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Od Redakgji

Szanowni Panstwo

Zamykamy rok 2002 kolejnym numerem specjalnym — tym razem o nauczaniu dwujezycz-
nym. Zdecydowalismy sie na ten temat, bo wydaje nam sie tematem chwili. Wkraczamy do Europy,
w ktérej jestesmy jednym z wiekszych krajow, a chcemy w niej by¢ tez krajem znaczacym. Do
zaoferowania mamy wiele — nasza wiedze, wielowiekowe doswiadczenia, nasze obyczaje, tradycje,
kulture i nasze polskie wady i zalety. Z tym catym bagazem polskosci chcemy uczestniczy¢ w zyciu
codziennym Europy i mie¢ poczucie przynaleznosci do europejskiej kultury i tradycji. By jednak
dzieli¢ sie z innymi i czerpac od nich musimy nauczy¢ sie porozumiewac. Do tego za$ stuzy jezyk.

Jak pisze Bartosz Poluszynski w pierwszym artykule tego numeru, 53% Europy jest juz niemal
dwujezyczna, a 26% deklaruje znajomos¢ co najmniej dwoch jezykdw obcych. Wielojezycznos¢ staje
sie w Europie czym$ naturalnym i umozliwia odnalezienie sie w danej kulturze, a wiec w zyciu
codziennym, w szkole, w pracy — w innym kraju niz kraj ojczysty. Nabywamy kompetencje
wielojezyczng i wielokulturowa pozwalajagca nam na skuteczne dostosowywanie sie do nowych
sytuacji komunikacyjnych, na ksztattowanie nowoczesnego pogladu na $wiat, na innos¢ i na
roznorodnosé. Ten temat podejmuje Barbara Gtowacka w drugim artykule tego numeru. Ona tez,
podobnie jak B. Poluszynski skfania sie ku tezie, ze wiek XXI to wiek humanistyki, w ktérym maja
by¢ promowane wartosci humanitarne i nieustanny rozwoj oswiaty, kultury i nauki. To wiek
spoteczenstwa wiedzy. Ta zas, jest dostepna dla tych wszystkich, ktérzy polubia intelektualna
zabawe. A taka moze by¢ nauka jezyka. Poznawanie jego niuanséw i subtelnosci, odkrywanie jego
bogactwa i ukrytych znaczeh moze by¢ pasjonujace. Nawiazuje do tego artykut, trzeci w tym
numerze, Andrzeja Wierusa. Pokazuje on nam, Ze jezyk kryje w sobie wiele tresci, niezrozumiatych
dla kogos, kto wyuczy sie tylko stéwek i struktur. Jezyk to réwniez odzwierciedlenie zwyczajow,
norm i zachowan czesto znanych tylko jego rodowitym uzytkownikom. Uczac sie go, mozemy sie
nim intelektualnie bawi¢, poznawa¢ jego subtelnosci, czerpac z nich rados¢ i zaczynac lepiej
rozumie¢ tych, dla ktérych jest on jezykiem ojczystym.

Te trzy artykuly wstepne okreslaja nasze przestanie tego numeru. Jesli chcemy czynnie
uczestniczy¢ w zyciu krajow europejskich musimy zna¢ nie tylko jezyk komunikacji, ale wiedzie¢, ze
wielojezyczno$¢ stafa sie elmentem kultury ogélnej, a wychowanie miedzykulturowe odpowiedzig
na rzeczywistos¢ wielokulturowa spoteczenstwa. Nauczyciele jezykéow obcych zas s3 w samym
centrum konstruowania tej rzeczywistosci.

Nauczanie dwujezyczne ma wiele znaczen. Jest to na przykfad ksztatcenie dziecka, ktérego
rodzice sg réznych narodowosci, to réwniez ksztatcenie dzieci, mieszkajacych na pograniczu i to
réwniez specyficzny system nauczania, w ktérym uczy sie poszczegdlnych przedmiotéw postugujac
sie dwoma jezykami, ojczystym i obcym. Temu ostatniemu poswiecony jest ten zeszyt, choc jest
w nim réwniez artykut lwony M. Strachanowskiej o studentach obcokrajowcach (s. 107) i Piotra
Rochowskiego o szkolnictwie na pograniczu polsko-niemieckim (s. 208).

Nauczanie dwujezyczne nie ma dtugiej historii, ale od kilkudziesieciu lat istnieja w Polsce
szkoty z tak zwanym wyktadowym jezykiem nauczania. One daty poczatek nauczaniu dwujezycz-
nemu, a jak to sie wszystko zaczeto przeczytacie Panstwo w artykule Grazyny Migdalskiej (s. 225).
Kiedys takie szkoty byty elitarne. Dzisiaj wydaja sie by¢ sprostaniem wymogom rzeczywistosci.
Informacje o tym, co do tej pory wypracowano w Polsce i na $wiecie w teorii i praktyce nauczania
dwujezycznego sa wiasciwie w kazdym artykule. Wybitnym znawca tematu jest prof. dr hab. Jan
lluk, ktérego dwa obszerne artykuty drukujemy (s. 27, s. 68) i ktéry wiele nam pomogt przy
tworzeniu tego zeszytu. Literatury o nauczaniu dwujezycznym w zasadzie nie ma wiele. W Polsce
ukazaty sie dwie ksiazki, ktérych zamieszczamy obszerne recenzje i w ostatnich dziesieciu latach



ukazato sie na naszych famach kilka artykutéw na ten temat (miedzy innymi, Jadwigi Przybylskiej-
Gmyrek, Moniki Szczuckiej-Smagowicz, Teresy Granicy i Agnieszki Dybowskiej). Tym bardziej wiec sa
cenne artykuty przestane nam przez nauczycieli, uczacych w klasach dwujezycznych.

Kazdy artykuf to wtasciwie jednostkowe doswiadczenie. Kazdy nauczyciel uczy tak jak uwaza,
ze powinien uczy¢. Nie ma jednolitych standardéw, jednej podstawy programowe;j jest improwiza-
cja, spontanicznos¢ i duza zywiofowos¢, tworczos¢ i innowacyjnosé. Nie spotkatam jednak ucznia,
ktory narzekatby, ze jest w klasie dwujezycznej — zwtaszcza teraz, gdy znajomos¢ jezykow stafa sie
wymogiem rzeczywistosci. Spotkatam natomiast uczniéw przepracowanych, chwilami nawet udre-
czonych nauka, ale mimo to zadowolonych. Uczenie sie/nauczanie w klasach dwujezycznych jest
niezwykle czasochtonne — zaréwno dla ucznia, jak i dla nauczyciela. Powstaje tym samym wiele
pytan. Na przyktad: czy warto jest prowadzi¢ klasy dwujezyczne? Czy absolwent klasy dwujezycznej
ma réwne szanse startu na studia? Czy jest wystarczajaco dobrze przygotowany z przedmiotow
nauczanych dwujezycznie, w ktorych i tak musi by¢ wolniejsze tempo, a wiec i tym samym
w mniejszym zakresie opanowany lub gorzej utrwalony materiat? Czy nauczyciel, ktéry niezbyt
dobrze zna jezyk obcy moze w nim naucza¢ w klasie dwujezycznej. Czy przyniesie tym wiecej
szkody, czy pozytku? Jak pogodzi¢ sens stawiania powyzszych pytan z korzysciami, ktore sa
wynikiem nauczania dwujezycznego? Uczniowie sa bardziej otwarci, potrafig lepiej rozumiec teksty,
doktadniej je analizowa¢, wyciaga¢ wnioski, dostrzegaja w nich wiecej probleméw, sa bardziej
dociekliwi, z wieksza wyobraznia i lepiej przygotowani do komunikowania sie z drugim cztowie-
kiem.

W nauczaniu dwujezycznym w Polsce sa rézne podejscia i rézne doswiadczenia. Przyktadem
moze by¢ matura. Celowo podajemy tak duzo zestawéw maturalnych. Egzamin maturalny okresla
efekt koficowy — poziom opanowania jezyka, do ktérego sie zmierza w klasach dwujezycznych.
Drukowalismy réwniez matury dwujezyczne w numerze 5/2000.

Staralismy sie przedstawi¢ zfozono$¢ nauczania dwujezycznego i pokazaé, jak sobie z tym
radzimy w naszych szkotach. Chcielismy réwniez pobudzi¢ do chwili refleksji — moze wtasnie
w klasach dwujezycznych nalezy upatrywad przysztosci naszego systemu ksztatcenia. Biafa Ksiega
sugeruje nauke czesci przedmiotéw w jezyku obcym. Moze niejeden nauczyciel zastanowi sie, czy
nie chciatby uczy¢ wtasnie w takich klasach.

Nauczanie dwujezyczne powoli zaczyna wypracowywac sobie wtasciwe formy. Cho¢ na razie
jest rozne w roznych szkotach to jednak faczy je jedno — wspaniali nauczyciele i ich wspaniali
wychowankowie, ktorzy niezwykle szybko nabywajg fatwos¢ postugiwania sie jezykiem obcym. To
oni s sukcesem swoich nauczycieli — entuzjastéw i pasjonatéw — dzieki ktorym wkraczaja w $wiat
dorostych wyposazeni w sprawnosci i umiejetnosci, ktére pozwola im sprawnie funkcjonowac
W Nowej rzeczywistosci.

Maria Gorzelak
i Zespot Redakcyjny



Bartosz Poluszyriski"
Opole

Wspoéiczesny Swiat, Europa i Polska a jezyki i polityka

jezykowa w XXI wieku

Wspoétczesny Swiat a jezyki

Nasza planete Ziemie zamieszkuje
obecnie juz ponad szes¢ miliardéw miesz-
kancéw, ktérzy uzywaja — wedtug réznych
Zrodet — od szesciu do siedmiu tysiecy rézno-
rakich jezykéw. Dokfadne okreslenie liczby
jezykéw stosowanych we wspdtczesnym
Swiecie jest niefatwe, gdyz bardzo trudno
jest precyzyjnie okresli¢, co jest stricte jezy-
kiem, a co jedynie jego wariantem lingwis-
tycznym. Jednakze zaledwie kilkoma z jezy-
kéw (np. angielskim, chinskim czy hiszpan-
skim) postuguja sie setki milionéw uzytkow-
nikdbw na catym Swiecie, a ogromna wiek-
sz0$¢ jezykdw znana jest dostownie kilku ty-
sigcom, setkom lub nawet kilkudziesieciu
osobom w pewnych lokalnych spoteczno-
Sciach. Fachowe Zrodfa statystyczne podaja,
ze W rzeczywistosci az 96% jezykdéw Swiata
uzywane jest zaledwie przez 4% ludzi?, co
Swiadczy o ich wytacznie regionalnym, mar-
ginalnym dla reszty $wiata, znaczeniu. Nie-
wiele ponad 250 jezykéw Swiata (z kilku
tysiecy!) posiada pismo i tylko 150 z nich ma
wiecej niz jeden milion uzytkownikéw.

Jednoczesnie kazdego roku az kilka-
dziesiat jezykéw swiata znika zupetnie wsku-

tek dziatania szeregu etnicznych, religijnych,
kulturowych lub obyczajowych czynnikéw,
powodujac tym samym stopniowe zubazanie
kulturowego dziedzictwa ludzkosci. Eksperci
szacujg, ze w przeciagu najblizszego stulecia
przynajmniej pofowa z jezykéw obecnie uzy-
wanych na swiecie zaniknie zupetnie?, gtow-
nie z powodu ekonomicznego, politycznego
i kulturowego zdominowania jezykéw mniej-
szosciowych przez silniejsze i bardziej ,,pre-
stizowe™" jezyki Swiata.

Okreslenie danego jezyka mianem
swiatowego nie jest sprawg prosta, a stwier-
dzenie tego statusu wytacznie na podstawie
kryterium liczby os6b postugujacych sie da-
nym jezykiem jest mylne: jezykiem chifskim,
na przyktad, wtada ponad miliard oséb, hin-
di - ponad 400 milionéw, a indonezyjskim
— 175 milionéw, ale zaden z tych jezykéw
nie posiada przeciez rangi jezyka $wiatowego
ze wzgledu na geograficzng izolacje i wytacz-
nie regionalne znaczenie. Uznanie ,,Swiato-
wosci”” danych jezykdédw moze nastapic¢ jedy-
nie na podstawie spefnienia przez nie wiek-
szosci, lub najlepiej wszystkich, z nizej wy-
mienionych kryteriow stosowanych przez
ogoélnoswiatowe organizacje miedzynarodo-
we (wszystkie cytowane w: Kubiak 2002:4-5,
tu po edycji autora):

" Autor jest wyktadowca jezyka angielskiego w Studium Jezykéw Obcych Politechniki Opolskiej i doktorantem Uniwer-

sytetu Opolskiego.

2 Dane pochodza z broszury Krajowego Komitetu Europejskiego Roku Jezykéw 2001 w Polsce pt. Europejski Rok Jezykéw

2001 w Polsce. Jezyki — bogactwem Europy, s. 22.

3 Wszelkie slady jezyka moga zagina¢ w ciagu tylko dwoch pokolen, jesli nie wychowuje sie dzieci w tym jezyku, gdyz
zachowanie jezyka jest niemozliwe bez miedzypokoleniowego przekazu.




» s3 one uzywane nie tylko jako jezyki ojczyste,
ale takze jako jezyki urzedowe utatwiajace ko-
munikacje obok innych jezykdw;

» postuguje sie nimi ponad 100 milionéw o0séb
(od 573 milionéw uzywajacych jezyk angielski do
101 milionéw méwiacych jezykiem niemieckim);
» srodowisko ich uzytkownikéw jest zréznico-
wane etnicznie — nie s3 one zwiazane z jedna
grupa etniczng czy narodem (i tak, osoba po-
sfugujaca sie jezykiem angielskim moze by¢
rasy biafej lub kolorowej);

» 53 one uzywane w wielu krajach jako jezyk oj-
czysty lub urzedowy i na wiecej niz jednym konty-
nencie (angielski jest uzywany jako jezyk urzedo-
wy w 53 krajach na pieciu kontynentach, francu-
ski — w 28 panstwach na czterech kontynentach,
arabski — w 24 krajach w Azji i Afryce, hiszpanski
—w 21 krajach na trzech kontynentach itd.);

» maja status jezyka urzedowego w organizacjach
miedzynarodowych (np. ONZ czy UNESCO);

» s3 najczesciej nauczane jako jezyki obce w ofic-
jalnym systemie szkolnictwa i poza nim;

» petnia role jezykdw nauki (ukazuje sie w nich
najwiecej publikacji naukowych) i stanowia me-
dium zaje¢ akademickich;

» odgrywaja decydujaca role w kontaktach han-
dlowych i w globalnym marketingu;

» przekazuje sie za ich pomoca najwiecej infor-
macji w Srodkach masowego przekazu i w Inter-
necie (informacje przechowywane w bazach
danych na catym $wiecie sa dostepne w ponad
90% w jezyku angielskim);

» s3 one kojarzone z najbardziej prestizowymi
wartosciami kulturowymi.

Majac na wzgledzie powyzsza liste kryte-
riéw, wyodrebniono siedem jezykéw $wiato-
wych, ktére spetniajg prawie wszystkie lub wrecz
wszystkie z tych kryteriow. Biorac pod uwage
wskaznik liczby uzytkownikéw danego jezyka
jako ojczystego lub drugiego, mozemy jezyki te
uszeregowa¢ wedtug nastepujacej kolejnosci:

Tabela 1: Ranking jezykéw swiatowych wedfug liczby
ich uzytkownikéw.

Liczba jego | Jako jezyk | Jako jezyk
Jezyk uzytkow- | ojczysty drugi
nikow (w %) (w %)
1. angielski 573 min 58,9% 41,1%
2. hiszpanski | 352 mln 75,6% 24,4%

3. rosyjski 242 min 70,2% 29,8%
4. arabski 209 min 96,6% 3.4%
5. portugalski | 182 min 93,4% 6,6%
6. francuski 131 min 58.0% 42,0%
7. niemiecki 101 min 95,6% 4,4%

Zrodto: Kubiak 2002:5.

Zmieniajac powyzsze kryterium liczeb-
nosci uzytkownikow na tzw. wartos¢ komunika-
cyjna jezyka, bedaca pewna wypadkowa wyni-
kajaca z wielorakich kontaktéw na wielu polach
i na réznych ptaszczyznach miedzy poszczegél-
nymi krajami i ich instytucjami, ranking jezy-
kow Swiatowych wygladatby nieco inaczej:

1) angielski

2) francuski

3) hiszpanski

4) niemiecki i rosyjski
5) arabski

6) portugalski

Wedtug niniejszego uszeregowania, za
najwazniejsza warto$¢ uwaza sie mozliwos¢ ko-
munikowania sie w danym jezyku przede wszy-
stkim jako jezykiem obcym (a nie ojczystym czy
drugim) na polu miedzynarodowym — w Swie-
cie, w ktérym dynamika proceséw globalizacyj-
nych wzrasta w niebywatym tempie.

Swiatowa polityka jezykowa
w XXI wieku

Wedtug opinii naukowcow, wiek XIX
nalezy uwazac za wiek biologii, wiek XX - za
wiek techniki i, niestety, olbrzymiej nietole-
rancji, a wiek XXI ma by¢ wiekiem humani-
styki, w ktérym — po dwoch wielkich woj-
nach Swiatowych, 215 wojnach lokalnych
i niezliczonych drobnych konfliktach zbroj-
nych z ubiegtego stulecia — beda promowane
przede wszystkim wartosci humanitarne
w duchu pokoju i miedzynarodowego zro-
zumienia oraz nieustanny rozwdj oswiaty,
kultury i nauki, a takze tolerancja etniczna
i religijna.

Niebagatelng role w tym procesie
maja odegra¢ jezyki obce. Wtasnie dlatego
Miedzynarodowe Stowarzyszenie Nauczycieli



Jezykow Obcych® od roku 1989 zapoczatkowato
zintensyfikowane dziatania w zakresie realizacji
postulatéw zwiazanych z miedzynarodowa poli-
tyka jezykowa. | tak w roku 1993 organizacja ta
opracowafa na zaméwienie UNESCO raport pt.
Language Policies for the World of Twenty-First
Century, w ktérym zawarto miedzy innymi pra-
wo kazdego cztowieka do nieograniczonej akwi-
zycji wiasnego jezyka ojczystego® oraz zapropo-
nowano obowiagzujace obecnie rozwiagzanie pro-
blemu jezykowego dla XXI wieku:

W wielkim uproszczeniu model ten wy-
glada nastepujaco: globalnie uczymy sie jednego
jezyka swiatowego ,,dla komfortu psychicznego”,
ti. aby mogli sie nim porozumie¢ wszyscy ze
wszystkimi. Mdwiac obrazowo - jesli chcemy
swobodnie dodzwoni¢ sie do jakiegokolwiek za-
katka Swiata, tworzymy jeden system facznosci
telefonicznej. W proponowanym modelu tym je-
zykiem, ze wzgledu na duza powszechnos¢ glot-
todydaktyczng w swiecie, bytby jezyk angielski.
Drugim jezykiem, a raczej jezykami nauczanymi
w kazdym kraju, bytyby jezyki sasiadéw danego
kraju. Kryterium wyboru drugiego lub trzeciego
jezyka to: sasiedztwo i wymiana — kontakty eko-
nomiczne, polityczne, kulturowe i naukowe (ist-
niejace lub przewidywane)®.

Podsumowujac, za jezyk ogdlnoswiato-
wy — ,,dla komfortu psychicznego” — obrano
jezyk angielski, za$ decyzje odnosnie nauczania
drugiego (i trzeciego) jezyka podejmujg suwe-
rennie poszczeg6lne kraje na podstawie warto-
sci komunikacyjnej tych jezykéw wynikajacej
z politycznych, gospodarczych i ekonomicznych
relacji z najblizszymi sasiadami.

Wspoétczesna Europa a jezyki

Mieszkancy Europy powszechnie stwier-
dzaja wystepowanie wyjatkowo duzej liczby je-
zykdw na swoim kontynencie, szczegélnie
w poréwnaniu z np. Ameryka Pétnocng lub

Australig. Tymczasem dane liczbowe méwia cos
zgota odmiennego. Z ogoblnej liczby wszystkich
jezykéw Swiata (6-7 tysiecy), zaledwie 3%
— okoto 225 jezykéw - pochodzi z Europy,
z ktérych zaledwie 40 ma status jezyka pans-
twowego”). Natomiast zdecydowana wiekszos¢
jezykéw Swiata jest obecna na szerokim ob-
szarze terytorialnym po obydwu stronach réw-
nika: od Ameryki Poftudniowej przez Afryke
i Indie az po Potudniowo-Wschodnig Azje.

Kolejnym mitem jest stwierdzenie, iz
w Europie jest norma postugiwanie sie wytacz-
nie jednym jezykiem, podczas gdy dane 15
krajow zrzeszonych w Unii Europejskiej wskazu-
ja, ze juz ponad pofowa (dokfadnie 53%%)
Europejczykéw jest juz do pewnego stopnia
dwujezyczna, a znaczacy i coraz wiekszy od-
setek mieszkancéw naszego kontynentu postu-
guje sie jeszcze wiekszg liczba jezykéw (znajo-
mos$¢ co najmniej dwdch jezykdéw obcych de-
klaruje 26% mieszkancéw UE). Okazuje sie za-
tem, ze dla statystycznego Europejczyka dwu-
jezycznos¢ — lub wielojezycznos¢ - jest czyms
zupetnie naturalnym i by¢ moze czyms nawet
bardziej ,,normalnym’ niz jednojezycznos¢. Po-
wyzsze stanowisko wynika gtéwnie ze znacznego
zwiekszenia — jeszcze w XX wieku — kontaktow
miedzy jednostkami reprezentujacymi niezmier-
nie rézne pochodzenie kulturowo-lingwistyczne,
ktore to zjawisko nastapito z kolei wskutek wzro-
stu predkosci i efektywnosci srodkéw transportu,
rozlegtej ekspansji technologicznej, pojawienia
sie globalnej komunikacji jezykowej, zaistnienia
miedzynarodowych rynkéw zbytu oraz rozlegtej
migracji ludnosci. Dla coraz wiekszej liczby mie-
szkancow Europy bezposrednia stycznos¢ z in-
nymi Europejczykami, postugujacymi sie rozny-
mi jezykami i wyznajacymi rézne wzorce kul-
turowe, stata sie po prostu codziennoscig. Nale-
2y zauwazy¢, ze owe zjawisko najprawdopodob-
niej bedzie sie jeszcze bardziej nasila¢ w XXI
wieku z powodu wzrostu migracji sity roboczej
po rozszerzeniu Unii Europejskiej o kolejne kraje
kandydujace do jej szeregéw.

4 Fédération Internationale des Professeurs des Langues Vivantes (FIPLV) — organizacja subwencjonowana czesciowo przez
UNESCO, zrzeszajaca ponad 100 réznych stowarzyszen lingwistycznych z catego Swiata i 40000 glottodydaktykow,

majaca swa siedzibe w Zurychu.

% All persons have the right to acquire their mother tongue (FIPLV 1993: s. 41).

® Zaniewski, Stelmaszuk 1994:7.

) Dane z terenu 47 panstw-sygnatariuszy zrzeszonych w Europejskiej Konwencji Kulturalnej
® Eurobarometer Report No 54 ,,Europeans and Languages™ z 15 lutego 2001;

zob. pod adresem http://europa.eu.int/comm/public_opinion



Zobaczmy zatem, jak przedstawiaja sie
proporcje ludnosci postugujace sie poszczeg6l-
nymi jezykami urzedowymi Unii Europejskiej
(Tabela 2) oraz jak wyglada struktura spofeczno-
demograficzna oséb deklarujacych znajomos¢
przynajmniej jednego jezyka obcego (Tabela 3).

Tabela 2: Jezyki urzedowe Unii Europejskiej i propor-

role miedzynarodowa i posiada najistotniejsza
wartos¢ komunikacyjng w coraz bardziej integ-
rujacej sie Europie.

Tabela 3: Struktura spoteczno-demograficzna miesz-
kancéw UE deklarujacych znajomos¢ przynajmniej je-
dnego jezyka obcego.

Procent oséb

cje ludnosci znajace je jako ojczyste lub obce. Grupa znajacych
spofeczno-demograficzna przynajmniej jeden
jezyk obcy
Proporcja | Proporcja Oeblna ~ - - .
Jezyk ludnosci UE, ludnosci UE, rog orcia Sreslma dla 15 panstw 53%
urzedowy | dla ktorej (znajacej ten Fiudioécji Unii Europejskiej (stan na 15.02.2001)
Europy  |jest to jezyk| jezyk jako znajace] ten Wedtug wieku:
jczyst jezyk ob g
OISRV egyk 15— 24 lat 62%
wg wartosci (stan na (stan na lﬁcéfg) 25 -39 lat 52%
komunikacyjnej {15.03.1999)(15.02.2001) 40 — 54 lat 39%
angielski 16% 41% 57% powyzej 55 lat 31%
francuski 16% 19% 35% Wedtug poziomu wyksztatcenia:
niemiecki 24% 10% 34% UCZE}Cy Sl(? d’(uzeJ niz do
wioski 16% 3% 19% 20 roku zycia 70%
hiszpaniski 10% 7% 17% Uczacy sig do 16-19 roku
zycia 42%
holenderski 6% 1% 7% - —
Uczacy sie do 15 roku zycia
grecki 3% 0% 3% lub krécej 20%
portugalski 3% 0% 3% Wedtug zawodu:
szwedzki 2% 1% 3% Studenci 76%
dunski 2% 0% 2% Kierownicy 69%
finski 1% 0% 1% Pracownicy etatowi 56%
inne 2% 4% 6% Prowadzacy wtasna
- dziatalno$¢ gospodarcza 48%
Zrodto: opracowanie Rady Europy — Dyrekgji ds. Jezykow -
Nowozytnych, opublikowane w pakiecie informacyjnym Bezrobotni 39%
zredagowanym przez Krajowy Komitet Europejskiego Roku e - 0
Jezykéw 2001 w Polsce, s. 12. (tu po edycji autora), Pracownicy fizyczni 37%
uzupetnione o najnowsze dane z Eurobarometer Report No Osoby zajmujace sie domem 30%
54 ,,Europeans and Languages” z 15 lutego 2001: zob. - .
http://europa.eu.int/comm/public_opinion Emeryci 28%
Wedtug pfci:
Jak wida¢, jezyk angielski — jako mowa Mezczyzni 46%
ojczysta badz jezyk obcy — jest najpowszechniej Kobiety 42%

uzywanym jezykiem w panstwach cztonkow-
skich Unii Europejskiej (57%) — przed francus-
kim (35%), niemieckim (34%), wtoskim (19%)
i hiszpanskim (17%). | chociaz angielski nie jest
jezykiem, ktorym postuguje sie najwiekszy od-
setek Europejczykéw jako mowa ojczysta (tylko
16%), odgrywa on zdecydowanie najwieksza

Zrédto: opracowanie Rady Europy — Dyrekgji ds. Jezykéw
Nowozytnych, opublikowane w pakiecie informacyjnym
zredagowanym przez Krajowy Komitet Europejskiego Ro-
ku Jezykéw 2001 w Polsce, s. 13., uzupetnione o najnow-
sze dane z Eurobarometer Report No 54 ,,Europeans and
Languages” z 15 lutego 2001: zob. http://europa.eu.
int/comm/public_opinion



Tabela ta do$¢ jasno pokazuje, ze w krajach Unii
Europejskiej najlepsza znajomos¢ jezykow obcych
wykazuja osoby mtode (do 24 lat), czesciej mez-
czyzni niz kobiety, uczace sie diuzej niz do 20
roku zycia (np. w ramach szkolnictwa wyzszego)
lub pracujace na stanowiskach kierowniczych.

Europejska polityka jezykowa
w XXI wieku

W zwigzku z nasilajgcymi sie falami mig-
racyjnymi w 1l potowie XX wieku i coraz bar-
dziej pogtebiajaca sie integracja, Wspdlnota Eu-
ropejska stosunkowo wczesnie zajefa wiazace
stanowisko w kwestii roli jezykdw obcych w po-
szczegblnych krajach jednoczacego sie konty-
nentu. Juz w roku 1986 déwczesna Rada Wspdl-
noty Europejskiej zatwierdzita Umowe Unii Eu-
ropejskiej w Maastricht, w ktérej przedstawifa
najistotniejsze dyrektywy dotyczace europej-
skiej polityki edukacyjnej, w tym takze w sto-
sunku do jezykéw obcych:

Znajomos¢ jezykéw obcych zajmuje w rozszerza-
niu Europy funkcje kluczowa. Paristwa cztonkow-
skie Wspdlnoty Europejskiej wypowiedziaty sie dla-
tego za respektowaniem réznorodnosci jezykowej
dla zachowania kulturowego bogactwa Europy
(..)
Kazdy powinien méc sie wypowiedzie¢ w swoim
jezyku i kazdy powinien mie¢ mozliwos¢ go zro-
zumiec.
(..)

Panistwa sygnatariusze postanowity wspierac stu-
dium jezykéw obcych i cywilizagji jako srodek do
rozszerzenia komunikacji miedzy narodami dla lep-
szego poznania kultury kazdego kraju, jak réwniez
dla umocnienia miedzynarodowej wspétpracy®.

Prawo Europejskie zapewnito zatem
wielojezycznej i wielokulturowej Europie moz-
liwos¢ uzywania jezyka rodzimego we wszyst-
kich mozliwych agendach i instytucjach eu-

ropejskich, w ktérym to wzgledzie wszystkie
jezyki Europy sa réwnouprawnione i posiadaja
status jezykdw roboczych. Oczywiscie, powodu-
je to mnéstwo komplikacji z powodu koniecz-
nosci zapewnienia ttumaczen z kazdego jezyka
na kazdy inny (tacznie ponad 150 kombinagji,
z ktérych czes¢ musi sie odbywac za posrednic-
twem jednego z dwoch podstawowych jezykow
UE, angielskiego lub francuskiego'?). Na pozio-
mie wfadz i decydentéw europejskich mamy
zatem do czynienia z tzw. eurospeak (europejs-
ka Wieza Babel), a niekwestionowany pozostaje
jedynie status jezyka angielskiego jako lingua
franca'" wspoétczesnej Europy.

W roku 1995 Komisja Europejska opub-
likowata tzw. Biafg Ksiege'?, w ktorej postano-
wifa wspiera¢ wszystkich obywateli UE w ich
staraniach na rzecz zdobycia znajomosci przy-
najmniej trzech jezykéw europejskich (jezyka
ojczystego oraz dwdch innych), co ma zapewnic
cztonkom UE mozliwos¢ petnego korzystania
z europejskiego obywatelstwa i wspélnego ryn-
ku, a w szczegélnosci z prawa do swobodnego
przemieszczania sie oraz zamieszkiwania i pracy
w ktorymkolwiek z krajow Unii.

Majac ten rozlegly cel na wzgledzie, Ko-
misja Europejska stale podejmuje wiele aktyw-
nych dziatan w celu promowania nauki jezykow
obcych, a ogfoszenie roku 2001 (wsp6lnie z Rada
Europy) Europejskim Rokiem Jezykéw 2001 stato
sie jak dotychczas pewnym apogeum tych dzia-
fan. W ramach tego olbrzymiego projektu odbyto
sie tysigce rozmaitych wydarzen (kampanie infor-
macyjne, wystawy, imprezy, konkursy, specjalne
strony internetowe, liczne publikacje z poradami
dla oséb uczacych sie itp.), ktorych gtéwnym
celem byto informowanie ludzi o jezykach Eu-
ropy i sposobach ich najefektywniejszego ucze-
nia sie. Idee wszelkich dziatan podjetych w ra-
mach powyzszej kampanii najlepiej podsumo-
wuja hasta przewodnie Europejskiego Roku Jezy-
kéw 2001: , Jezyki otwieraja drzwi” i ,,Bogactwo
jezykéw — bogactwem Europy”.

% Rat der Europaischen Gemeinschaften, Generalsekretariat in Luxemburg. 1986. Erkldrungen zur europdischen Bildungs-

politik, w: Pfeiffer 2001: 204 -206 (ttum. z niem.).

10]

) angielski jako niekwestionowany jedyny jezyk ogélnoswiatowy oraz francuski ze wzgledu na potozenie wszystkich

agend i instytucji UE na obszarze francuskojezycznym (Strasbourg — Parlament Europejski, Bruksela — Komisja Europejska,

Luksemburg — pozostate agendy).

" (przen.) wspdlna mowa uzywana jako uniwersalny srodek do porozumiewania sie na obszarach wielojezycznych.
12 Biata Ksiega Polska — UE. Biafa Ksiega uczenia sie i doskonalenia. Nauczanie i uczenie sie na drodze do uczacego sie
spofeczenstwa (1997). Warszawa: WSP patrz: TWP. http://europa.eu.int./comm/education/1b-de.polf



Jednym z najwazniejszych sposoboéw
promowania nauki jezykéw obcych w cafej Eu-
ropie (nie tylko wewnatrz pahstw UE) okazato
sie stworzenie szeregu ogélnoeuropejskich pro-
graméw edukacyjnych, ktérych wspélnym ce-
lem byfo i jest nadal doskonalenie znajomosci
jezykéw obcych. Najpowszechniejszy z nich,
SOCRATES', jest obecnie w drugim etapie re-
alizacji z budzetem 1850 milionéw Euro na
lata 2000-2006, a jego pierwsza ,,edycja’” oka-
zata sie duzym sukcesem. Drugi z nich, pro-
gram szkolenia zawodowego LEONARDO DA
VINCI'™, promujacy nauke jezykéw obcych ja-
ko centralnego elementu szkolenia fachowego,
ma réwniez obecnie swa druga ,,odstone”,
a i pierwsza byta ponad wszelkg miare petnym
sukcesem.

Oprdécz wspomnianych wyzej ,,regular-
nych” programéw, Unia Europejska przyznaje
réwniez nagrody EUROPEJSKI ZNAK JAKOSCI'™
za innowacyjne inicjatywy w sferze nauki jezy-
kéw, finansuje projekty promujace i udoskona-
lajace nauczanie jezykéw regionalnych i mniej-
szosciowych'®, wspiera przektady dziet literac-
kich  wspotczesnych — autoréw  europejskich
w projekcie KULTURA 2000'”, a nawet wspiera
finansowo dubbing i opracowywanie napiséw
do filméw, programéw TV i innych produktéw
multimedialnych w programie MEDIA PLUS'®.

Kolejng instytucja europejska aktywnie
wspomagajaca nauke jezykow obcych jest Rada
Europy. Pierwotnie organizacja polityczna zrze-
szajaca zaledwie 10 krajow europejskich w celu
promowania jednosci miedzy nimi (zatozona
w 1949), dzi§ liczy 41 krajéw cztonkowskich
w catej Europie, a jej gtéwnymi zadaniami jest
promowanie demokracji, respektowanie praw
cztowieka oraz rzadow prawa, takze wsrdd no-
woprzyjetych  krajow  Europy  Srodkowej
i Wschodniej (od 1989). Od roku 1998 Rada
wspiera ponadto swoje panstwa cztonkowskie
w podejmowaniu niezbednych krokéw na rzecz
pomocy kazdemu obywatelowi w osiggnieciu

zdolnosci porozumiewania sie w kilku jezykach
przynajmniej w stopniu minimalnym. Opanowa-
nie, jak twierdzi, nawet dwdch czy trzech jezy-
kéw w stopniu podstawowym daje szanse wiek-
szej mobilnosci, szerszego zatrudnienia, dostepu
do lepszego wyksztatcenia i biezacych informa-
¢ji, a to z kolei pomaga rozwija¢ petniejsza
tolerancje i zrozumienie miedzy ludZzmi pocho-
dzacymi z roznych tradycji jezykowych i kulturo-
wych. Z tych powodéw kazdy obywatel Europy
winien mie¢ zapewniong mozliwo$¢ uczenia sie
jezykéw obcych — bez wzgledu na wiek.
Promowanie nauki jezykdéw przez Rade
Europy odbywa sie gtéwnie przez wdrazanie
nauki nowych jezykdw, wspieranie innowacyj-
nych rozwigzan w nauczaniu dotychczasowych
oraz szkolenie kadry nauczycielskiej, a jej dzia-
fania sg koordynowane przez dwie uzupetniaja-
ce sie wzajemnie instytucje: Sekcje Jezykdw
Nowozytnych (Modern Languages Division
= MLD) z siedzibg we francuskim Strasbourgu
i Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych
(European Centre for Modern Languages
= ECML) zlokalizowane w austriackim Grazu,
z punktem kontaktowym w Centralnym Osrod-
ku Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie'.
Gtéwne projekty edukacyjne Rady sa ko-
ordynowane przez Sekcje Jezykéw Nowozyt-
nych (MLD) podczas regularnie odbywajacych
sie konferengji i seminariow, w trakcie ktérych
zapadaja najistotniejsze decyzje dotyczace nau-
czania jezykéw obcych w Europie. Prace Rady
majg duzy wptyw na zawarto$¢ i posta¢ wspot-
czesnych kurséw jezykowych oraz materiatow
dydaktycznych, przez co odgrywaja niebagatel-
na role w promowaniu bardziej praktycznego
i motywujacego podejscia do nauczania jezy-
kéw obcych, opartego na codziennych potrze-
bach komunikacyjnych osoby uczacej sie (tzw.
podejscie komunikacyjne). Jedna z wazniej-
szych jak dotad kwestii ,,zafatwionych” przez
Rade byfo opracowanie europejskiego systemu
opisu pozioméw umiejetnosci komunikacyjnych

'3 SOCRATES sktada sie z czterech gtéwnych komponentéw: SOCRATES Lingua (nauczanie i uczenie sie jezykow obcych),
SOCRATES Comenius (partnerstwo szkét i wymiany w ramach edukacji szkolnej ), SOCRATES Erasmus (szkolnictwo
wyzsze) i SOCRATES Grundtvig (ksztafcenie dorostych) — zob. http://europa.eu.int/comm/education/socrates.html

14
15,
16,

18]

19 zob. Jezyki Obce w Szkole nr. 4/2002, s. 37.

) zob. http://europa.eu.int/comm/education/leonardo.en.html
) zob. http://europa.eu.int/comm/education/llanguage/label.html. Patrz rowniez Jezyki Obce w Szkole 5/2002, s. 34.
) zob. http://europa.eu.int/comm/education/llangmin.html
1) zob. http://europa.eu.int/comm/culture/culture2000_en.html
) zob. http://europa.eu.int/comm/dg10/avpolicy/media/index_en.html
)



(Common European Framework of Reference for
Language Learning, Teaching, and Assessment),
ktéry jest obecnie powszechnie stosowany
przez autoréw kursow jezykowych, podczas
szkolen dla nauczycieli, a takze przez instytucje
egzaminujace (np. British Council). System ten
stanowi podstawe podczas planowania, nau-
czania i przyznawania certyfikatéw potwierdza-
jacych znajomos¢ jezyka obcego?”.

Rada Europy nadata dodatkowy wymiar
swoim poczynaniom przez stworzenie Europej-
skiego Centrum Jezykéw Nowozytnych (ECML)
w Grazu. Rozumiejac znaczenie jakosci ksztaf-
cenia nauczycieli oraz popierajac nieustanny
rozw6j komunikacyjnego podejscia do naucza-
nia jezykéw, Centrum zajmuje sie promocja
efektywnosci w zakresie nowoczesnej glottody-
daktyki i akwizycji jezykéw obcych, a takze
wspiera wspofprace podczas realizacji projek-
téw badawczych skoncentrowanych wokét no-
wozytnych jezykéw europejskich. Od czasu ot-
warcia Centrum w roku 1994 wstapifo do niego
28 panstw. Przez te lata Centrum zorganizowa-
to prawie 80 warsztatow metodycznych dla
specjalistow: glottodydaktykéw, szkoleniowcow
nauczycieli, autoréw podrecznikéw oraz innych
ekspertow z branzy. Program dziatalnosci Cent-
rum poszerza sie z roku na rok i jest uzupet-
niany w miare pojawiajacych sie nowych po-

trzeb; np. obecnie jest on silnie skoncentro-
wany na wykorzystywaniu nowoczesnych tech-
nologii w dziedzinie komunikacji i przekazu
informacji (techniki multimedialne) oraz auto-
nomii osoby uczacej sie (temat z pogranicza

psycholingwistyki).

Wspotczesna Polska a jezyki

Jezyk polski nie jest i raczej nie bedzie
jezykiem o wysokiej wartosci komunikacyjnej
w zjednoczonej Europie, nie liczac jego nieco
podwyzszonego znaczenia w rejonach przygra-
nicznych naszych sasiadow. A zatem musimy
i bedziemy musieli polega¢ na znajomosci je-
zykéw obcych w codziennych interakcjach
z poszczegbInymi nacjami naszego kontynentu.

Znajomos¢ jezykéw zachodnioeuropej-
skich w Polsce jest zdecydowanie nizsza niz
w krajach zrzeszonych w Unii Europejskiej, co
wynika z naszej dtugoletniej izolacji politycznej,
gospodarczej i ekonomicznej na arenie swiata.
| chociaz sytuacja poprawia sie z roku na rok,
pozostaje jeszcze wiele do zrobienia w tej kwes-
tii. Przyjrzyjmy sie zatem doktadnie, znajomos¢
ktorych jezykéw zachodnioeuropejskich dekla-
ruja mieszkancy naszego kraju.

Wykres 1: Znajomos¢ gtownych jezykdéw europejskich wérdéd 13 krajéw kandydujacych do UE (% oséb, ktére

potrafia przeprowadzi¢ rozmowe w danym jezyku)

ANGIELSKI NIEMIECKI
marta [ 84 scowenia [ 38]
CYPR —l 57 CZECHY _|27
SLOWENIA : 46 SLOWACIA l:l 20
ESTONIA :} 29 POLSKA - 16
CZECHY :I 24 LOTWA I:I 14
LOTW A :' 23 ESTONIA D 13
roLska [ 21 LITWA |:| 13
LITWA :] 20 WEGRY D 13
RUMUNIA :|1a SRZ13 DE
SRZ13 :I E BULGARIA D [
BULGARIA :[ 14 RUMUNIA [l 5
wEGRY [T] 14 Turcia || 3
SLOWACIA :l 13 CYPR I] 2
TURCIA j 10 MALTA l] 2

FRANCUSKI ROSYJSKI
RUMUNIA 13 LITWA jl
MALTA 9 LOTW A : 59
CYPR 6 ESTONIA I 53
BULGARIA 4 SLOWACIA :I 30
SLOWENIA 4 POLSKA - 28
SERZI13 ] 5 BULGARILA D"ZT
CZECHY 3 CZECHY Dz']
POLSK A 3 SRZ13 I:l 14
LITWA 2 RUMUNIA I] 3
SLOWACIA 2 SLOWENIA “ 2
TURCIA 2 WEGRY I] 2
WEGRY . 2 CYPR . 1
ESTONIA 1 TURCIA 1
LOTW A o MALTA 1 0

Zrédfo: Eurobarometer Report ,,Candidate Countries”, marzec 2002, s. 36- (tu edycja autora) zob. http://europa.eu.
int/comm/public_opinion. Sr. z 13 — Srednia z 13 krajéw kandydujacych.

20 Szczegotowy opis poszczegdlnych pozioméw na stronach http://www.cambridge-elf.org.uk lub http://culture.coe.
int/lang, a takze w: Kubiak, Jezyki Obce w Szkole nr 5/2002, s. 38-42.



Z powyzszego raportu, ktéry Komisja
Europejska przygotowata po raz pierwszy na
temat wszystkich 13 krajéw kandydujacych do
jej szeregdw, wynika jasno, ze w Polsce znajo-
mos¢ jezyka angielskiego (na tyle dobra, zeby
mozna byto przeprowadzi¢ w nim rozmowe)
zadeklarowato 21% respondentéw — przy $red-
niej wszystkich 13 krajéow wynoszacej 16%.
Sytuacja zatem z jednej strony wyglada nienaj-
gorzej, gdyz lokujemy sie powyzej $redniej, ale
z drugiej strony wyniki lepsze od naszych osiag-
neto az szes¢ krajow: Malta (84% - angielski
jest tam drugim oficjalnym jezykiem urzedo-
wym obok rodzimego), Cypr (57%), Stowenia
(46%), Estonia (29%), Czechy (24%) i totwa
(23%). Warto réwniez przypomnie¢, ze $rednia
znajomos¢ jezyka angielskiego jako obcego
wsrod 15 krajow UE wynosi 41%, co oznacza,
ze dane z Polski sa az o pofowe nizsze.

W kwestii jezyka niemieckiego nasza sy-
tuacja na tle pozostatych krajow kandydujacych
do UE wyglada korzystniej. Znajomos¢ tego
jezyka deklaruje 16% respondentéw — przy
Sredniej wynoszacej 10% — a wyniki lepsze od
polskich zanotowano jedynie w trzech krajach:
w Stowenii (38%), Czechach (27%) i na Stowa-
cji (20%). Wynik Polski w tej kwestii jest jednak
raczej niezadowalajacy, gdyz z racji naszego
pofozenia geograficznego i kontaktéw miedzy-
narodowych jezyk niemiecki ma zdecydowanie
najwyzsza wartos¢ komunikacyjng miedzy Odra
a Bugiem i jego nauczanie powinno mie¢ cha-
rakter priorytetowy. Pocieszeniem moze by¢
jednak $rednia deklarowana znajomos$¢ niemie-
ckiego w 15 krajach UE, wy-

munii (13%) i na Malcie (9%). Srednia krajow
nalezacych do UE jest zdecydowanie wyzsza
i wynosi 19%.

Wysokie wyniki potwierdzajace dos¢ po-
wszechng znajomos¢ jezyka rosyjskiego w catym
naszym regionie nie sg zaskoczeniem. W Polsce
az 28% respondentéw przyznafo sie do znajomo-
Sci tego jezyka — przy sredniej krajow kandyduja-
cych wynoszacej 14%, a najwyzsze wspofczynniki
pochodza oczywiscie z bytych nadbattyckich re-
publik radzieckich (gdzie do niedawna rosyjski
byt jeszcze jezykiem urzedowym): Litwy (83%),
totwy (59%) i Estonii (53%). Czwartg pozycje
osiagnefa Stowacja (30%), a nasz kraj ulokowat
sie na piatym miejscu.

Jesli chodzi o nauczanie, do roku 1989
w naszym kraju na uprzywilejowanej pozycji
— ze wzgledu na sytuacje polityczna i ekonomi-
czng - stat jezyk rosyjski, co niewatpliwie przy-
czynito sie do wysokiej powszechnie deklaro-
wanej jego znajomosci w badaniach sondazo-
wych. Od roku 1990 wszystkie jezyki obce
otrzymaty réwnoprawny status, co spowodo-
wato znaczne rozszerzenie nauczania jezykow
zachodnioeuropejskich i gwattowne, wrecz nie-
kontrolowane, zmniejszenie zainteresowania
jezykiem rosyjskim. Ponizsza tabela ukazuje
procent uczniéw wszystkich typéw szkét tacz-
nie (podstawowe, ZSZ, licea i technika) ucza-
cych sie poszczegblnych jezykow w  latach
1986/1987 (przed przewrotem politycznym
i transformacja z 1989 roku), 1992/1993,
1999/2000 (pierwszy rok funkcjonowania gim-
nazjéw) oraz 2000/2001 i 2001/2002.

noszaca — identycznie jak Tabela 4: Jezyki obce nauczane w polskich szkotach wszystkich typéw
w 13 krajach kandydujacych facznie (% ucznidw uczacych sie danego jezyka do liczby uczniéw ogétem)
- 10%. Rok 1999/2000

zyk francuski, statys- [
tyczniejerzye ¢ biorac, nie r)]'qa Zkolny |4 og6/1987 [1992/1993 “;‘lczkr‘l'e 2000/2001 |2001/2002
w naszym kraju prawie zad- Jezyk gimnazjum)
nego znaczenia. gdyz jeg0  [angielskix | 14.5% | 22.6% | 51.9% | 53.6% | 58.2%
znajomos¢ zadeklarowato za- —
ledwie 3% respondentow niemieckix 22,2% 17,4% 32.2% 33.4% 33.7%
- przy éremej wszystkich kra- rosyjskis 77.3% 34,0% 16,0% 13,4% 11,4%
jow kandydujacych do UE wy- Feop i 74% | 34% | 44% | 43% 3,8%

noszacej tylko 4%. Polski wy-
nik w tej kategorii jest zblizo-
ny do wynikéw wiekszosci na-
szych sasiadéw, a najwyzsze
rezultaty zanotowano w Ru-
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* jako przedmiot obowiazkowy i nadobowiazkowy tacznie;

#+ jako przedmiot obowiazkowy

Zrodto: Zaniewski & Stelmaszuk 1994:10, broszura informacyjna MEN pt.
O nauczaniu jezykéw obcych 2000:15, a takze Zarebska 2001:23-26 oraz
Zarebska 2002:46.



Tabela, obejmujaca dane statystyczne
z ostatnich 15 lat polskiego szkolnictwa, przed-
stawia dynamike przemian w nauczaniu jezy-
kéw obcych w naszym kraju. Sposréd czterech
jezykdw, najwyzsza tendencje wzrostowa w na-
uczaniu (i jedyna stale wzrostowa) wykazuje
jezyk angielski: obecnie prawie 60% polskich
uczniéw bierze udziat w zajeciach z jezyka an-
gielskiego. Jezyk niemiecki, po chwilowym spa-
dku ,,notowan’ z poczatku lat 90., réwniez
staje sie coraz powszechniejszy w polskim szkol-
nictwie (prawie 34%). Dramatyczny wrecz spa-
dek wykazuje stale jezyk rosyjski (nieco ponad
11%) i ta tendencja wydaje sie wysoce nieko-
rzystna z racji naszego potozenia geograficzne-
go, a jezyk francuski pozostaje w zasadzie kwes-
tia symboliczng w polskim systemie nauczania
jezykéw obcych (powyzej 4%).

Polska polityka jezykowa
w XXI wieku

Dobra znajomos¢ jezykéw w naszym kra-
ju w dobie postepujacej globalizacji swiata i in-
tegracji europejskiej jest nieodzowna. Szerokie
umiedzynarodowienie stosunkéw miedzyludz-
kich sprawito, iz znajomos¢ ta stata sie juz nie
luksusem, lecz wrecz koniecznoscia. Konieczno$¢
te dostrzegt byty Minister Edukacji Narodowej,
prof. Edmund Wittbrodt, ktéry w przedmowie
specjalnej broszury dwczesnego Ministerstwa
Edukacji Narodowej pt. Nauczanie jezykéw ob-
cych (Biblioteczka Reformy, nr 27) napisat:

W dobie integracji Polski z Unig Europejska
absolwent polskiej szkofy powinien znac jezyk obcy,
aby w pefni méc korzystac¢ ze zdobyczy naukowych
i kulturalnych wspdfczesnego Swiata, rozwija¢ swojg
kariere zawodowg i kontakty z innymi ludZmi.

Bez tej umiejetnosci nie mozna réwniez
mysle¢ o dobrej wspéfpracy miedzynarodowey.
W zwiazku z tym jednym z trudnych zadan sta-
wianych przed reforma systemu edukacji jest
upowszechnienie nauczania jezykéw  obcych
w polskich szkofach.

Nauczanie jezykéw obcych zostato za-
tem uznane jako zadanie priorytetowe i stafo
sie waznym celem przeprowadzanej wtasnie re-
formy systemu edukacji narodowej. Upowsze-

2) patrz s. 77 w tym numerze.

chnianie znajomosci jezykéw obcych nabrato
konkretnego wymiaru w polskich szkofach:

» nauczanie jezykéw obcych — obowigzkowe
— wprowadzono w tzw. drugim etapie eduka-
cyjnym, tj. w IV klasie szkoty podstawowe;j,
w tacznym wymiarze 8 godzin tygodniowo
w ciagu trzech lat nauki w klasach IV, Vi VI, ale
niezaleznie od tego dyrektor kazdej szkoty pod-
stawowej (po konsultacji z organem prowadza-
cym) moze organizowac nauczanie jezyka juz
od kl. I;

» w nowo powstatych gimnazjach wskazniki po-
wszechnosci nauczania jezykéw zachodnioeuro-
pejskich wyrazone w procentach ogétu gimnaz-
jalistow wygladaja nastepujaco: jezyk angielski
- 73,4%, niemiecki — 43,5% i francuski — 4,5%,
a nauczanie odbywa sie w wymiarze 9 godzin
tygodniowo facznie w ciggu trzech lat nauki
w klasach I, I1'i lI;

» w klasach I, Il i lll licedbw nauczanie odbywa
sie w wymiarze 5 godzin tygodniowo w kazdej
klasie facznie dla pierwszego i drugiego jezyka
nowozytnego, przy czym w liceach profilowa-
nych liczba ta moze zosta¢ znacznie zwiekszona;
» istnieje mozliwos¢ tworzenia klas dwujezycz-
nych juz od szkoty podstawowej o zwiekszonej
liczbie godzin nauczania jezyka docelowego®".

Jak widac¢ z powyzszego zestawienia, licz-
ba godzin przeznaczona na jezyki obce w zrefor-
mowanym tréjstopniowym cyklu szkolnym jest
znaczaca, szczegblnie w poréwnaniu z sytuacja
sprzed kilku i kilkunastu lat.

Oczywiscie sama liczba godzin nie jest

jedynym wskaZnikiem powodzenia nowego sys-
temu. Nie mniej istotnym obszarem w procesie
nauczania jezykéw obcych jest ,,obudowa’ dy-
daktyczna wspomagajaca nauczanie. W tej kwes-
tii nie ulega watpliwosci, ze nowa polityka jezy-
kowa musi by¢ $cisle zwiazana z najnowszymi
tendencjami ogolnoswiatowymi i ogdlnoeuro-
pejskimi, a takze z wszelkimi dziataniami wspie-
rajgcymi  najnowsze technologie nauczania
i uczenia sie, do ktérych mozna zaliczy¢:
» realizowanie zaje¢ na podstawie najnowszych
osiagnie¢ metodyki nauczania jezykéw obcych
i programéw nauczania (Ministerstwo posiada
liste takich programoéw wpisanych do specjal-
nego rejestru i dopuszczonych do uzytku szkol-
nego i rekomenduije ich uzywanie®?):

22 poszczegdlne listy rekomendowanych materiatow — zob. http://www.menis.gov.pl
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» korzystanie z najnowszych podrecznikdw
i materiatdbw uzupetniajacych, wykorzystuja-
cych skuteczne i nowoczesne metody i techniki
nauczania (Ministerstwo prowadzi i stale uzu-
petnia liste podrecznikéw do nauczania jezy-
kéw obcych dopuszczonych do uzytku szkol-
nego);

» pomoc szkotom, szczeg6lnie tym z mniej-
szych osrodkéw miejskich i wiejskich, w zaopa-
trzeniu sie w najnowoczesniejsze i jak najboga-
tsze zaplecze dydaktyczne wspomagajace szyb-
ka i efektywna akwizycje jezyka obcego, tj.
wspotczesne stowniki, ksigzki i czasopisma
w oryginale (powszechnie dostepne w biblio-
tekach), a takze materiaty multimedialne;

» tworzenie jak najwiekszej liczby pracowni kom-
puterowych i zachecanie dydaktykéw do
wspomagania procesu dydaktycznego przez ko-
rzystanie z komputera, Internetu i programéw
multimedialnych (Ministerstwo w latach 1998-
2000, w ramach programéw Internet w kazdej
gminie i Internet w kazdym gimnazjum wyposa-
zyto w pracownie komputerowe ok. 6000 szkét
i zakupifo niezbedne oprogramowanie, takze
do nauki jezykéw obcych);

» zachecanie nauczycieli do pozyskiwania pet-
nych lub dodatkowych kwalifikacji do naucza-
nia jezykdéw obcych przez dziatania podejmo-
wane przez MENIS oraz za posrednictwem war-
szawskiego Centralnego Osrodka Doskonalenia
Nauczycieli (CODN)??;

» propagowanie dwustronnej wspétpracy mie-
dzynarodowej z instytucjami europejskimi
i ogdlnoswiatowymi na poziomie szkolnym,
uczelnianym i regionalnym w ramach progra-
mow juz istniejacych i nowo powstajacych.

Podsumowanie

We  wspéfczesnym  zglobalizowanym
Swiecie XXI wieku i coraz bardziej zintegrowa-
nej Europie, znajomos¢ jezykéw obcych jest
umiejetnoscig absolutnie niezbedna. Efektywna
komunikacja jezykowa — zaréwno w sferze za-
wodowej, jak i prywatnej — stafa sie niekwes-
tionowana koniecznoscig i z pragmatycznego
punktu widzenia jednym z najistotniejszych

23)

obecnie elementéw dobrego wyksztatcenia.
Sprawa oczywista jest, ze im wczesniej rozpo-
czyna sie nauke jezyka obcego i odbywa sie
ona w jak najbardziej naturalnym Srodowisku,
tym lepsze przynosi efekty. Niemniej jednak
wiadomo réwniez, iz nabywanie jezyka obcego
w taki wiasnie sposéb (od najwczesniejszych lat
i np. za granicg) na skale masowa jest raczej
niemozliwe — ze wzgledu na koszty takiej edu-
kacji i inne uwarunkowania natury obyczajowo-
kulturowej. A zatem masowa nauka jezykow
obcych pozostaje domeng panstwowego syste-
mu szkolnictwa, wspieranego coraz powszech-
niej przez jego formy prywatne (szkoty jezyko-
we) oraz indywidualne samoksztatcenie.

Nauczanie jezykéw obcych — w dobie
integracji Polski z Unig Europejska i coraz wiek-
szym otwarciem na $wiat — stafo sie prioryteto-
wym zadaniem na wszystkich kontynentach
Swiata i takze w Polsce jest jednym z najwaz-
niejszych elementéw wdrazanej wifasnie refor-
my systemu edukacji narodowej. Reforma ta
jest niezbedna, gdyz bez upowszechnienia zna-
jomosci jezykdw obcych w naszym kraju wspot-
czesne pokolenie Polakéw — mtodszych i star-
szych — nie bedzie w stanie w petni czerpac
z kulturowego i naukowego dziedzictwa Europy
i swiata. Nie bedzie réwniez Polska mogta wno-
si¢ do Europy i Swiata tego, co najwartosciow-
sze w naszej kulturze, nauce i obyczajowosci.
Jezyki obce to narzedzie praktyczne, bez ktére-
go ta ,,wymiana” niestety nie nastapi.

Ale najwazniejszy w tym wszystkim jest
nauczyciel jezyka obcego, gdyz to od niego
w najwiekszym stopniu zalezy, czy wspétczesny
Polak zostanie wyposazony w niezbedne dzis
narzedzie poznawcze Europy i $wiata, ktére
zwiemy znajomoscia jezykéw obcych. Jesli glot-
todydaktyk w wystarczajagcym stopniu zastosuje
zalecenia nowoczesnej ,,technologii” nauczania
i uczenia sie oraz skorzysta ze wspdtczesnych
débr techniki, wéwczas w niedalekiej przyszto-
Sci zycie w europejskiej i swiatowej Wiezy Babel
bedzie i fatwiejsze i bogatsze.
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Barbara Gfowacka"
Biafystok

Kilka refleksji na temat wielojezycznosci

Kto méwi jezykiem niezrozumiatym dla skwitowane pytaniem o sens podejmowania
nikogo poza nim, nie méwi w ogéle. Mowic¢ to takich wyzwan, gdy w codziennej pracy szkoty

méwic do kogos. wciaz brak warunkéw na realizacje celéw okres-
Hans Georg Gadamer lonych w szkolnych programach nauczania.
yc ych prog

O wielojezycznosci pisatam juz w Jezy- O wielojezycznoéci mowi sie jednak i pi-
kach Obcych w Szkole w artykule poswieconym sze coraz wiecej. Jest to naturalna konsekwen-
Europejskiemu Portfolio Jezykowemu? — nowa- cja zmian politycznych, ekonomicznych i spote-
torskiej pomocy dydaktycznej adresowanej do cznych dokonujacych sie w Europie od kilku-
wszystkich uczacych sie jezykdw i ich nauczycie- dziesieciu lat. Otwarcie granic, turystyka zagra-
li. Wéréd wielu celéw, ktére ten instrument niczna, wymiana mtodziezy, mobilno$¢ w po-
pozwala osiagnaé, najwazniejszym jest osiag- szukiwaniu nowych miejsc ksztatcenia i pracy
niecie kompetencji wielojezycznej i wielokultu- sprzyjaja spotkaniom jezykéw i kultur. Od po-

rowej?. To ambitne zamierzenie mogtoby byc¢ nad dziesieciu lat s3 budowane i realizowane

" dr Barbara Gtowacka jest zastepca kierownika Katedry Neofilologii Uniwersytetu w Biatymstoku i krajowym koor-
dynatorem Europejskiego Portfolio Jezykowego.

) Barbara Gtowacka (2002), Europejskie Portfolio Jezykowe — droga do wielojezycznosci, w: ,.Jezyki Obce w Szkole”
nr 4 /2002, s 39-44.

3 Fr. compétence plurilingue i pluriculturelle, ang., pluricultural/plurilingual competence, niem. Plurilinguale/Plurikul-
turelle Kompetenz.
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wciaz nowe miedzynarodowe programy wspot-
pracy, w tym niezwykle interesujace projekty
edukacyjne stymulujace potrzebe uczenia sie
jezykéw wsrod najmtodszych uczniow?.

Czyzby te programy byty odpowiedzig
na leki i poczucie zagrozenia wynikajace z do-
minagji jezyka angielskiego jako taciny wspot-
czesnego Swiata? Jeslibysmy trzymali sie tej
analogii, musielibySmy stwierdzi¢, ze jezyk fa-
cinski z okresu Imperium Romanum jak i ten
Sredniowieczny, nie zlikwidowat odrebnosci kul-
turowych a tym bardziej jezykowych, wprost
przeciwnie, to dzieki niemu uformowaty sie
nowe jezyki, takie jak chociazby francuski czy
wtoski. JesteSmy ,,skazani”" na europejska Wie-
ze Babel! Czy Europa nie stanowita zawsze mo-
zaiki jezykéw i kultur ? | czy biblijna Wieza
Babel nie Swiadczy najlepiej o siegajacej
w mroki dziejéw zasadzie dzielenia ludéw i na-
rodow wedtug uzywanych przez nich jezykéw?

Dlaczego jednak u progu trzeciego ty-
sigclecia, w dobie Internetu, gdy mamy prak-
tycznie po raz pierwszy w dziejach ludzkosci
dostep do wszystkich niemal jezykéw i kultur
Swiata, w Europie méwi sie o koniecznosci ich
ochrony, a szkota obligowana jest z jednej stro-
ny do umacniania w uczniach poczucia toz-
samosci jezykowej i kulturowej, a z drugiej
strony do stworzenia warunkéw dla rozwoju ich
kompetencji wielojezycznej i wielokulturowej?
Powodéw nie trzeba szuka¢ daleko. Tkwig one
w réwnie odwiecznym, co Wieza Babel, daze-
niu ludzkosci do wzajemnego porozumienia
i jej sktonnosci do podejmowania wyzwan.
A wyzwania te zdaja sie wynika¢ z zagrozen
jakie, paradoksalnie, niesie ze sobg powszechny
dostep do srodkéw masowego przekazu zdomi-
nowanych przez jezyk angielski.

Pluralis (fac.) znaczy mnogi, natomiast
multus (fac.) liczny. Pojecia pluri-jezycznosci
i multi-jezycznosci nie sa przeciwstawne, choé
moga oznacza¢ odmienne w przypadku wielo-
jezycznosci rozwiazania w polityce jezykowej
danego kraju. Kraj, ktéry stwarza szczegdlnie
dobre warunki dla nauczania jednego jezyka
sprzyja rozwojowi mono®-jezycznosci, stano-

wiacej zagrozenie dla pozostatych jezykéw nau-
czanych w szkole. Mocna pozycja jezyka angiel-
skiego nie oznacza jednak, ze bedzie on krélo-
wat wiecznie i, ze inne musza zgina¢. Musimy
by¢ Swiadomi tego, ze z tymi panujacymi jezy-
kami r6znie w historii bywato. W przesztosci tej
odlegtej i tej bardzo nam jeszcze historycznie
bliskiej wielkie imperia narzucaty uciskanym
narodom swoje jezyki i kulture (wspomniany
wyzej jezyk facinski czy jezyk niemiecki lub
rosyjski). W wielkim skrécie mozna powiedzie¢,
ze imperia przeminety, a mate jezyki przetrwa-
ty, i cho¢ nie méwia nimi miliony od czasu do
czasu jakis wielki pisarz matego jezyka (chocby
ostatni noblisci: Wegier Kertesz czy nasza Szym-
borska) sprawia, ze caty Swiat sktada hotd jego
jezykowi i kulturze. Z drugiej strony jednak, nie
wiadomo jaki los spotka, np. jezyk biaforuski
wypierany na mocy prawa przez jezyk rosyjski
w swoim wiasnym kraju. Informacje o tym, Ze
jezyki ging budza takie same emocje jak dane
o wymierajacych gatunkach roslin czy zwierzat.
Wraz z jezykami ginie kultura, ginie naréd.
O wielojezycznosci, jako wyrazie tozsamosci eu-
ropejskiej mozemy moéwi¢ wtedy, gdy w jej
promowanie bedzie wpisane umacnianie roli
jezykéw i kultur ojczystych.

Z jednej strony oswajamy sie z wieloscig
i réznorodnoscia jezykowa (objaw pozytywny),
z drugiej strony ,,ostuchanie”” to sprawia, ze
jezyki powszednieja (objaw negatywny) i obo-
jetniejemy na nie, jedli nie przyczyniaja sie do
naszego rozwoju i sukceséw. Im wczesniej zdo-
bedziemy sprawnos¢ okreslania wtasnych ce-
[6w, tym fatwiej bedzie nam zrozumie¢ sens
poznawania innych jezykéw i kultur. Autorzy
najnowszych programoéw nauczania podkreslaja
stusznie konieczno$¢ rozwijania kompetencji in-
terkulturowej®, niezbednej do funkcjonowania
we wspotczesnym Swiecie, jednoczednie wpro-
wadza sie pojecie kompetencji pluri-kulturo-
wej” a nauczycieli jezykow postrzega sie jako
tych, ktérzy beda sposobi¢ uczniéw do jej osia-
gniecia.

Te tak $miato nakreslone cele oraz ocze-
kiwania okaza sie fikcja, jesli nie wpiszemy ich

9 Anna Murkowska, Janina Zielinska (2002), Otwarcie na jezyki i kultury swiata, w: ,,Jezyki Obce w Szkole™ nr 3/2002, s. 38-41.

%) gr., monos — jeden, pojedynczy.

9 G. Migdalska, M. Szczucka-Smagowicz (2002), Interkulturowy i interdyscyplinarny program nauczania jezyka francuskiego
dla liceum ogdlnoksztafcacego, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN, s.19.
7) pojecie wprowadzone w Un Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues, Didier 2002, s. 105.



w programy ksztatcenia podstawowego i usta-
wicznego nauczycieli. Refleksja nad tym, jak
wiaczy¢ otaczajaca nas zewszad réznorodng
rzeczywistos¢ wielojezyczng w nauczanie, aby
to, co w niej wartosciowe przetrwafo i zaowo-
cowafo trwata zmiang na lepsze nie moze za-
trzymac sie na progu szkoty. Juz w 1954 roku,
w swej stynnej pracy na temat kryzysu kultury®
Hannah Arendt pisafa o tym, Zze gtéwnym pro-
blemem szkoty jest to, ze do zycia w przysztosci
mtodzi ludzie sa przygotowywani przez nau-
czycieli wychowanych w szkole przesztosci. Tru-
dnosci jakie napotykajg w praktyce innowacyj-
ne rozwiazania, w tym réwniez te, ktére doty-
z3 nauczania jezykéw, zdaja sie nadal potwier-
dzac¢ te teze. Nie sposdb wiec przeceni¢ roli,
jaka maja odegra¢ w przezwyciezaniu nawykow
i stereotypdéw oraz w rozbudzaniu motywacji
do nauki wielu jezykow przez cate zycie” auto-
rzy programéw nauczania, podrecznikéw, edu-
katorzy i nauczyciele.

Opracowanie i wdrazanie materiatow
propagujacych idee wielojezycznosci i gwaran-
tujacych istotne zmiany w podejsciu do nau-
czania i uczenia sie jezykow dyktuja nastepuja-
ce przestanki:

» nalezy stworzy¢ materiaty, ktdre zapewnia
wszystkim obywatelom dostep do korzysci pty-
nacych ze znajomosci jezykow (media, Internet,
podroze, praca, studia) nawet na poziomie mi-
nimalnym. Jaki procent Europejczykdéw ma
szanse porozumiec sie w dwoch, trzech i wiecej
jezykach po ukofczeniu nauki szkolnej? Wiemy,
ze decyzje o pracy, stypendium, pobycie za
granicg podejmuja gtéwnie Ci, ktérzy znaja je-
zyki lub maja srodki, aby sobie ich nauke zape-
whni¢. Czy studiowanie w Europie bez granic ma
pozostac przywilejem tej samej grupy? Europej-
skie Portfolio Jezykowe — dokument osobisty
a zarazem nowatorska wspomagajaca nauke
pomoc dydaktyczna ma zapewni¢ kazdemu
obywatelowi zdobycie umiejetnosci sprawnego
porozumiewania sie w dwdch i wiecej jezykach:;
» nalezy stworzy¢ takie narzedzia opisu, oceny
i samooceny nauki, ktére stanowityby wspdlne-
odniesienie dla wszystkich systeméw nauczania

10)

i gwarantowaty im jednocze$nie prawo do za-
chowania specyfiki edukacyjnej i kulturowe;.
Zasadnicza role ma tu odegra¢ A Common Fra-
mework — przettumaczona juz na kilka jezykow
publikacja Rady Europy zawierajaca narzedzia
stuzace nauczaniu, uczeniu sie jak i ocenie re-
zultatéw nauki. Mito pomysle¢, Zze stanowi ona
wspdlna baze refleksji dla glottodydaktykéw od
Lizbony po Moskwe;

» ujednolicenie standardéw i stosowanie no-
wych narzedzi oceny wymaga spéjnosci tak na
zewnatrz jak i wewnatrz danego systemu nau-
czania. Spéjnos¢ te uzyska sie przez rzetelne
informowanie o celach, funkcji i sposobach
wdrazania nowych materiatéw, przez wtaczenie
tych tresci do programéw ksztatcenia i dosko-
nalenia nauczycieli oraz urzednikéw zarzadzaja-
cych oswiata.

Europa i jej szkoty sg wielojezyczne. To
banalne stwierdzenie czesto pada z ust przed-
stawicieli réznych krajow europejskich. O na-
szej szkole tak sie nie mowi i pewnie jeszcze
przez jakis czas mowi¢ nie bedzie. Wielojezycz-
nos¢ szkdt europejskich jest wazkim argumen-
tem wysuwanym w debatach na temat koniecz-
nosci wprowadzania nowej wspolnej europej-
skiej polityki jezykowej. Zwiagzana i kojarzona
gtéwnie, poniekad stusznie, z problemami do-
tyczacymi imigrantéw, wielojezycznos¢ jako
problem szkoty ogladana z perspektywy nasze-
go kraju moze wydawac sie problemem odleg-
tym. Nasze wyobrazenia o tym, w jakim kraju
Zyjemy nosza jeszcze czesto pietno polityki edu-
kacyjnej sprzed 89 roku. Zdarzyto mi sie nieda-
wno spotka¢ nauczyciela jezyka obcego, ktory
twierdzit w szerszym gronie 0s6b, ze Polska jest
krajem jednojezycznym o jednolitej kulturze
i przyznam, ze trudno mi byto poja¢, ze to nie
zart. A Kaszubi, a Biatorusini, Ukraificy, Litwini,
Zydzi, Niemcy, Romowie? Jak wiele zalezy od
takiego wiasnie punktu widzenia, jak wiele
trzeba zmieni¢, Zeby nada¢ nowy kierunek
ksztatceniu jezykowemu w naszym kraju? Math-
ieu Guidiere pisze, ze wielojezyczno$¢ i rézno-
rodnos¢ kulturowa okresla najtrafniej nowych
obywateli Europy, i ze nauczyciele jezykéw ob-

® H. Arendt (1989), La crise de la culture, Gallimard Folio essais, s. 228. (Between Past and Future, 1954).
% G. Schneider, P. Lenz (2000), Portfolio Européen des Langues. Guide a l'usage des concepteurs, Conseil de I'Europe

Division des Langues Vivantes, Strasbourg, s. 3.
10)

w ramach projektéw, takich jak np: Otwarcie na jezyki — Janua Linguarum (Centrum Jezykéw Nowozytnych w Grazu),

Europejskie Portfolio Jezykowe (Sekcja Jezykdw Nowozytnych Rady Europy).



cych znajduja sie w samym centrum konstruo-
wania nowej tozsamosci, choc ich rola nie jest
jeszcze do konca doceniona'”. Gdyby moj roz-
moéweca i kolega po fachu miat racje, znaczytoby
to, ze Europa konczy sie na Odrze, a nasi
nauczyciele moga spac¢ spokojnie.

Opanowanie kompetencji wielojezycznej
w znaczeniu takim, jakie nadaja jej autorzy
A Common Framework, stanowi na szczescie
rowniez wyzwanie dla naszej oswiaty i nasze
uczestnictwo w debacie toczacej sie aktualnie
na ten temat, jest bardzo pozadane.

Jeden rzut oka na mape jezykow, dialek-
téw i gwar uzywanych na terenie Polski wystar-
czy, by zrozumie¢, jak wielu z nas mogfo do-
Swiadczy¢, dotknaé, przyswoi¢ sobie mowe
(melodie, akcent, stownictwo) regionu, w kt6-
rym uptyneto jego dziecinstwo i mtodos¢. Jesli
tak sie stato mozemy powiedzie¢, ze opanowa-
lismy w takim czy innym stopniu kompetencje
wielojezyczng i wielokulturowa.

Mozna zy¢ w kraju zrdznicowanym pod
wzgledem jezykowym i kulturowym, ale znac
tylko jeden jezyk i jedng kulture. Mozna tez zy¢
w kraju o jednym jezyku i kulturze i zna¢ kilka
jezykéw i wiele kultur. Nie jest istotne czy te
wyabstrahowane sytuacje istniejg rzeczywiscie.
W rzeczywistosci bowiem od najmtodszych lat
stykamy sie z wieloma jezykami i kulturami. Na-
lezy jednak zastanowic sie, jak dalece ten fakt jest
wykorzystywany przez nas do swiadomego budo-
wania kompetencji wielojezycznej i kulturowe;j.

Do niedawna jeszcze, wielojezycznos¢
oznaczata znajomos¢ kilku jezykéw (moéwimy
o kims, Ze jest wielojezyczny) lub wspétistnie-
nie réznych jezykéw w danym kraju (np. Szwaj-
carii). Rzad danego kraju mogt dazy¢ do zape-
whienia obywatelom znajomosci kilku jezykdw
przez zwiekszenie oferty jezykowej w szkotach.
Mozna tez byto, przez stosowanie odgérnych
rozwiazan ogranicza¢ dominacje jednego jezyka
w szkole po to, aby zwiekszy¢ potencjalng licz-
be uczacych sie pozostatych jezykow.

Nowe podejscie do tego zagadnienia
wyroznia sie tym, ze nacisk jest kfadziony nie
na liczbe jezykow, ale na proces, w ciagu ktére-
go jest budowana kompetencja wielojezyczna.
Inaczej moéwiac, o jakosci tej kompetengji sta-
nowi nie liczba jezykéw poznanych w szkole,

ale suma naszych doswiadczen jezykowych i kul-
turowych oraz sposéb, w jaki wykorzystujemy te
doswiadczenia, aby doskonali¢ zaréwno kompe-
tencje jezykowa jak i komunikacyjna we wszyst-
kich znanych nam jezykach teraz i w przysztosci.
Wielojezycznos¢ stanowi wiec element kultury
ogoblnej i jest budowana od najmtodszych lat
poczawszy od jezyka naszych rodzicow (czasem
dziadkéw), przez jezyk miejscowy, jezyk oficjal-
ny, ten lub te, ktorych uczymy sie w szkole
i poza szkotg a konczac na tych, ktore poznaje-
my w trakcie studiéw, pracy zawodowej itd., itd.
Krotko moéwiac kompetencja wielojezyczna
i wielokulturowa jest wbudowana w ramy zycia
i moze, jesli proces jej nabywania jest swiado-
my, przyczyni¢ sie do zwiekszenia mozliwosci
wyboréw dokonywanych przez dang jednostke.

Wyobrazmy sobie matg Ewe, ktéra
w ciggu roku wychowuje sie w domu swojej
kaszubskiej babci, a w czasie urlopéw rodzicow
wyjezdza na Slask do dziadkéw ze strony taty.
Ewa styszy od dziecinstwa standardowy jezyk
polski w telewizji i gdy rozmawia z mama
i tata, ale dzieje sie to przewaznie w czasie
weekenddéw, bo w ciggu tygodnia rodzice pra-
cuja w miescie. Gdy Ewa ma 6 lat przenosi sie
na stafe z rodzicami do miasta, idzie do zer6-
wki, a potem do szkoty. W zeréwce zaczyna sie
nauka jezyka angielskiego, oficjalnie pierwsze-
go jezyka obcego.

Czy ktokolwiek zainteresuje sie umiejet-
nosciami jezykowymi i komunikacyjnymi matej
Ewy, gdy dochodzi do tego pierwszego kontak-
tu z jezykiem z zewnatrz (dotychczasowe stano-
wity naturalne tfo jej codziennych zaje¢)? Czy
ktokolwiek zada sobie trud ustalenia jej profilu
jezykowego i ukierunkuje rozwoj drzemigcej
w niej wielojezycznej kompetencji komunika-
cyjnej? Ewa posiada juz istotne umiejetnosci
jezykowe w jezyku polskim (rozumienie ze stu-
chu, moéwienie) a takze, by¢ moze, poréwny-
walne z polskim, umiejetnosci w dialekcie ka-
szubskim i gwarze $laskiej. Jesli zechce prowa-
dzi¢ pdzniej swoje Portfolio Jezykowe, bedzie
mogfa zapisa¢ w nim i wzbogaci¢ doswiadcze-
nia jezykowe i kulturowe z dziecinstwa. Jezyk
angielski bedzie wymieniony woéwczas jako
czwarty zgodnie z momentem pojawienia sie
biografii jezykowej matej Ewy.

"' M. Guidiére (2001), Editorial, w: , Les Langues Modernes” no 1/2001, s. 3.
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Kompetencja wielojezyczna cechuje sie:
» zroznicowaniem zaréwno na poziomie ogol-
nego opanowania jezykéw (jeden z nich jest
lepiej opanowany od pozostatych) jak i na po-
ziomie umiejetnosci w obrebie kazdego z nich:
bardzo dobre opanowanie méwienia w dwoch
jezykach, pisania w jednym, rozumienia ze stu-
chu w kolejnym. Zréznicowanie to cechuje réw-
niez kompetencje wielokulturowa: mozemy
znac Swietnie jakis jezyk i stabo jego kulture,
[ub odwrotnie stabo zna¢ jezyk i dobrze kulture
danej grupy jezykowej.

Nalezy doda¢, Zze podobne zréznicowa-
nie wystepuje w obrebie jezyka ojczystego. Kaz-
dy z nas podlega réznym uwarunkowaniom
w procesie socjalizacji, rézne bodzce wptywaja
na to, jaki osiggamy poziom biegtosci w opano-
waniu kompetencji jezykowej i komunikacyjnej
(w tym socjolingwistycznej i kulturowej) w od-
niesieniu do mowy ojczystej;

» zréznicowanie umiejetnosci w obrebie kom-
petencji wielojezycznej (i wielokulturowej) wia-
ze sie z jej druga cecha, a mianowicie jej cha-
rakterem ewolucyjnym. Czynnikami wptywaja-
cymi na zmiany zachodzace zreszta przez cate
zycie beda nasze zainteresowania, wykonywany
przez nas zawdd, podréze i ich ilos¢, kontakty
z rodzimymi mieszkancami odwiedzanych przez
nas krajow, ich jezykiem i kultura. Na zmiany
te wptynie réwniez kazdy kolejny poznawany
przez nas jezyk i kultura. Wraz z nimi wzmac-
niac sie bedzie swiadomos$¢ naszej wtasnej toz-
samosci jezykowej i kulturowej. Zmiany w po-
gladach i postawach sa szybko dostrzegane
przez otoczenie i odzwierciedlaja sie w nadawa-
nych nam Zzartobliwie etykietkach ,,bywalcow”
lub ,,bywatych w Swiecie”, , Europejczykéw’’,
,,obywateli Swiata"";

» cenng cechg oséb posiadajacych kompeten-
cje wielokulturowa jest ich umiejetnos¢ elas-
tycznego dostosowywania sie do nowych sytua-
¢ji komunikacyjnych. Czerpia one szeroka gars-
cia z whasnych doswiadczen interkulturowych,
odnajdujg z tatwoscig ukryte znaczenia oraz
stosuja szeroka game strategii kompensujacych
ewentualne braki jezykowe. Cechuje je swobo-
da, ktérej nie posiadaja bardzo czesto ci, ktérzy
opanowali perfekcyjnie jezyk w oderwaniu od
naturalnych sytuacji komunikacyjnych.

Biegtos¢ w przechodzeniu od jednego
jezyka do drugiego, wykorzystywanie umiejet-
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nosci czastkowych w dwach, trzech jezykach
wzmacnia umiejetnoéci mediacyjne dopetniajac
obrazu korzysci, jakie mogtby osiaga¢ kazdy
z nas, gdyby mogt rozpoczyna¢ nauke kazdego
kolejnego, a przede wszystkim ,,pierwszego je-
zyka obcego”, swiadomy swoich mocnych
stron i posiadanych juz umiejetnosci.

Kompetencja wielojezyczna motywuje
do doskonalenia kompetencji jezykowej. Ucze-
nie sie jest stopniowo przejmowane przez
ucznia. Wraz z wzrostem jego samodzielnosci,
wzrasta Swiadomos¢ wiasnych potrzeb i umie-
jetnos¢ formutowania celéw. Wozrasta spraw-
no$¢ czerpania doswiadczen pozaszkolnych.

Zwolennicy idei wielojezycznosci staraja
sie znies¢ dychotomiczny podziat na jezyki waz-
niejsze i mniej wazne, na obce i nasze, na
gtéwne i rzadziej wystepujace jezyki nauczania.
Stanowienie o tym, ktory jezyk jest wazny nie
powinno wynikac z decyzji odgoérnej, ale z wy-
boru dokonanego samodzielnie przez kazdego
z nas. Wielojezycznos¢ staje sie z dnia na dzien
elementem kultury naszych czaséw, elementem
nowoczesnego pogladu na $wiat, na innos¢, na
roznorodnos¢ — postawa, jaka przyjmujemy
wobec otaczajacej nas rzeczywistosci jezykowej
i kulturowej jest postrzegana jako chtonna, ela-
styczna, tworcza, otwarta.

Historia wspodfczesnej Europy pokazuje
nam dobitnie jakie zagrozenia dla jezykéw i kul-
tur niesie ze soba segregacja etniczna, jak trudno
pokona¢ postawy  etnocentryczne.  Autorzy
A Common Framework przestrzegaja jednak, ze
zdobycie kompetencji wielojezycznej i wielokul-
turowej nie moze by¢ jednak uwazane za jedyna,
ale za jedng z drég prowadzacych do przezwycie-
Zzenia stereotypow i uprzedzen kulturowych.

Zacytowana przeze mnie na poczatku
tekstu skrzydlata mysl Gadamera mogtaby stac
sie mottem szkolnych programéw nauczania
jezykéw. Odzwierciedla nie tylko zasadniczy cel
nauki jezyka: uczymy sie go przeciez po to,
zeby méc porozumie sie z innymi. Moéwi¢ do
kogos to w pierwszym rzedzie stucha¢ i dazyc¢
do tego, by by¢ zrozumianym. Méwimy réw-
niez po to, by przekaza¢ innym nasza tradycje,
jezyk, kulture. Jezyki i kultury, ktére umilkng to
te, ktére nie zrobig nic, aby kto$ zechciat je
ustysze¢ i zrozumie¢. Porozumienie miedzy na-
rodami i méwienie wspélnym jezykiem o prob-
lemach dotyczacych kazdego z nas jest mozliwe



tylko wéwczas gdy wszyscy bedziemy mieli ro-
wne prawa do wyrazania siebie przez wifasny
jezyk i kulture.
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O ironio...?

Pewien Anglik bawigc na wakacjach na
Hawajach nabyt niebywale piekna koszule, kt6-
rej pastelowe odcienie zieleni i zofci harmoni-
zowaty z motywem tropikalnych roélin i pta-
kéw. Wielobarwna koszula hawajska podkres-
lafa jego pogodny nastréj a petnia lata, upat
i sfofce sprawity, ze poczut sie wreszcie zrelak-
sowany. W trakcie urlopu obnosit sie w niej
niczym paw, robita wrazenie na przechodniach
i znajomych - znalazta uznanie w oczach
wszystkich a on sam, byt przez wszystkich kom-
plementowany. Czas urlopu dobiegt konca, du-
mny witasciciel wrécit do domu, gdzie jeszcze
raz okazato sie, ze czasem wyobraZnia ptata
nam figle. Wyzej opisana koszula nie znalazta
uznania w oczach jego rodakéw. Koledzy biu-
rowi starali sie by¢ powsciagliwi unikajac ko-
mentarzy i nasz bohater wzigt to za dobrg mo-
nete. Jednak coraz to jaki$ trefni§ naigrywat sie
z niego komentujac: ‘Oh, nice shirt that!” Inni
swawolili sobie w sposéb zawoalowany komen-
tujac: 'Love the shirt like that'! lub "Wow! | wish
| had a shirt like that!” Niefortunny wiasciciel
koszuli zachodzit w gtowe, dlaczego wszyscy tu-
taj poddajg w watpliwos¢ jego gust ironizujac
W najczystszej postaci uzywajac double talk. Ow-
szem, warunki pogodowe byty zblizone, byfo
ciepto, lecz — co sie czesto zdarza w Anglii
- niebo byto szare i pochmurne, tak wiec nasz
bohater przeliczyt sie w swoich intencjach, chcac
jasnymi barwami podnies¢ na duchu rodakéw.

Czy zauwazyliscie Panstwo, Ze Brytyjczycy
preferujg barwy stonowane i spokojne? Czern
czy dyskretny bfekit lub ciemng zielen i wcale
nie pragna $ciggac na siebie uwagi — wolg anoni-
mowos¢. Nie istnieje proste przetozenie pew-
nych preferencji indywidualnych w abstrakeji od
geograficzno-spotecznego status quo. Dwuznacz-
nos¢ form jezykowych zacytowanych tutaj ilust-
ruje klarownie przewrotno$¢ wyrazong rodzajem
ironii nazywanym verbal irony.

Inny przyktad: ktos oferuje ci co$, co
zupetnie nie jest w twoim guscie, a na co
reagujesz: ‘Thanks a million!" Verbal irony jest
bardzo spokrewniona z sarkazmem, gdy kas-
liwie i swiadomie chcesz zrani¢ swego adwer-
sarza. Szef w biurze zwraca sie do podwtad-
nego: 'If you play your cards right, | might give
you an extra two pounds a month’. Ten na to
mato subtelnie: 'Big deal!’” Odwraca sie i wy-
chodzi z biura.

Historycznie rzecz biorac wyraz sarkazm
(z gr. sarkasmos) oznaczat obdzieranie ze skory,
tak wiec sarkazm czy nawet ironia ma z gruntu
miec konotacje i zabarwienie dos¢ brutalne, ma
by¢ stownym ostrzem czy nozem. Nie kazda
forma ironii jest réwnie ostra — czasem chcemy
by¢ zabawni i dowcipni, marzy nam sie roz-
$mieszenie innych. Co wiecej, mozemy nawet
skierowac ironie przeciwko sobie, zastosowac
samokrytyke nim inni nas ,,przyszpilg.” ‘I'm
a dancer, aren’t I?", rzecze tancerz, ktéry po raz

) Autor jest nauczycielem jezyka angielskiego w Studium Jezykéw Obcych Politechniki Swietokrzyskiej i w Zakfadzie

Neofilologii Akademii Swietokrzyskiej.

2 Powyzszy artykut powstat po wystuchaniu audycji radiowej Playing with Words radia BBC World Service.
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dziesiaty tego samego wieczora nastapif na sto-
pe partnerki w trakcie wolnego walca.

Autoironia jest typowa forma reakgji
i zachowania Brytyjczykdéw przy wyrazaniu
skruchy czy samokrytyki. Z zachwytem ogladali
oni swego rodaka, skoczka narciarskiego Ed-
diego Edwardsa — okrzyknietego nastepnie
— 'Eddie the Eagle Edwards’ — regularnego zdo-
bywce ostatniego miejsca w kazdym konkursie.
Zostat narodowym bohaterem. Utozsamiano go
ironicznie, ale z luboscia z krélem przestworzy
— mimo przegranych i upadkéw — ale nie roz-
czarowan, komentujac tak: 'l see the British are
in the lead again!’, a wydzwiek tej formy ironii
miaf efekt komiczny. Bywaja jednak duzo bar-
dziej zawoalowane formy verbal irony, dajace
do myslenia, stawiaja sobie za zadanie eduka-
cje stuchacza, zmuszaja go do wysitku umys-
fowego.

Oto taki szkolny przyktad... Uczen bry-
tyjski tradycyjnie spozywa lunch w stotéwce
szkolnej — zaréwno miejsce, jak i jakos¢ poda-
wanych positkéw odbiega znacznie od ideatu.
Ktérego$ dnia grupa zdesperowanych uczniéw
postanowifa zmieni¢ istniejacy stan rzeczy. Na
stole rozfozono $nieznobiate obrusy, a eleganc-
ka zastawa, krysztatowe szklanki, porcelana
i zdobione srebrne Swieczniki dopetnity catosci.
Na tacy paradnie wniesiono positek. Nastepnie
otworzono butelke przedniego wina, zapalono
Swiece. Uczniowie zwrécili tym uwage innych,
a dyrektorowi dali do zrozumienia, Ze nie zado-
wala ich ani jako$¢, ani oprawa rutynowo ser-
wowanych tu positkow.

Coz, opisana garstka pomystowych
uczniéw mogta réwnie dobrze ztozy¢ zazalenie
w gabinecie dyrektora i reklamowac bezna-
dziejne positki na przyktad tak eufemistycznie:
'Sir, the school dinners are really not of a very
high standard’, lecz efekt takich staran bytby
niechybnie mizerny lub zaden. Klucz do zro-
zumienia verbal irony czesto lezy w intonacji,
ona decyduje, czy wyznanie zabarwione jest
ironig, czy nie. Na przykfad ewentualna dwu-
znacznos¢ w okreslonym kontekscie mogtaby
ustapi¢ miejsca — przy wiasciwie uzytej intonacji
— jednoznacznie wyrazonej ironii. Pozostawmy
czytelnikowi i jego wyobrazni konteksty sytua-
cyjne, w ktérych mogtyby zosta¢ wykorzystane
nastepujace zwroty: ‘That’s great!’ lub "You're
nice and early today! Lub "Hm, she’s definitely
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the right person for the job I’ lub wreszcie "Don’t
work too hard, will you?’

Nie kazdy rodzaj ironii jest fatwy do roz-
szyfrowania, bywa ona wieloznaczna — jest to
multiple concept, a verbal irony jest ledwie jej
jedng forma. Inna postac ironii to irony of situa-
tion wykorzystywana w sytuacji, gdy co$, o co
zabiegalismy, dochodzi do skutku, cho¢ ironia
losu doprowadza do tego, ze w najmniej od-
powiednim momencie. Oto odpowiednie przy-
ktady ... Wtasnie wrocite$ z deszczowego urlopu,
jednak pierwszy dzien w pracy wita cie stoncem,
wygladasz przez okno i wzdychasz do siebie:
‘That's ironic, isn't it ? My first day back at work
and it's blazing sunshine. | can't believe it!"

Lub inny przyktad z trojgiem mtodych
ludzi: Doris, Billem i przyjacielem. Doris pod-
kochuje sie od lat w Billu, cho¢ ten zdaje sie
tego nie dostrzegac. Jej cierpliwo$¢ jednak ma
swoje granice i dziewczyna w desperacji wy-
chodzi za Freda. Tuz po ztozeniu Zzyczen
po Slubie Bill podchodzac do Doris wyznaje jej:
"l wish it was me who had been standing up there
with you" ‘What?’, gasps Doris. ‘| wanted to
marry you but | was never good enough for you,
was I?" Ironia sytuacyjna polega na tym, ze
teraz jest zbyt pdzno - tak wiec motywem
przewodnim tego rodzaju ironii jest przegapio-
na okazja.

Innym elementem tej ironii sa zdarzenia,
ktorych tragicznego zakonczenia mozna bytoby
unikna¢ - gdyby tylko bohaterowie dyspono-
wali wystarczajaca wiedza — jak na przykfad
w licznych sztukach teatralnych, powiesciach
czy opowiadaniach - tak jak w jednym z opo-
wiadan Guy de Maupassanta, osnutym wokoét
tej idei, gdzie pewna kobieta pozycza od innej
bizuterie na specjalng okoliczno$¢. Nieszczesna
niestety gubi pozyczone precjoza. Myslac, ze
warte byty fortune, boi sie wyznac przyjacidtce
prawde i zleca sporzadzi¢ wierng kopie bizute-
rii. Przez cate lata uczciwi matzonkowie pracuja
ponad sity, by odkupi¢ swa wine i zwrdcic
pozyczone a zgubione |, kosztownosci”. U schyt-
ku zycia, zmeczeni, wyrazaja skruche i podaja
powdd, dla ktorego uciekli sie do wybiegu
z falsyfikatem. Dopiero wtedy stysza: "Oh, don't
worry, they were only made of paste.” Ironia
polega tym razem na tym, ze matzefistwo para-
doksalnie zmarnowafo cafe lata w nadziei za-
doséuczynienia wyrzadzonej rzekomo straty.
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| wreszcie ostatni rodzaj ironii: dramatic
irony — srodek ekspresji wykorzystywany w teat-
rze a polegajacy na tym, ze publicznos¢ wie
0 czyms, czego nieswiadomy jest bohater sceni-
czny. Gdyby znat okreslone fakty, pewnie zdofat-
by unikna¢ przeznaczenia, losu zgotowanego mu
przez autora sztuki. Klasyczna, tragiczng postacia
jest krol Edyp, bohater cyklu tebanskiego, ktéry
nieSwiadomie spetnia straszng przepowiednie,
wedle ktérej zabija swego ojca i poslubia swoja
matke. Edyp zna te przepowiednie i uwaza, ze
zdofa jej unikna¢. Lecz zgromadzona publicznos¢
widzi, ze ten, ktérego spotyka i zabija, jest jego
ojcem, a kobieta, w ktérej sie zakochuje péZniej,
jest jego matka. Gdyby tylko mogli mu powie-
dzie¢! | na tym polega ironia.

Inny stynny przykfad znajdziemy w tra-
gedii Szekspira Otello. Na poczatku sztuki czar-
ny charakter Jago rozmawia z publicznoscia
i wyznaje jej, ze zamierza pozbawi¢ zycia Otel-
la. Wraz z uptywem czasu publiczno$¢ obser-
wuje, jak ktamstwa podfego intryganta Jago
doprowadzaja do tego, ze Otello, ulegajac jego
zZtym podszeptom, poddajac w watpliwos¢
wiernos¢ i oddanie swej zony, wpada w szaf
zazdrosci i w ostatecznodci ja morduje. To
szczeg6lny rodzaj ironii — dramatic irony. Jak
bardzo myli sie Otello, nazywajac Jago swym
prawdziwym przyjacielem oraz méwiac o nim
"honest, honest lago’.

Budowanie napiecia z wykorzystaniem
dramatic irony zasadza sie na przekonaniu, iz
bohater spostrzeze w koncu swoja pomytke

i zrozumie, ze moégt uniknac tragedii. Piszac
sztuki dla potrzeb teatru, autorzy z luboscia
korzystaja z tego Srodka wyrazu. W sztuce Krél
Edyp grupa aktoréw nazywana chorus ostrzega
publicznos¢ przed tym, co ma sie wkrétce zda-
rzy¢, podczas gdy w Otello sam Jago ujawnia
publicznodci swe zamiary. Gdyby publiczno$¢
- w przeciwienstwie do bohateréw — trwata
w nieswiadomosci nie znajac cafej prawdy,
mielibysmy zupetnie inny rodzaj dramatu — sus-
pense thriller — a nie tragedie.

Podsumowujac: verbal irony to méwienie
czego$ przeciwnego do tego, co mamy na mysli,
situational irony jest oparta na niefortunnym
splocie okolicznosci, a dramatic irony to $rodek
wyrazu wykorzystywany w teatrze, dajacy moz-
liwo$¢ budowania napiecia i uwypuklenia maja-
cej sie rozegrac tragedii. W rzeczy samej, wydaje
sie cokolwiek kuriozalne, Ze te trzy powiazane
cho¢ zupetnie rézne koncepcje moga byc¢ tak
samo nazwane. Nic wiec dziwnego, Ze ironia
— okreslana przez niektérych jako slippery cus-
tomer - nie tak fatwo ulega zaszufladkowaniu
oraz zdefiniowaniu, a pewien autor piszac o iro-
nii rzekt kiedys: ,.It seems to be of the essential
nature of irony that it eludes definition"'.

Tak czy owak ironia — unikajac klasyfika-
cji — dzieki swoistej, urokliwej i przewrotnej
naturze, ktérej podstawa jest znaczeniowa
dwuznacznos¢ mysli i sytuacji oraz logika — po-
zostaje ciagle rodzajem wyszukanej, intelektual-
nej gry.

(pazdziernik 2002)

Zapraszamy do Nauczycielskiej Internetowej Ksiegarni Edukacyjnej

» nowoczesny sposéb zakupu ksiazek
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» oszczednos$¢ czasu

» kompleksowa oferta wydawnicza
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Wioletta Piegzik"
Wroctaw

Nauczanie ku dwujezycznosci

Zjawisko dwujezycznosci jest zwigzane
z r6znymi dziedzinami wiedzy. | tak dwujezycz-
no$¢ mozemy analizowaé w aspekcie spofecz-
nym, lingwistycznym, psychologicznym (rozwoj
indywidualny jednostki), a takze pedagogicz-
nym.

W niniejszym artykule zajme sie dwoma
ostatnimi obszarami. W celu przedstawienia
dwujezycznosci we wspomnianych kontekstach
najpierw omowie pojecie dwujezycznosci, na-
stepnie dokonam analizy badan dotyczacych
wptywu drugiego jezyka na rozwdj (gtéwnie
intelektualny) jednostki, w koncu za$ przeanali-
zuje zagadnienie dwujezycznoéci w nauczaniu
szkolnym, tj. postaram sie zaproponowac takie
techniki pracy z jezykiem, ktdre sprzyjaja swo-
bodnej komunikacji w jezyku obcym.

Definicja dwujezycznosci

Termin  dwujezycznos¢  pojawia  sie
w wielu stownikach jezykowych, a takze pra-
cach poswieconych jezykowi, w szczegélnosci
za$ w tekstach dotyczacych nabywania i uzywa-
nia przez jednostke jezyka obcego. Sposrod
licznych postuze sie definicjami M. de Greve’a,
F. van Passela oraz F. Thomasa ze wzgledu na
logicznos¢ i jasnos¢ okreslenia pojecia, ktérym
bede sie zajmowac w niniejszym artykule?.

Dwujezyczna lub wielojezyczng nazywa
sie osobe, ktdrej mowe rozumieja inni postugu-
jacy sie tym jezykiem, a takze te, ktéra rozumie
mowe innych moéwiacych tymze jezykiem
(M.de Gréve, F.van Passel). Dwu lub wielo-
jezyczna jest zatem osoba, ktéra niekoniecznie
posiada zgtebiong znajomo$¢ dwu lub wielu
jezykéw, tzn. jej kompetencje jezykowe moga
ograniczac sie do produkgji i rozumienia mowy
artykufowanej, stanowigcych dwie nadrzedne
umiejetnosci jezykowe.

Wedtug F. Thomas za$ dwujezycznos¢
to taka znajomos¢ drugiego jezyka (jezyka
obcego), ktéra uruchamia osrodki odpowie-
dzialne za zrozumienie i ekspresje, zwtaszcza
ustng w takim zakresie, w jakim potrzebuje
tego osoba postugujaca sie dwoma jezyka-
mi w sposob swobodny, zachowujac autono-
mie wzgledem pierwszego jezyka zwanego oj-
czystym.

Zaznaczmy, iz tak z punktu widzenia
psychologii, jak i fizjologii, dwujezycznos¢ im-
plikuje aktywnos¢ jednostki, ktéra wigze sie
z funkcjonowaniem narzadéw moézgu oraz apa-
ratu fonetycznego. Inaczej jeszcze méwiac, zja-
wisko dwujezycznosci realizuje sie, gdy dwa
rozne systemy jezykowe, ktére zna jednostka,
maja ze soba kontakt, tzn. sg uzywane przez te
sama jednostke alternatywnie. U. Weinreich
nazywa osobe dwujezyczna, spetniajaca te wa-
runki, terminem locus.

" Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w VIl Liceum Ogdlnoksztatcacym we Wroctawiu.
2 M. de Gréve, F. van Passel (1968), Linguistique et enseignement des langues étrangeéres, Bruxelles-Paris, Edition Labor-

Fernand, s. 122.
3 Op. dit. s. 122.



Z badan nad dwujezycznoscia

Amerykanski psycholingwista Ch. E. Os-
good badajac dwujezycznos¢, wyrdznit dwa
przypadki tego zjawiska. Pierwszy — gdy sys-
temy jezykowe podmiotu moéwiacego (locus)
pozostaja wzgledem siebie w korelacji lecz jed-
noczesnie sa niezalezne, tzn. nie ma miedzy
nimi wzajemnego wspétprzenikania (compénét-
ration). Przypadek taki stanowi dwujezycznos¢
czysta parfait bilingue. Przedstawmy jg w formie
nastepujacego schematu, gdzie L1 i L2 sym-
bolizujg dwa rézne jezyki®.

ORG,

Badania amerykanskich  neurologow
z Uniwersytetu Cornell w stanie Nowy Jork
przeprowadzone za pomoca rezonansu magne-
tycznego dowodza, ze prezentowany przypadek
stanowia osoby, ktore drugi jezyk nabyly we
wczesnym dziecinstwie. U nich takze oba jezyki
,.utozone” sa w jednej, tj. tej samej strefie oérod-
ka moézgowego, zwanego obszarem Broca, w ktd-
rej mieszajg sie, zachowujac pefng autonomie.
Oznacza to, ze obu jezykom - L1, L2 odpowiada-
ja odrebne systemy znaczen — Zn1, Zn2.

L1 = Zn1 L2 = Zn2

Ten rodzaj dwujezycznosci zwany bywa takze
(Weinreich) dwujezycznoscia wspétrzedna.

Drugi przypadek to nakfadanie sie (inter-
section) dwaoch systeméw jezykowych sprzyjaja-
ce w konsekwencji interferencji.

(M

Dwujezyczno$¢ ta, zwana zfozona lub
czysta, wystepuje, wedfug badan neurologéw,
u tych, ktérzy nabyli drugi jezyk w szkole lub
w pdzniejszym okresie zycia. U nich tez zaob-
serwowano istnienie dwoch réznych osrodkéw
w obszarze frontalnym moézgu odpowiedzial-

9 Op. cit. s. 123-124.

nym za jezyk. Kazdemu z jezykéw L1, L2 od-
powiada jeden wspdlny system znaczen.

RN

12 Zn1-2

Moze rowniez zdarzy¢ sie, iz relacje mie-
dzy posiadanymi przez jednostke jezykami be-
da polegaty na tym, ze dostep L2 do systemu
Zn odbywa sie przez jezyk L1. Jest to tzw.
dwujezycznos¢ podporzadkowana (Weinreich).
Oto symboliczny schemat tej zaleznosci:

L1 = Zn

)

L2

Obecnie wiekszos¢ badaczy dwujezyczno-
$ci odchodzi od przedstawionego powyzej roz-
roznienia (por. Grosjean, 1982). Przyjmuje sie,
ze oba jezyki L1 i L2 wystepujg u danej osoby
stale, tj. w tym samym czasie, cho¢ w r6znym
stopniu. Innymi stowy osoba dwujezyczna nie
funkcjonuje wytacznie w L1 lub L2, lecz w L1
i L2 jednoczesnie. Takie podejscie wydaje sie
stuszne, lecz odejécie od , tradycyjnych” typow
dwujezycznosci uwazam za zbyt uproszczone.

Ida Kurcz omawiajac dwujezycznos¢ po-
stuguje sie terminem interjezyk (interlanguage),
czyli jezyk mieszany, na ktéry wptywaja L1 i L2,
tyle tylko, ze nie ze wzgledu na btedy (transfer
negatywny), lecz swiadomg gre jezykowa, np.
pozyczki czy zmiany kodu.

Rola wczesnego nauczania
jezyka obcego

Z licznych badan, zmierzajacych do uzys-
kania odpowiedzi na temat znaczenia wczesnego
nauczania jezyka obcego na sfere gtéwnie intelek-
tualng, wynika, ze problem jest ztozony oraz ze
zdarza sie, iz uzyskane wyniki badah moga réznic
sie od siebie. Niektérzy badacze twierdza, ze
nauczanie jezyka obcego w bardzo mtodym wie-
ku jest szkodliwe z réznych wzgledéw, miedzy
innymi, poniewaZ jest zwigzane z utrata energii,
ktéra nalezatoby, ich zdaniem, wykorzysta¢ przy
objasnianiu podstawowych struktur matematy-
cznych. Obecnos$¢ nowego systemu jezykowego
moze réwniez wptywac¢ hamujaco na rozwoj
jezyka ojczystego u mafego dziecka.”

% Francois F. (1967), L'apprentissage précoce d’une seconde langue w: ,,Le francais dans le monde”, nr 46, s. 26-28.
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Inni za$, do ktérych nalezy miedzy in-
nymi Frédéric Franqois, sa zdania, ze nauczanie
jezyka obcego w bardzo wczesnym wieku po-
winno by¢ rozpatrywane w dfugiej perspekty-
wie czasu, gdyz tylko wtedy wyniki badan doty-
czace wptywu nauczania jezyka obcego na roz-
woj sfery poznawczej moga by¢ rzetelne.

Badania podtuzne  przeprowadzone
w grupie dzieci, ktore rozpoczety nauke jezyka
obcego w wieku 7 lat dowodza, ze w pierw-
szym etapie nauki moga wystapi¢ pewne defi-
cyty dotyczace réznych przedmiotéw naucza-
nia. Wyniki uzyskiwane przez dzieci uczace sie
dodatkowo jezyka obcego sa nizsze od wyni-
kéw uzyskiwanych przez dzieci nieuczace sie
zadnego jezyka obcego. W pdzniejszym okresie
wyniki w nauce wykazuja tendencje zmierzaja-
cg do wyréwnania, zas w wieku 13 lat dzieci
znajace drugi jezyk przewyzszaja wyraznie swo-
ich rowiesnikow w réznych testach sprawdzaja-
cych inteligencje jezykowa (werbalng) jak tez
i niewerbalna. Dzieci dwujezyczne wykazuja
wieksza zdolnos¢ myslenia abstrakcyjnego i roz-
wiazywania zadan logicznych.

Na skuteczno$¢ oraz czas potrzebny do
opanowania jezyka obcego ma réwniez istotny
wptyw poziom znajomosci jezyka ojczystego
(L. Wygocki), ktéry w pewnym sensie jest zwia-
zany z wiekiem jednostki. Wedtug rosyjskiego
badacza opanowanie drugiego jezyka podaza
zupetnie inng ,.droga” niz opanowanie jezyka
ojczystego, szczegblnie, gdy dziecko potrafi
juz czyta¢ i pisa¢ w swoim jezyku. Poznanie
drugiego jezyka jest zwiazane bezposrednio
z poziomem, ktéry dziecko osiagneto w jezyku
ojczystym.

Inne badania (Paulston 1978) dowodza,
ze starsze dzieci obdarzone bardzo dobra pa-
miecia wyraznie dominuja w swojej kompeten-
cji jezykowej nad dzie¢mi mtodszymi, ktore
postepuja gtéwnie droga imitacji i repetycji
w opanowaniu drugiego jezyka. Jest bardzo
prawdopodobne, ze uczacy sie jezyka majacy
wieksze doswiadczenie z jezykiem ojczystym,
wykorzystuja w sposéb Swiadomy strategie ko-
gnitywne i jezykowe nabyte podczas nauki
pierwszego jezyka.

Ze wspofczesnej literatury przedmiotu
wiadomo, ze wczesne rozpoczecie nauki dru-
giego jezyka jest istotne, obok wptywu na ogol-
na inteligencje, takze na system fonologiczny
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jezyka. Aparat stuchowy i osrodki w mdzgu
odpowiedzialne za aspekt foniczny jezyka ,,ra-
dza” sobie w tym witasnie okresie zycia cztowie-
ka szczegdlnie dobrze. Mozliwe jest, ze dziecko
uczace sie drugiego jezyka w bardzo wczesnym
wieku, osiagnie artykulacje zblizong do tej, kto-
ra posiadaja rodzimi uzytkownicy jezyka. Osia-
gniecie podobnej artykulacji przez osobe rozpo-
czynajaca nauke jezyka obcego w wieku doj-
rzatym wydaje sie o wiele trudniejsze niz
w przypadku dziecka. Dlatego tez moéwi sie
czesto, ze dziecko przyswaja sobie jezyk, zas
dorosty uczy sie nowego jezyka. Troska o ogol-
ng aktywnos¢ intelektualng jednostki, a takze
o warstwe fonologiczna jezyka, ktérym jedno-
stka bedzie sie postugiwac, ttumacza znaczenie
wczesnej edukacji obcojezyczne;.

Metody pracy z jezykiem

Z punktu widzenia glottodydaktyki obok
wieku rozpoczecia nauki drugiego jezyka i jego
wplywu na sfere intelektualna, istotne sa réw-
niez strategie uczenia sie sprzyjajace osiagnieciu
dwujezycznosci. Wielu specjalistow omawiane;j
dziedziny wiedzy zgadza sie ze sobg w kwestii
organizacji czasu zaje¢, tzn., iz duzo lepsze wy-
niki w nauce jezykéw obcych osiagaja te osoby,
ktére ucza sie jezyka w systemie intensywnym,
np. 10 godzin tygodniowo przez rok lub dwa
lata, niz osoby uczace sie systemem ekstensyw-
nym, np. 2 godziny tygodniowo przez kilka lat.
Duzo bardziej korzystna dla uczacych sie jest
nauka jezyka obcego codziennie przez kilkanas-
cie minut niz raz w tygodniu przez kilka godzin.
Czas poswiecony nauce jezyka obcego jest duzo
bardziej efektywny, jezeli zostaje roztozony
rownomiernie.

W warunkach nauczania szkolnego, na
przykfad ograniczajacego sie najczesciej do
3 godzin tygodniowo (5 w programie rozsze-
rzonym), najlepiej bytoby zatem wyksztatci¢
u uczniéw takie formy pracy z lub nad jezy-
kiem, ktére zachecatyby uczacych sie do czes-
tego kontaktu z jezykiem.

Jedna z takich propozycji moze by¢ mo-
nolog wewnetrzny. Przez monolog wewnetrzny
rozumiem forme mowy, ktdra jest gtosnym my-
Sleniem, a nie jedynie tokiem myslenia. Za



pomoca proponowanej formy wypowiedzi jed-
nostka wyraza wifasne przezycia, poglady, sto-
sunek do $wiata. Forma stanowi sposéb od-
dziatywania jednostki na sama siebie oraz wy-
raza aktywna, a nie tylko kontemplacyjna jej
postawe. Monolog wewnetrzny nalezy do form
wypowiedzi bedacych rezultatem naturalnej
potrzeby kontaktu jednostki z sama soba. Psy-
chologiczny aspekt proponowanej formy wypo-
wiedzi wyklucza — obecne u wielu 0s6b - barie-
ry psychiczne stanowiace, jak wiadomo, istotny
czynnik utrudniajacy nauke i zaburzajacy pro-
ces zdobywania wiedzy. Monolog wewnetrzny,
bedac forma catkowicie wolng od czynnikdéw
psychicznych  powodujacych  zahamowania
wzrostu wiedzy i umiejetnosci, moze okazac sie
sposobem na otwarcie jednostki na jezyk lub
siebie sama w jezyku, badZ? przez jezyk. Zwer-
balizowana wypowied? jednostki do siebie sa-
mej w jezyku obcym to oprocz ,,oswojenia sie”
z jezykiem réwniez mozliwos¢ tworzenia pod-
staw systemu myslenia w tymze systemie stow.
Wypowied? taka przypomina forme, jaka zro-
dzita sie w dramacie antycznym i ktéra polega-
fa na méwieniu jednej postaci pod nieobecnosé
innych, czesto tak, jakby czes¢ przekazanej
tresci byfa zarezerwowana dla samej jed-
nostki, inna czes¢ zas dla owych nieobecnych,
o ktorych lub w obecnosci ktérych postaé nie
odwazytaby sie na wypowiedz. Motywowanie
uczacych sie do tego typu doswiadczen z jezy-
kiem obcym moze przyczyni¢ sie do wzrostu
potencjalnych mozliwosci dotyczacych przede
wszystkim produkcji mowy. Jezeli monolog we-
wnetrzny nie catkowicie spefnia swa funkcje
psychologiczng, proponuje sie, aby uczacy sie
mowit w jezyku obcym do osoby, z ktérg prze-
bywa, nawet jesli ta nie rozumie (moze to by¢
np. rodzic lub rodzenstwo). Wazne jest bo-
wiem, w przypadku niektérych oséb, aby wy-
powiedZ miata miejsce w rzeczywistej obecno-
Sci stuchaczy.

Innym sposobem umozliwiajacym ucza-
cym sie bardzo czesty kontakt z jezykiem ob-
cym jest takze, obok monologu wewnetrznego,
prowadzenie zapiskéw zwanych pamietnikiem.
Pamietnik jako epicka forma narracyjna, znana
i uprawiana od stuleci zaréwno przez pisarzy
jak i ludzi niezwigzanych zawodowo ze sto-
wem, moze stanowi¢ dla uczacych sie drugiego
jezyka istotny element utatwiajacy wytworzenie
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u jednostki kompetencji zwanych dwujezyczno-
Scig. Biata kartka papieru sprzyja wyznaniom.
Pamietnikarska forma pozbawiona jest napiecia
emocjonalnego wywotanego ocena i obserwa-
cja innych, tak jak ma to miejsce w rozmowie
bezposredniej oraz napiecia spowodowanego
mozliwa porazka, gdy jednostka kontaktuje sie
z innymi jednostkami. Uczen wolny od napiec
odnajduje w prowadzonych przez siebie zapis-
kach nie tylko dziatanie psychoterapeutyczne
(czesto nieuswiadamiane) lecz réwniez ,,przy-
jazny"" jezyk bedacy narzedziem pozwalajacym
na upust ekspresji. Czestotliwos¢ spotkan z soba
i z jezykiem, jaka narzuca prowadzenie pamiet-
nika w jezyku obcym, sprzyja bez watpienia
doskonaleniu umiejetnodci  postugiwania sie
drugim jezykiem. Mimo Zze proponowana for-
ma pracy zakfada kontakt z jezykiem pisanym,
trudno wykluczy¢, ze wtasnie dzieki tej strategii
niektére jednostki, po opanowaniu formy pise-
mnej jezyka i ,,oswojeniu sie” z jezykiem za-
czna sobie radzi¢ z jego forma mdéwiong w nie
mniej sprawny sposob.

Obok monologu wewnetrznego, stuzace-
mu doskonaleniu gtéwnie mowy i formy pa-
mietnikarskiej, warto takze wskaza¢ srodki ma-
sowego przekazu — radio, telewizje, prase jako
potencjalne zrédfa nowych umiejetnosci doty-
czacych rozumienia mowy i stowa pisanego.
Kilkuminutowe chociazby stuchanie rodzimych
uzytkownikéw jezyka lub lektura tekstu obcoje-
zycznego wydaja sie niezwykle skuteczne. Jezeli
aktywne stuchanie nie jest mozliwe codziennie,
to nalezy stucha¢ bez odwracania Swiadomej
uwagi od wykonywanej czynnosci; pamiec lu-
dzka rejestruje ,,nowe wiadomosci” réwniez
w sposéb nieswiadomy.

Codzienna lub bardzo czesta lektura na-
wet fragmentu tekstu pisanego utrwala w pa-
mieci — gtéwnie wzrokowcow, cho¢ nie tylko
— nowe stowa, zwroty i wyrazenia. Moze to by¢
artykut z gazety, fragment opowiadania, wiersz
lub inna jeszcze forma pisana.

Dla niektérych skutecznym sposobem
utatwiajgcym opanowanie jezyka sa piosenki.
Melodia potaczona z tekstem, powtarzajacy sie
refren stanowia czynnik wspomagajacy pamiec.
Dodatkowy element, jaki stanowi sztuka (muzy-
ka), odgrywa dla uczacego sie wazng role — po-
zwala bowiem na identyfikacje ze Swiatem
przedstawionym. Wielu filologdéw przyznaje sie



do tego, ze wfasnie w ten sposob zwiekszyli
zakres swoich umiejetnosci dotyczacych rozu-
mienia i produkcji mowy.

W dobie komputeryzacji warto tez za-
proponowa¢ komputer jako narzedzie stuzace
zwiekszaniu zakresu umiejetnosci postugiwania
sie jezykiem obcym. Przepisywanie tekstow, np.
uzytkowych badz fragmentéw ksiazek o tematy-
ce stanowiacej przedmiot zainteresowan uczace-
go sie, moze takze przynies¢ wysokie wyniki. Ta
forma pracy wydaje sie szczegélnie skuteczna
dla tych, ktérzy posiadaja dobrg pamie¢ wzroko-
wa, a takze dla tych, ktérzy obdarzeni sa zdol-
noscia do analizy jezykowej, tj. zdolnoscia wnio-
skowania o regutach gramatycznych na podsta-
wie gotowych zdan. Roéznica miedzy osobami
prowadzacymi forme pamietnikarska a tymi,
ktorzy korzystaja z technologii komputerowe;j,
polega na tym, ze druga forma pracy nie wyma-
ga kreatywnosci.

Omawiajac zagadnienie nauczania zmie-
rzajacego do wytworzenia takich kompetencji,
ktére bytyby bliskie dwujezycznosci lub takich,
ktére moglibysmy nazwa¢ dwujezycznoscia,
przedstawitam niektére formy pracy z i nad
jezykiem, takie jak monolog wewnetrzny, pa-
mietnik, czeste lub codzienne stuchanie i czyta-

Jan Iluk?
Zywiec

nie tekstéw, piosenke i wykorzystanie kompu-
tera jako sposoby stymulacji procesu naucza-
nia/uczenia sie jezyka obcego. Z przedstawio-
nej analizy zagadnienia, ktéra w zadnej mierze
nie pretenduje do wyczerpania tematu, wynika
ze istotnym czynnikiem sprzyjajacym swobod-
nej komunikacji w jezyku obcym sa takze or-
ganizacja czasu poswieconego nauce drugiego
jezyka i otwarcie sie osoby uczacej sie na jezyk
zwiazane z pokonaniem wifasnych barier psy-
chologicznych. Do istotnych korzysci nalezy ré-
wniez pozytywny wptyw drugiego jezyka na
sfere intelektualng. Wazne jest, szczegélnie
w dobie globalizacji, aby dwujezycznos¢ stata
sie powszechna, za$ ludzkos¢ czerpafa ze znajo-
mosci jezykéw obcych nieznane dotad radosci.
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Problemy ksztatcenia dwujezycznego w Polsce?

W niniejszym artykule chciatbym przed-
stawi¢ niektére problemy ksztafcenia dwujezycz-
nego w Polsce oraz mozliwosci ich rozwiazania.

Wyboér przedmiotow
do nauczania dwujezycznego

W nauczaniu dwujezycznym przyjeta
sie zasada, ze przedmioty, wymagajace od
uczniow na przykfad zaawansowanych umiejet-
nosci dyskursywnych wprowadza sie pézniej niz

te, ktore takich umiejetnosci nie wymagaja.
Dlatego w 80% niemieckich szkét pierwszym
przedmiotem nauczanym dwujezycznie jest
geografia lub historia, natomiast biologia wy-
ktadana jest dwujezycznie w zaledwie 3,81%
szkét  (Thirmann 2000:484). Jezeli chodzi
o biologie, to w niemiecko-angielskim naucza-
niu dwujezycznym uczniowie lepiej sobie radza
z tym przedmiotem niz w nauczaniu niemiecko-
francuskim. W tym ostatnim przypadku mozna
nawet powiedzie¢, ze podjete préby nie powio-
dty sie (Masch 1989:282). Prawdopodobna

D Prof. dr hab. Jan iluk jest kierownikiem Zaktadu Metodyki Nauczania Jezyka Niemieckiego w Instytucie Filologii

Germanskiej Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

2 Artykut jest rozszerzong wersja referatu otwierajacego Il Ogélnopolska Konferencje Szkét Dwujezycznych zorganizowana
w Warszawie dniach 20-22 listopada 2002. Patrz: s. 220 w tym numerze (red.).



przyczyna tych niepowodzen jest zbyt duze ob-

cigzenie pamieci elementami morfologicznymi

w jezyku obcym. Jak wiadomo, morfologia je-

zyka francuskiego lub niemieckiego jest bar-

dziej ztozona niz w jezyku angielskim.

Wdrazana w Polsce formuta ksztatcenia
dwujezycznego wyraznie preferuje nauki Sciste
i przyrodnicze. Wydaje sie, ze te decyzje nie byty
oparte na merytorycznej dyskusji uwzgledniaja-
cej walory poszczegblnych przedmiotéw. A wy-
bor ten nie moze by¢ podejmowany arbitralnie
lub by¢ dzietem przypadku, lecz musi sie opierac
na dogtebnej analizie, w ktérej zaktadane cele
muszg by¢ skonfrontowane z walorami, jakie
tkwia w danym przedmiocie, oraz z warunkami
organizacyjno-dydaktycznymi, takimi jak:

» czynniki antropologiczne (wiek uczniéw i po-
ziom ich inteligencji),

» jezyk obcy i stopien jego opanowania,

» typ szkoty,

» zakres materiatu,

» czas nauki,

» cele nauczania, na przyktad zdanie obcojezy-
cznej matury lub egzaminu uprawniajacego
do podjecia studidéw za granica,

» przyblizony bilingwalizm,

» cele wychowawcze, na przykfad kompetencja
dwukulturowa lub interkulturowa itd.

Jesli celem ksztatcenia jest na przyktad
osiggniecie poziomu charakterystycznego dla
bilingwalnosci, to nie bez znaczenia jest tu wita-
Sciwy wybor przedmiotéw, ich liczba, selekcja
materiafu, precyzyjne okreslenie celéw kierun-
kowych, ich hierarchizacja, okres i intensyw-
no$¢ nauczania dwujezycznego. Waznym aspek-
tem sg rowniez cele wychowawcze. Przyjmujac
ich nadrzednos¢, wybdr przedmiotéow do dwu-
jezycznego toku nauczania musi uwzgledniaé
zaktadane cele w tym zakresie. Jesli nauczanie
dwujezyczne ma by¢ prowadzone w duchu
partnerstwa, tolerancji i pogfebionego zrozu-
mienia kultury obcojezycznej, to najlepiej na-
daja sie do tego celu przedmioty humanistycz-
ne: historia, literatura, filozofia, kulturoznaw-
stwo i geografia. W przypadku realizacji koncep-
cji wzajemnego poznania sie przez miedzynaro-
dowe spotkania (tzw. Begegnungskonzeption)
— mozna tu zaliczy¢ na przyktad instytucjonalng
wymiane mfodziezy — najbardziej przydatnymi
przedmiotami s muzyka i sport, poniewaz zdo-
byte tu umiejetnosci gwarantuja powodzenie
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wymiany mtodziezowej. Jezeli natomiast celem
ksztatcenia dwujezycznego jest opanowanie je-
zyka obcego jako miedzynarodowego srodka
komunikacyjnego, tzw. lingua franca, a nie po-
gtebienie znajomosci kultury innego narodu,
to na pierwszym miejscu nadaja sie do tego
celu przedmioty $ciste i przyrodnicze. Umiejet-
nosci zdobyte w tym zakresie moga by¢ szcze-
golnie przydatne na studiach i w po6zniejszym
wykonywaniu zawodu lub umozliwia miedzy-
narodowa mobilnos¢. Najlepiej spetnia ten wa-
runek jezyk angielski, a ta koncepcja jest domi-
nujaca w klasach dwujezycznych z jezykiem
angielskim jako obcym. Natomiast w klasach
niemiecko-francuskich,  niemiecko-niderladz-
kich, niemiecko-wtoskich jest realizowany mo-
del ksztafcenia partnerskiego, ktérego podsta-
wowymi celami ksztafcenia jest biegte opano-
wanie jezyka oraz pogtebiona znajomos¢ kul-
tury danego kraju.

Kryteria wyboru przedmiotéw

do nauczania dwujezycznego

Jesli istnieje mozliwos¢ coraz wiekszego
wyboru przedmiotéw do nauczania bilingwal-
nego, to powstaje pytanie, na jakich zasadach
ma on by¢ dokonany, by oczekiwane efekty
mogty by¢ zrealizowane w okreslonym czasie
i w okreslonych warunkach dydaktycznych.
W dotychczasowej praktyce kierowano sie kata-
logiem nastepujacych pytan (Wode 1995:66):
» na ile tresci wybranego przedmiotu pozwala-
ja opanowac sprawnosci jezykowe charaktery-
zujace sie duzym potencjatem do transferu
w réznych sytuacjach komunikacyjnych zwtasz-
cza w zyciu zawodowym?
» Naile tresci wybranego przedmiotu pozwala-
ja opanowac¢ kompetencje w zakresie tzw. cog-
nitive academic language proficiency, czyli ogdl-
nej biegtosci w zakresie umiejetnosci definio-
wania, opisywania, wnioskowania, wartoscio-
wania, analizowania, syntetyzowania (Richt-
linien und Lehrpldne. Englisch. Gymnasium
Sekundarstufe | NRW 1993:114)?
» Naile tresci wybranego przedmiotu pozwala-
ja zrealizowa¢ zakfadane cele wychowawcze
wedftug koncepcji partnerstwa, w ktérej najwaz-
niejsza role odgrywaja biegte opanowanie jezy-
ka oraz pogtebiona znajomos¢ obcojezycznej
kultury (verte Masch 1989)?
» Jaki jest stopien trudnosci przedmiotu?



» Jaki jest poziom jezykowy i intelektualny
uczniow?

Stosujac pierwsze kryterium, nalezy wy-
bra¢ przedmioty humanistyczne, poniewaz uzy-
wany w nich jezyk, a raczej stownictwo jest bliz-
sze jezykowi ogélnemu. Natomiast mozliwosé
transferu terminologii nauk Scistych i przyrodni-
czych jest z natury rzeczy ograniczona, i dlatego
mniejszy jest jej wptyw na wzrost ogdlnej biegfo-
$ci w postugiwaniu sie jezykiem obcym.

Przeciwstawne stanowisko w tej sprawie
prezentuje Wode (1989:66), ktory opowiada
sie za wprowadzeniem takich przedmiotow,
w ktorych jezyk jest stosowany w jasnych i zro-
zumiatych dla uczniéw kontekstach, pomagaja-
cych zrozumie¢ informacje w jezyku obcym
z sytuacji komunikacyjnej, wykorzystujac swoje
doswiadczenie lub to, co moga zaobserwowac.
Z tego punktu widzenia najwieksza przydatnosc
do dwujezycznego toku nauczania majg takie
przedmioty, ktérych tresci nauczania mozna za-
demonstrowa¢ za pomoca eksperymentu lub
ilustracji, albo zrozumie¢ odnoszac sie do wias-
nej wiedzy lub wewnetrznej logiki wyktadu. Te
warunki najlepiej spefniaja — zdaniem Wodego
— matematyka, nauki przyrodnicze lub geogra-
fia, gorzej historia i takie przedmioty, ktérych
tresci maja charakter abstrakcyjny lub nie nada-
ja sie do wizualizacji lub kontektstualizacji. Do-
tyczy to zwtaszcza takich przedmiotéw, w kto-
rych teksty traktuje sie jako Zrodfo informacji
w oderwaniu od konkretnej sytuacji. Efektem
tego jest dekontekstualizacja, powodujaca
wzrost abstrakcyjnosci tresci, obnizenie pozio-
mu redundancji ufatwiajacej rozumienie, zwie-
kszenie wysitku kognitywnego zwigzanego
z przetworzeniem informacji jezykowych i in-
nych. Zatem dla Wodego najwazniejszym
aspektem, ktéry powinien by¢ uwzgledniany
przy wyborze przedmiotu, jest mozliwo$¢ rozu-
mienia tekstow obcojecznych lub informacji us-
tnych na podstawie sytuacji, kontekstu i do-
Swiadczenia ucznidw. Jest to zreszta najwazniej-
szy warunek efektywnego uczenia sie nie tylko
w jezyku obcym.

Nie bez znaczenia jest réwniez stopien
trudnosci  przedmiotu szkolnego, mierzony
m.in. obcigzeniem terminologicznym. W przy-
padku realizacji dwéch a nawet trzech przed-
miotéw z podobnego zakresu, stopien trudno-
Sci bedzie oczywiscie przerastat mozliwosci per-
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cepcyjne ucznidw. Zasygnalizowany problem
ilustruje w przekonujacy sposéb nastepujaca
obserwacja. Zgodnie z zaleceniami metodykéw
nauczania jezykéw obcych na jednej lekcji nie
powinno sie wprowadzac wiecej niz 15 nowych
wyrazéw. W przypadku nauczania np. biologii,
liczba nowych terminéw do opanowania na
jednej lekcji moze by¢ 10 razy wieksza.
W skrajnym przypadku trzeba te liczbe pomno-
zy¢ przez liczbe przedmiotéw nauczanych dwu-
jezycznie i to wszystko pomnozy¢ przez dwa
jezyki, by w przyblizeniu ustali¢ liczbe nowego
stownictwa do opanowania z lekcji na lekcje.
W takiej sytuacji nauczanie dwujezyczne biologii
i innych przedmiotéw przyrodniczych praktycz-
nie musi ograniczy¢ sie do pamieciowego opa-
nowania terminologii kosztem rozwoju ogdlnej
kompetencji dyskursywne;j.

Liczba przedmiotow objetych
nauczaniem dwujezycznym

Oprécz wyboru przedmiotéw do naucza-
nia dwujezycznego istotna jest takze ich liczba,
ktéra moze by¢ wyktadana w ciggu jednego
roku szkolnego. W praktyce kanadyjskiej stosu-
je sie dwa warianty (Wode 1995:62): wszystkie
lub tylko wybrane przedmioty s3 objete nau-
czaniem dwujezycznym. Pierwszy wariant sto-
suje sie w przypadku realizacji petnej immers;ji
w pierwszych dwoch latach nauki w szkole
podstawowej. Po ukonczeniu klasy 11, Il lub IV
nastepuje redukcja liczby przedmiotéw, by
umozliwi¢ uczniom nauke tych przedmiotéow
w ich jezyku prymarnym (L1). Drugi wariant
stosuje sie, jesli nauczanie dwujezyczne wdraza
sie pdzniej, tj. od klasy Il wzwyz. Wybér przed-
miotéw jak i ich liczba moze by¢ rézna na
poczatku nauki i pdzniej. Istotne jest, by limit
czasowy przedmiotéw objetych immersja wy-
nosit ponad 50% catego pensum godzinowego.
Jesdli jego udziat spada ponizej 50%, to traktuje
sie takie rozwiazanie jak rozszerzony program
nauczania jezyka obcego (Wode 1995:65).

W Niemczech, konkretnie w Péfnocnej
Nadrenii-Westfalii, obowigzuje zasada, ze w ca-
tym okresie nauki w szkole wyktada sie mak-
symalnie trzy przedmioty, z tym Zze w jednym
roku najwyzej dwa. W pierwszym roku nau-
czania bilingwalnego wprowadza sie tylko



jeden przedmiot. W nastepnych latach liczba

przedmiotéw jest odpowiednio zwiekszana. Po

dwu- lub trzyletnim okresie nauki uczniowie
wybierajg jeden przedmiot wiodacy, tzw. Leis-
tungsfach, kontynuuja jego nauke w klasach

przygotowujacych do matury (Sekundarstufe II)

i koncza ja egzaminem maturalnym.

W klasach dwujezycznych, wspieranych
przez strone austriacka, zajecia w jezyku obcym
prowadzi sie w ramach co najmniej trzech
przedmiotéw (Douda 1997). W tzw. Szkotach
Europejskich L2 stosuje sie na zajeciach z geo-
grafii i historii (Wode 1995:94), a we Francji na
lekcjach z matematyki, geografii i ,.les scien-
ces”, oraz opcjonalnie w ramach wychowania
sportowego, plastycznego i muzycznego (Mor-
gen 1997). W Polsce wedtug rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 czerwca
1992 roku (8 20 punkt 3), nauczaniem dwu-
jezycznym powinno sie objac¢ wszystkie przed-
mioty szkolne z wyjatkiem jezyka polskiego,
historii i jezyka obcego. Majac na uwadze moz-
liwosci kadrowe dyrektorzy szkot zmniejszaja
jednak liczbe przedmiotéw wyktadanych w for-
mule dwujezycznej do trzech, czterech (Przybyl-
ska-Gmyrek 1998:213).

Jak wida¢, w kazdym kraju stosuje sie
rozne rozwigzania organizacyjne. Wobec po-
WYyZzszego nasuwajg sie nastepujace pytania:

1. Jaka jest optymalna liczba przedmiotéw na-
uczanych dwujezycznie, by osiagnac¢ zado-
walajace efekty w tej formie nauczania?

. Jaka musi by¢ proporcja godzin wyktada-
nych w jezyku ojczystym i obcym w ramach
jednego przedmiotu?

Na pierwsze pytanie nauka nie dafa do
tej pory jasnej odpowiedzi. Jak wykazujg bada-
nia, ksztatcenie bilingwalne jednego przedmio-
tu, nawet w minimalnym wymiarze, daje znacz-
nie lepsze wyniki niz nauczanie jezyka obcego
w tradycyjny sposob. Przy planowaniu liczby
przedmiotéw nalezy takze bra¢ pod uwage mo-
zliwosci kognitywne uczniéw. Nadmierna liczba
przedmiotéw lub niewtasciwa ich kombinacja,
moze doprowadzi¢ do statego przecigZzenia
mtodziezy, a w konsekwencji do powstania ne-
gatywnych emocji, obnizajacych motywacje
i zaangazowanie w pokonywaniu trudnosci.
Nieliczenie sie z rozmiarem trudnosci, wywota-
nych nadmierng liczbg przedmiotéw lub przefa-
dowaniem materiatu, powoduje szybkie obni-
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zenie efektywnosci nauczania. Rozstrzygniecia,
dotyczace liczby przedmiotéw nauczanych
w ciagu jednego roku szkolnego, jak i ich wy-
miaru czasowego, nie moga by¢ zatem podej-
mowane arbitralnie, lecz powinny uwzglednia¢
warunki nauczania, zakres celéw ksztatcacych
i wychowawczych, stopien trudnosci przedmio-
tu, mierzony na przyktad liczba niezbednej ter-
minologii, stopniem trudnosci tekstéw, charak-
terem wyktadu (opisowy - argumentacyjny)
oraz mozliwosci jezykowe i kognitywne mto-
dziezy.

Formutujac odpowiedZ na drugie pyta-
nie trzeba pamietad, ze forsowanie zbyt inten-
sywnego toku nauczania dwujezycznego moze
wplynac negatywnie na wtasciwy rozwdj jezyka
ojczystego. Nasuwa sie tu bowiem uzasadnione
pytanie, gdzie uczniowie majg nauczy¢ sie nau-
kowych wariantéw jezyka ojczystego z charak-
terystycznym dla nich dyskursem, jesli szkolne
przedmioty sa wykfadane w jezyku obcym,
a w sytuacjach zycia codziennego nie uzywa sie
ich. Takie zagrozenie dostrzega na przyktad Ku-
ratorium OSwiaty w Berlinie, ktére doszto do
wniosku, ze udziat zaje¢ w jezyku obcym
w szkole podstawowej (klasy I-IV) nie moze
przekroczy¢ 25% catego pensum godzinowego
(Mésch 1998:29).

Jak wykazat Cummins (1986) na pod-
stawie swoich badan empirycznych, najwiekszy
efekt w ksztatceniu bilingwalnym osiaga sie
wtedy, jesli poziom opanowania L1 jest wystar-
czajaco wysoki. Wysnuwa stad wniosek, ze po-
ziom L1 determinuje poziom opanowania L2.
Ewentualne braki w jezyku ojczystym uniemoz-
liwiajg lub znacznie utrudniaja opanowanie je-
zyka obcego w tych zakresach, w jakich one
wystepuja. Zaleznos¢ efektywnosci ksztatcenia
L2 od poziomu L1 wynika z przekonania, Ze
wysoki poziom L1 stwarza wieksze mozliwosci
transferu poznanych i opanowanych w L1 stra-
tegii tworzenia i definiowania poje¢, percepcji
informacji o wyzszym stopniu abstrakcyjnosci,
umiejetnosci pragmalingwistycznych, dyskursyw-
nych i innych. Tak wiec ten, kto chce osiagnac
wyzszy stopien kompetencji L2, musi w pierw-
szej kolejnosci zadba¢ o odpowiednio wysoki
poziom jezyka ojczystego zwtaszcza w tych reje-
strach, ktérych uzywa sie prawie wytacznie
w warunkach szkolnych. Uznajac poglad Cum-
minsa za stuszny, rozwdj jezyka ojczystego



w zakresie dyskursu naukowego powinien wy-
przedza¢ jego nauke w jezyku obcym, podczas
gdy nauczanie bilingwalne zaktada co najwyzej
rownoczesny rozwoj umiejetnosci  dyskursu
naukowego w obu jezykach. Natomiast modele
integracyjne zakfadajag implicite, ze podstawo-
we umiejetnosci dyskursu naukowego w jezyku
ojczystym zostaly wczesniej opanowane przez
uczniéw, co — niestety — czesto rozmija sie
z rzeczywistoscia. W takim przypadku realne
staje sie niebezpieczenstwo niezrealizowania
celéw ksztatcacych w zakresie dyskursu nauko-
wego w jezyku ojczystym. Aby temu zapobiec
zaleca sie, by jedna godzina byta prowadzona
w jezyku ojczystym. Rozwiazanie takie stwarza
zatem minimum warunkéw do opanowania je-
zyka naukowego takze w jezyku rodzimym.

Wyboér zagadnien i tekstow
do nauczania dwujezycznego

W nauczaniu dwujezycznym nauczyciele
sa zobligowani do zrealizowania programu, jaki
obowiazuje dla danego przedmiotu wykfadane-
go w jezyku ojczystym. W przypadku nauk
spotecznych ulega on pewnym modyfikacjom.
Ze wzgledu na specyfike tych przedmiotéw tre-
$ci nauczania poszerza sie o zagadnienia spote-
czne, gospodarcze, polityczne, kulturalne, his-
toryczne, geograficzne bezposrednio zwiazane
z danym obszarem jezykowym. Z literatury
przedmiotu wynika, ze przy wyborze tresci
i tekstow nalezy uwzglednia¢ nie tylko obowia-
zujacy program nauczania danego przedmiotu,
lecz takze nastepujace aspekty:

» czy wybrane tematy charakteryzuja sie kon-
kretnoscia i pogladowym stylem prezentagji
tresci?

» Czy prezentowane tresci w naukach spofecz-
nych maja zwiazek z kulturg ojczysta i obcojezy-
czna, tzn. czy egzemplifikacja zagadnien histo-
rycznych, geograficznych, gospodarczych, spo-
tecznych, kulturalnych i innych jest dokonywa-
na na przyktadach pochodzacych z danego ob-
szaru jezykowego?

» Czy prezentowane tresci uwzgledniajg pro-
gresje tematyczna, metodyczng oraz jezyko-
wa?

» Czy przy wyborze konkretnych tematéw bie-
rze sie pod uwage zainteresowania uczniéw?
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» W jakim stopniu za pomoca tekstu mozna

przekaza¢ podstawowe informacje na okreslony

temat, pogtebic lub poszerzy¢ wiedze uczniow?

» W jakim stopniu tekst wprowadza nowe

spojrzenie na omawiany temat?

» W jakim stopniu tekst pozwala na samodziel-

ng prace ucznia?

» W jakim stopniu tekst uwzglednia potrzeby:

A perspektywizacji i wiekszego zréznicowania
omawianych zagadnien,

A prezentacji i dyskusji narodowej racji stanu,

A dopetnienia wiedze, o ile materiaty obcoje-
zyczne wykazuja pewne braki,

A umozliwia opanowanie terminologii?

Ponadto nauczyciel powinien ustali¢:

» nacechowanie leksykalne tekstu, tj. zakres
terminologii specjalistycznej i stownictwa ogol-
nego, wykraczajacy poza minimum leksykalne,
» nacechowanie gramatyczne, tj. zakres struk-
tur gramatycznych, wykraczajacy poza mini-
mum gramatyczne lub kompetencje gramatycz-
na uczniow.

Majac na uwadze powyzsze kryteria,
mozna dojs¢ do wniosku, ze dydaktyzacja te-
matéw i tekstéw nie jest prostym zabiegiem.
Nie jest to zadanie dla pojedynczego nauczycie-
la. Bez pomocy z zewnatrz indywidualne préby
przygotowania materiatéw dydaktycznych sa
czesto skazane na niepowodzenie lub okupione
duzym wysitkiem. Na dfuzsza mete jest to czyn-
nik bardzo frustrujacy.

Stopien trudnosci tekstow
dydaktycznych w jezyku
polskim i obcym

Jak wynika z moich badan pilotazowych
teksty podrecznikowe wykazujg bardzo wysoki
stopien trudnosci (czytelnosci). Na przyktad udo-
stepniony polskim szkotom podrecznik do bio-
logii Biologie heute S Il zawiera teksty, ktérych
tzw. wskaznik czytelnosci (readability) odpowia-
da tekstom specjalistycznym przeznaczonym dla
fachowcéow z danej dziedziny (lluk 2000:72
i n.). Stosowanie tak trudnych podrecznikdéw
w warstwie jezykowej przekracza mozliwosci
percepcyjne ucznidw i jest sprzeczne z zasadami
wszelkiego nauczania. Zbyt trudne teksty sa bo-
wiem bariera nie do pokonania dla tych, ktorych
poziom jezykowy i kognitywny jest za niski.



Drugim waznym problemem jest niski
stopien przewidywalnosci srodkéw jezykowych
w odpowiedziach uczniéw na stawiane zadania
do omawianego tematu. Problem polega na
tym, ze zadania nie sugeruja zadnych srodkéw
jezykowych, za pomoca ktérych mozna byto
skonstruowa¢ wtasciwa odpowiedZ. Na przy-
ktad zadania typu:

Wyjasnij pojecia ,,gniazdowniki”" i ,,zaganiazdow-
niki’”.

Opisz cechy oraz warunki powstania zmarzliny
ciggtej, zmarzliny wyspowej oraz tzw. warstwy
czynney.

nie zawieraja zadnych Srodkéw jezykowych,
ktérych mozna bytoby uzy¢ w odpowiedzi.

Brak metodyki nauczania
dwujezycznego

Zdaniem Mascha (1998:34), osoby bar-
dzo zaangazowanej w wdrazanie nauczania
dwujezycznego w Niemczech, a takZze w Polsce,
formuta nauczania bilingwalnego nie wymaga
specjalnej metodyki. Konieczne jest tylko od-
powiednie rozfozenie akcentéw. Na marginesie
jednak dodaje, ze waznym warunkiem powo-
dzenie tej formuty nauczania jest umiejetne
pofaczenie nauki jezyka obcego z nauka przed-
miotu niejezykowego. Ale nie méwi jak to zro-
bi¢. Inny przyktad: Masch postuluje, by we
wczesnej fazie nauczania dwujezycznego korzy-
sta¢ z nietekstowych nosnikéw informacji, jaki-
mi sg na przyktad diagramy, wykresy, ilustracje
itp. Do ich zrozumienia rzeczywiscie nie po-
trzeba wysokiej kompetencji w jezyku obcym.
Mésch jednak zapomniat, ze po fazie percepg;ji
tego typu nosnikéw informacji przychodzi faza
werbalizacji ich tresci. Takich umiejetnosci w je-
zyku obcym czesto nie posiada nauczyciel
danego przedmiotu, o ile jezyk, w ktérym nau-
cza, nie jest jego jezykiem ojczystym. Tych
umiejetnosci nie mozna zdoby¢ na zadnym kur-
sie jezykowym, nawet na poziomie zaawanso-
wanym.

Mimo wielu lat prowadzenia klas dwu-
jezycznych podnosi sie coraz czesciej problem
braku metodyki dla tej formuty ksztatcenia
(Mihlmann/Otten 1991:9; Hallet 1998:115;
Decke-Cornill 1999:165; Iluk 2000:5). Najwaz-
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niejsze  problemy dydaktyczno-metodyczne
chciatbym wiec zasygnalizowa¢ w formie pytan.
» Czy tresci szczegdtowe zwiazane z jakims te-
matem powinny by¢ powtarzane w dwéch wer-
sjach jezykowych?

» Czy tresci przedmiotowe musza by¢ trakto-
wane absolutnie priorytetowo?

» Czy zagadnienia merytoryczne danej dziedzi-
ny wiedzy musza decydowac o sposobie pro-
wadzenia wyktadu, progresji tematycznej i uzy-
ciu metod nauczania?

» Czy dodatkowa ilos¢ wiedzy, wynikajaca mie-
dzy innymi z terminologii dwujezycznej, per-
spektywizacji zagadnien moze by¢ zrealizowana
w wyznaczonym wymiarze godzin?

» Czy dodatkowa godzina rzeczywiscie kom-
pensuje skutki wolniejszego tempa nauczania,
a takze pozwala rozwing¢ sprawnosci jezykowe
we wszystkich zakresach i na zaktadanym po-
ziomie?

» Czy kwalifikacje jezykowe uczniéw moga by¢
rozwijane kosztem obnizenia poziomu merytory-
cznego przedmiotu wyktadanego bilingwalnie?
» Czy w ramach nauczania bilingwalnego moz-
na stosowac tradycyjne formy ¢wiczen jezyko-
wych?

» Jak rozwija¢ sprawno$¢ pisania na przyktad
referatow w jezyku obcym?

» Jak ocenia¢ odpowiedzi ucznidw w jezyku
obcym?

» Jak przygotowywacé materiaty dydaktyczne
do nauczania dwujezycznego?

» Jak wyksztatci¢ kompetencje dyskursywna
w obu jezykach?

Odpowied? na wyzej postawione pytania
nie jest fatwa, poniewaz wymaga wieloletnich
doswiadczen, dokfadnej analizy catego uktadu
glottodydaktycznego (por. Pfeiffer 2001:17 i n.)
oraz cistej wspotpracy nauczycieli, specjalistow
w zakresie metodyki nauczania, percepgji teks-
téw obcojezycznych i pragmalingwistyki. Do
tej pory brak jest takich analiz i takiej wspot-
pracy. Nieliczne sa réwniez publikacje opisu-
jace doswiadczenia w nauczaniu dwujezycz-
nym. Publikowane informacje o jednostko-
wych doswiadczeniach lub propozycje dydak-
tyczne, na przyktad w formie konspektéow lek-
cji, sa czesto pozbawione pogtebionej refleksji
na ten temat. Dlatego trudno na ich podsta-
wie sugerowac jakiekolwiek rozwiazania meto-
dyczne.



Kursy propedeutyczne
przygotowujace uczniow
do specyfiki nauczania
dwujezycznego

Ukierunkowana forma przygotowania
uczniow do bilingwalnego toku nauczania jest
jedno- lub dwusemestralne wprowadzenie do
przedmiotu. Prowadzenie takiego kursu jest
niezbedne, poniewaz podreczniki do nauki je-
zyka obcego na poziomie poczatkowym na
0got nie zawierajg tresci krajoznawczych, dlate-
go podstawowe stownictwo, na przyktad geo-
graficzne, biologiczne czy chemiczne, jest nie-
znane uczniom. Takze niedostosowanie orygi-
nalnych podrecznikéw do warunkéw nauczania
bilingwalnego w innym kraju sprawia, Zze
uczniowie na poczatku kursu nie s w stanie
zrozumie¢ zawartych w nich tekstow. Trudnosci
te nie wynikaja z braku ogélnej biegtosci jezy-
kowej w zakresie podstawowych sprawnosci
lub braku znajomosci gramatyki, lecz z deficy-
tow w zakresie stownictwa specjalistycznego.

Zdaniem niektérych metodykéw naucza-
nia bilingwalnego kurs przygotowawczy powi-
nien obejmowac (por. np. Krechel 1993):

» elementarng terminologie obcojezyczng - jej
wybor jest podyktowany zakresem tematycznym
danego przedmiotu. W przypadku nauczania
geografii w jezyku francuskim uczniowie maja
do opanowania okoto 250 jednostek leksykal-
nych, z ktérych tylko mafa cze$¢ stanowi ter-
minologie specjalistyczng. S3 to nazwy konty-
nentéw, krajéw, morz, rzek, krain itp. oraz stow-
nictwo zwiazane z takimi tematami, jak: klimat,
wegetacja, ludnos¢, srodowisko miejskie i wiejs-
kie, przemyst, rolnictwo, transport i handel;

» struktury gramatyczne, potrzebne w refero-
waniu typowych dla danego przedmiotu zagad-
nien — w przypadku tresci geograficznych sa to
na przyktad przyimki wyrazajace relacje prze-
strzenne, stopniowanie przymiotnikéw, uzycie
rodzajnika, uzycie wybranych grup czasowni-
kéw lub konstrukcji sktadniowych (Krechel
1993:12);

» podstawowe umiejetnosci rozumienia i refe-
rowania tresci nauczanego przedmiotu w jezy-
ku obcym.

Ponadto kurs powinien umozliwic:

» osiagniecie elementarnej biegtosci w zakresie
uzycia terminologii i zwrotéw specjalistycznych,
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charakterystycznych dla jezyka danego przed-
miotu,

» rozumienie poje¢ z perspektywy danej dzie-
dziny wiedzy, (np. woda, las, klimat itp.),

» opanowanie podstawowych umiejetnosci
w interpretacji wykonanych eksperymentow,
statystyk, tabel, wykreséw, map i ilustracji,

» podstawowe techniki czytania ze zrozumie-
niem.

Waznym elementem organizacyjnym jest
personalne rozdzielenie tych zaje¢. Na przyktad
w Nadrenii-Palatynacie sg prowadzone one gfow-
nie przez rodzimych uzytkownikéw jezyka. Takie
rozwiazanie ma sprawi¢, by kurs przygotowawczy
nie miaf charakteru stricte kursu przedmiotowego,
ani tez nie powtarzat form zaje¢ jezykowych
zmierzajacych do progresji gramatyczne;j.

Realizowany w polskich liceach model
ksztatcenia dwujezycznego nie przewiduje zad-
nej samodzielnej fazy wprowadzenia uczniéw
w specyfike dyskursu przedmiotowego. Brak
sprofilowanych kurséw przygotowawczych kaze
przypuszczaé, ze poziom trudnosci komunikacyj-
nych jest na poczatku bardzo wysoki ze wszel-
kimi negatywnymi konsekwencjami, jak na przy-
ktad wolne tempo realizacji materiatu, wysoki
wysitek fizyczny i intelektualny uczniéw, stres
nauczyciela i uczniow, spadek motywadji itp.

Diugos¢ nauczania
dwujezycznego

W polskich liceach okres nauki w mode-
lu bilingwalnym trwa w wiekszosci przedmio-
téw maksymalnie 3 lata. W ciagu trzech lat nie
mozna uzyska¢ zadowalajacej kompetengji
w zakresie dyskursu naukowego (tzw. cognitive
academic language proficiency). Wedtug szacun-
ku Cumminsa (1986) potrzeba na to okoto 5 lat
nauki, by osiggna¢ poziom rodzimego uzytkow-
nika jezyka w zakresie sprawnosci receptyw-
nych. Wobec powyzszego model realizowany
w Polsce wyklucza mozliwos¢ osiagniecia za-
ktadanych celéw edukacyjnych na poziomie
maturalnym. Dla poréwnania — okres nauki
w formule dwujezycznej w Niemczech trwa co
najmniej 6 lat, czyli jest o 100% dtuzszy. Na
przyktad geografia jest wykfadana w tzw. Se-
kundarstufe | obowiazkowo przez 3 lata i ewen-
tualnie przez kolejne 3 lata, jesli uczen wybie-



rze ten przedmiot w tzw. Sekundarstufe II, tj.
w klasach od 11 do 13 jako przedmiot eg-
zaminacyjny.

Sytuacja prawna, jaka powstata po
wprowadzeniu nowej struktury edukacyjnej
w Polsce, umozliwia rozpoczecie nauki w kla-
sach bilingwalnych juz w gimnazjum. Dzieki
temu istnieje mozliwo$¢ znacznego wydtuzenia
edukacji dwujezycznej w Polsce. Jest ono moim
zdaniem waznym warunkiem powodzenia tej
formuty nauczania.

Koniecznosé zmian w modelu
ksztatcenia dwujezycznego
w Polsce

Dokonane zmiany w systemie oswiaty

w Polsce, ktére weszty w zycie we wrzesniu

1999 roku, zmuszaja do powaznej rewizji ak-

tualnie realizowanego modelu ksztatcenia dwu-

jezycznego. Ze wzgledu na krétszy okres nauki

w liceum realizacja celéw ksztatcacych w do-

tychczasowym wymiarze jest niemozliwa. Dys-

kusja nad nowym modelem, ktérego opraco-
wanie jest bardzo pilne, powinna uwzgledniac

o najmniej trzy aspekty:

1. formy przygotowania uczniow w gim-
nazjach do podjecia nauki w klasach dwu-
jezycznych,

. formy organizacyjne nauczania dwujezycz-
nego,

. cele ksztatcace w zmienionym modelu edu-
kacyjnym.

Aspekt 1 — jezeli o powodzeniu ksztat-
cenia dwujezycznego decyduje w duzej mierze
faza przygotowania uczniéw, to konieczne sa
nowe i mniej kosztowne rozwigzania struktural-
ne, pozwalajace lepiej przygotowad uczniéow do
podjecia nauki w klasach bilingwalnych zaréw-
no pod wzgledem jezykowym jak i merytorycz-
nym. Z zagranicznych doswiadczen wynika, ze
kursy przygotowawcze (propedeutyczne, a nie
jezykowe) w klasach V i VI sg bardzo efektyw-
ne. Majg one te zalete, ze nie przedtuzaja
okresu nauki w liceum oraz umozliwiajg zapoz-
nanie sie uczniow z nowa forma ksztatcenia,
a jej przerwanie nie grozi utrata jednego roku
nauczania. Ponadto kursy propedeutyczne w gi-
mnazjum mogliby prowadzi¢ nauczyciele jezy-
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kéow obcych po odpowiednim przeszkoleniu,
poniewaz kompetentniej i efektywniej potrafig
pofaczy¢ nauke jezyka obcego z tresciami mery-
torycznymi przedmiotu niejezykowego niz nau-
czyciele przedmiotowi. Propozycja ta likwiduje
brak wykwalifikowanych nauczycieli w gimnaz-
jum do prowadzenia kurséw przygotowaw-
czych w wybranych przedmiotach w jezyku ob-
cym. Nalezy pamieta¢, ze liczba uczniéw objeta
nauczaniem dwujezycznym w gimnazjum musi
by¢ znacznie wieksza od liczby miejsc w klasach
licealnych. Inne rozwigzania powodujg wzrost
zapotrzebowania na odpowiednich specjalis-
téw, ktorych - jak dotad — nikt nie ksztatci.

Aspekt 2 - organizacja nauczania dwu-
jezycznego w Polsce po reformie systemu edu-
kacyjnego musi okresli¢:

» cele nauczania dwujezycznego,

» zasady powotywania klas dwujezycznych i re-
krutacji uczniéw do kazdego etapu edukacyj-
nego,

» zasady kontynuacji nauczania dwujezyczne-
go, jezeli zostato rozpoczete na nizszym eta-
pie edukacyjnym,

» liczbe przedmiotéw objetych nauczaniem
dwujezycznym w ciagu catego okresu eduka-
cyjnego i w ciggu jednego roku szkolnego,

» zasady selekgji tresci nauczania (moduty te-
matyczne),

» zasady organizacji egzaminu maturalnego
z jezyka obcego i wybranego przedmiotu
nauczanego dwujezycznie,

» relacje miedzy nauczaniem jezykowym i nie-
jezykowym,

» kryteria oceny,

» instytucje i zasady monitorowania nauczania
dwujezycznego.

Doswiadczenia zebrane w Szlezwiku-
Holsztynie oraz obserwowana swoboda dyrek-
cji szkét w podejmowaniu decyzji w zakresie
nauczania dwujezycznego w Niemczech przeko-
nuja, ze niedogmatyczne podejscie do organi-
zacji nauczania bilingwalnego moze da¢ tylko
wymierne korzysci. Wydaje mi sie, ze w warun-
kach polskich najlepszym modelem do zastoso-
wania jest tzw. model addytywny realizowany
w Nadrenii-Palatynacie. Jest on efektywny i nie
wymaga duzych nakfadéw finansowych, co
w chwili obecnej nie jest bez znaczenia. W ra-
mach tego modelu mozna regulowa¢ dos¢ elas-



tycznie pensum godzinowym i modufami tema-
tycznymi w wersji obcojezycznej. Nie wymaga
on tez zbyt duzej liczby specjalistéw przedmio-
towych ze znajomoscia jezyka obcego.

» Aspekt 3 - niezmiernie wazna sprawa jest
w miare precyzyjne okreslenie przewidywane-
go zakresu kompetencji merytorycznej i jezyko-
wej na koncu nauczania dwujezycznego w gim-
nazjum i liceum lub na maturze. Takiej charak-
terystyki standardéw nie ma na przyktad w ak-
tualnie obowiazujacej Podstawie Programowej
z dnia 9 maja 2002 roku (Dz. U. Nr 51, poz.
458). Rowniez Syllabus Matura 2002 do eg-
zaminu maturalnego z jezyka niemieckiego
w klasach dwujezycznych nie uwzglednia spe-
cyficznych i poszerzonych celéw nauczania
w tej formule ksztatcenia. Brak jest réwniez
szczegbtowych programéw do ksztatcenia jezy-
kowego w klasach dwujezycznych.

Kompetencje nauczycieli
ksztatcacych dwujezycznie

Ze wzgledu na ramy niniejszego artykutu
kompetencja nauczycieli ksztatcacych dwujezy-
cznie moze by¢ scharakteryzowana tylko has-
fowo. Powinna ona obejmowac:

» wiedze o procesach kognitywnych towarzy-
szacych przetwarzaniu i zapamietywaniu infor-
macji oraz znajomos¢ czynnikow stymulujacych
[ub hamujacych te procesy (np. procesy rozu-
mienia tekstu, poziomy rozumienia tekstu, spe-
cyficzne problemy rozumienia tekstu obcojezy-
cznego),

» wiedze o sposobach ustalania/szacowania
stopnia trudnosci tekstow obcojezycznych (np.
stopien trudnosci terminologicznej, wskaznik
trudnosci leksykalnej, wskaznik trudnosci skfad-
niowej, wskaznik czytelnosci tekstu),

» znajomos¢ zasad adaptacji trudnych tekstow
dla potrzeb konkretnej grupy uczniéw lub do
mozliwosci percepcyjnej ucznidw,

» znajomos¢ zasad  dydaktyzacji  tekstow
specjalistycznych (fachowych) i zasady pracy
Z nimi,

» znajomos¢ zasad dydaktyzacji terminologii
specjalistycznej, np. Srodki jezykowe do formu-
towania definicji i aktéw nominacyjnych, (lluk
2000:106 i n),
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» umiejetnos¢ werbalizacji tresci wykreséw,
diagramoéw, schematéw itp. w jezyku obcym,
» ptynne postugiwanie sie jezykiem lekcyjnym
(Iluk 1993:1995, 1995a),

» ptynne opanowanie dyskursu naukowo-dy-
daktycznego z danej dziedziny wiedzy (warian-
towe postugiwanie sie charakterystycznymi
dziataniami mownymi, np. takimi jak: nazywa-
nie, definiowanie, opisywanie, egzemplifikacja,
antycypowanie, poréwnywanie, wnioskowanie,
rozwazanie, uzasadnianie itp.),

» znajomos¢ zasad dydaktyzacji dziatan mow-
nych, wystepujacych czesto w tekstach podrecz-
nikowych lub niezbednych do wykonania za-
dan przeznaczonych dla uczniow,

» znajomos$¢ zasad dydaktyzacji pisania refe-
ratobw i sprawozdan w jezyku obcym (kom-
petencja w zakresie gatunkéw tekstow, ko-
herencja, struktura formalna tekstu, strategie
rozwijania tematu, typowe elementy tekstu,
metakomunikatywne akty mowy, korekta
tekstu),

» kwalifikacje do opracowywania planéw nau-
czania dla tego zakresu ksztatcenia,

» znajomos¢ zasad faczenia nauki danego
przedmiotu szkolnego z nauczaniem jezyka ob-
cego.

Jak dotad, nie ma takiej uczelni w kraju,
ktéra ksztatcitaby nauczycieli dla ciagéw dwu-
jezycznych. Réwniez prowadzone kursy do-
ksztafcajace nie uwzgledniajg w dostateczny
sposob postulowanych zakreséw wiedzy. Pilne
jest zatem przygotowanie takich kurséw, na
ktérych nauczyciele przedmiotow niejezyko-
wych mogliby pogtebi¢ stosowna wiedze oraz
zdoby¢ niezbedne doswiadczenie.

Whioski koncowe

Problemy zwiazane z realizacja naucza-
nia dwujezycznego sa bardzo ztozone, a ich
rozwiazanie przekracza mozliwosci tych, ktérzy
ja wdrazaja na co dzien. Niezbedna i pilna jest
tu integracja wszelkich wysitkéw, by wktadany
trud i entuzjazm uczniéw oraz nauczycieli nie
byt marnowany, lecz przynosit oczekiwane
efekty bez nadmiernego wysitku. Cudowna moc
nauczania dwujezycznego nie dziata przeciez sa-
ma. Nauczanie dwujezyczne w polskich szko-



tach nie zostato objete Zadnym nadzorem kon-
sultacyjnym, sfuzacym pomoca w rozwiazywa-
niu biezacych probleméw organizacyjnych, je-
zykowych lub dydaktycznych. Pomocg mogtby
by¢ opiekun naukowy, tak jak to ma miejsce
w kolegiach jezykowych. Potrzebna jest tu
rowniez zgoda nauczycieli i dyrekcji szkét na
monitorowanie zaje¢ dwujezycznych oraz ot-
warto$¢ na dyskusje. Takiej otwartosci i goto-
wosci raczej brak. Swiadczy o tym na przyktad
wyrazna niechec¢ szkét do hospitowania zajec
oraz brak publikacji nauczycieli na temat
swoich doswiadczen dydaktycznych. Niniej-
szy zeszyt Jezykow Obcych w Szkole jest pier-
wszym wiekszym krokiem we wtasciwym kie-
runku.
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Marek Dudek"
Sosnowiec

Kwalifikacje nauczycieli w nauczaniu bilingwalnym

Dwujezyczny tok nauczania jest juz od
ponad 25 lat wdrazany i propagowany zagrani-
3. Ciagle jednak w literaturze przedmiotu po-
jawiaja sie propozycje zmierzajace do uspraw-
nienia modeléw ksztatcenia nauczycieli ucza-
cych w systemie dwujezycznym. Propozycje te
maja na celu precyzyjne i wyczerpujace okres-
lenie kwalifikacji tych nauczycieli. Musza oni
bowiem prowadzi¢ zajecia w jezyku docelo-
wym (obcym) i przygotowac uczniéw do podo-
tania wymogom komunikacyjnym wyktadanych
w tym jezyku lekcji geografii, historii lub bio-
logii, czyli tzw. przedmiotéw niejezykowych.
Wymagania wobec nauczycieli ksztatcacych
dwujezycznie sg wiec specyficzne, co oznacza,
ze ich proces ksztatcenia nalezy specjalnie dla
nich odpowiednio przygotowac i zaplanowac.

Warto jednak juz tu stwierdzi¢, ze postu-
laty odnosnie ich kwalifikacji nie moga zosta¢
zawezone do opanowania przez nich wyktada-
nych przedmiotéw, natomiast opanowanie je-
zyka obcego, w ktérym beda one wyktadane,
miatoby zejs¢ na dalszy plan. Taka sugestie
wysuwa Masch (1998 b:64). Dodaje on co
prawda na marginesie, ze nauka jezyka powin-
na by¢ pofaczona z wiedza fachowa, ale nie
podaje metody pozwalajacej zrealizowac to za-
mierzenie. Masch (1998 a:12), okreslajac kwa-
lifikacje nauczycieli bilingwalnych, stoi na sta-
nowisku, ze musza oni posiada¢ nastepujace
cztery rodzaje kompetencji:

» wiedze fachowa i metodyczng w nauczanym
przedmiocie niejezykowym, np. geografii,

» kompetencje w jezyku docelowym (tzn.
w wykfadowym jezyku obcym),

» wiedze w jezyku ojczystym (pierwszym)
uczniéw, np. jezyku polskim w Polsce,

» wiedze w zakresie dydaktyki i metodyki nau-
czania jezyka niemieckiego jako obcego.

Brak jednej z wymienionych powyzej
kompetencji zagraza, jego zdaniem, efektyw-
nemu nauczaniu dwujezycznemu. Na przyktad
nieposiadanie pierwszej z wymienionych kom-

petecji, a mianowicie kompetencji fachowej,
stanowi niebezpieczenstwo dla realizacji tresci
programowych wyktadanego przedmiotu nieje-
zykowego. Wynika ono z tego, ze nauczyciel
jezyka obcego (lektor) nie jest przygotowany
merytorycznie do oméwienia okreslonego teks-
tu jako np. zrédta historycznego. Lektor potrak-
tuje ten tekst z reguty jako tekst lekcyjny. W ten
sposoéb ucierpi wyktadany przedmiot (Masch,
1998:13). Autor stwierdza w konkluzji, ze od-
powiednimi nauczycielami dla potrzeb dwuje-
zycznego toku nauczania sg tacy specjalisci, kto-
rzy posiadaja petne kwalifikacje do nauczania
bilingwalnego przedmiotu niejezykowego i je-
zyka niemieckiego jako jezyka obcego. Ponadto
powinni opanowac jezyk pierwszy, ktérym po-
stuguja sie ich uczniowie, na poziomie zblizo-
nym do naturalnego bilingwalizmu. W tym celu
nalezy utworzy¢ specyficzne instytucjonalne
formy ksztafcenia nauczycieli o profilu biligwal-

nym (Mésch, 1998 a:14).

Cele i zadania ksztafcenia nauczycieli
szkét bilingwalnych w szerszym  stopniu  niz
Masch przedstawia Wolff (2002). Zwraca on
uwage na to, ze profil zawodowy nauczyciela
bilingwalnego nie jest prosta suma kwalifikacji
nauczyciela przedmiotu i nauczyciela jezyka ob-
cego, co implikuje, ze dydaktyka przedmiotow
dwujezycznych jest samodzielng dziedzina,
ktéra rézni sie od dydaktyki poszczegdlnych
pojedynczych przedmiotéw (Wolff, 2002,
145-146). Do kwalifikacji, ktére powinni uzys-
ka¢ nauczyciele dwujezyczni, autor zalicza:

» kompetencje jezykowa zblizong do kompe-
tencji rodowitych méwcéw jezyka obcego,

» wysoka elastycznosé w uzyciu réznych stylow
jezykowych, w szczegélnosci jezyka fachowe-
go danej dziedziny wiedzy,

» wiedze na temat umiejetnosci i sprawnosci
receptywnego i produktywnego przetwarza-
nia jezykowego,

» znajomos¢ teorii dotyczacych nabywania je-
zyka drugiego i dwujezycznosci,

D Autor jest adiunktem w Zaktadzie Dydaktyki Jezyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu

Slaskiego w Katowicach.



» znajomos¢ problematyki nauczania jezykdw
fachowych,

» znajomos¢ aspektow dydaktyki jezyka obce-
go w dydaktyce przedmiotu niejezykowego,

» znajomos¢ technik pracy i uczenia sie odnosza-
cych sie do jezyka i przedmiotu niejezykowego,

» znajomos¢ zasad i aktywne wspieranie form
samodzielnej pracy ucznia,

» znajomos¢ mozliwosci wspierania rozwoju
receptywnych i produktywnych sprawnosci
jezykowych,

» znajomos¢ zasad opisu zjawisk kulturowych,
» znajomos¢ naukowych podstaw danej dzie-
dziny przedmiotowej w kulturze docelowe;j,

» znajomos¢ tekstow Zrodtowych i materiatow
przedmiotowych w kulturze docelowe;j,

» umiejetnos¢ wykorzystania nowych technolo-
gii w nauczaniu zintegrowanym,

» znajomos¢ kultury docelowej na podstawie
dtuzszego pobytu w danym kraju.

Reasumujac propozycje wysuwane przez
Wolffa mozna stwierdzi¢, ze opracowany przez
niego katalog potrzeb zawodowych nauczycieli
bilingwalnych uwzglednia kompetencje pomi-
niete przez Mascha. Wolff stwierdza mianowi-
cie, ze nauczyciel wykfadajacy przedmiot nieje-
zykowy w jezyku obcym musi znac nie tylko
jezyk fachowy danej dziedziny, lecz réwniez
podstawy teoretyczne opisu jezykéw facho-
wych, co umozliwi mu opisanie specyficznych
cech tekstéw fachowych i okreslenie stopnia ich
trudnosci (Wolff, 2002:147).

W tym miejscu nalezy odwotac sie do
pogladu reprezentowanego przez lluka, ktory
opowiada sie za tym, aby w procesie ksztaf-
cenia nauczycieli dwujezycznych poswieci¢ zna-
cznie wiecej miejsca tekstom, gdyz ,.jakos¢
tekstow ma znaczny wpfyw na poziom wysitku
wkfadanego w ich dydaktyzacje i percepcje,
a w konsekwencji — na koncowg efektywnos¢
ksztatcenia’ (lluk, 2000:70). Zwraca on rowniez
szczegbélng uwage na koniecznos¢ uwzgled-
nienia w procesie ksztafcenia przysztych nau-
czycieli bilingwalnych elementéw dyskursu dy-
daktyczno-naukowego. Ten komponent ich
wyksztatcenia nie znalazt takze odpowiedniej
rangi w oméwionych powyzej katalogach kom-
petencji, ktére maja zdoby¢ nauczyciele-spec-
jalisci prowadzacy zajecia w tej formie.

Skoro wiec w dotychczasowych rozwaza-
niach na temat kwalifikacji nauczycieli dwujezy-
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cznych poswiecono zbyt mafo miejsca tekstom
w nauczaniu bilingwalnym i sposobowi ich ad-
aptacji dla jego potrzeb, elementom dyskursu
fachowego oraz opanowaniu uzywanych zwro-
toéw i wyrazen lekcyjnych, jest wskazane i zara-
zem konieczne, aby przedstawic¢ te zagadnienia
znacznie szerzej.

Ustalenie oceny stopnia
trudnosci podrecznikowych
tekstow jezykowych, ich
adaptacja i dydaktyzacja jako
komponent ksztatcenia
nauczycieli dwujezycznych

Jak juz wspomniatem, teksty stosowane
w nauczaniu bilingwalnym odgrywaja duza
role, gdyz ich jakos¢ ma znaczny wptyw na
efektywnos¢ ksztatcenia. Nauczyciel dwujezycz-
ny powinien wiec zna¢ metody ustalania stop-
nia trudnosci leksykalnej i skfadniowej tekstow.
Do tych metod naleza (lluk, 2000:73):

» wskaznik zageszczenia leksykalnego,

» stosunek liczby wyrazéw znanych do niezna-
nych w tekscie,

» wskaznik trudnosci terminologicznej.

Odniesienie uzyskanych wynikéw do fak-
tycznej znajomosci leksyki odbiorcy umozliwi
w obiektywny sposob okreslenie rzeczywistego
stopnia trudnosci tekstu oraz w konsekwencji
jego przydatnosci w procesie dydaktycznym
(Iluk, 2000:73).

Autor podaje takze wskazowki dotyczace
stosowania i adaptacji tekstow do nauczania bi-
lingwalnego, poniewaz oryginalne teksty dydak-
tyczne ze wzgledu na zbyt wysoki stopien trudno-
$ci w stosunku do mozliwosci percepcyjnych
ucznidéw czesto nie moga by¢ stosowane w naucza-
niu dwujezycznym bez uprzedniej selekcji, adap-
tacji lub decyzji o kolejnosci korzystania z tekstéw
rodzimych i obcojezycznych (lluk, 2000:87).

Proces adaptacji tekstéw do nauczania bi-
lingwalnego moze skfadac sie z trzech etapow:

» modyfikacji jego struktury,
» uproszczenia sktadni,
» weryfikacji doboru stownictwa.

W zaadaptowanym (zdydaktyzowanym)
tekscie nie powinno na przyktad dochodzi¢ do
nagromadzenia termindw, ktére wczesniej nie
zostaty wystarczajaco wyjasnione.



Zdaniem lluka wybor formy adaptacji zalezy od
celow ksztatcacych oraz od wiedzy deklaratyw-
nej i proceduralnej uczniéw (lluk, 2000:91).

Jezyk lekcyjny jako zakres
ksztatcenia

Do werbalizacji wszelkich interakcji za-
chodzacych podczas zajec jezyka obcego stuza
zarowno specyficzne, utarte (uzualne), formuty
jezykowe, jak i Srodki jezykowe. Ich uzycie przy-
sparza jednak nauczycielom jezykdéw obcych du-
70 problemoéw (por. Voss 1986, lluk 1996, Du-
dek 1998). Jesli tak jest, to nalezy sie liczyc
z tym, Zze te problemy spoteguja sie w uzyciu
jezyka lekcyjnego w nauczanym bilingwalnie
przedmiocie niejezykowym. Przyczyn tego zjawi-
ska nalezy szuka¢ w nastepujacych faktach:
> jezyk lekcyjny jest bardzo zaniedbanym
sktadnikiem wyksztatcenia w ramach studiow
filologicznych i kurséw doksztatcajacych i obec-
nie nie znajduje on w programach studiéw dla
neofilologdw naleznego uznania,

» nauczyciele jezykdow obcych sa niepewni
w uzyciu Srodkéw jezykowych, niezbednych do
komunikowania sie w typowych interakcjach
lekcyjnych. Jak wiadomo, niepewnos¢ w uzyciu
danych struktur jezykowych pojawia sie wtedy,
jesli nie ma sie niezbednej wprawy [ub nie wie
sie czego$ doktadnie. Obie te rzeczy dotycza
nauczycieli (jezyka obcego) w nauczaniu dwu-
jezycznym przedmiotéw niejezykowych. Wyni-
ka to z tego, ze nie hospitowali oni zaje¢ w kra-
ju, ktérego jezyk jest medium w przekazywaniu
przez nich wiadomosci podczas zaje¢ bilingwal-
nych oraz jako uczacy danego przedmiotu szkol-
nego, nie mieli dotychczas okazji produktyw-
nego i pefnego uzycia jego jezyka lekcyjnego,
poniewaz przerabiane teksty w czasie studiow
filologicznych lub jezykowych nie zawieraja ty-
powych dla tekstéw fachowych i merytorycz-
nych interakcji jezykowych. Takze polecenia
w podrecznikach do jezykéw fachowych maja
prawie wyfacznie charakter jezykowy, a nie ko-
munikacyjny czy merytoryczny. Z tego tez po-
wodu nie moze nastgpic transfer w pozadanej
dziedzinie,

» srodki jezykowe danego jezyka lekcyjnego sa
podatne na bfedy interferencyjne. Szczegdlny
problem stanowi sematyka tych srodkéw jezy-
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kowych, dobér prawidfowego stowa, kolokacje
i struktury syntaktyczne, ktére wykazuja réznice
miedzy jezykami.

Roznigce sie struktury moga zosta¢ oczy-
wiscie przettumaczone na dany jezyk, przy
czym jednak niezbedne jest dokonanie odpo-
wiednich strukturalnych i/lub semantycznych
modyfikacji. To powoduje jednakze, ze studen-
ci lub nauczyciele popetniaja btedy, gdyz nie-
znane s3 im typowe, utarte sformutowania je-
zyka lekcyjnego.

Do efektywnego i bezbtednego opano-
wania jezyka lekcyjnego wymagane s nie tylko
leksykony czy stowniki, w ktérych mozna spraw-
dzi¢ rutynowe formuty jezykowe, lecz przede
wszystkim zdydaktyzowane materiaty dla stu-
dentéw i ucznidw, poniewaz metody naucza-
nia, w ktérych centrum ma sie znajdowac uczen
i wzmozona aktywnos¢ uczniéw, mozna osiag-
na¢ tylko wtedy, gdy takze uczniowie zostang
przygotowani do interakcji w jezyku obcym.
Dlatego opanowanie uzualnych zwrotéw lekcyj-
nych nie moze pozosta¢ dzietem przypadku l[ub
by¢ oparte na okazyjnych i nieusystematyzowa-
nych wskazowkach. Nalezy je przekazywacd
przysztym nauczycielom uczacym bilingwalnie
w konsekwentny i systematyczny sposéb. Z pew-
noscia pomoc w realizacji tego postulatu moga
stanowi¢ stowniki wyrazen i zwrotow lekcyj-
nych opracowane w jezykach, w ktérych sa
wykfadane przedmioty niejezykowe, a wiec np.
Polsko-angielski stownik wyrazen i zwrotéw lek-
cyjnych (Warszawa, 1995), Polsko-francuski sfo-
wnik wyrazen i zwrotéw lekcyjnych (Warszawa,
1995) oraz Polsko-niemiecki stownik wyrazeri
i zwrotow lekcyjnych (Warszawa 1993), ktorych
autorem jest Jan Iluk.

Elementy dyskursu dydaktyczno-
naukowego jako skiadowa
wyksztatcenia nauczycieli
dwujezycznych

Do kompetencji nauczycieli ksztatcacych
dwujezycznie powinno naleze¢ oprécz bezbted-
nego przyswojenia specyficznych zwrotow i wy-
razen lekcyjnych takze opanowanie umiejet-
nosci dyskursu dydaktyczno-naukowego. Jego
zakres dotyczy w szczegblnosci umiejetnosci
werbalizacji tresci zawartych w tekstach, diagra-



mach, szkicach, wykresach oraz aktéw metako-

munikacyjnych i specyficznych dziatan mow-

nych (opisywanie) (lluk, 2000:93). Jednym

z najwazniejszych celéw nauczania bilingwal-

nego jest stopniowe opanowanie dyskursu nau-

kowego charakterystycznego dla danej dziedzi-
ny wiedzy, do ktérego w pierwszym rzedzie
nalezy zaliczy¢ kompetencje definicyjne i nomi-
nacyjne. Mozna bowiem przyjaé, ze na zaje-
ciach frekwencja dziatan mownych polegaja-
cych na definiowaniu, nazywaniu wyodrebnio-
nych desygnatéw i ich opisie bedzie wysoka

(Iluk, 2000:107). Trzeba tez podkreslic, ze

w sposobie realizacji aktéw definicyjnych i no-

minacyjnych w poszczegélnych jezykach wyste-

puja znaczne roéznice, co moze prowadzi¢ do
popefniania przez nauczycieli dwujezycznych
btedéw interferencyjnych w ich uzyciu.

Listy zwrotéw stosowanych w dyskursie
dydaktyczno-naukowym w ujeciu konfrontaty-
wnym polsko-niemieckim zostaty opracowane
przez lluka (2000:96-119). Niestety nie istnieja
jeszcze podobne listy dla jezyka polskiego i an-
gielskiego oraz jezyka polskiego i francuskiego.

W ksztatceniu  nauczycieli uczacych
w dwujezycznym toku nauczania nalezy zda-
niem lluka poswieci¢ takze uwage - oprocz
ustalenia oceny stopnia trudnosci podreczniko-
wych tekstéow jezykowych oraz ptynnemu opa-
nowaniu dyskursu fachowego i jezyka lekcyj-
nego — nastepujacym punktom ciezkosci?:

» kognitywnym procesom przetwarzania i zapa-
mietywania informacji oraz znajomosci czyn-
nikéw, ktore te procesy stymulujg lub hamuja,

» dydaktyzacji terminologii fachowej,

» werbalizacji tresci ubogich pod wzgledem
tresci srodkoéw lekcyjnych,

» dydaktyzacji interakcji jezykowych, ktore ce-
chuje wysoka czestotliwos¢ uzycia lub ktdre
sa warunkiem rozwigzywania przez uczniéw
zadan przeznaczonych dla nich,

» adaptacji trudnych tekstéw podrecznikowych
dla konkretnych grup jezykowych,

» dydaktyzacji tekstow fachowych i zasadom
ich omawiania podczas zaje¢ jezyka obcego.

Postulaty te sa czesciowo zbiezne z propo-

zycjami wysuwanymi przez Mascha i Wolffa.

Z przedstawionych powyzej rozwazan
0 potrzebie adaptacji tekstébw w nauczaniu bi-

2 Tezy z wygtoszonego przez prof. J. lluka na konferencji

lingwalnym, opanowania dyskursu dydaktycz-
no-naukowego oraz uzualnych zwrotéw i wyra-
zen lekcyjnych wynika jednoznacznie, ze niena-
lezyte uwzglednienie tych kompetencji w pro-
cesie ksztafcenia nauczycieli uczacych bilingwal-
nie uniemozliwi im uzyskanie petnych kwalifi-
kacji do wykonywania tego zawodu.
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Wzorzec, ktéry taczy...

Zaczne od truizmu dotyczacego relacji
miedzy nauczaniem/uczeniem sie przedmiotdéw
humanistycznych (w tym jezyka obcego), a na-
uczaniem/uczeniem sie przedmiotéw przyrod-
niczych.

W przedmiotach przyro-
dniczych rozumienie interpretu-
je sie jako wyjasnianie, w kon-
sekwencji za$ chodzi o opero-
wanie wiedza ,.ze zrozumie-

zwiazku miedzy czescia i catoscia) odbywa sie
poza ,trescia” i jest wfasnie tym wzorcem,
ktory faczy. Cecha operacji formalnych jest, jak
wiadomo, rozumowanie tworcze, indukcyjne
oraz budowanie i sprawdzanie hipotez.

Niezalezny od modalnosci. Ograniczona pojemnos¢

CENTRALNY SYSTEM WYKONAWCZY

System kontroli uwagi

NN

niem”. Podstawa wyjasniania

PETLA FONOLOGICZNA

NOTES WZROKOWO-PRZESTRZENNY

jest opis. W nauczaniu jezyka
obcego chodzi o uksztattowanie
okreslonych umiejetnosci jezy-

KONTROLNY SYSTEM ARTYKULACYJNY

,.Gtos wewnetrzny”’

System przechowywania informacji
wzrokowych i przetwarzania

kowych, przy czym rozumienie !

Systs balnych powtérek t h
ystem werbalnych powtérek wewnetrznyc 1  Oko wewnetrzne”

interpretuje sie jako zdolnos¢
konceptualizacji (np. spostrze-
gania, wyobrazania) na bazie

MAGAZYN FONOLOGICZNY
System przechowywania oparty na mowie
wewnetrznej. Czas zanikania 2 sekundy
..Ucho wewnetrzne”

przestanek werbalnych i niewer-

balnych oraz zdolnos¢ skorelo-
wania tych  konceptualizacji
z wiasnym doswiadczeniem
uzytkownika jezyka?). Wzorcem, ktory taczy te
dwie grupy przedmiotéw jest niewatpliwie zja-
wisko konceptualizacji, tj. nie tylko spostrzega-
nia, ale réwniez kojarzenia, wnioskowania

Model pamieci operacyjnej Baddeleya. Rozwiniecie zaproponowane przez
G. Cohen, Kiss, LeVoi, 1993.

W konsekwencji pozwala to uruchomic¢
blok pamieci deklaratywnej (dtugotrwatej)
oraz, przez interakcje z pamiecig operacyjna,
blok pamieci proceduralnej (wiedza ,,jak”)?.

przez poréwnanie. Problem w tym, ze
W nauczaniu np. zoologii w jezyku an-
gielskim uruchamianie skfadnikéw inte-
ligencji musi by¢ poprzedzone uczeniem
sie kodu obcojezycznego. Uczen musi
zgromadzi¢ okreslong ilo$¢ struktur, aby
na tej podstawie méc dokonywac ope-
racji odnoszacych sie, np. do poréw-
nania stonia afrykanskiego ze stoniem
indyjskim. Przyswajanie jezyka obcego

Pamie¢
deklaratywna

Stosow%//_—. prozg(rm?glna
\d/

Wykonywanie
procedur

Pamigé
operacyjna

(leksem, struktura, tekst) powinno za-
tem bazowac na aktywacji pamieci sen-
sorycznej — szczeg6lnie zas pamieci ope-
racyjnej. Wiele operacji (np. dopasowy-
wanie, poréwnywanie, zauwazanie

Kodowanie Zachowanie

Swiat zewnétrzny

Relacje miedzy pamiecig deklaratywng i proceduralng wedle

J.R. Andersona (1983)

" Autor jest adiunktem w Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Biatej.
2 Szerzej pisze o tym w artykule O makrotekscie (2001), ,.Jezyki Obce w Szkole™, nr 3, s. 8-16.
3 Por. Z. Chlewinski, (1992), Ksztaftowanie sie umiejetnosci poznawczych, w: ,,Psychologia i poznanie” pod red.

M. Materskieji ,T. Tyszki, Warszawa: PWN, s. 161-175.



Méwiac o wzorcu, odwotam sie do auto-
rytetéw. Postuze sie najpierw przyktadem histo-
rycznym. Otdéz Johann Wolfgang Goethe, ktdry
byt wybitnym botanikiem, uproscit stownik
ogolnej anatomii poréwnawczej roslin kwiato-
wych. Odkryt, iz niezadowalajaca jest definicja
Jiscia” jako ,.rzeczy plaskiej, zielonej” a todygi
jako ,.rzeczy cylindrycznej”?. Przystepujac za-
tem do formutowania tej definicji — w procesie
wzrostu rosliny — nalezy zauwazy¢, ze paczki (tj.
todyzki w wieku niemowlecym) formuja sie
u nasady poprzedniego liscia, w kacie miedzy
nim a fodyga. Jest to dla botanika (réwniez
ucznia na lekeji botaniki) punkt wyjscia do for-
mutowania wnioskow na temat ,,relacji” mie-
dzy todyga, lisciem i paczkiem, np.:

leaf (Iis6)

stem (fodyga)

A stem is a body on which leaves begin to grow. (todyga
to to, na czym rosna liscie). -

A leaf is something that shoots
out from the bud. (Lis¢ to to, co
wyrasta z paczka).

/f— stem (todyga)

bud (paczek)

_“//ﬂ‘ﬁyzka)

L bud (paczek)

This stem is a body which had been a bud before. (todyga
to to, co kiedys byto paczkiem w tym miejscu)®

Ten funkcjonalny opis zredagowany
przez Gregory Batesona — antropologa, etnolo-
ga i neuropsychiatre, w ktérym zostata uchwy-

9 G. Bateson (1996), Umyst i przyroda, Warszawa: PWN, s. 30.

% Op. cit., s.31.

cona zalezno$¢ miedzy ,.stanem potencjalnym
i kinetycznym” rosliny, poréwnajmy z opisem
zdania (a wifasciwie z jego analiza), jaki mozna
przeczyta¢ w Wykfadach z lingwistyki kognityw-
nej Ronalda Langackera®.

In his kitchen, Phil sliced the bread with
a sharp knife. (W kuchni Phil kroif chleb ostrym
nozem).

R. Langacker analizuje to zdanie nie
w sztywnych kategoriach czesci mowy i czedci
zdania. Postepuje podobnie jak G. Bateson, tj.
stara sie uchwyci¢ zaleznos¢ miedzy poszczegdl-
nymi prototypami. Najpierw wyréznia trzy kon-
ceptualne archetypy w strukturze zdania w ogéle:
a) organizacje sceny, w ktérej wystepuja
uczestnicy wchodzacy ze soba w interakcje,

b) tahncuch akgji, tj. interakcje oparte na prze-
ptywie energii od jednego uczestnika tego tan-
cucha do drugiego,

) zbiér archetypowych rol, odnoszacych sie
do fancucha akcji (agens, pacjens, instru-
ment, doswiadczajacy itp.).

Agens (Phil) to zrodfo inspirujace akcje,
pacjens to uczestnik, w ktérym zachodzi we-
wnetrzna zmiana stanéw (chleb), spowodowa-
na zewnetrzng sita skierowana nan przez agen-
sa, uzywajacego instrumentu (noza).

R. Langacker odkrywa w zdaniu relacje
semantyczne interakcyjnie. Zdanie traktuje w spo-
sob ,,biologiczny” - jako to, co zyje. Deus ex
machina jest tutaj agens, implikujacy okreslone
dziafania (orzeczenie ,,kroi¢”"). Wedfug R. Langac-
kera ,,[...] zdania derywuja proces, ktdérego koncep-
tualizacja wymaga podstawowej zdolnosci postrze-
gania bytow wchodzacych ze sobg w rézne relacje
oraz sledzenia zmiennosci tych relacji w czasie””.

Punkt widzenia G. Batesona na temat
jezyka (a nawet nauczania jezyka) jest taki sam:
,.Dzieciom mozna by moéwic¢, ze rzeczownik to
stowo, ktdre stoi w pewnej relacji do predykatu
(np. do czasownika). Czasownik w okreslony spo-
s6b odnosi sie do rzeczownika jako podmiotu.
Pamietam nude analizowania zdari i pdézZniej
w Cambridge nude zaje¢ z anatomii poréwnaw-
czej. Obydwu przedmiotéw uczono w koszmarnym
oderwaniu od rzeczywistosci”’®. Wedtug G. Bate-

9 R. Langacker (1994), Wykfady z lingwistyki kognitywnej, Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu im. M. Sktodowskiej-Curie, s. 118.

) Op. cit.
® G. Bateson, op. cit., s. 31.
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sone’a (i, implicite, R. Langackera réwniez) wzor-
cem, ktory faczy te dwa przedmioty (nauczanie
jezyka i anatomii), jest fakt, ze wszelka komuni-
kacja wymaga kontekstu, ze bez kontekstu nic
nie ma znaczenia. Nauczyciel powinien wyjas-
ni¢, kontynuuje G. Bateson, ze komunikacja
musi by¢ kontrolowana przez kontekst. Ksztatty
zwierzat i roslin sg przeciez transformantami
informacji. Anatomia musi zawiera¢ jakis od-
powiednik gramatyki, poniewaz cata anatomia
jest przetwarzaniem materiafu informacyjnego,
ktéry musi by¢ uksztattowany kontekstowo.

Zdumienie budzi uderzajace podobien-
stwo dziet sztuki (okno witrazowe) i form wy-
stepujacych w naturze (szyszka jodtowa). Czy
jest to dowdd na istnienie wspélnych, ogdlnie
obowiazujacych zasad, ktére rzadza zaréwno
procesami wzrostu w naturze, jak i tworzeniem
sztuki przez cztowieka?

Jak jednak przetwarza¢ kontekstowo ma-
teriat informacyjny na lekgji botaniki, np. pro-
wadzonej w jezyku angielskim i odnoszacej sie
do roslin kwiatowych? Przede wszystkim nie
tak, jak czyni to Peter Bell — posta¢ z poematu
Williama Wordswortha'®:

A primrose by the rivers brim
A yellow primrose was to him;
And it was nothing more.

Oznacza to zarazem, ze wzorcem, ktéry
moze taczy¢ nauczanie botaniki i nauczanie je-
zyka obcego, s3 zagadnienia zwiazane nie tylko
z konceptualizacja i kontekstem. Zwornikiem
powinno by¢ réwniez szeroko rozumiane poje-
cie estetyki. Wyklucza to jakikolwiek udziat roz-
wiazah behawioralnych na lekcji. W przypadku
np. operowania wiedza na temat roslin kwiato-
wych kontekst to takze to, co wiaze sie z meta-
fora, alegorig, poezja w ogdle. Sprobujmy od-
nies¢ dotychczasowa wiedze ucznia wtasnie na
temat roslin kwiatowych do powiedzenia It's
coming up roses (Wszystko ukfada sie po naszej
mysli. Pomysiny zbieg okolicznosci). W tradycji
kulturowej Europy ,.réza” to symbol piekna,
mifosci, powodzenia. (Zycie ustane rézami.
Kusmno ycesna posamu.). Zakresy znaczeniowe
tego powiedzenia roznia sie w tradycji kulturo-
wej angielskiej i polskiej. Brytyjczycy sa bardziej
zdystansowani wobec osigganych w zyciu suk-
ces6w i nie epatuja sie nimi. Na lekcji mozemy
porozmawia¢ z uczniami o ,,rézy"" jako sym-
bolu szczescia, powodzenia, o réznicach w in-
terpretacji tych pojec u Brytyjczykow i Polakdw.
Dodajmy, ze zwyczaj sypania kwiatow przed
znaczacymi osobistoéciami wywodzi sie ze sta-
rozytnosci (np. wjazd Kleopatry do Rzymuy).

Po ustaleniu ,,struktury”” wzorca (kon-
ceptualizacja, kontekst, estetyka) przejdzmy do
zinterpretowania kwestii zwiazanych z opisem
i wyjasnianiem (pomijam tutaj zagadnienia do-
tyczace obserwacji, doswiadczenia i ekspery-
mentu). Opis zawiera fakty (w tym okreslone
roznice i podobienstwa), ale nie wskazuje zad-
nych powigzan, ktére mogtyby utatwic ich zro-
zumienie. Opis zsynchronizowany z elementem
wizualnym (rysunek, zdjecie, film dydaktyczny)
w znacznie wiekszym stopniu aktywizuje mys-
lenie konkretno-wyobrazeniowe (a pdZniej
strukturalno-logiczne), sprzyja lepszemu zapa-
mietaniu poje¢, zjawisk itp. Tzw. stuchanie
i czytanie tekstu obcojezycznego na lekcjach bo-
taniki czy zoologii, prowadzonych np. w jezyku
angielskim jest, nalezy to podkresli¢, w znacznie
wiekszym stopniu ,,arbitralne” anizeli na lek-
cjach stricte ,,jezykowych”. Tutaj uczen ma obo-
wiazek wiedzie¢, ze ston ma cztery nogi i trabe.
Na lekgji jezyka obcego niekoniecznie musi byc¢
ztego ,,odpytywany”. Stad tez w procesie ksztat-

% E. Poeppoel, A.L. Edingshaus, Mézg — tajemniczy kosmos, przet. M. Skalska, Warszawa: PIW, s. 97.
19 Cyt. za G. Bateson, op. cit., s. 20. ,,Pierwiosnek z6fty znad potoku/ W mojego przyjaciela oku/ Pierwiosnkiem byt tyle”.



towania np. rozumienia tekstu obcojezycznego
specjalistycznego nalezy, moim zdaniem, zwro-
ci¢ szczegblng uwage na relacje miedzy czyta-
niem on-line i off-line. Jednym stowem: niezbed-
ne jest ustalenie, co uczeh powinien zidentyfiko-
wac i co z czym poréownaé w trakcie czytania
opisu (badZ np. ogladania filmu), a co powinno
zosta¢ dodatkowo zoperacjonalizowane tuz po
przeczytaniu tekstu (obejrzeniu filmu).

W przypadku wyjasniania wiele informa-
qji zawartych w opisie zostaje odrzuconych i wy-
jasnia sie, jak wiadomo, tylko niewielkg (najis-
totniejsza) czes¢ tego, co zostato zaprezentowa-
ne. Powinna tu mie¢ miejsce redukgja informagji
przy zachowaniu znaczenia, konceptualizacja za-
gadnien zwigzanych z pojeciem relacji, funkgji,
interakcji, kontekstu itp. Wyjasnianie wiec
(w przedmiotach humanistycznych — interpreta-
cja) to: umiejetnos¢ redukcji (dzieki selekgji) in-
formacji z opisu, umiejetno$¢ hierarchizowania,
dostrzegania zwigzkéw miedzy czedcia i catoscia.

Wedtug G. Batesona, u podstaw osiaga-
nia tej umiejetnosci lezy metoda podwojnego
czytania. Podstawowa jednostke teorii pozna-
nia G. Batesona okresla sie jako réznice. Tak
jest réwniez w przypadku lingwistyki kognityw-
nej, wykorzystujacej ustalenia poznawczych
teorii uczenia sie. Uchwycenie réznicy zmusza
poznajacego do selekgji faktéw i wyboru jedy-
nie waznych i znaczacych informacji. W dydak-
tyce jest to swoista gra miedzy rygorem a wy-
obraZnig - ,,zmuszanie’’ do samodzielnego szu-
kania zwiazkéw jakosciowych i tacznikéw mie-
dzy zjawiskami nalezacymi do réznych dziedzin
aktywnosci (ludzkiej, roslinnej, zwierzecej).

1. Read these texts. Write down and compare
flavours and aromas (Przeczytaj teksty. Wypisz
i poréwnaj walory smakowe i zapachowe).

Formosa Oolong

A partially fermented China tea which holds an
exquisite flavour of ripe peaches. Its liquor is
the colour of amber. At its best, it is full of leaf
tips. Its low caffeine content makes it a good
tea to drink before retiring to bed. The oolong
flavour is fruity and pungent. It brings out
the characteristics of other teas when you add
a very small quantity to the main mixture (to
a conservative blend of black tea).

Earl Grey

Eearl Grey tea is generally made from large-
leafed China tea, Darjeeling, and oil of ber-
gamot (which is a pear-shaped Meditarranean
citrus fruit). Instead of bargamot it can be
flavoured with lavender oil which guarantees
its legendary and unique aroma. It is wonder-
fully fragrant, delicious and refreshing drink,
good with cakes and sweet things.

Formosa Oolong Earl Grey

2. Explain the differences in their flavours and
aromas (Wyjasnij, na czym polegaja réznice w ich
smaku i zapachu).

W sensie metodologicznym wyjasnianie
jest to wigzanie zdah wyjasniajacych i wyjas-
nianych zwiazkami logicznymi typu wynika-
nie'". Stad tez rownolegle, obok zadan doty-
czacych ,,meritum”, powinny pojawic sie zada-
nia stricte ,jezykowe", wprowadzajace i kon-
tekstualizujace okreslone struktury:

1. Uzupefnij zdania, wpisujac odpowiednie wyrazy.
a) U nasady poprzedniego w kacie
miedzy nim a formuja sie paczki.
(paczka, liscia, lisciem, todyga)

b) Z wyrastaja
(todyg, paczkéw, paczki, liscie)

¢) Po odpadnieciu lisci zaczynaja
przeksztatcad Sie W ...oovvveeiieiieiieieeee .
(todygi, paczki, fodyzki, liscie)

2. Co z czego wynika? Utwdrz zdania, ukfadajac
wyrazy w odpowiedniej kolejnosci.

pogoda, Janek, w niedziele, wiec, piekna,
w géry, byfa, pojechat
Janek, na jaka, byta to, od dawna, taka pogo-
da, czekat, wiec

3. Pofacz w logiczny zwiazek fragmenty zdan.
to, co kiedys byto paczkiem/ todyga to wiec/
w tym miejscu

W nauczaniu szkolnym ,,wynikanie” ma
przede wszystkim charakter uogélniajacy. Cho-
dzi o podporzadkowanie jednostkowego zdarze-
nia prawu ogélnemu. Zjawiska generalizacji
w nauczaniu jezyka obcego nie mozna utozsa-

' 7. Hajduk (2001), Ogélna metodologia nauk, Lublin: Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, s. 171.
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miac¢ ze zjawiskiem generalizacji w nauczaniu
przedmiotow przyrodniczych. Réznica polega na
tym, ze u podstaw faczenia leksemdw, syntagm
w zdania, a zdah w tekst w nauczaniu jezyka
obcego lezy siatka semantyczna, za$ w procesie
wyjasniania, np. na lekcji botaniki, zwiazki logi-
czne'?. Tak wiec, aby mowic o zjawisku asymi-
lacji po angielsku, nalezy najpierw rozumie¢
znaczenie tego pojecia oraz umie¢ go koncep-
tualizowa¢ przez odnoszenie do wtasnego do-
Swiadczenia jako uzytkownika jezyka. Dopiero
pbéZniej mozna wyjasniac, ,,co z tego wynika”,
Zze asymilacja ma miejsce w przyrodzie itp.
Wyjasnianie jest z reguty dyskursywne.
Skoro tak, to nie od rzeczy bedzie przypomnie-
nie zasad, jakie rzadza dyskursem'®. Sa to:
» zasada rzeczywistosci,
» zasada kooperacji.

Zasada rzeczywistosci odnosi sie do tego,
co jest przedmiotem komunikowania sie, nato-
miast zasada kooperacji dotyczy sposobdw,
w jaki tresci s3 wyrazane. W przekfadzie na
termin R. Langackera figura-tfo beda to:

» kontekst [ub problem nadrzedny (zasada rze-
czywistosci),

» problem w postaci zadania - konceptualiza-
cja problemu i sposéb jego rozwiazywania, np.
w trakcie dyskusji (zasada kooperacji).

Zatézmy, ze ostatnig z cyklu lekcji po-
Swieconych roslinom kwiatowym bedzie lekcja
wykorzystujaca taki oto wiersz A. Marvella
(whasciwie jego fragment):

The Garden

How vainly men themselves amaze

To win the palm, the oak, or bays,

And their uncessant labours see
Crowned from some single herb or tree,
Whose short ond narrow verged shade
Does prudently their toils upbraid,
While all flowers and all trees do close
To weave the garlands of repose’.

Podstawe dyskursu moga woéwczas two-
rzy¢ np. dwa zdarzenia (problemy): ,,Cztowiek
i przyroda — symbioza czy profanacja”. ,, Tesk-
nota za pieknem i wytchnieniem w perspek-
tywie ciagfego znoju”’. Elementem spajajacym
wiedze z zakresu botaniki i umiejetnosci jezyko-
we mogtby byc¢ tutaj wzorzec estetyczny, ktory,
jesli chodzi o wiersz A. Marvella, ma wiele
wspolnego z poezja Jana Kochanowskiego (np.
Do gér i laséw, Na lipe). Modelowanie dyskursu
na lekcji moze zyska¢ w ten sposéb ,,range”
rozwiazywania probleméw.

Podkreslmy, ze w dyskursie edukacyj-
nym istota problemu jest odkrywanie porzadku
(regularnosci). Jakie zatem czynniki nalezy bra¢
pod uwage przy ustalaniu indywidualnych kro-
kéw nauczyciela w dyskursie edukacyjnym? Sa to:
» dostrzezenie sytuacji problemowej w dyskur-
sie (przyczyny porozumiewania sie),

» sformufowanie problemu lub wyfonienie py-
tan, ktére maja prowadzi¢ do osiagniecia poro-
zumienia,

» weryfikacja wyniku, powstatego w nasteps-
twie stosowania strategii dyskursu z zastosowa-
niem metody rozwigzywania probleméw.

Z kolei dziatania majace doprowadzi¢
ucznia do rozwiazania problemu wymagaja:

» identyfikacji problemu,

» penetracji — ustalenia jednosci lub wielosci
mozliwych rozwiazan,

» podjecia decyzji, co i jak nalezy wykonac
(uczniowie moga pracowa¢ metoda projektow)'.

Przy programowaniu zadahn dydaktycz-
nych nauczyciel moze zwréci¢ uwage na sche-
mat'®:

Klasa
Dyskurs
Tekst Tekst
Rysunek Rysunek
Film Nauczyciel — Film ¢ < Uczen
A B
Dyskurs

(maj 2002)

12 Np. zdania: Rwafo go w nodze. Boli ja w sercu. Huczato mu w skroniach — tworzone ,,logicznie”” per analogiam od zdan:
Rwafo go w boku. Kfuto ja w sercu. Huczafo mu w gfowie — sa poprawne pod wzgledem logicznym, natomiast sa

niepoprawne w sensie semantycznym.

13 Por. I. Kurcz (1992), Jezyk i psychologia, Warszawa: WSiP, s. 137-138.
A, Marvell (1993), 24 wiersze — poematy, przet. S. Baranczak, Krakéw: Wydawnictwo Literackie, s. 112.

Préznos¢ dokona kazdego wyczynu

Dla liscia palmy, debu lub wawrzynu:
Ciagly zn6j w takiej u ludzi jest cenie,

Ze wszystko zrobia, by da¢ mu zwienczenie

Z ziela, ktdérego cien waski i lichy

Nie trud ich stawi, lecz szydzi z ich pychy.
A przeciez z kwiatéw i drzew petnych cienia
Wiecznie sie splata girlanda wytchnienia.

%) Dyskurs edukacyjny (1996) pod red. Teodozji Rittel, ,,Materialy z konferencji” (10-11.06. 1995), Krakow, s. 274.

19 Qp. cit.



Magdalena Michalak"
Poznan

Przygotowanie do nauczania w klasach dwujezycznych

— jezyk obcy w wieku wczesnoszkolnym
Na co nauczyciel powinien zwréci¢ uwage??

W kazdej dziedzinie, w zakresie kazdego
przedmiotu nauczanego w szkole operujemy
sfownictwem, ktére sie codziennie powtarza
(patrz: Graefen 1997:36). Pomimo fachowych
roznic w czynnosciach wykonywanych na przy-
kfad przez chemika, biologa czy matematyka,
istniejg podstawowe podobienstwa w odniesie-
niu do okreslonych operacji myslowych i zasad
metodycznych: w badaniu i przedstawianiu rze-
czywistosci, w podejmowanej krytyce czy pre-
zentowaniu wiedzy. Analizujac wielowiekowa
tradycje nauki mozna stwierdzi¢, ze podziat na
poszczegblne dziedziny nastgpit stosunkowo
pozno. Z uwagi na ten fakt, zaséb wspdlnych
cech jezykowych wszystkich dziedzin nauko-
wych jest znaczacy, co powinien wykorzystac
nauczyciel jezyka obcego przygotowujacy
uczniéw do pracy w klasach dwujezycznych.

Przygotowujac uczniéw do zaje¢ dwu-
jezycznych w zakresie poszczegolnych przed-
miotéw nauczyciel jezyka obcego nie moze pra-
cowal wspierajac sie materiatem jezykowym
(ustnym badz pisemnym) z poszczegdlnych
dziedzin. Sam nie jest bowiem specjalista w za-
kresie innych przedmiotéw i w zwiazku z tym
nie jest w stanie precyzyjnie definiowac i przed-
stawia¢ problemow wystepujacych w danej

dziedzinie. Rola nauczyciela ogranicza sie do
wprowadzenia uczniéw w swiat jezyka obcego
przez wdrazanie podstawowego sfownictwa
oraz zwrotdw i wyrazen wspolnych dla wszyst-
kich dziedzin nauki. W ten sposéb tworzy on
baze jezykowa do dalszej nauki i pracy w kla-
sach dwujezycznych, tak by nauczyciele-spec-
jalisci mogli zajac sie stownictwem fachowym.

Uczenie si¢ w wieku
wczesnoszkolnym

W wieku wczesnoszkolnym dzieci ucza sie
jezyka intuicyjnie nasladujac to, co ustyszaty.
Dziecko rozumie dany jezyk, méwi nim, mysli
w tym jezyku, ale nie mysli o nim. Jezyk jest
medium dla jego celéw, ale nie celem samym
w sobie. Zajecia jezyka obcego majg uczniow
przyzwyczai¢ nie tylko do reagowania, ale po-
dejmowania operacji myslowych w tym jezyku.
Celem zajec¢ jest wiec nie tylko nauka pojedyn-
czych stow, ale przyswajanie catych struktur je-
zykowych, zdan, ktére beda wykorzystywane
podczas lekcji z poszczegblnych przedmiotéw.

Akwizycja jezyka obcego nie jest iden-
tyczna z nauka jezyka obcego w warunkach

" Autorka, obecnie lektor jezyka niemieckiego w lektoracie DaF na Uniwersytecie w Kilonii, jest pracownikiem Instytutu
Filologii Germanskiej Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.

2 Artykut powstat na podstawie dos$wiadczen autorki zebranych w trakcie badan prowadzonych w austriackiej szkole
podstawowe]j Rudolfa Steinera w Linzu oraz w pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym w charakterze nauczycielki jezyka
niemieckiego w jednej z prywatnych szkét podstawowych w Poznaniu, przygotowujacych dzieci do nauki w klasach

dwujezycznych (poczawszy od klasy czwartej).



sztucznych. Ogromna role odgrywa tu motywa-
cja przyswajania nowych zjawisk jezykowych.
W przypadku nauki jezyka ojczystego nie moz-
na méwi¢ o checi czy niecheci uczenia sie.
Dziecko nie ma wyboru, stoi przed koniecznos-
cig poznawania i przyswajania kodu jezykowe-
go jako érodka komunikacji jezykowej. Zapew-
nia mu on spetnienie jego Zzyczen przez otocze-
nie i odwrotnie. Zorganizowana nauka jezyka
obcego jest dla ucznia swego rodzaju ,,zabawa
w méwienie”’, udawaniem, ze sie méwi inaczej,
cho¢ nie jest to konieczne. W przypadku watp-
liwosci zawsze mozna zwrécic sie do nauczycie-
la w jezyku ojczystym. To nauczyciel musi za-
checi¢ uczniéw do udziatu w zajeciach, tak by
polubili jezyk obcy.

Lekcje jezyka obcego w klasach 1-3 maja
na celu pobudzenie motywacji do nauki tego
jezyka oraz przygotowanie do postugiwania
sie nim:

1. w rzeczywistosci szkolnej — uczniowie maja
mozliwie szybko opanowa¢ sfownictwo i nau-
czy¢ sie mysle¢ w jezyku obcym, tak by wkrétce
mogli bra¢ udziat w profilowanych zajeciach
w jezyku obcym. Umiejetnos¢ postugiwania sie
jezykiem obcym dotyczy réwniez proceséw my-
Slowych z danej dziedziny (np. matematyki,
biologii, geografii, a nawet wychowania fizycz-
nego);

2. w rzeczywistosci pozaszkolnej — uczniowie
powinni opanowac stownictwo dotyczace dnia
powszedniego, tak by mogli komunikowac sie
z innymi (czy to w zabawach z réwiesnikami
czy w kontaktach z rodzing i znajomymi za

granica).

Konsultacje dydaktyczne

W celu osiggniecia opisanych celéw na-
lezy dobra¢ odpowiednie materiaty dydaktycz-
ne. Warto w pierwszej kolejnosci nawiaza¢ kon-
takt z pedagogami uczacymi podstawowych
przedmiotéw w klasach 1-3 w jezyku polskim.
Juz bowiem na tym etapie nauczania jezyka
obcego nauczyciel wprowadza i utrwala zaréw-
no stownictwo, jak i wiadomosci dotyczace in-
nych dziedzin. Te powigzania moze réwniez
wykorzysta¢ nauczyciel prowadzacy zintegro-
wane zajecia w jezyku polskim.

Wspotpraca z nauczycielem opiekujacym
sie dang klasa umozliwi nauczycielowi jezyka
obcego takie zestawienie programu nauczania
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jezyka obcego, by wprowadzany materiat jezy-
ka obcego byt zgodny z materiatem opracowy-
wanym w jezyku polskim w nauczaniu zinteg-
rowanym w klasach 1-3. W celu unikniecia
btedéw interferencyjnych wazne jest bowiem,
by struktury jezyka ojczystego w znacznym sto-
pniu wyprzedzaty struktury w jezyku obcym.

Odniesienie do innych
przedmiotéw
i dziedzin zycia

Przekazywane tresci,
czynnosci

Liczenie, podstawowe
dziafania w jezyku obcym;

matematyka

Piosenki, taniec, zabawy
ruchowe;

wychowanie muzyczne,
wychowanie fizyczne
Wykonywanie pomocy dy-
daktycznych (gry planszowe,
karty, maski, kalendarze,
tablice z informacjami

0 pogodzie), gazetka
Scienna, zaproszenia;

zajecia plastyczne,
zajecia praktyczno-
techniczne

Wybrana literatura danego
obszaru jezykowego;

jezyk polski

Wptyw wyrazéw danego
jezyka obcego na jezyk
ojczysty;

jezyk polski

Swiadome przyswajanie
sfownictwa w jezyku obcym
przez wiasne kontakty (np.
dzieki reklamie, plakatom,
telewizji, korespondencji,
podrézom);

wspomaganie
nawiazywania
kontaktéw i pracy
w grupach

Organizacja $wiat,
przygotowywanie krétkich
inscenizacji, pokazéow mody,
przygotowywanie potraw
wedtug tradycyjnych
przepiséw danego kraju

przedstawienia dla
rodzicdw, zajecia
pozaszkolne

Dob6r materiatu tematycznego
i jezykowego

W warunkach naturalnych akwizycja je-
zyka pierwszego nastepuje dzieki statemu, nie-
przerwanemu kontaktu z jezykiem. Z uwagi na
to, ze nauczanie jezyka obcego w szkole od-
bywa sie, w poréwnaniu z uczeniem sie natural-
nym, w bardzo ograniczonym czasie, niezbedne
jest réwniez ograniczenie materiatu jezyko-



wego. Nauczyciel musi wiec dokona¢ odpowie-
dniego doboru materiatu leksykalnego i grama-
tycznego. Przebiega to najczedciej intuicyjnie.
Kazdy lektor ma do wyboru catg game podrecz-
nikow do nauki jezyka obcego dostepnych na
polskim rynku. Najczesciej nie s3 one jednak
dostosowane do nauki jezyka obcego, ktéry ma
by¢ péZniejsza baza do pracy w klasach dwu-
jezycznych — zaréwno z uwagi na prezentowanga
leksyke, jak tez progresje. Nauczyciel jest
wiec zdany na wfasnag inwencje i kreatywnosc.
Z pewnoscig warto siegna¢ po podstawowe stow-
nictwo jakim postuguje sie odpowiednia grupa
wiekowa dzieci danego kraju (np. w przypadku
jezyka niemieckiego — dzieci w Niemczech).
Przy odpowiedniej adaptacji pomocne okazuja
sie takze materiaty przeznaczone do pracy
z dzie¢mi migrantow w danym kraju. Nalezy
zastanowic sie, jakiego zasobu stfownictwa beda
potrzebowali uczniowie w najblizszej przyszto-
$ci. Sprawnos¢ rozumienia ze stuchu i méwienia
jest ¢wiczona na podstawowym stownictwie,
ktérego dobér nastepuje na podstawie wpro-
wadzanych tematéw i zwrotéw przy jednoczes-
nym uwzglednieniu mozliwosci oraz zaintereso-
wan danej grupy wiekowej. Lekcje jezyka obce-
go w klasach 1-3 maja zacheci¢ uczniéow do
Swiadomego odbierania tego jezyka.

Przy takim przygotowaniu jezykowym
w zakresie rozumienia ze stuchu uczniowie po-
winni:
» prawidfowo rozpoznawa¢, rozréznia¢ i po-
wtarza¢ dzwieki w jezyku obcym,
» rozpoznawa¢ rézne intonacje w wypowie-
dziach zawierajacych te same srodki jezykowe,
» wyraza¢ emocje za pomocg odpowiedniej in-
tonacji,
» rozumiec proste wypowiedzi nauczyciela oraz
innych rozméwcoéw w zakresie organizowanych
zaje¢ i wprowadzonych tematéw,
» odpowiednio reagowa¢ na wypowiedzi,
prosby, polecenia rozméwcow,
» rozumiec¢ krétkie teksty ze stuchu (demonst-
rowane takze przy pomocy mediéw), ktore do-
tyczg znanych juz tematow.

Celem ¢wiczenia sprawnosci méwienia
jest wyksztatcenie u dzieci umiejetnosci:
» powtarzania i stosowania typowych dla da-
nego jezyka dzwiekow,
» reagowania — w zakresie opracowywanych te-
matoéw — na ustyszane w rozmowie wypowiedzi,
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» formutowania pytan i wypowiedzi, spontani-
cznego reagowania w zakresie wprowadzonych
zagadnien tematycznych,

» formutowania kilku krétkich zdan na wybra-
ne tematy.

Przy doborze materiatu tematycznego
nalezy kierowac sie zyczeniami i egocentrycz-
nym sposobem myslenia danej grupy wiekowej
(moja rodzina, moi koledzy, moje ulubione
zwierzeta, moje zainteresowania itp.). Propo-
nowane tematy musza odpowiada¢ zaintereso-
waniom i doswiadczeniom uczniéw w klasach
1-3, stanowiac jednoczesnie motywacje do na-
uki jezyka obcego. Oto przyktady:

» informacje o sobie (nazwisko, wiek, wyglad),
rodzina, mieszkanie (miasto, kraj),

» czas wolny, gry i zabawy, zabawki, zajecia
sportowe, gra na instrumentach,

» telewizja, radio, kino,

> zwierzeta,

» czynnosci dnia codziennego, przebieg dnia,
okreslanie czasu,

» szkota i jej otoczenie,

» zakupy, positki, gotowanie, pieczenie,

» stosunki miedzyludzkie, przyjaciele, koledzy,
» urodziny, $Swieta,

» zdrowie, choroba, wypadek,

» czesci ciata, ubieranie sie,

» kalendarz, pory roku, pogoda,

» wakacje, podréze,

» zagadnienia kulturalne (zabytki, wybrane te-
maty z zakresu geografii danego kraju, zwycza-
je. tance, piosenki),

» historie, bajki, basnie, rymy, zagadki.

Bajki i opowiadania stanowig wspaniaty
przerywnik w zajeciach. Sa doskonata forma od-
poczynku, ale nie powinny one stanowi¢ celu za-
je¢. Dzieci preferujg zabawe w teatr, w ktérym
same moga odgrywac role, np.: rodzicow czy wy-
imaginowanych postaci. W stworzonych podczas
zajec sytuacjach poznaja zywy jezyk i czuja, ze
stuzy on do wyrazania wiasnych zyczen i présb.

W ramach podanych tematéw uczniowie
przyswajaja materiat jezykowy, umozliwiajacy
im w jezyku obcym:

» powitanie i pozegnanie,

» przedstawienie siebie i kolegow,

» zwracanie sie do rozméwcy,

» sktadanie zyczen,

» wypowiadanie zaproszen, przyjmowanie ich
lub odmawianie,




» podziekowanie i wyrazenie przeprosin bad?Z
usprawiedliwianie sie,

» stawianie pytan,

» wypowiadanie wfasnych zyczen i potrzeb,

» dowiadywanie sie o zyczenia i potrzeby in-
nych,

» zgfaszanie propozycji,

» sygnalizowanie, ze dane tresci sa dla ucznia
niezrozumiate,

» wyrazanie proésb o powtérzenie, rade lub
pomoc,

» wyrazanie zgody lub przeciwstawianie sie,

» reagowanie na polecenia i prosby,

» wyrazanie radosci (smutku, zadowolenia)
niezadowolenia, zaskoczenia, zfosci itp.

Formy pracy

Za pomocg materiatu zestawionego zgo-
dnie z potrzebami danej grupy wiekowej i od-
powiednio zorganizowanych ¢wiczeh automa-
tyzujacych nauczyciel wypracowuje u dzieci
podstawowe nawyki jezykowe i baze artykula-
cyjna. Celem tych dziatan jest osiagniecie wtas-
ciwej postawy konwersacyjnej, zdolnosci wybo-
ru i generowania struktur, ktére s3 w danej
sytuacji potrzebne. Wybrane ¢wiczenia musza
by¢ skontekstualizowane. Nie powinny to by¢
[uzne zdania, oderwane w swej tresci, ale krot-
kie dialogi lub nieskomplikowane inscenizacje.
Kontekstualizacje sytuacyjna nauczyciel tworzy
wykorzystujac obrazy, ilustracje, fotografie oraz
takie sytuacje, ktére s3 mozliwe do odtworze-
nia na lekcji. Takie ¢wiczenia majg na celu
wypracowanie umiejetnosci szybkiego i wtas-
ciwego zastosowania kilku wybranych i dobrze
utrwalonych struktur zdaniowych w okreslo-
nych warunkach sytuacyjnych. Dobierajac ma-
teriat jezykowy nauczyciel musi pamietac, ze
stopien swobodnego postugiwania sie jezykiem
zalezy od operatywnego opanowania odpowie-
dniej liczby struktur zdaniowych i liczby stow-
nictwa. W ¢wiczeniach automatyzujacych stow-
nictwo zlewa sie z konstrukcja zdaniowa i tym
samym staje sie ono bardziej praktyczne i ope-

ratywne. Z tych wzgledéw przyswajanie mate-
riatu leksykalnego w $cistym powiazaniu struk-
turalnym i kontekstowym ma wieksza wartosé
dydaktyczna niz uczenie sie na pamie¢ poje-
dynczych stéwek. Ponadto uczenie sie nadmier-
nej liczby pojedynczych wyrazéw moze wywo-
fa¢ u matych dzieci mylne wrazenie, ze w pro-
cesie uczenia sie jezyka obcego najwazniejsze
jest nagromadzenie w pamieci duzej liczby
stow, jako odpowiednikéw poje¢ utrwalonych
w jezyku ojczystym. Wéwczas moze sie zdarzyc,
ze pod wptywem interferencji jezyka rodzime-
go beda one w przysztosci uktada¢ je w zda-
niach wedfug konstrukgji polskich. Dzieci nie
uswiadamiajg sobie bowiem faktu, ze wyraz
nabiera znaczenia dopiero w odpowiednim
kontekscie. Wtasciwe znaczenie oddaje sie nie
tylko przez pojedyncze wyrazy, ale tez syntag-
my i grupy wyrazowe.

W jezyku codziennym uzywamy na ogét
nie wiecej niz 2000 stéw. Natomiast wypowia-
dajac sie na tematy fachowe siegamy do znacz-
nie wiekszego zasobu sfownictwa. Rzecz jasna
dzieci nie wykorzystujg catej gamy stow, ktory-
mi postuguja sie dorosli. Jak wykazaty badania
przeprowadzone w Wyzszej Szkole Pedagogicz-
nej w Esslingen (Oomen 1980:37-39), podsta-
wowe sfownictwo dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym obejmuje okoto 600 stéw. Efektem tych
badan jest lista najczesciej uzywanych stow?.
Wynika z niej, ze nie wszystkie wyrazy s3 jed-
nakowo przydatne. Zasadniczo powinna obo-
wigzywad regufa, Ze czesciej uzywane stowa
dzieci powinny poznawac przed rzadziej stoso-
wanymi. Ich trwate zapamietanie dokonuje sie
na zasadzie licznych powtdrzen. Dziecko musi
sie przyzwyczai¢ do podwdjnych okreslen czyn-
nosci czy przedmiotéw, podobnie jak opano-
wuje synonimy w mowie ojczystej. Jesli jakis
przedmiot mozna okresli¢ zaréwno jako samo-
chéd jak i wéz, to mozna réwniez uzywac w sto-
sunku do niego okreslenia ein Auto, jesli uczen
styszy je dostatecznie czesto. Odruchowe wfa-
danie wyrazami i zwrotami jest warunkiem
czynnej znajomosci jezyka obcego. Nie sposéb
zrozumie¢ ptynacej w normalnym tempie mo-
wy bez szybkiego rozpoznania wyrazéw. Samo

9 Celem tych badan byfo utatwienie pracy z dzie¢mi migrantéw mieszkajacymi w Niemczech. Przygotowane zestawienie
obejmuje sfownictwo najczesciej uzywane przez niemieckojezyczne dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Zawiera rzeczow-
niki, czasowniki, przymiotniki i przystowki utozone alfabetycznie w jezyku niemieckim. Cytowana lista stanowi ostatnia

czes$¢ tego artykutu — patrz: s. 53.



rozpoznawanie jest znacznie utatwione dzieki
temu, Ze wyraz pojawia sie na ogét w okres-
lonym kontekscie, badZ w okreslonej sytuacji.
Aby nasza wypowiedZ byta komunikatywna,
nie wystarczy wiec tylko znajomos¢ pojedyn-
czych stéw. Nalezytg sprawnos$¢ w rozumieniu
i uzywaniu wyrazéw mozna osiagna¢ wytacznie
przez praktyke, co sprowadza sie do odpowied-
nio dobranych ¢wiczeh. Bezwarunkowa zasada
w tym zakresie musi by¢ odniesienie wszelkich
wypowiedzi do okreslonych sytuacji, badz rze-
czywistych, badz zainscenizowanych. Kazda in-
scenizacja czy dialog sg traktowane przez dzieci
jako $wietna zabawa, przy ktérej same wykazu-
ja duza pomystowos¢. Nie liczba znanych czy
nieznanych stowek jest tutaj wazna. W centrum
lekgji stoi rozumienie catosci wypowiedzi. Przez
ruch i zastosowane rekwizyty dzieci tfatwo
orientujg sie w tresci. Jednoczesnie poznajac
nowe wyrazy, ¢wicza te juz dawno utrwalone.
Wydawatoby sie, Zze proponowane sposoby
prezentowania stownictwa maja pewna wade.
Nie gwarantuja, ze znaczenie stéw zostanie pra-
widtowo odczytane, a poza tym pozostawiaja
ucznia w niepewnosci. Nauczyciel jest tu jednak
zdany na swoja inwencje i wtasne doswiad-
czenie. W krytycznych sytuacjach moze on ob-
jasni¢ znaczenie nowych wyrazéw i zwrotdw,
podajac odpowiedniki w jezyku polskim. Nie
jest to jednak wskazane, bo nalezy dazy¢ do
prowadzenia zaje¢ w jednym jezyku — jezyku
obcym. Dzieci chetnie bawig sie same w ,,ttu-
maczy’' i prébuja odgadywac sens wypowiedzi
nauczyciela. Dziafa to na nie bardzo motywuja-
o, a aprobata ze strony nauczyciela swiadczaca
0 poprawnej interpretacji mobilizuje je do dal-
szej koncentracji. Przez ciggte powtarzanie dia-
logow, utrwalane jest stownictwo. Aby jednak
nie znudzi¢ uczniéw, forma, w jakiej wprowa-
dza sie ¢wiczenia jezykowe musi miec ciagle
nowy charakter.

Nauczyciel

W przypadku nauczania jezykéw obcych
dzieci na poziomie wczesnoszkolnym nauczycie-
le wykorzystuja w swojej pracy gtéwnie intuicje
i wlasne doswiadczenie, stad osiagane rezulta-
ty sa rozne i niepewne. Nalezy pamietaé, ze
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dziecko uczace sie jeszcze czytad i pisaé w jezy-
ku ojczystym w nauce jezyka obcego jest zdane
wytacznie na lektora. Panuje btedne przeswiad-
czenie wsréd rodzicow i wychowawcow, jakoby
nauke jezyka obcego na stopniu najnizszym
mogt prowadzi¢ kazdy, kto zna jezyk obcy,
takze niewykwalifikowany nauczyciel. Tymcza-
sem powinien on posiada¢ nie tylko dobra
znajomos¢ jezyka obcego, a takze prawidtowa
wymowe i pomystfowos¢ w pracy z dzie¢mi
w wieku wczesnoszkolnym. Lekcje wymagaja
intensywnego przygotowania do zajec ze strony
lektora. Nie chodzi bowiem jedynie o zestawie-
nie odpowiedniego materiatu, ale takze o sen-
sowne potaczenie wersdw, piosenek, zdan i ge-
stow w jedng zywa catos¢. Brakuje nauczycieli
wykazujacych sie wiedzg z pogranicza psycho-
logii wieku wczesnoszkolnego i metodyki nau-
czania jezyka obcego. Dlatego zachodzi koniecz-
nos¢ ksztafcenia nauczycieli pod katem prowa-
dzenia zaje¢ na tym poziomie wiekowym, prze-
kazujac im nie tylko wiedze metodyczng, ale
i pedagogiczno-psychologiczng. Nalezy uwzgled-
ni¢ miedzy innymi nastepujace zagadnienia:

Pamiec¢. Najwieksza che¢ nauki wystepu-
je u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesno-
szkolnym, potem nastepuje stagnacja, by pod
koniec lat szkolnych osiggna¢ swoéj punkt kul-
minacyjny (Morgenstern 1983:223-231). Po-
dobnie pojemnos¢ pamieci u dziecka w wieku
wczesnoszkolnym powieksza sie tak, ze niekto-
rzy psychologowie sadza, iz osiaga ona w wieku
wczesnoszkolnym swoja szczytowa granice (Ze-
browska. 1982:425-507). Warto wiec wykorzy-
sta¢ wspaniafg pamie¢ dziecka, ktéra ma jed-
nak w przewazajacej czesci charakter mimowol-
ny (Przetaczniak-Gierkowska 1966). Dzieci nie
stawiaja sobie za zadanie zapamietania jakiego$
faktu czy zadania po to, by je potem odtwo-
rzy¢, chociaz chetnie ucza sie wierszykow dla
,,Swojej pani” czy babci. Zapamietanie jest
wigczone w rozmaite formy aktywnosci dziec-
ka, a pojemnos¢ zapamietywania wigze sie na-
turalnie z jego dziatalnoscia. Najwiecej nowych
faktow i stow zapamietuje ono w zabawie.
Dlatego uczenie ma réwniez charakter zabawo-
wy. Dziecko zdobywa swojg wiedze przez dzia-
fanie, a elementem towarzyszacym dziafaniu
jest mowa. Jezyk musi wiec by¢ Scisle zwigzany
z ruchem. Baley (1972) wspomina o tzw. remi-



niscencji. Okazuje sie, ze ilos¢ reprodukowa-
nych elementéw w tym wieku do pewnego
czasu nie maleje, lecz rosnie. Dzieci potrafia
odtworzy¢ najwieksza ilos¢ elementéw po
trzech dniach. W miare uptywu czasu materiat
bedzie jednak ulegat coraz wiekszemu zapom-
nieniu. Dlatego wskazane jest powolne wprowa-
dzanie nowego materiatu przy ciagtym powta-
rzaniu. Nauka jezyka obcego w tym wieku jest
dodatkowo utrudniona przez niedoskonata
umiejetnos¢ pisania i czytania. Zrozumiate jest
wiec, ze bede tu miaty zastosowanie techniki
sytuacyjna i audiowizualna, a nauczyciel moze
rozwija¢ u uczniéw w pierwszej kolejnosci spra-
wnosci rozumienia ze stuchu i méwienia.

Zdolnos¢ koncentracji. Umiejetnos¢ po-
stugiwania sie jezykiem rozwija sie spontanicz-
nie w kontaktach z innymi ludZzmi. Rozwdj jezy-
kowy przebiega najlepiej we wspdlnocie,
w ktorej dziecko odczuwa bliskos¢ innych, ciep-
to i bezpieczenstwo, gdzie naturalnym i oczywi-
stym procesem jest dla niego wyrazanie sie
przy uzyciu wszystkich dostepnych mu $rod-
kéw. Celem prowadzonych ¢wiczen i zabaw jest
stymulacja rozwoju jezykowej $wiadomosci
oraz przygotowanie dziecka do samodzielnego
odkrywania réznych aspektéw jezyka. Dziatanie
nauczyciela musi przy tym uwzglednia¢ niska
pojemnos¢ pamieci dziecka, brak koncentracji
nad materiatem nauczania oraz trudnosci kodo-
wania materiatu w pamieci trwatej. Na zaje-
ciach prowadzonych w jezyku obcym dziecko
nie potrafi jeszcze skupic¢ sie na jednym przed-
miocie czy zadaniu przez dtuzszy czas. Jego
uwaga fatwo ulega rozproszeniu. Wedtug
Krumma, uwaga dowolna, Swiadoma trwa bar-
dzo krétko, gdyz ciagle jeszcze jest przerywana
przez bodZce zewnetrzne (Krumm 1983:9-11).
Udziat w zajeciach wymaga skupienia uwagi
pofaczonej z wysitkiem nerwowym. Dlatego za-
jecia nauki jezyka obcego nalezy tak zorganizo-
wac, by byty one jak najbardziej urozmaicone.
W przeciwnym razie dzieci stajg sie niespokoj-
ne, zaczynaja interesowac sie czym$ innym,
a nauczyciel nie osiaga pozadanych wynikéw.
Nie nalezy ulega¢ pozorom, jakoby dziecko
byto sta¢ na dtuzsza prace, bo samo chciatoby
przedfuzy¢ niektére ¢wiczenia. Zajecia nalezy
konczy¢, zanim wystepuja objawy zmeczenia,
ziewania czy ostabienia uwagi. Przedfuzenie
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wysitku dziecka az do momentu zmeczenia pro-
wadzi wrecz do zniechecenia do dalszej nauki.
U dzieci 8-10 letnich rozwija sie aktywno$¢
ruchowa. Dazenie do poznawania Swiata prze-
jawia sie w ustawicznym poruszaniu sie, doty-
kaniu i rzucaniu przedmiotami. Dzieci ciagle sie
czym$ zajmuja i nie potrafig jeszcze usiedzie¢
dtuzej w jednej pozycji. Dlatego wazne jest, by
bardzo czesto (np. co 3-5 minut) zmienia¢ za-
bawe w trakcie lekcji, urozmaicajac zajecia np.
gimnastyka, rysowaniem czy wycinaniem. Dzie-
ci angazujg sie we wszystko emocjonalnie, nale-
2y wiec pobudzi¢ ich uczucia w trakcie zajec.
Nieustannie trzeba dba¢ o ich motywacje, bo
ucza sie raczej dla rodzicéw i dla swojej pani,
ktéra jest ich autorytetem. Nauczyciel powinien
demonstrowac jezyk, uczac go przez zmysty.
Przede wszystkim w poczatkowej fazie dzieci
duzo rozumieja z kontekstu przedstawionej sy-
tuacji. Dlatego tak wazna role odgrywaja
tu rekwizyty, pomoce naukowe, a wiec wszyst-
ko, co moze dzieciom ,,unaoczni¢” jezyk i za-
checi¢ do postugiwania sie nim. Gesty ufatwiaja
kojarzenie obrazu z nowa nazwa. Odpowiednia
intonacja, zawieszenie gtosu wywotujg zaintere-
sowanie. Oczekiwanie na wypowiedzenie przez
nauczyciela znaczenia, ktére ma by¢ kojarzo-
ne z prezentowanym pojeciem, skupia wiek-
szg uwage i zwieksza mozliwosci percepcyjne
dziecka.

Pojecia abstrakcyjne. Zebrowska stwier-
dza, Zze u dzieci w wieku wczesnoszkolnym
wystepuje jeszcze myslenie konkretne, sytuacyj-
ne (1982:425-507). Czynnosci umystowe sa
dokonywane za pomoca obrazéw. Stowo uzys-
kuje swoje znaczenie pojawiajac sie razem
z rzecza, ktérg oznacza i zastepuje. Dzieci poj-
muja to, co uchwytne i konkretne, z czym
mozna sie zapoznac bezposrednio w dziataniu.
Unaocznienie nowego materiatu jezykowego,
demonstrowanie rekwizytéw czy przedmiotéw,
postugiwanie sie konkretami, stworzenie odpo-
wiednich sytuacji i odgrywanie scenek najbar-
dziej sprzyja rozwijaniu sprawnosci méwienia,
bo pozwala przede wszystkim na wyeliminowa-
nie jezyka polskiego z procesu myslenia dzieci
i na bezposrednie wigzanie nowych zwrotéw
z trescig. W nauczaniu jezyka obcego nie nalezy
wiec jeszcze siegac po pojecia abstrakcyjne. Dla-
tego mija sie z celem teoretyczne omawianie



jakichkolwiek zagadnien gramatycznych. Cho-
dzi gtéwnie o wyksztatcenie nawykéw jezyko-
wych przez intensywne powtarzanie wzorcow.
Dopdki dzieci nie naucza sie wiaza¢ znaczenia
z kontrolowanymi dzwiekami, niezaleznie od
ich poprawnosci artykulacyjnej, mowa bedzie
jedynie ,,paplaning” - mowa nasladowcza, po-
niewaz brak jej skfadnika umystowego, jakim
jest znaczenie. Dzieci musza wiec znac znacze-
nie uzywanych stéw i kojarzy¢ je z odpowied-
nimi przedmiotami. Niezastgpione sg audiowi-
zualne pomoce dydaktyczne. Im sg one bar-
dziej konkretne, tym lepiej. Prawdziwy sklep,
z deska zamiast lady i przedmiotami do sprze-
dazy robi na dzieciach wieksze wrazenie niz
rysunek takiego sklepu.

Rozumienie. Wedtug Hurlocka dzieci zna-
cznie szybciej rozumieja ogdlne znaczenie stow
wypowiedzianych przez innych, niz same po-
trafia méwi¢. Nie dotyczy to tylko rozumienia
wyrazéw, ale tez intonacji gfosu, gestow lub
ekspresji twarzy méwiacego (1985: tom | 315-
361, tom Il 5-61, 124-174). Najmtodsi lepiej
rozumiejg rozkazy niz stwierdzenie faktow.
WiaZe sie to z uzyciem gestow podczas wyda-
wania rozkazéw, np. podniesieniem reki przy
moéwieniu Geh bitte hinaus! w potaczeniu ze
stanowczym tonem gtosu. Ponadto dzieci ucza
sie najpierw tych stéw, ktére sg im najbardziej
potrzebne. Dopodki zaséb stownictwa u dzieci
nie jest wystarczajaco bogaty, aby wyrazi¢ wta-
sne potrzeby, dopoty postuguja sie srodkami
zastepczymi, np. gestami. Uczen musi rozumiec
wypowiedz, by potem mégt sam budowac zda-
nia w jezyku obcym. Stad tez tak wazna jest
sprawnos¢ receptywna, ktérg nauczyciel ksztat-
tuje miedzy innymi przez prosby i polecenia
wydawane w jezyku obcym. Sprawnosci produk-
tywne opieraja sie na reproduktywnych w tym
sensie, ze dziecko méwi dopiero wéwczas, gdy
przyswoi sobie dana forme. Zasieg stownictwa
produktywnego jest zawsze bardziej ograniczo-
ny niz zasieg sfownictwa receptywnego. Czto-
wiek rozpoznaje i rozumie znacznie wiecej wy-
razéw niz jest w stanie uzy¢. Rozwdj sprawnosci
receptywnych jest jednym z celéw dziatalnosci
nauczyciela. Mozna bowiem wyrazi¢ zyczenie
uzywajac tylko wyuczonych zwrotéw, ale by
zrozumie¢ odpowiedZ rozmoéwcy trzeba byé
przygotowanym na wiele mozliwych odpowie-
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dzi. llos¢ materiatu jezykowego ¢wiczona w ob-
rebie sprawnosci receptywnych powinna by¢
znacznie wieksza niz ilos¢ tego materiatu ¢wi-
czona w zakresie sprawnosci produktywnych.
W praktyce oznacza to wiecej ¢wiczen w rozu-
mieniu ze sfuchu. Jezeli nauczyciel uzywa jezy-
ka obcego, wydajac polecenia, to ¢wiczy jedna
ze sprawnosci jezykowych — sprawnos¢ rozu-
mienia ze stuchu. Uczniowie nie musza od-
twarza¢ tych wypowiedzi, cho¢ gdy beda one
czesto powtarzane, zrobig to z czasem auto-
matycznie sami. Cel zostanie osiagniety przez
nauczyciela, jesli dzieci wykonajg jego polece-
nia. Wykonanie czynnosci jest przeciez najlep-
szym sprawdzeniem zrozumienia zadania.

Uczenie sie jezyka

Cztowiek, takze mate dziecko, uczy sie
jezyka przez méwienie. Nalezy w tym celu wy-
korzysta¢ kazda nadarzajaca sie okazje, by poro-
zumiewacd sie w tym jezyku, a nie polega¢ wyta-
cznie na ¢wiczeniach zwigzanych z prezentacja
i utrwaleniem materiatu jezykowego. Tych okazji
jest duzo, na przyktad utrzymanie dyscypliny,
rozpoczecie i zakonczenie lekcji, pochwaty
i upomnienia, omawianie wykonywanych czyn-
nosci. W tych sytuacjach nie nalezy siega¢ po zbyt
wyszukane i abstrakcyjne sformufowania. Prosby
i pytania wyrazone w jezyku obcym beda zro-
zumiate dla stuchaczy, jesli sa przedstawiane
w mozliwie jednoznacznej sytuacji, podkreslaja
znaczenie wypowiedzi gestami, mimika i odpo-
wiednig intonacjg. Zwroty powinny by¢ wpro-
wadzane stopniowo, a ich utrwalenie zazwyczaj
nie stwarza wiele ktopotu, bowiem sytuacje,
w jakich ich sie uzywa powtarzaja sie na kazde;j
lekgji. Ich stosowanie powinno miec¢ charakter
naturalny i Scisle zwigzany z odpowiadajaca im
sytuacja. Nawet sprawdzanie listy obecnosci sta-
nowi okazje do powtérzen. Dzieci szybko reagu-
ja na pytania nauczyciela o samopoczucie czy
pogode. Polecenia i zwroty typu Setzt euch bitte!;
Wir singen.; Wir bilden einen Kreis.; Komm hier-
her!; Mach die Tiir zu! itp. stanowig doskonate
uzupetnienie lekcji. Swoim zachowaniem i wtas-
ciwa reakcja dzieci pokazuja czy zrozumiaty sto-
wa lektora. Zastosowanie podobnych polecen
i pytan pomaga nauczycielowi prowadzi¢ lekcje



w jezyku docelowym. Zwieksza sie tym samym
oddziatywanie jezyka obcego na uczniow. Jak
wszedzie, tak i w tym przypadku nalezy za-
chowac umiar i nie przekracza¢ mozliwosci pa-
mieciowych dzieci. Koncentrujac sie na auto-
matyzacji form morfologicznych, struktur i syn-
tagm, nalezy od samego poczatku dostarczy¢
dzieciom takiego materiatu jezykowego, za po-
moca ktérego mogtyby komunikowac sie mie-
dzy soba, cho¢by w bardzo skromnym zakresie
sfownictwa. Jezyk powinien wystapi¢ tu w swej
wiasciwej funkgji, jako srodek porozumiewania
sie. Dynamiczna prezentacja materiafu jezyko-
wego pozwala na to, by dzieci same znajdowa-
ty sie w centrum. Nauczyciel nie powinien do-
minowac na zajeciach. Aby wzrosta aktywnos¢
wszystkich ucznidw, a takze w celu wydtuzenia
czasu, w ktérym uczniowie porozumiewajg sie
w jezyku obcym, warto wybiera¢ takie formy
pracy, w ktérych uczniowie znajduja sie w cent-
ralnym punkcie (np. praca w grupach, kontakt
z partnerami w trakcie wolnych zabaw rucho-
wych w klasie).

Stuchanie jest podstawowa przestankg
komunikacji jezykowej. Zaktadajac, ze dziecko
uczy sie wymowy od samego poczatku, nalezy
zwréci¢ uwage na ogoblne ostuchanie sie jezy-
kiem obcym. Zdawatoby sie, ze propozycja ta
mija sie z celem, dopoki dziecko nie rozumie
mowy obcojezycznej. Tymczasem uporczywe
wstuchiwanie sie w obce, a chwilowo jeszcze
niezrozumiate dZwieki jest po prostu ¢wicze-
niem ucha, ktére powoli zaczyna wytawiac
z chaosu charakterystyczne dla danego jezyka
zestawy dzwiekowe. Tego rodzaju wstuchiwa-
nie sie w potok obcej mowy stanowi Swietne
przygotowanie gruntu do opanowania nie tylko
wymowy, ale — chyba w jeszcze wiekszym stop-
niu — intonacji. Przy ¢wiczeniu wymowy i melo-
dii jezyka obcego nieodzowne s3 wiersze, ry-
mowanki i piosenki, bo przez fatwo wyczuwal-
ny rym ufatwiaja nauke intonacji i akcentu. Sa
one tatwo przyswajalne i dzieci chetnie sie
W nie angazuja, a jednoczesnie stanowig dobre
¢wiczenie jezykowe. Uczniowie nie tylko ucza
sie w ten sposéb pojedynczych stéwek, ale
opanowuja cafe struktury, ktére moga wykorzy-
sta¢ w praktyce. Stownictwo zawarte, np.
w piosenkach mozna z powodzeniem wykorzys-

ta¢ w zabawach i dialogach, traktujac je jako
powtorzenie.

Przebieg lekgji i stopien pobudzenia mo-
tywacji u ucznidéw zalezy od nauczyciela, zwta-
szcza od jego pomystowosci i osobowosci. Bez-
stresowe zajecia to, np. zabawy i inne formy
aktywnosci, w ktérych dziecko moze takze bra¢
udziat bez znajomosci jezyka obcego. Przed-
stawiane przez nauczyciela tresci musza by¢
w duzej mierze zrozumiate dla dzieci, odpowia-
dac ich psychicznemu i jezykowemu rozwojowi.
Dzieci meczg sie o wiele szybciej i przestaja sie
koncentrowa¢, jesli w ogéle nie rozumieja tresci
wypowiedzi. Bezposérednie ¢wiczenie nowo po-
znanych zagadnien jezykowych powoduje spa-
dek zaciekawienia, a co za tym idzie odwréce-
nie uwagi. Dziecko nie powinno mie¢ zahamo-
wan w moéwieniu, nalezy mu wiec zostawic czas
do zastanowienia. Uczen powinien zrozumie¢
i sam przezy¢ dang jednostke lekcyjng, co pozo-
staje mu dfuzej w pamieci. To nauczyciel pobu-
dza zainteresowanie u uczniow. Lekcja musi
sprawiac przyjemnos¢, wtedy osiaga sie dobre
wyniki. Nuda jest przeciez pewnga $miercig suk-
cesu.

Lista podstawowego stownictwa,
stosowanego przez dzieci

w wieku wczesnoszkolnym,

dla ktérych jezykiem ojczystym
jest jezyk niemiecki.?

Rzeczowniki

Abend Abschied Achtung Arger Affe Alter Ampel
Anfang Angst Antwort Apfel Arbeit Arm Arzt
Aufgabe Aufsatz Auge Ausflug Auto

Ball Banane Bécker Bar Bauch Baum Bein Beispiel
Berg Bett Biene Bild Birne Blatt Bleistift Blume
Blut Boden Brief Brot Bruder Buch Bus

Dach Deutsch Ding Dreck Durst

Ecke Ei Eis Elefant Eltern Ende Ente Erde Esel

Fahrrad Familie Farbe Fehler Fenster Ferien Feuer
Finger Fisch Flasche Fleisch Frage Frau Freude
Freund Frosch Fuchs

Gans Garten Geburtstag Geld Geschenk Gewitter
Glas Gliick Gott GroBmutter GroBvater

Haar Hand Hase Haus Heft Hemd Herr Himmel
Hof Holz Hose Huhn Hund Hunger

9 Zestawienie odwotuje sie do badan cytowanych przez Ingelore Oomen (1980:38).
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Jahr Junge

Kaffee Katze Kind Klasse Kleid Klo Kénig Kopf
Kuchen Kiiche Kuh

Land Lehrer Leute Licht Lied Loch Loffel Lowe Luft

Madchen Mama/Mami Mann Mantel Mark Maus
Meer Mensch Messer Minute Monat Mond
Morgen Motor Mund Mutter/Mutti Mitze

Nachbar Name Nase Note Nummer

Oma/Omi Opa/Opi Ostern

Papa/Papi Papier Pause Pfennig Pferd Platz Polizei
Post Pullover Puppe

Rad Radio Rand Raum Regen Reihe Reise Rest
Riese Rock Rose Riicken Ruhe

Sache Sand Schachtel Schaufel Schiff Schild
Schlange Schlitten SchloB  Schluck  SchluB
Schliissel Schmerz Schnee Schnupfen Schokola-
de Schrank Schreck Schrift Schiler Schuh Schu-
le Schutz Schwanz Schwein Schwester See Seife
Seil Seite Sekunde Sohn Sommer Sonne Sonn-
tag SpaB Spiegel Spiel Sport Sprache Sprung
Stadt Stall Stelle Stern Stimme Stock Strafe
StraBe Streich Strumpf Stiick Stuhl Stunde

Tafel Tag Tante Tasche Tasse Tee Telefon Teller
Teufel Tier Tisch Tochter Ton Topf Tor Traum
Trane Treppe Tuch Tar

Uhr Unfall Unterricht

Vater Verkehr Vogel

Wagen Wald Wand Wasser Weg Weile Weihnach-
ten Welt Wetter Wiese Winter Woche Wohn-
ung Wolf Wort Wurst

Zahl Zahn Zeit Zeugnis Zeitung Zelt Ziel Zimmer
Zirkus Zug Zweig

Czasowniki

argern anfangen anstrengen antworten anziehen
arbeiten aufhéren aufpassen

backen baden bauen befehlen beifen bellen be-
ten bewegen bitten binden bleiben blihen
bluten brechen bremsen brennen bringen

danken dauern denken drehen driicken

erinnern erzéhlen essen

fahren falten fangen fassen fehlen feiern finden
fliegen flieBen folgen fragen fressen freuen
frieren flihlen

geben gefallen gehen gehoren gewinnen glauben
graben greifen

hangen halten hauen heben heifen helfen héren
holen

kammen kampfen kauen kaufen kennen klaren
kleben klettern klingeln kochen kommen
kosten kratzen kriegen

lachen laden lassen laufen leben legen lernen
lesen lieben liegen loben ligen

malen meinen merken
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nehmen nennen

packen passieren putzen

raten rdumen rechnen
riechen rufen

sagen sammeln schauen schenken schieben schlaf-
en schlagen schlieBen schlucken schmecken
schneiden  schneien  schreiben  schreien
schwimmen schwitzen sehen setzen singen sitz-
en spielen sprechen springen stehen steigen
stellen sterben streiten suchen

tanzen teilen tragen treffen treten trinken turnen

tben

vergessen verlieren verstehen

wachsen warten waschen weinen werfen wissen
wohnen wiinschen

zahlen zahlen zeichnen zeigen ziehen

reden regnen rennen

Przymiotniki

alt andere arm

blau bdse brav breit bunt

dick diinn dumm dunkel

ehrlich eigen einfach endlich eng

falsch faul fertig fest fett fleiBig frei freundlich
frisch frohlich froh frih

ganz geboren geféhrlich genau gerade gesund
gleich groB gut

halb hart heiB hell hoch

jung

kalt kaputt klar klein klug komisch krank kurz

lang langsam langweilig laut leer leicht leise letzt
lieb lustig

miide

nackt nah naB natiirlich nett neu

offen

plétzlich

reich richtig ruhig rund

satt sauber scharf schlecht schlimm schmutzig
schnell schén schrecklich  schwach schwer
sicher spét spitz stark sii3

teuer tief tot traurig trocken

voll vorsichtig

wach wahr warm weich weit wichtig wirklich

ziemlich

Przystéwki/ Partykuty

allein also auch

bald

da dabei danach dann doch dort drauBen drinnen
einmal erst

fast

gar genug gern gestern gleich

heim heute hier hin hinten hoffentlich

immer

jetzt



kaum

links

mal mehr mitten

nicht nie noch nun nur
oben oft

rechts

schlieBlich schon so sofort
unten

vielleicht vorn

weg wieder

zuerst zuletzt zuriick zusammen
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Nauczanie jezyka obcego w klasach dwujezycznych
Klasa dwujezyczna z jezykiem niemieckim jako drugim jezykiem nauczania

Od roku szkolnego 1991/92 s3 organizo-
wane w liceach ogolnoksztatcacych klasy dwu-
jezyczne, w ktoérych jezyk obcy jest drugim
jezykiem nauczania. Od roku szkolnego
1999/2000 nauczanie dwujezyczne jest réwniez
prowadzone w gimnazjach i nielicznych szko-
tach podstawowych.

Nauczanie dwujezyczne to nauka w jezy-
ku ojczystym (polskim) oraz w jednym z jezykdw
obcych (niemieckim, angielskim, francuskim lub
hiszpanskim) dwoéch [ub trzech przedmiotéw
ogoélnoksztafcacych. Do klas  dwujezycznych
przyjmuje sie ucznioéw, ktérzy znaja jezyk obcy
bedacy drugim jezykiem nauczania, albo organi-
zuje sie klase wstepna (zerowa) z rozszerzonym
wymiarem godzin jezyka docelowego, czyli te-
go, ktéry ma by¢ drugim jezykiem nauczania.

W klasach dwujezycznych prowadzi sie
nauczanie przedmiotéw ogdlnoksztatcacych
czesciowo lub w catosci w jezyku, bedacym
drugim jezykiem nauczania. S3 to zazwyczaj:
matematyka, fizyka z elementami astronomii,

geografia powszechna, chemia, biologia z ele-
mentami higieny i ochrony Srodowiska oraz
informatyka. Uczniowie moga réwniez zdawac
egzamin dojrzatosci z tych przedmiotéw w jezy-
ku obcym.?

Programy nauczania realizowane w ta-
kich klasach zaktadaja, Ze obok wysokich kom-
petencji opanowania jezyka ojczystego i doce-
lowego, uczen powinien zdoby¢ wiedze o kra-
jach danego obszaru jezykowego z uwzgled-
nieniem ich historii, kultury, gospodarki i re-
aliow wspotczesnego zycia®. W ten sposob
uczeh moze zosta¢ dobrze przygotowany jezy-
kowo i kulturowo do rozumienia i uczestnictwa
w lekcjach prowadzonych w jezyku docelo-
wym. Dochodzi do tego rozwijanie i ksztatto-
wanie postaw tolerancji oraz eliminowanie po-
staw ksenofobicznych. Nauczanie w jezyku nie
bedacym jezykiem ojczystym ucznia powinno
rowniez umozliwi¢ uczniom zdobycie wiado-
mosci i umiejetnosci w zakresie wybranego
przedmiotu ogdlnoksztatcacego.

D Autorka jest wyktadowcg w Instytucie Filologii Rosyjskiej i Lingwistyki Stosowanej w Akademii Bydgoskiej im.

Kazimierza Wielkiego.

2 patrz Agnieszka Dybowska (2001), O nauczaniu w klasach dwujezycznych, ,,Jezyki Obce w szkole”, nr 2/2001.
3 Na podstawie Szkofy dwujezyczne — zasady organizacyjne w www.wyraz.pl/_szkolnydwujezyczne).
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Moéwiac o nauczaniu dwujezycznym, na-
lezy podkresli¢, ze w naszym kraju ksztatcenie
nauczycieli w tym kierunku znajduje sie wciaz na
etapie wstepnych projektow. Nie wypracowano
bowiem jeszcze dydaktyki nauczania dwujezycz-
nego. Programy merytoryczne i dydaktyczne na-
szych uczelni, ksztafcacych przysztych nauczycie-
li, s3 nadal nieprzystosowane do nauczania dwu-
jezycznego, a absolwenci szkdt wyzszych nie sa
jeszcze przygotowani do pracy w tego typu kla-
sach. Wprawdzie nauczanie dwujezyczne prowa-
dzi sie juz w wielu polskich szkofach, wciaz
jednak brakuje wzoréw programéw szkét dwu-
jezycznych (programéw przedmiotowych) oraz
nauczycieli ,,przedmiotowcéw”’, ktérzy prowa-
dziliby zajecia z przedmiotéw ogolnoksztatca-
cych w jezyku obcym.

Nauczyciel, ktory chce uczy¢ dwujezycznie
przedmiotu ogélnoksztatcacego, powinien zdoby¢
kwalifikacje do prowadzenia lekgji z innych dzie-
dzin w jezyku obcym, tzn. ukonczy¢ filologie lub
posiada¢ bardzo dobra znajomos¢ jezyka obcego
(angielskiego, niemieckiego, francuskiego czy hi-
szpanskiego) oraz ukonczy¢ studia na wydziale
geografii, historii, biologii itp. Nalezy dodac, ze
praca w klasie dwujezycznej wymaga od niego
ustawicznego doksztafcania jezykowego i przed-
miotowego?. Kazda lekcja, ktorg prowadzi nau-
czyciel ,,przedmiotowiec” wymaga kilkugodzin-
nych przygotowan oraz pisania doktadnych kon-
spektdw, zwlaszcza gdy brakuje podrecznikéow dla
uczniéw klas dwujezycznych. Dany przedmiot
moze by¢ wykfadany catosciowo lub tylko czes-
ciowo w jezyku obcym w zaleznosci od poziomu
jezykowego mtodziezy w danej klasie.

Omawiajac na zajeciach wybrane tema-
ty, nauczyciel powinien korzysta¢ z oryginal-
nych materiatéw zrédtowych, np. z obcojezycz-
nych podrecznikéw, czasopism [ub Internetu.
Ich zbieranie i przygotowywanie na zajecia jest
bardzo pracochfonne, poniewaz wymaga od
nauczyciela systematycznego przegladania pra-
sy, witryn internetowych, $ledzenia na biezaco
nowosci wydawniczych, sprowadzania obcoje-
zycznych podrecznikéw, czasopism mtodziezo-
wych i popularno-naukowych oraz kaset wideo.

Jak juz wspomniatam, nauka w klasie
dwujezycznej ma na celu zdobycie okreslonej
wiedzy z danego przedmiotu oraz lepsze po-

znanie jezyka obcego, tak by uczeh myslat i po-
rozumiewat sie w nauczanym jezyku, tzn. by
umiat w nim czytac i stucha¢ oraz méwic i pisac
na okreslony temat. Ze wzgledu na dzisiejsze
tempo dezaktualizowania sie duzych obszaréw
wiedzy we wszystkich niemal dziedzinach, nie
ma sensu wyposazanie ucznia w bogate zbiory
wiadomodci. Istotne jest, by zachowa¢ odpo-
wiednie proporcje miedzy nabywanymi infor-
macjami a umiejetnoscia biegfego postugiwa-
nia sie nimi. Dlatego teksty (np. w postaci
¢wiczen, artykutow z czasopism, fragmentdw
opracowan), z ktérymi pracujemy na zajeciach,
powinny nie tylko zawiera¢ najbardziej istotne
informacje dotyczace danego zagadnienia, ale
takze powinny by¢ dostosowane do poziomu
jezykowego mtodziezy, a przekazywane w nich
tresci do poziomu emocjonalnego uczniow.
Chodzi o to, by uczen potrafit na przykfad:

» wykazac sie znajomoscia i rozumieniem pod-
stawowych dla przedmiotu poje¢, praw, zjawisk
czy procesow,

» stosowal posiadang wiedze do rozwiazywa-
nia zadan teoretycznych i praktycznych z wyko-
rzystaniem wiasnych doswiadczen,

» stawia¢ hipotezy i planowac sposoby ich
sprawdzania,

» analizowa¢ wyniki obserwacji i doswiadczen
oraz wnioskowa¢ na ich podstawie,

» interpretowac i przetwarza¢ informacje zapi-
sane w postaci tekstow, rysunkow, schematéw,
wykresow i tabel,

» samodzielnie formufowac i uzasadnia¢ opinie
i sady,

» na podstawie posiadanych i podanych infor-
macji dokonywac selekgji i krytycznej oceny
faktow,

» naby¢ umiejetnos$¢ w przetwarzaniu i odtwa-
rzaniu przyswajanych tresci.

Dodajmy, ze prowadzac wybrany przed-
miot ogoélnoksztatcacy w jezyku obcym, wdra-
zamy u licealistéw umiejetnos¢ doboru stosow-
nych wyrazen i struktur jezykowych, tak by
uczen moégt wykazac sie znajomoscia odpowied-
nich srodkéw umozliwiajacych formutowanie
wypowiedzi poprawnych pod wzgledem fone-
tycznym, ortograficznym, morfosyntaktycznym
i leksykalnym. Chodzi réwniez o to, by uczen
fatwo korzystat z obu znanych mu jezykdéw, klasy

9 Por. takze http://codn.edu.pl/tekst_pl/3_proj/ dwujezyczne/mobidic.htm.
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fikowat stowa bez analizy ich znaczenia i nie
mieszat ze soba, tzn. unikat kolizji miedzy jezy-
kami i potrafit utrzyma¢ uwage zogniskowang
na jezyku, ktorym w danej chwili sie postuguje.
U mfodziezy dwujezycznej konieczne jest
zatem wyksztafcenie efektywnego mechanizmu,
ktéry przeciwdziatatby nakfadaniu sie miedzy
jednym jezykiem, w ktory przetwarza sie mate-
riat, a jezykiem, ktérego w tym samym czasie
sie nie uzywa. Systematycznie poszerzajac zna-
jomos¢ jezyka docelowego i zdobywajac okres-
lony zakres wiedzy z danego przedmiotu, uczen
moze skutecznie:
> czytac teksty autentyczne, rozumiec ich sens,
wyszukiwac istotne w tekscie informacje (np. ko-
rzystajac z obcojezycznych broszur, prospektéw,
czasopism, podrecznikéw, stron internetowych),

» mowic, postugujac sie zréznicowanymi struk-
turami leksykalno-gramatycznymi (np. dyskuto-
wa¢, odpowiadac na pytania, wnioskowac, for-
mutowac i uzasadnia¢ wifasne opinie, tworzy¢
spdjne i uargumentowane wypowiedzi),
» stucha¢, analizowad i przetwarza¢ otrzymane
informacje (zdobywane, np. od nauczyciela,
kolegébw, z audycji radiowych czy telewizyj-
nych),
» pisa¢, budowac spoéjne wypowiedzi pisemne
z zastosowaniem odpowiednich form jezyko-
wych, nada¢ wiasciwg forme budowanej przez
siebie wypowiedzi (np. referaty, eseje, testy,
prace semestralne).

W zwigzku z powyzszym chciatabym
przedstawi¢ propozycje tekstu na lekcje biologii
w klasie dwujezycznej z jezykiem niemieckim.

Beginn vor

Periode Mio Jahren

Ara

Entwicklung der Pflanzen- und Tierwelt

Kenozoikum | Quartar 2

Entwicklung des Menschen: Zu Beginn der Neuzeit betritt der Mensch
die Erde und herrscht dank der GréBe seines Gehirns in kiirzester Zeit
tber Tier und Pflanze. Die moderne Art Homo sapiens existiert seit
rund 40000 Jahren.

Tertiar 65

Herrschaft der Séugetiere: Walder und Steppen im Tertiar &hneln
schon den heutigen Landschaftsformen. Sabelzahntiger, Nashérner
und Flederméuse streifen auf der Suche nach Nahrung umbher. Ihr
warmes Blut und ihr Kleid aus Fell schiitzen sie gegen die Kalte.

Mesozoikum | Kreide 135

Archaeopteryx erobert den Luftraum. Der erste echte Vogel besitzt ein
Kleid aus Federn. In die Lufte schwingen konnen sich aber auch die
ungefiederten Pterosaurier. Einer mit dem exotischen Namen Quetzal-
coatlus erreicht eine Fliigelspannweite von knapp zwolf Metern. Bede-
cktsamer (hohere Samenpflanzen) entwickeln sich.

Jura 195

Das Zeitalter der Dinosaurier wahrt mehr als 150 Millionen Jahre. Zu
den groBten dieser Echsen zéhlen Diplodocus mit seinem langen Hals
und Stegosaurus mit seinem Plattenpanzer. Die ersten S&ugetiere
tragen noch reptilienahnliche Ziige. Tyrannosaurus rex, der gréBte
jemals lebende Fleischfresser, macht seinem Namen in der Kreidezeit
alle Ehre. Der unaufhaltsame Aufstieg der Saugetiere, die damals
gerade die GroBe von Spitzmausen erreichen, beginnt erst, als die
Saurier vor 65 Millionen Jahren aussterben.

Palaozoikum | Trias 225

Nacktsammer, Reptilien

Perm 285

Sporenpflanzen, Reptilien

Karbon 350

Im Karbon wachsen Riesenfarne und Schachtelhalmbaume an Land.
Noch liegen alle Kontinente in Aquatornihe, und das Klima ist
tropisch warm. Im Tierreich herrschen die Reptilien. Urttimliche Insek-
ten wie Kakerlaken dienen ihnen als Nahrung.

Devon 405

Niedere und héhere Sporenpflanzen, Amphibien, primitive Fische

Silur 440

Amphibien. Erste Pflanzen erobern das Land

Ordovizium 500

Algen, erste Fische

Kambrium 570

Zunehmende Artenvielfalt im Meer: Algen und wirbellose Tiere

3,5 Mrd Jahre

Einzeller, Entstehung des Lebens
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Omawiajac z mtodzieza wybrane prob-
lemy ewolucji, np. warunki, w jakich powsta-
waty pierwsze zywe organizmy na Ziemi, moz-
na poprowadzi¢ lekcje wykorzystujac oryginal-
ny tekst niemieckojezyczny.

Pracujac z tekstem, mfodziez poznaje
w wielkim skrécie kolejne etapy ewolucji or-
ganizméw na Ziemi od powstania zycia na
naszej planecie az do czaséw wspotczesnych,
czyli zdobywa wiedze z zakresu przedmiotu
ogolnoksztatcacego. Dzieki temu, ze na zaje-
ciach wykorzystano oryginalny materiat Zzrédto-
wy, uczniowie poznajg niemieckie odpowied-
niki polskich nazw poszczegélnych er, epok,
roslin i zwierzat, poznaja poziom organizagji

Ewa Lipinska"
Krakow

zycia u réznych organizméw, ucza sie postugi-
wac sie poprawna terminologia biologiczna,
ucza sie przedstawiaé, charakteryzowad, wyjas-
niac zjawiska i procesy biologiczne oraz analizo-
wac zwiazki przyczynowo-skutkowe zachodzace
w Ssrodowisku. Mtodziez utrwala w ten sposéb
rowniez reguty gramatyczne, usprawnia opera-
cje zdaniotworcze, uczy sie czytac ze zrozumie-
niem, uczy sie méwi¢, aby méc wykorzystac
w przysztosci zdobyta wiedze, np. podczas pra-
cy klasowej, w trakcie odpowiedzi ustnej czy na
egzaminie maturalnym. Oryginalne materiaty
Zrédtowe moga by¢ tak samo stosowane na
innych przedmiotach, na przyktad na lekcjach
historii, geografii czy wiedzy o spofeczenstwie.

(kwiecien 2002)

O nieprzydatnosci pisania ,,z powietrza’ i kluczowej
roli etapu wstepnego i koncowego w procesie pisania?

Artykut niniejszy nawigzuje do wczes-
niejszego pt. ,,Sprawnos¢ pisania w nauczaniu
jezyka obcego’” zamieszczonego w Jezykach Ob-
cych w Szkole nr 5, 2000. Zawarfam tam stwier-
dzenie: ,,(...) bez solidnego przygotowania jezy-
kowego, merytorycznego, w pewnym sensie psy-
chicznego, bez podania i analizowania przykfa-
déw, a nastepnie rzetelnego omdwienia prac,
wypracowania takie [pisane z powietrza — przyp.
E.L.] ani nie ucza, ani nie rozwijaja (...)”". Chcia-
tabym dowies¢, ze prace pisane bez przygoto-
wania s nieuzyteczne i moga da¢ mylny obraz
0 rzeczywistych umiejetnosciach uczniéw / stu-
dentéw. Ponadto pragne zwrdci¢ uwage na role
przygotowan do pisania (etapu wstepnego)
oraz ,,doskonalenia pracy pisemnej’"? (czyli eta-
pu koncowego) — poprawiania / przepisywania.
Dokonam tego na podstawie wynikéw do-
Swiadczen przeprowadzonych na kursach jezy-

ka polskiego jako obcego w Instytucie Studiow
Polonijnych i Etnicznych Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego.

Pisanie ,,z powietrza” nie powinno by¢
w ogdle stosowane. Wyjatek stanowi pierwsza
lekcja, kiedy nauczyciel chce (i powinien) doko-
na¢ wstepnej oceny sytuacji, czyli zapoznac sie
z poziomem i umiejetnosciami grupy. ,,Dowie
sie m.in., czy wszyscy znaja facinski alfabet, znaki
interpunkcyjne, w jakim stopniu maja opanowane
zasady pisowni (ortografie) itp. (...)” (E. Lipin-
ska, 1997:121). Tak tez postepuje na poczatku
kazdego semestru, ale od dwéch lat wykorzys-
tuje wstepne teksty studentéw do zainicjowania
zmudnego procesu nauczania pisania i $ledze-
nia rozwoju tej umiejetnosci u obcokrajowcdw.

Polecitam studentom w grupie $rednio
zaawansowanej napisanie zadania ,,z powie-
trza” na temat ,,Jesien”’. Chodzito mi o pisanie

" Dr Ewa Lipinska jest asystentem w Katedrze Jezyka Polskiego jako Obcego Instytutu Studiéw Polonijnych i Etnicznych

Uniwersytetu Jagiellonskiego.

2 W klasach dwujezycznych sprawnosci pisania poswieca sie dos¢ duzo czasu. Ten artykut wydaje nam sie szczegdlnie
przydatny dla nauczycieli jezykéw obcych prowadzacych klasy dwujezyczne. Zawiera ponadto bibliografie, ktérej pozycje
moga zainteresowac tych, ktorzy chca usprawni¢ swoje techniki uczenia sprawnosci pisania (red.).

3 Zob. M. Adams-Tukiendorf, D. Rydzak, Przepisywanie...



swobodne, czyli samodzielne wykonanie ¢wi-
czenia pisemnego, kiedy jest podany jedynie
tytut-hasto. (E. Lipinska 1997:122). Uczestni-
kow kursu poinformowatam, ze chce sie zorien-
towac jak pisza, i poprositam, aby zakonczyli
prace w chwili wyczerpania pomystéw. Ponizej
prezentuje prace® wstepng bez przygotowania
studenta, ktérego wysitki przesledzimy w kilku
etapach procesu pisania:

PRACA I, STUDENT A:
Jesien

Jesien jest moim zdaniem bardzo nie ta-
godng porg roku. Drzewa mogg by¢ piekne
ze swoimi czerwonymi i z61tymi liscia-
mi, ale pogoda zwykle jest bardzo nudna
— pochmurna 1 zimna. Dni zostajg corag
krotsze. Ludzie wchodzg w dome, — nie
ma juz letnego zycia na ulicach. Zima
— to jest inna sprawa. Bardzo lubie
Snieg i 16d.

Poprawitam wszystkie prace i pogrupo-
watam je, tak aby powstaty pary autoréw lu-
biacych jesien, nielubigcych tej pory roku, wi-
dzacych w niej plusy i minusy oraz majacych
niesprecyzowane poglady. Dopiero na nastep-
nych zajeciach® zastosowatam przygotowanie
wlasciwe. Zaczetam od asocjogramu, czyli zapi-
sania na tablicy luZznych skojarzen z jesienia
w sposob nielinearny — wokot stowa jesien
umieszczonego centralnie®. Zrazu niesmiato,
ale potem coraz odwazniej i chetniej studenci
podawali sfowa i wyrazenia, ktore im przy-
chodzity na mysl. Nastepnie podzielitam ich
na wczesniej przygotowane pary i polecitam
pogrupowanie wszystkich skojarzen. Tak po-
wstawalty listy stéw zwiazanych np. z pogoda czy
zmianami w przyrodzie charakterystycznymi dla
jesieni. Zarysowat sie wtedy plan zadania.

W dalszym ciggu zaje¢ wystuchalismy
piosenki Leszka Dtugosza pt. Ach, ten dzien

9 Wszystkie prace sa prezentowane w oryginale.
% Mowa o dwoch péttoragodzinnych zajeciach.

w kolorze sliwkowym. Byto to ¢wiczenie na rozu-
mienie ze stuchu, znakomicie ilustrujace pozy-
tywne nastawienie do jesiennej aury. Potem
przeczytalismy wiersz Jadwigi Hockuby pt. Je-
sien, stanowigcy ¢wiczenie na rozumienie teks-
tu. Nastréj tego wiersza jest raczej melancholij-
ny, wprowadzajacy atmosfere smutku, niepo-
koju i zadumy. Innym typem ¢wiczenia na ro-
zumienie tekstu byty krétkie, encyklopedyczno-
stownikowe teksty o wszystkich porach roku
informujace o ich ,,technicznych” stronach, np.
kiedy ktéra sie zaczyna, kiedy konczy, jakie sa
ich cechy charakterystyczne: pogoda, owoce,
sposob spedzania wolnego czasu, ubranie itp.”.
Niedtugi artykut z Dziennika Polskiego pt. Zi-
mowa depresja, ktory czytalismy w dalszej kolej-
nosci, przedstawia negatywny wptyw jesieni na
samopoczucie i zdrowie ludzi. Informuje tez
0 sposobach przeciwdziatania symptomom de-
presji jesienno-zimowej. Tekst ten postuzyt za
punkt wyjscia do (¢wiczen konwersacyjnych,
podczas ktérych studenci mieli wypowiadad
swoje opinie na temat roli artykutéw tego
typu oraz podawac wiasne recepty na jesienng
melancholie.

Wszystkie teksty stanowity Zrédto wzbo-
gacajace stownictwo i pomoc w przypomnieniu
pewnych struktur gramatycznych (np. przypad-
kéw, stopniowania przymiotnikow i przystow-
kow, wyrazow dzwiekonasladowczych, wyraza-
nia czasu). Podkreslam, Ze jednoczesnie byfa
¢wiczona sprawno$¢ rozumienia ze stuchu, ro-
zumienia tekstu oraz moéwienia. Dopiero tak
przygotowani studenci przeszli do kolejnej
sprawnosci — pisania, niejako jego drugiego
etapu realizujgc zatozenia bloku przedmiotowe-
go i ciagu tematycznego dotyczacego jesieni.
Blok przedmiotowy — to jedna z trzech strategii
nauczania blokowego®. Jest to dziafanie ciagte,
zaplanowane i konsekwentnie realizowane przez
jedna osobe, a polega na faczeniu kilku przed-
miotéw w blok. W nauce jezyka polskiego jako

© Jest to tzw. ,,mind map”, czyli graficzny zapis mysli w postaci mapy lub sieci skojarzen. Zob. A. Szplit, 2001:27.

7). Zaczerpnieto z podrecznika Z polskim na ty E. Lipinskiej — w druku.

9 Por. A. Leszczynska (1998), Wyzwanie. Rola polonisty w nauczaniu blokowym, ,,Nowa Polszczyzna”, nr 5 (10)/1998; E.
Lipinska (2000), Program nauczania blokowego dla stopnia podstawowego (IV — Threshold) intensywnego trzytygodniowego
kursu w Szkole Letniej, ,,Przeglad Polonijny”, z. 2/2000 oraz E. Lipifska (2000), Nauczanie blokowe w zaawansowanej grupie
humanistycznej, w: ,,Polonistyka w Swiecie. Nauczanie jezyka i kultury polskiej studentéw zaawansowanych™ pod red. J.
Mazura. Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin.



obcego przedmioty sa zastapione sprawnoscia-
mi, dodatkowo poszerzonymi o wiedze jezyko-
wa i elementy kultury i cywilizacji. Ciag tematy-
czny powstaje na podstawie pracy z tekstami
dotyczacymi tego samego zagadnienia, ale réz-
nigcymi sie sposobem ujecia tematu, pokazuja-
cym go z roznych punktéw widzenia czy tez
odmiennymi pod wzgledem stylu i poziomu
jezyka.

Studenci podzieleni na wspomniane juz
pary mieli za zadanie napisa¢ wspolny tekst
pod innym tytutem, wykorzystujac caty proces
przygotowawczy. Ponizej zamieszczam prace
studenta A napisang w parze ze studentka C.

WERSJA I (PISANA RECZNIE)
- PARAA+C:

Zwiedly czas.

Jesien jest porg roku depresyjng. Bar-
dziej niz z poczagtkiem czego$§ nowego,
jesien kojarzy sie nam z czyms ponurym.
Uwazamy to dlatego, ze koncagce sie lato
i zaczynajaca sie nauka przynoszg nowe
obowigzki.

Poniewaz zajecia lub praca sie dopiero
rogpoczyna, praca sie wydaje ogromna.
Jesienna pogoda powoduje lenictwo.
Przez to lenictwo ludzie nie chcag sie
wylazac¢ z 16zek. Dlaczego wstawac kie-
dy na zewnagtrz jest tylko deszcz, mgta,
wiatr. Ta brzydka pogoda ma wpilyw na
samopoczucie. Uniektdrych ludzi wywo-
Tfuje zmeczenie, smutek, melancholig
1 nawet depresja.

Zmarte rosliny, zeschniete 1iscie, na-
gle drzewa przypominajg Smierc¢ Widzac
te szare kolory, krysanteme na cmenta-
rzu pragniemy sionecznych dni, szybko
mijajacego lata. Nie mozemy sie docze-
ka¢ mozliwosci 1 aktywnosci zimy, Zeby
bra¢ udziatr w sporcie i w Swietach. Na
razie pijemy grzane wino, zeby popra-
wié sobie humor.

Po tych zajeciach oddano mi wszystkie
prace napisane w parach. Poprawifam je. Na
nastepnych zajeciach oméwitam je z kazda para
i poprosifam o przepisanie / napisanie drugiej
wersji na komputerze. Oto rezultat dziatan pary
A+C.

WERSJA II (PISANA NA
KOMPUTERZE) — PARA A+C:

Zwiedly czas

Jesien jest depresyjng porg roku.
Bardziej niz z poczatkiem czegos nowe-
go, jesien kojarzy sie nam z czymS po-
nurym. Uwazamy, ze to dlatego, Ze kon-
czgce sie lato 1 zaczynajaca sie nauka
przynoszg nowe obowigzki.

Zajecla wydaja nam zbyt diugile
poniewaz nauka i praca dopiero sie roz-
poczyna. Jesienna pogoda powoduje le-
nistwo. Ludziom nie chce sie wychodzic¢
z 16zek. Po co wstawaé¢, kiedy na ze-
wnatrz jest tylko deszcz, mgta, wiatr?
Ta brzydka pogoda ma wplyw na samopo-
czucie. U niektérych oséb wywoiuje
zmeczenie, smutek, melancholie, a na-
wet depresje. Zwiedle rosliny, ze-
schniete 1iscie, nagie drzewa przypo-
minaja Smier¢ Widzagc te szare kolory,
chryzantemy na cmentarzach, pragniemy
stonecznych dni szybko mijajacego la-
ta. Nie mozemy sie doczeka¢ mozliwoS-
ci, ktore niesie zima, czyli przede
wszystkim uprawiania sportdéw i prowa-
dzenia aktywnego gycia oraz Swiagt.

Na razie jednak pijemy grzane wi-
no, zeby poprawié¢ sobie humor.

Po otrzymaniu od studentéw wersji
komputerowych znowu nastapifo omoéwienie
i analiza tekstow, a nastepnie zadatam jako
prace domowa indywidualne napisanie konco-
wej wersji. Rzecz jasna studenci piszac w pa-
rach, co jest bardzo uzyteczng technika wspét-
pracy, muszg dokonywa¢ kompromisow, jesli
idzie o tres¢ i styl, bo decyzje o innych ,.ele-
mentach”® — sfownictwie, kompozycji, grama-
tyce i ortografii sa podejmowanie na ogdt zgod-
nie, z korzyscig dla pary. W pracy indywidual-
nej wiekszos¢ studentéw wracata do pierwot-
nego zamystu, personalnego widzenia i odczu-
wania jesieni, ale o wiele bogatsi w wiedze
i umiejetnosci. Oto

PRACA KONCOWA STUDENTA A:

Jesien — okres zmian

W jesieniu wszystko sie zmienia. Dni
stajag sie krotsze, pogoda staje sie go-

% Mowa o elementach podlegajacych ocenie w pracach pisemnych. Sa nimi: wykonanie zadania (tres¢, kompozycja,

forma), gramatyka, styl, stownictwo i ortografia z interpunkgja.



rsza, zielone l1liScie robig sie zd1ite,
czerwone, brgzowe 1 szare. Ale rézni
ludzie widzg te zmiany w rézne sposoby.
Dla jednych najwazniejsze jest, Ze co$
nowego sie gzaczyna, 1 ze jeslen jest
piekny ze swoimi ztotymi kolorami. Dla
innych jesien kojarzy sie przede wszy-
stkim z zakonczeniem czegosS, zauwazaja
wiec tylko smutne szare kolory gze-
schnietych 1isci 1 ciemnych chmur. Ale
bez wzgledu na to czy sie lubi, czy sie
nienawidzi jesien, trzeba spedzaé¢ czas
jak najlepiej: mozna spacerowal w le-
sie, Yowié ryby i zbieraé¢ owoce jak np.
§liwki, gruszki, Jjabilka 1 orzechy.
W domu mozna siedzie¢ przy kominku ra-
zem z przyjacioimi i pié goragcag czeko-
lade, grzane wino lub nalewke z jesien-
nych owocéw. Te napoje sg najlepszym
lekarstwem przeciwko melancholii, de-
presji i ziemu samopoczuciu.

Doswiadczenie to mozna by uzna¢ za
catkiem udane gdyby nie fakt, ze nie wszystkie
pary pracowaty tak, jak tu przedstawiono.
Dwoje studentéw wymienito sie, to znaczy
dwoje odeszto do innych grup — o poziomie
wyzszym i nizszym, a przyszto dwoje nowych
— spdznionych. Byt to pierwszy semestr, pierw-
szy tydzien nauki. Ponizej prezentuje prace
wstepng (bez przygotowania) studentki B, etap
posredni, czyli tekst napisany ze studentem D,
ktory przeniést sie do innej grupy, w zwiazku
z czym prace oméwitam tylko ze studentka B,
ktéra juz nie pisata wersji poprawionej, kom-
puterowej, a tylko koncowa, indywidualna.

PRACA I, STUDENTKA B:

Jesien

Jesien jest jedng z pory roku. Jest se-
zon zaczyna we wrzesniu i trwa do grud-
niu. Jesien jest moim ulubionym sezo-
nem, bo wtedy w przyrodzie mozna spot-
ka¢ bardzo tadne 1 cieple barwy Jjak
cgerwony, zoilty... Lubie spacerowac
w lesie kiedy jest jesien. No w tym se-
zonile juz moze by¢ bardzo zimno. Wtedy
jest czas zeby jesc¢ duzo herbaty, cze-

koladowy... Zeby zostaé w 1ézku caly
dzien Zeby czytaé ksigzke o milo-
sci.

W tym sezonem dni skrdétcg sie. Jest
tylko slonce mozna widzieé na dziesiecé
godzin.
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Inne pory roku sg lato, zimo.

Nigdy nie byiam w Polsce w tym sezonem,
no mysle ze jesien w Polsce juz Jjest
zimny. Rano jest mgla i moze po poiu-
dniu pojawi slonce, ale tylko krotko.
W tym sezonem gwierzeta zaczynajg spac
swoj sen zimowy. W Belgii jesien nie
jest surowy, Jjest tagodny. W Belgii
szlabym na spacer z psem. Mam labrado-
ra, ktéry nazywa sie Borys. On tez lubi
jesien bo wtedy my czesto idziemy na
spacer z nim.

WERSJA I (PISANA RECZNIE)
— PARA B+D:

Pora zmiany

Jesien jest porg roku, w ktorej
przyroda najbardziej zmienia sie, czy-
11 1iscie zmieniajg sie z zielonego na
201te, czerwone brunatne... Za chwile
juz opadaja z drzew. W tym samym czasie
opadajg tez owoce, jak jabilka, orze-
chy, gruszki i §liwki.

Pogoda w jesienie zostaje sie co-
raz gorszej. Wieje wiatr, czasem nawet
wichura, i czesto pada deszcz. Wieczo-
rem bedzie wczesniej ciemno, 1 w nocy
moze by¢ mrozg.

Temperatura spada, wiec trzeba
nosic¢ ciepte ubrania, jak szalik, re-
kawiczki, czapke, ciepie buty... To
wszystko potrzebne aby nie chorowac,
ale ludzie jednak w tym okresie czesto
dostaja katar czy grype.

Poniewaz pogoda w jesienie czesto
jest dosy¢ niewygodna, wiekszos¢é ludzi
wolil zosta¢ w swoich cieptych domach,
czytajac przy ogniu lub ogladajac te-
lewizje. Pare rzeczy jednak mozna naj-
lepiej zrobié¢ w jesienie, na przyktad
Towié¢ ryby na rzekach lub mazurskich
1 pomorskich jeziorach, 1§¢ na spacer
z psem w lesie, albo zbierac¢ grzyby,
tez moze bardzo zadowolié¢ w jesienie.

PRACA KONCOWA STUDENTKI B:

Okres przeciwienstw

Jesien, to pora (roku) przeciwienstw.
Dla jednych 1ludzi to jest depresyjny
i smutny okres, a dla innych piekny
1 Yagodny. WszySci widzg rozmaite ko-
lory w zmieniajacej sie przyrodzie,
czyli zwolennicy jesieni patrzag na z01-
te, czerwone, rudy, brunatne i ziote



liscie, opadajace z drzew. Przeciwnicy
jesieni zas tylko widzg szare i brgzowe
kolory zeschnietych 1isci na ziemi.
Tym ludziom jesien kojarzy sie przede
wszystkiem z deszczem, mgla, wiatrem
i czasami tez z Sniegiem i mrozem. Jed-
nak, jesien nie jest okresem trzaska-
jacego mrozu a raczej okresem w ktorym
leje jak z cebra.

W pordwnaniu z przeciwnikami, jesien
dla zwolennikdéw oznacza spacery w le-
sie (z psem), lowienie ryb w rzekach,
mazurskich i1 pomorskich jeziorach albo
zbieranie 1lisci, grzybdw czy owocow
jak na przyklad sliwek, gruszek, jab-
ek 1 orzechow.

Po ciemnych wieczorach, przy kominku
mozna pi¢ smaczng goracg czekolade lub
grzane wino czy nalewke z jesiennych
owocoOw, ktore sgnajlepszym lekarstwem
przeciwko melancholii, depresji i zte-
mu samopoczuciu, %eby poprawié sobie
humor.

ktore trzeba umieé nazwac i juz mozna je przela¢
na papier, a wiec cel przychodzi sam. Rolg
nauczyciela jest uswiadomienie tego autorom.

Rok pézniej powtérzytam to samo do-
Swiadczenie. Grupa byta na nieco wyzszym po-
ziomie i wykazywata wieksza ,,wrazliwos¢ hu-
manistyczng”’. Procedura byta prawie taka sa-
ma — zrezygnowatam tylko z pisania prac para-
mi w obawie przed przenoszeniem sie studen-
téw do innych grup (niepotrzebnie!). Tak wiec
po pisaniu ,,z powietrza’ nastapity identyczne
prace przygotowawcze opisane wczesniej, a po-
tem poprawa / przepisywanie prac indywidual-
nie tyle razy, ile komu byfo to potrzebne. Nie-
ktére osoby po pierwszej mojej korekcie
i wspolnej analizie tekstu oddawaty gotowy
produkt finalny, inne przepisywaty swoje prace
3 -4 razy. Tym razem studenci nie wykazali sie
inwencjg w zmianie tytutu, za to znacznie wy-
dtuzyli swoje teksty:

Moja wulubiona cgzgynnosé na

studenci A B C D E F G H
jesienny dzien, tutaj w Kra-
kowie jest spacerem na Wa- pracalfliczba stow| 68 [ 102|100 | 102 49 76 [ 100 51
w?% i nad Wisia, ?eby potem praca koficowa
pic herbatke w Singer Klu= 1 _jin, oy 224|254 [ 219|237 | 219 | 264 | 274 | 201
bie na Kazimierzu. To wspa-
nialy pomysi, ktéry mnie przyrost liczby stéw | 156 | 152 | 119 [ 135|170 | 188 | 174 | 150

zawsze moze zadowolic!

Na uwage zastuguja tytuty prac i proby
pisania wedtug planu, co znacznie poprawia
kompozycje.

W przypadku pisania ,.z powietrza”
umykaja bardzo wazne elementy motywujace
— cel i odbiorca. ,,Doswiadczenie w pracy
z uczniami sugeruje, ze ci, ktorzy piszac wiedza,
dla kogo i po co to robig, fatwiej realizujg temat
i rzadziej doswiadczaja tzw. blokady (getting
stuck). (D. Rydzak, M. Adams-Tukiendorf,
2001:34). W opisywanym procesie przygoto-
wania do pisania i etapy posrednie, czyli praca
w parach, staja sie bodZzcem do zwiekszonego
wysitku, checi wykazania sie wiedza i umiejet-
nosciami przed druga osoba, ktéra staje sie
— oprocz nauczyciela — odbiorca. Cel pracy
takze staje sie wyraZniejszy — jest nim chec
wyrazenia uczuc i mysli. Instytut Studiéw Polo-
nijnych i Etnicznych znajduje sie w lesie (Lasku
Wolskim), ktéry jest zywa sceng obrazéw jesien-
nych. Sama umiejetno$¢ obserwacji wywotuje
u widzéw pozytywne lub negatywne uczucia,
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W pierwszej pracy Srednia liczba stow
wyniosta 81, w koncowej — 236,5, czyli kazda
praca $rednio wydtuzyta sie o ponad 155 stéw.

Jesli chodzi o odbiorce, to studenci wie-
dzieli, ze bede gtosno odczytywac na zajeciach
teksty w catosci lub najlepsze czy najciekawsze
ich fragmenty, a na koAcu semestru kazdy do-
stanie kopie najlepszych prac swoich i kolegow.
Cel pozostat ten sam, co przy poprzednim do-
Swiadczeniu.

Nalezy tu podkresli¢ role przepisywania,
a wiec poprawiania prac przez studentéw przy
pomocy nauczyciela. Oczywiscie tatwiej jest to
przeprowadza¢ majac mafe grupy uczacych sie,
ale i tak zwykle odbywa sie to czesciowo poza
zajeciami. Nie wystarcza wiec samo poprawie-
nie btedéw, niezbedny jest tez komentarz, ale
najistotniejsze wydaje sie omdwienie i analizo-
wanie tekstu bezposrednio z autorem W przy-
padku jezyka obcego jest to konieczne, bo mo-
ze sie zdarzy¢, ze niektdre poprawki nauczyciel-
skie nie s3 w peftni zrozumiafte dla studen-



ta/ucznia. Z mojego doswiadczenia wynika, ze
studenci bardzo réznie podchodza do kilkakrot-
nego poprawiania prac. Oto autentyczne wypo-
wiedzi'” na ten temat:

» Kiedy musieliSmy przepisac¢ prace, zeby je po-
prawi¢, to byto zbyt duzo pracy dla mnie, bo to
dfugo trwa i nie sadze, ze duzo sie z tego nau-
czyfam.

» Nie wiem, czy mi to pomogfo, czy nie. Nie
czuje tego, ale pewnie troche tak, bo ostatnie
prace byty mniej ,,czerwone”.

» Nie lubifam przepisywania.

» Przepisywanie chyba dafo jakies efekty, ale nie
lubifem tego.

» O wiele bardziej lubie poprawiac teksty, ktore
pisatem z zainteresowaniem. Takie, ktérych tema-
ty mnie nie niezbyt interesowaty — nie.

» Teraz widze, Ze przepisywanie byfo bardzo sku-
teczne. Chociaz byfo bardzo duzo pracy, ale po-
dobat mi sie dobdr tematéw. Sprawiafo mi przy-
jemnos¢, ze kazdy nastepny tekst miat mniej
bfeddw.

» Poprawianie naprawde bardzo mi pomogto.
Uwazam, Ze skuteczniej jest pisa¢ mniej prac, ale
wiecej czasu poswieca¢ na poprawe. Jak patrzy-
fam na bfedy, to zdatam sobie sprawe z czym
mam kfopoty i nastepnym razem staralam sie
unika¢ pomytek. Nieraz byfo dla mnie za duzo
pracy — przepisywanie jednej pracy i pisanie dru-
giej, wiec czasem wolatam opuscic¢ ,,nowg”, a do-
pracowac ,,starg’. Widziatam wtedy postepy i to
mnie zachecafo do dalszych wysitkdw.

Nie oznacza to jednak, ze tyle zdan, ilu
uczestnikow zaje¢, bo z punku widzenia uczace-
go rezultaty sg tak widoczne, ze doskonalenie
pracy pisemnej tego typu jest po prostu nie-
odzowne. To prawda, ze zmudne, ale wazne,
efektywne. ,,(...) wielokrotne przepisywanie po-
zwala na swobodng i ptynng eksploracje tekstu
oraz na odkrywanie i zmiane gféwnych watkéw
pracy. (...) Majac to wszystko na uwadze, nau-
czyciel nie powinien lekcewazy¢ przepisywania.”
(M. Adams-Tukiendorf, D. Rydzak, 2000:23).
Dodam jeszcze, ze wiekszo$¢ studentow szybko
orientuje sie, ze im wiecej wysitku wtoza w po-
prawe | wersji pracy, tym mniej bedzie tych
przepisywan. Konsekwencja nauczyciela w eg-
zekwowaniu kolejnych wersji odgrywa tu jed-

nak zasadnicza role. Ponizej prezentuje prace
poczatkowe i koncowe dwojga studentow
z drugiego ,,doswiadczenia”.

PRACA I STUDENTA F:

Jesien

Polska jesien przypomina mi utwor
Witkacego ,,Pozegnanie 2z jesienow’’
1 jego postac¢ Atanazyho. On zgubil sie
w zyciu, tak jak ja teraz zgubiony jes-
tem w ulicach Starego Miasta. Chodze
i stucham jak padajg gasztany. Jest to
dla mnie zupeinie nowy dzwiek. Nikdy
w zyclu to jesScie niesiyszalem. Chyba
w tym jest potega starych miast

Jesien jest dla mnie i poczagtkiem
nowego zycla. Zaczynam studiowaé po
kilkumiesieczne]j przerwie 1 musze
zmieniac¢ sposdb zycia jakim zylem pod-
czas wakacJji.

PRACA KONCOWA STUDENTA F:

Jesien

Kocham jesien. Jesien Jjest dla
mnie czasem odpoczynku. Po dzikim 1 szy-
bkim lecie spedzonym na wycieczkach
i spacerach, kiedy w ogdle nie wiem, co
bedzie nastepnego dnia, przychodzg wol-
ne i spokojne dni. Jest to czas wewnetrz-
nego spokoju. Nareszcie nadchodzg dni,
ktére mam tylko dla siebie.

Lubie czas deszczu 1 mgiel, kiedy
nie musze nic robic¢. Moge spokojnie zo-
staé¢ w domu bez wyrzutdw sumienia. Moge
caly dzien spedzi¢ w 16zku czytajac
ksigzki, siuchajac muzyki albo oglagda-
jac telewizje. Lubie chtodne dni i1 diu-
gie noce, kiedy moge spokojnie usigsc¢
w kawiarni i pié herbate, rozmawiajac
juz nie o przezyciach ze spacerodow, ale
o zwyczajnych, codziennych rgzeczach.
Bardzo mi sie podoba, kiedy czasami wra-
cam do domu wczesnie rano 1 jest jeszcze
ciemno. Jest to zupelnie inne uczucie
jak w lecie.

Kocham spacery po kolorowy lesie,
w ktoérym gra muzyka spadajgcych zotedzi
1 kasztandéw. Lubie czas melancholii i no-
stalgii, czas wspomnien o lecie, o kole-
gach, ktorzy rozeszli sie do szkd1l w in-

19 Pochodza z grupy, w ktorej zajecia z pisania byly obowiazkowe, a wiec dotyczyty scisle tego ,.przedmiotu”. Pozostate,
przytaczane w cafosci prace, byty zadawane w ramach kursu ogélnego w grupach srednio zaawansowanych.



nych miastach. Jesien, to czas pracy
w domu, kiedy robie to, czego nie zdg-
zytem zrobié¢ podczas lata. Jest to tez
czas podrdzowania do miasta, w ktoérym
studiuje 1 tam spotykam kolegdw, kto-
rych nie widzialem cate lato.

W jesieni rozpoczyna sie pora je-
dnakowych dni. Dni powtarzajg sie. To
jest tardznica miedzy latem i jesienig
— wiem, co bede robic¢ jutro, pojutrze,
za tydzien. To jest pewnosé, ktdrej mi
brak w lecie. W ogdle nie przeszkadza
mi chtodny wiatr, deszcz 1 mgla. Za tym
wszystkim widze co$ innego, widze spo-
k6j 1 wolnos¢c. I to jest moja jesien,
ktdéra robi ze mnie nowego czlowieka co
rok. Czlowieka wiedzgcego, %e spokod]
jest najlepszy dla niego. Kocham Jje-
sien.

PRACA I STUDENTKI G:

Jesien

Jest pazdziernik i jesien znowu sie za-
czyna. Jesien jest fadny czas, bo wszys-
tko jest tak kolorowe. Patrzgc z okna
mozna widac¢ kolorowy las, wszystkie 1i-
stki sg brazowe, z0ite, Bar-
dzo lubie chodzié na spacery Jjak Jjest
jesien, wtedy jest tak przyjemnie!

To comi sie nie podoba w jesieni, to jest
ze zawsze deszcz pada. Czegdlnie tam,
gdzie miesgkam. Nie mozna wychodzié¢ z do-
mu bez parasolke. Duzo ludzy tego dener-
wuje ale co zrobisz. Tak juz jest.

czerwone.

Jesien... zawsze przepominam wieczo-
rami w domu, pyjac herbaty, czytajac
ksigzki. Szybko ciemno sie robi wiec

mozna Swieczki zapalié, wtedy jest tak
przyjemnie w pokoju!

PRACA KONCOWA STUDENTKI G:

Jesien

Jesien jest jedna z 4 pér roku. Jest po
lecie 1 przed zimg. Zaczyna sie 21
wrzesnia i trwa do 20 grudnia. Poczagtek
jesieni oznacza koniec lata. Dni staja
sie krotsze, wczesniej robi sie ciem-
no. pogoda tez sie zmienia. Juz nie
jest tak gorgco, ale robi sie zimno,
jest wiecej deszczu 1 czesto wileje
chlodny wiatr. Sionce czasami jeszcze
Swieci, ale juz nie ma takiej sity, aby
ogrzewacé¢ Swiat.
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Duzo ludzi nie lubi jesieni przez te
brzydka pogode. Ja sgdze natomiast, ze
jeslen jest bardzo tadna. Natura poka-
zuje sie 2z najpiekniejszej strony.
Wszystkie 1iscie zmieniajg kolory
7z zielonego na bragzowy, 201ty i czer-
wony i1 wszystko tak Swiezo pachnie!
Jeslien jest 1dealnag okazjg do pracy
w ogrodzie, aby przygotowac¢ kwiaty
i ros§liny do zimy. Mozna tez chodzi¢ na
spacery do lasu albo do parku. Szcze-
gdlnie dzieci wtedy dobrze sie bawig.
Biegajg 1 turlajg sie w 1lisciach, ska-
czg w katuzach i w biocie.

Po porzadnym spacerze jest okazja, aby
sie pogrza¢ w kawiarni, pijac grzane
wino, kawe...

W domu robimy przytulng atmosfere. Za-
palamy w kominku albo wszedzie sta-
wiamy pachngce Swieczki. Lezgc pod ko-
cem przyjemnie jest czytac¢ ksigzki,
albo pi¢ gorgce mleko i oglagdac¢ jakis
film.

Chociaz jesien jest bardzo przyjemng
pora, jest to tez sezon przeziebien,
grypy 1 nawet depresji. Za mato dosta-
jemy Swiatla stonecznego 1 dlatego
nasz organizm nie moze nas chronic
przed atakami mikrobdéw i wirusdw. Na
szczeScie w aptekach sg rézne tablet-
ki, ktoére pomagajg nam postawié sie
znowu na nogi. Trzeba tez jesé¢ duzo
owocOw. Jesienig mozna jesc¢ pyszne ja-
bika, gruszki i §1iwki.

Kiedy sie wychodzi z domu nie mozna za-
pomnie¢ wzigé¢ parasola 1 ptaszcza, bo
jesienna pogoda jest niepewnal!

Z koniecznosci przytoczytam tu tylko kil-
ka prac, ale nietrudno zauwazy¢ postep, jaki sie
dokonat w krétkim czasie u ich autoréw. Opisy-
wany przeze mnie okres trwat okofo trzech
tygodni. Moge zapewni¢, ze wszystkie nastepne
prace byty lepsze. Uczulanie studentéw na ko-
nieczno$¢ stosowania technik wprowadzajacych
(np. porzadkowanie oraz grupowanie skoja-
rzen, co w efekcie zawsze daje plan pracy)
trwafo jeszcze jakis czas, ale efekty byty widocz-
ne. Wazne takze jest przekonanie uczacych sie
do celowosci pisania i unaocznienie im odbior-
cy, ktérym w zasadzie nie powinien by¢ wytacz-
nie nauczyciel. Nalezy sie zastanowi¢, co by
byto, gdyby ktos chciat wyciagna¢ wnioski
0 umiejetnosciach, a nawet talencie piszacych
na podstawie pierwszego tekstu...



Opisane doswiadczenia pozwolity mi
uzyskac praktyczne potwierdzenie, ze:
» pisanie ,,z powietrza’ niczemu nie stuzy — je-
$li na nim sie poprzestaje,
» przygotowanie do pisania odgrywa kluczowa
role w catym jego procesie,
» drugim bardzo waznym (czesto pomijanym)
elementem procesu pisania jest sprawdzanie,
analiza, oméwienie i poprawa prac przez nau-
czyciela, a nastepnie poprawa (przepisywanie)
ich przez studentéw,
» prawie kazdy student (uczen) jest diamentem,
ktory pisanie szlifuje, a ktérego szlifuje pisanie,
bo ,.kazdy cztowiek nosi w sobie brylant”'".
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' Jest to parafraza stwierdzenia pochodzacego z artykutu
Wigi Bednarskiej O tym, jak uczy¢ czytania i jak czytanie
ocenia¢ zamieszczonego w ,,Nowej Polszczyznie” nr
3 (23) w roku 2001. Artykutf dotyczy sprawnosci czytania,
ale pasuje znakomicie takze do sprawnosci pisania.

O potrzebie obcowania z dzietem literackim

W nauczaniu dwujezycznym

W drugim miesigcu profesor zaczat wykfa-
dac literature francuska dwudziestego wieku i wte-
dy zaszta taka zmiana, ze obaj sie z tego uradowa-
lismy... Marcele to wciagnefo i profesor catymi
dniami opowiadat jej o surrealistach i o Robercie
Desnos, Alfredzie Jarry, Ribemoncie Dessaignes,
o slicznotkach i elegantkach Paryza... A raz przy-
niést cos w oryginale, La rose publique to sie
nazywato, i co wieczor czytaf i tfumaczyt jeden
wierszyk, a podczas pracy zesmy to roztrzasali,
obraz za obrazem. Wszystko byfo takie metne, ale
w trakcie analizy zaczynato nabiera¢ sensu. Przy-
stuchiwafem sie temu i po jakims czasie sam za-
bratem sie do czytania ksiazek, trudnych wierszy,
ktérych nigdy przedtem nie lubifem.

B. Hrabal (2001), Obsfugiwatem angielskiego kréla,
przetozyt . Stachowski, Warszawa: PIW, 176.

W zwigzku z reformg szkolnictwa $red-
niego, a szczegblnie zmiang formuty matury,
w $rodowisku nauczycieli jezyka francuskiego
w klasach dwujezycznych francusko-polskich
coraz liczniejsze staja sie gtosy sugerujace po-
rzucenie analizy fragmentu literackiego jako ust-
nego egzaminu maturalnego. Najczesciej spoty-
ka sie zarzut, ze jest to zadanie ,,zbyt technicz-
ne”, niepotrzebne przecietnemu maturzyscie,
ktory niekoniecznie wybiera sie na studia filolo-
giczne. Czy rzeczywiscie? Czy lecture méth-
odique stanowi ¢wiczenie wymagajace wprowa-
dzenia zbyt skomplikowanej metody i rozbudo-
wanej terminologii, aby mogta sie ,,przydac”
we wspotczesnym swiecie? Czy warto zrezyg-
nowa¢ z studiowania literatury i zastapi¢ ja
studiowaniem tekstow specjalistycznych (praw-

" Dr Monika Grabowska jest nauczycielka jezyka francuskiego w VIII LO we Wroctawiu i adiunktem w Zaktadzie

Dydaktyki Jezyka Francuskiego Uniwersytetu Wroctawskiego.



nych, ekonomicznych, socjologicznych itd.)
i publicystycznych? W niniejszym artykule prag-
ne broni¢ analizy literackiej w nauczaniu dwu-
jezycznym, gdyz jestem przekonana, ze wspot-
czesny czfowiek (wspdtczesny  Europejczyk,
wspotczesny Polak, wspétczesny intelektualista)
potrzebuje sensownego kontaktu z kultura,
a francuska lecture méthodique proponuje mo-
del takiego wtasnie kontaktu.

Czym jest lecture méthodique?

Zasady metodologiczne tego ¢wiczenia
daja sie stresci¢ w kilku punktach?:

» a) lecture méthodique polega na czytaniu ze
zrozumieniem,

» b) rézne teksty zaktadaja ré6zne metody pra-
¢y, ktére sa opracowywane w trakcie sa-
mej lektury,

» 0) lecture méthodique nie jest lekturg linearna,

» d) lecture méthodique odrzuca parafraze,

» €) lecture méthodique zaktada Scisty zwigzek
formy i tresci,

» f) lecture méthodique nie narzuca z goéry au-
torowi zadnych intencji,

» g) lecture méthodique nie zamyka sie w prze-
sadach estetycznych.

Czy jest to wiec metoda zbyt ,,technicz-
na''? Coéz, jesli uznamy prace argumentacyjna
za wymagajacg opanowania pewnej techniki,
to lecture méthodique wydaje sie metoda zupet-
nie nietechniczng. Sposéb postepowania z dzie-
tem literackim, jaki wytania sie z powyzszych
punktow:

» wtasnie nie narzuca zadnej sztywnej metody

(punkt b),

» nakazuje nam przede wszystkim czytac¢ kryty-

cznie (a),

» pozwala zacza¢ w dowolnym miejscu (c)

» nie ma nic wspolnego z opowiadaniem o tre-

Sci (d) i o formie (e),

» potepia przystowiowe pytanie ,,co autor

chciat przez to powiedzie¢?” (f),

» wreszcie nie definiuje zadnego kanonu piek-

nosci (g).

Czego wiec lecture méthodique tak na-

3)

prawde wymaga? Wrazliwosci i zmystu krytycz-
nego przekfadalnego na argumenty. | dlatego
jest tak trudna na poczatku... Stad tez czeste
pierwsze reakcje negatywne ucznidw na frag-
menty poddawane analizie. Stad tez, na szczes-
cie, czesta zmiana opinii na entuzjastyczng po
skonczonej pracy?. Jest to zarazem potwierdze-
nie faktu, ze podoba nam sie to, co rozumiemy.
Inna sprawa, ze w to zrozumienie trzeba nie-
rzadko wtozy¢ troche pracy, nie poprzestajac na
przeslizgnieciu sie po warstwie fabularnej. Bo
oryginalnos¢ i bogactwo dziefa literackiego wy-
razaja sie nie tylko w tym co, ale jak zostato to
pokazane. | tego uczniéw mamy nauczy¢ — tym
jest lecture méthodique.

Pojawia sie problem: owszem, lecture
méthodique jest lektura otwarta, nie zaktadaja-
ca jednej jedynej mozliwej i prawomocnej in-
terpretacji tekstu, wymaga jednak dostarczenia
uczniowi konkretnych narzedzi analizy. Tu zbli-
zamy sie niebezpiecznie do owej potepianej
przez niektérych nauczycieli techniki. Przypatrz-
my sie jednak tym narzedziom. Wiele z nich nie
jest dla uczniéw niczym nowym: wszystko, co
nalezy do gramatyki (zaimki osobowe, czasy
i tryby) to jedno z tych narzedzi. Pola leksykal-
ne, ktére pozwalaja wytoni¢ pojawiajace sie
tematy, to inne narzedzie. Nastepnie stownic-
two waloryzujace, konotacje (czyli skojarze-
nia)... Tonacja: epicka, ironiczna, liryczna, pate-
tyczna, tragiczna, komiczna, fantastyka i re-
alizm... — wspétczesny cztowiek powinien jed-
nak swobodnie operowa¢ tymi pojeciami. Do
tego dochodzi niestety, caty arsenat $srodkow
stylistycznych i regut dotyczacych wersyfikacji.
Zgodze sie, to terminy techniczne. Ale przeciez
nie termin jest najwazniejszy. Uczen szostkowy,
piatkowy, kazdy o zainteresowaniach literac-
kich, powinien je zna¢ - ale mozna réwniez
wykaza¢ w tekscie synekdoche czy metonimie
nazywajac je po prostu przenosnia (métaphore);
podobnie jest z chiazmem i oksymoronem (op-
positions — jesli chcemy unikng¢ terminu anty-
teza); hiperbola czy eufemizm to terminy stoso-
wane réwniez poza kontekstem literackim...

2 por. np. H. Sabbath (1992), La lecture méthodique, Paris: Hatier.

3 Zasada ta jest tym bardziej cenna, ze odpowiada rzeczywistej sytuacji, przed ktérg staje czytelnik, kiedy na podstawie
kilku urywkéw, przeczytanych nawet w samej ksiegarni, podejmuje decyzje o zakupieniu jakiej$ ksiazki.

9 Tak byto np. w tegorocznej klasie maturalnej w czasie pracy nad sztuka Victor ou les enfants au pouvoir Vitraca. Na
pierwszej lekcji pojawity sie gfosy, ze jest to dzieto bez wartosci, wrecz zle wybrane do analizy. Z kolei fragment Tristes
tropiques Lévi-Straussa przerazat stopniem trudnosci. Przed maturg opinie diametralnie sie zmienity: ,,zaczefam rozumiec
Lévi-Straussa i uwazam, ze jest genialny!”, Vitrac za$ — z ptytkiego — awansowat na najwdzieczniejszy temat na egzaminie.



Jedli chodzi o wersyfikacje, to réwniez mozna
ograniczy¢ sie do wykazania regularnosci lub
nieregularnoéci formy. Wiele jest mozliwosci
ominiecia uciazliwej terminologii. Nie zapomi-
najmy rowniez, ze powyzsza tematyka nie jest
uczniom obca, gdyz zapoznawali sie z nig réw-
niez na lekcjach jezyka polskiego. Na nauczy-
ciela jezyka francuskiego spada wiasciwie tylko
obowiagzek powtérzenia wiadomosci i podania
ekwiwalentéw w jezyku francuskim.

Powrdémy jeszcze raz do pytania posta-
wionego we wstepie: czy lecture méthodique
stanowi ¢wiczenie wymagajace wprowadzenia
zbyt skomplikowanej metody i rozbudowanej
terminologii, aby mogfa sie ,,przyda¢” we
wspotczesnym Swiecie? Mam nadzieje, ze uda-
fo mi sie wykaza¢, iz odpowiedZ na pierwsze
pytanie jest negatywna.

Po co jednak komu lecture méthodique?
Nieliczni wybieraja studia literackie... Ale kazdy,
z zafozenia, powinien w dorostym zyciu czytac
literature piekng. Lecture méthodique to nie eks-
plikacja tekstu, podkresle: to czytanie ze zro-
zumieniem. Dlatego tez ¢wiczenie to ma, moim
zdaniem: dwa cele. Po pierwsze i najwazniejsze:
podtrzymac che¢ do czytania literatury piekne;j.
Po drugie: nauczy¢ sie ja rozumie¢ i mie¢ do niej
nastawienie krytyczne. Przypomne, ze w klasie
maturalnej uczniowie zajmuja sie dwoma dziefa-
mi literackimi w catosci i dwoma zbiorami frag-
mentéw. Maja na to o wiele wiecej czasu niz na
jezyku polskim, gdzie wymaga sie przede wszys-
tkim niesamowitej, w poréwnaniu do programu
nauczania literatury we Francji, erudycji.
| uczniowie to wolne tempo doceniaja, nawet
jesli na poczatku s zniecheceni budowaniem
sensu z drobiazgébw — z faktu, ze autor uzywa
passé composé, albo stosuje jednozdaniowe aka-
pity. Maja jednak az dwa lata, zeby sie oswoi¢
z metoda, dwa lata, aby samemu jg ocenic.
| sadze, ze po dwéch latach rozumieja, ze w praw-
dziwym arcydziele kazde sfowo jest znaczace i ze
wartos¢ dziefa literackiego to nie tylko akcja®.

Jeszcze raz: po co to komu? Na pewno
nie po to, zeby zda¢ egzamin na studia — moze

za wyjatkiem polonistyki. Nie potrafie wykaza¢
. rentownosci” tej metody w zyciu studenckim
i dorostym. Ale nauczamy jej w liceum ogélno-
ksztatcacym, ktérego jedynym celem nie jest
przygotowanie na studia. Celem jest rowniez
wychowanie obywatela i rozwijajacego sie we-
wnetrznie cztowieka. Rozwoj taki niemozliwy
jest wszakze bez kontaktu z kulturg, a wiec
i literatura.

Dlatego tez nie uwazam za sensowne
zamienienie formuty matury ustnej na analize
tekstow ,,specjalistycznych”, a to z dwdch
wzgledéw. Po pierwsze, z takimi tekstami
uczniowie maja kontakt w ramach pracy ar-
gumentacyjnej® oraz na zajeciach z innych
przedmiotow. Po drugie, beda z nimi mieli
kontakt nadal, na studiach. Na pewno beda tez
zawsze czytac prase — a w przypadku literatury
nie jest to tak oczywiste.

Zastanobwmy sie, ilu naszych uczniéw
bedzie czytac literature piekng po liceum? Od
kiedy doktor nauk humanistycznych wyznat mi,
ze nie czyta zadnej beletrystyki, bo szkoda mu
na nig czasu, zaniepokoitam sie. Liceum to
ostatni dzwonek, aby przekona¢ dorastajacego
cztowieka, ze obcowanie z literaturg jest cos
warte. | taki cel stawiam przede wszystkim
lecture méthodique. Dlatego tez, moim zda-
niem, wybierajac fragmenty, a zwtaszcza dziefa
do studiowania w catosci (ceuvres intégrales),
warto odejs¢ od historii literatury, od kanonéw
lektur, a zaproponowac co$ wspotczesnego, co
nie doczekato sie jeszcze wielu opracowan, co
wymaga samodzielnej pracy. W zyciu dorostym
nasi uczniowie beda czytal przeciez przede
wszystkim literature wspétczesna.

W powyzszym artykule celowo nie sku-
pitam sie na korzysciach, jakie przynosi lecture
méthodique w nauczaniu jezyka obcego: po-
szerzaniu stownictwa, rozumieniu  wartosci
struktur gramatycznych, nauczaniu czytania (fo-
netyka, intonacja, recytacja poezji) i méwienia.
Chciatam przede wszystkim wykazaé, Zze jest
ona potrzebna, aby uwrazliwi¢ na piekno i za-
checi¢ do samodzielnego jego odkrywania.

(sierpient 2002)

% Oto fragment reakcji jednej z absolwentek sekcji dwujezycznej: ,Wiele ksiazek swoje bogactwo kryje wewnatrz
rozdziatéw, zdan, a nawet w samych wyrazach, i to wiasnie dzieki lecture méthodique nauczytam sie dostrzega¢ to, co
najskrytsze i najciekawsze w lekturze. Przyznam, ze inaczej spogladam na tres¢ utworu niz kiedys... Teraz dostrzegam
szczegOly — rzeczy, jakie kiedy$ byty mi ,,obce”, schowane w cieniu fabuty. ,,Podoba nam sie to, co rozumiemy” — bo
wiasnie lecture méthodique naucza zrozumiec! Na jezyku polskim czyta sie wiele lektur, ale czesto nie stara wykazac

literackiego bogactwa tekstu."”

® Wtedy tez moga zajmowac sie tekstami dotyczacymi dyscyplin nauczanych po francusku, aby wspomoc nauczycieli tych
przedmiotéw, ktérych liczba godzin w programie zostafa, niestety, zredukowana.
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Nauczanie dwujezyczne w Polsce na tle
miedzynarodowych rozwigzan organizacyjnych

Nauczanie dwujezyczne jest wdrazane
w Polsce juz od ponad dziesieciu lat. Jest to
wiec okazja, by dokona¢ oceny realizowanych
form ksztatcenia bilingwalnego w naszym kraju
na tle miedzynarodowych rozwiazan organiza-
cyjnych.

Motywy wprowadzenia
nauczania dwujezycznego

Nauczanie dwujezyczne w USA, tzw. bi-
lingual education, wprowadzono gféwnie dla
dzieci mniejszosci narodowych zakwalifikowa-
nych jako ,.students of limited English proficien-
cy”. Ma ono umozliwi¢ szybkie opanowanie
jezyka angielskiego oraz petna adaptacje do
amerykanskiego systemu szkolnego. Natomiast
rozwdj jezyka prymarnego uczniéw nie jest
przedmiotem planowego ksztatcenia w szkole,
chociaz na poczatku ponad 50% zaje¢ prowa-
dzi sie w jezyku ojczystym ucznia (L1). W ciagu
trwania kursu jego udziat jest stale redukowa-
ny, by juz po trzecim roku nauki uczniowie
mogli uczeszcza¢ na zajecia prowadzone wyta-
cznie w jezyku angielskim. Zajecia w jezyku
ojczystym sa przewidziane w wersji ,,full bilin-
gual program”, ale tylko w wymiarze 20%
limitu godzinowego i to tylko do klasy 6, rza-
dziej do klasy 8. Gtéwnym zadaniem tych pro-

gramow jest szybka asymilacja mniejszosci na-
rodowych przez intensywne ksztatcenie jezyka
angielskiego (Horn, 1990:54 i n.). Dlatego ten
typ ksztafcenia nosi oficjalng nazwe , transitional
bilingual education”?.

W Niemczech bezposrednim impulsem
do wdroZenia dwujezycznej koncepcji naucza-
nia byfo podpisanie Traktatu miedzy Republika
Francuskg i RFN o niemiecko-francuskiej wspof-
pracy w 1963 roku. Umawiajace sie strony
uznaty, ze realizacja postanowien traktatu, ma-
jacych doprowadzi¢ do pojednania, zblizenia
i przyjazni obu narodéw, nie jest mozliwa bez
dobrej znajomosci jezyka i kultury partnera
w kazdym z tych panstw. Dlatego oba panstwa
zobowiagzaty sie do podniesienia liczby
uczniéw, uczacych sie jezyka francuskiego
w Niemczech i niemieckiego we Francji. Pierw-
sza praktyczna konsekwencja podpisanego trak-
tatu w polityce oswiatowej w Niemczech byfo
utworzenie kilku niemiecko-francuskich gimna-
zjow w rejonie przygranicznym (Freiburg, Saar-
briicken) o wyraznym dwukulturowym i dwu-
narodowosciowym  charakterze, w  ktorych
stworzono mozliwos¢ réwnoczesnego uzyskania
niemieckiej matury i francuskiego baccalaureat.

Natomiast na poczatku lat 70. po zmia-
nie przepiséw dotyczacych zasad jednolitego
nauczania w szkofach w RFN, jezyk francuski
mogt by¢ nauczany jako pierwszy jezyk obcy.

U Prof. dr hab. Jan Iluk jest kierownikiem Zaktadu Metodyki Nauczania Jezyka Niemieckiego w Instytucie Filologii

Germanskiej Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

2 Jesli celem tej formy ksztatcenia jest zdobycie petnej kompetencji jezykowej wytacznie w L2 (jezyku drugim), a nie
w jezyku L1 i L2, to stosowana nazwa ,.bilingual education’ jest nazwa niewtfasciwa.



Dodatkowo wprowadzono réwniez mozliwosé
nauczania jednego lub dwu przedmiotéw szkol-
nych w jezyku francuskim w zwiekszonym wy-
miarze godzinowym, by w ten sposob zinten-
syfikowac kontakt z jezykiem obcym. Inicjato-
rom tego modelu dydaktycznego chodzito o to,
by jezyk obcy byt nie tylko przedmiotem nauki,
ale takZe instrumentem zdobywania wiedzy
(Mésch 1989:282).

Nauczanie bilingwalne w Kanadzie wpro-
wadzono w 1965 roku z inicjatywy niezadowo-
lonych rodzicéw z powodu stabej efektywnosci
nauczania jezyka francuskiego. Jego celem byto
szybkie opanowanie jezyka francuskiego przez
anglojezycznych uczniéw mieszkajacych w pro-
wincji Quebec. Droga do tego celu byfo regular-
ne nauczanie przedmiotéw szkolnych w jezyku
obcym (francuskim), w ramach ktérego mozna
byto positkowac sie takze jezykiem ojczystym
(angielskim) uczniéw. Po uzyskaniu zaskakujaco
dobrych rezultatéw, modelem ksztatcenia dwu-
jezycznego obejmuje sie coraz wieksza liczbe
ucznidw. W 1997 roku w dwujezycznym nau-
czaniu z jezykiem francuskim jako obcym uczest-
niczyto okoto 300.000 dzieci (Horn, 1990:77
i n.; Wode 1995:58; Prokop 1997:35).

W Polsce nauczanie dwujezyczne wpro-
wadzono dopiero na poczatku lat 90. z inic-
jatywy licedw ogdlnoksztatcacych w Warszawie,
Katowicach, Krakowie i Poznaniu wspieranych
przez CODN oraz przedstawicielstwa dyploma-
tyczne lub stosowne instytucje z krajow, kté-
rych jezyki sa przedmiotem nauczania dwujezy-
cznego (Przybylska-Gmyrek 1995:215). Inicja-
tywy te znalazty swoje umocowanie prawne
W nowej ustawie o systemie oswiaty w Polsce
z 7 wrzesnia 1991. W zarzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 19 czerwca 1992
roku (Dz. Urz. MEN nr 4, poz. 18, zatacznik nr
2, tabela 2), sprecyzowano po raz pierwszy
warunki organizacji i prowadzenie klas dwu-
jezycznych w liceum gélnoksztatcacym.

Z powyzszego wynika, ze wprowadzenie
nauczania dwujezycznego jest konsekwencjg
panujacych uwarunkowan spoteczno-narodo-
wosciowych oraz zadan edukacyjnych, jakie
stawia sie szkotom publicznym zwtaszcza

w panstwach o duzym naptywie emigrantéw, np.
USA lub Australia, albo historycznie wielojezycz-
nych, jak np. Szwajcaria®. Moze ono by¢ wyni-
kiem decyzji politycznej na najwyzszym miedzy-
narodowym szczeblu, albo efektem inicjatywy
rodzicéw, nauczycieli i dyrekgji szkét. W tym
ostatnim przypadku modele nauczania dwujezy-
cznego sa rezultatem poszukiwan bardziej efek-
tywnych form ksztafcenia jezykéw obcych, ponie-
waz dotychczasowe wyniki edukacyjne w tym
zakresie s na og6t niezadowalajace: trwaja zbyt
dtugo (co najmniej 9 lat) oraz umozliwiaja zdoby-
cie jedynie podstawowych sprawnosci jezyko-
wych, tzw. basic interpersonal communication
skills, i to czesto na do$¢ miernym poziomie.
Natomiast w najblizszej juz przysztosci, w zwiazku
z szybko integrujaca sie politycznie i gospodarczo
Europa, beda wymagane coraz wieksze umiejet-
nosci komunikacyjne w jezyku obcym (jezykach
obcych). Beda poszukiwane kompetencje specjal-
ne tzw. competence for specific purposes, tj. umie-
jetnosci komunikacji w waznych sprawach spofe-
cznych, panstwowych, gospodarczych, zawodo-
wych, naukowych i kulturalnych, ktérych zdoby-
cia nie gwarantujg tradycyjne formy nauczania
jezykdw obcych w szkole (Masch 1998).

Inicjatywom tym wychodzi na przeciw
rezolucja Europejskiej Konferencji Ministrow
Oswiaty z dnia 17.10.1991 Europejskie wymiary
oSwiaty: zajecia lekcyjne i plany nauczania (ttu-
maczenie tytutu rezolugji J.I1.). W punkcie 20.6
i 20.10 sformutowano wytyczne do prowadze-
nia klas dwujezycznych na arenie miedzynaro-
dowej (Késtner 1993:50).

Formy i struktury organizacyjne
nauczania dwujezycznego
w wybranych krajach

Kanada

Nauczanie dwujezyczne w Kanadzie nosi
nazwe immersion (zanurzenie)®. Mozna je wdra-
za¢ od klasy pierwszej lub zeréwki (kindergarten).
Jest to tzw. early immersion. Immersja w kla-
sach od 3 do 5 nazywa sie delayed immersion,

3 7 tego powodu w Szwajcarii stosuje sie model oparty na koncepdji tzw. ,,Two-way Immersion Program’. Jest on
realizowany w klasach, w ktérych potowa uczniéw moéwi jednym jezykiem, np. niemieckim, a druga innym, np.

francuskim lub wfoskim (zob. Bregy, Brohy, Fuchs 1996).

9 Chodzi tu o zanurzenie w innym (obcym) medium komunikacyjnym.



a od klasy 6 wzwyz late immersion®. Uwzgled-
niajac liczbe przedmiotow wykfadanych w jezy-
ku obcym, mozna wyrézni¢ dwa rozwigzania:
petng lub czesciowa immersje. W przypadku
petnej immersji wszystkie przedmioty sg wy-
kfadane w L2 przez pierwsze dwa lata nauki
w szkole®. Czesciowa immersja obejmuje wy-
brane przedmioty i jest wprowadzana po ukon-
czeniu odpowiedniego kursu jezykowego (Wo-
de 1995: 60 i n.). W klasach od 1 do 6 50%
zaje¢ prowadzi sie w jezyku obcym, a w klasach
od 7 do 9 nastepuje redukcja do okoto 30%
pensum godzinowego. W klasach od 10 do 11
nauczanie w jezyku obcym obejmuje juz tylko
jezyk i literature w wymiarze tygodniowym
5x 80 minut, tj. 15-20% limitu czasowego.

USA

Kanadyjskie programy immersji znajduja
coraz szersze zastosowanie takze w USA. Po raz
pierwszy wdrozono je 1971 roku w Culver City
w Kaliforni. W 1997 roku byto juz 240 szkét
oferujgcych immersyjne programy nauczania.
Objeto nimi okoto 40000 uczniéw (Jonen-Dit-
tmar 1999:10). W modelu petnej immersji cata
edukacja odbywa sie w jezyku drugim (L2) i trwa
od przedszkola do klasy 2 lub 3. Nawet nauka
pisania i czytania odbywa sie w L2. Dopiero po
dwaoch lub trzech latach nauki rozpoczyna sie na-
uke czytania i pisania w L1. Umiejetnosci te w L1
uczniowie opanowuja ciagu nastepnych trzech
lat. Jezyk angielski wprowadza sie stopniowo az
do klasy 6. O tego momentu potowe zaje¢ (np.
do pofudnia) prowadzi sie w jezyku angielskim,
a druga czes¢ w L2, np. w jezyku niemieckim.

W modelu czesciowej immersji zajecia sa
prowadzone po 50% w jezyku angielskim
i L2.” Nauka czytania i pisania odbywa sie
czesto w obu jezykach. Programem immersji
objete sa nastepujace przedmioty: social studies,
science, mathematics, language arts, health, art
and music (Jonen-Dittmar 1999:10).

Alzacja (Francja)

Nauczanie dwujezyczne we francuskich
liceach rozpoczeto po 1963 roku w tzw. ,,sec-
tions bilingues”. Pefna jego koncepcje (enseig-
nement international) wdraza sie w Lycées inter-
nationaux, ktére konczy sie tzw. miedzynarodo-
wa maturg baccalauréat 4 option internationale.
Specyficzng forme nauczania jezyka niemieckie-
go jako obcego zaczeto wdraza¢ w Alzagji
w 1972 roku. Jej oryginalnos¢ polega na tym,
ze wprowadzono ja do szkoty podstawowe]
(école élémentaire) w wymiarze 3 godzin ty-
godniowo. W 1991 roku nauke jezyka niemiec-
kiego przesunieto do klasy pierwszej oraz zwiek-
szono pensum godzinowe do 6 lekgji, z ktérych
3 poswiecono nauce wybranego przedmiotu.
Dodatkowo w jezyku niemieckim prowadzi sie
wychowanie muzyczne. Od 1992 roku stworzo-
no takze mozliwo$¢ nauczania przedmiotéw
szkolnych w dwach jezykach w wymiarze po
13 godzin®.

W jezyku francuskim wykfada sie jezyk
francuski i historie, a po niemiecku jezyk nie-
miecki, matematyke, geografie i les sciences.
Komunikacja w ramach wychowania muzycz-
nego, plastycznego i sportowego moze odby-
wac sie w jednym z tych jezykdéw w zaleznosci
od dokonanego wyboru. Wczesne rozpoczecie
nauczania w formule bilingwalnej wymusza
mozliwos¢ jej kontynuacji na dalszych etapach
edukacyjnych. Przepisy francuskie gwarantuja,
ze raz utworzona klasa z nauczaniem bilingwal-
nym bedzie prowadzona do konca edukagji
szkolnej. Istotnym elementem systemu francus-
kiego jest to, ze obowiazuje tu zasada ,.jeden
jezyk jeden nauczyciel”. Ma to stworzy¢ op-
tymalne warunki do immersji i identyfikacji
osoby z jednym jezykiem (Morgen 1997).

Odmienng zasade stosuje sie w Kana-
dzie, gdzie nadrzednos¢ celéw wychowaw-
czych wyklucza zmiane nauczyciela (Prokop
1997:42).

% Najefektywniejsza jest wczesna immersja, chociaz réznice w sprawnosciach jezykowych uczniéw rozpoczynajacych te
forme edukacyjna pdzniej, nie sa zbyt duze. Starsi uczniowie ucza sie bowiem szybciej niz mfodsi.

© Zasade petnej immersji stosuje sie przede wszystkim w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym (Prokop 1997: 34).
) Kuratorium Oswiaty w Berlinie doszto do wniosku, ze udziat zaje¢ w jezyku obcym w szkole podstawowej (klasy 1-4)
nie powinien przekroczy¢ 25% catego pensum godzinowego, poniewaz zbyt intensywne forsowanie formuty nauczania
dwujezycznego moze wptyna¢ ujemnie na wiasciwy rozwdj jezyka ojczystego (Masch 1998, 29).

% Podobne rozwiazanie obowiazuje w nauczaniu przedszkolnym (école maternelle), w ktérym uczestnicza dzieci w wieku
od 3 do 6 lat. Zajecia prowadzi nauczyciel francuski i niemiecki w swoim jezyku ojczystym po 13 godzin tygodniowo na

zmiane po pot dnia (Lipowsky 96; Heckly 1999).



Czechy, Stowacja i Wegry

Pod koniec lat osiemdziesigtych Austria
zaangazowata sie w utworzenie i prowadzenie
klas dwujezycznych w Stowacji, Czechach i na
Wegrzech (Douda 1997). W koncepcji austriac-
kiej klasa ma charakter bilingwalny, jesli oprécz
jezyka obcego wyktada sie dodatkowo co naj-
mniej trzy przedmioty w tym jezyku. W prak-
tyce stosuje sie trzy rozwigzania organizacyjne:
» nauka w klasie bilingwalnej rozpoczyna sie
tzw. rokiem zerowym, w ktérym prowadzi sie
zajecia z jezyka niemieckiego w wymiarze 20
godzin tygodniowo. Wtasciwe nauczanie biling-
walne w liceum rozpoczyna sie po ukonczeniu
tego kursu;

» nauczanie bilingwalne rozpoczyna sie inten-
sywnym kursem jezyka obcego w wymiarze 10
godzin tygodniowo w klasie 7 i 8 szkoty pod-
stawowej. Stwarza to fundament jezykowy do
realizacji nauczania dwujezycznego w liceum;
» nauczanie bilingwalne nie jest poprzedzone
zadnym kursem przygotowawczym. Warun-
kiem przystapienia do tej formy nauczania jest
wysoki poziom znajomosci jezyka niemieckie-
go, umozliwiajacy nauke kilku przedmiotow
w jezyku obcym.

Zdanie matury tylko w niektérych szko-
fach uprawnia do studiowania na austriackich
uniwersytetach. Takiej mozliwosci

wprowadzenia tej formuty nauczania do Real-
schule, Gesamtschule, a nawet prowadzi sie
pierwsze eksperymenty w Hauptschule i szko-
fach zawodowych, by efektami tego modelu
dydaktycznego objac jak najszersze grupy mto-
dziezy (Helfrich 1994).

Na poczatku gimnazja z niemiecko-fran-
cuskimi klasami miaty charakter klas ekspery-
mentalnych. Odpowiedzialno$¢ za nie spoczy-
wata na dyrektorach szkét i nauczycielach, pro-
wadzacych w nich zajecia. Oznaczafo to, ze
musieli sami lub przy pomocy odpowiednich
instytucji, albo powotanych zespotéw opraco-
wac siatki godzin dla poszczegélnych Kklas,
szczegbtowe cele i plany ksztatcenia oraz meto-
dy nauczania, zdobywac i adaptowac materiaty
do wybranych przedmiotéw. Brak doswiad-
czen, opracowan metodycznych i materiatdw
dydaktycznych, mozliwosci wymiany pogladéw
nie ufatwiat tego pionierskiego zadania'®. Kon-
sekwencjg tego stanu rzeczy jest wielorakosc
stosowanych rozwiazan i modeli organizacyj-
nych, a takze rézna liczba przedmiotéw objeta
nauczaniem dwujezycznym oraz odmienny za-
kres tematyczny nawet w ramach jednego kraju
zwiazkowego. Ponizsza tabela w przekonujacy
sposob ilustruje istniejaca sytuacje w Niem-
czech (Thiirmann 2000:482):'"

nie maja natomiast uczniowie sgko’r, Liczba k7 | ks | ko | k1o lk 113

w ktérych obsada nauczycielami au- przedmiotow

striackimi jest niedostateczna. Zaden przedmiot | 7.1% | 6.43% | 1,54% | 0,93% | 2.27%
Niemcy Jeden przedmiot 82,80% [39,29% (36,92% |32,71% | 68,18%
Klasy z dwujezycznym (nie- Dwa przedmioty 8,92% | 51,43% [46,15% | 51,40% | 27.27%

miecko-francuskim) nauczaniem wy- 1y predmioty | 1.27% | 2.86% [15.38% |14.95% | 2.27%

branych przedmiotéw szkolnych - -

zosta’fy wprowadzone na pocza;nku taczna liczba szkot 157 140 130 107 44

lat 70. w Péfnocnej Nadrenii-West-

falii. Dwujezyczny tok nauczania w innych jezy-
kach, np. angielskim, wtoskim, hiszpanskim
upowszechnit sie w Niemczech dopiero 20 lat
pozniej. Dalszy wyrazny wzrost liczby klas
dwujezycznych notuje sie dopiero po 1992 ro-
ku, czyli po podpisaniu traktatu z Maastricht”.
Aktualnie obserwuje sie wyrazng tendencje do

Ta organizacyjna swoboda w realizowa-
niu dwujezycznego toku nauczania ma, mimo
ewidentnych wad, te zalete, ze stwarza okazje
do wyprébowania réznych rozwiazan i koncep-
¢ji. Dopiero z upowszechnieniem sie tej formy
nauczania w drugiej potowie lat 80. nastapifa
jej formalna legalizacja. Wiekszos¢ niemieckich

% Obecnie jest juz w Niemczech ponad 400 szkét prowadzacych nauczanie dwujezyczne (Miller-Schneck 2002:154).

19 Prace nauczycieli bilingwalnych wspiera zatozona w 1975 roku ,,Arbeitsgemeinschaft der Gymnasien mit zweisprachig
deutsch-franzésichem Zug in Deutschland” oraz Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung Soest.

" Dane dotycza nauczania dwujezycznego niemiecko-angielskiego. Podobne relacje obserwuje sie w szkotach z nau-

czaniem niemiecko-francuskim (Thiirmann, 2000:483).



krajow zwigzkowych wydata odpowiednie pod-
stawy programowe i programy szczegétowe.
Na przyktad w 1988 roku w Pétnocnej Nad-
renii-Westfalii zostaty wydane odpowiednie
podstawy programowe do bilingwalnego nie-
miecko-francuskiego toku nauczania z historii,
geografii i polityki.

Ze wzgledu na rézne rozwiazania organi-
zacyjne w poszczegdlnych landach, przedsta-
wiam ponizej te modele nauczania dwujezycz-
nego, ktére znalazty najszersze zastosowanie
lub stanowig ciekawe propozycje alternatywne.

» Péinocna Nadrenia-Westfalia (PNW)

Ramowy plan dwujezycznego toku nau-
czania, obowiazujacy w PNW od 13.5.85, prze-
widuje nastepujace rozwiagzania organizacyjne
(Méasch 1998:54):

polityka (3 godz.) lub polityka (2 godz.) i geo-
grafia (3 godz.), jesli w klasie VII przedmiotem
nauki byfa historia,

Klasa 9: geografia lub historia (po 2 godz.)
Klasa 10: polityka lub historia (po 2 godz.)

Od klasy 7 do 10 moze by¢ takze nau-
czana biologia. Po ukonczeniu klasy 10 uczen
ma mozliwos¢ zrezygnowania z kontynuacji na-
uki w klasie dwujezycznej'?. Podyktowane jest
to miedzy innymi tym, ze w klasie 11 nastepuje
zmiana kolejnosci jezykéw obcych. Jezyk an-
gielski staje sie pierwszym jezykiem obcym.
W klasie 11, w semestrze | uczniowie uczesz-
czaja na podstawowy kurs jezyka angielskiego,
a od semestru Il wybieraja jezyk angielski jako
pierwszy przedmiot egzaminacyjny (tzw. Leis-
tungsfach) w wymiarze 6 godzin tygodniowo.
Warunkiem wpisania sie na ten kurs jest udziat
w dwujezycznym toku

Objasnienie znakdw:

* — brak kontynuacji przedmiotu zgodnie z podstawa programowa

# — zajecia prowadzone w jezyku niemieckim

3(2) lub 7(5) - 3 lub 7 godzin w klasach sprofilowanych bilingwalnie, (2) lub (5)

godzin w klasach niesprofilowanych bilingwalnie

Istnieje takze mozliwos¢ wyboru innych
przedmiotéw w ramach przewidzianego pen-
sum godzinowego:

Klasa 7: geografia lub historia (3 godz.)
Klasa 8: kontynuacja geografii (2 godz.) plus

Nazwy przedmiotéw nauczanych dwujezycznie nauczania w klasach 7-
P 10. Ponadto uczniowie
Klasa llo$¢ godzin . .

nauki jezyka | Jeden przedmiot do wyboru przez ucznia 5q zo.b0W|.qzan| (;]o
obcego uczestniczenia w  zaje-
cach z wybranego
13 > 3 przez siebie przedmiotu
12 5 3 w wymiarze 3 godzin.
: 5 3 Z reguly jest to jakis
przedmiot humanistycz-
Geografia | Polityka | Historia | Wych. plast. Wt no-spofeczny, wykfada-
10 3 * 2 2 # # ny w jezyku obcym.
5 3 5 . 5 ] ] Jest on tez trzecxm lub
czwartym przedmiotem
8 4 2 3(2) # # # egzaminacyjnym. Egza-
7 4 3(2) £ £ Fak. 2 Fak. 2 | min maturalny sktada
sie pisemnie i ustnie.
6 7(5) # # # Fak. 2 Fak. 2 Was l tem

aznym  elemente
5 7(5) # # # # # ksztafcenia  dwujezycz-
nego jest wymiana

mifodziezy z klas 6, 9
i 12 ze szkofami kraju,
ktérego jezyka ucza sie
uczniowie.  Organizo-
wana jest ona w spo-
séb indywidualny.

» Nadrenia-Palatynat

Odmienny model, tzw. addytywny
(Mésch 1998:57; Wode 1995:42), realizuje sie
w Nadrenii-Palatynacie. Polega on na tym,

12 W PNW istnieje tylko 26 gimnazjow i 5 zespofow szkot Srednich, w ktérych kontynuuje sie nauczanie dwujezyczne
w dwoch ostatnich latach nauki szkolnej (tj. w klasach przed maturg) (Miller-Schneck 2002:158).



ze uczniowie zdobywaja odpowiednie kompe-
tencje w L1 i dodatkowo w jezyku obcym (L2),
bez skutku obnizenia swojej wiedzy merytory-
cznej i kompetencji w jezyku prymarnym (L1).
Dlatego wybrane przedmioty sa nauczane
w obu jezykach, z tym ze nauczyciel niemiecki
prowadzi zajecia z danego przedmiotu w jezyku
niemieckim, a francuski w jezyku francuskim.
Siatka godzin przewiduje nastepujace pensum
dla przedmiotéow prowadzonych bilingwalnie
(Sauer/Heister 1993:18):

Klasa 7 8 9 10
Miejscowos¢ BB M-G L| BB M-G L BB M-G L| BB M-G L
Historia 12201 2 2|12 1|1 1 1
Histoire 2 - -2 - —-|222(2 2 2
Geografia |1 1 1|1 2 1(- - —[1 1
Géographie |1 2 1|12 2 2|- - -|2 - -

BB = Gimnazjum w Bad Bergzabern
M-G = Gimnazjum w Mainz-Gonsenheim
L = Gimnazjum w Landau

Zajecia z wybranych przedmiotéw sa
kontynuowane az do matury, z tym Ze jeden
przedmiot, jako przedmiot egzaminacyjny, na-
uczany jest w wiekszym wymiarze czasowym (3
lub 4 godz. tygodniowo). Ponadto wykfadany
przedmiot o nazwie Gemeinschaftskunde integ-
ruje zakresy takich przedmiotéw jak historia,
geografia i socjologia. Dla zachowania pewnej
rownowagi nastepuje takze zmiana przedmio-
tow i ich wymiaru czasowego w ramach po-
szczegblnych semestrow.

Przedstawiony ~ model ksztatcenia
w Nadrenii-Palatynacie ulega statym modyfika-
cjom. Dokonano miedzy innymi redukcji pen-
sum do 3 godzin dla przedmiotéw nauczanych
bilingwalnie (Sauer/Heister 1993). Pierwszym
jezykiem obcym jest jezyk francuski, nauczany
w przepisowym wymiarze godzinowym. Nato-
miast dodatkowe zajecia, przygotowujace do
kursu bilingwalnego, sa prowadzone w klasach
516, w tzw. Orientierungsstufe przez nauczycie-
li francuskich.

» Szlezwik-Holsztyn

W Szlezwiku-Holsztynie koncepcje nau-
czania dwujezycznego realizuje sie w kilku wa-
riantach, réznigcych sie intensywnoscia i liczba
godzin. Oprécz najbardziej kosztownej i inten-
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sywnej formuty, w ramach ktérej uczniowie
korzystaja z dodatkowych dwéch lekcji jezyka
angielskiego w klasach 5 i 6 jako formy przygo-
towujacej do dwujezycznego toku nauczania,
oraz dodatkowej jednej lekcji dla bilingwalnie
wykfadanej geografii i historii w klasach 7-9,
prowadzi sie kursy o znacznie zmniejszonym
naktadzie organizacyjnym i finansowym. Naj-
tansza formufa nauczania dwujezycznego pole-
ga na tym, ze uczniowie w klasach 5 i 6 nie
uczeszczaja na zaden dodatkowy kurs jezyka
obcego. Liczba przedmiotéw nauczanych bilin-
gwalnie jest zredukowana do jednego, powiek-
szajac jego pensum o jedng godzine. Wariant
posredni rézni sie tym, Zze uczniowie uczesz-
czaja na dodatkowe dwie lekcje jezyka angiel-
skiego, zanim rozpoczna bilingwalna nauke jed-
nego przedmiotu.

Ocena rozwigzan niemieckich

Z dostepnych i przedstawionych tu in-
formacji wynika, ze w praktyce stosuje sie réz-
norodne formy organizacyjne ksztafcenia dwu-
jezycznego, ktére w rézny sposéb rozwiazuja
nastepujace problemy szczegétowe:

» sposéb przygotowania uczniéw do wymo-
gow nauczania bilingwalnego,

» moment rozpoczecia nauczania bilingwalnego,

» liczbe lat objetych nauczaniem dwujezycznym,

» liczbe przedmiotéw objetych tg forma ksztat-
cenia,

» limity czasowe,

» mozliwos¢ kontynuacji nauki w formule biling-
walnej w szkotach réznego stopnia,

» tryb powotywania klas o profilu bilingwalnym,

» obowiazek zatrudnienia nauczycieli, dla kté-
rych jezyk wykfadowy jest jezykiem ojczystym,

» regulaminy egzaminéw maturalnych.

Réznice miedzy koncepcjami i modelami
nauczania bilingwalnego w niemieckich krajach
zwigzkowych sg wyraZne. Sa kraje lub szkoty,
w ktdrych naucza sie tylko jeden przedmiot lub
obowiazuje z gory okreslona liczba przedmio-
téw, ich kombinacja i kolejnos¢ ich nauczania.
W Péfnocnej Nadrenii-Westfalii uczniowie maja
wieksza mozliwos¢ wyboru przedmiotéw, z tym
ze caty kurs dwujezyczny obejmuje obligatoryj-
nie trzy przedmioty a nie dwa, jak to jest w pro-
gramie Nadrenii-Palatynatu. W ciggu jednego
roku nauczaniem dwujezycznym mozna objaé
maksymalnie dwa przedmioty. Ponadto w Pot-



nocnej Nadrenii-Westfalii istnieje dodatkowa
mozliwo$¢ nauczania bilingwalnego wychowa-
nia plastycznego i wf w klasie V i VI. Natomiast
przykfad Szlezwiku-Holsztynu wskazuje, ze dla
podniesienia efektywnosci nauczania jezykdw
obcych istnieje mozliwos¢ stosowania mniej in-
tensywnych form ksztatcenia dwujezycznego.
Sa one tansze i tatwiejsze do zorganizowania.
Oczywiste jest, ze zakres materiatu jest mniejszy
niz ten, ktory jest realizowany w wariantach
bardziej intensywnych. Swiadczy to o niedo-
gmatycznym podejsciu do formuty nauczania
dwujezycznego w szkole.

Polska

Dotychczas realizowany w Polsce model
ksztatcenia dwujezycznego przewiduje nastepu-
jace rozwiazania:

program ksztafcenia w zakresie przed-
miotéw nauczanych bilingwalnie musi by¢ zgo-
dny z podstawg programowa, obowiazujaca te
przedmioty. W przypadku nauczania dwujezy-
cznego pensum godzinowe moze by¢ powiek-
szone o 1 godzine, oraz lekcje moga odbywac
sie w grupach;

w Szkole Podstawowej Nr 2 Dwujezycz-
nej w Olednie okres ksztatcenia podzielono na
dwa etapy: faze inicjacji i strukturalizacji, tzn.
refleksji nad jezykiem. W jezyku niemieckim reali-
zuje sie czes¢ zintegrowanego programu naucza-
nia w klasach 1-3, a w klasach 4-6 program
z jednego bloku przedmiotowego, np. z geografii
i przyrody (Lewicki 1998; Lewicki/Stasiak 1999);

program nauczania dwujezycznego
w gimnazjum przewiduje 6 godzin jezyka obce-
go tygodniowo na catym etapie edukacyjnym.
Program ksztatcenia ma obejmowac takze wie-
dze o kulturze, historii i realiach zycia codzien-
nego krajéw wybranego obszaru jezykowego:;

nauka w klasie dwujezycznej liceum

trwa nie 4, lecz 5 lat. W klasie zerowej program
nauczania obejmuje 18-20 godzin jezyka obce-
go plus jezyk polski, matematyke, historie i wf;
nauczanie dwujezyczne rozpoczyna sie w pier-
wszej klasie liceum. Teoretycznie do wyboru sg

nastepujace przedmioty: matematyka, fizyka,
biologia, chemia, geografia, historia i informa-
tyka. Uczniowie maja obowigzek wybra¢ dwa
lub nawet trzy przedmioty, w ktérych bedzie
sie odbywa¢ nauczanie dwujezyczne';

uczniowie klas o profilu dwujezycznym
zdaja mature z jezyka obcego i wybranego przez
siebie przedmiotu wykfadanego dwujezycznie,
o ile kontynuowali jego nauke przez kolejne trzy
lata.

» Ocena polskiego modelu ksztafcenia
dwujezycznego na tle rozwigzan niemieckich

Oceniajac realizowany model ksztatcenia
dwujezycznego w Polsce na tle rozwigzan
w Niemczech, mozna dojs¢ do nastepujacych
whnioskow:'

1. Najwieksza réznica dotyczy liczby lat
nauczania w formule dwujezycznej. W niemiec-
kim gimnazjum nauka pierwszego przedmiotu
wyktadanego bilingwalnie, najczesciej jest to
geografia,'™ trwa w tzw. Sekundarstufe | 3 lata,
i ewentualnie kolejne 3 lata, jesli uczen wybie-
rze ten przedmiot w tzw. Sekundarstufe II, tj.
w klasach od 11 do 13 jako przedmiot eg-
zaminacyjny na maturze. Inne przedmioty, np.
polityka lub historia w Sekundarstufe | sa
przedmiotem nauki przez 2 lata z mozliwoscia
ich dalszej kontynuacji w Sekundarstufe II.
W polskich liceach okres nauki jednego przed-
miotu w ciggu bilingwalnym trwa najczesciej
3 lata, czyli w przypadku geografii jest o poto-
we krotszy, w ktorym teoretycznie i chyba prak-
tycznie mozna osiagnac tylko taki poziom, jaki
jest zaplanowany na koniec Sekundarstufe
[ w niemieckim gimnazjum. Wobec powyzsze-
go, model realizowany w Polsce wyklucza moz-
liwos¢ osiagniecia celéw, jakie zakfada sie na
poziomie maturalnym. Trzy lata nauki to row-
niez zbyt krotki okres, by na zadowalajacym
poziomie uzyskac¢ nie tylko kompetencje mery-
toryczng z danej dziedziny wiedzy, lecz takze
w zakresie dyskursu naukowego, tzw. cognitive
academic language proficiency. Wedtug szacun-
ku Cumminsa (1986) potrzeba na to okofo 5 lat

'3 Praktycznie wybor przedmiotéw do nauczania bilingwalnego jest narzucany przez sytuacje kadrowa szkoty, natomiast
nie uwzglednia czynnikow determinujacych efektywno$¢ nauczania lub indywidualnych zainteresowan i predyspozycji

uczniéw (lluk 2000:43 i n.).

) Poroéwnanie takie ma sens, poniewaz realizacja nauczania bilingwalnego w Niemczech ma dobrze udokumentowana
historie oraz istnieje pokazna liczba publikacji, w ktérych dokonuje sie jej naukowej ewaluacji.
19 W 80% niemieckich szkot przedmiotem wyktadanym bilingwalnie jest geografia i historia (Thirmann 2000:484).



nauki. By¢ moze sytuacja, jaka powstata po
wprowadzeniu nowej struktury edukacyjnej
w Polsce, umozliwi stosowne wydtuzenie nau-
czania dwujezycznego przedmiotéw niejezy-
kowych.

2. Pierwsze trzy lub dwa lata nauki
w niemieckiej klasie bilingwalnej maja przede
wszystkim charakter propedeutyczny. Ich celem
jest zapoznanie uczniéw z podstawami trzech
przedmiotéw, terminologia i charakterystyczny-
mi dziataniami mownymi, tzw. content-based
communication skills (Thirmann/Otten 1992:41),
za pomocg ktérych werbalizuje sie tresci i za-
dania z danej dziedziny wiedzy. Natomiast ko-
lejne lata edukacji w Sekundarstufe Il stuza do
przygotowania uczniéw do pisemnego i ustne-
go egzaminu maturalnego z wybranego przed-
miotu.'®

3. Realizowany w polskich liceach mo-
del nie przewiduje zadnej fazy wprowadzenia
uczniow w specyfike dyskursu przedmiotowe-
go. Brak sprofilowanego kursu przygoto-
wawczego kaze przypuszczaé, ze poziom trud-
nosci komunikacyjnych bedzie raczej bardzo
wysoki ze wszelkimi negatywnymi konsek-
wencjami, jak np. wolne tempo realizacji mate-
riatu, wysoki wysitek fizyczny i intelektualny
uczniéw, stres nauczyciela i uczniéw, spadek
motywagji itp.

4. W przeciwienstwie do modelu nie-
mieckiego katalog przedmiotéw nauczanych
dwujezycznie w Polsce poszerzono o matema-
tyke, chemie, fizyke i informatyke, w zakresie
ktérych brak jakichkolwiek doswiadczen. Po-
nadto s3 to przedmioty wymagajace rozwinie-
tych kompetencji dyskursywnych, ktore trudno
osiagna¢ po jednym roku intensywnej nauki
jezyka obcego w klasie zerowe;j.

Jaki model nauczania
dwujezycznego dla Polski?

Dokonane zmiany w systemie oSwiaty
w Polsce, ktore weszty w zycie we wrzesniu
1999 roku, zmuszaja do powaznej rewizji ak-
tualnie realizowanego modelu ksztatcenia dwu-
jezycznego. Ze wzgledu na krétszy okres nauki

w liceum realizacja celéw ksztafcacych w dotych-
czasowym zakresie jest niemozliwa. Dyskusja
nad nowym modelem, ktérego opracowanie
jest bardzo pilne, powinna uwzglednia¢ trzy
aspekty:
1. formy przygotowania uczniéw w gimnazjach
do podjecia nauki w klasach dwujezycznych,
2. formy organizacyjne nauczania dwujezycz-
nego,
3. cele ksztatcace w zmienionym modelu edu-
kacyjnym.

Szczegbtowo omowitem je w artykule Pro-
blemy ksztafcenia dwujezycznego w Polsce za-
mieszczonego w tym numerze'”

Whioski koncowe

Skoro inne kraje wprowadzaja for-
mute nauczania bilingwalnego do coraz wiek-
szej liczby klas i typow szkét, to nie moze by¢
tak, zeby Polska wycofafa sie z tej formy nau-
czania z powodu trudnosci w jej realizacji,
zwlaszcza w  strukturach  nowego  systemu
o$wiatowego. Dotychczasowe doswiadczenia
nalezy ocenia¢ w kategoriach eksperymentu dy-
daktycznego, ktérego celem jest eksploracja
efektywniejszych formut nauczania jezyka obce-
go. Wazne jest, zeby wdrazane modele ksztat-
cenia dwujezycznego w naszym kraju byty ba-
cznie monitorowane, wyniki obserwacji podda-
wane gruntownej analizie i dyskusji, a podej-
mowane decyzje byty oparte na racjonalnych
przestankach, wynikajacych z badan nauko-
wych i doswiadczen uzyskanych w kraju i za
granica.
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Nauczanie dwujezyczne w polskim systemie osSwiaty

Dwujezyczny tok nauczania, polegajacy
na stosowaniu dwaéch jezykéw jako réwnorzed-
nych jezykéw wyktadowych, zaktada zdobycie
szerokiej kompetencji komunikacyjnej i inter-
kulturowe;.

W Polsce organizacja i prowadzenie cig-
gu klas dwujezycznych jest mozliwe od roku
szkolnego 1991/1992. Obecnie w publicznych
liceach ogolnoksztatcacych, a takze we wpro-
wadzonych przez reforme oswiaty gimnazjach
i sporadycznie w szkotach podstawowych funk-
cjonuja klasy z jezykiem: angielskim, niemiec-
kim, francuskim, hiszpanskim oraz wfoskim ja-
ko drugim jezykiem nauczania. Od roku szkol-
nego 2003/2004 planuje sie wprowadzenie
klas z jezykiem rosyjskim. Tego typu naucza-
niem nie jest objete do tej pory szkolnictwo
zawodowe.

Zgodnie ze stanem prawnym nauczanie
dwujezyczne to nauczanie w jezyku polskim
oraz w jednym z jezykdéw docelowych przed-
miotéw zgodnie z ramowym planem nauczania
dla danego etapu edukacyjnego. Nauczanie
dwujezyczne nie moze by¢ realizowane na lek-
cjach jezyka polskiego, drugiego jezyka obcego
oraz historii Polski i geografii Polski. Najczesciej
w polskich szkotach naucza sie bilingwalnie ma-
tematyki, fizyki z astronomia, chemii, biologii
z higiena i ochrong $rodowiska, historii i geo-
grafii powszechnej, wiedzy o spofeczenstwie,
informatyki, lecz takze muzyki czy wychowania
fizycznego.

Nauka w liceach z oddziatami klas dwu-
jezycznych trwata 4 lata, jesli przyjecie ucznia do
szkoty byto uwarunkowane pomysinie zdanym
egzaminem ze znajomosci jezyka docelowego lub
5 lat, gdy w danym liceum funkcjonuje tzw. klasa
zerowa / wstepna, poswiecona przede wszystkim
nauce jezyka drugiego (L2) w rozszerzonym wy-
miarze godzin — do 20 tygodniowo.

Ramowy plan nauczania dla liceum
ogolnoksztatcacego z oddziatami klas dwujezy-
cznych przewiduje nauczanie jezyka drugie-
go/obcego w wymiarze 6 godzin tygodniowo

w klasach I-1ll oraz 4 godzin tygodniowo w kla-
sie IV. Na poziomie gimnazjalnym plan ramo-
wy przeznacza na nauke jezyka docelowego 18
godzin na catym etapie edukacyjnym, tzn. od
klasy VII do IX. W szkole podstawowej nie
przewidziano dodatkowych godzin nauczania
jezyka. Zazwyczaj dyrektor przeznacza godziny,
ktérymi dysponuje w ramach obowigzujacych
planéw nauczania.

Celem nauczania dwujezycznego jest
opanowanie przez uczniow tresci i umiejetnosci
przedmiotowych, a takze uzyskanie kompeten-
cji w zakresie jezyka docelowego. Nauczanie to
powinno prowadzi¢ do poszerzenia wiedzy
o realiach zycia wspoétczesnego krajow danego
obszaru jezykowego, wzbogacenia wiedzy
o kulturze i historii tych krajow, a takze szeroko
rozumianych postaw uniwersalnych. Jezyk staje
sie narzedziem poznania i komunikacji, a nie
jedynym celem. Umozliwia on dostep do mate-
riatéw Zzrédtowych, ich analize i weryfikacje.
Kontrastywna analiza dostepnych Zrédet pol-
sko- i obcojezycznych wzmacnia autonomie
ucznia i jego podmiotowos¢.

Z kazdym rokiem przybywa szkét dwu-
jezycznych. Obecnie funkcjonuje w Polsce okoto
80 szkot z oddziatami klas dwujezycznych. Po-
wstajg nowe szkoty podstawowe i gimnazja
bilingwalne, najczesciej z jezykiem angielskim
jako drugim. Nie bytoby to mozliwe bez wspar-
cia organéw prowadzacych: gmin i urzeddw
marszatkowskich - asygnujacych dodatkowe
srodki na ich funkcjonowanie oraz bez duzego
zaangazowania partneréw zagranicznych.

W szkofach bilingwalnych z jezykiem
francuskim, niemieckim i hiszpanskim nauczaja
native-speakerzy — nauczyciele oddelegowani
do pracy w Polsce przez macierzyste instytucje
rzadowe, a nauczyciele tych szkdt majg realne
wsparcie metodyczno-dydaktyczne i jezykowe
przez mozliwo$¢ udziatu w formach doskonale-
nia, organizowanych w Polsce lub zagranica.

Warto zauwazy¢, ze w Polsce — w odréz-
nieniu od innych krajéw — jest zachowana ciag-

" Autorka jest kierownikiem Pracowni Jezykéw Obcych w Centralnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie.
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tos¢ nauczania dwujezycznego, prowadzonego
az do egzaminu dojrzatosci dla szkét dwujezycz-
nych. Organizacja nauczania w szkofach z od-
dziatami klas dwujezycznych z jezykiem francus-
kim i hiszpanskim jest ponadto zdeterminowana
umowami bilateralnymi zawartymi z Francja
i Hiszpania. Absolwenci licedw ogolnoksztafca-
cych z francuskim jako jezykiem docelowym
przystepuja do pisemnego egzaminu dojrzatosci
z tego jezyka, opracowanego przez wspélng ko-
misje polsko-francuska, natomiast pisemny eg-
zamin dojrzatosci z jezyka hiszpanskiego jest
przygotowywany przez strone hiszpanska. Ob-
serwatorzy Wydziatu Kulturalnego Ambasady
Francji sa obecni podczas ustnego egzaminu doj-
rzatosci z jezyka francuskiego i przedmiotu zda-
wanego dwujezycznie. Abiturienci, ktorzy pomy-
SInie zdadza egzamin dojrzatosci, oprécz pol-
skiego swiadectwa dojrzatosci moga takze otrzy-
mac oficjalne certyfikaty Francji oraz Hiszpanii
— dokumenty réwnowazne $wiadectwom dojrza-
tosci tych panstw, co oznacza zwolnienie z obo-
wiazku zdawania jezyka hiszpanskiego czy fran-
cuskiego przy ubieganiu sie o przyjecie do szkét
wyzszych w tych krajach.

Podobne mozliwosci maja absolwenci li-
cedw dwujezycznych z jezykiem niemieckim ja-
ko jezykiem docelowym. Strona niemiecka
umozliwia polskim uczniom przystapienie do
panstwowego egzaminu grupowego DSD 1. Je-
go pozytywny wynik zwalnia z koniecznosci
zdawania egzaminu z jezyka niemieckiego na
wszystkich uczelniach niemieckich, co przy wza-
jemnym uznawaniu matur (pod warunkiem od-
powiednio wysokiej $redniej ocen na swiadect-
wie) oznacza praktycznie mozliwos¢ studiowa-
nia w Niemczech dla polskich abiturientdw.

Szkoty dwujezyczne z jezykiem angielskim
jako L2 to takze czesto szkoty, ktérych uczniowie
przystepuja do International Baccaulaureate (IB)
— miedzynarodowego egzaminu dojrzatosci — co
niewatpliwie Swiadczy o ich wysokim poziomie
nauczania. W swietle powyzszego ze zdziwieniem
odnotowujemy fakt, ze nie wszystkie polskie wyz-
sze uczelnie honoruja Swiadectwo dwujezycznego
egzaminu dojrzatosci czy matury IB.

Niewatpliwe sukcesy nauczania dwuje-
zycznego w Polsce i jego wysoki poziom sa
wynikiem zaangazowania zawodowego nauczy-

cieli, ich statego doksztatcania jezykowego
i przedmiotowego oraz ustawicznego dosko-
nalenia. Nalezy tu odnotowac wspotprace Cen-
tralnego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli
z radcami jezykowymi Francji, Hiszpanii oraz
petnomocnikiem-koordynatorem  rzadowego
Programu Oddelegowania Nauczycieli z Nie-
miec do Polski przy planowaniu i realizacji
wspolnych projektéw w zakresie doskonalenia
nauczycieli w Polsce i zagranica.

Przedstawione powyzej podstawowe in-
formacje o formalno-prawnych aspektach nau-
czania dwujezycznego w Polsce powinny by¢
niewatpliwie uzupetnione komentarzem doty-
czacym praktyki szkolnej. Funkcjonowanie réz-
nych modeli nauczania dwujezycznego jest nie
tylko pochodng przytoczonych uméw miedzy-
narodowych, ale przede wszystkim wynikiem
okreslonej sytuacji kadrowej w szkotach biling-
walnych. Jednokierunkowy system ksztatcenia
nauczycieli w Polsce jest podstawowg przyczyna
ktopotéw natury kadrowej. Brakuje wykwalifiko-
wanych nauczycieli uczacych przedmiotéw dwu-
jezycznie. Zazwyczaj sa to nauczyciele przedmio-
tow, ktorzy dodatkowo uzyskuja znajomosé jezy-
ka docelowego, nierzadko jest to kompetencja
w zakresie jezyka na poziomie podstawowym.
Problem ten nie jest tak nabrzmiaty w szkotach
z jezykiem angielskim jako L2, bowiem ze
wzgledu na wysoka powszechno$¢ nauczania je-
zyka angielskiego jako jezyka obcego (w roku
szkolnym 2002/2003 - 53,6%, dla poréwnania
powszechno$¢ nauczania jezyka niemieckiego
- 33,4% a francuskiego 4,3%?) oraz na za-
chowanie ciggtosci jego nauczania (praktycznie
od 4 klasy szkoty podstawowej) jego znajomos¢
jest zadowalajaca, takze wsréd nauczycieli.

Nauczanie dwujezyczne przedmiotow
jest realizowane zgodnie z obowiazujacymi
podstawami programowymi dla danego etapu
nauczania. Programy te nie uwzgledniaja spe-
cyfiki nauczania dwujezycznego. Istnieje zatem
pilna potrzeba opracowania takich programéw.
Jedynymi dostepnymi sa programy nauczania
przedmiotéw dla jezyka francuskiego jako jezyka
docelowego. Inng uciazliwg bolaczka jest niedo-
statek materiatéw dydaktycznych, a adaptacja
podrecznikéw kursowych lub podrecznikow w je-
zyku docelowym jest niezwykle pracochfonna.

2 Jadwiga Zarebska (2002), Powszechnos¢ nauczania jezykow obcych w roku szkolnym 2001/2002, ,,Jezyki Obce w Szkole

nr 4/2002", Warszawa: Wydawnictwa CODN.



Pomimo opisanych trudnosci obserwuje
sie obecnie w Polsce znaczacy wzrost zaintereso-
wania szkofami dwujezycznymi. Szkoty te zyskuja
popularnos¢ wsrdd uczniéw i rodzicéw oraz coraz
wieksze wsparcie wiadz oswiatowych. W zwigzku
z tym nasuwaja sie nastepujace postulaty:

» wprowadzenia dwukierunkowego ksztat-
cenia nauczycieli i ich przygotowania do nau-
czania dwujezycznego;

» wsparcia metodyki-dydaktyki naucza-
nia dwujezycznego, tak aby stato sie nieaktual-
ne twierdzenie prof. lluka, ze ,,w Polsce realizo-
wana jest koncepcja bilingwizmu, w ktérej jezyk
obcy jest traktowany jako miedzynarodowy sro-
dek komunikagji”'?);

» dokonania analizy stanu nauczania
dwujezycznego w Polsce;

» dokonania analizy instytucjonalnego
wsparcia szkot dwujezycznych w zakresie ksztat-
cenia i doskonalenia kadry.

Prekursorami nauczania dwujezycznego
w Europie byty Niemcy i Francja. W krajach tych
od ponad 20 lat jest prowadzona edukacja dwu-
jezyczna. Pomimo to dotychczas nie zostata wy-
pracowana dydaktyka nauczania bilingwalnego,
ani koncepcja ksztatcenia i doskonalenia zawo-
dowego nauczycieli w tym zakresie. W praktyce
szkolnej stosuje sie rézne modele bilingwizmu,
nawet na terenie jednego landu. W Polsce trady-
¢ja nauczania dwujezycznego jest o wiele krot-
sza. Nie nalezy sie wiec dziwi¢, ze wiedza o tym
sposobie nauczania i o funkcjonujacych szkotach
dwujezycznych nie jest zbyt duza, a szkolnictwo
dwujezyczne wymaga wsparcia.

W Pracowni Jezykéw Obcych Centralne-
go Osrodka Doskonalenia Nauczycieli od roku

Zuzanna Dziegielewska"
Warszawa

2000 jest realizowany projekt Nauczanie dwu-
jezyczne, adresowany do nauczycieli szkét z cia-
gami klas dwujezycznych. Stanowi on jedno-
czednie prébe stworzenia forum wymiany po-
gladoéw i dziatan wtadz oswiatowych, placdwek
doskonalenia, dyrektoréw i nauczycieli szkot
dwujezycznych, partneréw zagranicznych na
rzecz nauczania dwujezycznego w Polsce. Ewa-
luacja zrealizowanych do tej pory programéw
doskonalenia jednoznacznie wskazuje na celo-
wos¢ tworzenia sieci wspdtpracy nauczycieli
szkét dwujezycznych na wzédr dobrze funkcjo-
nujacej sieci wsparcia nauczycieli romanistow
i nauczycieli przedmiotéw nauczanych w jezyku
francuskim jako jezyku docelowym.

Duze nadzieje wigzemy tez z miedzy-
narodowym projektem MOBIDIC — Module ein-
er bilingualen Didaktik®, ktorego podstawowym
celem jest opracowanie struktury kursu ksztat-
cenia i doskonalenia nauczycieli, uczacych
przedmiotéw bilingwalnie w jezykach docelo-
wych: angielskim, francuskim i niemieckim.
Kursy takie beda realizowane w kraju i we
Francji, Anglii i w Niemczech.

Zmiany w systemie oSwiaty, ktére weszty
w zycie we wrzesniu 1999 r. oraz nowe regulacje
prawne z 2002 r., zmuszaja do powaznej dyskusji
0 ksztatceniu dwujezycznym. Nadszedt czas, aby
wspdlnie zastanowic sie nad wdrazanym w prak-
tyce w Polsce modelem czy tez modelami ksztat-

cenia bilingwalnego.
gwaineg (listopad 2002)

3 Iluk, Jan (2000), Nauczanie bilingwalne. Modele, kon-
cepcje, zafozenia metodyczne. Katowice; Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego.

9 patrz's. 218 w tym numerze.

Problematyka nauczania jezyka i przedmiotéw
niejezykowych w klasach dwujezycznych - licea

z jezykiem francuskim

Pierwsze w Polsce klasy dwujezyczne po-
wstaty w 1991 roku. Byty to klasy dwujezyczne
z jezykiem francuskim utworzone w liceach po-

siadajacych pewna tradycje w nauczaniu tego
jezyka. W nastepnych latach powstawaty kolej-
no klasy angielskie, niemieckie i hiszpanskie.

" Dr Zuzanna Dziegielewska jest starszym wyktadowca w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.



Doéwiadczenia wyniesione z pracy nad przygo-
towaniem funkcjonowania klas francuskich, po-
stuzyty jednak, w znacznym stopniu, nowo po-
wstajacym klasom. W tym pierwszym okresie
osoby odpowiedzialne za prace sekcji dwujezy-
cznych napotkaty cztery zasadnicze problemy
zwigzane z:

» kadra nauczycielska,

» podrecznikami i programami,

> selekcjg uczniow,

» nauczaniem przedmiotéw niejezykowych.

O ile nie byto najmniejszego problemu
ze skompletowaniem nauczycieli do nauki jezy-
ka, gdyz kazda ze szkét uruchamiajacych sekcje
dwujezyczng dysponowata Swietnymi wykfa-
dowcami, o tyle dobdr nauczycieli innych
przedmiotéw, méwiacych biegle po francusku,
nastreczat pewne trudnosci. Warunkiem wykta-
dania w klasach dwujezycznych byto petne
przygotowanie przedmiotowe oraz znajomos¢
jezyka francuskiego. Dlatego tez nauczyciele
przedmiotow  niejezykowych  uczestniczyli
w dwuletnim, jezykowym kursie doksztafcaja-
cym (duza grupa nauczycieli), odbyli staze
w szkofach francuskich (wszyscy) oraz zostali
objeci programem doksztatcania przygotowa-
nym przez Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli i Ambasade Francji w Polsce. Po-
mocg stuzyli réwniez emerytowani nauczyciele
przedmiotéw, Francuzi, ktérzy przez kilka mie-
siecy uczestniczyli w pracy klas dwujezycznych.
W chwili obecnej Smiafo mozna powiedzie¢, ze
kadra nauczycieli przedmiotéw jest dobrze
przygotowana jezykowo do pracy w tych kla-
sach.

Kolejny problem wiazat sie z programa-
mi i podrecznikami. W klasie zerowej, poprze-
dzajacej wtasciwa, 4-letnia nauke w liceum,
przewidziano 18-20 godzin zaje¢ jezykowych
tygodniowo, w sumie okoto 600 godzin rocz-
nie. Program tej klasy byt zblizony do pro-
gramu klas licealnych, a wiec do programu
jezyka francuskiego jako jezyka obcego. Dla
wyzszych klas sekcji dwujezycznej koniecznoscia
stato sie jednak opracowanie programu zblizo-
nego do programu jezyka francuskiego jako
jezyka ojczystego. Posuniecie to byfo logiczng
konsekwencja faktu, iz uczniowie klas dwujezy-
cznych przystepuja do egzaminu maturalnego
zbieznego z wymogami maturalnymi stawiany-
mi uczniom francuskim. W wyzszych klasach
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licealnych uczniowie zaczeli wiec pracowac ko-
rzystajac z materiatéw francuskich.

Programy przedmiotéw niejezykowych
wykfadanych po francusku musiaty by¢ oczywi-
Scie zgodne z programami zatwierdzonymi
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Trud-
nosci wynikajace z prowadzenia lekcji po fran-
cusku przeniesione musiaty wiec by¢ na roz-
wigzania metodyczne wprowadzone w klasach
dwujezycznych. Zaistniaty znaczne réznice pro-
gramowe w nauczaniu takich przedmiotéw, jak
historia, biologia czy geografia (Granica. T. Kla-
we-Mazurowa, M.; Szczucka, M. 1996). | tak
np. program historii w liceach francuskich za-
czyna sie od Rewolucji Francuskiej, program
polski od prehistorii. Program francuski ktadzie
gtéwnie nacisk na historie gospodarczo-spotecz-
ng i zycie codzienne, program polski na historie
polityczng. Problem ten mozna by, teoretycz-
nie, rozwiaza¢ stosujac podreczniki dla gimnaz-
jum francuskiego, tematycznie pokrywajace sie
z programem polskim, jednakze poziom mery-
toryczny tych podrecznikéw czesto nie siegat
poziomu merytorycznego polskich podreczni-
kéow do szkoty podstawowej. Biologia uczona
w polskich szkotach jest bardziej niz we Francji
przedmiotem opisowym, wymagajacym wiedzy
encyklopedycznej. Od uczniéw francuskich wy-
maga sie natomiast bardziej wiedzy analitycznej
i syntetycznej. W nauczaniu geografii we Frangji
jest podkreslany szczegélnie aspekt ekonomiczny
w ujeciu ogélnoswiatowym. Rdznice te powodu-
ja. iz podreczniki francuskie w matym tylko stop-
niu nadawaty sie do pracy w szkofach polskich.
Spowodowato to koniecznos¢, zwlaszcza w pier-
wszych latach istnienia klas dwujezycznych, pio-
nierskiej i bardzo czasochtonnej pracy ze strony
nauczycieli, ktérzy byli zmuszeni do opracowy-
wania stowniczkéw tematycznych, kompletowa-
nia wfasnej dokumentacji, tworzenia wiasnych
dossiers, gdyz dostepne materiaty, a wiec ksiazki
polskie i francuskie byty niewystarczajace do
pracy w tych klasach. Rezultatem tych wysitkdéw
byty opracowane przez nich podreczniki po fran-
cusku, przeznaczone do nauczania wszystkich
przedmiotow wyktadanych obecnie dwujezycz-
nie. Jest to olbrzymie osiagniecie, gdyz w Euro-
pie jest niewiele szkot dwujezycznych, ktére ko-
rzystaja z wtasnych podrecznikdw.

Kolejnym problemem, ktéry powstat juz
na poczatku istnienia sekcji dwujezycznych, byt



nabor do tych klas. Klasy dwujezyczne w swoim
zatozeniu nie miaty by¢ klasami elitarnymi. Li-
czba kandydatéw jednak wielokrotnie przewyz-
szata liczbe miejsc, jakie te klasy oferowaty.
Ostra selekcja okazafa sie koniecznoscig. Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej zdecydowato sie
wiec wprowadzi¢ dodatkowy, oprécz egzaminu
z jezyka polskiego i matematyki, test wstepny
do tych klas. W wielu szkofach prowadzono
rowniez rozmowy kwalifikacyjne.

Test, bedacy do chwili obecnej w wiek-
szosci szkot integralng czescig rekrutacji, ulega
ciagtym modyfikacjom lecz zatoZenia pozostaty
niezmienione. Jest przeprowadzany w jezyku
polskim, wprowadza zadania w jezykach sztucz-
nych lub mato znanych, takich jak finski, grecki,
portugalski itd. Odwotuje sie do szeroko rozu-
mianych umiejetnosci jezykowych kandydatéw.
Tak wiec badany jest stuch fonematyczny w od-
niesieniu do foneméw segmentalnych i sup-
rasegmentalnych, pamie¢, relacje sktadniowe,
rozumienie leksyki, a wiec stawianie hipotez co
do znaczenia stéw nieznanych znajdujacych sie
w znanym kontekscie tekstowym, domyst jezy-
kowy czy wreszcie rozumowanie przez analo-
gie. Rokrocznie podsumowujemy wyniki osiag-
niete przez kandydatéw. Na ich podstawie mo-
zna stwierdzi¢, ze ¢wiczenia, ktore sprawiaty
najmniej kfopotu, to ¢wiczenia badajace stuch
fonematyczny, a najwiecej probleméw stwarza-
ja ¢wiczenia badajace pamie¢ oraz rozumowa-
nie przez analogie. Dostrzezono réwniez (Pa-
czek. B. 1993) korelacje rezultatéw osiaganych
przez uczniéw w tescie i ich wynikéw po 600
godzinach nauki jezyka francuskiego w szkole.

Od trzech lat, w zwigzku z naborem do
gimnazjoéw dwujezycznych, jest rowniez opra-
cowywany na podobnych zasadach jak do lice-
um, test dla tych klas.

| wreszcie czwarty problem dotyczacy
zreszta nie tylko Polski, ale wszystkich krajow,
w ktorych jest wprowadzone nauczanie dwu-
jezyczne, to metodyka nauczania przedmiotéw
niejezykowych i jezykowych oraz relacje istnie-
jace miedzy tego typu nauczaniem. Trudno jest
w tej chwili méwic o jakiejs ogoélnej tendencji
europejskiej w metodyce nauczania przedmio-
tow niejezykowych (badania Rady Europy).
Mozna jedynie mowi¢ o konkretnych rozwiaza-
niach metodycznych, ktérych dopracowali sie
nauczyciele poszczegélnych sekcji dwujezycz-
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nych. Rozwiazania zreszta bardzo ciekawe, ma-
jace nawet szerszy zasieg, np. na obecnie obo-
wiazujaca w Polsce podstawe programowa dla
jezykéw obcych nowozytnych. W pierwszym
okresie pracy sekcji dwujezycznych przyciagaty
uwage rozwiazania przyjete w kanadyjskim
programie immersji, a wiec integracja przed-
miotowa, nauczanie obracajace sie wokot
wybranego tematu, zadania jezykowe, ktore
w réwnym stopniu wystepowaty na lekcjach
jezykowych, jak i niejezykowych (Laplante
1995). Rozwigzania te jednak wtedy wydawaty
sie nierealne. W chwili obecnej elementy roz-
wiagzah immersyjnych stosowane s3 w pracy
z uczniami sekcji dwujezycznych.

Pierwsze badania wykazaty znaczne réz-
nice w pracy nauczycieli w klasach mono i bi-
lingwalnych (Granica, T., Klawe-Mazurowa, M.,
Szczucka. M. 1996; Paczek. B. 1993; Wozniak.,
E. 1995). Tych samych tresci, a obowiazuja
przeciez takie same programy przedmiotowe,
nie mozna byto przekaza¢ w tym samym czasie
(identyczna liczba godzin przeznaczonych na
przedmioty niejezykowe w obu typach klas).
Rozwigzania metodyczne poszty wiec w dwoch
kierunkach:

» zmian dotyczacych przebiegu lekgji,
» wykorzystywania technik interdyscyplinar-
nych na lekcjach jezykowych i niejezykowych.

Analizujac przebieg lekgji, zwtaszcza
podczas dwoch pierwszych lat nauki w systemie
dwujezycznym mozna stwierdzi¢, ze nauczycie-
le przedmiotéw niejezykowych dokonuja duzej
selekcji przekazywanego materiatu zachowujac
najwazniejsze tresci, uzywaja w miare prostych
struktur jezykowych, uzywaja jezyka polskiego
w ttumaczeniu trudniejszych partii materiafu,
dopuszczaja mozliwos¢ odpowiedzi po polsku
lub czesciowo po polsku na sprawdzianach
i klasowkach, czesciej niz w klasach monoling-
walnych stosuja prace grupowa czy wreszcie
przerzucaja czes¢ pracy jako zadania domowe.
Na lekcjach przedmiotéw nie ma praktycznie
miejsca na prace czysto jezykowa.

Jednoczesnie jednak na lekcjach jezyka
nauczyciele wprowadzajg wiecej ¢wiczen doty-
czacych selekcji informacji, analizy i strukturali-
zacji tekstu, prace nad zorganizowanym czyta-
niem. Cwiczenia te w duzym stopniu s przydat-
ne w pracy nad tekstami na lekcjach konkret-
nych przedmiotéw. Ciagta wymiana informacji



miedzy nauczycielami, refleksja nad metodyka
nauczania dwujezycznego przedmiotéw nieje-
zykowych miata wiec wptyw na uczenie sie/na-
uczanie jezyka obcego w klasach dwujezycz-
nych.

Rozwigzania metodyczne,  korzystne
i skuteczne w pracy sekcji dwujezycznych, ule-
gaja i musza ulegac ciagtym modyfikacjom. Nie
bez znaczenia na prace tych sekcji maja szeroko
dyskutowane obecnie tendencje w metodyce
nauczania jezykdw obcych dotyczace takich klu-
czowych poje¢, jak: autonomia ucznia, interkul-
turowos¢ czy wreszcie strategie. Tendencje te
w sposob naturalny maja swoje odbicie w me-
todyce dwujezycznego nauczania przedmiotdw.
Przeprowadzona w Polsce ankieta Rady Euro-
py, dotyczaca autonomii ucznia widzianej ocza-
mi nauczyciela, wykazata wyrazne zaintereso-
wanie i poparcie nauczycieli klas dwujezycz-
nych dla szerszego wprowadzania rozwigzan
autonomicznych przy jednoczesnych obawach,
ze rozwigzania instytucjonalne wielokrotnie
uniemozliwiaja rozszerzenie autonomii w szkol-
nictwie polskim. Doswiadczenie jednak pokazu-
je. ze nauczyciele swietnie potrafia, jesli tylko
tego chca i wiedza jak pracowac, rozwija¢ auto-
nomie uczniéw niezaleznie od ograniczen ze-
wnetrznych.  Wielokrotnie réwniez, szkoty,
w ktérych istnieje wspdtpraca miedzy nauczy-
cielami jezyka i przedmiotéw, w sposéb inte-
resujacy przygotowujg uczniéw do pracy auto-
nomicznej, miedzy innymi przez opracowywa-
ne przez uczniéw projekty faczace w sobie ele-
menty interdyscyplinarne i interkulturowe, za-
dania jezykowe i przedmiotowe, a wiec w petni
realizujac cele, jakie stawia sobie szkolnictwo
dwujezyczne. Autonomia powinna by¢ rozwija-
na wielopfaszczyznowo, projekty sa jednak
z pewnoscig ciekawa propozycja angazujaca
i uczniow i nauczycieli.

Elementy interkulturowe, coraz liczniej
wystepujace w podrecznikach do nauki jezykéw
obcych, sa w sposéb naturalny wpisane w edu-
kacje dwujezyczna: ciagta konfrontacja tekstow
Zrédtowych, nie tylko historycznych czy doty-
czacych wspotczesnych zjawisk socjokulturo-
wych w dwoch jezykach, powinna doprowa-
dza¢ uczniéw do gtebszej refleksji i do wyksztat-
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cenia szeroko rozumianej tolerancji. Z zatozenia
edukacja dwujezyczna powinna by¢ wiec edu-
kacja interkulturowa realizujaca szersze niz czy-
sto dyscyplinarne cele edukacyjne.

Badania dotyczace dwujezycznosci (Co-
hen, R. 1991; Bialystok, E. 1991; Lentz, F.
1999) sporo miejsca poswiecaja zagadnieniu
strategii stosowanych przez dzieci dwujezyczne.
Podkreslana jest zdolnos¢ tych dzieci do gene-
ralizacji czy abstrakcji. Bogate doswiadczenie
interakcyjne ze Swiatem, nabywane przez dwa
systemy jezykowe, z ktérymi majg staty kon-
takt, wyksztafca w nich pewnego typu plastycz-
no$¢ mentalng. Nie znaczy to oczywiscie, Zze
dzieci te sa ,.inteligentniejsze”’, znaczy to po
prostu, ze fatwiej i czesciej uzywaja pewnych
strategii. Fakt ten powinien by¢ brany pod
uwage przez nauczycieli uczacych w klasach
dwujezycznych.

Mam jednak nadzieje, ze minat juz okres,
kiedy nauczyciele sekgji dwujezycznych w Polsce
czuli sie zagubieni i niepewni. Wsp6lne opraco-
wywanie testdw kontrolnych, staze, konferencje
zy sympozja organizowane przez takie instytucje
jak Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli,
Ambasada Frandji czy XV LO im. N. Zmichowskiej
w Warszawie powoduje, ze wymiana doswiad-
czen miedzy nauczycielami przedmiotéw z r6z-
nych szkét dwujezycznych stafa sie faktem.
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J. J. Fernandez Delgado®
Warszawa

Hiszpanskie Sekcje Dwujezyczne w Polsce.

Terazniejszos¢ i przysztosc

Na poczatek troche historii

Wszystko zaczeto sie w roku 1991, kiedy
to powstata pierwsza sekcja dwujezyczna z jezy-
kiem hiszpanskim w liceum im. Miguela Cer-
vantesa w Warszawie. Kilka miesiecy pdZniej
powstato Biuro Radcy do spraw Edukacji Am-
basady Hiszpanii (Asesoria Técnica de Educa-
cién de la Embajada de Espafa) z siedziba, az
do poczatku wrzesnia 2001 roku, w tymze lice-
um. W latach szkolnych 1991-1996 rozwoj
i funkcjonowanie sekcji dwujezycznej okreslato
dwustronne porozumienia zawarte miedzy mi-
nisterstwami edukacji Polski i Hiszpanii doty-
czacych wspétpracy kulturalnej i naukowej
w szkofach $rednich i wyzszych, przyznawania
stypendiow, przyjazdu do polskich szkét hisz-
panskich lektoréw, wymiany mtodziezy i nau-
czycieli itp. W roku 1996 zostato podpisane
Porozumienie miedzy Ministerstwem Edukagji
Narodowej i Sportu Rzeczpospolitej Polskiej a Mi-
nisterstwem Edukacji i Kultury Krélestwa Hiszpanii
w sprawie tworzenia i funkcjonowania klas
dwujezycznych z jezykiem hiszpanskim w lice-
ach ogolnoksztatcacych Rzeczpospolitej Pol-
skiej, organizacji egzaminu dojrzatosci dla ab-
solwentéw tych klas oraz okreslenia warunkéw
niezbednych dla nadania im przez Ministerstwo
Edukacji, Kultury i Sportu Hiszpanii Titulo de
Bachiller.

W roku szkolnym 1997/98 powstata
druga w Polsce sekcja dwujezyczna z jezykiem
hiszpanskim w krakowskim liceum im. Adama
Mickiewicza. W roku szkolnym 2001/02 absol-
wenci tej szkoty po raz pierwszy wzieli udziat
w hiszpanskim egzaminie dojrzatosci oraz w eg-
zaminach Selectividad, hiszpanskim odpowied-
niku egzamindw wstepnych na wyzsze uczelnie.
We wrzesniu 2002 odbyta sie inauguracja trze-
ciej w Polsce sekcji dwujezycznej z jezykiem

hiszpanskim w liceum im. Haliny Poswiatow-
skiej w todzi, by¢ moze ostatniej rozpoczynaja-
cej sie wyfacznie rokiem ,,0"".

Funkcjonowanie oraz podstawy
prawne sekcji dwujezycznych

Sekcje dwujezyczne z jezykiem hiszpan-
skim dziataja zgodnie z Dwustronnym Porozu-
mieniem, o ktérym mowa wyzej. Ze wzgledu na
ostatnio przeprowadzona w Polsce reforme sys-
temu edukacji Porozumienie to wymaga nanie-
sienia niezbednych poprawek. Nowe porozu-
mienie ustanowi przedmioty, ktére beda nau-
czane w jezyku hiszpanskim, liczbe godzin prze-
znaczonych na nie tygodniowo oraz liczbe hisz-
panskich nauczycieli zatrudnionych w klasach
dwujezycznych (maksymalnie 4 osoby, mini-
malnie 1). Bedzie zawiera¢ réwniez zobowiaza-
nia obu stron majace na celu poprawe warun-
kow ksztatcenia dwujezycznego z jezykiem hisz-
panskim.

Strona hiszpanska zobowiazuje sie do:

» ogfaszania rekrutacji na kazdorazowo okres-
long liczbe miejsc dla nauczycieli narodowosci
hiszpanskiej oraz wspélnego dokonania przez
obie strony odpowiedniego wyboru nauczycie-
li, ktérym strona hiszpanska przyzna pomoc
finansowa na pokrycie kosztéw podrézy i wy-
ptaci delegowanym nauczycielom z Hiszpanii
dodatek do wynagrodzenia wypfacanego przez
polskie MEN:iS,

» dostarczenia Srodkéw i materiatow dydakty-
cznych potrzebnych do nauczania jezyka hisz-
panskiego wszystkim sekcjom w tgcznej rocznej
kwocie 5000-5500 euro,

» przyznawania stypendiow doskonalenia za-
wodowego w Hiszpanii dla polskich nauczycieli
prowadzacych nauczanie w jezyku hiszpanskim
w klasach dwujezycznych,

" Autor jest Radcg do spraw Edukacji Ambasady Hiszpanii w Polsce.
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» organizowania raz do roku, trwajacego dwa
tygodnie wyjazdu do Hiszpanii dla 9 uczniow
i jednego nauczyciela z kazdej sekcji dwujezycz-
nej. Zaréwno uczniowie jak i nauczyciele otrzy-
maja okreslong kwote pieniezng zwang , kie-
szonkowym'’.

Ministerstwo Edukacji, Kultury i Sportu
Hiszpanii oferuje ponadto 1 miesieczne stypen-
dia dla pracownikéw polskiej administracji pu-
blicznej wyrdzniajacych sie wspdtpraca i dziata-
niem na rzecz jezyka hiszpanskiego. Poczawszy
od biezacego roku szkolnego hiszpanhskie Mini-
sterstwo Edukacji, za posrednictwem Depar-
tamentu Wspdtpracy z Zagranicg, przyznato
6 bardzo atrakcyjnych stypendiéw socjalnych
dla kazdej z sekcji dwujezycznych przeznaczo-
nych dla uczniéw z najlepszymi Srednimi ocen
i znajdujacymi sie w trudnej sytuacji finanso-
wej. Ponadto, w okresie obowigzywania niniej-
szego Porozumienia zapewnia sie obecnos¢
w Rzeczpospolitej Polskiej Radcy do spraw Edu-
kacji Ministerstwa Edukacji, Kultury i Sportu
Hiszpanii oraz Centrum Pomocy Dydaktycznej
pozostajacych do petnej dyspozycji sekcji dwu-
jezycznych.

Co sie tyczy zobowiazan strony polskiej,
MENIS nawigzuje stosunek pracy z delegowa-
nymi nauczycielami hiszpanskimi w formie
umowy O prace. Zapewnia wynagrodzenie,
bezptatna opieke lekarska w publicznych za-
ktadach opieki zdrowotnej oraz pokrycie pod-
stawowego ubezpieczenia spotecznego. Zapew-
nia ponadto nauczycielom hiszpanskim, dele-
gowanym w ramach niniejszego Porozumienia,
bezptatne zakwaterowania, i w miare mozli-
wosci  budzetowych strony polskiej, nauke
i doskonalenia jezyka polskiego na bezptatnych
kursach.

Z racji ostatnio przeprowadzonej w Pol-
sce reformy systemu edukacji powstaty dwie
duze zmiany: zredukowano z czterech lat do
trzech okres trwania nauki w polskich liceach
i utworzono gimnazja. Owa redukcja okresu
trwania nauki w liceach dotyka w znaczacy
sposéb rozwoju sekcji dwujezycznych poniewaz
programy nauczania zebrane w Syllabusach z je-
zyka hiszpanskiego i literatury, z historii i geo-
grafii Hiszpanii i z historii sztuki s opracowane
i podzielone na cztery obszary odpowiadajace
czterem klasom liceum. Poza tym, uczniowie
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sekcji dwujezycznych po czterech latach nauki
w liceum i po wczesniejszym roku ,,0”, gdzie
w sposéb intensywny poznawali zaréwno jezyk
jak i kulture hiszpanska, mogli by¢ uwazani za
dwujezycznych, co trudno bedzie powiedzie¢
0 uczniach po dokonanej redukgji.

Dodajmy tylko, ze uczniowie konczacy
liccum dwujezyczne przystepujg do egzaminu
dojrzatosci, i po jego pomysinym zdaniu otrzy-
mujg Titulo de Bachiller (tytut hiszpanskiego
maturzysty), uprawniajacy do uczestnictwa
w egzaminach wstepnych Selectividad na uczel-
nie wyzsze. Uczniowie, ktérzy zdadza egzamin
Selectividad moga ubiegac sie o jedno ze sty-
pendiéw Uniwersytetu w Granadzie i podjac
studia na tej uczelni. Uniwersytet w Granadzie
oferuje réwniez rozne stypendia dla nauczycieli
z sekcji dwujezycznych, w tym jedno bardziej
specyficzne dla nauczyciela nauk $cistych ucza-
cego po hiszpansku.

Plany na przysztos$¢: nowe
sekcje dwujezyczne

Od zesztego roku istnieje plan tworze-
nia od 2003 do 2010 r. nowych i rozwoju juz
istniejacych sekcji dwujezycznych z jezykiem
hiszpanskim, zatwierdzony przez Ministerstwo
Edukacji, Kultury i Sportu Hiszpanii. Plan ten
przewiduje stopniowe tworzenie na terenie ca-
tego kraju sekcji dwujezycznych z jezykiem
hiszpanskim, az do osiagniecia 14 oddziatow,
ktére od roku szkolnego 2010/2011 bedzie
mozna pomnozy¢ przez dwa, poniewaz beda
istniaty w dwojakiej formie: w gimnazjum
i w liccum. Tak wiec, w przysztym roku po-
wstang trzy sekcje: w Lublinie, Poznaniu
i Wroctawiu, ktore rozpoczng nauke dwujezy-
czng zarébwno w gimnazjum, jak i rokiem ,,0"
w liceum. Istniejacym juz sekcjom dwujezycz-
nym w liceach réwniez zaproponowano utwo-
rzenie takich klas w gimnazjach. W roku szkol-
nym 2004/2005 powstanie sekcja w Biatym-
stoku, a w latach nastepnych kolejne w Rze-
szowie, Wodzistawiu Slaskim, Kielcach, Watb-
rzychu i Suwatkach. W ten sposéb w roku
szkolnym 2010/2011 bedzie ich 14x2 w gim-
nazjach i liceach. Sytuacje, o ktorej mowa
przedstawiaja zataczone tabele.



SEKCJE DWUJEZYCZNE

PLAN TWORZENIA SEKCJI DWUJEZYCZNYCH Z JEZYKIEM HISZPANSKIM W POLSCE

(PROPOZYCJA BIURA RADCY DS EDUKAC)I/GRUDZIEN 2001)

KRAJ 2001-2002 %2002-2003 %2003-2004 %2004-2005 %2005-2006
P Krakéw I (L) Krakéw I (L) Krakéw I (L) Biatystok (G) Biatystok (G)
0] Warszawa | (L) todz (L)' £édz (L) Krakéw I (L) Krakéow 1 (L)
L Warszawa | (L) Lublin (G) Krakéw Il (G) Krakéw Il (G)
S Poznan (G) todz (L) todz (L)
K Warszawa | (L) Lublin (G) Lublin (G)
A Wroctaw (G) Poznan (G) Poznan (G)
Warszawa | (L) Rzeszéw (G)
Warszawa Il (G) Warszawa | (L)
Wroctaw (G) Warszawa Il (G)
Wodzistaw (G)
Wroctaw (G)
RAZEM 2 3 6 9 1
BIURO
#2006-2007 %2007-2008 #2008-2009 %2009-2010 %2010-2011
RADCY
P Biatystok (G) Biatystok (G+L) Biatystok (G+L) Biatystok (G+L) Biatystok (G+L)
0 Krakow I (L) Krakow I (L) Krakow I (L) Krakow I (L) Krakow I (L)
L Krakéw 11 (G) Krakow 11 (G) Krakéw 11 (G) Krakéw 11 (G) Krakow 11 (G)
S Kielce (G) Kielce (G) Kielce (G) Kielce (G+L) Kielce (G+L)
K todz (L) todz (L) todz (L) todz (L) todz (L)
A Lublin (G+L) Lublin (G+L) Lublin (G+L) Lublin (G+L) Lublin (G+L)
Poznan (G+L) Poznan (G+L) Poznan (G+L) Poznan (G+L) Poznan (G+L)
Rzeszow (G) Rzeszéw (G) Rzeszow (G+L) Rzeszéw (G+L) Rzeszow (G+L)
Warszawa | (L) Suwatki (G) Suwatki (G) Suwatki (G) Suwatki (G+L)
Warszawa Il (G) Warszawa | (L) Warszawa | (L) Warszawa | (L) Warszawa | (L)
Watbrzych (G) Warszawa Il (G) Warszawa Il (G) Warszawa Il (G) Warszawa Il (G)
Wodzistaw (G) Watbrzych (G) Watbrzych (G) Watbrzych (G+L) Watbrzych (G+L)
Wroctaw (G+L) Wodzistaw (G) Wodzistaw (G+L) Wodzistaw (G+L) Wodzistaw (G+L)
Wroctaw (G+L) Wroctaw (G+L) Wroctaw (G+L) Wroctaw (G+L)
RAZEM 14 14 14 14
SEKCJE DWUJEZYCZNE | NAUCZYCIELE HISZPANSCY
KRAJ 2001-2002 %2002-2003 %2003-2004 %2004-2005 %2005-2006
SEKCJE | NAUCZ. | SEKCJE | NAUCZ. | SEKCJE | NAUCZ. | SEKCJE | NAUCZ. | SEKCJE | NAUCZ.
POLSKA 2 6 3 (+1) 7 (+1) 6(+3) [ 12¢H5) | 9(+3) [16(H4) | 11 (+2) | 19 (+3)
KRAJ %2006-2007 %2007-2008 #2008-2009 %2009-2010 %2010-2011
SEKCJE | NAUCZ. | SEKCJE | NAUCZ. | SEKCJE | NAUCZ. | SEKCJE | NAUCZ. | SEKCJE | NAUCZ.
POLSKA | 13 (+2) | 24 (+5) | 14 (+1) | 29 (+5) 14 | 35@6) 14 |37 (+2) 14 |41 (+4)
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Barbara Czarnecka-Cicha"
Warszawa

Nowa matura w klasach dwujezycznych

Istniejace do tej pory przepisy prawne
dotyczace klas dwujezycznych doprowadzity do
sytuacji, w ktorej kazda szkofa mogta przepro-
wadza¢ swoja mature praktycznie w dowolny
sposob.

Klasy dwujezyczne z jezykiem hiszpan-
skim i francuskim byty przynajmniej ograniczo-
ne umowami miedzynarodowymi, ktore,
w wiekszym lub mniejszym stopniu, narzucaty
im wspdlne wymagania egzaminacyjne, nato-
miast egzaminy maturalne w poszczegdlnych
klasach dwujezycznych angielskich i niemiec-
kich réznity sie znacznie zaréwno forma, jak
i stopniem trudnosci. W ostatnich latach nie-
ktére kuratoria przygotowywaty arkusze do eg-
zamin6éw pisemnych z jezykéw obcych, ale po-
niewaz kazde kuratorium przygotowywafo wia-
sne arkusze, o poréwnywalnosci egzamindw
nie mogto by¢ mowy.

Ta sytuacja miata sie zmieni¢ po wpro-
wadzeniu nowej matury w 2002 roku. Lecz i na
niej zawazyty niepetne uregulowania prawne
dotyczace klas dwujezycznych. Poniewaz nie
istniata podstawa programowa dla tych klas,
nie mozna byto zbudowa¢ standardéw wyma-
gan egzaminacyjnych uwzgledniajacych specy-
fike nauczania, np. jezyka obcego w klasach
dwujezycznych. Opracowane standardy powie-
laty schemat standardow jezykéw obcych dla
klas zwyktych, rozszerzajac, na ile to byto moz-
liwe, tresci i zwiekszajac stopien trudnosci za-
dan. W przypadku innych przedmiotéw nau-
czanych dwujezycznie przyjeto zasade, ze beda
one zdawane na podstawie tych samych ar-
kuszy, co w innych szkofach, a pewne ich frag-
menty beda przettumaczone na jezyk obcy.
W przypadku matematyki miat to by¢ arkusz
zawierajacy zadania z poziomu podstawowego,
a w przypadku historii lub geografii miaty by¢
przettumaczone pytania dotyczace historii po-
wszechnej i geografii Swiata, natomiast na pyta-
nia dotyczace Polski zdajacy odpowiadatby
w jezyku polskim.

Zapis ten byt zgodny z rozporzadzeniem
ministra, ktére w taki sposéb dzielito materiat
nauczany w klasach dwujezycznych. Osobiscie
mam duze watpliwosci co do stusznosci tego
zapisu. Wydaje mi sie, ze nasz absolwent czes-
ciej bedzie rozmawiat z cudzoziemcem o uwa-
runkowaniach historycznych czy sytuacji ekono-
micznej Polski niz np. Anglii i znajomos¢ tych
okreslen jest mu bardziej lub co najmniej tak
samo potrzebna.

Ten projekt matury byt krytykowany
przez niektérych nauczycieli klas dwujezycz-
nych. Zwracano uwage na zbyt szeroki zakres
materiafu, ktory uczen musi opanowac z dane-
go przedmiotu w jezyku obcym oraz na brak
dodatkowego premiowania takiego egzaminu,
ktore dawatoby dodatkowa szanse przy rekru-
tacji na wyzsza uczelnie. Zastrzezenia budzita
tez, wprowadzona zgodnie z zasadg, ze uczen
sam wybiera poziom egzaminu, mozliwos¢ zda-
wania przez absolwentéw klas dwujezycznych
egzaminu z jezyka obcego na poziomie pod-
stawowym. Po wprowadzeniu przez minister-
stwo mozliwosci zwolnienia z egzaminu matu-
ralnego na podstawie zagranicznych certyfika-
téw, potwierdzajacych podstawowa znajomosé
jezyka obcego, wielu nauczycieli skarzyto sie na
wyrazne zmniejszenie motywacji uczniéw, kto-
rzy taka znajomoscia jezyka wykazuja sie juz na
poczatku nauki w klasie dwujezyczne;j.

Przesuniecie nowej matury na rok 2005
stworzyto mozliwos¢ weryfikacji przyjetych za-
fozen. Wycofanie przez MENiS mozliwosci
zwolnienia z matury na podstawie certyfikatow
zyskafo aprobate wiekszodci nauczycieli jezy-
kéw obcych, nie tylko w szkotach dwujezycz-
nych. Ponadto przyjeto zatozenie, ze absolwen-
ci klas dwujezycznych przystepuja do egzaminu
z jezyka obcego, bedacego drugim jezykiem
nauczania, na poziomie przewidzianym dla
tych klas. Moga oni zdawa¢ mature na nizszym
poziomie tylko w przypadku wybrania innego
jezyka obcego.

" Autorka jest kierownikiem Zespotu Jezykéw Obcych w Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie.
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Ministerstwo zlecito przygotowanie pod-
stawy programowej dla klas dwujezycznych,
uwzgledniajacej tak wazne w nauczaniu dwu-
jezycznym elementy, jak: interkulturowos¢,
znajomos¢ tradycji i realiow socjokulturowych
krajow danego obszaru jezykowego w porow-
naniu z krajem ojczystym, umiejetno$¢ odbioru
tekstow kultury. Przygotowany zgodnie z tymi
zatozeniami projekt standardéw wymagan eg-
zaminacyjnych jezykdéw obcych dla klas dwu-
jezycznych obejmuje, poza umiejetnosciami je-
zykowymi, réwniez elementy wiedzy o kultu-
rze, literaturze, polityce lub ekonomii. Umiejet-
nosci jezykowe zostaty podzielone wedtug spra-
wnosci opisanych w Ogélnoeuropejskich Wyty-
cznych Nauczania Jezykéw Obcych (CEF — doku-
ment Rady Europy). Ten sam podziat zastoso-
wano rowniez w projekcie standardéw jezykdw
obcych dla zwyktych klas.

Egzamin z jezyka obcego dla klas dwu-
jezycznych bedzie miat taki sam schemat dla
wszystkich jezykéw i bedzie sie sktadat z czesci
ustnej i pisemne;.

Cze$¢ ustna, oceniana wewnetrznie, be-
dzie polegafa na rozmowie egzaminatora ze
zdajacym na temat przeczytanego tekstu. Prze-
widuje sie tu pewne réznice w formie tego
egzaminu, wynikajace z tradycji nauczania da-
nego jezyka. Réznice moga dotyczy¢ zaréwno
rodzaju tekstu (publicystyczny, literacki, kultu-
roznawczy), jak i sposobu przeprowadzania
rozmowy  (dyskusja, streszczenie, analiza).
Szczegbtowy opis tego egzaminu dla poszczegd-
Inych jezykéw bedzie umieszczony w informa-
torze maturalnym (syllabusie).

Czes¢ pisemna bedzie sie sktadac
z dwoch arkuszy. Pierwszy z nich, trwajacy 90
minut, bedzie zawierat zadania sprawdzajace
umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu i pisania tek-
stow uzytkowych. Zdajacy najpierw wystucha
2-3 tekstéw, nagranych na CD przez rodzimych
uzytkownikéw jezyka, nastepnie rozwiaze krét-
kie zadania sprawdzajace zrozumienie tych tek-
stow, a na koniec napisze tekst wifasny, od-
noszacy sie do jednego z wystuchanych teks-
tow. Drugi arkusz, trwajacy 150 minut, bedzie
sprawdzat umiejetnos¢ rozumienia tekstu czyta-
nego i formutowania wypowiedzi pisemne;j.
W arkuszu znajda sie 2-3 teksty, powigzane
tematycznie, ale réznigce sie forma, stylem itp.
Zdajacy powinien rozwigza¢ zadania sprawdza-
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jace zrozumienie tych tekstow, a nastepnie napi-
sac prace na jeden z dwoch tematéw do wybo-
ru, odnoszac sie do przeczytanych tekstéw. Po-
dobnie jak w przypadku egzaminu ustnego,
szczegbtowy opis tego egzaminu dla réznych
jezykéw bedzie przedstawiony w syllabusie.

Zmieni sie takze egzamin z przedmiotow
nauczanych dwujezycznie. Gtéwnym zatoze-
niem nowej matury jest zapewnienie porow-
nywalnosci wynikdéw egzaminu w catym kraju.
Zrealizowane moze to by¢ tylko przez spojnosc
systemu egzaminacyjnego i ocenianie umiejet-
nosci uczniéw przez odpowiednio przeszkolo-
nych zewnetrznych egzaminatoréw. Te warun-
ki, ze wzgledéw organizacyjnych, spefnia jedy-
nie egzamin pisemny. Egzamin ustny powinien
zosta¢ ograniczony tylko do jezykéw, gdyz nie
da sie pisemnie sprawdzi¢ sprawnosci mowie-
nia. Mozna natomiast sprawdzi¢ pisemnie wie-
dze ucznia z fizyki czy geografii, niezaleznie od
tego, w jakim jezyku ten przedmiot byt wy-
ktadany. Przyjeto wiec zatozenie, ze egzamin
z tych przedmiotéw powinien by¢ pisemny
i dwujezyczny, to znaczy zdawany czesciowo po
polsku, a czesciowo w jezyku obcym. Tresci
zdawane w jezyku obcym powinny by¢ do-
stosowane do mozliwosci ucznia i nauczyciela,
wynikajacych np. z ograniczonej liczby godzin
danego przedmiotu. Standardy wymagan eg-
zaminacyjnych z poszczegdlnych przedmiotow
powinny, w przypadku klas dwujezycznych,
wskazywad, ktére z wymaganych umiejetnosci
beda sprawdzane w jezyku obcym. W syllabu-
sie dla klas dwujezycznych, poza tak sformuto-
wanymi standardami, powinien sie znalez¢
szczegbtowy opis tej czesci egzaminu, ktéra be-
dzie zdawana w jezyku obcym.

Dla przedmiotéw zdawanych dwujezycz-
nie planuje sie, aby uczen zdawat najpierw
egzamin z tego przedmiotu w jezyku polskim,
na wybranym przez siebie poziomie, a nastep-
nie dodatkowo rozwiazywatby w jezyku obcym
zadania umieszczone w arkuszu przygotowa-
nym specjalnie pod katem nauczania tego
przedmiotu w klasach dwujezycznych. Za roz-
wiazanie tych zadan otrzymywatby dodatkowe
punkty, ktére zwiekszajac pule punktéw z dane-
go przedmiotu, dawatyby mu wieksza szanse
przyjecia na wybrang uczelnie, a w klasach
francusko- i hiszpanskojezycznych umozliwiaty
uzyskanie certyfikatu.



Dobre przygotowanie takiego egzaminu
wymaga wspotpracy nauczycieli poszczegdl-
nych przedmiotéw z réznych szkét dwujezycz-
nych, z Centralng Komisjg Egzaminacyjna i ko-
misjami okregowymi.

Niezwykle wazng sprawa, dotyczacg no-
wego egzaminu maturalnego, jest przygotowa-
nie wykwalifikowanych egzaminatoréw do oce-
niania prac uczniowskich, zaréwno z jezykdw
obcych, jak i przedmiotéw nauczanych dwu-
jezycznie. Najprostszym i najbardziej rozsad-
nym wydaje sie projekt, aby nauczyciele klas
dwujezycznych uzyskiwali najpierw stopien eg-
zaminatora swojego przedmiotu na tradycyj-
nych kursach, organizowanych przez komisje
okregowe, a nastepnie rozszerzali te uprawnie-
nia biorac udziat w szkoleniach ukierunkowa-
nych na ocenianie prac egzaminacyjnych z klas
dwujezycznych.

Proponowana forma egzaminu matural-
nego nie jest sprzeczna z istniejagcymi umowami

Y

-

» PLACOWKI DOSKONALENIA
NAUCZYCIELI W POLSCE

Niniejsza publikacja jest trzecia edycja informatora wydane-

miedzynarodowymi i moze by¢ zaakceptowana
przez strone hiszpanska i francuska podczas
majacej wkrétce nastapi¢ renegocjacji tych
umoéw. Zwtaszcza rzad hiszpanski wymaga pise-
mnej formy egzaminu, sprawdzajacego okres-
lone tresci kulturoznawcze. Istotne jest, aby
w dalszym ciagu istniata mozliwo$¢ uzyskania
przez maturzystow odpowiednich certyfikatow,
dajacych im prawo do podjecia studiow za
granica.

Egzaminy maturalne w klasach dwujezy-
cznych obejmujg niewielki procent mtodziezy,
nie jest to jednak powod, aby miaty by¢ przy-
gotowane mniej starannie. W perspektywie jed-
noczacej sie Europy bardzo dobra znajomosé¢
jezykéw obcych, przygotowanie do funkcjono-
wania na miedzynarodowym rynku pracy, jak
rowniez ksztattowana w tych szkotach postawa
otwartosci wobec innych kultur, sa nie do prze-
cenienia.

(listopad 2002)

WYDAWNICTWA CODN

Nowosci

PLACOWKI
DOSKONALENIA
NAUCZYCIELI

go przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, poswie-
conego polskim placéwkom doskonalenia nauczycieli.

Folder zawiera dane dotyczace: struktury organizacyjnej, bazy
dydaktycznej, osrodkéw szkoleniowych i kadry zarzadzajacej
w centralnych oraz wojewddzkich placéwkach doskonalenia na-
uczycieli.

Prezentuje takze publiczne: gminne i powiatowe placéwki dos-
konalenia nauczycieli, tworzone i prowadzone przez jednostki
samorzadu terytorialnego, inne niz samorzad wojewddztwa.

Informator zawiera wykaz niepublicznych placéwek doskonale-
nia nauczycieli w poszczegdlnych wojewddztwach.

Dane o placéwkach zostaty udostepnione Zespotowi Informacji
Pedagogicznej CODN przez placéwki wojewddzkie, kuratoria
oswiaty, urzedy marszatkowskie, samorzady terytorialne i sa
zgodne ze stanem na wrzesieri 2002 .
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Matqgorzata Multariska®
Warszawa

Nauczanie dwujezyczne w Polsce — stan prawny

Formalnie nauczanie dwujezyczne zosta-
to wprowadzone w Polsce od roku szkolnego
1991/1992 cho¢ dtugo wczesniej istniaty, co
prawda w niewielu szkofach, klasy z wyktado-
wym jezykiem obcym. Obecnie w publicznych
liceach, gimnazjach i nielicznych jeszcze szko-
tach podstawowych funkcjonuja klasy z jezyka-
mi: angielskim, niemieckim, francuskim i hisz-
panskim jako drugimi jezykami nauczania. Kla-
sy takie funkcjonuja réwniez w szkotach niepu-
blicznych.

Postawe prawna organizowania klas
dwujezycznych stanowia:

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych
statutow publicznego przedszkola oraz publicz-
nych szkét, zatacznik nr. 3 (Dz. U. Nr. 61, poz.
624).

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego,
ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych typach
szkdt oraz ksztatcenia w profilach w liceach
profilowanych, zatacznik nr. 4 (Dz. U. Nr. 61,
poz. 625).

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych
planéw nauczania w szkotach publicznych, za-
tacznik nr. 8 i zafacznik nr. 15 (Dz. U. Nr. 61,
poz. 626).

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;
z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie warunkow
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promo-
wania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadza-
nia egzaminéw i sprawdzianéw w szkotach pu-
blicznych, na podstawie art. 22 ust. 2 pkt
4 ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie
os$wiaty (Dz. U. z 1996 r. Nr. 67, poz. 329 i Nr.
106, poz. 496, z 1997 r. Nr. 28, poz. 153 i Nr.
141, poz. 943, z 1998 r. Nr. 117, poz. 759
i Nr. 162, poz. 1126, oraz z 2000 r. Nr. 12,
poz. 136, Nr. 19, poz. 239, Nr. 48, poz. 550,
nr. 104, poz. 1104, Nr. 120, poz. 1268 i Nr.
122, poz. 1320).

» Ustawa z dnia 21 grudnia 2000 r. o zmianie
ustawy o systemie oswiaty (Dz. U. Nr. 122,
poz. 1320 z 31 grudnia 2000 r.).

» Porozumienie miedzy Ministerstwem Eduka-
cji Narodowej Rzeczypospolitej Polskiej a Am-
basada Republiki Francuskiej w Polsce w spra-
wie zasad organizowania egzaminu dojrzafosci
dla absolwentéw klas dwujezycznych z jezy-
kiem francuskim polskich licedw ogélnoksztat-
cacych w latach szkolnych 1997/98 i 1998/99
- oraz warunkéw wydawania Zaswiadczenia
wtadz francuskich o poziomie znajomosci jezy-
ka francuskiego absolwentom tych szkét, ktérzy
zdali wymagane egzaminy z dnia 12 stycznia
1998 r. wraz z Aneksem z dnia 9 grudnia 1999
r., przedfuzajacym waznos$¢ porozumienia na
lata szkolne 1999/2000 i 2000/ 2001.

) Matgorzata Multanska jest kierownikiem Pracowni Jezykow Obcych w Centralnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli

w Warszawie.



» Porozumienie miedzy Ministerstwem Edukagji
Narodowe]j Rzeczypospolitej Polskiej a Ministerst-
wem Edukadji i Kultury Hiszpanii w sprawie two-
rzenia i funkcjonowania klas dwujezycznych z je-
zykiem hiszpanskim w liceach ogélnoksztatcacych
Rzeczypospolitej Polskiej, organizacji egzaminu
dojrzatosci dla absolwentéw tych klas oraz okres-
lenia warunkéw niezbednych dla nadania im
przez Ministerstwo Edukacji i Kultury Hiszpanii
Titulo de Bachiller z dnia 6 maja 1997 r.

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 10 wrzesnia 2002 r., w sprawie
szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od na-
uczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow,
w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niema-
jacych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczone-
go zaktadu ksztatcenia nauczycieli.

Na podstawie art. 9 ust. 2 ustawy z dnia
26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela (Dz.U.
z 1997 r. Nr 56, poz. 357, z 1998 r. Nr 106,
poz. 668 i Nr 162, poz. 1118, 22000 r. Nr 12,
poz. 136, Nr 19, poz. 239, Nr 22, poz. 291 i Nr
122, poz. 1323, z 2001 r. Nr 111, poz. 1194,
Nr 128, poz. 1404 i Nr 144, poz. 1615 oraz
72002 r. Nr 4, poz. 32 i Nr 113, poz. 984)?

Zgodnie z powyzszym nauczanie dwujezy-
czne to nauczanie w jezyku polskim oraz w jed-
nym z jezykéw obcych co najmniej 2 lub 3 przed-
miotéw. S3 to najczesciej: matematyka, fizyka
z astronomia, chemia, biologia z higieng i ochro-
ng srodowiska, elementy historii i geografii po-
wszechnej, informatyka. Przedmioty te moga byc¢
tez zdawane w danym jezyku nauczania przez
abiturientow podczas ustnego egzaminu dojrzafo-
Sci. Nauczanie dwujezyczne nie moze by¢ realizo-
wane na lekcjach jezyka polskiego, historii i geo-
grafii Polski oraz drugiego jezyka obcego.

Nauka w klasach dwujezycznych liceow
ogoblnoksztatcacych czteroletnich trwa(fa) 4 lata
lub 5, gdy w danym liceum funkcjonuje tzw.
klasa zerowa, co oznacza nabér ucznidw na
podstawie prognostycznego testu zdolnosci jezy-
kowych bez wymaganej znajomosci jezyka obce-
go, ktoérego nauce w rozszerzonym wymiarze
godzin (do 20 tygodniowo) jest poswiecony pie-
rwszy rok nauki w klasie wstepnej — zerowej.

2 Patrz réwniez s. 231 w tym numerze.

Ramowy plan nauczania dla liccum ogol-
noksztatcacego z oddziatami dwujezycznymi prze-
widuje nauczanie drugiego jezyka jako jezyka
obcego w wymiarze 6 godzin tygodniowo w kla-
sach I-1ll oraz 4 godzin tygodniowo w klasie V.
(Dz. U. Nr. 61 z 21 maja 2001, poz. 626 zat. nr.
15). Na poziomie gimnazjalnym plan ramowy
przeznacza na nauke jezyka docelowego 18 go-
dzin na catym etapie edukacyjnym tzn. w klasach
VII, VIII, IX = 9 godzin nauczania Dz. U. Nr. 61
z 21 maja 2001, poz. 626 zat. Nr. 8).

Realizowane programy nauczania w kla-
sach dwujezycznych obok wysokich kompeten-
cji opanowania jezyka ojczystego i docelowego
powinny prowadzi¢ do rozszerzenia wiedzy
o realiach zycia wspotczesnego krajéow danego
obszaru jezykowego, wzbogacenia wiedzy
o kulturze i historii tych krajow, a takze szeroko
rozumianych postaw uniwersalnych.

W zwiazku z podpisanymi umowami in-
na jest organizacja nauczania w klasach dwu-
jezycznych z jezykiem francuskim i hiszpanskim
niz niemieckim i angielskim. Absolwenci licedw
ogolnoksztatcacych z francuskim jako jezykiem
docelowym przystepuja do pisemnego egzaminu
dojrzafosci z tego jezyka, opracowanego przez
komisje polsko-francuska, natomiast pisemny eg-
zamin dojrzatosci z jezyka hiszpanskiego jest przy-
gotowywany przez strone hiszpanska. Abiturienci,
ktérzy pomyslnie zdadza egzamin dojrzatosci
otrzymuja oprocz polskiego Swiadectwa, oficjalne
Certyfikaty Rzadu Francuskiego oraz Hiszpanii
— dokumenty réwnowazne swiadectwom dojrza-
fosci tych panstw. Oznacza to zwolnienie z obo-
wigzku zdawania jezyka hiszpanskiego czy fran-
cuskiego przy ubieganiu sie o przyjecie na studia
do szkét wyzszych w tych krajach.

Podobne mozliwosci maja absolwenci li-
cedw dwujezycznych z jezykiem niemieckim.
Moga oni przystapi¢ do panstwowego egzami-
nu grupowego DSD I, ktérego pozytywny wy-
nik zwalnia z koniecznosci zdawania egzaminu
jezykowego na wszystkich uczelniach niemiec-
kich, co przy wzajemnym uznawaniu matur
oznacza praktycznie dla polskich abiturientow
mozliwoé¢ studiowania w Niemczech.®)

(grudzien 2002)

3 Patrz rowniez w tym numerze: Matgorzata Multanska, Nauczanie dwujezyczne w polskim systemie oswiaty, s. 77.
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Szkoty z klasami dwujezycznymi?

Gdarisk

POMORSKIE WARMINSKO-MAZURSKIE

&) Olsztyn

ZACHODNIO-
POMORSKIE

Szczecin

PODLASKIE
®]

Bialystok

Bydgoszcz

Q Torun
KUJAWSKO-
POMORSKIE

Gorzdw Wikp., MAZOWIECKIE

Poznan
LUBUSKIE

WIELKOPOLSKIE

Leszno

Zielona Gora

todz
'y

LODZKIE

B Pulawy

Q Lublin

Ziotoryja
DOLNOSLASKIE

Dziergowice
OPOLSKIE

SWIETOKRZYSKIE LUBELSIIE

PODKARPACKIE
QO Rzeszéw

Tarndw

MALOPOLSKIE

= jezyk angielski
jezyk niemiecki

A jezyk francuski

# jezyk hiszpanski

D jezyk wioski

J k aneielski » Sopocka Akademia Tenisowa, Szkota
€ZyKk angielski Podstawowa i Gimnazjum

81-718 Sopot, ul. Ceynowy 5
W Szkoty Podstawowe i Gimnazja tel. (0-58) 550-29-12, faks (0-58) 550-03-78
e-mail: akademia@skt.com.pl

» Amerykanska Szkota Podstawowa

Gdvnia. Ul ick » Gimnazjum Nr 17

81-504 Gdynia, ul. towicka 41 85-866 Bydgoszcz, ul. Zofii Natkowskiej 9
tel. (0-58) 664-69-71, faks (0-58) 664-74-14 tel/faks (0-52) 361-08-85

e-mail jsurf@polbox.com

e-mail Zso4@logonet.com.pl

" Mafgorzata Multanska jest kierownikiem Pracowni Jezykéw Obcych w Centralnym Os$rodku Doskonalenia Nauczycieli
w Warszawie.

2 Wymienilismy tylko te szkoty, o ktérych powiadomity nas kuratoria.
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» Amerykanskie Gimnazjum

81-504 Gdynia, ul. towicka 41

tel. (0-58) 664-69-71, faks (0-58) 664-74-14
e-mail jsurf@polbox.com

» Gimnazjum Nr 13

81-049 Gdynia, ul. Wejherowska 55

tel. 0-58 663-30-72

» Gimnazjum Nr 24

81-405 Gdynia, ul. Legionéw 27

» Europejskie Prywatne Gimnazjum Nr 14
30-074 Krakéw, ul. K. Wielkiego 33
tel/faks (0-12) 632-46-29

e- mail eurolicecum@poczta.onet.pl

» Gimnazjum Nr 58

03-719 Warszawa, ul. JagielloAska 38
tel. (0-22) 619-27-45

e-mail lo8wladyslaw@wp.pl

» Zespot Szkét Dwujezycznych Nr 4
03-938 Warszawa, ul. Zwyciezcow 44
tel/faks (0-22) 617-63-28

e-mail sp168@sp168.waw.ids.pl

» Gimnazjum Nr 2

44-300 Wodgzistaw Slaski, ul. 26 Marca 66
tel. (0-32) 455-37-36, faks (0-32) 455-24-83
» Gimnazjum nr 49

50-382 Wroctaw, ul. Szczytnicka 11

tel. (0-71) 227-220, faks (0-71) 72-21-80

Licea OgéInoksztatcace

» IX Liceum Ogodlnoksztatcace

85-866 Bydgoszcz, ul. Z. Natkowskiej 9
tel. (0-52) 361-08-85

» V LO im. Stefana Zeromskiego

80-322 Gdansk-Oliwa, ul. Polanki 130
tel. (0-58) 552-11-91

» Il LO im. Boh. Westerplatte

80-255 Gdansk-Wrzeszcz, ul. Topolowa 7
tel. (0-58) 34-19-463, fax. 0-58 341-06-71

» Il LO im. Marynarki Wojennej RP
81-405 Gdynia, ul. Legionow 27
tel /faks (0-58) 622-18-33

» Zespdt Szkét Ogolnoksztatcacych (LO)
66-400 Gorzéw Wielkopolski,

ul. Przemystowa 22, tel. (0-95) 722-84-38
» | LO im. B. Nowodworskiego

31-101 Krakéw, Plac na Groblach 9
tel./faks (0-12) 422-96-79

e-mail listy@nowodworek.krakow.pl

» Il LO im. Jana Kochanowskiego

31-818 Krakow, Os. Wysokie 6

tel. (0-12) 648-42-76, fax: (0-12) 648-99-82
e-mail lo3krakow@poczta.onet.pl
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» VI LO im. Adama Mickiewicza
31-057 Krakéw, ul. Waska 7
tel. (0-12) 430-68-12

» Kolegium Europejskie

Europejskie Prywatne Liceum Ogdlnoksztatcace
30-074 Krakoéw, ul. Kazimierza Wielkiego 33
tel. (0-12) 632-46-29

» IV Liceum Ogolnoksztatcace im. E. Szczanieckiej

91-416 £oédz, ul. Pomorska 16
tel/faks 0-42 633-62-93

» Katolickie Liceum Ogolnoksztatcace
10-136 Olsztyn, ul. Battycka 4
tel. 0-89 527-64-31

» 1l LO im. Marii Konopnickiej
45-084 Opole, ul. Putaskiego 3
tel. (0-77) 454-22-86, 441-03-11
Internet: www.l02.opole.pl
e-mail: sekr@lo2.opole.pl

» lII Liceum Ogolnoksztatcace
45-070 Opole, ul. Dubois 28
tel. 0-77 453-64-06

» LO im. Sw. Marii Magdaleny
61-867 Poznan, ul. Garbary 24
tel./faks (0-61) 852-77-05

» | Prywatne Liceum Ogolnoksztatcace
60-406 Poznan, ul. Dabrowskiego 262/280
tel. (0-61) 84-77-435, faks (0-61) 847-74-56

» | LO im. Ks. A. J. Czartoryskiego
24-100 Putawy, al. Partyzantoéw 16
tel. (0-81) 836-36-26, faks (0-81) 887-99-98

» | LO im. Powstancéw Slaskich
44-200 Rybnik, ul. Kosciuszki 41
tel. (0-32) 42-22-787. faks (0-32) 42-21-121

» |V LO im. Stanistawa Staszica
41-206 Sosnowiec, Pl. W. Zillingera 1
tel. (0-32) 291-37-84

» 1l LO im. Hetmana Jana Tarnowskiego
33-100 Tarnéw, ul. T Maja 18

tel. (0-14) 621-33-15,

e-mail: lo2@ii-lo.tarnow.pl

» XXXIII LO im. Mikofaja Kopernika
01-225 Warszawa, ul. Bema 76
tel. 632-75-70, faks 632-33-31

» XXXV Liceum Ogolnoksztatcace Im. B. Prusa
03-936 Warszawa, ul. Zwyciezcow 7/9

tel: (0-22) 617-74-13

e-mail: liccum@prus.edu.pl

» V Liceum Ogdlnoksztatcace

53-523 Wroctaw, ul. Grochowska 13

tel. 0-71 361-23-41



» XIV LO im. Polonii Belgijskiej

50-382 Wroctaw, ul. Szczytnicka 11

tel. (0-71) 227-220, faks (0-71) 72-21-80
» | Liceum Ogélnoksztatcace

65-508 Zielona Géra, ul. Kilinskiego 1
tel.:(0-68) 327-26-71

Jezyk niemiecki

Szkoly Podstawowe i Gimnazja

» Dwujezyczna Szkofa Podstawowa w Solarni
47-244 Dziergowice, ul. Raciborska 42

tel. 0-77 483-05-12

Internet www.zsolarnia.rpr.pl

e-mail paedlucas@interia.pl

» Zespdt Szkét Dwujezycznych (Szkota podstawowa

i gimnazjum)
46-300 Olesno, ul. Wielkie Przedmiescie 51
tel/faks 0-34 358-32-82

» Gimnazjum Nr 3

81-653 Gdynia, ul. Narcyzowa 6
tel. (0-58) 624-13-42

» Gimnazjum Nr 43

93-321 t6dz, ul. Powszechna 15
tel. (0-42) 645-93-04

e-mail lodz.gimn.43@edu.apple.pl

» Publiczne Gimnazjum Nr 8
45-720 Opole, Ul. Szymona Koszyka 21
tel. (077) 474-51-72

Internet www.g8opole.w.pl
e-mail g8opole@wodip.opole.pl

» Gimnazjum w Zespole Szkét Nr 6

70-547 Szczecin, Plac Mariacki 1

tel/faks 0-91 433-67-60

» Gimnazjum Nr 25, Zesp6t Szkot Dwujezycznych
Nr 4

03-938 Warszawa, ul. Zwyciezcow 44

tel/faks (0-22) 617-63-28

e-mail sp@ 168sp168.waw.ids.pl

» Gimnazjum Nr 42
00-105 Warszawa, ul. Twarda 8/12
tel. 0-22 620-49-31
e-mail sekretariat@twardagim.edu.pl

» Gimnazjum Dwujezyczne Nr 48
50-447 Wroctaw, ul. Hauke Bosaka 33
tel./faks (0-71) 343-52-79

Licea OgéInoksztatcace

» IX Liceum Ogodlnoksztatcace
85-060 Bydgoszcz, ul. Sobieskiego 10
tel. 052 / 322-95-06 faks 052/ 322-39-12
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» Publiczne Liceum Ogdlnoksztatcace

46-081 Dobrzen Wielki, ul. Namystowska 94
tel. (0-77) 469-55-94

e-mail zs.dobrzenopole@mtl.pl

» Il Liceum Ogélnoksztatcace im. Pniewskiego
80-445 Gdansk, ul. Pestalozziego 7/9
tel /faks (0-58) 341-46-56

» VI Liceum Ogdlnoksztatcace
44-109 Gliwice, ul. Partyzantow 25
tel. (0-32) 234-25-53

» | Liceum Ogdlnoksztatcace im. H. Sienkiewicza
47-200 Kedzierzyn KoiZle, ul. Piramowicza 36
tel. (0-77) 48-23-474 i 48-23-305

» Liceum Ogodlnoksztatcace

47-303 Krapkowice, ul. Ks. Duszy 1
tel. (0-77) 46-63-202

e-mail szkola@sonik.pl

» | Liccum Ogdlnoksztatcace
64-100 Leszno, ul. Kurpifskiego 1
tel. (0-65) 529-41-45

» VIII Liceum Ogolnoksztatcace im. Adama Asnyka
90-225 t6dz, ul. Pomorska 105
tel. (0-42) 678-65-22, faks (0-42) 679-08-06

» Katolickie Liceum Ogolnoksztafcace
10-136 Olsztyn, ul. Battycka 4
tel. 0-89 527-64-31

» Spoteczne Liceum Ogolnoksztatcace
45-259 Opole, ul. Matopolska 22
tel. (0-77) 453-73-75

» Il Licceum Ogélnoksztatcace
45-062 Opole, ul. Putaskiego 3
tel. (0-77) 454-22-86

» VI Liceum Ogodlnoksztatcace im. Adama Mickiewicza
31-057 Krakéw, ul. Waska 7
tel/faks (0-12) 430-69-08
e-mail vilo@vilo.krakow.pl

» VII Liceum Ogolnoksztatcace im. Dabrowki
60-544 Poznan, ul. Zeromskiego 8/12
tel. (0-61) 84-72-502

» | Liccum Ogdlnoksztatcace
47-400 Racibérz, ul. Kasprowicza 11
tel. (0-32) 41-544-52, faks (0-32) 414-03-24

» VI Liceum Ogdlnoksztatcace im. J. Kochanowskiego
26-600 Radom, ul. Kilinskiego 25
tel. (0-48) 36-32-396, faks (0-48) 36-22-052

» IX Liceum Ogolnoksztatcace im. Bohateréw Monte
Cassino

70-547 Szczecin, Plac Mariacki 1
tel /faks (0-91) 433-67-60



» | Prywatne Liceum Ogodlnoksztatcace
70-236 Szczecin, ul. Gen. . Sowinskiego 78
tel. (0-91) 448-02-11, 448-02-27,

faks (0-91) 448-04-70

» XVII Liceum Ogodlnoksztatcace

im. A. Frycza Modrzewskiego

00-137 Warszawa, ul. Elektoralna 5/7
tel /faks (0-22) 620-38-33

» XIlI Liceum Ogolnoksztafcace im. A. Fredry
50-447 Wroctaw, ul. Hauke Bosaka 33
tel /faks (0-71) 343-52-79

» Il Liceum Ogolnoksztatcace
41-800 Zabrze, ul. Sienkiewicza 33
tel. (0-32) 271-59-80

» Liceum Ogolnoksztatcace
59-500 Ztotoryja, ul. Kolejowa 4
tel. (0-76) 878-33-44, faks (0-76) 87-83-631

Jezyk francuski

Szkoty Podstawowe i Gimnazja

» Gimnazjum przy Il LO im. A. Mickiewicza,
81-327 Gdynia, ul. Wolnosci 22 b
tel. (0-58) 620-17-50

» Gimnazjum Nr 46

93-144 tédz, Ul. Krochmalna 15

tel. (0-42) 643-3058, faks (0-42) 643-50-33
e-mail gim46@szkoly.lodz.pl

» Gimnazjum przy | LO im. M.Kopernika,
40-039 Katowice, ul. Sienkiewicza 74
tel./faks (0-32) 255-18-63

» Gimnazjum przy XVII LO im. Mfodej Polski,

30-095 Krakéw, ul. Ztoty Rég 30
tel./faks (0-12) 637-08-97
e-mail gimnazjum18@kr.onet.pl

» Gimnazjum przy XV LO im. N. Zmichowskiej

00-951 Warszawa, ul. Klonowa 16
tel./faks (0-22) 849-37-34

» Gimnazjum przy XVI LO im. S. Sempofowskiej,

01-786 Warszawa, ul. Ks. J. Popietuszki 5
tel /faks (0-22) 663-89-95

» Gimnazjum Nr 30
53-330 Wroctaw, ul. Jantarowa
tel. 0-71 -372-24-97
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Licea OgéInoksztatcace

» I LO im. A. Mickiewicza
81-327 Gdynia, ul. Wolnosci 22 b
tel. (0-58) 620-17-50

» XIIl LO im. Marii Piotrowiczowej

91-430 £6dz, ul. Zuli Pacanowskiej 4

tel. (0-42) 657-55-28, faks (0-42) 657-17-54
» | LO im. M.Kopernika

40-039 Katowice, ul. Sienkiewicza 74
tel./faks (0-32) 256-36-01

» XVII LO im. Mtodej Polski
30-095 Krakéw, ul. Ztoty Rog 30
tel./faks (0-12) 637-08-97

» | LO im. Karola Marcinkowskiego

60-811 Poznan, ul. Bukowska 16

tel. (0-61) 848-06-71, faks (0-61) 848-06-87
» XV LO im. N. Zmichowskiej

00-951 Warszawa, ul. Klonowa 16
tel./faks (0-22) 849-37-34, 663-89-95

» XVI LO im. S. Sempotowskiej

01-786 Warszawa, ul. Ks. J. Popietuszki 5
tel. (0-22) 663-68-94; fax: 663-89-95
e-mail sempol@poczta.onet.pl

» VIII LO im. Bolestawa Krzywoustego
53-415 Wroctaw, ul. Zaporoska 71
tel /faks (0-71) 361-77-52

Jezyk hiszpanski

» XXXII Liceum Ogolnoksztatcace
92-511 tédz, ul. Czajkowskiego 14
tel/faks (0-42) 673-01-25

e-mail zsonrla@ns1.widzew.net

» VI LO im. A. Mickiewicza

31-057 Krakéw, ul. Waska 7

tel. (0-12) 430-69-08, fax: 0-12-430-67-68
e-mail vilo@vilo.krakow.pl

» XXXIV LO im. Cervantesa

00-737 Warszawa, ul. Zakrzewska 24
tel. 0-22-841-06-93, faks 0-22-851-14-62

Jezyk wtoski

» Il Liceum Ogolnoksztafcace im. Stefana Batorego

00-459 Warszawa, ul. Mysliwiecka 6
tel. 0-22 628-21-01

(grudzien 2002)



Marzena Bedkowska-Obfak"
Sosnowiec

Efektywnos¢ rozwoju kompetencji gramatycznej

w nauczaniu dwujezycznym

Gtéwnym celem ksztatcenia dwujezycz-
nego jest nauka jezyka obcego polegajaca na
przekazywaniu i zdobywaniu nowych informa-
¢ji z innych przedmiotéw szkolnych. Rozwdj
kompetencji gramatycznej nie jest zatem bez-
posrednim przedmiotem ksztafcenia (por. Wo-
de 1995:80). Jednakze uczniowie natrafiaja
podczas nauki przedmiotéw specjalistycznych
w jezyku obcym, na przyktad w pracy z auten-
tycznymi i niespreparowanymi dla celéw nau-
czania jezyka obcego tekstami fachowymi, na
liczne konstrukcje gramatyczne, ktérych znajo-
mos$¢ jest niejednokrotnie nieodzownym ele-
mentem warunkujacym zrozumienie tresci tek-
su. Niektore z tych konstrukgji wystepuja w tek-
stach dos¢ czesto, co umozliwia ich mimowolne
przyswojenie, utrwalenie i automatyzacje.

Przedmiotem moich badan jest préba
zbadania efektywnosci rozwoju kompetencji gra-
matycznej w nauczaniu dwujezycznym  polsko-
niemieckim oraz poréwnanie stopnia rozwoju tej-
ze kompetencji z poziomem osiagnietym przez
uczniéw liceum z rozszerzonym programem na-
uki jezyka niemieckiego i studentéw I-go roku
filologii germanskiej. Testowatam 16 arbitralnie
wybranych zagadnieh gramatycznych z uwzgled-
nieniem struktur typowych dla przedmiotéw fa-
chowych nauczanych dwujezycznie:

» z zakresu fleksji jezyka niemieckiego:
1. Tworzenie czasu przesztego Perfekt (Perfekt-
bildung)

2. Tworzenie strony biernej (Passivbildung)

3. Rodzaj rzeczownika — Homonimia (Genu-
sunterschiede)

4. liczba fleksyjna rzeczownikéw - singulare
tantum (Singulariatantum)

5. Stosowanie rodzajnikdéw okreslonych i nie-
okreslonych (Gebrauch des bestimmten und
unbestimmten Artikels)

6. Deklinacja rzeczownikéw jednosylabowych
(die Deklination der einsilbigen Substantive)

7. Stopniowanie przymiotnikéw (Deklination
der Adjektive)

8. Konjugacja czasownikéw (Konjugation der
Verben)

» z zakresu sktadni (Syntax):

9. Zwiazek zgody czasownikow i rzeczownikdw
(die Kongruenz des finiten Verbs und Subjekts)
10. Szyk zdania (die Wortfolge)

11. Uzycie predykatywne i atrybutywne przy-
miotnikéw (der pradikative und attributive Ge-
brauch der Adjektive)

12. Konstrukcje bezokolicznikowe
konstruktionen)

13. Zdania okolicznikowe czasu (Temporalsatze)
14. Rekcja przyimkéw (Rektion der Prapositio-
nen)

(Infinitiv-

» z zakresu semantyki:

15. Semantyka czasownikéw modalnych (die
Semantik der Modalverben)

» pragmatyki tekstowej:

16. Mowa zalezna (die indirekte Rede)

" Autorka jest doktorantka w Zakfadzie Dydaktyki Jezyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu

Slaskiego w Kielcach.



Wybrane zagadnienia mieszczg sie
w programie nauczania jezyka niemieckiego
w liceach, dlatego uczniowie nie powinni mie¢
trudnosci z ich rozpoznaniem. Cho¢ nie s3 to
najprostsze aspekty, jednakze wiedza o tych
niuansach gramatycznych swiadczy o wyzszym
poziomie kompetencji gramatycznej, ktorej
mozna oczekiwac od uczniow.

Swiatowe badania empiryczne
nad w efektywnoscia rozwoju
kompetencji gramatycznej

w klasach dwujezycznych

Jednymi z pierwszych, ktérzy podjeli
prébe zbadania efektywnosci rozwoju kompe-
tencji gramatycznej w nauczaniu bilingwalnym
na terenie Niemiec byli Nold i Grimmig
(1999). Udowodnili oni na podstawie wynikow
testu gramatycznego przeprowadzonego w kla-
sach bilingwalnych, tradycyjnych klasach gim-
nazjalnych i wsréd studentéw I-go roku angli-
styki, iz kompetencja gramatyczna uczniow
w trzecim roku nauki w klasie dwujezycznej (nie-
miecko-angielskiej) — 8 klasa gimnazjum — osiag-
neta poziom zblizony do poziomu studentéw I-go
roku anglistyki i znacznie przewyzszyfa poziom
kompetencji gramatycznej nauczanych tradycyj-
nie — réwniez uczniéw 8 klasy gimnazjum. Najle-
psi uczniowie nauczani w sposéb tradycyjny
w tejze klasie uzyskali wynik mieszczacy sie
w dolnym przedziale uczniéw klasy dwujezycz-
nej. Ponadto uczniowie z klas dwujezycznych
wykazali sie wieksza umiejetnosciag identyfikacji
i komentowania btedéw gramatycznych.

Podobne doswiadczenia na temat efek-
tywnosci rozwoju kompetencji gramatycznej
w nauczaniu dwujezycznym zebrat Bredenbré-
ker (2000). Przeprowadzit on w ciagu dwoch
lat szkolnych szereg badan w pieciu szkotach
wérod uczniow klas dwujezycznych, rozpoczy-
najacych nauke w klasach dwujezycznych - kla-
sy 7 i 8, oraz w réwnolegtych klasach z trady-
cyjnym modelem ksztatcenia — tacznie w 12
klasach. W celu uzyskania jak najbardziej rzetel-
nych wynikéw badan wybrat klasy dwujezyczne
i rownolegte im tradycyjne, ktére byty prowa-

dzone przez jedna i te sama osobe uczaca.
W zastosowanych testach sprawdzajacych kom-
petencje gramatyczng wykorzystat formy ¢wi-
czen sprawdzajace produktywng znajomosc
gramatyki (eksplicytng wiedze gramatyczna),
byty to miedzy innymi zadania typu: comp-
letion items, transformation items, pairing and
matching items.... (Bredenbroker, 2000:4).
Przedmiotem badan byta kompetencja grama-
tyczna w zakresie, np. zaimkéw osobowych
i dzierzawczych, form i cech skfadniowych mo-
dalnych czasownikéw positkowych i ich form
zastepczych, uzycia przymiotnikéw i przystow-
kéw, form stopniowania, negacji, strony bier-
nej, czasu przeszfego, mowy zaleznej. Na pod-
stawie analizy otrzymanych wynikéw doszedt
do nastepujacych wnioskdw:

» wszystkie grupy biorace udziat w badaniach
zostaty na poczatku, tj. w klasie 7 poddane tes-
towi sprawdzajacemu ogdélny stopien opanowa-
nia kompetencji gramatycznej, z ktérego wynika-
fo, iz uczniowie wybrani do klas dwujezycznych
osiagneli wyniki nieznacznie lepsze od tych zade-
klarowanych do nauki w klasach tradycyjnych,

» po roku i po dwdch latach réznice w stopniu
rozwoju kompetencji gramatycznej byty bar-
dziej widoczne, tj. u uczniéw grup dwujezycz-
nych poziom byt znacznie wyzszy od poziomu
osiggnietego w klasach tradycyjnych,

» poréwnujac rezultaty, np. w zadaniach pole-
gajacych na uzupetianiu dialogdw oraz spraw-
dzajacych znajomo$¢ zasad tworzenia pytan
i czasow (czyli badajacych kompetencje jezyko-
wa, semantyczng i gramatyczng), po pierwszym
i po drugim roku zauwazono znaczny, szescio-
krotnie lepszy rezultat osiagniety w grupach
bilingwalnych. Wynik ten jest zastuga pozytyw-
nego wptywu ksztatcenia dwujezycznego na po-
ziom kompetencji komunikatywnej, gdyz ucznio-
wie potrafili umiejetnie potaczy¢ wiedze grama-
tyczna i wiedze na temat uzycia jezyka w celu
osiagniecia okreslonego celu komunikatywnego,
» ksztatcenie dwujezyczne ma maty wptyw na
poziom eksplicytnej znajomosci aspektow gra-
matyki jezyka angielskiego. Uczniowie wykorzys-
tujg niejednokrotnie doswiadczenie procedural-
ne?, co nie jest zaskoczeniem, gdyz celem tego
typu ksztatcenia jest przyswajanie i automatyza-

2 Wiedza proceduralna to rutynowe i automatyczne stosowanie utrwalonych wzoréw zachowan jezykowych w okreslonych

sytuacjach komunikacyjnych (East, 1992:24)



cja aspektow gramatycznych przez wymiane re-
lewantnych informacji, wobec czego znajomos¢
wiedzy deklaratywnej? jest mniejsza.

Nieco inne doswiadczenia majg nato-
miast Prokop (1997) i po czesci Wode (1994).
Referujac badania efektywnosci nauczania
dwujezycznego w Kanadzie, podmiotem kto-
rych byli uczniowie klas bilingwalnych progra-
mu ,,partial immersion” — w trzecim roku nau-
czania, tj. po ok. 5300 godzin nauki w jezyku
obcym, Prokop (1997:37) stwierdza najwieksze
braki w nauczaniu dwujezycznym w rozwoju
kompetencji gramatycznej na podstawie wypo-
wiedzi pisemnych:

» ponad 70% badanych uczniéw ma problemy
z poprawnoscig jezykowa,

» postep w zakresie ztozonosci i precyzji wypo-
wiedzi ulegt zahamowaniu,

» wypowiedzi uczniow sg z reguty krotsze
i eliptyczne,

» uczniowie popetniaja relatywnie wiecej bte-
déw w wypowiedziach na tematy mniej znane,
» nasila sie takze liczba bfedéw interferencyj-
nych oraz fosylizacja btednych konstrukgji,

» uczniom brak wiedzy deklaratywnej do sa-
modzielnej poprawy bfednie sformutowanych
wypowiedzi.

Przyczyna powyzszych probleméw tkwi
w progresji rozwoju kompetencji jezykowej
uczniéw programu ,,partial immersion”, ktérzy
rozpoczynaja swoéj rozwdj sprawnosci pisania
najpierw w jezyku obcym. Borykajg sie zatem
z problemami, ktére towarzysza takze rodzi-
mym uzytkownikom jezyka.

W badaniach przeprowadzonych po pier-
wszym semestrze nauki w jezyku obcym z jedna
dodatkowa godzing nauczania w jezyku obcym,
Wode (1994:51 i n.) zauwaza, iz btedy popet-
niane przez uczniéw ksztatconych dwujezycznie
to btedy stadialne typowe dla danego etapu
rozwoju kompetencji jezykowej. Na podstawie
oceny holistycznej efektywnosci kompetencji
gramatycznej nauczanych bilingwalnie w Szlez-
wigu Holsztynie, Wode wysunat nastepujace
whioski:

» mimo jednej godziny dodatkowej nauki jezy-
ka obcego i po jednym semestrze w klasie
o profilu dwujezycznym uczniowie nie wykazu-

ja lepszego opanowania zagadnien fleksji w po-
réwnaniu z uczniami nauczanymi tradycyjnie,
» réznice s3 natomiast w postawie komunika-
tywnej, gdyz ksztatceni bilingwalnie wykazuja
wieksza tendencje do generalizacji regut grama-
tycznych, co z jednej strony prowadzi do kon-
strukcji bfednych, ale z drugiej $wiadczy o krea-
tywnym uzyciu jezyka,

» na uwage zastuguje réwniez fakt, iz, w prze-
ciwienstwie do doswiadczen kanadyjskich,
uczniowie postuguja sie ztozonymi czfonami
zdan oraz posiadaja wiekszy zaséb spéjnikéw
wyrazajacych relacje logiczne.

Doé¢ wyrazny wzrost kompetencji gra-
matycznej mozna zatem zanotowac w zakresie
budowy zdan. Juz po jednym semestrze, jednej
godzinie dodatkowej nauki jezyka oraz jednej
godzinie geografii w jezyku obcym na uwage
zastuguja samodzielno$¢ i kreatywne proby
uzycia jezyka. Problemy fleksji wynikaja nato-
miast ze stabego stopnia zautomatyzowania
i silnie oddziatujacego prawa redukgji elemen-
téw redundantnych.

Reasumujac przytoczone wyniki badan
Wodego (1994), Prokopa (1997) oraz Nolda
i Grimmiga (1999) nalezy stwierdzi¢ wyraZny
wzrost kompetencji gramatycznej po dfuzszym
okresie nauczania dwujezycznego.

Metoda pomiaru rozwoju
kompetencji gramatycznej

Kompetencje gramatyczna definiuje sie
na ogot jako jeden z podstawowych podtypow
kompetencji jezykowej odnoszacy sie do znajo-
mosci formalnej strony jezyka, tzn. opanowania
regut morfologii, sktadni, stowotwdrstwa, fono-
logii i grafologii (por. Szulc 1994:110; Breden-
broker 2000:39).

Na stopien rozwoju kompetencji grama-
tycznej sktada sie zaréwno stopief znajomosci
wiedzy deklaratywnej (wiedzy teoretycznej),
stanowigcej podfoze do poprawnego rozumie-
nia, konstruowania i stosowania struktur gra-
matycznych, jak i stopien wiedzy proceduralnej
zdobytej przez doswiadczenie w komunikacji
jezykowe;j.

3 Pod pojeciem wiedzy deklaratywnej okresla sie eksplicytng wiedze na temat form jezykowych, zakodowana przez
ucznia w pamieci dtugotrwatej, ktéra on Swiadomie dysponuje i stosuje w praktyce (East 1992:23),



Zasadniczym celem testowania kompe-
tencji gramatycznej jest zbadanie czy:

» uczen jest w stanie zrozumie¢ znaczenie gra-
matyczne danej wypowiedzi, tzn. czy rozumie
specyficzne znaczenie pofaczen wyrazéw w struk-
tury wyzszego rzedu,

» czy potrafi znalez¢ i poprawi¢ bfedne struktury,
» czy struktury takie umie samodzielnie i prawid-
towo budowac (por. Komorowska 1984:150),
oraz

» czy kieruje sie przy tym znajomoscia reguty
gramatycznej, czy tez posiada tzw. wyczucie
poprawnosci jezykowej, tak jak to ma miejsce
w przypadku jezyka ojczystego.

W przeprowadzonych przeze mnie ba-
daniach empirycznych zostafa wykorzystana
metoda sprawdzajaca wiedze deklaratywna
i proceduralng. Metoda ta pozwala sprawdzic,
czy uczen potrafi zidentyfikowaé btedng struk-
ture gramatyczng, podad regute gramatyczna,
zgodnie z ktdrg nalezy poprawi¢ bfad i dokonac
korekty.

Wymienione powyzej cele pozwala mie-
rzy¢ tzw. test wyczucia jezykowego, stosowany
przez Hechta i Greena (1992) oraz Nolda
i Grimmiga (1999) w badaniach nad rozwojem
kompetencji jezykowe;.

Podstawa teoretyczna tej formy testu
jest zatozenie, iz uczen rozwija swoisty rodzaj
Swiadomosci jezykowej, dzieki czemu jest
w stanie nie tylko zidentyfikowa¢ niepoprawne
struktury gramatyczne, ale takze zastosowacd
posiadana wiedze teoretyczna, aby udzieli¢ ko-
mentarza i ewentualnie dokona¢ korekty btedu.
Argumentacja Nolda i Grimmiga zaktada, iz
uczacy sie jezykow obcych bazujac na wyczuciu
jezykowym rozwinietym w ramach jezyka oj-
czystego, posiadaja szczegdlng wrazliwos¢ na
btedy jezykowe takze w kontakcie z nowym
materiatem jezykowym, dzieki czemu osiagaja
zdolnos¢ rozszerzonej Swiadomosci w obszarze
regut obcojezycznych (por. Nold/Grimmig,
1999:4).

Zwazywszy na fakt, iz celem moich ba-
dan jest préba zbadania efektywnosci rozwoju
kompetencji gramatycznej nauczanych dwu-
jezycznie i poréwnanie osiggnietego przez nich
wyniku z poziomem studentéw oraz uczniow
klas z rozszerzonym programem nauki jezyka
niemieckiego, na przyktadzie wybranych struktur
gramatyki jezyka niemieckiego, test wyczucia je-
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zykowego Nolda i Grimmiga (1999) jest najbar-
dziej odpowiednig forma testowania, gdyz:

» za pomoca tego typu zadania mozna zbadacd
rozne zjawiska gramatyczne,

» oprocz kompetencji gramatycznej (wiedzy
proceduralnej) przedmiotem badan bedzie tak-
ze znajomos¢ wiedzy deklaratywnej,

» ta forma testowania byfa juz stosowana do
zbadania i poréwnania kompetencji gramatycznej
nauczanych dwujezycznie (Nold/Grimmig 1999)
i spetnia kryteria dotyczace jakosci testowania.

Przebieg i zatozenia badan
nad efektywnoscia rozwoju
kompetencji gramatycznej

Podmiotem badan efektywnosci rozwoju
kompetencji gramatycznej sa uczniowie trzech
osrodkéw ksztatcenia bilingwalnego:

» Gruppa R — uczniowie trzeciej klasy liceum
w Raciborzu, rocznik 1999/2000 — w liczbie 30
0séb — rekrutowani na podstawie egzaminu
wstepnego, sprawdzajacego znajomos¢ jezyka
niemieckiego, rozpoczynajacy nauke bez klasy
wstepnej,

» Gruppa K — uczniowie trzeciej klasy liceum
w Kedzierzynie KozZlu, rocznik 1999/2000 — w li-
czbie 30 oséb - podobnie jak w przypadku
grupy z Raciborza przyjmowani na podstawie
zdanego pisemnego egzaminu wstepnego, spraw-
dzajacego znajomos¢ jezyka niemieckiego, réow-
niez rozpoczynajacy nauke bez klasy wstepnej.

» Gruppa Z — uczniowie trzeciej klasy liceum
w Zabrzu, rocznik 1999/2000 - w liczbie 30
0s6b — w odréznieniu od pozostatych grup jest
to grupa ucznidw przyjeta do klasy wstepnej,
tzw. zerowej bez znajomosci jezyka niemiec-
kiego, na podstawie testu sprawdzajacego zdol-
nosci jezykowe.

Otrzymane wyniki badan zostaty zinter-
pretowane na tle grup kontrolnych:

» grupa studentow pierwszego roku Filologii
Germanskiej Uniwersytetu Slaskiego, w roku
akademickim 2000/2001 — w liczbie 50 oséb,
» oraz uczniowie dwoch licedbw ogdlnoksztatca-
cych z rozszerzonym programem nauki jezyka
niemieckiego, klasa czwarta, rocznik 2001/2002
—w liczbie 40 oséb.

Uczniowie wszystkich grup bioracych
udziat w badaniu otrzymali ten sam test, skta-



dajacy sie z 19-tu zdan. Zadanie badanych
polegato na:
» zakresleniu zdania, w ktérym zauwazyli btad
gramatyczny,
» zaznaczeniu w zdaniu btednej konstrukgji
i podaniu komentarza, badz reguty gramatycz-
nej, ktora zostata tutaj btednie zastosowana,
» poprawieniu btednej konstrukgji.
Wymienione powyzej aspekty gramaty-
czne zostaty podane w leksykalnie uproszczo-
nych zdaniach, wsréd ktérych 17 zostato skon-
struowanych bfednie, a 2 zawieraty poprawne
struktury, w celu wyeliminowania automatycz-
nego zaznaczania zdania jako niepoprawnego:

1. Sowohl ich, als auch du nimmst an dem

Ausflug teil.

Ich bin ihm entgegen gelaufen, als ich ihn

kommen sehen habe.

3. Je élter man wird, desto mehr muss sich
um die Haut kiimmern.

4. Der Fehler, den sie gemacht haben, ist
orthographisch.

5. Ich habe Lust ins Kino gehen.

6. Wenn ich klein war, ging ich jeden Tag in
den Kindergarten.

7. Zeichne auf weiem Papier die Kreise fiir
den Bliitengrundriss.

8. Gestern bin ich meine Oma zum Bahnhof
gefahren.

9. Es wird von ihr dem Vater gedhnelt.

. Unser Nachbar hat sich eine neue Skoda

gekauft.

Das Gehalt an Eisen in diesem Erz ist ge-

ring.

Ich mag zuhéren, wenn alte Leute von

ihren Kindheiten erzéhlen.

Ich bin die Schiilerin der dritten Klasse.

Das ist nicht ihr Auto, sondern ihres Manns.

Eure Stadt ist dichtbevélkerter als unsere.

Ich klingele, aber niemand 6ffnet mir die

Tiir.

Entschuldigen Sie bitte, kann ich das Fens-

ter aufmachen?

Sie haben uns gesagt, sie hétten es nicht

absichtlich getan.

19. Jetzt wird aber aufgestanden!

2.

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.

Majac na wzgledzie réznice w podejsciu
do rozwoju kompetencji gramatycznej, wynika-
jace ze specyfiki danego typu ksztatcenia
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— dwujezycznego i tradycyjnego, oraz ramy
programowe, zostaty wysuniete nastepujace hi-
potezy, ktdérych trafnos$¢ byta przedmiotem ni-
niejszych badan:

» Hipoteza 1 — uczniowie ksztafceni dwujezycz-
nie dysponuja wysokim poziomem kompetencji
gramatycznej, gdyz w praktyce pracy z tekstami
majg wiekszy kontakt receptywny ze struktura-
mi gramatycznymi, oraz cechuje ich wysoka
zdolnos¢ identyfikacji btedéw gramatycznych,
wobec czego sg w stanie zauwazy¢ i zlokalizo-
wac bfedne konstrukcje.

» Hipoteza 2 — uczniowie liceum z rozszerzo-
nym programem nauki jezyka niemieckiego
i studenci filologii germanskiej dysponuja wiek-
szym zakresem wiedzy deklaratywnej na temat
testowanych struktur gramatycznych, dlatego
beda w stanie poprawic¢ btad, a ich komentarz
powinien by¢ bardziej adekwatny i powinien
w miare wyczerpujaco wyjasni¢ zjawisko, na
czym polega istota problemu gramatycznego,

» Hipoteza 3 - co prawda uczniowie klas dwu-
jezycznych dysponujg ze wzgledu na specyfike
tego typu ksztatcenia wiekszym zakresem wie-
dzy proceduralnej na temat testowanych aspek-
téw gramatycznych, a ich komentarze gramaty-
czne prawdopodobnie beda mniej wyczerpuja-
ce, jednakze doswiadczenie proceduralne po-
zwala zrekompensowac brak wiedzy deklaraty-
wnej i powinni by¢ w stanie poprawi¢ btedne
struktury.

Wyniki przeprowadzonych
badan empirycznych i préba ich
interpretacji

Uzyskane wyniki poddano analizie we-
dtug wskaznika trudnosci zadania (por. Lewicki
2002:66) oraz wedtug parametrow statystycz-
nych, miedzy innymi wartosci sredniej arytme-
tycznej i odchyleniu standardowemu.

W zakresie testowanych aspektéw flek-
sji, semantyki, skfadni i pozostatych zagadnien
mozna wysunac nastepujace wnioski:

» 1. W ramach zadania polegajacego na iden-
tyfikacji btednej struktury uczniowie klas dwu-
jezycznych potrafili rozpozna¢ zdecydowanie
wiecej testowanych zagadnieh gramatycznych,



podobnie jak grupa studentow. Na tym tle
znacznie stabiej wypadli natomiast uczniowie
licoeum z rozszerzonym programem nauki jezyka
niemieckiego, ktdérzy zidentyfikowali jedynie
nieliczne zagadnienia.

Poziom znajomosci programowych zaga-
dnien gramatycznych uczniéw klas dwujezycz-
nych jest zatem znacznie wyzszy od poziomu
znajomosci zagadnien podanych w tradycyjnym
modelu ksztatcenia, a jednoczesnie poréw-
nywalny z zakresem studentéw | roku filologii
germanskiej.

» 2. Wyniki testu potwierdzaja, iz stopien zna-
jomosci wiedzy deklaratywnej ucznidw klas
dwujezycznych okazat sie zgodnie z oczekiwa-
niami nizszy od poziomu studentéw | roku
filologii germanskiej, jednak wyzszy od pozio-
mu uczniéw klas liceum z rozszerzonym pro-
gramem nauki jezyka niemieckiego, ktérzy
udzielili komentarza gramatycznego wyfacz-
nie na temat jednego zadania z zakresu
sktadni — zwigzku zgody czasownikéw i rzeczow-
nikow.

Komentarz  gramatyczny  podawany
przez uczniéw z klas bilingwalnych byt rownie
trafny i wyczerpujacy jak komentarz studentéw.
W przypadku obu grup jest zauwazalny brak
znajomosci metajezyka, poniewaz komentarz
byt formutowany jezykiem potocznym. Mozna
przypuszcza¢, iz brak znajomosci metajezyka
mogt by¢ przyczyna znacznie mniejszej liczby
komentarzy w poréwnaniu z wynikiem iden-
tyfikacji i korekty btednych konstrukgji.

» 3. W peni trafng okazafa sie takze wysunie-
ta w zatozeniach hipoteza 3, ktéra stanowi, iz
uczniowie klas dwujezycznych potrafia pomimo
braku wiedzy deklaratywnej dokona¢ korekty
btednych struktur. Doswiadczenie proceduralne
wynikajace z intensywnego uzycia jezyka nie-
mieckiego pozwolifo uczniom zrekompensowac
brak wiedzy deklaratywnej i byli oni w stanie
poprawi¢ btedy.

Stosujac wiedze deklaratywng uczniowie
klas dwujezycznych rozwigzali niewiele zadan,
np. z zakresu fleksji zaledwie 3 zadania (seman-
tycznej motywacji rzeczownikéw — zadanie 10,
homonimii rzeczownikéw oraz uzycia rodzajni-
kéw okreslonych i nieokreslonych), wykorzys-
tujgc doswiadczenie proceduralne zas pozostate
8 zadan.

100

Wyniki testu badane za pomoca para-
metréw statystycznych, $redniej arytmetycznej
i odchylenia standardowego potwierdzajg refe-
rowane powyzej wyniki analizowane wedtug
wskaznika trudnosci zadania, gdyz:

» grupa dwujezyczna osiggneta poziom zblizo-
ny do grupy studentéw (wartos¢ sredniej 13,1
i 12,76). Poziom kompetencji gramatycznej
uczniéw liceum w testowanym zakresie jest
znacznie nizszy od poziomu pozostatych grup
(warto$¢ sredniej 3,5),

» uzyskany wynik wartosci Sredniej w grupie
dwujezycznej (13,1) swiadczy o dos¢ wysokim
poziomie rozwoju kompetencji gramatycznej,
poniewaz $rednio uczniowie wykonali okofo 13
zadan z 19, czyli w przyblizeniu 70% cafosci
testu. Dla poréwnania w grupie uczniéw liceum
okoto 3 zadan z 19 (15%),

» niewielkie odchylenie standardowe w grupie
blilingwalnej (2,5) swiadczy o dos¢ wyréwnanym
poziomie grupy, gdyz w ramach éredniej aryt-
metycznej i jednego odchylenia standardowego
miesci sie okoto 54 z 90 badanych uczniow.
Odchylenie standardowe grupy uczniéw liceum
(2.3 przy Sredniej 3,5) swiadczy natomiast o du-
zym zréznicowaniu grupy, poniewaz w ramach
odchylenia miesci sie 17 z 40 badanych os6b,

» najlepszy wynik uzyskany w grupie uczniéw
liceum z rozszerzonym programem nauki jezyka
niemieckiego (9 rozwiazanych zadan), jest wy-
nikiem poréwnywalnym do wynikéw stabszej
czesci grupy dwujezycznej,

» w wyliczeniach statystycznych grupa studen-
téw posiada znacznie wyzszy poziom wiedzy
deklaratywnej (wartos¢ Sredniej 10,96) w po-
rownaniu z grupa uczniéw klas bilingwalnych
(Srednia arytmetyczna 4,8). Poziom wiedzy de-
klaratywnej uczniéw dwujezycznych jest jednak
znacznie wyzszy od poziomu uczniéw liceum
z rozszerzonym programem nauki jezyka nie-
mieckiego (warto$¢ Sredniej 0,075). Dos¢
wysokie odchylenie standardowe w grupach
dwujezycznych (3,62 przy wartosci Sredniej
4,8) i uczniow liceum (0,267 przy Sredniej
0,075) $wiadczy o zréznicowanym poziomie
znajomosci wiedzy deklaratywnej w tych gru-
pach,

» gorszy wynik uzyskany w zakresie znajomosci
wiedzy deklaratywnej, zostat w przypadku gru-
py dwujezycznej zrekompensowany do$wiad-
czeniem proceduralnym.



Podsumowujac powyzsze wnioski nalezy
stwierdzi¢, iz zaréwno analiza wynikéw wedfug
wskaznika trudnosci zadania, jak i wyniki staty-
styczne swiadcza o wysokim stopniu rozwinietej
kompetencji gramatycznej uczniow klas dwu-
jezycznych, ktéry jest porownywalny z pozio-
mem studentéw I-go roku filologii germanskiej
i znacznie wyzszym od poziomu uczniéw lice-
um z rozszerzonym programem nauki jezyka
niemieckiego, co Swiadczy o efektywnosci tej
formy ksztatcenia. Uczniowie ksztatceni biling-
walnie potrafia znakomicie rekompensowac
braki wiedzy deklaratywnej wyczuciem jezyko-
wym, czyli zdobytym doswiadczeniem procedu-
ralnym. Otrzymane w niniejszych badaniach
rezultaty koreluja zatem z badaniami nad efek-
tywnoscia rozwoju kompetencji gramatycznej
w nauczaniu dwujezycznym Nolda i Grimmiga
(1999) oraz Bredenbrokera (2000).
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(listopad 2002)

Czy nowa matura z jezyka angielskiego moze zastagpic
pisemny egzamin wstepny na filologie angielska w IFA

UAM w Poznaniu??

Wstep

W pazdzierniku 2000 r Centralna Komi-
sja Egzaminacyjna i Centralny Osrodek Dosko-

nalenia Nauczycieli zaprosili przedstawicieli an-
glistyk wszystkich szkét wyzszych w Polsce na
dwudniowe seminarium poswiecone nowej
maturze z jezyka angielskiego®. Na spotkanie
do Sulejéwka przybyli nauczyciele akademiccy
jezyka angielskiego z uniwersytetow w Warsza-

" Autor jest wyktadowca w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

2 Artykut jest ttumaczona i rozszerzona wersja referatu pod tym samym tytufem zaprezentowanym na Xl Konferencji PASE
(Polish Association of Schools of English), ktéra odbyfa sie w Kazimierzu Dolnym w dniach 22-24 kwietnia 2002 roku.

3 patrz Anna Ewert (2001), Matura a egzamin wstepny na filologie angielska, ,,Jezyki Obce w Szkole™”, 1/2001, s. 121 (red.).



wie, Lublinie (UMCS), Toruniu, Poznaniu, Wro-
ctawiu, Sosnowcu i z Akademii Bydgoskiej. Ce-
lem spotkania byto zapoznanie nauczycieli aka-
demickich ze struktura i filozofig egzaminu ma-
turalnego z jezyka angielskiego, jak réwniez
uzyskanie ich opinii o tymze, jako potencjalnej
..przepustce” na filologie angielskie.

Po dokfadnym zapoznaniu sie z ksztat-
tem egzaminu (jego strukturg wewnetrzng, ty-
pami zadan oraz badanych umiejetnosci) na
dwéch przedstawionych nam poziomach: roz-
szerzonym i dla klas dwujezycznych prawie wszy-
scy uczestnicy spotkania zgodzili sie, ze w obec-
nym ksztafcie zaden z nich nie moze zastapic
pisemnych egzaminéw wstepnych na fillologie
angielska. Jednoczesnie zgodzono sie co do te-
go, ze Matura dla klas dwujezycznych mogtaby
spefni¢ wymagania i oczekiwania wiekszosci an-
glistyk pod warunkiem wprowadzenia pewnych
zmian w ksztatcie i strukturze egzaminu. Na
zakonczenie spotkania sporzadzono raport za-
wierajacy opinie i stanowiska uczestnikow, kto-
ry nastepnie zostat rozestany do wszystkich an-
glistyk w Polsce.

Niniejszy artykut jest proba doswiadczal-
nego zweryfikowania opinii sformutowanych
na spotkaniu w Sulejéwku co do przydatnosci
(a raczej nieprzydatnosci) Matury dla klas dwu-
jezycznych jako skutecznego narzedzia pomiaru
kompetencji jezykowe;j
kandydatéw na studia

Tabela 1 - Eksperyment

(MD) i egzaminu wstepnego na filogie angiels-
ka UAM Poznan (EW) przez dwie grupy bada-
nych. Pierwsza grupe stanowito 52 studentéw
1 roku filologii angielskiej UAM Poznan w roku
akademickim 2001/2002, druga 30 uczniéw
czwartej klasy, tzw. dwujezycznej, jednego z li-
cedw poznanskich w tym samym roku szkol-
nym. Eksperyment przeprowadzono w dwdch
etapach. Na poczatku listopada 2001 r. tj, oko-
fo pieciu tygodni po rozpoczeciu roku akademi-
ckiego, grupie 52 studentéw dano do napisania
MD z prébnej nowej matury z 19 wrzesnia
2001 r. Wyniki studentéw z MD poréwnano
z ich wynikami uzyskanymi na EW z lipca 2001
r. a nastepnie z wynikami drugiej grupy bada-
nych. Pefne wyniki uzyskano dla 43 studentéw
bioracych udziat w eksperymencie, co stanowi-
fo 40% ogo6tu studentéw 1 roku.

Drugi etap eksperymentu przeprowa-
dzono na poczatku stycznia 2002. Tym razem
drugiej grupie badanych (30 uczniom z czwar-
tej klasy licealnej) dano do napisania EW na
filologie angielska UAM Poznan, ten sam, ktory
grupa pierwsza badanych pisafa w lipcu 2001.
Wyniki uczniéw z EW poréwnano z ich wynika-
mi prébnej MD jak réwniez z wynikami grupy
pierwszej. Na tym etapie uzyskano pefen ze-
staw wynikéw dla 21 uczniéw. Tabela 1 jest
skrotowym przedstawieniem eksperymentu.

anglistyczne  w  IFA

Studenci Uczniowie

UAM w Poznaniu.
Artykut skfada sie
z trzech czedci. W czesci

Badani

1 rok, studenci IFA UAM
4 rézne grupy zajeciowe
2, brytyjskie” &2 ,,amerykanskie”

4-ta klasa liceum
klasa dwujezyczna

pierwszej przedstawiam

krotki opis eksperymen- 43

Liczba badanych

21

tu. Czgs¢ druga jest po- | EW — wyniki

egzamin wstepny, lipiec 2001

eksperyment, styczen 2002

rownaniem  struktury

. L. MD - wyniki
i zawartosci obu narze-

eksperyment, listopad 2001

Nowa matura — préba,
wrzesien 2001

dzi testowych uzytych
w eksperymencie. Cze$¢ trzecia prezentuje wy-
niki eksperymentu, ich oméwienie i wnioski.

Eksperyment

Celem eksperymentu byto poréwnanie
wynikow uzyskanych z obu testéw, tj. matury
z jezyka angielskiego dla klas dwujezycznych
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EW i MD - poréwnanie

Przed przedstawieniem wynikdéw ekspe-
rymentu istotnym wydaje sie by¢ poréwnanie
obu testow. Juz na pierwszy rzut oka widac
catkowicie odmienne narzedzia testowe. Po
pierwsze, jak wida¢ w Tabeli 2, poréwnywane



testy maja zupetnie rézny zakres testowanych

sprawnosci jezykowych (language skills), jak
i ich procentowy udziat w catosci testu.
Tabela 2
Stuchanie | Pisanie | Czytanie | Gr.+Stow.
+Cloze
EW 0 0 20 40+25+15
MD 30 30 25 9+6

EW nie sprawdza pisania i stuchania,
sprawnosci, ktére tacznie stanowig 60% ogotu

punktow w MD. Tym samym EW skupia sie
bardziej na tradycyjnie testowanej gramatyce
i stownictwie kosztem dwu wymienionych spra-
wnosci podczas gdy MD poswieca gramatyce
i stownictwu 15 punktéw w dwu tradycyjnych
zadaniach (patrz Tabela 4; zad. 7 i 8). Ogélnie
rzecz biorac MD koncentruje sie bardziej na
sprawnosciach jezykowych i przez odpowiednio
skonstruowane zadania posrednio testuje gra-
matyke i stownictwo, podczas gdy EW jest,
W przewazajacej mierze, tradycyjnym testem
kompetencji strukturalnej wyjetej z kontekstu
tekstu jezykowego (patrz Tabela 3).

Tabela 3 - EW
Czes¢ testu Text A Text B Gram.| Gram.ll Czytanie Stow. | Stow. Il "Cloze’ | Total
(gramatyka)
G Lo . .

o Rozumienie tekstu Gramatyka Stownictwo or * Stow
testuje + inne
Punkty 10 10 15 15 10 15 10 15 100
Opis jednostronny | diuzszy niz | 15 zadan [ 15 zadan | 20 zadan ty- | 15 zadan [ 10 zadan | 15 zadan:
zadania  |tekst z 5 bra- | tekst A, 5 | WW na na para- | pu:zdecyduj, [ na stowo- | WW: przy- | tylko jed-

kujacymi  zda- | zadan WW | rozne za- | fraze zdan | czy zdanie | twdrstwo | porzadkuj | no sfowo

niami do wsta- | z 4 mozli- | gadnienia zawiera nie- | od poda- |sfowo do | w puste

wienia z 9 po- | wosciami potrzebne | nej formy | definicji | miejsce

danych stowo w tekscie
Typ ‘ zamkniete, zamkniete, zamkniete, | otwarte, | zamkniete, | otwarte, zamkniete, | otwarte,
zadania | obiektywne obiektywne| obiektywne| subiektyw. | obiektywne obiektywne] obiektywne| subiektyw.
Tabela 4 MD

Arkusz | Il M Total
Co testuje Stuchanie Czytanie Gramatyka Pisanie

Nr Zad. |Zad. |Zad. suma Zad. | Zad. | Zad. |Zad.| Zad. |suma | Zad. | Zad. suma

zadania 1 2 3 4 5 6 7 8 [25+15] 9 10
Punkty | 13 | 9 8 | 30 6 9 10 | 9 6 40 10 | 20 | 30 100

Opis |3 teksty, facznie ok. 10 |3 teksty réznego ty- | Zad. 7: cloze Zad. 9: zredagowa-
zadania | min odegrane z CD; czy- | pu; kazdy tekst ok.|Zad. 8: stowotwér- | nie ogfoszenia; 120-

tane przez native spea-|700/900 stéw. stwo oparte na|150 stéw
kers. roéznorodnos$¢ zadan: | zdaniach Zad. 10: recenzja,
roznorodnos¢ zadan: P/F, | WW, P/F/N, przypo- wypracowanie lub
dopasowanie, WW, po- | rzadkowanie, elimi- opowiadanie; 300-
rzadkowanie nagja... 350 stow
Typ . . zamkniete, otwarte, otwarte,
zadania zamknicte, obiektywne obiektywne obiektywne subiektywne
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Wyniki — statystyki opisowe

Zestawienia w tabelach ponizej (Tabele
5 i 6) zawierajg prosty opis statystyczny miar
tendencji centralnej i miar zmiennosci dla wy-
nikéw obu testéw i obu badanych grup. Dodat-
kowo, w ostatniej kolumnie w obu tabelach
podano zbiér wartosci dla MD bez Arkusza |l
(Pisanie), by zobaczy¢, czy wyeliminowanie
czesci MD najbardziej krytykowanej za nie-
rzetelno$¢ i nieobiektywnos¢ oceniana wptynie
w sposob znaczacy na wyniki w obu grupach.

Tabela 5 - STUDENCI

w obu badanych grupach. Wskazuje na to,
miedzy innymi, wartos¢ sredniej dla EW wyzsza
dla studentéw o 8 punktéw od MD, a dla
uczniéw o 7, jak réwniez wartos¢ odchylenia
standardowego nizsza dla EW o 1,4 od MD dla
uczniéw i o 1,6 (2,3) dla studentéw. Obserwa-
cja ta jest poparta rowniez przez ocene wzgled-
nej trudnosci obu testéw, o ktéra poproszono
uczestnikow eksperymentu w obu grupach na
koniec kazdego testu. Badani do oceny trudno-
Sci uzywali skali stownej: bardzo trudny, trudny,
taki sobie, fatwy. Ocena trudnosci MD dokona-
na przez studentéw byfa nastepujaca: 55%
— trudny; 8% — bardzo trudny; 30% - taki sobie;
7% - bardzo fatwy. Natomiast uczniowie

MD W MD poproszeni 0 oceng EW.na tej samej skali

(bez pisania)l ocenili go jako taki sobie — 63% i trudny

¢rednia 70 78 62 — 37%. Nie byto ocen - bardzo trudny
Mediana 70 76.5 62 | fatwy. . . .
» 2. Druga ciekawa obserwacja faczy sie

Moda 8 74 61 z kolumna MD (bez Pisania) w Tabelach

Rozstep (range) 45,5 | 31 (42)* 55 5 i 6, ktéra prezentuje wartosci dla po-
Odchylenie stand. 9,7 |8.1 (7.4)%x 1.7 szczegblnych parametréw tylko z uwzgled-
— nieniem Arkusza | i ll, tj., bez komponentu

Wartos¢ minimal. 42 °8 30 Pisania. Zauwazalny jest znaczny spadek
Wartos¢ maksym. 87.5 100 85 wartosci dla wszystkich parametréw statys-
% zdajacych 86% 980k tyki opisowej w poréwnaniu z wartosciami

# jeden z badanych byt laureatem Olimpiady Jezyka Angielskiego

i automatycznie uzyskat 100 punktéw
#% 7 pominieciem laureata w "+’

w6 wirdd badanych byfo kilka oséb, ktérym zabrakfo od 3 do 1%
by zda¢ EW, a ktore uzyskaty wysokie noty na egzaminie ustnym.

Tabela 6 - UCZNIOWIE

w kolumnie MD dla grupy studentéw i nie-
wielki dla grupy uczniéw. Sugeruje to, ze
studenci gorzej poradzili sobie z Arkuszami
['ill, a fakt, ze ich catosciowe wyniki z MD
s3 nieco wyzsze niz uczniéw, jest rezul-
tatem ich zdecydowanie wyzszych wyni-
kow w Arkuszu Ill, ktérym to ,,polepszyli”

MD EW MD | sobie punktacje. Ich ogélnie lepsze wyniki

(bez pisania) -\, Arkuszu 111 (Pisanie) mogty by¢ spowodo-

Srednia 67,4 74,4 62.8 wane faktem, ze w momencie eksperymen-

Mediana 635 74 61 tu (potowa listopada) byli oni juz po szes-

ciu tygodniach kursu uniwersyteckiego roz-

Moda 785 74180 4 wijajacego sprawnos¢ pisania w ramach

Rozstep (range) 35 325 34 praktycznej nauki jezyka angielskiego, co

Odchylenie stand. 9.9 85 10.1 nie rl?og’ro pozosta¢ bez wptywu na ich
PR wyniki.

Wartos¢ minimal. 23, 240 ! » 3. Nastepna ciekawa i duzo méwiaca re-

Wartos¢ maksym. 88,5 87 85 gularnos¢ dajaca sie zauwazy¢ w powyz-

% zdajacych 71% 95% szych statystykach to wartos¢ (wielko$¢) roz-

W zwiazku z powyzsza statystyka nasu-
wa sie kilka obserwacji:
» 1. Pierwsza to fakt, ze EW w poréwnaniu
z MD okazat sie by¢ fatwiejszym testem (sic!)
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nicy dla poszczegélnych parametréow (Sred-
nia, moda, mediana i odchylenie stand.) ob-
liczona najpierw miedzy MD a EW dla Uczniow/
Studentéw (Tabela 7), a nastepnie miedzy Stu-
dentami a Uczniami dla EW i MD (Tabela 8).



Tabela 7 - UCZNIOWIE

STUDENCI

$rednia | Moda | Mediana | 09! $rednia | Moda | Mediana | 09!

stand. stand.
MD 67.4 78,5 63,5 9.9 MD 70 78 70 9.7
EW 74.4 74/80 74 8.5 EW 78 74 76,5 8.1
Rdznica 7,1 4,5/1,5 10,5 1.4 Réznica 8 4 6.5 1,6

Tabela 8 - MD EW

Srednia | Moda | Mediana Odchyl Srednia | Moda | Mediana Odchyl

stand. stand.
Studenci 70 78 70 9.7 Studenci 78 74 76,5 8.1
Uczniowie | 67,4 78.5 63,5 9.9 Uczniowie | 74,4 74/80 74 8.5
Roznica 2,6 0.5 6.5 0.2 Réznica 3.6 0/6 2,5 0.4

Jak wida¢ wyraznie, wartosci réznicy sa

wyzsze w Tabeli 7 i zdecydowanie nizsze w Ta-
beli 8, tzn. miedzy dwoma testami w tej samej
grupie badanych niz miedzy grupami badanych
dla tego samego testu. Sugerowatoby to, ze
duza réznica miedzy parametrami jest powiaza-
na z testem (test-generated) i nie jest zalezna od
grupy badanej - dla obu testéw réznice miedzy
badanymi grupami dla poszczeg6lnych para-
metréw sa niskie. Ta duza jednorodno$¢ suge-
ruje z kolei wysoki stopien poréwnywalnosci
wynikow stwierdzony juz wczesniej dla obu
grup i obu testow.
» 4. | wreszcie ostatni, i najbardziej oczywisty
wskaznik poréwnywalnosci obu testow, tj.
procent zdajacych jeszcze raz potwierdza, ze
MD jest trudniejszym testem niz EW. Przy
progu 61% okreslajacym zdany test, 95%
uczniow zdato EW, podczas gdy MD tylko
71%. W przypadku studentéw wskaznik zda-
walnosci jest mylacy i to w odniesieniu do
EW, jak i MD, jako ze grupa ta jest wysoce
wyselekcjonowana i wyniki bytyby inne, gdy-
by wzia¢ pod uwage catos¢ populacji, ktéra
zdawata EW a nie tylko tych, ktérzy go de facto
zdali.

Wyniki — korelacje

Chociaz statystyki opisowe w formie
miar tendencji centralnych i zmiennoéci, takie
jak przedstawione powyzej, moéwia duzo
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o dwdch poréwnywanych miedzy soba zbio-
rach, to jednak moga okaza¢ sie niewystarczaja-
ce do okreslenia, w jakim stopniu wyniki tak
roznych od siebie testow jak EW i MD pokrywa-
ja sie ze soba, to znaczy, jak dalece z wynikéw
jednego testu mozemy wnioskowac o wynikach
z drugiego dla tej samej populacji. Wsp6tczynnik
korelacji jest wskaznikiem, ktéry umozliwia nam
stwierdzenie, czy dwa zestawy wynikéw sa ze
soba w istotny sposéb skorelowane, czy tez nie.
Na potrzeby niniejszego eksperymentu postuzo-
no sie najsilniejszym narzedziem (uzywanym dla
skal interwafowych) a mianowicie wspdtczynni-
kiem korelacji Pearsona (Pearson’s product mo-
ment r). Wspotczynnik ten przyjmuje wartosci
od: —1.0 (silna, ujemna korelacja miedzy dwo-
ma zbiorami) przez O (brak jakiejkolwiek korela-
¢ji) do +1.0 (silna, dodatnia korelacja). Tabele 9
i 10 pokazuja wspdtczynniki korelagji dla dwéch
badanych grup oraz inne wskazniki, ktére po-
nizej krétko omawiam.

Tabela 9 - UCZNIOWIE

MD EW  |MD (- Pisanie)
korelacja r=+40.70 r=+0,60
poziom
istotnosci r=042
95% poziom
ufnosci 63-71|71-78
goérna/dolna
pofowa 73% [ 27%




Tabela 10 - STUDENCI

MD EW  [MD (- Pisanie)
korelacja r=+0,57 r=+0,50
poziom
istotnosci r=0,30
95% poziom
ufnosci 67-73|75-80
gorna/dolna
pofowa 78% [ 22%

» 1. Korelacja i poziom istotnosci — wspot-
czynnik korelacji +0,70 dla uczniéw nie jest
imponujacy, ale nie jest tez niski. Jezeli bedzie-
my pamieta¢ o tym, ze zostat obliczony dla
stosunkowo nielicznej prébki 21 uczniow, to
okaze sie catkiem zadowalajacy. Z drugiej stro-
ny nie mozna byto oczekiwac bardzo wysokie-
go wspdtczynnika r (tzn., rzedu +0.90 - +1.0)
dla tak réznigcych sie w zakresie i filozofii
testowania narzedzi, jak EW i MD. Natomiast
fakt, ze korelacja rzedu +0.57 dla studentéw
jest nie mniej nie wiecej jak tylko umiarkowana
(przy czym mozna by sie spodziewad wyzszej),
mozna ttumaczy¢ na dwa sposoby. Niski wspot-
czynnik moze by¢ wynikiem tego, ze studenci
stanowili typowy przyktad wysoce wyselekcjo-
nowanej probki, w ktérej rozktad wynikow jest
mniej zréznicowany, mniej typowy niz w nor-
malnej prébce, jaka by na przyktad stanowita
grupa wszystkich kandydatéw podchodzacych
do EW podczas egzaminéw wstepnych albo
moze wskazywaé na brak zaznajomienia z for-
ma MD, ktéra uczniowie wiedzacy, ze beda
zdawac nowa mature, ¢wiczyli z nauczycielem
w szkole.

Korelacje dla obu grup sa na poziomie
statystycznej istotnosci, ktory dla uczniéw przy
poziomie 0,05 wynosi +0.42, a dla studentéw
+0.30. Poziomy istotnosci informuja, ze dana
korelacja jest wyrazem rzeczywiscie istniejacego
zwiazku (zaleznosci) miedzy dwoma zbiorami,
a nie wynikiem czystego przypadku. Dla obu
grup rzeczywiste korelacje s3 zdecydowanie
wyzsze niz wymagane minimum.

» 2. Poziom ufnosci — to bardzo ciekawy
miernik poréwnywalnosci dwoch zbioréw umo-
Zliwiajacy oszacowanie z dang doza prawdopo-
dobienstwa (ufnosci), w jakich przedziatach za-
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wrze sie Srednia z badanej populacji. Granice
ufnodci dla uczniéw i studentéw sa wysoce
zbiezne dla dwéch omawianych testow: EW:
uczniowie: 71-78, studenci: 75-80.

» 3. Gorna/dolna pofowa — innym pozytecz-
nym a zarazem prostym sposobem okreslenia
stopnia korelacji pomiedzy dwoma testami jest
okreslenie, jaki odsetek badanych, ktéry uzys-
kat wyniki powyzej mediany na tescie A, znaj-
duje sie powyzej mediany na tescie B i odwrot-
nie. Wartosci procentowe dla studentéw w od-
niesieniu do EW i MD to odpowiednio 78%
i 22 %. Oznacza to, ze 78% studentdw, ktorzy
uplasowali sie w gérnej potowie na EW, znalaz-
fo sie réwniez w gornej potowie wynikéw na
MD, a 22% studentéw, ktorzy na EW byli
w gornej pofowie, znalazto sie w dolnej pofo-
wie na MD. Oszacowane na podstawie tego
wskaznika wielkosci korelacji wskazuja na
r=+0,70 dla uczniéw i +0.80 dla studentdw.
Ta ostatnia wartos¢ bytaby w zgodzie z obser-
wacjami dokonanymi w punkcie 1 powyzej co
do intuicyjnej nieadekwatnosci wspétczynnika
r dla studentéw na poziomie +0.57.

Whioski

Dane uzyskane z przeprowadzonego eks-
perymentu oraz ich analiza w formie poréw-
nania statystyk opisowych, jak i oszacowania
korelacji miedzy dwoma badanymi narzedziami,
sugeruja kilka wnioskéw w odniesieniu do gféow-
nego pytania postawionego w tym artykule.

» 1. Analiza statystyczna wynikow ucznidw i stu-
dentéw wykazuje duzy stopien podobien-
stwa w odniesieniu do EW i MD, co sugerowato-
by, ze te dwa badane narzedzia testowe s3
poréwnywalne jako miary kompetencji jezyko-
wej (patrz szczegdlnie dyskusja zaobserwowane]
regularnosci w czesci Wyniki — statystyki opisowe,
s. 104, punkt 3).

» 2. Fakt, ze MD w sposéb mniej bezposred-
ni koncentruje sie na gramatyce i stownictwie
wydaje sie nie pozbawia¢ go znacznego poten-
cjatu selekcyjnego na kierunek filologia angiel-
ska UAM w Poznaniu — wbrew opinii, ktora
bardzo silnie zaakcentowano na spotkaniu
w Sulejéwku.



» 3. Réwnoczesnie fakt, ze MD sprawdza trzy
z czterech sprawnosci, podczas gdy EW tylko
jedna, powinien stanowi¢ pozadana ceche tego
egzaminu w oczach specjalistéw a nie jego
wade.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze na-
wet w obecnym swoim ksztatcie (bez wprowa-
dzania zasugerowanych w Sulejéwku zmian)
MD sprawuje sie dobrze w poréwnaniu z EW
na filologie angielska UAM i jako test pisemny
moze z powodzeniem zastapi¢ egzamin wstep-
ny w roli narzedzia selekcyjnego.

Iwona Maria Strachanowska"
Bydgoszcz
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Interkulturowi czy bilingwalni?

,.Silna pobudka do dziatan twoérczych jest dwujezycznos¢, dziecinstwo i mtodos¢

spedzone w srodowisku, ktére postuguje sie dwoma jezykami”

Wstep

Od okofo czterech lat wzrést w Akademii
Bydgoskiej (dawnej WSP) odsetek studentow-
obcokrajowcow. Zwlaszcza na Wydziale Huma-
nistycznym studenci bilingwalni nie s3 juz rzad-
koscia.

Zjawiska dwujezycznosci zréwnowazonej
i petnej zdefiniowano w polskiej literaturze psy-
cholingwistycznej®. (Kurcz 2000:176), za$ ba-
dania amerykanskie nad dwujezycznoscia pod-
kreslaja (...) dwujezycznos¢ podporzadkowana za
szczegélny przypadek dwujezycznosci ztozonej.?
(Kurcz 2000:177): Problem bilingwalizmu byt
przedmiotem dociekan wielu badaczy, na przy-
ktad: Weinreich (1953), Lambert (1958), Osgo-
od (1959), Otton (1960), Kolers (1966), Gep-
ner-Wiecko i Shugar (1970), Kurcz (1967) i inni.
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(KOZLOWSKI: 2002, 68)

..Pierwsze modele z lat 60. i 70, tzw.
modele wigczeniowo-wylaczeniowe, zaktadaty, ze
osoba dwujezyczna funkcjonuje w danym mo-
mencie albo w jednym, albo w drugim ze swoich
jezykéw. Innymi sfowy, osoba dwujezyczna (przy
wszelkich innych czynnikach réwnowaznych) be-
dzie sie rézni¢ w przetwarzaniu informacji jezyko-
wych od jednojezycznej” (Kurcz 2000:178).
W polskiej kulturze narodowej jezyk rodzimy
posiada wartos¢ centralng. Wptyw na tego typu
status jezyka miaty miedzy innymi trzy zabory,
ktére poddaty jezyk polski bezposrednim prze-
$ladowaniom. Mimo to pojawita sie i utrwalita
silna wiez miedzy jezykiem — symbolem, dzie-
dzictwem kulturowym oraz funkcja przetrwania
narodu — grupy spofecznej® (Smolicz 1990:82-
83). ..Zwigzek miedzy wartosciami centralnymi
a systemem spofecznym ujawnia sie w kolektyw-
nej tozsamosci grupowej, jaka odczuwajg czton-

" Autorka jest starszym wyktadowca w Miedzywydziatowym Studium Ksztafcenia Pedagogicznego Akademii Bydgoskiej
im. Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy i redaktor naczelng czasopisma ,,Europejczycy’’.
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kowie, dzielac wspolne wartosci, co Parsons za
Durkheimem okresla jako ,.solidarnos¢”. Jest
ona skutecznym wyréznikiem cztonkéw i nie-
cztonkéw grupy i wskazuje na to, ze owa zbio-
rowos¢ ma okreslona tozsamos¢”” (Smolicz:
1990:98). ,,.W miare rozwoju stopniowo buduje
osobisty system jezykowy, oparty na tych wartos-
ciach jezykowych, ktére jednostka nauczyfa sie
rozumie¢ uczestniczac w zyciu grupy.”® (Smolicz
1990:136) ,,Dwujezyczni od urodzenia maja bar-
dziej plastyczny stosunek do swiata. Swiat widza
jako mniej zastygly i skoriczony, maja wiecej
skojarzen zwigzanych z tym samym pojeciem
(pojecia osadzone sg w dwdch sieciach znaczen),
lepiej tolerujg dwu- i wieloznacznos¢ (staja co rusz
w obliczu sytuacji, w ktorej pewne pojecie ma
nieco rézny sens w réznych jezykach). Ponadto
zazwyczaj uczestnicza oni w zyciu dwdéch wspdl-
not spofecznych, charakteryzujacych sie odmien-
nymi obyczajami, normami i pojeciami. Porusza-
nie sie w dwdch réznych porzadkach znaczen
zmusza ich do >transcendencji< i pozwala na
bardziej abstrakcyjne ujmowanie zjawisk dnia co-
dziennego. Jest takze Zrédfem zdziwien, pytan
i poréwnan. Stowa przestaja by¢ >same przez sie
zrozumiate<. Rodzi sie poczucie arbitralnosci jezy-
ka. Wzrasta zrozumienie roli kontekstu w okres-
leniu sensu stow’"® (Koztowski 2002:8-69).
..Zasady nauczania dwujezycznego najle-
piej opracowano w Stanach Zjednoczonych'®
(Smolicz 1990:290). ,,American Bilingual Educa-
tion Act z roku 1968 takze wyraZnie podkresla, ze
nauczanie dwujezyczne nie polega tylko na ucze-
niu jezyka obcego'” (Smolicz 1990:289). ,,Pro-
gram nauczania wielojezycznego zapoczatkowafa
pionierska praca dr Marty Rado™'? (Smolicz za
Rado 1990:1977). Problematyka bilingwalizmu
interesuja sie z reguty rodzice i nauczyciele
kultur pogranicza, mniejszosci etnicznych lub
sami uzytkownicy kilku jezykéw obcych. Nowy
wymiar zainteresowan ta problematyka badaw-
za jest zwigzany z procesem globalizacji oraz

) Smolicz J.J. (1990), tamze, s. 98.
8 Smolicz J.J. (1990), tamze, s. 136.
9 Koztowski J. (2002),
19 Smolicz J.J. (1990),
).

( tamze, s. 290.
" Smolicz J.J. (1990
(

tamze, s. 289.

zarysowujacymi sie tendencjami do badan
o charakterze interdyscyplinarnym nad inter-
kulturowym aspektem tego zjawiska.

.. W latach osiemdziesiatych Polska przezy-
fa (...) kolejny exodus mfodego pokolenia na
Zachod, kiedy to wyjechafo z niej kilkaset tysiecy
ludzi, w tym wysoko wyksztafconych oraz wybit-
nych specjalistéw, stawiajac przed pedagogami
dramatyczne pytanie — Jak wychowac spofeczeri-
stwo, aby mfode pokolenie nie emigrowafo z kra-
ju, a jesli ma to juz miejsce, to by emigracja nie
przeksztafcata sie w porazke polityczna, ekonomi-
czng i moralng paristwa i narodu?"'? (Sliwerski
1998:288). ,.(...) W swietle literatury przedmiotu
okazuje sie, ze rozwinefa sie (...) bardzo szeroka
gama subdyscyplin pedagogicznych, od pedago-
giki zagranicznej, poprzez pedagogike bikulturo-
wa, bilingwistyczna, az po pedagogike wielokul-
turowa i miedzykulturowa. (...) Pedagogika mie-
dzykulturowa stafa sie nowym nurtem w naukach
o wychowaniu, ktéry w spofeczeristwach wielo-
narodowych i wielokulturowych politycznie orien-
tuje sie nie tylko na prace z cudzoziemcami, ale
takze z wtasnymi obywatelami, by wzajemnie
uczyli sie wobec siebie szacunku, tolerancji, wza-
jemnego i pokojowego wspdfzycia oraz wzajem-
nego doswiadczania bogactwa swoich kultur. Wy-
chodzi sie tu z zafozenia, ze problemy rasizmu,
skrajnego nacjonalizmu, nietolerancji, wrogosci
miedzy narodami itp. mozna rozwigzywac takze
na pfaszczyznie pedagogicznej”'®  (Sliwerski
1998:289-290).

..Wychowanie miedzykulturowe jest od-
powiedzia na rzeczywistos¢ wielokulturowego
spofeczenstwa. (...) Wazne jest dla tego typu
wychowania zachowanie i poszanowanie prawa
ludzi do odmiennosci kulturowej. Powinno ono
prowadzi¢ do ich partnerskiego wspdtzycia i po-
koju bez usilnego dazenia do harmonii, ale do
umiejetnego rozwigzywania pojawiajacych sie na
tym tle réznic czy konfliktéw™ " (Sliwerski 1998:
291-292). Aby osiggna¢ cele proceséw miedzy-

Czynniki sukcesu w nauce, ,, Forum Akademickie”, nr 1, s. 68.

12 Smolicz J.J. (1990), tamze, s. 293 za M. Rado (red.) (1977), Multilingual Education: Raport on a Workship, Bundoora
1976 i w pracy Claydon L., Knight T., Rado M. (1977), Curriculum and Culture, Sydney. roz. 8-10.
19 Sliwerski B. (1998), Wspdiczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw: IMPULS, s. 288.

19 Sliwerski B. (1998), tamze, s. 289-290.
19 Sliwerski B. (1998), tamze, 5. 291-292.

108



kulturowego wychowania oraz miedzykulturo-
wego uczenia sie, niezbedna jest, jak akcentuja
to B. Sliwerski oraz N. Roper, empatia miedzy-
narodowa lub transnarodowa, specyficzna ka-
tegoria empatii interpersonalnej, ,.(...) umiejet-
nos¢ lepszego rozumienia drugiego cztowieka
w sytuagji kulturowej, kiedy staramy sie wczuc
w jego stany emocjonalne, przezycia i rwnoczes-
nie zrozumie¢ jego sytuacje z tej perspektywy,
z tego ,,miejsca’” w swiecie oraz kiedy pragniemy
rozpozna¢ w niej podobienstwa lub istotne réz-
nice w stosunku do wiasnej kultury"'® (Sliwerski
1998:294).

Badania nad aspektem bilingwalnym
wérod mtodziezy, miedzy innymi amerykan-
skiej, kanadyjskiej czy australijskiej zakfadaja
interdyscyplinarny charakter struktury zespotu
badawczego (psychologowie, pedagodzy, so-
cjologowie, jezykoznawcy), ktéry na ptaszczyz-
nie transdyscyplinarnosci'” (Kubin 1998:95),
osiaga konsensus metodologiczny. Wspétczesne
badania amerykanskie, prowadzone w latach
1990-2000, cechuje kompleksowa analiza pro-
blematyki multikulturowe] edukacji oraz inter-
kulturowosci. Lata 1989-96 nasility w USA ba-
dania nad tym problemem, znanym juz od
okresu lat 70. Z prognoz demograficznych wy-
nika'® (Sparks 11l 1996:73-87), ze lata 2001-
2020, to okres, ktéry zaznaczy sie w Stanach
Zjednoczonych przyrostem demograficznym
ludnosci ,.kolorowej’. Okoto 45,5% studentow
i uczniow (w wieku obowigzku szkolnego) beda
w 2020 roku stanowili mtodzi ludzie, nie posia-
dajacy korzeni eurokulturowych, a wywodzacy
sie ze Srodowisk: Afro-, Latyno-, Azjo-amery-
kanskich. Aby zapobiega¢ zagrozeniom ptyna-
cym ze strony stereotypizacji kulturowej, od
1992 roku intensywnie dziafa sie na rzecz zmia-
ny zachowan/ reakcji nauczycieli oraz kandyda-
téw na nauczycieli, pracownikéw socjalnych,
pracownikéw sfery ustug handlowych i mass
mediéw. Celem edukacji wielokulturowej
w USA jest miedzy innymi: publikowanie wyni-

19 Sliwerski B. (1998), tamze, s. 294.

kéw badan na temat problematyki postaw i ich
kategoryzacji w réznych grupach wiekowych
oraz zawodowych, poréwnywanie zachowan
i wypowiedzi respondentéw zrdznicowanych
etnicznie, wypracowywanie nowego wizerunku
i stylu zycia wsréd mtodziezy, ktéra powinna
uwolni¢ sie w ten sposéb od stereotypow kul-
turowych. Sedziami kompetentnymi w tych ba-
daniach sa najczesciej nauczyciele akademiccy
lub profesorowie uniwersytetéw — reprezentan-
ci: Afro-amerykanéw, Azjo-amerykandw, Laty-
no-amerykanéw i tzw. ,,rdzennych” Native-a-
merykanéw. Badania nosza charakter masowy,
gdyz minimalna liczebnos¢ prébek to od 500
0s6b po 1200' (Baks 1993:22-28). Kategorie
postaw wielokulturowych klasyfikuje sie az na
40 jednostek, przypisujac im rangi od O do
40%9 (Sparks 11l 1996).

Zdaniem Banksa i Sparksa Il wiek XXI to
nowy okres w zyciu nie tylko Ameryki, ale powol-
na droga adaptacji do spoteczenstwa koegzysten-
cjalnego, w ktérym nie bedzie juz mowy o nad-
rzednosci lub podrzednosci kulturowej grup et-
nicznych zamieszkujacych USA. W opinii tych au-
toréw postawy takie, jak: seksizm czy rasizm,
powinny znikna¢ bezpowrotnie z wielokulturowej
— globalnej cywilizacji nowej ery. Autorzy pod-
kreslajg role potrzeb nowej, ksztattujacej sie glo-
balnej spofecznosci. Uwazaja, ze wypracowany
na podstawie badan program edukacyjny powi-
nien na stafe trafi¢ do kanonu celéw akademic-
kiego ksztatcenia oraz upowszechnia¢ postawy
interkulturowe wéréd obywateli wszystkich kra-
jow. Dzieki mozliwosciom komunikacyjnym
utrwali sie w XXI wieku mozliwo$¢ porozumiewa-
nia i przemieszczania. Nie bedzie juz miejsca dla
kultury izolowanej i enklawy postaw nietolerancji
kulturowej?” (Garcia, Pugh 1992).

Lata 1980-97 to apogeum publikacji na
temat edukacji wielokulturowej oraz interkul-
turowej na tamach takich czasopism amerykan-
skich, jak: Remedial & Special Education, Teacher
& Teacher Education, Journal of Teacher Educa-

1) Kubin J. (1998), Nowe tendencje tworzenia wiedzy wobec wyzwan wspétczesnego swiata w: ""Education in the face of XXI
century challenges”, (red.) Wojnar I., Kubin J, Wyd. ,,ELIPSA”", s. 95.
8 Sparks Il W.G. i inni (1996), Multicultural education in physical education: A study of knowledges, attitudes and

experiences, ,,Physical Educator”” vol. 53(2), s. 73-87.

19 Baks J.A. (1993), Multicultural education: Development, dimensions and challenges, *’Phi Delta KAPPAN™, vol. 71(1), s. 22-28.

29 Sparks 1l W.G. (1996), tamze.

2" Garcia J., Pugh S.L. (1992), Multicultural education in teacher preparation programs: A political or educational receipt?

"’Phi Delta KAPPAN", vol. 74(3), ss. 214-220.



tion, Teacher Education and Special Education,
American Educational Research Journal, Multicul-
tural Education, Educational Forum, Counseling
Psychologist czy Roeper Review.

W wiekszosci artykutéw publikowane sa
wyniki badan interdyscyplinarnych nad wielo-
kulturowoscia oraz edukacja interkulturowa.
Badania sa najczeéciej przeprowadzane przez kil-
kunastoosobowe  zespoty interdyscyplinarne,
tworzone w miedzywydziatowych jednostkach
naukowych. Integracja, wrecz globalizacja badan
nad problematyka wielokulturowosci oraz inter-
kulturowosci skupia zatem w USA specjalistow
z zakresu: psychologii osobowosci, psychologii
spofecznej, pedagogiki, dydaktyki ogolnej, jezy-
koznawstwa, psycholingwistyki, etnografii i so-
cjologii. Dzieki takiej formie wspdtistnienia i ko-
operacji naukowej Amerykanom udato sie wy-
pracowa¢ w bardzo krétkim czasie nowoczesne
narzedzia badawcze, stuzace do kompleksowej
analizy ilosciowo-jakosciowej zjawiska. To przy-
spiesza procedure badawcza, zmniejsza jej kosz-
ty i gwarantuje wyzszy poziom profesjonalizmu,
niz w badaniach indywidualnych (zwtaszcza po-
dtuznych, ktére sa domeng polskich naukowcow
z powodu braku $rodkéw finansowych — wskaz-
nik PKB).

Badania interdyscyplinarne, zwane przez
Amerykanéw ,,piramida’”’, maja za zadanie utat-
wi¢ miedzy innymi pedagogom i psychologom
pomiar kompetengji interkulturowych (lub wie-
lokulturowych), postaw empatii inter/ wielokul-
turowej, stymulowac rozw6j poradnictwa zawo-
dowego oraz psychopedagogicznego, dopoma-
gac¢ ewaluatorom w konstruowaniu narzedzi na
miare wieloetnicznego spofeczenstwa.

Wkraczajac w obszar dziatan Unii Euro-
pejskiej Polska stanie sie na przestrzeni najbliz-
szych kilkudziesieciu lat krajem nie tylko cechu-
jacym sie tendencja interkulturowa, ale przeob-
razi sie w kraj wielokulturowy. Bedzie to proces
dtugotrwaty, lecz nie mozemy wykluczy¢, Ze
Polska moze by¢ ,,czwarta Ameryka™ dla imig-
rantow z krajow Azji i Afryki — przystankiem

przed ,,skokiem’ za Ocean. Dwadziescia lat to
duzo a zarazem niewiele, zwtaszcza w perspek-
tywie przemian spofeczno-kulturowych. Moze
tym razem warto przygotowac sie do tych
zmian, abysmy kolejny raz nie byli zaskoczeni
ich natezeniem i masowoscig?? (Strachanowska
2001:139-147).

Refleksje na temat badan
pilotazowych

W roku akademickim 2000/2001 1%
studiujgcych na  Wydziale Humanistycznym
Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego
stanowili studenci obcokrajowcy:

» a) stacjonarni z Biatorusi, Ukrainy, Litwy i to-
twy (filologia angielska),
» b) stacjonarni i zaoczni z Niemiec (filologia

germanska),

oraz

» ¢) stacjonarni pochodzenia tatarskiego, rosyj-
skiego, ukrainskiego, zamieszkali i urodzeni

w Polsce, ktérzy tez brali udziat w badaniach.
Badania pilotazowe prowadzono w la-
tach 1998-2001 przy uzyciu technik: kwestio-
nariusza ankiety®> (Zaczynski 1981:162) i kwe-
stionariusza wywiadu®® (Pilch 1995:82). Meto-
da pomocnicza w stosunku do sondazu diag-
nostycznego® (Wroczynski, Pilch 1979:29-45)
stata sie metoda A.P.D.%®, (Ghiglione, Matalon,
Bacri 1985:23-24), oparta o analize jakosciowa
dyskursu z respondentem. Prébka pobrana do
badan (losowo-warstwowa) zostata oszacowana
na liczebno$¢ 50 oséb, z ktorej 80% stanowity
kobiety i 20% mezczyzni. Wiek respondentdw
plasowat sie w dwu skrajnych przedziatach:
» A) od 18 do 22 lat
(1'i I rok studiéw neofilologicznych stacjonar-
nych oraz zaocznych filologii angielskiej, ger-
manskiej)
» B) od 38 do 42 lat
(studenci zaoczni | roku filologii germanskiej i Il
roku filologii angielskiej).

22 Strachanowska .M. (2002), Studiowanie jezykéw obcych u progu zjednoczenia z Unig Europejska, Wyd. Interface-
Communication, Sion, ss. 139-147 (maszynopis komputerowy — w druku).

%) Zaczynski W. (1981), Praca badawcza nauczyciela, Warszawa, s. 162.

2% Pilch T. (1995), Zasady badarn pedagogicznych, Warszawa, s. 82.

) Wroczynski K., Pilch T. (1970), Metodologia Srodowiskowa badan pedagogicznych, Wroctaw, s. 29-45.

% Ghiglione R., Matalon B., Bacri N. (1985), Les dires analysés. L'analyse propositionnelle du discours, Paris: Press
Universitaires de Vincennes, Centre de Recherche de I'Université Paris VIII, ss. 23-24. oraz: Ghiglione R., Matalon B.
(1978), Les enquétes sociologiques. Theories et pratique, Paris: Armand Colin, Paris V.



Respondenci z pierwszej wyfonionej gru-
py (@). to w 90% absolwenci licedbw ogolno-
ksztatcacych, znajacy poza jezykiem studiowa-
nym (angielskim) réwniez takie jezyki, jak: nie-
miecki 20%, francuski 15%, tacine 50%, greke
10%, portugalski 1%, hebrajski 1% oraz jezyki
rodzime — kraju pochodzenia: biatoruski 80%,
ukraifnski 50%, litewski 10%, fotewski 10%,
rosyjski  100%. Respondenci rekrutujacy sie
z drugiej wytonionej do badan grupy (b), to
w 50% absolwenci liceow ogdlnoksztafcacych
polskich — imigranci i reimigranci, 30% to osoby
z wyksztatceniem wyzszym niepetnym (turysty-
ka, religioznawstwo, ekonomia, informatyka,
handel zagraniczny), a takze w 10% absolwenci
zagranicznych szkéf Srednich (niemiecka matura)
lub tez byli studenci stacjonarni (oraz byli matu-
rzysci-imigranci) kierunkéw nauk spotecznych
i humanistycznych w Niemczech. Z tej prébki
pochodza zaréwno osoby imigrujace w dziecif-
stwie z rodzinami do Niemiec (lata 80.), ktore
wzrastaty i ksztafcity sie poza krajem pochodze-
nia oraz osoby dojrzate w chwili imigracji, obec-
nie 38-42 latkowie. Trzecig grupe respondentdw
(c) stanowili bilingwalni Polacy urodzeni w ro-
dzinach o tradycji kulturowej: tatarskiej, rosyjs-
kiej, ukrainskiej, ktérzy posiadali narodowos¢
polska w 80% po ojcu (matka Rosjanka, Ukrain-
ka), a w 20% byli dziecmi Tataréw polskich
(oboje rodzice). Grupy b) i ¢) nie cechowaly sie
tak rozlegta znajomoscia kilku jezykdéw obcych
poza studiowanym. W grupie b) byta to w 30%
znajomos¢ jezyka angielskiego, w 20% jezyka
francuskiego i faciny.

Grupa ¢) poza cechg bilingwalizmu (tj.
polski-tatarski, polski-ukrainski, polski-rosyjski)
znata w 30% jezyk angielski, w 10% niemiecki
i w 2% francuski. Dla 25% badanych w tej
grupie jezyk rosyjski (studiowany), byt jezykiem
poznawanym od podstaw.

80% badanych w 3 grupach zaklasyfiko-
wano do kategorii demograficznej — rodzina
petna, 10% wywodzifo sie z rodzin rekonstruo-
wanych, 8% z niepetnych, 2% nie udzielito
wyczerpujacej odpowiedzi na to pytanie (przy-
padki opieki zastepczej, np. dziadkowie, ciotki,
kuzynostwo bez statusu przysposobienia). 30%
badanych pochodzito z rodzin robotniczych,
70% z rodzin inteligenckich. 20% posiadato

dwoje rodzenstwa, 10% troje, 10% miafo jedna
siostre lub brata, 60% byto jedynakami. Wy-
ksztafcenie rodzicow w 80% zaklasyfikowano ja-
ko wyzsze lub niepetne wyzsze (50% matek,
30% ojcow), 20% rodzicow respondentéw po-
siadafo wyksztatcenie ponadpodstawowe, gfow-
nie techniczne. Rodzice bilingwalnych studentéw
znali biegle poza jezykiem polskim i jezykiem
kraju zamieszkania lub etnicznego pochodzenia:
40% 4 jezyki obce i wiecej (najczesciej matki:
angielski, francuski, greka, ftacina, niemiecki),
20% znato dodatkowo 3 jezyki obce (w tym
ojcowie z wyzszym wyksztafceniem: niemiecki,
angielski, hebrajski), 10% znato dodatkowo 2 je-
zyki obce (w tym ojcowie z niepetnym i petnym
wyksztatceniem: angielski i portugalski, niemiecki
i angielski), np. matki z wyzszym wyksztatceniem:
angielski i francuski [ub angielski i tacine.

Problemy adaptacyjne, asymilacyjne
i kulturowe deklarowato 20% studentéw grupy
(b), 40% studentéw grupy (a), nie wystepowa-
ty one w grupie (c). Grupa (b) skupifa sie
w wiekszosci badanych przypadkéw indywidu-
alnych na postawach konserwatywnych, akcen-
tujacych wtasng odrebnos¢ kulturowa /narodo-
wosciowa z zachowaniem obyczajowosci, rytu-
atow oraz form dyskursu (np. etnografia moé-
wienia, tj. wypowiedzi nacechowane sktadnia
i fonologia niemiecka, gfosna artykulacja itp.).
Grupa (a) cechowata sie postawami oportunis-
tycznymi zmierzajacymi do maksymalnego wto-
pienia sie w nowa kulture. Wiekszo$¢ respon-
dentéw w tej grupie tak dalece utozsamiafa sie
z kulturg polska, iz negowata fakt zakorzenienia
w biaforuskiej czy ukrainskiej tradycji. Grupa (c)
cechowata sie postawami petnej asymilacji z jed-
noczesnymi objawami synkretyzmu (zwtaszcza
u respondentéw pochodzenia tatarskiego).

Z jednej strony wiec kultura polska
., wchfoneta” studentéw bilingwalnych: rosyjsko-
polskich czy ukrainsko-polskich, czujacych sie
pefnoprawnymi cztonkami kultury naszego naro-
du, z drugiej strony studenci , tatarsko-polscy”
akcentowali swoja odrebnos¢ religijng i kulturo-
wa (np. muzutmanie, zwalnianie sie z zaje¢ na
Swieta religijne), przy jednoczesnym poszukiwa-
niu swoistej syntezy obu kultur na pfaszczyznie
miedzy innymi dyskursu. Ta adaptacja zwigza-
na ze specyficzng ,,walencjg kulturowa”,?”

2 Ktoskowska A. (1993), National Identification and the Universalization. ~Dialoque and Humanism".



(Ktoskowska 1993) byfa i jest emblematem
przekazywanym jako wzorzec przez pokolenia
uprzednie (dziadkéw, rodzicow). Wskaznikiem
przynaleznosci grupowej-etnicznej jest np. jezyk
jako tzw. ,,wartos¢ rdzenna”?® (Smolicz 1987).
W grupie (c) tradycje tego typu pierwotnego
przekazu zachowaty sie jako transmisja kulturo-
wa nawet w trzecim i czwartym pokoleniu. Ta
grupa respondentéw cechowafa sie silng toz-
samoscig etniczna.

Tozsamos$¢ etniczng definiuje sie jako
,,postawy danej osoby wobec zwigzku pomiedzy
nig sama a grupa etniczna, z ktéra sie ona iden-
tyfikuje. Postawy te obejmowafy to, co dana
osoba uwazafa za jej powinnosci wobec grupy,
przyjecie pewnych kodéw zachowan wiasciwych
cztonkom tej grupy, odczucia wobec przynalez-
nosci do tej grupy i wobec uczestnictwa w formal-
nych i nieformalnych instytucjach i dziafa-
niach.”?% (Taft 1973:6) Tozsamo$¢ etniczna
subiektywna jest cecha konkretnej jednostki lu-
dzkiej, nie catej grupy, ktéra reprezentuje. Ta
ostatnia cechuje sie tozsamoscia etniczng zbio-
rowa lub centralna. , Jezyk jest dobra ilustracja
uzaleznienia osobistych systeméw kulturowych od
wartosci grupowych. Kazdy cztonek grupy kon-
struuje wiasny system jezykowy, ktory jest uzalez-
niony od takich czynnikéw, jak jakos¢ i dostep-
nos¢ zasobow jezykowych oraz od daznosci dane-
go czfonka grupy do korzystania z tych zaso-
béw'*39 (Smolicz 1990:105-106).

Whioski

W 1973 roku powstat Komitet Edukacyj-
ny Wspolnoty, ktéry okreslit zakres dziatan na
rzecz idei edukacji europejskiej. Rok 1989 przy-
niést wyniki konferencji w Palermo, ktére moz-
na ujac najkrécej w formie trzech postulatow:

» intensyfikacji nauczania jezykdw obcych (no-
wozytnych),

» nauczania geografii z uwzglednieniem zmie-
nionej sytuacji w Europie,

» akcentowania w programach wiedzy o wspol-
nej przeszfosci Europy i procesach przemian
cywilizacji europejskiej*” (Ryba 1992).

Konferencja w Utrechcie (1991 rok) réw-
niez odniosta sie do problematyki edukacji dla
nowej rzeczywistosci europejskiej, zwracajac
szczegblng uwage na problematyke ksztattowa-
nia europejskiej Swiadomosci historycznej oraz
zbiorowej tozsamosci kulturowej, a co za tym
idzie — nowych sposobéw myslenia — myslenia
uniwersalistycznego®? (Nouailhat 1991).

Trzy kategorie wspéttworzace tozsamosé
kulturowa, tj.: humanizm, réznorodnos¢, uniwer-
salnos¢ wpisuja sie w koncepcje ponadnarodowej
tozsamosci kulturowej obywateli Europy®® (Ruiz
1993:74), dystansujac sie od tradycyjnego po-
strzegania tej problematyki, np. w kontekscie:

» Europy Centrum i Peryferii,
» Europy Twierdzy Oblezonej,
» Europy Ojczyzny Ojczyzn.

Takie stanowisko przeciwdziata syndromo-
wi stereotypizacji kulturowej oraz stygmowaniu
na: ,,swoich”, ,,obcych”, ,.innych™ itp. Najistot-
niejsza z kategorii zagadnien, ktére ksztaftuja no-
we postawy interkulturowe mtodego pokolenia,
jest zapewne: kultura — styl zycia — wartosci
europejskie®® (wyniki badan Biura ds. Integracji
Europejskiej URM, Smg/Krc: 1993). Wszak okoto
2/3 polskiej mfodziezy dystansuje sie kulturowo
wobec europejskich sasiadéw, takich jak: Niem-
¢y, Francuzi czy Brytyjczycy, a odczuwa ,,powino-
wactwo” kulturowe w stosunku do: Czechéw,
Rosjan, Litwinéw i Ukraincow (1/3 responden-
tow). Jestesmy $wiadkami nie tylko kryzysu toz-
samosci europejskiej Polakéw, ale postepujacego
od kilku lat kryzysu tozsamosci narodowej. Cier-
pimy zatem na kryzys postaw aksjologicznych3

2 Smolicz J.J. (1987), Wartosci rdzenne a tozsamos¢ kulturowa, ,,Kultura i Spoteczenstwo™ nr 1.
») Taft R. (1973), Jewish identification of Melbourn Jewry, w: "'Jews in Australian Society”. (red.) Medding P.Y., Melbourne, s.6.

39 Smolicz J.J. (1990), tamze, ss. 105-106.

30 Ryba R. (1992), Toward a European Dimension in Education, Intention and Reality in European Community Policy and
Practice, "’Comparative Education Review" vol. 36, 1, February 1992.
32 Nouailhat Y.-H. (1991), What sort of European dimension in education, w: "'Conference book of the Tempesna

East-West Conference”” 12-15 December 1991, Utrecht (NL).

3 Ruiz A.B. (1993), Teleologiczne zatozenia edukacji o wymiarze europejskim, ,,Forum O$wiatowe’” nr 7, s. 74.
3% Urm, Biuro ds. Integracji Europejskiej (1993), Raport z badari OBOP ,,Polska w Europie”, SMG/KRC.
3) Gofaszewska M. (1994), Wrazliwos¢ estetyczna, w: ,,Edukacja aksjologiczna”, (red.) Olbrycht K., Katowice, s. 35.



(Gofaszewska 1994:35) a takze na zanik funkgji
konstruktywnego demontazu  stereotypow>®)
(Chlebda 1995), ktére sg uwarunkowane rysem
ponowoczesnosci. ,,(...) Osobowos¢ iscie pono-
woczesna wyréznia sie brakiem tozsamosci’*3”
(Bauman 1994:16).

W opinii respondentéw bilingwalnych
najczesciej powtarzane stereotypowe oceny Po-
lakéw, to przypisywanie nam cech:

> grupa a)
pracoholizm i skapstwo — po 80% wybordéw,
zyczliwoéé i lenistwo — po 50% wybordéw,
egoizm i przesadne upodobnienie do ,,wzor-
ca EUROPEJCZYKA™ - 40% wyboréw,
wyrozumiatos¢ i goscinnos¢ — po 20% wybo-
row,
rasizm — 10% wyboréw,

grupa b)

biegunowos¢, czyli skrajna pracowitos¢ i nis-
ka samoocena — po 90% wybordw,
gderliwo$¢, tendencja do narzekania — po
80% wyborow,

brak tolerancji - po 70% wyboréw,
pijanstwo i niska kultura — po 50% wyboréw,
niska kultura higieniczna i chamstwo - po
40% wybordw,

grupa c)

brak tolerancji i apodyktycznos¢ — po 50%
wyborow,

ztosliwos¢ i materializm — po 30% wyborow,
egoizm i rasizm — po 10% wyborow.

Nie jesteSmy postrzegani jako toleran-
cyjni! Postawy studentéw bilingwalnych, ktére
zarysowano z duza ostroznoscia, sa jedynie syg-
natem ,,ostrzegawczym’’. Wszak respondenci, to
osoby, ktore ,.(...) osiagaja wyzszy poziom in-
teligencji werbalnej (...)"® (Fishman 1965:237)
z powodu swojej dwujezycznosci, nie mozna
posadza¢ ich o tendencyjnos¢ lub cynizm
w ocenie naszego ,portretu narodowego’.

W 8% poza krajami oéciennymi badani zwie-
dzili USA, Kanade, Australie, kraje basenu Mo-
rza Srodziemnego, w 2% Afryke i w 95% mini-
mum trzy kraje Europy Zachodniej.

Czy nie zaobserwowali w nas efektu
utozsamiania z jedna grupa kulturowo-etnicz-
ng? Stopien tolerangji interkulturowej jest wy-
padkowa tolerandji jezykéw, jakimi postuguja
sie zréznicowane kulturowo i etnicznie grupy
ludzi na terenie tego samego panstwa.

Czy brak zaawansowanej znajomosci je-
zykéw obcych czyni z nas mato tolerancyjnych
Europejczykéw peryferyjnych?

Sadze, ze nalezy kontynuowa¢ badania
nad tym i pokrewnymi problemami, np.:

1) procesem bilingwalnego wtapiania sie stu-
dentéw obcokrajowcow i reimigrantéw w pol-
ska kulture,

2) portretem Polakow w oczach studentéw bi-
lingwalnych,

3) procesem ewaluacji postaw studentéw bi-
lingwalnych,

4) procesem tworzenia postaw interkulturo-
wych u polskich studentéw u progu zjednocze-
nia z Unig Europejska.

..Nie tylko religie i klasy spofeczne, ale
takze kultury narodowe stwarzaja mfodym lu-
dziom nieréwne szanse rozwoju réznych drzemia-
cych w nich mozliwosci’*® (Koztowski 2002:68)
dlatego procesy globalizacji kultury i edukagji
moga sie sta¢ dla bilingwalnej, interkulturowej
mfodziezy szansa rozwoju intelektualnego i ho-
listycznego w zjednoczonej Europie.

(marzec 2002)

39 Chlebda W. (1995), Fatum i nadzieja. Szkice do obrazu
samoswiadomosci jezykowej dzisiejszych Rosjan, Opole. UO.
3 Bauman Z. (1994), Dwa szkice o moralnosci ponowo-
czesnej, Warszawa: IK, s. 16.

%) Fishman J.A. (1965), Bilingualism, intelligence and lan-
guage learning, ""Modern Language Journal” vol. 44, s.
237.

3 Koztowski J. (2002), tamze, s. 68.

Prosimy osoby zainteresowane umieszczeniem reklamy na tamach czasopisma
o kontakt z redakcja

tel. (0-22) 621-30-31 wew. 410
jows @codn.edu.pl
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Katarzyna Koztowska"
Warszawa

Autentyczna komunikacja na lekcji jezyka obcego.

Niemozliwe?

Jezyk jest narzedziem komunikacji. Naj-
czesciej uczymy sie jezykéw obcych wiasnie po
to, aby moc sie porozumie¢ z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka, aby méc ogladac i rozumie¢
programy informacyjne i filmy, czyta¢ ksigzki
i gazety, aby swobodnie czu¢ sie w kraju, gdzie
uzywa sie danego jezyka, umie¢ zrobi¢ zakupy
czy zatatwic sprawe w urzedzie.

Paradoksalnie jednak, to co na lekcjach
jezyka obcego powinno by¢ gféwnym celem
nauczania — autentyczna komunikacja — jest
tym, co najtrudniej osiagna¢ w klasie szkolnej.
Przede wszystkim dlatego, ze w grupie, w kt6-
rej zarébwno nauczyciel jak i uczniowie maja
wspolny jezyk ojczysty, duzo prostsze i bardziej
naturalne jest postugiwanie sie tym wfasnie
jezykiem. | tak sprawy istotne, ktére muszg by¢
przekazane szybko i sprawnie, dotyczace or-
ganizacji zaje¢, samopoczucia uczniéw, ich
ewentualnych probleméw, potrzeb itp. sa wy-
powiadane po polsku, a jezyk obcy jest zarezer-
wowany do ¢wiczen gramatycznych czy odgry-
wania dialogéw, nie jest wiec narzedziem ko-
munikacji niezbednym do zdobywania wiedzy
o sobie i $wiecie, tylko jednym z wielu nau-
czanych przedmiotéw. Ewentualna , komunika-
cja” zachodzi nie z autentycznej potrzeby, lecz
z koniecznosci (,,wyrwanie” do odpowiedzi,
che¢ zdobycia dobrej oceny itp.).

Dialogi uczniéw czesto nie uwzgledniaja
tego, co w przypadku sytuacji autentycznej ko-
munikacji ma znaczenie kluczowe: zasady luki

informacyjnej i niskiej prognostycznosci aktu
komunikacji. Sa wiec czesto stereotypowe i cat-
kowicie przewidywalne (dlatego uczniowie cze-
sto sie nie stuchaja — wiedza, ze zapytany
o imie kolega to Michat, a kolezanka zapytana
o godzine odpowie ,Jest 9., a nie np. ,,Pro-
sze sobie kupi¢ zegarek i nie zaczepiac ludzi na
ulicy!”” czy ,.Nie wiem, nie jestem stad.”) i na
0go6t maja na celu wytacznie powtdrzenie struk-
tur gramatycznych i sfownictwa a nie przekaza-
nie konkretnych tresci.

Co wiec zrobi¢, aby jezyk stuzyt komunika-
qji? Najprosciej byfoby wyjecha¢ za granice, zor-
ganizowa¢ wymiane lub uczy¢ w jezyku obcym
innych przedmiotéw (co ma miejsce w coraz
liczniejszych szkofach dwujezycznych). Jakkolwiek
skuteczne i atrakcyjne, takie rozwigzanie pociaga
za soba komplikacje na przyktad w postaci kosz-
tow (wyjazd), lub koniecznosci zatrudnienia nau-
czycieli-specjalistow w swoich dziedzinach — bieg-
le wtadajacych jezykiem obcym, nie da sie wiec
wprowadzi¢ go w zycie z dnia na dzien.

Mozna tez zaproponowac uczniom de-
bate w jezyku obcym na jakis interesujacy ich
temat. Tu jednak istnieje ryzyko, ze podczas
dyskusji gfos zabiorg tylko uczniowie najbar-
dziej odwazni, przebojowi, aktywni i najspraw-
niej postugujacy sie jezykiem. Cisi, niesmiali
i niepewni swoich umiejetnosci zadowolg sie
rola obserwatoréw / stuchaczy.

Technika, ktéra chciatabym zapropono-
wac jest drama, pozwalajaca na przekroczenie

" Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Gimnazjum nr 34 i XV Liceum Ogolnoksztatcacym im. N. Zmichowskie]

w Warszawie.



czesto sztucznego i skonwencjonalizowanego
kontekstu szkolnego i stworzenie, miedzy in-
nymi dzieki pracy w roli i wyobrazni, praktycz-
nie nieograniczonej liczby sytuacji, w ktére
uczniowie moga dos¢ tatwo sie wczué bazujac
na osobistych doswiadczeniach i wykorzystujac
swoje emodje i uczucia. Drama angazuje wszyst-
kich uczniéw (nie ma w niej biernych obser-
watoréw — kazdy uczestnik ma do wykonania
jakies wazne zadanie), nie ma podziatu na ak-
torow i widzow (nie ma wiec tremy, popisywa-
nia sie, krytykowania czy obawy przed krytyka,
niewazny jest tez talent aktorski, ktory, jak wia-
domo, nie kazdemu jest dany); drama bazuje
na improwizacji, jej przebieg, kierunek, w ja-
kim sie potoczy akcja jest dla uczniéw catkowi-
cie nieprzewidywalny (a wiec interesujacy!).
Jako przyktad pracy metoda dramy na
lekcji jezyka obcego, chciatabym zaprezentowac
lekcje, ktora przeprowadzitam w trzeciej klasie
gimnazjum dwujezycznego, w pierwszej klasie
licealnej (kilkakrotnie, z réznymi klasami) a takze
w grupie studentéw piatego roku filologii roman-
skiej UW. W kazdej grupie drama oczywiscie
przebiegata inaczej. Cecha wspdlng dla wszyst-
kich grup byfo zaangazowanie i aktywny udziat
wszystkich uczniow (nawet tych najbardziej scep-
tycznych) i spontaniczne przejscie na jezyk francu-
ski nawet podczas pracy w grupach mimo cat-
kowitego braku uwag na ten temat z mojej strony
— uczestnicy tak gteboko weszli w improwizowa-
na fikcje dramatyczna, ze uzywanie jezyka fran-
cuskiego wydawafo im sie catkowicie naturalne.

La main tendue - jak radzi¢
sobie z przemoca w rodzinie!

Czas trwania: 90 minut

Poziom: $rednio zaawansowany (po okoto 450
godzinach nauki jezyka)

Grupa: 15-18 oséb w wieku 13-18 lat

Materiaty:
A egzemplarz tygodnika Femme Actuelle (tu:

nr 57/1985)
A koperta z listem zaadresowana do redakgji FA

Przebieg lekcji:
UWACGA: Lekcja w catosci odbywa sie w jezyku
francuskim.

» Nauczyciel wchodzi do klasy i przedstawia sie
jako nowy redaktor naczelny Femme Actuelle
— tygodnika, w ktérym uczniowie pracuja jako
dziennikarze.

UWAGA:

1. Nauczyciel powinien konsekwentnie pozosta-
wac w roli, nawet wtedy, gdy uczniowie nie bar-
dzo beda wiedzieli, co sie wiasciwie dzieje. Ten
efekt zaskoczenia bardzo szybko zacznie dziata¢ na
korzys¢ sytuacji i jesli nauczyciel bedzie przekonu-
jacy, uczniowie szybko ,,potkng haczyk™ i wejda
w swoje role.

2. Jednym z celéw dramy jest przekroczenie kon-
tekstu szkolnego. Uczniowie powinni zapomnie¢,
ze sa w klasie na lekcji — maja uwierzy¢, ze sa
dziennikarzami Femme Actuelle. Nauczyciel powi-
nien wiec unika¢ wszelkich ,,szkolnych’ zachowan.
Nie powinien, np. przerywa¢ dramy w celu po-
prawienia btedu jezykowego — moze sobie dys-
kretnie zanotowac lub zapamietaé najczestsze bte-
dy i wréci¢ do nich na nastepnych lekcjach. Nalezy
przy tym uwazad, aby uczniowie nie odniesli wra-
zenia, ze wszystkie ich wypowiedzi sg oceniane
przez nauczyciela skupionego tylko na wytapywa-
niu btedéw; w takim przypadku uczniowie mogli-
by sie skupi¢ bardziej na formie wypowiedzi niz na
ich tresci lub wrecz unika¢ odzywania sie z obawy
przed btedami.

» Redaktor Naczelny wyjasnia, ze pozwolit so-
bie zebra¢ wszystkich na nadprogramowym ze-
braniu zespotu redakcyjnego, aby pozna¢ swoj
zespdt, ale tez wspdlnie rozwiaza¢ pewien pro-
blem.

UWAGA: Jako redaktor naczelny, nauczyciel zwra-
ca sie do uczniéw w formie grzecznosciowej (vous,
Monsieur, Madame, ...)

» Redaktor Naczelny wyjasnia, na czym polega
problem: pismo prowadzi rubryke La main ten-
due, w ktorej sa publikowane listy czytelniczek
pragnacych podzieli¢ sie z innymi swoimi prob-
lemami. W tej rubryce sg tez zamieszczane
odpowiedzi czytelniczek na listy publikowane
wezesniej. Czytelniczki opisuja w nich, w jaki
sposéb poradzity sobie z podobnym proble-
mem, dzielg sie swoimi doswiadczeniami. Tym
razem redakcja otrzymata list nietypowy (napi-
sata go bardzo mtoda osoba i poruszyta w nim
bardzo powazny problem) i przed ewentual-
nym zamieszczeniem go na tamach tygodnika,
Redaktor Naczelny chciatby ustysze¢ opinie
swojego zespofu.



UWAGA: Ta cze$¢ zaje¢ ma na celu zapoznanie
uczniéw z pismem i prowadzong przez nie rub-
ryka. Poniewaz, jako pracujacy w nim dziennika-
rze, uczniowie powinni $wietnie orientowac sie jak
wyglada ich tygodnik (jako uczniowie takiego obo-
wigzku nie majg i jest bardzo prawdopodobne, ze
bedzie to ich pierwszy kontakt z Femme Actuelle),
wazne jest, aby nauczyciel przedstawiajac pismo
i jego rubryke, méwit o nich jak o rzeczach zna-
nych, tak jakby przypominat o tym, o czym wszys-
cy wiedza, jakby to miat by¢ wstep. Powinien wiec
uzywac takich sformutowan jak: Comme vous le
savez bien..., Bien sir..., ,,Normalement nous.. itp.
(Jak panstwo wiedza..., Oczywiscie..., Zwykle w ta-
kich przypadkach... itd.)

» Redaktor Naczelny czyta list:
Chére Femme Actuelle,

Je me suis décidée a vous écrire parce que je n’en
peux plus. Dans toutes les familles il arrive que les
freres et les soeurs se disputent, et méme se
bagarrent. Il peut arriver qu'au cours de ces
bagarres, ils échangent quelques gifles ou quel-
ques coups. Je le sais parfaitement; jai eu plu-
sieurs exemples de ces disputes entre certaines de
mes copines et leurs fréres. En général, ca se
termine plutdt bien: une bise, une tape sur
['épaule et plus personne n'y pense. Cela
n’empéche pas de s'aimer.

Mais ce dont je veux vous parler dans cette
lettre est bien différent. Je vais avoir 16 ans, mon
frere Paul en a 14, et il devient d’une brutalité
effrayante. Dispute est un mot faible pour décrire
ce qui se passe entre nous. Il lui arrive brus-
quement de devenir violent et, dans ces moments-
la, il ne se controle plus. Il commence par
m'injurier, des injures terribles que je n’ose méme
pas répéter. Puis il me tape dessus. Et quand il
tape, il fait tres mal. Il est grand et fort pour son
age et il ne sent pas sa force. D’ailleurs, une fois, il
a commencé a se battre avec mon pere et cela
aurait tres mal tourné si des voisins ne les avaient
pas séparés. On dirait que mon frere est devenu
le chef de la famille. C'est lui le seigneur et
maitre. Personne n’ose lui résister. Il demande
souvent de I'argent a ma mere qui le lui donne.
Et s'il arrive par hasard qu’elle refuse, il se met
a crier contre elle et a I'injurier.

Avec moi, c’est la méme chose. Quand il
est gentil et qu’il me demande quelque chose, je
le Iui donne. Mais si j'ose refuser, il devient brutal
et il me tape dessus.
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Je crois que mes parents n'ont pas été
assez séveres avec mon frere quand il était petit.
C'est peut-étre parce que c’était un garcon. En
tout cas, ils ont été moins séveres avec lui qu’avec
moi. Et maintenant, il se croit le maitre, et il I'est
réellement. Mon pere ne fait rien pour I'em-
pécher de se conduire de cette facon, ni pour me
défendre. Il le laisse toujours tout faire.

Je ne supporte plus de vivre comme qa.
Croyez-vous qu'il y ait quelque chose a faire?
Peut-étre mon frére devrait-il voir un médecin?
Mais il refuserait, bien siir. Alors, que feriez-vous
a ma place?

Je suis vraiment trop jeune pour partir de
chez moi...

Jai peur. Aidez-moi! Virginie
UWAGA:

1. Jesli w klasie s3 uczniowie o takich imionach
jak bohaterowie listu lepiej jest zmieni¢ imiona
w liscie. Pozwoli to unikna¢ zbytniej identyfikacji
z bohaterami i niezrecznych sytuacji.

2. Jesli podczas czytania listu nauczyciel zorientuje
sie, ze uczniowie zaczynaja sie gubic lub nie wszys-
tko rozumieja, moze co jakis czas przerywac czyta-
nie listu i powtarza¢ prostszymi stowami najwaz-
niejsze rzeczy nadajac swojej wypowiedzi forme
komentarza. Moze tez zadawa¢ pytania uczniom,
aby sprawdzi¢, czy rozumiejg, musi jednak przez
caty czas pamieta¢ o tym, Ze on jest redaktorem
naczelnym a uczniowie jego pracownikami. Powi-
nien wiec zwracac sie do nich w formie grzecznos-
ciowej, nie upominac (Parle francais! Silence s.v.p.!)
i unika¢ szkolnych zwrotéw (Vous avez compris?
Qu’est-ce que vous avez compris? Trés bien! Répé-
tez!). Nalezy je zastapi¢ zdaniami i sformutowania-
mi mogacymi sie pojawi¢ w relacji szef — podwtad-
ny (Pardon Madame, je n‘ai pas compris ce que
vous aviez dit. Vous pouvez répéter s.v.p.? Mais c’est
impensable qu’un gargon de ... quel age a-t-il dé-
ja?...14 ans! Merci Monsieur! ... qu’un gargon de 14
ans fasse peur a toute la famille!).

» Burza moézgdéw (ok. 15 minut) — Redaktor
Naczelny wraz z dziennikarzami rozwazaja
wszystkie mozliwe dziatania (opublikowanie lis-
tu, opublikowanie listu i zmiana imion, opub-
likowanie tylko odpowiedzi redakgji, opubliko-
wanie artykutu poruszajacego podobny prob-
lem, odpisanie na adres domowy itd.) i ich
ewentualne konsekwencje (np. dostanie sie lis-
tu w niepowofane rece, zemsta brata, za-
ostrzenie sytuacji w domu itd.).



» Redaktor Naczelny proponuje swoim dzien-
nikarzom, aby zbadali dyskretnie catg sprawe
W terenie”” (bardzo czesto taka propozycja
wychodzi od grupy), porozmawiali z Virginie
i ludZmi z jej otoczenia, sprawdzili, jak bardzo
powazny jest problem i jakie moga by¢ jego
przyczyny, zorientowali sie czy i jak mozna
ewentualnie pomdc, przeprowadzili mate
dziennikarskie ,,sledztwo’.

» Dziennikarze ustalajg liste osob, z ktorymi
chcieliby porozmawia¢ (np. Virginie, Paul, ro-
dzice, sasiadka, nauczycielka Virginie, przyja-
ciotka Virginie, przyjaciel Paula, wychowawczy-
ni Paula, itd.)

UWAGA: liczba tych osé6b nie powinna przekracza¢
50% liczby uczestnikéw dramy. Sporadycznie mo-
ze sie zdarzy¢, ze jeden dziennikarz rozmawia
z 2 osobami (np. rodzicami Virginie i Paula) lub,
ze dwoch dziennikarzy przeprowadza wywiad
z 1 osoba. Najlepiej jest jednak, jesli uda sie
podzieli¢ grupe na pary dziennikarz — rozméwca).

» Chetni uczniowie wchodzg w role oséb z listy,
pozostali s3 dziennikarzami. Kazdy dziennikarz
wybiera osobe, z ktéra chce porozmawiac.

UWAGA: Warto tu wyjasni¢ uczniom wchodzacym
w role oséb z listy, ze ich zadaniem bedzie BYCIE
w roli, patrzenie na $wiat oczami ,,ich”" postaci,
a nie ODGRYWANIE roli, skupianie sie na fizycz-
nych cechach postaci (np. staruszek musi by¢ przy-
garbiony i musza mu drze¢ rece). W dramie nie ma
podziatu na aktoréw i widzéw — wszyscy sg ak-
torami improwizowanej fikcji dramatycznej. Nie
ma niezaangazowanych, biernych obserwatoréw.
Niedopuszczalna jest wiec sytuacja, aby ktérys
z uczniéw pozostat bez pary lub bez roli.

» Pary dziennikarz - rozméwca rozchodza sie
po sali.

UWAGA: - dobrze, jesli sala, w ktdrej odbywa sie
drama jest na tyle duza, aby kazda para mogfa
swobodnie rozmawiac. Jesli sale lekcyjne sa na to
zbyt mate warto rozwazy¢ mozliwos¢ przeprowa-
dzenia tej lekcji w auli lub sali gimnastycznej.
Trzeba tez przygotowac sie na to, ze w niektérych
momentach (np. wywiady w parach) w sali moze
by¢ dos¢ gtosno. Przy wyborze sali warto wiec
kierowac sie réwniez tym, Zeby nasza lekcja nie
przeszkadzata innym nauczycielom (nie bedzie do-
brze, jesli drama zostanie brutalnie przerwana
przez nauczyciela prébujacego przeprowadzi¢ kla-
sowke w sali obok...).
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» Dziennikarze maja okofo 15 minut na prze-
prowadzenie wywiadu z wybrang osobg i ze-
branie jak najwiekszej ilosci informacji na temat
Virginie, jej brata, stosunkéw panujacych w tej
rodzinie itd. itp.

» Po uptywie czasu przeznaczonego na wywia-
dy, wszyscy ponownie zbieraja sie na zebraniu
redakcyjnym. Uczniowie, ktérzy podczas wy-
wiadéw wchodzili w role oséb z listy, wchodza
w role dziennikarzy, ktérzy byli u tych oséb
(np. uczennica, ktoéra ,,byta” Virginie jest teraz
tez dziennikarka, ktéra wraz z kolega / kolezan-
ka przeprowadzita wywiad z Virginie; moze ona
uzupetniac¢ to, co bedzie méwit jej partner).

» Dziennikarze po kolei przedstawiaja rezultaty
swoich rozméw (czesto okazuje sie, ze wiele
zebranych informacji pokrywa sie ze soba — np.
bardzo czestym watkiem jest adopcja, o ktorej
brat Virginie dowiedziat sie przypadkiem i od
tego momentu stat sie agresywny). Jesli zebra-
ne fakty sa rozbiezne, dziennikarze zastanawia-
ja sie, kto i dlaczego minaf sie z prawda, jakie
moga by¢ przyczyny sprzecznych opinii (np.
sasiadka twierdzi, ze Paul to tobuz a jego nau-
czycielka uwaza, ze to najgrzeczniejszy i najbar-
dziej uczynny chtopiec w klasie).

» Dziennikarze wraz z Redaktorem Naczelnym
powtérnie rozwazaja propozycje, ktére padty
podczas burzy mozgdw, zastanawiajg sie nad
rozwigzaniem problemu i wspdélnie podejmuja
ostateczng decyzje (np. opublikowanie listu,
opublikowanie reportazu, bezposrednia inter-
wengja itp. Jesli poziom jezyka ucznidw na to
pozwala i jesli uczniowie maja na to ochote,
mozna zaproponowac im rzeczywiste zredago-
wanie i ,,opublikowanie” odpowiedzi na list
lub reportazu — w grupach, indywidualnie, na
lekcji lub w domu).

» Nauczyciel i uczniowie wychodza z rol. Na-
stepuje krétka wymiana doswiadczen dotycza-
cych odbytej lekcji; uczniowie chetni opowiada-
ja o tym, co odkryli podczas jej trwania, czego
sie nauczyli, co przezyli (ta faza lekcji moze sie
odbywac w jezyku polskim).

Drama polega na improwizacji i korzys-
taniu z osobistych doswiadczeniach uczestni-
kéw, jej dokfadny przebieg jest wiec nieprzewi-
dywalny. Prowadzacy ja nauczyciel powinien
jednak umie¢ przewidzie¢ mogace sie pojawic



problemy, mie¢ jasno okreslone cele, ktére chce
osiagna¢ i kierunek, w ktorym chciatby poprowa-
dzi¢ improwizowang fikcje dramatyczna. Zada-
niem nauczyciela jest wiec czuwanie nad cafoscia,
uwazne obserwowanie reakcji uczestnikéw i nate-
zenia emogji (aby sytuacja nie wymkneta sie spod
kontroli i nie przeksztafcita sie w psychodrame),
sugerowanie pewnych rozwiagzan, podsuwanie
grupie pewnych pomystéw. Od nauczyciela ocze-
kuje sie tez, by byt elastyczny i umiat zareagowac
na pomysty i rozwigzania proponowane przez
uczniéw. Wazne jest réwniez, aby nie zostawi¢
problemu bez rozwiazania.

Kontynuacja powyzszej lekcji moze byc¢
dyskusja (na jezyku francuskim lub na godzinie
wychowawczej) na temat przemocy w rodzinie,
odszukanie adreséw i telefondw organizacji zaj-
mujacych sie pomoca takim rodzinom, dyskusja
na temat prasy i sensu istnienia rubryk, w kté-
rych czytelnicy dziela sie z innymi swoimi prob-
lemami itp.

Ewa Marszatkowska"
Warszawa

Probleméw czy sytuacji konfliktowych
bedacych punktem wyjscia improwizowanej fi-
kcji dramatycznej jest nieograniczona ilos¢, co
daje mozliwos¢ przeprowadzenia wielu réznych
lekcji. Wybdr problemu bedacego punktem
wyjscia dla dramy bedzie zaleze¢ oczywiscie od
grupy, jej zainteresowan, potrzeb. Trzeba uwa-
za¢, aby wybrany problem nie byt prawdziwym
problemem ktéregos z cztonkéw grupy. Dla tej
osoby drama mogtaby sie przerodzi¢ w psycho-
drame - nauczyciel niemajacy uprawnien
i kompetencji terapeuty mégtby sobie z tym nie
poradzi¢. Dobrze jest wiec zna¢ grupe, w ktorej
ma by¢ ona przeprowadzona. Ze strachu przed
zbyt silnym przezyciem przez grupe dramy nie
mozna jednak wpada¢ w druga skrajnos¢ i wy-
bierac sytuacji banalnych, mato poruszajacych.
Konflikt powinien dotyczy¢ cztonkéw grupy,
porusza¢ ich, by¢ im bliski. | jesli uczniowie
,.Zfapia bakcyla” dramy, autentyczna komuni-
kacja w sali lekcyjnej stanie sie rzeczywistoscia.

(pazdziernik 2002)

Docen swoje dziecko — forma zebran z rodzicami

Zebrania rodzicéw to czas, gdy obie za-
interesowane strony sa pod wptywem ogrom-
nego stresu. Lek dziecka i niepokdj rodzicow to
bardzo powszechne emocje towarzyszace co-
miesiecznym spotkaniom w kazdej szkole.

Zapracowani rodzice czesto nie majg
Czasu na rozmowe czy pytania o postepy
w szkole, tak wiec ,,wywiadéwka™ uswiadamia
im od razu ogrom ich wifasnych zaniedbanh
a takze niedoktadnosci w pracy ich pociech.
Jednak czas zebran z rodzicami moze mie¢
rowniez pozytywny aspekt. Moze to by¢ ta
chwila, ktorej potrzebuja zaréwno rodzice, jak
i uczniowie — podziwiania i doceniania dzieci.

W Zespole Szkét Dwujezycznych nr 4,
gdzie pracuje uczac jezyka angielskiego, duza
wage przykfada sie do regularnej informacji
rodzicéw o postepach uczniow, a takze do za-
poznawania ich z praca szkoty i biezacymi wy-
darzeniami w jej zyciu. A jest o czym infor-

mowac¢. W naszym gimnazjum oprocz czterech
godzin tygodniowo jezyka angielskiego lub nie-
mieckiego uczniowie majg jedna godzine in-
nego przedmiotu nauczanego w jezyku obcym.
Zajecia z biologii prowadzone sa w jezyku an-
gielskim, natomiast lekcje Ksztatcenia Obywa-
telskiego w Szkole Samorzadowej odbywaja sie
w jezyku niemieckim i angielskim. Na tych
zajeciach uczniowie poznaja miedzy innymi
podstawowe umiejetnosci obywatelskie, do-
wiaduja sie o zasadach demokracji, sposobie
funkcjonowania i roli samorzadow lokalnych,
poznaja prawa cztowieka oraz instytucje panst-
wa demokratycznego, zdobywajg praktyczna
wiedze o Swiecie wspoéfczesnym. Lekcje te stwa-
rzaja wspaniata okazje do wykonywania projek-
téw interdyscyplinarnych z wykorzystaniem te-
chnik komputerowych. Program nauczania bio-
logii jest realizowany na wszystkich poziomach
gimnazjalnych wedtug projektu autorskiego.

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Dwujezycznych nr 4 w Warszawie.
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Klasy drugie gimnazjalne zajmuja sie ekologia,
natomiast klasy pierwsze nauka o cztowieku oraz
funkcjonowaniu organizméw roslinnych i zwie-
rzecych. Program jest na wszystkich poziomach
wzbogacany o edukacje prozdrowotna. Wpro-
wadzane stownictwo umozliwia podejmowanie
dyskusji, wykonywanie projektéw na omawiane
tematy oraz zbieranie dodatkowych informagji.

W zesztym roku wprowadzitam tzw. lek-
cje otwarte dla rodzicow. Idea tych spotkan jest
wysoce pedagogiczna, znajdujaca poparcie
wsrod ucznidw, rodzicow, nauczycieli, psycho-
loga i pedagoga szkolnego, a takze dyrekgji
szkoty. Wszystkie te osoby sa zapraszane do
obejrzenia niekonwencjonalnych form przygo-
towanych przez uczniéw. Sa to mate formy
teatralne, przedstawienia historyczne czy kom-
pilacje sytuacji zwiazanych z réznymi przedsie-
wzieciami. Wszystko to na podstawie scenariusza
przygotowywanego przeze mnie razem z ucznia-
mi, z ciekawym podktadem muzycznym, a prze-
de wszystkim na bardzo dobrym, zgodnym
z umiejetnosciami klasy poziomie jezyka angiel-
skiego. Moga to by¢ réwniez zwykfe nieprzygo-
towane wczesniej lekcje prowadzone na zywo,
tyle Ze trwajace krécej, bo okofo 35 minut.

W naszej szkole uczniowie sa dzieleni na
grupy wedtug stopnia zaawansowania jezyka
obcego. ,,System lekcji otwartych” daje poczu-
cie uczniom z grup uczacych sie kursem mniej
intensywnym dowartosciowania i radosci z uzy-
wania jezyka obcego. Taka praca daje mi ogro-
mna satysfakcje, pozwala oddali¢ sie od co-
dziennodci, spojrze¢ na uczniéw ,,poza klasa”
— podczas préob. Nauczyciel musi zintegrowaé
grupe ,,aktorow”, stworzy¢ atmosfere pracy
w zespole, oddziatywaé pozytywnie przez mo-
tywacje, zachete i pochwate. WieZ, ktéra po-
wstaje podczas pracy nad tekstem ma wptyw
na dalsze zachowanie ucznidéw i rozbudza ich
zainteresowanie naukga jezyka.

Zaczelismy od przedstawien na podsta-
wie Jazz Chants? — dla klas mtodszych. Klasa Ve
przygotowata wspaniatg bajke o Czerwonym
Kapturku. W przedstawieniu wziefa udziat cata
grupa, tzn. 14 oséb. Kazdy byt zaangazowany

w prace, a co bardzo wazne, rodzicom udzielat
sie entuzjazm uczniéw. W karcie ewaluacyjnej,
ktéra otrzymali, stwierdzali zgodnie, ze po-
trzebne sg takie lekcje, ze taka forma aktywno-
Sci zbliza ich do szkoty, ktéra przestaje by¢ tylko
instytucja. Takie lekcje daja im mozliwo$¢ zoba-
czenia wiasnego dziecka w innym $wietle, zwie-
kszaja ich zaangazowanie i pozwalaja zauwa-
zy¢, ze nauka sprawia dziecku przyjemnosc.

Materiat, ktéry dobieram nie jest przypad-
kowy. Zalezy od wieku, potrzeb, a takze zaintere-
sowan klasy. Jest to wspaniaty sposéb na ¢wicze-
nie niektorych struktur jezykowych, wprowadza-
nie i wzbogacanie materiatu leksykalnego i gra-
matycznego. Czas przeznaczony na przygotowa-
nie inscenizacji nie zaburza planu dydaktycznego
i nie wptywa spowalniajaco na tok pracy.

Klasa VI przygotowata serie reklam tele-
wizyjnych. OgladaliSmy zebrane przeze mnie
na kasecie wideo reklaméwki ze stacji telewizji
angielskich, czytalismy teksty o wptywie telewi-
zji i reklam na nasze zycie. Zebralismy stfownic-
two, uczniowie za$ przygotowali wiasne opinie.
Reklaméwki  przeplatane byty piosenkami
z podrecznika Open Doors 2°). Lekcje dla rodzi-
cow zarejestrowane na kasecie wideo pokaza-
fam podczas zebrania. Dzieci méwiace w jezyku
obcym, dowcipne ujecia reklam i rozspiewani
uczniowie daty rodzicom sposobnos¢ spojrzenia
na prace szkoty w innym $wietle.

Klasa I° gimnazjum przedstawita A trip to
London — mite przedstawienie, w ktérym byty
zawarte potoczne rozmowy z przyjaciotmi,
sprawy zafatwiania hotelu, pobyt na lotnisku,
zwiedzanie miasta, zamawianie potraw w re-
stauracji, pytanie o droge. Okazaty sie bardzo
trafnym przygotowaniem do planowanego co-
rocznego wyjazdu do Londynu. Liczba wyrazen,
bogactwo stownictwa, umiejetnos¢ wystawiania
sie w codziennych sprawach pozwolity uczniom
uswiadomic sobie, jak bliski jest im ten jezyk.

Jednak sposréd tych wszystkich innowa-
¢ji najbardziej przypadto do serc przedstawie-
nie The Retrospective View of the History of the
British Monarchy, przygotowane na podstawie
wiadomosci z An lllustrated History of Britain®

2 Carolyn Graham (2002), Jazz Chants, Oxford University Press.

3 Norman Whitney (1999), Open Doors 2, Oxford University Press.

4 David McDowall (1989), An Illustrated History of Britain, Longman.

*) Michael St. John Parker (1996), Britain’s Kings and Queen, Pitkins Guides Ltd. Tim Vicary (1998), Britain’s Kings and

Queens, Oxford Bookwormes.



i Britain’s Kings and Queens przez klase I gim-
nazjum. Uczniowie sami opracowali dostarczo-
ny im materiat, ktéry potem zostat utozony na
ksztatt telewizyjnego show z udziatem Krélowej
Elzbiety II. Pojawiajace sie postacie krélow
z przesztosci moéwia o sobie i swoich dokona-
niach oraz odpowiadaja na pytania. Wspaniafa
oprawa i stroje z epoki, dekoracje w blasku
Swiec, muzyka Héandla w tle, to wszystko uczy-
nitfo éw wieczér niezapomnianym.

Zawsze, gdy dziekuje rodzicom za przy-

Jolanta Zurek"
todz

bycie, uSwiadamiam im jak wielka jest ich rola
w sukcesie ich dziecka. To dzieki ich zaintereso-
waniu i entuzjazmowi mozliwe sa tak duze przed-
siewziecia. W takich dniach wydaje mi sie, ze tak
wiele taczy rodzicow z nauczycielem, ze przyjscie
do szkoty jest dla rodzicéw i dzieci przyjemnoscia.
Dziekuje wiec swoim uczniom, ich rodzicom,
a takze Dyrekgji Szkoty, ktéra nie pozostaje nigdy
obojetna na moje prosby. Wtedy ja jako nau-
czyciel mam przyjemna Swiadomos¢, ze to, co

robie, jest stuszne. (wrzesien 2002)

Nauczanie dwujezyczne w gimnazjum

Dwujezycznos¢ w Gimnazjum Nr 43
w todzi ma zaledwie péttoraroczng tradycje.
Nie jest do dtugie doswiadczenie. Chetnie sie
nim podziele oczekujac uwag i komentarzy.

O dwujezycznosci powiedziano juz i na-
pisano wiele. W kilku stowach pragne jednak
scharakteryzowad, jak rozumiemy nauczanie
dwujezyczne w naszym Gimnazjum.

Czym jest dla nas nauczanie
dwujezyczne

Lekcje dwujezyczne realizuja dodatkowe
cele w poréwnaniu z tradycyjnymi lekcjami
jezyka obcego. Celem lekcji dwujezycznej nie
jest poznanie nowych struktur gramatycznych
czy nowego stownictwa, lecz jezyk jest $rod-
kiem do poznawania nowej wiedzy, do od-
krywania swiata. Pod tym wzgledem nauczanie
dwujezyczne jest bardziej zblizone do nauki
jezyka ojczystego, kiedy to nie tylko uczymy sie
nowego nazewnictwa, lecz taczymy je bezpo-
Srednio z zaobserwowanymi zjawiskami. Na
tradycyjnej lekcji jezyka obcego poznajemy wy-
facznie stownictwo znanych nam juz zjawisk
- na przyktad poznajemy stowo das Fenster jako
odpowiednik poznanego juz doskonale okna.
Na lekcji dwujezycznej uczymy sie czegos wie-
cej o danym przedmiocie czy zjawisku. By po-

) Autorka jest wicedyrektorem Gimnazjum nr 43 w todzi.
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zosta¢ przy przyktadzie okna — dowiadujemy
sie, ze szyba znajduje sie w drewnianej ramie
lub z tworzywa sztucznego, ze mozna je ot-
wiera¢ i zamykac. Do tego stuzy klamka. Okna
moga by¢ dwu- lub trzyszybowe. Brudza sie,
wiec trzeba je my¢ itp.

Nauczanie dwujezyczne pomaga w przy-
porzadkowaniu jezyka obcego otaczajagcym nas
zjawiskom, podczas, gdy tradycyjne lekcje jezy-
kéw obcych wspieraja raczej przyporzadkowanie
stéw jezyka obcego stowom jezyka ojczystego.

Nasze doswiadczenia

Realizacja tych zatozen w warunkach
szkoty gimnazjalnej nie jest prosta. Uczniowie,
ktérzy rozpoczynaja nauke jezyka niemieckiego
ucza sie go od podstaw szes¢ godzin tygodnio-
wo w grupach w catym, trzyletnim systemie
nauczania. Nauczanie dwujezyczne odbywa sie
(na razie) jedynie na lekcjach historii, WOS-u
i historii sztuki. W ubiegtym roku uczylismy
takze dwujezycznie fizyki.

Uczniom klas dwujezycznych stawia sie
wieksze wymagania niz ich réwiesnikom. Zro-
zumienie tekstu w jezyku obcym wymaga od
nich wiekszego wysitku. Ponadto spedzajg wie-
cej godzin w szkole, poniewaz ich plan lekgji



jest wzbogacony o wieksza liczbe lekcji jezyka
niemieckiego. Solidne przygotowanie jezykowe
jest podstawa dobrej pracy na lekcji uczonego
dwujezycznie przedmiotu.

Przed rozpoczeciem nauki uczniowie
zdaja testy predyspozycji jezykowych. Posiada-
nie takich predyspozycji pomaga im szybciej
podotac zwiekszonym wymaganiom.

Aby usprawni¢ i uatrakcyjni¢ im nauke
jezyka niemieckiego corocznie organizujemy
wyjazdy do krajow obszaru niemieckojezyczne-
go. Poprawiajg one kompetencje jezykowe, po-
magaja w poznaniu kultury kraju, Zycia co-
dziennego i obyczajow. W ubiegtym roku szkol-
nym zorganizowalismy tygodniowy wyjazd do
Bielefeld — wymiana byta dofinansowana przez
Polsko-Niemiecka Wymiane Mtodziezy i pota-
czona z kursem jezyka niemieckiego prowadzo-
nym przez niemieckich lektoréw. W tym roku
szkolnym rozpoczelismy korespondencje mailo-
wa ze szkofa w Nauen koto Berlina, do ktérej
rowniez pojada nasi uczniowie, a niemieccy
przyjada do nas. Tym razem réwniez pomaga
nam Polsko-Niemiecka Wymiana Mtodziezy.
Ponadto planujemy kilkudniowa wycieczke do
Pragi, Bratystawy i do Wiednia, przy czym po-
byt w Wiedniu bedzie obfitowat w zadania
dydaktyczne dla uczniéw uczace ich, jak dawac
sobie rade w obcym, zagranicznym miescie.

Chcemy, by uczniowie konczac gimnaz-
jum znali jezyk niemiecki na poziomie certyfikatu
Zertifikat Deutsch. Pierwsza grupa certyfikatowa,
tzn. nasz pierwszy rocznik dwujezyczny, ktory
rozpoczat rozszerzong nauke jezyka niemieckiego
dopiero w marcu w pierwszej klasie, juz wkrétce,
bo w styczniu 2003, przystapi do egzaminu.

Lekcje dwujezyczne sa dla uczniéw do-
datkowym wyzwaniem. Na poczatku mozna
zaobserwowac w nich ,,op6r" przed jezykiem
obcym, z czasem jednak akceptuja nowa dla
nich rzeczywistos¢, a na lekgji stajg sie bardziej
uwazni i skoncentrowani. Bardziej sie mobilizu-
ja. Zwiaszcza rozumienie tekstow nie sprawia
im wiekszych kfopotéw. Niektérzy trudniej ra-
dza sobie z udzielaniem odpowiedzi po nie-
miecku, ale odwagi do zabrania gtosu nabieraja
przede wszystkim podczas wyjazdow zagranicz-
nych. Dla nauczyciela na lekcji wazniejsza jest
warto$¢ merytoryczna ich wypowiedzi, dlatego
dopuszcza odpowiedzi w jezyku polskim, stale
jednak zacheca do niemieckich, nawet bted-
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nych gramatycznie. Podstawowe stownictwo
podawane jest oczywiscie w obydwu jezykach.

Na pierwszych lekcjach wprowadzamy
jedynie podstawy jezyka fachowego. W pierw-
szym poétroczu uczniowie poznaja w jezyku ob-
cym z reguty temat lekcji i kluczowe stownic-
two. Stopniowo jest ono rozszerzane na coraz
obszerniejsze partie materiafu.

Zwracamy uwage, by nauczanie odby-
wato sie dwujezycznie, a wiec w jezykach pol-
skim i niemieckim. Nauczanie wytacznie w jezy-
ku obcym nie spetnitoby naszych celéw. Ale
wtasnie zachowanie odpowiednich propordji je-
zyka obcego i ojczystego jest trudna sztuka.

Nauczyciel przygotowuje lekcje na pod-
stawie podrecznika gimnazjalnego i niemieckoje-
zycznych materiaféw dodatkowych. Kilka podre-
cznikéw otrzymalismy z niemieckiej szkoty, z kto-
rag nawigzaliSmy wspoéfprace w ramach wymiany
mfodziezy programu Socrates-Comenius. Wspie-
ra nas réwniez koordynator programéw miedzy-
rzadowych w CODN oraz Instytut Goethego Inter
Nationes. Cenne sg takze materiaty wydawane
przez Bundeszentrale fiir politische Bildung.

System oceniania

Wazna kwestia jest system oceniania
dwujezycznego. Uczeh oceniany z danego
przedmiotu nie moze by¢ oceniany z jezyka
niemieckiego, ale jego umiejetnosci i kompe-
tencje jezykowe nie moga zosta¢ niedostrzezo-
ne. Dlatego na kartkéwkach i klaséwkach
oprocz pytan z przedmiotu pojawiajg sie row-
niez pytania z jezyka niemieckiego, w formie
roznych ¢wiczen leksykalnych czy tekstéw z lu-
kami. Chodzi nam o to, by wyraznie rozdzieli¢
wiedze z przedmiotu i jezyka. Z pracy takiej
uczen otrzymuje dwie oceny. Jedna wpisywana
jest jako ocena z klaséwki z przedmiotu, druga
ma wage kartkowki ze stowek i jest zaliczana do
ocen z jezyka niemieckiego.

Nasze doswiadczenia nie sg duze. Do-
piero rozpoczynamy dziatalnos¢. Czeka nas je-
szcze doktadne opracowanie Sciezek miedzy-
przedmiotowych. Nasze obecne dziatania ida
w kierunku takiej koordynacji programéw, by
odciazy¢ nauczycieli przedmiotéw. Nauka stow-



nictwa (badz jego czesci) niezbedna do uczenia
danego przedmiotu moze odbywac sie na lekgji
jezyka niemieckiego. Na tej lekcji uczniowie
powinni tez nauczy¢ sie pracowac z tekstem.

Elzbieta Dabrowska"
Warszawa

Wéwczas na lekcjach przedmiotowych mozna
bedzie petniej skoncentrowac sie na tresciach
merytorycznych.

(listopad 2002)

Lekcja chemii nie tylko w jezyku polskim

Zanim zdecydowatam sie na przeprowa-
dzenie lekcji chemii dwujezycznie musiatam so-
bie odpowiedzie¢ na kilka pytan. Czy w cent-
rum uwagi powinny sie znaleZ¢ tresci jezykowe
czy raczej przedmiotowe? Czy tresci, ktore chce
przekaza¢ uczniom musza by¢ zgodne z tymi,
realizowanymi w jezyku ojczystym?

Przegladajac programy nauczania jezyka
obcego oraz poszczegblnych przedmiotéw nie-
jezykowych stwierdzitam, Zze sformutowane
w nich cele i zadania sa podobne.

Do treéci nauczania kazdego przedmiotu
naleza pewne sprawnosci i umiejetnosci, ktére
w odniesieniu do jezyka obcego nazywamy
kompetencjami, a w odniesieniu do przedmio-
tu niejezykowego doswiadczeniami. Do tego
dochodza pewne metody pracy, ktére zaréwno
w dydaktyce jezyka obcego, jak i w dydaktyce
przedmiotéw niejezykowych sa nazywane tech-
nikami uczenia (sie), i wreszcie zgromadzona
wiedza faktyczna — w jezyku obcym — wiedza
metajezykowa, na przyktad znajomos¢ regut
gramatycznych, a w przedmiocie niejezykowym
— wiedza na temat podstawowych zagadnien.
Takie powigzanie celéw jezykowych i niejezy-
kowych jest najbardziej wyrazne w odniesieniu
do technik uczenia sie, ktére stuza zdobywaniu
doswiadczen i kompetencji. Dobra sprawnos¢
w rozumieniu tekstéw jest przydatna zaréwno
w procesie nauki jezyka obcego, jak i w groma-
dzeniu wiedzy przedmiotowej. Moze wiec by¢
rowniez ksztattowana przy pracy z tekstami fa-
chowymi. Podobnie sprawno$¢ pisania, ktora
ma duze znaczenie dla gromadzenia doswiad-
czeh przedmiotowych, a jednoczesnie stuzy roz-
wijaniu kompetencji w jezyku obcym.

Jesli chodzi o wybor tresci przekazywa-
nych w nauczaniu dwujezycznym nie wydaje
mi sie by¢ celowe trwanie przy tych samych
obowiazujacych i przekazywanych w jezyku oj-
czystym. Dobrze jest pamietaé, ze nadrzednym
celem procesu uczenia jest nabywanie przez
uczniow wiedzy, sprawnosci oraz umiejetnosci.

W nauczaniu bilingwalnym uczniowie
biorg aktywny udziat w procesie nauczania,
stawiaja hipotezy, odkrywaja reguty, szukaja
podobienstw i roznic, czuja sie wspéfodpowie-
dzialni za wyniki pracy w klasie, angazuja sie
w nauke przedmiotu. A tylko wtedy, gdy beda
zaangazowani, beda uzywali jezyka obcego
i rozwijali swojg kompetencje jezykowa.

Lekcje przeprowadzitam w jednej z klas
pierwszych gimnazjum. Uczeszczaja do niej
uczniowie uzdolnieni jezykowo (klasa o profilu
humanistycznym), ktérzy ucza sie juz dwa lata
jezyka niemieckiego a ich poziom znajomosci
jezyka jest na tyle wysoki, ze zdecydowatam
sie na ten wybdr. Posiadam kwalifikacji do
nauczania jezyka niemieckiego i chemii, wiec
stwierdzitam, ze sprostam temu zadaniu.

Teoria atomistyczno-czasteczkowa
Die molekular-atomistische Theorie

Cele:

» wprowadzenie podstawowego sfownictwa che-
micznego w jezyku niemieckim (np. das Atom(-e),
das Molekiil(-e), das Atomgewicht itp.), stopniowa-
nie przymiotnika, powtdrzenie i utrwalenie stow-
nictwa z zakresu nazewnictwa niemieckiego doty-
czacego: jednostek wagi, miary oraz liczb,

» ¢wiczenie sprawnosci ptynnego mowienia,
rozumienia ze stuchu,

" Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego i chemii w Gimnazjum nr 32 w Warszawie.
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» rozwijanie umiejetnosci obserwowania zja-
wisk i ich analizy,
» rozwijanie umiejetnosci pracy w zespole.

Pomoce dydaktyczne:

powiekszone modele atoméw (z kolorowego
papieru), szklanka z woda, zageszczony sok wis-
niowy, dezodorant w aerozolu, flamastry, ar-
kusze papieru, tablica, testy

Przebieg lekgji.
Lekcje rozpoczetam od fazy wprowadza-

jacej. W tym celu przeprowadzitam dwa do-
Swiadczenia. Pierwsze polegato na wlaniu soku
wisniowego do szklanki z woda. Jako ciezszy
rozlat sie on najpierw po dnie, po chwili jednak
zabarwit wode na jasnorézowy kolor.

Drugie doswiadczenie miato na celu za-
poznanie z procesem dyfuzji gazéw. W tym
celu rozpylitam dezodorant w miejscu w kto-
rym statam, a po chwili uczniowie na koncu
klasy stwierdzili, ze pachnie on bardzo fadnie.

Nastepnie poprositam uczniéw, aby opi-
sali te doswiadczenia w jezyku niemieckim. Ich
wypowiedzi ograniczaty sie do stwierdzen typu:
Hier riecht es nach einem Parfiim. Der Saft farbt
das Wasser.

W dalszej czesci objasnitam im przyczy-
ne tych zjawisk ttumaczac teorie atomistyczno-
czasteczkowa, krétko zarysowatam tez jej rys
historyczny i wprowadzitam pojecie atomu.

,.Der Begriff: ,,Atom” erschien schon im
IV. Jahrhundert im altertiimlichen Griechenland.
Der Philosoph Demokrit meinte, dass der kleinste
Teil der Materie ein Atom ist. Am Anfang des XIX.
Jahrhunderts lebte die Theorie wieder auf. Viele
Experimente und Rechtswissenschaften, die mit
ihnen verbunden waren, bestétigten die Theorie.
lhre Grundlage bearbeitete der englische Physiker
— John Dalton.”

Aby zacheci¢ uczniow do dyskusji zapy-
tatam ich o wielkos¢ atomu: Was meint ihr, wie
groB3 ist ein Atom? Was vermutet ihr, wieviel
wiegt es? Podajac mi swoje przypuszczenia, po-
wtarzali stownictwo z zakresu nazewnictwa
niemieckiego jednostek wagi, miary oraz naz-
wy liczb. Po wystuchaniu ich wypowiedzi,
skorygowatam je podajac wielkosci przyktado-
wych atoméw pierwiastkéw oraz zobrazowa-
tam wielko$¢ atomu podajac odpowiedni przy-
ktad.

,, Ein Glas Wasser enthalt 84 x 10% Mole-
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kiile. Wenn eine Wassermolekiil so gro3 wie eine
Erbse wdre, dann miisste ein Glas Wasser etwa
15000 km hoch sein und seine Bodenfldche wére
ungefahr so gro3 wie die Fldche von Polen”.

W  kolejnej fazie lekcji podzielitam
uczniéw na grupy 3-4 osobowe i rozdzielitam
wsérod nich kolorowe modele atoméw réznych
pierwiastkéw (naniostam na nie symbole chemi-
czne, nazwe niemiecka, np. Sauerstoff, Wasser-
stoff itd. oraz ich mase atomowa). Zadaniem
uczniéw byto poréwnanie ich wielkosci, okres-
lenie ksztattu, wyciagniecie wspolnych wnios-
kéw i zapisanie ich na kartce papieru. Byfo to
doskonate ¢wiczenie gramatyczne. Uczniowie
utrwalali nazewnictwo przymiotnikdw, stopnio-
wali je, np.

Das Sauerstoffatom ist kleiner als das

Kaliumstoffatom.

Das Kalziumstoffatom ist schwerer als das

Kohlenstoffatom.

Das Sauerstoffatom ist so groB wie das

Stickstoffatom.

Po zakonczeniu pracy przedstawiciel grupy
przedstawit wyniki na forum klasy. Uczniowie
mieli okazje poréwnac je ze swoimi.

W koncowej fazie lekcji oméwitam po-
wstawanie czasteczki dwuatomowej oraz zwigz-
ku chemicznego. W tym celu umiescitam obok
siebie modele atoméw tych samych lub réz-
nych pierwiastkéw. Nastepnie zapoznafam
uczniéw ze sposobem ich zapisu.

Kolejne zadanie, jakie otrzymali ucznio-
wie polegato na okresleniu ilosci poszczegdl-
nych atoméw w podanych zwiazkach chemicz-
nych. Tym razem ¢wiczyli oni w parach, np.:

3 H,0 — besteht aus 6 Atomen Wasserstoff und
3 Atomen Sauerstoff.
3 N, — besteht aus 6 Atomen Stickstoff.
2 K,0 — besteht aus 4 Atomen Kaliumstoff und
2 Atomen Sauerstoff.

Podsumowaniem lekcji byto uzupetnie-
nie tekstu z lukami. Dla utatwienia uczniowie
mieli podane stéwka, ktére tylko nalezato wpi-
sa¢ w odpowiednie miejsce. Tekst nie sprawit
im wiekszego problemu.

John Dalton, Grundstoff, MaBe, runde,
GroBe, gleiche, Theorie, Atom, Gewichtsein-
heit, Molekiile




v

Der kleinste Teil der Materie heif3t ............
Um sein Gewicht anzugeben, fiihrt man eine

neue ....... ein. Die Atome desselben Grundstoffes
haben gleiche ............ und c.ooveeenee. Die Atome
haben eine ............. Form. Das Atom ist das
kleinste Teilchen von ............... und besitzt alle
Eigenschaften wie eines Grundstoffs. Atome ver-
binden sich und bilden ............. . Die Verbindung
hat ..ocovevevn. Molekiile. Das alles beschreibt
die molekular-atomistische ............... Als Griinder

der Theorie nennt man den Physiker — ...............

Jako prace domowg mieli przygotowac
krzyzéwke do przeprowadzonej lekgji.

Podczas lekgji uzywatam dwéch jezykédw.
Cho¢ prowadzona ona byta w jezyku niemiec-
kim, wiele w niej byto komentarzy polskich.
Dotyczyty one przede wszystkim objasnianiu
wielkosci atomu, ktéry jest tak maty, ze aby
okresli¢ jego wielkos¢ potrzebne sg liczby do
potegi ujemnej. Ponadto wprowadzajac atomo-
wa jednostke masy stwierdzitam, ze w tym
momencie lepiej bede zrozumiana, gdy bede
moéwifa w jezyku polskim.

cO>
N
Centralny Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli

Lekcja wywotafa wsréd ucznidw mite za-
skoczenie. Zywo reagowali na moje ekspery-
menty z rozchodzeniem sie zapachu czy tez
zabarwianiem wody. Cele, ktére sobie wyzna-
czyfam zostaty osiagniete. Uwazam, ze ucznio-
wie nie tylko opanowali wiadomosci i umiejet-
nosci z chemii, ale tez poszerzyli swoje umiejet-
nosci jezykowe.

Musze jednak stwierdzi¢, ze przygotowa-
nie tej lekcji wymagafo ode mnie wzmozonego
wysitku. Nalezato przede wszystkim wybrac ta-
kie tresci, ktére beda zrozumiate przez uczniow
i jednoczesnie dostarcza im niezbednej wiedzy
przedmiotowej, przygotowac ,,przemyslane”
pomoce dydaktyczne. Przeprowadzona lekcja
przyniosta mi nie tylko dodatkowe doswiad-
czenie i satysfakcje, ale tez wptyneta na zwiek-
szenie motywacji uczniéw do uczenia sie jezyka
niemieckiego. Okazato sie, ze moga postugiwac
sie jezykiem niemieckim w celu wyrazenia kon-
kretnych tresci — i cho¢ z btedami i moze nie
tak ptynnie jakby chcieli, to jednak byli sami
rozumiani i rozumieli innych.

(grudzien 2002)

WYDAWNICTWA CODN

Nowosci

» AUTOEWALUACJA W SZKOLE
Podrecznik dla dyrektoréw szkot

pod redakcja Elzbiety Totwinskiej-Krélikowskiej

Publikacja zawiera materiaty, ktére pomoga dyrektorom szkét

AUTOEWALUACJA
w szkole

i nauczycielom doskonali¢ swoje dziafania. Podnoszenie jakosci pracy
szkofy jest wyzwaniem, ktéremu chce sprostac wiele placowek oswiato-
wych. Autorzy korzystajg m.in. z polskich i szwajcarskich doswiadczeri
i przedstawiaja autoewaluacje jako sposéb wprowadzania zmian w szko-
le. Opisuja takze konkretne pomysty, np. jak zbada¢ i ewaluowac
zaréwno pojedyncza lekcje, jak i dziafania catej szkoty.

Czytelnik znajdzie w podreczniku wiedze niezbedna w projekto-
waniu autoewaluacji, wskazéwki dotyczace budowy narzedzi oraz realiza-
¢ji badan. Dla szkét beda uzyteczne zaréwno przykfady narzedzi badaw-
czych, jak i gotowe materiaty do pracy z rada pedagogiczng stuzace
przygotowaniu nauczycieli do ewaluacji wlasnej pracy.

Autorzy przekazuja w przystepny sposéb nowa, rozlegla i nie
najfatwiejsza wiedze, ktéra mozna wykorzysta¢ w codziennej pracy
dyrektorskiej i nauczycielskiej.

Publikacja powstafa w wyniku wspéfpracy Centralnego Osrodka
Doskonalenia Nauczycieli, Centrali Doskonalenia Nauczycieli Szkot Sred-
nich w Lucernie (Szwajcaria) i Wyzszej Szkoty Kupieckiej w todzi.
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Iwona Janowska"
Krakow

Nauczanie/uczenie sie jezyka w klasach dwujezycznych.

Cele, tresci, metody...

Lekcje w zespotach klasowych dwujezy-
cznych przybieraja rézne formy, podobnie jak
w kazdej innej szkole czy klasie. Jednakze w na-
uczaniu dwujezycznym poza typowymi czynni-
kami regulujacymi proces dydaktyczny (wiek
uczniéw, poziom znajomosci jezyka, osobowosé
uczniéw i nauczyciela, materiaty nauczania,
przekazywane tresci itp.) o ksztafcie lekcji decy-
duje koniecznos¢ realizowania nie tylko celéw
jezykowych: savoir, savoir-faire, lecz takze i po-
zajezykowych: savoir-apprendre i savoir-étre.
Wymaga to niekiedy stosowania szczegélnych,
niekonwencjonalnych metod i technik pracy,
jak réwniez form organizacyjnych zajec.

Zamieszczone ponizej trzy przykfadowe

scenariusze lekcji ilustrujg kilka zasad, ktore ce-
chuja nauczanie jezyka w sekqji dwujezyczne;j.
Zwracam w nich uwage na takie elementy jak:
» role tekstu w nauczaniu/uczeniu sie jezyka:
jest to podstawowy dokument w przyswajaniu
jezyka, nosnik wiedzy cywilizacyjnej i kulturo-
wej, punkt wyjscia do osobistych refleksji, wy-
razania opinii i uczu¢, ksztattowania postaw,
» integrowanie wiedzy, faczenie informacji po-
chodzacych z réznych Zzrodet, np. z zakresu
historii i literatury, literatury i piosenki, lite-
ratury i malarstwa, stosowanie docelowo kilku
dokumentéw poswieconych danej tematyce,
czyli realizacja celéw jezykowych potaczona
z nabywaniem wiedzy z zakresu innych dys-
cyplin,

» aktywny udziat uczniébw w przygotowaniu
i przebiegu zajec: selekcja i opracowanie wska-
zanych informacji, wdrazanie do pracy samo-
dzielnej poza szkota, czyli dziatania idace w kie-
runku autonomii ucznia.

Ponizsze scenariusze przygotowatam dla
trzech réznych pozioméw nauczania: klasy ze-
rowej, pierwszej i drugiej. Kazdy z nich poprze-
dzitam krétkim komentarzem w jezyku polskim.

Scenariusz | — usytuowac
w przestrzeni, opisa¢, porownac

Temat: opis mieszkania (tu jednego po-
koju) jest powszechnie podejmowany w nau-
czaniu jezyka we wszystkich typach klas i szkoéf.
W klasach dwujezycznych mozemy podejs¢ do
niego w sposéb niekonwencjonalny, przez lite-
rature. Fragmenty poswiecone opisom miejsca
zamieszkania sg dos¢ powszechnie spotykane
w literaturze. W niniejszym scenariuszu siegam
po dwa znamienne dokumenty: obraz Van Gog-
ha i fragment powiesci Pereca. Zastosowane
materialy pozwalaja realizowa¢ zaréwno cele
jezykowe jak i kulturowe.

Przebieg zajec:

» Rozgrzewka jezykowa: uczniowie wypowia-
daja sie na temat ,,wfasnego pokoju”’, przypo-
minaja sobie poznane wczedniej stownictwo.

Y Dr lwona Janowska jest nauczycielka jezyka francuskiego w XVII LO w Krakowie.
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» Praca z tekstem z OKAPI. Po zapoznaniu sie
z opisem pokoju Van Gogha uczniowie szkicuja
to pomieszczenie, nanosza kolory, a nastepnie
dokonuja poréwnania wykonanego przez siebie
rysunku z reprodukcjg obrazu.

» Czytanie fragmentu powiesci G. Pereca
Espéces d’espaces, pordwnanie pokoi obu artys-
téw wedtug podanego schematu.

» Cwiczenia pozwalajace na uzycie poznanego
sfownictwa w nowych kontekstach to, np. szkic
pomieszczenia wykonany wedfug opisu ustnego
lub pisemnego, opis naszkicowanych pomiesz-
czen, poréwnanie, np. pokoju Van Gogha z no-
woczesnym studio itp.

FICHE PEDAGOGIQUE |

LOCALISER, DECRIRE, COMPARER...
OBJECTIFS:

— apprendre a décrire, a localiser
dans I'espace (a I'oral et & I'écrit)

enrichir le vocabulaire

faire des comparaisons

connaitre la peinture de Van Gogh
et la création littéraire de G. Perec
classe préparatoire

les extraits ci-dessous

cartes postales représentant La
chambre de Van Gogh

deux heures environ

NIVEAU:
MATERIEL:

DUREE:

PROPOSITIONS POUR UNE EXPLOITATION

» Mise en route: les éléves parlent de leurs cham-
bres (piéces ou ils travaillent, dorment, passent
leur temps), en utilisant un vocabulaire de base,
des mots qu’ils connaissent déja, par exemple:

I'étage, la fenétre, les rideaux, les volets, les murs,
les couleurs, I'armoire, le lit, la table de nuit, les
fauteuils, les chaises, les tableaux, le porteman-
teau, le plancher, spacieux(-euse), étroit, long,
large, éclairé(e), sombre, tranquille, ensoleillé(e),
gai(e), triste, etc.

» Et voici la description de la chambre ou avait
habité Van Gogh (Doc. n° 1). Les éléves lisent
silencieusement le texte d’OKAPI et, apres I'a-
voir compris, ils dessinent le plan de la cham-
bre décrite par la journaliste.

» Quand les dessins sont finis, le professeur
remet aux éléves des cartes postales représen-
tant 'oeuvre du peintre. Les apprenants doi-
vent comparer leurs croquis avec la chambre
du tableau (énumérer les objets qu'il faut
enlever, rajouter ou déplacer).
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LA CHAMBRE DE VAN GOGH A ARLES
(Document n° 1)

,.Entrez, faites comme chez vous™. Si ce tableau
parlait, voila ce qu'il dirait! On se sent aspiré
dedans, invité a avancer, la place est libre au
milieu de la chambre. C’est comme si les lignes
qui dessinent le sol et le lit nous conduisaient
sans que nous nous en rendions compte vers la
chaise qui attend au fond de la piéce.

Mais chez qui sommes-nous?

Un chapeau de paille, des blouses bleues au
portemanteau rappellent ['habitant des lieux.
Son portrait, fait par lui, orne discrétement le
mur. C'est Vincent Van Gogh, peintre installé
a Arles, et il peint cette chambre pour la pre-
miére fois en 1888.

Voila un endroit ot il se sent bien.
L’ameublement est simple, mais il y a I'essen-
tiel pour vivre.

Le jaune domine, chaleureux, ensoleillé. Et le
mauve, sa couleur complémentaire, couvre les
murs. Ces couleurs s’harmonisent si bien
qu’elles rendent I'atmosphere paisible. Au cen-
tre, Vincent a posé la tache vive de la couver-
ture, comme un coeur écarlate pour ce tableau.

Havre de paix

Les volets mi-clos laissent filtrer le soleil, mais
on ne voit pas I'extérieur. Rien ne trouble la
tranquillité de cette chambre. C'est un endroit
pour se retrouver soi-méme. Et Vincent se po-
sait beaucoup de questions sur lui-méme.
Le miroir veut un peu dire cela aussi...

Toilette d’autrefois
Un broc et une cuvette: quand tout le monde
n‘avait pas I'eau courante, au temps ou tes ar-
riere-grands-parents étaient petits, ces ustensiles
placés dans chaque chambre servaient de lavabo!
Avec le broc, on allait chercher I'eau a la fontaine
ou a la pompe, et on en remplissait la cuvette.
(Monique Scherrer, Okapi n° 616, 1997, p. 42.)

Voici la description d'une autre chambre, elle
est tirée du roman de G. Perec Espéces d’espaces.

LA CHAMBRE de PEREC (Document n° 2)

Lorsque I'on ouvre la porte, le lit est presque tout
de suite & gauche. C'est un lit trés étroit, et la
chambre aussi est trés étroite (a quelques cen-
timétres pres, la largeur du lit plus la largeur de
la porte, soit guére plus d’un métre cinquante)



et elle nest pas beaucoup plus longue que large.
Dans le prolongement du lit, il y a une petite
armoire-penderie. Tout au fond une fenétre
a guillotine. A droite, une table de toilette a des-
sus de marbre, avec une cuvette et un pot a eau
dont je ne crois pas m'étre beaucoup servi (...).
II'y avait du linoléum sur le sol, il ny
avait ni table, ni fauteuil, mais peut-étre une
chaise, sur le mur de gauche: j'y jetais mes
vétements avant de me coucher; je ne pense pas
m'y étre assis: je ne venais dans cette chambre
que pour dormir. Elle était au troisieme et der-
nier étage de la maison, je devais faire attention
en montant les escaliers quand je rentrais tard
pour ne pas réveiller la logeuse et sa famille.
(Georges Perec, Espéces d’espaces, Galilée, 1985)

» Aprés la lecture et la compréhension de I'ex-
trait, les éléves comparent les deux chambres,
celle du tableau de Van Gogh a celle du roman
de Perec, en utilisant les expressions: plus,
moins, assez, aussi...que, moins ...que, etc.

La chambre de Van Gogh La chambre de Perec

Elle est trés petite ...
Le lit est a gauche

Elle est plus grande que ...
Le lit est a droite ...

la fenétre

les meubles

la table de toilette

le décor, les tableaux

les vétements

Exercices oraux et/ou écrits

» Faire la comparaison entre ['ameublement
de ces chambres modestes et I'équipement
d’un studio moderne.

» Dessiner le plan d’une piece réelle ou imagi-
née, placer les meubles et les ouvertures, etc, la
décrire oralement en demandant a un/des ca-
marade(s) a dessiner le méme plan selon les
indications orales. A la fin, vérifier si les éleves
ont bien compris.

Boite a outils

Voici quelques expressions qui peuvent étre uti-
les dans toutes ces descriptions; le professeur
choisit le moment de les introduire, mais il serait
préférable de les présenter au début du cours.
— sur, sous, devant, derriere, contre

— au-dessous de, au-dessus de

— en face de, a droite de, a gauche de, a c6té
de, au milieu de, au centre de
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— au fond de, au bout de, au bord de, au pied
de, le long de, une piéce longue, large, étroite,
carrée, rectangulaire, ronde, petite, minuscule, de
taille - moyenne, grande, spacieuse, immense,
haute, basse de plafond, agréable, claire, sombre,
la fenétre qui donne sur..., etc.

SCENARIUSZ Il - piesn o jesieni

Lekcje opracowatam na podstawie
trzech dokumentéw powiazanych tematycznie:
piosenki F. Cabrela oraz dwdch wierszy: J. Pré-
verta i P. Verlaine'a o jesieni.

Cele jezykowe: (poszerzenie stownictwa,
uczenie sie méwienia, wyrazania uczu¢) tacza
sie Scisle z celami kulturowymi: uczniowie przy-
swajaja elementy wiedzy z zakresu poezji i pio-
senki francuskiej. Zastosowanie kilku tekstow
rozwija réwniez umiejetnos¢ dokonywania ana-
liz, poréwnan, interpretacji, tzn. stanowi krok
w kierunku autonomii uczniéw.

Przebieg zajec:

» Wprowadzenie do tematyki lekcji: wypowie-
dzi uczniéw na temat: ,,Z czym kojarzy Ci sie
stowo JESIEN?”

» Dwukrotne stuchanie nagran i wynotowanie
wyrazen o tym samym lub podobnym znacze-
niu wystepujacych we wszystkich tekstach.

» Praca z tekstem: ciag dalszy ¢wiczenia poprzed-
niego: uzupetnienie listy wyrazen zwiazanych
z jesienia, grupowanie ich wedfug stow-kluczy,
wyszukiwanie wyrazef o znaczeniu przeciwnym.
» Cwiczenia w méwieniu lub pisaniu: ponowne
uzycie poznanych wyrazen w nowych konteks-
tach (wedtug zaproponowanych tematéw).

FICHE PEDAGOGIQUE Il

CHANTONS L’AUTOMNE...
OBJECTIFS: - acquérir un vocabulaire concer-
nant I'automne
— apprendre a parler de I'automne
— exprimer ses sentiments
— connaitre  P.Verlaine, J.Prévert,
F.Cabrel, Y. Montand
NIVEAU: - premiére classe
MATERIEL: - les extraits ci-dessous
— I'enregistrement des chansons Oc-
tobre et Feuilles mortes et du poeme
de Verlaine Chanson d’automne




— des photos ou des images repré-
sentant ['automne

DUREE: — deux heures environ

DEROULEMENT

Nous avons réuni dans la méme rubrique quel-
ques oeuvres poétiques qui chantent I'auto-
mne. Cette saison qui éveille des sentiments de

tristesse, une réflexion sur la vie, sur le temps
qui s"écoule, qui inspire les peintres, écrivains
et musiciens, se préte parfaitement a étre tra-
vaillée en classe de langue. Le théme éveille
I'intérét des éléves, surtout adultes, qui, en
découvrant les attraits de |'automne, appren-
nent a exprimer leurs sentiments en langue
étrangere.

Doc.1.

Doc. 2. LES FEUILLES MORTES

Doc. 3. CHANSON
D’AUTOMNE de P.Verlaine

OCTOBRE par F. Cabrel

de J.Prévert, chanté par Y.Montand

Le vent fera craquer les branches

La brume viendra dans sa robe blanche
Y'aura des feuilles partout

Couchées sur les cailloux

Octobre tiendra sa revanche

Le soleil sortira a peine

Nos corps se cacheront sous des bouts
de laine

Perdue dans tes foulards

Tu croiseras le soir

Octobre endormi aux fontaines

Il'y aura certainement

Sur les tables en fer blanc

Quelques vases vides qui trainent

Et des nuages pris aux antennes

Je t'offrirai des fleurs

Et des nappes en couleur

Pour ne pas qu’octobre nous prenne

On ira tout en haut des collines
Regarder tout ce qu’octobre illumine
Mes mains sur tes cheveux

Des écharpes pour deux

Devant le monde qui s'incline

Certainement appuyés sur des bancs
Il'y aura quelques hommes qui se
souviennent

Et des nuages pris sur les antennes
Je t'offrirai des fleurs

Et des nappes en couleur

Pour ne pas qu’octobre nous prenne

Et sans doute on verra apparaitre
Quelques dessins sur la buée des
fenétres

Vous, vous jouerez dehors
Comme les enfants du nord
Octobre restera peut-étre

Oh je voudrais que tu te souviennes
Des jours heureux ot nous étions amis
En ce temps-la la vie était plus belle
Et le soleil plus brilant qu'aujourd’hui
Les feuilles mortes se ramassent a la
pelle

Tu vois je n'ai pas oublié

Les feuilles mortes se ramassent a la
pelle

Les souvenirs et les regrets aussi

Et le vent du nord les emporte

Dans la nuit froide de I'oubli

Tu vois je n'ai pas oublié

La chanson que tu me chantais

C'est une chanson qui nous ressemble
Toi tu m'aimais et je t'aimais

Nous vivions tous les deux ensemble
Toi qui m'aimais, moi qui t'aimais
Mais la vie sépare ceux qui s'aiment
Tout doucement sans faire du bruit

Et la mer efface sur le sable

Les pas des amants désunis

Les sanglots longs
Des violons

De 'automne
Blessent mon coeur
D’une langueur
Monotone

Tout suffocant

Et bléme, quand
Sonne |'heure,
Je me souviens
Des jours anciens
Et je pleure,

Et je m’en vais
Au vent mauvais
Qui m’emporte

Deca, dela
Pareil a la
Feuille morte
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SENSIBILISATION A LA THEMATIQUE
DE LA LEGON

Travailler les associations

Avant d’'écouter I'enregistrement des trois do-
cuments en question les éléves disent a quoi le
mot ,,L'AUTOMNE"" les fait penser.

(la rentrée, les vendanges, le mauvais temps, la pluie, le
vent, le brouillard, les feuilles mortes, les feuilles de
différentes couleurs, le ciel gris, le soleil pale, etc.)

COMPREHENSION ORALE DES DOCUMENTS

» Pendant deux écoutes successives les éleves
repérent les éléments linguistiques communs
a ces trois documents. Comme les textes sont
redondants, les apprenants réussiront a iden-
tifier plusieurs mots et expressions.

» Apres |'écoute, ils peuvent s’exprimer a pro-
pos des sentiments que ces oeuvres éveillent et
sur I'image de I'automne dessinée par les au-
teurs.

COMPREHENSION ECRITE ET TRAVAIL
SUR LE LEXIQUE

» Le texte devant les yeux, les apprenants par-
courent les trois documents pour s'assurer s'ils
comprennent tous les mots, sinon ils deman-
dent des explications a leur professeur.

» On continue I'exercice amorcé pendant I'é-
coute: les éléves relévent les ressemblances, ou
parfois méme des expressions identiques chez
les trois auteurs, et les groupent autour des
mots-clés:

Mots-clés | Expressions qui sont liées avec

le vent - le vent craque les branches
le vent mauvais

le vent du nord

les feuilles | - il y aura des feuilles partout
pareil a la feuille morte
- les feuilles mortes se ramassent a la

pelle

les -
souvenirs

quelques hommes qui se souviennent
- je me souviens des jours anciens

- je voudrais que tu te souviennes

les souvenirs et les regrets aussi

le soleil - le soleil sortira a peine
le soleil plus brilant [autrefois,

en été] qu'aujourd’hui

la nuit froide de I'oubli
le vent du nord
- les enfants du nord

le froid -
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- vétements chauds: bouts de laine,
écharpes, foulards

le départ, |- je m’en vais
la - le vent mauvais m’emporte
disparition | - le vent du nord m’emporte

- des vases vides

- la nuit froide de I'oubli

- la mer efface les pas

- la vie sépare ceux qui s'aiment

- le monde s’incline
mots - les sanglots, la langueur,
exprimant la monotonie, les souvenirs, les
les regrets, I'oubli, la froideur, les pleurs,
sentiments | la séparation, I'effacement

» Pour chaque expression de la colonne de
gauche, trouver —a I'aide des documents — une

expression qui dit le contraire.

DEUX MONDES

le bonheur / I'été

la tristesse / I'automne

- des vases pleins de fleurs

- des vétements légers

- le soleil qui tape sur les
vitres

- le ciel bleu, dégagé

- la chaleur

- les feuilles vertes

- I'air transparent, bonne
visibilité

- le vent du sud: chaud,
doux, d'été

- le soleil brilant

- le beau temps

- une vie heureuse, la
joie de vivre,

- I'amitié, I'amour

- le monde, la nature, en
plein épanouissement

- des chansons de
bonheur

- des vases vides
- des vétements chauds
- la buée sur les vitres

- le ciel gris, couvert
de nuages
- le froid, la fraicheur
- les feuilles jaunies, mortes
- la brume, le brouillard

- le vent du nord: froid,
glacial, d’hiver

- le soleil moins chaud,
moins briilant

- la pluie, le mauvais temps

- la tristesse, les sanglots,
les pleurs, les regrets

- la vie sépare ceux qui
s'aiment

- le monde qui s’endort,
s'efface

- les chansons se taisent
ou expriment la tristesse

EXPRESSION ORALE ET ECRITE
» Décrivez 'automne vu par les auteurs des

trois documents.

» Décrivez I'automne dans votre pays.



» ,.Pourtant, j'aime I'automne... Il a beaucoup
de charme™ ...

la beauté des couleurs

le monde couvert d’une voile

les foréts aux feuilles d’or

la beauté des roses d’automne

a la terre jonchée de feuilles (comme si elle
était couverte d'un tapis multicolore)

A de belles promenades d’automne

A I'été indien

A les vendanges

a de longues soirées devant la cheminée

A
A
A

>

» Commentez 'opinion de Chateaubriand:

Un caractére moral s’attache aux scénes de
'automne: ces feuilles qui tombent comme nos
ans, ces fleurs qui se fanent comme nos heures,
ces nuages qui fuient comme nos illusions, cette
lumiére qui s'affaiblit comme notre intelligence,
ce soleil qui se refroidit comme nos amours, ces
fleurs qui se glacent comme notre vie, ont des
rapports secrets avec nos destinées. (Mémoires
d’outre-tombe)

» Imaginer une situation pour chaque docu-
ment suivant le schéma:

A qui sont les personnages des trois textes,
.je”", ,tu”, ,,nous”

A les lieux de rencontres (du séjour), I'entoura-
ge, les paysages

A les sujets de leurs conversations

A les causes de leur disparition, séparation ou
tristesse

a l'état d’ame aprés le départ de la personne
aimée.

Scenariusz Il - Victor Hugo:
Apreés la bataille

Dwusetna rocznica urodzin Wiktora Hugo
jest doskonata okazjg do przyblizenia uczniom
na lekgji jezyka tej czotowej postaci francus-
kiego romantyzmu. Czytanie fragmentéw jego
dziet pozwoli realizowac nie tylko cele jezyko-
we, ale réwniez cele z zakresu nauczania litera-
tury czy historii, w ramach integracji miedzy-
przedmiotowej.

Przedmiotem danej jednostki lekcyjnej
jest opracowanie wiersza pt. Aprés la bataille
(Po bitwie), jednakze analize dokumentu umies-
cifam w szerszym kontekscie literackim i spofe-
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czno-historycznym siegajac przy okazji po frag-
ment innego sztandarowego dziefa pisarza, do
Nedznikéw, poswiecony tej samej tematyce, bi-
twie pod Waterloo.

Poszczegdlne etapy zajec to:
» antycypacja tresci jednostki dydaktycznej:
wstepna dyskusja na temat wojny, wojen napo-
leonskich, na podstawie wiadomosci z historii,
tekstow prasowych itp.,
» praca z tekstem z Nedznikéw (dokument 1),
analiza pol semantycznych  wystepujacych
w opisie bitwy,
» analiza wiersza Aprés la bataille,
» ¢wiczenia w méwieniu na podstawie opraco-
wanego dokumentu,
» wolne wypowiedzi, dyskusja na tematy po-
dane w konspekcie.

FICHE PEDAGOGIQUE IlI

VICTOR HUGO: Apreés la bataille

OBJECTIFS: - apprendre le vocabulaire du
domaine de la guerre
- s'exprimer a 'oral et a I'écrit
a propos de la guerre
- connaitre I'oeuvre de Victor Hugo
NIVEAU: deuxiéme classe
DUREE: 60-90 minutes (suivant I'intérét
des apprenants)
SUPPORTS: - I'enregistrement et le texte du

poéme de Victor Hugo: Apres la
bataille

- texte sur la bataille de Waterloo
tiré des Misérables

- textes, photos, images liés a la
thématique du cours, apportés
dans la classe par les éléves,

Nous avons choisi, en tant que |'objet
principal de notre cours, le poeme de Victor
Hugo Apreés la bataille. Nous trouvons intéres-
sant, sinon indispensable, de situer I'étude du
poeme dans un contexte social et historique
plus large, de commencer par une réflexion sur
la guerre, la haine, la terreur, le malheur et
I'injustice pour finir par la morale exprimée
dans le poéme de V.Hugo: la bonté est capable
de surmonter tous les obstacles.

Comme ['histoire décrite dans le poeme
se passe sur un champ de bataille, probab-
lement sur le champ de Waterloo, nous propo-



sons de précéder l'analyse du poéme par la
lecture d'un court extrait des Misérables déc-
rivant ce lieu mythique.

DOCUMENT n° 1: Souvenirs de Waterloo

Le champ de Waterloo aujourd’hui a le
calme qui appartient a la terre, support impas-
sible de I'homme, et il ressemble a toutes les
plaines.

La nuit pourtant une espéce de brume
visionnaire s'en dégage, et si quelque voyageur
s’y promeéne, s'il regarde, s'il écoute, (...) I'hal-
lucination de la catastrophe le saisit. L'effrayant
18 juin revit ; (...) le champ de bataille reprend
sa réalité; des lignes d'infanterie ondulent dans
la plaine, des galops furieux traversent I'hori-
zon! le songeur effaré voit I'éclair des sabres,
I'étincelle des baionnettes, le flamboiement des
bombes, [I'entrecroisement monstrueux des
tonnerres; il entend, comme un rale du fond
d’'une tombe, la clameur vague de la bataille
fantéme; ces ombres, ce sont les grenadiers, ces
lueurs, ce sont les cuirassiers; ce squelette, c’est
Napoléon, ce squelette, c’est Wellington; tout
cela n'est plus et se heurte et combat encore; et
les ravins s’empourprent, et les arbres frisson-
nent, et il y a de la furie jusque dans les nuées,
et, dans les ténébres, toutes ces hauteurs farou-
ches, Mont-Saint-Jean, Hougomont, Frische-
mont, Papelotte, Plancenoit, apparaissent con-
fusément couronnées de tourbillons de spectres

s’exterminant.
(Victor Hugo, Les Misérables, 11, 1, 16.)

DOCUMENT n° 2: Aprés la bataille

Poéme de Victor Hugo, extrait de La
légende des siecles.
Dans La légende des siécles, le poéte retrace
['histoire de I'homme depuis ses débuts jus-
qu'au temps présent. Il écrit La Iégende des
siecles en exil en Guernesey car il refuse le
régime de Napoléon Ill. Ici le champ de batail-
le est probablement celui d’une bataille napo-
[éonienne.

Mon pére, ce héros au sourire si doux,

Suivi d'un seul housard qu’il aimait entre tous
Pour sa grande bravoure et pour sa haute taille,
Parcourait a cheval, le soir d’une bataille,

Le champ couvert de morts sur qui tombait la
nuit.
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[I lui sembla dans I'ombre entendre un faible
bruit.

C'était un Espagnol de I'armée en déroute

Qui se trainait sanglant sur le bord de la route,
Ralant, brisé, livide, et mort plus qu’a moitié,
Et qui disait: — ,,A boire, a boire par pitié!”
Mon pére, ému, tendit & son housard fidéle
Une gourde de rhum qui pendait a sa selle,

Et dit: — ,,Tiens, donne a boire a ce pauvre
blessé”.

Tout & coup, au moment ou le housard baissé
Se penchait vers lui, I'homme, une espéce de
maure,

Saisit un pistolet qu'il étreignait encore,

Et vise au front de mon pére en criant : Caramba!
Le coup passa si prés que le chapeau tomba
Et que le cheval fit un écart en arriere.

- ,,Donne-lui tout de méme & boire, dit mon
pere”.

PROPOSITIONS POUR UNE EXPLOITATION
PEDAGOGIQUE

ETAPE I: anticipation sur le contenu du cours

» Situer le cours en question au moment o les
éléves connaissent déja I'histoire des guerres
napoléoniennes, réutiliser en classe de FLE
leurs connaissances acquises dans le cadre
d’une discipline, par exemple Ihistoire.

» Précéder la lecon d’'une lecture individuelle;
demander aux volontaires de lire a la maison
des textes parlant de la guerre (sources: Inter-
net, presse pour jeunesse, par exemple Phos-
phore, Okapi, Clés de I'actualité, etc.).

» Commencer le cours par un débat sur les
documents étudiés par les éleves, sur les faits
appris pendant des lecons d’histoire.

» Ce débat a pour objectif non seulement de
sensibiliser les apprenants au contenu de la
lecon, de créer des attentes, mais aussi de faire
passer un certain nombre de mots inconnus du
domaine de la guerre. Le professeur peut fournir
aux éléves le lexique dont ils ont besoin dans
cette phase de mise en train, par exemple:

(se) battre, le combat, livrer, gagner, perdre une
bataille, lutter, la lutte, vaincre, le vainqueur,
remporter une victoire, conquérir, la conquéte,
blesser, un blessé, une blessure (une plaie), périr,
mourir, tuer, envahir, etc.

Cette préparation va en méme temps
faciliter I'accés aux textes de Victor Hugo.



ETAPE II: travail sur I’extrait des Misérables
(Document n° 1)

» Lire le texte a voix basse, chercher le sens des
mots difficiles dans un dictionnaire.

» Etudier les champs lexicaux: relever tous les
mots exprimant les sensations visuelles et audi-
tives (bruit, mouvement, lumiére) de méme
que le champ lexical de la mort et de l'irréel et
les interpréter.

» Décrire la plaine en quelques phrases

» Evoquer des faits historiques liés a ce lieu
(étudiés pendant un cours d’histoire, par exem-
ple).

» Parler d’'autres célebres batailles de Napolé-
on.

ETAPE IlI: travail sur le poéeme Apreés la
bataille (Document n° 2): accés au sens

» Deux écoutes successives et quelques ques-
tions de la part du professeur pour vérifier ce
que les éleves ont compris. Les questions por-
tent sur les personnages, le lieu de I'action et la
scene elle-méme et elles peuvent étre plus ou
moins détaillées.

On peut proposer le schéma:

Qui? | Fait quoi? | 0U? | Quand? |Comment? | Pourquoi?

» L'explication du vocabulaire difficile est faite
ou bien pendant une troisieme écoute, ou pen-
dant une premiere lecture silencieuse du po-
éme et elle se fait avec I'aide de I'enseignant.

Voici la liste des mots estimés les plus difficiles:

le housard: est un hussard, soldat de I'armée
napoléonienne appartenant a la cavalerie
légere

I’armée en déroute: I'armée battue

un rale: bruit rauque de la respiration chez les
agonisants

brisé: cassé

livide: bléme, pale

une gourde: bouteille ou bidon protégé par
une enveloppe
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un maure: habitant du nord de I'Afrique
viser: diriger un objet, une arme sur
étreindre: serrer, tenir, empoigner

faire un écart en arriére: action de s'écarter,
reculer

» Les explications terminées, une ou deux lec-
tures expressives du poeme sont conseillées:
cela permettra aux éléves d'exercer leur pro-
nonciation et de travailler I'intonation.

ETAPE IV: activités de réemploi et fixation
a partir du poéme

» On peut considérer cette histoire comme une
petite scéne de film. Demander aux éléves de
faire la liste des séquences et de décrire les
détails :

Exemple:

- le pére et son hussard a cheval

- champ de bataille couvert de morts

- un Espagnol blessé au bord de la route

- le hussard se penche vers le blessé la gourde
a la main

- le blessé vise au front du pere, le chapeau
tombe

» Reformuler ['histoire a partir de ce découpage.
» Interpréter les paroles du pére: ,,Donne-lui
tout de méme a boire”.

ETAPE V: expression libre (débats)

Sujets proposés:
» Que pensez-vous du geste du pére qui rap-
pelle celui du ,,bon samaritain” de I'Evangile?
» Dans le monde contemporain y a-t-il encore
des gens qui respectent le principe: Aimez vos
ennemis, faites du bien a ceux qui vous haissent,
bénissez ceux qui vous maudissent. (Mt 5 27-28).
» ,La guerre est un mal qui déshonore le genre
humain”, a dit Fenelon. Etes-vous du méme
avis?
» Débats sur I'absurdité de la guerre.
- guerres anciennes: premiere et seconde guer-
re mondiale
- guerres du XXI¢ siecle: attaque terroriste du
11 septembre 2001 a New York
- batailles de Napoléon.

(kwiecien 2002)



Monika Grabowska"
Wroctaw

Typy tekstow — ¢wiczenia dla klas dwujezycznych fran-

cusko-polskich

Zapoznanie uczniéw z typologia tekstéw
to jedno z waznych zadah w nauczaniu dwu-
jezycznym w klasach francusko-polskich. W li-
ceum czteroletnim jest ono realizowane w kla-
sie Il przy pomocy np. podrecznika S. Dauvin
i C. Eterstein Littérature et pratique du frangais
4¢, Hatier 19972, i kontynuowane w klasie Il
ze szczegblnym naciskiem na tekst argumen-
tacyjny. W liceum trzyletnim zagadnienie to
pozostanie zapewne w klasie I, jako Ze, jak
dotychczas, formuta matury nie ulegfa zmianie
i uczniowie nadal sa przygotowywani do matu-
ry dwujezycznej zawierajacej element streszcze-
nia, napisanie pracy argumentacyjnej i ustng
analize fragmentu tekstu literackiego (by¢ moze
rowniez, w przysztosci, publicystycznego).

Ponizej chciatabym zaproponowac kilka
¢wiczen tworczych, przewidzianych dla uczniow
klas dwujezycznych, ktérzy opanowali juz pod-
stawowa wiedze dotyczaca rozrézniania typow
tekstow. Moga one zosta¢ wykorzystane jako
uzupetnienie ¢wiczen zawartych w podreczni-
kach albo jako powtérzenie wiadomosci i dos-
konalenie umiejetnosci. Sadze réwniez, ze nic
nie stoi na przeszkodzie, aby zaproponowac je

jako twércze ¢wiczenia pisemne innego rodzaju
grupom zaawansowanym w nauce jezyka fran-
cuskiego.

Tekst informacyjny

Cele:

» powtoérzenie wiadomosci na temat tekstu in-
formacyjnego,

» powtoérzenie wiadomosci dotyczacych walo-
row czaséw terazniejszego, czasow przesztych
passé composé, imparfait i plus-que-parfait, try-
béw conditionnel i subjonctif,

» cechy charakterystyczne parodii,

» pola leksykalne uzaleznienia i haftu,

» utworzenie parodii tekstu prasowego o cha-
rakterze informacyjnym.

Pomoce:

Tekst Moi, Brigitte C., 30 ans, accro
a laiguille (et au fil) (Marianne, Nr 244-245, 24
grudzien 2001 — 6 styczen 2002, s. 87), ewen-
tualnie dowolny magazyn poswiecony wyszy-
waniu lub prébka haftu krzyzykowego.

La broderie douce conduit inévitablement a la broderie dure
Moi, Brigitte C., 30 ans, accro a I'aiguille (et au fil)

1 Une droguée au point de croix 15 penser qu'a ¢a. J'en révais la 29  s’adonnerait un jour a la

2 nous raconte sa lente descente 16  nuit. Tout mon argent y 30 broderie? ,,Pas moi en tout

3 de fil en aiguille dans les affres 17  passait”, raconte Brigitte C., 31 cas, confie-t-elle. J'avais

4 de la broderie dure. Vraiment 18 30 ans. Brigitte C. fait partie 32 toujours pensé que |'un des

5 piquant. 19  de ces femmes qu’on appelle 33 principaux mérites de Mai 68

6 ,J'étais en vacances en 20 les crucifilistes, les accros du 34 était d’avoir supprimé les

7 Espagne avec des amis. 21 point de croix. Qui aurait pu 35 cours de point de croix a

8 Jusque-la, la simple vision 22 croire, il y a encore trois ans, 36  I'école pour les filles.”

9 d'une aiguille me faisait 23 que cette grande fille toute 37  Pourtant, il a suffi d’une fois.
10 défaillir. Et, pourtant, j’ai 24 simple, qui n’a jamais été 38 Le fait que le crucifilisme soit,
11 décidé d'essayer. J'ai 25  capable de coudre un bouton 39  ces derniéres années, devenu
12 immédiatement été accrochée 26 et pour qui, a I'école primaire, 40  une activité branchée a fait le
13 par cette premiere expérience. 27 l'atelier tricot s’apparentait a 41 reste: les modéles proposés
14 Je me suis mise a ne plus 28 une salle de torture, 42 n’ont plus rien du

" Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w VIII Liceum Ogolnoksztatcacym
w Zaktadzie Dydaktyki Jezyka Francuskiego Uniwersytetu Wroctawskiego.
2 Polecam réwniez zeszyt ¢wiczen Ch. Desaintghislain et all. (1996), Francais. Littérature et méthodes. 1. Les repéres d’un
texte, Nathan.
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43 ringardissime ,,chaton a la 57  engloutir tout son argent dans 71 2 000 F par mois. Je ne partais
44 pelote de laine”. Surtout, le 58 d'innombrables mensuels 72 méme plus en vacances: on ne
45 point de croix a des vertus 59  spécialisés (Art et fil, Mains et 73 peut pas broder sur la plage, le
46  thérapeutiques non 60  merveilles, Point de croix 74  sable s’insinue entre les fils et
47  négligéables: quand on brode, 61  Magazine, les Travaux de 75  le sel les décolore.” Un cas

48  on ne fume pas, on ne stresse 62  Marianne...), jusqu’a ne plus 76 isolé, Brigitte? Non. Selon un
49  pas. A condition de ne pas se 63 pouvoir passer devant une 77  sondage Sofres réalisé en

50 laisser happer par la spirale 64  mercerie sans y entrer pour se 78 1996, 15% des cadres

51 infernale qui conduit de la 65  procurer le dernier kit de chez 79  supérieures et des professions
52 broderie douce a la broderie 66 DMC, la nouvelle bofte a 80 libérales s’adonnent a cette

53  dure. 67  couture, les petits ciseaux 81  activité qualifiée de ,,drogue
54  On commence par offrir des 68 gravés... Sans parler du linge 82  douce”, et trés lucrative pour
55 abécédaires aux copines 69 de maison prét a broder, hors 83  les dealers de fil et daiguilles.
56  enceintes, et on finit par 70  de prix. ,.Je pouvais dépenser 84 Bénédicte Charles

Przebieg lekdji:

Nauczyciel rozdaje uczniom kserokopie
tekstu ,,Moi, Brigitte C., 30 ans, accro a [l'aiguille
(et au fil)”" proszac o jego ciche przeczytanie.
Nastepnie zadaje uczniom pytanie dotyczace
gatunku literackiego. Dzieki uktadowi typogra-
ficznemu tekstu odpowied? jest oczywista: ko-
[umny, tytut, nadtytuf, krétka notka wyttusz-
czonym drukiem poprzedzajaca tekst wtasciwy
(chapeau), inicjat na poczatku pierwszego aka-
pitu, rodzaj $rédtytutu na poczatku drugiego
akapitu, nazwisko dziennikarki..., wskazuja na
artykut prasowy.

Kolejnym pytaniem jest pytanie o typ
tekstu. Tu réwniez uczniowie nie powinni mie¢
wiekszych problemoéw: imie i inicjat nazwiska
bohaterki artykutu (Brigitte C. — tytut, 1. 17), jej
wiek (30 ans I. 18) i inne charakterystki (,,cette
grande fille toute simple” 1. 23-24, ,.qui na
jamais été capable de coudre un bouton” .
24-25, ,,pour qui, a I'école primaire, I'atelier
tricot s‘apparentait a une salle de torture” I.
26-28), informacje geograficzne (, j'étais en va-
cances en Espagne” 1. 6-7), informacje czasowe
(,jusque-la” 1. 8, il y a encore trois ans” |. 22,
.en 1996 |. 77-78), cytaty (juz w samym
tytule), tytuty czasopism (Art et fil, Mains et
merveilles, Point de croix Magazine, les Travaux
de Marianne 1. 59-62), statystyki (,.selon un
sondage Sofres réalisé en 1996, 15% des cadres
supérieurs et des professions libérales s’adonnent
a cette activité”” 1. 76-81) i inne dane liczbowe
(,je pouvais dépenser 2 000 F par mois” .
70-71), uzycie czasu terazniejszego wyrazajace-
go wspotczesnos¢ czynnosci w stosunku do
chwili méwienia (présent d’énonciation: ,,nous
raconte”” |. 2, ,.raconte Brigitte C."" 1. 17, , fait
partie” 1. 18, ,,confie-t-elle” 1. 31, ,,n’ont plus
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rien de ringardissime ,,chaton a la pelote de
laine” 1. 42-44, ,,15% des cadres supérieurs et
des professions libérales s’adonnent a cette ac-
tivité”” 1. 78-81) lub twierdzenia ponadczasowe
(présent de vérité générale: ,,la broderie douce
conduit inévitablement a la broderie dure”
— w tytule, ,,on appelle” 1. 19, ,.a des vertus
thérapeutiques’ 1. 45-46, ,,quand on brode, on
ne fume pas, on ne stresse pas’ . 47-49, ,.qui
conduit de la broderie douce a la broderie dure”
|. 51-53, ,,on commence par..., et on finit par...”
l. 54-56, ,,0n ne peut pas broder sur la plage, le
sable s’insinue entre les fils et le sel les décolore”’,
[. 72-75). Czas passé composé pojawia sie we
fragmentach narracyjnych (,,j'ai décidé d’essay-
er” 1. 10-11, ,jai immédiatément été accro-
chée” 1. 11-12, , je me suis mise a ne plus penser
quaca’ l. 14-15, ,,qui n'a jamais été capable de
coudre un bouton” 1. 24-25, ,,il a suffi d’une
fois” 1. 37, ,.a fait le reste” |. 40-41), obok
imparfait, ktéry wyraza tto akcji (,,j’étais en
vacances en Espagne’ |. 6-7), czynnosci zwycza-
jowe i powtarzajace sie w przesztosci (,.jusque-
la, la simple vision d’une aiguille me faisait défail-
lir'1. 8-10, ,,j’en révais la nuit”, 1. 15-16, , tout
mon argent y passait” 1. 16-17, ,je pouvais
dépenser 2 000 F par mois” . 70-71, ,je ne
partais méme plus en vacances” 1. 71-72) oraz
charakterystyki — jako element tekstu opisowe-
go (,,pour qui, a I'école primaire, Iatelier tricot
s’apparentait a une salle de torture”, |. 26-28).
Dodatkowo pojawia sie plus-que-parfait (,,j’ava-
is toujours pensé que...”" I. 31-32) jako wskaznik
uprzedniosci oraz tryb conditionnel passé (,.qui
aurait pu croire” 1. 21-22) wyrazajacy hipoteze
niespetniona w przesztosci, i conditionnel pré-
sent (,.s’adonnerait un jour a la broderie”’ 1. 29-
30) jako futur dans le passé. Tryb subjonctif



w zdaniu ,le fait que le crucifilisme soit, ces
derniéres années, devenu une activité branchée”
(I. 38-40) sprawia, ze wydarzenie jest rozwaza-
ne jedynie w teorii (hipoteza)?.

Nastepnym etapem lekgji jest zwrécenie
uwagi uczniow na oryginalnos¢ tekstu. W tym
celu proponuje uczniom wytonienie z tekstu do-
minujacych pdél leksykalnych. S3 to oczywiscie
pola leksykalne wyszywania i manii (uzaleznienia,
narkotykéw). Na tym etapie niezbedna bedzie
pomoc nauczyciela, gdyz uczniowie nie zawsze
spotkali sie wczesniej ze stéwkiem broderie, tym
mniej kojarza point de croix (mozemy uciec sie
wtedy do pokazania prébki haftu). Inne wyrazy
nalezace do tego pola to: broder, aiguille, fil,
piquant, crucifiliste, crucifilisme, pelote de laine,
coudre un bouton, atelier tricot, mercerie, kit, boite
couture, ciseaux, linge de maison prét a broder.
Pole leksykalne uzaleznienia i jego negatywnych
skutkéw reprezentowane jest miedzy innymi
przez nastepujace wyrazenia: (broderie) douce,
(broderie) dure, étre accro(ché) a, descente, affres,
drogué, je me suis mise a ne plus penser qu‘a ¢a,
j'en révais la nuit, tout mon argent y passait,
torture, il a suffi d’une fois, se laisser happer par la
spirale infernale, commencer par... et finir par...,
engloutir tout son argent, drogue douce, dealer.

Whioskiem, jaki powinien wyptynad
z poréwnania tych dwoch przeplatajacych sie
pol leksykalnych, jest odkrycie parodystycznego
charakteru tekstu. Wedtug Sfownika terminéw
literackich pod red. Janusza Stawinskiego, paro-
dia to najbardziej wyrazista odmiana stylizacji,
wypowiedZ nasladujaca cudzy styl w celu jego
o$mieszenia; jej przedmiotem s3 indywidualne
dzieta, maniery stylistyczne pisarzy czy szkot
literackich, schematy stylistyczno-kompozycyj-
ne utrwalone w poszczegdlnych gatunkach lite-
rackich. Parodia zwraca sie wspéfczesnie réw-
niez przeciw normom komunikacji jezykowej
w szerokim sensie, obejmujacym mowe potocz-
na, jezyki doktryn ideologicznych, czy tez na
przykfad jezykowi prasy.

W analizowanym tekscie efekt parodys-
tyczny wyptywa z zestawienia pola leksykalne-

2 Artykut 2593b w Le bon usage M. Grevisse’a.

go powaznego uzaleznienia z jego nieszkodli-
wym charakterem, wzmocnione jeszcze celo-
wym ukryciem nazwiska osoby, ktérej dotyczy
artykut (Brigitte C.) — jakby chodzito o przestepce
lub sprawe wstydliwg. Warto zacheci¢ uczniéw
do odnalezienia wszystkich gier stownych spra-
wiajacych, ze dane stowo nalezy do obu pdl
leksykalnych, np. descente de fil en aiguille, piqu-
ant (sens dostowny i przenosny), borderie douce
i dure (neologizm frazeologiczny przez analogie
do drogue douce i dure), neologizmy stwarzajace
pozory stownictwa naukowego crucifiliste i cruci-
filisme (przyrostki -iste i -isme), wreszcie metoni-
mia dealer de fil et d'aiguilles.

Zadanie domowe:

Zadaniem domowym ucznidéw jest przy-
gotowanie wiasnego tekstu, ktéry, nasladujac kon-
wencje parodii artykutu prasowego o charakterze
informacyjnym, przedstawi jakie$ inne uzaleznie-
nie. Proponowane przeze mnie warunki, ktére
powinno spetniac to zadanie sa nastepujace:

» objetos¢ 400 stow +/- 10 %,

» tytut i nad- lub podtytuf,

» minimum 10 stéw nalezacych do pola leksykal-
nego uzaleznienia® i minimum 10 stow (lub wy-
razen) nalezacych do pola leksykalnego wybranej
manii; sfowa i wyrazenia nalezace do poszczegol-
nych pél leksykalnych powinny by¢ w zadaniu
podkreslone dwoma réznymi kolorami.

Proponowana przeze mnie ocena pracy
powinna bra¢ pod uwage nastepujace elementy:
» zgodnos¢ formy z poleceniem (artykut, okres-
lona liczba stow, akapity, tytut, pod/nadtytuf):
0-2 pkt,

» oryginalno$¢ i bogactwo tematu: 0-3 pkt,

» pole leksykalne uzaleznienia: 0-2,5 pkt (10
razy 0,25 pkt),

» pole leksykalne wybranej manii: 0-2,5 pkt,
» poprawnos¢ jezykowa: 0-10 pkt (ortografia
i interpunkcja 0-3 pkt, skfadnia 0-2 pkt, morfo-
logia 0-3 pkt, stownictwo 0-2 pkt).

W sumie otrzymujemy, wzorem francus-
kim, maksymalnie 20 punktéw, ktére nastepnie
przeliczamy na oceny polskie.

9 Podobnie jak w powyzszym tekscie, liczone sa stowa graficzne, wyodrebnione dwiema spacjami, np. I'ouvre-boite to

jedno stowo.

% Pole leksykalne uzaleznienia/ narkomanii mozemy rozszerzy¢ uzupetniajac nasza prace wybrang piosenka z repertuaru
wspofczesnych twdrcow zaangazowanych, np. Caroline MC Solaar (refren), Le sachet blanc 1AM lub innym z szeroko
dostepnych (chociazby w Internecie) dokumentéw informacyjnych, np. Du cannabis au lycée? na stronie www.va-
nin.be/nl/html/sec/uitgaven/frans/internetactuel/CannabisEV.htm



Odczytanie najlepszych i najbardziej orygi-
nalnych wypracowan podczas lekcji bedzie mitym
zakonczeniem pracy nad tekstem informacyjnym.

Tekst narracyjny i opisowy

Cele:

» powtdrzenie wiadomosci na temat tekstu
narracyjnego i opisowego,

» utworzenie wtasnego tekstu o charakterze
narracyjno-opisowym,
» powtdrzenie passé simple.

Pomoce:

» fragment powiesci Jean-Claude Izzo Chourmo
(Gallimard, 1996),

» Becherelle lub inne tablice koniugacyjne cza-
sownikéw francuskich.

de mon visage.

00V NOUV A WN =

—_ =

C'est en mettant mon clignotant pour attraper, a droite, la rue de La Belle-de-Mai, que je réalisai
que j'étais suivi. Une Safrane noire me filait le train, & bonne distance, mais avec finesse. Dans le
boulevard Fleming, elle s’était méme offert le luxe de me doubler, aprés un feu rouge. Elle était venue
se garer, en double file. J'avais senti un regard sur moi. J'avais jeté un coup d’oeil vers la voiture. Mais
ses vitres fumées mettaient le chauffeur a I'abri des regards indiscrets. Je n’avais apercu que le reflet

La Safrane roula ensuite devant moi, en respectant scrupuleusement la limitation de vitesse en
ville. Cela aurait di m’intriguer. La nuit, personne ne respecte les limitations de vitesse. Méme pas moi
avec ma vieille R5. Mais j'étais trop occupé a mettre I'ordre dans mes pensées pour m’inquiéter d’un
éventuel suiveur. Et puis, j'étais a cent lieues d’'imaginer qu’on puisse me prendre en filature. (...)

Un coup d’oeil au rétroviseur m’apprit que j’étais toujours suivi. Qui? Pourquoi? Depuis quand?

J.-C. lzzo: Chourmo, Gallimard 1996, 106-108.

Przebieg lekdji:

Nauczyciel rozdaje uczniom kserokopie
fragmentu powiesci lzzo i prosi o ciche ich
przeczytanie. Nastepnie zadaje pytania o typ
tekstu. Powinny zosta¢ zidentyfikowane naste-
pujace elementy tekstu narracyjnego:

» czas akgji: noc (,,La nuit, personne ne respecte
les limitations de vitesse”, I. 8),

» miejsce akgji: miasto® (,.la rue de La Belle-de-
Mai”* 1. 1, ,.le boulevard Fleming’* 1. 3),

» narrator w pierwszej osobie (,,mon” I. 1, ,j"
[.2,,,me"” |. 2itd.) i w rodzaju meskim (, j étais
suivi® 1. 2, ,j'étais trop occupé” 1. 9. ,j’étais
toujours suivi’’ 1. 11) — jest zarazem bohaterem
opowiesci; jego charakterystyka jest nader ska-
pa: nawet on nie przestrzega ograniczen pred-
kosci (..La nuit, personne ne respecte les limita-
tions de vitesse. Méme pas moi (...)” 1. 8),
whasciciel starego samochodu (,,ma vieille R 5"
[. 9), co$ go trapi (,,Mais j'étais trop occupé
a mettre 'ordre dans mes pensées pour m’in-
quiéter d’un éventuel suiveur” 1. 9-10),

» druga posta¢ obecna w historii to przeciwnik
(I'opposant): porusza sie czarnym samochodem
(,,Une Safrane noire me filait le train”, 1. 2), jest
niewidoczny zza zaciemnionych szyb (,,ses vitres

® Chodzi o Marsylie.
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fumées mettaient le chauffeur a I'abri des regards
indiscrets” . 5), przestrzega ograniczen predko-
$ci (,.en respectant scrupuleusement la limitation
de vitesse” 1. 7),

» dramatyzm akcji wyrazony w czasie passé
simple: ,,C’est en mettant mon clignotant pour
attraper, a droite, la rue de La Belle-de-Mai, que
je réalisai..” 1. 1, ,Lla Safrane roula ensuite
devant moi...”" 1.7, ,,Un coup d’oeil au rétro-
viseur m’apprit que j'étais toujours suivi’’ |. 11.
Imparfait wyraza opisy standéw (,.Une Safrane
noire me filait le train* 1. 2. ,, ses vitres fumées
mettaient le chauffeur a I'abri des regards indisc-
rets” I. 5, ,,j'étais trop occupé a mettre I'ordre
dans mes pensées’” 1. 9, ,j'étais a cent lieues
d’imaginer...”” 1. 10, ,j’étais toujours suivi’" |.
11), plus-que-parfait — czynnosci uprzednie
w stosunku do czynnosci wyrazonych w impar-
fait i w passé composé (,.elle s’était méme offert
le luxe de me doubler” 1. 3, ,.elle était venue se

garer” |. 4, , javais senti...”" |. 4, ,j’avais jeté un
coup d'oeil” I. 4, ,je n‘avais apercu que le
reflet...” 1. 5). Czas teraZniejszy ma wartos¢

zasady ogolnej (,,La nuit, personne ne respecte
les limitations de vitesse” 1. 8).
Nastepny etap lekcji to praca w mini-



grupach, ktéra polega na dopisaniu konca tej
zapowiadajacej sie na sensacyjna historii. Po-
winna ona spetnia¢ nastepujace warunki:
» odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego nawet
bohater nie przestrzegat w nocy ograniczenia
predkosci (kim wiec byf) i jakie mysli go trapity
(miejsce udzielenia odpowiedzi zaznaczone ko-
lorem w tekscie),
» rozwina¢ watek sensacyjny az do konfrontacji
z przeciwnikiem i rozwigzania problemu (czaso-
wniki w passé simple podkreslone”),
» zawiera¢ opis przeciwnika (wyodrebniony
przez podkreslenie innym kolorem).
Zadanie to mozna podzieli¢ na dwie cze-
Sci. Na lekgji uczniowie moga jedynie zredago-
waé wspoélnie odpowiedzi na trzy powyzsze
pytania w formie notatek (np. w czasie teraz-
niejszym), a praca ,,pisarska’” moze by¢ indywi-
dualnym zadaniem domowym. W ten sposéb
uczniowie zrozumieja lepiej réznice miedzy eta-
pem , konceptualnym’ a praca redakcyjna.
Proponowana przeze mnie ocena pracy
powinna bra¢ pod uwage nastepujace elementy:
» odpowied?Z na pierwsze pytanie: 0-2 pkt,
» oryginalnos¢ i bogactwo czesci narracyjnej:
0-5 pkt,
» oryginalno$¢ i bogactwo czesci opisowej: 0-3
pkt,

» poprawnos¢ jezykowa: 0-10 pkt (ortografia
i interpunkcja 0-3 pkt, sktadnia 0-2 pkt, morfo-
logia 0-3 pkt, stownictwo 0-2 pkt).
Wyodrebnienie kolorem poszczegdlnych
elementéw ma znaczenie nie tyle dla nauczycie-
la, co dla samego ucznia. Zmusza go bowiem do
pracy redakcyjnej swiadomej i kontrolowane;j.

Tekst argumentacyjny

Cele:

» powtoérzenie wiadomosci na temat tekstu ar-
gumentacyjnego,

» wyrazanie ironii,

» wyrazanie opozycji,

» sfownictwo potoczne: planquer (=cacher,
mettre & I'abri), cinglé (=fou), cramer (=
briler),

» utworzenie wtasnego tekstu o charakterze ar-
gumentacyjnym.

» Pomoce:

Tekst (a w miare mozliwosci nagranie)
piosenki grupy Sinsemilia: Je préféere 100 fois.
Tekst moze zosta¢ rozdany uczniom przed lek-
Cja, aby sami opracowali sfownictwo.

Je préfere 100 fois

On a placé la France

Sous vidéo surveillance

Kidnappé I'insouciance

Entre les barreaux de la méfiance

coONOYUT D WN—

Regards fuyants, sourires éteints

9 La peur de l'autre au quotidien

10 On est plus sauvages que des chiens
11 A quoi va ressembler demain?

13 Si pour étre en sécurité

14 1l faut fermer son coeur a clef

15 J'préfere cent fois me faire plomber

16 Comme un oiseau en liberté

17 Plut6t que de vivre planqué

18 Comme, comme, comme le cafard sous un
19  évier

21 On a plongé la France
22 Dans la bétise et I'ignorance

23 Etouffé I'intelligence
24 Sous les dossiers de la finance

26 Cerveaux branchés sur la télé
27 Nos idées sont téléguidées
28 Méme les enfants sont abrutis
29 Qui va censurer la connerie?

31  Si pour étre quelqu’un de sensé

32 |l faut mettre sa téte aux normes

33 J'préfere cent fois étre cinglé

34  Comme la tempéte, le vent, la marée

35  Plutot que d’étre sans intérét

36 Comme, comme, comme un ciel triste et
37 tempéré

39 Ona connu en France

40 L'insurrection, la résistance

41 Reste aujourd’hui la bonne conscience
42 Grace aux oeuvres de bienfaisance

44 On est rangés et bien pensants

) Pozwala to na uwydatnienie dynamiki akcji. Przypomne, ze uczniowie mniej zaawansowani moga réwniez kon-

tynuowac prace w passé composé, a nie w passé simple.



45  Charitables de temps en temps

46 Le monde peut baigner dans le sang
47  La police protége nos enfants

48

49  Les voitures crament dans les banlieues

50 Les braves gens trouvent ¢a scandaleux

51 Clest pourtant la régle du jeu

52 Qui seme la haine récolte le feu
53

54  Si pour étre civilisé

55 Il faut mettre sa vie en cage

56 J'préfere cent fois étre un sauvage
57  Au risque d’attraper la rage

58 Que d'étre sage comme une image
59 Je, je, je n’veux pas jaunir avant I'age
60

61 Alors écoute ca:

62

63 Not’ civilisation ne cesse de s’enfoncer

64  Matériels uniquement sont les progreés

65  Les richesses humaines en bourse ne sont
66 pas cotées

67  Meéprisées, gaspillées depuis tant d’années
68

69 L'exemple Américain partout s’est imposé
70  Mais sur la route du Paradis le diable peut-il
71 nous guider

72 Le monde qu'ils construisent tient pas des
73 studios Disney

74  Apocalypse Now serait plus approprié

75

76  Espérer me semble de plus en plus dur
77 Tantjai I'impression qu’on fonce direct
78 dans le mur

79  Pour dire vite, et pour conclure

80 J'ai vraiment peur pour notre futur ...

Przebieg lekdji:
» Rozumienie ogblne i struktura tekstu

Nauczyciel zadaje uczniom pytanie
o charakter piosenki — jakie uczucia w nich
wzbudza (gniew, oburzenie, bunt), do kogo jest
adresowana (do mtodych ludzi: swiadczy o tym
rodzaj muzyki oraz stownictwo potoczne), jaki
jest jej cel (poruszy¢, uczuli¢ na pewien prob-
lem, wywota¢ sprzeciw), co jest obiektem napa-
Sci autorow (czyli, jaka jest ich teza — przemiany
spofeczno-ekonomiczne w spoteczenstwie fran-
cuskim zmierzaja w zf3 strone, ludzie s ogtupie-
ni i manipulowani przez media). Prosi réwniez
0 obserwacje dotyczacej jej struktury: piosenka
ma forme regularng, dzieli sie na dwie czesci.
Druga czes¢, ztozona z trzech strofek, jest wy-
rozniona kursywa. Czes¢ pierwsza ma réwniez
strukture tréjdzielng. Kazda z trzech zwrotek za-
czyna sie od ,,0n..." i liczy 8 (pierwsza i druga)
lub 12 wersow (trzecia), a refren, za kazdym
razem nieco inny, zaczyna sie od ,,Si...”".

» Rozumienie szczegbétowe

Nauczyciel zleca uczniom wybranie
z tekstu trzech przewodnich idei (argumentow),
ktére zaczynaja sie od enigmatycznego ,,0n...”
(I. 3-7, 21-24, 39-42, 44-47);

On a placé la France/ Sous vidéo surveil-
lance/ Kidnappé I'insouciance/ Entre les barreaux
de la méfiance

On a plongé la France/ Dans la bétise et
I'ignorance/ Etouffé I'intelligence/ Sous les dos-
siers de la finance
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On a connu en France/ L'insurrection, la
résistance/ Reste aujourd’hui la bonne conscience/
Grace aux oeuvres de bienfaisance

On est rangés et bien pensants/ Charitab-
les de temps en temps/ Le monde peut baigner
dans le sang/ La police protege nos enfants/

Nauczyciel proponuje uczniom, aby wy-
kazali, jakie wartosci sa dla autordéw piosenki
istotne, a co ich drazni i ztosci. W tym celu prosi
uczniéw o zakreslenie w kazdym z werséw stow
0 wartosci pejoratywnej (,.vidéo surveillance”,
,kidnappé”, ,les barreaux”, ,la méfiance”, ,.la
bétise”, ,.I'ignorance”, ,.étouffé”’, , les dossiers de
la finance”) i pozytywnej (,.I'insouciance”, ,.I'in-
telligence”, ,.l'insurrection”, ,.Ja résistance”,
,.baigner dans le song”). Warto zauwazy¢, ze , la
bonne conscience” i, .les oeuvres de bienfaisance”
s3 antyfrazami (nacechowanymi negatywnie,
a nie pozytywnie) na uzytek ironii, co uwidacz-
nia opozycja z ,l'insurrection” i ,.la résistance”.
Podobnie jest z ,rangés”, ,.bien”, , pensants’,
,.charitables”, , la police”, ,,protegé nos enfdnts’’.

Kolejnym pytaniem jest pytanie o role
wersoéw nastepujacych po wyzej przeanalizowa-
nych (I. 8-11, 26-29, 44-52):

Regards fuyants, nos sourires éteints/ la
peur de "autre au quotidien on est plus sauvages
que des chiens

Cerveaux branchés sur la télé/ Nos idées
sont téléguidées/ Méme les enfants sont abrutis.

Les voitures crament dans les banlieues/ Les
braves gens trouvent ¢a scandaleux/ C'est pourtant
la régle du jeu/ Qui seme la haine récolte le feu



Pomocne moze by¢ zlecenie uczniom
poprzedzenia tych werséw wybranym stowem
taczacym. Moze nim by¢ ,.en fait” lub ,.ainsi”’
— wersy te pefnig role wyjasnien i przyktadow.

Praca uzupefniajaca moze odbywac sie
tak samo jak w przypadku ,,argumentow’ -
przez wydobycie stéw o ujemnym tadunku
emocjonalnym (,,regards fuyants”, ,sourires
éteints”’, ,.la peur”, ,,sauvages”, ,,cerveaux bran-
chés sur la télé”, ,.idées téléguidées’”, ,,abrutis”,
,.crament”, ,la haine’’). Wazne jest ujawnienie
antyfrazy w uzyciu przymiotnika ,,brave” (I. 50)
oraz subtelnej opozycji wprowadzonej przez
.pourtant” (I. 51) oskarzajacej hipokryzje oby-

wateli (,,Les braves gens trouvent ¢a scandaleux/
C'est pourtant la régle du jeu/ qui séme la haine
récolte le feu’ 1. 50-52).

Rola pytan koAczacych zwrotki (I. 11: ,,A
quoi va ressembler demain?” i . 29: ,,Qui va
censurer la connerie?”’) jest wiec oczywista:
sg wyrazem bezradnosci i niepokoju o przy-
sztos¢.

Nastepny etap pracy to analiza refrenu
zaczynajacego sie od ,,Si...”". W refrenie ujaw-
nia sie wyrazna opozycja miedzy postawg re-
prezentowang przez autoréw tekstu i ogétem
spofeczenstwa. Mozemy zleci¢ uczniom przed-
stawienie jej w formie tabeli:

Dans quel but?

Eux...

Je...

pour étre en sécurité

Ferment leur coeur a clef,

préfére me faire plomber comme

Vivent planqués comme le cafard
sous un évier

un oiseau en liberté

pour étre quelqu’un de sensé

Mettent leurs tétes aux normes,
Sont sans intérét comme un ciel

préfére étre cinglé comme la
tempété, le vent, la marée

triste et tempéré

pour étre civilisé

Mettent leur vie en cage,
Sont sages comme une image,
Jaunissent avant 'age

préfere étre un sauvage au risque
d’attraper la rage

Mozemy pokusi¢ sie rowniez o przeana-
lizowanie wszystkich, wynikajacych z tabeli
opozycji (miedzy ,,mng"" a ,,nimi"’, miedzy sta-
wianym celem a jego negacja przez je ze wzgle-
du na cene, jaka nalezy zaptaci¢) oraz poréw-
nan wprowadzonych przez comme.

Ostatnim etapem lekgji jest praca nad
drugg czescig piosenki (wersy 63-80, wyrdz-
nione kursywa). Zaproponujmy, aby przybrafa
ona forme indywidualnej pracy pisemnej, ktéra
bedzie polega¢ na przeksztatceniu tekstu pio-
senki w petny tekst argumentacyjny, z ktérego
zostang usuniete stowa potoczne oraz pojawia
sie taczniki logiczne. Oto moja propozycja:

Notre civilisation se dégrade. Premiere-
ment, le progrés n’est assimilé qu’au progrés
technique, donc matériel. En revanche, les biens
culturels ne sont plus appréciés depuis beaucoup
d’années. Bien plus, ils sont méprisées et gaspil-
és.

Deuxiémement, nous suivons tous le mo-
de de vie américain. Le seul systeme de valeurs
valable est un systéme hédoniste et artificiel, ap-
parenté a celui des films hollywoodiens. Tout cela
fait penser a une sorte d’apocalypse culturelle.

Les prévisions pour I'avenir sont donc de
plus pessimistes. Tant que les gens ne se ren-
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deront pas compte du danger que court notre
civilisation, il est difficile d’espérer un changement.

Zadanie domowe:

Zadaniem domowym moze by¢ utozenie
wiasnego ,,protest songu’’ (ewentualnie w pa-
rach lub w minigrupach) wobec postawy lub
faktu, ktéry uczniéw drazni i ktére chcieliby
zmieni¢. W zadaniu tym uczniowie odwroca
wiec strategie wykorzystang w zadaniu pisem-
nym wykonanym na lekcji. Piosenka powinna
spetniac nastepujace kryteria:

» skfada sie (np.) z trzech zwrotek i refrenu,

» kazda zwrotka zaczyna sie od ,,0n",

» refren przedstawia propozycje rozwigzania
problemu przez , je",

» wyrazy wartosciujace podkreslone sa kredka.

Proponowana przeze mnie ocena bierze
pod uwage nastepujace elementy:

» zatozenia formalne sg przestrzegane: 0-1 pkt,
» problem (teza) wytania sie jasno: 0-1 pkt,

» obecnos¢ trzech argumentéw: 0-6 pkt (3 razy
po 2),

» propozycja rozwigzania: 0-3 pkt,

» poprawnos¢ jezykowa: 0-5 pkt,

» bogactwo i poprawnos¢ uzycia stownictwa:
0-4 pkt. (lipiec 2002)



Danuta Gryca"
Warszawa

O poezji

Program nauczania dla klas dwujezycz-
nych w naszej szkole obejmuje elementy litera-
tury angielskiego obszaru jezykowego. Nie jest
to jednak kurs historii literatury a celem lekgji
nie jest dokonywanie analizy dziet literackich.
Przy ukfadaniu programu chodzito nam raczej
0 to, aby uwzgledniat on istote nauczania jezy-
ka w klasach dwujezycznych. Najprosciej jest ja
wyjasni¢ odwotujac sie angielskiej terminologii,
ktéra rozréznia dwa pojecia EFL — English as
a foreign language i ESL English as a second
language. Otéz w klasach dwujezycznych jezyk
powinien by¢ uczony raczej jako ,,drugi”’, a nie
.,obcy”, czyli tresci programowe powinny by¢
przynajmniej czesciowo zblizone do tych, ktore
wystepuja w nauczaniu jezyka ojczystego.

Termin ESL jest stosowany najczesciej
w odniesieniu do kurséw dla uczniéw nie-ang-
lojezycznych mieszkajacych w anglojezycznych
krajach. Zwykle sa nimi imigranci. Gtéwna ce-
cha tych kurséw jest to, ze uczniowie nie tyle
ucza sie na nich jezyka jako takiego, ile zdoby-
waja pewne umiejetnosci wymagajace spraw-
nego posfugiwania sie nim jako narzedziem.
Doskonalenie sprawnosci jezykowych nie jest
zatem celem samym w sobie, ale nastepuje
przy okazji zdobywania innych umiejetnosci,
takich jak formutowanie i logiczne porzadkowa-
nie argumentow, rozumienie réznego typu tek-
stow, z uwzglednieniem odniesien do kontekstu
cywilizacyjno-kulturowego, rozpoznawanie spe-
cyficznych Srodkéw jezykowych, stuzacych osia-
ganiu réznych celéw (np. aluzji, ironii, manipu-
lacji odbiorcg). Takich umiejetnosci trudno jest
uczy¢, postugujac sie tekstami podrecznikowy-
mi, ktore sg zazwyczaj preparowane lub pisane
z mysla o C¢wiczeniu konkretnych sprawnosci
jezykowych czy technik egzaminacyjnych. Stad
konieczno$¢ stosowania nieadaptowanych teks-
tow autentycznych, w tym literackich.

Drugim powodem wprowadzenia litera-
tury do programu nauczania byfa che¢ stworze-
nia uczniom okazji do poszerzenia wiedzy ogél-

nej oraz uwrazliwienia ich na sztuke. To ostat-
nie spowodowato, ze czasami na lekcjach poja-
wia sie réwniez poezja. Wiekszosci ucznidw
poezja na lekcji kojarzy sie z analizg $rodkéw
stylistycznych i ,,jedynie stuszna™ interpretacja.
Z drugiej strony, istnieje zadziwiajaco wielu
uczniéw, ktérzy przejawiaja talenty literackie.
Starafam sie wiec zaproponowad cos, co nie
odstraszajac zbytnio tych pierwszych, datoby
tym drugim szanse wykorzystania na lekgji swo-
ich zdolnosci.

Lekcja, ktéra przeprowadzitam kilkakrot-
nie w réznych klasach, zawsze dawata zadziwia-
jaco dobre rezultaty. Zostata przygotowana na
podstawie sugestii zawartych w czasopismie
Literary Cavalcade? i przeprowadzona w nie-
wielkich grupach (okoto 15 0séb) na poziomie
Srednim wyzszym lub zaawanasowanym. Na
lekcji wykorzystatam wiersz Sylwii Plath Mirror.

Mirror

| am silver and exact. | have no preconceptions.

Whatever | see | swallow immediately

Just as it is, unmisted by love or dislike.

[ am not cruel, only truthful —

The eye of a little god, four-cornered.

Most of the time | meditate on the opposite wall.

It is pink, with speckles. | have looked at it so long

[ think it is a part of my heart. But it flickers.

Faces and darkness separate us over and over.

Now | am a lake. A woman bends over me,
searching my reaches for what she really is.

Then she turns to those liars, the candles or the
moon.

[ see her back, and reflect it faithfully.

She rewards me with tears and an agitation of
hands.

[ am important to her. She comes and goes.

Each morning it is her face that replaces the
darkness.

In me she has drowned a young girl, and in me
an old woman

Rises towards her day after day, like a terrible fish.

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w XXXIII Liccum Ogolnoksztatcacym im. Mikotaja Kopernika w Warszawie.
2 Literary Cavalcade (1998) vol 50 no 7 April/1998, Scholastic.



Uczniowie otrzymali tekst wiersza bez tytutu
i informacji o autorze. Zostali poproszeni
0 przeczytanie i nadanie tytutu oraz odpowie-
dzenie na kilka pytan:

Read the poem and think of a suitable title.

Who is speaking?

What (if anything) is unusual about it?

What is the meaning of ' am not cruel, only
truthful’

How does the focus of the poem shift between
the first stanza and the second?

Try to explain the words ‘she turns to those liars,
the candles or the moon” and ‘In me she has
drowned a young girl......"

Was the poem written by a man or a woman?

Istotnym byfo, aby uczniowie mieli
Swiadomos¢, ze na postawione pytania nie ma
jedynej prawidtowej odpowiedzi i ze kazda in-
terpretacja, jesli tylko potrafia ja uzasadnic, jest
dobra. Przedstawione pytania prowadza zazwy-
czaj do bardzo interesujacej dyskusji. Uczniowie
proponujg rézne tytuty i interpretacje, choc¢
tre$¢ wiersza jest na tyle oczywista, ze wiek-
sz05¢ odpowiedzi sprowadza sie w rezultacie do
..odbicia”, ,.tafli”, a w koncu ,.lustra”. Nie-
zwykle ciekawe sg rézne uzasadnienia odpo-
wiedzi na ostatnie pytanie.

Kolejnym  krokiem  byto  podanie
uczniom tytutu wiersza i krétkiej informacji na
temat autorki. (Moze sie okaza¢, ze niektérzy
czytali, lub przynajmniej styszeli o Szklanym
kloszu). Nastepne pytanie dotyczy efektdw, ja-
kie przynosi przedstawienie rzeczywistosci
z punktu widzenia przedmiotu, a w koncu
uczniowie dostaja zadanie napisania wiersza,
w ktérym narracja jest prowadzona z punktu
widzenia przedmiotu.

Czasami wykorzystuje te lekcje w ra-
mach uczenia pisania (creative writing) i wtedy
zadaniem uczniéw jest napisanie nie wier-
sza, a opowiadania. W obu przypadkach
pisza chetnie i wiekszo$¢ utwordw, ktore do-
staje, to prace co najmniej ciekawe. Chciatfa-
bym przedstawi¢ kilka napisanych przez
uczniow wierszy, bo na druk opowiadan, nie
ma tu miejsca. Swiadczag one o ich zdol-
nosciach i takiej znajomosci jezyka, ktéra po-
zwala im go twoérczo stosowad. W tekstach
wierszy nie dokonywatam zadnych popra-
wek.

[ feel lonely
And unappreciated
They all seem to hate me...

When [ fulfill my job

The way | should,

They are unhappy

And blame their misery on me

If there’s no one else around.

They often hit me or say mean things
Which cause me pain

On the other hand,
When my duty isn’t properly performed,
[t's even worse.
They get angrier still.
There’s just no pleasing them!
Why can't they finally realize
How much they need me?
E. Wilczkowska

Warm darkness
Every night
is it still she?
the colour of her hair
gold, ginger, white.
How do | know it is hers?
roses — that is what she is
She is calm
Her dreams about freedom.
She is sleeping on me
Her best friend - pillow.

K. Rudnik

She looks at me time after time

To see the sun, the moon and sky
She can’t see me; she sees what |
Can show her through my open eye.

When evening comes she draws a veil
To hide her loneliness and sorrow

| watch the stars and wait until

| see her on the morrow.

And when she misses him, she waits

Slowly sipping her red wine,

Sitting tete-a-tete with me,

Tears on her cheek, the rain on mine.
E. Subotowicz

| can see people’s faces starring
straight into mine.

| can feel their minds becoming
just blind.

Right now a new soap opera is



winning fight for their brains
Later some new videos will make
them go nuts.
| feel so important in the middle
of the room, there’s no other
place like the one in front
of me, where all those people
want so much to be.

K. Dziedziniewicz

| am lying here

alone

sandy beach

stretches its hands

every day

bright sunshine looks

at me carefully

wanting to steal

my beautiful colours
light wind plays with me

Anna Popielewicz, Anna Gorczynska"
Chefm

sometimes
white and blue waves
fulfil my world
M. Joriczyk

[ am your destiny,
and willing or not,
you will sit on me,
untying the knot.

| feel your warm bottom. You will feel mine,
Our love will blossom -
it will be divine.

A sigh of relief,
say farewell to grief,
you have finally found me,
Your longed for
Toilet Seat.
T. Chajneta
(listopad 2002)

Kolaz dekadengji i intelektu — secesja

Reforma oswiaty zaktada realizacje
w szkotach ponadgimnazjalnych nowego przed-
miotu — uczestnictwo w kulturze. Zadania szkoty
w tym zakresie dotycza ,.stymulowania intelek-
tualnego i emocjonalnego rozwoju przez bezposre-
dni kontakt z dziefami sztuki’ oraz ,,wprowadze-
nia w Swiat pojec i symboli utatwiajacych rozumie-
nie | wartosciowanie dziet sztuki”’. Realizacja tych
zaje¢, zwtaszcza w klasach dwujezycznych nie
powinna nastrecza¢ problemoéw, aby wspierac
proces edukacji, zwfaszcza nauczania przedmio-
tow humanistycznych, w tym literatury.

Nauczanie literatury bowiem winno od-
bywa¢ sie réwnolegle z poznawaniem sztuki
danej epoki, wybitnych dziet wielkich artystow.
Obcowanie ze sztuka w szkole jest dzi§ znacznie
tatwiejsze niz kiedykolwiek wczesniej. Podréze
po Europie nie sg juz niemozliwe, wycieczki,
takze krajowe, sa jedna z bardziej atrakcyjnych
form nauczania. Wielkim utatwieniem, zaréw-

no dla uczniéw, jak i dla nauczycieli, jest takze
Internet, ktéry umozliwia penetrowanie miejsc
mniej dostepnych. Dobrze jest jednak pamie-
ta¢, by owe formy pracy byty wykorzystywane
w sposob wiasciwy i niosacy jak najwiecej ko-
rzysci w procesie ksztatcenia. Niezbedne jest
zatem realizowanie ich przy wspotpracy grupy
nauczycieli z danej szkoty i dopasowanie ich do
wymagan programowych oraz dostepnych ma-
teriaféw nauczania.

Przygotowaniem do realizacji nowego
w trzyletnim liceum przedmiotu — uczestnictwo
w kulturze — byta lekcja polsko-angielska po-
Swiecona secesji, a zrealizowana przez uczniow
klasy trzeciej liceum po wycieczce do todzi.
W todzi uczniowie pracowali nad interdyscyp-
linarnym projektem ,,tédzka triada”, szukajac
Sladéw trzech kultur, budujacych podstawy
dziewietnastowiecznego miasta: kultury nie-
mieckiej, zydowskiej i polskiej. W tym celu

" Autorki sa nauczycielkami w | Liceum Ogolnoksztatcacym im. S.Czarnieckiego w Chefmie. Anna Popielewicz — jezyka

polskiego, Anna Gorczynska jezyka angielskiego.



odwiedzili cmentarze zydowski i ewangelicko-
augsburgski. Byli w Patacu Izraela Poznanskiego
(obecnie Muzeum Miasta todzi), Patacu Karola
Scheiblera (obecnie Muzeum Kinematografii)
i w Pafacu Herbsta. Zwiedzali ongi$ przemys-
towa dzielnice Ksiezy Mtyn oraz obejrzeli Biata
Fabryke Ludwika Geyera. Ogladali ponadto se-
cesyjne i eklektyczne kamienice na Piotrkow-
skiej. Uzupetnieniem wiedzy o miescie byty
lekcje muzealne w Muzeum Sztuki i w Muzeum
Archeologii.

Wyprawa, a Scislej zgromadzony mate-
riat — takZze zdjeciowy - stuzyt do omawiania
wielu tematéw na zajeciach z jezyka polskiego,
chocby poswieconych twoérczosci Wtadystawa
Reymonta czy Juliana Tuwima. Zostat takze wy-
korzystany celem rozwazan o waznym kierunku
w sztuce przetomu XIX i XX wieku — secesji.

Lekcja zostata rozpoczeta przez uczniéw
od skomentowania tematu zaje¢: Kolaz deka-
dengji i intelektu-secesja. Zwrocili oni uwage, ze
znane im dzieta architektoniczne i malarskie
wynikaja z pofaczenia przekonan o schytku
epoki, koniecznosci podkreslania przez artystow
indywidualizmu i gfoszenia hasta ,,sztuka dla
sztuki”’, z intelektualnymi  poszukiwaniami
tworcdw. Celem lekcji byfa préba analizy zjawi-
ska, jakim niewatpliwie byta secesja, w szer-
szym europejskim kontekscie z uwzglednieniem
Zrédet anglojezycznych - stad tez niebagatelny
udziat w zajeciach nauczyciela jezyka angiels-
kiego. Cele jezykowe oraz cywilizacyjno-kultu-
rowe lekcji w czesci angielskiej obejmowaty:
umiejetnos¢ postugiwania sie przez uczniéw
stownictwem potrzebnym do opisania dziet se-
cesyjnych, rozumienie stownictwa zawartego
w zestawieniu najwazniejszych wydarzen prze-
tomu wiekéw, zrozumienie zyciorysu Tiffa-
ny’'ego i Galle'a.

Rozwazania o secesji zostaty rozpoczete
przypomnieniem zwiedzanych zabytkéw sece-
syjnych todzi?. Uczniowie moéwili o nich po
angielsku, prezentujac zgromadzone na wysta-
wie wykonane przez siebie zdjecia oraz korzys-
tajac z folderow i reklamowek®. Nastepnie
otrzymali reprodukcje obrazu Wiliama Blake'a
..BOg stwarzajacy Swiat” i zastanawiali sie, na
czym polega prekursorski dla secesji charakter

2 S.kukawski (1997), tdodzka secesja, £6dz: Zora
3 M. Wojalski (2000), 575 lat miasta todzi, t6dz: Zora

jego tworczosci. W dyskusji odbywanej w jezyku
polskim stwierdzili, Ze obraz stanowi przyktad
wizji sennej a zajmujaca centralng czes¢ obrazu
posta¢ przypomina secesyjny ornament. Postac
Boga wydaje sie wpisana w krag sfonca a otacza-
ja ja promienie nasladujace wiciowe ornamenty
i arabeski. Tonacja obrazu blado-zétto-ztota
podkresla atmosfere niejasnosci i dziwnej grozy.
Asymetrycznoé¢, esowate linie, symbolizm dzieta
faczy je wyraznie z dzietami secesyjnymi.

Nastepnie uczniowie otrzymali kalenda-
rium wydarzen z przetomu wiekow?:

Karta pracy nr 1

The Art Nouveau style appeared in the early
1880s and was gone by the First World War.
For a brief, brilliant moment, Art Nouveau was
a shimmering presence in urban centres through-
out Europe and North America. It was the style
of the age — seen on public buildings and
advertisements, inside private homes and out-
side street cafés adorning the life of the city.
Art Nouveau was a response to the radical
changes caused by the rapid urban growth and
technological advances that followed the Indust-
rial Revolution. This timeline shows major mo-
ments in the development of Art Nouveau and
world events to provide a context for understan-
ding the style’s many and varied influences.

1853 | U.S. Commodore Mat-
thew Calbraith Perry
sails into Tokyo Bay,
opening Japan to the
West.

1859 | Charles Darwin, The
Origin of Species, pub-
lished.

1874 | First impressionist ex-
hibition held in Paris.

England 1875
Morris & Co. establis-
hed, promoting Arts
and Crafts movement.

1879 | Thomas Edison demons
trates the electric light.

1883 | Construction begins on
ten-floor Home Insu-
rance Building in Chic-
ago, the first skyscrap-
er.

9 (zaadaptowane ze strony www.nga.gov/feature/nouveau/exhibittime.htm)




Brussels 1884 | The first underground Turin
Term ,art nouveau” system opens in Lon- Exhibition of Italian de-
appears in print for the don. corative arts.
firsttime,  describing London 1899 | Thorstein Veblen, The
the  Belgian artists’ South Kensington Mu- Theory of the Leisure
group ,,Les XX.” seum becomes Victoria Class, published.
1885 | Gottlieb Daimler and and Albert Museum.
Karl Benz invent the Paris
first automobile. Hector Guimard de-
- - signs Castel Henriette
1889 Th_e Eiffel Tower is René Lalique designs
built ’for_ the Paris Dragonfly woman cor-
World's Fair. sage ornament.
New York 1892 London 1900 | Sigmund Freud,
Tiffany Glass and Dec- Charles Robert Ashbee The Interpretation of
orating Company esta- and Charles Rennie Dreams, published.
blished. Mackintosh exhibit at
Great Britain 1893 | Women win the right Eighth Secession Exhi-
Aubrey Beardsley de- to vote in New Zea- bition, Vienna.
sign published in the land. Paris
first issue of the maga- Paris underground
zine The Studio. opens using Hector
Paris Guimard’s underground
Japanese prints exhibi- station entrances.
?(.m orgamzed by Sieg- Nancy 1901 | Queen Victoria dies after
ried Bing. Emile Gallé made first sixty-three-year reign
Henri de Toulouse-Lau- mre ba P y year Teig
] ] president of Ecole de that saw expansion of
trec paints Jane Avr at Nanc British colonialism
the Jardin de Paris. Y. .
Brussels 1903 | Americans Wilbur and
Victor Horta designs Orville Wright make
the Tassel House. the first manned flight
Paris 1894 | Claude Debussy comp- at Kitty Hawk. . .
. B Pierre and Marie Curie
Hector Guimard de- letes L'apres-midi d'u- h Nobel Prize f
signs Castel Béranger. ne faune. Z_are 0 ? c;l_ze or
Paris 1895 | The Lumiére brothers S 7 e
Siegfried Bing opens his make the first moving 1905 ﬁlbenh Emstgnl geve—
gallery/shop L'Art Nou- picture — of workers ops the special theory
veau. leaving a factory. of relativity.
Louis Comfort Tiffany Barcelona 1906
exhibits at Bing's ope- Antoni Gaud designs
ning of L'Art Nouveau. Casa Mila.
Glasgow 1897 Chicago 1907
Charles Rennie Mackin- Frank Lloyd Wright de-
tosh and George Wal- signs Robie House.
ton design Buchanan al
Street tearooms. asgow
Brussels Completion of Glas-
World's Fair: Henry van gow School of Art. 1909
de Velde and Victor Venice
Horta show designs. Venice Biennale
Munich 1898 | European and Ameri- includes Gustav Klimt. | 1910
United Workshops for can troops are sent to Vienna 1914 | Assassination of Arch-
Art in Handicraft foun- finish the Boxer Rebel- Vienna Workshops go duke Ferdinand trig-
ded. lion in China. into liquidation. gers World War |.
Vienna
Josef Olbrich designs . . , L
Secession Building, Kazda grupa mlafa Wybrfic trzy najwazniejsze
Gustav Klimt paints wydarzenia historyczne i artystyczne majace
Pallas Athene. wplyw na rozwdj sztuki secesyjnej oraz krétko
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uzasadni¢ swoj wybdr. Ta czes¢ lekcji byta prze-
prowadzona w jezyku angielskim, dajac
uczniom mozliwos¢ poszerzenia umiejetnosci
argumentacji i obrony swojego stanowiska.
Kolejny etap pracy przebiegat w dwéch
grupach i stuzyt przeprowadzeniu krétkiej pre-
zentacji dotyczacej zycia i tworczosci Tiffa-
ny'ego i Galle’a. Uczniowie wykorzystali przy-

chapel for the World’'s Columbian Exposition
(1893) in Chicago and the high altar in the Cathed-
ral of St. John the Divine, New York City.
Overwhelmed by the glass display of the
brilliant French Art Nouveau designer Emile Gallé
at the Paris Exhibition of 1889, Tiffany became
interested in blown glass. From 1896 to 1900 he
produced a vast amount of exquisite Favrile glass,

gotowane wezesniej karty pracy nr 22 i 39,

Karta pracy nr 2

Tiffany, Louis Comfort (b. Feb. 18, 1848, New
York, N.Y., US.--d. Jan. 17, 1933, New York,
N.Y.), American painter, craftsman, philanthropist,
decorator, and designer, internationally recognized
as one of the greatest forces of the Art Nouveau
style, who made significant contributions to the art
of glassmaking.

The son of the famous jeweler Charles Lewis
Tiffany, Louis studied under the American painters
George Inness and Samuel Colman and also trained
as a painter of narrative subjects in Paris. That he
was also influenced by a visit to Morocco is evident
in some of his major works. Returning to the
United States, he became a recognized painter and
an associate of the National Academy of Design,
New York City; later he reacted against the Acade-
my’s conservatism by organizing, in 1877, with
such artists as John La Farge and Augustus Saint-
Gaudens, the Society of American Artists.

Tiffany’s experiments with stained glass, be-
gun in 1875, led to the establishment, three years
later, of his own glassmaking factory at Corona in
Queens, New York City. By the 1890s he was
a leading glass producer, experimenting with unique
means of colouring. He became internationally fa-
mous for the glass that he named ,,Favrile,” a neo-
logism from the Latin faber (,,craftsman’). Favrile
glass, iridescent and freely shaped, was sometimes
combined with bronzelike alloys and other metals;
such examples, some signed ,L.C. Tiffany” or
..L.C.T.,"” enjoyed widespread popularity from 1890
to 1915 and were revived again in the 1960s. His
Favrile glass was admired abroad, especially in cent-
ral Europe, where it created a new fashion.

Having established a decorating firm known
as Tiffany Glass and Decorating Company, which
served wealthy New Yorkers, Tiffany was commis-
sioned by President Chester A. Arthur to redecorate
the reception rooms at the White House, Washing-
ton, D.C., for which he created the great stained-
glass screen in the entrance hall. He designed the

many pieces achieving mysterious and impressioni-
stic effects; his innovations made him a leader of
the Art Nouveau movement.

Tiffany’s firm was reorganized as Tiffany
Studios in 1900, after which he ventured into
lamps, jewelry, pottery, and bibelots. In 1911 he
created one of his major achievements-a gargan-
tuan glass curtain for the Palacio de Bellas Artes,
Mexico City. Like his father, Louis was a chevalier
of the Legion of Honour; he also became an hono-
rary member of the National Society of Fine Arts
(Paris) and of the Imperial Society of Fine Arts
(Tokyo). In 1919 he established the Louis Comfort
Tiffany Foundation for Art Students at his luxurious
and celebrated Long Island estate (which he had
designed in total), which in 1946 was sold to
provide scholarship funds.

Karta pracy nr 3

Gallé, Emile (b. May 8, 1846, Nancy, Fr.--d. Sept.
23, 1904, Nancy), celebrated French designer and
pioneer in technical innovations in glass. He was
a leading initiator of the Art Nouveau style and of
the modern renaissance of French art glass.

The son of a successful faience and furniture
producer, Gallé studied philosophy, botany, and
drawing, later learning glassmaking at Meisenthal,
Fr. After the Franco-German War (1870-71), he
went to work in his father’s factory at Nancy. He
first made clear glass, lightly tinted and decorated
with enamel and engraving, but he soon developed
the use of deeply colored, almost opaque glasses
in heavy masses, often layered in several thick-
nesses and carved or etched to form plant motifs.
His glass was a great success at the Paris Exhi-
bition of 1878, and he became known as a spirited
designer working in contemporary revival styles.

Gallé’s strikingly original work made a great
impression when it was exhibited at the Paris Ex-
position of 1889. Over the next decade his glass,
reflecting the prevailing interest in Japanese art,
became internationally known and imitated. It con-
tributed largely to the free, asymmetric naturalism

*) Tekst pochodzi z encyklopedii Britanica’99 Multimedia Edition
® Tekst pochodzi z encyklopedii Britanica’99 Multimedia Edition
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and symbolistic overtones of Art Nouveau. He
employed wheel cutting, acid etching, casing (i.e.,
layers of various glass), and special effects such as
metallic foils and air bubbles, calling his experi-
ments marqueterie de verre (,,marquetry of glass’).
At Nancy he led the revival of craftsmanship and
the subsequent dissemination of crafted glass by
way of mass production. At the height of its produc-
tivity, during the late 19th century, his workshop
employed nearly 300 associates. He attracted nu-
merous artisans, including the Art Nouveau glas-
smaker Eugene Rousseau. After Gallé’s death his
glass enterprise continued production until 1913.
With Gallé as its creative force, a form of
naturalism, predominantly floristic, developed that
was later identified with The School at Nancy, Pro-
vincial Alliance of Art Industries, established in
1901. His study of botany was the source for his
natural designs, which represented leaves, ethereal
flowers, vines, and fruits. His furniture designs, ba-
sed on the Rococo period, continued the French
tradition of emphasizing constructive points organi-
cally (e.g., corners of armoires finished in the shape
of stalks or tree branches) and employing inlay and
carving that were essentially floral in style. Perhaps
his most characteristic concept was his meubles par-
lants (,.talking furniture”), which incorporated in its
decoration inlaid quotations from leading contem-
porary Symbolist authors such as Maurice Maeter-
linck and Paul Verlaine. Both his glass and furniture
were signed, sometimes most imaginatively. He col-
laborated with many colleagues, most notably the
Art Nouveau furniture designer Louis Majorelle.
L. de Fourcaud’s Emile Gallé (1903) preceded
Gallé’s own book Fcrits pour I'art 1884-89 (,,Wri-
tings on Art 1884-89"), which was posthumously
published in 1908.

Na kartach pracy nr 2 i 3 uczniowie
otrzymali zyciorysy obu twércéw oraz dodat-
kowo po cztery reprodukcje (pochodzace z al-
bumu Gabriele Fahr-Becker Secesja, Konemann
Verlagsgesellshaft mbH, 1996 Koln) przedsta-
wiajace ich dziefa. Byty to prace Louisa Comfor-
ta Tiffany’ego Waza w ksztafcie kwiatu, Oyster
Bay View — okno z witrazem, Wisteria — lampa
oraz dzieta Emila Galle’a Magnolia — wazon,
Nocna lampka, Dawn and Dusk — f6zko.

Po zapoznaniu sie z faktami z Zzycia obu
postaci oraz po doktadnej analizie przedstawio-
nych dziet kazda grupa miata krétko zaprezento-
wac posta¢ autora oraz opisa¢ pokazane dzieta ze
szczegdlnym uwzglednieniem cech secesyjnych.

' M. Wallis (1984), Secesja, Warszawa: Arkady
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Po wyszukaniu cech secesyjnych w dzie-
fach sztuki uzytkowej uczniowie w grupach pra-
cowali nad opisem obrazéow Alfonsa Muchy
i Gustawa Klimta”. Pomocne im byty w tym
karty pracy nr 4 i 5.

Karta pracy nr 4
,,Judyta i Holofernes”’ Gustawa Klimta

1. Kim byfa bohaterka obrazu?

. Omoéw kompozycje obrazu.

. Scharakteryzuj sposéb prezentacji Judyty (twarz,
sylwetka, suknia).

. Wskaz na cechy secesyjne obrazu.

. Dokonaj interpretacji utworu.

Karta pracy nr 5
,,Gismonda” Alfonsa Marii Muchy

1. Przedstaw kompozycje plakatu, zwracajac uwa-
ge na komercyjny charakter dziefa.

. Scharakteryzuj sposéb prezentacji aktorki na
plakacie.

. Odszukaj charakterystyczne dla secesji elementy.

. Dokonaj interpretacji dzieta.

Dziafania analityczno-interpretacyjne po-
przedzita informacja uczniéw - ekspertow doty-
czaca biografii obu twércéw. W Pradze znajduje
sie muzeum Alfonsa Muchy, w ktérym sa pre-
zentowane jego najciekawsze dzieta. Mozna tez
obejrze¢ doskonaty film biograficzny, przedsta-
wiajacy rozwdj tworczej drogi malarza. Krétka
informacja na ten temat byfa wstepem do pla-
nowanej w przysztym roku wycieczki do Pragi.

Analizujac plakat Alfonsa Muchy, przed-
stawiajacy francuska aktorke Sare Bernardt
w dramacie Sardou Gismonda, zwrécono uwage
na niezwykle bogata, bizantyjska szate, w ktorej
wystepuje. Postac otaczaja stosowne napisy, re-
klamujace spektakl. Aktorka ma jakby nieobec-
ny wyraz twarzy, na gtowie nosi niezwykle
kunsztowny wieniec z kwiatéw i lisci, a w reku
trzyma gafazke palmowa, tfem postaci jest mo-
zaika. Plakat poraza odbiorce bogactwem or-
namentyki. Kompozycja dzieta jest wyrafinowa-
na, niezwykle dekoracyjna, ale przy tym domi-
nuje ptaszczyznowos$¢. Ptynne linie, ozdobno$¢
przedstawienia, bogata ornamentyka potwier-



dzaja stusznos¢ stwierdzenia, ze Alfons Mucha
byt arcykaptanem secesji. Plakat, mimo komer-
cyjnego charakteru, jest doskonatym przykfa-
dem wyrafinowanej dziafalnosci artystycznej.

Opisywanie obrazu drugiego tworcy roz-
poczeto od przypomnienia biblijnej historii Ju-
dyty i Holofernesa. Judyta byta zydowska bo-
haterka, ktéra udawszy sie na uczte do wodza
wojsk asyryjskich Holofernesa, oblegajacego
Betulie, Sciefa mu gtowe, powodujac wycofanie
zotnierzy i triumf mieszkancéw Betulii. Dzieto
Gustawa Klimta, przedstawiciela wiedenskiej
secesji, nie prezentuje jednak historii mordu.
Pokazuje Judyte jako piekna, zmystowa kobiete
0 pociagajacej postaci. Jej ciato na obrazie jest
nieco zdeformowane, bowiem rozciaga sie
i wydfuza, zajmujac catg przestrzen ptédtna. Ju-
dyta jest petna sity uwodzicielskiej. Jej twarz
z lekko otwartymi ustami i przymknietymi ocza-
mi sugeruje mitosne uniesienie. Rozchylona su-
knia podkresla kobiecos¢ ksztattow, jest tez zna-
kiem lubieznosci i erotyzmu. Posta¢ na obrazie
wydaje sie symbolem tak modnego w epoce
wcielenia femme fatale. Odcieta gtowa Holofe-
rnesa rysuje sie ledwie zauwazalnie na mar-
ginesie pfétna. Obraz jest prowokujacym ko-
mentarzem biblijnej historii, bije z niego szoku-
jaca kobiecos¢, petna namietnosci i uniesienia.
Malarz podkresla wyraziscie popularne nastroje
epoki — poczucie niepokoju, nicosci i niebez-
pieczenstwa.

Obok sztuki uzytkowej i malarstwa najis-
totniejszym terenem realizacji zasad secesyj-
nych byfa architektura. Uczniowie mieli w na-
stepnym ¢wiczeniu, wykorzystujac zgromadzo-
ne reprodukcje architektonicznych dziet Gau-
diego® a w szczegdlnosci koiciota Sagrada Fa-
milia, okresli¢ secesyjny charakter jego twdrczo-
Sci. Kosciét jest dzietem niedokonczonym, po-
wstat jako swiatynia ekspiacyjna pod wezwa-
niem Sw. Rodziny. Kompozycja kosciota ma
charakter symboliczny i secesyjny. W konstruk-
¢ji dominujg faliste linie, smukty, strzelisty
ksztatt poszczegélnych elementéw budowli
podkresla jego niezwykte rozmiary. Bogata ko-
lorystyka, roznorodne materiaty zastosowane
w budowli sg takze znakiem eklektyzmu. Kos-
ciot wydaje sie jednak symbolem nadchodzacej
epoki, w ktérej ani kultura ani sztuka nie roz-

wijaja sie w jednym kierunku ani wedle jednej
koncepgji.

Zamknieciem lekcji przeprowadzonym
w jezyku angielskim byto ,,zwiedzanie” wysta-
wy, przedstawiajacej dokonania secesji na Wy-
spach Brytyjskich. Uczniowie pracujac w parach,
musieli wyszuka¢ cechy secesyjne na pokazanych
zdjeciach budynkéw, meblach, tkaninach artys-
tycznych oraz ceramice artystycznej. Na wysta-
wie zostaly zaprezentowane nastepujace dzieta
z Wysp Brytyjskich (reprodukcje pochodzity ze
stron www wymienionych w bibliografii):
» Golden Bough - tkanina jedwabna zaprojek-
towana przez Williama Morrisa,
» Flora — gobelin, projekt Edwarda Burne—Jo-
nes’a,
» Skoal — waza ceramiczna projekt Waltera Cra-
ne’a,
» Flora’s Feast — ilustracja Waltera Crane’a,
» Bird — tkanina weftniana projektu Williama
Morrisa,
» Salome — grafika Aubrey Vincent Beardsley'a,
» Friends in need meet in the wild wood — drzewo-
ryt Edwarda Burne—Jones’a, Williama Morrisa,
» Tabakierka w ksztatcie sowy — figurka cerami-
czna braci Martin.

Za zasadnicze walory polsko-angielskie-
go mdwienia o sztuce nalezy uznac:
» zwiekszanie motywacji uczniéw do wykorzys-
tywania coraz bardziej wyszukanego stownic-
twa, przez przydzielanie im zadah wymagaja-
cych postugiwania sie na przyktad duzym zaso-
bem przymiotnikow,
» zauwazanie przez uczniéw koniecznosci po-
znawania nowych struktur jezykowych, np. kon-
strukcji niezbednych dla dokonania poréwnan,
potrzebnych im do wypowiadania sie na tematy
zwigzane z ich ogélnym wyksztatceniem,
» uzywanie jezyka angielskiego tylko i wytacz-
nie jako $rodka komunikacji do rozmowy na
tematy znacznie wykraczajace poza tradycyjne
tematy wystepujace w podrecznikach do nau-
czania jezykow obcych,
» poszerzenie wiedzy o stylach, wybitnych
twércach i ich dzietach,
» dostrzeganie zaleznosci miedzy rozwojem
kultury narodowej i innych panstw,
» prezentowanie réznych dziet sztuki pod ka-
tem ich oceny i wtasnej interpretacji.

® N. Pevsner (1976), Historia architektury europejskiej, Warszawa: WAIF
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strony www:
www.nga.gov/feature/nouveau/exhibit_time.htm
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www.nga.gov/feature/nouveau/exhibit_intro.htm
www.artchive.com/artchive/art_nouveau.html

Inez tuczywek"
todz

www.artchive.com/artchive/B/beardsley.html
Gabriele Fahr-Becker (2000), Secesja, Koneman, Koln.
Britannica’99. Multimedia Edition
Multimedialna Encyklopedia Powszechna, FOGRA MULTI-
MEDIA 2000
Encykopedia Multimedialana PWN (1999), Sztuka, War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN S.A.
(lipiec 2002)

Historia i literatura na lekcjach jezyka angielskiego

Integracja przedmiotow
szkolnych

Klasy dwujezyczne stwarzaja doskonate
warunki do realizacji $ciezek miedzyprzedmio-
towych, ktére wytyczaja drogi do holistycznego
nauczania jezyka obcego. Srodkiem do osiag-
niecia tego celu jest integracja przedmiotdéw
szkolnych, a wspélne tresci programowe mozna
bardzo tatwo znalez¢ miedzy takimi przedmio-
tami, jak: historia, literatura, plastyka, wiedza
0 sztuce czy muzyce i oczywiscie jezyk obcy.

Sprawa priorytetowa we wspotczesnej
szkole jest umozliwienie uczniom tworzenia
globalnego obrazu $wiata; motywowanie ich
do rozumienia istoty dawnych epok i czaséw im
wspofczesnych. Dziecko jest z natury chetne do
poznawania nowych zjawisk i niezwykle cieka-
we wiasnego otoczenia. Dobre sa wiec takie
programy szkolne, ktére wspieraja ucznia w je-
go dziataniu do poznawania swiata. Na przy-
kfad program Swiat czfowieka (PWN 1999),
Swietnie integruje wiele przedmiotéw szkol-
nych, moze by¢ Zrédtem pomystow do wpro-
wadzania innych tresci na lekcjach jezyka obce-
go, a wskazane cele dydaktyczne moga by¢
z powodzeniem realizowane zaréwno w gim-
nazjum, jak i liccum ogélnoksztatcacym.

Humanistyczne czy Sciste podejicie
do nauki jezyka obcego?
Okoto trzydziesci lat temu do klas z roz-

szerzonym programem nauczania jezykéw ob-
cych wprowadzono podejscie humanistyczne.

Wczedniej niewiele méwifo sie o holistycznym
podejsciu do nauki jezykéw obcych. Gtowny
nacisk byt potozony na rozwéj wyodrebnionych
sprawnosci i umiejetnosci ucznia, wazny byt
rozwdj intelektualny, a nie emocjonalny idacy

w harmonii z wiedza o najblizszym srodowisku.

Przy podejsciu humanistycznym uczen moze

odkrywac i bada¢ samego siebie, moze uczyc¢

sie jak poznawad wiasny sposéb myslenia

i dziafania, jak osiagna¢ wyzsza samoocene,

a takze jak respektowac innych w grupie. Takie

podejscie umozliwia znacznie lepiej i natural-

niej komunikacje w grupie réwiesnikdéw, mie-
dzy nimi i nauczycielem.

Integracja trzech przedmiotow szkol-
nych: historii, literatury i jezyka obcego moze
by¢ kluczem do udanych lekgji. Jesli jeszcze
zwrécimy uwage, by:

» tematy, problemy i procedury co$ rzeczywis-
cie znaczyty dla ucznia,

» zajecia i zadania byty przeprowadzane na
podstawie materiatéw przygotowanych przez
uczniow,

» jezykiem do osiggniecia efektu komunikacji
byt jezyk uczu¢ i emogji,

» autonomia uczniow byta odzwierciedlona
w ich odpowiedzialnosci za efekty komunika-
¢ji w grupie?

to mozemy przeprowadzi¢ lekcje, ktére na pew-

no wzmocnig motywacje uczniéw do nauki.

Dlaczego historia i literatura?

Zawsze interesowatam sie historia, lite-
raturg i sztuka, dlatego tez staram sie uwraz-

") Autorka jest nauczycielkg jezyka angielskiego w Zespole Szkot Ogélnoksztatcacych nr 5 w todzi.
2 Galylean w: Michonska-Stadnik (1999), Strategie uczenia sie.
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liwia¢ swoich uczniéw na te wtasnie dyscypliny.
Zdecydowatam sie wprowadzi¢ elementy litera-
tury na lekcjach jezyka angielskiego, poniewaz
literatura:

» pomaga wyraza¢ mysli i uczucia,

» tworzona jest w jezyku, ktory wywotuje oso-
biste reakcje,

» przedstawia $wiat fantazji, strachu, uczud i wizji,
» oznacza dla wielu poznawanie opinii, pogla-
déw czy mysli innych po to, aby lepiej po-
znawac siebie nawzajem (Lazar, 1993).

Powyzsze kwestie obrazuja to, czego na-
uczamy i uczymy sie w jezyku obcym celem
udoskonalenia wszystkich sprawnosci jezyko-
wych i zdobycia biegtosci.

Oczywistym jest, ze literatura nie moze
istnie¢ bez historii, ktora silnie ksztattuje te
pierwsza. To wifasnie literatura wspiera i zaopa-
truje nas — czytelnikow w wiedze o przesztosci,
terazniejszosci i przysztosci — czyli o historie.
Nic tez lepiej od literatury nie pomaga w bada-
niu biografii autora i zwigzku jego pisarstwa
z dana epoka, w charakteryzowaniu epok,
w okresleniu tfa tekstu (socjologicznego, psy-
chologicznego i politycznego), w ustaleniu ga-
tunku i rodzaju literackiego czesto jakze typo-
wego dla danego okresu.

Dobér tematéw

Wrasciwy dobdr tematéw i zadan, aby
zajecia byty tworcze i efektywne wymaga wiek-
szego wysitku, energii, zainteresowan i czasu,
tak ze strony nauczyciela jak i uczniéw. Staran-
ny dobdr sprawi jednak, Ze uczniowie nie beda
przestraszeni czy znudzeni. Jesli tematy wpro-
wadzane na lekcjach jezyka obcego majg byc
bliskie uczniom, nauczyciel powinien swéj do-
bor skonsultowac z uczacymi innych przedmio-
téw i sprawdzi¢ program nauczania dla gimnaz-
jum i liccum. Potwierdzi sie woéwczas, Zze
uczniowie klas pierwszych liceum uczg sie
o czasach $redniowiecznych zaréwno na lek-
cjach historii, jak i literatury, a wtasnie srednio-
wiecze szczegblnie mnie zainteresowato.

Oto lista tematéw, ktére wybratam:

Historia:

» Charakterystyka epoki sredniowiecznej w Euro-
pie — The period of the Middle Ages in Europe

» Najazdy Normanéw — Norman conquests

» Krucjaty sredniowieczne — Crusades in the Mid-
dle Ages
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» Rycerstwo Sredniowieczne — Knights in the Mid-
dle Ages

» Wielkie monarchie feudalne: Anglia i Francja
— Great feudal monarchies: England and France

» Kultura czaséw Sredniowiecznych (katedry i uni-
wersytety) — Culture of the Middle Ages (cathedrals
and universities).

Literatura:

» Poczatki polskiej literatury Sredniowiecznej — The
beginnings of Polish literature in the Middle Ages
» ,Bogurodzica” jako najstarszy polski poemat reli-
gijny — Bogurodzica as the oldest Polish religious poem
» . Miniatura Sredniowieczna” — Wistawa Szymbor-
ska — A miniature of the Middle Ages by Wisfawa
Szymborska.

» ,Piesn o Rolandzie” — "Song about Roland”

» ,.Opowiesci o rycerzach okragtego stotu’” -""Tales
of the Knights of the round table”

Dlaczego takie, a nie inne tematy?

W klasie | liccum mtodziez uczy sie
0 najstarszych arcydzietach literatury, poznaje
historie jezyka i zmiany w nim zachodzace,
poznaje pochodzenie stynnych utwordw literac-
kich, ich wptyw na jezyk i kulture danego ob-
szaru jezykowego. Program szkolny uwzglednia
studia nad takimi dzietami jak Biblia i Bogu-
rodzica, dlaczego wiec na lekcjach jezyka an-
gielskiego uczniowie nie mieliby zajac¢ sie naj-
starszym utworem napisanym w jezyku angiels-
kim, jakim jest Beowulf?

Zaczetam od wprowadzenie tematu bit-
wy pod Hastings i najazdéw Wikingdw i Nor-
mandéw na Wyspy Brytyjskie. Szczegélnie te
zagadnienia przyblizyty mtodziezy wspolng his-
torie kilku krajéw europejskich. Aby im poka-
za¢, w jaki sposob jezyk angielski moze by¢
srodkiem do zdobycia wiedzy o innych kul-
turach, wprowadzitam zadania jezykowe zwia-
zane z miedzynarodowa, Sredniowieczng legen-
da O Szczurofapie z Hameln. Poniewaz legenda
ma korzenie niemieckie niektére zadania byty
wykonywane w jezyku niemieckim i angiel-
skim (na przykfad: odtwarzanie dialogéw boha-
teréw czy pisanie przez nich listéw prywatnych
i urzedowych).

Nastepnie przesztam do tematéw juz
mnie interesujacych. Lekcje, ktére przedsta-
wiam ponizej moga by¢ przeprowadzone
w klasach 1'i Il liceum, moga by¢ wykorzystane
w gimnazjum, nawet w klasach, w ktérych je-



zyk obcy jest drugim jezykiem z niewielka licz-
ba godzin nauczania (2-3). Moga by¢ przepro-
wadzane w klasach dwujezycznych i postuzyé
do wprowadzenia bardziej juz ztozonego stow-
nictwa, ktére nauczyciel historii wykorzysta po-
tem na swoich lekcjach.

Sita jezyka ojczystego

Proponuje wykorzysta¢ technike sifa je-
zyka ojczystego, by nie przerazi¢ uczniéw trud-
nym wierszem staroangielskim.

» Uczniowie wystuchuja fragmentu utworu
Beowulf, czytanego w jezyku polskim. Jest to
adaptacja dla dzieci pisana proza. W trakcie
czytania nauczyciel wplata kilka nowych stow
angielskich, ktére sa powtarzane w kontekscie,
przez co tatwo zrozumiafe.

» Nastepnie uczniowie sg proszeni o zapisanie
(po polsku) jakichkolwiek nowych stéw, ktore
zapamietali i bedg potrafili powiedzie¢ po an-
gielsku.

» Z pomoca nauczyciela zapisujg angielskie od-
powiedniki tych stow. W tym ¢wiczeniu zalezy
nam na tym, aby uczen zauwazyt, jak duzo
potrafit zapamieta¢ i powtdrzy¢ w jezyku ob-
cym, a nie, czego nie umiat dobrze powiedzie¢
po angielsku. (P. Davis, M. Rinvolucri, 1997:6).
Uczniowie powinni mie¢ Swiadomos¢ sukcesu,
co niezwykle szybko doprowadzi do zwieksze-
nia motywacji.

» Teraz fatwo mozna zacheci¢ uczniow do wy-
konania (w grupach) ilustracji do utworu. Pod-
pisuja w jezyku obcym przynajmniej jeden ele-
ment na obrazku. W ten sposéb stworza histo-
ryjke obrazkowa odzwierciedlajaca tres¢. lust-
racje te moga by¢ wykorzystane w innych ¢wi-
czeniach dotyczacych tego utworu.

Wiele innych jeszcze ¢wiczen mozna
przeprowadzi¢ na podstawie tego staroangiel-
skiego utworu i jego wersji wspodtczesnej. Na
przykfad, uczniowie rozpoznajg dawne stowa
i poréwnuja je z odpowiednikami wspéftczes-
nymi, zamiast czyta¢ je w staroangielskim?.

» Uczniowie prébuja zidentyfikowac stowa sta-
roangielskie na podstawie wspofczesnej kopii,

ich znajomosci jezyka angielskiego i wczesniej-
szych doswiadczen z utworem w innych ¢wicze-
niach.

» Caty czas nauczyciel petni role doradcy, przy-
jaciela i tego, ktoéry utatwia zadanie, chwali
i nagradza sfowem i gestem.

Beowulf

Poziom: poczatkujacy do Srednio zaawansowa-
nego

Wiek uczniow: 13-16 lat

Czas trwania lekgji: 45-90 minut

Materiaty: ksiazka Beowulf® Kilka kopii ilust-
racji z ksiazki, ktére sa roztozone na stolikach
uczniéw w trakcie czytania nauczyciela (ucznio-
wie tzw. wzrokowcy fatwiej beda mogli zro-
zumiec tres¢), stowniki, arkusze brystolu (do
wykonanie przez uczniéw wiasnych ilustracji),
nozyczki (do wycinania obrazkéw z czasopism,
widokoéwek czy Zzrodet internetowych), mazaki,
kredki, klej. Dodatkowy st6t lub pusta tablica
Scienna na wyeksponowanie prac uczniow.

Cele: stuchanie w celu intuicyjnego rozumienia
obcych stéw (prezentacja i poznanie stownic-
twa), promowanie pracy grupowej celem za-
checenia uczniéw do opowiadania historyjek

Przebieg:
» Uczniowie stuchaja czytanej przez nauczyciela

historyjki o Beowulfie. W trakcie czytania nau-
czyciel wprowadza kilka obcych stéw np. hero,
castle, warrior, monster, creature, knight — réznych
w zaleznosci od poziomu grupy. Znajomos¢ tych
stow bedzie uczniom potrzebna w kolejnych za-
daniach zwigzanych ze $redniowieczem. W trak-
cie czytania stowa te sg co jaki$ czas powtarzane
» Gdy uczniowie uwazajg, ze odgadli znaczenie
kilku stéw, zapisuja je w notatnikach, w jezyku
polskim.

» Nauczyciel przestaje czyta¢ historyjke w naj-
bardziej interesujacym miejscu i zacheca
uczniéw do przewidzenia zakonczenia (bedzie
to celem innego zadania). Uczniowie znajduja
w sfowniczkach angielskie odpowiedniki wypi-
sanych przez siebie polskich stow.

» Uczniowie wyobrazaja sobie jakas scene z hi-
storyjki i wykonujg ilustracje (rysuja samodziel-

3, Tego nie da sie czyta¢ wspotczesnie, moga dokonac tego tylko ci, ktérzy zajmujg sie specjalnymi studiami nad literaturg

staro-angielskq”” (Thornley, Roberts 1998:8)

9 Adaptacja dla dzieci pisana proza — przektad Anna Przedpefska-Trzeciakowska (1966), Warszawa: Nasza Ksiegarnia.
ptaq p proza — p p €8



nie lub wycinaja z czasopism czy innych Zrodet,
potrzebne obrazki, przyklejaja je na karton).
llustracje zawieraja te elementy, ktére moga
by¢ podpisane stowami wynotowanymi wczes-
niej podczas czytania. Podpisuja je. W ten spo-
séb tworzg wtasny mini stownik obrazkowy
i maja gotowe materiaty do dalszych zadan.
Komentarz: instrukcje powinny by¢ jasne (podawane
po polsku dla grup zdecydowanie poczatkujacych),
zachecajace ucznidéw do aktywnosci i kreatywnosci.
Zadanie uzupetniajace 1:

Mini wystawa ilustracji uczniéw. Nauczy-
ciel wskazuje rézne elementy podpisane przez
ucznidw w jezyku angielskim, a oni ¢wicza wy-
mowe: this is..., it was..., he was..., | am..., this is
an old castle, it was a bad creature, he was a good
king, I am great Beowulf, | am a brave warrior.
Dla grup bardziej zaawansowanych dobieramy
struktury trudniejsze lub opisujemy ilustracje bo-
gatszym sfownictwem.

Zadanie uzupetniajace 2:

Uczniowie (¢wiczg pisanie przepisujac
wybrane zdania na kolorowych kartonach,
a nastepnie przyklejaja je w réznych miejscach
w sali lub pod ilustracjami. Grupy bardziej za-
awansowane moga utworzy¢ wtasne, rozbudo-
wane opisy.

Zadanie uzupetniajace 3:

Uczniowie ¢wicza glosne odczytywanie
podpiséow pod ilustracjami. Jesli w grupie s3
uczniowie zaawansowani, moga rozpocza¢ opo-
wiadanie historyjki patrzac na ilustracje.

W ten sposéb uczniowie zapamietujg
tres¢, poznajg sfownictwo i struktury gramatycz-
ne, ktére beda wykorzystane w momencie innych
¢wiczen. Wykonujac takie i podobne ¢wiczenia
podaja wiasne wersje zakohczenia utworu. Podo-
bne zadania tworcze moga by¢ zasugerowane
jako praca domowa, indywidualna lub grupowa.

Nastepnie w klasie, uczniowie ponownie
stuchajg tekstu czytanego przez nauczyciela (w
jezyku polskim, ale tym razem wplecionych jest
juz wiecej stéw obcojezycznych), decyduja czyje
zakonczenie byfo blizsze oryginatowi. Ponow-
nie podpisuja wykonane w domu ilustracje
i ¢wicza mowienie, czytanie i pisanie (tym ra-
zem trudniejszych struktur i stéwek - na-
uczyciel zdecyduje jakich na podstawie wyko-
nanych pracy domowych).

Wszystkie opisane wyzej zadania moga
by¢ doskonatym wstepem do zadania konco-
wego, tj. wykonania przez uczniéw ich wtasnej
ksigzeczki pt. Beowulf.

Wykonujac te zadania, mfodziez poznaje
cechy literatury Sredniowiecznej, a w szczegél-
nosci najstarszych arcydziet w literaturze euro-
pejskiej, uczy sie jak bardzo zmienit sie jezyk od
czaséw napisania Beowulfa (VI czy X w.), do
czasdbw nam wspotczesnych.

Beowulf - raz jeszcze
Poziom: kazdy
Wiek uczniéw: od 14 lat
Czas trwania lekcji: 45 minut

Materiaty: kopie wybranych z utworu stéw sta-
roangielskich (jedna na grupe, kazda grupa ma
inne przykfady), bloki techniczne A4, nozyczki,
czarnopiszace markery.
Cele: rozpoznawanie znaczenia stow w daw-
nym jezyku celem uswiadomienia zmian, jakie
dokonaty sie na przestrzeni wiekdw, integracja
przedmiotow szkolnych: historii, literatury i je-
zyka angielskiego.
Przebieg lekji:
» Uczniowie dostajg kopie fragmentu utworu
Beowulf w oryginalnej wersji staroangielskiej®.
Jednoczesnie maja kopie tego samego utword,
pisanego wierszem w wersji wspotczesnej. Frag-
ment dotyczy nocy, gdy potwér Grendel nawie-
dza zamek krola Hrothgara.

Nauczyciel wskazuje stowa staroangiels-
kie, ktére sa fatwe do zidentyfikowania:
np. 3rendel = Grendel,

mansca a = monster (potwor).

Mozna wskaza¢ uczniom wiecej takich stéw (by¢
moze sami znajda jeszcze kilka, dla ktérych po-
trafig podac wspdtczesny odpowiednik angielski)

3oldsele 3umena = warriors

with gold W es = was
fa3ne flor = glittering/ gleaming

floor a = because
ea3um = eyes elikost = light

feond = fiend / fiendly foe

treddode = treading

fyrbendum fest =fastened by fetters
W tym ¢wiczeniu uczniowie zauwaza, iz

niektére litery pisane w jezyku staroangielskim

s3 obecnie uzywane jako znaki fonetyczne.

recede = building

%) Margaret Schlauch (1976), English Medieval Literature and its Social Foundation, Warszawa: PWN.
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» Kartony brystolu A4 s3 pociete na cztery
paski i na kazdym pasku uczniowie pisza (wy-
korzystuja szerokie markery): stowo staro-
angielskie, odpowiednik wspéfczesny i znaczenie
polskie. Aby ukaza¢ charakter epoki staraja sie
nasladowac¢ pismo gotyckie (pisza tylko wspot-
czesne sfowa angielskie, nauczyciel dostarczyt
wzory takiego pisma).

» Paski kartonu moga by¢ troche opalone nad
Swieca, aby sprawiaty wrazenie naprawde sta-
rych. Wykonane napisy beda doskonafa deko-
racja Kacika Sredniowiecznego w pracowni jezy-
kowe;j.

Komentarz: gdy uczniowie piszg wersje wspotczesne
dawnych stéw, nauczyciel zacheca, aby gtosno powta-
rzali te sfowa. Moga one by¢ zastosowane w opowiada-
niu historyjki, np. z kazdym takim sfowem jedno zdanie
odzwierciedlajace tres¢. Jest to ¢wiczenie aktywizujace
rézne typy ucznidw tzw. wzrokowcéw, stuchowcow czy
tych, ktérzy zapamietuja przez ruch (kinestetic learners).

Zadanie uzupetniajace 1:

Uczniowie dobrze znajg tres¢, moga
wiec rozpocza¢ prace zwigzane ze streszczeniem
utworu w jezyku angielskim.

Praca odbywa sie w grupach, a na sto-
tach znajduje sie uproszczona wersja streszcze-
nia pocieta na paski i pomieszana.Dodatkowo
rozdane sa kopie historyjki obrazkowej do stre-
szczenia (Zzrodfo Internet). Zadaniem uczniow
jest przeczyta¢ to, co znajduje sie na paskach
i ufozy¢ we wiasciwej kolejnosci, a nastepnie do-
pasowa¢ do odpowiednich obrazkéw. Nastep-
nie uczniowie po kolei odczytuja catos¢ stresz-
czenia. W domu naucza sie opowiadac.

Cwiczenia dotyczace bitwy
pod Hastings XI w. — 1066 r

Poziom: poczatkujacy do srednio-zaawansowa-
nego

Liczba ucznidw: 12-15
Wiek uczniow: 14 - 16 lat
Czas trwania lekgji: 45 - 90 min.

Materiaty: W domu uczniowie przygotowuja
3 identyczne tabliczki kartonowe, do zawiesze-
nia na szyi. Na tabliczkach umieszczaja imiona
przywodcéw narodowych, ktérzy brali udziat
w bitwie pod Hastings (1066): Harold of We-
ssex, William of Normandy, Beobear the Viking
— imie wymyslone przez ucznidw.

» Troje uczniéw z trzech grup (w domu) rysuje
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mape Wielkiej Brytanii, wyraznie zaznaczajac
hrabstwo Wessex i miejscowos¢ Hastings; pot-
nocno — zachodni fragment Skandynawii (poka-
zujacy terytorium Wikingéw) i kraine Norma-
néw we Frangji.

» Réznymi kolorami zaznaczaja kierunki prze-
mieszczania Wikingdéw i wojsk normandzkich
oraz ich terytoria.

» Wszyscy pozostali uczniowie wycinaja z pa-
pieru i naklejaja na brystol figurki Wikingdw,
Normanéw i Anglosasow z postacia Harolda
osobno (mozna wykorzysta¢ w tym celu powie-
kszona kopie obrazka przedstawiajacego bitwe
pod Hastings z jakiejkolwiek ksiazki do historii).
Figurki na podstawkach przyklejaja w odpowie-
dnich miejscach do mapy.

» Mape przypinaja szpilkami do styropianu;
tylko od strony péfnocnej podnosza cafa plan-
sze na podstawce, tak aby pozostali uczniowie
z miejsc widzieli to, co jest zaznaczone na ma-
pie, przy ktérej odegraja swoje role.

Cele: ¢wiczenia w mowieniu utrwalajace okres-
lony zakresu sfownictwa i struktur gramatycznych
zwigzanych z zaplanowanym przedstawieniem
klasowym, promowanie prac metoda projektu.

Przebieg lekcji:

» Uczniowie siedza w trzech grupach cztero-,
piecioosobowych. Na stofach maja wykonane
przez siebie duze wizytowki z napisami w jezy-
ku angielskim:

Grupa A:  the Saxons,
Grupa B: the Danish Vikings,
Grupa C:  the Normans

Wybieraja przywodce bioracego udziat w bit-
wie pod Hastings. Na kserokopiach historycz-
nych mapek zaznaczajg kolorami i podpisuja
w jezyku angielskim terytoria skad pochodza:

the Saxons — Germany
the Danish Vikings — Denmark
the Normans — Norway

» Cwicza w jezyku angielskim wypowiedzi typu:
We are the Saxons, we've come from Germany
but now we live in England.

» Nauczyciel rozdaje kopie z wypowiedziami
dla kazdej grupy, aby odczytali je przed innymi
grupami. Wypowiedzi méwia o tym, dlaczego
poszczeg6lne narody chca przebywaé na Wy-
spach Brytyjskich. Przywddcy nie moga dojs¢
do porozumienia i wywotuja wojne.



Uczniowie ¢wicza wypowiedzi typu: [ am
the leader of the Saxons. This is our land. Wessex,
Sussex and Essex belong to my people!

» Uczniowie—przywodcy Harold, Beobear, Wil-

liam podchodza do planszy z mapa Wysp Brytyj-

skich i pokazuja swoje terytoria powtarzajac wy-

powiedzi z punktu 2 i zaznaczajg trasy swojej

inwazji, zmierzajac do miejscowosci Hastings.

Cwicza proste dialogi:

William: Who are you?

Harold: | am Harold of Wessex. | have a great
teritory. | want to defeat the Vikings!

William: How are you going to do that?

Harold: | am going to march north into York-
shire. | know they will be there.

William: | can help you. My soldiers can ride
horses. I have a great army.

Harold: | will defeat the Vikings. People from
Germany, the Saxons, will help me.

» Uczniowie wracaja na miejsca, a nauczyciel
rozdaje karteczki z pytaniami dotyczacymi przy-
czyn bitwy pod Hastings. Wybor czaséw grama-
tycznych zalezy od poziomu jezykowego grupy.
Przyktady pytan:

Why did the Vikings arrive in England?

How did the Vikings get there?

Why did Harold march north into Yorkshire?
Why couldn’t Harold defeat the Normans?
Where did William march from?

a Why could William defeat Harold?

Gdy uczniowie odpowiedza na pytania odczytu-
ja je gtosno. ,,Przywédcy’” wychodza na srodek
klasy i wygtaszaja swoje ostatnie sfowa po bit-
wie (moga by¢ napisane na karteczkach):

>

A
A
A
A

Beobear: Great Vikings! This time we are defeat-
ed! Let’s go home to Denmark!

Harold: I'm dying. Remember that you are the
Saxon.

William: I'm the winner! The king of Normandy
and the king of England.

» W celu utrwalenia powyzszego wydarzenia
historycznego, stownictwa i struktur, nauczyciel
zadaje prace domowa. Uczniowie maja rozsze-
rzy¢ liste pytan o bitwie pod Hastings. Beda je
zadawac swoim kolegom na nastepnej lekgji.
Komentarz — poniewaz uczniowie maja przygotowac
duzo pomocy dydaktycznych na lekcje, nauczyciel
powinien podzieli¢ prace miedzy wszystkich uczniéw
i wyznaczy¢ co najmniej tygodniowy termin na ich
wykonanie.
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Zadanie uzupetniajace:

Po tej lekgji lub kilku lekcjach zalecane
bytoby wprowadzenie innych zadan utrwalaja-
cych i rozszerzajacych, np.: ¢wiczenia w czyta-
niu i rozumieniu tekstu pisanego — historycz-
nego (mozna wykorzysta¢ oryginalny tekst [ub
adaptacje z podrecznika do historii w jezyku
angielskim.

Whioski:

Przedstawione szkice lekcji byty czesto
modyfikowane w zaleznosci od potrzeb
uczniéw, sytuacji klasowej, organizacji pracy
w szkole, a czesto z powodu braku czasu. Za-
wsze jednak uczniowie byli zaangazowani
w wykonywane prace i uczestniczyli w nich
z entuzjazmem. Wszyscy chcieli bra¢ udziat
w tworczych zajeciach dotyczacych czaséw $re-
dniowiecznych.

Metody i techniki zastosowane w trakcie
nauczania jezyka angielskiego przez historie i li-
terature byty nowe dla uczniéw i czesto od-
biegajace od dotychczasowych (np.: TBL — Task
Based Learning metoda polegajaca na wykony-
waniu zadan, czy TPR - Total Physical Response
— reagowanie przez reakcje fizyczne). Wprowa-
dzilismy tez odgrywanie rél i wiele ¢wiczen
ukierunkowanych na komunikacje.

Uczniowie krok po kroku nabierali coraz
wiekszej pewnosci i wyzwolili sie od strachu
przed popetnieniem btedu jezykowego.

Na koniec pragne podzieli¢ sie uwagami
dotyczacymi naszych osiggnie¢ po wprowadzo-
nej serii lekgji: ,,Nauczanie angielskiego przez
historie i literature”.

» Uczniowie napisali w jezyku angielskim wfasne
ksigzeczki pt.: ,,Nasza interpretacja Beowulfa”, kté-
re byly zaprezentowane cafej szkole i rodzicom
na specjalnie przygotowanej ekspozycji.

» Przygotowalismy niemiecko-angielski
trzyk klasowy pt.: ,,Szczurofap z Hameln™.
» Zdobylismy Il miejsce w regionalnych Szkol-
nych Dniach Brytyjskich dla szkét Srednich, wy-
stawiajac przedstawienie pt.: ,,Bitwa pod Hastings™'.
» Uswietnilismy Il Przeglad Teatrzykéw Jezyko-
wych dla gimnazjow w teczycy, wystawiajac
przedstawienie pt.: ,,Beowulf — rycerz srednio-
wieczny”'.

tea-



» Bylismy honorowymi gos¢mi w XXXI LO
w todzi w czasie Szkolnych Dni Kultury, wy-
stawiajac nasze przedstawienie.

Powyzsze przedstawienia byty réwniez
pokazywane abiturientom naszego liceum.

Ktos moze jeszcze zapytad, dlaczego ten
artykut nawiagzuje do nauczania dwujezycznego,
skoro tak naprawde dotyczy nauczania zinteg-
rowanego. Mam na to nastepujaca odpowiedz.
Klasy dwujezyczne zaczynaja od réznego pozio-
mu jezykowego — klasy zerowe w zasadzie od
poczatku. Mozna w tym pierwszym roku wpro-
wadza¢ elementy nauczania zintegrowanego.
Ponadto jesteSmy zobligowani do realizacji Scie-

I

zek przedmiotowych. One integruja przedmioty
i one tez moga by¢ wykorzystane w nauczaniu
dwujezycznym — na réznym poziomie.
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Warto wiedzieé

Mamy w statej sprzedazy numery specjalne czasopisma.

Zapraszamy do ich lektury.
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Istniejace do tej pory przepisy prawne dotyczace klas dwujezycznych doprowadzity do sytuadji,
w ktérej kazda szkota mogta przeprowadzac swojg mature praktycznie w dowolny sposéb". W zwiazku
z tym podajemy rézne zestawy maturalne obowigzujace w maju 2002 r. Odzwierciedlaja one
poziom znajomosci jezyka wymagany od absolwentéw (red.)

Pisemny egzamin dojrzatosci 2002 z jezyka
angielskiego dla klas dwujezycznych?

Czesc |
ROZUMIENIE ZE StUCHU
(Listening comprehension)

TEKSTY DO ODCZYTANIA PRZEZ
NAUCZYCIELA

Przed wystuchaniem kazdego z tekstéw
abiturienci zapoznaja sie z trescig zadania. Teks-
ty powinny by¢ odczytane gtosno dwa razy,
w dwéch réznych miejscach sali, o ile to mozliwe
kolejno przez dwéch nauczycieli. W trakcie stu-
chania mozna robi¢ notatki. Po dwukrotnym
wystuchaniu tekstu pierwszego, abiturienci majg
pie¢ minut na uzupetnienie notatek i zapoznanie
sie z trescia zadania | B. Nastepnie stuchaja
dwukrotnie tekstu do zadania | B.

» Tekst do zadania | A

| had seen little of Holmes lately. My
own complete happiness and the home-centred
interests which rise up around the man who
first finds himself master of his own establish-
ment, were sufficient to absorb all my atten-
tion, while Holmes, who loathed every form of
society, remained in our lodgings in Baker
Street, buried among his old books. He was

still, as ever, deeply attracted to the study of
crime. From time to time | heard some vague
account of his doings but otherwise | knew little
of my former friend and companion.

One night | was returning from a journey
to a patient (for | had now returned to civil
practice), when my way led me through Baker
Street. As | passed the well-remembered door,
| was suddenly seized with a keen desire to see
Holmes again and to know how he was emp-
loying his extraordinary powers. His rooms were
brilliantly lit, and, even as | looked up, | saw his
tall figure pass twice in a dark silhouette against
the blind. He was pacing the room swiftly, eager-
ly, with his head sunk upon his chest and his
hands clasped behind him. To me, who knew his
every mood and habit, his attitude and manner
told their own story. He was at work again. | rang
the bell and was shown up to the chamber which
had formerly been in part my own.

His manner was not effusive. It seldom
was, but he was glad, | think to see me. With
hardly a word spoken, but with a kindly eye,
he waved me to an armchair. Then he stood
before the fire and looked me over in his
introspective fashion. "Wedlock suits you,” he
remarked. ‘I think, Watson, that you have put

" Patrz: B. Czarnecka-Cicha, Nowa matura w klasach dwujezycznych, w tym numerze, s. 86.
) Zestaw przygotowany przez Kuratorium O$wiaty w Warszawie. Zestawy maturalne dla klas dwujezycznych ,,Jezykéw Obcych
w Szkole™ z jezykow: angielskiego s: 78, francuskiego 5.91 i niemieckiego s.100. drukowalismy réwniez w numerze 5/2000.



on a few pounds since | saw you. And in
practice again, | observe. You didn't tell me
you intended to go into harness.’

"Then, how do you know?" | asked.

| see it. | deduce it. How do | know that
you have been getting yourself very wet lately
and that you have a most clumsy and careless
servant girl?’

'My dear Holmes,” said [, 'this is too
much. You would certainly have been burned if
you had lived a few centuries ago. It is true that
| had a country walk on Thursday and came
home in a dreadful mess, but as | have chan-
ged my clothes, | can’t imagine how you dedu-
ce it. As to Mary Jane, she is incorrigible, and
my wife has given her notice, but there again
| fail to see how you work it out.’

It's simplicity itself,” my friend answered.

Sir Arthur Conan Doyle The Adventures of Sherlock Holmes

» Tekst do zadania | A

REUTERS, FLORIDA

A gourmet smuggler was sentenced last
week to 13 months in jail for trying to sneak
110 pounds of Russian Beluga caviar into the
United States in his luggage. The defendant was
also ordered to serve two years probation upon
his release.

Highly prized Beluga caviar and other
varieties of sturgeon roe are protected species
under international wildlife treaties and sell for
up to $1,000 a pound in the United States.

Consumers may bring up to 8.75 ounces
into the United States for personal use without
obtaining export permits from the country of
origin, but cannot import any without declaring it
to U.S. Customs and federal wildlife authorities.

When the smuggler arrived home in
Miami on a Lufthansa flight from Kiev, Ukraine,
via Frankfurt, Germany, he wrote on a Customs
declaration form that he carried no food, wild-
life products or commercial goods. But airport
inspectors found 100 tins of Beluga caviar in
his two suitcases and arrested him.

NEW DELHI

It may be a warm and tipsy winter for
dozens of monkeys and apes in one of Indian
zoos. Jim Bradley reports from the city of Luck-
now in Northern India that the authorities have
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decided to serve the 35 or so primates at the
local zoo a daily dose of brandy to ensure they
stay warm and happy.

The drink will be mixed with warm wa-
ter and served in special glasses, and the size of
the shot would depend on the age, size and
weight of the primate.

""Alcohol has been served to monkeys in
the zoo in the past, but not every day,” the Zoo
director told our reporter. ,,For some animals
this may be the only way to survive if the
temperature drops considerably. Since apes
and monkeys have a digestive system that is
almost similar to that of human beings, they
will have no problems digesting the drink.”

Other animals at the zoo, however, will
not be so lucky. They will have to make do with
a high protein, high calorie diet to stay warm
through the winter, when temperatures in
northern India dip to near freezing during the
peak months of December and January.

Reuters, December 2001

CZESC | - ROZUMIENIE
ZE StUCHU
(Listening comprehension)

Ustyszysz tekst do zadania I A, a nastepnie, po
krétkiej przerwie, tekst do zadania I B. Kazdy z tych
tekstow zostanie odczytany dwukrotnie. Przed wy-
stuchaniem kazdego tekstu przeczytaj uwaznie za-
danie. W trakcie stuchania mozna robic notatki.

» Zadanie | A - 10 punktow

Ustyszysz fragment opowiadania Artura Conan
Doyle’a. Obok kazdego z ponizszych zdan zakres]
T, jesli zdanie jest zgodne z ustyszanym tekstem,
F, jesli jest niezgodne, NI, jesli tekst nie zawiera
danej informacji.

1. Sherlock Holmes and Dr Watson

shared the same flat. TF NI
2. Dr Watson was closely in touch

with his friend’s situation. T F NI
3. Dr Watson’s visit to Baker Street

had not been planned. T F NI
4. Dr Watson observed his friend

before he entered the house. TF NI
5. Holmes was working on a mur-

der case. TF NI



6. Holmes observed Dr Watson

had lost some weight. TF NI
7. Holmes knew where Dr Watson

had been. TF NI
8. Dr Watson was surprised at his

friend’s perceptiveness. TF NI
9. Mary Jane was Dr Watson's wife. T F NI
10. Dr Watson’s wife was thinking

of dismissing a servant. TF NI

» Zadanie | B - 5 punktow

Ustyszysz fragment wiadomosci radiowych. W py-
taniach 1-5 wybierz to zakonczenie zdania, ktére-
go tres¢ jest zgodna z ustyszanym tekstem. Za-
kresl odpowiednio litere a, b lub c.

1. The smuggler was sentenced to
a. imprisonment
b. probation
¢. both imprisonment and probation
. Bringing any amount of Beluga caviar into
the USA
a. must be reported to authorities
b. is always illegal
C. requires special permission

. The smuggler lives in
a. Kiev, Ukraine
b. Miami, Florida
c. Frankfurt, Germany
. The amount of alcohol served to the ani-
mals will depend on
a. the size and age of the animal
b. the temperature outside
c. the species of the animal

. The director of the zoo says that alcohol
a. should be served to the animals every day
b. has been used for the same purpose
before
c¢. will improve animal’s digestion

CZESC 11 - ROZUMIENIE TEKSTU
PISANEGO
(Reading comprehension)

» Zadanie Il A - 7 punktéw

Z ponizszego tekstu usunieto co drugi akapit
i umieszczono je pod spodem. Dopasuj kazdy
akapit (A-H) do odpowiedniego miejsca w tekscie
tak, zeby powstata spdjna i logiczna cafos¢. Jeden
z akapitéw nie pasuje do tekstu.
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RHYTHM OF THE BEAST

How fast is a second? How slow is an hour? If
you were an elephant or a whale, would the
hours seem like seconds? If you were an ant,
would the seconds seem like days?

1.
Human beings live twenty times longer than the
smallest mammal and 1,200 times longer than
a tiny fly. Some insects live a lifetime in the blink
of a human eye. Their reactions are so speeded
up that our movements must seem from their
point of view to be happening in slow motion.
2.

In contrast, birds can hear things at a faster rate
than humans. To human ears, the singing of
birds sounds varied and melodic, but lacks the
complexity that the birds themselves can hear.
When bird songs are recorded and played back
at reduced speed, their songs are not just one
continuous stream of chatter. They are made
up of different sounds, separated by intervals
of two microseconds or less. Human beings
cannot distinguish such tiny intervals.

3.
For most vertebrates, the best indication of the
rate at which they live their lives is their heart-
beat. After 800 million heartbeats, a shrew will
be a year and a half old and at the end of its
lifespan. After the same number of heartbeats
an elephant will be about sixty years old. That's
because a shrew’s heart beats 1,000 times
a minute, while an elephant’s heart beats thirty
times a minute.

4.

And yet time seems to pass by faster and faster
as we grow older, while children live endless
years of childhood. Why do the elderly feel
time slip through their fingers?

5.
Another reason for the changing of time per-
ception is that children have curiosity that
adults seem to lose. Everything is new to
a child, while to the elderly it seems second-
hand. In any case, time is always relative. What
seems a lifetime to you may be nothing for
someone else.

6.
But time will always remain a mystery. We seem
unable to control it; in fact, it seems to control us.




Why are most babies born between midnight
and 6 am? Why do mothers in the northern
hemisphere give birth most often in March?
Why do children grow more quickly in spring?
7.
"Time is a circus always packing up and moving
away,” wrote Ben Hecht, author of The Front
Page. Or more disturbingly, as William Carlos
Williams, a twentieth-century American poet
described it: "Time is a storm in which we are
all lost.’

A. One possible reason is again the beating of
the heart. At birth, our heart beats 140 times
a minute but only seventy times a minute when
we are adults. Other things can make time
seem slower. If you are involved in an accident,
time seems to slow down — so that when you
remember it later, every detail still seems clear.

B. Until about the age of eight life seems to
pass slowly. Children can say things like ’If
| ever live to be nine" as if that were a thousand
years away. For young children, each day is its
own universe.

C. All animals live according to the natural
rhythms of time, which means the shift from
day to night. But they have another measure of
time, known as physiological time, time as it
relates to their bodies. For most cold-blooded
animals the rate of physiological time depends
on the temperature. For birds and mammals,
physiological time varies according to size.

D. Birds produce a great variety of sounds, ran-
ging from simple croaks and squeaks to more
complicated melodies. In most cases there is
rough correlation between the time they begin
singing and their reproductive activities.

E. What about humans? Our hearts have beaten
800 million times by the time we are twenty-five
years old. Why do we live so much longer than
elephants, which are so much larger? Scientists
do not know the precise reason, but they believe
it must be related to the size of our brains.
Animals with large brains have longer lifespan.

F. We cannot answer these questions yet. We
can only classify time, according to how we
perceive it when on holiday, when sick, if we are
mentally ill, when we are old or young. Time is
said to heal all wounds, but there is sadness to it
as well. It always seems out of reach.
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G. For example, birds called boubou shrikes
sing a duet. But the space between each of the
two birds’ parts is so small that we hear it as
a solo, with only one bird singing. On the other
hand, a whale can sing one of its songs that
lasts hours and only begins to make sense after
half an hour. If a whale experienced time the
same as a bird, it would surely get bored and
give up long before the end of the song.

H. Equally, the scuttling of an ant must appear
miraculously fast to a snail, whose senses can
only take in events that are spaced at quarter
second intervals. For example, if you tap a snail
on the head with a stick, it quickly retreats into
its shell. But if the frequency of taps is in-
creased to four per second, its behaviour chan-
ges — when tapped fast, the stick seems statio-
nary and is no longer a threat.

adapted from Rhythm of the Beasts by S. Usher,
Current 4/1992

» Zadanie Il B - 6 punktéw

Przeczytaj uwaznie ponizszy tekst, a nastepnie
uzupefnij zdania 1-6 wybierajac informacje zgod-
ne z tekstem. Zakres! litere a, b, ¢ lub d.

A Chance Meeting
Richard Snailham

It is now a little over 125 years since
two white men experienced the gentle begin-
nings of a remarkable relationship by the
shores of Lake Tanganyika.

Henry Stanley met David Livingstone ear-
ly in November 1871, at the Afro-Arab port of
Ujiji. The doctor had been lost to the western
world for five-and-a-half years when Stanley,
a resourceful reporter from the New York He-
rald, found him. Livingstone, who was many
years Stanley’s senior, was the most famous
medical missionary of his day, revered as much
at home in Scottish Highlands as he was among
the Africans he taught and tried to heal. The
two men had not met before and when they
parted, after four months, they were not to see
each other again, but their friendship was to
last. Stanley’'s immortal greeting, 'Dr Livingsto-
ne, | presume?’ resounded the world over after
it first appeared in print, in July 1872.

Livingstone departed on his third and last
great expedition in April 1866. He rounded the
southern end of Lake Nyasa and then headed




northwestwards. His purpose was to establish
once and for all the watersheds of central Africa.
Between Lakes Nyasa and Tanganyika, the
ground tilts first one way and then another,
which produces an extremely confused river
drainage pattern. Livingstone's wanderings dur-
ing the last seven years of his life have a certain
aimless look, as he was trying to disentangle this
labyrinthine jumble of rivers, lakes and swamps
and give substance to his belief that the Nile
rose somewhere south of Lake Tanganyika.

There were reports that Livingstone was
dead as early as 1866, and a search party was
despatched to find him. The next year, however,
letters were found which suggested he was still
alive and so the search was called off. Living-
stone was ill with pneumonia when he reached
Ujiji in March 1869. When he recovered his
strength, he decided to cross Lake Tanganyika
and strike off westwards to ‘trace down the
western arm of the Nile to the north, if this arm
is indeed that of the Nile, and not of the Congo’.

Livingstone was marooned for more
than two years in Manyuema, where for many
months it rained incessantly. He lay, racked by
ulcers, piles and rotting teeth, and read his
Bible four times through. Arab slavers, angered
by this outspoken humanitarian who berated
them for their cruelties, refused to let him have
a canoe. Five days after Arab gunmen turned
on the massed crowd at Nyangwe market in
July 1871, killing 400, Livingstone set off back
to Ujiji, narrowly escaping death in an ambush
on the way. A fortnight after his arrival, a ser-
vant warned Livingstone that a large caravan
led by an Englishman was approaching. It was,
in fact, Henry Morton Stanley, a Welshman by
birth and an American by adoption.

Stanley had a solid reputation as a spe-
cial correspondent for the New York Herald. In
the summer of 1869 his editor gave Stanley
one of the most extensive roving commissions
ever handed out to a 19th-century reporter. He
was to find Livingstone, at any cost.

The scale of Stanley’s preparations was
remarkable; the cost of outfitting his expedition
was more than £4,000 and included six tonnes
of stores. Stanley suffered more than his fair
share of difficulties, including several bouts of
fever and the defection of his porters. His food
finally ran out while detouring south to avoid
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the lands of a hostile chief, but hardships seem
ed only to strengthen Stanley’s resolve.

Stanley was confident that he would
find Livingstone, particularly after a passing
caravan, eight days from Ujiji, informed him
that a bearded old white man had just arrived
there from Manyuema. Days later Stanley strode
into the town in his newly waxed boots and
uttered his now immortal words to the doctor.

An unlikely but profound friendship de-
veloped between the two men during the four
months that they were together. Both were
cautious, withdrawn men, happier away from
the swirl of society. Stanley formed a regard for
the doctor that was near to idolatry. Living-
stone, for his part, felt overwhelmingly grateful
to the young man whose timely arrival had
saved him from almost certain death from star-
vation.

When Livingstone died in 1873, leaving
his work on the Nile sources unfinished, Stan-
ley immediately sought to continue it. In 1874,
he embarked on a four-year expedition in
which he circumnavigated Lakes Victoria and
Tanganyika and traced the course of the Congo
to the Atlantic. He named this river after Living-
stone and the cataracts below Kinshasa the
Livingstone Falls. The names have not survived
in present day Zaire yet Stanley’s expedition
remains one of Africa’s greatest.

The Geographical Magazine, February 1997

1. Henry Stanley and Dr Livingstone
a. were of the same age
b. had the same profession
¢. were both English
d. struck up a long-lived friendship

. Dr Livingstone’s third great expedition
a. seemed aimless but reached its goal
b. was aimed at gathering evidence for his
hypothesis
¢. led to his death from starvation
d. was to find the shortest way between
two lakes

3. The search party to find Dr Livingstone in
1867 was cancelled
a. when they finally found him

when they lost hope to find him

when H. Stanley had set off to find him

b.
C.
d. when evidence was found he was alive



a. two weeks before his meeting with Stanley
b. after two years of extensive research
¢. because the weather didn’t allow further
research
d. because Arab slavers tried to kill him
5. Henry Stanley’s expedition
a. was a part of his job
b. chose the shortest way to its destination
¢. went smoothly thanks to perfect organi-
sation
d. was organised with very limited funds
6. Henry Stanley
a. couldn’t curb his emotions at seeing Dr
Livingstone
enjoyed Dr Livingstone’s admiration
shared Dr Livingstone’s cheerfulness and
sociability
d. worshiped Dr Livingstone

b.
C.

» Zadanie Il C - 7 punktow

Ponizej zamieszczono kilka wskazéwek dotycza-
cych odchudzania. Dopasuj kazdg ze wskazéwek
(A-l) do odpowiedniego komentarza, wpisujac
litere, ktdéra jest oznaczona obok wiasciwego nu-
meru 1-7. Dwie wskazowki nie pasujg do zad-
nego komentarza.

52 Ways to Lose a Pound a Week

1.

If you're gaining weight even though you think
you are sticking to law-fat foods, note down
what you eat during one week. Sometimes
people fool themselves about what they take in.

2.
Check the food section of your local newspaper
for cooking classes. A low-fat cooking class
helps you branch out into new ideas and com-
binations.

3.
You'll nibble and make too much food. Take
the edge off by first having a snack — an apple
or melon slice.

4.

Too much of the same food over and over can
leave you vulnerable to binges.

5.

If you are a fast eater, follow this rule: never have
a fork in your hand if there is food in your mouth.
You may even start tasting the food more.
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6.
Eat in the blue room, not in the red. According
to researches, warm colors like red, yellow
and orange make food look better and people
hungrier. Cool colors like blue and gray have
the opposite effect.

7.

Any shopping center has a tantalizing food
court. Before you shop, fill up on healthful
foods; you'll be less likely to succumb to milk-
shakes and chips.

. Go for variety.

Observe first.

Keep a diet diary.

. Skip escalators.

Munch before you mall.
Get an education.

Heed the hue.

. Don't cook while hungry.

Slow down.
adapted from Prevention by Greg Gutfeld

with Michele Tot
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CZESC 111 - TEST LEKSYKALNO
- GRAMATYCZNY

» Zadanie Ill A - 10 punktow

Uzupetnij tekst, wstawiajac w kazdg luke 1 — 20
po jednym sfowie.

TOUGH SENTENCING WORKS, SAY YOUNG
by David Bamber

Young offenders believe that tougher sentences

and treatment harsher (1) detention
would deter them (2) committing
crime, according to a survey (3) out

by the National Association for the Care and

Resettlement of Offenders.

Up to half of (4) interviewed said

stricter regimes would have a deterrent (5)
, and some confessed that lenient sen-

tences had resulted (6) them feeling

much easier about offending.

Researchers said some inmates "felt that "short,

sharp, shock’ approaches would (7)

some young people realise where they might

(8) up if they continued to offend,”

said the study, Wasted Lives, which is (9)
published tomorrow.



Groups of 15 to 17-year-olds in three young
offenders’ institutions were interviewed. The stu-
dy estimates that crimes committed by such
youths (10) the country £190 million
last year. (11) the time they were locked
(12) , each had committed offences (13)
as burglaries and car (14) , COs-
ting £75,000 (15) the average.
Only 13 per cent of the interviewed young
people said (16) of money caused
them (17) offend. Eleven per cent
stole mainly to buy drugs and alcohol, and 10
per cent blamed peer pressure.
The shadow Home Office minister said: "This
just shows that we have to crack (18)
hard on young offenders. They must be caught
and they must know they will be properly (19)
. Wecannot (20) to be soft”.

The Sunday Telegraph, December 13 1998

» Zadanie Il B - 10 punktéw

Uzywajac podanego sfowa, uzupetnij kazde z nie-
dokonczonych zdar tak, aby zachowac sens zda-
nia wyjsciowego. Uzyj 3 do 5 stéw. Podanego
stowa nie wolno w Zaden sposéb zmieniac.

Przyktad:

| spent three hours writing the essay.
It took me three hours to write the essay.
1. Look at that man; Jack talked to him about
our project..
Look, that’s about our project. THE
. It's a shame she is going out with that
horrible Andy Morris.
| wish she else.

ME

SOMEONE

. Barbara couldn’t trust him. She couldn’t get
rid of him either.

Barbara NOR

. It seems they are having a very good time.
They seem very much. BE

. Marie was so excited that she couldn’t even
eat her lunch.
Marie was

get rid of him

TO

. It was foolish of me to pay so much atten-
tion to his words.
| much attention to his words.
NEEDN'T

. If we don’t punish him now, he’ll never
change his behaviour.
He’ll never change him now. UNLESS

eat her lunch.
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8. The moment she noticed him, she realised
who he was.
Hardly she realised who he was.

NOTICED

9. Brendan prefers jogging to doing push-ups.
Brendan prefers push-ups. THAN

10. May | turn down the radio?

Would _____ the radio? MIND

» Zadanie Ill C - 5 punktow

Przetfumacz fragmenty zdafn umieszczone w na-
wiasach na jezyk angielski. W czesciach zdan poda-
nych po angielsku nie nalezy niczego zmieniac.

1. | don't think you can (pozwoli¢ sobie na
kupno) a new car this year.
He may agree to go with us provided (ze
nie bedzie musiat) ____ wear his black suit
and a tie.
. | was wondering (co zrobi jesli mu powiem)
the whole truth.

. I'll forgive you as (o ile obiecasz)

not to lie to me again.

2.

5. We were informed that our offer (zostata
odrzucona) down by the board of
directors.

» Zadanie Il D - 5 punktéw

Przeksztaf¢ kazdy z wyrazéw podanych w nawiasie
w taki sposéb, aby po jego wstawieniu w luke
otrzymac poprawng jezykowo i logiczna wypowied?Z.

Isaac Stern, a violinist whose 1. (QUES-
TION) talent made him one of the most recor-
ded classical musicians in history, died in New
York at the age of 81. The cause of his death
was heart 2. ___ (FAIL). Stern was a 3.
(TIRE) advocate of music education and gove-
rnment funding of the arts. In the early sixties
he 4. (INITIATIVE) a project that was
aimed at saving New York's Carnegie Hall from

5. (DEMOLISH). TIME October 8, 2001

CZESC IV - WYPOWIEDZ
PISEMNA (Composition)
- 35 punktow

Wypowiedz sie na jeden z trzech podanych poni-
zej tematow. Zwréc uwage na forme i kompozy-
cje wypowiedzi, dobér odpowiedniego sfownict-
wa i stylu oraz interpunkcje. WypowiedZ powin-



na zawiera¢ okofo 250-350 stéw. Pamietaj
0 wyraznym zaznaczeniu wybranego tematu.

Tematy:

1. Write a story whose main character under-
goes a dramatic change.

European integration — a blessing or a thre-
at? Write a short article to a magazine pre-
senting your opinion.

"Nowadays people have become too depen-
dent on modern technology’ — do you agree?

KRYTERIA OCENY PRAC PISEMNYCH

» ZADANIA 1, I, 1l oceniamy wedtug punktacji poda-
nej w kluczu — 65 pkt.

» ZADANIE IV - WYPOWIEDZ PISEMNA - 35 pkt.?

W pracy osobno oceniamy: tres¢ i forme: 0-12 pkt.,
bogactwo jezykowe: 0-12 pkt., poprawnos¢ jezykowa:
0-11 pkt. Oceniajac wypowied? pisemng nalezy zakwali-
fikowac prace do jednego z pozioméw osobno w kazdym
z podanych kryteridw.

UWAGA! Jesli abiturient napisat prace nie na temat, otrzy-
muje za nig O punktéw, nawet jesli nie zawiera ona
zadnych bfedow.

2.

Suma punktéw uzyskanych przez abiturienta z trzech
kryteriéw stanowi faczng liczbe punktéw uzyskanych za
zadanie IV. Punkty uzyskane w tej czesci egzaminu nalezy
dodac¢ do punktéw uzyskanych za zadania | - Ill. tacznie
za ZADANIA | - 1V abiturient moze uzyska¢ 100 punktéw.

» PUNKTACJA I OCENY

0 - 50 punktéw — ocena niedostateczna; 51 — 60 punktéw

- ocena dopuszczajaca; 61 — 74 punktéw — ocena dostatecz-

na; 75 — 87 punktéw — ocena dobra; 88 — 96 punktéw

- ocena bardzo dobra; 97 — 100 punktéw — ocena celujaca.
PROPONOWANY KLUCZ

Uwaga: klucz nie zawiera wszystkich mozliwych odpowie-

dzi. Nauczyciel moze przyzna¢ punkt réwniez za inng

poprawng odpowiedz.

» CZESC | - ROZUMIENIE ZE SEUCHU (Listening comp-

rehension) — ogéfem 15 punktéw — po jednym punkcie za

kazda prawidtowa odpowiedz.

Zad. IA - 10 punktéw: 1.F, 2.F, 3.T, 4.T, 5.NI, 6.F, 7.NI,
8.T, 9.F, 10.T
Zad. IB - 5 punktéw: 1.c, 2.a, 3.b, 4.a, 5.b

> CZE§C 11 - ROZUMIENIE TEKSTU PISANEGO (Read-
ing comprehension) — ogétem 20 punktéw — po jednym
punkcie za kazda prawidfowa odpowiedz.

Zad. Il A - 7 punktéw: 1C, 2H, 3G, 4E, 5A, 6B, 7F,
D - niepotrzebne

Zad. Il B - 6 punktéw: 1.d, 2.b, 3.d, 4.3, 5.a, 6.d

Zad. IIC - 7 punktow: 1C, 2F, 3H, 4A, 5I, 6G, 7E,
B i D - niepotrzebne

» CZESC 11l - TEST LEKSYKALNO - GRAMATYCZNY
(Use of English) — ogétem 30 punktow
ZAD. IIl A - 10 punktéw — po 0,5 pkt. za kazde popraw-
ne uzupetnienie.
1. than, 2. from, 3. carried, 4. those/the 5. effect, 6. in,
7. make, 8. end, 9. being, 10. cost, 11. By, 12. up,
13. such, 14. theft, 15. on, 16. lack, 17. to, 18. down,
19. punished, 20. afford
ZAD. Il B — 10 punktéw — po 1 punkcie za kazde
poprawne uzupetnienie. Dopuszczalne sa potéwki punktu
za btedy nie zmieniajace struktury zdania.
1 the man Jack talked to, 2 was going out/ would go out
with someone, 3 could neither trust him nor, 4 to be
enjoying themselves, 5 too excited to, 6 needn’t have
paid so, 7 his behaviour unless we punish, 8 had she
noticed him when, 9 to jog rather than do, 10 you mind
me/my turning down
ZAD. Il C - 5 punktéw — po 1 punkcie za kazdy
prawidfowo przettumaczony fragment. Dopuszczalne sg
potéwki punktu za drobne btedy nie zmieniajace sensu
i struktury zdania.
1 afford to buy (yourself), 2 he doesn’t have, 3 what he
would do if | told him, 4 long as you promise, 5 had
been turned
ZAD. Il D - 5 punktéw — po 1 punkcie za kazde
prawidfowe stowo (wymagana jest pefna poprawnos¢
ortograficzna)
1 UNQUESTIONABLE, 2 FAILURE, 3 TIRELESS, 4 INITIA-
TED, 5 DEMOLITION

(maj 2002)

2 Patrz: Pisemny egzamin dojrzafosci. Kryteria oceny, ,.Je-
zyki Obce w Szkole™ nr 4/2000, s. 107-107 lub nasza
strona internetowa www.codn.edu.pl

Egzamin maturalny 2002 z jezyka angielskiego dla klas

dwujezycznych”

ARKUSZ |
Rozumienie ze stuchu

Transkrypcja tekstéw do arkusza |

Na ptycie CD, obejmujacej caty czas trwania egzaminu
(30 minut) byty nagrane teksty trzech zadah wraz z pole-
ceniami dla uczniéw w nastepujacym uktadzie: polecenie

do zadania 1, tekst do zadania 1 przerwa na wykonanie
zadania, powtérzenie tekstu, druga przerwa na wykona-
nie lub/i korekte zadania 1. W takim samym uktadzie
zostato nagrane zadanie 2 i 3 (red.).

» Section 1

This is BBC Radio Three. It's one o’clock. Now,
the news headlines from John Shay:

) Zestaw przygotowany przez Centralng Komisje Egzaminacyjng w Warszawie.
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The former Northern Ireland secretary
Peter Mandelson has vowed to clear his name
after resigning last week. Writing in the Sunday
Times, he insists he didn’t lie about his invol-
vement in two Hindu brothers attempt to ob-
tain a British passport and said he'd been rush-
ed into resigning. Downing Street has condem-
ned press coverage of a briefing given by Tony
Blair's spokesman Ernest Campbell in which he
was quoted as saying that Mr Mandelson "had
lost his normal focus’.

British experts have joined the search for
survivors of Friday’s devastating earthquake in
India. So far only a handful of people have
been found alive in Rajbul in the western state
of Gujarat. Twenty thousand people are now
feared to have died. It's been confirmed that
a British doctor was among those who were
killed. Ashok Susanti, who worked at a firm in
Hampshire, was trapped when a building col-
lapsed in Ahmadabad. He had travelled to
India for a memorial service for his mother.

A bomb attack in the Zimbabwean capit-
al Harare has destroyed the printing press of
the country’s only privately owned daily news-
paper. The attack against The Daily News fol-
lows demonstrations against the paper by gov-
ernment supporters led by the War Veteran
Association.

A search is to resume this afternoon for
a fisherman who's missing off the coast of
Jersey. Paul Rickson was on a boat which sank
on Thursday. The body of the boat’s skipper
John Roberts was recovered on Friday.

BBC 3 News

» Section 2

It was the night preceding the day fixed
for his coronation, and the young King was
sitting alone in his beautiful chamber. His cour-
tiers had all taken their leave of him, bowing
their heads to the ground. The boy had flung
himself back with a deep sigh of relief on the
soft cushions of his embroidered couch, lying
there, wild-eyed and open mouthed, like
a brown woodland Faun or some young animal
of the forest newly snared by the hunters.

And, indeed, it was the hunters, who
had found him, coming upon him almost by
chance as, bare-limbed and pipe in hand, he
was following the flock of the poor goatherd
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who had brought him up and whose son he
had always fancied himself to be.

He was the child of the old King’s only
daughter by a secret marriage with one much
beneath her in station — a stranger, some said,
who, by the wonderful magic of his lute-play-
ing had made the young Princess love him.
Others spoke of an artist from Rimini, to whom
the Princess had shown much, perhaps too
much honour, and who had suddenly disap-
peared from the city, leaving his work in the
Cathedral unfinished.

No more than a week old, the infant had
been stolen away from his mother’s side as she
slept and given into the charge of a common
peasant and his wife, who were without children
of their own and lived in a remote part of the
forest, more than a day’s ride from the town.

Grief, or the plague, as the court physi-
cian stated, or, as some suggested, a swift
[talian poison administered in a cup of spiced
wine, slew the white girl who had given him
birth. As the trusty messenger, bearing the
child across his saddle, knocked at the door of
the goatherd’s hut, the body of the Princess
was being lowered into an open grave dug in
a deserted churchyard beyond the city gates. In
the grave, it was said, another body was also
lying - that of a young man of a marvellous
and foreign beauty, whose hands were tied
behind him and whose breast was stabbed with
many red wounds.

Such, at least, was the story that men
whispered to each other. Certain it was that
the old King, when he was on his death-bed,
whether moved by remorse for his great sin, or
merely desiring that the kingdom should not
pass away from his line, had the boy sent for,
and, in the presence of the Council, acknowled-
ged him as his heir.

O. Wilde: The Young King, adapted for BBC 3

» Section 3

Announcer: Welcome to Radio Three Travel
Tips. Our guest today is Rick Strange — writer,
photographer and seasoned traveller. Rick des-
cribes some of the best places to visit in February.
Rick Strange:

February is a good time for long haul travel.

In Southeast and Central Asia — Thailand, Sri
Lanka and the Maldives — the weather is just



about perfect for sun-lovers with temperatures
around the 30° Celsius mark. The humidity,
which many find uncomfortable in the months
before the rains start in May or June, is also
relatively low. Inland touring to see the hill
tribes of northern Thailand can be done in
reasonable comfort. The threat from malaria is
at its lowest during the dry season, although it
is still advisable to take the recommended pro-
phylactics. Multi-centre holidays are a good
idea at this time of year. Take a week or so to
explore the Golden Triangle in northern Thai-
land, perhaps take in a jungle trek, before
flying for a relaxing rest at luxurious beach
hotels in the south of the country.

February is also a good month for a visit
to the Caribbean — Tobago with its prolifera-
tion of exotic birdlife, the Grenadines, where
the hotel prices are down now, and the tiny
Palm Island, which is really well worth a visit.
John Cadwell, who runs its one hotel, has
recently planted more than 5,000 palm trees
to replace those lost to hurricanes, and will
send his boat over to Union Island to collect
visitors from the small airport there. Inciden-
tally, it is the only airport | know where you
have to walk across the single runway to the
terminal, and are advised to look both ways
before crossing.

Nearer home, in Europe, February is
one of the best months for skiing. The early
snows have been some of the best on record,
and by now the excessive cold of the mid-
winter months will be over. Remember
though that February is a month when many
French people take one of their two annual
holidays, so the hotel prices are anything
but moderate and the lift queues tend to be
crowded.

Down under, the southern and central
parts of Australia are hot and sunny, although
the easterly monsoons have already started in
Darwin and the Cape York peninsula. The gor-
geous scenery of New Zealand is best seen at
about this time of year, although the weather is
unpredictable.

Finally, February is high summer in
South Africa and a good time to combine
a safari in the Kruger National Park with sight-
seeing in Johannesburg and Cape Town, where
many top hotels are affordable now.
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Announcer: This was advice from Rick
Strange; thank you Rick. And next week we're
going to take a closer look at some Alpine
skiing resorts. BBC 3, 1999.

ARKUSZ |
Rozumienie ze stuchu
30 pkt — czas pracy 30 minut

» Section (6 points)

You are going to hear a short fragment of radio
news. For questions (1.1-1.6) choose the answer
which you think fits best according to what you
hear. Circle the letter a, b, ¢ or d. You'll hear the
news twice.

1.1. Peter Mandelson

a. wants the Sunday Times to clear his name
b. denies allegations against him

c. wants to resign from his post

d. has been found to lie

1.2. The Prime Minister’s office

a. has refused to comment on the issue
b. only quotes Tony Blair’s spokesman
c. has criticized Peter Mandelson

d. has criticized the media

1.3. The earthquake in India

a. has claimed a handful of lives

b. has left few survivors in Rajbul

¢. has killed a few British citizens

d. has devastated the whole country

1.4. The British doctor traveled to India
a. to help British experts

b. to search for survivors

c. to search for his mother

d. to participate in a ritual

1.5. The Zimbabwean newspaper Daily

News

a. was fiercely criticized by pro-government
circles

. was partly financed by the government

. represented the War Veterans Association

. was totally destroyed by a bomb

.6. The search party in Jersey

. have found two dead fishermen

. have been missing since Thursday

. have stopped searching for a while

. will give up the search this afternoon

QO T Y = OO T



» Section 2 (14 points)

You are going to hear a fragment of a story. Read
the statements below and, on the basis of what
you hear, decide which statement is true (T),
which is false (F), and for which the text does not
give a clear answer (NI). Put a tick in the approp-
riate column, next to each statement. You'll hear
the piece twice.

T|F NI

2.1 | The young King had just
been crowned.

2.2. | The young King felt miserab-
le when his courtiers left.

2.3. |He had been brought to the
palace against his will.

2.4. |He never believed he was
a poor man'’s child.

2.5. |He was the only grandchild
of the old King.

2.6. | His father was a musician.

2.7. | The young King did not know
his real mother.

2.8. | The young King’'s mother was
poisoned.

2.9. | People presumed that the old
King's daughter was buried
together with her lover.

2.10.|The old King regretted what
had happened to his grand-
son.

2.11.| The old King wanted the boy
to take over the kingdom.

2.12.|The old King passed away
before he managed to ap-
point the heir.

2.13.|The text is a fairy-tale meant
for young children.

2.14.|The language of the text is
simple and straightforward.

» Sections (10 points)

You are going to hear some advice concerning
holidays in various parts of the world. Read the

statements below and, based on what you hear,
decide which place (or places) each statement
refers to. Match the places with the statements by
putting the appropriate letters (A — E) next to the
numbers (3.1 — 3.10). If you use more than one
letter, put them in alphabetical order. You'll hear
the piece twice.

A. Southeast and Central Asia
B. The Caribbean

C. Europe

D. Australia and New Zealand
E. South Africa

It will be perfect for those who love hot weather:
The accommodation will be relatively cheap
there:

There might be too many tourists there:

It will satisfy those interested in observing wild
animals:

A visit there might involve a hazard to health:
The weather there might surprise the visitors:

3.1. ., 3.2. . 3.3.
3.4 . 3.5. . 3.6.
3.7. , 3.8. . 3.9.
3.10.

ARKUSZ 11

Rozumienie tekstu czytanego.
Test leksykalno-gramatyczny
40 pkt — czas pracy 120 minut

» Section 4 (10 points)

Read the following newspaper article and then
the sentences below it. Decide which sentences,
according to the article, are true (T), which are
false (F) and for which there is no information in
the text (NI). Put a tick in the appropriate co-
lumn, next to each sentence.

AGE CANNOT WITHER THEM

As Georgia's sun slants through the cath-
edral pines, dappling the world’s most beauti-
ful golf course with the colours of an Impres-
sionist painting, a square-shouldered, straw-
haired man hunches over his putter. The Augus-
ta crowd is instantly, respectfully, silent. On the
final day of the Masters tournament, Jack Nick-
laus, the "Golden Bear’ of golfing legend still
has a chance to win for the seventh time in his
40 consecutive attempts. But it is not to be. The



putt misses; the sporting gods will not give
victory to a 58-year-old with an arthritic hip
and a spreading paunch.

No matter: the media will. The actual
Masters winner last Sunday was Mark O’Meara,
yet it was just Mr Nicklaus, tying for sixth place
alongside a younger competitor, who gained
the following day’s column inches and the spe-
cial spot on ABC news. How amazing, young
Americans said in unison, that such an ,,0ld”
man could perform so well. How comforting,
their parents rejoiced, to know that all is not
lost for those beyond the age of 40.

Such reactions are not, of course, con-
fined to Americans. Sporting success everyw-
here belongs to the young, which means the
whole world will admire the exceptions. The
British, for example, used to laud Linford Chris-
tie for winning sprint races at 36, and cricketer
Graham Gooch for smiting fast bowlers at 40.
Argentines still savour the memory of Juan
Fangio, a world motor-racing champion at 46.
But go beyond the sporting arena, and the
obsession with age — or, rather, youth — becom-
es peculiarly American. The American politician
or the TV anchorman is allowed to turn grey,
but the wrinkles must be minimalised and the
teeth perfect. Neither the Hollywood starlet
nor the office secretary can admit her years.
The result is a society disfigured by bad wigs,
camouflaged by make-up and reconstructed by
plastic surgeons (in 1996, with business grow-
ing by more than 10% a year, they carried out
more than 3m cosmetic operations, from hair
transplants and face-lifts to buttock-implants
and liposuction). According to the New York
Times, ever alert to its readers’ requirements,
the latest fad for the well-to-do is to seek
rejuvenation with injections of human growth
hormone.

All this carries a cost in discomfort and
embarrassment, let alone dollars. Ever since Jim-
my Carter, who famously collapsed while doing
it, presidents and their panting acolytes have had
to be filmed jogging at dawn. Even the splendid-
ly unenergetic Ronald Reagan had to break his
rest by chopping logs and riding horses.

The question is why so many, regardless
of wealth and background, are willing to meet
that cost. The conventional answer is that
America, its prosperity founded on the raw
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capitalism of the 19th century, follows the
Darwinian notion that only the fittest will sur-
vive. Employers assume a freedom to ,,hire and
fire” that in other advanced economies is scar-
cely imaginable. Individuals expect to succeed,
or indeed fail, on their own merits. The cultural
logic is simple: if life is a contest, it is better to
be fit, which means it is better to be young.

Quite so. The heroes of Silicon Valley
are millionaires by their early 20s; billionaires,
even, by their 30s. On Wall Street the banking
profits come from whizz-kids dreaming up fi-
nancial instruments too complex for their el-
ders to grasp. No wonder the self-improvement
books find so many gullible buyers among the
middle-aged: anything to keep up with the
young.

But there is something missing from the
conventional explanation. Perhaps the old and
the 'near-old’ do fear for their future; perhaps
they do worry that they will be swept away by
a tide of youth or left marooned in their dotage
(a fifth of America’s old men and half its old
women now live alone). But the fact is that
America’s ‘senior citizens’ are better off than
ever and, as their ranks begin to swell with
baby-boomers such as President Clinton, so
both their economic and political power will
grow. Already they are blessed with laws that
make it a federal offence for age to be used as
a criterion for hiring, firing, salary or retire-
ment. The American Association of Retired Per-
sons, with 33m members aged 50 and above,
is arguably Washington’s most effective lobby
group; so woe betide any politician who seeks
to slash Social Security benefits, deny driving
licences to the elderly, raise Medicare pre-
miums, or in any other way flout the interests
of "grey power’.

The better explanation for the youth-
seeking antics of the elderly is not so much fear
as envy. As mortality takes its toll, fewer and
fewer Americans remember the privations of
the 1930s or the world war of the 1940s.
Today’s senior citizens are the generation that
prospered in the 1950s or inhaled in the
1960s. They have always wanted to "have it
all’, and they see no reason why they should
not go on doing so. Youth, after all, was a time
when that goal seemed possible, so why aban-
don it now, when there are better medicines



and new charlatans (think of the quack New
Age therapies or, for those seeking a different
sort of afterlife, those ghastly cryogenic cham-
bers) to sustain the dream?

In their hearts, of course, the dreamers
know they are seeking the impossible. But at
least, thanks to Mr Nicklaus, they have this week
been able to suspend the corrosive reality of age.

The Economist, April 28" 1998

T|F (NI

4.1. | The media coverage of the
Masters tournament hardly
mentioned the actual winner.

4.2. |Jack Nicklaus failed to win the
tournament even though he is
in perfect physical shape.

4.3. |In the tournament Jack Nick-
laus gained the same score as
another player.

4.4. |Successful old athletes are
appreciated in the USA more
than anywhere else

4.5. | In the USA the rights of hired
staff are less protected than
in other developed countries.

4.6. | New York Times has adver-
tised injections of human
growth hormone.

4.7. |The article questions Dar-
win’s theory of evolution.

4.8. | The author seems critical of
the social pressure to keep

young.
4.9. | The author believes self-im-

provement books are of mo-
re use to the middle-aged.

4.10. | The main goal of the article is
to warn against the growing
influence of one social group.

» Section 5 (8 points)

Read the following story. For questions (5.1-5.8)
choose the answer which fits best according to the
text. Circle the appropriate letter (a, b, c or d).

Theodoric Voler had been brought up,
from infancy to the confines of the middle age,
by a fond mother whose chief solicitude had
been to keep him screened from what she
called the coarser realities of life. When she
died, she left Theodoric alone in a world that
was a good deal coarser than he considered it
had any need to be. To a man of his tem-
perament and upbringing even a simple rail-
way journey was crammed with petty annoyan-
ces, and as he settled himself down in a sec-
ond-class compartment one September mor-
ning he was conscious of ruffled feelings and
general mental discomposure. He had spent
a fortnight at a country vicarage, the inmates of
which had been certainly neither brutal nor
bacchanalian, but their supervision of the do-
mestic establishment had been of that lax order
which invites disaster. The pony carriage that
was to take him to the station that morning had
never been properly ordered, and when the
moment for his departure drew near, Theodo-
ric, to his mute but very intense disgust, found
himself obliged to collaborate with the vicar’s
daughter in the task of harnessing the pony,
which necessitated groping about in an ill-
lighted outhouse called a stable, and smelling
very like one - except in patches where it
smelled of mice. Without being actually afraid
of mice, Theodoric classed them among the
coarser incidents of life.

As the train glided out of the station
Theodoric nervous imagination accused himself
of exhaling a weak odour of stable-yard, and
possibly of displaying a mouldy straw or two
on his usually well-brushed garments. Fortuna-
tely, the only other occupant of the compart-
ment, a lady of about the same age as himself,
seemed inclined for slumber rather than scru-
tiny. The train was not due to stop till the
terminus was reached, in about an hour’s time,
and the carriage was of the old-fashioned sort
that held no communication with a corridor,
therefore no further travelling companions
were likely to intrude on Theodoric's semi-pri-
vacy. And yet the train had scarcely attained its
normal speed before he became reluctantly but
vividly aware that he was not alone with the
slumbering lady; he was not even alone in his
own clothes. A warm, creeping movement over
his flesh betrayed the unwelcome and highly



resented presence of a strayed mouse that had
evidently dashed into its present retreat during
the episode of the pony harnessing. Furtive
stamps and shakes and wildly directed pinches
failed to dislodge the intruder.

It was unthinkable that he should con-
tinue like that for the space of the whole hour.
On the other hand, nothing less drastic than
partial disrobing would ease him of his tormen-
tor, and to undress in the presence of a lady,
even for so laudable a purpose, was an idea
that made his eartips tingle in a blush of abject
shame. And yet — the lady in the case was to all
appearances soundly and securely asleep. The-
odoric was goaded into the most audacious
undertaking of his life. Keeping an agonized
watch on his slumbering fellow-traveller, he
swiftly and noiselessly secured the ends of his
railway-rug to the racks on either side of the
carriage, so that a substantial curtain hung
athwart the compartment. In the narrow dress-
ing-room that he had thus improvised he pro-
ceeded with violent haste to extricate himself
partially and the mouse entirely from the sur-
rounding casings of tweed and half-wool. As
the unravelled mouse gave a wild leap to the
floor, the rug, slipping its fastening at either
end, also came down with a heart-curdling
flop, and almost simultaneously the awakened
sleeper opened her eyes. With a movement
almost quicker than the mouse’s, Theodoric
pounced on the rug, and hauled its ample folds
chin-high over his dismantled person as he
collapsed into the further corner of the car-
riage. The blood raced and beat in the veins of
his forehead, while he waited dumbly for the
communication cord to be pulled. The lady,
however, contented herself with a silent stare
at her strangely muffled companion. How
much had she seen, Theodoric queried to him-
self, and in any case what on earth must she
think of his present posture?

‘I think | have caught a chill,” he ventured
desperately. 'l fancy it's malaria,” he added, his
teeth chattering slightly, as much from fright as
from a desire to support his theory.

‘| suppose you caught it in the Tropics?’

Theodoric, whose acquaintance with the
Tropics was limited to an annual present of
a chest of tea from an uncle in Ceylon, felt that
even the malaria was slipping from him. Would
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it be possible, he wondered, to disclose the real
state of affairs to her in small instalments?

‘Are you afraid of mice?’ he ventured.

‘Not unless they come in huge quan-
tities. Why do you ask?’

‘| had one crawling inside my clothes
just now," said Theodoric in a voice that hardly
seemed his own. 'l had to get rid of it while
you were asleep,” he continued. ‘It was getting
rid of it that brought me to - to this.’

‘Surely leaving off one small mouse
wouldn't bring on a chill,” she exclaimed, with
a levity that Theodoric accounted abominable. (...)

| think we must be getting near now,” she
presently observed. The words acted as a signal.
Like a hunted beast breaking cover and dashing
madly towards some other haven, he threw aside
his rug and struggled frantically into his dishevel-
led garments. Then, as he sank back in his seat,
clothed and almost delirious, the train slowed
down to a final crawl, and the woman spoke.

"Would you be so kind,” she asked, "as to
get me a porter to put me into a cab? It’s
a shame to trouble you when you're feeling
unwell, but being blind makes one so helpless at
a railway station.’

Adapted from ‘The Mouse” by Saki
5.1. Theodoric’s mother
a. was his only relative
b. died when he was fully grown up
c. neglected his upbringing
d. had equipped him against the realities of life

5.2. Theodoric’s visit to the country

a. lasted four days and nights

b. led to a disaster

¢. was to a slightly disorganised household
d. was to a place close to the railroad

5.3. Theodoric felt nervous when he en-

tered the compartment because

a. he was worried about his appearance

b. he thought there might be mice in there

c. the lady in the compartment stared at him

d. he thought there would be more passengers
coming

5.4. When Theodoric fully realised the na-
ture of his trouble he felt

a. curious

b. petrified

c. amused

d. anxious



5.5. To get rid of the trouble Theodoric
had to

a. wrap himself in the railway rug

b. remove some clothes

¢. watch his companion carefully

d. hide behind a curtain

5.6. When the lady woke up, Theodoric
a. released the mouse

b. thought she would call for help

c. got a chill

d. noticed she was shocked

5.7. The lady on the train

a. didn’t realize the cause of Theodoric’s distress
b. admitted to being terrified of mice

¢. was amused by Theodoric’s behaviour

d. didn’t believe Theodoric had malaria

5.8. The language the author uses is sup-
posed to make the text more

a. communicative

b. precise

C. amusing

d. educational

» Section 6 (7 points)

Read the book review below. Seven sentences
have been removed from the text. Choose from
the sentences (A-I) the one that fits each gap
(6.1-6.7) and write its corresponding letter into
the appropriate gap. There are two sentences that
do not belong to any of the gaps.

CITY OF EXTREMES
Joyce A. Ladner

Ecology of Fear
By Mike Davis
Metropolitan. 484 pp. $27.50

In "Ecology of Fear’ Mike Davis, author
of the highly acclaimed 'City Of Quartz’, des-
cribes Los Angeles as having such an extreme
landscape that its residents are taking great
risks in order to enjoy the year-round warmth.
Davis’s thesis is that the city is on a collision
course with destruction. He notes that develo-
pers have built luxurious estates and high rises
on land that sits on top of a major geological
fault line. Angelenos largely ignore the forest
fires, earthquakes and tornadoes, as well as the
threats posed by wild animals including man-
eating lions and killer bees. Even though the
forest fires and earthquakes are as predictable

170

as the sunrise, the residents put up multi-mil-
lion dollar houses that slide down the moun-
tains every few years or are burned in raging
and uncontrollable fires.

6.1. An unfortunate outcome,
according to Davis, is that this 'building against
the grain’ is subsidized by the tax dollars of
other American citizens through large insurance
awards that allow families to rebuild each time
a disaster occurs. 6.2. The latter have
been left to suffer the indignities of poverty,
police repression, inadequate housing, unem-
ployment and all the other social ills that cause
too many minorities to be put in prison and
subjected to other forms of social containment.
It is the convergence of these two destructive
forces — the misuse of the terrain and the
poisonous relations between the poor and the
non-poor that forms the heart of this book.

6.3. The increasing assault on
the privacy of the poor - from intrusive ques-
tions in welfare offices to cameras in the local
food stores — exists in poor communities through-
out the United States. What may be different
about Los Angeles is that its climate and natural
beauty can mask the wanton destruction of its
ecosystem and its ugly race relations.

One interesting feature is Davis's attempt
to make sense of the spatial distribution of Los
Angeles. He adapts the concentric-circle theory
introduced by Ernest W. Burgess, a University of
Chicago urban sociologist 70 years ago.
6.4. Hence, poor people live in crowded,
less attractive housing near the center, while the
well-off can afford to live in spacious suburban
areas. But other paradigms better explain the
spatial hierarchy in our cities today. Burgess's
theory cannot account for the sprawl that causes
many of the poor to live in the outskirts of some
cities. Burgess used five variables in mapping
Chicago — concentration, centralization, segrega-
tion, invasion and succession — that Davis has
adapted to Los Angeles. 6.5. They are:
income, land value, class, race and fear.

According to Davis, fear strikes at the
core of all social relations. 6.6. It is also
a by-product of intractable poverty and home-
lessness in the face of tremendous growth and
prosperity.

After the 1992 riots, Los Angeles was
reshaped to ‘contain’ the unruly masses. 'By




flicking a few switches on their command con-
soles,” Davis writes, 'the security staffs of the
great bank towers were able to cut off all access
to their expensive real estate. Bullet-proof steel
doors rolled down over street level entrances,
escalators instantly froze, and electronic locks
sealed off pedestrian passageways.’
6.7. That is the issue Davis leaves the
reader to grapple with.

Guardian Weekly, 29 Nov. 98.

A. It defines how the poor and the non-poor

relate to each other.

Burgess's diagram, dating back to the 20s,

attempts to explain the disproportion bet-

ween the rich and the poor.

. The natural terrain of Santa Monica and
other cities in the Los Angeles area is inap-
propriate for the complex physical infrastru-
ctures built upon it.

. Most of the problems Davis describes as
peculiar to Los Angeles also exist in other
parts of the country.

. In addition, he introduces determinants to
explain the spatial inequality of Los Angele-
nos.

. Starting downtown, Burgess diagrammed
how population density is inversely propor-
tional to wealth.

. Will this strategy be continued to Los An-
geles, or does it foreshadow what is to
come in the rest of the nation?

. This has led to what Davis views as outright
class warfare between the haves and
have-nots.

I. Are such disasters likely to cause any change
to the city’s construction strategies?

B.

» SECTION 7 (9 points)

Read the text below and fill each space (7.1
— 7.18) with the word that fits it best. Use only
ONE word in each space.

A LOST GENERATION

If 7.1. is one country where the term
"lost generation” 7.2. something, it's
Madagascar. The 45% of its 14 million in-
habitants who 7.3. under 15 will con-
firm that.

7.4. the time they were born, the eco-
nomy of their island, in the Indian Ocean off
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the 7.5. of Mozambique, 7.6.

steadily deteriorated.

Between 1980 and 1995, per capita 7.7. ____
shrank 7.8. an average 3% every year,
7.9. to UN figures. Half the infants
below three 7.10. ____ from retarded
growth and one child 7.11. six dies
before reaching the age of five.

Education figures for the island are just
7.12. gloomy. Nearly three-quarters of
all school children 7.13. to complete
primary school.

Today, 72% of the Malagasy live 7.14.
less than a dollar a day, 7.15. the fact
that their land has abundant agricultural and
mineral 7.16. . The country’s foreign
7.17. has reached $4.4 billion — 120%
of gross domestic product. This disastrous eco-
nomic situation is 7.18. to several de-
cades of political turmoil and administrative
disorder.

» Section 8 (6 points)

For each of the sentences below, write a new
sentence as similar as possible in meaning to the
original sentence, using the word given in bold
capital letters.

8.1. Have you ever thought of taking up fen-
cing?
CROSSED
Has

8.2. There’s no chance your mother will ever
approve of this plan.
QUESTION

Your mother’s approval

fencing?

8.3. The moment she read the letter, she reali-
sed how serious the situation was.
HAD

No sooner the situation was.

8.4. Why didn’t she accept your invitation?
DOWN

Why
8.5. She prefers driving to being driven.
RATHER
She’d prefer

your invitation?

driven.

8.6. She’s taking an exam today, that's why
she didn’t go out with you.
WOULD

If she out with you.




ARKUSZ 111
Wypowiedz pisemna
30 pkt — czas pracy 120 minut

Pod kazdym zdaniem tego arkusza jest
wydzielone miejsce na brudnopis i czystopis, co
zmusza do przestrzegania zasad zwieztosci
i precyzji wypowiedzi (red.).

» Section 9 (10 points)

A few days ago you saw a theatre performance
which you enjoyed very much. One of the
magazines you regularly read has published
a highly critical review of this performance.
Write a letter to the editor, arguing with the
review. Below are some of the critical points
the magazine journalist makes in his review.
Address at least three of them.

A the original text of the play has been dras-
tically altered

A there are no costumes and hardly any sets

the audience are forced to sit on the floor

some people are dragged on the stage and

exposed to ridicule

the actors seem to be forgetting their parts

all the time

the acting is unprofessional

the overall message of the play is completely

lost

Write 120-150 words, do not include any ad-

dresses.

A

A
A

» Section 10 (20 points)

Choose one of the topics below and write a com-
position of 300-350 words

1. The English proverb 'Don’t count your
chickens before they hatch’ means 'Don’t be
sure of success until all difficulties have
been overcome’. Write a story to illustrate
this proverb.

. Write an article to a youth magazine about
some of the hardships young people have
to face as they enter the adult life, and
measures that might be taken to help them
overcome these hardships.

. Some people believe that mass media have
too much power today and should be
brought under control. Write an essay pre-
senting a balanced view of the subject.
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Model odpowiedzi

ARKUSZ |

» SECTION 1 - za kazde poprawne rozwiazanie przy-
znajemy 1 punkt — maksimum 6 punktéw
Zadanie 1-1.1b,1.2d,1.3b,1.4d, 1.5a 1.6 ¢

» SECTION 2 - za kazde poprawne rozwigzanie przy-
znajemy 1 pkt — maks. 14 punktéw.

Zadanie2-2.1F, 2.2F 23NI,24F 25T, 2.6 NI, 2.7
T,28NI, 29T, 210Nl 211 T, 2.12F, 2.13.F, 2.14 F
» SECTION 3 - za kazde poprawne rozwigzanie przy-
znajemy 1 punkt — maks. 10 pkt.
Zadanie3-3.1A,32D,33E 34B,35E 3.6C 3.7
B,3.8E 39A 3.10D

ARKUSZ 11

» SECTION 4 - za kazde poprawne rozwigzanie przy-
znajemy 1 punkt — maks. 10 pkt.

Zadanie 4 -4.1T,42F 43T,44F 45T, 46NI, 4.7
T,48T,49NI, 410F

» SECTION 5 - za kazde poprawne rozwigzanie przy-
znajemy 1 pkt — maks 8 pkt.

Zadanie5-5.1b,52¢ 53a,54b,55b,56b,57a,
5.8¢

» SECTION 6 - za kazde poprawne rozwiazanie przy-
znajemy 1 punkt — maks. 7 pkt.
Zadanie6-6.1C,6.2H,6.3D,64F 65E 6.6A,67GC

» SECTION 7 - zadanie otwarte, ocenia egzaminator
0 lub 0.5 pkt. — maks. 9 pkt.

Proponowane odpowiedzi:

7.1 there, 7.2 means, 7.3 are, 7.4 Since, 7.5 coast,
7.6 has, 7.7 income, 7.8 by, 7.9 according, 7.10 suffer,
711 in, 7.12 as, 7.13 fail, 7.14 on, 7.15 despite,
7.16 resources, 7.17 debt, 7.18 due

Wymagana jest pefna poprawnos¢ ortograficzna
wpisywanych wyrazéw.

Za kazde poprawne rozwigzanie przyznajemy 0,5 punktu.
Punkty te sa nastepnie sumowane, a w przypadku wyniku
utamkowego, suma jest zaokraglana w gére do catosci.

» SECTION 8 - zadanie otwarte, ocenia egzaminator
0 lub Tpkt — maks 6 pkt

Wymagana jest pefna poprawno$¢ ortograficzna
wpisywanych wyrazéw.

Proponowane odpowiedzi:

8.1... it (ever) crossed your mind to take up...

8.2... approval (of this plan) is out of the question...

8.3... sooner had she read the letter than she realized
how serious ...

8.4 ... did she turn down...

8.5 ... to drive rather than (to) be ...

8.6 ... wasn't taking an exam today, she would have gone...

» Section 9

ZADANIE 9 - tekst uzytkowy (10 pkt.)

Przy ocenie tego zadania bierze si¢ pod uwage tresc,
forme, bogactwo i poprawnos¢ jezykowa.

UWAGA! Jezeli praca nie spetnia wymogdéw okreslonych
przez dane kryterium przyznaje sie O (zero) punktow.
Jezeli praca jest niezgodna z poleceniem lub nieczytelna
nie podlega ocenie.



I. TRE

m
(@}

A zawiera wszystkie elementy okreslone w po-
leceniu

A

zawiera czes¢ elementéw okreslonych w pole-
ceniu

A przekaz tresci w pefni komunikatywny A przekaz tresci czesciowo komunikatywny
Punktacja 3 pkt. 3 2-1
II. FORMA A wypowiedZ w pefni zgodna z wymagang for- | A wypowiedz czesciowo zgodna z wymagang fo-
ma, rma,
A uktad tekstu spojny, logiczny, A uktad tekstu czesciowo spojny, logiczny,

A stownictwo, struktury gramatyczne i styl do-
stosowane do wymogéw tematu/formy wy-

A

uchybienia w doborze sfownictwa, struktur
gramatycznych i/lub stylu wobec wymogéw

powiedzi, tematu/formy wypowiedzi,
Punktacja 3 pkt 3 2-1
11l. BOGACTWO | Ao duze urozmaicenie uzytych struktur leksykal- | o urozmaicenie uzytych struktur leksykalnych
JEZYKOWE nych i/lub gramatycznych, i/lub gramatycznych w stopniu zadowalajacym,

Punktacja 2 pkt. 2

1

IV. POPRAWNOS