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Potgczenie dwoch jednostek MEN - powstaje Osrodek Rozwoju Edukacji

Minister Edukacji Narodowe] postanowil potgczy¢ z dniem 1 stycznia 2010 r. dwie cen-
tralne placowki doskonalenia nauczycieli — Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
w Warszawie i Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej w Warszawie
—w jedng placéwke doskonalenia nauczycieli o zasiegu ogdlnokrajowym.

Potgczenie placdwek bedzie stuzy¢ efektywniejszemu - i w sposdb bardziej wszechstron-
ny — zaspokajaniu potrzeb szkét i placéwek w zakresie doskonalenia kadry pedagogicznej.
Skupienie w jednym osrodku zadan obu placéwek postuzy lepszej koordynacji dzialan na
rzecz wspierania szkot i placéwek na poziomie centralnym. Pozwoli rowniez na budowanie
systemu kompleksowego wspierania szkdt i placéwek na poziomie lokalnym, stosownie do
oczekiwan oraz potrzeb nauczycieli i uczniow.

Wszyscy pracownicy CODN i CMPPP z dniem przeksztalcenia stang sie pracownikami
nowo utworzonej placéwki o nazwie Osrodek Rozwoju Edukacji. Warunki ich pracy i pface
pozostang bez zmian.

Obecnie Minister Edukacji Narodowej prowadzi cztery placéwki doskonalenia nauczycieli
o zasiegu ogdlnopolskim:

— Krajowy Osrodek Wspierania Edukacji Zawodowej i Ustawiczne] w Warszawie (KO-
WEZiU), ktory swoja dziatalnos¢ adresuje do nauczycieli zajmujacych sie ksztatceniem
zawodowym, pracujgcych w szkotach i placowkach ksztalcenia zawodowego i usta-
wicznego;

— Polonijne Centrum Nauczycielskie w Lublinie (PCN), ktére zajmuje sie wsparciem na-
uczycieli pracujacych w szkotach i placéwkach polonijnych;

- Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie (CODN);

— Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej w Warszawie (CMPPP),

Zadania realizowane przez CODN i CMPPP s3 do siebie zblizone. W celu lepszego wykorzy-
stania potencjafu obu placdwek, Minister Edukacji Narodowej podjal decyzje o polgczeniu
ich w jedng placowke doskonalenia nauczycieli. Pozwoli to na zbudowanie wydajniejszego
systemu wsparcia szkét i placéwek oraz podniesienie jakosci oferowanych przez nie ustug,
a takze na skuteczniejsze wdrazanie nowych zasad organizacji pracy, szkol i placowek,

z pozytkiem dla uczniow, rodzicdw i nauczycieli.
(Zrédto: www.men.gov.pl)
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0d Redalcji

Szanowni Pafstwo,

W ostatnich latach duzo sie dzieje w naszych szkotach. System oswiatowy jest reformowany,
wprowadza sie w nim zmiany, ktére wymagane sg we wspdfczesnym spoteczefistwie. Coraz wigcej
dzieci zaczyna chodzi¢ do przedszkoli, szesciolatki stopniowo rozpoczynaja nauke w szkofach, mamy
system egzaminéw zewngtrznych, dwu- a nawet trzystopniowe studia wyzsze i, co dla nas najwaz-
niejsze, coraz wyzsza jakos¢ nauczania jezykdow.

0Od roku szkolnego 2009/2010 obowiazuje tez nowa podstawa programowa. W zwiazku z jej
wprowadzeniem ukazato sie juz doé¢ duzo publikacji, odbyfo sie wiele szkoler dla nauczycieli, po-
wstaty nowe lub dostosowane do jej wymogéw podreczniki, nauczyciele zmagajg sie z tworzeniem
programéw nauczania. Powoli milkng dyskusje w mediach na temat wprowadzonych zmian, ktore,
jak to zwykle bywa, maja swoich zwolennikéw i przeciwnikow

Przez caly czas, gdy wérod dorostych nie zawsze znajacych sie na nauczaniu prowadzone byty
burzliwe dyskusje na temat systemu o$wiatowego, dzieci chodza do przedszkoli i szkét i pracuja z nimi
nauczyciele, ktérzy samiw szkolnej klasie musza tak dostosowa¢ wprowadzane zmiany, by przyniosty
one jak najwieksze korzysci i ich uczniom, i im samym. Czesto musza zacza¢ uczyc trochg inaczej.

Dlatego nazwalismy dwunasty juz numer specjalny czasopisma:

UCZYMY INACZE)?

0 podstawie programowej, programach, uczniowskich wymaganiach
i nowych obowiazkach nauczycieli

W tytule celowo postawiono znak zapytania, bo zmiany, ktére s3 wprowadzone w podstawie
programowej, juz dawno weszty do praktyki szkolnej wielu nauczycieli jezykdw — moze nie wszystkie
dotyczace nowych treéci nauczania, ale na pewno te, ktére wptywaja na ksztattowanie uczniowskich
postaw. Zglobalizowany $wiat potrzebuje oséb w réznym wieku, samodzielnych, innowacyjnych,
umiejacych sie sprawnie porusza¢ po kretych drogach wspétczesnosci, podejmujacych liczne role
spoteczne. Efektywnosci w odgrywaniu tych rol uczymy dzieci juz od przedszkola réwniez na lekcjach
jezykéw obcych.

Dtugo ksztattowata sie koncepcja tego zeszytu. Czekalismy na Panstwa artykuty, uwagi i opinie
o tym, jak s3 przyjmowane zmiany proponowane w podstawie programowej. Zaprosilismy do wspot-
redagowania tego zeszytu dr Marzene Zylifiska, kt6rej obszerne teksty i teksty jej studentéw, mamy
nadzieje, utatwig dobér do potrzeb uczniéw skutecznych form ksztatcenia.

Omoéwieniu samej podstawy nie poswiecamy w zeszycie tak wiele miejsca. Kazdy nauczyciel za-
pewne juz poznat dokfadnie jej tres¢ i obszerne komentarze, ktérymi zostata uzupefniona. Raczej
koncentrujemy sie na pefnej autonomii, ktéra nareszcie ma nauczyciel w kwestii programéw nauczania,
doboru materiatéw i metod ksztatcenia. Artykuty, -pisane przez praktykujacych nauczycieli, ilustruja,
jak podstawa programowa jest fub moze by¢ wcielana w zycie. Starali$my sie tez podkreslic, ze na-
uczyciel, jak nigdy dotad, musi sprosta¢ uczniowskim wymaganiom i by¢ bardziej prekursorem w swo-
jej pracy niz, jak czesto dotychczas, biermym wykonawca narzuconego mu programu nauczaniu.

Jezeli chodzi 0 nauczanie jezykéw, podstawa nie jest rewolucyjna. Po prostu uporzadkowano
wymagane tresci ksztatcenia i umiejetnosci, to, co w wielu szkotach byfo codziennoscia. Podkreslono
jednak waznos¢ refleksji ucznia na temat wiasnego procesu uczenia si¢ i postugiwania sie jezykami,
ktérych sie naucza. Usankcjonowano tez efektywne tworzenie grup jezykowych, kontynuacje nauki
jezyka i koncentrowanie sie na indywidualizacji nauczania, majace na celu wspomaganie rozwoju
kazdego ucznia, odpowiednio do jego potrzeb i mozliwosci. Podstawa utatwifa tym samym prace

3
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wielu nauczycieli, ktérzy nie mogli takich zmian wprowadzaé, wiasnie z powodu trudnosci organiza-
cyjnych, ktére pigtrzono przed nimi w szkofach (np. tworzenie grup miedzyoddziatowych czesto byto
interpretowane jako nauczycielskie fanaberie).

To uporzadkowanie wymagan podstawy, dotyczace tredci ksztatcenia i umiejetnosci, przedstawie-
nie ich w w postaci efektéw ksztatcenia oraz wyrazne okreslenie kompetencji kluczowych, ktérych
ksztattowanie moze i powinno odbywac sie réwniez na lekcjach jezyka obcego, zwieksza wymagania
stawiane nauczycielom. W szkofach zaczyna brakowac miejsca dla nauczycieli, ktérzy od lat realizujg
jeden podrecznik, nie $ledza zmian zachodzacych w jezyku, nie nadazaja za wynikami najnowszych
badan, dotyczacych proceséw uczenia sie i nauczania, niezbyt dobrze orientuja sie w zasobach inter-
netu, i dla ktérych uczent ma opanowa¢ dany materiat od strony do strony podrecznika. Musza oni
ustapi¢ miejsca tym, ktorzy podejmuja dialog z uczniem, staraja sie go pozna¢, ukfadaja dla niego
i razem z nim program i pomagaja mu sie uczy¢, budujac w nim motywacje do nauki na osiaganych
przez niego sukcesach. Kazde nauczycielskie dziatanie powinno by¢ wyjatkowe, bo nic nie mozna juz
powtarza tak samo z kolejng klasg uczniéw, kazda jest bowiem inna — z innymi potrzebami, zdol-
nosciami, motywacjami i ograniczeniami, ktdre trzeba nauczyc sie dostrzega¢. Zadnej klasy uczniow
nie mozna zanudzac rutyna.

Mamy nadzieje, ze teksty, ktdre przedstawiamy Paristwu w tym numerze, okaza sie interesujace
i przydatne, a ich lektura sprawi Panstwu przyjemnosc.

Wyjatkowo w tym roku zeszyt ukazuje sie jako efekt pracy w dwdch osrodkach. Zaczeliémy go
przygotowywac w Centralnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli, skonczylismy juz w Osrodku Roz-
woju Edukacji. Ukazuje sie wiec jako zeszyt 6-2009/2010.

W Centralnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli czasopismo odgrywato duza role. Stato sie
czasopismem podejmujacym réwniez problematyke wielojezycznosci i wielokulturowosci. W redakgji
powstawaly polskie wersje publikacji Rady Europy i Komisji Europejskiej, jak i znaczace dla polskiej
glottodydaktyki pozycje ksiazkowe. Mamy nadzieje, ze w Osrodku Rozwoju Edukacji réwniez bedzie-
my mieli takie mozliwosci.

Maria Gorzelak i Zespdt Redakcyjny
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Marzena Zylinska'
Torun

| Meurodydaktyka jezykdw obcych. Nauczanie
jezykéw obeoych w Swietle badan nad mézgiem

Metodyczne podreczniki petne sa wskazéwek dotyczacych motywowania uczniéw. Badacze
mozqu twierdza jednak, ze szkoty najpierw powinny przestac ich demotywowac.

Gzy metodyka jest
dyscypling naukowa?

Gdy w 1967 roku ukazafo sie klasyczne juz
dzieto autorstwa Roberta Lado ., Modern Langu-
age Teaching. A Scientifical Approach”, w odniesie-
niu do metodyki nauczania jezykdw obcych po
raz pierwszy uzyto terminu ,.naukowy” (Pfeiffer
2009). Europejscy dydaktycy poczatkowo bez-
krytycznie przejmowali wszystko, co przychodzi-
fo zza oceanu. Jako przykfad moze postuzy¢
behawioryzm ze wszystkimi jego implikacjami,
np. operacjonalizacja celéw, obsesja obiektyw-
nego mierzenia postepéw w nauce, kategoryzo-
wania, klasyfikowania i testowania. Gdy Amery-
ka odchodzita juz od behawioryzmu, w Europie
ta moda zaczeta sie dopiero na dobre rozwija.

Metodyka nauczania jezykéw obcych jest
stosunkowo mioda dyscypling, ktdra ukonstytu-
owafa sie dopiero w latach 60. XX wieku. Od
tego czasu przezyfa kilka zmian paradygmatow,
ale jako dyscyplina naukowa jeszcze nie okrzepta
i nie stworzyfa wlasnego instrumentarium. Ko-
lejne metody przechodzity do historii nie dlatego,
ze eksperymentalnie udowodniono im brak sku-
tecznosd, ale dlatego, ze ktos zaproponowaf cos

nowego. Wprowadzajac nowa metode nie dys-
ponowano rzetelnymi badaniami, ktére weryfi-
kowatyby postawione hipotezy lub w przekonu-
jacy sposdb pokazywatyby, ze nowe rozwigzania
sg skuteczniejsze od starych. Metodyka od po-
czatku swojego istnienia opierata sie raczej na
niezweryfikowanych, bo niefalsyfikowalnych, tzn.
niepoddajacych sie eksperymentalnemu spraw-
dzeniu?, hipotezach i teoriach. W ostatnich latach
sytuacja diametralnie sie zmienifa.

Nenrodydakiyka

Dzieki takim technologiom, jak PET (pozy-
tronowa emisyjna tomografia) i funkcjonalny
rezonans magnetyczny mozna dzi$ podgladaé
mozg w czasie pracy. Dotychczas byto to mozli-
we jedynie w przypadku pacjentéw z urazami,
po usunieciu okreslonych fragmentéw maézgu lub
po $mierci. Nic wiec dziwnego, Ze poznawanie
proceséw uczenia sie byfo bardzo trudne. Dzieki
nowym technologiom neurcbiolodzy moga dzis
prowadzi¢ neuroobrazowanie mézgu w czasie
wykonywania réznych operacji myslowych przez
zdrowych ludzi. Dlatego ostatnia dekade czesto
nazywa sie dekada moézgu. Skok, ktéry dokonat

' Dr Marzena Zylinska jest wykladowca metodyki i literatury w Nauczycielskim Kolegium Jezykow Obcych w Toruniu.

2 Droge do wiedzy otwierajg zawsze teoria i idee, ktore nastepnie musza zosta¢ zweryfikowane eksperymentalnie.
Kazda nauka musi sprawdzi¢ nowe hipotezy przez eksperyment. Jesli da sie przeprowadzi¢ eksperyment potwier-
dzajacy stuszno$¢ nowej hipotezy, to znaczy, Ze jest ona falsyfikowalna. Zdaniem Karla R. Poppera takie wiasnie eks-
perymenty, poddajace hipotezy sprawdzeniu decyduja o tym, czy dany system jest systemem naukowym. Metody-
ka dtugo opieratfa sie na niefalsyfikowalnych hipotezach. Zob. K.R. Popper (2002), Logika odkrycia naukowego,
Warszawa: Aletheia, s. 73-75.
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sie w ostatnich latach w dziedzinie neurobiologii,
jest bezprecedensowy.

Wiedza o procesach uczenia sie pozwala we-
ryfikowa¢ metody i techniki stosowane w szkotach,
ocenia¢, co uczniow motywuje do nauki, a co
odnosi przeciwny skutek, krytycznie przyjrze¢ sie
skutecznosci poszczegolnych typéw zadan i daé
nauczycielom bardzo konkretne wskazowki do-
tyczace doboru materiafu. Aby utatwic przeptyw
wiedzy miedzy neurobiologami a nauczycielami,
pie¢ lat temu w Niemczech powotano do zycia
Transferzentrum fir Neurowissenschaften und
Lernen®. Mozna by przypuszczac, ze dydaktycy
i metodycy z radoscia powitaja te nowa inicjaty-
we i opierajac sie na wnioskach ptynacych z ba-
dan nad mézgiem, zaczng weryfikowa¢ dotych-
czasowe hipotezy, na ktorych opiera sie dzisiejsza
metodyka.

Przyktad Niemiec pokazuje, ze znaczna czeéc
pedagogdw nie wykazuje zainteresowania wnio-
skami ptynacymi z badan nad procesami uczenia
sie. Wielu metodykdw wiasnie dzis, gdy wreszcie
dysponujemy wynikami falsyfikowanych doswiad-
czen i eksperymentdw, wyraza wiele watpliwosci
i zaleca, by do ,owych nowinek” podchodzi¢
z wielka ostroznoscia. Dziwi¢ moze, ze ostrozno-
$ci nie zalecali wtedy, gdy metodyka opierafa sie
jedynie na niepotwierdzonych eksperymentalnie
hipotezach i spekulacjach.

Z roku na rok roénie jednak liczba zaréwno
teoretykow, jak i praktykéw, ktorzy zaczynaja
postrzegac proces dydaktyczny przez pryzmat
badat nad mézgiem. Efektem ich pracy jest ukon-
stytuowanie si¢ nowej dziedziny — neurodydak-
tyki.

Mdzg ucznia jest miejscem
pracy nauczyciela®

Wychodzac z zatozenia, ze mézg ucznia jest
miejscem pracy nauczyciela (Spitzer 2007), neu-

rodydaktycy twierdza, Ze kazdy, kto zajmuje sie
nauczaniem, powinien zapoznac sie z dostepng
wiedza na temat jego funkcjonowania. Ta z grun-
tu praktyczna nauka moze zaoferowa¢ dzi§ na-
uczycielom wiele wskazéwek i poméc w zweryfi-
kowaniu dotychczas stosowanych metod i sposo-
béw postepowania. Badania nad mézgiem po-
twierdzaja na drodze eksperymentalnej stusznos¢
teorii od lat propagowanych przez wielu reforma-
torow edukacji’. Hasto ,,Pomdz mi zrobic to samo-
dzielnie” gtosita juz Maria Montessori. Nauka jest
mozliwa tylko wtedy, gdy osoba uczaca sie jest
aktywna, gdy samodzielnie pokonuje przeszkody,
gdy wykonujac okreslong prace i poswiecajac czas
okreslonym zagadnieniom, nabiera wprawy i przez
dziatanie zaczyna rozumie¢. Zrozumienia nie moz-
na nikomu przekaza¢, mozna do niego dojs¢ tylko
przez samodzielne dziafanie. Dotyczy to réwniez
nauki jezykdw. Teze te wysunat juz w latach 30.
XX wieku Lew Wygotski i swoimi genialnymi eks-
perymentami udowodnit, ze dzieci najpierw za-
Cczynaja uzywac stow i dopiero w nastepstwie tego
w pefni je rozumieja. Bez stosowania pojec nie ma
rozumienia (Wygotski 1969:104-166). Te potwier-
dzong przez neurobiologie prawde od lat gloszg
konstruktywisci,

Postep w poznawaniu proceséw uczenia sie,
mozliwy dzieki neuroobrazowaniu moézgu, po-
zwala réwniez na ocene najbardziej optymalne-
go Srodowiska, w jakim zachodzi proces uczenia
sie. Wspdtczesna neurobiologia pokazuje, ze to
Grecy mieli racje, organizujac nauke w taki sposéb,
by uczniowie podczas nauki mogli sie poruszac,
a nie my, kazac im siedzie¢ w fawkach.

Z punktu widzenia nauczyciela szczeg6lnie
cenne sg wskazéwki dotyczace motywadji, do-
boru materiatow i technik pracy. Metodyka, pod
ktorej adresem byt tak czesto kierowany zarzut
braku empirycznego umocowania, moze dzis
zweryfikowaé gloszone tezy i na nowo ocenié
skutecznos¢ i przydatnos¢ konkretnych metod

3 Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen (ZNL) mozna przetumaczy¢ jako Centrum Transferu Nauk
Neurobiotogicznych i Uczenia sie. Celem te] instytucji jest zadbanie o to, by wnioski ptynace z badan nad mézgiem

jak najszybciej docieraty do praktyki szkolnej.

* M. Spitzer (2007), Erfolgreich lernen in Kindergarten und Schule, wyktad na DVD, Jokers edition.
> Dla przyktadu wystarczy wymienic takie nazwiska, jak: Johann Heinrich Pestalozzi, Celestin Freinet, Maria Montes-

sori i Peter Petersen.
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i technik. Badania nad funkcjonowaniem mozgu
pozwalajg zrozumie¢ przyczyny niskiej skutecz-
nosci nauczania, wyjasniaja réwniez, czemu tak
duza rzesza osob, mimo wielu lat nauki jezyka
obcego, nie potrafi sie nim postugiwac. Nietatwo
jest zawrécic z raz obranej drogi, ale w obliczu
istniejacych problemow jeszcze gorzej byfoby nie
prébowad zmian.

Uczyé w zgodzie z mdzgiem®,
czyli o tym, diaczego szkeoly
demeotywujs ucznidw

Z badan nad mozgiem ptynie wiele wnioskdw,
ktore moga by¢ przydatne kazdemu nauczycie-
lowi. Konsekwencja zapoznania sig z nimi powin-
na by¢ zmiana dotychczasowych rytuatéw, ktére
niestety, wbrew intencjom, czesto zniechecaja
uczniéw do nauki. Jedno z najbardziej zaskaku-
jacych stwierdzen neurobiologéw dotyczy mo-
tywacji. Zdaniem M. Spitzera ludzi nie mozna
motywowac do nauki, tak jak nie mozna wzbudzi¢
w nich uczucia gfodu. Obydwa zjawiska pojawia-
ja sie samoczynnie. Ludzkie mozgi ucza sig caty
czas, inaczej nie potrafia. Jednak nie zawsze ucza
sie tego, czego zyczytby sobie nauczyciel. ,Pyta-
nie nie brzmi: Jak moge kogo$ zmotywowac? Pyta-
nie zdecydowanie bardziej powinno drazy¢ kwestie,
dlaczego tak wielu ludzi jest tak czesto zdemotywo-
wanych! | w tym miejscu mozemy bardzo skutecznie
zacza( dziatanie, gdyz bardzo czesto prowadzimy
— zazwyczaj bezwiednie i nieumysinie — prawdziwe
kampanie demotywujace” (Spitzer 2007a:145).
Dotyczy to réwniez szkoty oraz formy tradycyj-
nego nauczania. Wszystkie dzieci ciesza sig, ze
pbjda do szkoty i beda mogty sie uczy¢, jednak
po krétkim czasie rados¢ zmienia sie u wielu z nich
w prawdziwg nieche¢. Zdaniem M. Spitzera i in-
nych neurobiologbéw my, nauczyciele, powinni-
$my zadac sobie pytanie, dlaczego tak skutecz-
nie niszczymy rados¢ zwigzang z poznawaniem
$wiata i wyjatkowo skutecznie demotywujemy
uczniéw.

System szkolny zostaf tak zorganizowany, ze
wszystkie istotne decyzje zapadaja bez udziatu

uczniéw. Obecng formute mozna przyréwnaé do
postepowania nadopiekuriczej matki, ktéra naj-
lepiej wie, czego potrzeba jej dziecku, wigc zamiast
pozwoli¢ mu samodzielnie wybiera¢ lub przynaj-
mniej zapyta je 0 zdanie, sama za nie podejmu-
je wszystkie wazne decyzje, a potem dziwi sig, ze
niewdziecznik jest niezadowolony, niechetny do
wspbipracy i 0 swoim zyciu woli decydowac sam.
Zaréwno zdaniem konstruktywistow, jak i bada-
czy mozgu szkoty traktujace uczniow jedynie jako
odbiorcow wiedzy nie moga by¢ efektywne.

Oczekiwanie, ze kto$ bedzie angazowat sie
w dziatanie, o ktérego przebiegu decyduja inni,
jest mafo realistyczne. A tak wtasnie dzieje sie
dzi$ w szkotach. Decyzje sg podejmowane na
réznych szczeblach. O celach zawartych w pod-
stawie programowej i programach nauczania
decydujg grupy ekspertow, o tresciach i rodzajach
zadan w podrecznikach —ich autorzy, o sposobie
prowadzenia i organizacji lekcji — dyrektorzy szkét,
o metodach, technikach i formach kontroli wia-
domoéci — nauczyciele. A przeciez konsekwencja
ma by¢ indywidualny proces uczenia sie kazdego
ucznia, ktdry dzi§ nie ma w zasadzie nic do po-
wiedzenia, ale od ktdrego oczekuje sie entuzjazmu
i zaangazowania. Z badan nad mézgiem wynika
niezbicie, ze ,.bez przyjemnosci i z bardzo mafg
efektywnoscia uczymy sie tych tresci, ktére sg na-
rzucone (...)" (Spitzer 2007a:21). Dlatego tak
wazne jest, by zakres materiatu nie byt uczniom
narzucany z gory, by programy zbyt drobiazgo-
wo nie okreslaty, co powinno by¢ opanowane,
ale zeby wyznaczajac ogélne cele, pozostawiaty
miejsce na wybor i indywiduaine decyzje.

Bfad polega na tym, ze eksperci utozsamiaja
proces nauczania z procesem uczenia sig. Ten
pierwszy mozna zaplanowaé, ustrukturyzowal,
krotko méwiac, kierowad nim. Z tym drugim rzecz
wyglada inaczej. Btedem wielu nauczycieli jest
zafozenie, ze jedli jaka$ porcja materiatu zostata
przerobiona, to uczen sie tego nauczyt. W rze-
czywistoscl nasze mozgi kieruja sie wiasnymi
zasadami, ktére dzisiejszy system edukacyjny
zupetnie ignoruje. Czas spedzony w szkole mogt-
by by¢ duzo efektywniej wykorzystany, gdyby

$ Pojecie gehirnfreundliches Lernen (ang. brain friendly learning) trudno w elegancki sposob przettumaczy¢ na jezyk polski.

7



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6—-2009/2010 2 NUMER SPECALNY

system szkolny pozwolif na nauke w zgodzie z za-
sadami pracy mézgu. Dzisiejsza organizacja sys-
temu edukadji, ignorujac uczniéw jako petno-
prawny podmiot nauczania, powoduje, ze ci po
wielu latach spedzonych w szkole nierzadko maja
kfopoty z czytaniem i pisaniem w jezyku ojczy-
stym, a wielu nie potrafi skleci¢ kilku zdan w je-
zyku obcym,

CGzy mdzy uezy sie
wszysthiego?

Do naszych receptoréw w kazdej chwili do-
ciera tak wiele bodzcéw, ze nie wszystkie moga
zostac przetworzone. Procesowi temu sg podda-
wane tylko te, ktdre nasze mézgi uznaja za przy-
datne. W procesie wyboru decydujaca role od-
grywaja dwie dychotomie.

nowe €-> stare
wazne {(dla mnie) €= niewazne (dla mnie)’

Dalszemu przetwarzaniu sa poddawane tylko
teinformacje, ktére podczas selekdji zostang uzna-
ne za nowe i wazne dla danej jednostki. ,Jesli
hipokamp uznaf jakas rzecz za nowa i ciekawa, za-
biera sie do magazynowania, to znaczy tworzy jej
neuronowg reprezentadje. Z tego wynika, ze rzecz
musi by stosunkowo nowa i ciekawa, by nasza szyb-
ko uczaca sig struktura mézgowa jg przyswoifa lub
wsparfa przyswojenie” (Spitzer 2007a:39). Proces
ten dokonuje sie poza nasza swiadomosda. Uczen
nie zadaje wiec sobie $wiadomie pytania: ,Czy
warto uczyc sig, jak rezerwowac pokdj w hotelu?, Czy
moze to by¢ dla mnie przydatne?”. Jego hipokamp
bardzo szybko odpowiada sobie na to pytanie,
opierajac sie na dotychczasowym doswiadczeniu
i wynikajacych z niego potrzebach. Jesli osoba
uczacy sie jest biznesmen, ktory czesto wyjezdza
za granicg i tam nocuje w hotelach, to jego mozg
uzna takg wiedze za przydatng i uaktywni sie.
Jesli podobny temat zaproponuje sie uczniom,
ktdrzy jeszcze nigdy w zyciu nie nocowali w zad-
nym hotelu, a wiec tym bardziej nigdy dotad nie
rezerwowali noclegu, to ich mdzgi uznaja wpraw-
dzie takg wiedze za nowa, ale zupetnie nieprzy-
datng i w czasie lekgji skierujg swoja uwage na

co$ innego. Argument typu: ., Uczymy sie tego, bo
jak kiedys wyjedziecie za granice, to bedziecie umie-
li spytac o droge na dworzec”, jest z punktu widze-
nia funkcjonowania mézgu zupetnie nieskutecz-
ny. Decyzje o tym, jakie informacje bede prze-
twarzane, a wiec czego bedziemy sie uczyli,
a czego nie, podejmuja nasze mozgi. W kazdej
sekundzie dociera do naszego mézqu okofo 100 MB
informadji, z ktérych wigkszosci w ogdle nie rejestru-
jemy. Dobrze, ze tak sie dzieje, bo duza czes¢ z tych
bodZcéw jest zwyczajnie nudna, a to dlatego, ze
dokfadnie wiemy, co nastapi”. Przewidywalnos¢
jest wiec na lekcji czynnikiem raczej hamujacym
proces efektywnej nauki. Nasze maézgi reaguja
pozytywnie na to, co nowe, nieprzewidywalne,
fascynujace lub intrygujace.

.Na plecach kazdy z nas ma tysiace receptoréw
i komorek nerwowych, z ktérych kazda wysyta ko-
munikat: Tu jest oparcie krzesta. Wiemy to juz od
godziny! Dlatego nie zwracamy najmniejszej uwagi
na komunikaty przesylane przez te receptory. | cho¢
bodzce docieraja do nas przez caly czas, to nasz
mozg wyrzuca je od razu do kosza. No bo po co
mielibysmy zajmowac sie oparciem krzesta? Nasz
mazg dysponuje bowiem systemem, ktéry mu méwi:
To jest ciekawe, na to musisz zwrécic uwage. A to jest
zupetnie nieinteresujace, wiec trzeba to wyrzuci¢”
(Briiser-Sommer 2007:69). Przewidywalne, ty-
powe, znane i banalne tresci nie majg wielkich
szans na to, z¢ zostang przetworzone, a dzieki
temu trwale zapisane w pamieci. Podobny los
czeka informacje, ktdre przez mézg zostang uzna-
ne za nieprzydatne dla jego wiasciciela.

Jednak nauczyciel nie jest wobec sposobu
funkcjonowania uczniowskich mézgéw bezradny.
Wazne, by zdawaf sobie sprawe, ze na poczatku
lekeji musi przekonujaco pokaza¢ przydatnosc
zaplanowanego materiatu. Jesli oprécz tego uda
mu sie powigzac realizowane na lekgji tresdi z za-
interesowaniami uczniéw i tak przedstawic temat,
ze ich zaintryguje, to uwaga zostanie skierowana
w pozadanym kierunku. To, Ze okreslone cele sa
zawarte w programie nauczania, jest z punktu
widzenia naszych mdzgbw zupetnie nieistotne. Dla
czesci uczniow czynnikiem motywujacym do nauki,

7 E. Brilser-Sommer (2007), Hirnfrendlich lernen, . Deutsche Lehrer im Ausland” 1 (54), luty 2007, 5. 72.
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a wiec wywolujacym aktywnos¢ mézgu, jest prze-
konanie, ze okreslone zagadnienia pojawia sie np.
na egzaminie maturalnym. Psychologowie mdwia
wtedy o motywadji zewnetrznej. Jednak najbardziej
efektywna forma motywadji jest motywacja ma-
jaca swoje Zrodto w zainteresowaniach: ,,Ucze sie
czegos, bo mnie to interesuje, bo chee sie dowiedziec,
jak to funkcjonuje”. Skutkiem takiego podejécia jest
gotowos¢ do podjecia dfugotrwatego wysitku, do
glebszego zaangazowania sie | wykonania okres-
lonej pracy. ,Mozna wykazac, ze przede wszystkim
Cwiczenie dobrowolne i czerpiace motywacje z samej
czynnosci ¢wiczenia jest tym, co pozwala nam osiggac
sukcesy” (Spitzer 2007a:197).

Nauczyciele powinni stworzy¢ uczniom takie
warunki, aby ci chcieli i mogli pracowac nad pro-
blemami, ktore ich zajmujg i ktérym sg gotowi
poswieci¢ duzo czasu i wysitku. Ludzi mozna
zmusi¢ do siedzenia nad ksigzka, ale nie do nauki.
.Badania wykazafy, ze dobrowolne ¢wiczenia, bez
presji z zewnatrz i bez nauczyciela, ktéry stoi nad
glowa, jest tym czynnikiem, ktéry pozwala najlepiej
przewidziec, jaki sukces osiggnie kto$ w danej dzie-
dzinie. Ponadto udafo sie wykaza¢, ze potrzeba
okolo 10 000 godzin dobrowolnego ¢wiczenia, by
co$ naprawde dobrze opanowac” (Spitzer 2007a:194).
Dlatego tak wazne jest, by programy nauczania
nie narzucaty wszystkich celéw nauczania, ale
pozostawiafy wolng przestrzen, ktéra uczniowie
beda mogli wypetni¢ takimi tematami, ktérym
z whasnej woli beda chcieli sie poswiecic. Gdy nie
ma wolnosci wyboru, nie ma tez miejsca na we-
wnetrzng motywadje, ktéra jest najskuteczniejszym
motorem efektywnej nauki.

To nie fakty { definicie budzg
nasze zainteresowanie,

ale historie, anegdoty

i ioni ludzie®

Z punktu widzenia nauczyciela najwazniejsze
zdaje sie pytanie, co mozna zrobi¢, zeby uwaga
uczniéw zostata skierowana na zaplanowane przez
niego cele. Wazng role odgrywaja tu nie tylko

tredci, lecz takze forma, a wiec sposéb ich zapre-
zentowania. Jesli przed klasa stoi zmeczony i apa-
tyczny cztowiek, ktéry monotonnym i beznamiet-
nym gtosem zapowiada temat, to trudno ocze-
kiwaé, by takie wprowadzenie zaktywizowato
czyjkolwiek mozg. Skutkiem bedzie raczej rozgla-
danie sie za jakim$ bardzie] interesujacym zaje-
ciem. Zdaniem neurobiologdw uczniowie sg dzi$
przez szkofe demotywowani zaréwno przez zty,
pomijajacy ich zainteresowania i emocje dobér
materiafu, jak i przez schematyczny, suchy i bez-
namietny sposéb przekazywania wiedzy.

Jedli nauczyciel przedstawi nowe zagadnienie
zentuzjazmem, a jego glos, mimika i zachowanie
beda przekazywac spdjny komunikat: ,, 7o bardzo
fascynujacy temat!”, woéwczas prawdopodobief-
stwo, ze uda mu sie skierowad uwage ucznidw
na omawiane zagadnienie, jest bardzo duze. , Tyl-
ko ktos, kto jest zafascynowany swoim przedmioter,
bedzie w stanie wiasciwie go nauczac (...). Entuzjazmu
nie mozna odgrywac, trzeba byc entuzjasta i mie¢
te iskre w oku, bo tylko wtedy istnieje szansa, ze —jak
to sie mowi — zaiskrzy. Kiedy nie ma iskry, nic nie
zaiskrzy” (Spitzer 2007a:145).

W kontekscie motywacji M. Spitzer zwraca
réwniez uwage na to, ze to nauczyciel, a nie me-
dia odgrywaja najwazniejsza role w procesie
nauczania. To nie rzutnik, komputer i prezentacje
w PowerPoincie moga rozbudzi¢ zainteresowania,
ale zaangazowany nauczyciel, ktory z pasja mowi
0 swoim przedmiocie. Wykorzystane media i po-
moce dydaktyczne petnia role drugorzedng i moga
motywowac jedynie przez krotki czas, gdy sta-
nowia dla ucznibw pewna nowosc.

Badanie aktywnosci mozgu pokazuje, ze dobry
nauczyciel powinien opowiada¢ historie. Naszych
mozgdw nie aktywizujg fakty, dane ani definicje,
ale historie, anegdoty i inni ludzie (Spitzer
2007a:38). Whioski te maja szczegdlne znaczenie
dla nauczycieli jezykéw obcych. Warto przyjrzec
sie pod tym katem tekstom zamieszczonym w pod-
recznikach. Dobre teksty budzg zainteresowanie,
zachecaja do dalszej lektury i dyskusji, prowokujg
do myélenia, intryguja. Wobec przedstawionego
problemu kazdy moze mie¢ wiasng opinie. Ale

8 M. Spitzer (2007), Erfolgreich lernen in Kindergarten und Schule, wykfad na DVD, Jockers edition.
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jakie zdanie mozna miec po przeczytaniu dialogu,
w ktérym kto$ pyta o droge na dworzec albo za-
mawia obiad w restauragji? Czy teksty uzytkowe
moga sprowokowac do myslenia, zaintrygowad
i wywotaé ozywiona dyskusje?

Twoércy materiatow do nauki jezykdw obcych
czesto zapominaja o roli, jaka w procesie zapa-
mietywania odgrywaja emocje. Tresci powigzane
z uczuciami maja duzo wieksze szanse na to, ze
zostang trwale zapisane w naszej pamieci. Nie-
stety szkolne podreczniki, zapewne aby wywotaé
wrazenie naukowego obiektywizmu, zupetnie sg
pozbawione tego pierwiastka. Teksty, ktdre ucznio-
wie czytaja na lekcjach, sg nie tylko pozbawione
emodji, ale czesto po prostu nudne, a to znacznie
zmniejsza prawdopodobienstwo zainicjowania
procesu efektywnej nauki. A przeciez wiat jest
pefen intrygujacych i fascynujacych zdarzefi i hi-
storii. Dzieci i mtodziez maja mnéstwo problemdw,
0 ktérych zapewne chetnie by porozmawiali,
a ktére szkota konsekwentnie przemilcza. Jesli
nauczyciele chca, aby uczniowie lepiej zapamie-
tywali omawiane na zajeciach zagadnienia, po-
winni zadbat o to, by teksty i zadania apelowaty
nie tylko do intefektu, ale réwniez do emogji. Aby
nauka w szkole byfa efektywna, nauczyciele mu-
sz starannie dobiera¢ tresci | wiedzie¢, jak je
prezentowac.

Jaka jest dobra lelecja?
Poprawnie zhudowana czy
budzgca zainteresowanie
ucznidw?

Zdaniem M. Spitzera dzisiejszy system ksztat-
cenia nauczycieli Zle przygotowuje do zawodu,
bowiem sposdb, w jaki s3 oni oceniani, pomija to,
o najwazniejsze. , Kryteria oceny nauczycieli w okre-
sie prébnym® powinny by¢ inne niz obecnie. Nie moze
chodzic o to, by tygodniami przygotowywac jedna
Jedyna lekcje z zastosowaniem cafego arsenatu srod-
kéw przekazu. Duzo lepiej byfoby dac kandydatowi
na godzine przed oceniang lekga temat, ktéry mu-

siathy bez jakichkolwiek Srodkéw pomocniczych omé-
wic podczas godziny lekcyjnej. Kto to potrafi, korzy-
stajac ze swojego doswiadczenia, znajomosci tematu
i przede wszystkim swojej osoby, ten moze by¢ dobrym
nauczycielem” (Spitzer 2007a:145-146). Kto potra-
fi zaintrygowac, rozbudzi¢ zainteresowania, po-
kazad, jak ciekawy jest Swiat, kto ma poczucie
humoru, ciekawa osobowos¢ i zainteresowania,
a do tego potrafi nawigzywac dobre relacje z ludz-
mi, ten nadaje sie do pracy w szkole.

W Polsce jest podobnie. U nas takze studen-
¢i maja duzo czasu na przygotowanie jednej lek-
Gji, na ktérej starajg sie wykorzystaé wszelkie
mozliwe pomoce dydaktyczne. Gdy sie juz pra-
cuje w szkole, na przygotowanie zajec nikt nie
moze podwieci¢ tyle czasu. Moim zdaniem te
wycyzelowane, zaplanowane w najdrobniejszych
szczegbtach lekcje czesto nie majg duszy i s zwy-
czajnie nudne. Chot sa poprawne pod wzgledem
formalnym, to jednak brak im czesto tego, co
rozbudza zainteresowania i fascynacje. Adepci
zawodu nauczycielskiego buduja swoje lekce
dyplomowe wedtug znanych schematéw i nie-
jednokrotnie boja sie zaproponowaé cokolwiek
nowego, co mogfoby wprawdzie zaintrygowac
uczniéw, ale jednoczesnie mogtoby stac sie zrd-
dtem kiopotéw. Planujac lekcje zbudowang na
innej niz klasyczna progresji, duzo sie ryzykuje.

Dzisiejsza metodyka zbyt wiele wagi przy-
ktada do technicznej strony prowadzenia lekgj,
ktadzie nacisk na konspekty, sformufowanie ce-
léw, progresje i zastosowane $rodki techniczne.
Badania nad mdzgiem pokazuja, ze najwieksze
znaczenie dla procesu nauczania ma jakos¢ re-
lacji miedzyludzkich. Jesli nauczyciel potrafi
z uczniami rozmawiad, jesli w klasie panuje klimat
wzajemnego szacunku | otwartosci, a uczniowie
nie bojg sie wyraza¢ wtasnego zdania, to nauczy-
ciel moze ich dobrze poznad i dowiedzie¢ sie, co
ich zajmuje, jakie maja plany na przyszloic i ja-
kim tematom chetnie poswieca wiecej czasu
i uwagi.

Tylko nauczyciel dobrze znajacy swoich
ucznidéw bedzie umiat znalez¢ przekonujace ar-

° Méwiac o okresie probnym, M. Spitzer ma na mysli stosowany w niemieckim systemie ksztafcenia nauczycieli refe-
rendariat, ktéry mozna poréwnac do naszych praktyk pedagogicznych. W tym czasie adept zawodu nauczycielskie-
go. pracujac pod opieka doswiadczonego nauczyciela, pomalu jest wprowadzany w arkana zawodu.
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gumenty, ze zaplanowany temat ma dla nich
jakies .osobiste znaczenie. Jesli nie uda mu sie
zaintrygowacd i rozbudzi¢ ich ciekawosci, to naj-
lepsza nawet progresja niewiele pomoze. Jesli
poruszone treéci rozbudza emocje uczniow, jesli
¢i beda sie z omawianym problemem identyfi-
kowa¢ albo po prostu uznajg go za przydatny
w pozaszkolnej rzeczywistosdi, to taki materiat
ma duze szanse, Ze zostanie trwale zapamietany,
a jednoczesnie wzroénie prawdopodobienistwo,
ze na zadanie domowe uczniowie beda skfonni
poswieci¢ wiecej czasu.

0d czego zalezy
efekiywnose uczenia sig?

Dzisiejsza szkofa jest krytykowana za to, ze
prébuje wcisngé do gtow ucznidw mozliwie wie-
le faktéw i informadii, nie dbajac o to, czy ucznio-
wie je rozumieja, czy potrafia je wzajemnie po-
wigzad, i co najwazniejsze — czy potrafig zasto-
sowa¢ poznang wiedze w praktyce. Skutkiem
takiego sposobu postepowania jest martwa wiedza,
tzn, taka, ktdra uczen bedzie mogt wykorzystaé
do rozwigzywania testu, ale nie bedzie potrafit
zastosowac jej do rozwigzywania problemoéw.
Neurobiolodzy podkreslaja, jak wielka role od-
grywa faczenie tresci, tak aby poznane wiado-
mosci tworzyty sie¢. Aby zrozumied, dlaczego
wkuwanie niepowiazanych z soba wiadomosici
i faktow jest zupetnie nieprzydatne, trzeba rozu-
mied, na czym polega proces uczenia sie.

Najkrécej rzecz ujmujac: uczenie sie polega
na zmianie sity potaczef synaptycznych. Podsta-
wowymi komorkami, dzieki ktérym mozemy sie
uczyc, sg neurony, komérki zdolne do przekazy-
wania informagji. O tym, jak skutecznie impulsy
beda przekazywane z jednego neuronu do dru-
giego, decyduja synapsy, stanowiace swego ro-
dzaju faczniki miedzy nimi. U oséb uczacych sie
na skutek przetwarzania informacji pofaczenia
synaptyczne ulegaja wzmocnieniu. Neurobiolo-
gom z Zurychu udafo sie sfotografowac zmiany
zachodzace w synapsach pod wptywem uczenia
sie (Spitzer 2007). Te, ktére leza na czesto uzy-
wanych szlakach, stajg sie fizycznie wieksze,
a dzieki temu lepiej i szybciej pracuja. Jednak

proces ten zachodzi bardzo powoli, dlatego o efek-
tywnosci nauki decyduje czas oraz zakres pobu-
dzenia sieci neuronalnej, Im wieksza aktywnosé
mabzgowa wywoluja okreslone zadania, im wie-
cej czasu jestedmy sktonni im poswieci¢, tym
efektywniejszy jest proces uczenia sie. Od nauczy-
cieli i przygotowanych przez nich zadan zalezy,
czy-uczniowie beda jedynie reprodukowad wiedze,
bez zrozumienia powtarzaé cudze madrosci i po-
wiela¢ schematy, czy tez zamienia sie w rozwia-
zujacych problemy twércdw, ktdrzy w praktyce
potrafia wykorzysta¢ poznang wiedze. Nasze
podreczniki petne sa reproduktywnych i recep-
tywnych zadah. Duzo trudniej o produktywne
zadania rozwijajgce autonomie i kreatywnosé
uczniow. Wiele ¢wiczet w zasadzie nie zastuguje
na-swoje miano, bo sa raczej instrumentami po-
miaru, a nie ¢wiczeniami, raczej mierza okreslo-
ne sprawnosci, niz je rozwijaja. A od mierzenia
jeszcze nikt nie urdst.

Problem czasu w nauczaniu
jezyka ochoego

Pod wptywem nauki synapsy zmieniajg sie,
ale proces ten zachodzi bardzo wolno, Aby dobrze
opanowaé jakakolwiek umiejetnod¢, trzeba na
nig poswieci¢ wiele godzin. Dotyczy to réwniez
jezykéw obcych. Przypomnijmy: ., Mdwienie i ro-
zumienie mowy to najszybszy i wymagajacy najwiek-
szej pracy obliczeniowej proces zachodzacy online,
ze wszystkich proceséw z obszaru percepdji i moto-
ryki” (Spitzer 2007a:179). Doswiadczenia neuro-
biologdw nie pozostawiaja zfudzen, dobre opa-
nowanie systemu jakiegokolwiek jezyka wymaga
dtugiego czasu i wielu godzin aktywnego i regu-
farnego uzywania go. AbySmy ptynnie méwili,
nasze mozgi musza stworzy¢ nowe $ciezki z od-
powiednio silnymi synapsami. Procesu tego nie
da sie przyspieszy¢ zadnymi trikami. Méwienia
mozna sie tylko nauczy¢ méwiac.

Dla nauczycieli najwazniejsza kwestig jest
odpowiedZ na pytanie, co mozna zrobi¢, aby
wydtuzy¢ czas kontaktu z jezykiem. Niestety,
ramowy program nauczania do nowej podstawy
programowe] pozostawia duza dowolnos¢ w po-
dziale godzin na pierwszy i drugi jezyk. Uzasad-
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niona wydaje sie obawa, ze na drugi jezyk dy-
rektorzy mogg przeznaczy¢ zbyt mafo czasu'.
Dwie godziny w tygodniu to jeszcze zbyt mato.
Jedli ficzba lekdji jest niewystarczajaca, to ucznio-
wienie widza u siebie postepdw. Brak postepow
budzi frustracje i demotywuje. Na problem ten
juz wiele lat temu zwracat uwage tworca rady-
kalnego konstruktywizmu Ernst von Glasersfeld.
Jego zdaniem uczniowie sa gotowi poswiecié
wiecej czasu tylko tym dziedzinom, ktére tacza
sie z sukcesem. Pochwaly i nasze wewnetrzne
przekonanie, Ze jesteSmy w czyms dobrzy, skut-
kuja pofaczeniem odpowiednich treci z pozy-
tywnymi emocjami (Glasersfeld 2009). Zasada
ta obowiazuje oczywiscie takze w druga strone.
Jesli okreslona dziedzina nauki, a wiec'w szkole
konkretny przedmiot, pofaczy sie z negatywny-
mi uczuciami, takimi jak strach, stres i nieched,
to zalezno$¢ ta rowniez bedzie miata w naszym
mozgu swoja reprezentacje, tzn. przywotujac
okredlone informacje, jednoczesnie przypomni-
my sobie pofaczone z nimi negatywne uczucia
(Spitzer 2007). W taki sposéb powstaje btedne
koto. Majac za mato godzin ¢wiczen, uczniowie
nie robig postepdw i zniechecaja sie do nauki.
Negatywne nastawienie powoduije, ze niechet-
nie przeznaczaja wolny czas na nauke jezyka.
wiec wiasna praca hie nadrabiajg zalegtosci. Tak
wiec zbyt mata liczba godzin przeznaczonych
na jezyk obcy nie tylko skutkuje brakiem poste-
pow w nauce, ale — co gorsza — trwale faczy
w strukturach mézgowych okreslony jezyk z ne-
gatywnymi uczuciami.

Kultura bigdu

W naszych szkofach wciaz jeszcze dominuje
kultura btedu. Nauczyciele, sprawdzajac prace
pisemne, koncentrujg sie gtdwnie na biedach,
czesto podkreslajac je na czerwono. Nie do-
strzegaja ani trudu wtoZzonego w powstanie

pracy, ani innych jej waloréw. Prowadzac zaje-
cia z metodyki czesto podkreslam, Ze zaczyna-
jac uzywac obcego jezyka, podobnie jak zaczy-
najac jezdzi¢ na tyzwach, uczac sie ptywania
lub jakiejkolwiek innej sprawnosci, skazani je-
steSmy na popetnianie wszelkich mozliwych
btedéw. Madra mama wspiera swoje zaczyna-
jace jezdzi¢ na tyzwach dziecko, chwalac je, a nie
wytykajac mu wszystkie biedy. Jesli $lizgawka
bedzie wigzal sie z przyjemnoscia, a pochwaty
odgrywaja w tym niebagatelna role, to dziecko
czesciej bedzie chciafo w ten sposéb spedzac
czas. Im wiecej bedzie jezdzi¢, tym bedzie lep-
sze i tym wiecej przyjemnosci bedzie odczuwad.
Im wiecej radoici przynosi¢ bedzie mu to zaje-
cie, tym czesciej i chetniej bedzie chodzi¢ na
fyzwy.

Korygujac wszystkie popefnione btedy, od-
nosimy przeciwny skutek. Dziecko sie zniecheca
i nie chce wiecej ¢wiczyé, Nikt z nas nie lubi robic
tego, co wiaZe sie ze stresem i krytyka. Rozcza-
rowanie, ktére jest nastepstwem duzej liczby
bteddw poprawionych przez nauczyciela, jest
szczegblnie deprymujace wtedy, gdy w wykona-
nie zadania wiozyto sie bardzo duzo pracy. Na-
uczyciel powinien wiec robi¢ wszystko, aby pod-
trzymaé wysoka motywacje ucznia, nawet jesli
efekty jego pracy nie s3 poczatkowo zadowala-
jace. Jesli wysoka motywacja sie utrzyma, to
godziny poswiecone na prace nad jezykiem zaczng
w koficu przynasi¢ efekty. Nauczyciele musza
tytko da¢ synapsom troche czasu!

Wiele osob uczacych jezykéw obcych sadzi
jednak, Ze niepoprawione bfedy sie utrwala.
Dzieki badaniom nad mézgiem wiemy dzis, ze
aby okreélona struktura zostata zapamietana,
musi by¢ wielokrotnie powtdrzona. Rezygnujac
z poprawiania wszystkich bfedéw, musimy jed-
noczesnie zadbac o to, aby uczniowie wielokrot-
nie ustyszeli lub przeczytali formy poprawne.
Jesli kto$ potrafi poprawiaé btedy w taki sposab,

1% Majac do dyspozycji godzine lub dwie tygodniowo, nauczyciele ciagle sie spiesza i probuja zrealizowa¢ duzo mate-
riafu na jednej lekeji. Tym samym uczniowie ciagle sg konfrontowani z nowym materiatem, ktéry nie zostaje utrwa-
lony. wiec mézg nie ma czasu na wytworzenie odpowiednio silnych potaczen synaptycznych. Taka wiedza nie ma
szans na trwafe zapisanie w strukturach mézgowych. Nauczanie jezykéw obcych w zbyt matym wymiarze godzin
jest marnotrawstwem czasu, sit i Srodkéw i najczesciej przynosi wigcej szkdd niz pozytku. Nauczanie jakiegokolwiek
jezyka w wymiarze jednej godziny lekcyjnej w tygodniu jest zupefnie pozbawione sensu.
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Ze nie demotywuje ucznidw, a w ich pracach do-
strzega rowniez walory, to nie musi z tego rezy-
gnowac. Trudno jednak uwierzy¢, by uczen patrzac
na swoje pokreslone na czerwono wypracowanie,
w ktdre wiozyt wiele trudu, czut sie zmotywo-
wany do dalszej pracy.

Dlatego warto jeszcze raz powtdrzyé: nasze
mozgi, majac odpowiednio duzo poprawnych
przyktadéw, same stworzg z nich reguty (Spitzer
2007). Nauczyciele powinni zadba¢ o to, by
nauka jezyka trwale potaczyfa sie z uczuciem
radosci, przyjemnosci i satysfakeji, bo wtedy
uczniowie bedg sktonni poswieci¢ jej wiecej
czasu, rowniez w czasie wolnym. Pracujac nad
zadaniami, ktére ich interesuja, i zajmujac sie
jezykiem odpowiednio dfugo, bedg popetniaé
coraz mniej bteddw.

Nabywanie nowych umiejetnosci, a wiec
uczenie sie, wywotuje w nas uczucie zadowo-
lenia i satysfakcji''. Nie ma nic bardziej moty-
wujacego do nauki niz dostrzeganie wiasnych
postepow. Jednak nauczyciele wychowani w kul-
turze btedu i przekonani, ze kazda niepopraw-
na wypowiedz musi zosta¢ natychmiast skory-
gowana, pozbawiaja ucznidw tej satysfakgji'2.
Nawet jesdli robia to w dobrej wierze, nie ma
to dla naszych mézgdw najmniejszego znacze-
nia. W drodze do poprawnosdi jezykowej kaz-
dy z nas musi zrobi¢ swoje biedy. Najlepszym
sposobem na ich wyeliminowanie jest mozliwie
diugi czas aktywnego kontaktu z jezykiem.

= Jak uczyé, aby uczniowie
robili postepy?

Nowa podstawa programowa w dziedzinie
jezykéw obcych przewiduje, Ze uczniowie przy-
stepujacy do matury na poziomie podstawowym
powinni umie¢ méwi¢ na niemalze kazdy temat.
Dobre opanowanie materiatu wymaga jednak

faczenia poznawanych tresci i stosowania ich
w réznych kontekstach. Kazde nowe stowo two-
rzy rézne kolokacje, aby wiec zostato trwale za-
pamietane, musi by¢ uzyte w réznych kontekstach.
Uczenie sie stowek z list jest najmniej efektywnym
sposobem, poniewaz stowa nie funkcjonujg sa-
modzielnie, ale facza sie w zdaniach z innymi.
Zdolno$¢ szybkiego konstruowania ze stéw zu-
pefnie nowych wypowiedzi wymaga od naszych
mozgbw najwiekszej pracy. Celem nauki jezykéw
nie jest bowiem znajomos¢ odpowiednich zaso-
béw leksykalnych i struktur, ale zdolno$¢ ich
stosowania. Nie chodzi o to, by zna¢ zwroty na
kazdg okazje, ale o to, by w kazdej sytuacji umieé
zbudowaé odpowiednie zdania. W swiecie po-
zaszkolnym nie liczy sie to, co wiemy, ale to, co
potrafimy.

Majac coraz lepszy wglad w przebieg proce-
su uczenia sie jezyka, mozna pokusic sie o probe
okreslenia optymalnych warunkéw do efektyw-
nej nauki. Siedzac w fawkach i wykonujac pole-
cenia nauczyciela, uczniowie nie beda mogli
w petni wykorzystac swoich mozliwosci intelek-
tualnych. Reprodukowanie wiedzy nie spowodu-
je w ich mézgach intensywnego przetwarzania
informacji. Aby tak sie stato, musza samodzielnie
rozwigzywac zadania problemowe’, przetwa-
rzajac przy tym poznane informacje. Dobry na-
uczyciel potrafi przygotowac takie zadania, kt6-
re wymuszajac intensywny kontakt z jezykiem,
beda skutkowat rozwinieciem okreslonych spraw-
nosdi jezykowych. Uczniowie, angazujac sie w pra-
ce nad takimi zadaniami, musza by¢ coraz lepsi,
bo jesli przez dtuzszy czas robig cos, co wymaga
glebszego przetwarzania informacji, to ich mézgi
po prostu sie ucza.

0d nauczyciela zalezy wiec, czy jego ucznio-
wie beda jedynie dobrzy w rozwigzywaniu testow,
czy beda réwnie? potrafili samodzielnie wyznaczaé
sobie cele i okresla¢ droge ich realizacji. Im wig-

" Film Paula Schwarza (2009), Das Gehirn lernt immer. Hirnforschung und Schule, Transferzentrum fiir Neurowissen-

schaften und Lernen.

12 Warto zauwazy¢, ze duze znaczenie ma réwniez sposdb poprawiania bfedéw. Sa nauczyciele, ktorzy potrafia to ro-
bi¢ w taki sposob, ze uczniowie nie odbieraja tego negatywnie. Poprawianie bfedéw samo w sobie nie jest niczym

ztym, o ile nie zniecheca ucznidéw do dalszej pracy.

13 Podejécie problemowe/zadaniowe okresla sie w angielskojezycznej literaturze metodycznej jako task-based language

learning.
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cej decyzji uczen musi podja¢, rozwiazujac zada-
nie, tym gtebiej przetwarza informade. ,,Im gfebiej
przetwarzamy dana tres¢, tym lepiej ja zapamietu-
jemy” (Spitzer 2007a:21). Tylko zadania wyma-
gajace od uczniéw duzej aktywnoscdi i samodziel-
nego podejmowania wielu decyzji aktywizujg
rozne obszary mézgowe, prowadzac do przetwa-
rzania informacji i trwatego zapamietywania
tresci.

Gzym jest glebokosd
przetwarzania informacii?

Informacje moga by¢ przetwarzane na réz-
nych poziomach. Im gtebszy poziom, tzn. im
wiecej operacji musi wykonaé mézg, aby wyko-
na¢ zadanie, tym lepiej dany materiat zostaje
zapisany w pamieci. Zadania reproduktywne
i receptywne, np. zdania z lukami, nie wywotu-
ja wiekszej aktywnosc mézgu (Brophy 2009:21),
Podobnie rzecz sie ma z zadaniami wielokrot-
nego wyboru™. Pozostajac na poziomie poje-
dynczego stowa (listy ze stéwkami lub pojedyn-
cze stowa), réwniez nie wywotujemy w mézgach
wiekszej aktywnosci. Uczent moze znaé dane
stowo [ub forme gramatyczng, ale nie wiadomo,
czy potrafi je stosowad. Dlatego nauczyciele
powinni umie¢ ocenia¢ warto$¢ poszczegoinych
zadan i wybierac te, ktére wymuszajg gtebsze
przetwarzanie informacji, a wiec inicjujg proces
efektywnej nauki.

Dzieje sie tak w przypadku zadan proble-
mowych, kiedy nauczyciel okresla cel, ale
uczniowie sami decyduija, jak do niego dojda.
Do nich nalezy wyszukiwanie informacji, ich
selekcja, przetworzenie, wytworzenie nowego
produktu i mozliwie atrakcyjna prezentacja.
Takie zadania, np. WebQuesty'*; wcale nie mu-
sza by¢ bardzo skomplikowane, ale powinny

wymuszaé aktywnos¢ i - co sie z tym faczy —
wzmacnia¢ rozwijanie okre$lonych kompeten-
qji jezykowych. Jezyk nie jest tu celem samym
w sobie, ale raczej narzedziem stuzacym do
rozwigzania problemu.

Praca nad kolejnymi zadaniami problemo-
wymi musi skutkowac przyrostem umiejetnosci
i wiedzy. ,,Z badan nad procesem uczenia sig wy-
nika, ze proponowane uczniom ¢wiczenia i prace
powinny by¢ tak zréznicowane i interesujace, aby
motywowafy do nauki, Powinny by¢ ciekawe, in-
trygujace i weiagajace, by mogfty stac sie dla nich
waznym doswiadczeniem edukacyjnym, a nie nie-
potrzebnym powtarzaniem znanych informagji.
Jednoczesnie powinny byc na tyle fatwe, by ucznio-
wie mogli osiggnac dobre wyniki, gdy poswieca
na nie wystarczajaco duzo czasu i wysitku” (Brophy
2009:22).

Przyklad zadania wymagajacego przetwa-
rzania informacji
Nauczyciel rozdaje grupom rzut czteropokojo-
wego mieszkania, podaje adresy internetowych
sklepéw z meblami i méwi, ile pieniedzy kazda
zgrup ma do dyspozycji. Uczniowie moga wybrac,
dla kogo chca urzadzi¢ mieszkanie:

 dla samotnego artysty fotografika,

= dla rodziny z dwojka matych dziedi,

» dla bezdzietnej miodej pary lubiacej sport.

Kazda z grup urzadza mieszkanie, uwzgled-
niajac wymiary i ceny mebli, przygotowuije rysu-
nek lub grafike komputerowa urzadzonego miesz-
kania'® i przedstawia je pozostatym uczniom,
wyjasniajac, dlaczego takie rozwigzanie jest
w okreslonej sytuacji najbardziej korzystne.
Urzadzajac mieszkanie uczniowie muszg po-

stugiwac sie odpowiednim sfownictwem i uzywac
okredlonych struktur, ale dla naszych mozgow
opanowanie sprawnosci jest duzo prostsze niz

4 Zadania wielokrotnego wyboru i typu prawda/fatsz w zasadzie nie sg ¢wiczeniami w prawdziwym tego sfowa zna-
czeniu. Raczej sa to narzedzia stuzace pomiarowi. Jesli uczen zrozumiat okre$lone stowo lub zdanie, to bedzie potra-
fit zakredli¢ poprawa odpowiedz, jesli nie zna, to nie zrobi zadania. Tu nic nie jest rozwijane, a jedynie sprawdzane.
Niestety wielu nauczycieli sadzi, ze uczniowie, rozwiazujac testy, ucza sie. Testy stuzg do mierzenia okreslonych

sprawnosci, a rozwijac je trzeba w inny sposéb.

'* Przyktadowe WebQuesty w jezyku niemieckim mozna znaleZ¢ na nastepujacych stronach: http://goethe-aufgaben.
waw.pl/webquests/, http://goethe-aufgaben.waw.pl/webquests_krimis/webquest_krimi.html.

16 Na lekcjach jezyka niemieckiego nauczyciel moze poprosi¢, by uczniowie w czasie opisu uzywali trzeciego lub czwar-
tego przypadka. W ten sposéb mozna réwniez ¢wiczy¢ trudne zagadnienia gramatyczne.
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przyswojenie wiedzy teoretycznej, Duzo fatwiej
jest nauczy¢ kogos, jak wigzaé buty, niz opisac
ten proces teoretycznie. Gdyby wigzania butéw
nie uczyli nas w praktyce rodzice, ale szkofa,
typowymi dla niej metodami, to mozna przy-
puszczad, ze wielu z nas takiego opisu lub defi-
nicji nigdy by nie pojefa i cate zycie uwazataby,
ze wigzanie butéw to najtrudniejsza rzecz na
Swiedie.

Go z gramatyks | progresia?

Zdaniem neurobiologdw nasze mozgi to ma-
szyny wyfapujace reguty (Spitzer 2007a:66).
Jesli tylko w otaczajacym nas Swiecie wystepuja
jakies zasady, to nasze mézgi z pewnoscia je wy-
fapia i beda je stosowac. ,Nasz mdzg jest nasta-
wiony na poznawanie ogélnych prawidfowosci. Tych
ogéinych prawidfowosci nie uczymy sie przez po-
znawanie og6lnych zasad. Nie! Uczymy sie przez
przetwarzanie przykladow (jak wiele tysiecy wyrazéw
w formie przesztej (...) i na podstawie tych przykfa-
déw sami tworzymy zasady” {Spitzer 2007a:67).
My nie musimy zna¢ tych zasad, ale gdy nasz
mozg je zna, potrafimy stosowad je w praktyce,

Z przeprowadzonych badan wynika, ze duzo
fatwiej opanowa¢ nam okreslone sprawnosci, niz
nauczyc sie teorii, ktora je opisuje. W kontekscie
gramatyki hasto ,duzo umiemy, mafo wiemy”,
oznacza, ze uczenie sie regut nie jest efektywng
forma nauki, Duzo lepiej przeznaczy¢ czas na
prace z dtuzszymi, wartosciowymi tekstami,
w ktérych okreslone formy beda sie odpowied-
nio czesto powtarzac. Pracujac z krétkimi dialo-
gami, z ktérych kazdy przynosi nowe zagadnie-
hie gramatyczne i nowe stownictwo, nie dostar-
czamy-naszym moézgom odpowiedniej liczby
przyktaddw potrzebnych do odkrycia ogélnych
prawidfowosci.

Do podobnych wnioskéw, niezaleznie od
neurobiologdw, doszed! juz wiele lat temu Wolf-
gang Butzkamm, ktdry zauwazyt, ze uczniowie
szczeg6lnie duzo czasu poswiecajacy gramatyce
popefniaja wiecej btedow gramatycznych niz
pozostali (Butzkamm 2004:204-205).

Wiele wskazuje na to, ze zmiana paradygma-
tu dotyczy réwniez progresji. Z badan nad méz-

giem wynika, ze nie musimy do niej przyktadac
tak duzej wagi, jak dotychczas zalecali metodycy.
Rozpoznanie to jest o tyle waine, ze korzystanie
z zasobdw internetowych w zasadzie wyklucza
trzymanie sie sztywnej, z gory zaplanowanej pro-
gresji. Trudno bowiem zaleci¢ uczniom korzysta-
nie tylko z takich stron, na ktérych sa jedynie juz
przerobione formy gramatyczne. Tradycyjna pro-
gresja, do ktorej przywyklismy, mozliwa jest tyl-
ko wtedy, gdy pracujemy z podrecznikami, w ktd-
rych wiedza zostata ustrukturyzowana przez ich
autordw. Korzystanie z zasobow sieci i tak mu-
siatoby wiec oznacza¢ koniecznosé odejscia od
tradycyjnej progresii.

Whioski ptynace z badai nad mézgiem po-
kazuja, ze ludzkie mézgi potrafia sie uczy¢ nie
tylko wtedy, gdy wiedza jest odpowiednio upo-
rzadkowana. ,Wykazano, ze dojrzewanie mézgu
zastepuje nauczyciela. (...} Fakt, ze mézg sie roz-
wifa i potrafi poczatkowo przetwarzac jedynie pro-
ste struktury, gwarantuje, ze na poczatku moze sig
uczy¢ jedynie prostych rzeczy. (Przypomnijmy so-
bie: przetwarzanie zawsze oznacza uczenie sie.)”
(Spitzer 2007a:171). Mate dziecko, chod styszy
struktury o bardzo réznym stopniu ztozonosdi,
potrafi poczatkowo przetworzy¢ tylko te naj-
prostsze. A poniewaz uczymy sie tego, ¢o prze-
twarzamy, wiec dziecko uczy sie poczatkowo
tylko najprostszych struktur. Wszystko inne sta-
nowi dla niego nieistotne tfo. Dzieci wyszukuja
sobie ze wszystkich fenomenow jezykowych,
ktore stysza, te, ktérych sa w stanie sie nauczyc.
Gdy okreslone struktury zostang opanowane,
mozg jest gotowy do przetwarzania tych bardziej
skomplikowanych. Dojrzewanie mozgu zaste-
puje niejako nauczyciela, ktory dbat o to, by
kolejne zagadnienia nie byty zbyt trudne. , Jesli
dziecko opanowafo juz proste struktury i dojrzato
do nieco wiekszej pojemnosci przetwarzania, wte-
dy oprécz tych prostych struktur zacznie dodatko-
wo rozpoznawac, przetwarzac takze struktury
bardziej ztozone i —w zwigzku z tym — nauczy sie
ich. Poniewaz, tak jak uprzednio, wejscie nadal za-
wiera struktury proste, dziecko ich nie zapomina.
Raczej dodatkowo uczy sie rzeczy bardziej ztozonych,
a te proste nie sq zapominane, ale zapamietywane.
I tak dalej, z coraz bardziej zfozonymi tresciami.
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(...) Whashie to, ze mézg jednoczesnie dojrzewa i sie
uczy, zapewnia uczenie sie we wiasciwej kolejnosci”
(Spitzer 2007a:172-173). Progresja w kontekscie
korzystania z internetu przestaje wiec by¢ pro-
blemem.

Nowe technologie 2 rozwdj
mobzgu

Jedna z najwazniejszych cech naszego mézgu
jest jego plastycznos¢. W ciagu cafego naszego
zycia jedne pofaczenia neuronalne powstaja,
a inne zanikaja. Proces uczenia sie uwidacznia sie
w zmianie sity pofaczen synaptycznych, ktére
w najczesciej wykorzystywanych miejscach staja
sie po prostu szersze, a przez 1o lepiej przekazu-
ja impulsy. To, co czesto robimy, pozostawia
w nhaszych mézgach lad, ktéry jest tym trwalszy,
im wiecej czasu poswiecamy na okreslone dzia-
fania. To, co w naszym zyciu powtarzalne, zosta-
je odzwierciedlone w okreslonych strukturach
naszych moézgdw. Inne struktury rozwijajg sie
u muzykéw, inne u takséwkarzy, a jeszcze inne
u pitkarzy lub konstruktordow. O efektywnosci
procesdéw uczenia sie decyduja dwa czynniki:

m czas, jaki poswiecamy okredlonej aktywno-

&di,

m glebokos¢ przetwarzania informagji.

Poniewaz zmiany w naszych mézgach prze-
biegaja najintensywniej w pierwszych latach na-
szego zycia, nikogo nie powinno dziwi¢, ze dys-
ponujemy réznymi pofaczeniami neuronalnymi
w zaleznosci od tego, co robilismy jako dzieci.
Autorzy ksiazki .iBrain” dzielg wszystkich ludzi
na . digitalnych tubylcéw” i, digitalnych imigrantow”
(Small, Vorgan 2009). Ci pierwsi wychowali sie
w zdygitalizowanym Swiecie, w powstawaniu
struktury ich sieci neuronalnych niematy udziat
miaty telewizja, swiat komputeréw i telefondw
komérkowych. Mézgi digitalnych imigrantéw
uksztaftowaty sie bez udziatu lub jedynie z nie-
wietkim udziatem tych urzadzen. W dziecinstwie
bawili sie klockami, lalkami i samochodami, duzo
czasu spedzali na zabawach z innymi dzie¢mi na
Swiezym powietrzu, grajac w pitke i jezdzac na

rowerach, a wieczoramii czytali ksigzki. Nawet
jesli jako dorosli weszli w Swiat nowych techno-
logii i dzi$ sprawnie sie nimi postuguja, to jednak
ich mozgi zostaty uksztattowane w zgofa odmien-
ny sposdb.

Wchodzac do pokoju swoich nastoletnich
dzieci, dzisiejsi rodzice nierzadko widza, ze ze
stuchawkami na uszach stuchaja one muzyki pty-
nacej z iPoda, jednoczednie szukajg w Wikipedii
informacji o Napoleonie i czatujg ze znajomymi
na Gadu-gadu. Na uwage, ze powinni zabrac sie
do nauki, odpowiadaja, ze wiasnie to robia. Oso-
bom urodzonym przed 40 laty wydaje sie to
niemozliwe, a jednak dla dzisiejszych nastolatkow
multisensoryczna nauka jest mozliwa. Przeciez
ich mézgi pod wptywem nowych technologii
zostaty uksztattowane w odmienny sposéb. Cha-
rakterystyczny dla tzw. multitaskingu' (Small
2009:97) chaos, fragmentarycznos¢, przeskaki-
wanie od jednej aktywnosci do drugiej, pospiech
i powierzchowno$¢ znajduja swoje odzwiercie-
dlenie w strukturach ich mdzgow.

Przeprowadzone na Uniwersytecie Washing-
tona badania na prébie 1300 dzieci pokazuja,
ze roczne maluchy spedzaja $rednio przed tele-
wizorem dwie godziny dziennie, a u trzylatkéw
czas ten niemalze sie podwaja. Jednoczednie
stwierdzono pozytywna korelacje miedzy iloicia
czasu spedzong prze telewizorem i czestotliwo-
$cig wystepowania réznych zaburzen koncentra-
¢ji, w tym ADHD (Small 2009:100-101). Objawy
ADHD diagnozuje sie obecnie u okoto 50 proc.
amerykanskich dzieci (Small 2009:99). Coraz
czesdciej pojawiaja sie opinie, ze syndrom zabu-
rzenia koncentracji nie jest jednostka chorobowa,
a odmienna strukturg moézgu uksztattowana pod
wplywem telewizji i innych mediéw. Dzieci spe-
dzajace tak wiele czasu przed telewizorem maja
bardziej ptaska strukture sieci neuronalnej, po-
niewaz przekaz zredukowany zostaje jedynie do
bodzcéw stuchowych i wzrokowych. Nie ucza
sie wielu rzeczy, ktérych uczyli sie ich rodzice,
i przez kilka godzin dziennie siedza biernie na
kanapie. Nic wiec dziwnego, ze ich odmiennie
uksztattowane mozgi nie radza sobie z tym

17 Pojecie multitasking oznacza wielozadaniowo3¢, umiejetno$¢ robienia kilku rzeczy naraz.
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wszystkim, co wczesniejszym generacjom nie
sprawiato wiekszego ktopotu. Zdaniem badaczy
mézgu telewizja do széstego roku zycia, nieza-
leznie od tredci, jest dla dzieciecych mézgow
trucizng, ktéra prowadzi do pézniejszych trud-
nosci w szkole, takich jak dysleksja, dysgrafia
i wszelkie zaburzenia koncentracji.

Réwnie krytycznie postrzegane jest zbyt wiczes-
ne wprowadzanie do szkét nowych technologii.
Zdaniem wielu neurobiologéw komputery po-
winno sie stosowaé dopiero wtedy, gdy dzieci
umieja juz dobrze czytal i pisal. Psychomotory-
ka odgrywa w tych procesach duzo wieksza role,
niz dotychczas przypuszczano.

Problem w tym, Ze digitalnym tubylcom i di-
gitalnym imigrantom trudno sie porozumied, bo
majac odmiennie uksztattowane mabzgi, inaczej
postrzegaja swiat. Uczniowie twierdza, ze lekcje
s nudne, a to, czego sie musza uczy¢, jest zupet-
nie nieprzydatne. Zdaniem studentéw dtugie
wyktady sa zupetnie nieefektywng forma prze-
kazywania wiedzy, a z kolei profesorowie sa
przekonani, ze studenci maja kiopoty z czytaniem
i pisaniem, nie znajg ani podstawowych pojec,
ani ksigzek i niczym sie nie interesuja'®. Digitalni
imigranci nie potrafig robi¢ kilku rzeczy naraz,
a dla digitalnych tubylcéw skupienie sie przez
dtuzszy czas na jednej czynnosci, szczegolnie gdy
czynnos¢ ta wymaga biernego odbioru, jest praw-
dziwg meka (Small 2009:97).

. Kiedy powinno sig
wprowadzasé komputery
do edukacji?

Badania nad mézgiem dostarczaja dzis row-
niez wskazéwek dotyczacych optymalnego czasu
wprowadzenia nowych technologii do edukaji.
Juz dzi§ w niektorych krajach, np. w Estonii, pan-
stwo finansuje zakup laptopéw dla wszystkich
dzieci, tworzac tzw. e-klasy. Z punktu widzenia
neurobiologii jest to tendencja negatywnie wpty-
wajaca na rozwdj moézgu. Pisanie reka ma bowiem

znaczny wpfyw na sprawno$¢ czytania. Piszac,
dziecko poznaje stowo calym soba. Dorosli do
pisania uzywaja reki, natomiast dzieci catego
ciafa. Piszac czesto mamroczg pod nosem kolej-
ne litery. W ten sposéb ruch reki, czyli psycho-
motoryka, jest przetwarzany przez mézg facznie
z tym, co widza oczy i stysza uszy. Praca miesni
faczy sie z bodzcami stuchowymi i wzrokowymi.
Latwo sobie wyobrazi¢, ze sie¢, ktdra sie w ten
sposab tworzy w mdzgu, jest duzo lepiej rozbu-
dowana, wieloptaszczyznowa, niz u dziedi, ktére
ucza sie pisa¢ przy pomocy laptopa.

Wiele wskazuje na to, ze réwnie negatywny
wplyw na powstajace zaburzenia czytania i pi-
sania maja zeszyty ¢wiczen, w ktérych uczniowie
tylko wpisuja lub wrecz wklejaja litery lub stowa
w przygotowane kratki. Wszystko to ogranicza
aktywnosc osoby uczacej sie. Dziedi, ktére ucza
sie pisac w tradycyjny sposéb, maja duzo korzyst-
niejsze warunki do wytworzenia maksymalnie
rozbudowanej sieci neuronalnej, bo same muszg
robi¢ to, co dzi§ robig za nie autorzy zeszytdw
¢wiczen,

Wszystko przemawia za tym, ze z punktu
widzenia rozwoju mézgu dzieci najpierw powin-
ny nauczyc sie pisa¢ i czyta¢ w tradycyjny sposéb,
a dopiero péZniej mozna wprowadzaé nowe
technologie. Moim zdaniem nie powinno to na-
stapic szybciej, niz w drugiej lub trzeciej klasie
szkoty podstawowej. Wazne, aby od samego
poczatku uczyé, jak z komputerdw i internetu
korzysta¢ tworczo. Sadzanie uczniéw przed mo-
nitorami komputeréw po to tylko, by rozwiazy-
wali tradycyjne zadania z lukami, ktére mozna
réwnie dobrze zrobi¢ w zeszycie, nie wydaje sie
sensowne.

Komputery powinno sie wykorzystywac tylko
do takich celéw, ktorych nie mozna zrealizowad
w tradycyjny sposdb. Zadania gramatyczne ucznio-
wie powinni robi¢ we wtasnych zeszytach. Samo
zastosowanie nowych technologii nie jest jeszcze
zadng innowacjg, wszystko zalezy od tego, czy
pracujacy przy komputerach uczniowie beda
tworcami, czy jedynie odtworcami.

18 W kulturze telefonéw komérkowych i wysytanych zich pomoca SMS-6w wyksztalcit sie nowy rodzaj bardziej eko-

nomicznego jezyka.
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Go dzisje sie w mézgu, gdy
uczymy sie pod wplywem
siresu?

Badania nad mézgiem dostarczaja nam in-
formagji dotyczacych najréznigjszych aspektow
procesu dydaktycznego. Poruszenie wszystkich
przekracza ramy tego artykutu, ale warto cho-
ciazby krétko wspomniec te, 0 ktorych dotychczas
nie byfo mowy. Jednym z takich zagadnien jest
uczenie sie pod wptywem stresu. Ot6z struktura,
ktora sie wtedy uaktywnia, nie jest — jak to sie
dzieje w normalnych warunkach — hipokamp, ale
ciafo migdafowate. Wiedza przyswojona z jego
pomaca podlega pewnym ograniczeniom. Uczen
moze jg co prawda wykorzystaé, rozwiazujac np.
test wielokrotnego wyboru fub wymieniajac wy-
uczone na pamie¢ elementy jakiegos$ procesu, ale
nie moze z jej pomocy tworczo rozwigzywac
probleméw. Stres i kreatywno3¢ wzajemnie sie
wykluczaja.

Poniewaz powiazanie tresci wyuczonych pod
wpfywem stresu zostaje na trwafe zapisane
w strukturach mézgowych, wiec ograniczenie
dotyczace mozliwosci wykorzystania tak opano-
wanej wiedzy do rozwiazywania probleméw
bedzie wystepowad réwniez w przysztosdi. Stad
whniosek, ze stres prowadzi do trwafego uposle-
dzenia mozliwosci stosowania wiedzy.

Zdaniem M. Spitzera nauczycieli trzeba tak
przygotowywaé do zawodu, aby rozumieli, jak
wielka role odgrywaja prawidtowe relacje mie-
dzyludzkie. Wielu uczniéw kojarzy szkolng nauke
ze stresem, ktéry w ich mézgach trwale faczy sie
z okreslonymi tresciami i przedmiotami. Wiedza
na temat skutkéw uczenia sie pod wptywem stre-
su powinna przyczyni¢ sie do zminimalizowania
tego zjawiska.

Mauka powinna byé
przyjemnoscia

Neurobiolodzy twierdza, ze uczenie sie spra-
wia nam przyjemnos¢, a opanowanie nowych
umiejetnosci wprowadza w dobry nastréj. Tak
samo reagujemy, gdy uda nam sie zrozumiec cos,
czego dotychczas nie pojmowaliSmy. Niestety
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wielu osobom szkofa kojarzy sie dzié z nuda, stre-
sem, biernoscia i koniecznoscia podporzadkowa-
nia sie.

Opierajac edukacje na wynikach badan pro-
wadzonych przez badaczy mézgu, neurodydak-
tyka stawia sobie za cel takie zorganizowanie
nauki, aby mozgi uczniéw mogty w petni wyko-
rzysta¢ swdj potencjat, a nauka sprawiata im
rados¢. Dzi$ trzeba-wiec od nowa wymysli¢ szko-
ty. Zmienit sie przeciez nie tylko kontekst, w kto-
rym funkcjonuja, lecz takze mézgi uczniow, kté-
rym z coraz wiekszym trudem przychodzi repro-
dukowanie wiedzy. Aby nowy system szkolny
pozwolif na petny rozwéj jednostek, a jednoczes-
nie dostarczyt spoteczefistwu dobrze przygoto-
wanych pracownikéw, musi otrzymaé nowe
podstawy. Czas, by pedagogike i metodyke, po-
dobnie jak to jest z naukami empirycznymi, oprze¢
na sprawdzonych i zweryfikowanych tezach (Spit-
zer 2006:72).
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Krzysztof Przygoriski
Turek

. Angieliski jako jezyk toleranc]i | réwnych szans?

Sociclingwistyczns rozwazania ne temal modeli jezvka anglelskicgs

i programu nauczania

Od wielu lat nauczanie jezyka angielskiego,
w zwigzku z wykazywanym powigzaniem z glo-
balizacja, globalna polityka i gospodarka, jest
postrzegane, przynajmniej w pewnych kregach
i nurtach akademickich, jako zajecie kontrower-
syjne (por. Alexander 2003:88, Canagarajah
1999:3, Phillipson 1992, Qiang-Wolff 2005, Swa-
les 1997:377). W zaleznosci od skrajnosci opinii
i nurtdw teoretycznych jezyk angielski byt (i wciaz
jest) przedstawiany jako czynnik bezposrednio
powodujacy lub teZ przyczyniajacy sie do naste-
pujacych negatywnych zjawisk i procesdw:

= zagfady wiefu ,matych jezykdw™ i zmniejsze-
nia zakresu funkgji spetnianych przez ,wieksze
jezyki” swiata,

& upowszechniania masowej pop-kultury ame-
rykanskiej oraz tworzenia dla niej odbiorcow
i rynkéw zbytu,

& zwiekszenia przepasc miedzy bogatymi i bied-
nymi,

w zwiekszenia i ugruntowania dominagji poli-
tycznej, gospodarczej i kulturowej Stanéw
Zjednoczonych?.

Swiadomy owego dyskursu nauczyciel-angli-
sta moze zaczac zastanawiac sie nad swoja pro-
fesja, rola, jaka spetnia w tej uktadance ztozonych
zwiazkéw i zaleznosci oraz sposobem, w jaki
mozna pogodzi¢ potencjalne zagrozenia i szkody
wynikajace z dominadji jezyka angielskiego w §wie-
cie zmisjg edukowania i nauczania jezyka, ktéry,
mimo wszystko, jawi sie obecnie jako koniecznos¢,
lub tez, jakby to okredlili inni, zto konieczne.

Wielu wybitnych socjolingwistéw (por. Hal-
liday 2003:416-417, Kachru 2006:206-207,
McArthur 2002:441) wydaje sie twierdzi¢, iz
w chwili obecnej jezyk angielski ma tak szeroki
zakres funkdji spetnianych w Swiecie oraz ze jest
tak gteboko zakorzeniony w kulturze i globalnej
gospodarce, iz wszelkie radykalne préby wal-
czenia z status quo {zaprzestanie lub ogranicze-
nie nauczania tego jezyka) bytyby przede wszyst-
kim ze szkoda dla ucznia. Brak powszechnego
dostepu do lekcji jezyka angielskiego i w kon-
sekwendji ograniczenie znajomosci tego jezyka
bytyby tozsame ze zwiekszeniem réznic miedzy
biednymi i bogatymi, ograniczeniem dla wielu
dostepu do wiedzy i informacji, jak réwniez
zmniejszeniem szans na awans oraz znalezienie
(dobrej) pracy w coraz to wiekszej liczbie zawo-
doéw i profesji. Wszystko zatem wskazuje na to,
iz jedynym racjonalnym zachowaniem jest kon-
tynuacja nauczania jezyka angielskiego w szko-
fach publicznych. Nasuwa sie jednak pytanie,
czy mozna co$ zrobi¢, aby zminimalizowa¢ ne-
gatywne skutki ptynace z pozycji jezyka angiel-
skiego w Swiecie i uczyni¢ go jezykiem toleran-
cji i rownych mozliwosci®. Celem niniejszego
artykutu jest podjecie proby odpowiedzi na to
pytanie przez analize zasadnosci wprowadzenia
nowych modeli jezyka angielskiego do szkof,
rozwazenie mozliwych socjolingwistycznych
konsekwencji tego kroku, jak réwniez przedsta-
wienie pewnych propozycji zmian w szkolnym
programie nauczania.

' Autor jest doktorantem w Zaktadzie Socjolingwistyki i Pragmatyki Jezykoznawczej Instytutu Filologii Angielskiej Uni-

wersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

2 Np. Al-Dabbagh 2005:5-6, Fishman 1996:638, Kachru 1986:14, Pennycook 1994:14-15, 22, Phillipson 1998:108-109,
Phillipson, Skutnabb-Kangas 1997:36-37, Swales 1997, Wright 2004:154.
3 Niewatpliwie osoby majgce $rodki finansowe i tak uczytyby sie angielskiego prywatnie.

* Por. M. Toolan (2003).
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Wydaje sie, iz jedng z metod na wyréwny-
wanie szans wirdd dzieci i mfodziezy jest zagwa-
rantowanie powszechnego dostepu do profesjo-
nalnych lekdji jezyka angielskiego w szkotach
publicznych. Ogromna odpowiedzialno$¢ spo-
czywatu na nauczycielu-anglidcie, ktéry powinien
nieustannie dazy¢ do zapewnienia jak najlepszej
jakosci swoich zaje¢®. Co tak naprawde to ozna-
cza, szczegolnie w obliczu narastajacej od lat
polemiki dotyczacej modeli, jakie powinny by¢
uczone w krajach takich, jak Polska, gdzie angiel-
skijest jezykiem obcym (nalezy do tzw. Expanding
Circle of English®) i stuzy, przede wszystkim, ko-
munikacji miedzynarodowej? Dyskusje dotyczg
m.in. zasadnosci bezkrytycznego trzymania sie
tradycyjnych modeli GA i RP7 oraz mozliwosci
i celowosci wprowadzenia do szkolnictwa ele-
mentéw modeli nowszych i bardziej liberalnych
w odniesieniu do tego, co jest uwazane za bfad
jezykowy i norme (chodzi tu przede wszystkim
o lingua franca English oraz uzywane przez oso-
by wyksztatcone, nienatywne, zinstytucjonalizo-
wane odmiany jezyka angielskiego — tzw. educa-
ted non-native institutionalized Englishes).

Jesli chodzi o te ostatnie, to mozna powiedzied,
Ze s3 one dopiero na etapie walki 0 uznanie je
za réwnorzedne natywnym modelom jezyka
angielskiego. Z powodu swojej innosci sa one
w chwili obecnej wystawione na ataki i podda-

wane niesprawiedliwej nagonce ze strony kon-
serwatystow i purystéw jezykowych, niezdolnych
do zaakceptowania faktu, iz formalne rdznice sa
wynikiem naturalnej akulturacji jezyka do nowe-
go Srodowiska i zgota odmiennych tradycji kul-
turowych, jezykowych i zasad prowadzenia dys-
kursu®. Owa krytyka przedostaje sie do ogélnej
$wiadomoéci natywnych i nienatywnych uzyt-
kownikéw jezyka angielskiego i tym samym skut-
kuje tworzeniem, utrwalaniem i upowszechnia-
niem stereotypéw i uprzedzeh jezykowych,
ktére tak naprawde odnosza sie do - i uderzajg
w — uzytkownikéw tzw. nowych odmian jezyka
angielskiego. Negatywne postawy w odniesieniu
do niestandardowych modeli jezyka (2 w szcze-
golnosci odmiennych, nienatywnych schematéw
wymowy) sa podéwiadomie aktywowane (takze
u osdb, ktdre deklaruja tolerancje jezykowa i opo-
wiadaja sie za liberalnym traktowaniem réznych
odmian jezyka angielskiego) przez najkrétsze
nawet fragmenty wypowiedzi.

Podobnie pod wzgledem akceptacji ma sie
rzecz z modelem jezyka angielskiego jako lingua
franca. Pomimo, iz prace nad korpusem i tworze-
niem modelu lingua franca English® trwaja od lat,
liczne badania wciaz wydaija sie potwierdzac ogdl-
nie (istniejg oczywiscie wyjatki) postrzegang wyz-
s20%¢ tradycyjnych modeli natywnych nad niena-
tywnymi (w tym lingua franca English) i to we

% Tajemnica poliszynela pozostaje fakt, iz potrzeby rynku na anglistéw w Polsce wymusity w pewnych przypadkach
zatrudnienie 0séb o co najwyzej przecietnych kwalifikacjach, ktore ukonczyty pospiesznie tworzone kierunki angli-
styczne na uczelniach (nierzadko o niskiej renomie i jakosci ksztafcenia), starajacych sie zaspokoi¢ ogromny popyt
na nauczycieli jezyka angielskiego. Powyzszy stan rzeczy skutkuje koniecznoécia pobierania przez ucznidéw dodatko-
wych, prywatnych zajec u korepetytoréw badz tez w szkofach jezykowych, za ktdre oczywiscie pfaca rodzice; a przy-
najmniej ci, ktérych na to stac.

6 Ze wzgledu na m.in. socjolingwistyczny status jezyka angielskiego Braj Kachru (zob. Kachru 1986:12) wyréznia Inner
Circle - kraje, gdzie jezyk angielski jest tradycyjnie jezykiem natywnym (np. Wielka Brytania, Stany Zjednoczone),
Outer Circle — przede wszystkim byte kolonie angielskie i amerykafiskie, gdzie jezyk angielski spetnia obecnie wazne
funkcje w komunikacji wewnatrzpanstwowej (np. Indie, Nigeria), Expanding Circle — panstwa, w ktorych jezyk an-
gielski stuzy gféwnie jako $rodek komunikacji miedzynarodowej i nie petni istotnych funkeji w komunikacji wewnatrz-
panstwowej (np. Polska, Francja).

7 RP (Received Pronunciation) jest tradycyjnym, standardowym modelem jezykiem angielskiego, ktéry przypomina ak-
cent uzywany wspoétczesnie w pofudniowo-wschodniej Anglii; GA (General American) jest amerykanskim odpowied-
nikiem standardowego modelu opisanego na podstawie odmiany jezyka angielskiego uzytkowanego w péinocnej
i zachodniej czesci Standw Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej (zob. McArthur 2006:108).

8 Chodzi przede wszystkim o odmiany jezyka angielskiego w krajach takich, jak Indie, Nigeria, Singapur.

2 Model jezyka angielskiego jako lingua franca ma docelowo stanowi¢ prostsza w opanowaniu odmiane jezyka angiel-
skiego, oparta o rzeczywiste uzycie jezyka przez nienatywnych uzytkownikéw i sktadajaca sie przede wszystkim z ele-
mentdw gramatycznych, fonologicznych i leksykalnych, koniecznych do skutecznego porozumiewania sie w kontek-
$cie miedzynarodowym i miedzykulturowym.
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wszystkich obszarach, gdzie angielski jest uzywa-
ny jako odpowiednio jezyk natywny, nienatywny
zinstytucjonalizowany i obcy (Inner, Outer and
Expanding Circles of English, por. Dalton-Puffer i in.
1997:115, Jenkins 2007:71, 81, 141, Remiszewski
2005, Scheuer 2005, Sobkowiak 2005:143, Stre-
vens 2006:460, Wright 2004:147). Mimo godnych
pochwaty motywacji, zamiardw, ciezkiej pracy
i zainteresowania wielu jezykoznawcow, wydaje
sie prawie pewnym (bez zgfebiania sig tutaj w me-
chanizmy sankcjonujace normy i determinujace
to, co uchodzi za formg prestizowa a co napiet-
nowana w krajach anglosaskich), ze angielski jako
lingua franca ma przed sobg wcigz bardzo daleka
droge do zaistnienia w $wiadomosci jako réwno-
rzedny i pozadany model jezyka.

Czy zatem modele RP i GA to jedyne na chwi-
le obecna alternatywy, ktdre powinny by¢ brane
pod uwage przy wyborze modeli dla celéw edu-
kacyjnych? Czy mozna cos zrobié, aby uczac ich,
nie przyczynia¢ sie do utrwalania kultu tradycyj-
nych, natywnych modeli i tym samym nie za-
szczepiaé w uczniach stereotypdw oraz uprzedzen
do innych akcentéw, obszaréw jezykowych, kul-
tur i narodowosci? Jesli chodzi o pierwsze pytanie,
odpowiedz wydaje sie w miare prosta. Biorac
pod uwage przedstawione negatywne nastawie-
nie do nowych modeli, na chwile obecna nie ma
niestety zadnej alternatywy'. Jedynie standar-
dowe natywne modele jezyka angielskiego
(a szczegdlnie RP | GA) ciesza sie wystarczajacym
uznaniem i aprobata (i to zaréwno w krajach
anglosaskich, jak i poza nimi), aby mogty zapew-
ni¢ ich nienatywnym uzytkownikom akceptacje
i réwne szanse na spetnienie zawodowe.

Rozwigzanie drugiego problemu wymaga
natomiast pewnego wysitku, zmian w szkolnym
sylabusie i przede wszystkim zmian w schematach
myslenia. Jak wiadomo, z jednej strony, na na-
uczycielach szkot publicznych spoczywa brzemie
odpowiedzialnosdi za skuteczne nauczanie wszyst-
kich uczniéw modeli (szczegdlnie wymowy, kt6-
ra wyjatkowo szybko wywotuje stereotypowe

reakcje odbiorcow), ktére bytyby dla nich prze-
pustka do uzyskania we wspdtczesnym Swiecie
konkurencji rownych szans na znalezienie dobrej
pracy i otrzymania nalezytego uznania za ogrom

- trudu wioZonego w opanowanie jezyka obcego.

Z drugiej strony natomiast zadaniem edukagji
winna by¢ takze nauka tolerancji, walka ze ste-
reotypami i uprzedzeniami. Wydaje sie, iz z po-
wodu wielokulturowosci, wielojezycznoici i zto-
zonosci historii krajow, dla ktérych angielski jest
jezykiem natywnym lub posiadajacym specjalne
znaczenie (Outer Circle of Englishes), jak rowniez
dzieki statusowi jezyka angielskiego, jako global-
nego $rodka komunikagji dla wszelkich narodéw
$wiata, zajecia jezyka angielskiego moga okazac
sie doskonatym miejscem do ksztatcenia postaw
tolerangji i poszanowania odmiennych kultur,
tradydji, i jezykow (jak réwniez ich odmian) — (por.
Alexander 2003, Baumgardner, Brown 2003).

Réwnolegle do tradycyjnego nauczania sys-
temu jezyka angielskiego powinno sie szerzy¢
wiedze na temat bogactwa kultur (ich réznorod-
nosci i walorow) panstw, w ktorych jezyk angiel-
ski stanowi wazny srodek komunikacji wewnatrz-
panstwowej, jak rowniez uswiadamiaé uczniow
0 zagrozeniach i szansach wynikajacych z jego
obecnego migdzynarodowego statusu. Uscislajac,
w kontekécie zajec z jezyka angielskiego, mozna
zastanowic sie nad wprowadzeniem do sylabusa
nastepujacych zagadnien:

@ akulturacja jezyka angielskiego do nowego
$rodowiska,

s historia powstania nienatywnych, zinstytucjo-
nalizowanych odmian jezyka angielskiego,

w zrodfa powstania i zasady funkcjonowania
stereotypdw jezykowych,

w angielski jako przeklefistwo i blogostawiefistwo
wspotczesnego Swiata.

Co wiecej, uczenie o kulturze krajéw anglo-
saskich i tych, gdzie angielski jest jezykiem oficjal-
nym, moze réwniez pomdc w komunikagji mie-
dzynarodowej, poniewaz postugiwanie sie tym
samym kodem jezykowym moZze nie wystarczyc,

10 Nie nalezy jednak zapominaé, ze modele RP i GA s3 réwniez poddawane ostrej krytyce; i to nie tytko z powodu
utrwalania dominacji kulturowej (i by¢ moze ekonomicznej) Stanéw Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Krytykowa-
ne sa réwniez elementy formalne tych modeli, ktére, jak sie uwaza, sa od dawna przestarzate i odnosza sig do nie-
naturalnego ideatu, ktore w praktyce nie jest uzywany przez zadnego native speakera.
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aby porozumiec sie z kim$ z odmiennej kultury
i innego obszaru jezykowego, gdzie mogg istnie¢
zupetnie rézne zasady prowadzenia dyskursu.

Jak wiec odnaleZ¢ sie w sytuadji, gdzie zwykfe,
zdawafoby sie, uczenie jezyka obcego moze sta¢
sie przedmiotem sporéw, wywotywac kontro-
wersje i by¢ postrzegane jako element imperia-
lizmu jezykowego, a nawet kulturowego, gospo-
darczego i politycznego? Pomimo faktu, iz nie
ma w tej kwestii prostych i uniwersalnych roz-
wigzan, pewnym jest to, ze na nauczycielach
spoczywa odpowiedzialnos¢ przede wszystkim
za dobro ucznia. Wydaje sie, ze podstawowym
prawem ucznia w dzisiejszym $wiecie powinna
by¢ mozliwos¢ uzyskania, dzieki powszechnemu
systemowi edukadji, szans na réwny start w do-
rostym Zyciu. Obecnie dobra znajomos¢ angiel-
skiego okazuje sie jednym z kluczowych elemen-
toéw potrzebnych do ich zdobycia. Bieglos¢ w je-
zyku angielskim jest konieczna nie tylko w coraz
to wigkszej liczbie zawoddw, lecz takze niezbed-
na do zdobycia szansy na swobodne i petne
funkcjonowanie w globalnej wiosce, dla ktérej
angielski pefni role uniwersalnej i jedynej lingua
franca. Istotne wydaje sie tez to, ze na dzien dzi-
siejszy dobra znajomos¢ jezyka angielskiego jest
tozsama w Swiadomosci wiekszosci spofeczefistw
i Srodowisk z opanowaniem standardowych mo-
deli RP lub GA na poziomie natywnym. Nie po-
winno sie zatem w chwili obecnej uczy¢ modeli
postrzeganych powszechnie jako niestandardowe,
gorsze, a nawet napietnowane. Pomimo kibico-
wania modelom pretendujacym do miana alter-
natywy do RPi GA, wydaje sie, ze obecnie jedy-
nie standardowe, tradycyjne modele s dla ucznia
gwarancja zdobycia akceptadji i uznania w wiek-
szosci krajow anglojezycznych, jak réwniez tych,
gdzie angielski jest jezykiem obcym lub oficjalnym,
nienatywnym. Wiele przemawia za tym, Ze nie
powinno sie, nawet w mysl wielkich idei i spraw,
narazac uczniéw na potendjalne szykany i zmniej-
szenie szans na osiagniecie sukcesu zawodowego.
Uczen powinien mie¢ pewnos¢, Ze modele jezy-
kowe, ktdre sg wybrane w jego kraju, dadza mu
komfort funkcjonowania w najistotniejszych dla
niego kontekstach bez narazania sie na drwiny
i uprzedzenia.
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Wieksza tolerangja jezykowa i kulturowa to cel,
do ktérego nalezy dazy¢. Jednak nie mozna uda-
wac, ze we wspoiczesnym Swiecie nie ma uprze-
dzen, niesprawiedliwych osadéw oraz nieprawdzi-
wych stereotypéw. Lekcje jezyka angielskiego
w szkotach publicznych powinny zatem przyczynia¢
sie do wychowywania mtodych pokoler w duchu
zrozumienia wielokulturowosci wspofczesnego
Swiata i stanowi¢ dla nich przystowiowe okno na
$wiat — globalng wioske, dla ktérej jezyk angielski
moze stac sie srodkiem komunikacji utozsamianym
z promowaniem postaw tolerancji i réwnosci
wszystkich kuftur i jezykéw. By¢ moze dzieki temu
rola nauczyciela-anglisty przestafaby kojarzy¢ sie
z utrwalaniem hegemonii jezyka angielskiego na
Swiecie (wraz z wszystkimi jej konsekwencjami)
i uzyskataby nowy wymiar - krzewienia idei tole-
randji kulturowej i jezykowej, a tym samym prze-
ciwdziatanie sifom, ktére wyniosty ja do obecngj
rangi. Wydaje sie, ze dopiero gdy nastapi zmiana
w postawach do niestandardowych odmian jezy-
ka angielskiego, zasadnym bedzie rozwazenie
celowosci i mozliwoici wprowadzenia nowych
modeli do systemu edukacyjnego.
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Pawet Sobkowiak’
Poznan

Systematyczna ocena wlasnej pracy nauczyciela

i jako element podnoszenia jako$ci ksztalcenia

jezvkowego

0d nauczycieli jezykéw obcych oczekuie sie
dzié ciagtego doskonalenia wiedzy i umiejetnosci,
korzystania z najnowszych osiagnie¢ dydaktyki
oraz dostosowywania sposobu pracy w klasie do
oczekiwah uczniéw. W dobie globalizacji, gdy lu-
dzie masowo przemieszczaja sie po Swiecie, i roz-

winietych technologii informatycznych, ufatwia-
jacych komunikowanie sie np. za pomoca inter-
netu, znajomos¢ jezykdw obcych stata sie-nieodzow-
na, rola edukacji jezykowej niezwykle waina,
a wysokie wymagania wzgledem nauczycieli je-
zykdw obcych uzasadnione?. Celem niniejszego

' Dr Pawef Sobkowiak jest starszym wykfadowca na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu'im. A. Mickiewicza
w Poznaniu.

2 Dokonujacych sie zmian w systemie nauczania jezykdw obcych w Polsce nie powinno sie jednak ogranicza¢ do wpro-
wadzenia jezyka nowozytnego jako obowiazkowego od | kiasy szkoty podstawowej i zwigkszania liczby godzin prze-
znaczonych na ksztafcenie jezykowe. Reforma edukacji musi mie¢ przede wszystkim charakter jakosciowy. Jesli chce
sie osiggnac wysoka jako$¢ systemu ksztafcenia szkolnego, zmianom nalezy nadac charakter catosciowy, a takze ob-
ja¢ nimi wszystkie jego komponenty, a wiec nauczycieli, uczniow, kontekst edukacyjny oraz calg infrastrukturg na-
uczania (Sobkowiak 2009).

23



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6—2009/2010 & NUMER SPECIALNY

artykutu jest oméwienie problemu ustawicznej
ooceny wiasnej pracy nauczycieli oraz roli, jakg
autoewaluacja odgrywa w podnoszeniu jakosci
ksztafcenia jezykowego. Przedstawie takze kryte-
ria, wedfug ktérych mozna dokonywac samooce-
ny oraz omoéwie wyniki pionierskiego badania
przeprowadzonego na wybranej probie, dotycza-
cego $wiadomosci znaczenia samooceny wérdd
nauczycieli w Polsce oraz zakresu jej dokonywa-
nia.

Rozwd] zawodowy
nauczyciela

Jak twierdzi H. Komorowska (1995:23), wia-
domoéci nabyte przez nauczycieli w trakcie stu-
diéw uniwersyteckich dezaktualizuja sie podczas
ich péZniejszej pracy zawodowej - nastepuje pro-
ces zapominania zdobytej wiedzy i naturalna
utrata wyrobionych umiejetnosci. Dlatego zdo-
byta w trakcie studiow kompetencja wstepna
(initial competence), obejmujaca zaréwno umie-
jetnosci jezykowe, jak i dydaktyczne, musi by¢
ciggle rozwijana. Ponadto w dobie niebywatego
rozwoju nauki i technologii informatycznych oraz
ogromnego przyrostu wiedzy, ciagty rozwdj za-
wodowy nauczyciela staje sie koniecznoscia.
Zdaniem M. Wallace'a (1995:58), kompetendja
zawodowa wspéfczesnego nauczyciela (profes-
sional competence) ma charakter dynamiczny,
a rozw0j zawodowy jest procesem trwajacym
cafe zycie. Jak wskazujg wyniki wielu dociekan
naukowych, z biegiem lat wraz z nabywanym
doswiadczeniem kazdy nauczyciel wypracowuje
swoj wiasny styl dydaktyczny. Kwestia doksztat-
cania nauczyciela z jednej strony spoczywa na
instytucji zatrudniajacej go. ale takze on sam po-
winien wykazywac duze zainteresowanie ciggtym
uzupetnianiem wyksztafcenia, samodzielnym
poszerzaniem swych horyzontéw, wzbogacaniem
i unowoczesnianiem warsztatu pracy. Za$ szkota
powinna na biezaco analizowac potrzeby uczniow
i zatrudnionych w niej nauczycieli, gdyz utatwia
to okreslenie krétko- i dfugoterminowych celéw
zarowno instytucji, jak i pracujacej w niej grupie

nauczycieli. Na drodze negocjacji miedzy dyrek-
Cja szkoty i konkretnym nauczycielem nalezy
ustali¢ jego Sciezke rozwoju, ktéra bedzie jedno-
czednie wypadkowa potrzeb szkoty i oczekiwan
nauczyciela. Wszelkie planowane zmiany powin-
ny by¢ rozciagniete w czasie, by oczekiwania
wzgledem nauczyciela byty realistyczne oraz do-
stosowane do mozliwosd finansowych zatrud-
niajacej go instytucji.

Istnieje caty szereg formalnych i nieformalnych
form doksztafcania sie nauczycieli. J. Richards
i T. Farrell (2005:14) wymieniaja:

@ warsztaty metodyczne,

® nauczycielskie grupy wspardia,

 badania w dziataniu (action research).

m analizowanie zachowar konkretnych uczniow
(case studies),

# lekcje kolezenskie,

@ stafa opieka mentorska, jaka nad mtodym
adeptem zawodu sprawuje doswiadczony
nauczyciel,

s prowadzenie dzienniczka wiasnej pracy albo
portfolio oraz

= dokonywanie samooceny swej pracy.

Kazda z wymienionych procedur pomaga
w rozwijaniu kompetencji zawodowych nauczy-
cieli. W dalszej czesci artykufu skupimy uwage
jedynie na autoobserwadji.

- Sameocena pracy
nauczyciela

Jak juz wspomniatem, jesli chcemy uzyskaé
wysoki i satysfakcjonujacy wszystkich poziom
nauczania i uczenia sig, nauczyciele powinni by¢
profesjonalistami najwyzszej klasy. W przypadku
nauczycieli jezykéw obcych oznacza to, ze na
biezaco powinno sie monitorowa¢ poziom ich
kompetencji, zaréwno jezykowych, jak i dydak-
tycznych oraz ich aktualny stan wiedzy z zakresu
wiedzy o krajach, na obszarach ktérych uzywa
sie nauczanego jezyka®. Pomocne w tym sg wszel-
kiego rodzaju hospitacje, w trakcie ktérych na-
uczyciele sa oceniani. Jednak dzi$ akcentuje sie
rolg autonomii w rozwijaniu wiedzy i umiejetno-

* W dobie globalizacji angielskiego istotnym zadaniem wydaje sie rozwijanie u uczniow takze tzw. kompetencji inter-
kulturowej/miedzykulturowej (intercultural competence), ktéra nauczyciel powinien réwniez posiadac.
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$ci, nalezy wie¢ pamietac, aby stworzyc system
procedur zachecajacych nauczycieli do ciagfego
oceniania wiasnej pracy. Zdolho$¢ do i umiejetnosé
samoobserwagji i samooceny jest o tyle wazna,
ze ich wyniki czesto stanowig bodziec do dalsze-
go rozwoju zawodowego, tj. uzupetniania wiedzy
i doskonalenia warsztatu, oraz wspomagaja na-
uczyciela w podejmowaniu rozsadnych decyzj,
zardwno w skali makro, jak i mikro. W skali ma-
kro decyzje dotycza wyboru programu (lub ufo-
zenia wlasnego), metod, technik i materiatow
dydaktycznych stosowanych w danym kontekscie
edukacyjnym, w skali mikro — rozwigzywania
konkretnych probleméw zaistniatych w danej
klasie badz na okreslonej lekdji.

Autorefleksja, czyli skupienie sie na sobie
nauczyciela, skutkuje refleksyjnym podejsciem
do pracy, pozwala dostrzec, a nastepnie elimi-
nowa¢ wiasne btedy, przez co jakos¢ wykonywa-
nej przez nauczyciela pracy zdecydowanie pod-
nosi sie*. Pozwala takze przejs¢ od etapu, na
ktorym dziata sie intuicyjnie, pod wptywem im-
pulsu albo rutynowo, do kierowania sie refleksjg
i samoswiadomascia. Bez krytycyzmu wobec
samego siebie i uSwiadomionej potrzeby wiasnego
rozwoju zawodowego nie moze by¢ mowy o pod-
noszeniu jakosci nauczania. Rzetelne zestawienie
opinii wiasnych z cudzymi (np. hospitujacym do-
radcg metodycznym albo opiniami uczniowskimi)
zwykle zwieksza poczucie pewnosci siebie, i co
sie z tym faczy, ufatwia nauczycielowi wykony-
wanie codziennych zdan.

K. Zeichner i D. Liston (1996:47) zauwazyli,
ze refleksja jest wielowymiarowa, moze pojawiaé
sie na etapie prowadzenia lekdji, ale takze po jej
zakonczeniu. Wyréinili piec jej rodzajow:

& natychmiastowa (rapid reflection) — sponta-
niczna reakcja na to, co dzieje sie w klasie,
w korygujaca (repair) — prowadzacg do zmiany

zaplanowanych aktywnosd w klasie lub nawet
do odejscia od przygotowanego planu lek-
g,

& powtdrzeniowa (review) — nieformalne roz-
mowy w pokoju nauczycielskim albo wtasne
przemyslenia na temat przeprowadzonych
zajed,

m badawcza (research) — systematyczne, rozciag-

niete w czasie zbieranie danych na temat

wiasnej pracy, np. przez prowadzenie dzien-
niczka lub nagrywanie lekcji na taSme wideo/
audio oraz

przeorientowujaca (retheorizing and reformu-

lating) — proby poréwnania pracy wiasnej

z innymi, uzupetniane studiowaniem litera-

tury fachowej,

Dwie pierwsze dokonuijg sie w.czasie prowa-

dzenia lekdji, trzy nastepne to refleksje dotycza-

ce lekdiji juz przeprowadzonych.

Literatura przedmiotu wskazuje, iz autoob-
serwacja jest przede wszystkim Zrédtem wiedzy
0 sobie samym, niezbednej do wypracowania
zachowania odpowiedniego do sytuadji | skutecz-
nego w przysztoici. Jak zauwaza E. Czykwin
{(1995:118-119) nauczyciel w klasie musi czesto
podejmowac decyzje i okredlone dziatania szyb-
ko, cozjednej strony zwieksza predkosé proceséw
psychicznych przebiegajacych u nauczyciela,
a z drugiej, obniza stopief ich uswiadomienia.
Autoobserwacja pozwala na zebranie informadji
na temat wiasnych zachowan w sytuacji wyma-
gajacych szybkiego refleksu i wyrabia w nauczy-
cielu pewnos¢ siebie, co utatwi mu rozwiazanie
nastepnej sytuacji kryzysowej w klasie. Zbieranie
informacji o sobie pozwala nauczycielowi zdiag-
nozowad uzywany na co dzief styl pracy, ewen-
tualne skionnoéci do autokratyzmu, ekstrawersji,
umiejetnosci werbalne itp. , Istnigje zaleznos¢ mie-
dzy samoswiadomoscia a zachowaniem. Im wyZsza

B

4 Nagranie wtasnej lekeji daje nam obiektywny obraz tego, jak pracujemy w klasie, czgsto pokazuje przepasc, jaka
dzieli nasze subiektywne wyobrazenie o tym, jakimi jestesmy nauczycielami od rzeczywistosci. Na przykfad czesto
nie mamy swiadomosci, ze wyjasnienia, jakich udzielamy uczniom sa niejasne, lub ze dominujemy w klasie, unie-
mozliwiajac uczniom wziecie odpowiedzialnosci za wtasna nauke albo uzywanie jezyka w klasie. Mozemy zaobser-
wowac réwniez, ze faworyzujemy jednych ucznidéw, a ignorujemy innych. ). Richards i T. Farrell (2005:42, thum.
wiasne) cytujg wypowiedzi trzech nauczycieli po obejrzeniu tasmy z prowadzonymi przez nich lekcjami, na temat
siebie samych: 1. Nie zdawatem sobie sprawy, Zze posiadam irytujacy nawyk méwienia caly czas ‘Zgadza sie?””. 2. Przez
znaczng czes¢ czasu wydaje sie, ze méwie stanowczo za szybko. Nie ma wiec co sie dziwi¢, ze uczniowie majg problemy ze
zrozumieniem mnie. 3. Nie daje uczniom zbyt wielu okazji do méwienia. Musze mowi¢ mniej”.
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Jest samoswiadomosc tym skuteczniejsze jest zacho-
wanie. Autoekspresja 0s6b (nauczycieli), w tym ich
oczekiwan wobec ucznidw, jest bardziej czytelna,
logiczna i komunikatywna w przypadku wyzszej
samoswiadomosci” (ibid, s. 119).

Samoocena nauczyciela sprzyja poszukiwaniu
obrazu wiasnej osoby w roli zawodowej nauczy-
ciela, i co sie z tym faczy, takze wspieraniu
uczniowskich poszukiwari obrazu samego siebie,
tj. wigze sie z osiggnieciem sytuacji optymalnej,
w ktorej styl dydaktyczny nauczyciela i style ucze-
nia sie ucznidéw zgadzaja sie ze soba’. Samoob-
serwacja pozwala nauczycielowi walczy¢ z ruty-
na i podnosi atrakcyjnos¢ prowadzonych zajec
dydaktycznych. Istotna zaleta samooceny jest to,
ze fatwiej jest znies¢ przyznanie sie do bieddw
przed samym soba niz krytyke ze strony zwierzch-
nika lub konsultanta metodycznego. Ponadto
samoocena czyni samego nauczyciela inicjatorem
ewentuainych zmian w sposobie jego pracy, pro-
muje autonomie i kreatywnos¢. Sprawia, e rze-
czywiscie czuje sie on odpowiedzialny za jakos¢
powierzonego mu procesu dydaktycznego.

W3réd najczescie] stosowanych narzedzi po-
zwalajacych na monitorowanie, a nastepnie do-
konywanie samooceny wiasnej pracy nauczycie-
la, wymienia sie:

® pisanie sprawozdan z odbytych zaje¢,

m roznego typu ankiety (zawierajace mniej lub
bardziej szczegbtowe pytania dotyczace, m.in.
przebiegu i tempa zaje<, szeroko rozumianych
kompetencji nauczycielskich i stosunku do
uczniéw) oraz

@ nagrywanie lekcji na tasme audio lub wideo,
Zdobyte w ten sposéb informacje pozwa-

laja nauczycielowi oceni¢, ktore elementy lek-
¢ji wypadty dobrze, a ktore Zle, sktaniajg do
odpowiedzi na pytanie, ktdre fragmenty lekdji
nalezatoby w przysziosci prowadzi¢ w inny,
efektywniejszy sposob oraz ktére obszary je-
zyka sg zrédfem najwiekszych probleméw
ucznidw, a zatem nalezatoby im poswiecac
wiece] uwagi.

Niezwykle wazne wydaje sie okreslenie przed
lekcja obszaréw objetych ewaluacja, na przyktad
zarzadzanie klasg, rodzaje interakcji dominujace
na zajeciach, czynniki afektywne, uzycie pomocy
dydaktycznych, stosowanie technik nauczania
oraz kwestie metodyczne. Jednym z kryteriow
mogtaby by¢ takze tzw. skutecznosé nauczyciela
(teacher effectiveness) —na ile angazuje on uczniéw
do uzywania jezyka, czy tez na ile stosowane
w klasie procedury pomagaja uczniom w opa-
nowaniu omawianego materiafu. Jednak wobec
braku jednoznacznej definicji idealnego nauczy-
ciela i wielu zmiennych determinujacych efekt
jego pracy, tego typu ocena bytaby subiektywna.
Innym punktem wyjscia do oceny nauczyciela
moga by¢ osiagniecia ucznidw (student achieve-
ments) — dobre nauczanie przekfada sie na wy-
soki wskaznik sukcesu wsréd uczniow. Jednak
i tutaj zbyt wiele innych czynnikéw, np. zdolnosci
uczniéw, ich motywacja do nauki albo prefero-
wany styl uczenia sie, ma wptyw na efekt kon-
cowy, aby taka ocene uzna¢ za obiektywna (Ba-
iley 2006:213-8).

Pomocny w ocenie wiasnej pracy moze by¢
zestaw pytan zaproponowany przez J. Richardsa
i C. Lockharta, ktory, wedtug zamystu autoréw,
ma ufatwiaé nauczycielom pisanie dzienniczka
(1994:16-17; tlum. wiasne )®;

. Pytania dotyczace procesu nauczania

1. Co rozpoczates nauczac?

2. Czy udafo ci sie osiagnac zamierzone cele?

3. Jakich materiaféw dydaktycznych uzytes? Na
ile okazaty sie skuteczne?

4. Jakich technik uzytes?

5. Jak podzielite$ ucznidw na grupy?

6. Czy byfa to lekcja zorientowana na nauczy-
cielu?

7. Jakie rodzaje interakcji nauczyciela z ucznia-
mi wystapity na lekcji?

8. Czy wydarzyfo sie cos zabawnego lub niezwy-
ktego?

9. Czy miafes$ jakies problemy z przeprowadze-
niem lekgji?

> Czgécia rozwoju zawodowego nauczycieli jest swiadomos¢ ksztattowania postaw uczacych sie.
¢ Alternatywa moze byc zestaw pytafi zaproponowany przez Fredericke Stoller (1996:4), albo opracowany przeze mnie,
w oparciu o dostgpna literature i wiasne doswiadczenie, autorski kwestionariusz samooceny zaje¢ (Sobkowiak

2009).
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10. Czy zrobites cos inaczej niz zwykle?

11. W jaki sposéb podejmowates decyzje?

12. Czy odszedtes od konspektu lekgji? Jesli tak,
to dlaczego? Czy zmiana poprawita, czy po-
gorszyta bieg wydarzef?

13. Co byto najwiekszym osiagnieciem lekji?

14. Ktore czesci lekeji byly najbardziej udane?

15. Ktdre czesci lekeji byty najmniej udane?

16. Czy poprowadzitbys lekcje inaczej, gdybys
miaf ja powtérzy¢ z inna grupa?

17. Czy sposéb prowadzenia lekcji odzwiercie-
dlat twoja filozofie nauczania?

18. Czy odkrytes co$ nowego w sposabie, w jaki
nauczasz?

19. Jakie zmiany powiniene$ wprowadzi¢ do swo-
jego sposobu nauczania?

I1. Pytania dotyczace uczniow

1. Czy wehodzites w interakeje z wszystkimi ucznia-
mi?

2. Czy uczniowie aktywnie wiaczali sie w prze-
bieg lekcji?

3.Jak reagowate$ na potrzeby rdznych
uczniow?

4. Czy lekcja byta wyzwaniem dla uczniow?

5. Cotwoim zdaniem uczniowie nauczyli sie na lek-
qi?

6. Co im sie podobato najbardziej?

7. Na co nie reagowali dobrze?

[, Pytania o Tobie jako nauczycielu jezyka

1. Co jest Zrodtem moich pomystéw w zakresie
nauczania jezyka?

2. W jakim miejscu rozwoju zawodowego znaj-
duje sie?

3. Jak sie rozwijam jako nauczyciel jezyka?

4. Jakie s3 moje mocne strony jako nauczyciela
jezyka?

5. Jakie s3 moje stabe strony? Co mnie ograni-
cza?

6. Czy w sposobie mojego nauczania istniejg ja-
kies$ sprzecznosci?

7. W jaki sposéb doskonale moje nauczanie je-
zyka?

8. Jak pomagam uczniom?

9. Jakie zadowolenie daje mi nauczanie jezyka?

Samoocena nauczyciel
w Polsce

W celu sprawdzenia podejécia nauczycieli do
kwestii samooceny i zbadania, czy sami jej do-
konuja, w Il semestrze roku akademickiego 2007/8
przeprowadzono badanie ankietowe wérdd przed-
stawicieli tej grupy zawodowej z wojewddztw
wielkopolskiego i dolnoélaskiego’. Przed przysta-
pieniem do badania postawiono nastepujace
hipotezy:

w istnieje szeroki zakres akceptacji samooceny
wéréd nauczycieli,

m stosowanie przez nauczycieli samooceny od-
bywa sie w nieco mniejszej skali,

& czynnikami determinujacymi autoewaluacje
sa: pled, poziom wyksztatcenia, staz pracy

i rodzaj szkoty, w ktdrej nauczyciel jest za-

trudniony.

Celem szczegbtowym badania byto ustalenie,
jak czesto i za pomocg jakich narzedzi respon-
denci dokonuja autoewaluacji.

Skonstruowano standaryzowany kwestiona-
riusz i przeprowadzono badanie wykorzystujac
dobér czesciowy. Z racji ograniczefi formalnych
badanie nie miafo charakteru reprezentatywne-
go. Prébe dobrano tzw. metoda wygodna (My-
narski 2000). Zapewniono sobie dostep do wy-
starczajacej préby badanych o zréznicowanych
cechach demograficznych oraz przeprowadzono
badanie w réznych typach szkét, Wyniki opraco-
wano na podstawie 238 ankiet. Duze zaintere-
sowanie badaniem i problematyka mozna uznac
za czynnik podnoszacy jego wiarygodnosé. W ba-
daniu wzieto udziat 193 kobiet i 45 mezczyzn.
Wiekszos¢ respondentdw stanowity kobiety (81.09
proc.), co odzwierciedla daleko posunietg femi-
nizacje zawodu. Ankieta skiadata sie z 9 pytan,
w wiekszosci typu zamknietego. Jedno pytanie,
skierowane do nauczycieli, ktérzy nie dokonujg
autoewaluadji, miafo charakter otwarty.

Nauczycieli zapytano o stosunek do samo-
oceny. Odpowiedzi, jakie uzyskano na pytanie
dotyczace stosunku do autoewaluacji wskazuja,
iz respondenci sa Swiadomi pozytywnego wply-

7 Ze wzgledu na pionierski charakter badania oraz brak srodkéw finansowych ograniczono zakres geograficzny do

dwéch wojewddztw.
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wu dokonywania oceny wiasnej pracy na jakos¢
procesu ksztafcenia — facznie 83.61 proc. wyra-
zito przekonanie, iz taka zalezno$¢ istnieje, 11.77
proc. badanym trudno byfo to jednoznacznie
uznat, a tylko 4.62 proc. respondentow stwier-
dzito, ze taki zwigzek nie istnieje. Autora intere-
sowafa takZe skala stosowania samooceny. Az
94.96 proc. ankietowanych nauczycieli ocenia
samych siebie, a jedynie 5.04 proc. tego nie robi.
Tabele 1-5 ilustruja wptyw wymienionych wczes-
nigj czterech zmiennych na autoewaluacje bada-
nych®:

Pbéytywny 77 7'7% ' 84.97%
Negatywny 6.66% 4.15%
Brak zdania 15.57% 10.88%

Tabela 1. Stosunek badanych do samooceny wedfug pidi.

91.11% 95.85%
8.89% 4.15%
Tabela 2. Dokonywanie samooceny wedtug pfci.

Tak
Nie
Tabela 3. Samoocena wedtug wyksztatcenia.

84.62%
15.38%

95.73%
4.27%

96.55% | 100%
3.45% -

Tak  [100%|96.43%[95.74%|83.78% [100%]95.65%
Nie — | 3.57%| 4.26%16.22%| - | 4.35%
Tabela 4. Samoocena wedtug stazu pracy.

Tak
Nie
Tabela 5. Samoocena wedtug typu szkoty.

83.33% | 100%
16.67% -

92.50%
7.50%

96.06%
3.94%

Jak pokazuja wyniki badania, zaréwno mez-
czyzni, jak i kobiety majg Swiadomos¢ pozytyw-
nego wptywu samooceny na jako$¢ edukadji.
Jednak nieco wieksza liczba kobiet ma pozytyw-
ny stosunek do niej. Relatywnie wiecej kobiet
dokonuje takze autoewaluacji. Moze to by¢ zwia-
zane z wieksza skrupulatnoicia kobiet, W 100
proc. monitoruja swoja prace nauczyciele niepo-
siadajacy formalnego wyksztalcenia przygotowu-
jacego do zawodu nauczyciela (w grupie tej zna-
lazty sie osoby po innych studiach niz filologiczne,
zatrudnione w szkole na podstawie certyfikatu
znajomosci danego jezyka), ca jest hipotetycznie
uzasadnione - s3 oni niepewni swych kompeten-
¢ji. Znamienne jest to, ze odsetek nauczycieli
dokeonujacych samooceny (94.96 proc.) jest wyz-
szy niz pozytywnie oceniajacych jej zwigzek z ja-
koécig ksztatcenia. By¢ moze autoewaluacja nie
jest w ich przypadku uznawana za czynnik pozy-
tywnie wptywajacy na efekty nauczania. Warto
by w przysztosci powtdrzy¢ badanie i zapytac te
grupe o powody, dla ktorych jej dokonuja.

Wyniki badania wskazuja, ze dokonywanie
samooceny rosnie wraz z wyksztatceniem — im
wyzsze, tym wieksza czes¢ populadji ocenia sie.
Staz pracy w szkole ma réwniez istotny wptyw na
dokonywanie samooceny. Mozna przypuszczac,
Ze w trakcie nabywania doswiadczenia zawodo-
wego nauczyciele zmieniajg swoj stosunek do
autoewaluadji. Samooceny dokontija wszyscy re-
spondenci majacy staz pracy nie diuzszy niz 5 lat
= 53 wowczas niepewni swych umiejetnosci, pa-
mietajg tez prawdopodobnie zalecenia wykfa-
dowcdw dydaktyki. Ta grupa jest tez czesciej
poddawana ocenie przez dyrektora szkoty albo
doradce metodycznego, co moze takze by¢ bodz-
cem do weryfikowania oceny wystawione] przez
kogos innego z oceng wiasna, Liczba ankietowa-
nych oceniajacych swa prace zmniejsza sie w ko-
lejnych grupach stazowych, by w grupie oséb
pracujacych 21-25 lat osiagnac ponownie 100
proc. By¢ moze po okresie nabycia pewnosci do
swoich kompetencji zawodowych, po przejsciu
okresu wypalenia zawodowego nauczyciele na-
bieraja pewnej $wiezosci i z nowa energia probu-

8 Wyniki badania przedstawiono w liczbach ‘wzglednych, w procentach. Catos¢ badanej populacji stanowifa 100%,
jednak w niektdrych przypadkach subpopulacje wyodrebnione w oparciu o wskazane cechy stanowity 100%.
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ja skuteczniej pracowac, czego odzwierciedleniem
moze by¢ powrdt do samooceny wiasnej pracy.
Wskaznik autoewaluacji spada w ostatnim prze-
dziale - by¢ moze ma to zwiazek ze zblizajacym
sie przejSciem nauczycieli na emeryture i braku
motywacji do podnoszenia jakosci swoje] pracy.

Interesowat nas takze wptyw typu szkoty na
dokonywanie samooceny. Najwiekszg grupe
oceniajacych wiasng prace stanowia nauczyciele
gimnazjéw, nastepnie nauczyciele akademiccy
oraz szkét Srednich. Relatywnie najmniej nauczy-
cieli dokonujacych autoewaluacji pracuje w szko-
le podstawowe;.

W tabeli 6 zestawiono informacje dotyczace
czestotliwosci dokonywania samooceny przez
respondentdw. Jak widzimy, najwieksza cze$c
badanych (42.92 proc.) ocenia sie po kazdej lek-
¢ji, niestety jest to mniej niz potowa ankietowa-
nych. Az 22.13 proc. respondentéw robi to nie-
regularnie. Pokazuje to konieczno$¢ uwrazliwia-
nia kandydatéw do zawodu, tj. studentéw kole-
gidw nauczycielskich oraz sekgji nauczycielskich
kierunkéw neofilologicznych, a takze czynnych
zawodowo nauczycieli na wszelkiego typu spo-
tkaniach/ warsztatach metodycznych na koniecz-
nos¢ regularne] samooceny i jej pozytywnego
wplywu na jakos¢ ksztafcenia.

po kazdej lekcji 42.92%
raz w tygodniu 11.06%
raz w miesiacu 9.73%
raz na kwartat/ semestr 9.74%
raz w roku 4.42%
Nieregularnie 22.13%

Tabela 6. Czestotliwos¢ dokonywania samooceny
wéréd badanych.

Interesujace byto takze dowiedzenie sie, kiedy
respondenci najczedciej dokonuja samooceny.
Okazafo sie, ze badani najczesciej oceniaja sie
w trakcie prowadzenia lekcji (63.72 proc.). Robig
to prawdopodobnie w sposob niesformalizowany,
gdyz tylko 14.60 proc. sposrdd nich prowadzi

wiasny dzienniczek, 4.86 proc. pisze sprawozdanie
z ocenianej lekdji lub robi mniej formalne notatki.
Nagrywanie lekji na tasme audio nalezy do rzad-
kosci (0.88 proc. badanych), nikt nie nagrywa sie
na tasme wideo — takie formy wymagatyby du-
7ego zaangazowaria ze strony nauczyciela. War-
to jednak zauwazy¢, iz mimo Ze wspomniane
formy datyby mozliwos¢ bardziej obiektowego
spojrzenia na samego siebie, to juz samo myslenie
0 sposobie prowadzenia lekdi i jej skutecznosci
jest wyrazem refleksyjnosci nauczyciela i dowodem
nato, ze nie jest mu obojetna jako$¢ procesu edu-
kacyjnego. 46.01 proc. badanych rozmawia na
temat wiasnej pracy z kolegami w pokoju nauczy-
cielskim lub z innymi nauczycielami spotkanymi
na warsztatach metodycznych lub konferencjach.
2.65 proc. respondentdéw ocene wiasnej pracy
faczy zwynikami osiaganymi przez swoich uczniow,
dla 5.30 proc. opinie uczniéw na temat ich pracy
sg impulsem do dokonywania samooceny. 3.09
proc. ankietowanych ocenia sig, analizujgc prze-
prowadzong lekcje w domu, przed przystapieniem
do przygotowywania nastepnej. Dla 0.88 proc.
badanych poréwnywanie przeprowadzonych lek-
qji w innych zespotach uczniowskich jest Zrédfem
autoewaluagji®.
Ankietowani, ktérzy nie oceniaja wtasnej
pracy, nie robia tego, gdyz, ich zdaniem:
autoewaluacja jest nieobiektywna,
& hie gwarantuje poprawy jakosci ksztatcenia,
w najlepszym Zrédtem oceny pracy nauczyciela
sg wyniki uzyskiwane przez ucznidw,
= wypracowali swoj wiasny, niezawodny sposéb
pracy, ktorego nie zamierzajg zmienia¢,
& boja sie wyniku takiej oceny,
@ nie znaja odpowiednich sposob6w przepro-
wadzania autoewaluadji
® nie maja czasu na samoocene.

Uwagi kencowe

Wszyscy uczestnicy procesu uczenia sie/na-
uczania powinni czuc sie odpowiedzialni za jego
efekt koncowy. Poniewaz nauczyciel odgrywa
w systemie edukadji kluczowa role, jego motywa-

9 Podane liczby facznie daja wiecej niz 100 proc., gdyz ankietowani mogli wybra¢ wiecej niz jedna forme dokonywa-

nia samooceny.
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gja i zaangazowanie w duzym stopniu determi-
nuja jakos¢ jego pracy. Systematyczna ocena
wiasnej pracy przez nauczyciela podnosi jego sa-
moswiadomos¢ oraz inspiruje do analizowania
wiasnych zachowan w klasie, co pomaga wskaza¢/
eliminowac ewentualne bfedy, motywuje do po-
glebiania oraz uzupetniania wiasnej wiedzy i do-
skonalenia umiejetnosci, pozwala wspélnie roz-
wigzywac problemy i wypracowywac alternatyw-
ne dziafania oraz okresla¢ obszary wymagajace
ze strony nauczyciela doksztalcenia. Samooccena
moze przyczynic sie takze do wyksztatcenia wérdd
nauczycieli bardziej pozytywnego podejscia do
ustawicznego ksztatcenia zawodowego, co w do-
bie edukadji trwajacej dzié cafe zycie wydaje sie
niezwykle wazne. W zwiazku z tym wiaczanie
komponentu samooceny do programoéw szkoled
wydaje sie oczywiste. Celem takich zaje¢ powin-
no by¢ uczenie skutecznej samooceny, ktdra nie-
watpliwie powinna przyczynic sie do podniesienia
jakosci ksztatcenia w naszym systemie edukagiji.

Oméwione badanie empiryczne wskazuije, ze
$wiadomos¢ potrzeby autoewaluacji wirod na-
uczycieli w Polsce jest wysoka oraz ze znaczna
ich wiekszo$¢ jej dokonuije.
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€4 INFORMACJE DLA AUTOROW
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Jakie sa warunki publikowania prac w czasopiémie
Przyjmujemy do druku kazdy artykut, ktory uzyska przychylne recenzje w zespole redakcyjnym. Kazdy
przystany do nas artykut jest czytany przez wszystkich cztonkéw naszej redakgji, szczegétowo recenzowany
i przyjmowany [ub nie do druku. Staramy sie informowac Autoréw o naszej decyzji w mozliwie najszybszym
terminie, ale czasem (gdy mamy wyjatkowo duzo pracy) przedtuza sie on nawet do dwéch miesiecy.
W ostatnich latach znacznie zwigkszylismy objetos¢ czasopisma, wiec mamy coraz mniej prac dfugo czekaja-
cych na druk. Pod kazda wydrukowana pracg zamieszczamy miesigc i rok, w ktérym ja dostaliémy. tatwo
jest wiec sie zorientowac, jak dtugo artykuty czekaja na druk. Zwykle czekajg .w kolejce”, ale czasem dana
praca pasuje do danego numeru, wiec jest opublikowana szybciej, albo ma objetos¢, ktérej nam brakuje do
wypetnienia stron czasopisma. Czasem tez jest przez nas zaméwiona, wiec jest drukowana od razu.
Przyjmujemy artykuty pisane w jezyku polskim z przykfadami w jezykach obcych. Odbiorcami czasopisma sa
nauczyciele wszystkich jezykéw, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwos¢ zrozumienia kazdego artykutu.
W celu przyspieszenia druku prac prosimy o: *

& Przesyfanie prac e-mailem lub wydruku z dyskietka lub ptyta CD (Word) - nie przyjmujemy rekopiséw
i maszynopisow.

& Podawanie swoich prywatnych adreséw i koniecznie numerow telefonéw. Artykut moze by¢ dotaczo-
ny do numeru w ostatniej chwili i nie ma juz czasu na przestanie go Autorowi do korekty. Mozna
wéwczas uzgodnic wiele szczegttow telefonicznie,

& Podawanie dokfadnych Zrédet cytowanych tekstow i ilustracji (autor, rok wydania, tytuf, miejsce wy-
dania, nazwa wydawnictwa, nr strony).

Zachecamy do pisania artykutdw i zapraszamy na tamy naszego czasopisma.
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Marzena Zylifska'
Torun

Uczyé rozwigzywania
problemdw
czy reprodulkowania wiedzy?

Rok 2009 zostaf ogtoszony Europejskim Ro-
kiem Kreatywnosci i Innowagji, ktérego gtownym
hastem byty ,,Wyobraznia — Kreatywno$¢
— Innowacje” (.Imagine — Create — Innovate™)?.
Jesli Unia Europejska ma pozostad liczaca sie sita.
a nasze gospodarki maja sie liczy¢ w wyscigu
technologicznym, to trzeba dzi¢ zrobi¢ wszystko,
by u mtodych Europejczykéw rozwijaé tworczg
postawe. W przeciwnym razie za 20 lat, to my,
Europejczycy, bedziemy szy¢ koszulki dla Chin
— twierdzi badacz mézgu Manfred Spitzer (Spit-
zer 2007). Pojecia, o ktérych mowa, staly sie
ostatnio modne | pojawiaja sie w bardzo wielu
ogloszeniach. Pracodawcy poszukuja osob kre-
atywnych, samodzielnych, umiejacych rozwigzy-
wac problemy i pracowad w zespole. Nikt nie
chee takich pracownikéw, ktorzy potrafig trzymaé
sie schematdw, odpowiadac zgodnie z kluczem,
sprawnie reprodukowad dowolne ilosci wiedzy,
a w pracy potrzebuja drobiazgowych instrukgji
przetozonego. Wyksztaicenie pozadanych postaw
wymaga wielu lat konsekwentne] pracy. Juz od
przedszkola dzieci trzeba uczy¢ samodzielnego,
krytycznego myslenia i nagradzac je za szukanie
nowych, nieschematycznych rozwigzan. Nauka
moze polegac albo na uczeniu sie myslenia i roz-
wigzywaniu probleméw, albo na reprodukowa-
niu duzych ilosci informadji.

| Szkota | nauczanie jezykow oheych
w spoteczenstwie ery wiedzy

Jeszcze nigdy w dziejach ludzkosci nauka nie
rozwijata sie tak szybko jak dzi§, jeszcze nigdy przy-
rost wiedzy nie byt tak szybki. Dlatego obecne
spoteczenistwo okredla sie mianem spoteczenstwa
informacyjnego lub spoteczefistwa ery wiedzy.

Zycie w spoleczenstwie
plynnej nowoczesnosei

llo$¢ informacji, ktéra dysponujemy, podwaja
sie mniej wiecej co siedem lat i czas ten coraz bar-
dziej sie skraca. Wraz z postepem wiedza coraz
szybciej sie dezaktualizuje, to, co jeszcze wezoraj
byfo pewnikiem, dzi$ sie juz nie sprawdza. Zanu-
rzeni w codziennosdi, atakowani tysigcami infor-
madji, zabiegani, zmuszeni do ciagtego dokony-
wania wyboréw nie zawsze potrafimy dostrzec
gtebokos¢ zmian, ktére dokonaty sie w naszym
zyciu w ostatnich latach, nazwanych przez Zyg-
munta Baumana ,.czasami plynnej nowoczesnosci”.
Jeszcze catkiem niedawno ukoficzenie okreslonej
szkoty zawodowej lub kierunku studiéw determi-
nowafo cate zycie zawodowe, Mtody cztowiek
podejmowat prace w wyuczonym zawodzie i wig-
zaf sie nierzadko na cate Zycie z jedna firma. Do-
$wiadczenie uczyto, ze warto by¢ lojalnym wobec
swojego pracodawcy. Dzis nic nie jest dane raz na
zawsze. To, czego nauczyliSmy sie wczoraj, dzis
moze juz by¢ przeszkoda na drodze do nowego
celu. Konieczno$¢ zmiany zawodu i przekwalifiko-
wania sie nie jest niczym wyjatkowym, wiekszos¢
zawodéw wymaga ksztalcenia sie przez cafe zydie.

! Autorka jest wykladowca metodyki i lietaratury w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Toruniu.
2 http://www.projektyedukacyjne.pl/index.php/2009/rok-2009-europejskim-rokiem-kreatywnosci-i-innowacji/,

12.11.2009.
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W $wiecie ptynnej nowoczesnosci wszystko szyb-
ko sie zmienia i dezaktualizuje, brak stabilnosci
staje sie norma, nie ma wytyczonego szlaku ani
pewnych autorytetéw, ktdre wskaza stuszna i bez-
pieczng droge. Tej kazdy dzi$ musi szukaé sam.
.M spofeczefstwie tym nie ma wyjatkéw od powszech-
nej reguty nietrwafosci” (Bauman 2007:8).

Na poziomie codziennego zycia szkoty do-
skonatym przykfadem potwierdzajacym tezy
Z. Baumana jest wyb6r przedmiotéw maturainych.
Jesli uczen chciat w roku 2009 studiowa¢ np.
psychologie, to nikt nie mégl mu kompetentnie
doradzi¢, jakie przedmioty powinien zdawa¢ na
maturze. Na Uniwersytecie Gdanskim liczyt sie
jezyk polski i jezyk obcy oraz dwa z wymienionych
przedmiotéw: biologia, fizyka i astronomia, hi-
storia, matematyka, geografia. Inne uczelnie
honorowaty WOS, a Uniwersytet odzki egzamin
ustny z jezyka polskiego i obcego. Do tego do-
chodzity inne na kazdej uczelni mnozniki za okre-
Slony przedmiot i poziom. Dziwi¢ moze, ze niemal
wszedzie rekrutacja na psychologie zazwyczaj
dotyczyfa egzaminéw pisemnych, a jedynie Uni-
versytet £odzki uznaf, ze pewne sprawnosdi,
niezbedne w zawodzie psychologa, mozna spraw-
dzi¢ jedynie w wypowiedziach ustnych. Na forach
internetowych mozna znalez¢ wiele gtoséw roz-
czarowanych ucznidw, ktérzy do egzaminu na
psychologie w okreslonym miescie przygotowy-
wali sie zbiologii i WOS-u, bo takich przedmiotow
wymagano w poprzednich latach, ale reguty gry
sie zmienity, skreslono WOS, a wprowadzono
matematyke fub historie?.

Nie ma dzis jednego kanonu, ktérego trzeba
lub warto sie trzyma¢. Nie ma nic pewnego. Jesli
w tym roku przelicznik za dany przedmiot jest w da-
nej uczelni korzystny dla zdajacych poziom rozsze-
rzony, to w przysztym moze by¢ dokladnie odwrot-
nie. W gaszczu zmieniajacych sie, nielogicznych
i niespéjnych zasad kazdy musi znaleZ¢ to, co dla

niego w danej chwili jest najkorzystniejsze. Kon-
struktywisci stworzyli przydatne w takich sytuacjach
stowo wiabilny*. Doswiadczenia rodzicow i jeszcze
niedawno studiujacych miodych nauczycieli w ni-
czym nie moga by¢ przydatne, a nawet moga
utrudni¢ podijecie optymalnej decyzji, bo system,
ktdry okreslitabym jako , rekrutacje patchworkowa”,
charakteryzuje ciggfa zmiana i brak jakiejkolwiek
logiki i sp6jnosci. Zagubieni uczniowie czesto szu-
kajg wsparcia i porady na forach internetowych.

Z. Bauman twierdzi, ze wczorajsze doswiad-
czenie moze by¢ balastem, ktéry utrudni znalezie-
nie optymalnej drogi w zmieniajacym sie ciagle
labiryncie. ,.Problem polega na wyborze najlepszej
z dostepnych ofert” (Bauman 2007:13), ale nie ma
takiego autorytetu, ktéry mogtby zagubionej jed-
nostce wskazac najlepsza droge. Kazdy wybar jest
obarczony ryzykiem, bo system podlega ciagtym
zmianom. Jednostka musi by¢ dzi$ gotowa do cig-
gtych zmian, do porzucania tego, co jeszcze wczo-
raj gwarantowafo sukces i do ciggfego zaczynania
od nowa. Mtodzi ludzie nie moga juz wspierac sie
na doswiadczeniu starszych. W obliczu dzisiejszego
labiryntu ich rady sa zupetnie nieprzydatne. Rodzic,
ktory zada sobie trud poznania zasad rekrutadji na
wybrany kierunek na réznych uczelniach, bedzie
tak samo bezradny, jak jego dziecko. W obliczu tak
nielogicznego systemu zdobyte do$wiadczenie
traci jakikolwiek sens.

Postmedernizacia procesu
dydakiycznego

Znakomity polski filozof Andrzej Szahaj
w ksigzce ,Zniewalajaca moc kultury. Artykuty
i szkice z filozofii kultury” (2004) opisuje proces
postmodernizacji wspéiczesnej filozofii. Dla epo-
ki modernizmu typowe jest postrzeganie nauki,
a wiec i wiedzy, jako struktury hierarchicznej,
kt6ra cechuje obiektywna pewnos¢ i statosc.

? http://studente.pl/artykuly/artykul/2562/Maturzysto-wybierz-studia-Psychologia-na-UWr/, 12.11.2009.

* Chodzi 0 podstawowe dla radykalnego konstruktywizmu, wprowadzone przez Ernsta von Glasersfelda stowo wiabil-
ny (niem. viabel, ang. viable). Jest to przymiotnik okreslajacy cos, co nam pasuje, odpowiada, jest przydatne i funk:
cjonalne, odpowiednie do sytuacji. W czasach modernizmu panowato przekonanie, iz z pomoca nauki i obiektyw-
nych teorii mozna dotrze¢ do obiektywnej prawdy. Owo przekonanie okazato sie iluzja. Na miejsce prawdy E. von
Glasersfeld wprowadzif pojecie wiabilnosci. Oznacza ono przekonanie o wielosci drég, ktdrymi mozna podaza¢ do
celu, mnogosci metod prowadzacych do rozwigzania problemu. Wazne, by kazdy umiat wyszuka¢ dla siebie te wias-
ciwa, by z cafej palety mozliwosci wybraé te najodpowiedniejsza.
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Postmodernizm oznacza odejscie od nauki poj-
mowanej jako byt absolutnie prawdziwy. Zdaniem
A. Szahaja nauka jest catkowicie zalezna od kul-
tury, a wiec od kontekstu, w ktdry jest wpisana.
Nie ma jednej obiektywnej prawdy, kazda jest
pochodng kultury, ktéra jg stworzyta. Analiza
dzisiejszej szkoty, systemu nauczania i dydaktyki
przez pryzmat przemyslen filozofa pozwala do-
strzec istote problemu wspdtczesnej edukacii.

Spofeczenstwo juz dawno weszto w faze post-
modernizmu (ponowoczesnosci), a system edu-
kacyjny tkwi jeszcze gteboko w przezywajacej
swoj najwiekszy rozkwit w XIX wieku epoce mo-
dernizmu (nowoczesnoici). Przejawia sie to np.
silnym zhierarchizowaniem i przeracjonalizowa-
niem celéw, wiara, Ze wszystko da sie precyzyinie
opisa i podda¢ pomiarowi, najlepiej w formie
obiektywnych testdw. Ich wyniki da sie, co praw-
da, mierzy¢ i poréwnywad, ale nikt juz nie pyta
o ich warto$¢ i przydatnosé. Czy naprawde zale-
zy nam na tym, by u uczniéw rozwija¢ schema-
tyczne myslenie, trzymanie sie klucza, by znie-
checac ich poprzez zte oceny do rozwijania kry-
tycznego myslenia, autonomii | innowacyjnosci?
Te ostatnie trudno mierzy¢ i poréwnywac, wiec
w imie modernistycznie rozumianego obiekty-
wizmu zrezygnowano w polskich szkotach z roz-
wijania takich postaw, pozostawiajac tylko to, co
da sie sprawdzi¢ za pomoca prostych testow wie-
lokrotnego wyboru.

Takie podejécie do edukacji oznacza ogromne
zuboZenie zaréwno w wymiarze jednostkowym,
jaki ogblnospotecznym. Wiedza zdobywana przez
ucznidw jest wprawdzie poréwnywalna, ale jak-
ze czesto zupetnie nieprzydatna. Dlatego system
edukacyjny i dydaktyka nauczania powinny, po-
debnie jak cate spoteczenstwo, przejs¢ proces
gtebokich zmian, ktére mozna nazwac postmo-
dernizacja.

- Shutki wwolnienia informach

W obliczu krytyki dzisiejszego systemu edu-
kacji czesto styszy sie argument, Ze wczedniejsze
generacje chodzity do takich samych szkéf i zdo-
byty solidne wyksztalcenie. Jest w tym stwier-
dzeniu wiele prawdy, a jednak nie oznacza to, iz

dotychczasowy model ksztafcenia powinien by¢
utrzymany. Szkofa funkcjonuje dzi$ bowiem w zu-
petnie innym kontekscie. Technologie informa-
cyjne na niespotykana dotad skale wptynety na
sposob funkcjonowania spofeczefistwa. Zmiany
dotycza niemal kazdej dziedziny zycia. Jednym
ze skutkow tej rewolucji jest uwolnienie informa-
¢ji i zwigzany z tym procesem stan braku row-
nowagi miedzy spoteczenstwem a szkofa. War-
toédi przydatne spofecznie, takie jak: kreatywnosc,
autonomia, zdolno$¢ odchodzenia od znanych
schematow, umiejetnosé pracy w grupie i nawia-
zywanie dobrych relacji z innymi ludzmi, nie s3
premiowane w systemie szkolnym, bo rozwijanie
ich nie przekfada sie na wyniki uzyskiwane na
egzaminach zewnetrznych.

Paul Levinson uznat komunikacje online za
bezprecedensowa wyzwolicielke informagji, ktéra
przez kilka ostatnich stuleci byta uwieziona w dru-
ku (Levinson 1999:63, 204-207). Wyzwolone
wiadomosci staty sie prawdziwa informacyjng la-
wina, ktéra dla fudzkosci stata sie powaznym za-
grozeniem. Poprzez media i nowe technologie do
kazdej jednostki codziennie docierajg ich dziesiat-
ki, a nawet setki. Przecietnemu cztowiekowi z co-
raz wigkszym trudem przychodzi zorientowanie
sie w sytuacji i wyrobienie sobie wiasnego zdania,
tym bardziej ze wiele informacji wzajemnie sie
wyklucza (Zylifska 2007:86).

Wobec informacyjnej lawiny nieprzygotowa-
na jednostka staje sie zupetnie bezradna, a sta-
wienie jej czofa bynajmniej nie jest proste i wy-
maga czasu. W szkole ery nowoczesnosd problem
ten nie wystepowat. Wiadomosci byty wtedy
uwiezione w druku, a do uczniéw doderaty w upo-
rzadkowanej formie, za ktéra odpowiadat autor.
Status informacji i uczniow byt wiec réwnowazny.
Ani informacje, ani uczniowie nie byli wolni, Dz,
w erze postmodernizmu, uktad ten wyglada
inaczej. Internet uwolnit informacje, kazdy ma
do nich wolny dostep i moze by¢ twodrca kreu-
jacym nowe $wiaty, autorem docierajgcym do
nieograniczonej liczby odbiorcéw. Uczniowie
w wolnym czasie coraz czesciej stajg sie twor-
cami samodzielnie wytyczajacymi sobie cele
i okreslajgcymi sposob ich realizacji. Inaczej rzecz
sie ma ze szkota. Tu uczef wciaz ma gfownie
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do czynienia z nieuwol-
nionymi jeszcze infor-
macjami, zamknietymi . . ; :
. Era Informacje Uczniowie nauczani przez nauczyciela prze-

w podrecznikach, na- - - _ : L .

S5 nowoczesnosci  |uwiezione = | kazujacego im wiedze i wychowywani w au-
gczycnelsklch zeszytach w druku®. torytarnym modelu rodziny. Sytuacji nie
i programach naucza- zmienifa telewizja, kt6ra widza czynita réw-
nia. Ch_arakter uwigzio- niez biernym odbiorca.
nych l'nfo,r.m aqi jest Era Uwolnione Uczniowie nauczani przez nauczyciela prze-
ZUpem‘e rozny od‘tych postnowoczes- |informacje. kazujacego im wiedze, ale socjalizowani
UWOImor_‘yCh' Tepierw- | ogci w rodzinach praktykujacych coraz bar-
sze maja okreslona |(modernizmu, dziej partnerski mode!, korzystajacy
strukture, porzadek, |ptynnej z wolnosci i wchodzacy za pomoca no-
progresje, a wobec |nowoczesnoici) wych technologii coraz czeciej w role
tego fatwo poddaja sie aktywnych tworcow.

planowaniu. Nauczy-
ciel moze bez trudu okresli¢, jakim stownictwem
uczniowie beda zajmowac sie w kolejnych mie-
sigcach, kiedy poznajg czas przyszty, a kiedy
zaimki osobowe. Uwolnione informacje sifa
rzeczy nie sg uporzadkowane, nie maja okre-
$lonej struktury ani progresji i dlatego nie pod-
daja sie tradycyjnemu planowaniu, do ktérego
przez stulecia przywykly szkoty. Wykorzystujac
na lekcjach zasoby siedi, trudno ograniczy¢ sie
do stron, na ktérych wystepuja tylko przero-
bione dotychczas zagadnienia gramatyczne,
Internet i zaplanowana z gory progresja wza-
jemnie sie wykluczaja. Dostepne tu informacje
nie maja ani poczatku, ani kofca, wiec korzy-
stanie z tego Zrédta wiedzy jest nieporéwnanie
trudniejsze niz praca z tradycyjnymi, drukowa-
nymi tekstami, bo wymaga aktywnosci osoby
uczacej sie. Jednostka nieprzyzwyczajona do
koniecznosci ciggtego dokonywania wyborow
i samodzielnego wybierania drogi w siedi, nie-
watpliwie poczuje sie zagubiona. Duzo fatwiej
podaza¢ za wskazéwkami nauczyciela, czytac
odpowiednie rozdziaty i robi¢ wskazane zadania.
Jednak szkofa nie funkcjonuje w prozni i kazdy
podejmujac prace predzej czy pdZniej bedzie
musiat stawi¢ czota uwolnionym, a wiec nie-
ustrukturyzowanym informacjom. Dopuszczenie
internetu jako pefnoprawnego Zrédta wiedzy
wymaga wiec nowej dydaktyki i nowego mo-
delu lekgji, czyli radykalnych zmian w organi-
zacji procesu uczenia sie.

Uczen jako twdrca
fub odiwérea

Kazdy cztowiek moze by¢ dzi§ twércg lub
jedynie odtwodrca. Uwolnienie informacji otwie-
ra zupefnie nowe mozliwosci, ale ich twdrcze
wykorzystanie wymaga duzych umiejetnosdi,
samodzielnosci i kreatywnosci. Tylko odpowied-
nio przygotowane osoby sg w stanie tworczo
wykorzysta¢ potencjat nowych technologii.

Pracujac gféwnie z informacjami uwiezionymi
w druku, a wiec uporzadkowanymi przez ich au-
toréw, uczniowie sg przede wszystkim odbiorca-
mi wiedzy. Ich rola jest pasywna, a nauka spro-
wadza sie do odtwarzania podanych wiadomosci.
Nie maja wptywu ani na dobér tresci nauczania
(podstawa programowa, program nauczania,
podrecznik), ani na metody pracy (nauczyciel),
ani na sposob prezentowania i sprawdzania wie-
dzy (nauczyciel). W tradycyjnym systemie ksztat-
cenia opartym gféwnie na informacjach uwiezio-
nych w druku uczniowie sg traktowani przedmio-
towo, bo wszelkie decyzje sa podejmowane bez
ich udziatu.

Ci sami uczniowie, opuszczajac mury szkoty,
zaczynaja funkcjonowaé w z gruntu odmiennej
rzeczywistosci wolnej informacji. Tu nie sg juz
uczniami skazanymi na odtwarzanie tego, co stwo-
rzyli inni. Gtéwng cecha $wiata wolnej informacji
jest ciggta zmiana rél tworca — odtwérca. Jednost-
ka czytajaca informacje na portalu informacyjnym

3 Kursywa 0znaczono to, co jest typowe dla minionej epoki, czyli modernizmu (nowoczesnosci).
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jest odbiorca tekstu, ale juz chwile, piszac komen-
tarz do przeczytanego tekstu, sama staje sie au-
torem. Kazdy moze czytac to, co napisali inni,
kazdy moze dzieli¢ sie z innymi wiasnymi doswiad-
czeniami i przemysleniami w swoim blogu. Korzy-
stanie z sieci wymusza aktywno$¢ jednostki. Tu
nie mozna biernie czekac na instrukcje autorytetow,
tu kazdy sam wybiera sobie droge. Ale najwieksza
réznica polega na ptynnej zmianie rél tworca -
odtwérca, na mozliwosd wyrazania samego siebie.
Bycie tworcg jest duzo ciekawsze, wymaga kre-
atywnosci, aktywnosci, krytycznego myslenia,
autonomii; jest tez przejawem wolnosci. Jednost-
ka bedaca autorem staje sie wazna, swiadomie
wchodzi w interakeje z innymi, formufuje wiasne
opinie, ocenia, podejmuje decyzje. Nietrudno
zauwazy¢, ze jest to diametralnie rdzne od tego,
o uczen robi w szkole. Jednym, byé moze naj-
wazniejszym ze skutkéw uwolnienia informadji,
jest mozliwos¢ ptynnego przechodzenia z roli pa-
sywnego odbiorcy wiedzy do aktywnej roli auto-
ra. W Swiecie drukowanej informacji taka ciagfa
zmiana rél nie byta mozliwa.

Bycie pdiwdrea jest nudne

Wielu uczniéw odbiera dzi$ szkote jako zto
konieczne. Badania przeprowadzone dwa lata
temu w Niemczech i Austrii pokazujg, ze wérdd
miejsc i Zjawisk, ktorych uczniowie najbardziej
nie lubia, szkota plasuje sie na drugim miejscu
tuz za dentysta. Wielu z nich uwaza, ze wiedza,
ktdrej musza sie uczy¢, jest dla nich zupetnie nie-
przydatna. Jednak najwiekszym problemem
szkoty jest dzi$ nuda.

Roczny raport spofecznego programu Szkofa
bez przemocy opublikowany w 2009 roku® za-
wiera wiele ciekawych informacji, ktére moga
by¢ pomocne w znalezieniu odpowiedzi na py-
tanie, dlaczego w odczuciu wielu oséb cele spo-
feczefistwa i szkoty coraz bardziej sie od siebie
oddalaja. W badaniach prowadzonych w Polsce
od 2007 roku przez prof. Janusza Czapinskiego
mozna znalez¢ wiele informacji, ktére moga po-

méc w zdiagnozowaniu probleméw dzisiejsze;
szkoty. 49 proc. ucznidéw deklaruje, ze w szkole
sie nudzi, i odsetek ten wzrést w ciagu roku az
0 9 proc. Mniej niz jedna trzecia deklaruje, ze
lekcje ich interesujg, a 19 proc. — ze czujg sie
w szkole docenieni. Jednoczesnie az 96 proc.
(w roku 2008 byto ich 93 proc.) uczniéw korzy-
sta z internetu i na te aktywnos¢ przeznacza pra-
wie 2,5 godziny dziennie. Tak wiec prawie wszy-
scy w wolnym czasie wchodza do Swiata wyma-
gajacego aktywnosci oraz samodzielnosci i po-
znaja zalety zwiazane z ptynnym przechodzeniem
od roli odtwércy do roli twércy. Mozna przy-
puszczal, ze takim osobom tym trudniej wracaé
do szkolnych fawek, w ktérych kilka godzin dzien-
nie sa skazani na biernos¢ i robienie tego, co inni
uznali za dobre i wartosciowe’.

Uwolnienie informacji pociaga za sobg zmia-
ne sposcbu zachowan i inne oczekiwania. Gene-
racje wychowane w erze dominacji telewizji fatwiej
akceptowaty pasywnos¢ i odtworcze podejécie
do wiedzy. Dzi§ komputery i internet sa odbie-
rane przez dzieci i mtodziez jako bardziej atrak-
cyjne niz telewizja. Prawdopodobnie dzigje sie
tak dlatego, ze bycie aktywnym uczestnikiem jest
ciekawsze niz bycie pasywnym odbiorca. Jedno-
cze$nie kilkugodzinna aktywnos¢ w sieci znacza-
co zmienia strukture ludzkich mézgéw. Oznacza
to, ze odsetek uczniéw nudzacych sie w szkole
bedzie nadal rost, a szkofa coraz czesciej bedzie
odbierana jako instytucja nieprzygotowujaca do
zycia w spofeczenstwie,

Nauczyciel w spoleczenstwie
ery wiedzy

Sprawne funkcjonowanie w dzisiejszym spo-
teczenstwie wymaga autonomii dziatania i umie-
jetnoéci ciagtego dokonywania optymalnych
wyboréw. Cele realizowane przez szkoty nie po-
winny sta¢ w opozydji do tych wartosd, ktére
prowadza do sukcesu zaréwno w wymiarze indy-
widualnym, jak i ogdlnospofecznym oraz zawo-
dowym. Dlatego zmiany w strukturach instytugj

6 http://www.szkolabezprzemocy.pi/938.raport-roczny-2009, 14.11.20009.
7 Problem ten zostaf szerzej opisany przez autorke w artykule Konstruktywistyczna dydaktyka jezykéw obcych, .Jezyki

Obce w Szkole™ 172009, s. 5-14.
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odwiatowych musza by¢ réwnie glebokie jak te,
ktore dokonaty sie w spoteczenstwie. Jesli mowi-
my dzié o rewoludji technologicznej, to podobna
rewolucja musi dokonac sie réwniez w szkofach.

O celach, przebiegu procesu nauczania, me-
todach, materiatach, sposobie kontroli, krétko
moéwiac o wszystkich elementach, decydowali
i wciaz jeszcze decyduja z jednej strony autorzy
podstawy programowej, programéw, podrecz-
nikéw i osoby majace wptyw na forme i sposéb
oceniania zewnetrznych egzaminéw, a z drugiej
— dyrektorzy szkot i nauczyciele. Uczniowie two-
rzg ostatni element tej hierarchicznej struktury,
w ktérej wciaz jeszcze nie ma miejsca na aktyw-
ne wiaczenie ich w planowanie i przebieg proce-
su hauczania. O tym, jak i czego maja sie uczyc,
decyduja dzi$ inni. Brak mozliwosci wptywania
na to, co robi sie przez kilka godzin dziennie,
staje sie dla mfodych ludzi coraz trudniejszy do
zaakceptowania, bo zmienit sie kontekst, w kto-
rym funkcjonuja szkoty.

Jak wiec organizowac proces uczenia sie, aby
uczniowie, przywykli-do bycia twércami, nie nu-
dzili sie w szkole? Odpowiedzi na tak sformuto-
wane pytanie dostarcza, po pierwsze, dydaktyka
konstruktywistyczna postrzegajaca ucznia jako
pefnoprawny podmiot w procesie natczania, po
drugie, badania nad mézgiem. Dzi§ wszystkie
najwazniejsze decyzje dotyczace procesu dydak-
tycznego zapadajg za plecami uczniéw. Nauczy-
ciele pisza rozktady materiatu zgodne z podstawa
programowa i programem nauczania, nierzadko
zanim zobacza klase, dla ktdrej tworza curriculum,
a studenci na seminariach metodycznych ciagle
jeszcze pisza konspekty, co do minuty planujac
aktywno$¢ ucznidw. Nie ma tu miejsca na jaka-
kolwiek autonomie, spontanicznoéé i samodziel-
nos¢. Uczniowie przez cafe lata sq wdrazani do
pracy pod dyktando nauczyciela i do jak najwier-
niejszego reprodukowania podanej wiedzy. W ta-
kich warunkach trudno oczekiwad, ze rozwing
w sobie kreatywnos¢ i autonomie, ktére sg wa-
runkiem nie tylko pefnego rozwoju osobowego,
lecz takze konkurencyjnej gospodarkis,

Kiedys rola nauczyciela byto przekazywanie
wiedzy. Dzié proces nauczania musi wygladac ina-
czej. Tradycyjna interakcja nauczyciel — uczniowie
musi zosta¢ uzupetniona przez interakgje uczniowie
- material. Nauczyciel pozostaje organizatorem
procesu nauczania, okresla, a raczej wspdlnie
z uczniami wybiera cele, organizuje warsztat pra-
cy. dba o to, by wszyscy byli w stanie wykona¢
zadania, pomaga i wspiera. Takie podejscie do
nauczania okresla sie jako nowa kulture uczenia.
Nauczyciel na lekgji stopniowo oddaje pole uczniom,
to oni stajg sie strong aktywna i przejmujg wiele
zada, i co sie z tym taczy, staja sie coraz bardziej
odpowiedzialni za swoj proces uczenia sie.

Przygotowanie lekdji opartej na nowej kultu-
rze uczenia wymaga duzo wiekszego nakfadu
pracy niz tradycyjnych lekcji. W czasie zaje¢ po-
winni pracowa¢ uczniowie, bo proces uczenia sie
wymaga aktywnosci, a rolg nauczycieli jest dobre
zaplanowanie i przygotowanie zajec.

To, czy uczniowie zaangazuija sie, czy tez nie,
rowniez zalezy od nauczyciela. Nasze mozgi ak-
tywizuja sie wtedy, gdy uznajg cos za wazne dla
siebie. Jest to proces przebiegajacy poza nasza
Swiadomoscia. Jesdli jakis temat jest dla ucznia
zbyt abstrakcyjny lub z jego punktu widzenia
zupetnie nieprzydatny, to nie zainicjuje procesu
efektywnej nauki. Olbrzymia role odgrywa tu
faza wstepna, w czasie ktorej trzeba przekonaé
ucznidw, ze zaproponowany temat jest dla nich
wazny. Lekdja bedzie udana, gdy uczniowie uzna-
ja cele nauczyciela za wiasne. Wymaga to od
0s6b uczacych wielkich umiejetnosci i wejécia
w dialog, zainicjowania wymiany zdan. Ten ele-
ment jest czesto pomijany. Nauczyciele zaktada-
ja. ze skoro okreslone cele s3 w programie, to
uczniowie musza sie ich nauczy¢. Jednak to, iz
co$ jest nauczane, nie oznacza, ze bedzie auto-
matycznie nauczone. W rzeczywistosci uczniowie
zawsze maja wyb6r. Moga sie czego$ nauczyc lub
nie i — jak pokazuje praktyka — z tej ostatniej
mozliwosci czesto korzystaja. Narzucanie uczniom
zewnetrznych cel6w jako obiektywnie stusznych
i potrzebnych skutkuje czesto ich odrzuceniem.

8 Rozwinigcie tego watku jest w tekécie M. Zylifska (2009), Zmieniajaca sie szkota, w: ,Jezyki Obce w Szkole” 4/2009,
w ktoérym wyjasniam zalezno$¢ miedzy programami nauczania i organizacyjng struktura szkoty a konkurencyjnoicia
gospodarki, a wiec w ostatecznym rozrachunku wysokoscia ptac i emerytur.
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I nie jest to swiadoma decyzja uczacych sie os6b,
ale wynika ze sposobu przetwarzania informacji
przez nasze mozgi. Cele, z ktdrymi uczniowie sie
nie identyfikujg i ktorych nie uznaja za wiasne,
nie wywofujg ich zaangazowania, a wiec nie ini-
¢juja procesu efektywnej nauki (Spitzer 2007a:112-
138). Uczniowie okreslajacy wiasne cele w procesie
uczenia sie jako zgodne z celami wyznaczonymi przez
nauczyciela akceptuja wynik, do ktérego maja dazyc.
Typowy dla takich uczniow proces wyznaczania celow
r6zni sie zasadniczo od tego, jak przebiega ten pro-
ces u uczniéw jedynie podporzadkowujacych sie
oczekiwaniom nauczyciela. Najnowsze wyniki badan
pokazuja, ze istnieje wigksza szansa na realizacje
celéw nauczania, jesli zostang one uzgodnione wspél-
nie przez nauczyciela i uczniow. Takie ujednolicenie
stanowisk odzwierciedla-che¢ podjecia wysitku przez
obie strony” (Boekaerts 2009:128).

Najprostsza droga do wigkszego zaangazo-
wania uczniow w nauke prowadzi przez dopusz-
czenie ich do podejmowania decyzji, ktére do-
tychczas podejmowali inni. Dotyczy to réwniez
celéwi tresci nauczania. Niska skuteczno$é naszych
szkdt bierze sie z jednej strony stad, iz wciaz jesz-
cze odmawiamy uczniom wplywu na ksztaft
procesu uczenia sie, a z drugiej strony oczekuje-
my od nich zaangazowania i entuzjazmu. Jest to
podejicie mafo realistyczne.

W nowej kulturze uczenia zadania nauczycie-
la zostaty mocno rozbudowane. Duzo tatwiej jest
zrobi¢ wykfad, zaplanowa¢ ¢wiczenia i zadania
z podrecznika, a potem w tradycyjny sposéb
sprawdzi¢ wiedze i wystawic wszystkim cenzurki.
Dzi§ nauczyciel musi zada¢ sobie pytanie: .Co
oprécz wykfadu i podrecznika?”.

Jak zaldywizowaé vcenidw?

W ostatnich latach w metodyce wciaz poja-
wiajg sie nowe pomysty, jak zorganizowa¢ nauke
jezykow obcych. LdL (Lernen durch Lehren), czyli
uczenie sie przez nauczanie, CLIL, podejicie zada-
niowe, praca metoda projektu i wiele innych.
Celem wszystkich jest maksymalne zaktywizowa-

nie ucznidéw, kazda wymaga jednak znacznie wie-
cej czasu niz tradycyjne metody podawcze. Jed-
noczesnie zastosowanie aktywizujacych metod
znacznie podnosi efektywnosé nauczania, poniewaz
pracujac samodzielnie nad rozwigzaniem zadan
problemowych uczniowie przetwarzajg informacje
na znacznie glebszych poziomach. Informagje in-
tensywnie przetwarzane podczas samodzielnej
pracy majg duzo wieksze szanse na trwafe zapisa-
nie w pamied. ,Z badan wynika, ze umiejetnosci
opanowane do poziomu mozliwie najwyzszego, niemal
zautomatyzowane, 53 zazwyczaj zachowywane w pa-
mieci na czas nieograniczony, natomiast umiejetrnosdi,
ktére zostaly opanowane tylko czesciowo, zwykle
zanikajg” (Brophy 2009:20). Z przeprowadzonych
badan wynika, ze powierzchowne uczenie sie sze-
rokiego zakresu materiafu nie sprzyja trwatemu
zachowaniu go w pamieci. Potwierdza to znang
regufe, ze mniej czesto znaczy wiecej.

Whioski te potwierdzaja nauczyciele licealni.
Cho¢ ich uczniowie przerabiali wiele tematow
w szkole podstawowej i gimnazjum, to w liceum
i tak czesto trzeba zaczynac od zera. Wynika to ze
sposobu funkcjonowania naszych moézgow. Aby
okreslone informadje zostaty trwale zapisane w pa-
mieci, musiatyby by¢ kilkakrotnie powtérzone
w okreslonych odstepach czasu, a uczniowie mu-
sieliby ich aktywnie uzywad w réznych kontekstach.
Poniewaz s3 powtarzane co trzy lata i ze wzgledu
na brak czasu ptytko przetwarzane®, ulatuj z pa-
miedi. Naukowcy zajmujacy sie procesem konso-
lidacji wiedzy fatwo moga wyjasni¢ przyczyne
owego gubienia informacji podczas przenoszenia
ich z hipokampu do innych struktur mézgu'®.

Inaczej rzecz sie ma np. z projektami, ktére
wymagaja diuzszego czasu i przetwarzania infor-
macji na glebszych poziomach. Uczniowie samo-
dzielnie zgtebiajacy okreslone zagadnienia zapa-
mietujg duzo wiecej. Dobry nauczyciel powinien
wiec tak organizowaé proces dydaktyczny, aby
osoby liczace sie jak najwiecej mogty robi¢ same,
powinien stworzy¢ ,.strefy indywidualnego rozwo-
ju. [.. ] W rezultacie uczniowie powinni potrafic uczy¢
sie samodzielnie niezaleznie od ingerencji nauczycie-

® Uczniowie ptytko przetwarzaja informacje, robiac zadania receptywne i reproduktywne, np. typowe ¢wiczenia z fu-
kami lub takie, w ktérych trzeba przeksztatci¢ okreslona forme gramatyczna.
19 Das Gehirn lernt immer, DVD, Transferzentrum von Neurowissenschaften und Lernen, Universitat Ulm.
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la i sami requlowac wlasny wysitek zwiazany z aktyw-
nym wykonywaniem zadania” (Brophy 2009:22).
Tak zdobyta wiedza zostaje trwale zapamigtana,
ale proces uczenia sie wymaga duzo wiecej czasu.
Trudno wiec znalez¢ dobre rozwigzanie wobec
szerokiego zakresu tematycznego przewidzianego
przez autorow programéw. Albo przerobi sie caty
materiat powierzchownie, a to oznacza, ze nie
zostanie on trwale zapamietany, albo ograniczy
sie zakres materiatu, poswiecajac wiecej czasu na
wybrane aspekty, lecz wtedy niektére tematy nie
zostana zrealizowane. W praktyce czesto tak wlas-
nie sie dzieje, lecz norma jest wpisywanie wszyst-
kich tematéw do dziennika. Mafo kto ma odwa-
ge powiedzie¢, Ze nie zrealizowat programu, bo
stosowat metody aktywizujace uczniow.

Do wyjatkéw nalezy Henryk Pawfowski, na-
uczyciel matematyki w IV Liceum Ogolnoksztat-
cacym w Toruniu. Wiele lat temu ,, Polityka” prze-
prowadzita z nim wywiad, w ktérym padto réw-
niez pytanie o programy nauczania. ,,Poszedfern
do szkofy, zeby uczy¢ matematyki, a nie realizowac
program, ktdry z reguly jest nie do zrealizowania.
W gaszczu aksjomatéw pewnego podrecznika, obo-
wigzujacego jeszcze niedawno, gubili sie ludzie na
uczelniach, nie rozumieli go nauczyciele. Miatbym to
narzucac dzieciom? Na poczatku roku méwie: 'Be-
dziemy sie uczyli matematyki', a nie: 'Ja bede was
uczyt'. Miewafem kfopoty z dyrekcja, poniewaz uwa-
zatem, ze rézne zagadnienia mozna omawiac w innym
porzadku, niz nakazuje program. Dlatego prosifem,
zeby mnie rozlicza¢ za cztery lata, a nie za rok. Na
szczgscie to juz przesztosé. Moi uczniowie nie maja
kfopotéw z rozwiazywaniem probleméw matema-
tycznych, wszystkie wazne zagadnienia zgtebiamy,
ale programu w literalnym rozumieniu nie zrealizo-
wafem nigdy” (..Polityka” 2009:78).

H. Pawtowski, niekwestionowany autorytet
matematyczny, kt6érego uczniowie zdobywaja
najwyzsze laury na réznych zawodach matema-
tycznych w kraju i za granica, ma odwage przy-
znag, ze co$ jest zbyt trudne, nierealistyczne, ze
niektdre zagadnienia nie nadaj sie dla ucznidw.
Wiekszos¢ nauczycieli uwaza jednak, ze lepiej
wpisal wszystkie tematy do dziennika z konklu-
Zja, ze program zostat zrealizowany, niz gfosno
przyznal, Ze jest nierealistyczny.
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Nie moge braé¢ pod uwage
mozliwosci ucznidw, bo
musze realizowaé program

Kilka lat temu, gdy moja miodsza cérka cho-
dzita do gimnazjum, wziefam udziat w zebraniu,
ktére na dtugo zapadto mi w pamieci. Wielu ro-
dzicéw zgtaszato problemy z matematyka, twier-
dzac, ze tempo jest tak szybkie, iz dzieci z lekgji
nic nie wynosza. Nauczycielka radzifa nam, ze-
bysmy w domu z dziecmi wigcej ¢wiczyli. Spyta-
tam, co ona sama zamierza zrobic ze zgtoszonym
problemem, a w odpowiedzi ustyszatam, Zze nic.
Tempa nie da sie zmieni¢, bo program musi by¢
zrealizowany. W takim razie prosze nie realizowac
programu, my jestesmy zainteresowani jedynie tym,
zeby dziedi sie w szkole czegos nauczyty” — powie-
dziatam. ,A to mnie pani zaskoczyfa” — odparta
nauczycielka.

Historia ta pokazuje, ze program nauczania
moze staé sie przeszkoda w skutecznym naucza-
niu, a nauczyciele muszg czasami wybiera¢ mie-
dzy jego realizowaniem a skutecznym nauczaniem,
uwzgledniajacym ucznidw, ich mozliwosci, po-
trzeby i zainteresowania. Dzieje sie tak, gdy pro-
gramy sa zbyt przetadowane, gdy zbyt precyzyj-
nie okreslajg cele, gdy nie pozostawiajg czasu na
projekty, rozwijanie zainteresowan, autonomii
ucznidw, na stosowanie czasochfonnych metod
aktywizujacych. Starg podstawe programowa
i oparte na niej programy czesto z tego powodu
krytykowano. Zmuszaly one do powierzchow-
nego, szybkiego przerabiania materiafu.

Prof. Zbigniew Marciniak we wstepie do nowej
podstawy programowe] przekonuje, ze autorzy
nowego dokumentu dostrzegaja problem ,zbyt
pospiesznego, a stad powierzchownego omawiania
kolejnych tematéw” (Marciniak 2009:8). Bierze sie
on czesto stad, iz te same tredci sa przerabiane
kilkakrotnie na réznych poziomach. ,,Przedmiotem,
na przykfadzie ktérego szczegélnie wyraznie wida¢
niepowodzenie planu dwukrotnej realizagji trzyletnie-
go cyklu ksztafcenia, jest historia. W obu cyklach
brakuje czasu na realizacje ostatniego chronologicznie
dziatu historii: w pierwszym na przeszkodzie staje
egzamin gimnazalny; w drugim — matura. Prowadzi
to do powszechnie dostrzeganej, Zenujacej niewiedzy
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uczniow w zakresie najnowszej historii Polski. Inne
przedmioty nauczania nie maja struktury chronolo-
gicznej, wigc ich sytuadja fest faktycznie jeszcze gorsza
—luki w wiedzy rozkladaja sie w sposob przypadkowy”
(Marciniak 2009:9). Do tej ostatniej grupy naleza
jezyki obce. Obowigzujacy obecnie zakres tema-
tyczny jest tak szeroki, ze nauka przypomina wal-
ke z czasem. Nad niczym nie mozna sie dituzej
zatrzymad, niczego zglebic, bo jesli uczniow cos
zainteresuje i wybranemu tematowi poswieci sie
wiecej czasu, to nie starczy go na inne zagadnie-
nia.

W przypadku historii autorzy nowej podsta-
wy programowe] problem zbyt szerokiego, a do
tego dwukrotnie powtarzanego zakresu mate-
riatu, postanowili skutecznie rozwigzac. | tak
.gimnazjalny kurs historii skoficzy sie na I wojnie
Swiatowej, zas kurs historii najnowszej znajdzie na-
lezny przydziat czasu w szkole ponadgimnazjalnej”
{Marciniak 2009:9). Takie rozwigzanie z pewno-
$cig odciazy nauczycieli historii. Inaczej rzecz sie
ma z jezykami obcymi.

 Dylemat zakres/gtghokosé
w nowej podstawie
programowej

Nowa podstawa programowa przyjmuije, ze
nauka wybranego jezyka moze sie zaczaé w szko-
le podstawowej i koficzy¢ maturg. W takiej sytu-
acji mamy do czynienia z trzema cyklami okre-
$lanymi w nastepujacy sposéb:

1) Szkota podstawowa:

& | etap edukacyjny (klasy 1-3),

w 1] etap edukacyjny (klasy 4-6).

2) Gimnazjum - {I.1 (jedynka oznacza, ze jest
to kontynuacja nauki).

3) Szkofa ponadgimnazjalna - IV.1 (dla kontynu-
ujacych nauke) lub V.2 (klasy dwujezyczne).
Uczen, ktory wybierze taki cykl nauki jezyka,

bedzie musiaf trzy razy zajmowac sie tymi samy-
mi zagadnieniami, ktore na kolejnych poziomach
zostaja poszerzone o dodatkowe hasta.

W klasach 4-6 uczniowie beda zajmowac sig
np. takimi tematami, jak:

1) cztowiek (dane personalne, wyglad zewngtrz-
ny, uczucia i emocje, zainteresowania),

2) dom (miejsce zamieszkania, opis domu, po-
mieszczen domu i ich wyposaZenia),

3) szkofa (przedmioty nauczania, przybory szkol-
ne),

4) praca (popularne zawody),

5) zycie rodzinne i towarzyskie (cztonkowie ro-
dziny, koledzy, przyjaciele, czynnoéci zycia ro-
dzinnego, formy spedzania czasu wolnego),

6) zywienie (artykuly spozywcze, positki)''.
Ogoétem podstawa wymienia dwanascie za-

kreséw tematycznych. Ten sam zakres tematycz-
ny ma by¢ przerabiany w wersji poszerzonej
w gimnazjum:'?

1) cowiek (np. dane personalne, wyglad ze-
whnetrzny, cechy charakteru, uczucia i emocje,
zainteresowania),

2) dom (miejsce zamieszkania, opis domu, po-
mieszczedt domu i ich wyposazenia),

3) szkofa (przedmioty nauczania, zycie szkoty),

4) praca (popularne zawody i zwigzane z nimi
czynnosci, migjsce pracy),

5) zycie rodzinne i towarzyskie (np. okresy zycia,
cztonkowie rodziny, koledzy, przyjaciele, czyn-
nosci zycia rodzinnego, formy spedzania cza-
su wolnego, Swieta i uroczystosci, styl zycia, kon-
flikty i problemy).

6) zywienie (artykuty spozywcze, positki i ich przy-
gotowanie, lokale gastronomiczne)'3.

Tresci nauczania realizowane po raz trzeci
w liceum wygladaja w nastepujacy sposéb:

1) cztowiek (np. dane personalne, wyglad ze-
whnetrzny, cechy charakteru, uczucia i emocie,
zainteresowania, problemy etyczne),

2) dom {miejsce zamieszkania, opis domu, po-
mieszczen domu i ich wyposazenia, wynajmo-
wanie, kupno i sprzedaz mieszkania),

3) szkota (przedmioty nauczania, oceny i wyma-
gania, zycie szkoty, ksztafcenie pozaszkolne, sys-
tem oSwiaty),

1" Podstawa programowa przedmiotu jezyk obcy nowozytny. |l etap edukacyjny: klasy 1V-VL, s. 29.
12 Kursywa zaznaczono nowe elementy, ktorych nie byto na nizszym poziomie.
13 Podstawa programowa przedmiotu jezyk obcy nowozytny, 1] etap edukacyjny, poziom llL.1 - na podbudowie dla 1l eta-

pu edukacyjnego, s. 37.
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4) praca (popularne zawody i zwigzane z nimi
czynnosci, warunki pracy i zatrudnienia, praca
dorywcza, rynek pracy),

5) zycie rodzinne i towarzyskie (np. okresy zy-
cia, cztonkowie rodziny, koledzy, przyjaciele,
czynnosci zycia rodzinnego, formy spedzania
czasu wolnego, $wieta i uroczystosdi, styl zy-
cia, konflikty i problemy),

6) zywienie (artykuty spozywcze, positki i ich przy-
gotowanie, lokale gastronomiczne, diety)'.
Wymagania na poszczegélnych etapach r6z-

nig sie od siebie nie tylko tresciami nauczania,

czyli wymaganiami szczegéfowymi, lecz takze
celami ksztatcenia, czyli wymaganiami ogélnymi.

Krétko méwiac, réznice dotycza zakresu tema-

tycznego oraz sprawnosci jezykowych, ktére
uczniowie powinni opanowac. Nie tracac z oczu
wymaganh ogélnych, warto przyjrze¢ sie blize]
zaproponowanemu sposobowi postepowania
i jego skutkom. Dylemat zakres/gtebokosé auto-
rzy nowej podstawy programowej poswieconej
jezykom obcym rozstrzygneli jednoznacznie na
korzys¢ bardzo szerokiego zakresu omawianych
zagadnien. Uczefi zdajacy mature musi sie umieé
wypowiedzie¢ na praktycznie kazdy temat. Za-
rowno na poziomie podstawowym, jak i rozsze-
rzonym trzeba mie¢ cos istotnego do powiedze-
nia na temat: bankdéw, wypadkéw, roznych dzie-
dzin kultury, tworcow i ich dziet, probleméw
zwigzanych z uczestnictwem w kulturze, na temat
sportu wyczynowego, niepetnosprawnosci i uza-
leznien, odkry¢ naukowych, wynalazkéw, obstu-
gi podstawowych urzadzen technicznych, awarii,
technologii informacyjno-komunikacyjnych, kli-
matu, krajobrazéw, klesk zywiofowych, katastrof,
przestrzeni kosmicznej, ale trzeba mie¢ réwniez
wyrobione zdanie na temat struktur pafistwa,
urzedéw, organizacji spotecznych i miedzynaro-
dowych, konfliktéw wewnetrznych i miedzyna-
rodowych, polityki spofecznej i gospodarki. To
jeszcze nie wszystko. Uczniowie przystepujacy do
matury powinni posig$¢ wiedze o krajach naucza-
nego jezyka oraz o kraju ojczystym, z uwzgled-

nieniem kontekstu miedzykulturowego oraz te-
matyki integracji europejskiej, powinni zna¢ tez
problemy pojawiajace sie na styku réznych kultur
i spotecznodci™, umie¢ prowadzi¢ rozmowy na
przytoczone tematy i rozumie¢ teksty im poswie-
cone. Wymienione zagadnienia nie obejmuja
wszystkich zawartych w nowej podstawie pro-
gramowej wymagan szczegbfowych. Jest ich
znacznie wiecej. Niektére z nich nie sg zbyt skom-
plikowane, jednak wielu nie mozna omowic szyb-
ko i bez wdawania sie w szczeg6ty. Powierzchow-
ne przerabianie skomplikowanych zagadnien,
takich jak np. konflikty powstajace na styku kul-
tur albo polityka spofeczna pafistw, prowadzi do
banalizacji omawianych tresdi, uczy powierzchow-
nosci i sprowadzania powaznych zagadnien do
poziomu hasef i sloganéw. Trzeba zada¢ sobie
pytanie, naile realistyczny jest wymag, aby wszy-
scy umieli méwic o wszystkim i na ile taki cel jest
pozadany.

Technokratyczna edukacia,
czyli co da sie zmierzyé

Wiele 0s6b oczekuje, ze nowa podstawa pro-
gramowa odwroci trend technokratycznego po-
strzegania edukadji i spowoduje jej humanizacje,
ze punktem odniesienia stang sie uczniowie, ich
zainteresowania i realne mozliwosci, ze nauka
przestanie by¢ przerabianiem kolejnych tematéw
na czas, ze na lekcjach bedzie mozliwa refleksja,
zglebianie wybranych tematéw, przeprowadzanie
projektéw, rozwijanie autonomii ucznia, zasto-
sowanie poznanej wiedzy do rozwigzywania
probleméw i w koficu, Ze autorzy programéw
pozwola na zindywidualizowanie procesu naucza-
nia i na uwzglednianie zainteresowan i potrzeb
uczacych sie. ,Nowa podstawa programowa przy-
wigzuje tez bardzo duza wage do wychowania,
aw szczegolnosci do ksztattowania wiasciwych postaw
uczniow” (Marciniak 2009a:10).

Cieszy¢ moze, ze autorzy nowej podstawy
poswigcajg wiele uwagi aspektom wychowaw-

'* Podstawa programowa przedmiotu jezyk obcy nowozytny, IV etap edukacyjny, poziom V.1 — dla kontynuujacych na-

uke, s. 47.

'* Wymienione tu tematy pochodza z Podstawy programowej przedmiotu jezyk obcy nowozytny, 1V etap edukacyjny, po-

ziom IV.1 - dla kontynuujacych nauke, s. 48-49.
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czym, jednak zyjemy dzi§ w $wiecie majacym
obsesje na punkcie obiektywnego mierzenia,
oceniania, klasyfikowania, kategoryzowania.
Uczniowie w szkole otrzymuja przekaz, ze czlowiek
tyle jest wart, ile osiggnat. Wszyscy interesuija sie
liczba punktéw, procentami, listami rankingowy-
mi. Szkoty, niczym kluby pitkarskie, walcza o misj-
sce w tabeli. W tym wszystkim umyka gdzies
cztowiek i pytanie o sens pracy. Czy to, co mie-
rzymy, jest dobre i warto$ciowe, czy tylko mie-
rzalne i porownywalne? Zakres celéw realizowa-
nych dzi$ przez szkoty zostat zredukowany do
tego, co da sie sprawdzi¢ za pomoca testu. A prze-
ciez ani empatii, ani tolerangji, ani umiejetnosci
rozwigzywania konfliktdw w taki sposéb zmierzyé
sie nie da. Dzi$ dobra szkota to nie taka, do kté-
rej uczniowie lubia chodzi¢, ktdra przygotuje do
zydia i ksztattuje dobre postawy, ale taka, ktéra
zapewni duzo punktdw i zajmie wysokie miejsce
w rankingu. Dobra nie da sie zmierzy¢, wiec tech-
nokratyczny system edukagji je pomija.

Spéjnosé sysiemu

Wprowadzenie nowej podstawy programowej
to dopiero poczatek drogi, jeden z elementéw
ukfadanki. Teraz trzeba dostosowac do niej pro-
gramy, podreczniki, strukture szkoty, wyposaze-
nie bibliotek i klas, siatke godzin i - co by¢ moze
najwazniejsze — zewnetrzne egzaminy. Praktyka
pokazuje, iz na sposdb nauczania najwiekszy
wplyw ma wiasnie forma egzaminéw i podrecz-
niki, Wielu nauczycieli utozsamia nawet realizo-
wanie programu z przerabianiem podrecznika
i nie wyobraza sobie bez niego szkolnej nauki.
Nawet najlepsza podstawa programowa niczego
nie zmieni, jesli na egzaminie gimnazjalnym i ma-
turalnym beda sprawdzane jedynie wybrane cele
kognitywne, ktore fatwo testowaé w formie zadan
wielokrotnego wyboru. Coraz wiecej badaczy
wskazuje na problem martwej wiedzy, ktorg uczen
potrafi wprawdzie wykorzystaé na tescie, ale nie
potrafi zastosowac jej do rozwigzywania proble-
mow, bo tego w szkole sie nie uczyt, Prawdziwa
wiedza powinna by¢ rozumiana, jako pochodna

zdolnosci jej zastosowania. Od dawna mowi
sie 0 egzaminie kompetencyjnym, czyli takim,
ktéry sprawdza okreslone umiejetnosci niezalez-
nie od tredci. Celem nie jest reprodukowanie
wiadomosdi, ale umiejetnod¢ zastosowania ich
do rozwigzywania problemoéw.

Proste cele kognitywne fatwo sprawdzaé na
poziomie receptywnym i reproduktywnym w for-
mie testdw, ale w nowej podstawie programowej
jest wiele waznych celéw, ktérych za pomoca
testéw wielokrotnego wyboru nie da sie sprawdzic.
Do tej grupy naleza cele zwiazane z ksztattowa-
niem okreslonych postaw (postawy ciekawosci,
tolerandji i otwartosci wobec innych kultur)'s,
rozwijanie autonomii, samodzielne wyszukiwanie
informacji, korzystanie z réznych leksykonéw,
encyklopedii, technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych, umiejetnoé¢ prowadzenia notatek".
Mozna sobie wyobrazi¢, ze mtodzi ludzie beda
mogli dobrze funkcjonowaé w przysztym zyciu
bez umiejetnosci opisywania korzystania z pro-
stych urzadzef technicznych, ale z pewnoscia nie
dadzg sobie rady na studiach, jesli nie nauczg sie
dobrze robi¢ notatek, samodzielnie korzystac
zréznych zrédet wiedzy i twérczo wykorzystywac
technologie informacyjno-komunikacyjne. Nasze
spofeczefstwo nie bedzie konkurencyjne na glo-
balnym rynku pracy, jesli u mfodych Polakéw od
najmtodszych lat nie bedzie rozwijana autonomia,
jesli nie beda uczeni, jak szukaé nowych drég
i odchodzi¢ od znanych schematéw. Wszystkim
nam bedzie sie lepiej zyto, gdy szkoty powaznie
potraktuja takie cele, jak rozwijanie ciekawosci,
tolerancji i otwartosci. W przeracjonalizowanym
i zmagdonaldyzowanym Swiecie, w ktdrym przy-
szfo nam zy¢, wymienione cele staja si¢ priory-
tetowe. Nalezy mie¢ nadzieje, Ze system, ktérego
fundamentem jest nowa podstawa programowa,
uwzgledni je nie tylko na poziomie programow,
lecz takze na poziomie podrecznikéw i egzaminow
zewnetrznych. Nie warto testowad martwej wie-
dzy, trzeba odejs¢ od prostych zadan receptyw-
nych i reproduktywnych i opracowac nowy mo-
del egzamindw, ktdre z jednej strony beda spraw- -
dzaé, czy uczniowie potrafig stosowaé poznang

16 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/fimages/docs/men_tom_3/3b.pdf, 14.11.2009, 5. 42.
17 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/docs/men_tom_3/3b.pdf, 14.11.2009, s. 46.
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wiedze do rozwigzywania probleméw, a z drugiej
uwzglednig wszystkie cele, a nie tylko te, ktére
najfatwiej poddaja sie testowaniu.

Innym elementem spéjnosci systemu jest czas
przeznaczony na realizacje zamierzonych celéw.
Dzi§ kto inny okresla cele, a kto inny czas
przeznaczony na ich realizacje! O liczbie godzin
przeznaczonych na jezyki obce w kiasach, w kt6-
rych obowiazuje nowa podstawa programowa,
decyduje Rozporzadzenie Ministra Edukagji Na-
rodowej z dnia 23 marca 2009 r. Na jezyki obce
nowozytne przeznaczono w trzyletnim cyklu ra-
zem 14 godzin'®. Twoércy nowej podstawy pro-
gramowej zadbali o przyktadowe symulagje licz-
by godzin przeznaczonych na pierwszy i drugi
jezyk obcy w gimnazjum.

Przykiad 1.7

Pierwszy| 3h | 3h | 2h | 8h 225 h
Jezyk
obcy

Drugi 2h | 2h | 2h | 6h 225h

jezyk

obcy

Przyktad 2.2°

Pierwszy 3h 3h 3h 9h
jezyk obcy

Drugi jezyk 2h 2h 1h 5h
obcy

Przykiad 3.%'

Pier- | 3h
wszy
Jezyk
obcy
Drugi | 3h
jezyk
obcy

25h L5h

2h/Th | 7h

25h{3h20h|15h 2h/Th | 7h

Podziat czasu moze by¢ bardzo rézny. Przykiad
3 pokazuje, ze godziny mozna réwno podzielic
miedzy oba jezyki lub przeznaczy¢ na pierwszy,
ktorym zazwyczaj jest angielski, dziewiec godzin,
a na drugi tylko piec. Decyzje bede zapada¢ na
poziomie szkét, a godziny moga by¢ . dowolnie
rozdzielone"%. Mozna przypuszczad, ze wiele szkof
wieksza liczbe godzin zdecyduje sie przeznaczy¢
na jezyk angielski. Pytanie, ile czasu pozostanie na
drugi jezyk. Zbyt mafa liczha godzin przeznaczonych
na jezyk powoduje, ze naturalny proces zapomi-
nania jest szybszy niz proces uczenia sie. Przezna-
czanie na nauke jezyka jednej godziny w tygodniu
zupetnie mija sie z celem, poniewaz krzywa zapo-
minania pokazuje, ze po pieciu dniach przerwy
uczef zapomina od 75-80 proc. poznanych infor-
magji®. Nauke wcigz trzeba wiec zaczynad od nowa.
Réwniez przy dwdch godzinach tygodniowo pro-
ces efektywnej nauki nie bedzie zachodzit, chyba
ze uczniowie drugie tyle przeznacza na prace
wihasna. Bez odpowiednio diugiego czasu kontak-
tu z jezykiem o efektywnej nauce nie moze by¢
mowy. Jesli uczniowie majg trzy godziny lekgji ty-
godniowo, a dodatkowo przeznacza na nauke
godzine lub dwie, to mozna oczekiwad pozytywnych
efektéw. Nauczanie jezyka w wymiarze jednej
godziny tygodniowo nie tylko nie przynosi zadnych
efektow, ale wprost zniecheca. Nie ma bowiem

8 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/docs/3_szkolny_plan_nauczania.pdf, 14.11.2009, s. 1.

¥ Szkolny plan nauczania w gimnazjum— Przyktad wraz z kalendarzem wydarze w roku 2009/2010, http://www.re-
formaprogramowa.men.gov.pl/dla-zarzadzajacych-szkola/ramowe-plany-nauczania, 14.11.2009

2 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/docs/5_ramowy_plan_gimnazjum_v1.pdf, 14.11.2009, s. 1.

2t http:/fwww.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/docs/2_ramowy_plan_nauczania.pdf, 14.11.2009, s. 1.

2 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/docs/5_ramowy_plan_gimnazjum_v1.pdf, 14.11.2009.

2 Zob. s. 128-132 w tym numerze (szersze oméwienie tego problemu).
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nic bardziej demotywujacego niz nauka, ktéra nie
przynosi zadnych efektéw. Dlatego trzeba zrobi¢
wszystko, zeby na nauke kazdego jezyka ob-
cego przeznacza¢ w szkole przynajmniej trzy
godziny tygodniowo. Kazda mniejsza liczba go-
dzin powoduije, ze uczniowie, ktérych nie sta¢ na
dodatkowe lekcje, zniechecaja sie, a szkoty mar-
notrawig czas, pieniadze, zapat i motywacje.

Dowolnos¢ w podziale godzin miedzy jezyki
jest potencjalnym Zrodtem probleméw, poniewaz
najprawdopodobniej nauczyciele uczacy innych
jezykéw niz angielski beda musieli zrealizowac te
same cele zapisane w podstawie w duzo krétszym
czasie.

Elasiveznosé nowego
systemu

Nowa podstawa programowa wprowadzifa
duza elastycznoéé. Przydziat godzin moze by¢
rozliczany nie jak dotychczas wsystemie rocznym,
ale trzyletnim. W ramowym planie nauczania
zostaty okreslone minimalne ogélne liczby godzin
przeznaczone na realizacje podstawy programo-
wej w catym cyklu ksztafcenia. Dyrektor szkoty
odpowiada za to, aby faczne sumy godzin w cia-
gu trzech lat byty nie mnigjsze niz wymienione
w ramowym planie, a cele wymienione w pod-
stawie programowej zostaty osiagniete. Poniewaz
w kazdym roku szkolnym jest 35-36 tygodni na-
uki, 2 minimalna liczba godzin przeznaczona na
obowiazkowe przedmioty zostafa obliczona na
30 lub 32 tygodnie, wiec pozostatym czasem
szkota bedzie mogfa dowolnie dysponowad, prze-
znaczajac go na kontynuacje obowigzkowych
zajec realizowanych w systemie klasowo-lekcyj-
nym lub na zajecia realizowane w zupetnie innej
formule, np. organizujac wyjazdy, nauke pozasz-
kolng lub miedzyprzedmiotowe projekty®*. Otwie-
ra to przed szkotami nowe mozliwosci. Poszcze-
gdlne przedmioty moga by¢ nauczane np. w sys-
temie modutowym. Praktyka pokaze, czy szkoty
skorzystaja z tego rozwiazania.

Kompetencia informatyczna

Waznym punktem odniesienia dla nowej pod-
stawy programowej s zalecenia Parlamentu
Europejskiego i Rady Europy, dotyczace .kompe-
tengji kluczowych w uczeniu sie przez cafe zycie”.
Oprécz kompetencji porozumiewania sie w jezy-
kach obcych, wymagania zawarte w tekscie pod-
stawy dotycza tez takich kompetengji kluczowych,
jak: umiejetnoéci uczenia sie, kompetengji infor-
matycznej, spotecznej i obywatelskiej oraz $wia-
domosci kultury i umiejetnosci wyrazania jej?.
Méwiac o spojnosci systemu edukacji, warto
przyjrzed sie blizej np. kompetendji informatycz-
nej, aby na jej przykiadzie pokazad, jak wielkie
zmiany pociaga za soba jej wprowadzenie. Skfa-
dajg sie na nia nastepujace etapy:

® wyszukiwanie informagj,
® przetwarzanie informagj,
® prezentacja.

Aby rozwija¢ kompetencje informatyczna,
uczniowie powinni na wszystkich lekcjach, w tym
rowniez na lekcjach jezykéw obcych, uczyd sie,
jak tworczo korzystad zinternetu. Jest to bowiem
proces diugotrwaty, trudny i wymagajacy od
ucznia duzo samodzielnosci. Tradycyjne Zrédta
wiedzy maja okreslong i przemyslang strukture.
Ksiazki czyta sie od poczatku do kofica, ency-
klopedie i stowniki maja porzadek alfabetyczny.
Inaczej jest z internetem, tu nie ma ani poczat-
ku, ani kofica. Poszukiwania mozna zacza¢ w do-
wolnym miejscu, kazdy sam wybiera, jaka dro-
ga pojdzie, z jakich stron skorzysta, jakie infor-
macje uzna za godne uwagi. Juz na etapie wy-
szukiwania uczniowie musza samodzielnie do-
konywa¢ wyboréw. Znalezione w sieci, niepo-
wigzane z sobg informacje nie tworza wiedzy.
Aby z wielu przypadkowych wiadomosci stwo-
rzy¢ spojna catosé, uczniowie musza nadac¢ im
nowa strukture, uporzadkowac wedtug wiasnego
pomystu, méwiac krétko, przetworzy¢ je. Nie
mniej waznym elementem jest umiejetnos¢
atrakcyjnego zaprezentowania stworzonego

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej, http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/docs/pro-

jekt_rozporzadzenia_20090323.pdf, 14.11.2009, s. 26.

25 Podstawa programowa, http:/fwww.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/docs/men_tom_3/3b.pdf, 15.11.2009,

s. 62.
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produktu. Praca zazwyczaj odbywa sie w gru-
pach. Wszystkie trzy etapy wymagaja innych
pomieszczeh | innego zorganizowania przestrze-
ni szkolnej. Na etapie wyszukiwania informacgji
uczniowie musza mie¢ swobodny dostep do
komputeréw i internetu, na etapie drugim kaz-
da grupa musi znaleZ¢ miejsce, gdzie bedzie
mogfa w spokoju przyjrze¢ sie zebranym infor-
macjom, przetworzy¢ je, poddac selekgji i nadac
im nowa, wiasna strukture, Etap trzeci wymaga
wiekszej sali wyposazonej w komputer i rzutnik
multimedialny, gdzie grupy beda mogty zapre-
zentowacd wyniki wiasnej pracy.

Na tym przyktadzie widaé, ze krétkie hasto
kompetencja informatyczna oznacza prawdziwg
rewolucje w funkcjonowaniu szkoty i jej nowa
organizacje. Tradycyjne klasy sprawdzaty sie, gdy
uczenie sie utozsamiano z nauczaniem. Nauczy-
ciel wyjasniat nowy materiaf, a uczniowie stucha-
li. Dzi$, gdy wiadomo, ze proces uczenia sie wy-
maga aktywnosci, zmianie musza ulec nie tylko
tredci i formy nauczania, lecz takze organizacja
szkoty. Duze klasy wyposazone w tawki, krzesta
i tablice muszg zastapic¢ odpowiednio urzadzone
pomieszczenia, gdzie uczniowie beda mogli pra-
cowal w grupach. Aktywne formy pracy wyma-
gaja tez duzo wiecej czasu. Rozwijanie autonomii
jest jedna z najbardziej czasochtonnych kompe-
tengji. Nauczyciel w ciaggu 45 minut moze prze-
robi¢ wybrany aspekt kultury. Uczniowie prze-
czytaja tekst o waznym pisarzu lub rezyserze,
odpowiedza na pytania, uzupetnia zdania z lu-
kami. Ale tematyke zwiazang z kultura mozna
duzo efektywniej zrealizowad w formie projektu
rozwijajacego nie tylko wszystkie sprawnosci je-
zykowe, ale réwniez kompetencje informatyczna,
autonomie i wiele innych waznych celéw. Ucznio-
wie zgodnie ze swoimi zainteresowaniami wy-
biora dziedzine kultury. Najpierw wyszukaja
potrzebne informacje, nastepnie je przetworza,
nadajac im nowa strukture, a w koncu zaprezen-
tujg na forum catej klasy. W ten sposéb rozwing
nie tylko okreslone sprawnosci jezykowe, ale
zdobeda wiedze z réznych dziedzin (CLiL).

Na tak zorganizowane lekcje przyjdzie nam
chyba jeszcze poczekad, bo nowa podstawa pro-
gramowa jedynie zaleca dostep do komputeréw
z1aczem internetowym. Z zasobami sieci jest jak
ze stownikami i leksykonami, siega sie po nie wte-
dy, gdy jest taka potrzeba, ale trudno to z gory
przewidzie¢. Bez odpowiednio wyposazonych sal
nie mozna przygotowac uczniéw do funkcjono-
wania w spoteczefistwie ery wiedzy. Strategie
wyszukiwania i selekcjonowania informadji naleza
dzi$ do najwazniejszych kompetengji kluczowych.
Pracujac tylko z tradycyjnymi, ustrukturyzowany-
mi informacjami, nie da sie ich rozwinag.

Wymyslié edukacie
na nowoi®

Szkoty nie funkcjonujg w prézni, ale sa wpi-
sane w okreslony kontekst spoteczny. W ostatnich
latach coraz czedciej sq formutowane zarzuty, iz
cele realizowane w placéwkach oswiatowych
coraz bardziej ignoruja zmiany, ktére dokonaty
sie w spofeczenstwie. juz w wydanej w 1999 roku
ksigzce ,,Nauka jezykéw obcych w spoteczenstwie
ery wiedzy” tytuf jednego z rozdziatow zostat
sformufowany w formie pytania: ,.Czy szkofa jest
w dzisiejszym spofeczeristwie ciatem obcym?”
(Riischoff, Wolff 1999:13). Rowniez w Polsce uka-
zuje sie w ostatnim czasie wiele tekstow krytycz-
nie oceniajacych szkoty. Wystarczy w wyszuki-
warke wpisaé zapytanie ,.Czego nie uczy polska
szkofa” lub ,,Czego nie ucza polskie szkofy”, a lek-
tury wystarczy na kitka dni. Argumenty dotycza
réznych aspektéw. Marcelina Szumer stawia
w swoim tekscie teze, iz polskie uczelnie produ-
kujg magistrow, ktérzy nie majg najmniejszych
szans na rynku pracy. Proponuije tez, by do prac
nad programami nauczania wiaczy¢ przedstawi-
cieli pracadawcow, bo oni najlepiej wiedza, jakich
umiejetnosci dzisiejszym absolwentom najbardziej
brakuje (Szumer 2009). Podobne glosy dochodza
réwniez z Niemiec, a konkretnie z Bawarii. Mimo
iz w tym kraju zwiazkowym uczniowie osiagaja
najlepsze wyniki, tam wiasnie powstafa inijaty-

26 Bildung neu denken! Tak zostata nazwana inicjatywa Bawarskiej Izby Gospodarczej (Vereinigung der Bayerischen
Wirtschaft, w skrécie VBW). Owocem tej inicjatywy jest ksigzka D. Lenzen (red.) (2003), Bildung neu denken. Das Zu-

kunftsprojekt, Verlag Leske+Budrich.
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wa przedsiebiorcéw starajacych sie zmieni¢ ist-
niejacy system odwiaty. Bawarska lzba Gospo-
darcza zaprosifa do wspétpracy ekspertéw ze
Swiata nauki, gospodarki, edukacji i szkolnictwa
wyzszego, ktérych zadaniem byto stworzenie
wizji rozwoju bawarskiego szkolnictwa. Zdaniem
przedsiebiorcéw ani szkoty, ani uniwersytety nie
spefniaja dzis swoich zadar, a nowo przyjmowa-
ni pracownicy nie sa w stanie sprosta¢ oczekiwa-
niom swoich pracodawcéw. Dotyczy to zaréwno
kadry menedzerskiej, jak i wykwalifikowanych
robotnikdw. Ich zdaniem system oswiatowy jest
przeregulowany, podstawy programowe i pro-
gramy nauczania sg zbyt szczegéfowe i mato
elastyczne. Nadmierna biurokratyzacja proceséw
ksztatcenia staje sie czynnikiem blokujacym ja-
kiekolwiek zmiany (Lenzen 2003:49). Wiedza
wynoszona ze szkét jest czesto nieprzydatna
w praktyce, a uczniowie potrafia jedynie rozwia-
zywac testy. Ani nauczyciele, ani wykfadowcy
wyzszych uczelni nie znaja najnowszych badan
empirycznych, dotyczacych procesu uczenia sie
i nauczania — dotyczy to nawet kierunkéw peda-
gogicznych. Bawarski system o$wiatowy zupetnie
nie potrafi stawic czofa rewolugji technologicznej,
ktéra sie wiasnie dokonuje (Lenzen 2003:65).
Bawarscy pracodawcy doszli do wniosku, ze to
oni musza zainicjowac proces zmian w szkolnic-
twie, bo osoby odpowiedzialne za odwiate nie
rozumiejg istoty problemu. Zamiast radykalnych
zmian wnoszg do programéw jedynie drobne
poprawki, ktore je wydtuzaja. Ich zdaniem szko-
{y trzeba dzi§ wymysli¢ na nowo.

Bawarska inicjatywa nie jest odosobniona.
W Stanach Zjednoczonych ukazata sie ksigzka
Billa Readingsa ,Uniwersytet w ruinie”, ktérej
autor szuka nowej formuty ksztafcenia, odpowia-
dajacej wymogom XXI wieku. Réwniez w Polsce
coraz wiecej oséb rozumie, ze dotychczasowa
formuta ksztatcenia wyczerpata sie i trzeba ja
zastapi¢ nowa, bardziej odpowiadajaca duchowi
naszych czaséw. Warto przytoczy¢ w tym kon-
tekécie wypowiedz prof. Jerzego Axera z Uniwer-
sytetu Warszawskiego: .My, nauczyciele akade-
miccy, nie jestesmy przygotowani do dzisiejszych
czaséw. System znakdw, ktérymi porozumiewalismy
sie, obumart, Ksigzek, ktcre tworzyfy nasz Swiat, nikt

nie czyta, wspélna pamiec historyczna jest w rozkfa-
dzie. Ale nie ma co narzekac. Lepiej p6js¢ droga
Eneasza, ktéry po upadku Troi wedruje z przekona-
niem, ze Rzym jest do zafozenia” (GW 2000:20).
Do bardzo ciekawych wnioskéw dochodza réw-
niez dwaj inni profesorowie, fizyk tukasz Andrzej
Turski i prawnik Wiktor Osiatynski. Pierwszy z nich
jest zdania, ze: ,Szkofa, ktéra jest przefadowana
formalnym, werbalnym nauczaniem, budzi w miodych
ludziach agresje. Powinna raczej pobudzi¢ dziecko
dotego, Zeby chciato sie samo dalej uczy¢”. Zdaniem
W. Osiatynskiego .. System edukacyjny nie uczy tego,
co jest niezbedne, zeby spofeczerfistwo przetrwalo
— chodzi np. o postawy etyczne, kontrole emogji
i zachowan agresywnych, ksztattowanie relacji z in-
nymi” (GW 2004:19).

W raporcie przygotowanym przez fundacje
Forum Obywatelskiego Rozwoju we wspdtpracy
z Fundacjg im. Friedricha Eberta mozna znalez¢
diagnoze dotyczaca przygotowania uczniéw do
pracy zawodowej. Absolwenci polskich szkét za-
pytani miedzy innymi o to, jak oceniaja przydat-
nos¢ wiedzy i umiejetnosci wyniesionych ze
szkoty w swojej pracy zawodowej, w 20-40 proc.
ocena nauczania jezykéw obceych i umiejetnosci
praktycznych” (Raport). Podobne opinie wyra-
zajg polscy pracodawcy. Ich zdaniem polskim
absolwentom brakuje przede wszystkim umie-
jetnosdi praktycznych. Dzié nie jest wazne, ile ktos
wie, ale raczej, co-potrafi (Wojciechowski, Raport).
Wedtug wspétautorki raportu prof. Urszuli Sztan-
derskiej z Wydziatu Ekonomii Uniwersytetu War-
szawskiego w polskich szkofach nauczyciele nie
tylko za mato ucza praktycznych umiejetnosdi,
ale czesto uczy ich Zle. .{...) Wada obecnego sys-
temu jest m.in. to, Ze kuratoria nie maja kompeten-
gji, aby oceniac jakos¢ edukacji w szkofach. Postulu-
jemy, aby jednym z kryteriow tej oceny byt los ab-
solwentow poszczegdlnych szkot na rynku pracy”
(Raport 2009).

Jednak najsurowsza opinie polskiemu syste-
mowi edukacyjnemu wystawif profesor filozofii
Jan Hartman z Uniwersytetu Jagiellonskiego.
W artykule noszacym znamienny tytut Szkofa buja
w obfokach tak przedstawia problem: , Wykfadow-
cy szkét wyzszych wiedza doskonale, ze wiekszos¢
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studentdw nie ma zadnej, najskromniejszej nawet,
wiedzy na zaden temat, a czes¢ nie umie czytac (duka
bez zrozumienia) ani pisac., (...) Wykfada sie zawsze
wszystko od zera” (Hartman 2009). Pogramy na-
uczania J. Hartman nazywa .fantasmagoriami
Shionymi przez specjalistéw od metodyki nauczania”,
ktorzy w réznych dokumentach zapisujg ambitne
plany, ktére majg te jedna wade, ze sg zupetnie
nierealistyczne. Jego zdaniem okoto 50 proc.
studentdw pierwszych lat na Uniwersytecie Ja-
giellofiskim ma problemy z czytaniem i pisaniem
po polsku, a okoto 10 proc. to analfabeci. Wszy-
scy oni legitymuja sie zdanym egzaminem ma-
turalnym. PoniewaZz ponad potowa studentow
ma problemy z napisaniem spéjnego tekstu, wiec
oceny wystawia sie na podstawie referatéw, ktd-
re zazwyczaj s plagiatami, i testow, ktére sg tak
skonstruowane, ze kazdy musi je zdac¢?.

W tym kontekscie warto zadad sobie pytanie,
na ile realistyczne s zatozenia zapisane w nowej
podstawie programowej. J. Hartman nawotuje,
by Ministerstwo Edukacji Narodowej ,zeszfo na
ziemie i przestafo produkowac fantastyczne progra-
my nauczania i bajeczki o ‘wszechstronnym rozwo-
ju osobowosci', 'samodzielnosci myslenia', ‘nowo-
czesnym spofeczefistwie informatycznym' itp.”
(Hartman 2009).

Razem ze studentami analizowatam niedaw-
no na zajeciach z metodyki cele przewidziane przez
nowga podstawe programowa dla uczniéw gim-
nazjow. Poniewaz na trzecim roku stuchacze NKJO
ogladaja lekcje prowadzone przez wielu nauczy-
cieli w réznych szkotach, zapytatam, kto zna kla-
se, w ktorej zatozenia nowej podstawy moga byc
zrealizowane. Nikt sie nie zgtosit. A przeciez we
wstepie do nowej podstawy programowej napi-
sano: ., Podstawa programowa precyzyjnie okresla,
czego szkofa jest zobowigzana nauczy¢ ucznia o prze-
cietnych uzdolnieniach na kazdym etapie ksztatcenia,

zachecajac jednoczesnie do pogfebiania tresti naucza-
nia. Autorzy podstawy dotozyli wszelkich staran, by
zdefiniowany w niej zakres tresci byt mozliwy do
opanowania przez takiego ucznia” (Marciniak 2009).
Jedli wiec zatozone cele sa dostosowane do moz-
liwosci przecietnych ucznidw, to skad biorg sie na
Uniwersytecie Jagiellonskim studenci majacy pro-
blemy z czytaniem i pisaniem po polsku? Czy
zafozenie, iz nawet zdajac mature na poziomie
podstawowym, uczniowie powinni umie¢ w je-
zyku obcym méwic na niemalze kazdy temat, nie
jest przejawem myslenia zyczeniowego?

Badacze proceséw uczenia sie wskazujg, ze
przyczyny niskiej efektywnosci nauczania moga
by¢ dwie: albo zaplanowane tresci sg jednak zbyt
trudne, albo zbyt nudne. Efektywna nauka moz-
liwa jest tylko wtedy, gdy uczniowie uznaja cele
nauczyciela za swoje wiasne, to znaczy, gdy ich
mébzgi znajda indywidualne powody ku temu, by
okreélonego materiatu sie nauczyc.

Jak oceniad nowg podstawe
programows?

Oceniajac nowg podstawe programowa, na-
lezy uwzgledni¢ kilka aspektéw. Czy nowa pod-
stawa programowa pozwoli na:

Dostosowanie szkét do wymogdw spoteczen-
stwa ery.wiedzy? Czy absolwenci beda lepiej
przygotowani do podjecia pracy zawodowe;j
i do funkcjonowania w spofeczenstwie?

 Lepsze przygotowanie ucznidéw do studiow?

s Wwszechstronny, indywidualny, twérczy roz-
woj kazdej jednostki?

® Zastosowanie wiedzy do rozwiazywania pro-
bleméw?

i Motywujacy, uwzgledniajacy indywidualne
zainteresowania i emocje, odtearetyzowany,
zorientowany na . tu i teraz"?® oraz majacy od-

2 Réwhie trudno jest nie zda¢ egzaminu maturalnego z jezyka obcego. Przyjmujac zasade, ze w zadaniach zamknie-
tych zaznacza sie wszystkie odpowiedzi jako poprawne lub jako zte, zdobywa sie 50 proc. punktéw, a aby zda¢ ma-
ture wystarczy 30 proc.

28 Wolfgang Klafki, niemiecki teoretyk zajmujacy sie dydaktyka, podkresla, ze kryterium teraznigjszosci jest z punktu widze-
nia uczniéw zawsze wazniejsze niz kryterium przysztoéci. Oznacza to, ze dla ucznidw jest duzo wazniejsze, czy lekcja jest
dla nich interesujaca ,tu i teraz”, niz to, czy omawiane zagadnienia przydadza im sie kiedy$ wprzysziosci. Nasze progra-
my nauczania odnoszg sie jednak gtéwnie do tego, co moze by¢ przydatne w przysztosci. W ten sposéb mozna motywo-
wac tylko wybrane osoby, ktére w bliskiej perspektywie majg wyjazd za granice, dla catej masy uczniéw cel ,nauczymy
sie dzis, jak pytac o droge” jest z punktu widzenia funkcjonowania naszych mozgdw zupetnie obojetny.
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niesienie do praktyki sposéb podejscia do

wiedzy?

Badacze procesow uczenia sie wysuwaja teze,
iz niska skutecznosc szkét jest efektem demoty-
wujacego sposobu funkcjonowania systemu szkol-
nego. Nasze mbzgi sg dobrze przystosowane do
uczenia sie umiejetnosci, z wiedza teoretyczng
radza sobie duzo gorzej.

Pracownicy uczelni i pracodawcy sa zgodni
co do tego, ze poziom absolwentdw szkof jest
z roku na rok coraz nizszy, przyznaje to tez cyto-
wany juz wielokrotnie prof. Z. Marciniak (Marci-
niak 2009:7-9). Zdaniem badaczy mézgu dzieje
sie tak nie dlatego, ze programy zawierajg zbyt
trudne cele, ale dlatego, Ze nie motywuja do na-
uki, nie inspirujg do dziafania, ze uczniowie nie
uznaja ich za swoje. Teze te potwierdzajg liczne
przypadki 0séb przez wiele lat bez sukcesu ucza-
cych sie jezyka obcego. Niska efektywno$¢ na-
uczania nie powinna dziwi¢, gdy wielu uczniow
ma jedynie dwie godziny jezyka tygodniowo,
a nauczyciele zbyt matg uwage przywiazujg do
tego, Ze lekcja powinna by¢ dla ucznidw intere-
sujaca .tu i teraz"®,

Czy nowa podstawa programowa jest doku-
mentem na miare XXI wieku, czy ma szanse za-
inicjowa¢ w naszych szkofach réwnie gteboka
rewoludje jak ta, ktdra dokonafa sie w naszym
spoteczenstwie? Czy na lekcjach bedzie czas na
projekty i indywidualizacje procesu nauczania,
czy uczniowie przestang by¢ jedynie biernymi
odbiorcami wiedzy, uczac sie po to, by dobrze
wypas¢ na testach? Czy zauwazony przez prof.
Z. Marciniaka problem , zbyt pospiesznego, a stad
powierzchownego omawiania kolejnych tematéw”
nalekqjach jezykéw obcych przejdzie do historii?
Kazdy nauczyciel musi oceni¢ to sam.
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Warszawa

Podstawa/Kio wygrywa?

Reforma programowa jest nam potrzebna
z dwoch powoddw, Po pierwsze, zmienili sie
uczniowie uczeszczajacy do szkdt; ci, ktdrzy jesz-
cze kilkanascie lat temu uczyli sie w szkole zawo-
dowej, robig teraz mature i niejednokrotnie tra-
fiaja do wyzszych uczelni. Po drugie, zmienia sie
Swiat, w ktérym wszyscy — a zatem i uczniowie
— funkcjonujemy.

Jestesmy obecnie $wiadkami dekonstrukgji
starego modelu, to dobry moment, aby zaczaé
tworzy¢ nowy. W starym systemie nauczyciel byt
Zrodtem wiedzy i wyrocznia, zajmowat szczyt
szkolnej hierarchii. W demokratycznym panstwie
zakonczyf sie etap nakazéw, a rozpoczat niefatwy
etap dialogu i mediacji.

Wyksztafcenie nie gwarantuje dzi$ pomyslnej
przysztosci, przygotowanie do pracy zawodowej
nie koficzy sie na studiach, lecz niejednokrotnie
trwa przez cafe zycie. Coraz czesciej pracownicy,
nawet z niematym dorobkiem zawodowym, sa
zmuszani przez rynek pracy do zmiany zawodu
lub poszerzenia swoich umiejetno3ci i wiedzy.
Szkota, ktéra dawniej motywowata uczniéw do
nauki przez wskazywanie stosunkowo pewnych
sposchéw osiggniecia sukcesu i szczedcia, dzis
ma za zadanie przygotowaé fudzi do szukania
ich wasnej drogi w zréznicowanym $wiecie. Na-
fezy zatem odejs¢ od nauczania, w ktérym na-
uczyciel méwi do ucznia: ,.Chod?z, sfuchaj, powiem
ci, co masz robic”, | zwrdci¢ sie ku nastepujacej
relacji nauczyciel — uczen: ,Powiedz mi, jak sie
czujesz z dotychczasowymi osiagnieciami, poroz-
mawiamy o tym, sprobuje poméc ¢i w znalezieniu
odpowiadajacych tobie sposobéw dojstia do sukce-
su i szczescia”. Dawniej nauczyciel monologowat,

W strone nowej kultury w edukacii.
. 0 lezvku porozumienia bez przemocy w szkole

a uczniowie mieli stucha¢ i w wyznaczonych mo-
mentach ,wydawac lekcje™; dzi§ szkota moze
przygotowywal do zycia w spofeczenistwie je-
dynie dzieki dialogowi z uczniem oraz jego ro-
dzicami. Czy nasza szkofa potrafi juz prowadzi¢
taki dialog?

W naszym kraju nauczanie zaréwno uczniow,
jak i nauczycieli jest obcigzone brakiem wzajem-
nego szacunku i checi wspétpracy. Pamietam,
gdy podczas pierwszego roku obowiazywania
nowych zasad awansu zawodowego przed szko-
leniowa rada pedagogiczna, organizowang przez
jedna z nauczycielek, nasza kolezanka z duma
stwierdzita, ze jej juz nikt niczego uczy¢ nie bedzie.
Nauczyciel dziatajacy latami w pojedynke dzisiaj
musi grac w zespole. W okresie nakazowym na-
uczyciel miat zawsze racje, a dzisiaj ma uczy¢
rozumowania. Kiedys jego autorytet byt w znacz-
nej mierze oparty na strachu, obecnie cze$¢ na-
uczycieli jest rozgoryczona i pyta: ..Jak mam
uczniéw nauczyc, skoro im sie nie chce, a ja nie moge
ich zmusi¢, bo nic mi nie wolno”. Na czym moga
oni teraz budowad swdj autorytet? Nie jeden
obawia sie, ze zmiana bedzie polegata na tym, iz
teraz uczef stanie sie strong dominujaca, a na-
uczyciel podporzadkowana.

Nauczycielom potrzeba nowych narzedzi.
Nie wystarczy kilka metod aktywizujacych, po-
trzebne jest nowe myslenie, dzieki ktéremu za-
réwno nauczyciele, jak i uczniowie beda wygra-
ni. Od samych zapiséw w podstawie programo-
wej 0 uczniowskim poczuciu wiasnej wartosci
i umiejetnosciach pracy zespotowe] nie zmieni
sie szkolna rzeczywistos¢. Nauczyciele uczeni
i wychowywani w strukturach dominacji na ogét
nie czuja sie gotowi do przewodzenia uczniom
w budowaniu poczucia wasnej wartosci, szcze-

! Autorka jest miedzynarodowa trenerka w zakresie Nonviolent Communication (Porozumienie bez przemocy) i nauczy-
cielem konsultantem w Pracowni Edukacji Jezykowej Osrodka Rozwoju Edukacji.
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gblnie gdy nauczycielskie poczucie wiasnej war-
tosci bywa zachwiane. Duch pracy zespotowej
jest dla wielu-ideatem, a nie zyciowym doswiad-
czeniem, a przeciez aby takiej pracy uczy¢, trze-
ba stosowac narzedzia odpowiadajgce temu
podejsciu. Porozumienia i dialogu mozna uczy¢
jedynie przez porozumiewanie sie, a nie droga
- nakazu. Szacunku i empatii mozemy uczy¢ jedy-
nie przez szacunek i empatie. Tak napisano o tym
w ksigzce ,,Porozumienie bez przemocy”: ,.Em-
patia to pefne szacunku zrozumienie cudzych prze-
zy€. (zesto zdarza sie, ze zamiast empatii mamy
wielka ochote udziela¢ rad, dodawac otuchy i ob-
Jjasnia¢ swoje wiasne stanowisko lub opowiadad, co
czujemny. Aby jednak méc ofiarowac komus empa-
tig, trzeba oproznic swoj umyst i catym soba wystu-
chac drugiego czlowieka?.

Dwie kultury | dwa jezyki

Nowa podstawa programowa przywig-
zuje szczegblng wage do wychowania, jej twor-
cy podkreslajg znaczenie wychowywania
ucznidw na wszystkich lekcjach. Jak wychowy-
waé w duchu szacunku, jak wzmacniaé poczu-
cie wartosci ucznia w praktyce i uczy¢ go pra-
¢y w zespole?

Okoto trzydziestu lat temu opisano jezyk
szacunku | empatii zwany porozumienie bez prze-
mocy (Nonviolent Communication), znany takze
jako jezyk serca. Twdrca tego podejscia Marshall
B. Rosenberg wskazat, ze komunikujac sie w kt6-
rymkolwiek jezyku obcym stosujemy zamiennie
jedynie dwa podejcia. Tak wiec bez wzgledu na
to, czy méwimy po polsku, angielsku, szwedzku
lub francusku stosujemy albo jezyk kultury do-
minacji (model wygrany — przegrany), albo tez
postugujemy sie jezykiem kultury zaangazowa-
nego partnerstwa (model wygrany — wygrany).
Czyz nie jest to kluczowa informacja dla na-
uczycieli XXI wieku, w tym szczegblnie wai-
na dla nauczycieli jezykéw obcych?

Kultura dominacji

Jezyk kultury dominadji (nazywany przez M.B.
Rosenberga takze jezykiem szakala®) wspottworzy
i konserwuije kulture dominagji. W kulturze domi-
nacji* obowiazuje Scista hierarchia, na czele stoi
przywadca, ktéry thumi konflikty i kontroluje po-
zostatych ludzi, aby utrzymac swojg wtadze ..po-
nad” nimi. Ma dostep do ograniczonych débr
i stara sie ich nie utraci¢. Jego podstawowa rola
to kontrola oraz ustalanie, kto zrobif dobrze, a kto
Zle, kogo nagrodzi¢, a kogo ukarac. W tej kulturze
ludzie wspdtpracuja z obowiazku, poczucia winy,
ze wstydu oraz z leku przed ukaraniem. W takim
systemie, aby zachowac sprawiedliwos¢, szuka sie
winnych i karze ich, aby okazali zal. W kulturze
dominadji $wiat opisuje sie w kategoriach ,.my —
oni”, czesto wskazuje sie na koniecznos¢ walki, np.
Bronimy sie, aby nie przegrac. Jesli my przegramy,
oni wygraja, a to my mamy ragje. Chcemy sprawie-
dliwosci”. W szkole kultury dominacji uczy sie dzie-
di, jak zapracowywac na nagrody, aby w ten spo-
s6b przystosowaty sie do systemu. Wpaja sie im,
ze przywddca jest nieomylny. System kar i nagréd
sprawia, ze czes¢ szybko podporzadkowuie sie
jego kontroli. Niektorzy buntuja sie, co czesto za-
miast zagraza systemowi, wzmacnia go, gdyz
buntownicy zostaja ukarani, a pozostali wspdtpra-
cujg ze strachu. Angazuja tylko te cze$¢ swojego
potencjatu, ktéra jest nagradzana lub dziatajg na
minimalnym poziomie zaangazowania, ktory jest
niezbedny jedynie do unikniecia kary. Jezyk kul-
tury dominacji cechuje czeste stosowanie elemen-
tow blokujacych komunikadje, jak np. wymagania:
Musisz to zrobi¢”; oceny zamiast faktéw: ,Zacho-
wujesz sie arogancko”; wypieranie sie odpowiedzial-
nosdi za swoje dziatania: ,,Musiafam tak postapic,
kazdy na moim miejscu zrobitby to samo” itp.

Ze szkolnej tawki
Podczas lekcji gramatyki w klasie pigtej uczeh
pisze na fawce: ,,Gramatyka jest nudna jak ciocia

2 M.B. Rosenberg (2003), Porozumienie bez Przemocy - o jezyku serca, rozdz. 7, Warszawa: J. Santorski & Co. ,Empathy
is a respectful understanding of what others are experiencing. Instead of offering empathy, we often have a strong urge to
give advice or reassurance and to explain our own position or feeling. Empathy. however, calls upon us to empty our mind

and listen to others with our whole being”. -

3T, Widstrand (2005), Porozumienie bez przemocy, czyli jezyk zyrafy w szkole, Warszawa: CMPPP.
4 Na podstawie L. Larsson (2009), Porozumienie bez przemocy w mediacjach, Warszawa: Czarna Owca.
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Jadzia z Brédna™. Nauczycielka widzac to, méwi:

~Malinowski, co ty wyprawiasz, niszczysz sprzet
szkolny. Natychmiast przestan i chce, zeby Twoja
mama zobaczyfa, czym Ty sie w szkole zajmujesz.
Juz ja sobie z nia tak porozmawiam, ze ty wiecej fawek
nie bedziesz niszczyt. Za kare bedziesz zostawaf przez
tydzien po lekcjach i... Co nie mozesz po lekgjach?
Masz angielski i judo? W takim razie bedziesz na
przerwie wietrzyt klase i czyscif fawki i nie wolno ci
przez tydzien wychodzic na korytarz”.

Podczas rozmowy z rodzicem dochodzi do
sprzeczki. Mama nie zgadza sie na to, aby dziec-
ko nie wychodzifo na korytarz, zada od nauczy-
cielki, aby lekcje byly ciekawsze, i straszy, ze
pojdzie na skarge do dyrektora szkoty. Chee, aby
jej dziecko mogto biegac na przerwie po koryta-
rzu. Nauczycielka obawia sie, ze dyrektor nie
stanie po jej stronie, nie chce ryzykowac. Rezy-
gnuje z poczuciem bezsilnosci, przestaje fubic
mame dziecka i na dziecko patrzy podejrzliwie.
Obiecuje sobie, ze gdyby dziecko cos przeskro-
bato, nie bedzie wobec niego tagodna, lecz kon-
sekwentna do bélu. Przygotowuje sie, aby w ko-
lejnej sytuacji bez zadnych watpliwosci pokazaé
matce, Ze to ona ma racje, a matka powinna
ustapic i zrobi¢ to, co ona zdecydowata. Zle sie
czuje po tym konflikcie. Jest mtoda nauczycielka
i pierwszy raz wychowawca. Stopniowo zaczyna
przychyla¢ sie do opinii starszych kolegdw, ze
dzieci s rozpuszczone, a rodzice sg roszczeniow.
Jest nieszczedliwa, ma poczucie przegranej. Jest
smutna, chce jej sie nawet ptakac. W pokoju na-
uczycielskim kolezanki opowiadajg kilka innych
historii z trudnymi rodzicami i radza, aby nie li-
czyta na czyjakolwiek pomoc. Po rozmowach
z kolezankami nastepnego dnia przychodzi do
szkoty w nastroju bojowym, troche jakby szta do
walki. Ma wrazenie, Ze jej praca jest mniej przy-
jemna, odczuwa wewnetrzne napiecie.

Kultura zaangazowanego
parinerstwa

Alternatywna wobec kultury dominacji jest
kultura zaangazowanego partnerstwa, ktdra ma

na celu wzajemne wspieranie sie ludzi i wzboga-
canie zycia. Jej jezyk to proces zwany porozumie-
nie bez przemocy (nazywany przez M. B, Rosen-
berga takze jezykiem zyrafy). Przywoddcy w tej
kulturze nie ukrywaja konfliktéw, lecz staraja sie
pomoc osobom w konflikcie. Gdy potrzebuja,
korzystaja przy tym takze z pomocy innych. Pod-
stawowym zatoZeniem dziatania w tej kulturze
jest uznanie faktu, ze wszyscy ludzie potrzebujg
tego samego. Niezaleznie od wieku i kultury po-
trzebujemy do Zycia pozywienia, bezpieczefistwa,
zrozumienia | empatii, mitosci, wypoczynku i sen-
su. Chcemy cieszy¢ sie swoja autonomia i chcemy
moc byc¢ kreatywni. Uznanie tego wspélnego
mianownika jest podstawa kultury wzbogacaja-
cej zycie. W centrum stoi zasada dzielenia débr
i wiladzy oraz wspétpraca miedzy ludzmi. Wiadze
wykorzystuije sie takze do tego, aby udzieli¢ po-
mocy najbardziej potrzebujacym. Wspétpraca
opiera sie na zasadzie dobrowolnoéci z jednoczes-
nym dbaniem o potrzeby wszystkich. Ludzie
dziela sie w spofecznosci swoimi talentami i umie-
jetnosciami wtedy, kiedy tego chca. Brak przy-
musu stwarza przestrzen, w ktorej ludzie chcg
wspbtdziatac z innymi, gdyz ich potrzeby sg tak-
ze brane pod uwage. W miejsce kontroli rozwija
sie komunikacje, opierajac ja na szczeroéci i em-
patii. Przymus jest stosowany tylko w celu ochro-
ny, sprawiedliwo$¢ jest osiagana przez dialog
i Srodki naprawcze.

W tej kulturze szkofa funkcjonuje jako miejsce
wspotdziafania, szacunku i wspétpracy. Wszyscy
dziafajg kierowani motywacja wewnetrzng. Ucze-
nie polega na zarazaniu uczniéw checia i cieka-
woscig do nauki rozumianej jako podrézowanie,
nauczyciel ze swoimi propozycjami jest swoista
agencjg turystyczna®. W sytuacjach niedotrzy-
mania ustalef nie stosuje sie kar, lecz okreélone
konsekwencje. Na $wiecie istnieje wiele szkot
zorganizowanych na zasadach zaangazowanego
partnerstwa. M. B. Rosenberg przestawia je na-
stepujaco: W tych szkofach, noszacych nazwe Life-
Serving Schools, a nieoficjalnie ‘zyrafie szkoty’, nie
istnieje stowo ‘musie¢’. Nauczyciele nie okreslaja,
czego uczniowie musza albo powinni sie uczy¢,

® Brédno to dzielnica Warszawy.

¢ M.B. Rosenberg, ibid, rozdz. Porozumienie bez przemocy w szkole.
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W ‘zyrafiej szkole’ nauczyciel albo nauczycielka pro-
ponuje uczniom nauke tego, o uwaza za sensowne
i wartosciowe. Uczniowie propozycje przyjmuja
tylko wtedy, gdy widza, Zze wzbogaca ona ich
zycie™.

W kulturze zaangazowanego partnerstwa
uzywa sie jezyka, w ktdrym nie ma wymagan,
lecz zyczenia i prosby oddajace ducha otwarcia
na wybdr. Ten jezyk wspiera komunikacje, zamiast
ocen postuguje sie faktami, podaje konkretne
obserwacje. Charakteryzuje go szczero$¢ i branie
odpowiedzialnoéci za swoje dziatania. W zyrafie]
szkole nauczyciel nie mowi: ,Nie zasfugujesz na
tréjke”, lecz , Zdecydowafam sie postawic ci trojke,
bo chce by¢ w zgodzie z naszymi kryteriami ocenia-
nia”.

¢ Ze szkolnej tawki

Podczas lekcji gramatyki w klasie piatej uczen
pisze na fawce: ,Gramatyka jest nudna jak ciocia
Jadzia z Brédna”. Nauczycielka widzac to, mowi:
Janku, piszesz po fawce! Jestem oburzona! Chee,
zeby kazde dziecko w klasie mogfo siedzie¢ przy
czystym blacie. Mam nadzieje, ze pamietasz nasza
requfe numer jeden, Ze kazdy sprzata po sobie. Pro-
sze, zebys na przerwie poszedf do pani woznej po
srodek czyszczacy oraz gabke i wyczyscit ten napis,
dobrze? Nie wiesz, czy zdazysz przez przerwe? Do-
brze —pytanie do klasy, czy ktos chce pomdc w czysz-
czeniu? Czy ktos z was umie mocno szorowac? To
sie tu bardzo przyda. Chce by¢ pewna, Ze bedziemy
mieli znowu zupefnie czysta fawke. Dobrze, Krzysio
sie zgfasza. Krzysio méwi, Ze jest silny. Ciesze sie, ze
zrobicie to razem, jestem szczesliwa, gdy widze, jak
sobie pomagacie. To wspaniafe, gdy dostajemy po-
moc, kiedy jej potrzebujemy. A teraz Janku, wré¢my
Jeszcze do tego napisu”.

Wariant 1:

.Czy kiedy powiedzialam, ze na drugiej lekcji bedzie
gramatyka, to pomyslaftes, ze wolatbys robic cos in-
nego? Czy o to ci chodzifo? Aha, wiec lubisz, kiedy
robimy cos wspélnie? Cafa klasa gra w gre i kazdy po
kolei méwi, co maja robic inni? Wiec chciafbys posmiac
sie ze wszystkimi innymi? Dobrze, czy sq jeszcze inne
osoby w klasie, ktdre tak jak Janek lubia, jak mamy

zajecia dla cafej klasy i mozemy sie razem $miac?
Chetnie postucham o tym na przerwie, moze wspdlnie
wymyslimy, jak mozemy nauczyc sie nowych rzeczy
i wspGlnie przy tym bawic i Smiac. Ja tez lubie, gdy to
sie daje pofaczyc”.

Wariant 2:

.Nie jestem zadowolona, gdy widze popisang faw-
ke, réwnoczesnie chce ci powiedzie¢, ze podobaja
mi sie litery w tym napisie. A ten wierszyk podsunaf
mi pewien pomyst. Opowiem wam, jak mozna ry-
mowad, potem kazdy sprébuje ufozy¢ jakis rym
albo zaprojektuje litery i zrobi plakat z innym ry-
mowanym napisem. Zgoda? Czy komus nie podo-
ba sie ten pomysf? Reka do géry! Widze, ze wszyst-
kim sie to podoba. Zrobimy to na nastepnej lekdji,
a teraz wracamy do naszego zadania sprzed pieciu
minut”,

W podejsciu empatycznym nie staramy sie
odnalez¢ jednej, wlasciwej odpowiedzi, gdyz taka
nie istnieje w teorii, a moze zosta¢ wybrana je-
dynie w konkretnej sytuacji. W obu opisanych
powyzej wariantach nauczycielka czuje po wstep-
nym oburzeniu rodzaj ulgi. Udato jej sie powie-
dzie¢ wszystko, co byto dla niej wazne, zrobita to
doé¢ krotko i pdiniej przefaczyta swoja uwage na
Janka. Wie, ze w kontakcie z dzieckiem lub z do-
rostym obie czedci s3 rownie wazne, bo sa tu dwie
osoby i obie chca, aby wziaé ich potrzeby pod
uwage, Jest zadowolona takze z tego, ze ta trud-
na sytuacja pozwolifa jej na wychowywanie w prak-
tyce. To nie byt wykiad o pomocy, lecz udato jej
sie wskazad na to, ze wszyscy potrzebujemy po-
mocy innych i chcemy pomagad, gdy nie jestesmy
do tego zmuszani. Wierzy w to, ze chcemy po-
maga¢ takze dlatego, ze wtedy mozemy tez pet-
niej zobaczy¢ nasze wtasne mozliwosdi, np. czy
umiemy mocno szorowac. Czuje sie lekko i od-
czuwa pewien rodzaj bliskosci z uczniami. Jest
zaciekawiona tym, co jeszcze moga razem przezy¢
i wymyslic. Cieszy sie, ze oni sq zadowoleni i ze
udato jej sie ich nie straszy¢. Mysli o tym, ze na-
uczyciel to wspaniaty zawdd. Jest szczeSliwa,
znowu udato sie tak pokierowac sytuacja, ze za-
réwno ona, jak i oni czujg sie zadowoleni. Jakby
wszyscy wygrali.

7 M.B. Rosenberg (2008), Rozwigzywanie konfliktw poprzez Porozumienie bez przemocy, Warszawa: Jacek Santorski & Co.
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Wygrany - wygrany,
czyli szkota to nie zapasy

.Pewnej soboty 1964 roku dwdch Amerykanéw,
ojciec i jego dwunastoletni syn, rzucali frisbee w Hyde
Parku. Poniewaz nie byf to wéwczas popularny sport
w Anglii, zebrali sie gapie. W pewnym momencie
z grupy wysunat sie Anglik w meloniku i powiedziat:
‘Przepraszam, ze przeszkodze, stoje tu i patrze na te
gre dobry kwadrans i nic nie rozumiem. Kto wygry-
wa?'"®

Szkota kultury dominacji ma dtuga historie.
W Polsce jestedmy dopiero pierwszym lub drugim
pokoleniem, ktére ma wptyw na ksztaft szkoty.
Dawna szkota przyzwyczaifa nas do rywalizacji,
do bezustannych zapaséw wszystkich ze wszyst-
kimi. Uczniowie walczyli o przetrwanie i starali
sie zadowoli¢ nauczyciela, zdoby¢ nagrody lub
unikna¢ kar. Nauczyciel byt w klasie w nieustan-
nej mobilizagji, aby sprawowac nalezyta kontro-
le. Jego napiecie byfo tym wieksze, im bardziej
starat sie nie popefnic zadnego bfedu i mie¢ zawsze
ragje. Taka postawa nierzadko budzita op6r wéréd
otoczenia, ktéry skutkowat buntem lub zartobli-
wymi napisami w rodzaju: ,,Lehrern haben vor-
mittags recht und nachmittags frei”, czyli ., Nauczy-
ciele maj ragje przed pofudniem, po potudniu maja
zas wolne”,

W krajach demokratycznych, ktdre znosza
restrykcyjne przepisy dotyczace utrzymania dys-
cypliny wiréd uczniow, powyzszy model trudno
utrzymac. Przestaje by¢ skuteczny, gdyz ucznio-
wie bojkotuja ciagty przymus. Wolnos¢ jest jedna
z podstawowych potrzeb ludzi. Na jednej ze $cian
metra berlifiskiego przeczytatam jasng deklaracje
w te]j sprawie: WENN ICH NUR DARFE, WENN ICH
SOLL, ABER NIE KANN, WENN ICH WILL, DANN
MAG ICH AUCH NICHT, WENN ICH MUSS. Co
po polsku mozna oddac jako: Jesli wolno mi tylko
wtedy, kiedy powinienem, a nigdy nie moge, kiedy
chee, to nie mam ochoty, kiedy musze.

Model przegrany — wygrany wywotuje bunt,
stymuluje agresje, rodzi rywalizacje i zawis¢. Ztos¢
niewyrazona na zewnatrz, a jedynie do $rodka

moze by¢ przyczyna depresji i poczucia winy,
ktore przeradzajg sie z czasem w fobie szkolna.
Coraz czgSciej organizuje sie dla dzieci z fobig
szkolng nauczanie indywidualne, co pokazuje, ze
nalezy rozpocza¢ prace nad innym sposobem
zorganizowania szkoty. Nie jest fatwo znalez¢ tu
uniwersalne recepty, ale inspiracjg do szukania
rozwiazan moze by¢ druga czes¢ napisu z berlin-
skiego metra: WENN ICH ABER DARF, WENN
ICH WILL, DANN MAG ICH AUCH, WENN ICH
SOLL, UND DANN KANN {CH AUCH, WENN ICH
MUSS, czyli: Jesli jednak wolno mi, kiedy chce, to
mam ochote takze wtedy, gdy powinienem | wtedy
moge takze wtedy, gdy musze.

Czy w szkole wszyscy moga wygrywaé?
Model wygrany —wygrany to dialog, proces szu-
kania wygranych, nie daje on kategorycznych
odpowiedzi. Z cafa pewnoscig moze sie udawacé
i dzieje sie to w wielu szkofach. Nieczesto jednak
dialog rzeczywiscie stoi w centrum dziafari szko-
ty. Jest to jednak mozliwe, co ilustrujg zamiesz-
czone ponizej fragmenty z misji i statutu szkoty
we Wrocfawiu®. Kilka lat temu jej nauczyciele
uczestniczyli w szkoleniu z porozumienia bez
przemocy. w swojej dzisiejszej pracy korzystaja
takze z innych koncepcji.

W procesie wychowawczym jednym z najistot-
nigjszych czynnikéw jest dialog. Warunkiem prowa-
dzenia dialogu jest otwartost, szczeros¢ i autentycznosé.
..W szkole zalezy nam na budowaniu relacji w oparciu
nie tylko o sprawne komunikowanie sie, ale dazymy
do nawigzania w pefni osobowego kontaktowania sig,
oczekujemy od nauczycieli postawy wspélodczuwania
tak z uczniem, jego rodzicami, jak i w relacjach miedzy
wszystkimi pracownikami szkofy. Naszym celem jest
wypracowanie podobnej postawy wsréd uczniow.
Relagje w szkole opieramy tez na praktycznych zasa-
dach dialogu, gdzie: 1. stuchanie ma pierwszeristwo
przed méwieniem, 2. rozumienie ma pierwszefistwo
przed osadzaniem, 3. dzielenie sie doswiadczeniem
ma pierwszefistwo przed pouczaniem”,

W szkole wszyscy jej ‘uczestnicy’ maja réwne
prawa, przejawia sie to miedzy innymi w réwnym
dostepie do uzytkowania pomieszczeii szkolnych

8 L. Larsson, ibid., 5. 34.

® Autorskie Liceum Artystyczne, wiecej na stronie szkoty http://www.ala.art.pl/.
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i wyposazenia. Jezeli uczeft ma potrzebe skorzystania
z wolnego w tym czasie pomieszczenia czy sprzetu,
to ma do tego takie same prawo, jak nauczyciel czy
inni pracownicy. Nie ma pokoju nauczycielskiego,
w czasie przerw wszyscy przebywaja przy stolikach
w holu petniacym funkcje salonu wystawowego —
Galerii ‘Otwarta’, przy ktérej funkcjonuje mafy barek.
Nauczyciele maja dodatkowo do dyspozycji maty
pokdj, w ktérym w spokoju moga prowadzic indy-
widualne rozmowy z uczniami lub uzupetniac doku-
mentagje”.

.Duzy wptyw na tworzenie relacji ma budowanie
wspélpracy opartej na wzajemnym zaufaniu, z wy-
eliminowaniem na tyle, ile tylko mozna, sytuacji
kontrolowania, obserwagji (majacej wiecej wspdine-
go z inwigilowaniem niz monitorowaniem) i rozlicza-
nia. W szkole w ciggu dziesieciu lat pracy nikt nie
zostaf ukarany, nie istnigja takie akta zaréwno w sto-
sunku do ucznidw, jak i pracownikéw szkoty. Nasz
sposéb postepowania nastawiony jest na ciezar po-
noszenia konsekwencji popetnionych bfedéw i wy-
ciggania ptynacych z tego wnioskéw i doswiadczen,
a nie na zapobieganie kolejnym bfedom przez kara-
nie za popetnione. Podstawa takiego postepowania
ma swoje Zrédfo wiasnie w zaufaniu, zaufaniu, ze
bfedy popetniane przez nauczycieli (czy uczniéw)
nie wynikaja z ich ztej woli. W takim razie ich kory-
gowanie polega na wspélnej refleksji nad sytuacja,
Jej przyczynami i skutkami i dazeniu do ich niepo-
wielania”.

Dlaczego porozumienie hez
PrZemocy

Celem porozumienia bez przemocy jest bu-
dowanie relacji opartych na szczeroici i zaufaniu,
gdzie potrzeby wszystkich sg na réwni respekto-
wane. Proces empatycznej komunikacji wskazu-
je. jak tworzy¢ wartodciowe relacje i jak budowac
kulture dialogu. Podstawa jest stwierdzenie, ze
relacje miedzyludzkie opieraja sie na wspéizalez-
nosci. Nasze dobre lub zte samopoczucie zalezy
od samopoczucia fudzi z naszego otoczenia. Pod-
stawowe przesfanie porozumienia bez przemocy
dotyczy ludzkich umiejetnosci dokonywania wy-
boru. Kiedy umiemy dostrzec, ze w danej sytuagji
mamy wybdr, pojawia sie przestrzefi na szacunek

dla potrzeb innych ludzi. Kiedy mamy swobode
i nie podlegamy przymusowi, pojawia sie w nas
chec dzielenia sie z innymi. Jako istoty stadne
postrzegamy innych jako podobnych do nas sa-
mych, moze to inspirowa¢ do dzielenia sie i do
pomagania innym ludziom oraz do rozwigzywa-
nia konfliktéw w pokojowy sposéb.

W strong prakiyki

Intencja porozumienia bez przemocy jest na-
wigzanie kontaktu — zawiera sie ona w dwéch
pytaniach: ,.Co jest w tobie teraz zywe?” oraz ,.Co
poprawi jakos¢ twojego zycia, co je wzbogaci?”.
W procesie empatycznej komunikagji chodzi o to,
aby przekaza¢ drugiej osobie informacje doty-
czace tych pytan oraz aby empatycznie przyjaé
jej odpowiedzi. Aby tak sie stato, potrzebna jest
precyzja i pewne umiejetnosci jezykowe, bez
ktérych nasza intencja porozumienia sie moze
fatwo zostad stracona z oczu, szczegblnie wtedy,
gdy méwimy 0 czyms, co nam nie odpowiada.

Przyjrzyjmy sie procesowi komunikadji poro-
zumienia bez przemocy w sytuacji, gdy chcemy
powiedzie¢ drugiej osobie, co nas w tej chwili
porusza, co jest wnas w tej chwili zywe.

Pierwszy elementu modelu porozumienia bez
przemocy to rozpoczecie od opisu sytuacji i po-
wstrzymanie sie od wartosciowania. Kiedy na-
uczyciel chce wyrazi¢ swojg frustracje z powodu
spOZnienia ucznia, moze powiedzie¢: ,.Przychodzisz
dziesiec po 6smej”, zamiast ,.Ty zawsze sig spéZniasz”
lub ..Rysujesz po fawce”, zamiast , Jestes wandalem”,
Obserwacja bez osadzania rozméwcy jest bez-
piecznym zaproszeniem do kontaktu, poniewaz
jest neutralna. Ocena za$ stwarza miedzy roz-
moéwcami mur i podstawe do relacji typu wygra-
ny — przegrany. Automatycznie odczuwa sie wte-
dy wypowiedzi partnera jako atak i przechodzi
sie do kontrataku. Wkraczamy na obszar statycz-
nej komunikacji jezyka szakala, gdzie czesto stychac
czasownik by¢, np. , Jestes zfodziejem”, ,To nie jest
fair” lub ,Uczniowie sg niewychowani”.

Kiedy zamiast ocen wykorzystujemy obser-
wacje, jesteSmy w przestrzeni dynamicznego
jezyka zyrafy, gdzie w miejscu by¢ pojawiaja sie
inne sfowa wskazujace na procesy, np. .Widze,
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Ze wzigles jego rzecz bez pytania o zgode”, .. Bylismy
uméwieni na spotkanie, jestem rozczarowana, kiedy
stysze, ze wybierasz sie na wycieczke”, ,Dzis trzech
uczniéw w mojej klasie przyszto na lekcje 20 minut
po dzwonku i nie podali Zadnego wyjasnienia”,

Drugim elementem wypowiedzi w jezyku
porozumienia bez przemocy bedzie przedsta-
wienie reakcji, ktéra uruchomita sie w zwiazku
z zaistniatym faktem. W tym miejscu mowa jest
o uczuciach méwigcego, np. ,Jestem zdenerwo-
wana” i potaczeniu tych uczuciowych reakgji
z konkretna sytuacja, co mogtoby brzmie¢: . Kie-
dy przychodzisz 5 minut po ésmej, jestem zdener-
wowana”. Odstoniecie uczucia moze zblizy¢
rozmawiajacych. Méwiacy moga sie szczerze
wypowiedzie¢, pod warunkiem Ze nie przerzu-
caja na innych odpowiedzialnosci za to. co od-
czuwajg'®.

Trzeci krok w madelu jest najwazniejszy i do-
tyczy naszych potrzeb, Cheé ich zaspokojenia jest
powodem kazdego dziatania, a od ich zaspokoje-
nia bad? niezaspokojenia zalezg nasze uczucia.
Wszyscy ludzie majg takie same potrzeby, jednak
w danym momencie rézne osoby moga mie¢ réz-
ne potrzeby, a nawet gdy sa one takie same, to
ku szukam cichego miejsca, gdzie moge sie wygod-
nie potozy¢ i poczytaé lub ide na spacer, natomiast
méj syn potrzebuje wtedy na ogdt muzyki lub jaz-
dy na rowerze''. Jesli chce uzy¢ modelu porozu-
mienia bez przemocy i poprosi¢ druga osobe, aby
zrobifa co$, co pomoze mi zaspokoi¢ moje potrze-

by, uzywam wszystkich trzech elementéw i dofaczam
do nich element czwarty — konkretna prosbe.
Przykfad 1. .Kiedy sfysze, ze nie przyjdziesz jutro
na nasza wycieczke, to jestem zasmucona, bo jest
dla mnie bardzo wazne, zebysmy wszyscy razem
mogli spedzi¢ czas na rozrywce | zabawie. Czy mozesz
mi powiedzie¢, co stoi na przeszkodzie, zebys jutro
z nami poszedf?”

Przykiad 2. . Jasiek, kiedly stysze, ze zaczynasz méwic,
zanim ja skoficzyfam, to jestem niezadowolona, bo
chce dokfadnie przedstawi¢ moje stanowisko. Czy mo-
Zesz poczekac jeszcze pie¢ minut, az skofcze, i wtedy
powiedzie¢ mi, co ty na to?”

Ostatni, czwarty krok to prosba. Jest to finat
proby nawiazania kontaktu i zarazem proba spraw-
dzenia, czy druga osoba jest chetna dobrowolnie
spetni¢ moje zyczenie. Wazne jest, aby wskazat,
czego od niej oczekujemy, a nie czego ma nie
robi¢ oraz aby pokazac jej konkretnie, co mogfa-
by zrobic¢ teraz, a nie w odlegtej przysziosci'.
Przedstawianie naszych prosh moze wydac sie
utopia, ale przeciez w naszej stadnej naturze lezy,
ze jesli nie czujemy przymusu, to chcemy dzielic
sie z innymi naszymi talentami i zyciem. Chcemy,
aby ludzie wokét nas byli szczesliwi. Kiedy prosi-
my, dajemy wiec innym niezbyt czesto spotykang
okazje do wystapienia w roli $wietego Mikofaja
i ofiarowania nam czesci swojego potencjatu.
Prosba zapraszamy druga osobe do kontaktu, do
wspolnego odnalezienia sposobu, abysmy oby-
dwoje byli szczesliwi. M.B. Rosenberg nazywa
prosbe zaproszeniem do Zyrafiego tanca.

1 Nie nalezy sugerowac, ze nasze uczucia s3 spowodowane postepowaniem innych oséb. To, jaka jest moja reakcja w da-
nej sytuacji, czy jestem zdenerwowana, czy moze smutna, zalezy ode mnie. Jednego dnia zachowanie ucznia mnie de-
nerwuje, innego to samo zachowanie moze mnie rozbawi¢, w tym momencie jestemn smutna, za chwile, kiedy widze, ze
$wieci stofice, ogarnia mnie entuzjazm. Uczucia pojawiaja sie jako reakcje na wszystko, czego doswiadczamy, np. popa-
trzytna nia, a na mnie nie - niepokéj, pomachaf reka — ulga, powiedziat, ze jest chory - smutek, wyrzucit papier na pod-
foge — oburzenie itd. Nalezy jednak zauwazy¢, ze w konkretnej sytuacji, cho¢ kazdy z nas reaguje emocja, to czesto sa to
rozne emocje. Kiedy zauwazytam, ze w sklepie sprzedawczyni wydata mi za mafo reszty, bylam zmartwiona, méj maz
natomiast wéciekfy. Reakcja emacjonalna jest nieprzewidywalna i indywidualna — moge by¢ zaskoczona, ze pojawifa sie
u mnie taka, a nie inna emocja i tym bardziej zdziwiona, gdy zauwaze, Ze inni reaguja inaczej niz ja. Na poziomie emo-
qji nie ma reakji prawidtowych i nieprawidfowych. Wazne jest w nich to, ze sa autentyczne.
Potrzeby maja kapitalne znaczenie jako ., wspolny mianownik” ludzi, ktory ulatwia wzajemne zrozumienie. Kiedy pragnie-
my, zeby nas wiasciwie zrozumiano, poinformowanie o naszej potrzebie bedzie dla stuchajacego niezwykle mocnym ka-
talizatorem blizszego kontaktu. Odnoszenie sie do wlasnych potrzeb powoduje takze, ze stuchacz moze poczuc ulge, ze
emocje méwiacego wynikaja z jego wiasnych potrzeb, a nie sa spowodowane zachowaniem drugiej strony.
2 W rozumieniu modelu porozumienia bez przemocy zwrot: ,Nie mecz mnie” nie spefnia kryteriow prosby. Po pierw-
sze, nie wskazuje tego, co chce, aby druga osoba zrobifa, oraz nie pokazuje jasno, na czym to ., niemeczenie” miato-
by polega¢, na przykfad: ..Zamiast o szkole porozmawiajmy teraz o nowym filmie, OK?”.
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Model porozumienia bez przemocy

1. Fakty

2. Reakcje uczuciowe
3. Potrzeba

4. Proshba

Lista potrzeb

Autonomia: indywidualno$¢, niezaleznos¢,
przestrzen, spontaniczno$é, wolnos¢, wybie-
ranie wiasnego planu, np. marzen, celéw,
wartosci.

Dobrostan fizyczny: bezpieczenstwo fizycz-
ne, dotyk, jedzenie, ekspresja seksualna,
ochrona przed zagrozeniem zycia, np. przez
wirusy, bakterie, drapiezniki, powietrze, ruch,
schronienie, woda, wypoczynek.

Pokéj: harmonia, inspiracja, lekko$¢, piekno,
porzadek, réwnos¢, spokd;.

Sens: branie udziatu, cel, duchowos¢, efektyw-
nos¢, inspiracja, jasnosé, kompetencja, kre-
atywnos$¢, nadzieja, nauka, pewnos¢, roz-
woj, swiadomos¢, swietowanie sukcesow
i optakiwanie strat, twérczo$¢, wnoszenie
wlasnego wkfadu, wyrazanie siebie, wyzwa-
nie, wzrost, znaczenie, zrozumienie.

Szczero$¢: autentycznosé, integralnosé (war-
tosci w zgodzie z czynami), obecnoéc.

Wzajemna zalezno$¢: akceptacja, bezpieczen-
stwo emocjonalne, bliskos¢, bycie branym
pod uwage, ciepto, docenienie, empatia, in-
tymno$¢, komunikacja, mitos¢, przyczynia-
nie sie do wzbogacania Zycia, rozumienie
i bycie rozumianym, stuchanie i bycie wy-
stuchanym, stato$¢, szacunek, szczerosé, kto-
rapozwala nam uczy¢ sie z naszych ograni-
czeh, towarzyszenie, zauwazanie i bycie za-
uwazanym, wspbélnota, wspétczucie,
wspbtpraca, wzajemnos¢, zaufanie.

Zabawa: humor, rados¢, Smiech.

Porozumienie hez przemocy
w szlole

Porozumienie bez przemocy powinno uzu-
petni¢ edukacje nauczycieli, gdyz:

® tworzy neutralng przestrzeh do kontaktu,
zwraca uwage na obserwacje,

@ pomaga stosunkowo szybko pogtebi¢ kontakt
z druga osaba,

s uczy odpowiedzialnosci, wskazujac na fak-
tyczne Zrodto zfego samopoczucia,

& uczy przejmowac odpowiedzialno$¢ za wiasne
uczucia i zachowania,

w wskazuje to, co wspéine wszystkim: uczniom,
nauczycielom i rodzicom,

m odstania bogactwo mozliwosci przez docie-
ranie do potrzeb i odkrywanie réznorodnych
strategii ich zaspokojenia,

# pokazuje konstruktywne zachowanie w kon-
flikcie.

Kiedy nauczyciele stosujg w swojej pracy
porozumienie bez przemocy, wtedy ucznio-
wie:

% poznaja stabilny model reladji, ktéry beda mo-
gli wykorzystywad w réznych kontekstach,

1 uczg sie ogladad sytuacje z perspektywy dru-
giej osoby,

® Ucza sie dostrzegad, co i z jakiego powodu
przezywa inna osoba w danej chwili,

@ dochodza do poziomu strategii, ktorych jest
zawsze wiecej, niz wydaje sie na poczatku
konfliktu,

B UCzg sie szczerze wyrazad siebie bez obcigZa-
nia innych,

B UCza sie samodzielnosci,

@ s3 motywowani do aktywnosdi,

s UCza sie sami rozwigzywac konflikty,

# maja szanse powiekszy¢ swoja odpornoéé na
konflikty.

Gzego mo2na nauczyt sig
feszeze w szkole

W Szwedji dziata szkota podstawowa zafozo-
na przez Marianne Gothlin — miedzynarodowa
trenerke metody jezyka serca, ktora nieustannie
pomaga nauczycielom pogfebiac ich umiejetno-
$ci w dziedzinie empatycznej komunikacji. Stosu-
jac omawiane podejscie, nauczyciele nie tylko
rozwiazuja konflikty, lecz takze kierujg nauka
dzieci, pozostajac z nimi w statym dialogu i po-
magajac dokonywac codziennych wyboréw. Po-
trafia odmawia¢ bez ranienia innych i przyjmowac
odmowe bez tracenia kontaktu z odmawiajgcymi.
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Znajomo$¢ modelu porozumienia bez przemocy
wskazuje im, jak zamiast suchych ocen, opiera-
jacych sie narywalizacji | poréwnywaniu jednych
z drugimi, ocenia¢ dzieci, udzielajac im szerszej
informacji zwrotnej, dotyczacej ich potrzeb i efek-
tywnoéci stosowanych strategii.

Metoda jezyk serca zajmuje sie tez szczegtto-
wo kwestig gniewu i wskazuje, jak konstruktywnie
reagowac na agresje. Nauczyciele, ktérzy stale
pracujg nad postawa empatyczna, sa dla swoich
uczniéw modelami i cennymi partnerami w pro-
cesie uczenia sie. Przekazywanie dzieciom zasad
empatii odbywa sie nie na wyznaczonych lekcjach
lecz stale, w kazdym momencie szkolnego zycia.
Dzieci nie maja tam zajec z zakresu porozumienia
bez przemocy, wystarczy, ze nauczyciele stosuja
to podejscie w kontaktach z nimi'3,

Warto takze zapoznac sie z raportem z badan
Elaine Fullerteon nad praca metoda porozumienia
bez przemocy z dziecmi z Edynburga w wieku
przedszkolnym'. Autorka badania pracowata przez
12 tygodni z grupa 24 dziedi, stosujac specjalnie
przygotowane ksiazeczki z ilustracjami opistjacymi
podstawowe uczucia i potrzeby. Przy ich pomocy
przekazata dzieciom zasady tego modelu. Zajmo-
wata sie biezacymi sytuacjami konfliktowymi mie-
dzy dziecmi lub sytuacjami wyimaginowanych
konfliktéw miedzy pluszowymi zabawkami. Jej
celem byfo wskazanie autentycznych uczué, ktdre
pojawiaty sie w trakcie konfliktu oraz na ich zrodta
w postaci potrzeb obu zwasnionych stron, a na-
stepnie zachecenie dzieci do szukania strategii sa-
tysfakcjonujacych obie osoby lub zabawki. Badanie
potwierdzito pozytywne efekty odnotowane za-
réwno przez dzieci, jak i rodzicow. Przedszkolaki
nauczyty sie okresla¢ konflikt, opisywac przy po-
mocy dorostego uczucia i potrzeby obu stron oraz
wymyslac strategie, ktdre moglyby zadowoli¢ wszyst-
kich. Dzieci nauczyty sie, e ksigzka jest pomocna
i wskazuje sposob postepowania w razie konfliktu,
zeilustruje model, ktéry moga zastosowac w kazdej
sytuacji z kolegami, w przedszkolu lub w domu.

Jedli przedszkolaki z pomoca nauczycielki wy-
posazonej w odpowiednia ksiaZzeczke potrafia
nauczy¢ sie metody rozwigzywania konfliktow, to

zapewne jest to podejécie godne rozwiniecia i wpro-
wadzenia takze w kontaktach z dorostymi w $ro-
dowisku szkolnym. W tej chwili szkofa jest instytu-
dja czesto narazong na krytyke ze strony rodzicow.
Podczas szkolert z porozumienia bez przemocy dla
rad pedagogicznych w szkotfach podstawowych
spotykam nauczycieli, ktorzy szukajac przykiadow
sytuacji trudnych, czesciej wymieniaja rozmowy
i konflikty z rodzicami niz z dzie¢mi. Pokazuje to
wage problemu i konieczno$é szybkich zmian w za-
kresie podstawowe] wiedzy przekazywanej na-
uczycielom w okresie przygotowania do pracy
w szkole. Ponizej znajduje sie kilka postulatéw do-
tyczacych ksztafcenia i rozwoju zawodowego na-
uczycieli oraz pracy nauczycieli jezykéw obcych.

Postulaty zmian w polskiej
szlnle:

1. System ksztatcenia nauczycieli powinien zache-
ca¢ do pracy ludzi zdolnych i z predyspozycja-
mi do pracy z dzie¢mi i mfodzieza.

2. Srodkiem zachety dla nich powinna by¢ réw-
niez ptaca.

3. Ksztatcenie powinno przygotowywac nauczy-
cieli do roli moderatora procesu nauki, a nie
jedynie specjalisty w obrebie wybranego przed-
miotu/przedmiotow.

4. Ksztatcenie powinno wzmocni¢ nauczyciela po-
przez blok praktycznych umiejetnosci empa-
tycznej komunikacji (porozumienie bez prze-
mocy) w kontaktach z dzie¢mi i mfodzieza oraz
dorostymi.

5. Stworzenie wszystkim chetnym nauczycielom
mozliwosci pogfebienia treningu z zakresu em-
patycznej komunikacji, aby mogli podija¢ role
wychowawcy i mediatora (tzw. szkolny trener
komunikacji empatycznej).

6. Przygotowanie strategii pracy sieci szkolnych tre-
nerdw komunikacji empatycznej (np. z nauczy-
cielami i rodzicami z wiasnej lub innej szkoty).

7. Ustalenie zasad, na jakich szkofa (uczniowie,
nauczyciele, rodzice) moga prosi¢ o pomoc
w konflikcie, tj. o poprowadzenie mediacji przez
szkolnych treneréw komunikacji.

' Wigcej o szkole przeczytasz na stronie http://skolande.se, w jezyku szwedzkim i angielskim,
'* http://skolande.se/wp-content/uploads/efullertonresearch2.pdf.
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8. Wprowadzienie obowiazku kilkudniowego do-
skonalenia zawodowego, ktérego przynajmniej
30 proc. bedzie dotyczyto komunikagji.

9. Przygotowanie nauczycieli jezykéw obcych do

Sprawno$¢ pisania:
1. Uazniowie czytaja tekst dotyczacy jakiegos kon-
fliktu, kazdy wybiera lub losuje osobe opisana

wprowadzania elementéw komunikadji empa-
tycznej porozumienie bez barier na lekdji w ra-
mach CLIL i LdL">.

. Porozumienie bez przemocy
na lekeji jezyka ohcego
Oto kika przykfadow ¢wiczeti na lekcje jezy-

ka obcego, prezentujacych podstawy PBP, doty-
czacych kazdej ze sprawnosci jezykowych.

& Sprawno$¢ méwienia:

1. Uczniowie poznali stownictwo, dotyczace uczué
oraz czas przeszty. Rozmowa w parach. Pierw-
sza 0soba opowiada przez pie¢ minut o czyms,
co jej sie przydarzyto, co ja poruszyto w ostat-
nim czasie. Druga ma za zadanie jedynie stu-
chad, nic nie méwic i skupic sie na tym, co mo-
wi i przezywa mowiacy. Po pieciu minutach
stuchajacy ma za zadanie odzwierciedli¢ to, co
ustyszat, podajac fakty i odczucia mowigcego.
Czas na informacje zwrotng i sygnat.od mé-
wigcego, czy czuje sie po tym odzwierciedle-
niu wystuchany. Zmiana w parach.

. Uazniowie poznali stownictwo dotyczace uczué,
potrzeb i préshb oraz model porozumienia bez
przemocy, znaja takze czas przeszty. Jesli po-
trzeba, nauczyciel rozdaje listy uczud i potrzeb.
Rozmowa w parach. Pierwsza osoba opowia-
da o czyms, co ja poruszyto w ostatnim cza-
sie. Stara sie nie podawa¢ swoich uczu¢ i po-
trzeb, stuchajacy po kitku minutach bada, czy
udafo mu sie wezué, czyli empatycznie ode-
bra¢ méwce i pyta: ,.Czy wtedy, gdy...., czufes
A, bo potrzebowafes B?". Po kilku minutach
zmiana w parach.

. Uczniowie znaja czas przeszty. Rozmowa w kre-
gu na poczatku lekgji na temat: ,,.Co dobrego ¢i
sie dzisiaj przydarzylo?”. Kazdy zaprasza nastep-
ng osobe, nauczyciel tez midwi o sobie.

w tekécie i ma za zadanie napisa¢ list do pozo-
statych bohaterow konfliktu, ukazujacych jego
obserwacje, uczucia i niezaspokojone w tym
konflikcie potrzeby. List kofczy prosba.

. Po éwiczeniu pierwszym, dotyczacym spraw-

nosci méwienia, kazdy ma za zadanie zapisac,
o ustyszaf od kolegi/kolezanki.

Sprawnos¢ rozumienia ze stuchu:

. Po ¢wiczeniach z zakresu sprawnosci mowie-

nia f pisania nauczyciel zbiera kartki i rozdaje
je losowo uczniom-lektorom, ktorzy czytajg je
kolejno na glos. Pozostali stuchaja, ich zada-
niem jest rozpoznanie ,.swojej” historii.

Sprawnos¢ czytania:

. Cwiczenie w grupie, uczniowie zostali weczes-

niej zapoznani ze stownictwem dotyczacym
uczué. Grupa 5-6 oséb dostaje wydruk pro-
gnozy -pogody (lub innego tekstu neutralne-
go, np. regulamin lub instrukcja obstugi), kaz-
da osoba losuje karteczke z nazwa konkretne-
go uczucia (nikomu jej nie pokazuje). Kolejno
uczen czyta prognoze, interpretujac zgodnie
z wylosowanym uczuciem, np. smutny, rozen-
tuzjazmowany itp. Pozostali zgaduja, jakie to
uczucie, czytajacy czyta tak dtugo, az uczucie
zostanie odgadniete.

. Cwiczenie w grupie, uczniowie zostali wezesniej

zapoznani ze sfownictwem dotyczacym uczud,
klasa jest podzielona na 4-5 grup, kazda grupa
losuje lub sama wybiera uczucie, Zadaniem jest
przygotowanie krbtkiej inscenizadji, ktora ilu-
struje uczucie, np. zawstydzenia, bez uzycia te-
go stowa. Pozostate grupy zgaduja.

. Uczniowie zostali zapoznani z nazwami uczuc

i potrzeb'®. Wiedza, ze uczucia pojawiaja sie
w parach z zaspokojonymi lub niezaspokojo-
nymi potrzebami. Wspélnie analizuja tekst
piosenki, opowiadania lub fragmentu powie-
éci, by nazwac uczucia bohateréw i podac po-

15 Zob. s. 152-155 w tym numerze.

16 Mozna wykorzystac listy stownictwa na stronach: amerykariskiej http://www.cnvc.orgfen/learn-online/needs-fist/ne-
eds-inventory, niemieckiej http://www.gewaltfreiforum.de/artikel/einf.pdf, francuskiej http:/nvc-europe.org/SPIP/.
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trzeby bedace ich zrédfem. Nauczyciel nie
ma gotowych odpowiedzi, lecz wyraza wat-
pliwosci i prosi o podanie fragmentéw, w kto-
rych uczniowie wyczytali dane uczucia i po-

trzeby. Podsumowaniem moze by¢ rozmowa
o tym, jak poszczegdine osoby w klasie prze-
Zywaja sytuacje podobne do tych w tekscie,

(grudzien 2009)

Renata Sigrist
Jelenia Géra

Rok szkolny 2009/2010 jest przetomowym
rokiem dla polskiej edukacji, bowiem wprowa-
dzono w nim wiele zmian w systemie ksztatcenia.
Nie wszyscy nauczyciele sa z nich zadowoleni, nie
wszyscy jeszcze mieli okazje w praktyce sprawdzié,
jak wptynety one na nauczanie. Reformy zawsze
budza kontrowersje, poniewaz nowe czesto na-
pawa niepewnoscig i niepokojem. W obszarze
jezykow obcych reforma szkolnictwa nie poczy-
nita ogromnej rewolucji, niemniej pojawifo sie
kilka aspektow, z ktorymi nauczyciele beda mu-
sieli sobie w-pracy poradzi¢.

Po pierwsze, zaczynamy miec do czynienia z rok
miodsza grupa odbiorcow. Wkroczenie szesciolat-
kéw do klas pierwszych spowoduije, ze uczniowie
rozpoczynajacy kolejne etapy ksztatcenia beda o rok
miodsi. Poszczeg6lne grupy wiekowe maja swoje
prawa i potrzeby, a rola nauczycieli bedzie tak
dostosowac metody i styl pracy, aby tym potrzebom
wyjs¢ naprzeciw. Po drugie, planujac prace, kazdy
nauczyciel musi mie¢ na uwadze (oprocz wymagan
opisanych w podstawie dla danego etapu ksztat-
cenia) umiejetnosci kluczowe.

Wydaje sie, ze od nauczycieli zada sie niezwykle
duzo. Czesto jednak sie zdarza, ze uczniowie po
kilku latach nauki jezyka przechodzili na wyzszy
etap edukacji, niewiele potrafiac. Nie chodzi.o to,
by szuka¢ winnych, po prostu podejmowane dzia-
fania okazaty sie nieefektywne i nalezato zmieni¢

| Jak uczyé, aby nauczyé,
. czyli skuteczne metody nauczania jezyka obcego

.,(léwna nadziejg narodu jest wiasciwa edukacja miodych.”

Erazm z Rotterdamu

system tak, aby wszystkim uczacym sie zapewni¢
okreslony poziom znajomosci jezyka.

Teresa Siek-Piskozub pisze w swoje] ksigzce
LUczy€ sie, bawiac” (2001:9), ze ,wspdtczesna
pedagogika i metodologia nauczania od pewnego
czasu przechodzg znaczny kryzys. Informacje pre-
zentowane uczniom w klasie czestokroc¢ nie maja
wiasciwego odniesienia do stale zmieniajacej sie rze-
czywistosci. W tradycyjnym ujeciu procesu dydak-
tycznego, od obojga — ucznia i nauczyciela — ocze-
kuje sie biernego wykonywania swoich zadan: przy-
swajania i przekazywania wiedzy. Nauczyciel staje sie
wiec speqjalista, ktérego jedynym zadaniem jest prze-
kazywac wiedze zawarta w programie. Uczniowie,
z kolei, moga by¢ postrzegani jako maszyny, ktére
znajdujg sie w rekach specjalistow. Sytuacja taka nie
moze by¢ w zupetnosdi satysfakcjonujaca dla zadnej
ze stron, Nauczyciele czesto skarzg sie, ze zmuszeni
53 do nauczania niepotrzebnych lub nieaktualnych
informadji, gdyz tego wymaga program. Zaintere-
sowania i potrzeby uczniow sa w tym modelu na-
uczania pomijane. Majg mechanicznie przyswaja¢
wiadomosci, nie zdobywaja rzeczywistej i praktycznej
wiedzy o tym, jak dang informacje wykorzystac w zy-
ciu. Czgsto budzi to nieche¢ do nauki, wzbudza lek,
a u niektérych uczniéw agresje”.

Efektywny model nauczania powinien bra¢
pod uwage to, ze w obecnym $wiecie informacja
szybko traci na wartosci i najbardziej istotne jest

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego.
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wyksztafcenie w uczniach umiejetnosci uaktual-
niania swojej wiedzy przy uzyciu réznych $rodkéw
przekazu. Nieodzowng czeécig sktadowa tego
modelu jest rdwniez to, aby mtodzi ludzie nauczy-
li sie, jak w tworczy sposdb rozwiazywad problemy,
uzywac swoich talentéw (inteligencji wielorakiej)
oraz efektywnie pracowaé w zespole.
Psychologowie czesto poruszaja tematyke zin-
tegrowanego, emocjonalnie inteligentnego naucza-
nia. W swoich studiach podkreslaja, jak istotne jest
ksztafcenie autonomicznego przyswajania wiedzy
przez ucznibw. Znane powiedzenie gfosi: Daj komus
rybe, a nakarmisz go na jeden dzieri. Naucz go fowic
ryby, a nakarmisz go na cafe zycie. Aby dostosowac
wymagania stawiane przed uczacymi przez program
nauczania do otaczajacych nas realiéw oraz zmian
zachodzacych w samym szkolnictwie, moga oni
szukat inspiracji w wielu Zrédtach. Naleza do nich
miedzy innymi techniki NLP (programowania
neurolingwistycznego), na przykfad:

w odnajdywanie i budzenie swojego . wewngtrz-
nego geniuszu” (wewnetrznych zasobdéw
i potencjatu, potrzebnych do efektywnego
uczenia sie),

= modelowanie — wzorowanie sie na osobach,
ktére odniosty sukces w interesujacej uczace-
go sie dziedzinie, analizowanie ich strategii
oraz sposobdw pracy i przenoszenie ich do
pracy whasnej,

m wizualizacje — wewnetrzne kroki podejmowa-
ne w celu przezycia i oswojenia sie z dang
sytuacjg lub problemem oraz skuteczne roz-
wiazywanie problemu w komfortowym i bez-
piecznym $rodowisku — w wyobrazni (nie-
zwykle pomocne w przypadku stresu egzami-
nacyjnego i wystapien publicznych),

® czgste uzywanie metody ,jak gdyby dotychczas
niemozliwe sytuacje byty mozliwe" (skutecz-
ne w pofaczeniu z wizualizacja),

& ustanawianie realistycznych i pozytywnie sfor-
mutowanych celdw, tj. bez uzycia trybu przy-
puszczajacego i stowa nie, np. ..Chce zdac do
kolejnej klasy”, zamiast ,Chciafabym...” lub
.Nie chce zosta¢ na drugi rok”,

# niwelowanie oddziatywania ograniczajacych
przekonan, nabyte od rodzicdw, nauczycieli
i innych oséb znaczacych, ktére pefnig de-
strukeyjna role samospetniajacych sie przepo-

wiedni typu: ,.Nie mam glowy do jezykéw",

,Nigdy nie pojme matematyki”, .. Nie umiem

nawiazywac przyjazni” itp..

poznawanie i uczenie rozpoznawania wiasnych
styléw uczenia sie, np. kinestetycznego, wzro-
kowego, stuchowego,

w (wiczenie umiejetnodci dopasowaniasie i pro-
wadzenia grupy,

@ stosowanie ¢wiczen stymulujacych prace obu
pétkul mozgowych,

= wzbogacenie roli nauczyciela o role doradcy,

w koncentrowanie sie na informacji zwrotnej,

a nie na porazce.

Innym niewyczerpanym Zrodfem sposobéw
tworzenia przyjaznej i sprzyjajacej atmosfery
w klasie oraz wspomagania ucznia w jego pracy
oraz rozwoju ogélnym sa ¢wiczenia imitujace
pozaszkolne zajecia uczniéw: piosenki, gry, zaje-
cia wykorzystujace nowoczesne technologie in-
formacyjne, odgrywanie rél. Uzywanie elementow
zabaw i gier w nauczaniu jest nazywane strategia
ludyczna. Wykorzystuje ona ogdlnoludzka chec
zabawy, okreslang terminem homo ludicus, czyli
w wolnym ttumaczeniu czfowiek zabawy. Termin
ten idzie w parze z psychologicznym pojeciem
wewnetrznego dziecka, czyli tej czesci naszej natu-
ry, ktéra domaga sie wyjatkowego traktowania
i — jak kazde dziecko - lubi sie bawi¢ (wystarczy
przypomniec sobie Andrzejki i Sylwestra).

Wiele technik nauczania polega na zabawie, np.:

w liczne techniki skutecznego zapamietywania

—w tym mnemotechniki,

@ techniki rozwijajace inteligencje wieloraka (wg

H. Gardnera),

# liczne gry i zabawy jezykowe oraz stymuluja-
ce tworcze myslenie.

W poréwnaniu z konwencjonalnymi metoda-
mi nauczania, ktére sg ukierunkowane gféwnie
na prace intelektualng, zabawa aktywizuje cata
osobe. Podczas zabawy uczniowie bez stresu ucza
sie, jak funkcjonowad w spoteczefistwie (spojrzmy
na mafe dzieci bawigce sie w szkofe i w dom),
zmniejszaja przepaéé miedzy szkota a domem.
Najmtodsi uczniowie przede wszystkim odnosza
duze korzysci ze stosowania elementdw ludycznych
w nauczaniu, gdyz w zabawie wyraZajg oni rado-
4ci i zmartwienia — swoj caly $wiat. Stad tez bierze
sie terapeutyczna warto$¢ strategii ludycznych.
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Strategie te sg cenne réwniez dla nastolatkéw,
dorastajacej mtodziezy i — jesli sa dobrze dobra-
ne - takze dla dorostych.

Uzywanie strategii ludycznych, tj. réznych
typow gier (intelektualnych, ruchowych, symu-
lacji, odgrywania rél, pracy z muzyka i metafora
itd.), podczas prowadzenia lekgji jezyka obcego
jest niezwykle cenne. W rzeczywistosci w naszych
szkotach, w ktérych uczniowie odbywaja od dwéch
do czterech lekdji jezyka obcego tygodniowo, jest
to jedyny sposéb zblizenia rzeczywistosci szkolnej
do sytuagji imitujacych prawdziwe zycie.

Takie podejscie moze tez stuzy¢ jako dodat-
kowy czynnik pobudzajacy wewnetrzna motywa-
cje ucznidw, gdyz nadaje nauce sens i wskazuje
jej cel, stwarza przyjazna atmosfere oraz pozwa-
la nawet stabszym uczniom odnosi¢ sukcesy.
Wszystko to pozytywnie oddziatuje na ucznia,
gdyz przez podmiotowe traktowanie podnosi jego
poczucie wlasnej warto$ci i buduje dobre relacje
migdzy uczacym sie a nauczycielem. Co wiecej,
wbrew przekonaniom niektorych nauczycieli, oni
sami zyskuja wieksza kontrole nad procesem na-
uczania, podczas gdy uczniowie stajg sie coraz
bardziej autonomiczni w swojej pracy i ucza sie
odpowiedzialnosci.

Oczywiscie jak kazda metoda strategie ludycz-
ne majg swoje jasne i ciemne strony. Ryzyko jest
nieodtacznym elementem kazdego nowego, eks-
cytujacego projektu, niemniej warto je podja¢, by
zyskac nowe informacje zwrotne oraz cenny wglad
w nasze dziafania, ktorych nie dostarcza mecha-
niczne i rutynowo wykonywane czynnosci.

Najczesciej spotykane problemy podczas uzy-
wania strategii ludycznych to:

1. Wiek uczniéw oraz ich style uczenia sie (nie-
dopasowane do danej gry).
2. Brak zainteresowania w:
= grupach,
« U indywidualnych ucznidw.
. Problemy z zachowaniem.
. ADHD i jego podtypy.
. Silne wspétzawodnictwo wsrdd uczniow.
. Problemy techniczne:
« wlasciwy dobor gier,
« tworzenie grup i par,
 CZas przygotowania.

bW
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Wspomniane problemy moga by¢ zminima-
lizowane dzieki dokfadnemu przygotowaniu za-
dan oraz jasnej i klarownej komunikacji z ucznia-
mi, a wowczas korzysci znacznie przewyzszaja
trudnosci.

Kiedy méwimy o znajomosci jezyka, to za-
zwyczaj mamy na mysh:

@ kompetencje jezykowa, tzn. znajomoé¢ zasad

i ich poprawne uzycie,

= kompetencje komunikacyjna, czyli umiejetnosé
aktywnego uczestniczenia w akcie komuni-
kaji.

Przyswojenie sobie jezyka obcego jest wielo-
poziomowym, dynamicznym i dfugoterminowym
procesem. Jego efektywnoic zalezy od trzech
czynnikow:

& biologicznego.
® psychologicznego,
m spotecznego.

Kazda istota ludzka posiada wrodzone umie-
jetnosci uczenia sie jezyka. Aby to udowodnic,
psycholingwisci wskazuja na centra mowy w méz-
gu. ktore odpowiadajg za nauke pierwszego (oj-
czystego) jezyka. Centra te moga takze stanowi¢
ogromng pomoc w uczeniu sie jezyka drugiego.
Sciezki neurologiczne wytworzone we wezesnym
dziecinstwie tworza pewnego rodzaju matryce dla
nastepnych powiazan. Oprécz wrodzonych mecha-
nizméw przyswajania jezyka duza role odgrywa
rowniez Swiadome uczenie sig. Psychologia kogni-
tywna podkresla ponadto studiowanie uczniow
jako aktywnych jednostek, ktére uzywaja zrdznico-
wanych strategii uczenia sie w celu porzadkowania
i integrowania przyswajanego jezyka.

Ludzie sg réwniez istotami emocjonalnymi.
Emocje, réwnolegle z rozsadkiem, silnie wply-
wajg na wykonywane przez nich czynnosci. Row-
nowaga miedzy racjonalnym mysleniem i emo-
cjami zalezy od intensywnosci emocji: im sa
silniejsze, tym sfabiej oddziatuje rozsadek. Za-
zwyczaj te dwie sfery mézgu funkcjonuja razem.
Sfera emocjonalna przekazuje informacje racjo-
nalnej, ktdra z kolei analizuje je i akceptuje bad?
usuwa. S3 one czesciowo niezalezne od siebie,
ulokowane w dwéch oddzielnych pétkulach,
potaczone tzw. $ciezkami neurologicznymi (Go-
leman 2003:18).
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We wspbdczesnej psychologii | pedagogice pod-
krela sie, ze w procesie uczenia sie sg zaangazo-
wane obie czesci mézgu —czes¢ emocjonalna oraz
cze$¢ intelektualna, zwana réwniez kognitywna.
Niektérzy psychologowie twierdza, ze do fatwego
nauczenia sie nowej czynnodci niezbedne jest za-
angazowanie obu pétkul mézgowych. Chociaz
pojedyncze podsysterny odpowiedzialne za kom-
petencje jezykowe s3 ulokowane w réznych czedciach
mozgu, o wiele fatwiej i efektywniej osiagnie sie
cel, uzywajac dwdch pétkul jednoczesnie.

Badacze twierdzg, iz prawa potkula jest bar-
dziej aktywna u uczniéw poczatkujacych (jesli
chodzi o nauke jezyka obcego) i u matych dzie-
ci (do lat siedmiu). Poczawszy od siédmego roku
zycia lewa pétkula zaczyna rosnac, umozliwiajac
dziecku dokonywanie bardziej logicznych i ana-
litycznych operacji. Podobnie jest u uczacych sie
jezyka obcego. Po osiagnieciu pewnego putapu
- elementamego poziomu wiedzy jezykowej—do
akgji wkracza lewa pétkula, pozwalajac ucznio-
wi na analizowanie gramatycznych aspektéw
jezyka.

Réwniez kinezjologia edukacyjna zajeta sie
zagadnieniem angazowania do pracy obu pdtkul
mézgowych. Wedtug niektorych psychologdw
aktywnoi( fizyczna moze pomaéc w aktywizowaniu
obu pétkul i w znoszeniu stresu spowodowanego
strachem przed méwieniem w obcym jezyku.

Sie¢ pofaczen neurologicznych wytworzona
we wezesnym dziecinstwie jest bazg dla pdzniej-
szych potaczen, tworzonych podczas uczenia sie.
Na przyktad dziecko, ktére zaczyna raczkowac,
uzywa do koordynacji wzrokowo-ruchowej obu
pétkul jednoczednie. Jedli dziecko to zostanie zmu-
szone do wczesnego chodzenia (zanim bedzie
gotowe), moze w wiekszosdi zacza¢ polegaé na
dziataniu tylko jednej pétkuli. Jego czynnoici sta-
na sie mniej precyzyjne, dziecko bedzie przeja-
wiafo mniejsza che¢ do zabaw ruchowych, jego
ruchy mogg sta¢ sie ciezkie. W przysztosci takie
dziecko moze mie¢ problemy z nieczytelnym pi-
saniem — dysgrafig lub z czytaniem - dysleksja,
anawet og6lne trudnosci w orientacji przestrzen-
nej, gdyz wszystkie wymienione czynno$ci wyma-
gaja wspétdziatania obu pdtkul mézgowych (Mon-
tessori 1995, Dennison i Dennison 1985).

Studia nad strategiami uczenia sie oraz
trudnosciami w uczeniu sie wykazuja, ze jednostki
przejawiaja indywidualne preferencje w angazo-
waniu danej pdtkuli mézgowej, co nastepnie prze-
ktada sie na indywidualne, preferowane style
uczenia sie.

»Najlepsza motywacja jest sukces” — twier-
dzg K. Manhaim Teel i M.V. Covington w ksigzce
~Motywacja do nauki”. Utrzymuia oni réwniez, iz
pomimo pozornych aktéw buntu i odrzucenia
szkoty przez ucznidw, sukcesy szkolne, 1j. oceny,
Swiadectwo koficowe itp., silnie wplywaja na sa-
moocene i wiasny wizerunek ucznia. Porazka w wy-
kryciu potrzeb ucznia oraz jego preferencji zmy-
stowych lub tez ukrytych niepowodzeti szkolnych
(probleméw z opanowaniem poszczegdlnych par-
tii materiafu) moze prowadzi¢ do obnizania sie
oceny wiasnej osoby przez ucznia i stosowania
przez niego ztej motywacji (unikéw — dziatan ukie-
runkowanych na unikniecie przykrosci zwigzanych
Z uczeniem sig, a nie przyswajania wiedzy). M.
Szurawski-w ksiazce ,Pamie¢” twierdzi, ze nie ist-
niejg ludzie pozbawieni motywacji. Motywacja
jest ukierunkowana w przysziosc i jest wrodzona,
tak jak zdolno$¢ do nauki jezyka. Mozna jg podzie-
li¢ na dwie kategorie:

# motywacje zewnetrzng — oceny, pochwaty,
potrzeba zaspokojenia potrzeb nizszego rzedu,
np. bezpieczeristwa, braku strachu przed kon-
sekwencjami (Mastow).

® motywacje wewnetrzng — zainteresowanie,
przyjemnod¢ plynaca z uczenia sie, chec za-
spokojenia potrzeb stojacych wyzej w pira-
midzie wartosci, np. zdobywanie wiedzy,
rozwoj wewnetrzny itd.

Najbardziej motywujacymi czynnikami wedfug
T. Siek-Piskozub sa:

® zainteresowanie jezykiem i kultura,

& przyjemnost plynaca z uczenia sie i zdobywa-
nia wiedzy,

@ zaakceptowanie celéw stawianych przez na-
uczyciela,

® interesujace i stymulujace lekcje.

Ogdlna umiejetnos¢ uczenia sie jest czesto
kojarzona z inteligencja wieloraka (wg H. Gard-
nera). Jej podtypami sa inteligencje: lingwistycz-
na, matematyczno-logiczna, muzyczna, inter-1 in-
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trapersonalna, kinestetyczna, wizualno-przestrzen-
na. Przewaga danego typu inteligencji determi-
nuje rodzaj preferowanej strategii uczenia sie.

Istnieje wiele definicji strategii uczenia sie,
zazwyczaj bardzo indywidualnych, jednak’e moz-
na wyrézni¢ niektére zaakceptowane ogolnie,
miedzy innymi:

m metakognitywne (przygotowawcze),

& kognitywne (bezposrednio zaangazowane
W proces uczenia sie jezyka),

m spofeczno-emocjonalne (pomagajace ucznio-
wi zredukowac napiecie lub poprosi¢ 0 pomoc
w pewnych sytuacjach),

& komunikacyjne (ktadace nacisk na udziat ucza-
cego sie w realnej wymianie jezykowej, czyli
procesie komunikacji)?,

& metaprogramy (wewnetrzne programowanie
— strategie wykorzystywane do ttumaczenia
sobie rzeczywistosci na zrozumiaty dla nas
jezyk, np. nastawienie na wyszukiwanie réznic
lub podobienistw, na przekazywanie informa-
¢ji droga od ogétu do szczegdiu lub odwrotnie
itp.%). Sa one waznymi czynnikami w efek-
tywnej komunikagji oraz nauczaniu,
Wiedzac juz, jak przebiega proces uczenia sie

w mabzgu, zdajemy sobie réwniez sprawe, iz hor-
mony stresu i negatywne emocje potrafig go
zatrzymad lub zaburzy¢, Odkrycia na polu bio-
chemii oraz psychologii ukazujg, Ze istniejg sytu-
acje bardziej i mniej sprzyjajace uczeniu sie. Aby
proces uczenia sie byt skuteczny, musi by¢ reali-
zowany w sprzyjajacej i wspierajacej atmosferze.
W tym kontekécie wszystkie czynnosci nauczycie-
la beda miaty silny wpfyw na ucznia. Do obo-
wigzkéw nauczyciela nalezy zatem zapewnienie
uczniom komfortu podczas uczenia sie.

Metody nauczania, ktére sprzyjaja tworzeniu
wspierajacej atmosfery i rownowagi w klasie:
1. Nauczanie potaczone z doradztwem (uczenie
sie pod przewodnictwem nauczyciela, ktdry
pefni role doradcy). Ten model nauczania
tworzy glebsza wiez miedzy uczniem a na-
uczycielem i przebiega na gtebszym poziomie
niz tradycyjne nauczanie.

2. Sugestopedia (stworzona przez G. tozanowa).
Propaguje ona aktywowanie obu pdtkul mé-
zgowych w procesie uczenia sig, moze to by¢
osiagniete np. przez symultaniczne emitowa-
nie muzyki Mozarta lub muzyki barokowej
podczas uczenia sie stéwek lub wykonywania
innych aktywnosci jezykowych. Przyswojona
wiedza zostaje nastepnie wykorzystana w spe-
¢jalnie przygotowanych scenkach, imitujacych
realne sytuacje zyciowe (patrz tez K. Gozdek-
-Michaelis).

. Relaksacja, wizualizacja (patrz V. Bennet).

4. Gry polegajace na odgrywaniu rél (RPG), sy-
mulagje.

5. TPR (Total Physical Response), czyli czynnosci
typu polecerniie i dynamiczna akcja. Metoda
zostafa stworzona przez ). Asher, angazuje
ona emogje, stymuluje pamie ciata, czesto
uzywa humoru.

6. Cichy sposéb (The Silent Way) — metoda stwo-
rzona przez C. Gattegno wykorzystuje rézne
pomoce w procesie przyswajania wiedzy przez
uczniéw, np. kolorowe patyczki zamiast stéw
— uczniowie manipuluja nimi, tworzac zdania,
prezentuja relacje miedzy nimi itd.

7. Aktywne uczenie sie, np. haki pamieci, sko-
jarzenia, metoda rzymskich pokoi itp.

8. Zasoby oferowane w internecie, praca z ta-
blica interaktywna.

Strategie ludyczne zawieraja w sobie wszyst-
kie wyzej wspomniane aspekty nauczania i ucze-
nia sie jezyka, jak uzycie koloru, muzyki, gier
i zabaw. Wykorzystywanie strategii ludycznych
na lekcjach jezyka obcego wywiera duzy wpltyw
na nastawienie uczniéw do uczenia sie jezyka
obcego. Moze réwniez pomac uczniom i nauczy-
cielom w podtrzymaniu zainteresowania niezbed-
nego do studiowania réznych aspektow jezyka.

W

Biblicgrafia

Andreas S., Ch. Fautkner (1996), NLP the new Technology
of achievement, London.: N. Brealey Publishing.

Bennet V. (1996), Making the Dreams come true, Stratford--
upon-Avon: Gazebo Publishing.

Chomsky N.A. (1968), Language and Mind, New York:
Hardcourt Brace & World.

2 Patrz strategie komunikacyjne prezentowane przez S. Howard-Pocieche (1991) w ksiazce The English Advisor or How
to Use English for Communication in the Real World”, Wroctaw: REMIX, s. 160-179.
? Patrz R. Dilts (2006), Od przewodnika do inspiratora, czyli Coaching przez duze C, Warszawa: Polski Instytut NLP, s. 326.

62



NR 6—2009/20710 @ NUMER SPECIALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Covington M.V, Manheim Teel K. (2004), Motywadja, Gdarisk:
GWP

Dennison P. Denison G. (1985), Personalized Whole Brain
Integration, Ventura: Edu-Kinethetics Inc.

Dilts R. (2006), From Coach to Awakener, Warszawa: Polski
Instytut NLP

Gamon D., Bragdon A.D. (2003), Trenuj swoj mézg; Ucz sie
szybciej, zapamietuj wiecej, Warszawa: Medium.

Gardner H. (1983), Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences, New York: Basic Books.

Goleman D. (2003), Emogje destrukcyjne, Poznan: Rebis.

Gozdek-Michaelis K. (1997), Rozwiii swéj genialny umysf,
Warszawa: Filar.

Harland S. (2004), Dziecko nadpobudliwe czy genialne, War-
szawa: Amber.

Howard Pociecha S. (1991), The English Advisor or, How to
Use English for Communication in the Real World, Wrodlaw:
REMIX.

Konrad S.. Hend| C. (2000), Inteligencja emocjonalna z ze-
stawem Cwiczefi, Katowice: Videograf II.

Montessori M. (1995), The Absorbent Mind, New York: Holt,
Rinehart and Winston.

O'Connor )., Seymoor J. (1996), Introduction.to NLP, Poznanh:
Zysk i S-ka.

Scott Ridleyand D., Walther B. (2005), Jak nauczy¢ dzieci
odpowiedzialnosci, Gdafisk: GWP,

Siek-Piskozub T. (2001), Uczy¢ sie, bawiac, Warszawa: PWN.

Szurawski M. (2004), Pamig¢, £6dZ: Ravi.

Literatura pomocna w planowaniu i przygotowaniu
lekcji jezyka angielskiego z wykorzystaniem ele-
mentéw zabawy.

Baker Ch. (2002), Boost your Vocabulary, London: Penguin
English Guides.

Birdsall M. (2001), Cross-Curricular English Activities, Salisbu-
ry. Wiltshire: Scholastic Inc. - The Baskerville Press Ltd.

Esterbrook B. (1999), Fairy Tales 123, Dunstable: Belair Pu-
blications.

Finnie S., Bourdais D. (2001), Vocabulary activities (Elemen-
tary), Salisbury, Wiltshire: Scholastic Inc.- The Baskervil-
le Press Ltd.

Granger C. (1993), Play Games with English, Heineman.

Hadfield ]. (1996), Elementary Communication Games, Lon-
don: Longman.

Hadfield J. (1987), Advanced Communication Games, London:
Longman.

Hadfield J. (1995), Reading Games, London: Longman.

Harrison S. (1999), Stories from different Cultures, Fairy Tales
1, 2, 3, Dunstable: Belair Publications.

Mary Glasgow Magazines (1998), New Timesavers for English
Teachers, Salisbury, Wiltshire: Scholastic Inc.- The Basker-
ville Press Ltd.

Portman R. (2002), Zabawy rozwijajace inteligencje, Kielce:
Jednodc.

Ramsey G., (1987), Images, Harlow: Longman.

Revell )., Norman S. (1999), NLP— Based Activities for Teachers,
London: Saffire Press.

Tibble Ch. (1989), Word for Word, Harlow: Longman.

Wallwork A. (1997), Discussions A—Z, Cambridge: CUR

Watcyn-jones P. (1985-1991), Test your Vocabulary, Books
1-5, London: Penguin Books:

Watcyn-Jones P. (1993), Vocabulary Games and Avtivities
for Teachers, London: Penguin Books.

Woolard G. (1999), Grammar with Laughter, Hove: LTP.

Wright A. (1997), Creating Stories with Children, Oxford:
OUP.

Zdybiewska M. (1994), 100 Language Games, Warszawa:
WSIP

Zdybiewska M. (1994), More Grammar Games, Warsza-
wa: WSiP.

(listopad 2009)

Joanna Chojnacka-Géartner
Konin

 Uwagl wstgpne

Przegladajac najnowsza literature metodycz-
na, dotyczaca przyswajania jezyka obcego, daje

Badanie w dziataniu jako mozliwosé ohserwacii
optymalizacji procesdw nauczania/uczenia sie

sie zaobserwowac coraz to wieksze zaintereso-

wanie badaniami w zakresie rozwoju sprawnosci
jezykowych, podsysteméw jezyka, rdznego ro-

dzaju strategii niezbednych do osiagniecia kom-
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le Zawodowej w Koninie.
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petencji kornunikacyjnej w danym jezyku, a tak-
Ze rozwoju zachowah autonomicznych zaréwno
u 0s6b uczacych sie, jak i nauczajacych. Badacze
staraja sie wybrac optymalng metode badawcza,
ktéra miafaby na celu nie tylko zbadanie okre-
Slonego stanu rzeczy, ale przede wszystkim po-
prawe efektywnosci ksztafcenia w danym kon-
tekscie edukacyjnym. Poza tym wybdrodpowied-
niej metodologii jest niezbedny dla prawidtowe-
go przebiegu badania a takze wiarygodnosci
zebranych w nim danych, ktérych wnikliwa ana-
liza miataby prowadzi¢ do refleksji nad procesem
dydaktycznym i istotnie wptywaé na przyszte
dziatania. Do badan cieszacych sie w ostatnich
latach szczegdlng popularnoscia, przede wszyst-
kim wirod praktykéw, tj. pracownikéw akade-
mickich, nauczycieli oraz studentéw filologii —
przysztych pedagogdw, zalicza sie tzw. badania
w dziataniu.

Badania w dziataniu
- gharakilerystvka

W literaturze anglojezycznej badania w dzia-
taniu s3 okreslane terminem action research, pu-
blikacje niemieckojezyczne méwiag o Aktionsfor-
schung, natomiast w polskiej terminclogii mamy
do czynienia z rdznym nazewnictwem. Najbardziej
powszechnym terminem, ktérym réwnieZ postu-
guje sie w niniejszym artykule, sa badania w dzia-
faniu (Konarzewski 2000:96), ale autorzy niekto6-
rych publikacji z zakresu metodyki nauczania
jezykéw obcych (Karpeta-Peé i Pe¢ 2002:105)
korzystaja w tym kontekicie réwniez z pojecia
praktyczne badania edukacyjne.

Z metodologicznego punktu widzenia termi-
nem badanie w dziafaniu okresla sie analize prze-
prowadzonej na niewielkg skale interwencji dy-
daktycznej. Badanie efektéw wprowadzonych
zmian dokonuije sie na niezbyt licznej grupie ucza-
cych sie (Cohen, Manion 1996:186), a gféwnym
celem samego badania jest wyciagniecie odpo-
wiednich wnioskéw, ktére miatyby doprowadzi¢
do poprawy jakosci ksztafcenia oraz warunkéw,
w ktorych odbywa sie proces dydaktyczny.
W zwiazku z powyzszym wydaje sie oczywiste,
e badania tego typu musza by¢ osadzone w kon-
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kretnym kontekscie instytucjonalnym, edukacyj-
nym i dydaktycznym (Prokop, Wisniewska
2002:110) oraz miec Scisty zwiazek z praktyka
nauczania i uczenia sie. Z tego tez wzgledu sg one
najczesciej inicjowane przez osoby nauczajace,
ktore petnig jednoczesnie role nauczycieli i ba-
daczy. To one planuja przebieg badania, tj. okre-
$laja cele, formuluja hipotezy oraz pytania ba-
dawcze, wybieraja odpowiednie narzedzia ba-
dawcze, nastepnie przeprowadzaja badanie
nieprzerwanie monitorujac jego poszczegélne
etapy | wyciagaja okreslone wnioski (Konarzew-
ski 2000:96), a jesli zastosowana interwencja
okaze sie skuteczna, na state wprowadzaja mo-
dyfikacje do pierwotnego modelu procesu dy-
daktycznego. 1. Prokop i D. Wigniewska (2002:110)
wskazujg réwniez na mozliwos¢ zespotowego
przeprowadzenia tego rodzaju badaf, przede
wszystkim wtedy, gdy dotycza one zaje¢ z réznych
jezykéw.

Jak wspomniatam, w badaniu w dziataniu
mozna wyrdzni¢ pewne charakterystyczne dla
niego etapy postepowania, cho¢ naukowcy maja
odmienne zdanie co do podziatu i kolejnosci
wprowadzania poszczegolnych dziatan. Dla po-
rownania przedstawiam w tabeli 1. zestawienie
tych etapéw z kilku r62nych publikacji, zapropo-
nowane przez |, Prokop i D. Wigniewska (2002:112),
poszerzajac je jednoczesnie o zestawienia zawar-
te w publikacjach B. Karpety-Peci §. Pe¢ (2002:107)
oraz M. Aleksandrzak (2004:112),

Jak wynika z zestawienia, badanie w dziataniu
jest procesem do$¢ ztozonym i niejednolitym.
Odmienne definiowanie go przez réznych bada-
czy moze z jednej strony skomplikowad wybdr
okreslonej procedury badawczej. Jednak z drugiej
strony takie zréznicowanie ,,umozliwia badaczom
zachowanie pewnej autonomii w decydowaniu 0 ko-
lejnosci podejmowanych dziafan, a przede wszystkim
dostosowanie ich charakteru do specyfiki procesu
dydaktycznego i jego konkretnego kontekstu” (Alek-
sandrzak 2004:112). Podstawowa cecha badan
w dziataniu powinna by¢ ich elastycznos¢, gdyz
.Zbytnie usystematyzowanie i preskryptywnos¢ po-
zbawia (..) proces badawczy elementu kreatywnego,
ktéry jest istotnym wyrdznikiem badan w dziafaniu”
(Aleksandrzak 2004:114).



NR 6—2009/2010 1 NUMER SPECJALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Opracowanie planu
dziafar w celu popra-
wienia aktualnej sy-
tuadji dydaktycznej

identyfikacja pro-
blemu

Rozpoznanie proble-
mu badawczego i go-
towos¢ podijecia pré-
by rozwiazania go

Identyfikacja, ewa-
luacja i sformuto-
wanie problemu

Analiza sytuacji

Dziafania majace na
celu realizacje pla-
nu

Dyskusja nad pro-
blemem (przynaj-
mniej dwoéch na-
uczycieli) oraz opra-
cowanie planu ba-
dawczego

Préba wyjasnienia
problemu przez kon-
sultacje z innymi
nauczajacymi

Wstepna dyskusja
nad przedmiotem
badan, sformutowa-
nie celéw oraz klu-
czowych pojec

Wstepna identyfi-
kacja problemu

Obserwagja efek-

Przeglad literatury

Zbieranie danych

Przeglad literatury

Blizsza identyfikacja

tow zastosowane- | fachowej dotycza- | na podstawie zapla- | fachowej dotycza- | problemu i rozpo-
go dziafania cej sformutowane- | nowanych strategii | cej sformutowane- | czecie przygotowan
go problemu (aktu- | dziatania go problemu do badaf
alny stan badaf)
Refleksja nad zasto- | Postawienie hipotez | Sformutowanie Postawienie hipote- | Przygotowanie pla-
sowanym dziata- | roboczych, sformu- | wnioskéw zy, sformufowanie | nu badan
niem jako podstawa | towanie gtéwnych gléwnych celéw oraz
do dalszego plano- | zatozer projektu ewentualna modyfi-
wania kacja planu badaw-
czego
Wybér technik ba- Wybdr procedurba- | Zbieranie danych
dawkczych oraz przy- dawczych
gotowanie materia-
féw pomocniczych
Wybor technik ewa- Wybdr procedur Analiza uzyskanych
luacyjnych ewaluacyjnych wynikow oraz ich

interpretacja

Realizacja planu ba-
daf, tj. zbieranie
i analiza danych

Przeprowadzenie
badan

Postawienie hipotez
badawczych

Interpretacja wyni-
kéw badar oraz sfor-
mutowanie wnio-
skdw

Interpretacja wyni-
kéw

Wprowadzenie inter-
wencji dydaktycznej,
tj. okreslonej zmiany
w dziafaniu

Obserwacja wpty-
wu interwencji na
przebieg procesu
dydaktycznego

Opis przebiegu ba-
dania oraz upo-
wszechnienie zebra-
nych danych

Tabela 1. Etapy postepowania w badaniu w dziafaniu.
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Procedury hadaweze
w hadaniu w dziataniu

Charakterystyczne dia badan w dziataniu
techniki zbierania danych sa wykorzystywane
przede wszystkim w badaniach jakosciowych.
Mozna je podzieli¢ na dwie podstawowe grupy.
a-mianowicie:

Obserwagja, czyli swiadome, regularne oraz rze-

telne obserwowanie zdarzeh w danym kontekscie

edukacyjnym:

& obserwagja uczestniczaca, w ktorej nauczyciel jest
rownoczesnie 0soba przeprowadzajaca badanie
— protokof obserwacyjny jest sporzadzany bez-
posrednio po zajeciach,

m obserwadja nieuczestniczaca, w ktdre] badacz jest
biernym obserwatorem procesu dydaktycznego
— protokof obserwacyjny jest sporzadzany w trak-
cie trwania zajec.

s techniki obserwacyjne oraz
& techniki nieobserwacyjne.

W tabeli 2. przedstawione sg typowe dla obu
kategorii techniki badawcze i krétki opis kazdej
znich (Albert, Koster 2002:7, Prokop, Wisniewska
2002:118, Aleksandrzak 2004:114).

Wywiady:
® wywiad kwestionariuszowy (ankieta):

« zamkniety: odpowiedzi respondentéw s
ograniczone, np. ,tak” lub ,nie”,

« Zawierajacy skale odpowiedzi, przy czym an-
kietowany zaznacza tylko jedng z nich, np.
~Zawsze/prawie zawsze”, ,czesto”, ,czasami”,
rzadko”, .nigdy/prawie nigdy”,

» Otwarty: badany sam decyduje o tym, jakiej
odpowiedzi udzieli na zadane pytanie,

® wywiad ustny (indywidualny bad? grupowy):
= sterowany: zawiera konkretnie sprecyzowane
pytania, ktore s zawsze zadawane w tej
samej kolejnosci,

» Niesterowany: zawiera zarysy pytan, ktére sa
zadawane w dowolnej kolejnosci.

« pfsterowany: zawiera pytania, ktére umozli-
wiajg uzyskanie konkretnej informacji lecz
w zaden sposob nie ograniczajg wypowiedzi
badanych.

Nagrania audio i wideo

& umozliwiaja rejestrowanie autentycznych zachowan
uczgcych sie oraz ich dostownych wypowiedzi,

m dostarczajg dane, ktére moga by¢ catkowicie
odtworzone | dokfadnie przeanalizowane (trans-
krypcja nagranego materiatu).

Dzienniczki badanych zawierajace:

& opisy zdarzen, majacych miejsce podczas proce-
su dydaktycznego,

@ sprawozdania z przebiegu procesu dydaktycznego,

& osobistg refleksje na temat przebiegu procesu
dydaktycznego.

Notatki badawcze nauczyciela-badacza, zawierajace:
® opisy zdarzef, majacych miejsce podczas badania,
# sprawozdania z przebiegu badania,

# refleksje na temat przebiegu badania,
@ analize narzedzi badawczych zastosowanych
w badaniu,

Dokumenty oryginalne, dotyczace uczacych sie:
& prace pisemne,

@ prace kontrolne oraz testy egzaminacyjne,
# projekty: plakaty, broszury itd.,

# notatki,

B nagrania.

Fotografie, diagramy, mapy, schematy
# charakteryzujg strukture danej grupy badaw-
czej.

Dyskusje dotyczace przebiegu procesu dydaktycznego:
# prowadzone w trakcie zajec,
B prowadzone bezposrednio po zajeciach.

Biografie uczacych sie:
8 wywiady/ rozmowy/ dyskusje, dotyczace osobi-
stych przezy¢ uczacych sie.

Tabela 2. Procedury badawcze w badaniu w dziafaniu.
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Przy korzystaniu-w praktyce z opisanych po-
wyzej narzedzi badawczych nalezy jednak pa-
mietac, ze nie zawsze dane zebrane za ich pomo-
ca beda rzetelne i wiarygodne, a niekiedy moga
nawet doprowadzi¢ do wypaczenia wynikow
cafego badania. 1 tak w przypadku obserwadji
nieuczestniczacej wprowadzenie do procesu dy-
daktycznego osoby z zewnatrz bez uprzedniego
przygotowania uczacych sie na taka ewentualnos¢
moze mie¢ wplyw na ich zachowania i relacje
w grupie. To samo dotyczy nagrani audio badz
wideo. Obecno$¢ sprzetu nagrywajacego na za-
jeciach moze by¢ przyczyna ,sztucznych” i wy-
muszonych zachowan badanych. Oprécz powyz-
szego nauczyciel-badacz moze mie¢ problem
z wyegzekwowaniem systematycznosci w pro-
wadzeniu dzienniczkow przez uczacych sie, czego
wynikiem moga by¢ braki w uzyskanych przez
niego informacjach. Czesto tez zapiski badanych
relacjonuja przebieg procesu dydaktycznego bez
odniesienia sie do osobistych refleksji z nim zwia-
zanych. R. Albert i CJ. Koster (2002:32) wskazu-
ja tez na pewna ograniczonos¢ wywiadow kwe-
stionariuszowych. Ich zdaniem brak mozliwosci
sformufowania pytan zwrotnych do osoby na-
uczajacej moze doprowadzi¢ do nieporozumien
przy udzielaniu odpowiedzi na zadane pytania.
Z tego tez wezgledu jest niezmiernie wazne, aby
osoba przeprowadzajaca badanie skrupulatnie
zaplanowafa jego przebieg, uwzgledniajac nie
tylko zalety, ale tez problemy zwigzane z zasto-
sowaniem niektorych instrumentéw badawczych
prezentowanych powyzej.

Badania w dziataniu
w praldyee

W celu praktycznego zilustrowania przebiegu
badania w dziafaniu przytocze projekt, ktéry pro-
wadzilismy w PWSZ w Koninie badajacy wptyw
konstruktywistycznej teorii uczenia sie na rozwija-
nie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem. Wy-
korzystalismy w-nim nastepujace narzedzia i tech-
niki badawcze:

Obserwacje uczestniczaca
W badaniu przeprowadzonym w dwoch grupach,
liczacych 27 i 36 0séb, nauczyciel prowadzacy za-

jecia byt jednoczesnie osoba przeprowadzajaca
badanie. Poniewaz w trakcie zaje¢ badani pracowali
w matych grupach, nie miat on trudnosci z obser-
wacja procesu doskonalenia sprawnosci czytania
ze zrozumieniem.

w Dziennik badacza

Nauczyciel systematycznie relacjonowat prze-
biegu procesu dydaktycznego, tzn. rejestrowat
fakty dotyczace konkretnych zajec. Uzupetniat je
jednak wiasnymi spostrzezeniami, refleksjami,
a takze pomystami ewentualnych modyfikacji
planu badawczego. Notatki badacza stanowity
uzupetnienie/potwierdzenie wynikéw uzyskanych
w ankiecie i wywiadach ustnych.

% Ankiete zatytutowana:

Czytanie ze zrozumieniem - aktywny proces
konstruowania wiedzy?

Ankieta pisemna stanowifa najbardziej rozbudowa-
ng cze$¢ badania i zostata przeprowadzona po za-
konczeniu praktycznej czedci badania. Sktadata sie
onaz 46 pytai, na ktére respondenci odpowiadali
podczas zajec lekcyjnych. Osoba przeprowadzajaca
badanie $wiadomie zadecydowata o wypetnianiu
ankiety w szkole, by unikna¢ wspomnianych weze-
$niej problemdw ze zrozumieniem tresci pytaf. Ci
badani, ktérzy jednak potrzebowali wiecej czasu
na refleksje dotyczacg proceséw konstruowania
wiedzy na podstawie tekstéw niemieckojezycz-
nych, mieli mozliwo3¢ wypetnienia ankiety poza
zajeciami.

Nalezafoby podkresli¢, ze wedtug przedsta-
wicieli koncepdji konstruktywistycznej procesy
zwiazane z odkrywaniem wiedzy przez uczacych
sie zachodza wytacznie w ich ,.glowach”. Dlatego
tez zbadanie tych proceséw oraz wyciagniecie
odpowiednich wnioskéw przysparza wielu trud-
nosci. Otrzymane dane wynikajace z dokonanej
przez uczacych sie samoanalizy i samooceny byty
wiec niezbedne do uzyskania odpowiedzi na po-
stawione pytania badawcze, a takze do weryfi-
kacji sformufowanej hipotezy. Byfo to mozliwe
miedzy innymi dzieki dos¢ licznym oraz szczego-
fowym pytaniom zawartym w ankiecie, ktére nie
doprowadzity jednak do zadnych negatywnych
reakcji ze strony uczacych sie. Powodem tego
mogfo by¢ to, ze z wieloma pytaniami badani
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byli konfrontowani juz wczedniej w formie ustnej,  zakwalifikowa¢ do zadnej grupy wymienionej
amianowicie w czasie dyskusji plenarnych koficza- ~ w tabeli 2., gdyz zawiera ona zaréwno pytania
cych kazde zajecia. otwarte, zamkniete, jak i tez takie, na ktore na-
lezy udzieli¢ odpowiedzi kierujac sie okreélona

Wykorzystanej w badaniu ankiety nie sposéb  skala. Ponizej kilka przyktadéw:

Fragmenty ankiety
Prosze odpowiedzie na pytania zgodnie z nastepujaca skalg odpowiedzi:
A - zawsze lub prawie zawsze  B-czesto C-czasami D -rzadko E - nigdy lub prawie nigdy
Przy kazdym pytaniu nalezy zaznaczy¢ krzyzykiem/zakreslic kétkiem odpowiednig litere lub odpowied? , tak” lub
hie”. W przypadku podpunktu .inne” nalezy wypefnic wedfug uznania.
Rozumienie tekstu
1. Czy przed przystapieniem do czytania swiadomie zwracate$/ zwracata$ uwage na dodat-
kowe informacje o tekicie (tytut, obrazek/ fotografia do tekstu, szczegélnie rzucajace sie

w oczy informacje, tj. daty, dane liczbowe lub te zaznaczone tlustym drukiem itd.)? ABCDE
2. Czy na podstawie budowy tekstu probowates/probowatas swiadomie okresli¢ jego funk-

Cje. miejsce wystepowania badz tez przewidzie¢ jego tres¢? ABCDE
3. Czy podczas czytania tekstu probowates/probowatas ,odgadna¢” tres¢ tego, co bedzie

dalej? ABCDE
4. Czy w trakcie czytania zastanawiates/zastanawiatas sie, czy twoje wezesniejsze przypusz-

czenia byly stuszne? ABCDE
5. Czy po przeczytaniu catego tekstu zastanawiates/zastanawiatas sie, czy twoje przypusz-

czenia byly stuszne? ABCDE

6. Czy w przypadku niezrozumienia tekstu lub jego fragmentu, swiadomie dodawates/do-

dawatas informacje niebedace przedmiotem tekstu, aby utatwié sobie zrozumienie tresci

w nim zawartej? ABCDE
7. Czy w przypadku niezrozumienia tekstu lub jego fragmentu probowate$/probowatas

Swiadomie odwotac sie do wiedzy juz posiadanej, zdobytych doswiadczen itd., aby

zrekonstruowac jego tresc? ABCDE
8. Czy w przypadku niezrozumienia stowa w tekécie:

« probowates/probowatas odtworzy¢ jego znaczenie z kontekstu? ABCDE
¢ Czytated/czytatas dalej i szukates/szukata$ znaczenia nieznanego stowa w dalszej czeici

tekstu? ABCDE
* przeczytates/przeczytatas obce stowo na glos i probowafes/probowatas sprawdzic, czy

brzmi ono podobnie do znanego juz tobie stowa? ABCDE
+ probowates/prébowata$ odtworzy¢ znaczenie danego stowa na podstawie swojej

wiedzy o regutach stowotwérczych? ABCDE
= poprosite$/poprositas innego cztonka grupy o wyjasnienie niezrozumiatego stowa? ABCDE
= zwrdcites/zwrécifas sie pomoc do nauczyciela? ABCDE
s sprawdzife$/sprawdzifas znaczenie w stowniku jednojezycznym? ABCDE
« sprawdzife$/sprawdzitas znaczenie w stowniku dwujezycznym? ABCDE
= opuscites/opuscitas to stowo, by¢ moze nie jest wazne? ABCDE
8 TNME et

Nowa forma zaje¢, a uczenie sie tradycyjne — ocena
9. Czy jeste$ zadowolony/ zadowolona z nowej formy zaje¢? TAK  NIE
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10. Czy jeste$ w stanie oceni¢ swoje postepy w nauce? TAK  NIE
11. Czy brakowato ci regulamych testéw sprawdzajacych twoje postepy w nauce? TAK  NIE
12. Czego konkretnie sie nauczyte$/nauczyfas?
© pracy w grupie TAK  NIE
« nowego sfownictwa TAK  NIE
« swobody wypowiedzi TAK  NIE
» wiadomosci z zakresu wiedzy ogblnej TAK  NIE
s samodzielnosci TAK  NIE
« otwartosci TAK  NIE
» kreatywnosci w budowaniu zadan dla innych TAK  NIE
» odpowiedzialnosci za wiasny proces uczenia sig TAK  NIE
» kreatywnego czytania TAK  NIE
« umiejetnego czytania z zastosowaniem strategii TAK  NIE
= pracy ze stownikiem jednojezycznym TAK  NIE
® MM Leiiiiierirrereeeen e eee s
s Niczego TAK  NIE
13. Czy zauwazyle$fzauwazytas pozytywne zmiany w swoim podejsciu do jezyka,
przede wszystkim do czytania tekstow niemieckojezycznych? TAK  NIE
14. Czy nowa forma zaje¢ uswiadomita di, ze czytanie tez moze by¢ kreatywne? TAK  NIE
15. Czy $wiadome stosowanie strategii w procesie czytania pomogto ci lepiej
zrozumied tre$¢ tekstu? TAK  NIE

Dzieki wywiadowi kwestionariuszowemu,
ktérego fragment przedstawitam, w dosé szybkim
czasie udato sie zebra¢ bardzo precyzyjne dane
dotyczace strategii czytania, jakosci prezentowa-
nych tekstdw, oceny konstruktywistycznego na-
uczania itd. Pewnym zaskoczeniem byfo réwniez
to, Ze ankietowani czesto korzystali z opdji .inne”,
zawartej w niektdrych pytaniach, choc o osobistej
refleksji nie moze by¢ w tym kontekscie mowy.
 Wywiady ustne
Bardziej refleksyjne okazaty sie wywiady
niesterowane, przeprowadzone w jezyku polskim
z kazdg grupa robocza. Osoba przeprowadzajaca
badanie sygnalizowafa okreslong problematyke
i czekata na reakcje ze strony grupy. Wywiad miat
charakter luznej konwersacji z grupa, a omawiane
kwestie, problemy, pytania czesto wynikaty
z kierunku, w jakim spontanicznie podazafa
rozmowa. Ten tok postepowania pozwolit zgromadzi¢
bardzo interesujace dane zawierajace osobiste
przemyslenia, propozycje oraz obawy badanych.
Wszystkie wywiady zostaty nagrane, cafosciowo
transkrybowane, dzieki czemu mozliwa byfa bardzo
whnikliwa analiza zebranego materiatu.

% Dzienniczki badanych

Najwiecej probleméw przysporzyta analiza dzien-
niczkéw prowadzonych przez uczacych sie przez
caty okres trwania badania, tj. okofo piec miesiecy.
Jak sie bowiem okazafo, tylko cze$¢ badanych po-
deszta do zadania bardzo powaznie. Byty one uzu-
petniane systematycznie, zawieraty zardwno fakty
dotyczace zajec, jak i osobiste refleksje uczacych
sie. Niestety wielu sposréd badanych zlekcewazyfo
pro$be osoby prowadzacej badanie i uzupetniafo je
,0d czasu do czasu”, zapominajac tym samym, jak
wygladaty zajecia sprzed kilku tygodni. W zwiazku
z powyzszym nauczyciel-badacz byt zmuszony
zmodyfikowaé badanie, wprowadzajac kontrole
regulamosci uzupetniania danych. Niemniej jednak
dzienniczki oséb odnoszacych sie z niechecia do
powyzszego instrumentu badawczego nadal byty
pozbawione osobistej refleksji.

% Nagranie wideo

Mimo ze jedne z zaje¢ zostaty zarejestrowane na
tadmie wideo, analiza materiatu nie zostata wy-
korzystana do opisu wynikéw projektu. Osoba
przeprowadzajaca badanie podjeta taka decyzje
w obawie przed utrata wiarygodnosci zebranych
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danych, obserwujac znaczng zmiane w zacho-
waniu uczacych sie podczas przeprowadzania
nagrania.

Dokumenty oryginalne

Ostatnim elementem wykorzystanym w badaniu
byty przygotowane przez kolejne grupy robocze
broszury dotyczace okreslonego tekstu. Kazda bro-
szura zawierata tekst niemieckojezyczny, zadania
do tekstu, a takze klucz do zadan. Na podstawie
tych dokumentéw mozna byto przeprowadzi¢
analize zainteresowan studentéw okreslong tema-
tyka, rodzajami tekstow, a takze wykorzystywanych
przez nich strategii czytania i poréwnac uzyskane
dane z wynikami przeprowadzonej ankiety.

Wrioski
[ implikacie dydakiyeczne

Z punktu widzenia osoby przeprowadzajacej
badanie nalezatoby stwierdzi¢, ze wykorzystanie
badaf w dziataniu do obserwacji procesow za-
chodzacych podczas czytania ze zrozumieniem
zakonczyto sie, mimo pewnych perturbacji zwia-
zanych z wdrazaniem niektorych procedur ba-
dawczych, pefnym sukcesem. Interpretacja wy-
nikow zebranych podczas analiz pozwolita na
wnikliwa ocene zastosowanej w badaniu inter-
wendji dydaktycznej i tym samym przyczynifa sie
do poprawy jakosci ksztafcenia w tym zakresie.
W tym miejscu nalezatoby jednak podkresli¢, iz
tak wnikliwa i rzetelna analiza nie bytaby mozli-
wa, gdyby w projekcie nie zastosowano szerokie]
palety instrumentéw badawczych, jakimi dyspo-
nujg wiasnie badania w dziataniu. Ztozonosc,
niejednorodnoé¢, a co sie z tym wigze — pewna
autonomicznos¢ tych badan powoduje, iz staja
sie one coraz bardziej popularme przede wszystkim
wsréd tych badaczy, dla ktérych efektywnosé
ksztatcenia jezykowego jest sprawa priorytetowa
i ktorzy sami staraja sie dazy¢ w swych dziataniach
do autonomii. W zwiazku z powyzszym badania
tego typu by¢ moze powinny stac sie statym ele-
mentem procesu dydaktycznego i by¢ wykorzy-
stywane przez osoby nauczajace w celu optyma-
lizacji proceséw zwiazanych z przyswajaniem
jezyka obcego.
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Mozna jeszcze postawic pytanie, czy badania
w dziafaniu powinny sta¢ sie statym elementem
pracy wspdfczesnego nauczyciela. Moim zdaniem
tak, poniewaz sa one bardzo skutecznym sposo-
bem przeciwdziatania trudnosciom w nauce,
wzmocnienia motywadji i rozbudzenia zaintere-
sowan. Ulatwiaja takze nauczycielowi poznanie
potrzeb i mozliwodci ucznidw/studentow, co
w praktyce powinno oznacza¢ takie indywiduali-
zowanie nauczania, by wszystkim przynosito
korzys¢ i osiagniecie zakfadanych efektow ksztat-
cenia.
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Ciagta ewaluacja jest nieodzownym elemen-
temn procesu uczenia sie na wszystkich poziomach
ksztafcenia. Mimo réznorodnosci form sprawdza-
nia wiedzy i umiejetnosci uczniéw, na ich konco-
we oceny skladaja sie gtéwnie wyniki z wielu
testow | egzamindw. Od poczatku XX wieku moz-
na nawet mowic o istnieniu cywilizacji testowania.
Ogromna odpowiedzialno$¢ zaréwno w sferze
edukacji, jak i w wielu innych sferach dorostego
Zycia, przypisuje sie bowiem osiggnigciom na
rozmaitych egzaminach (Pekrun i in. 2004:287).
Moga one decydowac na przykfad o konieczno-
$ci powtarzania klasy a nawet o mozliwosci ukor-
czenia szkoty. Co wiecej, nawet po jej opuszczeniu
oceny determinujg forme dalszej edukacji uczniow
lub ich zatrudnienia. Nie dziwi wiec, Ze ocenianie
wywoluje intensywne emocje, a sukces szkolny
jest okupiony duza presjg (ibid., s. 288).

Réznorodnoé¢ negatywnych odczué¢ wobec
oceniania, sygnalizowana przez samych uczniow,
pozwolifa na wyodrebnienie zjawiska leku testo-
wego (test anxiety), rozumianego jako niepokdj
doswiadczany podczas ewaluadji. Przeprowadza-
ne liczne badania wykazaty, ze jest to jeden z naj-
bardziej destruktywnych czynnikéw przyczynia-
jacych sie do stabych wynikéw uczniéw osigganych
podczas sprawdziandw i testdw, takze w nauce
jezyka obcego.

Lek testowy

Charakterystyka, przyczyny powstawania
i jego wplyw na osiagane wyniki uczniéw

Lek testowy to nic innego jak wzmozony niepokdj
i strach odczuwane podczas przygotowan do te-
stu [ub egzaminu i przystepowania do nich (Leaver,
Ehrman, Shekhtman 2005:92), jak réwniez oba-
wa o potencjalne konsekwencje otrzymania sfa-

wy na leliciach jezykow obeych.
kazowki dia nauczycieli

bego wyniku (Burns 2004:119). Ten typ leku jest
uwazany za stosunkowo staty element osobowo-
ici (Keogh, French 2001:124).

Symptomy leku testowego u ucznidw najcze-
Sciej dotycza kilku sfer:

m afektywnej (emocjonalnej),
# kognitywnej,

m fizjologicznej i

& behawioralnej.

Jesli chodzi o sfere afektywna, to podczas
pisania testu uczniowie odczuwaja napiecie i nie-
pokgj, co znacznie utrudnia ich mozliwod¢ kon-
centracji na okreslonym zadaniu i sprawia, ze nie
sa w stanie wykazad sie swa rzeczywista wiedza
i umiejetnosciami (Harris, Coy 2003). Biorac pod
uwage efekty kognitywne, maja oni tendencje do
samokrytycyzmu (Burns 2004), a ich mysli w spo-
sob niekontrolowany skupiajg sie na porownywa-
niu z innymi, na watpliwosciach odnosnie ich
wiasnych mozliwosci oraz na strachu przed ewen-
tualna porazkg (McDonald 2001:91). Poza tym
cecha 0s6b o wysokim poziomie leku jest brak
umiejetnosci wiasciwego szacowania uptywu cza-
su, Zardwno okres oczekiwania na rozpoczecie
sprawdzianu, jak i czas wyznaczony na jego wy-
konanie, wydaja sie im znacznie diuzsze niz sa
w rzeczywistosci (Sarason 1987:134). Jesli chodzi
o symptomy fizjologiczne, lek wyraZza sie napieciem
miesni, szybszym biciem serca, poceniem sie i nud-
nosciami (McDonald 2001:91). Natomiast w sfe-
rze behawioralnej uczniowie majg problem z or-
ganizacjg materiatu prezentowanego na lekgji
(Wigfield, Eccles 1989:161), zwlekaja z rozpocze-
ciem przygotowan do sprawdzianu oraz nie zna-
ja odpowiednich technik uczenia sie i strategi
rozwigzywania testow (Harris, Coy 2003).

Rozwéj leku testowego mozna przypisa¢ kil-
ku czynnikom. Po pierwsze, ma on swoje korze-

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Ekonomicznych w Nysie.
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nie w wysokich oczekiwaniach, dotyczacych
osiagniec szkolnych, jakie maja rodzice wzgledem
swoich dzieci. Przekonanie o mozliwosci niespro-
stania tym oczekiwaniom i zwiazanymi z tym
réznymi konsekwencjami wywotuje lek (McDonald
2001:91). Takze umiejetnos¢ dokonywania obiek-
tywnej ewaluacji wiasnych wynikéw w nauce przez
samych ucznidw jest istotng przyczyng powsta-
wania leku. W szkole podstawowej uczniowie
wysoko oceniajg swoje osiggniecia i umiejetnosdi,
chociaz zdarza im sie nie podota¢ pewnym zada-
niom. Z biegiem czasu staja sie bardziej dojrzali,
a samoocena osiggniec jest dokonywana na pod-
stawie rzeczywistych wynikéw ze sprawdzianow.
Ewentualne porazki maja negatywny wptyw na
ich samoocene i wzmacniaja obawe o to, w jaki
sposéb poradza sobie podczas kolejnego testu.
W zwigzku z tym zdarza im sie unika¢ zadad,
ktdrych mogliby nie by¢ w stanie wykona¢ (Wig-
field, Eccles 1989:166-168). Poziom leku wzrasta
réwniez w obliczu $wiadomosdi braku odpowied-
niego przygotowania do sprawdzianu (Burns
2004:123). Co wiecej, uczniowie o mniejszych
umiejetnoéciach maja skfonnos¢ do odczuwania
Igku, jesli przez diuzszy okres nie obserwuja po-
prawy swoich stabych wynikéw. Natomiast, jesli
chodzi 0 uczniéw o wiekszych umiejetnosciach,
ich lek wywotuja niezwykle wysokie wymagania
samych. Nabierajg oni wtedy przekonania, ze
powinni osiaga¢ wysokie wyniki we wszystkich
dziedzinach, z ktérymi maja sie zmierzy¢ w szko-
le (Wigfield, Eccles 1989:162).

Presja odczuwana podczas oceniania moze
by¢ réwniez spowodowana zmiang szkoty, zwia-
zang z przejéciem na kolejny poziom ksztatcenia.
Zazwyczaj 0znacza to koniecznoé¢ chodzenia do
nowej, wiekszej szkoty oraz stawienia czofa no-
wemu $rodowisku uczniéw i nauczycieli oraz bar-
dziej surowym zasadom oceniania (Wigfield,
Eccles 1989:170). Lek pojawia sie réwniez w ob-
liczu atmosfery rywalizacji wirdd uczniéw, ktérzy
z biegiem czasu potrafig coraz lepiej ocenia¢
swoje umiejetnosci i na ich podstawie poréwnu-
ja sie z rowiesnikami. Odczuwaja oni niepokd;,
gdy takie poréwnanie wypada dla nich nieko-
rzystnie. Tym bardziej, ze rywalizacja moze row-
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niez dotyczy¢ nauczycieli, poniewaz wyniki osia-
gane przez ich ucznidw wptywaja w znacznym
stopniu na 0g6ing ocene szkoty. Uczniowie moga
wiec rowniez odczuwac presje koniecznosdi po-
prawy wynikéw ze strony nauczycieli, co staje
si¢ dodatkowym zrddfem leku. Inng przyczyna
leku moze by¢ presja ograniczonego czasu (McDo-
nald 2001:96) oraz instrukgje towarzyszace te-
stowi, informujace o tym, jak wazne jest osia-
gniecie wysokiego wyniku (Sarason 1987:139).
Wreszcie, czynnikiem decydujacym o poziomie
leku moze sie okaza¢ kolejnos¢ pytan w tescie.
Badania wykazaty bowiem, ze niepokéj uczniow
wzrasta w sytuacji, gdy trudniejsze pytania po-
jawiaja sie przed tymi wzglednie fatwiejszymi.
Natomiast, gdy sprawdzian rozpoczyna sie od
pytan fatwiejszych, na ktére uczen odpowiada
bez wiekszych probleméw, daje mu to poczucie
odniesionego sukcesu, przez co zmnigjsza poziom
odczuwanego leku i pozytywnie wptywa na
dalszy proces odpowiadania na pytania (Tippets,
Benson 1989:2809).

Lek testowy stat sie obiektem zainteresowan
wielu badaczy gtéwnie ze wzgledu na jego wptyw
na osiagniecia uczniow w tedcie. Najczesciej z wy-
nikéw badan wynika, ze uczniowie charaktery-
zujacy sie wysokim poziomem leku osiagajg gor-
sze rezultaty w poréwnaniu z uczniami o niskim
poziomie leku (Birenbaum, Nasser 1994), rowniez
w odniesieniu do testow z jezyka obcego (El-Ban-
na w Aydin 2009:132). Dotyczy to os6b repre-
zentujacych wszystkie poziomy edukacji - od
szkoty podstawowej po wyzsza. Zazwyczaj zalez-
nos¢ te thumaczy sie dwoma modelami. Model
interferencyjny zaktada, ze pod wptywem stresu
uczniowie bywaja zaabsorbowani nie tylko danym
zadaniem, lecz réwniez negatywnymi myslami,
ze go nie wykonaja i zupetnie nie koncentruja sie
na odpowiadaniu na pytania. Wedfug modelu
deficytowego przyczyna stabych wynikow osig-
ganych przez uczniéw majacych lek testowy jest
brak odpowiedniej wiedzy niezbednej do wyko-
nania zadan zawartych w tescie i brak swiado-
mosci, ze tej wiedzy nie posiadaja (Birenbaum,
Nasser 1994),

W procesie uczenia sie jezyka obcego lek te-
stowy uwaza sig¢ za jeden z komponentéw szer-
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szego zjawiska, jakim jest lek jezykowy (language
anxiety), rozumianego jako niepokdj i inne nega-
tywne emocje towarzyszace uczeniu sie i uzywa-
niu jezyka obcego (Macintyre 1998:27). Lek te-
stowy traktuje sie jako jeden z wymiaréw leku
spotecznego (social anxiety), zwigzanego z.ocena
interpersonalna. Osoby o silnym leku spotecznym
unikaja sytuacji, w ktorych inni mogliby je ujrzeé
w negatywnym $wietle, np. podczas rozmowy.
Podobny efekt przynosi lek testowy, gdy zadanie
stawiane uczniowi wymaga komunikacji w jezy-
ku obcym (Oxford 1999). Lek ten moze by¢ tak-
ze wywotany konfliktem miedzy wysitkiem wto-
zonym przez ucznia w opanowanie wiedzy i bra-
kiem satysfakgji z osiagnie¢ (Phillips 1998:125),
co podkresla fakt, ze nie dotyczy on tylko same-
go momentu bycia poddanym acenie, lecz réw-
niez poprzedzajacej jej fazy nauki. Frustracje
ucznidw moze wzbudzi¢ sytuacja, w ktdrej osia-
gaja zadowalajace wyniki na sprawdzianie pisem-
nym, lecz nie potrafig tej samej wiedzy zastoso-
wac w praktyce podczas oceny ustnej. Dotyczy
to zwlaszcza zdolnych uczniéw, ktorym brak jest
pewnosci siebie w czasie lekcji jezyka obcego
i ktorzy nie sg w stanie osiggad lepszych wynikéw,
chot spedzaja duzo czasu na przygotowaniach.
Sposrad wszystkich sprawnosci jezykowych ksztat-
towanych w procesie nauki jezyka obcego, mé-
wienie okazuje sie by¢ najpowszechniejszym
Zrodtem leku (Phillips 1998:125) ze wzgledu na
ryzyko bycia wysmianym z powodu bfedéw po-
pefnianych w swojej wypowiedzi (Maclntyre
1998:31). Nie dziwi wiec, ze forma oceniania,
ktéra wywotuje najwiekszy lek, jest odpowiedz?
ustna. Prowadzi ona nie tylko do samego leku
testowego, ale takze do takich zjawisk jak lek
jezykowy, lek przed komunikacja i lek przed ne-
gatywna ocena, i dlatego préba przezwyciezenia
tych negatywnych emocji moze sie okaza¢ nie-
fatwym zadaniem.

Wskazdwii

Poznawszy nature zjawiska leku testowego
i czynniki odpowiedzialne za jego wzrost, mozli-
we jest wskazanie praktycznych sposobéw zmniej-
szania jego negatywnych skutkow. Sugestie te

obejmuja nie tylko samych ucznidw, lecz takze
nauczycieli, ktérzy w duzej mierze sa odpowie-
dzialni za sama forme danego testu i warunki,
w jakich jest on przeprowadzany.

Najlepsza obrona przed negatywnymi ozna-
kami leku testowego wydaje sie by¢ solidne opa-
nowanie wiedzy niezbednej do danego spraw-
dzianu, co wyklucza mozliwos¢ nagfego zasko-
czenia tredcig pytan i zmniejsza ryzyko ewentu-
alnej porazki. Jednak ten cel mozna osiagnaé
wylacznie przez stosowanie efektywnych sposo-
béw uczenia sie. Sami uczniowie czesto przyzna-
ia. ze brakuje im umiejetnoéci efektywnego opa-
nowania wymaganej wiedzy lub tez wyodrebnie-
nia i organizacji istotnych fragmentéw z catosci
czytanego tekstu. Zdarza im sie za to wielokrotnie
czytad lub nawet biernie wpatrywac sie w dany
fragment lub wiasne notatki w nadziei, ze to po-
moze im w zapamietaniu ich zawartoéci. Opano-
wanie wiadciwych metod uczenia sie nie tylko
pomaga uczniom przyswoic okreslone tredci, lecz
rowniez umozliwia przygotowanie sie do nad-
chodzacego sprawdzianu w zorganizowany spo-
s6b. Dlatego tez jednym z zadah nauczycieli
powinno by¢ wskazanie uczniom tych wtadnie
metod pracy wiasnej, ktére pozwolg im w sposéb
efektywny przygotowac sie do czekajacej ich for-
my ewaluacji.

D.B. Ross (1990) sugeruje kilka strategii, kt6-
re z pewnoscia warto zaproponowac uczniom
o wysokim poziomie leku. Ich celem jest skupienie
uwagi ucznia na nauce i tym samym ufatwienie
zapamietywania. Po pierwsze, korzystne jest prze-
rwanie nauki w chwili odczuwania wzmozonych
fiziologicznych efektow leku i zastosowanie do-
godnej i-efektywnej dla danej osoby formy relak-
su, takie] jak na przyktad aktywnoé¢ fizyczna. Po
ustapieniu negatywnych symptoméw powrét do
nauki zazwyczaj przynosi lepsze efekty. Kolejna
rada dotyczy systematycznoéci w przygotowywa-
niu sie do sprawdzianu. Warto zwréci¢ uwage
uczniow na koniecznosé dokonywania powtdrzed
wymaganego zakresu materiafu regularnie kazde-
go dnia przed wyznaczonym terminem testu.
Nawet krétka chwila poswiecona na codzienng
nauke przynosi lepsze skutki, niz nagte uczenie sie
na pamie¢ w nocy poprzedzajacej sprawdzian, co
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dodatkowo powoduje wzrost leku ze wzgledu na
Swiadomos¢ braku czasu. Co wiecej, niezwykle
istotne okazuje sie rozpoznanie przez ucznia pory
dnia, sprzyjajacej jego najwiekszej koncentracji
i efektywnej nauce, gdyz w tym wiasnie czasie
powinien on sie skupi¢ na tym, co wydaje mu sie
najtrudniejsze do opanowania. Ponadto przydat-
na strategia uczenia sie jest uzycie réznych zmystow.
Warto doradzi¢ uczniom na przykiad czytanie
notatek na gfos, stuchanie tego, jak inna osoba je
czyta, zapisanie i przepisywanie swych wiasnych
pomystow fub tez ilustrowanie pewnych pojec za
pomoca rysunkéw (np. zilustrowanie znaczenia
nowego stowa, Ross 1990:27). Zdecydowanym
ufatwieniem przygotowan do testu jest takze pros-
ba skierowana do nauczyciela o wyjasnienie ja-
kichkolwiek watpliwosci, dotyczacych zagadnien
przedstawionych na lekgji.

Oprocz zapoznania ucznidéw ze strategiami
uczenia sie, warto im takze udzieli¢ kilku instruk-
¢ji, dotyczacych zardwno etapu tuz przed przy-
stapieniem:do danego testu, jak i odpowiednich
technik jego rozwiazywania i odpowiadania na
pytania na sprawdzianach, co powinno wzmocni¢
ich pewnos¢ siebie i zmniejszy¢ odczuwany stres.
Wspomniany juz D.B. Ross (1990:29) twierdz,
Ze najfatwiejszym sposobem rozwijania u uczniow
tych umiejetnodci jest danie im szansy sprawdze-
nia wiedzy podczas prébnych testéw. Mozna
w tym celu uzy¢ testow wezedniej wykorzystywa-
nych przez nauczyciela, pytan umieszczanych
w podreczniku, stuzacych do podsumowania da-
nego rozdziatu lub tez pytan przygotowanych
przez samych uczniéw. Uczniowie sg proszeni
oto, aby udajac, Ze jest to prawdziwy test, spré-
bowali na nie odpowiedzie¢ w wyznaczonym
czasie. Oprocz ksztaftowania techniki rozwigzy-
wania testéw, daje to obraz brakéw w ich wiedzy,
ktore nalezy uzupetnic.

Jesli chodzi o faze przed rozpoczeciem testu,
sprawdzianu a zwfaszcza egzaminu, warto zasu-
gerowac uczniom wezeshiejsze przyjicie do szko-
ty, aby poswieci¢ cho¢ krétka chwile na prébe
uspokojenia sie i zrelaksowania. Natomiast nega-
tywny efekt moze przynies¢ przebywanie w to-
warzystwie os6b o wysokim poziomie leku, ktére
czesto w sposob werbalny wyrazaja obawy o swoj
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wynik, wzbudzajac tym samym u innych watpli-
wosci co do ich wiasnej wiedzy i poziomu przy-
gotowania. Szkodliwa bywa tez préba nauki na
chwile przed poczatkiem sprawdzianu, gdyz ewen-
tualne braki w wiedzy lub kfopoty z przypomnie-
niem sobie okreslonych tresci — réwnie dobrze
wywotane lekiem — moze go tylko spotegowac.

Poza opanowaniem wymaganej wiedzy, istot-
na jest takze znajomos$¢ technik efektywnego
rozwigzywania testu. Biorac pod uwage to, ze
jednym z czynnikéw wywotujacych lek testowy
jest limit czasu, szczegdlng uwage nalezy zwrdcic
uczniom na wiasciwe gospodarowanie nim w trak-
cie sprawdzianu. Oto przyktadowa lista wskazo-
wek, jakich mozna udzieli¢ uczniom przed roz-
poczeciem testu:

1. Dokfadnie przeczytaj polecenia do zadan,
aby nie przeoczy¢ zawartych w nich istotnych
elementéw. W razie watpliwosci popros na-
uczyciela 0 wyjasnienia.

2. Rozsadnie gospodaryj czasem:

# Dostosuj tempo odpowiadania na pytania do
ich liczby i limitu czasu. Nie spiesz sie, aby
nie popefni¢ bfedéw przez nieuwage, lecz nie
pracuj tez zbyt wolno. Kontroluj uptyw czasu
na zegarku, lecz niezbyt czesto, gdyz moze to
rozprasza¢ twoje mysli. Nie zwracaj uwagi
i nie zastanawiaj sie nad stopniem zaawan-
sowania pracy innych.

& W pierwszej kolejnosci odpowiedz na pytania,
ktére nie stanowia dla ciebie trudnosci (bu-
duje to u uczniéw pewnos¢ siebie i przynosi po-
czucie sukcesu, zmniejszajac obawy 0 zawartos¢
innych pytan).

w Zaznacz te pytania, co do ktdrych nie masz
pewnosci lub te, na ktdre nie jeste$ w stanie
od razu odpowiedzie¢. Mozesz do nich wro-
cic, jedli bedziesz miaf na to czas, lub wtedy,
gdy odpowiedz na nie przyjdzie ci do glowy
w trakcie odpowiadania na inne.

& Nie martw sie, jesli inni uczniowie wychodza
z sali wezesnigj.

D.B. Ross (1990:31) ponadto radzi, aby ucznio-
wie 0 wysokim poziomie leku starali sie do kon-
ca wykorzysta¢ ustalony limit czasu. Co prawda
ich niepokdj wzrasta na widok kolegéw lub ko-
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lezanek konczacych wykonanie zadai wezesniej
i wychodzacych z sali. Jednak rozwigzaniem dla
nich bedzie zafozenie jeszcze przed rozpoczeciem
sprawdzianu, ze beda pracowad nad odpowie-
dziami do samego jego zakonczenia i w zwigzku
z tym, koniczac go nawet jako ostatni, nie beda
sie czu¢ niekomfortowo.

Wracajac do wspomnianej koniecznosci ana-
lizy pytan zawartych w tescie, duze znaczenie
wydaje sie mie¢ umiejetnos¢ znajdowania w nich
stow kluczy (Ross 1990:31). Uczniom o wysokim
poziomie leku zdarza sie bowiem poming¢ istot-
ne elementy instrukgji lub tekstu, albo btednie
zrozumie€ ich znaczenie. Pomocne bedzie w tej
sytuagji zaznaczenie waznych fragmentéw pole-
cenia przez podkreslenie, aby caty czas skupiali
uwage na istocie pytania. W przypadku pisania
wypracowania, ktore ma zosta¢ poddane ocenie,
brak koncentracji moze utrudni¢ wiasciwa jego
organizacje. Lek testowy sprawia, ze ze wzgledu
na pospiech po napisaniu czesci tekstu uczniowie
dochodza do wniosku, ze zapomnieli umiescic
w nim istotnych kwestii i decyduja sie rozbudowaé
okreslone jego fragmenty. Najczesciej robig to
przekreslajac wyrazy lub zdania i umieszczajac
dodatkowe zapiski na marginesie, co jest oznaka
braku planowania wypowiedzi dla osoby ocenia-
jacej. Oczywista sugestig w tej sytuacji wydaje sie
zachecenie uczniéw do rozpoczecia pracy nad
wypracowaniem od stworzenia jego pisemnego
planu, w ktérym wyszczegélnia te elementy, ktd-
re chcieliby umiesci¢ w jego ostatecznej wersji.
Zaleta tej techniki jest réwniez to, ze przed przy-
stapieniem do pisania wlasciwego tekstu daje ona
uczniom moZliwo$¢ uspokojenia sie oraz zorga-
nizowania wiasnych mysli, a w kolejnej fazie
wyrazania swoich mysli zgodnie z ustalonym
wezesniej porzadkiem.

Nauczyciele moga tez zredukowaé poziom
leku u ucznibw przez zapewnienie im odpowied-
nich warunkéw w klasie, tak by rozwiazywanie
testu odbywato sie w atmosferze bezstresowej.
Na podstawie ankiety przeprowadzonej wérdd
ucznidw mozna wymienic kilka elementéw, kt6-
re ich zdaniem redukujg stres zwiazany z ewalu-
acja. Przed napisaniem testu uczniowie preferuja
powtdrzenie materiatu z nauczycielem w trakcie

zajec niz wykonanie tego samodzielnie. Tego typu
powtdrzenie moze nastapi¢ kitka dni przed pla-
nowanym testem lub nawet kilka minut przed
samym jego rozpoczeciem. Poza tym uczniowie
przyznaja, ze oczekuja zachety i poczucia akcep-
tacji ze strony nauczyciela. Jednak zapewnianie
uczniéw o tym, ze test, ktdry ich czeka, bedzie
miat niski poziom trudnosci, czasem nieoczeki-
wanie przynosi odwrotny skutek. Moze bowiem
sprawi¢, ze uczniowie beda przekonani, ze jest
zdecydowanie trudniejszy niz w rzeczywistosci
(Mealey, Host 1992).

Kolejne elementy, ktorych uczniowie powin-
ni by¢ $wiadomi przed testem, to kwestie doty-
czace szczegbtowego zakresu sprawdzanej wiedzy,
liczby punktéw do zdobycia, czasu, jaki majg na
napisanie testu oraz rodzaju pytan. Uczniowie
powinni wiedzie, czy beda musieli udzielac krét-
kich lecz petnych odpowiedzi, napisal esej, czy
tez czeka ich test wyboru. Zamiast podkreslac
koniecznos¢ udzielenia poprawnych odpowiedzi
na wszystkie pytania, nauczyciel powinien zache-
ci¢ uczniéw do osiagniecia mozliwie najlepszego
wyniku, co niekoniecznie oznacza rozwigzanie
wszystkich zadan, a kfadzenie zbyt duzego naci-
sku na okreslony poziom osiggnie moze sie
przyczyni¢ do zwiekszonego leku.

Wedtug D.L. Mealey i T.R. Host (1992) wiek-
sz05¢ uczniow nie lubi, gdy nauczyciel rozmawia
podczas trwania sprawdzianu, co bywa dekon-
centrujace i zwieksza ich obawe o brak czasu na
udzielenie wszystkich odpowiedzi. Ponadto nie-
pokéj uczniéw rosnie, gdy nauczyciel chodzi po
sali, w ktorej odbywa sie sprawdzian i kontroluje
ich postepy, zagladajac w prace. Niektdrzy czuja
sie natomiast bardziej komfortowo, gdy wiedza,
ze moga liczy¢ na zwrot sprawdzonych i ocenio-
nych prac wkrétce po zakoiczeniu pracy nad
testem, np. na kolejnych zajeciach.

Ze wzgledu na duza sktonnos¢ ewaluagji ust-
nej do wzbudzania leku testowego na lekcjach
jezyka obcego, zalecenia dla nauczycieli dotyczg
przede wszystkim oceniania tej wiasnie spraw-
nosd. Sugerowane rozwigzania pomoga Uczniom
odczuwaé mniejszy lek i jednoczesnie dadza na-
uczycielom szanse oceny ich rzeczywistych umie-
jetnosci jezykowych. Najwazniejsza rekomenda-
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¢ja jest zapewnienie uczniom mozliwosci przy-
gotowania sie do odpowiedzi ustnej przez zaan-
gazowanie ich w wykonywanie mozliwie wielu
¢wiczeni w trakcie zajec. Co wiecej, rodzaj zadan,
ktorym uczniowie musza sprostaé podczas ewa-
luacji, powinien przypominac te, ktdre wykony-
wali na lekcjach. Jedli na przyktad na zajeciach
odbywaty sie éwiczenia w parach, ocena spraw-
nosci méwienia powinna by¢ dokonana po wy-
stuchaniu dialogu dwéch uczniéw. Jedli natomiast
egzamin ustny polega na rozmowie z egzamina-
torem, dla eliminowania napiecia wazna jest jego
elastycznos¢ reakcji na wypowied? ucznia. S. Ay-
din (2009:130-131) twierdzi takze, ze wazne jest
nawet komfortowe usytuowanie migjsc siedzacych.
Przez komfortowe uwaza sie takie, ktdre nie zmu-
sza ucznia do siedzenia naprzeciwko swego na-
uczyciela.

Poza doborem odpowiedniego typu zadan
do sprawdzania umiejetnosci méwienia w jezyku
obcym wazne sa takze kryteria oceny. Oznacza
to, ze jedli nauczyciel stawia sobie za cel rozwija-
nie u uczniéw kompetengji komunikacyjnej, po-
winno to by¢ uwzglednione w jego ocenie spraw-
nosci moéwienia. W zwigzku z tym powinien on
zwraca¢ uwage nie tylko na poprawno$¢ wypo-
wiedzi, lecz przede wszystkim na jej ptynnos¢
i efektywnos¢ przekazu informacji. Innymi sfowy
-0 ocenie powinno decydowad przede wszystkim
to, czy uczen spetnit zafozenia danego zadania.
Staje sie to szczegdinie istotne w przypadku
ucznidbw na poziomie poczatkujacym, ktorzy
z jednej strony nie sa w petni biegli i brakuje im
poprawnosci jezykowej, z drugiej natomiast po-
trafig wyrazi¢ swéj przekaz w zrozumiaty sposob.
Swiadomos¢, ze whasnie ten element ich wypo-
wiedzi ustnej bedzie nagrodzony, z pewnoscia
obnizy ich lek. .

Pedagodzy szkolni powinni z kolei skoncen-
trowad sie przede wszystkim na rozpoznaniu
uczniow z wysokim poziomem leku testowego
oraz, ¢o sie z tym faczy, zapewnieniu im odpo-
wiedniego wsparcia w postaci zaje¢ indywidual-
nych {ub grupowych. Moga one przybra¢ forme
lekgji, ktorych tematem bedzie sam lek testowy,
strategie efektywnego uczenia sie i rozwigzywania
testéw oraz réznorodne techniki relaksacyjne.
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Pozadane skutki moze przynies¢ tez stworzenie
im okazji do wymiany doswiadczen z osobami,
ktérym udato sie ograniczy¢ objawy leku.

Podsumowanie

Ze wzgledu na presje wywierang dzisiaj na
uczniéw, by odnosili sukces w rozmaitych dzie-
dzinach i koniecznos¢ poddawania sie ciaglej
ocenie, testy i egzaminy w uzasadniony sposb
moga wywotywac niepokdj i obawy. W $wietle
rozwazan teoretycznych lek testowy jawi sie jako
istotny czynnik wystepujacy w kontekscie edu-
kacyjnym, ktéry w znacznym stopniu determi-
nuje jako$¢ pracy ucznia podczas sprawdzianu
i uzyskany kofncowy wynik. Trudnosci, za jakie
jest odpowiedzialny uczefi, w tym brak koncen-
tracji na zadaniu i umiejetnosci przywotania
wiedzy niezbednej do jego wykonania, negatyw-
nie wptywaja na stopien realizacji polecen i w kon-
sekwencji prowadza do niskich ocen. Gtéwnym
zrédfem negatywnych emocji w nauce jezyka
obcego jest ocena opanowania sprawnosci mo-
wienia. Jednak bez wzgledu na to, jak duzy wptyw
wywiera lek na danego ucznia, mozna sie stara¢
go zmniejszyC przez zastosowanie okreslonych
strategii zarbwno przez niego samego, jak i przez
nauczycieli, od ktérych w duzej mierze zalezy
forma sprawdzianu i warunki, w jakich sie on
odbywa. Jednak najwazniejszym wskazaniem
jest $wiadomosc tego, ze lek testowy moze rze-
czywidcie stanowi¢ czes¢ emocjonalnego zycia
uczniow, a ich sfabe osiagniecia niekoniecznie sa
efektem braku wiedzy. Czesto moga one odzwier-
ciedla¢ brak umiejetnosci radzenia sobie z lekiem,
co powinno by¢ brane pod uwage przy poszii-
kiwaniu przyczyn stale osiaganych stabych wy-
nikow.
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Pawet Sobkowiak!
UAM Poznan

| z uczniami

Obecnie w dydaktyce jezykdw obcych w cen-
trum uwagi stawia sie uczniéw, koncentruje sie na
ich aspiracjach, potrzebach w zakresie nauki jezy-
ka, preferowanych sposobach uczenia si¢ oraz
dostosowuje do nich tresci i sposoby nauczania.
0d ucznia oczekuie sie, iz bedzie aktywnym i sa-
mokontrolujacym sie uczestnikiem procesu dydak-
tycznego, bioracym wspdtodpowiedzialno$é za
jego przebieg i wynik. Przejawem zainteresowania
uczniem jest indywidualizowanie procesu naucza-

" Negocjowanie programu nauczania jezyka obcego

nia i dostosowywanie sylabuséw do jego oczeki-
war, co moze by¢ realizowane m.in. przez anga-
zowanie ucznidw przez nauczyciela we wspéine
projektowanie programu kursu jezykowego. Obej-
muje ono negocjowanie, a nastepnie wspélne
podejmowanie decyzji zwigzanych z tym, czego
i jak uczy¢. Szkoda, ze wspomniane kwestie zosta-
fy zupetnie pominiete w obowiazujacej od wrzednia
2009 r. nowsj podstawie programowej, Tym bar-
dziej uzasadnione wydaja sie wszelkie proby uwraz-

! Dr Pawef Sobkowiak jest starszym wyktadowca na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
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liwiania nauczycieli na zasadnos¢ ich wprowadza-
nia do praktyki szkolnej. Celem niniejszego arty-
kutu jest oméwienie istoty programéw otwartych
(process syllabus), ukazanie réznych aspektow
wspdtuczestniczenia uczniéw w ich tworzeniu,
ukazanie mozliwosci ich praktycznego zastosowa-
nia w klasie oraz préba odpowiedzi na pytanie,
na ile mogg by¢ one akceptowane i stosowane
w praktyce szkolnej. W drugiej czesci tekstu omo-
wione zostang wyniki badania empirycznego
przeprowadzonego wiérdd ucznidw i nauczycieli
w naszym kraju, sprawdzajacego czy i w jakim
zakresie negocjujemy z uczniami kwestie zwigza-
ne z przebiegiem procesu dydaktycznego.

Rodzale negocjac]l w kiasie
jezyliowej

Powszechnie wiadoemo, ze negecjowanie jest
typowe dla réznych sposobdw komunikowania
sie ludzi za pomoca tekstdw pisanych lub ustnych,
Jak juz pisatem (Sobkowiak 2008:139), M. Breen
i A. Littlejohn (2000:6-10) wyrdzniaja trzy rodza-
je negocjacji w zaleznodci od glownych celdw,
ktérym one stuzg | kontekstéw komunikacyjnych
— wiasne, interakcyjne i proceduralne.

Negocjacje wiasne (personal negotiation) to
ztozony proces psychologiczny obejmujacy czyn-
nosc kognitywne dokonujace sie wnaszym maézgu,
takie jak: rozréZznianie, analizowanie, synteza, za-
pamietywanie i przypominanie sobie. Mamy z nim
do czynienia, gdy prébujemy zrozumie¢ dociera-
jacy do nas tekst [ub gdy chcemy by¢ zrozumiani
przez naszego rozméwce. Gdy interpretujemy
znaczenie stuchanego [ub czytanego tekstu, nego-
cjowanie zachodzi miedzy potencjalnymi znacze-
niami docierajgcego do nas tekstu a znaczeniami
przypisywanymi tekstowi na podstawie posiada-
nej wiedzy i wczedniejszego doswiadczenia. Jak
zauwaza H.G. Widdowson (1978), znaczenie po-
wstaje w naszej gtowie, co w konsekwencji powo-
duje, ze ten sam tekst moze by¢ réznie interpre-
towany przez roznych odbiorcow. Jednoczesnie
nadawanie znaczenia jest silnie zwigzane z kon-
tekstem spotecznym i kulturowym.

Negocjowanie interakcyjne (interactive nego-
tiation) zachodzi wtedy, gdy uzywamy jezyka
w celu potwierdzenia, ze zrozumielismy (lub nie),
co druga osoba do nas méwi, albo gdy modyfi-
kujemy wypowied? pod wzgledem jezykowym,
by stata sie zrozumiata dla odbiorcy. M. Long
(1981) twierdzi, ze negocjowanie znaczenia, ktd-
re odbywa sie w trakcie interakcji ucznidw ze soba
w klasie, jest kluczowe dla przyswajania drugiego
jezyka, gdy? dodatkowo generuje ekspozycje zna-
czaca {(comprehensible input), niezbedna, zdaniem
S. Krashena, do .opanowania jezyka obcego. Za-
réwno negocjowanie wiasne, jak i interakcyjne
stuzy gtownie odkrywaniu i dzieleniu sie znacze-
niem, lezy u podstaw uzywania jezyka, jest wiec
kluczowe w procesie jego uczenia sie.

Negocjowanie proceduralne (procedural nego-
tiation) pomaga osiagna¢ porozumienie osobom
o réznych punktach widzenia, wspolnie rozwia-
zywac problemy lub wypracowa¢ mozliwy do
zaakceptowania dla obu stron sposéb dziafania?.
W odniesieniu do procesu ticzenia sie i nauczania
jezyka obcego, postrzeganego dzi§ jako doswiad-
czenie grupowe, negocjowanie proceduralne
nabiera szczegélnego znaczenia, gdyz dotyczy
wspdlnego podejmowania kluczowych decyzji
zwigzanych z organizacja procesu dydaktycznego
i jego zarzadzaniem, takich jak: dobor tresci na-
uczania, metod pracy, tempa oraz pomocy dy-
daktycznych. Pozwala taczy¢ narzucane z zewnatrz
wymogi dotyczace programu nauczania z ocze-
kiwaniami ucznidéw, ich priorytetami w zakresie
uczenia sie, zmieniajacymi sie potrzebami, pre-
ferowanymi stylami i strategiami uczenia sie.
Tradycyjnie to nauczyciel arbitralnie podejmowat
decyzje dotyczace wspomnianych kwestii, obec-
nie postuluje sie negocjowanie ich z uczniami.

Biorac pod uwage realistyczne mozliwosdi,
w trakcie negodjacji proceduralnych nauczyciel
i uczniowie prébuja osiagnaé porozumienie w za-
kresie tredci i formuty zajec. W przeciwienstwie
do negocjacji prowadzonych w $wiecie biznesu,
nie wystepuje tu konflikt intereséw — obie strony
majg zbiezny cel, jakim jest opanowanie przez
uczniéw jezyka. Pomimo pojawiajgcych sie roz-

2 W takim znaczeniu sfowo negocjowanie jest uzywane najczescie] w jezyku potocznym, w odniesieniu do rozméw pro-
wadzonych przez dyplomatéw, politykdw, pracodawcow lub zwiazki zawodowe.
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bieznosci miedzy uczniami a nauczycielem taczy
ich wspélny interes, jakim jest jak najbardziej
efektywny przebieg procesu dydaktycznego. Nie
ma tutaj efementu targowania sie (bargaining)
w cistym tego stowa znaczeniu, a jedynie wspol-
na analiza mozliwosci i celow?.

Negocjowanie proceduralne jest zawsze im-
pulsem do podejmowania negocjacji wiasnych
i interakcyjnych, gdyz obejmujg one procesy zwia-
zane z wyrazaniem znaczenh i dzielenie sie swoimi
spostrzezeniami w zakresie rozumienia konkretnych
tredci. Wszystkie trzy rodzaje negocjowania sa
istotne w procesie uczenia sie jezyka, poniewaz
rozwijaja zdolnos¢ ucznidéw do komunikowania
sie w jezyku obcym i sa ze soba Scisle zwigzane®.
Poprzez negocjowanie whasne i interakcyjne roz-
wija sie kompetencja komunikacyjna uczniéw,
ktdra musza oni naby¢, jesli cheg stac sie czton-
kami nowej spotecznosci jezykowej. Poniewaz
znaczna ich czedé uczy sie jezyka gtdéwnie w klasie,
z perspektywy podejicia komunikacyjnego moz-
liwo$¢ negocjowania programu jest niezwykle
cenna dla skutecznosci procesu uczenia sig/na-
uczania. Opinie wyrazane przez poszczegélnych
ucznidw na temat programu stanowig bowiem
zrodio wielorakiej ekspozycji znaczacej dla innych
(input), za$ dla nich samych sa bodZcem do spon-
tanicznego uzywania jezyka (output), czy wreszcie
impulsem do podejmowania dyskusji z kolegami
w kwestiach najlepszych rozwiazan dydaktycznych.
Pozwalaja takZze uzywad jezyka w sposdb natural-
ny, by przedyskutowa¢ sprawy majace bezpo-
$rednie znaczenie dla ucznidw.

Znaczenie negocjowania
syiabusa w kiasie

Psychologowie edukacyjni juz w latach 60.
ubiegtego wieku zachecali do rezygnadji z wezesniej
przygotowanych i odgdrnie narzucanych progra-
mow. C. Rogers (1969) przekonywat, aby nie

opiera¢ sie w szkole jedynie na z gory ustalonych
tredciach oraz metodach nauczania i otworzy¢ sie
na réznorodne cele uczniéw. Apelowat, by kon-
centrowac sie na samym procesie i doswiadczeniu
uczenia sie, ktére postrzegat jako generujace wie-
dze i majace warto$¢ przez cate zycie. Zadaniem
nauczyciela jest stworzenie w klasie odpowiednie-
go klimatu psychologicznego, co ma zmobilizowa¢
uczniéw do brania odpowiedzialnosci za wiasne
uczenie sie.

W przeciwiefistwie do programoéw tradycyj-
nych, opartych na wezesniej ustalonych konkret-
nych efementach jezyka (product-based syllabuses)
i sprawnosciach (skills-based syllabuses), przygo-
towywanych przez ekspertéw dla nieznanych im
uzytkownikéw i narzucanych przez wiadze o$wia-
towe szkotom, programy otwarte, na biezaco
negocjowane z uczniami, pozwalaja wybierac
tresci nauczania zgodnie z ich zainteresowaniami
i potrzebami oraz przyjmowac najskuteczniejsze
dla nich metody pracy. W praktyce oznacza to,
ze przedmiotem lekcji staja sie np. rézne kwestie
metajezykowe, problemy fonetyczne lub praca
nad konkretnym stownictwem tylko wéwczas,
gdy uczniowie zglosza na to zapotrzebowanie
i gdy nauczyciel uzna to za uzasadnione. W wa-
runkach szkolnych, gdzie program jest narzucony
z zewnatrz przez odpowiednie wiadze, a ucznio-
wie sg zobowiazani do zdawania egzaminu po
zakoniczeniu nauki, mozliwosci negocjowania
programu sa nieco ograniczone, szczegdlnie jesli
chodzi o cele i tresci. Negocjacjom mogg podle-
gac jednak metody pracy oraz forma oceny
uczniow. Wiedza, ktorg w wyniku wspolnych ne-
godjacji otrzymuja uczniowie, ma charakter roz-
norodny i dynamiczny. Prowadzone w klasie
negocjacje czesto pomagaja uczniom poszerzy¢
repertuar uzywanych strategii uczenia sie i ulep-
szy¢ sposéb pracy nad przyswajaniem jezyka.

Jak wiemy, nasi uczniowie wnosza do klasy
rdznorodne i bogate doswiadczenia osobiste, roz-

* Obie strony wnosza r6zng wiedze w tym zakresie. Warto zauwazy¢, ze niewielu uczniéw rozpoczynajacych nauke je-
zyka obcego potrafi zdefiniowa¢ wiedze. ktérg maja nadzieje posias¢. ich oczekiwania sa czesto niesprecyzowane.
Zadaniem nauczyciela jest m.in. pomaéc im je najpierw sobie uswiadomié, a nastepnie sformutowaé. W trakcie ne-
godjacji nauczyciel powinien tez poméc uczniom nabra¢ pewnosci, ze przyjete cele lezg w zasiegu ich mozliwosci.

* Z punktu widzenia nauki jezyka najwazniejsze s negocjacje wtasne i interakcyjne. Negocjacje proceduralne sa o ty-
le wazne, Ze stwarzaja duzo okazji do negocjacji wiasnych i interakcyjnych.
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nig sie tez miedzy soba wieloma cechami psycho-
logicznymi i kognitywnymi oraz naleza do okre-
Slonych spofecznosci socjokulturowych, ktére
zesto narzucaja im wiasne normy spofeczne, tra-
dycje edukacyjne oraz majg wobec nich sprecyzo-
wane oczekiwania co do pefnionych rél. W opisy-
wanym przez R. Budda (1992:213) eksperymen-
cie, zwigzanym z negocjowaniem programu kursu
przygotowujacego do egzamin First Certificate,
poddana obserwacjom studentka, Japonka, byta
na poczatku zdezorientowana — oczekiwata asy-
metrii w relacji uczed—nauczyciel, a mozliwosé
wspblnego podejmowania decyzji dziwifa ja i byfa
zrodtem niepewnosci. Nalezy pamietac, Ze znacz-
na czes¢ uczniow ma obraz edukadji, w ktérym nie
ma miejsca na ich autonomie, a nauczyciel arbi-
tralnie decyduje o tym, czego i jak bedzie ich uczyt.
Wszystko to powoduje, Ze nie sposéb przewidzied
ani rozwiazac probleméw, ktére moga pojawic sie
w trakcie nauki jezyka. Mamy z tym takze do czy-
nienia w przypadku programéw tradycyjnych,
Udziat uczniéw w podejmowaniu decyzji zwia-
zanych z procesem nauczania ma ostatecznie przy-
czyniaé sie do wyboru przez nauczyciela optymal-
nych rozwiazan, ulatwiajacych im przyswajanie
jezyka. taczenie nauki jezyka z udziatemn uczniéw
w podejmowaniu decyzji w klasie wyptywa z prze-
konania, ze edukacja powinna ich wzbogaca¢ —
dostarczac nie tylko okreslonej wiedzy i umiejetno-
édi, ale takze mozliwosc madrego i samokontrolo-
wanego dziafania, w szerszym kontekécie wybranych
przez kazdego ucznia zyciowych celdw.
Negocjowanie sylabusa wiaze sie z odrzu-
ceniem tradycyjnych rél w interakcji klasowej.
Dotychczas osoba inicjujaca dyskusje na lekji
byt nauczyciel.. Obecnie, dopuszczajac mozliwosc
negocjacji, pozwala sie uczniom podejmowac
dialog z nauczycielem na kazdym etapie trwa-
nia kursu, wraca sie do negocjowania kazdora-
zowo, gdy uczniowie tego chcg. Tym samym
odchodzi sie od autorytarnego wzorca interak-
¢ji i zacheca ucznidw do wyrazania swoich opi-
nii — ciaglego angazowania sie w nadawanie
zajeciom okreslonej formuty, zgodnej z ich ocze-
kiwaniami. W konsekwencji uczniowie przej-
muja w wiekszym zakresie -odpowiedzialnos¢
za nauke, co uniezaleznia ich w duzej mierze
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od nauczyciela, umozliwia wieksze wykorzysta-
nie dostepnych zasobéw jezykowych i daje
kontrole nad tym, czego sie ucza.

Negocjowanie pomaga uczniom stac sie od-
powiedzialnymi cztonkami spotecznosci klasowej,
a takze uczy ich dyscypliny. Wspéttworzenie syla-
busa nie oznacza petnej swobody ani dowolnosci
w doborze nauczanych tresci oraz metod pracy,
ale wigze sie takze z cigglym utrzymywaniem w kla-
sie rdwnowagi pomiedzy oczekiwaniami kazdego
z uczniow, ich celami partykulamymi i preferowa-
nymi metodami pracy. W trakcie dyskusji nad
formuta pracy w szkole uczniowie nieustannie
konstruuja i rekonstruuja model uczenia sie w wy-
miarze jednostkowym i zbiorowym. Ma to z pew-
noscia wplyw na sposob, w jaki pracujg pdzniej
samodzielnie poza klasg. Doswiadczenie zwiazane
z negocjowaniem programu przygotowuje ich
takze do aktywnosci w spoteczefistwie obywatel-
skim. Klasa w skali mikro odzwierciedla otaczajacy
nas $wiat, w trakcie negocjacji uczniowie spotkaja
sie z rdznymi opiniami na temat nowego jezyka
i jego uczenia sie, co uswiadamia im olbrzymia
réznorodnos¢ w postrzeganiu przez ludzi swiata
i znaczen. W ten sposéb negocjowanie programu
przygotowuie ich do funkcjonowania w wielokul-
turowym $wiecie. Uczniowie potrzebuja czasu
i migjsca na refleksje nad tym, co dzieje sie w kla-
sie, aby zmierzy¢ sie z wyzwaniem, ktéryny jest
nauka jezyka obcego.

Praldyczne zastosowanie
programdéw otwartych

Jak zauwaza A. Underhill (1989), i o czym juz
takze pisatern (Sobkowiak 2008:140), mozliwosc
negocjowania sylabusa nie oznacza, ze uczniowie
w takim samym stopniu jak nauczyciel moga nada-
wad mu ksztatt —to on ostatecznie ma doswiad-
czenie i autorytet w kwestiach zwigzanych z na-
uczaniem jezyka. M. Breen i A. Littlejohn (2000:30-
31) wyrdzniaja cztery obszary podlegajace nego-
jacjom: okredlanie krotko- i diugoterminowych
celéw, wybér tredci bedacych przedmiotem pracy
(elementéw jezyka, tematyki zajec, sprawnosdi,
strategii uczenia sie i kompetencji, ktére nalezy
rozwija), dobor meted pracy oraz preferowanych
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sposobow ewaluacji. Proces ten mozna traktowac
wybibrczo, tzn. w zaleznoéci od zgtaszanych przez
ucznidw potrzeb, negocjowad mozna wszystkie
wymienione elementy lub kazdy oddzielnie. Za-
sadniczym kryterium oceny w przypadku progra-
moéw aotwartych jest stopief osiagniecia zaplano-
wanych celéw. Analizie poddawane s tez uzyte
metody i sposoby pracy — ocenia sie, na ile sku-
tecznie pomogty osiagnac wyznaczony cel. Oczy-
wiécie ewaluadji nie dokonuje sie po kazdych za-
jeciach, lecz po zakonczeniu okreslonego cyklu.
Informacja dotyczaca oceny jest kluczowa zaréw-
no dla nauczyciela, jak i uczniéw, gdyz pomaga
podja¢ wiasciwe decyzje przy kolejnych negodja-
gjach, gdy bedzie planowany nastepny cykl zajec.
Negodjacje w klasie odbywaja sie w trzech etapach,
co ilustruje schemat 1.

= 1. Wspdlne ustalanie celéw nauki, tresci zajec,
metod pracy i sposobu oceniania.

2. Dziatanie zgodnie ze wspdlnie uzgodniony-
mi decyzjami na etapie 1.

3. Ocena przebiegu procesu uczenia sie i jego
wynikéw (skuteczno$¢ procedur wybranych
na etapie 2). |

Schemat 1. Cykl negocjacyjny (Breen i Littlejohn
2000:32).

Musimy jednak pamietaé, ze wspomniane
negocjacje nigdy nie odbywaja sie w prozni, ale
zawsze dotycza konkretnej sytuadji, w ktérej obo-
wiazuje okreslony program, podrecznik i przewi-
dziany egzamin, Omowiony cykl pozwala mody-
fikowac istniejacy program tak, by maksymalnie
faczyt on priorytety i preferencje uczniéw z tym,
€0 narzucone i wymagane. Ponadto negocjacje
moga dotyczy¢ réznych etapdw procesu dydak-
tycznego — szeroko rozumianego programu da-
nego kursu jezykowego, serie lekcji, sekwencje

zadan lub pojedyncze zadanie.

Negocjowanie przebiegu procesu dydaktycz-
nego z uczniami zwieksza ich motywacje i w duzym
stopniu wplywa na podjecie przez nich dziatania
i wysoki stopien determinacji®. Negocjowanie sy-
labusa z jednej strony umozliwia wybér tresci
zgodnych z celami uczniéw oraz metod pracy do-
pasowanych do ich styléw uczenia sie, a z drugiej
pozwala nauczycielowi wyjasniac na biezaco sam
proces, co moze byé pomocne w tlumaczeniu
uczniom zrédta chwilowych niepowodzef. Dys-
kusje w klasie z pewnoscia przyczyniaja sie do
ksztattowawania odpowiedzialnosci uczniéw za
efekt koncowy nauki, czynia ich bardziej autono-
micznymi oraz utwierdzaja w przekonaniu, iz maja
kontrole nad tym, co dzieje sie w klasie®. Udziat
w dialogu, zardwno z nauczycielem, jak i réwie-
$nikami, ma ogromne znaczenie dla uczniowskich
poszukiwan, prowokuje do zadawania pytaf oraz
przyczynia sie do tworzenia w klasie atmosfery
wzajemnego zaufania i szacunku.

- Negocjowanie sylabusa

z uczniami na przykiadzie
wojewddziwa wielkopolskie-
go — badanie emplryczne

W celu zbadania faktycznego stanu negocjo-
wania sylabusa na lekcjach jezykéw obcych
w maju i czerweu 2009 roku przeprowadzono
badania ankietowe wsrdd ucznidw i nauczycieli
w kilku typach szkét w Poznaniu i Lesznie, na
réznych etapach edukacyjnych, poczawszy od
gimnazjum. Ze wzgleddw praktycznych badanie
zawezono do wojewddztwa wielkopolskiego.
Zastosowano metode doboru kwotowego, ktdra
opiera sie na znajomosci struktury populacji ge-
neralnej wediug przyjetych cech i narzucenia tej
struktury na skfad segmentacyjny proby’. Bada-

5 Oczywidcie na gotowos¢ do podjecia wysitku zwigzanego z nauka jezyka obcego maja takze wplyw czynniki we-
wnetrzne. Zakres ich wspotdziafania i znaczenie przypisywane im przez konkretnego ucznia bedzie wpfywac na po-

ziom i zakres jego motywagji.

8 U podstaw programéw otwartych lezy gféwne zatozenie konstruktywizmu, zgodnie z ktérym uczenie sig to proces
nieustannego negocjowania znaczen poprzez prace w grupie oraz dyskurs.

7 W metodzie kwotowej badacz ustala arbitralnie liczebno$¢ badane] préby. gdyz w przeciwiefistwie do metod dobo-
ru losowego nie istnieja zadne formuty, a jedynie wskazania co do jej wielkoici. W przypadku badania podobnego
do prezentowanego w niniejszym artykule minimalna liczebno$¢ préby wynosi 50 (Por. S. Sudman 1976:87).
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nie przeprowadzono na prébie 150 uczniéw (76
kobiet i 74 mezczyzn) i 70 nauczycieli (57 kobiet
i 13 mezczyzn). Kwestionariusz uczniowski obej-
mowat 14 pytan, za$ nauczycielski 13, w wigk-
szosci zamknietych. Po dokonaniu stosownych
obliczen, uwzgledniajacych liczebnos$¢ populagji
uczniowskiej w roéznych typach szkot wojewodz-
twa wiefkopolskiego, ankiety rozdano 45 uczniom
gimnazjum, 44 uczniom szkéf srednich, 61 stu-
dentom oraz 21 nauczycielom pracujacym w gim-
nazjum, 21 w szkotach érednich i 28 zatrudnionym
na wyzszej uczelni®. Wszystkie rozdane ankiety
wrbcity do przeprowadzajacego badanie. W przy-
padku uczniéw postanowiono zbada¢ wptyw na
ich skfonnos¢ do negocjowania takich parame-
tréw, jak: pte¢, poziom znajomosci jezyka, rodzaj
jezyka oraz etap edukacji. Kwestionariusze na-
uczycielskie zbadano pod katem ptci, typu szko-
1y, w ktdrej sa zatrudnieni respondencdi, stazu ich
pracy oraz nauczanego jezyka.

- Ankieta uczniowska

Gtownym celem badania byto sprawdzenie,
czy w szkofach angazuje sie uczniéw w podejmo-
wanie decyzji, czego i jak uczy¢ na lekcjach jezy-
ka obcego oraz podejcie badanych do negocja-
¢ji wklasie. Ankietowanych zapytano o stosunek
do negocjowania programu w klasie. Analiza
wynikéw wskazuje, iz zdecydowana wiekszos¢
respondentdw chciafaby negocjowac sylabus
(86,67 proc.), a jedynie 13,33 proc. jest temu
przeciwna. Wieksza liczba kobiet niz mezczyzn
ma pozytywny stosunek do negocjacji w klasie
- popiera je odpowiednio 90,79 proc. kobiet
i 82,43 proc. mezczyzn. Brak aprobaty deklaruje
9,21 proc. kobiet i 17,57 proc. mezczyzn. Wyni-
ki badania wskazuja, ze uczniowie w zdecydo-
wanej wiekszoéci chcg wspéfdecydowad o tym,
co dzieje sie w klasie, niezaleznie od szczebla
edukacji, na jakim sie znajduja (powyzej 84 proc.
w kazdym typie szkét objetych badaniem). Po-
kazuje to tabela 1.

88,52%
11,48%

86.36%
13.64%

Tak 84,44%
Nie 15,56%

Tabela 1. Akceptacja badanych uczniéw dla negocja-
qji w klasie wedtug typu szkofy.

Réwnie wysoki wskaZnik aprobaty dla oma-
wianego zagadnienia zostat zaobserwowany, gdy
prébe zaklasyfikowano pod wzgledem stopnia
znajomosci jezyka, ktérego badani sie ucza. Co
ciekawe, najnizszy wskaznik — 77,78 proc. uzy-
skali badani deklarujacy bardzo dobrg znajomos¢
jezyka. By¢ moze sg oni przekonani, ze kompe-
tentni nauczyciele pomogli im osiggna¢ wysoki
poziom znajomosci jezyka i nie widzg potrzeby
angazowania si¢ w negocjowanie tego, co dzieje
sie w Klasie. Przypuszczalnie wierzg w profesjo-
nalizm nauczycieli, ktérym zostali powierzeni.
Szczegodtowe wyniki zebrano w tabeli 2.

Pozytywny | 77,78% | 90,43% | 82,61% | 83,33%
Negatyw- |22,22% | 9,57% | 17,39% | 16,67%
ny

Tabela 2. Poziom znajomosci jezyka badanych a ich
stosunek do negocjacji sylabusa.

W zwigzku z tym, Ze zdecydowana wiekszoé¢
badanej proby uczy sie jezyka angielskiego (86,67
proc.), niemozliwe okazafo sie skorelowanie je-
zyka, ktdrego uczg sie badani, z ich akceptacjg
dla omawianego problemu. Dodatkowo, poczaw-
szy od gimnazjum, uczniowie ucza sie w szkole
dwoch jezykéw obcych, dlatego trudno jedno-
znacznie ustali¢, ktdrego jezyka dotycza podane
w ankiecie odpowiedzi.

Prawie potowa respondentéw przeciwnych
negocjowaniu sylabusa miata problemy z uzasad-

® Z informacji uzyskanych z Kuratorium Oswiaty w Poznaniu oraz Urzedu Statystycznego w Poznaniu wynika, ze w ro-
ku 2008 w woj. wielkopolskim w gimnazjach uczyto sie 130 259 uczniéw, w szkofach érednich 129 639 uczniéw, stu-
diowato za$ 178 587 os6b. Populacja uczniéw w wybranych typach szkét wynosita tacznie 438 485 os6b (100 proc.).
Strukture populadji poddana badaniu okreslono po ustaleniu procentowego rozktadu uczniow w trzech typach szkot
- gimnazjum (29,71 proc.), szkofa $rednia (29,56 proc.), wyzsza uczelnia (40,73 proc.).
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nieniem swojego negatywnego stosunku do nich
—jedynie 47,36 proc. z nich podato powody swej
dezaprobaty. Ich zdaniem negocjacje wprowadza-
ja chaos — w tradycyjnej klasie, w ktorej znajduje
sie spora grupa uczniéw, trudno bytoby o kom-
promis, nie warto tez negocjowaé, gdyz nauczyciel
i tak nie weZmie pod uwage opinii uczniéw przy
ustalaniu tego, co i jak robi na lekgji. Nie widza tez
powodu, by zmieniac tradycyjny uktad rol w kla-
sie ~to nauczyciel ma potrzebne kompetencie, by
decydowac o przebiegu procesu dydaktycznego.
Badanych zapytano takze, czy kiedykolwiek
w swoim do$wiadczeniu szkolnym negocjowali
sylabus. Cho¢ ankietowani chcieliby wspétdecy-
dowac o tym, czego i jak ucza sie w klasie, to
jednak 58 proc. z nich nigdy tego nie robifa. Bio-
rac pod uwage, ze negocjowanie sylabusa ma
pozytywny wptyw na efektywnos¢ nauczania,
podnosi motywacje uczniow do nauki i pomaga
ksztaftowad postawy autonomiczne, warto by
poswiecac negocjacjom wiecej uwagi w programie
ksztatcenia i doksztatcania nauczycieli.
Najpowszechniej negocjuje sie w szkole éred-
niej — 72,73 proc. respondentéw zetkneto sig
z omawianym zjawiskiem. Okazato sie, ze naj-
wiecej odpowiedzi negatywnych udzielili studen-
ci (az 55,74 proc. z nich nigdy tego nie robita).
Prawdopodobnie angazowanie uczniow we wspél-
ne podejmowanie decyzji, dotyczacych tego, co
dzieje sie w klasie, jest stosunkowo nowym zja-
wiskiem'w naszym kraju, stad studenci, mimo iz
maja najdfuzsza historie edukacyjna, mogli sie
z tym jeszcze nie spotkad. Na nizszych szczeblach
edukacji ksztafcimy juz pokolenie wychowane
w duchu liberalizmu, mfodziez kwestionuje wszel-
kie obowiazujace reguty, co w pewnym stopniu
moze thumaczy¢ obecnosé negocjacji w wigkszym
zakresie. Szczegfowe dane ilustruje tabela 3.

Tak 62.22%

72,73% | 44,26%

Nie 37,78% 27.27% | 55,74%

Tabela 3. Realne negocjowanie programu w szkole
wedlug szczebla edukadji.

W subpopulacji uczniéw, ktérzy maja za soba
doswiadczenie negocjowania w klasie, najczesciej
spotykana forma negocjacji z uczniami jest roz-
mowa cate] klasy z nauczycielem — zadeklarowa-
to tak 86,21 proc. tej podgrupy badanych. Mato
zapewne zwigzek z fatwoscig ich przeprowadzania.
Z kolei ankiety wypefniafo 11,49 proc. respon-
dentdw, 5,75 proc. spisywato swoje sugestie, np.
w formie listu adresowanego do nauczyciela, zas
4,60 proc. rozmawiato w cztery oczy z nauczycie-
lem. Negocjacje nie odbywaty sie w Zadnej innej
formie. Stosowane formy, cho¢ wygodne dla na-
uczyciela, s3 mato obiektywne — stosowanie kwe-
stionariuszy na wieksza skale z pewnoscia zobiek-
tywizowafoby omawiany proces.

Ankietowanych zapytano takze o to, jakie
elementy procesu nauczania byty poddawane
negocjacjom. Najczesciej uczniowie wspotdecy-
dowali o stosowanych w klasie metodach i tech-
nikach nauczania (44,83 proc.). Stosunkowo duza
grupa (43,68 proc.) miafa wptyw na tempo re-
alizacji programu, wybor podrecznika (31,03
proc.), formuty pracy domowej (31,03 proc.) oraz
sposab i zakres oceniania (31,03 proc.). W mniej-
szym zakresie badani negocjowali tredci nauczania
(25,29 proc.) i elementy sktadowe oceny (20,69
proc.). 5,75 proc. respondentéw miato wptyw
na wybdr nauczyciela. Dotyczyto to subpopulagji
studentdw, ktérzy w duzym zakresie moga wy-
biera¢ grupe lektorska, a co sie z tym faczy, na-
uczyciela. W polskiej rzeczywistosci edukacyjnej
na nizszych szczeblach nauczania uczniowie nie
majg mozliwosci wyboru nauczyciela®.

Wyniki te sa zbiezne z oczekiwaniami catej
badanej populacji ucznidw w tym zakresie. Re-
spondenci najbardziej chcieliby negocjowaé z na-
uczycielem stosowane w klasie metody i techniki
nauczania (64 proc.), sposob ich oceniania oraz
zakres oceny (50,67 proc.), tempo pracy na lek-
cjach (46 proc.), forme pracy domowej (45,33
proc.) oraz wybor podrecznika (41,33 proc.).
Badani w zdecydowanie mniejszym zakresie wy-
kazuja zainteresowanie wspéfdecydowaniem
o samych tresciach nauczania (28,67 proc.), wy-
borze nauczyciela (27,33 proc.) oraz ocenie ich

9 Dane w nawiasach nie sumuja sie do 100 proc., ankietowani mogli poda¢ wiecej niz jedng odpowiedz.
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postepow w przyswajaniu jezyka (16 proc.). Uzy-
skane wyniki wskazuja, ze duza cze$¢ badanych
jest niezadowolona z przebiegu lekdji jezyka ob-
cego w szkole, w szczegdlnosci z jego efektywno-
$ci. Mozemy przypuszczaé, ze negocjowanie
mogfoby to zmienic.

Ankieta nauczycielska

Zdecydowana wiekszo$¢ badanej préby na-
uczycieli negocjuje z uczniami elementy procesu
dydaktycznego ~ 78,57 proc., za$ az 92,86 proc.
uwaza, iz mozna byfoby to robi¢. Jak wida¢, wy-
stapity spore rozbieznosci miedzy wypowiedziami
nauczycieli i uczniéw. Wynikaja one z dwach przy-
czyn — badanie miato charakter retrospektywny
i byfo prowadzone ex post (badano wiec stan
swiadomosci), a proba miafa charakter kwotowy
- struktura nauczycieli mogta odbiega¢ znacznie
od préby uczniowskiej. Czes¢ ankietowanych po-
mimo aprobaty dla tego procesu nie angazuje sie
w negocjacje, gtéwnie z braku czasu, priorytetem
w szkole jest czgsto realizacja z gory narzuconego
programu. Ta grupa respondentéw wyraza takze
obawy, iz negocjacje wprowadzityby do klasy
chaos. Mozna zafozy¢, ze gdyby stosowano zo-
biektywizowana forme negocjacji w postaci ankiet,
uniknieto by wspomnianych obaw.

W przypadku subpopuladji nauczycieli, ktérzy
posiadaja doswiadczenie negocjowania z ucznia-
mi, najczesciej odbywaly sie one w formie roz-
mowy nauczyciela z cafg klasa (74,55 proc.),
czasami nauczyciele prosili uczniéw o spisanie
swoich sugestii (29,09 proc.) lub rozdawali im
specjalnie przygotowany kwestionariusz (25,45
proc.). Jedynie jeden sposrod badanych negocjo-
wat w cztery oczy z uczniami (1,82 proc.).

Przedmiotem negocjacji byly najczeéciej tem-
po realizacji programu (54,55 proc.), wybor me-
tod i technik nauczania (49,09 proc.), formy
pracy domowej (43,64 proc.) oraz tresci naucza-
nia (40 proc.). Niektdrzy nauczyciele ustalali
zuczniami sposob i zakres oceniania (27,27 proc.)
oraz pytali o ich opinie w kwestii wyboru pod-
recznika i innych materiatéw dydaktycznych
(23.64 proc.). Bardzo rzadko natomiast pozwa-
lali uczniom wspétdecydowac o wystawianej im
ocenie (9,09 proc.).
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Wszyscy badani nauczyciele uwazaja, iz wska-
zane elementy procesu dydaktycznego mozna by
negocjowac z uczniami na duzo wieksza skale.
Pokazuje to tabela 4

Wybér formuty zadan domowych 65,71
Tempo realizacji programu 58,57
Wybor metod i technik nauczania 57,14
Sposob i zakres oceniania 38,57
Wyb6r podrecznika i innych 37,14
materiatéw dydaktycznych

Tresci nauczania 32,86
Elementy skfadowe oceny 14,29
Wybér nauczyciela 5,71

Tabela 4. Elementy procesu dydaktycznego mozliwe
do negocjowania z uczniami.

Zdecydowana wigkszos¢ respondentéw uwa-
za, ze mozna by dyskutowac z uczniami na temat
formy zadan domowych, tempa realizacji pro-
gramu oraz wyboru metod i technik nauczania.
Rodzi to refleksje, Ze istnieje zapotrzebowanie na
opracowanie zobiektywizowanej formuty prze-
prowadzania takich negocjacji z uczniami.

W tabeli 5 pokazano negocjowanie wedtug
pici — blisko dwukrotnie wiecej nauczycielek niz
nauczycieli dopuszcza uczniéw do wspéttworzenia
okreslonego ksztattu lekcji. By¢ moze wynika to
z wigkszej skfonnosci mezczyzn do dominagji i wpro-
wadzania modelu autokratycznego w klasie.

Tak 85,96%

46,15%
53,85%

Tabela 5. Realne negocjacje nauczycieli z uczniami
wedtug pfci.

Nie 14,04%

Typ szkoty, w jakiej pracuje nauczyciel, nie ma
wigkszego wplywu na negocjowanie programu
z uczniami, cho¢ najpowszechniej dzieje sie to
w szkofach $rednich. llustruje to tabela 6:

78,57%
21.43%

Tak 76,19% | 80,95%
Nie 23.81% | 19.05%

Tabela 6. Angazowanie sie w negocjacje programu
z uczniami wedtug miejsca zatrudnienia.
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W tabeli 7 pokazano wptyw stazu pracy ba-
danej populacji nauczycieli na angazowanie sie
w negocjacje z uczniami. Jak wida¢, najbardziej
sceptyczni w tym zakresie sa nauczyciele rozpo-
czynajacy prace, ktdrzy sztywno probuija realizo-
wad program nauczania, boja sie rezygnowa
z prawa do arbitralnego podejmowania decyzji
dotyczacych przebiegu procesu dydaktycznego.
By¢ moze s3 tez niepewni swych kompetendji.
Z kolei nauczyciele pracujacy w szkole najdtuzej
by¢ moze sadza, ze ze wzgledu na diugoletnie
doswiadczenie w pracy z uczniami sami wiedza
najlepiej, czego i jak uczyc.

]85.71%)]64.29%
18,75%]18,75%]14,29%]35,71%

Ta 67% [81.25%)81.
Nie | 33,33%

Tabela 7. Negocjowanie programu z uczniami wedfug
stazu pracy nauczycieli.

Analizujac dostepne kwestionariusze pod
katem nauczanego jezyka, dostrzezono, ze wszy-
scy nauczyciele jezyka rosyjskiego negocjuja
z uczniami sylabus. By¢ moze, w zwiazku ze sta-
le sfabnacym zainteresowaniem nauczaniem tego
jezyka, chca oni maksymalnie dostosowaé pro-
gram kursu i przebieg lekdji do oczekiwan ucznidw,
a tym samym zachowal swoje miejsce pracy.
Najmniej angazuja ucznidw w negocjacje nauczy-
ciele jezyka francuskiego — jedynie 50 proc. ba-
danej populacji. W tabeli 8 znajdziemy szczego-
fowe informacje dotyczace negocjadji responden-
téw z uczniami wedtug nauczanego jezyka:

Tal A42%
Nie 22,58%

.82%
18,18% 50%

Tabela 8. Negocjowanie sylabusa z uczniami wedtug
nauczanego jezyka.

W obu ankietach ostatnie trzy pytania dotyczy-
1y zainteresowania nauczycieli oczekiwaniami ich
uczniow w zakresie tego, czego i jak chcieliby sie
uczy¢ nalekcjach jezyka obcego oraz pytania o ich
ocene skutecznodci pracy nauczyciela. Uzyskane
wyniki wykazuja olbrzymia réznice miedzy odpo-
wiedziami udzielonymi przez obie populacje. 88,57

proc. pytanych nauczycieli, planujac kurs jezykowy.
bierze pod uwage oczekiwania ucznidw, zas zdaniem
badanych uczniéw robi to jedynie 40,67 proc.
nauczycieli. Podobnie 87,14 proc. nauczycieli de-
klaruje dostosowywanie metod pracy w klasie do
preferencji uczniow. Wediug populacji uczniowskiej
czyni tak jedynie 26 proc. nauczycieli. 71,43 proc.
badanych nauczycieli twierdzi, ze pyta uczniéw, na
ile lekcje skutecznie pomagaja im opanowad jezyk.
Uczniowie deklaruja zas, iz dzieje sie tak jedynie
w przypadku 30 proc. nauczycieli.

Rozbieznosci miedzy odpowiedziami nauczy-
cieli i uczniéw sa niezwykle pouczajace. Uczniowie
moga uczestniczy¢ w czyms, czego hie sg swiado-
mi. Sposdb sondowania ich potrzeb przez nauczy-
cieli nie jest przez nich odbierany jednoznacznie
(jak juz wspomniatem, w negocjacjach nie stosu-
je sie zobiektywizowanych narzedzi badawczych,
np. ankiet). Kolejny powdd rozbieznosci moze
wynikac z tego, iz nauczyciele wypetniajac kwe-
stionariusze odwotuja sie czesto do modeli na-
uczania, ktére poznali w trakcie swojej edukadiji.
Wiedza, jak zgodnie z aktualnymi trendami nale-
2y pracowac, i odpowiedzi dostosowujg do nich.
Posiadana wiedza jest jedynie deklaratywna —rze-
czywisto$¢ szkolna znacznie od niej odbiega. Dla
zobiektywizowania odpowiedzi warto byfoby
w przysztoéci przeprowadzi¢ badania jakoiciowe
— obserwowad badanych w klasie.

Wnioski | uwagi koncowe

Negocjowanie sylabusa jest nie tylko okazja do
dostosowywania programu kursu jezykowego do
oczekiwan ucznidw, ich preferencji w zakresie sto-
sowanych sposobdw pracy i oceniania, ale takze
umozliwia nauczycielowi wyjadnianie na biezaco
celowosci konkretnego dziafania i wskazywanie na
plynace z tego korzyéci. Uswiadamia takze uczniom
istotne elementy procesu uczenia sie, uczy odpo-
wiedniego stosowania okreslonych mechanizméw
w trakcie nauki, przez co prowadzi do niezalezno-
$ci-uczniow i czyni ich odpowiedzialnymi za nauke
i przygotowuje do samodzielnej pracy w przyszto-
&i, o jest niezwykle istotne w dobie edukacji po-
strzeganej jako proces trwajacy cate zycie. Wptywa
tez pozytywnie na motywacje uczniéw do angazo-
wania sie'w réznorakie aktywnosci jezykowe w kla-
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sie, a w dalszej perspektywnie do opanowania
znajomosci jezyka obcego. Przeprowadzone bada-
nie empiryczne wskazuje, iz w Polsce, niezaleznie
od typu szkoly, istnieje duza akceptacja zardwno
wirdd ucznidw, jak i nauczycieli dla negocjowania
w Klasie sylabusa. Cho¢ zdecydowana wigkszosé
populacji nauczycielskiej twierdzi, ze angazuje
uczniow w decyzje dotyczace przebiegu procesu
dydaktycznego, niestety pozostaje to jedynie na
poziomie deklaracji — ponad pofowa badanych
uczniéw nigdy nie wspdtdecydowata o tym, czego
i jak sie uczy¢. Nalezy zatem promowac negocjacje
wiérod nauczycieli w ramach programéw studiow
oraz ksztatcenia podyplomowego.
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O nowej podstawie programowej jej twércy

Anna Sikorzyriska'
Warszawa

. - glowne zalozenia

Nowa podstawa programowa dla jezykéw
obcych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-

Nowa podstawa programowa dia jezykéw obeych

rodowej z dn. 23 grudnia 2008 r. Dz.U. Nr 4,
poz. 17.) zaczeta obowigzywac w pierwszych kla-

! Autorka jest wyktadowcg w Centrum Ksztatcenia Nauczycieli jezykow Obcych i Edukacji Europejskiej i w Uniwersy-
teckim Kolegium Ksztafcenia Nauczycieli Jezyka Angielskiego, Uniwersytet Warszawski (CKNJO i EE UKKNJA UW)

i jedng ze wspdfautorek nowej podstawy programowej.
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sach szkoty podstawowej i gimnazjum 1 wrzesnia
2009 r. We wrzedniu 2012 roku zacznie obowia-
zywac w szkofach ponadgimnazjalnych. Praco-
wal nad nig zespét metodykéw, egzaminatorow
i nauczycieli, ktérych celem byfo stworzenie do-
kumentu jasnego, przejrzystego i przydatnego
w pracy wszystkim uczestnikom procesu dydak-
tycznego.

Potrzeba wprowadzenia nowej podstawy
programowej do nauki jezyka obcego wynikia
przede wszystkim z dwdéch zmian w systemie
edukadji, ktére wprowadzono do szkdt we wrze-
$niu 2009 roku:

m jezyk obcy stat sie przedmiotem obowiazko-
wym od pierwszej klasy szkoty podstawo-
wej.

& w gimnazjum kazdy uczen obowigzkowo uczy
sie dwdch jezykéw obcych: kontynuuje nauke
jezyka nauczanego w klasach 1-6, drugiego
jezyka obcego uczy sie od poczatku.
Wprowadzone zmiany zakfadaja, ze nauka

jezyka obcego bedzie kontynuowana po przejsciu
z jednego etapu edukacyjnego do drugiego, co
spowoduje, ze uczen bedzie sie uczyt jednego
jezyka przez co najmniej dziewiec lat, osiggajac
tym samym stosunkowo wyzszy poziom.

Nowa podstawa zastepuje istniejace do tej
pory dwa dokumenty: podstawe programowa
nauczania jezyka obcego oraz standardy egza-
minacyjne, bedace podstawa przeprowadzania
egzamindw zewnetrznych. Tak wiec egzamin
gimnazjalny z jezyka obcego w roku 2012, pla-
nowany sprawdzian z jezyka obcego po szkole
podstawowej, a takze egzamin maturalny w roku
2015 beda tworzone w zgodzie z wymaganiami
opisanymi w nowej podstawie.

Zawartos¢ i forma nowej podstawy progra-
mowej dla jezykow obcych sa konsekwencja
przyjecia pewnych istotnych zatozen. Na niekto-
re z nich warto zwréci¢ szczegbing uwage.

1. Podstawa opisuje efekty ksztafcenia, czyli
umiejetnosci, ktore uczen ma opanowac na
zakoticzenie danego etapu edukacyjnego. Opis
ten ma posta¢ konkretnych wymagan, zapisa-
nych w formie czasownikéw operacyjnych, np.
uczen opisuje ludzi, przedmioty, miejsca i czyn-
nosci, uczen przedstawia fakty z przesztodci i te-

raZniejszosci, ucze wyraza swoje opinie, uczen
prosi 0 pozwolenie. Zapis efektow ksztatcenia,
czyli docelowych umiejetnosci ucznia w tak
konkretnej formie powoduje, ze sa one fatwiej-
sze do zmierzenia i ocenienia.

. Umiejetnosci zapisane w podstawie wynika-

ja zanalizy potencjalnych sytuacji, w ktérych
przyjdzie uczniowi wykorzystywaé jezyk ob-
¢y. Odzwierciedlaja one autentyczne potrze-
by jezykowe ucznia w swiecie rzeczywistym
~ naugce, pracy, zyciu towarzyskim, podrézy
itp. Za podstawowy cel nauczania jezyka ob-
cego autorzy podstawy przyjeli umiejetnos¢
skutecznego porozumiewania sie, zaréwno
w mowie, jak i w pimie. Poszczegbine wy-
magania odzwierciedlajg wiec umiejetnosci
niezbedne do osiggania réznych celéw komu-
nikacyjnych (np. uczen okresla intencje nadaw-
cyfautora tekstu; wyraza swoje opinie i uczu-
cia; wyraza prosby i podziekowania, wyraza
zgode lub odmowe wykonania prosby).

. Koncentrujac sie przede wszystkim na umie-

jetnodci skutecznego porozumiewaria sie, au-
torzy podstawy nie zapomnieli, ze na jakos¢
komunikacji istotny wptyw ma tak’e jakosé
jezyka —bogactwo Srodkéw jezykowych i po-
prawnos¢ w ich stosowaniu. Tak wiec w wy-
maganiu 1 w kazdej wersji podstawy okre$lo-
no zaséb Srodkéw jezykowych (leksykalnych,
gramatycznych, ortograficznych i fonetycz-
nych), ktérymi na koniec danego etapu uczeh
powinien sie postugiwac. Za zapisem tym stoi
oczekiwanie, Ze nauczyciele i uczniowie, oprocz
rozwijania kompetencji komunikacyjnej, be-
da tez systematycznie pracowac nad popraw-
noscia i bogactwem jezyka.

. W podstawie zostaty zapisane nie tylko umie-

jetnosci jezykowe i komunikacyjne ucznia, ale
takze pewien zestaw kompetengji kluczo-
wych (zalecenie Parlamentu Europejskiego
i Rady Europy z dnia 18 grudnia 2006 1. w spra-
wie kompetencji kluczowych w procesie ucze-
nia sie przez cate zycie. Dziennik Urzedowy
Unii Europejskiej 1394), czyli innych umiejet-
nosdi, ktérych ksztattowanie moze i powinno
odbywad sie na lekcjach jezyka obcego, a kto-
re sa niezwykle pomocne w naszym funkcjo-
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nowaniu we wspéfczesnym swiecie. W nowej

podstawie do jezykéw obcych dla kazdego

etapu edukacyjnego zostaty wiec zapisane na-
stepujace dodatkowe umiejetnosci (wymaga-

nia 9-13):

& umiejetnos¢ samodzielnej pracy nad jezy-
kiem,

® umiejetnos¢ dokonywania samooceny,

w umiejetnos¢ wspoidziatania w grupie,

m umiejetnos¢ korzystania ze zrédet informa-
cji w jezyku obcym, w tym postugiwanie
sie technologiami informacyjno-komunika-
cyjnymi,

m Umiejetno$¢ stosowania strategii komuni-
kacyjnych i kompensacyjnych,

m Swiadomosc jezykowa.

. Intencjg autordw byfo, aby nowa podstawa,

napisana prostym i konkretnym jezykiem wy-
magan, stata sie dokumentem, ktérym beda
sie postugiwac nie tylko recenzenci podrecz-
nikéw, autorzy arkuszy egzaminacyjnych i pro-
gramow nauczania, ale takze nauczyciele. Pod-
stawa, czyli lista umiejetnosci, ktére uczen ma
osiagnac na danym etapie edukacyjnym, po-
winna stuzy¢ nauczycielowi jako staty punkt
odniesienia w planowaniu pracy i ocenianiu
jej efektéw. Planujac pojedyncze lekcje lub
projektujac rozktad materiatu na dfuzszy okres,
nauczyciel moze zdefiniowac cele nauczania,
postugujac sie wymaganiami zawartymi w pod-
stawie. Swiadomos¢ tego, jakie umiejetnosci
nalezy na danym etapie opanowac¢, moze tez
pomac samym uczniom w osiagnieciu wiek-
szej samodzielnoéci w pracy nad jezykiem.

. Zarbwno dla gimnazjum, jak i szkot ponad-

gimnazjalnych w podstawie przewidziano kil-
ka wariantéw odpowiadajacych sytuacjom,
w ktérych uczen kontynuuje nauke jezyka z po-
przedniego etapu lub rozpoczyna ja od po-
czatku. Wersje podstawy dla danego etapu
edukacyjnego rdznig sie zasobem Srodkow je-
zykowych, ktérymi uczeni ma sie postugiwac,
szczegbtowa tematyka, w ktérej uczen ma sie
poruszad, stopniem zfozonosci sytuacji komu-
nikacyjnych, z ktérymi ucze ma sobie pora-
dzi¢, oraz trudnoscia i objetoscia tekstow, kto-
re ma zrozumiec i wytworzy¢. | tak na przy-

kfad, po zrealizowaniu podstawy 1110, uczed
.posfuguje sie bardzo podstawowym zasobemn
srodkow jezykowych”, zas uczen po zrealizowa-
niu podstawy lII.1 ,postuguje sie podstawowym
zasobem srodkéw jezykowych”. Roznica, z po-
zoru niewielka, ma jednak istotne odzwiercie-
dlenie w jezyku, jakiego mozemy oczekiwac
od uczniéw po zrealizowaniu réznych wersji
podstawy w reakgji na konkretne zadanie. Na
przyktad:

Wymaganie 6.4 (podstawa 1.0} lub 6.7 (pod-
stawa I11.1): Uczefi prosi o pozwolenie, udzie-
la i odmawia pozwolenia.

Uczen, ktdry zrealizowat podstawe 111.0: Can
[ open the window?

Uczed, ktdry zrealizowat podstawe Hl.1: Excuse
me, it’s quite hot here. Could I open the window?

. Opisane w nowej podstawie wymagania na-

wigzuja do ., Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego” (,,Common European Frame-
work of Reference for Languages”). Jak wiemy,
dokument ten wprowadza szesciostopniowy
system poziom6w biegtosci w zakresie poszcze-
golnych umiejetnosci jezykowych (A1, A2 -
poziom podstawowy; B1, B2 ~ poziom samo-
dzielnosci; C1, C2 — poziom biegtosci). Podsta-
wa do nauczania jezyka obcego odzwierciedla
te poziomy biegtosci w nastepujacy sposéb:
® szkofa podstawowa: podstawa dla Il etapu
edukacyjnego doprowadza ucznia do po-
ziomu zblizonego do Al,

m gimnazjum: podstawa w wersji 1.0 dopro-
wadza ucznia do opanowania umiejetnosci
zpoziomu A2 (choc zaséb stosowanych przez
ucznia $rodkow jezykowych jest jeszcze bardzo
ograniczony, typowy raczej dla poziomu Al,
za$ podstawa llI.1 — do poziomu do A2+,

m szkoty ponadgimnazjalne: wymagania pod-
stawy w wersji 1V.0, dla uczniéw rozpoczy-
najacych nauke jezyka w szkole ponadgim-
nazjalnej, odpowiadajg poziomowi A2+;
wymagania podstawy IV.1 doprowadzajgcej
do matury podstawowej odpowiadajg po-
ziomowi B1/B1+, a do matury rozszerzonej
- poziomowi B2/B2+; wymagania podsta-
wy V.2, dla klas dwujezycznych, odpowia-
daja poziomowi C1 (z elementami C2).
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Pamietajmy jednak, ze podstawa programo-
wa ,okresla, czego szkofa jest zobowigzana nauczy¢
ucznia o przecietnych uzdolnieniach™ (,Podstawa
programowa z komentarzami: jezyki obce”, s. 10).
Dokument ten opisuje wiec jedynie minimum
umiejetnoici, ktdre uczen na danym etapie edu-
kacyjnym musi opanowac. Jesli mozliwosci szko-
ty, nauczyciela i uczniéw na to pozwalaja, mozna
wykroczy¢ poza wymagania okresfone w pod-
stawie i dazy¢ do osiagniecia wyzszego poziomu
umiejetnodci jezykowych.

Warto na koniec zauwazyc, ze nowa podstawa
programowa nie wprowadza rewolucji w naucza-
niu jezykdw obcych, nie narzuca zadnego konkret-
nego podejicia do nauczania jezyka, ani nie za-
wiera tresci | wymagan radykalnie réznych od tego,
co jako nauczyciele jezyka od lat praktykujemy.
Dokurment ten scala i porzadkuje dokumenty obo-
wigzujace obecnie, powinien wiec raczej utatwic
prace nauczycielom jezykéw obcych, pomdc im
planowac prace i sprawdzac jej efekty.

(grudzien 2009)

Grazyna Czetwertyriska'
Warszawa

. Program dia moich uczniow i dla mnie tez

Zasadniczymi wymogami przebudowy systemu edukadji s3
realny wybor i prawdziwa réznorodnos¢

Gzyi program realizuje
nauczyciel?

Mamy nowa podstawe programowa i realng
szanse na pefng autonomie nauczyciela i szkofy
w zakresie programu. Kto$ stabo znajacy szkote
powiedziatby, ze nauczyciele powinni by¢ bardzo
z takiej wolnosci zadowoleni. Ale bardzo zado-
woleni nie sg. Truizmem jest stwierdzenie, Ze
prawo do swobody i wyboru oznacza jednocze-
sne przyjecie na siebie odpowiedzialnosci za re-
zultaty pracy. W zasadzie nauczyciele i tak czuja
sie odpowiedzialni za losy uczniéw. Zdecydowa-
na wiekszo$¢ z nich postrzega swoje dziatanie
jako misje wprowadzania dzieci w Swiat wiedzy,
a przynajmniej pomac w skutecznym przygoto-
waniu sie do egzaminu. Dotychczas jednak mo-
gli odpowiedzialno$¢ dzieli¢ z nieznanymi sobie
autorami, wynajetymi do opracowania progra-
mow przez wydawnictwa. W dodatku program
poddawany byt skomplikowanemu procesowi

John Holt

recenzowania i dopuszczania do uzytku szkolne-
go. To zdejmowato z nauczyciela, przynajmniej
pozornie, cze$¢ odpowiedzialnosci. Wystarczyto
zatem kupi¢ w ksiegarni lub wziac ze szkolnej
biblioteki zaaprobowany przez MEN program
i po prostu go zrealizowac. Tu jednak zaczyna sie
problem. Czy kto$ serio uwaza, ze mozna do-
ktadnie, bez najmniejszych modyfikacji taki go-
towy program, napisany dla przecietnego (a cza-
sem wybitnego) ucznia w przecietnej (a czasem
wybitnej) szkole, zrealizowac? Przecietny uczeh
to rzadko, a moze nigdy, nie jest tym, z ktérym
mamy na co dziei do czynienia. W klasach, kté-
re uczytam, nie urniatabym wskaza¢ ani jednego
.przecietnega” ucznia. Kazdy miaf inne potrzeby
i zdolnosdi, kazdy miat inne mocne i sfabe strony,
upodobania, pasje i sposéb bycia. Wszystkie
wpltywaty na skutecznoi¢ dziafania, relacje z ko-
legami i ze mna, wplywaly na skutecznod¢ ucze-
nia sie. Cata sztuka nauczania (a moze po prostu
pracy z klasa i pojedynczymi osobami) polegata

' Dr Grazyna Czetwertynska jest adiunktem w Instytucie Badaf Interdyscyplinarnych Uniwersytetu Warszawskiego.
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na dopasowywaniu programu do uczniéw. W dru-
ga strone raczej sie nie da. Prawdziwy — realizo-
wany w klasie program — moze bowiem powsta¢
tylko woweczas, gdy wiadomo kto, z kim'i w jakich
warunkach bedzie go stosowat. Bo tak samo, jak
nie istnieje przecietny uczen, nie ma w ogéle
przecietnych nauczycieli,

Kto$ mnie niedawno zapytat, czy to prawda.,
ze nauczydiele s3 namawiani przez ministerialnych
urzednikéw do tamania prawa, a $cislej rzecz
biorac — do naruszania cudzej wiasnosci intelek-
tualnej. Zacheca sie ich bowiem do dokonywania
zmian w gotowych, juz opublikowanych progra-
mach. | wiasnie te zmiany maja by¢ tym prze-
stepstwem. Catkowite nieporozumienie. Nie
chodzi przeciez o przerobienie cudzego programu
i opublikowanie pod wiasnym nazwiskiem, ale
0 zmiany na wiasny uzytek. To troche tak, jak-
bysmy kupili ksigzke kucharska i piekac szarlotke
zgodnie z zamieszczonym tam przepisem zdecy-
dowali sie jednak uzy¢ zamiast renety innego
gatunku jabtek, zamiast biatego cukru - trzcino-
wy, doda¢ wiecej cynamonu lub dorzucié, nie-
znajdujacej sie w przepisie, skorki pomaranczowe.
A potem kto$ powiedziatby, ze naruszyli$my pra-
wa autora przepisu, poniewaz naszej rodzinie
bardziej smakuje szarlotka z antonéwek!

Z programami i ich wiasnoicia jest dosy¢ po-
dobnie. Na rynku jest i bedzie zawsze sporo pro-
gramdw — pomystéw na to, jak skutecznie nauczac.
A nauczyciel moze oczywidcie stara¢ sie bardzo
doktadnie taki program zrealizowa¢. | moze mu
sie to uda¢ fub nie. Ja jednak zawsze zachecam
do prowadzenia zajec zgodnie z wiasnymi pomy-
stami i zaufania swojemu doswiadczeniu. Przeciez
nikt lepiej od nas samych nie wie, co lubimy i umie-
my robi€, co najlepiej sprawdza sie w naszej kla-
sie. Stosunkowo najfatwiej naméwi¢ do takiej
samodzielnosci | indywidualizowania programéw
nauczycieli jezykdw obcych. Oni bowiem zwykle
intensywnie zmagaja sie z ogromnie zréznicowa-
nym poziomem znajomosci jezyka u uczniéw
trafiajacych do tej samej klasy i od dawna maja
na to swoje sposoby, tylko Ze ich niespisujg i nie
nazywaja programem. Jesli jednak ktosstanowczo
nie chce, nie umie, nie ma czasu na wymyslenie
programu od poczatku do konca, koniecznie po-
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winien poddac ten wybrany przez siebie szczego-
fowej analizie pod katem przydatnosci do wiasnych
potrzeb. Musi ,zmodyfikowac przepis na szarlot-
ke”, aby smakowafa i jemu, i jego uczniom.

Bezpieczenstwo i szanse na wypetnienie stan-
dardéw wymaganych od szkoty na danym po-
ziomie utatwia nowa forma podstawy progra-
mowej. Z jednej strony bowiem dosy¢ doktadnie
okreslono w niej wymagania, a tym samym za-
dania dla uczniéw - czego maja sie nauczy¢ oraz
dla nauczyciela, jak ma im pomaga¢ w nauczeniu
sie, z drugiej — okreslono dokfadnie materiat, be-
dacy podstawa przygotowania zadan egzamina-
cyjnych, sprawdzajacych skutecznoéc uczenia.

Nauczyciel juz bez trudnych biurokratycznych
procedur i skomplikowanego procesu uzyskiwa-
nia aprobaty moze realizowa¢ wiasny, autorski
program. Potrzebuje akceptacji dyrektora i rady
pedagogicznej w swojej szkole. Stopief autorstwa
programu moze by¢ rézny — od $wiadomego
wyboru istniejacego, opublikowanego dokumen-
tu, ktéremu nadaje wiasne cechy podczas reali-
zadji, przez modyfikacje i kompilacje réznych
pomystdw, a na samodzielnym opracowaniu
programu konczac.

Nawet jedli nie uda mu sie opracowa¢ pro-
gramu idealnego, moze z pewnoscia przygotowad
propozycje lepsza od gotowego powszechnie
uzywanego, poniewaz ma szanse uwzglednic
potrzeby swoich uczniéw, okresli¢ ich sytuacje
i szkolne warunki, dotychczasowe doswiadczenia
—z czym przychodza do szkoty, przekonania i po-
ziom motywadji, ich indywidualne cele i pomysty
na przyszte kariery. Moze tez poczu¢ sie autorem,
mie¢ znacznie wigksza przyjemnos¢ z pracy i sil-
niejsza motywadje, bo kiedy sam decyduije o pro-
gramie, moze wzig¢ pod uwage swoje wlasne
preferencje.

Wiasny program ~ same
zalety

Jesli nauczyciel podejmie decyzje o przygo-
towaniu wiasnego programu, zbiera wszystkie
swoje doswiadczenia, gromadzi aktualng wiedze
na temat przedmiotu i metodyki jego nauczania,
uzupetnia wiedze og6lng zwiazang z danym
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obszarem edukacyjnym i dorobkiem danej dzie-
dziny i wreszcie wiedze z zakresu filozofii edu-
kacji i psychologii oraz prawa o$wiatowego.
Wyglada to dosy¢ powaznie — jak program kur-
su ksztafcenia nauczycieli. Wielu nauczycieli jest
przyttoczonych koniecznoicig zainwestowania
sporej ilosci czasu i wysitku w przygotowanie
samodzielnej koncepdji pracy. Jako autorka pro-
graméw musze jednak powiedzieé, ze wysitek
jest spory i poréwnywalny do bardzo porzad-
nego kursu doskonalacego, w dodatku realizo-
wanego samodzielnie — bez wyktadowcdw
i mentorow. Ale satysfakcja nieporéwnywalna
do tej, jaka daje ukoficzenie byle jakiego kursu.
Opracowujac program nauczyciel realizuje za-
sady idei refleksyjnej praktyki — zbiera doswiad-
czenia, szuka nowych rozwigzan, modyfikuje
sposoby dziatania i poddaje refleksji przebieg
swojej pracy.

Dobry, takze nauczycielski, program powinien
sprzyja¢ samodzielnosci uczenia sie myélenia i roz-
wigzywania probleméw przez dzieci i miodziez,
przyczyniac sie do wyzwalania uczniowskiej kre-
atywnosci, pomaga¢ w gromadzeniu wiedzy
uzytecznej, wspiera¢ rozwdj osobisty, emocjonal-
ny i duchowy ucznibw, przyczynia¢ sie do ksztat-
towania postaw i systemdw wartosci.

Opracowanie programu w pewnym zakresie
powinno sie odbywa¢ zespotowo, tak jak zespo-
fowe jest zadanie powierzone nauczycielom -
wyksztatcenie ucznia.

Warto ustali¢ w szkole wspolne reguty dzia-
fania, format programu ale tez wspdlne cele -
zgodne z misja i wizjg szkoty i obowiazujaca
podstawa programowa. Oczywiscie mozna tez
uwzgledni¢ wspdine projekty i dziafania podej-
mowane z uczniami. W przypadku przedmiotow
pokrewnych mozna tez dokonaé analizy tresci
przedmiotowych i zadba¢ o ich korelacje.

Nowa | stara podstawa

Nowej podstawy programowej nie da sie
w petni zrealizowac bez rewizji sposobu rozumie-
nia rél ucznia i nauczyciela. Zmiany powinny

uwzglednia¢ najnowszg wiedze o tym, jak ludzie
sie uczg. Rewizja roli nauczyciela polega rowniez
na zwiekszeniu jego wplywu na przebieg proce-
su uczenia sig/nauczania. Zamiast koncentracji
uwagi nauczyciela na prébie wypefnienia nafo-
zonych na niego zadan, proponuje sie mu samo-
dzielne opracowanie koncepcji pracy, podejmo-
wanie wielu decyzji, dotychczas bedacych poza
obszarem jego kompetencji.

Dotychczasowa podstawa programowa kon-
centrowafa sie na opisie procesu ksztafcenia.
Wobec jednak zréznicowania odbiorcéw przygo-
towany.na poziomie centralnym opis procesu nie
bardzo sie sprawdzal. Z koniecznosci musiat by¢
dosy¢ ogdlny, a to z kolei bardzo utrudniato przy-
gotowanie odpowiednich egzaminéw zewnetrz-
nych, sprawdzajacych efekt ksztatcenia. Trudno
byto oczekiwaé od wszystkich uczniéw, ze beda
umieli to samo, jesli nie wiadomo byto, co to
powinno by¢. Dlatego nowa podstawa progra-
mowa formutuje tresci nauczania w nowy sposéb
~w jezyku efektdw ksztatcenia — wymagan ogol-
nych i szczegbtowych. Taki opis jest zbiezny z ideg
europejskich ram kwalifikacji2. Ramy te pozwolg
ustala¢ relacje miedzy kwalifikacjami zdobytymi
w roznych krajach Unii Europejskiej.

Poprzednia podstawa zawierafa:

cele edukacyjne,
& zadania szkoty,
= tredci nauczania,
= osiagniecia
Obecna opisuje:
m wymagania ogélne (cele ksztatcenia),
® wymagania szczegbtowe (tresci nauczania),
@ zalecane warunki i sposéb realizadj.

Bardzo wazne jest, ze w nowej podstawie
wymagania szczegbtowe w obrebie poszczegol-
nych przedmiotéw wiasciwie sie nie powtarzaja.
Oznacza to, ze wymagania gimnazjalne obowig-
zuja takze na maturze. To istotna informacja dla
autoréw programdw, ktérzy opracowujac kon-
cepcje dla swoich uczniéw musza zapoznac sie
z catg podstawa ksztatcenia w danym przedmio-
cie, aby dobrze zaplanowa¢ wiasny odcinek.

2 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich
ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie (2008/C111/01). Zob. s. 93-98 w tym numerze.
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W czesdi opisujacej zalecane warunki i sposéb
realizacji nauczyciele znajda wyrazne podpowie-
dzi, dotyczace preferowanych metod i sposobow
osiaggania celéw. To wazna pomoc dla autora
programu. S3 to:

@ stosowanie w nauczaniu poszczegélnych
przedmiotéw metod aktywizujacych,
@ praca metoda projektu edukacyjnego,
m wycieczki edukacyjne,
m Uczestnictwo w wydarzeniach artystycz-
nych,
1 uczestnictwo w zyciu spotecznosci lokalnej,
® wspotpraca z organizacjami spotecznymi i in-
stytucjami publicznymi,
m Uczestnictwo w dziataniach spotecznych i oby-
watelskich,
® nauczanie przez dziatanie i nauczanie auten-
tyczne — w powigzaniu z realnym Swiatem
poza szkofa.

Piszemy program

Zgodnie z nowym rozporzadzeniem autor
programu przedstawia dyrektorowi placowki
swoja koncepcje a dyrektor, po zasiegnieciu opi-
nii rady pedagogicznej, dopuszcza do uzytku
w danej szkole zaproponowany przez nauczy-
ciela program wychowania przedszkolnego lub
program nauczania. Wielu dyrektoréw obcigzo-
nych nowym zadaniem obawia sig, Ze trudno im
bedzie decydowaé w sprawie programdw przed-
miotéw, w ktérych nie sa specjalistami. Dyrektor
szkoty moze jednak zasiegnac opinii nauczyciela
mianowanego lub dyplomowanego, posiadaja-
cego wyksztafcenie wyzsze i kwalifikacje wyma-
gane do prowadzenia zaje¢ edukacyjnych, dla
ktorych program jest przeznaczony. Moze tez
zwrdcic sie do konsultanta lub doradcy meto-
dycznego. Naturalne i skuteczne wsparcie w po-
dejmowaniu decyzji w praktyce, stosowane
w dobrze pracujacych szkotach, stanowi zespét
nauczycielski, zespét przedmiotowy lub inny
zesp6t problemowo-zadaniowy, o ktérych mowa

w przepisach w sprawie ramowych statutow
publicznego przedszkola oraz publicznych
szkot.

Opinia przedstawiana dyrektorowi i radzie
powinna zawiera¢ w szczeg6lnosci ocene zgod-
nosci programu nauczania ogéinego z podstawa
programowa ksztafcenia ogélnego i dostosowa-
nia programu do potrzeb i mozliwosci uczniow,
dla ktorych jest przeznaczony. Program moze
zawiera¢ dodatkowe tresci nauczania, wykracza-
jace poza zakres ustalony w podstawie progra-
mowej, jesli sa dobrze uzasadnione i mozliwe do
wprowadzenia w danych warunkach. Jesli program
wykracza poza podstawe programowa, nalezy
zwroci¢ uwage, czy i na ile takie poszerzenie jest
zasadne, a takze mozliwe do zrealizowania
Z uczniami.

Zgodnie z rozporzadzenie Ministra Edukadji
Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r.3 program
powinien zawiera¢:

u szczegbtowe cele ksztafcenia i wychowania,

w tresci zgodne z treSciami nauczania zawarty-
mi w podstawie programowej ksztafcenia
ogblnego,

1 sposoby osiggania celdw ksztafcenia i wycho-
wania, zuwzglednieniem mozliwosd indywi-
dualizacji pracy w zaleznosci od potrzeb
i mozliwosci uczniéw oraz warunkéw, w jakich
program bedzie realizowany,

= opis zatozonych osiagniec ucznia,

® propozyde kryteridw oceny i metod spraw-
dzania osiggniec ucznia.

Wszystkie te elementy w duzym stopniu za-
leza od talentu i umiejetnoci nauczyciela i de-
cydowanie o sposobie ich sformufowania powin-
no sie znalez¢ w jego rekach. A kazdemu, kto
sprébuje pracowac z wiasnym programem, zfa-
twodcia przyjdzie state jego doskonalenie i uno-
wocze$nianie, z pozytkiem dla siebie i szansa na
ogromna satysfakcje. Domowa szarjotka smaku-
je lepiej.

(grudzien 2009)

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 1. w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole
programow wychowania przedszkolnego | programéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecz-

nikow.

92



NR 6—2009/2010  NUMER SPECIALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Magdalena Szpotowicz'
Warszawa

Wprowadzenie

Na ksztatt obecnie obowigzujacej podstawy
programowej ksztatcenia ogblnego? miato wplyw
kilka dokumentéw europejskich. Dokumentem,
ktory okreslit podejicie do nauczania prezento-
wane w podstawie programowej, jest zalecenie
Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwiet-
nia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich
ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie
(2008/C11/01). Gtéwna inspiracja pochodzaca
z tego tekstu byto przeniesienie akcentu z proce-
su ksztatcenia, czyli okreslenia tego, czego na-
uczyciel powinien nauczy¢, na efekty uczenia sie,
czyli opisanie tego, co uczen powinien umie¢
koriczac kolejne etapy edukacji. Konsekwencja
takiego podejscia jest zapisanie wymagan jezykiem
efektdw ksztafcenia. We wspomnianym powyzej
zaleceniu czytamy, ze rekomendowane jest ,,sto-
sowanie podejscia opartego na efektach uczenia sie
przy definiowaniu kwalifikacji (..)” (C111/3). Od-
zwierciedlenie tego zapisu mozna odnalezé juz
w preambule podstawy, w ktorej czytamy, ze
wiadomosci i umiejetnosci, ktdre uczeri zdobywa
w szkole podstawowej, opisane sa, zgodnie z ideg
europejskich ram kwalifikacji, w jezyku efektw ksztat-
cenia” (2008:207).

Kolejng inspiracja, ptynaca z koncepdji euro-
pejskich ram kwalifikacji dla dokumentu podsta-
wy programowej, byt sposéb opisywania efektow
ksztatcenia, ktory nawiazuje do opisu poszcze-
golnych pozioméw kwalifikacji w europejskich
ramach kwalifikacji. W celach nowej podstawy
programowej okreslono, ze efekty ksztafcenia
beda opisane w kategoriach wiadomosci i umie-

Polska podstawa programowa w kontekscie
europejskich ram kwalifikacii

jetnosci oraz postaw. Zakfada sie, ze uczniowie
przyswoja sobie okreslony zasob wiadomoici na
temat faktdw, zasad, teorii i praktyk, ze zdobeda
umiejetnosci wykorzystania posiadanych wiado-
mosci do wykonywania zadan i rozwigzywania
problemdw oraz ze uksztattuja sie postawy wa-
runkujace sprawne i odpowiedzialne funkcjono-
wanie we wspofczesnym swiecie. Takie myslenie
o ksztafceniu i uczeniu sie jest zbiezne z koncep-
Cja europejskich ram kwalifikacji, w ktérej efekty
uczenia sie wyrazono w podobnych kategoriach:
wiedzy (wiadomoici), umiejetnosci oraz samo-
dzielnosci i odpowiedzialnosci.

Zanim przejde do szczegdtowego opisu eu-
ropejskich ram kwalifikacji, do ktérych zaczyna
nawiazywad coraz wiecej systeméw edukagji
w krajach Unii Europejskiej, warto krotko przyjrzeé
sie dwoém innym dokumentom, ktore rowniez
miaty wptyw na tres¢ i ksztaft podstawy progra-
mowej. S nimi ,,Kompetencje kluczowe w ucze-
niu sie przez cafe zycie” oraz ,Europejski system
opisu ksztatcenia jezykowego”.

Kompetencje kiuczowe
W uczeniu sig przez cale
Zycie

Zgodnie z zaleceniem Parlamentu Europej-
skiego w sprawie kompetencji kluczowych?
wszystkie systemy ksztafcenia i szkolenia w pani-
stwach cztonkowskich powinny wspiera¢ ksztaf-
towanie tych kompetencji zaréwno u mtodziezy,
jak i u dorostych. Zdaniem autoréw zalecenia
ciagfe rozwijanie umiejetnosci | kompetendji po-
zwoli obywatelom nadazy¢ za szybko rozwijaja-

' Dr Magdalena Szpotowicz jest adiunktem na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego i jedna ze wsp6i-

autorek nowej podstawy programowej.

? Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowe] wychowa-
nia przedszkolnego oraz ksztafcenia ogéinego w poszczeg6inych typach szkét (Dz. U. Nr 4 z dn. 15 stycznia 2009 r).

% Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w proce-
sie uczenia sie przez cate zycie (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej L394).
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cymi sie technologiami i utatwi im odnaleZ¢ sie
na zmieniajacym sie rynku pracy. Przypomnijmy,
ze kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez
cate zycie to:

1. Porozumiewanie sie w jezyku ojczystym

2. Porozumiewanie sie w jezykach obcych

3. Kompetencje matematyczne i podstawowe

kompetencje naukowo-techniczne

4. Kompetencje informatyczne

5. Umiejetnos¢ uczenia sie

6. Kompetencje spoteczne i obywatelskie

7. Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczoéé

8. Swiadomoé¢ i ekspresja kulturowa

ldac za tak ujetymi zaleceniami autorzy pod-

stawy programowej odniesli sie do ciagtego roz-
wijania kompetencje kluczowych juz w preambu-
le podstawy. Wszystkie z o$miu kompetengji
kluczowych okreslonych w zaleceniu zostaty opi-
sane jako hajwazniejsze umiejetnosci zdobywane
przez ucznia w trakcie ksztatcenia ogdlnego, a ich
realizacja jako najwazniejsze zadania szkoty. Au-
torzy poszczegblnych czesci podstawy, dotyczacych
konkretnych przedmiotéw, réwniez zwracali uwa-
ge na uwzglednienie kompetencji kluczowych
w zapisach wymagar szczeg6towych. Na przykfad
w czedci dotyczacej jezyka obcego nowozytnego
dla etapéw od Il do 1V kilka z nich ujeto w wy-
maganiach szczegdtowych od 9 do 13. Mowa tu
miedzy innymi.o kompetencji: umiejetnos¢ ucze-
nia sie. Jest ona opisana w wymaganiu 9, doty-
czacym umiejetnosci samooceny i samodzielnej
pracy nad jezykiem oraz wymaganiu 12, doty-
czacym umiejetnosci stosowania strategii komu-
nikacyjnych i kompensacyjnych w nauce jezyka
obcego. Kompetencje informatyczne sa rozwijane
dzieki wymaganiu 11, ktore odnosi sie do umie-
jetnosci korzystania ze Zrodet informacji w jezyku
obcym, réwniez za pomocg technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych. Kompetencje spoteczne
oraz inicjatywnosc tez sa promowane w ramach
wymagan szczegdtowych dla jezyka obcego no-
wozytnego i s3 ujete w wymaganiu 10, ktdre
dotyczy wspétdziatania w grupie i udziatu w pra-
cach projektowych. Wreszcie wymaganie 13,
w ktérym mowa o Swiadomosci jezykowej, od-
nosi sie posrednio do kompetencji okreslonej jako
$wiadomos¢ i ekspresja kulturowa.
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LSeuropejski system opisu
ksztatcenia jezyvkowego”

Czes¢ podstawy, dotyczaca jezyka obcego
nowozytnego, nawigzuje tez do ,.Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego” (ESOKJ).
Nawigzania te dotycza, po pierwsze, podobnego
podziatu tresci, ktdre wynikaja z przyjecia takiej
samej jak w ESOK] definicji jezykowej kompeten-
¢ji komunikacyjnej. Wedtug ESOK] stosowanie tej
kompetendi ,,przejawia sie w dziataniach jezykowych,
czyli w rozumieniu i tworzeniu tekstéw (dziafania
receptywne i produktywne), i w dziafaniach interak-
cyjnych i mediacyjnych (w szczegdlnosci podczas
tlumaczenia)” (2003:24). W podstawie progra-
mowej realizacja tego zapisu przejawia sie tym,
Ze wymagania ogblne dotycza znajomosci $rod-
kéw jezykowych, rozumienia, reagowania, two-
rzenia i przetwarzania jezyka w formie ustnej
i pisemnej. Ponadto, podstawa nawigzuje do
poziomoéw biegtosci jezykowe] okreslonych
w ESOK]. Trzeba zaznaczy¢, ze pomimo tego, iz
odniesienie istnieje, to nie jest ono bezpoirednie,
czyli kolejne etapy kontynuowanego jezyka nie
reprezentujg kolejnych pozioméw ESOK]. Pomi-
mo tego, ze czasem odniesienie jest niepefne, np.
ze wzgledu na wiek rozwojowy uczniéw, to obec
ny dokument jest proba przyblizenia kolejnych
etapdw rozwoju jezykowego uczniéw pobieraja-
cych nauke w polskiej szkole do poziomdw opi-
sanych w ESOKJ (od Al do C2).

Europejskie ramy
kwalifikacii (ERK)

Podczas gdy wspomniane powyzej dokumen-
ty opisujace kompetencje kluczowe oraz ,Euro-
pejski system opisu ksztaicenia jezykowego” sa
stosunkowo dobrze znanymi w Srodowiskach
edukacyjnych, to idea europejskich ram kwalifi-
kacji jawi sie jako pomyst nowy i mato znany.
W takiej sytuacji-dobrze jest zaczac od krétkiego
wyjasnienia, co kryje sie pod nazwa ERK. Jest to
idea, o ktorej coraz szerzej méwi sie w Europie
w kontekscie pordwnywalnosci systeméw edu-
kacji w krajach cztonkowskich i w kontekscie
miedzynarodowej mobilnosci pracownikéw i oséb
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uczacych sie. ERK sa definiowane jako , narzedzie
odnoszenia kwalifikacji”, pozwalajace na poréw-
nywanie kwalifikacji zdobywanych w réznych
systemach edukacji (Coles, Qates 2003:36). Ten
system opisu skfada sie z 03miu pozioméw, obej-
mujacych trzy aspekty efektdw uczenia sie:

& wiedze/wiadomosdi,

B umiejetnosdi oraz

® inne kompetencje.

Kazdy poziom kwalifikacji odnosi sie do inne-
go stopnia zaawansowania kwalifikacji, jakimi moze
legitymowac sie obywatel: uczen, student Jub pra-
cownik. Poziom 1 odnosi sie do najnizszych kwa-
lifikacji i bedzie dotyczyt kwalifikacji absolwentow
szkét podstawowych lub robotnikéw bez kwalifi-
kacji zawodowych. Poziom 8 to najwyzszy poziom
kwalifikacji, obejmujacy na przykfad kwalifikacje
doktorskie. Nalezy jednak pamietac, ze powyzsze
przyktady sa tylko jednymi z wielu kwalifikacji,
ktore mozna przypisa¢ do danego poziomu. Pod-
stawowa zasada koncepcji ERK jest bowiem to, ze
jest to system odniesienia oderwany od wszelkich
programow nauczania, procesu dydaktycznego i,
€0 najwazniejsze, nie jest przypisany do konkret-
nego systemu edukacji formalnej. Co najwyzej
moze by¢ do tego systemu odnoszony. Zaletg ERK
i wielka nadzieja z nimi wigzang jest ozywienie
nadawania kwalifikacji na podstawie kompetencji
zdobywanych w wyniku edukacji nieformalnej
i pozaformalnej. Takie podejicie musi w praktyce
oznaczad stworzenie mozliwosd uznawania réznych
efektéw uczenia sie, réwniez tych zdobywanych
poza edukacj formalna. Kompetencje moga by¢
bowiem zdobywane w sposob:

s nieformalny —w ramach samoksztatcenia lub
podczas pracy zawodowej,

® pozaformalny, czyli w formie zorganizowanych
kursow i szkolen, ale poza systemem oswia-
towym.

Oczywiscie aby kwalifikacje mogty by¢ nada-
wane na podstawie efektow uczenia sie niefor-
malnego lub pozaformalnego, niezbedny jest
sprawnie dziafajacy. system walidacji, czyli uzna-
wania tych efektéw. Poza tym, w uznawaniu
kwalifikacji na danym poziomie konieczne bedzie

postugiwanie sie takimi samymi lub podobnymi
kryteriami jak w edukacji formalnej, po to, by
zachowad poréwnywalnosé tych kwalifikacji do
innych nadawanych formalnie w strukturze ksztat-
cenia ogolnego, wyzszego i zawodowego.

Z powyzszego opisu widad, iz wprowadzenie
w zycie podstawy programowej sformufowanej
w jezyku efektéw ksztatcenia bedzie dobrym
punktem wyjscia dla prac nad polskimi ramami
kwalifikacji. Wspomniane powyzej zalecenie Par-
lamentu Europejskiego zacheca bowiem kraje
cztonkowskie do ,stosowania europejskich ram
kwalifikacji jako narzedzia odniesienia w celu poréw-
nywarnia pozioméw kwalifikacji w réznych systemach
kwalifikacji oraz wspierania zaréwno uczenia sie przez
cafe zycie, jak i réwnych szans w spofeczeristwie
opartym na wiedzy (...)" (2008:111/3).

Dla zilustrowania zakresu deskryptorow kwa-
lifikacji przedstawiam dwa zestawy deskryptoréw
opisujacych efekty uczenia sie odpowiadajace
kwalifikacjom na poziomie 1 i 4 w dowolnym
systemie kwalifikacji (tabela 1.).

Krajowe ramy kwalifiacji
{KRK)

Parlament Europejski zaleca, aby do 2010 1.
kraje cztonkowskie opracowaty odniesienia kra-
jowych systeméw kwalifikacji do ERK i, o ile to
potrzebne, opracowaty krajowe ramy kwalifika-
¢ji. ktére beda zgodne z obowiazujacymi w kra-
ju przepisami prawa. W zwigzku z takim zalece-
niem w Polsce rozpoczeto prace przygotowawcze
do wdrozenia krajowych ram kwalifikacji.
W 2008 r. powotano zespdt ekspertéw, ktory
pracuje nad koncepcjg KRK. Jednym z zadan ze-
spofu jest okreslenie liczby poziomow kwalifika-
¢ji wynikajacych z polskiego systemu kwalifikagji
w Polsce i okreslenie mozliwosci ich odniesienia
do ERK.

Wedtug autoréw raportu dotyczacego roz-
woju krajowych ram kwalifikacji* nie ma jednego
wsp6lnego modelu opracowania i wdrazania KRK.
Scenariusze moga by¢ rozne i powinny uwzgled-

“ Na podstawie dotad nieopublikowanego raportu ze spotkania Peer Learning Activity on the Development of National
Qualifications Frameworks zorganizowanego w Niepotomicach 11-12 czerwca 2008 r.
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W kontekscie ERK wiedze
opisuje sie jako teore-
tyczng lub faktograficz-
na.

W kontekscie ERK umie
jetnosci okresla sie jako
kognitywne (z zastoso-
waniem myslenia logicz-
nego, intuicyjnego i kre-
atywnego) oraz praktycz-
ne (zwigzane ze spraw-
noscia manualng i korzy-
staniem z metod, mate-
riaféw, narzedzi i instru-
mentow).

W kontekscie ERK inne
kompetencje okresla sie
w kategoriach odpowie-
dzialnosci i autonomii.

Poziom 1

Efekty uczenia sie od-
powiadajace poziomo-
wi 1t

Podstawowa wiedza
ogoblna.

Podstawowe umiejetno-
$ci wymagane do reali-
zacji prostych zadan.

Praca lub nauka pod bez-
posrednim nadzorem
w zorganizowanym kon-
tekscie.

Poziom 4

Efekty uczenia sie od-
powiadajace poziomo-
wi 4

Faktograficzna i teore-
tyczna wiedza w szer-
szym kontekicie danej
dziedziny pracy lub na-
uki.

Zakres umiejetnosci kog-
nitywnych i praktycznych
potrzebnych do genero-
wania rozwigzan okreslo-
nych probleméw w danej
dziedzinie pracy lub na-

Samodzielna organizacja
w ramach wytycznych
dotyczacych kontekstow
zwigzanych z praca lub
nauka, zazwyczaj prze-
widywalnych, ale podle-

uki. gajacych zmianom.

Nadzorowanie rutynowej
pracy innych, ponoszenie
pewnej odpowiedzialno-
$ci za ocene i doskonale-
nie dziatai zwigzanych

z praca i nauka.

niac specyfike danego kraju i funkcjonujacego
wnim systemu edukacji. Najistotniejsze jest to,
zeby kazdy poziom kwalifikacji krajowych mozna
byto odnie$¢ do poziomu kwalifikacji okreslonych
w ERK. Scenarjusze osiggania tego celu i liczby
poziomoéw sg sprawa indywidualng kazdego kra-
ju. Jezeli chodzi o liczbe pozioméw, to doswiad-
czenie ostatnich lat pokazuje, ze kraje, ktore
rozpoczety prace nad KRK juz po wydaniu przez
Parlament Europejski zalecenia dotyczacego eu-
ropejskich ram kwalifikacji, daza do liczby pozio-
méw zblizonej do odmiu, czyli takiej, jaka okres-
fono w ERK.

Tabela 1. Zestawy deskryptoréw dla pozioméw 1 i 4 w ERK>.

Préby typologii sposobdw wdrazania i funk-
cjonowania ram krajowych i ich zwiazku z poli-
tyka edukacyjng w réznych krajach podijat sie
David Raffe®. Wedtug niego mamy do czynienia
z duza rénorodnosdcia w tej kwestii. Réznorodnosé
ta dotyczy struktury ram i procesu ich wdrazania.
Struktura moze by¢ bardzo sztywna lub luzna,
obejmujaca wszystkie poziomy edukacji przez
cafe zycie lub tez dotyczy¢ wytacznie poszczeg6!-
nych sektoréw lub pozioméw, np. tylko kwalifi-
kacji zawodowych. Oczywiécie duza réznorodnosé
pod wzgledem struktury widac tez w liczbie po-
zioméw, dziedzin i typdw kwalifikacji, ktére one

5 Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram

kwalifikacji dla uczenia sie przez cafe zycie.

¢ Na podstawie materiatéw z wystapienia Davida Raffe'a Czy KRK moga powodowac zmiany w systemie edukacji? przed-
stawione na konferencji SCQF Partnership International Conference, Glasgow, 23-24 marca 2009 r.
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obejmuja. D. Raffe zwraca tez uwage na proces,
czyli na rézne sposoby wdrazania ram kwalifika-
qji. Wdrazanie moze odbywac sie na zasadach
dobrowolnych lub by¢ obligatoryjne. Proces ten
moze by¢ wynikiem dziatafi oddolnych, np. za
sprawa lobby pracodawcéw lub wyzszych uczel-
ni, lub by¢ odgérnie narzucony przez centralne
wiadze pafistwowe. Wdrozenie moze sie wigzac
ze zmiang o charakterze stopniowym i narasta-
jacym, albo by¢ zabiegiem radykalnym i natych-
miastowym. Ponadto, proces ten moze obejmo-
wac dtugofalowo zmiany w catej polityce eduka-
cyjnej albo byc istotng czescig jednorazowej re-
formy.

Na podstawie réznych konfiguradji powyzszych
cech D. Raffe wyodrebnif trzy modele wdrazania
krajowych ram kwalifikacji. S3 to modele:

m komunikacyjny,
@ regulacyjny i
s transformacyjny.

Model komunikacyjny skupia sie na koordy-
nadji istniejacego systemu edukacji, zapewnieniu
jego przejrzystosci i spojnosci. Model regulacyjny
koncentruje dziafania wokét regulacji funkcjonu-
jacego systemu, zapewnienia i podnoszenia jako-
$ci 1 odpowiedzialnosci. Natomiast model trans-
formacyjny skupia sie na przeksztatcaniu systemu
i wprowadza zupetnie nowe standardy oraz roz-
wigzania. D. Raffe podkredla, ze wiekszo3¢ roz-
wigzan stosowanych w krajach wdrazajacych ramy
mozna umiesci¢ w jakims miejscu na skali od mo-
delu komunikacyjnego do transformacyjnego.

Rozwiazania blizsze modelowi komunikacyj-
nemu beda zawsze zaczynaly wprowadzanie
zmian od istniejgcego juz systemu edukacji, beda
mialy charakter stopniowy i beda stuzyty jako
pretekst do zmian. Taki sposéb wdrazania ram
bedzie tez angazowat wszystkich zainteresowanych
(stakeholders), a ramy beda stosowane na zasadzie
dowolnosci. W rozwiazaniach blizszych modelo-
wi transformacyjnemu wdrazanie rozpoczyna sie
od planowania przysztego i nieistniejacego jesz-
cze systemu edukacyjnego, do implementagji
ktérego sie dazy. Wdrazanie takich rozwigzan

wigze sie nieodzownie z radykalna przebudowa
istniejacego systemu, a wprowadzenie ram jest
motorem zmian. Reforma taka jest wtedy wpro-
wadzana przez wiadze centralne i jest obowia-
zujgca dla wszystkich uczacych sie. Oczywiscie
w zaleznosci od kraju w Europie mozna bedzie
prawdopodobnie zaohserwowac cafe spektrum
roznych rozwigzan. D. Raffe uwaza, ze ze wstep-
nych i nieformalnych analiz wynika, iz modele
skromniejsze i mniej szczegdtowe wydajg sie lepiej
sprawdzal w diuzszej perspektywie.

DosSwiadczenie innych
krajdw we wprowadzaniu
krajowych ram kwalitikacil

Doswiadczenia roznych krajéw europejskich
potwierdzaja, ze wprowadzanie ram odbywa sie
rodznymi sposcbami. Ponizej przedstawiam trzy
przykfady. Jeden z nich to juz ugruntowany i funk-
cjonujacy od kilku lat system szkockich ram kwa-
lifikacji (SCQF) a dwa pozostate to abecnie opra-
cowywane ramy krajowe Austrii i Chorwacji.

Szkocja’ - Szkodja posiada zestaw poziomow
kwalifikacji obejmujacy wszystkie sektory eduka-
¢ji. Ramy szkockie zostaty stworzone z istniejacych
juz definicji kwalifikacji i funkcjonujacego opisu
pozioméw. Przed 2000 rokiemn wszystkie gtéwne
kwalifikacje w Szkocji byty wyrazone efektami
ksztatcenia. W poczatkowej fazie prac szkockie
ramy odnosity sie wiec do istniejacych i opisanych
kwalifikacji, a potaczenia miedzy nimi i deskryp-
torami poziomow zostaty opracowane pézniej.
Z punktu widzenia tworzenia krajowych ram
kwalifikacji w Europie nie byt to typowy sposéb
wdrazania ram, gdzie punktem wyjscia byto wte-
dy zwykle rozpoczynanie od opracowania de-
skryptoréw poziomow.

Do przygotowania wstepnej wersji deskryp-
toréw poziomow uzyto efektdéw uczenia sie zwia-
zanych z kazdym z gféwnych typow kwalifikagji.
Typowe cechy efektéw uczenia sie zostaty wyko-
rzystane do stworzenia pieciu obszaréw i deskryp-

7'Na podstawie nieopublikowanego raportu referencyjnego — Report on the Referencing of the Scottish Credit and Quali-
fications Framework (SCQF) to the Furopean Qualifications Framework (EQF), Draft Report — 30 May 2008, przygotowa-

nego przez johna Harta, miedzynarodowego konsultanta.
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torow na poziomach tych kwalifikacji. Wyodreb-
nione obszary to:
1. Wiadomodci i rozumienie — gtownie dotycza-
ce konkretnych dziedzin (przedmiotow).
2. Wykorzystanie wiadomosci i rozumienia

w praktyce.

3. Generyczne sprawnosci poznawcze, np. ewa-
luadja, analiza krytyczna.

4. Umiejetnosci porozumiewania sig, liczenia i po-
stugiwania sie technologia informacyjna.

5. Autonomia, odpowiedzialno$¢ i wspotpraca
zinnymi.

Wszystkie z powyzszych obszaréw zostaty
wykorzystane do opisu poszczegoinych pozioméw
kwalifikacji przez zastosowanie procesu stopnio-
wania polegajacego na poréwnywaniu wymagan
na réznych poziomach kwalifikacji. W rezultacie
opis poziomow SCOF wyglada tak, ze kazda ztych
dziedzin jest opisana na kazdym z pozioméw
z wyjatkiem poziomu pierwszego, ze wzgledu na
to, Ze w czasie tworzenia ram autorzy nie mieli
jeszcze odpowiednich Zrédet do opisania tego
poziomu.

Austria® — W Austrii prace nad KRK rozpoczety
sie w roku 2006 od procesu konsultacji wdroze-
nia idei europejskich ram kwalifikacji. Pomimo
dtugiej listy pytan, na ktore nie ma jeszcze od-
powiedzi, wiadomo juz, ze KRK w Austrii bedzie
miafo funkcje przewodnika, i nie bedzie miato
charakteru regulacyjnego, wprowadzajacego
zmiany w systemie uznawania i nadawania kwa-
lifikacji. Jednym z gtéwnych celow funkcjono-
wania KRK ma by¢ umozliwienie obywatelom
poréwnania swoich kwalifikacji do ERK. Ma
im to poméc w planowaniu i organizowaniu
dalszej edukacji. Istnieje obawa, szczegolnie
wsrod przedstawicieli Srodowisk akademickich,
ze ramy moga nabra¢ charakteru regulacyjnego
i zaczng wymuszac zmiany w systemie szkolnic-
twa wyzszego.

Jezeli chodzi o deskryptory to na razie uzna-
no, ze jako punkt odniesienia zostang przyjete
deskryptory ERK. Uruchomiono tez program pi-

lotazowy, ktéry ma na celu opracowanie przy-
réwnania (mapping) wybranych kwalifikacji do
opisu deskryptoréw na réznych poziomach ERK.
Dziatanie to ma poméc w okresleniu, w jakim
stopniu deskryptory ERK s3 wystarczajace i czy
nie nalezy dopisa¢ do nich uzupefnien. Takie uzu-
petniajace informacje mogtyby znale#¢ sie w ta-
beli zawierajace] szczegétowe objasnienia deskryp-
torow ERK.

Chorwacja — Prace nad chorwacka rama kwalifi-
kadcji trwajg od 2006 roku i od poczatku przyjety
charakter zmian odgémych. Model, jaki zastoso-
wano w tym przypadku jest do pewnego stopnia
regulacyjny, bo zbiegajacy sie w czasie z reformami
w edukadji. Jezeli chodzi o konstrukcje chorwackie;
ramy kwalifikacji, to skfada sie ona z 12 pozioméw,
ktére odzwierciedlaja istniejacy system kwalifikacji
w kraju. Jednak opisy deskryptoréw opracowano
na 8 poziomach w celu ufatwienia opracowania
programdw nauczania odnoszacych sie do ERK.
Pod wzgledem opisu deskryptoréw przyjeto tez
te same kategorie opisu, co w ERK. Na kazdym
poziomie efekty uczenia sie s3 podzielone wiec na:
wiedze (faktograficzng i teoretyczna), umiejetnosci
(poznawcze, praktyczne i spoteczne) oraz trzecia
kategorie: samodzielnos¢ i odpowiedzialnosé.

Jak widac z powyizszego tekstu, wdrozenie
nowej podstawy programowej zbiega sie w czasie
z waznymi zmianami dotyczacymi edukacji ogol-
nej i zawodowej oraz szkolen w kontekscie uczenia
sie przez cate zycie. Chociaz krajowe ramy kwali-
fikacji sa jeszcze w poczatkowej fazie, to dobrze,
ze zadbano o to, by tak istotne nowo powstajace
akty prawne, jak podstawa programowa, byty
napisane w duchu zmian, jakie niosg ze sobg eu-
ropejskie i krajowe ramy kwalifikagji.

Bibliografia:

Coles M., Oates T. (2003), European Reference Levels for
Education and Training, London; QCA.
(grudzien 2009)

® Na podstawie nieopublikowanych materiatow przedstawionych przez Karin Luomi-Messerer podczas prezentacji De-
velopment of the National Qualifications Framework in Austria — Work in Progress, 7 kwietnia 2009 r., Warszawa. Spot-
kanie Ekspertéw KRK oraz materiatéw ze stron www.3s.co.at.
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O nowej podstawie programowej — nauczyciele i naukowcy

Anna Dymel’
Lublin

Adresat podstawy
programowej

Autorzy nowej podstawy programowej uza-
sadniajg dokonane zmiany tym, ze do szkéf po-
nadgimnazjalnych, kofczacych sie matura, trafia
teraz wiekszy procent ucznidw, ktdrzy maja inne
wymagania edukacyjne niz ich starsi koledzy. Na
czwartym etapie edukacyjnym mamy licealistow
w wieku 16-191at, aw technikum nawet 20-latkdw,
klasy maturalne w biezacym roku szkolnym to
rocznik 1991. Pokolenie to dorastafo na przefomie
wiekdw, rozwijato sie wraz z postepem technolo-
gii komputerowych. Z rozméw z mfodziezg wyni-
ka, ze pierwszy kontakt z komputerem i komaérka
miafa w wieku 8 lub 9 lat. Nauke jezykéw obcych
rozpoczeli w zeréwee, a najpdzniej w trzeciej kla-
sie szkoty podstawowej. Na co dziefi korzystajg
znowinek technicznych: iPodéw, odtwarzaczy mp3,
komunikatordw internetowych. Socjologowie na-
zwali ich generacja Y (Berreby 1999:52-64, Males
1996:29). Cechy charakterystyczne dla nich to
ambicja, mobilno$¢ i wysoka samoocena,

Petny opis tego pokolenia brzmi nastepujaco:
LGeneracja Y spedza nawet do 72 godzin tygodnio-
wo na forach internetowych lub rozmawiajac przez
telefon, poszukujac porad i informagji dotyczacych
najbardziej banalnych decyzji zyciowych, przedsta-
wiciele pokolenia Y ksztattuja swoje umysty korzy-
stajac z nowych technologii. (...) 53 zorientowani na
prace zespofowa. Oceniajg sie w stosunku do swoich
komunikuja. Potrafia wykonywac wiele zadan wtym
samym czasie.(...) Mfodziez odczuwa nude, jesli bra-
kuje jej ciagfego strumienia bodZcow w postaci mu-

' Nowa podstawa programowa na poziomie IV,
. czyli kogo uczymy, czego | jak?

zyki i obrazu. To pokolenie wychowalo sie na grach
komputerowych, gdzie na ekranie gracz przez cafy
czas widzi, jakie wyniki osiaga. (...) To pokolenie pa-
trzace na swiat okienkowo, tak jak na ekran. Uczen
siedzi przed komputerem i co dwie, trzy minuty cos
go od niego odrywa. Jak wynika z badar amerykari-
skich i kanadyjskich, moze skupic sie na jednym za-
daniu najwyzej 10-11 minut” (Konferencja).
Nasuwa sie wiec pytanie, jak okreslaé cele
ksztafcenia, by skutecznie formowac generacje Y.

Gele - wymagania ogdine

W nowej podstawie programowej cele ksztaf-
cenia sa sformufowane w jezyku wymagan ogél-
nych. Tredd nauczania i umiejetnodci ucznidw maja
charakter wymagan szczegdfowych. Wymagania
ogdlne (Podstawa programowa, s. 21) zaktadaja, ze
celem ksztafcenia na IV etapie edukacyjnym jest
przyswojenie przez uczniéw okreslonego zasobu
wiadomosci i nabycie okredlonych umiejetnosci.
Istotne jest rdwniez to, by absolwent szkoty umiat
sprawnie i efektywnie rozwiazywad postawione
przed nim przez wspofczesny Swiat zadania, a tak-
ze reprezentowaf godna | uczciwa postawe.

Natomiast celem nauczania jezyka obcego
zawsze byto i nadal jest opanowanie przez ucznia
sprawno3ci pisania i mowienia. We wstepie do
obecnej podstawy programowej ujeto ten cel
nastepujaco: ,.Za podstawowy cel ksztatcenia jezy-
kowego przyjeto zdobycie przez uczniéw umiejet-
nosci skutecznego porozumiewania sie w jezyku
obcym, w mowie i w pismie” (Marciniak, 2009:14).
Z punktu nauczyciela liceum wymagania ogélne
to kontynuacja pracy, a nie przefom. Zawsze

' Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét nr 1 im. Wtadystawa Grabskiego w Lublinie.
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przygotowywalidmy mtodego cztowieka do dal-
szej nauki na poziomie szkoty wyzszej badz funk-
cjonowania na rynku pracy.

Tresci | umisjetnosei
-~ Wymagania szezegdlows

Do najwazniejszych umiejetnosci zdobywa-
nych przez ucznia w trakcie ksztatcenia ogéinego
na'lV etapie edukacyjnym wedtug podstawy
programowej (Podstawa, 5. 21) naleza:

@ czytanie,

@ komunikowanie sie w jezyku polskim i w je-
zykach obcych,

u postugiwanie sie technologiami informacyjno-
komunikacyjnymi,

m wyszukiwanie, selekcjonowanie i analiza in-
formacdj,

® umiejetnos¢ pracy zespotowej i uczenia sie.

Majac w pamiedi charakterystyke generadji Y,
trzeba przyznac, Ze nie sa to cele zawyzone. Moze
wiec poprzeczke wymagan z zakresu nauczania
jezykéw obcych podniesiono wysoko i przepet-
niono nowinkami? Po skrupulatne] analizie do-
kumentu stwierdzam, ze nie. Tresci i umiejetno-
$ci z zakresu jezykéw obcych nowozytnych zna-
ne sg nauczycielom szkét srednich od dawna,
bowiem zawieraty je juz pierwsze informatory
maturalne opublikowane w 2004 roku. Do in-
formatoréw maturalnych (Informator, s. 33-34)
przeniesiono wéwczas fragment Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowe] i Sportu z dnia
10 kwietnia 2003 r. zmieniajacego rozporzadze-
nie w sprawie standardéw wymagan, bedacych
podstawa przeprowadzania sprawdzianéw i eg-
zaminbw. Tredci (zasob wiadomosci) i umiejet-
nosci, ktére uczen zdobywa w liceum, sg tam
opisane zgodnie z ideg z ..Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego™ (ESOK)), co daje
gwarangje ich standaryzadji i certyfikacji. Tak wiec
w zakresie jezykéw obcych wiadomosci (obszar 1)
sg sprawdzane przez umiejetnosci opisane w ob-
szarach [I-V. Zostafo to ujete w nastepujacym
schemacie:

1. Znajomos¢ srodkéw jezykowych, czyli wiado-
mosci. Uczen postuguie sie podstawowym zaso-
bem srodkéw jezykowych (leksykalnych, grama-
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tycznych, ortograficznych oraz fonetycznych),
umozliwiajacym realizacje pozostalych wyma-
gan ogélnych w 15 zakresach leksykalnych po-
danych w wymaganiach szczegdfowych dla
kazdego etapu edukacyjnego.

2. Rozumienie wypowiedzi, czyli recepcja. Ucza-
¢y sie rozumie wypowiedzi ustne oraz wypo-
wiedzi pisemne w zakresie opisanym w wy-
maganiach szczegétowych (stopien trudnosci
zalezy od etapu edukacyjnego).

3. Tworzenie wypowiedzi, czyli produkcja. Ucza-
cy sie formufuje wypowiedzi ustne i pisemne
w zakresie opisanym w wymaganiach szcze-
gotowych (stopien trudnosci zalezy od etapu
edukacyjnego).

4. Reagowanie na wypowiedzi, czyli interakcja.
Uczacy sie uczestniczy w rozmowie i reaguje
w spos6b zrozumiaty, adekwatnie do sytuacji
komunikacyjnej, ustnie lub pisemnie, w za-
kresie opisanym w wymaganiach szczeg6to-
wych (stopien trudnosci zalezy od etapu edu-
kacyjnego).

5. Przetwarzanie wypowiedz, czyli mediacja. Ucza-
cy sie przeformutowuje przekaz ustny lub pi-
semny w zakresie opisanym w wymaganiach
szczegbtowych.

Tredcl nauczania

&+ Poziom IV.0 - dla poczatkujacych
Wymagania szczeg6towe podstawy programowej
(Podstawa, s. 43-44) dla IV etapu edukacyjnego
- poziom V.0 (dla poczatkujacych) w zakresie
tresci zawieraja tylko kosmetyczne zmiany w po-
réwnaniu z informatorem maturalnym. | tak na
15 zakreséw tematycznych pie¢ pozostaje bez
zadnych zmjan. Sa to:

2. Dom (np. miejsce zamieszkania, opis domu,
pomieszczen domu i ich wyposazenia, wy-
najmowanie mieszkania).

3. Szkota (np. przedmioty nauczania, oceny
i wymagania, zycie szkoty, ksztatcenie po-
zaszkolne).

4. Praca (np. zawody i zwigzane z nimi czyn-
nosci, warunki pracy i zatrudnienia, praca
dorywcza).

6. Zywienie (np. artykuly spozywcze, positki i ich

przygotowanie, lokale gastronomiczne).
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13. Swiat przyrody (np. klimat, roéliny i zwierze-
ta, krajobraz, zagrozenia i ochrona Srodowi-
ska naturalnego, kleski zywiotowe).

W pozostatych zakresach leksykalnych za-
znaczyfam réznice czcionkg pogrubiona i opa-
trzytam komentarzem dotyczacym rodzaju
zmiany:

1. Cztowiek (np. dane personalne, wyglad ze-
wnetrzny, cechy charakteru, uczucia i emo-
Cje, zainteresowania), dodano ,zaintereso-
wania, problemy etyczne”.

5. Zycie rodzinne i towarzyskie (np. okresy zy-
cia, czfonkowie rodziny, czynnosci Zycia co-
dziennego, formy spedzania czasu wolnego,
Swieta uroczystosci, styl zycia, konflikty i pro-
blemy), dodano , koledzy i przyjaciele”.

7. Zakupy i ustugi (np. rodzaje sklepdw, towa-
ry, sprzedawanie i kupowanie, reklama, ko-
rzystanie z ustug), dedane ,,Srodki ptatni-
cze”.

8. Podrézowanie i turystyka (np. srodki trans-
portu, informacja turystyczna, baza noclego-
wa, wycieczki, zwiedzanie), przesunieto ,,wy-
padki i awarie” do etapu V.1,

9. Kultura (np. dziedziny kultury, tworcy i ich
dziefa, uczestnictwo w kulturze), brak sfowa
»podstawowe” przy ,,dziedziny kuftury”,
dodano ,,media”.

10. Sport {np. dyscypliny sportu, sprzet sporto-
wy, imprezy sportowe), brak stowa ,,popu-
larne” przy ,,dyscypliny sportu”, brak sto-
wa ,,podstawowy” przy ,sprzet sporto-
wy”, przesunieto ,,sport wyczynowy” do
etapu V.1,

11. Zdrowie (np. samopoczucie, choroby, ich ob-
jawy i leczenie, higieniczny tryb Zycia), prze-
sunieto ,,niepelnosprawni, uzaleznienia”
do etapu V.1, zwrot ,,podstawowe scho-
rzenia” zastapiono stowem ,,choroby”.

12. Nauka i technika (np. odkrycia naukowe, ob-
stuga i korzystanie z podstawowych urzadzef
technicznych, technologie informacyjno-ko-
munikacyjne), przesunieto ,wynalazki” do
etapu IV.1, dodano ,technologie infor-
macyjno-komunikacyjne”.

14. Pafistwo i spofeczenistwo (np. konflikty we-
wnetrzne i miedzynarodowe, przestepczosc,

15.

polityka spoteczna), przesunieto ,,struktu-
ra pafistwa, urzedy, organizacje miedzy-
narodowe” do etapu IV.1, dodano ,,poli-
tyka spoteczna”.

Elementy wiedzy o krajach obszaru naucza-
nego jezyka sprecyzowano o zapis ,oraz
o kraju ojczystym, z uwzglednieniem kon-
tekstu miedzykulturowego oraz tematy-
ki integracji europejskiej, w tym znajo-
mos$¢ problemdéw pojawiajacych sie na
styku r6znych kultur i spolecznosci”.

Poziom V.1 - dia kontynuujacych

Zakresy tematyczne, ktére pozostaty bez zmian
w stosunku do informatora maturalnego i pod-
stawy programowej dla etapu V.0, to

1.

15.

Cztowiek (np. dane personalne, wyglad ze-
wnetrzny, cechy charakteru, uczucia i emo-
(je, zainteresowania, problemy etyczne).

. Dom (np. miejsce zamieszkania, opis domu,

pomieszczeh domu i ich wyposazenia, wy-
najmowanie, kupno i sprzedaz mieszka-
nia).

. Szkota (np. przedmioty nauczania, oceny i wy-

magania, zycie szkoty, ksztatcenie pozaszkol-
ne, system o$wiaty).

. Praca (np. zawody i zwiazane z nimi czynno-

$ci, warunki pracy i zatrudnienia, praca do-
rywcza, rynek pracy).

. Zycie rodzinne i towarzyskie (np. okresy zy-

cia, cztonkowie rodziny, koledzy, przyjaciele,
czynnosii zycia codziennego, formy spedza-
nia czasu wolnego, $wieta i uroczystosci, styl
2ycia, konflikty i problemy).

. Zywienie (np. artykuly spozywcze, positki

i ich przygotowanie, lokale gastronomiczne,
diety).

. Zakupy i ustugi (np. rodzaje sklepow, towa-

ry, sprzedawanie i kupowanie, reklama, ko-
rzystanie zustug, srodki ptatnicze, banki, ubez-
pieczenia).

. PodréZowanie i turystyka (np. érodki trans-

portu, informacja turystyczna, baza noclego-
wa, wycieczki, zwiedzanie, wypadki).

. Kultura (np. dziedziny kultury, tworcy i ich

dziefa, uczestnictwo w kulturze, media).
Elementy wiedzy o krajach obszaru naucza-
nego jezyka oraz o kraju ojczystym, z uwzgled-
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nieniem kontekstu miedzykulturowego oraz

tematyki integracji europejskiej, w tym zna-

jomos¢ probleméw pojawiajacych sie na sty-

ku réznych kultur i spotecznosci.

Do pozostatych zakreséw dodano podzakre-
sy z poziomu podstawowego, i tak:

10. Sport (np. dyscypliny sportu, sprzet sporto-
wy, imprezy sportowe), przesunieto z po-
ziomu podstawowego ,,sport wyczyno-
wy”,

. Zdrowie (np. samopoczucie, choroby, ich ob-
jawy i leczenie, higieniczny tryb zycia, ochro-
na zdrowia), przesunieto z poziomu pod-
stawowego ,,niepeinosprawni, uzaleznie-
nia”.

12. Nauka i technika (np. odkrycia naukowe, ob-
stuga i korzystanie z podstawowych urzadzen
technicznych, technologie informacyjno-ko-
munikacyjne), przesunigto z poziomu pod-
stawowego ,wynalazki” oraz z pkt h/8
(podrézowanie i turystyka) ,,awarie”.

13. Swiat przyrody (np. Klimat, $wiat roslin i zwie-
rzat, krajobraz, zagrozenia i ochrona srodo-
wiska naturalnego, kleski zywiotowe, prze-
strzen kosmiczna), dodano ,,katastrofy”.

14. Panstwo i spoteczenstwo (np. struktura pan-
stwa, urzedy, organizacje spofeczne i miedzy-
narodowe, konflikty wewnetrzne i miedzyna-
rodowe, przestepczosé, polityka spofeczna,
gospodarka). Z punktu ,,pafstwo i spofe-
czefistwo” zniknely podzakresy leksykal-
ne ,partie i politycy, koscioly i religie”.

Konkluzja
Dla nauczyciela jezyka obcego w szkole ponad-

gimnazjalnej nowa podstawa programowa, poj-

mowana jako obowiazkowy zestaw tresci naucza-
nia do opanowania przez ucznia na konkretnym
etapie edukacyjnym, to nic nowego. Mozna stwier-
dzi¢, ze zakresy leksykalne dostosowano do po-
trzeb zmieniajacego sie $wiata. Na kazdym por-
talu internetowym, w kazdej gazecie codziennej
znajdziemy dodang do tresci programowych te-
matyke.
Nowosci w tredciach dla etapu IV.0 to:
# .zainteresowania, problemy etyczne”,
B .koledzy i przyjaciele”,

1
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& .Srodki ptatnicze”,

& .media”,

@ technologie informacyjno-komunikacyjne”,

@ .polityka spofeczna”,

® ,wiadomosci o kraju ojczystym, z uwzgled-

nieniem kontekstu miedzykulturowego oraz
tematyki integracji europejskiej, w tym zna-
jomos¢ problemoéw pojawiajacych sie na sty-
ku réznych kultur i spotecznosci”.

Do poziomu V.1 dodano, uwzgledniajac za-
sade kumulatywnosci, jedynie zakres leksykalny
.katastrofy”. Zastanawiajace jest, ze z zapisu znik-
nety .partie i politycy, koscioty i religie”. Czyzby
duch czasu byt przyczyna, ze te zagadnienia staty
sie tematern tabu? Postep cywilizacyjny, srodki
masowego przekazu odcisnefy swoje pietno chy-
ba nie tylko na mfodym pokoleniu. Programy typu
reality show zatarty wrazliwo$¢ na tabu sfery pry-
watnej. Nalezy uczy¢ o seksualnosci, konfliktach,
problemach i chorobach. Natomiast o partiach
i politykach oraz kosciofach i religiach mozna, ale
nie ma takiego obowiazku.

Umiejetnosci

Zawarte w podstawie programowej umigjetnosci
(Podstawa, s. 44) s zr6znicowane pod wzgledem
stopnia trudnosci dla kazdego etapu. W doku-
mencie opisano 13 umiejetno3ci. Dziewie¢ pierw-
szych ma charakter czysto jezykowy (wéréd nich
sg sprawnosdi jezykowe).

Pierwsza umiejetnos¢ opisuje postugiwanie
sie przez ucznia $rodkami jezykowymi (wyrazenia
idiomatyczne, frazeologia), a takze poziom po-
prawnoéci gramatycznej, fonetycznej i ortogra-
ficznej, umozliwiajacy realizacje pozostatych
wymagan ogélnych w zakresie 15 zakreséw lek-
sykalnych (patrz: Tresci nauczania). Druga umie-
jetnos¢ to rozumienie ze stuchu tekstdw o rdzno-
rodnej tematyce, formie i dfugosci (np. rozmowy,
dyskusje, wywiady, wyktady, debaty, komunika-
ty, instrukcje, wiadomosci, audycje radiowe i te-
lewizyjne, filmy). Trzecia to rozumienie tekstu
pisanego (np. artykuty prasowe, teksty popular-
nonaukowe i specjalistyczne, recenzje, wywiady,
instrukcje obstugi, teksty literackie). Czwarta
umiejetnos¢ to méwienie w jezyku obcym. Ko-
lejna to pisanie rdznych rodzajow tekstu (np. listu,
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rozprawki, opisu, opowiadania, sprawozdania,
recenzji). Szosta jest reagowanie ustne w réznych
sytuacjach. W punkcie siédmym opisana jest
umiejetno$¢ pisemnej reakdji jezykowej w sytu-
acjach formalnych i nieformalnych. Osma umie-
jetno$¢ polega na ustnym lub pisemnym prze-
twarzaniu tekstow o roznej diugosci i stopniu
ztozonoidi z réznych dziedzin zycia i nauki.

Dalsze umiegjetnosci (od 9 do 13) mozna
traktowad jako refleksje ucznia na temat wiasnego
procesu uczenia sie jezyka obcego i postugiwa-
nia sie tym jezykiem. Uczen powinien potrafic
dokonaé samooceny za pomoca np. portfolio
i wykorzystywac techniki samodzielnej pracy
nad jezykiem, m.in. ze sfownikiem. Bra¢ udziat
w projektach, co zaktada umiejetnos¢ wspétpra-
cy w grupie, a takze wykorzystywac Zrédta in-
formacji w jezyku obcym za pomoca technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych, np. Wikipe-
dii. Uczef powinien umieé stosowac strategie
komunikacyjne (np. domyst jezykowy) oraz pro-
ste strategie kompensacyjne, jak np. uzywanie
synoniméw. Posiadac swiadomos¢ jezykowa lub
tez wrazliwoéc jezykowa, co jest widoczne w roz-
poznawaniu zapozyczen z innego jezyka (np.
ratusz, burmistrz itp.).

W zakresie umiejetnosci jezykowych na 1V
etapie edukacyjnym nie ma wiec zasadniczych
zmian, wprowadzono jedynie zapisy stosowane
w ESOK). Wszyscy nauczyciele bedacy egzami-
natorami maturalnymi ksztatca te umiejetnosci
u swoich uczniéw juz od wielu lat. W mojej su-
biektywnej ocenie zycie wyprzedzito juz pod
wieloma wzgledami nowg podstawe programo-
wa, poniewaz uczniowie prowadza nie tylko
papierowe portfolia, lecz takze e-portfolia, czy-
i portfolia elektroniczne, ktore sg ekonomiczne,
fatwe w uzyciu i segregowaniu. Od roku szkol-
nego 2007/2008 moi uczniowie wykorzystuja
do autoewaluacji i dokumentacji wtasnych-osia-
gnie¢ publikacje CODN ,Europejskie portfolio
jezykowe dla ucznidw szkét ponadgimnazjalnych
i studentdéw”. Ma ono forme wygodnego segre-
gatora i mozna je bez trudu uzupetnia¢ i mody-
fikowac. Nowa podstawa programowa towa-
rzyszy zaistniatym zmianom, brak w niej jednak
prekursorstwa.

Szhola

Etapy edukacyjne

Podstawa programowa opisuje, jak stworzyé
przyjazne uczniowi srodowisko uczenia sie w szko-
fe. Kazdemu uczniowi przedstawia sie wymaga-
nia w zaleznosci od poziomu, na ktérym sie
znajduje.

Tak wiec na IV etapie edukacyjnym miesci sie
poziom dla poczatkujacych (IV.0). Wymagania
V.0 odpowiadaja poziomowi A2+ (zakres srod-
kéw jezykowych typowy dla poziomu A2, umie-
jetnosci czesSciowo nawigzuja do poziomu BT).
Dla kontynuujacych nauke na IV etapie eduka-
cyjnym (V. 1) przewidziano edukacje w zakresie
podstawowym (poziom B1/B1+), jak tez w za-
kresie rozszerzonym (poziom B2/B2+). W pod-
stawie programowe] nie zapomniano o uczniach
klas dwujezycznych (1V.2), gdzie w zakresie uzy-
wanych srodkéw jezykowych i poszczegolnych
umiejetnosci dominuje poziom C1 (z elementa-
mi C2).

Jtacznie i 1V etap edukacyjny zapewniaja
wspolny i jednakowy dla wszystkich zaséb wiedzy
w zakresie podstawowym. Na IV etapie edukacyjnym
mozliwe jest ponadto ksztalcenie w zakresie rozsze-
rzonym o istotnie szerszych wymaganiach w stosun-
ku do zakresu podstawowego™ (Podstawa, s. 24).
Istotnym czynnikiem warunkujacym efektywne
uczenie sie jest zapewnienie ciggfodci nauki jezy-
ka obcego z wezesnigjszych etapdw. Osoba kon-
tynuujaca nauke przez 12 lat, tzn. od szkoty
podstawowej, nie bedzie miafa problemu ze zda-
niem matury na poziomie B2.

Grupy jezykowe

Najskuteczniejsze jest nauczanie w grupach o zbli-
zonym poziomie zaawansowania jezykowego.
Zapisy sugerujg tworzenie grup miedzywydzia-
fowych: , Najefektywniejszy sposéb polega na wy-
faczeniu zaje¢ jezykowych z typowego systemu
klasowo-lekcyjnego i przydzielaniu uczniéw do gru-
py jezykowej niezaleznie od przydziatu do klasy. Idac
na lekgje jezyka obcego, uczeri spotyka kolegéw
zréznych klas, ktérzy reprezentujg podobny.do nie-
go poziom znajomosci jezyka obcego. Dodatkowa
zaletg takiego sposobu zorganizowania ksztafcenia
jezykowego jest to, ze uczniowie majg okazje pozna-
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nia szerszego grona kolegdw, co ufatwia zawieranie
znajomosci i przyjazni nie tylko w klasie, ale takze
w obrebie cafego rocznika” (Marciniak 2009:15).

Podstawa jest przyjazna uczniowi w przydzia-
le do grupy jezykowej. Przyktadem niech bedzie
nastepujacy cytat: ,Warto zachowa¢ elastycznos¢
przy podziale uczniéw na grupy zaawansowania; na
przykfad przez pierwsze dwa tygodnie dopuscic
mozliwos¢ zmiany przydziafu ucznia do grupy, gdy
na przykfad uczefi dobrze radzacy sobie z pisaniem
nie potrafi dobrze postugiwac sie jezykiem méwionym
i z dydaktycznego punktu widzenia moze skuteczniej
uczyc sie w grupie reprezentujacej odrobine nizszy
poziom. Do podziafu na grupy zaawansowania w kla-
sach I liceum warto wykorzystac, bedace do dyspo-
zyqji juz od roku 2009, wyniki egzaminu gimnazjal-
nego” (ibid., s. 16).

Bardzo interesujaca wydaje mi sie rowniez
propozycja przechodzenia ucznia z grupy do gru-
py. .Nauczyciele moga podjac decyzje o przesunie-
ciu uczniéw robigcych szybkie postepy do wyzszych
grup; analogicznie ucznidw robiacych stabe postepy
mozna przesunac do grup nizszych” (ibid., s. 16).
Pozwala to uniknag¢ porazek edukacyjnych. Nie
koresponduje to jednak z przepisami zwigzanymi
z promocjg ucznia do nastepnej klasy.

Ramy organizacyjne zajec z jezyka obcego
w szkole Sredniej to bardzo korzystna i przeto-
mowa kwestia zaréwno ze wzgledu na dobro
ucznia, jak i ze wzgledu na planowanie pracy
nauczyciela. Doprecyzowanie opisu wymagan na
koniec kazdego etapu ksztafcenia oraz zakoricze-
nie danego okresu edukacji egzaminem dzieli
miedzy nauczycieli lll i IV etapu odpowiedzialnos¢
za porazke bad? sukces egzaminacyjny. Do tej
pory wytaczng odpowiedzialnoscia za wyniki
matury obarczano nauczycieli szkét srednich.

Baza
W podstawie opisane sg tez warunki jej realizagji:
Zajecia z jezyka obcego nowozytnego powinny by¢
prowadzone w odpowiednio wyposazonej sali. Wsréd
niezbednych pomocy powinny znalez¢ sig: stowniki,
pomoce wizualne, odtwarzacz pfyt CD, komplet pfyt
do nauczania. Zalecany jest tez dostep do kompu-
teréw z faczem internetowym”. Takie wymagania
odnosnie srodkéw dydaktycznych to w mojej
placéwce standard. Ponadto — co opisano w do-
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kumencie — mam do dyspozycji rzutniki multi-
medialne, wizualizery, laptopy z oprzyrzadowa-
niem multimedialnym, tablice multimedialna,
kamere cyfrowa i aparaty fotograficzne. Korzy-
stam z technologii WEB 2.0, oprogramowania
open source, testuje e-dziennik. Jesli chce korzy-
stac z wigkszej liczby komputerdw na lekgji, to
moge zarezerwowac specjalna sale multimedial-
na, ktéra jest przeznaczona dla nauczycieli przed-
miotow nieinformatycznych. Przy czytelni znaj-
duje sie centrum multimedialne przeznaczone
dla uczniéw. Nauczyciele maja do dyspozydji
odrebna sale komputerowa, gdzie moga cyfrowo
opracowywac materiaty potrzebne im do pracy
dydaktycznej i wychowawczej.

Nauczyciel. Jall uczydé?

Grupy jezykowego zaawansowania

W ramach organizacji pracy szkoty podstawa
zaleca tworzenie grup jezykowych. ,Na lekcjach
Jezykéw obcych obowiazuje podziat na grupy w za-
leznosci od stopnia zaawansowania znajomosci jezy-
ka. Efektywna nauka jezyka obcego wymaga duzo
czast, systematycznosci oraz zachowania odpowied-
niej proporgji miedzy powtarzaniem i utrwalaniem
Jjuz poznanego materiatu a nowymi tresciami i za-
gadnieniami” (ibid., s. 15). Nauczyciele przydzie-
laja uczniéw do grup na podstawie testu rozni-
cujacego. Zaleca sig, by nauczyciele trafnie okre-
Slili i wykorzystali umiejetnosci uczniéw zdobyte
na wezesniejszych etapach edukacyjnych. Na-
uczyciele powinni wiec opanowac sztuke tworze-
hia narzedzi diagnostycznych w celu adekwatne-
£0 szacowania wiedzy i umiejetnosci. ,, Podstawo-
wym narzedziem wstepnego pomiaru moze by¢
odpowiednio skonstruowany test réznicujacy. Spraw-
dzian ten najlepiej przeprowadzic w pierwszych dniach
wrzesia, na pierwszych lekgach jezyka obcego. Test
powinien zawierac zr6znicowane polecenia: zaréwno
typowe i stosunkowo proste, poprzez srednio za-
awansowane, az po zadania skomplikowane, wyma-
gajace wiedzy i umiejetnosci wyzszych niz spodzie-
wane u uczniéw po to, by okreslic gérny poziom ich
umiejetnosci jezykowych. Wazne jest takze to, by
sprawdzian ten byf skonstruowany w sposéb umoz-
liwiajacy sprawdzenie réznych umiejetnosci, np.:
znajomosci stownictwa, poprawnego stosowania
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konstrukgji gramatycznych, czytania ze zrozurmieniem
i tworzenia whasnego tekstu” (ibid., s. 16). Na uwa-
ge zastuguja sfowa swiadczace réwniez o profe-
sjonalizmie piszacego: ,,Dokonujac analizy wynikéw
takiego pomiaru nalezy pamietac, ze zazwyczaj naj-
wyzszy przyrost wiedzy i umiejetnosci nastepuje
w najstabszych grupach (o ile, rzecz jasna, rzetelnie
pracuja). Trudniej jest osiagnac istotny postep w gru-
pie reprezentujacej juz na starcie bardzo wysoki
poziom — motywowanie uczniow w miare swobod-
nie postugujacych sie jezykiem do wysitku i systema-
tycznej pracy wymaga od nauczyciela sporej inwen-
Gji i wiedzy dydaktycznej” (ibid., s. 16).

¢ Programy nauczania

~Dziafalnos¢ edukacyjna szkoty jest okreslona przez:
[...] szkolny zestaw programéw nauczania, ktéry
uwzgledniajac wymiar wychowawczy, obejmuje calg
dziatalnos¢ szkoty z punktu widzenia dydaktycznego”
(Podstawa, s. 23). W tym punkcie wkraczamy
w nowe obowiazki nauczyciela, ktéry wedtug
nowych przepiséw moze by¢ twércg programu
nauczania, czyli opisu sposobu realizacji celow
i wymagan ustalonych w podstawie programowe.
Program zawiera tez zadania wspierajace reali-
zacje catosci podstawy programowej, dlatego
musi spefnia¢ wymagania stawiane tego typu
dokumentom. Nauczyciel moze opracowal go
samodzielnie lub w zespole nauczycielskim, za-
adaptowac program dostepny na rynku bad?
pracowaé wedtug -gotowego programu -napisa-
nego do konkretnego podrecznika. Nie jest przy
tym zobowigzany do konsuitacji z metodykami,
chodiaz podrecznik musi mie¢ ministerialne do-
puszczenie do uzytku szkolnego. Czy podreczni-
ki przez wiasna progresje materiatu i sztywny
dobdr ¢wiczen nie narzucajg technik i metod
pracy z uczniem, czy pozwalaja indywidualizowaé
proces ksztafcenia w stopniu zadowalajacym
uczacego sie i nauczajacego? Nie jestem spedja-
listka w tworzeniu programéw, ale zawsze wni-
kliwie je studiowatam, planujac wiasng prace
dydaktyczng, dlatego ich rola wydaje mi sie za-
sadnicza. Nauczyciele podchodza do programéw
ze szczegdlng uwaga i troszcza sie o ich pefng

realizacje. Uwazam wiec, ze to niedobrze, iz opis
realizacji podstawy programowej zawarty w pro-
gramie nauczania bedzie zatwierdzany tylko na
poziomie szkolnym.

Podreczniki

Cieszy, ze na stronie Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej na dwa lata przed pojawieniem sie
uczniow ksztafconych wedtug nowej podstawy
widnieja juz wykazy podrecznikéw dopuszczonych
do uzytku szkolnego, zgodnych z nowa podstawa
programowa dla wybranego typu szkoty?. Dla
jezyka niemieckiego sa to obecnie: Studio d (Al-
A 2), Schritte International (A1-B1) Hueber Polska,
Direkt (A1) LektorKlett, Klasse! (A2) WSIiP - dla
poziomu podstawoweggo, a dla poziomu rozsze-
rzonego: AusBlick (B1-B2) Hueber Polska, Aspek-
te — Mittelstufe Deutsch (B1+) Langenscheidt.

Z wyjatkiem podrecznika Klasse!, ktory jest
nowoscig na rynku, pozostate podreczniki sa
znane i cenione przez pedagogéw. Sprawdzity
sie juz przy przygotowaniu uczniow do egzaminéw
i certyfikatéw jezykowych. Nasuwa sie jednak
pytanie, dlaczego nauczyciel szkoty sredniej nie
moze opracowac sobie materiatéw edukacyjnych
sam, tak jak nauczyciel akademicki. Skad tak
ograniczone zaufanie do kompetengji nauczycie-
li w tym zakresie?

Indywidualizacja pracy

Na koniec oméwie to, co jest domeng pozosta-
wiong wytacznie szkole i nauczycielom, czyli
obowigzkowi indywidualizacji pracy z uczniem,
W dokumencie opisano ten aspekt pracy dydak-
tycznej nastepujaco: ,.Szkofa oraz poszczegélni
nauczyciele podejmuja dziafania majace na celu zin-
dywidualizowane wspomaganie rozwoju kazdego
ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci”
(Podstawa, s. 23). Na ostatnim etapie edukacyj-
nym uczefl ma wiadomosci i umiejetnosci zdo-
byte na wczesniejszych etapach edukacyjnych.
Jednak poziom wiedzy ucznidw jest rézny, co
pokazuja oceny na zakoficzenie roku albo wyni-
ki testu gimnazjalnego. Nie moze to dziwi¢, nie
dazy sie bowiem do ujednolicenia poziomu wy-
ksztatcenia, lecz do rozwoju jednostki w kazdym

2 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/nowepodreczniki/wykaz_dopuszczone_listal.php.
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etapie jej funkcjonowania. Edukacja szkolna to
jednak edukacja zbiorowa. Trudno pogodzi¢ wy-
mog indywidualizacji, pracujac z 15 indywiduali-
stami przez 45 minut dwa razy w tygodniu,

Jak powinna wspomaga¢ indywidualizacje
szkofa jako instytucja? ,Warunkiem osiagniecia
wymagari okreslonych w podstawie programowej
Jest zapewnienie uczniom kontaktu z autentycznym
Jezykiem poprzez stafy dostep do autentycznych
materiaféw (filmy, gazety, czasopisma, internet,
literatura piekna, publikacje popularnonaukowe
itp.). reqularny kontakt z rodzimymi uzytkownika-
mi jezyka oraz uczestnictwo w projektach i progra-
mach wspGtpracy i wymiany miedzynarodowej”
(Podstawa, s. 23). Nakfada to na dyrekcje do-
datkowe zadania zwiazane z pielegnowaniem
kontaktéw z fundacjami i organizacjami poza-
rzadowymi, organizujacymi miedzynarodowe
wymiany mtodziezy oraz systematyczne wzbo-
gacanie zbioréw bibliotecznych o literature
i prase obcojezyczna.

Jaka jest wiec rola nauczyciela? jakie metody
i formy pracy przyjac, by sprosta¢ postulatowi
dywersyfikacji? Czy chodzi o to, by kazdym
uczniem zaja¢ sie indywidualnie, poswiecajac mu
np. godzine indywidualnej pracy? W moim przy-
padku musiatabym spedzi¢ w pracy 150 godzin
tygodniowo, co byfoby sprzeczne z Karta Na-
uczyciela art. 43, a godzina to i tak za mafo, by
przyniosto to efekty w nauce jezyka obcego. Czy
tworzy¢ inng szkolng fikcje i powotujac sie na
dodatkowa godzine, zgodnie z art. 43 ust. 7a
Karty Nauczyciela, rejestrowaé w dziennikach
zaje¢ pozalekeyjnych prace z uczniami dostoso-
wanga do ich indywidualnych potrzeb i mozliwo-
Sci. Mysle, ze takie zachowanie nie licuje z etyka
zawodu nauczyciela. Lubimy przeciez prace z mto-
dzieza i sprawia nam satysfakcje, gdy nasi wy-
chowankowie odnoszg sukcesy. Rozwigzaniem
wydaje mi sie przede wszystkim zwrocenie uwa-
gi na to, jaka jest nasza mfodziez, jak do niej
dotrze¢ i jg zrozumie¢. Préba zrozumienia nie

oznacza akceptadji negatywnych postaw i zacho-
wan, jednak Zeby co$ zmieni¢, nalezy poznac stan
faktyczny.

Mamy do czynienia z generacja Y, wykorzy-
stujmy wiec do pracy elektroniczne media, ko-
munikatory internetowe, SMS-y, uczmy modu-
towo, dzielmy ogniwa lekeji na 10-minutowe fazy,
by mfodziez nie tracita koncentraji, skoro moze
sie skupi¢ tylko na 10 minut, réznicujmy formy
pracy i narzedzia. Nie béjmy sie tego, ze ucznio-
wie preferuja wielozadaniowos¢, eksperymento-
wanie oraz oczekuja szybkich efektow. Stosujmy
czestsze, ale krotsze formy sprawdzania wiedzy.
Oceniajmy rytmicznie, co pozwoli dokonywa¢
ciagtej ewaluadji postepdw ucznia. Dajmy ucznio-
wi mozliwos¢ poprawy oceny, ale bez naduzy-
wania naszego czasu i autorytetu’. Pozwdlmy
uczniom na wspétudziat w zarzadzaniu lekcja.
Nie béjmy sie stosowania aktywizujacych nowych
metod, jak uczenie sie przez nauczanie, zintegro-
wane nauczanie jezyka i przedmiotu, prace me-
todg projektu oraz wiele innych opisanych w li-
teraturze metodycznej (Zylinska 2007). Zmiefimy
swoja wizje nauczania na nowa dydaktyke wy-
korzystujaca technologie informacyjne. Nie je-
steSmy juz dla uczniéw jedynym Zrédfem wiedzy,
o wiele bardziej atrakcyjne formy kontaktu z na-
uka znajdzie on chocby w internecie. Mozemy
mu w tym pomac, bo potrafimy oceni¢ meryto-
ryczng jakos¢ materiatu i wybra¢ te najlepsze.
Rozwijajmy system mentorski i wspierajmy na-
szych podopiecznych. Wspétpraca z uczniami
przynosi lepsze efekty niz konfrontacja. Jesli po-
dejdziemy do zapisanego w podstawie progra-
mowej wymogu indywidualizacji pracy z uczniem
bez ufatwien, ktére przyniosty nam nowe trendy
w dydaktyce i technologie, to czeka nas w naj-
lepszym razie wypalenie zawodowe.

Podsumowujac, stwierdzam, ze nowa pod-
stawa na IV etapie edukacyjnym cbeszta sie
zarbwno z uczniami, jak i nauczycielami fagod-

* Gdy niedawno méj uczefi na tydzien przed zapowiedzianym sprawdzianem spytat, czy bedzie poprawa, zapytatam
g0, czy on da'mi drugie zycie, i poprosifam, by nie traktowat testu z niemieckiego jak gry komputerowej z trzema
podejsciami. Chtopiec za pierwszym razem osiagnat dobry wynik i poprawa niie byta konieczna. Nie wiem, czy mo-
ja odpowiedz potraktowat jako cdmowe, czy zrozumiaf, ze to niegrzeczne nie przygotowac sie do pierwszego ter-

minu. Wazne, ze efekt byt pozytywny.
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nie. Niewatpliwe plusy to wydtuzenie kontaktu
z jezykiem i propozycja nauki w grupach mie-
dzywydziatowych. Oby wiec wiedza o tym,
jakie umiejetnosci uczeh nabyf na wezedniejszych
etapach edukacyjnych, pozwolita nauczycielowi
na ostatnim etapie edukacji szkolnej rozmawiaé
na lekcjach, np. o gwiazdach (patrz: Tresci na-
uczania 1V.1 pkt 13 Swiat przyrody — przestrzef
kosmiczna).
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. . Dcenianie kompetencji okreslonych w nowej
i podstawie programowej jezykéw oboych

nowezytnych dia I § IV etapu edukacyinego

Nowa podstawa programowa wprowadzona
Rozporzadzeniem MEN w dniu 23 grudnia 2008
roku okresla wyraznie wymagania, ktérym mu-
szg sprostac uczniowie i nauczyciele na danym
etapie edukacyjnym. Podstawa programowa
przedmiotéw nauczanych w gimnazjum i w szko-
le ponadgimnazjalnej tworzy cato$¢, szczegbto-
wo wymieniono jednak efekty nauczania/uczenia
sie na kazdym z dwoch etapéw ksztatcenia (I
i IV). Scalenie podstawy programowej miato na
celu unikniecie pobieznego powtarzania tych
samych tresci w gimnazjum i szkole ponadgim-
nazjalnej, jak np. historii, i umoZliwienie poru-
szenia wszystkich waznych tematéw w trakcie
szesciu lat nauki.

W przypadku jezyka obcego trudno mowic
o wielkiej réznicy w opisie tresci i umiejetnosci
pomiedzy Il i IV etapem edukacyjnym. Polega
ona na rozszerzaniu danego tematu, wprowa-
dzaniu jego dodatkowych aspektow, pogfebianiu
znajomosci stownictwa i struktur jezykowych oraz
podwyZszaniu poziomu jezykowego czytanych
i stuchanych tekstéw, a takze na wykonywaniu
coraz bardziej wymagajacych jezykowo zadan
pisemnych i ustnych. Juz od If etapu ksztafcenia
wymagania edukacyjne dla jezykéw obcych po-
grupowane s3 w taki sam sposéb: obejmujg
13 wymagaii.

Niewatpliwie opisanie umiejetnosci i tresci
w postaci konkretnych efektow ksztatcenia oraz

' Autorka jest nauczycielka metodyki w Nauczycielskim Kolegium Jezykdw Obcych w Toruniu, nauczycielka jezyka
angielskiego w V Liceum Ogélnoksztatcagcym w Toruniu oraz doradca metodycznym w Torufskim Osrodku Doradz-

twa Metodycznego i Doskonalenia Nauczycieli.
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potaczenie podstawy programowej ze standar-
dami egzaminacyjnymi powinno pomac nauczy-
cielom i uczniom w sprawniejszym planowaniu
procesu dydaktycznego. Zlikwidowana zostata
koniecznos¢ korzystania z dwéch odrebnych do-
kumentéw — podstawy programowej i standardow
egzaminacyjnych, zostat takze zniwelowany to-
warzyszacy nauczycielom dylemat, czy realizuja
na lekcjach podstawe programowa, czy przygo-
towuja do egzamindw zgodnie z obowigzujacymi
standardami.

Nalezy pamietac o tym, ze zgodnie z Rozpo-
rzagdzeniem MEN w sprawie warunkow i sposo-
bu oceniania, klasyfikowania i promowania (Dz. U.
nr 83 z dn. 30 kwietnia 2007 r.) ,,ocenianiu pod-
legaja osiagniecia edukacyjne uczniéw |[...J. Ocenia-
nie polega na rozpoznawaniu przez nauczyciela
poziomu i postepéw w -opanowaniu przez ucznia
wiadomosci i umiejetnosci w stosunku do wymagari
edukacyjnych wynikajacych z podstawy programo-
wej [..] i realizowanych w szkole programéw na-
uczania uwzgledniajacych te podstawe”. W przy-
padku gdy nauczyciel naucza wedfug programu,
ktéry wykracza poza wymagania podstawy pro-
gramowej, jest on zobowiazany do oceny poste-
pow ucznia rowniez w zakresie tych zagad-
nien.

Tak konkretne ujecie w nowej podstawie pro-
gramowej umiejetnosci i tresci dotyczacych ko-
munikowania sie w jezyku obcym z jednej strony
pomaga w planowaniu oceniania postepow
uczniéw, z drugiej strony wymaga od nauczycie-
la pewnego zweryfikowania sposobu, zakresu
i podejicia do ewaluagji.

Ocenianie umiejeinosci
i iresci scisle jezykowych

Wymagania 1-8 w nowe] podstawie progra-
mowej dotycza umiejetnosci i tresci zwigzanych
ze znajomoscia jezyka obcego:

1. Uczen postuguje sie w miare rozwinietym za-
sobem Srodkéw jezykowych (leksykalnych,
gramatycznych, ortograficznych oraz fone-
tycznych), umozliwiajacym realizacje pozo-
statych wymagan ogélnych w zakresie okre-
Slonych tematéw.
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2. Uczefi rozumie ze stuchu proste, typowe wy-
powiedzi.

3. Uczen rozumie proste wypowiedzi pisemne.

4. Uczefi tworzy krbtkie, proste, zrozumiate, wy-
powiedzi ustne.

5. Uczen tworzy krotkie, proste, zrozumiate wy-
powiedzi pisemne.

6. Uczenh reaguje ustnie w sposéb zrozumiaty,

w typowych sytuacjach.

7. Uczen reaguje w formie prostego tekstu pisa-
nego w typowych sytuacjach.
8. Uczen przetwarza tekst ustnie fub pisemnie.

Jak wida¢, pierwsze wymaganie dotyczy zna-
jomosci srodkéw jezykowych. Kolejne dotycza
odbioru tekstu (recepdji), jego tworzenia (produk-
Gji), reagowania jezykowego (interakgji) i przetwa-
rzania tekstu (mediacji). Tak opisane wymagania
s3 zgodne z obszarami kompetengji jezykowych
opisanych w . Europejskim systemie opisu ksztat-
cenia jezykowego”. Kazde z tych wymagan obej-
muje kilka, a czasami nawet kilkanascie szczegd-
fowych umiejetnosdi, takich jak np. okreslanie
gltownej mysli poszczegdlnych czedci tekstu (wy-
maganie 2.2 i 3.2) i przedstawianie opinii innych
oséb (4.6 i 5.6).

Analizujac nowa podstawe programows za-
uwazamy, ze umiejetnoéc przedstawione w wy-
maganiach 23,415 oraz 617 sa sformufowane
w prawie identyczny sposdb — dotycza one jednak
innej sprawnosd jezykowej. | tak wymaganie 2 to
rozumienie tekstu stuchanego, a 3 - tekstu pisa-
nego, wymaganie 4 to tworzenie wypowiedzi
ustnych, podczas gdy 5 dotyczy tworzenia wypo-
wiedzi pisemnych, wymaganie 6 to reagowanie
ustne w typowych sytuacjach, a 7 to reagowanie
w formie tekstu pisanego. Wprowadzajac dang
umiejetnosc szczegbfowa i projektujac jej ocenia-
nie, nalezy pamietac o tej zaleznosci, Utatwi to
i przyspieszy proces nauczania i ewaluadji.

Aby efektywnie planowa¢ nauczanie i oce-
nianie, nauczyciele powinni pozna¢ zapisy wy-
magah szczegdtowych i Swiadomie projektowac
zadania sprawdzajace poszczegdlne umiejetnosci.
Nie wystarczy wiedzie¢, ze sprawdza sie rozu-
mienie tekstu, nalezy okresli¢, ktére z efektow
szczegOtowych sa badane. Egzaminatorzy OKE,
przygotowujacy uczniéw doegzaminu zewnetrz-
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nego, nabyli takie umiejetnosci w trakcie szkole-
nia organizowanego dla kandydatéw na egzami-
natoréw. Dobrze bytoby, aby pozostali praktycy
réwniez postugiwali sie takimi wiadomosciami
i wskazywali uczniom cel wykonywanego zada-
nia, okreslajac go w kryteriach wymagan, czyli
jezyku efektéw opisanych w nowej podstawie
programowe;.

Analizujac poszczegdlne umiejetnosci w za-
kresie wymagan 1-8 i poréwnujac je z dotych-
czasowymi standardami egzaminacyjnymi doty-
czacymi egzaminu maturalnego, mozna zauwa-
zy¢ nowe planowane efekty nauczania. Nad nimi
wiasnie nalezafoby sie nieco diuzej zatrzymac
i zastanowi¢ nad sposobami ich oceniania.

Dla nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych
przywiazanych do listy zagadnief gramatycznych
{obecnej w dzisiejszych standardach egzaminu
maturalnego) lektura podstawy programowej
moze by¢ pewnym rozczarowaniem. Takiego
spisu tutaj nie znajdziemy. Struktury grama-
tyczne wpisane sa w kontekst i traktowane
jako instrument konieczny do komunikowania
pewnych tresci i stosowania funkgji jezykowych
(wymagania 4, 5, 6, 7). Wszak podstawowym
celem nauczania jezyka — zdefiniowanym réwniez
w podstawie programowej — jest umiejetno$¢
skutecznego porozumiewania sie (Szpotowicz i in.
2008).

Nauczyciel moze tak jak dotychczas wybra¢
strukture gramatyczna, ktdra chce zaprezentowac
uczniom, ale oprdcz typowych zadan Scisle gra-
matycznych powinien zaprojektowaé ¢wiczenia,
dajace uczniom mozliwos¢ rozpoznania i zasto-
sowania ich w komunikacji. Wprowadzajac na
przykiad struktury I like, I'd like lub I'd rather,
[ wish, musi byc¢ $wiadomy tego, Ze dotyczg one
np. wymagania 6 i 7 {,wyraza swoje preferencje
i zyczenia”) i w takim kontekscie ¢wiczy¢ zasto-
sowanie tych wyrazen.

Wydaje sie jednak, ze bardziej odpowiednim
podejsciem do nauczania i oceniania znajomosci
struktur gramatycznych i leksykalnych bytoby
wyjécie od sytuacji komunikacyjnej i okreslenie
wyrazef oraz konstrukgji gramatycznych koniecz-
nych do wyrazenia/rozumienia danej informacji.
Tak wiec w odniesieniu do omawianego przykta-

du wymaganie brzmigce: .wyraza swoje preferen-
gje i zyczenia” moze byc zrealizowane na poziomie
A2 przez | like, I'd like, | want to; na kolejnym
etapie mozemy dodad, np. [ fancy, I prefer, a na
kolejnych poziomach jezykowych zastosowac
wyrazenia: I'd rather, | wish, if only itp. Nalezy
wowczas przeanalizowaé zapisy wymagan w pod-
stawie programowej i samemu (a jeszcze lepiej
w zespole przedmiotowym) okresli¢ leksyke
i struktury niezbedne uczniom do wykazania sie
konkretnymi umiejetnosciami na danym etapie
ksztatcenia.

Ocenianie postepdw uczniéw musi odzwier-
ciedlac to, czego uczymy na lekcjach (a to z kolei
zgodne jest z wymaganiami okreslonymi-w pod-
stawie), tak wiec sprawdzanie sfownictwa i struk-
tur gramatycznych powinno odbywac sie w kon-
tekscie. Typowe zadania zwiazane z zapamieta-
niem i rozumieniem zagadnien leksykalno-gra-
matycznych (rozpoznanie, grupowanie, dopaso-
wywanie pojedynczych wyrazen lub struktur) nie
sg wystarczajace. Konieczne jest planowanie za-
dan sprawdzajacych stosowanie nowych zagad-
nieft w sytuacjach komunikacyjnych, takich jak
uzupetnianie luk w tekscie, dialogach, reagowa-
nie w podanych sytuacjach codziennych, pytania
otwarte, majace na celu zastosowanie danych
struktur, np. poréwnanie dwdch oséb (stopnio-
wanie przymiotnikéw) lub opis mapy pogody
{sfownictwo dotyczace pogody).

W wymaganiu 1 (1.15) rozszerzono poprzedni
zapis dotyczacy wiedzy z zakresu kultury: oprécz
elementéw wiedzy o krajach danego obszaru jezy-
kowego pojawifa sie wiedza o kraju ojczystym,
z uwzglednieniem kontekstu miedzykulturo-
wego i tematyki integradji europejskiej. To za-
gadnienie nalezy takZze uwzglednic przy planowaniu
ewaluadji wiadomoscifumiejetnosci ucznidw, wy-
korzystujac do oceniania na przykfad prace projek-
fowe uczniow z zakresu tego tematul.

Kolejnym nowym wymaganiem, ktére do te]
pory nie wystepowato w standardach egzamina-
cyjnych bedacych podstawa przeprowadzania
egzaminu maturalnego, jest okreslanie kontekstu
wystuchanej wypowiedzi (2.5). Przy projekto-
waniu oceniania tej kompetendji jezykowej mozna
skorzystac z przyktaddw zaczerpnietych z egzami-
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ndéw gimnazjalnych, w ktérych wystepuja zadania
polegajace na okreslaniu miejsca lub uczestnikow
konwersadji. Podobnie umiejetnos¢ rozrézniania
formalnego i nieformalnego stylu wypowiedzi
(2.613.7), sprawdzana juz w zadaniach testowych
egzaminu gimnazjalnego, powinna by teraz oce-
niana w procesie dydaktycznym réwniez na IV
etapie edukacyjnym. Mozna tego dokonac miedzy
innymi poprzez zadania majace na celu okreslanie
Zrédfa tekstu — czy jest to fragment pamietnika,
czy moze ksigzki naukowej.

W wymaganiu czwartym oraz pigtym nowej
podstawy programowej jezykéw obcych znajdu-
jemy bardzo konkretny, a nowy z punktu widze-
nia obecnych standardéw maturalnych, zapis
dotyczacy wyjasniania sposobu obsfugi pro-
stych urzadzen (4.11, 5.12) — ustnie i pisemnie.
Umiejetno$¢ te mozna sprawdzi¢ chociazby po-
przez zadanie stymulowane materiatem ikono-
graficznym, w ktérym uczen opisuje kolejne
etapy dziafania, patrzac np. na graficznie przed-
stawiong instrukcje.

Wreszcie, wymaganie 6sme dotyczace me-
diadji, czyli przetwarzania tekstu, nie dotyczy juz
tylko wypowiadania tresci w jezyku obcym, ale
rowniez przekazywania w jezyku polskim
gléwnej mysli lub wybranych informagji z teks-
tu w jezyku obcym (8.2). Tutaj takze nalezy
zaplanowac sposéb ewaluacji tej umiejetnosdi,
czy to przez typowe zadania testowe (prawda/
fatsz, wielokrotny wybér), wktorych opcje napi-
sane sa w jezyku polskim, czy tez zadania bardziej
otwarte, jak streszczanie lub ustne relacjonowa-
nie informacji w jezyku polskim. Warto pamietac,
ze mediacja polega na integrowaniu kompeten-
dji jezykowych, tak wiec zadania majace na celu
sprawdzenie tej umiejetnosci beda konstruowane
w taki sposob, aby ocenia¢ umiejetnos¢ wyko-
rzystywania kilku sprawnosci (np. pisanie odpo-
wiedzi na przeczytany list).

Ocenianie umiejetnosci
kluczowyeh

Kolejnych pie¢ wymagan, okrelonych w no-
wej podstawie programowe] jezykow obcych
nowozytnych, dotyczy kompetencji kluczowych,
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majacych na celu wspomaganie procesu uczenia

sie, zdobywania przez ucznia wiekszej autonomii

i doskonalenia umiejetnosci spotecznych, tak

istotnych w uczeniu sie przez cate Zycie (zalecenie

Parlamentu Europejskiego i Rady Europy):

9. Uczen dokonuje samooceny i wykorzystuje
techniki samodzielnej pracy nad jezykiem.

10. Uczeh wspdtdziata w grupie.

11. Uczen korzysta ze Zrodet informacji w jezyku
obcym réwniez za pomoca technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych.

12. Uczen stosuje strategie komunikacyjne oraz
strategie kompensacyjne w przypadku, gdy
nie zna lub nie pamieta jakiegos wyrazu.

13. Uczeni posiada $wiadomos¢ jezykowa.
Zastandwmy sie, w jaki sposéb projektowac

ewaluacje tych kompetengji. Nie zawsze uda nam

sie dokona¢ tego za pomoca typowych zadan
testowych. Wystarczy mniej formalny sposob
monitorowania tych umiejetnosci.

Aby upewni¢ sie, czy uczen potrafi przeprowa-
dzi¢ samoocene (wymaganie 9), mozemy zaini-
cjowac zadania, w ktorych uczeii ocenia, na przy-
ktad w formie ankiety, wypowiedzi ustnej lub pi-
semnej, swoje stabe i mocne strony, postepy
w nauce, analizujgc swoje prace zebrane w mini-
portfolio. Uczniowie maja tez mozliwos$¢ korzysta-
nia z Europejskiego portfolio jezykowego, a nauczy-
ciel przeznacza czes¢ lekcji na uzupetnianie port-
folio lub dzielenie sie refleksjami z nim zwigzanymi.
Wreszcie mozna sie postuzy¢ programem Dialang
(www.dialang.org), w ktdrym w trybie online okre-
$la sie swoje umiejetnosd z poszczegdinych jezykdw.
Inna forma samooceny moze by¢ praca ze stacja-
mi edukacyjnymi, uczniowie po wykonaniu kaz-
dego zadania sprawdzaja w kluczu poprawnos¢
odpowiedzi i uzupetniajg karty samooceny.

Dokonujac ewaluadji kolejnej kompetencji
kluczowej, czyli umiejetnosci samodzielnego
uczenia sie jezyka, planujemy miedzy innymi
zadania sprawdzajace efektywne stosowanie
stownikéw, takie jak odnajdowanie synoniméw,
zwiazkéw frazeologicznych i brakujacych wyrazéw
pasujacych do podanego kontekstu. Oceniamy
takze, czy uczen potrafi analizowac btedy, pro-
jektujac miedzy innymi zadania typu korekta
btedow.
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Wspoldzialanie w grupie (wymaganie 9)
zpewnoscia zaobserwujemy najlepiej przez dobrze
zorganizowana i zaplanowana prace projektowa
uczniéw. Nalezy przy tym pamietac.o opracowa-
niu szczegbtowych kryteridw oceniania projektu
i zapoznaniu z nimi uczniéw na poczatku ich pra-
cy. Praca projektowa czesto pozwoli nam réwniez
oceni¢ kompetencje ucznia w zakresie korzysta-
nia ze zrédet informagji, a takze wykorzysty-
wania technologii informacyjno-komunika-
cyjnej (wymaganie 11). Te kompetencje mozna
takZe monitorowac stosujac zadania typu webqu-
est i oceniajac wypowiedzi uczniéw ilustrowanych
ich autorskim pokazem slajdéw (np. w programie
Power Point).

Bardzo istotnym elementem w procesie ksztat-
cenia jest efektywne stosowanie strategii uczenia
sie, takich jak strategie kompensacyjne (Oxford
1990). Ewaluadja tych kompetendji moze odbywac
sie miedzy innymi poprzez zadania majace na celu
sprawdzenie, czy uczef potrafi wykorzystac kon-
tekst (jezykowy, ikonograficzny) do znajdowania
znaczenia wyrazow. Inng strategia kompensacyj-
na jest umiejetnoé¢ przekazywania informacji
w sytuacji, gdy nie zna sie konkretnego stowa
w jezyku obcym. Oceniamy tutaj na przyktad
stosowanie synonimow, parafraz, podawanie de-
finicji, opisywanie wygladu lub zastosowania
przedmiotu, ktdrego nazwy uczen nie pamieta,

Wreszcie ciekawym zapisem w nowej pod-
stawie programowej jest ostatnie wymaganie —
posiadanie swiadomosci jezykowej. Wydaje
sie, ze przykfadowymi zadaniami pozwalajacymi
na monitorowanie tej wiedzy moze by¢ np. do-
pasowywanie wyrazow brytyjskich do ich ame-
rykafskich odpowiednikéw i projektowanie ¢wi-
czen dotyczacych tzw. false friends.

Efektywne ocenianie

Rozporzadzenie MEN w sprawie warunkéw
i sposobu oceniania méwi o tym, ze ,ocenianie
wewnatrzszkolne ma na celu informowanie ucznia
0 poziornie jego osiagnie¢ edukacyjnych i postepach
wtym zakresie, udzielenie pomocy uczniowi w samo-
dzielnym planowaniu swojego rozwoju, motywowanie
go do dalszych postepdw w nauce oraz dostarczenie

rodzicom i nauczycielom informadji 0 postepach i trud-
nosciach w nauce”.

Wszystkie te zafozenia spefnia ocenianie ksztat-
tujace, ktdrego zadaniem jest poprawienie pro-
cesu uczenia sie, a nie tylko podsumowanie pra-
cy ucznia {ocenianie sumujace). Gtéwne idee
oceniania ksztaftujacego (Black i in. 2006) w ca-
fosci odpowiadaja celom efektywnej ewaluadji.
Ocenianie to wspomaga ucznia w procesie ucze-
nia sie przez konkretyzowanie celow i tresci ewa-
luacji oraz przekazywanie uczniowi informagji na
temat jego sfabych i mocnych stron.

W ocenianiu ksztaftujacym uczniowie znaja
termin ewaluagji, elementy, ktére beda jej podda-
wane, oraz kryteria, wedtug ktérych ich praca
bedzie oceniana. Istota naszego oceniania nie po-
winno by¢ przeciez badanie, czy uczen systema-
tycznie uczy sie z lekdji na lekcje (niezapowiedzia-
na kartkéwka) lecz to, czy zrozumiat i potrafi za-
stosowac nowe umiejetnosci. Celem kartkéwki jest
fapanie uczniéw na niewiedzy, a nie okreslanie
stopnia umiejetnosci wykonania danego zadania
i efektow naszej pracy. Kazdy z nas, zaskoczony
koniecznoscig wykonania nowo poznanej czynno-
$ci, moze nie wykonac jej poprawnie i nie musi to
$wiadczy¢ o braku umigjetnosd. Czynnikiem ha-
mujacym moze by¢ na przykfad stres i brak weze-
$niejszego odpowiedniego przygotowania. Praw-
dziwa informacje zwrotng na temat uzyskanych
efektéw naszego nauczania uzyskamy wéwczas,
kiedy przed wykonaniem zadania uczniowie beda
mieli czas na powtdrzenie i przygotowanie. Beda
znali nie tylko termin sprawdzianu, ale takze jego
doktadny zakres. Zamiast enigmatycznej informa-
qi: ..Sprawdizian bedzie z ostatnich trzech lekgi” (wszak
nie dokonujemy ewaluagji uczestnictwa w lekgji),
powinny zosta¢ wskazane konkretne wiadomosci
i uniejetnosci. Nauczyciel ustali z uczniami, na co
bedzie zwracat uwage (Sterna 2006), tworzac
pewnego rodzaju liste czynnosci, wedtug ktorej
uczen bedzie sie przygotowywat. Techniki i meto-
dy ewaluadji a takze kryteria oceniania réwniez
muszg by¢ weczesniej omoéwione z uczniami.

Takie przygotowanie ewaluadji w bardzo du-
zym stopniu ogranicza czynniki zakiocajace otrzy-
manie efektywnej informacji zwrotnej o postepach
ucznia: stres, brak poczucia bezpieczenstwa zwia-
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zanego z perspektywa spotkania czego$ niezna-
nego. Jednoczesnie pomaga nauczycielom dosko-
nali¢ obiektywizm oceniania, wzmacnia zaufanie
uczniéw do hauczyciela i jego jawnych wymagan.
Unika sie sytuacji, w ktérych uczniowie twierdza,
ze zakres sprawdzianu nie odpowiadat temu, co
.przerobione byfo w trakcie ostatnich trzech lekgji",
Kazda ze stron postuguje sie tymi samymi uzgod-
nionymi wspélnie wytycznymi: uczen jest swia-
domy tego, za co i jak bedzie oceniany, a nauczy-
ciel wie, jak ma zaplanowa¢ ocenianie, co i jak
oceniac. Uczeh czuje, Ze jest sprawiedliwie oce-
niany, wie, czego sie od niego wymaga.

Bardzo wazne jest, aby ocenianie prac zreali-
zowanych przez ucznia odbywato sie w jak naj-
krétszym czasie od ich wykonania. Tylko wéwczas
uczeh ma szanse na dokonanie efektywnej sa-
mooceny i stwierdzenie, co i z jakiego powodu
mu sie nie powiodio, nad czym musi jeszcze po-
pracowad. Temu stuzy rowniez informacja zwrot-
na, przedstawiona przez nauczyciela w formie
komentarza. Nauczyciel nie moze ograniczac sie
jedynie do wystawienia oceny i podania wyniku
w postaci punktéw lub procentdw. Taka infor-
macja niewiele méwi uczniowi, ma charakter
sumujacy, by¢ moze rankingujacy go w klasie na
tle innych uczniéw, ale nie stanowi wskazéwki
do dalszej pracy, a temu ma stuzy¢ ocenianie,

W komentarzu towarzyszacym ocenie sg za-
warte informacje o postepach ucznia, jego moc
nych i sfabych stronach. Nauczyciel wymienia
konkretne zagadnienia i kompetencje, ktére uczef
powinien doskonali¢. Nie moga by¢ one zbyt
ogdlne, np. .Popracuj nad rozumieniem tekstu”, ale
powinny dotyczy¢ umiejetnosci szczegétowych,
np. ..Popracuj nad okreslaniem gféwnej mysli tekstu”,
Ocena wyrazona w taki sposéb skuteczniej mo-
tywuje uczniéw do podejmowania dziatan zwia-
zanych z samodoskonaleniem.

Tak sformutowany komentarz (najlepiej w je-
zyku polskim) dostarcza réwniez rodzicom infor-
macje na temat postepdw i trudnodc w nauce
ich dzieci. Moga oni wéwczas skuteczniej wspie-
raé ucznidw w procesie uczenia sie. Wreszcie,
pisanie komentarzy zmusza takZe nauczyciela do
gtebszej analizy mocnych i stabych stron kazde-
g0 ucznia, pozwala zauwazy¢ pewne prawidfo-
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wosd w btedach przez niego popetnianych i udzie-
li¢ mu rady. Taka analiza prowadzi czesto do
modyfikowania wiasnego stylu nauczania (czy
jest on skuteczny?) i oceniania sposobu oceniania
{czy jest ono trafne i rzetelne?).

Ewaluacja umiejetnosci ucznia powinna by
prowadzona systematycznie i za pomocg zrézni-
cowanych form oceniania. Pozwala to uczniom
(i nauczycielowi) na biezace monitorowanie po-
stepdw i wprowadzanie stosownych dziatar zmie-
rzajacych ku doskonaleniu umiejetnosci. Czesto
podstawowym narzedziem ewaluadji s3 pisemne
zadania testowe. Postepy i umiejetnosci uczniéw
mozemy takZze ocenia¢ poprzez wypowiedzi ustne
i pisemne uczniow (krotkie prezentacje, opisy ob-
razka, notatki, listy), prace projektowe, prace na
zajeciach, zadania domowe. Informacji o sukcesach
i trudnosciach uczniéw dostarczy nam takze sa-
moocena dokonywana przez ucznia.

Oprécz ewaluacji biezacej dotyczacej zazwy-
czaj pewnego fragmentu umiejetnosci i wiedzy
ucznibw, warto wprowadzaé sprawdzanie stopnia
biegtodci jezykowej uczniéw (sprawdziany typu
proficiency), ktére dotycza ogdinej umiejetnosci
skutecznego porozumiewania sie, bardziej ogol-
nych komunikatywnych kompetendji jezykowych
ucznidéw. Stanowi to doskenate przygotowanie
do egzamindw zewnetrznych, a informacja zwrot-
na z nich uzyskana pomaga uczniom i nauczycie-
lom doskonalié¢, oprocz kompetendji jezykowych,
takze strategie egzaminacyjne.

Ocenianie umiejetnosci ucznidw okreslonych
w nowej podstawie programowej jezykéw obcych
nie jest trudne. Wymagania okreslone w jezyku
konkretnych efektdéw stanowia dla nauczyciela
i ucznia liste kompetencji i tresci, ktére mamy
oceniaé. Pozostaje nam jedynie poszukiwaé me-
tod ich skutecznej ewaluacji.
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Jan lluk’
Zywiec

Dziglania mediacyine w ,Europejskim systemie opisu ksziatcenia
jezykoweno” | w ujeciu nowej podstawy programewej?

W, Europejskim systemie opisu ksztatcenia
jezykowego” (2003:24) wyr6znia sie cztery typy
dziafan jezykowych, dwa podstawowe, czyli ro-
zumienie i tworzenie tekstéw, dziafania interak-
cyjne i mediacyjne. W podobny sposéb podzie-
lono oczekiwane sprawnosci jezykowe po ukon-
czeniu poszczegdinych etapéw edukacyjnych
w podstawie programowe] z 2009 roku. Jedyna
roznica polega na tym, ze dziatania mediacyjne
zostaly nazwane przetwarzaniem informagji
i obejmuja umiejetnos¢ przekazania w jezyku
obcym tresci, ktére sa zawarte w materiatach
wizualnych (np. mapach, piktogramach, wykre-
sach) lub sformutowane w jezyku polskim i od-
wrotnie, Tak wiec w obowigzujacym rozporza-
dzeniu, w odréznieniu do starej podstawy pro-
gramowej, MEN prawnie usankcjonowato zupef-
nie nowy element kompetengji jezykowej.

Przyjeta w rozporzadzeniu definicja przetwa-
rzania informacji rozszerza to pojecie w taki spo-
sob, ze abejmuje wszelkie formy przeksztatcania
informagji, a wiec tftumaczenie ustne lub pisemne,

streszczenie, parafraze, podsumowanie lub zapis
obcojezycznego tekstu w jezyku obcym. Najwy-
razniej wida¢ to w postawie programowej dla
gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych, poziom
{1 punkt 8.1 i dla 1V etapu edukacyjnego, poziom
V.0 punkt 8.1 i poziom IV.1 punkt 8, co potwier-
dzaja ponizsze cytaty:

J[Uczen] przekazuje w jezyku obcym informacje
zawarte w materiatach wizualnych [..] oraz tekstach
obcojezycznych.

[Uczen]

1. streszcza usfyszany lub przeczytany tekst,

2. rozwija notatke, ogfoszenie, nagiéwki prasowe,

3. stosuje zmiany stylu lub formy tekstu™3.
Taka specyfikacja sprawnosci przetworzenia infor-
magji skutkuje dublowaniem zapiséw o sprawno-
Sciach jezykowych, ato prowadzi do powstania nie-
porozumieni lub — co najmniej — watpliwosd, ktdre
mozna uja¢ w formie nastepujacych pytan:

1. Czym ma sie rézni¢ umiejetnos¢ przekazania

w jezyku obcym informacji zawartej w teks-

tach obcojezycznych, tak jak to ujeto w punk-

! Prof. dr hab. Jan lluk jest kierownikiem Zakfadu Metodyki Nauczania Jezyka Niemieckiego na Uniwersytecie w Ka-
towicach oraz kierownikiem Katedry Jezykoznawstwa Stosowanego w ATH w Bielsku-Biatej.

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztafcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17.

3 Wyttuszczenia JI.
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tach 8.1, od sprawnosci receptywnych i pro-

duktywnych scharakteryzowanych w innych

punktach tego rozporzadzenia?

2. Czym ma sie roznic dotychczasowe, powszech-
nie stosowane streszczanie tekstu lub opo-
wiadanie tresci tekstu -obcojezycznego w je-
zyku obcym (w terminologii postawy progra-
mowej z 2003 roku: dokonywanie kompo-
zycji tekstéw ustyszanych lub przeczytanych)
od nowo wprowadzonej umiejetnoéci prze-
tworzenia tekstu?

3. Jakie to moze mie¢ konsekwencje dla testo-
wania i oceny tej sprawnosci?

4. Dlaczego takie sprawnosdi, jak zmiana formy
tekstu, jego streszczanie lub rozwiniecie zare-
zerwowano wytacznie dla poziomu rozsze-
rzonego V.1, skoro tego typu techniki pracy
z tekstem wyjatkowo korzystnie wplywaja na
rozw6j wszelkich kompetendji jezykowych
i z powodzeniem mozna je stosowac na kaz-
dym etapie edukacyjnym?

Trudno oczekiwal, by odpowiedzi na te za-
sadnicze pytania udzielifo Ministerstwo Edukagji
Narodowej lub w jego imieniu zespo, ktéry przy-
gotowywat te podstawe*. Poruszone problemy
nie sa banalne i dlatego dyskutowane tu zapisy
powinny zosta¢ jak najszybciej zmodyfikowane.
W przeciwnym razie nalezy sie liczy¢ z nieporo-
zumieniami i w konsekwengji z pewna dezorien-
testowania. Postulat zmiany rozporzadzenia w tej
czeddi jest uzasadniony réwniez tym, Ze analo-
gicznych zapiséw dotyczacych mediadji jezykowej
(przetwarzania informacji) nie ma w innych kra-
jach, w ktérych obowiazuja podobne podstawy
programowe.

Zasygnalizowane problemy mozna rozwiazac
w nastepujacy sposéb. W nauczaniu jezykow
obcych w szkole sprawno$¢ przetwarzania infor-
magji nalezy zawezi¢ do interakgji interlingwal-
nych,® czyli przekazu informacji w innym jezyku
niz w tekscie wyjsciowym, a wiec do ich przekfa-
du ustnego lub pisemnego i, co wazne, zaréwno
zjezyka obcego na jezyk ojczysty, jak i odwrotnie.
W przypadku nauczania jezykéw obcych taki
przekfad nie musi spetnia¢ wymogow ttumacze-
nia profesjonalnego. W zasadzie moze ograniczy¢
sie do oddania w drugim jezyku najwazniejszych
watkows. Przyjecie takiego rozwigzania wymaga
usuniecia w punktach 8.1 wyrazenia ,.oraz tekstach
obcojezycznych”, przeniesienia tresci punktu 8 dla
poziomu [V.1 do sprawnosci produktywnych
dia wszystkich pozioméw i etapéw eduka-
cyjnych oraz podkreslenia, ze przekladane tresci
tekstow moga by¢ wyrazone w sposéb uprosz-
czony lub opisowy?’.

Mediacja jest zfozonym i kreatywnym dzia-
taniem jezykowym. Dlatego standardy edukacyj-
ne powinny ograniczy¢ te umiejetnos¢ do ruty-
nowych sytuacji komunikacyjnych, jakie zdarza-
ja sie w zyciu codziennym, i do Scisle okreslone-
go kregu tematycznego. Takiego ograniczenia nie
ma w podstawie programowej z 2009 roku. Jest
tu jedynie mowa o ,,prostym tekscie w jezyku ob-
cym” (lll etap edukacyjny, poziom I11.0 punkt 8.2),
Lgféwnych myslach lub wybranych informacjach”
(Il etap edukacyjny, poziom lIl.1 punkt 8.2) ,,gféw-
nych myslach lub wybranych informacjach z proste-
go tekstu w jezyku obcym” (IV etap edukacyjny,
poziom V.0 punkt 8.2) i ,gféwnych myslach lub
wybranych informacjach z tekstu w jezyku obcym”
(IV etap edukacyjny, poziom IV.1, zakres podsta-

* Pewne nadzieje moZna wigzac z seminarium, ktére pod koniec 2009 roku zorganizowat MEN i CODN na temat Wdra-
zania podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia og6lnego w poszczegéinych typach szkéf.

® Streszczanie tekstu, redukcja lub rozwinigcie jego tresci w tym samym jezyku co tekst wyjéciowy sa oczywiécie formami
przetworzenia tekstu. Jednakze ich charakter jest intralingwalny i dlatego nie spetniaja podstawowego kryterium, jakim
jest posredniczenie migdzy interlokutorami, ktdrzy nie postuguja sie tym-samym jezykiem (ESOKJ 2003:92).

¢ Z tego powodu w artykule uzywam pojecia przekfadu. W stosunku do oryginatu przekiad moze by¢ skrocony lub
rozszerzony o dodatkowe informacje. Dzieki takiemu rozumieniu zadania mediacyjne, polegajace na przektadzie,
i kryteria ich oceny, moga by¢ dostosowane do aktualnego poziomu kompetencji jezykowej (komunikacyjnej) uczniow
(lluk 2008:37).

7 Podkreslenie to jest o tyle istotne, Ze dziafania mediacyjne w ujeciu ESOK] (2003:83) obejmuja réwniez tiumaczenie
symultaniczne, konsekutywne, nieformalne, dokfadne, literackie, streszczanie najwazniejszych tresci i parafrazowa-
nie, a gros tych sprawnosci nie jest przedmiotem edukacji szkolnej.
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wowy punkt 8.2). Wyiatek stanowi poziom V.1
w wersji rozszerzonej, gdzie tego ograniczenia
nie wprowadzono expressis verbis. Jest to kolejny
przykiad braku precyzji w nowej postawie pro-
gramowej oraz niezrozumienia istoty celu jezy-
kowego dziatania mediacyjnego. Ze wzgledu na
jego charakteroraz na fakt, ze przetworzony tekst
w pordwnaniu z profesjonalnym ttumaczeniem
moze mie¢ bardziej swobodna forme i rézna za-
wartos¢ informacyjng pod wzgledem ilociowym,
wybor tekstow do przetworzenia nie powinien
ograniczac sie do tzw. tekstéw prostych. Wrecz
przeciwnie — teksty przeznaczone do przetwo-
rzenia ww. sensie powinny by¢ autentyczne,
dtuzsze i trudniejsze, zaréwno pod wzgledem
jezykowym, jak i tresci. Takie rozstrzygniecie
podjeto na przyktad w Ramowym programie na-
uczania dla jezyka francuskiego {s. 37) i jezyka an-
gielskiego (s. 41), obowigzujacym w Betlinie od
2006 roku dla tzw. Sekundarstufe I:3
Die Schiilerinnen und Schiiler iibertragen aus Au-
Berungen in vertrauten Alltags- und Begegnungs-
situationen sowie aus komplexeren Texten die
grundlegenden Aussagen in die andere Sprache®.
W klasach realizujacych program rozszerzony
(Leistungskurs) jeszcze bardziej podniesiono wy-
mogi dotyczace dziatania mediacyjnego. Teksty
maja by¢ diuzsze', bardziej wymagajace i poru-
szajace mniej znane tematy.
Die Schillerinnen und Schiiler geben unter Verwen-
dung von Hilfsmitteln den Inhalt auch langerer,
anspruchsvoller miindlicher oder schriftlicher
AuBerungen auch zu wenig vertrauten Themen
in der jeweils anderen Sprache sowoh! schriftlich
als auch miindlich adressatengerecht wieder. Dabei
kommt es auf die korrekte Wiedergabe des wesen-
tlichen Inhalts und eine angemessene sprachliche
Gestaltung an™.

Metodylka navczania dziatan
mediacyinych na lekcjach
jezylhia obeego

Wiaczenie mediacyjnych dziatai jezykowych
do katalogu obligatoryjnych celéw edukacyjnych
sprawia, ze musza zostac objete celowym i sys-
tematycznym ksztatceniem na lekcjach jezyka
obcego oraz by¢ przedmiotem egzaminu kon-
czgcego dany etap edukacyjny'. Problem jest
o tyle istotny, ze zaréwno dotychczasowe pod-
reczniki do nauki jezyka obcego, jak i przewod-
niki metodyczne nie uwzgledniaja tej sprawnosci.
Co wiecej, w nauczaniu komunikacyjnym przekiad
jezykowy zostat wykluczony z procesu dydak-
tycznego w sposéb programowy (lluk 2008).
Zatem pytanie o0 metodyke nauczania tej umie-
jetnoddi jest jak najbardziej uzasadnione.

W ESOK] (2003:83) podkresla sie, ze w dzia-
taniach mediacyjnych uzytkownik jezyka nie wy-
raza swoich mysli, lecz pomaga porozumie( sie
osobom, ktére nie moga uczynic tego bezposred-
nio. Skoro podstawowym zadaniem mediadji
jezykowej jest osiagniecie celu komunikacyjnego,
to niewazne jest, jak precyzyjnie zostat przetozo-
ny tekst na inny jezyk. Zasadnicza sprawa jest
natomiast to, zeby osoba mediujgca szybko i spon-
tanicznie potrafifa rozpoznac zadanie komunika-
cyjne, podjaé decyzje o tym, ktére informacje
w danej sytuagji sa istotne, a ktdre mnigj, w jakim
stopniu dokona redukgji lub rozszerzenia tekstu
wyjéciowego w drugim jezyku i czy bedzie thu-
maczyfa konsekutywnie, przekaze tres¢ informa-
qji w formie krotkiego streszczenia ustnego lub
pisemnego itp. A wiec musi wykazac sie nie tylko
umiejetnoéciami jezykowymi, lecz takze socjal-
nymi, interakcyjnymi i interkulturowymi. Obej-
muja one m.in. wiedze o stosowaniu wlasciwych

8 Handreichungen zur Sprachmittlung in den modernen Fremdsprachen: Englisch, Franzdsisch und Spanisc, Berlin, 2006:3i n.

2 Wyttuszczenia JI.

19 Na egzaminie maturalnym dla klas z rozszerzonym programem jezyka angielskiego przewiduje sie teksty (w jezyku
ojczystym i obcym) zawierajace maksymalnie tacznie 700-1000 stow, dla jezyka francuskiego i hiszpaniskiego 450-
900 stow). W wersji podstawowej: dla jezyka angielskiego 500-700 stéw, dla jezyka francuskiego i hiszpanskiego

350-700 (Handreichungen 2006:6).

V! Por. Rahmenlehrplan fir die gymnasiale Oberstufe, Franzosisch, Englisch und Spanisch, Berlin 2006:15.

12 Na podstawie decyzji Sekretariatu Statej Konferendji Krajowych Ministréw Kultury RFN (Sekretariat der Sténdigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik) mediacje jezykowa wprowadzono do ujednolico-
nych standardéw egzaminacyjnych w zaleznosci od poziomu w 2004 i 2006 roku.
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form adresatywnych, sposobach okreslania stop-
nia zazytosci, zasadach etykiety jezykowej oraz
umiejetnos¢ wyczuwania, kiedy jakas informacja
wymaga dodatkowego komentarza, aby byta
zrozumiafa dla interlokutora. Zatem mediujaca
osoba powinna umiec rozpoznac uwarunkowania
danej sytuacji komunikacyjnej, relacje miedzy
interlokutorami, ich cele komunikacyjne, zainte-
resowania i potrzebna wiedze. Bardzo istotna
jest, jak to zauwaza sie w ESOKJ (2003:87), umie-
jetnoé¢ antycypacji oczekiwan komunikacyjnych.
(Czy wszystko zostato zrozumiane? Czy trzeba
jeszcze co$ wyjasnic lub uzupetnic? Czy nalezy
dopytac o jakie$ szczegdty? Do jakiego stopnia
nalezy zachowac struktury zdaniowe z tekstu
wyjéciowego, ton i kurtuazje wypowiedzi®® lub
uzyte $rodki stylistyczne w przektadzie?)

W aktualnie toczacej sie debacie na ten temat
oraz nielicznych jeszcze opublikowanych propo-
zycjach dydaktycznych wskazuje sie na wage
nastepujacych zasad metodycznych (Handreichun-
gen 2006, De Forio-Hansen 2008, Hallet 2008,
Kieweg 2008):

u Ksztatcenie tej umiejetnosci powinno by¢ po-
przedzone stosownym wprowadzeniem,

w ktérym wskazuje sie na sytuacje wymaga-

jace mediacji jezykowej oraz wyjasnia jej sens,

zakres i formy. Nastepnie uczniowie moga
podzieli¢ sie swoimi obserwacjami lub do-
$wiadczeniami komunikacyjnymi w sytuacjach,

w ktérych podjeto préby porozumienia sie

w jezyku obcym za pomocg osoby trzeciej.

Sukcesywny instruktaz powinien uczuli¢

uczniéw, ze mediacja jezykowa:

+ Polega w pierwszym rzedzie na przekazie
gtownych tredci tekstu wyjsciowego w jezy-
ku docelowym. Wykonanie tego zadania
wymaga ustalenia celu komunikacyjnego,
jaki ma zainteresowany intetlokutor, iden-
tyfikacji najwazniejszych informacji, pomi-
niecia tresci drugorzednych oraz wykorzy-
stania swojej wiedzy jezykowej i pozajezy-
kowej.

= Polega na przekazie informagji, a nie na jej
interpretacji. Podczas wykonywania tego

typu zadan uczen musi nauczy¢ sie unikania
wyraZzania wiasnych opinii i pogladow.

» Wymaga takiego uproszczenia komunikatu,
aby byt on zrozumiaty dla jego adresata.
Moze bowiem zdarzy( sie tak, ze obcokra-
jowiec, np. Chifczyk lub Japonczyk, probu-
je porozumiet sie w jezyku obcym, ktorym
sam nie wlada najlepiej. Dbafo$¢ o zrozu-
miatos¢ komunikatu implikuje z jednej stro-
ny umigjetnos¢ stosowania réznych technik
objasniania, z drugiej konieczno$¢ uzupet-
nienia tresci przektadu o niezbedne infor-
magje krajoznawcze.

» Wymaga stosownej zmiany wyrazel deik-
tycznych, ktdre okreslajg punkty odniesienia,
jakim jest nadawca, miejsce i czas. Zdanie
Wezoraj byfam tutaj.” powinno sie przefozy¢
w sytuacji mediacyjnej na: ,,She told me that
she had been there the day before” lub .She
said | was here yesterday”. Albo: ,,Moja corka
jest chora.”, ,.She said her daughter is ill",

® Mediacje jezykowe, ustne i pisemne, powin-
ny by¢ przedmiotem nauczania od pierwsze-
go roku nauki jezyka obcego, niezaleznie
0 tego, czy jest on tzw. pierwszym, drugim
czy trzecdim jezykiem obcym. W przypadku
nauczania jezyka obcego jako drugiego lub
trzeciego nie trzeba od nowa wprowadza¢
uczniéw w problematyke strategii mediacyj-
nych, lecz wykorzystac te, ktére poznali na
lekcjach innego jezyka.

w Kierunek mediacji jezykowej, zakres tema-
tyczny oraz stopien trudnosci zadan media-
cyjnych musza by¢ dostosowane w aczywisty
spos6b do wieku uczniéw i poziomu opano-
wania jezyka obcego.

& Mediacyjne dziatanie jezykowe mozna cwiczy¢
na dowolnym materiale. Wazne jest, aby byt
on autentyczny a jego tematyka znana
uczniom. Moga to by¢ rozmowy, stuchowiska
lub jego fragmenty, fragmenty filméw, teksty
literackie, instrukcje obstugi, korespondendja
handlowa, artykuty prasowe i in.

® Zadania mediacyjne moga by¢ wykonane
poprawnie tylko wtedy, kiedy uczen bedzie

12 Jedli ktos w bardzo uprzejmy sposob prosi o pozyczenie czegos, to nie wystarczy, by mediujaca osoba powiedziata:

X chee pozyczy¢ Y.
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znat warunki mediacji jezykowej, jej cele i za-
sady oraz posiadat niezbedne umiejetnosci.
Dlatego przed podjeciem zadania uczen po-
winien by¢ poinformowany o tym, kto pro-
wadzi mediacje, miedzy kim a kim i co jest
jej przedmiotem. Na podstawie takich infor-
macji mediujacy uczen musi nauczyc sie po-
dejmowania decyzji o wyborze tresci i stra-
tegii ich przekazania w drugim jezyku. Zatem
opis uwarunkowan sytuacyjnych musi by¢
elementem kazdego zadania mediacyjnego.
Powinno ono by¢ tak sformutowane, by uczen
wiedziat, jak selektywnie lub globalnie ma
wystucha¢ danag wypowied? lub przeczytaé
tekst a nastepnie dokonac stosownego prze-
ktadu. Bezposrednio przed zadaniem nalezy
poinformowac ucznia, co i w jakiej kolejnosci
ma wykonac. Na przyktad w zadaniu media-
cyjnym na jezyk obcy taki instruktaz moze
mie¢ nastepujaca forme:™
» przeczytaj tekst,
» podkres] te fragmenty tekstu, ktére majg za-
sadnicze znaczenie dla wykonania zadania,
«Znajdz w jezyku obcym wyrazy, za pomoca
ktérych mozesz stresci¢ (podacw formie punk-
téw) podkreslone przez siebie fragmenty
tekstu,
= Zréb stosowng notatke lub, jesli zadanie ma
charakter ustny, na podstawie notatek przekaz
zainteresowanej osobie oczekiwane informa-
ge.
Zadanie mediacyjne powinno by¢ realistycz-
ne, tzn, nie moze zawiera¢ na przykfad pytan
0 niezrozumiate dla ucznia tresci w jezyku
obcym lub wymagaé doktadnego ttumaczenia,
i ma implikowa¢ jednoznaczne odpowiedzi.
Dokfadnos¢ dziatania mediacyjnego zalezy
—w zasadzie — od celu komunikacyjnego ad-
resata dziafania mediacyjnego i zawartosci
tresciowej tekstu wyjsciowego. W stosunku
do niego przektad moze by¢ tekstem uprosz-
czonym, bardziej skondensowanym, zawie-
rajacym dodatkowe eksplikacje lub ograniczal
sie do najwazniejszych informacji. Natomiast
kwestie stylistycznej | formalnej ekwiwalencji

nie odgrywaja znaczacej roli, o ile nie wyma-
ga tego sytuacja komunikacyjna.

m Ksztatcenie mediacji jezykowej implikuje sto-

sowanie raznych strategii. Moga one dotyczy¢
warstwy leksykalnej (strategie parafrazowa-
nia, opisu, nazwania antonimu, synonimu,
opuszczenia elementéw redundantnych),
sktadni (strategie uproszczenia struktur skfa-
dniowych), tresci (strategie selekdji, systema-
tyzagji informagji) i sytuacji komunikacyjnej
(strategie nonwerbalne, mowa ciafa, stoso-
wanie ilustracji, wykresdw itp). Na podstawie
specjalnie zainscenizowanych sytuacji lub
przygotowanych zadan i ¢wiczen uczniowie
w praktyczny sposdb powinni poznaé pod-
stawowe zasady mediadji jezykowej, ktdre na
ogot nabywa sie w trakcie nabywania spraw-
nosci receptywnych i produktywnych. W kon-
tekscie nauki mediagji jezykowej nalezy je
odswiezy¢ i dostosowac do formatu zadania
mediacyjnego. Sa to:

= wybranie stylu oraz okreslenie tempa czy-
tania w zaleznosci od zadania mediacyjnego,
rodzaju tekstu i celu komunikacyjnego,

= wykorzystanie ilustragji, tytutdw i Srodtytu-
tow oraz struktury tekstu do jego zrozumie-
nia,

s odnajdywanie w tekscie kluczowych watkéw,
informacji okre$lonego typu lub wyrazow-
kluczy,

= wnioskowanie o0 znaczeniu stéw na podsta-
wie kontekstu lub przez poréwnanie z teks-
tem ikonograficznym,

s kategoryzowanie informacji,

s redukcja diuzszych fragmentdw tekstu do
najistotniejszych informagji,

«selekcja informagji z tekstu, odnoszace sie
do jego gtéwnego przestania lub zadania
mediacyjnego,

« zmiana kolejnosci informacii, jesli to stuzy
zrozumieniu,

» notowanie przeczytanych informacji w upo-
rzadkowanej kolejnodci w formie punktow,

o stosowanie streszczen, parafraz (zdan przy-
dawkowych), synoniméw,

14 Za Handreichungen 2006:8.
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s przeksztafcanie wskaznikéw deiktycznych,

s przeksztatcanie mowy niezaleznej na zalez-
ng,

s korekta wiasnego przekfadu,

= stosowanie technik strukturyzacyjnych i wy-
znacznikéw zasady uporzadkowania teks-
tu,

» wykorzystanie tekstow obcojezycznych o po-
dobnej problematyce jako Zrodfa stownictwa
tematycznego.

u W trakcie lub po wykonaniu zadania media-
cyjnego powinno sie omowic z uczniami za-
uwazone problemy w zakresie leksyki, skfad-
ni i pragmatyki. Zaleca sie zapisywanie pro-
pozycji dziatan mediacyjnych, zaréwno tych
lepszych, jak i tych gorszych, aby sami mogli
oceni¢ ich adekwatno$¢ i poprawnos¢. W ten
sposéb powinni oni poznad, ze niektdre sfor-
mufowania pod wzgledem jezykowym, tre-
Sciowym i pragmatycznym sa lepsze od innych
i ze czesto istnieje wiele, niemalze réwnorzed-
nych sposobéw przektadu tekstu wyjéciowe-
go. Nie mniej waznym elementem oceny jest
reakcja zwrotna, w ktdrej bezposrednio po
zakorczeniu zadania nauczyciel wyraza apro-
bate udanej préby mediacii i/lub jej poszcze-
golnych elementéw, np. dokonanych peryfraz,
proshb o powtdrzenie niezrozumiatych czeci
wypowiedzi, zachowania zasad kurtuazji itp.
Ma ona nie tylko funkcje motywuijaca, lecz
takze wzmacnia w uczniach przekonanie, ze
w realnych sytuacjach komunikacyjnych moga
polega¢ na swojej kompetencji jezykowej.

w Zaleca sie, by zadania egzaminacyjne, pole-
gajace na mediacji, byly poprzedzone sto-
sownym przykfadem.

# Przykiady zadath mediacyjnych

Do treningu mediacji jezykowej nadaje sie
w doskonaty sposéb przektad tresci etykiet
réznorodnych produktéw, ofert biur podrézy,
katalogéw, prospektéw itp. W kazdej sytuagji
lekcyjnej wystepuja rézne polecenia nauczyciela,

komentarze lub prosby ucznidw, ktdre stwarzaja
autentyczne okazje do ¢wiczenia tej umiejetnosd.,
Polegaja one na tym, Ze wskazany uczefi dokonuje
przekfadu tredci polecenia nauczyciela, prosby
lub wypowiedzi ucznia, jesli na przykiad zostaty
sformutowane w jezyku ojczystym, a powinny
by¢ wyrazone w jezyku obcym®. Czesta okazje do
stosowania dziatan mediacyjnych stwarza praca
z tekstem. Jak to wykazatem w innym miejscu,
dziafania mediacyjne ufatwiaja zrozumienie
i zapamietanie tre$ci tekstu, dzieki czemu
uczniowie 0 mniejszej pojemnosci pamieci roboczej
lub majacy wysoki poziom leku przed méwieniem
w jezyku obcym lub duze braki jezykowe szybciej
rozwijaja swoja kompetencje i przezywajg mniej
porazek edukacyjnych (lluk 2008:36, 2008a). Na
szczescie takie formy pracy z tekstem sankcjonuje
nowa podstawa programowa w punktach 8.2:
LUczen przekazuje w jezyku polskim gtéwne mysli
lub wybrane informacje z prostego tekstu w jezyku
obcym”.

Zatem dziatania mediacyjne mozna zintegro-
wac z ksztatceniem sprawnosci receptywnych
i produktywnych. Moga one polegac na:

® udzieleniu odpowiedzi na obcojezyczne py-
tania do tekstu w jezyku ojczystym,

& napisaniu streszczenia tekstu obcojezycznego
w jezyku ojczystym?s,

# objasnieniu np. przepisu kulinarnego,

@ wskazaniu roznic miedzy tresciami tekstow
w jezyku obcym i polskim (warunek: teksty
musza miec ten sam temat, np. tekst reklamy
proszku do prania),

@ streszczeniu w jezyku obcym wiadomosci
wystuchanych w jezyku ojczystym, podobnie
mozna stresci¢ wybrane artykuty z prasy mio-
dziezowej,

@ udzieleniu pomocy w wyborze stosownej
oferty,

w przekfadzie podobnych dialogéw prezento-
wanych w podrecznikach do nauki jezyka
polskiego jako obcego.

W takich sytuacjach mozna korzysta¢ z materiafu przedstawionego w dwujezycznych stownikach wyrazef i zwro-

tow lekcyjnych, verte np. lluk, Gabry$ 1995.

'S Na temat wptywu streszczania tekstow na efektywnos¢ przyswajania jezyka obcego zob. M. Marzec-Stawiarska

2009.
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Ocena mediacyinych dzialaf
jezykowych

Z oczywistych powodéw brak jest jeszcze
jednolitych i formalnie usankcjonowanych kry-
teriow oceny efektéw mediacji jezykowej. Mimo
to w toczacej sie dyskusji dominuje poglad, Ze
przedmiotem oceny maja by¢ treé¢, jezyk oraz
zastosowane strategie, chociaz za podstawowe
kryterium oceny uznaje sie to, czy dziafanie me-
diacyjne osiagneto zakfadany cel komunikacyjny.
To znaczy, czy oczekiwane informacje przekaza-
no w sposéb zrozumialy i pefny w stosunku do
zadania mediacyjnego oraz czy i w jakim stopniu
zostaly uwzglednione uwarunkowania danej
sytuacji komunikacyjnej. Dziatanie mediacyjne
moze by¢ uznane za wadliwe, jesli nie spetnia
tych kryteriéw w sposéb wystarczajacy. Ocena
powinna uwzglednic¢ réwniez sposdb eksplikagji
tresci zwigzanych z charakterystycznymi elemen-
tami kuftury danego kraju, np. nazwisko znanej
osoby w danym kregu kulturowym, pojecia uwa-
runkowane kulturowo (np. z zakresu systemu
edukacyjnego danego panstwa, nazwy regional-
nych potraw lub produktow spozywczych), hi-
storyczne znaczenie okre$lonego miejsca lub
obiektu itp.

Ponadto w zaleznoéci od poziomu kompe-
tengji jezykowej uczniéw przedmiotem oceny
mediacji ustnej moga by¢ zastosowane strategie
peryfrazy', czyli uzycia wyrazen opisowych,
wykorzystane elementy kompetencji socjolingwi-
stycznej (np. zasady konwendji grzecznosciowey),
dokonane zmiany perspektywy narracji, mowy
niezaleznej na zalezna, dziafania metakomunika-
cyjne, reakcje zwrotne. Z oceny nie mozna wy-
kluczy¢ $rodki nonwerbalne (mimike i gesty),
jesli w sugestywny i trafny sposéb uzupetniaty
probe werbalnej eksplikacji.

Zazwyczaj uwaza sie, ze wymogi wobec stro-
ny jezykowej dziatania mediacyjnego musza by¢
mniejsze, poniewaz jest ono w swojej materii

bardzo ztozone (obejmuje zarébwno sprawnosci
receptywne i produktywne w jezyku-obcym i oj-
czystym) i dlatego prog tolerandji dla bfedéw
jezykowych powinien by¢ wyzszy. Rygorystyczna
korekta btedéw w jezyku obcym moze mie¢ bo-
wiem skutek negatywny i wptywaé demotywa-
cyjnie na uczniéw. Inny powdd mniejszego zna-
czenia formalnej strony jezykowej wynika z moz-
liwodci realizacji dziatania mediacyjnego w po-
staci punktdw (np. réwnowaznikéw zdan). Kwe-
stie kompozycyjne i poprawnosci jezykowej nie
odgrywaja tu tak znaczacej roli jak w przypadku
redakgji petnego tekstu. Ze zrozumiatych powo-
déw wyzsze wymagania poprawnosciowe stawia
sie dziafaniom mediacyjnym w jezyku ojczystym
lub jesli majg charakter pisemny.

Ocena przekfadu pisemnego (mediacji pisem-
nej) powinna uwzgledniaé w pierwszym rzedzie
dokfadno$¢ wykonania zadania mediacyjnego.
Dlatego niezmiernie istotnym problemem jest
tres¢ polecenia. Musi ono by tak sformutowane,
aby zakres zakfadanych dziatan mediacyjnych
(odpowiedzi) byt scisle ograniczony. Na poczat-
ku pewng pomocag moga by¢ wskazéwki co do
ilosci oczekiwanych informacji (np. 2 Details).
Dlatego klucz do zadaf powinien zawiera¢ szcze-
gétowa liste antycypowanych informacji. Ze
wzgledu na to, ze w mediacji na ogét chodzi
0 oddanie gtéwnych watkéw komunikatu jezy-
kowego, dziafanie mediacyjne mozna uznaé za
akceptowalne nawet wtedy, kiedy jego tres¢ nie
stanowi wiernego przektadu informacji oryginal-
nej. Znaczacym elementem oceny sa zwieztos¢
oraz prawidtowa kolejnos¢ przekazanych infor-
macji (np. w formie punktéw).

Wnloski koncowe

W toczacej sie dyskusji podkresla sie spotecz-
ne i komunikacyjne znaczenie umiejetnosci reali-
zadji jezykowych dziatan mediacyjnych. Ich gtow-
ny walor polega na tym, ze z jednej strony ufa-

17 Z tego powodu wydaje sie by¢ celowym, by stosowne schematy sktadniowe, stuzace do opisu jakiegos$ pojecia, jak
np. a thing that, a person who, a place where, that's when, lub c’est une personne qui, c'est une chose qu'on utifise pour,
c'est un endroit olr, c’est quand tu byty przedmiotem ksztatcenia jezykowego znacznie wezedniej. Struktury tego typu
sg konstruk¢jami podrzednymi (zdaniami przydawkowymi) i dlatego w podrecznikach do nauczania na poziomie
poczatkowym lub elementarnym praktycznie nie wystepuja.
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twiajg porozumienie sie w trudnych sytuacjach
multilingwalnych, ktérych Zrodtem moga by¢ nie
tylko niedostateczny poziom kompetendji jezy-
kowej jednego z interlokutoréw, lecz takze kul-
turowe nieporozumienia, a z drugiej podnosza
kwalifikacje jezykowe niezbedne w przysztym
zyciu zawodowym przez uwrazliwienie uczniéw
na roznice interkulturowe oraz na problemy uteks-
towienia informacji w réznych jezykach. Efekty
ustnego {ub pisemnego dziatania mediacyjnego
moga odbiegac od tekstu wyjéciowego, tzn. tekst
w drugim jezyku moze by¢ jego kondensacja,
rozwinieciem, ze zredukowang lub wzmocniong
funkcja pragmatyczna, o ile zezwala na to dana
sytuacja komunikacyjna.

Pierwsze niemieckie doSwiadczenia ze stoso-
waniem pisemnych dziafan mediacyjnych na
egzaminie z jezyka obcego sa w zasadzie pozy-
tywne (Schnitter 2008:35). Do zalet przekfadu
interlingwalnego jako zadania egzaminacyjnego
zalicza sie autentycznos¢ tekstow wyjsciowych
i samych zadan mediacyjnych, mniejszy wysitek
nauczyciela podczas korekty oraz wysoki poziom
poréwnywalnoéci ocen. Niezmiernie wazng spra-
wa, decydujaca o powodzeniu egzaminu w tej
materii, s precyzja i zrozumiafo$¢ polecenia. Od
tych parametrow zalezy bowiem doktadnos¢
wykonania zadania przez uczniéw i jego kofcowa
ocena.

Tryb wprowadzenia nowej podstawy pro-
gramowej w Polsce sprawia, ze mediacja jezy-
kowa jako przedmiot ksztalcenia jezykowego
bedzie wprowadzana sukcesywnie, natomiast
jako przedmiot egzaminu konczacy dany etap
edukacyjny dopiero za kilka lat. Jest zatem czas
na opracowanie stosownej skali pozioméw kom-
petencyjnych w zmodyfikowanych programach
nauczania'®. Uzasadnione jest takZe oczekiwanie,
aby wydawnictwa w swoich podrecznikach
uwzglednity te nowa umiejetnos¢ i przygotowa-
1y odpowiednig ilos¢ i zréznicowana pod wzgle-
dem formy i stopnia trudnosci oferte zadan

i Ewiczeh dostosowanych do wieku ucznidw, ich
kompetencji jezykowych i realnych sytuacji me-
diacyjnych. Z dotychczasowej praktyki wydaw-
niczej wynika, ze autorzy podrecznikéw nie
zawsze zadajg sobie wystarczajacego trudu, aby
proponowane materiaty dydaktyczne spetniaty
powyzsze kryteria'®.

Istnieje réwniez pilna koniecznos¢ opracowaria
przez Centralng Komisje Egzaminacyjng wzorco-
wych zadan egzaminacyjnych dla poszczegdlnych
poziomow nauczania i etapéw edukacyjnych. Uta-
twityby one przygotowanie uczniéw do nowego
formatu egzaminacyjnego. Warto takze rozwazyé
mozliwo$¢ wezesniejszego wprowadzenia nie-
ktorych dziatan mediacyjnych do egzaminéw
maturalnych. Nic nie stoi na przeszkodzie, aby
stopieft zrozumienia giéwnych watkow lub wy-
branych informacji z obcojezycznego tekstu spraw-
dza¢ za pomoca przekazu w jezyku polskim. Taka
modyfikacja zostafaby przyjeta przez zaintereso-
wanych z duzg aprobata, a sam egzamin zyskatby
na jakosci, tym bardziej Ze nie wymaga ona zad-
nego specjalnego przygotowania uczniow.
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(wrzesien 2009)

O nowej podstawie programowej — studenci - przyszli nauczyciele

Marzena Zylifiska'
Torun

Nowa podstawa programowa w oczach

e shuchaczy toruhskiego NKJO

Kilka stéw o powstaniu tekstow napisanych przez studentéw

forufskiego BKJO

Jednym z celéw nowej kultury uczenia jest
upodmiotowienie ucznidéw, dopuszczenie ich do
glosu, umozliwienie im wiekszego niz dotychczas
wplywania na to, co dzieje sie w szkole. Dlatego
wydawato mi sie, ze w dyskusji o nowej podsta-
wie programowej powinni wzia¢ udziat réwniez
di, ktorzy dzis jeszcze nie s3 pefnoprawnymi na-
uczycielami, ktorzy wprawdzie nie majg jeszcze
ani dyplomu, ani wiekszego do$wiadczenia, ale
ich obecna sytuacja pozwala duzo obiektywniej,
bo z wielu perspektyw, spojrze¢ na proces edu-
kaji. Studendi trzeciego roku sa jeszcze uczniami,
a z drugiej strony, z racji odbywanych praktyk
pedagogicznych, poznali juz smak bycia nauczy-
cielami. ich perspektywa jest duzo szersza niz
przecietnego nauczyciela, ktéry ma wprawdzie
wiecej doswiadczenia, ale nie moze regularnie
ogladac lekeji swoich kolegdw i kolezanek. jednym
z wymogow zaliczenia praktyk sa obserwacje
prowadzone w réznych typach szkét. Studenci
dobrze pamietaja tez swoje lata szkolne i z obec
nej perspektywy, jak nikt inny, potrafig oceni¢
przydatnosc zdobytej tam wiedzy, moga ocenic,

czy przygotowujac sie do matury rozwijali te
wiasdnie sprawnosci, ktére sa przydatne z punktu
widzenia studenta.

Aby nie opierac artykutu jedynie na wtasnych
sadach, postanowilismy przeprowadzi¢ réwniez
ankiete wérdd ucznidw, ktdrzy za kilka miesiecy
przystapia do matury i druga wsrdd stuchaczy
NKJO. Opracowaliémy ponad 300 ankiet, ale nie
zdazylidmy uporac sie ze wszystkimi, ktérych jest
ponad tysiac. Na ewaluagje catosci potrzeba duzo
wiecej czasu. Juz zglosili sie chetni z drugiego
roku, ktérzy dokoniczg te prace. Podsumowanie
wszystkich ankiet i wnioski, jakie ptyna z tego
badania, zostang przedstawione w jednym z ko-
lejnych numerdw |, Jezykéw Obcych w Szkole”.

Lektura nowej podstawy programowej, juz
chocby ze wzgledu na swoja objetosé, nie jest
fatwym zadaniem. Aby dobrze zrozumiec inten-
dje jgj autordw, trzeba tez przeczyta wiele innych
dokumentdw, wyjasnien, komentarzy, przykiadéw.
Ze zdziwieniem obserwowatam, jak dobrze stu-
denci trzeciego roku poradzili sobie z zadaniem,
jak dojrzale dyskutowali, jak wielka inwencja sie

1 Dr Marzena Zylifiska jest wyktadowca metodyki i literatury w Nauczycielskiemu Kolegium Jezykow Obcych w Toruniu.
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wykazali, i ile pracy wlozyli najpierw w poznanie
wszystkich dokumentéw, potem w przeprowa-
dzenie i ewaluacje ankiet, a w kofcu w pisanie
artykutow.

Z mojego punktu widzenia byfa to bardzo
owocna praca. Przez miesigc nie prowadzitam
tradycyjnych zaje¢ z metodyki, pracowalismy
metoda projektu. W tym czasie nie sprawdzatam
wiedzy, a moja rola polegata na inspirowaniu do
pracy i sprowadzafa sie do funkgji czysto organi-
zacyjnych. Poniewaz musze ocenia¢ studentow,
wigc uznafam, ze zrobie to na podstawie napisa-
nych przez nich tekstow. Przeciez nie liczy sie
sama wiedza, ale umiejetnos¢ jej zastosowanial

Pracujac nad projektem i zastanawiajac sie
nad problemem oceny, wspélnie doszlismy do
whniosku, ze pisanie artykufow na temat omawia-
nego zagadnienia jest doskonatg forma spraw-
dzania wiedzy. W torunskim NKJO juz od wielu
fat jest wydawane pismo ,.Silva Rerum”. Posta-
nowilismy, Ze pisanie artykuféw do naszego pisma
moze zastapic kolokwia i sprawdziany. Realizujac
program metodyki na trzecim roku, omawiamy
wszystkie sprawnosci jezykowe, méwimy o nowej

kulturze uczenia, o konstruktywizmie, wnioskach
ptynacych z badan nad mézgiem, metodzie pro-
jektu itd. Postanowilismy, Ze kazdy student bedzie
mogt wybrad, czy woli wzia¢ udziat w tradycyjnym
kolokwium, czy moze napisze na wybrany temat
tekst do naszego pisma.

Praca nad artykufami pisanymi przez studen-
tow trzeciego roku dla ., Jezykéw Obcych w Szkole™
pozwolita w praktyce pokazac, jak wyglada praca
metoda projektu, ale i wniosta istotne zmiany do
sposobu prowadzenia zaje¢ z metodyki. Jestem
przekonana, e studenci po wykonaniu tak olbrzy-
miej pracy, sa dzis prawdziwymi ekspertami w dzie-
dzinie nowej podstawy programowej, ze posiada-
ja wiedze, ktdra umiejg zastosowad w praktyce.
Choc w czasie ewaluacji ankiet popetnilismy wiele
bteddéw i nie raz musielismy zaczynac od poczatku,
to jednak wspdlna praca nad projektem dafa mi
osobiscie wiele satysfakdji i zadowolenia. Prowadzac
tradycyjne lekcje nigdy nie dowiedziatabym sie,
jakimi talentami dysponuja osoby, z ktérymi mam
przyjemnos¢ pracowac. Chciatabym im za wszyst-
ko serdecznie podziekowac.

(grudzien 2009)

Karina Michalczyk, Anna Paczoska, Diana Skomra, Monika Zagawa'
Torun

Czy uczniowie powinni mieé
mozliwesc wyboru?

Czytajac nowa podstawe programowa w za-
kresie jezyka obcego nowozytnego i zawarte w niej
tresci nauczania i umiejetnosci wymagane na
poszczegbinych etapach edukacyjnych, mozna
dojs¢ do wniosku, Ze szkote $rednig opuszcza
elokwentni maturzysci, ktérzy w jezyku obcym
beda w stanie wyrazi¢ swoje zdanie na kazdy
temat - od kary $mierci przez klonowanie, na
podrézach kosmicznych kofczac. Brzmi to am-
bitnie, ale czy jest realne?

Gzy kazdy musi znaé sie na wszystkim?

W obecnej kulturze czfowiek jest zmuszony
do ciagtego dokonywania wybordéw i podejmo-
wania szybkich decyzji. Wszystkiego jest za duzo,
podaz przewyzsza popyt, dlatego zdolnoé¢ do-
konywania madrych wyborow staje sie kluczowa
umiejgtnoscia. Dotyczy to réwniez szkoty. Jak
pokazuje zdobyte przez nas doswiadczenie pod-
czas odbywania praktyk pedagogicznych w szko-
tach, materiat zawarty w programach jest tak
obszerny, ze przecietny uczen nie jest go w stanie
ani przerobi¢, ani opanowac. Wspoiczesna szko-
ta nie nadaza za zmianami w spofeczenstwie

! Autorki sg studentkami 11l roku Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Toruniu.

122



NR 6—2009/2010 & NUMER SPECJALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

i odbiera uczniowi mozliwosci wyboru interesu-
jacych go tresci, serwujac mu zakres czesto nie-
aktualnych informadji w zbyt duzej ilodci. Skutkiem
tego uczen jest przesycony matowartosciowa,
oderwang od kontekstu i wyuczong na pamie¢
wiedza, ktdrej czesto nie zrozumie, i ktérej nie
potrafi zastosowac w praktyce. Trudno sie dziwic,
ze w takiej sytuacji coraz wiecej uczniéw reaguje
na szkofe alergicznie.

Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze obecnie
potrzebni sg specjalisci, ktdrzy posiadaja wiedze
i umiejetnosci niezbedne w konkretnej dziedzinie.
Osoby znajace sie powierzchownie na wszystkim
praktycznie na niczym nie znaja sie dobrze.

Mnie] znaczy wigce]

Trudno o dobra odpowiedZ na pytanie, jak
powinni postepowac nauczyciele, przygotowujacy
uczniow do nowej matury. Dzi$ wymaga sie od
nich zrealizowania bardzo szczegdtowego, przeta-
dowanego informacjami materiatu w oparciu
0 podstawe programowa, pogram i rekomendo-
wane przez MEN podreczniki. Na poziomie 111.0
dla poczatkujacych autorzy nowej podstawy pro-
gramowej opracowali 14 tematéw, kibre nalezy
zrealizowad w trakcie trzyletniej nauki jezyka ob-
cego w gimnazjum w wymiarze 1-2 godzin w ty-
godniu {taki przydziat godzin jest bardzo prawdo-
podobny w przypadku nauczania drugiego jezyka).
Czy my jako nauczyciele jestedmy w stanie prze-
kaza¢ naszym uczniom wiedze z tych 14 tematow,
réwnoczesnie dbajac o prawidfowy rozwoj wszyst-
kich sprawnosci jezykowych — czytania, pisania,
méwienia i stuchania ze zrozumieniem? A takze,
czy sami uczniowie beda potrafili przyswoic sobie
te wiedze, a potem umiec wykorzystac ja w prak-
tyce? Czy beda w stanie wypowiedzie¢ sie na te-
maty wymienione w podstawie programowej, albo,
ujmujac rzecz inaczej, czy beda potrafili méwi¢ na
kazdy temat? Czy wszystkie bloki tematyczne znaj-
dujace sie w podstawie programowej sg potrzeb-
ne poczatkujgcemu uzytkownikowi jezyka obcego
do komunikagji? Czy nie warto by byto poswiecic
wybranym zagadnieniom wiecej czasu, aby po-
szerzy¢ wiedze ucznidw i dac im mozliwos¢ wy-
boru tych tematéw, ktore ich interesuja, i ktorym

chetnie poswieca wiecej czasu i uwagi? Czas za-
oszczedzony na selekdji zagadnieri uczen wykorzy-
stywatby na dogfebniejsze zapoznanie si¢ z inte-
resujacymi go tematami, przedstawienie wiasnego
punktu widzenia, na prace nad projektami, two-
rzenie wlasnych prezentacji i przedstawianie ich
reszcie klasy.

Badania nad mozgiem wykazuja, ze aby za-
pamietac i przyswoi¢ konkretng wiedze, nalezy
zajmowac sie danym tematem zdecydowanie
dtuzej niz 45 minut w tygodniu. Dlatego tak waz-
ne jest wydfuzenie kontaktu uczniéw z jezykiem,
co musiatoby przetozyd sie na lepsza niz dotychczas
znajomos¢ jezykéw obcych. Nowa podstawa pro-
gramowa Uelastycznia siatke godzin, umozliwiajac
np. wprowadzenie systemu modufowego. Godzi-
ny nie s rozliczane jak dotychczas, ale w cyklu
trzyletnim. System taki od dawna jest stosowany
na przyktad w krajach skandynawskich. W ten
sposéb mozna swobodnie dysponowaé czasem.
Jestto szczegdlnie wazne dla nauczycieli chcacych
przeprowadzad projekty i wprowadzajacych nowa
kulture uczenia. Zdaniem naszych kolezanek, kto-
re dzieki europejskim projektom miaty mozliwos¢
poznac systemy edukacyjne w innych europejskich
krajach, system modutowy jest duzo efektywniej-
szy i bardziej stuzy innowacjom.

Dobdr materiatow [ teksiow

Nieodpowiedni dobér materiatéw i tekstow
moze demotywowac uczniéw. Czy instrukcje obstu-
gi urzadzeft moga motywowaé do nauki jezyka?

Kolejnym zagadnieniem budzacym w nas,
studentach, wiele zastrzezen jest temat dotycza-
cy techniki, Uczniowie powinni poznaé stownictwo
potrzebne do korzystania z podstawowych urza-
dzef technicznych. Czy w zwigzku z tym na lek-
cjach powinno by¢ nauczane stownictwo doty-
czace korzystania, a wiec uruchamiania, wyta-
czania i uzytkowania Jodéwki, kuchenki gazowej
lub tez telewizora? Co w kontekscie nauczania
jezykdw obcych oznacza ..korzystanie z podstawo-
wych urzadzen technicznych™? Dlaczego tworcy
podstawy programowej nie zdefiniowali tego
pojecia? Czujemy sie zagubieni i nie wiemy, jak
taki temat powinien by¢ realizowany w praktyce.

123



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6—2009/2010 58 NUMER SPECIALNY

Nasi nauczyciele mentorzy, u ktérych odbywamy
praktyki, réwniez nie potrafili nam poméc, bo
sami rowniez nie wiedza, jak to hasfo programo-
we powinno by¢ realizowane.

Jeszcze trudniej przychodzi nam wyobrazi¢
sobie, jak wzbudzi¢ w uczniach zainteresowanie
tak banalnymi tematami. Na zajeciach z metodyki
ciagle styszymy, ze nauczanie to ,rozbudzanie zaru”,
ale jak zaintrygowac kogos instrukcja obstugi lo-
dowki albo kopiarki. Instrukcje obstugi nawet w je-
zyku ojczystym wydaja sie czyms nudnym i wrecz
odpychajacym. Jak wiec zainteresowac uczniow,
pozbawionym akgji, naszpikowanym trudnym
stownictwem technicznym tekstem o obstudze
kserokopiarki lub telefonu? Naszym zdaniem taka
lekcja musi by¢ nudna nie tylko dla ucznia, ale i dla
nauczyciela. Brak zainteresowania ze strony uczniéw
skutkuje brakiem uwagi z ich strony, i co sie z tym
faczy, brakiem postepéw w nauczaniu, Jezeli chee-
my obnizy¢ u uczniéw motywacje do nauki, dajmy
im do czytania instrukcje obstugi.

Program czy
zainteresowania ucznidw?
Aby uczniowie mieli mozliwo$¢ poszerzania

swoich horyzontéw podczas nauki jezyka ob-
cego, musiatyby p6js¢ za tym takze zmiany

w formule egzaminu maturalnego. Uczniowie
powinni mie¢ wiecej autonomii, musza mie¢
mozliwos¢ wyboru pozwalajacego na uwzgled-
nienie ich indywidualnych zainteresowan. Eg-
zaminy powinny sprawdzac okreslone kompe-
tencje a nie tresci. Te ostatnie musza by¢ wy-
mienne. Zyjemy w czasach takiego przyrostu
wiedzy, ze nie mozna od kazdego wymagac
znajomosci wszystkiego. Przefadowanie pro-
gramow abstrakcyjna, ze wzgledu na zbyt matg
ilo$¢ czasu nieprzetworzong wiedzg jest prosta
droga do niskiej efektywnosci.

Naszym zdaniem taki dokument jak pod-
stawa programowa powinien by¢ sformufowa-
ny mniej szczegbfowo. Nawet na poziomie
programdw nauczycielom nalezatoby pozosta-
wi¢ wiekszy margines wolnosci, aby umozliwi¢
im dostosowanie materiatu do indywidualnych
predyspozycji, mozliwosci i zainteresowan
ucznidw. Dzié niestety wszyscy musza sie uczy¢
wszystkiego, a jak wiadomo — opanowanie
wszystkiego jest niemozliwe. Nasze obawy moz-
na sprowadzic to tego, ze z jednej strony mamy
tak ambitne cele, jakie zawiera nowa podstawa
programowa, a z drugiej uczniéw, ktdrzy wciaz
jeszcze majg problem z odmiang takich czasow-
nikéw, jak byc¢ i miec.

(grudzien 2009)

Karolina Kubiak, Natalia Wojciechowska’
Torun

Sy

Autonomia ucznia a planowanie lekgji

.Jesli dasz biedakowi rybe, nakarmisz go raz. Jesli nauczysz go, jak towic ryby, nakarmisz go na cafe zycie”.

Gzego powinny uczyé
dzisieisze szkoly?

Znana dewiza Konfucjusza juz od setek lat
uswiadamia nam, jak wazne jest w zyciu to, co

Konfucjusz?

umiemy i czego sie nauczylismy. Mamy do wy-
boru dwie drogi - te tradycyjna, ktéra wywodzi
sig jeszcze ze Sredniowiecza, i nowa, odpowia-
dajaca dzisiejszym czasom i wymaganiom. Po
ktorej z tych drog zmierza nasza polska szkota?

! Autorki sa studentkami Il roku Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Toruniu.

2 Konfucjusz (551-479 p.n.e.), chifski filozof.
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Jaka filozofig sie kieruje, jaki jest jej kierunek
myslenia, jaki stosunek do ucznia, do jego po-
trzeb i zainteresowan? Jakie jest poszanowanie
jego indywidualnosci i dotychczasowych do-
Swiadczen?

Te. jak i wiele innych pytan nurtuje nas
jako przysztych nauczycieli. Coraz czesciej
mowi sie, ze nauczanie w polskich szkotach
~osiadfo na mieliznie”, tzn. nie jest adekwatne
do zachodzacych wokét zmian. Dzisiaj ocze-
kuje sie, ze uczen konczacy szkote bedzie
potrafit samodzielnie podejmowaé decyzje,
wyszukiwac i selekcjonowac informacje, ze
bedzie przygotowany do zycia w spofeczei-
stwie informacyjnym, ale réwniez, ze bedzie
przygotowany do odbioru kultury i sztuki,
i w koncu rowniez, ze wykaze sie wysoka kul-
turg osobista. Tu nasuwa sie pytanie, czy na-
sza tradycyjna szkota ksztatci w pozadanym
kierunku, czy wspiera rozwéj tych umiejet-
nosci i postaw, ktdre sg niezbedne z punktu
widzenia pracodawcdw.

W dzisiejszej polskiej szkole obowiazuja
utarte schematy postepowania i formalne mo-
dele. Na indywidualizm nie zostaje wiele miej-
sca. Najbardziej znanym przyktadem tego
modelu zdaje sie by¢ analiza dydaktyczna,
wedtug ktérej nauczyciel ma ograniczone pole
manewru podczas lekcji, gdyz skupia sie jedy-
nie na zrealizowaniu opracowanego wczesniej,
drobiazgowego planu zapisanego w formie
konspektu lub scenariusza lekcji. Nauczyciel
krok po kroku, faza po fazie koncentruje sie
na formalnych procedurach, pomijajac wia-
sciwy podmiot lekgji, czyli swoich uczniéw.
Planuje nawet wszystkie aktywnosci, ktére
uczenf bedzie musiaf wykonac w trakcie godzi-
ny lekcyjnej. Czy takie planowanie da sie po-
godzi¢ z postulatem rozwijania autonomii
uczniow? Kiedy maja oni nauczy¢ sie samo-
dzielnosci, krytycznego myslenia, wyszukiwa-
nia i selekeji informacji, jesli ciagle muszg
wykonywa¢ drobiazgowe polecenia nauczy-
ciela? Uczen, stajac sie biernym elementem
lekcji, nie ma mozliwosci indywidualnego roz-
woju.

. Gzy uczniowie powinni mied
wpiyw na dobdr tresci
nauczania?

Nauczyciele jezykéw obcych nie zawsze pa-
mietaja o tym, ze mowienie jest procesem twor-
czym. Kto$, kto méwi w danym jezyku, potrafi
tworzy¢ nieskoticzong liczbe wiasnych zdan. Spraw-
nosci tej nie da sie wyksztafci¢ jedynie z pomoca
receptywnych i reproduktywnych zadan. Aby
nauczyc sie mowic, trzeba moéwic, tzn. clagle sta-
rac sie tworzy¢ wiasne zdania i wiasne teksty. Dzi$
wiadomo, Ze jezyka nie mozna nauczyc sie z po-
minieciem otwartych i produktywnych zadan.

Tu halezy zadac pytanie, jaka role w procesie
uczenia sie odgrywaja podreczniki. Jakie oferuja
zadania? Czy odpowiadajg one potrzebom
ucznidw? Czy sg adekwatne do wymogbw dzisiej-
szego Swiata? Kto ma dzis realny wptyw na dobér
tresci nauczania, a kogo zupetnie nie pyta sie
0 zdanie? W praktyce nikt sie nie zastanawia nad
tymi pytaniami. Lecz warto wspomnieé, ze na-
uczyciele realizujg program nauczania z podrecz-
nikiem, ktdry jakze czesto nie stuzy jako pomac,
lecz jako gtowne Zrodfo wiedzy i zadar , dobrych”
dla ucznia.

Podczas praktyk obserwacyjnych niejedno-
krotnie miatysmy okazje zauwazyc, jak uczniowie
reaguja na podrecznikowe materiaty, widziatysmy
ich dezaprobate, a czesto réwniez sprzeciw i drwi-
ny. Wszystko wyraZzane cicho, bo przeciez nauczy-
ciel nie pyta, czy czytane na lekdjach teksty sa dla
nich interesujace. Z uczniowskich komentarzy jed-
noznacznie wynika, ze uczniowie nie checa byé
tylio biernymi elementami lekgji, leczchca ja
tworzy¢ i miec wplyw na jej przebieg. Zadania
przygotowane przez nauczyciela nie sg im obo-
jetne. Swojg opinie potrafig wyrazi¢, ale dzi§ moga
to robi¢ jedynie po cichu miedzy sobg. Skutkiem
tego jest ich pasywnos¢ i negatywny stosunek do
lekgjii przedmiotu. Bo jak nudna lekgja moze przy-
nie$¢ planowany przez nauczyciela efekt? Jak nie-
trafione, niebudzace zainteresowania materialy
moga prowadzi¢ do osiagniecia celu? Przeciez to
uczniowie, a nie nauczyciel maja osiggnaé cel. Jego
rola jest stworzenie takich warunkéw, w ktérych
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uczniowie beda chetnie przyswajac wiedze i umie-
jetnosci, warunkdw, w ktdrych to uczniowie beda
mogli by¢ aktywni,

Autonomia ucznia potrzeba
polshkie] szkoly

Pamietajmy, iz szkofa jest instytucja stworzo-
na dla potrzeb ucznia i to on odgrywa w niej
centralng role. To dla niego nauczyciel planuje
lekcje i powinien dostosowac jg do jego potrzeb,
zainteresowan i oczekiwan. Uczen powinien by¢
podczas procesu uczenia sie aktywny, a nie jak
dzi§ wytaczony z procesu podejmowania decyzji.
Nauczyciel zmuszony do realizowania przetado-
warnego programu nauczania czesto zupetnie
pomija potrzeby swoich uczniéw. Zamiast cieka-
wych i zywych lekdji proponuje nudne, ale prze-
ciez ,modelowe”, oparte na zalecanych schema-
tach. A przeciez metodyka nie powinna przypo-
minac zbiurokratyzowanej ksiegowosci. Nauczy-
ciele czesto nie maja ani czasu, ani checi na po-
dejmowanie tematdw, ktdre proponuja uczniowie.
Nie chodzi tutaj o jednorazowa zmiane, o jeden
projekt albo wycieczke, lecz 0 uswiadomienie
sobie, Ze w catym roku szkolnym nalezy wdraza¢

uczniow do samodzielnosdi i traktowac ich, jak
podmioty nauczania, ktére tez maja co$ do po-
wiedzenia i ktdre powinny mie¢ wplyw na swoéj
wiasny proces uczenia sie.

Ksztatcac nauczycieli, powinno nauczyc sie ich
patrze¢ na rzeczywisto$¢, réwniez te szkolna, ocza-
mi ucznidw. W dzisiejszym systemie o$wiatowym
niefatwo jest dawac im mozliwo$¢ swobodnego
wyrazania swoich potrzeb i emocji, ale bez tego
nie moze by¢ mowy o zaangazowanej nauce.
Szkoty sa dla uczniéw, a ich autonomiczny rozwdj
jest jedna z naturalnych potrzeb wszystkich ludzi.
Dzi§ nauczyciele s3 rozdarci miedzy koniecznoscia
realizowania programu i przygotowania uczniow
do rozwigzywania testéw z jednej strony, a postu-
latem umozliwiania im indywidualnego rozwoju
z drugiej. Nauczmy uczniéw samodzielnie towi¢
ryby, zamiast ciagle podawaé im gotowe dania
na tacy. Wtedy nie bedziemy styszeli, ze im co$
nie smakuje. Niech sami przyrzadza sobie dania,
niech maja wplyw na to, co dzieje sie na lekgji.
System szkolny musi wreszcie zacza¢ traktowacd
uczniéw, jak i nauczycieli, jako petnoprawne pod-
mioty procesu nauczania i stworzy¢ im przestrzei
umozliwiajaca tworczy i autonomiczny rozwoj!

(grudzien 2009)

Julia Sobiechowska, Ewelina Staniszewska, Marika Wtorek’
Torun

:

- Edukacia medialna, czyli
o dostepie do komputerdw

z egzaminami

Powaznym problemem dzisiejszego szkolnic
twa w Polsce jest kompatybilnos¢, a raczej jej
brak, miedzy podstawa programowa a egzami-
nami zewnetrznymi, tzn. egzaminem po szkole
podstawowej, egzaminem gimnazjalnym oraz
maturalnym. W celu uargumentowania i przybli-

Kompatybilnosé podstawy programowej

zenia czytelnikowi naszych spostrzezen, pozwo-
limy sobie zacytowa¢ fragment podstawy pro-
gramowej i poréwnac go z obecnymi realiami
polskich szkét. ,\Waznym zadaniem szkoty podsta-
wowej jest przygotowanie uczniéw do zycia w spo-
feczenistwie informacyjnym. Nauczyciele powinni
stwarzac uczniom warunki do nabywania umiejet-
nosci wyszukiwania, porzadkowania i wykorzysty-
wania informadji z réznych Zrédet, z zastosowaniem

' Autorki sa studentkami Il roku Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Toruniu.
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technologii informacyjno-komunikacyjnych na zaje-
ciach z réznych przedmiotow. Realizacje powyzszych
celéw powinna wspomagac dobrze wyposazona
biblioteka szkolna, dysponujaca aktualnymi zbiorami,
zaréwno w postaci ksiegozbioru, jak i w postaci za-
sobéw multimedialnych. Nauczyciele wszystkich
przedmiotéw powinni odwotywac sie do zasobéw
biblioteki szkolnej i wspdtpracowac z nauczycielami
bibliotekarzami w celu wszechstronnego przygoto-
wania uczniéw do samoksztafcenia i swiadomego
wyszukiwania, selekcjonowania i wykorzystywania
informacji. Poniewaz srodki spofecznego przekazu
odgrywaja coraz wigksza role zaréwno w zyciu spo-
tecznym, jak i indywidualnym, kazdy natczyciel
powinien poswieci¢ duzo uwagi edukacji medialnej,
czyli wychowaniu uczniéw do wilasciwego odbioru
i wykorzystania mediéw” (Podstawa, s. 13). W an-
kietach przeprowadzonych wiérdd uczniéw klas
maturalnych toruniskich licedw ogolnoksztatcacych
zadalismy uczniom pytanie, czy korzystajg z me-
diéw podczas zajec edukacyjnych. 96 proc. dato
negatywna odpowied?.

Gzy wario realizowadé cele,
ltdre nie sa sprawdzane
na egzaminach?

Szkoty dysponuja zazwyczaj jedna lub dwiema
salami informatycznymi wyposazonymi w kom-
putery, ktdre sa wykorzystywane do zaje¢ z infor-
matyki. Jako praktykanci w zasadzie nie mozemy
przeprowadzi¢ nawet pojedynczych lekcji jezyka
niemieckiego w pracowni komputerowej. W ten
sposdb bolesnie doswiadczamy, ze wykorzysty-
wanie zrodta wiedzy zwanego internetem jest na
prowadzonych przez nas lekcjach niemozliwe.
Wyzej przytoczony fragment jest jednym z celdw
podstawy programowej, ktdry teoretycznie row-
niez powinien zosta¢ sprawdzony na egzaminach
zewnetrznych. Gdyby tak sie dziato, by¢ moze
dyrektorzy szkét zadbaliby o to, by nauczyciele
wymienione cele traktowali na réwni z innymi.
Skotro jednak nie sa sprawdzane na egzaminach
zewnetrznych, to mozna je po prostu pomina¢
i nie zaprzatac sobie glowy stworzeniem warun-
kéw niezbednych do ich realizadji.

Odbywajac praktyki trudno nie zauwazy¢,
ktére cele z podstawy programowej sa realizowa-
ne, a ktore sie pomija; réwnie trudno nie zauwa-
2y¢ zwiazku tego fenomenu z egzaminami ze-
whnetrznymi. Narzuca sie pytanie, czy sensowne
jest wytyczanie celow, ktore i tak nie zostang pdz-
niej sprawdzone. Z powodu braku kompatybil-
nosci miedzy podstawa programowa a egzami-
nami zewnetrznymi wielu nauczycieli staje przed
bardzo trudnym wyborem, od ktérego zalezy
dalszy los uczniéw, a mianowicie, czy zrealizowad
cele podstawy programowej, czy przygotowac
jedynie do egzaminow.

Howe fechnologie
w ksztalceniy
i dokszialcaniu nauczyciali

Kolejnym powaznym problemem jest brak
kompetencji nauczycieli w dziedzinie nowych
technologii. Czesto sie zdarza, ze wiedza f umie-
jetnosci uczniow przewyzszaja w tej dziedzinie
wiedze pedagogdw. Nieznajomos¢ internetu
powoduje réwniez brak porozumienia miedzy
uczniami a nauczycielem. Konsekwencja tego
sa plagiaty, ktorych osoby nieobeznanie z tym
medium nie sg w stanie dostrzec. Naszym zda-
niem nauczyciele powinni by¢ zobowigzani do
uczestniczenia w.szkoleniach metodycznych
dotyczacych wykorzystania nowych technolo-
gii na lekcjach jezykéw obcych, w przeciwnym
razie wymienione powyzej cele pozostang je-
dynie martwym zapisem.

Dla nauczycieli jezyka niemieckiego kursy
w zakresie nowych technologii sg organizowa-
ne przez CODN i Goethe-Institut w ramach
programow Netcoach i Delfort. Zaktadamy, ze
chetni nauczyciele innych jezykéw maja do
dyspozycji podobne programy. Jestesmy tego
$wiadome, ze dla starszych pokolen nauczycie-
li wejscie w Swiat nowoczesnych technologii
stanowi na poczatku powazne wyzwanie, ale
w dzisiejszych czasach kazdy zmaga sie z no-
wosciami, uczniowie z nabywang wiedza w szko-
fach, a nauczyciele z coraz to nowszymi forma-
mi jej przekazu.

127



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6—=2009/2010 m NUMER SPECIALNY

Gzy szkota przygolowuje
do egzamindéw, czy do funk-
cjonowania w dzisieiszym
spoteczefnstwie?

Kolejnym celem podstawy programowej jest
przygotowanie uczniéw do 2ycia. W procesie ksztat-
cenia 0gdlnego szkofa podstawowa ksztaftuje u uczniow
postawy sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indywi-
dualnemu i spofecznemu, takie jak: uczciwosé, wiary-
godnos¢, odpowiedzialnos¢, wytrwalos¢, poczucie
wiasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi, ciekawos¢
poznawcza, kreatywnos¢, przedsiebiorczosé, kultura
osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kufturze, po-
dejmowania inijatyw oraz do pracy zespofowej”
(Podstawa, s. 18). Cho¢ chodzitysmy do wielu roz-
nych szkét, to jednak w zadnej z nich podobne

cele nie byty realizowane. Ze smutkiem stwierdza-
my, ze nie zachecano nas do podejmowania ini-
cjatyw, raczej byly nagradzane zachowania z grun-
tu odmienne. Warto pod tym katem przyjrze¢ sie
dzisiejszym szkotom. Dzisiejsi maturzysci tez raczej
starajg sie trafi¢ z odpowiedziami w tzw. klucz.
Kreatywnos¢ i indywidualizm sg bardzo ryzykow-
ne.Na lekcjach do znudzenia ¢wiczy sie schematy
egzaminacyjne. To wszystko sprawia, ze przygo-
towanie do egzaminéw bardziej przypomina tre-
sure niznauke. U wiekszosci uczniéw zaczynajacych
studia powoduje to szok zwigzany z brakiem sa-
modzielnosci lub chociazby nieumiejetnoscia spo-
rzadzenia wiasnych, sensownych notatek z wykfa-
du. My umiemy dobrze rozwiazywac testy wielo-
krotnego wyboru, ale jacy pracodawcy szukaja
pracownikéw z takimi umiejetnosciami?
(grudzien 2009)

Agnieszka Rus, Karolina Walczewska, Natalia Dabkowska, Bartfomiej Wichrowski'
Torun

Pamigé

Do dzi$ niektérzy uwazajg, ze uczenie sie
jest procesem biernym, stad teZ czesto mozna
ustysze¢, ze nauczyciel przekazuje wiedze swo-
im uczniom. Dzieki neurobiologom i neuro-
psychologom wiemy, ze ani pierwsze, ani dru-
gie twierdzenie nie jest prawda. Uczenie sie,
jak mowi Manfred Spitzer, jest procesem ak-
tywnym, w trakcie ktérego dochodzi do zmian
w mozgu uczacego sie?.

Podstawowymn zagadnieniem zwiazanym z ucze-
niem sie jest funkcjonowanie pamiedi, z ktdra jest
zwiazanych wiele mitéw. Wiele oséb, niestety na-
uczyciele nie naleza tu do wyjatkdw, nie ma pojecia,
jak dziafa nasza pamie¢. Nie wystarczy wiedzie¢, ze
jest cos takiego, jak pamiec ultrakrotkotrwata, krot-

Problem czasu w nauczaniu jezykow ohcych

kotrwafa i diugotrwata. Zdaniem M. Spitzera w roz-
wazaniach zwigzanych z pamiecia kluczowg role
odgrywaja takie pojecia, jak: ,,pamiec¢ robocza” oraz
.glebokos¢ przetwarzania informacji”.

Pamie¢ robocza to ten rodzaj pamiedi, dzieki
ktbremu na krotko zapamietujemy wazne infor-
macje, by je za chwile zapomnie¢. Pamie¢ ta ma
ograniczong pojemnos¢ i nie przechowuje tresci
na dtugo (Spitzer 2007:18). To wiasnie z niej ko-
rzystamy budujac zdania w jezyku obcym oraz
przy prébie ich zrozumienia.

Uczenie sig jako
przetwarzanie informacji

Glebokos¢ przetwarzania oznacza natomiast
intensywno$¢ zajmowania sie dang trescig, ktéra

! Autorzy sa studentami I} roku Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Toruniu.
2 Por. M. Spitzer (2007), Jak uczy sie mozg, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 17.
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ma zosta¢ przyswojona, bowiem — jak stusznie
twierdzi M. Spitzer — .im intensywniej zajmujemy
sie danag trescia, tym wieksze prawdopodobieristwo,
Ze pozostawi slad w pamieci” (Spitzer 2007:18). Aby
dane tredci zostaty trwale zachowane w pamiedi,
uczniowie musza sie nimi przez diuzszy czas inten-
sywnie zajmowac. Jednak zakres materiatu i czas
przeznaczony w szkole na jezyki obce raczej unie-
mozliwiaja glebsze wehodzenie w omawiane za-
gadnienia. Podobnie rzecz sie ma z innymi przed-
miotami. Najpierw przerabia sie ogrom materiafu
faktograficznego, ktdry nastepnie jest sprawdzany
na klasdwkach, czesto w formie testéw. Uczniowie,
ktdrzy cheg przejsé przez taki system, nie zarywa-
jac przy tym nocy, wkuwaja materiat bezposrednio
przed klasowka. Mato kto uczy sie z lekgji na lekcje.
Wing za taki stan rzeczy M. Spitzer obarcza system
szkolny, ktéry wprost zacheca do stosowania stra-
tegi uczenia sie .przed klasowka” (Spitzer 2007:284).
Aprzeciez to wiadnie dzieki codziennemu uczeniu
sie i regulamemu powtarzaniu osigga sie najlepsze
wyniki (ibidem).

Powtdrzmy zatem za M. Spitzerem, ,Waznych
tresci musimy sie uczy¢ wcigz na nowo {...), to ¢o
zostato zrozumiane, musi by¢ wciaz na nowo sto-
sowane, tylko tak nabiera gfebokosci” (ibidem).

Juz niemowleta sa wyposazone we wszystkie
rodzaje pamiedi. Jednak to, jak nasza pamie¢ funk-
cjonuje, zalezy od tempa przetwarzanych infor-
macji. Warto podkresli¢, ze wzrost ilosci informadji,
ktore dzieci przetwarzaja, nastepuje wraz z ich
wiekiem. Nalezy tez wspomnie¢ o wplywie prze-
biegu proceséw poznawczych u dzieci. Potwier-
dzona zostata korelacja miedzy tempem, w jakim
przetwarzamy informacje, a pamiecia. Mozna wy-
mieni¢ dwie przyczyny istnienia tego zwigzku. Po
pierwsze, jesli juz dobrze opanujemy pewne funk-
¢je albo czynnoddi, z czasem wykonujemy je auto-
matycznie. Aby nasza pamiec operacyjna mogla
sie powiekszy¢, istnieje jeden warunek konieczny,
mianowicie ¢wiczenie. Po drugie, pamie¢ rozwija
sie-dzieki temu, ze nasz ukfad nerwowy sie rozwi-
ja. Dzieki temu impulsy sg przekazywane szybciej
za pomocg wspdtpracujacych komérek.

Mozna powiedzie¢, ze najwazniejsza role
w rozwoju pamieci odgrywa nie tylko wzrost tem-
pa przetwarzanych informagji, lecz takze sposéb,

w jaki je przetwarzamy, czyli efektywno$¢. Na
kodowanie informacji u dzieci ma wplyw rozwdj
mowy, dzieki ktéremu mozliwe jest stosowanie
strategii pamieciowych. Wraz z wiekiem dziecko
przejmuje role narratora, dzieli sie tym, co prze-
2yto. Opowiada swoje wspomnienia. Wiadnie przez
rozwéj myslenia wytwarza sig u dziecka rozlegte
kojarzenie. Warto tez podkresli¢, ze ogdlny rozwdj
wplywa na rozwdj pamieci. Wiedza, ktérg dziec-
ko zdobywa od poczatku swego Zzycia, zostata
w mbzgu wygenerowana przez pamied, ale jed-
noczesnie ma tez ogromny wplyw na rozwoj
pamieci dziecka.

0 krzywej zapominania
- gzyli o znanych, chod
rzadko egzelwowanych
zasatlach nauczania

Zapominanie to proces, w ktérym informacje
zapisane w pamieci cziowieka ulegaja, niczym na
dyskach twardych naszych komputeréw, dezak-
tualizacji. Traci sie do nich dostep az do momen-
tu ich ponownej aktualizacji. Cztowiek nie jest
jednak maszyna i takie wezytywanie danych, zaj-
mujace komputerowi kilka sekund, trwa u nas
kilkadziesiat razy dtuzej, a w wielu przypadkach
jest nawet niemozliwe do osiaggniecia. Dlatego
do uczenia sie duzych partii materiatu podcho-
dzimy czesto bez wiary w sukces, gdyz uwazamy,
ze nie damy rady zapamietac tylu informacji na-
raz. Dlatego raz zdobyta wiedze warto utrwalac,
bowiem nieregularme -odéwiezanie naszych po-
ktadow pamieci moze mie¢ nieprzyjemne kon-
sekwencje, tzn. moze doprowadzi¢ do utraty
nawet 80 proc. wiedzy, jaka dysponowalismy na
poczatku.

Przedstawiona krzywa zapominania (s. 130)
obrazuje korelacje miedzy iloscia przechowywa-
nych w pamiedi informacji, a uptywem czasu,
poczawszy od chwili ich zapamietania.

Warto przy tym zwroci¢ uwage na fakt, ze po
zakofczeniu pierwszego etapu nauki przychodzi
gwattowny spadek ilosci $wiezo zakodowanych
danych. Zdaniem Hermanna Ebbinghausa, au-
tora krzywej, zdecydowana wiekszo$¢ tresci ode-
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Krzywa zapominania Ebbinghausa Niestety ta pigkna

a iz pewnodcia wszystkim
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Zrédto: http://upload wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/1/12/Ebbinghaus_
forgetting_Curve_PL.svg/350px-Ebbinghaus_forgetting_Curve PL.svg.png

branych komunikatéw zostaje zapomniana w cia-
gu pierwszych dni od otrzymania przez mézg tych
wiadomosci, natomiast piatego dnia wynosi juz
zaledwie 25 proc. zapamietanych poczatkowo
informacji. Warto przyjrze¢ sie pod tym katem
procesowi nauczania i zapyta¢, czy raz zdobyte
wiadomosci sa w szkole odpowiednio czesto po-
wtarzane. Czy uczniowie maja Swiadomosc tego.,
jak istotng role odgrywaja systematyczne powto-
rzenia?

- Gzy mozna nauczyé sie
iszyka, majac jedng lekeie
w tygodniu?

Nauczycielowi nie wolno zapominac, ze jest
on odpowiedzialny za to, ile wiedzy zostanie za-
pisanej w strukturach pamieci uczniéw. A kluczem
do ich, a tym samym i naszego — nauczycieli —
sukcesu moga by¢ systematyczne powtérzenia
materiatu. Dalszy spadek liczby przechowywanych
w pamieci faktéw nie odbywa sie juz tak szybko.
Jak podkresla H. Ebbinghaus, zatrzymuije sie po
30 dniach na 20 proc. stanu poczatkowego. Do-
datni za$ wptyw na ksztatt krzywej zapominania
maja kolejne powtdrzenia, ktére powoduja, ze
po nastepujacych po sobie powtorzeniach ilos¢
zapamigtanych informagji jest stopniowo coraz
wieksza.
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go przetwarzania da-
nych. Aby opanowa¢
jezyk, trzeba maksymal-
nie wydtuzy¢ czas kontaktu z nim. Nauczanie
jezykéw obcych w wymiarze jednej godziny ty-
godniowo zupetnie mija sie z celem, bo po pie-
ciu dniach nauczyciel moze zaczynac prawie od
poczatku. Ale i dwie godziny tygodniowo to za
mato, gdy uwzglednimy koniecznos¢ regularme-
g0 powtarzania przerobionego wezedniej mate-
riatu. Osoby odpowiedzialne za nasz system
edukacji powinny uwzgledni¢ wnioski wynika-
jace z krzywej zapominania.

Gzas w nauczaniu

W kontekscie szkoty czas jest okreslany jako
jeden z najwazniejszych elementéw srodowiska
dydaktycznego, jakim dysponuje nauczyciel. To
on decyduje, ile czasu przeznaczy¢ na dany te-
mat i jak zarzadza¢ czasem uczniéw. Aby jednak
dyspozycja czasem byfa efektywna, potrzebna
jest znajomos¢ programu nauczania a takze za-
sad uczenia sie. O negatywnych skutkach po-
$piesznego przerabiania materiatu pisze Virginia
Richardson z Uniwersytetu w Arizonie, wskazu-
jac jednoczesnie na problem wydajnosci na-
uczania. Jej zdaniem ,,(w) pogoni za ekonomicz-
noscig prébuje sie pracowac nad poszczeg6inymi
tematami najkrocej, jak sie da, ale jesli uczniowie
nie opanujg materiatu, praca nie bedzie wydajna.
Wynika z tego, ze pewna okreslona ilos¢ czasu spe-
dzonego na opracowywaniu tematu w pofaczeniu
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z wydajnym jego wykorzystaniem maksymalizuje
uczenie sie”3.

Nie ‘mniej waznym czynnikiem majacym
wplyw na efektywnos¢ nauczania jest znajomos¢
poszczegblnych ucznidw, poniewaz kazdy ma
swoje wiasne indywidualne temipo nauki. Rozni-
ce te powinny byé przez nauczyciela uwzglednio-
ne, jednak w praktyce jest to czesto, ze wzgledu
na olbrzymig ilos¢ materiatu, niemozliwe. Z punk-
tu widzenia efektywnosci nauczania dobrze by
bylo, by uczniowie mogli poznawa¢ nowe zagad-
nienia pracujac metoda projektu, ale to wymaga
duzo wiekszej ilodci czasu. Wielu nauczycieli woli
wiec wzigC ster w swoje rece i stosujac nauczanie
frontalne , przerobi¢” maksymalnie duze porcje
materiafu. W ten sposéb mozna formalnie zreali-
zowad program, ale wiedza zdobyta w ten sposéb
nie ma raczej szans, ze zostanie trwale zapisana
w uczniowskiej pamieci.

Dylemat nauczyciela:
przerobié caly materiat
powierzchownie, czy
poswigcié wiece] czasu
wybranym zagadaieniom?

Chaciaz lekcja teoretycznie trwa 45 minut, to
jednak w praktyce rzeczywisty czas kontaktu z je-
zykiem obcym jest znacznie krétszy. Jak przyzna-
je jeden z twdrcdw nowej podstawy programowej
— prof. Zbigniew Marciniak — , tresci nauczania,
ktérych jest obecnie znacznie wiecej niz kiedys, mu-
szg by¢ realizowane w znacznie krétszym czasie.
Chodzi tutaj o skrécenie cyklu edukacyjnego z czte-
roletnich licedw do trzyletnich™. Realizacja przewi-
dzianego zakresu materiafu bytaby by¢ moze
mozliwa w klasach, do ktérych uczeszczaliby tyl-

ko najzdolniejsi uczniowie. Takie zatozenie jest
jednak mato realne, bo wigkszod¢ klas jest zrdz-
nicowana pod wzgledem zdolnoéci i umiejetno-
8ci poszczegdlnych ucznidw. Skrocenie cyklu
ksztatcenia skutkuje zbyt ,, pospiesznym, a co za tym
idzie, powierzchownym™® omawianiem tematdw.
Dlatego wykorzystanie czasu jest tak waznym
zagadnieniem. Nauczyciel fatwo moze stwarzac
pozory, ze zrealizowat caly program, wpisujac
wszystkie tematy do dziennika. Ale to przeciez
nie znaczy, ze materiat zostat przez uczniéw opa-
nowany.

John B. Caroll wyréznit w swoich badaniach
pie¢ czynnikéw, z ktérych trzy maja wptyw na
proces uczenia sie. Sa to:

m mozliwosci, czyli czas potrzebny kazdemu
uczniowi do opanowania danego materia-
fu,

st zdolnos¢ rozumienia nauczanych tredci,

' wytrwafod¢, a wiec czas wykorzystany przez
ucznia na uczenie sies.

Z badan nad mazgiem wynika, ze ,im wiecej
czasu uczniowie poswieca na dane zagadnienie i im
diuzej uczniowie beda pracowac nad tym zagadnie-
niem, tym wiecej sie naucza™”. Jere Brophy twierdzi,
ze od tego, ..ile czasu uczen w aktywny sposdb braf
udziat w lekgji oraz ile czasu zajety mu czynnosci
zwigzane z nauka, zalezy jego mozliwos¢ przyswoje-
nia wiedzy"®. Materiaf przewidziany do realizacji
przez podstawe programowa wymaga znacznej
liczby godzin. Naszym zdaniem dopiero dyspo-
nujac 5-6 godzinami w tygodniu mozna rzetelnie
zrealizowad wszystkie przewidziane w podstawie
zagadnienia.

J. Brophy wskazuje na tzw. problem , zakres/
gfebokos¢™. Jego zdaniem ,podstawa prowa-
dzaca do osiagniecia maksymalnych warunkéw
sprzyjajacych nauce nie jest koniecznos¢ zwigksza-

3 R. 1 Arends (1998), Uczymy sie naucza¢, Warszawa: WSIP, s. 98.
4 http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/docs/men_tom_7/7a.pdf, s. 8.

> Tamze, s. 8.

8 R.1. Arends (1998), Uczymy sie nauczac, Warszawa: WSIP, s. 98.

7 Ibid.. 5. 101.

8 A. Janowski (red.) (2009), Nauczanie w praktyce, tom 1, Warszawa: CODN, s. 13.
® Chodzi tu o dylemat zwigzany ze sposobem przerabiania materiatu. Czy powinno sie raczej postawic na zakres i pro-
bowac powierzchownie zrealizowa¢ cafy materiaf, czy wybrat raczej te zagadnienia, ktérymi interesujg sie ucznio-

wie i po$wieci¢ im wiecej czasu.
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nia zakresu programowego (tzn. nie chodzi o to,
by kfas¢ nacisk na przerobienie wiekszej partii
materiafu kosztem jego bardziej dogfebnej anali-
zy)"°. Dylemat ten musza dzi$ rozstrzyga¢ na-
uczyciele.

Go nowege przynosi nowa
podstawa programowa?

Nowa podstawa programowa proponuije,
aby czas nauki w gimnazjum oraz w szkole po-
nadgimnazjalnej traktowac jako ..spéjny progra-
mowo okres ksztafcenia”, ktéry stanowitby kon-
tynuacje procesu nauczania. W pierwszym
okresie tego ksztalcenia uczen otrzymatby so-
lidny fundament ogdlnej wiedzy, a nastepnie
pogtebiatby ja w zakresie, ktéry odpowiadatby
jego indywidualnym mozliwoiciom i zaintere-
sowaniom. Taka organizacja nauki databy moz-
liwos¢ omowienia wszystkich podstawowych
zagadnien z klasycznego zakresu kanonu przed-
miotéw w sposéb dogfebny i doktadny, umoz-
liwiajacy dtuzsza realizacje kazdego tematu.
Bytoby to mozliwe, gdyby kazdy nauczyciel
mogt samodzielnie dysponowac czasem, do-
bierajac iloé¢ materiatu do mozliwosci ucznidéw
i przeznaczajac na okre$lone zagadnienia wie-
cej czasu.

Reforma programowa, ktérej nadrzednym
celem jest poprawa efektdw ksztatcenia, wpro-
wadza tez zmiany w organizacji pracy szkoty. Na
podstawie znowelizowane]j Karty Nauczyciela
nauczyciele sa zobowiazani do przepracowania
przynajmniej jednej godziny w tygodniu z ucznia-
mi w taki sposéb, aby wyjs¢ naprzeciw ich in-
dywidualnym potrzebom, tzn. poméc w prze-
zwyciezaniu trudnosci, umozliwi¢ pogtebianie
zainteresowan i rozwijanie zdolnosci. Najwaz-
niejsza zmiana dotyczy sposobu rozliczania go-
dzin, ktére teraz moga by¢ rozliczane bardziej
elastycznie, bo w trzyletnim cyklu, a nie jak do-
tychczas, tygodniowo. Okreslone bowiem zosta-
ty minimalne ogdine liczby godzin, ktére maja
zostad przeznaczone na realizacje podstawy pro-

gramowej. Umozliwi to elastyczne planowanie
roku szkolnego, ktdre nie bedzie musiato odpo-
wiada¢ dotychczasowe] regularnosci dzielacej
prace nauczyciela na czedci, a takze da mozliwos¢
realizacji ciekawych projektéw. Godziny sa roz-
liczane w cyklu trzyletnim, wiec istnieje mozliwos¢
nauczania modutowego. Zmiana ta jest istotna
takze ze wzgledu na zainteresowania uczniow.

Podziatl czasu migday
tdwa jezyki obhee

Problemem jest réwniez podziat czasu na
pierwszy i drugi jezyk obcy, poniewaz lezy to
w gestii dyrektordw, ktdrzy maja duzg dowolnosc.
Minimum zostato bowiem okreslone dla dwéch
jezykdw obcych razem. W ten sposob na realiza-
gje tych samych wymagan programowych na-
uczyciel uczacy np. jezyka angielskiego moze mie¢
dwa razy wiecej godzin niz nauczyciel uczacy je-
zyka niemieckiego lub francuskiego. Mozna stwier-
dzi¢, ze nauczyciel z jednej strony jest ograniczo-
ny przez czas, a z drugiej ograniczaja go wyma-
gania i zatozenia nowej podstawy programo-
wej.

Wazne jest, aby cele realizowane na lekcjach
pojawity sie takze na egzaminach gimnazjalnych
i maturalnych. W przeciwnym razie oznaczac to
bedzie brak spéjnosci cafego systemu. Zgodnie
z celami podstawy programowej uczen powinien
miec mozliwos¢ wykazania sie na egzaminie swo-
imi zainteresowaniami.
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Weronika Sporysz, Alina Machynia, Agnieszka Ratowska, Krzysztof Podgérski, Sandra
Mfotkowska, Mafgorzata Nikleniewicz!
Torun

. ohecego?

| Jak szkota przygotowuje do matury z jezyka

Préba analiza ankiely przeprowadzone] wirdd stuchaczy NKJO

Jesienig 2009 . stuchacze trzeciego roku sekdji

niemieckiej NKJO w Toruniu opracowali i przepro-
wadzili wiréd ucznidw klas maturalnych oraz stu-
dentéw toruniskiego NKJO badanie dotyczace je-
zykéw obgcych. Obie grupy odpowiadaty na po-
dobne, chod nie takie same pytania. W ponizszym
tekscie analizujemy wybrane pytania z ankiety
przeprowadzonej w Kolegium. W badaniu tym
wziety udziat 152 osoby, 78 z sekdji niemieckiej i 74
z angielskigj. Wszyscy odpowiadali anonimowo.

Ankieta przeprowadzona wsrod stuchaczy to-
runskiego NKJO

Ankieta dotyczy jednego jezyka obcego, ktdry
zdawafes jako pierwszy na maturze!

BYE 10 JEZYK weiveererecrecrereecneccrmecemeeemmnransnascrssensenecs
Miejsce zamieszkania/Nauki .......c.ereeerecroccrineens

Zdawatern mature: a) starg
1.

2.

b) nowa
lle lat uczyte$ sie jezyka obcego do momentu
2dania MATUMY? ...cooeveeeerecereeeecrserseenensecesennsensiees
Na jakim poziomie zdawates jezyk obcy na ma-
turze (w przypadku nowej matury)?

a) podstawowym b) rozszerzonym
) podstawowy i rozszerzony

. lle godzin tygodniowo uczytes sie jezyka obcego

przygotowujac sie do matury?

) W SZKOIE coveerrerreerisncereriesisssseceniesseesasesssnens

b) poza szkotg ... (korepetycje, szkota je-
zykowa, inne formy zorganizowanej nauki)

. W jaki spos6b uczytes sie jezyka obcego poza
szkotg?
a) szkota jezykowa b) korepetycje
Q) NN ettt eei st bssssessesse s saseiaes

. Czy uwazasz, ze liczba godzin jezyka obcego

w szkole byta wystarczajaca, aby w zadowalaja-
cym Ciebie stopniu zda¢ mature?

a) tak b) nie

. Czy z perspektywy studenta odbywajacego

praktyki uwazasz, Ze liczba godzin przewidzia-
na w szkole na jezyk obcy wystarczy, aby zre-
alizowac program nauczania?

a) tak b) nie

7. Jaki wymiar godzin bytby Twoim zdaniem nie-

10.

zbedny, aby dobrze przygotowaé uczniéw do
matury w szkole:

a) na poziomie Podstawowym ......ccceeveeeeenees
b) na poziomie rozszerzonym ...

. Jak oceniasz zakres materiatu wymagany na

maturze z jezyka obcego w stosunku do liczby

godzin?

a) raczej waski b) odpowiedni

¢) szeroki, ale mozliwy do opanowania

d) mozliwy do opanowania przy bardzo duzym
nakfadzie pracy .

e) zbyt szeroki

Czy pracujac tylko z podrecznikiem mozna

dobrze przygotowaé ucznidow do matury?

a) Tak, teksty i zadania w podreczniku sg trud-

niejsze niz zadania maturalne.

b) Tak, teksty i materiaty podrecznikowe sa na
tym samym poziomie trudnosci, co zadania
maturalne.

¢) Niezupetnie, teksty i zadania w podreczniku
sg fatwiejsze niz zadania maturalne.

d) Bez dodatkowych materiatdw nie mozna
dobrze przygotowaé uczniéw do matu-
ry.

Czy Twoja znajomos¢ jezyka po maturze byla

wystarczajaca, aby podja¢ studia jezykowe?

a) zdecydowanie tak  b) tak

0) raczej tak d) ciezko oceni¢

€) raczej nie f) zdecydowanie nie

' Autorzy sa studentami Ill roku Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Toruniu.
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Analizujac ankiety mozna zauwazy¢ pewng
zalezno$¢ miedzy latami nauki jezyka, a wy-
borem poziomu maturalnego. 83 proc. wszyst-
kich badanych? zdawato mature z jezyka na
poziomie rozszerzonym, co nie powinno dziwic,
bo przeciez wszyscy wybrali szkofe jezykowa.
Uczniowie, ktérzy uczyli sie jezyka dtuzej niz
5 lat zdecydowanie czesciej wybierali poziom
rozszerzony. Nalezy dodaéd, ze starg mature
zdawato tylko kilka oséb, bioracych udziat w ba-
daniu.

17 proc. ankietowanych zdawato mature
na poziomie podstawowym, za$ 24 proc. an-
kietowanych podeszto do egzaminu matural-
nego na poziomie podstawowym i rozszerzo-
nym?.

Poziom zdawanej matury

Osoby zdajace mature z jezyka obcego na poziomie:
1. Podstawowym

2. Rozszerzonym

3. Podstawowym i rozszerzonym

5 1 1 1
6 3 14 8
7 2 2 2
8 5 20 8
9 3 22 8
10 1 4 1
11 0 0 0
12 1 5 1
13 0 1 0
14 0 0 0
15 1 0 1

25 90 37

Ogéfem
152

Tak Nie
62 90

Czy liczba godzin w szkole byta wystarczajaca?
(jezyk angielski)

041% B
B

1) Tak

Niepokojacy jest fakt, ze az 59 proc. ankie-
towanych musiato korzysta¢ z dodatkowych zajec,
poniewaz uwazafo, ze szkota oferuje za mata
liczbe godzin jezyka obcego.

Ankietowani uczyli sie poza szkota dodatko-
wo dwie, trzy a nawet sze$¢ godzin tygodniowo.
Gféwnie byty to korepetycje— 61 proc., na drugim
miejscu wymieniano szkoty jezykowe.

2) Nie

2 Do tej grupy naleZa osoby zdajace tylko poziom rozszerzony i te, ktére zdawaty mature na obydwu poziomach.

% Osoby zdajace mature na obu poziomach zostafy dodane do grupy os6b zdajacych poziom rozszerzony. Ciagte zmia-
ny i rozne sposoby przeliczania punktéw zdobytych na réznych poziomach powodowaty, ze czasami duzo lepiej wy-
padaty osoby zdajace poziom podstawowy. Skoro jednak te osoby wybraty réwniez poziom rozszerzony, to czuty
sig na sifach podejs¢ do trudniejszego egzaminu. Uznalismy, ze fakt podejécia do egzaminu maturalnego na obu po-
ziomach wynikat z tzw. wzgledéw taktycznych i dziwnych, a czasami wrecz trudno zrozumiatych sposobéw przeli-

czania punktéw.
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W jaki sposéb uczytes sie jezyka poza szkota?

1. korepetycje
2. szkofa jezykowa
3. inne formy nauki

Wiecej niz potowa studentéw pytanych, czy
liczba godzin jezyka obcego w szkole byta wy-
starczajaca, aby w zadowalajgcym stopniu zdac
mature, odpowiedziata, ze nie.

Czy liczba godzin w szkole byfa wystarczajaca?
(stuchacze sekcji niemieckiej i angielskiej)

[1471% E

2) Nie

1) Tak

widziana na jezyk jest niewystarczajaca, aby
zrealizowac program nauczania. Odpowied?
Lnie” wybrafo 60 0s6b z sekcji niemieckiej i 54
z sekgji angielskiej, 12 os6b nie miato zdania.

26
17.5%

114 12
75% 7.5%

152

Jesli chodzi o wymiar godzin, ktéry wedtug
ankietowanych bytby odpowiedni, aby dobrze
przygotowac uczniéw do matury, odpowiedzi
byty bardzo zréznicowane. Poczawszy od po-
ziomu podstawowego, dla ktérego ankietowa-
ni przewidywaliby od 2 do 6 godzin tygodnio-
wo, a skoficzywszy na rozszerzonym, gdzie
proponuje sie od 4 do 10 godzin.

W odpowiedziach na pytanie trzecie, czwar-
te i pigte pojawia sie pewna niespdjnos¢, bo choé
47 proc. uznaje, ze liczba godzin jezyka w szkole
jestwystarczajaca, to jednak z pozaszkolnych form
nauki-skorzystato ponad 50 proc. wszystkich re-
spondentéw.

Na pytanie podobne do piatego stuchacze
torunskiego NKJO odpowiadali jeszcze raz, tym
razem z perspektywy praktykantéw wchodzacych
w role nauczyciela.

6. Czy z perspektywy studenta odbywajacego praktyki
uwazasz, ze liczba godzin przewidziana w szkole na jezyk
obcy wystarczy, aby zrealizowa¢ program nauczania?

75 proc. stuchaczy odbywajacy praktyki
w szkofach jest zdania, ze liczba godzin prze-

1 2

2 5

3 26

4 30 3
5 18
6 3 23
7 6
8 16
9

10 1 7

Zdaniem wigkszosci ankietowanych (45 os6b
z sekgji angielskiej i 56 z niemieckiej, co razem
stanowi prawie 65 proc. ogétu odpowiedzi) na
poziomie podstawowym uczniowie powinni
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mie¢ 3-4 godziny zaje¢ z jezyka w tygodniu,
Za$ dla poziomu rozszerzonego optymalna
liczba wedtug wiekszosci ankietowanych to 5-6
godzin tygodniowo. Nalezy dodac, ze staty-
stycznie istotna liczba oséb wskazuje na jeszcze
wieksza liczbe lekdji.

Zdaniem ankietowanych z sekgji angielskiej
optymalna ficzba godzin, dla poziomu podsta-
wowego (26 0sob) bytyby 4 godziny w tygodniu.
Za$ dla poziomu rozszerzonego optymalna liczba
wedtug ankietowanych (21 os6b) to 5 godzin
tygodniowo.

1

2 5

3 19 1
4 26 7
5 14 21
6 5 20
7 1 9
8 2 10
9 1
10 1 3
15 2

Na pytanie 6sme, w ktérym studenci mie-
li oceni¢ zakres materiatu wymaganego na
maturze z jezyka obcego w stosunku do liczby
godzin, odpowiedzi byty rozmaite. Najwiece;
studentéw jest zdania, ze zakres materiafu jest
mozliwy do opanowania przy bardzo duzym
naktadzie pracy (sekcja niemiecka), Zaledwie
pie¢ oséb stwierdzito, ze zakres materiatu jest
raczej waski.
Sekeja niemiecka

Najwiecej studentdw sekcji angielskiej jest
zdania, ze zakres materiatu jest szeroki, ale moz-
liwy do opanowania (30 osdb). Zaledwie pie¢

136

os6b stwierdzito, ze zakres materiatu jest raczej
waski.
Sekcja angielska

Licz-

10 32 51 37 22
ba
0s6b
6,5% | 21% | 33.5% | 24,3% | 14.7%

Pytanie 9, dotyczace pracy z podrecznikiem,
nie wymaga wyczerpujacego komentarza, gdyz
odpowiedZ wybrana przez niemalze wszystkich
przysztych nauczycieli brzmi: bez dodatkowych
materiatéw nie mozna dobrze przygotowac
uczniéw do matury. Z odpowiedzi na to pytanie
mozna wyciagna¢ wniosek, ze przyszli nauczycie-
le doskonale zdaja sobie sprawe z tego, ze pracu-
jac tylko z podrecznikiem nie mozna dobrze przy-
gotowad uczniéw do matury.

Ankietowanym trudno byto oceni¢, czy ich
znajomos¢ jezyka obcego po maturze byfa wy-
starczajaca, aby podjac studia jezykowe (pytanie
10). Najwiecej, bo 48 osdb wybrato odpowied?
raczej tak”, ktéra zawiera w sobie pewna doze
niepewnosci. A to oznacza, ze co trzeci student
nie czuje sig¢, przynajmniej jezykowo, zbyt pew-
nie.

6 6121|191 12 2 Iniemiecki
1 (21127121 3 2 |angielski
17 37| 48 | 31 15 4 |Razem
Liczba
0s6b
11% |24%|32%|20%|10%!| 3%
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Naszym zdaniem trudno interpretowac po-
wyzsze odpowiedzi pozytywnie, poniewaz tylko
35 proc. 0s6b udzielito odpowiedzi zdecydowa-
nie pozytywnej. Dla wiekszosci znajomos¢ jezyka

obcego po maturze byfa wystarczajaca, aby pod-
ja¢ studia jezykowe, ale czy ta wiedza pozwoli
sie na nich utrzymac?

(grudzien 2009)

Ewa Wisniewska, Kasia Kurczewska, Marta Semeniuk, Agnieszka Kurij*
Torun

Gzy uczniom rzeczywiscie sg potrzebne

2w korepetycje z jezyka ohcego?

Pwagi ni. ankiety przeprowadzene] wsréd uczniéw kias maturalnych

z Torunia [ okelic?

Ponizej podajemy uwagi nt wynikdéw an-
kiety opracowanej i przeprowadzonej jesienia
2009 r. przez sfuchaczy trzeciego roku sekgji
niemieckiej wéréd uczniow klas maturalnych.
Opracowalismy 312 ankiet. Wszyscy odpowia-
dali anonimowo.

Ankieta dotyczy jednego jezyka obcego, ktory
zdajesz jako pierwszy na maturze!
JESEL0 JEZYK et
Miejsce zamieszkania/mauki ...,
1. lle lat uczysz sie jezyka obcego? ............
2. Najakim poziomie zamierzasz zdawa¢ jezyk obcy
na maturze?
a) podstawowym b) rozszerzonym
3. lle godzin tygodniowo uczysz sie jezyka obce-
go?
a) wszkole ....... b) poza szkots ....
4. W jaki sposéb uczysz sie jezyka obcego poza
szkota?
a) szkota jezykowa b) korepetycje
o 1211 IO d) nie, nie ucze sie
5. Czy uwazasz, ze liczba godzin jezyka obcego
w szkole jest wystarczajaca, aby w zadowalajacym
Ciebie stopniu zda¢ mature?
a) tak b) nie
6. Jak oceniasz zakres materiatu wymagany na ma-
turze z jezyka obcego?

a) raczej waski b) odpowiedni

¢) szeroki, ale mozliwy do opanowania

d) mozliwy do opanowania przy bardzo duzym
naktadzie pracy

e) zbyt szeroki

7. Jaki wymiar godzin bytby Twoim zdaniem nie-
zbedny, aby dobrze przygotowad uczniéw do
matury w szkole:

a) na poziomie POdStaAWOWYM ......c.coecrveermmeerenn.

b) na poziomie rozszerzonym .........ccovcevmernennne

8. Czy pracujac tylko z podrecznikiem mozna dobrze
przygotowad sie do matury?

a) Tak, teksty i zadania w podreczniku sa trud-
niejsze niz zadania maturalne.

b) Tak, teksty i materiaty podrecznikowe s na
tym samym poziomie trudnosci, co zadania
maturalne.

) Niezupetnie, teksty i zadania w podreczniku
s fatwiejsze niz zadania maturalne.

d) Bez dodatkowych materiatéw nie mozna do-
brze przygotowac sie do matury.

9. Czy na lekcjach jezykéw obcych korzystacie

z komputeréw i internetu?

Tak Nie

10. W jakim celu uczysz sie jezyka obcego? ...........

! Autorki sg studentkami I roku Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Toruniu.
2 W badaniu wziefo udziat ponad 1000 uczniéw z torunskich i okolicznych szkét, niestety udato nam sie opracowac jedynie
312 ankiet. Petne wyniki przeprowadzonego przez nas badania planujemy opublikowaé na wiosne 2010 roku.
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Wybér poziomu matury w zaleznosici od lat
nauki jezyka obcego. W jaki sposéb uczysz
sie jezyka obcego poza szkola? - Jak wynika
z przeprowadzonej przez nas ankiety, wiekszos¢
uczniéw decyduje sie zdawac mature na poziomie
podstawowym. Ponad pofowa z nich korzysta
jednak z réznych form pozaszkolnej nauki jezyka,
uczac sie dodatkowo m.in. w szkotach jezykowych
lub biorac prywatne korepetycje. Niestety nie jest
to mata grupa. Mniej niz 50 proc. maturzystow
zadeklarowato, Ze jezyka obcego uczy sie jedynie
w szkole. W naszej ankiecie pytalismy jedynie,
kto uczy sie jezyka poza szkota. Z dzisiejszej per-
spektywy uwazamy, ze powinnismy jeszcze dodaé
pytanie o to, kto chciatby pobiera¢ dodatkowe
lekcje jezyka, a zréznych powoddw nie moze tego
zrobi¢. Czes¢ z tych, ktérzy deklarowal, ze uczg sie
tylko w szkole, z wiasnej inicjatywy dopisywata, ze
ze wzgleddw finansowych nie maja dodatkowych
lekcji. MoZna wiec przypuszczac, ze liczba tych,
kt6rzy chcieliby brac korepetycje lub wzigé udziat
w kursie jezykowym, byfaby jeszcze wieksza niz
liczba oséb, ktdre to obecnie robia.

Odpowiedzi udzielone na dwa pierwsze pytania
pokazujg, ze nawet po 9 badz 12 latach nauki,
zdecydowana wiekszos¢ postanawia zdawaé ma-
ture na poziomie podstawowym. Czy po tylu latach
nauki uczniowie nie powinni czu¢ sie na sitach, zeby
bezproblemowo zda¢ mature na poziomie rozsze-
rzonym? Przeciez wielu z nich uczy sie jeszcze jezy-
ka na prywatnych korepetycjach (51 proc. oséb
uczacych sie jezyka angielskiego i 64 proc. uczacych
sie niemieckiego), a okoto 20 proc. deklaruje, ze
bierze udziat w kursach organizowanych przez szko-
ty jezykowe. Ponad 20 proc. maturzystow doksztat-
ca sie w jeszcze inny sposob.

W dzisiejszych czasach nalezy kfas¢ szczegél-
ny nacisk na znajomos¢ przynajmniej dwéch je-
zykéw obcych, a jak wynika z przeprowadzonych
przez nas ankiet, uczniowie w polskich szkotfach
z Torunia i okolic majg problem z nauka jednego.
NaleZafoby zada¢ sobie pytanie, gdzie lezy zrodto
tych probleméw.

Pytanie 3 i 5. Czy uwazasz, Zze liczba godzin
jezyka obcego w szkole jest wystarczajaca,
aby w zadowalajacym Ciebie stopniu zda¢
mature? — Warto zwroci¢ uwage, iz osoby uczace
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sie jezyka niemieckiego w wiekszosci stwierdzaja,
iz wymiar godzin jezyka obcego, ktéry oferuje
szkofa, nawet w liczbie 5 godzin tygodniowo, jest
niewystarczajacy, aby przygotowac sie do matury.
Inaczej przedstawia sie sytuacja dotyczaca oséb
uczacych sie jezyka angielskiego, ktorzy deklaruja,
ze 4-6 godzin w tygodniu w zupefnosci wystarczy,
aby dobrze przygotowac sie do matury. Odpowiedzi
w ankietach niestety nie wyjasniajg przyczyn tych
réznic. Czyzby jezyk niemiecki byt przez uczniéw
odbierany jako trudniejszy? A moze przyczyna jest
rozny status obydwu jezykéw? Angielski jest dzi§
postrzegany jako lingua franca, i jako taki obecny
jest niemal wszedzie. Zyjemy w spofeczenistwie
informacyjnym, korzystamy z komputeréw,
poszukujemy i korzystamy z informacji na catym
Swiecie. Czy byloby to mozliwe bez chocby
podstawowej znajomosci jezyka angielskiego?
Kontakt z innymi jezykami jest z pewnoscia
trudniejszy i by¢ moze to wiasnie jest przyczyna
zaobserwowanych dysproporji.
Pytanie 7. Jaki wymiar godzin bytby Twoim
zdaniem niezbedny, aby dobrze przygotowaé
sie do matury w szkole? — Zdecydowana wiek-
sz08¢ ucznidw, zardwno tych uczacych sie jezyka
angielskiego, jak i niemieckiego, czutaby sie pew-
nie zdajac mature z jezyka obcego na poziomie
podstawowym, jesli w tygodniu miataby od 4
do 5 godzin lekcyjnych. 3 godziny w tygodniu
bytyby wystarczajace dla okofo jednej trzeciej
respondentéw (dotyczy to obydwu jezykow).
Z kolei w przypadku zdawania matury na pozio-
mie rozszerzonym uczniowie klas maturalnych
s zdania, iz przedziat od 6 do 8 godzin bytby
najbardziej odpowiedni.

Naszym zdaniem udzielone odpowiedzi pozwa-
lajg na wyciagniecie nastepujacych wnioskow:

& Uczniowie nie czujg sie pewnie podchodzac
do matury ani na poziome podstawowym,
ani na rozszerzonym, poniewaz uwazaja, ze
w szkole jezyk nauczany jest w zbyt matym
wymiarze godzin,

® ponad pofowa uczniéw uczy sie jezyka do-
datkowo poza szkofa,

w8 Cze$¢ ucznidw wskazuje, ze ze wzgleddw fi-
nansowych nie moga pozwoli¢ sobie na do-
datkowe lekcje,
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& oceny 0séb uczacych sie jezyka niemieckiego,
jak i angielskiego sa podobne.

Pytanie 9. Czy pracujac tylko z podrecznikiem
mozna dobrze przygotowac sie do matury?

Zdecydowana wiekszos¢ uczniéw klas. matu-
ralnych jest zdania, iz praca wyfacznie z podrecz-
nikiem nie daje mozliwoéci dobrego przygoto-
wania sie do matury. Wyniki przeprowadzonej
ankiety mdwig same za siebie. 92 proc. uczniow
przystepujacych do matury z jezyka niemieckie-
g0 i 84 proc. ucznidw przystepujacych do matu-
ry z jezyka angielskiego uwaza, ze podrecznik nie
moze by¢ jedynym Zrédtemn wiedzy jezykowej.

Zadaniem szkoty jest przygotowanie uczniow
do funkcjonowania w spofeczefistwie informa-
cyjnym, w ktérym nie sposdb obyé sie bez kom-
puterdw i internetu. Uczniowie sg tego w pefni
Swiadomi. Czy nauczyciele réwniez? Mamy co
do tego wiele watpliwosci.

Rozpoczynajac praktyki w torunskich szkotach
szybko musielismy pozegnad sie z pomysfami na
lekcje oparte na materiafach z sieci. Okazato sie,
ze dostep do komputerdw i internetu nie jest, jak
sie spodziewalidmy — trudny — ale wrecz niemoz-
liwy. Szkoty dysponuja zazwyczaj jedna sala
komputerowa, w ktérej sa przeprowadzane wy-
tacznie lekcje informatyki. Nasze pomysty i aspi-
racje zmierzajace do wprowadzania ucznidw
w $wiat spoteczenstwa informacyjnego okazaly
sie zupetnie nierealne. Po kilku miesiacach prak-
tyk szkolnych na nasze wezedniejsze wyobrazeriia
i plany patrzymy dzi$ z pewnym rozbawieniem.

JesteSmy przekonani, ze nauka jezyka niemiec-
kiego z wykorzystaniem komputera oraz internetu
byfaby ciekawsza i na pewno lepiej motywowa-
faby uczniéw do nauki, ale musimy zaakceptowad
szkolng rzeczywistos taka, jaka jest. Szkoda, Zze
w trakcie praktyk nie mozemy wyprébowac pracy
z nowymi technologiami. W ten sposéb wiele
znaszych pomystow wypracowanych na zajeciach
z metodyki musi zosta¢ odtozona na pézniej.

Z ankiety wynika, iz uczniowie widza potrze-
be siegania po rézne Zrédta wiedzy. Rowniez
nowa podstawa programowa zaleca wykorzy-
stywanie na lekcjach jezykéw obcych nowych
technologii. Niestety w praktyce nie jest to moz-
liwe. Wiele szk6t nadal boryka sie nawet z brakiem

urzadzen pozwalajacych na odtwarzanie pfyt CD.
Jak-wigc przygotowac uczniéw do funkcjonowa-
nia w dzisiejszym spofeczefistwie? W torufiskich
szkotach, w ktérych .odbywamy praktyki, prze-
prowadzenie nawet pojedynczych lekgji jezyka
niemieckiego w pracowni komputerowej jest
praktycznie niemozliwe.

Rzad z powodzeniem realizuje program Orlik,
na pewno wiec jest mozliwe stworzenie programu,
ktory przyczyniatby sie do zwiekszenia liczby sal
komputerowych z dostepem do internetu. jednak
docelowym rozwigzaniem powinno by¢ wyposa-
zenie kazdej sali lekcyjnej w kilka komputeréw
z dostepem do zasobdw sieci. W ten sposéb z in-
ternetu mozna by korzystac zawsze, gdy zachodzi
taka potrzeba, bez koniecznosci specjalnego pla-
nowania i uciazliwej zamiany sal. Internet w Swie-
cie realnym jest juz dobrem og6inie dostepnym
- w szkofach, poza zajeciami z informatyki, jest
jeszcze traktowany jako dziwna fanaberia.
Pytania 9 i 10. W jakim celu uczysz sie jezyka
ohcego? — Czesto mamy wrazenie, iz uczniowie
ucza sie wytacznie dla dobrych ocen. Analiza pyta-
nia 10 przeczy temu tak czesto wypowiadanemu
sadowi. Zaledwie co dziesiaty respondent wskazuje
mature jako cel nauki jezyka. Wiekszo$¢ uczniow
wymienia inne powody. Prawie pofowa badanych,
uczacych sie zaréwno jezyka niemieckiego, jak
i angielskiego, uczy sie z powodéw osobistych.
25 proc. ucznidw podaje cele zwiazane z zyciem
zawodowym jako Zrédto motywacji do nauki.
# Uwagi podsumowujace
Skoro uczniowie wykazuja tak dojrzate podejicie
do nauki jezykéw obcych, szkota powinna im to
umozliwi¢ na mozliwie najwyzszym poziomie. Czy
jest to mozliwe przy zbyt matej liczbie godzin i bez
mozliwosci wykorzystania komputera i intemetu?
Technologie informacyjne zmienity nasza rzeczywi-
stos¢. Niestety nie dotyczy to badanych przez nas
szkét. Uazniowie ucza sie na zajeciach informatyki,
jak wykorzystywaé technologie informacyjne, ale
potem nie maja mozliwoéci wykorzystania tych
umiejetnodci na innych lekcjach, Doswiadczenia
zebrane przez nas w czasie odbywania praktyk
zupetnie pozbawity nas ztudzen, iz poznane przez
nas szkoty weszty juz w XXl wiek,

(grudzien 2009)
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Z zagranicy

Anna Airikkala’
Perttula

Podstawy programowe 2yja krétko: 5-7 lat.
Obecnie obowiazujace w Finlandii, poprzedzone
szeroko zakrojonymi konsultacjami i ogromna
liczba godzin pracy nauczycieli, zostaly przyjete
wroku 2005. Teraz, gdy juz je dogtebnie pozna-
liémy i zgodnie z nimi uczymy, dostrzegamy ich
mankamenty i niedostatki, ktére pojawiaja sie
rownie szybko, jak szybko zachodza zmiany w spo-
feczefistwie, kulturze fifiskiej i europejskiej. Mi-
nisterstwo reaguje rownie szybko — juz w tym
roku powotuje grupy rzeczoznawcéw, by przy-
gotowywali nowe podstawy. Spodziewamy sie
nowego kanonu najpézniej w roku szkolnym
2011-2012.

Podstawy nauczania jezykéw obcych w finskim
liccum (klasy 10-12) maja podwdjng strukture.
Skiadaja sie na nia:

m treéci nauczania poszczeg6inych kursdw (jest
ich od 8 do 12 w zaleznosci od zakresu pro-
gramu dla zaawasowanych lub poczatkuja-
cych),

@ cykle tematyczne, ktdre nakfadajg sie w za-
sadzie na wszystkie przedmioty nauczane
w szkole.

Tresci nauczania sg sformufowane dla wszystkich
jezykdw obcych tak samo, np. kurs 4 dla jezykow,
ktorych nauka rozpoczyna sie w klasie 5 (niemiec-
ki, szwedzki, rzadziej francuski) jest zatytutowany
Spoteczeristwo i srodowisko i jego gtowne treéci dla
tych jezykéw sg identyczne, Ma to wiele zalet,
poczawszy od poréwnywalnosci kompetencji,
a skoficzywszy na tatwosci faczenia swiadectw
z réznych szkét, co w Finlandii jest mozliwe.

Poszczegblne kursy jezykéw obcych koncen-
truja sie wokét nastepujacych tematow:

. Wzmianka o nauczaniu jezykow w Finlandii

. Mtodziez i jej Swiat.
Kontakty i czas wolny.
Naukai praca.
Spoteczenstwo i otaczajacy nas swiat.
Kultura,
Ekonomia i technologia.
Srodowisko i ekologia.
Nasza wspélna planeta i kontakty miedzyna-
rodowe.
Szeé¢ znich jest obowiazujacych a dwa fakul-
tywne dla jezykéw niemieckiego, francuskiego,
hiszpaniskiego i angielskiego w rozszerzonym wy-
miarze. Kursy jezykow, ktdrych nauka rozpoczyna
sie dopiero w liceum, nie sa tak obszerne tema-
tycznie i maja nieco inne tytuty, lecz takze wspél-
ne dla wszystkich jezykdw nowozytnych.

Finskie liceum funkcjonuje dos¢ specyficznie.
Od ponad dziesieciu lat nie naucza sie przedmio-
tOw przez caly rok w okreslonym wymiarze godzin,
np. 1-2 godziny w tygodniu. Materiaf jest po-
dzielony wtasnie na kursy, obejmujace przeciet-
nie 35 godzin. Kurs trwa szes¢ tygodni i koficzy
sig egzaminem. Caty materiat obowigzujacy w li-
ceum obejmuje 45 obowiazkowych kurséw oraz
30 dowolnie wybranych, ktére z reguly sa kur-
sami pogtebiajacymi (rozszerzajacymi) materiat
kurséw obowiazkowych. 75 zaliczonych kurséw
to petne opanowanie programu nauczania, kté-
re uprawnia do otrzymania $wiadectwa ukon-
czenia liceum. Kazde liceum oferuje ponadto
pewna liczbe kurséw dodatkowych, specyficznych
dla profilu szkoty.

Wiasnie w takiej strukturze ksztafcenia oraz
przygotowanych dla niej podstawach programo-
wych kryja sie niezliczone mozliwosci integrowa-

PNV WN =

! Autorka jest lektorka jezyka niemieckiego i szwedzkiego w liceum ogdlnoksztatcacym Arkadian yhteislyseo w Klauk-

kala oraz cztonkiem zarzadu Dafnord w Finlandii.
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nia przedmiotéw wokot wspomnianych cyklow
tematycznych. Sa nimi:
m aktywne obywatelstwo,
@ jako$¢ zycia i bezpieczenstwo,
# trwaly rozwdj Srodowiska,
1 tozsamos¢ kulturowa i znajomos¢ innych kultur,
w spoteczenstwao i technologia,
m Srodki przekazu i kompetencja medialna.
Jakie ma to odniesienie do nauki jezykéw
obcych? W zaleznosci od numeru kursu - fub od
podrecznika — moZna w tredci kazdego kursu wy-
odrebni¢ elementy wyzej wymienionych cyklow
tematycznych. Czesto jednak odnosi sie wrazenie,
ze w podreczniku ,doklejono” napredce jakas
czytanke, by sprosta¢ wymaganiom podstawy
programowej i kryteriom ,Referenzrahmen”,
czyli odpowiednika polskiej wersji ., Europejskiego
systemu opisu ksztafcenia jezykowego”.
Podstawa programowa oraz rozporzadzenie
o organizacji pracy w roku szkolnym dajg fifiskim
nauczycielom wiele mozliwosci odejscia od pod-
recznikéw, w ktdrych zawsze na pewnym eta-
pie kto$ kupuje bilet do teatru lub idzie do leka-
rza. Jesli uczenr ma pecha i w tym samym czasie
wybraf kurs np. RAB2 z francuskiego i SAB2 z nie-
mieckiego, to niestety mowi wciaz to samo w rdz-
nych jezykach i moze uczy€ sie, jak kupié bilet do
kina lub przekazac jakie$ informacje lekarzo-
wi. Mozna oczywiscie uniknaé powtarzania takich
nudnych i rutynowych tematéw, poniewaz moz-
liwosci uczniéw konstruowania wiasnego i sen-
sownego planu zaje¢ sa bardzo duze, zwlaszcza
w szkofach, do ktorych uczeszcza wielu uczniéw
i kursy sg powtarzane dwa-trzy razy w roku.
Mozna tez nauczad i uczy¢ sig inaczej. Idealnym
rozwigzaniem jest wyodrebienie jednego cyklu
tematycznego w planie nauczania, np. Srodowisko
i ekologia i zgrupowanie np. takich przedmiotéw,
jak biologia, jezyk niemiecki i szwedzki. Nazwijmy
ten cykl Ratujmy Baftyk. Uczed, ktory wybierze
taki kurs, zdobywa wiedze z wymienionych przed-
miotdw, penetrujac Zrodta w jezykach obcych —
w tym przypadku niemieckim i szwedzkim. Wybor
jezykdw jest naturalny: moga to byc takze wszyst-
kie jezyki, ktérymi moéwi sie-w krajach wokét
Baftyku. Taki kurs jest jezykowo trudniejszy niz
tradycyjna pracaz ,.czytankami” (tak to sie nazy-
walo w dawnych czasach), ale nieporéwnanie

bardziej interesujacy i dajacy wiecej satysfakdji
uczniom. Powiazanie tresci odpowiadajacym wy-
mogom wspdtczesnosci jest, moim zdaniem, je-
dyng droga do wytworzenia i podtrzymywania
motywacji. Wspdtbrzmi tez dobrze z zatozeniami
podstawy programowej, zgodnie z ktéra liceum
ksztatci obywateli kompetentnych, Swiadomych
i aktywnych, réwniez na forum europejskim.

Cykl tematyczny Tozsamos¢ kulturowa | znajo-
mos¢ innych kuftur jest dla nauczyciela jezykéw
obcych niewyczerpanym Zrodtem mozliwosci
konstruowania kurséw wokét tresci, ktére kolega,
uczacy jezyka ojczystego lub nauki o spofeczen-
stwie, ma w swoim programie. Przyktadem niech
bedzie projekt Comeniusa Die europdische Fami-
lie zwischen Tradition und Zukunft, ktéry udato
nam sie przeprowadzi¢ w szkole w ramach kur-
séw juz ujetych w rocznym planie nauczania bez
koniecznosci realizowania dodatkowych lekgji.
Tresci zostaty podzielone miedzy nauke o spofe-
czenistwie, jezyk niemiecki, jezyk szwedzki, firiski
oraz nauke o sztuce. Nie wdajac sie w szczegdty,
moge stwierdzi¢, ze praca ucznidw miafa znacz-
nie gtebszy wymiar w poréwnaniu do tzw. nor-
malnych lekgji. Uczniowie byli przeciez odpo-
wiedzialni za tre$¢ i jakos¢ informacji przekazy-
wanych zagranicznym partnerom. Jezykiem
projektu byt jezyk niemiecki. Wartoscig dodat-
kowa byto przyswojenie wiadomosci przydatnych
na innych kursach.

Przygotowanie takiego kursu/projektu wyma-
ga pewnego nakfadu pracy. Nowy kurs/projekt
nalezy doktadnie zaplanowac (nie za obszernie),
nastepnie zacheci¢ do wsp6tpracy kolezankifko-
legdw oraz przekona¢ dyrektora, Ze to, co planu-
jemy, idealnie pasuje do profilu naszej szkoty,
wprowadza nowe elementy dydaktyczne, upo-
wszechnia zaawansowane wykorzystanie nowo-
czesnych srodkéw przekazu. Dobra argumentacja
jest szansg na znalezienie dodatkowych srodkow
finansowych na realizacje projektu.

Jednym z najwazniejszych czynnikdw jest czas,
ktérego nauczyciele z cafa pewnoscia nie maja zbyt
wiele. Ryzyko, ze nie zawsze sig uda tak, jak zapla-
nowalidmy, istnieje. Tak jak i niepewno$¢, czy uda
nam sie wszystkiego nauczy(, realizujac projekt.
Zawsze jednak mamy w zapasie podrecznik, ktéry
utatwi zapetnienie luk w wiedzy uczniéw.
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Status podrecznika wciaz jeszcze wydaje sie
niepodwazalny. Trudno zresztg sie temu dziwic:
ufatwia on prace wielu nauczycielom, ktdrych czas,
umiejetnoéc lub warunki techniczne szkét, w ktd-
rych pracuja, nie pozwala na eksperymentowa-
nie. W systemie kursowym fatwiej jest integrowac
jezyki abce z innymi przedmiotami w ramach tej
samej pracy i pfacy. Materiaty do takich zintegro-
wanych kurséwmozna rowniez znalez¢ w podrecz-
nikach i uzupetnia¢ je aktualnymi wiadomosciami
z mediow. Przesuniecie wiec punktu ciezkosci na
nowe, aktualne i dla uczniéw odpowiednie tresci
nie zawsze musi sie wiaza¢ z ogromnym nakfademn
dodatkowej pracy nauczyciela i uczniéw.

Od przysziego roku szkolnego bedzie obowia-
zywad w Finlandii zmiana w podstawach nauczania
jezykéw obcych. Zgodnie z nowym rozporzadze-
niem jeden z fakultatywnych kurséw zostaje zmie-
niony na kurs jezyka méwionego Gesprochenes
Deutsch/Franzdsisch/Schwedisch, w ktérym nacisk
jest pofozony na praktyczne stosowanie jezyka
w rozmaitych sytuacjach, poczawszy od spraw co-

dziennych do bardziej zréznicowanych i wymaga-
jacych umiejetnosci przygotowywania i wyglasza-
nia prezentadji, dyskutowania na tematy aktualne,
argumentowania, jednym sfowem ¢wiczenia tego,
co w ujeciu ,,Referenzrahmen” kryje sie pod umie-
jetnodcia postugiwania sie jezykiem méwionym.
Zmiana jest bardzo potrzebna. Nie znaczy to,
ze do tej pory nie rozmawiato sie na lekcjach. Wrecz
przeciwnie —kazda lekdja jest okazja do méwienia,
nawet gramatyki mozna sie uczy¢, méwiac, a nie
piszac. Skoncentrowanie sie jednak na rozmaitych
formach ustnego przekazu aoraz formach przekazu
w roznych jezykach daje wieksze mozliwosci wy-
boru tematéw. Tylko to, co interesuje uczniow,
wywota dyskusje. Dlatego postrzegam te zmiane
w podstawie jako krok w kierunku stworzenia
w szkole jeszcze bardziej sprzyjajacych warunkdw
dla opanowania umiejetnoéci postugiwania sie
jezykami obcymi. Umiejetnosdi, ktdra jest niezbed-
na dla podréZzujacego i pracujacego poza granica-
mi wiasnego kraju pokolenia.
{listopad 2009)

Ewa Noemi Orfowska'
Warszawa

*1 Diaczego Finlandia jest tak samo daleko od Polski
i jak Singapur, czyli o tym, co wynika z badai

najlepiej funkcjonujgcych systeméw edukacii
na Swiecie dla nauczania w Polsce

W okresie kolejnych zmian w naszym systemie
edukacji warto pozna¢ doswiadczenia krajow,
w ktérych osiagnieto najwyzszy poziom edukacji.
Zachecam do poréwnania ich doswiadczef z na-
szymi i wyciagniecia z tego poréwnania wnioskéw
i inspiracji. Zaktadam bowiem, Zze poprawa jako-
4ci catego systemu edukacji wptynie réwniez na
jakos¢ ksztafcenia jezykowego.

Badania nad najlepszymi
systemami eduliacji

na Swiecie?

Celem badan McKinsey & Company

(2006/2007) byta proba odpowiedzi na pytanie,
jak nalezy ulepszac systemy edukacji. Raport po-

' Autorka jest miedzynarodowa trenerkg w zakresie Nonviolent Communication (Porozumienie bez przemocy) i nauczy-
cielem konsultantem w Pracowni Edukacji Jezykowej Osrodka Rozwoju Edukadji.
2 How the world’s best-performing school systems come out on top, http:/fwww.mckinsey.com/locations/UK_Ireland/Pu-

blications.aspx.
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wstat na podstawie analizy osiggnie¢ najlepszych
systeméw edukacji wybranych na podstawie Pro-
gramu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci
Uczniéw — PISA, przegladu literatury wspotczes-
nej oraz wywiadéw z ponad 100 ekspertami,
praktykami i osobami podejmujacymi decyzje
w obszarze edukacji. Zbadano 25 Swiatowych
systemoéw edukacji, sprawdzajac, jakich narzedzi
uzywa sie w podnoszeniu wynikéw ksztafcenia
w najlepszych systemach. Poniewaz prawie wszyst-
kie panistwa na swiecie traktujg reforme systemu
edukadji jako jedna z wazniejszych reform w kra-
ju, zaskakujgcy dla badaczy byt fakt, ze skutecznosc
systemow czesto nie jest proporcjonalna do po-
niesionych wydatkéw. Przyktadowo szkolnictwo
w Singapurze osiaga jedne z najlepszych wynikéw
na $wiecie, a na szkolnictwo wydaje sie tam mniej
niz w 27 z 30 krajow zrzeszonych w Organizadji
Wsp6ipracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD).
Réwnoczesnie zwraca takze uwage fakt, ze w Pot-
nocnej Ameryce w Kanadzie, w Europie w Fin-
fandii a w Azji w Japonii oraz Korei uzyskano
doskonafe efekty bez zadnych wygérowanych
nakfaddw. Podstawg reform nie muszg wiec by¢
duze nakfady finansowe.

Na pierwszy rzut oka zrodto sukceséw najlep-
szych systemdw oswiaty nie jest jasne. Dopiero
badania McKinsey & Company umozliwiaja zro-
zumienie przyczyn sukceséw najlepszych systemdéw
oraz dostarczaja klarownych wskazowek, jak nale-
zy pracowac nad podniesieniem jakosci pracy
systeméw mafo skutecznych, Przedmiotem zain-
teresowania badajacych byt w pierwszym rzedzie
wplyw dziatafi na poziomie edukacji na to, co sie
dzieje w klasie miedzy uczniem a nauczycielem,
ze szczegdlnym naciskiem na stwarzanie warunkéw
do lepszego nauczania i uczenia sie. Celowo nie
koncentrowano sie na pedagogice i programach
nauczania, pozostawiajac ten obszar innym bada-
niom. Powstafo unikalne narzedzie wprowadzania
reform ksztafcenia i lepszego przygotowywania
miodziezy do wkroczenia w doroste zycie w zmie-
niajacym sie z zawrotng predkoscig wiecie. We
wprowadzeniu do wynikéw badan Andreas Schlei-
cher® zwraca uwage, ze dobra edukacja przektada

sie na poziom zarobkéw obywateli oraz Ze sukces
jest znacznie bardziej prawdopodobny w grupach
0s6b i krajow gotowych na zmiany i zaintereso-
wanych szybkg adaptacja do zmieniajacych sie
warunkéw niz w grupach skoncentrowanych na
narzekaniu na koniecznos¢ tych zmian.

Na podstawie dokonanej analizy stwierdzono,
ze dla jakosci systemu edukacji szczegdInie istot-
ne sa trzy elementy:

m nabdr na studia nauczycielskie wiasciwych
0s6b,

& ksztatceniu ich tak, aby stali sie skutecznymi
nauczycielami oraz

m stworzenie systemu, ktory gwarantuje, ze kaz-
de dziecko bedzie ksztatcone w sposdb naj-
bardziej odpowiadajacy jego potrzebom.

Przyjrzyjmy sie blizej tym trzem elementom.

Jakos¢ systemu edukacji
nie hedzie nigdy wigksza
niz jakos$E pracy nauczycieli

W najlepszych systemach edukacji podejmu-
je sie dziafania majace na celu przyciagniecie do
zawodu nauczyciela zdolniejszych kandydatow,
co w efekcie prowadzi do lepszych osiggniec
uczniow. Po pierwsze stosuje sie procedury selek-
¢ji przy przyjeciu na studia nauczycielskie oraz
zapewnia sie mtodym nauczycielom dobre, ale
nie bardzo wysokie zarobki na starcie. Wptywa
to na podniesienie prestizu zawodu, co z kolei
przyciaga bardzo dobrych kandydatow.

Najlepsze systemy edukacji pokazuja, ze jakoé¢
systemu zalezy bardzo wyraznie od jakosci pracy
nauczycieli. Przebadane najlepsze systemy edu-
kacji faczy staranno$¢ w rekrutacji naugzycieli,
gdyz zacheca sie tam do pracy okoto 30% naj-
lepszych absolwentéw kazdej kahorty opuszcza-
jacej uczelnie. W niektérych krajach jest to oferta
dla bardzo waskiej grupy, np. w Korei Potudnio-
wej grupa najlepszych 5 proc., w Finlandii 10 proc.,
a w Singapurze i Hong Kongu najlepszych 30 proc.
absolwentéw. Badania amerykanskie pokazaty,
ze sposréd wszystkich cech poziom umiejetnosci

? Dyrektor Indicator and Analysis Division, Directorate for Education, OECD.
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czytaniai pisania nauczyciela (analizowano stow-
nictwo i poddawano nauczycieli testom) najsilniej
wptywa na osiagniecia ucznia®. Wiekszos¢ bada-
czy jest zgodna, ze uczniowie nauczycieli z pro-
gramu amerykanskiego Teach for America (program
proponowany najlepszym uniwersytetom), uzy-
skuja wyraZnie lepsze wyniki w nauczaniu. Dzie-
je sie tak, mimo iZ absolwenci objeci programem
maja stosunkowo krétkie szkolenie, na ogét nie
maja wezesniejszej praktyki oraz pracujg w szko-
tach najtrudniejszych. Réwnoczesnie wiadomo,
ze skutecznos¢ pracy nauczycieli rosnie gwattow-
nie w pierwszych pieciu latach pracy®. W zwiazku
z powyzszym w ostatnim czasie stworzono pro-
gramy Boston Teacher Residency, the New York
Teaching Fellows oraz Chicago Teaching Fellows skie-
rowane do absolwentéw najlepszych uniwersy-
tetow.

Kwestia statusu nauczania

Poczatkowo sukcesy najlepszych systeméw edu-
kacyjnych postrzegano jako wynik oddziatywania
takich czynnikdw, jak historia, kultura i status za-
wodu nauczyciela, tj. czynnikdw niezaleznych od
kontroli politykéw. Przyktadowo w Azji edukacja
cieszy sie wysokim prestizem | wigzano to z tra-
dycyjnym i wielowiekowym prestizem kultury
oraz kenfucjanska tradycja szacunku dla nauczy-
ciela. W niektérych systemach podjeto dziatania,
ktore w krétkim czasie odmienity status zawodu
nauczyciela i tak-w Anglii w ciagu pieciu lat stat
sie on najbardziej populamym zawodem wéréd
ficencjatdw i magistréwe. Takze w Finlandii pod-
niesiono status nauczycieli szkét podstawowych
w poréwnaniu do szkét Srednich przez zmniejsze-
nie roznic w zarobkach tych grup do okoto 100
euro w miesiacu.

Badania pokazuja, ze odnosnie statusu zawo-
du nauczyciela, we wszystkich systemach mozna
moéwic o spirali konsekwencji. Polega ona na na-
stepujacej sekwencji: nauczanie zyskuje wysoki

prestiz, nauczycielami zostaja zdolni ludzie, status
zawodu dalej wzrasta. WyraZnie widac to zjawisko
w Finlandii i Korei Pofudniowej. Odwrotne me-
chanizmy ujawniaja sie w spofeczenstwach, gdzie
zawdd nauczyciela nie cieszy sie wysokim presti-
zem. Nauczanie nie jest tam atrakcyjne i do za-
wodu przyjmuije sie stabszych kandydatéw, a to
ponownie obniza status i przyciaga jeszcze sfab-
szych kandydatow. Mechanizm ten doskonale
pokazuje, jak istotne moga by¢ zmiany w polity-
ce oSwiatowej panstwa.

W najlepszych systemach edukacji mozna
zauwazy¢ — obok dbatosci o przyciaganie do za-
wodu najlepszych studentéw - takze znoszenie
utrudniefi dostepu do tego zawodu dla doswiad-
czonych pracownikéw innych zawoddéw, tzn.
tworzy sie alternatywne $ciezki zatrudnienia dla
0s6b, ktére wezedniej wykonywaty inny zawod.

Wiekszos¢ dobrych systemow charakteryzuje
takZe funkcjonowanie mechanizméw umozliwia-
jacych usuniecie mafo skutecznego nauczyciela.
Bierze sie zatem pod uwage mozliwos¢ popelnie-
nia pomytki w doborze do zawodu i koniecznoéc
autokorekty.

Jak selekcjonowaé kandydatow na studia
nauczycielskie

W systernach edukadji, funkcjonujacych najbardziej
efektywnie na $wiecie, stosuje sie wybrane me-
chanizmy rekrutacji na studia nauczycielskie. Za-
ktadajg one, Ze kazdy, kto ma by¢ skutecznym
nauczycielem, powinien posiada¢ odpowiednie
cechy i umiejetnosci, ktdre nalezy zidentyfikowac
jeszcze przed rozpoczeciem studiéw. Chodzi tu
0 wysoki poziom umiejetnosci czytania i pisania
oraz umiejetnosci matematyczne, umiejetnosci
interpersonalne i komunikacyjne, checi do dalsze-
g0 uczenia sie oraz motywacje do nauczania’.
Proces selekcji kandydatéw do zawodu nauczy-
ciela odbywa sie w wiekszosci systemow po ukoii-
czeniu studidw | przed rozpoczeciem pracy. Jednak

* NCTQ, Increasing the Odds; How good policies can yield better teachers. Uwaga: Przypisy pochodza bezposrednio z ra-
portu, wiec nie zawierajg pefnych informacji, jakie zazwyczaj podaje sie w .,Jezykach Obcych w Szkole™ (E.O.).

* Decker, Mayer, Glazerman, The Effects of Teach for America.

% Training and Development Agency for Schools (11 sierpnia 2005).
7 Allington, Johnson (2000), What we know about effective fourth grade teachers and their classrooms, wywiady przepro-

wadzone w Singapurze, Korei Potudniowe] i Hong Kongu.
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w wiekszosci najlepszych systemow edukadji ‘prze-
Swietlanie' kandydatow odbywa sie wezedniej, tj.
przed rozpoczeciem studiéw nauczycielskich.

Gdy selekcja odbywa sie po studiach, obser-
wuje sie zbyt duza liczbe absolwentéw w stosunku
do liczby miejsc pracy. kfopoty ze znalezieniem
miejsca pracy oraz malejace w zwiazku z tym za-
interesowanie tym zawodem wéréd bardziej zdol-
nych kandydatdw. W takiej sytuacji studia nauczy-
cielskie zaczynaja przyciagac tylko te osoby, ktére
nie miaty mozliwosci studiowania innych kierunkéw.
Gdy poziom studentow jest niski, spada jako$é
programu. Spada ona takze wtedy, gdy program
obejmuije zbyt duza liczbe studentéw. Tym samym
ponownie obniza sie prestiz zawodu nauczyciela.

Drugi system, 'przedwietlanie' przed podjeciem
studiow stosowane w najlepszych systemach, jest
skuteczniejszy, gdyz absolwenci po skoficzeniu
studidéw nie maja ktopotéw ze znalezieniem pra-
¢y w zawodzie, co wptywa na podniesienie ran-
gi zawodu nauczyciela. Przyktadowo w Singapu-
rze kandydaci s tak testowani przed przyjeciem
na studia, ze tylko 20 proc. najlepszych kandy-
datéw je rozpoczyna. Juz jako studenci sa formal-
nie zatrudnieni przez Ministerstwo Edukadji
i w czasie studidw otrzymuja wynagrodzenie
w postaci petnej pensji na jednorocznych progra-
mach szkoleniowych oraz w przypadku dtuzszych
programéw wypfaca sie im pensje tylko w kon-
cowej fazie. Tym sposobem na studiach znajduja
sie jedynie te osoby, ktére miaty dobre wyniki
i silng motywacje. Studia nauczycielskie w Singa-
purze s3 bardzo prestizowe i analogicznie odbie-
ra sie takze zawdd nauczyciela.

Podobnie jak w Singapurze wyglada sytuacja
w Finlandii, gdzie liczbe miejsc na studiach dia
nauczycieli zréwnano z liczba wolnych miejsc do
podjecia pracy w szkole. W Finlandii selekcja
przebiega wieloetapowo, poczynajac od testow
wielokrotnego wyboru (sprawdzenie umiejetno-
$ci z matematyki, czytania i pisania oraz rozwia-
zywanie probleméw). Najlepsi przechodza do
drugiego etapu, ktéry przeprowadzaja poszcze-
gblne uniwersytety, koncentrujac sie na ocenie
urniejetnosci interpersonalnych i komunikacyjnych
kandydatéw, ich checi do uczenia sie i zdolnoéci
do przyswajania wiedzy oraz posiadania moty-

wacji do nauczania. Pod koniec studiow przyszli
nauczyciele sa poddawani kolejnym testom, kt6-
re przeprowadzaja szkoty, w ktdrych ubiegaja sie
0 prace.

Wyjatkowa sytuacja panuje w Korei Potudnio-
wej, gdzie inne procedury naboru i tym samym
inny prestiz majg studia dla nauczycieli szkoty
podstawowej a inny dla nauczycieli szkoty Srednie].
Na studia nauczycielskie, ktére ksztatca przysztych
nauczycieli szkoty podstawowej jest przyjmowa-
ne $rednio 5 proc. najlepszych kandydatéw ko-
horty. Absolwenci majg duze szanse na zatrud-
nienie, studia i zawod nauczyciela szkoty podsta-
wowej cieszg sie wysokim prestizem. Inaczej jest
w przypadku nauczycieli szkoty Sredniej, gdzie
inna selekcja sprawia, ze kazdego roku w Korei
Potudniowe] studia konczy piec razy wiecej ab-
solwentéw, niz jest wolnych posad na rynku
(w grudnia 2005 r. byto 59090 chetnych na 5245
miejsc pracy). W przeciwienstwie do nauczycieli
szkét podstawowych zawod nauczyciela szkoty
$redniej ma niski prestiz i jest o wiele mniej atrak-
cyjny dla dobrych kandydatow.

Warto wspomnieé, ze w systemach edukadji
stawiajacych na wysoka selektywnos¢ rekrutacii
na studia nauczycielskie sa wykorzystywane trzy
mechanizmy:

@ Rekrutacja o charakterze systemowym: pan-
stwo kontroluje caty proces doboru kandy-
datéw na studia, np. w Finlandii i Singapurze
miejsca na studiach sa tak ograniczone, aby
liczba absolwentéw nie przewyzszata liczby
miejsc pracy.

m Limitowanie miejsc na studiach przez ich fi-
nansowanie, np. w Hong Kongu, Anglii i Korei
Potudniowej. Chcac ograniczy¢ zasoby, stosu-
je sie bardziej rygorystyczne procedury rekru-
tacji, aby wybra¢ najlepszych kandydatéw.

= Sciezki alternatywne: tam, gdzie decydenci
nie majg wptywu na uniwersytety, tworzy sie
Sciezki alternatywne, ktore maja na celu se-
lekcje kandydatéw, zanim rozpoczna studia.
Amerykanskie programy Boston Teacher Re-
sidency, Chicago Teaching Fellows i New York
Teaching Fellows zapewniajg wybranym kan-
dydatom posade na podstawie umow zawar-
tych z lokalnymi szkofami i uniwersytetami.
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W najlepszych systemach edukacji stworzono
takze atrakcyjne zasady podjecia pracy nauczy-
cielskiej przez osoby, ktdre ukoriczyly inne studia
i pracowaty wezesniej w innych zawodach. Ucze-
nie to wyzwanie, nauczyciele z doswiadczeniami
z innych dziedzin niz edukacja sg bardzo cenni
i robi sie wszystko, aby ich wprowadzi¢ do edu-
kacji. W niekt6rych krajach udogodnienia obej-
muja zwolnienie ich z opfat za nauke w czasie
uzupetniania przez nich wyksztafcenia lub nawet
wypfacanie im w tym czasie wynagrodzenia. War-
to wspomnied, ze w wiekszodci systemow eduka-
¢ji wykazano, ze jako$¢ nauczania nauczycieli z tej
grupy jest wyzsza od jakosci pracy pozostatych
nauczycieli. Zwraca uwage fakt, ze u uczniéw
takich nauczycieli $rednio po dwdch latach wy-
niki s wyraZnie wyzsze niz w przypadku nauczy-
cieli ze zwyktego naboru.

Autorzy najlepiej funkcjonujacych systemow
edukacji na wiecie s jednak Swiadomi, ze zaden
mechanizm selekgji nie jest perfekcyjny. Dlatego
wdraza sie procedury usuwania z zawodu naj-
stabszych nauczycieli. W stanach Boston lub Chi-
cago nauczyciele nie sg obecnie zatrudniani na
state wezedniej niz po trzech latach pracy.

Pierwsza pensja na dobrym poziomie

We wszystkich najlepszych systemach ksztatcenia
(poza jednym) pierwsza pensja jest rowna lub
wyzsza od $redniej pfacy w krajach OECD oraz na
ogot odpowiada wartosci PKB na jednego miesz-
kanca kraju. W najlepszych systemach edukagji
rozpigtos¢ oferowanych na starcie pensji nauczy-
cielskich jest bardzo nieznaczna. Wysokie wyna-
grodzenie na starcie oraz nieznaczny wzrost pfac
w ciggu dalszej kariery stosuje sie w Finlandii,
Holandii, Nowej Zelandii, Australii i Anglii. Zale-
t3 tej strategii jest przyciaganie do zawodu dobrych
kandydatéw oraz pozostawanie w zawodzie os6b
0 wysokiej motywacji do pracy nauczycielskiej.
Wiele krajow szuka pieniedzy na pensje przez
zwigkszenie liczebnosci klas, w Korei na jednego
nauczyciela przypada $rednio trzydziestu uczniow,
w krajach OECD jest to $rednio siedemnascioro
uczniow. Zaleta tego systemu jest podniesienie
ilosci srodkéw przeznaczonych srednio na jedne-
go nauczyciela. Na poziom nauki liczebnoé¢ kla-
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sy wptywa w o wiele mniejszym stopniu niz jakoé¢
pracy nauczyciela.

Jak podnosi¢ status nauczyciela

System edukadji przyciaga do zawodu wiasciwe
osoby, gdy zawdd ten ma w kraju wysoki prestiz.
Ta zasada zostafa potwierdzona we wszystkich
badanych systemach. We wszystkich systemach
polityka ma silny wpfyw na system edukacji i moze
go fatwo zmieni¢. Daje sie zaobserwowaé dwa
podejicia do wpfywania na status zawodu na-
uczydciela:

u Tworzenie odrebnej marki — Boston, Chicago
oraz konkretne programy jak Teach for Ame-
rica wyrobity sobie unikalng marke, co spo-
wodowafo odrebnos¢ postrzegania zawodu
nauczyciela. Elitarna grupa uczestnikéw pro-
gramu potrafi zmieni¢ wizerunek zawodu.

m Strategie systemowe — w Singapurze i w Anglii
postuzono sie starannie dobranymi strategia-
mi marketingowymi i powiazano je z rekruta-
dja, by podnies¢ prestiz zawodu. Zapozyczono
z sukcesem rozwigzania z biznesu. Zabiegom
marketingowym towarzyszyta zmiana warun-
kéw pracy, np. podniesienie pensji. Réwno-
czesnie w wigkszodci systemdw edukadji poja-
wita sie Swiadomos¢, ze postrzeganie tego
zawodu faczy sie z poziomem wyksztafcenia
iszkoleniami, jakie nalezy koniecznie ukonczy,
aby zostac nauczycielem.

Ciekawym programem jest angielski Teach First,
ktory koncentruje sie na absolwentach najlep-
szych uniwersytetdw i zacheca ich do poswie-
cenia dwoch lat pracy zawodowej na naucza-
nie. Po dwéch latach pomaga sie im w uzy-
skaniu pracy w sektorze prywatnym. Nauczy-
ciele z tego programu osiagneli duze sukcesy,
a 47 proc. pierwszej grupy mtodych nauczy-
cieli z tego programu zdecydowato sie pozosta¢
w szkole po uptywie pierwszych dwoch lat.
Dostrzezono tez znaczenie rozwoju zawodo-
wego. W niektorych krajach podniesiono prestiz
zawodu, wprowadzajac wymog ukonczenia stu-
diow i uzyskanie stopnia magistra (np. w Finlan-
dii). W Singapurze podobny rezultat osiggnieto
przez wprowadzenie do kurséw nauczycielskich
standardow ksztafcenia obowigzujacych na wyz-
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szych uczelniach oraz zapewniono kazdemu na-
uczycielowi prawo do odbycia w kazdym roku
darmowego, stugodzinnego kursu doskonalenia
zawodowego.

Tviko wysoka jakos$é
ksziatcenia moze poprawic
wyniki uczniéw

Nikt sposrod oséb odpowiedzialnych za ksztatt
najlepszych systemdw edukacji nie ma watpliwo-
4ci, ze lepsze wyniki uczniow mozna uzyskac je-
dynie przez podnoszenie jakosci nauczania. Ucze-
nie sie w szkole to interakcja nauczyciela i uczniow,
dlatego nalezy zadbac o jakos¢ tej interakeji. Naj-
lepsze systemy sa zarzadzane z uwzglednieniem
doradztwa w obszarze umiejetnosci prowadzenia
lekcji, doskonalenia nauczycieli podczas zajec
w klasach, dbania o podnoszenie kompetengji
dyrektorow szkét i stwarzania warunkéw dogod-
nych do tego, aby nauczyciele mogli uczy¢ sie od
siebie nawzajem. Badacze podkreslaja, ze wyniki
kazdego systemu edukagji s3 suma poziomu na-
uczania, ktdry prezentuja jego nauczyciele.

Decydenci w zakresie edukagji stoja przed
podwojnym zadaniem. Pierwsza jest stworzenie
wizji idealnego nauczania, tj. programu natczania,
doboru metod itp. Kolejnym wyzwaniem jest, jak
przekazaé te wizje tysiacom, a nawet setkom ty-
sigcy nauczycieli oraz jak wyposazyc ich w ko-
nieczna wiedze i kompetencje potrzebne do
rzetelnego nauczania. Ostatnie zadanie to jak
wspomagac ich w pracy przez stosunkowo nie-
wielki i skuteczny nadzér,

W Singapurze przeprowadza sie profesjonalne
szkolenia zawodowe w National institute of Edu-
cation (Krajowy Instytut Edukacji) w wymiarze stu
godzin dla kazdego nauczyciela rocznie, zgodnie
zprzekonaniem, ze tylko dobrzy nauczyciele gwa-
rantujg efekty, a wszystkie wysitki reformy systemu
bez dobrych nauczycieli moga péjs¢ na mame.
W Anglii wprowadzajacy reformy takze koncen-
trujg sie na podnoszeniu jakosci prowadzenia
lekgji. Gdy po dziesieciu latach reform w okresie

1988-1998 okazafo sie, ze lekcja w szkole nie
ulegta zadnej zmianie, stafo sie to inspiracjg do
reformy samych zaje¢ z uczniami®. Rzad wprowa-
dzit nowe programy ksztafcenia nauczycieli z wy-
korzystaniem najlepszych wzorcéw technik szko-
leniowych i w ciagu trzech lat liczba uczniow
spetniajacych zaktadane wymagania w umiejet-
nosci czytania i pisania wzrosta z 63 do 75 proc.

& O koniecznosci krytycznej samooceny
nauczyciela

Autorzy badan podkreslaja, ze podniesienie jako-
$ci nauczania w klasach jest konieczne, lecz takze
ze samo w sobie nie gwarantuje sukcesu. Podkre-
§la sie, ze nauczyciel powinien po pierwsze miec
dystans i krytyczne spojrzenie na mankamenty
swojego stylu nauczania, po drugie, ze kazdy na-
uczyciel powinien pozna¢ i zrozumie¢ najlepsze
wzorce nauczania w praktyce podczas zaje¢ w kla-
sie oraz po trzecie, ze kazdy nauczyciel musi by¢
odpowiednio motywowany do statego podnosze-
nia jakosci swojej pracy. W przesztosci wielokrotnie
reformy nie przynosity efektéw, gdyz brakowato
ktoregos z trzech wymienionych elementéw. Do-
datkowo podkresla sie, ze jesli nie wprowadzi sie
tych trzech elementéw tacznie, to mozliwos¢ po-
zytywnej zmiany w systemie jest bardzo ograni-
czona. Na przyktad, jedli nauczycielom przekazu-
je sie teorie lub mafo precyzyjne wskazéwki co do
praktyki, to same te zewnetrzne idee bez przeto-
zenia na praktyke nie przyniosa oczekiwanej zmia-
ny. Zwraca uwage fakt, ze chociaz niemal w kazdym
zawodzie przeprowadza sie szkolenia w rzeczywi-
stym srodowisku pracy, np. dla lekarzy i pielegnia-
rek w szpitalach, prawnikéw na salach sadowych
itp. to zaledwie niewielka cze$¢ szkolen dla na-
uczycieli odbywa sie podczas lekcji w klasie, choc
prawdopodobnie bytyby bardziej skuteczne niz
szkolenia poza budynkiem szkoty.

Rézne sposoby podnoszenia jakosci
pracy w klasie

W najlepszych systemach edukacji mozna wyr6z-
ni¢ cztery podejscia do podnoszenia jakosci na-
uczania.

8 Barber (2005), Journeys of Discovery.
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& Rozwijanie praktycznych umiejetnosci przy-
sztych nauczycieli juz w trakcie studiow przez
przenoszenie czedci zajet z sali wykfadowej
do kias szkolnych. W programie Teacher Re-
sidency w Bostonie studenci w kazdym tygo-
dniu nauki spedzaja cztery dni w szkole,
w Anglii dwie trzecie kursdéw nauczycielskich
przeznacza sie na praktyki w szkotach.

= Ustanowienie na terenie szkoty nauczycieli
doradcéw, ktdrzy koncentruja sie na doradz-
twie podczas zaje¢ w klasach. W Anglii na-
uczyciele doradcy maja obnizone pensum
godzin dydaktycznych.

m Tworzenie w szkole kultury doradztwa przez
powotywanie najlepszych nauczycieli na na-
uczycieli doradcéw. Badania pokazuja, ze
w najlepszych systemach edukacji dyrektorzy
matych szkét poswiecaja 80 proc. swojego
czasu na podnoszenie jako$ci nauczania
w szkole i oddziatywanie na nauczycieli, by
wyksztatcili w sobie motywacje do poprawia-
nia swojego stylu nauczania.

s Tworzenie kultury wspdtpracy i uczenia sie
od siebie nawzajem podczas wspéinej pracy.
Prace nauczycielska charakteryzuje duza sa-
modzielno$¢, réwnoczesnie w wielu najlep-
szych systemach, np. w Japonii i Finlandii
nauczyciele wspdtpracuja ze soba, wspolnie
planujac lekcje, obserwujac lekcje innych,
wymieniajac sie uwagami i nawzajem poma-
gajac sobie w podnoszeniu jakosci nauczania.
Taki styl staje sie norma, dzieki ktdrej nauczy-
ciele stale sie doskonala.

W najlepszych systemach edukacji stosuje sie
dwa lub trzy z wymienionych powyzej czterech
podejs¢. Pierwsze dwa poprawiajg nauczanie,
lecz dopiero dwa ostatnie maja znaczenie w usta-
nawianiu stabilnej kultury pracy nad podnosze-
niem jakoci nauczania.

Rozwijanie praktycznych umiejetnosci
w trakcie studiéw

Nauczyciele budujg wtasny warsztat dydaktycz-
ny w czasie pierwszych lat swojego ksztatcenia
zawodowego i praktyki. Do$wiadczenia z wielu

analizowanych systemow pokazuja, ze wsparcie,
ktére nauczyciel otrzymuje w tym okresie (za-
rowno podczas studiéw, jak i w pierwszych latach
pracy) rzadko kiedy jest dostatecznie efektywne.
Z badan wynika, ze w Stanach Zjednoczonych
wiele programéw edukacyjnych kierowanych do
nauczycieli ma niewielki wptyw na ich efektyw-
nos¢. Przyczyny tego stanu czesto upatruje sie
w niedostatecznie silnym zwiazku miedzy tym,
czego uczy sie studenta podczas studiéw, a tym,
czego si¢ od niego oczekuje w klasie. Wszystkie
lepsze systemy edukacji, ktére objeto omawia-
nymi badaniami, wigczyty do swoich programéw
studiow praktyki nauczycielskie. Systemy Bosto-
nu, Anglii, Finlandii i Japonii poszty jednak o krok
dalej: intensywnie zwiekszyly wymiar praktyk
i znalazty sposéb, by staty sie one bardziej efek-
tywne. W Bostonie wprowadzono program
ksztatcenia zawodowego, ktory jest wzorowany
na modelu stazéw lekarskich: powigzano do-
$wiadczenia praktyczne z silng podstawa teore-
tyczng i wyzszym (magistranckim) poziomem
zdobywania kwalifikacji. Po odbyciu szescioty-
godniowego letniego szkolenia kandydaci od-
bywaja roczne praktyki w szkofach. W czasie tego
roku cztery dni kazdego tygodnia pracuja z do-
$wiadczonym nauczycielem, a w ciagu jednego
majq zajecia teoretyczne. W drugim roku kazde-
mu nowemu nauczycielowi przypisuje sie opie-
kuna, ktory przeznacza dwie i pét godziny tygo-
dniowo na doskonalenie umiejetnosci mfodsze-
go kolegi w klasie. Opiekunowie ,ksztaftuja,
wspdlnie ucza, obserwuja i wspomagaja miodego
nauczyciela w kierowaniu klasa, planowaniu lekgji
i dobieraniu odpowiednich strategii nauczania™®.
W celu zwiekszania oddziatywania opiekunéw
i efektéw ich pracy w bostofiskim systemie na
petny etat zatrudnia sie obecnie wielu specjali-
stow, z ktérych kazdy ma pod swoja opieka
czternastu nowych nauczycieli. Natomiast w An-
glii przekazano finansowanie i petng kontrole
nad szkoleniami zawodowymi nauczycieli pan-
stwowej Training and Development Agency for
Schools (TDA). Wyznaczyta ona sztywne stan-
dardy dla instytucji swiadczacych szkolenia na-

° Wywiad: Boston, styczen 2007.
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uczycielskie - na wiekszosci kurséw wprowadzo-
no wymog odbycia co najmniej 24 tygodni
praktyk (dwie trzecie catkowitego czasu rocznych
kurséw) przy zatozeniu, ze taka praktyka w szko-
le rzeczywiscie umozliwia przysztemu nauczy-
cielowi opanowanie odpowiednich umiejetnoc.
Instytucje szkoleniowe podlegaja kontroli nieza-
leznych inspektoréw oswiatowych, a te z nich,
ktére nie spetniaja okreslonych standardéw, moga
mie ograniczone dotacje finansowe lub zosta¢
zamkniete.

W Anglii wprowadzono takze roczny okres
zmniejszonego obciaZenia nowego nauczyciela.
W tym czasie moze on liczy¢ na wzmozony nadzor
i wsparcie oraz mniejszy wymiar godzin dydak-
tycznych. Pozwala mu to przeznaczad wiecej czasu
na przygotowanie lekgji i doskonalenie zawodowe,
oraz na systematyczng analize swoich lekgji.

Nauczyciele doradcy na terenie szkoly

W wielu dobrych systemach do klasy wkraczaja
nauczyciele doradcy, ktérych nauczono, jak na-
lezy szkoli¢ kolegdw. Ich zadaniem jest obserwa-
gja lekgji, nastepnie ja opiniuja, dyskutuja i biorg
udziat w planowaniu kolejnych. W niektérych
przypadkach doradcy sa petnoetatowymi, profe-
sjonalnymi instruktorami, zatrudnionymi przez
wiadze lokalne lub ministerstwo. W innych sys-
temach s3 to doswiadczeni nauczyciele z udoku-
mentowanymi osiagnieciami zawodowymi, ktd-
rym obniza sie wymiar pensum dydaktycznego,
aby mogli szkoli¢ innych nauczycieli. W Anglii
powstata sie¢ krajowych ekspertéw, szkolacych
doradcdw zardwno w zakresie skutecznej meto-
dyki i pedagogiki, ktére powinny by¢ wykorzy-
stane w celu poprawy wynikéw ucznidw, jak
i technik nauczania, ktére powinni stosowac na-
uczyciele. Na skutek tych dziatan w ciagu zaled-
wie trzech lat wyraznie podniosty sie wyniki
uczniow.

Umozliwienie nauczycielom uczenia sie
od siebie

W Bostonie plan lekgji jest utozony w taki sposéb,
by wszyscy nauczyciele danego przedmiotu na
tym samym poziomie, mieli wolne lekcje w tym
samym momencie. W tym czasie moga wspélnie

planowac przebieg lekdji i analizowa¢ metody
nauczania wedtug kryterium uzyskanych ocen.
W spotkaniach tych uczestniczy dyrektor lub jeden
z doradcéw od nauczania czytania i pisania. Ich
celem jest wydobycie rdznic w metodach i pro-
mowanie najskuteczniejszego podejscia. Analo-
gicznie w Finlandii nauczyciele razem pracuja
i poswiecaja jedno popotudnie na wspéine pla-
nowanie i doskonalenie programu nauczania.

¥ Wybér odpowiednich nauczycieli
na dyrektoréw szkot

Na ogét, aby w szkole powstata grupa skutecznych
nauczycieli, nalezy zadbac o trzy rzeczy, z ktérych
najwazniejsza jest wybor odpowiednich nauczy-
cieli na stanowiska dyrektoréw szkét. Dwa kolej-
ne czynniki to rozwijanie u dyrektoréw umiejet-
nosci skutecznego kierowania szkota oraz koncen-
trowanie ich uwagi na skutecznym nauczaniu.
W celu pozyskania odpowiednich kandydatow
na stanowiska dyrektorskie w dobrze funkcjonu-
jacych systemach edukacji stosuje sie zachety
motywujace najlepszych nauczycieli do kandy-
dowania. Nastepnie uruchamia sie mechanizmy
selekgji, dzieki ktorym mozliwy jest wybdr opty-
malnej kandydatury. Przyktadowo w Singapurze
wynagrodzenia dyrektoréw sg wysokie ze wzgle-
du na uznanie ich waznej roli w funkcjonowaniu
szkoty oraz takze w celu przyciagniecia bardzo
dobrych kandydatdw. System rekrutagji dyrek-
torow jest rygorystyczny i polega na wykonaniu
przez kandydatow szeregu starannie zaprojekto-
wanych zadafh w Assessment Centre (Centrum
Oceny). Pozwala to na ujawnienie unich postaw
i zachowah, zgodnych z wymaganymi kompe-
tencjami dyrektora szkoty. Kandydatéw, u ktorych
dostrzeze sie potencjat do zarzadzania szkofa,
kieruje sie nastepnie na pdtroczny kurs organi-
zowany przez National Institute of Education
(Krajowy Instytut Edukacji). Podlegaja oni stafej
ocenie zespotéw trenerskich, na podstawie ktére;j
dokonuje sie selekdji najlepszych. Natomiast w Chi-
cago wyboru dyrektora dokonuja rady szkoty,
lecz aby ubiegad sig o posade dyrektora, kandy-
dat musi przejs¢ przez dwuetapowa rekrutacje:
najpierw musi spetni¢ rygorystyczne kryteria,
ktére wykluczaja z dalszego procesu $rednio dwie
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trzecie kandydatdw, a dopiero potem pozostali
moga wzia¢ udziat w konkursie na dyrektora kon-
kretnej szkoty. Przyktadowo w pierwszym etapie
kandydaci przygotowuja portfolia, kt6re sa oce-
niane przez rade ztozong z emerytowanych dy-
rektor6w szkot, a nastepnie po rozmowach kwa-
lifikacyjnych kandydaci musza zda¢ egzamin ze
strategii zarzadzania szkofa.

Rozwijanie umiejetnosci skutecznego
kierowania szkofa

W najlepszych systemach edukacji funkcjonuja
rozbudowane systemy szkolen dla dyrektordw,
ktore obejmuijg kursy zarzadzania i przywddztwa,
opracowywanie innowacyjnych metod rozwigzy-
wania problemow, prace w grupach projektowych,
opracowujacych nowe metody edukacyjne, cze-
sto staze zagraniczne (w Singapurze np. IBM, HP
i Ritz). Cafos¢ procesu konczy sie rygorystyczng
ewaluacja, po ktérej nominacje otrzymuja tylko
osoby z najwyzszymi kwalifikacjami.

Jak dotrze¢ do kazdego dziecka

Najlepsze systemy dbaja nie tylko o poprawe
jakosci nauczania, lecz takZe o to, aby kazde dziec-
ko byto w stanie w peini skorzystac z tego wyz-
szego poziomu. Ustanawia sie wysokie standardy
tego, co kazdy uczefi powinien osiagna¢, a na-
stepnie monitoruje sie wyniki i interweniuje tam,
gdzie sa zbyt niskie. Dzieje sie to na terenie szko-
1y, réwnoczesnie pracuje sie ze szkofami, ktére
osiagaja niesatysfakcjonujace wyniki. Jednak
zwraca uwage fakt, ze w najlepszych systemach
interweniuje sie juz na poziomie pojedynczego
ucznia i wkracza z pomoca, kiedy uczen zaczyna
miec zalegtosci. Celem tych dziatan jest stworze-
nie systemu, w ktérym kazde dziecko ma prawo
do doskonatego nauczania, a nie tylko najlepsi.
Badania potwierdzaja, ze takie myslenie jest wia-
$ciwe w celu stworzenia systemu nauczania na
najwyzszym poziomie. Badania wykazuja (na
podstawie wynikéw najlepszych grup rankingu
PISA) staba korelacje miedzy wynikami ucznia,
a jego kapitatem spofecznym wyniesionym
z domu, co jest dowodem na wypracowanie

w najlepszych systemach mechanizmdéw rowno-
wazenia przez szkote roznic wyniesionych
z domu.

Wysokie wymagania stawiane uczniom

We wszystkich najlepiej funkcjonujacych i rozwi-
jajacych sie systemach opracowano standardy
programOw nauczania zawierajace jasne i wyso-
kie wymagania stawiane uczniom. Standardy sg
wynikiem dtugiego procesu i powstate w jego
wyniku podstawy programowe znacznie sie mie-
dzy soba roznig. W najlepszych systemach wy-
réznia sie jednak wspdline elementy. Wiele uwa-
gi poswieca sie rozwijaniu umiejetnosci liczenia,
czytania i pisania we wezesnych latach nauki, gdyz
wyniki wielu badaf wyraZnie wskazuja, ze pod-
stawowe i kluczowe umiejetnoéci nabyte przez
ucznia w pierwszej fazie edukadji sg silnie skore-
lowane z jego przysziymi wynikami. Jedno z ba-
dan brytyjskich pokazato, ze wyniki z testow pi-
sania, czytania i liczenia uzyskane w wieku lat
siedmiu, s3 istotnymi determinantami zarobkdw,
jakie bedzie sie uzyskiwac w wieku lat trzydziestu
siedmiu®.

Kontrola szkoly i interwencje

Wszyscy sg zgodni, Ze poziom nauczania i wyniki
uczniow nalezy monitorowaé umiejetriie z nie-
zbedna liczba egzamindw. Na przykiad w rozwi-
jajacych sie systemach Bostonu i Chicago corocz-
nie sprawdza sie kazdego ucznia miedzy trzecig
a 6smg klasa, w stabilnym systemie fifiskim zre-
zygnowano natomiast w znacznym stopniu z ogol-
nokrajowych egzaminéw i przeprowadza sie je-
dynie okresowe oceny osiagniec uczniow, ktorych
wyniki pozostaja tajne. Oszczedza to niepotrzeb-
nego stresu i pracy. Stwierdzono takze, ze inten-
sywnos¢ przeprowadzanych kontroli jest odwrot-
nie proporcjonalna do ogélnej skutecznosdi, za-
rowno wewnatrz, jak i miedzy systemami. Ana-
logicznie, np. w Singapurze, najlepsze szkoty sa
zwolnione z niektérych kontroli, a sfabe szkoty
w Anglii kontroluje sie regularnie tylko do mo-
mentu, kiedy ich skutecznos¢ wzrosnie. Réwno-
cze$nie wiadomo, Ze nie mozna usprawniac cze-

10 Currie, Thomas (1998), Early Test Scores, Socioeconomic Status and Future OQutcomes.
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03, czego sie nie bada i nie mierzy. Powszechnie
stosuje sie wiec formy znane z naszej praktyki, tj.
egzaminy dla uczniéw oraz okresowa ocene szko-
1y przeprowadzang przez instytucje zewnetrzne.
W wielu systemach szkoty prowadza takze samo-
ocene. Wszystkie trzy systemy ewoluuja w strone
mniej intensywnego modelu kontroli w okresach
wzrostu jakosci. Wiele systemow stosuje takze
wysokie standardy w zakresie przejrzystosci, pu-
blikujac np. raporty na temat swojej skutecznoici.
Skutkuje to wzrostem Swiadomosci i odpowie-
dzialnosci publicznej, a w konsekwendji dalszym
wzrostem jakosci.

W wielu krajach okreslenie szkét z nizszymi
wynikami jest wskazaniem do skierowania do
nich dodatkowych funduszy. W najlepszych
systemach edukacji mechanizmy kontroli i in-
terwencji wykorzystuje sie takze w celu wska-
zania najlepszych wzorcow, ktére bedzie moz-
na upowszechni¢ w catym systemie. W Singa-
purze analizuje sie rozwigzania z najlepszych
szkét, a wnioski z tego ptynace przekazuje sie
pozostatym.

Kontrola i interwencja na poziomie
ucznia

Najlepiej funkcjonujace szkoty i systemy eduka-
¢ji dokonuja kontroli i interwencji na poziomie
pojedynczego ucznia. Badania amerykanskie
wykazuja, ze przecietnie sfownictwo trzyletnich
dzieci rodzicdw, ktdrzy majg state zatrudnienie,
obejmuje 1100 stdéw, a ich iloraz inteligengji
wynosi 117, u dzieci 0séb utrzymujacych sie
z zasitku jest to odpowiednio $rednio 525 stéw,
i iloraz inteligencji na poziomie 79'". Jezeli szko-
fa nie podejmie efektywnych dziatai kompen-
sujacych efekt ubogiego kapitafu wyniesionego
z domu, dzied te beda mialy niewielkie szanse
na dogonienie swoich kolegow, wychowujacych
sie w bardzie]j korzystnym Srodowisku. W Finlan-
dii dodatkowa pomoca objeto 30 proc. uczniow
w szkole. Nauczyciele pedagodzy najczesciej

wspieraja ucznidw w zajeciach z jezyka finskiego
i matematyki. Aby wesprze¢ ich w tej roli, w sys-
temie przewidziano dla nich dodatkowy rok
szkolenia. Dziatalnod¢ nauczycieli pedagogéw
w Finlandii ma za zadanie przeciwdziatanie efek-
towi stygmatyzacji uczniéw objetych pomoca.
Po pierwsze, do tego rodzaju nauczania wigczo-
no duza liczbe ucznidéw. Po drugie, zastosowano
analogiczne rozwigzanie dla najlepszych uczniow
— ich réwniez od czasu do czasu wysyta sie na
lekcje dodatkowe, przez co stwarza sie wrazenie,
Ze taki rodzaj pracy z uczniem niekoniecznie jest
wyrazem jego stabych wynikéw w nauce. Takie
postepowanie nie obniza poczucia whasnej war-
tosci dzieci. Oznacza tez co$ innego niz tylko
poprawe ocen niedostatecznych lub kétko dla
0s6b zdolnych. Dzieki wprowadzeniu mechani-
zmu szybkiej interwencji na poziomie ucznia,
Finlandia zapobiega wczesnym porazkom.

Podsumowanie

Podsumowanie raportu pozostawiam czy-
tefnikom. Powinien on zainteresowac wszystkich,
ktérym zalezy na podniesieniu jakosci ksztafce-
nia. Niektére z proponowanych zmian mozna
wprowadzi¢ samodzielnie do codziennej pracy
szkoty lub wyzszej uczelni. Inne zalezg od pro-
wadzonej polityki edykacyjnej pafistwa. Wszyscy
zainteresowani moga zapozna< sie z pefna wer-
sja reportu, podana w jezyku angielskim na stro-
nie www.mckinsey.com/locations/UK_lreland/
Publications.aspx.

Warto jeszcze na koniec zacytowad zdanie
zraportu, ktore nie wymaga specjalnego komen-
farza:

~Badania pokazuja, Ze jesli dwdm przecigtnym
osmioletnim uczniom, przypisze sie réznych nauczy-
cieli, tj. dobrego i stabego, to po trzech latach ich
wyniki beda réznity sie o ponad 50 punktéw-centy-
lowych™2 (tlum. wiasne).

(grudzien 2009)

Y Hart, Risley (2006), .New York Times”, What it Takes to Make a Student (26 listopada 2006).
12 Na podstawie badan z Tenesee, Sanders i Rivers (1996), Cumulative and Residual Effects of Teachers on Future Student

Academic Achivement.
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Anna Dymel’
Lublin

Uczenie sie przez nauczanie (UpN) to metoda
znana od zarania dziejéw. Docendo discimus, uczac
innych, sami sie uczymy, powiedziat Seneka. Kto
jest whasciwie adresatem tej maksymy? Forma
gramatyczna wskazuje na trzecig osobe liczby po-
jedynczej. To wiasnie my — pedagodzy, nauczy-
ciele — mamy w polskiej szkole przywilej naucza-
nia. Mamy misje niesienia kaganka oswiaty. Je-
stesmy ekspertami w swoich dziedzinach, co po-
twierdzaja nasze dyplomy i tytuty. Czego sie ucze
na przyktad ja, nauczajac swojego przedmiotu od
15 lat? Czego sie ucze, skoro jestem nauczycielem?
Odpowiedz jest prosta. Od poczatku mojej pracy
pedagogicznej ucze sie uczy¢.

Wedtug Thomasa Manna tylko ten, kto opano-
wat forme, moze wyjs¢ poza nia. Dlatego po dtu-
goletnim wzbogacaniu warsztatu pracy, podnosze-
niu kwalifikacji na kursach i seminariach, uczeniu
sie rzemiosta nauczycielskiego przez obserwacje
lekeji kolegdw, odwazytam sie eksperymentowac.
Lubie sie uczy€. Stosowac nowinki, ktore maja prze-
famac rutyne j schematycznosc. Dlatego w sposéb
intuicyjny i fragmentaryczny zastosowatam meto-
de uczenia sie przez nauczanie. Jesli po objasnieniach
nauczyciela podczas wprowadzania nowych struk-
tur gramatycznych uczniowie mieli nadal problemy
ze zrozumieniem materiaty, przeznaczatam 5 minut
na ttumaczenie ,.kolega koledze”. Czesto taka
kolezeriska pomoc, gdy uczniowie prostym jezykiem
tlumaczyli sobie nawzajem, okazywata sie bardzie]
skuteczna niz moje nauczycielskie wywody. Dlacze-
g0 wiec nie stosowa takiej techniki, jesli przynosi
pozytywne efekty? Objasnienia nauczyciela nie
zawsze trafiaja” do uczacego sie. Niezrozumienie
okredlonego fenomenu jezykowego moze stanowic

Przyczynek do metody uczenia sie przez nauczanie

przeszkode w dalszym przyswajaniu jezyka, z czego
wynika nieche¢ do nauki, spadek motywadji, zale-
gloici.

Inna minimalistyczng wersja uczenia sie przez
nauczanie stanowita sekwencja lekcji oparta
o amerykanskie ,.show and tell”, czyli po naszemu
~twoje 5 minut”. Na lekcje uczniowie przynosili
rzeczy, ktdre ich ciekawity i opowiadali o swoich
zainteresowaniach. Uczniowie przygotowywali
prezentacje w jezyku niemieckim na rézne intry-
gujace tematy, pokazujac przy tym przygotowa-
ne gadzety, albumy, ptyty. Taki pokaz konczyt sie
czesto faza pytan i burzliwa dyskusja. Uczniowie
uwazali, bo ciekawito ich, co méwit kolega. Czy
byfo to zmamowane 5 minut?

Jak wiadomo, lekcje jezykow sa przeprowa-
dzane w grupach. W mojej szkole ze wzgledu na
plan lekcji w jednej klasie zajecia jezyka obcego
prowadzi dwoch nauczycieli. Podczas faczenia grup
0 zréznicowanych poziomach bad? roznej progre-
sji programowej jedna grupa uczniéw uczyta
inna grupe. UmoZliwiafo to kazdej z nich uczenie
sie przez dziafanie i przezywanie. Uczyto miodziez
tworczych metod rozwiazywania probleméw, po-
szukiwania ciekawych rozwigzan oraz wdrazania
w atmosferze wzajemnej tolerancji pomystéw
inicjowanych przez ich kolegéw. Wtasnie aktywi-
zowanie umozliwito waczenie w proces zapamie-
tywania jak najwiecej zmystéw, co korzystnie
wplyneto na efektywnos¢ uczenia sie. Tak jak to
ujat Konfucjusz: ., Powiedz mi, a zapomne. Pokaz mi,
a zapamietam. Pozwdl mi zrobic, a zrozumiem”.

Szukajac nowinek metodycznych a jednoczes-
nie majac niewiele czasu, zainteresowatam sie
e-leamingiem i w ten sposdb trafifam na semi-

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét nr 1 im. Wiadystawa Grabskiego w Lublinie.
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narium Schule im Wandel. Goethe-Institut wraz

z partnerami z réznych krajéw Europy (strona
polska byta reprezentowana przez CODN) przy-
gotowat kurs dla nauczycieli jezyka niemieckiego
w formie blended-learningu. Zajecia, profesjo-
nalnie moderowane przez dr Marzene Zylifska,
rozpoczely sie zjazdem stacjonarnym w Sulejow-
ku. Kolejne moduty majace forme e-leamingowa
pokazywaly metody pracy z uczniem, stosowane
w niemieckich placéwkach edukacyjnych. Mate-
riaty szkoleniowe w formie filméw dokumentu-
jacych lekcje jezykéw obcych, prezentacji Power-
Point, quizéw zachecaly uczestnikéw do dyskusji
na forum, wspélnego wykonywania zadar online,
stanowity idealny punkt wyjscia do krytycznej
refleksji, konfrontacji whasnych praktyk dydak-
tycznych z dziataniami kolegéw uczacych jezyka
obcego w innych krajach. Jak wielkie byto moje
zaskoczenie, gdy dowiedziatam sie, ze dziatania
zwigzane z uczeniem si¢ przez nauczanie majg
teoretyczng podstawe, sa bez mata 30 lat prak-
tykowane oraz ujete w oficjalnych programach
nauczania.

Za niemiecka Wikipedia uczenie sie przez na-
uczanie jest metoda aktywizujaca, w ktorej ucznio-
wiefstudenci nawzajem ucza sie przekazywania
sobie konkretnych tresci materiatu nauczania.
Mozna jg zastosowac we wszystkich przedmiotach,
typach szkét i na wszystkich poziomach ksztat-
cenia. Nawet jesli czasami ten termin jest uzywa-
ny do ponadklasowego nauczania uczniéw mtod-
szych przez starszych, to w terminologii fachowej
ten termin zakorzenit sie jako wzajemne naucza-
nie w obrebie jednego zespotu klasowego.
W Niemczech metoda uczenia sie przez naucza-
nie w swej nowoczesnej formie jest kojarzona
z nazwiskiem Jeana Pola Martina, ktéry ujaf te
metode jako cafosciowy dydaktyczny koncept.

Jak dokfadnie funkcjonuje uczenie sie przez
nauczanie? Twércy metody proponuja nastepu-
jace kroki:

¢ Faza przygotowawcza

Nauczyciel przydziela kazdemu uczniowi w klasie
mate porcje materiafu do opracowania oraz do-
konania prezentacji podczas okreslonej lekgji.

Zadanie nauczyciela na tym etapie pracy polega
na pomocy uczniom w wyznaczeniu pary uczniow
do moderowania catoicia lekji, formowaniu grup
roboczych, wspieraniu uczniéw w rozwijaniu ich
pomystow na lekcje. Waznym aspektem pracy
nauczyciela jest réwniez pomoc w wyszukaniu,
zdobyciu odpowiedniej literatury i pomocy dy-
daktycznych. Za$ od uczniéw wymaga sie odpo-
wiedniego zaprojektowania pracy koncepcyijnej
i redakcyjnej. Materiaf lekcyjny musi by¢ doktad-
nie opracowany i ze wzgledu na prezentacje innym
— uproszczony i ustrukturyzowany. Dydaktyzacja
tre$ci nauczania to wspélna praca pedagoga i ucza-
cego sie. Polega na opracowaniu strategii prezen-
tacji, wyrobienia umiejetnoéci odrézniania tresci
istotnych od mniej waznych, zrozumienia istoty
omawianych problemdw, znaczenia nowych po-
je¢, umiejetnego skracania przedstawianych tre-
§ci, zroznicowania miedzy jezykiem pisanym
i méwionym.

Praca na lekgji

1. Praca na lekgji ma forme prezentacji. Prezen-
tacje uczniowskie nie sg referatami. W czasie
przedstawiania tresci lekcji przez uczacych sie
nauczyciel zwraca uwage na skutecznos¢
i efektywnosc komunikatow. W razie niejasno-
§ci interweniuje i wyjasnia zagadnienia pro-
blematyczne. Prezentacje winna cechowac du-
za atrakcyjno$¢ tresci i formy. Ma by¢ intere-
sujaca dla jej odbiorcéw oraz zakoficzona
uogbinieniem, z ktdrego wypfywaja logiczne
whioski. Prezentacja fragmentu lekdji przez da-
na grupe uczniowska nie powinna trwac dfu-
zej niz 20 minut. Po jednym wystapieniu na-
stepna grupa uczniow zaczyna kolejne.

2. Uczniowie musza pracowac wgrupach efektyw-
riie. Kazdy powinien sumiennie i odpowiedzial-
nie realizowad wyznaczone mu zadania. Na-
uczyciel ze swoim warsztatem | doSwiadczeniem
stuzy moderatorom lekdji rada, co do wyboru
najbardziej korzystnych technik, ktére przemé-
wig do pozostatych uczniéw i podniosa jakos¢
lekcji. Prezentujacy troszcza sie o zmiany form
pracy i form socjalnych w celu motywowania
wszystkich uczniéw.

2 Zob. artykut Marzeny 2ylinskiej (2009), Zmieniajaca sig szkofa — Schule im Wandel, ., Jezyki Obce w Szkole” 4, s. 84-94.
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3. Jezyk prezentacji powinien by¢ jasny, icisty,
zwiezty, logiczny, rzeczowy i zrozumiaty, by nie
utrudniat opanowania nowych i trudnych ter-
mindw oraz pojec. Zrozumienie ztozonych za-
gadnien utatwia stosowanie materiatéw ikono-
graficznych oraz sieganie do stownikéw, pod-
recznikow, atlasow, encyklopedii itp. Mozna
opracowad z uczniami stownik termindw lek-
cyjnych, pomocnych w moderowaniu zaje¢ oraz
upewnieniu sig, czy czfonkowie grupy wszyst-
ko zrozumieli.

4. Prezentacjom towarzysza ¢wiczenia. Prowadza-
¢y lekcje nie tylko wprowadzaja nowe treci,
ale troszcza sie o to, by za pomoca wymys-
lonych przez nich albo znalezionych w pod-
reczniku ¢wiczen, pozostali uczniowie dokfad-
nie przecwiczyli i przyswoili wiadomosci. Do-
minanta lekdji zawiera ¢wiczenia sprawdzajace,
ktére pomagaja ocenic, czy uczniowie odniesli
sukces edukacyjny. Podsumowanie posiada
zwartg i logiczng strukture oraz zawiera stresz-
czenie omawianego problemu. Ocenia sie fak-
ty, procesy i zZjawiska oraz stawia rézne hipote-
zy i daje propozycje rozwigzan.

Faza ewaluacji

Sprawdzenie i oszacowanie jakosci lekgji oraz
ocenienie jej efektow jest nieodzownym warun-
kiem skutecznego nauczania. W metodzie ucze-
nia sig przez nauczanie moze mie¢ forme dialo-
gu, dyskursu i analizy r6znych tematéw. Lubia-
na przez uczacych sie jest zwlaszcza dyskusja
panelowa, podczas ktorej mtodziez jest podzie-
lona na dyskutujacych ekspertéw (panel) i au-
dytorium, sktadajace sie z oséb stuchajacych.
Dyskusja powinna by¢ dobrze przygotowana
i zaplanowana. Wspélne oméwienie danego za-
gadnienia jest niezbednym elementem poprze-
dzajacym podejmowanie decyzji. W tej fazie na-
uczyciel musi umiejetnie dyscyplinowa¢ uczniow
do respektowania fundamentalnych zasad ko-
munikowania sie, uwaznego stuchania wypo-
wiedzi, zadawania pytan i odpowiadania na nie.
Efekty pracy na lekcji mozna tez oceni¢ po jako-
Sci wykonanej przez uczniéw pisemnej pracy do-
mowej, ktéra jest niezbednym ogniwem meto-
dy uczenia sie przez nauczanie.
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Podsumowuijac. lekcje prowadzone wedtug
metody uczenia sie przez nauczanie to forma
projektu, ktéry nalezy planowac perspektywicz-
nie i dtugoterminowo. Kazda lekcja powinna
umozliwiac dalszg prace ucznidw nad omawianym
zagadnieniem. Tok lekgji jest nastepujacy:

& nauczyciel zadaje temat — uczniowie (dwéjka
moderatoréw) przygotowuja i opracowuja
dane zagadnienie (najczesciej w domuy),

m dyskurs podczas lekcji — moderatorzy prezen-
tujg nowa wiedze,

= faza wstepna ~ moderatorzy dziela klase na
mafe grupy i przekazuja uczniom materiaty
zawierajace tresci lekji, moze wtedy nastapic
zebranie, powtdrzenie i usytematyzowanie
wiedzy juz posiadanej przez uczniéw,

w faza cwiczebna 1 - przedstawienie na plenum
efektow pracy grup,

® prezentacja ~ moderatorzy wprowadzaja/
systematyzujq nowa wiedze/ jej nowe aspek-
ty,

= faza ¢wiczebna 2 - ¢wiczenia sa wykonywa-
ne przez ucznidw pod kierunkiem modera-
torow (Cwiczenia sprawdzajace),

= faza ¢wiczebna 3 - pisemna praca domowa
Techniki wykorzystywane w uczeniu sie przez

nauczanie sg zblizone do popularnej techniki kuli
snieznej, polegajacej na uzgadnianiu wspélinego
stanowiska w grupie na zasadzie przechodzenia
od pracy indywidualnej do grupowej w kilku
etapach. Uczei rozpoczyna zgtebianie tematu
samodzielnie. Nastepnie wymienia spostrzezenie
z kolega (praca w parach). Dalej zagadnienia s
omawiane w grupach czteroosobowych i oémio-
osobowych. Finatem jest prezentacja wynikow
na forum klasy.

Wedtug zwolennikéw metody uczenia sie
przez nauczanie moze ona i powinna by¢ sys-
tematycznie stosowana w czasie lekgji. Jesli, jak
na przyktad jest w Bawarii, jest ona wpisana
w program nauczania, czyli oficjalnie zaakcep-
towana przez wtadze o$wiatowe, to nauczyciel
nie musi czekac na korzystng okazje, by ja sto-
sowac. Powstaje pytanie, czy polski nauczyciel
powinien i przede wszystkim czy moze, cytujac
stowa poety, by¢ ,sam sobie sterem, zeglarzem,
okretem”. W znanych mi programach nauczania
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jezyka niemieckiego metoda uczenia sie przez
nauczanie jeszcze nie zaistniafa. Nie znalaztam
tez zadnego polskojezycznego opracowania
metodycznego na ten temat. Wyszukujac za
pomocg Google frazy .uczenie sie przez na-
uczanie” nie znalaztam merytorycznie rzetelnych
stron www. pos$wieconych temu zagadnieniu.
Dla zapytania ,,upn’ wyniki zdominowata Usta-
wa o postepowaniu w sprawach nieletnich (UPN).
Natomiast wpisujac niemiecki skrdt LDL (Lernen
durch Lehren), dowiedziatam sie, Ze jest to li-
poproteina o matej gestosci, nazywana po-
wszechnie ztym cholesterolem. Uwazam to za
zenujace, zwazywszy, ze uczenie sie przez na-
uczanie nie jest nowoscia, lecz metoda prakty-
kowana przez naszych sasiadéw przez trzy
dekady. Chce ponadto zaznaczy¢, ze wcale nie
jestem jeszcze entuzjastka tej metody. Lecz nie
powiem, ze jest zfa, poki jej nie wyprobuje.

Karta Nauczyciela art. 12 ust. 2. daje kazde-
mu nauczycielowi swobode doboru metod na-
uczania. Tu jednak nasuwa sie pytanie, na ile
jakas metoda jest skuteczna, jesli nie jest ogolnie
akceptowana. Czy sceptycyzm wobec nowosci
w gronie samych pedagogéw lub nadzoru peda-
gogicznego nie deprecjonuje nowych metod
w oczach uczniow i ich rodzicow? Comenius po-
wiedzial: ,,Qui docet, discit”. Uczmy sie uczyc.

Hetografia:

http://prawo.vulcan.pl/przegdok.asp?qdatprz=09-11-
2009&qplikid=2#P2A
http://de.wikipedia.org/wiki/Lernen_durch_Lehren
http://www.moguul.de/papil/?page_id=16
http://lwww.ku-eichstaett.de/Forschung/forschung-
sprojekte/Idl
http://www.ldl.de/material/berichte/dafftimmer.pdf
(listopad 2009)

Katarzyna Bruder!
Wroctaw

i plan lekeji

Motywowanie uczniow do nauki jest tematem
niezwykle wdziecznym dla teoretykéw, twierdzg
nauczyciele na co dzieh zmagajacy sie z nieodpo-
wiednim nastawieniem ucznidw i czesto zbrakiem
dyscypliny (w duzej mierze dotyczy to lekdji jezy-
ka obcego). Co roku nauczyciele biorg udziat w kur-
sach i szkoleniach, majacych na celu doskonalenie
technik aktywizujacych prace ucznia, a mimo to
lekcje w szkofach nadal jeszcze odbiegaja od ideatu.
Wraz z nabywanym do$wiadczeniem wielu z nas
ma jednak tendencje do prowadzenia bardziej
Lspontanicznych” lekgji, do ktorych przygotowu-
jemy sie rzucajac okiem do podrecznika tuz przed
jej rozpoczeciem. Dlaczego nie zaprzestac tych
praktyk i wreszcie zacza¢ wykorzystywac w pefni
wiedze, ktéra tak skrupulatnie zdobywamy?

70 15 powodow, dla ktérych warto napisag...

Chciafabym przypomniec o starym, dobrym
narzedziu, ktére mimo Ze troche zapomniane,
sprawdza sie zawsze bez wzgledu na staz pracy,
nauczany przedmiot lub ograniczenia (zepsuty
magnetofon, niesprawna drukarka, brak ksero),
ktore stanowia doskonata wyméwke uniemoz-
liwiajaca efektywna prace w szkole. Jest to plan,
konspekt albo scenariusz lekcji. Te trzy nazwy
whasciwie znacza to samo - planowanie lekgji
~ i s3 zmora studentow—praktykantow, ktérzy
nie widza sensu i celu w tworzeniu planu lekgji,
Troche bardziej jest on doceniany przez poczat-
kujacych nauczycieli - stazystéw, ktérym poma-
ga odnaleZ¢ sie na lekcji i przetrwac pierwszy
rok pracy w szkole. | prawie zupetnie jest zigno-
rowany przez pozostatych nauczycieli. Moim

! Autorka jest nauczycielkg jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 1 w Trzebnicy.
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celem nie jest omawianie struktury konspektu
lekdji, ani tez wskazywanie jego idealnej budo-
wy lub tez tworzenie nowej rewolucyjnej formy.
Konstrukgja takiego planu zalezy od indywidu-
alnego podejécia nauczyciela, tak samo jak de-
yzja o tym, czy bedzie on sporzadzony odrecz-
nie czy komputerowo, w jezyku polskim czy
obcym, szczegétowo czy w formie mind map.
Niezwykle przydatng i godna polecenia praca
w zakresie szczegbtowego zaplanowania lekgji
jest ksiazka Marii Wegliniskie] .,Jak przygotowa¢
sie do lekcji? Wyb6r materiatéw dydaktycz-
nych”2. Podaje ona, jak wiele jest mozliwosci
zapisywania planu lekgji. Ksigzka jest doskona-
ta pomoca dla student6w, wsparciem dla po-
czatkujacych nauczycieli | wspaniata motywacj
dla tych z doswiadczeniem, aby zaczaé korzysta¢
z planu lekcji jeszcze raz.

Istotne jest, aby spojrze¢ na scenariusz lekgji
zinnej perspektywy i jednoczesnie dostrzec jego
znaczenie w swojej codziennej pracy. Jest to w kofi-
cu jedno z narzedzi, ktérym sie postugujemy na
lekgji obok odtwarzacza ptyt CD, mapy lub po
prostu tablicy. Warto wiec poswieci¢ mu odrobi-

ne uwagi, w zamian za co uzyskamy Swietnie
zorganizowang lekcje, doskonale zmotywujemy
naszych ucznidéw, pozbedziemy sie wiekszoéci
probleméw z dyscypling i zobaczymy efekty na-
szej pracy. Co wiec takiego daje nam dobrze
przygotowany plan lekgji?

Perspektywa ucznia

Myélenie o uczniu jest $wietng okazja, by
zacza¢ pisaé plan lekgji inaczej — zacza¢ od kofica,
zada¢ sobie podstawowe pytania:

w Jak moi uczniowie odbiorg te lekcje?

w Co bedg po niej potrafili?

@ Co beda robic lepiej?

w (zy poprawig pfynnos¢ wypowiedzi, czy moze
zagadnienia gramatyczne?

m W jaki sposdb oni chcieliby je przecwiczyc?

Angela Rogers doskonale uchwycita roznice
migdzy tym, jak nauczyciele i uczniowie postrze-
gaja przebieg, a tym samym plan lekgji. Czeé¢
A ponizszej tabeli przedstawia perspektywe na-
uczyciela i jej odbidr przez ucznidéw, natomiast
czes¢ B zupetnie na odwrot.

Tradycyjny plan lekcji
(ufozony zgodnie z metodyka)

Plan lekcji ucznia
(czego doswiadczajg w rzeczywistosci uczniowie)

1. Prezentacja wzoru

2. Elicytacja wzoru od uczniéw.
3. Cwiczenie kontrolowane.

4. Swobodne ¢wiczenie.

5 pi -

Plan lekgji ucznia

1Ll

1. Patrz, stuchaj, zapamietaj.

2. Powtarzanie z cafg klasa.

3. Powtarzanie w parach.

4. Powtarzanie w grupach.

5. Powtarzanie w formie pisemnej.

Plan lekeji nauczyciela

1. Popatrz, porozmawiaj, zgadnij, o czym bedzie
dyskusja.

2. Otrzymuj potwierdzenie lub korekte.

3. Powtdrz, zmief, porozmawiaj.

4. Wymys! samodzielnie pytania lub éwiczenie dla
przeciwnej grupy.

5. Wymiana zadan, dyskusja o poprawnych od-
powiedziach.

6. Wymiana i sprawdzenie odpowiedzi.

7. Rozmowa z nauczycielem na forum klasy o po-
stepach,

4

{

1

i

1. Wskaz model, wywotaj rozmowe w grupach.
2. Podaj rozwigzanie na tablicy lub w grupach.
3. Cwiczenia w grupach.

4. Praca w grupach dla innych grup.

5. Praca w grupach, ktéra monitorujesz.

6. Dyskusja w grupach, ktdra nadal monitorujesz.
7. Rozmowa z klasa i podsumowanie lekcji.

2 M. Weglifiska (2009), Jak przygotowac sie do lekcji? Wybdr materiatéw dydaktycznych, Krakéw: Wyd. Impuls.
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Lekcja zaplanowana w czesci A z punktu wi-
dzenia ucznia wyglada na nudna, mimo Ze plan
zostaf sporzadzony wzglednie poprawnie. W trak-
cie jgj trwania uczniowie nie beda wystarczajaco
zmotywowani, by podjac jakikolwiek wysitek do
dziatania i wtasnie diatego nie przyswoja zapre-
zentowanego materiatu. Lekcja stanie sie jedna
z wielu szarych lekgji, o ktérych sie szybko zapo-
mina. Zeby zmieni¢ sytuacje, wystarczy troche
odwrdci¢ perspektywe i spojrze¢ na lekcje z punk-
tu widzenia ucznia, ktdry ma spedzi¢ 45 minut
na efektywnej nauce.

Plan B jest swietng wskazéwka, jak rozpo-
cza¢ tworzenie swojego wiasnego planu lekgji.
Majac na uwadze zagadnienie, jakie chcemy
zaprezentowad miodziezy, pamietajmy jedno-
czesnie, ze to dla nich jest ta lekcja. Powinnismy
by¢ swiadomi, w jaki sposéb oni chea te wiedze
zdobywad, ktére formy pracy im sie podobaja,
a ktére nudza.

Zastanowienie sie nad przebiegiem lekdji
i chocby skrétowe jego zapisanie pozwoli nauczy-
cielowi na zaplanowanie, jaki bedzie cel glowny
lekeji oraz za pomoca jakich celéw posrednich
go osiggnie. Ale totylko poczatek drogi. Zadaniem
nauczyciela jest takie dotarcie do ucznia, aby
uzmystowi¢ mu i wskazac jasno sprecyzowane
cele lekji oraz przekonac go, dlaczego sa.one tak
wazne, ze warto im poswiecié¢ troche czasu. We-
dtug Tomasza Biernata® brak okreslonego celu
jest znaczacym czynnikiem obnizajgcym moty-
wacje nie tylko do nauki. Co wiecej, prawidtowo
wyznaczony cel jest elementem niezbednym dla
ucznia w odniesieniu sukcesu, a na tym nauczy-
cielom zalezy najbardziej. Dlatego tak wazny
i potrzebny jest plan lekgji, ktéry pomoze w okre-
Sleniu i odpowiednim dopasowaniu celéw (za-
réwno krétko-, jak i diugoterminowych) do in-
dywidualnych mozliwosci i potrzeb ucznia. Jak
pisze Anna Michalska?, wiasciwe ukierunkowanie
pracy ucznia ma ogromne znaczenie chocby ze

wzgledu na to, ze obniza prawdopodobiefistwo
wywotania stresu u dziecka, ktére w przeciwnym
razie, chcac sprosta¢ wyznaczonym zadaniom,
poswieci mniej uwagi na zdobywanie rzeczywistej
wiedzy.

To, o cenia sobie moi uczniowie, to plan, jaki
wprowadzifam w kazdej klasie, w ktdrej ucze. Na
matym skrzydle tablicy, w punktach, pojedyn-
czymi stowami zapisuje, co zaplanowatam —takie
streszczenie naszej pracy. W ten sposéb uczniowie
maja czesciowa kontrole nad tym, co sie dzieje
w trakcie lekcji. Zdajg sobie sprawe, iz okreslenie
celu gtdwnego lezy w mojej gestii, ale juz cele
posrednie mozemy ustalac wspdlnie. Znajac cele,
uczniowie biorg na siebie odpowiedzialnos¢ za
wiasng nauke, kontrolujg ich realizacje.

Wyhierz i zaprezeniuj
odpowiednie materialy

Wyniki badania przeprowadzonego przez
Mariole Trzcifiska> pokazaty wyraZnie, ze obok
checi zdobycia dobrej oceny (wynikajacej z mo-
tywacji zewnetrznej) kluczowe znaczenie ma
zainteresowanie przedstawianym materiatem.
A poniewaz jest to czynnik motywacji wewnetrz-
nej (na ktorej wzmocnieniu uczeh zyska najwiecej),
decydujaca role odgrywa wiasnie nauczyciel. Od
niego/niej zalezy, jak zaplanuje prezentacje przy-
gotowanego materiafu. Glownym zadaniem na-
uczyciela jest podniesienie motywacji wewnetrz-
nej ucznia, poniewaz im jest ona wyzsza, tym
chetniej uczef zdobywa wiedze, i co sie z tym
faczy, tym tatwiej jest do niego dotrze¢, prowadzac
lekcje. Zaledwie kilka minut zajmie zastanowienie
sie nad odpowiedziami na pytania:

m W jaki sposéb moge zaprezentowad to moim
uczniom?

® Co ich interesuje?

m Jakie techniki podobaty im sie wczesnief?

w Jak moge zmienic dotychczasowe metody prezen-
tacji, aby przyciagna¢ uwage moich uczniéw?
Wszystko mozna zaprezentowac na setki spo-

sobdw. Nie trzymajmy sie jednego, ktdry nam

3 T. Biernat, Dla Rodzicow... I nie tylko, http://fwww.sphyzne.itl.pl/km/km5/km05.html.
4 A. Michalska, Jak nakfoni¢ dziecko do nauki, http://www.publikacje.edu.pl/publikacje.php?nr=1392.
> M. Trzcifiska, Motywacja do nauki, http:/fwww.zs.ozimek.pl/trzcinska/analiza2.html.
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odpowiada najbardziej. MoZe to nie jest ten spo-
s6b, ktéry lubia uczniowie?

Dobierz optymalne formy
pracy

Matgorzata Taraszkiewicz w artykule Metody
aktywizujace procesy uczenia sie w szkole® przed-
stawita 16 metod/technik: ,wykfad, czytanie,
pisanie, pytania i odpowiedzi, dyskusja, obserwacja,
gry dydaktyczne, granie rél, drama, symulacja,
analiza przypadkéw, karty dydaktyczne, organiza-
¢ja graficzna, metody kreatywne, metody zintegro-
wane i ¢wiczenia”. Podkreslifa, ze w zaleznosci od
metody/techniki, jaka sie postugujemy na lek-
cjach, wplywamy na sposéb przyswajania wie-
dzy przez uczniow. Kazda z wymienionych me-
todftechnik posiada elementy charakterystyczne
tylko dla niej, stuzy konkretnym zamiarom, co
w rezultacie wptywa na jej efekt edukacyjny.
W praktyce oznacza to, Ze przyzwyczajenie na-
uczyciela do jednej techniki moze ogranicza¢
aktywny udziat w lekcji niektérych uczniéw oraz
dodatkowo wywotuje przewidywalno$¢ i mo-
notonie w trakcie zaje¢. Wazne jest wykorzysty-
wanie mozliwie wszystkich form pracy i wsp6t-
pracy ucznidw w takim stopniu, aby lekcje byty
atrakcyjne, ale jednoczednie na tyle mozliwe dla
ucznia do przewidzenia, aby nie czuf sie zagro-
zony i niepewny tego, co moze go spotkaé na
zajeciach.

To im sie podobato

Obserwacja zachowania uczniow jest dla
nauczyciela zrédtem wiedzy o nich. Wiedze te
moze i powinien on wykorzysta¢ w trakcie kon-
struowania scenariusza lekeji. Kiedy wprowa-
dzamy nowe formy pracy na lekgji, powinnismy
zwr6ci¢ uwage na to, jak reaguja na nie ucznio-
wie, jak sie wypowiadaja, czy sa zaciekawieni,
czy moze zaniepokojeni. Warto analizowac,
ktére ¢wiczenia spotkaty sie z ich entuzjazmem,
a ktore zostaty przez nich odrzucone lub uzna-

ne za nudne. Dlatego istotne jest obserwowa-
nie zachowania i reakgji uczniow na pewne typy
¢wicze oraz wykorzystywanie swoich obser-
wacji w przyszfoéci. Pomoze to odpowiednio
przygotowac sie do kolejnych zajeé, uniknaé
rutyny i nudy, a jednoczesnie zmotywuje do
ciagtych poszukiwan nowych sposocbéw naucza-
nia i ¢wiczen, ktdre sprawia, ze nasza praca
stanie sie urozmaicona.

Lekela bez nudy

Kazdy nauczyciel rozpozna u ucznia to specy-
ficzne spojrzenie. Fizycznie jest na lekgji, ale my-
slami gra w najwazniejszych mistrzostwach pit-
karskich w jego zyciu albo wybiera sukienke
i dodatki na bal gimnazjalny. M. Trzcinska we
wspomnianych juz badaniach przeprowadzita
ankiete Motywacja do nauki, z ktorej wynika, ze
czynnikami, ktdre w najwiekszym stopniu obni-
zaja motywacje do nauki, a tym samym powo-
duja dekoncentracje, rozproszenie uwagi ucznia
i zaktécanie lekdj, sa:

® nudne lekcje —az w 55 proc.,
# trudny materiat — az w 50 proc.

Odpowiednia selekcja materiatu oraz jego
dostosowanie do indywidualnych potrzeb
i mozliwosci ucznia ufatwi nam prace na lek-
¢ji i zaciekawi ucznia. Zainteresowanie ucznidéw
tematem, prezentacja materiatu oraz odpo-
wiednio przygotowane ¢wiczenia zaleza wy-
facznie od kreatywnosci nauczyciela. Zawsze
wspieram teze, ze nawet najnudniejszy mate-
riat mozna zaprezentowa¢ w ciekawy dla ucznia
sposéb i ,nudne lekcje” przypisuje lenistwu
nauczyciela.

Wzbogacaj swoje zaplecze
melodyczne

Podczas mojej pracy nauczyciela udato mi sie
zebra¢ pokazng kolekcje tzw. time savers, czyli
¢wiczen, ktore wykorzystuje jako rozgrzewki,
wprowadzenia lub zakonczenia lekgji, albo jako

> M. Taraszkiewicz (2005), Metody aktywizujace procesy uczenia si¢ w szkole, , Trendy” — uczenie sie w XXI wieku, Inter-

netowy magazyn CODN, nr 2.
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wypetniacze czasu dla uczniow w klasach o zrdz-
nicowanych poziomach jezykowych.

Kazdy doswiadczony pedagog doskonale wie,
iz bezpieczniej jest dorzuci¢ do planu lekgji o jed-
no ¢wiczenie za duzo, niz zastanawiac sie, co
zrobi¢ przez nastepne 5 minut. Warto wiec przy-
gotowac sobie taki folder, w ktérym znalaztyby
sie [uzne pomysty na éwiczenia, anegdoty lub
krétkie historyjki do dyskusji oraz typy zadan,
ktdre zawsze sie sprawdzaja. Plan lekcji pozwala
na zebranie takich pomocy i okreslenie, w jakich
ilosciach sa potrzebne na lekcjach. jesli zaplano-
wafam cos, na co nie starczyto juz czasu, atbo
musiatam zrobi¢ co$ innego, co akurat wynikne-
fo z toku lekgji, po prostu przeznaczam ten ma-
teriaf na inna okazje. Moze przyda sie przy po-
wtdrzeniu?

Wyprzed? problemy

Spedzenie chwili na zastanowieniu sie, jak
bedzie wygladac lekcja, pozwala nauczycielowi
przewidzie¢ wystapienie potencjalnych trudnosci
i w efekcie wyeliminowac je, zanim rzeczywiscie
sie pojawia. W przypadku jezykéw obcych jest
to istotny element planowania, gdyz nauczycie-
lowi zalezy, aby uczen przyswajat zrozumiate dla
niego elementy jezyka. Po raz kolejny nauczyciel
powinien spojrze¢ na planowany materiaf z per-
spektywy ucznia i oceni¢ stopieni trudnosci dla
danej grupy uczniéw. Gdy uczef po raz pierwszy
poznaje nowa forme gramatyczna, leksykalng
albo fonologiczna, gdy konieczne jest potaczenie
nowej wiedzy z posiadana, ktéra by¢ moze nie
jest jeszcze dobrze utrwalona, mogg powstac
trudnodci, ktére trzeba umie¢ w pore dostrzec.

Konspekt lekcji pozwala na dokfadne zapla-
nowanie dziatan wyjadniajacych uczniom poru-
szana kwestie. Krok po kroku nauczyciel ma
mozliwos¢ przemyslenia i ustalenia réznych spo-
sobdw i form wyjasnienia watpliwosci ucznidw.
Wazny jest dobor technik prezentujacych nowe
zagadnienia oraz dobér odpowiedniego jezyka
instrukgji zrozumiatego dla ucznia. Powazne
traktowanie przez nauczyciela watpliwosci ucznia
skutkuje wzrostem jego autorytetu i uczniowskiej
sympatii.

Kontrolu] czas

Plan lekcji pozwala kontrolowa¢ czas po-
Swiecany na prezentacje i ¢wiczenia. Wystarczy
rzut oka na plan, zeby zorientowac sie, ile cza-
su zajmuje uczniom konkretne zadanie i ewen-
tualnie dopasowad jego dfugos¢ do zajec. Po-
niewaz wiem, jak duzo czasu potrzeba na wy-
konanie pewnych zadan, z ktérych korzystam,
utatwia mi to ich wiasciwy dobér. Jesli wiem,
ze do kofica zaplanowanej lekcji mam do dys-
pozycji kilka wolnych minut, wéwczas moge
dziafa¢ na rézne sposoby:

® jeszcze raz analizuje plan i zastanawiam sie,

w ktdrym miejscu warto poswiecic¢ wiecej

czasu na konkretne zadanie, rozbudowujac

je.

# dodaje pokrewne ¢wiczenie w celu utrwa-
lenia poznanej formy,

# korzystam z foldera dodatkowych zadan.

RBoznicu] poziom trudnosci

Dostosowanie stopnia trudnoici zadan
i przekazywanych tresci do indywidualnych
mozliwosci ucznia jest ogromnga zaletg plano-
wania lekgji. Kiedy juz poznamy umiejetnosci
naszych uczniéw, wiemy, kto wykona dane
zadanie szybciej, a komu zajmie ono wiecej
czasu. W ten sposéb mozemy dopasowac za-
planowanie i przygotowanie materiatu do po-
trzeb konkretnego ucznia, a tym szybszym
przydzieli¢ wiecej zadan. Dzieki takiemu po-
dejsciu pozbedziemy sie nieodpowiedniego
zachowania naszych uczniéw, ktérzy z nudéw
lub zniecierpliwienia mogg nam zaktdcac prze-
bieg lekdji.

Dhaj o sprawy techniczne

Dobrze sporzadzony i przemyslany konspekt
pozwala na przejrzyste poukfadanie i wskazanie
poszczegdlnych faz lekdi, ich celéw metodycznych
orazrodzajéw interakgji w czasie ¢wiczen. Sama,
planujac lekgje, korzystam z nastepujacego sche-
matu:
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Cwiczenia kontrolne Uczniowie potrafig.........ceeeeervenrevrinnes Praca calej grupy zwia-
zana z przemieszczaniem
sie po klasie
FREE PRACTICE StUENtS USe w.euvueeercereerrenircens CW - class work
Cwiczenia samodzielne Uczniowie UZyWaja......cceeerrerreenennans Praca w grupie
Students can
Uczniowie potrafig
CONCLUSION Students reinforce....
Whioski Uczniowie utrwalaja....
Students recycle.......
Uczniowie powtarzajd........co.coreernenne
HOMEWORK: .....c.ccooviirirerernieeierniniennreeninianas

Zadanie dOMOWE: ..........ccococevvmrirniireeneereessereennans

W czasie trwania lekcji dostosowtije elementy
tego schematu do potrzeb uczniow. Wéwczas
wystarczy krotkie spojrzenie, by zorientowac sie,
czy lekcja przebiega tak, jak zaplanowana, czy
moze trzeba dopasowaé cze$¢ zadan do tempa
pracy grupy. Trzeba tylko pamietal, ze forma pla-
nu lekdji nie ma szczegbinego znaczenia. Powinna
ona odpowiada¢ naszym indywidualnym potrze-
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bom. Nie jest ona dla nas zadnym dokumentem,
ale pomoca, utatwiajaca sprawng komunikacje
z uczniami.

Dyscyplina? Go to takiego?

Doskonale zaplanowana lekcja, precyzyjnie
dobrane i przemyslane ¢wiczenia (np. ogranicze-
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nie glosnego czytania w trakcie lekgji), odpowied-
nio zastosowane rodzaje interakcji zapewnia taki
jej przebieg, jaki sobie zazyczymy. Zaskoczy nas
brak koniecznosci stosowania jakichkolwiek do-
datkowych $rodkéw wymuszajacych na uczniach
dyscypline. Zaréwno uczniowie, jak i sam nauczy-
ciel, nie beda $wiadomi uptywajacego czasu na
przyjemnych (i pozytecznych) zadaniach, ¢wicze-
niach i zabawach.

Analiza przeprowadzone]
fekeii

To chyba jeden z najwazniejszych powodow,
dla ktérego poczatkujacy nauczyciele (i nie tylko)
powinni tworzy¢ plany lekcji. Krytyczne spojrze-
nie na przeprowadzona lekcje pozwoli unikna¢
podobnych bledéw w przysztosci, a jesli nie unik-
na¢, to przynajmniej pozwoli uSwiadomic sobie,
jak powinnismy zachowac sie lub postapi¢ w po-
dobnych okolicznosciach. Poznamy grupe, jej
stabe i mocne strony, co umozliwi nam dobér
takich ¢wiczen, jakie preferujg uczniowie i uni-
kanie takich, ktére sa dla nich niewskazane lub
tez ich takie modyfikowanie, aby odpowiadaty
ich potrzebom. Analizowanie przeprowadzonych
lekcji jest przydatnym kierunkowskazem przy
konstruowaniu kolejnej lekji.

Autoanaliza

Kazdy nauczyciel, poczatkujacy lub tez z na-
stoletnim stazem pracy, ma ambicje rozwijac sie
zawodowo i chce byc jeszcze lepszym pedago-
giem. Dobre planowanie lekgji jest umiejetnoscia,
ktéra Swiadczy o tym, ze doskonale opanowa-
lismy i znamy nauczane kwestie, a przede wszyst-
kim zdajemy sobie sprawe, za pomocg jakich
$rodkéw mozemy pombc uczniom osiggnaé
sukces®. Znajomos¢ tych Srodkdéw, umiejetnosé
ich selekgji i wiasciwego doboru jest niezwykle
cenna w czasach, kiedy niemal wszystko mozna
znalez¢ gotowe w internecie. Trzeba tylko zro-
zumie¢, ze nie ma idealnego planu lekcji ani
gotowych recept na sukces, a opracowanie do-

brego planu wymaga czasu i doswiadczenia.
Poczatkujacym i starszym stazem nauczycielom
plan zawsze jednak postuzy jako pomoc w zbie-
raniu i organizowaniu materiatéw, doboru me-
tod i technik, a takze obserwacji wiasnego za-
chowania.

Super lekeje

Dobrze zaplanowane i przygotowane lekde,
w ktorych sa uwzglednione wszystkie niezbedne
elementy, takie jak dobér materiatu i form pracy,
wyznaczenie czasu zadan oraz ich celdw, jak i celu
gtéwnego, sprawiaja, ze wszystkie fazy lekgji
ptynnie sie zazebiaja. Nauczyciel swobodnie prze-
chodzi od jednej fazy do kolejnej bez rozprasza-
nia swojej uwagi pytaniem, a co miafo byc teraz.
Lekgje, ktore przebiegaja w ptynny, niezakiécony
sposéb, daja ogromna satysfakcje, wszystkie cele
zostaty wypetnione, mtodziez zdobyta wiedze,
ktora przedstawiliémy im w bardzo przystepny
sposéb, a sami uczniowie wydaja sie pracowac
z niespotykanym zaangazowaniem.

Podsumowanie

Skoro wymagamy od naszych uczniéw przy-
gotowania do lekcji, my sami powinnismy byc¢
dobrze przygotowani. Pomoze nam w tym plan
lekgji. Swietnym poréwnaniem postuzyt sie Ro-
ger Hunt, dyrektor metodyczny w International
House w Londynie, méwiac, Ze planowanie lek-
¢ji jest podobne do planowania podrézy. Kiedy
obierzemy juz cel podrézy, zaczynamy szukaé
najlepszej drogi, by tam dotrze¢. W trakcie po-
drézy mozemy zmienic trase z powodu korkéw
fub robét ulicznych, albo stwierdzimy, ze na
innej drodze sg ciekawsze atrakcje. Nasi wspot-
towarzysze (uczniowie) moga mie¢ zupetnie inne
cele, ale kiedy wyjasnimy im i pokazemy, dla-
czego warto podrézowaé w tym, a nie innym
kierunku, na pewno do nas dofacza. Najmilszym
podzigkowaniem za wspdlnie spedzong podroz
jest stwierdzenie: ,to juz koniec?”, ustyszane za-
raz po dzwonku,

¢ Kilkakrotnie uzywam sfowa ,sukces”, ktére niekoniecznie musi oznaczac najwyzsze oceny. Sukcesem moze by¢ row-
niez wtozony wysitek ucznia w wykonywang prace lub sam trud jej podjecia.
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Sylwia Krause'
Radlin

]

. malowanae...

0Od wrzesnia 2009 r. obowiazuje w szkole
podstawowej nowa podstawa programowa.
W klasach I-lll nauczanie ma nadal charakter
zajet zintegrowanych nastawionych na harmo-
nijny rozwoj dziecka w sferze intelektualnej, spo-
fecznej, fizycznej, emocjonalngj, estetycznej
i etycznej. Sfery rozwoju sg wyznacznikiem dzia-
ow wyodrebnionych wedukadji wezesnoszkolnej.
Wirad tych dziatéw zostat wyodrebniony takze
jezyk obcy, ktéry do tej pory byt wiaczony w pro-
gram nauczania zintegrowanego?.

Jako nauczycielka jezyka angielskiego w kla-
sach mtodszych szkoty podstawowej na bieza-
co $ledzitam postepy w pracach przygotowaw-
czych nad podstawa, bedac ciekawa, jak wiel-
kie zmiany ona wnjesie. Efekt koncowy nie byt
dla mnie zaskoczeniem. Nie ma radykalnych
zmian, a tylko dookreslenie pewnych kwestii,
np. umiejetnosci ucznia koficzacego klase trze-
cia. Mozna nawet zaryzykowa¢ stwierdzenie,
ze duze grono nauczycieli uczacych jezyka ob-

Nowa podstawa? Nie taka straszna jak [a

cego w klasach I-11l nawet nie odczuto na sobie
ciezaru nowosci.

Nie chcac by¢ gotostowna, chciatabym przed-
stawi¢ konspekt lekcji o tematyce $wigtecznej
wprawdzie, ale zawierajacy te elementy, o ktérych
mowa w podstawie. Na lekcjach jezyka nie uczy-
my przeciez tylko jezyka, ale za jego pomoca
uczymy o $wiecie, o ludziach, zwierzetach, o tym
wszystkim, co nas otacza.

Konspekt lekeji jgzvka
angielskiego w ldasie {

Temat lekdji: Faster Time. Nauka piosenki $wigtecznej

Cel gféwny: Nauka piosenki o tematyce Swigtecz-
nej — Happy Easter.

Zamierzenija: Po lekgji uczef:

w zadpiewa piosenke Easter Time z wystukiwa-
niem rytmu piosenki (rytm na 2),

m wrazz kolegami wykona prosty akompaniament
do piosenki (wspoidziatanie w zespole),

' Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 4 w Radlinie oraz w Centrum Jezykéw Ob-

cych w Pszowie.

2 Nowa podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej (2009). Wydanie broszurowe Wydawnictw Szkolnych PWN oraz

Richmond Publishing.
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B nazwie zwierzeta wielkanocne: rabbits, chicks,  Potrzebne materialy: papierowe jajka w roznych ko-

lambs, lorach i wielkosciach z literami EASTER, ptyta CD

® powie w jezyku polskim, czym zywia sie wy-  ,English Adventure 13", odtwarzacz CD, torebka
mienione zwierzeta, zjajkami (plastikowe, drewniane, prawdziwe), ma-

& zlozy innym proste Zyczenia Swigteczne: Happy  skotki (krolik, kurczaczek, owieczka i inne), pacyn-
Easter! ka Donald, jednorazowe kubki plastikowe i patycz-
Czas trwania lekgji: 45 minut. ki, pudetko z talerzykami, marchew, trawa, ziama.

Przebieg lekgji:

g 5
Powitanie uczniow piosenka: Edukacja spofeczna
Hello, children!

How are you?

Dzieci odpowiadaja znanymi sobie sfowami:

Hello, teacher!

Fine, thank you!

Piosenka powitalna utrwala sfownictwo zwigzane z witaniem sie
w sytuacjach codziennych (zapytanie o samopoczucie i krotka, pro-
sta odpowiedz).

2. | Warm-up - rozgrzewka jezykowa, wprowadzenie do tematu lekgj. Edukacja jezykowa

Nauczyciel pokazuje uczniom torebke i pyta: What is in the bag? (jezyk obcy)
Uczniowie prébujg odgadywac, co moze by¢ w srodku. Uczniowie
postuguja sie jezykiem angielskim, powtarzajac znane sobie stowa.
Nauczyciel odpowiada: NO lub YES (jesli uczniowie odgadna, co jest
w torebce).

Po kilku nieudanych prébach nauczyciel odstania na tablicy podpo-
wiedz - papierowe jajo jest przykryte elementami puzzli. Nauczyciel
zadaje pytanie: What is it?

Uczniowie — jesli wiedza — odpowiadaja. Nauczyciel mocuje pod
obrazkiem kartke ze stowem EGG.

Nauczyciel wyciaga z torebki rézne rzeczy (gtéwnie réznego rodza-
ju jajka), pytajac: Is it an egg?

Uczniowie odpowiadaja: YES lub NO.

3 | W jezyku polskim nauczyciel wyjasnia uczniom, ze tradycjg dzieci | Edukacja spoteczna

w Wielkiej Brytanii i USA jest szukanie jajek. Dziecko, ktore znajdzie | (elementy kulturowe)
ich najwiecej, zwycieza. Sg nawet turnieje dla rodzin z wielkimi na- | (+ ¢éwiczenia ruchowe)
grodami.

Nauczyciel: Can you see any eggs here in the classroom? (wskazujac
dokota rekg)

Uczniowie przynosza papierowe jajka roéznych wietkosci i mocujg je
na tablicy.

Nauczyciel:
= How many eqgs are there? Edukacja matematyczna
» What colour is this egg? (wskazujac jedno z nich).
» Which is the biggest?
¢ Which is the smallest?

4. | Uktadamy jajka wedfug wielko$ci od najwiekszego do najmniejszego | Edukacja jezykowa
i z umieszczonych na jajkach literek odczytujemy hasto: EASTER (na | (jezyk obcy)
niektorych jajkach nie ma liter).

* C. Bruni (2005), English Adventure 1, Wyd. Longman.

163



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6—~2009/2010 % NUMER SPECIALNY

164

10.

11.

Hasto powtarzamy kilkakrotnie, tak by kazdy uczefi umiat je popraw-
nie wypowiedziec.

Nastepnie nauczyciel prezentuje zwierzeta — pluszaki pytajac, ktére
z nich s3 najwazniejsze w czasie $wigt wietkanocnych. Nauczyciel
pokazuje kolejno zwierzeta i pyta: Is it an Easter animal? (wskazujemy
rozne zwierzeta, np. elephant, monkey, rabbit).

Sposréd wszystkich zabawek wybieramy: rabbit, chick, lamb — zajaca,
kurczatko i owieczke).

Spiewamy piosenke nawotujaca do zabawy w kole:
Stand in a circle, stand in a circle
Stand in a circle and play. (x 2)

Nauczyciel pokazuje, jak nasladowac ,$wiateczne” zwierzeta (uszy
zajaca, machanie skrzydetkami kurczatka, gtaskanie mafej owieczki).
Nauczyciel podaje nazwe zwierzecia — uczniowie nasladujg. Jeden
z uczniéw zastepuje nauczyciela i nawotuje.

Stajemy w kole. Nauczyciel wyjasnia, ze dzieci za chwile ustysza piosenke.
Uczniowie beda wedrowac po obrebie kota i maja klasnaé'w dfonie, jak
ustysza stowo EASTER. Kiedy ustyszg nazwe zwierzecia — nasladuja go.

Piosenka z ruchami. Dzieci tworza orkiestre — nauczyciel rozdaje uczniom

jednorazowe kubeczki i patyczki (lub otéwki). Pokazuje, jaki rytm na-

lezy wystukiwac.

Ponownie stuchamy piosenki. Zachecamy dzieci, by wigczaty sie do

$piewania.

Dzielimy dzieci na mafe grupy:

= grupa | wystukuje rytm oféwkiem,

« grupa ll pociera patyczkiem o kubek,

» pary zwierzat — nasladujg zwierzeta w odpowiedni sposéb i $pie-
waja piosenke.

Ponowne wykonanie piosenki.

Nauczyciel nakfada na reke znana dzieciom pacynke— Kaczora Do-
nalda. Donald skfada zyczenia nauczycielowi méwiac: Happy Easter,
Sylwia. Nauczyciel odpowiada: Happy Easter, Donald.

Donald podchodzi do dzieci i kazdemu skfada zyczenia w ten sam spo-
séb. Dzieci odpowiadaja.

Nastepnie dzieci sktadaja sobie wzajemnie zyczenia.

Nauczyciel trzyma w rekach wielkie pudto (np. takie na tort) i pyta:
Is there a cake?

Wacha pudetko. Prosi 2-3 ucznioéw, by tez to zrobili.

No, there are 3 plates: with carrot, with grass and with seeds. (Pudetko
zawiera 3 talerzyki, na ktérych sa marchew, trawa i ziarna). Nauczy-
ciel pyta Donalda: Do you like carrot? Do you like grass? Do you like
seeds? Nastepnie pyta o to samo uczniéw.

Uczniowie odpowiadaja:

Yes, yumimy, yummy!

No, yuk!

Nauczyciel prosi ucznidw, by zapytali o to nasze zwierzeta. Zwierze-
ta odpowiadajg gtosem nauczyciela.

Zajaczek chetnie dzieli sie z dzie¢mi swoja marchewka ~ chetni ucznio-
wie moga sprébowac zajeczego specjatu.

Edukacja muzyczna
Edukacja spofeczna
(¢wiczenia ruchowe)

Edukacja muzyczna

Edukacja spofeczna

Edukacja spoteczna,
jezykowa.

Edukacja jezykowa,
spofeczna

Edukacja jezykowa
(jgzyk obcy)

Edukacja prozdrowotna
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podarowac jg swoim rodzicom.

Zadanie: dzieci koloruja i podpisujg kartke $wiateczna, by pézniej

Poniewaz tempo pracy dzieci jest rézne, zadanie to moze by¢ wyko-
nane jako zadanie domowe do samodzielnej pracy, albo moze by¢
przerywnikiem lekgji, gdy widzimy, Ze dzieci s3 zmeczone lekcja.

Edukacja plastyczno-
techniczna (¢wiczenia
motoryki mafej)

Edukacja spoteczna,
jezykowa.

Spiewamy piosenke na zakoficzenie lekgji:
Nauczyciel: Bye, bye, children

See you soon!
Uczniowie: Bye, bye, teacher,

See you, too!

12. | Zakonczenie lekgji: nauczyciel wyjasnia, ze z tytu tablicy znajduje sie
hasto na nastepna lekcje. Kazdy uczen, ktéry bedzie wychodzit z kla-
sy, powinien spojrze¢ na obrazek i zapamieta hasto: RABBIT.

Powyzsza lekcje przeprowadzitam wiosng
2009 roku, zanim nowa podstawa zaczeta obo-
wigzywac. Jej zatwierdzona wersja bylfa juz do-
stepna w internecie, a takze rozpowszechniana
na szkoleniach dla nauczycieli. Dla mnie taka po-
mocg byfa broszura Wydawnictw Szkolnych
PWN?*, na podstawie ktorej mogtam nazwac po-
szczegblne obszary rozwoju ucznia. Nie byfo to
trudne zadanie. Konspekt zostaf rozszerzony o na-
zwy poszczegdinych obszaréw.

Nazwy obszardw pojawity sie takze w pod-
reczniku, z ktérego korzystam. Wydawnictwo
Pearson Education wydato wznowiong wersje
ksigzki ,.English Adventure” (na razie tylko ,Star-
ter” i cze$¢ 1), gdzie na kazdej stronie podrecz-
nika zaznaczono dominujacy obszar, np. eduka-
cja matematyczna, plastyczna.

Podsumowuijac moje krétkie rozwazania moge
stwierdzi¢, ze nowa podstawa programowa nazy-
wa nasze dziafania, ktére i tak realizowalidmy na
lekcjach jezykéw obcych w edukadji wezesnosz-
kolnej. Zwiaszcza anglisci, majacy dostep do réz-
norodnych pozycji metodycznych zachodnich
autoréw, nie powinni by¢ zaskoczeni. Réznicowa-
nie zaje¢, metod i tresci nie jest niczym nowym.
Jedyny ktopot moze jednak wynikac z postulatu
faczenia tresci edukadji wezesnoszkolnej z jezykiem
obcym. Najlepiej, gdy nauczyciel edukacji wczes-
noszkolnej prowadzi takze zajedia z jezyka obcego,
gdyz moze wtedy faczy¢ tresci i wplata¢ nauke

jezyka w dowolny sposéb, w odpowiednim czasie,
nie trzymajac sie sztywno ramowego przydziatu
godzin (2 godziny tygodniowo w klasach 1-111). Jest
to na pewno najlepsze rozwigzanie, ale wszyscy
zdajemy sobie sprawe, ze takich nauczycieli nie
jest wielu. Nowa podstawa programowa propo-
nuje, by nauke jezyka obcego realizowaé réwniez
podczas zaje¢ pozalekcyjnych, np. zaje¢ na kétkach,
w klubach, spotkaniach czytelniczych w bibliotece,
podczas seanséw filmowych’. Nauczyciele zosta-
li takze zobowiazani do przeprowadzenia dodat-
kowych zaje¢ w wymiarze 1 godziny tygodniowo
(przy pefnym etacie) — zapisano to w Karcie Na-
uczyciela. Jest to szansa na realizacje dodatkowych
zajec jezykowych.

W swojej macierzystej szkole oprécz uczenia
jezyka angielskiego prowadze takze zajecia w Szkol-
nym Klubie Europejskim. Na zajeciach Klubu nie
tytko popularyzuje wiedze o Europie i Unii Euro-
pejskiej, ale takze wzbudzam wérdd ucznidw cheé
nauki jezykéw obcych. Spiewamy po angielsku,
po niemiecky, po rosyjsku i po francusku. Dla mnie
jest to okazjg do przypomnienia sobie jezykéw,
ktérych uczytam sie lub nadal sie ucze, a dla dzie-
ci — wspaniafa zabawa z innymi jezykami obcymi,
ktdre w zabawie i piosence przestaja by¢ obcymi.
Popularng piosenke Panie Janie dzieci moga spiewac
w réznych jezykach. Na zajeciach Klubu poznaje-
my tez kulture i zwyczaje innych krajow z prze-
wodnikiem Syriuszems. Co tydzien odbywamy

4 Zob. przypis 2, s. 162.

* Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3. Jezyki obce (2009). MEN, s. 28.
¢ J. Domagata (red.) (2005), Niezwykfe podroze z Syriuszem po krajach Unii Europejskiej. Czes¢ 1 i Il., Toruh: Wydawnic-

two BEA.
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podrdz do innego zakatka Europy, poznajemy
typowe zabawy dzieci mieszkajacych w danym
kraju, poznajemy legendy, sprawdzamy w inter-
necie informacje potrzebne nam do rozwiazania
zadan lub po prostu ogladamy zdjecia zabytkéw
i stawnych miejsc. Korzystamy przy tym nie tylko
zwyszukiwarki Google, ale takze z innych progra-
mow. Ciekawy jest Google Earth?, ktéry daje moz-
liwo¢ nie tytko odbycia wirtualnej podrézy w roz-
ne zakatki$wiata, ale tez zobaczenie zdje¢ i nagran

za pomoca kamer panoramicznych. Zajedia Klubu
sq najlepsza forma faczenia wszystkich obszaréw
edukacyjnych, w tym edukagji informatycznej.
Dlatego szczerze je polecam tym nauczycielom,
ktdrzy lubia wyzwania i aktywizujace formy i me-
tody dziafania.

(listopad 2009)

7 http:/fearth.google.com (wersja w jezyku polskim, ale
jezyk mozna zmieni¢ na domyslny angielski).

Izabela Witkowska'
Sandomierz

Jednym z wielu zadan szkoty wedfug nowej
podstawy programowej jest ,.zapewnienie dziec-
ku przyjaznych, bezpiecznych i zdrowych warunkéw
nauki i zabawy, (...} ekspresji plastycznej, muzycz-
nej i ruchowej, aktywnosci badawczej, a takze dzia-
falnosci twérczej™. Daje to nauczycielom mozli-
wos¢ wykorzystania ¢wiczen zawierajacych
gesty, elementy ruchu, bodZce wizualne tak
bardzo istotne dla poznawania nowego stow-
nictwa oraz kontekst sytuacyjny. Sposobem na
realizacje wymienionych tresci jest zastosowanie
rymowanego wierszyka.

Temat zwigzany z pogoda nie bez powodu
zostat wybrany wtasnie przy okazji omawiania
wymagan podstawy programowej. Przede
wszystkim znajduje sie on w programie naucza-
nia weczesnoszkolnego, ponadto jest idealnym
tematern omawianym w konkretnym kontekscie
sytuacyjnym (wystarczy spojrze przez okno).
Mozna do niego powraca¢ przez caty rok szkol-
ny, faczy¢ go z innymi zagadnieniami na przykiad
przy okazji poznawania nowego stownictwa,
zwiazanego z ubraniami, porami roku, miesig-

Rymowane wierszyki o pogodzie w swietle
wymagan nowej podstawy programowej

cami. Moze tez stanowic¢ okazje do ,rozwijania
ciekawosci w poznawaniu otaczajacego Swiata™?,
na przykfad w momencie omawiania pogody
w wybranych krajach.

Aby udowodni¢ powyzsze argumenty, pre-
zentuje kilka prostych rymowanek, ktére cie-
szyty sie powodzeniem zaréwno wérdd najmiod-
szych dziedi, jak i uczniéw klas IV-VI.

Przypuéémy, ze wprowadzilismy w klasie [ lub
It padstawowe stowa z zakresu pogody. Po kil-
ku godzinach mozemy przypomnie¢ temat dzie-
ki rymowanemu wierszykowi, ktéry moze by¢
uwazany za element rozpoczynajacy zajecia lub
oryginalny sposéb powitania, zamiast tradycyj-
nego: Hello, how are you?. Wystepuja w nim
podstawowe stowa zwigzane z warunkami at-
mosferycznymi, a kazda zwrotka jest poswie-
cona jednemu rodzajowi pogody.

Hello, hello
yellow sun.

Shine, shine,
this is fun!

' Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 4 w Sandomierzu.
2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r..w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztafcenia ogéinego w poszczegélnych typach szkot.

3 |bidem.
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Rain, rain
wet and blue.
Hi, hi,
how are you?
Little snowflake,
where are you?
Fall, fall,
we like you!

Cloud, cloud,
in the sky,
Move, move
goodbye, goodbye.

Hello wind
I'm not scared.
Blow, blow
in my hair.
Storm, storm
in the air.
Itis here,
it’s not fair.
Izabela Witkowska 2009

Gdy nauczyciel zada pytanie: ,What's the
weather like, today?”, uczniowie przypominaja
sobie stowo opisujace rzeczywista pogode wi-
dziang przez okno klasy, a nastepnie wybiera-
ja odpowiednig zwrotke wierszyka i ja recytu-
ja. Zwrotka, w ktdrej mowa, jest o chmurce,
moze by¢ réwnie dobrze potraktowana jako
pozegnanie. Dzieki takiej formie powtarzania
stownictwa mozemy by¢ pewni, Ze zostanie
ono utrwalone i zapamietane na dfugi czas.
A wraz ze zmieniajaca sie pogoda w ciagu ca-
fego roku szkolnego zmienia sie réwniez wier-
szyk, co urozmaica zajecia. Po pewnym czasie
zauwazymy, ze dzieci z entuzjazmem oczekujg
poczatku lekgji, chcac opowiedzie¢ o tym, co
widzg za oknem.

Inna formga utrwalenia wyzej wymienione-
go tematu w klasach I-11l jest kolejny wierszyk,
ktéry mozemy zaprezentowaé za pomocg ge-
stéw i ruchu. Dzieci pokazuja dang pogode oraz
odczucia z nig zwigzane. Recytujac pierwsze
dwa wersy, uczniowie staraja sie zaprezentowac
padajacy Snieg oraz uczucie zimna. Kolejne dwa
to Swiecace stofice, ktére moze byc¢ przedsta-

wione za pomocg roztozonych ramion. Troje
dzieci ustawia sie jedno za drugim, rozktada
ramiona w taki sposéb, by powstaty promyki
stofica, pozostate pokazuja uczucie goraca,
ocierajac pot z czota. Zgodnie z trzema kolej-
nymi wersami nalezy odegra¢ padajacy deszcz.
Moze to by¢ delikatne uderzanie opuszkami
palcdw o fawke oraz spacer po katuzy, przy
jednoczesnym wypowiadaniu stéw: splash,
splash, splash. Dwa -ostatnie wersy sa poswie-
cone burzy. Dzieci zaczynaja tupad, odgrywa-
jac w ten sposéb odglosy grzmotdéw i pokazu-
ja gest niezadowolenia.
It’s snowing
It's cold

It's sunny
It’s hot
It's rainy
It's wet
It's stormy
Oh, it’s too bad.
Izabela Witkowska 2009

Dla klas 1V-VI odpowiednig forma utrwale-
nia znanych juz z mtodszych klas stow zwiaza-
nych z pogoda jest rymowanka, ktéra faczy
w sobie dodatkowo nowe zagadnienia tema-
tyczne, a mianowicie pory roku i czynnosci
Z nimi zwiagzane.

It's summer
It’s hot
Let’s go to the beach
And sail a boat.

It’s autumn
It’s sad
Let's stay home
Because it’s so wet.

It's winter
It's snowing
Let’s have fun

And go snowboarding.

It's spring

It’s sunny

Let’s go to the park
And catch Easter Bunny.
lzabela Witkowska 2009
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Po wprowadzeniu stéw zwiazanych z pora-
mi roku, czyli summer, autumn, winter, spring,
pierwszym zadaniem uczniéw moze by¢ skoja-
rzenie ich z charakterystycznymi dla nich rodza-
jami pogody. Na tablicy wspdlnie tworzymy
tzw. wordwebs, notatki, za pomoca ktérych za-
pisujemy znane wyrazenia, opisujace warunki
atmosferyczne w okreslonych kategoriach,

the sun is shining

i
[
o

:

Podobnymi elementami wordwebs moga
by¢ wyrazenia dotyczace wykonywania czyn-
nosdi charakterystycznych dla danych pér roku.
Na przyktad summer mozemy skojarzy¢ z go to
the beach, swim, sail a boat itp., autumn - to go
to the forest, play computer games, stay home,
winter — to go skiing, go snowboarding, make
a snowman, skate, a spring skojarzymy z go to
the park, go fora walk, play in the garden. W ko-
lejnym etapie lekcji przedstawiamy wspomnia-
na rymowanke. Uczniowie zauwazajg, ktére
wyrazenia z notatek zostaty wykaorzystane
w wierszyku. Nastepnie dobrze jest zacheci¢
ucznidw do wymyslenia wasnego rymu. Dzie-
ki przygotowanym wczesniej wordwebs oraz
inwendji twérczej mozemy spodziewac sie do-
brej zabawy.

Innym charakterystycznym tematem facza-
cym zaréwno pory roku, jak i pogode, sa mie-
sigce. Temat ten wydaje sie tatwy, jednak gdy
dodamy do niego kontekst sytuacyjny, czyli
typowa dla miesiecy pogode lub pory roku,
mozemy miec nadzieje, ze pozostanie on w pa-
mieci na dtuzszy czas. Wazne jest, by uczniowie
znali juz zaréwno sfowa zwigzane z okreslaniem
pogody, jak i porami roku. Rymowanka odpo-
wiednia jest dla klas VI ze wzgledu na dosy¢
zaawansowany zaséb sfownictwa.
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December, January, February
Three freezing months
It's winter time
We skate on the ice.
Three warm months
It’s spring time
We take off winter gloves.

June, July, August

Three hot months
It’s summer time
The sun always shines.

September, November, October
Three wet months
It's autumn time
The rain drops in my eyes.
lzabela Witkowska 2009

W zaleznosci od tego, co chcemy przeéwiczy¢
i utrwali¢, mozemy usunad z rymowanki nazwy
miesiecy lub por roku, ktére uczniowie beda
musieli ponownie dopasowac do zwrotek (tu
zostaty one podkreélone). Zeby dokfadnie wy-
kona¢ prace, uczniowie musza zrozumie¢ sens
wierszyka.

Na lekcjach o pogodzie nie moze zabraknaé
charakterystycznego pytania: ,What's the weather
like?”. Mozemy je wykorzysta¢ w rymowance,
ktéra zawiera jeszcze inny typowy temat koja-
rzony z pogoda — ubrania. Ze wzgledu na po-
wtarzajace sie zwroty w kazdej zwrotce rymo-
wanka jest dosy¢ fatwa, wystarczy zmienic
pogode i dopasowac do niej odpowiednie ubra-
nie, wszystkie wersy rymuja sie ze sobg. Ucznio-
wie moga sami decydowac o pogodzie i dobie-
ra¢ do niej wybrane przez siebie ubrania, nie
muszg to by¢ tylko te, ktére wystepujg w przy-
ktadowym wierszyku. Rymowanka moze by¢
wykorzystana w klasach trzecich.

What’s the weather like?
It's sunny outside.
What shall i wear?
Shorts and sunglasses are right.
What’s the weather like?
It's wet outside.

What shall | wear?

A raincoat and boots are right.
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What’s the weather like?
It’s cold outside.
What shall I wear?

A cap and a scarf are right.

What’s the weather like?
It’s snowing outside.
What shall | wear?

A fur coat and gloves are right.

Izabela Witkowska 2009

Wyrazenia wyttuszczonym drukiem musza
pozostad, by wierszyk zachowat rym, pozosta-
fe czesci mozna zmienial w zaleznosci od in-
wengcji tworczej piszacych. Aby zacheci¢ ucznidw
do pracy nad zmiang wyrazen, mozna wyko-
rzystac karty obrazkowe z wybrana pogoda lub
ubraniami. Rymowanke mozna przedstawiac
z podziatem na role. Mozna takze dokonaé po-
dziatu na cztery grupy — jest to dobre rozwia-
zanie, kiedy mamy do czynienia z liczng klasa.
Jedna grupa zadaje pytanie, kolejna wybiera
pogode, pokazujac ja na karcie obrazkowe;,
nastepna zadaje pytanie dotyczace tego, w co
mozna sie ubrac: ,What shall | wear?”, a ostatnia
ma za zadanie dobra¢ odpowiednie dla danej
pogody ubrania. Wirdd mozliwych czesci ubran
stosowne jest uzycie: T-shirt, skirt, sweater, jacket,
wellington boots, flip-flops, jeans, anorak, jumper,
hat itp.

Kolejny wierszyk, ktéry réwniez zawiera
pytanie: What's the weather like?, jest zabawa
przede wszystkim dla najmtodszych klas. Grupa
pieciorga lub szesciorga dzieci ustawia sie w kole.
Nauczyciel pokazuje obrazek, przedstawiajacy
pogode, np. stoneczna, wszyscy nazywaja ja,
mowiac: ,It’s sunny”. Dzieci ustawiajg sie tak,
by prawa dton lezata zwrécona wewnetrzng
strong do gory na lewej dfoni sasiada. Nauczy-
ciel podaje obrazek przypadkowo wybranemu
uczniowi. Zadaniem dzieci jest przekfadanie
obrazka z reki do reki z jednoczesnym rymo-
waniem wierszyka. Osoba, ktéra ma w dtoni
obrazek wraz z koficowa sylaba wiersza, nazy-
wa ponownie pogode i odpada z grupy. Wier-
szyk rymowany jest do momentu, kiedy pozo-
stang dwie osoby, ostroznie podajace sobie
karte. Wygrywa ten, na ktérego dfoni nie po-

zostanie karta. Nastepna grupa dzieci rymuje
kolejna zwrotke juz z inng pogoda. Mozemy
wybiera¢ miedzy: it’s sunny, raining, snowing,
stormy, wet, cold, windy, tak by w zabawie wzie-
ty udziat wszystkie dzieci w klasie.

It’s sunny today
The game we play
One, two, three, four, five
What's the weather like?

It's raining today
The game............

It's snowing ......
itd.
lzabela Witkowska 2009

W artykule wspomniatam tez o innym punk-
cie nowe] podstawy programowej, a mianowi-
cie 0 rozwijaniu ciekawosci otaczajacego swia-
ta. Chodzi tu o przekazywanie informagji o tym,
jak wyglada zycie w innych krajach, dazenie
do prawdy, poszanowanie innych kultur. W tym
celu opracowatam rymowanke, ktéra mozna
nazwac: A walk around the world.

Celem tego wierszyka nie jest juz prezenta-
¢ja nowego sfownictwa ani utrwalenie wyrazefi,
tylko zapoznanie uczniéw z wybranymi krajami
i charakterystycznymi dia nich warunkami at-
mosferycznymi. Musimy wiec zatozy¢, ze dzie-
ci pewnie posfuguja sie juz wymaganymi zwro-
tami. Przed zaplanowanym wykorzystaniem
rymowanki na lekji warto jest tak przygotowac
klase, by odgrywata role $wiata. W r6znych
miejscach klasy nalezy umiesci¢ obrazki z kra-
jami wraz z kontynentami, pocztéwki, zdjecia,
flagi lub napisy z charakterystycznymi zwrota-
mi, sloganami (moga to by¢ réwnie dobrze
wyrazenia zaczerpniete z rymowanki) oraz wi-
zerunki konkretnej pogody wystepujacej w da-
nym miejscu. Do przygotowania wymaganych
materiatéw i zebrania informacji mozemy za-
checi¢ dzieci. W tej rymowance mamy do czy-
nienia z sze$cioma miejscami: England, Green-
land, Egypt, Ireland, Florida, Texas, jednak w mia-
re potrzeby lub ochoty mozemy zmieni¢ na
inne kraje lub miasta — nie zaktéci to rymu
wierszyka.
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A walk around the world

Rain, rain,

All day long
Welcome to England
Let’s sing the raining song.
Snow, snow
Everywhere
Welcome to Greenland
And meet eskimos there.

Sun, sun
In the sky
Welcome to Eqypt
Itis hot and dry.

Wind, wind
Strong and cold
Welcome to Ireland
The mountains are old.

Hot, hot
Let’s jump to the pool.
Welcome to Florida
Now it is cool.

Tornado, tornado
Heavy storm
Welcome to Texas
Don't leave your home.
lzabela Witkowska 2009

Nauczyciel informuje ucznidw, ze odbeda po-
dréz po swiecie w celu poznania réznic w pogodzie
w wybranych miejscach. Jesli mamy do czynienia
z duza liczbg 0s6b w klasie, mozemy zapropono-
wac dzieciom, by wybraty sobie miejsce i ustawi-
1y sie przy nim (beda odgrywa¢ mieszkancow
danego kraju), pozostali beda spacerowac razem
z nauczycielem od kraju do kraju (jako grupa tu-
rystow), pokazujac gest przywitania z mieszkan-
cami poszczegblnych pafistw. Mieszkancy moga
tez mie€ za zadanie wypowiedzenia stéw: , Welco-
meto...”. Przed rozpoczeciem podrozy warto jest
przeprowadzic kritka pogadanke o tym, co ucznio-
wie wiedza o poszczegblnych krajach, czy moze
kiedys odwiedzili to miejsce lub czy przebywa tam
kto$ z rodziny lub znajomych.

Rymowanke rozpoczynamy od wedrowki
w deszczu, co dobrze jest pokazaé, uzywajac
gestu trzymania w reku parasola (mozna uzy¢
rekwizytu), brodzac przez katuze. Wypowiada-
my poszczeg6lne sfowa wierszyka. Mieszkancy
witaja turystow, méwiac na przyktad: Welcome
to England, jeden z nich moze wcieli¢ sie w role
krolowej, wtedy turysci musza zachowac sie
stosownie w jej obecnodci. Jeden z turystdw
proponuje: Let’s sing the raining song. Mozna
wymieni¢ pozdrowienie: How are you?. Prze-
chodzac dalej, wypowiadamy stowa kolejnej
zwrotki wierszyka, napotykamy $nieg, trzesiemy
sie z zimna, mieszkancy Grenlandii witaja nas,
a Inuici pocieraja sie nosami w gescie powitania.
Kolejne miejsce to podrdz w sforicu, rymujemy
trzecig zwrotke, ocieramy pot z czofa i brniemy
przez pustynie, mieszkaricy witaja nas: Welcome
to Egypt. Przechodzimy dalej, uginajac sie od
wiatru, zaczynamy czwartg zwrotke, wykonuje-
my gest wspinania si¢ na gore i witamy miesz-
kanicow Irlandii. Nastepnie znowu robi sie go-
raco, zdejmujemy swetry i przechodzimy do
pigtej zwrotki, udajemy skok do basenu, miesz-
kancy nas witaja, odgrywamy uczucie zadowo-
lenia i relaksu z pobytu na Florydzie. Koncowy
etap podrézy to burza, btyskawice i tornado,
prébujemy schronic sie przed burza, wykrzyku-
jac sz6sta zwrotke, mieszkancy starajg sie z nami
przywita¢, a my uciekamy z Teksasu.

Wyzej opisana zabawa to zbiér réznych
pomystow zardwno ze strony nauczyciela, jak
i uczniow. Stawiamy tu na bogatg inwencje
tworcza, umiejetnosci aktorskie, odpowiedni
dobér materiatéw i informacji. Warto jest cza-
sami odfozy¢ podrecznik na bok i zapropono-
wad uczniom co$ oryginalnego, Swiezego, po
to, by zacheci¢ ich do pracy, uczyni¢ nauke
jezyka angielskiego przyjemna i pozyteczna,
a przede wszystkim mieé $wiadomos¢, ze spet-
nia sie wszystkie wymagania i pracuje zgodnie
z obowigzujacymi zasadami.

(grudzien 2009)
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Anna Wojciechowicz-Susfaf'
Warszawa

Czy jest mozliwe przygotowanie i zaprezen-
towanie przed publicznodcia przedstawienia w je-
zyku niemieckim lub zilustrowanie utworu lite-
rackiego w pierwszych miesigcach nauki tego
jezyka? Przeciez zasob stownictwa jest wiecej niz
skromny, a umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem
w zdecydowanie poczatkowej fazie. A jednak jest
to mozliwe i co wiecej jest to swietna zabawa
i dobry poczatek diugiej drogi poznawania jezy-
ka niemieckiego. Warto zadba¢ o to, aby ten
poczatek byt dla uczniéw atrakcyjny i pozwolit
im odnie$¢ sukces.

Moi uczniowie juz w poczatkowym etapie
nauki jezyka obcego byli w stanie przygotowac
przedstawienie oraz ilustracje do bajki Rzepka,
znanej dzieciom (i dorostym) dzieki dowcipnemu
wierszykowi Juliana Tuwima, ktory powstat na
motywach starej bajki rosyjskiej. Rdzne wersje
Rzepki w jezyku niemieckim sg dostepne na stro-
nach internetowych.

Das Riibchen?
GroBvater hat ein Ritbchen gesteckt und spricht zu
ihm:
Wachse, mein Riibchen, wachse, werde s(if}!
Wachse, mein Riibchen, wachse, werde fest!”
Das Riibchen ist herangewachsen: stif3, fest und grof
- riesengroB.
GroBvater geht, das Riibchen ausziehn:
Er zieht und zieht - kann's nicht herausziehn.
Da ruft der GroBvater die GroBmutter.
Die Oma fasst den Opa an,
Der Opa fasst die Riibe an.
Sie ziehn und ziehn - und kénnen’s nicht herausziehn.
Da ruft die GroBmutter das Enkelein.
Das Madchen fasst die Oma an,
Die Oma fasst den Opa an,

Riibchen dia poczatkujacych

Der Opa fasst die Riibe an.
Sie ziehn und ziehn — und kbnnen’s nicht herausziehn.
Da ruft das Enkelein das Hiindlein.
Das Hiindlein fasst dass Médchen an,
Das Madchen fasst die Oma an,
Die Oma fasst den Opa an,
Der Opa fasst die Riibe an.
Sie ziehn und ziehn — und kGnnen’s nicht herausziehn.
Da ruft das Hiindlein das Katzchen.
Das Katzchen fasst das Hiindchen an,
Das Hiindlein fasst das Madchen an,
Das Médchen fasst die Oma an,
Die Oma fasst den Opa.an,
Der Opa fasst die Riibe an.
Sie ziehn und ziehn — und kénnen’s nicht herausziehn.
Da ruft das Katzchen das Méuslein.
Das Méuslein fasst das Katzchen an,
Das Katzchen fasst das Hiindchen an,
Das Hiindlein fasst das Madchen an,
Das Madchen fasst die Oma an,
Die Oma fasst den Opa an,
Der Opa fasst die Riibe an.
Sie ziehn und ziehn...
... und haben das Riibchen herausgezogen.

Za wyborem powyzszego tekstu jako pod-
stawy do przygotowania przedstawienia i do prac
plastycznych przemawiaja:

@ proste, powtarzajace sie sekwende i wypo-
wiedzi,

m prosta konstrukcja akdj,

m mozliwos¢ wyraZenia czesci akdji za pomoca
gestéw i mimiki, ktore w pofaczeniu z pro-
stymi dialogami buduja akcje,

@ znajomos¢ bajki w jezyku polskim i pozytyw-
ne emogje z nig zwigzane,

1 mozliwos¢ modyfikagji scenariusza przedsta-
wienia w zaleznosci od liczby dzieci w grupie,

' Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Szkole Podstawowej nr 340 i Niepublicznej Szkole Podstawowej nr

81 w Warszawie.

2 http:/fwww.hekaya.de/txt.hx/das-ruebchen--maerchen--europa_81

171



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6—2009/2010 = NUMER SPECIALNY

= mozliwos¢ rozwijania wielojezycznosdi przez
prezentacje tekstu bajki Rzepka w jezykach:
rosyjskim, polskim i niemieckim.

Etapy pracy nad przedstawieniem Ribchen
moga by¢ nastepujace:

1. Czytanie przez nauczyciela [ub odtworzenie
z ptyty tekstu Rzepki po niemiecku i zadanie
odgadniecia tytutu znanej bajki (w przypad-
ku trudnosci mozna pokazac ksiazeczke Lo~
komotywa” z rysunkami J. Szancera, zawie-
rajaca takze Rzepke).

2. Wprowadzenie stowa Riibe albo Riibchen
(w zaleznosci od tekstu, jakim dysponujemy),
wykonanie rysunku, ¢wiczenia wymowy,
zapisanie wyrazu.

3. Cwiczenie sprawnosci stuchania: powtérne
przeczytanie lub odtworzenie tekstu pota-
czone z zadaniem policzenia, ile razy w tek-
Scie wystapito stowo Riibchen.

4. Wprowadzenie nazw bohateréw Rzepki (der
GroBvater/der Opa, die GroBmutter/die Oma,
die Enkelin, das Hindlein, das Katzchen, das
Méuslein), wykonanie rysunkéw, ¢wiczenia
wymowy, zapisanie wyrazow.

5. Cwiczenie sprawnosci stuchania — kolejne od-
tworzenie tekstu potaczone z zadaniem uto-
Zzenia przez ucznidw kartek z nazwami boha-
terow w takiej kolejnosci, w jakiej pojawiaja

sie w bajce (do ¢wiczenia potrzebne sa wezes-
niej przygotowane kartki a zadanie moze by¢
wykonane w parach).

6. Tworzenie przez uczniow wiasnej listy uczest-
nikéw przygody z rzepka (praca ze stowni-
kiem) i przedstawienie ich w formie plastycz-
nej.

7. Zapoznanie uczniow z projektem scenariusza
przedstawienia, wypowiedziami poszczegél-
nych uczestnikéw wyrywania rzepki, czytanie
tekstow, wyjasnianie znaczenia wypowiedzi,
¢wiczenia wymowy wyrazéw i zwrotdw, ¢wi-
czenia ptynnego czytania i pamieciowe opa-
nowanie sekwengji (takze w domu).

8. Przygotowanie rzepki z gazet i plastikowych
toreb. Prace nad scenografia mozna rozbu-
dowywac, tworzac rekwizyty przyblizajace
scenerie jesiennego ogrodu.

9. Zaprezentowanie przedstawienia.

Przedstawienia

Ponizszy rysunek zostat wykonany przez
uczniéw klasy {ll Niepublicznej Szkoty Podstawo-
wej.nr 81 w Warszawie. Uczniowie zdecydowali,
ze z rzepka beda sie zmagac zwierzeta. Zgodnie
z ich sugestiami opracowaliémy scenariusz przed-
stawienia, ktore przygotowali§my i zaprezento-
walismy podczas uroczystosci szkolnej.

Tyranosaurus: Na, ja. Die Riibe ist schén und grof.
Ich ziehe sie schnell heraus.
Ah, nicht so leicht....
StrauB, komm schneli!
StrauB: Ja, ja. Wir ziehen die Riibe schnell heraus.
Was? Es geht nicht. So grof ist sielll!
Tyranosaurus und Straul3: Liebes Nilpferd!! Hilf uns!
Nilpferd: Gern. Zu dritt ziehen wir diese Riibe ohne
Probleme heraus.
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Oh, es geht nicht. Sie ist zu groB.
Was sollen wir machen?

StrauB: Wir mussen den Léwen rufen. Léwchen,
Lowchen!

Léwe: Ich laufe schnell. Wir ziehen zusammen.
Eins, zwei, drei.
Ach, es geht nicht! Schade.
Aber ich rufe den Tiger. Er hilft uns.

Tiger: Gern, wir ziehen zusammen. So schwerl



NR 6~2009/2010 = NUMER SPECJALNY

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Aber der Panda ist hier der Nahe. Pandi, Pandi!
Hilf uns! Steh am Ende!

Panda: jetzt zusammen! Noch einmal! Und noch ein-
mal! Oh, wie schwer! Aber mit der Katze geht's.
Kitzi ist stark.

Alle: Kitzi, Kitzi, komm und hilf uns!

Katze: Ich kann helfen. Ich bin stark.

Bldde Riibe.
Lieber Hund, komm zu uns!

Hund: Was ist los?

Alle: Alles klar. Noch einmal. Und noch einmal. Und
noch einmal....

Geschafft!
Alle: Die Riibe ist phantastisch!!!

Z uczniami klasy IV Szkoty Podstawowej nr
340 w Warszawie opracowaliémy inny scenariusz.
Osobami dziatajgcymi byli sami uczniowie. Po-
stugiwali sie wtasnymi imionami, w dialogach
zostaty uwzglednione ich zainteresowania -oraz
cechy charakteru, wyrazone przede wszystkim
w niewerbalnym zachowaniu. Inne jest zakof-
czenie. Do wyrywajacych rzepke przychodza
osoby z narzedziami ogrodniczymi i organizuja
wykopywanie rzepki z wykorzystaniem tych na-
rzedzi.

Riibchen

Na srodku znajduje sie okazatych rozmiardw rzepka.

Krzys: Meine Riibe ist schdn und groB genug. Ich
ziehe sie schnell heraus und dann esse. Oh! Sie
ist riesengroB. Allein ziehe ich sie nicht aus. Olek,
hilf mir!

Olek: Ja, gemne. Deine Riibe ist super. Ich mag auch
Riibchen. Dann ziehen wir es heraus.

Krzys i Olek: Oh! Nicht so leicht........

Krzys: Zu zweit machen wir das nicht.

Olek: Wir rufen Wiktor, Marcin und Maciek. Sie hel-
fen uns bestimmt. Sie treiben Sport und sind
stark.

Krzysi Olek: Wiktor, Marcin, Maciek! Kommt zu uns!
Aber schnell!

Wiktor, Marcin, Maciek: Was ist los? Aha, alles kiar.

Marcin: Wir stehen am Ende und ziehen zusam-
men.

Wiktor: So ein Mist!!! Sie sitzt fest im Boden.

Marcin: Ohne Bartek, Mateusz und Mikofaj ziehen
wir diese blode Ritbe nicht heraus.

Maciek: Bartek, Mateusz, Miki, kommt schnell in
den Garten!!

Bartek, Miki: Wir sind schon da. Was sollen wir ma-
chen?

Wiktor: FaBt Maciek an und wir miissen zusammen-
ziehen.

Marcin: Noch einmal. Und noch einmal.

Maciek: Nicht so einfach. Wer kann uns noch helfen?

Bartek: Vielleicht Rafat und Kuba. Sie sind in der
Nahe. Sie spielen gerade FuBball.

Mateusz: Rafaf, Kuba! Kommt schnell zu uns.

Rafaf, Kuba: Wo seid ihr?

Maciek: Im Garten bei der Riibe.

Rafat: Wir sehen euch schon.Wir kommen gleich.

Kuba: Na, was ist los?

Mateusz: Da siehst du doch... Diese Riibe...

Rafaf: Dann... Auf die Platze! Fertig! Los!!!

Kuba: So blode Riibe habe ich nie gesehen.

Mateusz: Was sollen wir jetzt machen. Wir wollen
diese Riibe doch essen.

Mikofaj: Im Herbst ist sie sehr schmackhaft und
reich an Vitaminen.

Krzys: Und sie sitzt so fest im Boden....

Podchodza dwie osoby z koszem warzyw i narzedziami
ogrodniczymi.

Joasia: Hallo! Was? Probleme mit der Riibe. thr
braucht Gartengeréte. Wir haben eins.

Zuzia: Steht rund um die Rilbe. Und jetzt einer nach
dem anderen. Tempo! Tempo! Eins, zwei, drei...

Dzieci wykopuja rzepke, podajac sobie fopatke.

Joasia i Zuzia: Und die Riibe ist aus.

Alle: Sie ist fantastisch.

Przedstawione dwa scenariusze przedstawie-
nia Rzepka pokazuja mozliwosci pracy z tym jak-
ze wdziecznym tekstem na lekcjach jezyka nie-
mieckiego. W trakcie pracy z grupa powstaje inny,
oryginalny, niepowtarzalny projekt, ktdry moze
stac sie dobrym poczatkiem drogi, jaka jest edu-
kacja jezykowa.

Przedstawienie i opanowane przy tej okazji
wypowiedzi pozostang na dtugo w pamieci uczniow
i przyczynia sie do budowania pozytywnej moty-
wadji do dalszej nauki jezyka niemieckiego. Sami
przeciez brali udziat w tworzeniu scenariusza i zre-
alizowaniu wtasnych pomysfow.

(pazdziernik 2009)
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Agnieszka Bocwiriska, Maria Rymaszewska'
Wroctaw

Kazdy nauczyciel jezyka obcego spotyka sie
w swojej pracy z zespotami uczniéw preferuja-
cych rozne style uczenia sie, o réznym stopniu
uzdolnien jezykowych i, niestety jakze czesto,
0 réznym poziomie zaawansowania. Ponadto
coraz czeécie] mamy do czynienia z uczniami
borykajacymi sie z problemem nadpobudliwo-
Sci, trudnosciami z koncentracjg uwagi i dys-
leksja, ktére to ograniczenia wplywaja nega-
tywnie na samoocene ucznia i ksztaftowanie
jego umiejetnosci jezykowych. Niejednokrotnie,
narastajace zalegtosci i brak sukceséw catkowi-
cie zniechecaja takich uczniéw do pracy.

Z drugiej strony, skupiajac uwage na uczniach
majacych trudnosci w nauce, czesto mamy po-
czucie, ze zaniedbujemy uczniéw szczegoinie
uzdolnionych i nie wykorzystujemy drzemiagcych
w hich mozliwosci. Jak temu zaradzié?

Projekty edukacyjne -~ szansa dla uczniéw
i nauczycieli

Poszukujac sposobu na zaspokojenie potrzeb
wszystkich uczniéw i stworzenie szansy rozwoju
dla os6b o réznorakich inteligencjach napisatyémy
projekt edukacyjny z zakresu jezykow obcych Cultu-
re Adventures. Projekt zostat zgtoszony do konkursu
ogfoszonego przez Urzad Miasta Wroclawia i otrzy-
mat dofinansowanie na realizacje w roku szkolnym
2008/2009. Zaktadat on edukacje jezykowa przez
kontakt z réznymi formami kultury, takimi jak ta-
niec, spotkania z native speakerami, czytanie prasy
i literatury anglojezycznej, tworzenie wiasnych
tekstéw dziennikarskich (redagowanie biuletynu
jezykowego), dziafania plastyczne i teatralne.
Jako punkt wyjscia i temat przewodni na-
szego projektu wybratySmy pozycje z klasyki
literatury angielskiej dla mfodziezy - . Alicje
w Krainie Czaréw” autorstwa lLewisa Carolla.

| Gimnazjalista w krainie czaréw, czyli jak zachecié
. nastolatka do nauki angielskiego

& Pierwszy krok - przeczytanie lekturki
Wdrazajac uczniéw do czytania w jezyku obcym,
skorzystatysmy z oferty wydawnictwa Oxford
University Press, wybierajac uproszczona wersje
ksigzki ,, Alice’s Adventures In Wonderland”.
Dofaczone do lekturek ptyty CD z nagraniem
tekstu stanowity wsparcie dla uczniéw dyslek-
tycznych. Dzieki przyznanym $rodkom finanso-
wym mozliwe byto zakupienie potrzebnej liczby
egzemplarzy, by cafa grupa mogta przeczytac
ksigZzeczke w terminie. Pomimo poczatkowych
obaw mfodziezy, ogromna wiekszo$¢ uczniow
bez trudu zrealizowata zadanie polegajace na
przeczytaniu lektury.

At a Mad Tea Party - lekcja inna

niz zwykle

Kolejnym krokiem byty zwiazane z lekturka
¢wiczenia jezykowe na lekcjach angielskiego.
Duzym wsparciem i inspiracja dla nauczyciela sa
ciekawe kwizy, zadania oraz testy sprawdzajace
znajomos¢ lektury, dostepne, po zalogowa-
niu si¢, na stronie internetowej wydawnictwa.
My, procz rozmaitych gier jezykowych nasta-
wionych na utrwalenie nowego stownictwa,
dodatkowo zaproponowatysmy uczniom twor-
czg zabawe jezykowa w konwencji absurdu.
W celu uatrakcyjnienia zaje¢ zaaranzowalysmy
lekcje na podobienstwo opisanego w ksigzce
podwieczorku. Zadanie polegato m.in. na ode-
graniu miniscenek, zwiazanych ze zwariowanym
podwieczorkiem oraz wymyslenie absurdalnej
historyjki, ktéra mégiby opowiedzie¢ jeden
z bohateréw - susef. Inny niz zazwyczaj ukfad
stolikéw utatwit uczniom prace w grupach,
a symboliczny poczestunek pozwolit im po-
czu sig swobodniej i odnalezé w rolach postaci
z opowiesci.

! Autorki s3 nauczycielkami jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 17 we Wroctawiu.
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Podajemy przyktad karty pracy At a mad tea-party.

Worksheet

Topic: At a mad tea-party

1. Complete the conversation between Alice, the March Hare and the Hatter at a mad tea-party. Use
the words from the table.

any  did

invited

polite  mean  strange lots  plates  different  ask

There was a table under a tree outside the house, and the March hare and the Hatter were having tea.
A Dormouse was sitting between them, asleep. The three of them were all sitting together at one corner of
the table, but the table was large and there were many other seats. Alice sat down in a big chair at one

end.

The March Hare:

Alice:

The March Hare:

Alice:

The March Hare:

Alice:
The Hatter:
Alice:
The Hatter:
Alice:

The March Hare:

Alice:

The March Hare:

Alice:
The Hatter:

After a while

The Hatter:

The March Hare:

Alice:
The Hatter:
Alice:

The March Hare:

Alice:

The March Hare
and the Hatter:
Alice:

Have some coffee.

Idon'tsee  coffee.
There isn't any.
Thenwhy you ask me to have some? It wasn’t very polite of you.

It wasn't very polite of you to sit down. We haven't ___
Butthereare of seats.

Your hair's too long.
Itsmot to say things like that.

Why is a bird like a desk?

That's an easy question.

Do you mean you know the answer?

Yes.

Then you must say what you mean.

I do. Well, | what | say. And that the same thing, you know.

No it isn't! Listen to this. | see what I eat means one thing, but [ eat what | see
means something very

_____youtotea.

Two days slow! | told you that butter wasn't good for watches!

It was the best butter.

ftsa watch. It shows the day of the week, but not the time,
But we know the time. It’s always six o'clock here.
Is that why there are all these cupsand ~~ °
and you go on moving round the table. Is that right? But what happens when
you come to the beginning again?

Don't questions. You must tell us a story now.

But I don't know any stories.

Wake up, Dormouse! Tell us a story.
Yes, please do.
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2. Choose at random 6 words from the list below and invent a story for the Dormouse.
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toinvite  tofollow  tovanish  toturninto  togrin  topour  toturninto
togetinto  caterpillar  witness  teapot  fan  polite  different
mad  caurious  sadly  immediately

3. Act out the conversation.at a mad tea-party with your story at the end.

1 ...0 jak wam sie podobato? — wyraz swo-
ja opiniel

Nastepnym zadaniem byfo napisanie wiasnej re-
cenzji lektury. Najciekawsze recenzje lub ich frag-
menty, zarbwno entuzjastyczne, jak i sceptyczne,
dodatkowo opatrzone przyznanymi przez uczniow
~gwiazdkami”, zostafy opublikowane w zredagowa-
nym przez uczniéw biuletynie jezykowym Culture
Adventures Newsletter (zob. s. 180).

Moja wizja krainy czaréw

Wychodzac naprzeciw uzdolnionym plastycznie
uczniom, zorganizowaty$my konkurs na ilustracje
do przeczytanej lektury. Uczniowie mogli wybraé
cytat z przedstawionej im listy i przygotowac prace
plastyczng w dowolnej technice. Najlepsze prace
zostaty umieszczone w szkolnej galerii. Jeszcze jedng
okazjg do wykorzystania zdolnosci plastycznych
uczniéw byfo péiniejsze zaprojektowanie
i wykonanie dekoracji do inscenizacji ksigzki.
Uczniowie wykonali je samodzielnie, tworzac
sceniczng wizje . krainy zardw” farbami akrylowymi
na ptétnie. Zapaf i zaangazowanie, z jakim
uczniowie podeszli do tego zadania, przerost nasze
oczekiwania!

¢ Praca nad inscenizacjq

Zwieficzeniem caforocznej pracy w ramach projek-
tu byto przygotowanie adaptacji scenicznej lektury.
Bazujac na lekturce jezykowej opracowaty$my
scenariusz przedstawienia uwzgledniajacy aktyw-
ny udziat wszystkich cztonkéw grupy jezykowej.
Dopasowanie rél do charakteréw, temperamentu
i umiejetnosdi jezykowych miodych aktoréw, po-
zwolito wykaza¢ sie zaréwno uczniom zdolnym,
jak i stabszym. Profesjonalna oprawa spektaklu
w postaci wysokiej klasy sprzetu nagfasniajacego,
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uszytych na miare kostiuméw oraz zakupionych
w specjalistycznych sklepach rekwizytow wzmoc-
nita zaangazowanie uczniow.

Alice in Wonderland
The script
Characters: Narrator, Alice, White Rabbit, Caterpillar,
Card-Boy, Servant, Duchess, Cheshire Cat, Cook, Mad
Hatter, March Hare, Dormouse, Queen of Hearts,
King of Hearts, Knave of Hearts, Cardener 1, Garde-
ner 2, Gardener 3, Sister

Scene 1- The Rabbit Hole

Sounds of water and birds. Enter Alice. She sits down
and starts reading a book.

Narrator: Alice was sitting by the river, looking at
the book she got from her sister. She felt tired
and bored.

Alice: (thumbs through the book with irritation) What
is the use of a book without any pictures in it?
(She starts yawning and falls asleep. A white rabbit
runs close by her)

White Rabbit: (takes a watch out and reads the time,)
Oh dear! Oh dear! I'll be late, I'll be late again!

Exit Rabbit.

Alice: (waking up) A rabbit with a watch? What's
going on here? Where is he running? (Alice fol-
lows the Rabbit into a rabbit-hole.)

Alice: Oh, how strange! (backstage) I'm falling down,
down, down!

Scene 2 - The room

Enter Alice, looking around.

Narrator: When Alice was on her feet again, she
noticed a small table with a golden key on it.
She took the key and unlocked the little door
at the end of the hall.

Alice: (sounds of birds singing) Oh, what a beautiful
garden! Oh, why is this door so small? I'm too
tall to get through it.
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Narrator: Alice went to the table again and this time
she found a little bottle on it. She took the bot-
tle and read the label.

Alice: (Reads the label, with hesitation) “Drink ...me...
Drink mel”.

Narrator: She drank from it and she began to get
smaller and smaller.

Sounds of magic

Alice: What a strange feeling. I'm so little now.

Narrator: Then she found a piece of cake, ate it and
started to grow back again.

Sounds of magic

Alice: Oh, no! Now I'm too tall again!

Enter White Rabbit.

White Rabbit: (running around in a hurry) Oh my ears
and whiskers! The Queen, the Queen! She’ll cut
my head off!

Alice: Oh, M. Rabbit! Could you help me, please?

Rabbit runs away.

Alice: Everything is so strange. My size is changing
the time. | guess | should drink or eat some-
thing to get back my usual height, but what
should it be?

Scene 3 - The Catepillar

Narrator: Suddenly Alice noticed a large mushroom
near her. Nearby, she saw a large, green cater-
pillar which was smoking a long pipe.

Alice: Good afternoon, M. Caterpillar.

Caterpillar: Who are you?

Alice: I'm not sure who | am, | have already changed
s0 many times.

Caterpillar: What do you mean? Explain yourself!

Alice: | mean I'm very big one moment and very
small the next. Isn't it strange?

Caterpillar: No, it isn't. Nothing is strange, in fact.
So, who are you?

Alice: {angrily) You've just asked me that question!
You're getting on my nerves. So, goodbyel

Caterpillar: Come back! 1 can tell you something
important. (Alice comes back) Don't get angry
and listen. What size do you want to be?

Alice: Well, just a little taller than now.

Caterpillar: One side of the mushroom will make you
taller, and the other side will make you smaller.

Exit Catepillar

Alice: But which size is which? Which side shall
| bite?

Narrator: But the Caterpillar was gone.

Alice: (sighs) 1l try both sides then.

Narrator: Alice started to eat a little of one and then
the other side of the mushroom, growing taller
and shorter once and again.

Sounds of magic, more quickly

Alice: All right. This is my normal size. Now | must
get into that beautiful garden.

Exit Alice.

Scene 4 ~ The Duchess

Enter-Servant and sits down on the stool in front of the

door. Sounds of baby crying, glass breaking. Every now

and then a cup or plate flies in from backstage.

Narrator: Soon Alice came to a very strange house.

Enter Card-Boy, a letter in hand.

Card-Boy: For the Duchess. An invitation from the
Queen.

Servant: From the Queen. An invitation for the Du-
chess

The Card-Boy goes away.

Servant: (trying to outshout the noises backstage)
From the Queen! An invitation! (The Servant sits
down on a stool near the door).

Enter Alice. She wants to knock at the door.

Servant: It's no use knocking. They won't hear
you.

Sounds of throwing things, breaking glass, crying and

sneezing are heard from the house.

Alice: So what shall | do?

Servant: 1 don't think you'll ever get into the house.

Alice: Oh, don't talk nonsense!

Exit Alice. Servant tiptoes away. Enter Cook, stirring

something in her pot, Cat, and Duchess with baby in

her arms, The cat sits down on the stool, playing with
fts tail.

Alice: (sneezes) There is too much pepper in your
soup! It's horrible,

Cook: What do you care? It isn't YOUR soup!

Alice: And why is your cat grinning like that?

Duchess: It's a Cheshire Cat. They always grin like
that.

Alice: 1 didn't know.

Duchess: (sneering) You don't know much!

The cook starts throwing plates, cups, etc. at the Duchess

and the baby.

Alice: Oh! Be careful, please. You may hurt the
baby.
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Duchess: Here, you can hold the baby if you like.
| must get ready to see the Queen.

The Duchess puts the baby into Alice’s arms. Exit Duchess

and Cook.

Alice: | must take this baby out of here. It mustn’t stay
in this hotrible house any longer. (Sounds of piglet
squealing to the baby). And stop making these
noises. You're beginning to sound like a pig.

Exit Alice.

Alice: (backstage) Oh, no!

Sounds of squealing and grunting from backstage.

Enter Alice again, without the baby.

Cheshire Cat: What happened to the baby?

Alice: It turned into a PIG! | had to let it go. (sighs)
Please, can you tell me which way to go now?

Cheshire Cat: To the left, lives a Hatter. To the right,

lives the March Hare. It doesn’t matter which way

you go. They're both mad.

Alice: Thank you very much - | don’t want to meet
any mad people!

Cheshire Cat: Well, we are all mad here. I'll see you
in the Queen’s garden!

The Cheshire Cat runs away.

Alice: But... @@annoyed). Well, (shouting after the cat)
| am certainly NOT mad!

Exit Alice.

Scene 5 — The Mad Tea Party

Enter March Hare, Mad Hatter and Dormouse and start

getting their picnic ready. Dormouse sits down and falls

asleep. Mad Hatter and March Hare start having tea.

Narrator: Alice looked around and saw a big table
outside the house.

Alice: Excuse me. May | join you for a cup of tea,
please?

March Hare and Hatter (together): No room! No
room!

Alice: But there is plenty of room here. (Alice takes
her seat at the table.)

Hatter: (annoyed) Have some tea.

Alice: But [.don't see any tea.

March Hare: There isn't any.

Alice: (irritated) So why did you ask me to have
some?

Hatter: Why did you sit down? We haven't invited
you to tea.

March Hare: We are asking riddles.

Alice: Great! | love riddles!
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March Hare: Why is a bird like a writing desk?

Alice: | have no idea. What is the answer?

Hatter: We don't know either. Would you like some
more tea?

Alice: (@annoyed) This is ridiculous! Riddles with no
answer. A tea-party with no tea.

Hatter: Let's wake up the Dormouse. She knows
many stories.

March Hare: Dormouse, Dormouse! Wake up! Tell
us a story, please.

Dormouse: Once upon a time there were three little
sisters who lived at the top of a tree.

Alice: That's impossible. At the top of a tree? That’s
nonsense!

March Hare: Rubbish! Absolute rubbish!

Dormouse: (offended) If you don't like my stories,
don't ask me to tell them.

Exit Dormouse.

Hatter: | want a clean cup. Let’s change the seats.
(They change their seats.)

Alice: But my cup is dirty now! What a stupid
tea-party. I've got enough. Goodbye! Alice
leaves the party and finds the golden key
again.

Alice: This time I'll get into the flower garden.

Exit Alice. Exit March Hare and Hatter.

Scene 6 — The Queen’s garden

Enter 3 gardeners, start painting roses.

Narrator: Finally Alice found the way to the be-
autiful flower garden.

Alice: What's wrong with these roses? Why are
you painting them red?

The gardeners bow to greet Alice.

Gardener 1: You see, they are white and, ...and-

Cardener 2: The Queen only wants to have red ro-
ses.

Gardener 3: So now, we must paint them red be-
fore the Queen comes, or she'll cut...

Gardener 2: (in panic) The Queen! The Queen! (The
gardeners fall on the ground with their faces down.
Trumpets are heard).

Enter the Knave of Hearts, the Queen, King, card

soldiers.

Knave of Hearts: The King and Queen of Hearts!

Queen: (Pointing at Alice.) Whao is this?

Alice: My name is Alice, Your Majesty.

Queen: And what are the gardeners doing here?
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Alice: How should | know? This is not my garden.

Queen: Off with her head!

Gardeners 1, 2 and 3 (together): Your Majesty, we
only wanted to...

Queen: What is this?! Off with his head! Off with his
head!

Gardeners get up and run away in panic, Knave of

Hearts runs after them. Exit Queen and King.

Alice: This is absolute nonsense. 1'd better go some-
where else.

Enter Cheshire Cat.

Cheshire Cat: Alice! Alice! Why are you leaving? It's
a very fine day...

Alice: (ironically) Very!

Cheshire Cat: How do you like the Queen?

Alice: 1 don’t. She’s so stu...

Enter the Queen.

Alice: (noticing her) ...smart!

Queen smiles and leaves. Enter King.

King: Who are you talking to?

Alice; This is my friend, Cheshire Cat.

King: (giving the cat a once-over) | don’t like it.

Cheshire Cat: Well, | don't [ike YOU.

Enter Queen.

King: My dear, | don't like this cat!

Queen:(Pointing at the Cat) Off with his head! The
Cheshire Cat runs away. And as for you, young
lady. I'll see you at the Court of Law! The trial
will start in an hour, so don't be late.

Exit Queen.

Alice: A trial? A Court of Law? But | haven't done
anything wrong.

Scene 7 ~ The trial

Narrator: Alice didn’t know what to do. Suddenly
she realized that she was standing in the middle
of the courtroom.

(The scenery changes into court. Enter most charac-

ters, talking in low voices, and take their places on

the left and right of the stage. Finally, trumpets are
heard. Enter The Knave of Hearts, The Queen and

King, who remain in the middle of the stage.

Knave of Hearts: Silence in court! Silence in court!

White Rabbit: Quiet, please!

King: (to the Rabhit) Read this letter.

White Rabbit: (clears throat, unfolds the letter)

The Queen of Hearts,
she made some tarts

One lovely sunny day
The Knave of Hearts,

he stole the tarts

And took them all away.

Queen: (pointing at the surprised Knave) Off with his
head!

Knave runs away in panic.

Rabbit: No, no! We must call people and ask ques-
tions first.

King: Oh, ...all right then. Cali the Mad Hatter.

Rabbit: Mad Hatter!

Enter Mad Hatter, a cup in hand.

Mad Hatter: I'm very sorry, Your Majesty. | was
in the middle of my tea when the trial be-
gan.

King: Take off your hat.

Mad Hatter: But... it isn’t mine

King: Stolen! (to the Rabbit) Write that down!

Queen: And cut off his head!

Mad Hatter runs away in panic.

King: (to the Rabbit) Call the next witness!

Rabbit: (shuffles his papers) Alice!

Alice: Present!

King: What do you know about the Duchess and the
pig?

Alice: Not much. I've only met them once.

King: Can you prove that?

Alice: (puzzled) No, | can’t, but ...

Queen: (standing up) Off with her head! Off with her
head!

Alice: Oh, stop shouting! I'm not afraid of you! You're
only a pack of cards!

Sounds of the wind blowing and upcoming storm. Cha-

racters start leaving the stage in commotion. Alice falls

down on her knees, and finally lies down and falls asleep.

When there is only Alice left, sounds of birds and water

are heard.

Narrator: Alice was sleeping by the river again.

Enter Sister

Sister: Alice! Alice, my dear! Wake up! It's time we
went home for tea. You have slept for a long
time.

Alice: Oh, I've had such a curious dream.

Sister: That's good. You must tell me your dream
one day.

Alice: 1 will, | promise.

Exit Alice and Sister.
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Foiling the Gunpowder Plot- pages 2-3
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Following Alice in Wonderland - pages 4-5
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eComputer games - our survey

Mediateka - a cool place! - page 8
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¥ Pozytywne nastawienie — bezcenne

A jak uczniowie ocenili poszczegblne zada-
nia realizowane w ramach projektu? Czy by-
ty one dla nich inspirujace? Ktére zadania naj-
bardzie] pomogly im w nauce jezyka? Takie
pytania postawifysmy uczniom w ankiecie
ewaluacyjnej przeprowadzonej po zakoficze-
niu projektu.

Ogromna wiekszos$¢ ucznidéw pozytywnie
ocenifa zadanie polegajgce na przeczytaniu
lekturki. Zdaniem 85 proc. uczniéw stopief
trudnosci zaproponowanej lekturki byt odpo-
wiedni do reprezentowanego przez nich pozio-
mu jezykowego. Tylko 7 proc. 0séb ocenito tekst
jako trudny, ale ciekawy, a 4 proc. jako zbyt
trudny. Na pytanie: ,Czy tego typu lekturki s
przydatne w nauce jezyka?", mfodziez najczesciej
wybierafa odpowiedz TAK - 78 proc. Okazuje
sie, ze wspodtczesnych nastolatkéw mozna sku-
tecznie zacheci¢ do czytania w jezyku obcym,
wazny jest jednak odpowiedni dobér lektury
- zaréwno pod wzgledem tresci, jak i poziomu.
Nieco nizszy od reprezentowanego przez
uczniow sprawia, ze przyswajanie tekstu prze-
biega naturalnie, bez koniecznosci zbyt czeste-
go siegania po stownik, a czytanie staje sie
przynoszaca satysfakcje przyjemnoscia . Z na-
szego nauczycielskiego punktu widzenia, tak
uksztattowane pozytywne nastawienie do czy-
tania na przyszfosc jest nie do przecenienia.

Zgodnie z naszymi przewidywaniami, naj-
bardziej atrakcyjng forma nauki jezyka angiel-
skiego okazaty sie formy teatralne, poczawszy
od miniscenek realizowanych podczas lekgji,
a skoficzywszy na spektaklu w petnej oprawie
plastyczno-muzycznej prezentowanym na forum
szkoty. Okazuije sie, ze odgrywanie scenek spra-
wia uczniom wiele frajdy. a niwelujac stres,
staje sie bardzo efektywnym sposobem prze-
famywania bariery w méwieniu w jezyku obcym,
nieobcej i wielu dobrym, pilnym uczniom. Do-
datkowo, wspélna praca nad przygotowaniem
przedstawienia i zwigzany z nig element zaba-
wy bardzo integruja zespét, a przyjazna atmos-
fera sprzyja nauce jezyka. W ankiecie uczniowie
wrecz entuzjastycznie wypowiadali sie o pracy
nad przygotowaniem przedstawienia, okresla-

jac je jako ..niezapomniane doswiadczenie”, .faj-
ng zabawe”, a poproszeni 0 wskazanie formy
zajec jezykowych, ktéra chcieliby kontynuowad
w przysztosci, najchetniej wybierali wtasnie
inscenizacje.

Z naszego punktu widzenia, lekcje wykra-
czajace poza podrecznikowy materiat, o nieco-
dziennym charakterze, oraz pofozenie nacisku
na umozliwienie wszechstronnego rozwoju moze
w ogromnym stopniu pomaéc uczniom w osiag-
nieciu sukceséw w nauce jezyka. Podczas pracy
nad realizacja zadan projektowych zaobserwo-
walysmy wyrazny wzrost motywacji mtodziezy
i mobilizacje do pracy nad doskonaleniem wias-
nych umiejetnosci jezykowych u wszystkich
ucznidw. Dzieki temu, ze kazdy miat szanse
ujawnienia i rozwijania swoich zdolnosci i za-
interesowan, udafo sie nam zaktywizowac nie
tylko uczniéw zdolnych, zazwyczaj chetnie po-
dejmujacych sie nadobowiazkowych i wykra-
czajacych ponad program zadan, lecz takze tych
obarczonych réznorodnymi trudnosciami.
Uczniowie nadpobudliwi i dyslektyczni mogli
wykorzysta¢ swéj nadmiar energii w sposéb
tworczy, a nawet biysnaé talentem aktorskim
fub plastycznym i tym wiasnie zdoby¢ uznanie
kolegbw. Wyznaczenie grupie wspdlnego celu
w postaci wydania biuletynu, czy przygotowa-
nia spektaklu, spowodowato wzrost poczucia
odpowiedzialnoici nie tylko za wtasne postepy,
ale i wynik wspdlnej pracy, sprzyjajac rozwija-
niu postawy kolezenskiej akceptacji i wsparcia,
co ma niebagatelne znaczenie gdy chodzi o prze-
famywanie bariery w postugiwaniu sie jezykiem
obcym.

Innymi stowy: ksztattowanie w miodym
cztowieku wiary we wlasne mozliwosci, wydo-
bywanie ukrytych talentéw, a przez to rozwi-
janie catej osobowosci, moze by¢ kluczem do
osiagania sukceséw w nauce jezyka obcego.

Bibliografia

Lewis Carolf (2008), Alice's Adventures In Wonderland,
retold by Jennifer Bassett, Oxford University Press.

www.oup.com/elt/cataloguefteachersites/bookworms/
downloads

(listopad 2009)
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Marzena Markowicz'
Ustka

Kétko i krzyzyk to gra znana od wiekdw na
catym $wiecie. W krajach anglojezycznych nazy-
wana noughts and crosses (brytyjski angielski) lub
tic-tac-toe (amerykafiski angielski). W najpopu-
lamniejszej wersji gra odbywa sie na polu o wy-
miarach 3x3. Kazdy gracz ma jeden rodzaj sym-
bolu - kétko lub krzyzyk. Gracze po kolei wymie-
niaja sie we wpisywaniu symboli, dazac do ob-
jecia trzech p6l w jednej linii: poziomej, pionowej
lub ukodnej przy jednoczesnym uniemozliwieniu
tego samego przeciwnikowi.

Kétko i krzyzyk jest niezawodnym narzedziem,
ktore sprawdza sie przy wielu tematach, zardwno
jako rozgrzewka jezykowa, ¢wiczenie utrwalajace,
jak i efektowne zakonczenie lekgji. Prostota, ele-
ment rywalizacji i szybkie rozwiazanie to czynni-
ki, ktére powoduja, Ze uczniowie bardzo lubig
w nig grac.

W grze biorg udziaf dwie druzyny (kétko
i krzyzyk), ktorych zadaniem jest zdobycie pio-
nowego, poziomego lub ukosnego rzedu. Wa-
runkiem zaznaczenia na polu znaku druzyny
jest wykonanie zadania. Jedli druzyna nie od-
powie na pytanie, pole zdobywa druzyna prze-
ciwna.

Utrwalanie stownictwa

Rézne kombinacje uzycia tej popularnej gry
zilustruje na przyktadzie nazw budynkéw w mie-
icie.

# W polach gry zapisujemy pierwsze litery wy-
razéw z danego bloku tematycznego. Zada-
niem druzyn jest podanie wyrazu zaczynaja-
cego sie na wskazang przez uczniow litere
i nalezacego oczywiscie do prawidfowej ka-
tegorii. W tym wypadku jest to kategoria —
budynki w miescie.

Wariacie na , kétko | krzyiyk”

S P R
school post office restaurant
M H C
museum hospital cinema
VA B T
200 bank toy shop

Zapisatam kursywa przewidywane odpowiedzi, chociaz niekté-
re litery dajg mozliwos¢ podania kilku nazw.

Jezeli zwrécimy uwage na pisownie, przedsta-
wiciele grup moga podchodzi¢ i zapisywac ko-
lejne wyrazy. Jezeli chcemy ¢wiczy¢é wymowe,
wystarczy, ze uczniowie podadza prawidtowa
nazwe.
® Zamiast literek w poszczegélne pola mozemy
przyczepic przy pomocy magneséw obrazki
flustrujace hasta.
& W innym wariancie w polach umieszczamy
zagadki.

A place where | A place where
. . You can go
ill people receive | you learn from
: here to
medical Monday to watch films
treatment. Friday. )
A place
You can see P
. . where you
many exotic A place with
. can buy and
and wild lots of books.
: then eat a
animals here.
meal.
You can buy You can see
A very large
stamps here. oo very old
P objects here,

! Autorka jest nauczycielky jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 2 w Ustce.
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® Wiecej zabawy moZe dostarczy¢ wariant, w ktd-
rym nauczyciel zakrywa pola, a druzyna wy-
biera pole nie widzac, jaka zagadka, ilustracja
lub zadanie sa pod nim jest ukryte.

. Utrwalanie zagadnied
gramatycznych

Uczniowie nie lubig zadan gramatycznych.
Szybko pokazuja znudzenie i brak zainteresowa-
nia. Grajac w ,.kétko i krzyzyk” mozemy éwiczyc
te same konstrukcje, zaé element rywalizadji i pra-
ca w grupie nie pozwola na zadna nude. Oto
przyktadowe propozycje:

w Tfumaczenia, ktére mozemy zastosowaé przy
okazji omawiania réznych czasow i konstruk-
qji, np. Present Continuous i Present Simple,
ttumaczenia w obie strony, czyli z jezyka pol-
skiego na jezyk angielski i odwrotnie.

They are Mama
Ona teraz je i Y codziennie
; istening to
obiad. . zmywa
music. ;
naczynia.
Kate is Tata gra na Gdzie oni
watching TV. pianinie co | graja w pitke
wieczor. teraz?
Kate and Suzy My nie
aren't drinking | Co ona robi chodzimy
coffee at the | popotudniami? | do szkoty
moment. w weekendy.

& Inne ¢wiczenie moze polegac na dopisywaniu
drugich czesci rozpoczetych zdaf, na przyktad
przy tematach zwiazanych z trybami warun-
kowymi.

% Zamiana strony czynnej w bierna.

@ Uzupefnianie zdan czasownikami w odpo-
wiedniej formie.

. Lelkcje podsumowujgce

Pod koniec omawianych dziatéw zwykle prze-
prowadzamy lekcje powtdrzeniowe. | znowu
popularna gra moze urozmaici¢ ¢wiczenia:

s W polach gry wpisujemy rézne kategorie gra-
matyczne. Uczniowie wybierajg pole, a na-

uczyciel podaje konkretne zadanie do tego
pola, zwiazane z omawianym dziatem. Na
przykfad: przy kategorii opposite — opposite of
expensive, przy czasie Present Continuous: utéz
zdanie z czasownikiem buy.

adjective spellin Present

J petiing Continuous
opposite noun verb

pronunciation preposition question

Podczas lekcji na koniec roku lub podczas
zastepstwa gra doskonale sie sprawdza.

& W polach wpisujemy rézne kategorie. Ucznio-
wie po wybraniu kategorii podaja stowo
mieszczace sie w danym obszarze tematycz-
nym. Dla utrudnienia mozemy okresli¢ pierw-
szg litere dla wszystkich wyrazéw.

clothes jobs shopping
furniture buildings animals
food sport school

Mozemy réwniez wpisa¢ do diagramu losowo
podane przez ucznidw litery i wymyslac katego-
rie, np. wyrazy trzyliterowe, przymiotniki, cza-
sowniki nieregulare itp.

Gry jezykowe, zabawy i wynikajace z nich
wspbipraca, alei wspdétzawodnictwo, to elemen-
ty tworzace motywujace warunki do nauki jezyka.
Na przykfadzie prostej gry ..kétko i krzyzyk” pré-
bowafam pokaza¢ réznorodnosé mozliwosdi, jakie
daje adaptacja do potrzeb nauczania wigkszosci
lubianych przez dzieci zabaw.

(lipiec 2009)
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Justyna Krawczyk'
Katowice

Nauczanie jezyka obcego jest nie tylko na-
uczaniem przez pryzmat kompetencji jezykowej,
w skad, ktérej wchodza: kompetencja leksykalna,
semantyczna, gramatyczna i fonologiczna. Lekcja
jezyka obcego jest réwniez nosnikiem réznych
tredci. 1 tak, jesli s3 one écisle zwiazane z kulturg
kraju, ktrego jezyka sie naucza, realizujemy kom-
petengje interkulturowa.

Dzi$ mozna odnie$¢ wrazenie, ze niechcacy
wyeliminowano zainteresowanie historyczna spu-
Scizng kraju, ktorego jezyka nauczamy. Intencjo-
nalnie [ub tez nie, odkfadane s3 do lamusa teksty
nawigzujace do niesamowicie waznych wydarzer
i postaci, ktére odcisnety trwaty $lad na kartach
historii. Bedac gteboko przekonana, Ze rola na-
uczyciela polega réwniez na sieganiu do korzeni
historii, méwie o nich mtodemu pokoleniu. Wraz
z moimi studentami pochylamy sie nad tekstem
0 meczehskiej $mierci Giordano Bruno spalonego
zywcem na stosie, do ktdrej nawigzuje Czestaw
Mitosz w swoim wierszu Campo de” Fiori. Wraz
z moimi uczniami podziwiamy niewiarygodny
geniusz i niebywata wszechstronnos¢ Leonardo
da Vinci sprzed ponad pieciu stuleci. Przyktady
mozna mnozy¢. W niniejszej pracy skoncentruje
sie na wybranych z historii Wfoch faktach.

Celem tych rozwazan jest nie tylko sktonienie
do refleksji, czy na zajeciach jezyka obcego powin-
ny od czasu do czasu zaistnie elementy dziedzic-

Technika wizualizacyjna a antycypacja tekstu
«. nawiazujgcego do historii Wioch

~INie ma bowiem przysziosci swiadomej bez historii,
réwniez historii rzeczy ponurych, zlych, strasznych,
historii bez obrazu faktéw,
nie ma tozsamosci bez pamieci”.

Wradystaw Bartoszewski

twa historycznego. Przedstawie réwniez niezwykle
prosta w uzyciu, skuteczna i efektowng technike
dotyczaca wprowadzenia tekstu méwiacego o kon-
kretnej postaci historycznej. Jest to technika wizu-
alizacyjna stymulujaca fantazje uczniéw oraz za-
spokajajaca ich wrodzong ciekawoié.

ABG teorii zwigzanej
z technikg wizualizacyjng

Wedtug metodologii dydaktycznej, wizuali-
zacja polega na potaczeniu inputu jezykowego
zilustracjami, obrazkami lub przedmiotami real-
nie istniejacymi. O skutecznosci technik wizuali-
zacyjnych przekonuje nas teoria podwojnego
kodowania Allana Paivio — kanadyjskiego psycho-
loga (Anderson 1998:247, Cardona 2001:141,
Dakowska 2001:52, Sulikowska 2003:12, Strelau
2000:160, Twardon 2003:39). Jego zdaniem,
w pamieci dfugotrwatej znajduja sie dwa odreb-
ne, wspofpracujace ze soba kody przechowywa-
nia reprezentacji umysfowych: logogeny (kody
werbalne) i imageny (kody obrazowe). Zakodo-
wanie informacji w podwojnej formie, czyli po-
taczenie obrazu ze stowem, ufatwia wydobycie
informacji w fazie reprodukgji.

Przejdzmy teraz do praktycznej czesci niniej-
szej pracy, w ktorej potwierdza sie stuszno$é teo-
rii A. Paivio.

' Dr Justyna Krawczyk jest nauczycielka jezyka wioskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykow Obcych w Gliwicach.
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Geneza pomysiu

.WyobraZnia jest wazniejsza niz wiedza".
Albert Einstein

Czesto zdarzafo sie, Ze na przerwie prosifam
studentow, ktdrzy lubia rysowad, o przedstawienie
na tablicy w formie rysunkow stéw, ktére wezedniej
napisatam na kartce. Wreczatam im kolorowe kre-
dy, wyzej wspomniana kartke i zostawiatam im do
dyspozydji duza, trzyskrzydtowa tablice. Na zaje-
ciach przedstawiatam nowo poznane leksemy,
korzystajac z ich rysunkow. W tym miejscu, kto$
moze skrzywi sie z wyrazem dezaprobaty twierdzac,
ze przeciez dzis mozemy dokonad o wiele bardziej
ciekawej prezentacji multimedialnej w programie
PowerPoint lub tez ciekawej kompilacji zdje¢ z teks-
tem (Photo Roman). Owszem, lecz nie jestesmy
w stanie, chocby ze wzgledéw czasowych, na kaz-
de zajecia przygotowac tego typu prezentacji. Nie
wspominam juz o tym, Ze trzeba postarad sie wczes-
niej o laptop, ekran i przenies¢ sie do sali z roleta-
mi lub zaluzjami, by odtworzy¢ przygotowana
w programie PowerPoint prezentacje. Jak juz uda
sie nauczycielowi zdoby¢ szkolnego laptopa (czyli
,zaklepa¢” na okreslony dzief i godzine), to pro-
blemem staje sie zamdwienie sali z zaluzjami. A jak
juz dokona sie tego wyczynu, to z kolei zdarza sie,
ze zaluzje nie dzialaja, a stofice w tym dniu Swieci
tak mocno, ze odtworzenie prezentacji multime-
dialnej bez dziafajacych zaluzji okazuje sie niemoz:
liwe i pomyst na przeprowadzenie zaje¢ niestety
nie zostaje zrealizowany.

Dlatego wrd¢my teraz do rysunkédw, ktérych
wykonanie nie nastrecza tylu trudnosci, a ktére
wzbudzaja w studentach wiele emocji: niesamo-
wita rados¢, czasami nawet ekscytacje i szczere
zdziwienie, autentyczng ciekawos¢ oraz prawdzi-
we zainteresowanie, Oczywiste jest to, ze najbar-
dziej pamieta sie rysunki szokujace, czy te? nary-
sowane ze szczegblng dbafoscig o szczegdty, lub
tez powodujace z racji poruszanego tematu ogol-

ne rozbawienie wsréd ucznidw mogacych obser-
wowac rysunki swoich kolegéw i kolezanek. Z ry-
sunkow moich studentéw korzystatam nader
czesto, lecz zrezygnowatam z nich, gdy nauczatam
historii Wtoch. Pewnego razu, studenci weszlina
zajecia z historii, a ja nie zdazytam zetrze¢ z ta-
blicy rysunkéw z poprzednich zaje¢ z technik
ludycznych. Studenci od razu zywo zareagowali,
ze chetnie wrociliby do czaséw, kiedy rysowali
na tablicy, a poZniej na zajeciach bardzo im sie
to przydawato do zgadywania badZ utrwalania
dobrze juz znanych stéw. Woéwczas zrozumiatam,
ze 10 nieprawda, jak niektérzy twierdza, ze tabli-
ce nalezy schowa¢ na poddasze strychowe, by
tam pokryta sie gteboka warstwa kurzu. Angazuj-
my uczniéw w proces dydaktyczny ich wlasnymi
rysunkami, dlatego, ze wraz z zainteresowaniem
mozemy méwic¢ o pobudzeniu organizmu, ktore
jest warunkiem sine qua non, by efektywniej przy-
swoi¢ nowe informacje jezykowe.

Poswiece tej kwestii sporo uwagi w nastep-
nej czesci niniejszej pracy, czedci praktycznej,
zawierajacej rysunki, odzwierciedlajace teksty
o waznych dla historii Wtoch postaciach (Gior-
dano Bruno, Galileusz, Girolamo Savonarola)
oraz — tekst o legendzie, niezwykle waznej dla
kultury Wtoch, legendzie o zafozeniu Rzymu.
A przede wszystkim przedstawie, jak korzystam
z techniki, do ktérej stosowania goraco zache-
cam nauczycieli jezykdw obcych. Dwa pierwsze
¢wiczenia beda implikacjami glottodydaktycz-
nymi, w ktérych rysunki postuza do antycypa-
¢ji tekstu. Dwa pozostate — beda przydatne do
powtorzenia wiadomosci.

Na siedmiu wzgdrzach
pigtrzy sig Rzym
Legenda o zatozeniu Rzymu (753 r p.n.e.)?

w rysunkach studentow. Implikacje glottodydaktyczne
na lekcji jezyka wioskiego na poziomie od B1.

2 | egenda mowi, iz Krdl miat dwoch synéw: Numitora { Amulio. Ten ostatni, zazdrosny o brata, wtracit go do wiezie-
nia. Nastepnie zamordowat syna swojego brata, a swojej bratanicy kazaf zosta¢ westalka. Jednakze Rea Silvia po-
znata Marsa, i tak po 9 miesiacach, whbrew woli ztego Amulio, powifa blizniaki: Romulusa i Remusa. Okrutny wuj ka-
zat pochowaé zywcern matke blizniakdw, a ich samych wrzucit do Tybru. Na szczescie, jak glosi legenda, wilczyca
uratowafa i nakarmita Romulusa i Remusa, ktérzy jak podrosli, chcieli utworzy¢ wiasne pafistwo. Wtedy zaczeli sie
ktdci¢ i dlatego Romulus zabit swego brata i sam zafozyf na siedmiu wzgdrzach miasto, ktére pietrzy sie tam do dnia

dzisiejszego poczawszy od 753 roku p.n.e.
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Poziom: od BT
Gtéwne cele:

w rysunki jako punkt wyjscia do antycypadji
tekstu (stawianie hipotez, elementy konwer-
sacyjne na podstawie opisu rysunkéw),

& tworzenie wlasnego tekstu z pomoca nauczy-
ciela na podstawie rysunkéw.

Przebieg zaje¢:
1. Uczniowie na przerwie rysuja to, co nauczyciel
napisat na kartce — kolejne epizody z legendy
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o zafoZeniu Rzymu.

2. Na zajeciach uczniowie zachecani pytaniami
nauczyciela opisuja to, co widza na rysunkach
znajdujacych sie na tablicy, tworzac w ten spo-
s6b wiasny tekst.

Nauczycie podpowiada jedynie imiona boha-
terbw, weryfikuje stusznos¢ hipotez stawianych przez
studentéw. Jego zadanie polega réwniez na ,na-
kierowaniu” uczniéw na wiasciwy trop, czyli nato,
co wedtug legendy naprawde sie wydarzyto.
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Podaje przyktad tekstu utworzonego przez
moich uczniéw. Elementy wyttuszczone sa do-
danymi przeze mnie na lekcji fragmentami zdan,
czyli sg to elementy, ktérych nie sposéb wyde-
dukowad, korzystajac wytgcznie z rysunkdéw.
Kolejne nastepujace po sobie zdania sg przypo-
rzadkowane numerkom powyzszych ilustracji.

1. li re ha due figli.

2. Ad uno il re da il trono. Laltro, invece, ottiene
i soldi ed i gioelli. Loro si chiamano Amulio-e
Numitore.

3. Amulio non permette a suo fratello di essere re.
Lo mette in prigione ed da allora Numitore vede
il sole a scacchi.

4. Amulio, il nostro portagonista cattivo uccide
una persona. E il figlio di Numitore.

5. Amulio, non permette ad una ragazza, che si
chiama Rea Silvia, di incontrare gli. uomini. Lei
deve diventare la vestale.

6. Perd, Rea Silvia si innamora di un uomo. £ Mar-
te — dio di guerra.

7. Rea Silvia & incinta ed aspetta il bambino di
Marte. 8. Dopo il parto si rivela che dentro la
pancia c’erano due bambini: Romolo e
Remo.

8. I cattivo Amulio, mette Rea Silvia tutta viva
dentro la terra. Lo fa per punirla.

9. E poi fa mettere i bambini nel cesto che & but-
tato nelle acque di un fiume. E il Tevere.

10. Per fortuna, la lupa trova i bambini e li da il
proprio latte.
11. Romolo e Remo, gia grandi, sono insieme. Co-

minciano a litigare quando tracciano le fron-
tiere della loro terra.

12. Uno uccide I"altro, cioé Romolo ammazza suo
fratello Remo e donde il nome di Roma che
esiste da 753 a. C. su sette colli.

»~Mijajac mgczenskie stosy”

.Moraf ktos moze wyczyta,
Ze lud warszawski czy rzymski
Handluje, bawi sie, kocha
Mijajac meczenskie stosy”.
Czestaw Mitosz
Tragiczna biografia Giordano Bruno®
Poziom: od B2
Gtéwne cele:

m rysunki jako punkt wyjscia do antycypacji
tekstu {(stawianie hipotez, elementy konwer-
sacyjne na podstawie opisu rysunkow),

m zrozumienie tekstu pisanego (konfrontacja
hipotez z tekstem pisanym),

m prezentacja nowych elementéw leksykalnych
z wykorzystaniem techniki zintegrowanej (de-
sygnat stowa w postaci rysunku, tj. technika
wizualizacyjna + dodatkowe ., wzmocnienie”
technika parafrazy).

Przebieg zajeé:

1. Jak juz wspomniatam, uczniowie na przerwie
rysuja to, <o napisafam im na kartce - kolgjne
etapy z zycia Giordano Bruno.

2. Na zajeciach uczniowie stymulowani pytania-
mi opisuja to, co widza na rysunkach znajdu-
jacych sie na tablicy.

3 Giordano Bruno by filozofem, pisarzem, zakonnikiem i wioskim naukowcem. Bedac gteboko przekonany o stuszno-
$ci-heliocentrycznej teorii Kopernika, nie chciat sie jej wyrzec nawet pod wptywem tortur. Niestusznie posadzony o
herezje i skazany na $mier¢, umiera zywcem spalony na stosie w 1600 roku. Czestaw Mitosz w wierszu Campo de”
Fiori poréwnuje bezsensowna émier¢ G. Bruno do zagtady Zydéw w getcie warszawskim.
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Teifewe!

Opisujac rysunki, uczacy sie uzywaja jezyka wto-

skiego. Probuja rowniez odgadnad, kto tym ra-

zem jest bohaterem rysunkéw.

3. Nastepnie otrzymujg tekst, mojego autorstwa,
ktory przedstawia tragiczng biografie Giorda-
no Bruno.

Se parliamo degli uomini considerati eretici, di si-
curo, bisogna accennare al filosofo, allo scrittore, al
frate domenicano ed allo scienziato che fu condan-
nato a morte per-eresia. Si tratta di Giordano Bruno.
Lui propendeva per la teoria elliocentrica di Coper-
nico per la quale si intende che il Sole si trova in
centro e la Terra si muove intormo ad esso.

Giordano Bruno prima era imprigionato e torturato.
Dopo aver ascoltato in ginocchia la sentenza del
Tribunale, fu condotto in Campo de’ Fiori. Lo spo-
gliarono e legarono ad un palo. Aveva la lingua
strefta in una morsa di legno affinché non potesse
pia parlare. Poi, [o condannarono a morte perché
aveva osato non andare d’accordo con la Chiesa
cattolica di quel tempo. E cosi, il 17 febbraio 1600

si chiuse crudelmente I'esperienza umana ed intel-
lettuale di Giordano Bruno. Nessuno riesce a toglie-
re dalla mente le parole pronunciate da Giordano
Bruno dopo aver udito la sentenza: “F forse maggio-
re la paura vostra nel pronunciare la sentenza della mia
nel riceverfa. Ho fatto quel che un vincitore poteva met-
terci di suo: non aver temuto la morte, non aver ceduto
con fermo viso a nessun simile, aver preferito una mor-
te animosa (coraggiosa) a un‘imbelle (codarda) vita”.
Nel 1888 in Campo de’ Fiori di Roma (vicino alla
Piazza di Navona) dove era arso vivo Giordano Bru-
no, fu costruito il monumento di bronzo che pre-
senta Giordano Bruno che & il simbolo di lotta per
la liberta di parola.

Tanti anni dopo, il nostro poeta Czestaw Mitosz
scrisse il poema intitolato: “Campo de’ Fiori” in cui
paragono |"esecuzione di Giordano Bruno allo ster-
minio degli ebrei nei ghetti durante la seconda
guerra mondiale. Vuoi la morte di Giordano Bruno
nel Seicento vuoi la morte degli ebrei nel XX secolo
sono le vere tragedie. Sia Bruno sia gli ebrei sono
le vittime innocenti di quelli che stanno al potere e
ne approfittano in modo sbagliato.

4. Analizujemy powyzszy tekst konfrontujac
go z rysunkami znajdujacymi sie na tablicy.
Wspéinie wjasniamy nowe leksemy za pomoca
rysunkéw oraz techniki parafrazy.

5. Dodatkowe cele zajec i zwigzane z nimi alter-
natywne ¢wiczenia s3 nastepujace:

* Galileusz, wszechstronnie uzdolniony wioski naukowiec, buduje funete, dzieki ktérej moze potwierdzi¢ m.in. teorie helio-
centryczng Kopernika. Jednak Gwczesny, XV wieczny Koscidt nie pozwala mu jej swobodnie glosi¢. Pomimo tego wydaje
ksigzke, w ktcrej po raz kolejny udawadnia niepodwazalnos¢ teorii Kopernika. Jednak pod grozba tortur ulega presji Ko-
$ciofa. W konsekwencji do korica swych dni pozostaje w swym domu pod scistym nadzorem Kosciofa.
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w analiza translatoryczna: wiersz polskiego no-
blisty Campo de” Fiori- poréwnanie polskiej
wersji i wioskiej (ttumaczenie Paolo Statuti),

w analiza literacka: poezja Czestawa Mitosza
Campo de’ Fiori — pordwnanie meczenskiej
$mierci Giordano Bruno w 1600 roku i zagta-
dy Zydéw w warszawskim getcie w czasie
drugiej wojny Swiatowej

Podsumujmy ¢éwiczenia, w ktérych rysunki
stanowity punkt wyjscia do antycypacji tekstu.

Pierwsza z przedstawionych implikacji glot-
todydaktycznych polega gféwnie na stawianiu
przez uczacych sie hipotez na podstawie rysunkéw,
a nastepnie dochodzi do konfrontagji tego, co jest
owocem ich wtasnej produkdji jezykowej z tekstem
pisanym, ktdry otrzymuja dopiero po opisie ry-
sunkow.

Druga propozycja jest jeszcze bardziej kre-
atywna dla uczniéw w poréwnaniu z poprzednia.
Uczniowie tworza tekst na podstawie tego, co
widza na rysunkach. Nauczyciel dodaje brakuja-
ce elementy mozaiki w postaci imion bohaterdw,
jak réwniez steruje praca ucznidw w taki sposob,
by zdania ufozone przez nich odpowiadaty tresci
legendy. Dzieki temu, ze to uczniowie w giéwnej
mierze s odpowiedzialni za tworzenie tekstu,
mozemy zaadresowac to ¢wiczenie juz do oséb

na poziomie B1.
’
o

Q

1. 1567

[

Nastepne dwa ¢wiczenia z wykorzystaniem
tresci historycznych i elementéw techniki wizu-
alizacyjnej sg éwiczeniami powtdrzeniowymi.

»A jednak sie kreci”

Zycie Galileusza*

Poziom: od B1

Gfdwne cele:

@ rysunki jako punkt odniesienia do powtérze-
nia dobrze znanego uczniom tekstu o Zyciu
Galileusza,

= zrozumienie zdan tekstu pisanego i potaczenie
ich z odpowiednim bodZcem wizualnym.

Przebieg zajeé:

1. Uczniowie na przerwie rysuja to, co nauczy-
ciel napisaf na kartce. Znajdujg sie tam kolej-
ne etapy z zycia Galileusza.

2. Na zajeciach uczniowie, w ramach powtérze-
nia, maja za zadanie pofaczenie zdah z rysun-
kami ukazujgcymi zycie Galileusza.

A. Galileo Galilei inventa le leggi del pendolo.

B. Galileo Galilei nasce a Pisa dove fino ad oggi si
trova la Torre Pendente (il simbolo della cittd).

C. Galileo Galilei rimane a casa fino alla sua morte
sotto sorveglianza della Chiesa.

D. Galileo Galilei & portato per la matematica, la
fisica, i disegni e per la musica.

3.
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L. Il rappresentante della Chiesa parla con Galileo
Galilei ordinandogli di non credere alla teoria di
Copemico.

Rozwigzanie: A 3, B1, C10, D2, E9, F5, G4, H7, 18,

L6.

Giroclamo Savonarola®

Girolamo Savonarola i Florencja w XV wieku.

E. Calileo Galilei ha paura della morte e percid non  Poziom: od B1
¢ fedele alla teoria di Copernico. Dice che non & '
vero che la Terra si muove intorno al Sole.

k. Galileo Galilei inventa il cannocchiale grazie a cui
puo osservare i pianeti e provare anche la teoria
elliocentrica di Copemico.,

G. Galileo Galilei ottiene la proposta di insegnare
all'Universita e la riceve,

H. Galileo Galilei promette di non credere pid alla . .
teoria elfliocentrica. Malgrado cio, fa pubblicare il _P_rzeﬂ‘g@!gg . .
suo libro in cui conferma la teoria di Copernico. I L!czmowte na przerwie rysuja fo. co hauczy-

I. La Chiesa di quei tempi con la minaccia di tor- ciel napisaf na kartce -~ kolejne etapy z zycia

tura costringe Galileo Galilei a respingere la teo- 5 ﬁlrolamc? Sivonarotla_. lekaii iezvka whoski
fia di Copernico. . Na zajeciach uczestnicy lekcji jezyka wtoskie-

g0 opisuja to, co widza na rysunkach znajdu-
jacych sie na tablicy.

Gtéwne cele:

m rysunki jako punkt odniesienia do powtdrze-
nia dobrze znanego uczniom tekstu o Zyciu
Savonaroli,

% elementy konwersacyjne — opowiadanie
0 biografii Savonaroli zawartej w rysunkach
uczniow.

> Hieronim Savonarola byt wioskim zakonnikiem i charyzmatycznym kaznodzieja, ktéry nie bat sie krytykowa¢ XV-
wieczny skorumpowany wowczas Kosciét. 23 maja 1498 roku zostat skazany na $mier¢ za herezje przez powiesze-
nie, a nastgpnie jego ciato spalono na stosie. Dzi§, zwiedzajac Florencje, mozemy zobaczy¢ tablice upamietniajaca
jego meczefiska Smierc i znajdujaca sie dokfadnie w miejscu, w ktorym zginaf.
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Reasumujac, dwie ostatnie implikacje glotto-
dydaktyczne, analogicznie do dwoch poprzednich,
dotyczyty tekstbw o waznych postaciach dla hi-
storii Wtoch. Réznica polegata na tym, ze teksty
byty juz znane uczniom, a wiec rysunki postuzy-
fy tym razem jako wizualny bodziec w ramach
powtdrzenia wiadomosci.

Oczywiste jest, ze mozna zonglowac rysun-
kami w rozmaity sposéb, nie tylko w ten tu
przytoczony. Na przyktad mozna zrezygnowad
z kilku ostatnich rysunkéw i poprosi¢ uczniow
o ich uzupetnienie. Cwiczenie takie mozna za-
proponowaé zaréwno w ramach powtérzenia
wiadomosci, jak i antycypacje tekstu. Wowczas
uczniowie stawiaja hipoteze, jak, wedtug ich
intuicji, mogfa skoticzy¢ sie dana historia.

Konkluzja finaina

Podsumujmy powyZzsze przyktady uzycia
techniki wizualizacyjnej. Jak mozna stusznie
przypuszczac, moze by¢ wykorzystywana nie
tylko do tekstu zwigzanego z okre$long postacia

moze by¢
rowniez inny tekst, dotyczacy np. dnia mamy
wychowujacej dziecko. Technika wizualizacyjna
moze by¢ stosowana takze do réznych celow.
Mnie postuzyta jako antycypacja tresci nowego
tekstu i byta rowniez skuteczna w powtdrzeniu
wiadomosci. Warto pamietac, ze zaréwno buj-
na wyobraZnia, jak i naturalna che¢ odgady-
wania tresci, jakie niosg ze sobg rysunki oraz
czerpanie z tego radosci nie sg obce zadnemu
uczacemu sie.

Nalezy jednak rdwniez wspomnie¢ o nieko-
rzystnym (cho¢ majacym marginalny wptyw na
efektywnos¢ retencji) aspekcie postulowane] tech-
niki. Sporadycznie zdarza sie, ze rysunki sg bfed-
nie interpretowane przez uczniéw. Wéwczas, o ile
w pore nie zaingeruje nauczyciel, lekcja moze
potoczyc sie innymi torami.

Pamietajmy réwniez, iz adresat tresci lek-
cyjnych jest zazwyczaj zadny Swiata. Pragnie
poznawacl co$ wiecej niz tylko kolejne stowka
lub struktury gramatyczne. Dlatego, kierujac
sie odpowiedzialnoicia za ksztattowanie histo-
rycznej swiadomosci mtodego pokolenia, po-
winnismy nie tylko eksponowac sfere realio-
znawczg dotyczaca kraju, ktérego jezyka na-
uczamy. Nie zapominajmy takze o jego spu-
Sciznie historycznej oraz o ludziach wielkiego
formatu, prawdziwych autorytetach, ktérzy
znaczaco wplyneli na jej ksztatt. Przesztos¢ jest
skarbcem, z ktérego nalezy obficie czerpac,
dlatego uswiadamiajmy uczniom, iz bez prze-
sztosci, nie ma przysztosci.
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Anna Plawecka’
Jaworzno

0d czasu wejicia w zycie w 2002 roku nowej
matury, niemal catkowicie nastawionej na ko-
munikacje, dyskutuje sie nad tym, czy w Swie-
tle nowych wymagan egzaminacyjnych uczenie
gramatyki jezyka obcego ma sens. Wielu na-
uczycieli, szczegélnie tych, ktérzy doskonale
pamietaja czteroletni cykl ksztatcenia w liceum
ogolnoksztafcacym zakonczony maturg z jezy-
ka obcego. zadaje sobie trudne pytanie: uczy¢,
czy nie uczy¢ gramatyki? Wydawac by sie mo-
glo, ze odpowied? powinna by¢ pozytywna.
Jednak nowa podstawa programowa i obecna
polska rzeczywisto$¢ kaze sie zastanowi¢ nad
sfusznoscia podawania zasad gramatycznych
uczacemu sie, ktéry po trzech etapach ksztaf-
cenia ma przede wszystkim zda¢ mature z je-
zyka obcego. No wiasnie, czy przede wszyst-
kim?

Jako ilustracja tego tylko pozornie prostego
zagadnienia moze postuzy¢ historia pani Basi?,
ktéra po pieciu latach przebywania na Wyspach
Brytyjskich przyjechafa do Polski, by podratowac
zdrowie. Pie¢ lat Zzycia w Wielkiej Brytanii — naj-
wazniejszych-dla jej kariery zawodowej, ponie-
waz pierwszych po zakonczeniu studiéw w Pol-
sce — odcisneto na niej swoje pietno. W Anglii

Nauczanie gramatyki — nie taki diahel
straszny, jak go maluja

zostawita narzeczonego — Brytyjczyka, z ktorym
planuje wspdlny dom, a takze wielu przyjaciét
i znajomych.

Historia pani Basi jest typowa dla wiekszo-
$ci mtodych Polakdw. Ukoniczyta liceum ogol-
noksztatcace z przecietnymi wynikami w nauce.
Zdata ustny egzamin maturalny z jezyka an-
gielskiego na poziomie podstawowym wedtug
wymagan starej matury i rozpoczeta studia.
Przyznata sie do btedu poéjicia na fatwizne,
wybrata bowiem lektorat z jezyka angielskiego
na poziomie podstawowym, by przynajmniej
jeden przedmiot mie¢ z glowy podczas sesji
egzaminacyjnej. Ukoniczyta studia licencjackie,
a potem uzupetniajace studia magisterskie
i wyjechata do pracy do Irlandii. Zaczeta od
prostej pracy fizycznej, niewymagajacej od
pracownikéw dobrej znajomosci jezyka angiel-
skiego. czyli na popularnym zmywaku, Dla
absolwentki uniwersytetu nie jest to jednak
szczyt marzeh o karierze zawodowej (cho¢ nie-
stety niektérzy na tym poprzestaja). Dodatko-
wym bodZcem do pogfebiania umiejetnosci
jezykowych byfa znajomosé¢ z Anglikiem, ktéra
przerodzifa sie w mito$¢. Rozpoczeta wiec pra-
ce jako cztonek zafogi lokalnych linii lotniczych,

! Autorka jest nauczycielk jezyka angielskiego i technologii informacyjnej w Il Liceum Ogolnoksztatcacym im. Cz. Mi-

fosza'w Jaworznie.

2 Imie bohaterki i niekt6re szczegbty zostaly zmienione na potrzeby tego artykufu.
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a nastepnie jako telefonistka w biurze obstugi
klienta tych linii. Nie trzeba chyba nikogo prze-
konywac, Ze zrozumienie potocznego mowio-
nego jezyka angielskiego jest dos¢ trudne,
a rozumienie go podczas rozmowy telefonicz-
nej jest jeszcze wiekszym wyzwaniem. Zdolna,
ambitna Polka poradzita sobie jednak z tym
zadaniem. Na tym etapie swojej Sciezki zawo-
dowej, ktéra powoli zaczeta zmierza¢ w kie-
runku zgodnym z ukoficzonymi przez nia stu-
diami (turystyka i rekreacja), musiata wroci¢
do Polski. Juz w Anglii, przed samym wyjazdem,
zdata saobie sprawe, ze nie bedzie mogta pia¢
sie wzwyz bez znajomosci zasad gramatyki
i jezyka pisanego, ktérych nie wyuczyta sie
w nalezytym stopniu podczas nauki w liceum
i na studiach. Potoczny angielski, ktory przy-
swoifa biegle w dos¢ naturalny sposéb, nie daje
jej szans na otrzymanie pracy w biurze, gdzie
trzeba samodzielnie formutowaé pisma urze-
dowe. Ponadto jej angielski, pomimo Ze jest
niezwykle komunikatywny, z lekkim irlandzkim
zaspiewem, przekonuje stuchacza, iz ma do
czynienia z osoba stabo wyksztatcona. Nic bar-
dziej krzywdzacego dla tej miodej osoby. Dla-
tego pani Basia postanowita nadrobi¢ braki
w Polsce, réwnolegle z leczeniem sie.

W tym miejscu'mozna zamiescic serie zdan
rozpoczynajacych sie od ,gdyby”: Gdyby Basia
solidnie, na kazdym etapie ksztafcenia zgtebia-
fa w réwnym stopniu wszystkie sprawnosci
jezykowe...; Gdyby na studiach kontynuowata
nauke na swoim poziomie...; Gdyby, przyjez-
dzajac na Wyspy, miafa Swiadomos¢ struktur
gramatycznych... i tak dalej.

Nowa podstawa programowa, w ktorej zna-
lazfo sie stwierdzenie: ,Za podstawowy cel ksztat-
cenia jezykowego przyjeto umiejetnost skuteczne-
go porozumiewania sie w jezyku obcym, w mowie
i w pismie. Nacisk pofoZony jest wiec na umiejetnos¢
osiagania przez ucznia réznych celéw komunika-
cyjnych, a poprawnos¢ jezykowa, cho¢ odgrywa
istotng role, nie jest nadrzednym celem dydaktycz-
nym™, eliminuje nauke gramatyki w dotych-
czasowym rozumieniu. Wprawdzie jest w tym

fragmencie mowa o istotnej roli poprawnosci
jezykowej, to jednak wszyscy zaczynamy juz
odczuwacd jej drugorzednosé. Szczegélnie biorac
pod uwage, ze egzamin dojrzatosci z jezyka
obcego na poziomie podstawowym nie zawie-
ra ani jednego zadania sprawdzajacego popraw-
no$¢ gramatyczno-leksykalng, a na poziomie
rozszerzonym na 50 mozliwych do uzyskania
punktéw, tylko 8 (16 proc.) mozna dosta¢ za
zadania gramatyczno-leksykalne. Uczen otrzy-
muje wiec zielone $wiatfo, by omina¢ popraw-
nos¢ jezykowa, i co sie z tym faczy, zbagateli-
zowac swiadomos¢ lingwistyczna, ktéra przeciez
jest jednym z wymagan szczegdfowych tresci
natczania: ,Uczefi posiada Swiadomos¢ jezykowa
(np. podobienistw i réznic miedzy jezykami)™.

Najnowsza emigracja zarobkowa ma cha-
rakter tymczasowy, ludzie wyjezdzajg na réznych
etapach zycia i coraz czedciej wracaja. Szczegdl-
nie mtodzi, ktdrzy przed wyjazdem osiggneli
juz pewien stopieh znajomosci jezyka, moéwia
teraz biegle po angielsku. Mozna nawet rozpo-
znaé po ich akcencie, gdzie doktadnie pracowa-
li. Nie kazdy z nich planuje powrét na Wyspy
lub do Standw Zjednoczonych, jednak zaden
nie chciatby straci¢ umiejetnosci jezykowych,
ktére nabyt za granica. Wiadomo jednak, ze
umiejetnos¢ praktyczna, jaka jest postugiwanie
sie jezykiem, bez zaplecza w postac $wiado-
moéci struktur zanika bezpowrotnie i duzo
szybciej niz wiedza zdobywana przez wyjasnia-
nie i utrwalanie. Odnosi sie to tym bardziej do
nabytego przez zastyszenie jezyka angielskiego,
ktory mimo ze Swietnie zrozumiaty (brzmi pra-
wie jak ten, ktérym postuguja sie jego rodzimi
uzytkownicy) w wiekszosci przypadkéw jest
niepoprawny pod wzgledem gramatyczno-lek-
sykalnym i zdradza niski poziom intelektualny
wiadajacej nim osoby.

Aby unikna¢ podobnych sytuacji i w przy-
szfoéci umozliwi¢ naszym uczniom otrzymanie
pracy zgodnej z ich umiejetnosciami, cechami
osobowymi i oczekiwaniami, jako $wiadomi
nauczyciele nie ulegajmy modom, lecz bazujmy
na sprawdzonych metodach nauczania. Owszem,

3 Podstawa programowa z komentarzem. Tom 3. Jezyki Obce (2009), MEN.

4 lbidem.
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stawiajmy na komunikacje, tak mocno podkre-
$lang w nowej podstawie programowej, ale nie
na komunikacje za wszelka cene, nawet utraty
statusu spotecznego. Czy nauczyciel jezyka pol-
skiego w polskiej szkole bedzie tolerowat
U ucznidéw polszczyzne nieoficjalng, potoczna,
niechlujna, chocby byta komunikatywna? Dla-
czego zatem angielskie i amerykanskie instytu-
¢je miatyby u swoich pracownikéw biurowych
tolerowac dialekty, potocyzmy i tamanie zasad
jezykowych?

W swietle tych doswiadczen odpowied? na
pytanie, czy uczy¢ zasad gramatyki jezyka obce-
go, nasuwa sie chyba sama. Uczy¢! Co wiecej:
sprawdzac, testowac, wymagad poprawnosci
gramatyczno-leksykalnej. Oczywiscie nie nalezy
poprawiac na kazdym kroku, uniemozliwiajac
komunikacje — wszak ona gra pierwszorzedng
role w nauczaniu. Jednak gramatyka — jak kro-
lowa nauk matematyka — porzadkuje, uktada
i nakierowuje, i przeciez nie jest tak straszna.

Wpajanie zasad gramatycznych mozna po-
minac tylko wtedy, gdy ma sie komfort codzien-
nych spotkan z uczacym sie, co jest oczywiscie
niemozliwe w polskiej szkole. Przecietny uczen
ma od dwoéch do pieciu godzin nauki jezyka
obcego tygodniowo, a opuszczajac klase traci
obcojezyczny kontekst. Gramatyke angielskg
mozna przyswoi¢ naturalnie tylko i wytacznie
uczac sie jezyka w kraju tego obszaru jezykowe-
go, gdzie nauka w klasie szkoty jezykowej jest
kontynuowana i utrwalana na kazdym kroku.
Niestety tak zdobyty angielski umyka z pamie-
ci bardzo szybko, gdy zostaje wyrwany z kon-
tekstu kulturowego, czyli gdy uczacy sie wraca
do Polski. Natomiast wyuczony wraz z zasada-
mi jest dtuZej przechowywany i wolniej zapo-
minany. Jest jak gra na instrumencie: gdy mdzg
pamieta nuty, a reka ruchy, utwér na dtugo za-
pada w pamiec i moze by¢ wykonywany nawet
po zaprzestaniu ¢wiczefi. Gdy utwoér pamieta
tylko reka — zostaje on szybko zapomniany.

Pozostaje teraz pytanie, jak uczy¢ gramaty-
ki, by zdazy¢ z materiatem, nie zanudzi¢ uczniow,
a przede wszystkim nastawic sie na pierwszo-

rzedny cel podstawy programowej — komuni-
kacje, oraz dopasowac sie do wymagan nowo-
czesnej edukacji. We wrzesniu 2009 roku jeden
znajbardziej znanych specjalistow w dziedzinie
nauczania gramatyki angielskiej, Raymond Mur-
phy?, wygtosit kilka wyktadow zatytufowanych
New grammar, cell phones and cigarettes podczas
Grammar Week zorganizowanego przez Cam-
bridge University Press w najwaZniejszych mia-
stach Polski. Ich tytut najlepiej oddaje gtéwna
idee przekazang przez mistrza: gramatyka cig-
gle ewoluuje, zmienia sie i przykfady towarzy-
szace wprowadzanym przez nauczyciela zasadom
gramatycznym majag by¢ bliskie uczacym sie.
Nie ma uniwersalnej metody ani uniwersalnych
przykfadow, stosowanych jeszcze niedawno,
lecz oddalonych od rzeczywistosci otaczajacej
ucznia. Dlatego obecnie zdania dotyczace tele-
fondw komorkowych sa odpowiednie dla wszyst-
kich - réwniez najmtodszych, a zdania o papie-
rosach sg wiaéciwe juz tylko dla dorostych.
Najnowsza, trzecia wersja gramatyki R. Mur-
phy’ego zawiera wiec przykfady zastyszane
w codziennych sytuacjach.

Odpowied? na pytanie, czy i jak uczy¢ gra-
matyki, znajduje sie tez w ksigzce pod tytutem
.Teaching Grammar Creatively™, w ktérej zapro-
ponowano kreatywne, ciekawe ¢wiczenia i kon-
tekst wziety z zycia, W Swietle nowej podstawy
programowej nauczyciel musi niemal catkowi-
cie zmieni¢ swoje nastawienie do nauczania
i w dziedzinie nauczania gramatyki poszukacd
ztotego $rodka. Po pierwsze, nie moze zrezy-
gnowac z jej przekazywania, po drugie, musi
tak nakierowa¢ ucznia, by ten samodzielnie
formutowat bliskie sobie przykiady. Po trzecie,
nauczyciel ma pokaza¢ swojemu uczniowi, gdzie
szukac testow, zasad i ¢wiczedl — zaréwno w-co-
raz lepszych i uwspétczednianych podrecznikach
gramatycznych, jak i w zasobach internetu.
Wreszcie, nauczyciel nie musi juz wykona¢
z uczniem wszystkiego od A do Z, gdyz uczen,
wiasciwie pokierowany i przygotowany do au-
tonomicznego uczenia sie, sam znajdzie zasohy,
ktére moze wykorzystaé, by mowi¢ komunika-

5 Znany m.in. z serii In Use wydanej przez Cambridge University Press, np. .English Grammar In Use”.
% G. Gerngross, H. Puchta, S. Thornbury, Teaching Grammar Creatively, Cambridge University Press.
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tywnie, a zarazem pieknie, zaswiadczajac tym
samym o swoim gruntownym wyksztatceniu.
Nowa podstawa programowa zaktada sy-
tuacje idealna, w ktérej uczniowie maja tego
samego nauczyciela od paczatku do konca
kazdego etapu ksztafcenia, wszyscy w grupie
s3 zaangazowani w proces nauczania, a plan
zaje¢ umozliwia rownomierne roztozenie go-
dzin jezyka w tygodniu i zadna lekcja nie
przepada. Zaktada sytuacje, w ktérej kazdy
nauczyciel jest doskonale przygotowanym do
swojego zawodu pedagogiem, wcigz dosko-
nali swoj warsztat metodyczny, rozwija kom-
petencje i zgodnie ze wskazaniami reformy
wspomaga autonomie ucznia. By¢ moze kie-
dys tak bedzie. Oby! Jednak obecnie rzeczy-
wistos¢ jest inna. Gdy nauczyciele zmieniaja
sie w czasie jednego roku szkolnego kilka razy,
lekcje wypadaja z réznych powoddw i trudno

o dostep do pracowni komputerowej na lek-
cjach jezykéw obcych — solidne podstawy
z zakresu gramatyki jezyka obcego daja gwa-
rancje jego trwatej znajomosci. Pani Basia
z fatwoscia na biezaco przypomniataby sobie
leksyke i wiasciwe struktury, gdyby je opa-
nowafa w nalezytym stopniu w szkole. Proces
przypominania sobie (recalling) bytby fatwiej-
szy w angielskojezycznym srodowisku.

Czy polska edukacja moze omijaé popraw-
no$¢? Samo pytanie brzmi niedorzecznie. Wszak
szkota jest po to, by wyksztatci¢ dobre nawyki,
by dazy¢ do czystosci jezyka. Zamiast sie nad
tym zastanawiac¢, nalezy dobrze zapoznal sie
z zatozeniami nowej podstawy programowej
i zejs¢ z katedry miedzy uczniowskie tawki, by
wesprze¢ naszych uczniéw w przygotowaniach
nie tylko do egzamindw, lecz takze do zycia.

(listopad 2009)

Halina Szwajgier®
Lublin

Lekcja jezyka obcego powinna by¢ zawsze
interesujaca i przyciagajaca uwage ucznia. To
wiemy wszyscy. Co skfonito mnie do napisania
tego-artykutu? Ucze jezyka niemieckiego w liceumn
ogdlnoksztafcacym. Zauwazam nieustannie spa-
dek rangi drugiego jezyka. Wigze sie to niewat-
pliwie ze skréceniem nauki w liceum, a drugi
jezyk w wiekszosci licebw nauczany jest od pod-
staw. Wiekszo$¢ ucznidw wybiera na maturze
jezyk angielski, ktérego przeciez ucza sie juz od
przedszkola. Nawet jesli w gimnazjach zostanie
(wedtug zapowiedzi) wprowadzony drugi jezyk
jako obowigzkowy, to weale nie musi to by ten,
ktérego ja ucze. Jezyk drugi bywa wiec lekcewa-
zony, zwlaszcza w klasach z dwiema godzinami

| Staram sie uczy¢ ciekawie

tygodniowo. Uczniowie po prostu nie majg cza-
su nanauke jezyka drugiego przy krétkim liceumn
i trudnej maturze.

Nauczyciel powinien wiec dofozy¢ wszelkich
staraf, by uatrakcyjniaé swoje lekcje jezyka ob-
cego i to akurat nie dlatego, by uczniowie zaraz
wybierali drugi jezyk na maturze, lecz diatego by
wyniesli dobre podstawy i mite wspomnienia,
a czas lekji nie okazatsie zmarnowany. Nie wie-
my bowiemn, czy ten jezyk im sie przypadkiem
nie przyda w przyszfosci. Chciatabym krétko za-
prezentowac, jak urozmaicam moje lekgje.

Lekcje [ub pewne ich elementy powinny na
dtugo pozosta¢ w pamiedi uczniéw. Juz na samym
poczatku kazdej lekeji powinnismy uswiadomic

' Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Il Liceum Ogolnoksztatcacym w Lublinie.
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uczniom jej cel, a temat danej lekgji zapisal na
tablicy.

Przede wszystkim stwarzam wiele sytuadji,
w ktérych uczniowie glosno méwia na lekgji
w jezyku obcym. Wystepuja w réznych rolach
i ma to miejsce na kazdej lekgji. Glodne mowie-
nie ¢wicze tez na lekcjach gramatyki. Wprawdzie
gramatyka w ostatnich latach zeszta na dalszy
plan, jednak nie zgadzam sie z nauczycielami,
ktdrzy powtarzaja: ,,niech czniowie méwia, z ble-
dami, ale niech méwia”. Ja czesto koryguje i po-
nownie wyjasniam, gdyz jestem przeciwniczkg
utrwalania bteddw. Gtosne méwienie ¢wicze nie
tylko w konkretnych scenkach, podczas ktérych
uczniowie wystepuja w roli pacjenta, kupujacego,
informujacego, zasiegajacego informacji w réznych
sytuacjach, klienta w biurze podrézy, restauracji,
w zakfadzie ustugowym albo pacjenta u lekarza,
ale tez przy wprowadzaniu gramatyki, np. opisz
glodno swdj wyglad, stosujac przy tym deklina-
cje przymiotnika lub opowiedz o sobie, stosujac
w wypowiedzi jak najwiecej przyimkéw albo zdan
w stronie biernej. Prosze tez uczniéw o zatozenie
cienkiego zeszytu gramatycznego, ktory stale majg
za oktadka zeszytu do niemieckiego, stale uzupet-
niaja o nowe elementy gramatyki i do ktérego
zawsze moga zajrzeC.

Przy kazdej okazji stosuje réznorodne pomoce
do lekgji, ktdre bardzo podobaja sie uczniom,
takZe tym starszym. Oni tez lubia , kseréwki”. Przy-
nosze obrazki, widokéwki, wycinki z prasy, plansze,
mapki, filmy, mikrofon, plakietki, polecenia na
karteczkach, prospekty przywiezione z wakadji,
oryginalne bilety autobusowe, bilety do kina.
teatru, recenzje teatralne, plany miast i pomoce
wykonane wiasnorecznie przeze mnie. Wszystkie
te pomoce zbieram od lat. | tak na przykfad:

@ Przy omawianiu tematu Zywienie przynosze
oryginalne przepisy kulinarne, niemieckie
ksigzki kucharskie, a z internetu $ciagamy
wspblnie menu réznych restauracji.

& Przy omawianiu zagadnien z geografii i kul-
tury pafistw niemieckojezycznych przynosze
wilasnorecznie wykonane z tektury mafe kon-

tury tych panstw, uczniowie odrysowujg je
do zeszytu, a nastepnie wiasnorecznie zazna-
czajg potrzebne informacje — miasta, rzeki,
gory, panstwa sasiednie, landy. Na kazdej
fawce lezy mata mapka Niemiec [ub innego
kraju niemieckojezycznego (ktére pozyskatam
nieodpfatnie z Inter Nationes).

# Przy omawianiu tematéw Wypadek albo Prog-
noza pogody przynosze autentyczne wycinki
z niemieckich gazet, ktdre kseruje dla cafej
grupy.

w Przy omawianiu tematu Massmedia przynosze
programy telewizyjne niemieckich stacji, kt6re
wycinam z polskiego pisma ,Jo i owo”. Z kolei
uczniowie przynosza swoje tlubione czasopismo
polskie lub obcojezyczne albo gazete i przed-
stawiaja ja pozostatym, oczywiscie w jezyku
niemieckim. Zwracajg przy tym uwage na tytuf,
krag odbiorcdw, state szpalty, méwia, dlaczego
jest to ich ulubione pismo. Mozna zrobic tez
raz ,,prasowke”, wspdlnie z nimi opracowad
w jezyku obcym liste najwazniejszych wydarzef
na $wiecie. Mozna tez poprosi¢ o wykonanie
tego zadania kilkoro najlepszych ucznidw.

# Przy temacie Podrézowanie pracujemy z au-
tentyczng mapa Europy. Uczniowie podziele-
nina grupy ustalaja trasy podrézy po Europie,
a nastepnie gfosno je relacjonuja?.

# Przy temacie Zawody uczniowie losujg obraz-
ki przedstawiajace rozne zawody. Opisuja ten
zawdd tak, jakby go wykonywali, nie nazy-
wajac go. Pozostali maja zgadnad nazwe za-
wodu, np: ,.Pracuje w szkole z miodzieza. Ucze
jezyka niemieckiego”.

Organizuje lekcje w terenie, np. wyjscie na
Stare Miasto. Wezesniej uczniowie zapoznaja sie
z odpowiednim stownictwern, by potem méc
nazwac poszczeg6ine obiekty. Moja szkota znajduje
sie w poblizu Starego Miasta, na takg wycieczke
potrzebuje wiec 1-2 lekcje. Uczniowie bawia sie
w przewodnikéw méwiacych po niemiecku, chetni
kupuja przewodniki w jezyku niemieckim o na-
szym miescie i przygotowuja diuzsze wypowiedzi.
A cafa grupa opanowuje nastepujace sfownictwo:

2 Opisafam taka lekcje w nr 3/2005 ,Jezykéw Obcych w Szkole”, artykul: Poznajemy atrakcje turystyczne Europy,

s. 122-124.
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die Sehenswiirdigkeit, — en; die Altstadt, das Tor, der
Turm, das Denkmal, das Biirgerhaus, — hduser, das
Museum, —een, das Schloss, die Burg, die Kathedra-
le, die Kirche, — n, die Wehrmauer, der Markt, das
Rathaus. der Platz, der Tourist, — en.

Interesujaca jest tez wycieczka do ogrodu
botanicznego, gdzie wspélnie wskazujemy i na-
zywamy poszczegolne elementy ogrodu i roslin,
np. der Garten, der Baum, --a, e, die Birke, die Lin-
de, der Strauch, der Vogel, die Bank, das Gras, der
Schmetterling, die Blume, die Tulpe, die Rose, der
Stein, die Allee.

Wykorzystuje atrakcyjno$¢ wakacji, zawsze
na lekcje po wakacjach uczniowie (ja takze)
przynosza pamiatki powakacyjne przywiezione
z roznych miejsc —widokdwki, prospekty, muszel-
ki, zdjecia, drobne pamiatki kupione w réznych
sklepikach. Uczniowie maja wtedy okazje poopo-
wiada¢ o swoich wyjazdach i zaprezentowac to,
co przywiezli.
Na lekji-zastepstwie lub na ostatnich 5 minu-
tach lekgji {czasami) prezentuje zagadki i konkursy,
ktore zawsze mam w zanadrzu. Na przykfad:
& Wymien 10 stéw do tematu podréz, choroba,
zywienie, szkofa, urodziny, rodzina, praca.
= Napisz przeciwiefistwo do: dumm, schwer,
breit, kurz, alt, ruhig, langsam rund, klug, billig.
& Co to jest:
Viele Leute kbnnen ohne sie nicht sehen.
Eine junge nicht verheiratete Frau.
Sie sind links und rechts von der Nase.
Sie ist {iber dem Mund. Sie ist notwendig auf dem
Briefumschlag...
Welcher Hahn kann nicht kréhen? (Wasserhahi)
g Utworz z liter imienia | nazwiska zawdd tej
osoby: Ines Chinder (Schneiderin), Inge Sérn
(Sdngerin),Tina Zdugern (Augenérztin), Reni Lehr
(Lehrerin), Reiner Bohmfus (Omnibusfahrer), Ina
Borntal (Laborantin), Eric Mekerbést (Bécker-
meister).
& Wymien 10 kolorow, 10 pojazdéw, 10 czesci
ciata, 10 ubran, 10 pokarméw itp.
w Poszukaj 5 stéw w stowach: Kindertag (Kind,
Tag, er, der, in), Schweinebraten (Schwein, Ei,

Rat, raten, ein), Lichtschalter (Licht, alt, ich, Alter,
Schalter), Schweinestall (Wein, ein, eins, Schwe-
in, Nest).

@ Utworz z obu grup wyrazowych jak najwiecej
rzeczownikéw zfozonych:

» Mond, Spiel, Affe, Sonne, Werk, Flug, Yogel,
Haus,

s Plan, Licht, Tiir, Kéfig, Schein, Zeug, Baal,
Leute

np. Mondlicht, Spielplan, Werkzeug, Flugzeug,

Sonnenschein, Hausttir, Vogelkéfig...)

# W kazdym z nastepujacych stéw tkwi krotsze.
Znajdz je: Traum, Schmaus, Kaffee, Rinde, Schau,
Schlamm, Leiste, Feier, Marmor, Gedanke, Be-
dingung.

m Ze stowka Fell utworz stdwko Haus, za kazdym
razem zmieniajac tylko jedna litere (Fell — Fall
— fals — Hals — Haus).

Uczniowie wykonuja tez czesto samodzielnie
pomoce do lekeji, wtedy lepiej zapamietuja to,
czego sie nauczyli. Wykonuja np. samodzielnie
z kartonu zaproszenie na urodziny i je wypisuja.
podajac doktadnie date i miejsce prywatki uro-
dzinowej, lub przygotowujg kartki urodzinowe
albo $wigteczne, pisza w grupkach cafodzienny
jadtospis, pisza prognoze pogody, uktadajg plan
lekeji, uktadaja tydzien pobytu gosci niemieckich
w naszej szkole. Nie jest prawda, ze tylko mfodsze
dzieci lubig tego typu ¢wiczenia. Starsi tez czuja sie
odpowiedzialni za taka prace catej grupy.
Robimy kolaze przy takich tematach, jak: zycie
na wsi i w miescie — wady i zalety, jak sensownie
spedzic czas wolny — po pofudniu, w weekend, w wa-
kacje, Swigta w naszych domach, zdrowe odzywianie,
cele urlopowe Polakéw — w kraju i za granica, wady
i zalety telewizji itp.

Przy wprowadzaniu czaséw przeszlych ucznio-
wie piszg czesto kartki z pamietnika.

W klasach ze zwiekszona liczba godzin jezyka
niemieckiego wprowadzam zeszyty lektur. Te
lektury to opisy lub opowiadania pozyskane np.
z YUMY", niezbyt diugie, do samodzielnej pracy
w domu ze sfownikiem w reku, kseruje je i rozdaje
grupie3. W klasach tych prosze ponadto o przy-

3 Przykiady lekgji z lektura opisywatam wielokrotnie w ..Jezykach Obcych w Szkole”, np. w numerach 2. 3. 4 i 5/ 2006,

nr 2/2007; nr 3, 4, 5/ 2007.
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gotowanie sie w domu do dyskusji na przerézne,
ale bliskie moim uczniom tematy, np:

w Taschengeld - ja oder nein? Wie viel?

@ Die Wahl des Fernsehprogramms

® Ausgehen abends bei Jugendlichen

@ Jugendliche - Rauchen und Alkoho!

B Leben ohne Auto

& Jugendliche und StraBenunfille

# Vegetarisches Essen

@ Idealer Lehrer

Jednoczeénie podaje (lub przypominam)
stownictwo potrzebne do dyskusji: Ich glaube,
meine, denke...... Meiner Meinung nach...... Ich bin
der Meinung...... Ich bin anderer Meinung...... Ich
stimme mit......aberein.

Czgsto przeprowadzamy wywiady, w ktorych
uczniowie wcielaja sie w role np. znanego spor-
towca, polityka, aktora, piosenkarza, profesora lub
innej znanej osoby.... Dostaja do reki mikrofon
i plakietki. Reszta zalezy od ich pomystowosci.

Przy wprowadzaniu deklinacji przymiotni-
ka organizujemy zawsze rewie mody. Wtedy
uczniowie przychadza do szkoty kolorowo ubrani
i w parach przygotowuja pokaz, stosujac przy tym
dwie deklinacje przymiotnika. Swietnie sie bawia,
a jednoczednie duzo méwia.
Wykonujemy gazetki Scienne dopasowane do
tematu lub cyklu lekgji, na przykfad: Dlaczego
i jak uczymy sie jezykéw obcych, Typisch deutsch.
nasze zainteresowania, Boze Narodzenie w Niemczech,
Swigto Zjednoczenia Niemiec, niemieckie miasta, nie-
mieccy pisarze, kraje niemieckojezyczne®.
Powtérzenia przeprowadzam czasami bardzo
skuteczna metoda stagji. Dzieki tej metodzie kaz-
dy uczefi jest zaangazowany w prace na lekji®.
Stale rozszerzam liste pytan, ktére mozna
zadac uczniom na 5-minutowa rozgrzewke
jezykowa:

w Was hast du letztens gelesen?

& Was magst du (nicht)?

& Wie hilfst du den Eltern, dem Bruder, der Schwester?

w Was gefallt dir (nicht) an der Schule?

& Wovor hast du Angst?

@ Was isst du (nicht) gem?

m Was machst du gewdhnlich am Samstag?

Was méchtest du zum Geburtstag bekommen?
Warum?

B

Dokoncz zdania:

® Ich mag die Leute nicht, die
® Es stort mich, wenn
® Es gibt nichts Schéneres als
@ Ich habe die Gewohnheit
® Ich mag nicht, wenn
® Ich bin noch nie
& Es ist mein Traum
w Was stort dich an anderen Leuten?

Ponadto:

® ZWracam uwage na rozgrzewke jezykowa na
poczatku kazdej lekdj,

w angazuje uczniéw do udziatu w konkursach
jezykowych np. Yersz — towcy talentéw, Spot-
kania z Europa Wschodnia, Konkurs — kartka
z pamietnika, Szkolny konkurs na najlepszego
germaniste,

m zachecam do korespondencji w jezyku nie-
mieckim na przykfad z uczniami, ktérych
poznajemy podczas wymiany szkolnej,

m zapraszam na koétko jezyka niemieckiego®,

® organizuje symulacje matury ustnej,

® Uczniowie opisujg obrazki, pisza krétkie formy,
listy, wypracowania,

g wyswietlam filmy,

® polecam moim uczniom tytuty dobrych pod-
recznikéw, strony internetowe,

® czasami trzeba pozwoli¢ uczniom przejac ini-
Cjatywe na czedci lekgji

Przy niewielkiej liczbie godzin drugiego
jezyka na pewno nie osiggniemy zbyt wiele,
mozemy jednak zachecic¢ i zaciekawi¢ naszych
uczniow. Wszystkie lekcje trzeba oczywiécie
doktadnie przemysle¢ i opracowa¢. Nie ma
czasu, by stale realizowac ktérys z pomystow.
Mozna jednak wybiera¢ i niektére z nich cho-

* O wykorzystaniu gazetki éciennej na lekgji jezyka obcego napisatam w ., Jezykach Obcych w Szkole” 6/ 2004, s. 214-
218.

® Przykiad takiej lekgji zostat opisany przeze mnie w , Jezykach Obcych w Szkole” 5 /2009, s. 144-146.
¢ 0 kétku jezykowym napisatam w . Jezykach Obcych w Szkole” 4/ 2005, s. 100-103.
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ciaz raz wprowadzi¢ w ciagu trzech lat nauki.
Prowadze zeszyt z pomystami na lekcje, czesto
siegam do niego i wybieram pomyst na kolej-
ng lekcje. Zeszyt stale uzupetniam nowymi,
ciekawymi pomysfami innych nauczycieli, o kt-
rych dowiaduje sie np. z artykutéw publiko-
wanych w ,,Jezykach Obcych w Szkole™. Staram
sie tez stwarza¢ na lekcji mifg i przyjazng at-
mosfere i zawsze daje uczniom czas na zasta-
nowienie sie.

Mysle, ze dziafania, ktdre przedstawitam, sa
znane nauczycielom. Uwazam jednak, ze dobrze
jest od czasu do czasu takie pomysty zebra¢, by
je sobie przypomnie¢ i uzupefni¢ o nowe. Atrak-
cyjnie prowadzone lekcje moga cho¢ troche
zmniejszy¢ frustracje nauczycieli, ze tak niewiele
moga nauczy¢ przy matej liczbie godzin lekcyjnych
w tygodniu. Przynajmniej zapewniajg uczniom
lekcje, na ktore chodza oni z przyjemnoscia.

(pazdziernik 2009)

Karolina Ekes'
Warszawa

Zacznijmy od definicji:

alacritas est animi et corporis vigor atque ardor ad
agendum;

ardor est vehemnes calor et incendium; saepissime
refertur ad animum, et ponitur pro impetu, vehemen-
tia, cupiditate;

calor proprie — generatim calori opponitur frigus;
translate opponitur pro impetu, fervore et ardore ani-
mi aut mentis.

LStownik Jezyka Polskiego” nazywa zapatem
stan wielkiego podniecenia i uniesienia, takze
entuzjazm, pasje, ferwor. Wskazuje ponadto na
dawne znaczenie tego sfowka: uczucie, mifos¢,
namietnos¢®. Natomiast motywacja to ogét psy-
chicznych czynnikéw kazdego okreslonego zada-
nia. Motywem wiec jest w istocie bodziec uza-
sadniajacy dziatanie w okreslonym celu; inaczej
moéwiac — pobudka, powéd®. Nasi uczniowie
z pewnoscig sami wskaza na facifiska etymologie
tego stéwka: moveo,-ere, movi, motum —nakfaniac,
przekonywac, sktania¢ poruszad, wstrzasac, wy-
wiera¢ wrazenie, wzrusza¢ i motivum — czyli to,
co sktania do ruchu.

De alacritate - na tacinie o zapale | motywacji

Siegnijmy do tekstéw oryginalnych. Cyceron
w Tuskulankach stawia retoryczne pytanie: Vir
temperatus, constans.... sine alacritate ulla, sine [i-
bidine nonne beatus? (Cic. Tusc. 5.48). Wida¢, ze
w Arpinacie obudzit sie duch stoika. Jednak
w czwartej filipice, przemawiajac do Rzymian
na komicjach, Cyceron przyznat, ze Frequentia
vestrum .... alacritatem mihi summam defendendae
rei publicae adfert. (Phil. 4.1). Cezar w Pamietni-
kach o waojnie galijskiej relacjonuije, jak to pew-
nego razu wojsko ogarnat lek przed niezwykle
wysokimi, niewiarygodnie odwaznymi i wpraw-
nie wiadajacymi orezem Germanami. Cezar
wygtosit przeméwienie, ktére w podziwu godny
sposdb zmienito nastroje catego wojska i wy-
wotato summa alacritas et cupiditas belli gerendi
(Gal. 1,41,1). O zapale, okazanym na polu walki,
mozna przeczytac tez u Liwiusza: (Ab urbe con-
dita 7,33,4) Exercitus incredibili alacritate adhor-
tationem prosecutus ducis. Cyceron pisze o tym,
Ze zapat bywa réwniez udziatem zwierzat: Canum
tanta alacritas in venando (Cic. Nat. deor.
2,158).

' Autorka jest nauczycietka jezyka facifiskiego.

2 Wszystkie facifiskie definicje pochodza z: Lexicon Totius Latinitatis ab Aegidio Forcellini, Patavii, Typis Seminarii,
3 W. Doroszewski (1968), Stownik Jezyka Polskiego, Warszawa: PWN.

4 Stownik Wyrazdw Obcych (2002), Warszawa: PWN.
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Postugujac sie zwrotem animi causa — dla
przyjemnoédi, dla zachcianki, rozrywki, mozemy
naszym uczniom stworzy¢ okazje do refleksji,
proszac ich o uzupefnienie ponizszych zdas:

Cum puella (puer) parvula (parvulus) fuissem,

animi CaUSA ...veveveeevereneeenen: < R
solebam.

NURC @NIMI CAUSA «.vvvvvvvevceceiriens coveerereeseesssessaans
BT ettt s ener s soleo.
Parentes mei animi CUSa ........cvverreveeerrereree s,
................. Eluietireeerenenirnrrnnnse e SOl

Dobrym, cho¢ niefatwym ¢wiczeniem moze
by¢ proba przettumaczenia z polskiego na facine
zdan, zwigzanych z omawianym tematem. Moga
by¢ nimi na przyktad ponizsze zdania:

Entuzjazm jest najpiekniejszym sfowem na ziemi (Chri-
stian Morgenstern)®,

Gorliwos¢ wiecej objawia sie w czynie, zarliwos¢ wiecej
W uczuciu®.

Entuzjazm bez rozumu jest niebezpieczny i bezuzytecz-
ny (Novalis)”.

Przy okazji powiedzmy kilka stow o ciekawym
stowku entuzjazm. Jest to jakze sympatyczny stan
uniesienia, radosci, zachwytu, zapat. Etymologia
wskazuje na greckie entheos — majacy Boga w sobie
i enthousiadzo — jestem w natchnieniu Bozym®.

Zmniejszenie, a nawet czasem catkowity brak
zapatu moze wigza¢ sie z odniesiong porazka...
Frequentior currentibus quam reptantibus lapsus
(CzeSciej upada ten, kto biegnie, niz ten, kto sie
czotga) - pocieszy¢ wtedy moze Pliniusz, dodajac,
ze ten jednak, cho¢ nie upadt, nie cieszy si¢ stawa,
a cieszy sie nig tamten, chociaz upadf. (Pliniusz Mtod-
szy, Listy 9,26,2).

Kim byt Petroniusz, wie kazdy. Przywotajmy
jego obraz, znany chocby z powiesci Sienkie-
wicza i postuchajmy, jak Sedzia Dobrego Sma-
ku, odwotujac sie do ambicji, moze stymulowa¢
nasz zapat do pokonywania codziennych trud-
nosci: Flumine vicino stultus sitit — gtupiec w naj-
prostszej sytuacji bywa bezradny. Uczniom,

ktorzy majg problemy z nauka, mozemy poméc,
czytajac fragment, jaki na pewno podniesie im
ducha i zacheci do pokonywania codziennych
trudnosci:

.Einstein zaczat méwic¢ dopiero w wieku czterech lat,
a czytac, gdy miaf lat siedem. Isaac Newton w szko-
le podstawowej sfabo sie uczyt. Wydawca gazety
wyrzucif Walta Disneya z pracy, poniewaz ten ‘nie
miat dobrych pomystow’. Lew Tokstoj musiaf przerwac
nauke z powodu oblanych egzamindw, a Werner von
Braun, jeden z twércéw amerykariskiego programu
badart kosmicznych, w dziewigte] klasie nie zdat al-
gebry. Haydn zrezygnowat z nauczania Beethovena
muzyki, bo ten sprawiaf wrazenie cztowieka powol-
nego i ospafego, pozbawionego wszelkich talentéw
-z wyjatkiem wiary w muzyke™.

We wiasnie cytowane] ksigzce mozna tez
znalez¢ wskazéwke, ze utrzymaniu motywacji na
pozadanym poziomie sprzyja wytworzenie at-
mosfery, w ktérej niepowodzenie nie oznacza
przegranej. Historie wspomnianych wybitnych
ludzi zawierajg cenng dla naszych uczniow lekcje:
ludzie rozwijajg sie w réznym tempie. Nas nato-
miast, nauczycieli, moga one zacheci¢ do wyso-
ce motywujacego naszych ucznidéw poszukiwania
w nich ukrytych zdolnoéci.

Zapat do troski o swoj rozwdj i szczytne ide-
aty mozemy wzbudzi¢, opowiadajac uczniom
0 ludziach godnych nasladowania. Historie tych,
ktorzy przezwyciezyli kiopoty, oczywiscie im
wigksze, tym lepiej, i osiagneli sukces, bardzo
zachecajg do péjécia w ich Slady. Gdy widzimy
w klasie uczniéw niesmiatych, majacych proble-
my z wypowiadaniem tego, co wiedza, o czym
sq przekonani, opowiedzmy im o jakajacym sie
i niesmiatym Demostenesie. Gdy czujemy, ze
uczniom brak wielkich i szczytnych pragnien,
zapoznajmy ich z zyciem Aleksandra Wielkiego,
ktory niewiele od nich starszy podbit kawat Gw-
czesnego Swiata. Tym, co wysoko cenig patriotyzm
i gotowos¢ do poswiecenia sie dla ojczyzny, moz-
na zrelacjonowa¢ wyczyny Mucjusza Scewoli.

5 http: Wikicytaty.

¢ Adam Krasifiski, cyt. za Sfownik wyrazéw Obcych (2002), Warszawa: PWN.

7 http: Wikicytaty.
8 Stownik Wyrazow Obcych(2002), Warszawa: PWN.

° Alan Loy McGinnis (2005), Sztuka motywacji, Warszawa: Vocatio, s. 26-27.
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Marzacy -0 mitosci, ktéra dodaje odwagi w obli-
czu $mierdi, chetnie postuchaja o bohaterskiej
Arrii, ktdra whita w swa piers sztylet, aby mezo-
wi, Petusowi, doda¢ odwagi. Takich budujacych
postaci i historii szczegblnie u starozytnych wszak
nie braknie.

Natomiast my, nauczyciele faciny, dogfebnie
przekonani o celowoici naszej pracy, odéwiezenia
zapatu mozemy wzorem starozytnych poszukad
na uczcie, oczywiscie w gronie wiernych przyjaciot,
pomni, ze Vina dant animos (Owidiusz, Metamor-

fozy 12,243). (sierpieft 2009)

Katarzyna Norkowska'
Toruf

. Wylktad to nie wszysthko

Korzysci plyngee z wykorzystania platformy edukacyjne] Moodie

pa uczeiniach wyzszyeh

Szkoty wyzsze 2yja swoim wiasnym Zzyciem.
Codziennos¢ przecietnego studenta polskiego uni-
wersytetu wypetnia pasmo wykladdw, uzupetnia-
nych ¢wiczeniami, ktére maja doprowadzi¢ do
pomyélnie zdanego egzaminu. Niejeden absolwent
przypomina sobie pozétkte kartki dzierzone w dto-
niach profesordw, odczytujacych monotonnym
glosem tres¢ napisanego przed laty wystapienia.
W ostatnim czasie wiele sie zmienito. Niestety
nadal pokutuje przeswiadczenie, ze najistotniejsze
jestto, comowimy, czyli zaprezentowanie wynikéw
najnowszych bada, niekoniecznie jednak to, w jaki
sposéb przekazujemy wiedze. Tymczasem pod-
stawowa zasada marketingu jest reklama, atrak-
cyjnos¢ przekazu. Dawno zrozumieli te regute
nauczyciele nizszych szczebli nauczania, ktérzy
usituja doskonali¢ swoj warsztat pedagogiczny.
Nauczyciel akademicki rowniez jest pedagogiem.
Przekazuje on nie tylko fakty, ale przede wszystkim
swojg postawa daje przykfad mfodym ludziom,
jak sami powinni postepowac, jak rozmawiac z dru-
gim cztowiekiem, jak przekaza¢ mu ogrom wiedzy
i umiejetnosci zgromadzony podczas wieloletnich
studiow. Niewatpliwie wszystkim przyswieca ten
sam cel — uksztattowanie mfodego czfowieka.
Produktem naszych trudéw ma by istota wypo-

sazona w okreslona wiedze, ale przede wszystkim
w umiejetnos¢ samodzielnego myslenia i rozwia-
zywania probleméw. Przekaz musi by¢ dostoso-
wany do potrzeb odbiorcy, ale i do realiéw $wia-
ta, w ktérym zyjemy, a ten ulega ciagtym prze-
mianom, czerpie z najnowszych zdobyczy techni-
ki. Dlatego i my musimy zaprzyjazni¢ sie z nowo-
czesnymi technologiami. | nie chodzi tylko o wpro-
wadzenie nowych elementéw do tradycyjnego
sposobu nauczania, ale raczej o zmiane stylu pra-
cy. Musimy w koficu zastanowic sie nad profilem
absolwenta polskich szkéf wyzszych. Niestety cze-
sto bagaz doswiadczen wyniesiony z zamknietego
$rodowiska uniwersyteckiego nie przygotowuje
mfodego cztowieka do sprawnego poruszania sie
we wspofczesnym $wiecie, Na rynku pracy poszu-
kiwani sa dzi§ ludzie operatywni, samodzielni,
aktywni. Tymczasem nasz system edukacyjny pro-
muje pasywnosc.

Od dawna wiemy, Ze nie jesteSmy w stanie
przela¢ na druga osobe naszej wiedzy. Mozemy
tylko wspiera¢ ucznia w procesie samodzielnego
dochodzenia do informacji i umiejetnosd. W mysl
konstruktywistycznej dydaktyki celem staje sie
.zwigkszenie efektywnosci nauczania. Punkt wyjscia
stanowi przekonanie, ze wiedzy nie mozna nikomu

! Dr Katarzyna Norkowska jest adiunktem w Katedrze Filologii Germanskiej Uniwersytetu im. Mikofaja Kopernika w To-

runiu.
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przekazac, ze swojg wiedze kazdy musi budowad sarmi™.
Podanie jedynej .wiasciwej” wykfadni niewiele
whiesie, jezeli nie pokazemy studentowi, w jaki
sposdb moze dojs¢ do okreslonych wnioskédw, je-
Zeli nie pozostawimy mu swoebody samodzielnego
formutowania pytan. U swych podopiecznych
mamy wyksztalci¢ przede wszystkim ,,umiejetnos¢
uczenia sie”®. W wielu krajach od dawna poszuku-
je sie nowych form wspierania kreatywnosci. Z nie-
mieckiego obszaru jezykowego mozna wymienic
chocby aktywno$¢ Christiana Spannagla, wykfa-
dajacego w Padagogische Hochschule Heidelberg
informatyke oraz matematyke, zainteresowanego
gtownie efektywna forma przekazywania wiedzy,
aktywizujacg uczniéw, nastawiong na praktyke
i samodzielnos¢. Preznie dziatajaca strona interne-
towa niemieckiego pedagoga pokazuije popularnosé
nowego sposobu nauczania, a przede wszystkim
potrzebe zmian w skostniatych strukturach eduka-
gji*. Ch. Spannagel proponuje wyjscie z ,wiezy
z kosci stoniowej” — jak nazywa zamknigte mury uni-
wersytetu — i otwarcie sie na $wiat®. Autor popular-
nego bloga przyglada sie uwaznie — jako praktyk
- wykfadom uniwersyteckim, poddajac w watpli-
wosC sens istnienia takiej formy przekazu, ktdra
cechuje bierna postawa odbiorcy. ,.Po co zwofywac
200 ludzi do jednego pomieszczenia, by im cos opo-
wiedzie¢? | to cos, co mogliby tez sami przeczytaé
w skrypcie?®. Zamiast nauczania czysto frontalne-
go, sprowadzajacego aktywnos¢ stuchaczy do
sporzadzania notatek, Ch. Spannagel proponuje
rozbudzenie umystéw zgromadzonych studentéow
przez stawianie pytan, wspoine rozwiazywanie
probleméw, wyjscie w swych poszukiwaniach poza
Sciany sali wykladowej. Aktywizagji stuchaczy sprzy-
ja z pewnoscia odpowiednie uzycie nowych me-
diéw, potaczenie tradydji z nowoczesnoscia, otwar-
cie sie na Swiat realny i wirtualny.

Wiele szkét wyzszych zauwazyto potrzebe
zmiany stylu nauczania. Jako przyktad wyjscia
naprzeciw potrzebom naszych czaséw moze stu-

zyé wykorzystanie platformy edukacyjnej Moodle,
ktora oferuje nauczycielowi akademickiemu sze-
rokie spektrum mozliwosci urozmaicenia swoich
zajet, uczynienia ich bardziej efektywnymi. Cho¢
nauczanie na.odlegtos¢, zastapienie kontaktu face
to face kursami dostepnymi droga internetowa,
moze budzi¢ kontrowersje, nikt nie kwestionuje
korzysci ptynacych z uzupetnienia tradycyjnych
metod nauczania materiatami udostepnianymi
studentom droga internetowa. Blended learning
wydaje sie wspaniatym sposobem faczenia kon-
taktu bezposredniego — z nauczycielem oraz in-
nymi -czfonkami spotecznoici uczniowskiej lub
tez studenckiej — z mozliwoscia pogtebiania swo-
jej wiedzy i zdabywania wymaganych umiejet-
noéci w toku samodzielnych studiéw, nie tylko
w bibliotece, ale i przed komputerem w warun-
kach optymalnych dla uzytkownika — w czasie
i miejscu wyznaczonym przez niego. Wielu ba-
daczy wskazuje na zalety metody komplemen-
tarnej w nauczaniu jezykow obcych. Pozwala ona
bowiem na wydfuzenie czasu kontaktu z jezykiem.
Fakt ten wydaje sie niezwykle istotny w wypad-
ku filologii. Dotychczas student byt skazany na
wiasna pamiec, notatki lub tez teksty przygoto-
wane przez prowadzacego, ktdre przeciez sg
pomocne jedynie w ¢wiczeniu umiejetnosci ro-
zumienia tekstu pisanego. Nie mozna jednak
opanowa¢ jezyka ograniczajac sie do czytania.
Konieczny jest intensywny kontakt na wielu ptasz-
czyznach. Dzieki nowym technologiom student
moze dzi$ siegad réwniez po materiat audiowi-
zualny przygotowany przez nauczyciela, rozwia-
zywad przekazywane mu zadania, wyrabiajac
w sobie nawyk systematycznosci. Uczeft moze
w dogodnym dla siebie czasie powréci¢ do infor-
macji zawartych w kursie internetowym oraz
zweryfikowal posiadane umiejetnosci. Zwieksza
sie takze atrakcyjnos$¢ nauczania. Platforma
e-learningowa proponuje bowiem szeroki wachlarz
mozliwosci — od prostych ¢wiczen, ktdre uczen

2 M. Zylinska (2007). Postkomunikatywna dydaktyka jezykéw obcych w dobie technologii informacyjnych. Teoria i prakty-
ka, Warszawa; Fraszka Edukacyjna, s. 70. Zob. rozdziat , Podejscie konstruktywistyczne”.
3 E. von Glaserfeld, Lehren und Lernen in der Grundschule - neue Lernkultur, cyt. za M. Zylifiska (2007), s. 150.

4 Zob. http://cspannagel.wordpress.com/.

5 Zob. wyktad Ch. Spannagla dostepny na jego blogu ..Bildung rockt” (20.10.2009).
6 http://cspannagel.wordpress.com/2009/06/20/kortenkamp-und-spannagel-im-gesprach-der-sinn-und-unsinn-von-

vorlesungen/ [przektad wiasny].
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ma rozwigzac samodzielnie, przez prace grupowa,
az do mozliwosci wspéttworzenia czedci sktado-
wych kursu internetowego. Réznorodnosé éwiczeh
nie pozostaje bez wptywu na nastawienie ucza-
cego sie, ktory stopniowo z pasywnego odbiorcy
zmienia sie w aktywnego uczestnika zaje, wspot-
odpowiedzialnego za swoje postepy w nauce.
Potaczenie tradycyjnych metod nauczania
z mozliwo$ciami platform e-learningowych moze
okazac sie niezwykle pomocne we wspieraniu
indywidualnych poszukiwan studenta ~zaréwno
tego, ktory wykazuje pewne deficyty, jak i tego,
ktéry wyraznie wybija sie ponad przecietnosé.
Platforma dostarcza bowiem mozliwosci zindywi-
dualizowania procesu nauiczania, ktorym jestesmy
w stanie sterowac w delikatny i dyskretny sposéb.
Wazny jest jednak réwniez komfort psychiczny,
jaki zapewnia brak mozliwosci skompromitowania
sie przed grupa w przypadku zadan wykenywanych
indywidualnie. Trudno nie wspomnie¢ jednak
i 0 mozliwosci pracy grupowej z wykorzystaniem
narzedzi dostarczanych przez platforme edukacyj-
ng Moodle. Studenci moga sta¢ sie wspoitwérca-
mi zajeé. Od pierwszych dni obserwuija, jak pusta
strona kursu internetowego stopniowo zapefnia
sie wykonywanymi przez nich zadaniami, teksta-
mi pisanymi wspolnie z innymi uczestnikami zajec,
na przykfad za pomoca funkgji Wiki fub tez stow-
nikiem poje¢ przygotowanym przez nich samych.
Poczatkowo w sposéb nieuswiadomiony uczest-
nicy zajec stajg sie strong aktywna, ktéraz czasem
odkrywa wiasny potencjaf, zyskujac swiadomosc
wspofodpowiedzialnosci za ksztatt czesci skfado-
wych kursu. Wspélne projekty stanowig doskona-
fa motywacje. W wirtualnej przestrzeni uczniom
fatwiej zdoby¢ sie na samodzielnosc, fatwiej podjac
wspbiprace, poniewaz w zasiegu ich wzroku nie ma
nauczyciela gotowego do udzielenia wskazowek. Wy~
godna rola pasywnego odbiorcy wiedzy jest teraz
zupetnie nieprzydatna, a postawione zadania zmu-
szaja do aktywnosci i zmiany zachowari””. Zmienia
sie takze rola prowadzacego. Nauczyciel staje sie
pomacnikiem, nie traci jednak kontroli nad cato-
ksztattem prowadzonych zaje¢. Moze bowiem
wprowadzac zmiany do tekstow studenckich oraz

obserwowa¢ indywidualny wktad pracy poszcze-
géinych uczestnikdw.

Platforma utatwia rowniez komunikacje miedzy
uczestnikami zaje€, ktérzy moga wzajemnie wspie-
rac sie w trudnych sytuacjach, ale i pracowa¢ nad
wspolnym projektem, mimo Ze znajduja sie w roz-
nych miejscach. Elastycznos¢ systemu w petni od-
powiada potrzebom uniwersyteckim. Napiety
grafik studentéw — ktérzy niejednokrotnie facza
dwa kierunki - oraz nie mniej skomplikowany plan
pracy nauczycieli akademickich utrudnia czesto
dyskusje nad projektami przygotowywanymi w ra-
mach zaje¢ przez poszczegdinych uczestnikow bad?
grupy 0s6b. Trudno tez dledzi¢ indywidualne po-
stepy, kiedy widujemy sie z dana grupa raz w ty-
godniu bad? rzadziej (w przypadku studiéw zaocz-
nych). Problemy tego typu rozwigzuje platforma.
Nawet nasza dtuga nieobecnos¢ nie pozbawi stu-
dentow kontaktu z trescia zajeé, jesli zamiescimy
w naszym kursie przemyslany zestaw zadan albo
projektéw do samodzielnej realizacji w okreslonym
czasie. Zawsze mozemy powrocié do tresci wyko-
rzystywanych w ramach okredlonego kursu inter-
netowego, mozemy je wiatwy sposéb archiwizowad
i w koricu modyfikowac, co z pewnoscia wprowa-
dza porzadek do zycia naukowcéw rozdartych
miedzy pracg badawcza a dydaktyka. Whrew po-
zorom zmiana stylu pracy weale nie oznacza, ze
spadajg na nas nowe obowiazki. Nie chodzi przeciez
010, by podawac studentom gotowe rozwiazania,
ale by stymulowa¢ ich aktywno$¢. Zastosowanie
metody learning by teaching (Lernen durch Lehren®),
cieszacej sie dzi$ duzg popularnoscia, jest niewat-
pliwie pomystem moZliwym do realizacji z wyko-
rzystaniem platformy Moodle. Tradycyjne referaty
mozna zastapi¢ na przykfad réznego rodzaju pre-
zentacjami, w ktérych nie wystepuje juz tytko mar-
twe stowo, ale i obraz, i dzwiek, co w znacznym
stopniu utatwia odbiér i wspiera proces zaparmie-
tywania — zaréwno u odbiorcy, jak i u tworcy da-
nego zadania.

Na koniec warto podkresli¢ koniecznosc szko-
len, ale nie tych skupiajacych sie na technicznej
stronie obstugi platformy, ktérej kazdy moze
nauczyc sie w ciagu kilku godzin, ale raczej kurséw

7 Zob. M. Zylifnska 2007:144.
8 Zob. 5. 152-155 w tym numerze.
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prowadzonych przez wyspecjalizowanych meto-
dykéw, doskonale zorientowanych w realiach
uprawianej przez nas dziedziny — nauczaniu je-
zyka obcego oraz historii i literatury danego ob-
szaru. Niezwykle wazna jest bowiem wymiana
pomystow. Z takiej mozliwosci moga skorzystal
przeciezréwnieZ nauczyciele akademiccy, biorac
udziat w kursach organizowanych dla germanistow
przez CODN?®. Bazujac na wtasnym doswiadcze-

niu moge tylko goraco poleci¢ podobng forme
doskonalenia swego warsztatu, ktéra wnosi po-
wiew Swiezosci do naszych zajec, i chroni nas
tym samym przed popadnieciern w rutyne.
(listopad 2009)

¢ Zob. www.codn.edu.pl (np. kurs Lesen und Schreiben mit
Hilfe von Moodle ~ www.codn.edu.pl/seminarium_go-
ethe_institut).

Marzena Zylinska'
Torun

Materialy opracowane na podstawie wnioskéw
. plyngeych z hadan nad mozgiem

Fragmenty tekstéw i przykladowe zadania w niemieckie], poiskiej

i angielskie] wersji jezvkowsl

Badania nad mdzgiem dostarczajg informagji
o tym, w jakich warunkach proces uczenia sie
przebiega najefektywniej. Te ogélne informacje
dotycza wszystkich przedmiotéw, jednak specy-
fika kazdej dyscypliny jest nieco inna. Inne aspek-
ty s3 wazne dla nauczycieli historii, a inne dla
o0s6b uczacych jezykdw obcych. Dlatego ogolne
wskazowki neurodydaktyki trzeba jak najszybciej
przefozy¢ na neurometodyke nauczania jezykéw
obcych. Praktykom nie wystarczy sama, nawet
najciekawsza teoria. Dzieki niej wiadomo, ze teks-
ty, z ktérymi pracuja uczniowie, muszg by¢ cie-
kawe, intrygujace, ze powinny porusza¢ proble-
my, zktérymi uczniowie moga sie identyfikowac
i na ktorych temat beda mieli wiasny poglad.
Najlepiej, zeby istotna role odgrywaty w nich
emocje. Wedfug neurobiologéw lubimy historie
o innych ludziach, ich problemach, troskach i ra-
doéciach. Uwzgledniajac sposéb, w jaki funkgjo-
nuja nasze mozgi, dobrze by tez byto, by teksty

byty diuzsze i osadzone w realiach danego kraju,
ale jednoczesnie niezbyt trudne. O takie teksty
niestety trudno. Fragmenty?, ktére przedstawiam,
sg proba opracowania materiatdw na podstawie
whnioskéw ptynacych z badaft nad mdzgiem.

Osoby przyzwyczajone do tradycyjnych, cze-
sto bardzo krétkich, typowo podrecznikowych
tekstdw moga by¢ zaskoczone ich dtugoscia. Ale
i to nie jest przypadkowe. Efektywna nauka je-
zyka obcego jest mozliwa, jesli kontakt z jezykiem
wynosi przynajmniej cztery godziny tygodniowo.
Dlatego nauczyciele powinni zaproponowac
uczniom teksty i zadania, ktérym beda skionni
poswieci¢ wiecej czasu. Jesli tekst rozbudzi ich
zainteresowania, to zwieksza sie prawdopodo-
bienstwo, ze beda gotowi poswieci¢ wiecej cza-
su pracy had nim.

Nie mniej waznym celem byfo realistyczne
pokazanie zycia w Niemczech | Wielkiej Brytanii.
Dzi§ z podrecznikowych tekstéw czesto wytania

! Dr Marzena Zylifiska jest wyktadowca metodyki i literatury w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Toruniu.

2 Catos¢ powinna ukaza¢ sie drukiem pod koniec tego roku.
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sie wyidealizowany, banalny i powierzchowny
obraz innych krajow, zdajacych sie by¢ oazami
szczescia, gdzie wszystkim sie dobrze powodzi
i wszystkie rodziny sa szczesliwe. Takie pokazy-
wanie innych krajow przez pryzmat stereotypo-
wych obrazéw tatwo prowadzi do powstania
ztudzen i wyidealizowanych wyobraZen. A prze-
dzi najdrozszym mercedesem, mozna miel
powazne problemy.

Zadania zostaly opracowane do niemiecko-
jezycznej wersji tekstu, ktdra powstata jako pierw-
sza. W artykule zamieszczam jedynie ich czes¢
jako przyktady. Tekst w jezyku angielskim jest
adaptacjg niemieckiego oryginatu. Chodzi o to,
by uczniowie czytajac opowiadanie i pracujac
nad jezykiem, jednoczesnie poznawali realia,
klimat i charakter danego kraju. Uczac jezyka,
warto pokazaé piekno zwigzane] z nim tradyji
i kultury, ktdére razem tworza przeciez niepodziel-
ng catos¢. Wszyscy, ktdrzy mieli okazje odwiedzic
Wielka Brytanie, Niemcy, Francje lub jakikolwiek
inny kraj, wiedza, ze w kazdym z nich jest co3
specyficznego i niepowtarzalnego. | to wiasnie
owo trudno definiowalne ,cos” tak nas w tych
krajach fascynuje i urzeka. Warto wykorzystaé
site i piekno abecne w kazdej tradycji i kulturze
do rozbudzania zainteresowan, bo w ten wiasnie
sposdb moze powstad najbardziej wartosciowy
rodzaj motywacdji.

W obu tekstach pojawia sie duZzo z pozoru
mato istotnych informacji, ktére moga stac sie
punktem wyjscia do internetowych poszukiwan
lub nowych zadan, mozna im poswieci¢ nawet
cafe lekcje. Wszystko zalezy od zainteresowan
nauczycieli i ucznidw. Nieprzypadkowo wymie-
niam.na pierwszym miejscu wiasnie nauczycie-
li, bo to wiasnie oni moga przenosic¢ swoje fa-
scynacje i pasje na uczniéw. To byé moze jest
nawet ich najwazniejszym zadaniem. Dlatego
kazdy nauczyciel powinien doda¢ nowe elemen-
ty i watki do zaprezentowanych tekstéw, np.
zmieni¢ miejsce spotkania bohateréw, by méc
opowiedzie¢ o nim ciekawg historie albo poka-
zal zdjecia.

Florian mieszka w Hamburgu, Tom w Londy-
nie. Pierwszy z chtopcdw koiczy czwartg klase,

bo w Niemczech wiasdnie wtedy nastepuje pierw-
sza selekgja, drugi, aby byt w podobnej sytuadji,
chodzi do klasy széstej. Nie przez przypadek ro-
dzice Toma chcg, zeby ich syn poszedt do szkoty
w Richmond. To oczywiscie przejaw typowo an-
gielskiego snobizmu. Richmond nie jest przeciez
jedna z wielu londysskich dzielnic, diatego na-
uczyciel powinien wyjasni¢ uczniom, na czym
polega angielski fenomen elitarnych szkét, poka-
za¢ zdjecia uczniéw w charakterystycznych, no-
szonych z duma mundurkach. Polskiej mtodziezy
mundurki kojarza sie zupetnie inaczej, dlatego
kazdy taki szczegét moze by¢ dobrym punktem
wyjscia do rozmowy, poszukiwan i odkrywania
specyfiki kraju.

Innym przyktadem moze by¢ $rodek loko-
mocji, ktdry wybiera kazdy z chtopcdw. Florian
jedzie do Monachium pociagiem Inter-City-
Express i kazdy, kto zna zalety niemieckich kolei,
rozumie, ze to kolejny temat, ktéremu mozna
poswieci¢ lekcje. Tom kieruje swoje kroki na
Victoria Station, skad dalej bedzie podrozowaé
autobusem. Wiedzac, gdzie chtopiec mieszka,
mozna oczywiscie poprosi¢ ucznidw, by spraw-
dzili, jakg linia metra tam dojedzie. Nauczyciel
zafascynowany londyfiskim metrem, a jestemn
przekonana, ze jest takich wielu, moze poswie-
ci¢ temu tematowi jedna lub kilka lekcji, wycho-
dzac np. od Oyster Photo card. Tom z pewnoscia
rowniez do Richmond dojezdza jedna z linii me-
tra. Gdy lekcja zostanie przeprowadzona w pra-
cowni komputerowej, codzienng trase chfopca
fatwo bedzie przesledzi¢ na Google maps, wy-
mieniajac kolejno wszystkie mijane stacje. Mama
Toma zawodowo zajmuje sie muzyka, wiec
z pewnoscig zabiera chtopca na koncerty do
Royal Albert Hall. W internecie mozna znale#
zdjecia tej jedynej w swoim rodzaju sali koncer-
towej i fatwo sprawdzi¢, co przewidziano w pro-
gramie na najblizsze tygodnie.

Trudno oméwic tu wszystkie zadania, kt6-
re mozna przeprowadzi¢ na podstawie zapre-
zentowanego fragmentu tekstu. Nalezy je raczej
traktowac jako przyktady i inspiracje. Nie wszyst-
ko jest przeciez réwnie interesujace dla kazde-
go. Osoba zainteresowana londynskim metrem
z pewnoscia bedzie potrafita rozbudzi¢ fascy-
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nacje tym tematem, kto$ interesujacy sie pitka
nozna byé moze zechce poswieci¢ lekcje dru-
zynie FC Bayern, na ktdrej mecz Florian wybie-
rze sie z bratem. Tom w Londynie tez moze
wybrac sie na mecz, ktdry nasi uczniowie mo-
gli poprzedniego dnia obejrze¢ w telewizji.
Wazne, ze omawiane zagadnienia nie beda
jedynie kolejnym suchym tematem do przero-
bienia, wazne, by dotykaty emodji i fascynacdiji,
by pokazywaty klimat i smak rzeczywistosci,
w ktérych zyja obaj bohaterowie i — co nie
mniej wazne ~ by aktywizowaty uczniéw do
pracy nad jezykiem. Przypuszczalnie wielu
uczniéw bedzie identyfikowa¢ sie z sytuacja
chtopca niepotrafiacego sprostac oczekiwaniom
rodzicéw i bedzie mie¢ na ten temat swoje
zdanie. Szkolny stres jest do$¢ typowym zjawi-
skiem, przez szkoty raczej przemilczanym, z kto-
rym uczniowie musza sobie radzi¢ sami.
Wiekszos¢ zadar jest najbardziej efektywna,
gdy to uczniowie wchodzg w role nauczyciela®
i samodzielnie opracowujg wybrane przez siebie
zadania. W ten sposdb moga podzieli¢ sie ze swo-

imi kolegami i kolezankami wyszukanymi infor-
macjami. Uczniowie moga nie tylko zaprezento-
wac nowy materiat, ale rowniez wyjasni¢ nowe
sfownictwo i przygotowac pytania do sprawdzia-
nu. W ten sposéb materiat zostaje wich mézgach
gteboko przetworzony i ma wieksza szanse, ze
zostanie trwale zapamietany. Prawdopodaobiei-
stwo to jeszcze sie zwieksza, gdy dokonujac wy-
boru zadania, uczniowie moga kierowac sie swo-
imi zainteresowaniami.

To, co nas interesuje, to nie suche dane, fakty
i definicje. Swiat wokét nas jest kolorowy, zywy,
réznorodny i fascynujacy. Sprébujmy pokazac to
na lekcjach naszym uczniom, zamiast serwowaé
im kolejna porcje stéwek, ktdrych powinni wyuczyé
sie na pamie. Wyszukujac informacje, porzad-
kujac je i prezentujac na forum klasy, z pewnoscia
je zapamietaja, a przy okazji ich mozgi potacza
te porcje leksyki z czym$ interesujacym i fascy-
nujacym. Tak wiasnie powstaje motywacja. Kaz-
dy. kto uzna zaproponowane przykiady zadar za
interesujace, z pewnoécig fatwo je zaadaptuje na
potrzeby jezyka, ktdrego uczy.

7 Sorglose Kindheit

Florian Freudenstein ist 10 Jahre alt und wohnt mit
seinen Eltern in Hamburg. Sein alterer Bruder Jens
studiert in Miinchen. Florian ist jetzt in der letzten
Klasse der Grundschule. Seine Eltern wollen, dass
er aufs Gymnasium kommt, Er will es auch, aber es
ist schwer, denn Florian hat Probleme mit Mathe.
Wird er es schaffen?

Teil 1

Es ist halb elf und ich stehe mit Benjamin vor der
Klasse. Bald kommt Frau Wolf und sie gibt uns unse-
re Klassenarbeiten zuriick. Die Wolf hasse ich wie
die Pest. Sie ist immer streng zu uns und sie lachelt
nie. Ich muwss fiir die Klassenarbeit eine 2 bekommen,
sonst kann ich nicht aufs Gymnasium. Ich kann mir
leicht vorstellen, was zu Hause los ist, wenn ich es
nicht schaffe.

— Wenn du wieder eine 3 oder 4 in Mathe kriegst,
kannst du deine Computerspiele vergessen — sagte

meine Mutter und ich weil3, dass sie es ernst meint.

- Und den Hund kannst du auch vergessen. Wenn
du dich um deine Pflichten nicht kiimmern kannst,
wie kannst du ein Tier haben, mit dem man drei Mal
taglich spazieren gehen muss — meinte mein Vater,

Ich bin tief in meine Gedanken versunken, als ich
plétzlich die Stimme meines Freundes hore.

— Du hast bestimmt zwei Aufgaben gut gemacht.
Mit den Dreiecken hast du gar keine Probleme. -
Benjamin versucht mich zu trésten.

Benjamin ist sehr gut in Mathe. Ich kann gar nicht
verstehen, dass fiir ihn alles klar und einfach ist. Er
sagt immer, Mathe ist kinderleicht und logisch. Er
ist manchmal ganz schdn angeberisch, bloB weil er
sicher sein kann, dass er.aufs Gymnasium kommt.
Aber bei mir ist es nicht so. Ich habe Angst, dass
ich es nicht schaffe.

Mein Vater ist Arzt, wie mein GroBvater. Er arbe-
itet in einer groBen Klinik und fihrt komplizierte

* Metode tg okresla sie po niemiecku jako LdL (Lernen durch Lehrerm). Osoby zainteresowane odsytam do artykufu An-

ny Dymel w tym numerze, s, 152-155.
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Herzoperationen durch. Meine Mutter unterrich-
tet an der Musikakademie. Sie spielt Klavier.
Beethoven ist fiir sie das groBte Genie, und sie
will aus mir auch einen Musiker machen. Das wird
ihr nie gelingen! Ich hasse ihren Beethoven und
Mozart, aber vor allem hasse ich das Klavier. ich
will nicht stundenlang am Klavier sitzen, wéhrend
andere Kinder drauBen spielen. Wenn meine El-
tern zu Hause sind, wird nur klassische Musik
gehort. Klar, ich sehe mir oft MTV an, aber nur,
wenn ich allein zu Hause bin. Einmal sah ich fern
und horte meine Mutter nicht kommen. Da lief
gerade ein Clip von Britney Spears — Was ist denn
das? Meine Mutter machte grofle Augen. — Das
ist ja Musik fiir Banausen und Gehirnamputierte
— sagte sie und schaltete den Fernseher aus. Lies
lieber ein Buch, wenn du dich langweilst — sagte
sie zornig. Ich muss sehr aufpassen, wenn ich mir
MTV oder ahnliche Programme ansehe.

Teil 2
— Sie kommt, sie kommt. — ruft jemand und auf
einmal werden alle still und gehen an ihre Platze.
Frau Wolf ist trotzdem unzufrieden und schaut uns
mit einem strengen Blick an.
- Wie ich sie hasse! — Mein Magen wird schwer,
mein Herz schlagt schneller, meine Hande sind ganz
feucht.
— Vielleicht hat sie den Test noch nicht korrigiert —
denke ich und in diesem Augenblick hoit Frau Wolf
unsere Arbeiten aus ihrer Tasche,
— Florian, du musst aufs Gymnasium, dass steht auBer
Frage — hore ich die Stimme meiner Mutter.
—Wenn du noch ein bisschen mehr arbeitest, dann
schaffst du es. Ich bin sicher, du bist ja ein kluger
Junge. = Mama meint, sie motiviert mich damit!
Gymnasium, Gymnasium, dashére ichin der letzten
Zeit jeden Tag. Frau Wolf beginnt die Klassenarbe-
iten zu verteilen. Benjamin hat schon wieder eine
Eins bekommen und sieht sehr zufrieden aus. - Du
bekommst eine Zwei, ich bin sicher —wieder versucht
er mich zu trosten.
Letzte Woche saBBen wir zusammen jeden Nachmit-
tag Uber den Matheaufgaben. Am Samstag verbrach-
te Benjamin bei uns sogar den ganzen Tag. Er wollte
mir helfen, moglichst viele Aufgaben zu l6sen.
Ich sitze ganz steif, hére mein Herz schlagen und
warte. — Florian Freudenstein — sagt Frau Wolf mit

ihrer schrillen Stimme, — Wieder nur eine Drei. Wenn
du, mein Lieber, nicht aufs Gymnasium willst, dann
muss ich deine Entscheidung akzeptieren. Ich habe
dir deutlich gesagt, du musst diesmal eine Eins oder
eine Zwei bekommen.

— Also eine Drei, nur eine Drei, Mir wird furchtbar
heiB. Ich muss jetzt etwas machen, weiB aber nicht
was? Vielleicht die Oma anrufen? Vielleicht kann
sie helfen? — Benjamin sagt etwas, aber ich hore ihn
nicht. Ich schaue nur mit einem starren Blick vor
mich hin, und die Tranen kommen mir in die Augen.
BloB nicht weinen, hier kannst du nicht weinen.

Es klingelt. Die Stunde ist zu Ende, wir packen unse-
re Biicher und Hefte in die Taschen.

—Ich geh’ jetzt ein bisschen auf den Hof - sag” ich
zu Benjamin.

—Ich komme mit. Hor mal, Florian, geh mal zu der
Wolf, du kannst noch... — Ich hére nicht zu.

— Lass mich in Ruhe - sage ich und laufe schnell die
Treppe runter. Ich verlasse das Schulgebéude, gehe
{iber den Schulhof, der jetzt, da es stark regnet, ganz
leer ist, und durch das groBe Tor auf die StraBe.
Und ich habe mich so auf den Biologieunterricht
gefreut. Ich habe zu Hause ein Experiment gemacht
und wollte heute die Ergebnisse zeigen. Es geht um
die Kaltemischung. Durch einfaches Mischen von
Eis und Kochsalz kann man tiefe Temperaturen er-
reichen. Aber jetzt freut mich nichts mehr, nicht
einmal Biologie und meine Experimente. Alles we-
gen Mathe. Wie soll ich das meinen Eltern sagen?
Vater kommt heute sehr spat nach Hause zuriick,
aber Mutter wird so um 16.00 da sein und gleich
nach der Note fragen.

Teil 3

Florian bemerkt plétzlich, dass er vor seinem Haus
steht. Er holt sein Handy aus der Tasche, es ist
zwanzig nach zwolf. — Na, dann habe ich noch-ein
bisschen Zeit — denkt er sich. Auf einmal weif3 er,
was er machen soll. Er betritt die Wohnung, geht
in sein Zimmer und holt aus der Schublade seine
Ersparnisse. Es sind ein bisschen mehr als 300 Euro.
Ganz schon viel. Dann geht er in die Kiiche, holt
sich was aus dem Kihlschrank und packt alles in
seinen Rucksack. Dann zieht er noch die warme,
wasserdichte jacke und seine neuen Trekkingschu-
he an, schaltet sein Handy aus und macht die Tar
hinter sich leise zu.
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Um zum Bahnhof zu kommen, muss er zuerst mit
dem Bus und dann miit der U-Bahn fahren, aber
den Weg kennt er sehr gut. Dann muss er die Fahr-
karte kaufen und dass kann schwer sein, da er erst
10 Jahre alt ist. Florian will nichts riskieren, er schaut
sich in der Bahnhofshalle um und tberlegt sich, wen
er um Hilfe bitten kdnnte. Es ist fast halb drei. Auf
der Bank links vom Eingang sitzt ein junger Mann,
der ein Buch liest. ,Es ist bestimmt ein Student”,
denkt sich der Junge. Ein bisschen weiter sitzen zwei
junge Frauen, die sich lebhaft tiber etwas unterhal-
ten. Wen soll er um Hilfe bitten? Was soll er sagen,
wenn manihn fragt, warum er allein nach Miinchen
fahren will? Er sucht im Kopf nach einer Erklarung.
Vielleicht soll er sagen, dass er seine kranke Oma
besuchen will? Es ware keine groBe Lige. thm fallt
nichts Besseres ein. Aber zuerst muss er priifen,
wann sein Zug fahrt. Florian schaut zu der grofien
Tafel, wo die Abfahrtzeiten von Ziigen angegeben
sind. In einer halben Stunde fahrt ein Intercity nach
Miinchen, den solite er nehmen. Er braucht nur
noch die Fahrkarte und etwas zum Trinken, denn
die Reise ist lang.

Der Junge geht zu der Bank, wo die beiden Frauen
sitzen, versucht schon zu lacheln und sagt: ,Kénn-
ten Sie mir helfen, eine Fahrkarte zu kaufen?”

- .Méchtest Du allein fahren?” - fragt eine der
Frauen. ,Ja", sagt Florian und auf einmal fallt ihm
eine bessere Erklarung ein. -, Ich muss nach Miin-
chen fahren. Ich wurde adoptiert und dachte, dass
ich keine Familie habe. Gestern habe ich erfahren,
dass in Minchen mein Bruder lebt. Ich muss ihn
finden, dann rufe ich gleich zu Hause an. Bitte,
helfen Sie mir." — Die Frauen sind fassungslos, sie
fliistern leise miteinander und Florian bekommt
Angst, dass sie ihm nicht helfen werden.

Teil 4
Florian sitzt im Zug und schaut durch das Fenster,
neben ihm sitzt jemand, der seine Oma sein kénn-
te. Die beiden Frauen kauften ihm schlieBlich die
Fahrkarte, aber sie hatten eine Bedingung. Sie wol-
lten nicht, dass er alleine nach Manchen fihrt, und
suchten auf dem Bahnsteig nach jemand, der auf
Florian aufpassen konnte. Seine Begleiterin macht
einen sympathischen Eindruck und versucht immer
wieder mit ihm ein Gespréach zu beginnen, aber
Florian hat keine Lust, sich mit ihr zu unterhalten.
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Was soll er ihr sagen? Die Wahrheit? Dann ruft sie
gleich seine Eitern an und sagt, wo er ist. Nein, das
will er nicht. Nach Hause will er nicht zuriick, da er
vor der Mathe, vor der Wolf und vor der Fragen
der Mutter flichen will. Er will nicht horen, dass er
ein Versager ist, eine Null, ein Dummkopf.

— . Mochtest du mir Gberhaupt nichts sagen?” — fragt
seine Begleiterin wieder. — ,Das ist nicht gut, das
bedeutet, dass du von zu Hause abgehauen bist.
Was soll ich jetzt machen? Du musst mich verstehen,
es ist fir mich eine schwierige Situation. Du mach-
test, dass ich dich in Ruhe lasse, aber das kann ich
nicht, denn ich bin jetzt fiir dich verantwortlich.
Verstehst du? Du hast bestimmt ein Problem. Es
muss ein groBes Problem sein, dass du selbst nicht
|6sen kannst. Und du hast zu Hause niemanden,
der dir helfen konnte. Und deswegen fliehst Du,
mdchtest weit weg fahren. Du willst vor deinen
Problemen nach Minchen fliehen, aber unsere
Probleme ‘nehmen wir immer mit, egal wie weit
weg wir fliehen. Sag mal, hast du denn keinen
Freund?” — die altere Dame schaut zu Florian, ihre
blauen Augen sind ernst und traurig.

—..Doch, ich habe einen. Er heiBt Benjamin.”
~.Wollte er dir nicht helfer?"

Erst jetzt denkt Florian an seinen Freund. Was macht
er jetzt, was denkt er (iber die ganze Situation. Die
Schule ist schon zu Ende, ~ vielleicht hat er nach mir
gesucht — denkt sich der Junge.

—.Ich weiB esnicht.... Doch..., ich glaube erwollte. .,
aber...”

- .Aber was?”, fragt die altere Dame?

Florian schaut traurig durch das Fenster, dann zieht
er aus der Hosentasche sein Handy, schaltet es ein
und schaut auf sein Display. Nein, Benjamin hat ihn
nicht vergessen.

Er zeigt seiner Begleiterin die Versuche seines Freun-
des, ihn anzurufen. Es sind mehr als 30 und dazu
noch 8 SMS.

— .Benjamin hat dich nicht vergessen, aber du ihn
schon! Es ist oft so, wenn man ungliicklich ist, man
denkt nur an sich und vergisst die Anderen. Ungliick
macht aus uns-Egoisten.”

Florian dreht wieder seinen Kopf zum Fenster, Daran
hat er nie gedacht. Benimmt er sich wirklich ego-
istisch? Wieder stehen ihm Trénen in den Augen.
- .Lies, was dir dein Freund geschrieben hat", sagt
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mild die altere Dame. — ,Ubrigens ich heiBe Wolf,
Anne Wolf".

Auf Florians Gesicht zeigt sich ein diinnes Lacheln,
.Sie heifen Wolf?

- .Ja, esist ein haufiger Name. Warum wundert es
dich sg?*

~.Ich habe eine Lehrerin, die so heilt", sagt er.

- Hast Du sie gern?“

—..Nein. Sie unterrichtet Mathe.”

Florian beginnt die SMS von seinem Freund zu lesen.

Przyktady zadan
Aufgabe 1. Partnerarbeit

Das deutsche Schulsystem

Sucht nach Informationen (iber das deutsche Schulsys-

tem. Beantwortet folgende Fragen:

1. Ab welchem Alter kdnnen deutsche Kinder einen
Kindergarten besuchen?

2. Inwelchem Alter beginnen die Kinder, die Grund-
schule zu besuchen?

3. Wie viele Jahre verbringen deutsche Kinder in
der Grundschule?

4. Welche Schulen kann man nach der Grundschu-
le besuchen?

5. Wovon und von wem ist es abhangig, in welche
Schule man geht?

6. Kann man von einem Schultyp zu einem anderen
wechseln, z.B. von der Realschule auf das Gym-
nasium?

7. Welche Schule endet mit dem Abitur?

8. Wie lange muss man die Realschule besuchen?

9. Was ist die mittlere Reife?

10. Wie lange bleiben die Schiler auf der Haupt-

schule? Was machen sie danach?

Nachdem ihr alle nétigen Informationen {iber das deut-

sche Schulsystem gesammelt habt, zeigt seine Struktur

in einer PowerPoint-Prdsentation und erkldrt euren

Mitschiilern, wie lange man in welcher Schule bleibt

und welchen Abschluss man danach hat.

Muster:

Die Schiler gehen ins Gymnasium mit ...............

Jahren.

Das Gymnasium dauert .........ccoeen..... Jahre. Es

eNAEt Mt ..eevvierries ceererenrerseiie s«

Zeigt die Ergebnisse der Lehrerin; sie wird euch helfen,

eventuelle Fehler zu korrigieren. Fragt auch nach der

Aussprache!

Quellen:
http:/fwww.mckinnonsc.vic.edu.au/la/lote/german/
links/topics/schulstruktur.htm
http:/lwww.ggg.ra.bw.schule.de/schueler/roadahe-
ad/schulefsch_deu.htm
http:/fwww.ggg.ra.bw.schule.de/schueler/roadahe-
ad/schule/g-deutschland.htm

Aufgabe 2. Gruppenarbeit oder Partnerarbeit

Hamburg

Wenn ihr euch fiir diese Aufgabe entschieden habt,

miisst ihr nach Informationen suchen und folgende

Fragen beantworten:

1. Wo liegt Hamburg? In welchem Teil von Deutsch-
land? An welchem Fluss / an welchen Flissen? In
welchem Bundesland?

2. Wie viele Einwohner hat Hamburg?

3. Ist Hamburg die groBte deutsche Stadt?

4. Wie weit ist Hamburg von der Nordsee entfernt?
Wie heiBt die Nordsee in deiner Sprache?

5. Welche Industrie ist in Hamburg gut entwickelt?
Wodurch ist Hamburg weltbekannt?

6. Wie viele Briicken gibt es in Hamburg? Wie ist
es moglich?

Sucht jetzt bitte nach den wichtigsten Informationen

{iber Hamburg und présentiert sie dem Rest der Klas-

se mit Hilfe von PowerPoint. Denkt auch an die Fotos!

Schreibt in eurer Powerpointprésentation nur Stich-

punkte und versucht, zu jedem Foto etwas zu sagen.

Quellen:
http://maps.google.com/maps?hl=de&q=Hambur-
g&lr=&um=1&ie=UTF-8&sa=X&oi=geocode re-
sult&resnum=1&ct=title

http://de wikipedia.org/wiki/Hamburg
http:/fwww.hamburg-web.de/guide/info/hamburgs
bruecken.htm
http://www.hamburg-web.de/guide/info/speicher-
stadt.htm
http:/fwww.pro-wohnen.de/sehenswuerdigkeiten-
hamburg.htm
http:/fwww.pro-wohnen.deffotos_bilder-hamburg-
sehenswuerdigkeiten.htm
http://www.hamburg-web.de/guide/info/hambur-
ger_hafen.htm
http://www.hamburg-web.de/guide/info/Hafen-
city.ht
http://www.hamburg-web.de/guide/detail/Fisch-
markt-Hamburg
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Aufgabe 3. Einzelarbeit oder Partnerarbeit

Die haufigsten Vornamen in Deutschiand
Welche Vornamen bekommen deutsche Babys? Sucht
nach den typischsten Vornamen von Madchen und
Jungen. Gibt es in deiner Heimat dhnliche Vornamen?
Welche von diesen Vornamen gefallen dirfeuch gut

und welche gefallen dir/euch nicht?

Paul

Markus
Katharina Uwe  Stephan Tamara
Angelika Niels Annemarie Matthias
Peter Eberhard

Vo NV kW

—h
e

Muster:
In meiner Heimat sind folgende Vornamen popular

Der Vorname Marie gefallt mir gut/gefailt mir nicht.

Quellen:
http://de.statista.org/statistik/studien/kategorie/7/

Aufgabe 4. Gruppenarbeit, Partnerarbeit oder
Einzelarbeit

Kreatives Schreiben
Was passiert weiter? Wenn ifir viel Phantasie habt, kénnt
ihr die Geschichte weiter schreiben.

Beziroskie dziecinstwe

Florian Freudenstein mieszka z rodzicami w Ham-
burgu. Jego starszy brat Jens studiuje w Monachium.
Horian chodzi do ostatniej klasy szkoty podstawowej*.
Jego rodzice marza, by potem dostaf sie do gimna-
zjum. Florian tez by tego chciat, ale nie wiadomo,
czy mu sie to uda, bo chiopiec ma problemy z ma-
tematyka.
Czeéc 1.

Jest wpot do jedenastej i razem z Benjaminem sto-
imy przed klasg. Zaraz pojawi sie pani Wolf i odda
nam sprawdziany. Jak ja jej nienawidze! Jest taka

surowa i nigdy sie nie usmiecha. Ze sprawdzianu
musze dostac przynajmniej dwéjke®, w przeciwnym
razie nie dostane sie do gimnazjum. Lepiej nie my-
Sle¢, co sie bedzie dziato w domu, jak nie dam
rady.

— Jak dostaniesz trjke albo czwérke, to mozesz
zapomniec o grach komputerowych — zapowiedzia-
ta mama i moge by¢ pewny, ze dotrzyma stowa.
-1 0 psie tez mozesz zapomnie¢! Jesli ktos nie po-
trafi zadba¢ o wiasne sprawy, to jak ma zadba¢
o zwierzaka, ktdrego trzeba wyprowadzac trzy razy
dziennie — dodaf tata.

* W Niemczech szkofa podstawowa obejmuije cztery klasy, potem dzieci w zaleznosci od osiaganych wynikéw sa kie-

rowane do réznych typéw szkét.

> W Niemczech najlepsza ocena jest jedynka, a najgorsza szdstka.
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Z tych czarnych mysli wyrwat mnie glos mojego
przyjaciela.
— Dwa zadania na pewno dobrze zrobites. Z trojka-
tami radzite$ sobie catkiem niezle — Benjamin pré-
buje mnie pocieszac.
Benjamin jest bardzo dobry z matmy. Nie wiem,
jak to mozliwe, ale dla niego wszystko jest zrozu-
miate i proste. Czesto powtarza, ze matematyka
jest dziecinnie prosta i logiczna. Czasami taki z nie-
go wychodzi zarozumialec, bo moze by¢ pewny, ze
dostanie sie do gimnazjum. Ale ze mna to zupetnie
inna historia. Strasznie sie boje, ze nie dam rady.
M0 tata jest lekarzem, tak jak dziadek. Tata pracu-
je w duzej klinice kardiochirurgicznej i przeprowa-
dza operacje serca. A mama gra na fortepianie i uczy
w akademii muzycznej. Beethoven to dla niej naj-
wiekszy geniusz, jakiego ziemia widziata. Najgorsze,
Zze ze mnie tez chee zrobi¢ muzyka. Niedoczekanie!
To jej sie nigdy nie uda. Nienawidze tych jej Beetho-
vena i Mozarta, ale jeszcze bardziej nienawidze
pianina. Nie cierpie godzinami siedzie¢ i grac, gdy
inne dzieci bawig sie na dworze. Gdy rodzice sg
w domu, wolno stucha¢ tylko muzyki powaznej.
Pewnie, ja i tak czesto ogladam MTYV, ale tylko jak
jestem sam w domu. Kiedys siedziatem sobie na
kanapie i nie ustyszatem, jak mama wrdcita. Akurat
leciat clip Britney Spears.
- Co to jest? — mamie ze zdumienia az zrobity sie
wielkie oczy. — To muzyka dla bezmézgowcow i nie-
douczonych przyglupéw — powiedziata wyfaczajac
telewizor. — Jak sie nudzisz, to lepiej poczytaj jakas
ksigzke — dodata ze zfoscig. Musze bardziej uwazad,
jak ogladam MTV fub podobne programy.

Czesc 2.
— Idzie! Idzie! — zawotat ktos. Nagle w klasie zrohito
sie catkiem cicho i wszyscy szybko usiedli na swoich
miejscach. Pani Wolf mimo to jest niezadowolona
i patrzy na nas swoim surowym wzrokiem.
- Jak ja jej nie cierpiel — Czuje Scisk w zofadku, ser-
ce zaczyna mi wali¢, a moje rece robig sie catkiem
wilgotne. :
— Moze nie zdazyta sprawdzi¢ testu? — przemyka
* przez gtowe cie nadziei | wiasnie w tym momencie
nauczycielka wyciaga z torby nasze sprawdziany.
— Florian, musisz i$¢ do gimnazjum, nic innego nie
wchodzi w gre — stysze w myélach glos mojej mamy.
- Jeslitylko troche wiecej popracujesz, to na pew-

no sie uda. Przeciez jeste$s madrym chtopcem -
Mama pewnie mysli, ze mnie tym motywuije.
- Gimnazjum, gimnazjum - w ostatnim czasie nic
innego nie stysze.

Pani Wolf zaczyna rozdawac sprawdziany. Benjamin
méw dostat jedynke i wyglada na bardzo zadowo-
lonego.

~ Jestem pewny, ze ty dostaniesz dwdjke — znéw
stara sie mnie pocieszyc€.

W zesztym tygodniu kazdego popotudnia siedziat ze
mna nad matematyka i wspdinie rozwigzywalismy
zadania. Spedzif u mnie nawet catg sobote. Wszystko
po to, zebysmy zrobili jak najwiecej réznych zadan.
Siedze caty zesztywnialy, stysze, jak wali mi serce
i czekam.

~ Florian Freudenstein — stysze ostry gfos pani Wolf.
— Znéw tylko tréjka. Jedli ty sam, mdj drogi, nie
cheesz i8¢ do gimnazjum, to ja juZ nic na to nie
poradze. Przeciez wyraznie ci powiedziatam, tym
razem musisz-dostac jedynke lub dwéjke.

— A wiec trdjka, tylko tréjka. Robi mi sie goraco.
Musze co$ zrobic, ale nie wiem, co? Moze zadzwo-
ni¢ do babci? Moze ona pomoze? Benjamin co$
mowi, ale jego sfowa do mnie nie dochodza. Patrze
tepym wzrokiem przed siebie, do oczu naptywajg
mi fzy.

- Tylko nie ptakac, tu nie moge sie popfakad!
Dzwonek. Koniec lekgji, wszyscy pakuja swoje ksiaz-
ki i zeszyty.

- Wyjde troche na boisko - rzucam w kierunku
Benjamina.

—Péjde ztoba! Sfuchaj Florian, idZ najpierw do Wolf,
mozesz przeciez jeszcze... — Nie stucham, co mowi.
— Zostaw mnie w spokoju — odpowiadam i szybko
zbiegam po schodach. Wychodze ze szkoty i ide przez
boisko, ktore teraz z powodu deszczu jest zupetnie
puste. Przez brame giéwna wychodze na ulice.
Atak sie cieszytem, ze pdjde na biologie. Zrobitem
w domu eksperyment i wiasnie dzi§ chciatem przed-
stawi¢ jego wyniki. Chodzi o mieszanine oziebiaja-
g; mieszajac l6d ze zwykfa solg kuchenng mozna
{atwo uzyskad niskie temperatury. Ale teraz nic mnie
juz nie cleszy, nawet biologia! Wszystko przez ma-
ternatyke. Jak mam to powiedzie¢ rodzicom? Tata
pewnie pdzno wrdci do domu, ale mama przyjdzie
juz po 16 i na pewno zaraz spyta o oceng z mate-
matyki.
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Czedc¢ 3.
Florian ze zdziwieniem spostrzega, ze stoi przed
swoim domem. Wycigga z kieszeni komaorke i spraw-
dza godzine, jest dwadziescia po dwunastej.
- No to mam jeszcze troche czasu.
Nagle ogarnia go dziwna pewnos¢, co powinien
zrobi¢. Wchodzi do mieszkania, idzie do pokoju
i wyjmuje z szuflady swoje oszczednosci. Wszyst-
kiego razem jest nieco ponad 300 euro. — Catkiem
sporo — mysli. Potem idzie do lodéwki i pakuje do
plecaka troche wiktuatow. Zakfada ciepta, wodo-
odporng kurtke i nowe buty trekingowe, wylacza
komorke i ostroznie zamyka za soba drzwi.
Zeby dostac sie na dworzec, musi najpierw jecha¢
autobusem, a potem przesia$c sie do metra, ale dro-
ge zna przeciez bardzo dobrze. Potem trzeba jeszcze
kupic bilet, a to juz nie bedzie takie proste, ma prze-
ciez dopiero dziesie¢ lat. Nie powinien ryzykowat.
Chtopiec rozglada sie po hali dworcowej i zasta-
nawia sie, kogo by poprosi¢ o pomoc. Jest czter-
nasta trzydziesci. Po [ewej stronie od wejscia na
fawce siedzi miody mezczyzna, ktory czyta ksig2-
ke. — Z pewnoscia jest studentem — mysli Florian.
Kawafek dalej siedzg dwie mfode kobiety, ktére
zywo 0 czym$ rozmawiajg. Kogo z nich poprosi¢
o pomoc? Co miatby powiedzie¢, jesli padnie
pytanie, dlaczego taki maty chfopiec sam jedzie
do Monachium? Nerwowo szuka w glowie naj-
lepszego wyjasnienia. Moze powiedzie¢, ze musi
odwiedzi¢ chorg babcie? To nawet nie bytoby
wielkie kfamstwo. W kazdym razie nic lepszego
nie przychodzi mu do gtowy.
Ale najpierw trzeba sprawdzi¢, kiedy odjezdza na-
stepny pociag. Florian zadziera gtowe i patrzy na
duza tablice, na ktérej podane sa godziny odjazdéw
najblizszych pociggdw. Za pdt godziny jedzie do
Monachium ekspres Intercity, dobrze bytoby na
niego zdazy¢. Trzeba tylko kupic bilet i co$ do picia,
czeka go przeciez diuga podréz.
Chiopiec podchodzi do tawki, na ktérej siedza mtode
kobiety, usmiecha sie najmilej, jak tylko potrafi i méwi:
— Czy mogtyby mi panie pomdc kupic bilet?
— Cheesz jechat sam? ~ pyta jedna z nich.
- Tak — moéwi Florian i nagle przychodzi mu do
gtowy duzo lepsza wyméwka. Moi rodzice mnie
adoptowali i dotychczas myslafem, ze nie mam
rodziny. Wiaénie wczoraj dowiedziatem sie, ze w Mo-
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nachium mieszka mj brat. Chee sie z nim zobaczyé,
zaraz potem zadzwonie do domu. Prosze, niech mi
panie pomoga!
Kobiety wygladaja na zdezorientowane, szepcza
co$ do siebie i w chtopcu juz wzbiera strach, ze to
sie moze skoficzy¢ bardzo Zle.

Czesc 4.
Florian siedzi w pociagu i patrzy przez okno. Obok
niego podrdzuje starsza pani, ktéra mogfaby by¢
jego babcia. Kobiety, ktére prosit 0 pomoc, ku-
pity mu w koficu bilet, ale postawity jeden wa-
runek. Nie chciaty, zeby tak maty chlopiec jechat
sam i poszukaty na peronie kogos, kto mogtby
sie nim zaopiekowac. Towarzyszka podrézy spra-
wia dobre wrazenie i co chwila ponawia proby
nawigzania z nim rozmowy, ale Florian nie ma
na to najmniejszej ochoty. No bo co miatby jej
powiedzie? Prawde? Wtedy na pewno zaraz
zadzwoni do jego rodzicdw i powie, gdzie jest.
Nie, wiasnie tego chciat uniknad. Nie chce wraca¢
do domu, do matematyki, do pani Wolf i do py-
taf mamy. Od tego wszystkiego wiasnie prébuje
uciec. Po co ma znéw styszed, Ze jest nieudaczni-
kiem, zerem i leniem, ktéry. nic nie potrafi.
— To znaczy, ze nie chcesz mi nic powiedzie¢? ~
starsza pani ponawia prdbe nawigzania z nim
kontaktu.—To niedobrze, bo to znaczy, ze uciektes
z domu. | co ja mam teraz z toba zrobi¢? Musisz
mnie zrozumied, to dla mnie bardzo trudna sytu-
acja. Ty bys:chciaf, zebym cie zostawita w spokoju,
ale ja tego nie moge zrobi¢, bo teraz jestem za
ciebie odpowiedzialna. Rozumiesz? Z pewnoscia
masz problem. To musi by¢ jakis bardzo powazny
problem, ktérego sam nie potrafisz rozwiazac
i dlatego chcesz uciec. Cheesz wyjechaé mozliwie
daleko stad. Chcesz uciec przed swoimi problema-
mi do Monachium, ale niezaleznie od tego, jak
daleko uciekamy, nasze problemy zawsze zabie-
ramy z soba. Powiedz mi, czy ty nie masz zadne-
go przyjaciela? — starsza pani spoglada na Floriana,
2 jej niebieskie oczy sa powazne i smutne.
- Mam. Nazywa sie Benjamin.
~1 co, nie chciat ¢i poméc?
Dopiero teraz Florian mysli o swoim przyjacielu. Co
on teraz moze robi¢, co mysli o catej sytuacji. Lek-
cje juz dawno sie skoriczyty. — Moze Benjamin mnie
szukat? — do gtowy przychodza mu rézne mysli,
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— Nie wiem.... Tak..., sadze, Ze chciat..., ale....

— Ale co? - pyta tagodnie starsza pani.

Florian patrzy smutno w okno, potem z kieszeni
spodni wyciaga komérke, wiacza jg i patrzy na
wys$wietlacz. Nie, Benjamin o nim nie zapomniat.
Chiopiec pokazuje swojej towarzyszce nieode-
brane pofaczenia. Przyjaciel dzwonit ponad 30
razy i wystaf mu osiem SMS-6w.

— A wiec Benjamin nie zapomniat o tobie, to ty o nim
zapomniafes. Tak to juz jest, gdy jeste$my nieszcze-
Sliwi, myslimy tylko o sobie i zapominamy o innych.
Nieszczescie robi z nas egoistéw. Florian znéw od-
wraca gfowe w strone okna. Nigdy o tym nie myslaf.
Czy naprawde zachowuije sie jak egoista? Znéw do
oczu naptywaja mu {zy.

— Przeczytaj, co twoj przyjaciel napisat — méwi fa-
godnie starsza pani. — Ach, zupefnie zapomniatam
sie przedstawi¢, nazywam sie Wolf, Anne Wolf.
Na twarzy chtopca pojawia sie niepewny udmiech
~ Pani nazywa sie Wolf?

- Tak, czemu tak cie to dziwi? Przeciez to bardzo
popularne nazwisko.

~ Mam nauczycielke, ktora sie tak nazywa.

— Lubisz ja?

— Nie, ona uczy matematyki.

Florian zaczyna czytaé SMS-y od swojego przyja-
ciela.

Przykiady zadan
Zadanie 1. Praca w parach

Niemiecki system edukacyjny
Poszukajcie informacji na temat niemieckiego systemu
edukacyjnego. Odpowiedzcie na nastepujace pytania:

1. W jakim wieku niemieckie dzieci ida do przed-
szkola?

2. W jakim wieku niemieckie dzieci ida do szko-
ty podstawowej?

3. lle lat trwa szkota podstawowa?

4, Jakie szkoly mozna wybieraé po szkole pod-
stawowej?

5. Od czego i od kogo zalezy, do jakiej szkoty ida
absolwenci szkét podstawowych?

6. Czy mozliwe jest przejicie z jednego typu szkoty
do innego? Czy uczeh Realschule moze przejs¢
np. do gimnazjum?

7. Jaki typ szkoty prowadzi-do matury?

8. Jak diugo trwa nauka w Realschule?

9. Co oznacza termin ,mafa matura” (mittlere Re-
ife)?

10. Jak dtugo trwa nauka w Hauptschule? Co moz-
na robi¢ po jej ukonczeniu?

Po znalezieniu odpowiedzi na wszystkie pytania przed-
stawcie graficznie, np. z pomoca PowerPointa, struk-
ture niemieckiego systemu edukacyjnego i wyjashijcie
pozostatym uczniom, jak dfugo trwa nauka w poszcze-
g6lnych typach szkét i jakim Swiadectwem legitymuja
sie absolwenci.

Przyktad:

1. Uczniowie ida do gimnazjum, majac .............
lat.

2. Gimnazjum trwa ............ lat { koniczy sie uzyska-
HEM Lt e s .

Po zakohczeniu pracy pokazcie prezentacje nauczycie-

lowi | poproscie o poprawienie ewentualnych bledéw.

Spytajcie réwniez, jak powinno sie wymawia¢ nowe

stéwka.

Zadanie 2. Hamburg

Jesli wybraliscie to zadanie, musicie wyszukac informa-

¢je dotyczace Hamburga i odpowiedzie¢ na nastepu-

jace pytania:

1. Gdzie lezy Hamburg? W jakiej czesci Niemiec?
Nad jaka rzeka, nad jakimi rzekami? W jakim
kraju zwigzkowym?

2. 1lu mieszkaficow liczy Hamburg?

3. Czy Hamburg jest najwiekszym niemieckim mia-
stem?

4. W jakiej odlegfosci od Morza Pétnocnego lezy
Hamburg?

5. Jakie gatezie przemystu rozwinety sie w Hambur-
gu? Z czego stynie?

6. lle mostdw jest w Hamburgu? Czym to moz-
na wyjasnic?

Poszukajcie najwazniejszych informacji o Hamburgu

i zaprezentujcie je z pomocg PowerPointa reszcie kla-

sy. Pomyslcie teZ o zdjeciach! W swojej prezentacji za-

piszcie wszystko w podpunktach, ktére rozwiniecie ust-
nie. Powiedzcie kilka zdan na temat kazdego zdjecia.

Pamietajcie, zeby nie czytac, ale méwic. Tylko tak moz-

na nauczyc sie jezyka.

To zadanie mozna zaproponowa¢ uczniom
niezaleznie od jezyka, ktorego sie ucza. Wystar-
czy wybrac interesujace miasto. Nie wymaga ono
wiele pracy od nauczyciela, a wszystkie potrzeb-
ne informacje mozna znaleZ¢ w internecie.

213



JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 6—2009/2010 & NUMER SPECIALNY

Zadanie 3. Najpopulamiejsze imiona w Niemczech
(Wielkiej Brytanii/Francji/USA)

Jakie imiona nadaje sie niemieckim/angielskim/fran-
cuskim/amerykanskim niemowletom? Poszukajcie
w internecie 10 najpopularniejszych imion dia dziew-
czynek i chfopcow. Czy w Polsce tez nadaje sie dzie-
ciom podobne imiona? Ktdre z tych imion tobie/
wam sie podobajg, a ktére uwazacie za niezbyt tad-

ne? Jak chciafabys/chciatbys sie nazywac, gdybys
urodzit sie/urodzifa sie w Niemczech/Wielkiej Bry-
tanii/Francji itp.

Paul

Beate Markus
Katharina Uwe  Stephan Tamara
- Niels . .
Angelika Annemarie Matthias
# perer  Anna Eberhard

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.

bl
14

Przyldad:
W moim kraju populame sa nastepujgce imiona:

Ne 53 Nastepujace imioNa: ......ccoeevevevererereeescrinns
Imie Marie bardzo mi sie podoba.
Imig Leonie nie podoba mi sie.

Zréota: (dla uczniow uczacych sie jezyka niemieckiego):
http://de.statista.org/statistik/studien/kategorie/7/
Zadanie 4. Zadanie rozwijajace kreatywne pisanie.
(Uczniowie moga pisa¢ swoje teksty samodzielnie
lub pracowaé w grupach).

Jak skonczy sie ta historia? Napisz/napiszcie ciag dalszy.
Chetni moga zaproponowac ciag dalszy w postaci fo-
tostory.

Garefree childhood®

Tom Smithiis 11 years old and lives with his parents
in London. His older brother Simon is studying in
Birmingham. Tom is in year 6, the last year of his
primary school. His parents want him to go to a re-
nowned secondary school in Richmond. He also
wants to, but it might be difficult because Tom has
problems in maths. s he going to make it?

Part 1
Itis half past ten and | am standing with Mike in
front of the classroom. Soon Mrs Johnson will

come and give us our test results. | don’t like Mrs
Johnson, she is very strict and doesn’t smile. | need
to get at least a B from the test or | can forget
about going to school in Richmond. I can’t imag-
ine what it is going to be like at home if I don't
make it.

“If you get a Cor D in maths again, you can forget
about your computer games”, said my mother and
| know she meant it.

“And the dog... you can forget about it as well. If
you can't take care of your duties — how can you

¢ Ttumaczenie i adaptacja Olga Zylinska.
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take care of a pet, that needs walking three times
a day”, said my father.

{am lost in my thoughts when suddenly | hear my
friend’s voice.

“| am sure you got at least two of the tasks correct.
You don't have any problems with algebra, do you”,
Mike is trying to comfort me.

Mike is really good in maths. | can't imagine how
everything is easy for him to learn. He always says
that maths is simple and logical. Sometimes he can
be boastful but no wonder, | am sure he will be ad-
mitted to his dream school. | am scared | might not.
My father is a doctor, just like my grandfather. He
works in a major health clinic and conducts com-
plicated heart surgeries. My mum is a teacher at
amusic academy. She plays piano. Beethoven is the
biggest Genius in her opinion and she wants to make
amusician out of me as well. Me a musician? Never
going to happen! | hate both Beethoven and Mozart
but most of all | hate the piano. 1 wouldn't want to
sit for hours at the piano while other children play
outside. When my parents are at home all you can
hear is classical music. 1 often watch MTV, but only
when I'm alone at home. Once, | was watching TV
when I heard my mum come home. | was watching
a Britney Spears clip. - "What's that?” said my mum
and frowned. “This is music for brainless and igno-
rant people”, she said and turned the TV off. “Read
abook if you are bored”, she snapped. | have to be
careful when | watch MTV or similar program-
mes.

Part 2
“She’s coming. she’s coming!”, someone calls and
the whole classroom falls silent and everyone takes
their seats. Mrs Johnson enters the classroom and
gives us-a stern look.
“Oh, how much | hate her!”, My stomach starts to
hurt, my heart beats like crazy and | feel my hands
becoming sweaty.
“Maybe she didn't mark our tests yet”, | think, and
then | see Mrs Johnson take out our tests from her
bag.
“Tom, you have to get to the Richmond high school,
no discussion”, | hear my mother’s words at the back
of my head.

“{f you try a bit more and study hard you will make

it. | am sure, you are a smart boy”, my murm says
thinking that she motivates me with these words.

The school in Richmond... 1 hear about it almost
every day recently. Mrs Johnson starts to walk
through the classroom giving the marked tests to
us. Mike got an A again and he looks very happy.
“You will get a B, | am sure”, he says as he tries to
comfort me again.

Last week we spent almost every evening doing the
maths exercises. Last Saturday Mike spent the whole
day at mine. He wanted to help me solve as many
tasks as possible.

| am very stressed, my heart is pounding as I'm
waiting.

“Tom Smith”, says Mrs Johnson with her scary voice,
“Again a C. You, my dear, must not want to go to
a good high school, you must understand that this
was your last chance. | made it clear, you must get
an A or a B this time”.

Soit'sa C, justa C. | feel suddenly very hot. | have
to do something, but what? Maybe [ should call my
grandma? Maybe she can help? Mike says something
but | can’t hear him. | stare in front of myself and
the tears flow into my eyes. “Just don’t cry, not in
here”, | say to myself.

The bell goes off. The class is over, everyone packs
their books and notebooks in their backpacks.

“| am going outside”, | said to Mike.

“I'm coming with you. Listen, you could speak to
Mrs Johnson, you can still...”, 1 hear Mike’s voice
but can’t make sense of his words.

“Leave me alone”, | said and then 1 run down the
stairs as fast as | can.

| leave the school building, across.the school yard,
which is completely empty now because of the heavy
rain, and enter through the gate into the street.

To think that | was so excited about the biology
class today. 1 made an experiment at home and
wanted to show my results today. | wanted to
present to the rest of the class how to make the
mixture cooled. By mixing ice with kitchen salt
you can achieve very low temperature. But now,
nothing seems to make me happy, not even bio-
logy and my experiment. It’'s all because of maths.
How am | going to tell my parents? Dad is coming
late home tonight but mum is going to be there
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around 4 pm and she will immediately ask about
my grade.

Part 3

It took Tom a second to realize that he was already
standing in front of his house. He took his mobile
out of his pocket and checked the time. It is already
half past twelve. "I still have some time then”, he
said to himself. His head was spinning from all the
thinking but suddenly he knew what he was going
to do. He entered the house, went to his room and
checked the drawer where he kept all of his savings.
A little over £300. Quite a lot. He then went to the
kitchen and stuffed his backpack with food he found
in the fridge. He grabbed his warm waterproof
jacket and he put on his new walking shoes. He
looked at his mobile phone, switched it off and left
the house.

To get to Victoria Station he needs to take a bus
first and then take the underground, he knows the
way pretty well. He needs to top up his Oyster
Photo card in order to get to central London. Once
at Victoria Station he needs to buy a coach ticket
but this could be a problem because he is only 11
years old. Tom doesn’t want anyone to ask him why
he is travelling alone, he doesn’t want to take any
risk. He looks around the station and thinks if he
should ask someone for help. It is almost half past
two. To the left there is a young man sitting on
abench and reading a book. “He is definitely a stu-
dent”, thinks the boy. A bit further he sees two
young women talking. Who does he ask for help?
What should he ask and how is he going to explain
why he is travelling by himself to Birmingham? He
is standing in the station entrance thinking of what
to do. Maybe he should say he is going to visit his
il grandmother? That wouldn’t be such a big lie.
He can't think of anything better anyway. But first,
he needs to check when his bus leaves. Tom stops
in front of big TV screens with departure times. The
next coach to Birmingham leaves in half an hour,
that’s perfect. He only needs to get the ticket and
something to drink and he can be on his way.

The boy walks up to the bench where the two wo-
men are sitting, he puts a big smile.on his face and
says. “Could you help me buy a coach ticket?”

“Are you travelling alone?”, asks one of the women.
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“Yes”, says Tom and at the same time he thinks of
a better explanation. “I need to go to Birmingham.
I was adopted and thought | didn’t have any family.
Yesterday | found out that | have a brother in
Birmingham. | have to find him and then { will call
my parents. Please, help me”.

The women look confused for a short moment and
start whispering to each other. Tom starts to fear
that they wouldn't help him.

Part 4

Tom is sitting now on the bus looking through the
window. Next to him is sitting someone who could
easily be his grandmother. The two women at the
bus station bought him the ticket but they set one
condition. They didn’t want him to travel alone so
they found someone taking the same bus to keep
an eye on Tom during the journey. The elderly lady
seems very nice and she tries to start a conversation
with Tom, but he doesn't feel like talking. What
would he tell her? The truth? She would probably
call his parents immediately and tell them where
he is. No, that's not a good idea. He doesn’t want
to go back home, he wants to run away from maths,
Mrs Johnson and all the questions his mum would
ask him. He doesn’t want to hear that he is useless,
stupid and that he disappointed them again.

“Would you like to tell me something maybe?”, asks
the elderly lady. “It seems like you are running away
from something. It is difficult for me, you know?
What should | do? You want me to leave you in
peace but how can I?  am responsible for you now.
You understand that, right? You definitely have
a problem, it has to be a big one. You probably
can't solve it by yourself and you couldn’t find help
at home. And that's why you are running away, is
that right? You want to run away from the problem
but you have to remember that the problems go
with us no matter how far away we run. Tell me,
do you have any friends?”, the elderly lady gives
Tom a concerned look.

“I do have one. His name is Mike",

“Didn’t he want to help you?”

Tom thinks about Mike for a while. Where is he? Is
he worried about his friend who suddenly disap-
peared? The classes have finished already, “Maybe
he is looking for me?”, thinks Tom.
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“| don't know, he did... { think he did want to help,
but...”

“But what?”, asks the lady.

Tom locks through the window, then takes his mo-
bile out of his pocket, turns it on and looks at the
screen. No, Mike wouldn't forget about him. Tom
shows the mobile to his companion, there are more
than thirty missed calls and eight text messages.
“Mike didn’t forget about you, but you forgot about
him! It happens quite often when you are unhappy.
you just think about yourself and your problem. it
is easy to forget about others then. We tend to
become egoistic in problematic situations.”

Tom turns his head towards the window again. He
didn’t think about this in that way. Is he really being
egoistic? The tears start to flow into his-eyes again.
“Check what your friend did write”, encourages the
lady. "By the way, I am Mrs Johnson, Sylvia John-
son.”

A big grin appears on Tom’s face, “Your name is
Mrs Johnson?”

“Yes, that quite a popular surname. Why are you
so surprised?”

“I have a teacher who is called Johnson”.

“Do you like her?”

“No, she teaches maths”.

Tom starts to read the text from his friend.

¢ Przyktady zadan
Exercise 1 - work in pairs

English education system
Search for information on the English system of educa-
tion. Answer the following questions:
1. At what age do English children go to Nurse-
ry school?
2. At what age do English children go to Prima-
ry school?
3. How many years do English children go to Pri-
mary school?
4. What kind of schools can children choose from
after Primary school?
5. What and/or who decides what type of school
one can choose after Primary school?
6. What is a Vocational College?
7. Which type of school enables the student to
take GCSE?

8. What is the difference between GCSE and
GCE A-level? At what age can you take these
exams?

9. What type of school do students have to finish
in order to go to a university.

10. What/Who decides which university the stu-

dents will go to?

After finding answers to the above questions, present,

using PowerPoint the structure of the English system of

education and explain to other students how long it ta-

kes to finish different types of schools and what kind of

diploma the graduates obtain.

Example:

1. Pupils go to Primary school at the age of ......

2. Education in Colleges lasts ........... years and the

graduate receives ........... diploma.

After finishing your work show it to your teacher and

ask them to correct possible mistakes. Also, ask about

the pronunciation of new vocabulary.

Sources:

http:/fwww.tda.gov.uk/

http://en.wikipedia.org/wiki/Education_in_En-

gland

Exercise 2 - London

If you choose this exercise, your task will be to find

information about London and answer the following

questions:

1. In which part of England is London situated?
What river flows through London?

2. What is the population of London?

3. How many bridges are there in London?

4. What are the most famous places in London? Na-
me a few that are most likely to attract tourists.

5. Is London the biggest city in England?

6. How many Underground lines are there in Lon-
don?

Search for some interesting information about London

and present it to the other students, using PowerPoint.

You can also use pictures. In your presentation,

include the main information in points. Say a few

things about the pictures you show. Remember to

speak, not to read. This is the only way to learn the

language.

Exercise 3

Most popular names in Great Britain.

Which of the given names are most popular in England?

Search for the 10 most popular male and female na-
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mes. Are the names similar to the Polish ones? Which
foreign names do you like and which ones you don't?
If you were born in England, what would you like your
name to be?

Sophie gy Grace

. y

Olivia Jack Thomas

Ameliz  Wiliam  Daniel Oliver
Charlie Chloe Jessica y

W0 NI U R W

pumd
o

Example:
In my country the most popular names are: ............

I {really) like the name Sophie.
[ don't tike the name William.

Sources:

http://en.wikipedia.org/wiki/List_of most_popular
given names

Exercise 4 - Exercise developing creative writing
Students can work independently or in groups.
How is this story going to end? Write an ending of your
choice. The task can be done as a photo-story.

Lena’

Lena und ihre Familie

Lena wohnt mit ihrer Familie in Essen, in dem
schénen Wohnviertel Margarethenhohe. Sie hat
eine Schwester und einen Bruder. Beide sind viel
alter als Lena und sind mit ihren Problemen be-
schaftigt. Fiir die kleine Lena haben sie oft keine
Zeit. Lenas Schwester Marie ist 21 Jahre alt und
arbeitet als Model. Sie ist oft auf Reisen. Sie fahrt
nach ltalien, England oder Frankreich und sie war
auch schon malin New York in Amerika. hr Bruder
Jonas ist 20 Jahre alt und studiert Informatik. Er ist
Fan von der FuBballmannschaft Rot-WeiB-Essen.
Aber Lena interessiert sich nicht fiir FuBball und von
den Computern versteht sie auch nicht viel. Frither

spielte Jonas oft Computerspiele und manchmal
zeigte er ihr etwas, aber jetzt sagt er, dass Compu-
terspiele fiir die Kinder nicht gut sind. Sie soli lieber
mit fhren Freundinnen im Park spielen. ,So ein
KlugscheiBer”, denkt sich Lena, und selbst hat er
sehr oft und sehr lange am Computer gespielt und
es gab oft Krach mit den Eltern, weil sie sagten, er
hat nur FuBball und Computer im Kopf und er soll
lieber lernen, sonst gibt es Probleme.” Jetzt studiert
Jonas und wenn er nach Hause kommt, sitzt er
wieder stundenlang am Computer, aber die Eftern
sagen jetzt nichts mehr, weil sie denken, dass er
lernt. So naiv sind die Erwachsenen. Trotzdem hat
Lena ihren Bruder sehr gern.

7 Przyktady ¢wiczef podane sa w jezyku polskim na stronach 220-222.
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Lena will einen Hund

Lena ist 8 Jahre alt und wenn die Eitern in der Ar-
beit sind, ist sie zu Hause ganz allein. Frither, als
Marie und Jonas noch zur Schule gingen, war es
schoner. Es war nie langweilig. Jetzt passiert stun-
denlang nichts und im ganzen Haus ist es so still.
Deswegen will das Méadchen einen Hund haben.
Wenn man sie fragt, was f(r ein Geschenk sie sich
wiinscht, antwortet sie seit zwei Jahren immer gle-
ich: ,.Einen Hund". Aber die Eltern wollen ihr keinen
Hund kaufen. ,Wer wird den Hund ausfithren?”,
fragt der Vater. ,Ich”, antwortet dann Lena, ,Ich
werde mich um ihn kiimmern.” Aber die Eltern
wollen es nicht glauben. ,,Du bist noch zu klein und
ein Tier zu Hause ist eine groBe Verantwortung”,
meint die Mutter.

So hat Lena letztes Jahr zu Weihnachten ein Aquarium
mit schénen Fischen bekommen, Sie hat sich gefreut,
aber mit den Fischen kann man ja nicht spielen. Schon
im Februar sagte sie wieder, dass sie einen Hund will.
.Du hast doch Fische. Zeig mal zuerst, dass du dich
um deine Fische kiimmern kannst”, sagte der Vater.
Darnals war jonas auf ihrer Seite. Sie saBen zusammen
am Computer und haben sich im Internet verschie-
dene Hunderassen angeschaut.

Was sagst du zu einem Golden Retriever? Die sind
sehr nett.”, sagte Jonas. Aber Lena wollte lieber
einen kleinen Hund. ,Mir gefallen besser Dackel”.

Ihre Freundin Katharina hatte einen Rauhaardac
kel, den sie sehr fiebte. Sie sind oft zusammen im
Park spazieren gegangen. Aber eigentlich waren
alle kleinen Hunde schén und sif. Sie hat es so
oft wiederholt, dass die Eitern davon genug hatten
und so bekam sie im Sommerzum Geburtstag eine
Schildkréte. Zuerst hat sich Lena sehr gefreut, hat
Schildi in den Garten mitgenommen und hat nach
Pflanzen gesucht, die ihr gut schmeckten. Wieder
saf3 sie zusammen mit Jonas am Computer und sie
suchten, was Schildkréten gerne fressen.

Lena will immer noch...

Das Schuljahr hat begonnen und Lena ging nach
der Schule mit Katharina und ihrem Dackel im Park
spazieren. Pim apportierte Stécke, fing Zapfen und
bellte lustig, wenn er Eichhérnchen oder Igel sah.
Er mochte Lena, lieB sich streicheln und leckte ihre
Hénde. ,Deine Schildkrote ist auch siiB”, meinte
Katharina, aber Lena wollte lieher einen Hund.
Zwei Monate nach ihrem Geburtstag sagte sie wie-
der zu den Eltern; ,Mama, Papa, ich habe eine
Bitte an euch.”

.Was, schon wieder?”, seufzte der Vater. ,Du hast
ja schon Fische und eine Schildkrote, Wie viele Tie-
re willst du haben?”

Lchwill nureinen Hund, mit dem ich spielen kann”,
antwortete Lena.

Lena

Lena i jej rodzina

Lena z rodzing mieszka w Essen w pieknej dzielnicy
Margarethenhéhe. Dziewczynka ma brata i siostre,
ale oboje s3 od niej duzo starsi i tak zajeci swoimi
problemami, ze dla matej Leny nie maja czasu.
Siostra dziewczynki, Marie, ma 21 lat i pracuje juz
jako modelka. Marie duzo podrézuje, czesto wy-
jezdza do Wtoch, Anglii, Francji i byfa juz nawet
w Nowym Yorku. Brat Leny, Jonas, ma 20 lat i stu-
diuje informatyke. Jest zagorzatym kibicem dru-
zyny pitkarskiej Rot-WeiB-Essen. Ale dziewczynka
nie interesuje sie ani pitka nozna, ani komputera-
mi. Kiedys, gdy Jonas byt jeszcze w domu, czesto
grat w gry komputerowe i czasami co$ Lenie po-
kazywat, ale teraz mdwi, ze gry komputerowe sg
szkodliwe dla dzieci i lepiej by byto, gdyby wiecej

czasu spedzata bawiac sie z innymi dzie¢mi na
Swiezym powietrzu.

— Taki madrala - mysli sobie Lena. — Sam catymi
godzinami siedziaf przy komputerze, az rodzice sie
denerwowali i ciagle byty awantury. Mama mowi-
fa, ze jemu tylko pitka i komputery w glowie i ze
ma sie zabra¢ do nauki, bo jak tak dalej péjdzie, to
zadnej szkoty nie skoficzy. Ale teraz Jonas studiuje
i jak przyjezdza do domu, to znéw catymi godzina-
mi siedzi przy komputerze, ale rodzice nic juz nie
mowig, bo mysla, ze on sie uczy. Tacy naiwni sg
dorosli, az wierzyc sie nie chce. Mimo to Lena bar-
dzo lubi swojego brata.

Lena chce psa

Lena ma osiem lat i gdy rodzice sa w pracy, dziew-
czynka jest w-domu catkiem sama. Kiedys, gdy
Marie i Jonas jeszcze chodzili do szkoty, byto duzo
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weselej. Nigdy nie byto nudno. Teraz catymi godzi-
nami nic sie nie dzieje i w catym domu jest tak cicho.
Dlatege Lena chce psa. Gdy kto$ ja pyta, jaki by
chciata prezent, od dwoch lat odpowiada ciagle tak
samo: — Chce psal

Ale rodzice nie chca jej kupi¢ zwierzaka. — Kto go
bedzie wyprowadza¢? - pyta tata.

— Ja — odpowiada na to Lena, ale nikt nie chce jej
wierzy€.

— Jeste$ jeszcze za mata, a pies to duza odpowie-
dzialnoé¢ - stwierdzita mama.

Na ostatnie Swieta Bozego Narodzenia Lena dosta-
fa akwarium z kolorowymi rybkami. Najpierw sie
udieszyta, ale przeciez z rybkami nie mozna sie ba-
wic. Juz w lutym zndw powiedziata, ze najbardziej
to by jednak chciata psa.

— Przeciez masz rybki, pokaz najpierw, ze umiesz
sie troszczy¢ o rybki — powiedziat tata. Tylko Jonas
ja rozumiat. Znéw, jak kiedys, siedzieli razem w jego
pokoju i ogladali w internecie rézne rasy psow.
— A co bys$ powiedziata na golden retrivera? One s3
wyjatkowo przyjazne — powiedziat Jonas. Ale Lena
wolafa mafego psa.

— Mnie sie najbardziej podobaja jamniki.

Jej przyjaciétka Kasia miata jamnika szorstkowto-
sego, ktdrego kochata ponad wszystko. Dziew-
czynki czesto chodzity razem do parku na spacery.
Ale w oczach Leny wszystkie mate psy byty sliczne
i takie stodkie. Powtarzafa to tyle razy, ze rodzice
w koncu mieli doé¢ i latem na urodziny dziewczyn-
ka dostata z6twia. Najpierw Lena bardzo sie ucie-
szyta, wynosita swojego zétwika do ogrodu i wy-
szukiwafa rosliny, ktére mu smakowaty. Znow

razem z Jonasem siedzieli przed komputerem i szu-
kali w interecie, co jedza z6twie.

Lena wciaz chce...

Zaczaf sie rok szkolny i Lena po lekcjach razem z Ka-
sig i jej jamnikiem chodzita do parku na spacery.
Pim biegat za patykami, ktore mu rzucaty, chwytat
w pyszczek szyszki i Smiesznie szczekat, gdy zauwa-
2yt wiewitrke lub jeza. Pim bardzo lubit Lene i lizat
ja po rekach, gdy dziewczynka go glaskata.

- Twoj z6tw tez jest stodki — pocieszata jg Kasia, ale
Lena sto razy bardziej wolata psa.

Dwa miesiace po swoich urodzinach znéw powie-
dziata do rodzicow: — Mamo, tato, mam do was
wielka prosbe.

—Co? Znowu? — westchnaf tata. - Dziecko, przeciez
masz juz rybki i z6twia. lle ty jeszcze cheesz mie¢
zwierzat?

— Ja chee tylko psa, z ktérym mogtabym sie bawic
- odpowiedziata Lena.

¥ Przyklady zadan

Zadanie dla uczniéw w pierwszym i drugim
roku nauki

Uczniowie na podstawie kart poznaja nazwy zwie-
rzat. Nastepnie stuchaja tekstu Lena i wyszukuja te
obrazki, ktdre przedstawiajg zwierzeta wymienione
w tekscie.

Zadanie jest jeszcze efektywniejsze, gdy uczniowie
sami przygotowuja karty i podpisuja obrazki i zdjecia.
Pokazuje ono, jak mozna wykorzystac internet nawet
W pracy z niezaawansowanymi uczniami. Karty ze
zwierzetami mozna wydrukowac, ale uczniowie moga
rowniez pracowac przy komputerach.

Co jedza chomiki? ......cceevreeerencernnne

Jak dtugo zyja chomiki? .........

chomik

.............. esseorsne

Co jedzg wiewiorki?........

wiewi6rka

sesrserensnscessrorsessanaiss ssscsrasvsvsessessresnsanes sesearen

Jak diugo zyja wiewiorki? ........cceereereneee cerereserrseesesesassasas
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Co jedza myszy?

Jak diugo 2yja MYSZY? ..ciiiririiisisensinsiniinissesnnsnssnssessensssesssssses

z6lw
Co jedza zo6twie? ......

ETTYYIXTITIY Y

.o BT T T Ty T Ty Py Py Y P P Y YT Y PY Y PP PT YT YY

sseescanee sree

Jak diugo Zyja z6twie? .......covviivercesnrinnnnns

secssersesesanse

sesnse

esesens sssseneres

Jak dtugo zyja koty?...

jez
Co jedza jeze?

kanarek
Co jedza kanarki?.........cuivniiiicsiciiessenesnsessssssnssesesnrasseresnens

eressnsraren soesse

ssececsrerurerreonseresnssencansng

Jak diugo zyja kanarki?.

YT TYY IRy eTY

pies
€0 JEAZA PSY? ..vevvrrvererrismniiesnisessisnsssrssssnssessissssssssnssasasssnsesaen

ssensnee

seseaseese

Meserseisreseerstsrsertessstse

Jak diugo zyja psy? ..
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krolik
Co jedzg kroliki? ......

eesessaassersrseseseresassncastosasesttntsine SrecseeesEsesessRersIvseITIORERIRIOIIOEONSENOS seores

ssesssssacrsrinrrervenre

Jak diugo zyja kroliki? .......c.evcvuieeansn

$winka morska

Co jedza Swinki morskie? ........c.ccveereereereersersercerseseransanancs

Jak diugo zyja Swini morskie? .......cocenreesunsiennns sressesressasssrssnsnse
pies

Co jedza jamniki?......ccecernnrerreene eresrssanssansrasseres

Jak dfugo 2yja jamniki? ........c.cesevnisnnsoreesnsessnsnisessessosnsnsens
papuga

Co jedza Papugi?.....cvvensimrissercesensees ererenessesensersesnasressenes ereneans

Jak dtugo zyja papugi?........ eessessssessessnssassessnsaeses .

Zadanie domowe
W domu uczniowie szukajg w internecie i wszystkich
innych Zrédfach informacji dotyczacych tego, co

wymienione zwierzeta jedza i jak dtugo zyja.
Na nastepnej lekdji mozna dalej pracowac z tekstem
Lena.

Jenny®

Jenny and her family

Jenny lives with her parents in the centre of Not-
tingham close to the big castle and Robin Hood
statue. She has a brother and a sister but they are
both much older than her and are busy with their
own things. They don't have time for little Jenny.
Jenny’s sister Catherine is 21 years old and she
works as a model. She travels a lot, she goes to
France, italy and she has been even to New York in
America. Her brother James is 20 years old and he
is studying IT. He is a big fan of football and his
favourite team is Manchester United. Jenny isn't

interested in sports and computer. Before James
started studying, he sometimes showed some games
to Jenny but now he says that computer games aren’t
good for children and that she should spend more
time playing outside with other children. James has
often had arguments with parents about the com-
puter, he was spending hours playing games, they
would say that he should start studying more because
otherwise he will never finish any school. Now that
he has finished school and is now studying, they
stopped arguing because parents think that he is
using his computer for studying. How naive they
are! All in all, Jenny likes her brother very much.

& Ttumaczenie | adaptacja: Olga Zylifiska. Przyktady ¢wiczefi podane sa w jezyku polskim na stronach 220-222.
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Jenny wants a dog

Jenny is 8 years old and when her parents are at
work, she is completely alone. Before, when Cathe-
rine and James still went to school, it was much
nicer. It was never boring. Now there is nothing to
do and the house is very quiet. Because of that
lenny would like to have a dog. When her parents
ask her what would she like for a present, she always
answers: “A dog.” But the parents don't want to
buy her a dog. "Who is going to walk the dog?",
asks the father. “l am”, replies Jenny, “l would take
good care of it”. But the parents are not convinced
at all, “You are too young and a pet is a big respon-
sibility”, says mum.

Last Christmas Jenny got a fish tank and a few be-
autiful colourful fish. She was very happy but she
couldn’t play with the fish. A couple of months later
she told her parents again that she would like a dog.
“But you just got the fish. Show us that you can take
care of them first”, said the father. Thankfully James
understood Jenny and he took her side. They went
to check some pictures and information about dogs
on the Internet.

“What do you think about a Golden Retriever? They
are very friendly”, said James. But Jenny had a smal-
ler-dog in mind. I would like a Yorkshire Terrier”.

Her friend Lindsay has got a Yorkshire, the dog is
very friendly and funny. Jenny and Lindsay often
go together to the park and play with the dog. To
Jenny all dogs seemed sweet and cute. She was
talking about it the whole time until her parents
had enough and bought her a tortoise for her birth-
day. At first, Jenny was absolutely thrilled, she took
‘Baxter’ to the garden and she was searching for
plants that the tortoise liked to eat. She and James
sat down one evening and checked on the Internet
what kind of food tortoises fike.

Jenny still wants...
The school year began and Jenny went with Lindsay
and her dog to the park after the class finished. Tab-
by was fetching sticks, running-around and barked
when he saw a squirrel. He liked Jenny, he was always
licking her hands and loved it when she stroked him.
“Your tortoise is also sweet”, said Lindsay, but Jenny
still wanted a dog more than anything,
Two months after her birthday Jenny said to her
parents: “Mum, dad, there is something | would
really like to have”.
“What is it this time?”, asked dad. “You already have
fish and a turtle. How many animals do you want
to have?”
“Just one... a dog.”

(styczen 2010)

Olga Aleksandrowska'
Wejherowo

e

Uczniowie klas maturalnych powinni czesto
przypominac sobie i utrwalaé sfownictwo zwia-
zane z grupami tematycznymi podanymi w stan-
dardach egzaminacyjnych?. Utatwieniem dla nich
moga by¢ na przyktad trzy powiazane ze soba

Maturalne stownictwo tematyczne

¢wiczenia?, ktore czesto wykonuje z moimi ucznia-
mi przygotowujacymi sie do egzaminu matural-
nego z jezyka angielskiego na poziomie rozsze-
rzonym. Podstawa tych ¢wiczen sg gotowe ze-
stawy stéwek. Pogrupowatam je w 15 nastepu-

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w I Liceum Ogdlnoksztatcacym im. Krola Jana Iil Sobieskiego w Wej-
herowie i asystentka w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Gdanskiego.

2 Informator o egzaminie maturalnym od 2008 roku. Jezyk angielski, Warszawa: CKE, mozna go na przyktad znalez¢ na
stronie: http://www.cke.edu.pl/images/stories/Inf_mat_od2008/angielski_a.pdf.

3 Inne proponowane przeze mnie ¢wiczenie utrwalajace sfownictwo to krzyzéwki maturalne zamieszczone w ,Jezy-
kach Obcych w Szkole” w numerach 1/2008, 4/ 2008, 2/2009.
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jacych dziatéw tematycznych: Czlowiek, Dom,
Szkofa, Praca, Zycie rodzinne i towarzyskie, Zywienie,
Zakupy i ustugi, Podrézowanie i turystyka, Kultura,
Sport, Zdrowie, Nauka i technika, Swiat przyrody,
Pafistwo i spoteczefistwo oraz Elementy wiedzy
0 krajach angielskiego obszaru jezykowego.

Cwiczenie 1. Uczniowie pracuja w parach. Otrzy-
muja kartki z wyrazami z okreslonego dziatu
tematycznego. Student A i Student B na zmiane
opisuja stowa ze swoich kartek w taki sposéb, by
ich partner odgadf, o jaki wyraz chodzi.

Przyktad: Dziat: MAN (Czfowiek)

Student A: It's a man whose wife has died.

Student B: A widower?

Student A: That's correct! itd.

Cwiczenie moze by¢ wykorzystane jako roz-
grzewka jezykowa na poczatku zaje¢ lub jako pod-
sumowanie lekdji z danego dziatu tematycznego.
CEwiczenie 2. Po wykonaniu pierwszego ¢wiczenia
nauczyciel moze réwniez poprosi¢ uczniéw, by pra-
cujac w parach wybrali na przyktad 5 wyrazdw ze
swoich kartek i utozyli z nimi pytania wedtug wzo-
ru pytan obowiagzujacych na ustnym egzaminie
maturalnym.

Przykfad:

1. APPEARANCE - Is good appearance im-

portant in fife? Justify.

2. JEWELLERY - Do you ever wear jewellery?

Why/why not?

1. widower 1. tattoo
2. nationality 2. fringe
3. female 3. wrinkles
4. toddler 4. cotton
5. atheist 5. thumb
6. appearance 6. character
7. silk 7. moustache
8. height 8. mean
9. honest 9. absent-minded
10. embarrassed 10. weight

3. HONEST —1s it always good to be honest?

Discuss.

4. TATTOO — Why do some people wear
tattoos?

5. EMBARRASSED — When do people feel
embarrassed?

Nauczyciel monitoruje prace ucznidw, jesli trze-
ba, dokonuje korekty. Nastepnie uczniowie wy-
bierajg sobie nowych partneréw i zadajg im
utworzone przez siebie pytania. Zaleta tego ¢wi-
czenia jest to, Ze uczniowie maja mozliwosé wy-
boru stow, tematdw i ukfadania pytan zgodnie
z whasnymi zainteresowaniami. Ponadto stow-
nictwo tematyczne zostaje dodatkowo utrwa-
lone w konwersacji, a jednoczesnie uczniowie
¢wicza umiejetnosc uktadania pytan i podawa-
nia precyzyjnych odpowiedzi.

Cwiczenie 3. Wyrazy z kartki mozna takze wy-
korzysta¢ do innego ¢wiczenia. Uczniowie (lub
nauczyciel) tworza zdania z wybranymi stowami
i odczytuja je, a inni zgaduja, czy sg one praw-
dziwe, czy falszywe. Przypomina to nieco gre
typu: Call my Bluff*,

Przyktad:

Uczen: An atheist is a person who doesn’t
believe in God. Inni uczniowie; True!

Uczen: A fringe is the hair which grows on
your chest. Inni uczniowie: False!

Zestawy sfownictwa z 15 dziatow tematycznych

4 W grze Call my bluff nauczyciel rozdaje uczniom pracujacym w-parach lub grupach jakies zwykle mafo znane stowo w jezy-
ku angielskim, na przykiad: tomboy. Uczniowie pracujac ze stownikiem (fub bez) sprawdzaja, co doktadnie ono znaczy, a na-
stepnie pisza trzy definicje tego stowa, z ktorych tytko jedna jest prawdziwa, a pozostate podchwytliwe lecz niepoprawne.
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1. cottage
2. skyscraper
3. lift
4. chimney
5. cosy
6. basement
7. rent
8. landlord
9. tenant

10. outskirts

. stairs

. bedsit

. neighbourhood
. attic

. messy
.‘posters

. furniture
bedroom

. playground

. lawn

O vV oo Ny AW

—_

. classmate
. canteen
. corridor
break
. staffroom
1T,

7. PE.

8. tuition

9. exam
10. timetable

. homework
. nursery
. head teacher
. GCSE
. certificate
6. score
7. gap year
8. notebook
9. MA
10. graduate

w1 W N

1. employer

2. salary

3. postman

4. architect

5. journalist

6. strike

7. company

8. office

9. maternity leave
10. interview

1. vacancy

2. promotion
3.cv

4. dentist

5. unemployment
6. wages

7. secretary

8. shifts

9. application form
10. references
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1. aunt

2. orphan

3. childhood

4. godfather

5. christening

6. bride

7. wedding

8. divorce

9. anniversary
10. honeymoon

1. niece

2. adult

3. stepmother
4. babysitter
5. party

6. invitation
7. guests

8. twins

9. pensioner
10. presents

—

. fridge

. cupboard
. leftovers

. vegetables
. hangover
. recipe
supper

. pub

. lollipop
vegetarian

O 0 N Ot DN

1

o

. ingredients
cornflakes
. cuisine
salt

. spoon
bowl

. kettle
cooker
pork

. onion

—_

1. quality

2. bankrupt

3. second hand
4. confectioner’s
5. butcher’s

6. fishmonger’s
7. discount

8. off-licence
0. refund
10. delivery man

. bargain
. customer
. chemist’s
. market place
. expenses
. queque
7. rip-off
8. stationery
9. trolley
10. tailor's

N VT AW~
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souvenir
greetings

tent

receptionist
accommodation
facilities
complaint
package holidays
monuments

10. stewardess

0 0 N O VA N

1. vacations

. suitcase

. tour guide
4. flight

5. luggage

6. platform
7. visa

8. cruise

9. sightseeing
10. hitchhiking

. artist
. collection
. review

choir
tabloid
playwright
. ‘Matrix’

. exhibition
. stuntman

. library

OO NV AW

—_
o

stage
composer
soap opera
. circus
theatre
graffiti
lyrics
horoscope
Madonna

. instrument

>

. amateur

. chess

. champion
. coach

v W

. runner-up
6. stadium
7. track
8. referee
9. basketball

10. helmet

. spectators
. archer
. ice-rink
. martial arts
. opponent
. team
7. race
8. Paralympics
9. cycling
10. tracksuit

WV AW
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1. blood
2. allergy
3. prescription
4. appointment
5. vitamins
6. food poisoning
7. thermometer
8. injection
9. crutches

10. surgery

patient

. anorexia

. insomnia

. diet

. vaccine

. ambulance
wheelchair

GP

. nurse
hypochondriac

O 00 N U AW N =

—
©

1. laptop
2. Einstein
3. manual
4.spam
5. printer
6. microscope
7. contact lenses
8. DNA
9. iPod

10. battery

. invention

1

2. photocopier
3. dishwasher
4. login

5. button

6. physics
electricity
8. Bill Gates

9. instructions

~N

10. GMF

1. flood

2. habitat

3. famine

4. drought

5. tornado

6. iceberg

7. forecast

8. mammals

9. recycling
10. pollution

1. earthquake

2. species

3. ozone hole

4. rain forest

5. bullfight

6. factory

7. nuclear plant

8. Greenpeace

9. carbon dioxide
10. poacher
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1. president
2. civilians
3. embassy
4. burglary
5. terrorism
6. discrimination
7. euthanasia
8. government
9. elections
10. dictator

. court

EU

army

. death penalty
. immigrant

. minority

. curfew

. peace

. demonstration
. charity

OO NO U S WN

o

1. the Thames

2. WTC

3. Lady Diana

4. Aborigines

5. Dublin

6. the Beatles

7. Halloween

8. California

9. Agatha Christie
10. shamrock

. Ottawa
. Loch Ness Monster
. Pentagon
. Thanksgiving
. Big Ben
. Broadway
IRA
8. Canberra
9. monarchy
10. The Pilgrims

N oWV s W N

TESTY MATURALNE

(wrzesient 2009)
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Urszula Zalasifiska-Curyfo’
Miechéw

Konkurs Pieknego Gzytania w Jezyku Niemieckim

« im. Ericha Kistnera w Goethe-Institut w Krakowie

Goethe-Institut w Krakowie zainicjowat
w roku szkolnym 2008/2009 nowa forme mo-
tywowania dzieci do lektury: konkurs czytania
tekstéw w jezyku niemieckim. Organizatorzy
tak wyjasniali swoj pomyst organizowania tego
typu konkursu:
LSprawnos¢ czytania jest niezbedna w procesie
zdobywania wiedzy, stanowi kluczowa umigjetnos¢
w trakcie nauki szkolnej, a pézniej kariery zawodo-
wej, dlatego wiele instytucji, zaréwno w Polsce, jak
i w Niemczech, stara sie w réznorodny sposdb
wspierac czytelnictwo. I tak np. w Polsce znana jest
kampania ,Cafa Polska czyta dzieciom”, a w Niem-
czech od piecdziesieciu juz lat Stowarzyszenie Nie-
mieckich Ksiegarzy organizuje konkursy pieknego
czytania, w ktérych co roku bierze udziat 700 000
uczniéw klas széstych z niemal 8000 szké.

Dlaczego tak wiele uwagi poswieca sie czytaniu?
Dzieci, ktérym sie czyta, p6Zniej same chetnie sie-
gaja po ksiazke, bo zaszczepiono im ciekawos¢
Swiata, bo wiedza, Ze czytajac, przezyja interesu-
Jace przygody, poznaja ciekawe historie. A czytanie
utatwia péZniej nauke w szkole, rozwija jezyk i wy-
obraznie, jest réwniez bardzo wazng sprawnoscia
w procesie uczenia sie jezyk6w obcych.

Diatego pragniemy zacheci¢ Pafstwa i Paristwa
uczniéw do udziatu w I potudniowopolskim Kon-
kursie Pieknego Czytania w Jezyku Niemieckim,
ktérego tematem przewodnim bedzie twérczos¢
Ericha Késtnera. W tym roku przypada bowiem
110. rocznica urodzin jednego z najbardziej znanych
na Swiecie niemieckich autoréw dla dzieci i mfo-
dziezy, ktéry nie tylko pisat dla mfodych czytelnikéw,

lecz takze wielokrotnie czytat dla nich jako tzw.
.Lesepate”. Najbardziej popularne utwory Ericha
Kastnera to ttumaczone na ponad sto jezykéw
iwielokrotnie filmowane: ,,.Emil i detektywi”, , Kru-
szynkaiAntos” oraz ,Mania czy Ania”. Jego powies¢
.35 maja” znalazta sie na ztotej liscie ksiazek do
czytania dzieciom, opracowanej przez Fundacje
ABCXXI—Cafa Polska czyta dzieciom. Erich Kastner
otrzymaf wiele nagréd literackich, m.in. nagrode
im. Hansa Christiana Andersena przyznawang za
tworczos¢ dla dzieci i czesto zwang ,,Mafym No-
blem™2.

W marcu 2009 r. szkoty, w ktorych jest na-
uczany jezyk niemiecki otrzymaty od Goethe-
Institut oferte wziecia udziatu w konkursie. Po
zgfoszeniu udziatu szkota otrzymywafa fragment
ksigzki ,, Der 35. Mai” Ericha Ké&stnera, by ucznio-
wie mogli przygotowad tekst i zgfosic sie do kon-
kursu. Nauczyciele i uczniowie mieli wspélnie
wybraé najlepszych kandydatéw, zwracajac uwa-
ge na wlasciwa wymowe, intonacje i odpowied-
nie tempo czytania.

Etap szkolny konkursu odbyf sie w kwietniu,
Do 5 maja nalezato wytonic laureatdw i liste zdo-
bywcéw 1-3 miejsca przestaé do Goethe-Institut.
Aby uczestnicy konkursu mogli zapoznad sie w ca-
fosci z ksigzka .35 maja”, szkoty otrzymaty do
biblioteki te ksiazke w jezyku polskim. Do etapu
szkolnego zgflosito sie 130 szkot (75 gimnazjow
oraz 45 szkét podstawowych), a udziat wziefo
w nim niemal 1000 ucznidw.

Etap potudniowopolski w Goethe-Institut
w Krakowie odbyt sie 4 i 5 czerwca 2009 r. Kaz-

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Liceum Ogdlnoksztatcace w Miechowie.
2 http:/fwww.goethe.de/ins/pl/krafacy/lhr/2009/pl4217056v.htm.
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fot. Urszula Zalasifiska-Curyto
Uczestniczki konkursu dla szkét podstawowych podczas

czytania tekstu.

dy z uczestnikdéw miaf przeczyta¢ nowy 3-5-mi-
nutowy tekst z tej samej powiesci Ericha Kastne-
ra ,Der 35. Mai”. W ciggu dwoch dni jury wystu-
chato cafej powiesdi, czytanej przez 57 gimna-
Zjalistow oraz 32 ucznidw ze szkét podstawowych.
Liczyta sie nie tylko dobra wymowa, ale tez in-
terpretacja i umiejetno$¢ zainteresowania stucha-
jacego.

Konkurs odbywat sie w siedzibie Goethe-In-
stitut w Krakowie — w ogromnym holu pieknie
odrestaurowanej kamienicy przy Rynku Gtéwnym.
Przed konkursem kazdy z nauczycieli otrzymat
nie tylko tekst dla swojego ucznia laureata, ale
réwniez plan kolejnosci wystepowania ucznidw
z doktadnym podaniem godziny i minuty wyste-
pu. Pierwsi wystapili uczniowie z Krakowa i bliskich
okolic, by uczniowie z odleglejszych miejscowoici
mogli dotrze¢ na czas. W srodku holu przy przy-
ttumionym Swietle byty wystawione dwa stoliki
z mikrofonami. Kazdy z uczestnikow otrzymat
identyfikator z przyporzadkowanym numerem
i swoim imieniem oraz nazwiskiem. Gdy pierwszy
z uczniow czytat swoj tekst, drugi czekat, gdy
pierwszy uczef skoficzyt czytad, jego miejsce zaj-
mowat kolejny uczen, a nastepny juz czekaf na
swoja kolej.

Po zakoficzeniu czytania jury udato sie na
obrady a uczniowie wraz z nauczycielami na
poczestunek. Po przerwie nastapifo edczytanie
nazwisk nagrodzonych i wyrdznionych uczest-

nikéw. Jury, na ktérego czele stafa Christa
Ganterer, wyfonifo najlepszych, chociaz
w przemdwieniu Ch. Ganterer stwierdzita,
ze byto to ogromnie trudne, poniewaz
. wszyscy uczestnicy czytali bardzo do-
brze.

Przyznano nastepujace nagrody i wy-
| rdznienia:
= w kategorii gimnazja: | miejsce Olaf Arcisz

z Gimnazjum Nr 2 w Nowym Saczu, 1
miejsce Denis Gregorczyk z Publicznego
Gimnazjum im. Sw. Jacka Odrowaza
w Chrdscicach. Il miejsce Damian Komo-
nicki z Zespotu Szkét w Birczy. Wyrdznienia:
Mateusz Basista z Gimnazjum przy Oérod-
ku dla Dzieci Niewidomych i Stabowidza-
cych w Krakowie, Justyna Kaczmarek z Gim-
nazjum Nr 1 w Bedzinie oraz Olga Kna-
pifiska z Gimnazjum Nr 50 w Krakowie.

m W kategorii szkoty podstawowe: | miejsce

Janina Tjoa ze Spotecznej Szkoty Podstawowej

w Tarnowie, It migjsce ex aequo Daniela Ho-

semann ze Szkoty Podstawowej Nr 107 w Kra-

kowie oraz Zuzanna Kukla z Pafacu Miodzie-
7y w Tarnowie, Il miejsce ex aequo Andrea

Muiller z Publicznej Szkoty Podstawowej w Bia-

fej, Paulina Pitala ze Szkoty Podstawowej Nr

3w Myslenicach oraz Joanna Pylla z Zespotu

Szkét w Chréécicach. Wyrdznienia: Laura Ce-

bula z Zespotu Szkolno-Gimnazjalnego w Ne-

dzy, Weronika Curyto ze Szkoty Podstawowej

w Szreniawie oraz Melissa Fink ze Szkoty Pod-

stawowej Nr 22 w Rybniku.

Dla laureatéw | pofudniowopolskiego Kon-
kursu Pieknego Czytania w Jezyku Niemieckim
przewidziano nagrody ksiazkowe. Wszyscy uczest-
nicy i ich nauczyciele otrzymali dyplomy za udziat
w konkursie.

Wielu nauczycieli bardzo ucieszyfa nowa ini-
cjatywa Goethe-Institut motywujaca uczniow do
czytania w jezyku niemieckim, a uczniowie mie-
li kolejng mozliwos¢ sprawdzenia swoich umie-
jetnosci. Wbrew pozorom czytanie to nie taka
prosta rzecz, jak sie niejednokrotnie sadzi —a czy-
tac tak, aby nas chciano stuchaé — to juz pewna
sztuka!

(lipiec 2009)
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Barbara Karmariska’
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W sierpniu 2009 r. bratam udziat w letnim
kursie doskonalenia zawodowego kadry dla edu-
kadji dorostych w Dunfermline w Szkogji. Kurs zostat
zorganizowany w ramach programu Uczenie sie
przez cate zycie Grundtvig. Uczestnicy kursu, w wigk-
szosci nauczyciele jezyka angielskiego, przybyliz 17
krajéw Unii Europejskiej do dawnej stolicy Szkoji
— Dunfermline - ze stynnym opactwem, w ktérym
znajduja sie niedawno odkryte szczatki narodowe-
go bohatera Szkocji Roberta the Bruce.

Kurs odbywat sie w miejscowym ratuszu (City
Chambers) i w Swietnie zorganizowanej, ogolno-
dostepnej bibliotece (Dunfermline Carnegie Libra-
ry). Byto to centrum lokalnego Zycia kulturalnego,
odwiedzane tlumnie przez mieszkancéw przez
caty dzief. Kazdy uczestnik miat mozliwos¢ za-
rejestrowania sie w bibliotece i korzystania z jej
zbioréw, jak réwniez z pracowni komputerowych
i licznych czytelni.

Oprocz licznych zajec przewidzianych w pro-
gramie kursu mielidmy okazje wystucha¢ wielu
wyktadéw dotyczacych literatury, historii i szkol-
nictwa w Szkodji. Dla mnie szczeg6lnie interesu-
jace byty wyktady pofaczone z dyskusja na temat
organizagji szkolnictwa w Wielkiej Brytanii.

Dowiedzielismy sie, Ze w szkotach catego Zjed-
noczonego Krélestwa uczniowie nie korzystaja
z podrecznikéw. Nauczyciele od dawna odeszli
od modelu: klasa + nauczyciel z kreda przy ta-
blicy. Wigkszosci przedmiotéw szkolnych uczy sie
w klasach o zréznicowanym poziomie natczania
(mixed ability classes). Zamiast stucha¢ wyktadow
nauczyciela, uczniowie pracuja w parach lub gru-
pach nad zadanym na dany dzien problemem,
dochodzac samodzielnie do wnioskdw/rozwiazan.
Nauczyciel jest w tym modelu zaledwie doradca/
pomocnikiem; pefni role partnera-w nauce a nie

~Dead soldiers”, czyli jak sprawic,
Zeby uczniowie byli zainteresowani lekeja

wszechwiedzacego przewodnika.

Zasada réznicowania pozioméw obowiazuje
we wszystkich szkotach Wielkiej Brytanii. Oznacza
to, ze podczas lekdji uczniowie wykonuja zadania
na jednym z pozioméw (levels) od A do E, przy
czym poziom A jest najnizszy a E najwyzszy. Uta-
twia to osiggniecie standardyzacji wynikoéw w ca-
tym kraju. Uczent moze otrzymac oceny (grades)
od 1 do 7, przy czym ocena 1 jest najwyzsza a 7
najnizsza. Zdecydowana wiekszos¢ przedmiotow
jest nauczana w klasach liczacych 30-33 ucznidw.
Jedynie na przedmiotach praktycznych, wycho-
waniu fizycznym i jezykach obcych nie moze by¢
wiecej niz 20 uczniéw w grupie.

Prace uczniow ocenia sie, biorac pod uwage
nie tylko merytoryczny efekt odpowiedzi, ale za-
stosowane przez nich strategie uczenia sie, aktyw-
ny udziat w zajeciach, zdolnos¢ do wspoipracy
w parze/grupie. Uczniowie maja réwniez mozliwos¢
oceniania siebie samych za pomoca tzw. traffic
lights?, ktére zostaty wprowadzone do systemu
szkét podstawowych i Srednich w zesztym roku
szkolnym. Sa to trzy karteczki w kolorach $wiatet
ulicznych: czerwonym, z6ftym i zielonym, ktore
uczniowie otrzymali na poczatku roku szkolnego.
Podnoszac jedna z karteczek do géry oceniaja
odpowiedzi/prezentacje innych uczniow w klasie.
tatwo sie domysli¢, ze kolor zielony oznacza dobrze,
czerwony — Zle, a 261ty — nie mam zdania.

Celem takiego sposobu nauczania i oceniania
jest doprowadzenie ucznia do jak najwiekszej
autonomii i wzrostu jego odpowiedzialnosci za
wiasng nauke.

Bardzo ciekawe byty dla nas ¢wiczenia z me-
todyki nauczania jezyka angielskiego. Prowadzita
je dr Diana Hicks, ktéra goraco przekonywata nas
do odejécia od starego modelu nauczania, w ktd-

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gornoslaskiej Wyzszej Szkole Handlowe] im. W. Korfanitego w Katowicach.
? Tzw. metoda street lights jest réwniez lansowana w Polsce na uzytek oceniania ksztattujacego (red.).
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rym wszechwiedzacy nauczyciel podaje uczniom
gotowe (spreparowane jak papka) informacje. Jej
zdaniem w takim modelu uczniowie czesto sie
nudza i w rezultacie niewiele zapamietuja —s3 jak
.dead soldiers” - martwi Zotnierze, ktorych utra-
cilismy w procesie nauczania®. W zamian poleca
model, w ktorym uczniowie sami, w parach lub
grupach rozwiazuja zadania i dochodza do wias-
nych wnioskéw. Nazywa ten etap przejsciem od
Ldo” do .make”. Na przykiad, uczac czytania teks-
tu ze zrozumieniem, zamiast polecenia — ,.odpo-
wiedz na pytania sprawdzajace zrozumienie” lub
.zaznacz prawda/falsz” lub ,wybierz jedna z odpo-
wiedzi A/B/C/D” — nauczyciel prosi uczniéw pracu-
jacych w parach lub grupach o samodzielne sfor-
mufowanie pytail do tekstu, przygotowanie zdan
typu prawda/fatsz lub pytan wielokrotnego wy-
boru i przekazanie tego, co przygotowali, innej
parze/grupie do wykonania, a p6zniej sprawdze-
nia odpowiedzi. Uczniowie wykonujg w ten spo-
s6b czes¢ pracy dotychczas wykonywanej przez
nauczyciela, a on staje sie doradca i pomocnikiem
w ich samodzielnej pracy.

Réwnie cenna byta rada dr D. Hicks dotycza-
ca zwolnienia tempa i poswiecenia wiecej czasu
lekcyjnego na autorefleksje. Sugeruje ona, ze co
jakis czas nauczyciel powinien wstrzymac nauke
i przeznaczyc ten czas na udwiadomienie zarow-
no sobie, jak i uczniom, czego do danej pory tak
naprawde sie nauczyli — co juz potrafig zrobic,
a czego jeszcze nie potrafia. Nazywa to .slow
thinking time” i radzi, zeby zastapi¢ na przyktad
pierwszy etap lekgji, w kidrym w tradycyjnym

modelu nauczania dokonywano zazwyczaj pre-
zentacji nowego tematu, takim czasem na reflek-
sje z uczniami. Mozna wtedy wspdlnie podsumo-
wac efekty nauki, okresli¢ materiat wymagajacy
jeszcze powtdrzenia i wspdlnie podja¢ decyzje,
czy kontynuowac nauke, czy tez cofnac sie i po-
witbrzy¢ jeszcze raz dane zagadnienia.
Zastosowanie tego typu technik powoduje, Ze
uczniowie czujg sie 0 wiele bardziej zaangazowa-
ni w lekgje i jednoczesnie ponosza wieksza odpo-
wiedzialno$¢ za swoja nauke. Sa one przydatne
dla wszystkich uczacych sie — w pracy z dzie¢mi
i mtodzieza pozwalaja wyeliminowa nude i wzmace
nia¢ motywacje, w pracy z dorostymi studentami
na kursach popotudniowych i weekendowych oraz
w szkotach uzupetniajgcych wyksztaicenie dla do-
rostych, gdy przychodza na zajecia zmeczeni po
swojej pracy lub obowiagzkach domowych, pozwa-
laja skierowad ich uwage na istotne dla nich cele
ksztatcenia i dodac zapatu do nauki. Zeby ich nie
utraci¢ i zeby nie stali sie dla nauczycieli ,martwy-
mi Zotnierzami”, warto zmieni¢ swoje metody
nauczania zgodnie ze starg zasada Konfucjusza:
el me and [ will forget. Show me and | may remem-
ber. Involve me and | will understand™.
(wrzesier 2009)

3 Zajecia te doprowadzity do powstania krétkiego, za-
bawnego filmu, umieszczonego na YouTube. Osoby za-
interesowane moga go obejrze¢ wklikujac na YouTube:
dead soldiers Dunfermline. Autorem jest nasz kolega z Hisz-
panii Fernando de las Heras Lépez.

4 W wolnym tlumaczeniu: ,Powiedz mi, a zapomne. Pokaz
mi, a moze zapamietam. Zaangazuj mnie, a zrozumiem”,

Anna Plawecka’
Jaworzno

.« pokonania zjawiska wypalenia zawodowego

Gdy po 10, 15 czy (jak to byto w moim przy-
padku) 20 latach pracy jako nauczyciel tego sa-

mego przedmiotu w tej samej szkole zaczynasz
nagle odczuwac totalng nieche¢ do swojej pracy

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego i technologii informacyjnej w II Liceum Ogolnoksztatcagcym im. Cz. Mifosza

w Jaworznie oraz trenerem elwinning.
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—a przed tobg kilkanascie lat do emerytury —cos
musisz ze soba zrobi¢, zeby syndrom wypalenia
zawodowego nie owtfadnat toba na dobre. Pra-
cowac przeciez trzeba a szkofa to takie miejsce.
ktore nie pozwala sie zestarze¢ ani podda¢ po-
czuciu kleski. Stagnacja oznacza krok w tyf, za$
przyzwyczajenie sie do uczucia zniechecenia przy-
nosi jedynie utyskiwanie na rzeczywisto$¢ i roz-
taczanie ztej aury wokéf siebie. A miodziez czeka
na zarazenie entuzjazmem, na wiare w to, ze sie
uda i na coraz to nowsze, ciekawsze metody
i sposoby nauczania. Nalezy nawet odwrdci¢
ostatnie stwierdzenie i przefozy¢ akcent z naucza-
nia na wspomaganie ich uczenia sie. W takich
momentach najlepiej wzia¢ udziat w jakims szko-
leniu, by zobaczy¢ ludzi, ktérym sie chee, postu-
cha¢ ich pomystow, podzieli¢ sie problemami,
zada¢ pytania, na ktére przez lata nie otrzyma-
lismy odpowiedzi. W roku 1997 miatam szczescie
wzig¢ udziat w kursie zorganizowanym przez In-
ternational House w Hastings (Wielka Brytania).
From teacher to facilitator (Od nauczyciela do kogos,
kto ufatwia uczenie sig). Kurs byt wygrang w kon-
kursie zorganizowanym przez dwczesne wydaw-
nictwo Heinemann dla nauczycieli jezyka angiel-
skiego w Polsce. Opisatam swoje przezyciaw . Je-
zykach Obcych w Szkole” nr 3/1998, nie zdajac
sobie jednak wtedy sprawy z tego, jak bardzo
tematyka kursu wybiegata w przyszios¢. Jednak
12 lat temu nauczyciel pefnit role dominujaca,
a uczefi miat stuchac. Tak naprawde od niedaw-
na rozumiem w petni role facilitator w edukadji
oraz fakt, Ze nauczanie coraz bardziej wychodzi
z mody na rzecz wspomagania, wspierania, kie-
rowania, ale w sposéb wrecz niewidoczny, pod-
powiadania i nawigowania uczeniem sie naszych
podopiecznych,

Przezywajac kolejna rozterke, czy tez kryzys
zwigzany ze swojg praca, przypomniafo mi sie
tamto angielskie doswiadczenie i p6zniejsze po-
czucie satysfakgji z zachtysniecia sie zupetnie
nowymi (prekursorskimi, jak na tamten czas)
metodami nauczania i sposobami postrzegania
zawodu nauczyciela. W takich okolicznosciach
natknetam sie na oferte Fundacji Rozwoju Syste-
mu Edukadiji, ktéra wspiera caty szereg programéw
i akdji dotowanych przez Komisje Europejska.
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Kazdy nauczyciel moze
Skorzystatam w sierpniu 2009 roku z kursu
ICT in Collaborative, Project-Based Teaching and
Learning (Technologie informacyjno-komunikacyjne
w tczeniu sie i nauczaniu opartym na wspdlnie opra-
cowywanych projektach), ktéry odbyt sie na Mal-
cie. Szkolenie zostato sfinansowane ze Srodkéw
programu unijnego Comenius Uczenie sie przez
cate zycie, w ramach akgji Mobilnos¢ szkolnej kadry
edukacyjnej. FRSE umieszcza informacje o tego
rodzaju programach na stronie http://comenius.
org.pl/. Kazde dziatanie ma swéj harmonogram.
Wymieniona przeze mnie akcja miata w 2009 r.
trzy terminy skfadania formularzy wnioskéw
(ostatni uptynat 15.09.2009 r), dajac tym samym
nauczycielom mozliwo$¢ wyjazdu na kurs prak-
tycznie przez caly rok. Ztozytam swéj wniosek
w terminie pierwszym, czyli do 16.01.2009 r.
Wazne jest. aby przy wyborze tematu szkolenia
kierowac sie priorytetami narodowymi dla danej
akgji w danym roku. W 20009 r. postawiono na
promowanie nauczycieli innych przedmiotéw niz
jezyki obce, na wezesne nauczanie jezykéw obcych
oraz prace z dzie¢mi o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Dodatkowymi atutami byty: re-
komendacja uznanej instytucji edukacyjnej lub
kulturalnej na poziomie miedzynarodowym, kra-
jowym a takze regionalnym, z ktérg kandydaci
aktywnie wspéfpracuja. dbajac o swéj rozwdj
zawodowy lub/i rozwéj szkoty oraz istniejaca
wspétpraca migdzynarodowa miedzy europej-
skimi instytucjami edukacyjnymi. Najwieksze
szanse mieli tez nauczyciele przekwalifikowujacy
sie w celu podniesienia kompetencji zawodowych
lub/i poszerzenia oferty edukacyjnej szkoty, a tak-
ze ubiegajacy sie o udziat w kursach oferujacych
doskonalenie metod dydaktycznych i zarzadzania
szkotami, opartych na technologiach informacyj-
no-komunikacyjnych (TIK). Kazdy nauczyciel
pracujacy w przedszkolu, szkole podstawowej,
gimnazjum, liceum ogdlnoksztafcacym, szkole
ponadgimnazjalnej o profilu zawodowym albo
technicznym lub tez innej instytucji o$wiatowej
moze wzig¢ udziat w programach unijnych za
posrednictwem FRSE. Oczywiscie nalezy zna¢
jakis jezyk obcy (najlepiej angielski), ale nawet
jesdli nie zna sie go biegle, mozna ztozy¢ wniosek
o dofinansowanie przygotowania jezykowego.
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Wszystkie formularze sg dostepne na stronie
internetowej. Wymagaja poswigcenia im sporej
uwagi i czasu, ale kazda oddana catemu przedsie-
wzieciu minuta jest tego warta. Najlepiej wybrac
sobie kurs z oficjalnego katalogu Comenius-Grundt-
vig, ale mozna réwniez skorzystac z kurséw z wol-
nego rynku (wszystko jest opisane na stronie
programu Comenius). W szkoleniu, w ktérym
wziefam udzial, uczestniczyto jeszcze szedcioro
polskich nauczycieli i tworzylismy najbardziej licz-
na ekipe narodowa wsrod 17 innych uczestnikow
z Finlandii, Szwecji, Rumunii, Irlandii, Gredji, Wiel-
kiej Brytanii, Turcji i Niemiec. W poprzedniej edy-
¢ji tego samego kursu wzieto udziat 11 Polakéw.
Okreslono, ze mamy ,bardzo dobra Agencje Naro-
dowa”. Nie zaprzeczam, moje kontakty z Narodo-
wa Agencja byty bardzo przyjazne i rzeczowe.
Trudno opisa¢ moja rados¢, gdy zobaczytam sym-
bole swojego wniosku na liscie zaakceptowanych.
Potern nalezafo tylko samodzielnie zorganizowad
sobie miejsce pobytu podczas kursu oraz transport
—czylito, co najprzyjernniejsze. Dzieki internetowi
zarezerwowatam sobie lot i hotel, a nastepnie
oddafam sie przyjemnosci oczekiwania na date
rozpoczedia kursu. Kurs odbywat sie w $wietnie
potozonej $redniej szkole Zefiskiej St. Clare College
—nad brzegiem morza, w cichym zakatku otoczo-
nym typowa dla Malty roslinnoscia, (opunde, fi-
gowce itp.).

Kurs byt poswiecony technologiom informa-
cyjno-komunikacyjnym w uczeniu sie i nauczaniu
wspartym projektami, totez jego istota byfo spot-
kanie nauczycieli z réznych europejskich krajéw,
ktorzy zostali wprowadzeni w tajniki wspéipracy
w ramach programu eTwinning. Polska akurat
przoduje w liczbie zgtaszanych do programu pla-
cowek oraz rejestrowanych i finalizowanych part-
nerstw, ale dzieki kursowi na Malcie mozna byto
osobiécie ustali¢ swéj udziat w przysztym projekdie.
Byt to duzy komfort. Normalnie poszukuje sie
partnera do wspétpracy za pomocg portalu http://
www.etwinning.org.pl/, cotez jest dos¢ wygodne.
Jednak pomijajac wszystkie zalety kontaktéw on-
line, nic nie jest w stanie zastapi¢ tych rzeczywistych.

elwinning to faczenie blizniaczych placowek odwia-
towych w Europie za pomoca mediéw elektro-
nicznych oraz promowanie szkolenia nauczycieli,
co w dalszym efekcie prowadzi do wspélnoty szkot
w Europie. Kurs dla nauczycieli na Malcie pokazaf,
jakich metod uzywa¢ w spotkaniu uczniéw szkot
online i zaangazowaniu w projekty oparte na part-
nerstwie przy wykorzystaniu TIK. Metody i narze-
dzia, z ktorymi zostali zapoznani uczestnicy kursu,
beda niewatpliwie réwniez wykorzystane podczas
zwyklych lekdji w szkole.

Concept mapping

Pierwsza z poznanych metod pracy na lekgji byto
tzw. concept mapping, czyli taka bardziej rozbudo-
wana mapa mysli, pozwalajaca na sprawdzenie
toku rozumowania jej twércy oraz potwierdzajaca
jego zrozumienie tematu, gdyz wymaga ona nie
tytko oderwanych od siebie haset kojarzacych sie
z tematem, jak to jest w mapie mysli (mind map),
ale catych ciggdw myslowych, pofaczonych ze soba
stowami, by tworzy¢ modele wiedzy. Oprécz kon-
struowania tych modeli za pomoca bezptatnego
oprogramowania — IHMC CmapTools (wszystko
na temat tego narzedzia na http://cmap.ihmc.us/
conceptmap.html) — uzytkownik moze nimi nawigo-
wal, przeszukiwac zasoby, dzielic sig nimi z innymi
uzytkownikami na cafym $wiecie oraz krytykowac
je z kazdego miejsca na ziemi, ktore ma komputer
z dostepem do intemetu. IHMC-CmapTools to do-
skonafa e-mozliwos¢ organizacji wiedzy za pomoca
modeli wiedzy, pofaczona z mozliwoscia wstawiania
multimediow i pracy nad tematem z wielu réznych
miejsc na swiecie rbwnoczesnie.

Podkasty

Druga, poznang przez uczestnikéw kursu metoda
pracy, byly podcasts, czyli dzwiekowe publikacje
internetowe, udostepnianie w sieci za porednic-
twem technologii RSS. Ich nazwa pochodzi od
stéw iPod — odtwarzacz muzyczny firmy Apple
i broadcast (transmisja, przekaz)?. Jest to dosko-
naly dodatek do zakresu narzedzi, ktére moga
by¢ wykorzystane we wspélnie opracowywanych
projektach. kaczy sie z zabawa i na pewno wzbudzi
entuzjazm uczniow. Prosto rzecz ujmujac, podka-
sting pozwoli uczniom stworzy¢ wiasna radiosta-

2 http://www.oup.com/elt/.
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cje, zaplanowac zarzadzanie i nagrywanie swoich
programéw i udostepnianie ich w globalnej sieci.
Najwazniejszym sprzetem, ktory trzeba posiadac,
jest mikrofon i dobry program do edydji dzwieku.
Mikrofony sa produkowane w réznych rozmiarach
i ksztattach (i oczywicie cenachy), ale zwykty mikro-
fon z zestawu stuchawkowego lub ten wbudowany
w komputer wystarcza, dobre oprogramowanie jest
zupetnie darmowe —to Audacity, udostepniane na
licencji GNU (do $ciagniecia z http://audacity.sour-
ceforge.net/). Na lekcjach jezykéw obcych mozna
wykorzysta¢ metode podkastingu do tworzenia
nagran swoich wtasnych wypowiedzi ustnych, by
potem mac je podda¢ analizie i zwréci¢ uwage
na ich poprawnos$¢ fonetyczng .

Animacje

Trzecig mozliwoscia urozmaicania lekgji lub part-
nerstwa sg krétkie filmiki wykonywane metoda
Stop Motion za pomoca darmowego narzedzia do
przechwytywania obrazu kamerka interetowa
o nazwie Monkey Jam (do $ciagniecia z hitp://www.
giantscreamingrobotmonkeys.com/monkeyjam/
download.html). Jest to program i zajecia, ktére
naprawde przynosza wiele radosci tworcom fil-
mikow. Jesli grupa 17 dorostych nauczycieli miafa
wiele zabawy przy lepieniu plastelinowych ludkow
i poruszaniu nimi, by po pewnym czasie osiagna¢
kilkudziesieciosekundowy efekt w postaci filmu
animowanego, tym bardziej uczniowie (w réznym
wieku) beda sie cieszy¢ swoja produkgja. Dzieki
Monkey Jam mozna wyrazi¢ wiele tresci w wesoty
spos6b —od zwyktych bajeczek, przez zagadnienia
z zakresu sztuki, geografii, muzyki a nawet wie-
dzy o spofeczefistwie do prezentacji powaznych
zagadniefi gramatycznych.

236

& Filmy cyfrowe

Czwartym narzedziem, ktdrego znajomo$¢ moze
przystuzy¢ sie do urozmaicenia lekgji, ale przede
wszystkim do wzbogacenia dedwiadczenia naucza-
nia miedzyprzedmiotowego uczniow, jest Movie-
maker, ktory znajduje sie na kazdym komputerze
wyposazonym w system Windows. Do uczniow
bardziej teraz przemawia obraz niz stowo pisane.
Zatem przekazywanie tre$ci za pomoca filmu sta-
je sie coraz wazniejszym elementem w procesie
nauczania i uczenia sie. Moviemaker pozwala
faczy¢, wycina i montowac filmy, dopasowywac¢
do nich dzwiek i napisy, kompresowac tak, by filmy
mogty by¢ publikowane w sieci, zamieszczane na
stronach interetowych, wysytane poczta elektro-
niczng, wykorzystywane w miedzynarodowych
partnerstwach szkét itp. Jednak najtrafniej dobrane
stowa nie opisza np. miejsca naszego zamieszkania
albo naszej szkoty tak dobrze i dokfadnie, jak
odda to film.

&' Prezentacje

Power Point byt pokazany w szczegdfach jako
piata z pomocy naukowych, ktérej nie trzeba juz
chyba nikomu w dzisiejszej szkole przedstawiac.
Jest to podstawowe narzedzie kazdej konferendji,
prezentagcji, wykfadu i szkolenia, Kurs na Malcie
pokazat, jak za pomoca tego populamego na-
rzedzia tworzy¢ bardziej skomplikowane formy,
czyli kwizy i testy. Takie nowatorskie rozwiazania
pozwalajg mie¢ nadzieje, ze juz niedtugo by¢ moze
nauczyciele pozbeda sie najbardziej przykrego
obowiazku, jakim jest sprawdzanie kartkdwek
i testéw, gdyz zrobi to za nich komputer.

i Komiksy

Sz6stym i jedynym na kursie pfatnym narzedziem
do ubogacenia nauki naszych uczniéw i naszej pracy
byt program Plasq—Comic Life, stuzacy do fatwego
wykonywania komikséw, ktére sg tak popularne
wiréd miodziezy. Bezptatng 30-dniowa wersje te-
stowg mozna pobra¢ ze strony http://plasq.com/
comiclife-win. Czy tego chcemy, czy tez nie, nasi
uczniowie od najmtodszych lat zastepuja sobie kla-
syczne ksigzki historiami obrazkowymi. Pytanie, czy
powinnismy sie cieszy¢, ze w ogole cokolwiek czy-
taja, zostawifabym pytaniem otwartym. Nie mniej
jednak mozna podazy¢ za nurtem ich upodoban
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przy pomocy metody samodzielnego wykonywania
komiksdw z uzyciem programu komputerowego,
wierzac, ze czegos sie jednak naucza. Dzieki Plasq—
Comic Life nie trzeba by¢ wytrawnym rysownikiem,
aby stworzy¢ catkiem zgrabny komiks.

i Blogi

Strona intemetowa, taka jak np. www.wordpress.
com (bo jest ich wiele w kazdym jezyku) zawiera
gotowe juz narzedzie do wykorzystania w na-
uce — blog, czyli web log (z ang. web — sie¢, log
— dziennik, np. okretowy). Blog to nic innego jak
zapis wydarzen, przemyslen, postepow, porazek,
przezy¢ itp. Blog ma wielu przeciwnikéw, réwniez
wérod nauczycieli, ale jak mu sie przyjrze¢ blizej,
moze to byc ta e-forma, ktéra w przysztodci zastapi
zeszyt i w dodatku bedzie otwarta dla wszystkich,
z nauczycielem i rodzicem wigcznie. Czytelnicy
blogéw moga zostawiad ich wiascicielom swoje
komentarze. Przeciez blog to miejsce, gdzie nasz
uczen moze spisywac swoje notatki z lekcji, ro-
bi¢ zadania domowe (ktére mozemy sprawdzac,
nawet podczas jego nieobecnosci w szkole), na-
kreslaé swoje postepy. Wszystko to mozna jeszcze
wzbogacic ciekawa szata graficzng i multimediami.
Strony oferujgce serwisy blogerskie zawieraja sze-
reg gotowych szablondw, wiec wyglad bloga nie
pochfania jakiej$ nadmiemej ilosci czasu. A jak
to narzedzie éwiczy systematycznosé — wszak po-
siadacze bloga musza tu wpisywac swoje notatki
praktycznie codziennie, Nalezy réwniez nadmienic,
ze w kazde partnerstwo miedzynarodowe jest
wpisane prowadzenie czego$ w rodzaju bloga
dla udokumentowania poszczegéinych dziatan
w ramach podjetej akgji.

> Wiki

Praca online uzytkownikéw komputerow w rz-
nych czesciach globu w tym samym czasie jest
mozliwa dzieki kolejnemu narzedziu zaprezen-
towanemu na kursie — Wiki (ktore jest do po-
brania na przyktad ze strony http://wikispaces.
com). Trenerzy kursu zaakcentowali i pokazali,
jak je wykorzysta¢ w partnerstwach oraz w nauce
przedmiotow. Chyba kazdy uzytkownik internetu
zna popularng w wielu jezykach Wikipedie, en-
cyklopedie internetowa tworzong przez samych
uzytkownikow i — co najwazniejsze — darmowa.

Wiki to nic innego jak strona intemetowa, ktdra wy-
korzystuje to samo oprogramowanie co Wikipedia,
umozliwiajac tym samym tatwe tworzenie i reda-
gowanie potaczonych ze sobg stron intemetowych
przy zastosowaniu edytora tekstu WYSIWYG (what
you see is what you get). Wiki s3 czesto uzywane
do tworzenia wsp6lnie opracowywanych przez
uzytkownikéw stron oraz wykonywaniu osobistych
notatek a takze w pracy z wykorzystaniem we-
wnetrznych komputerowych sieci multimedialnych
w duzych przedsiebiorstwach i systemach zarza-
dzania wiedza. To powazne zadania Wiki. Jednak
jest to tak proste narzedzie, ze moze by¢ réwniez
wykorzystywane np. do planowania wspéinych
wakadji przez grupe przyjaciét, ktérzy opracowlljg
plan podrézy i spis rzeczy do zabrania, siedzac
w. swoich wiasnych domach przy komputerach.
Tym bardziej Wiki przyda sie do pracy w klasie,
araczej w domu do opracowania zadanych pro-
jektow zespotowych.

{ Opowiadania cyfrowe
Ostatnig metoda uatrakcyjnienia zaje¢ szkolnych,
jaka pokazano na kursie, byto nie mniej ciekawe
od poprzednich tworzenie animowanej historyjki
z wykorzystaniem zdje¢, muzyki i narracji.
Programem umozliwiajacym te dziatania jest
Photo Story 3, ktéry jest programem Microsoftu
i jest darmowy(!). Mozna go pobra¢ ze strony
http://www.microsoft.com/windowsxp/using/
digitalphotography/photostory/default.mspx.
Tak sie sktada, ze zdjecia cyfrowe juz na dobre
zagoécity w naszych archiwach i rzadko kto zapra-
sza gosdi, by podzieli¢ sie z nimi wrazeniami, np.
z podrézy, wyjmujac klasyczny album z fotogra-
fiami. Najczedciej zasiadamy teraz przed monito-
rem i pokazujac slajdy, opowiadamy. Photo Story
umoZliwia nam co$ wiecej: nie musimy sie juz po-
wtarzaC. Nagrywamy swoja historie z fotografia-
mi jeden raz i mozemy wyjs¢ do kuchni zrobic
herbate i przygotowac poczestunek, a nasi goscie
beda sie dobrze bawi¢ przy wtdrze naszego gtosu,
naszych autorskich zdje¢ i podkfadu muzycznego.
Operowanie aparatemn cyfrowym nie stanowi juz
najmniejszego problemu nawet w rekach bardzo
miodego uzytkownika, jedyne czego trzeba go
nauczyé, to jak podtozy¢ dzwieki. A jest to napraw-
de bardzo proste. Oczywidcie nalezy podkreslic,
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ze takie opowiadania uatrakcyjnia kazde partner-
stwo, lekdje i strone internetowa.

Podsumowanie

Kurs byt bardzo urozmaicony. Kazdy z uczest-
nikéw mogt wybraé cos do wzbogacenia swojego
nauczania. Kurs dat wiedze i umiejetnosci, ktére
wprowadzane stopniowo przez diugi czas beda
odswiezac lekcje, ubogacad partnerstwa, umoz-
liwia¢ faczenie przedmiotdw. Kto wie, moze w przy-
sztodci nie bedzie juz tak wyraznych granic miedzy
jednym a drugim przedmiotem i system klasowo-
lekcyjny p6jdzie w zapomnienie, ustepujac miej-
sca pofaczeniu nauczania i uczenia sie w klasie
z wirtualng naukg na e-platformach. Wszak e-le-
arning zyskuje sobie juz istotne miejsce we wspot-
czesnym ksztafceniu. Nawet nauczyciele maja
coraz wiece] mozliwosci ukonficzenia kurséw onli-
ne, zeby wspomnie¢ tylko jedno bezpfatne szko-
lenie na platformie Moodle Jak uczestniczy¢ w ak-
¢ji eTwinning? (http://moodle.etwinning.pl), ktére-
go 6sma edycja rozpoczyna sie w lutym 2010 r.

Metody i narzedzia, z ktérymi zostali zapo-
znani uczestnicy kursu, sa i beda wykorzystane
podczas zwyktych lekcji w szkole. O tym, ile ra-
doéci przyniosto fifiskim i szwedzkim uczestnicz-
kom wdrozenie kilku metod przedstawionych
na kursie, dowiedziatam sie juz z wiadomosci

Skuteezno navko
jezyka obrege

% Lgessiian it e rkesoirt
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mailowych — kursanci zaréwno przed wyjazdem
na Malte, jak i po powrocie, sa ze sobg w kon-
takcie. Duzo tatwiej tez bedzie nawiazaé part-
nerstwo z innymi szkotami, gdyz zawsze mozna
liczy¢ na spotkana na kursie osobe kontaktowa
w innym kraju. Tym razem wzietam udziat w kur-
sie zagranicznym dotyczacym zastosowania bar-
dzo nowoczesnego sprzetu komputerowego
i programéw komputerowych -z cata moca na-
lezy podkresli¢, ze sa to w ogromnej wiekszosci
programy darmowe. By¢ moze jeszcze nie do
korica jako uczestnik tego kursu rozumiem wage
i znaczenie wykorzystania tych wszystkich na-
rzedzi w nauczaniu jezyka obcego. Jednak tresci
kursu prowadzonego w Hastings przez Jima Scri-
venera, ktory ttumaczyt nam przez tydzied, jak
z roli klasycznego nauczyciela zamienic sie w ko-
£0S wspierajgcego uczenie sie ucznidw, zrozu-
miafam dopiero po z géra 10 latach. Licze na
to, ze ten kurs wyznaczy mi kierunek pracy na
nastepne lata. Na pewno nie bedzie trzeba az
tak dfugiego okresu na wprowadzenie i pefne
zrozumienie nowych tresci, jednak w pefni zin-
formatyzowana szkotfa to melodia przysztosci.
Jedno jest pewne — nie uciekniemy od przyna-
leznosci do spoteczenstwa informacyjnego. Dla-
tego my, nauczyciele, musimy starac sie wyprze-
dza¢ mozliwosci szkoly.

(wrzesien 2009)
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Anna Mystkowska-Wiertelak'
Kalisz

Opublikowana w 2009 roku przez Wydaw-
nictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu antologia ,New perspectives on
individual differences in language learning and
teaching” (.Nowe perspektywy w badaniach
nad rola réznic indywidualnych w uczeniu i na-
uczaniu jezykéw obcych”) pod redakcjg Miro-
stawa Pawlaka to zbiér ponad dwudziestu ar-
tykutow przygotowanych przez cenionych
specjalistéw podejmujacych w swojej pracy
naukowej tematyke wptywu czynnikéw umy-
stowych, spofecznych i emocjonalnych na prze-
bieg procesu nauki jezyka obcego. Redaktoro-
wi tomu udato sie zaprosi¢ do wspétpracy
ekspertdw nie tylko z polskich osrodkéw na-
ukowych, ale takze z wielu krajow Swiata, w tym
z Austrii, Chin, Irlandii, lzraela, Japonii, Kanady,
Korei, Stanéw Zjednoczonych, Wegier
i Wioch.

Zawarte w publikacji artykuly pokazuja, jak
bardzo ztozong dziedzing badan jest analiza
réznic indywidualnych, jak wielowatkowe
i skomplikowane sa dociekania w tej kwestii,
jak réznorodne sa modele teoretyczne przyj-
mowane za punkt wyjscia do rozwazan na
temat wptywu réznic indywidualnych na pro-
ces akwizycji jezyka obcego.

Wprowadzeniem do tego obszernego zbio-
ru jest artykut Mirostawa Pawlaka, zawierajacy
szczegbtowy przeglad najwazniejszych dokonan
w tej dziedzinie, uwzgledniajacy liczne kontro-

. Nowe perspektywy w badaniach nad rola réznic
4 indywidualnych w uczeniu i nauczaniu jezykéw oheych?

wersje wokét metodologii badan, nazewnictwa
i klasyfikacji réznic indywidualnych. Autor za-
stanawia sie takze nad mozliwymi kierunkami
rozwoju badan, wskazujac na ogromny, tkwia-
cy w nich potencjat.

tatwo odnaleZé interesujacy czytelnika
aspekt badan dzieki klarownemu podziatowi
ksigzki na pie¢ czedci, z ktérych kazda zawiera
artykuty dotyczace innej tematyki lub innego
zakresu dociekaf ekspertow, Czes¢ pierwsza,
zatytutowana Changing perspectives on indivi-
dual learner differences (Zmieniajace sie perspek-
tywy w badaniach nad réznicami indywidualnymi),
sktada sie z trzech artykutéw, ktdrych autorzy
rozwazaja efekty zastosowania réznorodnych
modeli teoretycznych do badania i interpreto-
wania roli czynnikéw indywidualnych. Rozdziat
otwiera praca Anny Nizegorodcew, ktéra opo-
wiada sie za potozeniem wiekszego nacisku na
aspekty socjolingwistyczne i socjokulturowe,
a nie, jak niejednokrotnie wczesniej, psycho-
lingwistyczne, w badaniu indywidualnych cech
0s0b uczacych sie jezyka. Podobnie Elisheva
Barkon i Larisa Aronin pokazujg koniecznosé
uwzglednienia kontekstu, w ktérym przebiega
proces uczenia sie jezyka ohcego, szczegdinie
ze wzgledu na ogromne tempo przemian do-
konujacych sie nieustannie w wielu dziedzinach
zycia. Ich zdaniem, postepujaca globalizacja
i zjawisko wielojezycznosci wymuszaja przyje-
cie nowych lub przewartosciowanie stosowa-

! Autorka jest wykfadowcg w Zaktadzie Filologii Angielskiej UAM Wydziatu Pedagogiczno-Artystycznego w Kali-

SzZu.

2 Mirostaw Pawlak (red.) (2009), New perspectives on individual differences in language learning and teaching, Poznah:
Wydawnictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, 362 strony.
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nych do tej pory modeli teoretycznych. Ostat-
nia pozycja w pierwszym rozdziale jest artykut
napisany przez Istvana Ott6 i Marianne Niko-
lov. Uczeni, stosujac model konekcjonistyczny,
probuja wyjasni¢ przyczyny niepowodzenia
w opanowaniu jezyka obcego wsréd dorostych,
ktérzy mimo posiadania umiejetnosci anali-
tycznych przewyZzszajacych te, ktérymi dyspo-
nuja dzieci, rzadziej osiagaja réwnie wysoki
poziom zaawansowania.

Czes¢ druga, Cognitive factors and instructed
language acquisition (Czynniki kognitywne w pro-
cesie nauczania jezyka), zawiera pie¢ artykutéw
koncentrujacych sie na wptywie czynnikow,
takich jak zdolnosci jezykowe, wiek, inteligen-
¢ja oraz style poznawcze na nauczanie i uczenie
sie jezyka obcego. Peter Robinson przekonuje
do koniecznosci nowego spojrzenia na zjawisko
zdolnosci jezykowych i opracowania doskonal-
szych testéw, ktére umozliwityby dostosowanie
dziatanh pedagogicznych do konkretnego typu
zdolnosci ucznia. Z kolei David Singelton i Ju-
styna Lesniewska rozwazaja role, jaka odgrywa
wiek w akwizycji jezyka. Kwestionuja zasadnos¢
twierdzenia o istnieniu wieku krytycznego w na-
uce jezyka obcego i wskazujg na problemy
z wyznaczeniem optymalnego momentu na
rozpoczecie nauki. Szymon Wrébel szeroko
omawia kwestie inteligencji i role, jaka odgry-
wa w rozwijaniu kompetencji w jezyku obcym,
poswiecajac wiele miejsca idei inteligencji wie-
lorakich. Podobnie tekst Anny Michonskiej-
Stadnik podejmuje tematyke inteligencji wie-
lorakich, tym razem jednak autorka bierze pod
uwage typ inteligencji nauczyciela i jego zwia-
zek z preferowanym stylem nauczania. Ciagle
kontrowersyjna idea programowania neuroling-
wistycznego (NLP) zostata zaprezentowana
w zamykajacym rozdziat artykule Fatmy Alwan,
Omoéwiono tu szczegbtowo podstawowe style
myslenia — metaprogramy — charakterystyczne
dla réznych typéw osobowosici i zapropono-
wano sposoby dostosowania do nich zachowan
nauczyciela, tak zeby zaspokoi¢ wymagania
kazdego typu.

Czei¢ trzecia, Affective and social factors in
language learning (Czynniki emocjonalne i spo-
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feczne w uczeniu sie jezyka), skupia sie na roli
emacjonalnej czesci ludzkiej psychiki w uczeniu
sie jezyka obcego. Najpierw Magdalena Kie-
bowska stara sie wykaza¢, jak powazny jest
wptyw czynnikéw emocjonalnych na uczenie
sie. Przytaczajac liczne badania, udowadnia,
ze sukces w akwizycji jezyka obcego zalezy nie
tylko od intelektu, ale takze .od motywagiji,
sposobu postrzegania wiasnej osoby, poziomu
leku, checi podejmowania ryzyka. Z kolei Ewa
Piechurska-Kuciel przedstawia wyniki badania
poréwnujacego poziom leku wiréd ucznidw
szkot Srednich z terendéw wiejskich, podmiejskich
i miejskich. Wykazuje, Ze mimo iz sytuacja oséb
mieszkajacych poza osrodkami miejskim jest
pod tym wzgledem zdecydowanie gorsza, to
jednak pod koniec szkoty $redniej réznice stop-
niowo zanikaja. W nastepym artykule Danuta
Gabrys-Barker omawia wyniki wiekszego pro-
jektu badawczego, przeprowadzonego wsréd
nauczycieli jezyka angielskiego, bedacych cia-
gle studentami filologii. Ich zapiski dotyczace
doswiadczen nabywanych w czasie trwania
pierwszej praktyki zawodowej zostaty podda-
ne analizie w celu zidentyfikowania Zrédet
i natury systemu przekonan i wartosci, ktorymi
postuguja sie nauczyciele w swojej pracy za-
wodowej. Studium przypadku zaprezentowane
w pracy Sarah Mercer pokazuje, ze pozytywna
samoocena nierozerwalnie zwiazana z moty-
wagja, umiejetnoscia wyznaczania celdw, sto-
sowaniem strategii, wytrwafoicia i autonomicz-
nym podejsciem do nauki skutkuje swietnymi
wynikami. Sugestie pedagogiczne autorki za-
wierajg sie w stwierdzeniu, Ze skoro niektdre
aspekty samooceny sa dynamiczne z natury,
istnieje mozliwo$¢ wspierania uczacych sie
w rozwijaniu pozytywnego, ale tez realistycz-
nego podejécia do wiasnej osoby i mozliwosci.
Eowyn Crisfield i Joanna White poswiecaja swoj
tekst rozwazaniom na temat czynnikéw ksztat-
tujacych motywacje do nauki jezyka obcego,
badajac zaleznos¢ pomiedzy zainteresowaniem
i poziomem motywacji uczacych sie a ich opi-
niami na temat uzytecznosci kursu. Ostatni
artykut w tej czesci to przeglad badai nad mo-
tywacja przeprowadzonych na Wegrzech w cig-
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gu ostatnich trzydziestu lat. Jego autorka jest
Kata Csizér.

W czedci czwartej, Individual differences in
learning and teaching practices (Rdznice indywi-
dualne w praktyce uczenia i nauczania), ktora
nauczyciele praktycy przyjma niewatpliwie
z duzym zainteresowaniem, znajduje sie piec
artykutéw, ktorych autorzy omawiaja role czyn-
nikéw indywidualnych w kontekscie konkretnych
dziafah poedejmowanych przez uczacych sie
w celu opanowania poszczegblnych podsyste-
mow jezyka. Pierwszy artykuf w tej czeidi,
napisany przez Andrew Cohena, odnosi sie do
pragmatyki jezyka obcego i zwiazkow miedzy
cechami indywidualnymi ucznia a umiejetnoscia
opanowania tego podsystemu. W kolejnym
artykule Mirostaw Pawlak, powofujac sie na
najnowsze badania, podejmuje tematyke sto-
sowania strategii w nauce gramatyki jezyka
obcego. Zwraca uwage na problemy wynika-
jace z braku jednolitego systemu klasyfikagj
strategii oraz rzetelnych narzedzi ich pomiaru.
Rekomendacje pedagogiczne proponowane
przez autora w koficowej czesci artykutu znaj-
da zapewne zastosowanie w niejednej klasie
szkolnej. Matgorzata Baran-tucarz prezentuje
wyniki badafh majacych na celu okreslenie wpty-
wu niektdrych czynnikéw kognitywnych i emo-
cjonalnych na akwizycje fonetyki jezyka obce-
go. Autorka przyznaje, ze takie cechy, jak stuch
muzyczny oraz modalnos¢ stuchowa, zwykle
gwarantuja duze osiggniecia w opanowaniu
tego podsystemu jezyka. Dodaje jednak takze,
Ze uczniowie pozbawieni tych cech mogg osiag-
nac sukces, jezeli stworzy sie im odpowiednie
warunki i zastosuje wiasciwe techniki. Kolejni
autorzy, Zhou Chunhong i Carol Griffiths, ba-
daja zaleznos¢ miedzy cechami indywidualny-
mi i preferowanym sposobem poprawiania
bteddw. Opisane przez nich dane zebrane w ba-
daniu ankietowym wskazuja, ze pomimo ist-
nienia réznic dotyczacych preferowanego cza-
su, sposobu lub tez formy poprawiania btedéw,
wszyscy uczestnicy eksperymentu postrzegaja
te forme interwencji pedagogicznej jako nie-
zbedny element dziafan nauczyciela. Koncowy
artykut w tej czedci to praca Luciany Pedrazzi-

ni i Andrei Nava, odnoszaca sie do indywidu-
alnych strategii stosowanych przez ucznidéw
w czasie korzystania ze stownika. Analiza danych
wykazata pozytywng korelacje miedzy stoso-
waniem strategii i rosngcym poziomem zaawan-
sowania oraz wzrostem $wiadomosci jezyko-
wej.

Fakt, iz w czeéci piatej, Learners with special
needs in foreign language (Uczenie jezyka obcego
0s6b z deficytami), znalazty sie tylko dwa arty-
kuty, dobitnie pokazuje, ze dziedzina pracy
z uczniem z deficytami jest ciagle za mafo zba-
dana i za rzadko opisywana. Wydaje sie, ze
przy rosnacej rokrocznie liczbie uczniéw, ktérzy
borykaja sie z tego typu problemami, ta sfera
wymaga szczegblnej uwagi i zaangaZzowania.
Najpierw Matgorzata Jedynak omawia proble-
my dzieci niedowidzacych utalentowanych
jezykowo, oferujac nauczycielom sposoby iden-
tyfikowania takich uczniéw oraz wiele propo-
zycji zastosowania technik umozliwiajgcych
rozwoj ich potencjatu jezykowego. Nastepnie
Joanna Nijakowska opisuje symptomy roéznych
rodzajow dysleksji rozwojowej wirod dzieci
i starszych uczniéw, wymienia typowe bledy
w czytaniu i pisaniu popetniane przez dyslek-
tykéw oraz charakteryzuje problemy natury
emocjonalnej towarzyszace temu deficytowi.

Pomimo dominacji aspektu teoretycznego
w catej antologii nie pozostaje on w oderwaniu
od rzeczywistosci szkolnej. Wielu autoréw za-
myka swoje rozwazania teoretyczne rekomen-
dacjami pedagogicznymi, a wszyscy stawiaja
jednostke w centrum zainteresowania.

Pewng staboscig publikacji moze by¢ fakt,
ze temat roznic indywidualnych zostat potrak-
towany do$¢ wyrywkowo i nie znalazty sie w niej
prace dotyczace innych waznych czynnikow,
takich jak pfec¢, typ osobowoici albo laterali-
zacja. Mozna mie¢ nadzieje, ze skoro autorzy
niejednokrotnie wspominajg o koniecznosci
podjecia dalszych dziatah w tej dziedzinie, po-
jawia sie kolejne publikacje poszerzajace wiedze,
kt6ra umozliwi stworzenie warunkéw rozwoju
dogodnych dla kazdej osoby podejmujacej trud
opanowania jezyka obcego.

(sierpien 2009)
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Anna Jaroszewska'
Warszawa

| iezykdéw ohoych™?

L JAutcewaluacija w procesie uczenia sie | nauczania

Zastosowanie Europejskiego porifolie jezykowego w kszialceniu

nauczyeciell

Narastajace tempo i zwiekszajacy sie zasieg
globalnych juz przemian gospodarczych oraz spo-
feczno-kulturowych staje sie wyzwaniem dla ludz-
kosdi. Przemiany te, bedace konsekwendja szero-
ko rozumianego postepu naukowo-technicznego,
rodzg bowiem nie tylko szanse, ale i zagrozenia.
Przede wszystkim jednak generuja nowe potrzeby
spofeczne, ktérych zaspokojenie w Swiecie jezy-
kowo, kulturowo oraz wyznaniowo zrdznicowanym
wymaga szczegblnej wiedzy i coraz bardziej spe-
gjalistycznych kompetengji, w tym kompetencji
miedzykulturowej, obejmujacej swoim zakresem
m.in. umiejetno$¢ komunikowania sie w jezyku
obcym. Propagowanie tej wiedzy, jak i ksztafto-
wanie owych kompetengji nalezy do gtéwnych
zadan edukadji. Zaréwno w dyskursie naukowym,
jak i we wspbétczesnej debacie politycznej, coraz
czedciej przypisuje sie jej miano ztotego Srodka,
ktéry bezposrednio {ub posrednio ma umozliwi¢
wykorzystanie tych szans, antycypacje zagrozei
oraz zaspokojenie potrzeb. Nie moga zatem dziwic
postulaty, zawarte w licznych raportach eduka-
cyjnych oraz w dokumentach stricte urzedowych,
nawotujace do reformy systeméw edukacyjnych
stosownie do realiéw wspbiczesnego swiata. Edu-
kacja XXI wieku, uwzgledniajac rzeczone przemia-
ny, powinna bowiem przyczyniac sie do samore-
alizacji jednostki zarowno w jej sferze indywidu-
alnej, jak i spofecznej, takze w warunkach plura-
lizmu kulturowego. Powinna réwniez prowadzi¢
do rozwijania i umacniania aktywnych postaw

obywatelskich, ktére w spofeczeistwach demo-
kratycznych wyrazaja sie m.in. poszanowaniem
roznych kultur, jezykéw oraz wyznah. Tym samym
powinna ona sprzyja¢ budowaniu spofeczefistwa
zintegrowanego, funkcjonujacego na zasadach
demokragji, tolerandji i poszanowania praw czfo-
wieka. Bedzie to jednak mozliwe tylko wéwczas,
gdy stanie sie ona procesern cafozyciowym, wzbu-
dzajacym i stale rozwijajacym tworczy potencjat
kazdego czfowieka — uczacego sie, ktéry wraz
z rozwojem wiedzy i kompetencji bedzie coraz
bardziej Swiadomy swoich potrzeb i mozliwo3ci.
Bedzie tez coraz bardziej aktywny i samodzielny
w procesie uczenia sie. Na pewnym za$ etapie
stanie sie autonomicznym podmiotem tego pro-
cesu: planujacym, dokonujacym wyboru, organi-
zujacym, kontrolujacym oraz oceniajacym rezul-
taty podejmowanych przez siebie dziafan i w koi-
cu wyciggajacym wnioski z tej oceny. A zatem
nabedzie umiejetnos¢ dokonywania autoewaluadji.
Ta, jakze wazna umiejetnos¢, jest przedmiotem
dociekan Marioli Jaworskiej w ksigzce ., Autoewa-
luacja w procesie uczenia sie i nauczania jezykéw
obcych. Zastosowanie Europejskiego portfolio jezy-
kowego w ksztafceniu nauczycieli.”, ktéra ukazata
sie drukiem w 2009 roku w Oficynie Wydawniczej
ATUT—Wrodtawskim Wydawnictwie Oswiatowym.
Autorka prébuje spojrzec w nigj na zagadnienie
autoewaluadji z perspektywy dydaktyki jezykéw
obcych. Obszar ten stwarza bowiem szanse na
analize tego procesu/kompetengji zardwno w kon-

! Dr Anna Jaroszewska jest adiunktem w Zaktadzie Glottodydaktyki w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszaw-
skiego oraz lektorka jezyka niemieckiego w Goethe-Institut.

2 Mariola Jaworska (2009), Autoewaluacja w procesie uczenia sie i nauczania jezykow obcych. Zastosowanie Europejskiego
portfolio jezykowego w ksztafceniu nauczycieli, Wroctaw: Oficyna Wydawnicza ATUT - Wroctawskie Wydawnictwo

Oswiatowe, 338 stron.
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tekécie dziatafi uczacego sie, jak i praktyki zawo-
dowej nauczyciela.

LAutoewaluacja w procesie uczenia sie i na-
uczania jezykéw obcych. Zastosowanie Europej-
skiegoportfolio jezykowego w ksztatceniu nauczy-
cieli” jest obszerna i wyczerpujaca, a jednoczes-
nie przystepha w zakresie rozkfadu tresci publi-
kacja skfadajaca sie z czterech rozdziatow. Pierw-
sze trzy sg poswiecone kwestiom teoretycznym,
ktore zostaty przedstawione w sposdb wnikliwy
i wysoce kompetentny. Rozdziat czwarty stanowi
dokumentacja badaf wiasnych autorki, przepro-
wadzonych wirdd stuchaczy nauczycielskiego
kolegium jezykédw obcych.

W rozdziale pierwszym, Wieloaspektowos¢
ewaluacji we wsp6lczesnej edukagji (s. 15-76), M. Ja-
worska podjeta wysoce udang prébe szczegdlowe,
wielowymiarowe] charakterystyki autoewaluacji.
Swoj wywod autorka rozpoczeta od okredlenia
pojecia i roli ewaluacji w edukacji, najpierw ana-
lizujac fazy jej rozwoju i konceptualizacji w wieku
XX, a nastepnie odnoszac sie do proceséw jej
badania na gruncie wspétczesnej dydaktyki. Osa-
dzenie tych rozwazan w kontekscie spofecznym
i instytucjonalnym doprowadzifo autorke do zde-
finiowania terminu autoewaluacja, ktéra, bedac
szczegblnym rodzajem ewaluagji, jest w odniesie-
niu do uczenia sie jezyka obcego ..ciagfym, syste-
matycznym procesem zbierania informagji na temat
wilasnej jezykowej kompetencji komunikacyjnej i kom-
petengji uczenia sie, ktérych uzyskanie pozwala na
sformufowanie wnioskéw o jej wartosci i poczynionych
postepach” (s. 41). Dalsza cze$¢ rozdziatu pierw-
szego stanowi pogtebiona analiza psychologicznych
i pedagogicznych podstaw autoewaluacji, umoz-
liwiajaca przesledzenie tego procesu i okreslenie
wyznacznikdw jego rozwoju. M. Jaworska przyj-
muje, Ze umiejetnos¢ autoewaluadji jest podstawa
autonomicznego uczenia (s. 61), gdzie autonomia
rozumiana jest jako gotowos¢ do przejecia przez
uczacego sie odpowiedzialnosci za wlasny proces
uczenia, a wiec w pefni aktywny w nim udziat na
kazdym jego etapie (wyznaczanie celéw, dobor
tredci, metod i technik, kontrola i ocenianie itp.).
Na tej podstawie autorka szczegétowo omawia
uwarunkowania takiego uczenia, a wiec opiera-
jacego sie na umiejetnosci autoewaluacji. Co wie-

cej, pomimo ze zdaje sobie ona sprawe z ograni-
czen, jakie powoduije szeroko rozumiany instytu-
cjonalizm o$wiatowy, to jednak proponuje i oma-
wia dydaktyczne mozliwosci ksztatcenia umiejet-
nosd autoewaluacyjnych, ktére warunkuja rozwdj
autonomii uczniéw, w tym przypadku przede
wszystkim studentéw.

Miejsce i rola autoewaluacji w polskim kon-
tekscie edukacyjnym jest przedmiotem dalszych
rozwazah M. Jaworskiej w rozdziale drugim jej
ksiazki Zagadnienie autoewaluacji w polskiej rzeczy-
wistosci edukacyjnej (s. 77-129). Punktem wyjscia
staja sie w tym przypadku zmiany, jakie nastapi-
ty w polskiej oswiacie po roku 1989. Zmiany te,
nalezy dodac, byty nie tylko wynikiem obalenia
dotychczasowego ustroju pafistwa polskiego.
Przede wszystkim byty one konsekwencja otwar-
cia granic i poddania sie ogélnym tendencjom
rozprzestrzeniajacym sie w systemach edukacji
pafistw lezacych po zachodniej stronie zelaznej
kurtyny. Stad tez ttem dla analizy polskich uwa-
runkowafi edukacyjnych sa zatoZenia koncepdji
uczenia sie przez cate zycie, ktéra pomimo znacz-
nie wezesniejszych korzeni, w pafstwach zachod-
nioeuropejskich zaczefa by¢ szczegélnie silnie
postulowana wiasnie pod koniec XX wieku. Za-
proponowany wowczas model edukadji catozy-
ciowej zwracal uwage m.in. na szczegélne zna-
czenie autonomii w uczeniu sie. Do kwestii tej
nawigzuje wiec M. Jaworska twierdzac, ze ,edu-
kacja, ktérej nadrzednym celem jest wszechstronny
rozwdj jednostki, jej doskonalenie, umiejetnosc zmie-
niania siebie  warunkdw swojego zycia, musi uwzgled-
nia¢ kwalifikacje kluczowa, jaka jest umiejetnos¢
planowania, autokontroli i oceny wiasnego uczenia
sie. Jej rozwijanie podczas nauki zinstytucjonalizowa-
nej umozliwi uczacym sie odnalezienie sie we wspof-
czesnym swiecie i aktywne ksztaftowanie swojego
zycia w przyszfosci” (s. 79). Co wiecej, autorka
zwraca uwage na to, ze dostrzeZzenie znaczenia
tej kompetendji i wlaczenie jej w zakres progra-
mowych celéw hauczania nie pozostaje bez wpty-
wu na kierunek ksztafcenia takZe polskich nauczy-
cieli roznych szczebli i przedmiotéw. Z ragji Scisle
okreslonego obszaru badawczego M. Jaworska
koncentruje sie zatern na analizie podstaw pro-
gramowych dla poszczegoinych etapdéw naucza-
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nia oraz wybranych programéw i podrecznikéw
do nauki jezyka obcego. Analiza ta prowadzi do
whiosku, ze o ile wtakich dokumentach jak pod-
stawa programowa ksztatcenia, duza wage przy-
wigzuje sie do rozwijania umiejetnosdi autoewa-
luadji u uczniéw, o tyle w poszczegdinych progra-
mach i podrecznikach, w tym przypadku do nauki
jezyka niemieckiego, ., (...) cele zwigzane z auto-
ewaluagja realizowane sq giéwnie poprzez umiesz-
czanie list umiejetnosci i testéw (..) Tylko niektére
z analizowanych podrecznikéw proponuja komplek-
sowe podejscie do tego zagadnienia, umozliwiajac
ksztafcenie u uczacych sie umigjetnosci wyznaczania
celéw | poréwnywania osiagnietych z zatozonymi,
proponujac réznorodne narzedzia samooceny i umoz-
liwiajac refleksje nad stosowanymi sposobami uczenia
sie” (s. 113). Dlatego te? za zasadny nalezy uzna¢
postulat M. Jaworskiej o wiaczenie umiejetnoéci
autoewaluadji do katalogu podstawowych celéw
ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych (. 114),
Jesli bowiem dtugoletni proces przygotowywania
do zawodu bedzie uwzgledniat rozwéj autonomii,
refleksyjnosci i samokontroli przyszfego nauczy-
ciela, wéwczas istnigje duze prawdopodobiefstwo,
ze jako praktyk zapewni on swoim uczniom wa-
runki umozliwiajace im kreowanie wiasnej oso-
bowosci i samodoskonalenie. Bedzie takze starat
sie wiaczad ich w proces oceny i kontroli wiasnych
dziatan oraz dziafah kolegdw. Dzieki temu moz-
liwe stanie sie rozwijanie ich samodzielnosci i od-
powiedzialnoici nie tylko w zakresie uczenia sie,
lecz takze w funkcjonowaniu w codziennym zyciu,
w ktérym zmiany i potrzeba dostosowania do
nowych warunkéw nie sg niczym niezwyktym. To
za$ jest przeciez fundamentalnym celem edukacji
permanentnej i catozyciowej. Analizujac wspof-
czesne tendencje w ksztafceniu nauczycieli, m.in.
w Polsce, M. Jaworska przedstawia i jednoczesnie
proponuje koncepcje, w ktorej kfadzie sie szcze-
g6iny nacisk na aspekt rozwijania umiejetnosci
autoewaluadji u studentéw pretendujacych do
miana nauczyciela jezyka obcego.

Kontynuacja tych rozwazan znajduje miejsce
w rozdziale trzecim ksigzki Technika portfolio
w ksztatceniu nauczycieli (s. 131-193). M. Jaworska
stawia w nim teze, ze ,,w procesie rozwijania umie-
jetnosci autoewaluacji przysztych nauczycieli wazna
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role moze odegrac technika portfolio. Jej zastosowa-
nie umozliwia uczacemu sie bycie niezaleznym pod-
miotem, ktéry samodzielnie i aktywnie poszukuje
informadji, gromadzi doswiadczenia i decyduje o whas-
nym rozwoju, dzialajac $wiadomie i celowo” (s. 133).
Aby dowiesc tej tezy, autorka dogtebnie analizu-
je mozliwo3ci zwigzane z wykorzystaniem tech-
niki portfolio w ksztatceniu nauczycieli, koncen-
trujac sie zwflaszcza na procesie ksztalcenia filo-
logbw. A ze portfolio przyjmuje wiele znaczen,
jak i posiada rézny zasieg oddziatywania (np.
.narzedzie uczenia sie i nauczania”, ,afternatywny
instrument oceny”, ..narzedzie rozwoju”, .instrument
wykorzystywany w zarzadzaniu karierg”, ,.innowa-
cyjne narzedzie badawcze”), M. Jaworska referuje
stan badan na temat tego zagadnienia. Nie ogra-
nicza sie przy tym do przedstawienia wspotcze-
snych dokonari i koncepcji, lecz rozwazania swo-
je osadza réwniez w historycznym kontekscie
realizacji projektow Europejskiego systemu opisu
ksztafcenia jezykowego oraz Europejskiego porfolio
jezykowego. Przedmiotem wyjatkowo szczegéto-
wej analizy staje sie zwfaszcza EP]. W ksigzce
M. Jaworskiej zostafa przedstawiona jego istota
oraz funkgje. Prezentacja stanu badan uwzglednia
rowniez krytyczna analize tego narzedzia, uka-
zujac tym samym obiektywizm autorki w zakre-
sie podjetych przez nig badan teoretycznych.
Konkludujac rozwazania bedace trescig rozdzia-
fu trzeciego, autorka ukazuje dydaktyczne aspek-
ty zastosowania Europejskiego portfolio jezykowe-
go na potrzeby rozwijania umiejetnosd autoewa-
luadji przysztych nauczycieli jezykdw obeych. Jej
zdaniem, wiasciwie stosowane, moze stac sie dla
nich ..konkretnym instrumentem, dzieki ktéremu
beda mogli samodzielnie kierowa¢ swoja nauka je-
zykéw poprzez systematyczne ocenianie postepéw
i wytyczanie celéw nauki w zaleznosci od swoich
potrzeb. Pracujac z EPJ przyszty nauczyciel ma moz-
liwos¢ zdobywania informacji na temat tego, jak sie
uczy jezykow obcych, co jest dla niego wazne, jakie
ma trudnosci i jak sobie z nimi radzi¢ oraz nauczy¢
sie opisywac zdobyte umiejetnosci | wyznaczac cele
nauki. Wiedza ta powinna przyczynic sie do ksztat-
towania pozytywnej postawy w stosunku do wlasnych
osiggnie¢ w nauce jezykdw i poznawania kultur i prze-
fozyc sie na prace z przysztymi uczniami” (s. 193).
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Rozdziat czwarty ksigzki M. Jaworskiej Euro-
pejskie portfolio jezykowe jako narzedzie rozwijania
umiejetnosci autoewaluagji u sfuchaczy nauczyciel-
skiego kolegium jezykow obcych — badania wiasne
(s. 195-254), stanowiacy jednoczesnie jej czes¢
ostatnia, nalezy uznac za najcenniejszy. Ta subiek-
tywna poniekad ocena recenzenta nie umniejsza
jednak wartosci trzech pierwszych czesci ksiazki.
Badania M. Jaworskiej nad przedmiotowym za-
gadnieniem stanowig cenne studium pozwalaja-
ce zrozumied, jak duze znaczenie moze mie¢ dla
przysztych nauczycieli umiejetnosé autoewaluadji
i w jakim stopniu kompetencja ta moze by¢ ksztat-
towana za pomoca Europejskiego portfolio jezy-
kowego. Autorka stusznie odwotuje sie w tym
przypadku do metodologii badan jakosciowych.
Na podstawie analizy dokumentéw, sondazu,
quasi-eksperymentu oraz studium indywidualnych
przypadkéw podejmuje, udana w moim przeko-
naniu, prébe odpowiedzi na nastepujace pytania
badawcze (s. 198-199):

@ Jak uczestnicy badan rozumiejz autoewaluacje?
Jaka jest ich postawa wyjéciowa wobec auto-
ewaluadji i jej roli w procesie uczenia sie je-
zyka obcego?

@ Jak sami uczacy sie postrzegaja swojg umie-
jetno$¢ autoewaluacji zaréwno na paszczyz-
nie jezykowej kompetendji kemunikacyjnej,
jak i kompetencji uczenia sie?

& Jak praca z EP) wptywa na postawe studentéw
wobec autoewaluadji i postrzeganie roli, jaka
pemni ona w procesie uczenia sie jezyka ob-
cego?

@ Na ile i w jaki sposéb praca z EP} wptywa na
rozwiniecie umiejetnosci autoewaluacji ucza-
cych sie?

m Jaka jest zaleznos¢ pomiedzy stopniem auto-
nomicznosci badanych a postrzeganiem przez
nich wpiywu pracy z EP) na rozwiniecie ich
umiejetnodci autoewaluacji?

Chociaz poszczegdlne etapy badan M. Jawor-
skiej, ktore w istocie tworza spéjng catosd i uzu-
petniaja sie wzajemnie, nie pozwalaja na wysuwa-
nie wnioskéw kategorycznych i nadto uogélniaja-
cych, to jednak umozliwity badaczce udzielenie
rzetelnej odpowiedzi na postawione przez nia,
a wymienione powyzej, pytania/problemy badaw-

cze. Jednoczesnie wyniki badan wiasnych w duzym
zakresie potwierdzify tezy, do kt6rych M. Jaworska
odwotywata sie w trzech pierwszych rozdziatach
swojej rozprawy. Uznajac, ze najlepszym podsu-
mowaniem tych badan beda sfowa samej autorki,
warto przytoczy¢ chocby fragment z jej wywodu,
jaki podjeta na etapie wnioskowania z badan: ,,Roz-
woj umiejetnosci autoewaluaji jest procesem ciagfym,
€0 0znacza, ze kazdy z badanych znajduje sie na jakims
etapie rozwoju tej umigjetnosci, Analiza poszczegélinych
przypadkéw wykazaa, cho¢ w ograniczonym zakresie,
Ze istnieja duze réznice w rozwoju tej umiejetnosci
u poszczegblnych oséb, a sposéb, w jaki postrzegaja
wptyw EPJ na rozwdj u nich tej umiejetnosci zalezy od
ich poziomu autonomii, zakresu wiedzy na temat au-
toewaluadji czy indywidualnych wlasciwosci. Osobowost
kazdej z tych os6b jest inna, ich doswiadczenia z au-
toewaluacja réznorodne, a stan wiedzy na temat wias-
nych umiejetnosci czesto powierzchowny i trucny do
zbadania. Konieczne wydaje sie zatem takie organizo-
wanie procesu ksztafcenia nauczycieli, aby znalazty sie
w nim dziatania majace na celu rozwijanie samodziel-
nosci jego uczestnikéw, tematyzowanie teorii subiek-
tywnych, metarefleksie, co przyczyni sie do rozwoju
fch umiejetnosci autoewaluagji” (5. 259-260).
Podsumowujac nalezy stwierdzic, iz publikacje
M. Jaworskiej cechuje bardzo wysoki poziom me-
rytoryczny. Co wiecej, ksiazka zostata napisana
doskonatym i, co jest szczegblnie wazne, zrozu-
miatym stylem naukowym. Whosi ona niewatpli-
wie duzg wartos¢ poznawcza w dotychczasowy
stan wiedzy o ewaluadji i autoewaluacji w proce-
sie nauczania i uczenia sie jezykéw obcych. Zy-
skuje na wartosci zwiaszcza teraz, gdy problema-
tyka autonomii w uczeniu sie jezykdw obcych jest
podnoszona na forum miedzynarodowym za
sprawa licznych dokumentéw publikowanych pod
patronatem Komisji Europejskiej oraz innych agend
UE, a Europejskie portfolio jezykowe kierowane jest
juz do niemalze kazdej grupy wiekowej uczniow.
Szczegblnie cenne okazujg sie przy tym nie tylko
badania teoretyczne, ktorym zostaty poswiecone
trzy pierwsze rozdziaty ksiazki, lecz przede wszyst-
kim cze$¢ empiryczna — wzorcowo przeprowa-
dzone badania jakosciowe, ktdre zostaty oméwio-
ne wrozdziale czwartym. Wyrazy uznania naleza
sie autorce za wyjatkowo obszerna wielojezyczna
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bibliografie, ktorej trafny dobor jest $wiadectwem
ogromu i rzetelnosci pracy wiozonej w napisanie
ksiazki. W zwiagzku z powyzszym pozostaje tylko
wyrazi¢ nadzieje, ze pozycja ta szybko wejdzie do
obiegu naukowego i stanie sie nie tylko cenng
pomocg — bogatym zrédfem wiedzy o ewaluadji

i autoewaluadji, lecz przede wszystkim stanie sie
inspiracjg do dalszych poszukiwan teoretycznych
oraz badaf empirycznych na temat szercko ro-
zumiane]j autonomii w uczeniu sie i nauczaniu,
niekoniecznie jezykdéw obcych.

(wrzesiet 2009)

Ewa Maciejewska-Stepieri’
Warszawa

. ,Nauczyciel jako mediator kulturowy"

Celem pracy — jak pisze E. Bandura — jest
oméwienie warunkdw umozliwiajacych rozwija-
nie kompetendji interkulturowej podczas lekgj
jezyka obcego, przedstawienie sytuacji dotycza-
cej ksztattowania tej kompetencji w polskich
szkofach ponadgimnazjalnych oraz zapropono-
wanie zmian prowadzacych do upowszechnienia
wymiaru interkulturowego w dydaktyce jezykow
obcych w Polsce.

Publikacja skfada sie z czesci teoretycznej,
czedci empirycznej | wnioskéw koncowych,

Czes¢ teoretyczna zostata podzielona na szeé¢
rozdziatow. W rozdziale pierwszym, zatytutowanym
Komponent kulturowy w edukadji jezykowej, autorka
definiuje pojecie kultury, rozwaza role kultury
w komunikacji miedzyludzkiej oraz wprowadza
terminologie odnoszaca sie do komponentu kul-
turowego w glottodydaktyce. Drugi rozdziat, Na-
uczanie kultury w dydaktyce jezykéw obcych lat
dziewiecdziesigtych XX wieku, zostal poSwigcony
takim zagadnieniom, jak: kompetencja kulturowa
w podejéciu komunikacyjnym, proces akulturacji,
model zintegrowanego nauczania jezyka obcego
i kultury wedtug M. Byrama, metody badawcze
Cultural Studlies, techniki stuzace do nauczania kul-
tury obcej oraz poczatki podejicia interkulturowe-
go w dydaktyce jezykéw obcych. W kolejnym
rozdziale, Nowe tendencje w nauczaniu kultury —
edukagja interkulturowa w procesie ksztatcenia jezy-

kowego, E. Bandura opisuje terminy kompetencji
interkulturowe] i mediatora interkulturowego,
gtéwne elementy nauczania interkulturowego, role
podrecznikéw w tym nauczaniu, kwestie dotycza-
ce oceny kompetendji interkulturowej oraz wpro-
wadza pojecie edukacji interkulturowej jako ,.ca-
fosci dziafar edukacyjnych, zmierzajacych do przygo-
towania uczniw i studentéw do nawigzywania kon-
takt6w i wspéidziafania z przedstawicielami réznych
kultur” (s. 100). Rozdziat czwarty, Edukaga inter-
kulturowa w miedzynarodowej polityce edukacyjney,
koncentruje sie na.edukadji interkulturowej w kon-
tekscie praw cztowieka, inicjatywach Unii Europej-
skiej w dziedzinie edukadji, polityce jezykowej Rady
Europy oraz europejskich koncepcjach dotyczacych
kompetendji i kwalifikacji nauczycieli jezykéw ob-
cych. W pigtym rozdziale, zatytutowanym Eduka-
ga interkufturowa w polskiej reformie systemu oswia-
ty, autorka przechodzi do oméwienia roli edukagji
interkulturowe] w polskiej polityce oswiatowej,
zwracajac przy tym uwage na gtéwne dokumen-
ty reformy programowej i programy nauczania
w liceum ogdlnoksztatcacym, a takze na kwestie
dotyczace ksztafcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli jezykéw obcych w Polsce. Czes¢ teo-
retyczng zamyka rozdziat szésty, Przeglad stanu
badar - rola nauczyciela i podrecznika w nauczaniu
kultury i jezyka obcego, w ktérym E. Bandura pre-
zentuje wyniki ostatnio przeprowadzonych badan,

' Dr Ewa Maciejewska-Stepien jest adiunktem w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
2 Ewa Bandura (2007), Nauczyciel jako mediator kulturowy, Krakéw: Tertium, 352 strony.
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dotyczacych nauczania kultury podczas lekdji je-
zyka obcego, a nastepnie przytacza wynikajace
z nich wnioski na temat czynnikéw wpfywajacych
na rozwijanie kompetengji interkulturowej, do
ktorych zalicza metody nauczania, przekonania
nauczycieli i materiaty dydaktyczne.

W czedci empirycznej, skfadajacej sie z dwdch
kolejnych rozdziatéw, autorka przedstawia wy-
niki badan wiasnych dotyczacych czynnikow
decydujacych o wprowadzeniu edukagii interkul-
turowej do programu nauczania w Polsce. Rozdziaf
siodmy, Edukagja interkulturowa w wybranych pod-
recznikach do nauki jezyka angielskiego — analiza
poréwnawcza, zostat poswiecony tresciom inter-
kulturowym w materiatach dydaktycznych. Zda-
niem E. Bandury najwazniejsze zatozenia podej-
§cia interkulturowego sa uwzglednione tylko
wniektorych najnowszych podrecznikach kurso-
wych, przeznaczonych dla polskich maturzystow.
Duzo korzystniej autorka ocenia pod tym wzgle-
dem materiaty dodatkowe, zardwno globalne,
jak i lokalne, ktérych celem jest zintegrowane
nauczanie jezyka i kultury. Sfaboscia wiekszosci
badanych materiatéw jest — wedtug E. Bandury
— brak ¢wiczen stuzacych do oceny i samoaceny
kompetengji interkulturowej oraz do rozwijania
autonomii w uczeniu sie. W rozdziale 6smym,
Poglady i postawy polskich nauczycieli jezykéw ob-
cych wobec edukagji interkulturowej w dydaktyce
jezykéw obcych, autorka stwierdza pozytywne
nastawienie nauczycieli do ksztattowania kom-
petengji interkulturowej, ktére nie jest realizowa-

ne w praktyce, miedzy innymi w zwigzku z obo-
wigzkiem przygotowania uczniéw do egzaminu
maturalnego, ktory jest ukierunkowany na spraw-
dzanie innego rodzaju kompetencji, a takze
w zwigzku z wyborem podrecznikéw pozbawio-
nych zagadnief interkulturowych oraz wptywem
podejscia komunikacyjnego w ksztafceniu na-
uczycieli i brakiem wiedzy o podejsciu interkul-
turowym.

Prace zamyka rozdziat dziewiaty, Whioski kor-
cowe, przedstawiajacy propozycje E. Bandury,
dotyczace materiatéw dydaktycznych spetniaja-
cych wymogi podejécia interkulturowego, przy-
gotowania nauczycieli do integrowania edukadji
interkulturowej z procesem ksztatcenia jezyko-
wego, a takze zakresu i metod kontynuacji badat
nad rozwijaniem kompetengji interkulturowej
w dydaktyce jezykédw obcych.

Omawiana publikacja zastuguje na uwage
w zwigzku z poruszana problematyka wymiaru
interkulturowego w edukacji jezykowej, ktdra jest
niezwykle aktualna. Godna uznania jest szeroko
zakrojona analiza tematu oraz udana proba sfor-
mufowania wnioskdw ogdlnych, przedstawionych
w ostatnim rozdziale pracy. Ksigzka stanowi cen-
ne zrodto inspiracji zaréwno dla oséb pragnacych
zgtebic teoretyczne aspekty edukadji interkultu-
rowej, jak i dla oséb poszukujacych sugestii prak-
tycznych i rozwigzan dydaktycznych, stuzacych
ksztattowaniu kompetendji interkulturowej pod-
czas lekdji jezyka obcego.

(listopad 2009)

Ewa Andrzejewska’
Gdarnisk

Wiedza na temat rozumienie swoistosci zawo-
du nauczyciela jest niezbedna do wiasciwego

. Dyviematy etyczne nauczycieli jezykow ohcych
| na starcie kariery zawodowej”?

wykonywania codziennej pracy w szkole. Naucz-
ciele wynosza ze studiow gtownie umiejetnosci

! Dr Ewa Andrzejewska jest adiunktem w Instytucie Filologii Germanskiej Uniwersytetu Gdanskiego.
2 Dorota Werbiiska (2009), Dylematy etyczne nauczycieli jezykow obcych na starcie kariery zawodowej (na przykladzie na-
uczycieli jezyka angielskiego), Warszawa: Fraszka Edukacyjna, 172 strony.
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przedmiotowe oraz metodyczne. Mniej natomiast
sg przygotowani do dokonywania samodzielnych
wyboréw, ktérych wymaga nie w petni przewi-
dywalna, bo oparta na relacjach miedzyludzkich,
rzeczywistos¢ szkolna. Podejmowanie decyzji
ma za$ zawsze wymiar etyczny, gdyz jest mo-
tywowane normami postepowania i wartoscia-
mi uznawanymi przez nauczyciela. W literaturze
przedmiotu rzadko pojawiaja sie refleksje nad
moralnym aspektem praktyki nauczycielskiej,
dlatego z zadowoleniem nalezy przyja¢ prace
Doroty Werbifiskiej, ktdra kieruje uwage czytel-
nika na problemy etyczne w zawodzie nauczy-
ciela.

Autorka, wychodzac z przekonania, ze ,ana-
lizowanie dylematéw etycznych doswiadczanych
na lekcjach jezyka obcego, jest tak samo istotne,
jak poznawanie metod czy nowych technik naucza-
nia sprawnosci jezykowych” (s. 12), proponuje
czytelnikowi lekture usystematyzowanych i za-
opatrzonych komentarzem relacji nauczycieli.
Zostaly one zebrane w toku wiasnego badania
empirycznego (metoda sondazu diagnostycz-
nego oraz analiza dokumentéw) przeprowadzo-
nego wsrdd ponad 240 nauczycieli jezyka an-
gielskiego na starcie ich drogi zawodowej. W tym
miejscu wymagafoby wyjasnienia podejicie me-
todologiczne koncentrujace sie na badaniu,
ktore nie byto anonimowe. Jak fakt, ze nauczy-
ciele zostali jawnie poproszeni o opisanie pro-
bleméw etycznych, z ktérymi ,nie wiedzieli, jak
postapi¢”, mégt wptynaé na ich wypowiedzi?

Przedstawione w ksiazce relacje dotyczg
konkretnych, szczegélnie trudnych w ocenie
respondentéw probleméw etycznych, ktére po-
jawity sie w zwiazku z wykonywang przez nich
praca nauczyciela jezyka angielskiego. Zawiera-
ja one opis sytuacji i dziafan oraz refleksje nad
etycznym wymiarem wiasnego postepowania.
Przytaczane dostownie lub referowane opisy
dylematéw moralnych zostaty przedstawione
przez autorke z perspektywy wybranych teore-
tycznych rozwazafn o nauczycielu i nauczaniu
jezyka angielskiego.

Swojg ksigzke D. Werbinska podzielita na
szes¢ rozdziatéw, z ktérych kazdy pretenduje do
osobnej kategorii tematycznej porzadkujacej

248

wymienione przez nauczycieli problemy:

1. Nauczyciel — przedmiot — sprawnos¢ moé-
wienia, podsystem fonologiczny, treici tema-
tyczne lekgji, problemy dydaktyczne, nieche¢
do nauki przedmiotu, podreczniki, sprzeczno-
4ci.

2. Mauczyciel - uczefi w klasie szkolnej - oce-
nianie, ,innos¢” ucznia, problemy z dyscypli-
ng, popularnos¢ nauczyciela za wszelkg cene,
faworyzowanie uczniéw, problem kary, gru-
py zawodowe.

3. Nauczyciel - uczef poza szkolg — uczen ze
szkoty uczniem prywatnym, nauczanie
uczniéw, czfonkdw rodziny oraz znajomych,
aspekty towarzyskie, zaufanie i powiernic-
two, nafogi ucznidéw, wagary, przemoc r6-
wiesnicza.

4. Nauczyciel - wspélpracownicy - problemy
nauczyciela w relacjach ze zwierzchnikami,
problemy nauczyciela w relacjach z innymi
nauczycielami.

5. Nauczyciel — rodzic — oczekiwania rodzicow,
ingerencja w tresci i metody nauczania, oce-
nianie, krytykowanie nauczyciela przy uczniach,
przekupstwo i wyrazanie wdziecznosci, ,.spe-
cyficzne” zachowania rodzicow, aspekty finan-
sowe, rodziny patologiczne.

6. Nauczyciel a instytucja wspoiczesnej szko-
fy polskiej — los nauczyciela, nastawienie na
rywalizacje, zapisy legislacyjne, podziat
uczniéw na grupy, dorazne problemy nauczy-
cieli.

Poszczeg6ine rozdziaty otwiera informacja

o tym, jak czesto analizowany w nich problem

pojawit sie w relacjach nauczycieli. Nastepnie,

wychodzac od zapowiedzi gtéwnych dylematow
etycznych zwigzanych z wymieniona kategoria,
autorka przedstawia wybrany kontekst danego
zagadnienia. Siega przy tym do literatury przed-
miotu z zakresu dydaktyki ogoinej, dydaktyki
jezykéw obcych, psychologii, dydaktyki wczes-
noszkolnej, zagadniefi prawa oswiatowego oraz
przywotuje fakty medialne poruszajace opinie
publiczng. Na przyktad opisujac problemy zwia-
zane z nauczaniem sprawnosci méwienia, przy-
wotuje informacje na temat podejscia do tej
sprawnosci w historii nauczania jezykéw obcych,
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prezentuje krétko aktualne poglady i wskazu-
je na literature przedmiotu (s. 16-18). Aby
przyblizy¢ zagadnienia zwigzane z konfliktami
w relacjach miedzy nauczycielem a instytucja
wspbfczesne] polskiej szkoty, przypomina do-
niesienia o tzw. sprawie torunskiej, ktora sta-
nowita sensacje medialng (s. 151). Kolejno
w kazdym rozdziale sa przedstawiane konkret-
ne dylematy etyczne nauczycieli, dotyczace
poszczegbinych uporzadkowanych przez D. Wer-
binska kategorii. Relacje nauczycieli sa zaopa-
trzone w komentarz autorki, ktéry czasami jest
oceng postepowania nauczyciela, wskazaniem
mozliwych rozwigzan, zadaniem do namystu
lub ogélna konkluzja. Tak zbudowane rozdzia-
fy autorka zawsze konczy podsumowaniem,
ktére zawiera synteze relacji nauczycieli oraz
wyniki analizy przedstawionej kwestii etycznej.
Whioski ogdlne, zamkniete w szedciu punktach,
czytelnik znajdzie w zakonczeniu, w ktérym
autorka formutuje réwniez koncowe przestanie:
.dostrzegam wielka szanse dla autonomicznych
i samosterowalnych nauczycieli, wyrézniajacych
sie duzym poziomem refleksyjnosci, niezaleznych
od naciskéw zewnetrznych, postrzegajacych wy-
zwania etyczne jako ceche wpisang w profesje
nauczyciela, a nie przeszkode na drodze do wy-
konywania tego zawodu. Prawdopodobnie tylko
tacy nauczyciele bede w stanie wyjs¢ obronng reka
z licznych etycznych kryzyséw zawodowych i by¢
moze tylko tacy stworzg szkote na miare wyzwan
XXI wieku” (s. 166).

Przygotowana przez D. Werbinska ksiazka
dowodz, jak wieloaspektowym i trudnym za-
gadnieniem jest problematyka etycznych wy-
boréw nauczyciela, zaréwno jako aspekt jego
pracy zawodowej, jak i przedmiot badan empi-
rycznych. Dyskusja o moralnych aspektach pra-
¢y nauczyciela, zdaniem autorki, wyrasta z r6z-
nych przestanek. Obok tych zwigzanych z dy-
daktyka jezyka obcego, wspomina m.in. wyso-
kie oczekiwania stawiane wobec os6b wykonu-
jacych zawod nauczyciela, czyli . zawdd zaufania
spofecznego” (s. 8). Nie bez znaczenia, zdaniem
D.Werbifiskiej, sg uwarunkowania ekonomiczne
pracy w szkole, okreslone jako ..wymdg czasu”
(s. 8-9). Stawiaja one nauczycieli m.in. wobec

wybordw miedzy rozwojem zawodowym a ka-
rierowiczostwem, dazeniem do uzyskiwania
dodatkowych dochodéw przez udzielanie kore-
petycji i nauczanie na prywatnych kursach a za-
angazowaniem w macierzystej szkole. W tym
miejscu autorka wskazuje na szczegding sytuacje
nauczycieli jezyka angielskiego, ktérzy ze wzgle-
du na popularno$c¢ tego jezyka majg znacznie
wiecej ofert dodatkowe] pracy niz inni nauczy-
ciele.

Jak stusznie zastrzega sobie D. Werbifska,
jej praca prezentuje wycinek zfozonej kwestii
wyboréw etycznych w zawodzie nauczyciela
(s. 7-8), obejmuijacy autentyczne konflikty, ktd-
re dostrzegta grupa nauczycieli jezyka angiel-
skiego na starcie swojej kariery. Poniewaz zas
.etyka nie jest czyms fatwym, czyms, co mozna
uzyska¢ wraz z dyplomem” (Meirieu 2003:11),
warto siegna¢ do ksiazki D. Werbinskiej, ktdra
sktania do namystu nad moralnymi wyborami
zwigzanymi z wykonywaniem zawodu nauczy-
ciela. Niewatpliwym walorem tej ksigzki jest
wiasnie 1o, ze przedstawia dylematy moralne
jako przedmiot refleksji, uwrazliwia na nig i po-
kazuje, jak mozna zadawa¢ pytania o wymiar
etyczny postepowania w codziennej rzeczywi-
stosci szkolnej. Lektura tej ksiazki moze prowadzi¢
do rozwoju kompetencji moralnych nauczyciela,
ktore, jak napisaf R. Kwasnica (2004:300), ,nie
$a mimo pozordéw tym samym, co wiedza o normach
i nakazach moralnych, s3 natomiast zdolnoscia pro-
wadzenia refleksji moralnej. Ich udziat w naszym
2yciu wyraza sie w pytaniach o prawomocnos¢ mo-
ralng naszego postepowania. W zaleznosci od po-
ziomu rozwoju moralnego, pytania te zadajemy
inaczej, réznie tez na nie odpowiadamy, ale doma-
gaja sie one wcigz tego samego — namystu nad
moralng prawomocnoscig wiasnych zachowari”.

Bikliografia

Kwasnica R. (2004), Wprowadzenie do myslenia o nauczy-
cielu, w: Z. Kwiecifski, B. Sliwierski .Pedagogika.
Podrecznik akademicki”, tom 2, Warszawa: PWN,
s. 291-319.

Meirieu P. (2003), Moralne wybory nauczycieli. Etyka i pe-
dagogika, Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

(lipiec 2009)
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Magdalena Lipifiska-Derlikowska'
Warszawa

Dzis chyba juz nikogo nie trzeba przekonywac
o koniecznoédi statego pogtebiania wiedzy i roz-
wijania umiejetnosci w zakresie swojej dyscypliny.
Najlepiej wiedza o tym di, ktérzy s3 odpowie-
dzialni za ksztatcenie innych — nauczyciele, peda-
godzy, edukatorzy, wyktadowcy uczelni, trenerzy,
instruktorzy i lektorzy jezykdw obcych. Idea ucze-
nia sie przez cate zycie jest dobrze zakorzeniona
w Swiadomosci wspdtczesnego spoteczefistwa.
Doskonali¢ swéj warsztat mozna na rézne sposo-
by, uczestniczac w szkoleniach, seminariach, kon-
ferencjach, ale przede wszystkim, czytajac litera-
ture fachowa.

Okazje do takiej lektury daje wydany dzieki
cennej inicjatywie prof. Andrzeja Janowskiego
pierwszy tom ,Nauczania w praktyce”. Skfadaja-
ca sie z dwdch toméw? pozycja stanowi wybor
przettumaczonych na jezyk polski tekstow autor-
stwa zagranicznych ekspertéw, teoretykdw i prak-
tykéw z zakresu psychologii i pedagogiki, pra-
cownikéw renomowanych uczelni z bogatym
dorobkiem naukowym, skupionych w Miedzyna-
rodowej Akademii Edukagji (International Aca-
demy of Education - IAE). Redaktorem wersji
angielskiej jest Herbert ). Walberg — profesor Uni-
wersytetu Stanu Illinois w Chicago, wiceprzewod-
niczacy 1AE. Wyboru i redakeji wersji polskiej
dokonat prof. dr hab. Andrzej Janowski.

W skfad pierwszego tomu publikacji wchodzi
siedem zeszytow:

1. Nauczanie,

2. Skuteczne ksztafcenie,

3. Jak dzieci sie ucza,

4. Rodzice a uczenie sie,

5. Tutoring, czyli wzajemne wspieranie sie w na-
uce,

~Nauczanie w prakiyce”?

6. Motywacja w nauce,
7. Proces uczenia sie — aspekty poznawcze oraz
spofeczno-emocjonalne.

Kazdy rozdziat rozpoczyna sie od krotkiej noty
biograficznej autora i wstepu. Lekturze ksigzki
z pewnoscig bedzie sprzyjata przejrzysta struktu-
ra prezentowanych tresci. Kazdy rozdziat bowiem
sktada sie z wydzielonych tematycznie podroz-
dziatéw, a te z kolei obejmujg dwie zasadnicze
czesci: prezentacje wynikdw najnowszych badan
dotyczacych danego tematu oraz implikacje me-
todyczne tych wynikéw przedstawione w formie
zasad, wytycznych bad? rekomendacji. Kazdy
podrozdziat otwiera mysl przewodnia, do ktdrej
autor odwotuje sie w tresci. Ostatni element kaz-
dego rozdziatu stanowi podsumowanie, po ktdrym
nastepuje obszerna bibliografia.

Celem publikacji jest zapoznanie czytelnikow
z najnowszymi tendencjami w dydaktyce beda-
cymi rezultatem szeroko zakrojonych badan.
Ksiazka jest adresowana zaréwno do adeptéw
zawodu nauczycielskiego, jak i doSwiadczonych
praktykéw — nauczycieli, pedagogéw i wykfadow-
cOw kierunkéw nauczycielskich i pedagogicznych,
bo jak podkresla we wprowadzeniu prof. A. Ja-
nowski (s. 6): ,./.../ w zeszytach oméwiono zagad-
nienia istotne da kazdego rodzaju nauczania, w od-
niesieniu do wszystkich przedmiotéw, na kazdym
poziomie /...J.”

Uniwersalizm omawianej pozycji wigze sie
z bardzo istotng zmiana paradygmatu w dydak-
tyce ogdlnej i dydaktykach szczegdfowych, jaka
nastapita pod koniec ubiegtego stulecia. Zmiana
ta dotyczy przedmiotu badan dydaktyki, ktérym
przestat by¢ proces nauczania i nauczyciel, a kté-
rym stat sie uczef i proces uczenia sie. Badacze

! Dr Magdalena Lipifiska-Derlikowska jest ttumaczem i prowadzi zajecia z metodyki nauczania jezykéw obcych w Spo-
tecznej Wyzszej Szkole Przedsigbjorczosci z Zarzadzania w todzi.
2 Andrzej Janowski (red.) (2009), Nauczanie w praktyce, tom 1., Warszawa: Wydawnictwa CODN.

3 Tom 2. ukaze sie w 2010 r.
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nie poszukuja juz ani uniwersalnych metod na-
uczania, ani zestawu cech i zachowan idealnego
nauczyciela. Dzisiaj, dzieki nauce i jej badaniom
wiemy, ze znalezienie jedynie stusznej metody
jest niemozliwe, bo nasi uczniowie maja réine
potrzeby poznawcze, s3 na réznym etapie roz-
woju intelektualnego, emocjonalnego i spofecz-
nego, majg rézne style i strategie uczenia sie oraz
zrOznicowany poziom motywagji. Teraz istotne
staje sie wiec uzyskanie odpowiedzi na pytania
0 1o, jak przebiega proces uczenia sie, jak funk-
cjonuje architektura poznawcza umystu czfowie-
ka i jaki jest wptyw réznic indywidualnych na
proces przyswajania wiedzy, Wyposazeni w taka
wiedze nauczyciele sa odpowiedzialni za tworze-
nie warunkéw sprzyjajacych procesowi uczenia
sie.

Whikliwa lektura opublikowanego tomu po-
zwala wyodrebni¢ cztery zasadnicze grupy tema-
tdw poruszane przez autordéw:

1. Uczeh jako podmiot procesu uczenia sie/ na-
uczania

2. Proces uczenia sie

3. Nauczanie jako pochodna procesu uczenia
sie

4. Otoczenie ucznia

W odniesieniu do powyzszych tematéw au-
torzy rozdziatéw przedstawiaja najnowsze wyni-
ki'badan, ktére przenosza na grunt szkolny w for-
mie zasad rekomendowanych nauczycielom. Aby
proces nauczania byt efektywny, nauczyciel musi
najpierw zrozumie¢ i pozna¢ ucznia szczegbinie
w kontekécie takich na przykfad aspektdw, jak:

& zréznicowany rozwdj poznawczy i spoteczno-
emocjonalny,

w zroznicowane style uczenia sie,

@ rozne wymiary inteligencji (umiejetnos¢ lo-
gicznego myslenia, zdolnoidi jezykowe, talent
muzyczny, zdolnosci przestrzenne, zdolnosci
kinestetyczne, fatwos¢ w nawigzywanius kon-
taktow),

& indywidualne przekonania i zachowania mo-
tywacyjne,

@ dazenie do autonomii.

W tej grupie tematdw na szczegdlna uwage
zastuguje zagadnienie rozwoju spoteczno-emo-
cjonalnego, gdyz jak pisze Maurice J. Elias (s.139)

. (-..) wiasnie ten aspekt edukagji, dodany do ksztat-
cenia poznawczego, pozwoli nauczycielom na wpro-
wadzenie réwnowagi niezbednej w rozwoju dziecka”.,
To temat stosunkowo nowy, warto wiec zajrzed
do rozdziatu sibdmego, zeby dowiedziec sie, jakie
wskazéwki ma dla szkét i nauczycieli jego autor.

Wydawac by sie mogto, Ze o roli motywagji
w procesie uczenia sie wiemy juz wszystko, tym-
czasem autorka rozdziatu széstego, Monique
Boekaerts, prezentuje ten temat z nieco innej
perspektywy przekonaf motywacyjnych ucznidw.
A jest to wiedza niezbedna dla nauczyciela, gdyz
wedtug M. Boekaerts (s.133) ,.znajomos¢ przeko-
naf motywacyjnych uczniéw moze poméc nauczy-
cielom w stworzeniu warunkdw nauczania dopaso-
wanych do ich potrzeb psychologicznych”.

Drugim aspektem omawianym przez autorow
publikacji, ktory ma bezposredni wptyw na pro-
Ces nauczania s parametry procesu uczenia sie.
Najwiecej informagji na ten temat podano w roz-
dziale trzecim, zatytutowanym Jak dzieci sie uczg?
Stella Vosniadou, jego autorka, przedstawia syn-
teze badaf z zakresu psychologii wychowawczej,
rozwojowej, kognitywnej, spotecznej oraz klinicz-
nej, dotyczacej uczenia sie, przekladajac je na
zasady stanowiace ukfad odniesienia dla procesu
nauczania.-Czynniki zwigzane z procesem uczenia
sie autorka dzieli na:

z Ogblne:

+ aktywne zaangazowanie,

» wspodtpraca z innymi uczniami,

= podejmowanie przydatnych dziatan,

w Poznawcze:

» odnoszenie nowej wiedzy do wiedzy juz

nabytej,

s stosowanie strategii,

= samokontrola i autorefleksja,

= rozumienie i rozwigzywanie problemoéw

jako podstawa proceséw uczenia sie,

= wykorzystywanie szkolnej wiedzy w prak-

tyce,

* nabywanie wprawy poprzez ¢wiczenia.

@ indywidualne.

Wiedza na temat ucznia i procesu uczenia sie
stanowi punkt wyjscia do okreslenia zasad, jakimi
powinien kierowac sie nauczyciel w procesie na-
uczania. O tym elemencie ukfadu dydaktycznego
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traktuje rozdziat pierwszy i drugi ,,Nauczania w prak-
tyce”. Ich autorzy, J. Brophy, H.J. Walberg i S.J.
Paik, za najwazniejsze zasady procesu nauczania
uwazajg:
1 stworzenie warunkéw sprzyjajacych proceso-
wi uczenia sie (m.in. atmosfera wzajemnej
zyczliwodcd, efektywne wykorzystanie czasu
lekcyjnego, stosowanie zréznicowanych form
nauczania dostosowanych do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci uczniow),
w holistyczna edukacje ucznia,
® jasne okreslenie celéw i wynikéw naucza-
nia,
ufatwianie uczenia sie ze zrozumieniem,
@ pokazywanie uczniom zwiazku miedzy wiedza
nowa a nabyta,
= zachecanie uczniéw do aktywnego przetwa-
rzania informacji (przemyslenia, dyskusje,
debaty),
& stopniowe wdraZzanie uczniéw do samodziel-
nej nauki (nauczanie strategii uczenia sig).
Istotne jest, jak podkresla J. Brophy (s. 30),
aby wytyczne te stosowad facznie, ,.(...) zasady te
powinny by¢ rozumiane jako wzajemnie wzmacnia-
jace sie komponenty cafosciowego podejscia do
nauczania, w ktérym plany i oczekiwania nauczycie-
la, atmosfera i sposéb utrzymywania dyscypliny
w klasie, zawartos¢ programowa i materialy stuzace
do nauczania, a wreszcie sposoby pracy i metody
oceniania wiedzy i umiejetnostci sa tak zespolone, by
pomdc uczniom osiagna¢ zamierzone cele”.

Ostatnig grupe tematyczna stanowig rekomen-
dadje autoréw dotyczace wplywu srodowiska ucznia
na proces uczenia sie/nauczania. Obszeme infor-
macje na ten temat czytelnik znajdzie w rozdziatach
czwartym i pigtym. Werod rekomendowanych
przez autordw dziatan znalazty sie m.in.:

s uaktywnienie srodowiska domowego ucznia
w procesie uczenia sie,

m ustrukturyzowana wspbétpraca rodzicow ze
szkofa,

w edukowanie rodzicow w zakresie sposobéw
wspomagania nauki dzieci,

@ tutoring jako wspomaganie procesu uczenia
sie przez osoby niebedace profesjonalnymi
nauczycielami — kolegdw, rodzefistwo, opie-
kunéw),

w nauka zespotowa.

Przedstawione powyzej wybrane zagadnienia
z omawianej publikacji sg jedynie przyktadem
tego, 0 czym czytelnik moze sie dowiedzie¢ duzo
wigcej, czytajac cafa ksiazke. Warto jeszcze raz
przypomniet, ze wszystkie zalecenia, wytyczne
i rekomendacje powstaty jako rezultat badan
przeprowadzanych przez prestizowe osrodki
akademickie na catym $wiecie. Uniwersalny cha-
rakter proponowanych rozwiazai stanowi nie-
watpliwy atut w Swietle globalizacji we wspét-
czesnym $wiecie. To daje wyréwnane szanse
uczniom i nauczycielom niezaleznie od geogra-
ficznej lokalizacji. Kolejny atut prezentowanej tu
publikacji stanowi bardzo obszerna angielskoje-
zyczna bibliografia zamieszczana po kazdym
z rozdziatéw, uzupefniona o pozycje w jezyku
polskim, a nawet lektury w jezykach innych niz
angielski.

Podsumowujac, ..Nauczanie w praktyce” to
lektura obowigzkowa dla wszystkich, ktorzy chea
doskonali¢ swéj warsztat, i ktérym dobro uczniow
lezy na sercu. Kazdy znajdzie tu dla siebie inspi-
racje i zachete do wprowadzenia modyfikacji
w swoim sposobie nauczania.

(stycze 2010)

rozpoczynali nauke jezyka z uczniami 6-9-letnimi.

&
&
&
v

| na zarowno dla nauczycieli, jak i rodzicéw.
Zachecamy do jej lektury.

Przypominamy, Ze od sierpnia 2008 r. zamieszczali$my na nasze] stronie interetowej (www.jows.codn.edu.pl)
biuletyny Nauczanie Wezesnoszkolne. Cheieliémy w ten sposob ufatwi¢ prace tym z Pafistwa, kt6rzy dopiero

Ostatni (17) biuletyn ukazat sie w grudniu 2009 1., a wraz.z nim ksigzka pod redakcja Doroty Sikory-Banasik
| Wezesnoszkolne nauczanie jezykw obcych. Zarys teorii i praktyki”. Mamy nadzieje, ze okaze sie ona przydat-
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Numer Strona

Arivhkuly wsigpne
0Od Redakgji 1.4,6

Podstawy glottodydalctyld

Anna Baczkowska - Nauczanie phrasal verbs
Mariola Bogucka —~ Wczesne nauczanie jezyka obcego: dylematy, fakty i mity
Zygmunt Borowski — Czasowniki prefiksalno-synonimiczne w jezyku niemieckim
Zygmunt Borowski — Ekwiwalentne konstrukeje leksykalne w jezyku niemieckim
Dorota Chiopek - Jak forma down w znaczeniu wzdfuz drogi bywa wyrazana w jezyku polskim
Ewa Dzwierzyfiska — Znaczenie pamieci logicznej w przyswajaniu jezyka obcego
Jolanta Gladysz — Wyksztatcenie umiejetnosci rozumienia i rozwdj kompetencji narracyjnej
we wezesnoszkolnym nauczaniu jezykéw 1
Anna Jurek — Percepcja i rozumienie dzwiekéw mowy — zagadnienia wybrane z fizjologii,
lingwistyki, psychologii, logopedii i patologii 3
Magdalena Kania — Fenomeny obserwowane w trakcie nabywania drugiego jezyka
a realizacja ksztatcenia jezykowego w przedszkolu 1
Justyna Krawczyk — Proces glottodydaktyczny ukazany z perspektywy kompetencji werbalne]
i niewerbalnej
Marek Laskowski ~ Zwigzki frazeologiczne jako problem dydaktyczny na lekcjach jezykéw obcych
Izabela Nowak — Mysle i méwie, méwie i mysle — ale w jakim jezyku?
Agnieszka Pawtowska - Literatura dziecieca i mtodziezowa na lekdji jezyka obcego
Arkadiusz Pietak — Teoria przekiadu — plaszczyzna sprzecznosci i niespéjnosci?
Krzysztof Polok — Jezyk a mysl
Krzysztof Przygoiiski — Angielski jako jezyk tolerandji i rdwnych szans?
Magdalena Rozenberg — Metodyka nauczania jezykéw obcych zorientowana sensorycznie
Magdalena Sadowska-Gronert — Wokét dyskusji na temat dwujezycznosci
Pawet Sobkowiak - Systematyczna ewaluacja nauczyciela jako element podnoszacy jakoé¢

W N BN

AuUvoyutwwv N

ksztafcenia jezykowego 2
Pawet Sobkowiak - Systematyczna ocena wlasnej pracy nauczyciela jako element

podnoszenia jakosci ksztatcenia jezykowego 6
Anna Sulikowska — Gramatyka — uczy¢, czy nie? Rola instrukgji formalnej w $wietle wybranych

teorii akwizycji jezyka obcego 5
Marzena S. Wysocka - Skrzywienia jezykowe, czyli o fosylizacji jezyka wzgledem krzywej

uczenia sie 2
Jerzy Zabawa ~ Socjologia jezyka a socjolingwistyka, czyli kilka refleksji o wzajemnej relacji

miedzy jezykiem a spoteczefistwem 5
Dorota Zuchowska — tacina dawniej i dzié. Przeglad metod nauczania jezyka facifiskiego

od poczatku XX wieku do czaséw wspéiczesnych 3
Dorota Zuchowska, Mateusz Zuchowski — Zapozyczenia jezykowe we wspotczesnej

polszczyZnie 1
Marzena Zylifiska — Konstruktywistyczna dydaktyka jezykéw obcych 1
Marzena Zylifiska — Neurodydaktyka jezykow obcych. Nauczanie jezykéw obcych

w $wietle badaf nad mézgiem 6

IEDZY TEORIA A PRAKTYKA

Matgorzata Bieszczanin — Autonomia ucznia w procesie utrwalania poznanego stownictwa
obcojezycznego 5

27

30
14

18

14
24
16
17
27
19
19
13
10
33
23
19

29

51
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Numer Strona
Marzena Blachowska-Szmigiel - Znaczenie myslenia intuicyjnego w rozwijaniu twérczosci

na lekdji jezyka obcego 5 46
Ewa Borczyk — Dydaktyka a psychologia: temperament na lekeji jezyka obcego 5 32
Zofia Chiopek — Nauczanie kultury na lekcjach jezyka obcego w Polsce. Wyniki badan

kwestionariuszowych 1 61
Joanna Chojnacka-Gértner— Badanie w dziataniu jako mozliwo$¢ obserwacji | optymalizaci

procesdw nauczania/uczenia sig 6 63
Renata Czaplikowska — Rola i efektywnos¢ praktyk pedagogicznych w ksztafceniu nauczycieli

jezykéw obcych 3 53
Kamil Czyz - Cwiczenia substytucyjne w nauczaniu gramatyki jezyka obcego 1 49
Sebastian Dusza — Jak mieszkaja litery albo 0 modelowaniu relacji miedzy gloska a literg

we wczesnym nauczaniu jezyka niemieckiego jako obcego 1 36
Ewa Dzwierzyfiska — Aktywizowanie uczniéw warunkiem skutecznoéci przyswajania obco-

jezycznej leksyki 4 55
Hanna Grygielska-Michalak — Nauka jezyka obcego a poznawanie siebie 3 30
Agnieszka Hoffman — Lek testowy na lekcjach jezykdw obcych. Wskazowki dla nauczycieli 6 71
Magdalena Jatowiec-Sawicka — Kreatywne pisanie na lekcjach jezyka niemieckiego 3 33
Katarzyna jaworska-Biskup — Jak ujarzmi¢ ADHD? 2 50
Elzbieta jendrych, Halina Wisniewska — Dlaczego nie case study ~ studium przypadku? 3 42
Anna Jurek — Poczatkowa nauka czytania 2 58
Anna Jurek - Metody poczatkowej nauki czytania 4 36
Sylwia Kalinska - Rola czynnikéw psychologicznych w podejmowaniu interakgji w jezyku obeym

w ocenie studentéw 5 38
Joanna Kobielska-Kalisz — ACTION NOW! Jak uaktywni¢ ruchowo uczniéw na lekcach jezyka

angielskiego w klasach I-{ll szkoty podstawowe] 2 43
Jerzy Kowalewski — Nauczanie kultury polskiej jako obcej — stan obecny — préba polemiki 1 68
Matgorzata Marzec-Stawiarska — Dlaczego warto streszczac teksty w jezyku obcym 3 38
Michat Mazurkiewicz - Wymowa angielska — giéwne problemy Polakéw w procesie nauki

jezyka angielskiego 2 74
Krystyna Mihutka - Uwarunkowania kulturowe a nauczanie stownictwa na lekgji jezyka obcego 4 47
Matgorzata Molska — Nauczyciel w potrzasku — uwiezienie w kryteriach oceniania 1 77
Ewa Noemi Orfowska — W strone nowej kultury w edukacji. O jezyku porozumienia bez przemocy

w szkole 6 48
Agnieszka Pawlowska — O sprawnosci stuchania ze zrozumieniem — teoria i implikacje praktyczne 1 55
Emilia Podpora-Polit — Adaptacja tekstow autentycznych — sztuka czy rutyna? 2 80
Emilia Podpora-Polit — Jak mozna nie lubi¢ chleba? — o autentycznosci w praktyce 4 58
Anna Seretny — Elementy kognitywnej teorii metafory w nauczaniu stownictwa na poziomie

zaawansowanym 1 43
Renata Sigrist - Jak uczy¢, aby nauczy¢, czyli skuteczne metody nauczania jezyka obcego 6 58
Pawet Sobkowiak — Negocjowanie programu nauczania jezyka obcego z uczniami 6 77
Leon Leszek Szkutnik - Jezyki obce w szkole ogolnoksztafcacej. Kilka refleksji 1 33
Artur Swiatek — Przyswajanie przedimkéw angielskich przez Polakéw 3 46
Dorota Szczgsniak — Od klasyki po slam. Dydaktyczne przestanki zastosowania liryki na lekcjach

jezyka obcego 4 61
Ewa Turkowska — Praca z liryka na lekgji jezyka obcego dla poczatkujacych 4 65
Anna Wieczorek — Stosunek nauczycieli jezyka angielskiego do nauczania wymowy i jego

wptyw na poprawng wymowe studentow 2 78
Marzena Zylifiska — Szkofa i nauczanie jezykéw obcych w spoteczenstwie ery wiedzy 6 31
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Numer Strona

Programy, egzaminy, raporty, Informacie
Anna Airikkala - Wzmianka o nauczaniu jezykéw w Finlandii
Grazyna Czetwertyiiska — Program dla moich uczniow i dla mnie tez
Dorota Debkowska — Wczesna edukacja jezykowa
Anna Dymel - Nowa podstawa programowa na poziomie IV, czyli kogo uczymy, czego i jak?
Agnieszka Fijatkowska - Badanie czytelnikow czasopisma ,.Jezyki Obce w Szkole”
Anna tochowska — Pierwszy egzamin gimnazjalny z jezykéw obcych
Anna Grabowska —Wyniki VIl edycji konkursu European Language Label 2009

Jan liuk — Nauczanie mediacji jezykowej w kontekscie nowej podstawy programowej dla jezykéw

obcych
Elzbieta Jendrych, Halina Wisniewska — O nauczaniu Business English
Magdalena Kaleta-Kuzinska - Aviation English — nowe wyzwanie
Karolina Kubiak, Natalia Wojciechowska — Autonomia ucznia a planowanie lekgji
Konrad Leszczyniski - Egzamin z jezyka obcego w gimnazjum

Ewa Lipifiska — Sprawdzian stopnia opanowania jezyka drugiego i poziomu znajomosci jezyka

ojczystego u dzieci na emigracji

Karina Michalczyk, Anna Paczoska, Diana Skomra, Monika Zagawa - Czy kazdy musi zna¢

sie na wszystkim?

Ewa Noemi Orfowska - Dlaczego Finlandia jest tak samo daleko od Polski jak Singapur, czyli
otym, co wynika z badan najlepiej funkcjonujacych systeméw edukacji na Swiecie
dla nauczania w Polsce

Podstawa programowa dla uczniow polskich uczacych sie za granica

Pawet Poszytek — Nowosci w unijne] polityce jezykowej i co z nich wynika dla Polski

Agnieszka Rus, Karolina Walczewska, Natalia Dabkowska, Bartfomiej Wichrowski — Problem

czasu w nauczaniu jezykéw obcych

Ewa Rysifiska - Jezyki na Jamajce

Anna Sikorzynska - Nowa podstawa programowa dla jezykéw obcych — gtéwne zatozenia

Julia Sobiechowska, Ewelina Staniszewska, Marika Wtorek — Kompatybilnos¢ podstawy
programowej z egzaminami

Weronika Sporysz, Alina Machynia, Agnieszka Ratowska, Krzysztof Podgérski,
Sandra Miotkowska, Matgorzata Nikleniewicz — Jak szkotfa przygotowuje do matury
z jezyka obcego?

Magdalena Szpotowicz - Polska podstawa programowa w kontekscie europejskich ram
kwalifikacji

Beata Tomaszewska — Ocenianie kompetencji okreslonych w nowej podstawie programowej

jezykéw obcych nowozytnych dla 11 i IV etapu edukacyjnego

Beata Trzcifiska — Odnoszenie egzaminéw z jezykéw obcych do Europejskiego systemu opisu
ksztafcenia jezykowego

Beata Trzcifiska — Egzamin maturalny z jezykdw obcych 2009

Sylwia Twardo - O mozliwosciach nieodpfatnego wykorzystywania materiatow z internetu

Ewa Wisniewska, Kasia Kurczewska, Marta Semeniuk, Agnieszka Kurij — Czy uczniom
rzeczywiscie sa potrzebne korepetycje z jezyka obcego?

Jadwiga Zarebska ~ Przestrzenny rozkfad powszechnosci nauczania jezykéw obcych

Marzena Zylifiska — Zmieniajaca sie szkota — Schule im Wandel

Marzena Zylifiska — Nowa podstawa programowa w oczach stuchaczy torusiskiego NKJO

Z DOSWIADGZEN MAUCZYCIEL!
Katarzyna Bruder - 15 powoddw, dla ktdrych warto napisac... plan lekj

Renata Czaplikowska — Nowe oblicze podrecznika — obudowa internetowa podrecznikéw
do nauki jezyka niemieckiego
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JEZYKI OBCE W SZKOLE NR 6—2009/2010 & NUMER SPECJALNY

Numer Strona
Anna Dymel — Przyczynek do metody uczenia sie przez nauczanie 6 152
Emanuela Fiksa — Mowy pozornie niezalezne, czyli w poszukiwaniu lingua franca 2 86
Dominika Goltz-Wasiucionek — Praktyczna strona tworzenia jezykowych kursow

b-learningowych 2 95
Magdalena Jalowiec-Sawicka — Bozonarodzeniowy zawrét glowy 5 90
Katarzyna Kuczborska-Przybylska — Byt raz sobie portal edukacyjny..., czyli o tym, jak marzenie

wielu pokolen poliglotéw stato sie nasza codziennoscig 5 98
Darius Langhoff — Wybrane figury jezykowe, ich analiza i przykfady uzycia w jezyku angielskim 1 91
Darius Langhoff — Strategia tworzenia kompozydji pisemnej w jezyku drugim 3 105
Wioletta Litwin - Nasza wikiklasa 3 99
Katarzyna Pluta — Zabawa w definiowanie, czyli popularyzacja poje¢ naukowych 1 96
Malgorzata Tomczyk-Jadach — Karaoke na lekgji? 3 98
Danuta Stanulewicz — Summer at the seaside — rozmawiamy z uczniami o wakacjach po angielsku

(lub w innym jezyku obcym) 4 106
Eleonora Agnieszka Wesofowska - Jak zacheci¢ mtodziez do obcowania ze sztuka? 5 94
Malgorzata Wiatr-Kmieciak - Gry dydaktyczne w nauczaniu jezyka rosyjskiego - na przykfadzie

materiatu z podrecznika Bom u mbi 4 103

Preedsrkole, sziwls padslowowa, gimnazinm

Angela Bajorek, Ewa Gorbiel — Stacje do samodzielnosci 4 123
Agnieszka Bocwifiska, Maria Rymaszewska — Gimnazjalista w krainie czaréw, czyli jak zachecic

nastolatka do nauki angielskiego 6 174
Tomasz Borowski — Jak zapobiegam btedom jezykowym najczesciej popetnianym przez

moich uczniéw 5 127
Joanna Bytner - Jezyk niemiecki w przedszkolu i pierwszych klasach szkoty podstawowej 4 109
Katarzyna Czubata — Swiat jest wielki, a dzieci mafe... 5 110
Katarzyna Delezyfiska - Rola gier | zabaw w nauczaniu matych dzieci 5 103
Ewa Dobija — Autorskie pomysty, czyli jak uczy¢ jezyka obcego, by pomdc matym uczniom

w ich zmaganiach z wielkim swiatem 3 110
Patrycja Dobranowska - ,Uczy¢ $piewajgco” 3 115
Ewa Dziewierz — Communication in London — lekcja w klasie pierwszej 1 116
Barbara Dymiter — Uczymy, by pomdc sie uczyé 3 122
Barbara Kapusta — Australia in brief 1 119
Pawel Kaptur - | have never understood this tense, czyli jak efektywnie wyjasni¢ reguty tworzenia

czasu Present Perfect 2 108
Sylwia Krause — Popatrz, dotknij, poczyj... O wielozmystowym poznawaniu Swiata 1 107
Sylwia Krause — Nowa podstawa? Nie taka straszna jak ja malowano... 6 162
Emilia Kosowska-Stepniak —~ Kazdy moze pisa¢ wiersze 4 118
Anna Krzeminska-Kaczyiiska - jezyk angielski otwiera drzwi do codziennego swiata 3 125
Joanna Marchewka — Do$¢ tresury! 3 119
Marzena Markowicz - Filmowe lekcje 3 133
Marzena Markowicz — Wariacje na ,kétko i krzyzyk” 6 182
Mariola Oleszkiewicz, Monika Turczyn - Swieta, $wieta, $wieta - ¢wiczenia o tematyce

Swigtecznej 5 115
Anna Paplifiska - Uczy¢ i cieszy¢ nauka od najmtodszych lat 2 103
Marzena Piefkkowska - Interaktywne zabawy jezykowe sposobem samodzielnego utrwalania

wiedzy przez najmtodszych 1 114
Monika Staniec — Jak nauczy¢ gimnazjalistéw méwienia w jezyku obcym 2 111
Monika Staniec - Wyj§¢ uczennicom gimnazjum ,.nhaprzeciw” 3 130
llona Stepien ~ Zabawy translatorskie, czyli o tlumaczeniu poezji przez gimnazjalistow 4 120

256



NR 6-2009/2010

NUMER SPECJALNY JEZYKI OBCE W SZKOLE
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Matgorzata Tomczyk-jadach - Uczymy jezyka w przedszkolu i w szkole podstawowej,
by poméc matym uczniom w ich zmaganiach z wielkim $wiatem

Justyna Walczak - 30 listopada — dla nas andrzejki a dla Szkotéw dzien patrona Szkodji

Anna Witkowska — Teatrzyk — skuteczna forma nauczania dzieci jezyka obcego

Izabela Witkowska — Wykorzystanie rymowanek na lekcjach jezyka angielskiego

Izabela Witkowska — Rymowany alfabet

Izabela Witkowska — Rola rymowanek w rozwoju dziatalnosdi tworczej

Izabela Witkowska — Rymowanki gramatyczne

lzabela Witkowska — Rymowane wierszyki o pogodzie w $wietle wymagan nowej podstawy
programowe]

Katarzyna Wizgacz — Wyciszanie klasy w momencie rozpoczynania zaje¢ — propozycja dziatan
i zabaw

Anna Wojciechowicz-Susfal — Riibchen dla poczatkujacych

Szhola ponatdgimnaziaina, szhiola wyisza

Olga Aleksandrowska — Angielski w e-mailu — wykorzystanie technologii informacyjno-
komunikacyjnej jako pomocy dydaktycznej w nauczaniu jezyka angielskiego

Anna Bak - Zastosowanie metody projektdw jako dziatania wspomagajacego dtugotrwate
motywowanie uczniéw

Hanna Babifska — Metoda projektowa na lekji jezyka niemieckiego

Ewa Bielecka ~ Wptyw faciny na jezyk niemiecki

Katarzyna Czubata - Sztuka na lekgji jezyka rosyjskiego

Katarzyna Delezyfiska — Praca z materiafem autentycznym na lekcjach jezyka obcego

Monika Dryjska — Jak sie méwi w Austrii? Jezyk niemiecki jako jezyk pluricentryczny — przyktady

i ¢wiczenia na zajeciach jezyka niemieckiego
Karolina Ekes - Na facinie o rozwoju moralnym
Karolina Ekes — Na facinie o nudzie
Karolina Ekes — De alacritate — na facinie o zapale i motywacji

Danuta Galczak - /lro6umey; FOper — lekdja jezyka rosyjskiego w klasie 1 technikum ekonomicznego

Teresa Gorzalnik — Na‘wycieczke z Eichendorffem

Magdalena Jatowiec-Sawicka — Ta pies by¢ mdj rodzice — czyli o poziomie pisemnej matury
z jezyka niemieckiego w roku 2009

Olga Karolczyk — Film na lekcjach jezyka niemieckiego

Justyna Krawczyk — Technika wizualizacyjna a antycypacja tekstu nawiazujacego do historii Wtoch

Monika Krotoszyiska — Miedzy wierszami

Darius Langhoff — Przykfad zadania stuzacego przyswajaniu zaawansowanej leksyki oraz jej
zastosowaniu na poziomie syntaktycznym

Darius Langhoff — Zaawansowana leksyka jezyka drugiego w kontekscie

Darius Langhoff — Style retoryczne: opis i narracja

Darius Langhoff — Rozwdj umiejetno3ci pisania w jezyku drugim: analiza i opis procesu

Weronika Markowska — Bajki Kornieja Czukowskiego na lekdjach jezyka rosyjskiego — Movigoasip

Katarzyna Norkowska - Wykiad to nie wszystko

Alicja Petrykiewicz, Dorota Zuchowska — Ditat Deus — God enriches, czyli tacinskie motta
amerykarskich stanéw

Anna Plawecka ~ Nauczanie gramatyki — nie taki diabef straszny, jak go maluja

Marzanna Pogorzelska — Lekdja jezyka — lekcja praw cztowieka. Uprzedzenia i antysemityzm.
Holokaust.

Magdalena Raczyfiska-Wasek — Deutsche Bahn — (iberalfhin kann - poszukiwanie, porzadkowanie

i selekcjonowanie informacji
Magdalena Raczynska-Wasek — Mikotajkowa lekcja dla maturzystow
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Matgorzata Radecka - Wykorzystanie komputera i internetu podczas lekdji jezyka angielskiego 3 153
Janina Skrzypczyfiska — Elementy kulturowe w ¢wiczeniu zintegrowanych sprawnoéci jezykowych 2 125

llona Stepien - Zabawy translatorskie, czyli o ttumaczeniu poezji przez gimnazjalistow 120
Magdalena Sowa — Korespondencja a ksztattowanie kompetencji kulturowej 1 143
Kamilla Szulkin, Marzena S. Wysocka — Basn jest dobra na wszystko 1129
Kamilla Szulkin, Marzena S. Wysocka — Rozwijanie $wiadomosci jezykowe] uczniow podczas

warsztatéw poetyckich w szkole ponadgimnazjalnej 4 135
Halina Szwajgier - Jedna z wielu lekcji powtodrzeniowych 5 144
Halina Szwajgier — Staram sie uczy¢ ciekawie 6 195
Urszula Zalasinska-Curyto — Film krétkometrazowy M. Schafera ,Maries Lacheln” na lekgji

jezyka niemieckiego 2 144

Urszula Zalasiniska-Curylo - Fragment ksigzki Christiane F. — Wir Kinder vom Bahnhof ZOO inspiracja

do wypowiedzi ustnych i ¢wiczenia gramatyki 3 144
Urszula Zalasinska-Curyto — Uczniowie tworza historyjki w jezyku niemieckim 4 139
Anna Zeler — Ut pictura poesis 1 128
Joanna Zielinska - Country stereotypes 3 139
Grzegorz A. Zietala — Przygotowanie studentdw z jezyka rosyjskiego specjalistycznego do pracy

w branzy medycznej 2 148
Dorota Zuchowska — Zaktywizowany dativus possessivus 5 157

MATERIAEY PRAKTYGZRE
Olga Aleksandrowska — Angielskie krzyzowki maturalne — cze$¢ Il 2 155
Olga Aleksandrowska, Malgorzata Radecka — Kacik maturalny — zestawy ,amerykanskie” 4 153
Olga Aleksandrowska — Maturalne sfownictwo tematyczne 6 223
Angela Bajorek - Nauczy( osta czytac - literatura bfazeniska na lekdji jezyka niemieckiego 1 155
Ewa Binczak - O pracy i karierze oraz jezyku angielskim w firmie 5 175
Romuald Hassa — Przed egzaminem maturalnym z chemii nauczanej w jezyku angielskim 4 156
Agnieszka Kordyzon-Andrzejewska — Egzamin gimnazjalny z jezyka niemieckiego — nie taki

diabet straszny... 5 164
Sylwia Krause ~ Kazdy z nas moze by¢ dobrym aniofem... 5 159
Grazyna Kiliafiska-Przybyto - Z kim wypada rozmawia¢ o interesach podczas lunchu? Propozycje

¢wiczen rozwijajacych kompetencje interkulturowa uczniow 1 158
Krystyna Kuca — O ochronie srodowiska i Czerwonym Kapturku 5 162
Katarzyna Zabéj, Alicja Fuksa ~ Szukamy wiosny 2 154
Dorota Zuchowska, Katarzyna Glogowska — Latinitas semper viva. Pars Il 1 147
Marzena Zylifiska — Materiaty opracowane na podstawie wnioskéw ptynacych z badan

nad mézgiem 6 204

KORKERS
Katarzyna Czubata - Wielkanoc — Ostern - lacxa — konkurs dla uczniéw poliglotéw 1 161
Romuald Hassa — English Through Customs and Traditions 2 161

SEOWRICZK] TEMATYGZNE
Andrzej Wierus - Erudycja zawsze w modzie, czyli frazeologia klasowa inaczej 4 161
Paulina Herbik — Angielsko-polska leksyka przemystu samochodowego 4 165
SPRAWDZDANIA
Olga Aleksandrowska — American Day — inicjatywa z projektu Made in America 4 174
Anna Czura — Encouraging the Culture of Evaluation among Professionals — warsztaty w Europejskim

Centrum Jezykéw Nowozytnych 4 177
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Emilia Grochowska - Jezyk angielski bez podrecznikéw, czyli Dzier Brytyjski w szkole 5
Teresa Gruszczyk —Sztuka i literatura na zajeciach jezyka obcego — Kunst-Geschichten aus Wien
—kurs tematyczny dla nauczycieli 2
Jolanta Katwa — Slady polskie we Frandji 1
Barbara Karmaiiska - ,.Dead soldiers”, czyli jak sprawi¢, zeby uczniowie byli zainteresowani
lekcja 6

Agnieszka KaZmierczak - Jak doszfo do nauki hiszpafiskiego i wymiany uczniéw ze szkofa
hiszpanska

Emilia Kosowska-Stepniak, Aneta Szadziewska — Twilightmania

Emilia Kosowska-Stepniak - Historia wciaz uczy

Artur Dariusz Kubacki — Sprawozdanie z przebiegu Olimpiady jezyka niemieckiego na terenie
wojewodztwa $laskiego w latach 2006/2007-2008/2009

Ewelina Magdziarczyk-Plebanek — O projekcie Made in America

Ewa Marszatkowska — Komentarz po przedstawieniu

Anna Malinowski — Ekologiczno-historyczny camping w MDSM w Krzyzowej

Jolanta Niziotek - Dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego dla ucznidw szkét podstawowych

Marta Piasecka — Jugend debattiert international — [ miedzynarodowy finat konkursu

Anna Plawecka - Szkolenie TIK na Malcie, czyli jeden ze sposob6w pokonania zjawiska wypalenia
zawodowego

Karolina Rakowicz - Dzieri Anglisty w Koninie 2

Maciej Smuk — XII Swiatowy Kongres Miedzynarodowej Federacji Nauczycieli Jezyka Francuskiego
~ Québec 2008

Iwona Sosnierz, Agnieszka Sliwifiska — Europa da sie kocha¢ 2

Olena Styslavska — Seminarium Edukacja mniejszosci narodowych i etnicznych w Polsce — model
teoretyczny czy praktyka oswiatowa? 4

Eleonora Agnieszka Wesofowska — Pamietajac o celu marketingowym na zajeciach z jezyka
rosyjskiego... 3

Monika Wotos, Joanna Bojda, Beata Ziemifiska — Dzien jezykéw obcych 3

Urszula Zalasifiska-Curyfo ~ Konkurs Pieknego Czytania w Jezyku Niemieckim im. Ericha Kastnera
w Goethe-Institut w Krakowie 6

OMOWIENIA, RECENZJIE

Ewa Andrzejewska - ,Dylematy etyczne nauczycieli jezykow obcych na starcie kariery
zawodowej”

Angela Bajorek — Helvetia literarisch

Mariola Bogucka ~ Inteligencje wielorakie na zajeciach jezyka angielskiego, czyli jak skutecznie
i ciekawie uczy¢ dzieci w mfodszym wieku szkolnym

Renata Czaplikowska — Miindlich. Miindliche Produktion und Interaktion. llustration
der Niveaustufen des gemeinsamen europaischen Referenzrahmens

Renata Czaplikowska — Handbuch Mediendidaktik Fremdsprachen

Sebastian Dusza — Zweisprachigkeit im Kindergarten Konzepte und Bedingungen fiir das Gelingen

Piotr Iwan — Deutsche juristische Fachbegriffe in Ubungen

Piotr Iwan — Wybdr polskich i niemieckich dokumentéw do Cwiczert translacyjnych

Magdalena Jatowiec-Sawicka - Kwartet & Co

Anna Jaroszewska — . Autoewaluacja w procesie uczenia sie i nauczania jezykéw obcych”
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Dariusz Maciej Koniewicz - Praktyczna metoda jezyka angielskiego, czyli jak kiedy$ uczono
jezyka angielskiego

Katarzyna Krzemifiska — Kodematyka wobec nauki jezykéw obcych

Artur Dariusz Kubacki — Lexikon der juristischen Fachbegriffe
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179

175
166

232

170
169
181

167
172
180
183
169
165

233
172

168
174

179

175
166

230

247
193

171

174
188
177
188
190
189
242
182

180

196
190

259



JEZYKI OBCE W SZKOLE NR 6—-2009/2010 m NUMER SPECJALNY

Numer Strona
Magdalena Lipinska-Derlikowska - Reforma bilingwalna - zmiana paradygmatu w nauczaniu

jezyka obcego 4 185
Magdalena Lipinska-Derlikowska — ,Nauczanie w praktyce” 6 250
Justyna tukaszewska-Haberkowa — Prima via. Wstepna nauka jezyka facinskiego 3 182
Ewa Maciejewska-Stepief — ,Nauczyciel jako mediator kulturowy” 6 246

Justyna Martin - Siedem grzechéw gtéwnych nauczycieli jezykéw obcych oraz jak je przeku¢

w metodyczne cnoty 2 181
Sebastian Mrozek — Poszukujac glottodydaktyki dyskursywnej, czyli kilka uwag po lekturze

ksiazki Glottodydaktyczne aspekty akwizydji jezyka drugiego a konstruktywistyczna teoria

uczenia sie 1 176
Anna Mystkowska-Wiertelak — Nowe perspektywy w badaniach nad rola rdznic indywidualnych

W uczeniu i nauczaniu jezykéw obcych 6 239
Marta Piasecka — Wielkie teorie jezykoznawcze 3177
Arkadiusz Pietak — Psycholingwistyka 3179
Arkadiusz Pietak — Jezyk — narzedzie czy wiasciwos¢ czfowieka? 5 198
Agnieszka Pietrzykowska — Exploring focus on form in language teaching 5 194
Karolina Rakowicz — Investigating English Language Learning and Teaching 2 184
Matgorzata Rzeznik — Edukacja jezykowa w spofeczenistwie komunikacyjnym 4 190
Piotr Rochowski - Das ist Deutsch! 5 187
Eryk Stachurski — Francuski nie wywodzi sie z taciny! 4 182
Matgorzata Szulc-Kurpaska — Motywacyjna rola dramy w glottodydaktyce 3 183
Dorgcta Szcze$niak — Poetry Slam — poezja i performance w szkole 4 195
Dorota Szczesniak — Jezyk angielski kluczem do jezyka niemieckiego. Jezyk niemiecki kluczem

do jezyka angielskiego. 5 193
Matgorzata Tomczyk-Jadach —~ Czym zaskakuje podrecznik join Us for English 2 178
Andrzej Wierus — Destination C1&C2 Grammar & Vocabulary 4 196
Monika Wilkowska - . Jezyk nie istnieje w prézni. Kryje sie za nim $wiat (...). Ma moc tworzenia” 3 186
Iwona Wowro — Repetytorium maturzysty 5 191
Marzena S. Wysocka - Poliglota, czyli edukacja jezykowa dzieci 1 173

BIGLETYN INTERNETOWY ,NAUCZANIE WCZESKOSZKOLNE

Mariola Bogucka — Rozwijanie umiejetnoci podstawowych na lekgji jezyka obcego w nauczaniu

wczesnoszkolnym 6
Mariola Bogucka — Rozwijanie umiejetnoéci podstawowych na lekgji jezyka obcego znakiem
nowoczeshego nastawienia do nauczania 7
lzabela Jaros — Zrébmy sobie prezent gwiazdkowy, aby uczy¢ tatwiej i skuteczniej przez caty rok 12
Anna Jaroszewska — Jak nie rozczarowac rodzicow lekeja jezyka obcego 1
Katarzyna jJaworska-Biskup — Zaburzenia zachowania i koncentracji uwagi u dziecka w wieku
wezesnoszkolnym. Implikacje dla nauczania jezykéw obcych 3
Anna Jurek — Wczesne rozpoznawanie zaburzef rozwoju komunikacji jezykowej dziecka 2
Darius Langhoff - Tydzieri z angielskim: gra. iluzja, bajka 10
Dariusz Langhoff — Niemiecka ilustrowana czytanka
Dorota Sikora-Banasik — Zielona szkofa — znakomita okazja do nauki jezykéw obcych 8
Dorota Sikora-Banasik — Lekcje jezyka obcego poza murami klasy szkolnej 9
Dorota Sikora-Banasik — Cata Polska czyta dzieciom — wypefniamy te misje réwniez w jezykach
obcych 11
Magdalena Szpotowicz - Lekcja jezyka obcego w nauczaniu wezesnoszkolnym

Malgorzata Szulc-Kurpaska — Drama i przedstawienia dzieci w jezyku obcym 5
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Zachecamy do lcktury
numerow specjalnych

Nauczanie jezykéw
mniejszoécl narodowyc
i etnicznych

Jak uczymy
1 Jak cheemy uczyé?

Hanna Romaorawsha

Metodyka nauczania
jezykow obcych
w Polsce (1857-2007)

T v kit £ 19372001

Nauczanie jezykéw obcych
ucznidw niepelnosprawnych

’ Jezyki Obce

w Szkole
&/2008

O autonomii

Nauczanie
dwujezyczne

0 polskim i Polsce
= na fekelach Jerykiw stoyeh

= o polskim jakm [gryiw sboym

= o kszlalcenia jgrykowym I
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