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Od redakgji

la wielu z nas synonimem zblizajacych si¢

wakacji jest podréz na Pétwysep Iberyjski.

Hiszpania i Portugalia — dwa panstwa niewat-

pliwie kojarzace si¢ z wypoczynkiem, sjesta,
fiesta i flamenco. To réwniez kraje, ktérych mieszkancy
postuguja si¢ dwoma niezwykle melodyjnymi jezykami: espariol
i portugués. Zaréwno hiszpanski, jak i portugalski, dzieki
ekspansji zamorskiej majacej swoje poczatki w dobie wielkich
odkry¢ geograficznych, s3 obecnie bardzo rozpowszechnione.
Portugalskiego uzywa na co dzieri ponad 200 milionéw
mieszkaricow Portugalii oraz jej bylych kolonii od Brazylii
przez Mozambik do Republiki Zielonego Przyladka. Hiszpariski
jest trzecim najpowszechniej uzywanym jezykiem na Ziemi.
Postuguje si¢ nim jako jezykiem ojczystym okoto 650 milionéw
ludzi, a ponad 100 milionéw uzywa go jako drugiego jezyka.
W Polsce od kilku lat rosnie liczba uczacych si¢ tego jezyka
zaréwno w szkole, jak i na kursach dodatkowych. Dlatego
tez w niniejszym numerze JOwS polecamy Padstwu artykuly
dotyczace nauki jezykéw Krzysztofa Kolumba i Vasco da
Gamy. Prezentowane przez autoréw teksty dotycza nauczania
jezyka hiszpanskiego malych dzieci z wykorzystaniem
najnowszych osiagnie¢ neurodydaktyki, motywowania
uczniéw nastoletnich do zglebiania wiedzy o Hiszpanii, jej
kulturze, jezyku i literaturze poprzez start w Olimpiadzie
Jezyka Hiszpanskiego oraz dziatalnosci Instytut Jezyka

Anna Grabowska
redaktor naczelna JOwS

Portugalskiego na UMCS. Chcialabym bardzo podzigkowa¢
prof. dr hab. Barbarze Hlibowickiej-Weglarz, honorowemu
konsulowi Brazylii w Lublinie, oraz Josému Antonio Benedicto
Iruifowi, radcy ds. edukacji Ambasady Hiszpanii w Polsce,
za zaprezentowanie na tamach naszego pisma zagadnien
dotyczacych nauczania jgzykéw portugalskiego i hiszpariskiego.
Szczegdlne podzigkowania naleza sie dr Malgorzacie Spychale
za zaproszenie do wspétpracy przy tworzeniu obecnego
wydania ,Jezykéw Obcych w Szkole” niezwykle ciekawych
nauczycieli — hispanistéw.

Wiszystkim naszym czytelnikom chciatabym tez poleci¢ cykl
artykuléw dotyczacych tegorocznych wydarzen zwiazanych
z obchodami Europejskiego Dnia Jezykéw. Znajda w nich
Paristwo informacje o zaplanowanych konferencjach, grach,
lekcjach pokazowych i festiwalach. Nauczycieli, keorzy
w nowym roku szkolnym beda przygotowywaé maturzystéw
i sz6stoklasistéw do egzamindéw zewngtrznych z jezykéw
obcych, zainteresuja na pewno artykuty dotyczace ich nowych
zasad i tredci.

Przed nami jednak diugo wyczekiwane wakacje. Zycze
Panistwu, by po roku wytezonej pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej zostawili Paristwo wszystkie troski w domu i wyruszyli
w wakacyjna podréz (réwniez do La Manchy) ze sfowami
wiernego giermka Don Kichota — Sancho Pansy: Zwazcie
wielmozny panie, ze nie sq to olbrzymy, lecz wiatraki...

jBuenas vacaciones!
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Dokad zmierzasz,
polszczyzno (w Unii)?

Michal Wisnicki

Wlasnie mija 10 lat od wstapienia Polski do Unii Europejskiej. To chyba dobra

okazja, by sprébowac¢ podsumowac to, co przez ostatnia dekade stalo sie w jezyku

polskim i z jezykiem polskim. A Ze dzialo si¢ sporo — o tym raczej nie trzeba

przekonywaé przecietnych uzytkownikow jezyka. Warto zatem przyjrzec sie
pewnym nowym tendencjom jezykowym.

Logo kampanii Jezyk polski jest AE pochodzi z materiatéw promocyjnych przygotowanych przez Ogilvy & Mather
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olszczyzna, jak kazdy jezyk, stale pozostaje

w kontakcie z innymi jezykami etnicznymi.

Polityka, gospodarka, §wiat wierzeri, wreszcie

kultura artystyczna — wszystko to wplywalo na
ksztalt polszczyzny doby staro-, §rednio- i nowopolskiej. Do
dzi$ mamy w jezyku polskim obce wyrazy, formy fleksyjne,
konstrukcje sktadniowe czy wzorce stowotwércze. I nie
nalezy z tego powodu weale rozpacza¢. Miedzy innymi whasnie
dzi¢ki kontaktom jezykowym i zapozyczeniom polszczyzna
mogta si¢ rozwijad.

Im bardziej jezyk jest wystawiony na kontakty z jezykami,
m.in. paristw oéciennych, tym bardziej prawdopodobne bedzie
przejmowanie z tych jezykéw réznych elementéw ich systemu.
Z im wicksza tez estyma traktuje si¢ jezyk dawcy, tym obficiej
jezyk biorcy bedzie nasycony wyrazami i konstrukcjami
z tego pierwszego jezyka. Tak jak w XVII wieku calymi
garéciami czerpano z taciny i makaronizowano polskie teksty
(jak cho¢by w Pamigtnikach Jana Chryzostoma Paska), tak
w wieku XX, a zwlaszcza w XXI, Polacy czeéciej ogladaja
si¢ na jezyk angielski i chetnie (chod raczej bezmydlnie)
wykorzystuja jego wzorce.

Oczywiscie nie jest to my$l odkrywcza. Ale juz nie wszyscy
wiedza, ze jezyk angielski wcale nie zaczat zmieniaé polszczyzny
dopiero po 1989 r. Pierwsza duza fala anglicyzméw przyszia
zaraz po odzyskaniu niepodleglosci w 1918 r. (por. Mariczak-
-Wohlfeld 1995). Wtedy nie widziano w tym zagrozenia, gdyz
duzo istotniejsze bylo rugowanie z polszczyzny naleciatosci
niemieckich i rosyjskich, czyli jezykéw paristw zaborczych.
Dzi§ jednak germanizacja i rusyfikacja nam nie grozi. Ale czy
grozi nam anglicyzacja? Zwlaszcza w chwili, kiedy granice
RP s3 otwarte dla wszystkich obywateli Unii Europejskiej,
a jezyk angielski bez watpienia jest w Unii lingua franca?

Warto przesledzi¢ (cho¢by pobieznie) te dziedziny zycia,
na ktdre jezyk angielski oddziatuje najsilniej. Tak jak warto
zastanowic si¢, co dobrego przynosza nam kontakty polityczne,
gospodarcze i kulturalne w ramach Unii Europejskiej, w ktdrej
Polska znajduje si¢ od dziesigciu lat.

Urzedy w Unii, Unia w urzedach

Niewatpliwie sfera urzednicza jest jedna z najbardziej
dotknietych przez konstrukeje angielskie, powszechne
w nomenklaturze unijnej. Méwiac dosadnie — styl urzedowy
jest najbardziej narazony na dzialanie eurozargonu czy,
brutalniej — eurobetkotu (Miodek i in. 2010:8). Dzieje

si¢ tak dlatego, ze coraz czgsciej dokumenty urzedowe
tworzone w Polsce sa pochodna przepiséw ustalanych
w Brukseli. Dlatego Unia staje si¢ wyrocznia — najpierw
administracyjna, a z czasem tez i jgzykowa. Nawet jesli do
Polski te dokumenty docierajg w wersji spolszczonej, czesto sa
wynikiem mato udanych dumaczen z jezyka angielskiego. Za
tym za$ idg biurokratyczne wzorce myslenia. Niezrozumiatogé
tekstéw angielskich produkowanych w instytucjach unijnych
przektada si¢ nastgpnie na dokumenty polskie (Miodek i in.
2010:7). Réwnie czgste jest manieryczne stosowanie zwrotdw
obcojezycznych lub przekalkowanych, choé akurat ten
problem nie jest tylko wynikiem wstapienia Polski do Unii
Europejskiej, lecz przede wszystkim efektem ulegania modzie
jezykowej (por. np. Miodunka 1999).

Dlaczego jednak akurat $rodowisko urzednicze tak czgsto
ulega wptywom angielszczyzny? Dla jednych bedzie to
ewidentna czolobitno$¢ pracownikéw administracji wobec
stowa pisanego, ,,u$wigconego” pieczgciami instytucji unijnych.
Stad nie ma mowy, by w projektach unijnych rezygnowa¢
z akredytacji, alokacji, aplikowania, ewaluatora, indykatywnego
terminu, monitoringu proje/eto’w, okresow programowania,
rundy aplikacyjnej itd. Takich stéw i wyrazen albo przed
2004 r. w polszczyznie nie bylo, albo tez funkcjonowaly
jedynie w tekstach wysoko wyspecjalizowanych. W tekstach
kierowanych do szerszego grona odbiorcéw mogty wystapi¢
takie frazy, jak: uprawnienie, rozdysponowanie, ubieganie
sig 0 cos, osoba kontrolujgca (badajgca), orientacyjny termin,
nadzgorowanie projektéw, lata obowigzywania programéw czy
czas na skladanie wnioskéw.

Skoro wigc juz przytoczone powyzej wyrazenia nie
wystepowaly, dlaczego po wejsciu Polski do Unii Europejskie;
tak licznie zasility styl urzedowy? Powodéw mozna wskazaé
co najmniej trzy. Pierwszy z nich jest zbiezny z tym, czego
doswiadczali poeci i pisarze cho¢by czaséw baroku. Wiedy za
atrakeyjniejszy od jezyka polskiego uznawano jezyk facinski.
Dzi§ dominuje angielszczyzna, do ktdrej siggamy nader chetnie.
Drugi powdd zwiazany jest z tym, ze urzednicy czgsto po
prostu obawiaja si¢ zmienia¢ cokolwiek w pismach, keére zostaty
przyjete przez gremia unijne. Stad pozostajemy przy obcych
wzorach, mimo ze w polszczyznie do$¢ fatwo jest znalezé
lepszy odpowiednik danego rzeczownika czy przymiotnika.
Po trzecie wreszcie, przedstawiciele urzgdéw czgsto mylnie
zakladaja, ze stopiei rozpowszechnienia wéréd Polakéw takich
wyrazéw, jak beneficjent, ewaluacja czy aplikowad, jest tak
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duzy, ze nie ma potrzeby ich wyjasniania. Urzednikom za$
tatwiej postugiwac si¢ takimi konstrukcjami, gdyz w jezyku
$rodowiskowym podobne stowa dominuja badZ s3 jedynym
sposobem na okreslanie danego stanu rzeczy. Uleganie modzie
jezykowej, cho¢ szkodliwe, jest powszechne. Nie omija wiec
pracownikéw sfery urzedniczej. A zwlaszcza eurourzedniczej.

W ostatnich latach mozna takze zauwazy¢ pewng
niebezpieczna tendencje jezykowa wsréd pracownikéw
administracji. Zdarza sig, ze przedstawiciele urzgdéw wyzszego
rz¢du ruguja proste polskie wyrazy, konstrukgje i zastgpuja
je konstrukcjami obcymi w przekonaniu, ze styl urzedowy
musi mie¢ koturnowy ksztatt. Co wiecej, osoby i instytucje
ubiegajace si¢ o Srodki unijne (a nie aplikujgce o nie) moga
by¢ gorzej oceniane przez cztonkéw odpowiednich komisji
(czyli np. komitetdw sterujgcych), jesli nie zastosuja w swoich
wnioskach (czyli aplikacjach) odpowiednich sformutowar.
To jest juz sprawa niebezpieczna, zmusza bowiem autoréw
takich wnioskéw czy opracowari do wkraczania na drogg
szablonu urzedniczego.

Jezyk srodowisk eurourzedniczych oddziatuje nie tylko na
leksyke. Pod wptywem opracowari z UE zmienia si¢ sposéb
funkcjonowania w polszczyZznie wielkiej litery. Tendencja do
jej naduzywania jest znana od dekad (Markowski 2007:2-13),
jednak wraz z rozpoczeciem integracji Polski z Unig Europejska
przejeto réwniez pewne wzorce ortograficzne. I tak, czgsto
w zapisach polskich mozna znalez¢ takie konstrukeje, jak
Traktat Lizboriski/Amsterdamski/Nicejski, Strategia Rozwoju
Kraju, Dziatanie 7.1, Prioryter V. W zadnej z nich jednak wielka
litera nie jest potrzebna (inaczej niz to jest cho¢by w jezyku
angielskim). Podobnie tez czgsto spotyka si¢ stosowanie

"non

angielskich cudzystowéw (prostych, o ksztalcie " "), a nie
polskich (,”). Sa to oczywiscie drobiazgi, ale do$¢ wyraznie
pokazujace, jak wzory obce oddziatujg na polszczyzng.
Trzeba jednak pamigtal, ze na polszezyzng urzedows
weale nie muszg wplywa¢ tylko anglicyzmy. Réwnie
istotne, a moze nawet istotniejsze, jest stosowanie przez
Polakéw wyrazéw o charakterze migdzynarodowym, czyli
internacjonalizméw. Dzi$§ najmocniej oddzialuja na nas nie
same wyrazy, ale ich tres¢, a doktadniej wybrane znaczenia
tych wyrazéw. To pod wptywem obcych wzoréw powstaja
w polszczyznie dodatkowe warto$ci semantyczne tych stéw,
ktére byly do tej pory stosowane w waskim zakresie (por.
Markowski 2004). Zjawisko to bylo znane juz przed wejsciem
Polski do Unii Europejskiej (Mackiewicz 2001), ale po
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otwarciu si¢ na §rodowiska unijne przybralo na sile. Oprécz
neosemantyzmow typu kondycja (stan, potozenie czegos lub
kogo$, np. kondycja przedsigbiorstw, polskiej gospodarki)
spotykamy dzi$ np. inspiracje w znaczeniu osoby inicjujacej
co$ (ktos stat si¢ inspiracja podjetych dziatan), horyzontalne
plany i dzialania, czyli szerokie, réznorodne itd., czy certyfikar
zamiast zaswiadczenia albo dyplomu.

Unia w szkole

Drugim $rodowiskiem, ktére moze by¢ narazone na negatywne
zmiany jezykowe, jest sfera edukacji, zwlaszcza edukacji
szkolnej. W Unii Europejskiej do nauki dzieci i miodziezy
przyktada si¢ wielka wagg, co zreszta czasami moze wywotywad
spory $wiatopogladowe. Dla jezykoznawcy znacznie ciekawsze
jest jednak zjawisko przechodzenia pewnych stéw zaréwno do
tekstéw oficjalnych (podreczniki szkolne, zalecenia o§wiatowe,
programy pedagogiczne), jak i do polszczyzny nieoficjalnej,
stosowanej np. przez osoby pracujace w szkolach czy przez
samych uczniéw.

Jesli chodzi o ten pierwszy typ polszczyzny, zauwazy¢ mozna
przede wszystkim wzrost czgstotliwosci lekseméw, ktére jeszcze
10 lat temu nie goscity w szkotach powszechnie. Mamy zatem
wszechobecny ewaluacje, wizje i misjg rozwoju, wdrazanie
odmian nauczania, bazg metodologiczng, ekspansje nowej
metody nauczania, promowanie szerokiej gamy jezykéw obcych,
kluczowq kwestig nauczania itd. To cytaty z dokumentéw, kedre
wydaja polskie instytucje o$wiatowe; te jednak korzystaja lub
powinny korzysta¢ z wytycznych powstajacych na gruncie
europejskim. I w ten sposéb do srodowisk zwigzanych ze
szkolq trafia coraz wigcej wyrazéw wywodzacych si¢ z unijnego
zargonu urzedniczego.

Drugi obszar polszczyzny szkolnej, tej nieoficjalnej, jest
jednak znacznie ciekawszy, cho¢ trudniejszy do zbadania.
Trudno dzi$ bowiem rozstrzygnag, na ile obecnosé Polski w Unii
Europejskiej pociagneta za sobg zmiany w gwarze uczniowskiej
czy studenckiej. Zaréwno bowiem to, ze w tej Unii jeste$my,
jak tez i to, ze notujemy staly wzrost liczby osob znajacych
jezyki obce, a przede wszystkim to, Ze mamy teoretycznie
nieograniczony kontakt z calym $wiatem — to wszystko wptywa
w rézny sposob na zwyczaje jezykowe Polakéw. Niewatpliwie
jednak wigksza otwarto$¢ naszego kraju to wynik wstapienia
do struktur unijnych, a co za tym idzie mozliwo$¢ korzystania
zeuropejskich programéw wymiany mtodziezy. Zatem chociazby

posrednio Unia zmienia nasze zwyczaje jezykowe.
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A to wiaénie subkultury sa jednym z silniejszych $rodowisk,
w ktérych zmienia si¢ jezyk. Dotyczy to zaréwno leksyki, jak
i zjawisk gramatycznych czy stfowotwérczych (por. Zabawa

2004, 2008).

Jezyk polski w Unii

Warto na koniec poswieci¢ nieco uwagi sytuacji polszczyzny
w zjednoczonej albo przynajmniej weiaz jednoczacej sig Europie.
To, jaki status w Europie bedzie miat jezyk polski, zalezy
juz nie tylko od nas samych. Zanim jednak wybita godzina
dwunasta w nocy z 30 kwietnia na 1 maja 2004 r., istnial
juz caty szereg postulatéw co do przyszlej roli polszczyzny
w Unii. Zwiezle przedstawia je cho¢by Adam Pawlowski
(2008:113-147) w jednym ze swoich artykutéw opublikowanych
po VI Forum Kultury Stowa, zorganizowanym przez Radg
Jezyka Polskiego. Forum to bylo poswigcone miejscu jezyka
polskiego w Europie i (miedzy innymi) doprowadzito do
wypracowania szeregu zadani dla pafistwa i jego obywateli
w zakresie promocji polszczyzny.

Nasz jezyk miat sporo przestanek, by sta¢ si¢ znaczaca sita
jezykowa w rozszerzajacej si¢ Unii. Zdaniem Pawlowskiego,
najwazniejszymi czynnikami wplywajacymi na wzmocnienie
jego roli byly: demografia, polozenie geograficzne, a takze
czynniki: lingwistyczny, kulturowy i ekonomiczny. Z tych
pieciu obszaréw w przynajmniej trzech (demografia, geografia,
lingwistyka) pozycja polszczyzny byta dobra lub co najmniej
zadowalajaca. Gorzej bylo z kultura i kwestiami ekonomicznymi
(por. Pawlowski 2008). Aby wigc zniwelowac te nickorzystne
tendencje, juz w 2005 r. postulowano podjecie szeregu dziatan
majacych wzmocnié role polszczyzny w Europie — oczywiscie
nie jako jezyka réwnego najmocniejszym: angielskiemu,
niemieckiemu czy francuskiemu. Ale upatrywano szanse
w tym, ze Polska, jako najwickszy kraj sposréd wchodzacych
wéwczas do Unii, bedzie w stanie swoim autorytetem
kulturowym i mocg ekonomiczng przekonaé do siebie mniejsze
kraje i sktoni¢ je do przyjecia polszczyzny jako swego rodzaju
wyznacznika krajéw nowej Unii (Pawlowski 2008).

Tak si¢ jednak nie stato. Sposréd 18 postulatéw zgloszonych
podczas VI Forum Kultury Stowa i opublikowanych w litera-
turze tylko nieliczne doczekaly sig realizacji. Promocja jezyka
polskiego jako obcego jest znikoma, zwlaszcza poza granicami
naszego kraju. Mato kro respekeuje polskie znaki diakrytyczne
i nadal w obcych dokumentach i drukowanych przekazach
medialnych niewielu decyduje si¢ na oryginalna forme

zapisu. Nie ma polskiego odpowiednika kanatu telewizyjnego
Euronews, co postulowano w 2005 r. Nadal brak jest jednej
instytucji, keéra zajmowataby si¢ catosciowo promowaniem
jezyka polskiego w $wiecie (por. Pawtowski 2008).
Postulowana szansa na uzyskanie przez polszczyzne statusu
interkodu, ponadnarodowego narzedzia do porozumiewania
si¢ w regionie, pozostata tylko postulatem (por. Dubisz 2002).
Zapewne cze$¢ winy lezy po stronie paristwa, moze tez uczelni,
czy szerzej — rodzimych instytucji edukacyjnych. Ale mamy tu
przeciez do czynienia ze skomplikowanym splotem okolicznosci
i rzeczy nieprzewidywalnych — jak chociazby integracja nowej
Polonii w $rodowiskach obcych i nieche¢ do eksponowania
polskich korzeni, co wezesniej nie wystgpowato w takim stopniu.
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w Polskim Towarzystwie Wydawcéw Ksiazek, cykl kurséw internetowych
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Mobilnos¢ edukacyjna
uczniow i studentow
w Unii Europejskie;

Magdalena Goérowska-Fells

W artykule zaprezentowane zostaly najwazniejsze wnioski z raportu Eurydice

w strone mobilnosci: warunki studiowania za granica w Europie. Tablica

wynikow. Autorka przedstawia wnioski ogélne raportu oraz omawia dokladniej

przygotowanie do mobilnosci w zakresie umiejetnosci jezykowych uczniow

i studentéow w poszczegolnych krajach. Warto zobaczy¢, jak Polska wypada w tej
dziedzinie na tle innych krajéw Europy.

aport stanowi odpowiedZ Komisji Europejskiej
na apel paristw czlonkowskich, aby eliminowa¢
przeszkody utrudniajace obywatelom studio-
wanie i odbywanie szkoled zagranicznych.
Dziatania promujace mobilno$¢ maja zacheci¢ mtodych ludzi
do zdobywania umiejetnosci i do§wiadczenia za granica, a przez
to zwigksza¢ ich szanse na rynku pracy. W zwiazku z tym
w ramach nowego programu Erasmus+ na zagraniczne szkolenia
edukacyjne przeznaczono wigcej srodkéw finansowych.
Dzigki tablicy wynikéw mobilnosci po raz pierwszy
mozemy sprawdzi¢, na ile poszczegélne kraje tworza warunki
sprzyjajace mobilnosci mlodziezy i gdzie nalezy takie warunki
dopiero stworzyé. W przysztosci raport bedzie stanowit
podstawe monitorowania mobilnosci miodziezy na szczeblu
UE. Najblizsza aktualizacje tablicy wynikéw przewidziano
na rok 2015.
Raport zostal opracowany przez sie¢ Eurydice w cislej
wspdtpracy z Komisja Europejska oraz grupa ekspertéw

z paristw czlonkowskich. Prezentowane dane zostaty zebrane
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w 28 krajach UE oraz w Islandii, Norwegii, Liechtensteinie
i Turcji. Tablica stanowi pierwszy przeglad wskaznikéw
uwzglednionych w Rozporzadzeniu Rady z 2011 r. w sprawie
mobilno$ci miodziezy.

Tablica wynikéw mobilnosci obejmuje pie¢ zasadniczych
wskaznikéw zaprezentowanych w formie graficznej: (1) infor-
magja i poradnictwo dotyczace mobilnosci, (2) umiejetnosci
jezykowe, (3) transfer §wiadczen pienigznych dla studentéw,
(4) uznawanie studiéw zagranicznych (ECTS i Suplement
do dyplomu), (5) wsparcie dla studentéw ze $rodowisk
defaworyzowanych.

Okazuje sig, ze poziomy realizacji wskaznikéw w poszcze-
gblnych panstwach cztonkowskich sa bardzo rézne, a zaden
kraj nie osiaga wysokich wynikéw we wszystkich wskaznikach.
W klasyfikacji ogdlnej pozycje kraju najbardziej sprzyjajacego
mobilnodci zajmuje Wspdlnota Flamandzka (w Belgii). Polska
wypada tutaj raczej przecietnie: w trzech wskaznikach uzyskata
wynik $redni (wskazniki 1., 2. i 5.), a w dwdch — nieco
ponizej Sredniej (wskazniki 3. i 4.).
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Koncepcja wskaznika 2.,

czyli umiejetnosci jezykowe

Dla czytelnikéw JOwS wskaznik 2., czyli umiejgtnosdci
jezykowe, jest zapewne jednym z najbardziej interesujacych
elementéw publikacji. Zobaczmy wigc, w jaki sposéb autorzy
raportu podeszli do tego zagadnienia.

Ze wzgledu na konieczno$¢ zebrania poréwnywalnych i jed-
nocze$nie godnych zaufania danych autorzy raportu zdecydowali
si¢ na skorzystanie z informacji dotyczacych obowiazkowego
nauczania jezykéw obcych w poszczegdlnych krajach. Dane
te Eurydice zbiera i prezentuje od lat, m.in. w publikacjach
dotyczacych nauczania jezykéw obcych w szkotach w Europie.
Pozostate aspekty przywotane w rekomendacjach Rady, sktadajace
si¢ na przygotowanie do mobilnosci, zostaly w raporcie pominicte.
Uczyniono tak ze wzgledu na trudnosci w zbieraniu tego typu
danych, dotyczacych m.in. $wiadomosci migdzykulturowe;j,
korzystania z innowacyjnych metod nauczania, koncentracji
na uczniach ze $rodowisk defaworyzowanych, zastosowania
technologii informacyjno-komunikacyjnych w nauczaniu
jezykéw obcych, jak réwniez wspétpracy miedzy instytucjami
prowadzacej do organizowania mobilnosci.

Eksperci Eurydice przedstawili dane poréwnawcze dotyczace
czasu trwania nauki jezykéw obcych w ramach edukacji
obowiazkowej, ktéra w Polsce odpowiada okresowi obowiazku
szkolnego (do ukoriczenia gimnazjum, czyli do 16. roku zycia
ucznia). Wzigto pod uwagg czas trwania nauki pierwszego
i drugiego obowiazkowego jezyka obcego, a dane dla poszcze-
golnych krajéw zostaly przedstawione na oddzielnych mapach.

Mapa 1. Czas trwania obowigzkowej nauki pierwszego
jezyka obcego, 2010/11
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Zrédto: Eurydice

Mapa 1. prezentuje czas trwania obowigzkowej nauki
pierwszego jezyka obcego dla dzieci i miodziezy do ukoriczenia
mniej wigcej 16 lat. Juz z pobieznej analizy danych wynika, ze
przedziat od 7 do 9 lat jest przedzialem najbardziej w Europie
rozpowszechnionym i Polska zalicza si¢ do tego wlasnie
przedziatu. Jedynie w kilku krajach okres obowiazkowej
nauki przekracza 10 lat.

Mapa 2. prezentuje czas trwania obowiazkowej nauki
drugiego jezyka obcego dla dzieci i mlodziezy do ukoriczenia
mniej wigeej 16. roku zycia. Z analizy mapy wynika, ze kilka
krajéw w ogdle nie wymaga od swoich uczniéw podejmowania
nauki drugiego jezyka. Polska naklada taki obowiazek od
pierwszej klasy gimnazjum i znajduje si¢ w jednej grupie
z Francja, Wochami czy tez Austria, gdzie nauka drugiego
obowiazkowego jezyka trwa mniej niz 5 lat.

Na podstawie prezentowanych powyzej danych autorzy
publikacji skonstruowali wskaznik 2. po§wiecony obowigzkowej
nauce jezykéw obcych w szkofach w Europie.

Poziom realizacji wskaznika jest przedstawiony w formie
graficznej. Autorzy okreslili dla wskaznika 2. (podobnie jak dla
pozostatych) kilka pozioméw realizacji i oznaczyli je kolorami
od czerwieni (wskaznik w ogdle nie jest realizowany), poprzez
ciemno- i jasnopomarariczowy oraz z6tty (wskaznik jest
realizowany w pewnym, mniejszym lub wigkszym stopniu), po
jasna i ciemna zieleri (wskaznik jest realizowany w wysokim lub
bardzo wysokim stopniu). Poszczegdlne kraje zostaty przypisane
do kategorii oznaczonych kolorami, dzigki temu mozna tatwo
przesledzi¢ poziom realizacji wskaznika dla kazdego paristwa.

Mapa. 2: Czas trwania obowigzkowej nauki
drugiego jezyka obcego, 2010/11
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Lista krajow Opis kategorii

Obowiazkowa nauka jezyka obcego trwa 10 lub wiecej lat oraz obowiazkowa nauka
drugiego jezyka obcego trwa przynajmniej 5 lat (dla wszystkich uczniéw).

BE nl, EE, EL, IT, MT, AT,
RO, SK, IS, TR

LUB

BG,CZ,FR,LT,LV,HU, PL,
PT, FI, LI, NO

LUB

Obowiazkowa nauka jezyka obcego trwa od 7 do 9 lat oraz obowiazkowa nauka drugiego
jezyka obcego trwa przynajmniej 5 lat (dla wszystkich uczniéw).

Obowiazkowa nauka jezyka obcego trwa 10 lub wigcej lat, ale obowiazkowa nauka
drugiego jezyka obcego trwa mniej niz 5 lat (dla wszystkich ucznidw).

Obowiazkowa nauka jezyka obcego trwa od 7 do 9 lat, ale obowiazkowa nauka drugiego
jezyka obcego trwa mniej niz 5 lat (dla wszystkich uczniéw).

Obowiazkowa nauka jezyka obcego trwa 5-6 lat oraz obowiazkowa nauka drugiego jezyka
obcego trwa przynajmniej 5 lat (dla wszystkich uczniéw).

NL, SI

BE fr, DK, DE, ES, HR, SE,
UK-ENG/WLS/NIR

Obowiazkowa nauka jezyka obcego trwa 5-6 lat oraz obowiazkowa nauka drugiego jezyka
obcego trwa mniej niz 5 lat (dla wszystkich uczniéw).

Obowiazkowa nauka dotyczy tylko jednego jezyka obcego.

_ Brak obowiazkowej nauki jezyka obcego.

Tabela 1. Poziomy realizacji wskaznika 2., umiejetnoéci jezykowe. Zrédto: Eurydice

Powyzsza koncepcja zaklada oczywiscie, ze im duzej uczen
uczy si¢ obowiazkowo jezyka obcego (jezykéw obeych) w szkole,
tym lepsze bedzie jego przygotowanie do potencjalnego
wyjazdu za granicg.

Whioski dotyczace wskaZnika

umiejetnosci jezykowych

Polska wypada we wskazniku dotyczacym przygotowania
jezykowego do mobilnosci do$¢ przecigtnie — przypisano nam
kolor z6tty, ktéry umieszcza nasz kraj doktadnie w $rodku
zestawienia. W zasadzie polski student powinien by¢ znacznie
lepiej przygotowany jezykowo do mobilnosci niz jego angiel-
ski czy tez irlandzki kolega, ale jako$¢ tego przygotowania
prawdopodobnie pozostawia wiele do zyczenia w poréwnaniu
z kolegami z Cypru czy tez Luksemburga.

Nalezy od razu zaznaczy¢, ze decyzja o prezentowaniu danych
dotyczacych wylacznie edukacji obowiazkowej (odpowiednik
naszego obowiazku szkolnego) byla, co zreszta przyznaja sami
autorzy raportu, kontrowersyjna. Méwimy przeciez w raporcie
o mobilnosci studentéw, a wige 0s6b, ktdre obowigzkowo uczyty
si¢ jezyka takze na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej, w Polsce
realizowanego w ramach tak zwanego obowiazku nauki.

Uzupetnieniem tych danych moze by¢ jednak inna publikacja
Eurydice — Key Data on Teaching Languages at School in Europe
2012, aw szczegdlnosci dane dotyczace czasu trwania obowiaz-
kowej nauki jezyka (pierwszego i drugiego) z uwzglednieniem
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czasu nauki w szkole ponadgimnazjalnej. Analiza wspomnianych
danych pozwala przypuszczad, ze Polska wypadtaby we
wskazniku skonstruowanym na podstawie danych z Key Data
on Teaching Languages ar School in Europe 2012 nieco lepiej niz
w stworzonym na potrzeby raportu o mobilno$ci wskazniku
2. Wynika to z faktu, ze obowiazkowa nauka dwoch jezykéw
obcych trwa w polskich szkotach ponadgimnazjalnych az do 19.
roku zycia ucznia. Natomiast w wielu krajach nauka ta koriczy
si¢ jeszcze w trakcie edukacji w szkole ponadgimnazjalnej lub
w momencie ukoriczenia takiej szkoly, czyli w wieku 18 lat.
Warto takze pamietad o tym, ze sam czas trwania obowiaz-
kowej nauki jezyka obcego nie decyduje o umiejetnosciach
jezykowych ucznia i w zasadzie w publikacjach tego typu
nalezy odnies¢ si¢ do wynikéw badari migdzynarodowych,
ktdre prezentujg poziom rzeczywistych umiejgtnosci uczniow
europejskich w zakresie pierwszego i drugiego jezyka obcego,
Osoby zainteresowane poziomem realizacji pozostalych
wskaznikéw mogg skorzysta¢ z polskiego streszczenia publikacji
oraz z oryginatu raportu (w jezyku angielskim) — obie publikacje

Magdalena Gérowska-Fells

Absolwentka Instytutu Socjologii UW. Od 2000 r. pracuje w Krajowym
Biurze Eurydice w FRSE.


https://www.facebook.com/pages/PSNJN-J%25C4%2599zyk-Niemiecki/124119544355040
http://www.eurydice.org.pl/

Stres i wypalenie nauczycielskie,
czyli o warunkach finansowych i stabilnosci
zatrudnienia z perspektywy nauczycieli
jezyka angielskiego w Polsce

Joanna Pitura

Zawod nauczyciela, na co dzien wymagajacy bezposredniego angazowania sie

w sprawy uczniow oraz bliskich relacji interpersonalnych z nimi, plasuje sie

w czoléwce zawodow najbardziej narazonych na dzialanie stresu zawodowego

i — wjego konsekwencji — wypalenia zawodowego. Badania nad stresem i wy-

paleniem zawodowym trwaja juz od polowy lat 70. i niezmiennie wynika z nich,

ze nieodpowiednie wynagrodzenie jest uznawane przez nauczycieli za istotny
stresor zawodowy.

roblematyka stresu i wypalenia zawodowego wsréd

nauczycieli jest do$¢ dobrze poznana, dotyczy

to jednak w przewazajacej mierze nauczycieli

panstwowych szkét podstawowych, $rednich
i specjalnych oraz — cho¢ w mniejszym stopniu — nauczycieli
akademickich. Obecnie podkregla si¢ fake, iz proces ksztalcenia
trwa przez cale zycie, réwniez w okresie dorostosci. Oznacza to,
ze takze nauczyciele 0séb dorostych, w tym nauczyciele jezyka
angielskiego pracujacy w prywatnych szkolach jezykowych,
odgrywaja niebagatelna role w tym procesie. Tej grupie
zawodowej poswieca si¢ jednak niewiele uwagi, mimo iz
jest ona szczegdlna z kilku powodéw. Jednym z nich jest
niestabilno$¢ zatrudnienia — nauczyciele tacy pracuja bowiem
gléwnie w ramach wiasnej dziatalnosci gospodarczej, na
umowach o dzielo lub umowach-zleceniach. Brak stabilnosci
zatrudnienia moze negatywnie oddziatywa¢ na nauczycieli
0s6b dorostych, a w konsekwencji — na ich podopiecznych,

poniewaz samopoczucie i satysfakcja z pracy nauczyciela moga
wywiera¢ znaczny wplyw na jako$¢ nauczania.

W zwiazku z opisang sytuacj nasuwajg sic dwa pytania:
(1) jak nauczyciele jezyka angielskiego w Polsce oceniaja warunki
finansowe i stabilno$¢ zatrudnienia w swoim zawodzie; oraz
(2) czy nauczyciele ci réznig si¢ migdzy soba w ocenie tych
kwestii, biorac pod uwagg specyfike ich pracy (rézne typy
placéwek, zréznicowany wiek uczniéw?). Poznanie odpowiedzi
na te pytania jest bardzo istotne przed podjeciem krokéw
majacych na celu zapobieganie skutkom stresu i wypalenia
zawodowego lub ich niwelowanie wérédd nauczycieli jezyka
angielskiego. Dziatania te beda mogly wéwcezas w wigkszym
stopniu stanowi¢ reakcj¢ na problem, o ile takowy istnieje.

Niniejszy artykut jest fragmentem przygotowywanej
przez autorke pracy dokrorskiej i prezentuje analize wynikéw
badania przeprowadzonego wéréd nauczycieli jezyka

angielskiego w Polsce.

[11]
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Badanie empiryczne

Cel i pytania badawcze

Celem prezentowanego badania bylo zdiagnozowanie tego,
jak nauczyciele jezyka angielskiego w Polsce, pracujacy
w réznych typach placéwek (np. szkoty paristwowe, prywatne
szkoty jezykowe) oraz z uczniami w réznym wicku (w tym
z osobami dorostymi) oceniaja warunki finansowe i stabilnos¢
zatrudnienia w swoim zawodzie. Chodzilo réwniez o uzyskanie
odpowiedzi na pytanie, czy i jak nauczyciele ci réznig si¢ miedzy
sobg, biorac pod uwage typ umowy, na jaka s3 zatrudnieni,
oraz grupg wiekowa uczniéw, z ktéra gtéwnie pracuja.

Narzedzie badawcze

Narze¢dziem uzytym w badaniu byta ankieta. W niniejszym
tekscie zaprezentowano wyniki badania dotyczacego warunkéw
finansowych i poczucia stabilnosci zatrudnienia (pozycje
kwestionariuszowe sa w calosci przytoczone w Tabeli 3.).
Respondenci zostali poproszeni o wskazanie, w jakim stopniu
zgadzaja si¢ z poszczegdlnymi stwierdzeniami, z uzyciem skali
1-4 (1 — nie zgadzam sig, 2 — raczej sig nie zgadzam, 3 — raczej
sig zgadzam, 4 — zgadzam si¢). Zrezygnowano z wiaczenia
odpowiedzi trudno powiedzie¢ po to, by uzyskaé bardziej
zdeklarowane stanowiska nauczycieli w danej kwestii. Ankieta
zawierata dodatkowo metryczke, w kedrej respondenci mieli
poda¢ informacje na swoj temat, zawierajace m.in. ple¢,
wiek, sektor (prywatny, pafdstwowy), formg zatrudnienia
(umowa na czas okreslony, umowa na czas nieokreslony,
umowa-zlecenie, umowa o dzielo, samozatrudnienie, inne),
grupe wiekows uczniéw, z ktérymi pracuja (dzieci do lat 5,
uczniowie w wieku: 6-12 lat, 13-15 lat, 16-18 lat, studenci
szkét wyzszych, inni dorodli) oraz miejsce pracy (przedszkole,
szkota podstawowa, gimnazjum, szkota ponadgimnazjalna,
szkota wyzsza, szkota jezykowa). Ankietowanych poproszono,
by wskazali sektor, typ umowy, grupe wiekowa uczniéw oraz
miejsce, w ktérym gléwnie pracuja.

Grupa badawcza

Badanie zostato przeprowadzone w 2013 r. i mialo charakter
ogdlnopolski. Wzigto w nim udziat 260 nauczycieli jezyka
angielskiego (224 kobiety i 36 mezczyzn). 80 respondentéw
mialo ponizej 29 lat, 115 ankietowanych znajdowato sie
w przedziale wiekowym 30-39 lat, 52 badanych —w przedziale
40-49 lat, a 13 respondentéw miato przynajmniej 50 lat.

[12]

W sektorze prywatnym pracowato 136 ankietowanych,
natomiast 124 badanych — w sektorze panstwowym.
Jesli chodzi o formg zatrudnienia, 39 badanych byto
zatrudnionych na podstawie umowy na czas okreslony,
89 — na podstawie umowy na czas nieokreslony, 25
ankietowanych wskazalo umowe-zlecenie jako gléwna
forme zatrudnienia, 33 osoby byly zatrudnione na umowe
o dzieto, 65 ankietowanych bylo samozatrudnionych, a 9
pracowalo na jeszcze innych warunkach (np. doktoranci
kierunkéw filologicznych). Jedli chodzi o grupy wieckowe
uczniéw, z jakimi nauczyciele pracowali, najwigcej, bo 83
respondentéw pracowato gléwnie z dorostymi, 56 —z dzie¢mi
w wieku 6-12 lat, 51 badanych wskazato studentéw uczelni
wyzszych jako grupe wiekowa, z ktdra pracowali najczesciej,
33 —z uczniami w wieku 16-18 lat, 29 — z uczniami w wieku
13-15 lat, 8 ankietowanych pracowato gléwnie z dzie¢mi
ponizej pigciu lat. 106 badanych nauczycieli wskazalo szkote
jezykowa jako gléwne miejsce pracy, 54 — szkole wyzsza,
43 — szkote podstawowa, 28 — szkote ponadgimnazjalna,
21 — gimnazjum, a 8 respondentéw wskazato przedszkole.
Tabela 1. pokazuje liczebno$¢ nauczycieli w podziale na
typ szkoty (zadeklarowany przez nauczyciela jako gléwne
miejsce pracy) i wiek uczniéw (z ktérymi nauczyciel gtéwnie
pracuje). Natomiast Tabela 2. przedstawia liczebnosé
nauczycieli w podziale na forme zatrudnienia (wskazana

jako gtéwna) i wiek ucznidw.
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Umowa o prace na czas okreslony
Umowa o prace na czas nieokreslony
Wilasna dzialalnosé gospodarcza

Umowa-zlecenie
Umowa o dzielo

Inne
Ogolem
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dolat5 8 0 0 0 0 0 8
6-12 lat 0 (40 |1 0 1 14 |56
13-15 lat 0 2 19 1 1 6 |29

16-18 lat 0 0 1 |27 | 0 5 33
Studenci 0 [0 |0 |0 |46 |5 |51
Dorosli 0o |1 |0 [0 |6 |76 83
260

Ogolem 8 143 |21 |28 |54 |106

dolat 5 2 2 2 1 1 0 8

6-12 lat 2 8 |13 |28 | 4 1 |56
13-15 lat 6 1 5 |13 | 2 2 129
16-18 lat 1 0 8 |20 |4 0 33

Studenci 2 6 9 |21 |7 6 |51
Dorosli 12 |16 | 2 6 |47 |0 |83

Ogolem 25 |33 |39 189 65 | 9 |260

Tabela 1. Liczebno$¢ nauczycieli w podziale na typ szkoty a wiek uczniéw

Analiza wynikow

Analiza wynikéw dotyczacych oceny warunkéw finansowych
oraz stabilnosci zatrudnienia przez badanych nauczycieli
wskazuje na to, ze wigkszo$¢ z nich raczej negatywnie ocenia
swoja obecng sytuacje w tym zakresie. Wigkszo$¢ badanych
nie zgadza si¢ ze stwierdzeniem, ze w ich szkotach istniejg
zachety finansowe (87 proc.) zwigzane z wykonywaniem
pracy. Liczni ankietowani (71 proc.) stwierdzaja, ze nie czuja
si¢ dobrze optacanymi pracownikami. Co istotne, dwie trzecie
badanych nauczycieli (68 proc.) twierdzi, ze ich sytuacja
finansowa znacznie pogarsza si¢ w okresie wakacyjnym. Az
65 proc. badanych wskazuje, ze nie otrzymuje dodatkowych
$§wiadezeni pracowniczych, wynagrodzenie 62 proc. badanych
nie wzrasta wraz z ich stazem i osiagnieciami zawodowymi,
a w odczuciu 61 proc. ankietowanych ich placéwka nie

Tabela 2. Liczebno$¢ nauczycieli w podziale na typ umowy a wiek uczniéw

stwarza im poczucia stabilizacji. Ponad potowa nauczycieli
(54 proc.) twierdzi, ze niepewnos¢ zwiazana z wysokoscia ich
miesigcznego wynagrodzenia jest dla nich duzym obciazeniem
psychicznym. 47 proc. ankietowanych wskazuje, ze forma
zatrudnienia pozbawia ich prawa do odpoczynku, poniewaz
odpoczywajac (i nie pracujac), martwig si¢, ze nie zarabiaja.
Dotyczy to gtéwnie nauczycieli nieposiadajacych uméw
o prace i oznacza, ze rezygnacja z pracy na rzecz odpoczynku
réwna si¢ w ich przypadku brakowi jakiegokolwick dochodu
w tym okresie i moze w konsekwencji rzutowa¢ na ich sytuacje
finansowa. Prawie jedna trzecia nauczycieli (31 proc.) ma
wrazenie, ze szkota poprzez kruczki w umowach prébuje
zaplaci¢ im mniej niz powinna. Petne wyniki badania
zamieszczono w Tabeli 3.

[13]
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Nie
zgadzam sie

iraczej nie

Raczej nie
zgadzam si¢
Nie
zgadzam sie

Raczej
zgadzam sie

Zgadzam
sie

Zgadzam
sie i raczej

zgadzam sie

%

R
z
R

X

%

R

Czuje sie dobrze
oplacanym
pracownikiem w moim
zawodzie.

31L,15%

81

39,62% | 103 | 70,77%

24,62%

64

4,62%

12

29,23%

Niepewnos¢ dotyczaca
wysokosci mojego
miesiecznego
wynagrodzenia jest
dla mnie duzym
obdiazeniem
psychicznym.

16,92%

44

29,23% | 76 | 46,15%

29,62%

77

24,23%

63

53,85%

Moja sytuacja
finansowa znacznie si¢
pogarsza w
okresie wakacyjnym.

10,38%

27

21,92% | 57 | 32,31%

23,85%

62

43,85%

114

67,69%

Oprocz pensji
otrzymuje dodatkowe
$wiadczenia.

55,38%

144

10,00% | 26 | 65,38%

14,23%

37

20,38%

53

34,62%

Moja szkola zapewnia
mi poczudie stabilizacji.

33,46%

87

2731% | 71 | 60,77%

31,54%

82

7,69%

20

39,23%

Moja forma
zatrudnienia pozbawia
mnie prawa do
odpoczynku, poniewaz
odpoczywajac, martwie
sie, Ze nie zarabiam.

21,54%

56

31,54% | 82 | 53,08%

18,85%

49

28,08%

73

46,92%

W mojej szkole istnieja
zachety finansowe,
motywujace nauczydieli
do lepszej pracy.

60,00%

156

26,54% | 69 | 86,54%

10,38%

27

3,08%

13,46%

Moje wynagrodzenie
wzrasta wraz z moiim
stazem i osiagnieciami.

41,15%

107

21,15% | 55 | 62,31%

28,46%

74

9,23%

24

37,69%

Mam wrazenie, ze
szkola poprzez kruczki
w umowach stara sie
zapladi¢ mi mniej niz
powinna.

31,92%

83

3731% | 97 | 69,23%

16,54%

43

14,23%

37

30,77%

Tabela 3. Ocena warunkéw finansowych oraz stabilno$ci zatrudnienia przez badanych nauczycieli
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Jak wezesniej stwierdzono, kwestia wynagrodzenia moze
by¢ inaczej oceniana przez nauczycieli pracujacych na umowy
(np. na czas nieokreslony), a inaczej przez tzw. freelanceréw (np.
nauczycieli prowadzacych wlasna dzialalnos¢ gospodarcza).
Nalezatoby wiec teraz odpowiedzie¢ na pytanie, czy i jak
opinie badanych nauczycieli nt. wynagrodzenia réznia sig
miedzy soba przy wzieciu pod uwage czynnika typu umowy
i wieku uczniéw. W tym celu policzono $rednie z odpowiedzi
nauczycieli na stwierdzenia przedstawione w Tabeli 3.
i zestawiono je w podziale na typ umowy i wiek uczniéw.
Srednia (M) jest $rednim wynikiem otrzymanym w danej
grupie (nauczyciele mieli do dyspozycji skale od 1 do 4).
Wysokos¢ sredniej oznacza poziom oceny danej kategorii —im
wyzsza $rednia, tym lepiej oceniana jest dana kwestia. Analizie

poddano kategorie, ktérym nadano nastgpujace nazwy:
Wynagrodzenie (powstale ze stwierdzeni np. Czujg si¢ dobrze
optacanym pracownikiem w moim zawodzie), Swiadczenia
pracownicze (Oprdcez pensji otrzymuje dodatkowe swiadczenia
pracownicze), Zachety finansowe (W mojej szkole istniejq
zachety finansowe motywujgce nauczycieli do lepszej pracy),
Podwyzki z tytutu awansu (Moje wynagrodzenie wzrasta
wraz z moim stazem i osiggnigciami) oraz Stalo$¢ zatrudnienia
(np. Moja szkota zapewnia mi poczucie stabilizacji). Nastgpnie
przeprowadzono testy statystyczne, ktérych wszystkie wyniki
okazaly si¢ statystycznie istotne. Tabele 4. i 5. pokazuja srednie
wyniki oceny warunkéw finansowych i poczucia stabilnosci
zatrudnienia nauczycieli w podziale na typ umowy, na jaka

s zatrudnieni oraz wiek uczniéw, z keérymi pracuja.

Umowa Umowa
Samoza- Umowa- Umowa Inne
trudnienie -zlecenie o dzielo olr::ecs’ﬁzy niiliiiil N-9
N=65 N=25 N=33 N-39 N-89
M M M M M M

Wynagrodzenie 3,11 2,88 2,71 2,51 2,52 2,67
Swiadczenia pracownicze 1,14 1,20 1,12 2,46 2,85 3,11
Zachety finansowe 1,32 1,36 1,15 1,90 1,80 1,67
PodwyzKi z tytulu awansu 1,49 1,56 1,45 2,74 2,52 2,22
Stalos¢ zatrudnienia 2,17 2,11 2,07 2,79 2,81 2,95

Tabela 4. Srednia ocena warunkéw finansowych pracy i stabilno$ci zatrudnienia wedtug typu umowy
(M —$rednia; N - liczebno$¢ grupy; odpowiedzi w skali 1 do 4, 1 — nie zgadzam sie, 2 - raczej sie nie zgadzam, 3 - raczej sie zgadzam, 4 — zgadzam sig)

Dzieci d Studenci Inni
leetcfs o 6-12 lat 13-15 lat 16-18 lat szkol 4 ‘rmfh
. N-56 N-29 N-33 wyzszych oros
N=8 N=83
N-=51

M M M M M M
Wynagrodzenie 1,83 2,35 2,30 2,09 2,14 1,97
Swiadczenia pracownicze 1,00 2,27 2,72 2,27 2,53 1,22
Zachety finansowe 1,38 1,80 2,07 1,70 1,39 1,30
Podwyzki z tytulu awansu 1,38 2,59 2,62 2,42 1,96 1,48
Stalosé zatrudnienia 1,92 2,72 2,85 2,66 2,55 2,16

Tabela 5. Srednia ocena warunkéw finansowych i stabilno$ci zatrudnienia wedtug wieku uczniéw
(M —$rednia; N - liczebno$¢ grupy; odpowiedzi w skali 1 do 4, 1 —nie zgadzam sieg, 2 - raczej sie nie zgadzam, 3 - raczej si¢ zgadzam, 4 — zgadzam sig)
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Okazuje si¢, ze nauczyciele samozatrudnieni oceniaja
swoje wynagrodzenie najwyzej ze wszystkich grup nauczycieli
(M=3,11), natomiast nauczyciele zatrudnieni na umowe na
czas okreslony i nieokreslony — najnizej (M=2,51 i M=2,52).
Nauczyciele, ktdrzy pracuja z dzie¢mi w wieku 6-12 lat i 13-15
lat najlepiej oceniaja poziom swojej placy (M=2,35 i M=2,30),
za$ nauczyciele dzieci do lat pigciu oraz dorostych — najgorzej
(M=1,83 i M=1,97).

Jesli chodzi o dodatkowe $§wiadczenia pracownicze,
nauczyciele zatrudnieni na umowy na czas okreslony i nie-
okreslony oraz ci, ktérzy maja inny status zatrudnienia,
osiagneli najwyzsze wyniki (M=2,46, M=2,85 i M=3,11),
w przeciwiefistwie do nauczycieli samozatrudnionych (M=1,14),
pracujacych na umowie-zleceniu (M=1,20) i umowie o dzieto
(M=1,12). Nauczyciele pracujacy ze studentami uczelni
wyzszych oraz ci, kt6rzy ucza dzieci w wieku 13-15 lag,
oceniajg t¢ kwesti¢ raczej pozytywnie (M=2,53 i M=2,72),
natomiast nauczyciele oséb dorostych oraz nauczyciele dzieci
do lat pieciu — raczej negatywnie (M=1,22 i M=1,00).

Istnienie zachet finansowych, majacych na celu motywowanie
nauczycieli do lepszej pracy, jest bardzo nisko oceniane przez
badanych nauczycieli. Ci, ktérzy pracujg na umowy na czas
okreglony i nieokreslony, oceniajg t¢ kwesti¢ najwyzej (M=1,80
i M=1,90), a najnizej — nauczyciele zatrudnieni na umowg
o dziefo (M=1,15). Kwestia zachgt finansowych jest najlepiej
oceniana przez nauczycieli uczniéw w wieku 13-15 lat (M=2,07),
a najgorzej przez nauczycieli oséb dorostych (M=1,30).

W przypadku podwyzek z tytutu awansu sytuacja wyglada
podobnie — najbardziej zadowoleni z nich s3 nauczyciele
zatrudnieni na umowy na czas okreslony i nieokreslony
(M=2,74 1 M=2,52), za$ najmniej — samozatrudnieni (M=1,49),
pracujacy na umowe-zlecenie (M=1,56) lub na umowe o dzieto
(M=1,45). Wzrost poziomu wynagrodzenia jest najbardziej
odczuwalny przez nauczycieli pracujacych z uczniami w wieku
6-15 lat (6-12: M=2,59, 13-15: M=2,62), a najmniej przez
nauczycieli os6b dorostych (M=1,48) i nauczycieli dzieci do
lat pigciu (M=1,38).

Najwicksze poczucie stabilnoéci pracy maja nauczyciele
zatrudnieni na umowy na czas okreslony i nieokreslony oraz
nauczyciele nalezacy do kategorii inne formy zatrudnienia
(M=2,79, M=2,81 i M=2,95), w poréwnaniu z pozostatymi
nauczycielami, tzn. samozatrudnionymi (M=2,17), pracujacymi
na umowe-zlecenie (M=2,11) lub umowe o dzieto (M=2,07).
Nauczyciele dzieci w wieku 13-15 lat oraz 6-12 lat najmocniej
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deklaruja przekonanie, ze szkofa zapewnia im poczucie stabilizacji
(M=2,85 i M=2,72), podczas gdy nauczyciele dzieci do lat pigciu
oraz dorostych s3 najmniej o tym przekonani (M=1,92 i M=2,16).

Dyskusja

Celem badania bylo poznanie opinii nauczycieli jezyka
angielskiego dotyczacych ich oceny warunkéw finansowych
i poczucia stabilnosci zatrudnienia oraz zbadanie, czy i jak
nauczyciele ci réznia si¢ migdzy soba, biorac pod uwage
typ umowy, na jaka sa zatrudnieni, oraz grupg wickowsa
ucznidw, z ktdra gléwnie pracuja. Diagnoza postrzegania
przez nauczycieli tych dwdch kwestii jest niezbedna przed
podjeciem dziafani zorientowanych na zapobieganie skutkom
stresu i wypalenia zawodowego lub ich niwelowanie wéréd
nauczycieli jezyka angielskiego w Polsce.

Wyniki badania pokazuja, ze wigkszo$¢ ankietowanych
nauczycieli stosunkowo negatywnie ocenia kwestie swo-
jego wynagrodzenia, czym nie réznia si¢ od nauczycieli
innych przedmiotéw (por. wyniki badan przedstawionych
w literaturze, np. Pyzalski 2010). Co istotne, ponad potowa
ankietowanych nauczycieli nie ma poczucia stabilnosci pracy
i wynagrodzenia.

Ponadro dane wskazuja, ze nauczyciele znacznie réznia sie
migdzy soba w ocenie badanych kwestii, w zaleznosci od tego,
na jakich warunkach sa zatrudnieni, oraz z jakimi uczniami
pracuja. Okazuje si¢, ze nauczyciele prowadzacy wlasng
dzialalno$¢ gospodarcza (samozatrudnieni) oceniaja poziom
swojego wynagrodzenia wyzej niz nauczyciele zatrudnieni na
podstawie umowy, co moze wynika¢ z faktu, ze stawki brutto
(za godzing lekeyjna) sa zazwyczaj wyzsze w szkotach prywatnych
niz w szkotach paristwowych, gdzie nauczycieli zatrudnia si¢
najczgséciej na umowy na czas okreslony lub nieokreslony.
Jednakze pozostate aspekty pracy nauczycieli, tj. dodatkowe
$wiadczenia, zachety finansowe, podwyzki z tytutu awansu
oraz stabilno$¢ zatrudnienia s oceniane przez tzw. freelanceréw
(§. nauczycieli zatrudnianych na umowe-zlecenie, umowe
o dzieto lub prowadzacych wtasna dziatalno$¢ gospodarcza)
znacznie gorzej niz przez nauczycieli zatrudnionych na
umowg o pracg. Wyniki te mozna wytlumaczy¢ tym, ze
nauczyciele zatrudniani przez szkoly paristwowe maja ustawowo
zagwarantowane réznego rodzaju dodatki oraz podwyzki
z tytutu coraz diuzszego stazu pracy czy zdobywania kolejnych
stopni awansu zawodowego, natomiast tzw. freelancerzy nie
korzystaja z tego typu gwarangji. Oprécz tego nauczyciele ci
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pracujg i otrzymuja wynagrodzenie tak dtugo, jak trwa kurs,
ktdry prowadza — zazwyczaj kilka (trzy-cztery) miesiecy — i nie
oznacza to automatycznie, ze otrzymaja do poprowadzenia
kolejne kursy, co z kolei nie sprzyja zachowaniu poczucia
wzglednej stabilnosci przyszlego zatrudnienia.

Analiza odpowiedzi nauczycieli wyodr¢bnionych
w podziale na grupy wiekowe uczniéw pokazuje, ze nauczyciele
pracujacy z dorostymi i dzie¢mi do lat pigciu najgorzej oceniaja
wszystkie badane kwestie, przy czym wyniki nauczycieli
uczniéw do lat pigciu nalezatoby traktowacd z ostroznoscia
z powodu ich niewielkiej liczebnosci w prébie. Jak pokazano
w Tabeli 2., nauczyciele 0s6b dorostych pracujg przewaznie
na zasadach freelancerskich (umowa-zlecenie, umowa o dzieto
lub samozatrudnienie) i dlatego ich odpowiedzi dotyczace
oceny dodatkowych $wiadczen, zachet finansowych,
podwyzek z tytulu awansu oraz stabilnosci zatrudnienia
w duzej mierze pokrywaja si¢ z tymi opisanymi powyzej.
Zaskakiwa¢ moze jedynie ocena wynagrodzenia, ktéra
jest najnizsza w tej grupie ze wszystkich badanych grup
nauczycieli. Moze to wynikad z faktu, ze stawki godzinowe
nauczycieli os6b dorostych nie rosng od kilku lat, a czasami
sa wreez obnizane z powodu duzej konkurengji na rynku
prywatnych szkét jezykowych.

Podsumowanie

Podsumowujac przeprowadzone badania, warto podkresli¢,
ze wynagrodzenie za pracg moze by¢ potencjalnie zrédfem
zadowolenia i motywagji do niej. Moze ono jednak stanowi¢
roéwniez powazny stresor zawodowy, poniewaz brak adekwat-
nosci wynagrodzenia do wlozonego w pracg wysitku moze
wywolaé poczucie niedocenienia. Na podstawie wynikéw
uzyskanych w badaniu mozna wnioskowa¢, ze kwestie
wynagrodzenia i poczucia stabilnosci zatrudnienia moga
by¢ w duzej mierze obcigzajace dla badanych nauczycieli,
szczegblnie tzw. freelancerdw i nauczycieli pracujacych
z osobami dorostymi. Moga one zatem stanowi¢ powazny
stresor zawodowy, wplywajacy na samopoczucie nauczycieli,

a w konsekwengji na jako$¢ ich pracy.
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Swieto jezykow
— co w tym roku?

Izabela Zygmunt
Obchody Europejskiego Dnia Jezykow, organizowane od kilku lat przez Komisje
Europejska, Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji, Goethe-Insitut, British Council,
Biuro Edukacji m.st. Warszawy, Uniwersytet WarszawskKi i innych partnerdw, staly sie
juz niemal tradycja. Dlatego, aby owej tradycji stalo sie zados¢, juz teraz zapraszamy
uczniow i nauczycieli w Warszawie, Wroclawiu, Krakowie i Lublinie do udzialu
w zaplanowanych przez nas imprezach.
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elem wszystkich zaplanowanych wydarzet jest
zachgcenie mlodszych i starszych do nauki
jezykéw obeych poprzez pokazanie, ze moze
ona by¢ cickawa zabawa, a takze zainspirowanie
nauczycieli do poszukiwania nowych, interesujacych
sposobéw nauczania motywujacych uczniéw do poznawania
nowych jezykéw. Ponizej krétka charakterystyka dziatan
zaplanowanych w réznych miastach Polski w roku 2014.

Warszawa

Cykl tegorocznych imprez otworzy Warszawa, gdzie juz
22 wrzesnia odbedzie si¢ gala wreczenia nagréd European
Language Label, przyznawanych osobom, ktére w najbardziej
innowacyjny sposéb ucza jezykéw obcych. Gala bedzie
jednoczesnie uroczystym otwarciem obchodéw Europejskiego
Dnia Jezykéw.

Nastepnego dnia, w gmachu dawnej Biblioteki Uniwer-
sytetu Warszawskiego, odbedzie si¢ konferencja ekspercka
poswiccona kompetencjom interkulturowym w edukacji
jezykowej, na ktdra organizatorzy zapraszaja nauczycieli,
metodykéw, ekspertéw jezykowych i przedstawicieli wladz
o$wiatowych.

Kolejne trzy dni to wielojezycznos¢ w prakeyce, czyli
przygotowane dla uczniéw lekcje pokazowe jezykéw obcych.
W $rode (24 wrze$nia), lekcje odbeda w nowym budynku
Wydziatu Neofilologii UW przy ul. Dobrej, w wtorek
(23 wrzesnia), w bibliotece ,,Przystanek Ksigzka” na Ochocie,
a w piatek (26 wrzesnia), w Bibliotece Publicznej im.
Z. Rumla na Pradze-Potudnie. Podczas lekgji, jak zwykle,
bedzie mozna nauczy¢ sie pierwszych stéw i zwrotéw
w rzadziej nauczanych jezykach, takich jak portugalski,
czeski czy estoniski, oraz w jezykach nieeuropejskich,
a takze poznaé nowoczesne i cickawe sposoby uczenia si¢
angielskiego, niemieckiego czy francuskiego.

Réwniez w pigtek odbeda si¢ specjalne coroczne warsztaty
teatralne. W zwiazku z obnizeniem wieku rozpoczynania
nauki w szkole do zabawy w jezyki i teatr zapraszamy w tym
roku szescioletnich pierwszoklasistéw. Pigtkowa impreza
w Starej Prochowni bedzie zakoniczeniem cyklu trzech
spotkari — uczniowie zaprezentuja na niej przygotowane
przez siebie wielojezyczne przedstawienie, w ktorym bedzie
mozna ustyszeé jezyk: angielski, czeski, niemiecki, litewski,
francuski i wloski.

b

~

\

Wroclaw
Od 25 do 30 wrzesnia beda trwac obchody Europejskiego Dnia
Jezykéw we Wroctawiu. Weigz trwaja prace nad programem,
ale juz wiadomo, ze — podobnie jak w poprzednich latach —
uczestnikéw czekaja liczne i bardzo rézne atrakcje, miedzy
innymi bliskie spotkania z jezykiem migowym i jezykiem

Krakow

Europejski Dziert Jezykéw zawita 4 pazdziernika do Kra-
kowa. Podobnie jak w minionych latach, odbedzie si¢
tam emocjonujaca gra miejska z cickawymi nagrodami.
Niektdrzy pamietajg jeszcze zapewne ubiegloroczng rywalizacje
zwolennikéw oscypka z mifosnikami obwarzanka. W tym
roku gracze przeniosa si¢ w zupetnie inne rejony — do krainy
$redniowiecznych basni i legend Europy. Kilkuosobowe
druzyny beda musialy ze sobg handlowa¢, walczy¢ i zawiera¢
sojusze. Beda zdobywac skarby i przezywad przygody, a ich
ostatecznym celem bedzie zdobycie tronu krélestwa. Oczywiscie
droga do niego bedzie wiodla przez krainy zamieszkane przez
ludzi méwiacych réznymi jezykami, i ze wszystkimi z nich
trzeba si¢ bedzie porozumied.
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Krakowskie obchody zamknie Noc Kina Europejskiego,
podczas ktérej zostana pokazane trzy filmy, w tym w Aregu
mitosciw rezyserii Felixa Van Groeningena — tegoroczny laureat

nagrody Lux Prize przyznawanej przez Parlament Europejski.

Lublin
20 wrze$nia obchody Europejskiego Dnia Jezykéw zakonczy
gra miejska w Lublinie. Przed lubelskimi graczami stoi to samo
zadanie co przed uczestnikami gry w Krakowie. Wykazujac
sic odwaga, sprytem i pomystowoscia, a przede wszystkim
niebywaly gictkoscia jezyka, beda musieli zdoby¢ tron,
pokonawszy najpierw liczne przeszkody i wyzwania.
Informacje o lubelskiej grze beda dostgpne na stronie

Podsumowanie

Przygotowujac tegoroczng oferte, opieralismy si¢ na do§wiad-
czeniach z lat poprzednich i uwzglednialismy zainteresowanie
uczestnikéw poszczegdlnych dziatan.

Odbywajace si¢ co roku lekcje pokazowe s3 dla uczniéw
okazja do pierwszego kontaktu z jgzykami, ktdrych nie naucza
si¢ w szkole. W poprzednich latach w programie znalazly si¢
lekcje arabskiego, chinskiego, japoriskiego i hebrajskiego oraz
licznych ,mniejszych” jezykéw europejskich, np. czeskiego,
sfowackiego, estoriskiego, greckiego itp. Co prawda w czasie
jednej lekgji trudno przyswoi¢ co$ wigcej niz pozdrowienia
i podstawowe zwroty, jednak gléwnym celem tego spotkania jest
zaprezentowanie melodii i charakteru danego jezyka, zapoznanie
si¢ ze zwigzana z nim kulturg i umozliwienie uczniom podjecia
decyzji o tym, czy ewentualnie chcieliby si¢ go uczy¢.

Inny cel przy$wieca lekcjom pokazowym z jezykéw
nauczanych masowo, takich jak angielski i niemiecki.
Tutaj chodzi przede wszystkim o zaprezentowanie nowych
sposobdw uczenia sie, np. przy uzyciu tabletéw i nowych
technologii, zaznajomienie uczniéw z ciekawymi obszarami
stownictwa, ktére nie zawsze sa uwzgledniane w pod-
recznikach, a czasem takze pokazanie dobrych strategii
przygotowywania si¢ do egzaminéw jezykowych. Mamy
nadzieje, ze dzigki temu dalsza nauka tych jezykéw w szkole
stanie si¢ przyjemniejsza i ciekawsza.

Z tego samego powodu w tym roku do udziatu w warsztatach
teatralnych zapraszamy szesciolatki. Dzieci w tym czasie, gdy

bedzie si¢ odbywa¢ nasza impreza, beda stawiaé pierwsze
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kroki w szkotach. Rozpoczna tez nauke jezyka obcego. Dzigki
warsztatom teatralnym chcemy im ten start utatwic i pokazag,
ze nauka jezyka obcego moze by¢ okazja do dobrej zabawy.

Cel gier miejskich, organizowanych w ramach Europejskiego
Dnia Jezykdw juz od czterech lat, réwniez jest podobny.
Stawiamy uczestnikéw przed zadaniami, do wykonania
ktérych konieczne jest dogadanie si¢ (z native speakerami)
w ponad dziesi¢ciu roznych jezykach, w tym tych, z ktérymi
mato kto miat okazje si¢ wezesniej zetknad. Zadania sg jednak
wykonalne, a przy okazji mozna si¢ dzi¢ki nim czego$ nauczy¢.
Chodzi o to, zeby kazdy wyszedt z gry z poczuciem, ze co
prawda jezykéw na $wiecie jest duzo i niektdre s3 trudne, ale
kazdego z nich mozna nauczy¢ si¢ na tyle dobrze, zeby si¢
porozumie¢. I taki jest wlasnie przekaz ptynacy z naszych
imprez, na ktdre wszystkich Paristwa serdecznie zapraszamy.

Udzial we wszystkich wydarzeniach jest bezptatny, ale
wymagana jest wczesniejsza rejestracja poprzez podane wyzej
strony internetowe.

Do zobaczenia we wrzesniu!

Izabela Zygmunt
Od 2005 r. pracuje w Komisji Europejskiej, poczatkowo jako tlumaczka
i terminolozka, a obecnie jako specjalistka ds. jezykowych w Przedstawi-
cielstwie KE w Polsce. Studiowata filologie angielska na UW oraz stosunki

mi¢dzynarodowe na Freie Universitit w Berlinie.
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Europejski Dzien Jezykow
— wirtualnie i lokalnie

Joanna Croisier

Koniec roku szkolnego tuz-tuz, a nauczyciele jezykéw obcych mysla sa juz przy

wydarzeniach wrzesniowych — wsrod nich Europejski Dzien Jezykow (EDJ),

najwieksze swieto wielojezycznosci obchodzone we wszystkich krajach europejskich

26 wrzesnia. Jak zorganizowac ten dzien w szkole? Gdzie szukac inspiracji? Jakie

dzialania zainteresuja uczniow? Podpowiedzi znajduja sie na stronach internetowych
Rady Europy i Komisji Europejskie;j.

tym roku juz po raz trzynasty z inicjatywy
Rady Europy bedziemy zajmowac si¢ feno-
menem réznorodnosci jezykowej. Wszystko

zaczelo sie w roku 2001, kery Rada Europy
oglosita Europejskim Rokiem Jezykow pod hastami: Jezyki
otwierajq drzwi oraz Bogactwo jezykéw — bogactwem Europy.
Wtedy tez Rada Europy wraz z Komisja Europejska utworzyty
wspdlna strone internetowa, dostgpna w 11 jezykach. W obchody
Europejskiego Roku Jezykéw wiaczyly si¢ miliony oséb w 45
krajach. W obliczu takiego sukcesu Komitet Ministréw Rady
Europy przyjat pod koniec 2001 r. deklaracj¢ o ustanowieniu
corocznych obchodéw europejskiego $wigta jezykow. I tak, od
ponad 13 lat, w wielu krajach europejskich dzieri 26 wrzesnia
jest wielkim $wietem calego $rodowiska edukadji jezykowej.
Co roku tez sekretarz Rady Europy kieruje do 800 milionéw
Europejczykéw apel o podejmowanie nauki réznorodnych
jezykéw. Nie jest tu wazny ani wiek, w keorym rozpoczynamy
nauke kolejnego jezyka obcego, ani to, czy uczymy si¢ jezykéw
w szkole, czy w ramach edukacji pozaformalne;.

Baza Rady Europy — pomysly na wydarzenie
Warto juz teraz pomysle¢ o obchodach tego dnia. Podstawowym

zrédlem informacji o wydarzeniach organizowanych przez réine

poswiecona Europejskiemu Dniowi Jezykéw. Stanowi ona duza
pomoc i zawiera inspiracje do stworzenia wlasnego programu
obchodéw ED]J. Strona jest dostepna w 25 wersjach jezykowych.

Zasoby opisywanej strony to istna kopalnia pomystéw.
Znajdziemy tam m.in. baz¢ wydarzert EDJ z lat ubiegtych. Ich
opisy mozna wyszukiwa¢ wedtug tematéw i grup odbiorcéw.
Przyktadowe wydarzenia z roku ubieglego to: przedstawienie
greckiego mitu o Europie w jezyku angielskim, tworzenie
internetowych kolazy, klipéw wideo i méwiacych w réznych
jezykach awataréw, konkurs na esej: My Best Language
Memory, czy lekcje jezyka prowadzone przez gimnazjalistéw
dla uczniéw podstawdwki.

Baza jest otwarta, kazdy moze zarejestrowad swoje
wydarzenia — male lub duze. Wszystkie wprowadzone do
bazy projektéw przedsigwzigcia biora udziat w corocznym
glosowaniu na najbardziej innowacyjne wydarzenie roku.

Na stronie znajdziemy takze materialy promocyijne, takie
jak: plakat ED]J, logotyp i etykiety 7alk in English w réznych
formatach, ktdre tatwo i bezptatnie mozna pobrad ze strony
i wykorzysta¢ przy organizowaniu wilasnego dnia jezykdw.
O mozliwo$¢ uzyskania dodatkowych materialéw promo-
cyjnych mozna tez zapyta¢ krajowego koordynatora EDJ.
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Materialy online

Wiele materialéw jezykowych dostgpnych jest online
w zakladce facts and fun, np.: gra jezykowa (jej gtéwnym
elementem jest etykietka z hastem 7a/k to me, a gra polega
na rozpoznaniu danego jezyka, a nastepnie wybraniu na
mapie Europy kraju, ktérego mieszkaricy méwia tym
jezykiem). Kolejna atrakcja to quiz jezykowy (zawiera on
pytania dotyczace etymologii wyrazéw, rodzin jezykowych,
jezyka migowego itp.). Na stronie znajdziemy tez nagrania
sfowa powitania w réznych jezykach. Jest tez gra typu memo,
polegajaca na rozpoznawaniu liter cyrylicy i poréwnywaniu
ich z literami alfabetu faciriskiego. Elektroniczna e-kartka,
ke6ra mozna wystaé znajomemu czy ciekawostki o jezykach
réwniez stanowia interesujace materialy dydaktyczne do
wykorzystania w pracy z uczniami.

Mitosnicy zabaw jezykowych moga potamac sobie jezyk
na tzw. tongue twisters, nie tylko angielskich, ale i czeskich,
szwedzkich, francuskich czy niemieckich. Oprécz tego na
tej europejskiej stronie znajdziemy catkiem pokazna kolekcje
palindroméw, czyli stéw i wyrazen, kedre niezaleznie od
tego, czy sa czytane od poczatku, czy od konica, brzmia
tak samo i majg to samo znaczenie. Przyktadem moze by¢
zdanie z chorwackiego: Ana voli Milovana. Przyktady takich
wyrazell w réznych jezykach moga stanowi¢ doskonalq
inspiracj¢ do poszukiwan stownikowych i tworzenia
whasnych palindroméw, zaréwno w jezyku ojczystym, jak
i w jezykach obcych.

Nauczyciele planujacy specjalne lekcje zwigzane z EDJ tez
maja wybdr materiatéw dydakeycznych (zaktadka reachers).
Materiaty te sa dobrze opisane. Autorzy podaja réwniez
czas potrzebny na wykonanie danego zadania. Okreslona
jest grupa wiekowa uczniéw, dla ktérych przeznaczone sa
¢wiczenia. Nauczyciele znajda w tej zakladce gotowe do
wykorzystania materiaty wraz z instrukgja ich zastosowania.
Na uwage zastuguje zadanie dotyczace idioméw, ktére
ksztattuje nie tylko kompetencje jezykowe, ale takze
interkulturowe. Na przyklad polskie przystowie: Gdzie
kucharek szesé, tam nie ma co jes¢ ma swoj odpowiednik
w jezyku francuskim (z odwotlaniem si¢ do pasterzy),
chorwackim (nawiazanie do poloznych), rosyjskim (zamiast
kucharek wystepuja opiekunki), a w jezyku dunskim czy
wloskim podobne przystowie odwotuje si¢ odpowiednio
do $win i kogutéw. Ciekawym pomystem na pokazanie

réznorodnosci jezykowej jest tez odwolanie do réznorodnosci
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w $wiecie zwierzat. Uczniowie po wykonaniu ¢wiczenia
Animals Sounds odkrywaja, ze nawet zwierzeta ,,méwia”
réznymi jezykami. Niemiecki pies szczeka wuff, wuff,
francuski — ouaf, ouaf; a hiszpanski — guau, guau.

si¢ do§wiadczeniami z innymi osobami organizujacymi

obchody tego $wigta w swoich krajach.

Inne strony EDJ
Relagje z obchodéw Europejskiego Dnia Jezykéw oraz
najnowsze informacje o projektach i wydarzeniach jezyko-
poswieconej jezykom.

Na tej stronie w sposéb niebanalny i zabawny mozemy
sprawdzi¢ swoja wiedzg, rozwiazujac quiz poswigcony jezy-
i obszernymi wyjasnieniami.

W Polsce w tym roku bedziemy znowu hucznie
$wigtowaé Europejski Dzied Jezykdéw. Informacje
o wydarzeniach, kt6re odbedg si¢ w Warszawie, Lublinie,

Krakowie i Wroctawiu bedzie mozna znalezé na stronie

inicjatywy realizowane w calej Polsce.

Jednym z wazniejszych wydarzen warszawskich obcho-
déw EDJ bedzie konferencja jezykowa organizowana 23
wrze$nia 2014 r. przez redakcje czasopisma ,,Jezyki Obce
w Szkole” i Fundacj¢ Rozwoju Systemu Edukacji pod
hastem: Kompetencje interkulturowe w edukacji jezykowej.
Zachecamy do odwiedzania strony internetowej czasopisma,
gdzie wkrotce ukaza si¢ szczegdly dotyczace tego wydarzenia.

Joanna Croisier
Absolwentka filologii angielskiej na UW i psychologii spotecznej w SWPS.
Lektorka jezyka angielskiego w Polsce i za granica. Od 2004 r. pracuje
w Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, najpierw w zespotach Eurydice

i Leonardo da Vinci, a obecnie w redakcji czasopisma ,J¢zyki Obce
w Szkole” i zespole ELL.


http://edl.ecml.at/Home/tabid/1455/language/en-GB/Default.aspx
http://edl.ecml.at/Home/tabid/1455/language/en-GB/Default.aspx
https://www.facebook.com/groups/13428601547/
https://www.facebook.com/groups/13428601547/
http://ec.europa.eu/languages/
http://ec.europa.eu/languages/quiz/quiz_en.htm
http://ec.europa.eu/languages/quiz/quiz_en.htm
www.edj.waw.pl
https://www.facebook.com/EDJ.fb
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Czy tlumaczenie
ma przysziosc?

Izabela Zygmunt

By¢ tltumaczem to dzis nie to samo co choéby 10 lat temu. Zmienily sie narzedzia,

zmienil sie rynek, zmienil sie takze sposob ksztalcenia thumaczy. Tytulowe pytanie

jest przewrotne, bo nic nie wskazuje na to, by zawdd tltumacza mial zniknaé, jednak

jego charakter zapewne bedzie si¢ dalej zmienial pod wplywem rozwoju nowych
technologii i postepujacej globalizacji.

Polsce studia thumaczeniowe, na ktérych
wiedzg¢ zdobywa liczne grono przysztych
ttumaczy pisemnych i ustnych, oferuje

spora grupa uczelni. Dla nich, a takze
dla oséb, ktdre juz teraz wykonuja ten zawdd, pytanie o jego
przyszlos¢ jest bardzo wazne, podobnie jak dla wszystkich
miodych ludzi w calej Europie, ktérzy swoja zawodowa
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przysztos¢ wiaza z przektadem. Dlatego Dyrekcja Generalna
ds. Thumaczen Pisemnych w Komisji Europejskiej (DGT)
postanowita z okazji tegorocznego Europejskiego Dnia Jezykéw
zastanowi¢ sig, wspdlnie z ekspertami, przedstawicielami branzy
i ttumaczami, nad tym, jaka jest przysztos¢ zawodu ttumacza.

DGT od wielu lat angazuje si¢ w organizowanie z okazji
Europejskiego Dnia Jezykéw rozmaitych imprez propagujacych
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nauke jezykéw. Tak bedzie i teraz, jednak gléwnym tematem
tegorocznych obchodéw jest pytanie o przysztos¢ zawodéw
zwiazanych z ttumaczeniem. Rozmaite imprezy, ktérych
uczestnicy beda sig starali odpowiedzie¢ na tytutowe pytanie,
odbeda si¢ jesienig 2014 r. w prawie wszystkich stolicach
europejskich. Wydarzenia te skladaja sie na tzw. sezon jezykéw,
gdyz jeden dzieni, czyli 26 wrze$nia, to czas zbyt krétki, by
zmierzy¢ si¢ z tak obszernym zagadnieniem.

W programie wielu przygotowywanych z okazji ED] imprez
powtarza si¢ problematyka wykorzystania w thlumaczeniu
nowych technologii. Internet, ttumaczenie wspomagane
komputerowo i ttumaczenie maszynowe zmieniaja charakter
pracy thumacza. Zawéd, ktéry kiedy$ kojarzono z papierem,
drukowanymi sfownikami i maszyna do pisania, dzi$ jest
wykonywany przy uzyciu zupelnie innych narzedzi. Obecnie
coraz czgsciej to komputer generuje thumaczenie lub proponuje
jego pierwsza wersje na podstawie wezesniejszych ttumaczert
zgromadzonych w pamieciach komputerowych. Rolg ttumacza
jest sprawdzenie zgodnosci tego tekstu z oryginatem oraz
zweryfikowanie jego poprawnosci jezykowej i stylistycznej.

Coraz szersze stosowanie technologii komputerowych
w tlumaczeniu nie pozostaje bez wptywu na rynek thumacze-
niowy. W Polsce tlumacze to zazwyczaj tzw. wolni strzelcy
wspdlpracujacy z agencjami ttumaczeniowymi. W czasie, gdy
technologia coraz cz¢sciej jest niezbednym uzupelnieniem
indywidualnego talentu, do§wiadczenia i umiejgtnosci
thumacza, to wlasnie agencje, ktdre posrednicza migdzy
klientem a thumaczem, inwestuja w zakup tych technologii.
Drzigki temu mogg zwicksza¢ swoje obroty i przyjmowaé wigcej
zlecent. Negatywna strong wzrostu ich wydajnosci jest ostabienie
pozycji przetargowej ttumaczy, keérzy niejednokrotnie, mimo
wysokich kwalifikacji i duzego doswiadczenia, maja problemy
z utrzymaniem si¢ ze swojej pracy. Postgpujaca automatyzacja
ogranicza tez szanse absolwentow translatoryki na znalezienie
pracy. Mimo iz wolumen ttumaczonych tekstow jest coraz
obszerniejszy, to duza czes¢ dziatari przekladowych wykonuja
nie ludzie, lecz maszyny.

Technologia ma réwniez wplyw na jako$¢ ttumaczen.
Z jednej strony, wszyscy cieszymy si¢ z dostgpnosci inter-
netowych glosariuszy, stownikéw, encyklopedii i innych
zasob6éw terminologicznych, takich jak np. IATE, czyli
wielojezyczna internetowa baza terminologiczna Komisji
Europejskiej. Dzigki tym zasobom terminologiczny aspekt
pracy thumacza jest dzi$ duzo tatwiejszy niz dawnej. Jednak
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z drugiej strony, w przypadku dokumentéw, ktérych tres¢
czgsciowo pokrywa sie z wezesniej przettumaczonymi tekstami
zachowanymi w pamigciach thumaczeniowych, ttumaczom
czgsto zleca si¢ do przetozenia tylko nowy fragment. To
rodzi pytanie, kto odpowiada za jako$¢ i spdjnos¢ catosci
tak powstatego tekstu.

Tym wszystkim problemom bedzie poswigcona konfe-
rencja organizowana 24 pazdziernika 2014 r. w Gdarisku
przez Dyrekeje Generalng ds. Ttumaczen Pisemnych KE
i Uniwersytet Gdariski we wspétpracy z Goethe-Institut
w Woarszawie. Uniwersytet Gdanski jest jedng z czterech
uczelni w Polsce, ktére zglosity swoje kandydatury w drugiej
rundzie naboru do koordynowanej przez DGT sieci European
Master’s in Translation (EMT). Jako uczelnia od wielu lat
ksztalcaca tumaczy Uniwersytet Gdaniski bedzie gospodarzem
spotkania, podczas ktdrego problemy przekiadu zostang
oméwione w gronie wykladowcéw i studentéw translatoryki,
przedstawicieli agencji thumaczeniowych, stowarzyszeri
ttumaczy i przedstawicieli KE, a przede wszystkim samych
praktykéw zawodu, czyli tumaczy. Podczas konferencji zostang
takze zaprezentowane wyniki prowadzonej wlasnie ankiety
dotyczacej sytuacji zawodowej thumaczy i funkcjonowania
rynku tlumaczeniowego w Polsce, Czechach, na Stowacji
i na Wegrzech.

Podobna tematyka bedzie omawiana podczas konferencji
w Wiedniu, organizowanej przez Komisj¢ Europejska we
wsp6tpracy z jednym z austriackich stowarzyszen ttumaczy,
zrzeszajacym thumaczy niezaleznych oraz niewielkie spétdzielnie
ttumaczeniowe. Konferencja zostanie po§wigcona przede
wszystkim sytuacji zawodowej tej grupy. Ttumacze s3 osta-
tecznymi wykonawcami wigkszosci zlecert thumaczeniowych,
jednak musza radzi¢ sobie z coraz krétszymi terminami
i rosnacymi wymaganiami technicznymi, przy spadajacych
jednoczesnie stawkach i coraz wigkszej konkurencji ze strony
os6b nieposiadajacych kwalifikacji do wykonywania tego
zawodu, ktére, aby zdoby¢ zlecenia, godza si¢ na bardzo niskie
wynagrodzenie. Uczestnicy konferencji beda zastanawiad
si¢, jak w tej sytuagji przekonad klientéw, ze w thumaczeniu,
zaréwno pisemnym, jak i ustnym, wazniejsza od ceny jest
jego jako$¢. Poza tym, podczas spotkania bedzie mowa o roli
nowych rozwiazan technicznych, takich jak serwisy oferujace
tlumaczenie maszynowe, oraz o rosnacej dominacji jezyka
angielskiego i wplywie tego zjawiska na pozycje innych
jezykéw i jezykowa réznorodnoé¢ Unii Europejskiej.



SEZON JEZYKOW

Kwestia technologii jezykowych i ich rola w praktyce
zawodowej ttumaczy bedzie réwniez omawiana podczas
spotkant w innych krajach. Na przyktad gléwnym tematem
konferencji na Litwie bedzie zbyt wolny, zdaniem ekspertéw,
rozwdj technologii pozwalajacych na wykonywanie ttumaczen
z jezyka litewskiego. Okazuje si¢ bowiem, ze w przypadku
jezykéw, ktérymi postuguje si¢ wzglednie niewielka liczba
uzytkownikéw, technologie takie, jak rozpoznawanie
i przetwarzanie mowy, ttumaczenie maszynowe, analiza
tekstu itp., s3 stabo rozwiniete i brak im interoperacyjnosci.
Uczestnicy konferencji bedq zastanawia sie, jak mozna
temu zaradzi¢. Oprécz tego zajma si¢ problemem szans na
zatrudnienie, jakie rynek oferuje absolwentom kierunkéw
tlumaczeniowych.

Trzecim istotnym tematem konferendji litewskiej, porusza-
nym takze podczas kilku innych wydarzel w ramach sezonu
jezykow, beda przyszle kierunki rozwoju zawodéw zwiazanych
zwykorzystaniem jgzykéw obcych. Chodzi tu miedzy innymi
o lokalizacje, czyli dostosowywanie thumaczonego tekstu
(a raczej programu komputerowego, aplikacji lub gry) do
kontekstu lokalnego, oraz o audiodeskrypcjg, dzigki ktdrej
osoby niewidome lub niedowidzace uzyskuja dostep do tresci
wizualnych.

Audiodeskrypcja ma zastosowanie gtéwnie w przemysle
filmowym, a stad juz catkiem blisko do tematyki spotkania

w Niemczech, ktére bedzie poswigcone ttumaczeniom
literackim. W czasie berlifiskiego sympozjum spotkaja si¢
tlumacze, wydawcy, krytycy literaccy i przedstawiciele
$rodowiska akademickiego. Podstawowa problematyka
konferencji bedzie dotyczy¢ wychodzenia z cienia thumaczy
literackich, ktérych coraz czesciej traktuje si¢ jako wspdtautoréw
dzieta literackiego przektadanego na dany jezyk. Z tego
wzgledu spotkanie w Berlinie bedzie interesujaca przeciwwaga
dla konferengji i seminariéw poswigconych technologiom
tlumaczeniowym. Pokaze bowiem bardziej tradycyjna i jeszcze
nieodhumanizowana strone ttumaczenia, ktéra pozostaje
wazna, doceniana i kulturowo istotng dziedzina twérczosci
(tylko w Niemczech ok. 75 proc. rynku ksiazek to przektady).
Podobna impreza, ale poswigcona przektadowi poezji, odbedzie
si¢ w Atenach, natomiast na Malcie zorganizowane zostana
warsztaty przekladu literackiego.

Oczywiscie, méwiac o przyszlosci zawodu thumacza, nie
mozna pomina¢ sprawy podstawowej, czyli nauczania jezykéw
obcych. Dlatego w ramach sezonu jezykéw odbeda si¢ réwniez
spotkania poswigcone dydaktyce jezykéw obcych. Jedno
z nich to konferencja w Pradze, ktdra odbedzie si¢ 23 wrzesnia
2014 r. Uczestnicy tego spotkania beda dyskutowa¢, miedzy
innymi, o nowych metodach nauczania jezykéw i roli
nowych technologii w edukacji jezykowej. Poruszane beda
takze szczegtowe zagadnienia, takie jak uczenie si¢ jezykéw
obcych przez dzieci dyslektyczne. Podczas konferencji
zostanie przedstawiony, prowadzony przez DGT, konkurs
dla miodych ttumaczy Juvenes Translatores. Jest on bardzo
popularny wéréd ucznidw i nauczycieli, takze w Polsce. Jego
celem jest, z jednej strony, zachecenie miodych ludzi do nauki
jezykéw, a z drugiej — przyblizenie im zawodu ttumacza jako
potencjalnej Sciezki zawodowej w przysztosci.

Réznego rodzaju wydarzenia promujace nauke jezykéw
odbeda si¢ réwniez w pozostatych stolicach europejskich.
W Zagrzebiu planowany jest wielojezyczny koncert rapowy
dla szk6t. W Pradze odbedzie sie seria minilekgji jezykowych
pod hastem Speakdating. W podobnych minilekcjach bedzie
tez mozna wzia¢ udziat w Berlinie i w Atenach. W Helsinkach
i w Lublanie zostana zorganizowane kawiarenki jezykowe
propagujace nauke jezykéw obcych, takze tych rzadziej
uzywanych.

Na przyszto$¢ zawodu ttumacza mozna patrzed szerzej,
w kontekscie funkcjonowania calej branzy, mozna tez staraé
si¢ na nig wptywaé. Dlatego poza wydarzeniami skladajacymi
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si¢ na program sezonu jezykéw, kedre w wickszosci beda
poswiccone diagnozie sytuacji zawodowej ttumaczy, DGT
postanowita takze zorganizowa¢ w Brukseli forum: T#umaczenia
w Europie. Bedzie to préba zbudowania platformy wspdtpracy
oraz wymiany informacji i pomystéw pomiedzy wszystkimi
podmiotami zajmujacymi si¢ ttumaczeniem i translatoryka,
poczynajac od uczelni, zwlaszcza tych uczestniczacych
w sieci European Master’s in Translation, poprzez firmy
$wiadczace ushugi ttumaczeniowe i jezykowe, krajowe instytuty
kultury, stuzby ttumaczeniowe w administracji publiczne;j,
stowarzyszenia branzowe, az po niezaleznych ttumaczy
i terminologéw. Celem DGT jest zgromadzenie jak najszerszej
reprezentacji przedstawicieli sektora thumaczen, poznanie
i upowszechnienie najlepszych praktyk oraz propagowanie
i utatwianie wspétpracy we wszystkich dziedzinach zwiazanych
z thumaczeniem, takich jak terminologia, zapewnianie jakosci,
stosowanie narzedzi thumaczeniowych czy przeprowadzanie
badar i analiz.

Dyskusje w ramach forum maja dotyczy¢ migdzy innymi
perspektyw zatrudnienia thumaczy i innych pracownikéw
w branzy jezykowej, w tym zwlaszcza absolwentéw wyzszych
uczelni. Dzialalno$¢ forum w tej kwestii nie ogranicza
si¢ zreszta do dyskusji, poniewaz w jego programie, poza
spotkaniem brukselskim, sa przewidziane réwniez warsztaty,
organizowane w réznych czesciach Europy, ktérych celem
bedzie poszukiwanie konkretnych rozwigzar. Bedzie to
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kontynuacja podejmowanych przez DGT wysitkéw majacych
na celu stymulowanie wspétpracy miedzy uczelniami
zrzeszonymi w sieci EMT a spegjalistycznymi firmami.

Oprécz tego uczestnicy forum dokonaja przegladu
najnowszych opracowan naukowych i raportéw nt. sytuacji
sektora tlumaczeniowego, a takze postarajg si¢ wskazaé
obszary i zjawiska wymagajace dalszej analizy. W czasie
forum poszukiwac si¢ tez bedzie nowych pomystéw na
projekty i innowacje w branzy jezykowej, jakie moglyby
uzyskaé wsparcie finansowe z UE. DGT bedzie réwniez bada¢
mozliwosci podjecia wspdlpracy z partnerami np. w zakresie
terminologii czy tworzenia korpuséw jezykowych itd.

Whioski, jakie wyptyna ze spotkan i dyskusji w ramach
sezonu jezykdw, z pewnoscia zainteresuja wszystkich
przedstawicieli branzy ttumaczeniowej. Beda one wazne
réwniez dla tych, kt6rzy zajmuja si¢ nauczaniem jezykéw.
Stworza bowiem obraz przysziosci edukacyjnej i zawodowej
ucznidw, ktdrzy dzi$ uczg sie jezykéw obeych. Jedli rze-
czywiscie mamy do czynienia z coraz wigksza dominacja
jezyka angielskiego (obecnie w zglobalizowanym $wiecie
podstawowym zatozeniem jest, ze angielski zna kazdy), to
powinno to by¢ impulsem do szczegdlnego przyjrzenia si¢
skutecznym sposobom nauczania tego jezyka w szkole i poza
nig. Jedli w branzy thumaczeniowej roénie zapotrzebowanie na
osoby znajace jezyki pozaeuropejskie, np. chiniski, i rzadziej
uzywane jezyki europejskie, zapewne nalezy zastanowi¢
si¢ nad wprowadzeniem niektdrych z nich do programu
szkolnego. A jedli si¢ na to zdecydujemy, to trzeba rozwazy,
na jakim etapie nalezy to zrobi¢ i w jaki sposéb.

Przyszto$¢ branzy thumaczeniowej zalezy przeciez w znacznej
mierze od tego, na ile skutecznie mlodzi ludzie ucza si¢
jezykéw — ostatecznie posrednictwo thumaczy jest potrzebne
tam, gdzie ludzie nie moga porozumied si¢ bezposrednio.
Dlatego warto §ledzi¢ zasygnalizowane wydarzenia i przyglada¢
sie wnioskom, do jakich beda dochodzi¢ specjalisci i thumacze
w ramach tegorocznego sezonu jezykéw. Moze to by¢ ciekawa
wskazéwka réwniez dla nauczycieli.

Izabela Zygmunt
Od 2005 r. pracuje w Komisji Europejskiej, poczatkowo jako tumaczka
i terminolozka, a obecnie jako specjalistka ds. jezykowych w Przedstawi-
cielstwie KE w Polsce. Studiowata filologi¢ angielska na Uniwersytecie

Warszawskim oraz stosunki migdzynarodowe na Freie Universitit w Berlinie.



ESPANOL | PORTUGUES

Rozwdj jezyka hiszpanskiego
w Polsce

José Antonio Benedicto Iruifi, Magdalena Claver Pater

Przez okres ponad 20 lat skala nauczania jezyka hiszpanskiego w polskich szkolach

nieustannie si¢ poszerza. Zainteresowanie nauka tego jezyka rozwija si¢ rownolegle

do wzrostu jego znaczenia na swiecie. Wedlug El espatiiol en el mundo. Rocznik

Instytutu Cervantesa 2012 hiszpariski jest juz drugim najczesciej uzywanym jezykiem
w Swiecie biznesu oraz w Internecie.

onad 20 lat temu Polska i Hiszpania podpisaty

pierwsze porozumienie dwustronne, majgce na

celu promowanie i ulatwienie wprowadzania

jezyka hiszpanskiego do polskiego systemu
edukacji. Oba kraje uczynity to, §wiadome znaczenia,
jakie jezyk hiszpanski osiaga w coraz bardziej zglobali-
zowanym $wiecie, oraz jego przydatnosci w pomyslnym
znalezieniu pracy. W podpisanym przez Polske i Hiszpanie
porozumieniu jednym z punktéw podstawowych byto
utworzenie programu oddzialéw dwujezycznych z jezykiem
hiszpanskim w Polsce.

Dzigki temu programowi mlodziez uczy si¢ réznych
przedmiotéw po hiszpansku, a po latach nauki konczy
liceum ze znajomoscia jezyka hiszpariskiego na poziomie
dwujezycznym. Uczniowie majg réwniez mozliwo$¢ otrzy-
mania hiszpariskiego $wiadectwa maturalnego, T7zulo de
Bachiller, co w polaczeniu z biegla znajomoscia jezyka daje
absolwentom wiele mozliwosci. Uczenie si¢ bezposrednio
od nauczycieli natywnych nie tylko jezyka, ale réwniez
kultury Hiszpanii i pozostalych krajéw hiszpanskiego
obszaru jezykowego, wplywa na wysoka jakos¢ edukacyjna
tego programu.

Hiszpanski na swiecie

Hiszpariski jest jezykiem upowszechniajacym sie nie tylko
w sferze edukadji czy kultury, ale takze w dziedzinie przed-
sigbiorczosci. W danych Ministerstwa Edukacji, Kultury
i Sportu Hiszpanii (El mundo estudia espaiol 2012) czytamy,
ze hiszpanski jest drugim najczgdciej uzywanym jezykiem
na $wiecie z ponad 450 milionami ludzi, dla ktérych jest on
jezykiem ojczystym. Jest jezykiem oficjalnym w 21 paristwach,
poczawszy od Hiszpanii, poprzez 19 krajéw Ameryki Eaciriskiej,
po Gwineg Réwnikowa. Jest réwniez jezykiem urzedowym
w wielu organizacjach migdzynarodowych, takich jak ONZ
czy tez Unia Europejska. Ponadto, przeszto 37 milionéw
rodzimych uzytkownikéw jezyka hiszpanskiego mieszka
w krajach, gdzie nie jest on jezykiem oficjalnym, w tym
35 milion6éw z nich zamieszkuje Stany Zjednoczone. Duze
hiszpariskie firmy dziafaja na calym $wiecie.

Zasieg jezyka hiszpanskiego jest z kazdym dniem coraz
wickszy, a jego zastosowanie w sieci, jak réwniez w komunikacji
naukowej i technicznej, znaczace. Szkota nie pozostaje na
marginesie tego procesu. Znajomos¢ hiszpanskiego stata
si¢ koniecznos$cia w wielu miejscach globu. W Stanach
Zjednoczonych hiszpariski jest najchetniej wybieranym
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w szkole jezykiem obcym, a tempo wzrostu jego nauczania
w krajach UE jest zaskakujaco duze. We wspomnianym
wyzej raporcie El mundo estudia espanol znajdujemy takze
informacjg, ze w ostatnich latach liczba uczniéw uczacych
sie tego jezyka w Europie ulegta podwojeniu.

Nauczanie jezyka hiszpanskiego w Polsce

Nie inaczej stato si¢ w Polsce. I to nie tylko dlatego, ze dwanascie
uniwersytetéw ma w swojej ofercie studia z zakresu filologii
hiszpariskiej badz iberyjskiej, i ze uczy si¢ go ponad 13 tys.
studentéw, ale réwniez dlatego, ze ponad 60 tys. uczniéw
ma mozliwo$¢ uczenia si¢ hiszpariskiego w szkotach, z czego
ponad 2900 osdb uczy si¢ go w licealnych i gimnazjalnych
oddziatach dwujezycznych.

Zasigg nauczania jezyka hiszpariskiego w polskim systemie
edukacji nieustannie si¢ poszerza, zwlaszcza w ciagu ostatnich
pieciu lat, o czym §wiadcza dane z Tabeli 1. Nalezy mie¢ na
uwadze, ze wzrost ten ma miejsce w czasie nizu demograficz-
nego, co utrudnia wdrazanie innowacji w szkofach. Niemniej
jednak, zarzadzajacy edukacja, $wiadomi rosnacego znaczenia
hiszpariskiego na $wiecie i coraz wigkszego zainteresowania
ze strony spoleczenistwa, podejmuja wysitki umieszczenia
tego jezyka w ofercie szkolnej.

Liczba oddzialéw dwujezycznych, polsko-hiszpanskich,
w polskich szkotach w ciagu dwéch ostatnich lat wzrostaz 16 do
33, a od roku szkolnego 2014/2015 wzrosnie o kolejnych piec.

Danez Tabeli 1. dobitnie pokazuja, ze na przestrzeni dwéch
lat szkolnych liczba uczniéw uczacych sig¢ w szkotach jezyka
hiszpariskiego wzrosta z 40 do 60 tys., przy uwzglednieniu
prawie 50 proc. nizu demograficznego. Jedynie jezyk wioski
réwniez odnotowal wzrost, aczkolwick nie tak wysoki.
Spadek liczby uczacych si¢ angielskiego, mimo ze jezyk ten
jest pierwszym jezykiem obcym w calym systemie edukadji,
ttumaczy si¢ zasadniczo nizem demograficznym.

Patrzac obiektywnie, nalezy podkresli¢, ze liczby te
oznaczaja, iz procent uczacych si¢ w szkotach jezyka
hiszpariskiego w tych dwoéch latach wzrést z 0,6 proc.
populacji uczniéw do 1,1 proc. Wskazniki te sa nadal
niskie w poréwnaniu z obecno$cig innych jezykéw obcych,
ale tendencja wzrostowa jest bezsprzeczna. W najblizszych
latach, wraz z otwarciem nowych oddziatéw, wprowadze-
niem oferty hiszpariskiego do szkét, coraz wicksza liczba
wykwalifikowanych nauczycieli i wigkszym zapotrzebo-
waniem ze strony rodzicéw, perspektywy wzrostu s3 spore.

Program oddzialéw dwujezycznych w Polsce
Otwarcie pierwszej sekcji dwujezycznej w XXXIV Liceum
Ogodlnoksztalcacym im. Miguela de Cervantesa w Warszawie
odbyto si¢ w 1991 r. Od tego czasu, w ciagu kolejnych 15 la,
dotaczylo do niego 14 nowych oddzialéw dwujezycznych
z jezykiem hiszpariskim: 12 z nich w liceach i 2 w gimnazjach.
Sa one rozsiane po catej Polsce, w gtéwnych miastach kraju:
Biatymstoku, Bydgoszczy, Gdanisku, Katowicach, Krakowie,
Lublinie, L.odzi, Poznaniu, Radomiu, Szczecinie, Warszawie
i we Wroclawiu. W biezacym roku szkolnym (2013/2014)
w oddzialach dwuj¢zycznych z jezykiem hiszpariskim uczy
sie facznie 2384 uczniéw. Liczba ta wzrosta na przestrzeni
dwudziestu lat z poczatkowych 60 uczniéw do 2384.
Program oddziatéw dwujezycznych z jezykiem hiszpariskim
jest wysokiej jakosci projektem edukacyjnym, dajacym uczniom
nie tylko mozliwo$¢ doglebnego poznania jezyka, ale réwniez
zdobycia wiedzy o kulturze obszaru hiszpanskojezycznego
poprzez nauke przedmiotéw takich, jak historia, geografia
i literatura hiszpaniska, zgodnie z hiszpariskim programem
nauczania. Wysoka warto$¢ edukacyjna program zawdzie-
cza réwniez zatrudnianiu dwéch nauczycieli narodowosci
hiszpariskiej w kazdej ze szkét. Zgodnie z postanowieniami
porozumienia, nauczyciele ci s3 oddelegowywani przez strong

Angielski |Francuski| Niemiecki | Rosyjski | Lacina | Hiszpariski| Wloski | Inne
2012/2013 4276,07 123,86 1700,01 209,53 11,95 59,88 17,68 4,23
2010/2011 4429,32 147,47 1879,05 246,51 16,85 40,09 16,85 2,55
Roéznica (liczba) | -153,25 23,01 -179,04 -36,98 -4,89 19,79 830 1,68
Roznica (%) -3,45% -16,01% -9,52% -15% -47,2% 49,3% 4,9% 65%

Tabela 1. Nauczanie jezykow obcych w Polsce ogotem na wszystkich poziomach nauczania nieuniwersyteckiego (w tys.)

Zrédto: System Informaciji O$wiatowej
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hiszpariska i zatrudniani przez strong polska. Ich pobyt w Polsce
w ramach programu moze wydtuzy¢ si¢ do szesciu lat, niemniej
jednak sukces samego programu i doskonata integracja tychze
specjalistéw w placéwkach, w ktérych pracuja, jak i wérdd
polskiej spotecznosci, przyczynia si¢ do tego, iz okoto 20 proc.
z nich pozostaje w kraju po uplywie tego terminu.

W celu zagwarantowania powodzenia w nauce i utatwienia
uczniom przyswojenia wykfadanych tresci w jezyku obcym
w wigkszosci oddziatléw dwujezycznych istnieje tzw. rok
zerowy. Jest to rok dodatkowy, poprzedzajacy pierwsza klasg
licealna, podczas ktérego uczniowie uczestnicza w osiemnastu
godzinach lekgji hiszpaniskiego tygodniowo. Po tym roku ich
poziom znajomosci jezyka jest wystarczajacy, aby stawi¢ czota
nauce przedmiotéw obowiazkowych w jezyku hiszpaniskim.
W przypadku oddzialéw z hiszpaniskim, po zakoficzeniu tacznie
czterech lat nauki w liceum, uczniowie moga przystapi¢ nie
tylko do egzaminu maturalnego, ale réwniez do egzaminéw,
ktdre prowadza do otrzymania hiszpanskiego $wiadectwa
dojrzatosci Titulo de Bachiller, na réwni z kazdym uczniem
hiszpadskim.

Ostatnie zmiany w ustawodawstwie polskim przyczynity
si¢ do zniesienia roku zerowego. Sytuacja ta zobligowata do
podejmowania inicjatyw, ktére pozwolityby zagwarantowad
dostateczng znajomo$¢ hiszpariskiego u gimnazjalistéw,
konieczng do kontynuowania nauki w liceum dwujezycznym.
Dlatego tez Biuro Radcy ds. Edukacji przy Ambasadzie
Hiszpanii w Warszawie wraz z urzgdami tych miast, w ktérych
prowadzona jest klasa wstepna, podjeto dziatania prowadzace do
otwarcia oddzialéw dwujezycznych w réznych gimnazjach tak,
aby wyksztalci¢ uczniéw ze znajomoscia jezyka hiszpariskiego
na poziomie B1. Ta inicjatywa przyniosta w efekcie utworzenie
17 nowych oddziatéw, poza 16 juz istniejacymi, chociaz
w tym przypadku wspétpraca odbywa si¢ na marginesie
porozumienia z 1997 r., w ramach memorandum podpisanego
pomiedzy odpowiedni placéwka edukacyjng a Ministerstwem
Edukacji, Kultury i Sportu Hiszpanii. W mysl tych uméw,
Biuro Radcy ds. Edukacji wspétpracuje ze szkotami w zakresie
opracowywania materiatéw dydaktycznych, ksztatcenia
nauczycieli czy wsparcia pedagogicznego.

Przylaczenie gimnazjéw do programu przyczynito si¢
w pierwszym roku ich dziatalnosci do wzrostu liczby uczniéw
w sekcji dwujezycznej z hiszpafiskim o 605 oséb, dajac tym
samym liczbe catkowita 2989, co zostalo przedstawione na
wykresach obok.

W szkotach, w ktérych funkcjonuje oddziat dwujezyczny
z hiszpaniskim, pozostali uczniowie uczgszczajacy do
placéwki maja mozliwo$¢ nauki tego jezyka. Dla wielu
z nich staje si¢ on drugim jezykiem obcym, a dla niektérych
nawet pierwszym. Poza uczniami sekgji, 4796 ucznidéw
z 16 szkét dwujezycznych uczy si¢ hiszpariskiego, co daje
tacznie liczbe 7785 uczniéw uczacych si¢ hiszpariskiego
w szkotach z oddziatami dwujezycznymi powstatymi

w ramach porozumienia.
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Wykres 1. Liczba ucznidéw uczacych sie hiszpanskiego jako jezyka
obcego (ELE) w szkotach z oddziatami dwujezycznymi
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Dzialania uzupelniajace program

Program oddziatéw dwujezycznych rozwija si¢ dynamicznie
w szkolnictwie §rednim. Jednym z najwazniejszych wyzwan,
przed jakimi stangli twércy programu, byt brak wykwalifi-
kowanych nauczycieli zdolnych do nauczania po hiszparisku
przedmiotéw obowiazkowych w oddziale dwujezycznym, zgodnie
z wymogami ustawodawstwa polskiego, a konkretnie Ustawy
0 zZmianie ustawy o systemie oswiaty z 7 wrzesnia 2007 r. (DzU
zdnia 1 pazdziernika 2007 r.). Z problemem tym borykaja si¢
réwniez nowo powstajace oddziaty na poziomie gimnazjalnym.
Aby rozwiazal t¢ kwestie, ministerstwa edukacji obu paristw
wraz z Instytutem Cervantesa rozpoczely realizacje programu
Europrof: Program umozliwia nauczycielom przedmiotéw
innych niz jezykowe lub jezykowe poza hiszpariskim w ciagu
trzech lat uzyska¢ odpowiednie kwalifikacje do nauczania czgsci
przedmiotu w jezyku hiszpariskim w przypadku pierwszej grupy
lub naby¢ uprawnienia do nauczania jezyka hiszpanskiego,
w przypadku drugiej. Po trzech latach nauki nauczyciele osiagaja
poziom znajomosci jezyka odpowiadajacy poziomowi C1 w skali
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego, co przygotowuje
ich do wyzwan edukacji dwujezycznej. Do dzisiaj zostato
przeszkolonych ponad trzystu nauczycieli, a z powodzeniem
zakonczylo kursy kwalifikujace ponad 70 proc. z nich.

Ksztalcenie polskich nauczycieli ELE (jezyka hiszpariskiego
jako jezyka obcego), znakomitych specjalistéw, ktérych rola
w sukeesie programu oddziatéw dwujezycznych jest kluczowa,
wspiera takze hiszpariskie Ministerstwo Edukacji, Kultury
i Sportu. Dla nauczycieli organizowane sa w okresie letnim kursy
na kilku hiszpariskich uniwersytetach: w Grenadzie, w Santiago
de Compostela, w Salamance oraz na Mi¢dzynarodowym
Uniwersytecie Menéndez Pelayo w Santander.

Program oddzialéw dwujezycznych, tak jak zostat pomyslany
w chwili powstawania, skupia si¢ nie tylko na cz¢éci naukowej,
ale takze na czgéci edukacyjnej. Dlatego tez przez lata program
byl i jest wzbogacany o réznorodne dzialania zachecajace
i wspierajace uczniow.

Zapewne z punktu widzenia uczniéw najwazniejsza zacheta
jest mozliwos$¢ stwarzana przez uczelnie jak np. uniwersytet
w Grenadgzie, oferujacy absolwentom oddzialéw dwujezycznych
ksztalcenie akademickie w Hiszpanii. Ta uczelnia oferuje
absolwentom, ktdrzy otrzymali T7tulo de Bachiller, cztery
petne stypendia pokrywajace koszty czesnego, zakwatero-
wania, wyzywienia i materialéw dydakeycznych na caly cykl
studiéw magisterskich.

[30]

Ministerstwo Edukacji, Kultury i Sportu Hiszpanii
przyznato ponadto stypendia dla najlepszych uczniéw
z kazdego oddziatu, organizowato wyjazdy edukacyjne do
Hiszpanii dla uczniéw i ich nauczycieli, przeprowadzato
najrézniejsze konkursy itd. Wsréd réznorodnych dziatan
nalezy wspomnie¢ Europejski Festiwal Teatréw Szkolnych.
Na etapie ogdlnopolskim, odbywajacym si¢ w Warszawie,
konkuruja ze sobg o§mioosobowe grupy teatralne z kazdej ze
szkol, przedstawiajac 45-minutowe adaptacje sztuk autoréw
hiszpaniskich. Przez dwa dni mlodziez wspétzawodniczy,
uczestniczy w przedstawieniach, dzieli si¢ do$wiadczeniami, ale
przede wszystkim pokazuje swoje umiejetnosci interpretacyjne
i jezykowe. Konkurs ma na celu zainteresowanie uczniéw
teatrem, zaznajomienie ich z hiszpariska tradycja teatralng
oraz doskonalenie jezyka poprzez prace nad dykcja, wymowa
i wzbogacaniem stownictwa. Dwie zwycigskie grupy teatralne,
zawsze o znakomitym poziomie, reprezentuja Polske na
festiwalu organizowanym kazdego roku w innym miescie
jednego z siedmiu paristw Europy Srodkowo-Wschodniej
uczestniczacych w programie oddziatéw dwujezycznych.
W czasie trwajacego tydzien festiwalu 14 grup zyje teatrem
ijezykiem hiszpariskim: poprzez warsztaty, wycieczki, rozmowy.

Poza teatralnym organizuje si¢ jeszcze inne konkursy,
jak na przyktad konkurs prac literackich Giner de los Rivs,
ktére s3 wyraznym potwierdzeniem sukcesu edukacyjnego
i pedagogicznego programu. Poziom prac w kazdej kategorii
jest z roku na rok coraz wyzszy.

Niewatpliwie na szczegélng uwage zastuguje Olimpiada
Jezyka Hiszpariskiego, dzigki swojemu wysokiemu poziomowi
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i doniostej roli w rozpowszechnianiu jezyka hiszpariskiego i jego
ogromnego bogactwa historyczno-kulturowego. Konkurs ten,
ktdry odbyt si¢ juz po raz czwarty, i w ktérym udzial wzigto
190 szkét i ponad 1500 osdb, cieszy si¢ ogromnym prestizem
i rokrocznie pokazuje znakomite przygotowanie polskich
uczni6éw z zakresu jezyka hiszpanskiego oraz historii i kultury
krajéw hiszpanskiego obszaru jezykowego. Organizowany
trzyetapowo z finalem w Poznaniu, ma wsparcie i pomoc ze
strony korpusu dyplomatycznego krajéw hiszpariskojezycznych
obecnych w Polsce. To wsparcie, zwlaszcza ze strony Biura Radey
ds. Edukacji Ambasady Hiszpanii w Warszawie, jest wyrazem
nie tylko wysokiej rangi konkursu, ale takze pierwszorzednej
organizacji i cigzkiej pracy catego zespotu Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego UAM w Poznaniu, odpowiedzialnego za
jego przebieg. Wigcej informacji o olimpiadzie mozna znalez¢

Biuro Radcy ds. Edukacji Ambasady
Hiszpanii w Polsce
Biuro Radcy ds. Edukacji Ambasady Hiszpanii w Polsce jest
delegatura Ministerstwa Edukagji, Kultury i Sportu Hiszpanii
w Polsce i stanowi czg$¢ Ambasady Hiszpanii w Warszawie.
Zajmuje si¢ utrzymywaniem stosunkéw dwustronnych
w dziedzinie edukadji i sprawuje opicke nad prawidlowym
wdrazaniem i rozwojem porozumienia z 1997 r., na podstawie
ktérego powstaty oddziaty dwujezyczne i upowszechniany
jest jezyk hiszpariski w polskim systemie edukacji. W czasie
ponad 20-letniej dzialalnosci w Polsce Biuro scisle wspdtpracuje
z Ministerstwem Edukacji Narodowej, z kuratoriami i urzedami
miast w tworzeniu i promocji sekcji hiszpaniskich. Ponadto
koordynuje prace Biur Edukacji na Stowacji, w Republice Czeskiej
oraz Rosji, a od 2011 r. rozszerzyto dziatalnos¢ na Ukraing.
Biuro zajmuije si¢ réwniez organizacja réznych programéw
uzupetniajacych sekcje, takich jak stypendia, program Euraprof,
ksztalcenie nauczycieli czy tez konkursy. Waznym elementem
pracy Biura jest takze przygotowywanie materiatéw do nauczania
przedmiotéw w jezyku hiszpariskim w oddziatach dwujezycznych
i materiatéw do nauczania jezyka hiszpariskiego jako jezyka
obcego. W tej dziedzinie zespét nauczycieli, kedry przez 20
lat programu uczestniczyl w nim w réznych okresach jego
dziatalnosci, opracowat materialy do nauczania hiszpariskiej
kultury, historii i geografii, a takze literatury i ELE. Dzi$ nadal
nauczyciele ci pracujg nad udoskonaleniem tych materiatéw,

dzieki czemu sa one zawsze aktualne.

Biuro angazuje si¢ réwniez w konkursy pozwalajace wspiera¢
znajomos¢ jezyka hiszpariskiego i wiedze o Hiszpanii w placow-
kach majacych w swojej ofercie ten jezyk, ale nieznajdujacych si¢
w grupie szkét dwujezycznych. Konkursy te, jak np. wspomniany
juz konkurs prac literackich Giner de los Rios lub Fotomontaz,
przyciagaja coraz wiccej uczestnikow we wszystkich kategoriach.
Uczniowie nadsytaja swoje prace konkursowe z najdalszych
zakatkéw kraju, do ktdrych z tatwoscia mozna teraz dotrzeé
dzigki nowoczesnym $rodkom komunikacji.

Sposréd takich uczniéw rekrutuja sig ci, ktdrzy pragna konty-
nuowa¢ nauke w jezyku hiszpariskim w Hiszpanii. Biuro pomaga
im przy procedurach wstepu na hiszpariskie uczelnie wyzsze.

Podsumowanie
Obecnos¢ jezyka hiszpaniskiego w polskim systemie edukacji nie
przestaje sig rozszerza¢ od czasu utworzenia 23 lata temu w War-
szawie pierwszej licealnej sekeji dwujezycznej. Podjety w tym
okresie przez wladze o$wiatowe i zespoty nauczycieli wysitek
stworzyl podstawy popularyzagji jezyka cieszacego si¢ coraz
wickszym zainteresowaniem wsréd Polakéw, spoteczeristwa
coraz bardziej otwartego i §wiadomego ogromnych mozliwosci
kulturowych i zawodowych, kt6re daje nauka hiszpaniskiego.
Dane z ostatnich lat wskazuja, ze w najblizszym czasie
bedziemy obserwowac ciagly i znaczny wzrost obecnosci jezyka
hiszpanskiego w polskim systemie edukacji, a podstawy do pod-
jecia wyzwari zwiazanych z tym wzrostem zostaly juz utworzone.

José Antonio Benedicto Iruifi
Radca ds. Edukacji Ambasady Hiszpanii w Polsce. Wczesniej zajmowat
szereg stanowisk w resorcie edukacji, m.in. byt koordynatorem Krajowej
Agengji ds. Oceny Jakosci Szkolnictwa Wyzszego, dyrektorem Gabinetu
Sekretarza Stanu ds. Edukagji i Szkolnictwa Wyzszego, gdzie rowniez
zajmowal stanowisko najpierw doradcy, a nastgpnie radcy ds. stosunkéw

z Unia Europejska. Ukoriczyt prawo na Uniwersytecie Nawarry.

Magdalena Claver Pater
Absolwentka Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Bydgoszczy,
dyplom magisterski uzyskata na UW, w Instytucie Studiéw Iberyjskich
i Iberoamerykanskich. Od 12 lat zwigzana z Biurem Radcy ds. Edukadji
Ambasady Hiszpanii w Warszawie. Zajmuje si¢ przede wszystkim koordynacja
oddzialéw dwujezycznych z jezykiem hiszpaniskim dziatajacych w Polsce oraz

dziataniami na rzecz wspierania nauczania jezyka hiszpanskiego w szkofach.
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Lublin w barwach Portugalii.
Historia jezyka portugalskiego na UMCS

Barbara Hlibowicka-Weglarz

Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie jest z pewnoscia jednym
z najwazniejszych osrodkow nauki jezyka portugalskiego w Polsce. Tu od
34 lat naucza sie nie tylko jezyka portugalskiego, ale rowniez kultury krajow
luzofonskich (portugalskojezycznych). Tu juz niemal od 10 lat funkcjonuje
jedyne w Polsce Centrum Jezyka Portugalskiego/Instytut Camoesa pod
patronatem Ministerstwa Spraw Zagranicznych Portugalii.
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Lublinie wszyscy chetni z Europy Centralnej
i Wschodniej moga zdawaé prestizowy
egzamin z jezyka portugalskiego w wersji
brazylijskiej CELPE/Bras pod patronatem
Ministerstwa Edukacji Brazylii, a takze egzamin z jezyka
portugalskiego w wersji europejskiej Caple. Ponadro studenci
jezyka portugalskiego wydaja swoje pismo w dwéch wersjach
jezykowych: portugalskiej i polskiej, a takze od trzech lat
odbywaja si¢ raz w roku konferencje studentéw portugalistéw
z calej Polski.

Jezyk portugalski w swiecie

Na wstepie warto przypomnied, ze jezykiem portugalskim,
a wicc jezykiem oficjalnym o$miu krajéw $wiata na czterech
kontynentach kuli ziemskiej, postuguje si¢ dzi§ okoto 220
milionéw ludzi, co plasuje ten jezyk na wysokim szdstym
miejscu wérdéd 6700 jezykow $wiata (po chiriskim, angielskim,
hindji, hiszpariskim oraz bengali) (por. Hlibowicka-Weglarz
2003). Dla okoto 185 milionéw ludzi na kontynencie
potudniowoamerykariskim, europejskim, afrykariskim oraz
azjatyckim jezyk portugalski jest jezykiem ojczystym.

Jezykiem portugalskim postuguje si¢ dzi$ cata Portugalia,
tak zwana kontynentalna, a takze mieszkaiicy Madery
i archipelagu Azory. Portugalski jest jezykiem oficjalnym
picciu krajow afrykanskich: Gwinei-Bissau, Wysp Zielonego
Przyladka, Wysp Swictego Tomasza i Ksiazecej, Angoli
i Mozambiku. Z drugiej strony Atlantyku, w Ameryce
Potudniowej, po portugalsku méwi cata wielka Brazylia,
liczaca ponad 170 milionéw ludzi. Na Dalekim Wschodzie
jezykiem portugalskim postuguja si¢ mieszkaricy Timoru
Wschodniego oraz spotecznosci w Goa, Damio, Diu (Indie)
oraz Makau (Chiny).

Mozna by zada¢ pytanie, skad si¢ wzial tak wielki zasicg
tego jezyka w §wiecie. Odpowiedz na to pytanie jest ogdlnie
znana. O rozprzestrzenieniu si¢ jezyka portugalskiego
zdecydowaly gléwnie dwa czynniki. Pierwszym z nich
byta wielka ekspansja zamorska Portugalii, poczawszy od
pierwszej potowy XV wieku, a w konsekwencji dominacja
polityczna, militarna i handlowa w wielu miejscach globu.
Wraz z XV-wiecznymi zeglarzami, kupcami, marynarzami
i misjonarzami jezyk portugalski rozprzestrzenit si¢ na
wszystkie strony $wiata. Drugim istotnym czynnikiem, keéry
wplynat na rozpowszechnienie si¢ jezyka portugalskiego

w $wiecie, byla emigracja, rozwijajaca si¢ szczeglnie w drugiej

potowie XIX wieku, a spowodowana wielkim kryzysem
gospodarczym. Chociaz zdecydowanie najwigksza fale
emigracji zanotowano wlasnie w XIX wieku (ok. 3 milionéw
0s6b), zjawisko to dotyczylo zaréwno czaséw wezesniejszych
(np. koniec XV wieku), jak i pézniejszych (np. po Rewoluciji
Gozdzikéw w 1974 r.). Uwaza sig, ze obecnie zyje na calym
$wiecie ok. 5 milionéw emigrantéw portugalskich. Wszyscy
oni, niezaleznie od kraju, do ktérego si¢ udali, a takze od
czasu, kiedy zdecydowali si¢ opusci¢ swoja ojczyzng, stali
si¢ zywymi no$nikami jezyka i kultury portugalskiej.
Wréémy jednak do historii studiéw portugalistycznych
w Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie
i postarajmy si¢ uzasadni¢, dlaczego mozemy uzna¢ Lublin
za jeden z najwickszych i najwazniejszych osrodkéw studiéw

nad jezykiem i kultura portugalska w Polsce.

Historia studiéw portugalistycznych na UMCS
Przyktad historii studiéw portugalistycznych w Lublinie
na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej potwierdza, ze
nawet obecnie — w dobie globalizacji — jest jeszcze miejsce na
nauke innych jezykéw i kultur anizeli jezyk angielski, keory
funkcjonuje dzi§ jak wspdlczesna lingua franca. Przyktad
ten potwierdza réwniez, ze wcigz sa mlodzi ludzie, ktdrzy
chetnie ucza sie jezykéw mniej popularnych, liczac przy okazji
na wicksze mozliwosci zatrudnienia na coraz trudniejszym
i konkurencyjnym rynku pracy.

Jezyk portugalski funkcjonuje w naszej Alma Mater
od 1980 r. — ma juz zatem 34-letnig historig, w ktérej
tatwo wyrdzni¢ trzy fazy, rézniace si¢ od siebie regularnie
podnoszacym si¢ statusem jezyka portugalskiego nauczanego
jako jezyk obcy:

o lata 1980-1993 — jezyk portugalski na studiach romani-
stycznych UMCS;

o lata 1993-2011 — jezyk portugalski na studiach ibery-
stycznych UMCS;

* od roku 2011 — odrebne studia portugalistyczne na UMCS.

Przejdzmy zatem do oméwienia wyréznionych etapéw

w historii nauczania jezyka portugalskiego w Lublinie.

Jezyk portugalski na studiach romanistycznych UMCS

W latach 1980-1993 jezyk portugalski funkcjonowat poczat-
kowo jako lektorat fakultatywny, p6zniej obligatoryjny dla
studentéw romanistyki. Pomimo ze w latach 80. byt to jeszcze
jezyk mato znany w Polsce, nigdy nie brakowato chetnych do
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uczgszezania na zajecia lektoratu. Dzigki usilnym staraniom
uniwersytetu udato si¢ sprowadzi¢ z Instytutu Kultury Portu-
galskiej z Lizbony ksiggozbiér, liczacy okoto 1500 wolumindw,
stanowiacy bazg dydaktyczna dla potrzeb nowego lektoratu.
W tym tez czasie, w 1984 r., przygotowatam i opublikowatam
antologi¢ tekstéw na temat wspéiczesnej Portugalii, aby
przyblizy¢ ten wéwezas odlegly kraj swoim studentom. Bytam
wtedy jedynym pracownikiem naukowym znajacym jezyk
portugalski i chcacym rozwijaé zainteresowanie jezykiem
i kultura portugalska w Lublinie. Duze zainteresowanie
studentéw pozwalato wéwczas przygotowywaé réznego
rodzaju spotkania, odczyty i wieczory kultury portugalskiej.

W owej pierwszej fazie historii, o ktérej mowa, w 1986 1.,
waznym wydarzeniem pozwalajacym na dalszy rozwdj
nauczania jezyka portugalskiego na UMCS byto uzyskanie
przeze mnie stopnia naukowego doktora nauk humanistycz-
nych na podstawie rozprawy pt. Les équivalents frangais et
portugais de [ instrumental polonais en fonction d argument
propositionnel przygotowanej pod kierunkiem znanego
jezykoznawcy, prof. dr hab. Stanistawa Karolaka z Krakowa.
Cho¢ wspomniana rozprawa byla napisana po francusku,
zawierala juz niezwykle rzadki w tamtych czasach element
jezykoznawstwa portugalistycznego.

Jezyk portugalski na studiach iberystycznych UMCS

Udziat Instytutu Filologii Romariskiej UMCS w latach
1992-1995, w programie europejskim TEMPUS pt. Szu-
dia bispanistyczne i portugalistyczne odegral wazna role

w powstaniu studiéw iberystycznych na tej uczelni. Dzigki
mozliwosci zakupu wielu materialéw dydakeycznych, sprzetu
audiowizualnego, a takze dzigki mozliwo$ciom wyjazdéw
studentéw i kadry dydaktycznej do Hiszpanii i Portugalii,
udato si¢ uruchomic¢ studia iberystyczne, w programie ktérych
jezyk portugalski zyskat rolg drugiego, po hiszpariskim, jezyka
obowiazkowego dla wszystkich studentéw kierunku. Stato
si¢ mozliwe poszerzenie oferty programowej i wprowadzenie
do programu, poza nauczaniem je¢zyka, réwniez innych
przedmiotéw odnoszacych si¢ do kultury Portugalii, historii,
literatury i realioznawstwa tego kraju.

Innym waznym wydarzeniem wspierajacym rozwdj
studiéw portugalistycznych w tym okresie bylo podpisanie
umowy o partnetstwie miast pomigdzy Lublinem a por-
tugalskim miastem Viseu w 1998 r. Ogromne wsparcie ze
strony prezydenta miasta Viseu Fernando Carvalho Ruasa,
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p&zniejszego prezydenta stowarzyszenia miast portugalskich,
pozwolifo na dalszy rozwdj naszych studiéw. Prezydent Viseu,
zaangazowany w dziatalno$¢ propagujaca jezyk i kulture
portugalska, fundowat regularnie stypendia wakacyjne dla
najlepszych studentéw. Dzigki tym stypendiom mogli oni
poznac lepiej kraj, kidrego jezyka si¢ uczyli, zaznajomic si¢
z uwarunkowaniami spolecznymi i gospodarczymi, nawigza¢
rozmaite kontakty.

Dzieki wspétpracy z Viseu podpisalismy w 2003 r. pierwsza
umowg w ramach programu Erasmus z Uniwersytetem
w Viseu, ktéra dawata nam szanse na wieksza mobilnosé
studentéw i pracownikéw.

Réwniez w 2003 r. zorganizowali$my pierwsza w Polsce
miedzynarodows konferencje naukowa, w ktérej wzieli udziat
profesorowie z zaprzyjaznionych uniwersytetéw portugal-
skich oraz grono luzytanistéw z calej Polski. Konferencja
miata ciekawa cz¢sé¢ kulturowa, ktéra wypetnialy wyklady
popularyzujace kulturg Portugalii i Brazylii, wystepy teatru,
koncerty, pokazy capoeiry, samby itp.

W omawianej historii rokiem szczegdlnym byt rok 2005.
Po dhugich staraniach w Ministerstwie Spraw Zagranicznych
w Lizbonie zostala podjeta decyzja o utworzeniu wlasnie
w Lublinie, przy UMCS, pierwszego i jedynego jak dotad
Centrum Jezyka Portugalskiego/ Instytutu Camoesa. Wyda-
rzenie to ugruntowato pozycje UMCS wiréd osrodkéw jezyka
portugalskiego w Polsce, oferujac pewne dodatkowe mozliwosci
rozwoju. Centrum prowadzi dzi§ bogata dzialalnos¢ promujaca
jezyk oraz kulture portugalska i innych krajéw luzoforiskich.

Podczas dziewigciu lat funkcjonowania centrum udalo si¢
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zorganizowac okoto 150 imprez kulturalnych (wyklady luzyta-
nistéw z uniwersytetow portugalskich, brazylijskich i innych,
koncerty, wystawy, promocje ksigzek, prezentacje filméw
i wiele innych). Organizowane w ostatnich latach konkursy
fotograficzne, ortograficzne, ttumaczeniowe, a takze konkursy
przeznaczone dla mlodziezy szkét ponadpodstawowych
i $rednich na temat wspéiczesnej Portugalii i Brazylii, ciesza
si¢ ogromnym zainteresowaniem w calej Polsce. Wydajemy
gazetg studencka w dwéch wersjach jezykowych: polskiej
i portugalskiej. Jeste$my pomystodawcami i organizatorami
trzech kongreséw studentéw portugalistyki z calego kraju
— zawsze ze sporym gronem zainteresowanych. W kwietniu
tego roku na nasz kongres przyjechato 25 studentéw z calej
Polski. Prowadzimy kursy jezyka portugalskiego dla oséb
z calego regionu, w ktdrych uczestnicza nie tylko studenci,
ale réwniez ludzie kultury, sztuki, biznesu.

Od roku 2005 w polu naszych zainteresowan wyrazniej
zaznaczona jest Brazylia. Ministerstwo szkolnictwa tego
kraju akredytowato nasz uniwersytet, jako jedyny w Europie
Wschodniej i Centralnej, jako miejsce przeprowadzania
prestizowego egzaminu mi¢dzynarodowego w wersji
brazylijskiej — CELPE/Bras. Do chwili obecnej przyjechato
na ten egzamin do Lublina okofo 50 0sdb, nie tylko z calego
kraju, ale réwniez kandydaci z zagranicy: z Holandii,
Ukrainy, Rosji, Bo$ni. Zainteresowanie egzaminem jest
zdecydowanie wicksze, niz sadzilismy, a stato si¢ powszechnie
wiadome, ze mozna go zdawad w Polsce tylko w Lublinie,
na UMCS-ie.

W 2007 . podpisalismy umowe dwustronna z brazylijskim
uniwersytetem w ljui. Wysylamy do Brazylii naszych
studentéw, a takze przyjmujemy studentéw brazylijskich
u siebie. Kilka lat péZniej, w 2013 r., podpisalismy nastgpne
dwie umowy dwustronne z uniwersytetami brazylijskimi:
z uniwersytetem w Passo Fundo w stanie Rio Grande do
Sul oraz z uniwersytetem w stolicy — Brasilii.

Studia portugalistyczne na UMCS

Dzieki duzemu zainteresowaniu studentéw, a takze dzieki
harmonijnemu rozwojowi naukowemu i dydaktycznemu
kadry pracownikéw zostat utworzony Zaktad Jezyka i Kuleury
Portugalskiej, przeksztalcony w roku 2013 w Zaktad Studiéw
Portugalistycznych, w ktérym obecnie pracuje 8 oséb
(1 profesor tytularny, 4 doktoréw, 1 asystent, 2 lektoréw,
w tym native speaker portugalski i brazylijski).

Mozliwos¢ reorganizacji programéw studiéw w ostatnich
latach pozwolita na uruchomienie w 2011 r. samodzielnych
studiéw portugalistycznych. W nowym programie jezyk
portugalski zyskat status pierwszego nauczanego jezyka, stat
si¢ podstawowym przedmiotem studiéw. Zadbali$my réwniez
0 to, aby nasi studenci nie tylko dobrze poznali jezyk i kulture
krajéw luzofoniskich, ale i zdobyli dodatkowe specjalizacje.
Zaproponowalismy do wyboru nastgpujace specjalizacje:
turystyka, dziennikarstwo, stosunki zagraniczne, specjalnosé
ttumaczeniowa. Cz¢s¢ filologiczna studiéw obejmuje wiedzg
z zakresu jezyka i kultur wszystkich krajéw luzoforiskich.
Pomimo nizu demograficznego i wcigz malejacej liczby
studentéw, corocznie wypelniamy limit przyje¢ na studia
portugalistyczne, zaréwno pierwszego (studia licencjackie),
jak i drugiego stopnia (studia magisterskie).

Obecnie, w ramach podpisanych uméw, wspétpracujemy
z wieloma uniwersytetami w Portugalii i Brazylii. Poza
wspomnianymi uniwersytetami z Brazylii, mamy podpisane
umowy w ramach programu Erasmus z wieloma uniwersy-
tetami portugalskimi, takimi jak: Universidade Aberta de
Lisboa, Universidade Nova de Lisboa, Escola Superior de
Educagio de Lisboa, Universidade do Porto, Universidade
do Algarve, Universidade de Trds-os-Montes e Alto Douro,
Universidade de Covilha, Escola Superior de Educagio de
Coimbra, Escola Superior de Castelo Branco. Dzigki tym
umowom nasi studenci s3 obecni i zdobywaja wiedz¢ niemal
we wszystkich regionach Portugalii, a takze w Brazylii.

Pracownicy Zaktadu Studiéw Portugalistycznych uczest
nicza w zyciu naukowym w kraju i za granica, sa obecni
na waznych kongresach i sympozjach, publikuja swe prace
w liczacych si¢ czasopismach naukowych. Niektdrzy z nich
sa cztonkami migdzynarodowych towarzystw i stowarzyszen
portugalistycznych.

Nie miejsce tu, by szczegétowo omawia¢ bogate osia-
gniecia naukowe lubelskiej kadry portugalistycznej. Warto
jednak nadmieni¢, ze w 2010 r. wspdlnie opracowali$my
i opublikowali$my pierwszy w Polsce Stownik tematyczny
polsko-portugalski, ktéry doczekat si¢ juz dwdch wydan.

Lubelska portugalistyka zostata wielokrotnie zauwazona
i doceniona za granica. Jak juz wspomniano, w 2005 r. Instytut
Camoéesa w Lizbonie wlasnie tu, w Lublinie, postanowit
usytuowa¢ jedyne Centrum Jezyka Portugalskiego w Polsce.
W 2007 r. w uznaniu zastug w prowadzonej dziatalnosci

na rzecz rozwoju stosunkéw z Brazylia Ministerstwo Spraw
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Zagranicznych tego kraju wyréznito piszaca te stowa,
kierownika studiéw portugalistycznych w UMCS, prof. dr
hab. Barbar¢ Hlibowicka-Weglarz, zaszczytnym tytutem
Konsula Honorowego Brazylii w Lublinie, wojewddztwie
matopolskim i podlaskim. Dwa lata pézniej, w roku 2009,
za zastugi w promowaniu jezyka i kultury portugalskiej
w Polsce Prezydent Republiki Portugalskiej, Anibal Cavaco
Silva, odznaczyt mnie portugalskim Krzyzem Komandorskim
(Comendador de Ordem do Mérito).

Absolwenci portugalistyki na rynku pracy
Krétka historia studiéw portugalistycznych w Lublinie
pokazuje, jak w ciagu prawie 35 lat, z matych grupek studentéw
uczeszezajacych na lektorat fakultatywny jezyka portugal-
skiego na romanistyce, jezyk portugalski stat si¢ gtéwnym
przedmiotem samodzielnych studiéw portugalistycznych,
cieszacych si¢ ciaglym wzrostem zainteresowania ze strony
studentéw, a takze rozwojem lubelskiej kadry dydaktycznej
i naukowej.

Absolwenci lubelskiej portugalistyki z pewnoscig znaja
znakomicie jezyk portugalski oraz kulturg Portugalii i innych
krajéw luzofonskich. Ci studiujacy wedtug programu
z dodatkowymi specjalnosciami (turystyka, dziennikarstwo,
stosunki miedzynarodowe, ttumaczenia) majg jeszcze
przygotowanie do pracy we wspomnianych branzach. Sa oni
znacznie lepiej przygotowani do oczekiwan wspétczesnego
rynku pracy, gdyz dysponuja pewna wiedza w obranych przez
siebie dyscyplinach. Sg to mlodzi ludzie, ktérzy przebywali
juz w krajach portugalskojezycznych i zdobyli tam pewne
do$wiadczenia.

Nasi absolwenci znajdowali i znajdujg cickawe miejsca pracy,
i to nie tylko w sferze nauki, edukacji czy kultury. Wielu z nich
jest zatrudnionych w firmach wspétpracujacych z Portugalia
lub Brazyli. Po odbyciu krétkich stazy zawodowych pracuja
réwniez w sektorze bankowym. Wielu z nich jest ttumaczami.
Dzigki znajomosci realiéw krajéw portugalskojezycznych
niektérzy podjeli prace w dyplomacji.

Jak juz wspomniano, okoto 50 0s6b przystapito w Lublinie
do egzaminu certyfikatowego z jezyka portugalskiego w wersji
brazylijskiej CELPE/Bras. Wiadomo, ze posiadanie tego
certyfikatu otwiera szerokie mozliwosci na brazylijskim rynku
pracy. Liczba osdb, ktéra uzyskala taki certyfikat w Lublinie,
$wiadczy réwniez o duzym zainteresowaniu kandydatéw
tym rozwijajacym si¢ bardzo dynamicznie rynkiem pracy.
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Dzialania na rzecz szkot
W ramach dziatalnosci Centrum Jezyka Portugalskiego wie-
lokrotnie organizowane sa spotkania z mtodzieza gimnazjalng
oraz licealistami z regionu lubelskiego. Byty to spotkania
majace na celu propagowanie jezyka i kultury portugalskiej
wéréd mlodziezy. Zorganizowano takze spotkanie z dzie¢mi
z jednego z przedszkoli lubelskich. Celem wydarzenia byto
nawigzanie kontaktéw z dzie¢mi z przedszkola w Portugalii.
Ponadto w jednym z najlepszych liceéw w Lublinie im. Unii
Lubelskiej zorganizowany zostat kurs jezyka portugalskiego
dla uczniéw. Uzyskal on finansowanie ze strony Instytutu
Camoesa w Lizbonie. Przez kilka lat uczniowie mieli okazje
uczy( si¢ jezyka portugalskiego, liceum za$ nie ponosito zadnych
kosztéw tej edukacji. Kilku z uczniéw po ukoriczeniu nauki
zdecydowalo si¢ podja¢ studia portugalistyczne na UMCS.
Trzeba takze wspomnie¢, ze nasze konkursy organizowane
przez Centrum Jezyka Portugalskiego/Instytut Camoesa
ciesza sie duzym zainteresowaniem uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych. Sa one ogtaszane w kuratorium i ciesza
si¢ duza popularnoscia. Konkurs na najlepsza prezentacje
multimedialng na temat Portugalii i Brazylii, a takze konkurs
wiedzy o Portugalii i Brazylii przyciagaja co roku wielu uczniéw.

Podsumowanie

Pracodawcy wymagaja dzi$§ od mlodych ludzi znajomosci
nie jednego, czgsto nawet nie dwoch, ale juz kilku jezykéw
obcych. Postugiwanie si¢ jezykami stalo si¢ dzis swoistym
produktem, ktéry ma swa wysoka cen¢ na rynku pracy.
W tym kontekscie Uniwersytet Marii Curie-Skfodowskiej
w Lublinie ma do zaoferowania mtodym ludziom ciekawy
kierunek, pozwalajacy na zdobycie tego produktu w zakresie
jezyka i kultury portugalskiej, dysponujac latami tradycji
i do$wiadczen, odpowiednimi kontaktami oraz doskonale
przygotowang kadra pracownikéw.
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Rozwoj kompetencji dyskursywnej
na przykladzie porownan interkulturowych.
Sprawozdanie z badan przeprowadzonych
w klasach dwujezycznych z jezykiem
hiszpariskim

Renata Majewska

Celem artykulu jest uzasadnienie waloréw konsekwentnego uczenia pisania
poréwnan interkulturowych na poziomie B1-B2, zar6wno z odwolaniem si¢ do
teorii, jak i rezultatéw badan empirycznych w tej materii. Poréwnania interkulturowe
sq gatunkiem wymagajacym zastosowania szeregu réznych kompetencji, z ktérych
najistotniejsza jest kompetencja dyskursywna. Co wazne zwlaszcza dla nauczycieli -
to jedno z nielicznych zadan, jakich uczen nie moze skopiowac ze stron internetowych.

uz na wstepie warto zaznaczyc¢, ze choc badania zostaly
przeprowadzone w klasie dwujezycznej z jezykiem
hiszpariskim, to wnioski z nich moga okaza¢ si¢
interesujace dla wszystkich nauczycieli, ke6rych
uczniowie osiagneli co najmniej poziom Bl w znajomosci jezyka
obcego. Badania te dotycza nauczania jezyka hiszpariskiego
uczniéw w wieku 17-18 lat (liceum ogdlnoksztatcace), co zaktada
pewna ich dojrzatoé¢ intelektualna. Dlatego nalezy podchodzi¢

z ostroznoscig do wnioskéw plynacych z podobnych badar
prowadzonych z udziatem uczniéw miodszych (gimnazjalistéw).

Zanim przejdziemy do przedstawienia przeprowadzonych
badan empirycznych, z koniecznosci opisanych tu wycinkowo,
pos$wiecimy nieco uwagi kluczowym dla nich pojeciom,
jakimi sa: kompetencja dyskursywna, zadania oparte na
glebokim przetwarzaniu tresci i poréwnanie interkulturowe
jako przyktad takiego zadania.
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Kompetencja dyskursywna i jej wyznaczniki
Jak si¢ powszechnie przyjmuje, podstawowym i najwazniejszym
celem wszelkiego ksztalcenia jezykowego jest rozwdj kompe-
tengji komunikacyjnej. Od lat 80. badacze podejmujg proby
doprecyzowania tego pojecia poprzez okredlenie sktadowych
tej kompetencji. W naszym odczuciu na szczegdlng uwagg
zastuguje model C. Celce-Murcii, Z. Dérnyeia i S. Turrell
21995 r. (za: Celce-Murcia 2007:44) (Rys. 1.), gdyz nie tylko
wyszczegdlnia on sktadowe kompetencji komunikacyjnej,
jak to czynili poprzednicy (por. Cenoz Iragui 2004, Alonso
Belmonte 2004), ale tez podkresla sposéb, w jaki s3 one
ze sobg polaczone, poprzez wskazanie, ktdry z elementéw
integruje pozostate.

kompetencja
socjokulturowa

kompetencja
dyskursywna

kompetencja

i kompetencja
jezykowa

funkcjonalna

kompetencja
strategiczna

Rys. 1. Model kompetencji komunikacyjnej wg C. Celce-Murcii, Z. Dérnyeia
i S. Turrell z 1995 r. (za: Celce-Murcia 2007:44)

Jak mozna zauwazy¢ na schemacie, to wlasnie kompetengji
dyskursywnej zostalo przyznane centralne miejsce w stosunku
do pozostalych elementéw kompetencji komunikacyjnej,
ktérymi sa kompetencje: socjokulturowa, jezykowa, funk-
¢jonalna (ang. action) i strategiczna. W nieco pézniejszym
modelu autorstwa M. Celce-Murcii (2007:45), dostosowanym
do jezyka méwionego, nadal kompetencja dyskursywna
zajmuje centralng pozycje, integrujaca pozostale skladowe
kompetengji komunikacyjnej, ktérymi tym razem sa kom-

petencje: socjokulturowa, jezykowa, formulaiczna (kolokagje,
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utarte zwroty, wyrazenia idiomatyczne itd.), interakcyjna
i strategiczna (Rys. 2.).

kompetencja
socjokulturowa

A
\

. kompetencja kompetencja
k‘;ggﬁzexsﬁ(__> dyskursywna T ormulaiczna

A
Y

kompetencja
interakcyjna

kompetencja
strategiczna

Rys. 2. Model kompetencji komunikacyjnej wg C. Celce-Murcii (2007:45)

W czym przejawia si¢ kompetencja dyskursywna? Wedtug
definicji M. Canale z 1983 r., manifestuje si¢ ona w sposobie
taczenia form gramatycznych i ich znaczeri w celu uzyska-
nia tekstu spdjnego na poziomie formy poprzez kohezje
i na poziomie znaczenia poprzez koherencje (za: Cenoz
Iragui 2004:454). Z kolei L. Bachman w 1990 r. wyréznit
kompetencj¢ organizacyjna, w sktad ktérej wchodza:
kompetencja gramatyczna i kompetencja tekstualna (kohezja
i organizacja retoryczna). Zwrécit on tez uwagg na niezwykle
istotne pojecia gatunku dyskursywnego i typologii tekstu
(Cenoz Iragui 2004:454; Alonso Belmonte 2004:555).
W przedstawionych modelach, ktérych autorem badz wspét-
autorem jest M. Celce-Murcia, w kompetendji dyskursywnej
réwniez zwraca si¢ szczegdlng uwage na jednolitos¢ tekstu
pisanego czy tez ustnego, uzyskiwang dzicki wyborowi
i organizacji wyrazéw, struktur, zdari i wypowiedzi oraz
kohezji i koherendji, a takze dzigki strukturze gatunkowej,
a przy méwieniu — konwersacyjnej (Cenoz Iragui 2004:457,
Celce-Murcia 2007).

Naszym zdaniem, wymienieni autorzy stusznie zwracaja
uwagg na fakt, ze spéjnoé¢ tekstu wyznacza réwniez gatunek
dyskursywny. Jest on zwigzany z kompetencja socjokulturowa,
wszak gatunki, podobnie jak sam dyskurs, nosza w sobie
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$lady kultury, w ktérej funkcjonuja. Wymagaja one m.in.
odpowiedniego stylu i rejestru. Zgodnie z francuska teoria
dyskursu (Grzmil-Tylutki 2007, 2010), nie jest on ani
czystym kodem jezykowym, ani catkowicie indywidualnym
uzyciem jezyka. Typ dyskursu wynika bowiem z okreslonej
dziatalnosci ludzkiej (np. dyskurs dydaktyczno-naukowy),
dominujacej funkdji jezyka (np. dyskurs eksplikacyjny),
kategorii podmiotowej (np. dyskurs nauczyciela) czy tez
pozycji ideologicznej. Jest on forma dziatania, realizuje
si¢ w gatunkach, ma charakter interpersonalny, celowy,
jest skontekstualizowany i podlega normom spofecznym
(Grzmil-Tylutki 2007:23-25). Gatunek natomiast jest
zbiorem konkretnych tekstéw. Zawsze nalezy do pewnego
typu dyskursu, ale moze tez naleze¢ do réznych typow
(np. artykut prasowy i naukowy) (Grzmil-Tylutki 2007).
Réwniez inni autorzy, np. A. Llinares i inni (2012:111)
w swoich opracowaniach dotyczacych CLIL, podkreslaja

wagg gatunkéw dyskursywnych, a nawet proponuja pojecie
kompetencji gatunkowej, definiowanej jako zdolnosé do
ugywania i tworgenia gatunkow.

Podsumowujac, w dyskursie manifestujacym sig
w konkretnych gatunkach integrowana jest kompetencja
jezykowa, socjokulturowa, strategiczna i funkcjonalna
(w dyskursie ustnym — interakcyjna i formulaiczna). Stad
tez tak istotne w dydaktyce jest uczenie konkretnych
gatunkéw dyskursywnych, poprzez ich przedstawianie,
analize i tworzenie.

Na koniec rozwazan dotyczacych kompetencji komuni-
kacyjnej pragniemy szczegdlng uwagg zwrdci¢ na istotng dla
dalszych analiz koncepcje osobistej kompetencji komunika-
cyjnej. Zgodnie z definicja W. Wilczyniskiej (2002) jest ona:

zespotem umiejetnosci osobistych, ktdre podmiot
dynamicznie dopasowuje do celéw, warunkéw i rodzaju
podejmowanych dziatan, a to w ramach preferowanych
praez siebie postaw ogolnych, uksztattowanych pod wptywem

jego systemu wartosci i doswiadczert w danym zakresie.

Podkre$lmy wiec z cata moca, ze kazda kompetencja ucznia,
rowniez dyskursywna, moze zrealizowad si¢ wylacznie w jego
umysle, a wiec zawsze ma charakter osobisty i zachowuje
zwiazek z catoksztattem funkcjonowania danej osoby, z jej
planami samoksztatceniowymi, potencjatem psychofizycznym
(Wilczynska 2002), postrzeganiem samego siebie, wrazli-
woécia, warto$ciami, a nawet tozsamoscia. Totez wydaje
sie, ze najskuteczniejsze dzialania dydaktyczne to te, ktdre
uwzgledniaja te zalezno$¢ poprzez promowanie autonomii

ucznia, w wigkszym lub mniejszym zakresie.

Podejscie zadaniowe: zadania oparte

na glebokim przetwarzaniu tresci

Nie wchodzac tu w dyskusje na temat znaczenia terminéw
podejscie zadaniowe czy zadanie (przeglad stanowisk zob.
Skehan 1998, Ellis 2003, Willis i Willis 2007, Samuda i Bygate
2008), skupimy si¢ na specyficznym typie zadania, zwanym
zadaniem opartym na glgbokim przetwarzaniu tresci (Majewska
2013). Jest to zadanie, ktdre angazuje myslenie wyzszego rzedu,
czyli (w zaleznosci od przyjetej taksonomii): analize, syntez,
tworczosé, ewaluacje i zwiqzane z nig krytyczne myslenie, i/lub
inne zlozone procesy poznawcze (rozumowanie, rozwiqzywanie
probleméw czy podejmowanie decyzji) (Majewska 2013:332).

[39]
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O takim wlaénie przetworzeniu tresci mozna wnioskowad

na podstawie tzw. produktu koricowego, ktéry moze mie¢

dwojaka posta¢, stad tez mozna wyrdzni¢ dwa typy zadania
opartego na glebokim przetwarzaniu tresci (podkreslono elementy

wyrdzniajace oba typy) (Majewska 2013:332):

a. typu A: wymagajgce zintegrowanego, glebokiego przetwarza-
nia tresci praedmiotowych i semantycznego przetwarzania
dyskursu w jego interpretacyi, niekoniecznie ukierunkowane
na produkt dyskursywny

b. typu B: wymagajgce zintegrowanego, glebokiego prze-
twarzania tresci przedmiotowych oraz semantycznego
i syntaktycznego przetwarzania dyskursu w jego interpretacji
i produkecji, ukierunkowane na produkt dyskursywny.

Typ A jest szczegélnie zalecany przy nizszej kompetengji

jezykowej, gdyz produktem moze tu by¢ np. wykres, tabela,

tabela zbiorcza (cuadro sindptico), mapa, mapa mysli, mapa
konceptualna, schemat, diagram, lista hastowa, zestawienie

statystyczne, stownik poje¢ (glosario) itd. (Buzan 1999,

Novak i Godvin 1988, Pérez Avellaneda 1989, Smith

1997, Locke 2004, Willis i Willis 2007, Castillo Aredondo

i Polanco Gonzilez 2008), a kompetencja dyskursywna

jest rozwijana w zakresie interpretacji tekstéw Zrédlowych,

z ktérych przynajmniej cz¢$¢ sformutowana jest w jezyku

obcym (zob. Majewska 2013:332-335).

Typ B natomiast wymaga produkji jezykowej o cha-
rakterze dyskursywnym, co pociaga za soba nie tylko
przetwarzanie na poziomie tresci (jak to czgsto ma miejsce
przy rozumieniu), ale tez na poziomie sktadni, prowadzac
do zastosowania zdobytej i uprzednio posiadanej wiedzy
jezykowej i pozajezykowej w konkretnym gatunku dys-
kursywnym. Jest to zgodne z tzw. hipoteza wymuszonej
produkdiji jezykowej (zob. Swain i Johnson 1997). Hipoteza ta
powstata na skutek stwierdzenia faktu, ze uczniowie poddani
immersji w kanadyjskim Quebecu osiagali znakomite wyniki
w zakresie rozumienia, ale juz o wiele stabsze w produkgji
jezykowej, ktora czesto ograniczata si¢ do pojedynczych
stéw czy zdania, czgsto nie w petni poprawnego. Produkeja
jezykowa niejako zmusza do uwaznosci i obserwacji modeli
dyskursywnych.

Dodajmy, ze sa to zadania trudne (o duzym obcigzeniu
kognitywnym) i czasochtonne, a stopiert trudnosci zwigksza
sie w przypadku brakéw w kompetendji jezykowej. W zwiazku
z tym nie nalezy ich stosowaé zbyt czesto, powinny mieé

one charakter fazowy, oraz wskazane jest, by nauczyciel
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stosowal rozmaite techniki budowania tzw. rusztowan

scaffolding) w celu ulatwienia zadania uczniowi.
2

Poréwnanie interkulturowe jako gatunek
dyskursywny i jego wyznaczniki

Przede wszystkim nalezy podkresli¢, ze poréwnywanie jest
jedna z pierwotnych funkgji naszego umystu, polegajaca na
znajdowaniu réznic i podobiefistw migdzy sytuacja biezaca
a schematami umystowymi, ktére powstaly na skutek
uprzednich doswiadczeri. Poréwnywanie moze prowadzi¢
do powstawania stereotypéw. Co wiecej, na poréwnaniach
oparte jest powstawanie aparatu pojeciowego, gdyz sg one
podstawa klasyfikowania rzeczywistosci.

Mozna tez rozumie¢ poréwnanie jako funkgje jezykowa,
réwniez realizujaca si¢ w dyskursie akademickim/szkol-
nym, ktérej wyktadnikami s np. odpowiednie konektory
dyskursywne, podstawowe (np. lepszy od) i zaawansowane
(np. w zestawienin z, zachodzi znaczqca réznica migdzy), czy
tez wyrazenia leksykalne (np. wzrdst, wyrdznia sie pozytywnie,
plasugje sig nizej). W przypadku jezyka hiszpariskiego ta wlasnie
funkcja jezykowa wymaga specjalnej uwagi w nauczaniu,
z tego powodu, iz kazde poréwnanie w hiszpariskim musi
jednoznacznie okresla¢ to, w stosunku do czego zostalo
ono dokonane (z wyjatkiem form comparativo superlativo
zakoniczonych na — #simola).

Poréwnanie to réwniez gatunek dyskursywny, wlasciwy
dla dyskursu naukowego czy dydaktycznego, np. teksty
poréwnawcze z dziedziny literatury, historii, geografii, wiedzy
o spoleczenistwie. Najwazniejsza cecha tego gatunku jest
obecnos¢ tzw. podstaw poréwnania, czyli kryteriéw poréw-
nywania zjawisk (podobieristw i réznic) wraz z odpowiednimi
argumentami (Kuziak i Rzepczyniski 2002, 2004). Wyklucza
to wigc proste zestawienie cech kazdego z analizowanych
zjawisk, bez ich bezposredniego poréwnania (takq tendencjg
na poczatku pracy nad gatunkiem przejawia cze$¢ uczniéw).
Typowa struktura tekstu poréwnawczego wyglada z reguty
nastepujaco (Majewska 2013:349):

a. wstep, kryterium pordwnania A, kryterium B, kryterium

X, podsumowanie i wnioski
b. wstep, opis zjawiska A, opis zjawiska B, podsumowanie wg

kryteridw pordwnania zjawisk wyszczegdlnionych najczesciej

w samym podsumowaniu i wnioski.

W przypadku schematu b) istnieje wicksze ryzyko napisania

zestawienia zamiast poréwnania. Natomiast w przypadku
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schematu a), jak pokazujg badania, podstawowy problem
polega na tym, aby powstaly poréwnania eksplicytnie
symetryczne, czyli by zawsze odnosily si¢ do obu zjawisk,
nie tylko do jednego. Mozliwa jest tez struktura, w ktdrej po
wstepie poswieca si¢ jeden akapit na podobieistwa i jeden
na réznice, a nastgpnie dokonuje podsumowania.
Poréwnania jako gatunek cz¢sto maja charakeer intertek-
stowy, poniewaz s pisane z reguly na podstawie réznych
zrédet i réznych gatunkéw dyskursywnych. Wazne jest,
by mimo tego tekst poréwnawczy nie byl pomieszaniem
gatunkéw, ale spetniat wyzej wymienione kryteria.
Poréwnania nie s gatunkiem wymaganym na egzaminie
maturalnym z jezyka obcego, a wiadomo, ze dla uczniéw
najwazniejsze bywa to, co si¢ pojawi na sprawdzianie czy
egzaminie. Dlatego warto u$wiadomi¢ uczniom zwiazki
miedzy poréwnaniem a najczgsciej wybieranym gatunkiem
maturalnym, jakim jest rozprawka. Czgsto temat rozprawki
jest wrecz formutowany w sposéb zaktadajacy poréwnanie,
np. gycie w miescie jest tatwiejsze niz na wsi. Oczywiscie
rozprawka ma swoje cechy gatunkowe, takie jak obecno$¢
tezy, uargumentowanie jej i podsumowanie zgodne z tez, (plus
ewentualnie wlasne zdanie). Natomiast cechami wspSlnymi
dla obu gatunkéw sa: obecnosé konektoréw dyskursywnych,

niewtasciwosé stosowania dygresji, styl raczej formalny, obecnosé

takich funkcji jak opisywanie, argumentowanie czy pordwnywanie,
czy koniecznost zastosowania myslenia wyzszego rzgdu (Majewska
2013:349). Dodajmy, ze wszystkie te elementy beda kluczowe
w przyszlosci, gdy uczniowie nasi, juz jako studentci beda
pisa¢ pracg licencjacka czy magisterska, a B. Loranc-Paszylk
(2009) w swoich badaniach udowodnita skuteczno$¢ pisania
esejéw poréwnawczych na lektoratach jezyka obcego.
Autorka ta wskazala na nastepujace walory wyboru
formatu retorycznego eseju poréwnawczego podczas zajegé
typu CLIL: a) uniwersalny format, niezalezny od przedmiotu
niejezykowego, b) duza mozliwoé¢ wyboru tematu, potaczona
z okazjg do zdobycia nowej wiedzy i z ograniczonymi
mozliwosciami plagiatu, c) format praktyczny dla nauczyciela,
d) format tekstu ekspozycyjnego, uznanego przez badaczy za
najtrudniejszy ze wzgledu na wymagania organizacyjne (duze
wyzwanie i éwiczenie organizacji pracy wiasnej), €) dobrze
si¢ sprawdza w pracy ze studentami i uczniami, ke6rzy staja
przed wyzwaniem poréwnywania pojec czy juz posiadanej
wiedzy z ta nowo przyswajana (Loranc-Paszylk 2009:125).
Dodajmy tez, ze istnieja sytuacje, kiedy poréwnanie jest
niecelowe, to znaczy gdy: nie wystgpujq cechy wspdlne lub
odmienne, badz gdy sq one oczywiste, badz wystgpujq na bardzo
wysokim poziomie ogdlnosci (Majewska 2013:350). Dlatego tez
w przypadku, gdy to uczeri wybiera poréwnywane zjawiska,
zalecane jest zatwierdzenie tematu przez nauczyciela.

Badania empiryczne
W artykule tym zostaly opisane wytacznie wybrane aspekty
przeprowadzonego badania empirycznego.

Cele badan: pytania badawcze

Celem podstawowym badania bylo udzielenie odpowiedzi na
nastepujace gléwne pytanie badawcze (Majewska 2013:379):
Jak dydaktyka zadaniowa — na przykladzie poréwnania
— wplywa na rozwdj osobistej kompetencji komunikacyjnej
uczqcych sig w warunkach pétautonomii w systemie CLIL?
Ze wzgledu na zfozono$¢ tego pytania, zostato ono
rozczfonkowane na trzy pytania szczegétowe (PS) (Majewska

2013:379-382):

1. Jak ewaluowata kompetencja dyskursywna wybranych
ucznidw w zakresie tworzenia poréwnat (i dodatkowo
rogprawek)?

2. Jaki zespot czynnikow zwigzanych z samymi zadaniami,
prayczynia si¢ do ewolucji ujetej w PS 1 lub jej braku?

[41
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3. Jaki zespdt czynnikow, zwigzanych z 0sobg ucznia przyczynia
sig do ewolucji ujgtej w punkcie 1. lub jej braku?

W przypadku pierwszego z pytan szczegétowych ustalono

nastgpujace kryteria oceny kompetencji dyskursywnej tekstéw

poréwnawczych (Majewska 2013:379-380):

1. Dtugos¢ tekstu miesci sig w granicach normy, okreslonej
iloscig stow. Tres¢ tekstu jest wyczerpujgca. Iekst nie zawiera
elementéw zbednych.

2. Tekst spetnia warunki spdjnosci w zakresie struktury catej
pracy, wilasciwe dla tekstu pordwnawczego. Kompozycja
tekstu prawidlowa (trzy mozliwe warianty rozwinigcia
tekstu: (1) w kazdym akapicie inne kryterium poréwnania;
(2) osobny akapit o réznicach i osobny o podobieristwach;
(B) opis obu zjawisk, a w podsumowaniu zestawienie réznic
i podobieristw wyg kryteridw pordwnania). Kryteria pordwnania

Jjasno wynikajq z tekstu. Tekst zawiera zardwno podobieristwa,
Jjak i réznice. Zawiera wstgp i podsumowanie oraz jasny,
zardwno logiczny, jak i graficzny, podziat na akapity.

3. Tekst spetnia warunki spdjnosci, wtasciwe dla tekstu pordw-
nawczego w aspekcie prawidtowego uzycia poréwnawczgych
konektordw dyskursywnych (w zakresie mikro- i makrotek-
stowym) i/lub innych srodkéw jezykowych wyrazajgcych
pordwnania (zwlaszcza na poziomie semantycznym,
np. zwighkszy¢ sie, wzrosngd, osiqgnad zblizony poziom).

4. Tekst spetnia warunki spdjnosci, wiasciwe dla tekstu
pordwnawczego, w aspekcie prawidtowego uzycia konektoréw
dyskursywnych (w zakresic mikro- i makrotekstowym),
innych niz dotyczqce poréwnania.

5. Tekst nie zawiera razqcych blgddw braku spdjnosci stylistycznej
(np. w zakresie rejestru) lub logicznej (np. fragmentéw
niegrozumiatych, dwuznacznych, skrétéw myslowych, braku
okreslenia podmiotu), w tym nie zawiera bledéw gramatycz-
nych lub leksykalnych globalnych, uniemozliwiajgcych lub
znacznie utrudniajgcych zrozumienie tekstu.

W aneksie znajduje si¢ przyktadowy tekst poréwnawczy

wraz z analiza. Kryteria oceny w przypadku pozostatych

dwdéch pytan zostaty ujete w interpretacji wynikéw.

@ Aneks

Krotki opis badania

Badanie zostalo przeprowadzone w klasie pierwszej liceum
ogélnoksztatcacego — oddzial dwujezyczny z jezykiem
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hiszpariskim, na podbudowie klasy zerowej (wymiar godzin
jezyka hiszpanskiego w klasie zerowej — 18 tygodniowo, od
poziomu zerowego). Od klasy pierwszej uczniowie mieli
w jezyku hiszpafiskim nastepujace przedmioty: geografia
Hiszpanii, historia Hiszpanii i literatura hiszpariska.

Badanie zostato przeprowadzone zgodnie z metodologia
gléwnie jakosciowa, byto to badanie w dziataniu.

W czasie roku szkolnego uczniowie napisali cztery obowigz-
kowe poréwnania pisemne na zajeciach z jezyka hiszpanskiego
i jedno na lekcjach literatury, a takze przedstawili w grupach
jedno poréwnanie ustne, wsparte prezentacja PowerPoint
zawierajaca wylacznie materiat graficzny, daty, nazwiska
i najwazniejsze hasta (punkty). Dwa tematy zostaly uczniom
narzucone, a byly to: poréwnanie $wiat Bozego Narodzenia
w Polsce i w Hiszpanii oraz poréwnanie bezrobocia w Polsce
i w Hiszpanii (z uwzglednieniem danych statystycznych).
Temat trzeci polegat na poréwnaniu postaci z Polski i z ktéregos
z krajéw hiszpaniskiego obszaru jezykowego. Uczniowie wybierali
postaci, a nauczyciel zatwierdzat ich wybdr. Przyktadowe tematy
to: poréwnanie Salvadora Dali ze Zdzistawem Beksiniskim,
Zawiszy Czarnego z Cydem, Pau Gasola z Marcinem Gortatem.
Kolejny temat uczniowie mogli wybraé sposrdéd trzech
zaproponowanych: poréwnanie pielgrzymki do Czgstochowy
2 Droga Sw. Jakuba, poréwnanie kultury Majéw i Inkéw oraz
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poréwnanie hiszpariskiego i polskiego przejécia do demokracji
(transicion espaniola z obaleniem komunizmu w Polsce).
Podobnie w przypadku literatury uczeri wybierat jeden temat
sposrdd trzech zaproponowanych. Poréwnanie ustne polegato
na wyborze tematéw zwigzanych z szeroko pojeta geografia,
a przykiadowe to: Krakéw i Toledo, Krakéw i Barcelona, stroje
ludowe i folklor wybranych regionéw, Galicja i wojewddztwo
kujawsko-pomorskie. Dodatkowo uczniowie mogli pisa¢ inne
poréwnania (np. §wigta zmartych w Meksyku i w Polsce)
i rozprawki (obowiazkowe i dodatkowe). Wykonywanym
zadaniom towarzyszyta autorefleksja (wywiady, kwestionariusze,
praca z Europejskim portfolio jezykowym) oraz caloroczny program
rozwijania autonomii uczniéw, polegajacy na wywiadach
poczatkowych i koricowych, dotyczacych ich potrzeb, stanu
autonomii, planu pracy indywidualnej, calorocznej pracy
dokumentowanej w zeszytach pracy indywidualnej oraz refleksji
koricowej nad wykonanymi zadaniami, zrealizowanymi zamie-
rzeniami oraz wnioskami na przyszlos¢ (szczegély: Majewska
2013). Dodatkowo przeprowadzono wywiady z nauczycielami
jezyka hiszpaniskiego i przedmiotéw w jezyku hiszpaiskim
oraz przeprowadzono testy osobowosci pod kierunkiem
psychologa w celu lepszej interpretacji wynikéw i zapewnienia
jak najszerszej triangulacji w badaniach. Ostatecznie, ze wzgledu
na ogrom zgromadzonego materiatu, szczegbtowej analizie
zostalo poddanych pigcioro uczniéw, a kompletny materiat
badawczy dotyczy 14 uczniéw (potowa klasy).

Interpretacja wynikow

Przede wszystkim okazalo sie, ze u wszystkich badanych uczniéw
odnotowano postep w rozwoju kompetendji dyskursywnej
w wybranym gatunku. Postep ten byl nieréwnomierny, co
oznacza, ze sposréd pieciu oméwionych kryteriéw, jedne zostaty
opanowane szybciej, a inne wolniej, jedne catkowicie, a inne
tylko czgéciowo. Zanotowano tez przypadki regresu, co jednak,
w $wietle fazowych teorii rozwoju wedle psychologii rozwojowej
(por. Brzeziriska 2007), jest procesem naturalnym, a dopiero jego
przezwyciezenie (lub nie) decyduje o sukeesie i rozwoju badz
porazce i stagnacji (w badanym przypadku wszyscy uczniowie
ten kryzys przezwycigzyli). Natomiast najpowazniejszym, czgsto
nierozwigzanym problemem okazat si¢ krytyczny wybor zrédel.
Dodajmy, ze w przypadku wszystkich badanych uczniéw
nastapil transfer umiejetnosci dyskursywnych ¢wiczonych na
lekcjach jezyka hiszpanskiego na lekgje literatury hiszpariskiej,

prowadzone przez innego nauczyciela.

Drugi najistotniejszy wniosek plynacy z badan to fake, ze
na rozwéj kompetengji nie wplywa jeden czynnik, tylko cata
ich konfiguracja, nieco inna w przypadku kazdego z uczniéw.

Sposréd czynnikéw zwigzanych z samymi zadaniami,
najistotniejsze okazaly sie: spore wyzwanie, jakie stanowito
zadanie, niewielka czestotliwo$¢ zadad poréwnawczych,
dtugie i konsekwentne ¢wiczenie wybranego gatunku
dyskursywnego, jednocze$nie réznorodne w tresci i formie,
mozliwo$¢ wyboru tematu w ramach okreslonych parametréw,
wezeéniejsze przygotowanie si¢ do wykonania zadania wraz
z mozliwoscig konsultacji rozmaitych Zrédel, indywidu-
alne omawianie przez nauczyciela aspektéw kompetencji
dyskursywnej z kazdym uczniem, brak gotowych tekstéw
w Internecie (praca samodzielna). Zadania spetnily kryteria
zadania opartego na glebokim przetwarzaniu tresci typu B,
stymulowaly rozwéj myslenia wyzszego rzedu i my$lenia
krytycznego, przynajmniej w pewnym zakresie, oraz wymusity
wieloaspektowe spojrzenie na opisywang rzeczywistos¢.
Okazaly sig tez cickawe poznawczo dla uczniéw (i nauczyciela)
(Majewska 2013:480).
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Jezeli chodzi o czynniki zwigzane z osoba ucznia, badania
wskazuja jednoznacznie na kluczows role ksztatcenia w kie-
runku autonomii, zwlaszcza dotyczy to zaproponowanej
uczniom pracy indywidualnej kierowanej i mozliwosci pisania
zadan dodatkowych. Wazng role odegrata tez autorefleksja
i osobisty stosunek do zadania (czasem skrajnie odmienny
w przypadku poszczegdlnych os6b). Sposréd cech osobowosci
najwazniejsze okazaty si¢ sumiennos¢ i otwarto$¢ na nowe

doswiadczenia (Majewska 2013:481).

Whioski koricowe

Aby osiagna¢ cel koricowy nauczania jgzyka obcego, jakim jest
rozwdj osobistej kompetencji komunikacyjnej ucznia, zasadne
jest poswigcenie szczegdlnej uwagi kompetencji dyskursywnej,
jako integrujacej pozostale elementy osobistej kompetencii
komunikacyjnej. Sposréd mozliwych zadan zblizajacych do
tego celu warto od czasu do czasu zaproponowaé uczniom
poréwnania interkulturowe, wspierajace rozwéj umiejetnosci
pisania lub prezentacji ustnej, przygotowywane na podstawie
kilku zZrédet, przy czym nie wszystkie musza by¢ w jezyku
obcym. Rozwijane jest w ten sposéb myslenie krytyczne,
mys$lenie wyzszego rzedu, samodzielno$¢ ucznia (brak
gotowych wzorcow). Wszystkie te umiejetnosci i kompetencje
s3 kluczowe w ksztalceniu dwujezycznym i wspieraja ksztalcenie
przedmiotowe w drugim jezyku nauczania. Jednak réwniez
w bardziej tradycyjnym ksztalceniu uczniowie o poziomie
jezykowym co najmniej Bl moga takie prace z powodzeniem
pisaé. Badania potwierdzaja tez, ze systematyczne rozwijanie
autonomii ucznia wplywa korzystnie na rozwdj jego osobistej
kompetencji komunikacyjnej.
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Wspieranie autonomii ucznia zdolnego
na przykladzie inicjatyw
realizowanych w ramach
Olimpiady Jezyka Hiszpanskiego

Justyna Hadas, Leonor Sagermann Bustinza, Malgorzata Spychala

Jezyk hiszparniski znajduje sie w Scislej czolowce najczesciej uzywanych jezykow swiata.

Liczba uzytkownikdéw tego jezyka rowniez w Polsce ciagle rosnie, na co wskazuje coraz

wieksze zainteresowanie hiszpariskim w szkolach ponadgimnazjalnych, gimnazjach,
a nawet w szkolach podstawowych.
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ane statystyczne i inne informacje dotyczace
potrzeb edukacyjnych zwiazanych z jezykiem
hiszpanskim w Polsce wptynety na decyzje
o organizadji ogélnopolskiej Olimpiady Jezyka
Hiszpanskiego. Niniejszy artykul ma na celu prezentacje
tego przedsigwziccia ze szczegdlnym naciskiem na to, ze
olimpiada nie musi i nie powinna koczy¢ si¢ wylacznie na
organizacji zawodéw. Olimpiada moze tez skutecznie wspieraé
uczniéw w przygotowaniu do kolejnych etapéw konkursu.
Jednym z najwazniejszych aspektéw tych przygotowar
jest za$ samodzielna praca uczniéw, dlatego organizatorzy
olimpiady przywiazuja szczegdlng wage do rozwoju autonomii

uczniowskiej.

Charakterystyka olimpiady i jej uczestnikow

Olimpiada Jezyka Hiszpanskiego (dalej: OJH) w latach

2010-2013 odbywata si¢ w ramach projektu pt. Opracowanie

i wdrozenie kompleksowego systemu pracy z uczniem zdolnym.

Zadaniem projektu byto wypracowanie nowatorskich rozwiazan

dotyczacych organizacji olimpiad oraz przeprowadzenia

pilotazowych konkurséw w latach szkolnych 2010/2011,

2011/2012, 2012/2013. Projekt koordynowat Ogrodek

Rozwoju Edukacji, a wspétfinansowany byt on przez Unie

Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Obecnie OJH jest realizowana ze srodkéw otrzymanych

od Ministerstwa Edukacji Narodowej na lata 2013-2016.
Gléwne cele olimpiady to:

¢ budzenie i rozwijanie wéréd uczniéw szkét ponadgimna-
zjalnych zainteresowania jezykiem hiszpariskim;

o rozszerzenie zakresu i podniesienie poziomu wiedzy uczniéw
o krajach hiszpanskiego obszaru jezykowego;

o lepsze przygotowanie uczniéw do podejmowania dalszego
ksztalcenia w szkotach wyzszych;

* rozwijanie pasji i ksztaltowania umiej¢tnosci samodzielnego
zdobywania wiedzy oraz stymulowania aktywnosci
poznawczej miodziezy uzdolnionej;

o rozszerzenie wspéltdziatania nauczycieli akademickich
z nauczycielami szkét ponadgimnazjalnych w procesie
ksztalcenia i wychowania miodziezy uzdolnionej;

* stwarzanie miodziezy mozliwosci szlachetnego wspétza-
wodnictwa w rozwijaniu swoich uzdolniet, a nauczycielom
— warunkéw tworczej pracy z miodzieza;

* doskonalenie form i metod pracy nauczycieli z miodziezg
uzdolniona;

[46]

¢ wsp6lpraca mlodziezy uzdolnionej ze studentami filo-
logii hiszpanskiej oraz z uczniami licedw w krajach
hiszpariskojezycznych.

Olimpiade Jezyka Hiszpaniskiego organizuje Polskie
Towarzystwo Neofilologiczne z siedziba przy Uniwersytecie
Adama Mickiewicza w Poznaniu. Za prawidlowy jej przebieg
odpowiada komitet organizacyjny przy wsparciu komitetu
gléwnego i o$miu komitetéw okregowych, ktére znajdujg sie
w Krakowie, Warszawie, Poznaniu, Lublinie, Wroclawiu,
Bydgoszczy, Lodzi i Katowicach.

Olimpiada adresowana jest do uczniéw szkét ponadgim-
nazjalnych, ale moga w niej réwniez uczestniczyé — w uza-
sadnionych przypadkach — uczniowie gimnazjéw, w ktérych
nauczany jest jezyk hiszpariski, oraz uczniowie realizujacy
indywidualny program lub tok nauki, rekomendowani przez
szkote. Co godne uwagi, nierzadko zdarza sie, ze uczniowie
gimnazjum docieraja az do finatu zawodéw, gdzie maja
mozliwo$¢ sprawdzenia swych umiejetnosci u boku starszych

koleg6w i kolezanek.

Trzystopniowe zawody
Zawody I stopnia polegaja na napisaniu przez uczniéw testu

sprawdzajacego znajomo$¢ materiatu jezykowego (poziom
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A2/B1). Zakres testu nie wykracza poza ten wskazany
w programach nauczania jezyka hiszpanskiego w szkotach
ponadgimnazjalnych. Ten etap przeprowadza komisja szkolna,
powotana przez dyrektora szkoty, przy czym nad procesem
rejestracji, przebiegiem testu i weryfikacji stale czuwa komitet
organizacyjny, z pomoca komitetéw okregowych. Liczba
uczestnikéw jest nieograniczona i swoj udziat w zawodach
moze zglosi¢ kazdy uczen. Nauczyciel koordynujacy z danej
szkoty najpierw rejestruje szkolg przez formularz internetowy,
a potem odpowiedzialny jest za rejestracje uczniéw. Nastepnie
uzyskuje dostep do panelu, z ktérego pobiera wszystkie
niezb¢dne materialy stuzace do przeprowadzenia zawodéw.
Coraz wigcej szkét co roku realizuje elektroniczna forme
testu (znacznie bardziej ekologiczna i mniej pracochtonna dla
sprawdzajacych). Prace uczniéw s poprawiane automatycznie
droga e-learningowa badz, w przypadku wersji papierowe;j,
przez komisje szkolna.

Z kazdej szkoly zglaszajacej sig do eliminagji I stopnia,
do zawodéw II stopnia kwalifikowany jest uczen, keéry
w danej szkole najlepiej rozwiaze test. Dodatkowo do
udziatu w zawodach II stopnia zostaje zakwalifikowanych
— na podstawie analizy wynikéw zawodéw I stopnia — stu
uczestnikéw (okoto), ktérzy uzyskali w eliminacjach I stopnia
najlepsze wyniki w skali calego kraju. Co warte odnotowania,
powyzszy sposob ustalania progu kwalifikowalnosci do IT etapu
jest przyktadem zwigkszania réwnosci szans i umozliwiania
udziatu w zawodach okregowych uczniom kazdej szkoty, przy
jednoczesnym uhonorowaniu grona uczniéw z najlepszymi
wynikami w skali kraju.

Zawody II stopnia polegaja na rozwiazaniu przez uczest-
nikéw testu jezykowego na poziomie B1/B2 oraz testu
zzakresu wiedzy o krajach hiszpariskiego obszaru jezykowego,
co jest realizowane w trybie online. Nast¢pnie uczestnicy
zakwalifikowani do czgéci ustnej przystgpuja do egzaminu
z praktycznej znajomosci jezyka hiszpanskiego oraz literatury
hiszpanskiego obszaru jezykowego. Lista lektur i zagadnient
zwiedzy o tych krajach oraz z praktycznej znajomosci jezyka
hiszpariskiego jest aktualizowana corocznie oraz dostgpna na

Do III etapu zawodéw dopuszczonych jest okoto 35
uczestnikéw (z mozliwoscia zwigkszenia tej liczby), ktdrzy
uzyskali najlepsze wyniki w skali calego kraju (w eliminacjach
okregowych). Zawody I1I stopnia polegaja na rozwiazaniu
testu jezykowego na poziomie B2+/C1, napisaniu rozprawki

oraz przystapieniu do egzaminu ustnego z praktycznej zna-
jomosci jezyka hiszpariskiego, literatury hiszpanskojezycznej
i wiedzy o krajach hiszpariskiego obszaru jezykowego.
Laureatami olimpiady zostajg ci uczestnicy (od 3 do 10
0sdb), ktérzy uzyskali najlepszy wynik. Status finalisty
przyznawany jest uczestnikowi, kt6ry uzyskat minimum
50 proc. punktéw (facznie z testu i egzaminéw ustnych)
w zawodach III stopnia.

Dla ucznia udziat w OJH to nie tylko proces uczestniczenia
w poszczegdlnych etapach, a wige ewaluacji, osiaganiu wynikéw
i dazeniu do zwycigstwa, ale przede wszystkim wielomiesieczny
proces pomnazania wiedzy i rozwijania umiejgtnosci. W dalszej
czgséci omawiamy wiec narzedzia, ktdre wspieraja uczniow
i nauczycieli w tym zfozonym i dtugotrwatym procesie.

Wspieranie autonomii uczniow na przykladzie
innowacyjnych narzedzi stworzonych

w ramach olimpiady

OJH jest nie tylko konkursem, ale przedsi¢wzigciem, na keére
sktada si¢ wiele nowatorskich narzedzi, a takze wydarzei
towarzyszacych, sprzyjajacych samodzielnemu poszerzaniu
wiedzy na temat jezyka i kultury krajéw hiszpadskojezycz-
nych. Wsréd nich warto wspomnie¢ np. o spotkaniach
informacyjno-konsultacyjnych czy warsztatach oraz platformie
Moodle, gdzie znajduja si¢ materiaty takie jak: wywiady,
czaty z ekspertami, scenariusze lekgji czy przyktadowe testy.
Na stronie OJH znajduje si¢ tez blog kulturoznawczy oraz
kalendarium wydarzen zwigzanych z kultura obszaru jezyka
hiszpariskiego.

Serwis internetowy dla uczestnikow i nauczycieli
W ramach rozwiazani nowatorskich na potrzeby OJH zostat
uczestnicy zawodéw na kazdym etapie przygotowan do
poszczegdlnych etapéw. Dzigki rozwigzaniom technologicznym
udaje si¢ — co istotne z perspektywy organizacyjnej — obnizy¢
koszty i czas zwiazany m.in. z rejestracja szkét i uczniéw,
z przekazywaniem testow, instrukgji czy wytycznych olimpiady.
Co jednak najistotniejsze z dydaktycznego punktu widzenia,
wirtualny charakter serwisu pozwala uczniom na samodzielny
i nieograniczony dostep do jego zasobdw, co sprzyja rozwojowi
ich autonomii. Dla wigkszoéci tematéw uwzglednionych
w wytycznych dostgpne s3 opracowania i inne materiaty,
zaréwno na platformie e-learningowej Moodle, jak i na blogu
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OJH, z kedrych chetnie korzystaja uczestnicy olimpiady

i ich nauczyciele.

Materialy dostepne na platformie
e-learningowej Moodle

W ramach narzedzi stworzonych w celu zwigkszenia autonomii
uczniéw uruchomiono platforme Moodle, ktéra wspiera
uczniéw w samodzielnej pracy przygotowawczej do OJH.
Wiszyscy zainteresowani uczniowie maja dostep do materiatéw
w zakladce Materialy dla ucznidw, po wezesniejszym zatozeniu
konta, uczniowie uzyskuja dostep do réznorodnych dzialéw,
co pozwala im zaréwno sprawdzi¢ swéj stan wiedzy, np.
poprzez rozwigzanie testu online z poprzednich olimpiad,
jak réwniez korzysta¢ z innych udostgpnianych materiatéw.
Wsréd tych ostatnich mozna znalezé w pierwszej kolejnosci
materialy ze spotkan informacyjno-konsultacyjnych, czyli
zaje¢ o charakterze warsztatowym pos$wieconych kulturze,
historii, literaturze krajéw hiszpaniskojezycznych, ktére
odbywaly si¢ w o$miu miastach Polski (siedzibach komitetéw
okregowych OJH) w ciagu kilku lat trwania olimpiady.
Uczniowie, ktdrzy z réznych przyczyn nie mogli uczestniczyé
w tych zajeciach, dzieki udostgpnionym streszczeniom
tematycznym i materiatom dodatkowym przygotowanym
przez prowadzacych moga indywidualnie i w dowolnym
momencie zapoznac si¢ z tematyka spotkan i poglebia¢
swoja wiedz¢. Ponadto, za posrednictwem zasugerowanej
przez autoréw bibliografii uczniowie moga na wiasna reke
poszukiwaé nowych informagji.

Kolejny typ materiatéw dostepnych na platformie, to
scenariusze lekeji, stworzone przede wszystkim z mysla
o nauczycielach, nie tylko tych przygotowujacych olimpij-
czykdéw. Scenariusze sa opracowywane przez specjalistéw,
praktykéw nauczania jezyka hiszpaniskiego z Polski i Hiszpanii.
Z zebranych informacji wynika, ze ze scenariuszy korzystaja
takze uczniowie. Dzigki temu moga poglebi¢ swoje wiadomosci
z zakresu konkretnego zagadnienia, na przyktad poznad
stfownictwo zwiazane z muzyka czy ochrona $rodowiska lub
zapoznad si¢ z szeregiem wyrazen idiomatycznych. Scenariusze
lekcji poswigcone sa zagadnieniom jezykowym oraz tematom
historycznym, kulturowym i literackim. Korzystajac z nich,
mozna przykladowo poszerzy¢ wiedze na temat wojny
domowej w Hiszpanii, srodkéw masowego przekazu czy tez
przeéwiczy¢ analize fragmentéw wybranych lekeur.
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Bardzo cennym rozwiazaniem sg transkrypcje wywiadéw
oraz czatéw. Umozliwiaja one zainteresowanym uczniom,
ktdrzy nie mogli uczestniczy¢ w danym wydarzeniu online,
zapoznac sig z trescig przekazanych informacji.

Trzeba zaznaczy¢, ze umieszczone materiaty pozwalaja
uczniom na autonomiczng pracg poprzez indywidualny wyboér
tematyki, kedra ich interesuje. Juz od pierwszej klasy szkoty
ponadgimnazjalnej (badZ juz w gimnazjum) moga korzystad
z serwisu, jego archiwum oraz z materiatéw aktualizowanych
na biezaco. Dla nauczycieli platforma Moodle jest doskona-
tym narzedziem wspierajacym ich w organizowaniu zajeé
dodatkowych dla uczniéw przygotowujacych si¢ do OJH.

Czaty na fanpage'u OJH na Facebooku

Portale spolecznosciowe staly si¢ niecodzownym narz¢dziem
komunikacyjnym nie tylko wéréd mlodziezy, ale tez wirdd
dorostych, w $wiecie nauki i biznesu. Réwniez Olimpiada
Jezyka Hiszpariskiego stworzyta i obstuguje taki fanpage na
Facebooku. Narzedzie to pozwala przekazywad uczestnikom
i sympatykom poszczegdlnych edydji i etapéw olimpiady infor-
magje o waznych dziataniach zwiazanych z zawodami oraz
o wydarzeniach towarzyszacych, takich jak czaty, wywiady lub
spotkania dla uczniéw i nauczycieli. Co jednak najwazniejsze
z punktu widzenia rozwoju autonomii uczniowskiej, to wiasnie
w ramach tego narze¢dzia odbywaly si¢ czaty z ekspertami,
czyli wirtualne spotkania ze specjalistami. Celem tych spotkan
jest m.in. wyjécie naprzeciw technologicznym oczekiwaniom
nastolatkéw. Podczas czatéw uczniowie mieli mozliwo$é

zadawania naukowcom i nauczycielom akademickim pytan


www.ojh.edu.pl

ESPANOL | PORTUGUES

dotyczacych tematéw historycznych i kulturowych. Wartos¢
autodydaktyczna tego typu spotkari polega na tym, ze
uczniowie, przygotowujac pytania, dokonuja refleksji nad
réznymi elementami materiatu, identyfikujac partie dla
nich osobiécie najtrudniejsze lub najwazniejsze. Nie bez
znaczenia jest tez mozliwo$¢ aktywnego udziatu w dyskusji
i konfrontacji wiedzy i pogladéw. Uczniowie wykonuja tez
samodzielng pracg nad tekstami zaproponowanymi przez
ekspertéw, by potem mie¢ okazj¢ do wyjasnienia watpliwosci
z nimi zwigzanych.

Blog Olimpiady Jezyka Hiszparskiego i blog
obozu OJH

Kolejnym z wielu dzialari dodatkowych realizowanych
w ramach Olimpiady Jezyka Hiszpariskiego jest blog OJH.
Na stronie gtéwnej w zaktadce Blogosfera mozna znalezé wpisy,
kedre informuja o wydarzeniach w $wiecie hiszpafiskojezycznym
i stanowia do nich komentarz. Wszyscy chetni uczniowie moga
wystaé propozycje postu, ktdre po akceptacji tresci oraz korekeie
mogg zosta¢ umieszczone w tej zaktadce. Czynny udziat
w tworzeniu bloga biorg studenci filologii hiszpaniskiej, ktorzy
zajmuyja si¢ moderacja bloga w ramach praktyk uczelnianych.
W Blogosferze znalazty si¢ réwniez wywiady przeprowadzone
z niektérymi laureatami Olimpiady Jezyka Hiszpariskiego,
ktére moga stanowi¢ inspiracje i wskazéwke dla przysztych
olimpijczykéw. W lipcu 2012 r. powstat takze specjalny blog
poswigcony obozowi jezykowemu OJH. Uczniowie, uczestnicy
obozu OJH, komentowali migdzy innymi codzienne zajgcia
jezykowe, nowo poznane partie materiatu i towarzyszace im
przedsiewziecia kulturalne. Blog jest dostgpny pod adresem

o ich wlasnym procesie uczenia sie.

Inne narzedzia internetowe (Wydarzenia,
Przydatne linki, FAQ, Youtube)

W dziale Wydarzenia publikowane s3 informacje na temat szko-
leri, warsztatéw i innych inicjatyw kulturalnych z calej Polski,
w ktérych moga uczestniczyé nauczyciele wraz z uczniami.
O tych samych wydarzeniach dodatkowo informujemy za
posrednictwem profilu na Facebooku. Statym dzialem strony
internetowej sa Przydatne linki, gdzie znajdujg si¢ odsytacze do
warto$ciowych artykuléw i innych materialéw dotyczacych
literatury, polityki czy kultury krajéw hiszpariskojezycznych.

Nauczyciele i uczniowie znajda tam réwniez listg najczesciej

zadawanych pytani (wraz z odpowiedziami), przesytanych
przez ucznidw i nauczycieli (FAQ). Organizatorzy olimpiady
utworzyli réwniez specjalny profil w serwisie YouTube, gdzie
znajduja si¢ multimedialne materiaty dokumentujace przebieg
OJH, co pozwala adeptom olimpiady oswoi¢ si¢ z procesem
udziatu w zawodach. Wszechstronna i systematyczna obecno$¢
olimpiady w Internecie moze pozytywnie wplywaé na
kontakt organizatoréw z uczniami, co sprzyja wickszemu

zaangazowaniu uczniéw w ten projekt.

Konkursy

Wspieranie inicjatyw uczniéw i ich indywidualnego rozwoju
nie odbywa si¢ jedynie w $wiecie Internetu, o czym $wiadcza
nie tylko wspomniane wyzej spotkania i warsztaty, ale réwniez
konkursy towarzyszace olimpiadzie. Przypomnijmy, ze jednym
z celéw dziatan prowadzonych w ramach OJH jest stwarzanie
miodziezy mozliwosci szlachetnego wspétzawodnictwa
w rozwijaniu swoich uzdolnier, a nauczycielom — warunkéw
twérczej pracy z miodzieza, dlatego tak istotna jest aktywizacja
uczniéw, nie tylko tych bioracych udzial w olimpiadzie.
Konkursy organizowane w ramach OJH stuzg rozwijaniu
u ucznidéw w ciekawy, innowacyjny sposéb wiedzy o jezyku
oraz o krajach hiszpanskiego obszaru jezykowego, a takze
stymulowaniu ich zainteresowari i uzdolnien. Najwieksza
popularnoscia cieszy si¢ konkurs En un lugar de... Jest on
konkursem zbiorowym, przeznaczonym dla klas, két jezyka
hiszpariskiego oraz innych grup uczniéw. Zadanie ogtaszanego
co roku konkursu polega na stworzeniu w jezyku hiszpariskim
materiatu informacyjnego o kraju, ktérego dotyczy konkurs.
W latach 2012-2013 konkurs poswiecony byt Ekwadorowi,
aw kolejnym roku szkolnym Peru. Oba konkursy cieszyly si¢
wsparciem ambasad wyzej wymienionych krajéw.

Odzew uczniéw na t¢ propozycjg byt bardzo pozytywny.
Na dotychczasowe konkursy nadestano wiele prac, w ktérych
widoczne byto zaangazowanie wszystkich cztonkéw grupy.
Prace charakteryzowaly si¢ réznym poziomem znajomosci
jezyka hiszpariskiego, jednak nienaganne uzycie jezyka nie
bylo wymogiem koniecznym do znalezienia si¢ w gronie
zwycigzcodw. Wirdd nagrodzonych prac znalazla si¢ migdzy
innymi broszura uczniéw pierwszej klasy gimnazjum,
ktérzy uczyli si¢ jezyka hiszpariskiego zaledwie przez jeden
semestr. Pokazalo to, ze nawet znajac jezyk zaledwie na
poziomie poczatkujacym, dzigki kreatywnosci, dobrej
wspdtpracy w grupie, przy wsparciu nauczyciela i dzigki
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licznym pozajezykowym zdolnosciom uczniéw mozna byto
zostaé laureatem konkursu. En un lugar de... zachgca do pracy
grupowej, ale tez do podziatu pracy, gdzie kazdy z uczniéw
skupia si¢ na czgéci zadania, przydzielonej mu zgodnie z jego
zainteresowaniami i zdolno$ciami — wszystko to w duchu
podejécia zadaniowego.

W dalszych etapach pracy nad OJH planowana jest organi-
zacja kolejnych konkurséw, ktdre pozwolg w atrakeyjny sposdb
zaktywizowad zdolng miodziez do samodzielnego rozwoju.

Podsumowanie

Na koniec warto wspomnieé, ze przedstawione wyzej
narzedzia sa zjawiskiem nowym w przypadku olimpiad
przedmiotowych. Uczestnicy Olimpiady Jezyka Hiszpariskiego
to czgsto uczniowie wysoce zmotywowani i wyjatkowo
zaangazowani, a ich nauczyciele stale zainteresowani sg
rozwojem wlasnym i swoich uczniéw. Jednocze$nie mamy
do czynienia z osobami dobrze zorientowanymi w programie
i ofercie olimpiady. Dlatego tym bardziej trzeba odnotowa,
ze przychylny odbidr tych narze¢dzi przez uczniéw i nauczy-
cieli — wyrazony m.in. w ankietach, statystykach i podczas
spotkan z nauczycielami — jest pozytywnym sygnalem dla
organizatoréw olimpiady. Aktualnie podejmowane sg liczne
dziatania w celu dalszego upowszechnienia wsréd uczniéw
i nauczycieli narzedzi wypracowanych w ramach OJH oraz
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wydarzen przewidzianych w piatej juz edycji olimpiady
2014-2015. Wszelkie aktualne informacje mozna znalez¢é na

Tekst ten jest adaptacja artykutu Rozwdj autonomii ucznia zdolnego
w zakresie jezyka hiszpatiskiego jako obcego i wiedzy o krajach
hiszpariskojezycznych na przyktadzie inicjatyw realizowanych w ramach
Olimpiady Jezyka Hiszpariskiego, ktory ukazat si¢ w ,Koniriskich
Studiach Jezykowych” (KSJ 1 (3), 2013, 303-320).

Justyna Hadas
Absolwentka filologii hiszpariskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Od 2006 r. uczy jezyka hiszpariskiego, a od 2011 r. zajmuje
si¢ naukowo dydaktyka jezykéw obceych. Wspétorganizuje Olimpiade
Jezyka Hiszpanskiego od poczatku jej istnienia, m.in. koordynuje tworzenie
platformy e-learningowej oraz innych narzedzi i wydarzen wspierajacych
uczniéw i ich nauczycieli). Zajmuje si¢ promocja kultur i jezykéw krajow

romariskich, m.in. jako zatozycielka Fundacji Jezykéw i Kultur SFERA.

dr Leonor Sagermann Bustinza
Starszy wykladowca w Instytucie Filologii Romariskiej na Wydziale
Neofilologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (filologia
hiszpariska). Uczy jezyka hiszpariskiego, literatury oraz historii i kultury
krajéw hiszpaniskiego obszaru jezykowego. Naukowo zajmuje si¢ m.in.
literaturoznawstwem hispanoamerykanskim oraz dydaktyka jezyka
hiszpanskiego. Jako sekretarz Komitetu Gléwnego Olimpiady Jezyka
Hiszpariskiego koordynuje dziatania komitetéw okregowych oraz organizuje

i nadzoruje konkursy towarzyszace.

dr Malgorzata Spychala
Przewodniczaca Komitetu Gléwnego i pomystodawca projektu Olimpiady
Jezyka Hiszpariskiego. Adiunkt w Instytucie Filologii Romanskiej na
Wydziale Neofilologii Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu. Metodyk
nauczania oraz rzeczoznawca (MEN) do spraw podrecznikéw szkolnych. Jest
pomystodawczynia i koordynatorka Studium Podyplomowego Dydakeyki
Jezyka Hiszpanskiego w Poznaniu dla nauczycieli jezyka hiszpariskiego
(przy Wyiszej Szkole Jezykéw Obcych im. Samuela Bogumita Lindego).
Czlonkini stowarzyszen: Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego (PTN),
hiszpaniskiego stowarzyszenia Asociacién para la Ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera (ASELE) z siedziba w Hiszpanii i Polskiego

Stowarzyszenia Hispanistéw.
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Rekord olimpijski
nalezy do katowickiej ,,Konopy”

Agnieszka Grzyska

Rok szkolny 2013/2014 jest dla hiszpanskiej sekcji dwujezycznej w II Liceum
Ogoblnoksztalcacym z Oddzialami Dwujezycznymi im. Marii Konopnickiej -
w Katowicach (popularnie nazywanym , Konopa”) kolejnym rokiem sukcesow. .
Do grona olimpijczykow dopisaliSmy wlasnie z duma kolejnych uczniow: trzech ~ ~
laureatow (w tym zdobywce I miejsca) i czterech finalistéw. Jak to robimy?
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dy w 2005 r. otwierano pierwsza na Slasku klase

dwujezyczna z jezykiem hiszpariskim, sceptycy

powatpiewali w sukces tego przedsigwzigcia.

W korticu to region zdominowany niegdys$ przez
jezyk niemiecki, a obecnie — angielski. Na szczescie wladze
miasta dostrzegly mitos¢ i talent Slazakéw do jezykéw
romanskich i stusznie zatozono, ze skoro klasy dwujezyczne
z francuskim od lat cieszg si¢ duzym zainteresowaniem, to
i hiszpariski si¢ spodoba. Dzisiaj juz nikt nie watpi w to, ze
byla to dobra decyzja.

Dyplomy potwierdzajace nasze sukcesy tworza pokazna
dokumentagje, ktdra przekonata w 2012 r. radce ds. edukacji
Krélestwa Hiszpanii do tego, iz nalezy nam si¢ tytut Najlepszej
Szkoly z Jezykiem Hiszpariskim w Polsce. Nie spoczelismy
jednak na laurach i od czasu uzyskania tego zaszczytnego
tytutu zdazyliémy juz wygra¢ kolejny Przeglad Teatrow
Szkolnych w Jezyku Hiszpariskim (2013), zajad trzy pierwsze
miejsca w Regionalnym Dyktandzie na Uniwersytecie
Ekonomicznym, otrzyma¢ wyréznienie w II Ogélnopolskim
Konkursie Piosenki Hiszpariskiej, wywalczy¢ I i III miejsce
w IV Regionalnym Konkursie Jezykéw Romanskich, wygra¢
og6lnopolski konkurs na przewodnik w jezyku hiszpariskim
oraz doprowadzi¢ do finatu olimpiady kilkunastu uczniéw.

Z analizy statystyki wynika, ze w czterech Olimpiadach
Jezyka Hiszpariskiego, jakie odbyly si¢ do tej pory, mozemy
poszczycié si¢ az o§mioma laureatami i pigtnastoma finalistami.
Dwukrotnie, w roku 2011 i 2014, nasi uczniowie zajmowali
pierwsze miejsca. Jak do tej pory, zadna szkota uczaca jezyka
hiszpariskiego w Polsce nie osiagneta takich wynikéw. Sekret
tego sukcesu mozna wyjasni¢ w kilku stowach: ambitni
uczniowie pracujg z ambitnymi nauczycielami. Tylko tyle,
czy az tyle?

Nasi olimpijezycy to gléwnie uczniowie klas dwujezycznych.
Chcac rozpocza¢ nauke w takiej klasie, przystgpuja do testu
kompetendji jezykowych. Test odbywa si¢ we wszystkich
oddziatach tego typu w Polsce i pozwala na wylonienie z grona
kandydatéw osob, kedrym nauka jezykéw obcych nie sprawia
ktopotéw. I tak jest w rzeczywistosci, o czym przekonujemy si¢
w klasie wstepnej, zwanej potocznie zeréwka, w ktorej miodziez
uczy si¢ hiszpaniskiego w wymiarze 18-20 godzin tygodniowo.
Jako nauczyciele jeste$my $wiadomi, ze to jest wiasnie ten
wyjatkowy czas, ktdry decyduje o sukcesach w kolejnych latach.
Nie ma chwili do stracenia. Mlodziez nie tylko musi bardzo
solidnie opanowad jezyk, dochodzac do poziomu B, ale takze
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zhapa¢ hiszpariskiego bakeyla, czyli pokocha¢ kulture hiszpani-
ska, zachwycid si¢ tym, co w niej wyjatkowe i wartosciowe.

Co do sposobu uczenia jezyka w tak duzym wymiarze
godzin, to w stu procentach sprawdza si¢ nasz program autorski
opracowany jeszcze przed otwarciem sekcji. Jego podstawa jest
podziat hiszpariskiego na 4 bloki prowadzone przez réznych
nauczycieli: konwersacje, prace z tekstem, rozumienie ze stuchu
i gramatyke. Podzial ten gwarantuje nam doskonalenie réznych
sprawnosci jezykowych bez obawy, ze powtarzamy te same
typy ¢wiczen. Kazdy blok jest realizowany w inny sposdb.
Zyskuja na tym zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele: nike sie
nie nudzi, a przyrost wiedzy i umiejetnosci jest imponujacy.
Ponadto wydaje si¢, ze przy takim systemie pracy tatwiej
dostrzec mocne i stabe strony uczniéw. Kazdy z nauczycieli
prowadzacych dany typ zaje¢ ocenia uczniéw w ramach wiasnego
bloku. Czgsto okazuje si¢ na przyktad, ze uczen nie radzi sobie
najlepiej na konwersacjach (by¢ moze jest nie§mialy), ale za
to $wietnie pisze, lub tez odwrotnie. Eatwo dokona¢ analizy
poszczegdlnych sprawnosci, poniewaz kazda jest oceniana
niezaleznie od innych. Na §wiadectwie ostatecznie pojawia si¢
jeden stopieri, bedacy $rednig wartoscia ocenionych odrebnie
czterech blokéw. Zdarza si¢ i tak, ze uczent jest bardzo dobry we
wszystkich sprawnogciach. To dla nas sygnal, ze ma ogromny
potencjal, ktdrego nie wolno zmarnowac.

Wiedza naszych uczniéw jest sprawdzana bardzo czesto
iw réznych formach. Najwazniejsza préba jest jednak coroczne
badanie wynikéw nauczania, ktére przeprowadzamy, poczawszy
od zeréwki, w kazdym kolejnym roku szkolnym. Waznym
sprawdzianem poziomu jezykowego naszych ucznidw jest
takze szkolny etap olimpiady, do ktérego zawsze przystgpuje
ponad 60 oséb. Do etapu regionalnego kwalifikuje si¢ zwykle
potowa z nich, osiagajac wyniki na poziomie 80-98 proc.
Oprocz satysfakgji, nasi uczniowie zdobywaja wazna informacje
na temat tego, jak wypadaja na tle swoich kolegéw z innych
szk6t. W tym miejscu warto wspomnie¢ o pewnym ciekawym
zjawisku, keore nazwatabym ,efekeem spirali”, a polegajacym
na tym, ze nasi uczniowie, widzac sukces swoich starszych
kolegéw ze szkoly, wierza, ze mozna wiele osiggna¢ i warto
podjaé wysitek, aby przejs¢ do kolejnego etapu. Po pierwszej
edycji olimpiady znacznie wzrosta wiréd uczniéw i nauczycieli
wiara w mozliwos¢ osiagniecia sukcesu oraz poziom wzajemnego
zaufania. Naszym zadaniem, jako nauczycieli, jest wdrozy¢
uczniéw do systematycznej pracy, czgsto kontrolujac postepy

w nauce, wysoko ustawi¢ poprzeczke wymagan, nieustannie
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motywowac i tworzy¢ dobry klimat do nauki jezyka hiszpan-
skiego. Na pewno sprzyja temu znakomicie rozwijajaca si¢
dziatalnoé¢ hiszpaniskiego teatru szkolnego, udziat w réznych
ciekawych projektach, wyjazdach i wymianach. Zadaniem
ucznidw jest z kolei uwierzy¢ we wlasne mozliwosci i podjaé
trud pracy dodatkowej, tak pod opicka nauczyciela, jak i we
wihasnym zakresie. W tym miejscu warto zaznaczy¢, ze w pracy
zuczniami zdolnymi istotny jest nie tylko aspekt przygotowania
merytorycznego, ale réwniez umiejgtnosci interpersonalne.
Czasami bowiem nauczycielowi, przyzwyczajonemu do roli
mistrza, przyjdzie zaakceptowad zamiang rél z uczniem. Pomimo
wszystkich trudnosci, mozliwo$¢ towarzyszenia uczniom w ich
rozwoju jest fascynujaca.

Istotnym elementem wsparcia olimpijczykéw w naszej szkole
jest takze indywidualny tok nauki olimpijczyka. To specjalna
procedura, ktéra umozliwia uczniom przygotowujacym si¢
do etapu regionalnego i centralnego opuszczenie tygodnia
zajeé szkolnych, a péiniej odrabianie zalegtosci wedtug
harmonogramu indywidualnie ustalonego z nauczycielem
kazdego przedmiotu.

Zdajemy sobie sprawg z tego, ze nie kazdy moze zostal
finalistg czy laureatem olimpiady, ale najwazniejsze jest to,
by uczniowie mogli wykorzysta¢ w pelni swoje mozliwosci.
Uczniowie, ktdrym nie powiodlo si¢ na tyle dobrze na etapie
regionalnym, by zakwalifikowac si¢ do finatu, czgsto méwia,

ze wiele sig nauczyli i cenia sobie nowe doswiadczenia. A to jest
przeciez najwazniejsze, zeby chcieli si¢ uczy¢ i robili postepy.
Staramy si¢, aby mogli zaprezentowaé¢ swoje umiejgtnosci
w innych konkursach i réznych projektach. Dotyczy to
réwniez ucznidw uczeszezajacych do tzw. klas lingwistycznych,
ktdre realizujg program podstawowy jezyka hiszpariskiego
(2 godziny lekcyjne tygodniowo) lub program rozszerzony
(8 godzin tygodniowo).

Jak juz wspomniatam, kazdy z hispanistéw pracujacych
w naszej szkole ma swéj wiasny styl nauczania. Ja sama na co
dzien staram si¢ stosowac do trzech prostych zasad. Zasada
numer jeden: nauczyciel to refleksyjny prakeyk. Oznacza to,
ze wszystko, co robig na lekgji, podlega mojej wtasnej ocenie.
Staram si¢ modyfikowa¢ scenariusze przeprowadzonych zaje¢
tak, aby je poprawi¢ lub dostosowa¢ do wymagan danej
grupy. Tak naprawde wszystko mozna udoskonali¢, a jesli
co$ w ogole si¢ nie sprawdza, to po prostu trzeba to odrzucié.
Zasada numer dwa: bardzo wazne jest utrwalanie przekazanej
wiedzy i zrealizowanego materiatu.

Ostatnia zasade zaczerpnetam z bogatych doswiadczen
Enciny Alonso, autorki m.in. rewelacyjnej ksiazki uwazanej
za bibli¢ metodyki nauczania jezyka hiszpanskiego: Cémo
ser profesor y querer seguir siéndolo | Jak zostac nauczgycielem
i cheiec nim pozostac]. To zasada, w my$l kedrej wiedza
przekazywana w formie zabawy, niezaleznie od wieku uczniéw,
jest przyswajana z przyjemnoscia i z duza skutecznoscia.

Na koniec warto podkresli¢ fakt oczywisty, ze dobrze
przeprowadzona lekcja jest dla nauczyciela wyzwaniem, ale
tez dostarcza wielu powodéw do satysfakgji i radosci, kedre
staja sie Zrédlem entuzjazmu i nowych pomystéw, tak waznych
w naszej nietatwej pracy.

Agnieszka Grzyska
Nauczycielka jezyka hiszpariskiego w II Liceum Ogdlnoksztatcacym
z Oddziatami Dwujezycznymi im. Marii Konopnickiej w Katowicach.
Ukoriczyta filologie hiszpariska na Wydziale Neofilologicznym Uniwersytetu
Slaskiego w 2002 r. Byta stypendystka Ministerstwa Spraw Zagranicznych
Krélestwa Hiszpanii i w ramach Hiszpariskiej Agencji Wspétpracy Migdzy-
narodowej (AECI) odbyta staz na Wydziale Translatoryki Uniwersytetu
w Grenadzie. Po ukoriczeniu studiéw poswiecilta si¢ pracy pedagogiczne;.
Byta réwniez koordynatorka wielu projektéw i konkurséw. Za sukcesy
w pracy pedagogicznej otrzymata dwukrotnie (w roku 2011 i 2013) Nagrode

Prezydenta Miasta Katowice.
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Dzialania plastyczne
na lekcji jezyka hiszpanskiego

Maria Belén Rodriguez Caamafio

Rysowanie, robienie kolazy, fotomontazy lub murali na lekcjach jezykow obcych?
Czemu nie?! To mozliwe. Istnieje wiele sposobow, ktore moga sprawié, ze lekcje
beda efektywniejsze, bogate w materialy wizualne i pelne zabawy. Artykut jest
adresowany do nauczycieli, ktorzy lubia eksperymentowa¢ na swoich lekcjach
i klada nacisk na dynamiczng prace w grupie.

odzienna praca z uczniami liceum i gimnazjum

w Polsce sklonita mnie do refleksji na temat

sposobdéw nauczania jezyka hiszpariskiego. Doszlam

do wniosku, ze na lekcjach mozna zaobserwowac
dwa podstawowe braki w prowadzeniu zaje¢. Przede wszystkim
jest to niewykorzystywanie materialéw wizualnych, ktére
umozliwiajg powtérzenie i ugruntowanie wiadomosci,
a takze niedostateczne przywigzywanie wagi do rozwoju
i kreatywnosci uczniéw.

Postanowitam zmieni¢ t¢ sytuacj¢. Zacz¢tam od urozma-
icania ¢wiczen utrwalajacych stownictwo, odpowiedniego
przygotowania pomieszczenia przed sprawdzianami (dekoracje)
oraz blizszego poznania uczniéw. Aby to zrobi¢, zaczgtam
wymys§la¢ dziatania artystyczne, ktdre moga uzupetnia¢
podrecznik i wlaczytam je w swoj program autorski. Zajecia
eksperymentalne odbywaja si¢ w ramach podsumowania
kazdego wickszego tematu.

[54

W tym artykule chciatabym poda¢ kilka przykladéw
whasnych do$wiadczen, aby inni nauczyciele mogli waczy¢
te dziatania w swoja codzienng praktyke i ulepszy¢ lekcje
poprzez zwigkszenie ich dynamiki oraz zaangazowania

i motywacji ucznidw.
Cele zaje¢ eksperymentalnych

Opracowanie réznych stylow uczenia sie poprzez
dzialania wizualne

Nie sposdb wymieni¢ wszystkich teorii na temat styléw
uczenia sig, ograniczg si¢ do zacytowania tych zawartych
w kwestionariuszu VARK, szeroko stosowanym przez
psychologéw w szkotach Unii Europejskiej i nauczycieli
jezykéw obcych. Test bierze pod uwagg cztery style uczenia
si¢, ktére odpowiadaja pierwszym literom ich odpowiednikéw
w jezyku angielskim:
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+wzrokowy: uczniowie zazwyczaj najlepiej ucza si¢ podczas
czytania lub ogladania informacji (tekst, mapy, rysunki,
grafiki, itp.);

« stuchowy: uczniowie s bardzo wrazliwi na dZwiekowe
bodzce, czesto fatwiej uczg si¢ poprzez ustne przekazywanie
informacjj;

* czytajaco-piszacy: osoby, ktére ucza si¢ najlepiej, gdy
otrzymujg i tworza informacje;

« kinestetyczny: uczniowie przetwarzaja informacje, kojarzac
je z ruchem lub czynnosciami, jak réwniez z dotykiem
lub zapachem. Uczg si¢ i zapamigtuja poprzez dziatanie,
uczestniczac w nim bezposrednio.

Najczesciej uzywanym stylem w szkofach na lekcjach jezykéw

obcych jest model czytajaco-piszacy. Powoduje on frustracje

wiréd uczniéw, ktdrzy maja inne potrzeby uczenia sig.

Wprowadzenie nowych sposobéw nauki oznacza uwzglednienie

réznych potrzeb uczniéw w klasie i umozliwienie im poznania

wlasnych sposobéw uczenia si¢ i skutecznego ich stosowania.

Zajecia plastyczne rozwijaja przede wszystkim styl wzrokowy,

jednak na tych zajeciach uczniowie doskonala takze pozostate

style uczenia si¢ — poprzez rozmowe, pracg w grupie, dynamike
dziatani i réznorodno$¢ form pracy.

Analizowanie znaczenia wplywu emocji

Wplyw emocji na nauke zaczgto braé¢ pod uwage na lekeji
jezykéw obcych dzigki teorii filtru afektywnego Krashena.
Afekt odnosi si¢ do takich zjawisk jak motywagje, potrzeby,
postawy, stany emocjonalne. Uczen, ktéry jest spigty, zly,
zdenerwowany zastoni tymi emocjami dostepny wkfad, czyniac
go nieosiggalnym do przyswojenia. Filtr ten w zaleznosci od
stanu samopoczucia ucznia bedzie ograniczal mozliwosci
poznawania jezyka. Chodzi wigc o stworzenie przyjaznego
otoczenia w klasie, biorac pod uwagg czynniki emocjonalne,
takie jak lek, empatia, samoocena, style uczenia si¢ i motywacja.
Teoria ta zostata zawarta w wytycznych Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego, w ktérym nawiazuje si¢ do wagi
tych czynnikéw.

Dzialania plastyczne sa sposobem potwierdzenia,
samopoznania i zwigkszenia poczucia wlasnej wartosci.
Moga poméc poprawié wszystkie elementy afektywnego
komponentu wymienionego powyzej, a tym samym utatwié
nauke. Aby to zrobi¢, na koricu kazdego z dzialari, nauczyciel
moze poprosi¢ uczniéw, aby wyrazili w formie pisemnej, jak

si¢ czuli i jaka warto$¢ maja dla nich wykonane ¢wiczenia.

Dokument ten mozna dotaczy¢ do portfolio ucznia (teczka,
w ktorej zbierane sa cele nauki i rézne prace wykonane
przez ucznia w ciggu roku szkolnego, aby pomdéc ocenié
postepy dokonane w czterech umiejetnosciach jezykowych;
portfolio jest kluczowym narzedziem w momencie oceny,
ktéra wykracza poza zwykla oceng cyfrowa). To pozwoli
uczniom na zdobycie wigkszej §wiadomosci na temat
wplywu nastroju na nauke, preferencji do wykonywania
pewnego rodzaju dziatan oraz poczujg blizszy zwiazek
migdzy sobg w grupie rowiesniczej dzigki poruszanym
tematom. Dzialania te maja odniesienie do osobistego
rozwoju nastolatka, maja wplyw na jego §wiadome
analizowanie wlasnych potrzeb.

Praca nad glosariuszem

Uczniowie s3 przyzwyczajeni do éwiczen strukcuralnych,
w ktérych s3 proszeni o wypelnienie pustych przestrzeni
w tekscie lub zdaniu, taczenie stownictwa ulozonego
w dwoéch kolumnach lub zdefiniowania pewnego stowa.
Koricowy cel jest zwykle taki sam: zrobienie listy stéw
zwiazanych z tematem do zapamigtania. Dzialania pla-
styczne majg za zadanie uatrakcyjni¢ sposéb tworzenia
takich stowniczkéw. Eaczenie stéw z ksztattami, kolorami
i rozmiarami, wstawianie ich do kolazy, rysunkéw i obryséw
sprawia, ze konteksty plastyczne pomagaja uczniom tatwiej
zapamictywac stowa. Ponadto, praca w grupach pozwala
dzieli¢ si¢ nowymi stowami, taczy¢ je z osoba, ktéra je
podaje i przekazywaé pozostatym osobom w klasie. Dobrym
przykladem jest oméwione ponizej dziatanie Déaj o swojq
Jigure, w ktérym uczniowie pracujac w zespotach, staraja si¢
zebrad i przettumaczy¢ oméwione stfownictwo i przekazaé

je na obrazie.

Motywowanie uczniow poprzez wspolne dzialania

Proponowane tu dziatania sa przeznaczone do wykonania
w matych grupach. Ma to na celu zmniejszenie poziomu
konkurencyjnosci i zbudowanie pozytywnego do$wiadczenia
uczestnikéw. Ten rodzaj éwiczeni nie jest przeznaczony do
pomiaru talentu artystycznego ucznia ani nawet do oceny
poziomu jezyka z formalnego punktu widzenia. Giéwnym
celem jest nabycie przez ucznia $wiadomosci o wlasnej wiedzy.
To takie okazja, aby zachecaé uczniéw do uzupelnienia
brakéw, zanim nastapi ocena formalna, zwykle majaca
formg egzaminu. Dziatania takie sa motywujace o tyle, o ile
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oznaczaja zerwanie z rutyna i standardowymi technikami

stosowanymi w klasie:

o pozwalaja poruszad si¢ w przestrzeni, odpoczaé, by¢
kreatywnym;

e przyczyniajg si¢ do pozytywnego zdania na temat lekcji
jezyka obcego;

*  sprzyjaja wyrazaniu opinii.

Uczyni¢ ucznia $Swiadomym odkrywania innej kultury

Nie nalezy zapomina¢, ze tematy zaproponowane na lekcji
jezyka obcego dotycza probleméw, ktdre dotykaja czlowieka
w jego sferze publicznej i prywatnej. Zachgcaja one réwniez
uczniéw do refleksji na temat ich kontaktéw z otaczajacym ich
$wiatem. Kazdy temat zawiera rézne rodzaje tresci kulturowych,
dotyczacych nauczanego jezyka docelowego. Nauka poprzez
do$wiadczanie (ale bez mozliwosci podrézowania do tych
krajéw) jest mozliwa poprzez gry, wyjscia ze szkoly, dziatania
plastyczne. Wsr6d proponowanych dziatad w tym artykule,
zwraca uwage projekt jestesmy muralistami, w ktérym
uczniowie sa zachecani do refleksji nad spoteczeristwem,

w ktérym funkcjonuja.

Projekt i realizacja dzialan
Wprowadzanie nowego typu dziatari na zajecia moze sig wigza¢
z pewnymi negatywnymi reakcjami, takimi jak odmowa ze
strony uczniéw lub problemy z funduszami na materiaty.
Dlatego tez, jesli nie chcemy poczu¢ si¢ nieskuteczni albo
zdemotywowani, to powinni$my przewidywaé mozliwe
problemy i zaplanowa¢, jak odpowiednio stawi¢ im czota.
Praca w szkole nauczyla mnie, ze najczestsze problemy
z dziataniami dydaktycznymi dotycza czterech obszaréw:
planowania, realizacji zadan, przestrzeni i czasu. Oméwig

je tutaj pokrotee.

Planowanie

Przed podjeciem dziatania musimy ocenié¢ jego ztozono$é
i poziom odbiorcéw. Wielu uczniéw czuje naturalng niecheé
do wszelkich dziatari artystycznych, poniewaz kojarza im
si¢ one z koniecznoscig posiadania wrodzonych zdolnosci
artystycznych lub z krytyczng ocena nauczyciela. Nasze
dziatania nie maja na celu oceniania talentu artystycznego
uczniéw, ale zachete do relaksu i zabawy, a wiec musimy im to
wyjasni¢. Dlatego lepiej rozpoczaé prace od dziatan w grupie
w celu ztagodzenia napigd i stworzenia pozytywnej atmosfery.
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Moment realizacji

Tak jak wspomniano wczesniej ¢wiczenia dodatkowe beda
wykonywane na koricu przerabianego dziatu, aby zapobiec
blokadzie jezykowej lub poczuciu utraty czasu przez nauczyciela.
Podczas przerabiania materiatu czesto brakuje nam czasu na
podsumowanie, na ocenianie ucznia. Po oméwieniu zagadnienia
z podrecznika uczen czuje si¢ juz bardziej komfortowo,
swobodniej postuguje si¢ jezykiem obcym. Po ocenie koricowej
juz nie czuje stresu bycia ocenianym i w petni moze odda¢
si¢ zadaniom plastyczym. Dziatania plastyczne beda miaty za
zadanie powtérzenie wiadomosci i utrwalenie ich przy pomocy
technik wizualnych. Musza by¢ zaprojektowane tak, aby
stworzy¢ tworcze Srodowisko pracy, tak aby uczniowie czuli
sie czgécig klasy i szkoly. Prace plastyczne stworzone przez
uczniéw beda wywieszone w klasie i/lub szkole, na korytarzu.

Przestrzen

Realizowanie dziatari plastycznych na lekcjach wymaga
dostosowania pomieszczeri, przesuwania krzesel i stotéw,
ochrony podtogi przed farbg i wyznaczenia miejsca na prace
plastyczne i materialy. Trzeba réwniez wziaé pod uwagg takie
elementy, jak zapach, jaki moga zostawi¢ materialy plastyczne,
zaangazowanie uczniéw w sprzatanie klasy i przechowywanie prac
i materiatéw, ktérych uzywamy. Czasami trzeba bedzie szukad
pomocy u pracownikéw technicznych szkoty lub innych uczniéw.

Czas

Realizacja ktéregokolwiek z proponowanych dziatari wymaga
czasu. Nierzadko dzwonek rozlegnie si¢, zanim uczniowie
ukoricza ¢wiczenie. W niektorych przypadkach wskazane
bytoby, zeby nauczyciel miat inaczej zorganizowany harmo-
nogram lekgji i dysponowal dwiema kolejnymi godzinami
w danej klasie. Chod jest to pewna niedogodnos$¢, ktéra moze
zniweczy¢ realizacj¢ naszych pomystéw, musimy uwzglednié to,
ze potrzebujemy wiecej czasu, aby uczniowie si¢ zaangazowali
i by zalezato im na poprawnym wykonaniu zadania.

Przyklady dzialan

Ponizej przedstawiam sze$¢ dziatari plastycznych na lekcjach
jezyka obcego: trzy w gimnazjum i trzy w liceum. Przyktady
zawieraja wskazéwki co do tematu, poziomu i potrzebnych
materialéw. Wszystkie zostaly pomyslnie przeprowadzone
przez moich uczniéw i z tego tez powodu zapraszam innych

nauczycieli do zastosowania ich i dopasowania odpowiednio
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do swoich potrzeb zawodowych, a takze do wykorzystania
tego pomystu w pracy na zajeciach z innych jezykéw obcych.

MJdj idealny dzien

+ adresaci: uczniowie gimnazjum

+ poziom: Al

« technika: rysunek

+ materialy: kredki, farby, papier A3

« zakres tematyczny: czynnosci codzienne

Nauczyciel daje kazdemu uczniowi kartke formatu A3 i prosi
o wyciecie zegara o dowolnym ksztalcie i w dowolnej stylistyce.
Nastepnie uczniowie planuja swoj idealny dziet, rysujac i piszac
przy kazdej godzinie zaplanowane czynnosci. Jedli uznaja to za
konieczne, moga pomina¢ niektére godziny. Pod koniec wyko-
nywania zadania nauczyciel wiesza wszystkie zegary na tablicy
korkowej i zaprasza uczniéw do wyrazania opinii na temat zegaréw
kolegdw i kolezanek. Uczniowie moga dopisa¢ do swoich zegaréw
po trzy nowe wyrazy wzigte z zegaréw kolegéw i kolezanek oraz
wskazaé, ktére wyrazenia sie powtarzaja. Cwiczenie integruje

grupe i pozwala nauczycielowi lepiej poznaé swoich uczniéw.

Wozek na zakupy

+ adresaci: uczniowie gimnazjum
+ poziom: Al
« technika: kolaz
+ materialy: nozyczki, klej, papier A3, ulotki reklamowe
z supermarketu
« zakres tematyczny: artykuly spozywcze
Nauczyciel prosi uczniéw, aby przyniesli do szkoty ulotki rekla-
mowe z supermarketéw w celu stworzenia kolazy. W ustalonym
dniu uczniowie przystepuja do pracy. Nauczyciel rozdaje kartki
i prosi uczniéw o narysowanie wozka na zakupy. Uczniowie
wktladaja do $rodka produkty, ktére uznaja za zdrowe, a na
zewnatrz pozostawiajg te, ktére zaklasyfikuja jako szkodliwe.
Mozna zasugerowad uczniom, aby uktadali produkty blizej lub
dalej od wézka, w zaleznosci od stopnia modyfikacji produktu.
Uczniowie wycinajg obrazki produktéw z ulotek lub je rysuja,
a nastepnie wszystkie produkty podpisuja po hiszpansku.
Pod koniec wykonywania zadania nauczyciel zawiesza prace
uczniéw w sali i prosi ich o skomentowanie kolazy. Powinni
wskaza¢, ktdre elementy sie powtarzaja, moga takze stworzy¢
liste produktéw sktadajacych si¢ na zdrows diete. Zadanie
powyzsze pozwala nauczycielowi oméwi¢ w prosty sposdb
tak wazny temat, jakim jest zdrowy sposob odzywiania sie.

Zwierze wielokulturowe

* adresaci: uczniowie gimnazjum

* poziom: A2

* technika: kolaz

* materialy: czasopisma ze zwierz¢tami, nozyczki, klej
« zakres tematyczny: opis zwierzat

Nauczyciel prosi uczniéw, aby przyniesli czasopisma ze
zdjeciami zwierzat. Podczas zaje¢ kazdy uczen otrzymuje
kopig zdjecia przedstawiajacego jedno ze zwierzat z obszaru
krajéw hiszpariskojgzycznych. Zadaniem uczniéw jest
stworzenie wlasnego wyimaginowanego zwierzecia. Cialo tego
zwierzecia moze sktadad sie z czedci ciala réznych zwierza.
Na kazdej czgsci ciata uczniowie powinni napisaé, jaka jest
rola danego organu i jakie sa korzysci z jego posiadania. Na
przyklad: lubig skrzydia kolibra, poniewaz jestem niespokojny
i dzighi nim moge prazemieszczal si¢ szybciej z miejsca na
miejsce. Uczniowie podpisuja swoje prace z tyhu kartki. Pod
koniec wykonywania zadania rozktadamy prace na podtodze
i zachgcamy uczniéw do zgadywania, kto wymyslit dane
zwierze. Mozna pokusi¢ sie takze o tworzenie portretu
psychologicznego i poszukiwanie podobiefistw zwierzecia do
autora pracy. To $wietne ¢wiczenie na podniesienie poczucia
wspdlnoty grupy i wypracowanie wzajemnego szacunku.

Droga marzen

* adresaci: uczniowie liccum

+ poziom: Bl

+ technika: rysunek (obrysowanie stopy), kolaz

¢ materialy: papier A3, flamastry, koszulki foliowe,
tasma klejaca, kredki lub farby

« zakres gramatyczny: tryb laczacy (el subjuntivo)

Kazdy uczen otrzymuje kartke formatu A3, na ktérej

obrysowuje swoja stope. Jedna grupa uczniéw ma obrysowad

lewsq stopg, a druga — prawa. Potem stopg trzeba wyciaé

i napisa¢ na niej swoje zZyczenia, pragnienia na caly rok albo

semestr. Uczniowie maja do dyspozycji kolorowe flamastry.

Moga tez na tych stopach rysowad. Nastepnie wkiadaja stope

do koszulki foliowej. Na korytarzu szkolnym uczniowie

uktadaja prace i przyklejaja je do podlogi w dowolnej

konfiguradji, tworzac z nich drogg ze sladéw stdp. Mozna na

korytarzu wywiesi¢ ogloszenie zachgcajace innych uczniéw

szkoly do spontanicznego pozostawienia swojego $ladu. To

¢wiczenie tworzy wieZz grupy klasowej i pozwala uczniom

lepiej si¢ poznad.
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Dbaj o swoja figure

* adresaci: uczniowie liceum

+ poziom: Bl

+ technika: rysunek (obrys sylwetki)

* materialy: duzy szary papier pakowy i flamastry

« zakres tematyczny: zdrowie

Dzielimy uczniéw na grupy 4- lub 5-osobowe i kazdej grupie
wreczamy duzy arkusz szarego papieru. Wybieramy dwoch
ochotnikéw z kazdej grupy, ktérzy ktada si¢ na papierze,
a pozostali obrysowujg ich sylwetki. Po obrysowaniu méwimy
uczniom, ze jedna z postaci na papierze bedzie pacjentem,
a druga lekarzem. Wewnatrz sylwetki pacjenta trzeba napisa¢,
co mu dolega, jakie sa nazwy probleméw zdrowotnych,
chordb i ich objawéw. Kazdemu wyrazeniu nalezy przypisaé
numer. Na drugiej sylwetce uczniowie pisza porady zwiazane
z chorobami wyszczegdlnionymi na sylwetce pacjenta. Zadanie
ma na celu powtérzenie stownictwa i, jesli to konieczne,

poszerzenie go przy uzyciu stownika.

Muralisci w akcji

* adresaci: uczniowie liceum
+ poziom: B1-B2
« technika: rysunek (rysowanie sylwetki)
+ materialy: farby akrylowe, duzy szary papier pakowy,
pedzle, woda, kubki plastikowe, flamastry
+ zakres tematyczny: sztuka
Zanim rozpoczniemy realizacjg dzialari w ramach tego tematu,
konieczne jest zapoznanie uczniéw z zagadnieniem muralistéw
meksykariskich oraz graffici w miescie. W tym celu mozemy
wspomdc si¢ filmami dokumentalnymi dostepnymi w Internecie.
Po przeanalizowaniu tego tematu mozna zaproponowaé
uczniom zrobienie wspélnej pracy. W tym celu prosimy ich
o stworzenie 7-8 osobowych grup. Jedna osoba z kazdej grupy
stanie pod tablica, a osoby z jej grupy stana po przeciwnej stronie
klasy. Nauczyciel daje uczniom pig¢ minut na zastanowienie
sic nad wadami i zaletami spoteczeristwa, w ktérym zyja.
Potem kazda grupa zostanie obrysowana innym kolorem na
szarym papierze przez osobg stojaca pod tablica (obserwator,
z kolorowym markerem w dloni). Na powstalym rysunku
uczniowie opisuja swoje pomysty wewnatrz i na zewnatrz linii
sylwetek. Nastepnie zostawiajg w $rodku sylwetki $lady doni
(umoczonych w farbie), co symbolizuje ich udzial w tymze
spoleczenistwie. To zadanie zachgca do debaty i do krytycznego
myslenia. Podczas dyskusji moga pojawi¢ si¢ sprzeczne idee
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i nauczyciel powinien by¢ przygotowany, moderowaé debate.
Nalezy takze zwréci¢ uwagg na odpowiednie uzycie materiatow

plastycznych, aby nie pobrudzi¢ sali.

Podsumowanie

Realizacja wszystkich dziatar zaproponowanych powyzej
stata si¢ (dla moich uczniéw i w mojej codziennej pracy)
osobistym i metodologicznym wyzwaniem. Moje oczekiwania
dotyczace motywadji i wspétpracy uczniéw zostaly osiggnicte.
Grupa dynamicznie si¢ rozwijata, jej uczestnicy dzielili sig
zadaniami i wykonywali projekty w oryginalny sposéb. Wszyscy
uczniowie ocenili pozytywnie mozliwo$¢ poruszania si¢ po
klasie, dekorowania jej i ztamania zwyklego tempa pracy, nie
majac przy tym poczucia marnowania czasu i zaprzestania
nauki. Jednak z edukacyjnego punktu widzenia, najbardziej
znaczace wyniki dotycza éwiczet zwiazanych ze stownictwem
i rozwojem innych styléw uczenia sig.

Cze$¢ uczniéw stwierdzita, ze dzieki pracom plastycznym,
tatwiej bylo im si¢ przygotowaé do egzaminu. Juz samo
obserwowanie wplyne¢to pozytywnie na zapamictywanie
stownictwa. Inni dodawali, ze zapamigtali wiele stéw
dodanych przez ich kolegéw i kolezanki podczas pracy
w grupach. Obie te informacje daty mi duzo do my$lenia
na temat wagi, jaka ma dla wielu wzmacnianie nauki
stymulacja kinestetyczng i wzrokows, czesto niedoceniang
podczas tradycyjnych lekgji.

Chcialabym, aby ten artykut stuzyt jako motywacja dla
wszystkich nauczycieli jezykéw obcych do wprowadzenia
nowych dzialani na lekcjach jezykowych. Eksperymentowanie
nie jest marnowaniem czasu ani popelnianiem bledéw, ale
wsp6lnym uczeniem sig. Jest to tez najbardziej interesujace

i niezapominane przezycie zaréwno dla nauczyciela jak i uczniéw.

dr Maria Belén Rodriguez Caamafio
Ukonczyta studia na wydziale dziennikarstwa i iberystyki na uniwersytecie
w Santiago de Compostela (Hiszpania) oraz studia podyplomowe dotyczace
pracy metoda technik teatralnych. Obronita doktorat o improwizacji
teatralnej na lekcjach hiszpanskiego jako jezyka obcego. Pracowata jako
nauczycielka hiszpariskiego we Whoszech, Grecji i Francji. Od pigciu lat
pracuje w Polsce w szkole ponadgimnazjalnej. Opracowuje materialy
szkoleniowe na Olimpiady Jezyka Hiszpariskiego i dla hiszpariskiego Biura
Radcy ds. Edukacji w Ambasadzie Hiszpanii w Polsce. Prowadzi warsztaty

doskonalenia nauczycieli we wspétpracy z Instytutem Cervantesa.
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Neurodydaktyka w nauczaniu
jezyka hiszpanskiego
dzieci w wieku przedszkolnym
— cud rownowagi

Maria Teresa Garcia Muruais

Punktem wyjscia niniejszego artykulu sa zalozenia neurodydaktyki, do ktérych

odwoluje sie, by pokazaé, jak poprzez poszukiwanie réwnowagi pomiedzy

skrajnosciami (takimi jak: rutyna i zaskoczenie, nowe i znane, powtdrzenie

i urozmaicenie, aspekt jezykowy i pozajezykowy, planowanie i spontanicznos¢,

mowienie i cisza, wiedza kognitywna i emocje) mozna sprawié, ze nauczanie

i uczenie sie jezyka hiszpanskiego jako obcego dzieci w wieku przedszkolnym
bedzie przyjazne mozgowi.

[59]
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czenie si¢ przyjazne mézgowi, zwane rowniez

uczeniem si¢ opartym na poznaniu mézgu lub

zgodnym z praca mézgu, bazuje na osiagnigciach

neurobiologii kognitywnej, ktéra poprzez
badanie aktywnosci réznych obszaréw mézgu pokazuje, ze
mozna nauczy¢ si¢ wylacznie tego, co przyciaga nasza uwagg
innoscia lub wyjatkowoscia, oraz tego, co budzi emocje
(por. Mora 2013; Zyliriska 2013).

Rownowaga pomiedzy rutyng
a zaskoczeniem

Nauczanie przyjazne mézgowi bazuje na ciekawosci
poznawczej, (...) dba o atmosfere sprzyjajgcq efektywnej
nauce i ulatwiajgcg koncentracje (...), proces uczenia sig
przebiega najefektywniej, gdy uczniowie sq zaintrygowani,
w stanie pobudzenia.

Zylifiska (2013:287)

Dziatania rutynowe i rytuaty stanowia odpowiedni punkt
odniesienia w trakcie lekeji i pomagaja dzieciom w skupieniu
uwagi. Dzigki nim dzieci czuja si¢ pewnie, poniewaz wiedza,
co wydarzy si¢ za chwile. Piosenka na dzien dobry, lalka,
ktéra je wita i zadaje pytania na rozpoczecie lekcji, wierszyk
towarzyszacy zbieraniu zabawek, piosenka na pozegnanie — to
wszystko techniki, ktére z jednej strony stuza ustrukeuryzo-
waniu lekcji, z drugiej za$ — budowaniu cieplej i przyjaznej
atmosfery.

Na poczatku kazdej lekeji $piewamy piosenke na powi-
tanie (element staly), podczas ktérej dziewczynki i chlopcy
wykonujg rézne gesty (element zmienny). Gesty te zmieniaja
si¢ w zaleznosci od tego, co jest tematem danego dnia.
I tak, w czasie jednego spotkania chlopcy pokazuja, ze s
glodni, a dziewczynki, ze chce si¢ im pi¢; podczas kolejnej
lekgji uczniowie wyciagaja sie, by pokazaé gére, a uczennice
kucaja, by pokaza¢ d6t; innym razem chiopcy udaja widelce,
a dziewczynki — tyzki. W ten sposéb do rutyny wprowadzamy
elementy, ktdre przykuwaja ich uwagg, pokazujac, co bedziemy
robi¢ danego dnia i w co zagramy.

Stale poszukujemy réwnowagi pomigdzy rutyna
a zaskoczeniem, bo choé z jednej strony dzieci potrzebuja
przestrzeni do nauki, w ktdrej czuja si¢ pewnie, to z drugiej
strony — konieczna jest ciagla walka o ich uwagg, aby byly
chfonne i przyswajaly wiedze.
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Stale poszukujemy
rownowagi pomiedzy
rutyna a zaskoczeniem,
bo choc¢ z jednej strony
dzieci potrzebuja
przestrzeni do nauki,
w Ktorej czuja sie
pewnie, to z drugiej
strony — Konieczna

jest ciagla walka o ich
uwage, aby byly chlonne
i przyswajaly wiedze.

— Yo tengo una cajita asi de pequenita [Mam malutkie
pudeleczko...] — méwie, potrzasajac pudeteczkiem i grze-
choczac jego zawartoscia, na co dzieci przybiegaja do
mnie — donde solo cabe. .. jqué puede caber en esta cajita? |.. w
ke6rym zmiesci sig tylko... Co moze zmiesci¢ si¢ w takim
pudeleczku?]. Dzieci wykrzykuja swoje pomysly, a ja otwieram
pudeteczko, w ktérym znajduje si¢ una semillita [nasionko.
Recytujemy kolejne zwrotki wierszyka, przechodzac do
una caja mediana donde sélo caben. . .;dos o tres manzanas!
[Sredniego pudetka, w ktérym mieszcza si¢ dwa lub trzy
jabtkal i un cajon muy grande, donde cabe incluso. . .;hasta
un elefante! [wielkiego pudta, w ktérym zmiesci si¢ nawet
stori]. W ten sposdb dzieci éwicza w kontekscie stownictwo
dotyczace rozmiaréw, probuja tworzy¢ rymy po hiszpanisku,
taczac stowa nie tylko ze wzgledu na znaczenie, ale réwniez
na forme (np. przez uzycie przyrostka zdrabniajacego — ito/
ita), a to wszystko bez widocznego wysitku, poniewaz
zdotali$my je zaintrygowad.

Funkcj¢ pudetka z niespodziankami moze petni¢
walizka, koszyk lub skrzynka, z ktérej na kazdej lekcji
nauczyciel wyjmuje nowe materialy dydaktyczne zwigzane
z tematem lekgji, integrujac w ten sposéb rytual z elementem
zaskoczenia.
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Rownowaga miedzy znanym a nowym

Nauczanie przyjazne mézgowi wykorzystuje dotych-
czasowe doswiadczenia ucznia, (...) zaklada, ze uczenie
sig to indywidualny proces tworzenia sieci wzajemnych
powigzan, czego implikacjq jest koniecznosé osadzenia

informacji w okreslonym kontekscie.
Zylitiska (2013:286-287)

Zaréwno w przypadku dzieci, jak i dorostych, proces
nauczania i uczenia si¢ ma forme spirali; przypomina kiebek,
w ktérym na znany juz material nawijamy nowe elementy.

Dzigki przyswojonemu juz materiatowi — sfownictwu,
wierszykom, piosenkom czy bajkom — dzieci maja mozliwos¢
wykazania si¢ wiedza, co wzmacnia ich poczucie wlasnej
wartoéci oraz kompetencji; stanowi on podstawe wiedzy,
podczas gdy nowe elementy sg dla uczniéw wyzwaniem.
A wiadomo, ze wyzwania motywuja.

Dlatego tez, wedlug mnie, niezbedne jest stwarzanie
dzieciom mozliwo$¢ pokazania tego, co umieja, zaréwno
w zakresie wiedzy jezykowej, jak i wiedzy o $wiecie. Dzieci,
pytane o to, co dzieje si¢ jesienia, pewne zjawiska opisza po
hiszpanisku ({fueve [padal, hace viento [wiejel, caen las hojas
[lecy liscie]), poniewaz juz znaja odpowiednie stownictwo;
inne za$ — po polsku (ptaki odlatujq do cieplych krajéw). Moim
zadaniem jako nauczyciela jezyka jest dopilnowa¢, by dzieci
nauczyly si¢ tych stéw i wyrazeri po hiszparisku, jednak
juz sam fake, Ze mogly wykazad si¢ znajomoscia $wiata i ze
zostaly przeze mnie wystuchane, sprawia, ze czuja si¢ wazne
i maja punkt odniesienia, na ktérym be¢da mogly opiera¢
nowga wiedze.

Réwnowaga miedzy powtdrzeniem
aurozmaiceniem

Nauczanie przyjazne moézgowi umozliwia uczniom
zaspokojenie potrzeby aktywnosci.
Zyliniska (2013:289)

Méwi sig, ze dzieci potrzebuja powtérek nawet bardziej
niz dorosli. Powtarzanie jednak nie musi by¢ synonimem
nudy, wrecz przeciwnie. Prostym tego przyktadem moze
by¢ dobrze osadzona w kontekscie powtdrka stownictwa

dotyczacego czeéci ciata. Dzieci zapytane o to, co robimy,

by chroni¢ si¢ przed storicem, odpowiadaja, ze zakladamy
okulary przeciwstoneczne, czapke lub kapelusz (moga zrobi¢
je z papieru). Pézniej, w parach, moga smarowa¢ kremem
wymieniane przez nauczyciela czgéci ciata, uzywajac do
tego np. woreczkéw z piaskiem. Aby uatrakcyjnié éwiczenie,
nauczyciel moze wymieniaé¢ tez czeci ciala, ktdrych nie
smaruje si¢ kremem (oczy, wlosy itd.), prowokujac dzieci do
$miechu i reakcji (np. wyrazenia sprzeciwu przez krzykniecie
jabi no! [tutaj nie!]). Pozostajac w temacie plazowania i lata,
mozemy przeprowadzi¢ podobne ¢wiczenie — podczas
rozmowy o tym, co si¢ robi po wyjéciu z morza, dzieci moga
wyciera¢ si¢ nawzajem recznikami (mozna do tego uzy¢
pieluszek tetrowych lub dowolnych skrawkéw materiatu).
Dzieci koncentruja si¢ znacznie lepiej, majac co$ (dostownie)
w rekach. Co wigcej, ten typ ¢wiczen odpowiada potrzebie
zabawy i aktywnosci fizycznej u dzieci.

Réwnowaga miedzy aspektami jezykowymi
i pozajezykowymi

Nauczanie przyjazne mézgowi lgczy informacje z roznych
przedmiotéws (...) wykorzystuje rozne talenty i uzdolnienia
uczniow. Nauczanie przyjazne mozgowi uwzglednia rozne
kanaty przekazywania wiedzy, w tym bardzo waziny
kanat wizualny, dostarcza réznorodnych wzorcow (..)
czgsto wykorzystuje nauczanie poglgdowe, czesto korzysta

z metod aktywizujgcych.
Zylifiska (2013:287-288)

Dzieci uczg si¢ w sposdb znacznie bardziej holistyczny
i intuicyjny niz dorodli, a zdecydowanie mniej koncentruja si¢
na warstwie $cisle jezykowej. Ponizszy krétki dialog miedzy
trzyletnia dziewczynka a jej mama, kedry miat miejsce
po jednej z lekji, jest dobrym przykladem tego, ze dzieci
zwracaja uwagg nie tyle na sama forme, ile na pozajezykowy
cel i znaczenie wypowiedzi:
+ Jak powiesz po hiszparisku, ze jeste$ glodna?
o Una magdalena, por favor. [Poprosze magdalenke.]
Z tego powodu bardzo dobrze sprawdza si¢ aranzowanie w czasie
lekgji jak najbardziej prawdopodobnych i realistycznych sytuacji
przy wykorzystaniu réznorodnych technik, ¢wiczed i materiatéw
dydaketycznych. W poprzednim punkcie pokazatam, jak mozna
w zabawny sposéb powtérzy¢ stownictwo, a przy okazji nauczy¢
dzieci wykonywac¢ po hiszparisku konkretne czynnosci.
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Dzieki przyswojonemu juz
materialowi — sfownictwu,
wierszykom, piosenkom
czy bajkom — dzieci maja
mozliwos¢ wykazania si¢
wiedza, co wzmacnia ich
poczucie wlasnej wartosci
oraz kompetencji; stanowi
on podstawe wiedzy,
podczas gdy nowe elementy
sq dla uczniow wyzwaniem.
A wiadomo, Zze wyzwania
motywuja.

Poniewaz dzieci mysla w sposob konkretny, nalezy dotozy¢
staran, by uczyly si¢ poprzez przedmioty znajdujace si¢
w ich zasiegu, ktére moga zobaczy¢, dotknaé, przetworzyc.
Dobrze obrazuje to nastgpujacy przyktad: kiedy rozmawiamy
o wakacjach, mozemy przygotowaé walizke z kartonu
i sznurka, po czym wyciagé z papieru i przyklei¢ do niej
ubrania i przedmioty, taczac je w rézne grupy (ubrania,
keérych potrzebujemy na tadng pogode, ubrania, ktére
zakladamy, gdy pada, ubrania i dodatki, kt6re zabieramy
na plaze, gdy chcemy si¢ wykapaé w morzu itd.); éwiczenia
manualne mozna przeplataé ¢wiczeniami écigle jezykowymi
(piosenkami, wierszykami czy opowiadaniami).

Z drugiej strony, dzieci réznig si¢ znacznie miedzy soba pod
wzgledem zdolnosci, umiejgtnosci, predyspozycji. Z tego powodu
powinni§my stara¢ si¢ uwzgledni¢ w czasie zaje¢ ¢wiczenia
odwotujace si¢ do réznych typéw inteligencji (wedle teorii
inteligengji wielorakich Gardnera,1983), nie tylko jezykowej.
W ten sposdb kazde dziecko bedzie moglo znalezé podczas
lekeji cos, w czym czuje si¢ pewnie — moze to by¢ gra w intruza
(szukanie niepasujacego elementu), powiazana z inteligencja
matematyczno-logiczna, $piewanie piosenki z wykonywaniem
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gestéw, podczas ktdrej angazowana jest inteligencja muzyczna
i cielesno-kinestetyczna, ukfadanie puzzli o czterech porach roku,
opierajace si¢ na inteligencji przestrzennej i przyrodniczej, czy
tez zadanie, w ktérym dajemy uczniom mozliwo$¢ wyboru tego,
co si¢ im podoba lub nie, i éwiczymy umiejetnos$é negocjaciji
(wykorzystujace inteligencje intrapersonalna i interpersonalna).

Wiaze si¢ to z tym, ze kazde dziecko uczy si¢ w inny
sposob, a my powinni§my uszanowa¢ wszystkie style nauki.
Chot sg dzieci, ktdre potrzebuj ciszy i spokoju, to znaczna
wigkszo$¢ najlepiej uczy si¢ w ruchu; u niekeérych dominuje
pamigé wzrokowa, podczas gdy inne zapamigtuja lepiej
to, co ustyszaty. Wlasnie dlatego niezmiernie wazne jest
nauczanie wielozmystowe — zaréwno do$wiadczenia dotykowe
i motoryczne, jak i sygnaty wizualne i stuchowe odgrywaja
niezwykle istotna role w procesie uczenia si¢ i dlugotrwatego
zapamigtywania. W zwiazku z tym im wigcej zmystéw
zaangazuje dane ¢wiczenie (np. recytacja wierszyka o jesieni,
podczas ktorej dzieci dotykajg suchych lisci, stuchajg ich
szelestu i przygladaja si¢ im), tym wicksza przyjemno$¢ maja
z niego dzieci i z wigksza tatwoscia zapamietuja powigzane

z tematem stownictwo.

Réwnowaga miedzy planowaniem
a spontanicznoscia

Nauczanie przyjazne mozgowi bazuje na motywacji
wewnetrznej (...) tm/etuje uczniow podmiotoum, uczniowie
majq wplyw na to, w jaki sposéb si¢ uczq. (...) Dba o to,
by lgczyé wiedze kognitywnq z emocjami, traktuje uczenie
sig jako proces kognitywno-afektywny. (...) Bazuje na
produktywnych i otwartych zadaniach, ktére mozna
zrobié na rézne sposoby.

Zyliniska (2013:286, 288-289)

Jako nauczyciele musimy jasno okregli¢, jakich nowych
umiejetnosci oczekujemy od uczniéw po zakoriczeniu kazdej
lekcji. Dlatego tez bardzo wazne jest dla mnie staranne
planowanie zaje¢. Musimy jednak by¢ §wiadomi, ze droga
do osiagniecia zatozonych celéw moze by¢ nieco inna
od tej, ktdrg zaplanowaliémy. Powinni$my tez pamigtac,
ze to dzieci moga nas wiele nauczy¢ o tym, jak ubarwi¢
i uatrakcyjni¢ lekcje.

Chciatabym przywota¢ tu pewien przyktad: podczas
jednej z lekcji zajmowalismy si¢ tematem domu i typowych
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Jesli nauczyciel jezyka
hiszpanskiego jako
obcego chce, zeby dzieci
w wieku przedszkolnym
efektywnie uczyly sie
podczas jego lekcji,

musi dolozy¢ staran,

by przekazywane
informacje byly
wystarczajaco
skontekstualizowane,

a jego dyskurs
ekspresyjny, powtarzalny
i uzupeiniony

o odpowiednia mimike.

czynnoéci, ktére w nim wykonujemy, szczegdlnie skupiajac si
na kuchni i znajdujacych si¢ tam meblach i przedmiotach. Po
wykorzystaliémy obrusy z papieru, serwetki, plastikowe
sztuéee, kubki i talerze, uzyliémy tych samych materiatéw
do innego zadania, w ktérym kazde z dzieci po kolei mialo
chowac jeden z przedmiotéw, podczas gdy reszta uczniéw
zamykala oczy. Po otwarciu oczu dzieci mialy odgadnag,
czego brakuje. Pewien uczen, zamiast jednego, ukryt dwa
przedmioty (niespodzianka dla uczniéw i dla nauczyciela).
Kolejni uczniowie podjeli wyzwanie, chowajac coraz wigcej
przedmiotéw, az ostatnia dziewczynka schowata wszystkie.
Oczywiscie towarzyszylo temu duzo §miechu i zabawy,
a ze wzgledu na implikacje emocjonalne, wykorzystane
stownictwo zostalo zapamigtane znacznie lepiej, niz
zalozytam na poczatku (miatam okazje sprawdzi¢ to na
kolejnych lekcjach). Pamigtajmy, ze gra, w ktéra dzieci si¢

angazuja, jest najprzyjemniejsza i najbardziej efektywna
forma uczenia sie.

Rownowaga miedzy mowieniem a cisza

Uczymy si¢ méwié, nie tylko méwiac, lecz réwniez stuchajac.
Drzieci ucza sig jezyka ojczystego, po wielekro¢ stuchajac tych
samych wyrazen w formie skontekstualizowanej. Rozumieja,
reaguja i wskazuja, zanim zaczng méwic (to tak zwany okres
ciszy), otoczone spokojem i czuloscia, w srodowisku, ktdre
wzmacnia pozytywnie, $wigtujac kazdy postgp, kazde nowe
stowo. Jedli nauczyciel jezyka hiszpaniskiego jako obcego chee,
zeby dzieci w wieku przedszkolnym efektywnie uczyly sie
podczas jego lekeji, musi dolozy¢ staran, by przekazywane
informacje byly wystarczajaco skontekstualizowane, a jego
dyskurs ekspresyjny, powtarzalny i uzupetniony o odpo-
wiednig mimike; powinien respektowad pierwszy okres ciszy,
podczas ktdrego dzieci wolg reagowaé calym ciatem (metoda
TPR jest bardzo wskazana na poczatkowych etapach nauki,
Asher 1969), oraz stworzy¢ przyjazne $rodowisko i zapewni¢
komfortowe warunki do nauki. Krashen nazywat to niskim
filtrem afektywnym, ktdry sprzyja uczeniu sic.

Rodzice jednej z moich uczennic, trzyletniej dziewczynki,
zzaskoczeniem odkryli, ze ich cérka bawi si¢ po hiszpanisku,
kiedy opiekunka opowiedziata im, ze dziewczynka uzywata
,dziwnych” stéw, ubierajac lalki. Okazalo si¢, ze dziewczynka,
ktéra nie zawsze aktywnie uczestniczyta w ¢wiczeniach,
awickszos¢ lekeji spedzata w ciszy, mimo wszystko przyswajata
to, co dzialo si¢ w klasie (na poprzedniej lekcji méwilismy
o ubraniach oraz czgéciach ciata), i ¢wiczyta poznane
sfownictwo w kontekscie, w ktdrym czuta si¢ najbardziej
zrelaksowana — w domu, z lalkami.

Rownowaga miedzy wiedza kognitywna
a emocjami

Nauczanie przyjazne moézgowi bazuje na pozytywnych
emocjach, zaklada, ze proces uczenia si¢ powinien
dostarczad pozytywnych przezyé i prowadzié do takich

uczud jak zadowolenie, szczescie, uczucie ,,flow”, zachwyt.

Zylisiska (2013:290)
Tzw. przeptyw (ang. flow) to stan umystu, ktérego

do$wiadczamy, kiedy jesteSmy catkowicie skupieni na
wykonywanej czynno$ci. Charakteryzuje si¢ poczuciem
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skupienia energii, catkowitego oddania zadaniu oraz spetnienia.
Koncepgja przeptywu zostata stworzona przez Mihdlya
Csikszentmihdlyiego w 1975 r. i od tamtej pory zyskata
ogromnga popularno$¢ w wielu dziedzinach.

Zaréwno nauczyciel, jak i uczniowie moga doswiadczy¢
tak rozumianego stanu przeptywu podczas lekdji jezyka
hiszpanskiego. Jesli nauczyciel jest peten entuzjazmu,
zafascynowany tym, co robi, to réwniez uczniowie beda
odbiera¢ kontakt z tym jezykiem jako fascynujaca przygode,
w ktérej chea uczestniczyd.

Dlatego gdy uczymy dzieci jezyka hiszpariskiego,
niezmiernie wazny jest sposéb, w jaki to robimy. Dla
przyktadu: mozemy powierzy¢ opiece dzieci wycigte
z kartonu kurczaczki i zaznaczy¢, ze na nasze hasto
(kurczaczki sq glodne, spragnione, senne, zmarznigte)
majag wykonywa¢ konkretne czynnosci, czyli karmic je,
dawa¢ im pi¢, ktas¢ je spaé i okrywad. Poniewaz opieka
nad zwierzatkiem sama w sobie jest satysfakcjonujaca
i mozliwa do zrealizowania, to dzieci wykorzystuja
wszystkie swoje umiejetnosci i maksymalnie angazuja si¢
w zadanie, nie zdajac sobie sprawy z jego $cisle jezykowych
celéw (¢wiczenie wyrazer, powtarzanie stownictwa).
Przyswojenie wiedzy staje si¢ tym samym przyjemnym
skutkiem ubocznym, a nie wynikiem cigzkiego wysitku.
Wedtug Csikszentmihdlyiego (1975:72), na do§wiadczenie
przeplywu sktadaja si¢ nastgpujace czynniki: jasne cele,
wysoki poziom koncentracji na ograniczonym polu uwagi,
bezposrednia i szybka informacja zwrotna, balans pomiedzy
zdolnosciami a wyzwaniem (zadanie nie jest ani za trudne,
ani za tatwe), zadanie motywowane wewngtrznie (widaé
to na przywotanym przyktadzie zadania). Aby uczenie si¢
bylo efektywne, musi by¢ réwniez afektywne.

Co wigcej, dzieci w wieku przedszkolnym moga by¢
tak zafascynowane zaproponowanym ¢wiczeniem i do
tego stopnia si¢ w nie zaangazowaé, ze nie odrézniajg
rzeczywistosci od fikcji. Podczas jednej z zabaw czytatam
dzieciom wiersz Amado Nervo zatytutowany Wiewidrka
(Nervo 1991, I1:1451) i, dotykajac magiczna rézdzka,
zmieniatam je w zwierzgta. W zaleznosci od tego, w jakie
stworzenia zostaly zaklete, dzieci zaczynaly podskakiwad,
biega¢ lub lata¢. Kiedy skoriczyliémy zadanie, pewna
piecioletnia dziewczynka, ktdéra wczesniej zamienitam
w zabe, zwrdcita mi uwage: Nie odczarowatas mnie. Musisz

mnie odczarowad.
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Wnioski

Cud réwnowagi (Un milagro en equilibrio) to tytul jednej
z powiesci Lucii Etxebarrii (2004). Stowo milagro [cud] ma
swoje zrodio w tacinskim miraculum, keére pochodzi od
czasownika mirari oznaczajacego podziwianie, kontemplo-
wanie ze zdziwieniem. Z punktu widzenia neurodydakeyki,
whasnie to ma miejsce w czasie lekeji jezyka hiszpaniskiego
dla dzieci. Z jednej strony mamy zdziwienie — zaréwno
dziecka zaskakiwanego przez nauczyciela, jak i nauczyciela
(co zdazylismy zaobserwowad) zdumionego cudami, jakie
niesie ze soba nauczanie. Z drugiej strony — powstaje
réwnowaga pomiedzy przeanalizowanymi parami skrajnosci,
ktéra sprzyja uczeniu si¢ przyjaznemu mézgowi. Jest tak, jak
powiedziat Francisco Mora (2013): mozna nauczyc sig tylko
tego, co sig kocha.
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Uwaga! Cisza na planie! Akcja!
Jak wykorzysta¢ krecenie filmow
w nauczaniu jezyka hiszpanskiego

Liliana Chwistek

Czy zawsze pod koniec omawiania rozdzialu w podreczniku musi by¢ klasowka?
Jak mozna inaczej sprawdzi¢ wiadomosci? Pewnego razu dalam uczniom wybor:
sprawdzian pisemny lub nakrecenie filmu.

ielu wspdtczesnych badaczy, metodykéw oraz
pedagogéw podkresla zasadno$¢ powrotu
do szerokiego wykorzystywania na zajeciach
szkolnych przedmiotéw artystycznych
takich jak plastyka, muzyka czy taniec. Wedtug niektérych, jak
na przyklad francukiego pedagoga — Arno Sterna — powinny
one zajmowac wickszo$¢ czasu spgdzonego w szkole. Wplywa
to bowiem stymulujaco na rozwdj i kreatywnos¢ uczniéw,
pozwala im si¢ rozwija¢ w naturalny sposob oraz zacheca do
whasnych poszukiwan. Taki model edukacji nie jest pdki co
mozliwy w warunkach polskiej szkoty, ale pewne elementy
edukacji artystycznej mozna wykorzystywac z powodzeniem

na zajeciach np. jezykéw obcych. W niniejszym artykule
bedzie mowa o wykorzystaniu technik teatralnych oraz
narzedzi TIK do stworzenia krétkich filméw utrwalajacych
zrealizowany material z jezyka hiszpariskiego.

Metody pracy

W nauczaniu jezyka hiszpariskiego bior¢ pod uwage rézne
sposoby uczenia si¢ mlodziezy:

1. Wykorzystanie muzyki.

Obecnie modny jest wsrdd nastolatkéw argentyniski serial
Violetta emitowany na kanale Disney Channel — uczennice
wybieraja piosenki z filmu, a nastgpnie thumaczymy ich
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teksty, $piewamy je, a przy okazji uczymy si¢ nowych
stéwek i wyrazer.

2. Wykorzystanie ruchu.

Jestem w stalym kontakcie z uczniami i obserwujac klase,
potrafie ocenié, w ktérym momencie wprowadzi¢ zestaw
bardziej aktywizujacych zadan, np. nauka nazw czeéci ciata
z elementami ruchu, potaczona z tworzeniem stowniczkow
obrazkowych z nazwami czeéci ciata itp.

3. Przywiazywanie wagi do emocji.

Kiedy zaczgty opadaé pierwsze liscie, postanowitam je zbierac,
idac do szkoly. Zbieratam zwlaszcza te kolorowe, a kiedy
miatam juz 26 — a tylu mam uczniéw w klasie pierwszej
na poziomie Al, to lekcje zaczgtam od oméwienia zjawisk
pogodowych, pér roku, koloréw. Lekeja byta prowadzona tylko
po hiszpansku, facznie z gestykulowaniem i rysowaniem na
tablicy. Rozdatam uczniom lidcie, proszac, aby kazdy wkleit
swoj do zeszytu i wpisal tam nowe stéwka. Widzialam twarze
uczniéw, ich mite zaskoczenie i to, jak kolorowali i ozdabiali
strong z lisciem (jednym z wymogéw, jakie stawiam na
poczatku roku szkolnego, oprécz podrecznika i zeszytu, jest
pidrnik z kolorowymi kredkami, klejem i nozyczkami). Kiedy
kilka miesi¢cy pdzniej w podreczniku w koricu pojawit sig
temat pogody i pér roku — wystarczylo, ze wspomniatam
o tej lekeji z lisciem, aby sobie jg przypomnieli razem ze
stownictwem: 1i§¢, drzewo, pory roku, ciepto, zimno,
kolorowo, wietrznie itp.

4. Wykorzystanie pamigci wzrokowe;.

Podczas lekeji méwimy w jezyku hiszpafiskim. Aby utatwi¢
uczniom rozumienie, uzywam mimiki, gestykulacji i rysuje na
tablicy. Takze sami uczniowie czasem nie wpisuja w zeszytach
ttumaczenia stéw na jezyk polski, tylko przedstawiaja je za
pomocg obrazkéw, tworzac swoj whasny stownik ilustrowany.
Mniej pewni uczniowie moga liczy¢ na wsparcie nauczyciela,
kolegéw lub kolezanek. Po kilku prébach wielu z nich czuje
si¢ bardzo pewnie i sami chetnie zglaszajq si¢ do rysowania
na tablicy oraz rysuja w swoich zeszytach.

Co pomaga zapamietaé¢ material z lekcji?

Kiedy podsumowujemy wiadomosci z rozdziatu przed
sprawdzianem, pytam, co najbardziej pomaga mlodziezy
w nauce, i robimy rodzaj gieldy sposobéw na zapamigtanie
materiatu. Wtedy okazuje sie, ze uczniowie rysuja, kojarza
niektére wyrazenia i stowa z emocjami, ze $miesznymi

znaczeniami, tworza absurdalne historie ze stéwek, stuchaja
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hiszpanskojezycznych piosenek, cale mieszkanie maja oblepione
karteczkami ze stéwkami, przegladaja zeszyt peten koloréw,
lidci, stownikéw obrazkowych (daj¢ im gotowe kserokopie
fragmentéw stownikéw obrazkowych), przypominaja
sobie emocje zwigzane z danym tematem. W ten sposdb
okazuje sie, ze nie ma tylko stuchowcéw czy wzrokowcéw,
ze kazdy z nas ma w sobie potencjat, aby uczy¢ si¢ na wiele
réznych sposobéw. Wzmacniam ich wiare we wlasne sity
i mozliwosci, pokazujac, ze kazdy moze si¢ tego materiatu
nauczy¢. Zmniejsza to stres, jaki wywotuje wiadomos¢:
Koniec rozdziatu? Bedzie sprawdzian!

Sprawdzian?! A moze...

No wtasnie, czy zawsze pod koniec omawiania rozdziatu

z podrecznika musi by¢ klaséwka? Jak inaczej mozna

sprawdzi¢ wiadomosci, ale nie robi¢ kolejnego testu, wiedzac,

ze w podobnym terminie uczniowie maja go tez z innych,
réwnie waznych przedmiotéw? Pewnego razu datam uczniom
wybér: sprawdzian lub nakrecenie filmu.

W jednym z rozdziatéw podrecznika do jezyka hisz-
pariskiego na poziomie Al, mniej wigcej w potowie ksigzki
(czyli jest to czas, kiedy juz znam uczniéw od pét roku i jest
miedzy nami poczucie bezpieczefistwa i zaufania) umieszczony
jest temat dotyczacy umawiania sie: do kina, na mecz, na
lody. Niekt6rzy uczniowie uwielbiajg wciela¢ si¢ w role,
improwizowa¢, odgrywa¢ scenki przed klasa; inni cierpia
katusze, wola pisa¢ dialogi, wymyslaé je i notowaé w zeszycie
lub uczy¢ si¢ na pamig¢ tych z podrgeznika.

Po zrealizowaniu na zajeciach tematu umawiania sie,
zaproponowatam uczniom, aby wymyslili scenariusze
wlasnych filméw.

Mieli wzia¢ pod uwagg:

1. Miejsce akgji (u kogo w mieszkaniu beda krecié poszezegdlne
sceny, kiedy: data, godzina — musiatam tego przypilnowac,
aby nie wyszli z klasy bez ustalenia szczegtéw spotkania).

2. W jakim celu sie umawiaja (péjécie do kina, na mecz,
na kebab itp.).

3. Potrzebne rekwizyty, stroje (dwie z uczennic umawiaty
si¢ na elegancka kolacj¢ i musiaty pozyczy¢ suknie swoich
mam, dwdch chlopcéw umawialo si¢ na mecz i musieli
upewni si¢, czy maja sprawny sprzet to tenisa, lub kiedy
hala sportowa jest czynna).

4. Uzycie stownictwa i wyrazen z lekcji, napisanie dialogéw.
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5. Wyznaczenie rdl (kto gra, kto trzyma aparat, kamere lub
komoérke, kto si¢ zna na komputerze, zeby potem film
mozna bylo obejrze¢ w klasie, kto ma odpowiedni sprzet,
u kogo w mieszkaniu odbedzie si¢ montaz materiatu,
czyich rodzicéw zaangazowaé do pomocy).

Uwaga! Klaps!

Podczas lekeji, w parach lub tréjkach, uczniowie napisali
scenariusz i dialogi. Wszystkie teksty byty przeze mnie
sprawdzane na biezaco. Uczniowie wykazali si¢ ogromnag
wyobraznia, zaskakiwali mnie wielokrotnie, a przy tym
upewnili, ze podjelam stuszng decyzje, proponujac im
takie zadanie.

Ponizej przyktad scenariusza zaproponowany przez jedna
z grup:

Scena 1. Ujgcie 1. W domu u Kasi. Kasia siedzi, nudzi
sig, cayta ksigzke, wigeza i wylqcza telewizor (akurat
nadawany jest serial ,,Violetta®).

Ujecie 2. Nagle Kasia wpada na pomyst, zeby zadzwonié prazez
Skype do Ani. Przesiada si¢ do biurka, wilgcza komputer.
Scena 2. Ujecie 1. W domu Ani. Ania robi cos na
komputerze, widzi na monitorze, ze Kasia do niej
dzwoni, i zacgynajg rozmawiac.

Ujgcie 2. Widzimy na monitorze Ani, ze jest wigczony
Skype i widad twarz Kasi.

Dziewczynki umdéwily sig, ze beda w sasiednich pokojach
w jednym mieszkaniu, a ujecia kreci¢ bedzie za pomoca
kamery jeden z rodzicéw.

Ujgcie 3. Kasia zastanawia sig, co Ania robi, ta méwi,
ze sig nudzi, i proponuje, Zeby razem cos zrobily, gdzies
poszly.

Ujecie 4. Ania proponuje, aby poszly na kolacje do
drogiej restauracji.

Ujgcie 5. Kasia zastanawia sig, robi takg ming, jakby
sobie wyobrazata, jak by to bylo. . .(obraz si¢ rozmywa).
Scena 3. Wjadalni. Obie dziewczynki siedzq za elegancko
nakrytym stotem, majqg makijaz, bizuterig, eleganckie
sukienki i cos jedzq. Nagle jedna z nich si¢ krztusi,
a druga jg ratuje, chwytajac jq spektakularnie od tytu,
Jak w scenie z prawdziwego filmu.

Scena 4. Ujecie 1. Kasia méwi, ze to jest zly pomyst, stychaé
glos Ani z komputera: Ania si¢ z niq zgadza i proponuje
wyjscie do kina.

I tu zaczyna si¢ dialog ustalony na podstawie wiadomosci
z podrecznika.

Film nie még} trwad krécej niz 1 minute i dtuzej niz 3
minuty. Uczniowie mieli zwrdci¢ uwage na dzwick: mieli zrobi¢
tyle prob z nagrywaniem, zeby ich bylo dobrze i wyraznie
stycha¢. Zapewnitam uczniéw, ze filmy bedziemy oglada¢
wylacznie w ramach grupy klasowej. To ich uspokoito.
Wistydzili sie pokaza¢ swoje prace calej klasie, a o udostepnieniu
prac innym nawet nie chcieli stysze¢.

Na wykonanie filmu mieli czas od tygodnia do dwéch.
Wyniki byly zaskakujace nawet dla nich. Niektére filmy
trwaly prawie 10 minut i, wedtug mnie, nadajg si¢ na konkurs
filméw krétkometrazowych.

Wiszystkie filmy ogladali$my wspélnie w klasie. Uczniowie
sami je komentowali. Zwracalam uwagg, aby krytyka byta
konstruktywna, aby méwili, czego si¢ nauczyli, co im to
do$wiadczenie dato, co by poprawili.

Najbardziej cieszylo ich (i mnie) to, ze przelamali swoje
bariery jezykowe, méwili swobodnie do kamery, nauczyli
si¢ dialogdw, ale réwniez improwizowali, bawili si¢ jezykiem
hiszpariskim. Niektdrzy byli tak dumni ze swojej pracy, ze
kiedy zapytatam, czy mogg innym klasom pokaza¢ te filmy,
zeby zacheci¢ do realizagji takich projektéw, nie protestowali.
Juz si¢ nie wstydzili!

Gimnazjalisci kochaja krecic filmy!

Krecenie filméw z uczniami zaczetam 3 lata temu, kiedy
wyjechalam z pierwsza klasa gimnazjalistow na zielona szkote.
Tuz przed wyjazdem uczyli$my si¢ trybu rozkazujacego
i zamiast testu zaproponowalam im zrobienie reklam,
w ktdrych wykorzystany bylby tekst z uzyciem tego trybu.
Podczas wyjazdu mieli dobrad si¢ w grupy i przygotowaé
scenariusze filméw. Zrobili reklamy osrodka, w ktérym sie
znajdowali$my, czekolady (sami wymydlili jej nazwe i wierszyk
ja reklamujacy), pitki do gry w koszykéwke itp.

Tortilla? Pycha!

W nastepnej klasie, na poziomie A2, kiedy omawiali$my
temat kuchni i pokazywatam uczniom filmy z Internetu
i telewizji hiszpariskiej, w kt6rych stynni hiszpariscy kucharze
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prezentowali przepisy na tortille czy gazpacho, uczniowie sami
zglosili si¢ do zrobienia podobnych filméw. Ich zadanie polegato
na wybraniu przepisu kuchni hiszpanskiej, sfilmowaniu siebie
w roli gospodarzy programu kulinarnego, komentowaniu
na biezaco tego, co robia, i jakich sktadnikéw uzywaja. Ich
obowiazkiem bylo takze zastosowanie wyrazeri poznanych
na lekcji oraz przyniesienie potrawy do szkoty. Pomyst ten
odnidst ogromny sukces! Okazalo si¢, Ze najwigcej emocji
wéréd nastolatkéw wzbudzaja lekcje o jedzeniu, a ogladanie
filméw powodowalo wybuchy $miechu i byto po prostu

niezapomniane.

Telewizja w gimnazjum

W klasie drugiej gimnazjum uczniowie musza zrealizowad
projekt edukacyjny (ta grupa byta na poziomie A2) przygoto-
watam temat: telewizja szkolna. Wickszo$¢ klasy wybrala ten
whaénie projekt, nazwano go Tyniecka TV (od nazwy ulicy,
przy ktérej miesci si¢ nasze gimnazjum). Po prawie caforoczne;
pracy, spotykaniu si¢ co tydzier i omawianiu projektu,
uczniowie nagrali pétgodzinny program z wiadomosciami,
konferansjerka, programem plotkarskim, wywiadem na ulicy,
relacja z kradziezy ($ciganie i tapanie ztodzieja), reklama.
I wszystko to w jezyku hiszpariskim.

W klasie trzeciej (na poziomie A2/BI) uczniowie postanowili
zrobi¢ film na temat uprzedzen, rasizmu, réznic w wygladzie,
razem nawet nie potrzebowali mojej pomocy: byli catkowicie
samodzielni, umieli od poczatku do korca sami wszystko
przygotowad, napisaé, nauczy¢ si¢ i zaprezentowa¢ na forum
calej szkoty. Prezentacja filmu zrobita na mlodszych uczniach
tak wielkie wrazenie, ze w nastegpnym roku prosili mnie,
abym pomogta im taki projekt zaplanowaé.

Projekty filmowe realizuj¢ od wielu lat i to nie tylko
w klasach dwujezycznych. Przekazy filmowe (stowo i obraz)
moga tez realizowad uczniowie z malymi umiejetnosciami
jezykowymi. W tym roku klasa II na poziomie bardzo
poczatkujacym Al (dwujezyczna, ale z jezykiem angielskim,
z 2 godzinami jezyka hiszpariskiego tygodniowo), przy
okazji tematu czynnosci codziennych (la rutina diaria), po
obejrzeniu pokazywanych przeze mnie filméw z Internetu
(Mi rutina diaria i Como soy — mi rutina diaria) nabrata
ochoty i zdecydowala si¢ takie projekty przygotowac.

Zadaniem uczniéw bylo nakrecenie siebie wzajemnie,
w parach, przy wykonywaniu codziennych czynnosci,
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i komentowanie ich (budzg si¢, wstaje, ubieram si¢, myje¢
z¢by itd.) samodzielne lub zza kamery.

Reakdje byly takie, jak w przypadku filméw o umawianiu
si¢, czyli na poczatku niesmiali uczniowie nie chcieli prezen-
towaé filméw poza klasa, a potem zgodzili si¢ na pokazanie

ich innym uczniom.

Krecimy!

Jakie s3 zatem korzysci z realizowania projektéw filmowych

w trakcie nauki hiszpanskiego w szkole?

Z moich obserwadji wynika, ze uczniowie:

« utrwalaja oméwiony materiat w oryginalny i cieckawy sposéb;

+ podnosza swoje kompetencje jezykowe, angazujac si¢
w projekt, ktéry rzeczywiscie ich interesuje;

o przetamujg lgk przed wypowiadaniem si¢ w jezyku
hiszpariskim, nie tylko przed kamera, ale réwniez przed
potencjalnymi odbiorcami swojego materiatu filmowego;

« tworzg film, czyli produke, ktéry jest wiarygodnym
dowodem ich umiejetnosci jezykowych;

* wykazuja si¢ kreatywnoscia;

* doskonalg swoje umiejgtnosci organizacyjne;

* uczg si¢ pracy w grupie, wspétpracy i negocjowania
z réwiesnikami.

Przede wszystkim jednak, wzrasta wiara uczniéw we wiasne sity,

zaréwno w kontekscie postugiwania si¢ jezykiem hiszpariskim,

jak i w sferze pracy twérczej, co przynosi znakomite efekty.

Linki
« Filmy zrealizowane przez miodziez mozna obejrze¢ na

Liliana Chwistek

Nauczycielka w gimnazjum z oddziatami dwujezycznymi. Od 14 lat uczy
jezyka hiszpanskiego i plastyki oraz prowadzi zajecia artystyczne dla klas
dwujezycznych. Przez 7 lat uczyla rysunku, malarstwa i projektowania
graficznego w klasach plastycznych oraz historii sztuki i plastyki w klasach
dwujezycznych w liceum ogdlnoksztalcacym w Warszawie. W osiedlowym
domu kultury w Warszawie prowadzi pracownig batiku — dalekowschodniej

techniki dekorowania tkanin za pomoca wosku i kapieli barwnych.


http://espanolg1.blogspot.com/2013/07/la-diferencia-2.html
http://youtu.be/NSblebrx6ng
http://espanolg1.blogspot.com/
http://espanolg1.blogspot.com/2013/01/proyecto-en-espanol-la-poesia-grupo-3a.html
http://espanolg1.blogspot.com/search/label/anuncio
http://espanolg1.blogspot.com/search/label/cocina
https://www.youtube.com/watch%3Fv%3D7SZbWj-glSI

Egzamin maturalny z jezyka obcego
nowozytnego od 2015 r.
— poziom dwujezyczny

Malgorzata Molska

System egzaminow zewnetrznych w Polsce podlega ciaglym zmianom. Wejscie w Zycie
nowej podstawy programowej w roku szkolnym 2009/2010 nie tylko wplynelo
na proces dydaktyczny w szkole, ale rowniez dalo poczatek nowemu systemowi
egzamindw zewnetrznych. Rok 2015 jest ostatnim etapem jej wdrazania.
W niniejszym artykule przedstawiono charakterystyke egzaminu maturalnego
z jezyka obcego nowozytnego na poziomie dwujezycznym, ktorego czes¢ pisemna
zmieniono w 2012 r., zas w roku 2015 zmianie ulegnie cze$¢ ustna.

olski system o$wiaty przewiduje, ze po ukoriczeniu
szkoly podstawowej uczen kontynuuje ksztatcenie
ogdlne na II1 i IV etapie edukacyjnym!. IIT etap
realizowany jest w gimnazjum, za$ IV — w szkole

1 Po wprowadzeniu w roku szkolnym 2009/2010 Nowej podstawy programowej,
w szkole podstawowej uczniowie objeci sa ksztalceniem jednego jezyka obcego, na
kolejnych etapach uczniowie ucza si¢ dwdch jezykéw obeych na odpowiadajacym
ich umiejgtnosciom poziomach.

ponadgimnazjalnej. W przypadku nauki jezyka obcego,
nauczanie na poziomie IV.0 odbywa si¢ dla uczniéw
poczatkujacych, na poziomie IV.1 dla kontynuujacych
nauke, za$ poziom IV.2 dotyczy ksztalcenia jezykowego
w oddziatach dwujezycznych.

W roku 2015 wchodzi w zycie nowa matura z jezyka
nowozytnego na poziomie dwujezycznym (cz¢$¢ ustna), ktéra
w znaczny sposdb zmienia dotychczasowy jezykowy egzamin
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dojrzatodci®. Wazna zmiana bedzie zakres dostepnosci tego
egzaminu dla uczniéw: dotychczas bowiem egzamin na
poziomie dwuj¢zycznym mogli zdawac jedynie uczniowie
konczacy sekcje dwujezyczne. Od 2015 r. egzamin maturalny
z jezyka obcego nowozytnego na poziomie dwuj¢zycznym
bedzie otwarty dla wszystkich zdajacych wyrazajacych wole
zdawania tego typu egzaminu, niezaleznie od typu szkoty,
do jakiej uczgszezali, oraz od tego, czy danego jezyka uczyli
sie wlasnie w szkole.

Charakterystyka jezykowych umiejetnosci ucznia na
poziomie dwujezycznym pozostata bez zmian i jest zgodna
z wymaganiami ogdlnymi (cele ksztalcenia) i szczegétowymi
(tresci nauczania) na tym poziomie: uczeri postuguje sie
bogatym zasobem ztozonych srodkéw jezykowych, rozumie,
przetwarza i produkuje ustnie i pisemnie teksty z réznych
dziedzin, plynnie reaguje ustnie lub pisemnie w sytuacjach
formalnych i nieformalnych. Wynika z tego jasno, ze egzamin
na poziomie dwujezycznym sprawdza ogélne kompetencje
komunikacyjne uczniéw na poziomie zaawansowanym,
poréwnywalnym z poziomem C1 wedtug Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego (Rada Europy 2003)
czyli pigtym w sze$ciostopniowej skali pozioméw bieglosci
jezykowej.

Ogolna struktura egzaminu maturalnego z jezyka
nowozytnego na poziomie dwujezycznym zaktada 2 czesci:
ustng i pisemng (Tabela 1. i Tabela 2.).

15 minut

Dotychczas podstawa przeprowadzenia czgsci ustnej
egzaminu maturalnego z jezyka obcego nowozytnego
na poziomie dwuj¢zycznym byt zestaw egzaminacyjny
w postaci tekstu w jezyku obcym (3/4 strony formatu
A4), za$ jego przebieg polegal na prezentacji wlasnej
analizy literackiej i udzieleniu odpowiedzi na 5-7 pytani
nawiazujacych do problematyki poruszanej w tekscie
(15 minut na przygotowanie odpowiedzi, 15 minut — czas
trwania egazminu), tak od 2015 r. forma ustnego egzaminu
ulega zasadniczej zmianie.

Celem ustnego egzaminu z jezyka nowozytnego na poziomie
dwujezycznym jest ocena sprawnosci méwienia, okreslanej
jako umiejetno$¢ tworzenia dtuzszych wieloaspektowych
wypowiedzi ustnych i reagowania w ztozonych sytuacjach
oraz analizowania materialéw ikonograficznych.

Zakres materiatu i tematyke zadan na egzamin ustny
okreslaja wymagania ogélne (I, III, IV, V) i szczegétowe
(1, 4, 6, 8, 12) zawarte w Podstawie programowej 1V.2.
Egzamin trwa okoto 15 minut i ma forme rozmowy ucznia
z osobg egzaminujaca. Rozmowa jest obserwowana przez
drugiego egzaminatora, ktdry nie bierze aktywnego udziatu
w egzaminie. Egzamin skfada si¢ z trzech etapéw: rozmowy
wstepnej, odpowiedzi na 3 pytania odnoszace si¢ do materiatu
stymulujacego oraz prezentacji na podany temat wraz
z odpowiedziami na 3 pytania.

Podstawa programowa IV.2:
wymagania ogdlne (I, III, IV, V)
wymagania szczegblowe (1, 4, 6, 8, 12)

Rozmowa wstgpna

Odpowiedzi na 3 pytania — materiat ikonograficzny

Prezentacja na podany temat i odpowiedzi na 3 pytania

Przedmiotowy zespét egzaminacyjny

Tabela 1. Charakterystyka ustnego egzaminu maturalnego z jezyka nowozytnego na poziomie dwujezycznym od roku szkolnego 2014/2015

2 Ogolne zasady obowiazujace na egzaminie maturalnym od roku szkolnego 2014/2015 sa okreslone w Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia

2007 r. w sprawie warunkdw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw i stuchaczy oraz sposobu przeprowadzania sprawdziandw i eggaminéw w szkotach

publicznych (DzU nr 83, poz. 562, z pézn. zm.), w tym w szczegdlnoéci w rozporzadzeniu z 25 kwietnia 2013 r. zmieniajacym powyzsze rozporzadzenie (DzU z 2013 r.,

poz. 520), oraz — w skréconej formie — w cz¢dci ogélnej Informatora o egzaminie maturalnym od roku szkolnego 2014/2015, dostgpnego na stronie internetowej Centralnej

Komisji Egzaminacyjnej i na stronach intemetowych Uqugowych komisji sgmminacyjnych,
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www.cke.edu.pl
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Po rozmowie wstepnej, niepodlegajacej ocenie, zdajacy przy-
stepuje do whasciwego egzaminu ustnego. Skfada si¢ on z 2 czedei.
Zadanie 1. zaklada odpowiedzi na trzy pytania zadane
w jezyku obcym do materiatu stymulujacego (3 zdjecia).
W tej czgéci egzaminu, trwajacej maksymalnie 4 minuty, nie
ma czasu na przygotowanie. O ile odpowiedzi na pierwsze
i drugie pytanie nie trwaja dtuzej niz 1 minutg kazda, tak na
odpowiedZ na trzecie pytanie zdajacy ma 2 minuty.
Zadanie 2. sktada si¢ z prezentacji na podany w jezyku pol-
skim temat (czas przygotowania — 2 minuty) oraz odpowiedzi
na trzy pytania. Calo$¢ nie moze trwa¢ dtuzej niz 10 minut.
Prezentacja, majaca forme wypowiedzi o charakterze
opiniotwérczym, zaklada, ze zdajacy powinien wypowiada¢
sie, zachowujac sp6jnos¢ logiczna z mysla przewodnia
nawiazujaca do polecenia. Ocenie podlega réwniez ztozono$¢
argumentacji, a oceny dokonuje si¢ na podstawie stopnia
whaikliwosci, z jaka dany temat jest omawiany przez zdajacego.
Argumentacja ,ztozona“ okresla argumentacje poglebiong
o trafne przyklady, argumentacja ,prosta“ odwotuje si¢ do
stwierdzen powierzchownych (skupienie si¢ na argumentach
ogdlnikowych lub jedynie wasnych do§wiadczeniach).

Przyktadowe zadania do ustnej czesci egzaminu matural-
nego na poziomie dwujezycznym znajduja sic w lnformatorach
0 egzaminie maturalnym od roku 2014/2015, dostgpnych na
stronie internetowej Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
(www.cke.edu.pl) i na stronach internetowych okregowych
komisji egzaminacyjnych.

Rozmowa wstepna — 1 minuta

Uczeni dostaje od egzaminujacego zestaw pytan
Zadanie 1.: 4 minuty (bez czasu na przygotowanie)
pytanie 1.: 1 minuta na odpowiedz;
pytanie 2.: 1 minuta na odpowiedz;
pytanie 3.: 2 minuty na odpowiedz.
Zadanie 2.: 10 minut (2 minuty — czas przeznaczony
na przygotowanie do prezentagji).
Przykladowy temat prezentacji:
Wypowiedz si¢ na temat podany ponizej. W swojej
wypowiedzi musisz przytoczy¢ argumenty odnoszace si¢
do podanych aspektéw: Czy sq takie sytuacje, w ktdrych
mozna zaakceptowad méwienie nieprawdy?:
w szkole;
w domu;
W pracy.
Czas przeznaczony na odpowiedz: 3 minuty.
Nastgpnie egzaminujacy zadaje 3 pytania.
Czas trwania tej czgsci: 5 minut.

Od roku szkolnego 2014/2015, na ustnym egzaminie
maturalnym z jezyka nowozytnego na poziomie dwuje-
zycznym moga pas¢ jedynie pytania zawarte w zestawie
dla egzaminujacego. Dotychczas egzaminujacy zadawat
5-7 pytan nawiazujacych do problematyki poruszanej
w analizowanym przez ucznia tekscie, znajdujacych si¢
w zestawie dla egzaminujacego, mégt réwniez zadawad

pytania spoza zestawu.

Struktura czgéci pisemnej nie odbiega od dotychczasowej
formy egzaminu maturalnego z jezyka nowozytnego na
poziomie dwujezycznym.
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Czgs$¢ pisemna egzaminu trwa 180 minut. Egzamin Arkusz egzaminacyjny sklada si¢ z 4 czesci:

z jezyka nowozytnego na poziomie dwuj¢zycznym moze rozumienie ze stuchu;

by¢ zdawany jedynie jako przedmiot dodatkowy?®. Tematyke rozumienie tekstéw pisanych;
zadan charakteryzuje podstawa programowa IV.2: wymagania znajomo$¢ $rodkéw jezykowych;
og6lne IV i szczegbtowe 1-3, 5, 7, 8, 12, 13. wypowiedZ pisemna.

PISEMNY EGZAMIN MATURALNY - POZIOM DWUJEZYCZNY

Czas trwania 180 minut

Podstawa programowa IV.2:

Zakres materialu wymagania ogdlne (I-V);
wymagania szczegblowe (1-3, 5, 7, 8, 12, 13).
Rozumienie ze stuchu.
Rozumienie tekstéw pisanych.
Arkusz egzaminacyjny

Znajomo$¢ srodkéw jezykowych.

Wypowiedz pisemna (rozprawka, artykut publicystyczny, list formalny).
Komisja oceniajaca Egzaminatorzy okregowej komisji egzaminacyjnej

Tabela 2. Charakterystyka pisemnego egzaminu maturalnego z jezyka nowozytnego na poziomie dwujezycznym od roku szkolnego 2014/2015

odtwarzane w salach egzaminacyjnych.
Teksty stanowiace podstawe do weryfikacji umiejetnosci W tabeli ponizej zostata zaprezentowana charakterystyka
uczniéw z zakresu rozumienia ze stuchu s dwukrotnie egzaminu sprawdzajacego rozumienie ze stuchu:

ROZUMIENIE ZE SLUCHU - POZIOM DWUJEZYCZNY

Rodzaje i tematyka tekstow —

. , Okreslone w Podstawie programowej IV.2: 1; 2.1-2.14
wymagania szczegolowe

Frédia tekstow Teksw autentyczne lub minimalnie adaptowane, czytane przez rodzimych uzytkownikéw
jezyka obcego
Rozmowy

L Dyskusje, wywiady

Typy tekstow Wyktady, debaty
Audycje radiowe w réznych warunkach odbioru

Czas trwania nagrania Ok. 30 minut

b Zadania zamknigte: wyb6r wielokrotny, prawda/falsz, dobieranie

Zadania otwarte: luki do uzupetnienia, odpowiedzi na pytania

3 Przedmiotem obowiazkowym jest jezyk nowozytny zdawany na poziomie podstawowym.
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Sprawdzane umiejetnosci

Punktacja

Liczba zadan

M.in.: Wyszukiwanie okreslonej informacji

Okreslanie gtéwnej mydli tekstu, kontekstu wypowiedzi

Okreslanie postaw i intencji nadawcy

Oddzielanie faktéw od opinii

Okreslanie relacji i uczu¢ migdzy rozméwcami

Rozpoznawanie znaczen ukrytych, aluzji, niejednoznacznoéci wypowiedzi
Interpretowanie tekstéw kultury

Za kazda poprawna odpowiedZ — 1 punkt
3-4

Udzial w wyniku sumarycznym | 25%

Tabela 3. Charakterystyka egzaminu sprawdzajacego rozumienie ze stuchu na podstawie: Podstawa programowa, Tom 3 — Jezyki obce w szkole
podstawowej, gimnazjum i liceum i Informator o egzaminie maturalnym z jezyka francuskiego od roku szkolnego 2014/2015, Centralna Komisja

Egzaminacyjna, Warszawa 2013

Ta cz¢$¢ egzaminu nie ulega zasadniczym zmianom

w poréwnaniu z dotychczasowym egzaminem maturalnym W tabeli ponizej przedstawiono charakterystyke egzaminu

z jezyka obcego nowozytnego na poziomie dwujezycznym.  sprawdzajacego rozumienie tekstéw pisanych.

ROZUMIENIE TEKSTOW PISANYCH - POZIOM DWUJEZYCZNY

Rodzaje i tematyka tekstow —
wymagania szczegolowe

Zrodia tekstow
Laczna dlugosé tekstow

Typy zadan

Sprawdzane umiejetnosci

Punktacja

Liczba zadan

Okreslone w Podstawie programowej IV.2: 1; 3.1-3.14

Teksty autentyczne lub minimalnie adaptowane: artykuty prasowe, teksty popular-
nonaukowe i specjalistyczne, teksty literackie

1700-2000 stow

Zadania zamknigte: wybér wielokrotny, dobieranie, prawda/fatsz
Zadania otwarte: uzupelnianie luk, odpowiedzi na pytania

M.in.: Wyszukiwanie okreslonej informagji

Okreglanie gtéwnej mysli tekstu, kontekstu wypowiedzi

Okreslanie postaw i intencji autora tekstu

Oddzielanie faktéw od opinii

Rozpoznawanie znaczert ukrytych, wyrazonych posrednio, oraz aluzji
Interpretowanie tekstéw kultury

Rozpoznawanie cech gatunkéw literackich, doniesieri prasowych, tekstéw publicy-
stycznych, popularnonaukowych i uzytkowych

Rozpoznawanie $rodkéw stylistycznych

Rozpoznawanie odniesiert do kontekstu cywilizacyjno-kulturowego

Za kazda poprawng odpowiedz — 1 punkt
3-4

Udzial w wyniku sumarycznym | 25%

Tabela 4. Charakterystyka egzaminu sprawdzajacego rozumienie tekstow pisanych na podstawie: Podstawa programowa, Tom 3 — Jezyki obce
w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum i Informator o egzaminie maturalnym z jezyka francuskiego od roku szkolnego 2014/2015, Centralna Komisja

Egzaminacyjna, Warszawa 2013
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Teksty wybierane do tej czgdci egzaminu cechuje dos¢
wysoki poziom trudnosci jezykowej. Moga by¢ to teksty
literackie, artykuly prasowe, teksty popularnonaukowe, ale
réwniez teksty specjalistyczne o bogatym zasobie srodkéw
jezykowych, takie jak wyrazenia idiomatyczne czy bogata
frazeologia. Tematyka tekstéw jest szeroka, czgsto uwzgled-
niajaca wiedzg z zakresu integracji europejskiej, probleméw

cywilizacyjnych, wielokulturowosci czy znajomosci krajéw
obszaru nauczanego jezyka: elementéw literatury, historii,

historii sztuki, geografii, ekonomii czy polityki.

W tabeli ponizej pokazano charakterystyke egzaminu
sprawdzajacego znajomos$¢ srodkéw jezykowych.

Okreslone w Podstawie programowej IV.2: 1; 8.1; 8.2; 8.6; 13

Okreslony w Informatorze o egzaminie maturalnym z danego jezyka nowozytnego

Teksty autentyczne lub minimalnie adaptowane

Zadania zamkniete: wyb6r wielokrotny, dobieranie

Zadania otwarte: tzw. sety leksykalne — uzupetnianie grupy trzech zdan jednym
brakujacym sfowem, zadania z luka, parafrazy stowotworcze, thumaczenie zdan
na jezyk obcy, rekonstrukeja zdania z podanych elementéw w rozsypce i trans-
formacje gramatyczno-leksykalne — stworzenie zdania o tym samym znaczeniu,
co zdanie wyjsciowe z uwzglednieniem podanego elementu dodatkowego.

Za kazda poprawng odpowiedz — 1 punkt

3-4
25%

Tabela 5. Charakterystyka egzaminu sprawdzajgcego znajomos¢ srodkdw jezykowych na podstawie: Podstawa programowa, Tom 3 — Jezyki obce
w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum i Informator o egzaminie maturalnym z jezyka francuskiego od roku szkolnego 2014/2015, Centralna Komisja

Egzaminacyjna, Warszawa 2013

W przypadku zadan sprawdzajacych znajomos¢ srodkéw
leksykalno-gramatycznych, ktére oparte sa albo na pojedyn-
czych, wyizolowanych zdaniach albo na krétkich tekstach, na
szczegblng uwagge zastuguja tzw. sety leksykalne. Wymagaja
one bowiem wstawienia w brakujace pole jednego wyrazu,
ktéry nada poprawne znaczenie wypowiedzi w trzech
réznych kontekstach. Nie jest to zadanie proste. Wymaga
od zdajacego nie tylko dobrej znajomosci terminéw wielo-
znacznych i wysokiego poziomu poprawnosci gramatycznej
i ortograficznej, ale réwniez wiedzy z zakresu frazeologii,

wyrazen idiomatycznych badz przystéw.

Czeg$¢ sprawdzajaca umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi
pisemnych na maturze z jezyka nowozytnego na poziomie

(74

dwujezycznym nie ulega zmianie. Zdajacy ma za zadanie
napisa¢ tekst argumentacyjny z elementami opisu, relacjo-
nowania, recenzji badz poglebionej argumentacji, w jednej
z trzech form: rozprawka, artykut lub list formalny. Na
egzaminie zdajacy wybiera jeden sposréd dwoch tematéw
(napisanych w jezyku ojczystym), i przestrzegajac limitu
stéw (300-350), tworzy bogaty i spéjny pod wzgledem
tresci tekst, uwzgledniajac trzy elementy, jakie musi w nim
rozwinad.

Przykladowy temat wypowiedzi pisemnej na maturze
dwujezycznej:

Coraz czgsciej organizuge sig akcje majgce na celu podniesie-
nie Swiadomosci ekologicznej spoteczeristwa. Napisz artykut

do czasopisma internetowego, w ktdrym zrelacjonujesz



praebieg takiej akcji oraz praedstawisz wiasng opinig na
temat skutecznosci takich akcji w aspekcie indywidualnym
i spotecznym (CKE 2013:133).

W tabeli ponizej zostala zaprezentowana charakterystyka
egzaminu sprawdzajacego umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi

pisemnych.

Okreslone w Podstawie programowej IV.2: 1; 5.1-5.11; 7.1-7.14; 8.1-8.6; 12

Migdzy innymi:

Opisywanie ludzi, faktéw, wydarzen i ich komentowanie, opisywanie intencji, wyrazanie

opinii, argumentdw, stosowanie formalnego i nieformalnego stylu wypowiedzi.

Kryteria oceniania:

Zgodno$¢ z poleceniem: 0-5 punktéw

Spéjnoé¢ i logika wypowiedzi: 0-2 punkeéw

Zakres $rodkéw jezykowych: 0-4 punktéw

Poprawnos¢ srodkéw jezykowych: 0-4 punktéw!

25%

Tabela 6. Charakterystyka egzaminu sprawdzajacego umiejetnos$¢ tworzenia wypowiedzi pisemnych na podstawie: Podstawa programowa, Tom
3 — Jezyki obce w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum i Informator o egzaminie maturalnym z jezyka francuskiego od roku szkolnego 2014/2015,

Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2013

Prace pisemne na poziomie dwujezycznym powinny cechowaé
si¢: obszernym zasobem ztozonych srodkéw jezykowych,
bogata frazeologia i wicloscig wyrazen idiomatycznych oraz
poprawnoscia gramatyczng i ortograficzng wypowiedzi.
Tworzone na tym poziomie teksty s3 dtuzsze od form pisemnych
wymaganych na poziomie rozszerzonym, gdzie limit stéw nie
przekracza 250. Dobrze napisana rozprawka omawia zagadnienie
w sposdb zrozumialy i spéjny i zawiera jasno sformufowang
tezg. W artykule publicystycznym zdajacy powinien pamigtaé
0 jasnym wyrazeniu swojego stanowiska wobec problemu czy
zjawiska, o tytule przyciagajacym uwagg i o wstepie zachecajacym
czytelnika do przeczytania tekstu. Wskazane jest umieszczenie
w tekscie pytari sktaniajacych czytelnika do dalszych rozwazan.
Z kolei list formalny zawiera we wstgpie okreslenie celu, w jakim
zostal napisany, jest sp6jny i zrozumialy i zawiera formy typowe
dla listu: zwrot rozpoczynajacy i koticzacy oraz akapity.*

Kryteria oceniania wypowiedzi ustnej

Poniewaz cze$¢ ustna egzaminu maturalnego z jezyka nowozytnego
na poziomie dwujezycznym ulega radykalnym zmianom, ponizej
przedstawiono szczegbtowy opis oceniania tej czgsci egzaminu.

Dotychczas za odpowied? ustng na egzaminie maturalnym
z jezyka nowozytnego na poziomie dwujezycznym mozna
bylo uzyska¢ maksymalnie 20 punktéw (prezentacja tekstu
0-8 punktéw, rozmowa na podstawie tekstu 0-6 punkeéw
i umiejetnosci jezykowe 0-6 punktéw).

Od roku szkolnego 2014/2015 kazda wypowiedz ucznia
bedzie oceniana pod wzgledem:

Zgodnosci wypowiedzi z poleceniami (maksymalnie

14 punktéw).

Umiejetnosci jezykowych (maksymalnie 16 punktéw).

4 W kryterium zgodnos¢ z poleceniem niezmiennie brane sa pod uwage elementy tresci i formy. Szczegétowe kryteria dostgpne sa w Informatorze o egzaminie maturalnym

od roku szkolnego 2014/2015.
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Odpowiedzi na 3 pytania: 0-6 punkww
la— 1 element do rozwiniecia’
1b — 1 element
lc — 2 elementy
Prezentacja: 0-4 punktéw
zgodno$¢ wypowiedzi z poleceniem;
zlozono§¢ argumentaciji;
logika i spéjnos¢ wypowiedzi;
kompozycja, forma wypowiedzi.
Wypowiedz ocenia si¢ w pierwszej kolejnosci pod
wzgledem kryteriéw 1. i 2., nastgpnie przyznaje si¢
punkty w odniesieniu do kryteriéw 3. i 4.
Odpowiedzi na 3 pytania: 0-4 punktéw
adekwatno$¢ odpowiedzi do zadanego pytania;
stopieri zlozonosci argumentacji, adekwat-
nos¢ reakcji zdajacego w problemowych
sytuacjach komunikacyjnych.
Podobnie jak w przypadku prezentacji, wypowiedz
ocenia si¢ w pierwszej kolejnosci pod wzgledem
kryteriéw 1. i 2.

Tabela 7. Kryteria oceniania wypowiedzi ustnej

Nie nalezy zapomina¢, ze zdajacy moze przerwaé egzamin
w kazdym momencie. Jezeli przystapil do realizacji tylko
jednego zadania, w zakresie umiejetnosci jezykowych otrzymuje
maksymalnie 8 punktdw (po 2 z kazdego przedziatu). Doktadne
tabele sumaryczne przyznawania punktdw za poszczegdlne czesci
egzaminu znajduja si¢ w Informatorach o eggaminie maturalnym
od roku 2014/2015 dostgpnych na stronie internetowej Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej i na stronach internetowych okregowych
komisji egzaminacyjnych.

Zakres $rodkéw
leksykalno-gramatycznych

Poprawnos$¢ srodkéw
leksykalno-gramatycznych

Plynnoé¢ wypowiedzi
Wymowa

Tabela 8. Punktacja w zakresie umiejetnosci jezykowych

5 Element, do ktdrego uczeti jedynie nawiazat: komunikatywna wypowiedz, w ktérej
zdajacy odnidst si¢ do zagadnienia wskazanego w poleceniu; element rozwinigty:
w wypowiedzi zdajacy nawiazal do zagadnienia wskazanego w poleceniu i wnikliwie
oméwit co najmniej jeden jego aspekt.
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Wprowadzenie podstawy programowej jednoznacznie okresli¢
mozna jako diugofalowe dziatanie innowacyjne w polskiej
o$wiacie. Nowa Podstawa programowa mocno podkresla, iz
nadrzednym celem w ksztalceniu jezykowym jest rozwijanie
umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw zaréwno w mowie, jak
iw pismie. Wdrozenie zmian w egzaminie maturalnym z jezyka
nowozytnego na poziomie dwujezycznym zostalo zaplanowane na
lata 2012 i 2015. Reforma szkolnictwa majaca oczywiscie swoje
umocowanie w odpowiednich ministerialnych rozporzadzeniach
jasno wskazuje na dynamike polityki o$wiatowe;j.

Zatem stusznie zauwaza dr Marcin Smolik, ze egzamin jest
niczym produkt, ktdry charakteryzuje tzw. zaktadana zywotnos¢
(Smolik 2012:33). Stwierdzenie, iz rok 2015 bedzie ostatnim
etapem zmian, jest blgdem. Z pewnoscia beda kolejne innowacje,
majace na celu przede wszystkim zmiany w ramach konsekwent-
nego dazenia systemu o$wiaty do poprawy jakosci ksztalcenia
uczniéw w polskiej szkole. Nie nalezy takze zapomina¢ o planach
wprowadzenia na $wiadectwa maturalne w 2015 r. dodatkowej
formy przedstawienia wyniku uzyskanego przez ucznia w postaci
jego pozycji na skali centylowej. Rekrutacja na uczelnie
wyZsze stanie si¢ tym samym prostsza i bardziej obiektywna.

CKE (2013) Informator o egzaminie maturalnym z jezyka francuskiego
od roku szkolnego 2014/2015.

CKE (2010a) Informator o egzaminie maturalnym z jezyka obcego
nowozytnego od roku szkolnego 2011/2012.

CKE (2010b) Informator o egzaminie maturalnym z jezyka obcego
nowozytnego bedgcego drugim jezykiem nauczania w szkotach lub oddziatach
dwujezycznych od roku szkolnego 2011/2012.
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Sprawdzam, co kryje sprawdzian (széstoklasisty).
Uwaga! Czytanie!

Monika Cichminska

W pierwszym tekscie dotyczacym sprawdzianu széstoklasisty (JOwS 1/2014)

zastanawialismy sie, jak rozwija¢ sprawnos¢ sluchania nie tylko pod katem samego

sprawdzianu, ale przede wszystkim jako sprawnos¢ jezykowq i zyciowa. W drugim
tekscie z serii przyjrzymy sie umiejetnosci czytania.

.0
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elem niniejszego, tak jak pozostatych tekstéw z tej

serii, jest proba przekonania Czytelnikéw, ze warto

zatrzymac si¢ na chwile i zastanowi¢ nad nasza

nauczycielska postawa wobec sprawdzianu: czy na
pewno nie reagujemy automatycznie na stowo ,,sprawdzian”
i nie zastepujemy nauczania treningiem egzaminacyjnym?
Wspomniana w poprzednim tekscie psycholog Ellen Langer,
ktéra wprowadzita pojecie uwaznosci w uczeniu si¢ (1990,
1998), opisuje owa uwaznos¢ jako elastyczny stan umystu,
w kedrym jest on otwarty na nowe do§wiadczenia i informacje,
nieustannie buduje nowe kategorie, w pelni §wiadomy
istnienia wielu réznorakich perspektyw (Langer 1998:4).
Uwaznos¢ nakazywataby wigc spokojne rozwazenie kilku
réznych punktéw widzenia w zwiazku z przygotowaniem
uczniéw do kazdego rodzaju egzaminu, na przyklad do
sprawdzianu. W moim przekonaniu mozliwe jest skuteczne
nauczanie jezyka obcego w taki sposéb, ze jednoczesnie
ksztalcimy nie tylko umiejetnosci jezykowe, ale tez zyciowe.
W tym tekscie zastanowimy si¢ nad nauczaniem sprawnosci

czytania.

Czytanie, tak jak stuchanie, stanowi jedna z kluczowych
umiejgtnosci w zyciu kazdego cztowieka. W nauczaniu jezykow
obcych czytanie jest powszechnie uwazane za fatwiejsze
niz stuchanie, poniewaz tekst napisany mozna czytaé we
wiasnym tempie, mozna go szybko przejrzed, by stwierdzi¢,
jakiego tematu dotyczy. Mozna tez si¢ zatrzymac i zastanowic
nad zrozumieniem nowego wyrazu czy wyrazenia, mozna
do niego wraca¢ kilka razy i za kazdym razem rozumie¢
go lepiej (Brown 2011). Pod tym wzgledem umiejetnosé
stuchania wydaje si¢ duzo trudniejsza, szczegdlnie w warunkach
testowych. Pomimo tego, uczniowie nie zawsze radza sobie
z czytaniem — zaréwno w zyciu codziennym, w klasie, jak
i na egzaminach.

Proces czytania, tak jak stuchania, jest czesto uwazany
za umiejetno$¢ bierna, czyli bez aktywnego udziatu ucznia.
Opinia ta jest prawdziwa tylko pod tym warunkiem, ze
oddzielimy ucznia od jego mézgu. Uczen rzeczywiscie siedzi
nieruchomo na krzesle i wodzi oczyma po literach, ale jego
mozg weale nie jest bierny — wrecz przeciwnie: wykonuje
bardzo intensywna prace, wymagajaca koncentracji, a przede
wszystkim uwaznosci, oraz glebokiego zanurzenia sig
w czytanym tekscie (Grabe i Stoller 2002).
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Czytanie w jezyku obcym jest czgsto traktowane przez
nas po macoszemu, prawdopodobnie w efekcie blednego
przekonania, ze skoro uczeni umie czytaé w jezyku ojczystym,
bedzie tez umiat czyta¢ w jezyku obcym. Kwestia tak zwanego
transferu umiejetnosdci budzi jednak wiele kontrowersji
(Alderson 1984; Grabe i Stoller 2002). Pomimo ze wiekszo$¢
badaczy zgadza si¢ co do tego, iz taki transfer umiejetnosci
istnieje, ma on wiele ograniczen. Grabe i Stoller zwracaja uwagg
na fake, iz uczniowie uczacy si¢ jezyka obcego, szczegdlnie
na nizszych poziomach zaawansowania, zawsze uciekaja si¢
do swoich umiejetnosci jezykowych, umiejetnosci czytania
w jezyku ojczystym oraz do swojej wiedzy o $wiecie, co czasem
pomaga, ale moze tez szkodzi¢ lub wrecz opézniaé nauke
umiejetnosci czytania w jezyku obcym (2002).

Walter (2007) proponuje nieco inne podejscie do problemu
czytania w jezyku ojczystym i obcym. Zastgpuje metaforg
transferu pojeciem dostepu (ang. access) (Walter 2007).
Jej propozycja opiera si¢ na koncepcji Gernsbacher i jej
wspdtpracownikéw. Wedle tej koncepgji, rozumienie jest
ogdlna umiejetnoscia kognitywna, ktéra nie dotyczy wylacznie
jezyka (Gernsbacher, Varner i Faust 1990). Wrecz przeciwnie:
uruchamiamy te same procesy i mechanizmy kognitywne,
gdy prébujemy zrozumie¢ sens kazdej opowiesci, niezaleznie
do tego, czy jest to opowie$¢ przeczytana czy uslyszana, czy
ma posta¢ komiksu, historyjki obrazkowej czy niemego
filmu. Co wigcej, umiejetno$¢ rozumienia tekstu ksztattuje
si¢ nie jako element rozwijajacych si¢ umiejgtnosci w jezyku
ojczystym, ale réwnolegle z nimi, stanowi jednak niezalezny
byt. A skoro tak, to by¢ moze nasi uczniowie nie potrzebuja
transferu umiejetnosci, tylko dostepu do niej.

Walter zwraca uwage na fakt, ze rozumienie tekstu
czytanego ma pewne cechy swoiste, poniewaz wplyw na caly
proces rozumienia maja wyznaczniki jezykowe (np.: struktury
gramatyczne, stownictwo, rodzaj tekstu). Walter sugeruje,
ze problemy uczniéw z czytaniem na nizszych poziomach
zaawansowania wynikaja z faktu, ze zbyt wolno przetwarzaja
oni informagje na poziomie rozumienia pojedynczych zdari.
Skupiajac uwage na przetwarzaniu i rozumieniu tych zda,
nie maja dostgpu do umiejgtnosci wyzszego rzedu. Zatem,
jak pisze Komorowska, zadaniem nauczyciela powinno
by¢ przede wszystkim doprowadzenie ucznia do poziomu
Jezykowego umozliwiajgcego zrozumienie tekstu poprzez
wezesniejsze zapoznanie z potrzebnym stownictwem i strukturami
gramatycznymi (Komorowska 2009:189).



Oznacza to, ze lekgje, w czasie kedrych bedziemy pracowaé
nad czytaniem tekstéw i przygotowywaniem uczniéw do
sprawdzianu z jezyka obcego, moga stad si¢ réwniez okazja do
doskonalenia umiej¢tnosci rozumienia w ogéle. Podane ponizej
sugestie dotyczace uwaznego planowania lekcji pod tym katem
odnoszg si¢ do przykladowych zadan z Informatora o sprawdzianie
od roku szkolnego 2014/2015 (10S) oraz Przyktadowego zestawn
zada (PZZ) opublikowanego przez CKE w grudniu 2013 r.

Jak pisze Zylitiska (2013), aby nauczanie czegokolwiek byto
skuteczne, nalezy przede wszystkim przygotowaé do pracy mézg
ucznia. Nie wystarczy rozda¢ uczniom teksty do czytania i zadania
do wykonania. Aby praca nad/z tekstem byta skuteczna i ciekawa,
to nauczyciel juz wezesniej musi si¢ napracowal. Po pierwsze,
musi uwaznie przeczytal tekst i zastanowi¢ sig, jakie schematy
(jezykowe i pozajezykowe) uruchomié, by pobudzi¢ uczniéw do
myslenia i zainteresowania; jakie elementy tekstu moga uczniom
sprawi¢ problemy, i jakie zadania skonstruowa¢. Wedtug Badeckiej-
-Kozikowskiej (2008), to whasnie ta cz¢$¢ lekeji powinna trwaé
najdtuzej — to, co dzieje si¢ w klasie przed przeczytaniem tekstu.

Uruchamianie wiedzy pozajezykowej.
Jak zauwaza Willingham, nie mozna oczekiwaé, ze uczeni bedzie
analizowat tekst, jesli nie bedzie wiedziat, czego ten tekst dotyczy.
W opisywanych przez niego badaniach uczniowie osiagali gorsze
lub lepsze wyniki w testach na czytanie ze zrozumieniem (w
jezyku ojczystym) w zaleznoéci od tego, czy posiadali wiedzg
dotyczaca danego tematu (2009). Im wiecej wiemy na okreslony
temat, tym tatwiej jest nam rozumie¢ tekst dotyczacy danego
zagadnienia: rozumienie tekstu nie polega bowiem jedynie
na odkodowaniu znaczenia poszczegélnych stow i strukeur,
ale na uruchomieniu wiedzy pozajgzykowej, jaka posiadamy.

Aby aktywizowad wiedzg pozajezykows uczniéw i ustali¢
kontekst tekstu, mozna rozpoczaé prace nad tym tekstem na
kilka sposob6w:

Zada¢ pytania wprowadzajace, odnoszace si¢ do tresci
tekstu. Na przyktad w odniesieniu do zadania 8. (IOS) mozna
zapyta¢, czy kto$ prowadzi sam, lub zna kogo, kto prowadzi,
pamietnik, jak czgsto dokonuje wpiséw, na jakie tematy itp.
Niejako przy okazji uruchomi si¢ wiedza jezykowa uczniéw,
moze si¢ tez pojawi¢ potrzeba wyjasnienia stéw, ktérych
uczniowie nie znaja w jezyku obcym, a sg im one potrzebne

do rozmowy na dany temat.

Odnies¢ si¢ tylko do pytan lub polecert dotyczacych
danego tekstu, czyli poleci¢ uczniom, by zakryli tekst, lub
zapisa¢ same pytania na tablicy. Na przyktad w zadaniu 11.
(PZZ) uczniowie maja zdecydowad, jaki jest temat kazdego
tekstu. Podane sg cztery mozliwosci: prezent, dziewczynka,
nauczyciel i przedmiot szkolny. Uczniowie moga zastanowi¢
si¢ — w parach lub calg grupa — o czym sami by napisali,
gdyby musieli wypowiedzie¢ si¢ na te tematy. Moga np.
zaproponowad, ze napisaliby o swoim ulubionym przedmiocie
lub nauczycielu albo o przedmiocie, ktérego nie lubia.

Odnie$¢ si¢ do ilustracji, ktére pojawiaja si¢ w odpowie-
dziach, tak jak w zadaniu 8. (IOS): uczniowie czytaja zatem
pytania, a potem udzielaja na nie odpowiedzi w zaleznosci

od tego, co widzg na ilustragji.

Uruchamianie wiedzy jezykowej.

Skuteczna praca z tekstem polega nie tylko na uruchomieniu
wiedzy pozajezykowej, ale tez jezykowej, czyli nalezy odnies¢
si¢ do tych struktur gramatycznych i stownictwa, ktdre si¢
w tekscie pojawiaja. Mozna zatem:

Przypomnieé i powtdrzy¢ struktury gramatyczne, jakie
sie pojawiaja w danym tekscie. Na przyktad w zadaniu nr
8 (I0S) mozemy zapytac o to, jakiego czasu uzyjemy, by
o czyms§ napisaé, skoro w pamigtniku zazwyczaj piszemy
o tym, co si¢ juz stalo? Mozemy tez poprosi¢ uczniéw, by
podali przykladowe zdania, ktére mogliby napisa¢ o minionym
dniu w swoich pamigtnikach.

Poda¢ stownictwo kluczowe dla danego tekstu lub tekstéw:
sprawdzi¢ znajomo$¢ stownictwa, ktére uczniowie napotkaja
przy czytaniu i/lub zapyta¢, czego tekst bedzie dotyczyt. Na
przyktad, przed przeczytaniem zadania 7. (IOS) mozna napisaé
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na tablicy nastepujace wyrazy: brands, film, finish line, race, trip,
powiedzied, ze pojawiaja si¢ one w pieciu krétkich tekstach,
ktére odnosza si¢ do jednego tematu i poprosi¢ o podanie
mozliwych odpowiedzi. Jest to réwniez okazja, by sprawdzi¢
zrozumienie stownictwa kluczowego i wyttumaczy¢ je, jedli
zachodzi taka potrzeba. Mozna tez zapowiedzie¢, ze uczniowie
beda czytad pie¢ réznych tekstéw dotyczacych jazdy na rowerze
i zapytag, jakich stéwek moga si¢ spodziewaé w tekstach.

Elicytacja sfownictwa oraz struktur gramatycznych pomaga
uczniom uruchomi¢ nie tylko wiedzg jezykowa, ale tez
schematyczng. Strategia ta pomaga ukierunkowaé uwage
ucznidéw na sfowa, zwroty i struktury gramatyczne, ktére
pojawig sie w czytanym tekscie/tekstach.

Waznym elementem przygotowania do sprawdzianu oraz
¢wiczenia umiejetnosci czytania w ogdle jest u§wiadomienie
uczniom, ze — w miarg rozwoju ich kompetencji jezykowej —
teksty do czytania bedg coraz bardziej skomplikowane. Moze
sie zdarzy¢, ze uczniowie nie beda znaé lub pamietad jakiego$
wyrazu lub wyrazenia. Nalezy wigc uczniéw uwrazliwiaé na
fakt, ze jest to zupetnie naturalne, i wcale nie oznacza, ze
nie zrozumieja cafego tekstu lub nie odpowiedza na jakies
pytanie. Innymi stowy, musza by¢ przygotowani na sytuacje,
ze beda musieli zrozumie¢ dany tekst, nawet jesli nie beda
znali wszystkich stéw. Jak pisze Komorowska, w ¢wiczeniu
umiejetnosci czytania kszratcimy globalne zrozumienie i domyst.
Przede wszystkim sprawdzamy rozumienie ogdlnego sensu, potem
dopiero rozumienie szczegdtow (2009:195). Warto wiec od czasu
do czasu nie wyjasnia¢ i nie podawa¢ nowego stownictwa przed
przeczytaniem tekstu, a zrobi¢ to dopiero po wykonaniu zadan
na rozumienie. Co wiecej, w Informatorze (10S) pojawia si¢
informacja, tuz pod lista obowiazujacych strukeur gramatycz-
nych, ze w tekstach na rozumienie ze stuchu oraz rozumienie
tekstdw pisanych mogg wystapic Srodki gramatyczne spoza powyzszej
listy. Znajomos¢ takich srodkéw nie bedzie jednak warunkowata
poprawnego rozwigzania zadar egzaminacyjnych (108 2013:98).
Tym bardziej nalezy ksztalci¢ w uczniach przekonanie,
ze nieznajomo$¢ jakiego$ wyrazu lub struktury nie musi
oznaczaé, ze nie zrozumieja oni ogdlnego sensu catego tekstu
lub nie dadza rady odpowiedzie¢ na wszystkie pytania testu.
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Wiedza jezykowa i pozajezykowa a typy tekstow.
Bardzo wazna w nauce czytania jest réwniez $wiadomogé
tego, ze istnieja rézne rodzaje tekstow, i ze teksty réznia sig
miedzy sobg nie tylko trescia, ale tez uktadem graficznym,
stylem, sfownictwem czy strukturami gramatycznymi. Warto
o tym z uczniami rozmawia¢ nie tylko przy okazji treningu
egzaminacyjnego, ale w czasie lekgji, na ktérych pojawiaja si
réznego rodzaju teksty. Zgodnie z podstawa programowa,
uczeri na tym poziomie znajomosci jezyka obcego powinien
umie¢ rozpoznaé teksty takie, jak: list prywatny, e-mail, SMS,
zaproszenie czy opowiadanie. Umiejetnos¢ ta jest testowana
w zadaniu, w ktérym uczniowie musza si¢ zapoznad z pigcioma
rodzajami tekstdw, na przyktad w zadaniu 7. (IOS) s3 to:
ogloszenie, ulotka, wpis na forum internetowym, e-mail oraz
fragment programu telewizyjnego z krétkim opisem filmu.

Mozna zatem pokazaé uczniom taki zestaw tekstéw i zadaé
nastepujace pytania:

Popatrzcie na teksty; ale ich nie czytajcie. Czy potraficiezgadna,

jakie to teksty? Czy uklad graficzny moze pomdc to okregli¢?

Jakiego jezyka uzywa si¢ zazwyczaj w SMS-ach/e-mailach

logloszeniach/ itp.?

Jak zazwyczaj zaczyna si¢ i koriczy e-mail/list itp.?

Pobudzanie ciekawosci.
Uruchamianie wiedzy jezykowej i pozajezykowej uczniéw
czgsto wiaze si¢ tez z rozbudzaniem ich ciekawosci, a umyst
zaciekawiony to umyst zmotywowany do pracy. Warto wigc
tak planowa¢ ¢wiczenia poprzedzajace czytanie, aby wzbudzaly
zainteresowanie uczniéw. Moje do§wiadczenie podpowiada, ze
dzieci lubig zadania, ktdre stanowia pewien rodzaj zagadki czy
wyzwania. Na przyklad, w odniesieniu do zadania 10. (PZZ)
mozna pokaza¢ uczniom tylko pytania (np.: Do you know how
much a guitar lesson costs?) i kazad im zastanowié sig, w jakim
tekécie mozna znalez¢ takie informacje, i gdzie takie teksty
mogg si¢ pojawic. Jedli uczniowie odpowiedza, ze w ogloszeniu,
to — gdzie mozna takie ogloszenie znalez¢: w gazecie lokalnej,
Internecie czy sklepie muzycznym? Taki rodzaj pytan nie tylko
pobudza my$lenie na okreslony temat, nie tylko aktywizuje
wiedzg uczniéw na temat $wiata wokét nich, ale tez zacheca

do swobodnej wymiany pomystéw i kreatywnego myélenia.

Zadania do wykonania.
W zyciu codziennym czytanie tekstéw zawsze wiaze si¢

z okre$lonym celem — nawet jesli celem tym jest czytanie dla
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przyjemnosci (cho¢ w wickszosci przypadkéw owa przyjemnosé
wiaze si¢ tez przeciez z rozwiazaniem zagadki kryminalnej czy
wyjasnieniem motywéw postgpowania gléwnych bohateréw).
Aby dobrze pokierowac uwaga uczniéw, nalezy postawi¢ przed
nimi konkretne zadania. Podstawowe umiejetnosci, ktdre sa
nam potrzebne na co dzies, a ktére uczniowie musza opanowaé
przed sprawdzianem, to zrozumienie ogdlnego sensu tekstu
(na przyktad zadanie 11. PZZ) oraz wyszukiwanie w tekscie
informacji szczegétowych (na przyklad zadanie 10. PZZ).
Jesli checemy ¢wiczy¢ umiejetno$é czytania, nalezy zaczaé od
ogdlnego rozumienia tekstu: o czym jest tekst i jaki to rodzaj
tekstu, a umiejgtno$¢ wyszukiwania szczegStowych informacji
¢wiczyé péiniej, przy drugim czytaniu. Jesli uczniowie maja
za zadanie przeczytad tekst bardzo doktadnie, nalezy da¢ im
tyle czasu, ile potrzebuja, nie przeszkadza¢ im i spokojnie
poczekaé na uczniéw najwolniejszych. Warto tez pozwoli¢
uczniom na poréwnanie wlasnych odpowiedzi w parach,
zanim podamy im odpowiedz prawidlows.

Tak jak pisatam w poprzednim artykule dotyczacym
sprawnosci stuchania, uwazne i przemyslane podejscie do
rozwijania umiejetnosci jezykowych przynosi lepsze efekty niz
pospieszne zaliczanie kolejnych zadari. Lepiej poswieci¢ wiecej
czasu (nawet cal lekcje) na uwazng i przemyslang prace nad
jednym tekstem, niz po prostu prosi¢ uczniéw o wykonanie
kolejnego zadania — oczywiscie, jesli naszym celem jest pojscie
droga ,czasem mniej znaczy wigcej”. Pomijajac warstwe
leksykalna, jaka wnosza teksty (warstwie tej poswiecony
bedzie méj kolejny artykul), warto éwiczy¢ réznego rodzaju
sprawnosci, ktére w przyszlosci pomoga naszym uczniom
w lepszym — i bardziej automatycznym — przetwarzaniu
czytanego tekstu, na co zwraca uwagg Walter (2007).

Dysponujemy wieloma technikami, ktére maja za zadanie
wspomdc przetwarzanie i rozumienie czytanego tekstu. Mozna
na przyklad poprosi¢ uczniéw, aby:

podkredlili stowa/zdania, w ktérych kryja si¢ odpowiedzi

na pytania;

podkredlili stowa/zdania, ktére niosg informacje gtéwne

i tworzg sens calego tekstu;

podkredlili stowa/zdania, ktére majg zmyli¢ czytelnika

i naprowadzi¢ ich na niepoprawng odpowiedz;

strescili przeczytany tekst i przedstawili go w formie tabelki

lub wykresu; na przyktad uczniowie moga przedstawic

typowy dzien Laury z zadania 9. (PZZ) w formie wykresu,
na ktérym na osi czasu napisza godziny, i skrétowo opisza,
co po kolei robi Laura (bike, school, lunch break, end of
school, piano);

na podstawie przeczytanego tekstu/tekstéw napisali
pytania na zrozumienie. Bardzo dobrze sprawdzi si¢ tu
zadanie 10. (PZZ), w ktérym jest do przeczytania 5
krétkich tekstéw, uczniowie moga wiec napisaé w parach
po 5 pytan (po jednym do kazdego tekstu), a potem,
juz w innej parze, zadawa¢ sobie nawzajem pytania i na
nie odpowiada¢ (na przyktad: Why can’t Ann meer Tom
today? — tekst A, What time does the concert of Black Cars
start?—tekst B itd.). Cwiczenie takie prowadzi do naprawde
glebokiego rozumienia tekstu, a przy okazji jest §wietnym
¢wiczeniem na zadawanie pytani, w koricu tez éwiczeniem

komunikacyjnym.

To samo inaczej — synonimy i parafraza.

Waznym elementem kompetencji czytelnika jest $wiadomos¢,
ze te same tresci moga by¢ wyrazone inaczej: trzeba to uczniom
pokazywaé i éwiczy¢ z nimi wyszukiwanie parafraz. Uwazny
czytelnik z pewno$cia zauwazy, ze w zadaniu 10. (PZZ)
pytania, jakie mama zadaje chlopcu (Tom), s3 sformufowane
w sposdb inny niz w tekstach, do ktérych pytania te si¢
odnosza. Przyktadowo, jedno z pytan to: Do you know where
to buy a cheap guitar?, a w tekécie C pojawia si¢ odpowiedz
na to pytanie w nastgpujacej formie: In the music shop they
are really expensive, (...) so look for it on the Internet or in big
shopping centres. Mozna ¢wiczy¢ z uczniami rozpoznawanie
synoniméw pojedynczych stéw, wyrazen czy nawet catych
zdan, rozpoznawanie jest bowiem pierwszym krokiem na
drodze do samodzielnego parafrazowania, czyli umiejetnosci
niezbednej na kolejnych etapach edukadji jezykowej i na kolejnych
egzaminach. Jesli zauwazymy, ze uczniowie dobrze radza sobie
z rozpoznawaniem synoniméw, mozna pokusié sie o wykonanie
¢wiczenia, w ktérym uczniowie beda sobie nawzajem pisaé
pytania do tekstu/tekstéw z wykorzystaniem parafrazy.
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Jednym z probleméw zwiazanych ze sprawdzianem jest
to, ze uczniowie czasami blyskawicznie decydujg si¢ na
pierwsza odpowiedz, ktéra wydaje im si¢ poprawna,
zamiast w skupieniu przeczytaé tekst do korica. Moze
to wynika¢ z probleméw z doktadnym zrozumieniem
tekstu, ale moze tez wynikad z lenistwa i checi skoriczenia
zadania tak szybko, jak si¢ da. Przyktad kontekstu do
takiego zachowania mozna z tatwoscia zauwazy¢ w zadaniu
8. (I0S): pytanie numer 2 dotyczy godziny, o ktérej
rodzina wstala w sobote. Poniewaz w tekscie jako pierwsza
pojawia si¢ godzina siédma, uczniowie czgsto wybieraja
t¢ odpowiedz, cho¢ jest ona nieprawidlowa. Oczywiscie,
mozna uczniom powtarza¢ do znudzenia, by przeczytali
tekst do korica, zanim wybiora prawidtowa odpowiedz.
Mozna tez uwrazliwi¢ ich na to, ze w tekscie pojawiaja sig
informagje, ktére maja za zadanie ich zmyli¢ i naprowadzi¢
na zla odpowiedz. Latwo zorganizowa¢ to jako gre, w ktdrej
zadaniem uczniéw jest wytropi¢ pulapki zastawione przez
autoréw zadania i podkresli¢ je w tekscie na czerwono,
a prawidlowe odpowiedzi — na czarno lub niebiesko.
Uczniowie zauwazaja wtedy z tatwoscia, ze tekst pefen jest
takich pulapek, a cata nadzieja w tym, ze na prawdziwym
sprawdzianie beda pamieta¢ o czerwonym kolorze i nie
wpadna w sidla zastawione przez autoréw zadan.

Rozwijajac i ¢éwiczac sprawno$é czytania u dzieci, stoimy na
poczatku drogi, jaka jest osiagniecie petnej kompetencji w tej
sprawnosci: wyksztalcenie czytelnika krytycznego, keéry
czyta tekst doglebnie i z uwagg, potrafi podda¢ go krytycznej
analizie, poszuka¢ ukrytych znaczeri, odnalez¢ metafory
i dostrzec ironi¢ (Wolf 2009). Ale jest to poczatek picknej
drogi — $miem twierdzi¢, ze czytanie moze by¢ najpigkniejsza
umiejetnoscia, jakiej kiedykolwiek bedziemy uczyé.

Warto zastanowic sig, jakimi drogami poprowadzi¢ uczniow,
by czytanie stato si¢ dla nich nie tylko jedna z testowanych umie-
jetnosci, ale przede wszystkim ciekawym zajeciem i sposobem
szukania nowych tresci — jezykowych i pozajezykowych. Warto
wyj$¢ poza podrecznik i materialy egzaminacyjne i raz na jakis
czas pokazaé uczniom — na przykiadzie prawdziwych ogloszen
lub e-maili (dostosowanych do ich poziomu jezykowego), ze
wszystko, czego ucza si¢ w klasie, ma przefozenie na prawdziwe

zycie. Na przyktad na umiejetnosé rozumienia ogloszeri w hotelu,
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rozktadu jazdy pociagéw czy komunikatéw wyswietlanych
w automatach do sprzedazy biletéw za granica. Warto pokazywac,
ze czytanie ze zrozumieniem to przede wszystkim umiejetnosé
zyciowa, a nie zadanie na sprawdzianie.

Takie podejécie by¢ moze wymaga treningu w uwaznym
czytaniu, ktéremu to my, nauczyciele, musimy si¢ podda¢, bo
uczeni nie musi zdawac sobie sprawy z tego, ze tak naprawde
to, co robi na ciekawej lekji, przygotuje go do sprawdzianu
i kazdego kolejnego egzaminu.

W kolejnym artykule z te] serii uwaznie przyjrzymy si¢ temu,
jak na sprawdzianie beda testowane kompetencje leksykalne,
oraz jak je nalezy rozwija¢, pielegnowaé i éwiczy¢ — nie tylko
na potrzeby sprawdzianu.
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Jezyk na wynos,
czyli dwujezycznos¢ dla poczatkujacych

Grzegorz Spiewak

Czego naprawde potrzebuje poczatkujacy, by zacza¢ mowic¢ w jezyku obcym? Gdzie
i kiedy moze to dosta¢? W trzecim z serii tekstow inspirowanych koncepcja deDOMO
prezentujemy nowe argumenty na rzecz podejscia leksykalno-funkcjonalnego
i wykorzystania jezyka ojczystego do nauki jezyka obcego w polskim domu i w szkole.
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a wynos — przesledZzmy na wstepie najczestsze
konotacje tego okreslenia: gorowe do uzythu,
raczej do szybkiej konsumpcji, zapakowane.
Odnosza sig one oczywiscie do jedzenia. A jaki
rodzaj jezyka obcego mozna by tak okresli¢? Na poczatku
zaznaczmy jedynie, ze jest to z pewnoscig jezyk, o ktérym
poczatkujacy moga jedynie pomarzy¢. Bo jezyk obey u poczat
kujacego jest radykalnie rogpakowany na poszczegdlne dzwicki,
stéwka i reguty gramatyczne — sktadniki malo przydatne
tu i teraz. Po co jednak poczatkujacemu gotowe danie,
mozna by zapyta¢, skoro znajduje si¢ on daleko od miejsca
i sytuacji, w kedrych mégtby swoje jezykowe umiejetnosei
skonsumowaé? Czy nie lepiej powoli i cierpliwie uczy¢ sig,
jak taczy¢ ze soba komunikacyjne sktadniki, nie ryzykujac
zakalca (czyli bledu) czy — co gorsza — zatrucia pokarmowego
(wpadki, o$mieszenia itp.)? Odpowiadam innym pytaniem:
czy uczacego si¢, ktdry marzy o jezykowej sprawnosci na
miarg kulinarnych wyczynéw Jamiego Oliviera, naprawde
moze zadowoli¢ (i zmotywowa¢ do dalszych staran) cierpliwe
stanie na komunikacyjnym zmywaku na zapleczu restauragji?!
Mdéwiac powaznie, nic tak nie cieszy, zwlaszcza na poczatku
procesu uczenia si¢ jezyka, jak poczucie sensownosci naszych
wysitkéw. Co zas jest bardziej sensowne dla przecigtnego
poczatkujacego, prakeycznie niezaleznie od wieku: poprawnie
rozwiazaé ¢wiczenie gramatyczne, wyrecytowaé z pamigci
kilka stéwek, czy raczej np. umie¢ poprosi¢ albo zapytac o cos,
cho¢by z kiepskim akcentem i bez tej czy innej koricowki?
Pisatem o tym juz w pierwszym tekscie z serii Jezyk obcy
udomowiony (Spiewak 2012). Przedstawitem tam koncepcje
alternatywnego mechanizmu motywacyjnego, ktéry moze
uczacemu si¢ pomdc przezwyciezy¢ poczatkowe poczucie
braku przydatnosci jezyka obcego', pozwalajac odczué realng
satysfakcje z podejmowania pierwszych préb uzycia go do
rzeczywistego celu komunikacyjnego, zwlaszcza jako instru-
mentu do realizacji istotnej, zyciowej potrzeby. Szczegélnie
w sytuagji, gdy te wazne potrzeby moga zrealizowaé osoby,
ktére wtadaja tym samym jezykiem ojczystym, co uczacy
si¢, a zatem komunikacyjna potrzeba uzycia jezyka obcego

1 To poczucie braku przydatnosci komunikacyjnej nazwalismy, za Henrym Wid-
dowsonem, obcoscia jezyka obcego. Konieczno$¢ pokonania tej obcosci to jeden
z zasadniczych tematéw, powracajacy wielokrotnie w pracach Widdowsona; sto-
sunkowo niedawno (1994:284) pisal: You are proficient in language to the extent you
possess it, make it your own, bend it to your will [...] rather than simply submit to
the dictates of its form [...] [podkr. autora].
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wlasciwie w ogole si¢ nie pojawia, o ile nie stworzymy
szczegblnych warunkéw?.

Oczywiscie bardzo tatwo zdtawi¢ entuzjazm do podejmowa-
nia takich wezesnych préb komunikacyjnych (z koniecznosci
niedoskonatych pod wzgledem formy), skupiajac uwage
uczacego si¢ nie na komunikacyjnym sukcesie, choéby
czgéciowym, lecz na wspomnianych juz powyzej zakalcach —
formalnojezykowych niedostatkach, czyli na bledach. O tym,
jak wielkie niesie to ryzyko i jak mozna probowa¢ go uniknaé,
pisatem w tekscie drugim z tej serii (Spiewak 2013). Apelowatem
w nim, by — na przekér pedagogicznym przyzwyczajeniom
i odruchom — zaakceptowa¢ blad jezykowy jako nie tylko
nieodtaczny, ale wreez pozadany objaw uczenia sig, zwlaszcza
jesli uwaga ucznia skupia si¢ tam, gdzie wlasciwie powinna,
czyli na tresci komunikatu raczej niz na jego poprawnosci.

Inspiracja dla obydwu tych tekstéw jest refleksja nad
proedukacyjnymi zachowaniami rodzicéw wobec swoich
dzieci oraz nad pewnymi cechami domowych interakgji,
ktére pozostaja, moim zdaniem, niedoceniane na gruncie

nauczania jezyka obcego. Z tych wlasnie obserwacji zrodzito si¢

2 Jak stworzy¢ takie sprzyjajace warunki i sam mechanizm motywacyjny w polskim
domu, wyjasniam szczegétowo rodzicom w publikacji popularyzatorskiej Angielski dla
rodzicow deDOMO. Przewodnik metodyczny; jak to osiagna¢ w polskim przedszkolu,
a nawet (po czgsci) w polskiej szkole, pisalem w JOwS 4/2012.



podejscie de(DOMO i koncepcja udomawiania jezyka obcego.
Nie tylko w warunkach domowych, z udziatem rodzicéw
i dzieci, dla ktérych deDOMO prymarnie powstalo, ale takze
jako (potencjalnie) atrakcyjne wzmocnienie® i urealnienie
metodologii gléwnego nurtu, w tym szczegdlnie podejscia
komunikacyjnego. O niedostatkach tego ostatniego pisatem
réwniez obszernie w poprzednich tekstach. O czym wigc
warto jeszcze mowic?

Odpowiedzig na to pytanie jest wlasnie tytul tego tekstu,
Scislej zas, jego pierwszy czlon. Ma on zwréci¢ uwagg na
sam komunikat, przy czym interesowaé nas tym razem
bedzie nie tyle jego efekt czy skutecznos¢ przekazu, ale sam
dobér srodkéw jezykowych, kidry powoduje, ze dany ciag
wyrazéw w ogole ma jakas wartos¢ komunikacyjna. Zwlaszcza
w przypadku, gdy zakres tych srodkéw jezykowych jest ogélnie
mocno ograniczony. Méwiac wprost, warto zastanowic sig
nad tym, czego najbardziej potrzebuje poczatkujacy, aby
mie¢ jakakolwiek szanse zrozumie¢ albo przekazad sensowny
komunikat w jezyku nadal dos¢ obcym. I zastanowic sig tez
oczywiscie nad tym, czy i jak mozemy mu to zapewnic jako
pedagodzy.

Na poczatek przeprowadzmy maly eksperyment myslowy.
Wyobrazmy sobie, ze wlasnie wybieramy si¢ w podréz do
kraju, ktérego jezyka nie znamy. Ktéra z wymienionych
ksigzek najchetniej wrzucimy do walizki:

podrecznik dla poczatkujacych;

repetytorium gramatyczne;

stownik dwujezyczny;

rozméwki?

Mysle, ze wigkszo$¢ Czytelnikéw zgodzi si¢ z Georgem
Woolardem, z ktérego najnowszej ksiazki* ten przyktad
przytoczylem: w takiej sytuacji nikt nawet nie pomysli
o podreczniku ani o zadnym kompendium gramatycznym.
Niektérzy moze wyciagna reke w kierunku stownika, ale
raczej tylko w pierwszym odruchu. Bezapelacyjnie wygrywaja
za$ rozméwki. Bowiem przy wszystkich ich oczywistych

3 O tym, ze podejscie to warte jest upowszechniania, $wiadcz z jednej strony entu-
zjastyczne komentarze rodzicow i pedagogéw, a z drugiej krytyczne reakcje niekeorych
teoretykéw (por. polemiczny wobec podejscia deDOMO tekst autorstwa Pawta
Schefflera i Hanny Wysockiej w numerze 3/2013 JOwS oraz artykut prof. Tadeusza
Zg6tki w numerze 1/2014; do niektérych tez odniosg si¢ w dalszej czgsci tekstu).
4 Woolard, G. (2013) Messaging. Beyond a Lexical Approach. The Round — o tej
znakomitej publikacji bedzie jeszcze wielokrotnie mowa.

niedoskonato$ciach i ograniczeniach, to wlasnie w nich
znajduje si¢ jezyk w formie na wynos: gotowe do uzycia,
zapakowane komunikaty, keérych tworzenie Woolard okredlit
w tytule swojej ksiazki bardzo cickawym neologizmem
messaging, dokonujac konwersji rzeczownika message na
wiele méwiacy czasownik 70 message. Chcial w ten sposdb
niewatpliwie potozy¢ nacisk na cos, czego jemu samemu — jako
uczacemu si¢ — dotkliwie brakuje w standardowej metodyce
nauczania jezyka obcego’. A jest tym czyms wsparcie uczacego
si¢ w tworzeniu petnowartoéciowych obcojezycznych
komunikatéw jako zasadnicza o$ programu nauczania, i to
od samego poczatku.

Podsumowujac: uczacy si¢ na poziomie poczatkowym
chce si¢ komunikowa¢, ale nie jest w stanie samodzielnie
komunikatu spakowaé. A zatem komunikaty, ktérych
potrzebuje, musi dosta¢ od razu gotowe, 74 wynos! Czy jednak

w ogdle je zrozumie?

Komunikaty musza by¢ dla samego uczacego si¢ zrozumiate,
oczywiscie jako komunikacyjne, spakowane calostki, przynaj-
mniej na poczatku, gdy niski poziom znajomosci jezyka obcego
de facto uniemozliwia $wiadoma analize ich gramatycznych
i leksykalnych sktadnikéw. Jak poméc poczatkujacemu
ten ogdlny sens uchwyci¢? Zdaniem Woolarda, odpowiedz
moze by¢ tylko jedna: postuzyé¢ si¢ jezykiem ojczystym. Tym
bardziej, ze — tak czy inaczej — kazdy poczatkujacy mysli
w kategoriach A co 10 znaczy po polsku? lub A jak to bedzie
po hiszparisku? itp. Odbieranie mu do tego prawa poprzez
upieranie si¢ na komunikacje tylko i wylacznie w jezyku
docelowym, to — zdaniem coraz wickszej liczby teoretykéw,
takze anglosaskich — wynaturzenie podejscia komunikacyjnego
(Andrewes 2005:5-11).

Podkreslmy, ze nie chodzi tu o powrét do klasycznej metody
ttumaczeniowej (cho¢by dlatego, ze bylo jej bardzo daleko
do funkcjonalnego wymiaru jezyka), ale o to, by znalez¢ dla
jezyka ojczystego nalezne mu miejsce w dydaktyce jezykowej.

Doprowadzi to, by¢ moze, do przeksztatcenia podejscia

5 Oczywiscie Woolard nie jest z pewnoscia w tym poczuciu braku osamotniony —
por. cho¢by prowokacyjny blog Scotta Thornbury’ego 7he (De-)Fossilization Diaries.
A language teacher tries to crank up his Spanish (www.scottthornburyblog.com),
w ktérym niebywale dowcipnie i trafnie dokumentuje swoja (kolejna!) probe uczenia
si¢ jezyka hiszpanskiego, analizujac te wysitki jako jeden z najwigkszych obecnie
autorytetéw w dziedzinie metodyki nauczania jezyka obcego.
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komunikacyjnego w podejscie komunikatowe®, o czym jeszcze
bedzie mowa. Najpierw bowiem musimy doprecyzowad samo

pojecie komunikatu dwujezycznego.

Jakich komunikatéw chce/potrzebuje poczatkujacy? Na
pewno nie tylko takich, jakie dostaje na kolejnych stronach
standardowego podrecznika na poziomie Al, bo s3 one
wszystkie podporzadkowane niemal catkowicie progresji
gramatycznej. A tymczasem poczatkujacemu potrzeba na
przyklad takiego jezyka:

Przykladowa scenka

Mummy,
Mamusiu, dokad pojedziemy w tym roku?

go this year?

Good question, honey. go?
Dobre pytanie, kochanie. Dokqd chciatabys pojechac?

know..., maybe to grandpa Ed’s.
Nie wiem, moze do dziadka Edwarda?

Yes honey, it’s a good idea.

Taak kochanie, to swietny pomyst.

Zrédto: Angielski dla rodzicéw na wakacje, deDOMO Education 2012

Dobér struktur jezykowych w powyzszej scence przykta-
dowe;j jest catkowicie zamierzony, facznie z ich gramatycznym
wyrafinowaniem i zréznicowaniem. Kto§ moze tu zaoponowa¢
i stwierdzi¢, ze to w ogéle nie jest jezyk dla poczatkujacych.
Ale w tym wiaénie rzecz! Fak, ze np. konstrukcja be going
to pojawia si¢ w programie nauczania stosunkowo pézno, to
efekt dominagji myslenia strukturalnego w konstruowaniu
programu nauczania. Jak juz pisatem w poprzednim tekscie,
jest to myslenie ugruntowane w metodyce gtéwnego nurtu
(pomimo deklarowanego nacisku na umiejgtnosci komuni-
kacyjne), co wida¢ zaréwno w spisach tresci podrecznikéw,
jak i przekonaniu wielu nauczycieli o relatywnej waznosci
btedéw gramatycznych. Bardzo tatwo jest uwierzy¢, ze to, co
si¢ pdZniej pojawia w programie nauczania, jest obicktywnie
trudniejsze niz to, od czego zaczyna si¢ cz¢$¢ pierwsza
podrecznika. Ale whasciwie skad my to wiemy?! Moze jest
zupelnie inaczej: trudne tak naprawdg jest to, czego nie daje

6 Uzywam tu celowo tego neologizmu, by odrézni¢ propozycje metodologiczne
Woolarda od standardowego podejscia komunikacyjnego (ang. communicative

approach).
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si¢ wykorzystaé, a tym samym powtarza¢ i utrwala¢? Tak
twierdzimy w podejsciu deDOMO, na podstawie licznych
obserwacji wezesnych ,,dwujezycznych” préb uzycia jezyka,
takze przez stosunkowo male dzieci.

Uzylem wyrazu ,dwujezyczny” prowokacyjnie — stad

wtasnie paradoksalnie brzmiacy drugi czlon tytutu mojego
tekstu. Bo na ogé! nie myslimy tak o poczatkujacych.
A tymczasem, zdaniem Woolarda, nawet poczatkujacy
moze by¢ — w pewnym sensie — dwujezyczny, o ile jego
czy jej znajomo$¢ jezyka ma od samego poczatku przede
wszystkim charakter aktywny, czyli nie polega gtéwnie
na rozpakowywaniu jezyka na czesci sktadowe, lecz na
produkowaniu gotowych komunikatéw i naprawde przy
tym chodzi o ,dwu-jezyczno$¢”, czyli korzystanie w petni
z zasobu, jakim dla kazdego, a zwlaszcza poczatkujacego,
jest jezyk ojczysty. Stad wlasnie konsekwentne ttumaczenie
wszystkich modelowych komunikatéw na jezyk polski w serii
przewodnikéw Angielski dla rodzicéw. Woolard (2013) postuluje
doktadnie to samo, budujac zreby podejécia komunikatowego
(ang. message approach). Nie chodzi tu w zadnym razie
o nadmierne ufatwianie zadania uczacemus sig, ale o radykalne
zwigkszenie dostgpnosci komunikatéw w jezyku docelowym!
Oczywicie zupetnie nierealistyczne byloby udostepnianie
w ten sposdb jednoczesnie dziesiatek strukeur — to bylby nie
kokeajl, lecz cigzkostrawny groch z kapusta. Ale rzecz w tym,
by kryterium zawezania bylo inne niz tradycyjne! Doskonale
uchwycit to Steve Brown w dyskusji na wspominanym juz
blogu Scotta Thornbury’ego (14.10.2013):
The priority as I see it would be to ensure that the language
learned is the language that needs to be learned. It’s important
that it comes from the learners and not from anywhere else.
[podkr. autora]

Oczywiscie duzo tatwiej osiagnaé tego rodzaju lokalizacje
jezyka, pod kazdym wzgledem, w warunkach domowych,
gdy mamy do czynienia z potrzebami co najwyzej kilkorga
uczacych sie. Ale czy w warunkach szkolnych to zupetna
utopia? Miejmy nadzieje, ze nie. Bezposrednie nawiazanie
do potrzeb uczacego si¢ tej czy innej konstrukeji znamy
oczywiscie z ,zadaniowej” koncepcji kompetenciji jezykowej
opisanej w ESOK]J (Rada Europy 2003). To fundamentalne
przeniesienie akcentu z wiedzy jezykowej jako gléwnego
celu dziatari pedagogicznych na umiejetnosci jezykowe
(por. stynne can do statements w wersji angielskiej opisu

wskaznikéw biegtosci) jest niewatpliwie odzwierciedleniem
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szeregu badari nad natura kompetencji jezykowej rodzimych
uzytkownikéw. W klasycznym juz studium Pawley i Syder
(1983) poréwnuja ja do rozmdwek z gramatycznymi adno-
tacjami. Scott Thornbury (2013), opisujac zalety podejscia
leksykalno-funkcjonalnego, méwi nawet o mental phrasicon
(mentalny frazykon — neologizm modelowany na wyrazie
leksykon). Liczne nawiazania do funkcjonalnego znaczenia
gramatyki i sfownictwa — nazywanych nieprzypadkowo
przeciez $rodkami jezykowymi — odnajdujemy w tekscie
najnowszej wersji polskiej Podstawy programowej ksztatcenia
ogdlnego (2009). Niestety, takie instrumentalne podejscie
do jezyka stosunkowo powoli przebija si¢ do programéw
nauczania i standardowych materiatéw dydakcycznych.
Owszem, w wigkszosci nowoczesnych podrecznikéw
znajdujemy sekcje poswigcone jezykowi funkcjonalnemu
albo przynajmniej listy gotowych wyrazen. Ale zwréémy
uwage, gdzie te funkcjonalne bloki si¢ na ogét znajduja:
pod koniec rozdziatu, jako swego rodzaju jezykowa wisienka
na gramatycznym torcie. Wielka szkoda, nie tylko moim
zdaniem, ale takze Woolarda (2013), kedry twierdzi wreez, ze
gramatyka i stownictwo powinny stuzy¢ tworzenin komunikatu,
a nie na odwrdt. 1, co wazne, chodzi mu nie tyle o zmiang
proporcji czasowych w planowaniu réznych typéw ¢wiczen,
ale radykalne przeorientowanie samej konstrukeji programu
nauczania i podporzadkowanie go logice kolejnych (typ6w)
komunikatéw, a nie logice kolejnych struktur gramatycznych.
Podkre$lmy za Thornburym, ze przyswajanie gotowych
calostek jezykowych pomaga nie tylko osiagna¢ wigksza
plynnog¢, ale takze przyczynia si¢ znacznie do stopniowego
przyswajania regut gramatycznych przez mézg. Czyli, nieco
przekornie méwiac, komunikaty — leksykalno-funkcjonalne
spakowane catostki — to najlepszy rodzaj srodkéw do analizy
zawartych w nich srodkéw jezykowych!

Jak méwi Nick Ellis (2003:67, tum. GS) prayswajanie
gramatyki to w istocie uczenie si¢ kawatek po kawatku wiely
tysigcy konstrukcji i destylowanie z nich wogdlnier na podstawie
stopnia regularnosci. Michael Hoey ujmuje to jeszcze bardziej
radykalnie, twierdzac, ze gramatyka tak naprawdg... nie
istnieje, a to, co nazywamy regula gramatyczng, to tak
naprawde spos6b na nazwanie potaczenia dwéch lub wiecej
wyrazéw, ktére cechuje bardzo wysoka czestotliwos$¢ wyste-
powania. To z kolei pokazuje prawidlowy, zdaniem Hoeya,

Woolarda, Thornbury'ego, Ellisa i wielu innych, kierunek: od
szezeg6tu (czyli konkretnych komunikatéw) do strukeuralnego
uogdlnienia, a nie odwrotnie!

W rzeczywistosci intuicyjna poprawno$¢ takiego podejécia
jest uderzajaca, jesli spojrzymy na kilka przyktadéw:

¢A qué hora empiezas
mafana?
¢A qué hora empiezas
hoy?
You must be kidding! A qué hora empieza
You must be joking! Tania?
It must be raining. ¢A qué hora terminas
They must be closing. las clases?
¢A qué hora termina
Jeremi?
¢Quién termina
primero?
Yo termino primero.

Jak méwi Thornbury (2013), przyswojenie sobie idiomatycznych
zwrotéw w rodzaju you must be kidding czy you must be joking
to nie tylko nauczenie si¢ bardzo przydatnych interakcyjnych
gotowcéw, ale — i to jest istota mySlenia komunikatowego —
idealna strukturalna pozywka dla mézgu uczacego si¢ po to,
by w koficu w glebokim sensie tego sfowa zauwazyt regularnie
wystepujace polaczenie wyrazowe must be, a nastgpnie,
przyswajajac kolejne, mniej lub bardziej idiomatyczne
komunikaty (np. it must be raining, they must be closing itd.),
wydestylowat cata rame konstrukcyjna X must be +V-ing.
I na koricu zaczat z nia eksperymentowa¢, dodajac wilasne
zmienne w miejsca X'i V. Podkreslmy raz jeszcze: kluczowe
jest to, zeby nie zaczyna¢ od dania na zimno, czyli czasownika
modalnego must, ani od wyktadu na temat jego specyficznej
sktadni i morfologii. Taka préba transmisji gotowej wiedzy
jezykowej nie rozgrzeje mézgu ucznia do intelektualnej
aktywnosci, jak dowiadujemy si¢ od neurodydaktykéw”!
Najpierw komunikaty powinny by¢ przyswojone jako catos¢,
oczywiscie z calosciows ich interpretacja poprzez thumaczenie

7 Por. tekst dr Marzeny Zyliniskiej w numerze 3/2013 JOwS, a takze jej znakomita
ksiazke Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mézgowi. Wyd. Naukowe
UMK 2013.
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na jezyk ojczysty (Zartujesz!, Zarty sobie robisz?l; Najwyrazniej
pada; Chyba juz zamykajq).

By¢ moze jeszcze dobitniej pokazuje to analiza przyktadéw
hiszpariskich w prawej kolumnie powyzej. Nie ulega chyba
watpliwosci, ze sa to prawdziwe, sytuacyjnie realne komunikaty
w sensie twierdzed Woolarda, ale takie deDOMO, bo whasnie
do domowego uzytku sa bez watpienia przeznaczone, co
pokazuje ich thumaczenie:

O ktérej zaczynasz jutro?

O ktérej zaczynasz dzisiaj?

O ktérej zaczyna Tania?

O ktérej koriczysz lekcje?

O ktérej koriczy Jeremi?

Kto koficzy pierwszy?

Ja koriczg pierwsza.

Jak wida¢, dobér komunikatéw jest wprawdzie zawezony,
ale — jak postulowaliémy powyzej — owo zawezenie jest
motywowane kontekstowo, a nie strukturalnie. Tego rodzaju
jezyk po prostu naturalnie si¢ pojawia, gdy rodzice negocjuja
z dzie¢mi plan dnia, ustalaja, kogo odebra¢, kto ma wziaé
klucz do domu itd. Wybdr hiszpaniskiego jako przyktadu jest
tu celowy, bo jezyk hiszpariski jest zdecydowanie bardziej
fleksyjny niz angielski. Ale to w zadnym razie nie uniewaznia
zasady od komunikatu do uogdlnienia.

Wida¢ doskonale, jak sensowne jest najpierw opanowanie
pewnej liczby takich wiasnie komunikatéw, na przyktad
w domowej zabawie w dwujezycznosé, co proponujemy
w podejéciu deDOMO. Oczywiscie trzeba wiedzieé, co one
znaczg jako catos¢, stad kluczowa rola ttumaczenia na jezyk
ojczysty. Bo opanowa¢ znaczy: naprawde komunikacyjnie
wykorzystaé, w prawdziwej interakdji. I to wielokrotnie, az te
komunikaty si¢ w glowie, ustach i uszach zadomowia. Dopiero
potem za$ prébowal rozpakowac je, zauwazajac stopniowo
(doktadnie tak, jak postuluje Ellis), ze migdzy A qué hora
i rzeczownikiem jest miejsce na czasownik. A nastepnie, ze
empiezas i terminas maja takie same koricéwki, w odréznieniu,
od empieza i termina.

Jednak czy nie lepiej zacza¢ tradycyjnie, od odmiany
czasownikow terminar i empezar przez wszystkie osoby
i liczby? I w ten sposob pokazaé uczacemu sie uporzadkowane
dane jezykowe, z keérych bedzie mégt zaczaé budowac swoje
wypowiedzi? Odpowiadamy kategorycznie: nie lepiej! Jesli
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wierzy¢ wspélezesnej neurodydakeyce, jest to wrecz dziatanie
utrudniajace mézgowi uczenie si¢. Owo ,uporzadkowanie
danych” mézg musi sobie zorganizowa¢ sam, wyabstrahowujac
je z uprzednio przyswojonych komunikatéw. Inaczej nie
dokona zadnego abstrakcyjnego uogdlnienia i nic sobie nie
przyswoi, czyli o prawdziwym, glebokim uczeniu si¢ nie moze
by¢ mowy — jak twierdzi Zylifiska w przywolywanej juz pracy.

Ta neuropedagogiczna argumentacja stanowi niezalezne
uzasadnienie tzw. needs only analysis (funkcjonalnej analizy
minimum) sformulowanej przez Allison Wray (2008), na
ktéra powotuje si¢ Woolard (2013: Kindle loc 1067). Wray
twierdzi, ze tak naprawdg w procesie uczenia sig jezyka obcego
nie ma uzasadnienia dla natychmiastowego rozkladania
komunikatu na czeéci sktadowe, o ile rozumiemy jego
sens jako catosci. Czas na analiz¢ przychodzi wtedy, gdy
chcemy na bazie tego komunikatu stworzy¢ podobny, np.
zmieniajac przedmiot prosby, osob¢ adresata itp. To zreszta
bardzo przypomina, zdaniem Woolarda, sposdb uczenia si¢
jezyka ojczystego przez dzieci, sterowany $cisle za pomoca
ich potrzeb komunikacyjnych. Bardzo akcentujemy to
w podejsciu deDOMO: dziecko wyabstrahowuje swéj jezyk
ojczysty nie z gotowych, podanych na tacy regut jezykowych,

bo jeszcze nie ma zadnego jezyka zerowego, w ktérym mozna



by je sformutowad. Jezykowa strawa dla dziecka sa catostki
komunikacyjne, w duzej czgéci niewerbalne, rodzicielski
jezyk gestéw i usmiechdw, ktdrym towarzyszy ciag dzwickéw
pierwszego jezyka. I dziecko te catostki imituje, zanim zacznie
je przetwarzac.

Podsumowujac, intuicyjnosé i przydatnoéé tak rozumianego
podejscia komunikatowego wydaje si¢ bezsprzeczna. W swietle
cytowanych powyzej kluczowych dokumentéw, w tym
zwhaszcza ESOK] i podstawy programowej, wypada tez
stwierdzi¢, ze wszelkie teoretyczne podstawy dla funkcjonalnej
reorientacji juz dawno istniejg. Czemu zatem komunikaty nie

rzadza szkolna dydakeyks jezyka obcego?

Wypada stwierdzi¢, ze konstrukeja programu nauczania
jezyka obcego, jaka dominuje w szkole publicznej, nie stwarza,
niestety, najlepszych warunkéw do przyswajania komunikatow.
I to nie tylko z oczywistego powodu ograniczen czasowych
izbyt duzej liczebnosci klas, co utrudnia organizacje ¢wiczed
rozwijajacych interakcje w jezyku méwionym.

Jak pisatem wczesniej, nie ma zadnej drogi na skroty
w przyswajaniu komunikatéw. Kazdy uczacy musi je przepusci¢
przez uszy i usta wielokrotnie, by weszly pod skére, jak to
trafnie ujeta Agnieszka Krzemiriska (2013) w niedawnym
specjalnym wydaniu ,,Polityki”. Tymczasem presja realizacji
planu wynikowego powoduje, ze wielu nauczycieli czuje si¢
w obowiazku nieustannie ¢ do przodu z materiatem® — czyli
realizowa¢ kolejne elementy programu, zorganizowanego
wedle logiki progresji gramatycznej. Ma to jeszcze jeden
niewspomniany wczesniej niepozadany skutek: powoduje
powierzchowny kontakt ze stosunkowo duza liczba jednostek
jezyka. Tymczasem zaréwno logika podejscia komunikatowego
(por. Woolard 2013: Kindle 1. 464, a takze 589), jak i wnioski
plynace z badan neurodydaktycznych wymagaja czegos zgota
innego: poglebionego kontaktu z odpowiednio mniejsza
liczba dwujezycznych komunikatéw. Nawiazywatem do tego
z nieco innej perspektywy juz w pierwszym tekscie z tej serii,
odnoszac si¢ do podejécia SLOW. Obcojezyczne substancje

8 Przypominaja o tym wyniki niedawnej ankiety prowadzonej wsréd nauczycieli
realizujacych w trzeciej klasie gimnazjéw z terendéw wiejskich nowatorski program
YOUNGSTER. Jak sami twierdza, uwolnieni od wymogéw realizacji podstawy
programowej 7,n;1jduj3[ (takze ku zaskoczeniu ich s;lmych) przestrzen i mozliwosé
rzeczywistego uczenia jcy)’ka obccgo, z bardzo wymiernymi rezultatami, w postaci
wynikéw egzaminu koficowego gimnazjalistéw.

odzywcze musza miec po prostu czas na stopniowe wwalnianie
si¢ W organizmie uczacego sie.

Mamy zatem poniekad smutny paradoks: najbardziej
nowatorskie aspekty nowej podstawy programowej (w tym
szczeg6lnie uwypuklenie instrumentalnej roli nauczanych
struktur jako $rodkéw jezykowych do realizacji funkcji
komunikacyjnych, czyli tworzenia i interpretacji komuni-
katéw) trudno realizowaé w szkole, przynajmniej dopéty,
dopdki nie nastapi fundamentalna reorientacja programu
nauczania. Ale jesli nie w szkole, to gdzie?! Agnieszka
Krzeminska koriczy swéj tekst radykalnym stwierdzeniem:
Na razie znajomost jezykdw obcych to gldwnie miernik wysithku
i zaangazowania w ich naukg rodzicéw, a nie paistwa.
Brzmi to jak apoteoza domowej edukacji jezykowej, ktéra
proponuje podejscie deDOMO, przy czym, jak Czytelnicy
by¢ moze pamigtaja, w tekscie pierwszym z serii Jezyk
obcy udomowiony sugerowalem poszerzenie przestrzeni
tego udomawiania i objecie nim edukacji przedszkolne;,
a moze takze wezesnoszkolnej. Bytoby to o tyle fortunne, ze
wiasnie w takich warunkach mozna fatwo wyobrazi¢ sobie
praktycznie wykonalny program stopniowego, niespiesznego
namnazania przydatnych dla dziecka komunikatéw
dwujezycznych — bezsprzecznie pozadany jako niezbedna
faza wstepna, zanim nastapi etap rozpakowywania, czyli
bardziej $wiadome;j refleksji jezykowe;j.

Nie trzeba chyba dodawag, ze dla skutecznosci i atrakeyj-
nosci tego stopniowego namnazania komunikatéw potrzebny
jest zgota nowy, kompleksowy program nauczania interakeji
dwujezycznej. Mam nadziejg, ze pewna inspiracja w jego
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tworzeniu mégtby by¢ jego wariant domowy, opracowany
juz w ramach deDOMO. Potrzeba bowiem zrozumiatego
mechanizmu motywacyjnego, angazujacego zwlaszcza mate
dzieci, kt6ry przekona je, ze takie dwujgzyczne komunikaty
warto przyswajac i jak najczedciej sie nimi na co dzieri postu-
giwa¢ do realizacji bardzo konkretnych potrzeb. Odwotam
si¢ tutaj do artykutu Scheflera i Wysockiej, opublikowanego
w jedym z poprzednich numeréw "Jezykéw Obcych w Szkole".
Whrew twierdzeniom autoréw uwazam, ze naturalna’ we
wezesnej nauce moéwienia w jezyku obcym jest tylko codzienna
komunikacja. Jezyk mdéwiony i spontaniczna interakcja
jezykowa to zasadniczo inne sprawnosci niz produkcja,
a tym bardziej recepcja jezykowa, czego moi adwersarze zdaja
si¢ w polemicznym ferworze nie dostrzegaé. Co ciekawe,
krytykujac jako nienaturalne (a nawet szkodliwe) préby
kreowania przyjaznego klimatu dla dwujezycznych wprawek
interakcyjnych z udzialem rodzicéw i dzieci, proponuja
w zamian posadzi¢ dziecko przed ekranem telewizora czy
komputera z niedubbingowanymi kreskéwkami. W tym
ostatnim nie widz¢ nic zlego (wbrew temu, co twierdza
Scheffler i Wysocka), tyle ze mam duze watpliwosci, czy i na
ile zwigkszenie dzieciom czasu jednokierunkowej ekspozycji
na jezyk obcy moze im poméc w rozwijaniu sprawnosci
interakgji.

Swoistos¢ interakcji jezykowej, wyodrebnionej jako
odrebna umiejetnos¢ chociazby w ESOK], kaze zrewidowad
stereotypowe mySlenie o celach ksztalcenia i kryteriach sukcesu,
zastanowic si¢, czy pojecie normy jezykowej (w tym m.in.
pozadanego akcentu) stosuje si¢ w niezmienionym ksztalcie
do wszystkich sprawnosci jezykowych. Wrécimy do tych
arcywaznych kwestii w kolejnym odcinku naszej serii.

Metoda doDomo to niekonwencjonalna metoda oswajania dzieci
z jezykiem obcym, w ich wlasnym domu, z rodzicami. Oryginalny
system motywacyjny, oparty na pozytywnych emocjach i fatwych
do zdobycia nagrodach. Autorska analiza unikalnych cech jezyka
domu, jakim na co dzied méwia rodzice i dzieci. Bez tradycyjnych
lekji, bez stresu i bez udziatu nauczyciela. Za to z mnéstwem
zabawy, §miechu i twérczego stow cigcia-giecia, czyli eksperymentéw

z jezykiem obcym, w wykonaniu dzieci, a nawet mamy i taty, jesli

9 O ile w ogéle okreslenie naturalna moina zasadnie odnies¢ do jakiejkolwick
formy edukacji.
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tylko pozbeda si¢ swoich dorostych Igkéw przed méwieniem po
angielsku. Na metodzie deDOMO oparty jest cykl przewodnikéw
Angielski dla rodzicéw, osobno dla rodzicéw przedszkolaka, ucznia klas
1-3 i ucznia klas 4-6 szkoly podstawowej.

Koncepcja deDOMO i oparte na niej publikacje zostaty wyréznione
certyfikatem Kreatywnosé i Innowacje 2009, Nagroda im. F. Kalli-
macha 2012 oraz Europejskim znakiem innowacyjnosci w dziedzinie
nauczania i ucgenia si¢ jezykdw obeych (European Language Label 2012)

oraz otrzymaly wyréznienie w konkursie EDUInspiracje 2013.

Andrewes, S. (2005) The CLT Police. Questioning the Communicative
Approach, Modern English Teacher, vol 14, nr 2:5-11.

Ellis, N. (2003) Constructions, Chunking and Connectionism.
W: C. Doughty, M. Long (red.) 7he Handbook of Second Language
Acquisition. Oxford: Blackwell.

Krzemiriska, A. (2013) Musi wej$¢ pod skére. Czy warto uczy¢ dzieci
angielskiego, francuskiego i chiriskiego naraz i juz od przedszkola
W: ,Poradnik Psychologiczny Polityki”, t. 13:70-72.

Pawley, A., Syder, F.H. (1983) Two Puzzles for Linguistic Theory: Native-
-like Selection and Native-like Fluency. W ].C. Richards and R W. Schmidt
(red.). Language and communication. New York: Longman, 191-226.
Rada Europy (2003) Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego:
uczenie sig, nauczanie, ocenianie Warszawa: CODN.

Scheffler, P., Wysocka, H. (2013) Pochwata naturalnosci. Jezyk obcy
oswojony. W: ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 3, 76-85.

Spiewak, A., Zycka, M. (2011) Angielski dla rodzicow na wakacje.
Warszawa: deDOMO Education.

Spiewak, G. (2010) Angielski dla rodzicéw deDOMO. Przewodnik
metodyczny. Warszawa: deDOMO Education.

Spiewak, G. (2012) Pochwata powolnosci, czyli jezyk obcy udomowiony.
W ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4, 26-31.

Spiewak, G. (2013) Méj przyjaciel btad. W ,Jezyki Obce w Szkole”,
nr 3, 86-91.

Thornbury, S. (2013) The (De-)Fossilization Diaries. A Language Teacher
Tries To Crank Up His Spanish [online] [dostgp 14.10.2013]
Widdowson, H.G. (1994) The Ownership of English. 7TESOL Quarterly,
nr 28(2).

Woolard, G. (2013) Messaging. Beyond a Lexical Approach. The Round,
Kindle Publication.

Wray, A. (2008) Formulaic Language: Pushing the Boundaries. Oxford:
Oxford University Press.

Zylitiska, M. (2013) Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne
mézgowi. Torun: Wydawnictwo Naukowe UMK.

dr Grzegorz Spiewak
Wyktadowca akademicki, trener, doradca ds. metodyki nauczania, autor
materiatéw dydaktycznych. Wspétewdrca metody deDOMO i lider projektu
Angielski dla rodzicéw deDOMO. Wspétpracuje stale z nowojorska uczelnia
The New School i wydawnictwem Macmillan. Jest tez zalozycielem
DOS-Teacher Training Solutions, niezaleznego centrum doskonalenia

nauczycieli jezykéw obcych.


http://scottthornburyblog.com/

Zadanie i projekt.
Perspektywa nauczyciela jezykow obcych

Monika Stawicka

Jaka jest relacja miedzy zadaniem a projektem i jakie sq konsekwencje ewentualnych

réznic miedzy tymi dzialaniami dydaktycznymi? Artykul jest proba odpowiedzi na

to pytanie z punktu widzenia nauczyciela jezyka obcego wspolodpowiedzialnego

za zarzadzanie procesem dydaktycznym w klasie jezykowej, dzialajacego w erze
dydaktyki postmetodyczne;j.

agadnienie podejscia zadaniowego obecne jest
w polskiej literaturze glottodydaktycznej od
pewnego juz czasu (por. Rada Europy 2003;
Janowska 2008, 2010, 2011), a popularno$¢ metody
projektéw w rodzimej praktyce dydaktycznej na kazdym
szczeblu nauczania zostata wsparta rozporzadzeniami Ministra
Edukacji Narodowej z 20 sierpnia 2010 r. (kazdy uczen
polskiego gimnazjum jest zobowigzany do uczestnictwa
w co najmniej jednym projekcie edukacyjnym w czasie
trwania obowigzkowej nauki szkolnej), a takie posrednio
wprowadzeniem w zycie ustawy o szkolnictwie wyzszym
(MNiSW 2011). Powyzsze stwierdzenia sktania¢ moga do
rozwazenia kwestii, czy pojecia zadania i projektu w dydakeyce
jezykéw obeych mozna traktowad jako rézne realizacje tego
samego podejscia do nauczania zwanego tutaj dzialaniowym,
ktdrego istota jest aktywnosé osoby uczacej sig?
Perspektywy zmian w nauczaniu jezykéw obcych zary-
sowane przez B. Kumaravadivelu (2001) powoli przeradzaja
si¢ w rzeczywisto$¢ glottodydaktyczng okreslang przez
konteksty edukacyjne. Model dydaktyki postmetodycznej
wedtug Kumaravadivelu ewoluuje w kierunku nauczania
bez metody wiodacej jako reguly preskryptywnej. Model
ten charakteryzuje si¢ trzema parametrami: specyficznoscia
(ang. particularity), praktycznoscia (ang. practicality) oraz

perspektywicznoscia' (ang. possibility). W model taki wpisuje
si¢ podejécie dziataniowe, przesuwajace punkt réwnowagi
miedzy nauczycielem a osoba uczacy si¢ zdecydowanie
w kierunku osoby uczacej sie, z jej potrzebami jezykowymi
i mozliwosciami, osadzonej w konkretnej sytuacji edukacyjnej.
Podejscie takie stawia nauczyciela w roli facylitatora zmian,
refleksyjnego prakeyka oraz badacza procesu dydaktycznego
dynamicznie nim zarzadzajacego. Nauczyciel zatem wspét-
organizuje przestrzen, w ktdrej uczacy si¢ autonomicznie sie
rozwija. Nauczyciel, ktdry te przestrzed w miare potrzeby
monitoruje i modelyje, nie narzuca jednak uczacemu si¢
gotowych standardéw i wzorcéw. Wzory dziatani i zachowan
(réwniez mownych) sa bowiem negocjowane w trakcie procesu
dydakeycznego. W polu naszych rozwazan znajduje si¢ zatem
(wspdt)dziatanie osoby uczacej si¢ oraz nauczyciela. Moze ono
przybiera¢ réine formy, m.in. poprzez wykonywanie zadan
lub projektéw edukacyjnych. Poniewaz, jak si¢ wydaje, pod
pojeciem nauczania metoda projektéw kryja si¢ czesciowo nieco
inne dziatania (tak nauczyciela, jak i ucznia) niz w wypadku
nauczania zadaniowego, postaramy si¢ naszkicowaé zaréwno
réznice, jak i podobiedstwa miedzy tymi dziataniami, oraz

zwrdcimy uwage na ich wzajemne relacje.

1 Thumaczenie terminéw zostalo zapozyczone z pracy Jodtowiec i Nizegorodcew

(2008:17).
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Zdefiniowanie pojecia zadania w kontekscie glottodydak-
tycznym nastrecza tyle samo trudnosci co definicja projektu?.
Na uzytek tych rozwazani postugujemy si¢ definicjg zadania
sformutowang przez D. Nunana, ktdra jest zbiezna koncepcyjnie
z definicja tego terminu proponowana przez autoréw ESOKJP.
Wedtug Nunana (2004), zadanie (ang. pedagogical task) to:

dziatanie w klasie, ktdre angazuje uczqcych si¢ w rozu-
mienie, praetwarzanie, produkcje i interakcie w jezyku
docelowym, a ich uwaga pozostaje skupiona raczej na
mobilizowaniu kompetencji gramatycznej do wyrazenia
gnaczqcych tresci (meaning) niz na operowaniu formaq
Jezykowq. Zadanie powinno stanowic spdjng catos¢ jako
akt komunikacyjny z poczqtkiem, Srodkiem i zakoriczeniem

(Nunan 2004:4).

Dalej Nunan dodaje, ze celem zadania jest komu-
nikatywne uzycie jezyka z podkresleniem przekazania
sensownych treéci, jednak nie oznacza to lekcewazenia
formy gramatycznej. Forma i tres¢ s3 wzajemnie powigzane,
ale gramatyka jest niejako podporzadkowana realizacji
celéw komunikacyjnych (Nunan 2004). Zadanie i projekt
w obszarze definiowania jezykowych celéw dydakeycznych
zasadniczo sie nie réznia.

Podejscie zadaniowe, ktére proponuja autorzy ESOK],
czy — jak to okresla I. Janowska (2008:45) — perspektywa
zadaniowa, jest continuum podejscia komunikacyjnego (2008:47).
Osoba uczaca sig postrzegana jest jako autonomiczna, centralna
posta¢ procesu dydaktycznego, ktdra jest jednoczesnie jednostka
spofeczna wykonujaca autentyczne i celowe dziatania jezykowe
(oraz niejezykowe) w specyficznym dla siebie srodowisku.
Z tej samej perspektywy patrzymy na proces dydaktyczny
prowadzony metoda projektowa, ktora, jak zauwaza P.E. Gebal
(2010:115), nalezy do zadaniowych form pracy. H. Komorowska

2 Np. Ellis (2003) przytacza dziewig¢ definicji pojecia zadania, autorstwa réznych
badaczy. Co najmniej tyle samo definicji projektu mozna znalez¢ w literaturze przed-
miotu, np.: Fried-Booth (2002), Komorowska (2004), Zawadzka (2004), Nunan
(2004), Dakowska (2005), Stoller (2006), Slater, Beckett i Aufderhaar (2006).

3 Pojecie zadania proponowane przez ESOK] mowi, ze chodzi o dziatanie realizowane
przez jedng lub wigcej 0s6b, ktdre angazujgc w sposéb strategiczny swoje kompetencje
zmierzajq do okreslonego celu komunikacyjnego (Rada Europy 2003:20). Podejécie
zadaniowe postrzega uczacych si¢ jako: jednostki spoleczne wykonujace okreslone
cgynnosci, ktdre sa wwarunkowane kontekstem srodowiskowym i sytuacyjnym.
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(2005:116) z kolei méwi o programie zadaniowym, o wyraznie
zaznaczonych celach dydakeycznych?.

W opinii wielu badaczy, podejécie projektowe stuzy
realizacji celéw dydaktycznych z zakresu wiedzy przed-
miotowej. Nunan (2004:131 i n.) na przykiad twierdzi, ze
nauczanie projektowe jest ta wlasnie forma dydaktyczna,
ktéra odpowiada m.in. realizacji nauczania zintegrowanego
(zorientowanego na temat lub tresci przedmiotowe). Nunan
okresla projekt jako zintegrowane maksizadania’, ktére
trwajg tak dtugo, jak dtugo trwa kurs, semestr lub nawet
caly rok szkolny. Projekty stanowia tu centralng cze$é
programu nauczania lub sa faczone z instrukcja tradycyjna
(Nunan 2004:135). Autor zwraca uwage na dwa punkty,
ktdre réznia projekt od zadania. Jest to, po pierwsze, czynnik
czasu — projekty trwaja dtuzej niz jednostka lekcyjna (céwniez
dlatego, ze czgsto wychodza poza klasg, por. Fried-Booth
1986); po drugie, fake, ze zadania sa w istocie komponentami
projektu. Projekt moze by¢ podzielony na mniejsze zadania.
Chociaz zadania, podobnie jak projekty, koncentruja si¢
na treéci i funkgji, to w przeciwieristwie do nich, moga
nie dostarcza¢ uczacym si¢ wystarczajacych powodéw do
zaangazowania si¢ w dzialanie, ktdre jest uczestnictwem we
wspdlnie pracujacej — uczacej si¢ — spotecznosci, tworzonej
przez cztonkéw grupy projektowej (Debski 2006). R. Debski

zauwaza, ze:

Zadania sprawdzajq si¢ najlepiej, gdy sq postrzegane jako
elementy sktadowe (budulec) wickszych przedsigwziel
dydaktycznych majgcych na celu petniejsze wejscie w spo-
lecznosé uzywajgeq jezyka docelowego (Debski 2006:51).

Podobna koncepcje prezentujg D. Willis i J. Willis
(2007). Projeke sktada si¢, wedtug tych badaczy, z zadari
zorganizowanych wokét jednego tematu czy problemu, a kazdy
z nich ma swdj wiasny cel oraz produkt (czy raczej p6tproduky),
ktdry uczestniczy w budowaniu kulminacyjnego produktu
koncowego, w pewien sposéb upublicznionego. M. Dooly
i D. Masats (2010), ktére wykorzystuja metode projektéw do

ksztatcenia nauczycieli jezykéw, réwniez uwazaja, ze nauczanie

4 H. Komorowska pisze o: wyraznym celu, jaki uczqcy si¢ ma osiqgnac, pozajezykowym
ukierunkowaniu celu ukazujacym zwiqzek z realiami zycia, takim ustawieniu celu,
aby mozna go byto osiggnac wylgcznie drogq interakcji migdzy uczqcymi sig, nacisku
na znaczenie, a nie na formg oraz oceng wykonania zadania na podstawie produktu.
5 Por. r. Ribe i N. Vidal (1993); méwi sig tu o trzech generacjach zadar, z ktérych
ewoluowalo nauczanie projektowe.



projektowe opiera si¢ na wykonywaniu zadan i podzadar, ale
w przeciwienistwie do nauczania zadaniowego wymaga ono
od nauczyciela i uczacych si¢ konceptualizacji calego procesu
dydakeycznego osadzonego w szerszym kontekscie spotecznym
iedukacyjnym. Takze L. van Lier (2004), patrzac na nauczanie
projektowe z perspektywy ekologicznej, postrzega je jako
szczegblowo zaplanowane i monitorowane wykonywanie zadan,
ktére stopniowo przygotowuja uczacych si¢ do korzystania

lekcja/kilka lekeji

sala lekcyjna

poprawne wykonanie zadania
dostepny tylko grupie uczacych sig
wymaga zaplanowania zadania

ograniczona (m.in. ze wzgledu na cel)

ograniczony w czasie, przestrzeni i zakresie

ograniczony w czasie, przestrzeni i zakresie

wymaga ewaluadji przede wszystkim

jezyka (formy) i stopnia wykonania zadania

wymaga motywacji na czas realizacji
zadania; trudna do uzyskania, jedli

zadanie nie jest wystarczajaco interesujace

/motywujace/wymagajace dla osoby
uczacej sie

standardowa

ograniczona ze wzgledu na ograniczone

upublicznienie

ograniczona ze wzgledu na fizyczng

obecno$¢ nauczyciela (staly monitoring

jezykowy i organizacyjny)

ograniczony, przewidywalny, najczesciej

w petni planowany

z poszerzajacego si¢ wachlarza mozliwosci i wyboréw, powoli
ewoluujac w kierunku uczenia si¢ autonomicznego.
Sprébujmy ujaé syntetycznie réznice migdzy zadaniem
a projektem w wybranych kategoriach, biorac pod uwagg
fakt, ze czesto réznice pomiedzy tymi dwoma $rodkami
dydaktycznymi sa nieostre lub niejednoznaczne. Zestawienie
w Tabeli 1. pokazuje dwa podejécia do nauczania jezykéw

oparte na dziataniu.

dtuzej niz jedna lekcja; miesiac, semestr lub dwa
wychodzi poza salg lekcyjng

cele dydaktyczne osiagane przez fizyczng realizacje
produktu koricowego

upubliczniony, udostgpniony poza uczaca si¢ grupg,
np. online

wymaga calosciowej koncepdji projektu i wizji
produktu koricowego

sprzyja indywidualizacji
rozbudowany
rozbudowany

wymaga ewaluadji jezyka,
wiedzy pozajezykowej (przedmiotowej), umiejetnosci
spotecznych, pétproduktéw oraz produktu koricowego

wymaga silnie zmotywowanej grupy uczacych sie,
zwlaszcza w projekeach dtugo trwajacych; tatwiej
osiagalna, gdy grupa jest $wiadoma skali upublicznie-
nia projektu (np. powszechna dostgpnos¢ online)

niezbedna dtugofalowa, kluczowa zwlaszcza w okre-
sach kryzysu motywacji w grupie

bardzo duza — w przypadku wykonania produktu
koricowego i jego upublicznienia

warunek sine qua non pracy projektowej, ale moze
wymaga¢ wprowadzenia zadari pomostowych,
treningu autonomicznego do samodzielnych dzialari
uczacych sie

zréznicowany, z tendencja do uzyskania petnej
samodzielnoci uczacych si¢ w przypadku projekeow
otwartych; dynamiczny organizacyjnie

Tabela 1. Proces dydaktyczny w zadaniu i projekcie. Zrédio: opracowanie wtasne
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Podsumujmy teraz rozwazania dotyczace natury projektu
edukacyjnego i natury zadania, podkreslajac istniejace migdzy
nimi réznice. Jezykowy projekt edukacyjny jest przedsiewzigciem
dydaktycznym, na ktére sklada sie wiele zadas (zadan czastko-
wych) prowadzacych do realizacji gléwnego celu projektowego,
jakim najczedciej jest (réznej postaci) upubliczniony produke.
Fakt upublicznienia projektu powoduje wicksze zaangazowanie
jego uczestnikéw, poniewaz oznacza ono poddanie si¢ ocenie
zewngtrznej; w przypadku zadania ewaluatorem jest najczg-
$ciej ,tylko” nauczyciel, ewentualnie uczacy si¢. Motywem
zewnetrznym w dobrze zarzadzanym projektowym procesie
dydaktycznym jest trafnie postawione pytanie lub problem.
Trafno$¢ oznacza istotno$¢ problemu czy pytania dla uczacej
si¢ grupy. Istotnos¢ ta realizowana jest przez che¢ znalezienia
rozwiazania problemu lub odpowiedzi na postawione pytanie.
Che¢ lub potrzeba staje si¢ niejako gléwna sita motywacyjna
stymulujaca rozwdj projektu — sita napedows (ang. driving
force) dla wspétpracujacej grupy. Ramy czasowe realizacji
projektu sa szersze niz jednostka lekcyjna, a ramy przestrzenne
projektu wychodza poza salg lekcyjna. Czynniki te pokazuja,

jak wazne jest planowanie poszczegdlnych faz projektu, z pozo-
stawieniem dodatkowego czasu na elementy nieprzewidziane,
wynikajace z kreatywnosci, spontanicznosci i zaangazowania
grupy, czy z powodu opézniet lub zdarzen losowych. Ranga
konceptualizacji calosci oraz planowania etapowego wynika
tez z fakeu, ze czesto realizacja jednej fazy projekeu (czyli
wykonania jej zadan sktadowych) jest zalezna od ukoriczenia
etapu poprzedniego, czyli realizacji zadari weze$niejszych.

W sytuadji idealnej projekt jest fazows realizacja zadari
budowanych wedtug dynamicznego programu nauczania,
z jednoczesnym umozliwieniem realizacji koncepcji oceniania
dynamicznego, écisle sprzezonego z nauczaniem. Nauczanie,
ocenianie i uczenie sig, czyli czynnosci prowadzace do rozwoju
osoby uczacej si¢, zachodza wtedy jednoczesnie w trzech
obszarach: sprawnosci jezykowych, wiedzy przedmiotowej oraz
pozajezykowych kompetencji ogdlnych, w trakcie realizacji
kolejnych faz projektu. Sa one logicznie zaplanowane i skladaja
si¢ z zadan, do wykonania ktérych wymagane sa konkretne
informacje. Zalezno$¢ migdzy projektem a zadaniem jako
jego czescia sktadows przedstawia Rysunek 1.

CZLONKOWIE

GRUPY PROJEKTOWEJ
1
FAZY PROJEKTU
3.
: STANDARDY DLA
ZADANIEA POSZCZEGOLNYCH ZADAN
ZADANIE B

Rysunek 1. Realizacja zadan w projekcie warunkujaca jego rozwdj oraz rozwoj jego uczestnikdw
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Rysunek pokazuje te obszary informacji, ktdre s3 istotne dla
rozwoju projektu, tj. realizacji zadan (ang. task flow). Dotycza
one zatem zdefiniowania: 1. logicznie zaplanowanych faz
projektu (definiowanie, planowanie, realizacja, ewaluacja),
2. zadan sktadajacych si¢ na poszczegélne fazy (np. zadanie A,
zadanie B), 3. standardéw okreslajacych poszczeg6lne zadania,
oraz 4. cztonkéw grupy projektowej odpowiedzialnych za
realizacj¢ konkretnych zadan, a takze sposobéw przeptywu
informadji w obrebie grupy i poza nig (ang. information flow).

Tak zbudowany model pracy projektowej stawia
przed nauczycielem oraz osobg uczacy si¢ inne wyzwania
i wymagania niz nauczanie tradycyjne czy zadaniowe.
W petni realizowany moze by¢ tylko w warunkach akeeptacji
i realizacji nowych rdl, czyli w stanie tworzacej si¢ nowej
réwnowagi edukacyjnej, opartej o zasadg dwupodmiotowosci
i dialogicznoddi, tj. rozwijajacej si¢ autonomicznosci (zaréwno
nauczyciela, jak i uczacych si¢). Chociaz niekt6rzy badacze
maja tendencje do utozsamiania projektu z zadaniem®,
tatwo jest dostrzec réznice chociazby w sferze organizacyjnej
(czas, przestrzen) pomiedzy tymi dwoma dziataniami
dydaktycznymi, majacymi przeciez ten sam cel nadrz¢dny.

H. Maylor (2010) twierdzi, ze wlaczenie do planowania
omawianych standardéw okreslajacych wykonanie poszczegdl-
nych zadan sprzyja doktadnemu roztozeniu dziatart w czasie.
Umozliwia to takze prowadzenie ciaglego monitoringu, zaréwno
organizacyjnego, jak i jezykowego (w zaleznosci od ustalonych
wspolnie standardéw), oraz powoduje, ze informacja na temat
jakosci i stopnia realizacji konkretnego zadania jest dostgpna
dla wszystkich cztonkéw grupy w kazdej fazie projekeu.

Biorac pod uwagg czynniki, ktdre zdecydowanie réznicuja
zadanie i projeke, tzn. czas i przestrzen, oraz konsekwencje
tych réznic, wskazane wydaje si¢, aby przed przystapieniem
do nauczania dzialaniowego nauczyciel dokonat samo-
oceny swojego stylu pracy, swoich preferencji, mozliwosci
i ograniczeri. Samoocena, dokonana przez udzielenie sobie
odpowiedzi na zamieszczone nizej przykladowe pytania,
moze wyznaczal stopiefl otwartosci, gotowosci do zmian

czy poziomu autonomii nauczycielskiej. Pytanie ogélne,

6 Wilczyriska (1999:247) pisze tak: Opieranie dydaktyki jezykéw obcych na realizacji
zadan (zwanych nickiedy projektami) mozna uznaé za najbardziej charakterystyczng
cechg ery postkomunikacyjnej.

ktére moze okresla¢ kierunek budowania nowej réwnowagi
w dydaktyce jezykéw obcych, moze by¢ nastgpujace:
Czy i w jakim stopniu jeste$my chetni i gotowi do podjecia
w klasie jezykowej dzialan, ktére sa odejsciem od klasycznej
pracy frontalno-podawczej, z nauczycielem bedacym w centrum
procesu dydaktycznego, na rzecz budowania otwartosci i prakzyki
tworzenia niewiedzy (Sliwerski 2005:375), charakteryzujacej si¢
duza dynamika wzmocniona elementem nieprzewidywalnosci?
Popatrzmy na pytania bardziej szczeg6towe; tu odpowiedzi
zaleza w znacznym stopniu od naszego przygotowania oraz
kontekstu edukacyjnego, w jakim pracujemy:
Na ile autonomiczne sa nasze dzialania w klasie (i poza klasa)
oraz w konsekwencji — na ile autonomiczne sg dziatania
0s6b, ktére uczymy? Jakie konkretne dziatania sa, wedtug
nas, dziataniami autonomicznymi oséb uczacych sig?
Wazne jest zatem zdanie sobie sprawy z preferencji, ograniczen
i mozliwosci wlasnych, oséb uczacych si¢ oraz instytudii,
w ktdrej dziatamy. By¢ moze potrzebny jest trening strategii
autonomicznych, zaplanowanie i przeprowadzenie ¢wiczeri
pomostowych, wprowadzenie w klasie wickszej liczby zadan
koniczacych si¢ samoocena czy ocenianiem kolezeriskim, przy
bardziej ,wycofanym” monitoringu nauczycielskim.
Czy potrafimy zaplanowa¢ roczny, pétroczny lub paro-
tygodniowy projekt, majac precyzyjng wizj¢ produktu
koricowego, i t¢ wizje przekonujaco przekazaé uczacym sig?
Czy nie boimy si¢ p6js¢ za ta wizja, nie do korica wiedzac,
co bedzie si¢ dzialo migdzy punktem startowym a punktem
koricowym, . przedstawieniem koncowego produktu
(jesli w ogdle uda nam si¢ ten punkt wraz grupg osiagna?)?
Czy nie boimy si¢ kryzyséw motywadji (beda na pewno)
i klopotéw z dyscypling (beda na pewno) i potrafimy
reagowac w takich sytuacjach?
Czy potrafimy zaplanowa¢ relewantne zadania jezy-
kowe przygotowujace uczacych si¢ do kolejnych dziatan
projektowych?
Czy potrafimy oszacowad ramy czasowe poszczegdlnych
zadan, wyznaczy¢ terminy ich wykonania i zdefiniowad
p6tprodukey?
Czy potrafimy zaplanowa¢ system oceniania adekwatny
do dziatari projektowych?
Czy potrafimy podda¢ publicznej ocenie swoja prace
dydakeyczng?
Czy potrafimy pracowac¢ tak, aby koncentracja na procesie
byta tak samo mocna (jedli nie mocniejsza) jak na produkcie?
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Tworzenie nowej réwnowagi w dydakeyce jezykéw obcych
okredla paradygmat nauczania dzialaniowego, ktéry moze
by¢ realizowany w klasie jezykowej przez zadania — budulec
projektow. Te z kolei umozliwiajg realizowanie rekomendacji
Rady Europy, dotyczacych polityki jezykowej — z osobg
uczacy sie, zajmujaca partnerskie miejsce obok nauczyciela
w procesie dydakeycznym. Mozemy tu dostrzec hierarchiczng
relacje pomiedzy zadaniem a projektem, z zadaniem jako
nadrzedng forma dydakeyczng (w stosunku do éwiczen stricte
jezykowych) i projektem jako forma nadrz¢dna wobec zadania
(gdyz taczacym szereg zadan w projekt), pamietajac jednak, ze
zadania mogg przeciez w klasie jezykowej funkcjonowa¢ autono-
micznie, a nie tylko jako budulec’, majac inne cele niz projek.

W przedstawionych rozwazaniach ograniczylismy si¢ do
zaznaczenia tylko wybranych réznic i relacji mi¢dzy nauczaniem
dziataniowym opartym o projekt a nauczaniem dzialaniowym
opartym o zadanie. Jednak kwestia relacji zadanie — projekt
obejmuje szereg innych aspektdw, na przyklad zasygnalizowane
wezesniej zagadnienie roli nauczyciela i uczacych sie w obu
dziataniach dydaktycznych, sposoby zarzadzania obydwoma
procesami czy zagadnienie autentycznosci oraz indywiduali-
zowania nauczania przy pomocy obydwu metod. Te kwestie
wymagaja dalszych badani. Cecha wspdlng obu podejs¢ jest
dziatanie, w ktérym autentyczne, celowe uzycie jezyka jest
autonomicznym sposobem rozwoju osoby uczacej si¢ i rozwoju

uczacej si¢ wspdlnoty.
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nauczanie projektowe i jako$¢ w procesie glottodydaktycznym.



Wikitekst o technologiach mobilnych
w ksztatceniu nauczycieli jezykow obcych

Elzbieta Gajek

WikKi to jedno z narzedzi technologii informacyjnych i komunikacyjnych (TIK),
ktoére umozliwia wspdlne pisanie jednego tekstu przez wielu autoréw, w pewnym
stopniu podobnie jak internetowy edytor tekstu, oferowany przez Google. Wiki
moze by¢ wykorzystane w ksztalceniu nauczycieli jezykow do ¢wiczenia sprawnosci
zespolowego pisania tekstu, egzemplifikacji zadan, a takze ksztalcenia postaw
innowacyjnych przyszlych nauczycieli jezykéw obcych. W prezentowanym artykule
wiki zostanie przedstawione jako narzedzie, ktorego uzycie wplywa na strategie
pisania tekstu.

ozwdj technologii mobilnych rodzi potrzebe

przygotowania przysztych nauczycieli jezykéw

obcych do korzystania z tych technologii w pracy

zawodowej. Z jednej strony, nalezy ksztaltowaé
postawe innowacyjna zachecajaca, przyszlego nauczyciela do
stosowania nowych — dzi§ jeszcze nawet nieznanych — tech-
nologii w pracy nad jezykiem. Z drugiej strony, mozliwosci
organizacyjne i budzetowe instytucji edukacyjnych, w tym takze
uczelni, nie zapewniajg studentom dostgpu do najnowszych
urzadzen. Nauczyciel przysztych nauczycieli poszukuje wige
sposobu rozwigzania konfliktu pomiedzy przekonaniem
o koniecznosci przygotowania studentéw do innowacyjnego
stosowania najnowszej techniki a ograniczeniami wynikajacymi
z dynamiki rozwoju technologii oraz czynnikéw ekonomicz-
nych. W artykule tym podejmujemy probe przedstawienia

rozwigzania tego dos¢ skomplikowanego problemu.

Zwykle autorem catego tekstu lub jego pierwszej wersji
jest jedna osoba. Potem tekst ten jest czgsto uzupelniany
i redagowany przez inne osoby. Obecnie teksty pisane
sa gléwnie w edytorach, ktére utrwalajg podstawowe
strategie pisania na papierze, ulatwiajac mozliwosci edycji
poprzez przenoszenie, wstawianie i usuwanie fragmentéw
tekstu. Tworzenie tekstu w edytorze ma jednak charakter
indywidualny. Wspétautorstwo polega raczej na pisaniu
przez réznych autoréw osobnych fragmentéw tekstu, jako
rozdziatéw, podrozdzialéw czy akapitéw. Zwykle liczba
wspdlautoréw jest niewielka. Wnikliwa analiza tekstu
pozwala czgsto na identyfikacje indywidualnego stylu
autoréw, nawet jesli material zostal podany starannej
obrébce redakeyjnej.
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Wspdlne pisanie w wiki jest przedmiotem analiz glotto-
dydatycznych (Lund 2008, Mak, Coniam 2008). Tekst
tworzony jest przez wielu autordéw i znaczaco rézni si¢ od
tekstu na papierze. Zaréwno proces tworzenia tekstu, jak
i efeke kofcowy sg inne niz wtedy, gdy tekst jest pisany
w edytorze. W wiki powstaje tekst, kt6ry proponuje nazwaé
wikitekstem lub wikiesejem. Gtéwna réznica polega na tym,
ze wspélautorzy podczas pisania przyjmuja rézne role autora
tekstu w zaleznosci od etapu i udziatu w pracy zespotowe;.
Pierwsi autorzy zarysowuja gléwne idee tekstu. Kolejni je
rozwijajg, a nastgpni egzemplifikuja. Kazdy z autordw jest
jednoczesnie redaktorem tekstu. Kazdy autor dopasowuje jezyk
i styl swojego wpisu do istniejacych juz fragmentéw tekstu.
Powstaly tekst, z jednej strony, obrazuje wiedzg i doswiadczenie
wszystkich autoréw, czgsto znaczaco wigksza niz pojedynczej
osoby. Wspétautorzy ucza sie wiec od siebie. Z drugiej za$
strony, tekst jest odpersonalizowany wlasnie dlatego, ze nie
jest ugruntowany w jednostkowym ludzkim dos§wiadczeniu
i widzeniu §wiata. Moze to budzi¢ kontrowersje oraz wptywaé
na sposdb czytania i interpretacji wikitekstu. Z pewnoscia
jednak otwiera nowe mozliwosci analizy jezykoznawczej
i interpretacji tekstu jako utworu zbiorowego. Dzigki dostgpowi
do historii wpiséw, w wiki istnieje mozliwo$¢ ustalenia udziatu
kazdego z autoréw w procesie tworzenia tekstu. W edytorze
jest to utrudnione. Gl6wna zaleta wiki jest mozliwos¢
wsp6tpracy wielu autoréw, co dobrze wpisuje si¢ w potrzebe
ksztalcenia strategii wspétpracy miedzy ludZzmi. Kazdy
nauczyciel moze utworzy¢ swoje wiki edukacyjne na jednym

z licznych serwiséw, przykladowo na: www.wikispaces.com.

Rozwéj nowych technologii powoduje rosnaca popularnosé
urzadzen mobilnych, takich jak smartfony czy tablety.
Liczba ich uzytkownikéw sigga juz milionéw. W krétkich
odstepach czasu pojawiaja si¢ nowe urzadzenia, tworzone
sa nowe aplikacje. Kierunek rozwoju techniki wskazuje,
ze komputery stacjonarne sa wypierane z powszechnego
uzytku przez spersonalizowane urzadzenia przenosne. Ich
oprogramowanie zawiera aplikacje wspierajace nauke jezykdéw
obcych. Technologie mobilne znajduja zastosowanie w pracy
nad wszystkimi sprawnosciami jezykowymi, a takze nad

sfownictwem, wymowg oraz gramatyka. Liczne aplikacje
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tworzone s3 dla odbiorcéw w kazdym wieku: dzieci i dorostych,
zaréwno poczatkujacych, jak i zawansowanych uczniéw
jezykéw. Najpopularniejsze sg aplikacje anglojezyczne. Strona
Mobile Learning for Languages dostarcza podstawowych
informacji o aplikacjach. Wydawnictwa jezykowe przedstawiaja
swoje pomysly na uzywanie urzadzelt mobilnych. Firmowany
przez Oxford University Press English Language Teaching
Global Blog zacheca do korzystania z wielu aplikacji — w tym
popularnego stownika 7he Oxford Advanced Learner’s Dictionary.
Wydawnictwo Pearson wpisuje si¢ swoimi rozwiazaniami
w ide¢ nauczania przez gry — gamifkacje, np. Zeos. Celem
tego artykutu nie jest jednak przedstawianie wielu aplikacji
mobilnych do uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych, zaréwno
darmowych, jak i ptatnych. Szerszy opis zastosowania urzadzen
i aplikacji mobilnych w nauczaniu jezykéw z przyktadami
oraz krytyczna ich ewaluacja zostal przedstawiony w innym
artykule autorki (Gajek 2013).

Mozliwosci i efektywnos¢ aplikaciji staja sie przedmiotem
badari w zakresie przyswajania jezyka drugiego i glottodydakeyki
w ogdle. Joseph (2009) podkresla efekty stosowania materiatéw
audiowizualnych w urzadzeniach mobilnych podczas nauki
wymowy. Burston wskazuje na zalety pedagogiczne oraz
ograniczenia stosowania urzadzeli mobilnych, np. ich cene.
Przedstawiajac wptyw urzadzed mobilnych na nauczanie
jezykéw, nie mozna pomina¢ publikacji Naomi Baron (2008)
oraz Kukulskiej-Hulme i Traxlera (2005). W rozwazaniach
o stosowaniu technologii mobilnych znajduje zastosowanie
model SAMR (Substitution, Augmentation, Modification,
Redefinition):

zastapienie (ang. substitution): nowe narzedzia zastgpuja

starsze, stosowane wczesniej do wykonywania tych

samych zadan.

rozszerzenie (ang. augmentation): technika nieznacznie

usprawnia rutynowe czynnosci, np. automatyczne zapa-

mietywanie tresci, automatyczne udostepnianie zasobSws
modyfikacja (ang. modification): technologie sa uzywane
do nowych zadari, ktére zmieniaja sposoby uczenia si¢, np.
praca grupowa podczas pisania jednego tekstu;

przedefiniowanie (ang. redefinition): uczniowie tworza
samodzielnie, niezauwazalnie dla siebie zupetnie nowe
zadania i materiaty dydaktyczne. Ponadto synteza i ewa-
luacja — najwyzej zorganizowane sprawnoséci myslenia
wedtug taksonomii Blooma — maja wicksze znaczenie niz
sprawnosci nizszego rzedu, np. zapamictywanie. Przyktadem


www.wikispaces.com
http://www.scoop.it/t/mobile-learning-for-languages
http://oupeltglobalblog.com/tag/mobile-apps/
http://oupeltglobalblog.com/tag/mobile-apps/
http://www.ednetinsight.com/news-alerts/technology-headlines/pearson-s-digital-solutions-for-personalizing-learning.html

przedefiniowania moze by¢ wykorzystanie technologii

mobilnych do wspétpracy miedzynarodowej ucznidw.
Warto tez wskaza¢ na ide¢ BYOD (Bring Your Own Device),
keédra zaleca nauczycielom wykorzystanie w klasie sprzetu
cyfrowego posiadanego przez uczniéw w celu zwickszenia
ich zaangazowania w proces uczenia si¢. Wigkszo$¢ urzadzen
posiadanych przez uczniéw to urzadzenia mobilne. Na
zajeciach, w czasie ktérych beda z nich korzystaé pod okiem
nauczycieli, naucza si¢, jak mozna z nich korzysta¢ w trakcie

samodzielnej nauki — takze jezykéw obcych.

Mimo tego, iz niskie naklady finansowe na edukacje
powszechna i akademicka w Polsce nie dajg mozliwosci
wyposazenia uczelni ksztalcacej przysztych nauczycieli
w urzadzenia mobilne do badari glottodydaktycznych i do
praktycznego treningu korzystania z nich w klasie jezykowe;j,
nie mozna pominac ich stosowania w ksztalceniu nauczycieli.
Pojawia si¢ tez watpliwo$¢ wynikajaca z dynamiki rozwoju
urzadzen mobilnych. Czy uczenie studentéw pierwszego roku
studiéw (pierwszego lub drugiego stopnia nauki) technik
pracy z urzadzeniem, ktére byto najnowsze pét roku lub
rok wezesniej, ma sens, jesli w chwili, gdy po 3 lub 2 latach
ukoricza studia, na rynku beda funkcjonowaty juz zupetnie

inne urzadzenia o wickszych mozliwosciach technologicznych?

Przy duzym tempie rozwoju techniki rezygnacja z zakupu
urzadzen przez instytucje edukacyjng wydaje si¢ uzasadniona.

Jednak to whasnie szybki rozwdj techniki wzmacnia potrzebg
ksztalcenia postaw innowacyjnych przysztych nauczycieli, aby
w momencie podjecia pracy zawodowej byli przygotowani do
wykorzystania w nauczaniu jezykéw dostgpnej technologii.
Obok postaw innowacyjnych wazne sg takze strategie analizy
przydatnosci i oceny pojawiajacych si¢ na rynku narzedzi
i oprogramowania. Kluczowa jest umiejgtnoéé¢ samodzielne;
ewaluacji zalet danego urzadzenia oraz potaczenie wiedzy
i sprawnosci dydaktycznych w zakresie nauczania jezykéw
obcych z mozliwosciami najnowszej techniki. Tempo zmian
technologicznych powoduje, ze rosnie znaczenie samoksztatcenia
zawodowego nauczycieli. Z badan przeprowadzonych przez
autorke w 2013 r. w grupie 676 nauczycieli jezykéw obeych!
wynika, ze 63 proc. z nich deklaruje, ze potrafi wskaza¢
uczniom, jak korzysta¢ z urzadzen mobilnych na lekdji jezykdw
obcych, a 60,5 proc. potrafi korzystaé z tych urzadzer na
lekcji. 73,3 proc. respondentéw pytanych o Zrédta wiedzy na
temat stosowania TIK wskazuje, ze na uczelni nie nauczyli
sig, jak korzysta¢ z TIK w czasie lekeji jezykowej. Tylko
15,1 proc. stwierdza, ze przydatne byly ksiazki metodyczne
na temat wykorzystania TIK na lekcjach jezykéw. 20,3 proc.
respondentéw deklaruje, ze pomysly na lekcje czerpali z czasopism
dla nauczycieli. Natomiast 88,6 proc. szuka samodzielnie
pomystéw i materialéw w Internecie. 70,7 proc. respondentéw
eksperymentuje z TIK, wymyslajac samodzielnie zadania dla
uczniéw. Zatem zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli, inspirujac
sie zasobami internetowymi, eksperymentuje z rozwigzaniami
technicznymi, ktére moga by¢ przydatne w pracy z uczniami.
Wiedza wyniesiona z uczelni w zakresie zastosowan techniki
cyfrowej w nauczaniu jezykéw obeych jest niewielka, podobnie
jak wpltyw ksiazek i prasy metodycznej. Dlatego zadaniem
nauczyciela akademickiego jest zachgcenie wszystkich studentow
— przysztych nauczycieli — do samodzielnosci i kreatywnosci
w poszukiwaniu rozwigzari metodycznych w zakresie dostepnych
mozliwosci technicznych: rozwijanie krytycznego myslenia
o nowinkach, ktére maja potencjat dydakeyczny w zakresie
uzycia ich w klasie jezykowej oraz do indywidualnej nauki
jezyka obcego. Ponizej przedstawiona jest propozycja dzialari

1 Badana grupa nie jest reprezentatywna dla wszystkich nauczycieli jezykéw
obcych, poniewaz celem tego badania byto opisanie postaw i opinii nauczycieli
aktywnie uczestniczacych w programach zarzadzanych przez Fundacj¢ Rozwoju
Systemu Edukacji — czyli aktywnych, innowacyjnych, otwartych na wspétprace
migdzynarodowa takze za posrednictwem TIK.
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dydakeycznych ksztalcacych innowacyjne postawy przysztych
nauczycieli jezykéw obcych w samoksztatceniu i doskonaleniu
zawodowym, polegajaca na tworzeniu wikitekstu o mozliwosciach

technologii mobilnych w nauczaniu jezykéw obcych.

Przyktadem wikitekstu moze by¢ tekst przygotowany
przez studentéw I roku studiéw magisterskich w Instytucie
Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego
w ramach zadania na kursie Intermedialne nauczanie jezykéw
obcych. Podjecie zadania polegajacego na pisaniu wikitekstu na
zajgciach przygotowujacych do zawodu nauczyciela jezykow
ma nast¢pujace cele:
Zapewnia studentom dos$wiadczenie w pisaniu wspdlnego
tekstu. Wspdlne pisanie wikitekstu jako spdjnego tekstu
wymaga uwaznego zaplanowania i analizy istniejacych
fragmentéw. Studenci zostali zapoznani z wiki jako narze-
dziem dostepnym na platformie Moodle i ideg wikitekstu.
Zastosowano zasade uczenia przez do§wiadczenie.
Pozwala na wykorzystanie wiedzy i do§wiadczenia
studentéw. W zadaniu stosowane sa konstrukeywistyczne
podstawy dydakeyki. Wykorzystywana jest przedwiedza
studentéw w zakresie dydakeyki jezykéw obcych uzyskana
podczas studiéw licencjackich oraz przedwiedza wynikajaca
z ich wilasnego doswiadczenia korzystania z urzadzen
mobilnych. Uzycie terminu urzqdzenia mobilne pozwalato
na uwzglednienie réznego rodzaju sprzgtu dostgpnego
na rynku. Podczas zaj¢é studenci pracowali w grupach,
nastepnie dzielili si¢ wiedza i do$wiadczeniami korzystania
z réznego rodzaju urzadzeri i odkrywali dostgpne na nich
aplikacje. Po dyskusji napisali tekst (okoto 2500 stéw),
ktérego fragment znajduje si¢ w zataczniku 1. Wskazali
w nim, jakie sa mozliwosci wykorzystania technologii
mobilnych w edukacji jezykowej. Oznaczenia S1, S2, Sn,
podane w nawiasach, oznaczaja studentéw zakodowanych
jako Student, 1 Student 2, Student n.
Tworzy warunki do ksztaltowania opinii i postaw
w sytuacjach nowych, w ktérych dzielenie si¢ pomystami
i do$wiadczeniami przez wiele 0séb prowadzi do powstawa-
nia innowacyjnych idei obejmujacych obszary interdyscypli-
narne. Pokazuje strategie samodzielnego tworzenia technik
dydakeycznych, w ktdrych student — wykwalifikowany
nauczyciel jezyka po studiach licencjackich —taczy zdobyta
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wiedz¢ metodyczna i psychopedagogiczna z najnowszymi
osiagnieciami techniki.

Obecnie zachodzi pilna potrzeba przygotowania
studentéw — przyszlych nauczycieli jezykéw obceych
— do stosowania na lekcjach urzadzer mobilnych. Ze
wzgledu na dynamike rozwoju techniki cyfrowej, jak
pokazano wcze$niej, uzasadnienie zakupu sprzgtu do
¢wiczen wydaje sie watpliwe. Jednak studenci powinni
umieé samodzielnie okresli¢ mozliwosci zastosowania
urzadzeri mobilnych w zakresie nauczania jezykéw
obcych z uwzglednieniem wiedzy z zakresu psychologii,
pedagogiki i dydaktyki jezykéw obceych. Powinni umieé
takze oceni¢ przydatnos¢ sprzgtu i aplikacji mobilnych,
ktore s3 aktualnie dostepne na rynku, do nauki jezykéw,
oraz rozumie¢ znaczenie zmian wprowadzanych przez
technologie informacyjno-komunikacyjne w zakresie
strategii uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych. Studenci
uzyskujacy kwalifikacje nauczycielskie na poziomie
magisterskim powinni charakteryzowaé si¢ innowacyjnoscia
i przygotowaniem do modyfikacji procedur zawodowych
w zakresie wykorzystania srodkéw dydakeycznych, jakimi
dysponuja oni sami oraz ich uczniowie.

Rozwija umiejetnoé¢ krytycznego myslenia o potrzebie
budowania warsztatu pracy nauczyciela jezykéw obcych.
W ksztatceniu na poziomie magisterskim bardzo wazna jest
nauka krytycznego myslenia o wlasnych przekonaniach
i postawach wptywajacych na decyzje zawodowe, samodziel-
nej oceny nowych urzadzen, ktére majg potencjat dydak-

tyczny, oraz umiejetno$¢ uzasadniania wlasnych opinii.



Laczy doswiadczenie formalne edukacji akademickiej od lub modyfikacja schematéw z uwzglednieniem
z do$wiadczeniami nieformalnymi korzystania z urza- wszelkich zasobéw dostepnych nauczycielowi.

dzen mobilnych. Podstawa innowacyjnosci jest odejscie

Jedna z mozliwosci wykorzystania technologii mobilnych w nauce badZ nauczaniu jezykéw
obcych jest wykorzystanie czytnika e-bookéw, np. Kindle: firma Amazon w cenie czytnika Kindle
oferuje zainstalowanie na czytniku stownikéw szesciu jezykéw, ktére $wietnie da si¢ wykorzysta¢
w czasie czytania e-booka w jezyku obcym. Gdy czytamy tekst i nie rozumiemy jakiegos stowa,
wystarczy najecha¢ na nie kursorem, a wtedy wyswietli si¢ definicja tego stowa w jezyku ksiazki
(np. angielskim), mozna tez wybra¢ opcj¢ show full definition i zobaczy¢ inne znaczenia — te
mozliwosci bardzo usprawniaja czytanie ksiazek w jezyku obcym (lub np. zadawanych uczniom
lektur —a sporo klasyki angielskiej i amerykanskiej, takze dla dzieci, jest dostgpne w Internecie
catkowicie za darmo, do pobrania w wersji MOBI). Sprawdzenie nieznanego stéwka zajmuje
chwile i nie rozprasza uwagi przy dalszym czytaniu, co bywa niewatpliwa wada przy sprawdzaniu
stownictwa w stownikach papierowych czy nawet komputerowych, kiedy trzeba wpisa¢ szukane
hasto za pomoca klawiatury. Nalezy jednak zauwazy¢, ze stowniki dostgpne w wersji mobilnej
w formie aplikacji na telefon umozliwiaja uczniom szybkie sprawdzenie stowa, ktdre pojawito si¢
w trakcie lekji lub w czasie rozmowy z rodzimym uzytkownikiem danego jezyka obcego. Stowniki
te s3 w wigkszo$ci darmowe, a ich jakos¢ w petni zadowalajaca — zawieraja one transkrypcje
fonetyczna stéw, a czgsto takze przyktadowe konteksty, w ktérych dane stowo wystepuje (S1).

Dodatkowo niektére stowniki w formie aplikacji na telefon maja opcje tworzenia fiszek, ktére
mozna potem odtworzy¢ w formie testu. Aplikacja zapisuje stéwka, z ktérymi mieliémy problem.
Fiszki mozemy pézniej przeglada¢ i wraca¢ do trudniejszych stéwek whasciwie wszedzie,
np. W autobusie, czyli tam, gdzie korzystanie z tradycyjnych fiszek czgsto jest niemozliwe.

Oprécz stownikéw bardzo korzystne w nauce leksyki moga okaza¢ si¢ dostgpne aplikacje
(np. Mobile Stownictwo, AnkiDroid, Edustation). W niektérych aplikacjach poszczegdlne
sfowa mozna takze odstucha¢ i s one czgsto ilustrowane zdjgciami, ktére wykorzystane s
takze w ¢wiczeniach. Wiele programéw wymaga udoskonalenia (S2).

Myl jednak, ze rynek aplikacji bedzie si¢ stale rozwijal, a wigc takze programy do nauki
sfownictwa bgdg udoskonalane i uzupetniane. Myfle, ze warto zainteresowa¢ si¢ ta kwestig
i by¢ moze zaja¢ si¢ tworzeniem aplikacji tego typu (S3).

Nauke stfownictwa moze utatwi¢ przypinanie do ekranu swojego telefonu nowych stéwek
wraz z ich znaczeniem (mozna takze umiesci¢ ich przykladowe uzycie). Za kazdym razem,
kiedy spojrzymy na ekran telefonu, utrwalamy nowe stowa. Po pewnym czasie nalezy
przypia¢ nastepne stowa (S4). Kolejnym skutecznym sposobem uczenia si¢ stownictwa na
urzadzeniach mobilnych jest ustawienie innego jezyka jako jezyka interfejsu w telefonie, co
pozwala na poznanie stéw okreslajacych rézne funkcje aparatu. W telefonach ze swobodnym
dostgpem do Facebooka mozna tez przestawi¢ jezyk w portalu, co owocuje zaréwno przy
korzystaniu z urzadzeri mobilnych, jak i tradycyjnych komputeréw (S5).
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Ponadto, przydatne mogg by¢ darmowe aplikacje internetowe, ktére mozna pobraé wprost
na urzadzenie mobilne. Wiekszo$¢ z nich polega na tym, ze uzytkownik zapoznaje si¢
codziennie z nowymi stowami i wyrazeniami, co pozwala mu stopniowo rozwijaé zasob
stfownictwa w dowolnym miejscu i momencie, np. podczas jazdy autobusem (S6).

Kolejnym pomystem na wykorzystanie Internetu w procesie nauczania moze by¢ prowadzenie
bloga. Moze to by¢ projekt grupowy badz klasowy. Przyktadows forma bloga moze by¢
kronika klasowa, gdzie uczniowie umieszczaja np. zdjecia i opisy z waznych imprez klasowych.
Moze by¢ to tez forum, gdzie uczniowie przekazuja sobie informacje (co jest zadane, kiedy
sa sprawdziany itp.). Oczywiécie komunikacja ma przebiega¢ w jezyku obcym (S7).

Zamiast tradycyjnego bloga uczniowie maja réwniez mozliwo$¢ prowadzenia wideoblogdw,
dzieki czemu nauczyciel moze przy okazji oceniania jezyka uczniéw zwrécié uwage na
wymowe czy swobode wypowiedzi. Nagranie filmiku za pomoca smartfona jest niezwykle
proste, a uczniowie maja mozliwo$¢ ,,przyjrzenia si¢” nie tylko swojej wymowie, ale réwniez
postawie, jaka przyjmuja podczas wypowiadania si¢ (S8).

Do nauki jezyka obcego mozna wykorzystaé réwniez funkcje dyktafonu, ktdra posiada
niemal kazdy telefon komérkowy. Poza tradycyjnym pisaniem i czytaniem, uczniowie
moga réwniez nagrywac sie i odstuchiwa¢ nagrania wlasne i kolegéw (np. W formie zabawy
polegajacej na przeprowadzaniu migdzy soba wywiadéw, nagrywaniu audycji radiowych
itp.), co jest bardzo pomocne przy nauce poprawnej wymowy (S9).

Dla uczniéw zaawansowanych bardzo przydatne w éwiczeniu fonetyki moga okazad sig
réwhniez aplikacje typu Speech To Text. Zle zapisane stowo oznacza blad w wymowie, co
pozwala uczniowi na autokorekte (S10). Oprdcz korzystania z funkgji dyktafonu urzadzenia
mobilne pozwalaja nam w dowolnym miejscu i czasie na odstuchiwanie gotowych plikéw
dzwiekowych.

Osoby uczace si¢ jezyka obcego moga w wolnej chwili (np. podczas podrézy autobusem)
stucha¢ audiobookéw lub pobranych z Internetu zagranicznych audycji radiowych (np. BBC
Podcast), co pozwala na poszerzanie stownictwa, wiedzy z zakresu kultury danego kraju,
a takze na ostuchiwanie si¢ z poprawna wymowa prezentowana przez profesjonalnych
lektoréw (S11).

Najlepszym ¢wiczeniem na poprawg wymowy jest rozmowa. Internet umozliwia nam
rozmowy przez Skype’a z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Tym sposobem ¢wiczymy
tez swobodg wypowiedzi i wymieniamy si¢ réznymi doswiadczeniami (S12).

Komunikatory typy Skype umozliwiaja takze prace nad migdzynarodowymi projektami
w tandemach — warto jednak podkresli¢, ze aby praca nad projektem byta efektywna
pod wzgledem nauki jezyka obcego dla obu uczniéw, uczniowie ci powinni pracowaé
nad projektem w jezyku, kedry dla nich obydwu jest jezykiem obcym (S13).



Nalezy réwniez zaznaczy¢, iz niezaleznie od miejsca zamieszkania uczniéw, Internet
daje im mozliwo$¢ kontaktu z zywym jezykiem, natomiast urzadzenia mobilne — staty
dostep do tresci udostepnianych przez ich obcojezycznych znajomych. Ponadto uczniowie
moga w ten sposéb poznawaé jezyk przedstawicieli réznych grup wiekowych. Kontakt
z obcokrajowcami (poprzez portale spotecznosciowe, fora miedzynarodowe itp.) przynosi
nie tylko korzysci jezykowe, ale sprawia tez, ze uczniowie w naturalny sposéb otwieraja si¢
na inne kultury, dzigki czemu sa w stanie lepiej je poznad i zrozumied (s to kompetengje,
jakich nie da si¢ naby¢ na lekcjach w szkole) (S14).

Portale spolecznosciowe i fora mozna réwniez wspaniale wykorzysta¢ jako $rodek
komunikacji w grupie uczniéw: przesytaé prace domowe, ciekawostki, organizowa¢
wydarzenia typu ,,Dnia ... zaje¢ nie ma” lub ,Idziemy do kina”. Oczywiscie komunikacja
powinna odbywac¢ si¢ w jezyku obcym (S15).

Na uwagg zastuguje takze pomyst na wykorzystanie najprostszej formy komunikacji
elektronicznej, ktéra nie wymaga posiadania zaawansowanych urzadzen elektronicznych, j.
wiadomosci SMS. Za ich pomoca mozna wysta¢ nie tylko stowa z wyjasnieniem, transkrypcja
fonetyczna i przyktadowym uzyciem, ale takze cytaty czy tematy do przemyslenia. Jezeli
beda one kontrowersyjne, to tym bardziej sklonia do refleksji, pobudza procesy myslowe
i uaktywnia stownictwo z danego obszaru tematycznego. Dodatkowym atutem jest to, ze
przyczynig si¢ one do rozwoju poznawczego, a odpowiednio sformufowane zagadnienia
zwicksza takie wiedze ogdlna (po uprzednim zebraniu informacji). Zaleta jest przede
wszystkim to, ze wiadomosci SMS s3 dostepne we wszystkich telefonach komérkowych
i mozna je odbiera¢ w kazdym miejscu (bez wzgledu na dostep do Internetu) i bez
ponoszenia dodatkowych kosztéw (S16). Osoby uczace sie jezyka obcego moga codziennie
wysyta¢ do siebie po kilka ciekawych stéwek, idioméw z przyktadowymi zdaniami (S17).

Mapy dostepne na Google mozna wykorzysta¢ do opisywania drogi, miejsc albo do
nauki nazw geograficznych. Uczniom mozna réwniez zada¢ zadanie polegajace na
wstawieniu na Facebook zdje¢ (np. z wycieczki) i komentowaniu ich, a takze opisywaniu
ich w jezyku obcym (S18).

Dodatkowo wickszo$¢ urzadzent mobilnych oferuje mozliwos$¢ utworzenia wideokonferencji,
jest to opcja przydatna w przypadku pracy grupowej, jako ze uczniowie nie musza tracié
czasu na dojazd (w duzych miastach moze on zaja¢ naprawde duzo czasu) i s3 w stanie
dogadac i zgra¢ wszystko w réwnie dobry sposéb jak na spotkaniu w cztery oczy (S19).
Poza tym mozna zmieni¢ interfejs urzadzen z jezyka polskiego na jezyk obcy i przyswaja¢
specjalistyczne stfownictwo w naturalny sposéb.

Warto takze zaproponowaé uczniom utworzenie konta na Twitterze i ledzenie 0séb czy firm,
ktdre ich bezposrednio interesuja. Niewatpliwa zalets jest tu zwieztos¢ komunikatéw, dzieki
czemu bardziej prawdopodobne jest, ze uczniowie beda czytaé wpisy i sami zamieszczad
wypowiedzi (S20).
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W ciekawy spos6b mozna réwniez wykorzystaé tablety. Nauczyciel zadaje pytanie,
a uczniowie odpowiadajg na tabletach, po czym podnosza je tak, aby mdgt on widzie¢,
co napisali (taka metode pracy stosuje sie we Frangji, tyle ze uzywa sie matych bialych
tabliczek i markeréw). Dzigki takiej formie pracy nauczyciel na biezaco mégtby oceniad
zaangazowanie uczniéw i poprawno$¢ odpowiedzi. Takie wykorzystanie tabletéw najlepiej
sprawdzitoby si¢ w miodszych klasach — lekcja bylaby zywsza, a dzieci bardziej angazowalyby
si¢ w wykonywane ¢wiczenia (S21).

Tablet umozliwia réwniez tworzenie list stownictwa, ktére mozna mie¢ zawsze przy sobie
i dowolnie je modyfikowa¢. Uczeri moze zapisa¢ nowe wyrazenie od razu po sprawdzeniu
go w sfowniku elektronicznym (522).

Na tabletach uczniowie moga takze oglada¢ filmiki obcojezyczne dostgpne w Internecie,
zaréwno podczas lekgji, aby ¢wiczy¢ rozumienie ze stuchu czy rozwija¢ stownictwo, jak
i w domu w trakcie samodzielnej nauki. Np. mozna znalez¢ wiele filmikéw, gdzie native
speakerzy ucza wymowy (S23).

Pod katem uczenia si¢ jezykéw specjalistycznych mozna na swéj telefon komérkowy wgra¢
program Google Reader, dzi¢ki ktoremu zdobedziemy szybki i fatwy dostep do interesujacych
nas tekstéw specjalistycznych w dowolnym jezyku. Wystarczy wpisad interesujace nas
zagadnienie i subskrybowa¢ na odpowiednich stronach, z ktérych na biezaco bedziemy
dostawa¢ nowe teksty z wybranej przez nas dziedziny (524). Ponadto w pracy z jezykami
specjalistycznymi istotne jest stownictwo, o ktérym juz wezesniej byta mowa, jednak aby
usprawni¢ nauke, mozna nie tylko przypina¢ nowo poznane stéwka na ekran telefonu, ale
takze pobrac aplikacje z fiszkami, gdzie stownictwo jest zaprezentowane w formie pisemnej,
z ttumaczeniem i w kontekscie. Oczywiscie najwiekszy wybér fiszek co do pozioméw oraz
zakresu sfownictwa istnieje w jezyku angielskim, ale z czasem przybedzie takze opcji wyboru
w innych jezykach (S25).

Kolejnym wykorzystaniem technologii mobilnych w nauce jezyka obcego moze by¢ po
prostu stuchanie piosenek w dowolnym jezyku obcym. Jest to potaczenie przyjemnego
z pozytecznym, gdyz stuchajac naszego ulubionego artysty, mozemy poglebi¢ nie tylko zaséb
naszego sfownictwa, ale réwniez zwrdci¢ uwagg na akcent i wymowe w danym jezyku (S26).

Innym przyktadem twérczego wykorzystania iPada czy iPhone'a jest tworzenie map mysli —
popularnej dzi$ techniki przyswajania wiedzy, zgodnej z naturalnymi prawami funkcjonowania
umystu ludzkiego. Mapy mysli pozwalaja rozwija¢ stownictwo dzigki grze skojarzeri. Uczniowie
moga by¢ poproszeni przez nauczyciela o przedstawienie réwiesnikom swoich map myfdli.
Taki spos6b przyswajania stownictwa jest duzo skuteczniejszy niz mechaniczne wkuwanie
na pamie¢ stéwek z dialogu lub — co gorsza — wyjetych z kontekstu. Innym pomystem jest
tworzenie map mysli w miare stuchania obcojezycznego podcastu — $wietnie sprawdzaja si¢
w tej roli krétkie informacje, ktére tworza taficuch przyczynowo-skutkowy. Istnieje darmowa
aplikacja Mindjet w oddzielnych wersjach dla iPhonea i iPada (S27).

Atrakeyjne moze by¢ dla uczniéw zalozenie dla klasy wspélnej grupy na Facebooku, w ktérej
poza zajeciami prowadziliby dyskusje na wybrane przez nauczyciela tematy. Zadaniem
nauczyciela mialoby by¢ podtrzymywanie dyskusji oraz jej monitorowanie (S28).



Ciekawym sposobem uczenia sie jezykéw obcych z wykorzystaniem Internetu jest $ledzenie
online lekgji na portalu YouTube, ktére sa zamieszczane w postaci 10-15-minutowych filmikéw
nagrywanych przez rodzimych uzytkownikéw danego jezyka. Taka forma nauki pozwala
rozwija¢ przede wszystkim stownictwo, rozumienie oraz méwienie w jezyku obcym (529).

Na smartfon mozna za darmo albo za niewielka optata pobiera¢ rézne aplikacje wspomagajace
nauke jezyka. Oprécz wspomnianych stfownikéw, fiszek i podcastéw, mozna pobieraé
réwniez cafe audiokursy. Smartfon umozliwia takze szybkie wyszukiwanie informaciji,
réwniez w jezyku obcym, co mozna wykorzystaé na lekgji, np. W formie pracy grupowej
(830). Serwis YouTube umozliwia dostep do szerokiej gamy materiatéw audiowizualnych,
ktére mozna zastosowal zaréwno w klasie, jak i w domu w ramach samodzielnej nauki.
Wsréd nich odnalezé mozna m.in. utwory muzyczne, instruktaze, filmiki edukacyjne,
produkgje krétkometrazowe itp. (S31). Jedna z propozydji jest takze zmiana jezyka w komoéree,
na Facebooku czy choéby w skrzynce pocztowej Gmaila. W ten sposéb mamy codzienny
kontake z jezykiem i silg rzeczy poznajemy uzyteczne stownictwo i zwroty.

Facebook, a takze miedzynarodowe fora internetowe umozliwiaja nam ponadto kontakt
z ludZmi z calego $wiata (S32). Warto korzysta¢ z portali korespondencyjnych (np. Interpals),
na ktérych spotykaja si¢ ludzie z réznych krajéw, aby wymieni¢ si¢ pogladami, pozna¢ inne
kultury, albo po prostu porozmawia¢. Dowiadujac si¢ czego$ innego o drugim cztowicku,
mozemy jednocze$nie uczy¢ si¢ jezyka (S33). Warto zwréci¢ uwagg na usprawnienie czysto
praktycznych umiejetnosci komunikacyjnych w grupach, w obrebie ktérych przynajmniej
w okreslone dni najzwyklejsza komunikacja przebiega¢ bedzie w wybranym jezyku obcym.
Wplynie to na poprawe jakosci rejestru codziennej komunikacji (bogatej w kolowializmy,
potoczne zwroty i idiomy), ktéremu tradycyjne podejscie w nauczaniu jezyka nie poswigca
dostatecznie duzo uwagi.

Jesli chodzi o korzystanie z najrézniejszych portali (np. YouTube), poza wspomnianym
wezesniej $ledzeniem zamieszczonych tam materiatéw dydaktycznych czy tez muzyki
i wywiadéw w jezyku obcym, warto wlaczy¢ si¢ réwniez w dyskusje w obszarze komentarzy.
Owa metoda pozwala nie tylko na bierne przyswajanie jezyka, lecz réwniez na aktywne
jego wykorzystanie — warto tutaj uzywaé w swoich wypowiedziach i aktywnie korzysta¢
z pojawiajacych si¢ w materiatach nowych zwrotéw i wyrazeni. Bardzo przydatne wydaja
si¢ réwniez materiaty zamieszczane przez portal BBC Learning (S33).

Ponadto istnieje mozliwo$¢ umieszczania wyktadéw w sieci, czego prekursorami okazali sig
wykladowcy prestizowych uniwersytetéw w Stanach Zjednoczonych. Dzigki temu studenci
(jak réwniez ambitni uczniowie) spoza Ameryki maja dostep do $wiatowej stawy specjalistéw
i do wiedzy na réine cickawe tematy. Cwiczy si¢ przez to umiejetnosé rozumienia jezyka
rodzimych uzytkownikéw i poglebia si¢ réwnoczesnie wiedzg na dany temat. Wyktady
mozna wykorzysta¢ na lekcjach badz kursach lub nagra¢ je na mp3 (S34).

Materiaty audio i wideo dostgpne sa réwniez na stronach z prezentacjami i prelekcjami
wybitnych i ciekawych ludzi, m.in. strona Ted Talks. Znajduje si¢ tam opcja wyboru jezyka,
w ktérym przedstawiana jest dana prezentacja, jak i napiséw do wersji anglojezycznych,
dzieki czemu éwiczonych jest kilka umiejetnosci, przy jednoczesnym zdobywaniu wiedzy
z wybranej uprzednio dziedziny (S34).
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Nowoczesne gadzety, takie jak smartfony czy tablety, umozliwiajg dostep do przeréznych
aplikagji lub gier. Jest to spos6b, aby uczy¢ sie jezyka wygodnie i przyjemnie, w kazdej
chwili i w kazdym miejscu (S35).

Dzigki tym urzadzeniom nauczyciel moze wiec na jednej lekeji dotrze¢ do wszystkich
ucznibéw, przesylajac kazdemu indywidualne zadanie lub tworzac projeke dla calej klasy,
np. W programie WebQuest. Moze wtedy uczestniczy¢ w procesie twérczym uczniéw, nie
ograniczajac si¢ jedynie do sprawdzania prac domowych. Uzywanie tabletéw na zajeciach
otwiera przed nauczycielem mozliwo$¢ obserwowania pracy ucznia i bezposrednia pomoc
lub udzielanie wskazéwek. Co wiecej, dzigki wykorzystywaniu smartfonéw czy tabletéw
podczas lekdji, uczert moze wykaza¢ si¢ wiedza pozajezykows z dziedziny wspéiczesnych
technologii, co dodatnio i motywujaco wplynie na postgpy w nauce (S35).

Uzywajac smartfonéw czy tabletéw jako narzedzi stuzacych do nauczania jezykéw obcych
w szkolach, nalezy jednak pamigta¢ o kontrowersjach, jakie moze wzbudzi¢ wérdd rodzicow
stosowanie tego typu urzadzen.

Trzeba przygotowac si¢ na odpieranie zarzutdéw o poglebianie nieréwnosci spoteczno-
-majatkowych wsréd uczniéw (nie kazde dziecko ma taki sprzet), oraz o promowanie
marek, ktdre s3 posadzane o wytwarzanie swoich produktéw w krajach trzeciego $wiata,
z famaniem praw pracownika i cztowieka (np. Apple) (S36).

Zrédto: Zasoby wiasne autorki

Analiza tekstu napisanego przez studentéw pozwala na
nastepujaca kategoryzacjg idei i procedur dydaktycznych.
Strategie uczenia si¢: metakognitywne (np. organizowanie
uczenia si¢ jezykéw), kognitywne (np. techniki wspo-
magajace zapamictywanie), spoleczno-afektywne (np.
komunikacja z innymi osobami, wzmacnianie przyjemnosci
uczenia si¢ poprzez muzyke, hobby).
Strategie nauczania, np. organizacja zadan w klasie,
komunikacja z uczniami.
Opis funkcji urzadzed mobilnych jako pomocy
dydaktycznych:
Nowe funkcje pomocy dydaktycznych, np. przypinane
do tekstu stowniki, tworzenie wlasnych nagrani wideo
i audio do celéw dydaktycznych.
Cyfrowe wersje znanych pomocy dydaktycznych i ich
funkdje, np. cyfrowe fiszki.
Dostep do zasobéw, np. gry, materiaty audiowizualne, teksty
specjalistyczne, akademickie i komentarze innych odbiorcéw.
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Komunikacja w jezykach obcych pomiedzy uczniami,

z nauczycielem — serwisy spoleczno$ciowe.

Etyka i kontrowersje, np. posiadanie urzadzenia, komu-

nikacja z rodzimym uzytkownikiem danego jezyka lub

uczniem uczacym si¢ jezyka obcego.
Analiza tekstu wskazuje, ze studenci przedstawili bardzo
wiele mozliwosci wykorzystania urzadzert mobilnych do
uczenia si¢ i nauczania jezykéw. Cz¢$¢ z nich stanowia
specyficzne cechy tych urzadzer, pozostate wynikaja gtéwnie
z utatwionego dost¢pu do zasobéw Internetu. Studenci
nie wyczerpali tematu, takze ze wzgledu na ograniczenia
czasowe zadania — 90 minut. Jednak cele zadania zostaly
zrealizowane: powstat wikitekst jako rezultat wspélnej pracy
studentéw oraz oceniono potencjat edukacyjny urzadzen
mobilnych. Studenci wykazali si¢ umiejgtnodcia ewaluacji
stosowania aplikacji mobilnych, zgodnie z posiadana
wiedza dydaktyczna. Konstruktywistyczne podejscie do
zadania sprawilo, ze cz¢$¢ studentdw dowiedziata si¢ wigcej

o mozliwo$ciach posiadanych urzadzen, inni zainteresowali si¢



urzadzeniami posiadanymi przez kolezanki i kolegdw, wiele
o0s6b dowiedziato si¢ o aplikacjach przydatnych do uczenia
si¢ jezykéw obcych. Podczas kursu akademickiego studenci
uswiadomili sobie potrzebg rozwoju zawodowego poprzez
samoksztalcenie w zakresie wykorzystania technologii cyfrowej
do celéw dydaktycznych oraz znaczenie zaangazowania
i odpowiedzialnoéci wszystkich wspétpracujacych uczestnikéw.
Nalezy doda¢, ze podczas dyskusji w klasie pojawilo si¢ wigcej
gloséw krytycznych wobec technologii informacyjnych
i komunikacyjnych, ktére jednak nie zostaty wpisane do
wikitekstu. Na przyktad byly to bardzo wazne zagadnienia
bezpieczeristwa w sieci, ktére nie s charakterystyczne ani dla
stosowania urzadzeri mobilnych, ani dla uczenia si¢ i nauczania
jezykéw obcych, zostaly wige z tego zadania wytaczone. Warto
wspomnie, ze wikitekst napisany byt przez studentéw jesienia
2011 r. Analiza tekstu dokonana w 2014 r. potwierdza tezg
o potrzebie ksztalcenia innowacyjnych postaw studentéw
oraz ich umiej¢tnosci taczenia tresci kursu akademickiego
zwiedza i umiejetnosciami zdobytymi poza nim, niezaleznie
od dynamicznie rozwijajacej si¢ technologii cyfrowej.

Cele dydaktyczne okreslone w tym zadaniu maja charakter
dhugoterminowy, dotycza bowiem postaw i przekonan oraz
inspiracji do stosowania najnowszej techniki w nauczaniu
jezykéw i doradztwa w zakresie indywidualnych technik ucze-
nia si¢. Dlatego efekty bedzie mozna oceni¢ w perspektywie
wieloletniej, gdy studenci — przyszli nauczyciele jezykéw — beda
podejmowali decyzje o zastosowaniu konkretnych urzadzer,
keére moze jeszcze nie zostaly skonstruowane, w klasach
wyposazonych w te urzadzenia, dostosowujac techniki
pracy dydaktycznej do potrzeb uczniéw i infrastruktury
szkolnej lub prywatnej. Jednym z najwazniejszych efektéw
zadania jest sktonienie nauczycieli do samoksztatcenia,
krytycznego poszukiwania i eksperymentowania z wlasnymi
interdyscyplinarnymi rozwiazaniami dydaktycznymi,
a nie tylko powielanie procedur podanych im w czasie
studiéw ex cathedra. Doboér techniki ksztalcenia nauczycieli
w zakresie innowacji — w tym przypadku zastosowanie
wikitekstu — wynika ze starannej analizy czynnikéw
wplywajacych na rezultaty procesu edukagji. Sa nimi wiedza
i sprawnosci studentéw w zakresie metodyki nauczania
jezykéw obcych oraz umiejetnosci postugiwania si¢ sprzetem
i oprogramowaniem mobilnym dostgpnym na danym etapie
rozwoju techniki.
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Moi, toi,
lettres a nous

Gabryela Smolij

W dobie nowych technologii niektdrzy traktuja ja jako przestarzala i malo efektywna

forme¢ komunikowania si¢ miedzy ludZmi. Ma jednak niepowtarzalny urok i wartosé

niemierzalna wskaznikami skutecznosci. Epistolografia. Tworcy jednego z najlepszych

projektow eTwinning postanowili uczynié ja glownym tematem swojego opracowania.

Uczniowie z pieciu krajow europejskich pisali do siebie listy, z ktérych powstala
powies¢ epistolarna.

Twinning to wspélpraca szkét w Europie za
posrednictwem mediéw elektronicznych oraz
wspieranie szkolenia nauczycieli. Jest to program
edukacyjny Unii Europejskiej, ktéry promuje
wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych
(TIK) w szkotach europejskich. Uczniowie i nauczyciele
wykorzystuja Internet do realizacji migdzynarodowych
projektéw. Wspétdziataja, wymieniaja si¢ informacjami
i materiatami do nauki. Dzigki eIwinningowi uczniowie
i nauczyciele maja dostgp do réznorodnych form uczenia sig
oraz zyskuja motywacj¢ do nauki i otwarcia si¢ na cata Europe.
Gléwnym celem projektu Moi, toi, lettres & nous byto
promowanie sztuki epistolarnej oraz wymiana informacji
i pogladéw na tematy interesujace mtodziez w réznych krajach
Europy. W projekcie uczestniczyly szkoty z Portugalii, Frangjj,
Polski, Wtoch i Wielkiej Brytanii. Placéwka z Polski zostata
zaproszona do projektu przez portugalska koordynatorke,
z ktdrg juz wezeéniej realizowata projekty éITwinningu.
Plan pracy zostat zaproponowany przez szkolg portugalska
i zaakceptowany przez pozostatych partneréw. Na poczatku
uczestnicy zostali podzieleni na grupy migdzynarodowe
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i ustalili tematy listéw na kazdy miesigc. Spis tematéw
wygladat nastepujaco:

pazdziernik 2012: przedstawienie si¢ poprzez ulubiony

przedmiot;

listopad 2012: miasto i kraj;

grudzien 2012: tradycje Bozego Narodzenia (oraz przestanie

poczty tradycyjna zyczeri $wiateczno-noworocznych);

styczeri 2013: ambicje i plany na przysztosé;

luty 2013: mito$¢ i walentynki;

marzec 2013: szkofa i system edukacji;

kwiecien 2013: tozsamos¢ kulturowa.
Partnerzy ustalili kolejno$¢ inicjowania korespondencji przez
poszczegdlne kraje. W pierwszym tygodniu miesiaca grupa
z wybranego kraju zaczynata pisa¢ listy, a w nastgpnych
tygodniach uczniowie z pozostalych krajéw odpowiadali na nie
indywidualnie lub grupowo. Listy byly ilustrowane zdjgciami
i rysunkami, z zachowaniem praw autorskich. Nastgpnie
material byt sprawdzany, poprawiany, oceniany i zamieszczany
przez nauczycieli na profilu projektu w Twinspace (wirtualna
przestrzen realizacji projektu). Po zakoriczeniu korespondencji

nauczyciele prosili uczniéw o wyszukanie w literaturze



cytatéw, ktére moglyby by¢ mottem kazdego z rozdziatéw
powiesci epistolarnej.

Waznym etapem w realizacji przedsigwzigcia byt przefom
roku. W grudniu uczestnicy projektu napisali odrecznie kartki
zzyczeniami, a nastgpnie wystali je pocztg tradycyjna do krajow
partnerskich. Otwieranie kopert i lektura kartek $wiatecznych
byly momentami bardzo ekscytujacymi: mozna bylo si¢
przekonad, ze stowo odrecznie napisane ma warto$¢ wyjatkowa.

Po zakoriczeniu korespondencji nauczyciele uporzadkowali listy
zkazdego miesiaca, tak aby kolejne miesiace stanowily odregbne
rozdzialy powiesci. Kazdy z partneréw opracowat dwa rozdzialy,
umieszczajac na poczatku kazdego z nich wybrane i przettuma-
czone przez uczniéw cytaty. Listy zostaly utozone chronologicznie.

Nastepnym etapem byto projektowanie okladki powiesci.
Zorganizowano konkurs wsréd uczniéw. Zgloszone propozycje
zostaly anonimowo zamieszczone na Twinspace, po czym
uczestnicy wybrali najlepsza prace, glosujac online. Zwyciezyta
okfadka zaprojektowana przez uczennice z Polski.

Po ztozeniu powiesci epistolarnej opublikowano ja w serwisie
Issuu i na Twinspace. Na zakoriczenie projekt zostat poddany
ewaluacji za pomoca kwestionariusza interaktywnego (niezaleznie
od niego uczniowie polscy wypowiedzieli si¢ w odrgbnej
ankiecie) oraz poprzez wypowiedzi indywidualne uczniéw na
forum w Kgciku ucznia na Twinspace.

Komunikacja nauczycieli odbywata si¢ na biezaco poprzez
skrzynke e-mailowa na Twinspace oraz poczte prywatna i Skype’a.
Gléwnym sposobem kontaktu uczniéw byty listy, pisane raz
w miesigcu. Uczniowie komunikowali si¢ takze na Twinspace.

Projekt znakomicie wspéligra z podstawa programowa
nauczania jezykéw obcych. Jednym z jej celéw jest nauczanie
przekazywania informacji i opinii w formie listu, a kontakty
z réwie$nikami z zagranicy sa zalecane jako jeden ze sposobéw
realizacji tego przekazu. Réwniez tematyka poruszana w listach
uczniéw jest zbiezna z tre§ciami zapisanymi w podstawie progra-
mowej: emocje i zainteresowania, szkota, formy spedzania czasu,
elementy wiedzy o kraju ojczystym i kontekst miedzykulturowy.

Projeke pozwolit uczestnikom podnies¢ kompetencje jezykowe
w zakresie jezyka francuskiego: wzbogacili swoje stownictwo
i poznali zasady pisania listow prywatnych. Uswiadomili sobie
rowniez, ze jezyk francuski moze by¢ jezykiem komunikacji
z réwie$nikami z innych krajéw, w tym Wielkiej Brytanii,
dzigki czemu wrosta ich motywacja do jego nauki.

Szczegélnie cenne jest to, Ze uczniowie nauczyli sie¢ sztuki
pisania listéw, ktéra w dobie komunikacji poprzez portale

spoleczno$ciowe i SMS-y praktycznie zanikta wsréd mtodego
pokolenia. Poznali takze zasady i forme publikacji ksiazkowej:
znaczenie oktadki, dane techniczne, przestrzeganie praw autor-
skich, podziat na rozdzialy, rolg, jaka petni motto lub dedykacja.
Uczniowie dowiedzieli si¢ tez, jak zyja i czym si¢ interesuja ich
europejscy réwiesnicy, a sami mieli mozliwos¢ zaprezentowania
swojego miasta, szkoty, wlasnych pasji oraz polskiej kultury
polskiej i tradycji. Projekt pomogt przetamaé pewne stereotypy
i uprzedzenia w spos6b nickonwencjonalny i naturalny.
Zadziwiajaca jest szczero$é, z jaka uczniowie pisali o swoich
uczuciach i troskach lub gdy krytykowali otaczajacy ich rzeczywi-
stosé. Swiadczy to o ich bezkompromisowej postawie, zwazywszy na
fake, ze listy byly przeciez sprawdzane i oceniane przez nauczycieli.
Warto$¢ projektu zostata takze doceniona przez jury europej-
skiego konkursu éTwinning. Projekt zwycigzyt w Europejskim
Konkursie eTwinning 2014 w kategorii francuskojezyczne;j.

listy;

powies¢ epistolarna;

oktadki do powiesci;

cytaty z wypowiedzi znanych osdb, przettumaczone na
jezyk francuski;

zdjecia i ilustracje do listows;

nagrania wideo z zyczeniami $wiatecznymi;

ankiety ewaluacyjne;

prezentacje multimedialne przedstawiajace szkoly
partnerskie;

zabawy jezykowe dotyczace walentynek;

kartki $wigteczne wykonane wiasnorecznie lub
komputerowo;

publikacja na temat projektu na stronie internetowej szkoty;
wystawa promujaca projekt podczas Dnia otwartych

drzwi w szkole.

Gabryela Smolij
Absolwentka filologii romariskiej na UAM w Poznaniu. Od 1977 r.
nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét nr 1 w Choszcznie.
Inicjatorka i koordynatorka wspétpracy migdzynarodowej: w latach 1992-1998
z Lycée Polyvalent Régional w Sens (Francja), w latach 2007-2013 udziat
w akji Partnerskie Projekty Szkét Comeniusa oraz projekty €Twinningu,
w tym prowadzita nagrodzony w 2011 r., w konkursie krajowym, projekt

Oui, chef! (kategoria francuskojezyczna).
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Kulturowe spotkanie
w wielokulturowej Europie

Anna Zawadzka

Nauka jezyka wymaga nie tylko poznania sléwek i regul gramatycznych i wcale nie
musi odbywac sie¢ wylacznie w Klasie. Staje sie o wiele ciekawsza, gdy zdobyta na
lekcjach wiedz¢ mozna zastosowac i sprawdzi¢ w kontaktach z réwiesnikami z innych
krajow. Dlatego warto zadbac o to, by uczniowie o réZnym poziomie zaawansowania
jezykowego sprobowali swych sil we wspélpracy z uczniami w podobnym wieku
z innych krajow. Takie kontakty nie tylko dzialaja motywujaco, ale poszerzaja
horyzonty, zmieniaja punkt widzenia i pozwalaja dzieciom poczué sie pelnoprawnymi
obywatelami Europy i swiata.

Fot. Uczniowie z polskiej i hiszpanskiej szkoty podczas wymiany.
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r6ba osiagniecia tak zarysowanych celéw byt

projekt zrealizowany wspélnie przez dwie szkoty:

Gimnazjum nr 44 w Warszawie i szkolg La Grande

Obra de Atocha z miasta La Corufia w Hiszpanii.
Nosit on nazwe Mazowsze i Galicja, kulturowe spotkanie
w wielokulturowej Europie. Dgzqc do poznania naszych kultur,
zlgczeni wspdlng europejskq tozsamosci.

Najwazniejszymi wydarzeniami podczas dwuletniej
realizacji projektu byly oczywiscie wymiany uczniéw, do
ktdrych doszto w pazdzierniku 2012 r. i marcu 2013 r.
Projektowi przys$wiecaty cele w postaci:

rozwijania wspdtpracy miedzynarodowej w zakresie dzie-

dzictwa kulturowego regionéw krajéw partnerskich;

poznania, poszanowania i zrozumienia znaczenia innych
kultur i tradycji, ukierunkowane na zmniejszanie uprzedzeri
wobec innych narodéw;

zwigkszenia tolerancji dla innych kultur;

motywowania do nauki jezykéw obcych oraz pomaganie

uczniom w nabyciu umiejetnosci niezbgdnych dla rozwoju

osobistego i zwigkszenia poczucia wlasnej wartosci.
Wstepne dziatania projektowe na terenie szkoty miaty na
celu organizacj¢ i rozpowszechnienie informacji o projekcie.
Zawiazany zostal klub Comeniusa, zrzeszajacy uczniéw
i nauczycieli zainteresowanych praca w ramach projektu oraz
opracowano regulamin wyboru uczestnika wymiany. Zadbali$my
o to, by wszystkie biezace informacje zwiazane z projektem
pojawialy si¢ na specjalnie wyznaczonej do tego tablicy na
terenie szkoly oraz na stronie internetowej. Szkota hiszpaniska
zajeta si¢ zalozeniem strony www i bloga projektu w jezyku
angielskim, do ktdrych linki pojawily si¢ na portalach obu szkét.

Pierwszy rok funkcjonowania projektu miat za zadanie
przyblizy¢ uczniom kraj partnerski oraz przygotowa¢ ich
do wymiany. W obu szkotach przeprowadzony zostal quiz
o paristwie partnerdéw przygotowany przez nauczycieli z drugiego
kraju. Odbyt si¢ takze konkurs na logo projektu, a zwycigzca
zostal wybrany w drodze glosowania na stronie blogu. Uczniowie
cheacy wziaé udzial w wymianie rozpoczeli przygotowywanie
prezentacji w jezyku angielskim na jeden z dziesigciu ustalonych
tematéw. Prezentacje te miaty zostaé wykorzystane podczas
wizyt partnerskich. Tematyka projektéw polskich przyblizata
nasz kraj ze szczegélnym uwzglednieniem Mazowsza. Byty to:

Warszawa — Trakt Krélewski i Stare Miasto.

Zelazowa Wola — miejsce narodzin Fryderyka Chopina.

Lowicz — folklor Mazowsza.

Kampinoski Park Narodowy.

Pisarze zwiazani z Mazowszem.

Euro 2012.

Sladami Powstania Warszawskiego.

Polska muzyka i taniec (ze szczegdlnym uwzglednieniem

Mazowsza).

Kuchnia polska (ze szczegélnym uwzglednieniem Mazowsza).

Tradycyjne obrzedy polskie i mazowieckie.
Strona hiszpariska przygotowata prezentacje na tematy
dotyczace regionu Galicji:

Wieza Herkulesa w La Coruna.

Santiago de Compostela.

Droga $wigtego Jakuba.

Mury rzymskie w Lugo.

Gorace zrédta w Ourense.

Pontevedra i géra swietej Tekli.

Riasowe wybrzeze Galicji.

Galicyjska muzyka i taniec.

Kuchnia galicyjska.

Tradycyjne obrzedy galicyjskie.
W marcu 2012 r. komisja sktadajaca si¢ z nauczycieli-opiekunéw
klubu Comeniusa wybrata 10 najlepszych prac, ktére zostaly
nastepnie zaprezentowane podczas wizyt partnerskich.
Oceniano pomystowos¢, estetyke, poprawnos¢ merytoryczna,

poprawno$¢ jezykowa, samodzielno$¢ oraz zaangazowanie.
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Poniewaz zalezato nam na zaangazowaniu catej spotecznosci
szkolnej w dziatania projektowe, odwotania do projektu
znalazly swe odzwierciedlenie w corocznych imprezach
szkolnych, takich jak Tancbuda i przeglad teatralny w jezyku
angielskim, podczas kt6rych uczniowie starali sie wiaczy¢
w swoje wystepy elementy kultury hiszpariskiej. Jednak
najwickszym wydarzeniem tego roku byt Dzier Hiszpaniski,
podczas ktérego wszystkie klasy aktywnie prezentowaly
kultury réznych regionéw Hiszpanii.

Oro stowa jednej z naszych uczennic:

Dziert Hiszpariski rogpoczqt si¢ od kritkiej prezentacji
multimedialnej przygotowanej przez kolegéw z klasy
pierwszej. Nastgpnie dwie uczennice z klasy drugiej
zaprezentowaly muzykg hisgpariskq. Po wystgpie wszyscy
zostali poczgstowani tapas — tradycyjnymi przekqskami
z Hiszpanii. Pézniej odbyt si zapowiedziany juz wezesniej
pierwszy etap konkursu wiedzy o Hisgpanii. W konkursie
braly udziat dwuosobowe zespoty z klas i II. Do nastgpnej
rundy przeszlo siedem par. Etapy konkursu oddzielif pokaz
mody. Rolg modelek i modeli prayjeli uczniowie. Na wybiegu
mozna bylo zobaczy( stroje podobne do noszonych przez
angielskie i biszpariskie znane postaci oraz przez torreadora,
tancerkg flamenco i tancerke walca angielskiego. Po drugim
etapie konkursu uczniowie wszystkich klas prezentowali
regiony i Swigta Hisgpanii. Autorzy najcickawszych
prezentacji zostali nagrodzeni stodkim poczestunkiem. Na

koniec uroczystosci odbyt sig trzeci etap konkursu.
(Uczennica klasy I1 C)

W kwietniu dokonali§my ostatecznego wyboru 22 uczniéw
bioracych udziat w wymianach. Chetnych bylo wielu, jednak
ustalone wezesniej przejrzyste zasady utatwity podjecie decyzji.
Wraz z nauczycielami z Hiszpanii przygotowaliémy ankiete,
ktdra ulatwila dobér par, a nastepnie poprosiliémy uczniéw
o rozpoczecie wymiany e-maili ze swoimi partnerami w jezyku
angielskim na platformie epals. Dzialania jezykowe stanowilo
przygotowanie w jezyku angielskim filméw o wlasnym miescie
i szkole, ktére nastgpnie zostaly zaprezentowane uczniom,
rodzicom i nauczycielom, dajac im przedsmak tego, czego
mogg oczekiwaé podczas wyjazdu. Kolejnym elementem
przygotowari do wymiany byty prace nad ministownikiem
polsko-hiszpanisko-angielskim, ktéry po wizycie uczniéw
hiszpariskich w Polsce w pazdzierniku przybrat forme ksigzeczki.
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Zgodnie z zasadami projektu dwustronnego dbalimy nie
tylko o rozwijanie znajomodci jezyka angielskiego. Na wiosne
rozpoczely sig takze lekcje hiszpariskiego, prowadzone przez
nasza nauczycielke jezyka angielskiego, pania Karoling Klejewska,
Jednak do najwazniejszych wydarzen doszlo w drugim roku
realizacji projektu. W pazdzierniku 2012 r. odwiedzili nas
uczniowie i nauczyciele z Hiszpanii. Program wizyty byt bardzo
bogaty. Zgodnie z tematami naszego projektu, zapoznaliémy
ich z muzyka, tradycjami, obyczajami i kuchnia polska, ze
szczegblnym uwzglednieniem Mazowsza. W zwiazku z tym
odbyty si¢ réznorodne lekcje i warsztaty jezykowe, podczas
ktérych uczniowie pracowali nad powstajacym stownikiem
polsko-hiszpanisko-angielskim, wykonywali wycinanki towickie
i pisanki lub uczyli si¢ mazura i poloneza. Pokazali$my im
Warszawe, ukazujac jej historie podczas wizyt w Zamku
Krélewskim, Muzeum Powstania Warszawskiego czy Patacu
Kultury i Nauki. Przedstawiliémy takze znanych pisarzy
i kompozytoréw zwiazanych z Mazowszem, takich jak Chopin,
Kochanowski i Reymont. W trakcie jednodniowej wycieczki
odwiedzilismy Zelazowa Wole, Lowicz i Kampinoski Park
Narodowy, gdzie zwiedzilismy muzeum puszczy i odbylismy
krétka przejazdzke po parku. Podczas dni spedzonych
w szkole uczniowie hiszpariscy, uczestniczac w lekcjach, mieli
mozliwo$¢ zapoznania si¢ z polskim systemem edukacji, a takze
nawigzania nowych znajomosci podczas przerw lub rozgrywek
sportowych, jakie miaty miejsce ostatniego dnia pobytu.
Podsumowaniem wizyty byt wieczér pozegnalny, na
ktérym goscilismy takze Carmen Gomez Gonzales, radce
ds. edukacji Ambasady Hiszpanii. Podczas uroczystosci



zaprezentowali§my wszystkim zgromadzonym rezultaty naszej
wymiany. Quiz wiedzy o Warszawie i Mazowszu pokazat, ze
uczniowie hiszpariscy $wietnie opanowali podstawowa wiedzg
o naszym regionie przekazywang im podczas 10 dni wizyty.
Wieczor zakoriczyt sie poczestunkiem przygotowanym przez
rodzicéw, a prezentujacym typows kuchnie polska.

W marcu 2013 r. 22 uczniéw i 3 nauczycieli naszego
gimnazjum wyjechalo na rewizyt¢ do miasta La Corufa
w Hiszpanii. Nasi gospodarze przyjeli nas bardzo serdecznie.
Zgodnie z zalozeniami projektu, zapoznali$my si¢ z bogatym
folklorem, historig i kultura Galicji, uczestniczac w zajeciach
lekeyjnych i odwiedzajac interesujace pod wzgledem zabytko-
wym i turystycznym miejsca. Tu réwniez mielismy mozliwos¢
uczestniczenia w réznorodnych zajeciach i warsztatach,
poglebiajac znajomos¢ jezyka hiszpariskiego i angielskiego.

Nie byty to jedyne dzialania projektowe w tym roku.
Wspdlnie z naszymi partnerami opracowalismy w jezyku
angielskim, polskim i hiszpariskim ksiazke kucharska, zawiera-
jaca przepisy na najciekawsze i najbardziej popularne potrawy
naszych regionéw i krajéw, oraz album podsumowujacy caty
wsp6lpracg, gdzie uczniowie umiescili swoje wspomnienia
o najciekawszych miejscach i wydarzeniach pobytu w kraju
partnerskim, a takze zarekomendowali miejsca w swoim
regionie, ktérych nie udato si¢ pokaza¢ naszym partnerom
podczas wizyty. Albumy zostaly wydrukowane w formie
ksiazeczek i przekazane wszystkim uczestnikom projektu.

Dwuletni projekt wptynal na zmiany w calej spotecz-
nosci szkolnej, otwierajac ja na odmiennos¢ kulturowa,
a takze motywujac do dzialania. Jednym z najwazniejszych
trwatych efektéw projektu zrealizowanego w programie
Comenius byto zwigkszenie aktywnego zainteresowania
pracownikéw szkoty wspétpraca migdzynarodows oraz
wymiang do§wiadczen. Nawigzane kontakty zaprocentowaly
kolejnymi projektami migdzynarodowymi, a widoczne
efekty wymiany daty nam powéd do podjecia préby zorga-
nizowania kolejnej wymiany uczniéw w ramach programu
Erasmus+, ktéry rozpoczat si¢ w 2014 r. program Comenius.

Kolejnym waznym aspektem calego przedsigwzigcia byto
poglebienie znajomosci jezykéw obcych, a zwlaszeza jezyka
angielskiego, ktéry byt jezykiem roboczym projektu. Réznorodne
dziatania projektowe prowadzone w jezyku angielskim przyczy-
nily si¢ do zwigkszenia motywacji do uczenia si¢ jezykéw obcych
nie tylko u 0s6b zaangazowanych bezposrednio w projekt, ale

calej spofecznosci szkolnej. Uczniowie zadeklarowali réwniez

che¢ nauki jezyka hiszpariskiego, a niektdrzy rozpoczeli jego
intensywna nauke juz w trakcie trwania dziatari projektu.
Wymiana byla dla uczniéw obu krajéw szansa na zapo-
znanie si¢ z odmienng kultura i obyczajami oraz na lepsze
poznanie wlasnego regionu. Pozwolila poszerzy¢ horyzonty,
poglebic tolerangje, a takze zwigkszy¢ umiejetnosc jezykowe.
Data uczniom niezwykly szanse zanurzenia si¢ w kulturze
innego kraju i przyczynita si¢ do zwigkszenia umiejgtnosci
interpersonalnych i pewnosci siebie. Réznorodne metody pracy
i koniecznos¢ wspdtdziatania z uczniami ze szkoly partnerskiej
pozwolily na wzbogacenie do§wiadczeri pedagogicznych
nauczycieli oraz lepsze poznanie uczniéw. Wielokrotnie
odkrywane réznice kulturowe zmuszaty uczniéw do zmiany
swojego postgpowania, zas podobieristwa dziwity. Przyjaznie,
ktére uczniowie nawiazali podczas trwania projektu, w wielu
przypadkach przeniosty si¢ na rodziny goszczace. Projekt
przyczynil si¢ do rozwoju osobistego uczniéw przygotowujacych
si¢ do aktywnego obywatelstwa europejskiego, co z pewnoscia
utatwi im w przyszlo$ci znalezienie zatrudnienia takze poza

granicami kraju.

Anna Zawadzka

Nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 44 im. gen. Pawla
Chrzanowskiego w Warszawie od 1999 r. Ttumaczka ksiazek z dziedziny
technologii komputerowej i psychologii. Egzaminator gimnazjalny i maturalny.
Od wielu lat prowadzi projekty mi¢dzynarodowe na platformie €Iwinning.

Koordynatorka projektu bilateralnego Comenius w latach 2011-2013.
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Mali kuratorzy
— miedzyprzedmiotowy projekt edukacyjny
wspierajacy wielojezycznosc

Iwona Kuczkowska

Kim jest kurator? Czym sie zajmuje? Jak powstaje wystawa? — na te i podobne pytania
dzieci szukaly odpowiedzi podczas warsztatow i wystawy zamykajacej projekt.
Uczniowie poznali nie tylko dziela wybitnych malarzy z pieciu krajow europejskich,
ale zostali rowniez wprowadzeni w jezyk i kulture poszczegdlnych panstw. Mogli
wybiera¢ pomiedzy jezykiem bulgarskim, rumunskim, niemieckim, portugalskim
i stowackim. Uczniowie sami dokonali wyboru obrazéw, oprawili je wedlug wlasnego
projektu, napisali krotkie teksty kuratorskie i wspéldecydowali o ksztalcie wystawy.

rojekt byt skierowany do 50 dzieci w wieku 8-10
lat z Warszawy oraz do ich rodzicéw. Warsztaty
sktadatly si¢ z czgsci teoretycznej i jezykowej.
Zajecia odbywaly si¢ przez trzy weekendy
i zakoticzyl je wernisaz prac dzieci, ktére wystgpowaty w roli
kuratoréw. Na wystawe zaproszeni zostali takze dorosli.
Pierwsze spotkanie poswigcono przedstawieniu uczestnikom
celu i planu projektu. W czasie krétkiej rozmowy dzieci poznaty
zadania, jakie stoja przed kuratorem wystawy. Dowiedzialy
si¢ takze, jak powstaje ekspozycja. Druga czgé¢ warsztatu
dotyczyta kraju, ktérym zajmowala si¢ dana grupa.
Kolejnym etapem projektu byly zajecia prowadzone
przez lektoréw jezykéw obcych. Warsztat ten miat na celu
zaznajomienie uczestnikéw z podstawows leksyka w jezyku
obcym, ze szczegdlnym uwzglednieniem nazw koloréw
i ksztattow, a takze nazw charakterystycznych zjawisk w sztuce
narodowej. Kazdy lektor odnidst si¢ do innej epoki historycznej
i korzystat z réznych pomocy dydakeycznych oraz materiatéw
plastycznych. Poznane stownictwo zostato wykorzystane przy

tworzeniu przez dzieci tekstéw kuratorskich na wystawe.
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Umieszczenie zaje¢ z podstaw jezyka obcego w szerszym
kontekscie projektu poswigconego przygotowaniu wystawy
prac plastycznych sprawito, ze dzieci nie odbieraty spotkan
z lektorami jako standardowej, szkolnej lekdji jezyka obcego.
Zaangazowanie i innowacyjne podejscie lektoréw spowodowaly,
ze wiekszo$¢ uczniéw te wlasnie zajecia uznata za najbardziej
atrakcyjne.

Podczas trzeciego spotkania dzieci obejrzaty zestaw dziet
sztuki wybranych przez prowadzaca. W trakcie dyskusji
wylonily najlepsze, ich zdaniem, prace. Uczestnicy brali pod
uwage koncepdje calej wystawy i spdjnos¢ dokonywanych
wyboréw (format dzieta, jego tematyke, epoke). Druga czgsé¢
zaje¢ zostata poswigcona tworzeniu whasnych dziet sztuki,
zainspirowanych wybranym nurtem w sztuce narodowej.

Dzieci pozostaly do korica projektu jego aktywnymi
uczestnikami. Decydowaly o sposobie i miejscu ekspozycji
wybranych prac. Wernisaz nosit znamiona profesjonalnego
wydarzenia artystycznego. Uczniowie udzielali wywiadéw
obecnym na wernisazu dziennikarzom telewizyjnym

i radiowym.



Jednym z zalozeni projektu byla jego interdyscyplinarnosé.
Warsztaty zawieraly elementy wiedzy z obszaréw historii,
geografii 1 historii sztuki. Dzi¢ki udzialowi lektoréw jezykéw
obcych szczegdlnie wyeksponowany zostat element jezykowy
i podkreslona rola znajomosci jezykéw obcych we wspélczesnej
Europie. Dodatkowa wartoscia przedsigwzigcia okazat si¢ jego
wymiar integracyjny i spoleczny. Zajecia staly si¢ pretekstem do
dyskusji z dzie¢mi na temat stereotypéw i wyobrazer zwiazanych
z przedstawicielami poszczegdlnych narodowosci. Bardzo istotny
okazat si¢ udziat w projekcie rodzimych uzytkownikéw jezyka.
Projekt miat réwniez za zadanie przyblizy¢ uczniom dziedzic-
two kulturowe wybranych krajéw europejskich, zainteresowaé
ich nauka jezykéw obcych, zapoznaé dzieci z rola kuratora,
a przez to nauczy< je, ze sa zaréwno odbiorcami, jak i wspét-
tworcami kultury europejskiej. Poprzez udzial w nim dzieci
poznaly takze narzedzia do samodzielnej interpretaji sztuki.
Warto podkresli¢, ze uczniowie uczestniczacy w przed-
siewzieciu byli bardzo zaangazowani we wszystkie dziatania.
Wykazali si¢ duza kreatywnoscia i checia wspéipracy.

Projekt, wystawa oraz wernisaz zostaly zrealizowane nie
w szkole, ale w Towarzystwie Inicjatyw Twoérczych ,.¢”.
Z doswiadczeni organizatoréw wynika, ze pozaszkolne
miejsca nauki odgrywaja szczegdlnie wazna role edukacyjna.
Istotne znaczenie ma fakt, ze uczniowie, opuszczajac budynek
szkoty, moga réwnoczesnie uwolnic si¢ od przypisanej im
roli i w odmienny sposdéb zdoby¢ teoretyczng i praktyczna
wiedze oraz nowe kompetencje. W pozaszkolnych miejscach
nauki dzieci dodatkowo uczg si¢ zachowan spotecznych
i moga sprawdzi¢ si¢ w realnych sytuacjach.

Warto tego rodzaju innowacyjne rozwiazania wprowadza¢
matymi krokami: w szkole, w ramach realizowanego projektu,
nauczyciele jezyka i przedmiotu rozpoczynaja edukacje uczniéw
na lekcjach, a dopiero w nastepnej kolejnosci projekt moze zostaé
rozszerzony o nowe elementy i mozna go kontynuowac poza szkota,

Projekt Mali kuratorzy byt skierowany do dwéch grup
docelowych: uczniéw szkét podstawowych i ich rodzicéw.
Nauczyciele nie uczestniczyli w dziataniach projektowych.

Podczas realizacji projektu rodzice zostali $wiadomie

wlaczeni w proces edukacyjny: pomagali w realizacji zadan

podczas warsztatéw i w przygotowaniach do wernisazu.
Jednym z celéw przedsigwzigcia bylo uswiadomienie rodzicom,
ze maja duzy wplyw na edukacj¢ swoich dzieci i ze moga je
aktywnie wspiera¢ w nauce jezykéw obcych.

Projekt Mali kuratorzy jest opracowany na podstawie
koncepcji zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-
-jezykowego (CLIL), wspierajac w pierwszej kolejnosci
wielojezyczno$¢ i wielokulturowos¢ w Europie. Bazuje na
wsp6ipracy lektoréw poszezegélnych jezykéw i historyka
sztuki. Ten model mozna tatwo przenies¢ na grunt szkolny.
Warunkiem jest istnienie odpowiedniej platformy wspétpracy
migdzy nauczycielami jezykéw obcych i nauczycielami
przedmiotéw (np. plastyka).

Projekty CLIL w formie modutéw maja za zadanie zwigkszy¢
motywacj¢ uczniéw i nauczycieli. Istotna role odgrywa tutaj
wsp6tpraca wszystkich zaangazowanych oséb, ktére musza
zosta¢ uwrazliwione na wiele kwestii, jakie moga si¢ pojawi¢
podczas realizacji dziatari projektowych. Dopiero wtedy
wszyscy beda mogli w petni skorzysta¢ z dodatkowych korzysci
plynacych z dziatari edukacyjnych w ramach projektéw CLIL.

Podczas warsztatéw zostal nakrecony film, ktéry mozna
obejrze¢ na stronie projekeu.

Organizatorami przedsigwzigcia sa Komisja Europejska
— Przedstawicielstwo w Polsce, Goethe-Institut, Bufgarski
Instytut Kultury, Rumunski Instytut Kultury, Instytut
Camoéesa oraz Stowacki Instytut Kultury. Projekt otrzymat
wsparcie Teatru Ochoty oraz Towarzystwa Inicjatyw
Tworczych ,.¢”.

Wiecej na temat tego i innych projektéw CLIL Goethe-Institut
zob. M. Olpiriska, L. Bertelle (red.) Zweisprachigkeit und bilingualer
Unterrricht, Peter Lang, (w druku). Autorka wykorzystata w artykule
informacje zawarte w ewaluacji projektu Mali kuratorzy autorstwa

Marty Bacewicz.

Iwona Kuczkowska
Absolwentka filologii germariskiej i stosunkéw mi¢dzynarodowych na
Uniwersytecie Warszawskim. Stypendystka Ministerstwa Edukacji Narodowej
w Wiedniu. Koordynatorka projektéw edukacyjnych i jezykowych EUNIC

w Goethe-Institut w Warszawie.
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Ram pam pam.
Uczymy jezyka hiszpanskiego dzieci
w wieku przedszkolnym

Magdalena Amtmann, Armando Cruz Crespillo

Jezyk hiszpanski pojawia si¢ coraz czesciej wsrod jezykow nauczanych w przedszko-
lach. Nauczyciele podejmujacy prace z malymi dzieémi, ktdre nie potrafia jeszcze
pisa¢ ani czytad, staja przed ogromnym wyzwaniem dydaktycznym: jak efektywnie,
atrakcyjnie i w sposob przemyslany pracowaé z przedszkolakami na zajeciach z je-
zyka hiszpanskiego. Postaramy sie odpowiedzie¢ na to pytanie, dzielac sie wlasnymi
doswiadczeniami i refleksjami w tym zakresie.

prowadzenie dzieci w wieku przedszkolnym
w $wiat jezyka hiszpanskiego moze by¢
fascynujaca podréza do krainy nowych
dzwigkéw, obrazéw i emogji. Nasza podréz
odbywa si¢ w specjalnie zaaranzowanej i starannie przemyslane;
przestrzeni, za pomoca réznych form aktywnosci oraz ¢wiczen
muzycznych i rytmicznych, przy wsparciu i zaangazowaniu
ze strony rodzicéw. Stad tez nasze Ram pam pam, czyli r jak
rodzice, 4 jak aktywno$¢, m jak muzyka i p jak przestrzen.

Jak wiadomo, u dzieci w wieku przedszkolnym rodzina odgrywa
fundamentalng role w motywowaniu ich do podejmowania
wszelkiego rodzaju czynnosci. Autorzy badari nad wptywem
rodziny na uczenie si¢ dzieci jezykéw obcych, tacy jak
Hélot (2007), Carder (2007) czy Back (2010), wyrdzniaja
kilka typéw relacji rodzicéw z placéwkami edukacyjnymi.
W naszym przypadku przypatrzymy si¢ wylacznie relacjom
dotyczacym wspdtpracy bezposredniej. Ze wspomnianych
powyzej badan wynika bowiem, ze aktywny udziat rodziny
w uczeniu si¢ dziecka jezyka obcego wplywa bezposrednio na
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jego zaangazowanie w nauke, a co za tym idzie — wzmacnia
jego motywacje do nauki.

Jako nauczyciele zmagamy si¢ z pewnymi ograniczeniami,
do ktérych nalezy, miedzy innymi, niska czgstotliwo$é
lekeji, sprowadzajaca si¢ maksymalnie do dwéch spotkan
w tygodniu. Poza tym, wigkszo$¢ rodzicéw naszych uczniéw
nie zna jezyka hiszpariskiego, w zwiazku z czym mozliwos¢
ich bezposredniego zaangazowania w proces przyswajania
jezyka przez ich dzieci jest praktycznie zerowa. Z drugiej
strony, nalezy mie¢ na wzgledzie fake, ze udzial rodzicéw
W procesie uczenia si¢ jezyka obcego przez dziecko w sytuadji,
gdy ten pierwszy nie posiada wystarczajacej znajomosci
tego jezyka, moze prowadzi¢ do niepotrzebnego utrwalania
réznego rodzaju bledéw. Biorac pod uwagg ten czynnik i cheac
jednocze$nie zacheci¢ rodzicéw do bezposredniej wspdtpracy,
zaproponowali$my im réznego rodzaju aktywnosci natury
edukacyjnej, ktére okazaty si¢ skuteczne w prakeyce.

Przede wszystkim, przed pierwszymi zajeciami z jezyka
hiszpariskiego zapraszamy rodzicéw do wypelnienia ankiety,
w ktérej probuja opisa¢ dziatania, jakie sami podejmuja, aby
ich dzieci przyswoily jezyk ojczysty, odpowiadaja na pytania



dotyczace typowych czynnosci zycia codziennego swoich dzieci
oraz przyczyn wyboru dla nich kursu jezyka hiszpaniskiego.
Wypowiadaja si¢ réwniez, w jakim stopniu s3 w stanie podjaé
si¢ wspotpracy z nauczycielem w kwestii wykonywania
z dzieckiem w domu konkretnych zadai wspomagajacych
utrwalenie wiedzy wprowadzonej na zajgciach. Zadawanie tego
rodzaju pytant wynika z wielu przyczyn psychopedagogicznych,
przede wszystkim jednak opiera si¢ na teorii strefy najblizszego
rozwoju (Vygotsky 1988). Jezeli przyjmiemy za punkt wyjscia
aktualny stan rozwoju dziecka, zwyczaje edukacyjne panujace
w jego domu rodzinnym zwigzane z opanowywaniem jezyka
ojczystego, typowe czynnosci, ktére wykonuje ono w ciagu
dnia, i ich wplyw na tempo przyswajania jezyka ojczystego,
bez watpienia bedziemy w stanie stworzy¢ dziecku bardziej
efektywne i dostosowane do jego indywidualnych potrzeb
warunki edukacyjne na lekdji jezyka hiszpariskiego. Poza tym,
stosowana przez nas na zajeciach metoda zadaniowa (enfoque
por tareas) wymaga réwniez przeprowadzenia analizy potrzeb
dziecka, w celu dostosowania do nich programu nauczania
(Zanén 1990).

Biorac pod uwagg wszystkie te czynniki, przygotowujemy
nasz program i podajemy go do wiadomosci rodzicow.
W trakcie roku szkolnego, po zakorczeniu kazdego dziatu
tematycznego, udostgpniamy im raport, w keérym opisujemy
szczegbtowo postepy ich dzieci.

Niektére badania neurologii kognitywnej dowiodty, ze
uczniowie s3 w stanie ,zatrzyma¢” 90 proc. nowo poznanej
wiedzy przez pierwsze 24 godziny od wprowadzenia nowego
materiatu (Kennedy 2006). Oznacza to, ze w ciagu 24 godzin od
zakoriczonej lekdji jezyka powinnismy zaproponowaé uczniom
¢wiczenia utrwalajace, ktére pomogtyby w zakodowaniu
nowych tre$ci w pamieci. W przeciwnym razie, informacje
te zostang utracone. Przygotowujemy wigc dla dzieci i ich
rodzicéw ¢wiczenia do wykonania w domu, majace na celu
wspomaganie procesu pamieciowego, czyli — méwiac jezykiem
neurologii — tworzenie nowych potaczeri neuronowych (Jensen
1998). Po kazdej lekcji rodzice otrzymuja za posrednictwem
poczty elektronicznej szereg ¢wiczen, ktére powinny zostaé
zrealizowane przez dzieci w nastgpnym dniu po lekgji, oraz inne,
ktére dzieci moga wykonywaé w dowolnym czasie pomiedzy
poszczegdlnymi lekcjami. Do tych éwiczen naleza, miedzy
innymi, powtdrzenie i utrwalenie piosenki $piewanej podczas
lekcji, gra, w kt6ra dziecko moze zagra¢ na komputerze badz

na tablecie, ¢wiczenie na rozumienie ze stuchu do wykonania

w jezyku polskim, rozwijajace w sposéb posredni ogélng
umiejetno$¢ rozumienia ze stuchu. Rodzice udzielajg nam
informadji zwrotnej dotyczacej proponowanych przez nas
zadari. Metoda ta sprawdza si¢ w prakeyce, co wigcej, sprawia,
ze wzrasta zaangazowanie dzieci w nauke oraz zainteresowanie
rodzicéw kultura i jezykiem hiszpariskim. Widzimy wyraznie,
ze zastosowanie tej formy pracy dodatkowej z matymi
uczniami wplywa na poprawe frekwengji na zajeciach i wzrost

aktywnosci dzieci na lekdji.

Jedna z podstawowych zasad pracy z dzieckiem w wieku
przedszkolnym jest wzbudzenie jego zainteresowania i zache-
cenie go do aktywnego udzialu w zajeciach. Bezposrednie
zaangazowanie dziecka w proponowane gry, zabawy i ¢wiczenia
jezykowe pomaga w przyswajaniu i utrwalaniu nowych tresci.
Z kolei réznorodnosé éwiczen i czesta zmiana form aktywnosci
pozytywnie wplywaja na motywacje i koncentracje oraz
stymuluja proces zapamigtywania. Docierajac do dziecka za
pomocg obrazéw wizualnych i dZzwigkowych, za pomoca ruchu
i ¢wiczert manualnych, pobudzamy wszystkie jego zmysty
i pozwalamy mu na odbidr jezyka hiszpariskiego poprzez rézne
kanaly percepciji.

Jak wiadomo, kaidy czlowiek, réwniez przedszkolak,
odbiera i poznaje otaczajaca go rzeczywisto$¢ na swoj whasny
sposdb, w zaleznosci od indywidualnych preferencji w zakresie
percepgji. Staramy si¢ wige dotrze¢ do matych wzrokowcéw,
stuchowcéw i kinestetykéw, pozwalajac dzieciom na oswajanie si¢
z jezykiem hiszpariskim w sposob akteywny. Bawimy si¢ z nimi
w rozpoznawanie przedmiotéw za pomoca dotyku, uzywamy
zmystu powonienia i smaku, pozwalamy im gestykulowac,
taficzy¢ i imitowaé nowe dzwicki. W ten sposéb bawimy sie
wspdlnie nowo poznawanym jezykiem. Jezyk hiszpanski jest
sam w sobie ekspresyjny, radosny i dynamiczny, jego rodzimi
uzytkownicy duzo gestykuluja, a emocje wyrazone sfowami
przekladaja si¢ bezposrednio na ich mowe ciata. Warto
wykorzysta¢ ten atut w pracy z dzie¢mi, biorac pod uwagg ich
potrzebg ruchu i wyrazania emocji na rézne sposoby.

Planujac pracg z przedszkolakami, pamigtamy, jak wazne
jest dostosowanie rytmu zajeé i réznych typéw akeywnosci do
naturalnych potrzeb dzieci. Dopasowujemy wiec techniki pracy
do warunkéw i mozliwosci psychofizycznych naszych matych
uczniéw. Przedstawiona ponizej tabela pomaga nam w organizadji
pracy i doborze odpowiednich rodzajéw aktywnosci.
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Wymagaja ciaglej

zmiany aktywnosci.

Nie potrafia skupié sie przez
dluzszy czas.

Nie potrafia skupi¢ uwagi na
wielu elementach jednoczesnie.
Nie odrézniaja wlasciwych

i niewlasciwych aspektéw danej
sytuacji, tego, co najwazniejsze
w danym momencie.

Wierza, ze przedmioty
nieozywione sa zywe.

Zauwazaja zwiazKi przyczy-
nowo-skutkowe pomiedzy
zjawiskami (np. sennos¢ i noc).

Mowia same do siebie,
wykonujac rézne czynnosci
(jezyk egocentryczny poprzedza
jezyk wewnetrzny).

Gesty towarzysza im
w wykonywaniu
réznego rodzaju czynnosci.

Maja tendencje do upraszczania
i skracania sléw, ktore poznaja.

Nadaja przedmiotom inne
znaczenie i przeznaczenie
od ich oryginalnej funkgcji.

Wprowadzenie czgstych zmian aktywnosci, przeplatanie éwiczert dynamicznych z wyciszajacymi.
Zastosowanie metody reagowania catym ciatem poprzez wydawanie uczniom krétkich i jasnych polecen.
Praca metoda zadaniowa, dzigki ktdrej uczniowie matymi krokami, poprzez realizacj¢ drobnych
¢wiczen, dochodza do wykonania gléwnego zadania.

Hustracje i fotografie uzywane przy wprowadzaniu nowego stownictwa powinny przedstawiaé w sposéb
wyrazny jeden konkretny element, np.: wprowadzajac stowo manzana, pokazujemy dzieciom zdjecie
pojedynczego jabtka, a nie zdjecie kosza réznych owocéw.

Przy doborze materialéw audiowizualnych dla dzieci zwracamy uwagg, aby wyraznie eksponowano w nich
elementy, o ktérych mowa w danym momencie. Doskonatym tego przyktadem sa hiszpariskojezyczne
filmy animowane z serii Pocoyd, gdzie na biatym tle pojawiaja si¢ sylwetki bohateréw i przedmiotdw,
o0 ktérych mowa w danym momencie.

Uzycie pacynki, ktéra zaprzyjazni si¢ z uczniami i bedzie si¢ z nimi komunikowa¢ wytacznie
w jezyku hiszpariskim.

Zabawa w ozywione przedmioty, ktére beda opowiada¢ uczniom o swoim zyciu codziennym.
Uzycie przedmiotéw nieozywionych jako aktoréw, np.: tariczacy widelec, latajacy kapelusz, $piewajaca
marchewka itp.

Ubieranie papierowych laleczek, rysowanie, wycinanie i ozywianie przedmiotéw, ktore ze soba rozmawiaja,
wchodza w interakgje.

Wymyslanie i czytanie historyjek, zawierajacych typowe zwiazki przyczynowo-skutkowe.
Méwienie o przyczynach réznych zjawisk, sytuacji, standw emocjonalnych.

Nauczyciel prostymi stfowami komentuje glosno wykonywane przez siebie czynnosci, np.: Vamos
a dibujar el sol. Primero dibujo yo. A ver... qué sol mds bonito. Mira, qué bonito es.
Nauczyciel komentuje glo$no czynnosci wykonywane przez uczniéw w klasie.

Przyporzadkowanie konkretnych gestéw do danego typu aktywnosci. Wydawanie typowych polecert
przy pomocy gestow (np. nauczyciel méwi: escucha i zbliza zwinigta w trabke dlon do ucha, mira
i udaje, ze patrzy przez lornetke, recorta i imituje palcami ruch nozyczek).

Uzycie gestow w ramach wsparcia przy nauce fonetyki, stownictwa, pragmatyki i gramatyki (np.
przy wymowie fonemu [3] nauczyciel zawsze wykonuje ten sam gest r¢ka, przypisany tylko do tego
dzwigku; przy wprowadzeniu stownictwa dotyczacego pogody wyrazeniu hace viento towarzyszy
zamaszysty ruch rak w powietrzu, a wyrazeniu hace calor wachlowanie si¢ donia).

Nasladowanie gestéw nauczyciela, kolegéw z grupy lub ulubionych postaci z bajek ogladanych
w jezyku hiszpariskim.

Podziat wyrazéw na sylaby poprzez ich glosna artykulacje i klaskanie, np.: na-ran-ja, uczniowie wraz
z nauczycielem méwia chérem na i klaszcza w dlonie, 7an i uderzaja dtorimi o kolana, j i ponownie
uderzaja dforimi o kolana. Powtarzaja wyraz kilkakrotnie, klaszczac w ten sam sposéb. Nastepnie
dodaja kolejno inne wyrazy: man-za-na, pa-ta-ta, to-ma-te i bawia si¢ nimi w ten sam sposob.

Obrazki przedstawiajace dane przedmioty lub zjawiska powinny by¢ jasne znaczeniowo, nie powinny
da¢ si¢ interpretowac jako co$ innego (czesto obrazki cyferek, na przyktad, sa ozdabiane kwiatkami,
biedronkami, przez co dziecko moze mylnie zinterpretowa¢ rysunek).

Obrazki ilustrujace nowe stownictwo powinny by¢ jak najbardziej zblizone do realiéw dziecigcych.

Tabela 1. Cechy charakterystyczne dzieci i dostosowane do nich typy aktywnosci
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W stosowanym przez nas programie nauczania bierzemy
pod uwage zaréwno wyniki ankiety przeprowadzonej
wirdd rodzicéw, jak i tresci, strategie nauczania i dziatania
stymulujace przyswajanie jezyka hiszpariskiego. Z géry
przyjmujemy jednak, ze program jest tylko baza, ktéra moze
ulec modyfikacji w zwiazku z potrzebami naszych uczniéw.

Kazda jednostka lekcyjna programu zawiera nastgpujace
elementy:

piosenke, ktéra stanowi centralny punkt kazdego spotkania

i pozwala na ptynne polaczenie tematu spotkania z muzyka

i tafcem;

opowiedziana lub odczytang historyjke, w ktdrej pojawia

si¢ narrator oraz postaci wchodzace ze soba w interakeje;

sfownictwo nauczane poprzez akeje, przez co rozumiemy
uzywanie ruchu, mimiki, duzej ilosci gestow lub znakéw

(niekiedy zapozyczonych z jezyka migowego), oraz aktywny

udzial dziecka w zajeciach;

rymy i rytmiczne powtdrzenia, ktdre sprzyjaja lepszemu

zapamigtywaniu materiatu;

aktywnosci zwigzane z czynno$ciami manualnymi i ruchem

ciala, takie jak: rysowanie, kolorowanie, wycinanie,

przyklejanie, taniec i zabawa ruchowa;

taczenie prostych polecen ze stownictwem i wyrazeniami

wprowadzanymi podczas zaje¢ (metoda reagowania catym

ciatem).

Schemat 2. Blok tematyczny

Schemat 1. Jednostka lekcyjna

Kazdy blok tematyczny ma swoje odregbne cele, tresci
i specyficzne materiaty dydaktyczne. Sktada si¢ z okoto 7-8
lekcji, w zaleznosci od potrzeb, i opiera si¢ na stopniowym
wprowadzaniu, prezentowaniu i utrwalaniu zagadnien, wedtug

starannie przemyslanej koncepdji przedstawionej na Schemacie 2.
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Jak juz wspominali§my, szczegdlne znaczenie dla efektywne;
realizacji naszych lekdji jezyka hiszpanskiego ma utrwalenie
i uporzadkowanie informagji przyswojonych na zajeciach.
Doskonale pomaga nam w tym /lapbook, czyli kreatywne
i skuteczne narzedzie uzywane gléwnie przez rodziny, ktérych
dzieci ucz si¢ w domu (homeschoolers). Jest to rodzaj tematycznej
ksiazeczki, wykonanej na bazie teczki papierowej, ztozonej
w formie tryptyku. W jej wnetrzu przyklejamy réznego rodzaju
rysunki, zdjecia, diagramy, schematy, kieszonki z obrazkami
w $rodku, otwierane okienka, rozktadane papierowe harmonijki
ispecjalne ksiazeczki. Lapbook zawiera wigc atrakcyjne wizualnie
materialy utatwiajace komunikacje z dzieckiem w jezyku hisz-
paniskim i kontekstualizacje wprowadzonych na zajeciach tresci.
Ksiazeczki te przygotowujemy czesciowo na lekeji, czgsciowo
w domu, przy wspdtpracy z rodzicami. Do gléwnych zalet uzycia
tego narzedzia, z dydaktycznego punktu widzenia, naleza:

zebranie w jednym miejscu kserokopii matego formatu,

ktérych uzywamy na lekcjach;

dobranie i wyselekcjonowanie z wyprzedzeniem réznorod-

nych materiatéw, ktére zostang wykorzystane na zajeciach;

czg$ciowe zindywidualizowanie nauczania: kazde dziecko
wycina, przykleja i rysuje poszczegdlne elementy swojej
ksiazeczki, nadajac jej odrebny charakeer;

efektywne wykorzystanie strefy odpoczynku (zwazywszy,

ze dzieci w wieku przedszkolnym potrafia skupi¢ uwage na

jednej czynnosci maksymalnie przez 10 minut, zastosowanie
zadaii manualnych na zajeciach jest wrecz konieczne;
pozwalaja one na odpoczynek po wysitku intelektualnym,
jakim jest wprowadzenie nowego materiatu, wspieraja
rozwdj sprawnosci manualnych i motoryki, co z kolei
wspomaga rozwdj zdolnosci do skupiania uwagy);
wskazanie najwazniejszych informadji i zagadnier, keére
dziecko powinno zapamigtad z zajeé;

aktywne zaangazowanie rodzicéw we wspéttworzenie

ksigzeczki;

wykonywanie etapami rozmaitych drobnych zadan

prowadzacych do realizacji zadania koricowego.

Jak juz wiadomo, spotkanie z piosenka w jezyku hiszpariskim
stanowi centralny i szczegdlnie wazny element kazdej jednostki
dydaktycznej przewidzianej w naszym programie nauczania.
Zastosowanie muzyki i piosenek z jednej strony wynika

z naturalnej potrzeby dziecka zwiazanej z wyrazaniem swoich
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emodji poprzez $piew i ruch, z drugiej strony, spetnia wiele
innych istotnych funkgji, takich jak m.in. naturalne przyswajanie
poprawnej wymowy, akcentu i intonagji.

Na lekcjach uzywamy gléwnie piosenek dla dzieci zaczerp-
nietych z podrecznikéw do nauki jezyka hiszparskiego
lub z kanatu YouTube (np.: Calico Spanish, Grupo Encanto,
Rockalingua, Luis Pescetti). Zamieszczone w Internecie teledyski
daja dodatkowo mozliwo$¢ wizualizacji tresci piosenki lub zapo-
znania si¢ z gotowymi ukladami taneczno-choreograficznymi
dopasowanymi do poszczegdlnych utworéw.

Pracujac na lekgji z piosenka, stosujemy zazwyczaj ten sam
model. W pierwszej kolejnosci wprowadzamy stownictwo
i wyrazenia pojawiajace si¢ w piosence za pomoca wszelkich
mozliwych $rodkéw, ktdre pozwalaja na wyjasnienie ich
znaczenia bez ttumaczenia stéw na jezyk polski. Wykorzystujemy
wigc prawdziwe przedmioty, materialy wizualne: fotografie
i obrazki; dZzwieki, zapachy i smaki oraz gesty, mimike i ruch.
Szczegdlnie wazne jest wprowadzanie elementéw ruchowych,
gdyz pézniej, podczas odstuchania lub od$piewania piosenki,
nasi mali uczniowie uzywaja przyswojonych wezesniej gestéw
do zilustrowania tresci utworu.

Jezeli dana jednostka lekcyjna przewiduje nie tylko odstu-
chanie, lecz takze od$piewanie utworu wraz z dzie¢mi, uczymy
najmiodszych stéw piosenki i powtarzamy je krétkimi sekwen-
cjami, za pomoca réznych technik (glosno, cicho, szybko, wolno,
rytmicznie, indywidualnie, grupowo, z podziatem na mate grupy



itp.). Pamietamy, aby powtarzaniu stéw piosenki towarzyszyty
odpowiednie gesty. Nie wprowadzamy ich dopiero podczas $piewu,
ale ¢wiczymy je wezedniej, starajac sig, aby od poczatku byty one
integralng czgécig piosenki, juz na etapie przyswajania tekstu.

Odstuchanie lub od$piewanie piosenki wiaze si¢ zawsze ze
wspdlnym taficem i gestykulacja. Nasi uczniowie w sposob
aktywny uczestnicza w ruchowym zilustrowaniu tresci piosenki
i chetnie si¢ angazuja w tego typu zabawy. Wazne jest, aby
nauczyciel wspétuczestniczyt w tej zabawie przez caly czas trwania
piosenki, a nie tylko pokazywat dzieciom gesty, ktére powinny
wykonywa¢, kiedy ustysza muzyke. Pamigtajac, ze nauczyciel
jest dla dzieci punktem odniesienia i wzorem do nasladowania,
zawsze bierzemy czynny udzial w $piewaniu i odtwarzaniu
przewidzianej do danego utworu choreografii. Poza tym,
warto pamictaé, ze wspdlne §piewanie i taniec sprzyjaja takze
integracji grupy i wzmacniaja poczucie przynaleznosci do niej.

Po od$piewaniu piosenki przechodzimy z kolei do zadari
majacych na celu utrwalenie i powtérzenie nowo poznanych
tredci, a takze ich uzycie w konkretnych kontekstach. Reali-
zujemy wraz z uczniami swego rodzaju podsumowanie, ktére
moze przyjmowac rozmaite formy: od rozumienia ze stuchu
i zadan przewidujacych uzycie metody reagowania catym
cialem, poprzez zadania plastyczne i manualne, gry i zabawy,
az do préb produkeji w jezyku obcym.

W zaleznosci od miejsca pracy i wielkosci grupy nauczyciel dys-
ponuje wicksza lub mniejsza przestrzenia, ktdra musi umiejetnie
dostosowa¢ do potrzeb dzieci i whasnej koncepcji przebiegu zajeé.
Nalezy pamietaé, ze dziecko w wieku przedszkolnym potrzebuje
stalych i niezmiennych elementéw, kedre dajg mu poczucie
bezpieczeristwa (Pamuta 2006). Majac to na uwadze, staramy
si¢ zadbac o to, aby lekcja jezyka hiszpaniskiego odbywata si¢
zawsze w tym samym pomieszczeniu. W ten sposéb mozemy
wyznaczy¢ sobie w sali stale miejsca na rytuaty powitalne, na
zabawy ruchowe i muzyczne, na prace plastyczne i manualne,
czy tez na stuchanie i czytanie historyjek. Jezeli dziecko
bedzie wiedziato, ze piosenke powitalng $piewamy w kétku
w wyznaczonym do tego miejscu w sali, np. tuz przy drzwiach
wejsciowych, ze biegamy i tariczymy tylko na $rodku sali, ze
rysujemy i wycinamy przy stolikach, i ze czytamy ksiazeczki
w kaciku czytelniczym — z biegiem czasu w naturalny sposob
bedzie kojarzy¢ dane miejsce w sali z odpowiednim typem
aktywnosci. Unikamy w ten sposéb probleméw organizacyjnych

podczas lekeji i dajemy dzieciom poczucie bezpieczeristwa
poprzez wprowadzenie elementéw przewidywalnych. Z czasem,
na hasto nauczyciela vamos a leer una historieta, uczniowie sami
siadaja na dywanie w kaciku czytelniczym, a na hasto vamos
a cantar la cancion de bienvenida staja w kétku w oczekiwaniu
na odspiewanie piosenki powitalnej.

Jezeli lekcja odbywa sie zawsze w tym samym pomieszczeniu
i mozemy pozwoli¢ sobie na dekoracje sali lub zagospodarowanie
kacika jezyka hiszpariskiego wedtug whasnej koncepdji, umieszczamy
na $cianie stymulujace wzrok materiaty wizualne, ktdre stanowia
atrakcyjne podsumowanie materiatu zrealizowanego na zajeciach.

Szczegolnie warto$ciowe sa prace indywidualne i zbiorowe
wykonane wlasnorecznie przez dzieci. Umieszczenie tych prac
w widocznym miejscu wplywa na motywacje dzieci i staje si¢
namacalnym dowodem ich zaangazowania w nauke jezyka.

Niekt6re z naszych dekoragji $ciennych nawiazujg do pory
roku lub waznych wydarzen w kalendarzu. W okolicach $wiat
Bozego Narodzenia przygotowujemy z dzie¢mi duza tekturowa
choinke, na ktérej kazde z nich zawiesza swoja papierowa
bombke. Zamiast ozdabiac ja wzorkami, kazde z nich wykonuje
na swojej bombce rysunek ilustrujacy jego ulubione stowo
w jezyku hiszpariskim. Po przyklejeniu wszystkich dekoracji
choinkowych wspdlnie z dzie¢mi odgadujemy, co przedstawiaja
te ilustragje, i kto jest ich autorem. Te sama funkcje spelniaja
w czasie $wiat wielkanocnych papierowe jajeczka, wklejone
do wielkiego, wycigtego z kartonu koszyka.
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Jednym z elementéw dekoracyjnych jest réwniez zegar
meteorologiczny, ktéry po zawieszeniu na $cianie stuzy calej
grupie do rozmowy o zjawiskach pogodowych. Ustawienie
zegara na poczatku kazdej lekdji, zgodnie z aktualng pogoda,
jest kolejnym rytualem grupowym, podobnym do rymo-
wanki lub piosenki powitalnej. Nalezy pamieta¢, ze zegar
meteorologiczny powinien by¢ duzy i czytelny, a obrazki
na nim umieszczone musza jednoznacznie ilustrowaé
poszczegdlne zjawiska pogodowe. Zegar taki ma przynajmnie;
dwie wskazéwki, aby mozna bylo zaznaczy¢ minimum dwa
zjawiska jednoczesnie, np. W przypadku prognozy: Hoy llueve
y estd nublado, jedna wskazéwka bedzie wskazywac obrazek
z parasolem, a druga — ilustracj¢ przedstawiajaca chmurke.

Pamictajmy, ze to od nas zalezy, w jaki sposob zorganizujemy
dzieciom przestrzeri do nauki jezyka hiszpaniskiego. Im bardziej
bedzie dla dzieci przyjazna i inspirujaca, tym swobodniej beda
sie one w niej czuly. Im bardziej pozwolimy im ja wspdttworzy¢,
tym latwiej znajdg w niej miejsce dla siebie. Postarajmy sie,
aby kazde spotkanie z jezykiem hiszpariskim byto dla dzieci
inspirujaca podréza do krainy pelnej energii, dzwigkdw,

obrazéw i doznan, gdzie poczuja si¢ bezpiecznie i komfortowo.

Przedstawione zadania, sugestie i refleksje stanowia jedynie
wycinek naszej koncepdji nauczania jezyka hiszpariskiego dzieci
w wieku przedszkolnym. Zawieraja one opis tych wybranych
propozydji, ktére uwazamy za najskuteczniejsze, lub ktére
w najbardziej obrazowy spos6b oddajg charakter i specyfike
naszej pracy z malymi dzie¢mi. Jestesmy gleboko przekonani
o fundamentalnej roli rodzicéw w procesie nauczania dzieci
jezyka hiszpaniskiego. Wierzymy, ze dobrze przemyslany
program, oparty na aktywnosci, kreatywnosci i réznorodnosci,
jest skuteczny i przynosi oczekiwane rezultaty. Wierzymy
takze w magiczny wplyw muzyki i piosenek na motywacje
i przyswajanie nowych tresci przez dzieci oraz w ogromna
rol¢ gestu i ruchu na lekcjach jezyka hiszpaniskiego.

Wszystkich chetnych do wymiany do$wiadczed w tym
zakresie zachgcamy do rejestracji na migdzynarodowym
portalu spolecznosciowym dla nauczycieli jezyka hiszpariskiego
Comunidad Todoele, gdzie dostgpna jest grupa dyskusyjna
o nazwie Espariol para nirios, w ramach ktérej nauczyciele
z calego $wiata wymieniajg si¢ refleksjami i materiatami
dydaktycznymi dotyczacymi nauczania matych dzieci jezyka
hiszpariskiego.
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Magdalena Amtmann

Absolwentka filologii hiszpanskiej na Uniwersytecie Wroctawskim.
Nauczycielka jezyka hiszpanskiego, fonetyki i dydakeyki oraz kierownik
praktyk pedagogicznych w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych
w Bydgoszczy. Specjalizuje si¢ w nauczaniu jezyka hiszpariskiego dzieci w wie-
ku przedszkolnym i wezesnoszkolnym. Wspétorganizatorka warsztatow dla
nauczycieli Profésores en accidn, autorka bloga Almendrablogele dla nauczycieli
i 0s6b uczacych si¢ jezyka hiszpariskiego. Wspétpracuje z organizatorami

Olimpiady Jezyka Hiszpariskiego przy tworzeniu scenariuszy lekcji.

Armando Cruz Crespillo
Absolwent psychologii na uniwersytecie w Hawanie. Specjalizuje sig
w psychologii edukacyjnej oraz psychologii klinicznej dziecka. Od 2009 r.
pracuje jako nauczyciel jezyka hiszpariskiego, prowadzi warsztaty doskonalace
dla nauczycieli z zakresu nauczania sfownictwa. Zajmuje si¢ badaniami nad
dwujezycznoscia oraz tworzeniem i systematyzacja wskaznikéw rozwoju
jezykowego u dzieci uczacych si¢ jezyka hiszpariskiego jako obcego. Aktualnie
realizuje studia master w zakresie jezyka hiszpanskiego jako jezyka obcego

na uniwersytecie w Jaén.
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;Qué ropa llevas?

Katarzyna Lewicka

Wprowadzanie materialu leksykalnego nie musi sie wigzaé z wypisywaniem listy
stléwek. Mozna to zrobié, wykorzystujac elementy dramy i pantomimy. Ponizsze
opracowanie dotyczace nazywania w jezyku hiszpaniskim poszczegodlnych elementéw
ubioru moze zostaé¢ z powodzeniem zastosowane w odniesieniu do innych jezykow.

Temat: ;Qué ropa llevas? Introduccion del vocabulario relacionado con la

ropa femeniha y masculiha

Typ szkoly: szkola ponadgiimnazjalna, mtodziez i dorosli

Poziom: poziom IV.1 — zakres podstawowy (na podbudowie poziomu II1.0);
poziom IV.1 — zakres rozszerzony (na podbudowie poziomu IIL1); Al+ / A2 / A2+

Cele komunikacyjne

Uczen:
pyta o rodzaj garderoby;
odpowiada na pytania dotyczace rodzaju garderoby;
prosi o zalozenie i zdjecie jakiej$ czgéci garderoby;
prosi o zapiccie i rozpiecie jakiej$ czesci garderoby;
prawidlowo reaguje na prosby dotyczace zalozenia, zdjecia,

zapigcia, rozpiccia jakiej$ czesci garderoby.

Cele gramatyczne

Uczen:
formutuje pytania;
formutuje rozkazy/nakazy/prosby.

Cele leksykalne

Uczen:
nazywa poszczegdlne czgsci garderoby damskiej i meskiej
w jezyku hiszpaniskim (ok. 80 nazw);
uzywa czasownikéw: ponerse (zatozyd), quitarse (zdjad),
Uevar, vestir (nosic), abrir (rozpiad), cerrar (zapiad).

Uczen:
poznaje lub utrwala strategie i techniki pozwalajace na
szybkie i trwale opanowanie nowego stownictwa;
wierzy, ze moze zapamigta¢ 100 stéw na jednej lekejis

zauwaza, ze nauka jest przyjemna i przynosi wiele satysfakcji;
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Gra aktorska nauczyciela, wykorzystanie prawdziwej odziezy,
powtarzanie stéw przez nauczyciela i przez uczniéw, stosowanie
mnemotechnik ufatwiajacych zapamigtanie ponad 100 stéw
zwigzanych z odzieza w ciaggu 90 minut, wykorzystanie

elementu zaskoczenia.

Nauczyciel przez caly czas trwania lekeji ocenia grupe
uczniéw jako cato$é, kontrolujac, czy dane stownictwo zostato
zapamietane. Nie wystawia ocen, werbalnie udziela grupie
pochwaly, obserwuje, czy dany wyraz zostal zapamietany
i w zaleznosci od sytuacji zmienia liczbg powtérzen. Pod
koniec lekcji ma miejsce ewaluacja grupowa i indywidualna,
tzn. sprawdzenie, ile stéw zapamigtat kazdy z osobna oraz

wszyscy jako grupa. Nauczyciel nie stawia ocen na tej lekcji.

Nauczyciel przygotowuje elementy garderoby, ktdre zatozy oraz
te, ktdére umiesci w walizce. Odziez powinna by¢ kolorowa,
réznorodna, wykonana z réznych materiatéw, mita dla oka,
niezniszczona, czysta.

Nauczyciel ubiera si¢ w czarny, cienki golf i czarne spodnie,
co bedzie tlem dla pozostatej garderoby, ktdra wlozy na siebie
w nastepujacej kolejnosci (wersja dla kobiety): koszulka z krét-
kim rekawem, krétkie spodenki, krétka spodnica, sukienka,
bluzka, koszula meska, krawat, kamizelka, marynarka, sweter,
bluza dresowa, dtugi szlafrok, dtug plaszcz, chustka na szyj¢
lub na glowe, szal, rekawiczki.

W walizce umieszcza: skarpety, rajstopy, poriczochy,
pizame, koszulg nocna, dres, sukienke wieczorows dla malej
dziewczynki, rekawiczki z jednym palcem, muszke, czapke
z daszkiem, czapke zimowa, beret, kapelusz, pasek, dzinsy.

Nauczyciel wkiada tez do walizki inne rzeczy, jakie uwaza

Za stosowne.

Przygotowanie do zajeé (3 min)

Eawki nalezy ustawi¢ w pétkolu. Nauczyciel wehodzi do sali
lekcyjnej przebrany w wyzej wymienione ubrania, z walizka
w rece. Uczniowie najczesciej sa zaskoczeni. Nauczyciel moze
zazartowaé, ze wyrusza w podréz, ze lekeji nie bedzie, co

wywotuje §miech i rozluZnienie, wprowadzajac mita atmosfere
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pracy. Nastepnie prowadzacy wyjasnia, ze celem lekeji jest
rozmowa o odziezy i poznanie nazw czg$ci garderoby. Na

tawkach nie powinno nic lezeé.

Prezentacja i utrwalenie materialu lekcyjnego

(45-60 min)

Nauczyciel wskazuje na szal i podaje jego nazwe po hiszparisku:
Nauczyciel: Esto es una bufanda. La bufanda. Repetid por
Javor, la bufanda. [To jest szal. Szal. Powtérzcie prosze, szall.
Uczniowie (powtarzaja): La bufanda.

Nauczyciel: La bufanda. Wskazuje reka na uczniéw, dajac

znak, by powtdrzyli stowo. Chodzi o to, by zminimalizowa¢

liczbe poleceni typu: ,proszg, powtdrzcie jeszcze raz” itp.

Od tego momentu uczniowie wiedza, ze gest dtonia w ich

strong oznacza prosbg o powtérzenie wyrazu. Celem

ograniczenia polecen jest skupienie uwagi uczniéw na
danym stowie hiszpadiskim.

Uczniowie: La bufanda.

Celowo umiescitam w pierwszej wypowiedzi nauczyciela
ttumaczenie, aby uczacy innych jezykéw réwniez zauwazyli,
ile razy powtarzane jest dane stowo. Nie wystarczy
wypowiedzie¢ je raz. Konieczne jest wyrazne, glosne,
kilkukrotne powtdrzenie, tak aby uczniowie nie mieli
watpliwosci co do jego wymowy i zdotali je zapamie-
taé. Zgodnie z zasadami mnemotechnik, w momencie
wypowiadania stowa nauczyciel powinien dlonia dotkna¢
szalika, rozciagna¢ go, pogtaskac itp.

Jesli zapamigtanie stowa sprawia trudnosci, nauczyciel
pomaga uczniom utrwalié je, podajac skojarzenie, np.:
Buf; jak gorqco! La bufanda, dotaczajac do wypowiedzi
odpowiedni gest. Uczniowie powtarzaja: La bufanda.
Z moich obserwacji wynika, ze uczniowie cz¢sto kopiuja
gest nauczyciela w momencie powtarzania i zapamigtywania
stowa.

Nauczyciel powinien si¢ upewnié, czy uczniowie dobrze
zrozumieli dane stowo, poprzez zadanie po hiszpansku
pytania: ;Qué significa bufanda en polaco? ;Cémo se dice
bufanda en polaco? [Co znaczy stowo ,la bufanda” Jak
mowi si¢ po polsku ,la bufanda?”]. Uczniowie odpowiadaja;:
szal, nauczyciel glosno potwierdza: szal. Potwierdzenie jest
potrzebne, poniewaz nie zawsze odpowiedZ ucznidéw jest
wyrazna, glo$na, styszalna dla wszystkich, oraz konieczne
jest, aby kazdy z obecnych na lekcji nie mial watpliwosci

co do prezentowanych tresci.



Nastepnie nauczyciel zdejmuje z siebie szal i méwi: Pues
me quito la bufanda [Zdejmujg szal], a potem go zaklada,
mowiac: Ahora me pongo la bufanda [A teraz zaktadam szal].
Kolejny raz wykonuje te same ruchy, podajac bezokolicznik:
quitarse, ponerse, i znowu: quitarse, ponerse. Upewnia sig, czy
wszyscy zrozumieli znaczenie tych stéw, pytajac uczniéw
po hiszpansku o polski odpowiednik. Zaraz potem zadaje
pytanie: ;Como decir ,zatdz”, ,zdejmij”? [Jak powiedzie¢
»zal6z”, ,zdejmij’?].

Uczniowie prébuja utworzy¢ formy trybu rozkazujacego
od podanych czasownikéw: pone, pon, quita itp. Nauczyciel
podaje poprawng wersje, wypowiadajac j wraz z towarzy-
szacym jej ruchem: ;Quitate la bufanda!, ;Ponte la bufanda!
i zaprasza ucznidéw do powtarzania rozkazéw. Zacheca, by
wypowiedzieli rozkaz ;Quitate la bufanda!i dopiero po nim
zdejmuje szal i kladzie go na tawce, pytajac jeszcze raz: ;Qué
es esto? [Co to jest?] i uczniowie odpowiadaja: La bufanda.

W podobny sposéb nauczyciel wprowadza hiszpariskie
nazwy kolejnych czesci garderoby, ktére ma na sobie,
kilkakrotnie zdejmuje je i zaktada — zgodnie z poleceniami
wypowiedzianymi przez uczniéw. Kazdy element odziezy
uklada w widocznym dla wszystkich miejscu, np. na
tawkach. Wazne jest, by za kazdym razem wraca¢ do
poprzednio poznanych stéw, tzn. zawsze po odlozeniu na
tawke kolejnego ubrania nauczyciel wskazuje dlonia na
szal, rekawiczki, chustke, ptaszcz, i podaje ich nazwe po
hiszpansku, a uczniowie powtarzaja. Po serii powtérzen
juz tylko wskazuje na poszczegdlne rzeczy, a uczniowie
sami wypowiadajg nazwe. Jezeli jakie$ stowo okazuje
si¢ trudne do zapamigtania, nauczyciel wraca do niego,
prosi o powtérzenie, podaje skojarzenia ulatwiajace jego
zapamietanie, po czym ponownie o nie pyta.

W momencie rozpinania ptaszcza, marynarki, kamizelki,
koszuli nauczyciel wprowadza i powtarza stowa: abrir —
rozpinal, cerrar — zapinaé, i rowniez czeka na rozkaz ze
strony ucznidw jabre! icierra!

Prezentujac dang rzecz, nauczyciel wprowadza réwniez
hiszpariskie odpowiedniki nazw jej elementéw sktadowych,
np. przy plaszczu — guziki, kieszeri; przy koszuli meskiej
— rekaw, kotnierzyk, mankiet; przy spédnicy — fredzle,
rozciecie; przy bluzce — falbanka; przy bluzie dresowej — zamek
btyskawiczny itd.

Po pozbyciu si¢ odziezy, ktdéra mial na sobie, nauczyciel

otwiera walizke i w podobny sposéb wprowadza hiszpaniskie

okreslenia na pozostate czgsci garderoby. Wskazane jest,
aby niektére rzeczy znajdujace si¢ w walizce zadziwialy lub
rozémieszaly. Mozna zaprezentowaé meski podkoszulek
w z6tte rybki, przesadnie duzy, co wywoluje duzo $miechu;
sukienka wyjsciowa dla dziewczynki jest rézowa, z tiulem
i kokardkami, co wywoluje u uczennic zachwyt i mile
skojarzenia z dzieciistwem. Tego typu emocje wplywaja
pozytywnie na proces zapamietywania.

Rola nauczyciela polega nie tylko na prezentowaniu odziezy
i podawaniu hiszpanskich odpowiednikéw jej nazw, ale réwniez
na wspomaganiu procesu zapamietywania poprzez ruchy, gesty,
mimike, zmiane tonu i szybkosci wypowiedzi oraz stosowanie
mnemotechnik. Ponizej podaje kilka przyktadéw skojarzeri
pomagajacych zapamieta¢ sfowa w jezyku hiszpariskim:

szlafrok — Jla bata — skojarzenie ze stowem wata, co

powiazemy ze szpitalem, a szpital ze szlafrokiem;

beret — /a boina — skojarzenie ze stowem wojna, a zolnierze

noszg berety;

zamek btyskawiczny — la cremallera — skojarzenie ze

stowem krem; gdy posmarujemy zamek kremem, bedzie

lepiej dziatat;

dres — el mono, el chandal — skojarzenie z hiszpaiskim

stowem e/ mono, co znaczy matpa, lub z polskim stfowem

skandal (To skandal! Przyszed! na swéj $lub w dresie!);
koszula meska — la camisa — skojarzenie z piosenka pt.

Tengo la camisa negra;

kieszen — el bolsillo — skojarzenie z hiszpariskim stowem

el bolso, co znaczy torebka: mata torebka przy plaszczu

lub spodniach;

kamizelka — e/ chaleco — skojarzenie ze stowem daleko,

np.: Pojechatem daleko, zeby kupi¢ kamizelke.
Skojarzenia moze podawaé nauczyciel, chociaz bardzo
czgsto sami uczniowie zaczynajg wymyslaé nowe sposoby
na zapamigtanie trudniejszych wyrazéw.

Uzywajac tego typu strategii uczenia si¢, wskazujemy
uczniom techniki, przy pomocy kt6rych tatwiej i skuteczniej
mozna przyswoié wiedzg. Nalezy zauwazy¢, ze podczas
lekeji zadne z wprowadzanych stéw nie jest zapisywane
na tablicy, a uczniowie nie robig notatek. Strategia ta
jest celowa. Dazymy do tego, by jak najwigcej wyrazéw
zostalo rzeczywiscie zapamigtanych, éwiczymy pamieé
oraz przygotowujemy uczniéw do sytuacji realnych np.
gdy nie znaja stowa i pytaja o nie lub w luZnej rozmowie

slysza nowe stowa i musza je zapamigtad.
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Powtérzenia chéralne maja na celu oswojenie uczniéw
z danym stowem, dZwickiem, akcentem, co sprawia, ze
uczniowie nie boja si¢ méwic i odwaznie staraja si¢ porozu-
miewal w jezyku obcym. Pozytywne nastawienie uczniéw,
wywolane dobrymi emocjami, wplywa na ich koncentracje
oraz sprawia, ze zapamietuja duza liczbe stéw w krétkim czasie.
Lekcja pozostawia trwate §lady pamieciowe w ich mézgu.

Utrwalenie materialu lekcyjnego

Utrwalenie materiatu lekcyjnego odbywalo si¢ naprzemiennie
z wprowadzaniem nowych stéw, poniewaz po kazdym
wprowadzeniu i przeéwiczeniu nazwy kolejnej czesci
garderoby nauczyciel przypominal brzmienie wszystkich
poprzednich stéw, a nastepnie robili to uczniowie poprzez
chéralne powtérzenia nazw odziezy, na kt6ra wskazywal
nauczyciel.

Za kazdym razem uczniowie powtarzali réwniez czasowniki
abrir, cerrar, ponerse, quitarse oraz odpowiednio formy trybu
rozkazujacego, proszac nauczyciela o zdjecie czy zapigcie
poszezegdlnych czesci garderoby. Na wiasny uzytek nazywam
to formutq N+1, czyli po opanowaniu N stéw wprowadzamy
kolejne stowo, powtarzamy wszystkie juz wprowadzone i znowu
wprowadzamy nastgpne itd. Wazne jest, aby cata procedura
przebiegata szybko, sprawnie i dynamicznie.

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (ok. 15 min)

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego odbywa si¢ na kolejnych
lekcjach, kiedy to opisujemy odziez: tg, kt6ra przewaznie
nosimy, t¢, kt6ra mamy na sobie w danej chwili, t¢, ktéra
maja na sobie modelki na zdjeciach, albo gdy w sklepie
odziezowym bedziemy przymierzaé, kupowad, wymieniaé
ubrania, oraz gdy rozmawiamy o modzie.

Na opisywanej wstepnej lekcji wykorzystujemy opanowany
materiat jedynie do krétkiej zabawy. Przez caly czas wszystkie
ubrania leza na tawkach. Kazdy uczen staje na srodku sali.
Jego zadaniem jest wskazanie tych czgsci garderoby, o ktdre
prosi najpierw nauczyciel, a nast¢pnie pozostali uczniowie.
W ten sposéb uczniowie siedzacy w tawkach musza przywota¢
z pamieci nazwe danej odziezy w jezyku hiszpariskim,
a uczeti stojacy na $rodku musi to stowo rozpoznaé i wskazaé
ubranie, o ktérym jest mowa. Kazdy uczen jest chwalony
przez nauczyciela: jPerfecto! ;Muy bien! ;Bravo!

Nastepnie nauczyciel wprowadza pytania: ;Qué ropa
llevas hoy? ;Qué ropa vistes hoy? [Jakie ubrania masz dzisiaj
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na sobie?], a uczniowie w parach zadaja sobie te pytania
i odpowiadaja na nie, wymieniajac nazwy garderoby, jaka

maja na sobie.

Ewaluacja (ok. 12 min)

Pod koniec zaje¢ nauczyciel rozdaje material ze wszystkimi
sfowami, kedrych uczniowie nauczyli si¢ na lekeji. Nazwy
wazystkich elementéw garderoby widnieja tam tylko w jezyku
hiszpariskim, bez podania polskiego odpowiednika. Kartka
powinna by¢ czytelna, stowa wypisane w logicznej kolej-
nosci, np. podzielone na odziez damskg i meska. Logiczne
uporzadkowanie nowo poznanych wyrazéw utatwia ich
zapamigtanie oraz odnalezienie na dhugiej liscie podczas
samodzielnej powtérki w domu.

Mozna zastosowacl takze podsumowanie polegajace
na czytaniu przez nauczyciela na glos wybranego stowa
i powtarzaniu go przez uczniéw. Dzigki temu uczniowie majg
mozliwos¢ konfrontacji znanych juz dZzwickéw z pisownia.
Po kazdych dziesieciu przeczytanych wyrazach uczniowie
samodzielnie podaja ich polskie odpowiedniki i zapisuja je.

Jest to ewaluacja indywidualno-grupowa, bez stawiania
ocen. Z jednej strony, jest to autoewaluacja, poniewaz kazdy
uczen sprawdza, ile stéw zapamietal, ile cze¢sci garderoby
potrafi nazwaé. Z drugiej strony, nauczyciel moze ocenié,
w jakim stopniu grupa opanowata wprowadzane stownictwo.
W praktyce okazuje si¢, ze ten moment jest jednym z najbardziej
satysfakcjonujacych zaréwno dla nauczyciela, jak i dla uczniow.
Uczniowie sami zauwazaja i dziwig si¢, ze pamietaja tak duzg
liczbe stéw. Obie strony sa nieco zmeczone, ale naprawde

zadowolone!

Grzelak, A. (2014) Ci, co robig swoje. W: ,Glos uczelni. Pismo
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika”, nr 2 (336), luty 2014, 24-25.

Katarzyna Lewicka
Nauczycielka jezyka hiszpariskiego w ZS UMK Gimnazjum i Liceum
Akademickim w Toruniu oraz lektorka i metodyk w szkole jezykéw
obcych. Jest egzaminatorem migdzynarodowego egzaminu z jezyka
hiszpariskiego — DELE. Opracowata wiasny program i metodg nauczania
hiszpanskiego jako jezyka obcego oraz wiele materiatéw dydakeycznych.
Dwukrotnie zostata nagrodzona Europejskim znakiem innowacyjnosci

w dziedzinie nauczania i uczenia si¢ jezgykéw obeych (ELL).



Je pense que les Francais
boivent seulement du vin rouge

Katarzyna Piwowarska

Stereotypy sa nieodzowna czescia postrzegania swiata przez kazdego
czlowieka. Z jednej strony ulatwiaja wewnetrzna kategoryzacje zjawisk i pojec,
z drugiej zas, poprzez swoje upraszczanie i przeinaczanie rzeczywistosci,
mogq doprowadzi¢ do przyjmowania pozycji z gruntu nieprzychylnej wobec
swiata. Jest to szczegolnie widoczne w postrzeganiu konkretnych narodow,
a co za tym idzie, niezwykle wazne dla nauczania jezyka obcego. Nauczyciele
powinni staraé sie nauczy¢ swoich uczniow, ze nie nalezy kierowac sie
stereotypami na temat danego kraju.

Temat: Je pense que les Francais boivent seulement du vin rouge

Typ szkoly: szkota ponadgimnazjalna

Poziom: B1/B2
Grupa: ok. 15 oséb

Czas zajeé: 45 min

miana postrzegania $wiata moze odbywac sig
w sposob ciekawy i dowcipny, niemniej jednak
nalezy pamietad, jak cienka jest granica pomiedzy
zabawg a postawg prze$miewcza.
Ponizszy scenariusz jest propozycja wykorzystania mate-
riatu filmowego dotyczacego stereotypéw na temat Francji

i Francuzéw. Animacja zostata zrealizowana przez rodowitego
Francuza i w sposdb groteskowy ukazuje postrzeganie kraju
Napoleona przez inne narody. Material warto wykorzysta¢
do szerszej dyskusji o krzywdzacych i niesprawiedliwych
sadach, ktére moga si¢ pojawi¢ w zwiazku z zakorzenieniem
opinii zawartych w filmie.

[127]



Cele komunikacyjne:

uczen wyraza swoja opini¢ na dany temat;
uczeni uzasadnia swoja opinig;

uczel nawigzuje rozmowe na dany temat.

Cele gramatyczne/leksykalne:

uczeni uzywa konstrukcji wyrazajacych opinig: je pense
que, j affirme que, il est vrai que, il me semble, je ne suis pas
d accord, tu as raison que itp.

Cele socjokulturowe:

uczen zastanawia si¢ nad stereotypami w postrzeganiu

Francji przez obcokrajowcéw.

Rozpoczecie zajeé (3 min)
powitanie i sprawdzenie listy obecnosci.
Nawigzanie kontaktu z grupa (4 min)
pytania dotyczace samopoczucia, pogody, ostatnich
wydarzeni z zycia klasy i szkoty.
Zwrécenie uwagi na temat lekeji (6 min)
nauczyciel pisze na tablicy LA FRANCE i prosi
uczniéw o podanie dowolnych skojarzen z tym sfowem.
Wihasciwy temat zajec (30 min)
nauczyciel pokazuje uczniom film, ktéry ilustruje
najbardziej popularne stereotypy dotyczace Francuzdéw;
nauczyciel prosi uczniéw o wykonanie polecen z karty
pracy (patrz nizej);
nauczyciel pyta uczniéw, czy znali te stereotypy wezesniej oraz
czy uwazaja je za prawdziwe, prosi o uzasadnienie odpowiedzi.
Utrwalanie juz znanych i wprowadzenie nowych konstrukdji
wyrazajacych opinie (5 min)
nauczyciel wspélnie z uczniami przygotowuje liste
wyrazen stuzacych do wyrazania opinii i argumentacji
Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (15 min)
nauczyciel prosi uczniéw o podzielenie si¢ na pary, kazda para
dostaje karteczke z zapisanym jednym stereotypem dotycza-
cym Polakéw; uczniowie maja ustalié, czy dany stereotyp
jest prawdziwy, a nastepnie przedstawic swoje zdanie klasie.
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Podsumowanie tematu zaje¢ (2 min)
zwrdcenie uwagi uczniéw na istnienie stereotypow i ich
czgsto krzywdzacy wydzwick.

Pozegnanie i zakoriczenie zajgc.

Regardez la vidéo et essayez d’énumérer 5 clichés différents

Aprés avoir regardé la vidéo, répondez aux questions suivantes:

Oy vivent tous les Francais?

Comment sappellent les héros frangais?

Pourquoi les Frangais ont inventé les parfums?

Qui est grossier en France?

Finissez les phrases tirées de la vidéo:

Les Frangais aiment les femmes, mais............c.cceneveveverncnnn.
En France, on a des DateauX.............ceeeeeeereeeeerererernnn,
2 L DOTING GTICAIN. ...
En France, les filles..........coeeeininiicnincircinece,

La Pologne, cest gris et cest froid.

Les Polonais sont alcooliques & cause de la vodka.
Les Polonais sont tous pauves.

Les Polonais ne parlent que le polonais.

Les Polonais se plaignent toujours.

Les Polonais sont intolérants.

En Pologne, les vols et effractions font partie de la
vie quotidienne.

Katarzyna Piwowarska
Studentka I roku studiéw magisterskich w Instytutcie Romanistyki
Uniwersytetu Warszawskiego. Interesuje si¢ nauczaniem jezyka francuskiego
jako jezyka obcego oraz pojeciem wielokulturowosci w nauczaniu. W czasie

wolnym zajmuje si¢ rekonstrukeja historyczna Powstania Warszawskiego.


http://www.youtube.com/watch%3Fv%3DOCIAyHEFTrQ
http://www.jows.pl/sites/default/files/piwowarska_aneks.pdf
https://www.youtube.com/watch%3Fv%3DOCIAyHEFTrQ

Mike
goes on a trip

Izabela Witkowska

Mike goes on a trip to material przygotowany z mysla o uczniach klas I-II1. Dotyczy
tematyki wycieczki szkolnej, pelnej wrazen, zabawy i nowych doswiadczen. Wspélczesnie
dzieci podrézuja w rézne miejsca, zwlaszcza te turystyczne, gdzie nietrudno jest spotkaé
obcokrajowcow czy przeczytac informacje i napisy w jezyku angielskim. Moze warto
odpowiednio przygotowaé naszych uczniow do tego wydarzenia?
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It is hard to fall asleep to the ZOO! Mike’s delighted,
the night before a school trip — a bit anxious but excited.

At the funfair — lots to do, At the museum - a big deal,
children’s rides and dodgems too. all is quiet, all is still.

But the park is full of life, Jungle gym, swings and slides!
birds can fly, ducks can dive. Mike’s ready to fly a kite.
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That’s the café — time to rest.

Here’s the menu. What'’s the best?

In the Old Town - lots to see.
It is full of mystery.

CEEEE

‘Mike, wake up, it’s almost eight!
The coach outside cannot wait!’.

Chocolate ice cream, candy floss!
Waffles with strawberry sauce.

Wait a minute! What’s that noise?
Mike can hear his mummy’s voice.

W pierwszym ¢éwiczeniu pracujemy nad sfowami typu: zhe
Z0O, the funfair, the park, the café, the Old Town, the museum.
Sa to najpopularniejsze miejsca, jakie mozemy zwiedzi¢
podczas szkolnej wycieczki. Mike réwniez zaprasza nas do tych
miejsc. Dlatego na poczatku przedstawiam uczniom wyzej
wymienione stowa na tablicy i jestem pewna, Ze znaczenie
wickszosci z nich zostanie bezbtednie odgadnigte. Nastepnie
proszg o wymyslenie odgloséw charakterystycznych dla danego
miejsca. Niech muzeum bedzie po prostu prosba o ciszg
i gestem palca na ustach, staréwka — odglosami historycznej
bitwy, kawiarnia — prébowaniem wy$mienitych smakotykéw,
park — $piewem ptakéw, zoo — rykiem dzikich zwierzat,

a wesole miasteczko, jak sama nazwa wskazuje — $miechem
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i radosnym piskiem. Kiedy mam juz opracowane odpowiednie
odgtosy, wskazuje wybranych uczniow, zadajac im pytanie, np.:
Where are you, Michat? Dany uczeni nasladuje odpowiednie
odglosy, a pozostali uczniowie odgaduja miejsce.

Na kolejnym etapie czytam przygotowana historyjke o Mike'u.
Wezesniej zachgcam ucznidéw do tego, by za kazdym razem, gdy
uslysza nazwe miejsca, ktére zwiedza Mike, zareagowaly, wydajac
weze$niej wymyslone odglosy. Dzigki temu uczniowie z uwaga
beda stuchaé historyjki, co pozwoli im sprawniej wykonaé kolejne
zadanie. Po wystuchaniu historyjki dzieci uktadaja wezesniej
zaprezentowane na tablicy karty z nazwami miejsc w odpo-

wiedniej kolejnosci (kolejnosci sugerowanej przez materiat).

Do umieszczonych na tablicy nazw miejsc dotaczam w przy-
padkowym porzadku nazwy przedmiotéw charakterystycznych
dla tych obiektéw. Trudnos¢ tego éwiczenia zalezy od poziomu
grupy, z ktdra pracujemy. Dla drugiej klasy przygotowatam
jeden przedmiot zwigzany z historyjka oraz drugi, znany
juz moim uczniom z do$wiadczenia lub z wezesniejszych
lekcji. Dla starszych uczniéw niech beda to przedmioty tylko
z nowo poznanej historyjki lub nawet nowe. Uczniowie,
przygladajac si¢ nazwom przedmiotéw, maja za zadanie zrobi¢
porzadek, g. pod kazdym miejscem przymocowac kartg ze
sfowem z nim zwigzanym. Przygotowane przeze mnie stowa
to: ZOO — elephant, lion, CAFE — candy floss, ice cream,
PARK - kite, swing, FUNFAIR — roller coaster, dodgems,
MUSEUM - painting, gallery, OLD TOWN — castle, square.

Przy okazji tematu wycieczek szkolnych warto wprowadzi¢
podstawowe wyrazenia uzywane do pytania o miejsce czy
droge. Do tego ¢wiczenia uczniowie wecielaja si¢ w role
Mike’a bedacego na wycieczce oraz w role przechodniéw
z mapa w reku. Dlatego potrzebuje dwéch zestaw6w kart dla
wszystkich uczniéw. Pierwszy to karty z glowa Mike’a, a nad
nig chmurka z nazwa miejsca, np. café. Drugi zestaw to karty
z fragmentem planu miasta, a na nim zaznaczone tylko jedno
wybrane miejsce, np. zoo. Prezentujemy uczniom prosty dialog:

Excuse me, where’s the café?

It over there. (wersja dla ucznia z mapa, na ktdrej jest

zaznaczone wlasnie to miejsce)
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Thank you.

You're welcome.

Kolejny dialog:

Excuse me, where’s the café?

DI'm sorry, I don'’t know. (wersja dla ucznia z mapa, na ktérej
to miejsce nie jest zaznaczone)

That's ok.
Zadaniem uczniéw z kartami Mike’a jest uzyskanie wskazéwki,
jak dojs¢ do wybranego miejsca. Uczniowie przemieszczajg
sie po klasie i zaczepiaja ,,przechodniéw”. Zdobycie wlasciwej
wskazéwki oznacza odnalezienie swojej pary. Po zakoriczeniu

jednego zadania uczniowie zamieniaja si¢ rolami.
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Rysunek 1. Karty pracy

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej wielkim
zainteresowaniem, z ktérego czerpie wiele satysfakcji, jest pisanie rymowanych
bajek i wierszykéw. Dziecigcy entuzjazm, zachwyt oraz stowa Proszg Pani,
Jeszcze raz sa dla niej najwigksza motywacja do pracy. Jest takze autorka wielu

podobnych materiatéw edukacyjnych.


http://www.jows.pl/sites/default/files/witkowska_aneks.pdf
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