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rodzy Czytelnicy,
oddajemy w Wasze rece czwarty numer ,,Jezykéw
Obcych w Szkole”, ktéry zamyka pierwszy rok
funkcjonowania nowej redakeji czasopisma. I jak
to bywa pod koniec roku przyszed! czas na podsumowanie.
W imieniu calego zespotu redakcyjnego chciatabym
podzieckowad wszystkim autorom, ktérzy nam zaufali
i przekazali do publikacji swoje artykuly i scenariusze lekgji.
Dzickujemy tez wszystkim czytelnikom za zainteresowanie
pismem. JOwS przeczytalo do tej pory ponad 16 000 oséb
z Polski i zagranicy. Osobiscie chciatabym podzigkowad
wydawcy oraz zespolowi redakcyjnemu za ich zaangazowanie,
prace, opinie i pomysty, dzigki ktérym, mam nadzieje,
wJezyki Obce w Szkole” staja sie nowoczesniejsze i ciekawsze.
Rok 2012 byt dla edukacji jezykowej rokiem szczeg6lnym.
W kwietniu polscy gimnazjalisci napisali nowy egzamin z jezyka
obcego, ktérego wyniki poréwnuje si¢ z opublikowanymi
w polowie roku rezultatami pierwszego Europejskiego Badania
Kompetencji Jezykowych (ESLC). W czerwcu br. Komisja
Europejska oglosita dane Euronarometru na temat znajomosci
jezykéw wsréd Europejezykéw, a we wrzesniu Eurydice wydato
Kluczowe dane o nauce jegykdw obcych w szkotach w Europie
2012. Refleksje na temat tych badari znajda Paristwo w cyklu

W imieniu calej redakcji i wydawcy ,Jezykéw Obcych
w Szkole” chcialabym zyczy¢ Paistwu, aby w czasie
tegorocznych $wiat Bozego Narodzenia oraz w Nowym
Roku 2013 jezyk, w keérym bedziecie si¢ porozumiewaé ze
swoimi rodzinami i uczniami byl jezykiem udomowionym
niezaleznie od tego, czy bedzie to Wasz jezyk ojczysty czy
obcy. Chciatabym réwniez dolaczy¢ do tych zyczen — jako
motto na rok 2013 — mys] Janusza Korczaka, o ktérym pamieé
zostala w szczegdlny sposdb przywotana w odchodzacym roku:
Nie takie wazne, zeby cztowick duzo wiedziat, ale zeby dobrze
wiedziat, nie Zeby umiat na pamigé, a zeby rozumiat, nie zeby go
wszystko troszke obchodzito, a zeby go cos naprawdy zajmowato.
Czego Paristwu w pracy z uczniami oraz calej redakgji

JOWS i sobie réwniez zycze.
Anna Grabowska

redaktor naczelna

artykuléw napisanych przez pracownikéw Instytutu Badan
Edukacyjnych i krajowego biura Eurydice. Znaczenie wynikéw
tych badan dla edukadji jezykowej w Polsce bedzie na pewno
przedmiotem analiz w nadchodzacym nowym roku.

Koniec roku to nie tylko bilans osiagni¢¢ zawodowych.
Zbilzajace si¢ $wigta Bozego Narodzenia i Sylwester to czas,
ktory wickszo$¢ z nas spedza w gronie przyjacié! i rodziny
w domu. Czy oprécz udomowienia naszych relacji z innymi
ludZmi mozna réwniez udomowi¢ jezyk obcy? Na to pytanie
odpowiada dr Grzegorz Spiewak w swoim artykule pt. Pochwata
powolnosci. Z drugiej strony dom nie dla wszystkich oznacza
miejsce, w kedrym przebywamy przez wigksza czgé¢ roku.
Dla wielu okres $wigteczno-sylwestrowy to czas podrézy do
innych krajéw, gdzie mieszkaja ich bliscy, bedacy coraz czesciej
przedstawicielami innych kultur. A wiadomo — co kraj to obyczaj.
Dlatego tez w niniejszym wydaniu JOwS przygotowalismy dla
Panistwa teksty, ktore prezentuja tradycje zwigzane z powitaniem
Nowego Roku. Mamy nadzieje, ze zawarte w nich informacje
pozwola Padstwu urozmaici¢ lekcje, ale tez uchronig przed
zgubieniem si¢ w thumie wiwatujacych Szkotéw, pozwola zjesé
12 winogron zanim zegar wybije godzing 24:00 w hiszpariskim
Alicante oraz nie dopuszcza do komplikacji w wyniku pomylenia
kalendarza gregoriariskiego z juliariskim.

Do siego roku!
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réznojezycznych i miedzykulturowych w klasie szkolnej
[ Michel Candelier i Anna Schréder-Sura |

System Opisu Pluralistycznych Podej$¢ do Jezykow i Kultur (FREPA') jako uzupetnienie
Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) ma stanowi¢
przyczynek do popularyzaciji edukacji roznojezycznej i miedzykulturowej. W niniejszym
artykule prezentujemy funkcjonalno$¢ tego narzedzia oraz zarys perspektyw
prowadzenia dalszych badan i sposobow upowszechniania rezultatéw projektu.

ystem Opisu Pluralistycznych Podejsé do Jezykow

i Kultur (ang. The Framework of Reference for

Pluralistic Approaches to Languages and Cultures —

FREPA) to zestaw narzedzi opracowanych przez
Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych (ang. European
Centre for Modern Languages — ECML) w Grazu. Gléwny
dokument FREPA pt. Kompetencje i zasoby (ang. Competences
and Resources) mozna uznal za niezb¢dne uzupelnienie
aktualnych instrumentéw europejskiej polityki jezykowej,
szczegdlnie za$ Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia
Jezykowego (Council of Europe 2001, dalej zwanego ESOK]),
jako ze przedstawia on rozbudowang list¢ wyznacznikéw
bieglosci (ang. descriptors) i zasobéw ogélnych (ang. resources)
powiazanych z koncepcjg kompetencji réznojezycznych
i miedzykulturowych. Wyniki migdzynarodowego badania
zatytutowanego Wielojezycznosé a wykorgystanie réznorodnosci
kontekstéw europejskich w nauczaniu szkolnym* (Wilczyniska

1 Angielska wersja jezykowa projektu: 7he Framework of Reference for
Pluralistic Approaches to Languages and Cultures. Francuska wersja jezy-
kowa projektu: CARAP - Cadre de référence pour les approches plurielles.
2 W ramach projekcu SOCRATES (2005-2007) badaniu poddano
lacznie 6273 uczniéw klasy piatej i dziewiatej w Belgii, Niemczech,
Gregji, Luksemburgu i Polsce. W Polsce badanie przeprowadzono

w dzielnicy Poznania Grunwald (N = 611) i w Stubicach (N = 600).
Wersja polska publikagji jest dostgpna
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i in. 2007), dotyczacego postaw uczniéw wobec i uczenia
sie jezykéw, potwierdzaj zainteresowanie uczniéw w Polsce
réznorodnodcia jezykowa i réznojezycznodcia. Polscy uczniowie
sa $wiadomi znaczenia i wartodci jezykéw i deklaruja silng
motywacje do nauki dwéch lub nawet wielu jezykéw obeych,
chociaz zwykle oferta edukacyjna ogranicza si¢ do kilku z nich.
Szkota jest czgsto jedynym miejscem, gdzie mlodziez uczy sig
jezykéw. Dlatego zadaniem systemu szkolnego jest otwarcie
milodych ludzi na inne jezyki i kultury oraz wyposazenie ich
w umiejetnosci uczenia si¢ jezykdw.

System Opisu Pluralistycznych Podejs¢ do Jezykéw i Kultur
(FREPA — Kompetencje i zasoby) oraz narzedzia, ktdre zostaly
opracowane na jego podstawie, opisuja i ulatwiaja nauczanie
i uczenie si¢ miedzyprzedmiotowe oraz umozliwiajg rozwdj
repertuaru jezykowego i kulturowego uczniéw. Cze$¢ opisowa,
przedstawiajaca postawy wobec jezykéw i kultur, moze by¢
wykorzystywana do celéw nauczania i uczenia si¢ jednego
jezyka obcego, jak réwniez moze stanowi¢ przyczynek do

nauki wielu jezykéw jednoczesnie.

Zgodnie z definicja opracowana w ramach projektu
FREPA, termin podejscia pluralistyczne do jezykdw i kultur


http://www.uni-giessen.de/rom-didaktik/Multilingualism/html/facette1/facette1_pl.htm

odnosi si¢ do podejsé¢ dydaktycznych, ktdre wykorzystuja
dziatania w kierunku jednoczesnego nauczania/uczenia sig
kilku (gj. wigcej niz jednego) jezykéw lub kultur (Candelier
i in. 2007:7-8).

W metodyce nauczania jezykéw mozna wyrdznié cztery
podejscia pluralistyczne:

otwarcie na jezyki;

interkomprehensja (rozumienie jezykéw pokrewnych);

zintegrowane podejécia dydaktyczne do uczenia si¢

wielu jezykéw;

podejécie miedzykulturowe.

Podejscia te powstaly w pewnej mierze niezaleznie od
siebie. Niekt6re z nich poczatkowo nie odnosity si¢ wprost do
koncepcji kompetendji réznojezycznej i/lub migdzykulturowej.
Przyjrzyjmy si¢ blizej teoretycznemu podtozu tych czterech
podejs¢ pluralistycznych.

Cechg charakterystyczna otwarcia na jezyki jest fakt,
ze niektére dziatania zwiazane sa z uczeniem si¢ jezykdw,
ktérych nie naucza si¢ w szkole (por. projekty europejskie
Evlangi Janua Linguarum) (red. Candelier 2003a i 2003b).
To podejscie integruje jezyk nauczania, jezyki nauczane
i inne odmiany jezyka i jest bezposrednio powigzane
z intencja ksztaltowania §wiadomosci i wrazliwosci jezykowej
(ang. language awareness) zainicjowana przez E. Hawkinsa
(1984), ktérego gléwnym przestaniem jest zapoznawanie
najmlodszych uczniéw z pojeciem réznorodnosci jezykowej
a nastgpnie z réznorodnoscig ich whlasnych jezykéw juz
na poczatku nauki w szkole. Otwarcie na jezyki wspiera
petniejsze uznawanie jezykéw dzieci migrantéw oraz
stanowi rodzaj kursu przygotowawczego opracowanego dla
szkét podstawowych. Moze réwniez by¢ promowane jako
wsparcie dla uczenia si¢ jezykéw przez caly okres edukacji
szkolnej (Perregaux i in. (red.) 2002, De Pietro 2003,
Candelier 2007, Zieliriska 2012, strony internetowe EDILIC,
EOLE, Discovering language, The language investigator).
W ostatnim czasie opisy tego typu dziatari dydaktycznych
zostaly opracowane i opublikowane takze w jezyku polskim
(Gwiazdecka i Zieliniska 2011 oraz w opracowaniu).

Wskazywanie na mozliwo$¢ rozumienia pokrewnych
jezykéw (interkomprehensja) dotyczy kilku jezykdw z tej
samej rodziny (jezyki stowianskie, romariskie, germariskie
itd.), kedrych uczniowie czgsto uczg si¢ jednoczesnie i/lub
jeden po drugim. Moga to by¢ jezyki powiazane z jezykiem
ojczystym uczacych si, z jezykiem nauczania lub z jezykiem,

ktérego dana osoba juz si¢ nauczyta. Podejscia te koncentruja
si¢ planowo na sprawnosciach receptywnych (odbiorczych),
czyli czytania i stuchania (Blanche-Benveniste i in. 1997,
Dabéne 2002; Conti i Grin 2008, Doyé 2005, Escudé
i Janin 2010, MeifSner i in. 2004, Zybatow 2002). Takie
dziatanie moze réwniez stuzy¢ jako strategia ksztaltowania
$wiadomosci jezykowej oraz rozwijania umiejetnosci uczenia
si¢ (Meifiner 2011). W przypadku wychodzenia poza
dang rodzing jezykowa, gdzie sg ograniczone mozliwosci
transferu jezykowego, funkcja ta zyskuje nawet na znaczeniu.
Badaniem rozwoju przez uczniéw kompetencji uczenia sie
jezykéw w ten sposdb na poczatku szkoty sredniej zajmuje
sie Morkétter (2010).

Zintegrowane podejécie dydaktyczne nakierowane jest
na wspieranie uczniéw w tworzeniu zwigzkéw pomiedzy
ograniczona liczba jezykdw, ktdre sg nauczane w ramach
programu szkolnego czy studiéw wyzszych. Celem jest
wykorzystanie jezyka nauczania dla uzyskania dostepu do
pierwszego jezyka obcego i do nastepnych jezykéw jako
wzajemnego wsparcia, ktére moze dziala¢ w dwie strony
(Roulet 1980, Forlot 2009). Projekty takie jak Niemiecki po
angielskim (Hufeisen i Neuner 2004) badaja t¢ koncepcje
w kontekscie uczenia si¢ jezyka na poziomie studiéw wyzszych.
Taka koncepcja stosowana jest réwniez w niektérych
podejsciach do edukacji dwujezycznej (oraz do zintegrowanego
ksztalcenia jezykowo-przedmiotowego), ktére maja na celu
wykazanie zwiazkéw pomiedzy wykorzystywanymi jezykami
(Cavalli 2007)%.

W przeciwienstwie do uznanych i sprawdzonych
podejs¢, takich jak uczenie si¢ miedzykulturowe (Bredella
i Delanoy 1999, Byram 2003, 2010, Zarate ez al. 2003),
podejscia opisane powyzej silniej koncentruja si¢ na stronie
jezykowej. Pomimo pewnych réznic opierajg si¢ one na
podobnych zasadach: jezyki wchodza w interakcje ze
sobg i czgsto pokrywaja si¢. Dlatego wysitki dydaktyczne
powinny koncentrowa¢ si¢ na wykorzystaniu synergii
pomiedzy samymi podejéciami pluralistycznymi oraz
pomiedzy takimi podejéciami a rozwijaniem kompetencji
komunikacyjnej w okreslonych jezykach, obejmujacej takze
przedmioty pozajezykowe.

3 W ten sam sposéb nauczanie przedmiotéw pozajezykowych
mozna polaczy¢ z podejsciem takim jak: éveil aux langues (por. projekt
ECML ) lub podejsciem opartym na rozumieniu pomiedzy
powiazanymi jezykami (por. strona internetowa ).
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http://conbat.ecml.at/
http://www.euro-mania.eu/

Podejécia pluralistyczne do jezykdw i kultur moga odgrywad
wazna role w edukagdji réznojezycznej i réznokulturowej,
w takiej postaci, jak ja zdefiniowano w publikacji Guide
Jor the Development and Implementation of Curricula for
Plurilingual and Intercultural Education (Rada Europy
2010:28). Centralnym elementem edukacji réznojezyczne;
i migdzykulturowej jest tworzenie powiqzar pomigdzy
poszczegdlnymi jezykami nauczanymi jako przedmioty szkolne
w sposdb, kidry bierze pod wwage odrebna nature bieglosci
Jezykowej kazdej osoby.

Podejscia pluralistyczne s zgodne z ogdlna orientacja
promowang przez Radg Europy. W ich ramach wspierane
sa dzialania zwiazane z nauczaniem i uczeniem sie kilku
jezykéw jednoczesnie. Bardzo waznym
elementem jest takze tworzenie zwiazkéw

Bardzo waznym

poszukiwanie réznych sugestii dotyczacych metodologii

nauczania;

wybor zorientowanego na dziatanie podejécia do komu-

nikacji jezykowej i uczenia sie;

rozwijanie kompetencji réznojezycznej;

wykorzystywanie wyznacznikéw bieglosci odnoszacych sie

do réznych pozioméw kompetencji w celu przeprowadzenia

oceny postepéw lub wyznaczenia celéw nauczania (Coste

2006:43)%.

Coste stwierdza, ze wigkszo$¢ sposobdw korzystania
z ESOK]J dotyczy tej ostatniej dziedziny (wykorzystanie
referencyjnych pozioméw kompetengji, szczegélnie do celéw
ewaluacji), a dziedzina, ktéra w najmniejszym stopniu jest
stosowana to korzystanie z ESOK] z perspektywy rozwijania
kompetendji réznojezycznej.

Wedlug nas jednym z powoddéw tego nieréwnego
roztozenia wpltywu ESOK] jest brak
spéjnosci w samym dokumencie i niejasny

pomiedzy kompetencjami, jakie uczacy elementem przekaz dla potencjalnych uzytkownikéw.
si¢ juz posiadaja, a tymi, ktére powinni jest tworzenie Najbardziej konkretne narzedzia zapropo-
naby¢ w ramach systemu edukacji. Dzigki ZWIQZkéW nowane w ramach systemu (opisu pozio-
zapewnieniu uczacym si¢ kontaktu z réz- pomled zy méw kompetencji) stoja w sprzecznosci
nymi jezykami oraz kulturami podejécia kompetencjami, z deklaracja na temat natury kompetengji

te maja decydujace znaczenie dla rozwoju
pozytywnych przekonas i postaw wobec
réznorodnosci jezykowej i kulturowej, a takze
wobec nauki jezykéw. Jezeli réznojezycznosé
jest ksztaltowana w zintegrowany, holistyczny
sposéb, moze przyczynié si¢ do rozwoju
umiejetnosci wielojezycznych uczacych sie
(Castellotti i Moore 2011; 2005; Martinez i Schroder-Sura
2011), a tym samym do rozwoju ich autonomii, z perspektywy
procesu uczenia si¢ przez cale zycie (Martinez 2008).

Tworzenie powiazari pomiedzy jezykami, wyrazanie
sposobu rozumienia odmienno$ci, uczenie si¢ danego
jezyka na podstawie znajomosci innego jezyka itd. — to
zréznicowane i ztozone aspekty kompetendji réznojezycznej
i migdzykulturowej, ktére publikacja FREPA konkretyzuje
(FREPA — An Introduction for Users Chapter 2).

W 2006 r. Daniel Coste, jeden ze wspdtautoréw ESOK],
wymienit cztery obszary, w ktérych dokument ten jest

rzeczywidcie wykorzystywany:
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jakie uczacy sie
juz posiadaja,

a tymi, ktére
powinni nabyc¢
w ramach systemu
edukacii.

réznojezycznej i miedzykulturowej, ponie-
waz maja zastosowanie do kazdego jezyka
osobno. Innymi stowy, jezeli sam ESOK]J
nie jest w stanie promowa¢ przekazu
dotyczacego réznojezycznosci, to bez wat-
pienia nie jest to spowodowane wylgcznie
trudnosciami zwigzanymi z wezesniejszymi
przekonaniami nauczycieli i oséb dziatajacych w sektorze
edukaciji, lecz réwniez wynika z faktu, ze ESOK] nie zostat
wyposazony w wyznaczniki kompetencji odpowiadajace
sposobom, dzi¢ki ktdrym uczacy si¢ rozwijaja swoje

réznojezyczne repertuary’.

4 Tekst oryginalny: 1) Pour y trouver des suggestions diverses de
démarches méthodologiques, 2) Pour nen retenir que la conception
actionnelle de la communication langagiére et de lapprentissage qu’il
propose, 3) Pour sengager dans une perspective de développement d’une
compétence plurilingue, 4) pour (ne) se servir (que) des descripteurs
relatifs aux différents niveaux de compétence a des fins d'évaluation ou de
détermination dobjectifs.

5 Punkt 5.1. ESOK]J zawiera pewne wskazniki, ktére odpowiadaja
temu zagadnieniu, lecz — poza ogdlna swiadomoscia i kompetencja
fonologiczna — pozostaja na bardzo ogélnym poziomie.



System Opisu Pluralistycznych Podejs¢ do Jezykéw i Kultur
(FREPA) to instrument, ktéry ma na celu uzupelnienie
tych brakéw. Udowodnilismy w nim, ze uciekanie sie
do podejs¢ pluralistycznych to konieczno$¢ dla kazdego
przedsigwziccia dydaktycznego, ktére ma by¢ zgodne
z koncepcja kompetencji réznojezycznej i migdzykulturowej
sformutowana w ESOK]. Dlatego zbi6r zasobéw® w zakresie
wiedzy (savoir), postaw (savoir-étre) i umiejetnosci (savoir-
~faire), jakie maja rozwija¢ podejscia pluralistyczne mozna
postrzegaé jako probe przedstawienia propozycji zbioru
wyznacznikéw bieglosci potrzebnych dla nowego rozumienia
kompetencji réznojezycznej i miedzykulturowej, ktérych
brak jest w ESOK]J.

Publikacja FREPA ma charakter wprowadzenia do
problemu, ktérego punktem wyjécia jest systematyczna analiza
tresci okolo stu publikacji (Candelier i in. 2012:1,5; Candelier
i De Pietro 2011). Przedstawione w publikacji wyznaczniki
kompetencji (descriptors) mozna uznac za najwazniejszy wklad
FREPA'. Prezentowane ponizej wybrane przyklady pozwalaja

zorientowac si¢, jak te wyznaczniki dziakaja®.

Ej_ Wie, ze jezyki stale ewoluujg

K41 | Wie, ze jezyki lacza wiezy pokrewieristwa;

T wie, ze jezyki nalezg do rodzin jezykéw
K-4.1.1 | Ma wiedzg na temat niekedrych rodzin

i jezykéw i jezykéw, ktore je tworza

6 Rozumiane jako zasoby wewng¢trzne w przeciwieristwie do

zasobéw zewnetrznych, takich jak stowniki, poradniki jezykowe.
Kompetencje postrzegane s jako ztozone jednostki umiejgtnosci,

ktore bazuja na takich zasobach i obejmuja réwniez sprawno$é
korzystania z odpowiednich zasobéw przy realizacji konkretnego
zadania. Aby dowiedzie¢ si¢ wigcej o takim podejsciu do kompetencji,
patrz Candelier i in. w opracowaniu, Rozdzial 2 oraz bibliografia tam
wymieniona, szczegélnie Beckers 2002.

7 Zasoby (wewngtrzne) opisane za pomoca tych wyznacznikéw mozna
zmobilizowa¢ za pomoca dwéch kompetencji opisanych w publikacji
FREPA jako: 1. Kompetencja wymagana do zarzgdzania komunikacjg
Jezykowq i kulturowq w kontekscie odmiennosci; 2. Kompetencja
budowania i rozwijania pluralistycznego repertuaru jezykéw i kultur
(Candelier i in. 2012, Rozdzial 2).

8 W celu okreslenia charakteru wyznacznikéw stosujemy pierwsza
liter terminu w jezyku angielskim Knowledge (K — wiedza), Attitudes (A
— postawy) i Skills (S — umiejetnosci). Znaczki: ,+7, ,++” i ,+++” podaja
informacje na temat stopnia, w jakim pluralistyczne podejscia wspieraja
rozwoj danego zasobu. Znaczki ,, ° °” wskazuja na alternatywy.

A22 | Wykazuje wrazliwo$¢ na réznice
t jezykowe/kulturowe
Ma $wiadomo$¢ réznych aspektow
A221 | o) vkalkultury, kedrymi moga réznié si
W | jeryka/kultury, keérymi mogy ¢
poszczegdlne jezyki/kultury
Ma $wiadomo$¢ réznorodnosci uniwersaliow
AD211 jezykowych (dzwickéw, grafizméw,
+i | strukeur sktadniowych itd.)/uniwersaliéw
kulturowych (zasad zachowania przy stole,
kodekséw drogowych itd.)
S-3.5 Potrafi dostrzec ogélne podobieristwa
et pomiedzy dwoma/kilkoma jezykami
Potrafi formulowa¢ hipotezy na temat
Sfﬁj tego, czy jezyki sa ze soba powiazane na
podstawie podobieristw pomie¢dzy nimi
Potrafi dokona¢ transferéw jezykowych
takich jak transfery rozpoznawania (czyli
tworzenia zwiazkéw pomigdzy rozpoznang
5538 | cech bie jezyka a cecha, kedr
i cecha znanego sobie jezyka a cecha, ktéra
prébuje rozpoznaé¢ w nowym jezyku)
i transfery produkgji (adaptacji wypowiedzi
jezykowej ze znanego jezyka do nowego)
Potrafi dokona¢ transferu formy na
S-5.3.1 . Lo e ;.
o podstawie cech/regularnosci i nieregularnosci
interfonologicznych i intergrafemicznych

Wyznaczniki bieglo$ci zamieszczone w publikacji FREPA
mozna stosowaé na wiele sposobéw w celu promowania
edukacji réznojezycznej i migdzykulturowej. Zgodnie
z pierwotnym zalozeniem mialy one gléwnie stuzy¢ jako
narzedzie do opracowywania programéw nauczania
pozwalajace na tworzenie zwigzkéw pomiedzy akwizycja
réznych obszaréw wiedzy, umiejetnosci i postaw. Moga
one réwniez wspiera¢ formutowanie celéw uczenia sie,
opisywanie i analizowanie istniejacych materiatéw dydak-
tycznych i dzigki temu odkrywad ich ewentualne braki oraz
opracowywa¢ nowe dzialania dydakeyczne. W ten spos6b
grupa docelowa projektu FREPA staja si¢ osoby dziatajace
w sektorze edukagji, tj. nauczyciele jezykéw lub innych
przedmiotéw, metodycy, decydenci, osoby odpowiedzialne
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za opracowywanie programéw nauczania oraz autorzy
podrecznikéw, ktére maja na celu wspieranie edukacji
réznojezycznej i miedzykulturowe;’.

Poza szczegblowym katalogiem wyznacznikéw bieglosci
w wersji drukowanej opracowano takze ich interaktywna
prezentacje dostepna online. Prezentacja ta pozwala najpierw

na ogdlne zapoznanie si¢ z maksymalnie

W celu promowania zrozumienia oraz stosowania podejécia
pluralistycznego i narzedzi FREPA uznano za niezbgdne
opracowanie zestawu szkoleniowego dla nauczycieli, réwniez
dostepnego na stronie http://carap.ecml.at/ (zakladka teacher
training). Zestaw obejmuje kilka modutéw: modul wstepny
i trzy moduly tematyczne promujace lepsze zrozumienie polityki

w zakresie edukadji jezykowej, wyzwan, jakie

19 kategoriami na poziomie wyzszym, Nawet jezeli moga pojawi¢ si¢ we wspSlczesnej klasie
z ktérych mozna przej$¢ do szczegblowego pod ejécia szkolnej oraz tego, w jaki sposéb mozna
opisu (réwniez zorganizowanego hierar- pluralistyczne wykorzystywaé FREPA podczas zajgé
chicznie) kazdej z nich (patrz http://carap. sa obecne w szkole czy przy opracowywaniu projektéw

ecml.at/, zakladka descriptors).
Kolejna adaptacja oryginalnych list
wyznacznikéw kompetencji (FREPA —

— zakladka
components) ma na celu podanie (przyblizonej)
odpowiedzi na pytanie dotyczace odpowied-
niego etapu procesu edukagji, na ktérym
zalecane jest rozwijanie kazdego z zasob6w.
Takie przedstawienie graficzne zapewnia
réwniez stopniowy dostep do catego systemu.

Jednym z kluczowych instrumentéw
tego systemu dla nauczycieli jest inter-
netowa baza danych FREPA — Online
teaching materials, ktora zawiera materialy
dydaktyczne w kilku jezykach stuzace jako
praktyczne narzedzia do ksztattowania
elementéw wiedzy, postaw i umiejet-
nosci wymienionych w FREPA (patrz
http://carap.ecml.at/ — zakladka reaching
materials). Dziakania zamieszczone w bazie
danych dotycza wszystkich czterech podejsé pluralistycznych
oferowanych na réznych poziomach programu nauczania,
od etapu przedszkolnego do ponadgimnazjalnego i wyzej.
Materiaty dydaktyczne moga by¢ dostosowywane do tych
dzialad i skutecznie wykorzystywane w klasie szkolnej, pod
warunkiem ze nauczyciele beda przekonani, ze materialy te
sa odpowiednie dla okreslonego kontekstu i odpowiadajg
okreslonym potrzebom.

9 Kolejny produkt najnowszego etapu projektu FREPA to broszura
zatytutowana FREPA — An introduction for users. Wiele fragmentéw
niniejszego artykutu pochodzi z tego dokumentu. W publikacji
oméwiono réwniez takie zagadnienia, jak podejscia pluralistyczne i cele
ogélne edukacji, FREPA a program nauczania czy szkolenie nauczycieli.
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W programie
nauczania lub
dostepnych
materiatach
dydaktycznych,
nauczyciele musza
przejs¢ odpowiednie
szkolenie, aby
z nich skutecznie
korzysta¢. Ponadto
nauczyciele powinni
byc swiadomi
poczatkowych
przeszkod, jakie
moga sie pojawic
w odniesieniu
do tego rodzaju
nauczania
i uczenia sie.

szkolnych. Zainteresowani nauczyciele
i osoby odpowiedzialne za szkolenie nauczy-
cieli moga korzysta¢ z nich indywidualnie
do samodzielnej pracy lub w grupach.
Materialy te mozna tez wykorzystywacd

w ramach szkolenia nauczycieli.

W ramach obecnego programu projektowego
2012-15 Europejskie Centrum Jezykéw
Nowozytnych (ECML) w Grazu rozpoczelto
realizacje dwuletniego projektu mediacyjnego
w celu upowszechniania narzedzi FREPA
w patistwach stowarzyszonych w ECML.
Projekt zatytutowany Kompetencie rézno-
Jezyczne i migdzykulturowe: wyznaczniki
bieglosci i materialy dydaktyczne ma na celu
utworzenie sieci upowszechniania, w skiad
ktérej wejda przedstawiciele krajowych
punktéw kontaktowych ECML' oraz inni
zainteresowani eksperci. Projekt stawia sobie réwniez za zadanie
okreslenie potrzeb edukacyjnych w poszczegdlnych paristwach
czfonkowskich. Gléwnym jego celem jest ulatwienie stosowania
FREPA, a takze wdrazania podej$¢ pluralistycznych do prakeyki
szkolnej przez nauczycieli, metodykéw oraz ekspertéw.
Réznojezycznosé i miedzykulturowos¢ to bez watpienia
kluczowe zagadnienia polityki w zakresie edukacji jezykowej

10 Krajowe punkty kontaktowe upowszechniajg informacje

i dokumentacj¢ na temat Europejskiego Centrum Jezykéw
Nowozytnych, jego dziatan i rezultatéw projektéw wiréd
instytugji, stowarzyszeni i ekspertéw pracujacych na poziomie
krajowym w dziedzinie ksztalcenia jezykowego oraz wéréd innych
zainteresowanych grup/oséb indywidualnych. Wiccej na stronie
internetowej


http://carap.ecml.at/
http://carap.ecml.at/
http://carap.ecml.at/
http://carap.ecml.at/
http://carap.ecml.at/
http://carap.ecml.at/
http://contactpoints.ecml.at/

w wickszosci krajéw europejskich, a terminy te wystepuja
w wielu krajowych i lokalnych programach nauczania, cho¢
rzadko kiedy konkretne tresci s3 proponowane w odniesieniu
do edukagji réznojezycznej promowanej przez Rade Europy''.
Dlatego podejécia pluralistyczne nadal nie sa stosowane na
szeroka skale w oficjalnych dokumentach i systemach edukadj.
Krajowe punkty kontaktowe ECML moga mie¢ znaczacy
wkiad w tym zakresie.

Nawet jezeli podejécia pluralistyczne sa obecne w programie
nauczania lub dostepnych materialach dydaktycznych,
nauczyciele musza przejs¢ odpowiednie szkolenie, aby
z nich skutecznie korzystaé. Ponadto nauczyciele powinni
by¢ $wiadomi poczatkowych przeszkéd, jakie moga sie
pojawi¢ w odniesieniu do tego rodzaju nauczania i uczenia
sie (Schréder-Sura 2011).

Kilka sesji szkoleniowych zostalo wstepnie zaplanowanych
na rok 2013 w krajach, ktdre wyrazily zainteresowanie. Maja
one by¢ zrealizowane przy wsparciu krajowych punktéw
kontaktowych ECML oraz, w miare potrzeby, przy pomocy
czdonkéw zespotu projektowego. Szkolenia oparte na publikacji
FREPA — Training Kit zostana dostosowane do specyficznych
wymogdéw programowych oraz indywidualnych potrzeb
w kazdym kraju i grupie docelowej'2.

W przygotowaniu jest takze projekt badawczy, ktéry bedzie
realizowany przez Université du Maine (Laboratoire Innovation
en éducation) i Justus-Liebig Universitdt Giessen. Projekt bedzie
koncentrowac si¢ na wptywie szkoleri promujacych podejscia
pluralistyczne w réznych kontekstach w Europie na efekty
edukacyjne. Zostang w nim zebrane informacje zwrotne od oséb
zaangazowanych w upowszechnianie praktyk pluralistycznych.
Badanie powinno zapewni¢ nie tylko krytyczny poglad na sku-
teczno§¢ procedur szkoleniowych i wykorzystywanych narzedzi,
lecz réwniez zapewni¢ wglad w czynniki, ktdre ulatwiaja lub
utrudniajg podjecie decyzji o stosowaniu podejs¢ pluralistycznych.

11 Godne odnotowania wyjatki to programy nauczania

w Katalonii (Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya 2007),

we francuskojezycznej czeéci Szwajcarii (CIIP 2012), w niemieckim
landzie Turyngia (Thiiringer Lehrpline fiir Sprachen 2011; por. Behr
2011) oraz w Gregji (patrz ponizej). Nalezy jednak zauwazy¢, ze
przyjecie takich dokumentéw nie implikuje stosowania wszystkich
czterech podejé¢ pluralistycznych.

12 Wszystkie dziatania i publikacje wynikajace z tego projektu oraz
zaangazowanie wszystkich paristw cztonkowskich w formie wydarzen,
publikacji dokumentujacych postepy oraz informacje zwrotne na temat
wplywu szkoleri na efekty edukacyjne zostana przedstawione za pomoca
interaktywnej mapy na
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Koordynator projektéw europejskich powiazanych z otwarciem na
jezyki w szkole podstawowej (projekty Eviang i Janua Linguarum) oraz
pluralistycznymi podejéciami do nauczania jezykéw i kultur. W latach
90. ubieglego wieku petnit funkcje przewodniczacego FIPLV (Fédération
internationale des professeurs de langues vivantes), a obecnie jest przewodni-
czacym migdzynarodowego stowarzyszenia EDILIiC (Education et diversité

linguistique et culturelle). Koordynator projekcu FREPA.
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of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures. Koordynuje
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[ Jolanta Urbanik |

Jakie korzysci wynikaja z wprowadzenia ogolnouniwersyteckiego systemu nauczania
jezykoéw obcych i dlaczego jest to tak wazne dla dzisiejszych absolwentow?
O polityce jezykowej na Uniwersytecie Warszawskim.

lipcu 2012 r. Ministerstwo Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego skierowalo list do rektoréw
szkét wyzszych, w ktérym znalazla sig
informacja o przygotowywaniu dla Rady
Europy raportu z realizacji postanowiert Konwencji ramowej
0 ochronie mniejszosci narodowych (Konwencja 1995) oraz
prosba o przedstawienie wykazu lektoratéw prowadzonych
w uczelniach odpowiadajacych jezykom mniejszosci wedtug
stanu na 31 grudnia 2011 r. Uczelnie winny byty pilnie
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Brama Gtéwna UW

przedstawi¢ informacje¢ dotyczaca nauczania nastgpujacych
jezykéw: biatoruskiego, czeskiego, karaimskiego, litewskiego,
femkowskiego, niemieckiego, ormiariskiego, romskiego,
rosyjskiego, stowackiego, tatarskiego, ukrairiskiego, jidysz,
hebrajskiego oraz kaszubskiego.

Konwencja ramowa o ochronie mniejszoéci narodowych
ratyfikowana w 2000 r. przewiduje miedzy innymi, ze jej
sygnatariusze zobowiqgzujq si¢ wspierad warunki konieczne do

utrzymywania i rogwijania przez osoby nalezqce do mniejszosci



narodowych ich kultury, jak réwniez zachowania zasadniczych
elementéw ich tozsamosci, to jest ich religii, jezyka, tradycji
i dziedzictwa kulturowego, (...) zobowiqzujg si¢ uznad, ze
prawo kazdej osoby nalezqcej do mniejszosci narodowej do
wolnosci wyrazania opinii obejmuje wolnos¢ (... ) otrzymywania
i prackazywania informacji i idei w jezyku mniejszosci, (...)
zobowiqzujq si¢ uznad, ze kazda osoba nalezqca do mniejszosci
narodowej ma prawo do swobodnego uzywania bez jakicjkolwick
ingerencji swojego jezyka mniejszosci zardwno prywatnie, jak
i publicznie, ustnie oraz pisemnie. (...) i ze bedq si¢ starac
gapewnic (...) warunki, ktdre umozliwiq uzywanie jezyka
mniefszosci w stosunkach pomigdzy tymi osobami a organami
administracyjnymi. Ponadto sygnatariusze konwencji zobo-
wiqzujq si¢ uznad prawo kazdej 0soby nalezqcej do mniejszosci
narodowej do nauki jegoljej jezyka mniejszosci
(Konwencja 1995, Art. 5, 9, 10 i 14).

Postanowienia konwencji zostaly
wsparte i uszczegblowione przez Ustawg
0 mniejszosciach narodowych i etnicznych
oraz jezyku regionalnym z dnia 6 stycznia
2005 r., gdzie wymieniono enumera-
tywnie mniejszosci narodowe i etniczne
wystepujace w Polsce oraz okreslono ich
prawa. Wskazano, ze osoby nalezace do
mniejszo$ci narodowych maja w szczegdl-
nosci prawo do:

swobodnego postugiwania si¢ jezy-

kiem mniejszoéci w Zyciu prywatnym

i publicznym;

rozpowszechniania i wymiany informagji

w jezyku mniejszosci;

zamieszczania w jgzyku mniejszosci

informacji o charakterze prywatnym;

nauki jezyka mniejszosci lub w jezyku

muniejszosci (Ustawa 2005, Art. 8).
Zaréwno z konwengji, jak i ustawy jasno wynika, ze
system edukacji, w tym ksztalcenia na poziomie wyzszym,
winien zapewni¢ mozliwo$¢ nauki jezyka mniejszosci
narodowej, etnicznej lub jezyka regionalnego nie tylko
osobom, ktére utozsamiajg si¢ z dana mniejszoscia,
lecz takze wszystkim tym, ktdrzy pracujac w organach
administracji samorzadowej lub paristwowej, o$wiacie,
sadownictwie itp., winni zapewni¢ zainteresowanym dostep

do informacji, umozliwi¢ komunikacj¢ w odpowiednim

Decyzja co do
tego, ilu i jakich
jezykdw nalezy

uczy¢ na
lektoratach w szkole
wyzszej winna byc¢
oparta na analizie
kontekstu, w jakim
funkcjonuje dana
uczelnia, analizie
potrzeb i mozliwosci
indywidualnych
oraz
instytucjonalnych,
a takze na badaniu
rynku pracy,
zardbwno krajowego,
jak i europejskiego.

jezyku, a takze dostep do ksztalcenia w danym jezyku,
jak réwniez nauki jezyka.

Wydaje sie, ze prosba sformutowana w liscie MNiSW mogla
wprowadzi¢ wladze uczelni polskich w niemate zaklopotanie,
bowiem z kilkoma wyjatkami w przewazajacej wiekszosci
uczelni na lektoratach nauczane sa tak zwane jezyki kongresowe,
gj.: angielski, francuski, niemiecki, rosyjski. Gdzieniegdzie
oferta jest poszerzona o jezyk hiszpaniski lub whoski.

To, jakie jezyki znajduja si¢ w ofercie lektoratéw wynika
zasadniczo z przekonania, ze jezyk angielski jest najbardziej
przydatnym jezykiem dla studentéw i absolwentéw uczelni, co
zostato odzwierciedlone na przyktad w tak zwanych standardach
ksztalcenia (Rozporzadzenie 2008), ktére w prawie wszystkich
sposréd 118 ramowych programéw ksztalcenia przewidywaly
obowiazkowa nauke tego jezyka, oraz arbi-
tralnej decyzji wladz uczelni lub jednostek
prowadzacych ksztalcenie jezykowe co do
poszerzenia tej oferty o jezyki, ktére wydaja
si¢ uzyteczne lub ktdrych realizacja moze by¢
stosunkowo fatwo zapewniona.

Tymczasem decyzja co do tego, ilu i jakich
jezykéw nalezy uczy¢ na lektoratach w szkole
wyzszej winna by¢ oparta na analizie kon-
tekstu, w jakim funkcjonuje dana uczelnia,
analizie potrzeb i mozliwosci indywidualnych
oraz instytucjonalnych, a takze na badaniu
rynku pracy, zaréwno krajowego, jak
i europejskiego. W podjeciu odpowiedniej
decyzji powinny pomodc réwniez przepisy
prawa krajowego oraz rekomendacje i wska-
z6éwki wynikajace z europejskiej polityki
edukacyjnej i jezykowej. Stowem, uczelnia
winna sformulowac swoja polityke jezykowsa,
w ktorej okreslone bedg cele, efekty, $rodki
izasoby dotyczace ksztalcenia jezykowego nie tylko wwymiarze
formalnej realizacji programu ksztakcenia, lecz takze — lub przede
wszystkim — w odniesieniu do rozwoju osobistego uczacego
si¢ w kontekscie uczenia si¢ przez cale zycie.

Hanna Komorowska (2004:38) wskazuje na elementy
konstytuujace polityke jezykowsa;

Polityka jezykowa, w rozumieniu Rady Europy w Strasburgu
i Unii Europejskiej w Brukseli, to zestaw zalozen i priorytetéw
w systemie ksztalcenia. Wyznaczaja one sposéb podejmowania
decyzji w takich kwestiach, jak:
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dobér jezykéw, ich liczba i wybdr w ofercie edukacyjnej szkék;

status jezykow obcych i mniejszosci narodowych;

zasady i procedury nauczania, w tym cele, programy

i metody pracy nad jezykiem;

egzaminy i certyfikacja;

ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli.
Definicja ta, odnoszaca si¢ co prawda do polityki jezykowej
na poziomie krajowym, moze i powinna by¢ wykorzystana
do sformulowania polityki jezykowej na szczeblu szkoty
wyzszej, czyli do okreslenia zalozen i priorytetéw wyzna-
czajacych takie elementy jak: ksztalt oferty dydaktyczne;j,
status lektoratu w programie studiéw, cele,
programy i metody ksztalcenia, pomiar
dydaktyczny i certyfikacja, zapewnianie
jakosci ksztalcenia, doskonalenie nauczy-
cieli, finansowanie systemu ksztalcenia
jezykowego, informatyczne wspomaganie
systemu, aktualizacja oferty, zarzadzanie
zmiang itd. (Urbanikowa 2011). Jak
powiedziano powyzej, do zdefiniowania
polityki jezykowej uczelni nalezy réwniez
wykorzysta¢ odnosne przepisy prawa.

Wspomniany na wstepie list MNiSW
wskazuje posrednio, ze resort spodziewa sig,
ze uczelnie dziakaja zgodnie z przyjeta poli-
tyka jezykowa uwzgledniajaca postanowienia
Konwencji ramowej o ochronie mniejszosci
narodowych oraz Ustawy o mniejszosciach
narodowych i etnicznych oraz o jezyku
regionalnym. Zakres wdrozenia postanowieri
tych regulacji zalezny bedzie od kontekstu
lokalnego i regionalnego funkcjonowania
uczelni. Zapewne uczelnie gdaniskie winny
w swojej polityce jezykowej uwzgledni¢ mozliwo$¢ nauki
lub doskonalenia jezyka kaszubskiego, a uczelnie podlaskie
w wiekszym stopniu realizowa¢ nauczanie jezyka biatoruskiego,
ukrainskiego, litewskiego, tatarskiego czy karaimskiego. Dzia¢
si¢ jednak to powinno jedynie po zbadaniu rzeczywistych
potrzeb uczestnikéw procesu dydaktycznego i oszacowaniu
mozliwosci przedlozenia dobrej jakosciowo oferty dydaktycznej.

Oferta lektoratéw Uniwersyteckiego Systemu Nauczania
Jezykéw Obcych w Uniwersytecie Warszawskim obejmuje
okoto 50 jezykéw, w tym wymienione w liscie MNiSW
jezyki: bialoruski, czeski, litewski, niemiecki, ormiariski,
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sformutowac
swojg polityke
jezykowag, w ktdrej
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ksztatcenia
jezykowego nie
tylko w wymiarze
formalnej realizacji
programu
ksztatcenia, lecz
takze — lub przede
wszystkim —

w odniesieniu do
rozwoju osobistego
uczacego sie
w kontekscie uczenia
sie przez cate zycie.

rosyjski, stowacki, ukrainski i hebrajski. Nalezy jednak
zauwazyd, ze mimo iz uczelnia ta ma swoja polityke jezykowa,
to umieszczenie tych jezykéw w ofercie w zaden sposdb nie
wynika z zamiaru wdrozenia przepiséw konwencji i ustawy.

Regulacja, ktéra ma ogromne znaczenie dla polityki
jezykowej UW, a zwlaszcza dla obecnego ksztattu oferty
dydaktycznej USN]JO, jest Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie
Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego wydane
pod rzadami znowelizowanej Ustawy Prawo o szkolnictwie
wyzszym z dnia 27 lipca 2005 r.

Efekty ksztalcenia jezykowego okreslone
dla lektoratéw wszystkich jezykéw obeych
zostaly zdefiniowane zgodnie z deskryp-
torami pozioméw biegloéci Europejskiego
Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego
Rady Europy, a takze w odniesieniu do
wymagan dotyczacych efekeéw ksztatcenia
w obszarach ksztalcenia przedstawionych
w rozporzadzeniu MNiSW w sprawie
krajowych ram kwalifikacji dla szkolnictwa
wyzszego. Studenci studiéw I stopnia Uni-
wersytetu Warszawskiego korzystaja z 240
godzin nauki jezyka obcego. Maja prawo do
wyboru jezyka, profilu i poziomu lektoratu.
Sa jednak zobowiazani, na mocy cytowanego
powyzej rozporzadzenia oraz Uchwaly
Senatu z roku 2009 w sprawie USNJO
i certyfikacji bieglosci jezykowej, do zdania
egzaminu certyfikacyjnego na poziomie co
najmniej B2 ESOK] z przynajmniej jednego
jezyka obcego. Udziat w lektoratach dla
tej populagji studentéw jest obowiazkowy
i wymaga zaliczenia na oceng. Studenci studiéw jednolitych
na mocy cytowanego rozporzadzenia oraz studenci studiéw 11
stopnia winni wykaza¢ si¢ opanowaniem jezyka na poziomie
B2+ ESOK]. Zakladane jezykowe efekty ksztalcenia dla
tego poziomu bieglosci weryfikowane moga by¢ podczas
egzaminu certyfikacyjnego lub tez w ramach zaliczenia
zaje¢ prowadzonych w jezyku obcym wraz z weryfikacja
odpowiednich efektéw przedmiotowych. Prawo do korzystania
z oferty lektoratéw maja réwniez doktoranci — studenci studiéw
I stopnia, ktérych bieglo$¢ jezykowa na poziomie C1 ESOK]
weryfikuje si¢ podczas egzaminu certyfikacyjnego.



Lektoraty na Uniwersytecie Warszawskim oferowane sg
przez rézne jednostki organizacyjne uczelni konstytuujace
Uniwersytecki System Nauczania Jezykéw. W ramach
systemu zapewnienia jakosci ksztalcenia uznano, ze istnieje
potrzeba ujednolicenia zakladanych uszczegélowionych
efektéw ksztalcenia jezykowego, podobnie jak przyjeto
wspdlne zasady zaliczania zajeé. Stosunkowo najliczniejsza
grupa studentéw (studiéw I stopnia) wybiera udziat
w kursach na poziomie docelowym B2, wychodzac
z zalozenia, ze te przyczynig si¢ do lepszego przygotowania
do egzaminu certyfikacyjnego. Ponizej przedstawiono
zestaw efektdw okreslonych dla wszystkich kurséw na
poziomie docelowym B2 ESOK] (opracowano na podstawie
www.uw.edu.pl).

Po ukoriczeniu kursu student:

W ramach posiadanych umiejetnosci

interpretuje pisemnie i ustnie informacje przedstawione

w formie graficznej, jesli dotycza znanego mu tematu;

wyraza do$¢ swobodnie i poprawnie swoja opini¢ na

tematy znane oraz zwigzane z tematyka studiéw i kariera
zawodowa, uzasadniajac je w dyskusji;

dokonuje syntezy przeczytanego tekstu badZ wypowiedzi

ustyszanej, na przyklad podczas wykladu, egzaminu,

prezentacji, programu telewizyjnego, dotyczacej szerokiej
tematyki zycia spofecznego, akademickiego i zawodowego;
tworzy spdjny i logiczny tekst na tematy mu znane

w postaci opisu, rozprawki, sprawozdania, liscu formalnego

i nieformalnego;

wyglasza, zgodnie z konwencja, prezentacje dotyczace

tematéw zawodowych i akademickich;

nawigzuje rozmowe na tematy codzienne w sposéb dos¢

swobodny i zrozumiaty, przy uzyciu wymaganych kulturowo

$rodkéw werbalnych i niewerbalnych w sytuacjach
formalnych i nieformalnych, zachowujac odpowiedni
rejestr jezykowy;

W odniesieniu do wiedzy i kompetendji spotecznych

wykorzystuje zdobyta na zajeciach wiedzg o kulturze

danego obszaru jezykowego;

sprawnie wspolpracuje w grupie, efektywnie wyznaczajac

sobie i innym zadania;

identyfikuje wiasny styl uczenia si¢ i wybiera sposoby

dalszego samoksztalcenia;

akceptuje réznorodnos¢ postaw i opinii w kontaktach

interpersonalnych.

Powyzisze umiejetnosci mozna zmierzy¢, stosujac ponizsze
przykladowe zadania:
Na podstawie fotografii z prasy oméw lub opisz znany
problem (wydarzenie biezace).
Powiedz lub napisz w kilku zdaniach, co przedstawia
wykres lub diagram.
Powiedz, co studiujesz. Czy jestes zadowolony z wyboru?
Co zmienitby$ lub usprawnitbys na swoim kierunku studiéw?
Ktéra dziedzina zycia codziennego interesuje Ci¢ najbardzicj
— uzasadnij wybdr i podaj kilka najciekawszych zagadnier.
Wystuchaj pogadanki/przeczytaj tekst i stres¢ go w kilku
zdaniach/podaj najwazniejsze informacje. Wskaz prezen-
towane problemy.
Opisz okolicg, w ktérej mieszkasz. Napisz list do kolegi,
w ktérym informujesz go o tym, co robile$ ostatnio.
Odpowiedz na ogloszenie w sprawie pracy.
Przygotuj i wyglo$ prezentacjg, w ktdrej bedziesz zachgcad
maturzystéw do studiowania na Twoim kierunku studiéw.
WHhacz si¢ aktywnie do rozmowy na tematy codzienne.
Wiedzg i postawy (kompetencje spoleczne) mozna mierzy¢,
wykorzystujac nastepujace przyktadowe zadania:
Poréwnaj elementy kultury danego obszaru jezykowego
np. wskaz réznice w obchodzeniu dnia 11 listopada.
Obserwowanie postaw studentéw w trakcie kursu— pracaw parach,
grupach przy realizacji projektéw lub innych wspdlnych zadan.
Przyjeto takze, ze zaréwno w trakcie kursu, jak i na jego zaliczenie
wykorzystane beda uzgodnione formy weryfikacji opanowania
zakladanych efektéw ksztalcenia. I tak sprawnos$¢ méwienia
oraz rozumienia ze stuchu beda przede wszystkim weryfikowane
w czasie trwania kursu przy wykorzystaniu takich form, jak
ocena przygotowanej i wygloszonej prezentacji oraz udziatu
w dyskusjach i debatach. Sprawnos¢ czytania, pisania oraz
uzycie jezyka bedzie natomiast oceniane w tescie koricowym,
ktdry bedzie obejmowal co najmniej jeden dtuzszy tekst (lub
dwa krotsze) oraz 10 pytan wielokrotnego wyboru, test luk
w tekscie o dtugosci ok. 250 wyrazéw oraz zadanie dotyczace
pisania w postaci rozprawki (wyrazanie opinii, przedstawianie
argumentéw za i przeciw) o dtugosci okolo 200 wyrazéw.
Wszystkie lektoraty jezykéw obcych sa zaliczane na oceng,
przy czym skladaja sie na nig nastepujace elementy:
aktywno$¢ na zajeciach (25 proc. oceny);
wyniki sprawdzianéw, testéw czastkowych, prac domowych
(25 proc. oceny);
wynik testu koricowego zaliczeniowego (50 proc. oceny).
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Aby uzyskac ocene pozytywna, nalezy wykaza¢ si¢ osiagnieciami
w kazdej z wyzej wymienionych kategorii. Nie otrzyma zaliczenia
student, ktéry uzyska 0 proc. w ktérej$ z kategorii, co oznacza,
ze nie przejawil zadnej aktywnosci w danym obszarze.

Inng regulacja majaca fundamentalne, by¢ moze jeszcze
nie do konica u§wiadomione, znaczenie dla obecnego statusu
ksztalcenia jezykowego w szkotach wyzszych w Polsce jest
Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
5 pazdziernika 2011 r. w sprawie warunkéw prowadzenia
studiéw na okreslonym kierunku i poziomie ksztalcenia.
Paragraf 8. ust. 1. przewiduje, ze warunkiem uzyskania
kwalifikaci pierwszego stopnia albo kwaliftkacji drugiego stopnia
dla okreslonego kierunku studidw, poswiadczonej dyplomem,
Jest osiggnigcie wszystkich zatozonych w programie ksztatcenia
efektow ksztatcenia. W ustgpie 2. tego paragrafu zapisano
natomiast obowiazek ujecia w programach ksztalcenia formu-
fowanych w uczelniach efektéw ksztalcenia zdefiniowanych
dla poszczegélnych obszaréw ksztalcenia, ktére sg bardzo
obszernie wyspecyfikowane w Rozporzadzeniu MNiSW
w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa
wyzszego. Oznacza to nie mniej nie wigcej, ze w programach
ksztalcenia dla poszczegdlnych kierunkéw na studiach I 1T
stopnia oraz jednolitych studiach magisterskich winny by¢
zapisane jezykowe efekty ksztalcenia, uczelnie powinny
zapewni¢ takie warunki procesu ksztalcenia, aby umozliwi¢
opanowanie tych umiejgtnosci oraz ze student nie otrzyma
dyplomu ukoriczenia studiéw, jesli nie wykaze si¢ opanowaniem
tych kompetengji.

Te konstatacje nie moga pozostaé bez wplywu na ksztalt
polityki jezykowej uczelni.

Po pierwsze, sformulowana polityka jezykowa uczelni,
w powigzaniu z misja, strategia, w tym strategia umiedzy-
narodowienia szkoly wyzszej, wskazuje, ze wladze uczelni
traktuja ksztalcenie jezykowe powaznie i racjonalnie, jako
instrument osiagania nakreslonych dla uczelni celéw,
jako element wspomagajacy osiaganie celéw zalozonych
dla danego programu ksztalcenia, a takze jako czynnik
wspomagajacy uczenie si¢ przez cale zycie, rozwdj osobisty
oraz realizacje ambicji akademickich i zawodowych studentéw
i absolwentéw. Uczelnia jest Swiadoma i przygotowana na
odpowiednie rozwigzania organizacyjne, naklady finansowe

i zapewnienie infrastruktury.
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Po drugie, polityka jezykowa wskazuje na otwarto$¢ uczelni
oraz gotowo$¢ do wspélpracy i wymiany.

Po trzecie, polityka jezykowa stuzy studentom krajowym
i zagranicznym. Pozwala na realizacje ambicji zawodowych
i akademickich oraz zaspokojenie potrzeb spolecznych
i kulturalnych.
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Jak wptywa na kompetencje
komunikacyjna w jezyku obcym?

[ Jan luk ]

Rola pisania w nauczaniu jezykéw obcych jest bardzo réznie interpretowana przez
nauczycieli i metodykow. Czy rzeczywiscie w dzisiejszych czasach jest ona zbedna
umiejetnoscia i powinni$my zaniecha¢ jej nauczania?

literaturze przedmiotu powtarza si¢ niejed-

nokrotnie, ze rozwijanie umiejetnosci pisania

w jezyku obcym hamuje szybki rozwdj

sprawnosci komunikacyjnych (Krumm
1989:5), pisanie jest malo potrzebna umiejgtnoscia w sytuacjach
pozaszkolnych, trudng w nauczaniu i uczeniu si¢ (Komorowska
1993:157; Lipiriska 2004:25). Badania Wysockiej (1989:106)
wykazaly, ze studenci anglistyki traktuja zajecia poswigcone
pisaniu jako najmniej wazne i najmniej lubiane. Nowsze
badania Wysockiej (2003:130) ujawnity, ze nickompetencje
nauczycieli jezyka angielskiego dotycza gléwnie umiejetnosci
ksztalcenia tej sprawnosci. Na tym tle nie dziwi fake, ze stale
roénie odsetek uczniéw dysgraficznych, dysortograficznych,
dyslektycznych i in., ktérzy po potwierdzeniu danej dysfunkcji
przez whasciwego specjaliste ulegaja przekonaniu, ze z tego
powodu sa zwolnieni z obowiazku systematycznego rozwoju
sprawnosci czytania i pisania (Gazeta 2005). Dla tzw. $wigtego
spokoju stan ten sankcjonujg réwniez sami nauczyciele,
nie wymagajac od tego typu uczniéw zadnego wysitku
lub uczgszczania na stosowng terapi¢'. Majac na uwadze
powyisze, mozna przyjaé, ze aktualny poziom umiejetnosci
pisania ucznidéw zaréwno w jezyku ojczystym, jak i obcym
stale si¢ obniza. Potwierdzaja to coraz liczniejsze publikacje

w ogdlnokrajowych dziennikach?, jak réwniez europejskie

1 Wada obowiazujacych przepisow jest to, ze orzeczenie o dysleksji,
dysgrafii itp. nie zobowiazuje ucznia do podjecia stosownej terapii,
natomiast gwarantuje pewne przywileje na egzaminach.

2 W bardzo krytycznym artykule Szkota buja w oblokach J. Hartman
formutuje nastepujaca tezg: Nie wiem, jaki odsetek absolwentéw szkét
Srednich w Polsce umie napisaé poprawnie kilka zdatt po polsku. Wiem, ze

badania kompetencji jezykowych (ESLC), ktérych wyniki
przedstawiono w Warszawie 21 czerwca 2012 r. Ujawnily one,
ze poziom kompetencji B2 w pisaniu w jezyku angielskim
w Polsce uzyskuje zaledwie 4 proc. badanej populagji. Jest
to o 10 proc. mniej niz $rednia europejska. W przypadku
jezyka niemieckiego ten sam poziom osigga 2 proc. uczniéw,
przy europejskiej sredniej 6 proc.?
Tak wiec aktualng sytuacje mozna scharakteryzowac
w nastepujacych punktach:
Istnieje powszechne przekonanie uczacych si¢ o niskiej
uzytecznosci sprawnosci pisania w sytuacjach pozaszkolnych.
Pisanie jest nielubianym zajeciem edukacyjnym, poniewaz
wywoluje negatywne emocje i co za tym idzie emocjonalne
bariery, kt6re skutecznie blokuja motywacje i aktywnos¢
uczniéw, co gorsza — nawet u studentéw neofilologii.
Razace braki w kompetencji metodycznej nauczycieli jezykéw
obcych uniemozliwiaja prawidtowe ksztalcenie tej umiejetnosci.
Oferta éwiczen w podreeznikach szkolnych do rozwoju spraw-
nosci pisania jest mato zadowalajaca (Fischer-Kania 2008).

wirdd studentéw na pierwszych latach studiow jest to nieco ponad 50 proc.
Wirod tych, kidrzy nie umiejq pisac, wickszos¢ po prostu nie zna ortografii,
gramatyki i interpunkecji, ale od biedy moze si¢ wystowic. [...] Oprécz
pbtanalfabetéw mamy jednak wsréd studentéw analfabetéw prawdziwych.
Jest ich z pewnosciq nie mniej niz 10 proc. Osoby te zdolne sq jedynie
zapisac ciqg kulfondw nieuktadajacych sig w zdania, ze szczatkows strukturg
gramatyczng, bez wielkich liter i kropek, bez podmiotéw i orzeczens, bez
sensu. Sq to absolwenci polskich licedw i technikéw, posiadacze matur, starych
badz nowych, bez réznicy. W: Gazeta Wyborcza 09.04.2011 online.

3 Srednia europejska obejmuje najczesciej nauczany jezyk. Wedtug ESLC
w wickszosci krajéw pierwszym najczgsciej nauczanym jezykiem obcym
jest angielski, drugim najczesciej nauczanym jezykiem jest niemiecki.
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W ten spos6b bledne koo sie zamyka: uczniowie nie lubig
pisa¢, studenci neofilologii niechetnie zdobywaja odpowiednie
kwalifikacje, a nauczyciele bywaja metodycznie bezradni
w zakresie ksztalcenia i wykorzystania sprawnoéci pisania
w nauczaniu jezykéw obcych. W pewnym sensie poglady
tego typu zostaly usankcjonowane w podstawie programowej
22009 r., w ktdrej lista gatunkéw tekstowych majacych by¢
przedmiotem nauczania i egzaminu maturalnego zostata
zredukowana do absolutnego minimum?. Stopien tej redukeji
uwidacznia si¢ w poréwnaniu z programami nauczania innych
krajéw, w ktérych wymienia si¢ (oprocz ww. gatunkdéw):
pisemne wypowiedzi motywowane ilustracjami lub okreslona
sytuacja, komentarze, interpretacje, zeznanie $wiadka, teksty
o funkgji apelacyjnej (ulotki, reklamy), listy intencyjne
(podania o pracg), zyciorysy, sprawozdania, protokoly (np.
z przebiegu lekgji), streszczenia, konspekty, teksty poetyckie
(Iluk 1997:18).

Z aktualnie prowadzonej dyskusji merytorycznej wynika,
ze na role umiejetnosci pisania nie mozna patrze¢ wylacznie
z perspektywy potencjalnych sytuacji pozaszkolnych, w keérych
interakcja odbywa si¢ za pomoca graficznego kodowania®.
W polskiej literaturze przedmiotu od dawna zwraca sig
uwagg, ze pisanie podnosi efektywno$¢ zapamietywania
nowego materiatu jezykowego, uczy §mialosci wyrazania
whasnych pogladéw (Pado 1999) i rozwija umiejetnosci
ogdlnointelektualne (Debski 1996:48). Z wiasnych, wieloletnich
obserwacji grupy uczniéw, ktérzy w szkole podstawowej,
a nawet gimnazjum nie opanowali sztuki poprawnego
i pltynnego czytania, wynika, ze uprzednie przepisywanie
tekstéw w znaczacy sposéb ulatwia nabywanie tej tak
spolecznie waznej sprawnosci. W najnowszych badaniach
wykazano w empiryczny sposéb, ze systematyczne pisanie
streszczeri w jezyku angielskim powoduje 22,5 proc. przyrost
kompetencji komunikacyjnej mierzonej standaryzowanym
testem jezykowym (Marzec-Stawiarska 2009:38 i n.).

4 Sa to gléwnie teksty uzytkowe: SMS, e-mail, notatka, pozdrowienia,
zyczenia, ogloszenie, ankieta, krétki list prywatny.

5 Upowszechnienie Internetu, a przede wszystkim e-learningu
spowodowalo, ze komunikacyjna rola pisania ponownie wzrosta.
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Dla poréwnania grupa kontrolna, ktérej zajecia bazowaty na
podreczniku i proponowanych w nich éwiczeniach jezykowych,
uzyskala przyrost kompetencji jezykowej o zaledwie 4,7 proc.,
czyli 0 17,9 proc. mniejszy niz grupa eksperymentalna. Dalsze
réznice polegaly na tym, ze grupa studentéw piszacych
streszczenia stala si¢ bardziej homogeniczna, wystapit wyrazny
proces wyréwnania poziomu jezykowego w gére, natomiast
w grupie, w ktérej zajecia mialy charakter oralny, tak jak to
si¢ najczesciej dzieje na zajeciach jezyka obcego, poglebito
sie zréznicowanie poziomu kompetencji jezykowej. W wielu
przypadkach po semestrze nauki odnotowano w tej grupie
studentéw brak jakiegokolwiek przyrostu, a nawet silny regres
kompetendji jezykowe;.

Empiryczne badania Loranc-Paszylk (2009:190) wykazaty,
ze systematyczne pisanie eseju ekspozycyjnego w jezyku
angielskim powoduje $redni przyrost zrozumienia tekstu
obcojezycznego (IELTS) o 21 proc., a w grupach kontrolnych,
ktérych zajecia miaty charakeer oralny, tylko o 1 proc.
Kompetencja gramatyczna w grupie piszacej wzrosta $rednio
0 20 proc., a w grupie kontrolnej — zaledwie o 4 proc.
(Loranc-Paszylk 2009:200). Sprawno$¢ pisania w grupie
piszacej wzrosta $rednio o 22 proc., a w grupie niepiszacej
obnizyta si¢ o 1 proc. U wielu studentéw tej grupy odno-
towano na koniec semestru stagnacje¢ lub nawet znaczny
regres ogblnej kompetencji jezykowej. Dalsze badania nad
wplywem systematycznego pisania w jezyku angielskim
na rozwdj kompetencji leksykalnej, gramatycznej, czytania
ze zrozumieniem, stuchania i oczywiscie pisania sa na
ukonczeniu®. Uzyskany w nich materiat empiryczny pokrywa
sic z wynikami uzyskanymi w badaniach Marzec-Stawiarskiej
i Loranc-Paszylk.

Interpretujac wyzej przedstawione wyniki, wykazatem, ze
nie kazda forma pisania ma tak korzystny wplyw na rozwdj
ogdlnej kompetengji jezykowej i komunikacyjnej. Musi ona
spetni¢ nastepujace warunki (Iluk 2010:32 i n.):
Punktem wyjscia do zadania pisemnego powinien by¢ jakis
tekst, poniewaz pisanie ,,z powietrza” (pisanie wypracowan

6 W podjetym projekcie przedmiotem badari empirycznych jest
oddzialywanie pisania kreatywnego na kompetencj¢ komunikacyjna
studentéw na kierunku niefilologicznym.



na zadany temat bez odpowiedniego przygotowania) — jak
to wykazuja Pado (1990) i Lipiriska (2000:12) —ani nie uczy,
ani nie rozwija. Ich zadawanie nie przynosi oczekiwanych
efektéw, poniewaz przeciazaja pamieé robocza uczacych
si¢ jezyka obcego. Zgodnie z zasadami funkcjonowania
pamieci roboczej optymalne ukierunkowanie energii
poznawczej mozliwe jest tylko w ramach jednego zakresu.
W przypadku rozproszenia jej na wiele plaszczyzn
(np.: generowanie tresci, poszukiwanie odpowiednich
wyrazéw w mentalnym leksykonie dla jezyka docelowego
i nadawanie im odpowiednich form gramatycznych,
przestrzeganie zasad ortograficznych i interpunkeyjnych,
tworzenie zdan, przestrzeganie zasad koherendji, wyrazanie
relacji logicznych i innych) obserwuje si¢ znaczny spadek
efektywnosci poszczegdlnych proceséw, czego efektem
s réznego rodzaju bledy i usterki tekstowe. To znaczy,
ze im wiecej energii poznawczej zuzywa si¢ dla jednego
aspektu np.: generowania tresci, przeszukania mentalnego
leksykonu, zapisu ortograficznego, formy gramatycznej,
szyku wyraz6w itp., tym mniej jej pozostaje dla pozostatych
operacji mentalnych. W literaturze przedmiotu wskazuje
sie na tzw. zjawisko limitowania ilosci energii kognitywnej
(Karcher 1988). Zjawisko to oraz konsekwencje wynikajace
z ograniczonej pojemnosci pamigci roboczej wyjasniaja,
dlaczego uczniowie szybko zniechecaja si¢ podczas préb
pisania ,z powietrza” lub podejmuja strategie uniku.
Natomiast tekst wyjéciowy dostarcza uczacemu sig tres¢
oraz jezykowe formy jej utekstowienia. W takiej sytuacji
osoba piszaca nie musi poszukiwac srodkéw jezykowych, za
pomoca kedrych moze oddaé mysli formutowane w jezyku
ojczystym, przypominac sobie ich zapisu ortograficznego
lub okreslonych regul gramatycznych, skladniowych
i interpunkeyjnych. Funkgja tekstu wyjsciowego polega
zatem na tym, ze umozliwia skuteczne odciazenie pamieci
roboczej, dzigki czemu wicksza porcja energii kognitywnej
moze by¢ skierowana na dominujace dzialanie kognitywne.
Zadania pisemne powinny bazowa na uprzedniej poglebionej
analizie tekstow wyjéciowych. Moze ona polega¢ na ustaleniu
informacji bardziej i mniej waznych, ich wzajemnych relacji,
poréwnaniu i kontrastowaniu, uogdlnianiu, opuszczaniu
informacji powtarzajacych sie (redundantnych). Sg to
operacje kognitywne, ktére sprawiaja, ze informacje zawarte
w tekscie glebiej zostaja przetworzone. Wedtug teorii Craika
i Lockharta (1972) glebsze przetworzenie informagji jest

podstawowym warunkiem pelnego zrozumienia tekstu
i powstania trwalszych $ladéw w pamieci, dzigki ktérym
zapamigtuje si¢ informacje dokladniej i trwalej oraz fatwiej
przywoluje si¢ je z pamieci. Dotyczy to zaréwno informacji
zawartej w tekscie, jak i leksyki, zwiazkéw taczliwych, fraz,
form gramatycznych itp.

Zadanie pisemne powinno wymagac restrukeuryzacji
tekstu wyjéciowego’. Restrukturyzacja uruchamia procesy
kognitywne, polegajace na eliminacji zbgdnych informacji,
uogdlnianiu, grupowaniu np. faktéw, faczeniu podobnych
zagadnien, unikaniu powtérzeri oraz uruchamianiu
proceséw generatywnych. Wedtug Adaptive Control of
Thought Theorie Andersona (1988) porzadkowanie informacji
wedtug okreslonego kryterium lub ich restrukturyzacja
pozytywnie wplywa na zapamigtanie informacji, sposobu
jej utekstowienia i mentalny dostep do niej. Wyjasnia
to, dlaczego znaczacy przyrost kompetencji jezykowej
i komunikacyjnej wystepuje u wszystkich uczniéw i to
w ciagu krétkiego okresu (juz po uptywie jednego semestru).
Oralne zajecia jezykowe powoduja, ze wickszo$¢ uczest-
nikéw kursu jezykowego (ucznidéw w klasie) jest pasywna,
przystuchuje sie temu, co méwi lektor lub student.
Natomiast zadania pisemne wymagaja pelnej aktywnosci
i inicjatywy wszystkich uczniéw. Wyjasnia to, dlaczego
na tradycyjnie prowadzonych zajeciach jezykowych
z podrecznikiem obserwuje si¢ stagnacje, a nawet regres
kompetendji jezykowej, a na kursach z regularnymi
zadaniami pisemnymi znaczacy jej przyrost.

Regularne zadania pisemne powinny miesci¢ si¢ w ramach
jednego gatunku tekstowego. Sprzyja to oswojeniu si¢
z jego wymaganiami formalnymi, nabraniu rutyny w jego
redakcji i rozwinigciu kompetencji tekstowej. Dzigki
temu generowanie kolejnych tekstow staje si¢ fatwiejsze
i efektywniejsze. Jak wykazuja badania, nie pozostaje to bez
znaczacego wplywu na rozwdj i stabilizacj¢ kompetencji
jezykowej i komunikacyjnej.

Zadania pisemne stwarzaja dogodniejsze warunki do pre-
cyzyjnego wyrazania mysli i kontroli procesu generowania
tekstu niz podczas wypowiedzi ustnych. Z tego powodu
priorytet sprawnosci konwersacyjnych na zajeciach dla
0s6b zaawansowanych nie gwarantuje wyraznego przyrostu
kompetengji komunikacyjnej.

7 Podobne stanowisko reprezentuje Zajac (2008:79).
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Przedstawione argumenty zadaja kfam gloszonym pogladom,
ze rozwdj sprawnosci pisania hamuje szybki rozwdj sprawnosci
konwersacyjnych. Majac na uwadze powyzsze, nasuwa
si¢ pytanie o skuteczng metodyke nauczania jezykéw
obcych, w ktdrej pisanie byloby wykorzystane nie tylko
w celu ksztalcenia umiejetnosci redagowania okreslonych
w programie nauczania rodzajéw tekstu, lecz przede
wszystkim w celu podniesienia efektywnos$ci nauczania

jezykéw obcych.

Jak juz powiedziano, zadania pisemne musza spelniad
okre$lone warunki. Nie spelniaja ich pisanie ,z powietrza”
oraz pisanie reprodukcyjne, polegajace na przepisywaniu tekstu
wzorcowego z niewielkimi zmianami, np. godziny, miejsca
i celu spotkania, lub wykonywanie ¢wiczedl utrwalajacych
w formie pisemnej. Realizacja zadania pisemnego nie
powinna nadwyrezaé ograniczonych zasobéw kognitywnych
pamieci roboczej. W razie takiego zagrozenia niezbedny jest
instruktaz kompensujacy okreslone braki, np. w zakresie
cech gatunkowych tekstu do napisania, strategii pisania
itp. Istotng, ale zupelnie niedostrzegana kwestia zaréwno
w dotychczasowych badaniach, jak i przez nauczycieli, sa
emocje, jakie wywotuja niecieckawy tekst, mato motywujacy
sposdb pracy z nim oraz pisemne zadanie®. Negatywne emocje
powoduja spadek wydajnosci intelektualnych, poziomu
motywadji oraz sklaniajg do podejmowania strategii uniku
(Iluk 2006). Z tego powodu zajecia przed przystapieniem
do aktu pisania, jak i redakcja tekstu powinny wywolywa¢
pozytywne emocje oraz pobudzaé ucznia/studenta do
kreatywnego uzycia jezyka obcego.

Wyzej wymienione wymogi spelnia zmiana struktury
podawczej tekstu wyjsciowego. Moze ona polegaé np. na
monologizacji dialogu. Dobrym impulsem do tego typu
zadania jest np. dialog w podreczniku, w ktérym rozmawia
si¢ o bulwersujacej informacji podanej w prasie lokalne;j.

8 W ramach badania PISA 2009 ustalono, ze wszyscy uczniowie

w Polsce, tj. 38,5 proc. badanej préby, ktdrzy osiagneli I lub 1T
poziom kompetengji w czytaniu (maksymalnie 479 punktéw),
podali, ze czytaja wytacznie pod przymusem, a samo czytanie uznaja
za stratg czasu.
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Maggie: Have you seen the local paper, Jim?
Jim: I'm just reading it.

Maggie: Anything interesting in it?

Jim: There’s a report of last Monday’s Council
meeting. It seems to have been quite a lively one.
Maggie: Why, what happened?

Jim: Well, Councillor Walters got up and said
it was high time something was done about that
bit of waste ground behind the library and that it
ought to be turned into a children’s playground.
Maggie: Quite right too. Did they agree?

Jim: Not all. (Andrews i in. 1963:85)

Na zajeciach pozaszkolnych grupa czternastolatkéw na podstawie
przeczytanej rozmowy miala zrekonstruowaé tre$¢ doniesienia
prasowego, o ktérym mowa jest w wyzej zacytowanym dialogu.
Poprawne wykonanie tego zadania wymagato:

odpowiedniej selekgji informacji zwiazanych z propozycja

utworzenia boiska — informacji, ktére w dtuzszej rozmowie

migdzy Maggie i Jimem sg przemieszane z ich komentarzami

i planami w tej sprawie;

zastosowania okreslonych zasad kompozydji i stylu

jezykowego.
Kreatywno$¢ tego zadania polega na daleko idacej rekon-
strukgji tekstu wyjsciowego, wymysleniu atrakcyjnego tytutu,
sformutowaniu wstepu i zakoficzenia. Zrekonstruowany tekst
mogl by¢ uzupelniony o dodatkowe informacje zwigzane
z tematem. Dla ulatwienia (odcigzenia pamigci roboczej)
wypowiedZ pisemna w formie monologu mogta zawiera¢
informacje oraz sposoby ich utekstowienia wystepujace
w tekscie wyjsciowym’. Czeé¢ grupy pamigtata o tym, zeby
napisany tekst opatrzy¢ tytutem. Oto ich propozycje:

A new playground behind the library

A library with a playground for children
Lively controversy about a playground

at the last Council

Mrs. Grainger contests the new Council’s plan

9 Zadajac ¢wiczenia dot. zmiany struktury podawczej tekstu
wyj$ciowego, nalezy zwréci¢ uwagg na to, by zmieniona struktura
podawcza dialogu nie miala charakteru mowy zaleznej (X zapytat..,
Y odpowiedziat...).



Zacytowane tytuly implikuja perspektywe narracji oraz rézne
rozlozenie akcentéw. Oto dwa przyklady napisanych tekstow:

There was a Council meeting yesterday. Councillor
Walters proposed to turn the ground behind the
library into a children’s playground. He claimed
that it was waste and the children didn’t have
a safe place to play in the Square. The majority of
councillors supported the idea. Mrs. Grainger sharply
contested the new Council’s plan. The councillors
transferred the case to one of the sub-committees.

At the last Council meeting Councillor Walters
proposed to turn the waste ground behind the
library into a children’s playground. Mrs Grainger,
who lives in the Square, sharply contested the new
Council’s plan. She was furious about it. She waved
her umbrella at the mayor and menaced to sue
all the councillors, because she was assured by the
Council surveyor, that the waste ground would be
turned into a garden and she wasn’t going to have
a lot of noisy children right under her window. She
insisted on finding supporters for her resistance.

Z metodycznego punktu widzenia zmiana struktury
podawczej dialogu na monolog wymaga dobrego zrozumienia
tekstu wyjsciowego, uwrazliwia na styl i spéjnos¢ wypowiedzi,
mimowolnie uczy zasad kompozycji i zachowania norm
gatunkowych, okredlania gtéwnej mydli tekstu poprzez
formufowanie tytutu i streszczenia poszezegdlnych wypowiedzi
interlokutoréw i ich intencji, odréznienia faktéw od opinii itp.
Sa to elementy kompetencji komunikacyjnej ujete w podstawie
programowej z 2009 r. w punktach od 3 do 7, ktére mozna

zrealizowad w ramach jednego zadania.

W dialogizacji wypowiedzi monologowej chodzi o to, by tres¢ tek-
stu informacyjnego zostala przedstawiona np. w formie wywiadu.
Jest to zadanie, ktére mozna wykonywa¢ na kazdym poziomie
kompetendiji jezykowej. Na poparcie tej tezy podaje przyklad tek-
stu dialogowego, ktory zostal opracowany przez Kasig, uczennice
szkoty podstawowej, na podstawie informacji o niemieckim szkol-
nym zespole rockowym Piinktchen zawartej w czasopismie fuma

(Das Jugendmagazin). Struktura podawcza tekstu wyjséciowego:

Die Band hat jetzt schon in ganz Europa
grofsen Erfolg. Sie tourt durch GrofSbritannien,
Luxemburg, Italien, die Niederlande und viele
andere Liinder. Die Reisen machen die jungen
Rockmusiker wibrend der Ferien, Manchmal
bekommen sie auch Sonderurlaub von der Schule.
In Griechenland gaben sie ein Open-Air-Konzert
Siir tausend Kinder aus den Slums von Athen. Zu
dem Song ,, Europa“ tanzten die Fans spontan den
griechischen Volkstanz Sirtaki. Die Piinktchen
bedankten sich mit einem Lied, das sie extra fiir
die griechischen Kinder geschrieben haben.

zostala przeksztalcona w nastegpujacy sposdb:

Journalist: Guten Tag, meine Damen und
Herren. Heute ist im Studio die Rockgruppe
Piinktchen. Bei dieser Gelegenheit wollen wir
ibr einige Fragen stellen. Guten Tag Piinktchen!
Wo wart ibr neulich?

Rockgruppe: Neulich waren wir in Athen.
Journalist: Fiir wen habt Ihr ein Konzert gegeben?
Rockgruppe: Fiir die Kinder aus den Slums

in Athen.

Journalist: Wie viele Kinder sind ins Konzert
gekommen?

Rockgruppe: Etwa 1000 Kinder.

Journalist: Wo fand das Konzert statt?
Rockgruppe: Das war ein Open-Air-Konzert.
Journalist: Wie gefiel den griechischen Kindern
das Konzert?

Rockgruppe: Wir finden gut, weil sie sangen
und den griechischen Volkstanz Sirtaki tanzten.
Journalist: Wie habt lhr euch beim Publikum
bedankt?

Rockgruppe: Wir haben als Zugabe ein Lied
gespielt, das wir extra fiir griechische Kinder
geschrieben haben.

Journalist: Inwelchen Lindern habt I schon getours?
Rockgruppe: Wir tourten durch GrofSbritannien,
Luxemburg, Italien, die Niederlande und viele
andere Linder.

Journalist: Ich danke fiir das Gesprich.
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Wersja w jezyku angielskim:

Interviewer: Good afternoon, Ladies and Gentlemen.
Today we have the rock band Piinktchen in the
studio. On this account, we’d like to ask them some
questions. Good afternoon Piinkichen! Where have
you been recently?
Rockband: We've been to Athens recently.
Interviewer: Who did you give a concert for?
Rockband: For slums children from Athens.
Interviewer: How many children came to the concert?
Rockband: About 1000 children.
Interviewer: Where did the concert take place?
Rockband: It was an open-air concert.
Interviewer: How did the Greek children like the concert?
Rock band:- We think they liked it very much because
they were singing and dancing the Sirtaki—a Greek
Jolk dance.
Journalist: How did you thank the audience?
Rock band: For good measure, we played a song that
we wrote especially for Greek children.
Interviewer: What countries have you already toured?
Rock band: We've been to Great Britain, Luxembourg,
Italy, the Netherlands and many other countries.

Interviewer: Thank you for the interview.

W zaprezentowanym dialogu widoczne s3 elementy
publicznego wywiadu: przywitanie stuchaczy lub widzéw,
przedstawienie rozméwcdw i celu rozmowy oraz jej zakoriczenie,
ktdrych nie zawiera tekst wyjéciowy. Z prowadzonej rozmowy
czytelnik dowiaduje si¢ o dzialalnosci szkolnego zespotu
rockowego. Widoczna jest tu wyrazna selekcja informacji oraz
inna ich kolejnos¢ niz w teksécie wyjsciowym. Odpowiedzi
czesto maja forme eliptyczna, charakterystyczng dla potocznego
dialogu. Potwierdza to, ze jego autorka $wiadomie stosuje
zasady etykiety jezykowej oraz — jakkolwiek nie zawsze
konsekwentnie — nieformalny styl wypowiedzi, jakim postuguja
si¢ zazwyczaj mlodzi ludzie.

Przedstawione zadanie pokazuje, jak za pomoca pisania
efektywnie mozna polaczy¢ ksztalcenie sprawnosci czytania
z kreatywnym utrwalaniem sprawnosci konwersacyjnych
stosownie do mozliwosci jezykowych i komunikacyjnych
uczniéw (Podstawa programowa 2009). Z praktyki autora
tego artykutu wynika, ze najlepiej nadaja si¢ do tego celu
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teksty, ktére informujg o licznych wydarzeniach powiazanych
czasowo lub przyczynowo, tak aby uczeri swobodnie
mégt dokona¢ selekgji informacji, indywidualnego ich
uszeregowania oraz opracowa¢ whasny plan dialogu i ustali¢
jego interlokutoréw. Zadanie mozna ulatwi¢ poprzez prace
w grupie, w ramach ktdrej wspélnie uzgadnia si¢ wszystkie
szczegBly oraz ostateczna forme tekstu. Grupowa refleksja nad
redakcja tekstu ewokuje autentyczne pytania i rozstrzygniecia
dotyczace tekstu. Dzieki temu uwrazliwia si¢ na wazne
aspekty interakcyjne i jezykowe'?.

Kolejny przyklad udanej zamiany struktury podawczej
zostal opracowany przez studentéw germanistyki w ramach
seminarium pos$wigconego ksztalceniu sprawnosci pisania
w jezyku obcym. Zajecia mialy im uswiadomi¢, jak wazny
jest whasciwy wybdr tekstu. Na wiasnej skorze studenci mieli
doswiadczy¢, ze niewlasciwie wybrany tekst moze skutecznie
utrudni¢ wykonanie zadania, wywola¢ u piszacych frustracje
izniechecenie. Postawione zadanie polegalo na napisaniu dialogu
na podstawie tekstu bez wyraznej fabuly, zawierajacego wiele
luzno potaczonych ze soba informacji:

Wasser heifs Leben: Der Mensch besteht zu zwei

Dirittel aus Wasser, die Oberfliiche der Erde auch.

Wasser ist Lebensmittel, und Wasser formt die
Kulturen— in der ganzen Welt. Ein ideales Thema

also fiir einen weltweiten Wetthewerb!,, Uberall auf
der Welt ist Wasser von zentraler Bedeutung: Wasser
als Voraussetzung des Lebens und menschlicher
Zivilisation. Fortschritt hingt von der Beberrsch-

barkeit des Wassers ab, das fiir die Kulturen von

unterschiedlicher Bedeutung ist [...]

Zgodnie z oczekiwaniem wykonanie zadania w dwu-
osobowych grupach sprawito studentom wyrazne trudnosci
oraz nie wywotalo zadnych pozytywnych emocji. Efekt
ich wysitkéw byt marny, poza jednym wyjatkiem, kedry
przedstawiam ponizej:

A. Vati, heute habe ich im Biounterricht einige
interessante Sachen erfabren.

10 Wigcej na temat kooperacyjnego pisania w Faistauer 1997.
11 Wasserwelten, Juma, nr 3/97, s. 26.



B. Was denn?

A. Weifst du, dass du zu zwei Drittel aus Wasser
bestehst? Und die Mutti auch?

B. Na und?

A. Wasser ist auch Lebensmittel und Vorausset-
zung des Lebens.

B. Na und?

A. Unsere Lebrerin hat gesagt, dass Wasser
ein ideales Thema fiir den weltweiten
Wettbewerb ist.

B. Na und?

A. Und Fortschritt hingt vom Wasser ab.

B. Ist das alles?

A. Ja.

B. Dann geh ins Bad und wasch dir

die Hiinde!

(M. Debkowska & J. Kocjan)

Wersja w jezyku angielskim:

A. Daddy, today I've learned many interesting
things in the biology class.

B. And?

A. Did you know that two thirds of your body
is made out of water; And mum as well.

B. And?

A. Water is food and a condition for our life.
B. And?

A. Our teacher said that water is an ideal topic
for a worldwide competition.

B. And?

A. And the progress depends on water.

B. Is that all?

A. Yes.

B. Then go to the bathroom and wash

your hands.

Kreatywna postawa autorek tego scenariusza widoczna jest
w wymysleniu uczestnikéw rozmowy, sytuacji dialogowej,
wprowadzenia do rozmowy, jej asymetrycznej struktury,
pozwalajacej zachowad spéjnos¢ miedzy poszczegdlnymi
wypowiedziami oraz dowcipnej pointy. Grupy, ktére nie
mialy pomystu na dialog i zawierat on suche fakty z tekstu
wyjsciowego, nie podotaly temu zadaniu.

Praca z tekstem polega cz¢sto na tym, ze na podstawie przeczy-
tanego lub wystuchanego tekstu uczniowie udzielaja odpowiedzi
na pytania typu: kto, kogo, co, gdzie, kiedy, dlaczego itp."
Czasami zaleca si¢, aby ustna lub pisemna modyfikacja
tekstu wyjéciowego polegala na przedstawieniu jego zawartosci
tresciowej z okreslonej perspektywy. Z moich doswiadczen sa
to malo motywujace i — co za tym idzie — niezbyt efektywne
zabiegi dydaktyczne. Potwierdzaj to liczne eksperymenty
przeprowadzone w ramach praktycznej nauki jezyka obcego
(Iluk 2001). W grupach kontrolnych i eksperymentalnych
wykorzystano ten sam tekst z podrecznika do nauki jezyka

niemieckiego, ktérego fragment zostanie ponizej zacytowany:

Der Einkauf

Die Kaufhalle in der Waldstrafte versorgt ibhre
Kunden tiglich mir Lebensmitteln, Getrinken,
Obst, Gemiise, Waschmitteln, Zeitungen und
vielen anderen Waren.

Heute ist Hellers Einkaufstag. Sie fahren
zusammen in die Kaufhalle. Gleich am Eingang
stehen die Wagen und Kirbe. Hellers nehmen
einen Wagen. In den langen Regalen finden sie:
Butter, Kiise [...]. Frau Heller sucht Salz. Sie
[fragt eine Verkiuferin. Natiirlich steht es neben
dem Zucker. Fleisch gibt es an einem besonderen
Stand. Dort ist keine Selbstbedienung. Herr
Heller kauft Wurst und das Fleisch fiir den
Sonntagsbraten. Eine freundliche Verkiuferin
bedient ihn. Er bekommi ein besonderes gutes Stiick.

Frau Heller kauft an cinen anderen Stand
Zitronen, Salat, eine grofie griine Gurke und Apfel.
DraufSen vor der Kaufhalle verkauft man Rost-
bratwiirste, aber dort stebt eine lange Schlange.
Leider haben Hellers keine Zeit. Sie kaufen im
Fischgeschiift noch Heringe und fahren nach
Hause. [...] (Deutsch 1980:215).

12 Inferencja to rodzaj wnioskowania na podstawie posiadanej wiedzy.
13 Elaboragje to rozwiniecie informacji (tematu) z uwzglednieniem
posiadanej wiedzy.

14 W angielskojezycznej literaturze przedmiotu nazywa sig je
wh-question-words, w niemieckojezycznej — W-Fragen.
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Z metodycznego punktu widzenia jest to tekst, ktérego
zadaniem jest wprowadzenie lub utrwalenie okreslonej porcji
sfownictwa tematycznego zwigzanego z robieniem zakupéw
w sklepie samoobstugowym. Dominuja tu dtugie wyliczenia nazw
artykuléw spozywczych oraz zdania proste w czasie terazniejszym.
Pod wzgledem tresci miesci si¢ w typowym kanonie tematycz-
nym, zalecanym przez kazdy program nauczania jezykéw obcym.
Mimo zabawnej pointy tekst jest nudny i mato motywujacy.

W grupach kontrolnych po przeczytaniu tekstu oraz utrwa-
leniu jego tresci za pomocg pytari uczestnicy eksperymentéw
mieli pisemnie opisa¢ przedstawiong scene robienia zakupéw
z perspektywy pana Hellera. Analiza tekstéw napisanych w tych
grupach wykazala, ze réznily si¢ od tekstu wyjéciowego tym, ze
byly one znacznie krétsze, czyli zastosowano strategie redukeji
ilodci informacji. Kolejnos¢ dokonywanych zakupéw pokrywata
sie dokladnie z pierwotnym opisem. Brak jest jakichkolwiek
samodzielnych komentarzy lub préb wyjscia poza ramy tekstu.
Gl6éwna réznica polegata na tym, ze opisywana sytuacje potrak-
towano jako zdarzenie majace miejsce w przesztosci (wezoraj)

i dlatego w zdaniach uzyto czas przeszly, jak w ponizszym opisie:

Ich heifte Heller. Gestern war fiir die Familie
Einkaufstag. Ich fubr mit meiner Frau in die
Kaufhalle. Sie befindet sich in der Waldstrafe.
Diese Kaufhalle versorgt viele Leute mit ...

W grupach eksperymentalnych pracaz tekstem polegata na zada-
waniu pytan, na ktére tekst bezposrednio nie dawat odpowiedzi, np.:

Jakajestréznicamiedzy supersamem azwyklym sklepem?
Czy Hellerowie mieszkajq daleko od supersamu?
Czy sq mbodym matzeristwem?

Czy majq dzieci?

Czy odzywiajq si¢ zdrowo?

Pytania te (knowledge-based inference questions), kierowane
do calej klasy, ewokowaly intensywne procesy inferowania
lub elaborowania. Udzielane odpowiedzi bazowaly na
whasnych obserwacjach, byly cz¢sto zabawne, wymagaty
uzasadnienia lub zawieraly dodatkowe wyjasnienia, emocjo-
nalne oceny i komentarze. Wywolywalo to wyrazny wzrost
zainteresowania uczestnikéw eksperymentu wykonywanym
zadaniem, wicksza swobode¢ wyrazania mygli i aktywno$¢

werbalna, poglebione przetworzenie przeczytanego tekstu
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m.in. poprzez wnioskowanie i interpretacje zwigzkéw miedzy
opisywanymi faktami, wreszcie pozytywny klimat zajgé.

W kolejnej fazie uczestnicy eksperymentu mieli, podobnie
jak w grupie kontrolnej, opisa¢ scen¢ zakupu z perspektywy
pana Hellera. Oto przykladowe teksty:

Herr Heller wird am Sonntag kochen — seine
Spezialitiit der Kalbsbraten. Und seine Frau
mochte einen schonen Kuchen backen. Dazu
braucht sie Eier. Um die Eier zu kaufen, muss
Herr Heller wieder in die Kaufhalle fahren. Das
macht aber nichts, er kauft sich noch dabei eine
Flasche Wein und ein paar Kleinigkeiten, was
seine Frau bestimmt nicht verdirgert, denn an seine

kleinen Siinden hat sie sich schon lingst gewohnt®.

Heute machte meine Frau wieder grofie Einkiufe.
Sie ging in die Kaufhalle. Morgen kommen Miillers
und ich werde wieder viel Arbeit haben. Meine Frau
kocht zwar sehr gut, aber sie riuwmt dann die Kiiche nie
auf Ich muss das alles machen. Wie immer vergisst sie
etwas und schickt mich in den Laden. Sie wird wieder
klagen, dass sie nichts anzuziehen hat, dass Frau
Miiller ein neues Kleid hat. Das irgert mich immer.

Der Tag ist schon wieder hin. Die hat schon wieder die
Eier vergessen, und wer soll sie holen? Ist doch klar. In
den 15 Jabren, die wir schon zusammen sind, musste
ich immer die Dreckarbeit machen. Mach das! Mach
dies! Wir haben auch fessgemach, dass wir in unserer
Ebe die Hausarbeit teilen. Am Anfang hiel sie sich
noch daran. Jetzt nicht mebr. Sie kommandiert mich
wie bei Militir. Warum ist sie nicht beim Militiir? Da
konnte sie den armen Soldaten Befeble erteilen. [...]

Przestawione teksty nawiazuja do tekstu wyjsciowego,
ale sa uzupetnione licznymi emocjonalnymi ocenami,
komentarzami i refleksjami na temat relacji w malzeristwie

Helleréw. Reprodukgja tekstu wyjsciowego jest ograniczona

15 Wersja w jezyku angielskim:

On Saturday Mr. Heller is going to make his special roast. His wife would
like to bake a delicious cake. Therefore, she needs some eggs. In order to
buy eggs, Mr. Heller has to go to the department store again. But he doesn’t
mind. He takes the opportunity to buy wine and a few little things, which
won't annoy his wife because she got used to his little sins.



do minimum, mimo to napisane teksty w tej grupie sa
wyraznie dtuzsze, bardziej spdjne, potwierdzajace samo-
dzielno$¢ i kreatywno$¢ ich autoréw. Odczytywanie tych
tekstéw wzbudzalo u uczestnikéw eksperymentu autentyczng
ciekawos¢ i rado$¢, natomiast w grupie kontrolnej widoczny
byl kompletny brak zainteresowania napisanymi tekstami.
Co wigcej, uczestnicy grupy eksperymentalnej potwierdzili
w przeprowadzonej ankiecie, ze tekst wyjséciowy byt bardzo
interesujacy i inspirujacy, a w grupie kontrolnej ten sam

tekst uznano za nieciekawy, a forme pracy z nim za nudna/®.

Przedstawione wyzej strategie zmiany struktury podawczej
oraz pytania ewokujace inferencje i elaboracje doskonale nadajg
si¢ do wykorzystania w integracyjnym ksztalceniu sprawnosci
jezykowych, dzieki ktéremu skutecznie rozwijane i utrwalane s3
wszystkie elementy kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym
i to niezaleznie od poziomu jezykowego. Co wiccej, systematyczne
pisanie gwarantuje znaczny jej wzrost i to w relatywnie krétkim
okresie. Prezentacja interesujaco napisanych tekstéw wywoluje
pozytywne emodje, kidre motywuja uczniéw do dalszej aktywnosci
oraz rozwijaja kreatywno$¢. Stwarza to znakomite warunki do
autentycznej komunikacji w jezyku obcym, szybszych i trwalszych
postepéw w jego nauce. Ze wzgledu na czesciowo reprodukeyijny
charakter zaproponowane formy pisania gwarantuja wysoki poziom
poprawnosci gramatycznej i ortograficznej. Ponadto sa tatwe w sto-
sowaniu i moga by¢ wykorzystane w trakcie lekgji lub jako zadanie
domowe. Z tego wzgledu zastuguja na szczegdlng rekomendacje.
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czyli jezyk obcy udomowiony
[ Grzegorz Spiewak |

W pierwszym z serii tekstow inspirowanych metoda deDOMO prébujemy pokazaé
na nowo trudna sytuacje ucznia zmagajacego sie z obcoscia jezyka obcego.
Analizujemy zrodta tej obcosci i przekonujemy, ze zastuguja one na nasza empatie
jako edukatorow. Wprowadzamy tez pojecie udomowienia jezyka obcego jako alter-
natywy dla tradycyjnego uczenia (sie).

ytul tego artykulu wymaga pilnego wyjasnienia.
Udomowi¢ mozna dzikie zwierzg, ale jezyk obcy?
W ogéle czemu whasciwie jezyk obcy miatby
wymaga¢ udomowienia, cokolwiek to znaczy?
I dlaczego mialby czyta¢ o tym nauczyciel jezyka obcego

pracujacy przeciez w szkole, a nie w domu?

Zacznijmy od odpowiedzi na ostatnie z tych pytas, by
przekona¢ czytelnika profesjonaliste, Ze udomowienie to
potengjalnie znakomita strategia do wykorzystania takze poza
domem, w nowoczesnym programie jezyka obcego, zwlaszcza
w przypadku mlodszych uczniéw. Moim zdaniem, nawet
najlepszy nauczyciel jezyka obcego moze si¢ wiele nauczy¢ od tych,
ktdrych skuteczno$é w uczeniu jezyka jest powszechnie znana
i w zasadzie stuprocentowa, czyli od. .. rodzicéw. Uprzedzajac
wzruszenie ramion czytelnika spowodowane faktem, ze — co
oczywiste — mama i tata ucza swoje dziecko nie obcego, lecz
ojczystego jezyka, zapytam od razu: czy dla niemowlecia jego
pierwszy jezyk, zanim stanie si¢ ojczysty, nie jest takze obcy?

Do samego pojecia obcoéci wrécimy za chwile, na razie
skupmy si¢ na kwestii skutecznosci. Jest poniekad irytujace,
ze pomimo ogromnej liczby badan prowadzonych od
wielu dziesigcioleci i zbiorowego wysitku intelektualnego
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niezliczonej liczby specjalistéw nie mozemy nawet pomarzyé
o efektywnosci stosowanych powszechnie metod nauczania,
ktdra bytaby poréwnywalna z sukcesem nieprofesjonalistéw,
czyli zwyklych rodzicéw, i to mimo braku u nich zaréwno
znajomosci psycholingwistyki, jak i mniejszych czy wigkszych
luk w wiedzy o jezyku ojczystym. Rodzice nie tylko osiagaja
nieporéwnanie lepsze rezultaty, ale takze odruchowo wypytuja
swoje dzieci o efekty nauki szkolnej — oczywiscie postugujac
sie przy tym catkowicie nienaukowymi metodami. Typowy
scenariusz takiego badania, przeprowadzanego po odebraniu
dziecka ze szkoly, wyglada mnie wigcej tak:
Mama/Tata: A co byto dzis na angielskim?
Dziecko: [a] Nic... [b] Nie pamigtam. ..

Obydwie odpowiedzi s3 oczywiscie frustrujace — i to nie
tylko dla rodzicéw. Niestety dzieci robig nam, nauczycielom
angielskiego czy innego jezyka obcego, fatalny PR po prostu!
Przy czym nie chodzi tylko o rozczarowanie tej czy innej
dociekliwej mamy albo ambitnego taty. Jezyk obcy generalnie
stabo trzyma si¢ uczniowskich gléw, czego bolesnym dowodem
s3 opublikowane ostatnio wyniki ogélnoeuropejskiego badania
poziomu kompetencji w zakresie jezyka obcego, osiaganego
przez 15-/16-latki. Pomiar przeprowadzono w 16 krajach
europejskich a badaniem objeto ok. 54 000 nastolatkéw
w ostatnim roku IIT etapu ksztalkcenia lub w pierwszym roku



IV etapu. Raport koricowy, zatytutowany

, jest dla polskiej szkoty zawstydzajacy.
Polskie nastolatki plasujg si¢ na niechlubnym czwartym,
trzecim i drugim miejscu od korica, w zaleznosci od badanej
umiejetnodci jezykowej. Zasmucajace jest nawet nie tyle
fatalne miejsce w europejskim rankingu, ile fake, ze ponad
25 proc. polskich nastolatkéw po szesciu latach obowiazkowej

nauki angielskiego nie osiaga w sprawnosci

w stanie si¢ nim postugiwac. Jego przyswojenie to efekt setek,
nawet tysi¢cygodzin naturalnej, spontanicznej ekspozycji
w rutynowych, codziennych sytuacjach domowych. Co
bardzo wazne dla pojecia udomowienia, ktére wprowa-
dzimy ponizej, przyswojenie jezyka nie moze dokonac sie
w ciemnym pomieszczeniu, ani przed ekranem telewizora
czy nawet komputera'. Kluczowy jest aktywny udziat

mamy, taty, babci czy opickunki. Pokazujg

czytania nawet najnizszego mierzalnego Nawet to dobitnie badania neurolingwistyczne
poziomu, czyli Al (to daje nam whaénie najlepszy nad rozwojem kompetencji fonologiczne;j
przedostanie miejsce w eurorankingu ESLC, nauczyciel niemowlat, prowadzone m.in. przez Patricie
daleko w tyle za np. Bulgaria czy Chorwacja, jezyka obcego Kuhl?. Naprawde wysysamy jezyk ojczysty
a gorsi od nas sa jedynie Francuzi). moze sie z mlekiem matki (z tego punktu widzenia

Pora tu jednak nie na uskarzanie sig, lecz
na krytyczna refleksje i pytanie o przyczyng
tej uczniowskiej amnezji. Wedlug mnie
uczeri twierdzi, ze nic nie pamieta z lekgji
jezyka obcego, gdyz... jego mézg nie
ma zadnego przekonujacego dla dziecka

wiele nauczy¢
od tych, ktérych
skutecznos¢
W uczeniu jezyka
jest powszechnie
znana i w zasadzie

angielskie okreslenie mother tongue wydaje
si¢ bardziej adekwatne)! Cytowany powyzej
Carl Honore przywoluje wnioski Ellen
Bialystock (University of York w Kanadzie),
$wiatowego autorytetu w dziedzinie badan
nad dwujezycznoscia: Prawda jest taka, ze

powodu, by przerabiany wlasnie materiat stuprocentowa, nie ma tatwego sposobu uczenia si¢ jezyka —
jezykowy zapamieta¢. Nawiazujac do tytutu czyli od... trzeba nim 2y¢ (...) jes¢ go i oddychaé nim
niniejszego tekstu, jest to dla dziecka jezyk rodzicow. (Honore 2011:49). Jes¢ jezyk to prawie

naprawdg obcy — albo, méwiac inaczej,

nieudomowiony. I w moim glebokim przekonaniu problem
naprawde thkwi w tym, ze szkola to nie drugi dom lub, co
moze znacznie wazniejsze i cickawsze dla nas jako pedagogéw,
dom to nie druga szkota! Co takiego zatem jest w zwyczajnym
domu, czego nie ma nawet w dobrej szkole?

Pora powaznie zastanowi¢ si¢ nad tym, na czym zasadza
si¢ opisany wyzej fenomenalny sukces edukacyjny, jaki
obserwujemy w praktycznie kazdym domu. I co sprawia,
ze stéwka, zwroty i dzwicki pierwszego jezyka wszystkim
dzieciakom trafiaja w ucho i na trwale zapisuja si¢ w mézgowych
zwojach, gotowe do natychmiastowego uzycia, gdy sa
potrzebne. Oczywiscie caly czas majac na uwadze kwestie,
czy i do jakiego stopnia to cos (co, jak czytelnik z pewnoscia
si¢ domysla, nazywa¢ bedziemy ponizej udomowieniem) da
si¢ zaadaptowaé na grunt szkolnej dydakeyki.

Aby to sobie uzmystowi¢, powrdéémy na chwile do
kluczowej obserwacji. W pierwszych miesiacach, a nawet
latach naszego zycia pierwszy jezyk jest dla kazdego z nas
obcy —ani go nie rozumiemy, ani tym bardziej nie jeste$my

synonim wysysania z mlekiem matki,
przy czym domowe interakcje jezykowe dokonuja si¢ nie
tylko przy okazji positkéw. Réwnie wazne sa pozostate
domowe sytuacje dnia codziennego, takie jak ubieranie
si¢, mycie, szukanie zagubionych zabawek, odprowadzanie
do i ze szkoty czy przedszkola, sprzatanie, wspélne zabawy
na dywanie czy ukfadanie do snu. S3 to krytycznie wazne
doswiadczenia dla mlodego organizmu, w ktdrych integruja
si¢ cyklicznie, w domowym rytmie dnia, konteksty sytuacyjne
i przynalezne im rutynowo akty jezykowe. I ta cykliczna
integracja, sytuacyjne zakotwiczenie wybranych jednostek
jezyka przesadza o ich oswojeniu czy udomowieniu.

1 Warto to podkresla¢, zwlaszcza obecnie, gdy przez media przetacza
si¢ wlasnie debata na temat rzekomych dobrodziejstw, jakie moga
splyna¢ na uczniéw w wyniku tzw. cyfryzacji polskiej szkoly. Przynaj-
mniej jesli chodzi o akwizycje jezyka obcego, absolutnie nic nie zastapi
ukierunkowanego kontaktu interpersonalnego. Pisat o tym bardzo prze-
konujaco gtéwny ideolog ruchu SLOW Carl Honore w glosnej ksiazce
Pod presjg (wyd. pol. 2011), wyszydzajac technologiczne doswiadczenia
wielozmystowe (2011:46), jakie nadambitni rodzice prébowali serwowa¢
niemowlakom, zamiast sami z nimi spedza¢ czas, gaworzac i bawiac sig.
2 Zainteresowanych odsytam do znakomitego wyktadu dr P Kuhl
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Czy co§ z tego moze wynika¢ dla dydakeyki jezykowej
poza domem? Po pierwsze, samo pojecie obcosci jawi sig
w nowym $wietle i, miejmy nadzieje, pomaga wzbudzi¢
wicksza empati¢ w nas, pedagogach. Warto w tym miejscu
przywotlaé pamictna wypowiedz profesora Henry’ego Wid-
dowsona, prawdopodobnie najwickszego obecnie autorytetu
w dziedzinie metodyki nauczania jezyka angielskiego, z sesji
plenarnej wygloszonej w czasie konferencji Stowarzyszenia
IATEFL-PL w Krakowie w 1992 r. Wyklad nigdy nie ukazat
si¢ drukiem, cytuje wiec ze swoich notatek. Widdowson
stwierdzit, ze poczatkowym do$wiadczeniem uczenia
si¢ kazdego jezyka obcego jest jego... obco$é. Na pozér
to jedynie tautologia: obco$¢ to po prostu nieznajomosé
stéwek, konstrukgji gramatycznych, dzwigkéw u kazdego
poczatkujacego. Ale przeciez Widdowson méwi nam co$
wiecej, proponuje, by$my spojrzeli krytycznie na samo
sformufowanie jezyk obcy. Bo w zadnym chyba jezyku
okreslenie jezyk obcy nie funkcjonuje w opozydji do jezyka
nieobcego, lecz wystepuje raczej w opozycji do ojczystego
albo wrecz matczynego (ang. mother tongue). Wyrazy ojczysty
i matczyny komunikujg oczywiscie maksymalng mozliwa
blisko$¢, z jaka kojarza nam si¢ rodzice i dom rodzinny. Ale
czy jezyk ojczysty od razu jest taki?

Prowadzi to logicznie do drugiego wniosku: tradycyjne
uczenie jezyka obcego nie jest dostatecznie nastawione na
redukeje tej poczatkowej obcosci jezyka obcego. I w tym
wzgledzie bardzo warto skorzystaé z nieformalnej, domowej
metodologii i sprébowa¢ chocby w czeéci zaszezepi¢ pewne
jej aspekty poza domem. Stosunkowo najlatwiej mozna by
zbudowad swego rodzaju jezykowy pomost w przypadku
edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, przy czym mysle tu
nie tyle o wzbogaceniu samych lekcji jezyka obcego (bo tych
jest z przyczyn logistycznych po prostu za malo, s za krétkie
i zbyt rzadkie na potrzeby udamawiania), lecz o wbudowaniu
elementéw edukacji plurilingwalnej do czasu przeznaczonego
na nauczanie zintegrowane oraz, by¢ moze przede wszystkim,
na czas techniczny — (przed)szkolne positki, toalete, organizacje
gier i zabaw, wychodzenie na plac zabaw. Te sytuacje maja
wszelkie istotne cechy domowe, w tym zwlaszcza duzg
powtarzalno$¢, wrecz rutynowo$é, ktéra tworzy idealne
$rodowisko do jezykowego recyklingu, co z kolei poprawia
perspektywy na jego stopniowe udomowienie. Czego potrzeba?

Po pierwsze, i najwazniejsze, zaangazowania nauczycieli
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nauczania, ktére miatyby by¢ integrowane

z nauczaniem jezyka obcego, myélimy@
o naturalnych kontekstach sytuacyjnych, jakie
wynikaja z organizadji (przed)szkolnego dni

i wprowadzenia dor, réwnolegle dgjﬁz
ojczystego, odpowiednikéw w wybranym
jezyku obcym. Na I etapie ksztalcenia ideal-
nym miejscem na realizacje takiego pomostu
(poza wspomnianymi juz lekcjami w ramach
bloku nauczania zintegrowanego) bytyby
szkolne $wietlice. Oczywiscie wymagaloby to odpowiedniego
przygotowania nauczycieli w szkofach, w przedszkolach i na
$wietlicach,, $piesze jednak zaznaczy¢, ze w mojej ocenie nie jest
bynajmniej konieczny czaso- i kosztochtonny wielki program
ksztalcenia jezykowego, gdyz spora cze¢$¢ tych kolegéw
i kolezanek dysponuje juz teraz wystarczajacym poziomem
kompetendji jezykowej do modelowania prostych wypowiedzi
i reakeji np. w jezyku angielskim. Znacznie wazniejsze
w mojej ocenie jest ksztalcenie ideologiczne — przekonanie
ich, podobnie jak rodzicéw, keérych zachecamy od dwéch lat
do kreatywnej domowej edukaciji jezykowej z udziatem ich
samych i ich dziedi, ze nie tylko moga to zrobi¢ bez szkody,
ale wreez powinni, gdyz skutki beda pozytywne i dla dzieci,
i dla nich samych jako uzytkownikéw jezyka obcego?. I to
nie tylko wtedy, gdy sami edukatorzy dysponuja na starcie

3 Takie plurilingwalne upodmiotowienie rodzica jako
jednego z kluczowych edukatordw jest istota projektu
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znakomita znajomoscia angielskiego czy innego jezyka
obcego. Poniekad wrecz przeciwnie! Podejmujac kolejne
préby udamawiania jezyka obcego zaréwno na uczniach,
jak i na samych sobie, majg kapitalng szanse zrealizowad
postulat Rady Europy, ktdry stanowi by¢ moze jadro koncepcji
przedstawionej juz ponad dekad¢ temu w dokumencie
Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOK]J)*.
Chodzi o apel, by — na przekér Zle pojetemu
perfekcjonizmowi — nauczy¢ si¢ postrzegad
tzw. kompetencje czesciows (ang. partial
competence) nie jako deficyt i przejaw nie-

Jesli chodzi

0 jezyk,
kluczowy jest

i zarazem zdroworozsadkowe pytanie: po co mamy si¢
komunikowa¢ po angielsku czy w innym jezyku obcym
miedzy Polakami — z innymi uczniami, z nauczycielem
czy nawet z mamg i tata, skoro wszystkie nasze potrzeby
komunikacyjne mozemy z powodzeniem — i przy znacznie
mniejszym wysitku — zrealizowa¢ po polsku?! To, jak bardzo
nienaturalne s3 takie préby pozwala, nawiasem méwiag, jeszcze
lepiej zrozumie¢ opér mdzgu ucznia przed
zapamigtywaniem stéwek i zwrotdw oraz
ogélnie tego, co si¢ dzialo na lekcji jezyka
obcego, o czym pisatem powyzej. Problem

dokoniczonego procesu edukadji jezykowep’, tu fakt, jest naprawde powazny, godzi bowiem
lecz jako warto$ciowy punkt wyjécia, gdyz, ze w przypadku w aksjomat autentycznosci komunikacji
jak pisza autorzy ESOK], kazdy akt uzycia wczesnych w jezyku obcym — nie tylko w Polsce, ale
jezyka obcego jest par excellence aktem domowych w kazdym innym miejscu $wiata, homo-

uczenia si¢ go. I co ciekawe, sprzezenie
dziala takze w przeciwnym kierunku:
kazdy rzeczywisty akt uczenia si¢ jezyka
obcego (podobnie jak ojczystego) dokonuje
si¢ poprzez prébe uzycia go w okreslonym
celu komunikacyjnym. To ostatnie wydaje
sie oczywiste, przynajmniej na gruncie
metodologii nauczana jezyka angielskiego,
stanowi bowiem rdzeri podejscia komuni-
kacyjnego (ang. Communicative Language
Teaching, w skrécie CLT), dominujacego
od ponad 30 lat, przynajmniej w teorii.
Skad to ostatnie zastrzezenie? By je wlasciwie wyjasnic,
powréémy ponownie do sytuacji ucznia — zaréwno jezykowej,
jak i psychologicznej. Wtasciwa diagnoza tej sytuacji to
zarazem drugi (oprécz zaangazowania nauczycieli) warunek
powodzenia projektu jezykowego pomostu — udamawiania
jezyka obcego poza domem.

Méwiac wprost, o zadnym komunikacyjnym uzyciu jezyka
obcego nie moze by¢ mowy w prakeyce, pdki nie odpo-

wiemy sobie samym, a zwlaszcza uczniom, na kluczowe

4 Wyd. polskie w thum., W. Martyniuka, Wydawnictwa CODN,
‘Warszawa 2003.

5 Wiaze si¢ to bezposrednio z kwestia, ktdra zajme si¢ w kolejnym
tekscie dla JOwS, a mianowicie postawa wobec bledéw jezykowych

i skutecznymi pedagogicznie reakcjami na nie — u pedagogéw, rodzicéw
i oczywiscie samych uczni6w.

interakcji bardzo
znaczna cze$cé
tego, co mowi
mama/tata
i stopniowo takze
dziecko jest scisle
zdeterminowana
komunikacyijnie,
a co wiecej ma
rutynowo charakter
transakcyijny.

genicznym pod wzgledem uzywanego
jezyka. Tak naprawde ten aksjomat zostat
stworzony na potrzeby kurséw jezykowych
prowadzonych w kraju docelowym, np.
w Wielkiej Brytanii, gdzie z zasady w jedne;j
klasie spotykali si¢ uczniowie z réznych
krajéw $wiata, a jedynym wspdlnym kodem,
w ktérym mieli szanse si¢ porozumie¢, byt
dla nich i ich nauczyciela wilasnie jezyk
nauczany, czyli angielski. Z oczywistych
wzgledéw sytuacja polskiego ucznia jest
w tym wzgledzie dramatycznie inna!
I stad ogromny ciezar gatunkowy pytania o sensowno$é
i autentyczno$¢ préb komunikacji w jezyku obcym®. By mégt
si¢ zacza¢ udamawiad jako realny instrument komunikacyjny,
edukator musi sprawi¢, ze wlasnie tu i teraz, w polskiej szkole,
jezyk obcy bedzie dla ucznia sensowny i celowy, nawet jesli
jest na razie niedoskonaty, a wrecz toporny! Méwimy tu tak
naprawdg o przekonujacym dla uczacego sie¢ mechanizmie
motywacyjnym, swego rodzaju marchewce, ktéra moézg
uczacego si¢ jest nagradzany za trud wytuskania z pamieci
potrzebnego zwrotu w jezyku obcym, i to na tyle szybko, by
byt on komunikacyjnie przydatny tu i teraz, a nie dopiero za
chwilg, gdy okazja by go sensownie uzy¢ juz minie.

6 Fake ten zostat ostatnio dostrzezony takze w gronie teoretykéw
CLT - por. m.in. Jonathan Marks, The CLT Police, Modern English
Teacher 212005, a takie Vivian Cook, Monolingual Bias in Second
Language Acquisition Research, ,Revista Canaria de Estudios

Ingleses” 34/1997.
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Czytelnik nie bedzie chyba zaskoczony, gdy w tym miejscu
powrdcg po raz kolejny do akwizycji pierwszego jezyka
w warunkach domowych. Jak méwia Anglicy, education
begins at home. Jedli chodzi o jezyk, kluczowy jest tu fake,
ze w przypadku wezesnych domowych interakgji bardzo
znaczna cze$é tego, co méwi mama/tata i stopniowo takze
dziecko jest $cidle zdeterminowana komunikacyjnie, a co
wiecej ma rutynowo charakter transakeyjny (Ciii, Da da,
No nie ptacz!)’. Whasnie jezyk domowy, jakiego uzywamy
w komunikacji z malym zwlaszcza dzieckiem, ma — poza
wielka regularnoscia i kontekstowym zakotwiczeniem,
o czym juz byta mowa wezesniej — t¢ niezwykle pozadana
celowo$¢, nastawienie na wzajemne porozumienie i to pomimo
oczywistych niedostatkéw po stronie dziecka, jesli chodzi
0 zdolno$¢ produkowania jezyka. Przy czym wyraz niedostatki
nie jest do konca trafny. Mozna wrecz twierdzi¢, ze male
dziecko méwi dokladnie tyle, ile musi, by zaspokoi¢ biezace
potrzeby. A ze te potrzeby sa stosunkowo mato skomplikowane
i bardzo fatwe do odczytania przez mamg i tatg, nie potrzeba
wielkiego wysitku jezykowego, by je wyrazic.

Skad zatem postep jezykowy u dzieci w pierwszym jezyku?
Jest on, co chyba nikogo nie zaskakuje, przejawem rozwoju
samych potrzeb, ktére trzeba coraz bardziej precyzyjnie
nazywac. I do tego wiasnie potrzeba udamawiac sobie kolejne
wyrazenia, konstrukcje i skéwka. Jest to mechanizm niezwykle
skuteczny, a wystepuje nie tylko w domu, ale wszg¢dzie
tam, gdzie musimy przyswoi¢ sobie nowy rodzaj zargonu,
by skutecznie komunikowa¢ si¢ z osobami nalezacymi do
okreslonej grupy, na przyklad zawodowej lub spoleczne;j.
Pisat o tym w fascynujacy sposéb niedawno Scott Thornbury
w swoim $wietnym blogu An A-Z of ELT®, zwracajac uwagg, ze
dopdki dany element takiego zargonu nie zostanie naprawde
i w pelni przyswojony, nie sposob takze skutecznie operowaé
pojeciem, do ktérego si¢ odnosi. Warto o tym pamigtaé
takze w klasie jezykowej, gdy omawiamy kolejne konstrukeje
gramatyczne, odwotujac si¢ przy tym nierzadko to metajezyka
w rodzaju: forma niedokonana, czasownik positkowy,

przedimek nieokreslony czy rzeczownik niepoliczalny. Dla

7 Oczywiscie nie zapominamy tu o fundamentalnym znaczeniu
jezyka jako no$nika emoqji, a takze o zabawie jezykiem — zwlaszcza jego
dzwigkami, ktora tak wielka przyjemnos¢ sprawia ogromnej wigkszosci
niemowlat. O tym aspekcie pisze fascynujaco Guy Cook w znakomitej
ksiazce Language Play, Language Learning (OUP 2000).

8 'Thornbury, S. (2011) R
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wielu uczniéw stanowi¢ bedzie jeszcze dhugo taki wilasnie
hermetyczny zargon, co by¢ moze choé w cz¢sci thumaczy
trudnosci, jakie sprawia im skuteczne tworzenie tej czy innej
konstrukdji jezykowej.

Wréémy jednak do sedna, czyli samego mechanizmu
motywacyjnego. Jak juz powiedzieliémy, w warunkach
domowych tworzy go autentyczna potrzeba zaspokojenia
podstawowych potrzeb i zakomunikowania ich najblizszym
opiekunom. Méwiac nieco zartobliwie: méwisz — i masz!
Ten prosty mechanizm jest, w moim przekonaniu, sensowng
alternatywa dla klasycznej CLT, czy moze raczej jej urealnieniem
w warunkach monolingwalnych, z jakimi mamy do czynienia
w polskiej szkole. Jesli w tym miejscu czytelnik zastanawia
si¢, czy aby w warunkach (przed)szkolnych jest dostatecznie
duzo stosownych okazji, spiesz¢ zapewni¢, ze tak. W ramach
programu deDOMO stworzyli$my — na razie pilotazowo — dla
jezyka angielskiego ramowy opis kontekstow i jezyka, ktéry
mégtby im towarzyszy¢. Znalazly si¢ w nim m.in.: uzyskiwanie
pomocy od nauczyciela, angielski przy positkach, angielski na
szkolnym placu zabaw, angielski przy organizowaniu pracy na
zajeciach, angielski i toaleta itd. Stosowny jezyk przedstawimy
i przeanalizujemy szczegblowo przy okazji kolejnego tekstu w tej
deDOMOwej serii, tymczasem zilustrujmy go jedna typowa
okazja, z podzialem na wypowiedzi nauczyciela i uczniéw:

Oczywiscie nie ma zadnej wielkiej rewolucji w doborze


http://scottthornbury.wordpress.com/2011/11/06/j-is-for-jargon/

Oczywiscie.
Czy moze mi Pani poméc?
Juz ide.

Zobacz! /
O co doktadnie chodzi?

Nie wiem, jak to zrobié.

L. . Zaraz ci pomoge.
Nie wiem, co mam robié. P 8¢

Potrzebuja dwdch ochotnikéw.

Nie mogg znalez¢ (oféwka).
(Ola), mozesz mi pomdc?

Tabela 1. Na pomoc - po angielsku

tych przyktadowych zwrotéw. Istotny jest powdd, dla ktérego
mialyby si¢ szans¢ pojawi¢ w polskim przedszkolu czy szkole.
A powdd jest stricte transakcyjny, zwlaszcza w przypadku
uczniéw. Wystarczy uméwié si¢ z nimi, ze jesli zapytaja lub
poprosza o co$, czego im trzeba, wlasnie w jezyku obcym,
nauczyciel chetniej im pomoze, na pewno nie zirytuje sig, ze
przerywaja mu w pét zdania itp. Nie trzeba chyba przekonywaé
czytelnika, ze okazji do zastosowania tych zwrotéw na pewno
w klasie nie zabraknie, co wlasnie stwarza optymalne warunki
do ich stopniowego udomowienia. Bardzo wazne jest tu stowo
stopniowe — jak wiemy doskonale, jezyk staje si¢ ojczystym
niestychanie powoli, podobnie jak inne kluczowe umiejetnosci,
takie jak chodzenie czy jedzenie tyzka. Tym bardziej jezyk
obcy. Podejscie SLOW, o ktérym wspomnialem powyzej,
cytujac Carla Honore’a, jest by¢ moze potrzebne w dydakeyce
jezyka obcego jak rzadko gdzie. Metodologia 4 /a slow powinna
z pewnoscig akcentowad zasadnicza réznice miedzy standardows,
ekspozycja na wiele jednostek jezyka, ale powierzchownie (co
jest typowe dla wigkszosci obecnych programéw nauczania)
a charakterystycznym dla $rodowiska domowego kontaktem ze
stosunkowo niewielkg liczbg fraz i stéwek, ale za to doglebnie
iz pelnym sytuacyjnym/kontekstowym zakotwiczeniem — co
jak wiemy prowadzi do ich akwizycji, czyli oswojenia, czy jak
méwimy w metodzie deDOMO, udomowienia jezyka.

Nie spos6b oczywiscie w jednym krétkim tekscie przed-
stawi¢ szczegdlowo wszystkich implikacji i szczegblowych
propozycji programowych tego deDOMOwego podejscia,
zwlaszcza z podzialem na kolejne etapy ksztalcenia. Do
niektérych z nich wrécimy w kolejnych artykutach z tej
serii. Podsumowujac, podkre§lmy zatem jedynie dwie
kluczowe kwestie.

Po pierwsze, edukacyjna sita dydaktyki & 2 deDOMO
bierze si¢ z autentycznosci relacji psychologicznej, na jakiej
ta koncepgja jest zbudowana. Ta relacja naturalnie tworzy
si¢ w domu, miedzy szczegdlnego rodzaju nauczycielami,
czyli mama i tata, a szczegdlnego rodzaju uczniem, czyli
ich wlasnym dzieckiem. Zrozumienie edukacyjnej istoty
tej relacji to szansa na przeniesienie pewnych jej cech poza
dom, na przyklad do szkoty czy przedszkola.

I po drugie, jezyk udomowiony to jezyk celowy, zakotwi-
czony w codziennej rzeczywistosci uczacego sie, nastawiony
na komunikowanie, a zwlaszcza jego wymierny skutek, a nie
na jako$¢ samego komunikatu, utrwalony przez wielka
liczbg powtdrzen (przy czym istotne sa warunki, w kedrych
te powtdrzenia majg miejsce), rozwijajacy sie, jak to méwia
Anglicy, slowly but surely — powoli, lecz skutecznie.

[ dr Grzegorz Spiewak |

Wyktadowca w nowojorskiej uczelni New School. Autor materiatéw
dydaktycznych i akademickich. Cztonek komitetu honorowego Migdzy-
narodowego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Angielskiego IATEFL
Poland. Autor metody nauczania jezyka angielskiego deDOMO i projektu
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http://www.dedomo.pl

Metoda projektu,

czy tylko ornament dydaktyczny?

[ Magdalena Kolber ]

Inspiracja do napisania niniejszego artykutu byto uczestnictwo autorki w trzyletnim
projekcie miedzynarodowym Guibouch. Uczniowie bydgoskiego liceum

wraz z mtodzieza ze szkot w Tuluzie i Tel Awiwie od dwdch lat pracuja wedtug norm
przyjetych w centrach badawczych nad wykorzystaniem zasobow wodnych i polityka

ich wtasciwego wykorzystania.

Projekt edukacyjny to system dydaktyczny, ktéry narodzit
si¢ w Stanach Zjednoczonych w pierwszych latach XX w.
jako odpowiedZ na krytyke kierowana pod adresem szkoly
tradycyjnej funkcjonujacej wedtug zalecert Jana Fryderyka
Herbarta. Za twércg tej metody uznaje si¢ Williama Hearda
Kilpatrica, przedstawiciela edukacji progresywistycznej, keory
w swej rozprawie pt. The Project metod (1918) nawotywal do
zerwania z przedmiotowym ukfadem tresci nauczania. Ponadto
autor ten zachecat nauczycieli do koncentrowania nauki

z réznych dziedzin woké? projektéw, 4. zadan praktycznych
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i éwiczen tematycznych wybieranych przez samych uczniéw,
odpowiadajacych ich zainteresowaniom i nawiazujacych do
realnych sytuacji zyciowych (Milerski, Sliwerski 1999:122).
Pomys}t uznania projektu jako jedynego obowiazujacego systemu
dydaktycznego wywotal poruszenie wéréd nauczycieli. Inne
tlo historyczne metody przedstawia Mirostaw S. Szymanski,
wedlug ktdrego poczatki projektu siegaja juz korica XVI w.
Zastosowano go wtedy po raz pierwszy w ksztalceniu wloskich
architektéw w Accademia di San Luca, a nastgpnie studentéw
wyzszych szké} technicznych i przemystowych we Frangji oraz
w innych krajach Europy (Chalas 2003:191).



Wspoélczesna edukacja odkrywa metodg projektu na
nowo. W reformujacej si¢ polskiej szkole programy oparte
na tej metodzie zyskujg na atrakcyjnosci ze wzgledu na
jej liczne korzysci (Rys. 1.). Obecnie jej zastosowanie jest
znacznie wezsze, gdyz uznawana jest za jeden z wielu

sposobdéw ksztalcenia. Istote metody projektéw stanowia:

samodzielna praca uczniéw stuzaca do realizacji okreslonego
przedsiewziccia z uwzglednieniem o wezesniej przyjetego
zalozenia, odejscia od tradycyjnego sposobu oceniania,
caloéciowosci oraz podmiotowosci ucznia. W metodzie
tej stosowane sg trzy modele nauczania: humanistyczny,
procesualno-poznawczy oraz spoteczny. W pierwszym
z nich rolg edukadji jest ksztaltowanie przebiegu nauki, aby

Metoda projektu uczy

aktywnosci

samoksztatcenia

postaw prospotecznych

radzenia sobie z krytyka

radzenia sobie z emocjami

planowania i organizacji pracy

samodzielnosci w pracy nad jezykiem

samodzielnosci w pracy umystowej i organizacyjnej

wykorzystania wiedzy i umiejetnosci juz posiadanych

zaradnos$ci w gromadzeniu potrzebnych materiatéw i ich selekcji

godnego przyjmowania porazek i niepowodzen oraz ich wtasciwej interpretacii

Rys. 1. Zalety metody projektu. W. Figarski Proces Glottodydaktyczny w Szkole,
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa (2003:177).

jednostka lepiej poznala siebie, swoje silne strony i stabosci.
W modelu procesualno-poznawczym rola edukaciji jest
ulatwienie jednostce przetwarzania informacji, natomiast
w modelu spolecznym — uruchamianie kolektywnej
inteligencji. Anna Brzeziriska twierdzi, ze wymienione modele
nie s3 wobec siebie roztaczne. Mimo ze dotycza réznego
obszaru dzialania, wszystkie aczy jedna wspdlna cecha
umiejscawiajaca ucznia w centrum dziatai edukacyjnych
(Golebniak 2002).

Rozwazajac wszystkie istotne czynniki dla rozwoju

czlowieka, bierze si¢ pod uwage nast¢pujace terminy:

dojrzewanie, $rodowisko, aktywno$¢ wlasna, uczenie
sie, interakcja. Nie sposdb nie zauwazy¢, ze takie pojecia
dyskutowane sa w pracach naukowcéw opowiadajacych
si¢ za konstruktywistyczna koncepcja uczenia si¢ Lwa
Wygotskiego (1989), Jeana Piageta (1992), Jerome’a Brunera
(1990). Zaréwno Wygotski, jak i Piaget neguja przyswajanie
wiedzy w sposdb bierny. Uczeni podobnie jak naukowiec
konstruuje wlasna wiedze o $wiecie. Bruner do przedstawionej
koncepcji dolacza spoleczny i sytuacyjny kontekst. Oznacza
to po pierwsze, ze uczenie si¢ jest w duzej mierze zalezne jest

kontekstu, stad kognitywne doswiadczenia sytuowane sg
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w $rodowiskach autentycznych dziatan, takich jak uczenie
si¢ przez tworzenie projektu. Po drugie, uczacy si¢ tworza
i weryfikuja swoje konstrukty w dialogu ze spoleczeistwem.
Wazng zasada, kt6ra podkreslali konstrukeywisci oraz na
ktérej opiera sic metoda projektu, jest wspdlpraca. Zaleta
prezentagji grupowej jest mozliwo$¢ wzajemnego uczenia si¢
od siebie i czonkdéw grupy. Wiréd licznych zalet edukacji
kooperacyjnej, takich jak: przejecie odpowiedzialnosci za
uczenie si¢, nauka umiejetnosci komunikacyjnych oraz
organizacji pracy, zwigkszanie samo-
$wiadomosci uczniéw, na pierwszym
miejscu Bogustaw Sliwerski wymienia
zwickszenie aktywnosci ucznia. Zdaniem
badacza, wiedza zdobyta w wyniku wiasnej
aktywnodci staje si¢ bardziej znaczaca oraz
trwala (za Rosalska, Zamorska 2002:66).

Dziatalno$¢ nauczyciela w tradycyj-

Metoda projektu
charakteryzuje
sie duzg sita
stymulowania
aktywnosci
uczniéw, duzg
réznorodnoscia

uwzgledniono szereg zasad wykorzystywania motywacji
wewnetrznej. Polega on na realizowaniu przez uczniéw projek-
tow skoncentrowanych wokét problemu i z punktu widzenia
ucznia sensownych elementéw programowych taczacych
pojecia z réznych dyscyplin naukowych. W projektach takich
uczniowie poszukujg rozwigzasi rzeczywistych probleméw,
a wiec formuluja i doskonalg pytania, dyskutuja koncepgje,
prognozuja, planuja. We wszystkich dokonaniach rozmawiaja
z innymi, aby postawi¢ kolejne pytania oraz ostatecznie
stworzy¢ produkt koricowy. Projekt ma
dwie gléwne zalety. Przede wszystkim
wymaga pytari lub problemu, co stymuluje
aktywnos¢ ucznia. Po drugie, metoda
ta charakteryzuje si¢ tym, ze zadania sa
zréznicowane i z punktu widzenia ucznia
zazwyczaj nowe, problemy autentyczne,

a praca zakoriczona jest wyprodukowaniem

nej roli charakteryzuje si¢ tym, ze on I atrakcyj nOéCiQ, koricowego wytworu (Brophy 2002:153).
jest organizatorem procesu uczenia si¢ co powoduje Dobry projekt poglebia szkolng eduka-
i wszystkie jego czynnosci koncentruja si¢ ZWIg kszenie gje, jest powiazany z podstawa programowa

wokoét niego. Metoda projektu wymaga
od nauczyciela przejecia innej roli, miedzy
innymi sternika, ktéry bedzie kierowat
dziatalnoscia uczniéw, udzielajac im pomocy i interweniujac,
a czasem, jezeli zajdzie potrzeba, réwniez cztonka zespotu
pracujacego nad projektem. Nauczyciel to takze osoba, ktéra
kreuje srodowisko sprzyjajace uczeniu sig, zadaje pytania,
a takze ten, ktéry przejawia zyczliwe zainteresowanie,
aktywnie stucha i rozumie (za Golebniak, Potyrala,
Zamorska 2002: 66).

W zwiazku z tym, ze rola motywacji w procesie uczenia
si¢ jest bezsporna, wprowadzona reforma szkolnictwa
w roku 1990 stworzyla miejsce do modyfikacji w wymiarze
motywacyjnym. Przyjecie podstaw programowych umozliwia
odchodzenie od behawiorystycznego egzekwowania akeywno-
$ci za pomoca uruchamiania motywacji zewnetrznej, a wicc
stosowaniem kar i nagréd. Wskazywany w dokumentach
ministerialnych tzw. komunikacyjny model nauczania
dzigki wprowadzaniu zadan, ktére wymuszaja aktywne,
uwzgledniajace indywidualng orientacje i kondycje poszuki-
wania wiedzy, sprzyja uruchamianiu naturalnych motywéw
uczenia si¢ (Golebniak, Potyrala, Zamorska 2002:70).

Blumentfeld i jej wspélpracownicy (1991) opracowali
system ksztalcenia oparty na metodzie projektéw, w ktérym
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motywaciji do nauki
jezykéw obcych.

i odpowiada zainteresowaniom uczniéw.
Warto tez pokazaé uczacym sie korzysci
plynace z jego stosowania. Do najwazniej-
szych cech dobrych projektéw jezykowych naleza:
wyrazne cele — powinno si¢ je ustala¢ wspélnie z uczniami.
Warto pamigtaé, ze ustalanie celéw jest pierwszym etapem
projektu;
dobra instrukcja — zwierajaca temat, cele i formy realizagji.
Wszystkie te elementy powinny réwniez by¢ uzgadniane
i oméwione z uczniami;
réwnoczesne zdobywanie wiedzy i umiejetnosci — szkolne
nauczanie jezykow obcych caly czas jest postrzegane przez
uczniéw jako ciag werbalno-abstrakcyjnych czynnosci,
wykonywanych przez nich samych i nauczycieli. W dobie
obecnych przemian, gdzie Internet, lacznos¢ satelitarna,
komputeryzacja, turystyka sa cz¢scig rzeczywistosci, nauka
jezykéw obcych przyjmuje charakter czysto praktyczny.
Skiania to nauczycieli i twércéw programéw ksztalcenia do
koniecznosci harmonijnego wigzania ze soba wiedzy naukowej
z praktyka zycia codziennego, ale réwniez przestrzega przed
niebezpieczenstwami, jakie kryje w sobie oderwanie procesu
ksztalcenia od prakeyki, a wiec przed encyklopedyzmem;
jasny podziat odpowiedzialnosci — dzigki czemu tatwo

wyeliminowa¢ nieporozumienia i pasazeréw na gape. Taki



podziat obowiazkéw umozliwia tez zwickszenie samooceny.
Osoby do tej pory postrzegane jako gorsi uczniowie jezyka
obcego maja szansg wykazad si¢ innymi talentami;
rezultaty pracy prezentowane publicznie — to wazny element
zakoniczenia i podsumowania projektu. Dzigki temu
uczniowie zwigkszaja swoje kompetencje komunikacyjne,
nabywaja pewnosci siebie w uzywaniu jezyka obcego.
Ponadto ucza si¢ waznej sztuki prezentowania wlasnych
efektéw pracy;

pobudzanie réznych kanatéw odbioru i przekazu informacji
—np. kanal stuchowy, wzrokowy, kineste-

sktania nas do wniosku, ze czgstotliwo$é stosowania tej
metody w polskiej szkole jest caly czas niezadowalajaca.
Mozna nawet zaryzykowad stwierdzenie, ze stosowanie
metody projektu traktuje si¢ jako odejscie od rutyny lub
jako ornament dydaktyczny, na przyktad podczas hospitaciji.
Biorac pod uwagg obraz wspélczesnej szkoly, ktdra czesto jest
krytykowana za swoje oderwanie od zycia i mala aktywno$¢
ucznidw, warto rozwazy¢ czgstsze stosowanie projektu na
lekdji jezyka obcego. Mozna wnioskowad, ze jego zastosowanie
spowoduje, ze nasi uczniowie zaczng by¢ samodzielni,

rozwing whasne strategie, wyzwalaja w sobie

tyczny. Tak zaprojektowany projekt sprzyja WSpC,)Jf czesna motywacje oraz cickawo$¢ uczenia sie.
rozwojowi poszczegSlnych sprawnosci: edukacja Dzigki nim uczacy ma coraz rzadziej
méwienia, czytania, stuchania, pisania; od krywa do czynienia z uczniami znudzonymi,
nawiazanie do znanych uczniom metOdQ prOjektU bezradnymi i zaleznymi od nauczyciela.
sytuacji — im bardziej praktyczny bedzie na Nowo.

projekt z punktu widzenia ucznidéw,
tym wicksza bedzie ich motywacja'.
Mozliwosci dysponowania wiedza i jej
praktycznego zastosowania w przezwy-
ci¢zaniu sytuadji zyciowych pozwalaja
na wysoki stopieri samodzielno$ci,
samokontroli® i poczucia sprawstwa.
Natomiast $wiadomo$¢ wlasnych
kompetencji i do§wiadczenia typu wiem maja wplyw
na budowanie pozytywnego obrazu osoby uczacej sig, jej
poczucia wartosci i poczucia dysponowania zdolnoscia
uczenia si¢ (Abramczyk 2008:59).
Podsumowujac, metoda projektu charakteryzuje sie duza
sita stymulowania aktywnosci uczniéw, duza réznorodnoscia
iatrakeyjnoscia, co powoduje zwickszenie motywacji do nauki
jezykéw obcych. Przedstawiony powyzej rysunek potwierdza,
jak wiele argumentéw przemawia za jej wprowadzeniem do
procesu dydaktycznego. Obserwacja rzeczywistosci szkolnej

1 Watek ten rozszerza pozycja K. Illerisa (2006) Trzy wymiary uczenia
sig. G¥éwne przestanie monografii glosi, ze uczenie si¢ ludzi jest
zadaniem zlozonym i zawsze obejmuje trzy wymiary: emocjonalny,
spoleczny i poznawczy. Taki poglad reprezentuje mniejszos$¢ polskich
nauczycieli, a dydaktyka caly czas realizowana jest nader intelektualnie,
kosztem zaniedbywania sfery emocjonalnej. Potwierdzeniem stéw sa
wyniki badan B. Bartosz (2001) zawarte w pracy pt. Psychologiczny
portret ucznia: jak naucgyciele widzq ucznia.

2 Artykut M. Kolber Samokontrola w procesie nauki jezyka obcego
(6/2008, ,Jezyki Obce w Szkole”) wyjasnia migdzy innymi, w jaki
spos6b mechanizmy zwiazane z samokontrola moga by¢ wykorzystane
do rozwinigcia wlasnego potencjatu osobowego.

W reformujace;j
sie polskiej szkole
programy oparte na
tej metodzie zyskuja
na atrakcyjnosci
ze wzgledu na jej
liczne korzysci.

Abramczyk, A. (2008) Czy rozwija-
nie autonomii jest kluczem do sukcesu
w nauczaniu jezykéw obeych, ,Jezyki Obce
w Szkole”.
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lektoréw angielskiego
jezyka prawniczego

[ Aleksandra tuczak ]

Postulat ciagtego rozwoju zawodowego lektoréw jezyka obcego to temat wazny
i czesto powracajacy w dyscyplinie glottodydaktyki. Temat ten jest szczegdlnie
istotny dla oséb zajmujacych sie nauczaniem jezykéw specjalistycznych.

otrzeba szkoleri zawodowych jest istotna nie tylko dla

dlugoterminowego rozwoju zawodowego nauczycieli,

ale réwniez instytucji, ktdre ich zatrudniaja, jesli

instytucje te zabiegaja o wysoka jakos¢ ksztalcenia
na kursach i studiach, ktére oferuja. Czesto whadze uczelni
z jednej strony wymagaja od zatrudnionych u siebie lektoréw,
aby rozwijali swoja wiedze z zakresu bardzo specjalistycznych
tematéw, ktdre s3 omawiane na zajeciach jezykéw obcych,
najnowszych technologii, sposobéw weryfikacji wiedzy za
pomocg coraz to nowszych egzaminéw certyfikatowych,
z drugiej za$ strony nie wspieraja nauczycieli oferta szkolen
zawodowych. Dlatego tez nauczyciele, aby sprosta¢ wyma-
ganiom pracodawcéw i rynku, musza sami zadbad o rozwdj
zawodowy, wykaza¢ si¢ inicjatywa i podejmowac wysitki,
ktére pozwolg im doskonali¢ warsztat pracy.

Dotyczy to w szczeg6lnosci lektoréw angielskiego jezyka
prawniczego, ktdrych liczba w ostatnich latach znacznie
wzrosta z powodu nowo powstatych wydzialéw prawa i co za
tym idzie wigkszej liczby studentéw zainteresowanych nauka
tego jezyka. Nowa sytuacja okazala si¢ bardzo wymagajaca
dla lektoréw jezyka angielskiego i mozna powiedzied, ze byta
idealny ilustracja definicji nauczyciela angielskiego jezyka
specjalistycznego zaproponowang przez Petera Strevensa
(1988:39), ktdry pyta: Kim jest nauczyciel jezyka specjalistycznego?
I odpowiada: Prawie zawsze to nauczgyciel jezyka ogdlnego, od
ktdrego niespodziewanie wymaga sig, aby zaczat uczyé studentéw ze
specjalistycznymi potrzebami. Takie doswiadczenie to czgsto szok!

Z podobnym do$wiadczeniem mieli do czynienia lektorzy
jezyka specjalistycznego na uczelniach, ktére otworzyty swoje
podwoje dla miodych prawnikéw. Od lektoréw tych niepodzie-

wanie zaczgto wymaga¢, aby prowadzili zajecia angielskiego
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jezyka prawniczego, co wiazalo si¢ ze zidentyfikowaniem
potrzeb jezykowych studentéw, opracowaniem kursu jezyka
prawniczego, doborem lub czesto tworzeniem wiasnych
materialéw dydakeycznych, przygotowaniem studentéw do
certyfikatowych egzaminéw, a takze praca ze specjalistycznymi
prawniczymi tekstami oraz zdobywaniem wiedzy z zakresu prawa.
W zwiazku ze ztozonoscig rél, jakie musza wypelnic
lektorzy jezyka prawniczego, stusznym byloby okreslenie
ich raczej terminem praktycy (ang. practitioner) niz lektorzy
czy nauczyciele, jak zostalo to zaproponowane przez Pauline
Robinson w jej klasycznej juz pozycji pod tytutem ESP Today
(1991). Dlatego tez w dalszej cz¢sci artykutu bede wymiennie
uzywad tego terminu, piszac o lektorach jezyka angielskiego
specjalizujacych si¢ w nauczaniu jezyka prawniczego.

Lektorzy jezyka angielskiego, ktérzy zdecyduja si¢ na
rozpoczecie swojej kariery w zakresie nauczania jezyka
prawniczego, muszg posiada¢é pewne umiejgtnosci i cechy
charakteru, ktére pozwola im w przysziosci staé si¢ w pelni
kompetentnymi prakeykami. Williams (1981:91) wspomina
o entuzjazmie, dynamice pracy, dobrych relacjach w miejscu
pracy, wiedzy na temat studentéw. Do listy tej nalezaloby
réwniez doda¢ odwagg, otwarto$¢ na nowe wyzwania, cigzka
pracg, cierpliwo$¢, ch¢é zdobywania nowej wiedzy oraz
ciekawo$¢ i cheé eksperymentowania.

Nauczyciele jezyka angielskiego, ktérzy nie sg rodzimymi
uzytkownikami tego jezyka, moga obawia¢ si, ze specyfika
i ztozonos¢ jezyka prawniczego moze wykraczaé poza ich

kompetengje. Jesli zdecyduja si¢ na podjecie wyzwania, musza



zdawaé sobie sprawe z ogromu zadania, jakie przed soba
postawia. Musza tez by¢ swiadomi zawilosci i niuanséw, jakie
niosa ze sobg jezyki prawny i prawniczy. Dlatego tez osoby,
ktére zdecydujg si¢ zaangazowaé w nauczanie angielskiego
jezyka prawniczego, a kidre zazwyczaj nie posiadaja podwdjnego
(g. prawniczego i lingwistycznego) wyksztalcenia, musza
praynajmniej interesowad sig dziedzing prawa lub mie¢ otwarty
umyst na dziedzing, ktdrq prayjdzie im si¢ zajmowad — zauwaza
Adams Smith (1983:37-38). Z kolei Jill Northcott (2008:40)
uspokaja i przekonuje, ze to jak bardzo lektor jezyka prawniczego
powinien zaangazowac sig w tematyke prawniczq bedzie w duzej
mierzge zalezato od tego jak szerokq wiedz posiadajq uczniowie,
z ktdrymi pracuje. Dlatego tez praca ze studentami prawa,
azwlaszcza z tymi, ktdérzy dopiero zaczynaja nauke nie bedzie
az tak wymagajaca jak zajecia z prawnikami aktywnymi
zawodowo i posiadajacymi doswiadczenie w zawodzie.

Zaangazowanie w pracg z jezykiem prawniczym wymaga
od praktykéw elastycznosci, energii, wytrzymalosci i odwagi,
aby nie spoczaé na laurach oraz, jak podsumowuje Jim
Scrivener (2005:370), otwartoéci, checi do poznawania
nowej, bardzo fachowej dziedziny i zmierzenia si¢ z nowym
przedsiewzieciem. David Nunan (1992:3) jednakze zauwaza,
ze najskuteczniejsza strategia jest (..) wybranie przez samych
naucgycieli elementéw ich warsztatu, kidre cheieliby doskonalic.
W takiej sytuacji to wlasne ja nauczyciela staje si¢ sednem
iZrédfem inspiracji do podjecia wysitkéw i dziatar majacych
na celu rozwdj i doskonalenie zawodowe.

Wladze uczelni czesto zbyt optymistycznie zakladaja, ze
lektorzy jezyka angielskiego sa przygotowani do ksztalcenia
studentéw w kazdej specjalizacji jezyka. Zdaja si¢ zapominad,
ze (...) odpowiedzialnosciq szkdt jest stworzenie lektorom
mozliwosci ustawicznego rozwoju zawodowego i zachgcenie
ich do uczestniczenia w nich (...) — jak krytykuje Jack C.
Richards (2005:3). Niestety szkoly i uczelnie rzadko formuluja
spojne programy, ktérych celem byloby ulatwienie lektorom
rozwijania ich umiejetnosci dydakeycznych oraz warszeatu
metodycznego i tym samym zwickszenie efektywnosci
ksztalcenia. Dlatego tez rozwdj zawodowy nauczycieli
zazwyczaj przybiera formg aktywnosci typu ,,zréb to sam”
i, jak pisze Dale Lang (1990:250), okresla proces ciggtego,
intelektualnego rozwoju nauczycieli, opartego na doswiadczeniu
i analizie wiasnych postaw. Wielu lektoréw osiaga ten efekt
poprzez czytanie fachowej literatury, refleksje, przemyslenia
i nauke whasna.

Decyzja o podjeciu dzialari majacych na celu taki rozwdj jest
zazwyczaj indywidualng inicjatywa lektora. Jednakze wedlug
Marii Wysockiej (2003:1) lektorzy musza mie¢ $wiadomos¢, ze
(...) proces rozwojowy kompetencji profesionalnej rozpoczyna sig
w momencie podejmowania pracy dydaktycznej, a koriczy si¢ wraz
z decyzja o zaprzestaniu tej pracy. Ponadto, jak zauwaza Jack C.
Richards (2005:1), nie jest motzliwe, aby (...) nauczgyciele opanowali
wiedzg na temat wszystkiego, co powinni wiedziec na etapie studicw.
W erze globalizacji, postepu technicznego i szybkiego rozwoju
we wszystkich dziedzinach zycia potrzeby rynku, na ktérym
pracujg nauczyciele, zmieniaja si¢ nieustannie, a obecnie nawet
kilkakrotnie w ciagu trwania ich karier zawodowych. Elementem
ich kwalifikagji, ktéry przeksztalca si¢ nieustannie wraz ze
zmianami w otoczeniu ich macierzystych szkét czy uczelni
muszacych reagowad na nie i na potrzeby otoczenia, jest wiedza
merytoryczna, bedaca oprécz wiedzy jezykowej nieodlacznym
elementem kazdego specjalistycznego kursu jezyka obcego.

Powyzszy argument mozna zilustrowaé opisem sytuacji,
w jakiej znalezli si¢ lektorzy jezyka angielskiego na polskich
uczelniach, kiedy wraz ze wzrastajaca liczba studentéw prawa
pojawila si¢ potrzeba opracowania i poprowadzenia kurséw
prawniczego jezyka angielskiego, o czym wspomniatam juz wyzej.
Znalezli si¢ lektorzy, ktérzy mimo probleméw wynikajacych
z niewielkiej wiedzy czysto prawniczej zdecydowali si¢ na
rozpoczecie kariery lektora jezyka prawniczego. Nie byta to
fatwa decyzja, gdyz w takich warunkach nawet do§wiadczeni
lektorzy musieli po raz kolejny poczué si¢ jak nowicjusze, zaczaé
zglebiad specjalistyczna wiedze i wypracowywaé know-how.
To wyzwanie stalo si¢ dla ich szansa na wyspecjalizowanie si¢
w niszowej odmianie jezyka angielskiego, a takze okazja, aby
podja¢ wazna decyzj¢ dotyczaca ich kariery zawodowej. Byt to
moment, w keérym podjeli trudng decyzjg o zaangazowaniu sig
w projekt wymagajacy wiele wysitku, dodatkowej pracy, niosacy
ryzyko porazki, popelnienia bledu z braku wiedzy merytorycznej.
Jednakze zdecydowali sie, a to jest niezbedny i podstawowy
warunek umozliwiajacy lektorom rozwéj zawodowy, jak zauwaza
Kathleen Bailey i wspétautorzy (2001:5).

Nauczyciele moga si¢ wiele nauczy¢ o nauczaniu poprzez
obserwacjg siebie samych oraz krytyczng refleksje nad wlasnymi
dos$wiadczeniami. Klasa lekcyjna i sala wykladowa sa miejscem,
w ktérym nie tylko uczniowie czy studenci ucza si¢ jezyka obcego,
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ale réwniez nauczyciele dowiaduja sie, jak uczy¢ w tak zwanym
procesie uczenia si¢ nauczycieli (Freeman i Richards 1996). Proces
ten moze przyjmowaé formy réznorodnych czynnosci podej-
mowanych przez nauczycieli, ktdrych celem jest doskonalenie
ich umiejetnosci, ksztattowanie pogladéw na temat nauczania
i proceséw myslowych, analizowanie wlasnych doswiadczeri
oraz zdarzen wystepujacych w czasie zaje¢ jezykowych.

Jim Scrivener w swojej ksiazce Learning Teaching (2005:376)
proponuje model nauczania i uczenia si¢ (Rys. 1.), w ktérym
oprocz tradycyjnie obecnych etapéw przygotowania i prze-
prowadzenia zaje¢ pojawia si¢ propozycja analizy zdarzeri po
zakoriczeniu zajeé. Scrivener postuluje potrzebe whaczenia
iwykorzystania opinii i reakgji innych nauczycieli poproszonych
o obserwacj¢ zaj¢¢, analizy wlasnych reakeji nauczyciela
prowadzacego zajgcia poprzez przypomnienie i refleksje nad
zdarzeniami z lekdji, po ktérych powinny pojawié sie wnioski
i propozycje zmian. Tylko w ten sposéb nauczyciele moga
zdobywa¢ nowe do$wiadczenie i nieustannie rozwija¢ si¢

w trakcie trwania ich kariery zawodowe;j.
Rys. 1. Model nauczania i uczenia sie

Jim Scrivener przekonuje nauczycieli do ciaglego analizo-
wania i przypominania sobie zdarzen z przeprowadzonych
lekgji, a zwlaszcza sytuacji, ktére byty szczegélnie udane lub,
przeciwnie, zakoriczyly si¢ niepowodzeniem. Autor proponuje
wykorzystanie szczegtowego kwestionariusza, ktérego celem
mialoby by¢ zachecenie lektoréw do formufowania opinii
na temat wlasnych do$wiadczen, co korzystnie wplywa
na motywacj¢ do wprowadzania zmian i jest inspiracja do

dalszego rozwoju zawodowego i osobistego.
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Kwestionariusz Scrivenera (2005:378-379) zawiera
nastgpujace czesci:
CZESC A
Przywolywanie zdarzen z lekgji

Co robitam(~tem) w czasie zajec?

Co studenci robili w czasie zajec?

Jaka byta réwnowaga pomigdzy tym, co ja
robitam(~tem) na lekcji, a tym, co studenci
robili na lekcji?

Czy padiy jakickolwick komentarze ze
strony studentéw?

Czy wystapita jakakolwick wazna inter-
akcja pomigdzy mng a studentami na lekcji?
Jakie byly glswne etapy lekcji?

Co wydarzyto si¢ zgodnie z planem?

Co wydarzyto sig niezgodnie z planem?
Przypomnij sobie moment, kiedy zmienitas(-
tes) plan? Czemu wybratas(~tes) jedna opcje,
a drugg odrzucitasites?

CZESC B

Refleksja nad zdarzeniami z lekqji

Whnotuj, z czego, co wydarzyto si¢ na lekcji,
Jestes dumna(-y).

W ktdrym momencie lekcji czutas(-tes) si
najlepiej? Dlaczego?

W ktdrym momencie lekcji studenci czuli
sig najlepiej? Dlaczego?

W ktdrych momentach lekcji czutas(~tes),

ze studenci uczyli sig czegos?

W ktdrych momentach mogtas/tes wyrazic
si¢ precyzyjniej?

Ktora czes¢ lekcji najbardziej zaangazowata
studentéw?

Co byto dla studentéw najwickszym
wyzwaniem?

Kiedy czas nie zostat efektywnie
wykorzystany?

W ktdrym momencie lekcji czutas(~tes) sig
najmniej komfortowo?

Czy osiqgnetasiosiqgnates na lekcji
zamierzone cele?

Czy studenci osiggneli cel, jaki zatozytas(-es)?



CZESC C

Whnioski
Gdybys miat(-a) powtdrzyé t¢ lekcje, co
zrobitbys(-abys) tak samo?
Geybys miat(-a) powtdrzyé t¢ lekcje, co
zrobitbys(-abys) inaczej?
Czego te zajecia nauczyly Cig o planowanin?
Czego te zajecia nauczyly Cig o technikach
nauczanial
Czego te zajecia nauczyly Cig o Twoich studentach?
Czego te zajecia nauczyly Cig o sobie samejlym?
Czego te zajecia nauczyly Cig o procesie uczenia sig?
Zrdb listg swoich zyczerilemian/stabych
punktéw, ktdrymi powinnas/powinienes
zajgé si¢ w praysztosci.
Zrdb listg swoich mocnych stron.
Pomyslinapisz, jakim jestes lektorem
z punkty widzenia Twoich studentéw. Jak
10 jest byé uczonym przez Ciebie?

Hanna Komorowska (2005:265) wymienia trzy Zrédla
informacji, ktére moga wykorzystaé nauczyciele pragnacy
wzig¢ odpowiedzialno$¢ za wlasny rozwéj zawodowy:
wykorzystanie dostepnej wiedzy, uzyskanie informacji
zwrotnych od innych oséb i autoobserwacje. Najprostszym
sposobem jest wykorzystanie dostgpnej wiedzy o dobrych
nauczycielach, ktérych skuteczne zachowania moga zostaé
wlaczone do wlasnego repertuaru. Dlatego tez wazna jest
wymiana do$wiadczeri z innymi nauczycielami, zwlaszcza
tymi, o ke6rych wiemy, Ze sa skuteczni, osiagaja dobre wyniki
w nauczaniu lub oceny w czasie ewaluacji przez shuchaczy.
Jak wylicza profesor Hanna Komorowska (2005:266-267),
informacje zwrotne mogg zosta¢ pozyskane od:

stuchaczy — mozna zebraé je w formie odpowiedzi na krétkie

kwestionariusze przeprowadzone na koniec zajeé, w czasie

ktérych nauczyciel eksperymentowat z nowego rodzaju
¢wiczeniami. Studenci moga ocenia¢ stwierdzenia typu:

Lubig pracowad w grupach; Lubi¢ weielad si¢ w przypisane

mi role; Nauka gramatyki jest tatwa; Dzisiaj bytem aktywny;

profesjonalistéw (np. kolezanek lub kolegéw z pracy,

metodykéw, konsultantéw metodycznych, przelozonych,
ktérym ufamy) — mozemy otrzymac je dzigki obserwacji
zaje¢ prowadzonych przez innych nauczycieli lub zaproszenie

innych na nasza lekcje i péZniejsze oméwienie ich spostrzezen.

Autoobserwacja i refleksja maja prowadzi¢ do oceny
whasnych zaje¢ po ich przeprowadzeniu i zidentyfikowaniu
stabych punktéw. Przeprowadzi¢ je mozna przy pomocy:

zamieszczonego powyzej kwestionariusza (str. 38-39), ktéry

mozna wykorzysta¢ do sformutowania zaréwno wnioskéw
na goraco, zaraz po wyjsciu z zajeé, jak i tych spisanych
na spokojnie, kiedy juz uplynie troch¢ czasu i bedziemy
mogli spojrze¢ na nasze zajecia bardziej obiektywnie;
analizy krytycznych wydarzer, ktére mialy miejsce na
zajeciach;

dzienniczka lub techniki badan w dziataniu (ang. action

research), gdzie nauczyciele koncentruja si¢ na obszarze, kiéry

chcieliby udoskonali¢ lub w ktérym cheieliby eksperymento-

wac, przygotowuja si¢ do nowego zadania teoretycznie przez

lekture, wprowadzaja nowe rozwiazanie w zycie, potem je

analizuja i wyciagaja wnioski do zastosowania w przysziosci.
Badania w dziataniu to studia nad sytuacja, w ktérej znajduje sie
badacz, a ich celem jest ulepszenie tej sytuacji i poprawa jakosci
dzialania w jej obrebie. Badania te polegaja na monitorowaniu
whasnych dzialani: ich planowanie, autoobserwacja i refleksja.
Bardzo waznym elementem badan w dzialaniu wedtug Davida
Nunana (1992) jest upowszechnienie ich wynikéw, co ma na
celu zmotywowanie nauczycieli do poprowadzenia warsztatéw
dla innych lektoréw lub zlozenie propozycji artykutu na
konferencje, w ktérym zostana oméwione przygotowania do
badan, wyniki i wdrozone rozwiazania. Poprzez t¢ sugesti¢
David Nunan podkresla znaczenie kooperacji w badaniach
w dzialaniu i poniekad zobowiazuje nauczycieli do dzielenia
sie swoja wiedza i doswiadczeniem z innymi profesjonalistami,
gdyz taka wspélpraca moze staé si¢ unikalnym i wartosciowym

zrédiem inspiracji i rozwoju zawodowego.

Nauczanie angielskiego jezyka prawniczego bez znajomosci
zagadnienl prawa jest w zasadzie niemozliwe. Nauczyciele
angielskiego jezyka prawniczego musza posiadaé przynajmnie;
podstawowa, wiedz¢ na tematy prawnicze, co potwierdza
Jill Northcott (2008). Niestety lektorzy czgsto przenosza
odpowiedzialno$¢ za organizacje szkolen na wladze uczelni,
a sami wykazuja zbyt malo inicjatywy w stwarzaniu sobie
mozliwosci poszerzenia wiedzy merytorycznej, ktéra jest im
potrzebna, aby nie czu¢ onie$mielenia na specjalistycznych
zajeciach, ktére prowadza. W idealnej sytuacji lektorzy

powinni mie¢ mozliwos¢:
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udzialu w szkoleniach dotyczacych réznych aspektéw
prawniczego jezyka angielskiego prowadzonych przez
prawnikéw doskonale znajacych jezyk angielski;
zapisania si¢ na studia prawnicze lub przynajmniej udzial
w wykladach dla studentéw prawa;
udziatu w zajeciach i wykfadach na podyplomowych
studiach prawniczych;
udziatu w seminarium doktoranckim dla studentéw prawa;
dostgpu do dobrze wyposazonej biblioteki;
dostepu do szkoler na temat zasad przeprowadzania
egzamindéw z prawniczego jezyka angielskiego.
W rzeczywistosci jednak nauczyciele sami musza poszukiwaé
mozliwosci doskonalenia swojego warsztatu i poszerzania wiedzy,
co czgsto jest trudne ze wzgledu na wysokie koszty udziatu
w takich wydarzeniach. Istnieje wiele sposobéw na rozwijanie
wiedzy z dziedziny prawa, wsrdd keérych mozna zaproponowaé:
czytanie o prawie;
pisanie o prawie;
tworzenie wlasnych materialéw dydaktycznych;
udzial w konferencjach/seminariach/szkoleniach;
udzial w konferencji lub seminarium z prezentacja/
referatem/warsztatem;
zgloszenie wniosku o unijne dofinansowanie udziatu w szkoleniu;
wystapienie o grantw ramach programéw Erasmus lub Comenius;
napisanie rozprawy doktorskiej;
napisanie podrecznika;
prowadzenie kurséw dla prawnikéw aktywnych zawodowo;
rozmawianie z profesjonalistami: znajomymi prawnikami,
krewnymi prawnikami, prawnikami zatrudnionymi na
uczelni, na ktérej pracujemy;
udzielanie korepetycji, np. znajomemu prawnikowi;
tworzenie bloga edukacyjnego lub strony internetowej
poswigconej jezykowi prawniczemu;
tworzenie banku materialéw dydakeycznych i wymiane
materialéw wraz z innymi lektorami;
wymiane doswiadczend z innymi lektorami;
obserwowanie zaje¢ prowadzonych przez innych lektoréws;
przygotowanie warsztatu dla lektoréws;
stworzenie grupy wspierajacej rozwdj zawodowy lektoréw
(odkrycie, ze nasi koledzy w pracy maja podobne problemy
moze przywréci¢ nam komfort psychiczny);
nawigzywanie kontaktéw zawodowych poprzez organizacje
i stowarzyszenia skupiajace nauczycieli jezykéw obcych

(np. IATEFL, EULETA).
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Jak wida¢, motzliwosci rozwoju zawodowego sa w zasadzie
nieograniczone. W ich wyborze nalezy uwzgledni¢ fake, ze kazdy
kontekst, w ktérym nauczany jest jezyk prawniczy, jest inny.
Oprécz wiedzy merytorycznej praktycy jezyka prawniczego musza
wypracowaé wlasne metody pracy i know-how oraz dostosowad
proces nauczania do specyficznych parametréw i potrzeb stucha-
czy w danym kontekscie edukacyjnym, a w szczegdlnosci ich:

wieku i do$wiadczenia;

potencjatu intelektualnego;

zaawansowania jezykowego;

potrzeb w zakresie omawianych tresci, rél, jakie beda

wypelniali w przysztosci;

sprawnosci uczenia sie;

wielkosci grupy.

Stale poglebianie wiedzy merytorycznej w zakresie specjalnosci
nauczanego jezyka angielskiego, jak réwniez umiejetnosci
zwigzanych z modelowaniem kurséw i dostosowywaniem ich
do indywidualnych potrzeb stuchaczy pozwoli lektorom na
awans na kolejne szczeble rozwoju zawodowego, na ktérych
z lektoréw stang si¢ praktykami, ekspertami i specjalistami.

Przyklad ram kwalifikacji Continuing Professional Develop-
ment (CPD) osiaganych poprzez nauczycieli jezykéw obcych
w czasie trwania ich karier zawodowych zostal opracowany
przez British Council i wyglada nastepujaco:

($wiezo po studiach)

é

(ponad dwa lata dos§wiadczenia)

€€l €

(szkoli innych lektoréw, pisze materialy, prowadzi badania
w zakresie dydaktyki nauczania jezyka obcego)



Ramy CPD moga stuzy¢ lektorom jezyka obcego, zwlaszcza
milodym i dopiero rozpoczynajacym swoje kariery zawodowe
nauczycielom, jako drogowskazy wyznaczajace kierunek
rozwoju, cele do osiggniecia i droge do przebycia, co w rezul-
tacie pozwoli im czerpaé z pracy satysfakcje, uchroni przez
wypaleniem zawodowym i pozwoli na awans zawodowy.

Profesjonalisci w edukacji to praktycy, kidrzy przez caly okres
kariery zawodowej pozostaja otwarci na zmiany i wyzwania. Ich
rozwdj zawodowy trwa tak dhugo, jak trwaja ich kariery zawodowe
— od $wiezo wykwalifikowanego absolwenta do doswiadczonego
lektora, ktdrego kariera moze ewoluowaé w kierunku specjalisty
wspierajacego i szkolacego miodszych kolegw, autora materiatéw
dydaketycznych, konsultanta metodycznego. Rozwdj zawodowy
lektoréw jest niezbedny, aby z biegiem lat wciaz czerpali oni
satysfakdje z pracy zawodowej, nie popadli w frustracje i nie poddali
sie wypaleniu zawodowemu. Rozwdj ten wymaga wyznaczenia
sobie celu, do ktérego zmierzamy, zaplanowania drogi i czasu,
w jakim chcemy nasz cel osiagna¢, a potem konsekwentnego
dazenia do realizacji zalozonego planu. Rozwdj zawodowy jest
zatem zlozonym procesem, na ktdry sktadaja si¢ doswiadczenie,
refleksja i ciagle uczenie sig, w wyniku ktdrych nauczyciele
doskonala swoja wiedze, umiejetnosci, profesjonalizm i cechy
osobowosciowe. Wymaga inicjatywy wlasnej nauczyciela.
Oczekiwanie, ze uczelnia lub szkota, w ktérej jestesmy
zatrudnieni, otworzy przed nami mozliwosci réznorodnych
szkoleri pozwalajacych na doskonalenie umiejgtnosci i warsztatu,
nie moze by¢ jedyna strategia rozwoju. Tylko ci nauczyciele,
ktérzy wykazuja sic odwaga w podejmowaniu nowych wyzwan
i nie boja si¢ zmian, dostajg szans¢ na zbudowanie swojej
pozycji na rynku. W srodowisku lektoréw, jak w kazdej innej
grupie zawodowej, widoczne jest wspotzawodnictwo, a szkoty
i uczelnie, zwlaszcza w obliczu kryzysu, szukaja oszczednosci
réwniez poprzez ograniczenia wydatkéw na szkolenia.
Lektor profesjonalista sam kreuje wizje swojego zawo-
dowego rozwoju. Rozumie, na jakim etapie swojej kariery
si¢ znajduje i jakie poziomy jeszcze przed nim. Rozumie, ze
kazde zadanie, kt6rego si¢ podejmuje, moze by¢ inspiracja do
kolejnych. Dlatego tez w rozwoju zawodowym nauczycieli tak
wazna role odgrywaja inicjatywa wiasna, przedsi¢biorczos¢
oraz kreatywno$¢ w poszukiwaniu mozliwosci ksztalcenia,
ktdre by¢ moze przekonaja wladze uczelni lub szkoty, w ktdrej

pracujemy, do wsparcia tych przedsigwzigé, réwniez finansowo.
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[ Aleksandra Luczak |

Anglistka, doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa.
0d 1997 r. pracuje w Akademii Leona Kozminskiego, gdzie kieruje Pracownia
Angielskiego Jezyka Prawniczego i prowadzi zajecia jezyka angielskiego dla
studentéw Kolegium Prawa, wyklady w jezyku angielskim poswigcone
zagadnieniom English for Law, Law in Film, Business Culture, Academic
Writing i Business Writing. Autorka licznych artykuléw poswigconych
nauczaniu jezykéw obcych dla celéw specjalistycznych oraz materiatéw
dydaktycznych do nauki angielskiego jezyka prawniczego. Wspétpracuje jako

metodyk i trener ze szkotami jezykowym. Wiascicielka wydawnictwa PER SE.
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WIELOJEZYCZNOSC METODA

stosowane podczas przektadu nazw wiasnych
na przyktadzie wybranych polsko-angielskich
artykutéw z Wikipedii — analiza jakosciowa i ilosciowa

[ Bartosz Poluszynski ]

Niniejszy artykut przedstawia wyniki jako$ciowej i iloSciowej analizy strategii
ttumaczeniowych, zastosowanych podczas przektadu (z jezyka polskiego
na angielski) nazw wiasnych w 10 wybranych artykutach z Wikipedii.

Autor podejmuje prébe dyskusji na temat przyczyn czestego stosowania
pewnych strategii ttumaczeniowych, a widocznego omijania innych.
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codziennej praktyce nauczycielskiej glotto-
dydaktycy czesto spotykaja si¢ z powaznymi
bledami przekladoznawczymi dotyczacymi
nazw whasnych. Wynika to gléwnie z mylnego
zalozenia powszechnego wéréd uczniéw, ale i czgsci mlodszych
nauczycieli, ze nazwy whasne nalezy zawsze tumaczy¢. I tak dla
przykladu jednostka leksykalna kosciét Mariacki humaczona
jest blednie na jezyk angielski jako (7he) Mariacki/Mariacky
Church lub St. Mary’s Church, podczas gdy jedyny poprawny
(uznany w $wiecie) ekwiwalent to St. Mary’s Basilica (technika
wymiany — por. Tab. 2.). Bledne jest réwniez
zalozenie, ze z jezyka polskiego nie wolno lub
nie powinno si¢ przenosi¢ zadnych jednostek
onomastycznych do jezyka docelowego, lecz
nalezy je jako$ zmodyfikowaé — choéby
przez transkrypcje/transliteracje albo prébe
tlumaczenia. Otrzymujemy wéwczas takie
osobliwosci jak 7he Vavel Castle zamiast po
prostu Wawel albo 7he Black Pondw miejsce
Czarnego Stawu u stdp Ryséw (technika
przeniesienia — por. Tab. 1.).
Z powyzszych wzgleddéw — szczegdlnie
w dzisiejszym $wiecie, w ktérym szybko
zacierajg si¢ granice miedzy paristwami
irézne kultury (wraz z nazwami wlasnymi)
przenikaja si¢ coraz mocniej — edukacja
przektadoznawcza powinna stanowic
staly element i ksztalcenia nauczycieli
i pézniejszego nauczania jezyka obcego.
Integralng czescia takiej edukacji powinno
by¢ réwniez podstawowe szkolenie z zakresu onomastyki,
wzbogacajace warsztat metodyczny ambitnego glottody-
daktyka. Bo jesli my sami — dydaktycy jezykéw obcych!
— bedziemy $wiadomi praw, jakimi rzadza si¢ ttumaczenia
jednostek onomastycznych, bedziemy w stanie przekazaé
te wiedz¢ nastgpnym pokoleniom obywateli XXI wieku
i wyposazymy je w kolejne narzedzia do skutecznego
podboju Europy i §wiata.
Jak twierdzi Krzysztof Hejwowski (2004), nazwa wlasna
(imie whasne) to — w odrdznieniu od nazwy pospolitej — jed-
nostka leksykalna, kt6ra postugujemy si¢ wielokrotnie w celu

1 Piszacy te stowa jest doswiadczonym glottodydakeykiem
jezyka angielskiego, obchodzacym w tym roku 20-lecie prakeyki
nauczycielskiej.

W dzisiejszym
Swiecie,

w ktorym
szybko zacieraja
sie granice miedzy
panstwami, rézne
kultury (wraz
Z nazwami wtasnymi)
przenikajg sie coraz
mocniej — edukacja
przektadoznawcza
powinna stanowic
staty element
ksztatcenia
nauczycieli
i pézniejszego
nauczania jezyka
obcego.

identyfikacji danego konkretnego, unikatowego w danym
kontekscie obiektu, z reguly niewymagajaca stosowania
dodatkowych technik identyfikacyjnych. Jak wspomina z kolei
Kazimierz Rymut (1987), wyrézni¢ mozna dwie duze grupy
nazw whasnych: jedna z nich to nazwy osobowe odnoszace sie
do ludzi, a druga to nazwy geograficzne nazywajace miejsca.

Jak podaje Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego (2003:246-
247), imi¢ wlasne (nazwa wlasna, lac. nomen proprium) jest to
wyrazenie, ktére moze by¢ uzyte w zdaniu tylko do wskazania
jakiego$ indywidualnego przedmiotu, do wyréznienia go
spoéréd innych przedmiotéw — przy czym
termin przedmiot jest tu rozumiany szeroko
i obejmuje zaréwno przedmioty sensu stricto,
jak i osoby.

Najczestsze uzycie ww. nazw wla-
snych to tzw. uzycie referencyjne, tj. ich
zdolno$¢ do wskazywania (wyrézniania)
przedmiotéw rzeczywistosci. Wyrazenia
te — w odréznieniu od innych nazw
jednostkowych — nie sa wykladnikami
poj¢é, tj. nie maja znaczenia (konotacji
w sensie logicznym). Ich wlasciwoscia
definicyjna, ktéra determinuje ich status
w jezyku, jest to, Ze s3 one tzw. czystymi
przedmiotami fonemicznymi — formami
bez znaczenia. Poniewaz nazwy wlasne
same w sobie nic nie znacza, nie moga tez
samodzielnie niczego oznaczad, tj. nie majac
konotadji (tresci jezykowej), nie moga mieé
denotacji (indywidualnego przedmiotu
identyfikowanego za pomoca nazwy).

Podsumowujac, w odréznieniu od nazw pospolitych
(Yac. appellativa), kidre cos znacza, tj. maja znaczenie i jako
takie przystuguja calym klasom latwo definiowalnych
jednostek, nazwy wlasne jedynie nazywaja, a zatem
przystuguja konkretnym jednostkom; co wigcej podstawa
funkcjonowania nazw wlasnych jest wlasnie 6w zwiazek
nominacyjny istniejacy miedzy konkretnym indywidualnym
przedmiotem pozajezykowym (np. osoba) i przedmiotem
jezykowym (imieniem i nazwiskiem tej osoby). Ow
przedmiot jezykowy (nazwa wlasna) istnieje wylacznie
dlatego, ze istnieje réwniez indywidualny przedmiot
pozajezykowy (konkretna rzecz lub osoba), np. Lech
Walgsa, Stare Miasto w Krakowie, Klapouchy.
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Dziat nauki po$wiecony nazwom (imionom) wlasnym
to onomastyka. Etymologicznie termin pochodzi z jezyka
greckiego, w ktdrym rzeczownik dnéma oznacza imig, natomiast
imiestéw onomastikds — zwiqzany z imieniem. W Encyklopedii
Jezyka polskiego (1999:242-248) czytamy, ze — jako osobny
dzial nauki — onomastyka nie jest jednorodna i dzieli si¢
na dwie gléwne obszerne galezie badajace poszczegélne
grupy nazw wiasnych, co potwierdza réwniez Rymut
(1987). Sa to:

antroponimia (antroponomastyka) — bada nazwy osobowe,

tj. imiona, nazwiska, przydomki oraz przezwiska oséb,

np. Bartosz Poluszyniski, Krzysztof Puma Piaseckis
toponimia (toponomastyka) — bada nazwy miejscowe

(geograficzne), a w szczegdlnosci:

nazwy kontynentéw, padstw i krajow,

np. Stany Zjednoczone, Polska;

nazwy miejscowosci i wszelkich osiedli

ludzkich, np. Osiedle AK, Opole &

ojkonimia;

nazwy zbiornikéw wodnych, np. jezioro

Bajkal, Ocean Spokojny ¢ hydronimia;

nazwy pasm gérskich, gér i szczytow,

np. Géry Opawskie, Biskupia Kopa
© oronimia;

nazwy laséw, boréw i zagajnikéw,

np. Bory Tucholskie, Puszcza Bialowieska

© drimonimia;

Ttumaczenia
nazw wtasnych
stanowig coraz

powazniejsze

wyzwanie dla
ttumaczy, gdyz
coraz czesciej
muszg oni zmagac
sie z jednostkami
jezyka, ktdre sg
silnie nacechowane
obcymi kulturami —
czesto nieobecnymi

Thumaczenia nazw wlasnych stanowia coraz powazniejsze
wyzwanie dla dumaczy, gdyz coraz czgsciej musza oni
zmagac si¢ z jednostkami jezyka, ktdre sg silnie nacechowane
obcymi kulturami — czesto nieobecnymi w innych kulturach
i innych spoleczno$ciach. Problem ten jest spotykany
na przykiad w dumaczeniach tekstéw historycznych,
ale duzo powszechniej wystepuje on dzi§ w przekfadach
tekstéw geograficzno-turystycznych oraz w licznych
tlumaczeniach literatury. Tym, co pozwala mimo wszystko
przettumaczy¢ konkretng nazwe whasna sg strategie thuma-
czeniowe — specjalne techniki przekladu stosowane przy
napotykanych trudnosciach. Strategie te — w najwickszym
skrécie — to §wiadome techniki (zabiegi) ttumaczeniowe,
jakie podejmuje dumacz do$wiadczajacy
trudnosci z przedumaczeniem konkretnej
jednostki leksykalnej w konkretnym
tlumaczonym tekscie.

Tematyka strategii tlumaczeniowych
w przekladzie zajmowalo si¢ do tej
pory wielu teoretykéw i prakeykéw
przekladoznawstwa stosowanego, m.in.
Nida (1964), Krings (1986), Newmark
(1988a, 1988b), Loescher (1991), Hervey
& Higgins (1992), Chesterman (1997),
Bell (1998), Venuti (1998), Jaaskelainen
(1999), Graedler (2000), Harvey (2003),
Fernandes (2006), Belczyk (2007). Nazwy

nazwy jaskiri, np. Jaskinia Mylna, Poston- w innych wlasne stanowia przedmiot badan tylko
ska Jama (w Slowenii) © speleonimia; kulturach i mnych niektdrych z wyzej wymienionych autoréw,
nazwy ulic, placéw itd., np. plac spotecznosciach. wiérdd ktdrych Peter Newmark zajmuje

Konstytugji, Aleje Jerozolimskie &
plateonimia/urbanonimia (sa to propozycje nazw, jak
dotad nieusankcjonowane formalnie).
Oprécz powyzszych dwéch gléwnych galezi onomastyka
zajmuje sie réwniez innymi nazwami wlasnymi, wérod keérych
mozna wyrdzni¢ nastgpujace pola semantyczne:
nazwy dynastii, np. dynastia Tudoréw, dynastia Wazdw;
nazwy zwierzat, np. Burek (pies), Mruczek (kot), Ktapouchy
(osiol) © zoonimia;
nazwy instytugji i organizacji, np. Urzad Marszatkowski
w Opolu, Unia Europejska;
nazwy przedmiotéw i obiektéw, np. Forum (tu: hotel),
Telimena (tu: kawiarnia), Stefan Batory (tu: statek), Pedzacy
Krélik (tu: restauracja) itd.
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szczegblne miejsce w tym wzgledzie. Autor

ten stworzyl bowiem zarys klasyfikacji najezestszych strategii
tlumaczeniowych stosowanych podczas przekladu nazw
(imion) whasnych. Uzupelniajac 6w zarys o rozwazania
innych ww. autoréw, mozemy przyjaé, ze strategie te sa
nastepujace:

przeniesienie (ang. transference) — jednostka leksykalna

z jezyka zrédlowego jest przenoszona bez jakichkolwiek

modyfikacji lub z bardzo niewielkimi (np. fleksyjnymi)

do jezyka docelowego, np.:

— New Jersey ¢ New Jersey;

— Tadeusz Kosciuszko © Tadeusz Kosciuszko;

wymiana (ang. substitution) — jednostka leksykalna z jezyka

zrédlowego jest zastgpowana uznana, powszechnie uzywang



i najezesciej usankcjonowana prawnie (np. w zrédlach geogra-
ficznych oraz turystycznych) jednostka w jezyku docelowym,
ktéra jest logicznie powiazana z leksemem Zrédfowym, np.:
— New York & Nowy Jork (por. New Jersey & Newy
Dierzej | Nowy Diersej / Nowy Dierzid);

— kosciét Mariacki ¢ St. Mary’s Basilica;

tlumaczenie (ang. rranslation) — jed-

—Podgérze © the town of Podgdrze (dodany tu leksem zhe

town of thumaczy odbiorcy, jakiego rodzaju miejscowoscia

jest Podgorze)

objasnienie/przypis/nota translatorska (ang. gloss/

translator’s note) — thumacz niejako wyjasnia odbiorcy

w jezyku docelowym, co oznacza dana jednostka
leksykalna w jezyku i kulturze Zrédtowej —

nostka leksykalna z jezyka Zrédlowego Strateg ie najczesciej w nawiasie, w przypisie dolnym
jest thumaczona najczgsciej literalnie ttumaczeniowe lub w przypisach koricowych, np.:
(dostownie) na jezyk docelowy, np.: to Swiadome — Mordor © Mordor (Czarna Dolina);

— Pacific Ocean © Ocean Spokojny; techniki (zabiegi) — Ministerstwo Bezpieczeristwa Publicznego
— Muzeum Wojska Polskiego © (The) ttumaczeniowe, © Ministry Of Public Security of Poland*
Museum of the Polish Army; jakie pOd ej m Uj e (* Polish secret police, intelligence and counter-
modyfikacja (ang. modification) — jed- ttumacz espionage service).

nostka leksykalna z jezyka Zrédtowego doswiad czajacy W celu zbadania, w jakich proporcjach
jest zastgpowana jednostka leksykalng trudnosci stosowane s3 wyzej wymienione strategie
w jezyku docelowym, ktéra w sensie  Z przettumaczeniem  podczas przektadu nazw whasnych, autor
logiczno-przekladoznawczym nie jest konkretnej niniejszego artykutu zlecit w swojej grupie
powiazana z leksemem Zrédlowym, jednostki badawczej wykonanie niewielkiego badania
ale w kulturze docelowej ma podobne leksykalnej empirycznego. W badaniu tym dokonano
konotacje, wywoluje podobne sko- w ttumaczonym jakosciowej i ilociowej analizy strategii
jarzenia i kontekstowe implikacje; tekscie. tlumaczeniowych, zastosowanych podczas

innymi stowy, stanowi ona — jak

nazwali to Hervey & Higgins (1992) — kulturowq
transplantacjg, np.:

— Winnie the Pooh © Kubu$ Puchatek (Winnie to nie
Kubus, a Pook to nie Puchatek);

—Sejm © Polish National Parliament (funkcjonuje réwniez
przeniesiony leksem 7he Seym/Sejm);
transkrypcja/transliteracja (ang. transcription/transli-
teration) — sa to formy adaptacji jednostki Zrédlowej do
fonetyczno-fonologicznych, morfologicznych i gramatycz-
nych regul, obowiazujacych w jezyku docelowym; moze
tu chodzi¢ na przyklad o pomijanie polskich znakéw
diakrytycznych w dumaczeniach na jezyk angielski albo
o zamiang cyrylicy na alfabet faciriski, np.:

— Krakéw & Krakow/Cracow;

— M1 B3netaeM © Mi vzletaiem (ang. We fly high);
dodanie (ang. addition) — jest to celowe dodanie do
nazwy zrédlowej pewnego elementu/elementéw w jezyku
docelowym, ktdre pozwola odbiorcy lepiej zrozumied dang
nazwe wlasna z jezyka Zrédlowego, np.

—Smok Wawelski ©dragon Smok Wawelski (dodany tu leksem
dragon thumaczy odbiorcy, z jaka postacia ma do czynienia);

przekladu (z jezyka polskiego na angielski)

nazw wlasnych w 10 wybranych artykulach z Wikipedii.
Artykuly te to (alfabetycznie):

Krakow,

Kubus Puchatek,

Mazury,

Namystow,

Opole,

Poznan,

Tatry,

Warszawa,

Whadca Pierscieni

Wroctaw.
Badanie polegato na wypisaniu wszystkich nazw wiasnych
wystepujacych w polskich artykutach, a nast¢pnie — na
przeanalizowaniu ich anglojezycznych ekwiwalentéw
i uporzadkowaniu tak powstatych par jednostek leksy-
kalnych w tabeli, zaleznie od strategii thumaczeniowej
zastosowanej przez tlumacza podczas przekladu.
Poszczegdlne jednostki leksykalne zostaly umieszczone
w Tabelach 1.-7. w kolejnosci, w jakiej byty lokalizowane
w artykutach Wikipedii.
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Tabela wynikow 1.
— przeniesienie (ang. transference)

Wawel

Plaszéw

Raclawice

Tadeusz Kosciuszko
Stanistaw Wyspianski
Nowa Huta
Grzegorzki
Lagiewniki Borek Fafecki
Czyzyny

Wzgbrza Krzestawickie
Bienczyce

Elk

Mikotajki

Salzburg

Gazeta Ludowa
Spychowo
Kluczbork
Katowice

Ostréw

Ostréwek

Sroda

Chwaliszewo
Tarnowo Podgérne
Swarzedz

Czarny Staw
Morskie Oko
Giewont

Hala Gasienicowa
Smeagol

Aragorn

Saruman

Gondor

Pole Mokotowskie
Krélikarnia
Wilanéw

Krasinski

Brédno

Jazdéw

Plock
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Wawel

Plaszéw

Raclawice

Tadeusz Kosciuszko
Stanistaw Wyspiariski
Nowa Huta
Grzegorzki
Lagiewniki Borek Falecki
Czyzyny

Wzgérza Krzestawickie
Bieniczyce

Etk

Mikotajki

Salzburg

Gazeta Ludowa
Spychowo
Kluczbork
Katowice

Ostréw

Ostréwek

Sroda

Chwaliszewo
Tarnowo Podgérne
Swarzedz

Czarny Staw
Morskie Oko
Giewont

Hala Gasienicowa
Smeagol

Aragorn

Saruman

Gondor

Pole Mokotowskie
Krélikarnia
Wilanéw

Krasinski

Brédno

Jazdéw

Plock

Tabela wynikow 2.
— wymiana (ang. substitution)

Mazury

Krakéw

Wista

Kazimierz Wielki

Liga Hanzeatycka

Jura Krakowsko-
-Czestochowska
Kosciét Mariacki
Rycerze Zakonu
Krzyzackiego

Pokéj Toruriski

Traktat Welawski
Wojna polsko-bolszewicka
Wieden

Armia Krajowa

Kraina Tysiaca Jezior
Odra

Morze Baltyckie

Karol IV Luksemburski
Slask

Gérny Slask

Koéciét NMP

Bolestaw Chrobry
Trakt Krélewsko-Cesarski
w Poznaniu

Prowincja Poznanska
Ko$ciét $w. Jacka
‘Warszawa

Dolny Slask

Wielkie Ksiestwo
Krakowskie

Zloty Wiek

Krélestwo Polskie

i Wielkie Ksiestwo
Litewskie (Rzeczpospolita
Obojga Narodéw)
Ksigze Pruski

Liga Narodéw

Masuria
Cracow
Vistula

Casimir III the Great
The Hanseatic League

Jurassic Rock Upland

St. Mary’s Basilica
Knights of

Teutonic Order

‘The Peace of Thorn
Treaty of Wehlau
Polish-Soviet War
Vienna

Polish Home Army
Masurian Lake District
Oder River

Baltic Sea

Charles IV of Bohemia
Silesia

Upper Silesia

The Church of Our Lady
King Boleslaus the Brave
The Royal-Imperial
Router in Poznani

The Province of Posen
St. Hyacinth’s Church
Warsaw

Lower Silesia

The Grand Duchy of
Krakow

The Golden Age

Polish-Lithuanian
Commonwealth

Duke of Prussia
League of Nations

Kontynuacja tabeli 2 na stronie 47.



METODA WIELOJEZYCZNOSC

Tabela wynikow 3.
- ttumaczenie (ang. translation)

Krajowy Festiwal Piosenki
Polskiej w Opolu

Wojewddzewo Opolskie
Whadystaw II Wygnaniec
Miedzynarodowy Konkurs
Skrzypcowy im. Henryka

Wieniawskiego
Bitwa na Polach Pelennoru

Konfederacja Warszawska
Wzgbrze Wawelskie
Dynastia Piastéw
Muzeum Slaska
Opolskiego

Politechnika Opolska

$w. Tomasz z Akwinu

Powstanie Warszawskie

National Festiwal of
Polish Song in Opole
Opole Voivodeship
Wihadystaw II the Exile
The Henryk Wieniawski
International Violin
Competition

Battle of the Pelennor
Fields

‘Warsaw Confederation
Wawel Hill

Piast Dynasty
Museum of Opolian
Silesia

Opole University of
Technology

Saint Thomas Aquinas

Warsaw Uprising

Polska Akademia
Unmiejetnosci

Nizina Mazowiecka

Patac pod Czterema Wiatrami
Teatr Wielki

Patac Saski

Szybka Kolej Miejska

Muzeum Wojska Polskiego

Szlak Bursztynowy
Katedra $w. Jakuba
Muzeum Diecezjalne
Panstwowa Medyczna
Wyzsza Szkota Zawodowa
w Opolu
Wyzisza Szkola
i Administracji w Opolu
Zarzadzania

Kazimierz Odnowiciel

Tabela wynikow 4.
- modyfikacja (ang. modification)

Sejm

Anduina (Wielka Rzeka)
Mroczna Puszcza

Tajar

Przelecz Pajaka

Wieza Czat
Warszawianka

Uklad PRL-RFN

AK

Kubus Puchatek

Chatka Puchatka

Klapouchy
Malesistwo

Sowa Przemadrzala

Polish Academy of
Learning

Masovian Plain

Palace of the Four Winds
Great Theatre

Saxon Palace
Fast Urban Rail

Museum of the Polish Army

Amber Route

St. James’s Cathedral
Diocesan Museum
Public Higher Medical
Professional School

in Opole
Management and
Administration Collage
in Opole

Duke Casimir I

the Restorer

Polish National Parliament
Andiun

Mirkwood
Rivendell

Cirith Ungol

Minas Tirith

The Song of Warsaw
Treaty of Warsaw
Home Army
Winnie-the-Pooh
The House

of the Pooh Corner
Eeyore

Roo

The Owl
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Tabela wynikow 5.
- transkrypcja (ang. transcription)

Krakéw Krakow
Pomezania Pomesania
Mragowo Mragowo
warminsko-mazurski ‘Warmian-Masurian
Zygmunt 111 Waza Sigismund III Vasa
Wroctaw Wroclaw

Tabela wynikow 6.

- dodanie (ang. addition)

Smok Wawelski
Podgérze

dragon Smok Wawelski
the town of Podgérze

hejnat mariacki atrumpet call hejnat mariacki

Wieliczka Wieliczka salt mine

Ojcéw village of Ojcéw

Widawa Widawa River

Wyspa Pasieka Wyspa Pasieka Island

Mtiynéwka the Mlynéwka (channel)

Tatry Tatra Mountains

Orawa-Nowy Targ Orawa-Nowy Targ Basin
. Lazienki Palace

Yazienki

(palace on the water)

Tabela wynikow 7. — objasnienie/przypis/nota
translatorska (ang. glossftranslator’s note)

Ministry of Public Security

Mlm,s terst’wo of Poland (Polish secret
Bezpieczenstwa ..

. police, intelligence and
Publicznego . .

counter-espionage service)

Mordor (Czarna Dolina)* Mordor
Niziotek (rasa)* Hobbit
Gandalf (czarodziej)* Gandalf
Moria (§ré6dziemie)* Moria
Wroclaw Wroclaw

*W przypadku tychze jednostek leksykalnych pierwotne ttumaczenie odbywato
sie z pewnoscia w kierunku z jezyka angielskiego na jezyk polski, czyli odwrotnie
niz w pozostatych analizowanych wyzej przypadkach. Przyktady te uwzgledniono
jednakze w badaniu ze wzgledu na wystepujace w nich noty translatorskie.

[48)

Po uporzadkowaniu wszystkich 131 zlokalizowanych
przypadkéw nazw whasnych w odpowiednich tabelach wyniki
zestawiono w postaci jeszcze jednej zbiorczej tabeli, w ktdrej
dodatkowo uwzgledniono procentowy udzial kazdej z siedmiu
strategii w facznej liczbie wystapien nazw whasnych. Wyniki
te przedstawia Tabela 8. (na stronie obok).

Jak wida¢ w Tabeli 8., najczesciej stosowana przez thumaczy
strategia ww. 10 artykutéw Wikipedii byto zastapienie (43/131,
tj. 33 proc.). Powszechno$¢ tej strategii mozna thumaczy¢
coraz szerszym wystepowaniem w kulturze anglojezycznej
utrwalonych i powszechnie stosowanych ekwiwalentéw
polskich jednostek leksykalnych, szczegélnie geograficznych,
co wida¢ w Tabeli 2. Strategia ta wiaze si¢ jednak z pewnym
wysitkiem, jaki musi podja¢ dumacz w celu sprawdzenia, czy
dana nazwa wlasna posiada juz taki utrwalony odpowiednik
w obcym jezyku, czy tez nie, bowiem blad zaniechania moze
si¢ w tym przypadku okaza¢ zgubny dla jakosci tumaczenia.
W epoce wszechobecnego Internetu czynnos¢ taka nie powinna
jednak stanowi¢ powaznego problemu.

Przeniesienie to druga najpopularniejsza i zarazem naj-
prostsza w zastosowaniu strategia, po ktdra siegali thumacze
badanych tu artykutéw Wikipedii (39/141, tj. 33 proc.).
Jak wida¢ w Tabeli 1., podobnie jak w Tabeli 2. (zastapienia),
obok najczeéciej wystepujacych tu nazw geograficznych
pojawiaja si¢ réwniez nazwy wiasne osobowe. Tlumacze
— prawdopodobnie nie mogac zlokalizowa¢ utrwalonych
i powszechnie stosowanych w jezyku docelowym ekwiwalentéw
jednostek zZrédlowych — po prostu przeniesli je w calosci
do jezyka docelowego, w ogdle ich nie modyfikujac (nawet
poprzez transkrypcje badZ transliteracje).

Trzecia najczestsza strategia okazala si¢ modyfikacja
(14/131, yj. 11 proc.), ktéra zazwyczaj — choé nie jedynie (zob.
Tabela 4.) — stosowano w przypadkach thumaczen tekstéw
typowo literackich (np. powiesci), a nie ogdlnouzytkowych
(np. przewodnikéw turystycznych). Stosowanie tej strategii
wyniklo przede wszystkim z konieczno$ci odzwierciedlenia
natury postaci literackich badz charakterystyki miejsc
w jezyku docelowym, podobnie jak wcze$niej uczynit to
autor w wersji Zrédlowej.

Thumaczenie okazalo si¢ czwarta najczeéciej stosowang
strategia w warsztacie ttumaczy przekladajacych badane tu
artykuly Wikipedii (13/131, tj. 10 proc.). Jak wida¢ w Tabeli 3.,
wickszos¢ lekseméw w tej kategorii to nazwy whasne budynkéw,

instytudji oraz organizacji, w przypadku ktérych dumaczenie



Tabela 8. — zestawienie wynikow

zastapienie 43 (33%)
przeniesienie 39 (30%)
modyfikacja 14 (11%)
tlumaczenie 13 (10%)
dodanie 11 (8%)
transkrypcja 6 (5%)

o s w0

Razem wszystkie strategie 131 (100%)

okazalo si¢ najkorzystniejsz strategia, gwarantujaca jasno$¢
w zrozumieniu danej nazwy wlasnej przez docelowego
odbiorce. Tlumacz — przed prdba przekladu — powinien
jednak najpierw upewnié si¢, czy dana nazwa

Morze Baltyckie ==> Baltic Sea

Nowa Huta ==> Nowa Huta

Warszawianka ==> The Song of Warsaw

Polska Akademia Umiejetnosci ==> Polish Academy of Learning
Lazienki ==> Lazienki Palace (palace on the water)

Krakéw ==> Krakow

Ministerstwo Bezpieczeristwa Publicznego ==> Ministry of Public Security
of Poland* (*Polish secret police, intelligence and counter-espionage service

nieczgsto przez ttumaczy, gdyz h— po pierwsze — wydhuza ona
dhugoé¢ tekstu docelowego w stosunku do zZrédlowego, a po
drugie — moze by¢ odebrana przez docelowego odbiorce jako

brak wiary w czytelnika i w to, Ze moze on

wlasna nie ma juz innego, wczesniejszego Tiu macz — sam sprébowac sprawdzi¢ dang informacje
i utrwalonego thumaczenia, a jesli takie ma, przed proba w dostepnych sobie zasobach wiedzy.
wéwczas zastosowad strategic zastapienia prze ktadu — Z powyzszych wzgledéw dumacze staraja sig

zamiast humaczenia.

W 11 przypadkach na 131 wystapien
(8 proc.) tumacze badanych artykuléw zasto-
sowali strategic dodania, w kt6rej postanowili
niejako uzupetni¢ dang nazwe — najczesciej
geograficzng — pewng dodatkowa informacja
objasniajaca docelowemu odbiorcy nature/
charakter miejsca badz postaci. W kilku przy-
padkach trzeba jednak stwierdzi¢ pojawienie
si¢ zjawiska tzw. pleonazméw, tj. wyrazeni
sktadajacych si¢ z wyrazéw znaczacych to
samo lub prawie to samo, ktdrych faczne
uzycie najczedciej oceniane jest jako blad, np. cofaé sig w 1y,
wracad z powrotem, a w naszym przypadku — dragon Smok
Wawelski badz trumpet call hejnat mariacki.

W kilku przypadkach thumacze zastosowali strategie trans-
krypdji (6/131, tj. 5 proc.) i —jak wida¢ w Tabeli 5. — przypadki
te dotyczyly albo polskich znakéw diakrytycznych (. zastapienia
ich faciriskimi odpowiednikami liter bez znakéw diakrytycznych),
albo dostosowania danej nazwy do anglojezycznych realiéw
fonetyczno-fonologicznych i/lub morfologicznych.

Najrzadziej stosowana strategia w naszym badaniu okazalo
si¢ dodatkowe objasnienie/przypis/nota translatorska thumacza
(5/131, tj. 4 proc.). Technika ta rzeczywiscie jest stosowana

powinien najpierw
upewnic sie, czy
dana nazwa wtasna
nie ma juz innego,
wczesniejszego
| utrwalonego
ttumaczenia, a jesli
takie ma, wowczas
zastosowac
strategie
zastgpienia zamiast
ttumaczenia.

stosowad (¢ strategic w ostatecznosci, tj. kiedy
zadna inna nie przyniesie spodziewanych
rezultatéw w przekadzie.

Powyzszy porzadek i proporcje w sto-
sowaniu poszczegdlnych strategii thuma-
czeniowych mozna przyjaé za pewnego
rodzaju wytyczna, ktdra humacz moze si¢
kierowad podczas przektadu nazw wlasnych
w ttumaczonym tekscie. Majac na wzgledzie
cztery najczestsze strategie sposrod wszyst-
kich badanych w analizowanych tu tekstach,
nalezaloby przyjaé, ze — napotykajac nazwe
wlasna w tekscie — dumacz winien przede wszystkim sprawdzi¢
we wszelkich dostepnych zrédtach, czy nazwa ta ma juz
utrwalony i powszechnie uzywany ekwiwalent i jesli ma, to po
prostu go zastosowad. Jedli nie, ttumacz moze nazwe wlasna
albo przenies¢ bez modyfikacji do jezyka docelowego, albo
ja zmodyfikowa¢, probujac tym samym wywotaé w odbiorcy
podobne skojarzenia (konotacje), jakie wywolala ta nazwa
u odbiorcy tekstu zrédtowego. I wreszcie dang nazwe mozna
réwniez przettumaczy¢ poprzez transfer wszystkich elementéw
leksykalno-gramatycznych do jezyka docelowego, ewentualnie
nieco ja objasniajac odbiorcy poprzez dodanie, transkrypcje
lub notg translatorska (przypis).
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Opolskiego. Wyktada kanon przedmiotéw praktycznych, gramatyke

opisowa jezyka angielskiego oraz lingworealioznawstwo angielskie.

Jego zainteresowania naukowe obejmuja jezykoznawstwo stosowane,

a w szczegdlnosci: pragmatyczna metaleksykografie, gramatyke opisowa

jezyka angielskiego, translatoryke oraz wspédlczesne teorie i technologie

przektadoznawstwa, glottodydaktyke, socjolingwistyke i psycholingwistyke,

a takze socjologie oraz psychologi¢ nauczania.
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Uczniowie rozpoczynaja nauke jezykéw obcych w coraz mtodszym wieku. Coraz
wiecej dzieci uczy sie obowiazkowo dwdch jezykéw obcych. Europejski System Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) staje sie coraz powszechnej uzywanym narzedziem
definiowania osiagnie¢ ucznia. Te i inne rownie ciekawe wnioski znajdziemy w publi-
kacji Sieci Eurydice Key Data on Teaching Languages at School in Europe 2012.

ublikacja Key Data on Teaching Languages at School
in Eurgpe 2012 (Kluczowe dane o nauczaniu jezykdw
obcych w szkotach w Europie 2012) prezentuje
dane o nauczaniu jezykéw obcych w ramach
systeméw szkolnictwa w 32 krajach Europy. Jest to wydanie
drugie opracowania o takim samym tytule — poprzednie
opublikowano w roku 2008. Raport przedstawia zaréwno
dane statystyczne, jak i jakosciowe, w tym informacje
dotyczace kontekstu i organizacji nauczania jezykéw
obcych, odsetka uczniéw objetych nauczaniem jezykédw,
jak réwniez ksztalcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli jezykéw obcych. Oprécz aktualnych danych
raport prezentuje réwniez dane w ukfadzie dynamicznym,
ktére maja za zadanie poméc w identyfikowaniu trendéw
obserwowanych w nauczaniu jezykéw obcych w ostatnich
latach, a nawet dekadach.
Opracowanie zawiera 61 wskaznikéw pochodzacych
z czterech gléwnych zrédel: Eurydice, Eurostatu, badania
SurveyLang (the European Survey on Language Competences,
ESLC) oraz migdzynarodowych bada przeprowadzonych
przez OECD-PISA 2009. Dzicki potaczeniu danych z réznych
zrédet publikacja Key Data on Teaching Languages at School
in Europe 2012 dostarcza wszechstronnych informaciji, keére
moga postuzy¢ do podnoszenia jakosci i wydajnosci nauczania
jezykéw obcych w Europie. Podnoszenie jako$ci nauczania
jezykéw obcych stanowi nie tylko jeden z kluczowych celéw
strategii Edukacja i Szkolenia 2020 (ET 2020), ale ma
takze sprzyja¢ mobilnoéci obywateli Unii Europejskiej, jak

podkreglono w ogdlnej strategii Unii Europejskiej
2020 (Eurgpe 2020).
Key Data on Teaching Languages at School in Europe 2012

— Europa

to wspélna publikacja Eurydice i Eurostatu, ktéra powstata
w $cistej wspétpracy z Komisjg Europejska. Rok odniesienia
oraz zakres geograficzny prezentowanych danych réznig sie
w zaleznosci od ich Zrédla. Dane zebrane przez sie¢ Eurydice
dotycza wszystkich krajéw cztonkowskich Unii Europejskiej,
krajéw Europejskiego Obszaru Gospodarczego (oprécz
Szwajcarii) oraz Chorwaciji i Turcji, a rok odniesienia to 2010/11.
Wskazniki opracowane przez Eurydice maja gléwnie za zadanie
przedstawid strategie i zalecenia odnoszace si¢ do nauczania
jezykéw obcych i obowiazujace w poszczegélnych krajach
europejskich. Z kolei wskazniki pobrane z badari ESLC 2011
obejmuja 15 systeméw edukacji. Eurostat prezentuje dane z tych
samych krajéw co Eurydice, ale rok odniesienia to 2009/10.

Raport w momencie powstania niniejszego artykutu
dostepny jest wylacznie w jezyku angielskim. Podejmuje
on szereg zagadnien odnoszacych si¢ do nauczania jezykéw
obcych w systemach szkolnych, facznie z kontekstem
jezykowym i kulturowym. Zanim publikacja pojawi si¢
w polskiej wersji jezykowej, niniejszy tekst ma za zadanie
przyblizy¢ czytelnikowi najwazniejsze wnioski sformulowane
przez autoréw raportu. Artykul przedstawia w szczegdlnosci
whioski odnoszace sie do miejsca nauczania jezykéw obeych
w programach szkolnych i zalecenia dotyczace ich realizacji
oraz, w mniejszym stopniu, do tematyki zwiazanej z zawodem

nauczyciela jezyka/jezykéw obcych.
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Jezyki obce w podstawach programowych
W Europie jezyki obce zajmuja wazne miejsce w programach
nauczania juz od pierwszej klasy szkoly podstawowe;.
Obowiazkowa nauke jezyka obcego uczniowie rozpoczynaja
przewaznie w wieku od 6 do 9 lat. W Belgii (Wspélnota
Niemieckojezyczna) nauke rozpoczynaja uczniowie znacznie
mlodsi — pierwszy jezyk obcy jest tam nauczany juz w przed-
szkolu od trzeciego roku zycia. Wiele krajéw wprowadzito
ostatnio reformy obnizajace wiek rozpoczecia nauki jezyka
obcego w szkotach. Jednoczesnie w latach szkolnych 2004/05
—2009/10 odsetek uczniéw szkét podstawowych, ktdrzy
w ogdle nie uczg si¢ jezyka obcego obnizyt si¢ z 32,5 proc.
do 21,8 proc.

Pierwszy Wiek Drugi
obowigzkowy rozpoczecia obowigzkowy
jezyk obcy nauki jezyk obcy
r
2

s
4
B s

(o T Lo [t D o v Rl
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oscenc o v R v ]
2 (TR
+»
I
1> EE
16

®BE fr, DK, DE, IE, ES,NL, SE, UK, HR, TR

E

® IE, UK-SCT

Wiek rozpoczynania nauki jest
zréznicowany

Nie ma obowiazku nauki jezyka
obcego (jezykdw obcych)

. Rozwiazanie juz obowigzuje

W Rozwiazanie jest
/A wprowadzane

Wykres 1. Wiek rozpoczynania obowiazkowej nauki pierwszego i drugiego
jezyka obcego dla wszystkich uczniéw w placéwkach przedszkolnych
i szkolnych (szkoty podstawowe i srednie ogélnoksztatcace), 2010/11
(Zrodto: Eurydice)
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Wydaje sig, ze pozycja jezyka obcego jako przedmiotu
obowiazkowego od pierwszych lat nauki szkolnej jest juz
ugruntowana. Jednak gdy przyjrzymy si¢ wymiarowi nauczania
jezyka obcego, to proporcja ogdlnego wymiaru nauczania, jaka
przypada na jezyk/jezyki obce, nie jest imponujgca. W tych
krajach, gdzie regulacje krajowe przypisuja poszczegdlnym
przedmiotom konkretna liczbe godzin, wymiar nauki
jezyka obcego zwykle nie przekracza 10 proc. calego czasu
nauczania, a w niektérych krajach odsetek ten wynosi
ponizej 5 proc. Wieksza liczba godzin przeznaczonych na
nauke jezyka/jezykéw obeych dotyczy szkolnictwa $redniego
na poziomie gimnazjum. Dotyczy to takze Polski, gdyz to
wlasnie w pierwszej klasie gimnazjum uczniowie rozpoczynaja
nauke drugiego jezyka obcego, a wigc odsetek ogdlnego
czasu nauczania przeznaczonego na nauke jezykéw wzrasta.
Ciekawy wyjatek stanowi Luxemburg, w ktérym 40 proc. czasu
nauczania przeznacza si¢ na nauke jezykéw obcych wlasnie
w szkole podstawowej, a potem niewiele mniej — w szkole
$redniej, co wynika z uwarunkowarl historyczno-geograficznych
(Wykres 2.).

W wickszoéci krajéw uczniowie rozpoczynajg nauke od
jednego jezyka obcego, ale obowigzek nauki drugiego jezyka
pojawia si¢ juz w ramach ksztalcenia obowiazkowego. Ma to
miejsce zwykle pomiedzy 10. a 15. rokiem zycia ucznia i w wielu
krajach obejmuje jedynie kilka lat nauki. Znajomo$¢ jezyka
nauczanego jako drugi jest wigc z tego powodu duzo mniej
zaawansowana wéréd uczniéw europejskich niz znajomosé
pierwszego jezyka obcego.

Pozytywne jest natomiast to, ze w roku szkolnym 2009/10
ponad 60 proc. uczniéw europejskich uczylo si¢ dwéch (lub
wiccej jezykéw) juz na poziomie odpowiadajacym polskiemu
gimnazjum. Oznacza to wzrost o ponad 14 proc. od roku
szkolnego 2004/05. Polska edukacja wpisuje si¢ w ten trend
poprzez wprowadzenie obowigzku nauki dwoch jezykéw
obcych juz od pierwszej klasy gimnazjum od roku 2009.

W szkolnictwie §rednim, szczegélnie na poziomie liceum,
nastepuje zréznicowanie $ciezek ksztalcenia — uczniowie
wybierajg przedmioty, ktére chea studiowaé w wymiarze
rozszerzonym, z niektérych innych moga zrezygnowac.
Prowadzi to do zréznicowania liczby jezykéw i wymiaru
ich nauczania w zaleznosci od wybranej $ciezki ksztalcenia.
W trzech krajach zaobserwowano, ze uczniowie ksztalcacy
sic w pewnych profilach moga uczy¢ si¢ obowiazkowo nawet
czterech jezykéw obeych (Luksemburg, Islandia i Liechtenstein).
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Wykres 2. Minimalny wymiar czasu nauczania jezykéw obcych jako przedmiotéw obowiazkowych wyrazony jako proporcja ogélnego wymiaru
czasu nauczania w ksztatceniu obowigzkowym (szkota podstawowa i Srednia — poziom gimnazjum), 2010/11 (Zrédto: Eurydice)

Nauka jezykéw obcych zajmuje wazniejsza pozycje
w szkolnictwie ogdlnoksztalcacym niz w zawodowym. Prawie
60 proc. uczniéw w europejskich odpowiednikach polskiego
liceum uczy si¢ dwéch lub wiccej jezykéw obceych, natomiast
w szkolnictwie zawodowym odsetek ten jest wyraznie nizszy
i wynosi niespetna 40 proc.

Jezyki obce w szkotach europejskich

Nie wszystkie kraje europejskie okreslaja w legislacji, jakie
jezyki obce powinny by¢ nauczane w szkotach. Polska legislacja
réwniez nie wskazuje, ktérego jezyka nalezy uczy¢ w szkole
podstawowej, a ktdrych pdiniej, juz na etapie gimnazjum
czy liceum (Wykres 3.).
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2006/07 A (Ao ° ° ® ° oA O A
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nauki jezyka

jest okreslony

Wykres 3. Jezyk obcy wskazany jako obowigzkowy na poziomie krajowym (na dowolnym

Ji = firiski ; sv = szwedzki; da = duriski

etapie ksztatcenia obowigzkowego), 1992/93, 2002/03, 2006/07, 2010/11 (Zrédto: Eurydice)
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Niezaleznie od zapisow legislacji to jezyk angielski jest
najbardziej powszechnie nauczanym jezykiem obcym w szkotach
w Europie. Juz w poprzednim wydaniu Key Data on Teaching
Languages at School in Eurape 2008 Eurydice informowalo, ze
jezyk angielski dominuje w szkotach europejskich. Trend ten
potwierdza si¢ i tym razem, angielski obowiazuje w 14 krajach,
aw pozostatych krajach, w ktérych legislacja nie wskazuje, jakiego
jezyka obcego powinno si¢ naucza¢ w szkole — takze dominuje.
Odsetek uczniéw bioracych udziat w lekcjach jezyka angielskiego
wzrastal od roku szkolnego 2004/05 i w roku 2009/10 wynosit
73 proc. dla uczniéw w szkotach podstawowych i ponad
90 proc. w szkofach srednich (poziom gimnazjum i liceum).

Poza angjelskim najbardziej popularnymi jezykami naucza-
nymi w szkolach europejskich sa niemiecki i francuski. Niemiecki
jest popularny w niekt6rych krajach Europy Centralne;j
i Wschodniej, podczas gdy francuski — w Europie Potudniowej.
Hiszpanskiemu przypada dopiero trzecie (lub czwarte) miejsce,

szezegdlnie czesto jest spotykany w szkotach na poziomie liceum.
Woski jest takze popularny na tym poziomie nauczania, chociaz
w mniejszej liczbie krajéw. W niektorych krajach popularny jest
takze, ze wzgledéw historycznych, rosyjski (na Litwie i Lotwie,
gdzie mieszkaja duze spolecznosci rosyjskojezyczne), ale réwniez
w Bulgarii. Pozostale jezyki — inne niz angielski, francuski,
hiszpanski, niemiecki i rosyjski — sa nauczane bardzo rzadko,
uczy si¢ ich ponizej 5 proc., a w wielu krajach nawet ponizej
1 proc. uczniéw. Wyjatek stanowia kraje, ktére wskazuja jeden
z takich jezykéw jako obowigzkowy — dotyczy to szwedzkiego
w Finlandii oraz duriskiego na Islandii.

Zalecenia dotyczace nauczania jezykow
obcych a codzienna praktyka

Wigkszo$¢ krajéw okresla maksymalna liczebno$¢ grupy
podczas organizowania zaje¢ nauki jezyka obcego. W nie-
keorych krajach, i jest to whasnie przypadek Polski, zalecenia
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Wykres 4. Odsetek uczniow w szkotach podstawowych uczacych sie angielskiego, francuskiego lub niemieckiego. Kraje, w ktorych dany jezyk

jest najczesciej nauczany, 2009/10 (Zrédto: Eurydice)
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dotyczace liczebnosci grupy sa sformufowane oddzielnie dla
lekcji jezyka obcego. Réznice migdzy krajami sg znaczne — od
33-o0sobowej grupy w Zjednoczonym Krélestwie (Szkogja),
po 17-osobowe klasy w Stowacji. W Polsce, jesli klasa liczy 24
i wigeej ucznidw, jest obowiazkowo dzielona na grupy podczas
zaje¢ z jezyka obcego. Jednoczesnie w naszym kraju bierze
si¢ takze pod uwage poziom umiejetnosci uczniéw podczas
ustalania skladu grup jezykowych, co ufatwia dalsza nauke.

Legislacja w sporej czgé¢ krajow (12) zaleca nauczycielom
koncentracje na umiejetnosciach stuchania i méwienia podczas
pierwszych lat nauki w szkole podstawowej. Natomiast na
zakoriczenie obowiazku szkolnego przewaznie wymaga si¢ juz
zblizonego poziomu osiagniec we wszystkich czterech umiejet-

no$ciach komunikagji (stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie).

Zakofriczenie ksztalcenia obowiazkowego
lub nauka na poziomie gimnazjum

Poziom podstawowy — Poziom bieglodci jezykowej —s  Poziom podstawowy —»

temat numeru

W wigkszosci krajow oficjalne zalecenia dotyczace nauczania
jezykéw obcych obejmuja definiowanie pozioméw osiagnigé
ucznia z wykorzystaniem Europejskiego Systemu Opisu Ksztal-
cenia Jezykowego opublikowanego przez Rade Europy w roku
2001 (ESKOYJ, ang. CEFR). ESOK] definiuje szes¢ pozioméw
bieglosci jezykowej (Al, A2, B1, B2, Cl, C2), gdzie A odnosi
sic do poziomu podstawowego, B do samodzielnego, a C do
bieglego. W wickszosci krajéw na zakoriczenie obowiazkowej
edukacji ogélnoksztakcacej oficjalne zalecenia okreslaja minimalne
wymagania na poziomie pomiedzy A2 i Bl dla pierwszego
jezyka obcego oraz pomiedzy Al i Bl dla drugiego.

Informacje zebrane przez Eurydice, ale takze cytowane
w raporcie wyniki badan ESLC, pokazuja, ze samo wydtu-

zanie czasu nauki jezyka obcego w szkole juz nie wystarcza

Zakoniczenie ksztalcenia
na poziomie liceum

Poziom bieglosci jezykowej
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do osiagniecia dobrych wynikéw. Wazny jest przebieg lekeii,
fakt czy uczniowie maja kontakt z jezykiem obcym w klasie
i poza nia, a takze ich udzial w wyjazdach czy warsztatach
poswieconych nauce jezykéw. Jednak badania ESCL, ktére
Eurydice cytuje w swojej publikacji, wyraznie pokazuja,
ze postugiwanie si¢ jezykiem obcym podczas lekeji tego
jezyka weale nie jest oczywiste i w wielu krajach wystepuje
w niewielkim stopniu. Réwniez technologie informacyjno-
-komunikacyjne (TIK) nie s3 regularnie wykorzystywane
w nauce jezyka obcego w szkolach europejskich, a stopiert
ich stosowania jest bardzo zréznicowany — od ok. 30 proc.
uczniéw holenderskich deklarujacych wykorzystanie progra-
méw komputerowych do nauki jezyka obcego po ok. 3 proc.
w Belgii (Wspdlnoty Francuska i Niemieckojezyczna).

Nauczyciele jezykéw obcych
Jezykéw obcych w europejskich szkotach podstawowych ucza
zaréwno nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej (przedmiotéw
zintegrowanych), jak i specjalisci — nauczyciele przedmiotu,
czyli konkretnego jezyka obcego. W szkolnictwie rednim s to
wylacznie nauczyciele przedmiotu. W wielu krajach jezykowcy
maja niekiedy tez drugg specjalizacje, nielingwistyczna, czyli
uprawnienia do nauczania drugiego przedmiotu. Wyjatek
stanowig nauczyciele francuscy, gdyz 90 proc. z nich ma
uprawnienia wylacznie do nauczania jednego jezyka obcego.
Jak wynika z zebranych danych, przewazajaca wigkszos¢
nauczycieli ma pelne kwalifikacje do nauczania jezykéw
obcych. Ci, ktérzy jeszcze takich uprawnien nie posiadaja,
maja przewaznie kwalifikacje przejéciowe. W Estonii jest takich
nauczycieli szczeg6lnie duzo (ok 40 proc.), a wielu z nich ma
tak zwane $wiadectwa o zmianie kwalifikacji, pozwalajace im
na nauczanie jezykéw innych niz te, do ktérych maja petne
uprawnienia. Z badan ESCL wynika, ze ok. 25 proc. szké? bio-
racych udziat w badaniu doswiadczylo trudnosci ze znalezieniem
nowych nauczycieli jezyka lub tez zastapieniem nieobecnych.
Umozliwienie przysztym nauczycielom zdobywania prakeycznych
umiejetnosci jezykowych w kraju, ktérego jezyka zamierzaja uczyt,
stanowi cenny, ale niestety rzadko stosowany element ksztalcenia
jezykowcow. Jedynie kilka krajow zaleca to w legislacji edukacyjnej.
Réwniez zapraszanie nauczycieli — rodzimych uzytkownikéw
jezyka do prowadzenia lekcji w szkolach nie jest popularne w Europie.
Publikacja Key Data on Teaching Languages at School in Europe
2012 proponuje szereg dalszych, ciekawych poréwnar i wnioskéw,
dotyczacych migdzy innymi nauczania jezykéw regionalnych
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Wykres 6. Zalecenia dotyczace ksztatcenia nauczycieli, a w szcze-
golnosci okresu ksztatcenia/praktyk w kraju jezyka, ktérego nauczyciel
ma zamiar uczy¢, 2010/11 (Zrédto: Eurydice)

i mniejszosci narodowych czy tez nauczania dwujezycznego.
Inspirujacy materiat czytelnik znajdzie takze w aneksach, miedzy
innymi krétkie opisy odnoszace si¢ do nauczania jezykéw obcych
w szkole w poszczegélnych krajach. Zanim opracowanie ukaze
si¢ w jezyku polskim na stronie internetowej Krajowego Biura
Eurydice, zapraszamy do lektury raportu w jezyku angielskim.
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Ocena kolezenska

w klasie jezykowe] w gimnazjum

ol — czy warto?
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Anna Czura

- A
Coraz czesmej siyszy sie o' potrzebie uzupetniania tradycyjnego testowaﬂ
osiggniec uczniow bardziej alternatywnymi metodami oceniania. Jedng 'z takich
metod jest ocenlanle kolezenskie, podczas ktorego uczniowie udZ|eIajq mformacll
zwrotnej dotyczacej pracy swoich rowiesnikéw. Jak wprowadzié ocenianie | kolezen-
skie na lekcji jezyka obcego? W |ak| sposib dokona¢ wyboru odpowwdmch cwiczen
i kryteriow oceny? Obecny artykut, ¢ odwo{quc sie do badania przeprowadzonego

w klasie glmnaZIaInej, probuje udZ|eI|c odpowiedzi na te pytania. -

’

elem niniejszego materiatu jest przedstawienie
wynikéw badania jakosciowego przeprowadzonego
w klasie pierwszej i drugiej szkoly gimnazjalne;j,
poswigconego wdrazaniu oceniania kolezeriskiego.
Grupa badawcza, obejmujaca w sumie 21 uczniéw, sktadata sig
zdwdch grup ¢wiczeniowych liczacych 9 os6b uczeszezajacych
do klasy pierwszej oraz 12 uczniéw klasy drugiej. Uczestnicy
badania nigdy nie mieli kontaktu z ocenianiem kolezeriskim.
Wszyscy uczniowie korzystali z tej samej serii podrecznika:
w klasie pierwszej na poziomie podstawowym, a w klasie
drugiej — na elementarnym. Autorka niniejszego artykutu byla
obiektywnym obserwatorem nieuczestniczacym w procesie

nauczania.

Kultura testowania i kultura oceniania
We wspdtczesnej dydakeyce coraz czgsciej podkresla si¢ réznice

miedzy kulturg testowania i kulturg oceniania (Birenbaum 1996).
Kultura testowania odwoluje si¢ do tradycyjnego sprawdzania
umiejetnosci jezykowych i postepéw uczniéw na podstawie
testow pisemnych i sprawdzianéw, ktérych wyniki przedstawiaja
osiagniecia uczniéw za pomocg wartosci numerycznych. Dzigki
temu ocenianie tradycyjne charakteryzuje si¢ wysokim poziomem
rzetelnosci i obiektywizmu. Z drugiej jednak strony, takie
podejécie do oceniania nie promuje indywidualnych osiggnie¢
ucznia, lecz kfadzie nacisk na koricowy produkt, minimalizujac
znaczenie procesu nauczania. Jak wskazuje Hanna Komorowska
(2002), testy czesto wywoluja wéréd uczniéw lek, obnizajg ich
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motywacje i moga podwyzszaé poziom rywalizacji miedzy
osobami chcacymi otrzymywad najlepsze wyniki.

Dlatego coraz cz¢éciej promuje si¢ kulture oceniania, keéra
oferuje alternatywne podejicie do analizy osiagnie¢ ucznidw.
Alternatywne metody oceniana, takie jak portfolio, praca
projektowa, obserwacje, konferencje, samoocena czy ocena
kolezeriska, nie maja na celu wystawienia jednoznacznej oceny
numerycznej. Zamiast oceny nauczyciel udziela uczniowi
whikliwej informacji zwrotnej dotyczacej osiagnictych wynikéw,
postepéw w pracy oraz calego procesu uczenia

jest najcze$ciej wprowadzane w zadaniach poswigconych
nauce pisania, lecz mozna je takze stosowaé w odniesieniu do
innych zadan i obszaréw nauczania. Uczniowie samodzielnie,
w parach lub grupach oceniajg zadanie domowe, projekty
lub wystapienia ustne swoich kolegéw i kolezanek z klasy.
Podczas oceniania kolezeriskiego uczniowie moga, ale nie
musza wystawia¢ jednoznacznych ocen numerycznych. Czesto
informacja zwrotna dotyczaca ocenianej pracy ma forme
opisows (ustng lub pisemng), sformulowana na podstawie

odpowiednio przygotowanych kryteriéw.

sig. Kultura oceniania dazy do zintegrowania Alternatywne Ocena kolezeriska moze stanowié
proceséw uczenia sie¢, nauczania i oceniania metod oceniana, przygotowanie do sprawnego korzystania
pracy uczniéw, ktére w przypadku kultury ta e Jak z samooceny — uczniowie zapoznaja si¢
testowania sg czgsto postrzegane jako trzy portfc-)llo’ praca z zasadami stosowania kryteriéw oceny
drebne pr Mimo niewatpliwych prOjektOV\/_a, dniesieniu do réznych prac lub zadan
odrebne procesy. o niewatp wydl obserwaCje, w odniesie u”o réznyc p/a.c ub zada
zalet oceniania alternatywnego, wdrazanie konferenc je i ta umiejetno$¢ moze okazaé sie niezwykle

nowego podejscia do oceniania wigze si¢
z pewnymi ograniczeniami. W odréznieniu
od numerycznych wynikéw otrzymywanych
na podstawie tradycyjnych testéw w ocenianiu
alternatywnym dominuje ocena opisowa, ktdra
w duzym stopniu zalezy od obiektywizmu
i konsekwencji nauczyciela. Aby zachowaé
wysoki poziom rzetelnosci, nauczyciele
musza wyznaczy¢ i stosowa jasne kryteria
obejmujace rézne aspekty zadania, kedre uczent
ma wykona¢ (O’Malley i Valdez Pierce 1996).

Okazuje sig, ze testowanie i ocenianie
alternatywne maja zaréwno pewne cenne
zalety, jak i wady, o keérych nalezy pamietaé,
wprowadzajac dany element oceniania
w praktyce. Jak zauwazajg Brown i Hudson (1998), oba
podejécia odgrywaja wazna rolg w procesie nauki jezyka
i w zwiazku z tym nie powinny by¢ traktowane jako dwa
przeciwstawne i wykluczajace sie dziatania nauczyciela. Autorzy
sugeruja, by tradycyjne testowanie oraz metody alternatywne
traktowac jako zbiér mozliwych sposobéw oceniania, z ktérych
nauczyciel moze skorzysta¢ w zaleznosci od biezacej sytuacji

i celu wystawienia oceny.

Ocenianie kolezenskie w klasie jezykowej
Jedna z metod oceniania alternatywnego jest ocena kolezeriska,
w ramach ktérej uczniowie udzielaja informacji zwrotnej

dotyczacej pracy swoich réwiesnikéw. Ocenianie kolezeriskie
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przydatna w przyszlosci przy okreslaniu
warto$ci whasnej pracy (Little 2003). Jak
zauwazaja Little i Perclovd (2001), umiejet-
no$¢ analizy i wykorzystania kryteriéw oceny
w praktyce moze przynie$¢ dalekosigzne
korzysci, gdyz uczniowie zaangazowani
w ocenianie kolezeniskie tatwiej przyswajaja
standardy i wymagania odnoszace si¢ do
egzaminéw zewnetrznych réznego typu.
Paul Black wraz ze swoimi wspétpracow-
nikami (2003) podkreslaja, Ze uczniowie
czesto wolg przyjmowad uwagi krytyczne
od swoich réwiesnikéw niz od nauczyciela.
Uwagi kolegéw maja znaczenie motywujace
i skfaniaja ich do skrupulatniejszej pracy na
lekeji i w domu nad zadaniami, keére pézniej beda oceniane
przez innych uczniéw. Jak wskazuje Weronika Wilczyriska
(1999), uczniowie zaangazowani w oceng kolezeriska przykladajg
wicksza wage do poprawnoéci jezykowej, co z kolei prowadzi
do wickszej samokontroli nad wlasna produkcja jezykowa.
Oprécz pozytywnego wplywu na elementy jezykowe ta forma
oceniania korzystnie wplywa na rozw6j poznawczy uczniéw.
Ocenianie kolezenskie zmusza do podejmowania decyzji,
wnioskowania oraz analizowania pracy, przez co rozwija
umiejetnos¢ krytycznego myslenia (Cheng i Warren 2005).
Bedac niejako odskocznia od tradycyjnych éwiczerd i klasowe;
rutyny, ocenianie kolezeriskie podnosi poziom zaangazowania

ucznia w pracg w klasie oraz promuje komunikatywne



wykorzystanie jezyka obcego podczas ¢wicze. Uczniowie
zaangazowani w t¢ metod¢ maja poczucie, ze ich opinia jest
istotna, co moze pozytywnie wplyna¢ na ich zaangazowanie
w inne inicjatywy klasowe (Wilczyriska 1999). Co wiecej,
ocenianie kolezeriskie moze by¢ przeprowadzone w jezyku
obcym — podczas omawiania prac uczniowie dyskutuja,
wymieniaja informacje i negocjuja znaczenie w rzeczywistych
sytuacjach komunikacyjnych. Dzigki temu maja takze okazje
doskonali¢ umiejetnoéci wspdlpracy z innymi i rozwijaé swoje
zdolnosci interpersonalne (Cheng i Warren 2005).

Krytycy oceniania kolezeriskiego wskazuja, ze uczniowie
o niskim poziomie kompetengji jezykowej nie sa w stanie
poprawia¢ bledéw kolegdéw. W takich przypadkach niezbedna
jest pomoc nauczyciela oraz trafny wybér zadan, ktdre pozwola
milodziezy na prace pod kontrolg nauczyciela. Ale przeciez
ocenianie kolezeskie nie odnosi si¢ tylko i wylacznie do
poprawnosci jezykowej — uczniowie moga zwracaé uwagg na
szereg innych kryteriéw takich jak struktura wypowiedzi,
zastosowane materialy dydaktyczne, strona wizualna pracy
czy tez zawarto$é treSciowa danego zadania. Jak podkreslaj
Cheng i Warren (2005), ocenianie przez réwiesnikéw i przez
nauczyciela tej samej pracy moze da¢ odmienne wyniki, ale
nalezy pamietaé, ze te dwie formy oceniania pelnia rézne role
w klasie: ocenianie kolezeriskie pelni funkcje ksztattujaca, podczas

gdy ocena nauczyciela czesto stanowi podsumowanie pracy.

Charakterystyka projektu badawczego
W trakcie trwajacego caly rok szkolny eksperymentu
przeprowadzonego na jednej grupie badawczej uczniowie
oprécz tradycyjnego sposobu wystawiania ocen poddani zostali
takze ocenianiu kolezeriskiemu. Dotychczasowe ocenianie
byto w duzej mierze oparte na kulturze testowania, gdyz
dominowaly testy poprawnosci gramatyczno-leksykalne;j,
prace pisemne oraz kartkéwki. Chociaz przedmiotowy system
oceniania zakladal takze warto$ciowanie wypowiedzi ustnej,
ocenianie tej sprawnosci nie zostalo zanotowane podczas
obserwagji. Poza ocenianiem kolezeriskim nauczyciel nie
stosowal zadnej innej formy oceniania alternatywnego.
Badanie miato na celu opisanie sposobu wprowadzania oceny
kolezeriskiej oraz zebranie opinii uczniéw o przeprowadzonym
eksperymencie. Materiat badawczy zgromadzono na podstawie
comiesigcznych obserwacji klasy, podczas ktérych skupiono si¢
na sposobie wprowadzania nowej techniki przez nauczyciela,

wykorzystanych w tym celu éwiczeniach i doborze kryteriéw

oceniania. Waznym elementem obserwadji byto okredlenie,
czy uczniowie potrafia korzysta¢ z przedstawionych przez
nauczyciela kryteriéw oceniania i czy s3 w stanie oceni¢ pracg
kolegéw/kolezanek z klasy z zachowaniem zasad obiektywizmu.
Ponadto, pod koniec roku szkolnego z losowo wybranymi
uczniami przeprowadzono wywiady, podczas ktorych proszono
ich o podanie gléwnych zalet i wad oceniania kolezeniskiego
oraz o deklaracje, czy chcieliby, aby ten rodzaj oceniania byt
stosowany na lekcjach jezyka réwniez w przysztosci.

Wyniki badania
Od samego poczatku wszelkie wyjasnienia dotyczace
zastosowania i zasad oceniania kolezeriskiego oparte byly
na konkretnych zadaniach (np. prace pisemne, zadania
domowe, plakaty, prezentacje czy wypowiedzi ustne), do
keérych nauczyciel dobieral odpowiednie kryteria oceny.
Odpowiedzialno$¢ za ocenianie byla przekazywana uczniom
stopniowo — przed przystapieniem do pracy indywidualnej
uczniowie omawiali kryteria w grupach i parach, co pozwolito
na wspdlne interpretowanie przedstawionych im standardéw.
W zaleznosci od typu zadania uczniowie mieli ocenia¢ jakos¢
w odniesieniu do maksymalnie trzech kryteriéw oceniania,
takich jak poprawnos¢ struktur gramatyczno-jgzykowych,
zawarto$¢ tresciowa, jako$¢ wykonania czy struktura pracy.
Uczniowie poznawali poszczegélne kryteria oceniania
przed wykonaniem zadania, dzigki czemu wiedzieli, w jaki
spos6b przygotowaé dane ¢wiczenie i za co dokladnie beda
oceniani. Wystawione przez uczniéw oceny mialy charakter
ksztaltujacy; to znaczy ich celem bylo oméwienie jakosci pracy
i dostosowanie jej do przedstawionych wezesniej kryteriéw
oceniania. Oceny te nie byly wpisywane przez nauczyciela
do dziennika i nie byly brane pod uwagg przy wystawianiu
stopni koficowych. Ocenianie kolezeriskie nie zawsze mialo
na celu wystawienie oceny — na przyktad w przypadku zadan
domowych lub dyktanda uczniowie byli proszeni o poprawienie
bledéw, a nastepnie o wspélna analize zauwazonych probleméw
jezykowych. Omawianie oceny kolezeniskiej odbywalo si¢
przewaznie na forum klasy i uczniowie musieli uzasadni¢
swoja opini¢ na podstawie przygotowanych wezesniej kryteriow
oceniania. W niekt6rych przypadkach nauczyciel zbieral prace
wraz z ocenami kolezeriskimi i dodatkowo dokonywat oceny
na podstawie tych samych kryteriéw.

Podczas obserwacji zauwazono, ze w poczatkowym etapie

wprowadzania oceniania kolezeriskiego uczniowie mieli problemy
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z prawidfowym stosowaniem kryteriéw. Z biegiem czasu nabierali
wickszej pewnosci siebie w udzielaniu informacji zwrotnej
dotyczacej wybranego kryterium oceny pracy kolegéw z klasy.
Duza zaleta wybranego przez nauczyciela sposobu wprowadzania
oceniania kolezeriskiego byto wyznaczenie maksymalnie trzech
kryteriéw do kazdego zadania, co pozwolito uczniom w danej
grupie wiekowej na zrozumienie polecenia oraz dostosowanie si¢
do narzuconych wytycznych. Ponadto, kryteria nie byly zbytnio
rozbudowane — zamiast odnosic¢ si¢ do ogdlnej poprawnosci
pracy, uczniowie mieli zwraca¢ uwage na przyklad na poprawne
zastosowanie i pisowni¢ nowo poznanych stéwek.

Warto takze podkresli¢, ze uczniowie wydawali sie
zaciekawieni ocena kolezeniska — z uwaga stuchali wyjasnien
nauczyciela oraz zadawali konkretne pytania odnoszace si¢ do
kryteriéw oceny lub do powierzonego im zadania. Chociaz
zazwyczaj nie wykazywali szczegdlnego zainteresowania
przedstawiang przez nauczyciela informacja zwrotna dotyczaca
ich pracy domowej czy klasowej, podczas omawiania oceny
kolezeniskiej uczniowie z zaangazowaniem shuchali uwag
réwiesnikéw na temat wlasnej pracy.

W obserwowanej grupie obowiazywat raczej tradycyjny podziat
10l — nauczyciel byl autorytetem podejmujacym wszystkie decyzje,
a uczniowie podporzadkowywali si¢ jego zaleceniom. Ocenianie
kolezeniskie byto jedynym momentem, w ktérym uczniowie
byli zachecani do wyrazenia wlasnych opinii. Mimo ze kryteria
oceniania byly narzucane przez nauczyciela, w poczatkowych
etapach wprowadzania oceniania kolezeriskiego wydaje si¢ to
dobrg decyzja, pozwalajaca uczniom na przyzwyczajenie sie do
nowej metody. Ponadto, ze wzgledu na niski poziom jezykowy
w grupie badawczej stabsi uczniowie nie byli w stanie samodzielnie
zauwazy¢ i poprawi¢ bledéw jezykowych. Chociaz zadania byly
specjalnie dobierane do potrzeb uczniéw na danym poziomie
zaawansowania, okazalo si¢ to niewystarczajace i niektére osoby
wymagaly ciaglej pomocy nauczyciela.

Podczas badania zaobserwowano takze dosy¢ powazne
problemy. Okazalo sie, ze kilkoro uczniéw (ok. 4 osoby) obnizato
oceng nielubianym osobom lub na zasadzie rewanzu — gdy ich
prace wezesniej oceniono ponizej spodziewanego poziomu. Aby
zacheci¢ mlodziez do obiektywizmu, nauczyciel okazjonalnie
wystawial plusy za poprawng ewaluacje popartg jasnymi
wyjasnieniami oraz minusy za jawnie subiektywne opinie. Ten
system okazywal si¢ czasami nieskuteczny i wydawalo sie, ze
nauczyciel powinien by¢ bardziej konsekwentny w egzekwowaniu
obiektywnych opinii uczniéw na temat prac ich réwiesnikéw.
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Istotnym problemem technicznym bylo nieprzygotowanie

uczniéw do lekdji i niewywiazanie si¢ z pracy domowej. Duza
cze$¢ zadan przeznaczonych do oceny kolezeniskiej miata by¢
wezesniej wykonana przez nich w domu. Uczniowie zawsze
poznawali kryteria oceny tych zadan, ale nie byli wezesniej
informowani, czy dane ¢wiczenie bedzie oceniane przez
kolegéw czy przez nauczyciela. Gdy uczniowie nie przynosili
zadania lub przedstawiali je niekompletne, nauczyciel byt
zmuszony przesunaé zaplanowane ocenianie na inng lekcje
lub przeprowadzat oceng kolezeriskg na mniejszej liczbie prac.

Poproszeni w wywiadach o przedstawienie swoich opinii
dotyczacych oceniania kolezeriskiego uczniowie w wickszosci
wyrazali si¢ pozytywnie, ale takze zauwazyli pewne problemy.
Gimnazjalisci podkreglali, ze przedstawione im kryteria
oceniania okazaly si¢ pomocne zaréwno w ocenie prac kolegéw,
jak i w przygotowaniu zadat domowych. Dzigki kryteriom
wiedzieli doktadnie, jak dana praca ma wyglada¢ i na keére
elementy nalezy zwraca¢ uwagg. Poprawianie zadan innych
0s6b pozwolito im takze na doglebniejszg analizg pracy oraz
zachecilo do poréwnywania bledéw zrobionych przez siebie
i przez innych. Z drugiej jednak strony, uczniowie zauwazyli
pewne niedociagniecia, o ktérych wspomniano juz przy okazji
omawiania obserwacji. Duzym problemem dla nich bylo to,
ze niektére osoby nie byly przygotowane i nie przynosity



zadanych prac. Jednak najwiecej krytycznych uwag dotyczylo
0s6b, ktdre subicktywnie i niesprawiedliwie oceniaty prace
innych uczniéw. Niezaleznie od kilku negatywnych opinii
wiekszo$¢ uczniéw chcialaby, aby ocenianie kolezeriskie bylo
stosowane na lekdji jezyka angielskiego w przysziosci.

Whioski

Na wstepie artykutu zadano pytanie: czy warto? Przeprowadzone
obserwagje, podczas ktdrych zanotowano wiele ciekawych
sytuacji klasowych oraz w wickszosci pozytywne opinie ucznidw,
sugeruja odpowiedZ twierdzaca. Oczywiscie wprowadzenie
oceniania kolezeriskiego nie jest proste — to proces dtugotrwaly,
wymagajacy konsekwencji i zaangazowania nauczyciela.
Przedstawione badanie pozwolito na sformufowanie pewnych
praktycznych wnioskdw, ktére moga okazaé si¢ pomocne przy
wdrazaniu oceny kolezeniskiej w klasie jezykowe;j.

Niezbedne jest jasne przedstawienie celu nowej metody oce-
niania. Aby ulatwi¢ uczniom poprawng analize prac réwiesnikéw,
wszystkie ¢wiczenia powinny by¢ wyjasnione oraz przedstawione
na podstawie odpowiednich przykladéw praktycznych.

Kryteria oceniania, do ktérych odnoszg sie uczniowie, nie
powinny by¢ zbytnio rozbudowane, szczegélnie w poczatko-
wych okresach stosowania tego typu metody. Ograniczona
liczba kryteriéw pozwoli uczniom na stopniowe zapoznanie
si¢ z poszczeg6lnymi elementami oceny.

Warto zastanowi¢ si¢ nad ograniczeniem znaczenia
kryterium poprawnosci jezykowej, szczeg6lnie w klasach
o niskim poziomie zaawansowania. Nie nalezy catkowicie
eliminowa¢ oceny kolezeniskiej odnoszacej sie do formalnych
aspektdw jezyka, ale przynajmniej poczatkowo mozna
ograniczy¢ jej znaczenie. Warto réwniez poswigci¢ wigcej
czasu na zajgciach na ¢wiczenia rozwijajace $wiadomogé
jezykowa ucznidw, ktére moga w przysziosci poméc im
w przeprowadzeniu poprawnej oceny kolezeriskiej.

Istotnym problemem wydaje si¢ subiektywizm uczniéw
i dlatego rola nauczyciela jest zapewnienie w klasie przyjaznej
atmosfery, sprzyjajacej wydawaniu obiektywnych opinii
na temat pracy innych. Aby zapewni¢ mlodziezy poczucie
bezpieczeristwa, potrzebna jest zdecydowana reakcja na wszelkie
objawy stronniczosci wystepujace podczas oceny kolezeriskiej.
Rozwijanie w uczniach umiejetnosci obiektywnego oceniania
innych oséb moze wyjé¢ takze poza klase jezykowa i by¢
wdrazane przez nauczycieli innych przedmiotéw, a takze na

lekcjach wychowawczych lub podczas zaje¢ psychoedukacyjnych.

Aby zwigkszy¢ zaangazowanie uczniéw w proces nauczania
i przekaza¢ im czg$¢ odpowiedzialnosci za prace na lekeji,
w dalszych etapach oceniania kolezeriskiego warto zachgca¢
ich do samodzielnego wyznaczania kryteriéw oceniania.
Poprzez stopniowe przekazywanie czesci obowiazkéw nauczy-
ciela uczniom ocenianie kolezeriskie moze sta¢ si¢ jednym

z elementéw rozwijania autonomii ucznia.
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Wykorzystanie Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) w nauczaniu
jezykow w szkotach ponadpodstawowych — wyniki
Europejskiego Badania Kompetencji Jezykowych 2011
[ Katarzyna Paczuska |

Od 10 lat istotnym punktem odniesienia w definiowaniu celéw nauczania jezykow

oraz w ocenie jego efektow jest ESOKJ. Czy nauczyciele przygotowani sa do pracy
z ESOKUJ i nawigzuja do niego w praktyce dydaktycznej?

uropejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego

(ang. the Common European Framework of Refe-

rence for Languages, CEFR) to dokument Rady

Europy z 2001 r. majacy na celu wspieranie jakosci

i poréwnywalnosci w nauce i nauczaniu jezykéw. Mimo ze

ESOK] najczesciej kojarzy si¢ z opisem pozioméw bieglosci

jezykowej i jej skalg ogdlna: A1-C2, to obszerne opracowanie

obejmuje zagadnienia zwigzane zaréwno z kwestig parametréw

umiejetnosci jezykowych oraz oceny i testowania efektéw

ksztalcenia jezykowego, jak réwniez samego procesu nauki
i nauczania jezykéw.

Dokument ten proponuje zadaniowe podejscie do nauki

i postugiwania si¢ jezykiem, zgodnie z ktérym uzytkownikéw

i uczacych sie postrzega si¢ jako aktywne jednostki spoteczne.

Uzywanie i nauka jezyka maja wymiar spofeczny i rozumiane

sa jako realizacja poprzez dzialania jezykowe zadari i celow

komunikacyjnych, dzigki kt6rym aktywizowane i rozwijane

sa kompetencje ogdlne, strategie oraz jezykowa kompetencja
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komunikacyjna. W konsekwencji poziomy i wskazniki biegtosci
jezykowej ESOK] okreslaja w kategoriach operacyjnych, co
postugujacy si¢ jezykiem potrafi w odniesieniu do dziatari
jezykowych (np. tworzenie wypowiedzi, interakeji), strategii
stosowanych w dzialaniach komunikacyjnych (np. plano-
wanie, monitorowanie dziatari) oraz jezykowej kompetencji
komunikacyjnej (kompetengji lingwistycznej, pragmatycznej
i socjolingwistycznej). ESOK]J oferuje zatem spdjne ramy,
w odniesieniu do ktdrych mozliwe jest potaczenie programéw
nauczania, samego nauczania oraz oceny jego efektéw.
Omawiana publikacja Rady Europy zostala przettu-
maczona na 40 jezykéw i w wielu krajach Europy, a takze
poza nig, stanowi punkt odniesienia w réznych aspektach
nauczania jezykéw (Byram i Parmenter 2012). Dokumenty,
w ktérych znajduja sie odwotania do ESOK] w krajach
czfonkowskich Rady Europy, to: podstawy programowe
i programy nauczania na wszystkich etapach edukacyjnych,
w tym réwniez w szkolnictwie wyzszym; programy edukacji



dwujezycznej i nauczania jezykéw mniejszosci; programy
ksztalcenia nauczycieli; programy doskonalenia zawodowego
nauczycieli; podreczniki do nauki jezykéw oraz wskazéwki do
ich opracowywania; kluczowe zapisy i plany dziatania zwigzane
z jezykowa polityka edukacyjna (Council of
Europe 2005, Martyniuk i Noijons 2007).
Zakres zastosowart ESOK] w poszczegélnych
panistwach jest jednak bardzo zréznicowany,
rézny jest tez charakter nawiazan do niego,
w przypadku wiazacych zapiséw whadz
o$wiatowych moga one mie¢ status rekomen-
dagji, obowiazujacych regulacji lub w ogéle
nie wystepowaé w tekscie odpowiednich
dokumentéw (European Commission
2012:228). Kompleksowe wprowadzenie
zalozen ESOK]J stanowi wyzwanie dla
systeméw edukacji, bo wymaga¢ moze
przedefiniowania celéw i tresci nauczania
oraz ewaluacji jego wynikéw. Jest to réwniez wyzwanie dla
nauczycieli, poniewaz zmiany implikowa¢ moga potrzebg
modyfikagji lub doboru innych technik nauczania, materiatéw
dydaktycznych, form pracy na lekgji, zmiany kryteriéw
i sposobéw oceny biezacej, a co z tym zwigzane — wymagaé
takze zmian w ksztalceniu i doskonaleniu zawodowym
dydaktykéw jezykdw.

Wplyw ESOK] na ksztakcenie jezykowe widoczny jest réw-
niez w Polsce. W systemie o$wiaty czg$ciowo i niebezposrednio
nawiazuje do niego juz poprzednia podstawa programowa
dla jezykéw obcych nowozytnych z 2002 r. (Poszytek 2012).
Bezposrednie odwotania do ESOK]J obecne s3 w podstawie
obowiazujacej od 2009 r., ktéra w szerszym zakresie definiuje
cele i tresci nauczania jgzykiem ESOK]J. Podstawa okresla
takze oczekiwane poziomy bieglosci jezykowej ucznidow
w skalach ESOK]J, osiagane w toku nauki szkolnej. Ma to
przelozenie na egzaminy zewnetrzne — egzamin gimnazjalny
oraz maturalny. Nie ma natomiast zapiséw bezposrednio
normalizujacych stopien i zakres wykorzystywania ESOK] do
realizacji podstawy programowej i w ocenie wewnatrzszkolnej.
Zatem, z uwzglednieniem zapiséw podstawy programowe;j,
od nauczycieli zalezy, czy i jak nawiazuja do zalozen tego
opracowywania w pracy dydaktycznej.

Drzigki informacjom uzyskanym w ankietowej czesci Euro-
pejskiego Badania Kompetencji Jezykowych mamy okazje dowie-
dzied si¢ od samych nauczycieli, czy oraz jak pracuja z ESOK].

Kompleksowe
wprowadzenie
zatozen
ESOKJ stanowi
wyzwanie dla
systeméw edukacji,
bo wymaga¢ moze
przedefiniowania
celéw i tresci
nauczania oraz
ewaluacji jego
wynikow.

temat numeru

Ankietowa czes$¢ Europejskiego Badania
Kompetencji Jezykowych 2011 (ESLC)
Poza pomiarem umiejetnosci jezykowych mlodziezy celem
Europejskiego Badania Kompetencji Jezykowych jest wglad w kontekst
nauki i nauczania jezykdw, a takze identyfikacja
czynnikéw warunkujacych efektywnosé
ksztalcenia jezykowego. Na kontekstowa czes¢
badania w2011 r. skladaly si¢ miedzy innymi
kwestionariusze przeznaczone dla nauczycieli
jezykéw. Do ich wypelniania przystapili
dydaktycy jezykéw obeych z krajéw. Bylo to
ponad 4600 nauczycieli szkét na poziomie
edukacyjnym ISCED 2 lub 3, uczacych jed-
nego z dwdch najczgsciej nauczanych w danym
kraju jezykéw obcych (sposréd angielskiego,
francuskiego, hiszpariskiego, niemieckiego
iwloskiego). W Polsce udzial w badaniu wziglo
blisko 400 nauczycieli jezyka angielskiego
i niemieckiego ze 146 gimnazjéw, ktdre stanowily reprezenta-
tywna dla tego etapu edukacyjnego probg szkét w skali kraju.

Kraje/wspélnoty jezykowe uczestniczace
w badaniu ESLC 2011 (w nawiasach jezyki obce,
ktérych uczyli nauczyciele objeci badaniem):
Anglia (francuski, niemiecki), Belgia Wspdlnota
Flamandzka/NL (francuski, angielski), Belgia
Wspélnota Niemieckojezyczna/DE (francuski,
angielski), Belgia Wspdlnota Francuska/FR (angiel-
ski, niemiecki), Bulgaria (angielski, niemiecki),
Chorwacja (angielski, niemiecki), Estonia (angiel-
ski, niemiecki), Francja (angielski, hiszpariski),
Grecdja (angielski, francuski), Hiszpania (angielski,
francuski), Holandia (angielski, niemiecki), Malta
(angielski, wloski), Polska (angielski, niemiecki),
Portugalia (angielski, francuski), Stowenia (angiel-
ski, niemiecki), Szwecja (angielski, hiszpariski).

Kwestionariusze skierowane do nauczycieli obejmowaly szereg
zagadnieri dotyczacych m.in. ksztalcenia przygotowujacego do
wykonywania zawodu, kwalifikacji, doskonalenia zawodowego,
a takze nauczania jezyka, np.: prowadzenia lekdji, prac domowych
i oceniania uczniéw, narzedzi i pomocy dydakeycznych. Kilka
z blisko 60 pytan dotyczylo Europejskiego Systemu Opisu
Ksztalcenia Jezykowego.
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temat numeru

Przygotowanie nauczycieli

w zakresie ESOKJ

Nauczyciele odpowiadali na dwa pytania zwiazane z przygoto-
waniem do pracy z ESOKJ: czy ich ksztalcenie przygotowujace
do zawodu obejmowalo ESOK] oraz czy uczestniczyli
w ciagu ostatnich pieciu lat w doskonaleniu zawodowym
w tym zakresie.

W Polsce polowa nauczycieli jezyka niemieckiego
oraz dwoéch na trzech nauczycieli jezyka angielskiego
udzielito negatywnej odpowiedzi na oba pytania. Natomiast
33 proc. anglistéw i 44 proc. germanistéw zetknelo si¢
z ESOK] przynajmniej w jednym z omawianych kontekstéw
zwiazanych z nabywaniem kompetengji
nauczycielskich, tj. podczas ksztalcenia
przygotowawczego do pracy nauczyciela
i/lub w toku doskonalenia zawodowego.
Odpowiedzi dydaktykéw jezykéw obeych
z innych panistw sa bardzo zréznicowane
— odsetek nauczycieli objetych przygoto-
waniem w zakresie ESOK]J w zaleznosci
od kraju waha si¢ od 14 do 84 proc.
(Rys. 1). Co ciekawe, réznice te widoczne
sa réwniez w obrebie krajéw w zaleznosci
od nauczanego jezyka, tak jak w przypadku
Polski. Mimo istotnych rozbieznosci
pomiedzy poszczegdlnymi pafistwami
widad tez pewng tendencj¢ ogdlna. Przede
wszystkim, w wigkszoéci krajéw mniej niz
polowa nauczycieli (obu badanych jezykéw
Yacznie) zadeklarowala, ze byla szkolona
w zakresie ESOK]J. Ponadto w 10 z 13
krajéw, w ktérych nauczyciele pierwszego badanego jezyka
to angliéci, wyzszy odsetek nauczycieli drugiego badanego
jezyka przeszedt szkolenie dotyczace ESOKJ. (Rys. 1).

Wykorzystanie ESOKJ w nauczaniu

W badaniu wybrano kilka obszaréw zwiazanych z nauczaniem
jezyka obcego, w odniesieniu do ktérych nauczyciele mogli
okresli¢, czy i jak czgsto korzystaja z ESOK]J. Z odpowiedzi
polskich nauczycieli wnioskowad mozna, po pierwsze, ze ESOK]J
znajduje zastosowanie w nauczaniu jezykéw w gimnazjum.
Ponadto nie ma istotnych réznic dla jezyka angielskiego
i niemieckiego zaréwno w obszarach, w ktérych nauczyciele

nawiazuja do ESOK]J, jak i czestotliwosci, z jaka korzystaja
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ESOKJ
znajduje
zastosowanie
W nauczaniu jezykow
W gimnazjum.
Ponadto nie ma
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jezyka angielskiego
I niemieckiego
zaréwno
w obszarach,

w ktorych nauczyciele
nawigzujg do ESOKJ,
jak i czestotliwosci,
z jakg korzystajg
z zapisow tego
dokumentu.

zzapisow tego dokumentu. W przyblizeniu co drugi nauczyciel
jezyka angielskiego i niemieckiego odwotywat si¢ do ESOK],
tworzac lub wybierajac materialy do nauczania jezyka oraz oce-
niajac lub testujac osiagniecia uczniéw. Nieco mniej niz polowa
dydaktykéw — 44 proc. uczacych obu jezykéw — korzystata
z ESOK]J do porozumiewania si¢ z osobami zainteresowanymi,
np. uczniami, rodzicami, innymi nauczycielami itp. Taki
sam odsetek nauczycieli jezyka angielskiego zadeklarowal, ze
nawiazywat do ESOK], przygotowujac programy nauczania
lub sylabusy, w przypadku nauczycieli jezyka niemieckiego
bylo to 33 proc. (Rys. 2). Jednoczesnie czterech na dziesieciu
anglistéw i tyle samo germanistéw wskazalo, ze w zad-
nym z omawianych obszaréw nigdy nie
odnosifo si¢ do ESOK]J. Warto doda¢, ze
analizy danych zebranych wéréd polskich
nauczycieli zaréwno jezyka angielskiego,
jak i niemieckiego pokazuja pozytywny
wplyw szkolenia dotyczacego ESOK]J na
czestotliwo$¢ jego wykorzystywania w pracy
dydakeycznej (Rys. 2.).

Na tle nauczycieli z innych krajéw
europejskich polscy dydakeycy wydaja
sie korzysta¢ z ESOK]J z nieco nizsza
czestotliwoscia. Wskazniki czestotliwosci
nawiazywania do ESOK] dla poszczegdl-
nych krajéw pokazuja, ze we wszystkich
z nich opracowanie Rady Europy ma zasto-
sowanie w nauczaniu i jednoczesnie, ze
jest ono stosunkowo ograniczone (Rys. 3).
Nalezy zwréci¢ uwage, ze w wickszosci
krajéw o wyzszych wskaznikach wladze
o$wiatowe w zapisach dotyczacych ksztalcenia jezykowego
explicite zalecaja lub (w mniejszym zakresie) nakltadajg
obowiazek korzystania z ESOK]J do wszystkich omawianych
obszaréw dydaktyki jezykowej, czyli do: opracowywania
programéw nauczania, opracowywania i wyboru materiatéw
dydaktycznych, tworzenia testéw lub oceniania, porozu-
miewania si¢ z osobami zainteresowanymi oraz dodatkowo
do szkolenia nauczycieli. Jest tak w przypadku Frangji,
Bulgarii, Estonii, Stowenii, Grecji, Portugalii, Stowenii
i na Malcie. Z drugiej strony sa tez panistwa np. Belgia
frankoforiska i Szwecja, dla ktérych — mimo oficjalnych
rekomendacji w pi¢ciu wspomnianych aspektach nauczania

jezyka — wskazniki sa wyraznie nizsze. (Rys. 3).
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Rys. 1. Odsetek nauczycieli, dla ktérych ESOKJ byt zagadnieniem objetym ksztatceniem przygotowujacym do wykonywania zawodu i/lub
doskonaleniem zawodowym
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Podsumowanie

Z badania ESLC wynika, ze skala przygotowania nauczycieli
w badanych krajach do pracy z Europejskim Systemem
Opisu Ksztalcenia Jezykowego jest bardzo zréznicowana.
Mimo odmiennego stopnia i celéw, do ktérych ESOK]J
jest wykorzystywany, wida¢, ze jest on obecny w praktyce
nauczycielskiej na poziomie edukacyjnym ISCED 2/3,
a polscy nauczyciele w poréwnaniu ze swoimi kolegami
z innych krajéw nawiazuja do jego zapiséw nieznacznie
ponizej przecietnej czestotliwosci, jednak w poréwnywalnym
stopniu. Zapoznajac sie z omawianymi wynikami, warto
mie¢ na uwadze kontekst edukacyjny kazdego kraju, w tym
m.in. odmienne o§wiatowe polityki jezykowe czy tez systemy
ksztalcenia nauczycieli.

Informacje pozyskane w ESLC s3 z pewnoscia cenne,
poniewaz np. w Polsce jak dotad nie ma reprezentatyw-
nych danych na ten temat. Badanie pozwala réwniez na
prezentacje wynikéw w szerszym kontekscie europejskim.
Z drugiej strony nie mozna nie wspomnie¢ o tym, czego
nie dowiedzieli$my si¢ z ESLC ze wzgledu na charakter tego
badania (badanie ilosciowe, pytania zamknigte) oraz jego
cel (szerokie spektrum zagadnien dotyczacych nauczania
jezykéw, wéréd kedrych ESOK]J dotyczylo kilka pytan),
a co wydaje sie istotne w kontekscie wplywu ESOK]J na
ksztalcenie jezykowe.

W kwestii formalnego przygotowania nauczycieli do
pracy z ESOK] warto byloby przyjrzeé sig, czego doktadnie
dotyczy ksztalcenie i doskonalenie zawodowe dostepne dla
nauczycieli oraz pozna¢ opinie nauczycieli na temat jego
efektywnosci, innymi stowy, czy nauczyciele maja poczucie, ze
rozumieja i umieja przeku¢ na codzienna prakeyke zatozenia
tego dokumentu. Bardzo istotne wydaje si¢ réwniez to, jak
nauczyciele postrzegaja przydatnos¢ ESOK], gdzie widza
w nim stabosci, z czym maja trudno$ci. W kontekscie samego
nauczania cennymi informacjami zdaje si¢ wglad nie tylko w to,
w jakich obszarach nauczania dydaktycy odnosza si¢ do ESOK],
lecz réwniez co i jak robia, czy sa to dzialania systemowe,
czy punktowe, jaki majg charakter — powierzchowny, czy
wszechstronny. W koricu, jaki jest stosunek nauczycieli
do zalozen, na ktdrych opiera si¢ dokument Rady Europy
i czy sa one w zgodzie lub sprzecznosci z przekonaniami
nauczycieli na temat samego modelu nauki i nauczania
jezyka, roli ucznia i nauczyciela w procesie dydaktycznym,

ktéry ESOK]J implikuje.
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Tsting ’
the spoken competence
of learners in gimnazjum

[ Melanie Ellis ]

Speaking is one of the most challenging skills, both for the foreign language learner
to carry out and for the teacher to test. When speaking, learners have to make many
split-second decisions about what to say and how to say it, choosing from a store

of language which may still be very limited. Add to this the anxiety they feel when
they think someone is judging them in a testing situation and the simple problem
they have of thinking what to say and we begin to realize the scale of the problem.
Designing a test and deciding how it should be rated consequently needs to take into
consideration not only linguistic but also psychological factors.
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his article gives a brief overview of a test of speaking
which was conducted in March 2011 among 499
learners from the final class of gimnazjum. The test
was conducted with some of the learners who took
part in the tests of English for the first European Survey on
Language Competences. The speaking test was not part of the
official test, but was designed and carried out only in Poland,
with a view to getting a picture of the level of skills learners
have in English at the end of Stage III of the school system.

Spoken competence

Speaking, an element of communicative competence,
can be divided into two main skills: spoken interaction,
where two or more speakers engage together; and spoken
production, where one speaker attempts to convey an idea,
give information, tell a story etc. Performance of each

as they need time to find the words they want. Similarly,
the learner who sets themselves the target of speaking
without mistakes and who still needs time to think which
structures to use when, or how to form the necessary part
of a verb, will also show a lack of fluency in their speech.
By contrast the learner who aims to get their message across
without concern for accuracy or exact choice of words will
speak with fluency but may demonstrate lower accuracy
and complexity in their speech.

Affective factors

Speaking in a foreign language, as we have seen, is complex
and also potentially frustrating. The learner who has not
reached the level where they are able to say what they want with
reasonable ease may feel that what they are able to produce in
the foreign language does not reflect themselves as a person,

of these two main skills involves other or the ideas they want to convey. They may
skills such as selecting the appropriate In spoken complain of sounding childish, that their
words to use, knowing how to pronounce pro duction interlocutor will think them uneducated, or

them correctly, selecting grammatical
structures and functional language. In
the case of interaction it is necessary
to listen to what the other person (or
people) say, understand their message
and intentions and to react appropriately,
selecting not only the language needed,
but also taking into consideration other
social factors such as level of politeness,
and cultural appropriateness. In spoken
production the speaker has to craft their
speech, organizing the order of what
to say; connecting sentences together
logically. Additionally, all of this must
be done under immense pressure of time,
as spontaneous speech takes place in ‘real time’.

For the foreign language learner attempting to speak in
real time is challenging. Research suggests (Skehan 1998)
that three areas compete in speech production: fluency,
complexity and accuracy, and that focus on one aspect
impacts on performance in the other areas. For example, if
a learner still finds it difficult to find the words they want
to use quickly and without effort and yet decides that they
must express these words in order to convey their ideas (focus

on complexity), then the fluency of their speech will suffer,
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the speaker
has to craft their
speech, organizing
the order of what
to say; connecting
sentences
together logically.
Additionally, all of
this must be done
under immense
pressure of time,
as spontaneous
speech takes place
in ‘real time’.

of limited intelligence, or they may simply
give up and decline to speak or shorten their
response to a minimum. In this situation
the attitude and approach of the person they
are speaking to is key. If the interlocutor is
patient, listens empathetically, nods and
encourages and shows interest in what is
being said, rather than ow it is being said,
then the learner will most likely do their best
to continue. If, however, the listener shows
impatience, fidgets, drums their fingers on
the table, or sighs heavily, embarrassment
will cause the learner to hesitate more, slow
down, repeat themselves and eventually
breakdown and stop speaking altogether.
There will most likely be a similar effect if the listener starts
to interrupt and correct the learner’s actempts to speak. The
supportive interlocutor may gently and diplomatically respond
to ‘appeals’ from the learner, by quietly supplying them with
words they appear to be searching for, or by completing their
sentences if there is a breakdown and in this way enabling
the learner to convey their message. Past experience may
influence how the learner feels about speaking. If they feel
that past attempts have been humiliating then this may block
the desire to communicate in the foreign language.



Testing spoken competence

When designing a test of spoken competence all of the factors
described above have to be taken into consideration. We must
expect that learners will be anxious and that this will, at least
at the beginning of the test, impact on their performance.
Research suggests (Foster and Skehan, 1996) that allowing
a short time for preparation before being asked to speak will
help learners feel more confident. Similarly clear instructions
are a must. If we want to get an overall picture of the learner’s
level of spoken competence then we need to include a variety
of tasks, testing in turn interaction and production. Care
needs to be taken that the tasks we choose are not simply
designed to elicit an element of language, such as past tense,
but also that any interactions take place in situations in which
our learners might find themselves and where they would
genuinely need to speak English.

For testing interactive competence the learner needs to
speak and respond to someone, either another learner or the
teacher, or a simulated ‘person’ online. If we decide to test two
learners together we need to consider how to organize pairs
so that learners can cooperate together and not compete. We
want learners to help their partners achieve a task and not
to make it more difficult for them! There is the additional
problem that learners may subconsciously mirror each
other’s speaking, borrowing words and phrases from each
other and even their partner’s mistakes. One person in the
pair may dominate and so sometimes it is hard for the other
person to demonstrate what they are really capable of. Clear
instructions and an opportunity to watch demonstration
tests can help to overcome these difficulties.

When testing spoken production we need to consider how
we intend to stimulate the learner to speak and what kind
of prompt to use. This may be a picture to describe, a topic
to discuss, a story to tell from pictures, or alternatively an
open question given by the teacher or examiner which the
learner is expected to answer. The topics should be suitable
for the age group, taken from subject areas listed in the core
curriculum and be presented in such a way as to encourage
learners to speak. With teenagers, and most particularly with
boys, it is sometimes challenging to get them talking, even
in their own language. Here how the interlocutor behaves
will be key. Long wait time is needed after the question
is asked, together with encouraging non-verbal signals. In
general, first we need to build the learner’s confidence by
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asking easy questions on familiar topics, before starting to
challenge them a little more. As the interlocutor role is key
to ensuring we elicit a representative sample of the learner’s
performance skills in English, the ideal situation is where
there are two people present during the test: one to speak to
the learner and the other to rate the performance. However,
as this is costly and logistically difficult an alternative is to
make a recording of the test to allow rating to take place
after the test under less stress.

Rating the test

We need to consider the approach we want to take to rating
the test, not only whether to do this ‘live’ or in response to
a recording. First we have to ensure that however we decide
to rate we must do this in a way which is reliable. This means
that every learner we test is treated in the same way, using
the same tasks and is rated according to the same criteria.
A second rater should be able to listen to and grade the same
tests and give exactly the same scores as the first rater. In
order for this to happen we need written descriptive criteria
which tell us what the learners should be able to do in order
to get a certain grade and we need to have ‘standardised” our
raters so that they all use the criteria in the same way. This is
usually done using filmed tests where an expert team have
decided what grade the test taker should get and have prepared
a commentary explaining how they came to their decision.
If our rating is purely intuitive, (“That’s a 3”) then it is much
less likely that a second rater would award the same grade.

Testing spoken competence in Poland

In 2011 Poland took part in the European Survey on Language
Competences (ESLC). As the survey did not include a test
of speaking The Educational Research Institute in Warsaw
decided to produce such a test for some of the learners taking
part in ESLC, in order to give a full picture of all of their
four skills in English at the end of stage 3 of the curriculum.
From the original ESLC sample 37 schools agreed to take part
in the speaking tests and permission was obtained from the
parents or guardians of 499 learners from class 3 gimnazjum.

Determining the level of the test

ESLC takes as its levels the Common European Framework
of Reference for Foreign Languages (CEFR)(2001), so in order
to allow comparison between the speaking tests and ESLC,
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CEEFR levels were also taken as the reference point for the

design of tasks and descriptive rating criteria. The next points
of reference were the Core Curriculum and the Informator
for the gimnazjum examination, produced by the Central
Examination Centre. On the basis of these documents it was
decided that the target level expected was A2 (CEFR), but
that learners could find speaking difficult and so some might
perform at Al, while others could perform above the target
level. The maximum end of the rating scale was set at level
B2 (roughly similar to the level of matura at the extended
level). Careful analysis of the CEFR scales made us decide to
offer sets of tasks at two levels which we called A, designed
to elicit language at levels Al and A2, and B, designed to
elicit language at Bl and B2.

Choice of tasks

For testing spoken production we selected two types of
tasks: picture description and answering questions from
the examiner. These were selected as it was thought they
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would be familiar to the learners. For testing interaction
an information gap task, based on asking and answering
questions to obtain and give information in everyday
situations, was chosen. In addition, listening to and answe-
ring the examiner’s questions is also part of interaction.

To help learners feel more relaxed a warmer question
and answer task with simple and familiar questions was
used at the beginning of the test. Next was a task decided
to probe the learner’s level and help the examiner decide
whether to use the tasks at level A or level B. Divided
into seven topic areas questions were graded in difliculty
to see how much the learner was able to say and how
they said it. In 3-4 minutes the examiner asked questions
on several topics at different levels, observing at which
point the learner appeared to be out of their comfort
zone. When the learner is responding to questions at or
below their level they are able to find words and speak
with some fluency. Once ‘pushed’ beyond their level their
speech begins to breakdown, showing longer and more



frequent pauses, more frequent repetitions or restarts.
It can also be seen that the learner is stressed, as they
give non-verbal signals, such as shrugging the shoulders,
or other signs such as embarrassed giggling and sudden
switches into Polish.

Test procedure
As the schools which took part in the tests were distrib-
uted all over the country, 27 interlocutors were needed to
conduct the tests. They all took part in a three day training
course, where they were familiarized with the test materials
and procedure and trained to rate using specially produced
films of tests conducted in Poland.

Before the tests in school the learners were asked to
complete a short self-assessment task
asking them to say what they thought
they could do in speaking. Their teachers

In order to get
better at spoken
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that some learners had had little practice in giving longer
oral responses and found it difficult to say more than
a few words. Noticeable was that when they did not know
a word in English they either stopped speaking, gave the
word in Polish, or explained in Polish that they could not
continue. In the interactive task many learners were unable
to convey the idea of a question about the time something
started or opened; where something took place, or how
long something lasted. By contrast, many were able to
answer similar questions without difficulty.

Implications for teaching

In order to get better at spoken production learners need
to be given the opportunity to speak and be encouraged
to give longer answers spontaneously,
without reading from a text they have
prepared. In class this is not too difficult

completed a similar task. Next learners production to organize, a simple activity could be
took part in the speaking tests, which learners need asking some of the learners a question
were conducted by one interlocutor and to be given as attendance is checked. For example,

audio-recorded. The interlocutor awarded
a global mark based on an impression of
the learner’s level. The recordings of the
tests were then rated by at least three
different examiners, to ensure reliability,
until a consensus of 3 identical grades
was reached. The examiners used
analytic scales and assessed language
range and coherence, accuracy, fluency,
interaction and task completion. One overall grade was
given for the whole test, expressed as Al, A2, Bl or B2.

Test results
Learners taking part in the test were found to represent
a wide range of ability ranging from pre-Al to beyond B2.
However, as the scales were designed only to give scores
from Al to B2, all learners were graded using these four
levels. According to the analytic scores, approximately 60%
of the learners tested were at, or above, the curriculum target
level of A2, while some 40% were found to be at A1. More
precisely 41% were graded Al; 34% A2; 18% B1 and 7% B2.
Learners appeared to have the greatest difficuley with
describing the picture and asking questions in the interac-
tive task. In attempting to describe the picture it seemed

the opportunity
to speak and be
encouraged to give
longer answers
spontaneously,
without reading
from a text they
have prepared.

‘Karolina. What did you do after
school yesterday?” ‘Magda, what’s your
favourite TV program? Tell us about it’
and so on.

After reading a text in the course book
learners can be asked to think with a part-
ner how to say briefly what the text is about
in English. It is important that learners do
not write their answers, but begin to try
and speak without reading aloud. Having a few moments to
prepare with a friend helps them find the words they need
and rehearse and so they will be more willing to speak out
in front of the group.

Every course book has lots of pictures on almost every
page and these can be used for short speaking activities
encouraging learners to talk about what they can see. This
does not mean giving a list of things that are in the picture,
but attempting to link words together to make phrases and
then sentences.

Interaction means being able to ask questions as well as
answering them. At A2 level learners should be able to ask
common Wh- questions to get information. While some
learners will still find it difficult to form questions with
operators correctly, if given enough practice they will be
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able to learn simple questions such as “What time does it
start?’ by heart. For example, common wh-questions can be
selected from the course book and printed on slips of paper,
with the answers on others. Learners can then play a range
of different games in pairs with these, such as ‘memory’
(turn the slips face down, mix them up and then in turn
each person turns over two until they find
matching pairs) where the rule is that
they have to read the question and answer
aloud each time they turn the cards over.
Another game using the same cards is
a ‘mingle’ activity, where individuals
in a group have to move around saying
aloud the question or answer they have
until they find their partner. Once they
have found them they sit down. The
checking phase of the activity is that the
questions are read aloud, followed by the
correct answers. More advanced versions
of the same tasks can be invented by
removing some of the letters in words, by
removing words and leaving blanks or by
giving questions or answers with the words in the wrong
order. Clearly, however, the ‘basic’ versions need to be very
familiar before trying more difficult ones.

What is happening in all these tasks is repetition of
questions and answers to common questions, but rather
than trying to sit at home and learn them by heart (which
seems not to happen very often!) learners are learning
them by being actively engaged in fun-like activities.

Finally, we need to reflect on how speaking is being
assessed in class. Is spontaneous speaking being tested? Or is
it only prepared speeches and reading aloud? If learners work
in pairs doing short speaking activities in class it is possible
to listen to and grade one or two pairs during each task. In
this way in about four lessons all the learners in the group can
be graded. Alternatively, learners can have several minutes
in pairs to practice and then selected pairs can be asked
to do their task while the rest listen, although this is more
demanding for the learners as it increases the stress involved.

If learners seem reluctant to speak in class then it is
worth considering whether it is not the teacher who is
the source of the problem. Does the teacher’s behavior
follow the pattern for the patient, supportive interlocutor
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If learners seem
reluctant to speak
in class then it
is worth considering
whether it is not
the teacher who is
the source of the
problem. Does the
teacher’s behavior
follow the pattern
for the patient,
supportive
interlocutor
described above?

described above? By insisting on accuracy has the task
become too demanding? If task achievement-getting the
message across somehow-becomes the first goal, rather
than having to say everything correctly, then some learners
may become more willing to try to speak. A simple way
to check one’s own classroom behavior is to discreetly
make a recording of a lesson. Listening
to oneself is very revealing! (And for
those on the career advancement
ladder, working on the development
of assessment of speaking would make
a good topic for a case study.)

The design and implementation of
the Test of Spoken Competence for class
three gimnazjum has led to a larger study,
Badanie Uczenie si¢ i Nauczanie Jezykéw
Obcych (BUNJO), the first part of which
has just finished. Within Part Two of the
study a second administration of the Test
of Spoken Competence is planned and
once this is over (in 2013) the sets of test
materials described in this article will be
made available to teachers.
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[ Agata Gajewska-Dyszkiewicz ]

Badanie motywaciji uczniéw do nauki jezykéw obcych jest zagadnieniem trudnym
i wymagajacym. Ciekawych informacji na ten temat dostarcza raport z badania kompe-
tenciji jezykowych pietnastolatkéw — European Survey on Language Competences 2011.

czniowie przychodza do szkoly z pewnymi

przekonaniami' na temat uczenia sie, w tym uczenia

si¢ jezykéw obceych. Posiadaja pewne wyobrazenia

o tym, czym jest jezyk, w jaki sposéb i w jakim
celu si¢ go uczy oraz pewien obraz siebie jako osoby uczacej
si¢ jezyka (Horwitz 1987). W jakiej$ mierze dotyczy to juz
najmlodszych spo$réd uczniéw, ktérzy wyobrazenie o tym,
czym jest nauka jezykéw, czerpaé moga ze swoich doswiadczen
w przedszkolu, wakacji, opowiesci rodzicéw i opiekundw.
Z kolejnymi latami nauki obraz ten si¢ zmienia — pewne
poglady ewoluuja, inne znikaja, a nickt6re trwaja zapewne
nawet po zakoriczeniu edukacji jezykowej.

Przekonania uczniéw nie pozostajg bez wptywu na ksztalt
procesu uczenia sie przez nich jezykéw. Niektdrzy badacze
sugeruja, ze pozytywny i realistyczny stosunek do nauki
jezykéw sprzyja wyborowi strategii uczenia si¢ uznawanych
za efektywne (Mori 1999) i w ten sposéb wplywa na poziom
umiejetnosci jezykowych (Mantle-Bromley 1995). Cho¢ liczba
badan wskazujacych na zwiazek pozytywnych przekonan
z kompetencjami uczniéw w zakresie jezykéw obcych jest

1 Przekonania o nauce jezykéw obcych sa traktowane za Barcelos
(2003:1) jako opinie i idee, ktdre uczniowie (i naucgyciele) majq na temar
zadania, jakim jest nauka drugiegolobcego jezyka.

niewielka, opinia o zasadnosci pytani o idee uczniéw dotyczacych
jezykow i procesu uczenia sie na stale zadomowila sie wéréd duzej
czgsci badaczy i prakeykéw nauczania jezykow (Barcelos 2003).

W tym kontekscie ciekawe wydaje si¢ przesledzenie
informacji pozyskanych w ramach realizowanego na wiosng
2011 r. pierwszego cyklu Europejskiego Badania Kompetencji
Jezykowych (European Survey on Language Competences,
ESLC). Realizowane na reprezentatywnej probie uczniéw
trzecich klas gimnazjum badanie obejmowato — obok testéw
jezykowych z jezyka angielskiego i niemieckiego — badanie
kwestionariuszowe skoncentrowane na wybranych aspektach
nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych?. Czgé¢ pytan
skierowanych do uczniéw dotyczyla postrzegania przez nich
jezykéw, nauki i lekcji jezykéw oraz siebie jako 0séb uczacych
si¢ jezyka obcego. Poniewaz badanie umozliwia polaczenie
danych kwestionariuszowych z wynikami testow jezykowych
uczniéw, mozemy nie tylko odtworzy¢ niektore z przekonan
polskich gimnazjalistow dotyczacych nauki jezykdw, lecz takze
wypowiedzie¢ si¢ o zwiazku tych przekonan z poziomem
umiejetnosci jezykowych uczniéw.

2 Wigcej informacji na temat zalozen teoretycznych ESLC znajduje
si¢ w raporcie migdzynarodowym z badania First European Survey on
Language Competences: Final Report (Komisja Europejska 2012a).
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Opinie o nauce jezykoéw obcych

Jednym z kluczowych wyobrazen ksztattujacych si¢ w procesie
nauki jezykéw jest obraz samego siebie jako osoby uczacej
sie. Badani uczniowie pytani byli o to, jak radza sobie
z nauky jezykéw obcych. Przekonanie o dawaniu sobie
rady, blisko zwiazane z pojeciem skutecznosci, zdaje si¢
jednym z podstawowych wymiaréw postrzegania wlasnej
osoby w roli uczacego si¢. Okazuje sig, ze w odniesieniu do
powodzenia w nauce jezykéw obcych polscy gimnazjalisci
postrzegaja zaréwno siebie, jak i swoich bliskich, pozytywnie.
Ponad potowa polskich gimnazjalistéw (55 proc.) na pytanie,
jak radza sobie z nauka badanego jezyka odpowiedziata:
catkiem dobrze, a kolejne 17 proc. procent uwaza, ze radzi
sobie bardzo dobrze. Jednoczesnie prawie co czwarty
gimnazjalista (24 proc.) nie ma przekonania o sukcesie
w nauce jezykéw — uwaza, ze z nauka jezykéw radzi sobie
raczej zle. Jak pokazuje Rysunek 1., dziewczeta czedciej niz
chlopcy sq przekonane o zdolnosci uczenia si¢ jezyka. Réznica
ta jednak nie jest bardzo duza — 8 punktéw procentowych
w kategorii catkiemn dobrze (Rys. 1.).

1. Postrzegana skuteczno$¢ w nauce jezykéw obcych

70
60
50
- 40
§ : .
g 20
1
Jer— N
bardzo Zle  raczejzle catkiem bardzo
dobrze dobrze
M dziewczeta 2,45 22,11 58,68 16,76
m chtopcy 6,77 25,79 50,43 17,01

Rys. 1. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: Jak Ty sam(-a)
sobie radzisz z nauka jezykéw obcych? (Zrédto: opracowanie wiasne)

Gimnazjalisci majg réwniez pozytywny obraz zdolnosci
jezykowych swoich rodakéw. Niemal trzy czwarte z nich sadzi,
ze Polacy radza sobie z nauka jezykéw catkiem dobrze lub
bardzo dobrze. Zdecydowanie mniej pozytywnych wskazari
dotyczy natomiast rodzicéw uczniéw — nieco ponad polowa
uczniéw uwaza, ze ich ojciec i matka radza sobie z nauka
jezykéw raczej zle lub bardzo Zle.

Postrzeganie siebie jako osoby, ktdra daje sobie rade z nauka
jezykéw jest jednym z czynnikéw wykazujacych najsilniejszy
zwiazek z poziomem umiejetnosci jezykowych badanych
gimnazjalistéw. W zaleznosci od badanego jezyka oraz
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badanej umiejetnosci (czytania ze zrozumieniem, rozumienia
ze stuchu czy wypowiedzi pisemnej) kwestia przekonania
o powodzeniu wyjasnia do 31 proc. zmiennosci wynikéw
uczniéw. Mozemy oczywiscie przypuszczal, ze zaleznos¢ ta
jest dwustronna. Nie tylko przekonanie o skutecznosci w nauce
jezykéw moze wplywad na osiagnigcia w tej dziedzinie, lecz
takze na odwrét — faktyczne umiejetnosci uczniéw utwierdzaj
ich w przekonaniu, ze daja sobie rade.

Przekonaniem pokrewnym do wyzej oméwionego poczucia
skutecznosci w nauce jezykéw obcych jest przeswiadczenie
o trudnoéci nauki danego jezyka. W badaniu ESLC pytano
ucznidéw o postrzegang trudno$¢ nauki poszczegdlnych
umiejetnosci jezykowych. Z analiz danych zgromadzonych
na poziomie migdzynarodowym wynika, ze istnieje silny
negatywny efekt postrzeganej trudnosci nauki badanego
jezyka na umiejetnosci uczniéw. Oznacza to, ze im uczniowie
postrzegaja nauke jezyka jako trudniejsza, tym nizsze wyniki
osiagaja w testach jezykowych (KE 2012a).

Polscy gimnazjalisci nie wydaja si¢ przytloczeni trudnoscia,
jaka sprawia im nauka jezyka. Jak pokazuje Rysunek 2., ponad
polowa z nich uwaza, ze nauka poszczegélnych umiejetnosci
jezykowych jest bardzo fatwa lub raczej fatwa. Z kolei udziat
uczniéw twierdzacych, ze nauka poszczegdlnych umiejetnosci
jezykowych jest dla nich bardzo trudna nie przekracza 15 proc.
populacji. Wyjatkiem jest nauka gramatyki — wigksza cz¢$¢
uczniéw (60 proc.) uwaza ja za raczej trudna lub bardzo
trudna. Nalezy jednak wspomnie¢, ze deklarowany przez
polskich gimnazjalistéw poziom trudnosci, jaki sprawia im
nauka jezyka, jest jednym z wyzszych w Europie (Rys. 2.).

Opinie o przydatnosci jezykéw obcych
Czgé¢ przekonari na temat nauki jezykéw obcych stanowia
opinie dotyczace samych jezykéw. W badaniu ESLC uczniowie
pytani byli o postrzeganie jezykow, ktérych si¢ uczyli
w kategoriach przydatnosci w odniesieniu do 10 sytuaciji
zyciowych zwiazanych z nauka, praca, zyciem prywatnym
i rozrywka.

Z zestawionych danych mozna wyciagnaé wniosek, ze
wickszo$¢ gimnazjalistéw uwaza jezyk obcy, ktérego si¢ uczy,
za przydatny (Rys. 3.). Obszary zycia, w kt6rych uczniowie
dostrzegaja najwicksza uzytecznoéé jezyka, to sytuacje
podrézy i kontaktu z obcokrajowcami oraz sfera pracy
zawodowej. W kazdym z wymienionych kontekstéw wiccej
niz 85 proc. uczniéw uwaza jezyk za catkiem przydatny lub
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2. Postrzegana trudnos$¢ nauki badanego jezyka

Czytanie
Stownictwo
Wymowa
Moéwienie
Pisanie

Rozumienie ze stuchu

Gramatyka
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
rozumienie ze N P . .
gramatyka stuchu pisanie moéwienie wymowa stownictwo czytanie
M bardzo tatwe 8,23 13,7 14,05 14,41 15,1 22,68 24,99
W raczej fatwe 32,17 44,41 39,98 42,98 45,06 45,63 49,06
M raczej trudne 41,77 30,89 32,47 31,91 30,44 23,56 20,05
bardzo trudne 17,83 1 13,49 10,71 9,4 8,13 59

Rys. 2. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: Jak trudno przychodzi Ci nauka nastepujacych rzeczy? (Zrédlo: opracowanie wiasne)

bardzo przydatny. Nizsze udziaty pozytywnych odpowiedzi
obserwujemy natomiast w kontekstach zwiazanych z zyciem
prywatnym (38 proc. odpowiedzi bardzo przydatny i catkiem
praydatny). Stosunkowo wielu uczniéw (69 proc.) uwaza jezyk
obcy, ktdrego si¢ uczy, jako przydatny do celéw rozrywki
(ogladania filméw i telewizji, stuchania muzyki i grania w gry).

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w kazdej z badanych sytuacji
udzial uczniéw postrzegajacych jezyk, ktdrego si¢ ucza, jako
uzyteczny jest wickszy wsrdd osob badanych w zakresie jezyka
angielskiego niz tych badanych w zakresie niemieckiego.
Réznica ta jest szczegdlnie widoczna w kontekscie uzywania
jezykéw do celéw prywatnych. Rozpatrywany jezyk uznawany
jest za przydatny dla osobistej satysfakeji przez 43 proc.
uczniéw badanych w zakresie jezyka niemieckiego oraz przez
72 proc. uczacych si¢ angielskiego; jezyk niemiecki uznawany
jest za przydany do rozrywki przez 37 proc. pytanych oséb,
angielski — przez 80 proc.

Podobnie zauwazalna jest réznica w postrzeganiu uzytecz-
nosci jezykéw wsrdd dziewczat i chlopcéw. Niezaleznie od
okolicznosci dziewczeta czeéciej uznaja jezyk, kedrego sic ucza,
za przydatny. W szczegdlnosci dotyczy to nauki jezyka dla
osobistej satysfakcji. Réznica miedzy udziatami procentowymi
odpowiedzi bardzo przydatny i catkiem przydatny wynosi
15 punktéw procentowych na korzy$¢ dziewczat.

Przekonanie o uzytecznosci jezyka to kolejny czynnik
o wykazanym zwiazku z umiej¢tnosciami jezykowymi

uczniéw. Analizy regresji danych ESLC potwierdzaja, ze
postrzegana przydatno$¢ jezyka ma pozytywny wplyw na kazda
z kompetencji w obu badanych jezykach. W jezyku angiel-
skim postrzegana przydatnos¢ jezyka wyjasnia do 32 proc.
zmiennosci wyniku uczniéw, natomiast w zakresie jezyka
niemieckiego postrzegana przydatnos$¢ wyjasnia do 11 proc.
wariangji. Oznacza to, ze im bardziej uczniowie uwazaja jezyk,
ktorego si¢ ucza za przydatny, tym wyzsze wyniki osiagaja
w testach jezykowych.

Opinie na temat jezykéw obcych jako
przedmiotéw szkolnych

Przekonania dotyczace nauki jezykéw obcych ksztattowane
sa przez do§wiadczenie procesu nauki — w szkole i poza nia.
Zakkadajac wplyw postrzegania szkolnych lekcji jezykowych
na wyniki uczniéw, w badaniu ESLC pytano gimnazjalistéw
o ich stosunek do lekgji jezykéw obcych na tle innych
przedmiotéw szkolnych.

Jak pokazuje Rysunek 4., wickszo$¢ gimnazjalistéw zdaje
si¢ lubi¢ lekcje jezykéw obeych. Jezeli nie bra¢ pod uwagg
ksztalcenia artystycznego i fizycznego, badane jezyki plasuja
sie w grupie najbardziej lubianych przedmiotéw obok jezyka
polskiego i innych przedmiotéw humanistycznych. Podobnie
jednak jak w przypadku postrzegania uzytecznosci jezykéw
obserwujemy duze réznice w opiniach uczniéw w zaleznosci
od pici oraz jezyka, w zakresie ktdrego byli badani.
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3. Postrzegana przydatno$¢ badanego jezyka

W kontaktach z obcokrajowcami
W zdobyciu dobrej pracy

W podrézy

W przysztej pracy

W dalszej nauce

Podczas korzystania z TIK

Podczas zabawy (filmy, programy
telewizyjne, muzyka, gry)

Dla osobistej satysfakcji
Podczas czytania ksigzek, czasopism

W zyciu prywatnym

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
- N'E
— > — £ ©
0] - —_ &
3 e 33 _£.85 2 o D P I
5 E go o2 '8% 2SESg {8 2 1% ° 2o s
RS NET o @ 8 NSESNX N Do 2o 5 o £g
>3 O 8N @ [ R7] STz LOX © O 82 o S 2 5o
N2 -8>,_g'm EE‘ '8_002: '8,_; U% o] Q N.g _~<8
25 o083 0% 2f8&RE 8w c 1 = S o
H bardzo przydatny 9,64 18,83 24,76 31,21 39,03 51,25 53,65 54,39 64,78 72,92
W catkiem przydatny 28,43 33,15 40,29 38,57 37,15 37,65 32,02 32,39 25,91 19,56
B niezbyt przydatny 43,94 29,98 21,7 19,93 16,3 7,36 9,37 8,75 5,22 4,28
wecale nieprzydatny 18 18,04 13,26 10,29 7,51 3,73 4,96 4,57 4,09 3,24

Rys. 3. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie Jak bardzo przydatny jest Twoim zdaniem jezyk angielskilniemiecki w ponizszych sytuacjach?

Jezyk angielski i niemiecki rozumiane jako przedmiot
szkolny sa zdecydowanie bardziej lubiane przez dziewczeta niz
przez chlopcow. Niemal 34 dziewczat lubi lekeje jezyka, ktdrego
sie uczy. Sa one przez nie niemal tak samo lubiane jak jezyk
polski (réznica 5 punktéw procentowych na korzy$¢ jezyka
polskiego) i zdecydowanie bardziej lubiane niz inne przedmioty
humanistyczne (réznica 12 punktéw procentowych na korzysé
jezyka angielskiego/niemieckiego). Udziat pozytywnych
ocen przedmiotéw jezykowych (zaréwno polskiego, jak
i angielskiego/niemieckiego) jest generalnie nizsza — oscyluje
wokdt 60 proc. W dodatku, przedmioty te s3 nieco mniej lubiane
niz inne przedmioty humanistyczne (z réznica 4 punktéw
procentowych na niekorzy$¢ przedmiotéw jezykowych).

Ogromne zréznicowanie w ocenie lekdji jezykéw obcych
na tle innych przedmiotéw uwidacznia sie, gdy poréwnamy ze
soba dwie grupy badanych gimnazjalistéw — uczniéw badanych
w zakresie jezyka angielskiego oraz tych badanych w zakresie
jezyka niemieckiego (Rys. 5.). Az 73 proc. uczniéw kt6rzy
uczg si¢ jezyka angielskiego twierdzi, ze lubi lekdje tego jezyka
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(Zrodto: opracowanie wtasne)

(zsumowane odpowiedzi dla bardzo i catkiem lubig). Wiréd tej
grupy ucznidw jest to najbardziej lubiany przedmiot po plastyce,
muzyce i wychowaniu fizycznym. Dla poréwnania tylko 47 proc.
gimnazjalistéw badanych w zakresie jezyka niemieckiego,
deklarowalo, ze lubi ten przedmiot szkolny, w tym tylko 10 proc.
uczniéw odpowiedzialo, ze go bardzo lubi. Taka pozycja plasuje
jezyk niemiecki wéréd najmniej lubianych przedmiotéw szkolnych
(wérdd uczniéw badanych wzakresie jezyka niemieckiego znajduje
si¢ on w grupie trzech najmniej lubianych przedmiotéw obok
przedmiotéw Scistych oraz dodatkowych jezykéw obcych).
Jeszcze bardziej wyrazne réznice widoczne sa w odpowie-
dziach uczniéw na pytanie o przydatno$é¢ poszczegdlnych
przedmiotéw szkolnych?. Takze w tym przypadku uczniowie
badani w zakresie jezyka angielskiego byli skfonni uwazaé
jezyk, ktdrego si¢ ucza, za bardziej przydatny niz uczniowie
badani w zakresie jezyka niemieckiego (Rys. 6.). Az 92 proc.

3 Nalezy odrézni¢ pytanie o postrzeganie przydatnosci lekeji jezykow
obcych jako przedmiotu i pytanie o przydatnos¢ nauki jezykéw
omawiane powyzej.
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4. Pozytywne nastawienie do przedmiotéw szkolnych
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M chtopcy 25,88 46,62 55,03 58,7 64,41 59,81 60,63 90,04 70,8
B dziewczeta 34,77 38,01 50,14 50,66 61,56 73,69 78,82 83,02 87,21

Rys. 4. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie: Jak bardzo lubisz nastepujgce przedmioty szkolne? Zsumowane kategorie bardzo lubie

i catkiem lubie (Zrédto: opracowanie wiasne)

uczniéw uczacych si¢ angielskiego uznalo ten przedmiot za
bardzo przydatny lub catkiem przydatny. Udziat pozytywnych
ocen dla tego przedmiotu jest wyzszy niz dla jakiegokolwiek
innego — jest wickszy o 16 punktéw procentowych od udziatu
pozytywnych ocen matematyki i o 2 punkty procentowe

5. Pozytywne nastawienie do jezykéw obcych
jako przedmiotéw szkolnych

wyzszy od udziatu pozytywnych ocen jezyka polskiego. Dla
pordéwnania, w grupie uczniéw badanych w zakresie jezyka
niemieckiego udzial pozytywnych ocen lekgji tego jezyka
wynosi 67 proc. — o 25 punkéw procentowych mniej niz
jezyka polskiego i 0 20 punktéw mniej niz matematyki.

6. Postrzegana przydatnos¢ jezyka obcego jak przed-
miotu szkolnego (w rozbiciu na jezyki)

80 100
80
60
60
g 40 5 40
] 8
s 20 a 20
0 0
jezyk niemiecki jezyk angielski jezyk niemiecki jezyk angielski
M bardzo lubie 10,44 25,2 M bardzo lubie 27,05 66,66
B catkiem lubig 36,57 48,24 H catkiem lubie 39,96 25,64

Rys. 5. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie czastkowe:
Jak bardzo lubisz nastepujgce przedmioty szkolne — jezyk angielski/
niemiecki? w rozbiciu na badany jezyk. Zsumowane kategorie bardzo
lubie i catkiem lubie (Zrédto: opracowanie wiasne)

Rys. 6. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie czastkowe: Na ile
Twoim zdaniem przydatne sg ponizsze przedmioty szkolne — jezyk angielski/
niemiecki — w rozbiciu na badany jezyk. Zsumowane kategorie bardzo
lubie i catkiem lubie (Zrédto: opracowanie wiasne)
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Obserwuije si¢ réwniez roznice w postrzeganiu przydatnosci
poszezegblnych przedmiotdéw u uczniéw ze wzgledu na pled.
Znéw, dziewczeta czgdciej sklonne sg uwazad jezyk angielski/
niemiecki za bardziej przydatny przedmiot szkolny niz chlopcy
(r6znica 10 punktéw procentowych). Jednoczesnie widzimy,
ze kwestia plci nie réznicuje tak bardzo opinii uczniéw
o przedmiotach szkolnych, jak kwestia jezyka, o ktéry pytani
byli respondenci (angielski versus niemiecki).

Mozemy zatem wstepnie wnioskowaé, ze generalnie
gimnazjalidci posiadajg lepszy obraz jezyka angielskiego niz
niemieckiego. Bardziej go lubia i uwazajg za zdecydowanie
bardziej przydatny. Z analiz dalszych danych kwestionariuszowych
ESLC wynika, ze ta wyjatkowa pozycja jezyka angielskiego
uwidacznia sie w wiekszosci kontekstéw kontaktu uczniéw
zjezykiem. Gimnazjalisci badani w zakresie jezyka angielskiego
czesciej niz ich koledzy badani w zakresie jezyka niemieckiego
maja styczno$é z jezykiem, w szczegdlnosci jezeli chodzi o sfere
rozrywki— ogladanie filméw, stuchanie muzyki czy granie w gry
komputerowe. Czesciej réwniez uzywaja jezyka w sytuacjach
komunikacji bezposredniej oraz przez pocztg elektroniczna czy
komunikatory (IBE 2012 w druku).

Jak przeczuwamy, kwestia postrzegania szkolnych lekdji jezyka
ma wielowymiarowe przelozenie na postrzeganie nauki jezykéw
wogdle i jej efekty. Jezeli przyja¢ za wynikami badania ESLC,
ze szkota jest dla polskich gimnazjalistéw jednym z podstawo-
wych, jezeli nie najwazniejszym, zrédet kontaktu z jezykiem
(Tamze), mozemy przypuszczal, ze jest tez miejscem, w ktérym
najintensywniej ksztaltuja si¢ przekonania o naturze procesu
uczenia si¢ i nauczania jezykéw. Z kolei z przeprowadzonych
analiz regresji wiemy, Ze pozytywne postrzeganie szkolnych
lekcji jezyka jest dodatnio skorelowane z wynikami z testéw
jezykowych wszystkich badanych umiejetnosci jezykowych.
Pozytywne nastawienie do lekdji jezyka angielskiego wyjasnia
do 25 proc. wariancji wyniku uczniéw; pozytywne nastawienie
do jezyka niemieckiego — do 14 proc. zmiennosci wynikéw.

Podsumowanie

Jak pokazujg omawiane analizy, polscy gimnazjalisci majg
wiele pozytywnych przekonari na temat nauki jezykéw obcych.
W oczach badanych pietnastolatkéw znajomos¢ jezykéw moze
przynies¢ korzysci (postrzegana uzytecznos¢ jezykéw obcych),
a proces nauki nie przekracza ich mozliwosci (przekonanie
o dawaniu sobie rady). W kontekscie szkolnym lekcje badanych
jezykéw oceniane sg jako jedne z bardziej uzytecznych i lubianych;
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w szczegolnosci jezyk angielski postrzegany jest jako jeden
z bardziej atrakeyjnych przedmiotéw szkolnych. Jednak, co
najistotniejsze, opinie te ida w parze z wysokimi umiejgtnosciami
jezykowymi uczniéw.

Z tych powodéw kwestie przekonari uczniéw powinny by¢
przedmiotem dalszego zainteresowania nie tylko badaczy dzie-
dziny, lecz takze praktykéw — nauczycieli szkolnych i lektoréw.
Ci ostatni powinni dba¢ o pozytywne nastawienie uczniéw
do nauki jezykéw, wzmacniajac przekonanie o sensownosci,
korzystnosci i relatywnej fatwosci procesu nauki. Jak si¢ zdaje,
dotyczy to w szczegdlnosci jezykéw innych niz angielski,
ktéry ze wzgledu na swoje rozpowszechnienie w sferze kultury
popularnej i pracy zawodowej w sposéb bardziej naturalny

postrzegany jest jako atrakcyjny i wart zaangazowania ucznia.
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Artykut jest propozycija przyjrzenia sie problemom wystepujacym we wspoétczesnej
glottodydaktyce zauwazanym przez nowicjuszy w zawodzie nauczyciela jezyka angiel-
skiego, a dotyczacym jakosci dyskursu lekcyjnego, relacji uczen-nauczyciel oraz
poziomu przygotowania absolwentéw studiéw jezykowych do wykonywania zawodu.

rzy prébie opisu stanu dzisiejszej glottodydakeyki
w Polsce z pewnoscig zastosowane zostalyby
terminy i okredlenia takie jak: mistrzostwo meto-
dyczne, narzedzia na miare szkoty 2.0, szkolenia,
ksztakcenie ustawiczne, CLIL, ESOK]J, CALL, autonomizacja
ucznia, era post-metody (Komorowska 2007), eklektyzm
metodyczny, kreatywnos¢ itp. Wysokie miejsce w dyskursie
glottodydaktycznym zajmuja tez interkulturowos¢ oraz
badania nad kompetencjami nauczycieli: pedagogicznymi,
pragmatycznymi, jezykoznawczymi i komunikacyjnymi.
Mnoza si¢ wérdd nich podzialy na kompetencje ogdlne

(ang. generic) 1 kierunkowe (ang. specific) (Pitura 2011)
oraz szeroko znane kompetencje kluczowe. Nauczyciele
oraz jezykoznawcy dysponuja szeroka wiedza o strategiach
uprzejmosci, dyskursie i jego rodzajach, teoriach aktéw
mowy i strategiach komunikacyjnych.

Przy tak rozbudowanej wiedzy nauczycieli jezyka angiel-
skiego poziom jezykowy poczatkujacych studentéw studiéw
filologicznych, kt6rzy niebawem maja takze nauczycielami
zostaé, budzi jednak wsréd dydaktykéw akademickich coraz
wiecej zastrzezen. Dlaczego zatem, znajac tyle sposobéw

pomiaru standardéw, narzekaja oni coraz czgéciej na efekty
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temat numeru

nauczania mierzone wciaz owymi standardami i pisanymi
wedtug nich testami? Dlaczego tez szkota/akademia nie jest
uwazana za miejsce rozwijania kreatywnosci? (Karpinska-
-Musiat 2011). Poszukujac odpowiedzi
na te pytania, zdecydowalam przyjrzeé
si¢ dyskursowi lekcyjnemu nie za pomoca
tradycyjnych badan ilosciowych w tematyce
pedeutologii, ani tez nie przez testowanie
i pomiar osiagni¢é uczniéw w zakresie
dydaktyki. Soczewka uczynitam opinie
studentéw konczacych studia pierwszego
stopnia na filologii angielskiej o specjalnosci
nauczycielskiej na temat tego, co poza trafna
metoda konstytuuje wedtug nich skuteczna
jednostke lekcyjna. Opinie te zostaty zebrane
na podstawie lektury 21 prac licencjackich
napisanych w latach 2009/2010 1 2010/2011.

Badanie to miato na celu zaobserwowanie
dwdch zjawisk. Po pierwsze tego, czy wybie-
rana tematyka prac, bedac — a tak nalezy
zalozy¢ — odbiciem kierunku zainteresowari
przyszlych nauczycieli jezyka angielskiego,
pokazuje szczegdlne obszary ich dgzenia do
mistrzostwa metodologicznego (i czy tylko
metodologicznego?). Po drugie — wskazanie,
gdzie w obecnych czasach post-metody
przyszli nauczyciele, sami bedac jeszcze studentami, upatruja
zrédla probleméw z dyskursem edukacyjnym na lekcjach jezyka
obcego w szkole lub na uniwersytecie. Czy dzisiejsi studenci,
ktérzy dopiero co sami uczestniczyli w procesach edukowania
na miare XXI wieku, potrafig pokaza¢ nam poprzez wskazanie
zagadnien dla nich istotnych, jak za pomocg odpowiednich
technik dyskursywnych uczyni¢ lekeje jezykowa lub wyktad
bardziej skutecznymi i interesujacymi?

Charakter i cele badania

Badanie przeprowadzone zostalo metoda monografii pedagogicz-
nej poprzez jako$ciows analizg prac licencjackich absolwentéw
dwdch kolejnych rocznikéw trzyletnich filologicznych studiéw
stacjonarnych w Instytucie Anglistyki i Amerykanistyki
Uniwersytetu Gdariskiego. Giéwnym celem byla analiza tej
tematyki pod katem potencjalnego znaczenia, jakie niesie ona
dla opartego na wytycznych dyskursu lekeyjnego. Dyskurs
lekeyjny sprowadzony jest tu do formy relacji, ktéra ma miejsce
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pomiedzy uczestnikami dialogu edukacyjnego w sytuacjach
dydaktycznych, ztozonej z interakeji zaréwno werbalnej, jak
i niewerbalnej, symbolicznej, oraz tej wynikajacej z hierarchii
wladzy. Podazajac za rozumieniem analizy
dyskursu przez Ruth Wodak (2008), wedtug
kt6rej wszelkie prakeyki spoteczne formuto-
wane s3 poprzez jezyk i w nim realizowane,
zamiarem moim jest wychwycenie w tekstach
studentéw tendencji do przenoszenia uwagi
na istotno$¢ aspektoéw poza metodycznych,
oscylujacych woké! psychologicznych,
spotecznych i kulturowych mechanizméw
dzialajacych w grupie pomiedzy jej uczest-
nikami oraz nimi i nauczycielem. Obiektem
analizy jest zatem nie tyle sama tre$¢ prac, ile
przede wszystkim widoczna w nich logika
argumentacji prowadzaca do okreslonych
celéw badawczych. Zostaly one pogrupowane
tematycznie na prace bardziej skoncentrowane
na zagadnieniach czysto metodycznych
oraz te, ktére metodyke traktujg jako tho
do rozwazan o sprawach wplywajacych
na efektywno$¢ nauczania, a zwiagzanych
raczej z zastosowaniem réznych metod
dyskursywnych (wizualnych, werbalnych,
niewerbalnych). Tytuly prac podawane sa
w tlumaczeniu na jezyk polski, mimo ze oryginalnie powstaly
one w jezyku angielskim.

Prace w roku akademickim 2009/2010

m Problematyka metodyczna

Praca zatytulowana Technika odgrywania ol jako dydaktyczna
konsekwencja zabawy symbolicznej w nauczaniu jezyka angiel-
skiego matych dzieci (Polachowska 2010) podkresla znaczenie
zabawy symbolicznej dzieci dla rozwijania zdolnosci jezykowych
w pézniejszym wieku i wskazuje na istotno$¢ etapu zabawy
symbolicznej dla skutecznoéci metody odgrywania rél jako
metody cisle dydaktycznej. Rozwdj dziecka i zwiazane z nim
teorie pedagogiczno-psychologiczne znajduja odzwierciedlenie
w kilku nastepnych pracach, kazda troche z innej perspekeywy.
Temat ten porusza takze praca o tytule: Teoria inteligencji
wielorakich Howarda Gardnera i jej zastosowanie w nauczaniy
Jezyka angielskiego (Renush 2010). Jej autor zwraca uwage na
réznorodno$¢ typéw inteligencji zidentyfikowanych przez



Gardnera i znaczenie ich rozpoznawania przez nauczycieli
dla efektywnego, przyjaznego uczniom i adekwatnego dla
ich osobowosci dyskursu na lekcji. Chociaz samo zagadnienie
inteligencji wielorakich nie jest nowe w glottodydaktyce,
wydaje sie, sadzac po wnioskach autora, ze aplikacja tej teorii
w prakeyce jest duzo trudniejsza anizeli jej ambitne przestanki.
Licencjaci zdaja sobie sprawe z organizacyjnych utrudnien
realizacji programu, ktdry np. przewidywalby uwzglednienie
predyspozycji przynajmniej wickszosci uczniéw w danej klasie.
Mimo tego teoria ta stanowi argument dla eklektyzmu w tej
dziedzinie i jest przez absolwentéw uwazana za cenng.
Cenna na tyle, ze jedna z dyplomantek postanowita
skupi¢ si¢ tylko na wybranym typie inteligencji: inte-
ligengji intrapersonalnej. W pracy, ktérg zatytutowala
Wykorzystanie inteligencji intrapersonalnej w rozwijaniu
umiejetnosci samooceny wsréd miodszych ucznidw jezyka
angielskiego (Toloczko 2010), usituje ona zauwazy¢ zwigzek
miedzy inteligencja pozwalajaca na autorefleksje i wglad we
wlasng osobowos¢ a rozwijaniem umiejetnosci samooceny
przez male dzieci w warunkach lekeji jezyka obcego. Ten
rodzaj predyspozyciji jest szczegdlnie cenng cecha wobec
wspdlczesnych wytycznych pedagogiki subiektywistycznej,
promujacej autonomie i samosterownos¢ uczniow.
Kolejna praca o metodycznym nachyleniu nosi tytut
Znaczenie nowocgesnych technologii dla motywacji ucznicw
w wieku 10-15 lat (Bedra 2010) i omawia znaczenie mediéw
oraz technik komputerowych dla nowoczesnego nauczania
jezykéw obcych wérdd dzisiejszej miodziezy. Autorka
poswieca duzo uwagi wpltywowi uzycia narzedzi Web 2.0
na motywacje nastolatkéw do nauki, co wskazuje na jej
$wiadomo$¢ zmian, jakie zachodza w procesach percepcji,
zapamigtywania oraz automotywacji mlodych ludzi
]
Trzy kolejne prace licencjackie z roku 2009/2010 odbiegaja
juz jednak od $cistej metodyki w kierunku zjawisk takich
jak: dwujezycznos¢, psychologiczne uwarunkowania klasy
zintegrowanej oraz wykorzystanie muzyki subkulturowej
jako narzedzia wspomagajacego nauke jezyka obcego.
Autorka pracy pt. Bilingwizm w systemie nauczania CLIL
(Baworska 2010) dowodzi na przyklad, ze zapewnienie
w monokulturowym systemie edukacji odpowiedniego
§rodowiska do nauczania dwujezycznego (np. CLIL)
daje uczniom, mimo kontrowersji na ten temat, szanse¢

na osiagnigcie plynnosci jezykowej bliskiej dzieciom

bilingwalnym. Widoczne jest u tej studentki $wiadome
spojrzenie na samo zjawisko dwujezycznosdi, jej kryteriow
i rodzajéw, aspektéw neurologicznych oraz znaczenia wieku
uczniéw dla okreslonych efektéw dydaktycznych.

Praca zatytulowana Funkcjonowanie dzieci niepetnospraw-
nych i zdrowych w klasie integracyjnej (Choniawko 2010)
pokazuje natomiast, ze zauwazanym przez mlodych
nauczycieli-praktykantéw problemem staje si¢ — poza
efektywnoscia dydakeyczng — kwestia dynamiki i psychologii
grupy. Obiektem badan autorki jest klasa gromadzaca
uczniéw zdrowych oraz z deficytami edukacyjnymi (autyzm,
ADHD, zesp6t Downa oraz uposledzenie umystowe réznego
stopnia). Studentka stara si¢ wykazad¢, ze wlaczanie dzieci
niepetnosprawnych do dyskursu edukacyjnego na lekgji
pozbawione jest stereotypowo produkowanych podejrzen
o negatywnym wplywie tego faktu na proces nauczania
dzieci zdrowych. Po dokonanych obserwacjach wlasnych
oraz wywiadzie z nauczycielka dochodzi do wniosku, ze jest
wrecz odwrotnie — efekty dydaktyczne sa na tym samym
poziomie, co w klasach standardowych, ale wartoscia dodang
stajg si¢ wyksztalcone w dzieciach zdrowych kompetencje
spofeczne i emocjonalne. Zaznacza jednak, ze kluczem
do powodzenia jest tutaj odpowiednia kompetencja oraz
nastawienie nauczyciela wiodacego, ktérego wspiera z reguty
(chociaz nie zawsze) nauczyciel wspomagajacy.

Praca o tytule Bryzyjska muzyka hip-hop jako narzedzie
w nauczaniu jezyka angielskiego (Pomaska 2010) przywoluje
muzyke jako uniwersalne narzedzie do wykorzystania w nauce
jezyka obcego. Na uwagg zastuguje wybdr akurat muzyki
hiphopowej jako swoistej formy wyrazu mtodego pokolenia.
I juz ten watek zawiera elementy nowe: przedstawienie tla
kulturowego, a takze zwrdcenie uwagi na znaczenie popkultury
oraz jej niestusznie negatywna wedtug autorki stereotypizacje
w dobie ponowoczesnosci. Praca ta analizuje dos¢ szczegblowo
np. cechy kultury instant (Melosik 2003) i spoleczeristwa
informacyjnego, mnogo$¢ powstajacych w nim znaczeri
i specyfike komunikacji migdzykulturowej. Szczegdlnym
akcentem jest zwrdcenie uwagi na tempo zycia, a w tym
i nauki, na jej tymczasowos¢, wielowatkowos¢, a takze na
zréznicowanie dostepnych Zrédet wiedzy. Uwazam, ze optyka
zastosowana w tej pracy sugeruje zmiang w postrzeganiu
przez mlodych nauczycieli calego mechanizmu nauczania
i uczenia si¢ na rzecz ich kompleksowosci, interdyscyplinarnosci

i zupelnie innej skali warto$ci.
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Prace w roku akademickim 2010/2011

L]

Nastepny rocznik absolwentek studiéw licencjackich przynidst
pewne zauwazalne zmiany w zakresie zaréwno tematyki poru-
szanej w pracach dyplomowych, jak i spojrzenia dyplomantek na
problematyke nawet w pracach o powielanych tematach. Wydaje
si¢, ze adeptki zawodu nauczycielskiego wykazuja wickszy
krytycyzm w ocenie tej profesji, stawiaja sobie samym jako
przysztym nauczycielkom wicksze wymagania i surowiej oraz
odwazniej oceniajg rzeczywisto$¢ edukacyjna w szkofach. Na
czternascie prac napisanych w tym roku osiem ocenitabym jako
poruszajace problematyke metod nauczania, ich skutecznosci,
zasadnosci ksztattowania okreslonych sprawnosci jezykowych,
jak réwniez wprowadzajace propozycje innowacyjnosci w tym
zakresie. Prace te jednak s3 juz trochg inne. Wyraznie wida¢
wieksza doze krytycyzmu na temat umiejetnosci nauczycieli
oraz niekompatybilnosci ich wysokich ambicji oraz warsztatéw
metodycznych wobec praktycznych umiejetnosci przyswajanych
przez uczniéw. Sygnalizuja wiec luke w ksztalceniu jezykowym,
ktdra usituja nazwad, okreslic i zapelnic.

I tak np. praca pt. Teoria inteligencji wielorakich Howarda
Gardnera jako klucz do osiggniecia sukcesu w dydaktyce jezykdw
obcych (Sadowska 2011) ponownie omawia teorig inteligencji
wielorakich Gardnera, jednak jest bardziej skoncentrowana
na diagnostycznych kompetencjach nauczyciela anizeli na
charakterystyce uczniéw. Po przeprowadzonym ekspery-
mencie pedagogicznym autorka wykazuje, ze dominujaca
inteligencja lingwistyczna stanowi co prawda gwarancje
sukcesu w przyswajaniu jezyka obcego, co nie znaczy jednak,
ze przy odpowiedniej stymulacji sukcesu nie osiagna tez inni
uczniowie o stabiej rozwinigtej inteligendji jezykowej. Do
tego jednak potrzeba polozenia nacisku na inne dominujace
inteligencje i ich wykorzystanie w procesach dydaktycznych,
a to juz zadanie dla kompetentnego nauczyciela.

Powtarza sie takze temat dwujezycznosdci: w pracy
pt. Dwujezycznosé — jej wplyw na umystowy i jezykowy rozwd;
dzieci (Klimczak 2011). Jest to jednak studium kladace wickszy
nacisk na sam aspekt rozwoju dziecka anizeli na kontekst
metodyczny i edukacyjny. Autorka wyczerpujaco opisuje rodzaje
dwujezycznosci oraz procesy towarzyszace nabywaniu jezyka
drugiego w réznych okolicznosciach spoleczno-kulturowych.
Rozwaza zaréwno pozytywne, jak i negatywne strony tego
zjawiska. W czeci teoretycznej opisuje takze zwiazek dwuje-

zycznosci z transformacjami tozsamosci kulturowe;.
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Klasycznie metodyczny temat porusza praca pt. W poszuki-
waniu ztotego Srodka w nauczani gramatyki jezyka angielskiego:
metody tradycyjne czy metoda komunikacyjna? (Wesierska 2011).
Autorka pracy poszukuje odpowiedzi na pytanie, ktdra
z trzech omawianych metod nauczania gramatyki jezyka
angielskiego (PPP, metoda komunikacyjna oraz TBI)
stanowi zloty $rodek na drodze do osiagniecia celu, biorac
pod uwagg zmieniajace si¢ kompetencje nauczycieli oraz
potrzeby uczniéw. Studentka analizuje je przede wszystkim
pod katem relacji z rozwijaniem autonomii oraz motywacji
uczacych sig. Wyniki jej badania empirycznego nie pokazaly
znaczacych réznic jedli chodzi o efekt nauczania, ale wykazaly
réznice w zakresie zaobserwowanego poziomu motywaciji
oraz autonomicznego dzialania. Autorka doszla zatem do
cennego dla siebie jako nauczycielki wniosku, ze metoda
oparta na zadaniach (7ask-based Instruction), generujaca
zupelnie inne strategie dyskursywne, wywiera wplyw na
postawy uczacych sie, a przez to takze na finalny efekt
procesu dydaktycznego.

Problemy budowania motywagji i dynamiki dyskursu
na lekdji jezyka obcego poruszane s3 tez w pracy na temat
zastosowania gier (Sokolowska 2011). Autorka poswieca
duzo uwagi teoretycznym podstawom zabawy i gier w zyciu
mlodego cztowieka, charakteryzuje wnikliwie funkcje
zabawy oraz implikacje dla nauczania leksyki obcego jezyka.
Tezg o korzystnym wplywie stosowania gry do utrwalania
stownictwa weryfikuje za pomoca eksperymentu pedagogicz-
nego, w ktérym dwie grupy uczniéw klasy pierwszej szkoty
podstawowej poddaje oddziatywaniu innych metod, by
sprawdzié, jak przyswojona zostata okreslona partia materiatu.
Badanie ujawnifo oczywiscie zupelnie inne zachowania
kognitywne oraz motywacyjne uczniéw w grupie, w ktdrej
zastosowano technike gier. Swiadomos¢ tego zjawiska moze
pomaga¢ zaréwno miodym, jak i starszym stazem, ale wciaz
doksztalcajacym si¢ nauczycielom, odpowiednio sterowad
relacjami w grupie za pomoca towarzyszacych grom elementéw
rywalizacji, konkurencyjnosci i motywagji.

Zagadnieniem wskazujacym na koniecznos¢ nieustannego
doksztacania si¢ nauczycieli w dziedzinie kierowania dyskursem
lekcyjnym jest takze kwestia kreatywnosci nauczyciela
w aranzowaniu odpowiedniego wystroju klasy. Problem ten
zauwaza Stromska (2011). Chociaz wciaz tlem do rozwazati
jest tu motywacja uczniéw, interesujacy jest fake, ze mioda
praktykantka analizuje temat krytycznie i bada stosunek



$rodowiska szkolnego do tego problemu. Wykazuje w swoich
badaniach smutny fake, ze co prawda nauczyciele potrafia by¢
kreatywni, ale czgsto nie majg do dyspozycji odpowiednich
$rodkéw materialnych lub materiatowych.

W ten sposob kolejne prace coraz bardziej zdaja sie podejmowaé
dyskusje nad problemami utrudniajacymi
prawidtowe funkcjonowanie lekgji lub,
analogicznie, toczacego si¢ w jej Scianach
dyskursu edukacyjnego. Jednym z takich pro-
bleméw zajmuje si¢ kolejna praca pt. Trudnosci
z komunikowaniem si¢ wystgpujace u uczqcych
si¢ jezyka obcego (Podberezna 2011). Ten do$¢
typowy temat kompetencji komunikacyjnej
nie bylby niczym szczegblnym, gdyby nie
fake, ze autorka kiadzie nacisk na przyczyny
probleméw z komunikowaniem si¢ w obcym
jezyku zaréwno w klasie, jak i poza nia. Stara
si¢ sprecyzowac te przyczyny, szukajac ich nie
w blednych lub niewystarczajacych zadaniach
czy ¢wiczeniach jezykowych, ale w ogdlnym
negatywnym nastawieniu uczniéw do méwie-

Gtowny problem
utomnosci
dyskursu

lekcyjnego tkwi

nie bezposrednio
w stosowanym
jezyku i werbalizaciji
polecen oraz zadan
(czyli nie w stronie
jezykowej dyskursu),
ale w relacjach
osobowosciowych,
w ignorowaniu roznic
pokoleniowych,
kulturowych

temat numeru

stosuje na powrdt materialy audio w satysfakcjonujacym
zakresie. Celem autorki jest nie tyle wykazywanie brakéw w tej
dziedzinie, ile ustalenie przyczyn, z powodu kt6rych nie naucza
sie poszczegdlnych umiejetnosci etapami, tylko réwnolegle.
Pomimo $wiadomosci, ze wspSlczesna wiedza na temat akwizycji
jezykéw oraz uczenia si¢ ogélnie podkresla
wielowymiarowo$¢ przyswajania i proceséw
kognitywnych, autorka stusznie wedtug mnie
argumentuje, ze najkorzystniejsze byloby
sukcesywne wprowadzanie poszczegdlnych
umiejetnosci poczawszy od samego stuchania.
Za argument podaje przede wszystkim rosnaca
i niezaprzeczalng dominacje kultury masowej
w rzeczywistoéci edukacyjno-spolecznej.
W tonie krytycznej analizy pozostaje
takze praca pt. Wphyw techniki dramy
na motywacje oraz komunikacje na lekcji
Jezyka obcego (Felska 2011). Felska omawia
charakterystyke dramy, odrézniajac ja od
aktorstwa teatralnego oraz tzw. sytuacji

zyciowych, w ktdrych ludzie réwniez

nia glo$no oraz w nieréwnych proporcjach [ SpOJf eCZHYCh odgrywaja rézne role. Poswieca tez sporo
stosowania zadari komunikacyjnych wobec (W Jjego aspekCIe miejsca roli i umiejetnosciom nauczyciela
ksztalcenia innych sprawnosci. Autorka docho- pozajezykowym). w sytuacji dydaktycznej z wykorzystaniem

dzi do wniosku, ze powszechnie zauwazany

problem z komunikowaniem si¢ w jezyku docelowym ma swe
zrédlo w niewystarczajacym treningu umiejgtnosci méwienia
na lekcjach angielskiego w szkolach, a takze w indywidualnych
barierach psychologicznych. Jak sama zauwaza, niewatpliwie
kryje si¢ tez za tym zjawiskiem mniej lub bardziej zdemaskowany
aspekt wladzy, gdyz rézni nauczyciele réznie pozycjonuja sic
W nauczanej grupie i moga swoim podejéciem wptywa¢ hamujaco
na motywacje mowienia u uczniéw.

Podobna wage do zaniedbanego wedlug niej zagadnienia
przyklada Olszewska w pracy pt. Umiejetnosé stuchania jako
pierwszy etap efekrywnej nauki jezyka obcego (Olszewska 2011).
Tym razem krytyce zostaje poddane zagadnienie umiejetnosci
stuchania ze zrozumieniem jako kluczowej fazy wstepnej
przyswajania jezyka obcego. Autorka skupia si¢ takze na
znaczeniu materiatéw audio dla efektywnosci lekgji, umieszczajac
je w szerszym kontekscie kultury audiowizualnej. Podkresla
korzystny wplyw rozpoczynania nauki od sztuki stuchania
ze zrozumieniem na jej efektywnos¢ oraz motywacje uczniéw,
ale takze stwierdza, ze dzisiejsza glottodydaktyka de facro

dramy, nie zapominajac o trudnosciach.
Wychodzac jednak z zalozenia, ze drama jest korzystnym
narzedziem dydaktycznym, angazujacym wiele zmystéw
i umiejetnosci, zauwaza, ze jako filozofia dyskursu lekcyjnego
stosowana jest zdecydowanie za rzadko zaréwno w szkolach,
jak i na uniwersytetach.
m Problematyka jezykoznawcza i kulturowa
Sze$¢ ze wspomnianych czternastu prac ocenifabym jako
kluczowe dla tematu tego artykutu. Poruszaja one bowiem
kwestie nie tylko skutecznosci nauczania, ale tez sposobéw
ksztaltowania dyskursu lekcyjnego poprzez konkretng
metodologie, specyfike dialogu uczen-nauczyciel, problemartyke
dyscypliny w klasie oraz nawet kwesti¢ wypalenia zawodowego
miodych nauczycieli — problemu niepozostajacego bez wplywu
na dynamike lekcji. Sg jakby najbardziej jawna deklaracja
probleméw zauwazanych przez mlodych nauczycieli, proba
okreglenia owej luki, ktéra by¢ moze jest kluczem do wyja-
$nienia wspominanej nieciaglosci miedzy warsztatem i wiedza
a praktycznymi efektami w glottodydaktyce. Wydaje sig, ze
wedtug tych studentek, gléwny problem ufomnosci dyskursu
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temat numeru

lekeyjnego tkwi nie bezposrednio w stosowanym jezyku
i werbalizacji polecen oraz zadan (czyli nie w stronie jezykowej
dyskursu), ale w relacjach osobowosciowych, w ignorowaniu
réznic pokoleniowych, kulturowych i spolecznych (w jego
aspekcie pozajezykowym). Dotyczy to nie tylko dyskursu
miedzy nauczycielem i uczniami, ale tez
pomiedzy samymi uczniami w zwigzku
z ich odmiennymi stylami uczenia sig,
preferencjami, zahamowaniami oraz
uzdolnieniami.

I tak, dwie prace o tematyce dotyczacej
mediéw audio i wideo (Janeczko 2011)
oraz prasy (Mosiewicz 2011) podejmuja
tematyke metodyczna, stosujac ja jednak
jedynie jako do do krytycznej oceny realiéw
szkolnych. W pierwszym przypadku
autorka dokonuje analizy korzysci uzycia
materialéw autentycznych dla budowania
motywacji uczniéw oraz poréwnuje stopien
korzystania z tego typu zrédel w szkotach
prywatnych oraz padistwowych. Zaskakuje
ja fake, ze czesto nauczyciele, majac do
dyspozydji odpowiedni sprzet, nie korzystaja
z tych $§rodkéw przekazu. W drugim
przypadku studentka poswicca uwage
korzysciom plynacym z wykorzystywania prasy jako
narzg¢dzia metodycznego na lekdji jezyka obcego, ale takie
problemom, jakie mogg sie wiaza¢ z nieprzystawalnoscia jezyka
stosowanego w prasie do kompetencji przecigtnych uczniéw.
Autorka opisuje przyklady réznego stylu dziennikarskiego,
poszukujac wsréd nich najbardziej adekwatnego do zasto-
sowania w glottodydaktyce. Twierdzi tez, ze nauka jezyka
w szkole lub nawet na studiach nie zapewnia wystarczajacych
kompetendji frazeologicznych i strukturalnych potrzebnych
p6zniej np. do czytania prasy brytyjskiej.

Probleméw z komunikacja na lekcji dotyczy takze praca
zatytulowana: Jak utatwic komunikacje w klasie? Rola artefaktéw
i jezyka uzywanego przez nauczyciela (Michalska 2011).
Jej autorka zwraca uwagg na dwa istotne elementy: rodzaj
rejestru uzywanego przez nauczyciela wobec uczniéw oraz
stosowane przez niego artefakty, np. elementy stroju. Wskazuje
na te czynniki jako na zupelnie ignorowane przez wigkszo$¢
nauczycieli, a niezwykle istotne klucze do udanej komunikacji

i wspolpracy z uczniami. Powolujac sig na teorie komunikacji
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Perfekcyjnie
przygotowani
w teorii mtodzi
nauczyciele nie
potrafig utrzymac
dyscypliny,
rozpoczac dialogu
z uczniami, dobra¢
odpowiedniego
rejestru,
egzekwowac polecen.
Miedzypokoleniowa
luka daje o sobie
znac duzo
wczesniej, czasami
do jej zaistnienia
wystarczy dekada
lub nawet mnie;.

niewerbalnej, monituje o zauwazenie w glottodydaktyce
znaczenia tychze teorii dla skutecznosci nauczania poprzez
przede wszystkim nawigzanie pozytywnej relacji pomiedzy
uczestnikami procesu edukagji oraz zbudowanie autorytetu.
Autorka poprzez wlasne proby zblizenia sie swym strojem
oraz rejestrem do danej grupy wiekowej
podczas praktyk pedagogicznych testowata
reakcje mlodziezy nie tylko na sama jej
osobg, ale przede wszystkim na zadania
edukacyjne. We wnioskach stwierdzila,
ze wykazanie przez nauczyciela checi
utozsamienia si¢ z grupa poprzez mniej
sformalizowany jezyk dyskursu oraz strdj
niosg bardzo duze implikacje dla efektyw-
nosci dzialania dydaktycznego. Moze mie¢
to uzasadnienie szczegdlnie wobec dominacji
kultury wizualnej oraz rosnacej tendencji
do upodmiotowienia (ang. customizing)
proceséw edukacyjnych. Warto tez zwrécic
uwage na odwrdcenie rél: to nauczyciel
adaptuje si¢ do grupy, a nie odwrotnie.

Kolejna praca z tej kategorii podejmuje
tematyke zaskakujaca, jak na obszar
dzialani nauczycieli-nowicjuszy. Mowa
bowiem o wypaleniu zawodowym, ktérego
teoretycznie mozna si¢ spodziewad raczej u dydaktykéw
zwieloletnim stazem. Praca pt. Stres i niespetnione oczekiwania
Jako przyczyny wypalenia zawodowego poczatkujgcych nauczycieli
(Libicka 2011) omawia zjawisko wypalenia zawodowego
nauczycieli zaczynajacych dopiero swoja kariere dydaktyczna.
Autorka prébuje zdefiniowad, kto i dlaczego jest najbardziej
narazony na problemy przystosowawcze w tym zawodzie,
skupiajac si¢ na stresie oraz niezaspokojonych oczekiwaniach
co do $rodowiska zawodowego.

Przedostatnia praca stanowi swoista kontynuacje powyz-
szego problemu. Sam jej tytuk: Problem dyscypliny w szkole.
Przyklad lekcji jezyka angielskiego (Zywert 2011) wyjasnia juz,
ze dotyczy¢ ona bedzie bardzo aktualnej tematyki dyscypliny
w szkole jako czynnika wplywajacego na efektywnos¢
nauki, poczucie skutecznosci dziatania u nauczyciela oraz
motywacj¢ uczacych si¢. Sugeruje takze, ze utrzymanie
dyscypliny w odpowiedni sposéb stanowi szczegdlny problem
w kulturze ponowoczesnosci, w ktérej mlodziez i dzieci

poddawane s3 wielosci impulséw zewngtrznych o zupelnie



innej sile perswazji, anizeli konieczno$¢ siedzenia w tawce
szkolnej i stuchania frontalnego nauczania. Autorka mimo
wszystko wysuwa postulat zazegnania permisywnego podejscia
komunikacyjnego oraz konstruktywistycznego i opowiada
si¢ za modelem Dreikursa promujacym pewien stopiefd
kontrolowanej swobody podopiecznych.

Praca zatytulowana: Metodologiczne biedy nauczycieli
Jeaykdw obeych w perspektywie kultury prefiguratywnej w edukacji
(Walenciak 2011) omawia podstawowe metody nauczania
w glottodydakeyce, traktujac je jednak jako to do argumentacji
na temat popelnianych przez nauczycieli bledéw. Przyjeto, ze
wylacznie efektywnosé nauczania mozna uznaé jako kryterium
uznania pewnych zachowari lub posunie¢ dydaktycznych za
bfad. Studentka powoluje si¢ w swej analizie na istniejaca
juz literature przedmiotu (np. Badecka-Kozikowska 2008;
Margaret Mead 2000), jednak istotne dla miodej absolwentki
jest zauwazenie faktu, ze prakeykujacy od lat nauczyciele
powinni korzysta¢ z rad miodszych kolegéw, ktérzy takowe
bledy sa w stanie szybciej zidentyfikowa¢ na tle zmieniajacych
si¢ realiéw kulturowych i spolecznych. Takie podejscie
stanowi interesujacy przyklad wykorzystania zalozen kultury
prefiguratywnej w praktyce: mozna nie zgodzi¢ si¢ z doborem
wyboréw uznanych przez studentke za bledy, ale mozna
podazy¢ tropem jej rozumowania i zmodyfikowa¢ filozofie
wlhasnej praktyki dydaktyczne;.

Whioski

Niewielki rozmiar proby oraz krétki czas badania nie pozwalaja
przektada¢ jego wynikéw na calos¢ populacji o wybranym
przeze mnie profilu. Przeprowadzona analiza prac licencjackich
wydaje si¢ jednak prowadzi¢ do paru interesujacych wnioskéw,
kedre warto wziaé pod uwage w celu podnoszenia jakosci
ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych.

Pierwszym jest na pewno fakt, ze $wiadomos¢ i kompe-
tencja metodyczna absolwentek studiéw licencjackich jest
zadowalajaca. Studia filologiczne ksztalcg je w kierunku
mistrzostwa metodologicznego i jezykoznawczego, daja
do rak narzedzie i poczucie panowania nad obszarem
zamierzonych dziatan zawodowych. Jednak zaraz po
pierwszych do$wiadczeniach zawodowych pojawia sie
rozdzwiek pomiedzy zakladang efektywnoscia stosowanych
metod a rzeczywistoscia zawodowa. Okazuje sie, jesli przyjaé
napisane prace za sygnal wiarygodny, ze w obliczu rynku
pracy szwankuja: uzyskana na studiach ptynnos¢ jezykowa,

sztuka rozumienia ze stuchu, poprawnos¢ jezykowa, znajomosé
leksyki oraz umiejetnosci komunikacyjne. W kwestii
dyskursu klasowego natomiast perfekcyjnie przygotowani
w teorii miodzi nauczyciele nie potrafig utrzyma¢ dyscypliny,
rozpoczaé dialogu z uczniami, dobra¢ odpowiedniego rejestru,
egzekwowad polecert. Miedzypokoleniowa luka daje o sobie
zna¢ duzo wezesniej, czasami do jej zaistnienia wystarczy
dekada lub nawet mniej. Nie jest to juz tyle kwestia lat, co
zmiany spolecznej roli, w jaka nagle wchodzi absolwent. Jak
pokazalo badanie, do tej roli zupelnie nie przygotowuja go
studia akademickie.

Problem ten moze mie¢ swoje Zrédfo m.in. w spotecznym
przeszeregowaniu przyjmowanych i odgrywanych przez
ucznidéw oraz nauczycieli rél. Rozgoszczona i z aplauzem
promowana autonomizacja w edukacji ma tez swoja ciemniejsza
strong: jest nig rosnaca u mlodych ludzi tendencja do odrzucania
wszelkich przejawéw narzucania przez osoby trzecie wiedzy,
faktéw i sposobu widzenia $wiata. Edukowanie staje si¢
wiec trudne takze dlatego, ze mlody czowiek wdrazany do
samodzielnosci i wychowywany w poczuciu indywidualnosci
i podmiotowosci jednoczesnie staje si¢ jednostka niepotrafiaca
fatwo przyjmowac i akceptowa¢ innych punktéw widzenia.
Nie jest problemem wiedza sama w sobie, chociaz i ona
przechodzi redefinicje (Barnett 2004). Problemem jest sposéb
jej przekazania oraz szacunek dla zréznicowanych mozliwosci
percepcyjnych ucznia. Mysle, ze warto wstuchiwad sig
w glos mlodego pokolenia, aby jako nauczyciele zrozumie¢
ich percepcje, potrzeby oraz aby méwic ich jezykiem. Nie

czekajac, az oni zaczng méwic naszym.
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Program Leonardo da Vinci oferuje przygotowanie jezykowe i kulturowe dla
uczniow, ktorzy korzystaja z wyjazdoéw na zagraniczne praktyki zawodowe
w przedsiebiorstwach lub instytucjach szkoleniowych.

rogram Leonardo da Vinci (LdV) jest jednym

z czterech programéw sektorowych programu

»=Uczenie si¢ przez cale zycie”, odpowiedzialnym za

wsparcie dziatan nastawionych na rozwdj ksztalcenia
zawodowego. Projekty dofinansowane w ramach LdV maja
na celu przede wszystkim wspieranie mobilno$ci uczniéw
i pracownikéw na europejskim rynku pracy oraz wdrazanie
innowacyjnych rozwiazan edukacyjnych dla podnoszenia
kwalifikacji zawodowych. Program promuje takze rozwiazania
zwiekszajace przejrzysto$é i uznawalnos¢ kwalifikacji zawo-
dowych w krajach europejskich. Oferta programu Leonardo
da Vinci jest skierowana do instytucji zaangazowanych
w rozwd6j ksztalcenia i szkolenia zawodowego. Najczgstszymi
jego beneficjentami sg szkoly zawodowe, samorzady, centra
szkolenia praktycznego, placéwki ksztalcenia ustawicznego,
stowarzyszenia i fundacje, ktdre z powodzeniem realizuja wyjazdy
edukacyjne uczniéw we wstepnej fazie ksztalcenia zawodowego.
Bezposrednie wsparcie dla realizacji jest realizowane w ramach

projektéw stazy i prakeyk zawodowych.

Staze zagraniczne

Staze realizowane sa w krajach bioracych udziat w programie
»Uczenie si¢ przez cale zycie”, czgsto réwniez w ramach wspél-
pracy miedzy instytucjami szkolacymi i przedsi¢biorstwami.
Praketyka stanowi integralng cz¢$¢ szkolenia zawodowego i ma
na celu przede wszystkim rozwdj zawodowy uczestnikéw.
Wsréd wszystkich typéw projektéw mobilnosci najwicksza
grupe stanowia, projekty IVT (Initial Vocational Training),
w ramach ktérych uczniowie szkét zawodowych odbywaja
staze w zagranicznych przedsigbiorstwach, a takze w matych
firmach i zaktadach pracy. Podstawowym celem tej akdji jest

wspieranie uczestnikéw ksztalcenia i doskonalenia zawodowego
w zdobywaniu i wykorzystaniu wiedzy, umiejetnosci i kwali-
fikacji celu prowadzacych do ulatwienia rozwoju osobistego.
Wyjazdy przyczyniaja si¢ réwniez do zwigkszenia mozliwosci
zatrudnienia oraz do uatrakcyjnienia ksztalcenia i szkolenia
zawodowego, a takze ulatwiania mobilnosci pracujacych
praktykantéw. Pobyt zagraniczny trwa od 2 do 39 tygodni.

Nauka jezyka obcego o profilu zawodowym jest elemen-
tem towarzyszacym zajeciom praktycznym odbywanym
w zagranicznym zakladzie pracy. W trakcie stazy zawodowych
za granica uczniowie maja mozliwo$¢ poznania historii
i dziedzictwa kulturowego kraju, w ktérym przebywaja,
poznajg i komunikuja si¢ w jezyku tego kraju, opowiadaja
tez o historii i kulturze regionu, z ktérego pochodza. W celu
wykorzystania szansy poznania kultury kraju docelowego
stazu mozliwe jest uzyskanie wsparcia finansowego na
zorganizowanie dobrej jakosci przygotowania kulturowego
i jezykowego.

Wychodzac naprzeciw potrzebom uczestnikéw projektow
mobilnosci w zakresie podnoszenia kompetencji jezykowych,
Narodowa Agencja LdV przyznaje na ten cel dofinansowanie
w wysokosci do 250 euro na jednego uczestnika. Kursy
jezyka obcego polaczone z elementami kulturowymi moga
by¢ realizowane zaréwno w Polsce przed wyjazdem na staz,
jak i w kraju, w ktérym odbywa si¢ praktyka zawodowa.
Najczgsciej w projektach stazy LdV przygotowanie jezykowe
odbywa si¢ w wymiarze 60-80 godzin i jest prowadzone przez
nauczycieli jezyka obcego w szkole wysylajacej uczniéw na
staz. Oprocz specjalnie przygotowanego kursu jezykowego
dla uczniéw kupowane sa stowniki i inne pomoce do nauki

jezyka obcego zawodowego.
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Staze zagraniczne stwarzaja uczniom mozliwo$¢ sprawdzenia
si¢ i zdobycia do§wiadczenia zawodowego na konkurencyjnym
rynku pracy. Dzigki wyjazdowi maja oni mozliwo$¢ poznania
zasad funkcjonowania europejskich przedsiebiorstw, poznania
odrebnej kultury organizacyjnej, zachowan ludzkich w innych
realiach gospodarki rynkowej, zapoznania si¢ i stosowania
nowoczesnych technologii komputerowych oraz innowacyjnych
urzadzen. Poza tym uczniowie maja okazje doskonalenia
swoich umiejetnosci praktycznego postugiwania si¢ jezykiem
obcym oraz rozwijaja umiejetno$¢ adaptacji i pracy w zespole.
Niejednokrotnie podczas trwania stazu u zagranicznego
przedsicbiorcy uczniowie musza wykonywad swoje zadania
samodzielnie, wykorzystujac posiadang wiedzg teoretyczna.
W ten sposéb przefamuja barierg komunikacji w jezyku obcym.
Warto tez zwrdci¢ uwage, ze mlodzi uczestnicy projektéw
mobilnosci doskonala swoje umiejetnosci jezykowe réwniez
podczas zorganizowanych kurséw jezykowych lub codziennych
kontaktéw z mieszkaricami miejscowosci, w ktérej odbywa
si¢ praktyka zawodowa. Z informacji, jakie otrzymujemy od
nauczycieli i dyrektoréw szkot, wynika, ze poprawa posiadanych
umiejetnodci praktycznych i teoretycznych znajduje swoje

odzwierciedlenie w wynikach egzaminéw zawodowych.

Nie ma lepszej mozliwosci nauki jezyka niz
ugywanie go w praktyce, podczas pracy w gosp-
odarstwie rolnym, gdzie nikt nie méwi stowa po
polsku. Nasi praktykanci wraz z niemieckimi
rolnikami spozywajq positki, pracujg, mieszkajq
praez czas trwania stazu u niemieckiej rodziny,
poznajg inng kulture. Udziat w zagranicznym
stazu zawodowym przyniesie im na pewno korzysci
w prayszlym zyciu zawodowym i osobistym.
Piotr Szymarski, koordynator projektu
(Towarzystwo Umiejetnosci
Rolniczych w Poznaniu)

W ramach spotkan organizowanych dla beneficjentéw
programu LdV staramy si¢ zachgca¢ nauczycieli jezykéw obcych,
aby tworzyli autorskie programy przygotowujace do mobilnosci
edukacyjnej. Widzimy jednoczesnie rosnacg potrzebe wsparcia
nauczycieli jezykéw obcych w profesjonalnym przygotowaniu
uczniéw do wyjazdu na staz. Kolejnym waznym aspektem,
na ktdry zwracamy uwagg, jest dbanie o jako$¢ programu

przygotowania jezykowego, ktdry jest kluczowy dla przebiegu
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T

2009 2779 546 710,00
2010 3129 610 410,00
2011 3380 806 528,00
2012 2682 670 500,00
RAZEM 11970 2 634 148,00

Tabela 1. Liczba uczniéw korzystajacych z zawodowego przygotowania
jezykowego (Zrédto: dane wiasne FRSE)

i sukcesu odbywanej praktyki za granica. Kladziemy réwniez
nacisk na to, aby przygotowanie jezykowe bylo dopasowane
do konkretnych potrzeb uczestnika mobilnosci.

W ramach 252 projektéw stazy zagranicznych IVT
planowanych do sfinansowania ze $rodkéw Europejskiego
Funduszu Spolecznego w ramach projektu systemowego
w latach 2012-2014 skorzysta dodatkowo okoto 6500 uczniéw.

Z projektéw mobilnosci korzystaja réwniez uczelnie,
stowarzyszenia, male i $rednie przedsi¢biorstwa, firmy
szkoleniowe, ktdre organizuja staze zawodowe w zagranicznych
przedsicbiorstwach dla absolwentéw oraz swoich pracownikéw,
a takze os6b poszukujacych zatrudnienia. Pobyt na stazu
wymaga od tej grupy znacznie wigksze samodzielnosci
i odpowiedzialnosci, tym bardziej ze takie staze trwaja
zazwyczaj od 3 do 6 miesiecy. Dlatego tez przygotowanie
jezykowe przed wyjazdem do innego kraju pod katem
znajomosci specyficznego stownictwa i pojeé branzowych
jest kluczowe dla powodzenia stazu i codziennej egzystenciji
w $rodowisku obcym kulturowo i jezykowo.

Mozliwosé wyjazdu na praktyke zawodowaq
oceniam jako jedng z najlepszych rzeczy, ktdre
praytrafity mi sie w Zyciu. Miatam okazjg
poznac cickawych ludzi, od ktdrych bezposrednio
pozyskiwatam wiedze. To byla tez niesamowita
praygoda. Na poczqtku byt stres, ale po chwili
catkiem dobrze radzitam sobie w nowych sytuac-
Jjach. Z kazdym tygodniem byto lepiej, cickawie;.
Niewgtpliwym plusem wyjazdu byta mozliwos¢
podszkolenia znajomosci jezyka obcego. 1o pozniej
zaowocowato znalezieniem dobrej pracy w Polsce.
Oby wigcej byto takich programéw.
Katarzyna Rzewddzka,
uczestniczka projektu (Adecco, Dublin)
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Wymiana doswiadczen

Aby zadba¢ o wysoki poziom oraz jako$¢ ksztalcenia i szkolenia
zawodowego, nalezy poprawi¢ ksztalcenie i doskonalenie
nauczycieli, treneréw, mentoréw i doradcéw oraz kadry
kierowniczej. Jest to grupa bardzo wazna i nalezy inwe-
stowaé w jej rozwdj oraz doskonalenie zawodowe. Jednym
z instrumentéw w programie Leonardo, ktéry wspiera
nauczycieli zawodu, kadre zarzadzajaca, mistrzow szkolacych,
doradcéw zawodowych oraz nauczycieli jezykéw obceych
sa projekty wymiany doswiadczedt (VETPRO — VET for
Professionals). Celem akdji jest wspieranie migdzynarodowej
mobilnodci 0séb zajmujacych si¢ szkoleniami zawodowymi
i zarzadzaniem zasobami ludzkimi, wymiana do$wiadczen
w zakresie szkolert zawodowych, poznanie nowych metod
opracowywania szkolent. Uczestnictwo w tych projektach
daje mozliwo$¢ zapoznania si¢ z odmiennymi metodami
szkoleniowymi, poznania innych systeméw ksztalcenia
zawodowego, a takze zdobycia nowych kompetencji. Szcze-
gélnie wartosciowa dla uczestnikéw jest mozliwos¢ odbycia
kurséw jezykowych uwzgledniajacych stownictwo branzowe
oraz rozwijanie umiejetnosci porozumiewania si¢ w jezyku
obcym z partnerami z innych krajéw. Udzial w szkoleniach
kulturowych pozwala rozwinaé w uczestnikach postawy
ciekawodci, otwartodci i tolerancji wobec innej kultury.
Kilkudniowy pobyt w europejskich instytucjach umozliwia
doskonalenie umiejetnosci pracy w grupie i pokonywania stresu.
Czas trwania wymiany do§wiadczen wynosi 1-6 tygodni.
Rocznie akceptowanych jest okolo 60 projektéw na kwote
1200 000 euro, z ktérych korzysta ponad 1000 nauczycieli
ksztalcenia i szkolenia zawodowego. Wsréd beneficjentéw
programu jest wiele szkét, ktére wysylaja uczniéw na staze
zagraniczne i jednoczesnie organizuja wyjazdy szkoleniowe
w ramach akcji VETPRO dla swoich nauczycieli praktycznej
nauki zawodu. Mobilnoé¢ staje si¢ dla nich w coraz wickszym
stopniu kluczowym elementem strategii rozwoju instytucji
oraz uatrakcyjnienia oferty edukacyjne;j.

Zalety wyjazdéw zagranicznych

Jedna z najistotniejszych korzysci z udzialu w programie
LdV jest zwickszenie szans przysztych absolwentéw szkét
na znalezienie pierwszej pracy. Udzial w dwutygodniowym
wyjezdzie zagranicznym czyni ucznia bardziej konkurencyjnym.
Dodatkowe do$wiadczenie w migdzynarodowym srodowisku
to niewatpliwy atut, szczegdlnie w tych branzach, gdzie mlody
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pracownik bedzie miat czesty kontakt z obcokrajowcami (m.in.
gastronomia, hotelarstwo, turystyka). Praktyki w krajach,
w kedrych niektdre galezie gospodarki sa o wicle bardziej
rozwiniete niz w Polsce, pozwalajg nie tylko na zdobycie
umiejetnosci zawodowych, ale takze dajg dostep do nowych
rozwiazan, technologii, powalaja pozna¢ lepiej rozwinicty
rynek, a czesto doswiadczy¢ zupelnie innej, niejednokrotnie
bardziej efektywnej organizacji pracy. Staz rozwija réwniez
kompetencje pozaformalne, ktére wplywaja nie tylko na
rozwéj ucznia, ale majg takze istotne znaczenie w procesie
podnoszenia poziomu samooceny. W indywidualnych
raportach wypelnianych po powrocie z praktyk do kraju
ich uczestnicy czesto podkreslaja, ze udzial w projekeie
pomdégt im w nabraniu pewnodci siebie, przetamaniu
barier w kontaktach z innymi ludZmi, przede wszystkim
z obcokrajowcami. Dla 0s6b pochodzacych z mniej zamoznych
$rodowisk czy mniejszych miejscowosci praktyki zawodowe
w innym kraju to czgsto pierwszy wyjazd zagraniczny, dlatego
przygotowaniom do stazu niejednokrotnie towarzyszy ogromny
stres, ktéry bywa jednak czynnikiem mobilizujacym do
bardziej intensywnej nauki jezyka obcego, a takze rzetelnego
wykonywania obowiazkéw podczas $wiadczenia pracy
w instytugji przyjmujacej. Wyjazd zakoriczony powodzeniem
jest dla ucznia najwickszym dowodem wlasnej wartosci —
pozwala uwierzy¢ we wlasne mozliwosci i czgsto przyczynia
si¢ do lepszej aktywizacji zawodowej po ukoriczeniu szkoly.

Program Leonardo da Vinci najwigcej zmienit jednak
w $wiadomosci najmlodszych jego uczestnikéw. Uczniowie,
kedrzy wzieli udziat w projektach wymian i stazy, mieli szanse
zdobycia pierwszego w zyciu do§wiadczenia zawodowego.
Wielu z nich dzigki uzyskanym certyfikatom Europass
znalazlo pracg. Dla innych program Leonardo da Vinci
stat si¢ impulsem do podjecia studiéw lub dalszej nauki
jezykéw obcych.

Projekty partnerskie

Obserwujac ciagly wzrost liczby szkét korzystajacych
z dofinansowania w programie ,Uczenie si¢ przez cale zycie”,
nalezy stwierdzi¢, ze stanowi on najlepsze potwierdzenie
potrzeb szkolnictwa zawodowego zwiazanych z poszerze-
niem oferty praktyk zawodowych o staze w zagranicznych
przedsigbiorstwach. Widoczne staje si¢ takze podniesienie
rangi samej mobilnosci edukacyjnej w procesie ksztalcenia

i doskonalenia zawodowego.
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Program przyczynia si¢ nie tylko do wzmocnienia euro-
pejskiego wymiaru ksztalcenia, ale réwniez do takich zmian,
jak: zwickszenie przejrzystosci kwalifikacji, wprowadzanie
elementéw innowacyjnosci w procesie ksztalcenia zawodowego,
nabywanie nowych do$wiadczen i wiedzy niezbednej przy
obecnych zmianach modernizacyjnych zachodzacych w polskich
przedsiebiorstwach, nawiazanie wspSlpracy miedzy instytucjami
szkoleniowymi a przedsi¢biorstwami, poprawa znajomosci
jezykéw obcych, wigksze zaangazowanie w prace zawodows
oraz wczesniejsze planowanie kariery zawodowej.

Jedna z bardzo interesujacych akcji w programie LdV sg
Projekty Partnerskie, kt6re tworza ramy dla wspotdziatania
na niewielka skal¢ pomiedzy instytucjami/organizacjami
dzialajacymi w dziedzinie ksztalcenia i szkolenia zawodowego
i ktére wspélpracujg nad zagadnieniami nalezacymi do sfery
wspdlnych intereséw wszystkich uczestniczacych instytucji.
Wspdlpraca moze obejmowad nie tylko szkoly zawodowe
i techniczne lub instytucje ksztalcenia i szkolenia zawodowego,
ale takze przedsigbiorstwa, partneréw spotecznych lub innych
interesariuszy z zakresu ksztalcenia i szkolenia zawodowego.
Projekty partnerskie stuza takze wymianie doswiadczen w celu
wykorzystania wspélnych narzedzi, takich jak: przejrzystos¢
i uznawalno$¢ kwalifikacji, Europejskie Ramy Kwalifikacji (EQF),
Europejski System Transferu Osiagnie¢ w Ksztatceniu i Szkoleniu
Zawodowym (ECVET), zapewnianie jakosci, doskonalenie
umiejetnosci, kompetencje w kluczowych sektorach. Formuta
finansowania projektéw oparta na kwotach ryczattowych zacheca
mniej do$wiadczone podmioty do nawigzania wspétpracy
z partnerami z innych krajéw dziatajacych w podobnym sektorze.

Europejskie inicjatywy na rzecz
wspierania mobilnosci

W ostatnich latach, z inicjatywy Komisji Europejskiej
zrealizowano szereg dziata majacych na celu promowanie
i wsparcie miedzynarodowych mobilnosci edukacyjnych.
W 2010 r. bezposrednio do modych ludzi skierowano pakiet
inicjatyw w dziedzinie edukacji i zatrudnienia ,,Mobilna
miodziez”. Aktywnosci w ramach ,Mobilnej miodziezy”
powinny jednocze$nie przyczyni¢ si¢ do zwickszenia do co
najmniej 40 proc. liczby Europejczykéw w wieku od 30 do
34 lat posiadajacych wyksztalcenie wyzsze lub réwnowazne.
Jednym z najwazniejszych dzialari w ramach akgji stata sie
inicjatywa Szanse dla miodziezy, obejmujaca szereg dziatari
zaplanowanych na lata 2012-2013, kt6rych gléwnym celem
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jest redukcja poziomu bezrobocia wiréd mlodych oséb
na rynku pracy. Inicjatywa ma na celu wsparcie mlodych
bezrobotnych, przede wszystkim oséb, ktére nie ukoriczyty
szkoly ponadgimnazjalnej (pomoc w osiagnieciu wyksztalcenia
$redniego II stopnia) oraz absolwentéw (pomoc w uzyskaniu
pierwszego do$wiadczenie zawodowego). Jako jedno z narzedzi
do realizacji zalozen tej inicjatywy wskazano program Leonardo
da Vindi, oferujacy mozliwosci wsparcia finansowego stazy

i prakeyk dla uczniéw szkét o profilu zawodowym.

1 lutego 2013 r. uplywa termin aplikowania
o dofinansowanie w ramach ostatniego juz
konkursu wnioskéw na realizacje projektéw

mobilnosci.

Program umozliwit miodym Europejczykom realizacje
ponad 60 tys. stazy zawodowych w 2011 r., a zgodnie
z unijnymi prognozami liczba tegorocznych stazy wzrosnie do
80 tys. W Polsce réwniez mozemy zaobserwowac coraz wicksze
zainteresowanie programem. Warto podkresli¢, ze jesteSmy
jednym z paristw najaktywniej wykorzystujacych przyznane
$rodki. W 2008 r. do Narodowej Agencji Programu Leonardo
da Vinci wplynelo ponad 418 wnioskéw o dofinansowanie
projektéw, natomiast w roku 2012 odnotowali$my 650
wnioskéw ztozonych przez polskie instytucje dzialajace
w obszarze ksztalcenia zawodowego. W celu umozliwienia
wigkszej liczbie uczniéw uczestniczenia w zagranicznych
stazach wnioski znajdujace si¢ na licie rezerwowej beda
mogly otrzyma¢ dofinansowanie, podobnie jak w konkursie
wnioskéw 2012, ze §rodkéw programu POKL w ramach
Europejskiego Funduszu Spolecznego. Zachecamy Paristwa
do skfadania wnioskéw w najblizszym konkursie oraz do
konsultacji z pracownikami zespotu.

[ 1zabela Laskowska |

Absolwentka Wydziatu Dziennikarstwa i Nauk Politycznych Uniwersytetu
Warszawskiego. W latach 1998-2006 pracowata w fundacji ,Fundusz
Wspétpracy”, gdzie zajmowata sig programami edukacyjnymi finansowanymi
z funduszu PHARE (MOVE, IMPROVE) wspierajacymi modernizacjg
szkolnictwa zawodowego. W 2000 r. dolaczyta do zespotu programu
Leonardo da Vinci (LdV). W FRSE pracuje od stycznia 2007 ., najpierw
jako koordynatorka zespotu projektéw tematycznych, a od 2009 r. jako
zastgpca dyrektora programu ,,Uczenie si¢ przez cale zycie” ds. programu

Leonardo da Vinci.
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Jezykl od kuchni

[ Lidia Ludwig ]

W Zespole Szkét Zawodowych nr 1 w Starachowicach od dwdch lat realizowany
jest projekt EuroCatHos — Kurs jezykowy online. Jego produktem finalnym bedzie
w pazdzierniku 2013 r. kurs jezykowy dla pracownikéw i praktykantéw sektora
gastronomii i hotelarstwa, a takze wszystkich oséb, ktére chciatyby szczegétowo
zapoznac sie z ta tematyka.

urs obejmuje 12 jezykow europejskich: angielski, firiski, ® IES , As Fontinas” — szkota $rednia i policealna w Santiago
francuski, galicyjski, hiszpariski, holenderski, irlandzki, de Compostela, Hiszpania;
SALPAUS - szkota $rednia i policealna w Lahti, Finlandia;

GMIT - wyzsza szkota w Galway, Irlandia;

niemiecki, norweski, polski, stoweriski oraz wloski. =

nicjatywa jest kontynuacjg dwuletniego projektu =
EuroCatering Language Training (Kurs Jezykowy Europejskiej ® Ce.S.F.Or. — prywatne centrum ksztalcenia praktycznego
Gastronomii), dostepnego na stronie www.eurocatering.org w Rzymie, Wlochy;
w jezykach: angielskim, francuskim, hiszpariskim, galicyjskim  ® Sognvgs — szkota $rednia i policealna w Oslo, Norwegia;
7S7Z nr 1 w Starachowicach, Polska.

W marcu 2012 r. w Zespole Szkét Zawodowych nr 1 w Stara-

(jezyk hiszpariskiej Galicji), sfoweriskim, norweskim i holender- =
skim. Obecny projekt zostal rozszerzony o ustugi hotelarskie

i kolejne jezyki: niemiecki, fifiski, irlandzki, polski i whoski. chowicach odbylo si¢ spotkanie wszystkich partneréw z udzialem

Gléwnym koordynatorem projektu jest HALHa — wyzsza
szkota w Mons (Belgia). Partnerami projektu sa:
m LINGUAPOLIS — uniwersytet w Antwerpii, Belgia;
®m RWB - szkola $rednia w Bonn, Niemcy;

reprezentatéw lokalnych wladz i mediéw oraz przedstawiciela
Fundagji Rozwoju Systemu Edukacji, Anng Kowalczyk.

Na tym spotkaniu zaprezentowano pracg polskich nauczy-
cieli i ucznidw oraz ich wspdtprace z radiem ESKA: dumaczenie
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stownictwa, ¢éwiczeni jezykowych i dialogéw oraz nagrania
zwiazane z dwoma dzialami: Kuchnia i Restauracja. Wkrétce
beda dostepne materiaty dotyczace Recepcji i Zakwaterowania.

Strona testowa z jezykiem polskim:
http://dev.linguapolis.be/eurocat_deviapp
Login: guest

Password: test

Uczniowie ZSZ nr 1 w Starachowicach, przyszli pracownicy
sektoréw ustugowych — gastronomia i hotelarstwo — juz
ucza si¢ jezyka angielskiego zawodowego, korzystajac
z tej strony.

Istota znajomosci jezyka obcego w sektorach ustugo-
wych jest sfowna komunikacja. Gléwnym zalozeniem
pomystodawcéw i twércow projektu www.eurocatering.org
bylo zbudowanie takiego programu, ktdry daje solidne
podstawy jezykowe i wplywa na zwiekszanie umiejetnosci
komunikacyjnych. Ten sam cel stawiajg sobie kontynu-
atorzy, realizujacy projekt EuroCatHos: rozszerzyé baze
jezykowa oraz uzupelni¢ material leksykalny i kulturowy.

Kurs jezykowy jest bezplatny, zawiera materiaty pisemne
(sfownictwo, ¢éwiczenia, dialogi) oraz nagrania audio i wideo.
Ma ciekaws szatg i prosty uklad graficzny. Zlozony jest
z dwéch plaszczyzn:

B Klosz: zawiera materiat jezykowy wraz ze stowniczkiem

stoéw i zwrotéw wystepujacych w éwiczeniach i dialogach;
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Migdzynarodowe Targi Gastronomiczne EuroGastro 2008, fot. K. Kuczyk

B 7aca: materialy dodatkowe: filmy, éwiczenia od internautéw,
komentarze itp.

Przykfad dialogu szefa kuchni i praktykantki w jezyku

angielskim (Klosz — Obrébka warzyw):

Q: Are there any potatoes left?

Szef pyta, czy sa ziemniaki.
Szef chce, abym obrat ziemniaki.

Szef chce podaé marchew z ziemniakami.

Szef prosi, abym przyni6st ziemniaki.

Zaznaczenie whasciwej odpowiedzi prowadzi do ciagu dalszego:


http://dev.linguapolis.be/eurocat_dev/app
http://www.eurocatering.org
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A: There is still a bag of 15 kg.

m Gdzie jest marchew?

®m Mogg uzy¢ tego noza, aby ja obral.
® Przynios¢ panu kilogram.

®m W worku jest jeszcze 15 kg

Whasciwa odpowiedz to mozliwo$¢ kontynuacji — wystu-
chania nagraii w jezyku obcym. Po dialogu wstgpnym
mozna przeéwiczy¢ stlownictwo i zwroty, np. éwiczenie
Obrébka warzyw:

Wash, peel and cut
the carrots in julienne:

unijna wieza Babel

Kurs jezykowy online jest $wietnym interaktywnym narzedziem
do nauki jezykéw obcych, dostgpnym nie tylko w Europie,
ale na calym $wiecie. Dotychczas skorzystalo z niego tysiace
internautéw oraz szkoly i uczelnie przygotowujace specjalistéw
dla sektoréw gastronomii i hotelarstwa. Moga z niego korzysta¢
obecni i przyszli pracownicy tych sektoréw, dla kedrych jezyk
obcy stanowi bariere w podjeciu pracy za granica oraz ci, ktdrzy
pragna poszerzy¢ swoje kompetencje w wyuczonym zawodzie.

Projekt jest finansowany ze §rodkéw Komisji Euro-
pejskiej w ramach programu Leonardo da Vinci. Kurs
www.eurocatering.org uzyskal szereg nagréd, a ostatnia z nich
byta nagroda Eurgpean Language Label of the Labels, wreczona
na Cyprze 27 wrze$nia 2012 r.

W Zespole Szkét Zawodowych nr 1 w Staracho-
wicach w prace nad projektem zaangazowane
sg cztery nauczycielki:
B Maria Bartos — nauczycielka informatyki;
® Joanna Kielek— nauczycielka jezyka angielskiego;
® Anna Kwiatkowska — nauczycielka przed-
miotéw zawodowych;
m Lidia Ludwig — nauczycielka jezyka angiel-
skiego i koordynatorka projektu.
Nauczycielki te uczestnicza w spotkaniach
roboczych, spotkaniach informacyjnych o pro-
jekcie, opracowuja materialy informacyjne
(gazetka szkolna, strona internetowa szkoly
http://www.zszlstar.pl/kursonline, artykuly
w prasie, prezentacje multimedialne) oraz
przygotowuja materiaty do projekeu: humaczenie
na jezyk polski dotychczasowych ¢wiczen
i opracowanie nowych.

Na stronie http://www.eurocathos.eu/news.php
mozna obejrze¢ zdjecia z tych spotkari. Natomiast
na stronach Twitter lub Facebook mozna §ledzi¢
biezace wydarzenia w pracy nad projektem.

[ Lidia Katarzyna Ludwig |

Dyplomowana nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Zawodowych
nr 1 im. mjr. H. Dobrzariskiego ,,Hubala” w Starachowicach. Egzaminatorka
maturalna jezyka angielskiego i rosyjskiego. Koordynatorka projektu
realizowanego w ramach programu Comenius w latach 2000-2003. Od

2010 r. koordynatorka projektu w ramach programu Leonardo da Vinci.
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Kreatywni jak da Vinci

[ Paulina Rejniewicz, Matgorzata Szwaj |

Czesto zadajemy sobie pytanie, skad czerpa¢ pomysty na realizacje
projektow. A kreatywnos$¢ jest w nas — wystarczy tylko dobra¢ wiasciwy
klucz, aby otworzy¢ jej drzwi. Pokazuja to szczegolnie dziatania prowadzone

w Srodowisku miedzynarodowym.

) Etela-Pohjanmaan
\ OPISTO

reatywno$¢ jako haslo pojawiajace si¢ w meto-
dyce nauczania jezykéw obcych jest pojeciem
stosunkowo miodym na tle wielowiekowej historii
dukacji. W czasach, w ktérych zyt Leonardo
da Vinci, stowa kreatywny i twérczy byty przydomkiem
geniuszu, czego$ metafizycznego i zarezerwowanego dla
wybraricéw. Wizja kreatywnosci jako daru utrzymywala
si¢ przez wiele stuleci do korica wieku XIX, sugerujac
dziatania artystyczne i elitarne. Dopiero wiek XX, wraz
z wieloma rewolucyjnymi (dostownie i w przeno$ni)
zmianami spofeczno-politycznymi, rozszerzyt i upowszechnit
nowe znaczenie tego stowa: kreatywny, czyli oryginalny,
indywidualny, obdarzony wyobraznia. W ciagu ostatnich
kilkudziesieciu lat kreatywno$¢ w nauce jezyka odnalazta
swoje miejsce dzigki nowemu spojrzeniu na role ucznia
i nauczyciela, pojawienie si¢ pojecia autonomii procesu
uczenia si¢ oraz badan nad istota motywacji.

[94]

Jakie techniki i éwiczenia rozwijaja
kreatywnos¢ i czy ich zastosowanie
pomaga w nauce jezyka?
Odpowiedz na to pytanie byta tematem projektu Leonardo
da Vinci Creativity in Language Learning (CiLL) (Kreatywnos¢
w nauce jezykdw). Projekt realizowany byt w okresie 2010-2012
przez grupe partnerdéw z pieciu krajéw: Polski (English
Unlimited), Woch (Europass Centro Studi Europeo), Litwy
(Kolpingo kolegija), Finlandii (Eteli-Pohjanmaan opisto) oraz
Niemiec — koordynatora projektu (Kolping-Bildungswerk
Wiirttemberg e.V.). Wszyscy partnerzy reprezentowali
organizacje zwigzane z ksztalceniem zawodowym (w tym
rozwojem zawodowym nauczycieli i nauka jezykéw obeych),
a beneficjentami projektu byli wykladowcy i stuchacze tych
instytugcji. W sumie okoto 500 0séb bylo bezposrednio wia-
czonych w dziatania projektu i udziat w zajeciach jezykowych
z wykorzystaniem kreatywnych metod nauczania.
Cele projekrtu:
® poprawa jakosci i efektywnos$ci nauki jezyka obcego
poprzez testowanie i zastosowanie technik opowiadania
historii (storytelling), dramy i tworzenia krétkiego filmu;
B stworzenie zintegrowanego i praktycznego opisu tych
technik (scenariusze ¢wiczerl) w procesie nauki jezyka
obcego;
B podniesienie $wiadomosci znaczenia uczenia si¢ jezykow
przez cale Zycie i kreatywnosci w procesie edukacji;
® rozwdj i wspieranie kreatywnego potencjatu uczestnikéw
projektu oraz wzmocnienie ich kompetencji $wiadomosci
i ekspresji kulturowe;.
Wybér trzech technik — storytelling, drama i film — wynikat
z mozliwosci, jakie daja one nauczycielom jezyka obcego
poszukujacym metod uczenia w spos6b tworczy, rozwijajacy

nie tylko zas6b stownictwa czy regut gramatycznych, ale
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réwniez wyobrazni¢ i motywacje. Kazdy z partneréw byt
odpowiedzialny za przygotowanie warsztatu, ktdry oprécz
czedcl teoretycznej byl prezentacja praktycznych ¢wiczen.
Po kazdym spotkaniu partneréw i warsztacie nastepowat
trzymiesieczny okres testowania danej techniki w instytucjach
partnerskich w oparciu o przygotowane scenariusze ¢wiczent
i kwestionariusze, ktérymi badali$my nastawienie uczniéw
i nauczycieli do danej techniki. Pierwszy warsztat, w Stutt-
garcie, poswigcony byt samej idei kreatywnosci i réznym jej
przykladom — od zaje¢ ruchowych, pracy z glosem i tekstem,
az do zadan grupowych. Jedna z konkluzji na koniec zajeé,
ktére minety w atmosferze $wietnej zabawy, byla refleksja, jak
wielka role w stworzeniu klimatu otwartosci i spontanicznosci
w grupie odgrywa wlasciwie zaaranzowany ruch i dZwigk.
Kolejny warsztat odbyl si¢ w Gdarisku, a jego organizatorem
byty English Unlimited i Nauczycielskie Kolegium Jezykéw
Obcych (NKJO). Tematem warsztatu bylo wykorzystanie
historii (storytelling) jako techniki motywujacej do nauki jezyka
poprzez personalizacje. Podczas warsztatu przeprowadzono
ponad 20 ¢wiczen, ktére pokazywaty, w jaki sposéb mozna,
wykorzystujac muzyke, obraz lub stowa, wprowadzaé stuchaczy
w klimat opowiadanej historii lub zacheci¢ ich do dzielenia si¢
swoimi historiami. Cwiczenia ilustrowaly réwniez od strony
praktycznej wybrane elementy techniki storytelling, takie jak:
budowanie nastroju historii poprzez zmysly, przewidywanie
kolejnych etapéw historii lub otwarte zakoriczenie. Uczestnicy
warsztatu stwierdzili, ze oprécz budowania atmosfery zaufania
w grupie technika storytelling moze by¢ skuteczng forma
uczenia jezyka i kultury w sposob zintegrowany. Nauczycielka
z Niemiec, ktdra po warsztacie testowala skutecznosé tej
techniki ze grupa imigrantdw, napisata: Na zajeciach tak
zwanego kursu integracyjnego wykorgystatam technike storytelling
i stuchacze poznali w ten sposéb kilka niemieckich basni. Tak
im si¢ to spodobato, ze postanowili spotykac si¢ w prywatnym
gronie czytelniczym w ktdrym wspdinie czytajq inne basnie,
dyskutujq o nich, a czasami nawet dopisujq swoje zakoriczenia.
Trzeci warsztat po§wigcony byt technice dramy i miat
miejsce w Finlandii. Podczas zaje¢ poznaliémy rézne pomysty
na jezykowo-ruchowe ¢wiczenia integrujace i wprowadzajace
temat, a nastepnie wzieliémy udzial w zajeciach improwizacji
i process-drama opartych na fragmentach tekstéw z kanonu
literatury fidskiej — eposu Kalewala i jednej z opowiesci
0 Muminkach. Warsztat nawiazywat do techniki szorytelling
iwzbogacat ja o elementy ruchu i plastyki. Nauczyciele, ktdrzy

unijna wieza Babel

Warsztat z kreatywnosci - Stuttgart, listopad 2010.

po warsztacie przeprowadzali ¢wiczenia ze swoimi uczniami,
dzielili si¢ whlasnymi refleksjami:

Te ¢wiczenia podnoyzq poziom energii w grupie,

ajednoczesnie pomagaja skupic si¢ uczniom na zadanin.

Do dramy podchodzitam sceptycznie. Teraz
widzg, Ze niestusznie — jest w tym i stownictwo,
i gramatyka, ale przede wszystkim bardzo duzo
zabawy i nabywania wielu umiejetnosci spotecznych.

Na czwartym warsztacie, we Wloszech, nauczylismy sie,
jak mozna w ciagu kilku zaje¢ jezykowych wymysli¢ fabule,
napisaé skrypt, nauczy¢ sie roli i... sfilmowaé calo$¢, aby
w koricu obejrze¢ wszystko na ekranie. Trudno o bardziej
zintegrowany sposob nauki jezyka! Ponizsza wypowiedz jednej
z uczestniczek warsztatu ilustruje etapy pracy nad filmem:
Studenci mieli za zadanie przygotowac historig lub legendy
ze swojego regionu. Na zajeciach czytalismy te teksty, a studenci
w grupach mieli utozyc swoje wiasne cwiczenia do kazdej historii.
Cwiczenia byby na réznych poziomach jezykowych, od Al do C2.
Byly tam zadania na dokoriczenie bistorii, uktadanie opowiesci
w odpowiedniej kolejnosci, rysowanie fragmentéw legend oraz
typowe cwiczenia na stownictwo (mutiple matching, word
definition, sentence completion).

Po tej fazie projektu nastapito glosowanie online
na cztery najciekawsze legendy. Nastgpnie, po
podziale na cztery grupy, studenci pracowali
nad scenariuszem filmu, w ktdrym mieli zagraé
i praedstawic swojq wersje historii. Wymagato to od
nich przygotowania i opracowania stownictwa, pracy
nad wymowq i dykcjq oraz napisania autorskich

Cwiczent do swoich historii. Po napisaniu scenariusza
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rusgyli w miasto, by w przygotowanych przez siebie
strojach i z rekwizgytami krecic filmy. Kolejnym
etapem byla edycja i scalanie poszczegdlnych scen
w jeden film. W ten sposéb powstaly cztery filmy
z udzgiatem studentéw pierwszego roku Anglistyki
NKJO EU. Do celéw edukacyjnych studenci
praygotowali na koticu kazdego filmu liste stowek
i zwrotbw pojawiajgcych si¢ w trakcie materiatu.
Najwigkszq jednak rados¢ sprawito im oglgdanie
swoich madych produkcji, gdzie zintegrowane zostaty
historie z dramg i robieniem filméw.

W rozmowie sami przyznali, ze bardzo si¢ w ten
projekt zaangazowali, a najfajniejsze byto to, ze
duzo si¢ nauczyli, a nie odczuli, ze tak naprawde
byta to cigzka praca. Studenci otworzyli sig, nawet ci
niesmiali zagrali krdtkie role, a do pracy podchodzili
Z ogrommnym entugjazmenm, co mogq potwierdzic ich
strofe, rekwizyty i caty poswigcony projektowi czas.

Powiedzieli, ze nie byli nawet swiadomi tego,
Jjak bardzo potrafig byc kreatywni. Wystarczyto
tylko otworzyé jedng .szuflade” by uzyskad ogromne
poktady entuzjazmu, pomystéw, kreatywnosci,
zaangazowania. Pod wzgledem jezykowym
réwniez nastqpit znaczqcy rozwdj. Ich pewnosé
Jezykowa bardzo wzrosta dzigki powtarzaniu
scen, ktdre czasem parokrotnie cwiczyli, by uzyskac
wymagany i satysfakcjonujgcy ich efekt.

(opiekun studentéw)

Zwieficzeniem serii warsztatow i testowania kazdej z technik
byto przygotowanie przez partneréw projektu wspélnego
podrecznika prezentujacego teoretyczne podstawy i przyklady
praktycznych éwiczen kazdej z trzech technik oraz rezultatéw
przeprowadzonych testéw i ewaluacji. Informacja o podreczniku
jest dostepna w zasobach European Shared Treasure. Dzigki
udziatowi w projekcie partnerzy mieli mozliwo$¢ rozszerzenia
swojego zawodowego doswiadczenia i poznania specyfiki
kreatywnego podejscia do nauki jezyka obcego w krajach
partnerskich. Uczestnicy projektu CiLL majg nadzieje, ze
zebrane doswiadczenia i podrecznik moga postuzy¢ jako punke
wyjécia do stworzenia gruntownego szkoleniowego programu
interkulturowego na temat kreatywnosci w nauce jezykéw.
Jednoczesnie projekt przynidst wiele korzysci studentom NKJO,
ktdrzy przygotowuja si¢ do roli nauczycieli jezykow.
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Studenci testowali na sobie cwiczenia z dziatu
storytelling, dramy oraz movie making. Dla nich
wzigcie udziatu w projekcie miato podwdjne
znaczenie: jako stuchacze i studenci szkolgcy
swoje umiejgtnosci jezykowe poszerzali wiedze
w sposéb kreatywny i uczyli si¢ jezyka; jako
prayszli nauczgyciele mieli sposobnosé zobaczenia,
Jjak mozna uczy¢ inaczej, outside the box jak to
sami w ankietach napisali. Wielu z nich juz teraz
zadeklarowato, ze tak wiasnie cheq prowadzic
swoje zajecia jezykowe.

(opiekun studentéw)

Doswiadczenia wyniesione z pracy nad projektem daty nam
réwniez odpowiedZ na pytanie zadane na poczatku artykutu
— czy zastosowanie ¢wiczen i technik kreatywnych pomaga
w nauce jezyka? Ponad 500 nauczycieli jezyka i studentéw
z pigciu krajéw europejskich przekazato nam swoje odpowiedzi
w formie ankiet i indywidualnych komentarzy, a ich wynik
jest jednoznaczny: zdecydowanie TAK. Zastosowanie technik
kreatywnych, takich jak storyzelling, drama i tworzenie filmu
pomaga nie tylko w nauce jezyka, ale takze w podniesieniu
poczucia wlasnej wartosci, budowaniu dobrych relacji w grupie
oraz inspiruje do rozwoju i otwarcia na inne kultury.

[ Matgorzata Szwaj |

Absolwentka filologii angielskiej Uniwersytetu Gdariskiego. Posiada
ponadtrzydziestoletnie doswiadczenie zawodowe jako lektorka, wykta-
dowczyni uniwersytecka oraz metodyk prowadzaca szkolenia nauczycieli
jezyka angielskiego w Polsce i za granica. Czlonkini migdzynarodowej
grupy treneréw PILGRIMS. Wspélautorka polskiej wersji podrecznika
Cambridge English for Polish Schools i Options for English. Koordynatorka
miedzynarodowych projektéw unijnych Leonardo da Vinci i Grundtvig
oraz ogdlnopolskiego projektu MEN rozwijania kompetencji kluczowych

Szkota Sukcesu. Wspélzatozycielka i wiceprezes English Unlimited.

[ Paulina Rejniewicz |

Absolwentka filologii angielskiej Uniwersytetu Marii Curie-Skodowskiej
w Lublinie oraz Ontario Institute for Studies in Education of the University of
Toronto. Studentka Filologicznego Studium Doktoranckiego na Uniwersytecie
Gdarnskim. Pracuje jako lektor w szkole jezykowej English Unlimited, koordyna-
torka egzaminéw LCCI oraz wykladowczyni i kierowniczka prakeyk studenckich

na anglistyce Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Gdarisku.
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Wykorzystywanie
narzedzi
TIK

[ Dominika Tokarz ]

na lekcjach
jezyka angielskiego
na przyktadzie projektéw eTwinning

Nie jest nowoscia wykorzystanie technologii w nauczaniu jezykéw obcych.
Magnetofony i magnetowidy, komputery i Internet obecne sa w szkotach juz dos¢
dtugo. Ale jak potaczy¢é mozliwosci Internetu z nauka jezyka w klasie? By¢ moze
najlepszym sposobem jest realizacja eTwinningowych projektow.

rogram €lwinning to wspétpraca europejskich szkét

zwykorzystaniem technologii informacyjno-komu-

nikacyjnych (TIK). Do najwazniejszych cech takich

projektéw naleza: integracja migdzyprzedmiotowa,
zastosowanie narzedzi elektronicznych oraz wykorzystanie
wybranego jezyka obcego, ktéry jest jezykiem wspdlnym dla
wszystkich partneréw projektu. Realizacja projektu o dowolnej
tematyce stwarza sytuacje, w ktorych w naturalny i twérezy
sposdb uczniowie uzywaja jezyka obcego. Réwnoczesnie
wykorzystuja narzedzia TIK do pozyskiwania materialéw,
wymiany informacji i prezentowania efektéw pracy. Projekty
daja uczniom mozliwo$¢ rozwijania wszystkich sprawnosci
jezykowych i motywuja do dalszej nauki. Uczniowie przekonuja
si¢ o wlasnych umiejetnosciach poprzez kontakty z innymi
uczacymi si¢ jezyka, ucza si¢ takze od siebie nawzajem. Nalezy
oczywiscie zdawad sobie sprawe, ze jako$¢ wzorcow jezykowych,
zkeérymi stykaja sie uczestnicy projektéw miedzynarodowych,
moze pozostawia¢ wiele do zyczenia, jednak ogdlne korzysci
plynace z interakcji zdecydowanie przewyzszaja ewentualne
szkody. Wlaczenie TIK do zaje¢ jezyka obcego wymaga od

nauczyciela zaznajomienia si¢ z tymi narzedziami w takim

stopniu, aby mégh nadzorowaé prace uczniéw. Nie musi by¢
jednak ekspertem i w razie potrzeby moze przeciez skorzysta¢
z pomocy informatyka lub samych uczniéw.

Ponizej przedstawiono przyklady zadari z €Twinningowych
projektéw realizowanych w Zespole Szkét Ogélnoksztalcacych
w Bobowej, w sktad ktérego wchodzi miedzy innymi
technikum i liceum ogélnoksztatcace. Cwiczentia te skupiaja
si¢ przede wszystkim na doskonaleniu znajomosci jezyka
angielskiego i wykorzystaniu narzedzi TIK, chociaz rozwijaja
réwniez inne kompetencje, takie jak wspétpraca w grupie czy
umiejetno$¢ uczenia sie. Zadania mozna w dowolny sposdb
modyfikowac, aby dostosowad je do whasnych projektéw oraz
do potrzeb i mozliwosci uczniéw.

Who am I? - projekt Show me Around

m ksztaltowane kompetengje: rozwijanie sprawnosci pisania
i czytania w jezyku angielskim, tworzenie profilu uzye
kownika na platformie TwinSpace, wykorzystanie aplikacji
online i edycja kodu HTML (Wiki)

Uczniowie pisza wypracowanie zatytulowane Who am I,

w ktérym opisuja swoje zainteresowania, upodobania,
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styl zycia. Nauczyciel zbiera zadania, sprawdza je i nanosi
ewentualne poprawki lub komentarze. Przed oddaniem
tekstéw uczniom z kazdego wypracowania nauczyciel
wypisuje kilka informacji o autorze. Z tych

identyczne z tymi w opisie, jednak musza dotyczy¢ tych samych
informadji. Pracujac w grupie, uczniowie tworza quiz online,
np. wykorzystujac Google Docs, ktdry takze jest umieszczany

na stronie projektu (embed code). Pozostali

informacji uktada zdania (po jednym RealizaCja uczestnicy projektu odtwarzaja animacje
o kazdym uczniu), jednak zamiast imienia projektu kolegéw i rozwiazuja test.
ucznia w zdaniu pojawia si¢ luka, np. 0 dowolne;

___ has green eyes and likes rock music.
Nastepnie zadanie przenoszone jest na
platforme TwinSpace, gdzie uczniowie
uzupelniaja profil uzytkownika. Dodaja
swoje zdjecie, a w opisie wpisuja tekst
wypracowania. Natomiast nauczyciel tworzy
sekeje z narzedziem Wiki i wpisuje (nie-
rozwigzane) zadanie. Uczestnicy projektu
z pozostalych szkét partnerskich musza
przejrzed profile kolegéw i rozwiazaé zadanie,
wpisujac odpowiedzi bezposrednio do zdan
z lukami lub w osobnym miejscu do tego
przeznaczonym. Uczniowie-wspélautorzy
zadania sprawdzaja poprawno$¢ rozwigzania
i wpisuja komentarz. Dodatkowo uczniowie
poznaja narzedzie Word Mosaic serwisu Image Chef, za
pomoca ktérego tworza obrazek ze swojego imienia, wedtug
instrukgji podanych na stronie serwisu. Kod HTML obrazka
(czw. embed code) wklejaja w Wiki obok zadania jezykowego.
Jezeli zadanie jest za trudne dla uczniéw pod wzgledem
technicznym, instrukcje mozna podaé w jezyku polskim.

My family - projekt Show me Around

m ksztaltowane kompetencje: nauka stownictwa, rozwijanie
sprawnosci pisania i shuchania w jezyku obcym, tworzenie
animacji Voki, ukladanie zadan do testu typu prawda-falsz,
tworzenie ankiety online i edycja kodu heml

Uczniowie przygotowuja krétki opis swojej rodziny. Po
zalozeniu kont i zalogowaniu si¢ w serwisie Voki two-
rza swoje awatary i wpisuja przygotowane tel;s{yj Przed
zapisaniem nalezy kilkakrotnie odstucha¢ swojego tekstu
w celu sprawdzenia oraz usuniecia ewentualnych bledéw
ortograficznych i interpunkeyjnych. Pobrany kod uczniowie
wklejaja na przygotowana uprzednio strong Wiki. Drugim
etapem zadania jest przygotowanie przez uczniéw dwéch

zdan do zadania typu prawda-falsz. Zdania nie powinny by¢
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tematyce stwarza
sytuacje, w ktérych
w naturalny
i tworczy sposodb
uczniowie uzywaja
jezyka obcego.
Réwnoczesnie
wykorzystuja
narzedzia TIK
do pozyskiwania
materiatow,
wymiany informaciji
| prezentowania
efektéw pracy.

My Room - projekt

Show Me Around

mksztaltowane kompetencje: rozwijanie
sprawnosci pisania i czytania w jezyku angiel-
skim, robienie i edytowanie zdje¢, dodawanie
i edytowanie tekstu na stronie Wiki.

Kazdy uczen robi zdjecie swojego pokoju
aparatem cyfrowym, przenosi je na komputer,
kompresuje i edytuje wedlug wlasnego
uznania, a nastepnie przekazuje nauczy-
cielowi, np. droga e-mailowa. Nastepnie
uczniowie przygotowuja opis pokoju w jezyku
angielskim, po czym modyfikuja tekst
poprzez dodanie nieprawdziwych informacji.
Wiadomo$ci te musza by¢ tak dobrane, aby mozna bylo je
zweryfikowaé przy pomocy fotografii, np.: Under the desk
there is a green bin/school bag. Nauczyciel tworzy podstrong
Wiki dla kazdego ucznia i dodaje zdjgcia otrzymane od
milodziezy. Po zalogowaniu si¢ na TwinSpace kazdy uczen
w odpowiednim miejscu wpisuje swoje zadanie i edytuje
tekst (pogrubienie, kursywa, nagtéwki). Pozostali uczniowie
rozwiazuja zadania pod nadzorem swojego nauczyciela.

Picture dictionary — projekt Show me Around
m ksztaltowane kompetencje: ukfadanie definicji w jezyku
angielskim, wykorzystanie aplikacji Glogster.

Uczniowie gromadza ilustracje hasel, ktére chca umiesci¢
w stowniczku (w tym przypadku przedmioty zwiazane ze
$wigtami Bozego Narodzenia). Z zebranych fotografii tworza
wirtualny plakat na platformie GlogsterEDU. Do kazdego
hasta uczniowie ukladajg definicje w jezyku angielskim.
Definicje mozna umiesci¢ na plakacie obok zdje¢, mozna takze
wykorzysta¢ je do zadania dla innych uczniéw. W naszym
¢wiczeniu definicje i hasta zostaly wymieszane. Nalezy je ze

soba polaczy¢, a takze dopasowaé do ilustracji.
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Acrostic poems - projekt The Colourful

World of Vegetables

m ksztaltowane kompetengje: kreatywne pisanie w jezyku
obcym, edytowanie dokumentu tekstowego, korzystanie
z zasobéw Internetu, dodawanie plikéw do folderéw
na TwinSpace

Uczniowie poznajg zasadg pisania akrostychu (pierwsze litery
kolejnych werséw czytane pionowo tworza tytu) — w tym
przypadku tytulem ma by¢ imie ucznia. Nastepnie kazdy
uczeni tworzy plik tekstowy, na przyklad w programie Open
Office, w ktérym po wpisaniu swojego tekstu dokonuje jego
edycji — wybiera kréj i wielkos¢ czcionki, kolory tekstu i tha.
Korzystajac z zasobow Internetu, mlodziez wyszukuje ilustracje
do swojej pracy. Nalezy w tym miejscu zwrdci¢ szczegdlng
uwagg na respektowanie praw autorskich. Dla ulatwienia
odczytywania plikéw na réznych komputerach uczniowie
zapisuja je w formacie PDF. Na koniec pliki umieszczane sg
w folderach na platformie TwinSpace.

What vegetable is it? — projekt The

Colourful World of Vegetabels

m kszraltowane kompetencje: rozwijanie sprawnosci pisania
i czytania w jezyku angielskim, nauka stownictwa (opi-

sywanie przedmiotdw), zamieszczanie wpiséw na forum.

unijna wieza Babel

Uczniowie przygotowuja zagadki dotyczace rzeczownikéw
zwigzanych tematycznie z projektem, w tym przypadku
warzyw lub owocéw. Zagadka polega na podaniu opisu
przedmiotu bez podawania jego nazwy. Pozostali uczniowie
musza odgadna, o jakie warzywo/owoc chodzi. Na platformie
TwinSpace nauczyciel zaktada forum dla tego zadania.
Uczniowie zakladaja nowy watek dla kazdej zagadki. Pozostali
uczestniczacy w projekcie wpisuja swoje odpowiedzi jako
posty z komentarzami.

Opinions - projekty Show me Around,
The Colourful World of Vegetables
m ksztaltowane kompetencje: wyrazanie opinii, dzielenie

si¢ spostrzezeniami, wykorzystanie aplikacji Wallwisher

Nauczyciel tworzy ,$ciang” w aplikacji Wallwisher, na ktérej

uczestnicy projektu umieszczajg swoje wpisy na dany temat,
na przykfad refleksje na zakoriczenie projektu éIwinning,
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Kilka stow
o0 Przedstawicielstwie Walonia-Bruksela

[ Franck Pezza ]

Francuskojezyczni lektorzy belgijscy pracujacy na polskich uniwersytetach,
wsparcie dla klas frankofonskich na Slasku oraz stypendia w Belgii dla nauczycieli
jezyka francuskiego to tylko niektore z dziatan, jakie podejmuje Przedstawicielstwo
Walonia-Bruksela w Polsce.

kredytowane na Polske, Estonie, Lotwe i Litwe
Przedstawicielstwo Walonia-Bruksela w War-
szawie reprezentuje rzady Belgii frankoforiskiej
(Walonii, Federacji Walonia-Bruksela oraz
Komisji Wspdlnotowej Francuskiej Regionu Stolecznego
Brukseli — COCOF) w zakresie kompetencji, ktére zostaty
im powierzone w ramach belgijskiego systemu federalnego.

W wyniku szeregu reform przeprowadzonych od 1970 r.
w Belgii uksztaltowal si¢ bardzo zaawansowany system
federalny. W zwiazku ze z{ozona sytuacja obok istniejacego
juz belgijskiego paristwa federalnego powstaly trzy Wspélnoty
(Flamandzka, Francuska — czeéciej rozpoznawana jako
Federacja Walonia-Bruksela — i Niemieckojezyczna) oraz
trzy Regiony (Flandrii, Walonii i Brukseli).

Wspdlnoty zostaty utworzone przede wszystkim po to, aby
wzmocni¢ tozsamos§¢ kulturowa ludnosci frankoforiskiej oraz
niderlandzko- i niemieckojezycznej w Belgii. Ich zadaniem jest
wspieranie rozwoju kultury tych spolecznosci i sprawowanie
wladzy w dziedzinach, ktdre bezposrednio dotycza mieszkaricéw
(stuzba zdrowia, dzialania kulturalne i mlodziezowe, szkolnictwo
i sztuki audiowizualne).

[100]

Regiony powstaty, aby realizowa¢ ekonomiczne i spoleczne
zadania wlasciwe dla trzech jednostek terytorialnych. Sprawuja
one wladz¢ na danym terenie w dziedzinach takich jak:
zagospodarowanie terenu, mieszkalnictwo, ochrona srodowiska,
rolnictwo, transport, ekonomia, handel, nauki stosowane.

Jedna z charakterystycznych cech belgijskiego systemu
federalnego jest to, ze w ramach swoich kompetencji Wspélnoty
i Regiony uzyskaly mozliwos¢ reprezentacji na arenie
miedzynarodowej. Moga wiec podpisywaé umowy miedzy-
narodowe oraz posiadaja szereg placéwek dyplomatycznych za
granica. Korzystajac z tych mozliwosci, Walonia i Federacja
Walonia-Bruksela, niekiedy wraz z COCOF, zawarly wiele
uméw o wspSlpracy z innymi paristwami i organizacjami
miedzynarodowymi na catym $wiecie. Administracja, ktdrej
rzady Walonii-Brukseli powierzyty wspStpracg miedzynaro-
dowa, ma swoja siedzib¢ w Wallonie-Bruxelles International
(WBI) w Brukseli.

Dzialania Walonii-Brukseli za granica w sposob naturalny
sa realizowane przy wsparciu ambasad Belgii. Walonia-Bruksela
ma réwniez wasne przedstawicielstwa dyplomatyczne. Oprécz
rozsianych po catym $wiecie attaché ekonomicznych i handlowych
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Regionu Walonii (w odniesieniu do liczby mieszkaicéw jest
to najwicksza na $wiecie sie!) na czterech kontynentach dziata
szesnascie Przedstawicielstw Walonia-Bruksela. Siedziby znajduja
sie w: Brukseli (przy Unii Europejskiej), Betlinie, Hadze, Paryzu,
Genewie, Bukareszcie, Warszawie, Pradze, Algierze, Tunisie,
Rabacie, Kinszasie, Quebecu, Santiago de Chile, Hanoi i Pekinie.

Pierwsza umowa o wspotpracy z Polska zostata podpisana
w 1996 1. Przedstawicielstwo Walonia-Bruksela dziata w War-
szawie od 2002 r. i w tym roku $wigtuje swoje dziesigciolecie.

Obecno$¢ Przedstawicielstwa Walonia-Bruksela w Warszawie
w sposob niepodwazalny $wiadczy o tym, ze w swojej polityce
zagranicznej Walonia-Bruksela traktuje w sposéb priorytetowy
stosunki z Polska. Dodatkowo oprécz Biura Radcy Ekono-
micznego i Handlowego Regionu Walonii w Warszawie dziata
Biuro Promocji Turystyki Walonii-Brukseli, ktérego celem jest
rozwijanie wymiany turystycznej miedzy obydwoma krajami.

Wspétpraca ta wpisuje si¢ w dhugoterminowe partnerstwo
stron, ktére dobrze si¢ znaja, maja te same prawa i wspéldziataja
w atmosferze zaufania i przyjazni. Prowadzona jest w réznych,
uznawanych za priorytetowe dziedzinach, w tym w zakresie
wszystkich pozioméw edukacji. Oprécz wymiany naukowej
uniwersytetow i innych szkét wyzszych z Polski i Walonii-Brukseli
na uwagg zashuguje wsparcie dla nauczania j. polskiego w Brukseli
i w Walonii oraz j. francuskiego w Polsce. Walonia-Bruksela
posiada bowiem sie¢ lektoréw j. francuskiego na Uniwersytetach
Warszawskim, Jagiellonskim, Sla,skim i A. Mickiewicza
w Poznaniu oraz lektorke w liceum dwujezycznym w Krakowie,
kt6ra preznie wspiera tez klasy frankoforiskie na Slasku.

Innym waznym punktem naszej wspdtpracy jest kultura,
ktéra tradycyjnie stanowi najbardziej rozpoznawana sfere
dziatani Przedstawicielstwa Walonia-Bruksela w Warszawie.
Trudno jest wymieni¢ wszystkie projekty, jakie zrealizowa-
liémy w dziedzinie kina, malarstwa i sztuk plastycznych,
tafica, muzyki, teatru, ksiazki, w tym szczegdlnie komiksu.
Nauczyciele jezyka francuskiego moga korzystaé w swojej pracy
z materialéw opracowanych w ramach tych przedsiewzie¢
oraz uczestniczy¢ wraz z catymi klasami w wydarzeniach
organizowanych w wielu miastach Polski.

Tradycyjnie organizujemy wiele wydarzei w marcu,
miesigcu Frankofonii. Stanowi ona bowiem jeden z najwaz-
niejszych kierunkéw polityki miedzynarodowej Federacji
Walonia-Bruksela, ktdra zreszta udziela trzeciego co do

wielkosci wsparcia finansowego Migdzynarodowej Organizacji

Frankofonii (OIF).

unijna wi

Dywan z kwiatéw na rynku Starego Miasta w Brukseli

Podsumowujac, Przedstawicielstwo pragnie by¢ w centrum
wydarzen i projektéw, ktére partnerzy z Polski i Belgii
frankoforiskiej wspélnie realizuja we wszystkich dziedzinach
politycznych, ekonomicznych, naukowych, technicznych,
kulturalnych i edukacyjnych.

Aktualny Program Wykonawczy Umowy o wspétpracy
miedzy Polska i Walonia-Bruksela obejmuje lata 2011-2013.
Pod koniec 2013 r. komisja mieszana dwéch partnerskich
rzadéw bedzie obradowala po raz szésty. Opracuje ona na
lata 2014-2016 Program Wykonawczy, kt6ry bez watpienia
bedzie na miare ambicji obu partneréw.

10 lat Przedstawicielstwa w Warszawie

Przedstawicielstwo
Walonia-Bruksela

w Warszawie
. u
\diw
",

Wallonie-Bruxelles International

Wiecej informacji: www.wbi.be/varsovie

Publikacje o Walonii-Brukseli w formacie pdf

(dla nauczycieli j. francuskiego i uczniéw)

[ Franck Pezza |

Romanista, absolwent nauk politycznych. Reprezentujac Rzady Walonii
i Federacji Walonia-Bruksela, 1 wrzesnia 2012 r. objat stanowisko delegata
Walonii-Brukseli w Polsce z akredytacja na Estonig, Lotwe i Litwe. W latach
2008-2012 byt delegatem Walonii-Brukseli w Wietnamie, w latach 2004-2008
radca w Przedstawicielstwie Walonia-Bruksela w Bukareszcie, akredytowanym
na Rumunie, Bulgari¢, Macedonie i Republike Motdawii. Pelnit tez obowiazki
delegata Walonii-Brukseli w Pradze, z akredytacja na Czechy, Stowacje, Wegry

i Stowenig. Wezesniej przez 15 lat pracowat w réznych krajach.

: [101]
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a’)
ropa 6
bogata jezykami

Trendy w strategiach i praktykach dotyczacych
wielojezycznosci w Europie
[ Liliana Szczuka-Dorna ]

Projekt Langauge Rich Europe (Europa bogata jezykami) jest wspétfinansowany
przez Komisje Europejska w ramach programu ,,Uczenie sie przez cate zycie”.

Przedsiewziecie to ma na celu:

B umozliwienie wymiany dobrych prakeyk w promowaniu
dialogu miedzykulturowego i inkluzji spotecznej poprzez
nauczanie i uczenie si¢ jezykéw;

B promowanie europejskiej wspStpracy w opracowywaniu poli-
tyki jezykowej i strategii jezykowych w kilku sektorach eduka-
cyjnych oraz spoleczeristwie w szerszym tego stowa znaczeniu;

B podnoszenie w spoleczeistwie §wiadomosci na temat
rekomendacji Unii Europejskiej i Rady Europy promujacych
uczenie si¢ jezykdw i réznorodnoé¢ jezykowa w catej Europie.

Fundacja Instytut Jakosci w Edukacji (FIJED) jest partnerem

British Council w Polsce w realizadji projektu Langauge Rich

Europe (LRE), w ktérym uczestniczy ponad 20 krajéw i regio-

néw europejskich. Przedsiewziecie to jest realizowane przez kon-

sorcjum ponad 30 partneréw. FIJED jest jednym z partneréw
strategicznych, odpowiedzialnych za ewaluacjg calego projektu.
Naszymi sponsorami sg Rosetta Stone i Oxford University

Press. Pelna lista partneréw projektu Europa bogata jezykami

jest dostgpna na stronie internetowej: http://languagerichblog.

eu/our-partners/.

Etapy dziatan projektowych

Pierwszym etapem projektu bylo przeprowadzenie badari oraz
ich analiza przez partneréw spofecznych. Badania odnosza
sic do o§miu domen. Domena 1. Meta-domena zwana
Dotkumentami i bazami danych zawiera informacje na temat
przepiséw prawnych i dokumentéw dotyczacych polityki
jezykowej w kazdym z krajow, a takze informacje o sposobie,
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w jakim gromadzi si¢ dane na temat réznorodnosci jezykowej.
Domena 2. Edukacja na etapie przedszkolnym, domena 3.
Edukacja w szkole podstawowej, a domena 4. Edukacja w szkole
w Sredniej. Domena 5. odnosi si¢ do Edukacji na poziomie
wyzszgym, domena 6. do Mediéw audiowizualnych i prasy,
domena 7. do Ustug publicznych i przestrzeni publicznej,
natomiast 8. do Biznesu.

Badania zostaly przeprowadzone przez sie¢ naszych
partneréw w komitecie nadzorujacym pod kierunkiem Babylon
Centre for Studies of the Multicultural Society w Tilburgu
w Holandii. W przypadku pierwszych czterech domen,
z kedrych zebrano wyniki na poziomie krajowym, analitycy
opracowali odpowiedzi na podstawie badan zrédlowych
i opinii ekspertéw. W przypadku badari na poziomie miast,
w Tilburgu opracowano wskazéwki ich przeprowadzenia.
Zostaly one zrealizowane przy uzyciu kwestionariuszy
i korespondencji e-mailowej z przedstawicielami wladz miast,
a takze przy wykorzystaniu badan zrédtowych. Dane w domenie
biznesowej zostaly zebrane przy pomocy kwestionariuszy
i podczas wywiadéw przeprowadzanych telefonicznie. Wyniki
badan zostang umieszczone w publikacji, ktéra ukaze si¢ pod
koniec 2012 r. Jednym z jej elementéw jest Raport krajowy
zawierajacy wyniki przeprowadzonych badan.

W trakcie badania postawiono szereg pytan. Oto kilka
z nich: Jak umozliwi¢ imigrantom uczacym si¢ jezyka kraju
zamieszkania zachowanie znajomosci jezyka kraju, z ktérego
pochodza? Do jakiego stopnia jezyk angielski zdominowat
inne jezyki? Nauka ilu jezykéw powinna by¢ obowiazkowa
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w szkole podstawowe;j i Sredniej? Jak mozna zapewnié lepsza
nauke jezykéw? Jak rozpowszechnione jest nauczanie jezykéw
poprzez przedmioty takie jak geografia czy historia? Jak wazne
jest, aby nauczyciele jezykdéw i uczniowie wyjezdzali do kraju,
w ktérym uzywa si¢ jezyka, ktdrego nauczaja lub ktdrego sie
ucza? Czy brakuje nauczycieli jezykéw? Nauke jakich jezykéw
oferuje si¢ w instytucjach szkolenia i ksztalcenia zawodowego
oraz w szkotach wyzszych? Jakie korzysci wynikaja z umiesz-
czania napiséw w filmach w poréwnaniu ze stosowaniem
dubbingu? Jak firmy moga wlaczy¢ edukacje jezykowa
w swoje strategie zarzadzania zasobami ludzkimi i strategiami
komunikacyjnymi? W jaki sposob partnerzy spofeczni moga
pracowaé wspdlnie w celu promowania nauki jezykéw?
Badania przeprowadzono w 69 instytu-
cjach ksztalcenia i szkolenia zawodowego
oraz 65 uniwersytetach w krajach i regionach
uczestniczacych w projekcie. W przypadku
domeny dotyczacej ustug publicznych
i przestrzeni publicznej przeprowadzono
je w 63 miastach w krajach i regionach
uczestniczacych w projekcie. Jesli chodzi
o biznes, badania przeprowadzono w 484
firmach czterech rodzajéw, w ktérych
znalazly si¢ banki, hotele, supermarkety
i firmy budowlane dziatajace w krajach
i regionach uczestniczacych w projekcie.
Nastepnie w drugim etapie rozpoczgto
cykl warsztatéw i konsultacji (trzy warszeaty
w kraju kazdego partnera) w celu prze-
dyskutowania rezultatéw i wprowadzenia
rekomendacji. W Polsce rozpoczecie dialogu i dyskusji
z przedstawicielami badanych domen mialo miejsce 25 maja
br. Kolejne konsultacje odbyly si¢ 20 listopada br. i zostaty
zorganizowane przy wsp6lpracy z Osrodkiem Rozwoju
Edukacji w Warszawie. Nastepne spotkanie partneréw oraz
wybranych przedstawicieli reprezentujacych domeny odbylo
si¢ 3-4 grudnia br. w ramach konferencji w Londynie. Ostatnie
konsultacje w Polsce zostang przeprowadzone w styczniu 2013 r.
Podsumowanie oraz przedstawienie rekomendacji i tematéw
z dyskusji na poziomie krajowym i europejskim bedzie miato
miejsce na konferencji w Brukseli w marcu 2013 r. Grupa
1200 decydentéw i praktykéw w zakresie edukacji, biznesu
i ustug publicznych bedzie prowadzi¢ dyskusje na temat
tego, jak mozemy zmieni¢ i ulepszy¢ polityke jezykowa oraz

Ponad 50 proc.
firm bierze
pod uwage

umiejetnosci
jezykowe podczas
etapu rekrutaciji,
dlatego nasze
systemy edukacji
musza zapewnic
dobre i efektywne
nauczanie
jezykow w celu
zwiekszenia szans
poszczegolnych
0sOb na rynku pracy.

unijna wieza Babel
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Konferencja inaugurujaca program LRE w Polsce (25.05.2012).
Na zdjeciu Marin Hope - koordynator projektu.

strategie jezykowe w celu zapewnienia rozwoju spoleczeistw
bardziej bogatych jezykowo w Europie.

Projekt LRE jest innowacyjny z kilku
powodéw. Wedlug naszych badan, ponad
50 proc. firm bierze pod uwage umiejetnosci
jezykowe podczas etapu rekrutacji, dlatego
nasze systemy edukacji musza zapewnié
dobre i efektywne nauczanie jezykéw w celu
zwigkszenia szans poszczeg6lnych osob na
rynku pracy. To, ze pracownicy shuzby zdro-
wia postuguja si¢ wieloma jezykami, moze
uratowaé komus zycie. Europejski dobrobyt
zalezy od umiejetnosci budowania zaufania
i efektywnej komunikacji z partnerami
miedzynarodowymi w Chinach, Indiach,
Ameryce Lacinskiej, Azji Wschodniej, Afryce
i na Bliskim Wschodzie. Tradycyjne jezyki
komunikacji mi¢dzynarodowej lub lngua
franca juz nie wystarczaja.

* Szczegblowe informacje dotyczace projektu znajduja
si¢ na stronie: www.langauge-rich.eu oraz na blog
http://languagerichblog.eu.

[ dr Liliana Szczuka-Dorna |

Absolwentka filologii angielskiej Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Ukonczyla studia podyplomowe z zakresu metodologii nauczania jezyka
angielskiego i public relations, a takze Master of Business Administration
w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu i Georgia State University (USA). Jest
prezesem Zarzadu Stowarzyszenia Akademickich Osrodkéw Nauczania Jezykéw
SERMO. Od 1996 r. kieruje Centrum Jezykéw i Komunikacji Politechniki
Poznariskiej. Prowadzi wyklady w zakresie komunikagji interpersonalnej

i komunikacji migdzykulturowej w biznesie. Koordynatorka projektu LRE.
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Prasa, :
audycje radiowe
filmy, literatura

— =

— dlaczego warto wykorzystywaé materiaty
autentyczne na zajeciach jezyka obcego?
Materiaty autentyczne umozliwiaja kontakt z naturalnym jezykiem

w rzeczywistych sytuacjach, stanowia doskonate uzupetnienie materiatu

podrecznikowego, i co rownie wazne, wyraznie podnosza poziom motywacji
uczniéw do nauki jezykéw obcych.

[ Michat Sosnowski ]

dyby$my zapytali naszych uczniéw, jaki jest ® pisane i méwione pochodzace z medidéw: audycje radiowe,

wedhug nich cel nauki jezyka obcego, z pewnoscia dzienniki telewizyjne, gazety, reklamy itp.;
najczesciej ustyszeliby$my o potrzebie uzywania W audio: wywiady, debaty, piosenki itp.;
go we wspolczesnym $wiecie. Do takich sytuacji @ pisane: literatura, sztuki teatralne, katalogi, publikacje,
naleza: czytanie prasy i ksigzek, ogladanie filméw, stuchanie menu z restauradji itp.;
audydji radiowych i telewizyjnych, korzystanie z publikacji W zawierajace wypowiedzi i rysunki: filmy, komiksy, gry
czy porozumiewanie si¢ z ludZzmi w kraju, w ktérym dany planszowe itp.;

elektroniczne: Internet, gry komputerowe (Cuq i Gruca

2005:431-432,435).

Whbrew pozorom, w dzisiejszych czasach zdobycie mate-

jezyk posiada status jezyka urzedowego. Dlaczego nie =
wykorzystad tej potrzeby, wzbogacajac zajecia poprzez
wiaczenie materiatéw autentycznych do programu lekgji
jezyka obcego? rialéw autentycznych nie musi by¢ trudne. Jednym z bardziej
Materialy autentyczne (z ang. authentic materials) to  dostgpnych i réznorodnych Zrédet jest Internet, w ktérym
wszystko to, co wykorzystywane jest w zyciu codziennym — mozna znalez¢ codzienna prasg zagraniczna, audycje radiowe,
przez rodzimego uzytkownika jezyka, czyli nie powstalo  programy telewizyjne, a takze informacje o instytucjach
z my$la o nauce jezyka obcego ani nie zostalo w tym celu i ustugach. Pamietajmy o czerpaniu materialéw z zaufanych
zaadaptowane. Cechuje je naturalny jezyk, kt6ry uczniowie i sprawdzonych stron internetowych, kazdorazowo wskazujac

napotkaja w zyciu i kt6ry nie podlega uproszczeniu (Harmer ~ zrédlo, z ktdrego one pochodza. Dodatkowo, nauczyciele

2007:273). Materialy autentyczne, ktére mozemy wykorzysta¢

na zajeciach, to produkty:

B z zycia codziennego: mapy, rozklady jazdy, ulotki tury-
styczne, bilety do kina, znaki drogowe, szyldy itp.;
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i szkoty biorace udziat w miedzynarodowych projektach
moga wykorzystaé partnerstwa do pozyskiwania tego typu
tresci. Warto ponadto pamigtac o nich przy okazji wyjazdéw
stuzbowych lub osobistych.



KULTURA

Jezeli zaktadamy, ze jednym z gléwnych celéw nauki jezyka
obcego jest postugiwanie si¢ nim i rozumienie go w naturalnych
okolicznosciach, uzasadnione jest wykorzystywanie materialéw
autentycznych na zajeciach (Hedge 2003:67; Ur 2002:150).
Materialy autentyczne ponadto:

B motywuja uczniéw do nauki, zwickszajac ich $wiadomos¢
na temat ich wlasnych umiejetnosci

pomysty dla aktywnych

B czesto zawierajg aktualne informadje (statystyki, obecne
problemy spoleczne) oraz opisujg biezace wydarzenia:
olimpiada, festiwal;

m prowadza do ¢wiczen autentycznych (Jacobson i in.
2003:1-2), tzn. zadan, ktére maja odniesienie do sytuacji,
ktére moga zdarzy¢ si¢ w prawdziwym zyciu, np.: kupo-

wanie biletu, przeprowadzanie wywiadu,

Materiaty
autentyczne
(ang. authentic
materials) to
wszystko to, co
wykorzystywane jest
W Zyciu codziennym
przez rodzimego
uzytkownika jezyka,
czyli nie powstato
z my$la o nauce
jezyka obcego ani
nie zostato w tym
celu zaadaptowane.

rozumienia prawdziwych tekstéw i wypo-
wiedzi (Lund 1992:15), co w dluzszej
perspektywie mobilizuje studentéw

negocjacje, korespondencja e-mailowa/
pocztowa;

W zawieraja wiele wariacji danego jezyka:
do czytania literatury obcojezycznej formalny, nieformalny, wspélczesne idiomy,
w wolnym czasie; a takze réznice ze wzgledu na aspekt geogra-
B w wickszym stopniu niz podreczniki sa ficzny, np.: brytyjska i amerykariska odmiana
nosnikiem wartosci kulturowych: ludzi, jezyka angielskiego (Sanderson 1999:2).
instytucji, miejsc, zwyczajéw, tradycji,
warto$ci (Sherman 2003:3);

B stwarzaja mozliwosci wykorzystania na

Ponizej znajduje si¢ kilka propozydji
scenariuszy zajeé, keére moga by¢ inspiracjg
do stosowania tego typu ¢wiczeni na zaje-
zajeciach metod edukacji pozaformalnej ciach z réznych jezykéw obeych. Wickszogé
(uczenie si¢ poprzez do$wiadczanie i od ¢wiczert moze byé wykorzystywana na wielu
réwiesnikow, aktywne uczestnictwo, odpo- etapach nauki poprzez dostosowanie rodzaju
wiedzialno$¢ ucznia za whasna nauke itp.); i trudnosci zadania. Warto zwracad uwagg
® uswiadamiaja uczniom, ze wiedza zdobyta na stownictwo obecne w tego typu materia-
w szkole moze by¢ wykorzystywana poza nia; fach (wyrazenia idiomatyczne, slangi, skréty itp.). Pamietajmy
® oferuja nieskoriczona listg tematéw (Gower 2005:83), coumozli-  ponadto o ciekawym wprowadzeniu do tematu lekcji oraz

wia prowadzenie zaje¢ zgodnych z zainteresowaniami uczniéw;  umozliwieniu uczniom zaprezentowania efektéw ich pracy.

PRZYKLADOWE CWICZENIA

Biuro podrézy

potrzebne materialy: katalogi biur podrézy, plakaty, ulotki,
bilety, mapy, przewodniki

wprowadzenie: Uczniowie staja w dwuszeregu twarzami do
siebie. Osoby bedace naprzeciwko siebie rozmawiaja na temat
okreslony przez nauczyciela. Po krétkiej dyskusji (1-2 min.) jeden
szereg przesuwa si¢ o jedno miejsce, w celu zmiany rozméwcy.
Dyskusja na nowy temat odbywa si¢ w nowych parach. Mozliwe
tematy do dyskusji: méj ulubiony srodek transportu, wymarzone
miejsce podrdzy, najbardziej niecodzienna przygoda z wakadii itp.
przyklady éwiczen:

Cw. 1. Uczniowie dzielg sig na grupy 3-, 4-osobowe.
Jedna osoba jest pracownikiem biura podrizy, reszia
grupy weiela si¢ w role rodziny cheqcej wyjecha

na wakacje. Czlonkowie rodziny majg rézne

preferencie, co do wyjazdu: wakacje na plazy,
rejs Zeglarski, wycieczka gdrska. Na podstawie
katalogéw prezentowanych przez pracownika biura
podrdzy rodzina wybiera wycieczke.

Cw. 2. Uczniowie dzielg si¢ na grupy. Korzystajgc
z dostgpnych materiatéw, zespdt wybiera cel
wycieczki i opracowuje jej plan (transport, liczba
dni, atrakcje turystyczne itp.). Mozna korzystad
z Internetu np. w celu sprawdzenia mozliwosci

dotarcia do danego miejsca.

Cw. 3. Uczniowie dzielq si¢ na grupy. Na podstawie
dostepnych materiatéw redagujg ulotke lub plakar na
temat wybranego micjsca, do ktdrego chieliby pojechac:
Projektujg wyglgd ulotki, hasto przewodnie i tekst.
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pomysty dla aktywnych

Ty tu urzadzisz!

potrzebne materialy: katalogi doméw meblowych i gazety
z artykulami o tej tematyce

wprowadzenie: Prze¢wicz stownictwo dotyczace rodzajéw
mieszkan, czesci domu i mebli, wykorzystujac ¢wiczenie luki
informacyjnej. Uczniowie pracuja w parach. Jedna osoba opisuje

interesujqcy temat. Nastgpnie zgtebiajq dane
zagadnienie i tworzq quiz dla reszty klasy. Dobrg
kontynuacjq cwiczenia jest przedstawienie przez
kazdg grupe zdobytej wiedzy przy pomocy scenki
teatralnej, prezentacji multimedialnej, artykutu,
plakatu, makiety czy ksigzeczki.

drugiej wystr6j mieszkania przedstawionego na
obrazku. Druga osoba na podstawie opisu kresli
rozklad mieszkania, ewentualnie prosi o dopre-
cyzowanie szczegdtéw. Nastepnie uczniowie

poréwnuja oba obrazki, analizujac zbieinosci. 2O bYC ie materiatéw

przyklady éwiczef:

Cw. 1. Uezniowie czytajg artykut
o wystroju i dekoracji mieszkar,
i zaznaczajg w tekscie nazwy mebli,
ktdre wystgpujq w ich domach.

Cw. 2. Uczniowie dzielg si¢
na grupy, tworzqc rodziny. Na
podstawie katalogéw meblowych
kazda rodzina urzqdza mieszkanie
z uwzglgdnieniem preferencyi wszyst-
kich jej cztonkdw i cen produktow,
majgc na uwadze okreslony budzet
domowy; rodzina wybiera rozktad

Wbrew pozorom,
w dzisiejszych
czasach

autentycznych nie
musi by¢ trudne.
Jednym z bardziej
dostepnych
i réznorodnych
zrodet jest Internet,
w ktorym mozna
znalez¢ codzienng
prase zagraniczna,
audycje radiowe,
programy
telewizyjne, a
takze informacje
o instytucjach
i ustugach.

Telewizja

potrzebne materialy: fragmenty réznych
programéw telewizyjnych, gazety telewizyjne
wprowadzenie: Rozdaj uczniom kwe-
stionariusze z pytaniami: jakie programy
telewizyjne lubisz ogladaé? Ile czasu poswie-
casz na ogladanie telewizji? itp. Uczniowie
dobieraja si¢ w pary i przeprowadzajg ze
soba wywiad.

przyklady éwiczen:

Cw. 1. Zaprezentuj fragmenty pro-
graméw telewizyjnych. Uczniowie
prayporzadkowniq je do odpowied-
nich kategorii: dokument, komedia,

program informacyjny, talk-show itp.

Cw. 2. Uczniowie tworzq grupy, Fktdre
otrzymujq gazety telewizyjne. Zespoly

mieszania, meble i ich ustawienie.
Uczniowie wydzierajq zdjecia mebli z katalogn
i tworzq plakat prazedstawiajqcy wystrdj miesgkania.

Cw. 3. Uczniowie dzielg si¢ na grupy i szukajq
praykladéw réznych rodzajow wystrojow wnetrz
w dostgpnych materiatach. Kazda grupa wybiera
Jeden styl i tworzy reklame, argumentujge swéj wybor.

Materiaty popularnonaukowe

potrzebne materiaty: kilka czasopism popularnonaukowych
wprowadzenie: Zapytaj uczniéw o skojarzenia z pojeciem
materiaty popularnonaukowe, zapisujac zaproponowane przez
nich hasta na tablicy w postaci mapy mysli.

przyklady éwiczen:

Cw. 1. Uczniowie dzielg si¢ na grupy, ktdre
wybierajq czasopisma, a w nich najbardziej
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analizujg najwazniejsze elementy,
z ktdrych sktada sig gazeta i program telewizyjny. Grupy
tworzq wiasng staje telewizyng, okreslajae ramdwhke
(rogktad godzinowy poszczegilnych programow).

Mobilnos¢ edukacyjna

W dzisiejszych czasach Unia Europejska stwarza wiele
mozliwosci wyjazdéw w ramach mobilnosciowych programéw
edukacyjnych (studia, staze, projekty partnerskie, wymiany
miodziezy, wolontariat). Wiaczanie tej tematyki do zajeé
z jezyka obcego moze zacheci¢ uczniéw do udziatu w tego
typu programach.

potrzebne materiaty: prospekty szkét/uczelni zagranicznych,
aplikacje na szkolenia/staze, oferty pracy itp.
wprowadzenie: Narysuj na tablicy schematyczna mape $wiata.
Popro$ uczniéw o wypisanie na kartkach samoprzylepnych
korzysci wynikajacych z wyjazdéw zagranicznych. Chetni
przyczepiaja kartki na tablicy.
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przyklady éwiczen:

Cw. 1. Uczniowie przegladajq oferty edukacyjne
zagranicznych instytucji i wybierajq te, ktdre
najbardziej odpowiadajq ich zainteresowaniom,
uzasadniajgc swdj wybor.

Cw. 2. Uczniowie wypetniajq aplikacje na
wyjazd lub redagujq e-mail do organizatoréw
z prosba o udzielenie dodatkowych informacji.

Cw. 3. Uczniowie dobierajq si¢ w pary. Jedna
o0soba weiela si¢ w rolg potencjalnego uczestnika
programu i otrzymuje zdjecia promujgce wyjazd
(np. wymiang mtodziezy). Druga osoba jest
repregentantem organizarora, dysponujgcg infor-
macjami organizacyjnymi w prospekcie. Potenc-

Jjalny uczestnik zadaje pytania organizatorows.

pomysty dla aktywnych

Cw. 4. Uczniowie przegladajg oferty pracy
i analizujq, z jakich elementéw sktada sig
ogloszenieloferta. Nastgpnie dzielq si¢ na dwie
grupy. Jedna z nich sktada si¢ z 0séb ubiegajgcych
sig 0 pracg, ktdre dyskutujq, jakie elementy
sq istotne podczas rozmowy kwalifikacyjne;.
Drugg grupe tworzq pracodawcy, ktdrzy
omawiajq mozliwe pytania kierowane do
aplikujgcych. Uczniowie dobierajq si¢ w pary
(pracodawca + aplikujacy) i przeprowadzajg
praykiadowq rozmowe kwalifikacyjng. Po
Cwiczeniu uczniowie siadajq w okregu i dzielg

si¢ wrageniami.

Kulinaria

potrzebne materialy: menu z restauracji

wprowadzenie: Uczniom zostaja rozdane pociete dialogi
miedzy kelnerem a klientem w restauracji. Zadaniem uczniéw
jest uporzadkowanie wypowiedzi w odpowiedniej kolejnosci
oraz zaznaczenie zwrotéw potrzebnych do zamawiania
positkéw w restauragji.

przyklady éwiczen:

Cw. 1. Uczniowie dobierajg sig w pary, w ktdrej
Jjedna osoba wciela si¢ w rolg kelnera, druga
klienta i otrzymujq karty ze wskazdwkami:
klient — potrawy rekomendowane przez znajomych;
kelnerzy — potrawy, na ktdre warto naméwicé
klienta. Klient sktada zamdwienie na podstawie
meni z restauracji.

Cw. 2. Uczniowie dzielg si¢ na grupy. Przy
pomocy Internetu wybierajg 3-4 restauracje, ktdre
mogq zapewnic catering na konferencielspotkanie
i ukladajq prayktadowe menu.

Cw. 3. Uczniowie dzielg si¢ na zespoty. Kazda
grupa otrzymuge kilka zestawdw menu z réznych
restauracji. Uczniowie planujq wspdlne wyjscie
do restauracji: najpierw ustalajq maksymalng
kwote wydatkéw, a nastgpnie zaznajamiajg
si¢ z oferowanymi potrawami w menu.
Zespoly wybieraja zestawy, majgc na wwadzge
ustalony budzet.
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Globalne zaleznosci

potrzebne materiaty: ulotki i publikacje mi¢dzynarodowych
organizacji pozarzadowych zajmujacych si¢ ochrong zwierzat na
$wiecie (mozna tez skorzystad ze strony internetowej organizacji)

wprowadzenie: Zaproponuj uczniom ¢wiczenie pokazujace

wzajemne zalezno$ci. Uczniowie staja w o
osoba wybiera 2 osoby z klasy. Na dany
znak wszyscy prébuja stanaé w réwnej
odleglosci od 2 wybranych oséb, czyli
stworzy¢ z nimi tréjkat réwnoboczny. Popros
ucznidw o refleksje na temat tego ¢wiczenia.

przyklady éwiczef:

Cw. 1. Pokaz uczniom kilka zdjec
prayblizajacych kwestie ochrony fauny,
przy kazdym zadajac pytania: co dane
zdjgcie praedstawia? Jakiego problemu
dotyczy? Dlaczego jest to istotna
kwestia? itp. Korzystajqc z informacji
gamieszczonych w publikacjach/na
ulotkach danej organizacyi, uczniowie
tworzq plakat lub opis kampanii

Relacja sportowa

kregu. Kazda

W dzisiejszych
czasach
Unia
Europejska
stwarza wiele
mozliwosci
wyjazdow w ramach
mobilnosciowych
programow
edukacyjnych
(studia, staze,
projekty partnerskie,
wymiany mtodziezy,
wolontariat).

potrzebne materiaty: fragmenty relacji sportowych (radiowe,
telewizyjne lub prasowe)

wprowadzenie: Popro$ uczniéw o wymienienie jak
najwiekszej liczby dyscyplin sportowych — zapisz propozycje
na tablicy w postaci mapy mysli. Nastepnie uczniowie

tworzg grupy, ktére wybieraja jedna
dyscypling sportows i zapisuja 3-4
zdania opisujace dany sport. Reszta
grup odgaduje, o jakiej dyscyplinie sportu
méwi dany zespél.
przyklady éwiczedi:

Cw. 1. Zaprezentuj uczniom kilka
relacji sportowych. Zadaj im pytania
szezegdtowe do danego materiatu:
(nazwy druzyn, wynik meczu,
data i miejsce imprezy sportowej).
Uczniowie zaznaczajg w tekscie
wyrazenia wykorzystywane przy
pisaniu relacji sportowej. Nastgpnie
dzielg si¢ na grupy i tworzq opis

upowszechniajqcej dziatania na rzecz ochrony
zwierzqr. Uczniowie mogg tez wysytad e-maile do
organizacji dziatajgcych w tej dziedzinie w celu

wydarzenia sportowego do gazetki szkolnej na
podstawie omawianej relacji.

zdobycia dodatkowych informacji.

Reklamy

potrzebne materialy: reklamy telewizyjne, reklamy prasowe
wprowadzenie: Uczniowie dobieraja si¢ w grupy, wybieraja
swoja ulubiong reklame i odgrywaja ja przed klasa. Reszta

Srodki transportu miejskiego

potrzebne materiaty: bilety (autobusowe, tramwajowe,

lotnicze itp.), rozklady i schematy transportu miejskiego,

mapy miast

wprowadzenie: Popro§ uczniéw o poréwnanie réznych
$rodkéw transportu publicznego pod wzgledem: szybkosci,

grupy zgaduje reklamowany produkt/ustugg.
przyklady éwiczen:

Cw. 1. Uczniowie tworzq grupy reprezentujgce
agencje reklamowe. Przedstaw uczniom kilka
reklam (telewizyjne lub prasowe) tej samej
kategorii produktu. Zespoly wybierajq najlepszq
w ich przekonaniu reklamg dla swojego klienta
strategicznego, argumentujgc swdj wybdr.

Cw. 2. Uczniowie w grupach lub indywidualnie
tworzq reklamy wybranych produkiéw (rzecz,

wydarzenie, miejsce).
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wygody, ceny, oddziatywania na srodowisko.
przyklady éwiczen:

Cw. 1. Na podstawie dostgpnych schematéw
komunikacyjnych i map (wersja papierowa
lub Internet), popros uczniow o opisanie trasy
dojazdowej z lotniska do centrum danego miasta
(Srodek transportu, cena, czas przejazdu itp.).

Cw. 2. Zaprezentuj uczniom bilety transportu
publicznego, analizujac odpowiednie stownictwo
(bilet w jedng stronglpowrotny, godzina odjazdu/
prayjazdu, przedziat, miejscowka, cena).
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Zaproponuj klasie nastepujgce cwiczenie (wersja
na zajecia z jezgyka francuskiego): w najblizszych
dniach przyjezdza do Ciebie (do Francji) Twdj
kolega z Madrytu. Laduje na lotnisku w Paryzu,
nastgpnie spedza 2 dni w stolicy, udaje si¢ do
Bordeaux na 3 dni, do Nicei na 4 dni i kieruje
si¢ do Paryza, z ktdrego wylatuje do Hiszpanii.
Korzystajgc z Internetu, zaproponuj koledze
dogodne potgczenia i srodki transportu zwigzane
z dojazdem do miast i komunikacjq miejskq,
wskazujgc godziny polgczen, miejsce odjazdu
i prayjazdu, ceng i klasg i rodzaj biletow.

Prasa

potrzebne materialy: rézne gazety, periodyki, magazyny
wprowadzenie: Rozdaj uczniom prase zagraniczna i pozwol
im czyta¢ gazete przez kilka minut. Nastgpnie zadaj uczniom
pytania: w jaki sposéb wybieraliscie artykuly i co o tym
decydowalo? Czy udalo wam si¢ przeczytaé przynajmniej
jeden caty artyku¥? Czy przejrzeliscie calg gazetg? Jakie
artykuly szczegdlnie was zainteresowaly?

przyklady éwiczen:

Cw. 1. Praygotuj oddzielnie artykuty i wycigte
do nich nagtéwki. Uczniowie dopasowujg
nagtowki do artykutéw. Dobrym pomystem jest
tez wymyslanie przez ucznidw wlasnych tytutéw
do przeczytanych tekstow.

Cw. 2. Uczniowie analizujq nagléwki i leady,
zdjecia artykutéw, wnioskujgc, o czym moze by¢
tekst — swoje hipotezy zapisujg na kartce. Nastgpnie
czytajq artykut i sprawdzajq swoje zatozenia
z trescig artykutu.

Cw. 3. Popros uczniow o znalezienie w rekscie

konkretnych informacji: micjsca, daty, statystyki itp.

Komiksy

potrzebne materiaty: komiksy (np.: Asterix, Tintin, Smerfy,
Lucky Luke)

wprowadzenie: Wymien kilku bohateréw znanych komikséw.
Uczniowie wypisuja jak najwiecej atrybutéw zwiazanych
z danymi postaciami.

pomysty dla aktywnych

przyklady éwiczef:

Cw. 1. Uszniowie otrzymuja sceny komilksu w wymie-
szanej kolejnosci, uktadajg wydarzenia w odpowiedniej
sekwencji, a nastgpnie sprawdzajg ze wzorem.

Cw. 2. Uczniowie tworzq wiasny komiks,
okreslajgc postacie i fabutg bistorii.

Cw. 3. Uczniowie odgrywajq scenke na podstawie
[fragmentu przeczytanego komiksu.

Cw. 4. Uczniowie wpisujg wilasne propozycje
dialogéw do pustych dymkéw w komiksie lub
wymyslajq dalsze losy komiksu.
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pomysty dla aktywnych

Praktyczne wykorzystanie
frazeologizmow w szkole

2 y 7 R
sy T 7 >

[ Marta Lazarczyk, Agnieszka Wojciechowska |
Zwiazki frazeologiczne stanowia integralna cze$¢ kazdego jezyka. Polscy leksykolodzy
definiuja je jako co najmniej dwuwyrazowe konstrukcje, spotecznie ustalone, czesto
charakteryzujace sie niemozliwoscia dostownego przettumaczenia na inny jezyk. Duza
czes¢ frazeologizmow jest wiasciwa jedynie dla danej wspolnoty jezykowej, a wynika
to z faktu, ze ich zrédtem sa kultura i tradycje kraju, w ktérym powstaty.

edtug G. Grossa (1996:9-23), jedna z najwaz- 1. zwiazki frazeologiczne catkowicie skostniale, odznaczajace

niejszych cech idiomatyzméw jest ich stopieri si¢ zupelng blokada wlasciwosci transformacyjnych
leksykalizacji', ktory wplywajac jednoczesnie (zaden z komponentéw frazeologizmu nie moze by¢
na strukture formalna i strong semantyczna, zmodyfikowany) oraz globalnoscia znaczeniowa?

dzieli je na dwie podstawowe grupy: 2. polaczenia wyrazowe czgsciowo zleksykalizowane,

dopuszczajace okreslona liczbe modyfikacji strukturalnych

1 Przez leksykalizacj¢ rozumiemy proces jezykowy, kedry przeksztatca

wielowyrazowa grupe wolna w grupe stala, to znaczy taczy w calos¢ 2 Jeden lub wigcej niz jeden komponent frazeologizmu ma specyficzny
ciag morfeméw, aby stworzy¢ sekwencje traktowana jak poszczegdlng sens, a tym samym nadaje specyficzny sens calej sekwendji, kedry nie zalezy
jednostke leksykalna. od sumy znaczen jej czesci sktadowych (Giermak-Zielinska 2000:10).
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(pamictajmy, ze przynajmniej jeden ze sktadnikéw
frazeologizmu nie moze by¢ zastapiony). Ich znaczenie
daje si¢ wydedukowad na podstawie znaczeri tworzacych
je komponentdéw, szczegélnie, gdy zostang umieszczone

w kontekscie. Sg prostsze do zrozumienia niz idiomy

z pierwszej grupy, ale ich tworzenie i poprawne uzycie

przysparza wielu probleméw. Dzieje si¢ tak dlatego ze

w zasadzie nie istnieje Zadna logiczna przestanka pozwalajaca

na odruchowe polaczenie na przyklad czasownika remporter

z rzeczownikiem victoire czy, w jezyku polskim, czasownika

odniesé ze stowem zwycigstwo (Zargba 2004:160).
Natomiast z punktu widzenia budowy strukturalnej wyrazenia
idiomatyczne dzielimy na: wyrazenia (potaczenia wielowyrazowe
opierajace si¢ na rzeczowniku i niezawierajace czasownika),
zwroty (sekwencje, ktérych konstrukcja
bazuje na czasowniku) i frazy (rozbudowane
zwiazki frazeologiczne o postaci zdania lub
strukturze zblizonej do zdania).

Zatem widzimy, ze idiomy stanowia
cze$¢ kodu jezykowego i jednoczesnie
odzwierciedlaja sposéb mys$lenia oraz
postrzegania rzeczywisto$ci charaktery-
styczny dla zbiorowosci, ktdra je stworzyta.
Stad ich rozumienie dowodzi nie tylko
doskonalej znajomosci jezyka, ale réwniez
znajomosci kultury danego kraju.

Wigkszo$¢ z nas nie zdaje sobie sprawy, ze

Idiomy stanowig
czes¢ kodu
jezykowego

i jednoczesnie
odzwierciedlaja
sposdb myslenia
oraz postrzegania
rzeczywistosci
charakterystyczny
dla zbiorowosci,
ktora je stworzyta.
Stad ich rozumienie

pomysty dla aktywnych

operadji jezykowej stanie si¢ dtuzsza i duzo mniej precyzyjna.

Teksty literackie, publicystyczne czy prawie kazda rozmowa
s przepetnione réznorodnymi idiomami. Ich rozumienie
i umiejetno$¢ poprawnego stosowania gwarantuja zaréwno
satysfakgje jezykowa, jak i poczucie przynaleznosci do danej
grupy spolecznej. Ponadto, w przeciwienistwie do zdan
prostych, wigkszo$¢ frazeologizméw pozwala jasno wyrazié
uczucia i emocje, nawet te najbardziej skomplikowane. Dzigki
precyzji tych wyrazen rozméweca jest w stanie podkresli¢ kazdy
niuans swoich mygli i zamiarédw. Warto réwniez zwréci¢
uwagg na pozytywne nastawienie rodzimych uzytkownikéw
jezyka do cudzoziemcéw, ktbrzy poprawnie uzywaja wyrazen
frazeologicznych.

Jednoczesnie brak znajomosci idioméw moze by¢ przy-
czyna wielu probleméw komunikacyjnych.
Uzytkownik jezyka przyzwyczajony do
rozszyfrowywania sensu ustyszanej wypo-
wiedzi za pomoca sumowania znaczel
kolejnych lekseméw nie poradzi sobie ze
zrozumieniem wyrazeni frazeologicznych
(bowiem sg to sekwencje odznaczajace si¢
brakiem kompozycjonalnosci sensu i nalezy
je analizowa¢ globalnie)’. Nieznajomosé
idiomatyzméw moze prowadzi¢ do powsta-
wania zabawnych pomylek wynikajacych
z proby thumaczenia dostownego. Francuskie
wyrazenie I/ ny a pas un chat przedtumaczone

frazeologizmy stanowia duza czes¢ leksyki. dowodzi nie dostownie bedzie brzmialo: Nie ma kota,
Zapamigtywanie idioméw, ich pisowni, tylko dOSkonanej a tymczasem jego prawidlowe znaczenie
wymowy i znaczenia, nastgpuje w taki ZNajomosci to: Nie ma nikogo. Nalezy podkresli¢, ze

sam sposob, jak pojedynczych wyrazéw
takich jak: std}, ksiazka czy lampa. Zda-
niem A. Reya (1994:5), bez znajomosci
idiomatyzméw nie jest mozliwe nauczenie
si¢ jakiegokolwiek jezyka. Oczywiscie znajomos¢ wszystkich
idioméw wystepujacych w danym jezyku nie jest konieczna
do poprawnego komunikowania si¢. Nie nalezy jednak
zapominad, ze kazdy jezyk wyposazony jest w takie frazeologizmy,
ktdrych préba unikniecia nie udaje sig nawet najwybitniejszym
pisarzom, w jezyku francuskim do takich idioméw zaliczamy
na przykfad wyrazenie: il y a. Zawsze mozemy prébowaé
zastapi¢ dane wyrazenie idiomatyczne poprzez parafraze
(jezeli w rzeczywistosci jest to w ogdle mozliwe), ale musimy

zdawa¢ sobie sprawe, ze nasza wypowiedZ w wyniku takiej

jezyka, ale rowniez
znajomosci kultury
danego kraju.

trudnosci translatoryczne wynikaja réwniez
z podobieristwa strukturalnego frazeolo-
gizméw. Zmiana czy opuszczenie nawet
malego elementu, takiego jak rodzajnik
w jezyku francuskim, moze zmieni¢ sens calego wyrazenia.
Przyktadem niech beda wyrazenia faire le saut (powziaé waing
decyzje) oraz faire un saut (skoczy¢ gdzies np. na kilka dni
do Krakowa) (Stawiriska 2003:7).

3 La lecture la plus simple d’une expression consiste & additionner les
contenus sémantiques de tous ses composants: cest ce que font les enfants
devant une expression inconnue, cest ce que font également les apprenants
étrangers, lorsque la structure syntaxique (qui ne différe pas de la « normale
») ne permet pas de deviner sil sagit d'une séquence qui doit étre interprétée
globalement ou bien dont les significations sadditionnent (Giermak-
Zielinska 2000:7).
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PARIS -TAILLEUR 335 %5 fr.

s ot st Mol e Tath s cnre de Purs, 3 prociot
T L Tracears, ot s o B,

COSTUME TAILLEUR doublé Orgamats, sur meeure, depuls 100 fr,

Bistrot

Programy szkolne przewiduja najczesciej naukg prostych
sekwencji jezyka. Tymczasem frazeologia powinna by¢
obecna w materiale dydaktycznym w szerszym zakresie.
Uczac jezyka, na przyklad francuskiego, nalezatoby wziaé
pod uwagg nie tylko wyrazenia podstawowe takie jak: romber
malade, avoir faim, il fait chaud)froid, Comment allez-vous?
itd., lecz réwniez zwroty bardziej skomplikowane: se payer la
téte de qqn, y mettre le prix; przystowia, powiedzenia: I/ n’y
a pas de fumée sans feu; La parole est d argent mais le silence
est d or, nie zapominajac o konstrukcjach rzeczownikowych,
przymiotnikowych, przystéwkowych i przyimkowych (cordon
bleu, de plus belle, & force de, roujours est-il que). Jesli wige
postrzegamy zakres frazeologii tak szeroko, to oczywistym
wydaje si¢ stwierdzenie, ze wyrazenia idiomatyczne powinny
znalez¢ si¢ w programie nauczania jgzyka obcego poczawszy
od poziomu podstawowego. Dodajmy jeszcze, ze Europejski
System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (2003:107) wspomina
o no$nikach madrosci ludowej, wsréd ktérych wymienia
przystowia i wyrazenia idiomatyczne.

Uwazamy, ze znajomo$¢ wyrazeni frazeologicznych
jest niezbedna do osiagniecia dobrej znajomosci jezyka,
aw szczegdlnosci umiejetnosci swobodnego (autentycznego)
komunikowania si¢. Niestety w praktyce bardzo rzadko

przywiazuje si¢ wagg do uczenia idioméw, co doskonale widaé
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na przykladzie programéw przeznaczonych do nauczania
jezykéw obcych w szkotach publicznych. Tymczasem
idiomatyzmy moga by¢ interesujacym i uzytecznym
materialem dydaktycznym. Po pierwsze, wyrazenia te
wzbogacaja zas6b stownictwa uczniéw i poglebiaja znajomos¢
jezyka obcego. Po drugie, réznorodnos¢ idioméw oraz ich
nieregularnos¢ strukturalno-semantyczna wzbudza ciekawo$¢
uczniéw. Bardzo czg¢sto skojarzenia, na ktérych opierajg
si¢ frazeologizmy sa na tyle oryginalne i zaskakujace, ze
wprowadzajg w czasie lekgji element ludyczny. Poza tym,
znajomo$¢ idioméw umozliwia uczniom wyrazanie mysli
w sposdb przejrzysty i niebanalny, co dodatnio wplywa na
ich motywacj¢ do nauki.

Przypomnijmy jeszcze, ze frazeologia dydaktyczna
powinna by¢ wprowadzana w aspekcie synchronicznym, czyli
bez odnoszenia si¢ do etymologii i znaczen historycznych.
Kluczowym elementem majacym wptyw na wynik nauczania
jest wybdr wyrazen, ktére powinny by¢ dopasowane do
wieku uczniéw, ich mozliwosci jezykowych i potrzeb.

Aby ufatwi¢ nauczycielowi pracg z wyrazeniami frazeolo-
gicznymi na lekcji jezyka obcego, przygotowaly$my zestaw
¢wiczen wraz z rozwigzaniami. Zadania zostaly podzielone
na trzy grupy. Pierwsza to zestaw ¢wiczen, ktérych zadaniem
jest wprowadzenie nowego materiatu jezykowego —w tym
przypadku idioméw. Druga grupe stanowig zadania, ktére
pozwola uczniom utrwali¢ nowo poznane wyrazenia.
Cwiczenia stanowiace trzecia grupe sprawdzajg stopiei
opanowania materiatu. Uzyte wyrazenia zostaly wybrane ze
wspotezesnych stownikéw frazeologicznych. Nieskompliko-
wana konstrukgja i popularno$¢ zaproponowanych wyrazeri
uzasadniaja ich wykorzystanie w przedstawionym materiale
dydaktycznym dostosowanym do poziomu znajomosci
jezyka francuskiego ucznia gimnazjum. Przygotowane przez
nas zadania zakladaja rozwijanie nie tylko kompetencji
rozumienia, ale i umiejetnosci rekonstruowania, jak réwniez
poprawnego uzycia frazeologizméw w kontekscie. Wiekszos¢
¢wiczent moze by¢ wykonana przez uczniéw podczas lekeji
lub w domu. Proponowane przez nas metody wprowadzania
i utrwalania idioméw wspomagaja proces usamodzielniania
ucznidw, s3 interesujace, a mlodziezy gimnazjalnej kojarza sie
bardziej z zabawa niz z nauka. Nalezy réwniez podkresli¢,
ze niektdre éwiczenia wymagaja pracy ze stownikiem, ktéra
powinna by¢ jedna z elementarnych umiejetnosci kazdej
osoby uczacej si¢ jezyka obcego.
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Cwiczenia wprowadzajace:

pomysty dla aktywnych

Il. Sprébuj odgadnaé wyrazenie

W fazie utrwalania materiatu proponujemy podobne éwiczenie.

I. Polacz wyrazenie francuskie z odpowiadajacym mu  Zadaniem uczniéw jest utworzenie rebuséw dla kolegéw.

rysunkiem, a nastepnie znajdz jego polski odpowiednik.

. Faire un long nez
. Hausser les épaules
. Etre tout oreilles

A OWON =

. Avoir le cceur sur la main

. Mie¢ serce na dfoni
. Spusci¢ nos na kwinte

. Wzruszaé¢ ramionami

o 0 T o

. Zamienia¢ sie w stuch

Rozwiazanie: 1.b, 2.c, 3.d, 4.a

AVOIR

ETRE \\TL‘D” COMME
i5

AVOIR S
{,

Rozwigzanie: Avoir un chat dans la gorge; Etre myope comme une
taupe; Faire d’'une mouche un éléphant; Acheter un chat
en poche; Avoir les grenouilles dans le ventre; Pleurer

comme une vache
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Ill. Polacz wyrazenie francuskie
z jego polskim odpowiednikiem:

. Chauffeur du dimanche

. Passer sous le nez

. Avoir la téte sur les épaules
. Travailler comme un beeuf

. Etre au septieme ciel

OO WN =

. Ecrire comme un chat

. By¢ w siédmym niebie
. Pisa¢ jak kura pazurem
. Pracowad jak woét

. Mie¢ glowe na karku

. Niedzielny kierowca

0 Q0T

Przejs¢ koo nosa

Rozwiazanie: 1.e, 2.f, 3.d, 4.c, 5.a,6.b

IV. Popatrz i zapamietaj!

Nauczyciel pisze na tablicy idiomy (od 7 do 10), ktére
zawieraja wspdlny element np. nazwy czedci ciala, rodlin,
zwierzat itp. Uczniowie maja 3 minuty na przyjrzenie si¢
wyrazeniom frazeologicznym i na zapamigtanie, w ktérym
idiomie wystepuje, jaka cz¢$¢ ciata. Nastepnie nauczyciel
$ciera z tablicy wszystkie wyrazenia i rozdaje uczniom kartki

z wyrazeniami do uzupelnienia np.:
Uzupelnij podane idiomy nazwa odpowiedniej czesci ciata:

cheveu, jambes, cheveux, pieds,

main, langue, genou, dent, ceil

1. Avoir un ) surla . — sepleni¢
2. Avoir le compas dans I’ ~ —mieé dobre oko
3. Etre chauve comme un . —by¢lysym jak kolano
4. Se faire des ~ —zamartwia sie

5. Avoir un poil dans la o —by¢leniwym

6. Avoir la _—by¢ glodnym

7. Mettre les _dans le plat — popetni¢ gafe

8. Avoir les coupées — nie mied sity

Rozwiazanie: 1. cheveu/langue, 2. ceil, 3. genou, 4. cheveux,
5. main, 6. dent, 7. pieds, 8. jambes
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V. Postuchaj i zapamietaj!

Cwiczenie to jest trudniejsza wersja poprzedniego zadania. Tym
razem nauczyciel niczego nie zapisuje na tablicy. Prezentuje
idiomy ustnie. Czyta wszystkie wyrazenia trzy razy. Nastepnie
rozdaje uczniom kartki z éwiczeniem do uzupelnienia. Forma

¢wiczenia jest taka sama jak w poprzednim zadaniu.

VI. Praca w grupach

Nauczyciel dzieli klasg na cztery grupy. Kazdy uczen otrzy-
muje trzy wyrazenia (dwa francuskie i jedno polskie) zgodnie
z grupa, do ktdrej przynalezy. Zadanie wykonuje w domu.
Jezeli nauczyciel chee poswieci¢ cala lekcje na wyrazenia
frazeologiczne i nauke pracy ze stownikiem, zadanie to
uczniowie wykonuja w klasie. Na kolejnej lekeji uczniowie
poréwnuja wyniki pracy domowej w obrebie wyznaczonych
wezesniej grup. Nastgpnie prezentuja swoje wyrazenia

calej klasie. Nauczyciel sprawdza, czy uczniowie rozumiejq
znaczenie podawanych frazeologizméw. Wszystkie wyrazenia
s3 zapisywane, a pézniej umieszczone w klasie w widocznym
miejscu. Po pewnym czasie nauczyciel moze sprawdzi¢ ich

znajomo$¢, proponujac uczniom quiz albo kalambury.

Pracujac ze stownikiem, odszukaj obcojezyczne odpo-
wiedniki podanych wyrazen. Jezeli taki odpowiednik
nie istnieje, wyjasnij znaczenie podanego idiomu.

I grupa:

a. Retomber sur ses pattes comme un chat:
b. Il n’y a pas de quoi fouetter un chat:

C. Zy¢ jak pies z kotem:

II grupa:

a. Avoir un chat dans la gorge:

b. Il n’y a pas un chat:

C. Disa¢ jak kura pazurem:

III grupa:

a. A bon chat bon rat:

b. Avoir d’autres chats a fouetter:

€. W nocy wszystkie koty sa czarne:

IV grupa:

a. Appeler un chat un chac:

b. Une chatte n’y retrouverait pas ses petits:
C. Myszy taficuja, gdy kota nie czuja:
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Rozwiazanie:
| grupa:
a. Spadac, jak kot na cztery tapy (Wyj$c¢ zrecznie z ciezkiej sytuaciji).
b. Nie ma o czym moéwic!; Drobnostka!
c. Vivre comme chien et chat
(Zy¢ ze soba w niezgodzie, w nienawisci, nie cierpie¢ sie¢ wzajemnie).

Il grupa:

a. Mie¢ chrypke.

b. Nie ma zywej duszy; Nie ma psa z kulawa noga (Nikogo nie ma).
c. Ecrire comme un chat (Pisa¢ brzydko, ko$lawo, niewyraznie).

Il grupa:
a. Trafita kosa na kamien (Kto$ madry, chytry, przebiegty musi sie zmierzy¢
z podobnym sobie przeciwnikiem).
b. Mie¢ co$ innego do roboty; Mie¢ inne sprawy w gtowie; Mie¢ inne zmartwienia.
c. La nuit tous les chats sont gris
(Gdy nie zna sie sytuacji, mozna sie tatwo pomylic).

IV grupa:
a. Nazywac rzeczy po imieniu; Nie owija¢ w bawetng
(Mowi¢ o czym$ wprost, szczerze).
b. Dziada z baba brakuje; Nikt by sie nie potapat, taki batagan.
c. Quand le chat n'est pas 13, les souris dansent
(Gdy nie ma dozoru, naduzywana jest swoboda).

Cwiczenia utrwalajace:

I. Uzupelnij wyrazenia, korzystajac
z podanych przymiotnikéw:
doux, heureux, léger,

malade, triste, vieux

Frre comme un poisson dans l'eau
Etre comme une porte de prison
Etre comme une plume

Etre comme un agneau

Etre comme le monde

Frre comme un chien

Rozwiazanie:

Etre heureux comme un poisson dans I'eau;

Etre triste comme une porte de prison; Etre léger comme une plume;
Etre doux comme un agneau; Etre vieux comme le monde;

Etre malade comme un chien

Il. Uporzadkuj rozsypane wyrazenia i dopasuj
polski odpowiednik:

1. Etre une comme tomate rouge

pomysty dla aktywnych

a. By¢ bialym jak $ciana

b. By¢ czerwonym jak burak

C. Patrzel przez rézowe okulary
d. Mie¢ czarne mysli

Rozwiagzanie: i:Etre rouge comme une tomate; Voir tout en rose;
Etre blanc comme un cachet d’aspirine;
Avoir des idées noires; 1.b, 2.c, 3.a, 4.d

lll. Polacz wyrazy, aby stworzyé poprawny idiom:

simple

bonjour

Btre laid  belle comme lei la pluie
e jour
ennuyeux un pou
un canarad

trempé

Rozwiazanie: Etre simple comme bonjour; Etre ennuyeux comme la
pluie; Etre belle comme le jour; Etre trempé comme un
canard; Etre laid comme un pou

IV. Znajdz wyrazenia o tym samym znaczeniu:

1. En avoir par-dessus la casquette.
2. En avoir ras le bol.

3. Ne pas en croire ses yeux.

4. En avoir marre.

5. Une autre paire de manches Rozwigzanie: 1, 2, 4
V. Polacz w pary wyrazenia, ktére majq identyczne znaczenie.
Taki sam typ ¢wiczenia mozna zaproponowad dla wyrazen

antonimicznych:

1. Il'y a un cheveu

2. En avoir plein les oreilles

3. Il y a une éternité

4. Il y a de l'orage dans l’air
5. En faire tout un fromage
6. En mettre sa main a couper

a. Il y a de I'eau dans le gaz
b. En faire tout un plat
C. En avoir assez
d.Ilyaunos
€. En mettre sa téte sur le billot
f. Iy abelle lurette
Rozwiazanie: 1.d, 2.c, 3.f, 4.a, 5.b, 6.e
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VI. Wykresl intruza:

1. Etre béte comme ses pieds/une chaussure/une oie

2. Sen moquer comme de sa premiére culotte/chaussette/chemise
3. Etre serrés comme des carpes/sardines (en boite)/harengs
4. Eurelaid comme unsinge/les sept péchés capitaux/une grenouille

Rozwiazanie: 1. chaussure, 2. chaussette, 3. carpes, 4. une grenouille

VIl. Wybierz whasciwe stowo:

1. Les carottes/pommes de terre/haricots sont cuites

2. Etre vétu comme un artichaut/une tomate/un oignon
3. Pousser comme un radis/champignon/betterave

4. Une grosse légume/poivron/choufleur

5. Un plat d’épinards/de poireau/de concombre

Rozwiazanie: 1. carottes, 2. oignon, 3. champignon, 4. légume, 5. d’épinards

Cwiczenia sprawdzajace :

I. Kalambury.

Nauczyciel przygotowuje okolo 15 wyrazen frazeologicznych
weze$niej wprowadzonych w czasie lekdji jezyka francuskiego.
Zapisuje je na matych karteczkach i wkiada do kapelusza lub
woreczka. Nastepnie jako pierwszy losuje karteczke i przedstawia
klasie idiom za pomoca gestéw lub rysunkéw. Uczen, ktéry
odgadnie haslo, przejmuje role nauczyciela. Od tej pory,
kiedy kto$ zgadnie idiom, zastepuje osobe aktualnie rysujaca
lub przedstawiajaca wyrazenie. Mozliwy jest réwniez inny
wariant tej gry, ktéry daje mozliwos¢ aktywnego uczestniczenia
w zabawie kazdemu uczniowi. W tej wersji kazdy uczen po
kolei losuje karteczke z idiomem i przedstawia go calej klasie.
Wygrywa ta osoba, ktéra odgadnie najwigksza liczbg idioméw.

Il. Quiz z rysunkami.

Jest to rodzaj éwiczenia wykorzystujacego zdolnos¢ kojarzenia
rysunku z idiomem. Nauczyciel wybiera okolo 15 wyrazen
frazeologicznych znanych klasie. Z kazdego z nich wybiera
stowo klucz i przygotowuje je w formie zdjecia lub obrazka,
np. rysunek kilku motyli odpowiada wyrazeniu: courir
apres les papillons, a rysunek szczura odpowiada idiomowi:
sennuyer comme un rat. Nastgpnie w czasie lekcji nauczyciel
pokazuje rysunki calej klasie. Wygrywa uczeri, ktéry odgadnie

najwiccej wyrazen.
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lll. Zgadnij, zanim napisze cale wyrazenie.

Nauczyciel przygotowuje przed lekcja karteczki z wyrazeniami
frazeologicznymi znanymi przez klasg. Kazdy uczen losuje
jedna karteczke. Uczniowie po kolei przychodza do tablicy.
Najpierw pisza pierwsze sfowo tworzace idiom, nastgpnie
drugie, trzecie itd. do momentu, gdy kto$ nie odgadnie
dalszej czesci wyrazenia. Wygrywa osoba, ktéra odgadta
najwicksza liczbe idioméw. W celu zwigkszenia poziomu
trudnoéci mozemy wymagaé od uczniéw nie tylko podania
poprawnej formy wyrazenia, ale réwniez wyjasnienia jego

znaczenia.

IV. Dopasuj nastepujace wyrazenia do podanych kontekstéw.
Cwiczenie to moze by¢ wykonywane indywidualnie, w parach
lub w grupach:

Exemple:
Voir tout au noir — Paul est pessimiste. Il voit tout au noir

et il manifeste toujours son mécontentement.

. Etre bien dans ses baskets
. Ecrire comme un chat

. En avoir marre

Q0 T Qo

. Voir la vie en rose

1. Pendant le weekend Marie ) 3 .
Elle écoute sa musique préférée, elle regarde la télévision
et elle passe beaucoup de temps avec ses amis.

2. Il pleut toute la semaine. Je N

. Marc . Il est optimiste. Il est toujours souriant.

4, Ta lettre est illisible. Anne, tu

(]

Rozwigzanie: 1. Pendant le weekend Marie est bien dans ses baskets.
2. Jen ai marre.
3. Marc voit la vie en rose.
4. Anne, tu écris comme un chat.

V. Znajdi i zaznacz wszystkie wyrazenia frazeologiczne,
a nastepnie podaj ich znaczenie.

1. Pierre a la grippe. Son état est grave. Il est enthumé, il
tousse et il a mal  la gorge. Il est malade comme un chien.
Pauvre Pierre ! I est obligé de rester au lit toute la semaine.

2. Pourquoi est-ce que tu ne veux pas aller avec nous au cinéma ?
Tu ne sors jamais avec nous. Tu nous refuses tout le temps.

Tu ne changes jamais d’avis. Tu es tétu comme une mule.
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3. Celivre est ennuyeux comme la pluie. Il n’y a pas beaucoup
de dialogues et les descriptions de la nature sont trop
longues. Deux fois, je me suis endormi pendant la lecture.

4. Pour moi, la mathématique est simple comme bonjour. Je
n’ai jamais de problemes et je recois toujours de bonnes notes.

5. Julien est heureux comme un poisson dans I'eau. Il a acheté
une nouvelle voiture dont il révait depuis longtemps.
Maintenant, il la lave chaque matin et la montre 4 ses

amis le plus souvent possible.

Rozwiazanie: I:Etre malade comme un chien - by¢ bardzo chorym.
Etre tétu comme une mule - by¢ upartym jak osiot.
Etre ennuyeux comme la pluie - by¢ $miertelnie nudnym,
monotonnym.
Etre simple comme bonjour - bardzo prosty.
Etre heureux comme un poisson dans 'eau - by¢ bardzo
szczesliwym.

VI. Dopasuj podane wyrazenia do odpowiednich sytuacji
i przettumacz zdania na jezyk polski.
Przettumaczenie zdan na jezyk polski wymaga dobrej
znajomosci francuskiego, dlatego tez druga czeéé polece-
nia skierowana jest do uczniéw na poziomie co najmniej

$redniozaawansowanym.

il y a de I’électricité dans lair;
il n’y a pas de quoi fouetter un chag
rire 4 sen tenir les cotes; sen laver les mains;

sen mordre les doigts

1. IIs sont des comiques irrésistibles. Tant qu’ils sont dans la
scéne, la salle

2. Fais ce que tu veux, moi, je

3. Cenestpasgrave

4. Tout est calme pour le moment, mais

les médecins et les infirmiéres

sont mécontents, les agitations sont & l'ceuvre, des gréves
se préparent.

5. D’accord, je vais te préter la voiture, mais je suis presque
stir que demain je

Rozwiazanie: 1. lls sont des comiques irrésistibles. Tant qu'ils sont dans
la scene, la salle rit a s’en tenir les cotes.
2. Fais ce que tu veux, moi, je m’en lave les mains.
3. Ce n'est pas grave. Il n’y a pas de quoi fouetter un chat.
4. Tout est calme pour le moment, mais il y a de I'électricité
dans I'air : les médecins et les infirmiéres sont mécontents,
les agitations sont a I'ceuvre, des greves se préparent.
5. D’accord, je vais te préter la voiture, mais je suis presque
sr que demain je m’en mordrai les doigts.

pomysty dla aktywnych
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Jasne,
Ze klar’?

°
Ogolnopolski projekt
Deutsch-Wagen-Tour

[ Aleksandra Rejman ]

Jezyk niemiecki niestety nie zawsze cieszy sie popularnoscia wsréd uczniéw, czesto
wypierany przez znacznie bardziej rozpowszechniony jezyk angielski. Nauczyciele
niejednokrotnie zadaja sobie pytanie, jak uatrakcyjni¢ zajecia, by zmotywowa¢
mtodziez do nauki drugiego jezyka obcego. Zadanie to nie nalezy do tatwych, ale nie
nalezy tez do niemozliwych.

gisiaj bylismy swiadkami bardzo interesujacych zajeé
dydaktycznych z okazji Dnia Niemieckiego. Potgczenie
zabawy i nauki wypadto wprost cudownie. Jezyk
niemiecki jest mato lubiany przez miodziez w naszej
szkole, ale jestem pewien, ze gdyby lekcje byly przeprowadzane
w taki sposéb jak dzisiaj, nastawienie ulegtoby zmianie.
Adam, 2b TL ZSEO, Gniezno
Tak whasnie o projekcie Deutsch-Wagen-Tour méwil jeden
z jego uczestnikéw zaraz po wizycie lektora w szkole. Tego
typu wypowiedzi ucznidw jest znacznie wigcej i wszystkie
maja podobne przestanie: niemiecki jest fajny! Czyzby wiec
udalo si¢ go odczarowaé?

Czym jest Deutsch-Wagen-Tour?

Projekt narodzit si¢ w 2009 . z inicjatywy Goethe-Institut
w odpowiedzi na wciaz spadajaca liczbe uczacych si¢ jezyka
niemieckiego. Poprzedzona wielomiesigcznymi przygotowaniami
inauguracja pierwszego, trzyletniego cyklu projektu odbyla sie
24 kwietnia na plycie gléwnej przed Patacem Kultury i Nauki

w Warszawie. Uroczystos$¢ otworzyli dwezesna minister edukacji
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narodowej Katarzyna Hall wspélnie z ambasadorem Niemiec
w Polsce Michaelem H. Gerdstem. Ich obecno$¢ nie byta przy-
padkowa — projekt Deutsch-Wagen-Tour sponsorowany jest przez
Ministerstwo Spraw Zagranicznych Niemiec oraz od poczatku
swojej dziatalnoci zostal objety patronatem honorowym MEN.
Do gléwnych jego partneréw naleza Goethe-Institut, DAAD
oraz Polsko-Niemiecka Izba Przemystowo-Handlowa.

W kulminacyjnym momencie imprezy spod Pafacu
Kultury wyruszylo w trasg pig¢ samochodéw oznakowanych
logo Deutsch-Wagen-Tour, rozpoczynajac promocje jezyka
niemieckiego w Polsce. To wlasnie te kolorowe pojazdy
stanowia o wyjatkowosci calego projektu. Statymi punktami
postojowymi samochodéw sa: Poznari, Wroclaw, Krakéw,
Lublin i Olsztyn, ale niemal przez caly czas mozna zobaczy¢
je w drodze, w wielu miastach i miasteczkach w calej Polsce.
Kazdy z nich zostal wyposazony w najrézniejsze pomoce
naukowe, materialy i sprzet audiowizualny. Dzieki tym
samochodom lektorzy — na chwile obecna jest ich dziewieciu —
podrézuja po calej Polsce i docieraja do najdalszych zakatkéw

naszego kraju. Ich zadaniem jest zmieniaé¢ stereotypowy
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wizerunek jezyka niemieckiego jako jezyka trudnego, niezbyt
atrakcyjnego i malo przydatnego.
Moderatorzy sa do tego zadania $wietnie

pomysty dla aktywnych

Pierwszy cykl dziatalnosci zaowocowat réwniez certyfikatem
European Language Label. Dziatania Goethe-Institut w Pol-
sce w ramach projektu Deutsch-Wagen-Tour

przygotowani, przede wszystkim ze wzgledu Animato rzy zostaly uznane za oryginalne i nowatorskie
na wyksztalcenie, jako ze s3 to germanisci Deutsch-Wagen- w dziedzinie nauczania jezykéw obcych,
niekiedy z wieloletnim do$wiadczeniem Tour odwiedzajg posiadajace przy tym wymiar europejski.
lub stypendysci rekrutowani z ramienia przedszkola, szkoty Ponadto projekt przedstawiono jako przy-
DAAD (Niemiecka Centrala Wymiany podstawowe, kad dobrej prakeyki godnej nagladowania.
Akademickiej). By jednak méc zaoferowad gimnazja, licea oraz I faktycznie — Deutsch-Wagen-1our prowa-
szereg nowatorskich rozwigzan i wyko- uczelnie WyiSZG, dzony przez Goethe-Institut znalazt swoich
rzysta¢ to doskonale narzedzie, jakim jest ale takze centra nasladowcéw w wielu innych krajach, jak
wyposazenie Deutsch-Wagena, lektorzy edukacyjne oraz choéby we Wloszech, Holandii, Grecji,
uczestnicza w szkoleniach prowadzonych biblioteki. Spotykaja czy Belgii, kt6re chetnie czerpia z naszych
przez specjalistéw z réznych dziedzin. sie z uczniami, dos$wiadczen w kwestii promodji jezyka
Lekrorzy, poza $wietnym przygotowaniem studentami, niemieckiego.

merytorycznym, sa niezwykle otwarci, kre- naUCZYCie|ami, Poprzeczka zostata postawiona bardzo

atywni, charakteryzuje ich profesjonalizm
i pasja do wykonywanej pracy.
Animatorzy Deutsch-Wagen-Tour odwie-
dzaja przedszkola, szkoty podstawowe,
gimnazja, licea oraz uczelnie wyzsze, ale takze

centra edukacyjne oraz biblioteki. Spotykaja

rodzicami, dyrektorami
szkot. Biorg udziat
w réznorodnych
przedsiewzigciach,
takich jak dni (i noce)
jezykow obcych, dni

wysoko, dlatego tez projekt wciaz si¢ rozwija
i poszerza zakres swoich dzialari. Prezento-
wane przez moderatoréw animacje jezykowe
sa nowatorskie, wciaz aktualizowane i uroz-
maicane, tak by zajecia z Deutsch-Wagen-Tour

gwarantowaly $wieze i niekonwencjonalne

si¢ z uczniami, studentami, nauczycielami, jezyka niemieCkiegO, spojrzenie na nauke jezyka niemieckiego.
rodzicami, dyrektorami szkét. Biorg udziat dni otwarte i pikniki Wobec tak ogromnego sukcesu decyzja
w réznorodnych przedsiewzieciach, takich naukowe. Goethe-Institut o kontynuacji projektu

jak dni (i noce) jezykéw obcych, dni jezyka

niemieckiego, dni otwarte i pikniki naukowe. Wszystko

w jednym celu — by przedstawi¢ kulture niemiecks jako

interesujaca i pasjonujaca. Warto podkresli¢, ze wizyta lektora

Deutsch-Wagen-Tour nie wiaze si¢ z zadnymi kosztami.
Pierwszy cykl dziatalnosci Deutsch-Wagen-Tour zgodnie

z planem zakoriczyl si¢ w grudniu 2011 r. I cho¢ trudno

jest podsumowad trzy lata dziatalnosci w kilku zdaniach, to

statystyka za ten czas realizacji projektu méwi sama za siebie.

W 1634 wizytach Deutsch-Wagen-Tour udziat wzigto ponad

100 000 uczestnikéw, w tym:

3000 przedszkolakdw;

23 000 ucznidw szkdt podstawowych;

25 000 gimnazjalistow;

14 500 ucznidw szkdt ponadgimnazjalnych;

4000 studentéw;

620 rodzicéw;

ponad 35 000 uczestnikéw imprez masowych
(kwiecien 2009 r. — pazdziernik 2011 r.).

Deutsch-Wagen-Tour i rozpoczeciu drugiego
trzyletniego cyklu byla niejako naturalna. W lutym 2012 r.
odbyta sie uroczysta inauguracja kolejnego cyklu projekeu.

Jak wygladaja tego typu zajecia?
Cho¢ kazdy z lektoréw ma swéj wlasny styl prowadzenia zaje¢,
to wszystkie spotkania z Deutsch-Wagen-Tour maja wspdlny
mianownik: zawsze jest kolorowo, nigdy nie brakuje ruchu,
$miechu i nawet najmniej aktywni uczniowie wykazuja sie
duzym zaangazowaniem. Niewatpliwie jednym z najbardziej
charakeerystycznych i rozpoznawalnych elementéw jest barwna
chusta animacyjna, ktéra przy odrobinie wyobrazni moze
zmienic si¢ np. we wzburzone morze lub satatke owocowa.
Innymi waznymi narz¢dziami wykorzystywanymi przez
moderatoréw jest seria szesciu plakatow tematycznych Znam
100 niemieckich stéw oraz pakiet Hans Hase.

W swoich animacjach jezykowych moderatorzy projektu
wykorzystuja réwniez muzyke, taniec, kolorowe pitki, balony,

puzzle magnetyczne. Podczas zajeé czgsto wprowadzany jest
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element rywalizacji, do czego zacheta sg drobne gadzety z logo

Deutsch-Wagen-Tour.

Od niedawna najmlodszym uczestnikom (ale nie tylko

im) moderatorzy projektu opowiadaja
basnie braci Grimm przy pomocy japoriskiej
techniki Kamishibai, ktéra przez samych
lektoréw czesto nazywana jest zartobliwie
telewizja bez kabla.

Jako ze wizytom niejednokrotnie towa-
rzysza lokalne media, coraz cz¢éciej mozna za
sprawa telewizji lub radia zobaczy¢ lub chocby
ustysze¢ fragmenty tego typu zajed. Wybrane
z nich mozna znalez¢ na stronie internetowej
projekeu. Sa to nieraz tylko migawki i krétkie
wywiady, daja one jednak pewien obraz zaje¢
tym osobom, ktdre jeszcze nie mialy stycznosci
z Deutsch-Wagenem w akiji.

Uczestnicy zaje¢ najczgéciej wspominaja je
jako bardzo inne od tego, co zazwyczaj dzieje sie
podczas lekdji jezyka niemieckiego. Niejedno-
krotnie tez prosza o wiccej, bo Deutsch-Wagen
to przygoda, emocje i pozytywne skojarzenia
z jezykiem niemieckim.

Cz$é z zaprezentowanych gier i zabaw zostala

zebrana i opracowanaw publikadji projektu zatytulowanej Spielieen fiir den
Deutschunterricht; kira kazdy nauczyciel otrzymuge po zakoriczonej wizycie
jako zbidr gotowych materiatéw do wykorzystania w czasie lekcji. Maja
one jednak przede wszystkim stanowi¢ zrdlo inspiracji dla pedagogéw
ipunktwyjécia do tworzenia wlasnych animacji oraz zabaw jezykowych.
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oht. !

Co wiecej, od niedawna Deutsch-Wagen zacheca do

udziatu w ogélnopolskich konkursach. Wszelkie informacje

Deutsch-

[ -Wagen-Tour ]
nie zapewnia
jedynie chwilowego
| jednorazowego
oderwania sie od
szkolnych tawek,
podrecznikow
i zeszytéw. Zadaniem
projektu jest zmiana
postrzegania jezyka
niemieckiego
w dotychczasowy,
stereotypowy
sposoéb — jako jezyka
trudnego, ktdrego
znajomos¢ nie ma
przetozenia na zycie
codzienne.

na ten temat mozna znaleZ¢ na stronie internetowej projekeu

oraz na profilu na Facebooku.

Uczestnicy spotkan otrzymuja nie tylko
upominki z logo Deutsch-Wagen-Tour, ale
réwniez broszurki informacyjne, specjalnie
przygotowane pod katem poszczegdlnych
grup wickowych, gdzie oprécz ciekawych
gier i quizéw mozna znaleZ¢ wazne infor-
macje i wskazéwki dotyczace nauki jezyka
niemieckiego.

Deutsch-Wagen-Tour nie zapewnia
wiec jedynie chwilowego i jednorazowego
oderwania sie od szkolnych fawek, podrecz-
nikéw i zeszytéw. Zadaniem projektu jest
zmiana postrzegania jezyka niemieckiego
w dotychczasowy, stereotypowy sposdb —
jako jezyka trudnego, ktérego znajomo$¢ nie
ma przelozenia na zycie codzienne. W tym
celu projekt caly czas ulega zmianom,
poszerza zakres swoich dziatari, oferujac
coraz to nowe mozliwosci.

Czy niemiecki moze by¢ fajny? Jasne, ze klar!

[ Aleksandra Rejman |
Absolwentka Instytutu Lingwistyki Stosowanej na Uniwersytecie Warszaw-
skim, lektorka i thumaczka. Obecnie zajmuje si¢ kontaktami z mediami

w ramach projektu Deutsch-Wagen-Tour.



KULTURA

pomysty dla aktywnych

Przepis na zajecia
Z niemieckiego
ala -Wagen-Tour

Z okazji zblizajacych si¢ $wiat Bozego Narodzenia lektorzy
Deutsch-Wagen-Tour pragna zaproponowac kilka pomystéw

do wykorzystania w czasie zaje¢ z jezyka niemieckiego.

Wir backen einen Kuchen

Przed wyprébowaniem przepisu na pyszne ciasteczka
zwane Sterntaller, uczniowie stuchajg basni braci Grimm,
a nastepnie przy drugim stuchaniu uzupelniaja tekst bajki
nastepujacymi stowami:

Hemdlein, Zimmer, Bettchen, Stiickchen, Jacke, Ricklein.

Die Sterntaller

Nagranie mp3 mozna znalez¢ pod adresem:
http://www.vorleser.net/html/grimm.html.
Natomiast tekst, nieco zmieniony, tak aby idealnie pasowat
do tekstu z nagrania, jest dostgpny tutaj:

htep://gutenberg.spiegel.de/buch/6248/162.

Warto zapamigtad regule, ze -chen und -lein machen die Sachen klein!

Es war einmal ein kleines Midchen, dem war Vater und Mutter gestorben und es war so arm, dass es kein
1. .....eieeve.n.... mehr hatte, darin zu wohnen, und kein 2. .................... mehr hatte, darin zu schlafen,
und endllch gar nlchts mehr als die Kleider auf dem Leib und ein 3 <vevee... Brot in der Hand, das ihm
ein mitleidiges Herz geschenkt hatte. Das Midchen war aber sehr heb. Und weil es so von aller Welt verlassen
war, ging es im Vertrauen auf den lieben Gott hinaus ins Feld. Da begegnete ihm ein armer Mann, der sprach:
»Ach, gib mir etwas zu essen, ich bin so hungrig.« Das kleine Midchen reichte ihm das ganze Stiickchen Brot
und sagte: »Gott segne dir's¢, und ging weiter. Da kam ein Kind, das jammerte und sprach: »Es friert mich
so an meinem Kopfe, schenk mir etwas, womit ich ihn bedecken kann.« Da tat es seine Miitze ab und gab sie
ihm. Und als es noch eine Weile gegangen war, kam wieder ein Kind und hatte keine 4. ...................an
und fror: da gab es ihm seine; und noch weiter, da bat eins um ein 5. ............... das gab es auch von
sich hin. Endlich gelangte es in einen Wald, und es war schon dunkel geworden, da kam noch ein Kind und
batumein. ...................., und das fromme Midchen dachte: »Es ist dunkle Nacht, da sicht dich niemand,
du kannst wohl dein Hemd weggeben, und zog das Hemd ab und gab es auch noch hin. Und wie es so stand
und gar nichts mehr hatte, fielen auf einmal die Sterne vom Himmel, und das waren lauter blanke Taler; und
ob es gleich sein Hemdlein weggegeben, so hatte es ein neues an, und das war vom allerfeinsten Leinen. Da
sammelte es sich die Taler hinein und war sein ganzes Leben lang reich.

ODPOWIEDZI: Zimmer, Bettchen, Stiickchen, Jacke, Récklein, Hemdlein
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Wiszyscy uczestnicy staja w kole, wykonuja ponizsze czynnosci
na plecach osoby stojacej z przodu, zgodnie z instrukcjami

lektora.
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Heute wollen wir einen Kuchen backen.
Oh, das Kuchenblech ist ja schmutzig.
Dann miissen wir es erst einmal gut
sauber machen. ..

Also Wasser iiber das Blech laufen lassen.
Alle Finger imitieren fliefendes

Wasser durch Wellenbewegung von oben
nach unten.

Begleitend wird ein ,,tsch* artikuliers.

Und nun sauber rubbeln.

Mit zwei Fiiusten den Riicken

sauber rubbeln.

Etwas Wasser driiber laufen lassen.

Alle Finger imitieren fliefCendes Wasser durch
Wellenbewegung von oben nach unten.

Oh, da klebt noch etwas. — Und hier sehe
ich auch noch etwas Schmutz.

Da miissen wir noch mal mit der Biirste
ran!

Fiinf senkrecht stehende Finger

biirsten sauber.

Noch einmal Wasser.

Siehe oben.

Das nasse Blech miissen wir jetzt
natiirlich abtrocknen.

Beide Hinde driicken flach und mit Druck
mehrmals von oben nach unten, um das
Blech abzutrocknen.

Wir nehmen etwas Mehl. Das

hiufeln wir auf und machen ein Loch

in die Mitte.Mit beiden Hiinden aufhin-
Jfeln und Loch imitieren.

'C

Dann brauchen wir natiirlich Zucker.
Fingerspitzen imitieren das Rieseln

des Zuckers.

‘Was muss noch in den Kuchen? Ja,
natiirlich Eier!

Sich beriihrende Fingerspitzen schlagen,
senkrecht auf den Riicken fallend,

die Eier auf.

Dann driicken sich die Fingerspitzen
gleichmiifSig nach aufSen.

Nun eine Prise Salz und Rosinen.
Einzeln ausgeiibter Fingerspitzendruck.
Jetzt muss der Teig kriftig geknetet
werden.

Mit beiden Hiinden kneten.

Das Kuchenblech streichen wir mit
Butter ein.

Vier Finger streichen das Blech ein.
Den Teig rollen wir mit dem Nudelholz
schén gleichmifig aus.

Der Unterarm rollt mit Druck den Teig
aus, der andere Arm fiibrt ibn.

Jetzt kénnen wir den Kuchen backen.
Hiinde aneinander reiben, bis sie
warm sind.

Dann flach auf den Riicken auflegen.
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Mixsalat

Ponizsza animacja pochodzi z publikacji Deutsch-Wagen-Tour

pt. Spielideen fiir den Deutschunterricht. Moze ona zostaé
swobodnie przystosowana, réwniez do tematyki §wigteczne;.
Jest ona przeznaczona dla grupy uczniéw (10-25 os6b) na
poziomie Al1-A2. Jedynym elementem koniecznym do jej
przeprowadzenia s3 krzesta.

Spielregeln:

Alle Teilnehmer sitzen im Stuhlkreis. Der
Spielleiter ordnet den Teilnehmern der Reihe
nach Nomen zu. Verwendet werden kénnen:
Obst- und Gemiisenamen, Berufe, Namen von
Familienmitgliedern, je nach Belieben (oder
Worter, die mit Weihnachten verbunden sind).
Im Falle von Obstnamen heifSen die Teilnehmer
z.B. Birne, Banane, Kirsche, Erdbeere, Zitrone
usw. Beim Ausrufen von z.B. , Kirsche®, tauschen
die Kirschen innerhalb des Kreises die Plitze.
Bei einem Sammelbegriff, in diesem Falle
,Obstsalat“, versuchen alle Teilnehmer die
Plitze zu tauschen. Dies kann auch auf andere
Themenfelder angewendet werden. Wenn
dementsprechend Berufsnamen benutzt werden,

heiflen die Teilnehmer Lehrer, Bauarbeiter,
Krankenschwester, Autofahrer usw. Beim
Kommando ,,Urlaub“ tauschen alle die Plitze.

Przydatne Linki

m Strona gléwna projektu:
www.deutsch-wagen-tour.pl.

m Strona na Facebooku:
www.facebook.com — Deutsch-Wagen-Tour.

m Relagje z poszczegdlnych wizyt, opatrzone zdjeciami
i wypowiedziami uczestnikéw s dostgpne na blogu
Deutsch-Wagen-Tour:
http://blog.goethe.de/deutsch-wagen-tour/.

m DPolecamy réwniez szereg gier online przygotowanych
z my$la o réznych poziomach znajomosci jezyka
niemieckiego:
www.deutsch-wagen-tour.pl — zakladka Gry.

[ Aleksandra Rejman |
Absolwentka Instytutu Lingwistyki Stosowanej na Uniwersytecie Warszaw-
skim, lektorka i thumaczka. Obecnie zajmuje si¢ kontaktami z mediami

w ramach projektu Deutsch-Wagen-Tour.
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Relacja z wizyty Deutsch-Wagen-Tour

Jezyk niemiecki coraz blizszy
dzieciom i mtodziezy
z Zamojszczyzny

auczyciele czesto skarza si¢ na brak zainteresowania
wiréd uczniéw nauka jezyka obcego czy wrecz
swego rodzaju niechecig do zdobywania wiedzy
w tym zakresie. Moze jednak warto zastanowic sie,
czy powodem tego zjawiska jest na pewno nieche¢ do nauki, czy
moze nuda i monotonia lekgji? Czesto wystarczy odejé¢ od rutyny
i sztampy, urozmaici¢ lekeje, wyjs¢ nazewnatrz, poszukaé nowych
pomystéw i innowacyjnych sposobéw nauki. Z pewnoscia zaraz
odezwa si¢ glosy, ze nie ma czasu na eksperymenty, a wyjscie ze
szkoly niesie ze soba wiecej minuséw niz korzysci, ze konieczne jest
rujnowanie grafiku lekdji itp. Wyméwek moze by¢ wiele. Jednak
w mysl zasady, ze dla cheacego, nic trudnego moze warto podja¢
ryzyko innowadji? Z pewnoscia uczniom wyjdzie to na dobre.
Biblioteka Pedagogiczna w Zamosciu, wspdtpracujac
z Goethe-Institut organizuje od ponad trzech lat spotkania
z lektorami jezyka niemieckiego w ramach projektu Deutsch-
-Wagen-Tour. W roku 2008 pracownikéw biblioteki zaszczycita
swoja obecnoscig Klaudia Werner. Na spotkanie z lektorem
biblioteka zaprosita miodziez szkét ponadgimnazjalnych
i nauczycieli jezyka niemieckiego. Rozpoczelo si¢ ono turniejem
wiedzy o Zamosciu i miedcie partnerskim Schwibisch Hall.
Konkurs byt elementem dodatkowym spotkania, promujacym
miasta partnerskie i skfadat si¢ z szesciu konkurendji polegajacych
na pracy z planem miasta, ukladaniu puzzli z herbami,
rozpoznawaniu na zdjeciach obiektéw, udzielaniu odpowiedzi
na pytania (zadawane w jezyku polskim i niemieckim)
dotyczace historii obu miast. Po turnieju odbyly sie zajecia
z lektorem jezyka niemieckiego, zachgcajace uczestnikéw do
nauki jezykéw obcych.
Kolejne spotkanie rozpoczelo si¢ turniejern wiedzy Poznaje swdj kraj
i zachodniego sgsiada. Konkurs skdadat si¢z 10 konkurendji polegajacych
na rozpoznawaniu nazdjedach postai i obiektw; udzielaniu odpowiedzi
na pytania zadawane w jezyku niemieckim lub polskim, a takze na
przedstawianiu przez modziez scenek rodzajowych. Wowczas réwniez
miaty miejsce zajecia z lektorem jezyka niemieckiego.
15 kwietnia 2011 r. w sali konferencyjnej Biblioteki Pedago-

gicznej w Zamosciu odbyly si¢ zajecia warsztatowe tym razem
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tylko dla nauczycieli jezyka niemieckiego. Prowadzit je Michael
Falz — Experte fiir Unterricht Goethe-Institut. W zajgciach
Theater-Spiele im Deutschunterricht wzigli udziat nauczyciele
zajmujacy sie wezesnym nauczaniem jezyka niemieckiego.

Kolejne spotkanie (Zur Theorie und Praxis der Arbeit mit Musik
und Lieder im Bereich— Deutsch als Fremdsprache) miato miejsce
10 pazdziernika 2011 r. z Anja Kakau, pracownikiem Goethe-
~Institut w Warszawie. Jego tematem bylo wykorzystanie muzyki
na lekdjach jezyka niemieckiego. Podczas warsztatu skupiono si¢
gléwnie na mozliwosciach pracy z piosenka. Zaprezentowano
utwory kilku wykonawcéw (Xavier Naidoo, Clueso czy Peter
Fox) i na podstawie piosenek przedstawiono proste ¢wiczenia,
jakie mozna wykorzysta¢ podczas zaje¢ jezykowych.

16 marca biezacego roku Biblioteka Pedagogiczna w Zamosciu
goscila kolejny raz lekrora jezyka niemieckiego z Goethe-Institut —
Michaela Falza. Tematem konferencji Sprachanimationen im Friihen
Deutschunterricht byty réznorodne gry i zabawy przeznaczone géwnie
dla dzieci w wieku przedszkolnym oraz dla uczniéw szkét podsta-
wowych. Uczestnicy spotkania mieli réwniez mozliwos¢ zapoznania
si¢ z dziatalnoscia edukacyjng Goethe-Institut, ktdrego gléwnym
zadaniem jest budowanie perspektywicznego porozumienia miedzy
Polakami i Niemcami poprzez popularyzacje jezyka niemieckiego,
prace na rzecz upowszechniania informacji na temat Niemiec,
posredniczenie w kontaktach oraz prowadzenie dialogu i wsp6tpracy
w dziedzinie kultury i edukacji. Dziatalnos¢ Instytutu ma ufatwia¢
dostep do niemieckiej kultury i budowa¢ wspétprace pomiedzy
polskimi i niemieckimi instytucjami kulturalnymi i o$wiatowymi.
Drzigki temu Polacy maja mozliwo$¢ wspdtuczestniczyé w procesie
kulturalnej integracji Unii Europejskiej. Po czedci teoretycznej,
uzupelnionej prezentacja multimedialng dotyczaca obecnej sytuadji
ipozydji jezyka niemieckiego w Polsce oraz liczby uczniéw uczacych
si¢ jezyka niemieckiego w szkotach na terenie catej Polski, uczestnicy
zaje¢ zapoznali sig réwniez z aktywizujacymi metodami nauczania
jezyka niemieckiego, w tym nauczaniem przez zabawe. Prowadzacy
zaprezentowal réznorodne materialy pomocnicze i pomysty
stuzace urozmaiceniu lekdji z jezyka niemieckiego wsréd uczniéw
szkét podstawowych. Byly to np. zabawa z krélikiem Hansem
(Hans Hase), plakat edukacyjny (Lernplakate), sztuka teatralna
(Theaterstiick) oraz inne gry i zabawy.

[ Agnieszka Szarzyriska |
Absolwentka filologii niemiecko-angielskiej. Wyktadowczyni w Paristwowej
Wyiszej Szkole Zawodowej im. Szymona Szymonowica w Zamosciu.

Doktorantka na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim.
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O noworocznych tradycjach
kulturowych w Europie

Przeglad tradycji noworocznych z ré6znych regionéw $Swiata jest zagadnieniem pozwala-
jacym odkry¢ lokalna specyfike i charakter kulturowy wielu miejsc na naszym globie.

rzygotowali$my dla Paristwa material, w kt6rym
prezentujemy zwyczaje kultywowane w zwiazku
ze zmiang roku kalendarzowego w réznych
cz¢$ciach Europy. Starali$my si¢ wybrad te
nietypowe i czasem zapomniane, aby podkresli¢ istote
samego $wigta jako specyficznego obrzedu przejscia oraz

zacheci¢ do poruszania tematu réznorodnosci kulturowej
na zajeciach z jezykéw obcych.

Ponizszy material moze stuzy¢ nie tylko wzbogaceniu
Paristwa wiedzy, ale takze z powodzeniem mozna go wyko-
rzysta¢ jako kanwe zaje¢ z uczniami. Wszystko zalezy od
pomystowosci i zaangazowania.
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Szkocki Nowy Rok -]

dy myslimy o $wigtowaniu Nowe

rozpoczecie Nowego Roku, poprzedzaja

E Mnahzmﬁ
Roku pr ponujaey pokaz fajerwerkéw oraz koncerty muzyczne

mieszkaricow Wielkiej Brytanii, prae boczyma  z udmaiqlg wspolczesnych zespoléw. Osoby, ktére nie moga
staje nam obraz thuméw wiwatujacych Tfafalgar ucze 'w obchodach noworocznych lub wolg ten czas
Square, czekajacych na wybicie péinocy przez g@lﬁf 1spedzigw domu, moga obejrze¢ je na zywo w telewizji.

i noworoczne fajerwerki, ktére rozéwietla panorame lon y it

skiego nieba. Co wigcej, ten obraz nie bytby pelen bez piesni
Auld Lang Syne do stéw szkockiego poety Roberta Burnsa,
od$piewywanej ttumnie zaraz po dzwicku dzwonéw. To
wyobrazenie nie oddaje jednak réznorodnosci kulturowej
Wysp Brytyjskich, a w szczegdlnosci tradycyjnie hucznych
obrzedéw noworocznych w samej Szkocji, zwanych Hogmanay.
Zabawa zaczyna si¢ od oczekiwania — w gronie rodziny,
przyjaciét lub dumnie podczas jednego z festiwali nowo-
rocznych — na bicie dzwondéw. Po nieodtacznym Auld
Lang Syne Szkoci rozpoczynaja przechadzki do doméw
przyjaci6t z tradycyjnymi podarunkami oraz nadzieja, ze
beda pierwszymi odwiedzajacymi dane domostwo w Nowym
Roku. Zwyczaj ten jest zwany first-footing. Rzekomo frrst
foor ma wyznaczad ilo$¢ szczgécia na caly kolejny rok,
w zaleznodci od tego, kto zjawi si¢ u drzwi jako pierwszy
oraz jaki upominek przyniesie ze soba. Wedlug szkockiej
tradycji, ciemnowlosy mezczyzna lub jasnowlosa kobieta
zjawiajacy si¢ tuz po péinocy z brytka wegla lub kawatkiem
keksu przynosza gospodarstwu najwicksze szczescie.
Najhuczniejsza impreza noworoczna w Szkocji odbywa
si¢ w Edynburgu. Wybdr wydarzen przyprawia o zawrét
glowy: zabawy i teatr uliczny, fajerwerki, festiwale, parady,
biegi oraz zawody sportowe. Zanim wybije pétnoc, na
zamku w Edynburgu i otaczajacych go ulicach trwa ogromna
zabawa na §wiezym powietrzu z udzialem zespoléw muzyki

tradycyjnej i dudziarzy. Wystrzaly z dzial zamkowych,

ardziej nietypows tradycja Edynburga jest coroczne
wydarzenie, w ramach ktérego od 26 lat ponad tysiac
$miatkéw kapie si¢ w lodowatych wodach zatoki Firth of
Forth. Jesli przypomina wam to morséw, to cze$ciowo macie
racj¢ — jednak podczas Loony Dook (jak jest to wydarzenie
pieszczotliwie nazywane) Szkoci przebierajq si¢ za arlekiny,
diabty lub przywdziewaja barwy narodowe.

Z kolei w Stonehaven, nieopodal Aberdeen, odbywa si¢
coroczna parada noworoczna, podczas ktérej kilkadziesiat
0s6b wywija plonacymi, metalowymi kulami oblozonymi
tkaninami, co ma symbolizowa¢ odpedzanie ztych duchéw.

Na brak emocji nie moga narzeka¢ tez mitosnicy gier
zespotowych —w Kirkwall na Orkadach mieszkaricy dzielg
si¢ na dwie druzyny: Uppies urodzonych po pétnocnej
stronie miasta i Doonies z dzielnic potudniowych. Celem
gry w Handba’, rozgrywanej skoérzang pitka wypelniona
korkiem, jest umozliwienie wlasnej druzynie jak najszybsze
jej doniesienie do punktu docelowego — oddzielnego dla
kazdej druzyny i usytuowanego po przeciwnych stronach
miasta. Uczestnicy gry sa znani z nadmiernego entuzjazmu,
wigc mieszkaricy przygotowuja si¢ do wydarzenia poprzez
zabicie drzwi i okien deskami, aby zapobiec ewentualnym
zniszczeniom.

Nic dziwnego zatem, ze rokrocznie az sto tysi¢cy osob
przyjezdza specjalnie do Szkodji, aby $wigtowaé powitanie
Nowego Roku w tradycji Hogmanay, trwajacej tacznie az
cztery dni! Tego dnia kazdy chce by¢ Szkotem!

*k*x

Scottish New Year's Eve

Thinking about the New Year’s celebrations in the Great
Britain, one imagines a group of people celebrating on
the Trafalgar Square, waiting for the Big Ben’s bells to

toll the midnight, as well as a fireworks show enlightening the

panorama of London sky. What is more, this picture would not

be complete without the “Auld Lang Syne” song, sung to the

words of the Scottish national bard Robert Burns, performed
right after the midnight bells. This image, however, does not
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fully do justice to the cultural diversity of the whole British
Isles, and especially the traditional New Year’s celebrations
in Scotland itself, called Hogmanay.

'The party starts with an eager wait for the midnight bells in
a family circle, with friends, or crowded at a New Year's festival.
After the inseparable “Auld Lang Syne”, Scots start strolling
to their friends with traditional gifts, hoping to be the first
ones to visit a household on the New Year, which is known as

[first-footing. The First Foot is supposed to set the luck for the
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rest of the year, depending on who arrives first and what kind
of gift he or she brings. According to the Scottish tradition,
a dark-haired young man or a fair-haired gitl, appearing on the
doorstep just after midnight bearing a lump of coal or some black
bun (a rich fruit cake), brings the most luck to the household.

The largest New Year’s festivity in Scotland takes place in
Edinburgh. The range of events is mindboggling: there are
street parties, outdoor theatre, fireworks, festivals, parades, races
and sport games. A huge street party occurs at the Edinburgh
Castle and the surrounding streets where traditional bands
and bagpipes play on the run up to midnight. The cannons on
the Castle walls are fired off to mark the turning of the New
Year and this is followed by an impressive fireworks display
and more live music from contemporary bands. For those that
cannot attend the festivities or want to celebrate at home, they
are normally filmed and presented live on television. Perhaps
one of Edinburgh’s most unusual traditions is an annual event
where at midnight, for 26 years now, over a thousand daredevils
bathe in the cold waters of the Firth of Forth. If that reminds
you of our ‘walruses’ — winter swimming fans, then you are
partially right. At the Loony Dook, as it is affectionately known,
however, Scots dress up additionally as harlequins, devils or
in national colours.

In Stonehaven, nearby Aberdeen, an annual New Year’s
parade takes place, during which dozens of people march
through the city, swinging fireballs that represent the power
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There is certainly no lack of excitement for the enthusiasts
of team games — in Kirkwall on Orkney, citizens divide
themselves into two teams: Uppies, born on the northern side
of the city, and Doonies from the southern districts. The aim
of the mass Handba’ game, played with a cork—filled leather
ball, is to carry the ball to one of the goals — each for the
respective team, placed on the opposite sides of the city. The
participants are known to be over-enthusiastic and the local
residents prepare for the game by boarding up windows and
doors to prevent damages.

It is no wonder, then, that every year over a hundred
thousand people travel to Scotland to celebrate the New
Year in the Hogmanay tradition that lasts for 4 whole days!
On this day everyone wants to be Scottish!
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Paczki i sp6tka
ho sylwester kojarzony jest w wigkszoscikr
z fajerwerkami i huczng zabawa, kazdy:
poszczycié sie charakterystycznymi dla da

Nasi zachodni sasiedzi rozstaja si¢ ze starym roKieni#is

w szezegdlnie smaczny sposdb, jak donosi niezwykle wiarygodne
w tej materii Zrédto informagji — rodowita mieszkanka Berlina.
Noworoczne §wigtowanie w rodzinnym gronie skupia sie
wokoét przygotowanych smakowitosci takich jak fondue
i raclette. Obie potrawy wywodzg sie ze Szwajcarii, niemniej
jednak zadomowily si¢ na dobre takze w innych krajach
europejskich. Fondue to gesty kremowy sos serowy, w ktérym
zatapiane sg kawaleczki przysmakéw wedlug gustu — na
stodko lub na stono. Kawalki warzyw, miesa czy ryby otulone
kremowoserows pierzynka staly sie sylwestrowym przysmakiem
wielu niemieckich rodzin. Podobne doznania kulinarne
zapewni raclette, przysmak réwniez serowy, przygotowywany
w interesujacy spos6b za pomoca swego rodzaju dwupictrowej
patelni. Na dolnym poziomie w matych tréjkatnych patelkach
roztapia si¢ ser, najczeéciej rodzaju raclette, na gérnej plycie
grillowane s3 natomiast czastki przeréznych smakowitosci,

$nie w topiacym sie serku. Na deser zaserwowaé
wo kawatki owocéw w kapieli czekoladowej.
‘Slinka cieknie!

askoczeniem dla niektérych okaze si¢ natomiast

¢ paczki noszace w Niemczech nazwe Berliner. Kosztowaé
ich mozna w przeréznych odstonach z ogromnym wyborem
stodkiego nadzienia. Hitem staly si¢ jednak paczki na stono w dos¢
zaskakujacym wydaniu, bo wypelnione musztarda lub majonezem!
Cho¢ to oryginalne polaczenie nie przeméwi zapewne do czedci
smakoszy tych okraglych wypiekéw, wérdd berlinczykdw zyskalo
ogromna popularnos¢. Kto zechce posmakowaé niecodziennej
wersji paczka berliriczyka, koniecznie musi wezesnym rankiem
pedzi¢ do cukierni lub ztozy¢ zaméwienie z wyprzedzeniem.

Z kulinarnego siédmego nieba pozwolg sobie na mala
wycieczke w prawdziwe chmury. Tam bowiem wysytane s3
z koficem roku noworoczne postanowienia naszych zachodnich
sasiadéw. Jak tam trafiaja? Wystrzeliwane sa z hukiem za pomoca
rakiet i nikng w przestworzach. Czy to aby pomoze w ich
spelnieniu, czy tez raczej odejda w ten sposéb w zapomnienie?
Coz, okaze si¢ to zapewne najpdzniej przy kolejnym hucznym
sylwestrowym podsumowaniu starego roku.

*k*x

Berliner & Co.
bwohl in ganz Westeuropa die Silvesternacht ziemlich
dhnlich gefeiert wird, gibt es von Land zu Land
typische regionale und oft einmalige Traditionen,
die dieses Fest so besonders machen.

In Deutschland rutscht man ins neue Jahr besonders
schmackhaft, wie ich aus der besten Informationsquelle erfahren
habe — einer echten Berlinerin. Im Familienkreis wird man in
der letzten Nacht des alten Jahres mit leckerem Fondue und
Raclette verwohnt. Ob Siifles oder Deftiges, sei es Gemiise,
Fisch oder Fleischstiickchen, werden verschiede Leckereien
in Fondue — eine dicke cremige Kisesof$e — eingetaucht und
dann verzehrt. Zum Nachtisch kann man dann auch Obst
in Schokoladensofie tauchen. Ahnliche Geschmackserlebnisse
bringt auch das beliebte Raclette, das auch wie Fondue
urspriinglich aus der Schweiz kommt. Raclette ist sowohl der
Name einer Speise als auch der Kisesorte, die zur Zubereitung
benutzt wird. Zubereitet wird es auf einer Art 2-stockigen
Pfanne. Auf der unteren Ebene auf kleinen Pfinnchen wird
der Kise geschmolzen, wobei oben auf der Grillplatte Zutaten
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je nach Wunsch aufgewirmt werden und dann mit Kise
iiberbacken oder einfach wie beim Fondue eingetaucht werden.

Weniger kostlich aber umso lustiger erscheint eine andere
Tradition der Deutschen. Zum Jahreswechsel sind die ,,Berliner”
nicht nur bei den Berlinern besonders beliebt. Rundes Hefegebick
mitssiif$er Fiillung wird in dieser Zeit auch in der ,ekeligen® Version
serviert. Da kann man schon ziemlich iiberrascht sein, wenn der
sonst leckere Betliner mit Senf oder Mayonnaise gefiille wird! Das
Lustige und Schéne daran ist, dass sie trotz des Ekelfaktors von
den Berlinern begehrt werden. Um den Geschmack jihrlich zu
erfahren, ist eine Vorbestellung in der Backerei nétig.

Jetzt verlasse ich aber die kulinarische Wolke Sieben... In
den richtigen Wolken landen jihrlich die guten Vorsitze der
Deutschen. Die Frage, wie sie dort hingeschickt werden, kann
sehr einfach beantwortet werden — womit denn sonst als mit einer
Rakete? Was sollten aber die Vorsitze dort machen —in Erfiillung
gehen oder vergessen werden?... Die Antwort kennt dann aber
jeder schon selbst — spitestens beim nichsten Silvesterfeiern.

Katarzyna Rzepka — germanistka
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oze Narodzenie jest uwazane za najbardziej rodzinne

ze wszystkich $wiat obchodzonych we Francji. Wielki
Stownik Jezyka Francuskiego w definicji dotyczacej

Bozego Narodzenia podkresla, ze sa to $wigta rodzinne.:

Religijny wymiar tych $wiat jest obecnie mniej akcentowany
we Francji. Jednakze tradycje bozonarodzeniowe zawieraja
wciaz, oprocz elementéw $wieckich, bardzo wiele elementéw,
ktére majg charakeer chrzescijaniski, chociaz ich rodowéd juz
czgdciowo odszed! w zapomnienie.

W jezyku francuskim Boze Narodzenie to No¢l. Termin
ten wywodzi si¢ od taciniskiego natalis (dies), ktére oznaczato
narodziny (dzieli narodzin).

Swicta Bozego Narodzenia poprzedzone sa okresem
Adwentu. W celu ulatwienia odmierzania czasu do $§wiat
dzieci otwierajg kazdego dnia okienka w kalendarzu
adwentowym (Calendrier de [ Avent), by znalez¢ tam ukryta
malutka czekoladke.

Celebrowanie $wiat zaczyna si¢ 24 grudnia, czyli w wigilie
Bozego Narodzenia. Po uroczystej mszy $w. (Messe de
Minuit), keéra koriczy si¢ o péinocy, rodzina spozywa
razem bardzo ods$wietng kolacje (Réveillon). W sktad
menu wchodza wykwintne dania, ktére moga by¢ rézne
w poszczegdlnych regionach Frangji, ale czesto sg to: tosos
wedzony (saumon fumé), ostrygi (buitres) i pasztet strasburski
(foie gras). W dzieri Bozego Narodzenia podaje si¢ uroczysty
obiad z przystawkami i daniem z indyka faszerowanego
kasztanami, a na deser tradycyjne ciasto — biche de Noél.
Ciasto to przypomina ogromne drewniane polano, ktére

n France, la féte de Noél est considéré comme une grande
féte familliale. Méme le Grand Dictionnaire de la Langue
Frangaise souligne cela dans sa définition du terme Noél.
Aujourd’hui, le caractére religieux de la féte est moins accentué.
Pourtant, les traditions de Noél contiennent toujours, en dehors
de toutes les influences laiques, beaucoup d’éléments d’orgine
chrétienne, bien que celle-ci soit souvent oubliée.
Le terme Noé vient du latin nazalis (dies), ce qui signifie
naissance (jour de naissance).
Noél est précédé par la période de ’Avent. Pendant ce

temps les enfants ouvrent, jour apres jour, les petites lucarnes
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wedlug d;lWIngO zwyczaju palono w kominku w wigilie
Bozego Narodzenia.
W wieczor wigilijny dzieci wywieszaja skarpety, do ktérych

1Mikolaj (Pére Noél) w nocy wlozy podarunki. Do tradycji

$wiatecznych nalezy takze dekorowanie choinki (sapin de
Noél) fanicuchami lampek (guirlandes) i bombkami (boules de
Noél). Wiele piosenek bozonarodzeniowych, $piewanych czgsto
przez dzieci w czasie tradycyjnych szkolnych przedstawien
(spectacle de Noél) opowiada o choince, Mikolaju czy zimie
(Mon Beau Sapin, Vive le vent, Petit Papa Noél). Znane sa
takze utwory o tematyce religijnej, jak Sainte Nuit, Il est né
le Divin Enfan.

Noc sylwestrowa (Saint Sylvestre) Francuzi spedzaja
w rodzinie lub wéréd znajomych z obowigzkowsa lampka
szampana o pétnocy. Wielu paryzan gromadzi si¢ na picknie
udekorowanych Polach Elizejskich (Champs Elysées), by
wspélnie witaé przyjécie nowego roku.

Z tradycja noworoczna zwiazany jest zwyczaj sktadania
zyczeni. Do dobrego tonu nalezy przestrzeganie zasady zyczenia
pomyslnosci i zdrowia (Bonne année et bonne santé) kazdemu
znajomemu po raz pierwszy spotkanemu w nowym roku,
nawet do kilku tygodni po 1 stycznia.

Z okazji $wigta Trzech Kréli przygotowuije si¢ tradycyjne,
okragle, maslano-migdalowe ciasto (galette des Rois),
w ktérym ukryta jest malutka porcelanowa figurka (féve).
Ten, kto znajdzie w swoim kawatku figurke, zostaje
krélem lub krélowsa i nosi do korica dnia specjalnie
przygotowana korone.

du Calandrier de ’Avant, pour y trouver une petite figurine
en chocolat. Tout cela pour adoucir la période de l'attente.
La vraie célébration commence le 24 décembre au soir - la
veille de Noél. Apres la Messe de Minuit, toute la famille se
met a table pour passer ensemble le Réveillon — un diner
solennel pendant lequel on sert des plats trés raffinés comme
des huitres, du foie gras, du saumon fumé et des fruits. Le
25 décembre - le jour de Noél- la famille prend ensemble un
déjeuner somptueux servi avec une entrée (huitres) puis une
dinde (ou un chapon) farcie aux marrons avec du chou rouge
servi avec du vin. Tout se termine par la dégustation de la
bache de Noél. Cette glace ressemble 4 une grand biiche de
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bois que l'on faisait traditionnellement briiler dans la cheminée
la veille de Noél en présence de toute la famille.

La veille de Noél, les enfants mettent leurs chaussures pres
de la cheminé pour que Pére Noél y glisse des bonbons et des
jouets. On décore un sapin de Noél avec des guirlandes et
des boules de Noél. La plupart des chants de Noél, souvent
chantés par les enfants dans les écoles pendant des spectacles
de Noél traditionnels, parlent du sapin, du Pére Noél ou de
I'hiver comme Mon Beau Sapin, Vive le vent, Petit Papa Noél.
Il y a aussi des chants qui ont gardé leur caractére religieux
comme Sainte Nuit, Il est né le Divin Enfant.

La Saint Sylvestre — la veille du Nouvel An- est célébrée par
les Francais soit en famille, soit entre amis avec un verre de
champagne & minuit. A Paris, une foule importante se rassemble
traditionnellement sur les Champs-Elysées magnifiquement
décorés pour y féter ensemble le Nouvel An.

Lune des traditions liées au Nouvel An, qui est méme
prolongé jusqu'en février, est ’habitude de souhaiter Bonne
année et bonne santé a chacun que l'on connait et que 'on
rencontre pour la premiére fois en nouvelle année.

LCambiance de féte dure jusquau 6 janvier — la féte des

Stary Nowy Rok =
tary Nowy Rok (13 stycznia) to $wieto;-ktére nie
istnieje w innym kraju poz%Rosjal. Wystf;\pujéi)}‘lo tylko
w kregu kultury wschodniostowidfskiej i poj'aw‘ﬁoﬂ

sie w wyniku zmiany kalendarza. Poczatkowo Nowy: Rok e

obchodzono 1 marca. W XIV w. zmieniono te date zgodnfe '
z grecka tradycja na 1 wrze$nia. Dopiero w 1699 r. dekretem
Piotra I wprowadzono poczatek nowego roku na 1 stycznia.
Przez dhugi czas obowiazywat kalendarz juliariski, ktéry rézni
si¢ od gregoriariskiego o 13 dni. Reforma kalendarza — przejscie
na kalendarz gregoriariski — nastapita w 1918 r. i to wowczas
pojawil si¢ zwyczaj $wigtowania Nowego Roku w dwdch
terminach — 1 i 13 stycznia.

Dawniej noc z 31 grudnia na 1 stycznia nazywano

Wasilijewskij wieczer. Na terenach zamieszkanych przez
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Rois Mages. A cette ocasion, on prépare la galette des Rois.
Clest un gateau traditionnel avec du beurre et des amandes.
La galette contient une féve. On partage la galette entre
tous les membres de la famille. La personne qui a la part de
galette contenant la feve devient «roi». Elle est aussi coiffé de la
couronne, soit livrée avec la galette soit spécialement préparée,
quelle peut porter jusqu’a la fin de la journée.

Robert, P., (1989) Le Grand Dictionnaire de la Langue
Frangaise. Le Robert.

Noél, le Nouvel An et la Féte des Rois en France - site
officiel Ambassade de France & Berlinie [online]

[dostep 9.11.2012] <http://www.ambafrance-de.org/
Noel-le-Nouvel-An-et-la-Fete-des>.

Histoires & Traditions — site officiel Tourisme en France
[online] [dostep 9.11.2012]
<http://fr.franceguide.com/special/fetes-de-fin-d-annee/
home.html?nodelD=1422>.

gnieszka Dryjanska — Jomanistka

6

‘ Ukrair’lcé{'{:{, Bia}orusinéw i na potudniu Rosji popularne
byly takie inne nazwy: Szczedryj wieczer, Koliada, Szczedrec,
Bogatyj uﬁ’ecz‘éi, Saczodryk, Szczedrowki, Waslijewskaja koliada

Ko Mefqn/eé.

e Nazwa Wasilijewskij wieczer pochodzi od Bazylego (Wasilija)

~ Wielkiego, ktorego pamieé jest czczona w Kosciele prawostawnym

1 stycznia. Koliada jest natomiast nawiazaniem do mitycznej
postaci pojawiajacej si¢ w literaturze narodéw stowianiskich.
W Wasilijewskij wieczer nalezalo zadba¢ o przygotowanie
dobrego positku, na ktdry sktadaty si¢ tradycyjne dania: pierogi,
kietbasa, mieso, nalesniki, kutia, kasza itp. Byt to takze czas wrdzb,
przepowiedni i magii. Wierzono, na przyklad, ze w zaleznosci
od tego, jakie zwierze spotka si¢ jako pierwsze w tym dniu, taki
bedzie charakter czlowieka: jezeli bedzie to pies, to charakter
bedzie zly, a zycie pieskie, owca — czlowiek cichy i postuszny.
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Jedno z wierzeri: O rublu, ktérego nie mozna rozmienié
Dla smiatkéw, ktdrzy nie bali sig sity nieczystej, Wasilijew
wieczer mdgt by¢ momentem zdobycia najcenniejszego skarbu
na Swiecie — niepodzielnego rubla. Wedtug wierzen, rubel byt
w posiadaniu szatana, kidry w noc sylwestrowq wypuszczat z rak
wartosciowy pienigzek. Cechq szczegolng rubla byta jego zdolnosé
do powracania do kieszeni wtasciciela, niezaleznie od tego, ile
towaru za niego zakupiono. Nalezato jednak za kazdym razem
pamigtad o reszcie, nawet najmniejszej kopiejce. Jezeli wtasciciel
rubla zapomni o tym, wéwczas skarb wréci do szatana.
Zdobycie rubla wigzato si¢ z rytuatem wykupu skarbu:
nalezato wzigd worek, schowad do niego kota, zawiqzad na siedem
supethdw i wyjs¢ nocq na skrzyzowanie drdg. Do Smiatka powinien
wowezas podejsé wystannik szatana, kidry cheiat kupic kota za
niewyobrazalnie wysokie sumy, na co sprzedawca zgadzac si¢ nie

Tapelid HOBEIY Tox (13 sHBaps) — mpa3mgHUK,

KOTOpOTO HET B ApyTuX cTpaHax. OH YHUKaJIeH

JUI. BOCTOYHOCJIOBSIHCKOW KYJIBTYPBI U BO3HUK
B CBSI3U C U3MEHeHUs MU KaneHnaps. CHauana HoBerit
roj ormeuanu 1 mapra. 3arem B XIV Beke, corinacHo
rpeyecKoMy KaJleHJapio, IepeHecIn 3Ty JaTy Ha |
ceHTs0pa. U Tommpko B 1699 rony Iletp I cBommM ykazom
OIpeAeNHI Havajio rofa — 1 saBapst. Jlonrue romst BpeMs
OTCUHUTHIBAJIH IO IOJIUSTHCKOMY KaJleHIapI0, KOTOPBIH, KaK
W3BECTHO, PACXOIUTCS ¢ rpuropuanckuM Ha 13 nueit. [ocne
pedopmel kaneHaaps B 1918 roay crasu mpa3qHOBaTh 1Ba
HosrIx roga.

Panpire Houb ¢ 31 mexaOpst Ha | stHBaps (IO cTapoMy
CTHUITI0) Ha3bIBaNach BacuiibeB Beuep. Y yKpawHIICB,
GeropycoB u Ha rore Poccuu Ooible pacnpocTpaHeHO
HaszBanue Ulenpoiit Beuep. MoXHO BCTPETHD U JIpyTHe
HaszbiBanus: Konsana, eaper, boraterit Beuep, [uoaprik,
[enpoBku, Bacunbesckas konsiaa win MenaHka.

Hazanue BacuibeB Beuep MpOUCXOOUT OT LIEPKOBHOI'O AHS
MIaMSTH OTIIA epKBH, Bacummst Benmkoro, maMsTh KOTOPOro
XPHCTHAHCKas epkoBb uTUT | stHBaps. Hazeanue Konsama
CBSI32HO C OTHOMMEHHBIM MHU(OJIOTHYESCKUM CYIIECTBOM,
KOTOPBIC TOABJIACTCA B MI/I(I)OHOSTI/I‘-ICCKI/IX TEKCTax U
TpeCTaBICHNUSAX CIaBIHCKIX HAPOJIOB.

B BacuiseB Beuep enu Bce camoe JIydiiee, 9To ObLIo
JIOMa ¥ 9TO HYKHO OBUIO MPUTOTOBHUTH 3apaHee: MUPOTH,

pomysty dla aktywnych

powinien. Trzeba wymdce na kupujgcym odstgpienie magicznego
rubla. Kiedy w koticu moneta zostanie przekazana, nalezy co sit
w nogach uciekad do domu i nie ogladad sig za siebie. W tym czasie
diabet bedzie probowat rozwigzad wezetki i jesli uda mu si¢ to,
zanim posiadacz pieniqzka dotknie drzwi, to cztowiek rozsypie
sig na kawateczki. W odwrotnym praypadiku — sprzedawca kota

zostanie petnoprawnym whascicielem rubla.

Waznym elementem obchodéw byty takze piesni ludowe
— szczedrowki, kiére traktowano jako zyczenia pomyslnosci
i bogactwa dla gospodarzy. Jedng z najbardziej znanych
piesni jest koleda Szezedryk, szczedryk, szezedrywoczka, ktbra
do dzisiaj jest chetnie wykonywana przez wielu artystéw.
Wykorzystana zostala takze do muzycznego zilustrowania

filmu animowanego

KoJ0acy, MsICO, OTMHBI, KYThIO, KaIlTy  T. JI. DTO OBLIO TaKkKe
BpeMsi FaIaHuid, TPUMET 1 Maruu. Bepuity, K mpumMepy, 4To
KaKOE JKMBOTHOE BCTPETUTCS TIEPBBIM B 3TOT JICHb, TAKUM
1 OyJIeT YeNOBEK: €CITH TeC, TO TUIOXHM, a XKH3Hb CO0aUbs,
OBI[a — TUXUM U MOCJTYIIHBIM, H TOMY TTOJIO0HOE.

Onna u3 npuMeT: O HepazmeHnoM pyone

st cmenvuakos, He 6osiuuxcs Hewucmoti cunel, Bacunves
seuep Mo2 cmamo, O HAPOOHLIM NPEOCMABIEHUSIM,
MOMEHMOM NOIYHEHUS. CAMO20 602amo20 K1aod 60 8CeM
MUpe «Hepaz0enbHo2oy, m.e. HepasmenHozo pyons. I1o
HOBEPLAM, IMUM PYOIeM 61a0eem camana u 6bInycKaem
€20 U3 pyK AU 00UH pas 6 200 — 6 Houb No0 Hoewlil 200.
OcobeHHocmb HepazmMeHHo20 PyOiia COCIOUM 8 CIe0YVIoueM:
umo Obl Ha He20 HU NOKYNAU, OH, e08a éradeiey 8bllioen
U3 1a6KU, 6yOem onsamy ) He2o 8 KapMaHe, MOAbKO KAHCObILL
pasz npu noKynke y npooasya Haoo opams coawy, Xxoms
6l u 00Hy Koneuky. Eciu énadeney pyons sabyoem 3mo
coenamv, mo pyonb 6HOBb 6epHemcs K camane. Imobul
000bIMb HepasMeHHbLIL PYOTib, N0 NOBEPLAM, HYHCHO 8 HOUb
Ha Hogblil 200 nocadums 8 MEewok YepHo2o Koma u KPenko
3a6513aMb MEULOK HA CEMb Y3106, HO He 6EPEBKON, A KOHYAMU
Camozo mewKa u eullimu 8 NoIHO4b Ha nepekpecmok. K
uckamernio yoauu 0ondicen nodoumu NOCIAHHUK CAmManvl u
HpOCUmb y He2o npooams Koma, npeonazdas OACHOCI06HbIE
CYMMbl, HA YMO NPOOA8YY CO2NAUAMbCIL HE CHIOUM.
Hyoicno npocums monvko HepazmenHbvill pyoib, u ko20a

: [131]
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0bAB0I 0ACH MOHENY, NPOOABYY OONHCHO bexCcams OOMOU
KAaK MOJICHO bbicmpee U He 02150b18amvcsl. B amo epems
ObsIBOI CIMAPAEMCSL PA36:3aINb V3bl MEWKA, U eCU MO
emy yoacmes npedicoe, uem npooasel; OOmpoHemcsi 00 06epu
€60e20 0oMa, Xoms1 Obl NATLYEM, MO PA30PEeN Yen08eKa Ha
Kycku. B npomuerom cryuae npooasey koma cmaHo8umcs.
obnadameinem Hepa3MeHHO20 pYOiL.

B HOBOroHI0I0 HOYb MCHOMHSUTH TAKXKE «ILIEIPOBKU» —
HapOJHbIE TIECHU, BEIMYAIOIIHIE X035€B JIoOMa U UX JeTell u
BBIPKAFOIIHE TIOXKETIAHKS O0raToro ypoxas, 0J1arocoCTOsHHU
1 npumiona ckota. OnHa U3 caMbIX W3BECTHBIX IIECEH ATO
xomsina: «lllenpuk menpuk, meapiBouKa», KOTopas IMeeT
MHOT'0 apaHXHUPOBOK U CTajla CAyHATPEKOM K YKPAHHCKOMY
MYIETQUITBMY.

W

Nowy Rok po hiszpansku

L
statni dzieri roku, 31 grudma‘b oclzony jesem'%

w Hiszpanii, podobnie jak w innych krala’c'h‘,, bardzo
hucznie. Wieczér sylwestrowy Hlszpanlg s’pqdzajal
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Matgorzata Janaszek - rusycystka;
spotpraca Natalia Paulovich

©
%W kazdym mie$cie mozna znalez¢ plac lub miejsce,

edzie spot}?kajq sie ludzie chcacy wspoélnie powitaé nowy
rok. Naj b;leZICJ znany jest plac Puerta del Sol w centrum
Mad%ytgze stuletnim zegarem, skad powitanie Nowego

przewaznie w gronie rodziny lub przyjaciél, przy $wi teczﬂ@fr !‘Ro‘léu’ t transmitowane na zywo przez telewizje.

kolacji. Przed pétnoca niektérzy wychodza na ulice, aby?:@n'ifowarzyszy mu muzyka, niezliczone ilo$ci konfetti oraz

powita¢ nowy rok, zjadajac 12 winogron, jedno po drugim,
w rytm zegara wybijajacego godzine 24.00. Jesli komus uda
si¢ je zje$¢ przed czasem, w nadchodzacym roku czeka go
szczescie i duzo pomyslnosci.

Zwyczaj ten, typowo hiszpariski, nie ma nic wspdlnego
z religia ani kultura. Ma on podioze typowo ekonomiczne
i zostal w zapoczatkowany w 1909 r. w Alicante, kiedy
whaciciele miejscowych winnic chcieli znalez¢ sposdéb na
pozbycie si¢ nadmiaru winogron, keére obficie obrodzily na
poczatku ubieglego stulecia. Osobom niewierzacym w przesady
polecam mimo wszystko t¢ tradycje, bowiem stanowi ona

czg$¢ dobrej zabawy.

[132]

serpentyny. Po okrzykach radosci z nadejscia Nowego
Roku i zjedzeniu winogron rozpoczyna sie eksplozja
korkéw katalonskiego wina musujacego o nazwie cava.
Ludzie skladaja sobie zyczenia, pozdrawiajg si¢ i bawig
do biatego rana.
Inne tradycje hiszpaniskie zwiazane z powitaniem nowego
roku to:
B rozpalanie duzego ogniska;
B stawianie walizki przy drzwiach (ma to przynies¢ wiele
podrézy);
B noszenie czerwonej bielizny w ostatnim dniu roku;

B zalozenie bielizny na lews strone w noc sylwestrowa.


http://video.ukrhome.net/play/72394/ 
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El Aho Nuevo a la espanola

n Espafia, el 31 de diciembre es una celebracién muy

especial, donde la fiesta y la diversién se alargan hasta

bien entrada la madrugada. Ese difa la gente se retine
en sus casas con la familia y los amigos para cenar. Antes de
la medianoche algunos salen a la calle para celebrar la llegada
del afio nuevo y comerse doce uvas, con cada campanada que
da el reloj a las doce de la noche. Se dice que quien consiga
comerse todas las uvas antes de que terminen las campanadas
tendrd un afio de buena suerte.

Esta tradicion es exclusiva de Espafia. Su fundamento no
tiene que ver con motivos religiosos o culturales, sino mds
bien con intereses econémicos. Su origen se remonta tan
s6lo a principios de nuestro siglo. Concretamente tuvo sus
origenes en Alicante, en 1909, afio en el que unos viticultores
alicantinos tuvieron la acertada idea de iniciar este rito para
conseguir dar salida a un excedente de cosecha de uva. Aunque
no crea en la magia, venga a probar la experiencia, verd lo
divertido que resulta.

Cada ciudad de Espafa tiene un lugar particular para
recibir el Ao Nuevo. El més conocido es la Puerta del Sol en
Madrid. Allf se retinen miles y miles de personas para escuchar
las campanadas desde el centenario reloj. Esta celebracion
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se transmite en directo por la televisién. El ambiente que se
vive es fantdstico: confeti, musica y serpentinas por todas
partes. Tras las uvas, se produce una explosion de alegria
multitudinaria. Se descorchan botellas de cava y se brinda
con todo el mundo.
Otras tradiciones espanolas de la llegada del afio nuevo:
B encender grandes hogueras,
B sacar las maletas a la puerta, para tener un afo con
muchos viajes,
B llevar ropa interior roja durante la dltima noche del afio,
también con el fin de tener buena suerte durante el afio
entrante,

B llevar la ropa interior del revés durante ese dia.
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Ewa Rogalska-Monserrat - iberystka
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Nowy rok w starozytnym Rzymie
ierwotnie wedle tradycyjnego rzymskiego Kalendarza
nowy rok zaczynal si¢ na wiosne, w marcu.: Stor

kalendarz lunarny, a dlugo$¢ roku zwanego Rdmuluso—

wym wynosila jedynie dziesie¢ miesiecy. Slady tego dawnegoﬁ

systemu mozna zaobserwowac jeszcze dzi§ w nazewnictwie”
miesiecy — laciriskie september, october, november i december
oznaczaly kolejno siédmy, dsmy, dziewiaty i dziesiaty miesiac.
Wiosenne obchody nowego roku bylty zwiazane z przypada-
jacym na idy marcowe $wietem na cze$¢ Anny Perenny - bogini
Nowego Roku (jej imi¢ pochodzi od facifiskiego annus — rok
i perennis — wieczny). Mialo ono beztroski i wesoty, ale réwniez
rubaszny charakter, a polegato przede wszystkim na ucztowaniu
i zabawie na fonie natury. Wzmianki o nim znajduja si¢ w Fasti
Owidiusza, tekécie stanowigcym poetycki zapis tradycyjnych
$wiat obchodzonych przez starozytnych Rzymian w ciagu calego
roku. Rzymski poeta maluje sielankowy, wrecz idylliczny obraz
marcowych obchodéw noworocznych (Owidiusz 2008:127):
Tu w idy wesoto oddajemy cze$¢ Annie Perennie,
niedaleko twych brzegéw, Tybrze wedrowniku,

& ¥ ACI I lud sic SC}IOle, niemalo posréd traw zielonych

(580)

pija, ab)g 1ec*potem kazdy w swej gromadzie.

Wiely zostaje dhuzej w noc pod gotym niebem,

rzadko ktory rozbija namiot. S3 i tacy,

co budujq szalasy, albo inni, ktdrzy

tnq postania z trzcin gietkich i ktada swe plaszeze. (585)

Rozgrzewaj si¢ winem i stoficem, a prosza

o tyle wlasnie zycia lat, ile kielichéw

pijac wznosza, a licza je wszystkie przy piciu.
Dopiero pézniejsze reformy wprowadzity do rzymskiego
kalendarza dwa dodatkowe miesiace — ianuarius i februarius.
Pierwszy z nich, odpowiadajacy naszemu styczniowi, byt
pos$wiecony Janusowi, staroitalskiemu béstwu wszelkiego
poczatku. Od tego czasu nowy rok rozpoczynal si¢ juz nie na
wiosng, lecz w kalendy styczniowe. Nie byl to wprawdzie dziert
wolny od pracy, jednakze, jak pisze Owidiusz, Rzymianie sktadali
sobie wowczas Zyczenia noworoczne, a bogowie w $wiatyniach
zyczliwie wystuchiwali modlitw o pomys$lnos¢. W zwyczaju
bylo tez obdarowywanie si¢ figami, daktylami i miodem, co
miao wyraza¢ pragnienie, aby caly najblizszy rok minat stodko.

*%k%*

Annus Novus Romae

n principe, Martius erat primus mensis anni, qui annus

Romuli apellabatur et decem menses habebat. Eadem

ratione menses september, october, november decemberque
a numeri septem, octo, novem et decem nomina sua habent.

Iraque, Romani antiqui quotannis Idibus Martiis lactum
levemque festum Annae Perennae celebrabant. Eo die plebs ad
litorem Tiberis venit, ubi bibit et saepe sub Iove pernoctabat.
Apud notissimum poetam Publium Nasonem haec verba de
festo Annae Perennae inveniuntur:

Idibus est Annae festum geniale Perennae

non procul a ripis, advena Thybri, tuis.

plebs venit ac virides passim disiecta per herbas

potat, et accumbit cum pare quisque sua.

sub love pars durat, pauci tentoria ponunt,

sunt quibus e ramis frondea facta casa est;

pars, ubi pro rigidis calamos statuere columnis,

desuper extentas imposuere togas.

sole tamen vinoque calent annosque precantur

quot sumant cyathos, ad numerumque bibunt.

[134;

Tum demum emendatione posteriore duo menses, id
est lanuarius et Februarius, adduntur. Ianuarius mensis
dedicatus est lano — antiquissimo deo Romanorum, Graecis
ignoto, qui transitui principiisque praeerat. Itaque, post has
emendationes, annus non vere sed hieme incipit. Eo die, ut
Publius Naso scripsit, Romani alterne dant accipiuntque
preces, templa vero auresque deum patent. Praeter preces
ficus, dactylus et mel dono dantur, ut totus adveniens annus
feliciter praetereat.
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Michat Damski - filolog klasyczny
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i 3% . Ry
Mlke's / ‘, ) . ”".
Christmas éé
[ 1zabela Witkowska |

LY.

When it’s Christmas Time Happy as can be
Mike sings Christian Rhymes. decorates the tree,
/ O *
ﬁ L
packs gifts with some toys cleans rooms in the house,

for girls and for boys, waits for Santa Claus.

[135]
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When it’s cold outside He rides in a sleigh
Mike has snowball fight. on a freezing day.
/

Ry
Then he finds a hat When stars shine above
good for snowman’s head. children play and laugh.

On this Holy Night Christmas dreams come true,

candile lights are bright, All the best to you!

[136]
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ike’s Christmas to trzecia cz¢$¢ rymowanej

historii o zyciu chlopca o imieniu Mike,

powstalej z my$la o najmlodszych uczniach

jezyka angielskiego. Jednak jako nauczyciel
w szkole podstawowej mam kontakt nie tylko z dzie¢mi
klas I-I1I, dlatego tym razem postanowitam wykorzysta¢
bajke o $wigtach Mike'a w klasach starszych. Chociaz
propozycja wydaje si¢ nieco banalna ze wzgledu na proste
zwroty i sfowa oraz dosy¢ dziecinny styl bajki, to wszystko
zalezy od przeprowadzonych ¢wiczenl utrwalajacych.
Nie zapominajmy, ze zwlaszcza przed §wigtami budzi
si¢ w kazdym z nas dziecko, wigc dlaczego nie zrobimy
niespodzianki oraz wielkiej przyjemnosci széstoklasistom?
Wystarczy jedynie zmieni¢ nieco charakter zaproponowanych
¢wiczen. Dlatego w zadaniu pierwszym wykorzystam
karty z memory do pobudzenia wyobrazni i kreatywnosci
uczniéw i dokladniejszego opisu tego, co na nich si¢ znajduje.

Cwiczenia

Memory

pomysty dla aktywnych

Wyobrazam sobie, ze bedzie to: [ can see a snowman, it is
big, fat and white, it has got a black hat , three buttons. It is
smiling at me. I always make a snowman when there is a lot
of snow outside. W ¢wiczeniu drugim zachece uczniéw
do utworzenia formy przeszlej czasownikéw podanych
w zwrotach, nastgpnie w zabawie z pitka celowo bede
tworzyta bledne formy przeszte po to, by zmusi¢ uczniéw
do uwaznego stuchania i odpowiedniego reagowania.
Nastepnie kartki §wigteczne przyniesione na lekcje beda
okazja do przypomnienia réznych struktur i konstrukeji
gramatycznych stuzacych do opisu obrazka. Zaréwno
w grupie najmlodszych, jak i starszych uczniéw okres
$wiateczny jest znakomita okazjg do zabawy i oderwania
si¢ od mozolnej pracy z podrecznikiem.

@l Material pelnoformatowy (rozmiar A4) jest dostepn
w wersji PDF w osobnym pliku na stronie www.jows.p

Zadanie polega na polaczeniu obrazka z odpowiednim stowem. Wycicte karty rozkladamy w dwéch rzedach. W jednym

znajduja si¢ potasowane kartony z obrazkami, a w drugim — kartony ze stowami. Uczniowie odkrywaja gérny kartonik oraz

dolny. Jesli odnaleziona zostanie para, uczeni zabiera ja, natomiast jesli stowo nie pasuje do obrazka, kartoniki odwracamy,

a ruch nalezy do kolejnego gracza. Mozemy zaproponowa¢ uczniom pokolorowanie oraz usztywnienie kart za pomoca

podklejenia ich kartka z bloku technicznego.

9
'&é
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TREE
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Complete the letters
Zadanie polega na uzupehnieniu brakujacych liter tak, by
powstal wyraz z bajki.

W _

et mm e e e m

et mm

sing Ch _ti_nR_y__s |
lightac__d_e
waitforS __t_ C 5

A ball game

W zabawie wykorzystujemy weczedniej opracowane zwroty
z poprzedniego ¢wiczenia oraz pitke. Rzucamy pitke do
wybranego ucznia, wypowiadajac przy tym dowolne wyrazenie
np. decorate the tree. Przeciwnik lapie ja pod warunkiem, ze
wyrazenie zostalo utworzone poprawnie gramatycznie. Jesli
wystapil blad, a mozna tez celowo zmieniaé wyrazy np. light

a gift, pitki nie fapiemy.

A postcard

Dla utrwalenia sfownictwa z bajki prosimy dzieci o przy-
niesienie do klasy zeszlorocznych kartek $wiatecznych,
na ktérych mozna rozpoznad $wiateczne szczegdly typu:
Swiety Mikotaj, gwiazdy, $piewajacy kolednicy, batwan,
sanie, prezenty, $wiece itp. Nastepnie mozemy odtworzy¢
historyjke Mike'a juz nie za pomoca znanych obrazkéw,
ale wykorzystujac kolorowe $wiateczne widokéwki. When
it’s Christmas Time, Mike sings Christian Rhymes moze
przedstawiaé kartka z kolednikami, Happy as can be,
decorates the tree to kartka z choinka itd. Kartki przypinamy
klamerkami do sznurka do prania przewiazanego wzduz
klasy lub na choince. Z pewnoscia stworzy to znakomita
dekoracje $wiateczna klasy.

[138]

[ 1zabela Witkowska |

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej wielkim
zainteresowaniem, z ktérego czerpie wiele satysfakcji, jest pisanie rymowanych
bajek i wierszykdw. Dziecigey entuzjazm, zachwyt oraz stowa Prosze Pani,
Jjeszeze raz sa dla niej najwicksza motywacja do pracy. Jest takze autorka

wielu podobnych materiatéw edukacyjnych.
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Nauka jezyka
rosyjskiego

ako obcego
w Internecie

[ Daria Smirnowa ]

Artykut zawiera praktyczne informacje dla nauczycieli oraz osdb uczacych sie
jezyka rosyjskiego, jak wykorzystywaé zasoby internetowe w nauce jezykéw
obcych z uwzglednieniem pozytywnych i negatywnych elementéw e-learningu.

nternet daje mozliwo$¢ nie tylko nauki jezyka obcego

od zera lub poglebienia jego znajomosci, ale takze

rozwijania umiejetnosci mowy potocznej (Skype), ogdlnych

umiejetnosci komunikacyjnych, podniesienia poziomu
wiedzy krajoznawczej, kultury osobistej oraz tolerancji
izrozumienia innych kultur. Materialy internetowe moga by¢
w réznych celach wykorzystywane zaréwno przez nauczycieli,
jak i przez uczniéw.

Najczesciej nauczyciele, organizujac proces dydaktyczny,
szukaja w sieci ilustracji do fragmentéw lekeji, materiatéw
filmowych albo catych lekeji wideo, gier online (zadania na
przyswajanie leksyki). Poza tym nauczyciel ma mozliwo$é
stworzenia treningu gramatycznego online, przesylania
i sprawdzania zadari, poprawienia bledéw, moze takze prowadzi¢
przygotowanie do egzaminéw na réznych poziomach. Warto
podkresli¢, ze przyktady zadari do egzaminéw nalezy dobieraé
zuwzglednieniem interferencji leksykalno-semantycznej dwéch

bliskich jezykéw stowiariskich, co jest bardzo wazne dla Polakéw
uczacych si¢ rosyjskiego (poréwnajmy: mnie = menst, napisany
przez kogo = nanucan xem, do Moskwy = 6 Mockay, za godzing
= yepes3 uac, przez rok =  meuerue 200a). Zasoby internetowe
majg tez ogromny wplyw na podwyzszenie kwalifikacji
zawodowych nauczyciela, aktualizacj¢ posiadanej wiedzy,
poszerzenie kontaktéw zawodowych (zaréwno naukowych,
jak i po prostu ludzkich).

Przestrzen wirtualna jest dla ucznia Zrédlem pozyskiwania
materialu do wykonania zadaii domowych i projektéw oraz
skarbnica sposobéw sprawdzenia poprawnosci gramatycznej.
Uczniowie moga wykorzystywa¢ Internet do komunikowania
sie w jezyku rosyjskim, uzyskiwania pomocy lektora albo
uczestniczenia w calym kursie jezyka. W trakcie wirtualnej
lekgji istnieje mozliwo$¢ samodzielnego planowania nauki
i dokonania powtérki wedtug wlasnego uznania i harmono-

gramu. Istotnym elementem jest takze pozyskiwanie materialéw

[139]
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audio i wideo oraz dostep do stownikéw. Z tymi ostatnimi
nalezy mie¢ si¢ na ze wzgledu na nieadekwatne ttumaczenie

W przestrzeni internetowej dziala specjalny ,,tryb” prze-
kazywania wiedzy, ktéry ma swoje zalety i wady. W trakcie
poszukiwania potrzebnych kurséw lub odpowiedzi na pytania
uzytkownicy mogg trafi¢ na niewiarygodne zrédta. Ponizej
przyklad reklamy pewnego kursu jezyka rosyjskiego dla
biznesmenéw. Podkreslone wyrazy zawieraja bledy gramatyczne

albo leksykalne.

Poccuiickuit a3vik onsa gupm

HABLIKU C80000bL 8 OOWEHUL 8 YYPEIHCOCHUSX
U opeanuzayusix, ymeHue nooouamscs
€ POCCULICKUMU MOP2O8YAMU

nucaxue COYUHeHUul, OUKMaHo08

POCCULCKUU SI3bIK, NPEOHA3HAYECHHbIU
0n51 0bWenUs 8 mopeosau

poccutickas 2pamMmamura Ha NPOOSUHYIMOM
YposHe, bosiee mpyOHbie MeKCbl Ol YUMAHUA,
OUKMAHObL, HABBIKU NUCAHUS COYUHEHU],

yumanue, nucarue, Ciyularue mexkcmoe,

Ilepesoovl peanusupyromes ¢ noabCKO2o
SA3bIKA HA POCCULUCKUL U C POCCULICKO2O HA
noavckuu. Ocyuecmensiemesi npu 63auMHoOM
co2nacuu 8 002080PEHHOM MECIE U 6DEMEHU.

O niskim poziomie tego produktu informacyjnego §wiadcza;:

1. bledy semantyczno-leksykalne: mopzosyer zamiast
npooasybl, KOMMepcanmul; nierozroznianie przymiotnikéw
pycckuti (0 jezyku, gramatyce, czlowieku, o wszystkim, co
zwiazane z narodowoscia) oraz poccutickuii (o paszporcie,
hymnie, rzadzie, o wszystkim, co jest zwiazane z paristwem);
niepoprawna taczliwos¢ leksykalna (nasviku c60600u1,
6 02080PEHHOM Mecme U BPeMeHI );

2. bledy derywacyjne: yumanue, nucanue, ciywanue
MeKCmos zamiast umeHue, NPOCIYUUBAHUE MEKCMO8
U NUCbMO;

3. bledy gramatyczne: ymenue noobwamscs zamiast
YMeHue 00wamuvcsl, 6 Mopeosau zamiast 8 Mopeosie,
Peanusupyomces zamiast peaiusyIomces.

Jako przyklad niedostatecznej znajomosci niuanséw jezykowych

moze postuzy¢ zjawisko pomytki w przettumaczeniu czasow-

nika pod wzgledem jego aspektu (fragment audiostowniczka).

[1401

Stowo Ttumaczenie
(j. rosyjski) (i- polski)

naoamo upasé
ocmaeamscs zostaé
BLIXOOUMb wyjsé

Wiadomo, ze w jezykach stowiariskich aspekt czasownika
odgrywa ogromna role¢ w eksplikacji semantycznej, wigc
bledy w tej sferze rzutuja na ogdlne rozumienie wyrazu,
zdania czy calego tekstu, doprowadzajac do probleméw
w komunikagji.

Niestety brak kontroli to nie tylko wielka swoboda, lecz
takze brak gwarangji jakosci produktu informacyjnego oraz
czynnik, w obliczu ktérego musimy wlaczy¢ samocenzure,
umiejetnosci fachowe oraz wyczucie jezykowe.

Zasoby na

polskojezycznych

stronach internetowych

Przytoczone powyzej negatywne przyklady moga zniechecaé

do korzystania z zasobdw sieci. W polskojezycznym Internecie

mozna znalez¢ jednak wiele dobrych jako$ciowo materiatéw.

Ponizej prezentuje kilka przyktadéw godnych polecenia

stron, z ktérych $mialo moga korzysta¢ nauczyciele jezyka

rosyjskiego.

1. Kurs Rosyjski na Szdstke — opracowany i nagrany przez
Liliane Drozdzik jieisitiv;&kionany w formie interaktywnego
materiatu e-learningowego. Posiada wszystko to, co jest
potrzebne do skutecznej i komfortowej nauki: objasnienia
nauczyciela, nagrania wymowy, ¢wiczenia interaktywne
do utrwalania wiadomo$ci z lekcji, podsumowania lekgji.

2. Portal jRosyjski — zaprasza na darmowy kurs ztozony z 25
lekgji, kedre sa Wysylane e-mailem co drugi dzied. Kurs
zawiera m.in. alfabet rosyjski, deklinacje i koniugagje,
przydatne w porozumiewaniu si¢ stéwka oraz popularne
zwroty uzywane w jezyku rosyjskim. Kurs adresowany jest
przede wszystkim do 0séb dopiero zaczynajacych nauke
jezyka, ale nauczyciele takze moga korzysta¢ z materiatéw
tego portalu do przygotowania uczniéw do egzamindéw
z jezyka rosyjskiego.

3. Rosyjski Tylko Ze Mna — proponuje dos¢ ciekawe
p&iejscle do pokonania trudnosci z rosyjskim alfabetem
i akcentem:


http://www.rosyjski.6ka.pl
http://www.jrosyjski.pl
http://www.rosyjskitylkozemna.pl
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Lekcja

Zanim przejdziemy do lekeji, muszg Ci poda¢
kilka istotnych informacji dotyczacych naszego
kursu. Rosyjski alfabet rézni si¢ od polskiego.
Po kazdej lekdji bede Ci wyszezegdlniata litery
pojawiajace si¢ w niej, az do catkowitego
wprowadzenia alfabetu.

Druga sprawa to akcent. W jezyku rosyjskim
nie jest on zwigzany z przedostatnia sylaba, jak
to ma miejsce w jezyku polskim. Moze padaé na
rézne sylaby. Ja bede go zaznaczata w nowych
wyrazach pozioma kreska pod samogloska, ktéra
wystepuje w sylabie akcentowanej. Ulatwi Ci to
nauke i wymowe. Jednak wiedz, ze podkreslenie
to spehnia jedynie role pomocnicza i w gazetach
czy ksigzkach go nie znajdziesz, no chyba ze sg
to ksiazki, z ktérych mozna uczy¢ si¢ rosyjskiego.
Rozmowe zazwyczaj zaczynamy od przywitania

si¢ — ,cze$¢” to po rosyjsku:

II (mata litera to: m)

— odpowiednik polskiej litery ,,p”;

p (duza litera to: P)

— odpowiednik polskiej litery ,,t”

u (duza litera to: 1)

— odpowiednik polskiej litery ,,i%;

B (duza litera to: B)

— odpowiednik polskiej litery ,w’

e (duza litera to: E)

— to polaczenie ,.i” oraz .. czytamy jak ,ie” —
w $rodku wyrazu i jak ,je” na poczatku wyrazu
oraz po samoglosce;

T (duza litera to: T)

— odpowiednik polskiej litery ,,t”.

W ten oto sposdb rozszyfrowali$my rosyjskie litery w stowie
powitalnym: ITpugem!

4. Kurs do nauki ze stuchu — w nauce jezyka obcego, w tym

rosyjskiego, ogromna role odgrywa stuchanie. Zanim
zaczniemy sami w naturalny sposéb formulowaé zdania
po rosyjsku, musimy spedzi¢ wiele godzin, stuchajac
innych oséb postugujacych si¢ tym jezykiem, najlepiej

native speakerdw.
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Zasoby RUNETU

Rosyjskojezyczna przestrzen wirtualna jest niezwykle obszernym

zrodlem wiedzy i materiatéw. Odpowiedzi na najrézniejsze

pytania jezykowe mozna znalez¢ na stronach:

1.

2.

4,

Ruscorpora — ten portal to system informacyjny utworzony
na podstawie tekstéw, przeznaczony do badan nad leksyka
i gramatyka, sprawdzenia uzusu wyrazéw, zawiera ok.
300 mln stéw, korpus multimedia, przyklady z jezyka
potocznego, akcentologii itp.;

gramota.ru — obszerne zrédio wiedzy lingwistycznej,
literaturoznawczej oraz informadji o aktualnych wyda-
rzeniach $wiata rusycystyki, daje takze mozliwo$¢
sprawdzenia pisowni sfowa, sktadni i interpunkdji online

oraz znalezienia znaczenia wyrazu online;

. gramma.ru — ten portal jest po§wiecony kulturze mowy

pisemnej, zawiera reguly i ¢éwiczenia gramatyczne, testy,
porady metodyczne dla przeprowadzenia lekcji w szkole
oraz najrézniejsze konkursy, publikacje o aktualnych
problemach rusycystyki i liste najnowszych podrecznikéw;
doc-style.ru — zawiera wzory tekstéw dokumentéw, typowe

konstrukgje pisania listéw, ofert, podan, uméw i innej

dokumentacji;
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http://www.ruscorpora.ru
http://www.gramota.ru
http://www.gramma.ru/
http://www.doc-style.ru
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kurs fonetyki i pisowni (122 nagran wideo, 1109 éwiczen)
zorientowany na uzytkownikéw jezyka angielskiego
i francuskiego z zadaniami sformutowanymi w tych
jezykach; alfabet rosyjski z przykladami dZzwigkowymi;
rosyjskie liczebniki; gramatyke (44 tematy, 1370 ¢wiczen);
dla poziomu bazowego; gramatyke (24 tematy, 720
¢wiczen); tematy leksykalne w rubryce Porozmawiajmy
po rosyjsku! (24 tematy: «[Ipusemcmeue», «IIpowanue»,
«3uakomcmeo», «Komnaumenmoi», «brazooaprocmo,
«Hzeunenue», «[Ipocvbbar, «Ilo2oda», «[enveu» itp.).
Wiele waznych informacji mozna znalez¢ takze na portalach:
www.russkoeslovo.org, www.mapryal.edu, www.ropryal.edu,
www.philol.ru (Uniwersytet Moskiewski), www.ruslang.ru
(Instytut Puszkina), www.gi-akademie.com/ru/new_video.

Zakonczenie

Nowe technologie rozwijajg si¢ o wiele szybciej niz
umiejetnosci psychologiczne samego czlowieka. Wyna-
leziono juz réznego rodzaju urzadzenia usprawniajace
i przyspieszajace nauke jezykéw obeych. Gdyby wynalezé
co$ takiego, zeby od razu méc rozumied innego cztowieka...
To jest kwestia raczej utopijnej przysztosci. Dzisiaj mamy
do dyspozycji Internet. Nauka jezyka rosyjskiego online
pozwala obcokrajowcom, w tym Europejczykom, na
glebsze poznanie rosyjskiej kultury oraz realiéw zycia
wsp6lczesnej Rosji. Dla uzytkownikéw rosyjskich mozliwosé
komunikacji z réwiesnikami w sferze zawodowej jest

bodzcem do integracji z dzisiejsza Europa.
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Gry i zabawy

z wykorzystaniem
tablicy multimec

ialne;

[ 1zabela Jaros ]

Kreatywne wykorzystanie tablicy interaktywnej w edukacji wczesnoszkolnej
(i nie tylko) wcale nie musi wigzaé sie z zakupem nowych programéw. W artykule
prezentujemy, w jaki spos6b przygotowac¢ wtasne interaktywne éwiczenia.

edna z najmlodszych cyfrowych technologii jest tablica
interaktywna. Dzieki réznorodnym zastosowaniom
narzedzie to moze stad si¢ katalizatorem w procesie
ksztalcenia na kazdym etapie edukacyjnym, gdyz
posiada ogromny potencjat dydaktyczny, ktdry z jednej strony
znacznie uatrakcyjnia oraz usprawnia proces nauczania,
a z drugiej — spelnia oczekiwania wspélczesnych uczniéw,
nalezacych do Generadji Y, tj. pokolenia cyfrowego, keére
nie zna zycia bez komputera czy Internetu.
Na rynku wydawniczym dostepne jest réznorodne opro-
gramowanie do tablic interaktywnych. Niezwykle bogata

jest oferta wydawnictw jezykowych, ktdre najczesciej oferujg
oprogramowanie kompatybilne z wybranym podrecznikiem do
nauki jezyka obcego. Jednakze tablice wyposazone sa réwniez
we wlasne oprogramowania, ktére umozliwiaja nauczycielom
tworzenie oryginalnych materialéw dydakeycznych. W artykule
przedstawione zostaly przyktadowe ¢wiczenia o tematyce bozona-
rodzeniowej z wykorzystaniem oprogramowania tablicy SMART
Board. Zaprezentowane ¢wiczenia dotycza nauczania jezyka
angielskiego w edukacji poczatkowej. Jednakze sam schemat
mozna zastosowac do przygotowania ¢wiczeri w dowolnych

jezykach obcych, réwniez na innych etapach edukacyjnych.
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Ponizej zaprezentowany zostal schemat opracowywania
whasnych interaktywnych éwiczen.

Schemat ¢wiczen
1. Wybieramy nowy plik programu Notebook
2. Wybieramy galerie (obrazek w lewym gérnym rogu)
3. Wybieramy folder Lesson Activity Toolkit 2.0
4. Wybieramy podfolder Activities
5. Testujemy rézne éwiczenia, np.
Anagram, Category sort-image, Image arrange itd.

Przyktadowe ¢éwiczenia

1. Timeline reveal

Z folderu Activities nalezy wybraé podfolder i jednoczesnie
szablon ¢wiczenia o nazwie Timeline reveal.

a. Otworzy¢ Interaktywne i multimedia i wybra¢ kolor szablonu .
Nalezy dwukrotnie kliknaé wybrany szablon w celu jego aktywo-
wania lub przeciagna¢ wybrany szablon na nowa strong programu
SMART Notebook, lub tez z listy rozwijanej w prawym gérnym
rogu szablonu wybra¢ opcje Wstaw w programie Notebook.
b. Kazde ¢wiczenie przygotowywane jest w trybie edycji.
W tym celu nalezy kliknaé Edit i przygotowad éwiczenie, czyli
z listy rozwijanej Number of dates wybra¢ liczbe dat, ktdre
wyswietla sie w ¢wiczeniu. Na biatych polach wpisaé potrzebne
daty oraz krétki tekst charakteryzujacy okreslong date.

c. Klikna¢ przycisk OK w celu sprawdzenia, jak dziata ¢wiczenie.
Daty pojawiajg si¢ na linii w porzadku chronologicznym. Po
wybraniu daty — dotknieciu jej palcem — pojawia sie opis z nig
zwiazany. W zaprezentowanym ¢wiczeniu przed dotknieciem
daty uczeni powinien whasciwie ja odczytaé oraz podac angielska

nazwe dnia zwiazanego ze $wigtami Bozego Narodzenia.

[144)

W celu utworzenia nowego ¢wiczenia nalezy doda¢ nowa
strone i wybra¢ inny szablon ¢éwiczenia.

2. Pairs

Kolejna propozycja ¢wiczenia nosi nazwe pelmanism. To
¢wiczenie jest rodzajem gry pamigciowej, polegajacej na
znalezieniu pasujacych par — w tym przypadku przedmiotéw
zwigzanych ze $wictami bozonarodzeniowymi.

W celu przygotowania tego ¢wiczenia nalezy wybraé
szablon Pairsz folderu Activities oraz dokona¢ wyboru koloru
szablonu. Po aktywowaniu szablonu nalezy przygotowaé
¢wiczenie w trybie edydji, czyli wybraé liczbe par obiekeéw,
ktdre chcemy wykorzysta¢ oraz przeciggna¢ obrazki na biale
pola. Bogatym Zrédfem materiatu obrazkowego jest dostgpny
w oprogramowaniu folder Zasadnicze sktadniki galerii. Obrazki
wykorzystane w ponizszym ¢wiczeniu przeciagnicte zostaly
z podfolderu Boze Narodzenie (Zasadnicze sktadniki galerii ->
Ludzie i kultura -> Specjalne okazje -> Swieta -> Boze Narodzenie).

Po przygotowaniu ¢wiczenia sprawdzamy jego dziatanie.
Uczniowie podchodza pojedynczo do tablicy interaktywnej,
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wymawiaja dwie liczby oraz dotykaja palcem prostokaty
(karty) z wywolanymi cyframi. W tym momencie karty
obracajg si¢, odslaniajac ukryty obrazek. Uczert powinien
nazwaé pokazane przedmioty w jezyku angielskim.

3. Image select
Kolejna propozycja ¢wiczenia polega na wybraniu przedmiotu
Oraz jego nazwy.

W celu przygotowania tego zadania nalezy wybraé
szablon Image select oraz jego kolor. Tak jak w przypadku
poprzednich ¢éwiczen i to nalezy przygotowaé w trybie
edyciji, czyli przeciagna¢ odpowiednie obrazki oraz dopisaé
ich nazwy.

W tym ¢wiczeniu w centralnym oknie szybko zmieniaja
si¢ obrazki przedstawiajace wybrane przedmioty. Uczel
podchodzi do tablicy wybiera-dotyka wybrany obrazek oraz
jego poprawna nazwe z trzech przedstawionych propozycji
odpowiedzi.

pomysty dla aktywnych

4. Sentence arrange
Ostatnia propozycja bozonarodzeniowego ¢wiczenia to
ukladanie zdan we wiasciwej kolejnosci.

Przygotowanie zadania nalezy rozpocza¢ od wyboru szablonu
Sentence Arrange z folderu Activities oraz jego koloru z zakladki fnte-
raktywne i multimedia. W trybie edycji w biale pola nalezy wpisa¢
wyrazy, wyrazenia, zdania we wlasciwej kolejnosci. W zaprezen-
towanym przykladzie wykorzystany zostat list do $w. Mikolaja.

B = s b gt comper e e i o vt
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Nastepnie nalezy wybra¢ przycisk OK i sprawdzi¢, jak dziala
¢wiczenie. Wpisane elementy pojawia si¢ w innej kolejnosci.
Uczniowie majg za zadanie pouklada¢ zdania we whasciwej
kolejnosci, przeciagajac kolorowe paski.
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W powyzszych éwiczeniach wykorzystane zostaty wybrane

przyklady szablonéw, dostgpne w oprogramowaniu SMART
Notebook. Warto przetestowaé pozostale, réwnie interesujace
propozydje szablonéw. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze
w oprogramowaniu dost¢pnych jest wiele innych narzedzi,
keére umozliwiaja nauczycielom opracowywanie ¢wicze
dostosowanych do potrzeb dydaktycznych. Warto réwniez
odwiedzi¢ strong http://exchange.smarttech.com/search.html
i zapozna¢ si¢ z przykfadowymi zasobami edukacyjnymi
przygotowanymi w programie SMART Notebook.
Multitablica oparta na interaktywnej technologii posiada
wiele zalet wspomagajacych proces nauczania. D. Martin
(2009:9-11) do najwazniejszych waloréw tego srodka dydak-
tycznego zalicza:
B prezentacje tresci ksztalcenia w interesujacy, wielozmystowy
spos6b;
B nieograniczone mozliwosci prezentacyjne;

[146]

m dostosowanie form nauczania do potrzeb edukacyjnych
uczniéw o odmiennych stylach uczenia si¢ i réznych
typach inteligengji;

B oparcie nauczania na kluczowych elementach skutecznego
uczenia sie: widzenie, slyszenie, méwienie, dziatanie;

® zwickszenie poziomu zapamigtywania oraz rozumienia
prezentowanego materialu nauczania;

® zwickszenie motywacji i zaangazowania uczniéw oraz
nauczycieli;

B rozwijanie kreatywnosci nauczajacych i nauczanych;

m zwickszenie dynamiki lekgji;

B nauczanie przyjazne dla Srodowiska — zmniejszenie uzycia
materialéw w formie papierowejs

m wielokrotne wykorzystywanie materiatu lekcyjnego dzigki
mozliwosci zapisu calych lekgji;

B ograniczenie czasu potrzebnego na przygotowanie lekji;

m lepsza wspdlpraca nauczyciela z uczniami, ktérzy oczekuja
zastosowania nowoczesnych technologii w szkole.

Powyzsza lista korzysci wynikajacych ze stosowania tablicy

interaktywnej, chod jest do$¢ dtuga, nie wyczerpuje catego

jej potencjatu. Jednakze do najcenniejszych wlasciwosci
tablic elektronicznych nalezy mozliwos$¢ kreatywnego
wykorzystania specjalistycznego oprogramowania, w ktdre
s3 wyposazone. Kazdy nauczyciel moze przygotowad lekcje,
dostosowujac je do potrzeb edukacyjnych konkretnej grupy
uczniéw. Pomimo ze zaprojektowanie takich zaje¢ wymaga
wezesniejszego przygotowania materialéw dydaktycznych,
jest to inwestycja w przyszto$¢, gdyz lekcje mozna zapisad

w pamieci komputera i wykorzystaé w kolejnych latach

pracy dydaktycznej.
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