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Od Redakgji

Szanowni Panstwo

Ten zeszyt jest 23 numerem czasopisma wydanym przez Centralny Oérodek Doskonalenia
Nauczycieli. Cho¢ do dzi$ nie wiemy, jakie byty prawdziwe przyczyny zrezygnowania WSiPu
z wydawania Jezykéw Obcych w Szkole, to ta decyzja okazafa sie dla nas niezwykle korzystna.
Czasopismo rozrosto sie, odgrywa coraz wieksza role w doskonaleniu nauczycieli, powoli roénie jego
nakfad i wzrasta liczba czytelnikdw. Cho¢ tych ostatnich zawsze mieliSmy duzo. Wiemy, ze kazdy
nasz numer jest czytany przez wiele oséb. Wiemy tez, ze czyta nas coraz wiecej studentow,
przysztych nauczycieli jezykéw obcych.

W CODNie rozszerzyliSmy swoja dziatalnos¢. To nasza redakcja wydata polska wersje
dokumentu Rady Europy Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie,
ocenianie. My tez bedziemy wydawac polskie wersje Portfolio Jezykowego. Dokument Rady Europy
jest upowszechniany juz od 1997 roku, ale wfasnie teraz, gdy staniemy sie krajem unijnym, dobrze
jest zwroci¢ na niego szczegdlng uwage. W numerze 6/2003 prof. Hanna Komorowska” bardzo
doktadnie oméwita jego role w pracy nauczyciela jezykéw obcych, przypomnijmy wiec tylko to, co
szczeg6lnie nas zainteresowato w tym dokumencie.

» Uczac sie jezyka obcego wzbogacamy réwniez nasz jezyk ojczysty. Poréwnujemy systemy grama-
tyczne, czesto przypominajac sobie, jak to jest w naszej polskiej gramatyce. Szukajac polskich
odpowiednikéw nowych stéwek, poszukujemy takich, ktére trafnie oddawatyby ich znaczenie,
zaczynamy dostrzegad, jak wiele informacji kulturoznawczych jest zawartych w danym jezyku.

» Nauczajac jezyka powinnismy traktowac kazdego ucznia indywidualnie i dostrzec, ze nie u kaz-
dego sukces jest tak spektakularny. Indywidualne cechy uczacego wptywaja na jego sukces badz
niepowodzenie. Wiedze i umiejetnosci jeden uczeh zdobywa bez wielkiego wysitku, inny mozolna
pracg, systematycznoscig i uporem. Docenmy wiec wysitek kazdego z nich, indywidualizujmy
prace i dobierajmy aktywnosci na miare kazdego z nich.

» Nauczmy uczniéw sie uczy¢. Kompetencja uczenia sie to nowy element kompetencji ogdinych
uczacego sie. Nie wiemy, jakie umiejetnosci beda potrzebne naszym uczniom w przysztosci.
Nauczmy wiec ich samodzielnie sie uczy¢, okresli¢ swoje style i strategie uczenia sie i opanowac
umiejetno$¢ porozumiewania sie w nowych sytuacjach komunikacyjnych.

Zdobywanie kompetencji jezykowych i kulturowych ma by¢ wspomagane przez Europejskie
Portfolio Jezykowe, ktére réwniez bedziemy wydawac. W tym roku zostanie wydane Europejskie
Portfolio Jezykowe, opracowane przez zespét koordynowany przez dr Barbare Gtowacka, dla uczniow
szkdt podstawowych i gimnazjéw od 10 do 15 lat. Trwaja intensywne prace zespotéw opracowuja-
cych Portfolio dla nauczania wsczesnoszkolnego i dla dorostych, ktérych réwniez bedziemy wydaw-
cami. Wzbudza to wiele emocji wsrod wydawcdéw podrecznikdw, ktdrzy widza w druku Portfolio
niebagatelne zyski. Ale wybér naszego wydawnictwa przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
i Sportu jest celowy. Wydawnictwa CODNu nie wydaja podrecznikéw szkolnych, a chodzi gtéwnie
0 to, by Portfolio nie byto przypisane do zadnego, konkretnego podrecznika. Portfolio ma zapewnic
miedzy innymi lepsze wykorzystanie kazdego podrecznika i bardziej aktywny udziat w lekdji,
a nauka jezyka obcego, jak formutuje to dr Barbara Glowacka, stac sie réwniez projektem osobistym
ucznia”?.

' Hanna Komorowska (2003), Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego w pracy nauczyciela, ,.Jezyki Obce w Szkole™
6/2003, s. 74-80.

2 Barbara Gtowacka (2003), Europejskie Portfolio Jezykowe — dlaczego warto?, ,.Jezyki Obce w Szkole” 6/2003,
s. 111-114.



W pracy redakcyjnej sa takie mite chwile, gdy oddaje sie numer do druku. Jest to koniec
zmudnej pracy, pospiechu, nerwéw i stresdéw. Nadchodzi chwila spokoju — krétka, bo zaraz trzeba
robi¢ nastepny numer, odpowiada¢ na listy, czyta¢ artykuty. Miedzy jednak kolejnymi numerami
jest chwila refleksji. Czy sa one takie, jakie zamierzalismy wydac? Jakie jest to nasze czasopismo?

Gdy przygladamy sie krytycznie poszczegélnym numerom, ciaggle dostrzegamy w nich rézne
btedy, ktérych nie byto w zadnej korekcie i nagle pojawity sie w druku. Te wiasnie chochliki
drukarskie powoduja, ze przy kazdym numerze towarzyszy nam poczucie, ze mozna byto wydac go
lepiej. Ale jest i zadowolenie, ze mamy coraz wiecej dobrze napisanych artykutow.

Kiedys$ byfo tak, ze jedli tylko w jakim$ artykule byta jakas mysl warta poswiecenia uwagi,
przyjmowalismy go do druku, mimo ze byt nieporadny i Zle napisany. Pracowalismy nad nim, czesto
pisaliSmy go za autora. Na poczatku lat 90. przestaliémy to robi¢. Naptywaty do nas coraz lepsze
artykuty, ale w roku 2000 wszedt ,,awans nauczycielski”’. Nauczyciele musza wykazac sie osiag-
nieciami i zaczeli nam przysytac artykuty pisane napredce, nieprzemyslane, bez wstepu i zakon-
czenia, bez bibliografii z przepisanymi nie wiadomo skad cytatami. W latach 2000-2003 nie
przyjelismy do druku bardzo wielu artykutéw. Po kazdej negatywnej decyzji zespotu redakcyjnego
zadajemy sobie pytanie, jak taki artykut moze by¢ napisany przez kogos, kto sam uczy uczniéw
sztuki pisania. Wpaja im rézne reguty, uczy budowy tekstu, sprawdza i ocenia ich prace.

Takie tez prace wplynety na nasz Konkurs 2003 (cho¢ byty wyjatki). Po raz pierwszy nie
przyznalismy nagrod ani wyrdznien (patrz Il strona okfadki). Mimo to ogtaszamy nowy Konkurs
2004. Jest on zwiazany z poprzednim — zatytutowalismy go:

Uczenie sig jezykéw wzbogaca

(naszych ucznidw, nas samych, nasze zycie — pozwala nam ciagle doskonali¢ nasza wiedze
i umiejetnosci).

Ponownie nawiazujemy w nim do ucznia, ktérego mamy réwniez rozwijac i ksztattowac, a nie tylko
wpaja¢ mu wiedze. Zmienia sie w naszym kraju struktura ksztatcenia nauczycieli — przyszli nau-
czyciele maja wiecej czasu spedzac w szkotach, by zdecydowali sie na ten zawéd ci, ktérzy naprawde
lubig pracowac z dzie¢mi i mtodzieza i ktérzy maja jej cos do zaoferowania. A sa to zwykle ci, ktdrzy
nie nudza sie z mfodzieza na przerwach, majag o czym z nimi porozmawia¢ i s3 otwarci na ich
potrzeby. Dla nich ogtaszamy nasz konkurs i ich tez zapraszamy na nasze tamy.

Maria Gorzelak i Zespot Redakcyjny
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Jezykoznawstwo kognitywne a nauczanie jezykéw

obcych

Celem tego artykutu jest przedstawienie
wybranych zagadnien poruszanych przez jezy-
koznawstwo kognitywne?, ktére moga miec
znaczenie w nauczaniu jezykéw obcych. Nalezy
tu zaznaczy¢, ze wiele zagadnien charakterys-
tycznych dla tego nurtu jezykoznawstwa byto
poruszanych znacznie wczesniej, np.: w Europie
przez Wilhelma von Humboldta w XIX wieku
(zob. Heinz 1983:142-147, 149-150) czy tez
na gruncie amerykanskim przez Benjamina Lee
Whorfa w latach 30. XX wieku (Whorf 1956%).

Nalezy tez tu wyjasni¢, ze przymiotnik
cognitive (kognitywny)® bywa uzywany w me-
todyce nauczania jezykdéw obcych bez odniesie-
nia do jezykoznawstwa kognitywnego. Na przy-
ktad w ksigzce noszacej tytut: A Cognitive Ap-
proach to Learning Language (Kognitywne po-
dejscie do nauki jezyka), jej autor — Peter Skehan
— ani razu nie powotuje sie na najwazniejsze
publikacje z zakresu jezykoznawstwa kognityw-
nego (Skehan 1998). Terminu tego uzywa tez
Marek Kuzniak (2002), piszac o cognitive strate-
gies w nauczaniu jezyka obcego. Autor ten
przyjmuje za Rebecca Oxford (1990:43), ze
cecha tych strategii jest manipulacja elemen-
tami jezyka docelowego i ich transformacja

RN

(Kuzniak 2002:130). Wspomniane publikacje
oferujg bardzo ciekawe rozwiazania, jednak ich
tematyka wykracza poza ramy tego artykutu.

Wybrane zagadnienia
jezykoznawstwa kognitywnego
a nauczanie jezykéw obcych

Gtéwnym celem jezykoznawstwa kogni-
tywnego nie jest wypracowanie teorii naucza-
nia jezykdéw obcych, niemniej jednak kognity-
wisci w swoich pracach (Lakoff 1977, 1987,
Lakoff i Johnson 1980, Langacker 1986, 1987,
Taylor 1989 i wielu innych) czesto mimocho-
dem podnoszg kwestie niezwykle wazne réw-
niez dla nauczania jezykéw obcych. Nie znaczy
to oczywiscie, ze nie mozna znalez¢ prac jezy-
koznawcow, szczegdlnie w ostatnich latach, ba-
dajacych zwiazki kognitywizmu z nauczaniem
jezykédw obcych. Przyktadowo, w Niemczech
w Landau odbyta sie w marcu 2000 roku kon-
ferencja poswiecona temu zagadnieniu®. Takze
polscy jezykoznawcy interesujg sie pograniczem
nauczania jezykéw obcych kognitywizmu. Na
przyktad Kamila Turewicz zajmuje sie zastoso-

Autorka uczy jezykoznawstwa w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Gdanskiego.
Zagadnieniami jezykoznawstwa kognitywnego w Jezykach Obcych w Szkole zajety sie rowniez Elzbieta Gorska w artykule

Kilka uwag o semantyce kognitywnej i Lilla Wolf w artykule Najnowsze tendencje w nauczaniu stownictwa — wszechstron-

nos¢ metafor w jezyku codziennym.

«

Zbiér prac Benjamina Lee Whorfa, na ktéry sie powotuje, zostat opublikowany pietnascie lat po jego Smierci. Benjamin

Lee Whorf zyt w latach 1897-1941. Zob. réwniez Adam Heinz (1983:351).

z 2

Nalezy takze pamietac, iz termin cognitive moze rowniez by¢ ttumaczony na jezyk polski jako poznawczy.
28th LAUD Symposium/First International Landau Conference, Landau, 27-30.3.2000 r.



waniem gramatyki kognitywnej jako podstawy

gramatyki stuzacej celom pedagogicznym (Tu-

rewicz 2000).

Istotne dla nauczycieli jezykéw obcych
kwestie poruszane przez jezykoznawcéw kog-
nitywnych dotycza miedzy innymi kategoryza-
qji, prototypéw, metafor i modeli kognityw-
nych. Najogdlniej méwiac, nauczyciele jezykéw
obcych powinni bra¢ pod uwage nastepujace
fakty, opisywane przez kognitywistow®:

» modele kognitywne funkcjonujace w réznych
jezykach nie sa uniwersalne,

» kategoryzacja nie jest uniwersalna; ponadto
istnieja rézne poziomy kategoryzacji,

» jezyki s3 w duzej mierze metaforyczne — je-
zyk macierzysty, jak i jezyk docelowy, moze
sie postugiwac réznymi metaforami,

» nauczyciele i uczniowie postuguja sie metafo-
rami dotyczacymi proceséw nauczania i ucze-
nia sie.

Nie jest to z pewnoscia pefna lista zagad-
nien poruszanych przez kognitywizm, a istot-
nych dla nauczycieli jezykéw obcych. Mozna do
niej doda¢ wiele innych probleméw i zastana-
wiac sie nad ich znaczeniem w nauczaniu — jako
przyktad moze tu postuzy¢ postulat nierozdziel-
nosci sktadni od semantyki. W artykule tym
chciatabym jednak ograniczy¢ sie do zagadnien
zwigzanych z modelami kognitywnymi, katego-
ryzacja i metaforami.

Brak uniwersalnych modeli kognitywnych
oznacza, ze nauczanie jezyka obcego nie jest
tylko nauczaniem gramatyki i stownictwa, czy
tez postugiwania sie jezykiem w réznych sytua-
cjach, lecz réwniez poznawaniem innego Swiata
zakodowanego w odmiennych modelach kog-
nitywnych, odmiennych metaforach i odmien-
nych kategoriach. Oczywiscie wiele modeli, ka-
tegorii czy metafor funkcjonujacych w jezyku
macierzystym i jezyku nauczanym moze sie na
siebie nakfadac¢ czesciowo lub nawet prawie cat-
kowicie, jednak $wiadomos¢ réznic, nawet tych
nieznacznych, moze mie¢ nieraz kluczowe zna-
Czenie w sprawnym porozumiewaniu sie w jezy-
ku obcym. Innymi stowy, nauczyciel oprécz po-
stugiwania sie jezykiem powinien uczy¢ porusza-

nia sie, funkcjonowania w tej drugiej kulturze
— lub — moze nalezatoby stwierdzi¢, ze uczenie
sie jezyka obejmuje takze poznanie zwiazanej
z nim szeroko rozumianej kultury.

Modele kognitywne

Termin model kognitywny (ang. cognitive
model) zostal wprowadzony i rozwiniety przez
George’a Lakoffa (1982, 1987), ktéry postugi-
wat sie réwniez terminem idealized cognitive
mode! (wyidealizowany model kognitywny). M6-
wiac w duzym uproszczeniu, model kognitywny
to tkwigce w naszym umysle wyobrazenie ja-
kiego$ przedmiotu, istoty ludzkiej lub zjawiska.

Modele kognitywne sg nierzadko uwa-
runkowane kulturowo. Jako dos¢ trywialny
przyktad mozna poda¢ modele kognitywne an-
gielskiego breakfast i polskiego sniadania: jezeli
polski uczen codziennie spozywa rano kanapke
z z6ttym serem popijajac ja czarng herbata lub
mlekiem, to wspdlng cecha jego sniadania oraz
breakfast — stowa poznanego na lekgji jezyka
angielskiego — bedzie to, ze oba wyrazy od-
nosza sie do pierwszego positku dnia.

Autorzy podrecznikéw czesto postugu-
ja sie modelami kognitywnymi. Przykfadowo,
E. Frank Candlin w Present Day English for
Foreign Students (1961:24) opisuje angielskie
$niadanie”:

(1) David and Susan are eating their breakfast.
They are eating bacon and eggs. [...] They
have bread, butter and marmalade on the
table.

'David i Susan jedza $niadanie. Jedza jajka
na bekonie. [...] Na stole maja chleb, mas-
fo i marmola de’.

Osoby uczace sie jezyka angielskiego z tego
podrecznika w latach 60. i 70. ubiegtego stule-
cia miaty zatem okazje dowiedzie¢ sie, jak wy-
glada angielskie $niadanie: David i Susan jedza
na $niadanie jajka na bekonie oraz chleb z mas-
fem i marmolada.

© Zagadnienia te zostaty omdéwione przeze mnie takze w referacie ELT and Cognitive Linguistics, wygtoszonym podczas
Eighth International IATEFL Pl Conference (Stanulewicz 1999), oraz w artykule Cognitive models, international languages

and holistic teaching (Stanulewicz 2000).

) Przyktady z podrecznika Candlina omawiam tez w Cognitive models, international languages and holistic teaching

(Stanulewicz 2000).



Spojrzmy tez na inny fragment tej samej lezaka pani Brown. StoAce 3$wieci, woda
ksiazki, opisujacy wypoczynek na plazy (Cand- i niebo sa niebieskie.
lin 1961:73): Czworo dzieci biegnie po piasku do
morza; beda ptywa¢ w wodzie. Jeden chto-
piec ma duza pitke; trzyma ja w obu rekach.
Na morzu sa trzy todzie. W jednej fodzi
mezczyzna fowi ryby’.

(2) Today they are all at the seaside. Mrs
Brown is sitting in a deck-chair; she is
reading a book. Mr Brown and David are
playing cricket with a ball on the sand.
Susan and Tom are swimming in the water. Poréwnajmy ten fragment z modelem
Soon they will have tea. Mrs Brown will get kognitywnym ON THE BEACH, przedstawio-
some tea from the little shop. The dog is nym przez Friedricha Ungerera i Hansa-Jorga

asleep on the sand near Mrs Brown’s chair. Schmida (1996) w podreczniku do nauki jezy-
The sun is shining; the sea and the sky are koznawstwa kognitywnego (rysunek 1).
blue. W przedstawionym schematycznie na ry-

Four children are running across the sunku 1 modelu kognitywnym, w ktérego sktad
sand to the sea; they will swim in the wchodzi kilka kontekstow (ptywanie, opalanie
water. One boy has a large ball; he is sie, budowanie zamkéw z piasku, jedzenie i pi-
holding it in his two hands. Three boats cie, spacerowanie po plazy), znajdziemy ele-
are on the sea. In one boat a man is menty zawarte w tekscie Candlina o odpoczyn-

fishing. ku na plazy, np.:
‘Dzisiaj wszyscy sa nad morzem. Pani » sun stonce
Brown siedzi na lezaku; czyta ksigzke. Pan » sea morze
Brown i David graja na piasku w krykieta. » deck chair lezak

Susan i Tom ptywaja w wodzie. Wkrétce » sand piasek
beda wszyscy pili herbate. Pani Brown kupi » swim ptywac
herbate w sklepiku. Pies $pi na piasku obok » be asleep spac

context 2
‘sunbathing’
(PEOPLE, SUN, SAND, TOWEL,
DECK CHAIR, SUNGLASSES; lie down,

sleep)
context 1 l context 3
‘swimming’ "building a sandcastle’
(PEOPLE, SEA, WAVES; walk, | B A/(PEOPLE, SAND, BUCKET, SPADE;
swim, dive) E)Ol\%rlfllt-llvEeBnlgf\gle-: dig, shape, build)
other / \ context 4
contexts "picnicking’
(PEOPLE, SANDWICHES, COKE,
context 5 ICE-CREAM; eat, drink)

‘walking along the beach’
(PEOPLE, SAND, WAVES, SHELLS;
walk, talk, look, pick up)

Rysunek 1. Model kognitywny ON THE BEACH (Ungerer i Schmid 1996:48)

Objasnienia:

Model kognitywny NA PLAZY

Kontekst 1 "ptywanie’: LUDZIE, MORZE, FALE; spacerowac, ptywac, nurkowac

Kontekst 2 "opalanie sie’: LUDZIE, StONCE, PIASEK, RECZNIK, LEZAK, OKULARY StONECZNE; pofozyc sie/lezec, spac
Kontekst 3 "budowanie zamku z piasku’: LUDZIE, PIASEK, WIADERKO, tOPATKA; kopac, ksztattowac, budowac
Kontekst 4 “jedzenie i picie”: LUDZIE, KANAPKI, COCA-COLA, LODY; jes¢, pic

Kontekst 5 ‘spacerowanie po plazy’: LUDZIE, PIASEK, FALE, MUSZELKI; spacerowa¢, rozmawiac, patrze¢, zbierac

Inne konteksty



Model kognitywny przedstawiony w pod-
reczniku Candlina jest wyraznie poszerzony
o dwa konteksty:

» gry i zabawy (Mr Brown and David are playing
cricket with a ball on the sand. [...] One boy
has a large ball [...] "Pan Brown i David graja
w krykieta na piasku. [...] Jeden chtopiec ma
duza pitke [...]

» ogladanie widokdéw (Three boats are on the sea.
In one boat a man is fishing. "Na morzu sg trzy
fodzie. W jednej fodzi mezczyzna towi ryby’.

Ponadto, u Candlina — trzeba tu zaznaczy¢, ze

jego podrecznik zostat opublikowany na poczat-

ku lat 60. — kontekst picknicking nie uwzglednia
coca-coli, lecz herbate (Soon they will have tea.

Mrs Brown will get some tea from the little shop.

"Wkrétce beda pili herbate. Pani Brown kupi

herbate w sklepiku’); zas w kontekscie sunbath-

ing to nie ludzie $pia, a wyjatkowo pies (The
dog is asleep on the sand near Mrs Brown'’s chair.

"Pies $pi na piasku obok lezaka pani Brown’).

Przyktady te wskazujg na elastycznos¢ modeli

kognitywnych i ich pojemnos¢, chociaz z pew-

noscia niektére ich cechy sa bardziej charak-
terystyczne czy typowe niz inne.

Kategoryzacja

W latach 30. XX wieku Benjamin Lee
Whorf (2002 [1956]: 72) zauwazyt, ze ,,Zwykle
sadzimy, ze jezyk stanowi po prostu technike
wyrazania mysli, i nie zdajemy sobie sprawy, ze
jednoczesnie klasyfikuje on i porzadkuje strumien
doznar myslowych, wytwarzajac tym samym pe-
wien obraz swiata [...]"”. Kategoryzacja (bad?
klasyfikacja) to najogélniej moéwiac, ,.grupowa-
nie okazéw lub egzemplarzy w klasy” (Mackie-
wicz 1999:47). Pozornie proste przykfady kate-
goryzacji to grupowanie jabtek, gruszek i sliwek
w kategorie OWOCE, czy tez marchewek, pomi-
doréw i ogorkéow w kategorie WARZYWA. Jed-
nak kategoryzacja naturalna nieraz odbiega od
klasyfikacji naukowych: ogérki i pomidory,
z biologicznego punktu widzenia, sa owocami.
Maty sfownik jezyka polskiego (pod red. Skoru-
pki, Auderskiej i tempickiej 1969:500, 598)
podaje nastepujace definicje:
ogoérek Cucumis sativus, roslina ogrodowa

z rodziny dyniowantych o todydze

ptozacej sie i jadalnych wydtuzonych
owocach; owoc tej rosliny.
pomidor Solanum lycopercicum, roslina z ro-
dziny psiankowatych, o duzych jadal-
nych owocach koloru czerwonego
lub zottego: owoc tej rosliny.
Jednak ze wzgledu na walory smakowe i facze-
nie na ogét z innymi niestodkimi sktadnikami
potraw, pomidory i ogérki sa zaliczane w zyciu
codziennym do warzyw.

Innym ciekawym przyktadem kategoryza-
¢ji moze by¢ niemiecka kategoria SPIEL, czy te7 jej
angielski odpowiednik GAME, opisana przez Lud-
wiga Wittgensteina w Dociekaniach filozoficznych
(polskie wydanie 2000:50-56). Wedtug Witt-
gensteina kategoria ta obejmuje tak zréznicowa-
ne gry, ze nie mozna wyznaczy¢ dla nich zbioru
wspoélnych cech — tacza je natomiast podobien-
stwa rodzinne (ang. family resemblances).

Jezyki kategoryzuja przedmioty, ludzi,
zjawiska i zdarzenia niejednorodnie. Jak zauwa-
za Benjamin Lee Whorf (2002 [1956]:286):
..Dokonujemy segmentacji natury tropami wy-
znaczonymi przez nasze jezyki ojczyste”. Wspo-
mniane wyzej kategorie: niemiecka SPIEL i an-
gielska GAME nie przektadaja sie prosto na jezyk
polski, bowiem w naszym jezyku ich odpowied-
nikiem sa az trzy kategorie: GRY, ZABAWY i SPOR-
TY. Innym przyktadem réznic w kategoryzagji
jest stownictwo dotyczace koloréw: co jest zie-
lone w polskim czy green w angielskim, moze
by¢ aoi "niebieskie” w japonskim, np. aomonoya
"sklep warzywny’ to 'sklep z niebieskimi rzecza-
mi’, a aogoke ‘zielony mech’ znaczy dostownie
‘niebieski mech’ (Seward 1983:108). Implika-
cje dla nauczania jezykéw obcych sa oczywiste:
nie wystarczy uczy¢ wyrazow, nalezy tez
uwzgledni¢ odmienne ich kategoryzowanie.

Mozemy tez méwi¢ o poziomach katego-
ryzacji. Jezeli pomyslimy o psach, to na pozio-
mie podstawowym (ang. basic level) znajdzie sie
wiasnie PIES, na poziomie wyze]j (superordinate
level) — SSAK lub ZWIERZE, za$ poziom nizej
(subordinate level) bedzie zawieral rézne rasy
psOW: JAMNIK, OWCZAREK NIZINNY lub SZKOCKI
TERIER (Lakoff 1982). Nietrudno zauwazy¢, ze
nauka jezyka obcego zaczyna sie od poziomu
podstawowego, potem uczen buduje hierarchie
w gore i w dét. Tutaj akwizycja jezyka drugiego
zbiega sie z akwizycja jezyka pierwszego: dzieci
najpierw ucza sie stéw z poziomu podstawowego.



Metafory

Wedtug George’a Lakoffa i Marka John-
sona (1988 [1980]:27), , istota metafory jest rozu-
mienie i doswiadczanie pewnego rodzaju rzeczy
w terminach innej rzeczy”. | tak czas mozemy
postrzega¢ w kategoriach pienigdza: metafora
CZAS TO PIENIADZ odzwierciedla sie w takich
zwrotach jak: pol. oszczedzac czas (por. oszczedzac
pienigdze) i ang. spend time — spedzac czas (por.
spend money — wydawac pieniadze). Innym przy-
ktadem jest jezyk, ktéry moze by¢ traktowany
jako zywy organizm. Metafore te ilustrujg wyra-
zenia zywy jezyk, martwy jezyk, smier¢ jezyka®.
Ciekawe s réwniez metafory mitosci: MitoSC TO
OGIEN (mozna pfonac z mifosci), MItOSC TO CHO-
ROBA (mozna by¢ chorym z mifosci), MitoSC TO
ZYWY ORGANIZM (mitos¢ moze sie rodzic). O ko-
niecznosci  nauczania jezyka metaforycznego
przekonuja miedzy innymi Diane Ponterotto
(1994) i Lilla Wolf (1999). Diane Ponterotto
(1994:4) twierdzi, ze metafory powinny pojawi¢
sie juz w poczatkowej fazie procesu nauczania.

Metafory, podobnie jak modele kognityw-
ne, nie s uniwersalne. Rozpatrzmy prosty przy-
kfad. W kulturach europejskich funkcjonuja meta-
fory StODKIE JEST DOBRE i KWASNE JEST ZtE. Moze-
my wiec po angielsku czy po polsku powiedzie¢:
(3a) You're sweet.

(3b) Jestes stodka/stodki.
(4a) This music is sweet.
(4b) Ta muzyka jest stodka.
(5) Miafes kwasna mine.
Natomiast w Japonii funkcjonuje metafora StoD-
KIE JEST ZtE. Powiedzenie po japonsku, ze ktos
jest amai 'stodki’ oznacza, ze jest on niedojrzaty
lub zepsuty (Ponterotto 1994:5), np.:
(6) Aitsu wa amai.
(dost.: facet — PARTYKULA TEMATU stodki)
‘Ten facet jest niedojrzaty/zepsuty’.
Amai moze réwniez znaczy¢ ‘naiwny, zbyt op-
tymistyczny'®, np.:

(7) Anata wa amai.

(dost.: ty/pan/pani PARTYKUtA TEMATU

stodki)

‘Jeste$ naiwny/a. Pan/pani jest naiwny/a’.
Inny przyktad réznic kulturowych dotyczy funk-
cjonowania pary metafor RATIONAL IS UP — RA-
CJONALNY TO GORA i EMOTIONAL IS DOWN
— EMOCJONALNY TO DOt. W Metaphors We Live
By Lakoff i Johnson twierdza, ze te orientacyjne
(GORA - DOt) metafory funkcjonuja w jezyku
angielskim. Zdanie (8a) pochodzi z oryginatu
(1980:17), za$ (8b) z polskiego przektadu tej
ksiazki, Metafory w naszym zyciu (1988:40):
(8a) The discussion fell to the emotional level,

but | raised it back up to the rational plane.
(8b) Dyskusja stoczyta sie na poziom emocjo-

nalny, ale udato mi sie wynies¢ ja z po-

wrotem na poziom racjonalny.
W jezyku polskim zdanie (8b) nie brzmi natural-
nie'®, a powodem tego stanu rzeczy jest brak
w naszym jezyku i kulturze metafory EMOC)O-
NALNY TO DOt. Dyskusja moze przenies¢ sie na
poziom emocjonalny (ktéry raczej nie jest poto-
zony nizej, jezeli nie wyzej), emocje moga nas
ponies¢, ale nie sprowadzi¢ w dét. Analiza tych
przyktadow wymaga odwotania sie do gteboko
zakorzenionej w naszej kulturze tradycji roman-
tycznej, wyzej ceniacej uczucia niz racjonalne ro-
zumowanie (czyli ,,medrca szkietko i oko™). Po-
stuze sie stereotypem, ale moze wiasnie te rézne
metafory ttumacza, dlaczego Polacy postrzegaja
Anglikéw jako ludzi emocjonalnie zimnych.

Metafory nauczania i uczenia sie

Nalezy réwniez tu wspomnie¢, ze zarow-
no nauczyciel, jak i uczniowie czesto nieswiado-
mie postuguja sie licznymi metaforami opisuja-
cymi sam proces nauczania i uczenia sie (Cor-
tazzi and Jin 1999, a takze Cieslicka 2002,
Musiat 2002, Stanulewicz 1999). Wyniki ankie-
ty, przeprowadzonej na Uniwersytecie Gdanskim
wykazuja, Ze najbardziej powszechne metafory
sq zwiazane z nastepujacymi dziedzinami':

® O metaforach jezyka pisatam w artykule Retoryka artykutow prasowych traktujacych o jezyku (Stanulewicz 2001).

9 Dziekuje Mariko Oishi za wyjasnienia dotyczace stowa amai, a takze za przyktad (7).

19 Nalezy tu podkresli¢, ze nie jest to krytyka ttumaczenia tego zdania na jezyk polski. Tlumacz nie miat innego wyjscia
— zeby wyrazi¢ po polsku omawiang angielska metafore musiat postuzy¢ sie takim a nie innym polskim zdaniem.

11

Metafory te pochodza z ankiety przeprowadzonej w latach 1999-2001 wsréd 100 os6b — studentéw neofilologii i nauczy-

cieli jezykéw obcych: angielskiego, niemieckiego, hiszpanskiego i rosyjskiego, a takze polskiego jako jezyka obcego. W prze-
prowadzeniu ankiety pomogli mi Izabela Berger ze Studium Jezykdéw Obcych Uniwersytetu Gdanskiego oraz prof. David
Malcolm z Instytutu Anglistyki Uniwersytetu Gdanskiego, ktérym chciatabym podziekowac. Izabela Berger przeprowadzita
ankiety wsrod lektoréw Studium Jezykéw Obcych, a David Malcolm — wsréd swoich studentéw zaocznych. Wyniki ankiety
zostang doktadniej oméwione w przygotowywanym przeze mnie artykule Metafory w zyciu nauczycieli jezykéw obcych.



» podréz i odkrywanie:
NAUCZANIE TO PODROZ
UCZENIE SIE TO PODROZ
NAUCZYCIEL TO PRZEWODNIK
UCZEN TO PODROZNIK
UCZEN TO ODKRYWCA
» teatr:
LEKCJA TO PRZEDSTAWIENIE
NAUCZYCIEL TO AKTOR
UCZEN TO WIDZ
» wojna:
NAUCZANIE TO WOJNA
UCZENIE SIE TO WOJNA
LEKCJA TO BITWA
NAUCZYCIEL TO WROG
UCZEN TO WROG
» budownictwo:
UCZENIE SIE TO WZNOSZENIE BUDYNKU
SLOWA TO CEGLY
GRAMATYKA TO ZAPRAWA MURARSKA
» ogrodnictwo i rolnictwo:
NAUCZYCIEL TO OGRODNIK
UCZEN TO ROSLINA
NAUCZANIE TO PANSZCZYZNA
NAUCZANIE TO ORKA NA UGORZE

Jak tatwo zauwazy¢, proces naucza-
nia/uczenia sie moze by¢ postrzegany w réz-
nych kategoriach, nacechowanych pozytywnie
badZz negatywnie. Dla nauczyciela cenne sa
metafory podrézy, podkreslajace aktywnos¢
ucznia (UCZENIE SIE TO PODROZ, UCZEN TO PO-
DROZNIK, UCZEN TO ODKRYWCA). Ciekawe s3
rowniez metafory teatru, ktére wskazujg na
atrakcyjnos¢ lekcji pojmowanej jako przedsta-
wienie.

Stowo koncowe

Jezykoznawstwo  kognitywne  zwraca
uwage na istotne, acz nierzadko ignorowane,
roznice kulturowe miedzy jezykami dotyczace
modeli kognitywnych, kategoryzacji i metafor.
Kognitywizm pozwala dostrzec, w jakich kate-
goriach nauczyciele jezykéw obcych moga po-
strzega¢ proces nauczania. Mozemy tez mowic
o odrebnych jezykowych obrazach swiata. Rena-
ta Grzegorczykowa (1999:45) definiuje ten ter-

min nastepujaco: ,,Jezykowy obraz Swiata jest
strukturg pojeciowa, charakterystyczng dla kaz-
dego jezyka, za pomoca ktérej ludzie méwiacy
tym jezykiem ujmuja (klasyfikuja, interpretuja)
Swiat”. Zadaniem nauczyciela jest przekazanie
uczniowi jezykowego obrazu Swiata zakodowa-
nego w jezyku docelowym — bez tego uczen
bedzie uzywat stéw obcych, pod ktérymi beda
sie kry¢ pojecia stojace za stowami jezyka oj-
czystego. Oczywiscie jezykowy obraz swiata jest
zakodowany nie tylko w stowach, lecz w catym
systemie gramatycznym danego jezyka'?.

W artykule przedstawitam do$¢ pobiez-
nie i skrétowo tylko wybrane zagadnienia
jezykoznawstwa kognitywnego. Mam jednak
nadzieje, ze przedstawione tu problemy po-
moga nauczycielom dostrzec przydatnos¢ tego
nurtu jezykoznawstwa w nauczaniu jezykéw
obcych.
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In versus na: krétkie studium poréwnawcze

Celem artykutu jest analiza kontrastywna
angielskiego przyimka in oraz polskiego na.
Schematy i konteksty, w ktorych wystepuje
przyimek in, opisatam w artykule Schematy wy-
obrazeniowe przyimka in: implikacje pedagogicz-
ne (Baczkowska a), dlatego w pierwszej czesci
artykutu zostana one zaprezentowane zwieZle.
Zasadnicza bowiem cze$¢ bedzie dotyczy¢ kilku

fraz przyimkowych, w ktérych angielski przy-
imek in jest ttumaczony na jezyk polski jako na.
W swoich zatozeniach teoretycznych ponizsza
analiza odwotuje sie do gramatyki kognitywnej
(Langacker 1987) oraz do opartej na niej dy-
daktyki jezyka angielskiego, znanej réwniez
jako (kognitywna) gramatyka pedagogiczna
(Taylor 1993, Baczkowska b).

) Dr Anna Baczkowska jest adiunktem w Katedrze Anglistyki Instytutu Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej Akademii

Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.



1. In

Przyimek in wyraza inkluzje, ktéra jest
realizowana przez nastepujace schematy:
1. Pojemnik (tr6jwymiarowy, zamkniety) (rys. a).
2. Pojemnik bez wyraZnie zaznaczonych granic
(rys. b).
3. Pojemnik niedomkniety (rys. ¢).
4. Obiekt dwuwymiarowy (rys. d, e).
5. Linia (rys. f).
6. Strefa aktywna (rys. g).
Schematy te ilustrujg ponizsze przyktady:
a — in the office, in the corridor, in school
b - in a fog, in love, involved in
¢ — in aditch
d - in acircle
e — (hole) in a dress
f —inarow
g — in the teeth

AP

Rys. 1 ¢

T

Rys. 1 e

L]

W niniejszym artykule zostang opisane
wyrazenia nawigzujace jedynie do trzech sche-
matéw przedstawionych na rysunku 1 a, b i c.

Rys. 1g

2. In versus na

2.1. In the street — na ulicy

Uzycie przyimka on zamiast w (odpo-
wiednika angielskiego in) jest uzasadnione od-
miennym rozumieniem znaczenia konceptual-
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nego tych dwoch przyimkéw. Angielski przy-
imek in we frazie in the street nawiazuje do
przestrzeni rozciagajacej sie miedzy dwoma rze-
dami budynkéw: ulica jest zwykle waska i cha-
rakteryzuje sie ciasng zabudowa (wysokie i wa-
skie kamienice). Tak rozumiany ksztaft ulicy
odwotuje sie do jednego z podstawowych sche-
matdw in, mianowicie do ,,pojemnika”. Zary-
sowany ,,pojemnik’ jest niedoskonaty, ponie-
waz jest pozbawiony dwéch $cian bocznych
oraz sciany goérnej. Brakujace $ciany ,,doryso-
wywane”” sg jednak przez konceptualizatora (tj.
mowiacego lub stuchacza) w wyobrazni. Inny-
mi stowy ,,pojemnik” jest domykany wirtualnie
(Langacker 1987:195). Pomimo braku catkowi-
tej zbieznosci z ksztattem ,,pojemnika”, ulica
jest konceptualizowana jako pozioma ptaszczyz-
na wraz z przylegajacymi do niej zabudowania-
mi (Turewicz 1994:214). W jezyku polskim na-
tomiast przyimek na we frazie na ulicy odnosi
sie jedynie do pfaskiej powierzchni rozciagaja-
cej sie miedzy zabudowaniami. Jak podaje sie
w pracach teoretycznych kognitywistéw (np.
Przybylska 2001, Dirven 1993), dla wyrazenia
rozciagtosci w przestrzeni uzywamy przyimka
na. Z powyzszych rozwazan wynika, ze réznica
miedzy fraza polska i angielska nie jest arbitral-
na, poniewaz moze by¢ logicznie uzasadniona:
wynika ona z innego sposobu postrzegania ta-
kich samych obiektow istniejacych w rzeczywis-
tosci (por. rys.1c).

2.2. In a room — na/w sali

W jezyku polskim na sali faczy sie domy-
SInie z czasownikiem leze¢ lub przebywac przez
dfuzszy czas. Lezenie desygnuje czynnos¢ staty-
czna. Natomiast w sali dotyczy sytuacji, kiedy
TR (trajektor) porusza sie w obrebie LM (land-
mark) (np. prowadzi¢ zajecia w sali nr 206,
a nie *na sali 206) oraz znajduje sie w nim
tymczasowo. W jezyku angielskim mamy do
dyspozycji tylko jeden przyimek wyrazajacy
obie sceny. Zatem w jezyku polskim mozemy
sportretowacd scene, w ktérej stan TR jest okres-
lony bardziej wyraziscie, uzywajac jednego
z dwoch mozliwych przyimkdow.

2.3. In the corridor — na/w korytarzu

W jezyku angielskim fraza in the corridor
bezposrednio nawigzuje do prototypowego po-
jecia kodowanego przez in. Korytarz ksztattem



jest bardzo zblizony do idealnego znaczenia
..pojemnika’”, z ta réznica, ze korytarz ma dwie
Sciany znacznie wezsze od dwdch pozostatych,
jest wiec waski i dtugi, podczas gdy idealne
wyobrazenie ,,pojemnika” zaktada ksztatt kubi-
czny (por. rys. 1¢).

W jezyku polskim powyzsze znaczenie
jest desygnowane przez na korytarzu, poniewaz
w korytarzu jest zarezerwowane dla okreslania
lokalizacji obiektow bedacych trwatymi ele-
mentami korytarza. Powiemy wiec:

(3) Jest pie¢ okien w korytarzu,
ale
(4)

aby wyrazi¢ tymczasowa lokalizacje TR.

Marek stoi na korytarzu,

2.4. In/on the sky- na/w niebie

Wyrazenie in the sky desygnuje sytuacje,
w ktérej obiekt jest widoczny na tle nieba i/lub
stanowi jego czes¢ konstytutywna (por. rys.
1b). Stad powiemy:

(5) There are many stars visible today
in the sky,

poniewaz gwiazdy to czes¢ sktadowa nieba.
W podobnym znaczeniu jest uzywany w jezyku
polskim przyimek na:

(6) Na niebie widac¢ dzisiaj duzo gwiazd.

Wyrazenie w niebie jest uzywane w jezyku
polskim w sytuacjach, ktére opisujg niebo jako
pojecie abstrakcyjne, gtéwnie uzywane w sensie
religijinym. W jezyku angielskim jest dopuszczalne
rowniez uzycie frazy on the sky (jest jednak wyko-
rzystywane stosunkowo rzadko) dla wyrazenia
obecnosci obiektow jedynie na tle niebie, ktére
nie stanowia jego elementu skfadowego. On the
sky sugeruje rowniez tymczasowos¢ opisywanego
obiektu w danym miejscu. Ponadto fraza z on
dotyczy zwykle obiektéw reprezentujacych nie-
bo, np. niebieska farba na obrazie:

(7) The colour you used to paint the
smudge of smoke lingering on the
sky was a very good choice.

2.5. (Bird) in a tree — na drzewie

Fraza in the tree jest konceptualizowana
w jezyku angielskim jako tréjwymiarowy obszar
o nieregularnej granicy (obrys korony drzewa).
Zarysowany ksztaft jest wiec zmodyfikowanym
pojeciem (tj. uszczegétowieniem) ,,pojemnika”
(por. rys. 1b oraz rys. 2).
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Rys. 2

W jezyku polskim natomiast fraza na
drzewie jest wizualizowana przede wszystkim
metonimicznie, tzn. jako fragment drzewa,
konkretnie jedna gataz, petniaca funkcje pod-
pory dla TR (rys. 3).

@ Rys. 3

Dlatego powiemy
(8) Ptak jest na drzewie,

co tlumaczymy na jezyk angielski jako
(9) There is a bird in the tree.

2.6. In a bank account/na koncie
bankowym

Podobnie jak w poprzednich przypad-
kach konto bankowe jest konceptualizowane
w jezyku angielskim jako pojemnik, wewnatrz
ktorego sa przechowywane pienigdze. (,,Poje-
mnikiem” jest wiec prawdopodobnie caty
bank). W jezyku polskim natomiast konto jest
utozsamiane z podfozem (np. pétka), czyli z ja-
kas$ ptaszczyzna, na ktérej znajduja sie pienia-
dze. Pétka stanowi podpore i dlatego uzywamy
przyimka na, a nie w. Konto nie jest wiec meto-
nimia banku jako budynku (zamknietego ,,po-
jemnika™), lecz jest rozumiane jako rozciagtosc,
tj. ptaszczyzna, ktérej dokfadna lokalizacja nie
jest konceptualizowana. Priorytetowym ele-
mentem wyrdznionym w portretowanej scenie
jest bowiem schemat podpory, tj. wspierania
sie TR (pieniedzy) na LM (ptaszczyzna). W po-
rownaniu z in relacja miedzy TR a LM jest
bardziej scista: in sugeruje jedynie stuzebng role
LM w stosunku do TR (TR osfoniety ,,pojem-
nikiem’ jest bezpieczniejszy niz odstoniety), on
podkresla, ze rola LM w tej relacji jest niezbed-
na. Pozbawienie bowiem TR jego podpory po-
ciaga za soba ewidentnie negatywne skutki. Na
przyktad, kiedy potozymy ksiazke na stole i wy-
suniemy stét spod ksigzki, w nastepstwie dziata-
nia sity grawitacji ksiazka spadnie, czyli zmieni



swoja lokalizacje na miejsce niepozadane. LM
wyobrazany jest wiec nie tylko jako element
niezbedny, ale wrecz jako sprawujacy kontrole
nad ,,bezpieczefstwem” TR.

3. Whioski

Rdznice w znaczeniu konceptualnym przy-
imkoéw in oraz na w powyzszych frazach niefatwo
jest uja¢ w ramy regut. Mozna jednak zauwazyc
pewne tendencje w ich uzyciu, a mianowicie:

1. W jezyku angielskim schemat ,,pojemnika”
(zaréwno jego wyobrazenie idealne, jak i je-
go konkretyzacje) jest wyrazany za pomoca
przyimka w (in), podczas gdy w jezyku pol-
skim uzywamy zaréwno w, jak i na.

— (pol.) w
(ang.) in
— (pol.) na

Mozna zauwazy¢ tendencje do uzywania
na w przypadku, gdy schemat ,,pojemnika’":

» nie jest idealny (na ulicy),

» nie stanowi dominujacego aspektu znaczenia
danego obiektu (na drzewie = podpierac sie
na gatezi drzewa, a nie znajdowac sie¢ w ob-
rebie wirtualnych granic korony drzewa).

Ponadto uzycie na implikuje, Ze istnieje
inna przestrzen (tj. miejsce), ktoérej (implicyt-
nie) opisywana przestrzen jest przeciwstawiana.
Dla przyktadu, w zdaniu Pan X stoi na korytarzu
sugerujemy, ze opisana osoba nie jest w innym
pomieszczeniu (np. w swoim biurze, pokoju,
klasie, przedziale), czyli Pan X jest na korytarzu,
a nie w swoim przedziale.

Agnieszka Brzezinska"
Warszawa

2. W przypadku, kiedy w portretowanej scenie
przyimek sugeruje zaréwno schemat ,,poje-
mnika”, jak i ,,podpory”, przewaza schemat
..pojemnika” w jezyku angielskim i ,,pod-
pory” — w jezyku polskim (do podobnych
wnioskéw doszta Turewicz (1994:214), ana-
lizujac frazy na marginesie i (rysa) na filizan-
ce). Stad uzycie na w wielu frazach przyim-
kowych w jezyku polskim, pomimo uzycia in
w ich angielskich odpowiednikach. W jezyku
polskim frazy z przyimkiem w s3a zarezer-
wowane dla przekazania dodatkowych zna-
czen (w korytarzu, w deszczu). Przyimek na
wydaje sie by¢ bardziej ekspansywny od w,
o czym réwniez swiadczy czeste jego (bted-
ne) uzycie w takich frazach, jak: (towar) na
sklepie, na magazynie, (siedziec) na kasie itp.
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Dlaczego nasi uczniowie zapominaja i jak temu

przeciwdziata¢?

Teoria powtorzen H. Ebbinghausa w praktyce szkolnej

W praktyce nauczania dzieh w dzien
spotykamy sie z identycznym problemem: prze-
kazujemy naszym uczniom jaka$ wiedze, na

ktorej chcemy potem dalej budowac nastepna.

Jednak czesto spotykamy sie z tym samym dy-

lematem — okazuje sie bowiem, Zze konieczna

) Autorka jest z wyksztatcenia lingwista i specjalista w zakresie psychologii skutecznego uczenia sie i nauczania. Prowadzi
obecnie zajecia z metodyki nauczania jezyka niemieckiego na Uniwersytecie Warszawskim i seminaria doksztafcajace
dla nauczycieli ,,Efektywne metody funkcjonowania pamieci i uczenia sie”.
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podstawowa wiedza, ktora uczniowie ,,przera-
biali”” juz na wczesniejszym etapie, jest po pros-
tu zapominana, a my, zamiast skupi¢ sie na
nauczeniu nowego materiatu, musimy najpierw
ponownie wrdci¢ do postaw, aby w ogdle méc
dalej ruszy¢ z programem.

Dlaczego jednak nasi uczniowie zapomi-
naja informacje, ktérych sie przeciez dopiero co
niedawno uczyli? OdpowiedZ na to pytanie ma
charakter neurologiczny. Pamie¢ bowiem jest
Scisle powigzana z catym procesem kodowania
informadji. Zaczyna sie on juz w momencie spo-
strzezenia jakiej$ nowej informacji za pomoca
zmystéw, np. nauczyciel przekazuje uczniowi no-
wa informacje werbalnie, méwiac: ,.das ist ein
haus” (,.to jest dom’). Uczen odbiera takg infor-
macje przy pomocy zmystu stuchu. Nastepnie jest
ona przekazywana dalej przez potaczenia nerwo-
we do mézgu. Tam dochodzi do fenomenu, ktdry
jest winny zapominaniu. Otéz natura wyposazyta
cztowieka w szereg automatycznych mechaniz-
mow filtrowania informacji, ktére sg konieczne,
aby ustrzec mézg ludzki przed ich zalewem. Ten
automatyczny mechanizm skfada sie z trzech ele-
mentéw, ktére na co dzien sg pobieznie okres-
lane mianem ,,pamieci”’. W rzeczywistosci jednak
cos$ takiego jak ,,jedna pamiec” nie istnieje, mo-
zemy natomiast méwic o kilku réznych rodzajach
pamieci i gtebi przetwarzania informadji.

| tak pierwszym elementem pamieci, na
ktéry napotyka nowa informacja, to tzw. pa-
miec ultrakrétka. Jak juz sama nazwa wskazuje,
informacje sa przechowywane w niej tak krot-
ko, ze nawet tego Swiadomie nie spostrzegamy.
Jest to automatyczny mechanizm, ktéry jest pod-
dany 3cistym regutom. Pamiec ultrakrétka stuzy
do wstepnej selekgji informacji na informacje
wazne i niewazne. Dzieki niej np. przedmioty,
z ktérymi spotykamy sie na co dzien i sa nam
dobrze znane, nie sg przetwarzane po raz kolej-
ny przez umyst. Po tym, gdy docieraja w formie
impulsu nerwowego do mdézgu, pamiec ultra-
krotka odfiltrowywuje je i ponownie ,,wyrzuca’.
Tak dzieje sie z ok. 95% informacji. Zaledwie
pare procent jest przekazywanych do dalszej
analizy, do pamieci krétkoterminowej. Jest to dru-
gi z kolei mechanizm selekgji. Pamie¢ kréotka ma
jednak bardzo ograniczong pojemnos¢: ok. 7 jed-
nostek informacyjnych. Mozna jg fatwo okres-
lic, jesli np. sprébujemy zapamieta¢ nieznana
nam dotychczas kombinacje cyfr (np. numer
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telefonu). Pamiec te charakteryzuje tez ograni-
czenie czasowe: od ok. 2 do 30 sekund (w
zaleznosci od typu informacji).

Duza cze$¢ informacji, ktére przekazuje-
my naszym uczniom pozostaje na etapie pa-
mieci krétkoterminowej. Aby méc zapamietac
informacje na dfuzej niz pare sekund lub co
najwyzej pare minut (ograniczenie czasowe pa-
mieci krotkiej), trzeba ja z reguty powtarzac.
Aby uwidoczni¢ ten proces, mozemy po raz
drugi postuzy¢ sie przyktadem nauki numeru
telefonu: jesli np. osoba z informac;ji telefonicz-
nej poda nam numer telefonu (z reguty ma on
tez 7 jednostek), pod ktéry zaraz bedziemy
chcieli zadzwoni¢, ale nie mamy go gdzie zapi-
sac, to po ustyszeniu prawdopodobnie bedzie-
my odruchowo powtarza¢ go az do momentu,
w ktérym bedziemy mogli go wybrac. Jesli
jednak ktos nas nagle o co$ zapyta i przerwie
powtarzanie, prawdopodobnie zapomnimy, jak
numer dokfadnie brzmiat.

To, co czynimy intuicyjnie powtarzajac
nowozastyszany numer telefonu, aby go nie
zapomnie¢, ma petne uzasadnienie z punktu
widzenia neurologicznego przetwarzania infor-
magcji. Jesli bowiem powtdrzymy parokrotnie
informacje znajdujaca sie w pamieci krotkiej,
wowczas trafi ona do pamieci dfugotrwatej.

Nie jest to jednak jeszcze w zadnym
razie koniec procesu zapamietywania. Jesli in-
formacja nie zostanie wielokrotnie powtérzona,
to jej $lad w pamieci bedzie bardzo staby i nie
rozwinie potaczen do innych rejonéw mdzgu.
Utrudni to aktywne przywotanie informagji i za-
razem w zasadniczy sposob wptynie na to, jak
dtugo jaka$ informacje bedziemy pézniej pa-
mietac. Jesli natomiast $lad informacji w mézgu
bedzie ciagle wzmacniany za sprawa powté-
rzen, wowczas dojdzie do trwalszego jego
ugruntowania i zachowania informacji w pa-
mieci dtugotrwatej wraz z mozliwoscia aktyw-
nego korzystania z niej.

Ebbinghaus (1850-1909) przeprowadzit
szereg doswiadczen, ktére stanety u podstaw
wiedzy o mechanizmach uczenia sie. Jednym
z jego najstawniejszych eksperymentéw byty
doswiadczenia na ,,bezsensownych” sylabach:
sktadaty sie one z dwdch spotgtosek i jednej
samogfoski, np.: ,,zot”, ,siv’" itd., ktére nie
wywotywaty u oséb badanych zadnych bliz-
szych skojarzen. Osoby uczyty sie listy paru



sylab az do pierwszego opanowania jej
w 100%. Nastepnie przeprowadzono badania
nad tempem zapominania: po uptywie pew-
nego czasu sprawdzano, jak duza czes¢ infor-
magcji zostata zapomniana. Eksperymenty wyka-
zaty ciekawe zjawisko: najwiekszy spadek przy-
padaf na pierwszych 30 minut. W p6t godziny
po pierwszym opanowaniu materiatu jest bo-
wiem zapominane az 50% informacji! Pociesza-
jacy jest jednak fakt, ze po uptywie tego kryty-
cznego okresu spadek nastepuje znacznie wol-
niej i stabilizuje sie ostatecznie na poziomie
20% informacji poczatkowej. Guttmann i Bes-
tenreiner? opisuja to zjawisko nastepujaco: ,,Po
uptywie 20 minut pamieta sie jeszcze ok. 60%
wyuczonej wczesniej informacji, po godzinie
45%, po 9 godzinach 35% itd.”. Zauwazaja
jednakze, iz krzywa ta nigdy nie osigga wartosci
zerowej, a stabilizuje sie na poziomie 20%.

Zdaje sie wiec, ze nalezatoby po prostu
przedtuzy¢ okres nauki, aby nie dopusci¢ do
szybkiego zapominania nowego materiatu
przez wystapienie okresu krytycznego (po ok.
30 minutach). A wiec w praktyce po pierwszym
wyuczeniu sie cafosci materiatu nie nalezatoby
przerywac nauki, a dalej skwapliwie powtarzac
opanowany juz materiat. Aby potwierdzi¢ to
przypuszczenie, Ebbinghaus przebadat dwie gru-
py os6b: pierwsza z nich uczyta sie az do pierw-
szego momentu opanowania 100% materiatu,
po czym robita sobie przerwe. Druga grupa zas
po pierwszym opanowaniu catego materiafu po-
wtarzata go w dalszym ciagu, aby spowolni¢
zapominanie. Wyniki tej nauki zaréwno pierw-
szej, jak i drugiej grupy zbadano dwa dni pdz-
niej: ku wielkiemu zaskoczeniu okazafo sie, ze
druga grupa wcale nie osiagneta lepszych rezul-
tatéw! Wyniki byty praktycznie takie same!

Fenomen ten mozna nazwa¢ w nauce
szkolnej ,,przeuczeniem”, a wiec po pierwszym
opanowaniu materiatu zamiast zrobi¢ przerwe nie
przestajemy sie uczy¢, liczac na to, ze dzieki temu
zapamietamy lepiej. Jak jednak wykazat opisany
powyzej eksperyment (zostat on pdzniej wielo-
krotnie potwierdzony), przeuczenie jest catkowi-
cie nieskuteczne: kosztuje uczacego sie duzo czasu
i energii, a rezultat nauki wcale nie jest lepszy.

Opisywany eksperyment uswiadomit
naukowcom zarazem inny wazny fakt: okres
krytyczny w zapominaniu jest elementem natu-
ralnym nauki i nie da sie go omina¢ wydtuzajac
czas nauki. Natomiast znaleziono sposéb, ktéry
umozliwia zminimalizowanie fenomenu okresu
krytycznego. Jest nim stosowanie powtdrzed ma-
teriatu w odpowiednich odstepach czasowych.
Dzieki optymalnie dobranym okresom powté-
rzen jest mozliwe znaczne zwigkszenie ilosci
i jakosci zapamietywania informacji. Spadek
krzywej zapominania jest znacznie mniej dras-
tyczny. Zjawisko to przedstawia ponizszy wy-
kres: gdy tylko krzywa zapominania zaczyna
opada¢, pojawia sie pierwszy okres powtdrzen,
ktéry powoduje, ze krzywa ponownie osiaga
warto$¢ wyjsciowa. Kilkakrotne powtdrzenie
strategii pozwala na zminimalizowanie tempa
zapominania i ilodci traconych w ten sposéb
informacji oraz utrzymanie wysokiego poziomu
zapamietywania bez wielkiego wkfadu energii
i poswiecenia czasowego:

%
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50
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e

40

20
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W jakich wiec odstepach czasowych nale-
zatoby przeprowadzac¢ takie powtdrzenia mate-
riatu? Guttmann proponuje tu jako przykfad
dos¢ skuteczny schemat: 5-10-20. Po pierwszym
przyswojeniu sobie catosci nowego materiatu
nalezatoby wiec przeprowadzi¢ pierwsze powto-
rzenie po 5, drugie po 10, a trzecie po 20
minutach. W schemacie tym widac tez kolejng
wazna regute przy stosowaniu powtérzen: kolej-
ne powtdrzenia powinny by¢ przeprowadzone
w coraz to wiekszych odstepach czasowych. Re-
guty przeprowadzania skutecznych powtérzen
przedstawia tez na podstawie przeprowadzonych
eksperymentow Trittremmel®. Udato mu sie usta-
li¢, ze zapominanie nastepuje tym wolniej:

2 Guttmann, G., Bestenreiner, F. (1991), Ich sehe, denke, traume, sterbe, Munchen: Ehrenwirth.
3 Trittremmel, R. F. (1986), Vergessensverlust bei Wiederholungen mit unterschiedlichem Intervall, Phil. Diss. Universitat

Wien, Institut fur Psychologie.



» im wiekszy odstep czasowy dzieli go od
ostatniego okresu nauki,

» im wieksza jest liczba okreséw nauki

» oraz im wiekszy byt odstep czasowy od pier-
wszej nauki.

Jakie konsekwencje majag te wyniki dla
nauki szkolnej? Wedtug podanych wyzej zasad
z punktu widzenia mechanizméw zapamiety-
wania bardzo wskazane sa kilkakrotne powté-
rzenia nowego materiatu w réznych odstepach
czasowych. Lepsze jest ¢wiczenie i powtarzanie
nowego materiafu krocej ale czesciej, niz rza-
dziej a dfuzej (zajecia zblokowane). Jesli nauka
jest roztozona na dtuzszy czas, warto co i raz
krétko powraca¢ w ramach powtérzen do daw-
niej wyuczonego materiatu. Pozwoli to na dfu-
gotrwate zapamietanie waznego materiatu.

Wielu nauczycieli nie dopuszcza do sie-
bie mozliwosci wygospodarowania dodatkowe-

Elzbieta Janina Dzierla"
Piaseczno

go czasu na lekcji na przeprowadzenie dodat-
kowych powtérzeh: programy nauczania juz
w chwili obecnej sa przetadowane, a liczby
godzin czesto dodatkowo skracane. Nie mniej
jednak to wazne, aby uswiadomi¢ sobie, ze
informacje sa powtarzane z reguty juz w formie
bardzo skondensowanej i nie trzeba poswiecic
na nie wiecej niz pare minut w trakcie lekcji.
W zamian za te pare minut zyskujemy stabilng
podstawe do budowania dalszej wiedzy i nau-
ka przebiega w rezultacie znacznie sprawniej
i szybciej. Warto wiec zastanowi¢ sie, czy nie
lepiej zapewni¢ naszym uczniom od samego
poczatku stabilng podstawe, zamiast na dal-
szych etapach ciagle powraca¢ do tfumaczenia
wiedzy podstawowej. Te ostatnig bowiem nasi
uczniowie w miedzyczasie juz czesto zdazyli
zapomniec...

(listopad 2003)

Co czyni nauczyciela wyjatkowym?

W ostatnim czasie toczy sie dyskusja nad
rola nauczyciela jezyka obcego. Jedni uwazaja,
ze obecnie coraz wiekszy nacisk kfadzie sie na
niezalezno$¢ ucznia, a nauczyciel jedynie utat-
wia i tworzy warunki do nauki. Przewiduje sie,
ze z chwilg wiekszego rozwoju komputeryzacji,
stanie sie stopniowo zbedny. Inni, na przyktad
Penny Ur, ostrzegaja przed niebezpieczenst-
wem zmuszania uczniow do bycia samodziel-
nymi (co jest przejawem hipokryzji). Jeremy
Harmer zwrdcit uwage na fakt, ze takie uczenie
samodzielnosci, utrudnia proces nauczania,
a nauczyciel, ktéry potrafi sprosta¢ temu zada-
niu, zastuguje na miano bycia wyjatkowym.

Tymczasem mato sie pisze o tym, co tak
naprawde tworzy dobrego nauczyciela. Oprocz
artykutu Nicka Owena na temat cech wspania-
fego pedagoga (English Teaching professional
— Issue Thirteen), ukazaty sie prace Luke'a Pro-
dromou How to be a boring teacher (ETp Issue

Eleven) oraz Paula Bressa pt. The teacher from
hell (ETp Issue Eight) opisujace jego cechy ne-
gatywne. Na podstawie tych opracowan Julian
Collinsin zdefiniowat ,,really rotten teachers”,
jako nauczycieli, ktorzy:

» przez diuzszy czas obrazaja lub traktujg
uczniéw protekcjonalnie,

» uwazaja siebie za wszechwiedzacych,

» s3 bardzo krytyczni w stosunku do ucznidw,

» prowadza lekcje w formie wyktadu,

» nigdy nie zmieniaja stylu uczenia,

» nie zdaja sobie sprawy, ze sg ztymi nau-
czycielami (nawet wiedzac o tym i tak by sie
tym nie przejmowali).

Paul Bress, autor artykutu What makes

a teacher SPECIAL?), przeprowadzit ankiete wsrod

40 studentéw wielu narodowosci oraz 20 do-

Swiadczonych nauczycieli, ktéra zawierafa tylko

jeden punkt: Napisz pie¢ rzeczy, ktére wedtug

ciebie tworza nauczyciela wyjatkowym. Oto wyniki:

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 1 w Piasecznie.
2 Artykut ukazat sie w English Teaching professional — Issue Fourteen 2000.



Opinia studentow:

Studenci

Liczba studentéw

liwie

rakiuje

Jjest zabawny

Jest
rowno, sprawicd|

Nauczyciele

Liczba nauczycieli

7y

Jest zabawny

Jjest
stwarzs dogodne warunki
do nauki
dostosowag

traktuje kakdego studenta
indywidualnie
jest spontaniczny/umie si¢

entuzjastyceny/ing

Diagramy stupkowe pokazuja, ze zaréw-
no jedna, jak i druga grupa ankietowanych,
wybrafa szes¢ bardzo podobnych cech wyréz-
niajacych dobrego nauczyciela. Studenci naj-

bardziej podkreslili opiekunczos¢, a nauczyciele

zdolno$¢ indywidualnego postrzegania ucznia

pracujacego w zespole.

Aby pogtebi¢ swoje badania, autor ob-
serwowat czterech do$wiadczonych wyktadow-
c6w (teacher trainers) w czasie 90-minutowych
lekgji. Ocenit je nie jako dobre, ale wrecz wyjat-
kowe, bo to, co zaprezentowali, wykraczato
poza ich obowiazki. Podkreslit, ze ocena ta jest
jakosciowa i subiektywna (bo przeprowadzona
tylko przez niego!), a nie ilosciowa i obiektyw-
na. A zatem oprécz wczesniej wymienionych,
okreslit dodatkowe zalety nauczyciela. S to:

» wyjatkowa jasnos¢ w przekazywaniu infor-
madgji,

» zdolnos¢ najefektywniejszego wykorzystania
swoich umiejetnosci w kazdej sytuacji dydak-
tycznej,

» motywujacy sposob (a finely-tuned) uczenia
sfownictwa,

» umiejetno$¢ przewidzenia trudnosci w zrozu-
mieniu lub wykonaniu zadania przez ucznia
i wezesniejsze przeciwdziafanie problemom.

Ponizsze cechy charakteru nauczyciela
rowniez wptywaja na jego wyjatkowos¢, cho-
ciaz sg rzadziej wykorzystywane:

» zmiennos¢ gtosu, zachowania i tempa prowa-
dzenia lekgji,

» dodawanie uczniom pewnosci siebie przez
pochwate, zachete oraz rezygnacje z kontroli,

» zdolnos¢ taczenia poszczegélnych lekcji lub
ich czedci,

» zdolno$¢ uczenia czegos wiecej niz tylko jezyka,
» Swiadomos¢ problemoéw, z ktérymi moga
spotkac sie uczniowie danej narodowosci,

» przejrzysta praca na tablicy.

Podsumowujac okazuje sie, ze nauczy-
ciele nadal odgrywaja wazna role w nauczaniu,
a wsréd nich sa tacy, ktorzy wyrdzniaja sie
pewnymi szczeg6lnymi cechami, stanowiacymi
o ich wyjatkowosci. Warto ich nasladowac?.

(wrzesien 2003)

3 Obecnie toczy sie dyskusja w Wielkiej Brytanii w jaki sposéb rozpoznawa¢ takich nauczycieli i dodatkowo ich

wynagradzac.
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Ewa Bragiel"
Krakow

Praca z uczniem dyslektycznym na lekcjach jezyka

obcego

Sytuacja prawna ucznia
dyslektycznego w szkole

Niektérzy uczniowie nie potrafig opano-
waé umiejetnosci czytania i pisania w czasie
przewidzianym programem szkolnym i za po-
mocag konwencjonalnych metod nauczania.
Przyczyny tego moga by¢ rozne: opdznienie
rozwoju umystowego, zaniedbanie srodowisko-
we, bfedy dydaktyczne szkoty, wady wrodzone
dzieci, takie jak porazenie narzadéw ruchu czy
wady wzroku i stuchu. Osobna grupe stanowia
dzieci dyslektyczne.

Dysleksja jest zjawiskiem, z ktérym my
nauczyciele spotykamy sie na co dzien w naszej
pracy na kazdym etapie edukacyjnym. Wedtug
badan przeprowadzonych w latach 1968-1982
przez M. Boganowicz, H. Jaklewicz i W. Loebl
dzieci dyslektyczne stanowia ok. 15% populacji
szkolnej, w tym 3-4% to przypadki z gtebokimi
zaburzeniami o charakterze dysleksji rozwojo-
wej. W ujeciu statystycznym, w trzydziestooso-
bowej klasie znajduje sie ok. pieciu uczniow
dyslektycznych, w tym jedno dziecko z gteboki-
mi deficytami (por. M. Bogdanowicz, 1994).

Jeszcze do niedawna sytuacja tych dzieci
w szkofach byfa trudna, nie dostrzegano ich
probleméw lub nie rozumiano, czesto ttuma-
czac je lenistwem, brakiem systematycznosci
czy tez niskim poziomem intelektualnym. Oce-
nianie globalne prac pisemnych powodowato,
ze btedy ortograficzne i brzydkie pismo dys-

kwalifikowaty prace, niekiedy bardzo dobre

pod wzgledem merytorycznym. Réwniez rodzi-

ce nie zdawali sobie sprawy z powagi sytuacji

i nie wiedzieli, w jaki sposéb mozna pomac

dziecku.

W obecnej chwili dzieci mogg zosta¢ ob-
jete opieka terapeutyczng juz w okresie przed-
szkolnym. Réwniez w szkofach ich sytuacja uleg-
fa znacznej poprawie. W stosunku do uczniéw,
u ktorych stwierdzono specyficzne trudnosci
W uczeniu sie, potwierdzone opinig poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, nauczyciel powinien
dostosowa¢ wymagania edukacyjne do indywi-
dualnych potrzeb i mozliwosci dziecka. Réwniez
podczas egzaminéw uczniowie dyslektyczni mo-
ga korzysta¢ z dostosowanych specjalnie dla nich
rozwigzan organizacyjnych i technicznych.

Sytuacje prawng uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, w tym dzieci dyslek-
tycznych, regulujg stosowne rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej, m.in.:

» Rozporzadzenie MEN z 21 marca 2001r.
w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, kla-
syfikowania i promowania uczniéw i sfuchaczy
oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egza-
minéw w szkofach publicznych (Dz.U. z 2001
r. nr 29, poz. 323), z pdZniejszymi zmianami.

» Rozporzadzenie MEN z 7 stycznia 2003r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomo-
¢y psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkofach i placéwkach
(Dz.U. 22003 r. nr 11, poz. 114).

" Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Gimnazjum nr 32 w Krakowie.



» Rozporzadzenie MEN z 11 grudnia 2002r.
w sprawie szczegéfowych zasad dziatania pub-
licznych poradni  psychologiczno-pedagogicz-
nych ... (Dz.U. z 2003 r. nr 5, poz. 46).

Stosowne zapisy, dotyczace wymagan

w stosunku do uczniéw dyslektycznych powin-

ny sie znalez¢ w statucie szkoty. Kazdy nau-

czyciel powinien réwniez posiada¢ odpowied-
nia wiedze dotyczaca problematyki dysleksji.

Nalezy przy tym zwroci¢ uwage, ze szkoty wyz-

sze nie przygotowuja pod tym katem studen-

tow, rozpoczynajacy wiec prace mtodzi nau-
czyciele musza we wtasnym zakresie zdobyc¢
odpowiednia wiedze.

Publikacja ta powstata gtéwnie z mysla

o nich. Mam nadzieje, ze bedzie im pomocna

w pracy na lekcjach, dostarczy podstawowych

wiadomosci teoretycznych na temat dysleksji

i podpowie, jak w praktyce zindywidualizowac

podejscie do ucznia, majacego specyficzne tru-

dnosci w czytaniu i pisaniu.

Terminologia

Istnieje wiele pojec stosowanych do opi-
sania trudnosci w nabywaniu umiejetnosci czy-
tania i pisania. Kazdy nauczyciel spotyka sie
z nimi na co dzien, czytajac chocby opinie
psychologiczno-pedagogiczne swoich ucznidw.

W rozporzadzeniach MENIS stosuje sie
okreslenie ,,specyficzne trudnosci w czytaniu i pi-
saniu”. ,.Specyficzne’””, poniewaz maja waski za-
kres i wystepuja u dzieci o prawidfowym roz-
woju umysfowym. To je odrdznia od powszech-
nie znanych trudnosci w uczeniu sie, pojawiaja-
cych sie u dzieci o obnizonej sprawnosci in-
telektualnej lub w wyniku zaniedban pedagogi-
cznych i srodowiskowych oraz braku motywacji
do nauki.

Innym terminem na oznaczenie specyfi-
cznych trudnosci w czytaniu i pisaniu jest
..dysleksja rozwojowa”. Okreslenie to ,wskazuje
na fakt wczesnych uwarunkowan tych trudnosci,
trwajacych od urodzenia, a nie nabytych w péz-
niejszym  okresie zycia” (M. Bogdanowicz,
1994).

..Przyimuje sie, ze dysleksja rozwojowa
to specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu
u dzieci o prawidfowym rozwoju umystowym,
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u ktorych wspdtwystepuja zaburzenia funkdji per-

cepcyjno-motorycznych, zaangazowanych w pro-

ces nabywania tych umiejetnosci. Bywaja one
réwniez okreslane jako mikrodysfunkcje czy tez
fragmentaryczne zaburzenia lub deficyty rozwo-

jowe” (J. Mickiewicz, 1997).

Zaburzenia te moga dotyczy¢ funkgji:

» analizy i syntezy wzrokowej,

» analizy i syntezy stuchowej,

» funkdji jezykowych,

» motoryki,

» wspétdziatania, czyli integracji
procesow,

» pamieci wzrokowej, stuchowej, ruchowej,

» lateralizacji (przewagi stronnej ciafa),

» orientacji w schemacie ciafa, kierunkach
i przestrzeni.

Okreslajac rodzaj specyficznych trudno-
$ci w pisaniu i czytaniu uzywa sie na ogét trzech
pojec:

» dysleksja — trudnosci w czytaniu,

» dysortografia — trudnosci w pisaniu (popet-
nianie réznego typu btedéw, réwniez orto-
graficznych),

» dysgrafia — trudnosci w opanowaniu kaligrafii
(tzw. brzydkie pismo).

W praktyce jednak, jak i w wielu pub-
likacjach, termin ,.dysleksja”" jest stosowany
w znaczeniu szerszym — dla wszystkich zaburzen
facznie.

powyzszych

Charakterystyczne cechy
dysleksji

Dziecko dyslektyczne juz od poczatku
nauki ma kfopoty z opanowaniem umiejetnosci
czytania i pisania. Z czasem, zwfaszcza wtedy,
gdy nie jest otoczone opieka terapeutyczna, te
problemy moga sie pogtebic i pojawi¢ w ob-
rebie innych przedmiotéw nauczania. Proble-
my dziecka zaleza od rodzaju wystepujacych
u niego defektéw. To, jaki wptyw maja za-
burzenia funkgji  percepcyjno-motorycznych
u dzieci na ich problemy w nauce, przedstawia
zamieszczona tabelka (J. Mickiewicz, 1974).
Nalezy jednak pamietaé, ze w praktyce mamy
do czynienia najczesciej z uczniami dyslektycz-
nymi, u ktérych wymienione zaburzenia wy-
stepuja tylko w waskim zakresie, a nie wszyst-
kie rownoczesnie.
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Rysunki

czynnosci.

lub

zwolnione. Zbyt silny lub
zbyt sfaby nacisk oféwka.

wycina-

tandach za tempem klasy.

kach pierwszoklasistow).

Zmiany kierunku | nieniu rozwoju ruchowe-

geografii.

orientacja w schemacie wtasnego | majsterkowaniu,

(np.

fizycznego

Trudnosci w odwzorowywaniu ksztattéw geo- | Zmiany kierunku w rysunkach, | Trudnosci w rysowaniu ja-

metrycznych. Rysunki ubogie, o prymitywnych | czesto bfedny kierunek odwzoro- | ko

prze- [ wywania — od prawej ku lewej | brzydkie, linie niepewne.

stosunki

Zaktécone
strzenne oraz proporcja elementéw. Trudnosci | (uwidacznia sie to np. w szlacz- | Ruchy  gwaftowne

uproszczeniach.

w rozplanowywaniu.

poje¢ w tym wzgledzie (przyswajanie werbalne).

Trudnosci w nauce jezykow obcych, szczegélnie | ciata rzutuje na btedne rozumie- | niu, lepieniu. Nienadaza-

jezyka rosyjskiego — nowe znaki pisarskie, myle- | nie instrukcji ¢wiczen na lekcjach | nie na klaséwkach, dyk-

nie liter o podobnym ksztafcie i tych, ktdre | wychowania
w jezyku polskim i rosyjskim maja ten sam |zwroty).

obraz graficzny, a inne brzmienie (m, y, u, b).

w nauce jezykdw obcych, | Trudnosci w nauce geografii (wzrokowe ujmo- [ Objawy podobne jak w zaburze- | Kfopoty z wykonaniem

w uczeniu sie pamieciowym (wiersze, ciagi | wanie stosunkéw przestrzennych na mapie, | niach funkcji wzrokowej i orien- | wszelkich ¢wiczen na lekec-

sfowne — dni tygodnia, miesiace itp., tab- | orientacja w stronach $wiata itp.), geometrii |tacji przestrzennej uwidaczniaja- | jach wychowania fizycz-
liczka mnozenia). Trudnosci w przyswa- | (wynikajace z kfopotéw w réznicowaniu ksztat- | ce sie na lekcjach geometrii | nego (przy ogélnym op6z-

janiu materiatu z gramatyki, rozumieniu | tow geometrycznych, zakféconej orientacji i wy- |i

dtuzszych wypowiedzi stownych i polecen | obrazni przestrzennej). Trudnosci w rozumieniu | w rysunkach geometrii, staba |go), trudnosci w szyciu,
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Formy pomocy terapeutycznej

W Polsce istnieje pieciostopniowy sys-
tem pomocy terapeutycznej w zaleznosci od
stopnia nasilenia trudnosci dziecka w czyta-
niu i pisaniu:

» Pomoc rodzicow pod kierunkiem nauczy-
ciela.

» Zespoty korekcyjno-kompensacyjne w przed-
szkolu i szkole — terapia pedagogiczna
w grupie, prowadzona przez specjaliste
nauczyciela-terapeute.

» Terapia indywidualna w poradniach psy-
chologiczno-pedagogicznych.

» Klasy terapeutyczne i integracyjne w szko-
fach masowych.

» Stacjonarne oddziaty terapeutyczne dla
dzieci z gteboka dysleksja rozwojowa
i wtérnymi zaburzeniami.

Postepy w terapii pedagogicznej zale-
za przede wszystkim od gtebokosci i zakresu
zaburzen, powodujacych specyficzne trudno-
§ci w uczeniu sie, poziomu sprawnosci in-
telektualnej dziecka, od tego, jak wczesnie
podjeto prace terapeutyczng i czy odbywa sie
ona przy wspétudziale rodzicoéw i nauczyciela
w szkole (M. Bogdanowicz, 1994). Nas nau-
czycieli dotyczy bezposrednio tylko punkt
pierwszy, Pracujac z uczniem na lekcjach sto-
sujemy sie do zalecen poradni pedagogiczno-
psychologicznej indywidualizujac  metody
pracy z uczniem dyslektycznym, liberalizujac
niektore kryteria oceniania, dotyczace czyta-
nia i pisania i dajac rodzicom wskazowki,
w jaki sposéb maja w domu poméc dziecku.

Jak utatwi¢ dziecku nauke
jezyka obcego?

Kazdy nauczyciel, bez wzgledu na to,
jakiego przedmiotu uczy, powinien zapewni¢
swoim uczniom dobre warunki pedagogiczne
i psychologiczne w klasie. Podstawowym wa-
runkiem tego jest poznanie mozliwosci
uczniéw, ich uzdolnien i probleméw. Nie-
zbedne jest wiec szczegétowe zapoznanie sie
z opiniami poradni. Trzeba uda¢ sie w tym
celu do pedagoga szkolnego, ktory w razie
potrzeby udzieli nauczycielowi odpowiednich



wskazowek lub do wychowawcy, ktéry réwniez
posiada w swojej dokumentacji kopie opinii
wydanych przez poradnie. Moze sie réwniez
zdarzy¢, ze uczen nie byt nigdy badany, chociaz
rodzaj popetnianych przez niego btedéw wska-
zuje na wystepowanie u niego zaburzen funkgji
dyslekcyjnych. Nalezy w takiej sytuacji skonsul-
towac sie z pedagogiem i rodzicami ucznia
w celu udzielenia mu jak najszybszej pomocy.
Wiasciwa praca rewalidacyjna i reedukacyjna
z dzieckiem dyslektycznym powinna odbywac
sie poza klasa, tzn. w poradni lub na zajeciach
z reedukatorem. W warunkach klasy nauczyciel
tak naprawde nie moze skutecznie poméc. Mo-
ze natomiast z cata pewnoscig by¢ przewod-
nikiem ucznia, wskazywac wtasciwg droge i uta-
twic¢ szkolng rzeczywistosé.

Szczegdtowa analiza opinii poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej dostarczy bogatej
wiedzy o uczniu, m.in. o jego sprawnosci in-
telektualnej, wystepujacych dysfunkcjach roz-
wojowych i rodzaju trudnosci. Poznamy tez
jego ,,mocne strony” i zalecenia poradni doty-
czace indywidualizacji wymagan. Informacje te
pozwola nam lepiej zrozumiec¢ problemy nasze-
go ucznia i dostosowa¢ wymagania do jego
faktycznych mozliwosci. Nalezy jednak pamie-
ta¢, ze jezeli chodzi o wiadomosci, uczen dys-
lektyczny jest oceniany na réwni z kolegami.
Mozna obnizy¢ wymagania programowe i zani-
2y¢ kryteria oceny wytacznie wobec dzieci, kto-
re maja orzeczenia poradni zawierajace w tej
sprawie odpowiedni wniosek. , Przecietny”
uczen dyslektyczny, z ktérym mamy do czynie-
nia na lekcji, jest uczniem prawidfowo rozwi-
nietym umystowo, majacym specyficzne (tzn.
w waskim zakresie) trudnosci w pisaniu i czyta-
niu. Jak zatem mozna mu poméc? Co zrobic,
aby fatwiej pokonat swoje problemy i nauczyt
sie pracowac nad sobg?

Niektére proponowane przeze mnie roz-
wiazania sa natury ogélnej, dotycza wiec wiek-
szosci przedmiotéw, inne s metodami spraw-
dzonymi podczas mojej wieloletniej pracy
z uczniami na lekcjach jezyka francuskiego. Ich
dobor bedzie zalezat od stopnia i rodzajow
trudnosci ucznia, a takze od jego wieku. Inaczej
pracuje sie z dzieckiem mtodszym, ktére naj-
lepiej przyswaja wiedze w zabawie i bardzo
szybko meczy sie, a inaczej z uczniem starszym,
ktéry ma inne zainteresowania, wiec i tresci
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nauczania, i metody trzeba dostosowac do jego

potrzeb.

Dobrze jest zacza¢ od stworzenia atmo-
sfery petnej Zyczliwosci i zrozumienia, ktéra
pomoze nauczycielowi budowac u ucznia wiare
w swoje mozliwosci, motywacje do pracy na
lekcji i w domu oraz oszczedzi mu niepotrzeb-
nej frustracji.

» Uczen dyslektyczny powinien siedzie¢ blisko
tablicy, na przyktad w drugiej fawce, aby
widzie¢ dobrze to, co jest napisane na tab-
licy, a réwnoczesnie mie¢ poczucie bezpie-
czenstwa chowajac sie za plecami kolegi. Ko-
lega siedzacy z nim powinien by¢ dobrym
uczniem — w razie potrzeby bedzie miat do
kogo zwrdéci¢ sie o pomoc, a gdy nie zdazy
przepisa¢ z tablicy, odpisze z jego zeszytu.
Nauczyciel natomiast bedzie w poblizu, by
kontrolowa¢ jego prace, skorygowac btedy
i ,,mie¢ go na oku"".

» Nalezy pamieta¢, ze ucznia dyslektycznego
cechuje mata wiara we wtasne mozliwosci.
Nie potegujmy wiec jego napie¢ emocjonal-
nych:

A niech ma mozliwo$¢ odpowiadania z fawki,
A nie omawiajmy szczegoétowo jego btedow
wobec klasy,

nie poréwnujmy ze zdolniejszymi,

nie wyrywajmy nagle do odpowiedzi i do

tablicy,

pamietajmy, ze pracuje i mysli wolniej niz

inni — dajmy mu czas do namystu,

A
A

A

A wiaczajmy do rywalizacji tylko tam, gdzie
ma szanse,

A uczmy, jak ma sobie poméc w szkole
i w domu.

» Podczas dyktowania — przy pisaniu ze stuchu
— dyktujmy i powtarzajmy cafe sekwencje lub
logiczne cafosci, nie dzielac tekstu na poje-
dyncze wyrazy.

» Jezeli stosujemy dyktando jako forme spraw-
dzenia umiejetnosci pisania, nie oceniajmy
pracy ucznia dyslektycznego — btedy nalezy
podkresli¢, a uczen powinien sam poprawic
je w domu.

» Dajmy mu wiecej czasu na nauczenie sie
wiersza czy dialogu na pamie¢. Nowe stow-
nictwo wprowadzajmy zgodnie z metoda ko-
munikacyjng i zawsze w okreslonym kontek-
Scie. Pamietajmy o potrzebie ,,polisensorycz-
nego podejscia w nauczaniu jezykéw obcych,



oparcia sie na doznaniach stuchowych, wzroko-
wych, dotykowych i kinestetycznych’ (M. Bog-
danowicz, 1994).

» Jezeli uczen jest dysgrafikiem — pisze brzydko
i nieczytelnie, pozwélmy mu na wykonywa-
nie prac pisemnych na komputerze (oczywis-
cie z uwzglednieniem wszystkich znakéw dia-
krytycznych — elementéw graficznych charak-
terystycznych dla danego jezyka — akcentéw,
apostrofow i ,,ogonkéw’’). Prace swoje powi-
nien gromadzi¢ w segregatorze.

Zeszyt dysgrafika jest z reguty bardzo nie-
staranny. Czesto zdarza sie, ze uczen czuje sie
zwolniony ze starania o jego estetyke, bo
,.przeciez ma opinie”. Nic bardziej btedne-
go. Badzmy swiadomi, ze na lekgji bedzie
pisat brzydko, bo nie nadaza z przepisywa-
niem. Okreslmy mu jasno nasze wymagania
— zeszyt musi by¢ przejrzysty, z wyodreb-
nionym tematem, zanotowang data, podkre-
Slonymi istotnymi informacjami.

Starajmy sie uaktywnia¢ go podczas lekgji,
dajac do wykonania fatwiejsze zadania.
Chwalmy za starania i dobre checi. Zwolnij-
my tempo, jesli sie ,,pogubit”, starajmy sie
naprowadza¢ go na poprawng odpowiedz,
powtérzmy wolniej, wytfumaczmy jeszcze
raz, przygotujmy dla niego dodatkowe ¢wi-
czenia.

Nauczmy go pracowaé z magnetofonem
— udostepnijmy uczniowi kasety z nagranymi
tekstami z podrecznika, aby moégt stuchac
tekstow z réwnoczesnym $ledzeniem zapisu
graficznego. tatwiej bedzie mu nauczy¢ sie
czytad zwtaszcza w tych jezykach, ktore ce-
chuje znaczna rozbiezno$¢ miedzy wymowa
a pisownig wyrazéw, miedzy liczbg gtosek
i odpowiadajacych im liter — tak jak w jezyku
angielskim i francuskim. Uczniowie dyslek-
tyczni maja duze problemy zwtaszcza z nauka
jezyka rosyjskiego, w ktérym pojawiaja sie
litery o zupetnie nowych ksztattach, badz tez
maja podobny obraz graficzny jak w jezyku
polskim, a inne brzmienie.

Problemy te mozna pokona¢ tylko systematy-
czng praca na lekcjach i ¢wiczeniami w domu.
Sprawdza sie stare powiedzenie, Zze ,aby
umiec pisac, trzeba duzo pisac, aby umiec czy-
tac, trzeba duzo czytac itd...”". W przypadku
dzieci dyslektycznych efekty sa niewspétmier-
ne do wfozonego wysitku, ale sa widoczne
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i nalezy je doceni¢, biorac pod uwage wtasnie
starania i prace ucznia. Nagradzajmy nawet
najmniejszy postep. Trud ucznia powinien zo-
sta¢ dostrzezony. Staty brak sukcesu rodzi brak
wiary we wifasne mozliwosci, a to prowadzi
do zaburzer emocjonalno-motywacyjnych.

Podstawa nauczania jezykdw obcych s gtow-

nie dialogi. Przyzwyczajmy ucznidéw (nie tyl-

ko dyslektycznych) do starannego przepisy-
wania opracowanego na lekcji dialogu do
zeszytu. Korzysci sa ogromne:

A uczen ¢wiczy technike pisania,

A zapamietuje pisownie catych wyrazéw
- uczy sie ortografii,

A zapamietuje znaczenie catych konstrukcji
zdaniowych uzywanych w okreslonych sy-
tuacjach, a nie pojedynczych wyrazéw
czesto wyrwanych z kontekstu.

Wszystko to jest mozliwe pod jednym warun-
kiem — nalezy to robic z petna Swiadomoscia,
a nie bezmyslnie kopiowac.
Wspétczesna nauka jezykdw obcych odeszta
od ,,nauczania akademickiego’’. Dopuszcza
popetnianie btedéw. Wazna jest umiejetnos¢
zachowania sie w okreslonej sytuacji, nawia-
zanie kontaktu i przekazanie informacji, a nie
zta koncédwka. Czynniki te dziataja na korzys¢
ucznia dyslektycznego, ktéry ma w ten spo-
sob wieksza mozliwos¢ wykazania sie swoja
wiedza.
W pracach pisemnych (klasowych) przyznaje-
my punkty gféwnie za forme, bogactwo tre-
sci i sfownictwa, poprawnos¢ struktur i ko-
munikatywnos¢ jezyka. W przypadku ucznia
dyslektycznego mozna w ogéle nie bra¢ pod
uwage btedéw, ktére nie zaktécaja komuni-
kacji. Pod warunkiem jednak, ze zna on regu-
ty ortograficzne i gramatyczne. Bfednie napi-
sany wyraz podkreslamy, a uczen sam powi-
nien znalez¢ popetniony btad i przepisa¢ wy-
raz poprawnie.
Prace domowe powinny by¢ napisane staran-
nie i nie musza by¢ oceniane liberalniej
— uczeh ma wiecej czasu, moze skorzystac ze
sfownika i sprawdzi¢ prawidtowa pisownie.
Starajmy sie ocenia¢ ucznia dyslektycznego
za jego wiedze i wysitek wtozony w opano-
wanie jezyka obcego, a majac na wzgledzie
jego problemy z czytaniem i pisaniem, wiek-
szy nacisk kfadZmy na wypowiedzi ustne niz
pisemne.



Na zakonczenie

Wystepujace u ucznidw specyficzne tru-
dnosci w czytaniu i pisaniu powinny by¢ rozpo-
znawane jak najwczedniej, aby juz w poczat-
kowych etapach nauki szkolnej rozpocza¢ od-
powiednie zabiegi terapeutyczne. Powinny by¢
to jednak dziatania kompleksowe, wykorzystu-
jace Scista wspdtprace terapeuty, rodzicéw, na-
uczyciela i oczywiscie ucznia. Otrzymanie opinii
poradni psychologiczno-pedagogicznej nie za-
myka sprawy ucznia dyslektycznego. Zbyt czes-
to styszymy w szkole ttumaczenia ucznia: ,,nie
bede pisat fadnie, bo jestem dyslektykiem”, ,,be-
de robit btedy, bo jestem dyslektykiem”, czy tez
stwierdzenie rodzica ,,mdj syn nigdy nie nauczy
sie jezyka, bo przeciez on jest dyslektykiem' itp.

Nauczyciel moze stosowac zindywiduali-
zowane podejscie do ucznia, dostosowal wy-
magania i sposéb oceniania do jego mozliwo-
Sci. Jednak dziafania te beda sensowne tylko
wtedy, jezeli uczen bedzie wykazywat sie sys-
tematyczng praca, badzie wspierany w domu
przez swoich rodzicéw i w petni swiadomy, ze
trudnosci w czytaniu i pisaniu, to jest jego
problem. Zadaniem nauczyciela bedzie udziela-
nie mu pomocy w pokonywaniu trudnosci, po-
kazywanie drogi w pracy nad sobg i swoimi
niedomaganiami oraz pozytywne motywowa-
nie do dalszego wysitku. Rola nauczyciela a tak-
ze ,,parasol ochronny” w postaci opinii poradni

Anna Whudarczyk-Dudzic"
Katowice

skonczy sie w chwili ukonczenia szkoty. W do-
rostym zyciu trzeba bedzie wykazac sie umiejet-
noscia poprawnego pisania, bo jest ono miara
wyksztatcenia czfowieka i $wiadectwem jego
kultury jezykowej. Czym wczesniej wiec roz-
poczniemy prace z uczniem dyslektycznym,
tym lepsze beda tego efekty. Dziecko ambitne,
przyzwyczajone od matego do systematycznosci
i wywigzywania sie z obowiazkéw szkolnych,
mobilizowane i chwalone za najmniejszy nawet
postep przez nauczyciela i rodzicow, w pézniej-
szym wieku, w starszych klasach bedzie umiato
sobie radzi¢ ze swoimi problemami.

Pamietac réwniez nalezy, ze nie wszyst-
kie osoby dyslektyczne maja trudnosci z opano-
waniem jezykéw obcych. Zalezy to od rodzaju
i stopnia zaburzenia. Przy odpowiednim jednak
podejsciu, intensywnej i systematycznej pracy,
wyposazeni w odpowiednie pomoce potrafig
pokona¢ trudnosci i opanowac jezyk obcy
w stopniu przynajmniej pozwalajacym na swo-
bodna komunikacje.
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(marzec 2003)

Jak sprawi¢, aby uczniowie znalezli w sobie motywacje

do nauki jezykéw obcych?

W kwietniu biezacego roku uczestniczy-
fam w kursie dla nauczycieli jezykéw obcych
przeprowadzonym w ramach programu Come-
nius — Akcja 2.2. Task-based school organisation
for the acquisition of languages in Europe. Istota
tego programu jest organizowanie treningdw

i kurséw szkoleniowych, wzbogacajacych co-
dzienna prace nauczycieli o nowe doSwiadcze-
nia i pomysty metodyczne. Organizatorzy za-
prezentowali w Viareggio, we Wioszech nowe
spojrzenie na nauczanie koncentrujace sie na
autonomii ucznia i jego decyzjach co do sposo-

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w X LO im | .J. Paderewskiego w Katowicach.



bow realizacji zadan szkolnych. Celem tej me-
tody jest rozwijanie umiejetnosci postugiwania
sie jezykiem obcym w kontekstach rzeczywistych,
zyciowych sytuacji uzaleznionych od wyboréw
ucznia i jego potrzeb. Uczniowie staja sie twor-
cami catego procesu decyzyjnego prowadzacego
do swiadomie zaplanowanego przez nich rezul-
tatu.

0 ile w tradycyjnym nauczaniu nauczy-
ciel pyta: ,,Co robie, aby motywowac uczniow?”,
nauczyciel pracujacy metodg TBL (task-based
learning — podejscie zadaniowe?) pyta: ,,Co mo-
ge zrobi¢, aby pomdc uczniom znalez¢ motywa-
¢je do uczenia sie?”’ Pracujac z uczniem nau-
czyciel powinien mie¢ Swiadomos¢, ze mozna
osiagnac najlepsze efekty uczenia, gdy jest ono
nakierowane na szczegélny i jasny cel. Uczen
musi posiada¢ pozytywne nastawienie do zada-
nia, musi mie¢ ochote je podjac i by¢ przekona-
nym o mozliwosci jego wykonania. Musi takze
rozwina¢ w sobie che¢ wspotpracy z grupa. TBL
akcentuje koniecznos¢ respektowania potrzeb
uczacego sie, niezbednych do osiagniecia suk-
cesu. Podstawowa z nich jest zasada: ,Jezeli
jestes czegos ciekawy, uczysz sie szybko i fatwo,
nie potrzebujesz nikogo, kto by cie do tego
zmuszat”. Kazdy teoretyk nauczania (np.: De-
wey, Vygotsky, Leontiev) podkreslat potrzeby
uczacego sie do ktérych naleza: potrzeba od-
krywania, wptywania na Swiat zewnetrzny,
zmieniania go w indywidualny sposéb, potrze-
ba aktywnosci, wspéfdziatania z innymi ludzmi,
potrzeba wiedzy, szukania odpowiedzi na pyta-
nia, potrzeba bycia akceptowanym i znanym
oraz zadowalania innych.

Podejscie zadaniowe polega na podejmo-
waniu wyzwan, dokonywaniu wyboréw i na
emancypacji ucznia — bada on i poznaje to, co
chce wiedzie¢, co lezy w sferze jego zaintereso-
wan. Uczen musi znalez¢ swoje miejsce w reali-
zowanym zadaniu, wspotpracujac z grupa i an-
gazujac sie w role, ktére sam wybiera. Podejscie
zadaniowe rézni sie od innych metod podkres-
leniem roli uczenia sie wedfug wiasnych potrzeb
ucznia (self—directed learning). Nauczyciel kon-
centruje sie na stworzeniu warunkéw, ktére po-
zwolg uczniowi rozwing¢ sie w autonomiczng
i Swiadoma jednostke podejmujacg wtasne de-
cyzje, za ktdre staje sie odpowiedzialna.

Postugujac sie podejsciem zadaniowym
nauczyciel pomaga uczniom osiggna¢ wiedze,
ale nie chce tego robi¢ bez ich zaangazowania
i checi. Zacheca uczniéw do organizowania ich
wlasnego uczenia sie przez podejmowanie de-
cyzji i wspoétprace z grupa. Ze wzgledu na
indywidualne potrzeby uczniéw, pozwala im na
prace wybranymi przez nich metodami, ktére
okreslaja w cyklu zaje¢ obejmujacych analize
zadania, jego rozwigzania, dyskusje, negocja-
cje, raport i podsumowanie.

Zajecia, badZ cykl lekcji, prowadzonych
wedtug podejécia zadaniowego s3 organizowa-
ne w kilku etapach:

» Przedwstepna analiza potrzeb uczniéw: nau-
czyciel i uczniowie omawiajg problemy jezy-
kowe, ktére sa w danym momencie istotne
dla uczniéw, uzgadniaja, jakie zadanie od-
powiadatoby ich potrzebom.

» Wybdr zadania: nauczyciel i uczniowie dys-
kutuja wskazany przez ucznidw temat,
uczniowie wybieraja zadanie, nad ktérym be-
da pracowac.

» Negocjowanie przebiegu zadania: uczniowie
zastanawiaja sie, jak je zrealizowa¢, jak po-
dzieli¢ obowiazki, jaki materiat jezykowy be-
dzie niezbedny do zrealizowania tematu, jak
go zdoby¢ i jak sie nim postugiwa¢, jakie
nalezy uwzgledni¢ kryteria oceny pracy.

» Praca nad zadaniem: uczniowie pracuja
w grupach, realizuja przydzielone zadania.

» Dzielenie sie wiedza: uczniowie przedstawiaja
efekty swojej pracy.

» Refleksje: uczniowie oceniaja wykonanie za-
dania, analizuja sukcesy i niedociagniecia,
dyskutujg nad trudnosciami we wspofpracy
z innymi cztonkami grupy itp.

W podejsciu zadaniowym uczeh otrzymu-
je znacznie wiecej wolnosci i autonomii, niz
w tradycyjnym nauczaniu. Przejawia sie ona
w decydowaniu o celach, ustalaniu ram czaso-
wych zadania, okresleniu strategii wykonania
zadania, tworzeniu planu realizacji zadania, ne-
gocjowaniu z innymi uczestnikami grupy czyn-
nosci niezbednych do realizacji zadania, oce-
nieniu efektu pracy i zaangazowania poszcze-
golnych cztonkéw grupy. Nauczyciel petni szer-
sza role niz w tradycyjnym nauczaniu, gdyz
staje sie tacznikiem miedzy materiatem, ktéry

2 Tak nazwalismy te metode w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie (red.).
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chca pozna¢ uczniowie, a materiatem, ktéry
powinien zosta¢ opanowany. Staje sie takze
stymulatorem entuzjazmu uczniéw w kierunku
wykonania zadania, organizatorem wtasciwego
przebiegu realizacji zadania oraz pomocnikiem
uczniéw w pokonywaniu trudnosci. Okresla pa-
rametry i zakres pracy nie przez wskazywanie
uczniom, co maja robi¢, ale przez okreslenie
zakresu tematycznego i gramatycznego, w ob-
rebie ktérego powinni sie porusza¢. To on mo-
nitoruje przebieg pracy nad zadaniem zadajac
pytania otwarte i jednoczesnie pozostajac zréd-
fem informacji formalnych. Jego zadaniem jest
takze czuwanie nad prawidtowoscig stosowania
odpowiednich do zadania strategii oraz zaan-
gazowaniem cztonkéw poszczegdlnych grup.
Wreszcie  wspomaga  efektywnos¢  pracy
uczniéw przez wskazywanie zadan dodatko-
wych uczniom pracujacym szybciej i bardziej
efektywnie.

Chcac wskaza¢ réznice miedzy naucza-
niem tradycyjnym a podejsciem zadaniowym,
postuze sie nastepujacym przykfadem:

» Zajecia tradycyjne

Cel: ¢wiczenie umiejetnosci  prezentowania
przeciwstawnej opinii i przekonywania (arguing
and convincing).

Zadanie: przedstaw dialog w sklepie odgrywa-
jac swoja role.

Uczen A: Pracujesz w sklepie. Twoim
zadaniem jest przekona¢ kazdego klienta do
zakupu spodni w waszym sklepie.

Uczen B: Jestes zainteresowany kupnem
spodni. Przymierzasz kilka par. Nie wiesz, czy je
kupic.

Takie ¢wiczenie jest najczesciej sterowa-
ne przez nauczyciela — to on podaje struktury
jezykowe zwiazane z przekonywaniem kogos,
to on ocenia. Uczniowie moga co prawda swo-
bodnie rozmawia¢, dobieraja argumenty zgod-
nie z wiasnymi mozliwosciami jezykowymi,
maja mozliwo3¢ zaprezentowania swoich po-
gladéw. Catoé¢ jest jednakze sterowana przez
nauczyciela

» Podejicie zadaniowe:

W tym samym zadaniu nauczyciel osiaga cel

lekcji w inny sposéb.

» Analiza przedwstepna: uczniowie zastanawiaja
sie, w jakich sytuacjach moga by¢ zmuszeni
do przekonywania i argumentowania, okres-
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lajg te sytuacje, zastanawiaja sie, jakimi kon-
strukcjami jezykowymi powinni sie postugi-
wac.
Wybdr zadania: uczniowie decydujg sie na
wyboér zadania, sami dobieraja sie w grupy,
samodzielnie ustalaja kryteria oceny zadania.
Negocjowanie: uczniowie dyskutuja w gru-
pach, jak zamierzaja wypetni¢ swoje zadanie,
jakie kryteria musi ono spetnia¢, jakie role
ma do odegrania kazdy z cztonkéw grupy,
jak znalez¢ i zastosowac niezbedny materiaf
jezykowy.

Praca nad zadaniem: uczniowie pracuja nad

zadaniem, wykorzystujg zebrane materiaty,

odtwarzaja sytuacje zyciowe korzystajac ze
zgromadzonej wiedzy.

» Dzielenie sie wiedza: uczniowie prezentuja
skofczone zadania (np. odtwarzaja przygo-
towane w grupach dialogi), oceniaja prace
wedtug wczedniej ustalonych przez nich kry-
teriow.

» Refleksje: uczniowie analizujg swoja prace, jej
jakos¢, zaangazowanie cztonkéw grupy, spo-
sob realizacji tematu, realizacje celu i kon-
cowe efekty

Podejscie zadaniowe kfadzie nacisk na sa-
modzielng, Swiadoma prace uczniéw. Moga ja
wzmocni¢ dodatkowe mechanizmy, ktére nau-
czyciel moze zastosowaé w codziennej pracy.

Umiejetnos¢ samooceny i odpowiedzialnosci za

wlasna nauke moze precyzowac kontrakt wyne-

gocjowany na poczatku roku szkolnego, ustala-
jacy obowiazujace i zaakceptowane przez
uczniow warunki efektywnego uczenia sie.

Uczen postawiony w sytuacji jednostki decydu-

jacej o swoim sposobie uczenia sie, staje sie

bardziej dojrzaty i sktonny do podejmowania
samodzielnych decyzji. Innym instrumentem
dostarczajacym tak nauczycielowi, jak i ucznio-
wi wiedzy o procesie zdobywania wiedzy, mo-
ga by¢ materiaty $wiadczace o postepach w na-
uce gromadzone w postaci teczki osobistej
ucznia, czyli tzw. portfolio (prace pisemne, spraw-
dziany, dodatkowe wytwory ucznia. Nauczyciel
dazacy do uswiadomienia uczniom roli wspot-
dziatania z cztonkami grupy, moze sie pokusi¢

o stworzenie arkusza obserwacji wspdtpracy

z zespofem, ktéry dostarcza informacji na temat

umiejetnosci pracy z innymi.

Podejscie zadaniowe moze by¢ ciekawa
propozycja dla nauczycieli szukajacych nowych



wyzwan w procesie nauczania. Na pierwszy
rzut oka, wydaje sie ono niemozliwe do stoso-
wania ze wzgledu na wymagania czasowe. Pro-
ces decyzyjny, bedacy podstawa tego podejscia
wymaga okreslonego czasu lekcyjnego przezna-
czonego na dyskusje i negocjacje. Sceptycy mo-
g3 twierdzi¢, ze uczen staby nie zechce uczest-
niczy¢ w teoretycznych dyskusjach i bedzie
utrudniac prace innym. Mysle jednak, ze warto
sprobowac. Jasno okreslone przez uczniow wa-
runki pracy, akceptacja celéw ustalonych przez

Anna Przychodzen?
Warszawa

nich samych oraz samodzielne wykonywanie
whasnych zadan, wydajg mi sie dobrym roz-
wigzaniem w czasach, gdy autonomia jednostki
odgrywa naczelna role w wyborach zyciowych.
W mojej szkole wszyscy nauczyciele je-
zykéw obcych postanowili przeprowadzi¢ do
konca roku szkolnego jedna lekcje wedtug po-
dejécia zadaniowego. Potem planujemy spot-
kanie, ktére bedzie poswiecone analizie tych

lekcji i ocenie ich skutecznosci.
(czerwiec 2003)

Rozwijanie u ucznia motywacji wewnetrznej — nowe
metody chwalenia i zachecania do wspétpracy

Pojecie motywagji

W procesie uczenia sie i nauczania istot-
na role odgrywa motywacja. Ma ona w literatu-
rze fachowe] wiele definicji. Ogdlnie przyjmuje
sie, ze motywacja jest to cos, co skfania nas do
dziatania w celu osiagniecia pewnego celu. Wy-
roéznia sie dwa rodzaje motywacji — motywacje
zewnetrzng i wewnetrzna.

Przyktadem motywacji zewnetrznej po-
wodujacej wykonanie zadania (narzuconego
z zewnatrz) moze byc:

» nagroda,

» ocena,

» akceptadja,

» zewnetrzny nacisk w formie nadzoru lub na-
kazu (robie to, zeby unikna¢ nieprzyjemnych
konsekwencji).

Czynniki te stosowane nieumiejetnie mo-
ga wywotac negatywne skutki, takie jak: hamo-
wanie spontanicznego dziatania, wywofanie
U ucznia poczucia bycia kontrolowanym, nie-
checi, zagrozenia oraz niskiej samooceny. Moty-
wacja ta czesto zanika z chwila ustania bodzca.

O wiele trwalsza, majaca glebszy wy-
miar, jest motywacja wewnetrzna — osoba sama
wyznacza sobie cele oraz wewnetrzne standar-

dy oceny. Celem jest tutaj wewnetrzne zadowo-
lenie z wykonanych zadan czy osiagnietych
sprawnosci (Chce, ale nie musze. Ucze sie dla
siebie, a nie dla stopni. Ucze sie, bo to dziata-
nie sprawia mi przyjemnosc).

Rola nauczyciela

Nauczyciel jako osoba motywujaca po-
winien  stwarza¢  warunki  umozliwiajace
uczniom wydobycie na jaw naturalnych ten-
dencji do nauki, do rozwoju, do brania od-
powiedzialnosci za wtasne uczenie sie oraz do
wzbudzania checi wspéfpracy z innymi. Nau-
czyciel obok petnienia funkcji czysto dydaktycz-
nej powinien by¢ dobrym doradca ucznia. By-
cie doradca oznacza, ze nauczyciel zacheca do
dziatania i pomaga uczniowi w wytworzeniu
umiejetnosci selektywnego oceniania, jakie i ile
informacji mozna pozyskac, gdy pracuje sie nad
pewnym zagadnieniem czy projektem lub gdy
chce sie poprawi¢ swoje umiejetnosci.

I tak na przyktad nauczyciele jezykow
obcych moga w szkofach zafozy¢ szkolne biblio-
teczki zawierajace proste ale ciekawe ksigzeczki
obcojezyczne czytane podczas ,,Sesji czytania

") Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 52 w Warszawie.



i opowiadania historyjek”” (do ktérych uczen mo-
ze wystucha¢ nagrania z kasety) oraz ksiazeczki
lub komiksy wykonane przez samych uczniéw
zgodnie z ich zainteresowaniem (rozwijanie cie-
kawosci poznawczej, indywidualizacja prac).
Krokiem w kierunku autonomicznoéci ucznia
moga by¢ projekty jezykowe, ktérych tematyke
i sposob realizacji uczniowie wybieraja sami.
W projektach jezykowych uczniowie moga wy-
kaza¢ sie swojg wiedza i pomystowoscia. Prace
te moga by¢ eksponowane w klasie lub na
Sciennej gazetce szkolnej. Innym ciekawym po-
mystem moze by¢ zaproponowanie uczniom
zatozenia Klasowych kacikéw doskonalenia umie-
jetnosci jezykowych. Wychowankowie pracuja
wowczas jedynie dla wiasnej przyjemnosci i do-
skonalenia sie, nie dla nauczyciela. Uczniowie
moga pracowac indywidualnie lub w grupie,
w ktérej zwykle doskonale integruja sie (za-
checanie do wspotpracy).

W nauce jezykdéw istnieje wiele metod
wykorzystujacych kooperacje uczniéw. Bardzo
popularng metoda jest zorganizowanie klasy-
ukfadanki, gdzie uczniowie pracuja w grupach,
a kazdy uczen otrzymuje tylko jedna porcje
materiatu. Dopiero ztozenie wszystkich tych
porcji daje rozwiazanie zadania (tak jak zto-
zenie wszystkich elementéw pozwala ufozyc
uktadanke). System ten wymusza wspétprace,
wszyscy musza sobie pomaga¢, by cata grupa
wykonata zadanie.

Relacja uczei — nauczyciel

Warto zwrdci¢ uwage, ze w procesie
uczenia sie i nauczania istotna jest zaréwno
dobra wspétpraca wsrdéd ucznidw, jak i wspot-
praca oraz dobre relacje miedzy uczniem a na-
uczycielem, niezachwiane konfliktem rél (uczen
- nauczyciel). Uczeh musi wiedzie¢, ze zawsze
moze liczy¢ na pomoc i zrozumienie nauczycie-
la - Zze on i nauczyciel sg po tej samej stronie.
Nauczyciele czesto wygfaszaja dtugie tyrady, by
przywréci¢ klase do porzadku, przyjmuja po-
stawe meczennika, przerzucajac cat wine na
uczniéw. Ocene i nakaz - ,Zachowujecie sie
skandalicznie, jak ja moéwie to macie mnie stu-
chac¢!” — mozna zastapi¢ opisem swoich uczu¢
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(w jak najkrotszej formie): ,.Zalezy mi, abyscie
siedzieli wygodnie i patrzyli na mnie”" lub opisem
zachowania pewnych regut: ,,Nie zgadzam sie
na rozmowy i zabawy w czasie lekcji”’. Grozbe
typu ,.jezeli to” -, Jezeli sie nie uspokoisz, to
pojdziesz do pani Dyrektor” — lepiej zastapic
konstrukcja ,.albo, albo™ oferujaca wybdr
- ,.Masz do wyboru: albo jestes na lekcji, albo
spedzisz czas w gabinecie pani Dyrektor”.

Przyjazna atmosfera, ktérej przejawem
moga by¢ dobre stowo, ciepte spojrzenie, za-
uwazenie ucznia na tle klasy, poswiecenie mu
odrobiny swojego czasu oraz bezwarunkowa
akceptacja jest elementem istotnym w procesie
rozbudzania motywacji. Nauczyciel, mimo ze
widzi tylko gryzmoty w zeszycie ucznia, zamiast
krytyki moze zauwazy¢ wytrwatos¢ i wysitek
ucznia moéwiac: ,,Widze, Ze ciezko pracujesz”.
Szczera, wiarygodna pochwata, adekwatna do
obrazu samego siebie (nie ironiczna!) prowadzi
do samoakceptacji i buduje motywacje wewne-
trzng.

Rola pozytywnych informagji

Motywacja wewnetrzna moze by¢ row-
niez budowana przez pozytywne informacje.
Informacja to przekaz w postaci opisu. Dlatego
dobrze jest zastapi¢ ocene (ktéra rozwija po-
czucie kontroli u ucznia) opisem skoncentrowa-
nym na tym, co jest pozytywne (opisz co czujesz
i widzisz — RZECZYWISTOSC/FAKTY).

Efekty dziatania tej prostej zasady zilust-
ruje na przyktadzie mojego syna. Kuba ma
problemy z pisaniem liter i bardzo nie lubi, gdy
prosze go o wykonanie dodatkowych ¢wiczen.
A gdy juz zabierze sie do pracy, to po kazdej
napisanej literce domaga sie oceny méwiac:
..Mamo, czy fadnie?”” Zachowanie Kuby jest
czesciowo podyktowane moja dotychczasowa
oceng jego pracy — do tej pory moja odpowiedz
brzmiata zawsze tak samo: ,,niefadnie” lub
.Zle”, czasami ,fadnie”. Od miesiaca staram sie
zastepowac ocene opisem typu: ,,Widze, ze sta-
rasz sie” lub ,,Widze prosta laseczke ze Smiesz-
nym brzuszkiem” (krytyka, ktéra nie rani). Od-
kad zaczetam stosowac taki opis, Kuba chetniej
pisze, ma coraz lepsze efekty i nie prosi juz tak



czesto 0 ocene. Zaskoczyt mnie mile, gdy po
pewnym nieodpowiednim zachowaniu przy-
szedt i przeprosit mnie oraz dodatkowo wreczyt
karteczke z samodzielnie, starannie napisanym
tekstem: ,,Mamo przepraszam, Kuba'. Byfam
bardzo szczesliwa, ze Kuba uwierzyt w swoje
mozliwosci.

Podsumowanie

Reasumujac, wspoéfczesny nauczyciel po-
winien dofozy¢ wszelkich staran, aby jego
przedmiot byt na tyle atrakcyjny dla uczniow,
by oni sami - z wtasnej woli — chcieli sie go
uczy¢. Preferowany obecnie styl nauczania to
taki, w ktérym nauczyciel jest partnerem ucznia
i jego doradca w procesie uczenia sie. Zas

Matgorzata Ekiert"
Lebork

dziafania i zachowanie nauczyciela winny za-
checa¢ do wspétpracy oraz wptywac na budo-
wanie samoakceptacji i motywacji wewnetrz-
nej, tak by uczen czut sie odpowiedzialny za
swoéj rozwdj i umiat dokonywac wtasciwych
wyboréw.
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Rola oceny opisowej jako czynnika ksztaltujacego

motywacje uczniow

Ksztattowanie motywacji uczniéw wply-
wa na ich pozytywne podejécie do nauki, wiare
we wtasne mozliwosci, dobry kontakt z nau-
czycielami, rozwijanie nawyku systematycznego
uczenia sie, koncentracje uwagi, wytrwatos¢
w dazeniu do zamierzonego celu oraz rozwija-
nie zainteresowan. Nauczyciel posiada wiele
mozliwosci motywowania ucznia, na przykfad
prowadzac interesujace lekcje, wyrazajac
che¢ pomocy uczniom, tworzac bezpieczne
i sprzyjajace Srodowisko, okazujac wrazliwos¢
na potrzeby i zainteresowania uczniéw, indy-
widualizujac nauczanie, ksztattujac postawy au-
tonomiczne uczniéw a takze oceniajac ucznidw
umiejetnie i zgodnie z kryteriami zaréwno w for-
mie opisowej, jak i za pomoca stopnia. Uczen,
ktéry otrzymuje ocene jest tym samym poinfor-
mowany o swoich umiejetnosciach i wiedzy.

Ocena ta powinna by¢ sprawiedliwa, trafna
i obiektywna, a takze powinna odgrywac role
zachety do dalszej pracy i dazenia do osiggania
sukceséw  szkolnych. Powinna mobilizowac
a nie zniecheca¢ do dalszej nauki. Dlatego tez
ocenianie jest bardzo waznym skfadnikiem pro-
cesu dydaktycznego, ktéry odpowiednio wyko-
rzystany, wptywa pozytywnie na efektywnos¢
nauczania/uczenia sie.

Zasadnos¢ wykorzystania oceny
opisowej

Ocena szkolna, wedtug definicji Bolesta-
wa Niemierki (1999:240) jest ,.informacja
o wyniku ksztafcenia wraz z komentarzem doty-
czacym tego wyniku. Komentarz dotyczy zwykle:

U Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Spotecznym Gimnazjum Jezykowym w Leborku i wykfadowca

w Pomorskiej Akademii Pedagogicznej w Stupsku.



a. warunkow uczenia sie,

b. sposobu uzyskania informacji o wyniku oraz
poprawnej interpretacji wyniku,

¢. sposobu wykorzystania tej informacji w toku
dalszego uczenia sie”.

Oceny przedstawiane uczniom z po-
szczegolnych przedmiotow najczesdciej wyraza-
ne sa stopniem od 1 do 6. Jednakze oceny takie
nie zawsze w petni odzwierciedlajg poziom
wiedzy lub poziom umiejetnosci opanowanych
przez ucznia. Dos¢ czesto zdarza sie, iz prioryte-
tem ucznia jest otrzymanie jak najwyzszej oce-
ny a nie staty rozwdéj umiejetnosci oraz po-
szerzanie wiedzy. Oznacza to uczenie sie ,,pod
sprawdzian”, co niekoniecznie wptywa pozy-
tywnie na ogélny rozwdj osoby uczacej sie.
Efektem tego jest fakt, ze uczen, ktéry otrzyma
ocene bardzo dobra, cieszy sie raczej z oceny
niz z umiejetnosci jaka nabyt, czego dowodem
s wyrazane gtosno mysli: ,,ciesze sie z piatki”’,
a nie np. ,.ciesze sie, poniewaz potrafie doko-
nac analizy wybranego wiersza czy spytac o co$
w jezyku obcym™.

W celu wyeliminowania lub zmniejsze-
nia ryzyka uczenia sie ,,pod test”, warto jest
dotfaczy¢ do oceny wyrazonej stopniem, ocene
opisowa, np. w formie komentarza ustnego lub
pisemnego. Komentarz ten powinien by¢ prze-
de wszystkim pozytywny, podkreslajacy mocne
strony ucznia oraz zachecajacy do dalszej pracy.
Moze tez odnosic sie do zagadnien, nad ktory-
mi uczen powinien wiecej popracowac lub su-
gerowac sposoby przezwyciezania trudnosci, na
przyktad pod kierunkiem nauczyciela na kon-
sultacjach. Trzeba tez mie¢ na uwadze fakt, iz
komentarze nie moga poréwnywac uczniéw na
niekorzys¢ stabszych.

Ocena opisowa nie musi odnosic sie je-
dynie do wystawionego stopnia. Moze byc¢
ona szczegblnie przydatna w okreslaniu ogél-
nych umiejetnosci uczacego sie na danym eta-
pie nauki oraz jako czynnik motywujacy ucz-
nia i wspierajacy wewnatrzszkolny system oce-
niania. Co wiecej, moze by¢ skonstruowana
wspdlnie, w formie ,.dialogu” nauczyciela
z uczniem. Przyktad oceny opisowej, ktorej
podstawa jest rozbudzanie umiejetnosci samo-
oceny oraz autorefleksji ucznia przedstawiam
obok:

Ankieta 1 - OCENA OPISOWA Z JEZYKA
ANGIELSKIEGO - wypetnia uczen

IMIE I NAZWISKO UCZNIA: ..o KLASA: .......

mowienie

Potrafie:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

pisanie

Potrafie:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

czytanie

Potrafie:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

stuchanie Potrafie:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

Znam:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

sfownictwo

Znam:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

gramatyka




Ankieta 2 - OCENA OPISOWA Z JEZYKA
ANGIELSKIEGO - wypetnia nauczyciel
(najpierw samodzielnie, potem po konsultacji

z uczniem dokonuje zmian).

mowienie Uczen potrafi:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

Uczen potrafi:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

pisanie

czytanie Uczen potrafi:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo

Komentarz:

stuchanie

Uczen potrafi:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

Uczen zna:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

stownictwo

Uczen zna:

» bardzo dobrze
» dobrze

» stabo
Komentarz:

gramatyka
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Wykorzystanie oceny opisowe;j
przygotowanej przez
nauczyciela oraz ucznia

Wspdlna ocena opisowa polega na
przedstawieniu opinii w formie pisemnej na
formularzach wczesniej przygotowanych (an-
kieta 1 i 2). Uczen jest proszony o wypetnienie
ankiety dotyczacej wtasnych osiagnie¢. Podob-
ng ankiete dotyczaca ucznia wypetnia nauczy-
ciel. Nastepnie nauczyciel oraz uczen prezen-
tuja swoje ankiety, dyskutuja i wyjasniaja oraz
argumentuja trafnos¢ swoich opinii. Ostateczna
wersja, po wspdlnej konsultacji, jest podpisy-
wana przez ucznia, nauczyciela oraz rodzi-
céw/opiekundw. Ma to na celu petna akcepta-
cje oraz zrozumienie dokonanej ewaluacji.

Ewaluacja ta, aby byfa miarodajna, po-
winna by¢ zblizona do wynikdw osiagniec¢ ucznia
udokumentowanych w dzienniku. Z drugiej stro-
ny nie wptywa ona bezposrednio na oceny wy-
razone stopniem w dzienniku. Inaczej méwiac,
uczen nie otrzymuje stopnia na podstawie wy-
pefnionych ankiet poniewaz wspélna ocena opi-
sowa nie musi odnosi¢ sie do sprawdzenia opa-
nowania poszczegoélnych umiejetnosci zawartych
w programie nauczania. Co wiecej, nie powinna
ona kreowa¢ subiektywnego wizerunku ucznia,
na podstawie ktérego nauczyciel kieruje sie
,,wyrobiong opinia”’ na jego temat.

Wplyw oceny opisowej na
rozbudzanie motywacji uczniow

Ocenianie  opisowe,  wykorzystujace
przedstawione ankiety pozwala nauczycielowi
na bardziej wnikliwe zrozumienie ucznia, uczen
natomiast dokfadnie poznaje, jak jest postrze-
gany przez nauczyciela. Dialog, negocjacja oraz
wspolna analiza wynikéw umozliwia uczniowi
wyrazanie wifasnych opinii, partnerski sposéb
traktowania, daje mozliwos¢ przedstawiania
wiasnej argumentacji. Ankiety maja réwniez na
celu pomoc uczniowi w sprecyzowaniu wias-
nego sposobu uczenia sie oraz zaproponowaniu
efektywnych strategii kognitywnych i metakog-
nitywnych, co wspiera rozwijanie autonomii
i ksztattuje sprzyjajace warunki uczenia sie.

Wspdlna wymiana opinii na podstawie
proponowanych ankiet pozwala réwniez na



wykorzystanie oceniania intuicyjnego, ktore
okresla sie jako wartoSciowe w procesie nau-
czania. ,,Dawniej sgdzono, Ze intuicja jest przeja-
wem dziafania sit nadprzyrodzonych. Obecnie,
uwaza sie raczej, iz jest ona wykorzystaniem na-
gromadzonego doswiadczenia i mafo scistym, lecz
sprawnym wnioskowaniem przez analogie. Egza-
minator o duzym doswiadczeniu pedagogicznym
jest w stanie oceni¢ poziom osiagnie¢ ‘od pierw-
szego wejrzenia’ na prace ucznia lub na samego
ucznia, co stanowi zaréwno sife, jak i sfabos¢
intuicyjnego oceniania szkolnego” (Niemierko
1999:244). Ocenianie intuicyjne jest postrzega-
ne szczeg6lnie negatywnie przez uczniéw w sy-
tuacji, gdy ukazuje ich braki i stabosci. W wyniku
tego uczen czuje sie poszkodowany i jego forma
obrony jest czesto zarzucenie nauczycielowi bra-
ku namacalnych dowodéw a co za tym idzie,
braku kompetencji. Dlatego tez ocena intuicyjna
stanowi podstawe do dyskusji oraz moze prowa-
dzi¢ do wyciagania owocnych wnioskéw doty-
czacych procesu uczenia sie i nauczania.

Podsumowanie

Ocena wyrazona stopniem do$¢ czesto
wywotuje wérod ucznidw lek, ktéry jest emocja
destrukcyjna, negatywnie wptywajacg na pro-
ces uczenia sie. Uczniom zalezy na uzyskaniu
satysfakcjonujacych ich ocen, a porazka wzbu-
dza nieche¢ i uprzedzenie do szkoty, przed-
miotu, nauczyciela czy nawet samego siebie.
Rola nauczyciela jest wyeliminowanie takich
emocji. Pomocne w tym dazeniu moze okazac
sie rozwijanie u os6b uczacych sie umiejetnosci
samooceny, co na pewno ksztaftuje poczucie

Katarzyna Jarosz"
Wroctaw

wlasnej wartosci. Samoocena moze mie¢ duzy
wptyw nie tylko na akceptacje, ale takze na
zrozumienie przez ucznia oceniania szkolnego.
Ponadto pozwala na blizsze poznanie jego aspi-
racji, celéw a takze poziomu satysfakcji z reali-
zacji wytyczonych celéw, dzieki czemu nauczy-
ciel ma Swiadomos¢ reakgji ucznia na otrzyma-
na ocene. Wedtug Niemierki (2002:96) ,,Uczen
0 wysokiej samoocenie moze kwestionowac pro-
cedure i kompetencje nauczyciela, gdy ocena nie
odpowiada jego aspiracjom. Uczeri o niskiej sa-
moocenie moze — paradoksalnie — przyjac niska
ocene z satysfakcja, jako potwierdzenie, ze ‘jest
do niczego’, by potem dtugo i bolesnie przezy-
wac swoje ponizenie. Nie uwierzy natomiast wy-
sokiej ocenie przypisujac ja przypadkowi’. Dlate-
g0 tez warto jest poswieci¢ wiecej uwagi moz-
liwosciom dokonywania oceny przez uczniow,
ktore wspierajg proces dydaktyczny a zarazem
sa wyrazng zacheta do dalszej pracy. Przytoczo-
ne wezesniej ankiety s3 tego dobrym przykfa-
dem. Ewaluacja w takiej formie powoduje, ze
uczen nie czuje sie zagrozony otrzymaniem mato
satysfakcjonujacej go oceny w dzienniku, nato-
miast rozwija Swiadomos¢ swoich mocnych i sta-
bych stron, informuje o dokonanych postepach
w nauce oraz skfania do dialogu ucznia z nau-
czycielem w celu dokonania wspélnej ewaluacji.
Uczen staje sie tu podmiotem, gdyz jest wspot-
autorem koncowej oceny opisowej, co wptywa
bardzo pozytywnie na rozwéj jego motywacji.

Bibliografia:
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Warszawa: WSiP.
Niemierko, B. (1999), Pomiar wynikéw ksztafcenia, War-

szawa: WSiP. (sierpien 2003)

Uwagi ogélne o wprowadzaniu stownictwa

specjalistycznego

Jednym z celéw na zajeciach z jezykéw
obcych w liceach zawodowych, technikach
i szkotach policealnych powinno by¢ przygoto-

wanie uczniow do korzystania w przysztosci
z literatury fachowej. W swojej przysztej pracy
zawodowej uczniowie, aby odnalez¢ sie na ryn-

U Autorka jest lektorka jezyka angielskiego w Miedzynarodowej Wyzszej Szkole Logistyki i Transportu we Wroctawiu
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ku pracy i by méc rozwijac sie zawodowo, beda

musieli korzystac z literatury specjalistycznej.

Wzrasta zapotrzebowanie na specjalis-
tow réznych dziedzin z dobra znajomoscia jezy-
kéw obcych, a szczegélnie ze znajomoscia jezy-
ka specjalistycznego. Coraz lepszy dostep do
literatury fachowej, rozwoj Internetu, rozwdj
najrézniejszych kontaktéw naukowych, coraz
wieksza konkurencja na rynku pracy, sprawiaja,
ze dobra znajomos¢ jezyka specjalistycznego
jest koniecznoscia, a jej brak staje sie bariera,
ktéra ogranicza a bardzo czesto wrecz uniemoz-
liwia rozwdj zawodowy. Jednym z pierwszych
pytan, jakie pracodawcy stawiaja swoim przy-
sztym pracownikom, jest pytanie o znajomos$¢
jezyka fachowego.

Whprowadzanie tekstéw specjalistycznych
staje sie wiec bardzo istotnym celem dydaktycz-
nym. Uczniowie powinni by¢ odpowiednio
przygotowani do swobodnego korzystania z li-
teratury fachowej w jezyku obcym. Dobrze jest
wiec zastanowic sie, za pomoca jakich srodkéw
dydaktycznych mozna im stworzy¢ podstawy
do umiejetnego korzystania w przysztosci z tek-
stow specjalistycznych. Warto zastanowic¢ sie
réwniez, na czym polega specyfika uczenia je-
zyka specjalistycznego, a ponadto czym i w ja-
kim stopniu uczenie jezyka specjalistycznego
rozni sie od nauczania jezyka ogélnego.

Na podstawie licznych analiz mozna
stwierdzi¢, ze nauczanie jezyka specjalistyczne-
go ma kilka charakterystycznych cech:

» Musi bardzo doktadnie trafia¢c w potrzeby
ucznia. Mowa tutaj zaréwno o tematyce, jak
i 0 poziomie zaawansowania znajomosci je-
zyka.

» Wykorzystuje w duzej mierze znajomos¢ nie
tylko jezyka ogdlnego, lecz réwniez znajo-
mos¢ danej dziedziny.

» Bardzo czesto koncentruje sie na jednej tylko
sprawnosci (na przykfad czytanie ze zrozu-
mieniem).

» Uczenie jezyka specjalistycznego — ze wzgle-
du na swojg specyfike — w duzym stopniu nie
podlega powszechnie uznawanym zasadom
dotyczacym nauczania jezyka ogdlnego.

» Zajecia z jezyka specjalistycznego s3 z reguty
przeznaczone dla uczniéw o dobrej znajomo-
Sci jezyka ogodlnego i sa skierowane przede
wszystkim do oséb dorostych. Oczywiscie nie
oznacza to, ze uczniowie stabo znajacy jezyk
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i w pierwszych latach jego nauki sg pozba-
wieni mozliwosci uczenia sie jezyka fachowe-
go. Istnieje wiele podrecznikéw, chociazby
jezyka ekonomicznego, ktére sa przeznaczo-
ne dla uczniéw zaczynajacych nauke. Jednak
w praktyce nauczyciele decyduja sie na pro-
wadzenie zajec z jezyka specjalistycznego do-
piero w klasach starszych.

Punkt pierwszy i drugi sa ze soba $cisle
powigzane. Méwiac o tym, Ze zajecia z jezyka
specjalistycznego musza doktadnie odpowiadac
potrzebom uczniéw, mamy na mysli uwzgled-
nienie tej specyficznej tematyki i stownictwa,
ktére sa potrzebne do celéw zawodowych. In-
nego stownictwa bedzie sie uczy¢ uczen czy
uczennica szkoty pielegniarskiej, a innego przy-
szty technik budowlany. Jednoczesnie nie mo-
zemy zapomina¢ o tym, ze zajecia z jezyka
obcego s3 zajeciami tylko i wyfacznie z jezyka,
a nie z danego przedmiotu. Musimy zatem,
wprowadzajac  stownictwo  specjalistyczne,
wzia¢ pod uwage poziom znajomosci danego
tematu przez ucznia. Bezcelowe bedzie wpro-
wadzanie uczniom pojec i termindw, ktére sa
dla nich obce w jezyku ojczystym.

Jest to pierwsze podstawowe kryterium
przy doborze tekstow specjalistycznych. Nie na-
lezy wprowadzac tekstow zbyt trudnych, zawie-
rajgcych problemy uczniom nieznane. Bedzie
sie to mijato z celem, poniewaz uczen, nie
znajac tematu, nie bedzie réwniez w stanie
zrozumie¢ fachowej terminologii. Na zajeciach
z jezyka powinnismy zapoznac ucznia ze stow-
nictwem spegjalistycznym, a nie testowac jego
wiedze w danej dziedzinie.

Odpowiednie wyczucie, jakie stownic-
two i jakie tematy moga by¢ wprowadzane jest
bez watpienia zadaniem bardzo trudnym, po-
niewaz wymaga od nauczyciela doskonatego
wyczucia tematu. Kazdy nauczyciel, przed pod-
jeciem decyzji o nauczaniu jezyka fachowego,
powinien uzgodni¢ z nauczycielami prowadza-
cymi inne przedmioty, czy ma ona sens i czy
nie okaze sie zadaniem dla ucznia zbyt trud-
nym. Jesli decydujemy sie na wprowadzenie
jezyka ekonomicznego, zrobmy to dopiero wte-
dy, gdy uczen miat do czynienia z ekonomia na
innych lekcjach i gdy pojecia wprowadzane na
lekgji jezyka obcego nie beda mu obce. Znajo-
mos¢ danej dziedziny obowiazuje dwie strony
— zarbwno uczniéw, jak i nauczycieli. Réwniez



i to zadanie jest bardzo trudne, poniewaz trud-
no oczekiwa¢ od prowadzacych zajecia, by byli
oni specjalistami w rozlicznych dziedzinach, po-
czawszy od medycyny, a skonczywszy na logis-
tyce i transporcie. Sensownym rozwigzaniem
bytoby, podobnie jak ma to miejsce w przypad-
ku ttumaczen technicznych, waska specjalizacja;
prowadzenie zaje¢ z jednej tylko dziedziny
w zakresie jezyka specjalistycznego, niezaleznie
od tego, czy bytaby to ekonomia, budownictwo
czy prawo. Jest to jednak w praktyce trudne do
wprowadzenia, poniewaz wymagatoby uczenia
tylko i wyfacznie w jednym typie szkdt. Znajo-
mos¢ stownictwa specjalistycznewgo wymaga
tez stafego doksztafcania sie nauczycieli. Stow-
nictwo to rozwija sie tak szybko, jak szybko
rozwija sie dana dziedzina. Ma to szczegdlne
znaczenie w takich dziedzinach, jak informatyka
czy elektronika. Jest to dos¢ trudne wyzwanie
dla nauczyciela, musimy jednak pamietac
o tym, ze jesli tego typu zajecia maja miec sens,
zaréwno prowadzacy zajecia, jak i uczen musza
by¢ przygotowani do tematu nie tylko jezyko-
wo, lecz réwniez merytorycznie.

Jak juz wspomniatam, podczas zajec
z jezyka specjalistycznego bardzo czesto celem
jest opanowanie przede wszystkim jednej tylko
sprawnosci. Najczesciej bedzie to czytanie, po-
niewaz to wiasnie z tekstem czytanym bedzie
miat do czynienia w przysztosci uczeh. Chot
tutaj réwniez sa wyjatki. Na przyktad, uczac
jezyka obcego przysztych kontroleréw lotéw
nalezy skoncentrowac sie na jezyku méwionym,
natomiast podczas zajec¢ z przysztymi sekretar-
kami nalezy nauczy¢ je sztuki pisania i kore-
spondencji. Gtéwnym jednak celem na zaje-
ciach powinno by¢ rozumienie i wyszukiwanie
przez ucznia potrzebnych informacji w tekscie
obcojezycznym, a takZze umiejetno$¢ jej prze-
twarzania. Nie nalezy tez zapomina¢ o bardzo
waznym fakcie: stownictwo fachowe jest czesto
bardzo szerokie i nie sposéb na zajeciach opa-
nowac catej terminologii specjalistycznej, nale-
zy zatem skoncentrowa¢ sie bardziej na takim
pokierowaniu procesem dydaktycznym i zorga-
nizowaniu zaje¢, aby uczen/student wiedziat,
w jaki sposéb czyta¢ teksty specjalistyczne,
w jaki spos6b w razie potrzeby skorzysta¢ ze
sfownika, jak sg skonstruowane teksty specjalis-
tyczne, na czym polega ich specyfika i jakimi
rzadza sie regutami.
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Techniki pracy z tekstem
specjalistycznym

Techniki pracy z tekstem zaleza w duzej
mierze od tego, jaki rodzaj tekstu analizujemy,
dlatego bezcelowe czy wrecz niemozliwe byfo-
by podawanie szczegdtowych instrukgji, czy tez
jednego, niezmiennego paradygmatu. Chodzi
raczej o sposéb spojrzenia na tekst. Konieczne
ponadto wydaje sie w tym momencie przypo-
mnienie, ze wiekszos¢ dydaktykéw wyodrebnia
kilka technik czytania i Ze zaznajomienie
uczniéw z poszczegdlnymi technikami wydaje
sie przydatne.

Bardzo czesto spotykanym jest nastepu-
jacy podziat:

» Czytanie pobiezne — nazywane czytaniem kur-
sorycznym, polega na szybkim przejrzeniu teks-
tu, przeczytaniu tytutdw, Srédtytutéw, okres-
leniu, jaka jest kompozycja tekstu i jego temat.

» Czytanie w celu zrozumienia gtéwnej idei
tekstu — celem takiego czytania jest zrozumie-
nie gtéwnej tezy tekstu, zrozumienie i przy-
swojenie sobie najwazniejszych tresci, a po-
miniecie nieistotnych i marginalnych mysli.
Czytanie szukajace — inaczej nazywane czyta-
niem selektywnym. Polega na wyszukiwaniu
konkretnych informacji, danych, na ktére jest
sie nastawionym, odpowiedzi na pytania,
Najczesciej jest to wyszukiwanie odpowiedzi
na pytanie zadawane do tekstu.
Czytanie totalne — przy tej technice czytania
nadrzednym celem jest catkowite zrozumie-
nie tekstu.
Czytanie krytyczne — jest to najtrudniejszy
rodzaj czytania. Dotyczy oceny tekstu pod
katem zgodnosci z tematem, jego spojnosci
stylistycznej, umiejetnosci oceny kompozycji
tekstu, oceny poprawnosci struktur jezyko-
wych i doboru stownictwa.

Zastosowanie odpowiedniej techniki
czytania moze w znaczny sposéb utatwic prace
przy czytaniu literatury fachowej. W inny spo-
séb nalezy czytac tekst, w ktérym przewazaja
wykresy i diagramy, a inaczej taki, w ktérym
informacje sa podawane bezposrednio w teks-
cie. Ponadto wybor techniki czytania zalezy
w duzej mierze nie tylko od rodzaju tekstu, lecz
takze i od potrzebnych informacji, ktére chce
sie uzyskac. Uswiadomienie tego uczniom moze
sprawi¢, ze czytanie ze zrozumieniem literatury
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specjalistycznej nie bedzie przeszkoda nie do
pokonania.

Nastepna rzecza, ktéra wydaje sie konie-
czna, bedzie uswiadomienie uczniom, jak istot-
ne bedzie podzielenie pracy z tekstem na eta-
py. W pierwszym etapie pracy z tekstem spec-
jalistycznym sa przydatne réznego rodzaju py-
tania i informacje, umozliwiajace uczniowi
identyfikacje tekstu. Moga to by¢ pytania typu:
,.Skad pochodzi dany tekst?”, ,,\W jakim celu
zostat napisany?”, ,,Gdzie mozna go wykorzys-
tac?”’. Na tym etapie pracy zadaniem ucznia nie
jest doktadne zrozumienie tekstu, lecz raczej
zrozumienie, jaki byt cel jego napisania. Moga
pomdc im w tym rozmaite tytuty i Srodtytuty,
grafy i ilustracje. Zwrdcenie uwagi uczniom, jak
istotne jest wtasciwe zrozumienie i zinterpreto-
wanie tych witasnie elementéw, moze im
w przyszfosci, przy czytaniu lektury fachowej,
bardzo utatwi¢ zadanie.

Po pobieznym przeczytaniu  tekstu
uczniowie moga przejs¢ do doktadniejszej ana-
lizy semantyczno-syntaktycznej. Nalezy caty
czas pamietac o tym, ze uczniowie nie powinni
zaczynac takiej analizy od tfumaczenia niezna-
nych terminéw. Chodzi raczej o to, by wy-
chodzac od stéw i zwrotéw, ktdre sg im znane,
byli oni w stanie odgadywac, jakie jest znacze-
nie nowych poje¢. Uczen powinien poznawac
nowe pojecia w kontekscie, w jakim zostaty
uzyte. Bardzo przydatne beda zatem polecenia:
..Dlaczego uzyto tutaj takiej a nie innej konstruk-
Gji?’, ,,Co moze oznaczac to sfowo?”.

Nie mozna jednak wymaga¢ od ucznia,
aby rozumiat on i zapamietat wszystkie nowe
stfowa. Bedzie to dla niego niepotrzebnym ob-
cigzeniem, poniewaz teksty autentyczne maja
czesto specyficzne stownictwo, nieuzywane
w mowie codziennej. Uczen powinien by¢ ra-
czej swiadomy faktu, ze nieznajomos¢ wszyst-
kich stéw i zwrotéw nie oznacza niezrozumienia
tekstu jako catosci.

Réwniez na tym etapie pracy nalezy
uzmystowi¢ uczniom, jak wazne jest umiejetne
korzystanie ze stownika. Terminologia fachowa
jest bardzo obszerna, umiejetne korzystanie ze
stownika przy czytaniu literatury fachowej jest
wiec niezbedne. Moze sie zdarzy¢, ze uczen
z dobrg znajomoscia jezyka, lecz nieumiejacy
korzysta¢ ze stownika w odpowiedni sposéb,
przy czytaniu tekstu specjalistycznego poczuje
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sie przyttoczony i zniechecony nadmiarem ter-
minologii.

Na tym etapie nalezatoby réwniez pod-
resli¢ uczniom, iz jezyk, a szczegélnie skfadnia
w tekstach specjalistycznych, jest czesto od-
mienna od tej, ktéra wystepuje w jezyku co-
dziennym. W tekstach fachowych zdania sa cze-
sto bardziej zwiezte niz w literaturze piekne;.
W zaleznosci od jezyka przewazaja w nim rdzne
konstrukcje i typy zdan. W jezyku niemieckim
bedzie to na przykfad konstrukcja ,,man + 3 os.
liczby pojedynczej”, w angielskim bedzie prze-
wazata strona bierna, we francuskim beda to
réznego rodzaju konstrukcje bezosobowe.

Wydaje sie, ze dobrym przygotowaniem
do czytania tekstéw specjalistycznych bedzie
wprowadzanie na zajeciach tekstow autentycz-
nych. Korzystanie z tekstéw autentycznych po-
zwoli uczacym sie jezyka obcego na ptynniejsze
przejscie od tekstéw podrecznikowych, czesto
sztucznych i uproszczonych, do tekstéw spec-
jalistycznych, ktére uczniom, przez nagroma-
dzenie stownictwa specjalistycznego, moga wy-
dac¢ sie na poczatku zbyt trudne, szczegdlnie,
jesli nie opanowali oni jeszcze zbyt dobrze od-
powiednich technik czytania i nie potrafig
w odpowiedni sposéb wyszukiwac i selekcjono-
wac w tekscie odpowiednich informacji.

Na koniec warto wspomnie¢ o pomocy
technicznej, ktéra podczas zaje¢ z jezyka spec-
jalistycznego wydaje sie niezbedna, a ktéra
podczas zajec z jezyka ogdlnego jest stanowczo
niedoceniana - o wykorzystaniu komputera.
Zajecia z komputerem moga miec rézng postac,
moga to by¢ symulacje komputerowe, ktére
sprawia, ze zajecia beda ciekawsze i bardziej
efektywne. Moga to by¢ réwniez lekcje z wyko-
rzystaniem Internetu.

Wprowadzanie stownictwa specjalistycz-
nego za pomoca Internetu jest proste, a ponad-
to, cO ma ogromne znaczenie, nie jest drogie.
Wszystkie znaczace firmy i przedsiebiorstwa
maja swoje strony internetowe. Wystarczy wpi-
sa¢ ich nazwe w dowolnej wyszukiwarce, by
otrzymac¢ darmowe Zrédto informacji. Jesli kon-
centrujemy sie na sfownictwie dotyczacym kup-
na i sprzedazy, wystarczy wpisa¢ nazwe sklepu
internetowego. Przy wprowadzaniu sfownictwa
turystycznego wpisujemy nazwe biura turysty-
cznego, a przy stownictwie biznesowym tytuf
gazety zajmujacej sie wiasnie tg tematyka. Naj-



prostsza strona reklamowa dostarczy nam bar-
dzo czesto duzo ciekawych tematéw, na kto-
rych mozemy sie skoncentrowac. Musimy jed-
nak by¢ swiadomi faktu, ze niezaleznie od te-
matu, na ktérym sie koncentrujemy, teksty z In-
ternetu trzeba przystosowac do potrzeb i moz-
liwosci ucznia, poniewaz bardzo czesto stownic-
two w nich zawarte moze sie okaza¢ dla ucznia
zbyt trudne.

Jak widzimy, sposéb prowadzenia zajec
z jezyka fachowego nie jest sprawa prostg i nie
sposob na paru stronach opisa¢ wszystkich te-
chnik i metod pracy. Dobrze jest jednak pamie-
ta¢, ze gtébwnym celem takich zaje¢ powinno
by¢ przygotowanie i zachecenie uczniéw do
swobodnego korzystania w przysztosci z litera-
tury fachowej w jezyku obcym. Nie powinnis-
my koncentrowa¢ sie zatem na podaniu listy
stow z danej dziedziny czy przerobieniu kolej-

nego tematu w podreczniku, ale na nauczeniu
zrozumienia tekstow specjalistycznych i pokaza-
niu, ze tylko na poczatku jest to trudne.
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Polityka jezykowa — warianty rozwigzan w krajach

europejskich

Polityka jezykowa w rozumieniu Rady
Europy w Strasburgu i Unii Europejskiej w Bruk-
seli to zestaw zafozen i priorytetéw w systemie
ksztatcenia. Wyznaczaja one sposéb podejmo-
wania decyzji w takich kwestiach, jak:

» dobor jezykéw, ich liczba i wybdr w ofercie
edukacyjnej szkot,

» status jezykéw obcych i jezykéw mniejszosci
narodowych,

» zasady i procedury nauczania, w tym cele,
programy i metody pracy nad jezykiem,

» egzaminy i certyfikacja,

» ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli.

Kwestie te omoéwie tu kolejno, przed-
stawiajac warianty rozwiazywania poszczegol-
nych probleméw i postugujac sie przy tym
przyktadami rozwigzan stosowanych w krajach
Unii Europejskiej. W odrebnym tekscie przed-
stawie zatozenia przyjete w Polsce i propozycje

rozwiazan?.

Dobor jezykéw

Najwazniejsza sprawa w tej grupie prob-
leméw to liczba jezykéw nauczanych w sys-
temie szkolnym. Podstawa decyzji jest tu czesto:
» zasieg narodowego jezyka danego panstwa

- np. Wielka Brytania decyduje sie na obli-
gatoryjne wprowadzenie tylko jednego jezy-

ka obcego; ponadto rysuje sie wyrazna roz-
bieznos¢ miedzy kwestiami takimi jak
» ambicjg zwigzang z tendencjami do naucza-
nia stosunkowo duzej liczby jezykéw, np.
trzech jezykéw obcych, jak to czyni Holan-
dia czy Luksemburg, a tak istotnym aspektem
jak
» realne mozliwosci budzetowe, a niekiedy tak-
ze kadrowe danego panstwa (i tak, z tych
powodéw, jeden jezyk obcy jest wprowadza-
ny — wedfug danych Unii Europejskiej z pub-
likacji Foreign Language Teaching in Schools
of Europe — takze w Portugalii, Wtoszech czy
Hiszpanii (FLTiSoE:82), przy czym czynni-
kiem decydujacym bywa
» funkcjonowanie dwu lub wiecej jezykow
urzedowych, co niejako wymusza nauczanie
tych jezykéw w systemie szkolnym, a to auto-
matycznie zwieksza liczbe jezykéw w ofercie
szkolnej, jak to sie na przykfad dzieje w Bel-
gii, Luksemburgu czy Szwajcarii.
Rekomendacje i zalecenia Rady Europy
i Unii Europejskiej ida w bardzo Scisle okres-
lonym kierunku — polityka edukacyjna zaryso-
wywana w tych instytucjach méwi o potrzebie
opanowania przynajmniej dwéch jezykéw ob-
cych przez obywateli panstw zjednoczonej Eu-
ropy.
Istotny jest tez wybor jezykéw w ofercie
edukacyjnej szkét, a wiec wskazanie tych jezy-
kéw, ktére — po zdecydowaniu, na jakg liczbe

" Prof. zw. dr hab. Hanna Komorowska pracuje w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Warszawskiego.

2 Tekst ten ukaze sie w numerze 2/2004 (red.).



nauczanych jezykéw sta¢ dane panstwo — beda

faktycznie nauczane na poszczegélnych pozio-

mach edukacyjnych, ale tez jezykéw, ktére be-
da promowane, a wiec do fakultatywnego
uczenia sie ktérych, beda zachecani obywatele.

Decyzje w tej kwestii okazuja sie naprawde

trudne, gdyz trzeba wzig¢ pod uwage:

» Poczucie przydatnosci danego jezyka w da-
nym kraju w grupie uczniéw i rodzicéw, a ci
przewaznie opowiadaja sie za jezykami pef-
nigcymi funkcje lingua franca na 3wiecie,
a wiec czesto za angielskim i dalej za jezyka-
mi istotnymi w konkretnym regionie, takimi
jak np. niemiecki czy francuski (angielskiego
uczy sie w Niemczech, Finlandii, Austrii i Hi-
szpanii ponad 90% ucznidéw, chod nie jest to
bynajmniej obligatoryjne).

» Sposéb widzenia tej przydatnosci przez decy-

dentéw, ci za$ czesto optuja za jezykami

silnych partneréw politycznych lub za jezyka-

mi sasiadéw (przyktadem moze tu by¢ daw-

na pozycja jezyka rosyjskiego w krajach zale-

znych wéwczas od Zwigzku Radzieckiego, ale
takze pozycja jezyka niemieckiego na Weg-
rzech i w Stowagji), te zas jezyki nie zawsze
znajduja uznanie w oczach uczniéw i rodzi-
cow (przykfadem moze tu by¢ niechetnie
przyjmowane przez wiekszos¢ obywateli
przymusowe nauczanie jezyka rosyjskiego

w Polsce przed rokiem 1990).

Dostepnos¢ wykwalifikowanej kadry nauczy-

cielskiej, ta za$ czesto specjalizuje sie w jezyku

mniej atrakcyjnym z punktu widzenia obywa-
teli w danym okresie i wtasnie dlatego jest
kadra dostepna i czesto lepiej wykwalifikowa-
na (tu przyktadem moze by¢ obecny stan
nauczania jezyka rosyjskiego, kiedy to, szcze-
gblnie na terenach wiejskich, wskutek braku
kadry nauczajacej jezykdw zachodnioeuropej-
skich, a nadmiaru wykwalifikowanych nauczy-
cieli jezyka rosyjskiego, naucza sie tego jezyka

w wiekszym wymiarze niz wskazywatoby na

to zainteresowanie uczniow).

» Tradycja systemu oswiatowego w danym kra-
ju (w Rumunii na przykfad tradycyjnie po-
wszechnym jezykiem obcym jest francuski,
a w Islandii — dunski).

Z uwagi na wielo3¢ tych czynnikéw i in-
terakcje miedzy nimi rézne kraje postepuja tu
na rézne sposoby, w obrebie krajéw istnieja
zréznicowania regionalne, a wewnetrzne trud-
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nosci regiondéw rozwiazuje sie roéznicujac oferty
szkot tak panstwowych, jak i prywatnych.

Unia Europejska i Rada Europy promuja
nauke jezykéw o matym zasiegu i chetnie wi-
dziatyby w szkofach wprowadzanie jako jezy-
kéw obcych np.: finskiego, wegierskiego, sto-
wackiego czy ukrainskiego. Rekomendacje ida
wiec w kierunku opanowywania jednego jezyka
0 znacznym zasiegu i jednego jezyka o matym
zasiegu, co jednak bynajmniej nie spotyka sie
z duzym oddzwiekiem ze strony rodzicéw
i uczniow.

Status jezykow

Polityka jezykowa to takze nadany od-
goérnie i majacy umocowanie prawne obligato-
ryjny lub fakultatywny status tych jezykéw,
ktore zostaty wskazane jako te, ktére sg nau-
czane w systemie szkolnym. Mamy tu dwa
mozliwe znaczenia tego rozréznienia. Pierwsze
rozréznienie ma charakter nie tylko statusowy,
ale takze finansowy — nauczanie obligatoryjne
w szkolnictwie panstwowym oznacza nauke
z pieniedzy podatnika, fakultatywnie za$ prze-
waznie (cho¢ nie zawsze) oznacza fundusze ro-
dzicielskie lub przynajmniej fundusze samorza-
dowe. Drugie znaczenie ma charakter meryto-
ryczny — tu nauczanie obligatoryjne oznacza
obowiazek uczenia sie danego, konkretnego je-
zyka, a nauczanie fakultatywne oznacza, ze
w ramach oferty danej szkoty uczen ma dowol-
nos¢ wyboru jezyka.
Dzi$ podstawowe kontrowersje dotycza:
» wieku rozpoczynania nauki jezyka o statusie
obligatoryjnosci, a tym samym i jezyka, kto-
rego nauka jest optacana z pieniedzy podat-
nika i do bezptatnego pobierania ktérej ma
prawo kazde dziecko w danym systemie
szkolnym,

» sensownosci decyzji o nakazie nauki jezyka
odgérnie wybranego i narzuconego przez
wiadze oswiatowe.

Co do wieku rozpoczynania nauki — cho¢
wiele krajow wspiera starania poszczegélnych
szkdt, by wezesnie (tzn. przed 8 rokiem Zzycia)
wprowadza¢ jezyk do programéw szkolnych,
a nawet przedszkolnych, to jednak niewiele



krajow decyduje sie na obligatoryjny charakter
bardzo wczesnej nauki. Przyczyny sa tu oczywi-
Scie finansowe, bo nauka w skali masowej jest
droga — przedfuzenie nauki nawet tylko o jeden
rok przez jej wprowadzenie o klase wczesniej to
gigantyczny koszt, bo w szkotach podstawo-
wych, w odréznieniu od np. licedw, uczy sie
przeciez 100% dzieci. Przyczyny finansowe fa-
cz3 sie przy tym takze z przyczynami merytory-
cznymi — jako ze wczesna nauka jezyka obcego,
pedagogicznie niewatpliwie wartosciowa, nie
jest jednak wcale tak spektakularna, gdy chodzi
o wymierne efekty — przy tej samej liczbie
godzin nauki tygodniowo nauczanie starszych
dzieci i mtodziezy o wiele szybciej daje widocz-
ne postepy. Z tego powodu wiekszos¢ krajow
wprowadza jezyk obcy miedzy 8 a 11 rokiem
zycia. Wedtug danych Unii Europejskiej z pub-
likacji Foreign Language Teaching in Schools of
Europe — tylko dzieci w Luksemburgu, Norwegii
i Austrii rozpoczynaja nauke w 6 roku Zzycia,
a na Malcie nawet w 5 roku zycia, a tylko
w Belgii —w 12 (FLTiSoE: 82).

Sprawa ta wymaga jednak kilku komen-
tarzy. Nie mozna przede wszystkim zlekcewa-
zy¢ faktu, iz bardzo wczesne rozpoczynanie na-
uki, jak w przypadku Malty czy Luksemburga,
to tak naprawde kwestia interpretacji sytuacji
politycznej danego kraju. Istotng role odgrywa
tu jezyk, ktory jest de facto jezykiem szkolnic-
twa. | tak na przyktad na Malcie istnieja bardzo
liczne szkoty uczace w jezyku angielskim, stad
imponujaca informacja o wczesnym rozpoczy-
naniu nauki jezyka obcego, choc¢ jest to po
prostu moment rozpoczynania nauki w ogole.
Znaczaca role odgrywa poza tym liczba jezykow
urzedowych i dwu- lub nawet tréjjezycznosc
obywateli, co ttumaczy z kolei réwnie imponu-
jace dane dotyczace np. Luksemburga. Dlatego
wiekszy fadunek informacyjny maja tu dane
z krajow skandynawskich, wskazujac zarazem
bardzo duza rozpietos¢ pogladéw i zastosowa-
nych rozwiazan — od 6 w Norwegii przez roz-
pietos¢ 7-10 w Szwecji do 10 w Danii i Holan-
dii. Nie bez znaczenia jest wreszcie wptyw mo-
mentu rozpoczynania nauki pierwszego jezyka
na moment rozpoczynania nauki drugiego jezy-
ka, np. spektakularny wiek 6 lat w Norwegii
okupiony jest 10-letnig przerwg, zanim pojawi
sie drugi jezyk obcy, w dodatku wcale nie-
obowiazkowy.
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Decyzje dotyczace wieku rozpoczynania
nauki kolejnych jezykéw obcych sg zreszta bar-
dzo réznorodne. Nie ma w statystykach euro-
pejskich — jak wszystkie dokumenty jedno-
mysInie podkreslaja — zadnej wyraznej korelacji
miedzy wiekiem rozpoczynania nauki pierwsze-
go a wiekiem rozpoczynania nauki drugiego
jezyka obcego. Na przykfad Belgia, rozpoczyna-
jaca nauke pierwszego jezyka bardzo pdzno
(12 lat), stosunkowo wczesnie wprowadza dru-
gi jezyk, podczas gdy Norwegia, rozpoczyna-
jaca bardzo wczesnie (6 lat), wprowadza dru-
gi jezyk dopiero dla uczniéow w wieku lat 16
(FLTiSoE: 83).

Co do narzucenia obowigzkowej nauki
konkretnego jezyka - istnieja kraje, ktdre
uwazaja, ze zapewnienie wszystkim nauki jezy-
ka miedzynarodowego, jakim jest dzi§ jezyk
angielski, to obowiazek szkoty. | tak na przy-
ktad w roku 2001 wedtug statystyk Unii Euro-
pejskiej osiem krajow (Dania, Holandia, Szwe-
cja, Norwegia, Grecja, Lichtenstein, Cypr i tot-
wa) zdecydowato o obligatoryjnym statusie je-
zyka angielskiego jako pierwszego w systemie
szkolnym. Niektore kraje decyduja o koniecz-
nosci uczenia sie danego jezyka jako drugiego
jezyka obcego — np. jezyka francuskiego trzeba
uczy¢ sie jako drugiego w Luksemburgu, Lich-
tensteinie i na Cyprze, a jezyka angielskiego
w Islandii. Jest jednak wiele krajow, ktére — po-
mimo, ze np. jezyk angielski jest tam najczesciej
wybieranym jezykiem — s3 przeciwne narzuca-
niu tak pierwszego, jak i drugiego jezyka, a od-
rzucaja takie rozwigzanie, gdyz jawi sie tam
ono jako niedopuszczalny polityczny przymus.
Czynia to wiec albo z niecheci do dowartos-
ciowywania tego wifasnie jezyka, jak sie to uwa-
za na temat Francji, albo tez z niecheci do
ograniczania wolnosci wyboru, jak to sie dzieje
w Niemczech, albo wreszcie z obawy, ze ode-
branie tym samym uczniom mozliwosci nau-
czenia sie innego jezyka jako podstawowego,
mogfoby utrudni¢ kontakty regionalne i sasiedz-
kie, np. na pograniczu francusko-niemieckim.

Statystyki dotyczace powszechnosci nau-
czania jezykéw, a nie tylko ich obligatoryjnosci,
ukazuja wysoka pozycje jezyka francuskiego
— po angielskim, a przed niemieckim i hiszpan-
skim. Nie uwzgledniaja one jednak faktu, jak
wielkie liczby populacji i jak wiele krajow euro-



pejskich postuguje sie jezykiem niemieckim ja-
ko pierwszym, czyli jezykiem ojczystym. Nic
wiec dziwnego, ze francuski plasuje sie tak
wysoko jako jezyk obcy. To takze pokazuje, jak
ostroznie i w jak szerokim kontekscie nalezy
postugiwac sie statystykami budujac wfasna po-
lityke oswiatowa.

Kwestia regionéw wiaze sie tez z dwu-
jezycznoscig oraz z problematyka obszaréw, na
ktorych mieszkaja grupy etniczne postugujace sie
innym jezykiem niz tak zwany jezyk narodowy,
bedacy w danym panstwie jezykiem urzedo-
wym. Dotyczy ona tak istotnej sprawy jak prawa
edukacyjne jezykéw mniejszosci narodowych.
Prawa te reguluje dokument europejski pod na-
zwa European Charter for Regional or Minority
Languages z dnia 5.11.1992, ktéry zobowiazuje
rzady poszczegolnych panstw czfonkowskich do
zapewnienia kazdej mniejszosci narodowej, za-
mieszkatej na terenie danego kraju mozliwosci
nauki jej jezyka ojczystego oraz elementdw his-
torii, geografii i kultury swego kraju.

Istotna kwestia to wreszcie stosunek do
jezykéw poszczegélnych grup etnicznych
imigrantéw. W wielu krajach, oprécz mniejszo-
Sci narodowych, pojawiaja sie — lub od dawna
juz zamieszkuja — bardzo liczne grupy imigran-
téw, tworzace mniej lub bardziej zwarte spote-
cznosci. Zdarza sie tak, ze tak zwanym jezykiem
socjalizacji, a wiec pierwszym jezykiem, z kto-
rym styka sie dziecko w procesie wychowania,
staje sie po prostu jezyk danego kraju. Dzieje
sie tak wtedy, gdy rodzice dziecka - niekoniecz-
nie stusznie — uwazaja, iz dla rozwoju i asymila-
¢ji dziecka lepiej jest, by od poczatku stykato
sie z jezykiem panstwowym. Bardzo czesto jed-
nak, zapewne w skali Swiata znacznie czesciej,
jezyk socjalizacji to jezyk ojczysty rodzicow.
W polityce poszczegdlnych panstw przyjmuje
sie tu bardzo zréznicowane rozwiazania — od
wspierania rodzimych jezykéw w postaci spec-
jalnych zaje¢ organizowanych w szkole, przez
zyczliwie tolerancyjny stosunek do nich (np.
w postaci projektéw integracyjnych niektérych
szkét angielskich polegajacych na dobieraniu
uczniéw w pary i wzajemnym uczeniu sie zwro-
téw grzecznosciowych w swych jezykach) az do

catkowitego pomijania przez system oswiatowy
i grono pedagogiczne faktu, iz niektorzy ucznio-
wie posfuguja sie w domu innym jezykiem.

Znaczaca tendencj jest w tej chwili sprze-
ciw niektorych lingwistow i socjologéw wobec
rozréznienia jezyk obcy/jezyk drugi na rzecz po-
stugiwania sie jedynie terminem jezyk drugi. Ten-
dencja ta zaznaczyfa sie wyraznie na konferencji
Rady Europy poswieconej polityce jezykowej
w listopadzie 2002 r. i jest charakterystyczna
dla tych systeméw szkolnych, w ktérych funk-
cjonuje kilkadziesiat, a niekiedy i kilkaset rodzi-
mych jezykdw ucznidw, jak to sie zdarza w wie-
lu szkotach, np. w Szwecji czy w Niemczech.

Zasady i procedury nauczania

W tej grupie spraw najistotniejsze sa ce-
le ksztafcenia jezykowego. Ksztafcenie jezyko-
we jest w niektorych krajach uznawane za ukie-
runkowane na cele praktyczno-komunikacyjne
- zawodowe lub turystyczne, w niektérych mie-
wa cele polityczne, w jeszcze innych kulturowe,
niekiedy wreszcie uwaza sie je za droge do
uzyskania wiedzy przedmiotowej, a wiec mery-
torycznej.

Dokumenty Rady Europy, a szczegélnie
Common European Framework for Languages:
Learning, teaching, assessment® wskazuja, ze na-
uka jezyka moze by¢ postrzegana jako:

» cze$¢ edukacji zmierzajacej do lepszego rozu-
mienia Swiata i ludzi méwiacych ich rodzi-
mym oraz innymi jezykami (ten cel jest wska-
zywany przez wiasciwie wszystkie kraje euro-
pejskie, cho¢ zapewne nie wszedzie jest jed-
nakowo systematycznie realizowany, co
w duzej mierze zalezy od zawartosci materia-
féw nauczania),

» droga do opanowania umiejetnosci przydat-
nych na rynku pracy (jest to cel czesto poja-
wiajacy sie w ksztatceniu zawodowym réz-
nych krajow),

» szansa zetkniecia sie z innymi sposobami wi-
dzenia $wiata i innymi wzorami interakcji mie-
dzyludzkich (cel formutowany czesciej w kra-
jach, ktérych jezyk ma zasieg Swiatowy),

3 Wydany w Polsce — Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczania, ocenianie (2003), Warszawa:

Wydawnictwa CODN.



» mozliwos¢  uzyskania minimum  wiedzy
i umiejetnosci w celu porozumienia sie danej
spotecznosci z innymi narodami (cel formu-
fowany z kolei w krajach, ktérych jezyk ma
niewielki zasieg),

» warunek konieczny uczestniczenia w wielo-
narodowych organizmach, takich jak np.
Unia Europejska, a nawet formowania toz-
samosci europejskiej (cel formutowany czes-
ciej na wyzszych szczeblach edukacyjnych,
np. w liceach i szkotach wyzszych).

Inna istotna kwestia to programy nau-
czania. Wedtug sformufowan tego samego do-
kumentu Rady Europy moga one przybierac
posta¢ réznorodnych scenariuszy programo-
wych, a dokumenty europejskie, np. Common
European Framework, wrecz zalecajg takie roz-
wigzania. Zazwyczaj w sensie strukturalnym bu-
duje sie programy i formutuje je w kategoriach
komunikacyjnych. Jednak istnieje tu z jednej
strony mozliwos¢ identycznego budowania pro-
graméw dla wszystkich jezykdéw nauczanych
w systemie szkolnym, z drugiej zas mozliwos¢
zréznicowania. | tak np. dla pierwszego jezyka
obcego moga to by¢ programy ukierunkowane
na komunikacje, dla drugiego — programy ukie-
runkowane na sprawnosci rozumienia, a dla
trzeciego — programy ukierunkowane interkul-
turowo. Mozliwe s, oczywiscie, liczne inne
warianty.

Mozna by powiedzie¢, ze to wiasciwie
takze kwestia celéw nauczania. Jednak w istocie
jest to zagadnienie znacznie szersze, dotyczy
bowiem réwniez organizacji nauczania i integ-
racji nauki jezyka z programem szkoty. Co do
tak istotnego czynnika jak organizacja naucza-
nia, omawiany dokument europejski, czyli
Common European Framework widzi tu takie
oto mozliwosci:

» tradycyjne, rytmiczne przeznaczanie okreslo-
nej liczby godzin tygodniowo na nauke jezy-
ka, tak jak czyni sie to w przypadku innych
przedmiotow,

» intensywne bloki czasowe poswiecone nauce
jezyka z zawieszeniem na ten okres nauki
innych przedmiotéw szkolnych,

» naprzemienne bloki intensywnej nauki, bloki
minimalnego kontaktu z jezykiem i kolejne
bloki czasowe intensywnego kontaktu z jezy-
kiem,
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» intensywne bloki czasowe poswiecone na na-
uke jezyka, jednak z nauka odbywajaca sie
poza szkota, w specjalnych pozaszkolnych os-
rodkach lub w toku wymian zagranicznych,

» nauka prowadzona w blokach czasowych
przeznaczonych tylko na jezyk, ale przez nau-
czycieli z innych systemoéw szkolnych pracuja-
cych w ramach wymian kadry,

» nauka w blokach czasowych w potaczeniu
z wybranymi przedmiotami w ramach kom-
ponentu miedzynarodowego, np. kompo-
nentu europejskiego,

» nauka jezyka na odlegtos¢ z wykorzystaniem
tzw. e-learning.

Do decyzji z zakresu polityki jezykowej
nalezy tez ustalenie, jakie metody pracy nad
jezykiem beda promowane w skali kraju. Po-
wszechnie deklarowana metoda pracy jest dzis
w krajach europejskich tzw. podejscie komuni-
kacyjne. Inaczej wybor technik — ten bywa
uwarunkowany kulturowo, np. techniki part-
nerskie nie znajduja niekiedy uznania w danym
systemie szkolnym, ktoéry preferuje techniki
o wiekszym dystansie miedzy nauczycielem
a uczniem. Bywa on takze uwarunkowany pew-
nymi tradycjami. Na przyktad sa kraje, w kt6-
rych istnieje tradycja pracy z cafa klasa, raczej
niz tradycja prac projektowych prowadzonych
w parach lub grupach jezykowych (taka byta
sytuacja w liceach francuskich w latach upo-
wszechniania sie podejécia komunikacyjnego).
Sa takze systemy oswiatowe o tradycyjnym na-
stawieniu preferujacym raczej poprawnos¢ gra-
matyczng niz ptynnos¢ jezykowa (tak przedsta-
wiafa sie sytuacja nauczania jezyka niemieckie-
go jako obcego w polskich szkofach), jak tez
takie systemy, ktére kfada nacisk na ptynnosc
i skuteczno$¢ porozumiewania sie kosztem pew-
nych bfedow jezykowych (np. systemy skan-
dynawskie).

Organizacja i metody pracy wiaza sie tez
w oczywisty sposéb z formami nauczania. | tak
dokumentacja europejska, a w szczegélnosci
Common European Framework, wyréznia tu:

» taczenie nauki pod kierunkiem nauczyciela
z pracg autonomiczna, np. w osrodkach self-
access na zasadzie na przykfad komplemen-
tarnosci lub naprzemiennosci, a wiec warian-
ty zwigzane z forma w rozumieniu organizacji
dziatania (te znajduja oddzwiek w krajach,



ktore wczesnie zaczety realizowac zasade au-
tonomii, np.: Danii, Szwecji, Norwegii i Irlan-
dii),
faczenie nauki w klasie z nauka w toku prak-
tyk zawodowych, wymian miedzynarodo-
wych czy e-learning, a wiec warianty zwiaza-
ne z miejscem nauki (te staty sie popularne
w  szkolnictwie zawodowym, szczegdlnie
w krajach o duzym przemysle turystycznym
i gastronomicznym, np.: we Wioszech, Hisz-
panii, Francji),
faczenie nauki metoda komunikacyjna z me-
todami zwiazanymi z tzw. task-based teach-
ing, a takze z metodami integracji miedzy-
przedmiotowej, czyli tzw. content-based teach-
ing and learning, czy CLIL (content and
language integrated learning), a wiec warianty
zwigzane z procedurami dziafania (te z kolei
sa popularne w sytuacjach dwujezycznosci,
jednak czesto sa traktowane raczej jako me-
toda pracy w szkolnictwie Srednim czy jako
sposéb realizacji programu szkoty — wtedy
linie réznic przebiegaja miedzy szkotami,
a nie miedzy systemami o$wiatowymi).
Metody nauczania promowane w skali
europejskiej to metody aktywne, nastawione na
komunikacje i interakcje, silnie uwzgledniajace
zréznicowane potrzeby uczacych sie, a wiec
metody stymulujace proces uczenia sie i ktada-
ce nacisk na trening strategii uczenia sie. Meto-
dy nauczania i uczenia sie wiaza sie tez Scisle
z metodami oceniania. Dzi§ wiele krajow euro-
pejskich sktania sie do takiego trybu pracy,
gdzie nie dominuje juz ocena wystawiana na
podstawie kofcowego testu czy egzaminu, okre-
Slana jako sumatywna. Coraz wieksza role od-
grywa systematyczna ocena biezaca, np. wysta-
wiana na podstawie prac projektowych grupo-
wych i indywidualnych, a wiec tak zwana ocena
ksztaftujaca czy ocena formatywna. Istotnym
elementem pracy lekcyjnej staje sie samoocena,
totez coraz wigksza role przypisuje sie tez korzys-
taniu z Europejskiego Portfolio Jezykowego.

Egzaminy i certyfikacja

Najistotniejsza decyzja w tej grupie pro-
bleméw to uznawalnosé swiadectw. Od tego
zalezy bowiem z jednej strony drozno$¢ sys-
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temu szkolnego, z drugiej zas strony mozliwos¢
przenoszenia sie ze szkoty do szkoty, bez czego
niemozliwa staje sie mobilnos¢ spoteczna w ob-
rebie granic danego kraju i w obrebie catej
Europy.

O ile uznawalnos¢ Swiadectw miedzy
poszczegélnymi krajami to kwestia szerszych
umow bilateralnych, o tyle uznawalnos¢ swia-
dectw w obrebie danego kraju to sprawa wew-
netrzna. W wiekszosci krajow rozwiazuje sie ja
przez akredytacje szkot. Swiadectwa jezykowe
bywaja elementem wymaganym w pewnych
sytuacjach jako niezbedny dokument dodatko-
wy, na przykfad od cudzoziemcédw rozpoczyna-
jacych nauke w brytyjskich szkotach wyzszych,
nie zastepuja jednak tzw. egzaminéw systemo-
wych w obrebie danego systemu.

Kolejny zakres ustalen to liczba i typ
egzaminéw. Po czesci decyzja ta wynika ze
struktury systemu szkolnego, gdyz egzaminy sa
z reguty przewidywane w zakonczeniu kazdego
wyzszego cyklu szkolnego, po czedci zas
- z ustalen dotyczacych wstepu do szkdt wyz-
szych szczebli — takich jak licea czy szkoty wyz-
sze. W Europie daja sie zauwazy¢ systemy szkol-
ne, ktére mnoza egzaminy (jak dotad w tej roli
wystepowata na przyktad Polska — chocby ze
wzgledu na wspotwystepowanie egzaminéw
koncowych w postaci matury i egzaminéw
wstepnych na wyzsze uczelnie) i systemy, ktére
staraja sie do minimum ograniczy¢ egzaminy,
jak na przyktad Wielka Brytania.

Wreszcie kazdy kraj musi tez zdecydo-
wac sie na okreslony format egzaminéw. Zwa-
zywszy role, jaka odgrywa format, nie jest to
zdecydowanie kwestia jedynie techniczna. Od
formatu bowiem zalezy sposéb pracy nauczy-
ciela, ktéry przygotowuje uczniéw do egzami-
nu. Od formatu zalezy tez dobor tresci nau-
czania i priorytety tej nauki, a wiec to, na co
zwraca uwage uczeh przygotowujacy sie do
egzaminu i to, czego ucza szkoty jezykowe oraz
prywatni korepetytorzy. Chodzi o tak zwany
washback effect, ktéry powoduije, iz testowanie,
zwlaszcza gdy od jego wyniku wiele zalezy
w zyciu ucznia, ma ogromny wptyw na nau-
czanie i uczenie sie jezyka, ktére w duzej mierze
odbywa sie ,,pod ten egzamin’’.

Jest wobec tego istotne, by w przypadku
jezykow obcych format egzaminéw uwzgledniat
umiejetnosci komunikacyjne i rozwoj spraw-



nosci, a nie tylko wiedze jezykowa. W krajach
europejskich dominuje tendencja do prowadze-
nia zobiektywizowanych egzaminéw zewnetrz-
nych, ktére uwzgledniaja wszystkie podstawo-
we sprawnosci w proporcjach zgodnych z hie-
rarchig celéw programowych w danym syste-
mie oSwiatowym.

Ksztatcenie nauczycieli

Pierwsza, podstawowa decyzja w tej
grupie spraw to okreslenie, jakie instytucje
ksztalcace nauczycieli beda powotywane do
zycia i otrzymaja oficjalng zgode na prowadze-
nie ksztatcenia, uzyskujac tez zapewnienie
uznawalnosci  dyploméw. Warianty polityki
oswiatowej istniejace w tej dziedzinie daja sie
stresci¢ nastepujaco:

» zapewnic ksztatcenie nauczycieli w uczelniach
wyzszych o charakterze nauczycielskim,

» zapewnic¢ ksztafcenie nauczycielskie jako stu-
dia podyplomowe po ukonczeniu uczelni
wyzszej,

» wiaczy¢ komponent ksztafcenia nauczyciel-
skiego jako obligatoryjny element nauki
w szkole wyzszej,

» wiaczy¢ komponent ksztafcenia nauczyciel-
skiego jako fakultatywny komponent nauki
w szkole wyzszej.

Typowe rozwigzania europejskie to
ksztatcenie nauczycieli w uniwersytetach lub
w szkofach wyzszych bez statusu akademickie-
go. Te pierwsze oferuja na ogdt fakultatywny
komponent nauczycielski, te drugie za$ traktuja
ten komponent jako obligatoryjny, podobnie
jak to sie na ogot dzieje w polskich uniwer-
sytetach oraz nieuniwersyteckich kolegiach nau-
czycielskich. Forma studiéw podyplomowych
lub dodatkowych szkolen to uzupetnienie owe-
go komponentu dla tych, ktérzy nie zdecydo-
wali sie nan w toku studiéw, a chcieliby uzys-
ka¢ kwalifikacje lub dla tych, ktérzy chca sie
przekwalifikowa¢. Obecne rozwiazania stoso-
wane w Polsce sg wiec podobne do tych, ktére
funkcjonuja w Europie.

Kraje europejskie réznig sie jednak tym,
czy nauczyciel ,,0gdIny” (generalist) ma upraw-
nienia do nauczania jezyka obcego, jak to sie
dzieje w szkolnictwie podstawowym, na przy-

44

ktad Wielkiej Brytanii, Szwecji, Austrii lub Ho-
landii, czy tez jezyka uczy nauczyciel bedacy
specjalista filologiem (specialist subject teacher),
jak to sie dzieje np. w Gredji, czy tez s3 mozliwe
oba rozwiazania, jak to bywa np. we Wtoszech.
Roéznice dotycza tez tego, gdzie sa ksztatceni
nauczyciele. Nie ma tu w Europie zadnej jed-
nolitosci — na przyktad w Belgii nauczyciele
ogolni i nauczyciele specjalisci sa ksztafceni
w uczelniach nauczycielskich, a w Finlandii — na
wydziafach filologicznych, podczas gdy w Nor-
wegii sa ksztatceni w obu typach uczelni, ktére
dziela sie ta odpowiedzialnoscia. Austria, Belgia
i Dania na przykfad ksztatca w uczelniach nau-
czycielskich takze nauczycieli dla nizszego szcze-
bla szkolnictwa sredniego, cho¢ wiekszos¢ kra-
jow ksztatci nauczycieli dla szkolnictwa 3red-
niego w uniwersytetach (FLTiSiE:123).

Kolejna istotna decyzja dotyczy progra-
mow i tresci ksztatcenia nauczycieli. Tu moz-
liwosci sa dos¢ szerokie, liczne sa tez kontro-
wersje. Najpowazniejsza dotyczy modelu ksztat-
cenia nauczycieli dla wyzszych szczebli eduka-
cyjnych, na przykfad dla licedw. Pojawia sie
pytanie, czy najwazniejsze jest dla przysztego
nauczyciela przygotowanie teoretyczne i w kon-
sekwencji nalezy zapewni¢ mu ksztafcenie aka-
demickie, czy tez praktyczne przygotowanie za-
wodowe i w konsekwencji trzeba zapewni¢ mu
znaczng liczbe godzin spedzonych w szkotach
na obserwowaniu pracy doswiadczonych nau-
czycieli i prowadzeniu wtasnych lekcji. Spoér
toczy sie takze wokét proporcji obu tych kom-
ponentéw, dotyczy tez kolejnosci ich wprowa-
dzania. Réznice s ogromne — wystarczy powie-
dzie¢, ze dla nauczycieli ,,0gdInych” (genera-
lists) liczba godzin przeznaczonych dla metody-
ki nauczania wynosi 40 godzin w Holandii, 60
godzin w Irlandii i Islandii, 80 we Wtoszech,
112 w Austrii, a az 150-180 w Luksemburgu.
Dla nauczycieli specjalistow (specialist subject
teachers) liczba godzin metodyki wynosi okoto
70 na Cyprze, w Islandii, ale okoto 150 godzin
w Austrii, Belgii, Grecji, Hiszpanii. Duze réznice
pojawiaja sie tez w liczbie godzin praktyki — li-
czona w tygodniach dla generalists wynosi np.:
10 tygodni w Szwecji, 26 tygodni w Luksem-
burgu i 21 w Belgii i jest przeznaczona dla
wszystkich  przedmiotéw szkolnych. Liczona
w godzinach dla nauczycieli specjalistow wyno-
si tylko 60 godzin w Norwegii i Islandii, 100



godzin w Irlandii i Austrii (gdzie dla niektérych
typow szkdét wymaga sie tez 190 godzin prak-
tyki), 120 godzin w Danii, 250 - z czego 120
samodzielnie przeprowadzonych w Holandii,
ale az 600 godzin w Belgii (FLTiSiE:145-147).

Wszystko to wiaze sie ze zdobyciem
uprawnien do wykonywania zawodu. Tu wig-
czy¢ nalezy nie tylko sprawy uznawalnosci dyp-
loméw i zaleznosci miedzy dyplomami uniwer-
syteckimi a formalnymi uprawnieniami nauczy-
cielskimi, o czym byfa juz mowa wyzej, ale
takze mozliwosci zmiany zawodu, a wiec prze-
kwalifikowania oraz sposoby uzyskiwania do-
datkowych uprawnien do wykonywania pierw-
szego lub kolejnego zawodu, na przyktad w to-
ku kursow przekwalifikowujacych. Te potrzeby,
jak wspomniatam wyzej, zaspokaja sie prak-
tycznie we wszystkich krajach przez studia po-
dyplomowe i dodatkowe szkolenia, wymagajac
takZze poswiadczen poziomu praktycznego opa-
nowania jezyka.

Sprawa opanowania jezyka jest zaréwno
w przygotowaniu zawodowym, jak i przekwali-
fikowaniu traktowana w poszczegélnych kra-
jach indywidualnie, gdyz zalezy od sytuacji
w szkolnictwie podstawowym i Srednim. W kra-
jach, gdzie wczesnie, a do tego obowiagzkowo
wprowadza sie jezyk obcy — osoba rozpoczy-
najaca przygotowanie do zawodu nauczyciela
ma za soba tyle godzin nauki jezyka, ze po-
ziom biegtosci uwaza sie za wystarczajacy. Po-
woduje to zmniejszenie roli tego komponentu
w  ksztafceniu i doskonaleniu nauczycieli.
W oczywisty sposob inaczej jest ta sprawa trak-
towana tam, gdzie osoba rozpoczynajaca przy-
gotowanie do zawodu nauczyciela ma za soba
nie wiecej niz 180, a co najwyzej 300 godzin
nauki, czesto w niejednolitych grupach i bez
wiasciwej kontynuacji na przejsciu z poziomu
na poziom.

Ostatnia wreszcie kwestia dotyczy tak
istotnego zagadnienia, jakim jest doskonalenie
czynnych nauczycieli. Praktycznie wszystkie
kraje uwazaja te sprawe za wazny czynnik jako-
Sci ksztatcenia jezykowego. Réznice w postepo-
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waniu sg jednak duze i dotycza obligatoryjnosci
szkolen, a tam, gdzie sa obligatoryjne — ich
wymaganego wymiaru. Dla przyktadu — dosko-
nalenie jest dobrowolne we francuskiej i nie-
mieckiej spotecznosci Belgii, w Danii, Hiszpanii,
Francji, Wioszech, Szwecji, Norwegii, a w Wiel-
kiej Brytanii w Anglii i Walii, ale jest w petni
obowiazkowe w holenderskiej spofecznosci Bel-
gii, w Niemczech, na Cyprze i Szkocji. Tam,
gdzie jest obowigzkowe, bywa bardzo zréznico-
wane i obejmuje np. tylko 4 godziny rocznie na
Cyprze, 40 godzin w Islandii, a 80 godzin
w Szkocji, za$ tam, gdzie jest dobrowolne — na-
uczyciele czesto otrzymuja na nie wolne dni
— 3 dni rocznie w Wielkiej Brytanii, do 2 tygo-
dni rocznie w Austrii (FLTiSiE:137).

W odrebnym tekscie przeanalizuje na
tym tle sytuacje polska.
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Anna Jaroszewska"
Warszawa

Nowe egzaminy Instytutu Goethego

Czesc | - Fit in Deutsch 1

W 1999 roku, we Wtoszech, pod pat-
ronatem Instytutu Goethego w Neapolu, po-
wstaty dwa nowe egzaminy jezykowe: Fit in
Deutsch 1 oraz Fit in Deutsch 2. Adresowane s3
one do dzieci i mtodziezy uczacej sie jezyka
niemieckiego?. Punktem wyjscia dla ich stwo-
rzenia byty okreslone w wytycznych Europej-
skiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego po-
ziomy jezykowe A1 oraz A2. Wdrozenie eg-
zamindw ma na celu utatwienie okreslenia po-
ziomu  znajomosci  jezyka  niemieckiego
uczniéw. Sa one niezalezne od podrecznika wy-
korzystywanego w czasie lekgji.

Materiaty egzaminacyjne zostaty wybra-
ne sposrod tekstéw autentycznych dotyczacych
dnia codziennego uczacych sie. Od roku szkol-
nego 1999/2000 do chwili obecnej w prze-
prowadzonych przez Instytuty Goethego we
Wioszech, przy wspotpracy z wtoskim Minister-
stwem Edukacji, egzaminach wzieto udziat oko-
fo 8000 os6b. Obecnie egzaminy Fit in
Deutsch 1 oraz Fit in Deutsch 2 zostaty wprowa-
dzone takze we Frangji.

Fit in Deutsch 1 odpowiada poziomowi
jezykowemu A1 i moze by¢ przeprowadzany po
okofo 100-120 godzinach nauki jezyka nie-
mieckiego. Odpowiada to okofo 30% materiatu
potrzebnego do zdania popularnego egzaminu
Zertifikat Deutsch. Uczniowie powinni dyspono-
wac zasobem okoto 650 stéw, dotyczacych ta-
kich zagadnien jak:
» Zahlen,

» Monatsnamen,
» Zeitangaben,
» Uhrzeit,

» Wochentage,
» Tageszeiten,

» Jahreszeiten,
» Schule und Schulféacher,
» Berufe,
» MaBe und Gewichte,
» Lander und Nationalitaten,
» Familienmitglieder,
» Farben, » Wahrungen,
» Feiertage, » Himmelsrichtungen.
Na obowiazujacy zakres tematyczny
sktadaja sie natomiast:
» Person, » personliche Beziehungen,

» Reisen und Verkehr,
» Einkaufen,

» Lernen,

» Freizeit/Urlaub.

» menschlicher Kérper,
» Wohnen,

» Umwelt,

» Essen und Trinken,

» Kommunikationsmittel,

Egzamin Fit in Deutsch 1 skfada sie z cze-
$ci pisemnej trwajacej 60 minut, w skfad ktorej
wchodza stuchanie, czytanie i pisanie, oraz cze-
Sci ustnej trwajacej 15 minut i majacej charak-
ter egzaminu grupowego. Zdajacym nie wolno
korzysta¢ z dodatkowych pomocy w formie np.
notatek czy stownikow.

Cze$¢ pierwsza to rozumienie ze
stuchu. Skfada sie z trzech okofo dwudziesto-
sekundowych wiadomosci nagranych na auto-
matyczna sekretarke, skierowanych do przyja-
ciela lub kogo$ z rodziny oraz dwaéch krotkich
dialogéw, dotyczacych dnia codziennego mtfo-
dych ludzi - kazdy po okoto 30 sekund. Za-
daniem uczniéw jest wykazanie, iz zrozumieli
gtéwne informacje dotyczace np. miejsca, cza-
su, osoby itp. Sprawdzana jest umiejetnos¢ ro-
zumienia imion, popularnych i czesto uzywa-
nych stéw i zwrotdw, a takze prostych zdan.
Wszystkie nagrania sa prezentowane dwukrot-
nie a dodatkowym ufatwieniem sa ilustracje.
Tempo odtwarzanych wiadomosci i rozméw
odpowiada naturalnej dynamice jezyka mo-
wionego. Na rozwiazanie zadan przeznaczono
20 minut.

Czes¢ druga to czytanie. Uczen jest
skonfrontowany z tekstami o facznej dtugosci
okofo 150 stéw. Na wykonanie polecer ma do
dyspozycji 20 minut. Takze tutaj teksty sa opa-
trzone ilustracjami. W pierwszej czesci sa to
ogfoszenia adresowane do mtodziezy — kazde
zawiera okofo 30 stéw. Druga cze$¢ to dwie
wypowiedzi mfodych Niemcéw, ktérzy opowia-
daja o sobie. Kazda z nich ma dtugos¢ okoto 50
stéw. Sprawdzana jest umiejetno$¢ rozpozna-
wania i rozumienia imion, liczb i typowych
zwrotéw zamieszczonych w prostych zdaniach.

) Autorka jest lektorka jezyka niemieckiego w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz w Goethe-Institut.

2 W przypadku dzieci dolna granica wieku wynosi 10 lat.



Zarbwno w czesci stuchanie, jak i czytanie
uczen ma do rozwiazania zadania wielokrot-
nego wyboru lub typu prawda/fatsz.

Trzecia i ostatnia czes¢ to wypo-
wiedZ pisemna. Zadaniem zdajacego jest
napisanie krotkiego, liczacego okoto 30 stow
tekstu, ktéry ma by¢ odpowiedzia na otrzyma-
ng wiadomos$¢, pocztéwke lub e-mail, przy
czym pierwsze zdanie odpowiedzi jest juz sfor-
mutowane. Na przeczytanie otrzymanej infor-
macji oraz na pisemna odpowiedZ przeznaczo-
no 20 minut. W ocenie subtestu pisanie sg
brane pod uwage dwa kryteria:

1. tresc i liczba stow,
2. poprawnosc.

Do egzaminu ustnego przystepuje kaz-
dorazowo grupa do 6 uczniéw. Sktada sie on
z trzech czesci. Przed kazda z nich jedna z os6b
egzaminujacych objasnia polecenie w jezyku
ojczystym os6b zdajacych. Aby stworzy¢ moz-
liwie przyjazna atmosfere uczniowie siadaja
obok siebie w pétkolu.

W czesci pierwszej ich zadaniem jest
przedstawi¢ sie. Kazda osoba, po kolei,
w czterech zdaniach méwi np. o tym, jak sie
nazywa, gdzie mieszka, do jakiej szkoty chodzi
i co lubi robi¢ w czasie wolnym itp. W drugiej
czesci egzaminator przedstawia uczniom te-
mat wiodacy, np. Schule. Duza plansza
z nazwa tematu zostaje powieszona, tak aby
wszyscy dokfadnie ja widzieli. Kazdy uczen lo-
suje jedna karte z zestawu szesciu kart tematy-
cznie zwiazanych z hastem. Na karcie jest zapi-
sane jedno stowo np. Hausaufgabe, Klasse, Leh-
rer itp. Jeden z uczniéw formutuje pytanie
z wylosowanym stéwkiem np.:

Klasse —In welche Klasse gehst du?

i zadaje je osobie siedzacej obok. Kolejny uczen
odpowiada, formutuje swoje pytanie i zadaje je
nastepnej osobie. Kazdy nastepny uczen ma za
zadanie sformutowac pytanie, zada¢ je i od-
powiedzie¢ na pytanie kolegi.

W ostatniej czesci egzaminu uczniowie
losuja karty, na ktérych w formie piktogramu
jest przedstawiony znany im obiekt oraz znak
zapytania lub wykrzyknik. Zadaniem egzamino-
wanych jest sformufowanie prosby, zadania lub
pytania i postawienie go innemu uczniowi, kto-
ry przy pomocy gestow wykonuje zadanie lub
udziela odpowiedzi stownej.
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Czes¢ pierwsza ma charakter mono-
[ogu. Wdwdch kolejnych zostaja wprowadzone
elementy dialogu. Ocenie podlegaja wykona-
nie zadania oraz wymowa, przy czym punkty za
wymowe sg odejmowane dopiero wtedy, gdy
uniemozliwia ona zrozumienie wypowiedzi.

W egzaminie Fit in Deutsch T mozna
uzyska¢ maksymalnie 60 punktéw. Poszczegdl-
ne czesci w réznym stopniu maja wptyw na
ocene koncowa. Wiekszg wage przypisano
umiejetnosciom zwigzanym ze stuchaniem
i méwieniem (patrz tabela). Ich udziat w ocenie
koncowej to kazdorazowo 30%.

Ocena koiicowa czesci pisemnej i ustnej:

Czesci sktadowe| Maksymalna Udziat
egzaminu liczba punktow | procentowy
Czytanie 12 20%
Stuchanie 18 30%
Pisanie 12 20%
Mowienie 18 30%
Suma 60 100%

Jezeli uczen nie uzyska wymaganej, mi-
nimalnej liczby 30 punktéw, tzn. 50%, moze
egzamin powtarza¢, jednakze zawsze w catosci.
Fit in Deutsch 1 bedzie moégt by¢ zdawany
w placéwkach Instytutu Goethego, a takze
w oérodkach egzaminacyjnych, ktére uzyskaty
licencje na jego przeprowadzenie. W przypad-
ku zebrania wiekszej liczby uczniéw, istnieje
mozliwo$¢ zorganizowania egzaminu na terenie
szkoty. W Polsce bedzie on przeprowadzany od
2004 roku. Informacje na temat Fit in Deutsch 1
oraz Fit in Deutsch 2 s3 dostepne na stronie

internetowej www.goethe.de.
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TCF — Test de connaissance du frangais
Nowy test ze znajomosci jezyka francuskiego autorstwa CIEP de Sevres

Co to jest CIEP?

CIEP - Centre International d'Etudes Péda-
gogiques, Miedzynarodowy Osrodek Studiéw Pe-
dagogicznych o Swiatowej renomie, znajduje sie
w Sévres we Frangji. Jednym z gtownych celow
jego dziafania jest promocja jezyka francuskiego
jako jezyka obcego (FLE) poprzez doskonalenie
zawodowe nauczycieli oraz oséb szkolacych nau-
czycieli, rozwijanie technologii  informacyjnej
w tym sektorze, a takze opracowywanie i zarza-
dzanie egzaminami dla obcokrajowcow oraz wy-
stawianie certyfikatow i dyploméw jezykowych.

Pomystodawca i gtéwny organizator eg-
zaminéw z jezyka francuskiego DELF i DALF
poszerzyt niedawno swa oferte o test ze znajo-
mosci jezyka francuskiego: TCF.

Metryczka TCF

Nazwa: Test de Connaissance du Frangais

Data urodzenia: 1 stycznia 2002 roku

Miejsce urodzenia: Sevres (Francja)

Rodzice: CIEP — Centre International d’Etudes
Pédagogiques

Zleceniodawca: Francuskie Ministerstwo Eduka-
¢ji Narodowej

Znaki szczegélne: obraz znajomosci jezykowej
kandydata wazny 2 lata

Adres pobytu: 213 osrodkéw egzaminacyjnych
w 65 krajach
Znak jakosci: normy I1SO 9001

Kto i w jakim celu moze
przystapi¢ do TCF?

Test de Connaissance du Francais (TCF)
jest nowym narzedziem ewaluacji znajomosci
jezyka francuskiego przeznaczonym dla wszyst-
kich chetnych pochodzacych z krajow nie-fran-
cuskojezycznych, ktérzy chcieliby, z powodéw
zawodowych, osobistych lub innych, zweryfi-
kowac swojg znajomos¢ jezyka. Opracowany
na zlecenie francuskiego Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej, ma petni¢ role testu spraw-
dzajacego przekrojowo biegtos¢ jezykowa na
wzor swego amerykanskiego odpowiednika
TOEFL.

Test ten pozwala okresli¢ poziom znajo-
mosci jezyka francuskiego i biegfos¢ kandydata
w posfugiwaniu sie tym jezykiem w réznych
kontekstach, takich jak: zycie codzienne, turys-
tyka, praca, szkofa, studia... W okreslonych
przypadkach, ze zdaniem czesci fakultatywnych
(épreuves complémentaires) testu, TCF dopusz-
cza do DELF Drugiego Stopnia, a takze do
DALF. TCF moze by¢ takze narzedziem okres-

) Matgorzata Piotrowska-Skrzypek jest nauczycielka w sekcji jezyka francuskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykow
Obcych w Bydgoszczy, a Monika Korzon nauczycielka w sekgji jezyka francuskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykow
Obcych w towiczu. Autorki sa regionalnymi koordynatorkami programuj COFRAN.



lajacym znajomos¢ jezyka francuskiego
studentéw obcokrajowcéw pragnacych

kich.

studiowa¢ w uniwersytetach francus- | 8o | Compréhension orale | 2 Expression orale
pytan | Rozumienie ze stuchu | godz. Wypowied? ustna
Przystapienie do testu nie wy- 30 items (zadari) 15 minut
maga ukonczenia kursu jezykowego. 25 minut
Jedynym i najwazniejszym przygoto- | 90 | Maitrise des structures Expression écrite
minut de la langue WypowiedZ pisemna

waniem do testu jest cafa dotychczaso-
wa praktyka i wiedza jezykowa kan-
dydata. TCF ma okresli¢ rzeczywistg
znajomosc jezyka francuskiego kandy-
data w danym momencie, tzn. w chwi-
li przystapienia do testu. Poniewaz TCF
stawia sobie za cel wierne okreélenie
aktualnego poziomu jezykowego zda-
jacego, dlatego jego wyniki zawarte

Trois épreuves obligatoires
Trzy czesci obowiazkowe

Deux épreuves complémentaires
Dwie czesci fakultatywne

Znajomos¢ struktur
20 items (zadan)
20 minut

Compréhension écrite
Rozumienie tekstu pisanego
30 items (zadan)

45 minut

1 godz. 45 minut

w potwierdzeniu poziomu jezykowego kandy-
data, jak i samo potwierdzenie, wazne s3 jedy-

w TCF

nie przez dwa lata od daty przeprowadzenia

testu.

Z jakich czesci sktada sie TCF?

Czedci fakultatywne moga szczegdlnie
zainteresowac te osoby, ktére chcg przystapic
do egzaminéw DELF Drugiego Stopnia (2nd
degré) lub DALF.

Poziomy bieglosci jezykowej

Wyniki testu pozwalaja usytuowac kan-
dydata w skali szesciu pozioméw biegtosci jezy-

kowej, od podstawowej (élémentaire) do wyso-
ko zaawansowanej (supérieur avancé), ktéra

odpowiada skali ustalonej przez Rade Europy.?

zrozumienie.

W podawanym przez CIEP podziale na
poziomy biegtosci jezykowej niektére okreslenia
zostaty uproszczone w trosce o ich fatwiejsze

TCF ewaluuje poziomy biegtosci jezykowej okreslanej przez przyjete standardy Rady Europy

6 | Niveau Excellente maitrise de la langue Ce niveau
supérieur La personne comprend sans effort pratiquement tout ce qu’elle lit ou | correspond au
avancé entend et peut tout résumer de facon cohérente. Elle s’exprime trés | DALF complet

couramment et de facon différenciée et nuancée sur des sujets complexes.

5 | Niveau Bonne maitrise de la langue Ce niveau
supérieur La personne peut comprendre une grande gamme de textes longs et | correspond

exigeants comportant des contenus implicites. Elle s’exprime couramment | a deux unités
et de fagon bien structurée sur sa vie sociale, professionnelle ou academi- | du DALF
que et sur des sujets complexes.

4 | Niveau Maitrise générale et spontanée de la langue Ce niveau
intermédiaire |La personne peut comprendre I'essentiel d’un texte complexe. Elle peut | correspond aux
avancé participer a une conversation sur un sujet général ou professionnel de | unités AS et A6

facon claire et détaillée en donnant des avis. du DELF 2

3 | Niveau Maitrise efficace mais limitée de la langue Ce niveau

intermédiaire |La personne comprend un langage clair et standard s'il s'agit d'un | correspond aux
domaine familier. Elle peut se débrouiller en voyage, parler de ses centres | unités A3 et A4
d’intérét et donner de bréves explications sur un projet ou une idée. du DELF 1

2 Poziomy biegtosci jezykowe] zostaty doktadnie opisane w polskiej wersji dokumentu Rady Europy ,,

Europejski system

opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie” opracowanego przez zespét utworzony w redakgji
.Jezykéw Obcych w Szkole”” CODN w 2003 roku.
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2 | Niveau Maitrise élémentaire du francais Ce niveau
élémentaire La personne peut comprendre des phrases isolées portant sur des domai- | correspond
avancé nes familiers. Elle peut communiquer dans des situations courantes et | a I'unité A2

évoquer, avec des moyens simples, des questions qui la concernent. du DELF 1

1 | Niveau Maitrise de base du francais Ce niveau

élémentaire | La personne est capable de comprendre des situations simples et concrétes | correspond
se rapportant a la vie quotidienne. Elle peut communiquer de fagon |a l'unité
simple si I'interlocuteur parle lentement. AT du DELF 1

Oto wzér wystawianego przez CIEP de Sevres
Potwierdzenia (Attestation)?:

Centre international d'études pédagogiques

Etablissement public du ministére de I’Education nationale :( : CF\‘ \

B @:? %
Attestation ™

TCT - Test de connaissance du francais

Centre Alliance Frangaise de Lisbonne Data de la session 06 février 2002

SOARES-FICTIF
MARIA
351001-00-020206-8283

Nom
Prénom(s)

Code candidat

Date de naissance 07 juillet 1984

Nationalité MOZAMBICAINE

Pays de naissance PORTUGAL

Langue(s) maternelle(s) portugais

Résultats au Test

Score global obtenu 357 Niveau global obtenu 3
Epreuves obligatoires Score  Niveau
Compréhension orale 452 4
Structures de la langue 290 2
Compréhension écrite 310 3

Epreuves complémentaires Note/20 Niveau
Expression orale 14 4
Expression écrite 12 3
Ces résultats dispensent du test d’accés direct du DELF2 (Niveau requis: TCF niveau 3 et EE/EO
avec 12/20 minimum).

Le directeur du CIEP

Ne de l'attestation  351007-00-0202A-06346
Expire le 01 mars 2004

1, avenue Léon Journault — 92318 Sévres cedex — France
Téléphone: 33(0)1 4507 6060

Télécopie: 33(0)14507 6056

Mél.: tcf@ciep.fr

Site internet: www.ciep.fr

¥ Zrodto: www.ciep.fr
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Jakie sa czesci obowiazkowe
- épreuves obligatoires?

Trzy obowiazkowe czedci
TCF maja postac testu wyboru. Za-
wierajg w sumie 80 pytan — tylko
jedna z zaproponowanych odpo-
wiedzi jest prawidfowa.

Rozumienie ze stuchu
— Compréhension orale

Czes¢ ta sprawdza umiejet-
no$¢ rozumienia jezyka méwione-
go w szczeg6lnosci:

» sfownictwa i wyrazen potocz-
nych w sytuacjach codziennej
komunikacji jezykowej (dialog,
wywiady, rozmowy, dyskusje,
rozmowy telefoniczne itp.),

» najwazniejszych informacji za-
wartych w prostych i jasnych
komunikatach,  informacjach,
ogtoszeniach,

» informacji na temat oséb, fak-
tow i wydarzen podanych w au-
dycjach radiowych, dotyczacych
aktualnosci lub tematéw osobis-
tych czy tez zawodowych,

» wystapien, wyktadéw na tematy
konkretne lub abstrakcyjne,

» wszelkiego rodzaju wypowiedzi
w szybkim tempie.

Czes¢ dotyczaca rozumienia
ze stuchu sktada sie z czterech sek-
cji, odpowiadajacych szesciu po-
ziomom znajomosci jezyka:

» pierwsza sekcja (Sekcja 1: Po-
ziom 1) kfadzie nacisk na zro-
zumienie wypowiedzi ilustrowa-



nych zdjeciem, obrazkiem, rysunkiem przed-
stawiajacym sceny z zycia codziennego,

» sekcja druga (Sekcja 2: Poziom 2) — to rozu-
mienie krotkiej wymiany zdan odnoszacych
sie do rzeczywistych sytuacji (pozdrowienia,
propozycje, rozmowa telefoniczna, zasiega-
nie informacji, zapowiedzi na dworcu, pro-
gnoza pogody itp.),

» w sekgji trzeciej (Sekcja 3: Poziom 3 i 4),
kandydat musi wykaza¢ sie zrozumieniem 2-
3 mikro-konwersagji,

» sekcja czwarta (Sekcja 4: Poziom 5 i 6) spraw-
dza zrozumienie dfuzszej wypowiedzi, np.
nagran radiowych,

Najwieksza trudnoscia moze by¢ tu licz-
ba pytan dotyczaca jednego dokumentu lub tez
wymowa i rézne zaktécenia w nagraniu.

Znajomos¢ struktur — Structures
de la langue

W tej czesci pytania testuja u kandydata

umiejetnos¢:

» znalezienia btedu,

» wyboru wfasciwej struktury gramatycznej
oraz leksykalnej.

Struktury zastosowane w tescie odnosza
sie wyfacznie do sytuacji komunikacyjnych i do
kontekstow, w zaleznosci od testowanego po-
ziomu, od potocznych do abstrakcyjnych. A oto
przyktad:

Do kazdego pytania podano 4 przykfadowe od-
powiedzi. Nalezy wybrac jedna wiasciwa.

1. Je ne suis pas str(e) que ce bus...

a) va b) alla

) aille d) ait

... jusqu’au chateau de Versailles.
2. Ton café est trop chaud ! ...

a) Faites b) Ferez

) Feras d) Fais

... attention a ne pas te briler!

3. — Tu as des nouvelles de Michel et Claudia?

- Non, ...
a) dans b) ca fait
) depuis d) apres

... combien de temps qu'ils sont partis?

4. Elle a un compte en banque bien garni...
a) pourtant b) bien qu’
) en dépit d’ d) malgré
... elle se plaint de ne pas avoir assez d’argent.
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5. L'avocat...
a) que b) lequel
¢) auquel d) duquel

... nous nous sommes adressés est un des meilleurs
a Paris.

. Le président: ,,Nous avons négocié la réduction du
temps de travail a 35 heures par semaine”. Il
a indiqué...

a) qu'ils auraient négocié la réduction du temps
de travail.

b) qu'il négocieraient la réduction du temps de
travail.

o) qu'ils négociaient la réduction du temps de
travail.

d) qu'ils avaient négocié la réduction du temps de
travail.

Rozumienie tekstu pisanego
— Compréhension écrite

Zadania sprawdzajg umiejetnos¢ zrozumienia:
» stownictwa i zdan potocznych, uzywanych

w sytuacjach komunikacji (wiadomosci, listy
od przyjaciot i listy urzedowe),

» informacji zawartych w dokumentach z zycia

codziennego (ogfoszenia drobne, prospekty,
menu, rozkfad jazdy...),

» informacji dotyczacych osoéb, faktéw i wyda-

rzen (listy prywatne),

» tekstow odnoszacych sie do Zzycia codzien-

nego i zawodowego,

» artykutéw i sprawozdan, w ktérych autorzy

wypowiadaja sie na tematy konkretne lub
abstrakcyjne,

» tekstow faktograficznych lub literackich dtu-

gich i o ztozonej strukturze, artykutéw spec-
jalistycznych.

A oto przykfad:

Po przeczytaniu dokumentu wybierz wiasciwa od-
powiedz:

Mairie de Paris

La Mairie de Paris et I'association Paris-Bambelle
organisent une féte, de janvier a décembre 2002,
aux portes de Paris, dans le Bois de Boulogne.

La nouvelle parade ImaginAir sera présentée au
public des le Ter janvier.

Entrée au parc gratuite pour les enfants de moins
de 4 ans.

Départ des cars toutes les demi-heures, devant la
Mairie. Les voitures pourront se garer a I'entrée du
bois.




1. Ce document parle:
a) d’une visite de la mairie de Paris.
b) d’une féte organisée dans Paris.
¢) d’'une féte dans un parc pres de Paris.
d) d’une exposition pour I'année 2002.
2. A qui s'adresse-t-il?
a) a tout le monde sans exception.
b) a tous les automobilistes.
) uniguement aux enfants.
d) seulement aux Parisiens.
Jakie czesci sa fakultatywne
- épreuves complémentaires?

Wypowiedz ustna — Expression orale

Ta czes¢ ma forme rozmowy indywidu-
alnej z kandydatem. Nie wymaga zadnych
wstepnych przygotowan. Zadawane pytania
obejmuja 6 pozioméw - od élémentaire do
supérieur avancé. Rozmowa jest nagrywana na
kasete, ktora jest przesytana do CIEP po zakon-
czeniu sesji.

Kandydat winien wykaza¢ sie umiejetnoscia:

» opisu swojego miejsca zamieszkania i ludzi,
ktorych zna,

» opisania 0séb, méwienia o swoim zyciu pry-
watnym i zawodowym, zaréwno obecnym,
jak i w przesztosci,

» opowiadania o zdarzeniach, swoich doswiad-
czeniach i planach; udzielania wyjasnien na
temat jakiego$ projektu / pomystu; opowie-
dzenia ksiazki lub filmu; opisania swoich re-
akgji / odczuc,

» wyrazania swojej opinii i przedstawiania plu-
sow i minuséw jakiegos$ projektu; wyrazania
zgody lub dezaprobaty,

» przedstawienia opisu lub  argumentéw
w sposéb jasny, ustrukturyzowany, jezykiem
adekwatnym do kontekstu,

» zaprezentowania ztozonego tematu, rozwi-
niecia go w sposéb szczegotowy, wedtug
struktury, i zakoAczenia go wnioskami.

Wypowiedz pisemna — Expression
écrite
Ta czes¢ testu zawiera szes¢ cwiczen:
» zredagowanie krotkiej — okoto 40 stéw — wia-
domosci o charakterze osobistym (kartka po-
cztowa, bilecik...),
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» zredagowanie listu prywatnego na temat
spraw biezacych (ok. 60 stoéw),

» zredagowanie sprawozdania, opowiadania,
prezentacji opinii na jakis temat (ok. 80 stow),

» zredagowanie tekstu, w ktdrym piszacy
przedstawia swéj punkt widzenia i argumen-
tacje (ok. 100 stow),

» zredagowanie, na podstawie wydarzenia
o charakterze spotecznym, prostych, acz
szczegétowych argumentdéw majacych prze-
konac¢ adresata (ok. 100-125 stow),

» zredagowanie streszczenia tekstu lub syntezy
z kilku dokumentéw (ok. 100 stow).

Kandydat jest oceniany za umiejetnos¢:

» przekazania wiadomosci w sposéb jasny,

» udzielenia zadanych informagji,

» logicznego powiazania mysli,

» wyrazania swojego pogladu i argumentowa-
nia,

» zastosowania odpowiednio bogatego stow-
nictwa w zaleznosci od zadania,

» postugiwania sie prawidtowymi strukturami
zdania zfozonego,

» syntezy i przeformufowania swoich wtasnych
stow.

Informacje praktyczne: Gdzie?
Kiedy? Jak sie zapisa¢? Koszt?

Wedtug danych zamieszczonych na stro-
nie internetowej CIEP w Polsce istnieja dwa
uprawnione osrodki egzaminacyjne: Szkota Je-
zykéw i Zarzadzania w Rzeszowie oraz Instytut
Francuski w Warszawie. W tych osrodkach moz-
na uzyska¢ doktadne informacje na temat ter-
minéw egzaminu, zapisow i kosztow.

Rzeszow

Szkota Jezykow i Zarzadzania — Promar International
Ul. Ks J. Jalowego 23a, 35-010 Rzeszow

tel: (17)852 06 95, fax: (17)862 40 31

e-mail: medma@poczta.fm

strona internetowa: www.promar.edu.pl

Warszawa

Institut Francais de Varsovie

Ul. Senatorska 38, 00-095 Warszawa
tel: (22)826 62 71, fax: (22)828 89 83
e-mail: jeanluc.ferro@ifv.ikp.pl




TCF? DELF? DALF?

Proponowane czesci fakultatywne w TCF
sq adresowane do oséb, ktére chca zmierzyc
swa biegtos¢ jezykowa w zakresie wypowiedzi
ustnej i pisemnej oraz do tych, ktére zamierzaja
uzyska¢ francuskie dyplomy DELF Drugiego
Stopnia lub DALF.

W przypadku, gdy kandydat chciatby
otrzyma¢ dyplomy DELF lub DALF, Miedzy-
narodowy Osrodek Studiéow Pedagogicznych
(CIEP) proponuje w porozumieniu z Commis-
sion Nationale du DELF et du DALF, o$rodkom
egzaminacyjnym, ktére chciatyby z takiej mozli-
wosci skorzysta¢, zastosowal czesci obowiaz-
kowe i fakultatywne TCF jako egzaminy do-
puszczajace do DELF-u Drugiego Stopnia lub
DALF-u.

Aby przystapi¢ bezposrednio do egza-
minu DELF Drugiego Stopnia lub DALF kan-
dydat powinien otrzyma¢ nastepujace wyniki
w TCF:

DELF Drugiego Stopnia DALF
TCF TCF
obowigzkowo obowiazkowo
na poziomie na poziomie

intermédiaire intermédiaire avancé

oraz minimalnie oraz minimalnie

12/20 uzyskane z wypo-
wiedzi ustnej

12/20 uzyskane z wypo-
wiedzi pisemnej

16/20 uzyskane z wypo-
wiedzi ustnej

16/20 uzyskane z wypo-
wiedzi pisemnej

Czesci fakultatywne z wypowiedzi ustnej
i pisemnej sa opracowywane w Miedzynarodo-
wym Osrodku Studiéw Pedagogicznych (CIEP)
i wysyfane do uprawnionych osrodkéw egzami-
nacyjnych. Sa oceniane wedtug francuskiej skali
ocen, w ktérej najwyzsza oceng jest 20/20.
Sprawdzanie testu TCF réwniez odbywa sie
w CIEP.
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A co na to kandydaci?

Na zakonczenie przytaczamy wypowiedzi
kandydatéw, ktérzy planuja przystapi¢ do testu
TCF (Zrodto: www.cipe.fr TCF: témoignages):
Yasmine, Niemka:

,,Potrzebuje TCF do mojego zycia zawo-
dowego, poniewaz bede wykonywafa zawdd,
w ktérym konieczna jest znajomos¢ jezykow: fran-
cuskiego i angielskiego. Troche sie przygotowuje
do tego testu, szczegdlnie do czesci pisemnej, aby
uzyskac lepsze wyniki.

Mam kolezanke, ktdra przystapifa juz do
TCF. Jest dziennikarka i szuka pracy w Niemczech,
dlatego przystapita do TCF”.

Pilar, Hiszpanka:

.,Chce przystapic¢ do TCF dla wiasnej przy-
jemnosci oraz dlatego, ze chciatabym ukonczy¢
szkofe turystyczna w Londynie, a wiec potrzebuje
testu. Specjalnie sie nie przygotowywatam”.

Francisco, Amerykanin, wtoskiego pochodzenia:

,,Chciatbym zda¢ TCF, poniewaz zamie-
rzam zaja¢ sie stosunkami miedzynarodowymi,
a majac TCF mozna znalez¢ dobra prace w Euro-
pie lub USA, sam jeszcze nie wiem.

Przygotowuje sie po trochu kazdego dnia,
przypominam sobie rzeczy, ktére musze powto-
1zyc”.
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Christopher Alexander"
Poznari

Egzaminy Business English Certificate

Informacje ogdlne o University
of Cambridge Local
Examinations Syndicate (UCLES)

Swiadectwa jezykowe typu Business En-
glish Certificate (BEC) sa wydawane przez osob-
na jednostke administracyjng Uniwersytetu
Cambridge, noszaca nazwe University of Cam-
bridge Local Examinations Syndicate (UCLES).
Zostata ona zatozona w roku 1958 i jest jed-
nym z instytutéw Uniwersytetu Cambridge.
Obecnie UCLES jest jedna z najwazniejszych
w Swiecie organizacji w dziedzinie ustug eg-
zaminacyjnych, oferujaca potencjalnym kandy-
datom szeroka game egzamindw z jezyka an-
gielskiego.

Jednym z najpopularniejszych egzami-
néw ze znajomosci jezyka angielskiego jako
obcego (English as a Foreign Language) jest
blok egzaminéw o nazwie Business English Cer-
tificate (BEC), do ktdrego corocznie przystepuje
ponad 58000 kandydatéw w 50 krajach. Pod-
stawa BEC jest pieciostopniowa skala stopnia
znajomosci jezyka, opracowana przez stowarzy-
szenie egzaminatoréw The Association of Lan-
guage Testers in Europe i wykorzystywana tak-
ze podczas przeprowadzania innych typéw eg-
zaminéw na Uniwersytecie Cambridge.

Kryteria ocen stosowane podczas egza-
minéw BEC zostaty opracowane na podstawie
dogfebnych badan i analiz, ktérych celem byto
osiggniecie maksymalnie wysokich standardéw
co do rzetelnosci, niezawodnosci i obiektywno-
Sci stawianych ocen.

Stowarzyszenie egzaminatoréw
,»The Association of Language
Testers in Europe” (ALTE)

UCLES jest cztonkiem miedzynarodowe-
go stowarzyszenia egzaminatoréw ,,The Asso-
ciation of Language Testers in Europe” (ALTE),

" Autor uczy jezyka angielskiego na Cyprze.
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zafozonego w 1990 r. Jak wynika z nazwy

stowarzyszenia, wszyscy jego cztonkowie swiad-

cza ustugi polegajace na przeprowadzaniu eg-

zamindw z danego jezyka i wydawaniu stosow-

nych dyploméw w krajach europejskich.
Gtownym celem ALTE jest:

» opracowanie okreslonej skali pozioméw zna-
jomosci danego jezyka w celach promocdji
i zyskania miedzynarodowego uznania dla
dziatalnosci certyfikacyjnej, przede wszystkim
w Europie,

» okredlenie jednakowych standardéw dla po-
szczegblnych etapéw procesu egzaminacyjne-
go, tj. fazy sporzadzania testow, opracowy-
wania pytan i materiafow testowych, kiero-
wania procesem egzaminacyjnym, stawiania
ocen, dokonywania sprawozdawczosci oraz
analizy testéw i podsumowan,

» wspotpraca nad wspdélnymi  projektami,
a takze wymiana pomystow oraz know-how.

Krotka historia BEC

System egzamindéw BEC zostat najpierw
wprowadzony w zycie w krajach rejonu Azji
i Pacyfiku. Egzaminy sprawdzajace znajomos¢
jezyka angielskiego na najnizszym poziomie
BEC 1 (Preliminary) zaczeto tam przeprowadzac
w roku 1993. W ciggu nastepnych trzech lat
zostaty wdrozone egzaminy na wyzszych pozio-
mach BEC 2 (Vantage) i BEC 3 (Higher).
W chwili obecnej peten zestaw egzaminéw typu
BEC jest dostepny w ponad 50 krajach.

Poziomy egzaminéw

Peten zestaw egzaminéw BEC jest powia-
zany z piecioma poziomami ALTE/Cambridge.
Przedstawia to ponizszy schemat:



ALTE/Cambridge LEVEL 5
Certificate of Proficiency in
English (CPE)
T
. ALTE/Cambridge LEVEL 4
BEC Higher Certificate in Advanced
English (CAE)
1
7
ALTE/Cambridge LEVEL 3
BEC ir<t Certifi  Enclish
Vantage First Certificate i Englis
(FCE)
T T
ALTE/Cambridge LEVEL 2
Preliminary English TEST
BEC (PET)
Preliminary 7
ALTE/Cambridge LEVEL 1
Key English TEST (KET)

Na wszystkich trzech poziomach BEC
,.ekonomiczne nachylenie” tego egzaminu
znajduje swoje odzwierciedlenie w stownictwie,
typach tekstéw oraz sytuacjach przedstawio-
nych w zadaniach. Poza tym podobnie jak to
ma miejsce podczas egzaminéw sprawdzaja-
cych znajomos¢ angielskiego jezyka ogolnego
UCLES (General English), sa sprawdzane row-
niez inne umiejetnosci czastkowe, takie jak ogdl-
ne rozumienie tekstu lub domyslanie sie zna-
czenia nieznanych wyrazéw bez mozliwosci ko-
rzystania ze stownika.

Zestawy docelowych umiejetnosci jezy-
kowych w sytuacjach zawodowych wraz z ich
rozbiciem na pie¢ pozioméw ALTE/Cambridge
zostaty opublikowane w drugiej potowie roku
2000. Zestawy te zostaty opracowane na pod-
stawie doSwiadczen wyniesionych z praktyki
nauczania i poddane Scistej weryfikacji.

Prestiz BEC

W ostatnim czasie daje sie zauwazy¢ ros-
nace znaczenie i prestiz certyfikatow jezyko-
wych BEC w Polsce, o czym $wiadczy m.in.
rosnaca popularnos¢ kurséw jezykowych orga-
nizowanych w wielu firmach i koAczonych eg-
zaminem BEC na jednym z pozioméw. Nalezy
tez doda¢, ze wiele instytucji zwiazanych ze
szkolnictwem wyzszym w Wielkiej Brytanii trak-
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tuje zdanie egzaminu BEC Higher jako warunek
wstepny stawiany zagranicznym studentom,
ktérzy pragng uczestniczy¢ w kursach o profilu
ekonomicznym lub innych kursach specjalisty-
cznych. Rosnacy prestiz egzaminéw BEC po-
twierdzaja réwniez dane liczbowe.

Zakres tematyki egzaminacyjne;j

Tematyka zawarta w zestawie egzamina-
cyjnym BEC nawiazuje do przytoczonych poni-
zej blokéw tematycznych. Jest ona obecna
w kazdej z czterech czesci sktadowych egzami-
nu i podobna na kazdym poziomie, z tym, ze
na kazdym kolejnym poziomie wzrasta jej sto-
pien trudnosci i uszczegotfowienia. Ulegaja tez
zmianie proporcje miedzy poszczegélnymi blo-
kami tematycznymi.

BLOKI TEMATYCZNE

» Dane osobowe

» Biuro, sytuacje typowe w dziatalnosci gos-
podarczej i wykonywane czynnosci

» Rozrywka, spedzanie wolnego czasu podczas
kontaktéw z klientami i wspétpracownikami

» Podrdze i spotkania na konferencjach

» Korzystanie z telefonu

» Zdrowie i bezpieczenstwo

» Kupno i sprzedaz

» Struktura organizacyjna firmy, metody i pro-
cedury

» Wyroby i ustugi

» Wyniki i osiagniecia

» Zagadnienia ekonomiczne

» Inne bloki tematyczne.

Sposoby oceniania

Oceny uzyskanych wynikow wystawiane
podczas egzamindéw typu BEC sa w zasadzie
takie same na kazdym poziomie. Na poziomie
BEC Preliminary sa stosowane cztery oceny:
dwie pozytywne (pass with merit, pass) oraz
dwie negatywne (narrow fail, fail). Na pozio-
mach wyzszych — BEC Vantage i BEC Higher
— 53 stosowane trzy oceny pozytywne (A, B, C)
i dwie oceny negatywne (D, E).



I Ocena poszczegblnych
sprawnosci jezykowych

W Rozumienie ze stuchu i czytanie

Podczas kontroli rozumienia ze stuchu
i czytania odpowiedzi zdajacych sa oceniane
jako poprawne (true) lub btedne (false). Ich
pisownia powinna by¢ poprawna, chociaz sa
tolerowane mniej istotne btedy ortograficzne
podczas kontroli rozumienia ze stuchu na po-
ziomach BEC Preliminary i BEC Vantage.

Akceptowana jest zaréwno pisownia
brytyjska, jak i amerykanska.

W Pisanie

Kazde zadanie pisemne jest oceniane
przez egzaminatora-specjaliste. Ocena wysta-
wiana jest zespotowo pod kierunkiem lidera
zespotu, za$ same obrady sa prowadzone przez
tzw. gféwnego egzaminatora (Principal Exami-
ner). Podczas wystawiania ocen egzamina-
torzy kieruja sie tzw. ogdlnymi zasadami wy-
stawiania ocen (General Mark Scheme), ktére
precyzuja szczegétowo kryteria wystawiania
ocen w skali pieciostopniowej. Kryteria te sa
nastepujace:

» tresc,

» zakres sfownictwa i struktura,

» doktadnos¢,

» organizacja informacji i tekstu,

» wiasciwy rejestr jezykowy i format,

» wrazenie odnoszone przez osobe czytajaca.

Ourade.
Deshenaleris Maucryiel

Ve

Joanna Zaranska

(ksiazka i kaseta audio)

"The Singing Class™ to ksiazka i kaseta audio przeznaczona dla nau-
czycieli nauczania poczatkowego, ktdrzy ucza jezyka angielskiego w kla-
sach I-1ll szkoty podstawowej i w przedszkolach. Pierwsza czes¢ to zwroty
najczesciej uzywane podczas lekcji, ktére zostaty nagrane w formie
krétkich rytmizowanych i opracowanych muzycznie tekstow. Kazdy
z nich zostat zarejestrowany dwukrotnie, tak by umozliwi¢ uczniom
powtarzanie za lektorem. Druga czes¢ ksiazki i kasety zawiera tradycyjne
piosenki angielskie. Niektdre z nich zostaty opracowane w wersji ufat-
wionej i przystosowanej do potrzeb najmtodszych uczniéw. Dodatkowo
nauczyciel moze skorzysta¢ z tabel pracy, ktére utatwia dzieciom przy-

swojenie nowych stéw i zwrotéw anglojezycznych.

W7 Méwienie

Typowy sktad osobowy komisji egzami-
nacyjnej podczas egzaminu ustnego obejmuje
dwie osoby zdajace oraz dwoch egzaminato-
réw: osobe prowadzaca rozmowe (interlocutor)
i osobe oceniajaca (assessor). Kazdy z egzami-
natorow wystawia swojg ocene samodzielnie,
niezaleznie od swojego partnera. Egzaminator
prowadzacy rozmowe wystawia ocene wedfug
ogoblnej skali ocen. Osoba oceniajaca wystawia
cztery oddzielne stopnie za:

» gramatyke,

» stownictwo,

» organizacje wypowiedzi,

» wymowe i umiejetnosci komunikacyjne.

Pod pojeciem ,,gramatyka i stownictwo”
jest rozumiana zaréwno poprawnos$¢ jezykowa,
jak i zakres uzytego stownictwa. ,,Organizacja
wypowiedzi"" ocenia zdolno$¢ osoby zdajacej do
postugiwania sie jezykiem angielskim w inny
sposéb, anizeli tylko za pomoca krétkich, poje-
dynczych zdan i wypowiedzi — czyli zdolnos¢
logicznego wywodu i kojarzenia pojec. Istotg
wlasciwej wymowy jest poprawna artykulacja
odpowiednich dZzwiekéw, wiasciwe taczenie wy-
razéw oraz stosowanie odpowiedniego akcentu
wyrazowego i intonacji zdaniowej. ,,Interaktyw-
na komunikacja” polega na odpowiednim inic-
jowaniu wypowiedzi lub reagowaniu na ustysza-
ng wypowiedz, przy czym szczegblng uwage
zwraca sie na stopien samodzielnosci wypowie-
dzi podczas realizacji zadania komunikacyjnego.

(styczen 2003)
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Anna Jurek"
Opole

Jezyki obce w nauczaniu uczniéw z dysleksja rozwojowa

Czesé I?

Badania nad dysleksjg sa przedmiotem
zainteresowania wielu dyscyplin naukowych.
Postep wiedzy w tej dziedzinie sprawia, ze ule-
gaja zmianom definicje tego zaburzenia. Jednak
mimo niewielkich réznic terminologicznych
i drobnych rozbieznosci w kryteriach, wszystkie
dotychczasowe definicje dysleksji opowiadaja
sie za konstytucjonalng koncepcja etiologii,
oparta na badaniach klinicznych z zakresu neu-
robiologii, neurofizjologii, psychofizjologii i wy-
nika z nich, Zze przy rozpoznawaniu dysleksji
nalezy wykluczy¢ jako przyczyny zaburzenia
wzroku i stuchu, uposledzenie umystowe, brak
motywacji do nauki czytania oraz niewfasciwe
metody nauczania.

Najnowsza definicja dysleksji zostata
opublikowana w 1994 r. przez Research Com-
mitte The Orton Dyslexia Society. Brzmi ona
nastepujaco: ,,Dysleksja jest jednym z wielu réz-
nych rodzajéw trudnosci w uczeniu sie. Jest spe-
cyficznym  zaburzeniem jezykowym, uwarunko-
wanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje sie trud-
nosciami w dekodowaniu pojedynczych stéw, co
najczesciej odzwierciedla niewystarczajace zdolno-
sci - przetwarzania  fonologicznego.  Trudnosci
w dekodowaniu pojedynczych stéw sq zazwyczaj
niewspdtmierne do wieku zycia oraz innych zdol-
nosci poznawczych i umiejetnosci szkolnych; trud-
nosci te nie sa wynikiem ogdlnego zaburzenia
rozwoju ani zaburzen sensorycznych. Dysleksja
przejawia sie réznorodnymi trudnosciami w od-

niesieniu do réznych form komunikacji jezykowej;
czesto oprocz trudnosci w czytaniu, dodatkowo
pojawiaja sie powazne trudnosci w opanowaniu
sprawnosci w zakresie czynnosci pisania i popraw-
nej pisowni”" (Bogdanowicz 2003 a).

W praktyce nie zawsze spotyka sie petny
zakres trudnosci dyslektycznych. Moga one wy-
stepowac w postaci izolowanej lub w postaci
syndromu zaburzen. Z reguty problemom
w czytaniu towarzysza trudnosci w poprawnej
pisowni, ale nie zawsze dysortografia wspof-
wystepuje z kfopotami w czytaniu. Czesciej
przejawiajaca sie trudnoscia sq problemy z pi-
saniem — 13-16%, problemy z czytaniem doty-
cza ok. 9-10% ucznidw, znacznie rzadziej roz-
poznaje sie przypadki zaburzen graficznej stro-
ny pisma — ok. 4% (Bogdanowicz 1993). Dys-
leksja powierzchniowa (dyslexia surface) powo-
duje umiarkowane trudnosci, dysleksja o gtebo-
kim stopniu nasilenia (dyslexia deep), ktora roz-
poznaje sie u 2-4% uczniéw, jest problemem
bardzo powaznym. Specyficzne trudnosci
W czytaniu i pisaniu zdarzajg sie niepropor-
cjonalnie (3-4-krotnie) czesciej wsréd mez-
czyzn. Zreszta wskaznik ten dotyczy réwniez
innych dysfunkgji osrodkowego ukfadu nerwo-
wego, takich jak zesp6t sawanta, autyzm, lewo-
reczno$¢, zaburzenia artykulacji i ekspresji jezy-
kowej czy zesp6t ADHD. Naukowcy z Harvard
Uniwersity N. Geschwind i A. M. Galaburda
w swej pracy Cerebral Lateralization (1987) wy-

) Autorka jest wyktadowca w Instytucie Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu Opolskiego.
2 Sktadam serdeczne podziekowanie pani prof. dr hab. Marcie Bogdanowicz za cenne wskazowki, ktére otrzymatam

w trakcie prowadzenia badan.



jasniaja fakt liczebnej przewagi mezczyzn z dys-
funkcjami oun nadmiarem testosteronu w okre-
sie prenatalnym. Hipoteza ta cieszy sie duzym
uznaniem w kregach badaczy, ale trudno na
razie o jej bezposrednia weryfikacje.

Jedna z czesciej stosowanych typologii
objawowych dysleksji rozwojowej zaktada po-
dziat na dysfonetykéw, ktérzy maja zaburzenia
przetwarzania stuchowo-jezykowego (63%),
dysejdetykéw — z zaburzeniami przetwarzania
wzrokowo-przestrzennego (9%) i osoby dyslek-
tyczne z zaburzeniami mieszanymi lub niezde-
terminowanymi (28%) (Boder 1973).

Problemy oséb ze specyficznymi trud-
nosciami w czytaniu i pisaniu wynikaja w duzej
mierze z deficytéw fonologicznych i z nieprawi-
dfowosci przetwarzania jezyka méwionego na
jezyk pisany i odwrotnie, co utrudnia, a czasem
wrecz uniemozliwia rozpoznanie stowa.

Z zaburzeniami fonologicznymi koreluja
op6znienia w obrebie uktadu stuchowego. Doty-
cza one trudnosci w szybkim rozréznianiu bodz-
cow i kolejnosci nastepujacych po sobie dzwie-
kéw (np. dla ucznia z takimi zaburzeniami prob-
lem stanowi rozréznienie stow twoér — wtér, filtr
— flirt, dzwiek — wdziek). Osobom z powaznymi
zaburzeniami percepcji stuchowej pogtos po-
przedniej gtoski, sylaby, stowa w duzym stopniu
utrudnia rozumienie nastepnych. Czesto tez nie
potrafig poprawnie odtworzy¢ elementéw pro-
zodycznych mowy, takich jak akcent, rytm, in-
tonacja czy iloczas. Mozna to poréwnac do trud-
nosci z powtérzeniem linii melodycznej utworu
przez osoby z deficytem stuchu muzycznego.

Uczniowie z zaburzeniami stuchu fone-
matycznego maja problemy w identyfikowaniu
podobnie brzmiacych dzwiekéw nawet w jezy-
ku ojczystym. Wyrazy rézniace sie tylko jedng
cecha dystynktywna (np. medal — metal, goniec
— koniec, odepchng¢ — odetchnac) brzmia w od-
biorze oséb dysfonetycznych tak samo. Czesto
muszg one korzysta¢ z kontekstu w celu rozpo-
znania znaczenia okreslonych wyrazéw. Sposéb
czytania uczniéw z deficytami fonologicznymi
jest oparty na wzrokowym obrazie wyrazu. Czy-
tajag oni powoli, z trudem dokonujg syntezy,
gtoskujac i sylabizujac. Zdarza sie, ze opusz-
czajq litery badz sylaby, znieksztatcaja je, pod-
wajaja, przestawiaja ich kolejnos¢. Przy czyta-
niu pojedynczych stéw na gtos czesto popet-
niaja btedy derywacyjne.
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W dysleksji typu wzrokowego czytanie
odbywa sie szybko, ale niedoktadnie, pojawia
sie duzo btedéw semantycznych, dzieci czesto
zgaduja wyrazy na podstawie pierwszych liter.
Utrudnia to w znacznym stopniu zrozumienie
tresci. Czytajacy mniej sprawnie przeglada
tekst, czesto wraca do fragmentoéw juz prze-
czytanych, ma trudnosci ze skupieniem wzroku
na tekscie. Przyczyna tego moze by¢ nieustabili-
zowana dominacja oka w widzeniu dwuocz-
nym. Brak dominacji oka ma duze znaczenie
w przekazywaniu sygnatéw pochodzacych z re-
ceptoréw do korowej czesci analizatora wzroku.
Transmisja danych u oséb z zaburzeniami prze-
twarzania wzrokowo-przestrzennego trwa dwu-
krotnie dtuzej, skutkiem tego czytajacy maja
wrazenie, ze litery zmieniaja swoje pofozenie,
zlewaja sie ze soba, rozmazujag sie, a nawet
pulsujg im przed oczami (Bednarek 1999).

Badania nad dysleksja rozwojowa pro-
wadzone w Polsce dotycza gtéwnie dzieci
w wieku przedszkolnym i mtodszym wieku
szkolnym. Koncentruja sie przede wszystkim na
problemach zwiagzanych z trudnosciami w czy-
taniu i pisaniu oraz funkcjonowaniu jezyko-
wym. Niewiele jest prac badawczych poswieco-
nych uczniom dyslektycznym w starszym wieku
szkolnym. Mimo znacznego postepu wiedzy
o dysleksji rozwojowej nie byto do tej pory
badan, ktére prébowatyby wyjasni¢ zwiazek
dysleksji rozwojowej z trudnosciami w nauce
jezykéw obcych.

Analiza programéw nauczania jezykéw
obcych zatwierdzonych przez MENIS i porad-
nikéw metodycznych dla nauczycieli wykazata,
Zze ich autorzy najczesciej weale nie podejmuja
problemu pracy z uczniem dyslektycznym, a je-
$li juz pisza na ten temat, to na ogét popetniaja
powazne btedy merytoryczne.

Tak wiec podjecie tego tematu ma za-
réowno walor poznawczy, jak i praktyczny.

» Walor poznawczy polega na poszerzeniu wie-
dzy dotyczacej problemu dysleksji rozwojowej
oraz dostarczeniu informacji o wptywie zabu-
rzen czytania i pisania na osiggniecia uczniow
dyslektycznych w nauce jezykéw obcych.

» Walor praktyczny polega na przedstawieniu
nauczycielom, metodykom i autorom progra-
moéw nauczania probleméw ucznidéw dyslek-
tycznych w opanowaniu jezykéw obcych, ich
mozliwosci i ograniczen w tym zakresie oraz



sposobéw dostosowania wymagan eduka-
cyjnych do indywidualnych potrzeb uczniéw
ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu
i pisaniu.

Biorac pod uwage przyjete cele sformu-
fowano podstawowy problem badawczy: Czy
i jakie trudnosci w nauce jezykéw obcych
maja uczniowie z dysleksja rozwojowa?

Szczegdtowe pytania badawcze dotyczy-

ty nastepujacych kwestii:

» Czy istnieje zwiazek dysleksji rozwojowej
z trudnosciami w nauce jezykéw obcych?

» Czy wszyscy uczniowie z dysleksja rozwojowa
napotykaja trudnosci w nauce jezykdw obcych?

» Czy dziewczeta i chtopcy z dysleksja rozwojo-
wa maja taki sam zakres, rodzaj i stopien
trudnosci w nauce jezykéw obcych?

» Czy wszystkie jezyki obce sprawiaja uczniom
z dysleksja rozwojowa jednakowe trudnosci?

» Jakie trudnosci w nauce réznych jezykéw ob-
cych przejawiaja uczniowie z dysleksja roz-
wojowa?

Analizie ilosciowej zostaty poddane na-
stepujace zmienne zalezne i niezalezne:

» Poziom ogélnych osiagnie¢ szkolnych uczniow
z dysleksja rozwojowa.

» Poziom osiagnie¢ w nauce jezyka polskiego
uczniéw z dysleksja rozwojowa.

» Poziom osiagnie¢ w nauce jezykéw obcych
uczniéw z dysleksja rozwojowa.

» llod¢ czasu poswiecanego w ciagu tygodnia
na samodzielng nauke jezykéw obcych przez
uczniéw z dysleksja rozwojowa.

» Zakres, rodzaj i stopien trudnodci w nauce
jezykéw obcych u dziewczat i chtopcow
z dysleksja rozwojowa.

Sformufowano nastepujace hipotezy ba-
dawcze:

» Trudnosci w uczeniu sie jezykéw obcych czes-
ciej wystepuja u uczniéw z dysleksja rozwojo-
wa niz u uczniéw niedyslektycznych.

» Chtopcy z dysleksja maja wieksze trudnosci
w nauce jezykéw obcych niz dziewczeta
z dysleksja.

» Uczniowie z dysleksja majg istotnie wieksze
trudnosci w przyswojeniu jezykdw obcych
w formie pisanej niz w formie ustnej.

» Nie wszystkie jezyki obce sprawiajg uczniom
z dysleksja takie same trudnosci.
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Analizie jakosciowej poddano nastepuja-
ce problemy:

» Z jakich form dodatkowej pomocy w nauce
jezykéw obcych korzysta mtodziez z dysleksja
rozwojowa?

» Jakie sg preferencje i motywy dokonywania
wyboru jezyka obcego do egzaminu matural-
nego przez uczniéw z dysleksja rozwojowa?

» Czy i na jakie czynnosci mtodziez z dysleksja
rozwojowa potrzebuje wiecej czasu na lek-
cjach jezyka obcego niz pozostali uczniowie
w klasie?

» Czy i w jaki sposéb nauczyciele jezykéw ob-
cych uwzgledniaja trudnosci uczniéw z dys-
leksja rozwojowa?

» W jaki sposéb — zdaniem uczniéw z dysleksja
rozwojowa — nauczyciele jezykéw obcych po-
winni dostosowywaé swoje wymagania do
ich indywidualnych potrzeb?

Zastosowano nastepujace metody, tech-
niki i narzedzia badawcze:

» Metoda sondazu diagnostycznego.

» Techniki: ankieta, analiza dokumentéw (opi-
nie poradni, dzienniki lekcyjne, prace pisem-
ne uczniéw), techniki statystyczne, skala sza-
cunkowa.

» Narzedzia: kwestionariusz ankiety.

Charakterystyka badanych grup

W badaniach wzieli udziat uczniowie
z dysleksja rozwojowa (grupa A) oraz grupa
kontrolna uczniéw niedyslektycznych (grupa B)
dobrana losowo, homogeniczna do grupy kry-
terialnej (1:1) pod wzgledem pfci, wieku, nau-
czanych jezykow, typu szkoty i profilu klasy:

Grupa A - uczniowie
z dysleksja

Grupa B — uczniowie
bez objawéw dysleksji

tacznie 114 oséb
w tym:
chtopcy (grupa Al):
90+79%
dziewczeta (grupa A2):
24+21%

tacznie 114 oséb
w tym:
chtopey (grupa B1):
90+79%
dziewczeta (grupa B2):
24+21%

Uczestnicy badan sa mieszkancami woje-

wodztwa opolskiego. Pochodza zaréwno z wiek-
szych osrodkéw miejskich, jak i z matych miejs-
cowosci. Obecnie wszyscy ucza sie w Opolu.
Maja rézne zainteresowania i reprezentujg roz-
ny poziom wiedzy i mozliwosci intelektualnych.



Sa wséréd nich zaréwno uczniowie, ktérzy otrzy-
mali Swiadectwa z wyréznieniem, jak i tacy,
ktérzy z réznych powodéw z trudem radza
sobie z wymaganiami programowymi, obowia-
zujacymi w szkofach srednich.

Mtodziez byfa i nadal jest nauczana przez
wielu nauczycieli jezykéw obcych. Sg wsréd nich
nauczyciele, ktérzy majg wysokie kwalifikacje
i duze doswiadczenie w pracy pedagogicznej, inni
dopiero rozpoczynaja prace w swoim zawodzie.
Stosuja oni rézne metody nauczania jezykéw ob-
cych, maja tez inne wymagania w stosunku do
swoich uczniéw. W odmienny sposéb egzekwuija
réwniez wiedze od swoich wychowankéw. Ucz-
niowie wychowuja sie w rodzinach, reprezentuja-
cych rézny poziom wyksztafcenia, zréznicowane

Na uwage zastuguje szczera ocena whas-
nych umiejetnosci w wypowiedziach uczniéw.
Oto przykfady:

» W szkole podstawowej przez cztery lata uczy-
fem sie niemieckiego. Miatem dobre oceny, ale
moje umiejetnosci byty mierne.

» W gimnazjum uczytem sie przez trzy lata jezyka
niemieckiego — wyniki zadne, bo nauczyciel nie
miat zadnych wymagan.

» Przez 13 lat uczytem sie angielskiego. Niestety
bez specjalnych rezultatow.

W szkole Sredniej mtodziez, bioraca
udziat w badaniach, réwniez uczy sie jezyka
angielskiego, niemieckiego, francuskiego i ro-
syjskiego. Liczbowo przedstawia sie to w na-
stepujacy sposob:

warunki spoteczno-kulturowe i bytowe.
Mtodziez uczestniczaca w bada-

Jezyk obcy

Grupa A Grupa B

niach reprezentowafa nastepujace szkoty
ponadgimnazjalne: liceum ogélnoksztat-
cace (klasy: humanistyczng, matematycz-

Sangielski

107 uczniéw + 93,9%
w tym: chtopcy: 86
dziewczeta: 21
zwolniono: 0

105 uczniéw + 92,1%
w tym: chtopcy: 84
dziewczeta: 21
zwolniono: 2

no-informatyczna, geograficzno-ekono-
miczna, dziennikarsko-medialng i ogél-
na), liceum profilowane (klasy o profilu:
ksztattowanie srodowiska oraz ustugowo-
gospodarczym) i technikum (budowlane,

B iemiecki

38 uczniéw + 33,3%
w tym: chtopcy: 24
dziewczeta: 14
zwolniono: 0

32 uczniow + 28,1%
w tym: chtopcy: 20
dziewczeta: 12
zwolniono: 6

geodezyjne i drogowe).

Przed podjeciem nauki w szkole
Sredniej uczniowie uczyli sie nastepuja-
cych jezykéw obcych: angielskiego, nie-

l l francuski

23 ucznidw + 20,2%
w tym: chtopcy: 17
dziewczeta: 6
zwolniono: 0

22 ucznidw + 19,3%
w tym: chtopcy: 16
dziewczeta: 6
zwolniono: 1

mieckiego, francuskiego i rosyjskiego.

-oY g O | mmmm rosyjski |14 uczniow = 12,3% | 14 uczniow+ 12,3%
ZEStanE‘l"][e Ilczpy uczniow uczacych sie wtym: chopey: 8 |w tym: chtopcy: 8
poszczegélnych jezykéw zostato przed- dziewczeta: 6 dziewczeta: 6
stawione w tabeli. zwolniono: 0 zwolniono: 0
Jezyk obcy | Grupa A Grupa B W grupie A dwéch jezykéw obcych

Sangielski 81 ucznidw+71,1%

70 uczniow+61,4%

uczy sie facznie 59 uczniéw, a jednego

B icmiecki

51 ucznidow+44,7%

63 uczniow+55,3%

jezyka 55. W grupie tej z nauki jednego
jezyka na podstawie Rozporzadzenia ME-

B B francuski

4 uczniow + 3,5%

0 uczniow + 0%

NiS z 24 kwietnia 2002 r. (Dz.U. 46, poz.

6 uczniow + 5,3%

- rosyjski

2 uczniéw + 1,8%

433 §8 ust. 1) zwolniono 9 uczniéw, co

Wiekszo$¢ uczniéw uczyta sie jednego jezyka
obcego. Dwoéch jezykéw obcych uczyto sie:
w grupie A — 28 uczniow (24,6%), w grupie
B— 21 uczniéw (18,4%). W grupie A statystycz-
ny uczen uczyt sie jezykdw obcych przez 5,2
roku, a w grupie B — 4,9 roku. Z danych tych
wynika, ze od poczatku kariery szkolnej ucznio-
wie z dysleksja bardziej inwestowali w nauke
jezykéw obcych niz uczniowie niedyslektyczni.
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stanowi 7,9% badanych uczniow z dyslek-
sja; pozostali s3 uczniami technikum po 8-kla-
sowej szkole podstawowej, w ktérym obowiagz-
kowo naucza sie tylko jednego jezyka. Obecnie
we wszystkich szkofach ponadgimnazjalnych,
w ktérych nauka konAczy sie egzaminem matu-
ralnym, uczniowie ucza sie dwoch jezykéw ob-
cych i od 2005 r. beda wszyscy zobowigzani do
zdawania egzaminu z jezyka obcego. W tech-
nikum starego typu uczniowie moga, ale nie



musza wybrac¢ jezyk obcy do egzaminu doj-
rzatosci.

W grupie B dwoéch jezykéw obcych uczy
sie facznie 68 ucznidw, a jednego jezyka 46.
Wszyscy uczacy sie jednego jezyka obcego (an-
gielskiego) to uczniowie technikum sprzed re-
formy systemu edukacji.

Poziom osiagnie¢ w nauce
jezyka polskiego

Srednia obliczono na podstawie ocen
wystawionych z jezyka polskiego na poétrocze
i na koniec roku szkolnego. Przedstawia sie ona
nastepujaco:

. , Grupa A1 | Grupa A2 | Grupa B1 | Grupa B2 | Grupa A | Grupa B
PO.ZIOI‘I} ngInyCh chtopcy | dziewczeta | chiopcy | dziewczeta | (A1+A2) | (B1+B2)
osiagniec z dysleksjg | z dysleksja |bez dysleksji [bez dysleksji
szkolnych uczniéw — 273 2.86 3.31 266 | 3.09
w szkole Sredniej

Pod uwage wzieto oceny wystawione ze
wszystkich  przedmiotéw obowiazkowych na
pétrocze i na koniec roku szkolnego i na tej
podstawie obliczono Srednig ocen, ktéra przed-
stawia sie nastepujaco:

Srednia ocen z jezyka polskiego w gru-

pie uczniow z dysleksjg jest nizsza o 0,43.
W obu grupach dziewczeta majg wyzsza Sred-
nig ocen od chtopcéw: w grupie A — 0 0,15;
w grupie B — o 0,45. Chtopcy bez dysleksji
maja wyzsza Srednig od

Grupa A1 | Grupa A2 | Grupa B1 | Grupa B2 | Grupa A | Grupa B swoich ko]eggw z dysleksja
chtopcy | dziewczeta | chlopcy | dziewczeta | (AT1+A2) | (B1+B2) o 0,28; dziewczeta bez
z dysleksja | z dysleksja |bez dysleksji|bez dysleksji dysleksji maja wyzsza sred-
3.27 275 3.48 3.9 3,01 330 | Maod kolezanek z dyslek-
: ' i i i i sj3 0 0,58.
Srednia ocen ze wszystkich przedmiotéw . ..
w grupie uczniow z dysleksja jest nizsza o 0,38. Poziom osiagniec w nauce
W obu grupach chfopcy maja wyzsza $rednig jezykow obcych

ocen od dziewczat: w grupie A -0 0,52; w gru-
pie B — 0 0,19. Chtopcy bez dysleksji maja
wyzsza Srednig od swoich kolegdw z dysleksja
0 0,21; dziewczeta bez dysleksji majg wyzsza
Sredniag od kolezanek z dysleksja 0 0,54. Z gru-
py A 6 ucznidéw i 2 uczennice

Pod uwage wzieto oceny wystawione
z jezykéw obcych na pétrocze i na koniec roku
szkolnego. Na tej podstawie obliczono srednig
ocen.

nie “Z}’“?jfy promocji do na- Jezyk obcy Grupa Al Grupa A2 | Grupa B1 Grupa B2
stfgpnej' Oasyb (razemh stano- chtopcy dziewczeta chtopcy dziewczeta
;A/Lq.o)m 07 /°, adtanyc z dy%- z dysleksja | z dysleksja | bez dysleksji | bez dysleksji
eksja). Oprocz tego egzami-

ny poprawkowe wyznaczono 2,90 2,33 3,04 3,33

7 chtopcom i 1 uczennicy. Ma-

Jq oni W|ec jeszcze szanse na niemiecki 2,53 2,17 3,17 3,64
uzyskanie promogji. W grupie )

B 1 uczen nie zdat do nastep- B B francuski 2,09 2,08 2,59 2,92
nej klasy. a 2 przystapi do | g rosyjski 2,38 3,17 3,0 3,50
egzaminu  poprawkowego.

W obu badanych grupach

wszystkie oceny niedostateczne wystawiono
z jezyka polskiego i/lub jezykdéw obcych,
a w kilku przypadkach jeszcze dodatkowo z in-
nych przedmiotéw.
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Dziewczeta z grupy kontrolnej maja
wyzszg Srednig ocen od swoich kolegéw ze
wszystkich jezykéw obcych: z angielskiego
0 0,29; z niemieckiego o 0,36; z francuskiego



0 0,33 i z rosyjskiego 0 0,50, natomiast dziew-
czeta z dysleksja maja lepsze wyniki od chtop-
cow z dysleksja jedynie z jezyka rosyjskiego.
Réznica ta jest znaczna i wynosi 0,79. Z jezyka
angielskiego i niemieckiego chtopcy z dysleksja
maja wyzsza Srednia od dziewczat ze swojej
grupy odpowiednio o 0,57 i 0 0,36. Z jezyka
francuskiego $rednia ocen dla dziewczat i chtop-
cow z grupy A jest prawie taka sama.

Wykres zamieszczony ponizej ilustruje
poziom osiagnie¢ w nauce poszczegélnych jezy-
kéw obcych w grupie mtodziezy z dysleksja
i w grupie uczniéw niedyslektycznych.

Srednia ocen z jezyk6w obcych

Srednia
o =M ow
Lol NS0 R TE TATE R

ang. niem fr. ros.

Jezykiobce
O Grupa A BGrupa B |

Z wykresu wynika, ze ze wszystkich jezy-
kéw obcych uczniowie z dysleksja uzyskali niz-
sze oceny niz uczniowie niedyslektyczni. Naj-
wieksza réznica dotyczy jezyka niemieckiego
i wynosi 1,06, a w dalszej kolejnosci francus-
kiego: 0,68; angielskiego: 0,57 i rosyjskiego:
0,47. Nalezy pamieta¢, ze z jezyka niemiec-
kiego zwolniono najwiecej, bo 6 uczniéw z dys-
leksja, ktorzy zupetnie nie radzili sobie z nauka
tego przedmiotu.

Srednia ocen ze wszystkich jezykow
obcych razem przedstawia sie w nastepujacy
sposéb:

korzys¢ dziewczat wynosi 0,39. Chtopcy bez
dysleksji maja wyzsza Srednia od swoich kole-
gow z dysleksjg 0 0.47; a dziewczeta bez dys-
leksji maja wyzsza $rednig od kolezanek z dys-
leksja 0 0,91.

Wiele badan naukowych prowadzonych
na catym swiecie dowodzi, ze miedzy kobieta-
mi i mezczyznami istnieja znaczne réznice w za-
kresie procesow poznawczych. Cho¢ nie doty-
cza one wszystkich oséb, to jednak ich istnienie
nie budzi watpliwosci, gdy poréwnuje sie cechy
grupowe. Z badan tych wynika, ze kobiety
osiagaja lepsze wyniki w zadaniach lingwistycz-
nych i w szybszym tempie zdobywajg umiejet-
nosci jezykowe (Carter 1999, Wolska 2000,
Mozg a zachowanie 2000, Jurek 2003).

Kierujac sie dotychczasowymi wynikami
badan, zafozono hipoteze, ze dziewczeta z gru-
py kryterialnej beda miaty wieksze osiagniecia
w nauce jezykdéw obcych od swoich kolegdéw.
Wyniki pomiaru $redniej ocen nie potwierdzity
postawionej hipotezy.

llo$¢ czasu poswiecanego

w ciagu tygodnia

na samodzielna nauke jezykéw
obcych

Statystyczny uczen poswieca na nauke
jednego jezyka obcego prawie 3 godziny tygo-
dniowo. Srednio mtodziez zaréwno z grupy A,
jak i B najwiecej czasu, bo prawie 4 godziny
w ciagu tygodnia, poswieca na nauke jezyka
francuskiego (z tego jezyka byty najnizsze Sred-
nie ocen w obu grupach). Zdaniem uczniéw
i dyslektycznych, i niedyslektycznych wymaga-
nia z tego przedmiotu sg szczegélnie wysokie,
a oceny nie odzwierciedlaja ich faktycznych

umiejetnosci. Po dokfadnym

Grupa A1 | Grupa A2 | Grupa B1 | Grupa B2 | Grupa A | Grupa B przeanalizowaniu  osiagnie¢
chtopcy | dziewczeta | chfopcy | dziewczeta | (A1+A2) | (B1+B2) Z jezyka francuskiego mozna
z dysleksja | z dysleksja |bez dysleksji |bez dysleksji stwierdzi¢, ze oceny dobre
2,48 2,44 2,95 3.35 2,46 3,15 i bardzo dobre pojawiaja sie,

Z danych przedstawionych w tabeli wy-
nika, ze Srednia ocen ze wszystkich jezykéw
obcych facznie w grupie uczniow z dysleksja
jest nizsza 0 0,69. Dziewczeta i chtopcy z dys-
leksja maja zblizone $rednie ocen, natomiast
w przypadku mfodziezy bez dysleksji réznica na
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w poréwnaniu do innych je-
zykéw, wyjatkowo rzadko. Wptyw na taki stan
rzeczy z pewnoscig ma roéwniez fakt, ze jezyka
francuskiego wczesniej uczyto sie jedynie
4 uczniéw na 228 badanych. Co prawda jezyka
rosyjskiego na poprzednich etapach nauczania
uczyto sie tez niewielu, bo tylko 8 uczniéw, ale



w opanowaniu tego jezyka przez Polakéw duza
role odgrywa transfer pozytywny (Skrundowa
1985).

Wykres, zamieszczony ponizej, przedsta-
wia dane, dotyczace ilosci czasu poswiecanego
w ciagu tygodnia na samodzielng nauke jezykdw
obcych przez mtodziez z dysleksja i bez dysleksji.

Czas poswiecany na nauke
poszczegdinych jezykow obcych
w ciqgu tygodnia

- 6
=
- 4 -
N
o 0 J - L 4 : A
ang. niem. fr. ros.
Jezyki obce

‘EIGrupa A EGrupaB ‘

Poréwnujac ilos¢ czasu poswiecanego na
nauke jezykéw obcych przez grupe A i B, moz-
na zauwazy¢ duza réznice dotyczaca nauki jezy-
ka niemieckiego. Statystyczny uczen z dysleksja
w ciagu tygodnia o godzine wiecej przeznacza
na nauke tego przedmiotu. Znaczna réznica mie-
dzy uczniami z grupy kryterialnej i kontrolnej
wystapita juz w $redniej ocen. Wynika z tego, ze
nauka jezyka niemieckiego stanowi szczegdlnie
duza trudnos¢ dla oséb dyslektycznych.

Obliczono srednig ilos¢ czasu poswiecane-
go na nauke jezykéw obcych przez uczniéw z obu
grup. Dokfadne dane przedstawia ponizsza tabela.

Grupa A
2,98h+2h59

Grupa B
2,71h+2h43

Z danych tych wynika, ze badani z dys-
leksja na samodzielng nauke jezykéw obcych
poswiecaja tygodniowo o 16 minut wiecej niz
ich kolezanki i koledzy bez dysleksji.

Poréwnano réwniez ilos¢ czasu przezna-
czanego na nauke jezykéw przez chtopcow
i dziewczeta z obu badanych grup. Szczegdtowe
dane ilustruje wykres, zamieszczony ponizej.
Przedstawiono na nim kolejno:

A1 — chtopcow z dysleksja,

B1 — chtopcédw bez dysleksji,
A2 — dziewczeta z dysleksja,
B2 - dziewczeta bez dysleksji.
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Czas poswigcany na nauke
jezykow obcych w ciggu tygodnia
przez chlopcow i dziewczeta

4
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Z wykresu wynika, ze dziewczeta z dys-
leksja i bez dysleksji wiecej czasu poswiecaja na
nauke jezykéw obcych niz chfopcy z obu grup.

Uczniowie bioracy udziat w badaniach
wypowiadali sie na temat swoich probleméw
w nauce jezykéw obcych. Na pytanie kwes-
tionariusza, czy nauka jezykéw obcych sprawia
im trudnosci, uktad odpowiedzi przedstawia sie
w sposéb nastepujacy:

Zakres, rodzaj i stopien trudnosci
w nauce jezykéw obcych

Grupa A
10%

69%

@ Tak @ Nie O Niewielkie |

Grupa B
27%

39%

34%

'@ Tak @ Nie O Niewielkie ]

Zdecydowana wiekszos¢ uczniéw z dys-
leksja udzielita twierdzacej odpowiedzi.

Przeanalizowano odpowiedzi uczniow
dotyczace trudnosci w nauce poszczegdlnych
jezykéw obcych. W grupie A 3/4 uczniéw nie
radzi sobie z nauka jezyka niemieckiego i fran-
cuskiego. W grupie B dla prawie 40% uczniéw
najtrudniejszy jest jezyk francuski (nikt z tej



grupy poprzednio nie uczyt sie jezyka francus-
kiego). Dla 1/4 uczniéw dyslektycznych jezyk
angielski nie jest trudny (ponad 70% badanych
z grupy A wczesniej uczyfo sie tego jezyka).
Pofowa uczniéw bez dysleksji twierdzi, ze nie
ma zadnych probleméw z jezykiem rosyjskim,
prawie tyle samo nie ma réwniez trudnosci
w nauce niemieckiego. Dokfadne dane sa
przedstawione na ponizszych wykresach:
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Warto réwniez poréwna¢ odpowiedzi
chtopcéw i dziewczat z obu grup. Na wykresie
przedstawiono kolejno nastepujace grupy:

Al — chtopcy z dysleksja,

A2 — dziewczeta z dysleksja,
B1 — chtopcy bez dysleksji,
B2 — dziewczeta bez dysleksji.

Czy nauka jezyk 6w obcych sprawia ci
trudnosci?
80,0
N
g 600 =
E
E_ 40,0
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Odpowiedz
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Z danych przestawionych na wykresie wy-
nika, ze tyle samo dziewczat i chfopcdw z dyslek-
sja ma trudnosci w uczeniu sie jezykéw obcych,
natomiast wsrod mtodziezy niedyslektycznej sa
duze réznice: dla ponad potowy dziewczat z gru-
py B nauka jezykéw obcych nie jest trudna;
chiopcy, ktérzy deklaruja, ze dobrze sobie radza,
stanowig 1/4. Prawie taki sam procent chfopcéw
z dysleksja réwniez nie ma trudnosci z przyswaja-
niem jezykow. Wsrdd dziewczat z grupy kryterial-
nej jedynie 8,5% stwierdzito, ze nauka jezykéw
nie sprawia im probleméw. Nalezy pamietac, ze
dziewczeta z dysleksja, mimo wiekszego wkfa-
du pracy w nauke jezykdw, nie maja wiekszych
osiagnie¢ od swoich kolegéw z dysleksja.

Tak wiec przyjete zatozenie, ze chtopcy
z dysleksja maja wieksze trudnosci w nauce
jezykéw obcych niz dziewczeta z dysleksja nie
znalazto potwierdzenia nie tylko w wynikach
badan poziomu osiagnie¢ w nauce jezykéw,
wyrazonych $rednig ocen, ale réwniez w opinii
samych uczniow.

Stopien trudnosci poszczeg6inych
sprawnosci i umiejetnosci
w nauce jezykéw obcych

Uczniowie oceniali wedtug opisowej
5-stopniowej skali trudnosci poszczegélne spra-
wnosci i umiejetnosci w nauce jezykéw obcych.
Do oceny istotnodci réznic miedzy grupami
A i B wykorzystano test Wilcoxona (p<0,05).
Na potrzeby tego testu zamieniono opisowa
skale trudnosci (stopien trudnosci: bardzo fatwy
— fatwy — $redni — trudny - bardzo trudny) na
skale liczbowa (1- 5).

W tabeli zamieszczonej ponizej przed-
stawiono ogblne wyniki testu, dotyczacego
wszystkich jezykéw obcych, dla grup pofaczo-
nych w pary:

A1-B1 (chtopcy z dysleksja i bez dysleksji),
A2-B2 (dziewczeta z dysleksja i bez dysleksji),

A-B  (uczniowie z dysleksja i bez dysleksji).
 Sprawnosci |y By la> Bo| A-B
i umiejetnosci

Alfabet - zapamietanie

ksztaftu Iiterp ) p<0.05p<0.051p<0.05

Alfabet — zapamietanie

kolejnosci IiFt)er ) p<0.051p<0.051p<0.05
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Literowanie p<0,05 |[p<0,05|p<0,05
Wymowa p<0,05|p<0,05|p<0,05
Akcent n.i p<0,05 |p<0,05
Intonacja ni. |p<0,05|p<0,05
Mowienie ni. |p<0,05|p<0,05
Rozumienie mowy ni. |p<0,05| n.
Ortografia p<0,05|p<0,05|p<0,05
Interpunkcja p<0,05|p<0,05|p<0,05
sformufowanie 4 55 150,05 |p<0.05
wypowiedzi pisemnej

Gramatyka p<0,05|p<0,05|p<0,05
Zapamietywanie

stowek i zwrotow p<0.051p<0.051p<0.05
Czytan’|e pojedynczych p<0.05 |p<0,05 | p<0,05
wyrazow

Czytanie ciche tekstu |p<0,05|p<0,05 |p<0,05
Czytanie tekstu na gfos| p<0,05 | p<0,05 | p<0.,05
Rozumienie czytanego .

tekstu n.i. p<0,05|p<0,05
Uczenle's[e wierszy i p<0,05 |p<0.05
na pamiec

Z danych przedstawionych w tabeli wy-
nika, ze dla grupy chtopcow z dysleksja i bez
dysleksji nie s statystycznie istotne réznice do-
tyczace szesciu badanych aspektow; dla grupy
dziewczat z dysleksja wszystkie sprawnosci
i umiejetnosci sg istotnie trudniejsze niz dla
dziewczat bez dysleksji. Jesli poréwnamy obie
grupy A i B facznie, to réznica w zakresie tylko
jednej sprawnosci (rozumienie mowy) nie jest
istotna statystyczne.

Kazdy jezyk obcy zostat réwniez prze-
analizowany oddzielnie.

2 Jezyk angielski
 Sprawnosdi | oy By A B2 | A-B
i umiejetnosci
Alfabet — zapamietanie .
ksztattu liter p<0.05) ni 1p<0.05
Alfabet — zapamietanie
kolejnosci Iifer ) p<0.051p<0.05|p<0.05
Literowanie p<0,05|p<0,05|p<0,05
Wymowa n.i. n.i. n.i.
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wyrazow

Akcent n.i n.i. n.i.
Intonacja n.i. n.i. n.i.
Méwienie n.i. n.i. n.i.
Rozumienie mowy n.i. n.i. n.i.
Ortografia p<0,05 |[p<0,05 |p<0,05
Interpunkcja p<0,05 |p<0,05|p<0,05
Sformu’fowa‘ml‘e . ni. |p<0,05| n..
wypowiedzi pisemnej
Gramatyka p<0,05 |[p<0,05|p<0,05
Zapamietywanie
stowek i zwrotow p<0.051p<0.051p<0.05
Czytan{]e pojedynczych 0<0.05 | p<0,05 | p<0,05
wyrazow
Czytanie ciche tekstu |p<0,05 |p<0,05 |p<0,05
Czytanie tekstu na gtos| p<0,05| n.i. |[p<0,05
Rozumienie czytanego . .
tekstu n.i. p<0,05 n.i.
Uczeme.s[e wierszy ni. |p<0.0s| ni
na pamie¢
B8 jozyk niemiecki

Sprawnosdi |0y gy iy B2 | A-B

i umiejetnosci
Alfabet — zapamietanie
ksztattu liter p<0.05p<0.051p<0.05
Alfabet — zapamietanie .
kolejnosci liter ni.|p<0.05|p<0.05
Literowanie p<0,05 |[p<0,05 |p<0,05
Wymowa p<0,05|p<0,05|p<0,05
Akcent n.i p<0,05 |p<0,05
Intonacja ni. |p<0,05|p<0,05
Méwienie ni. |p<0,05|p<0,05
Rozumienie mowy ni. |p<0,05|p<0,05
Ortografia p<0,05|p<0,05|p<0,05
Interpunkcja p<0,05 |[p<0,05 |p<0,05
Sformu’fowgmg . ni. |p<0,05|p<0,05
wypowiedzi pisemnej
Gramatyka p<0,05|p<0,05|p<0,05
Zapamietywanie .
stowek i zwrotow ni.|p<0.05p<0.05
Czytanie pojedynczych p<005 |p<0,05|p<0,05




kolejnosci liter

Czytanie ciche tekstu ni. |p<0,05|p<0,05
Czytanie tekstu na gfos| p<0,05 | p<0.,05 | p<0,05
Rozumienie czytanego . .
tekstu n.i. p<0,05 n.i.
Uczenle.s[e wierszy ni. |p<0.05|p<0.05
na pamiec
B B Jezyk francuski
Sprawnosd - oy pq|py By| A-B
i umiejetnosci
Alfabet — zapamietanie . .
ksztattu liter ni. 1p<0.05 ) ni
Alfabet — zapamietanie i ni ni
kolejnosci liter o w o
Literowanie ni. |p<0,05|p<0,05
Wymowa ni. |p<0,05| n.i.
Akcent n.i n.i. n.i.
Intonacja n.i. n.i. n.i.
Méwienie ni. |p<0,05| n.
Rozumienie mowy n.i. n.i. n.i.
Ortografia p<0,05|p<0,05|p<0,05
Interpunkcja n.i. n.i. n.i.
Sformu’{owgmg . ni. [p<0,05| n..
wypowiedzi pisemnej
Gramatyka n.i. n.i. n.i.
Zapamietywanie .
stowek i zwrotow ni.1p<0.05p<0.05
Czytan}le pojedynczych i ni. |p<0.05
wyrazow
Czytanie ciche tekstu |p<0,05| n.i. |p<0,05
Czytanie tekstu na gtos | n.i. ni. |p<0,05
Rozumienie czytanego . .
tekstu n.i. p<0,05 n.i.
Uczeme‘s[e wierszy ni. |p<0.05| ni
na pamiec
B Jezyk rosyjski
SprawnoSdl g gy |a>-B2| A-B
i umiejetnosci
Alfabet — zapamietanie .
ksztattu liter p<005) ni. 1p<0.05
Alfabet — zapamietanie ni. |p<005|p<0,05
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Literowanie p<0,05| n.i. |[p<0,05
Wymowa n.i. n.i. n.i.
Akcent p<0,05| n.i. |[p<0,05
Intonacja p<0,05| n.i. |[p<0,05
Méwienie n.i. ni. |p<0,05
Rozumienie mowy p<0,05| n.i. |[p<0,05
Ortografia p<0,05| ni. |[p<0,05
Interpunkcja n.i. n.i. n.i.
sformufowanie | o551 1 |p<0.05.
wypowiedzi pisemnej

Gramatyka p<0,05| n.i. |[p<0,05
Zapamigtywanie p<005| ni. | ni
stowek i zwrotow

Czytan{]e pojedynczych i ni. |p<0.05
wyrazow

Czytanie ciche tekstu |p<0,05| n.i. |p<0,05
Czytanie tekstu na gtos| p<0,05| n.i. |[p<0,05
Rozumienie czytanego .

tekstu p<0,05 n.i. p<0,05
Uczeme.s[e wierszy 0<005| ni. 0<0.0
na pamiec

W zakresie 18 badanych sprawnosci
i umiejetnosci najwiecej réznic istotnych statys-
tycznie w grupie A i B wystepuje w jezyku
niemieckim i ich liczba wynosi 17 (tylko réznice
dotyczace rozumienia czytanego tekstu nie sa
istotne statystycznie), nastepnie — w jezyku ro-
syjskim: 15. W jezyku angielskim réznica doty-
czy 10 aspektow, a w jezyku francuskim — 6.

Najwieksza zgodnos¢ wynikéw miedzy
grupa dziewczat i chfopcdw z dysleksja dotyczy
jezyka angielskiego. Istnieja rozbieznosci jedy-
nie w 5 kategoriach.

Sformufowana hipoteza badawcza, ze
nie wszystkie jezyki obce sprawiaja uczniom
z dysleksja takie same problemy, potwierdzita
sie w badaniach, gdyz zaréwno pomiar osiag-
nie¢ uczniéw w tym zakresie, jak i ocena trud-
nosci dokonana przez badana mfodziez wedtug
5-stopniowej skali, wskazuja na istnienie znacz-
nych réznic, dotyczacych stopnia trudnosci réz-
nych sprawnosci i umiejetnosci w nauce po-
szczegolnych jezykow obcych.

Wszystkie badane aspekty oraz liczba
uczniéw (w %) z grupy A i B, dla ktérych sg one



bardzo trudne i trudne w nauce poszczegélnych
jezykéw obcych, zostaty kolejno przedstawione

na wykresach.

inne gfoski niz w naszym alfabecie (np. litera
y oznacza gtoske u, litera u symbolizuje i, litera
g — gloske d, n oznacza gloske p itd.).

Zapamigtanie ksztaitu liter alfabetu
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Trudnosci te s symptomatyczne dla za-
burzen percepcji i pamieci wzrokowej. Prob-
lemy zwigzane z zapamietaniem ksztattu liter
alfabetu ma najmniejsza liczba uczniéw z obu
grup. Jednak mylenie liter (znakéw) o podob-
nym ksztatcie i nieprawidfowe odtwarzanie po-
fozenia liter (znakoéw) zdarza sie mfodziezy
z dysleksja nawet w jezyku polskim. Do najczes-
ciej spotykanych btedéw naleza zamiany a:o,
[t m:n, wy, b:d:g:p, m:w, 3:E. Podobne po-
mytki mozna zauwazy¢ w zeszytach do jezyka
angielskiego, niemieckiego i francuskiego. Do
tego dochodzg jeszcze zamiany liter i znakdw
charakterystycznych dla danego jezyka.

Btedy w poprawnym odtwarzaniu ksztat-
tu liter alfabetu dotycza dwukrotnie czesciej
miodziezy z dysleksja, gdyz Srednio problemy
takie ma 10% z nich, a w grupie kontrolnej
- 4,4%. Nikt z grupy B nie ma trudnosci
w opanowaniu ksztaftu liter alfabetu rosyjskie-
go, natomiast spora grupa uczniéw (liczniejsza
od grupy A) wskazafa tu na wystepowanie pro-
bleméw w jezyku francuskim (do najtrudniej-
szych — ich zdaniem - nalezy ukfad znakéw
diakrytycznych przy literach: e, €, a, 0, ¢). Dla
miodziezy z dysleksja najwieksze problemy sta-
nowi ksztatt liter alfabetu niemieckiego (gtow-
nie mylaa:d, 0:6, u:d, ale réwniez0:Q, p:q,
v:w, B:B). Spora grupa uczniéw myli litery
rosyjskie, ktére sa do siebie podobne (v:%: ®1,
:u:y:u, 2:e:é w:w:y, x:u a:q, 6:6, 2:4,
n:m). Oprocz tego czesto pisza polskie litery
zamiast rosyjskich (np. k:x, m:m, D:[, z:3,
frg, e:9, n:m, Ciy, Z:5¢) i nagminnie wrecz
zamieniajg litery, ktére w cyrylicy oznaczaja

Zapamietanie kolejnosci liter alfabetu
50,00
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A B A B A B A B
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W zapamietaniu kolejnosci liter duza role
odgrywa sprawnie dziatajaca pamiec¢ sekwencyj-
na. U oséb z dysleksja dos¢ czesto stwierdza sie
zaburzenia pamieci sekwencyjnej, mechanicznej
badz symultanicznej (Baddeley 1998).

Lata nauki, ktére uczniowie maja juz za
soba sprawity, ze w $redniej szkole problem ten
dotyczy jedynie 21% badanych uczniéw z dys-
leksja (w grupie kontrolnej — 4,19%). Grupa
A ma obecnie stosunkowo niewielkie trudnosci
w odtworzeniu kolejnosci liter alfabetu jezyka
angielskiego, niemieckiego i francuskiego, ktére
podobnie jak alfabet polski, wywodza sie z alfa-
betu facinskiego i uktad liter jest w nich zblizony.
Natomiast 43% mtodziezy z dysleksja wskazato
na trudnosci w zapamietaniu alfabetu rosyjskie-
go, w ktérym kolejnos¢ liter znacznie sie rézni.
W grupie B zaden z badanych nie ma prob-
lemoéw z cyrylica, uzywana w jezyku rosyjskim.

Literowanie

% ucznidéw

A B

ang. niem fr. ros.

A B AB

[ElBafdzo trudne @ Trudne |

W literowaniu wyrazéw niezbedne jest
szybkie kojarzenie znakéw graficznych z odpo-
wiadajacymi im gfoskami. Dzieci dyslektyczne



musza wiozy¢ wiele wysitku w utrwalenie tych
skojarzen, aby automatycznie rozpoznawac
zwiazki miedzy gtoskami i literami. Kazdy jezyk
obcy ma swoja specyfike, odmienny system
fonologiczny. Im wieksza rozbieznos¢ grafo-fo-
nemowa w danym jezyku, tym wieksze sprawia
on problemy uczniom ze specyficznymi trud-
nosciami w czytaniu i pisaniu (Jurek 2002).

Podawanie pisowni jakiego$ stowa przez
wymienianie kolejnych liter tego wyrazu spra-
wia trudnosci prawie 1/2 mtodziezy dyslek-
tycznej i dotyczy wszystkich jezykéw. W gru-
pie B literowanie nie jest proste dla 8,7%
uczniow.

kéw obcych dotycza Srednio 1/4 z badanych
uczniow z dysleksja (w grupie kontrolnej:
10%).

Akcent
100,00
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A B

niem. fr.
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Wymowa

% uczniéw

A B

niem.

A B
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[3Bardzo trudne @ Trudne |

Znaczna liczba uczniéw z dysleksja prze-
jawia réznego rodzaju zaburzenia artykulacji
w jezyku polskim. U wielu z nich rozpoznaje sie
deficyty stuchu fonematycznego. Maja one du-
zy wptyw na umiejetnos¢ rozrézniania, iden-
tyfikowania, analizy i syntezy dzwiekéw mowy,
a w zwigzku z tym na wymowe. Uczniowie
z zaburzeniami tego typu czesto z potoku
dzwiekow mowy nie potrafig wychwyci¢ ich
wszystkich po kolei i prawidtowo zréznicowac.
W poszczegdlnych jezykach obcych istnieje wie-
le dzwiekéw nietypowych dla naszego jezyka,
dlatego ich nauka moze stanowi¢ dla uczniow
z dysleksja dodatkowa trudnoscé.

Wedtug H. Komorowskiej (2002) ¢wi-
czenie prawidtowej wymowy w stopniu, ktéry
umozliwi komunikatywne wypowiadanie sie
w jezyku obcym, jest wazne, poniewaz znacznie
czeSciej uczniowie nie moga sie porozumieé
w jezyku obcym z powodu nieprawidtowej ar-
tykulacji niz z powodu btedéw gramatycznych,
ktore stosunkowo rzadko uniemozliwiajg prze-
kaz informacji. Problemy zwiazane z nieprawid-
fowym sposobem artykulacji dzwiekow jezy-
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Prawie pofowa badanych uczniéw z dys-
leksja przejawia trudnosci w zakresie waznej
cechy prozodycznej mowy, jaka jest akcent.
Problemy tego typu $rednio trzykrotnie czesciej
dotycza uczniow dyslektycznych niz uczniow
bez dysleksji.

Z danych przedstawionych na wykresie
wynika, ze w grupie kryterialnej blisko 80%
mtodziezy ma trudnosci z akcentem w jezyku
rosyjskim. W jezyku tym akcent jest ruchomy,
a miejsce jego wystepowania czesto réznicuje
forme gramatyczna, a nawet znaczenie wyrazu.

Intonacja

% uczniow

niem

[mBardzo trudne mTrudne

Intonacja, czyli ,,melodia” jezyka podob-
nie jak akcent Srednio réwniez trzykrotnie czes-
ciej sprawia problemy uczniom dyslektycznym.

Najwieksza trudnos¢ stanowi dla nich
intonacja jezyka rosyjskiego. Szczegélnie doty-
czy to intonacji zdania pytajacego, ktéra w spo-
s6b zasadniczy rézni sie od intonacji odpowied-
nich zdan polskich. W grupie kontrolnej nikt
z badanych nie wskazat tej umiejetnosci w jezy-
ku rosyjskim jako bardzo trudnej lub trudnej.



Méwienie
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Mowienie z czterech sprawnosci jezyko-
wych (obok pisania, czytania i rozumienia ze
stuchu) sprawia najmniejsze problemy osobom
dyslektycznym. Nie znaczy to jednak, ze ich nie
dotyczy. Trudnosci w méwieniu w jezykach ob-
cych ma $rednio 35% badanych, dwukrotnie
wiecej niz w grupie kontrolnej.

Najwieksze problemy uczniowie dyslek-
tyczni majg w opanowaniu sprawnosci méwie-
nia w jezyku francuskim (ponad pofowa bada-
nych) i niemieckim (40%). Nikt z uczniéw
z grupy kontrolnej nie ma trudnosci w tym
zakresie w jezyku rosyjskim.

Rozumienie mowy
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Rozumienie mowy jest trudne zaréwno
dla mtodziezy z dysleksja jak i niedyslektycznej.
Réznice statystycznie istotne miedzy grupami
A i B wystepuja jedynie w rozumieniu mowy
niemieckiej i rosyjskiej. Srednio trudnosci takie
dotycza 46% ucznidw z grupy kryterialnej
i 32% mtodziezy z grupy kontrolne;j.

Ortografia

r A :
niem.

[E! Bardzo trudne B Trudne

A B

ang,

Ortografia ze wszystkich sprawnosci
i umiejetnosci jezykowych sprawia problemy
najwiekszej liczbie uczniéw dyslektycznych.
Prawie tyle samo uczniéw z tej grupy ma
oprocz tego jeszcze trudnosci z opanowaniem
struktur gramatycznych.

Trudnosci w opanowaniu ortografii
przejawia $rednio ponad 2/3 badanych z dys-
leksja. Pisownia w grupie kontrolnej jest tez
uwazana za trudng (znacznie rzadziej za bardzo
trudna), ale dotyczy liczby ucznidéw trzykrotnie
mniejszej. Uczniowie z grupy kryterialnej maja
najwieksze trudnosci z ortografia francuska,
uczniowie niedyslektyczni — z angielska.

Interpunkcja
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Opanowanie interpunkgji réwniez trzy-
krotnie czesciej jako bardzo trudne i trudne oce-
niaja uczniowie z dysleksja niz ich koledzy i kole-
zanki bez dysleksji. Skala problemu jest jednak
znacznie mniejsza w poréwnaniu do ortografii
i $rednio dotyczy 36% ucznidw ze specyficznymi
trudnosciami w czytaniu i pisaniu. Mtodziez cze-
sto podkresla w swoich wypowiedziach, ze nau-
czyciele réznie odnosza sie do problemu inter-
punkgji. Dla niektérych jest ona wazna, inni nie
obnizaja ocen za bfedy interpunkcyjne, traktujac
je jedynie jako drobne uchybienia. Od tego tez
uczniowie uzalezniajg swojg ocene interpunkcji
w 5-stopniowej skali trudnosci.

Sformutowanie wypowiedzi pisemnej
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Pisanie w jezyku obcym sprawia trudno-
Sci $rednio 57% badanym uczniom z dysleksja
i dwukrotnie mniejszej liczbie mfodziezy z gru-
py kontrolnej.

Utozenie wypowiedzi pisemne] jest
uznawane przez uczniéw z grupy A jako bardzo
trudne i trudne we wszystkich jezykach, w gru-
pie B nikt nie uwaza, zeby czynno$¢ ta byta
bardzo trudna w jezyku rosyjskim; jedynie dla
14% badanych jest ona w tym jezyku trudna.

Gramatyka
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A B
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[ OBardzo trudne @ Trudne l
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ang

Gramatyka, jak juz wczesniej zaznaczono,
sprawia trudnosci prawie tak samo licznej grupie
0s6b z dysleksja jak ortografia. Uczniowie z gru-
py kontrolnej uwazaja opanowanie struktur gra-
matycznych za umiejetnos¢ najtrudniejsza ze
wszystkich elementéw nauki jezykéw obcych.

Na powyzszym wykresie wida¢ wyraz-
nie, ze gramatyka wszystkich jezykéw sprawia
problemy uczniom z dysleksja, natomiast wsréd
uczniéw z grupy kontrolnej nikt nie uznat gra-
matyki rosyjskiej za bardzo trudna, a jedynie
14% badanych uznato, ze jest ona trudna.

Zapamigtywanie stowek i zwrotow
60,00
50,00
40,00
30,00
20,00
10,00

0,00

% uczniow

AB AB

ang, mem.

||:1 Bardzo trudne B Trudne |

Opanowanie stownictwa wiaze sie ze
sprawnym zapamietywaniem. Wiele oséb dys-
lektycznych przejawia trudnosci w tym zakresie.

Najtrudniejsze dla uczniéw z dysleksja
jest zapamietywanie stowek i zwrotéw z jezyka
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niemieckiego. Srednio 1/3 badanych z tej gru-
py ma problemy w opanowaniu sfownictwa
obcojezycznego. Trudnosci takie dwukrotnie
rzadziej dotycza uczniéw niedyslektycznych. Po
raz kolejny nikt z grupy B nie uznat czynnosci
tej w jezyku rosyjskim za bardzo trudna, a jedy-
nie 14% uwaza, ze jest trudna.

Czytanie pojedynczych wyrazow
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Czytanie pojedynczych wyrazéw bez kon-
tekstu réznicuje najbardziej ze wszystkich spraw-
nosci i umiejetnosci jezykowych grupy A i B.
Problem z dekodowaniem pojedynczych wyra-
z6w w szkole $redniej dotyczy co prawda jedynie
19% badanych uczniéw z dysleksja, ale jest to
8-krotnie wiecej niz uczniéw niedyslektycznych.
Niektérzy uczniowie z grupy kontrolnej zastana-
wiali sie nawet, co moze by¢ trudnego w od-
czytywaniu pojedynczych wyrazéw i nikt z nich
nie uznaf, ze moze byc to bardzo trudne w jakim-
kolwiek jezyku. W jezyku francuskim i rosyjskim
nikt z badanych nie uwaza nawet tego za trudne.

Wielu uczniéw z dysleksja z powodu defi-
cytéw fonologicznych ma trudnosci z automaty-
cznym przyporzadkowaniem literom odpowied-
nich gtosek, a w zwiazku z tym z synteza stéw,
dlatego tez czytanie izolowanych wyrazéw jest
dla nich powaznym problemem. W takich ¢wi-
czeniach nie moga sie oni skoncentrowac sie na
znaczeniu, wynikajacym z kontekstu.

Czytanie ciche tekstu
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Czytanie ciche tekstu jest dla 0séb z dys-
leksja o wiele fatwiejsze niz czytanie tekstu na
gtos. Srednio z cichym czytaniem ma trudnosci
19% uczniéw z grupy A (w grupie B — 3,8%);
natomiast czytanie tekstu na gtos sprawia prob-
lemy 44% mtodziezy z dysleksja (w grupie
kontrolnej — 11%). Nikt z badanych z grupy
B nie uznat tej czynnosci za bardzo trudna lub
trudng w jezyku francuskim i rosyjskim. Nikt
z grupy kryterialnej nie uwaza, zeby czytanie
ciche tekstu byto bardzo trudne w jezyku fran-
cuskim i niemieckim, ale w tym drugim jezyku
dla ponad 1/4 ucznidw jest to trudne.

Czytanie tekstu na glos
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Czytanie tekstu na glos dla najwiekszej
liczby 0séb z dysleksja jest najtrudniejsze w jezy-
ku rosyjskim, najmniej uczniow uznato, Zze jest
bardzo trudne i trudne w jezyku angielskim.
Oprocz jednej osoby z grupy kontrolnej nikt wie-
cej nie uwaza, zeby czytanie tekstu na gtos byto
bardzo trudne w jakimkolwiek jezyku obcym.

Rozumienie czytanego tekstu
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Ostatnia z badanych kategorii: nauka
wierszy na pamie¢ w niewielkim stopniu réz-
nicuje obie grupy. Niemniej jednak réznice do-
tyczace wszystkich jezykow tacznie s statystycz-
nie istotne (nieistotne okazaty sie jedynie dla
jezyka angielskiego). Trudnosci w tym zakresie
Srednio dotycza 39% ucznidw z dysleksja i 28%
mfodziezy z grupy kontrolnej. Ponad potowa
badanej mtodziezy z dysleksja ma problemy
w uczeniu sie wierszy niemieckich (dla prawie
1/4 jest to bardzo trudne). Okoto 35% uczniéw
niedyslektycznych uwaza, ze nauka wierszy
francuskich jest bardzo trudna lub trudna.

Warto poréwna¢, jaki procent uczniéw
z obu grup uznat za bardzo trudne i trudne
sprawnosci i umiejetnosci w nauce jezykéw ob-
cych. Zostaty one przedstawione w tabelach
zamieszczonych ponizej.

- % uczniéw|% ucznidw
Sprawnosci
z grupy A | z grupy B
Pisanie 57 29,1
Rozumienie mowy 45,8 31,8
Czytanie 43,7 10,9
Moéwienie 34,6 17,2

Z zestawienia wynika, Ze uczniowie
z grupy B uznali podane sprawnosci za bardzo

000 H—-LL_L 1= L trudne i trudne w innej kolejnosci niz grupa A.
A B A_ B A ) B A B
Ang: e i £as Umiei - % uczniéw|% uczniéw
|mBardzo trudne mTrudne | miejgtnosc z grupy A | z grupy B
o o Ortografia 67.8 24,4
Rozumienie czytanego tekstu nie jest fat-
we dla obu grup, ale dwukrotnie wiecej uczniow Gramatyka 67.6 323
z dysleksja niz bez dysleksji ma takie trudnosci. Akcent 47 15,3
Srednio problemy ze zrozumieniem czytanego Literowanie 46 8.7
tekstu dotycza 43% uczniéw z grupy kryterialnej. R —
Najwieksze trudnosci ma mtodziez w zrozumieniu ozumienie czytanego
. S . tekstu 43 24
tekstu w jezyku niemieckim i francuskim.
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Intonacja 39 13
Uczenle's[e wierszy 38.9 8
na pamiec

'Zapamlletywame stowek 313 16.4
i zwrotow

Interpunkcja 35,8 12,8
Wymowa 25,6 10
Zapamietanie kolejnosci

liter alfabetu 21 4.2
Czytanie ciche tekstu 18,6 3,78
Czytan,|e pojedynczych 15.7 5
wyrazéw

Zapamietanie ksztattu

liter alfabetu 10 44

Katarzyna Baumann"
Biskupice

W badaniach zatozono hipoteze, ze
uczniowie z dysleksja maja istotnie wieksze tru-
dnosci w przyswojeniu jezykéw obcych w for-
mie pisanej niz w formie ustnej. Hipoteza ta
zostata potwierdzona jedynie czesciowo. Trud-
nosci w zakresie ortografii, sformufowania wy-
powiedzi pisemnej, czytania sg istotnie wieksze
niz méwienie. Natomiast rozumienie mowy ze
stfuchu stanowi tak samo powazny problem
w nauce jezykéw obcych dla uczniéw z dyslek-
sjg jak czytanie tekstow na gtos. Rozumienie
mowy jest jednak trudne dla obu badanych
grup i réznica w zakresie tej sprawnosci nie jest

3)

istotna statystycznie®. o
(lipiec 2003)

3 Spis literatury zostanie podany w czesci Il artykutu,
ktéra ukaze sie w nr 2/2004.

Samoocena a poziom kompetencji jezykowych
w zakresie jezyka angielskiego. Porownanie polskiej
i szwedzkiej mtodziezy licealne;j

Niniejszy artykut jest wynikiem obserwa-
¢ji miodziezy szwedzkiej oraz polskiej pod
wzgledem poziomu kompetencji jezykowych
w zakresie jezyka angielskiego jako drugiego
jezyka nauczanego. Przez kompetencje jezyko-
we rozumie sie opanowanie jezyka obcego,
ktére umozliwia skuteczne oraz adekwatne po-
rozumienie sie tym jezykiem w mowie i w pis-
mie (Komorowska, 1999:48). Interesujace jest
dla mnie to, jaki wptyw na sukces i niepowo-
dzenie w obcojezycznej komunikacji wywieraja
roznice lokalizacyjne — Szwecja versus Polska
oraz czy samoocena wptywa na poziom kom-
petencji jezykowych.

Trafna umiejetnos¢ postugiwania sie je-
zykiem obcym jest pojeciem szerokim, odno-
szacym sie do wielu sfer naszego zycia. Umoz-
liwia ona przeptyw réznorakich informacji, jak
tez nasza orientacje w otoczeniu spotecznym.
Moze miec ona aspekt zbiorowy lub indywidu-

alny. Jej nosnikami sa nie tylko stowa méwione
czy pisane, ale réwniez obraz albo gest. Komu-
nikacja jest zatem nieodzownym elementem
naszego zycia codziennego. Brak kompetencji
jezykowych z zakresu drugiego jezyka naucza-
nego jest i bedzie istotnym problemem w cza-
sach ogdlnej globalizacji zycia oraz wejscia na-
szego kraju do Unii Europejskiej, gdzie czynna
znajomos¢ jezyka, np. angielskiego, umozliwi
kontynuacje edukacji na szczeblu wyzszym oraz
znalezienie lepszej, bardziej intratnej pracy.
Moim zdaniem samoocena, rozumiana
jako zespot sadéw i opinii, ktére dana jedno-
stka osobowa odnosi personalnie do swojej
osoby, a ktére dotycza fizycznych, psychicznych
oraz spofecznych wiasciwosci danego cztowie-
ka, badz jako osobisty sad dotyczacy wtasnych
mozliwosci, zdolnodci, wartosci, wyrazony
w postawach wobec samego siebie (Kulas
1996:6) w istotny sposéb wiaze sie z pozio-

" Autorka jest asbsolwentkg psychologii Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.
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mem kompetengji jezykowych i wptywa na
uzyskiwanie wyzszych wynikéw w nauce jezyka
obcego.

Schemat zaleznosci miedzy poszczegdl-
nymi aspektami obrazu siebie (rys. 1) przed-
stawit D. Lawrence (za: Furmanska, 2001).

Na potwierdzenie powyzszego stwier-
dzenia przywotam wyniki badan wtasnych
przeprowadzonych w jednym z poznanskich li-
cedw oraz w szwedzkim gimnazjum? w miejs-
cowosci Linképing.

Pte¢ i narodowos¢ badanych oséb

Obraz siebie

W badaniu®  wzieto
udziat 148 os6b — 75 dziew-

wyobrazenie siebie samoocena

samoocena w zakresie
osiagnie¢ szkolnych

osiaganie wynikdw w poszczegolnych
przedmiotach szkolnych

umiejetnosci
spofeczne

samoocena
..pozaszkolna

czat oraz 73 chfopcdw, z czego
35 to szwedzkie uczennice, 40
polskie; 37 to szwedzcy ucznio-
wie a 36 polscy. Te niewielka
roznice liczebnosci ptci i naro-
dowosci  przedstawia rys. 2.
i tab. 2. Badana grupa byfa
zatem do$¢ jednorodna zaréw-
no pod wzgledem ptci, jak

idealny obraz siebie

sprawnos¢
fizyczna

Rys. 1. Zaleznosci miedzy réznymi aspektami obrazu
siebie wg Lawrence’a (1988).

Jesli do tego dotaczymy krétka charak-
terystyke oséb o niskiej versus wysokiej samo-
ocenie (por. tab. 1) to dojdziemy do przekona-
nia, ze z pewnoscia samoocena ma nieoceniony
wptyw na nasze noty szkolne, w tym takze
z jezykow obcych.

Tab. 1. Funkcjonowanie oséb o niskiej versus
wysokiej samoocenie

i narodowosci.

1. POL. D,
2.5/WE. D.
3. POL. Ch,
4. SZWE. Ch,

Rys. 2. Procent dziewczat i chtopcow obu narodowosci
Zrodto: na podstawie badan wiasnych

Tab. 2. Procent dziewczat i chtop-

Zrédto: Kulas (1986)

2 odpowiednik polskiego liceum.

symptomy samoocena c6w obu narodowosci
niska wysoka X F %
psychiczne | negatywna postawa w stosunku | akceptacja siebie, wia- Po 40 27
do samego siebie, nadwrazli- | ra we wiasne sity, trak- S7o 35 24
wos¢, lek, napiecie emocjonalne, |towanie siebie jako P 36 54
niska motywacja do dziatania, | osoby wartosciowej, &
poczucie bezwartosciowosci, brak | rownowaga emocjo- Szcn 37 25
wiary we wiasne sity nalna, silna motywa- suma 148 100
da do dziatania Zrédto: na podstawie badan wiasnych
spofeczne | niska na ogdt pozycja spoteczna | poprawne stosunki z .
w grupie, trudnosci w kontaktach | otoczeniem, wysoka po- Poziom samooceny
interpersonalnych, konflikty z oto- | zycja spofeczna Poziom samooceny jest
czeniem, brak zaufania do innych gféwna zmienng roznicujaca gru-

pe Polakéw od grupy Szweddw.

3 W badaniu postuzono sie dwoma narzedziami badawczymi: Skala Rosenberga oraz wtasnym kwestionariuszem
zbudowanym na podstawie analizy literatury, dostepnych wynikéw badan oraz witasnego doswiadczenia. Oba
kwestionariusze byty dostepne jedynie w jezyku angielskim. Konsultantem jezykowym byfa profesor psychologii Ann

Frodi z Uniwersytetu w Linkoping.
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Dziesiecioitemowa skala Rosenberga przebada-
no 148 respondentéw z obu krajéw, tj. Polski
i Szwegji.

3

» .

Xmax = 4), uzyskata réznorodne wyniki, od 2 do
3, w dwoch pierwszych itemach (1 i 2), co
wskazuje, ze grupa ta jest heterogeniczna.

X min X max

I P!
L~ [

2.5 4B o — i
V‘:‘"
2

A

—— Peh

Sch

Sd

1 2 3 4

Rys. 5.a Poréwnanie dyspersji otrzymanej z teorety-
czng w obszarze samooceny (itemy 1 i 2) u Szwedéw
Zrodto: na podstawie badan wiasnych

0 T T T T T T T T T

I 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Rys. 3. Srednie dla itemow ze skali Rosenberga
Zrodto: na podstawie badan wiasnych

Tab. 3. Srednie dla iteméw ze skali Rosenberga

X Pen Po Sen Sp

1 2,416 2,625 2,729 2,542
2 2,111 2,175 2,540 2,428
3 1,916 2,075 2,405 2,400
4 2,305 2,300 2,540 2,400
5 2,500 2,125 2,324 2,457
6 2,183 2,000 2,324 2,257
7 2,305 2,050 2,216 2,457
8 1,888 1,525 1,972 1,914
9 2,000 1,725 2,243 1,771
10 1,638 1,425 2,270 1,857

Zrédto: na podstawie badan wtasnych

Grupa Polakéw uzyskata ogdlnie éredni
wynik w zakresie samooceny, po uprzednim zsu-
mowaniu wszystkich dziesieciu iteméw ze skali
Rosenberga, 2,064; Szwedzi natomiast 2,300.

W obszarze samooceny (pozycje ze skali
Rosenberga) z poréwnania dyspersji teoretycz-
nej (Xmin=1, Xmax = 4) grupa Polakéw uzyskata
réznorodne wyniki, od minimalnych do prawie
maksymalnych, co wskazuje, ze grupa ta jest
heterogeniczna.

X max

/I3 4

Rys. 4. Poréwnanie dyspersji otrzymanej z teoretyczna
w obszarze samooceny u Polakow
Zrédfo: na podstawie badan wiasnych

X min
1

Wsréd Szweddéw natomiast w obszarze
samooceny (pozycje ze skali Rosenberga) z po-
rownania  dyspersji  teoretycznej  (Xmin=1,

74

Natomiast w pozostatych itemach,
tj. 3-10, dotyczacych samooceny wsrdd
Szweddw z poréwnania dyspersji teoretycz-
nej (Xmin = 1, Xmax = 4), grupa uzyskata réz-

norodne wyniki, od minimum do 3, co $wiad-
czy o heterogenicznosci grupy.

X max

/I3 4

Rys. 5.b Poréwnanie dyspersji otrzymanej z teoretyczng
w obszarze samooceny (itemy 3-10) u Szwedow
Zrodto: na podstawie badan wiasnych

X min

1|

Zatem biorac pod uwage wskaznik suma-
ryczny, relatywnie wyzej oceniali swoja samooce-
ne Szwedzi — bioragc pod uwage wszystkie itemy
ze skali Rosenberga, w poréwnaniu do Polakéw.
Jesli natomiast wzia¢ pod uwage réznice ptciowe,
to chtopcy uzyskali wyzsze Srednie w poréw-
naniu do dziewczat we wszystkich 10 itemach.

Poziom kompetencji jezykowych

Poziom kompetendji jezykowych z zakre-
su jezyka angielskiego, jako drugiego nauczane-
g0 jezyka, ustalono na podstawie oceny czterech
podstawowych obszaréw jezykowych, tj. pisania,
sfuchania, czytania i mdwienia, przez samych
uczniéw. Zgodnie z zastosowanym przeze mnie
narzedziem, poszczegdlne kompetencje jezyko-
we mogty przyja¢ od 1 do 5 punktow.

Tab. 4. Miary statystyki opisowej dla kompetencji
jezykowych — Polacy

X N[ X | Ch [Xmin [Xmax| s | Sk | Dz
Pis. |76 (3,539]4,000{1,000(5,000(,915|-,446 |-,204
Stu. |76 {3,881(4,000(1,000/5,000{,799|-,5851,070
Czy. |76(3.894(4,000(1,000/5,000(,841|-,484,486
Méw.| 76 (3,631]4,000{1,000(5,000(,991 |-,460 |-,096

Zrédto: na podstawie badan wtasnych



Zgodnie z zastosowanym narzedziem,
dyspersja otrzymana w zakresie kompetencji
jezykowych, w grupie badanych Polakéw, po-
krywa sie z dyspersja teoretyczng, tj. Xmin =1,
a Xmax = 5, co wskazuje, ze uzyskane w grupie
badanych oséb wyniki sa zréznicowane. Jak
wynika z rys. 6. jest to grupa heterogeniczna.

X min X max

i =t

Rys. 6. Pordwnanie dyspersji otrzymanej z teoretyczna
w obszarze kompetenji jezykowych u Polakow
Zrodto: na podstawie badan wiasnych

Tab. 5. Miary statystyki opisowej dla kompetencji

X min X max

Rys. 7.b Poréwnanie dyspersji otrzymanej z teoretyczng
w obszarze kompetencji jezykowych (pisanie i czytanie)
u Szwedow

Zrédto: na podstawie badan wtasnych

Warto réwniez przyjrzec sie i poréwnac
rozkfad Srednich statystycznych dla poszczegdl-
nych kompetencji jezykowych wéréd mtodziezy
polskiej i szwedzkiej.

Tab. 6. Rozkfad srednich dla kompetencji jezyko-
wych.

jezykowych — Szwedzi X X
X N X Me | Xmin | Xmax | S Sk | Ku Pch Pd Sch Sd
Pis. | 72 |3.833|4,000{3,000(5,000{,530 |-,161,249 Pis. 3,694 | 3,400 | 3,864 | 3,800
Stu. | 72 |3,888(4,000{2,000(5,000],661 |-,775(1,561 Stu. 4,027 | 3,750 | 3,945 | 3,828
Czy. | 72 |4.097(4,000(3,000(5,000| 608 |-,047 |-.254 | | Czy. 4,000 | 3.800 | 4,135 | 4,057
Moéw.| 72 |3,958(4,000(2,000(5,000(,739 |-.576],545 Mow 3,694 | 3,573 | 3,891 4,028
Zrédfo: na podstawie badan wiasnych Zr6dto: na podstawie badan whasnych
Wsréd Szwedéw dyspersja teoretyczna Pisarile

roznifa sie od otrzymanej, ktéra plasowata sie
od 2 do maksymalnego wyniku, w obszarze 4
dwach kompetendji jezykowych, tj. stuchania 3.8
i méwienia. Pokazuje to rys. 7.a oraz potwier- 3.6
dzaja uzyslfa.mg wyniki (pgtr'z tab. 5.). Grupa 3.4 41 I:[]Pisanie
uzyskata zréznicowane wyniki, zatem jest hete-
rogeniczna. 32

3

X min
1 2 5

X max

Rys. 7.a Poréwnanie dyspersji otrzymanej z teoretyczna
w obszarze kompetencji jezykowych (sfuchanie i méwie-
nie) u Szwedow

Zrodto: na podstawie badan wiasnych

Wsréd Szwedéw dyspersja teoretyczna,
réznita sie od otrzymanej réwniez w zakresie
dwoch pozostatych kompetencji jezykowych, tj.
pisania i czytania. Pokazuje to rys. 7.b oraz
potwierdzajg uzyskane wyniki (patrz tab. 5.).
Grupa uzyskata zréznicowane wyniki (od 3
do 5 punktéw), zatem réwniez jest hetero-
geniczna.

Fch Pd Sch Sd

Rys. 8.a Rozkfad srednich dla kompetencji jezykowych
- pisanie. (Zrédfo: na podstawie badan wfasnych)

Czytanie

4,2+
4.1-

4_
39-
3.8-
3.7
36

iDCzyLanie

A NN\
|

pch  Pd  Sch Sd

Rys. 8.b Rozktad érednich dla kompetencji jezykowych
- czytanie (Zrédto: na podstawie badan wtasnych)



Sfuchanie

[ Stuchanie

\\\\\\\\

Sch sd

P Pd
Rys. 8.c Rozkfad érednich dla kompetendji jezykowych
— stuchanie (Zrédfo: na podstawie badan wtasnych)
Mowienie

4,1
il
399
3.8
3.7
364
3‘5"’/
341
3.3

EMowieniel

Pch  Pd sch Sd

Rys. 8.d Rozkfad drednich dla kompetendji jezykowych
— méwienie (Zrédfo: na podstawie badan wtasnych)

Zatem rekapitulujac Szwedzi uzyskali
wyzsze Srednie, jesli chodzi o wszystkie kom-
petencje jezykowe, tj. czytanie, pisanie, stucha-
nie i méwienie niz Polacy. Ponadto podobna

Tab. 7. Analiza wewnetrznych korelacji miedzy kompetencjami jezykowymi

a samooceng wsrod Polakow i Szwedow

zalezno$¢ wystapifa, jesli chodzi o pte¢, tzn. jak
przewidywano chtopcy wykazali wyzsze Srednie
niz dziewczeta (Sch> Sd; Pch> Pd).

Samoocena a kompetencje jezykowe

Jak wynika z tab. 7., miedzy czterema
aspektami kompetencji jezykowych a poszcze-
goélnymi pozycjami ze skali Rosenberga istnieja
wewnetrzne powiazania (wspétczynnik korela-
qji jest istotny przy p<0,050).

Z danych zawartych w tab. 7. wynika, ze
w jedenastu przypadkach zanotowano korelacje
istotng statystycznie. W przypadku polskich re-
spondentéw jest to dodatnia zaleznos¢ miedzy
mowieniem a piata pozycja ze skali Rosenberga
oraz ujemna korelacja miedzy czytaniem
a 9 itemem, stuchaniem a 1 itemem i pisaniem
a 10 pozycja. Natomiast jesli chodzi o respon-
dentdéw ze Szwecji, to nie wyrézniono zadnej
ujemnej korelacji; pisanie korelowato dodatnio
z itemem 9 i 10, stuchanie z 8, czytanie z pozy-
cja 4 skali Rosenberga, a méwienie z nastepuja-
cymi itemami: 3, 4, 10.

Na rys. 9. i rys. 10. natomiast przed-
stawimy miary odlegtosci miedzy poszczegdiny-
mi zmiennymi, tj. pisaniem, czytaniem, stucha-
niem, méwieniem oraz dziesiecioma pozycjami
ze skali Rosenberga dla obu badanych grup:
Polakéw i Szweddw. Do wyrysowania dendry-
tow zastosowalismy taksonomie wroctawska.?

I tak na pierwszym dendrycie wyrysowa-
nym dla grupy Polakéw widac silne podwojne
wigzania miedzy nastepuja-
cymi parami: (a) czytaniem
— pisaniem, (b) czytaniem

X | 2 | 3|4 |56 7|8 |9 |10 -9itemem”, (c) stuchaniem
P.| Pis. | -09 | -15 [-10[.01 |01 |-15|.14 | -03 | -16 |-27¢] — 1 itemem. Umiarkowane
wigzanie wystapito miedz
Stu. | 267|020 |16 | .02 | 17 |19 |18 | 14 |10 | 1s | Viazanie wystapito miedzy
mowieniem a piata pozycja

Czy.|-02 | -11 |-08|-15|.,08 [-01|,14 | ,18 | -30% - 22 | ze skali Rosenberga.
Mow| 13 | 04 | .08 |15 ] 284 21 [-00]-03 [-11 | 15 Natomiast na drugim
- dendrycie (rys. 10.), wyryso-
Sz.| Pis. | .15 | -~01 |08 | 13 |-10| .02 <05 | .13 | .29%| 27%| \onur s respondentow ze
Stu. | ,00 | -09 |-06|-13|-14].,05|-17| .23%| ,00 | ,02 | Szwecji, wyrdzniono réwniez
Cy. | 03 | .03 |.01 | .25¢-18|-00|-06| .15 | .03 | .11 | trey silne. wzajemne pary,
: tj.: (@) czytanie — pisanie, (b)
Mow.| .11 | 06 | 26| 30+ .01 |07 | .11 ]-03 | .05 | 26%] jtem 1 - item 7. (c) item

Zrodto: na podstawie badan wiasnych (xp <05)

2 - item 8. Jako pare o wiezi

9 Por. Brzezinska, A. (1979). ,.Zastosowanie taksonomii wroctawskiej w pedagogice’. w: Przeglad psychologiczny.
Serdecznie dziekuje pani prof. Annie Brzezinskiej za dodatkowe wskazowki dotyczace korzystania z powyzszej metody.
%) Pozytywne pozycje ze skali Rosenberga: (+) 1, 2, 4, 6, 7; negatywne to: (-) 3, 5. 8, 9, 10.
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Rys. 9. Dendryt powiazan miedzy badanymi zmiennymi

dla Polakéw
Zrodto: na podstawie badan wiasnych

umiarkowanej mozna wspo-
mnie¢  potaczenia  pisanie
- item 9. Wyrézniono takze
cztery stabe pary, tj. stuchanie
- 8, czytanie — 4, oraz mdwie-
nie z itemami 3 i 10.

W Podsumowanie

Z powyzej oméwionych
badan oraz na podstawie litera-
tury przedmiotu mozemy wnio-
skowa¢, ze poziom samooceny
réznicuje badanych ze wzgledu
na uzyskane przez nich wyniki
w obszarze kompetencji jezyko-
wych, tj. pisania, stuchania,
czytania i méwienia. Sadze, ze
ten rezultat mozna wyttuma-
czy¢ przede wszystkim faktem,
iz samoocena jest czynnikiem
odpowiedzialnym za poziom
kompetencji jezykowych, tzn.
im wyzszy jest jej poziom, tym
lepsze noty w nauczaniu (por.
tab. 1.).

Zastanawiajace jest jed-
nak to, dlaczego ludzie w tym
samym wieku, uczacy sie tyle
samo lat jezyka angielskiego,
osiagaja znaczaco rézne wyniki
zaréwno w zakresie kompeten-
qji jezykowych, jak i samooce-
ny. Spdjrzmy zatem narys. 11,

Rys. 10. Dendryt powiazan miedzy badanymi zmien-
nymi dla Szwedow
Zrodfo: na podstawie badan wiasnych

UWARUNKOWANIA SPOLECZNO- POLITYCZNE

darki

r—— O model ladu spob igosp p _+

POLITYKA SPOLECZNA | OSWIATOWA POLITYKA LOKALNA - styl funkcjonowania
- sposdb traktowanla okresu dziecinstwa: spolecznosci lokalnych, w jakich funkejonuja

U protekcjonalnie | instrumentalnie = ——p  osobyznaczace dla rozwijajace| si¢ osoby:

wezesna selekcja i segregac}a = 4 U dominujace systemy wartosci
HSPﬂkﬂJa"'e podstawowych potrzeb O aspiracje i preferencje
(opieka) " 0 dominujace style Zycia
a integalnle | jako ,wartosé sama w snbie O przekazywane tradycja
Interwencja i sty s
tworzenle szans rozwniu kaide] 'osoble style wychowania

DOSWIADCZENIA ZYCIOWE
0508 ZNACZACYCH:
historie Zycia ich i ich rodzin

—

Perspeklywa tyclal dzla!ama

\_‘;.

Perspektywa fycia i dzialania 0sob znaczacych

ko OBYWATELI PANSTWA: 0s6b znaczacych
Od mf ;mmja ivciowa i . CZLONKOW srm.z-:czuoécn Lom.nvcu
e e Y " Obliska orientacja tyclowa
Diogoine crié ychove 0 specyficzne cele Zyciowe
POZIOM ROZWOJU osdb znaczacych:
0 aspiracje dotyczace sleble i innych <

0 wiedza o sobie | o innych

3 stosunek do sieble i innych
FILOZOFIA EDUKACJI
osdb znaczacych:

(0 oferta socjalizacyjna
0 rodzaj orlentac]l wychowawcze)
(przedmiotowa-podmiotowa)

\j

SYSTEM ODDZIALYWAR WYCHOWAWCZYCH
o0sob znaczacych optymalizujacych rozwdj osoby:
0 tworzenie warunkdw do dzialania (materialnych i emocjonalnych)
O wehodzenie w bezposrednie Interakcje 2 rozwijajac sig osoba

POZIOM AKTYWNOSC| WLASNEJ DZIECKA:
{0 preferencje dotyczace ronych rodzajow aktywnosci
J oczekiwania wobec otoczenia | wobec sieble samego
0 obraz $wiata | obraz samego siebie

Rys. 11. Spofeczno-kulturowe i wychowawcze uwarunkowania rozwoju i funk-
¢jonowania cztowieka
Zrodto: za: Brzezinska, 2000 (s.209)
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ktéry pozwoli nam uswiadomic sobie, jak wazne
jest spoteczno-polityczne tto, w jakim zyjemy,
wzrastamy, zdobywamy wiedze zaréwno meryto-
ryczna, jak réwniez dotyczaca nas samych — nie
mniej istotna. Z ponizszej ryciny mozemy wniosko-
wac, Ze zaréwno samoocena, jak i kompetencje
jezykowe sa zdeterminowane narodowosciowo.

Czy zatem tylko dlatego, ze mieszkamy
w innej spoteczno-politycznej rzeczywistosci
musi wynika¢ nasza relatywnie nizsza znajo-
mos¢ jezykdéw obcych?

Dorota Werbiriska"
Stupsk
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Skuteczny nauczyciel jezyka angielskiego — wnioski

z badan

Postepujaca na Swiecie globalizacja jezy-
kéw i kultur zmusza do namystu, ktory z jezy-
kéw nowozytnych bedzie w nim wodzit prym.
Bez gtebszego rozwazania mozna rzec, ze ze
wzgledu na uwarunkowania historyczno-ekono-
miczne (potega ekonomiczna Wielkiej Brytanii
w XIX wieku i potega USA w XX wieku), nauko-
wo-spofeczne (jezyk nauki, techniki i kultury
mfodziezowe]), wewnetrzng strukture (ucho-
dzacy za fatwy, zwlaszcza, gdy chce sie nim
postugiwa¢ w formie dopuszczajacej bfedy)
oraz przede wszystkim dlatego, ze wiekszos¢
Swiatowe]j populacji postuguje sie nim jako je-
zykiem drugim, jezyk angielski z pewnoscig po-
zostanie jezykiem miedzynarodowym lub,
w najgorszym razie, jednym z wiodacych jezy-
kow Swiata. W kontekscie globalizacji jezykow
i kultur zasadne zatem wydaje sie pytanie, jakie
kompetencje nauczycielskie powinno sie ksztaf-
ci¢ i rozwija¢ u nauczycieli badz kandydatéw na
nauczycieli jezyka angielskiego, aby wykonywa-
li oni swéj zawod skutecznie.

Cho¢ badania na temat profilu skutecz-
nego nauczyciela (tzw. good teacher studies)
prowadzono od dawna, zdecydowana wiek-
sz0$¢ tych badan nie przektada sie na obecne
warunki istniejace w Polsce. Powodem tego jest
fakt, ze wiekszo$¢ badan dotyczacych wizerun-

ku ,,dobrego nauczyciela” byto prowadzonych
albo w odniesieniu do nauczycieli jezykdéw ob-
cych uczacych za granica (badania Politzera,
Moscowitz, Sandersona, Prodromou, Scrivene-
ra), albo uczacych w odmiennych warunkach
polityczno-spotecznych w Polsce (Komorowska
1978). Najnowsze opublikowane badania pe-
deutologiczne prowadzone w Polsce (por.
Kwiatkowska, Rusiecki, Melosik) nie dotycza
bezposrednio nauczycieli jezykéw obcych.

Przedstawione ponizej zalecenia wynika-
ja z dwodch badan jakosciowych, pierwszego
o charakterze survey i drugiego bedacego bada-
niem typu studium przypadku.

Pierwsze badanie objeto 290 respon-
dentéw zaangazowanych w nauczanie jezyka
angielskiego, ktérych poproszono o wytypowa-
nie 6 cech skutecznego nauczyciela jezyka an-
gielskiego. Respondenci zostali podzieleni na
7 grup w zaleznosci od kwalifikacji i stopnia
opanowania tego jezyka. Pierwsza grupa obej-
mowafa nauczycieli nauczycieli tzw. teacher trai-
ners — ktérych wiekszos¢ stanowili edukatorzy
programu Insett, nauczyciele kolegiow jezyko-
wych i wojewddzcy doradcy metodyczni. Druga
grupe stanowili wykwalifikowani nauczyciele
szkét Srednich, trzecig nauczyciele szkét pod-
stawowych, zas w czwartej znalezli sie nauczy-

) Dr Dorota Werbinska jest adiunktem w zaktadzie Filologii Angielskiej Pomorskiej Akademii Pedagogicznej oraz
konsultantem jezyka angielskiego w Osrodku Doskonalenia Nauczycieli w Stupsku.



ciele jezyka angielskiego uzupefniajacy kwalifi-
kacje do nauczania jezyka w nauczycielskich
kolegiach jezykowych. Piagta grupa to nauczy-
ciele bez kwalifikacji, ktérzy nie uzupetniaja
swojego wyksztatcenia, szésta to studenci nau-
czycielskich kolegiow jezykowych, za$ w sktad
grupy siodmej wchodzili maturzysci z klas
o profilu jezykowym. Uzyskanie danych od zna-
cznej liczby respondentéw, zwfaszcza z grupy
pierwszej, wymagato nawiazania kontaktow
z rznymi osobami na terenie cafego kraju.

W wyniku tego badania uzyskano liste
78 cech, ktére wedtug respondentéw powinny
charakteryzowac efektywnego nauczyciela jezy-
ka angielskiego. Przyjeto, ze czestotliwos¢ po-
dawania cechy przez respondentéw przektada
sie bezposrednio na jej waznos¢ — im wiecej
0s6b podato ceche, tym jest ona wazniejsza.
Przeprowadzono odpowiednie operacje mate-
matyczne, dzieki ktérym poréwnano waznos¢
poszczegolnych cech dla réznych grup respon-
dentéw. Nastepnie cechy te zakwalifikowano
do 8 rodzajéow kompetencji nauczyciela je-
zyka angielskiego, takich jak: kompetencje jezy-
kowe, kompetencje metodyczne, kompetencje
psychologiczne, kompetencje pedagogiczne,
kompetencje normatywne, kompetencje, kto-
rych podstawa jest doswiadczenie, kompe-
tencje Srodowiskowe i kompetencje ogolne.
W ten sposéb, posrednio uzyskano wskazanie
waznosci rodzajow wiedzy — kompetencji nau-
czyciela jezyka angielskiego przez grupy re-
spondentdw.

Celem drugiego badania byfo zweryfiko-
wanie wynikéw badania pierwszego na pod-
stawie innego, niezaleznego Zrédta danych.
Tym Zrédtem byfa grupa 9 najlepszych nau-
czycieli jezyka angielskiego na terenie kraju, do
ktérych udato mi sie dotrzec i ktérzy zgodzili sie
na udziat w badaniach.

Badanie skfadato sie z trzech zasadni-
czych czesci: obserwacji kilku lekgji przeprowa-
dzanych w réznych klasach przez nauczyciela,
wywiadu z nauczycielem wedtug wczesniej
opracowanego i jednakowego dla wszystkich
badanych schematu (przecietnie wywiad trwat
1,5 godziny oraz zebraniu opinii o nauczycielu
od jego ucznidéw (na podstawie wczesniej przy-
gotowanych ankiet) i dyrektora szkoty. Ponie-
waz wyselekcjonowani nauczyciele uchodza za
skutecznych w swoim Srodowisku, poznanie,
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ktore rodzaje kompetencji tych nauczycieli do-
minuja byto waznym czynnikiem badania.
Przeprowadzone badania nasuwaja za-
proponowanie pewnych srodkéw, ktére mogty-
by przyczynic sie do skuteczniejszego przygoto-
wywania kandydatéw na nauczycieli jezyka an-
gielskiego. Wsrdd nich mozna wymieni¢ naste-
pujace:
» Poniewaz oba badania wykazaty, ze skutecz-
ny nauczyciel jezyka angielskiego jest przede
wszystkim bardzo dobrym uzytkownikiem jezy-
ka, wazne jest, aby stawia¢ wysokie wymagania
jezykowe przed kandydatami na nauczycieli je-
zyka angielskiego. Znajomos¢ jezyka obcego
powinna obejmowac¢ bardzo dobra znajomos¢
kultury kraju docelowego, aby poprzez poréw-
nywanie rozwija¢ kompetencje interkulturowe
uczniow. W celu zwiekszenia wiarygodnosci na-
uczyciela proponuje sie, aby regularnie weryfi-
kowac jego praktyczna wiedze jezykowa pro-
porcjonalnie do poziomu, na ktérym naucza.
» Oba badania podkreslity istotnos¢ kompeten-
¢ji psychologicznych w repertuarze kompetencji
zawodowych nauczyciela jezyka. W zwiazku
z tym dobre przygotowanie psychologiczne
kandydatéw na nauczycieli — podkreslajace
waznos¢ takich cech nauczyciela, jak komunika-
tywno$¢, empatie, przystepnosé, autentycznosé
— wydaje sie zasadne. W konsekwencji mozna
oczekiwa¢, ze uwzglednianie emocjonalnych
i fizycznych zdolnosci ucznidéw stanowitoby ro-
boczy aspekt pracy nauczyciela jezyka angiel-
skiego.
» Oba badania podkreslity istotnos¢ uczciwosci
nauczyciela w osiaganiu skutecznosci zawodo-
wej. Zatem akcentowanie w procesie ksztatce-
nia tak oczywistych cech, jak sprawiedliwos¢,
obiektywno$¢, prawda powinno stac sie warun-
kiem sine qua non dla nauczycieli aspirujacych
do zostania nauczycielami skutecznymi.
» Poniewaz zadne z badan w sposéb decyduja-
cy nie podkreslito roli doswiadczenia w pracy
nauczyciela jezyka obcego, mozna wnioskowac,
ze doswiadczenie albo nie wywiera tak istot-
nego wptywu jak powszechnie uwaza sie, albo
za mato uwagi przywiazuje sie do doswiad-
czenia w pracy nauczyciela. By¢ moze wiedza
wynikajaca z doswiadczenia powinna by¢ lepiej
eksploatowana przez instytucje ksztatcace i dos-
konalace nauczycieli. By¢ moze doswiadczenie
nauczycieli jezykéw obcych, ksztafconych w in-



nych warunkach spoteczno-politycznych, nie
jest wystarczajace w warunkach obecnych.

» Badanie ankietowe przypisato duzg role
kompetencjom metodycznym w rozwoju skute-
cznosci nauczycieli jezyka angielskiego. Jednak-
ze cechy podawane przez respondentéw naj-
czesciej obejmowaty najbardziej popularne
umiejetnosci nauczyciela, takie jak sprawne na-
uczanie czterech sprawnosci jezykowych, orga-
nizowanie pracy w parach/grupach, wykorzy-
stanie w nauczaniu jezyka materiatéw auten-
tycznych i technologii. Niewielu badanych po-
dato takie cechy skutecznego nauczyciela, jak
umiejetnos¢ konstruowania programéw autor-
skich, planowanie i selekcjonowanie strategii
nauczycielskich, wdrazanie ucznia do autonomii
czy umiejetnos¢ pomiaru dydaktycznego. Przy-
czyng moze by¢ zbyt nikte pojecie nauczycieli
o tych kwestiach warsztatu pedagogicznego,
wynikajace z niewystarczajacego przygotowania
kierunkowego w okresie studiéw. By¢ moze
konieczno$¢ zdania egzaminu z gotowosci do
pracy w szkole przed wstapieniem w szeregi
nauczycielskiej profesji, mogtoby zapewnic lep-
sze i bardziej aktualne przygotowanie metody-
czne kandydatow.

» Zadne z dwoch badan nie podkreslito auto-
nomii nauczyciela jezyka angielskiego w sposéb
decydujacy. Respondenci pierwszego badania
nie wymienili tej cechy jako dominujacej u sku-
tecznego nauczyciela, za$ nie wszyscy nauczy-
ciele z badania drugiego uchodzacy za wybit-
nych odznaczali sie duzg doza autonomicznosci,
rozumianej tu jako niezaleznos¢ w mysleniu
i dziataniu, kreatywnos¢ i dokonywanie wy-
boréw z petng odpowiedzialnoscig ich pozytyw-
nych i negatywnych nastepstw. Stad czeste sto-
sowanie C¢wiczen w programach ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli, wymagajacych re-
fleksji, kwestionowania, rozwiazywania proble-
mow wydaje sie zasadne.

Mam nadzieje, ze powyzsze uwagi moga
uczyni¢ nauczycieli jezyka angielskiego lub kan-
dydatéw do tego zawodu skuteczniejszymi.
Uwagi te wydaja sie szczegélnie istotne w okre-
sie przeobrazania polskiego systemu edukacyj-
nego. Jednoczesnie zywie nadzieje, ze ukazujac
rozne aspekty kompetencji skutecznego nauczy-
ciela jezyka angielskiego, omawiane wyniki ba-
dania moga pomdc lepiej zrozumiec rézne wy-
miary pracy nauczycieli jezykéw obcych.

(wrzesien 2003)

Jakie sa warunki publikowania prac w naszym czasopismie

Kazdy przystany do nas artykut jest czytany przez wszystkich cztonkdéw naszej redakdji,
szczegbtowo recenzowany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy sie informowac Autoréw

0 naszej decyzji w przeciggu dwoch miesiecy.

Mamy bardzo duzo prac czekajacych na druk. Pod kazdg wydrukowana zamieszczamy

miesiac i rok, w ktorym ja dostalismy. tatwo jest wiec sie zorientowac, jak dtugo artykuty czekaja na
druk. Zwykle czekajg ,.w kolejce”, ale czasem dana praca pasuje do danego numeru, albo ma
objetos¢, ktérej nam brakuje do wypetnienia stron czasopisma, wiec jest opublikowana szybciej.

W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:

» przesyfanie prac e-mailem, lub wydruku z dyskietka (Word) — nie przyjmujemy rekopiséw,
w sporadycznych przypadkach przyjmujemy maszynopisy,

» podawanie swoich adreséw prywatnych i koniecznie numeréw telefonéw. Artykut moze by¢
dofaczony do numeru w ostatniej chwili i nie ma juz czasu na przestanie go Autorowi do korekty.
Mozna woéwczas uzgodni¢ wiele szczegotéw telefonicznie,

» pisanie artykutow w jezyku polskim — a przyktadéw w jezykach obcych. Odbiorcami czasopisma
sa nauczyciele wszystkich jezykéw, chcemy wiec, by wszyscy mieli mozliwo$¢ zrozumienia
kazdego artykutu.

» podawanie doktadnych Zrédet cytowanych tekstéw i ilustracji.
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Ewolucja CALL — nauka jezykéw obcych z wykorzystaniem

komputera

Jeszcze 30 lat temu nikt nie zastanawiat
sie nad wprowadzeniem komputeréw do szkét,
a tym bardziej wykorzystaniem ich jako Srodka
dydaktycznego wspomagajacego nauczanie je-
zykéw obcych. Nawet teraz u progu XXI wieku
wykorzystanie komputera w nauczaniu jezyka
angielskiego jest wcigz nowoscig i nie ma zbyt
wielu publikacji zajmujacych sie tym zagadnie-
niem. Jednakze wcigz wzrastajaca liczba kom-
puteréow w szkotach oraz w domach prywat-
nych zmusza nauczycieli jezykéw obcych do
zastanowienia sie, jakie implikacje moga wynik-
na¢ z wykorzystania komputeréw w nauczaniu
jezykow.

Historia nauczania
wspomaganego komputerowo

Pierwsze proby wprowadzenia kompu-
teréw do szkét rozpoczeto na przetomie lat 50.
i 60. w Kalifornii w USA. Dalsze préby byty
podejmowane w innych bogatszych krajach, na
przykfad we Frangji, Australii czy Wielkiej Bry-
tanii. Kolejnym waznym posunieciem byfo
opracowanie komputerowego systemu, ktory
miat za cel wspomaganie procesu nauczania.
Sposréd  wielu systemow najwiekszy rozgtos
uzyskat PLATO — Programmed Logic for Auto-
matic Teaching Operation, ktéry powstat w Uni-
wersytecie Illinois. Stwarzat on mozliwos¢ nau-
czania w tym samym czasie wielu tysiecy

uczniéw na réznym poziomie znajomosci jezyka.
Miat za zadanie naucza¢ na poziomie szkoty
Sredniej i wyzszej i zawierat informacje ze wszys-
tkich wazniejszych obszaréw nauki. Jednak pra-
wdziwa rewolucje spowodowato pojawienie sie
na rynku mikrokomputeréw, ktére znacznie
przyspieszyty powszechno$¢ nauczania wspoma-
ganego komputerowo, choc¢ pociagnefo za soba
koniecznos¢ pokonania wielu trudnosci, takich
jak: brak odpowiedniej liczby komputeréw, pro-
graméw edukacyjnych czy przygotowania nau-
czycieli w zakresie obstugi komputerdw.

Istota komputerowego wspomagania
ksztatcenia jest wykorzystanie komputera do
usprawnienia nauczania z jednoczesnym obni-
zeniem kosztow ksztatcenia.

Definicje okreslajace nauczanie
wspomagane komputerowo

Dla okreslenia komputerowego wspo-
magania ksztatcenia istnieje wiele poje¢, zapo-
zyczonych gtéwnie z jezyka angielskiego. Pod-
stawowym terminem ttumaczonym jako nau-
czanie wspomagane komputerowo jest CAl
— Computer Assisted Instruction. Nie jest to jedy-
ny termin, jaki mozna spotka¢ w odniesieniu do
tematu. Inne terminy to: CAL — Computer Assis-
ted Learning — uczenie sie wspomagane kom-
puterem, CMI — Computer Managed Instruction
— nauczanie zorganizowane za pomocg kom-

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét nr 2 w Przysusze.



putera czy CBL - Computer Based Learning
— uczenie sie z wykorzystaniem komputera.
Aby okresli¢ nauczanie jezykéw obcych
z wykorzystaniem komputera powstaty dwa
okreslenia: CALT — Computer Assisted Language
Teaching (nauczanie jezykéw obcych wspoma-
gane komputerowo) oraz bardziej rozpowsze-
chniony termin CaLL — Computer Assisted Lan-
guage Learning (nauka jezykéw obcych wspo-
magana komputerowo). W przypadku CALT na-
cisk ktadziono na nauczanie przy pomocy kom-
putera, a w przypadku CALL na proces uczenia
niekoniecznie z udziatem nauczyciela.

Gléwne etapy CALL

Komputer z pewnoscig jest rewolucyj-
nym $rodkiem dydaktycznym, jakkolwiek jego
pojawienie sie nie odrzuca wczesniejszych srod-
kéw czy metod nauczania lecz jedynie rozszerza
je i unowoczesnia. Wprowadzenie CALL mozna
podzieli¢ na 3 etapy: behawiorystyczny, komu-
nikatywny i integracyjny.

Etap behawiorystyczny wprowadzono
na poczatku lat 70. Jak gtosi jego nazwa, pod-
stawg byta dominujaca w tym czasie teoria
behawiorystyczna. Behawioryzm podstawowe
znaczenie przypisywat wytwarzaniu sie i utrwa-
laniu w ciggu zycia jednostki zwigzkdéw bodziec
— reakcja, a wiec uczeniu sie okreslonych reakgji
na okreslone bodzce. Programy stuzace nau-
czaniu sktadaty sie z powtarzajacych sie struktur
gramatycznych. Komputer pefnit role nauczy-
ciela, innymi stowy stuzyt jako narzedzie do-
starczajace uczniom instrukcji. Metoda ta jest
wcigz wykorzystywana, poniewaz:

» wielokrotny kontakt z tym samym materia-
fem jest niezbedny w procesie uczenia sie/
nauczania,

» komputer jest idealnym narzedziem, gdyz nie
nudzi go powtarzanie wcigz tych samych
struktur gramatycznych oraz udziela natych-
miastowych informacji zwrotnych,

» komputer potrafi dostosowa¢ materiat do in-
dywidualnych potrzeb, umozliwiajac uczniom
uczenie sie w ich wiasnym tempie.

W tym czasie powstato wiele systeméw
stuzacych nauczaniu, z ktérych wezesniej wspom-
niany PLATO zyskat najwieksza popularnosc.
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System PLATO zawierat ¢wiczenia leksykalne,
gramatyczne oraz testy sprawdzajace umiejet-
nos¢ ttumaczenia.

Na poczatku lat 80. nauczanie behawio-
rystyczne stracifo na popularnosci, do czego
przyczynity sie dwa podstawowe czynniki. Po
pierwsze podejscie behawioralne do nauczania
jezykéw obcych zostato skrytykowane zaréwno
na poziomie teoretycznym, jak i pedagogicz-
nym. Po drugie wprowadzenie mikrokompute-
row otworzyfo droge nowym mozliwosciom.

Podstawa kolejnego etapu CALL byfo
podejscie komunikatywne, dominujace w la-
tach 80. Gtéwny nacisk w procesie nauczania
kfadziono na komunikacje. Metoda ta zyskata
duza popularnoé¢, poniewaz:

» skupiata sie na zastosowaniu nowej formy
w kontekscie, a nie na samej formie,

» ktadfa nacisk na komunikacje, a nie gramatyke,

» zachecata uczniéw do tworzenia oryginal-
nych wypowiedzi,

» nie oceniata uczniéw, ani ich nie nagradzata,

» nie krytykowata uczniéw oraz byta elastyczna
w stosunku do ich odpowiedzi,

» nie zastepowafa ksiazki.

Najbardziej wspétczesnym etapem CALL
jest etap integracyjny, ktéry powstat dzieki roz-
wojowi multimediéw oraz Internetu. Multime-
dia pozwalaja catej gamie Srodkéw medial-
nych, do ktérych zalicza sie tekst, grafike,
dzwiek, animacje i wideo, znalez¢ sie na jed-
nym CD-ROM-ie. Umozliwiaja faczenie réznych
umiejetnosci, gdyz stuchanie mozna potaczyc¢
z obrazem, tak jak w $wiecie realnym. Wszyst-
kie umiejetnosci niezbedne w nauczaniu jezy-
kéw obcych, takie jak stuchanie, czytanie, pisa-
nie, moéwienie mozna potaczy¢ w jednym ¢éwi-
czeniu. Uczniowie sami kontroluja tempo ucze-
nia sie, dostosowujac je do swoich indywidual-
nych potrzeb — zwiekszajac je lub zwalniajac
— w poszukiwaniu lub powtarzaniu materiatu
oraz omijaniu opanowanych juz tresci.

Dzieki Internetowi uczniowie po raz pier-
wszy moga sie bezposrednio komunikowac
z innymi uczniami, uczacymi sie tego samego
jezyka na catym Swiecie 24 godziny na dobe,
niezaleznie czy znajduja sie w szkole, pracy czy
w domu. Internet umozliwia nie tylko dwu-
stronng komunikacje, ale daje réwniez moz-
liwos¢ wymiany pogladéw z grupa, klasa czy
nawet tysigcami os6b na catym Swiecie.



Uzywajac wyszukiwarek internetowych
uczacy sie ma mozliwos¢ odszuka¢ wiele doku-
mentdéw z catego Swiata w ciggu kilku minut,
mie¢ dostep do autentycznych materiatéw (ga-
zet, artykutéw, audycji radiowych, recenzji)
oraz publikowaé¢ wfasne materiaty.

Komputer a wiedza i sprawnosci
jezykowe

Istnieje wiele programéw ufatwiajacych
zdobywanie wiedzy i opanowywanie sprawno-
Sci i umiejetnosci jezykowych.

Cramatyka — programy gramatyczne to
¢wiczenia typu ,.drill”", ktére polegaja na wpro-
wadzeniu poprawnej formy do podanej frazy,
testy wielokrotnego wyboru, gdzie uczen ma
podane zwykle 4 mozliwosci, z ktérych musi
wybrac¢ te poprawna. Najczesciej programy te
gromadza informacje o powtarzanych przez
uczniéw btedach, co pozwala na skoncentrowa-
nie sie na stabych stronach i utrwalenie prawid-
fowych struktur gramatycznych. Programy do
nauczania gramatyki oferujg réwniez inne typy
¢wiczen, takie jak: transformacje, ttumaczenie,
przyporzadkowanie.

Czytanie — umozliwia kontakt z tekstem
autentycznym. W przypadku, gdy tekst jest zbyt
trudny uczen moze zapoznac sie z jego fatwiej-
sza wersja, a nastepnie przejs¢ do wersji trud-
niejszej. Dodatkowym plusem jest to, iz kom-
puter proponuje szereg pomocy podczas czyta-
nia, moga to by¢ krétkie filmy, stowniki, ani-
macje. Dzieki wykorzystaniu komputera mozna
¢wiczy¢ roznorakie strategie czytania, a samo
czytanie przestaje by¢ czynnoscia pasywna.

Pisanie — jesli w trakcie pisania uczen
zwraca wieksza uwage na poprawnos$¢ uzytych
struktur gramatycznych to hamuje wyrazanie
swoich wtasnych przemyslen. Komputer petni
tu role narzedzia, wiec aby z niego korzystac
uczen powinien umiec¢ postugiwac sie klawiatu-
ra oraz obstugiwa¢ komputer. Podstawowym
programem ufatwiajacym nauke pisania jest
edytor. Wykorzystanie edytora tekstu pozwala
uczniom na dokonywanie szybkich zmian,
wprowadzanie poprawek, wstawianie catych
fragmentdw do pisanego przez siebie tekstu. Po
wydrukowaniu pisane prace moga by¢ przeka-
zane nauczycielowi. Ich atrakcyjna forma moze
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sprawi¢, ze uczen bedzie dumny ze swoich
osiagnie i jeszcze chetniej zacznie uczy¢ sie
jezyka obcego.

Mdwienie oraz rozumienie ze stuchu — ist-
nieje wiele programéw, ktére pozwalaja
uczniom nagra¢ wiasne wypowiedzi oraz porow-
nac je z oryginatem. Komputer rozpoznaje po-
jedyncze dzwieki, stowa lub wyrazenia, jak
i sprawdza rozumienie przekazywanej tresci.
Komputer pozwala przeprowadzi¢ ¢wiczenia fo-
netyczne, a poprawna wymowa jest podstawo-
wym czynnikiem warunkujagcym swobodne po-
rozumiewanie sie. Istnieje réwniez mozliwos¢
ogladania krétkich filméw, na podstawie kto-
rych mozna przeprowadzi¢ w klasie dyskusje.

Kulturoznawstwo — Internet pozwala zna-
lez¢ wiele informacji na temat kultury, zwycza-
jow, geografii, historii, zycia codziennego oraz
sztuki kraju nauczanego jezyka.

Internet dla nauczyciela

Nauczyciele moga uzywa¢ komputera
w celu zbierania informacji, materiaféw przydat-
nych w prowadzeniu oraz uatrakcyjnianiu lek-
cji. Jesli na przyktad tematem lekcji jest zycie
i tworczos¢ Charlesa Dickensa, mozna uzy¢ wy-
szukiwarki internetowej w celu znalezienia in-
formacji na ten temat. Jesli nauczyciel potrze-
buje dodatkowego materiatu na zajecia, znaj-
dzie na stronach internetowych mnéstwo wszel-
kiego rodzaju ¢wiczen. Materiat mozna dobrac
pod wzgledem zainteresowan uczniéw czy ich
poziomu. Na stronach internetowych mozna
znalez¢ rowniez gotowe scenariusze lekcji z ¢wi-
czeniami.

Internet dla ucznia

Uczniowie moga uzywac Internetu jako
zrodfa informagji. Internet umozliwia dostep do
sfownikéw, encyklopedii oraz wielu autentycz-
nych materiatéw, na dotarcie do ktérych daw-
niej trzeba byto poswieci¢ wiele dni.

Uczniowie moga dotaczy¢ do grup dys-
kusyjnych w zaleznosci od ich zainteresowan
i wymieniac sie pogladami na interesujacy ich



temat, poszerza¢ swoja wiedze, znajdowac
przyjaciét, a co najwazniejsze mie¢ kontakt

z nauczanym jezykiem.

Na stronach internetowych znajduje sie
wiele materiatow, ktore pozwola uczniom spraw-
dzi¢ oraz poszerzy¢ swoja wiedze i rozwijac

zainteresowanie jezykiem.

Role, jakie moze petni¢

komputer

,»Mechaniczny” a ,,praktyczny” trening

Programy multimedialne
do nauki jezyka angielskiego

Programy multimedialne wykorzystywa-
ne w nauce jezykow ciesza sie tak duzym po-
wodzeniem ze wzgledu na to, iz tacza multi-

medialno$¢ i interaktywno$¢. Crafika, dzwiek
oraz animacja czynig dany program interesuja-
cym i atrakcyjnym dla ucznia. Ponadto pro-
gramy multimedialne pozwalaja na indywidual-
ne traktowanie ucznia, ktéry moze podja¢ nau-
ke w dowolnym czasie oraz tempie.

Charakte- ..Mechaniczny” ,.Praktyczny”
rystyka trening trening
kontrola |komputer uczen
nacisk na jezyk oraz na praktyczne uzycie
konkretna umiejetnos¢ | jezyka
interakcja | miedzy uczniem miedzy uczniem a innymi
a komputerem osobami uczacymi sie

,»Mechaniczny” trening

Jézef Bednarek — w ksigzce Media w nau-
czaniu — wymienit oraz dokonat oceny naj-
bardziej popularnych programéw, stuza-
cych do nauki jezyka angielskiego. Pozwo-
le sobie powofac sie tu na te informacje:
EuroPlus+Reward — program jest
podzielony na poszczegélne lekcje, z kto-
rych kazda zawiera ciekawy tekst do
przeczytania, stownictwo, strukture gra-
matyczng oraz doskonali umiejetnos¢ ro-

zumienia ze stuchu oraz ¢wiczenia wy-
mowy. Program jest niezwykle interesu-

sowanie.

ale nacisk ktadzie sie na rozwoj
umiejetnosci i praktyczne zasto-

Rola .
i Przykf:
komputera Opis ykfady
sprawdzajaca | komputer sprawuje maksymal- | ¢wiczenia typu . drill”,
na kontrole, uczen odpowiada | ktére wymagaja podania
na pytania po kazdym pytaniu po-
prawnej odpowiedzi
uczaca komputer dostarcza zaréwno in- | A nauka idioméw,
formagji, jak i ¢wiczen — uczen | A przygotowanie do eg-
moze wybiera¢ ¢wiczenia zaminow
cwiczaca rola podobna do nauczyciela, | ¢wiczenia na zrozumienie

typu:
A stuchanie,
A czytanie

,,Praktyczny”’ trening

Rola

praktycznej komunikacji

komputera Opis Przyktady
narzedzie komputer dostarcza Srodkow | A korzystanie z poczty
do praktycznej komunikacji elektronicznej,
A tworzenie strony inter-
netowej
srodowisko | komputer zapewnia srodowisko | symulacje
do praktycznej komunikagji
zrodfo komputer dostarcza tresci do | encyklopedie  multime-

dialne
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jacy — jedyna jego wada jest
to, iz obejmuje jedynie pozio-
my od poczatkujgcego do Sre-
dnio zaawansowanego.

To Speak and Live in
America — wirtualna podréz
po Stanach Zjednoczonych.
Kurs skfada sie z nauki komu-
nikacji, gramatyki oraz stow-
nictwa, ponadto posiada po-
nad 600 ¢wiczen sprawdzaja-
cych opanowanie materiatu.

The Heinemann TOEFL
— program jest przeznaczony
dla oséb zaawansowanych,
ktérzy planuja przystapi¢ do
egzaminu TOEFL. Jest to naj-
popularniejszy  egzamin po-
zwalajacy studiowac w Amery-
ce i Europie. Niestety na ptycie
nie znajdziemy ¢wiczen spraw-
dzajacych poprawnos¢ naszej
wymowy.

Advanced English Super-
Memo - podstawg programu
jest system nauki pamieciowej.
Program analizuje postepy



w nauce i dobiera czas, w jakim dane zdania
powinny by¢ powtarzane. Dzieki temu kazdy
wyraz jest zapamietywany w odpowiednich od-
stepach czasu.

Profesor Henry 2001 - zawiera sfowa
najczesciej uzywane w potocznej angielszczyz-
nie. Co prawda posiada mniejszy zaséb stow-
nictwa niz SuperMemo, lecz ma duza ciekawsza
szate graficzna.

Eteacher — kiedys bardzo popularny pro-
gram, dzi$ wyparty przez programy bardziej
zaawansowane pod wzgledem szaty graficznej
i liczby ¢wiczen. Wciaz jednak uzywany przez
wielu internautéw.

English in Action — program przeznaczo-
ny dla oséb na poziomie $rednio zaawnasowa-
nym. Jego zadaniem jest doskonalenie rozu-
mienia jezyka. Firma LANGMaster wydata
4 CD-ROM-y, ktére zwieraja wywiady z gwiaz-
dami filmowymi, pisarzami, biznesmenami,
piosenkarzami oraz rodzing krélewska. Wszyst-
kie wywiady posiadaja zestawy ¢wiczen.

Podsumowanie

Przedstawione w artykule ogélne infor-
macje dowodza, iz komputer moze mie¢ wiele
zastosowan w nauce oraz nauczaniu jezyka ob-
cego. Moze by¢ nauczycielem, bodicem do
wszczecia dyskusji, czy narzedziem do pisania
i poszukiwania informacji. Przy uzyciu Internetu

Dorota Karczewska"
Warszawa

moze by¢ srodkiem globalnej komunikagji i ko-
palnia nieograniczonych materiatéw zrédfo-
wych.

Jednakze samo wprowadzenie kompute-
ra do procesu nauczania oraz uczenia sie nie
czyni go metoda. Jest on raczej Srodkiem, dzie-
ki ktéremu moga by¢ wprowadzone metody
i podejscia pedagogiczne. Efektywnos¢ CALL
nie moze polega¢ na samym uzyciu komputera,
ale na tym, jak jest on wykorzystywany. Ci,
ktérzy uwazaja, iz nabycie drogiego sprzetu
oraz oprogramowania przyczyni sie do dokona-
nia rewolucji w nauczaniu beda z pewnoscia
rozczarowani. Ale Ci, ktérzy potrafig umiejetnie
wykorzysta¢ technologie komputerowa z pew-
noscia znajda wiele sposobéw uatrakcyjnienia
swoich metod nauczania oraz zwieksza moty-
wacje oraz umiejetnosci swoich uczniow.
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Technologie informacji i komunikacji w procesie

dydaktycznym

Prezentacja projektu Concorde Multimédia

W dobie nieustannego postepu techniki
informatycznej i telekomunikacji nie dziwi fakt,
Ze coraz szerszy krag nauczycieli wyraza zainte-
resowanie zastosowaniem komputera i Interne-

tu w pracy dydaktycznej. Komputer ,,pozwala
pracowac szybciej, taniej, poprawia sie efektyw-
nos¢ pracy” (Gajek, 2000:118). Tresci staja sie
bardziej atrakcyjne. ,,Komputer podtaczony do

" Autorka jest asystentka w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.



Internetu umoZliwia szybki dostep do autentycz-
nych i aktualnych materiatéw (...) tworzonych
przez uzytkownikéw sieci na cafym Swiecie”
(ibid.). Innymi stowy, otwiera przed nauczycie-
lami ,,mozliwosci edukacyjne w zakresie tresci
i metod pracy...”” (ibid.:119).

Coraz czesciej wiec — z koniecznosci za-
wodowej — nauczyciele staja sie uzytkownikami
sieci. Nie tylko jednak z tego powodu. Wraz
z erg komputeryzacji i ,.internetyzacji”’ narze-
dzia multimedialne staty sie poniekad elemen-
tem globalizacji i nadaty nowy wymiar kontak-
tom interpersonalnym, wymianie mysli, pogla-
dow i doswiadczen. ,,Les groupes d’enseignants
(...) trouvent, avec les réseaux, des facilités qui
renforcent et enrichissent leurs échanges. (...)
(Baroli, Pouts-Lajus 2002:5) En classe on voit se
multiplier les interfaces qui permettent aux pro-
fesseurs de tenir a jour le cahier de textes de la
classe, de mettre des ressources complémentaires
a disposition de leurs éléves et d’attribuer a cha-
cun des exercices adaptés; a I'extérieur de la
classe également car, par le réseau, le professeur
peut rester en relation avec tous les éleéves et
répondre a leurs questions, au-dela du cadre
spatio-temporel strict du cours, de la classe et,
méme, de ['établissement et du temps scolaire
régulier” (Bardi, Pouts-Lajus, 2002:6).

Wykorzystywanie technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych (TIK) staje sie po-
trzeba chwili. Trudno bowiem zaprzeczy¢ sile
multimediéw czy prébowac ja zignorowac.
Obawa o izolacje, odsuniecie nauczyciela od
ucznia czy tez innych kolegéw jest nie do konca
uzasadniona. ,,Les observations de pratiques (...)
montrent que les technologies, loin d’éloigner les
personnes et de briser les liens établis dans la
proximité, les accompagnent et les renforcent”
(ibid.:6). Bardi i Pouts-Lajus (2002:7). obser-
wuja réwniez pewien rodzaj paradoksu zwiaza-
ny z komunikacja on-line, piszac: ,.(...) l'ouver-
ture des cultures a des cultures différentes, en
méme temps qu’elle provoque des effets d’unifo-
rmisation, entraine également des effets, plus
profonds, de renforcement des identités culturel-
les. Le groupe qui s’ouvre aux autres éprouve
aussitot le besoin d’affirmer son identité”.

Mimo, jak sie wydaje, nieuchronnosci za-
stosowania komputera i sieci jako pomocy dyda-
ktycznych, pojawia sie pytanie, jak umiejetnie
wykorzysta¢ i wiasciwie wdrozy¢ do procesu
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nauczania owe narzedzia. Nie od dzi$ wiadomo,
Ze samo zaproponowanie uczniom i/lub studen-
tom komputera, Internetu czy okreslonych pro-
graméw multimedialnych nie wystarczy. Trzeba
jeszcze przyja¢ odpowiednia postawe dydaktycz-
na. czyli przystosowa¢ nowe narzedzia do okres-
lonych zatozen metodycznych. | tu rodzi sie
podstawowy problem: ,,Comment faire comp-
rendre que I'émergence de nouveaux compor-
tements formatifs est pour une part inéluctable,
et que corollairement ces nouveaux comporte-
ments doivent constituer un dépassement des
postures anciennes, traditionnelles, c’est-a-dire,
s’y alimenter (...) par une sorte de dialectique de
I'ancien et du nouveau” (Chevalier, 2002:30).

Pomimo, iz rola nauczyciela pozostaje
niezmienna, nowe technologie zmuszaja go do
pefnienia nowych funkcji. Jego nowa rola staje
sie wdrozenie TIK do procesu nauczania w taki
sposéb, by oddawaty one rzeczywista przystuge
i byty niezastapiona pomoca. A to zakfada zna-
jomos¢ narzedzi oraz sieci. Il faut mettre en
oeuvre [‘étayage: la machine peut guider,
faire des analyses de réponses, suggérer. Mais
I'étayage est une disposition anthropologique,
humaine, que seul I'enseignant peut apporter.

Etre attentif a I'analyse de la demande et
savoir redéfinir I'offre de programmes et progres-
sions en fonction de besoins nouveaux (...)
d’apprentissage. Il doit aussi savoir gérer des
équipements et des espaces de formation”
(ibid.:30).

W zwiazku z faktem, iz komputer oraz
Internet stajg sie réwniez w naszym kraju nie-
odzownymi narzedziami w pracy nauczyciela,
wsréd pedagogdédw rosnie zapotrzebowanie na
doskonalenie warsztatu pracy. Potrzeba dota-
czenia do grona nauczycieli stosujacych nowo-
czesne metody, korzystajacych z nowych Zrodet
informacji, che¢ wdrazania technologii informa-
¢ji i komunikacji w zakres kompetencji nau-
czyciela oraz potrzeba pewnej autonomii pracy,
wiazaca sie z przystosowaniem nowych narze-
dzi do zatozen nowoczesnej pedagogiki jest
ogromna. Wychodzac naprzeciw tym potrze-
bom Ambasada Francji w Polsce we wspéfpracy
z Fundacja Edukacji Ekonomicznej, programem
Interkl@sa oraz Centralnym Osrodkiem Dosko-
nalenia Nauczycieli CODN zainicjowata powsta-
nie projektu Concorde Multimédia. ,,Projekt
zrodzit sie z przekonania, ze wfaczenie nowych



technologii informacyjnych i komunikacyjnych do
nauczania jezyka francuskiego przyczyni sie do
zmodernizowania metod pedagogicznych, otworzy
uczniom i studentom dostep do aktualnych mate-
riatéw o wspétczesnej Francji, umoZzliwi korzystanie
z Internetu oraz ufatwi komunikacje po francusku’’
(Culture (de) France, 2002/2003:30). Gtéwnym
celem wdrazanego projektu jest ,,wzmocnienie
ram instytucjonalnych ksztatcenia ustawicznego
nauczycieli jezyka francuskiego, z uwzglednie-
niem nabytych kompetencji oraz zmian zwigza-
nych z wdrozeniem reform: administracyjnej
i edukacyjnej. Chodzi o zapewnienie wiekszej
spojnosci - systemowi  ksztafcenia zawodowego
(planowaniu, realizacji i ocenianiu)” (Cultures
(de) France, 2001/2002:22).

Projekt Concorde Multimédia zakfadat
utworzenie na terenie Polski sieci tzw. multi-
plikatoréw-koordynatoréw regionalnych, kté-
rych zadaniem bytoby propagowanie zastoso-
wania nowych technologii informagji i komuni-
kacji TIK w nauczaniu jezyka francuskiego
i przedmiotéw nauczanych w tym jezyku oraz
rozszerzania  francuskojezycznego  portalu
FRANTICE o profilu lingwistyczno-edukacyj-
nym, utworzonego w ramach polskiego portalu
edukacyjnego Interkl@sy. W tym celu w okre-
sie od wrzesnia 2002 do czerwca 2003 Am-
basada Francji w Polsce wraz z CODN zorgani-
zowafa w Sulejowku cykl szkolen. Uzupetnie-
niem 6 kilkudniowych polskich sesji szkolenio-
wych byt dwutygodniowy staz w Centre d’Ap-
proches Vivantes des Langues et des Médias
CAVILAM w Vichy w sierpniu 2003. W szkole-
niach uczestniczyto 21 nauczycieli jezyka francus-
kiego oraz przedmiotéw nauczanych w tym jezy-
ku, pracujacych w polskich placéwkach edukacyj-
nych (szkoty podstawowe, gimnazja, licea, w tym
dwujezyczne, kolegia jezykowe, szkoty wyzsze).
Kandydaci na koordynatoréw regionalnych jezyka
francuskiego ,,zostali wybrani przez komisje fran-
cusko-polskg wg. kryteriow doswiadczenia, moty-
wacji, wiedzy i kwalifikacji zawodowych” (Culture
(de) France, 2001/2002). Owocem sulejowskich
spotkan byty opracowane przez stazystéw pomo-
ce dydaktyczno-naukowe (na potrzeby ich wyko-
rzystania w trakcie prowadzonych szkolen), opub-
likowane na specjalnej platformie internetowej
(www.mayeticvillage.fr/concordemulti). Do ich
dyspozycji pozostawata (i nadal pozostaje) lista
dyskusyjna, umozliwiajaca komunikacje miedzy
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uczestnikami szkolen oraz wymiane doSwiad-
czen.

0d pazdziernika 2003 do zadan grupy
multiplikatoréw nalezy:

» Prowadzenie wtasnych szkolen w zakresie TIKE
(technologie informacji i komunikacji w nau-
czaniu), przeznaczonych dla nauczycieli jezyka
francuskiego i przedmiotéw nauczanych w tym
jezyku na terenie podlegtego im wojewddz-
twa oraz prezentacja portalu FRANTICE.

» Stosowanie i tworzenie narzedzi udostepnia-
nia i wymiany tresci miedzy nauczycielami.

» Ocenianie i zastosowanie w pracy pedagogi-
cznej tresci pochodzacych z Internetu oraz
tworzenie i publikowanie materiatéw peda-
gogicznych na portalu Interkl@sy.

Szkolenia

Proponowane przez grupe multiplikato-
row Concorde Multimédia szkolenia obejmuja
4 bloki tematyczne, tzw. moduty:

» Module TICE 1: Connaitre et savoir trouver
sur Internet les ressources utiles (Rozpozna-
nie i wyszukiwanie w Internecie przydatnych
zasobow).

» Modules TICE 2: Didactisation de pages Web
(Dydaktyzacja stron internetowych).

» Module TICE 3: Les TICE pour les projets
scolaires (TIKE w projektach szkolnych).

» Module TICE 4: Création d'exercices multi-
média. (Tworzenie (¢wiczen multimedial-
nych).

Szkolenia te beda planowane i organizo-
wane, w miare mozliwosci, w porozumieniu
z koordynatorem sieci COFRAN i beda pod-
stawa do wydania przez CODN zaswiadczenia
o odbytym szkoleniu.

Informacje dotyczace szkolen beda ogta-
szane na stronach FRANTICE (http://frantice.in-
terklasa.pl) oraz CODN (www.codn.edu.pl).

W ramach proponowanych szkolen
uczestnicy beda otrzymywac materiaty dydak-
tyczne i pomoce naukowe zarébwno w wersji
elektronicznej, jak i drukowane;j.

Szkolenia ktada szczegélny nacisk na
prace indywidualng ich uczestnikow (aspekt
praktyczny zajec). Uczestnicy szkolen beda mie-
li mozliwos¢ zgtaszania propozycji swoich mate-
riatéw pedagogicznych wypracowanych w trak-
cie odbytych szkoler (komentarzy zasobéw sie-
ci, scenariuszy lekgji, ¢wiczen praktycznych) do



portalu FRANTICE. Najlepsze prace, po uprzed-
nim przejrzeniu ich przez grupe ekspertow, zo-
stang opublikowane w portalu.

Narzedzia udostepniania i wymiany
tresci

Jednym z zadan grupy uczestnikdéw pro-
jektu Concorde Multimédia jest propagowanie
nowych technologii informacji i komunikacji
w procesie nauczania, koordynowanie wymia-
ny narzedzi i rezultatéw pracy pedagogicznej
oraz moderowanie foréw dyskusyjnych na za-
konczenie szkolen (np. forum dyskusyjne na
portalu FRANTICE), a takze prowadzenie tema-
tycznych list dyskusyjnych. Propozycja ta jest
adresowana zaréwno do uczestnikow grupy
Concorde Multimédia, jak i uczestnikéw szko-
len organizowanych przez multiplikatoréw.

Ocena zasob6w sieci oraz
publikowanie materialéw na portalu
FRANTICE

Utworzenie  internetowego  portalu
FRANTICE miafo na celu utatwienie uczniom,
studentom oraz nauczycielom dostepu do fran-
cuskojezycznych zasobdw sieci, a takze propa-
gowanie wykorzystania technologii informacyj-
nych i komunikacyjnych TIK w nauczaniu jezyka
francuskiego i przedmiotow w tym jezyku. Portal
FRANTICE powstat w wyniku wspdtpracy Am-
basady Francji w Polsce, Algory — francuskiego
konsultanta w zakresie nowych technologii in-
formacyjnych i komunikacyjnych w oSwiacie,
polskiego portalu edukacyjnego Interkl@sy,
CODN oraz Poznanskiego Centrum Superkom-
puterowo-Sieciowego PCSS. Dziafajacy od sty-
cznia 2004 FRANTICE jest poswiecony wyko-
rzystywaniu technologii informacyjnych i ko-
munikacyjnych w nauczaniu jezyka francuskie-
go oraz przedmiotéw wykfadanych w tym jezy-
ku. Ma nies¢ nieoceniong pomoc dydaktyczna
nauczycielom zainteresowanym zastosowaniem
w procesie nauczania francuskojezycznych tresci
pochodzacych z Internetu, a takze materiatow
pedagogicznych, narzedzi metodycznych itp.

FRANTICE zapewnia m.in. dostep do
opisanych i sklasyfikowanych w katalogu tema-
tycznym materiatéw dydaktycznych, zréznico-
wanych w zaleznosci od poziomu znajomosci
jezyka (zgodnie z Cadre européen commun de
références), testow jezykowych, narzedzi komu-
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nikacyjnych (czat, forum dyskusyjne). Nauczy-
ciele wpisani na liste uzytkownikéw portalu
FRANTICE beda na biezaco informowani o no-
wosciach w nauczaniu jezyka francuskiego i TI-
KE w Polsce.

Rola multiplikatoréw-koordynatoréw re-
gionalnych jest ocena francuskojezycznych za-
sobéw sieci oraz publikowanie na portalu In-
terkl@sy tresci przeznaczonych dla uczniow,
studentow i nauczycieli jezyka francuskiego.

Spotkania grupy multiplikatoréw Concor-
de Multimédia trwaja nadal. Stuzg omdwieniu
dotychczasowych dziatan podjetych przez ucze-
stnikéw projektu, wymianie doswiadczen i po-
gladéw, a takze samodoskonaleniu zawodowe-
mu. Wszak rozwdj techniki informatycznej jest
procesem ciagtym.

Nie ulega watpliwosci, ze w dzisiejszym
Swiecie media elektroniczne staja sie powszech-
nie dostepne, stwarzajac nowe mozliwosci ko-
munikacyjne. Potrzeba zmian w dotychczaso-
wej pracy nauczycieli przez m.in. unowoczes-
nianie stosowanych narzedzi pedagogicznych
., wymusza zmiane metod uczenia sie i naucza-
nia” (Lotko, 2003:72). Szkolenia w tym za-
kresie staja sie wiec nieodzowne i faktu tego nie
sposob ignorowac. ,,A I'importance des enjeux
doivent correspondre des réponses professionnel-
les”” (Bardi, 2003).

Nauczanie jezykéw obcych, a takze
przedmiotéw w tych jezykach wymaga dzis za-
stosowania nowoczesnych medidw. W erze
komputeréw i Internetu nieodzownym staje sie
ksztatcenie zawodowe w zakresie stosowania
technologii informacji i komunikacji w procesie
nauczania. Wedfug wytycznych opublikowa-
nych przez Inspection générale de I'Education
nationale, departament francuskiego Ministére
de la jeunesse, de I'éducation nationale et de la
recherche z lipca 2001: Il apparait clairement...
que la formation des enseignants demeure un
point clé: les professeurs ressentent fortement le
décalage entre les compétences attendues des
éléves et leurs propres compétences, et d’autre
part ils utilisent encore trop peu les technologies
de I'information et de la communication dans leurs
pratiques pédagogiques’ (Bardi, 2002:10).

Moze warto przemysle¢ francuskie suge-
stie i zacheca¢ nauczycieli do samoksztatcenia
oraz wykorzystywania technologii informacyj-
nych i komunikacyjnych w procesie nauczania.



Lista multiplikatorow Concorde Multimédia

Adamczyk-Pelcer Marzena (wielkopolskie) mpelcer@wp.pl

Adamska Urszula
Byszewska Katarzyna
Duda Elektra
Dzienkowska Aneta
Gibalska Joanna
Gorzkula-Sznajder Teresa
Helta Joanna

Izbicka Katarzyna
Jabtonski Jerzy

Karczewska Dorota
Kubicka Grazyna
Patora Beata
Pienkowska Marzena

Sobucki Mieczystaw
Switalska Izabela
Szumowska Hanna
Szymura Aleksandra
Twardon Matgorzata

Wiczkowska Mafgorzata
Zaleska Grazyna

Wazniejsze strony www

matopolskie)
matopolskie)
pomorskie)
lubelskie)

opolskie)
pomorskie)
lubelskie)
mazowieckie)

(mazowieckie)
(wielkopolskie)
(todzkie)
(Slaskie)

(wielkopolskie)
(lubelskie)
(podlaskie)
(Slaskie)
(Slaskie)

(lubuskie)
(lubuskie)

(
(
(
(
(Swietokrzyskie) gibalska@poczta.onet.pl
(
(
(
(

matula@inetia.pl
kasiabysz@wp.pl
elektradu@poczta.onet.pl
Adzienk@poczta.onet.pl

sekretariat@nkjo.opole.pl
askh@wp.pl
kasiaizbicka@poczta.onet.pl
jerzy jnr@post.pl
jerzyjablonski@idea.net.pl
Dorota.karczewska@wp.pl
grazku@interia.pl
Beatapatora@poczta.fm
centrumj@alpha.net.pl
maryivo@interia.pl
miet_sob@ poczta.onet.pl
switalska@poczta.onet.pl
hanszum@poczta.onet.pl
alekszym@poczta.onet.pl
mtwardon@ares.fils.us.edu.pl
mmtwa@poczta.onet.pl
mawiczko@poczta.onet.pl
zaleska@translacja.pl
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Sciggawka internetowa dla progresywnego rusycysty

W dzisiejszej dobie umiejetnos¢ postugi-
wania sie technologia komputerowa nie jest
czym$ nowym. Jest wymogiem - czescig kul-

turowego bagazu czfowieka naszych czaséw.
Komputer i Internet wiele lat temu znalazty
swoje zastosowanie w nauczaniu jezykéw ob-

" Autorka jest lektorka jezyka rosyjskiego na Wydziale Neofilologii Akademii Pedagogicznej w Stupsku.



cych. Mozliwos¢ pracy z wykorzystaniem mate-
riatéw Swiatowych baz danych, alternatywna
i zréznicowana informacja, btyskawiczny spo-
s6b przekazu i komunikacji decyduja o powo-
dzeniu w procesie nauczania. Wprowadzenie
elektronicznego pakietu zaje¢ w tradycyjnym
procesie nauczania jezyka obcego z catg pew-
noscig przyniesie przysztym absolwentom ko-
rzysci w zyciu zawodowym. Zajecia prowadzo-
ne z wykorzystaniem technik telekomunikacyj-
nych daja osobie uczacej sie mozliwos¢ zdoby-
wania, selekcjonowania, redagowania i wyko-
rzystywania informagji.

Bezdyskusyjnym jest fakt, ze Internet po-
zwala operowa¢ nieporéwnywalnie wieksza
i atrakcyjniejsza w formie prezentacji iloscig
materiafu niz ksiazka. Gtéwnym zadaniem nau-
czyciela jest przekazanie swoim podopiecznym
umiejetnosci orientowania sie w nieprzebytym
oceanie informacji.

Ogdlny dostep do zasoboéw sieci zlikwi-
dowat brak materiatéw do praktycznej nauki
jezyka rosyjskiego. Aleksander Puszkin? W sieci
mozna znalez¢ praktycznie wszystkie informacje
dotyczace poety, biografie, rysunki, ilustracje
i absolutnie cata tworczos¢ [1].

Prasa od zawsze stanowifa jeden z pod-
stawowych materiatéw w procesie nauczania
jezyka. W obecnej chwili wiekszo$¢ rosyjskich
gazet posiada tak zwane wersje online:
Heszasucumas easema, Hmoeu, Apeymernmol
u ¢axmol, IIpasda, Cmpana.ru, Iazema.ru,
Mockosckuii komcomoney [2] i inne. Bogaty
materiat leksykalny, wysoka jakos¢ jego prezen-
tacji, mozliwos¢ operatywnego uaktualniania
webstrony, mozliwosci zwigzane z poznaniem
nowych politycznych, kulturalnych i spotecz-
nych wydarzen stanowia nieodfaczng czes¢ pro-
cesu uczenia sie jezyka.

Coraz wieksza popularnoscia w Rosji cie-
szg sie strony z testami dla réznych dyscyplin
(techniczne, ekonomiczne, ogdlnoksztafcace
i inne). W sferze praktycznego jezyka rosyj-
skiego mozna wykorzysta¢ na zajeciach testy
z kultury jezyka, ortografii czy interpunkgji. Au-
torzy najwiekszej panstwowej kolekcji w Rune-
cie zamieszczajg na stronie swojego portalu
rowniez linki do takich dziatoéw, jak: Bajki, Afo-
ryzmy, Anegdoty [3]. Polecatabym skorzystanie
z zasobéw portalu edukacyjnego Gabinet jezyka
rosyjskiego [4], na famach ktérego sa publiko-
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wane teksty do nauki jezyka rosyjskiego, histo-
ria pismienictwa rosyjskiego, zagadki poetyckie,
projekty, biezace dyskusje metodyczne zwiaza-
ne z procesem nauczania jezyka, zbior przydat-
nych linkéw i wiele innych materiatéw. W bu-
dowie opisywanej strony biora udziat odwie-
dzajacy ja nauczyciele, wykfadowcy, studenci
i uczniowie. Tutaj mozna opublikowaé swoje
propozycje, projekty, twoérczos¢ literacka za-
rowno wiasna, jak i uczniowska oraz wziac
udziat w dyskusji.

Szczegblne miejsce w zyciu nauczyciela,
ucznia i studenta zajmuje literatura, sfowniki,
encyklopedie. Uzytkownicy sieci moga skorzys-
tac z biblioteki Moshkova [5], ktéra jest najstar-
sza (1994 r.) i najbardziej znana biblioteka
online w Runecie i oddaje do dyspozycji ponad
10000 wolumidéw. Kilka lat temu swoje zasoby
udostepnity biblioteki uniwersytetéw wirtual-
nych. Pojawity sie oddzielne projekty, takie jak:
Biblioteka Narodowa [6], biblioteka Mylib.ru
[7]. Teksty mozna kopiowad, czesto ksigzki i do-
kumenty sa spakowane i gotowe do $ciagniecia.
Mozna je zapisa¢ w dowolnej formie i wykorzy-
sta¢ w pracy jezykowej jako zbiory, ksiazki,
mini-almanachy, spiewniki.

Strony encyklopedii i stownikéw pozwa-
lajg w btyskawiczny sposéb znalez¢ wiele wy-
jasnien, definicji i okreslen potrzebnego poje-
cia. Do najdoskonalszych technicznie i infor-
macyjnie naleza Stownik Ushakova [8] i bezkon-
kurencyjny w sieci — informacyjno-encyklope-
dyczny projekt Rubrikon [9], na stronach ktére-
go udostepniono elektroniczne wersje najwaz-
niejszych encyklopedii i stownikéw wydanych
w Rosji w ciggu ostatnich 100 lat.

Najwiekszym przedsiewzieciem rosyj-
skiej mysli filologiczno-informatycznej jest por-
tal poradnika informacyjnego Gramota.ru. Au-
torzy projektu umozliwili odwiedzajacym ko-
rzystanie z takich stownikéw jak: Pycckuii
opgoepaghuueckuii cnosapv Poccuiickoti akade-
muu Hayk. (OtB. pen. B.B. Jlomarun, amex-
TpoHHas Bepcus ['pamotel.py); Caosapb mpyo-
Hocmetl NPOU3HOWEHUA U YOapeHus 6 coape-
mentom pycckom azvike. K.C. T'opbagesmu CII0.:
Hopunm, 2000; HoBblii croBapb, pycckoro
s3bIka. TonkoBo-cioBooOpa3zoBaTebHblid. T.0.
Edpemosa. M.: Pycckuti saswix, 2000; Pycckoe
cnogecroe yoaperue. Cao8apb UMEH cobcmeeH-
uoix. ®JI. Areemko M.. OHAC, 2001;



Pycckoe cnosecroe yoaperue. Caosapb Hapuya-
meavHvix umén. M.B. 3aBpa M.: DHAC, 2001;
Cnoeapb pycckux CUHOHUMO8 U CXOOHbIX NO
cmoicay evipaxceruil; H. AGpamoB M.: Pycckue
cnosapu, 1999; Crosapb aHmoHUMO8 PyccKo20
Asvika: okoao 3200 anmonumuueckux Hap. M.P.
JIbBOB; Crogapv pycckux auunoix umer. H.A.
IletpoBckuit, snexTpoHHast Bepcus, 2002;
Cnosapv memoouueckux mepmuros (Teopust
U TpaKTHKAa IpenojaBaHus s3bIkoB). O.JL
Asznmos, A.W. Ulykun CII6: 3martoycr, 1999.
Portal Gramota.ru publikuje réwniez czasopis-
ma online: Pycckuti asvik 3a pybexcom i Mup
pycckoeo cnosa. Na stronie przeprowadzany
jest monitoring kultury stowa, celem ktérego
jest odzwierciedlenie realnie funkcjonujacego
jezyka srodkéw masowego przekazu. Specjalisci
wytapuja typowe bfedy jezykowe w prasie, te-
lewizji i radiu i na stronie tocza otwartg dysku-
sje. W rubryce ,,czytelnia” sa publikowane tek-
sty prozy i poezji, historyczno-biograficzna lite-
ratura krytyczna i artykuty jezykoznawcze.

Wykorzystywanie materiatow interneto-
wych w procesie nauczania jezyka nie polega
wytacznie na dostepie i umiejetnosci postugi-
wania sie i wykorzystywania materiatow, ar-
tykutéw, ksiazek, stownikéw, plikéw graficz-
nych i muzycznych. Internet daje przede wszyst-
kim mozliwos¢ odczuwania atmosfery kraju,
w ktérym zywi ludzie publikuja teksty napisane
dla oséb, postugujacych sie ich jezykiem. Wy-
korzystanie sieci pozwala réwniez na szerokie
wiaczenie elementéw kulturoznawczych w pro-
cesie nauczania, a takze na realizacje indywidu-
alizacji procesu nauczania. Atrakcyjna forma
prezentacji materiatu, jej oryginalno$¢ i zgod-
nos¢ z faktami wptywa motywujaco na osobe
uczacy sie.
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Jolanta Sochaczewska-Kuleta"
tédz

Nie wiesz jak to zrobi¢? Zapytaj swoich uczniéw!

Decyzja

Kiedy po raz pierwszy otrzymatam infor-
macje o organizowanym w naszym miescie Festi-
walu Przedstawien w Jezyku Angielskim po pros-
tu ja zignorowatam myslac: , Ja? Przeciez nie mam
zielonego pojecia, jak sie za to wzigc..”. Potem
byta rozmowa z dyrekcja sugerujaca, ze dobrze
by byto, gdyby nasza szkofa wziefa udziat w fes-
tiwalu i przerazenie w moich oczach, gdy okazato
sie, Ze mam miesigc na przygotowanie przed-
stawienia w jezyku angielskim z uczniami, ktorzy
przez ostatnie osiem miesiecy zdofali przetamac
pierwsze lody zwiazane z nauka jezyka obcego...

Zdecydowatam, ze rozpoczne prace z jed-
na, najlepsza klasa z dwéch powodéw:

1. Miafam za mato czasu, zeby przeprowadzi¢
co$ w rodzaju castingu wsréd wszystkich
uczniéw, ktérych ucze, a praca z najlepsza
grupa miata najwieksze szanse powodzenia.

. Praca z jedna klasa dawata mi mozliwos¢
przeprowadzania préb takze podczas moich
zajec lekcyjnych, a drama jest teraz popular-
nym Srodkiem stosowanym w nauczaniu je-
zyka obcego.

Wybér tekstu

Pozostat wybdr scenariusza — i tutaj sie
zaczeto... Wszystkie publikacje, ktére wpadty

mi w rece to byfo nie to, a czas naglit. | wte-
dy... Przegladajac Surprise — nowy podrecznik
do nauki jezyka angielskiego w klasach I1V-VI
szkoty podstawowej, z ktérym pracuje, znalaz-
tam tekst bajki The Fisherman and the Fish — baj-
ki, ktéra zaréwno dzieci, jak i dorodli znaja
bardzo dobrze, ale nie wszyscy wiedza, ze jej
autorem jest jeden z najwiekszych poetéw Rosji
— Aleksander Puszkin. Przeznaczony dla klasy
piatej tekst wykraczat poza wiedze jezykowa
moich ucznidéw, ale juz wkrétce miato sie oka-
za¢, ze dla dobrej grupy czwartoklasistow kon-
czacych pierwszy rok nauki jezyka nie stanowit
wiekszego problemu, jako ze tres¢ bajki byfa im
doskonale znana.

Od czytania tekstu do dramy

W trakcie lekcji zaczelismy prace od in-
formacji na temat autora (z uwzglednieniem
nauczania interdyscyplinarnego), nastepnie
przeszlismy od ogélnego do szczegétowego ro-
zumienia tekstu — zaczelismy od standardowych
¢wiczen proponowanych przez podreczniki me-
todyczne. Potem byty ¢wiczenia w czytaniu tek-
stu uwzgledniajace prawidfowa wymowe wyra-
z6w, intonacje zdan, akcent wyrazowy i zdanio-
wy. To, co byto prze¢wiczone na lekcji, dato
podstawe do pracy domowej — przygotowania,
na podstawie nagrania bajki, gfosnego czytania
jej fragmentu. Ze wzgledu na dfugos¢ tekstu,

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 29 w todzi.
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zgodnie z sugestiami autoréw zostat on podzie-
lony na cztery czesci, a uczniowie, ktérzy przygo-
towywali przydzielone im fragmenty tekstu,
utworzyli podczas nastepnych zaje¢ zespoty,
w ktérych kazda z oséb miafa mie¢ przydzielong
konkretna role: rybaka, zony rybaka, zfotej ryb-
ki, narratora pierwszoplanowego i narratora
drugoplanowego. Celem kolejnej lekcji stato sie
udramatyzowanie suchego ksigzkowego tekstu.
Kazdy z zespotow zdecydowat o przydziale rél
w grupie, a nastepnie zgodnie z tym przydzia-
fem klasa zostafa podzielona na 5 grup:
» 1 grupa - rybacy,

» 2 grupa - ztote rybki,

» 3 grupa — zona rybaka,

» 4 grupa - narratorzy pierwszoplanowi,
» 5 grupa — narratorzy drugoplanowi.

Przydzielanie rol

W  podsumowaniu zaje¢ poprositam
uczniéw, aby wybrali najlepszego aktora. Kazdy
z uczniéw otrzymat po 5 kolorowych (zielone,
76tte, czarne, niebieskie, czerwone) matych
kwadratéw samoprzylepnego papieru, odpo-
wiadajacych poszczegélnym rolom. Na arku-
szach wczesniej przygotowanego i przyczepio-
nego do sciany papieru z nazwami 0séb wy-
stepujacych w bajce i imionami uczniéw od-
grywajacych poszczegdlne role, kazdy z ucz-
niéw przykleit kwadrat pod imieniem tego
ucznia, ktéry w jego ocenie najlepiej odegrat
swoja role.

Kazdemu z uczniéw wreczono
ten sam fragment bajki, a zadaniem

Rybak
(napis zielony)

Narrator 2
(czerwony)

Narrator 1
(niebieski)

Zona
(czarny)

Ztota Rybka
(26tty)

poszczegélnych grup byto przedstawie-
nie ich roli z uzyciem jezyka ciata. Kaz-

wpisane imiona
dzieci grajacych

da grupa miafa 5 minut na to, zeby sie  [terole | | s | e e |
przygotowad, a nastepnie zilustrowac miejsce na

za pomocg niemych gestéw odtwarza- wklejenie

ny z magnetofonu fragment bajki — by- (tutaj) zielonych

fa to dla uczniow doskonata zabawa. |kwadratow

Nastepnym zadaniem dla tak podzielo-
nej klasy byto pofaczenie jezyka méwionego (czy-
tanie) z jezykiem ciafa. Prze¢wiczenie tego w gru-
pach zajeto okofo 5 minut. Grupowe odgrywanie
rél dato uczniom wiecej pewnosci siebie.

Przedyskutowany w grupach sposéb od-
grywania poszczegdlnych rél sprawit, ze w mo-
mencie podziatu klasy na 5 nowych grup,
w ktérych kazda osoba miata przydzielong juz
konkretna role (rybak, zona rybaka, ztota ryb-
ka, narrator pierwszoplanowy i narrator drugo-
planowy), praca w nowej grupie stafa sie zde-
cydowanie tatwiejsza. Nastepne ¢wiczenie sa-
mo w sobie stafo sie pewnego rodzaju konkur-
sem: poniewaz kazdy z zespotéw miat do przy-
gotowania inny fragment tekstu (te zas tworzy-
ty catos¢ bajki), kazda z grup dazyta do tego,
zeby jak najlepiej przedstawi¢ swoja czesc
przed reszta klasy. Rola nauczyciela byto moni-
torowanie ich pracy oraz dawanie konkretnych
wskazéwek, dotyczacych zaréwno samego czy-
tania, jak i uzywania jezyka ciata. Przed przy-
stapieniem do wystawienia cafosci sztuki po-
prosifam uczniéw, by uwaznie obserwowali gre
poszczegolnych aktordw.
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Wyfonilismy zwyciezcdw i zapropono-
watam klasie przygotowanie przedstawienia na
konkurs. Wspaniata zabawa na lekgji stafa sie
poczatkiem ciezkiej pracy podczas préb.

0Od tekstu bajki do scenariusza

Podczas pierwszych préb ,,czytania’” tek-
stu bajki zastanawialismy sie wspélnie, jak po-
winno wyglada¢ przedstawienie jako cafos¢. Po
naniesieniu niezbednych ,,poprawek” w sa-
mym tekscie bajki uwaznie stuchatam wszelkich
uwag uczniéw. Ustalilismy, ze catos¢ zostanie
przedstawiona na zasadzie ,,sceny w scenie”.
Tto miat stanowi¢ teatrzyk kukietkowy, w kto-
rym swoje role odgrywaliby: rybak, jego zona
i ztota rybka. Na pierwszym planie mieli zagrac
.zywi aktorzy'": babcia i dziadek (dwaj nar-
ratorzy), siedzacy przy kominku ustawionym
pod teatrzykiem kukietkowym i opowiadajacy
swoim licznym wnukom bajke O rybaku... Po-
stawitam pytanie: jak zacza¢ i zakonczy¢ przed-



stawienie. | tutaj znowu uczniowie okazali sie
prawdziwg skarbnica pomystéw.

W pierwszej scenie dzieci bawia sie grajac
w klasy, skaczac, klaszczac. Na scene wchodzi
babcia i dziadek; jedno z dzieci zauwaza starusz-
kéw i kieruje do nich gltosne pytanie: Granny,
grandpa, can you read us a story? (Babciu, dziad-
ku, czy mozecie przeczytac nam bajke?). Dzieci
z zainteresowaniem przerywaja zabawe w ocze-
kiwaniu na odpowiedz, a babcia méwi: Yes. Sit
down and listen. (Tak. Usigdzcie i sfuchajcie). Bab-
cia i dziadek siadaja na krzestach przy kominku,
a wokdt nich na podtodze, bokiem do widowni
siadaja dzieci. Babcia zaczyna opowiadac trzy-
majac w reku ksiazke z tekstem bajki.

Ze wzgledu na dtugos¢ tekstu narrato-
row i krotki czas przygotowania przedstawienia
celowo wprowadzitam zdanie ,,czy mozesz nam
przeczytac...” - byfo to catkowicie naturalne,
a jednoczesnie dawato matym aktorom odgry-
wajacym role babci i dziadka mozliwos¢ wgla-
du do tekstu w dowolnej chwili.

W ostatniej scenie dzieci stuchajace bajki
uktadaja sie na podtodze i gdy babcia konczy
swoja kwestie, stycha¢ gtebokie oddechy $pia-
cych dzieci i lekkie pochrapywanie. Babcia
i dziadek wstaja, babcia przyktada palec do
buzi, szeptem moéwi Sshh, they are sleeping...
(Oni spig....) i po cichu, na palcach oboje opusz-
czaja scene, kofczac w ten sposéb przedstawie-
nie.

Muzyka i elementy scenografii

Zadne przedstawienie teatralne nie be-
dzie petne bez odpowiedniej scenografii i mu-
zyki. W ramach nauczania interdyscyplinarnego
poprositam o wspdtprace doskonatego plastyka
i na nasze szczescie nauczycielke naszej szkoty
- Beate Wojtaszak. To ona podsuneta nam
pomyst wykorzystania niewerbalnego przedsta-
wienia pogody na morzu za pomoca bibuto-
wych szarf i muzyki. Morze przedstawiaja dzieci
stuchajace opowiadania swoich dziadkéw. Po
kazdorazowym jego opisie przez narratoréw,
odtwarzany jest fragment utworu muzycznego.
Dzieci podnosza sie z podfogi, staja w dwdch
rzedach naprzeciwko siebie — bokiem do wido-
wni — biorg w rece po dwa zakonczenia szarf
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i ptynnie poruszaja przemiennie rekoma w gore
i w dof. Poruszajace sie w ten sposéb szarfy
z karbowanej bibuty tworza ,,fale”; im wiecej
szarf, tym lepsze wrazenie. Nalezy pamietac, ze
dzieci poruszajace szarfami nie moga sta¢ zbyt
blisko siebie. W pierwszych dwdch scenach po-
miedzy ,.falami”’ pojawia si¢ ubrana w zto-
ta/z6tta sukienke dziewczynka — ztota rybka
tanczaca w falach. Rybka porusza sie wzdtuz fal
tak, aby nie zawadzi¢ szarfy. Tam, gdzie morze
jest opisywane przez narratora jako jasne i piek-
ne, szarfy maja kolor bfekitny, zielony i szafiro-
wy (muzyka: fragment Aquarium Camille Saint-
Saens). Tam, gdzie morze jest wzburzone - szafi-
rowy, niebieski i granatowy (muzyka: fragment
Aquatic Dance Vangelisa), a tam, gdzie szaleje
burza — granatowe, niebieskie i czarne (muzyka:
fragment Death of Titanic Jamesa Hornera).
W ostatnim obrazie morza oprécz szarf-fal
wprowadzitam jeszcze bibutowe ,,wstazki’’ przy-
czepione do kawatka drewna. Wybrane dzieci
trzymaja patyki ze wstazka, unosza je wysoko
ponad glowe i opuszczaja szybkim, ale ptynnym
ruchem weza (sptaszczona litera ,,S"") w dot.
Kukietki i dekoracje do przedstawienia
to znowu przedsiewziecie wspélne — kukietki
zostaty wykonane na lekcjach plastyki przez
uczniow klas széstych. Oswietleniem teatrzyku
kukietkowego zajat sie jeden z naszych
ucznidw. Konstrukcja teatrzyku kukietkowego
zostata wykonana ze starych elementéw drew-
nianych przez konserwatoréw szkolnych.

Premiera

Wielkie przezycie? To za mato powie-
dziane... Tak wielki bagaz zadan, w ciagu tak
krotkiego czasu zawsze pozostawia wrazenie, ze
co$ zostato przeoczone i ,,wyjdzie” w najmniej
oczekiwanym momencie. Siedzenie na widowni
ze Swiadomoscig, Ze nic nie mozna zrobi¢, tez
nie odpreza psychicznie. Potem sam spektakl
i nareszcie mozna byto odetchna¢ — udafo sie!
Owacje publicznosci byty tego najlepszym do-
wodem. Ukoronowanie trudu przyszto w mo-
mencie rozdania nagréd; nikt z nas nie spodzie-
wat sie | miejsca, ale tak naprawde to wtasnie
ono najbardziej liczy sie dla uczniéw — zostali
zauwazeni i docenieni.



Whioski

Przygotowanie i omowienie przedsta-
wienia doprowadzity do refleksji:

1. Drama moze by¢ uzywana zaréwno przez
doswiadczonych, jak i niedo$wiadczonych
nauczycieli pod warunkiem, ze:

» s3 zainteresowani i gotowi wprowadzi¢ do
..tradycyjnego’’ nauczania co$ nowego,

» widza potrzebe wykorzystania niezwyktej
energii uczniéw w inny niz obiegowo nazy-
wany , tradycyjny’”” sposéb,

» maja Swiadomos¢, ze chca rozwijaé swoj war-
sztat pracy poszerzajac go o ¢wiczenia z jed-
nej strony bardzo atrakcyjne dla ucznidw,
z drugiej za$ (w przypadku niepowodzenia)
mogace prowadzi¢ nawet do chaosu w klasie.

2. Przy wykorzystaniu dramy nalezy pamietac o

» przygotowaniu sali do innych niz zwykle zajec,

» doborze wtasciwych ¢wiczen dla danego po-
ziomu i grupy wiekowej,

» wiasciwym zaplanowaniu czasu trwania zajec,

» wytyczeniu celéw lekdji,

» szczegbtowym opisie planowanego przedsie-
wziecia,

» doktadnym zaplanowaniu zaje¢ i przygoto-
waniu odpowiednich materiafow,

» zachowaniu schematu: od udramatyzowania
krotkich ¢wiczen na lekcjach (jako jeden
z wielu elementow lekcji), poprzez formy
dtuzsze (kilka ¢wiczen podczas jednej lekgji,
a nastepnie cafa jednostka lekcyjna poswie-
cona dramie), az do cyklu zaje¢, gdzie drama
staje sie dominujaca technika nauczania,

» omoéwieniu zajec po ich zakonczeniu; wyciag-
nieciu odpowiednich wnioskéw.

3. Drama:
> jest czedcig procesu wychowawczego, ponie-
waz:

A pozwala wykaza¢ sie wszystkim uczniom
zaréwno tym najlepszym, jak i tym, ktérzy
maja ktopoty z przyswajaniem jezyka ob-
cego.,

A daje uczniom niesmiatym szanse ,,wykazania
sie” w sposdb inny niz tylko odegranie gtow-
nej, .., moéwionej” roli w przedstawieniu,

A angazuje uczniéw réznych pozioméw zmu-
szajac nowo utworzong grupe do wspot-

dziatania w jednej sprawie (wystuchiwanie
propozycji poszczegélnych cztonkéw grupy
i ich wartosciowanie, wspélne podejmowa-
nie decyzji i wspétpraca, odpowiedzialnos¢
za powodzenie cafosci przedsiewziecia),

A przez ewaluacje ksztaftuje w uczniach na-
wyki samooceny.

» jest czescig procesu uczenia sie jezyka obce-
g0, poniewaz:

A pozwala uczniom uzywac zaréwno jezyka
moéwionego, jak i niewerbalnego (w tym
réwniez emogji),

A zacheca uczniéw do komunikowania sie
w obcym jezyku, ksztattujac w nich okres-
lone zachowania spofeczne,

A przygotowuje do odpowiedniego zareago-
wania w podobnych, codziennych sytua-
cjach,

A pozwala na mechaniczne uzycie okreslo-
nych struktur jezykowych, ale daje uczniom
mozliwos¢ ich wiasnej interpretacji (perso-
nalizacja), co sprawia, ze powtarzane struk-
tury sa lepiej przez nich zapamietywane,

» motywuje uczniéw do nauki jezyka obcego,
poniewaz:

A wszystkie dzieci biorgce udziat w przed-
stawieniu robig to z powodzeniem,

A dazenie do celu (tutaj: wystawienie przed-
stawienia) mobilizuje uczniéw do opano-
wania roli, czyli jezyka w takim stopniu,
by byt zrozumiaty dla publicznosci,

A dawanie publicznych wystapien, czy np.
filmowanie na wideo automatycznie spra-
wia, ze dzieci chca sie pokazac z jak naj-
lepszej strony,

» jest elementem nauczania interdyscyplinar-
nego, poniewaz:

A wykorzystuje jako srodek fragmenty litera-
tury Swiatowej (tutaj: bajka A. Puszkina),

A daje podstawowa wiedze o funkcjonowa-
niu teatru,

A daje wiedze o elementach przedstawien
teatralnych,

A uwrazliwia na sztuke i muzyke.

Komentarze

Kolejny rok nie byt juz dla nas tak szczo-
dry — pomimo zdecydowanie lepszego przygo-



towania nowego przedstawienia, owacji pub-
licznosci podczas  konkursowej  premiery,
uczniowie nie zostali wyréznieni. Trudno im
byto to zrozumie¢. Wiadomo, ze upadek z sa-
mej gory jest szczegdlnie bolesny i my — dorosli
powinnismy zrobi¢ wszystko, by tagodzi¢ takie
upadki naszych uczniéw. Zarazitam kolejny raz
grupe wiara, ze to, co zrobilismy, byto napraw-
de dobre, Ze trzeba wyciagna¢ wnioski i spro-
bowac jeszcze raz. Okazja nadarzyta sie wkrot-
ce. Byt nig ogdlnopolski Mini — Drama Festival
for the Young ,,Masquerade” pod patronaten
IATEFL w Toruniu. | tutaj dotarfo do nas, jak
wazne jest dostrzezenie wszystkich uczestnikdw
przegladu. Nie byto wygranych i przegranych,
byli wszyscy, ktérzy wtozyli olbrzymi wysitek
w przygotowanie przedstawien. W kazdej ze

Jolanta Sochaczewska-Kuleta"
todz

sztuk dostrzezono to, co byto w niej najlepsze,
najbardziej wartosciowe: poprawno$¢ jezyko-
wa, muzyke, scenografie itd. — nie byto grupy,
ktéra nie otrzymata dyplomu za jeden, wybra-
ny i najlepiej zaprezentowany element przed-
stawienia. Pomyst godzien nasladowania. Jako
organizatorzy przysztych konkurséw my - nau-
czyciele powinnismy zawsze o tym pamietac.
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Przedstawienie w jezyku angielskim? Ale skad wzig¢

scenariusz!?

I tak to sie zaczeto...?

Gdy po raz pierwszy siegnetam po tekst
dramy, by przygotowac przedstawienie teatral-
ne w jezyku angielskim, nawet przez mysl mi
nie przeszto, ze mogtabym napisac scenariusz
samodzielnie. Znalezienie wfasciwego materia-
fu literackiego do przygotowania sztuki teatral-
nej — to juz rzecz nienajtatwiejsza, a co dopiero
napisanie jej... Jezeli na dodatek ma sie przy
sobie uczniéw, ktorych uczy sie wspétdecydo-
wania w sprawach wspdélnych projektéw doty-
czacych nauczania, nalezy sie liczy¢ z tym, ze
postawig swoje warunki uczestnictwa w plano-
wanym przez nauczyciela projekcie. | cafe
szczedcie! Po tym, jak po raz pierwszy przygoto-
watam z nimi przedstawienie na podstawie mo-
tywow bajki Aleksandra Puszkina O rybaku i zfo-
tej rybce, nie styszatam wiasciwie nic innego

oprécz pytan, kiedy przygotujemy cos nastep-
nego. Zatamafam (pozytywnie) rece, kiedy
w dniu rozpoczecia roku szkolnego grupa moich
uczniéw zadafa po raz kolejny to samo pytanie,
a ja nieopatrznie zapytafam, co chcieliby wy-
stawi¢. Hitem sezonu kinowego byt Shrek i ten
wiasnie tytut ustyszatam. Otrzasngwszy sie
z pierwszego szoku, usitowatam zasugerowac co$
innego, ale byfo juz za pdzno. Moi uczniowie
dawno podijeli decyzje — wiedzieli, co chca wy-
stawi¢. Tylko jak ja miatam sie do tego zabrac?

Przygotowania

Potrzeba jest matka wynalazku. Kazde
z przedstawien przygotowujemy z reguty na
koniec maja, ale przez caty pierwszy semestr

) Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 29 w todzi.
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ciagle styszatam to samo pytanie — czy juz mam
scenariusz. Fakt, ze z przyjemnoscia obejrzatam
kilkakrotnie wspomniany film, niestety nic nie
zmienit. Poza wszystkim polska wersja jezyko-
wa (pomimo mistrzowskiego wykonania) nie
motywowafa mnie do pracy, wrecz przeciw-
nie... Miafam dobra wyméwke — w momencie
ukazania sie filmu na ptycie DVD bede mogta
dopiero co$ zrobic. | tak sie stato.

DVD jako Srodek
do przygotowania scenariusza

Podczas ferii zimowych kupitam ptyte,
odkrywajac na nowo film w wersji oryginalnej
i wychwalajac dobrodziejstwa wspdtczesnej cy-
wilizacji, tj. odtwarzacz DVD i komputer.
W kroétkim czasie nauczytam sie (na tym samym
monitorze) ogladajac film pisa¢ na jego pod-
stawie scenariusz w otwartym dokumencie Wor-
da. Mozliwos¢ stopowania, przewijania scen
filmowych byty tutaj nie bez znaczenia - kazda
ze scen mogtam obejrze¢, wystucha¢ i prze-
czyta¢ widniejace tam napisy tyle razy, ile po-
trzebowatam, zapisujac jednoczesnie niezbedne
informacje. O ile na poczatku sadzitam, ze mo-
ze to nudzi¢, po tygodniu z przyjemnoscia
zmienitam zdanie — film jest nietuzinkowy i za
kazdym razem znajdowatam co$ nowego i row-
nie zabawnego, jak poprzednie. | w koAcu opo-
wiadanie, bedace streszczeniem filmu i prze-
plecione uproszczonymi dialogami bohateréw
byto ukonczone.

Prawie gotowy scenariusz

W dalszym ciggu odczuwatam niedosyt
i dlatego postanowitam poprosi¢ o pomoc plas-
tyka naszej szkoty — Beate Wojtaszak. To ona
wymyslita, by potraktowac historie jako sad
nad przyjaznia miedzy Shrekiem i Osiotkiem.
Mielismy wiec: fawe przysiegtych, sedziego
prowadzacego sprawe, swiadkdéw opowiadaja-
cych historie przyjazni i ilustrujgcych swoje ze-
znania ,,materiatem filmowym”. W przedsta-
wieniu $wiadkowie ,,wtaczaja nagranie wideo™;
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na scenie pojawiaja sie zza kulis zywi aktorzy
przedstawiajacy scenke; nastepnie Swiadkowie
.wylaczaja kasete”, a aktorzy wycofuja sie za
kulisy — oraz publiczno$¢ ,,w sadzie”” — na sce-
nie — obserwujaca przebieg procesu.

Ostateczny ksztalt scenariusza

Brakowato jeszcze muzyki i w catosci
przedstawienia — dynamiki. Wykorzystujac tym
razem fragmenty ptyty CD z muzyka do filmu,
zdecydowalismy aktywnie wtaczy¢ w nasz
,.proces” publicznos¢ na ,,sali rozpraw’” — spek-
takl przerywany jest trzema piosenkami,
a w scenie finatowej wszyscy wystepujacy
w nim aktorzy tancza i Spiewaja. | tak scena-
riusz byt gotowy.

I na koniec:

Krétkie wademekum
poczatkujacego scenarzysty

1. Dostosuj scenariusz do wieku i poziomu je-
zykowego uczniow,

2. Nie bdj sie upraszczania stownictwa — jezeli
jezyk scenariusza bedzie za trudny, zabrak-
nie uczniom motywagcji do pracy,

3. Postaraj sie, zeby sceny proponowanego sce-
nariusza byty interesujace zaréwno dla ciebie,
jak i dla uczniéw; zadbaj o dynamike przed-
stawienia,

. Nie wahaj sie wspdtpracowac z nauczyciela-
mi innych przedmiotéw — twoi koledzy mo-

g3 ci pomoc,
5. Uwaznie  wystuchaj  wszystkich  uwag
uczniéw,  dotyczacych  proponowanego

przez ciebie scenariusza i pozwdl, aby osta-
teczny ksztatt nadali mu odgrywajacy go
aktorzy,

6. By unikna¢ btedéw czy niezrozumienia, daj
scenariusz do przeczytania innemu nauczy-
cielowi jezyka angielskiego,

7. Wykorzystaj wszelkie dostepne zdobycze
wspofczesnej techniki — bardzo utatwia ci
one prace.

Powodzenial
(kwiecien 2003)



Matgorzata Hamada"
Krakow

Lekcja biblioteczna w potaczeniu z lekcja jezyka

angielskiego

Przyktadowa lekcja jest jedna z wielu,
jakie prowadze wspélnie z nauczycielami jezyka
angielskiego. Zajecia moga by¢ oczywiscie re-
alizowane takze w potaczeniu z innym jezykiem
obcym. Takie lekcje kolezenskie szczegélnie po-
lecam nauczycielom-bibliotekarzom, ktérym
nieobce sa problemy lokalowe (brak oddzielnej
czytelni). Korzystajac ze stosowanego na tych
przedmiotach podziatu na grupy w mafej bib-
liotece mozna prowadzi¢ zajecia z potowa kla-
sy. Pomyst zrodzit sie, gdy zostatam opiekunem
stazu nauczyciela jezyka angielskiego. Jak wyka-
zafa praktyka, potaczenie lekcji bibliotecznej
z nauka jezyka obcego daje bardzo dobre efek-
ty, a przez mfodziez jest oceniane jako ciekawe.
Uczniowie majg okazje poznania zbioréw bib-
lioteki pod katem nauki danego jezyka i ucza
sie, jak z nich korzystac. Jest to réwniez prak-
tyczna lekcja, porozumiewania sie w bibliotece
innego kraju.

In the library. English writers

Szukamy informagji o pisarzach angielskich
w zbiorach biblioteki szkolnej

Czes¢ lekji jest prowadzona w jezyku pol-
skim przez nauczyciela-bibliotekarza, a czes¢ w je-
zyku obcym przez nauczyciela danego jezyka.

» Poziom: Proponowang przeze mnie lekcje
mozna z pewnymi modyfikacjami prowadzi¢
zarbwno w klasie pierwszej, jak i drugiej,
a nawet trzeciej gimnazjum. Mysle, ze zajecia
takie prowadzone na odpowiednio wyzszym
poziomie jezykowym mozna z powodzeniem
zastosowac takze w klasie pierwszej szkoty
ponadgimnazjalnej.

» Czas: 45 lub 90 minut w zaleznosci od stopnia
opanowania jezyka obcego przez ucznidw.

» Cele: Umiejetnoé¢ wyszukiwania informacji
zwiazanej z jezykiem angielskim w zbiorach

biblioteki szkolnej. Cwiczenia w zakresie wy-
powiedzi zwigzanej z korzystaniem z biblio-
teki i czytaniem.

» Pomoce: Wybrane ksigzki z ksiegozbioru
podrecznego biblioteki, po jednym stowniku
przektadowym polsko-angielskim dla ucznia,
rozne stowniki pisarzy, zestawy kart pracy
ucznia dla grup, plansze — Zrédfa informacji
w bibliotece, Rodzaje sfownikéw i encyklopedii,
katalogi biblioteczne, teczki tematyczne, en-
cyklopedia multimedialna.

» Przebieg lekdji:

Nauczyciel jezyka angielskiego powtarza wspdl-

nie z uczniami znane im dotychczas wyrazy

zwigzane z biblioteka, np. book, newspaper,
read, tables, chairs, shelves, bookcase, desk.
Nauczyciel bibliotekarz przypomina ogél-

ne zasady poszukiwania informacji w bibliotece
za pomocg zrédet informacji posredniej, takich
jak katalogi i kartoteki oraz Zrédet informagji
bezposredniej — gféwnie ksiegozbioru podreczne-
go. Objasnia réznice w zastosowaniu encyklopedii
i stownikéw. Prezentuje wybrane stowniki, oma-
wiajac wspélnie z uczniami rodzaje stownikéw
i mozliwosci ich wykorzystania do nauki poszcze-
gbInych przedmiotéw. Poréwnuje rézne sfowniki
jezykowe pod katem zastosowania: stowniki orto-
graficzne, frazeologiczne, wyrazéw obcych, jezyka
polskiego, a jako ostatnie poréwnuje stownik
jezyka angielskiego i stowniki przektadowe pol-
sko-angielskie i angielsko-polskie.

» Cwiczenie 1. - Uczniowie pracuja w zespo-
fach trzy- lub czteroosobowych.

Nauczyciel bibliotekarz rozdaje rézne stowniki
polsko-angielskie i omawia zasade postugiwa-
nia sie Zywq paging.

Nauczyciel ~ jezyka angielskiego ~dzieli
uczniéw na kilka matych grup i rozdaje karty
pracy, na ktérych sa umieszczone wyrazy w je-
zyku polskim, a nastepnie poleca odnalezienie
w stownikach ich angielskie znaczenia. Ucznio-

" Autorka jest nauczycielem-bibliotekarzem w Zespole Szkot Ogolnoksztatcacych nr 28 w Krakowie.



wie rozdzielajg miedzy siebie ttumaczenie po-
szczegdlnych wyrazéw w taki sposéb, aby kazdy
z nich pracowat ze stownikiem. Grupa, ktéra
skofczy najszybciej, otrzymuje w nagrode plusy.

Uczniowie uktadajg zdania z zastosowaniem
obu form tego czasownika.

Przy omawianiu struktury wyrazu read-
ing-room nauczyciel rozdaje znajdujace sie
w czytelni czasopisma w je-

Karta pracy nr 1

/

BIBLIOTEKA

CZYTAC

v\ f
KSIAZKA

POZYCZAC

zyku angielskim i uczniowie
analizuja ich zawartos¢.

» Cwiczenie 2.

CZYTELNIA

Komus

Nauczyciel bibliotekarz

0D K0GOS . o .
rozdaje sfowniki pisarzy

N

SEOWNIK PISARZ

/

CZASOPISMO

i drugi zestaw kart pracy
dla grup, zwracajac uwage
na dokfadne czytanie po-
lecen. Zadaniem ucznidéw

~,

BIBLIOTEKARZ

Po sprawdzeniu przez nauczyciela po-
prawnosci wykonania tego ¢wiczenia uczniowie
uktadaja zdania z uzyciem podanych stéw oraz
odpowiadaja na pytania w jezyku angielskim.
Przyktady: | don’t like reading the books. Peter
likes books written by English writers. He is look-
ing for some J. K. Rowling’s books. He spends
a lot of time in the school library. Today we are
learning in the reading-room. There are many
dictionaries in this library. At what time does the
library open? What are you reading? What maga-
zines are there in the reading-room? Who is your
favourite writer?

Nauczyciel objasnia réznice w zakresie
uzycia formy czasownika to lend i to borrow.

jest znalezienie w stowni-
ku pisarzy informagji, jakiej narodowosci sa auto-
rzy, ktorych nazwiska wymieniono na kartce.
Dwéch sposréd podanych pisarzy powinno by¢
narodowosci angielskiej, a trzeci np. amerykan-
skiej lub kanadyjskiej. Nastepnie uczniowie wy-
szukujg w katalogu alfabetycznym po jednym ty-
tule ksiazek kazdego z podanych angielskich pisa-
rzy i prébuja przettumaczy¢ je na jezyk angielski.
Nauczyciel jezyka angielskiego sprawdza
poprawno$¢ ttumaczenia. Przyktady: Treasure
island, Black arrow, Little princess, Adventures of
Sherlock Holmes, Secret garden, The book of
jungle, The lion, the witch and the old wardrobe,
Silver chair, Guliver’s travel, The Lord of the rings,
Two towers, The return of the king.

Karty pracy nr 2 (dla czterech grup)

Sprawdz w stowniku pisarzy, jakiej narodowosci byli:

Lucy Maud Montgomery
Frances Hodgson Burnett ..
Alan Alexander Milne

Wypisz z katalogu po jednym tytule ksiazek wyzej
wymienionych autoréw i przettumacz je na jezyk
angielski.

Sprawdz w stowniku pisarzy, jakiej narodowosci byli:
Jonathan Swift

Robert Louis Stevenson
Jack London

Wypisz z katalogu po jednym tytule ksiazek wyzej
wymienionych autoréw i przettumacz je na jezyk
angielski.

Sprawdz w stowniku pisarzy, jakiej narodowosci byli:

Clive Staples Lewis
Hugh Lofting
Artur Conan Doyle

Wypisz z katalogu po jednym tytule ksiazek wyzej
wymienionych autoréw i przettumacz je na jezyk
angielski.

Sprawdz w stowniku pisarzy, jakiej narodowosci byli:
Rudyard Kipling ....

Mark Twain
John Ronald Reuel Tolkien

Wypisz z katalogu po jednym tytule ksiazek wyzej
wymienionych autoréw i przettumacz je na jezyk
angielski.
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W trakcie tego ¢wiczenia nauczyciel bib-
liotekarz sprawdza na biezaco, czy ucznio-
wie nie przepisuja tytutéw ksigzek ze stownika
zamiast z katalogu, co sie czesto zdarza przy
niedoktadnym przeczytaniu polecenia. Nauczy-
ciel zwraca uwage na réznice miedzy katalo-
giem a stownikiem: w katalogu sa tytuty tylko
tych ksigzek, ktére sa dostepne w naszej biblio-
tece, a w stowniku te, ktére zostaty napisane.

Nauczyciel jezyka angielskiego sprawdza
poprawnos$¢ ttumaczenia tytutéw przez uczniéw.
Po zakonczeniu pracy uczniowie gtosno odczy-
tujg nazwiska angielskich autoréw, wypisane
z katalogu tytuty ksiazek i ich przekfad.

Nauczyciel bibliotekarz przypomina zasa-
de poszukiwania ksiazek w katalogu rzeczo-
wym. Uczniowie odszukuja dziat z jezykiem
angielskim i kolejno odczytuja z kart katalogo-
wych tytuty ksigzek w jezyku angielskim. Przy
okazji poréwnuja tytuty oryginalne ze swoimi
tlumaczeniami. Nalezy zwréci¢ uwage ucznidw
na liczbe stron ww. ksiazek, poniewaz sa3 to
w wiekszosci wersje skrdcone, przystosowane
do odpowiedniego poziomu jezykowego. Kaz-
da grupa wybiera z katalogu jeden podrecznik
gramatyki jezyka angielskiego, a po udostep-
nieniu go przez nauczyciela bibliotekarza oce-
nia jego przystepnos¢ i zawartosc.

Nauczyciel bibliotekarz omawia zawar-
tos¢ i uktad kartoteki tekstowej. Uczniowie od-
szukuja w kartotece tekstowej materiaty, w tym
gtéwnie fotografie angielskich autoréw. Jezeli
biblioteka dysponuje komputerem, woéwczas
dodatkowo probujg odnalez¢ informacje i zdje-
cia w encyklopedii multimedialnej lub w Inter-
necie.

Podsumowanie wiadomosci

Nauczyciel bibliotekarz zadaje pytania na
temat mozliwosci wykorzystania zbioréw bib-
lioteki przy nauce jezyka angielskiego. Ucznio-
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wie odpowiadaja na pytania odnosnie réznych
encyklopedii i stownikéw, podaja zasady po-
sfugiwania sie nimi oraz ich zastosowania. Po-
szczegolne grupy prezentuja wiadomosci zdo-
byte na lekgji na temat wybranego pisarza an-
gielskiego ze wskazaniem zrédet, z ktorych zdo-
byli te informacje.

Nauczyciel jezyka angielskiego powtarza
z uczniami stownictwo poznane na lekcji. Na
zakonczenie kazda grupa odgrywa krétka, uto-
zong przez siebie scenke w jezyku angielskim
z uzyciem wyrazéw poznanych na lekgji.

» Przykfady:

A: Where are you going?

B: I'm going to the library. | want to borrow an
interesting book.

A: Who is your favourite writer?

B: Tolkien of course.

A: Can you lend me ,,The Lord of the Rings’"?

B: No, | can’t. | just read it. But you can

borrow it from the library. Come with me.

: Can | borrow your dictionary?

: No, today | don’t have it. You have to go to
the school library.

: Can you lend me some English magazi-
nes?

: No, I can’t. | don’t have any. You can read
many English magazines in the reading-
-room.

. | must go there now, because | have to do
my homework. Can you come with me?

. Yes, | like our school library, but the read-
ing-room is too small.

w >

: Good morning, can you lend me some
books written by any English writer?

B: Yes, of course. Do yoy like R. L. Stevenson?
A: | don’t know this writer.
B: You can borrow ,,Black arrow’ or ,,Treasure

island”".
. ,.Black arrow”, please. May | read it in the
reading-room?
. Yes, please.
(marzec 2003)



Ewa Osoba"
Lublin

Notowac inaczej, czyli mapy mysli
Scenariusz zaje¢ z edukacji samoksztafceniowej w gimnazjum

Przygotowanie uczniéw do samoksztat-
cenia, a wiec nauczanie ich nowoczesnych me-
tod efektywnego uczenia sie, powinno by¢ re-
alizowane na zajeciach réznych przedmiotéw.
Notowac inaczej jest czescig edukacji samoksztat-
ceniowej, ktorg realizuje w ramach $ciezki mie-
dzyprzedmiotowej Edukacja czytelnicza i medial-
na Zajecia takie mozna z powodzeniem prze-
prowadzi¢ na lekcjach jezykéw obcych.

Cel ogélny: zapoznanie z nielinearng notatka

mind map.

Cele operacyjne:

na poziomie wiadomosci uczeri powinien po zaje-

ciach:

» wymieni¢ gféwne funkcje pétkul mézgowych,

» zdefiniowac pojecie mapy mysli,

» skonstruowac zasady tworzenia map mysli.

na poziomie umiejetnosci uczen powinien umiec:

» sporzadzi¢ wtasng mape mysli do okreslone-
go problemu,

» sformufowac kilka istot-

Burza mézgow

Zasady burzy mézgow:

1. Kazdy pomyst jest
dobry, nawet ten
najbardziej szalony.

2. Wazniejsza jest liczba pomystéw niz ich jakosc.

. Inspirujemy swoimi pomystami innych.

4. Kazdy pomyst zapisujemy w formie podanej
przez autora

5. Nie komentujemy pomystéw.

. Nie krytykujemy pomystéw.

7. Nie wtracamy wiasnych propozycji do po-
mystéw innych.

8. Zabieramy gtos na znak nauczyciela.

9. Wszyscy na réwnych prawach bierzemy
udziat w zgtaszaniu pomystow.

10. Zgtaszamy pomysty przez ..... minut?,

w

(o))

Wszystkie skojarzenia zapisujemy na
planszy lub tablicy, starajac sie sporzadzi¢ ma-
pe mysli.

nych cech przewagi map
mysli w stosunku do tra-
dycyjnych notatek.

Srodki_dydaktyczne: plan-
sza Potkule mézgowe i ich

funkcje, kserokopie z przy-
ktadami map mysli, zasady
,.burzy mozgow”.

Metody pracy: ..burza méz-
géw”’, pogadanka, pokaz

Tok lekdji:
1. Podanie tematu i celu

zajec.

2. Krotkie oméwienie zasad
..burzy mézgdéw”’ i zasto-
sowanie jej przy wymie-
nianiu przez uczniéw
cech idealnej notatki.

U Autorka jest nauczycielem-bibliotekarzem w Gimnazjum nr 3 w Lublinie.
2 E. Brudnik, A. Moszynska, B. Owczarska (2000), Ja i mdj uczen pracujemy aktywnie. Przewodnik po metodach

aktywizujacych, Kielce, s. 37.



3. Taka idealna notatka istnieje i nosi nazwe
,.mapy mysli"” (mapy skojarzen, z ang. mind
map). Tworzenie map mysli jest metoda
opracowang przez Tony'ego Buzana w la-
tach 70. XX wieku. Wykorzystat on osiag-
niecia badawcze dotyczace moézgu. Badania
te udowodnity, ze nasz mézg ma dwie stro-
ny-potkule, ktére zawiadujg odmiennymi
rodzajami aktywnosci umystu.

U wiekszosci ludzi lewa potkula odpo-
wiada za logike, stowa, liczby, linearnos¢, anali-
ze, hierarchie, prawa natomiast wiaze sie z ryt-
mem, wyobraZnia, postrzeganiem koloréw,
marzeniami, $wiadomoscia przestrzeni, synteza
wrazen, rozpoznawaniem np. twarzy, wzorow.

Gdy pracuje lewa pétkula, prawa pozo-
staje niemal w stanie alfa, czyli odpoczynku.
Uczenie sie — a notowanie jest czescig procesu
uczenia sie — z wykorzystaniem mozliwosci obu
potkul moézgu jest szybsze i bardziej efektywne.
Mapy mysli T. Buzana uruchamiajg caty poten-
cjat ludzkiego mézgu, taczac jezyk i logike z wy-
obraznig i obrazem.

» na kazdej linii pisz stowo-klucz, zwiezte, krét-
kie i znaczace dla ciebie,

» linie maja taka dtugos¢ jak napisane na nich
sfowa,

» pisz duzymi literami,

» od narysowanych linii mozesz wyprowadzic¢ ko-
lejne odgatezienia do zapisania zagadnien pod-
rzednych (rysunek mozna poréwna¢ do planu
miasta: ulice gtéwne, boczne, zautki itd.),

» uzywaj koloréw, by zaznaczy¢ i odréznic
zwiazane ze soba zagadnienia,

» uzywaj symboli-strzafek, znakéw zapytania,
wykrzyknikéw — dla wydzielenia i wyekspono-
wania poszczegblnych obszaréw mapy mysli,

» kazda gtéwna gataz wraz z jej wszystkimi
rozwidleniami zakre$l dodatkowa linia.

5. Prezentacja kserokopii przykfadowych map
mysli — réwniez tej powstatej z ,,burzy méz-
géw’’ na temat Idealna notatka®.

6. Podanie przyktadowych zastosowan map
mysli:

» zapisywanie wszystkiego, co chcesz zapamietac,

Lewa pétkula odpowiada za:

nadawanie porzadku
linearnos¢

analize

tworzenie tekstow piosenek
uczenie sie czesci

a dopiero potem cafosci
czytanie fonetyczne
marzenia na jawie

Prawa pétkula odpowiada za:

postrzeganie wymiaru

tworzenie melodii piosenek

uczenie sie catosci
postrzeganie luznych faktéw| » opracowywanie strategii i roz-
czytanie cafosciowe

» notatki z lektury ksiazek, prasy,
» sporzadzanie notatek z wykfa-

jezyk ksztatty i wzory| — 4ay

logike manipulowanie przestrzenig L, .

dziatania matematyczne rytmicznosc| > poyvtorzenla Wwyuczonego ma-
pojecie liczby muzykalnos¢|  teriafu,

wyobraznie| » przygotowywanie i gromadzenie
materiafow do wypowiedzi pi-
semnych i ustnych,

» planowanie,

synteze

wigzywanie probleméw,
» gromadzenie sfownictwa na

integracje tresci®)

4. Omawiamy zasady konstruowania map mysli.
Zasady konstruowania map mysli

» uzywaj czystych kartek papieru A 4,

» pisz i rysuj poziomo,

» na srodku kartki narysuj obraz nawiagzujacy
do gtéwnego tematu lub napisz charaktery-
zujace go stowo-klucz,

» od centralnego rysunku odprowadZ grube
linie-gatezie dla skojarzen podrzednych,

okreslony temat, réwniez w jezyku obcym itp.

7. Ewaluacja

Wszyscy uczniowie pisza na karteczkach
jedno zdanie zawierajace najwazniejsza — ich
zdaniem - zalete lub wade mapy mysli.
Nastepnie przypinaja swoje karteczki do arku-
sza papieru z nagtéwkiem: Zalety (+) lub wady
(=) map mysli. Na przykfad:
» dzieki uzyciu stéw-kluczy pracuje sie szybciej,

¥ opracowane na podstawie A. Smith (1997), Przyspieszone uczenie sie w klasie, Katowice, s. 27.

9 Kserokopie z przyktadami map mysli sporzadzitam na podstawie m.in.: T. Buzan, (1999), Rusz gtowa. t6dz tabl. IV-VIII;
T. Buzan (1999), Podrecznik szybkiego czytania, £6dz, tabl. I, IV-VIII. T. Buzan (2003), Mapy Twoich mysli. £6dz, s. 195
in.; G. Dryden, J. Vos (2000), Rewolucja w uczeniu. Poznan, s. 164; G. Horner (2002), Szybkie czytanie. Intensywny kurs.
t6dz, s. 99-100; A. Smith (1997). Przyspieszone uczenie sie w klasie Katowice, s. 92; E. Zeman (1999), Edukacja
czytelnicza i informacyjna. Warszawa, s. 72; K. Rzezniczak (1998), Zasady pisowni 6-u. Mind-map ortograficzny. Konspekt
zajec z jezyka polskiego w kI. IV. , Biblioteka w Szkole”” nr 11-12, s. 16; K. Rzezniczak (1998), Jak sie uczy¢, zeby sie
nauczyc? Notatka tradycyjna i mind-map. Konspekt zaje¢ dla klas VII-VIII. , Biblioteka w Szkole”" nr 11-12, 5. 14-15.
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» hierarchizuja zagadnienie - od tego, co naj-
wazniejsze w centrum, do mniej waznych
informacji na brzegach,

» o0szczednos¢ nie tylko czasu, ale i materiatu,

» fatwa do uzupetniania,

» kolory i znaki umowne pozwalaja wyraza¢
dodatkowe tresci, np. wage zagadnienia,

» pobudzajg pamie¢, wyobraznie,

» dzieki nim nauka staje sie ,,zabawa""...

8. Praca domowa.

Sformutuj zagadnienia gtéwne w formie

Michaela Makuta"
Tarnowskie Gory

stow-kluczy do mapy mysli na temat: Ja i miejs-

ce mojej pracy.

Bibliografia:

Buzan T. (2003), Mapy Twoich mysli. Mindmapping, czyli
notowanie interaktywne t6dz: Ravi.

Buzan T. (1999), Rusz gfowa, £t6dz: Ravi.

Dryden G., Vos J. (2000), Rewolucja w uczeniu, Poznan:
Moderski i S-ka.

Hérner G. (2002), Szybkie czytanie. Intensywny kurs, £6dz:
Ravi.

Smith A. (1997), Przyspieszone uczenie sie w klasie 2,
Katowice: WOM. (wrzesien 2003)

Jak przyjemnie sie uczyé, czyli przez zabawe do celu

W czasie osiemnastu lat pracy zawodo-
wej (czternascie w szkole podstawowej, piaty
w gimnazjum) przekonatam sie, ze zabawa jest
bardzo pomocng forma zaje¢, aktywizujaca na-
wet mato chetnych uczniéw. Sposréd znanych
mi gier wybrafam kilka, ktére uwazam za pros-
te, a jednoczesnie ciekawie wprowadzajace
badZ utrwalajace bardzo rézny materiaf leksy-
kalny, czy gramatyczny. Niektére z nich s3 mo-
jego pomystu, inne bazujg na znanych grach tj.
bingo, kétko i krzyzyk, jeszcze inne wyniostam
z zaje¢ ludycznych lub przywioztam z kursu
nauczycieli jezyka francuskiego w Sévres. Zaba-
wy w wiekszosci mozna wykorzysta¢ na lek-
cjach roznych jezykéw obcych.

O kim mowa?

Zabawa utrwalajaca przymiotniki i c¢wiczaca
umiejetnos¢ zadawania pytan, przeznaczona
dla grup srednio zaawansowanych.
Przebieg:
Klase opuszcza jeden uczen, pozostali wybieraja
sposréd siebie jedng osobe i dobrze jej sie
przygladaja. Uczen znajdujacy sie poza klasg do
niej powraca i za pomoca pieciu pytan ma sie
dowiedzie¢ kogo wybrali koledzy. Odpowiedzi
ograniczaja sie do ,.tak”" ,,nie"".
Przyktad: Est-ce un garcon? Oui

Czy to jest chfopak? Tak.

II'est blond? Oui.

Czy on jest blondynem? Tak.

Co to jest?

Zasady tej gry sa podobne jak zasady poprzed-
niej zabawy, tyle tylko, ze pytamy o rzeczy,
a liczbe pytan mozemy zwiekszy¢ do dziesieciu.

Pytanie — odpowiedz
Gra dla grup $rednio zaawansowanych.
Rekwizyty: pociete kartki z pytaniem i odpo-
wiedziami sformutowanymi w danym jezyku.
Zabawa moze dotyczy¢ konkretnego wczesniej
czytanego tekstu lub mie¢ charakter bardziej
ogolny.
Przebieg:
Nauczyciel dzieli uczniéw na dowolng liczbe
grup w zaleznosci od tego, ile przygotowat
zestawOw pytan i odpowiedzi, rozdaje zestawy.
Przedstawiciel jednej z grup czyta gtosno pyta-
nie, pozostate grupy szukaja odpowiedzi. Na-
stepnie grupa posiadajaca odpowiedzi odczytu-
je jedna z nich. Grupy majace pytania dobieraja
pytanie do odczytanej odpowiedzi.

Wyliczanka - kolorowanka

Zabawa dla uczniéw mtodszych, jest ona po-
mocna w nauce koloréw.

Przebieg:

Nauczyciel uczy ucznidw kroétkiego wierszyka,
ustawia uczniéw w kole, uczniowie recytuja wier-
szyk jak wyliczanke, osoba nie majaca na sobie
niczego w wymienionym kolorze odpada z gry.

) Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Gimnazjum nr 4 w Tarnowskich Gérach.



Wierszyk: Un petit bonhomme sur un encrier;

quelle est la couleur de son tablier

... Np. Rouge. As — tu rouge sur toi?
W7 Kétko i krzyzyk
Zabawa dla kazdego poziomu. Sprawdza tresci
gramatyczne i sfownikowe. Rysujemy schemat
jak dla gry w kétko i krzyzyk i wypetniamy pola
dowolng trescia, np. ¢wiczymy czasownik aller
z przyimkami, ktore przytacza. Dzielimy klase
na dwie grupy. Grupa, ktéra chce wstawi¢ swéj
znaczek w danym polu jest zobowigzana zbudo-
wac poprawnie zdanie typu: Ide do Kazde
kolejne zdanie musi sie rézni¢ w osobie od po-
przednich. Wygrywa grupa, ktérej uda sie po-
stawic trzy znaczki w poziomie, ukosie lub pionie

W Tirlipot

Zabawa sprawdzajaca znajomos¢ czasownikdw.
Przebieg:

Nauczyciel méwi gtosno zdanie, w ktérym czaso-
wnik wiasciwy jest zastapiony wymyslonym sto-
wem (wersja francuska Tirlipoter). Uczniowie
wstawiaja wiasciwy czasownik i powtarzaja zdanie.

W Wisielec

Zabawa przeznaczona dla uczniéw mtodszych
(szkoty podstawowe lub grupy poczatkujace gi-
mnazjow).

Przebieg zabawy:

Nauczyciel zapisuje na tablicy pierw-

sza litere sfowa i podaje liczbe liter,

z ktérych skfada sie stowo. Okresla

rowniez jego kategorie: rzeczownik,
czasownik itp. Uczniowie podaja kolejno litery
alfabetu w danym jezyku. Kazda litera, ktorej
nie ma w wyrazie jest zaznaczana kolejnym
elementem szubienicy. Odciecie ,,wisielca”
przed odgadnieciem ostatniej litery wyrazu
oznacza przegrana uczniow.
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W Bingo

Zabawa przeznaczona dla poziomu poczatkuja-
cego i Sredniego.

Rekwizyty: plansze zawierajace konkretny ma-
teriat na przyktad liczebniki, czasowniki, drugi
komplet takich plansz pociety na kwadraty po-
siada nauczyciel.

Prowadzenie zabawy:

Nauczyciel dzieli klase na grupy wedtug liczby
plansz (jesli gramy z odmiang czasownikéw
najlepiej zrobic¢ ich szes¢ — tyle, ile oséb w od-
mianie czasownika). Czasowniki s3 jednakowe

je vouloir tu prendre il savoir

nous avoir vous etre ils ecrire

na wszystkich planszach, rézne jest tylko usta-
wienie zaimkéw osobowych, tak, ze kazda
plansza jest inna. Nauczyciel wyciaga sposrdd
kwadratéw powstatych z drugiego kompletu
plansz kartonik i gfosno czyta jego zawartos¢.
Grupa posiadajaca na planszy kwadrat o tej
samej zawartosci zgtasza to gtosno w danym
jezyku i odpowiednio odczytuje liczebnik, lub
tworzy umoéwiony czas. Za dobrag forme otrzy-
muje kartonik i przykrywa nim pole. Wygrywa
grupa, ktéra przykryje wszystkie pola.

Gra jest bardzo lubiana przez ucznidw,
czesto nowy czas sprawiajacy kfopoty na nor-
malnej lekcji po zastosowaniu tej gry jest wyra-
Znie lepiej przyswojony.

7 Gra w karty

Zabawa stuzy od utrwalenia odmian czasownikéow.
Rekwizyty: trzydziesci szes¢ kart zawierajacych
sze$¢ odmian czasownikow.

Przebieg gry:

Nauczyciel rozdaje uczniom podzielonym na
cztery grupy réwna liczbe pomieszanych kart.
Zadanie kazdej grupy polega na zbieraniu od-
mian tego samego czasownika na przykfad: gru-
pa pierwsza ma trzy osoby czasownika by¢, dwie
osoby czasownika miec i cztery karty pojedyn-
cze. Dazy na poczatku do zbierania czasownika
by¢. Dowolnej grupie zadaje pytanie: ,,czy ma-
i " (w danym jezyku). Jesli zapytana gru-
pa posiada te forme jest zobowiazana ja oddac,
jesli nie, przejmuje role grupy pytajacej i zbiera
wiasne odmiany. Zabawa wymaga spostrzegaw-
czosci. Dobrze nadaje sie na przykfad na zajecia
pozalekcyjne. (marzec 2003)



Agnieszka Slezak-Swiat"
Bytom

Wartosciowanie emocjonalne rzeczywistosci

Jesli chcemy nauczy¢ ucznidw uczyc sie
to przede wszystkim musimy sami uswiadomic¢
sobie pare faktéw dotyczacych procesu ucze-
nia sie. Przede wszystkim uswiadomic sobie,
jakie czynniki wptywaja pozytywnie lub nega-
tywnie na ten proces, czyli przyspieszajg lub
spowalniaja przyswajanie wiedzy. Zastanawia-
jac sie nad tymi czynnikami powinnismy sko-
rzysta¢ z wiedzy dotyczacej funkcjonowania
naszej psychiki — z wptywu emocji na nasze
postepowanie. Emocji, ktére wedtug psycho-
logbw s3 elementem wartosciujacym nasze
mysli. To one sa odpowiedzialne za powsta-
nie motywacji do uczenia sie lub jej brak.
Wartosciowanie, czyli przypisywanie myslom
okreslonych emocji moze by¢ zaréwno pozy-
tywne, jak i negatywne. W przypadku nega-
tywnego wartosciowania tworzy sie bariera
miedzy uczniem a nauczycielem, utrudniajaca
nauczanie. Bariera ta, to przede wszystkim
emocje negatywne, powstajace na skutek my-
$li 0 nauce, w konsekwencji tworzace niechec,
brak motywacji do nauki oraz przyczynia-
jace sie do rezygnacji z dalszego zdobywania
wiedzy.

Jesli rzeczywiscie u osoby uczacej sie
wystepujg negatywne emocje, tworzace wspo-
mniany brak motywacji do pracy, to niezalez-
nie od tego jaka metode zastosujemy, bedzie
ona nieskuteczna. Dlatego pierwszym etapem
pomocy uczniom jest zniesienie tej bariery,
czyli spowodowanie, aby caty kontekst uczenia
sie wartosciowat pozytywnie — czyli tworzyt

motywacje do nauki i dawat uczniom zadowo-
lenie z nabywania wiedzy.
Wptyw emocji na motywacje najlepiej
obrazuje ponizszy schemat.
pozytywne wartosciowanie )
——> motywacja
mysl — kontekst — emocja

L——— brak motywagji
negatywne wartosciowanie

Schemat 1.

Gdy osiagniemy powyzszy cel mozemy
przystapi¢ do opracowywania sposobéw nau-
czania, ktére przyspieszaja proces uczenia sie.
Takim sposobem czy technika, moze by¢ uzycie
map mysli.

MINDMAPPING
Prosze spojrze¢ na ponizszy rysunek. Co to jest:

rys. 1

a) trzy oSmiornice ¢) trzy bakterie
b) trzy rozgwiazdy d) trzy komoérki nerwowe
(neurony)

) Autorka jest pracownikiem naukowo-dydaktycznym i doktorantka Uniwersytetu Slaskiego. Brata udziat w naszym

konkursie 2002 Nauczmy uczniéw sie uczyc.



Prawidfowa odpowied? to oczywiscie neu-
rony, z ktdrych jest zbudowany ludzki mozg.
Korzystajac z wiedzy wyniesionej z nauk biologi-
cznych powinnismy uswiadomi¢ uczniom, ze nie
moga przefadowac informacjami swojego mozgu.
Zeby im to uswiadomi¢, wprowadzmy do lekji
jezyka obcego troche informacji z biologii, ktére
pomoga zrozumie¢, jak ogromna jest liczba kom-
binacji potaczen komérek nerwowych.

Jak dotad zaden zapis nie odzwierciedla
ludzkich skojarzen. Prosze sprawdzi¢ na sobie i na
swoich uczniach, jakie skojarzenia budzi stowo:

Poréwnujac swoje skojarzenia ze skoja-
rzeniami naszych uczniéw, przekonamy sie jak
wiele nas rézni. Kazde stowo, ktére wybierze-
my jako centrum naszego zainteresowania ro-
zejdzie sie promieniscie w wielu kierunkach
i nie bedzie biegto torami wytyczonymi przez
kratki czy linijki.

Profesor Piotr Anochin z Uniwersytetu
Moskiewskiego badajac przez 60 lat strukture
neuronu podczas prelekcji The Forming of Natu-
ral and Artificial Intelligence stwierdzit, ze: ,,kazda
z biliona komérek nerwowych w mézgu jest w sta-
nie wytworzy¢ pofaczenia z 10% innych komérek.
Znaczy to, ze liczba wszystkich mozliwych kom-
binagji w catym mézqu to cyfra 1, za ktéra stoi
rzad zer o dtugosci 10,5 miliona kilometrow™.

Tak wiec umyst myslacy w sposéb wielo-
kierunkowy, powinien mie¢ taka mozliwos¢
ekspresji, ktora odzwierciedlataby jego procesy
myslowe, a takze pomogta uporac sie z lawing
informacji, ktéra uczniowie sa zasypywani
z dnia na dzien. W lekcji jezyka obcego powin-
nismy uwzgledni¢ zapoznanie uczniéw ze spo-
sobem robienia notatek, ktéry bedzie wspoma-
gac ich sprawnosci intelektualne. Uczniowie ko-
rzystajacy z tradycyjnego sposobu robienia no-
tatek zapamietujg tylko, albo w wiekszosci to,
co jest zapisane na poczatku lub na koncu ich
notatek. Sposéb robienia notatek z wykorzysta-
niem mapy mysli powinien by¢ wprowadzany

rys. 2
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stopniowo z lekcji na lekcje, tak aby dostatecz-

nie naswietli¢ uczniom specyfike zagadnienia.
LEKCJA 1

Poziom: $redni

Czas trwania: 45 minut

Temat: How are you? — adjectives describing how
people feel. (Jak tam samopoczucie? — przy-
miotniki opisujace nastroj.)

Cele: przez udziat w lekcji uczen powinien:

» by¢ przekonanym, ze nauczyciel naprawde
jest zainteresowany tym. jakie uczniowie ma-
ja samopoczucie,

» by¢ swiadomym istnienia réznic kulturowych
miedzy wiasnym krajem i krajem jezyka do-
celowego,

» poglebi¢ swe umiejetnosci jezykowe w za-
kresie opanowania duzej liczby stownictwa,
a takze uzasadniania wtasnych opinii,

» by¢ zaintrygowany rysunkiem neuronu, tak
aby na nastepna lekcje przygotowaé o nim
jak najwiecej informagji

Materiaty: stowniki jedno lub dwujezyczne, dodat-
kowy materiat przygotowany przez nauczyciela.

Przebieg zajec:

» Sprawdzamy obecnos¢ pytajac  kazdego
z ucznidw, jak sie czuje. Jesli ktorys z uczniow
jest szczeg6lnie szczesliwy lub smutny, spytaj-
my o powdd. Dobrze bytoby, gdyby ktérys
z nich zapytat nauczyciela, jak sie czuje. Jesli
kto$ sie zapyta, udzielmy dosy¢ szczegétowej
odpowiedzi. Jedli nie, zapytajmy czy ucznio-
wie nie chcieliby wiedzie¢, jak czuje sie ich
nauczyciel. Przypomnijmy, ze na pytanie How
are you? odpowiadamy pozytywnie, a takze
pytamy naszego rozmoéwce, jak sie czuje.
Dzielimy uczniéw na 5 grup, kazda z grup
powinna dopasowac przymiotniki do od-
powiednich buziek oraz podpisa¢ rysunek
neuronu.

anxious bashful blissful cautious concentrating
confident curious demure a neuron
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disappointed disapproving disbelieving disgusted
enraged envious exasperated exhausted
frightened frustrated a neuron
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ORSESECNS

interested jealous joyful lonely lovestruck miserable
negative  guilty happy horrified  a neuron
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indifferent perplexed puzzled sad satisfied shocked
surprised suspicious a neuron optimistic
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» Sprawdzamy, jak uczniowie przyporzadko-
wali buzki dopuszczajac mozliwos¢ dyskusji,
w ktdrej uczniowie musza uzasadni¢ dlaczego
dany wyraz twarzy bardziej odpowiada da-
nemu przymiotnikowi.

» Pytamy, jakie przymiotniki opisujace nastroj
znalaztyby sie w odpowiedzi native speakera.

» Antycypacja wiadomosci jakie posiadaja
uczniowie na temat neuronu. Nie méwimy
dlaczego umiescilismy rysunek neuronu mie-
dzy buzkami.

» Jako zadanie domowe uczniowie maja zna-
lez¢ 10 dowolnych nowych przymiotnikéw
oraz zdjecia ilustrujace je, a takze przygoto-
wac informacje dotyczace neuronu.

LEKCJA 2
Poziom: $redni
Czas trwania: 45 minut

Temat: Mindmapping — a way of notetaking;
checking students’ homework and helping them
organise new information (Mapy mysli — sposob
robienia notatek; sprawdzenie zadania domo-
wego oraz pomoc w organizowaniu nowych
informacji).

Cele: przez udziat w lekcji uczen powinien:

» zapoznac sie z zasadami tworzenia map mysli,

» poznad podstawowy schemat myslenia i war-
tosciowania,

» rozwing¢ i pogtebi¢ sfownictwo dotyczace
emocji,

» umie¢ uzasadnia¢ opinie dotyczace wyboru
danego materiafu (zdjec ilustrujacych dane
emocje),

» doceni¢ indywidualne réznice w wyrazaniu
emodji.

Materiaty: stowniki jedno lub dwujezyczne, mate-

riat przygotowany przez nauczyciela na podsta-

wie ksigzki D. Golemana Inteligencja emocjonalna.

Przebieg zajec:

» Sprawdzamy obecnos¢ w podobny sposéb,
jak na poprzedniej lekgji.

» Uczniowie wybieraja odpowiedz do rysunku
umieszczonego na folii lub na tablicy.

» Uczniowie prezentuja informacje, jakie znale-
Zli na temat neuronu w zadaniu domowym.

» Zapoznajemy ucznidw z wynikami badan
Piotra Anochina z Uniwersytetu Moskiewskie-
go oraz zadajemy im pytanie, jakie sg tego
konsekwencje (mézg ma nieograniczone mo-
Zliwosci, nie mozna mézgu przetadowac in-
formacjami itd.).

» Sprawdzamy zadanie domowe, pytajac sie
uczniéw, w jaki sposéb zorganizowali nowo
poznane stownictwo. Kazdy z uczniéw pre-
zentuje razem ze zdjeciem nowe stfowo oraz
uzasadnia, dlaczego wtasnie wybrat dane
zdjecie dla zobrazowania danej emocji.

» Pytamy sie uczniéw, na jakie gtowne kategorie
mozna podzieli¢ dane sfownictwo (takie, ktére
odzwierciedlaja pozytywne myslenie i takie,
ktére odzwierciedlajg negatywny sposéb mys-
lenia.

Schemat 2.



» Rysujemy na tablicy schemat myslenia (sche-
mat 1.) i pytamy sie uczniéw, w jaki sposéb
robig notatki i jaki sposéb uwazaja za najefe-
ktywniejszy. Prezentujemy zasade tworzenia
map mysli.

» Uczniowie maja zapisa¢ swoje skojarzenia ze
sfowem wstret.

» Sprawdzajac, jakie skojarzenia majg ucznio-
wie ze stowem wstret podkreslamy, ze im
bardziej sie one réznig tym lepiej. Swiadczy
to 0 naszej niepowtarzalnosci.

» Jako zadanie domowe uczniowie maja prze-
ttumaczy¢ ponizsze wyrazy dotyczace emogji
na jezyk angielski oraz zorganizowac je zgod-
nie z zasada tworzenia map mysli.

- z£08¢€ -
- SMUTEK -
- STRACH -
- ZADOWOLENIE - iy
- MItOSC -
- ZDZIWIENIE -
- WSTRET -
- WSTYD -
FURIA SKRUCHA EUFORIA ODDANIE SZCZESCIE
MILY DRESZCZYK ULGA PRZYJEMNOSC
UZALANIE SIE NAD SOBA  WSCIEKLOSC ~ BtOGOSC

UFNOSC URAZA IRYTACJA OBURZENIE ANIMOZJA
DEPRESJA  ZASPOKOJENIE  NIECHEC OBRAZLIWOSC

WROGOSC ~ NIENAWISC ~ ROZKOSZ  SATYSFAKCJA
AKCEPTACJA  ZAL  UWIELBIENIE  PRZYKROSC
ZASLEPIENIE  BOLESC ~ PRZYGNEBIENIE ~ AWERSJA
HANBA ZASPOKOJENIE KAPRYSU NIEPOKO)
EKSTAZA  OBAWA  UNIESIENIE ~ NERWOWOSC
ZATROSKANIE 2YCZLIWOSC KONSTERNACJA
UPRZEJMOSC ZANIEPOKOJENIE POCZUCIE
BLISKOSCI ZAL Z POWODU TEGO, CO SIE ZROBItO

ONIESMIELENIE  POCZUCIE WINY  STRACHLIWOSC
OStUPIENIE  UPOKORZENIE UPOKORZENIE BOJAZN

OBRZYDZENIE TRWOZLIWOSC POPLOCH
WYRZUTY SUMIENIA ~ PRZERAZANIE ~ ROZRYWKA
ZDUMIENIE  NIESMAK ~ OSZOtOMIENIE ~ RADOSC
OSZOtOMIENIE  UCIECHA DUMA  PRZYJEMNOSC

ZMYSLOWA  WSTRZAS POGARDA  MELANCHOLIA
NIEPRZYCHYLNOSC ODRAZA ZAZENOWANIE
ZASKOCZENIE ZAKtOPOTANIE LEKCEWAZENIE

LEKCJA 3
Poziom: $redni

Czas trwania: 45 minut

Temat: Your mindmap of emotions — working
out a poster depicting the division of emotions
(Twoje mapy mysli — praca nad plakatem,
obrazujacym podziat emocji).

Cele:
» poprawne budowanie map mysli,
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» zaprezentowanie uczniom dodatkowych tech-
nik uzywanych do tworzenia map mysli,

» uczniowie ¢wicza nowo poznane stownictwo
dotyczace emogji.

Materiaty: stowniki jedno lub dwujezyczne, mate-
riat przygotowany przez nauczyciela na podsta-
wie ksigzek D. Golemana Inteligencja emocjonalna
oraz T. Buzana Mapy twoich mysli, arkusze brys-
tolu dla uczniéw.

Przebieg zajec:

» Sprawdzamy obecno$¢ w podobny sposéb, jak
na poprzednich lekcjach.

» Sprawdzamy zadanie domowe.

» Wybieramy najlepsza mape mysli jako model
do tekstu, prezentujacego technike i forme
tworzenia map mysli.

How to organise a mindmap

I. Technique

1. Point out

A In the centre of the map always put a pic-
ture.

Use pictures all over the map.

Use three or more colours in the central
picture.

Use the three dimension effect in the pic-
tures and around the words.

Use synesthesis (use one stimulus for many
senses).

Use letters, lines and pictures of different size.
Order the spaces between the elements of
the map.

A
A

Use associations

Connect with arrows these areas of the map
which you want to associate.

Use colours.

Use your own signs which you associate with
something.

. Write neatly

Write only one word on each line.

Print.

Words must go along the line.

Lines must be of the same length as words.
Lines must be connected with one another.
The main branches must stem from the cent-
ral picture.

The main branches draw with a bold line.
Try to make the pictures very clear .

Put the piece of paper in a horizontal position.
Try to write the letters vertically.

»

> > > w

> > > >



» Uczniowie rozpatrujg wybrana mape pod ka-
tem wybranego tekstu.

» W grupach wykonuja mape mysli dla wy-
branej emogji (smutek, rados¢, rozpacz). Na
przyktad:

» Dzieki nim lekcje staja sie bardziej spontani-

czne.
» W przeciwienstwie do tradycyjnych notatek
linearnych, mapy mysli pokazuja nie tylko
.suche” fakty, ale takze powigzania miedzy
nimi. Zapewnia to

i glebsze  zrozumienie
< s '.‘ materiafu.
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ZALETY STOSOWANIA MAP MYSLI
W NAUCZANIU

Tony i Barry Buzzan w swojej ksigzce Mapy
twoich mysli wymieniaja nastepujace zalety sto-
sowania map mysli:

» Automatycznie wzbudzajg zainteresowanie
uczniéw.

znacznie bardziej na-
turalne, petne i przy-
spieszone  wyrazanie
WoSTLE myé[i.
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Halina Iwanyniuk"
Legnica

Trudnosci w uczeniu sie jezykéw obcych

Metaplan to aktywna technika naucza-
nia polegajaca na tworzeniu plakatu w postaci
graficznego  zapisu  dyskusji, ktéra dotyczy
przedstawionego zagadnienia lub problemu.
Uczestnicy dyskusji analizuja problem i poszu-
kuja rozwigzania, odpowiadajac na pytania wy-
nikajace z zatozen metaplanu:

» Jak jest?

» Jak by¢ powinno?

» Dlaczego nie jest tak, jak by¢ powinno?
» Co zrobi¢, aby tak byto?

Swoje odpowiedzi uczestnicy zapisuja na
duzych arkuszach papieru w formie plakatu.
Zajecia wykorzystujace te technike mozna pro-
wadzi¢ dwoma sposobami: pracujac z cafg kla-
sa lub dzielac ja na kilka grup. Oto jak ja je
przeprowadzitam:

Temat: Fremdsprachen in der Schule. Was soll
man tun, um sie besser zu lernen?

Cel gtéwny: Zapoznanie z przyczynami trudno-
$ci w uczeniu sie jezykéw obcych.

ele szczegbtowe: (uczen potrafi)
A. Wymieni¢ sytuacje okreslajace stan rzeczy-

wisty w zakresie nauczania jezykow obcych.
Wskaza¢ na trudnosci w uczeniu sie i prob-
lemy zwiazane z nauczaniem jezykéw ob-
cych.

B. Wyjasnia¢ przyczyny tych trudnosci.

C. Okredli¢ sytuacje sprzyjajace lepszemu ucze-
niu sie jezykéw obcych.

D. Zaproponowac sposoby utatwiajace uczenie
sie jezykow obcych.

Metoda ksztafcenia: metoda metaplanu

Formy organizacyjne nauczania: praca w grupach

Srodki_dydaktyczne: stowniki polsko-niemiec-

kie, arkusze papieru, pisaki, arkusz ewaluacyj-
ny, plakietki przylepne

Przebieg lekgji:
Jedng z aktywnych technik nauczania,

jaka wprowadzam na lekcjach jezyka niemiec-
kiego jest metaplan. Technika ta daje uczniom

mozliwos¢ pracy grupowej, rozwija ich inwen-
cje, sprzyja szybkiemu kojarzeniu faktéw, gro-
madzeniu i wymianie informacji oraz wyciaga-
niu wnioskéw. Przedstawiony temat zrealizo-
wafam za pomoca metaplanu w klasie trzeciej
liccum ogoblnoksztatcacego. Klasa podzielita
sie na trzy 8-osobowe grupy, z ktérych kazda
ustosunkowata sie do tematu lekcyjnego
w czterech zakresach, zgodnie z zafozeniami
metaplanu:

Jak jest? Jak‘byc’
powinno?
Fremdsprachen
besser lernen
Dlaczego nie -
jest tak, jak Co zrobic, )
by¢ powinno? aby tak byto?

Grupy otrzymaty po cztery arkusze pa-
pieru, pisaki, taSme przylepnga i rozpoczety pra-
ce. Uczniowie mieli mozliwos¢ korzystania ze
sfownikéw polsko-niemieckich. W czasie pierw-
szej godziny lekcyjnej grupy zapisaty na arku-
szach wiasne pomysty. Druga lekcje przeznaczy-
fam na prezentacje prac grupowych. Kazda gru-
pa powiesita na Scianie wtasne arkusze. Liderzy
grup zapoznawali pozostatych ucznidw z trescia
arkuszy. W czasie prezentacji grupowych moz-
liwe byfo zadawanie pytan.

Prace poszczegolnych grup byty zblizone
do siebie pod wzgledem zawartych w nich
tresci, przedstawionych w formie stwierdzen
i wnioskdw. Réznity sie stopniem poprawnosci
gramatycznej, zasobnoscia leksykalng i iloscig
przekazywanych informacji.

Po skonczeniu prezentacji grupowych
zaproponowafam uczniom ufozenie jednego
wspblnego metaplanu na podstawie metapla-
néw grupowych. Zawierat on stwierdzenia naj-
czesciej powtarzajace sie oraz wyrazajace istot-
ne dla ucznidw tresci. Ostateczny metaplan wy-
gladat nastepujaco:

" Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Liceum Ogolnoksztatcacym w Legnicy.



Jak jest?

1. Alle Schler lernen in der Schule Fremd-
sprachen.

2. Am haufigsten benutzt man im Unterricht
Lehrbiicher, Kassetten, teilweise Zeitun-
gen.

3. Viele Schiler haben Probleme mit dem
Fremdsprachenlernen.

4. Die besten Schuler nehmen an Olympia-
den teil.

5. Das Probeabitur in Polen zeigt, dass pol-
nische Schiler eher schlecht Fremdspra-
chen kennen.

6. Die Schiler haben oft keine Moglichkeiten
ins Ausland zu fahren.

Jak by¢ powinno?

1. Die Schiler sollen gut und fliessend
Deutsch sprechen.

2. Sie sollen keine grésseren Schwierigkeiten
mit Horverstehen und Sprechen (darunter
mit der richtigen Aussprache) haben.

3. Im Unterricht sollen sie miteinander mog-
lichst oft Deutsch sprechen.

4. Jede Klasse soll im Sprachlabor arbeiten.

5. Die Schiler sollen in kleinen Gruppen ler-
nen.

6. Alle Schiiler sollen zur Arbeit gut motiviert
werden.

Dlaczego nie jest tak, jak by¢ powinno?

1. Die Klassen sind im Fremdsprachenunter-
richt tberfallt.

2. Gruppenarbeit wird selten eingesetzt.

3. Die Schiiler arbeiten nur selten zu Hause.

Gabriela Stepier")
Jastrzebie Zdréj

4. Zu strenge Lehrer, veraltete Lehrmetho-
den.
5. Zu teure Lehrblcher und Kassetten.

Co zrobi¢, aby tak byto?

» sich Worter und Wendungen thematisch
aneingen und sie oft wiederholen

» neue Worter und Wendungen auf Zettel
schreiben und sie systematisch wiederholen

» die neuen Worter mit konkreten Situatio-
nen verbinden

» Radiosendungen anhoren

» Fernsehsendungen ansehen

» Texte auf Tonband (berspielen und sie im-
mer wieder anhéren

» mehr Zeit dem Selbsstudium widmen

» Nachhilfestunden nehmen oder an einem
Fremdsprachenkurs teilnehmen (wenn es
moglich ist)

» den Briefwechsel in der Fremdsprache fiih-
ren

» sich moglichst oft mit Deutschen unterhalten

» deutschsprachige Texte lesen

» Lehrzirkel in der Schule organisieren

Ewaluacja lekgji:

Po skonczonej lekcji zostat wywieszony
Arkusz aktywnosci. Uczniowie ocenili  swoj
udziat w zajeciach, przyklejajac na nim koloro-
we plakietki odpowiednio do wkfadu swojej
pracy: czerwone — bardzo dobra aktywnos¢,
zielone — dobra, z6fte — staba, czarne -brak
aktywnosci. W tym tez zawierata sie ich od-
powiedZ na temat trudnosci w uczeniu sie jezy-

k6w obeych. (sierpien 2002)

Nauczmy uczniéw sie uczy¢ — Techniki sprzyjajace

autonomii

Uczenie sie jezyka obcego to proces
szczegblny, wymagajacy przede wszystkim cza-
su, systematycznosci i zaangazowania nie tylko
w czasie lekcji jezyka obcego, ale by¢ moze

przede wszystkim poza nia. Dzieki nowoczes-
nym technologiom informacyjnym, dostepowi
do telewizji satelitarnej czy kablowej, wymia-
nom szkolnym czy podrézom uczniowie maja

" Autorka jest nauczycielka jezyka wtoskiego w Jastrzebiu Zdroju. Brafa udziat w naszym konkursie 2002 Nauczmy

uczniow sie uczyc.



coraz wiecej mozliwosci rozwijania i pogtebia-
nia znajomosci jezykéw obcych.

Dwie lub trzy godziny jezyka w szkole
nie sprzyjaja skutecznosci uczenia sie, a czesto
wrecz maja odwrotne skutki: uczniowie znie-
checaja sie duza iloscia materiatu, brakiem cza-
su na utrwalenie wiadomosci czy niemoznoscia
praktycznego zastosowania umiejetnosci w co-
dziennej praktyce. Dlatego tez jednym z pod-
stawowych zadan nauczyciela staje sie nie tyle
nauczy¢ jezyka obcego, co czesto w praktyce
szkolnej okazuje sie mato realne, ile wyposazy¢
uczniéw w narzedzia i strategie stuzace do samo-
dzielnej nauki jezyka.

Autonomia w nauce jezykéw jest ele-
mentem niezbednym szczegélnie wtedy, kiedy
ograniczony mafa liczba godzin jezyka nau-
czyciel nie jest w stanie wykorzysta¢ w petni
na lekcji nowoczesnych $rodkéw przekazu, ja-
kimi sa komputer z dostepem do Internetu,
telewizja z mozliwoscia odbioru programéw
obcojezycznych czy prasa obcojezyczna. Lekcje
jezyka obcego powinny uswiadomi¢ uczniowi,
jak uczyc sie jezyka, pozwoli¢ mu odkry¢ wias-
ne strategie i style uczenia sie, pokaza¢ jak
optymalnie wykorzysta¢ swoje mozliwosci
i wskaza¢ mozliwosci, jakie ma do dyspo-
zycji poza szkota. Powinny nauczy¢ go samo-
dzielnosci w procesie uczenia sie. A samo-
dzielno$¢ w procesie uczenia sie jezyka to
miedzy innymi umiejetnos¢ korzystania ze sto-
wnikéw obcojezycznych, programéw kompu-
terowych do nauki jezyka i innych Zrédet in-
formacji (Internet). To takze umiejetnos¢ ana-
lizowania wfasnych potrzeb i samooceny,
Swiadome stosowanie wypracowanych strate-
gii uczenia sie, znajomos¢ wiasnego stylu ucze-
nia sie itd.

Jeszcze wcigz w Swiadomosci wielu na-
szych ucznidw znajomos¢ jezyka kojarzy sie
z opanowaniem podstaw gramatyki i odpowied-
niego zasobu stownictwa, czesto rézniacych sie
znacznie od systemu jezyka ojczystego, co
sprzyja interferencjom jezykowym utrudniaja-
cym proces uczenia sie. Rolg nauczyciela jest
burzenie tych utartych lecz wciaz mocno zako-
rzenionych w Swiadomosci ucznia schematéw
za pomoca odpowiednio dobranych i rézno-
rodnych materiatéw dydaktycznych oraz tech-
nik pracy w klasie.

Oto niektdre z nich.
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LEKCJA 1

Gesty i mimika sg integralnym elemen-
tem komunikacji, bez ktérych trudno jest wyob-
razi¢ sobie interakcje miedzyludzkie. Oprécz te-
go, ze nadaja wypowiedzi duzy stopien eks-
presywnosci, dostarczaja réwniez dodatkowych
informacji i niejednokrotnie pomagaja w zro-
zumieniu intencji méwigcego.

By¢ moze jednak najwieksza zaleta mo-
wy niewerbalnej w nauce jezyka obcego jest to,
ze mozna ja stosowac jako jedna ze strategii
kompensacyjnych w momentach tzw. luki jezy-
kowej, gdy srodki werbalne zawodza i nie jes-
teSmy w stanie wyrazi¢ za pomocg stéw na-
szych intencji. Komunikacja niewerbalna daje
jeszcze jedno narzedzie w rece ucznidow ufat-
wiajgce im komunikowanie sie i pomagajace
rozwigzywac w sposéb niekonwencjonalny pro-
blemy zwiazane z niedostateczna znajomoscia
jezyka. llez to razy my sami z braku odpo-
wiedniego zasobu stéw musielismy uciekac sie
do gestdw, aby by¢ zrozumianym przez obco-
krajowca. Nauczeni do$wiadczeniem powinnis-
my da¢ naszym uczniom szanse porozumienia
sie nawet wtedy, gdy srodki werbalne zawioda.

Ponizej przyktad lekcji jezyka wtoskiego
z zastosowaniem typowych gestow i mimiki
Wtochdow.

Poziom: poziom podstawowy (ale réwniez $re-
dni lub zaawansowany)

Czas: 45 - 90 minut

Cele lekgji — Uczen:

» pamieta podstawowe gesty i mimike Wrto-
chow oraz ich odpowiedniki werbalne,

» rozumie znaczenie komunikacji niewerbalnej
w interakcjach interpersonalnych,

» potrafi zastosowa¢ w odpowiednim kontek-
$cie typowe wioskie gesty oraz zastepowac je
przekazem werbalnym.

Pomoce dydaktyczne:

» kserokopie z przykfadami najbardziej charak-
terystycznych gestéw wioskich,

» kserokopie wyrazen i zwrotéw bedacych od-
powiednikami wfoskich gestow,

» folia z kserokopia gestéw i ich stownych od-
powiednikow.

Metody pracy: praca w parach i praca indywi-
dualna




1. Nauczyciel przedstawia temat lekcji i jej ce-
le. Nastepnie prosi uczniéw o przedstawie-
nie kilku typowych polskich gestow i wy-
tlumaczenie ich znaczenia:

» alzare il police verso I'alto=esprimere approva-

zione

» mettere le mani fra i capelli=esprimere incer-

tezza, sconforto

» toccare con l'indice il sott’occhio=esprimere

I'incredulita

2. Nauczyciel prosi o dobranie sie w pary i roz-
daje uczniom kserokopie z typowymi wtos-
kimi gestami.

Gesti italiani
Indovina che cosa significano i seguenti gesti degli
Italiani:

Zadaniem uczniéw bedzie wspdlne przeanalizo-
wanie kazdego z gestéw i wyttumaczenie ich
znaczenia lub znalezienie odpowiednika pol-
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skiego. Prawdopodobnie z wieloma gestami
uczniowie beda miec problemy, w zwiazku z tym
nauczyciel w drugiej czesci tego ¢wiczenia rozdaje
na karteczkach odpowiedniki stowne wioskich ge-
stow i prosi o dopasowanie ich do rysunkéw.

Le espressioni ai gesti italiani

| Ma che ti ho fatto! |

| Facciamo le cornal |

| Amici per pelle. |

| Mannaccia! |

| Stanno bene insieme. |

| Ma che vuoi! |

| Sei uno sciocco! |

Rozwiazanie zadania nauczyciel wyswie-
tla za pomoca rzutnika (kserokopia gestéw i ich
odpowiednikéw stownych).

4. W trzecim etapie lekcji nauczyciel rozdaje
uczniom kserokopie z rysunkami postaci
imitujacych rézne zachowania ludzi z listg
stanow  uczuciowych o0séb.  Zadaniem
uczniéw jest dopasowanie uczucia do reakgji
imitowanej przez posta¢ rysunkowa.

Cosa vogliono indicare queste figure schematiche?

Foat
Vo

!

" J (2R /
a b c d h
Stati d’animo

1. sospetto 5. rifiuto

2. collera 6. indifferenza

3. osservazione 7. perplessita

4. curiosita 8. accoglienza

1. 2.0 3. 4.0 5 .. 6.... 7.... 8..
LEKCJA 2

Jedna z technik sprzyjajacych rozwijaniu
U ucznidéw autonomii i przejmowania odpowie-
dzialnosci za proces uczenia sie jest samodziel-



na poprawa bfedéw. Uczniowie czesto nie
zwracaja uwagi na korekty dokonywane w ze-
szytach przez nauczyciela — jego uwagi czy pod-
kreslenia — skupiajac sie jedynie na ocenie,
ktora otrzymali. Analiza btedéw dokonywana
przez uczniéw moze by¢ tymczasem doskonata
technikga wdrazajacg ich do samodzielnosci
w uczeniu sie, pozwala im uswiadomic¢ sobie,
z jakimi zagadnieniami maja najczestsze prob-
lemy i tym samym zmusza do systematycznej
pracy w celu ich wyeliminowania. Dla nau-
czyciela jest to doskonaty test pozwalajacy do-
wiedzie¢ sie, z jakimi rodzajami probleméw
jezykowych uczniowie nie radza sobie i tym
samym daje mozliwos¢ szybkiej reakgji na nie
przez wprowadzenie réznego rodzaju ¢wiczen
sprzyjajacych ich eliminacji.

Ponizej przedstawiam propozycje jednej
z lekcji poswieconej autokorekcie btedéw.

Poziom: 3redni (ale réwniez podstawowy i za-
awansowany)

Czas: 45-90 minut

Cele lekcji — Uczen:
» pamieta podstawowe zasady budowy zdania

wtoskiego (szyk), wybrane reguty gramatycz-
ne (np. stosowanie przyimkow),

» rozumie znaczenie poprawy btedéw oraz ko-
rzysci wynikajace ze stosowania sfownikow
w pracach pisemnych,

» potrafi identyfikowac bfedy w zdaniach, na-
zywacd je i poprawiac korzystajac z wczesniej
poznanych zasad gramatycznych lub intuicji
jezykowe;j.

Metody pracy: praca w grupach, praca indywi-

dualna, dyskusja.

Pomoce dydaktyczne:

» kserokopie z zestawem btednych zdan,
» kserokopie z zestawem c¢wiczen,

» folia z zestawem btednych zdan,

» stowniki jednojezyczne.

Przebieg lekgji:

1. Nauczyciel opracowuje wczesniej, na podsta-
wie sprawdzonych pisemnych prac uczniéw,
liste zdan z najczesciej powtarzajacymi sie
btedami jezykowymi (gramatycznymi, stylis-
tycznymi, syntaktycznymi itd.). Nastepnie
porzadkuje je problemowo (bfedy zwiazane
ze stosowaniem przyimkoéw, btedy zwigzane
ze struktura zdania wtoskiego, bfedy orto-

graficzne, bfedy zwigzane z uzyciem czasow-
nika positkowego itd.), robi kserokopie
i przygotowuje zestaw dla kazdego ucznia.

Struktura zdania

Rodzaj btedu Przyktady zdan

. Ortograficzny

. Uzycie czasow

. Przyimki

Tryby

. Interpunkcja

|| w| N

. Zaimki

a) osobowe
b) wzgledne
¢) dzierzawcze
d) inne

. Rodzajniki
a) okreslone i nieokreslone
b) sciagniete
) czastkowe

. Spojniki

. Okoliczniki
a) czasu
b) sposobu
) miejsce
d) inne

10. Inne rodzaje bfedow

Stownictwo

Rodzaj btedu Przyktady zdan

Kalki jezykowe

Styl jezyka (nieodpowiedni)

Zty wyraz

Inne btedy

2. Nauczyciel na wstepie przedstawia cele
i przebieg lekgji. Nastepnie prosi o utworze-
nie grup czteroosobowych i rozdaje kazdej
grupie kserokopie btednych zdan. Zada-
niem uczniéw bedzie analiza kazdego zda-
nia z danej grupy problemowej, wyszukanie
btedu i jego poprawa. Przy analizie i po-
prawie btedéw uczniowie maja do dyspozy-
cji stowniki wtosko-wtoskie.

. Po zakonczeniu pracy w grupach uczniowie
wraz z nauczycielem przystepuja do wspdl-
nego poprawiania i przypominania reguty



gramatycznej, rzadzacej danym zdaniem.
Nauczyciel wyswietla rzutnikiem kserokopie
zdan z danego problemu i wspélnie analizu-
ja dany problem:

A Dove avete trovato I'errore?

A Come si scrive la parola ,, ......""?
A Che cosa bisogna mettere dopo il verbo
,finire”’?

Nastepnie uczniowie uzupetniaja rubry-

ke ,,si tratta di"” wpisujac rodzaj problemu gra-
matycznego, z jakim mieli do czynienia w da-
nych przykfadach.

L’autocorrezione degli errori

Ognuna di queste frasi contiene una imperfezione
linguistica, ortografica, strutturale e altra. Trovala,
correggila e di’ di che tipo di errore si tratta:

A

1.

Si congedando con gli amici gli ho promesso
di ritornare presto.

. Mettendo a lavorare pensano di guadagnare

un sacco di soldi.

. Li avendo finito possono trovare facilmente

qualcosa adatto per loro

. Come € possibile di uccidersi al nome di Dio?

Si tratta di errori |

w

. Loro aiutano per trovarsi nel mondo magico

dimenticando per un momento del mondo
reale.

. Per questo trovano modi diversi per non

ricordare del futuro che li aspetta.

. La gioventu sempre pensa di soldi.
. | giovani sognano anche delle avventure

e i viaggi lontani.

. Vorrei sacrificarsi della musica perché rende

la vita & immortale.

Si tratta di errori |

w N =0

v

. In Polonia la situazione si & cambiata.
. Le aspirazioni giovanili non si cambiano.
. Si dice che la giovinezza si sorride senza

nessuna causa.

. Il mondo si sta cambiando.
. Ho fatto dei progetti per non annoiarsi.
. La vita si sta invivibile.

Si tratta di errori |

—

. Gli amici ci imparano vivere.

2. Non c’é niente di male a questi sonni molto
belli ma bisogna essere anche realisti.

3. Alla fine devo dire che in mio parere i gio-
vani sono sempre uguali.

4. Questo fatto poteva incoraggiare alcuni gio-
vani per incominciare.

5. Dimentichiamo di questi cosi.

6. Ho deciso andare a Cracovia.

7. Congedandomi mi sono accorta un povero
uomo.

| Si tratta di errori |

E

1. Molti s'impegnano contemporaneamente
del lavoro e studio.

2. Alcuni giovani decidono di trasferirsi da casa
di genitori per avere pit liberta.

| Si tratta di errori |

F

1. Le vacanze sono un ottimo periodo per
conoscere molta gente e fare le programme.

2. Questo vuol dire avere la responsabilita dei
propri azioni.

3. Molti genti hanno buone condizione in fa-
miglia.

| Si tratta di errori |

G

1. Senza i valori tali come: I'amore, I'amicizia, il
sacrificio I'uomo sara uccidere senza scrupoli.

| Si tratta di errori |

H

1. La gente deve lottare ogni giorno per avere
le pit buoni condizioni possibili.

2. Tutte le necessita sono il pit normali e facili.

3. I sogni il pit impossibili sono: .....

| Si tratta di errori |

|

1. Molti hanno i suoi sogni e desideri.

2. | politici si occupano solo dei suoi portafogli.

| Si tratta di errori |

L

1. Faremo tutto per restituirla i mobili.

2. Signora, La prego di calmarla.

3. In questo caso Le deve venire al. commis-
sariato.

4. Certamente che si, Le aspetto.

Si tratta di errori




4. Po przeanalizowaniu wszystkich btedéw przez
uczniéw, nauczyciel rozdaje wypracowania
z podkreslonymi, ale niepoprawionymi bteda-
mi, ktére uczniowie poprawiaja, pracujac in-
dywidualnie. Pod koniec lekgji nauczyciel roz-
daje — jako zadanie domowe - kserokopie
¢wiczen stuzacych lepszemu utrwaleniu i zapa-
mietaniu zasad poznanych czy tez przypo-
mnianych dzieki poprawie zdan.
A. Frasi implicite e esplicite
Al posto dell’infinito fra parentesi mettere la
forma conveniente del verbo:
1. Dopo (conoscerlo) bene, ho capito che la
mia prima impressione era sbagliata.
. (Arrivare) a Bologna, Laura ha cercato subi-
to una casa.
. (Osservarlo) attentamenete, mi sono accorto
che era rotto.
. (Apprendere) quella notizia, sono rimasta
molto sorpresa.
. Ascolta bene questo disco: (riascortarlo) riu-
scirai ad apprezzarne la bellezza.
B. Preposizioni
Completare con le preposizioni necessarie:
1. Mia sorella é ..... letto malata; dovro andare
farmacia comprarle le medicine or-
dinatele dal medico che € venuto ieri
casa isitarla.
. Questo treno solito arriva sempre
orario Bologna, solo raramente &
ritardo.

C. Verbi transitivi e intransitivi
Volgere al passato prossimo gli infiniti tra pa-
rentesi:
1. leri (io cambiare) due volte il treno per
arrivare a Varsavia. .......occceveeeiieeniiennnenns
. Quante volte (tu cambiarsi) per uscire in
diSCOtECa? .ovevriiiieciece e
3. (lo nascere) nel 1967, e tu? .......cccoeevenee.
4. 1l suo discorso (non persuadermi). .............
5. Loro (sbagliare) strada. ........c.cccceevvveienninns
6. Come mai (tu sbagliarsi)? .........cccooeevirnee.
D

. I plurale e il singolare dei vei nomi e degli
aggettivi:

Volgere al plurale le frasi:

1. Quell’'uomo ha un collega simpatico
2. Quel gatto € persiano. ........cccceeevevvevirrirnenn
3. Hai ancora quel bel quaderno blu? ....
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4. E un ragazzo molto originale. .....
5. Lui € pratico di queste COSe. ....coovvevrrriennen.
E. Pronomi personali

Sostituire le parole sottolineate con i pronomi
corrispondenti:

1. Abbiamo incontrato Renzo. .........cc...cco.....
Farete bene ad uscire con Angela. .............
Siamo andati anche a vedere lo zoo. .........
Chiedete ai signori Rossi se desiderano
prendere un caffe adesso. ......ccooveveiriennnn.

2.
3.
4.

LEKCJA 3

Komputer, a wraz z nim Internet, coraz
pewniej wkracza do sal klasowych i by¢ moze
juz wkroétce stanie sie podstawowg pomoca dy-
daktyczng w nauce jezykéw obcych. Nauczycie-
le Swiadomi tego stanu rzeczy, na razie jeszcze
nieufnie, ale mimo to coraz czesciej siegaja po
ten $rodek przekazu, widzac w nim doskonaty
sposéb na motywowanie uczniéw i zachecanie
ich do samodzielnej nauki jezyka.

Komputer, odpowiednio wykorzystany,
stwarza doskonate warunki do samodzielnej na-
uki jezyka, przyzwyczaja uczniéw do autonomii
w procesie uczenia sie jezyka i wdraza do sa-
mooceny, niezbednego elementu w dydaktyce
nauczania. ,,Multimedia stwarzaja niepowtarzal-
ng szanse zmiany tradycyjnych metod nauczania
na nowoczesne, bardziej intensywne i dostosowa-
ne do wyzwan, jakie niesie ze soba wspdfczesny
Swiat. Ich zastosowanie w dydaktyce sprawia, ze
miodziez nie tylko szybciej przyswaja wiedze,
ale rowniez uczy sie wykorzystywac ja w sposob
tworczy w réznych dziedzinach™.

Zdajac sobie sprawe z wielkich mozliwo-
Sci jakie stwarza praca z Internetem, postanowi-
fam zastosowa¢ go na jednej z lekgji jezyka
wtoskiego w klasie 1. Oto scenariusz tej lekgji:

Poziom: podstawowy (I rok nauki jezyka w lice-
um)

Czas: 45 minut

Cele lekgji — Uczen:
» pamieta adresy podstawowych portali wtos-

kich oraz stron, z ktérych bedzie korzystat
w samodzielnej nauce jezyka,

» rozumie podstawowe pojecia, zwroty i wyra-
Zenia zwigzane z terminologia komputerowa,



» potrafi nawigowa¢ po wioskich stronach in-
ternetowych i korzysta¢ z materiatow dydak-
tycznych przez nie oferowanych do samo-
dzielnej nauki jezyka.

Pomoce dydaktyczne: komputery z dostepem
do Internetu, kserokopie z adresami portali
wtoskich i stron internetowych.

Metody pracy: wykfad, praca z kserokopiami,
praca z komputerem.

Przebieg lekgji:
1. Nauczyciel zapisuje na tablicy temat lekgji

oraz podaje jej cele.

Nastepnie rozdaje kazdemu z uczniéw kse-
rokopie z adresami podstawowych portali
internetowych wtoskich i wspélnie analizuja
ich konstrukcje oraz poréwnuja z adresami
portali polskich.

Przyktad:

www.virgilio.it=wuwuwu punto it (it =Italia)
www.wp.pl=wuwuwu Wirtualna Polska pl (pl=Pol-
ska)

Przed przystapieniem do pracy z komputerami,
nauczyciel podaje uczniom podstawowe stow-
nictwo niezbedne do poruszania sie w Inter-
necie.

2.

Navigare in rete
Siti italiani:
a) www.virgilio.it
b) www.arianna.it
c) www.kataweb.com
d)

www.supereva.it

Nauczyciel dzieli uczniéw na zespoty dwu-
lub trzyosobowe tak, aby kazda grupa miafa
do dyspozycji komputer. Nastepnie wybie-
raja jeden z powyzszych portali i w grupach
analizujg wspdlnie jego strone gféwna. Po
10 minutach pracy, kazda grupa prezentuje
wybrany portal (budowa strony, gtéwne in-
formacje).

3.

. W drugiej fazie pracy z komputerem ucznio-
wie wchodza na strone internetowa z tes-
tami kompetencji jezykowych. Na kseroko-
pii z adresami nauczyciel przedstawia po
kolei strony, ktére uczniowie musza otwo-
rzy¢, aby dojs¢ do testu ewaluacyjnego.

Esercizio 1
Cliccare I'indirizzo seguente:
www.iluss.it/tests.html

o
=

b) Con la mouse cliccare la frase: ,,controlla il
tuo livello (www.iluss./test/testelemal.htm)

) Entrare nel livello elementare

d) Fare il test.

W ten sposéb nabieraja wprawy w nawi-
gowaniu po wioskiej sieci i oswajaja sie ze
sfownictwem stron internetowych.

5. Po dotarciu do testu ewaluacyjnego, nau-
czyciel wyjasnia uczniom na czym on polega
i jak sie odczytuje jego rezultaty. Nastepnie
uczniowie przystepuja do pracy. Cwiczenia
w nim zaproponowane maja forme testow
wielokrotnego wyboru i moga by¢ wykorzy-
stane w celu sprawdzenia okreslonego za-
kresu wiedzy gramatycznej. Uczenh ma moz-
liwos¢ uzyskania natychmiastowych rezulta-
tow swojej pracy i skorygowania btednych
odpowiedzi, co sprzyja utrwaleniu wiado-
mosci. Kazdy test skfada sie z 30 pytan. Po
zrobieniu testu uczniowie analizuja wyniki,
poréwnuja je miedzy soba i wyciagaja
wnioski typu: z jakimi problemami mam
jeszcze trudnosci, nad czym musze popraco-
wac itd.

. Praca domowa. Poniewaz wiekszos¢ uczniow
posiada Internet w domu, jako zadanie do-
mowe otrzymujg polecenie zrobienia kolej-
nego testu z zakresu poziomu podstawowe-
g0 i zapisanie w zeszycie poprawnych od-
powiedzi.

LEKCJA 4

Poziom: $redni (Il rok nauki jezyka)
Czas: 45 minut

Cele lekcji: — Uczen:
» pamieta przystowia i powiedzenia typowe dla

Wtochow,
» rozumie zasady budowy zdan w jezyku wtos-
kim,
» potrafi antycypowac sens zdania wtoskiego
z dwéch lub trzech zaledwie wyrazéw.
Metody pracy: praca z komputerem, praca
z tekstem
Pomoce dydaktyczne: komputer z podtacze-
niem do Internetu, kserokopie przystéw i po-
wiedzen wioskich.




Przebieg lekgji:

1. Nauczyciel podaje temat i cele lekcji. Poz-
niej prosi uczniéw o utworzenie dwuosobo-
wych zespotéw. Kazdy z zespotdéw powinien
mie¢ do dyspozycji jeden komputer.

. Cwiczenie nr 1
Nauczyciel rozdaje uczniom kartki z adre-
sem portalu whoskiego, do ktérego samo-
dzielnie maja wejsc.

1) Apri la pagina: www.emt.it

2) Clicca sull'imagine: Italiano come lingua

straniera (la piantina d’Italia)

3) Clicca sull’ Univ.British Columbia

4) Clicca sui Giochi poi Paroliamo

Po wejsciu na strone gtéwna portalu,
postepujac wedfug wskazéwek podanych na
kartce przez nauczyciela wchodza na strone,
na ktérej znajdujg sie cwiczenia. Z pomoca
nauczyciela prébuja rozszyfrowac zasady gry.
Uczniowie maja w tym momencie okazje do
przyswojenia sobie sfownictwa, jakiego uzywa
sie przy budowie polecen. Po zapoznaniu sie
z poleceniami przystepuja do rozwigzywania
kwizu.

Kwiz ma forme znanej gry ..Koto for-
tuny”’. Uczniowie maja za zadanie odgadniecie
hasta losujac pojedyncze literki. Tego rodzaju
¢wiczenia domystu jezykowego sprzyjaja za-
rowno dobrej zabawie, jak i rozwijaja umiejet-
nosci antycypacji i skojarzen, tak cenne w nau-
ce jezyka obcego.

Odgadniecie hasfa jest nagradzane jed-
nym punktem. Nieodgadniecie jest karane
odjeciem punktu. Uczniowie maja do dyspo-
zycji 10 haset do odgadniecia. Po zakonczeniu
¢wiczenia nauczyciel moze wynagrodzi¢ ucznia
oceng bardzo dobra za pie¢ poprawnie odgad-
nietych haset, dobra za cztery hasta odgadnie-
te itd.

3. Cwiczenie nr 2

A | faza:

Nauczyciel rozdaje uczniom kserokopie
przystéw i powiedzen wioskich i prosi o prze-
analizowanie ich oraz znalezienie odpowiedni-
kéw polskich, jesli takie sa.

1. ..Aspettare la manna dal cielo” vuol dire ...
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8. .

9. .

Jesli nie ma odpowiednikéw polskich,
uczniowie staraja sie odgadna¢ znaczenie dane-
go powiedzenia. Nastepnie nauczyciel zostawia
uczniom 5 minut na zapamietanie mozliwie jak
najbardziej wiernie podanych przystow, gdyz
w drugiej fazie tego ¢wiczenia beda musieli
odgadna¢ hasto z kilku zaledwie liter podanych
przez nauczyciela.

A |l faza:

Nauczyciel pisze na tablicy hasto do od-
gadniecia podajac jedynie trzy litery a pozo-
stafe zastepuje kreskami.

Cerca di indovinare il proverbio:

Le lettere: AZ N

Uczniowie pracujac w grupach staraja
sie odgadna¢ przystowie. Maja do dyspozycji
po jednej literce do wylosowania. Ktéra z grup
pierwsza odgadnie hasto otrzymuje 1 punkt.
Uzyskany punkt dolicza sie¢ do punktéw uzys-
kanych w ¢wiczeniu 1.

Zadanie domowe:
Uczniowie maja za zadanie wyjasnienie

w jezyku wioskim znaczenia podanych na lekcji
przystéw i powiedzen.



LEKCJA 5

Wszyscy nauczyciele chcieliby, aby ich
uczniowie méwili ptynnie w jezyku obcym. Ro-
bia wiec co moga, dobieraja odpowiednie $rod-
ki dydaktyczne, wzbogacaja metody i techniki
pracy, zmieniaja podreczniki na coraz to cie-
kawsze, bardziej zréznicowane, a tymczasem
mimo wszelkich staran moéwienie w jezyku
obcym i tak sprawia ciagle najwiecej prob-
leméw. | nie nalezy sie temu zbytnio dziwic,
przeciez to wtasnie ,,praktyka czyni mistrzem"’
a uczniowie nie maja zbyt wielu okazji w cza-
sie lekcji a takze poza nia, by sprawdzi¢ swoje
umiejetnosci. Jaka szanse wypowiedzenia na-
wet jednego zdania na lekgji trwajacej 45 mi-
nut ma uczen w klasie liczacej 30 oséb? Zniko-
ma. Dlatego tez mysle, ze w takiej sytuacji
nauczyciel powinien zwrdci¢ szczegdlng uwage
na rozwijanie tych sprawnosci, ktére sa moz-
liwe do opanowania przez uczniéw w szkolnej
rzeczywistosci.

Takimi sprawnoséciami sg czytanie i stu-
chanie ze zrozumieniem. Dostep do prasy ob-
cojezycznej czy telewizji satelitarnej stat sie
czym$ powszechnym, dzieki temu uczniowie
majg szanse zetkniecia sie z autentycznym wtos-
kim bez koniecznosci wyjazdu za granice. Oto
przyktad na zachecenie uczniéw do czytania
wioskich czasopism.

Nasza szkota prowadzi prenumerate
wloskiej gazety dla mtodziezy Oggitalia. Co trzy
miesigce uczniowie maja w czytelni do dys-
pozycji nowy numer z ciekawymi informacjami,
bedacymi wycinkami artykutéw z prasy wtos-
kiej (Il Messaggero, Panorama, Il Tempo, Il Gior-
nale, Donna Moderna itd.).

Postanowitam zacheci¢ uczniéw do sieg-
niecia po nie, gdyz jest to kolejny sposéb na
rozwijanie w nich samodzielnosci w uczeniu sie
jezyka. Opracowatam wiec test sktadajacy sie
z 25 pytan z réznych dziedzin zycia Wtoch.
Informacje czerpatam z gazetki Oggitalia. Zada-
niem uczniéw byto odszukanie odpowiedzi na
pytania. Zeby to zrobi¢, musieli rozpocza¢ lek-
ture gazetek. Mieli do dyspozycji dwa miesiace.
Po uptywie tego terminu, jedng z lekgji prze-
znaczytam na sprawdzanie odpowiedzi, komen-
tarze i nagrodzenie ucznia, ktéry odpowiedziat
na wszystkie pytania testu.
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Test

Cercando le informazioni nella rivista per | giova-
ni ,,Oggitalia” rispondi alle seguenti domande:

1. Quando € stata costruita la Fiat Cinquecento
— I'automobile pit popolare d’ltalia?

. A quale gruppo editoriale appartiene ,,Pa-
norama’” — uno dei settimanali piu diffusi in
Italia?

. In quale citta italiana si trova Il Palazzo dei
Diamanti?

. Dove si trova ,,L'Ultima Cena” di Leonardo
da Vinci?

. Quali sono | temi delle canzoni di Vasco
Rossi?

9.

Quando e da chi fu celebrato il primo
Giubileo cristiano?

11.

. Come sono intitolati tre famosi western di
Sergio Leone?

. Da quale romanzo di Alessandro Baricco
Giuseppe Tornatore ha tratto il film?

. In quale regione italiana si produce il fa-
moso vino ,,Barolo’?

. Di che nazionalita € la famosa star italiana
Afef Jnifen?



19. Come si chiama la regina italiana della
dance music?

20. In quale citta italiana € nato Antonio Stra-
divari, il piu famoso costruttore di violini
del mondo?

21. Quando si svolge il carnevale di Viareggio?

22. Chi é Franco Battiato?

23. Come si chiama il regista del film ,,La vita
e bella’?

24. Che cosa festeggia a febbraio la citta di
Treviso?

Maria Zusin"
Tomaszéw Lubelski

25. Chié l'autore del romanzo ,,I piccoli maes-
tri’"?
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Nauczmy uczniéw sie uczy¢

Zgodnie z postulatami wspéfczesnej
glottodydaktyki w centrum procesu glottodyda-
ktycznego powinien znajdowac sie uczen, a je-
go uczeniu sie winny by¢ podporzadkowane
czynnosci nauczania i kierowania ze strony nau-
czyciela.

Sukces ucznia w przyswajaniu jezyka ob-
cego zalezy od wielu czynnikdéw: indywidual-
nych (zwigzanych z osoba ucznia), dydaktycz-
nych (oddziatywania szkoty i nauczyciela) oraz
Srodowiskowych (dom, rodzina, otoczenie).
Najwazniejsza role odgrywaja — jak dowiodty
badania naukowe i wyniki eksperymentéw dy-
daktycznych — czynniki indywidualne, takie jak
0sobowos¢ uczacego sie, jego zdolnosci, inteli-
gencja, temperament, emocjonalno$¢ oraz mo-
tywacja uczenia sie. Czynniki dydaktyczne — tre-
$ci nauczania, organizacja procesu glottodydak-
tycznego, czynnosci dydaktyczno-wychowawcze
nauczyciela oddziatuja pozytywnie lub negaty-
whie na ucznia, szczegélnie na jego osobowos¢,
motywacje i strategie dziafania, a wiec réwniez

w bardzo duzym stopniu decyduja o sukcesie

uczacego sie.

Mozna wymieni¢ kilka kierunkéw pozy-
tywnego oddziatywania nauczyciela na ucznia
W procesie nauczania/uczenia sie jezyka obcego:
» apelowanie do sfery poznawczo-intelektual-

no-emocjonalnej ucznia,

» prezentowanie strategii i sposobow uczenia sie,
podpowiadania ich uczniom w toku realizacji
réznych zadan jezykowo-komunikacyjnych,

» stworzenie na lekcji atmosfery pozbawionej
leku oraz zyczliwy stosunek nauczyciela do
ucznia (uczacy sie chetnie wypowiada sie, nie
boi sie zwréci¢ o pomoc do nauczyciela w ra-
zie potrzeby, chetnie z nim wspétpracuje).

Uwzglednienie przedstawionych wyzej
aspektéw postepowania dydaktycznego pozwa-
la stwarza¢ odpowiednie warunki do uczenia
sie, ksztaftuje aktywna postawe uczacego sie
wobec nauki jezyka, rozwija jego motywacje
i autonomie (samodzielnos¢, dazenie do samo-
realizacji i samowyrazania sie).

) Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét nr 1 i praktycznej nauki jezyka angielskiego w Nauczyciel-
skim Kolegium Jezykéw Obcych w Tarnowie Lubelskim. Brata udziat w naszym konkursie 2002 Nauczmy ucznidw sie uczyc.



Panujace obecnie w nauczaniu jezykéw
obcych podejscie komunikacyjne (lub jego od-
miana — podejscie komunikacyjno-czynnoscio-
we) zakfada zorientowanie wszystkich dziatan
glottodydaktycznych na osobe ucznia i jego
uczenie sie, lecz w praktyce szkolnej postulat
ten nie zawsze jest realizowany prawidfowo.
Na podstawie wielu hospitowanych przeze
mnie lekcji jezyka angielskiego oraz rozméw
przeprowadzonych z uczniami moge stwierdzic,
ze dos¢ czesto nauczyciele prezentuja autorytar-
ny styl pracy, objasniaja materiat nauczania,
stawiaja przed uczacymi sie zadania rygorys-
tycznie wymagajac ich wykonania, nierzadko
towarzyszy takiemu postepowaniu atmosfera
leku i nie ma miejsca na zachowania auto-
nomiczne uczniéw. Nauczyciel naucza, nie tro-
szCz3c sie zbytnio o uczenie sie. Bywa rowniez,
ze nauczyciele przekonani o koniecznosci wdra-
zania uczniéw do autonomii, wprowadzaja za-
dania przekraczajace mozliwosci ucznidéw, po-
zostawiajac ich samym sobie (a moze korepety-
torom), co powoduje zniechecenie i frustracje
uczacych sie.

Oczekujac pozytywnych wynikéw nauki
jezyka obcego powinnismy sobie uswiadomic,
ze réwnoczesnie z wdrazaniem do praktyki na-
uczania najnowszej wiedzy glottodydaktycznej,
musimy  wnikliwie obserwowaé dziatania
uczniéw i nasze (dokonywac samoobserwagji
i obserwacji uczniéw), wprowadza¢ niezbedne
zmiany i korekty w toku lekgji i wyciaga¢ wnio-
ski na przysztos¢, w sposéb przemyslany dobie-
ra¢ strategie nauczania i kierowania, majac za-
wsze na uwadze warunki nauczania/uczenia sie
konkretnych uczniéw, a takze swoje mozliwosci
jako dydaktyka i wychowawcy.

Jaki powinien by¢ nauczyciel, ktéry prag-
nie oddziatywac na osobe ucznia w taki sposéb,
aby zaktywizowaé jego uczenie sie oraz
ksztattowad jego zachowania autonomiczne?
Odpowiadajac krotko na postawione pytania,
mozna powiedzie¢, ze nauczyciel musi by¢ pro-
fesjonalista o wyraznej osobowosci, psycholo-
giem rozumiejacym psychike i zachowania
uczniéw, filozofem rozwazajacym rézne pogla-
dy, stanowiska i prowokujacym wypowiedzi
uczacych sie, a takze aktorem czesto postuguja-
cym sie jezykiem ciafa, mimika i gestami, wta-
czajacym sie aktywnie w rozne sytuacje, wyma-
gajace porozumiewania Sie i angazujacym
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w nie cafg klase. Jest to nauczyciel kreatywny,
w sposéb tworczy podchodzacy do programu
nauczania, podrecznika, zadan stojacych przed
nim i przed uczniami. Jego entuzjazm i zaan-
gazowanie, zyczliwos¢ w stosunku do ucznia
stwarzaja odpowiedni klimat do efektywnego
uczenia sie uczniow.

Staram sie by¢ takim nauczycielem. Sta-
ram sie uwzglednia¢ mozliwosci i zainteresowa-
nia intelektualno-poznawcze uczniéw (wykorzy-
stanie ich potencjatu twérczego) oraz ich zaan-
gazowanie emocjonalne. W tym celu dobieram
odpowiednie materialy nauczania (teksty), po-
ruszajace aktualng problematyke nurtujaca
wspotczesnag mtodziez oraz zawierajace wiedze
kulturoznawcza. Wykorzystuje teksty podreczni-
kowe: Opportunities, Format, Matrix, English file,
Enterprise i pozapodrecznikowe, gtéwnie zaczer-
pniete z prasy anglojezycznej (Mary Glasgow
Magazines, takie jak Team, Club, Current, Litera-
ry Cavalcade), The Unesco Courier, teksty ikono-
graficzne (ilustracje, fotografie, obrazy), row-
niez materiaty uzytkowe (reklamy, ulotki, pla-
ny, mapy, foldery), a takze nagrania magneto-
fonowe i telewizyjne w wersji oryginalnej (np.
filmy przyrodnicze i geograficzne stacji Discove-
ry, National Geografic czy BBC), programy do-
kumentalne i filmy (zarejestrowane przeze
mnie lub moich uczniéw na kasetach wideo lub
w wersji oryginalnej, jak chociazby stawny ostat-
nio Harry Potter). Wprowadzam te materiaty
w ramach realizowanego na lekgji tematu. Tek-
sty stuza realizacji réznych celéw. Jedne z nich
przeznaczam gtéwnie do ksztattowania kompe-
tengji lingwistycznej (mozliwosci tworzenia po-
prawnych zdan w jezyku angielskim), inne
— przede wszystkim do rozwijania kompetencji
komunikacyjnej (mozliwosci skutecznego ko-
munikowania sie w okreslonych sytuacjach),
rozwijania motywacji i autonomii uczacych sie.
Zaréwno w pierwszym, jak i drugim przypadku
staram sie podpowiada¢, pokazywac uczniom
sposoby ksztattowania umiejetnosci i nawykow.

W trakcie pracy nad kompetencja ling-
wistyczna koncentrujemy sie gtéwnie na opa-
nowaniu leksyki i struktur jezykowych wyodreb-
nionych z tekstéw (oraz sfownikéw) i przydat-
nych do porozumiewania sie¢ w obrebie okres-
lonego tematu. Selekcji materiatu jezykowego
przeznaczonego do czynnego opanowania do-
konuja sami uczniowie (nie podaje im goto-



wych zestawdw stownictwa czy struktur jezyko-
wych). W tym celu zadaje im na przyktad na-
stepujace pytania: Jakie sfowa i wyrazenia wigza
sie z danym tematem, problemem, sytuacja?
W jakich sytuacjach moglibyscie uzy¢ waznych
wedfug was wyrazen z tekstu.......

Podpowiadam im, jak mozna uporzad-
kowac i zorganizowa¢ nowy materiat leksykal-
ny, aby fatwiej go zapamieta¢. Na przykfad
mozemy stowom nadac jakies symbole czy
ksztatty lub umiesci¢ stowa w jakiejs$ przestrzeni
(na ilustracji, w klasie, we wtasnym mieszkaniu
itd.), w sposéb graficzny lub w wyobrazni,
a takze mozemy zawrzec je w kroétkiej stworzo-
nej przez siebie historyjce — wszystko po to, aby
fatwiej je zapamieta¢ i nastepnie odtworzy¢
i utrwali¢. Kazdy z uczniéw wybiera taka tech-
nike, ktéra najbardziej mu odpowiada.

Oto krotki opis fragmentu jednej z lekcji
w klasie czwartej liceum. Temat: Describing Build-
ings and Places. Na wstepie uczniowie ustyszeli
nastepujace pytanie: What do you think of when
you hear the words ,,buildings” and/or ,,places”.
Wymienili bardzo wiele stéw, przede wszystkim
nazwy budynkéw np.: school, house, office, fac-
tory, skyscraper, theatre, museum, hotel, cafe,
restaurant, cottage, palace, chalet, castle itd. Wte-
dy poprositam, aby do kazdego z podanych
przez nich stéw (zapisanych na tablicy) dodali
przymiotniki, ktére najbardziej kojarza sie im
z tymi rzeczownikami. W ten sposéb powstaty
tzw. word chunks, czyli zestawienia wyrazow.
Np.: a white marble palace, a luxurious hotel,
a huge skyscraper, a small wooden cottage, a large
factory, an impressive cathedral itp. Nastepnie
zapytatam: What other words and expressions are
connected with describing buildings or places?
Think about some verbs now. Try to match them to
your word chunk. Podatam przykfad: to visit mu-
seums, galleries, castles, to stay in a luxurious hotel.

Uczniowie tworzyli nowe potaczenia: to
build a large factory, to walk around an impres-
sive cathedral, to admire a white marble palace,
to spend your holiday in a car, stone cottage, to
design a theatre.

Cwiczenie to miato na celu zaintereso-
wanie uczniéw tematem lekcji oraz powtdrze-
nie i utrwalenie poznanego wczesniej stownic-
twa. Poniewaz miafo forme zabawy i przebie-
gafo w przyjemnej atmosferze, uczniowie chet-
nie wymyslali kolejne kolokacje.
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Nastepnie poprositam: Look at the text
about an old cottage by the Atlantic. Find some
key words in it. Po znalezieniu przez uczniéw
waznych ich zdaniem stéw i wyrazen (np. solid
granite walls, a metre thick, my grandparents’
cottage, the old house by the harbour), zadatam
im pytanie: In what situations could you use
those important words from the text? Odpowie-
dzi byty rézne, np.: In a conversation with
a friend if he wanted to know where | spent my
summer holiday, in a letter/a postcard to
a friend, in my school composition if | was asked
to describe an interesting place, in a poem of my
own entitled ,,My house of dreams” itp.

Gdy uczniowie zapoznali sie z tekstem
z podrecznika Successful Writing Virgini Evans
oraz przecwiczyli juz i utrwalili potrzebne stow-
nictwo, zaskoczytam ich nastepujacym zada-
niem. Podzielitam klase na szes¢ grup. W kaz-
dej grupie byfo od 4 do 5 oséb. Nastepnie
przesztam sie po klasie z duzym kolorowym
kapeluszem w reku i poprositam ucznia z kaz-
dej grupy o wyciagniecie jednej rzeczy z kape-
lusza. Uczen musiat to uczyni¢ z zamknietymi
oczami: Shut your eyes now. There are a few
strange, little objects in this hat, but you can take
out only one of them. W kapeluszu znajdowaty
sie nastepujace przedmioty: kawatek drewna,
maty kamien, morska muszla, kawafek czerwo-
nej cegly, maty gliniany dzbanek, kolorowy
drewniany kubeczek. Zapytatam uczniow:
Could you show the class what items you've got?
What are these objects called? Uczniowie wymie-
niali nazwy przedmiotéw: a piece of wood,
a pebble, a seashell, a piece of red brick, a small
clay jug, a colourful wooden mug.

Poprositam uczniéw, aby wyobrazili so-
bie, ze sa tym przedmiotem, ktéry wylosowata
ich grupa. Now imagine that you are the object
which your group has pulled out. So group one
— you are all pebbles, group two — you are clay
jugs. Wyjasnitam nastepnie, ze wszystkie przed-
mioty pochodza z kamiennego domku, o kto-
rym czytali w poprzednim teksécie. Poprositam,
aby opowiedzieli o tym domku z punktu widze-
nia tych przedmiotéw — czyli jak sie tam znale-
zli, jaka role pefnili w tym budynku, jak dtugo
tam przebywali, co widzieli i styszeli, a wiec tez
wyglad domu, jego wnetrze, atmosfere i miesz-
kancow. Dodatam tez, ze moga swoja wypo-
wiedz przygotowa¢ w formie opowiadania lub



dialogu miedzy cztonkami grupy, czyli np. czte-
rema kamykami z grupy pierwszej. Polecenie
brzmiato: Now all of you come from the little
stone house you've just read about. Prepare
a story or a dialogue between the members of
your group about this house, from your own
point of view, taking your own history into con-
sideration (how you found yourselves in the hou-
se, what you did there, how long you stayed),
what you saw, heard, so you should describe not
only what the house looks like, its interior but
also its atmosphere and inhabitants. Pomyst ten
bardzo sie podobat i w ciggu 10 minut po-
wstafo kilka zabawnych i interesujacych histo-
ryjek. Oto jedna z nich:

I'm a round, light, grey, granite pebble. I'm
not very big but quite old. In fact, I can't tell you
my age. | only remember lying on the beach. Then,
one day a young man picked me up and brought
me to an old, stone cottage by the Atlantic. First, he
put me on a square wooden table which stood in
the middle of a spacious room. | felt comfortable
there as the table was covered with a soft table-
cloth. I could see some high chairs round the
table and a few pictures on the walls. | thought
I would stay there for ages but after some time
a little girl ran in, saw me and started to play with
me. She took me to the kitchen, which was
smaller than the room | had just left, but very
cosy and tidy. There was a delicate scent of roses
there and a fragrant aroma of various herbs.
| realized that although the cottage was old and
made of stones, it had a happy atmosphere,
created by its friendly and loving inhabitants.

Wsréd stosowanych przeze mnie rozmai-
tych ¢wiczen duzo miejsca zajmuje parafrazo-
wanie wyrazen jezykowych, tworzenie mini-
monologéw oraz mini-dialogéw.

Na przyktad:

Say it in a different way (Zapytaj kolege
0 to w inny sposéb):

Zdanie: ,,Tom has been my friend for
many years.” moze by¢ zmienione na: ,,! first
met Tom many years ago.”” How else can you ask
about it?

Zamiast: ,,Where is the nearest hospital?”’
mozna zapytac: ,,How can | get to the nearest
hospital?” czy ,,Could you tell me the way to the
nearest hospital?

Mini monolog: Hi! I'm a black candle-
stick and | want to tell you the short story of
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my life. I live in a small village in Ireland, but
| come from Portugal.
Mini dialog:

A: What are you?

B: I'm a black candlestick

A: Oh, a black candlestick. That's interesting.
Do you want to tell us something about
your life?

B:  Yeah, it'll be the short story of my life.

| live in a small village in Ireland.

Przygotowujac uczniéw do naturalnej
komunikacji realizuje z nimi ¢wiczenia przed-
komunikacyjne ujmujace mowe w sposéb kom-
pleksowy i integrujace sprawnosci jezykowe
(rozumienie mowy, moéwienie, czytanie, pisa-
nie). Przede wszystkim ucze ich mediacji i ne-
gocjacji. Mediacja zaktfada odbior tekstu audial-
nego czy graficznego i przekazanie go w zmie-
nionej formie (np. tekst dtuzszy — krotszy, tekst
ustny — pisemny, styl formalny — nieformal-
ny, tekst w tonie neutralnym — tekst o silnym
zabarwieniu emocjonalnym itp.) w zaleznosci
od warunkéw komunikacji (status spoteczny
i wiek adresata, miejsce, temat rozmowy, kanat
przekazu — wzrokowy, stuchowy). Oto kilka
przyktadow:

» Read the text and write an advert for one of
the objects mentioned in it (tekst dtuzszy
— krotszy).

» Read the information in a newspaper/magazi-
ne about a concert of a rock group and tell
your friend about it, inviting him/her to the
concert (styl formalny — nieformalny).

» Watch an advertisement of a film which is on
on TV (or a video). Make your friends interes-
ted in it and suggest going to the cinema
together (tekst krétszy — dfuzszy).

Negocjacje polegaja na obronie swoje-
go stanowiska, osiagnieciu okreslonego celu
w drodze wymiany stosownych argumentéw
miedzy rozméwcami. Podaje uczniom przykfa-
dy negocjacji oraz stawiam przed nimi zadania
typu: ,.Persuade your parents to let you stay
longer at a friend’s party” lub: ,,You want to
postpone your classwork. Try to persuade your
teacher that he should agree to your idea”.

W zwiazku z tym, ze w zyciu spofecznym
ciagle przekazujemy informacje (jesteSmy me-
diatorami) oraz prowadzimy negocjacje (w ofic-
jalnych rozmowach - w polityce, biznesie
i w nieoficjalnych — w rodzinie, wsréd znajo-



mych), takie formy komunikowania musza zaj-
mowa¢ duzo miejsca réwniez w procesie glot-
todydaktycznym. Na kazdej prowadzonej prze-
ze mnie lekcji staja sie one przedmiotem ¢wi-
czen (mniej lub bardziej przeze mnie sterowa-
nych), w ktérych uczniowie wyrazaja rézne in-
tencje w zaleznosci od tematu i wprowadzone-
go materiatu leksykalno-gramatycznego. W tym
celu wykorzystuja réwniez sytuacje naturalne
zaistniate w klasie, zwigzane z zachowaniem sie
uczniéw, ich przygotowaniem sie do lekgji,
zwalnianiem sie itp. Méwie na przykfad: ,,You
think | shouldn’t ask you any questions today.
Why? Justify your request. Use some arguments
to convince me | ought to do as you wish.
Oczywiscie, pomagam uczniom w razie potrze-
by formutowa¢ odpowiednie wypowiedzi.

Cwiczenia ksztattujace kompetencje ling-
wistyczng i zadania wdrazajace uczniéw do
komunikowania sie na postawie elementéw
orientujacych (tekst modelowy, podpowiedzi
nauczyciela, zestaw leksyki itd.) przygotowuja
ucznia do samodzielnego wypowiadania sie,
porozumiewania sie miedzy soba i z nauczy-
cielem.

Samodzielne wypowiedzi uczniéw (nie-
rzadko spontaniczne) staram sie prowokowac
przez zwrécenie uwagi uczacych sie na ciekawa
informacje, postawienie problemu (czesto kont-
rowersyjnego), stworzenie jakiej$ sytuacji, gry,
zabawy, stowa i gesty, zachety, pochwaty itp.
Na przykfad omawiajac z uczniami kl. I liceum
tekst ,,Underground in New York™ z podrecznika
Opportunities Pre-Intermediate zachecam uczniow
do myslenia, wyrazania swoich opinii, zadajac
im nastepujace pytanie: What is the biggest
problem of people living underground? Odpo-
wiedzi uczniow byty rézne: They have no home,
no money, no families. They can’t earn much
money because they don’t have any work itp.

Potem poprositam: ,,Let’s play a game
now. One of you is a homeless person. Let’s say
it’s Tom. Tom come here and think a little about
your lifestyle. Remember you're homeless. Your
friends are going to ask you some questions. Try
to guess their questions and think of possible
answers. You've got 3 minutes. And now the
class: Work in small groups and prepare ten
questions for Tom. You've heard that he is home-
less. Invent interesting questions for him trying to
get as much information from him as you can.
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I'm going to ask Tom first: Tom, how did it
happen that you are homeless?

A oto niektore inne pytania i odpowie-
dzi uczniow:
A: Tom, do you wash every day?

T: It's difficult every day, but | try.

B: Do you sleep well? Because the tunnels are
not very nice in my opinion.

T: Well, of course, they aren’t, but I've made
myself a quite comfortable bed, you know.

C: Do you have any friends underground? Do

you go out with them?

Oprocz tekstow podrecznikowych wyko-
rzystuje inne materiaty (graficzne, ikonograficz-
ne, audialne i audiowizualne). Czes¢ z nich
wprowadzam po uzgodnieniu z uczniami (jesli
tekst wydaje sie im interesujacy). Niektore tek-
sty wyszukuja sami uczniowie i przynosza na
lekcje.

Posiadam w swojej pracowni zbiér tek-
stéw, kaset magnetofonowych, wideo i innych
materiafow, z ktérych uczacy sie moga skorzys-
ta¢, jesli w domu nie majg dostepu do tego
typu pomocy. Uczen sam wybiera materiaty
dotyczace tematéw, ktore go interesujg (czes-
ciej zdarza sie to w przypadku starszych klas
licealnych). Polecam tez uczniom korzystanie
z Internetu, podajac im adresy okreslonych
stron internetowych, na przyktad.: http:/
www.odci.gov/cia/publications/factbook/index.html,
http://www.holidayfestival.com
http://www.lyrics.com/

Na podstawie tekstéw zaakceptowanych
lub wybranych przez uczniéw mozna najlepiej
doskonali¢ ich umiejetnosci w zakresie kom-
petencji komunikacyjnej i interkulturowej oraz
ich gotowos¢ do samorealizacji i samowyraza-
nia sie. Staram sie tak pokierowac praca, aby
uczniowie wydobyli z tekstéw to, co ich szcze-
golnie interesuje, co jest dla nich nowe i wazne,
o czym chcieliby méwic lub pisa¢. Przedstawia-
ja wiec ciekawa informacje, wyrazaja swoje
poglady na dany temat, rozwiazuja jaki$ prob-
lem poruszony w tekscie itp. Nie oceniam tych
wypowiedzi rygorystycznie pod wzgledem ich
poprawnosci gramatycznej, aby nie blokowac
gotowosci do wyrazania sie uczniéw. Wazna
jest tu natomiast naturalno$¢ i skutecznosc¢ ich
porozumiewania sie. Wdrazam  réwniez
uczniéw do samodzielnego korzystania z tek-
stbw w domu. (Polecam im zwfaszcza tzw.



Readers, uproszczone ksigzeczki dostepne od
poziomu podstawowego do zaawansowanego,
np.: Primary Colors, Treasure Island, The Horse
Whisperer, czy How to be an Alien). Proponuje
im przeczytanie krotkiego tekstu, postuchanie
kasety magnetofonowej, obejrzenie fragmentu
programu telewizyjnego (do wyboru), wyodreb-
nienie i zapamietanie ciekawej informacji
w celu przekazania jej na nastepnej lekcji. Zwy-
kle na poczatku lekcji w ramach rozgrzewki
jezykowej uczniowie przedstawiaja pozyskana
informacje. Moga tez przekazywac ja jako uzu-
pefnienie materiatu realizowanego na okreslo-
ny temat w innej czesci lekgji.

Podczas pracy nad opanowaniem fonicz-
nej strony jezyka zwracam uwage ucznidw, ze
wymowy, akcentu i intonacji moga uczy¢ sie
zarowno w sposéb Swiadomy, jak i mimocho-
dem. Z moich obserwacji wynika, ze wiekszos¢
uczniéw rozpoczynajacych nauke w liceum nie
posiada praktycznej wiedzy z zakresu fonetyki.
Prébuja oni nasladowa¢ wymowe nauczyciela
najlepiej jak potrafia. Wykorzystuje ich zainte-
resowanie istniejagcymi réznicami w wymowie
gtosek polskich i angielskich i pierwsza lekcje
fonetyki przeprowadzam w formie zabawy. Po-
kazuje im, jak nalezy utozy¢ narzady mowy
przy wymawianiu okreslonych dzwiekéw w r6z-
nych pozycjach. Zalecam, by obserwowali
uktad moich ust przy wymawianiu okreslonych
dzwiekéw i stow oraz swoja wymowe, patrzac
w lusterko. Zartuje, np.: ,,Have you got all your
teeth in your mouth? Make sure you've got
them: Now touch your teeth with your tongue.
Right. Look at me. What am | doing? I'm touch-
ing my upper teeth with my tongue. Put your
tongue in this position. Try to say ,.s" without
moving your tongue. Listen to me: ,think”,
,think”, ,,think”. Repeat several times. Look at
the mirror. Now say: ,.this”, ,this”. How to
pronounce ,,this” correctly? Again touch your
upper teeth with your tongue, but now say Polish
,,2”". What can we hear? We hear [0] like in ,,this”’
or ,.that”. Repeat; , this”, ,that”.

Ucze tez ich znakéw transkrypcji fone-
tycznej i odczytuje je z nimi: ,,Now let’s read
those words, look at their phonetic transcription:
that [daet], this [dis]. Podaje réwniez odpo-
wiednie zestawy wyrazéw ilustrujacych dane
zjawiska fonetyczne, np. koncéwka -ed czaso-
wnikéw regularnych moze by¢ wymawiana
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na trzy sposoby. Podaje przyktady kazdego
z nich:

1) cleaned, complained,

2) missed, helped,

3) stated, wanted, mended.

Uczniowie dodaja wtasne przykfady.

Czasami prosze, by uczniowie wymawia-
li polskie wyrazy z angielskim akcentem, tzn.
tak, jak wypowiedziatby je Anglik. Méwie np.
I'm an English visitor learning Polish. Listen to
me: tata ['toete], brat [braet], woda ['wode] itd.

Innym ¢wiczeniem moze by¢ zaznacze-
nie linii intonacyjnych (melodii zdan): ,,Say the
sentences with the correct stress and intonation.
Bardzo wazny jest rowniez dobdr odpowied-
nich wyrazéw przez uczniéw, np. ,.cat”, ,bat”,
osat” [kaet, baet, saet], czy ,pen”, .man”,
,ten” [pen, men, ten]. Czesto tez stosuje szyb-
kie ¢wiczenia na powtarzanie stow i zdan (imi-
tacja chéralna i indywidualna). Np. prosze
0 powtorzenie tzw. tongue twisters: She sells
seashells on the sea shore... itp. Uczniowie row-
niez dostaja zalecenia do domu: stuchanie kaset
i nagrywanie swojej wymowy.

Réwnolegle z rozwijaniem sprawnosci
moéwienia ksztaftuje nawyki i umiejetnosci
uczniéw w zakresie pisania. Samodzielne two-
rzenie komunikatéw pisemnych musi by¢ po-
przedzone wykonaniem szeregu ustnych i pi-
semnych ¢wiczen przedkomunikacyjnych, zwia-
zanych z opanowaniem lub przypomnieniem
niezbednych elementéw leksykalnych i grama-
tycznych, zapoznanie sie z tekstami modelowy-
mi ze szczegblnym uwzglednieniem elementéw
kompozycyjno-stylistycznych, z transformacja
tych tekstéw: tworzeniem tekstow réwnolegtych.

Polecajac uczniom zapoznanie sie z teks-
tami modelowymi kieruje ich uwage na cechy
charakterystyczne komunikatu pisemnego: jego
tres¢, styl, kompozycje, ton uczuciowy oraz
to, do kogo jest adresowany (poréwnujemy
z uczniami teksty zréznicowane pod wzgledem
tych cech). Gdy mam pewnos¢, ze wiedza, jak
majg tworzy¢ okreslone komunikaty (wypraco-
wanie, tekst uzytkowy) stawiam przed nimi kil-
ka zadan do wyboru (rézne tematy lub rézne
formy wypowiedzi pisemnej). Do realizacji tych
zadan uczniowie moga podejs¢ w sposdb mniej
lub bardziej tworczy. Jedni z nich stworzg swoja
wypowiedZ na wzér tekstu modelowego (tekst
rownolegty), drudzy wtoza w swoja prace wie-



cej inwengji i tworczosci whasnej. Oczywiscie
najwyzej ocenia sie prace oryginalne, twércze
i poprawne. W ocenie jakosciowej zawieram
krotkie omoéwienie réznych aspektéw pracy
(tres¢ i bogactwo srodkéw jezykowych, po-
prawnos¢ gramatyczno-leksykalng i stylistycz-
no-kompozycyjna). Oto przyktad jednego z ¢wi-
czen, poprzedzajacych pisanie wypracowania:
My oldest and dearest friend.

Cwiczenie: Uczniowie jeszcze raz czytaja
tekst modelowy na temat Betty, faczac poszcze-
gblne czesci z kolumny A z tematami z kolumny
B. W rezultacie otrzymaja dokfadny plan wy-
pracowania wraz z trescig poszczegélnych czesci.

Column A Column B
A plan of the The topic of each
composition paragraph

Introduction:
Paragraph 1

Main Body:

. Hobbies, interests or any ac-
tivities she takes part in.
. Personality characteristics and

Paragraph 2 justification
Paragraph 3 C. Comments and feelings about
Paragraph 4 the person

. D. Name of the person, time
M you met etc.
Final Paragraph E. Physical appearance

Efektywna forma rozwijania autonomii
ucznia i umiejetnosci jego uczenia sie sa samo-
dzielne projekty uczniowskie. Uczacy sie przy-
gotowuja je indywidualnie lub zespotowo usta-
lajac temat, cel pracy, zbierajg potrzebne mate-
riaty (informacje, ilustracje, niezbedne rekwizy-
ty) i przedstawiaja wyniki swojej pracy w usta-
lonej przez siebie formie ustnej lub pisemnej,
czy mieszanej, wiaczajac czesto elementy pracy
artystycznej (inscenizacje, Spiew itp.). Poma-
gam uczniom przygotowac takie projekty pod-
powiadajac im, gdzie mogg znalez¢ potrzebne
im materiaty, jak przedstawi¢ efekty pracy itd.

Ostatnio na przykfad zorganizowatam
Konkurs Wiedzy o Krajach Angielskiego Obsza-
ru Jezykowego. Moi uczniowie przygotowuja
projekty z wybranych przez siebie tematéw, np.:
1. Political life in Great Britain: style of democ-

racy, constitution, parties,
. The media: the role of TV, press, the Internet,
. Country and people of Great Britain/USA/
Canada/Australia — nations, national symbols,
geographical location,
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4. Stereotypes, conservatism and multicultura-
lism,

5. Holidays and special occasions and a lot of
other topics.

Konkurs zostanie rozstrzygniety w grud-
niu. Poniewaz zostat on ogtoszony we wrzesniu,
uczniowie maja duzo czasu na stworzenie inte-
resujgcych projektéw. Zgodnie z mojg sugestia
wielu z nich korzysta z Internetu, prasy, pro-
graméw popularnonaukowych i oczywiscie
z podanych przeze mnie podrecznikéw (np.:
Spotlight on Britain, Life in Modern America
i wielu innych).

Prezentujac na lekcjach rézne strategie
poznawania i opanowania materiafu jezykowe-
go, rézne sposoby komunikowania sie w za-
aranzowanych i naturalnych sytuacjach jezyko-
wych, jednoczesnie uswiadamiam uczniom cele
ich dziafalnodci (rozumienie i przekazywanie
réznych funkcji komunikatywnych, np.: przeka-
zanie informacji, zaproszenie kogos, ostrzezenie
przed czyms, wyrazenie watpliwosci). Podkres-
lam, Ze tylko przez wtasne dziatania (¢wiczenia)
moga osiagnac sukces, a on zalezy przede wszy-
stkim od nich samych.

Podpowiadam im, aby w domu praco-
wali podobnie jak na lekcjach. Zwracam im
szczegblng uwage na to, aby starali sie nowe
elementy leksykalne i gramatyczne uzy¢ w kon-
tekstach werbalnych w wyobrazonych przez sie-
bie sytuacjach komunikatywnych ,,What will
| say and how will | express it when my friend
invites me to his wedding’* (co powiem i jak to
wyraze, gdy......). Namawiam uczniéw, aby
przedstawiali w jezyku angielskim ciekawe pro-
blemy kolegom, cztonkom rodziny czy nawet
wymyslonym przez siebie postaciom.

Przypominam o czestym powtarzaniu
materiatu jezykowego wprowadzonego na lek-
¢ji, 0 koniecznosci odrabiania zadan domowych
wczesniej niz tuz przed nastepna lekcja, gdyz
materiat najszybciej zapominamy w ciagu pier-
wszych trzech dni po wyuczeniu sie go. Jesli
uczen ma lekcje w poniedziatek i piatek, to
odrabianie pracy domowej w czwartek wieczo-
rem jest zbyt pozne (wiekszos¢ materiatu
z ostatniej lekcji juz zostata zapomniana).

Zachecam uczniéw do czestego korzys-
tania (nawet krotkiego) z magnetofonu, radia,
telewizji w celu ostuchiwania sie z jezykiem
angielskim, nagrywania i oceniania wtasnych



wypowiedzi, nawet wtedy, gdy praca domowa
tego typu nie byfa zadana.

Wdrazam tez uczniéw do samooceny.
Oceniajac ich wypowiedzi ustne i pisemne sta-
ram sie zauwazac nie tylko btedy, ale réwniez
elementy pozytywne i twoércze, podkreslam
chocby najdrobniejsze sukcesy w pracy ucznia.
Zadaje tez uczacym sie pytania: Jak sadzisz, co
byto w twojej wypowiedzi dobre, a co ci sie nie
udafo? Co ci sprawia trudnos¢, z czym sobie nie
radzisz? Wspdlnie z uczniami ustalamy strategie
pokonywania trudnosci (dodatkowe zadania
ustne lub pisemne, praca z lepszym kolega,
stuchanie nagran magnetofonowych itp).

Zaprezentowane w artykule zabiegi dyda-
ktyczne oddziatujace na osobe ucznia (jedne
z wielu mozliwych) przynosza pozytywne efekty
w mojej praktyce szkolnej. Udato mi sie przeko-
nac uczniéw, ze ich wiasna praca jest najwazniej-
sza i zeby byfa ona skuteczna, musi by¢ sys-
tematyczna i przemyslana. Powinna jej towarzy-
szy¢ refleksja uczacego sie nad wyborem najbar-
dziej dla niego efektywnych sposobéw opanowa-
nia wiedzy i poszczegdinych umiejetnosci, a takze
samoocena dotyczaca wiasnych mozliwosci i wy-
nikéw podejmowanych dziafan. Stuza réwniez te-
mu odpowiednie kwestionariusze i ankiety, dzieki
ktérym uczniowie moga dokona¢ samooceny
i uswiadomic sobie swoje braki i problemy. Ob-
serwujac uczenie sie moich uczniow zauwazam,
zgodnie z moimi oczekiwaniami, natychmiastowe

Gertruda Maria Rydel"
Kolno

odnoszenie wyuczonego materiatu do sytuagji zy-
ciowych z wiaczeniem przy tym wtasnych do-
swiadczen, réwniez jezykowych, a takze emodji.

Ponadto uczniowie sg zainteresowani
zdobywaniem [ub poszerzaniem wiedzy kultu-
roznawczej, doskonaleniem sprawnosci jezyko-
wych. Wiekszos¢ z wiasnej inicjatywy podejmu-
je szereg dziatan w tym kierunku (przygotowy-
wanie projektéw, udziat w konkursach, samo-
dzielne czytanie prasy, ogladanie anglojezycz-
nych programéw telewizyjnych itp.).

Wielu uczniéw osigga wysoki lub bardzo
dobry poziom znajomosci jezyka. Ci biora
udziat w olimpiadach jezyka angielskiego, kon-
tynuujg nauke na filologii angielskiej lub tez
doskonalg jezyk w innej formie. Cze$¢ uczniow
stabiej opanowuje jezyk, postuguje sie nim nie-
zbyt poprawnie, ale nie boi sie méwic i potrafi
w prosty sposéb porozumiewac sie w réznych
sytuacjach zyciowych.

Literatura:

W. Wiczyniska (1999), Uczy¢ sie czy by¢ nauczanym?
O autonomii w przyswajaniu jezyka obcego, Warszawa-
Poznan: Wydawnictwo Naukowe PWN.

H. Komorowska (1978), Sukces i niepowodzenie w nauce
jezyka obcego, Warszawa: WSiP.

H. Komorowska (2001), Metodyka nauczania jezykéw ob-
cych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

W. Wozniewicz (1987), Kierowanie procesem glottodydak-
tycznym, Warszawa: PWN.

(listopad 2002)

Nagranie wideo na lekgcji jezyka angielskiego

Jako nauczyciele jezykéw obcych intuicyj-
nie wyczuwamy, jak doskonafa pomoca dydak-
tyczna sa nagrania audio-wideo. Sa one wyjat-
kowym srodkiem przekazu uzycia jezyka w sytu-
acjach naturalnych, w ktérych zrozumienie jest
wspomagane przez informacje pozajezykowa.

Pozajezykowa informacja oznacza wszyst-
ko to, co dociera do odbiorcy za pomoca wzro-
ku. Warto w tym miejscu wspomnie¢, iz uwaza

sie, ze za pomoca wzroku dociera do nas tysiac
razy wiecej informacji niz za pomoca stuchu.
Przede wszystkim obserwujemy bowiem oto-
czenie, a nastepnie interpretujemy sytuacje
i wydarzenia. Umiejetnos¢ obserwacji i inter-
pretacji jest niezbedna we wczesnych etapach
nauki jezyka, umozliwia ,,przetrwanie” w sytu-
acjach, w ktérych jest uzywany nieznany lub
sfabo nam znany jezyk.

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych w Kolnie. Brafa udziat w naszym

Konkursie 2002 Nauczmy uczniéw sie uczyc.



Nagranie zostafo dokonane w styczniu
2000 roku i jest fragmentem programu infor-
macyjnego telewizji BBC, w ktérym byty przed-
stawiane obchody poczatku roku dwutysiecz-
nego w roznych zakatkach Swiata poczynajac
od wysp na Pacyfiku, przez Sydney, Nowa Ze-
landie, Pofudniowa Afryke, Betlejem, Watykan,
Paryz i na Waszyngtonie konczac. Jedno z pytan
w opisie przebiegu lekcji, ktére brzmi ,,Dlacze-
go taka jest kolejnos¢ miejsc pokazanych w na-
graniu?”’, odwotuje sie do ogélnej wiedzy
uczniéw o swiecie i ma na celu pefniejsze zro-
zumienie catego wydarzenia.

Petne zrozumienie? to jeszcze jeden ter-
min, ktéry nalezy przytoczy¢ przy okazji oma-
wiania wykorzystania wideo na lekcji jezyka
obcego. Jest to proces, w ktérym taczy sie
informacje pochodzace z réznych zrédet — na-
sze postrzeganie otoczenia i postaci, naszg wie-
dze o $wiecie, naszg pamiec przesztych wyda-
rzen i wreszcie nasza umiejetnos¢ zrozumienia
jezyka — aby zrozumie¢ wydarzenia. Pefne zro-
zumienie to umiejetnos¢ ,,odczytania sytuacji”’
w réwnym stopniu, jak umiejetnos¢ ,,odkodo-
wania jezyka''.

Tytut, jaki zostat nadany nagraniu, a tak-
ze temat cafej lekcji brzmi ,,New Millennium
Celebrations Round the World”" - ,,0bchody no-
wego millennium na swiecie.” Co prawda rok
2000 byt rokiem konczacym stare stulecie, a nie
rozpoczynajacym nowe, ale obchody przedsta-
wione w nagraniu prezentuja sie znacznie oka-
zalej niz pozniejsze wiasciwe obchody poczatku
stulecia.

Obchody nowego millennium moga wy-
da¢ sie tematem nieco spdznionym. Jednakze
temat $wiat i uroczystosci jest zawsze aktualny.

Zaczelismy od przypomnienia stownic-

twa, ktére wystepuje w nagraniu. Uczniowie
odpowiadaja na pytanie: What words do you
associate with New Year’s Eve? Na przykfad: a lot
of, lots of champagne, confetti, lots of, many,
a great number of people, flashing lights, fire-
works, parties, a few bottles of champagne, New
Year’s wishes, kissing at midnight.
Mozliwe problemy: staba znajomo$¢ stownic-
twa, brak umiejetnosci wyrazania ilosci. Nau-
czyciel sugeruje stownictwo i wyrazenia okres-
lajace ilosci.

Techniki stosowane w procesie nauczania
jezyka obcego z wykorzystaniem nagran wideo
moga by¢ podzielone na dwa rodzaje:

» techniki ufatwiajace zrozumienie jezyka uzy-
wanego w nagraniu — nazywane dalej (T1),
» techniki stymulujace tworzenie zdan w da-
nym jezyku na podstawie nagrania, przy
czym techniki te mozna podzieli¢ na:
A techniki  kontrolowane, np. powtarzanie
sekwencji z nagrania,
A techniki niekontrolowane, czyli takie, ktére
stymuluja swobodna wypowiedz.
W dalszej czesci artykutu techniki kontrolowane
i niekontrolowane s3 nazywane odpowiednio
(T2a) oraz (T2b).

W lekgji zastosowatam nastepujace techniki:

» (T1): przed obejrzeniem nagrania po raz pier-
wszy (uczniowie ogladaja nagranie dwukrot-
nie) nauczyciel poleca uczniom, aby wynoto-
wali miejsca obchodéw w takiej kolejnosci,
w jakiej wystepuja one w w nagraniu. Celem
tego polecenia jest skierowanie uwagi
uczniéw na konkretny element $ciezki dzwie-
kowej nagrania. Taki sposéb ogladania na-
grania moze by¢ nazwany ogladaniem ukie-
runkowanym, ktére jest o wiele bardziej efek-
tywne od ogladania nieukierunkowanego, po-
legajacego na poproszeniu uczniéw o zro-
zumienie tak duzo, ile sa w stanie i pokazaniu
nagrania.

Uczniowie ogladaja nagranie, staraja sie
zanotowac nazwy miejsc obchodéw w kolejno-
$ci wystepujacej w nagraniu. Nauczyciel uprze-
dza, ze s3 to obchody poczatku roku 2000,
ktory dla wiekszosci byt data przetomowa,
a wiec obchodzong bardziej uroczyscie, niz po-
czatek roku 2001.

,,We are going to watch a video how people
celebrated the beginning of the year 2000. As
you know for many it was a magic date, so it was
celebrated more glamorously than the beginning
of the year 2001. While watching please write
down the names of the places in the same order
as in the video.”

Pytanie po obejrzeniu nagrania dotyczy
kolejnosci pokazywanych miejsc. Dlaczego jest
ona wifasnie taka? Uczniowie pokazuja tez wy-
mienione miejsca na mapie.

2 Termin ,pefne zrozumienie” jest swobodnym ttumaczeniem angielskiego terminu ,,comprehension’.



..Why do you think the places were shown in

such an order?”

(because the Earth goes from the west to the east)

Mozliwe problemy: Ktopoty z wychwyceniem

wszystkich nazw i ich poprawnym zapisem.

Przed zadaniem pytania o kolejnos¢ nalezy to

sprawdzi¢. Trudnosci moze tez sprawi¢ odpo-

wiedz po angielsku na zadane pytanie. Wtedy
nauczyciel zacheca do odpowiedzi w jezyku
polskim, a nastepnie podsuwa sformutowanie

w jezyku angielskim.

» (T1) i (T2a): uczniowie otrzymuja zapis na-
grania z lukami do uzupetnienia — wstawie-
niem czasownikéw w nawiasach w stronie
biernej.

1. W luki od a do g wpisz czasowniki w nawia-
sach w stronie biernej w czasie Past Simple.

2. Wystuchaj nagrania/tekstu czytanego przez
nauczyciela i w luki od 1 do 10 wpisz od-
powiednie wyrazy.

A new millennium celebrations around
the world

A atruly global experience (prawdziwie swiato-
we doswiadczenie),

A one in a lifetime event (jedyne w zyciu wyda-
rzenie),

A the dawn of a new millenium (Swit nowego
milenium),

A the turn of the centuries (przefom wiekéw).

It ended where it began on islands in
the Pacific. The conclusion of a day when
many different (1) _ and many different
people shared a truly global experience.
Sydney, Australia - one of the first and one of
the most (2) ____ celebrations. Several million
gathered around the (3) __ to watch.

New Zealand produced the first (4) __ born
in the year 2000.

South Africa - one of the day most (5) ____
images of Nelson Mandela returning to his
former prison cell on Robin Island. It was here
that he (a) ____ (hold) for 22 of the 27 years
he (b) ____ (imprison) by the apartheid regime.
He lit a candle to symbolise reconciliation. It
(c) ___ (pass) to an African child to symbolise
that continent’s hope for the future.

Major Square in Bethlehem - in the (6) ____
of the Christian religion 2000 doves of (7) _
(d) ____ (release).
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At the Vatican - a special New Year (8) ____
from Pope John Paul. In a (9) ___ later, he
said mankind must work hard to make the next
1000 years a time of (7) __.

Paris 2000 flashing lights and thousands of
fireworks made the Eiffel Tower the (10) ___
of France’s millennium celebrations.
Washington — American celebrations (e) ____
(launch) by President Bill Clinton “The torch (f)
_ (pass) to a new century of young Ameri-
cans”. Washington had fireworks, so did New
York, but in Times Square it added 4 tones of
confetti, which streamed down on a crowd
estimated at around 3 million.

Around the world in countries which are
Christian and in others which are not the start
of the year 2000 (g) ____ (mark).

The world has never seen such a day
when so many have shared not just the same
experience but the same hope and the same
dream that the world of tomorrow may just be
a better one.

W ten sposob zostaje przypomniane
tworzenie strony biernej oraz jej uzycie w sy-
tuacji, kiedy nie wazne, kto wykonaf czynnosc,
wazne, ze zostafa wykonana. Jednoczesnie jest
wyjasniane znaczenie niektérych nieznanych
uczniom stéw, np. wyrazenia, ktére zostaty uzy-
te dla okreslenia pokazanego wydarzenia: a tru-
ly global experience, one in a lifetime event, the
dawn of a new millennium (T1). Postugujac sie
zapisem nagrania uczniowie powtarzajg gtosno
sekwencje z nagrania (T2a).

Mozliwe problemy: nieznajomos¢ polskiego
znaczenia wszystkich stow w tekscie.

Nauczyciel powinien zacheci¢ do zadawania
pytan o znaczenie stow sugerujac pytania What
does “__ " mean?

» (T1): podczas ogladania nagrania po raz dru-
gi uczniowie uzupetniaja brakujace wyrazy
wybrane tak, aby zwréci¢ uwage na ich pi-
sownie i/lub znaczenie, np. nalezy wpisac
wyrazy peace i centrepiece, przy czym peace
i piece to homofony (mozna to przypomnie¢
uczniom) lub countries i babies, co przypomi-
na tworzenie liczby mnogiej od odpowied-
nich rzeczownikéw w liczbie pojedynczej.

Uczniowie ogladaja nagranie jeszcze raz

i uzupetniaja brakujace wyrazy.



Mozliwe problemy: bfedny zapis wyrazow.
Trzeba koniecznie sprawdzi¢ poprawno$¢ zapi-
su wyrazow.

» (T2b) na koniec uczniowie zostajg poprosze-
ni, aby wykorzystujac stownictwo z lekgji
opowiedzieli, jak spedzili ostatnig noc syl-
westrowa.

How did you celebrate New Year’s Eve last year?

Mozliwe problemy: ktopoty ze swobodng dtuz-
sza wypowiedzig na ostatnie pytanie.

Nauczyciel zacheca do kontynuowania
wypowiedzi zadajac pytania pomocnicze, np.:

Were you at your friend’s party?
Were there many people?

Did you enjoy yourself?

Did you have a great time?
What did you do at midnight?

Przyktadowe odpowiedzi:
I ' was at my friend’s party.
It was at his/her home.
Although there weren’t many people, we
had a great time.
It was brilliant.

Halina Szwajgier"
Lublin

At midnight we opened a few bottles of
champagne and wished each other all the
best.

lub:
| stayed at home.
| didn’t do anything special.
Together with my friend we watched TV, but
at midnight like almost everybody we had
a glass of champagne.

Przedstawiong w tym artykule lekcje
mozna przeprowadzi¢ bez nagrania wideo, po-
stugujac sie jedynie odpowiednimi zdjeciami.
Mozna pokazywac zdjecia i czytac tres¢ nagran,
ale lekcja nie bedzie juz tak atrakcyjna dla
uczniéw i stracimy to, co jest w nagraniu najis-
totniejsze — autentyczny jezyk i powiew wiel-
kiego $wiata.

Bibliografia
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Stempleski S., Tomalin B. (1990), Video in Action, Pren-
tice Hall.
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Wykorzystanie materiatow autentycznych na lekgji

jezyka niemieckiego

Pragne przedstawi¢ przyktad lekgji, w ktérej:
» cafa klasa jest zaangazowana w prace,

» wykorzystuje materiaty autentyczne,

» rozwijam sprawno$¢ méwienia.

Tematem lekdji jest przejazdzka wakacyjna
po Europie i wytyczanie ciekawych tras podrézy.
Moga to by¢ kraje potudniowe, nadbattyckie,
sasiadujace z Polska, kraje Europy Srodkowej,
Skandynawia i inne. Jej przebieg jest nastepujacy:
» Dziele klase lub grupe na 4-5 osobowe ze-

spoty. Kazdy zespét otrzymuje matg mapke
Europy wielkosci A-4 (takie mate mapki po-
zyskatam z Inter Nationes w Bonn, moga to
by¢ tez odbitki kserograficzne).

» Kazdy zesp6t wytycza wiasng trase po Euro-
pie obejmujaca kilka panstw. Wybor trasy
moze tez nastapi¢ wskutek losowania przygo-
towanych wczesniej przeze mnie tras.

Kazdy zesp6t przygotowuje opis wtasnej
trasy ze wskazaniem najwazniejszych celéw,
wymienieniem osobliwosci i zabytkéw. Tutaj
uczniowie korzystaja z wifasnych doswiad-
czeh oraz z przygotowanych przeze mnie
materiatéw autentycznych. Sa to leksykony
niemieckie, encyklopedie, przewodniki, pro-
spekty przywiezione z wakacji. Wiele tego
typu pomocy dostarczajg zreszta sami ucznio-
wie.

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w I Liceum Ogolnoksztatcacym im. Unii Lubelskiej w Lublinie.
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» Prezentacja nastepuje najczesciej na kolej-
nej lekcji. Uczniowie powinni miec¢ czas
na ewentualne dopracowanie wypowiedzi
w domu, przygotowanie zdje¢, widokowek...
Posiadam w mojej pracowni bardzo dobra
mape Europy, ktéra otrzymatam z Instytutu
Goethego w Monachium. Prezentacji doko-
nuje cata grupa przy mapie, kazdy uczen
omawia jakie$ zagadnienie.

» Po dokonaniu prezentacji pozostali uczniowie
w klasie zadaja dodatkowe pytania. Pod ko-
niec lekcji uczniowie s3 oceniani.

Pragne nadmieni¢, ze lekcja ta jest bar-
dzo lubiana przez uczniéw, ktérzy przescigaja
sie wrecz w pomystach na jej uatrakcyjnienie.
Uczniowie bardzo dobrze radzg sobie jako
przewodnicy, wykorzystujac czesto wiasne do-
Swiadczenia z podrézy po Europie. Po powrocie
z wakacji zaopatrujg nasza pracownie w koloro-
we prospekty z campingdéw, biur podrézy, mu-
zedw, sklepow... .

Lekcja taka moze sie odby¢ zaréwno na
zakonczenie roku szkolnego jako wstep przed
wakacjami, jak tez na poczatku roku szkolnego
w formie wspomnienia po wakacjach.

Ponizej przedstawiam fragmenty mate-
riatdw autentycznych wykorzystywanych przez
moich uczniéw na lekgji.

VOGELPARK
WALSRODE

Der groBte Vogelpark der Welt besticht nicht nur
durch die art-gerechte Haltung seiner 4.600 Vogel
in 750 verschiedenen Arten aus alten Kontinenten
und Klimazonen, er begeistert seine Besucher auch
durch die einmalige Park- und Gartenanlage mit
ihren Seen, Bachen und Wasserfallen.

Die mit viel Liebe zum Detail geplante Anlage
erfreut sich bei den Besuchern allergroBter
Beliebtheit.

Viele begehbare Hauser und Flughallen schaffen
einen direkten Kontakt zu den gefiederten
Park-bewohnern. Das Lori-Atrium, das
Papageienhaus, die Paradieshalle, die Freiflughalle
sowie das Deutsche Vogelbauer-Museum und
natiirlich die sensationelle neue Tropenwaldhalle
sind die Hohepunkte eines jeden
Vogefparkbesuchs.

Wien, das ist die einzigartige Mischung aus prach-
tiger Hofburg, gotischem Stephansdom, dem
prunkvollen Schloss Schonbrunn und weltbertihm-
ten Walzerkléngen einerseits sowie trendigen Knei-
pen, dem postmodernen Haas-Haus und Hundert-
wasser-Architektur andererseits. Die romantische
Kaiserstadt an der Donau lebt von der Spannung
zwischen Tradition und Moderne, und dennoch
trifft man dberall auf die bekannte Wiener Gemut-
lichkeit, die man am besten in einem der tradition-
sreichen Kaffeehauser genieBt.

Die grosste der griechischen Inseln ist auch die
abwechslungsreichste und kulturell interessantes-
te. Im Inselinneren erheben sich wilde Bergket-
ten, wéhrend sich an der Kuste einladende Sand-
strande und idyllische Fischerhafen befinden. Ob
wandern oder Velo fahren, es lohnt sich auf
jeden Fall ein paar Ausfliige zu unternehmen und
dabei Land und Leute néher kennen zu lernen.

MILANO

Diese Stadt ist Mode. Ob exklusiv an der Via della Spiga
und Monte Napoleone oder preiswert am Corso Buenos
Aires - hier finden Sie alles, was heute ,.in” ist. Noch
mehr bietet Milano aber in Sachen Kultur mit La Scala,
Piccolo Teatro oder Pinacoteca Brera. Oder entdecken Sie
das andere Gesicht der Metropole mit la Piccola Venezia,
den Antiquitdtenmarkten oder dem Boheme-Viertel Bre-
ra, Szene der Models, Fussballstars und der einheimi-
schen Prominenz.

PARMA UND BOLOGNA

In Parma, einer Stadt mit historischer und kulturel-
ler Tradition, gibt es nicht nur den beriihmten
gleichnamigen Schinken, obwohl die Kiiche hier
immer zu besonderen Tafelfreuden einladt. Auch
die Bauten, Denkmaéler und kostbare Kunstwerke
sind eine Reise wert. In Parma haben viele beriihm-
te Kinstler wie Parmigianino, Verdi, Toscanini
oder Bodoni gewirkt und Spuren hinterlassen.

Siidostjiitland
Die Wiege Ddnemarks
www.visitsouth-eastjutland.com

In Stidostjtland finden Sie den Ursprung der da-
nischen Wesensart. Hier lieBen sich die ersten
danischen Kénige nieder. Hier fanden die groBen
vaterlandischen Kriege statt. Und darum ist auch
hier das danische Nationalbewusstsein besonders
stark ausgepragt.



Im Tiergarten Niirnberg finden Sie alles, was
Sie von einem Zoo erwarten: Elefanten,
Menschenaffen, Giraffen, Léwen und Tiger. Vor
allem aber ist es die Verbindung von Tierwelt
und Landschaft, die immer wieder fasziniert.
Auf groBzigigen Alleen oder sanft sich
schldngelnden Pfaden erleben Sie einen
aufregenden Wechsel von Landschaften und
Kontinenten.

Ewa Pobiedziriska"
Watbrzych

# Tirreno in Cola Liberotto

Kurzlich erweiterte und beliebte Ferienanlage unter
Schweizer Leitung. Das Hotel liegt in einer 5 ha
grossen Pinienwald und ist nur ca. 150 m von zwei
wunderschonen Buchten entfernt. Ca. 80 km std-
lich von Olbia und 10 km von Orosei entfernet.

Infrastruktur: Hauptgebaude mit 85 Appartements
sowie erweiterie Club-Hotelanlage bestehend aus
9 Wohnhausern mit total 76 Studios, Réception.
Aufenthaltsraume. Bar, Kiosk, Restaurant mit 2 Pa-
villons beim Pool, A-la-carte-Restaurant ,,Il Coralo™

(wrzesien 2002)

Lectio Latina w komentarzach. De Themistocle
Propozycje dla nauczycieli jezyka tacinskiego

De Themistocle. Rekonstrukcja osobo-
wosci Temistoklesa i jej rozwoju na podstawie
biografii Neposa (fragment) oraz wybranej lite-
ratury psychologiczne;.

Temat gramatyczny: Zdania skutkowe i pod-
miotowe.

Uzupetnienie czesci gramatycznej Varia

lub ¢wiczen (zdania do przettumaczenia):
a) Ita spectas, ut nihil videas.

Ita spectabas, ut nihil videres.

Ita discebas, ut nihil scias.

Ita discebas, ut nihil didiceris.?
b) Accidit, ut omnes fugerent.

Fieri non potest, ut omnes fugiant.

Persaepe evenit, ut utilitas cum honestate certet.

Qui fit, ut nemo sorte sua contentus sit.

Fieri non potest, ut verbis tuis fidem habeam.

Tekst. De Themistocle

Themistocles, Neocli filius, Atheniensis vitia ineun-
tis adulescentiae magnis emendavit virtutibus
adeo, ut anteferatur ei nemo, pauci pares puten-
tur. Pater eius Neocles generosus fuit. Is uxorem
Acarnaniam civem duxit, ex qua natus est Themi-
stocles. Qui adeo liberius vivebat, ut rem familia-
rem neglegeret et a patre exheredatus sit. Quae
contumelia non fregit eum, sed erexit. ludicavit

enim eam contumeliam sine summa industria non
posse exstingui totumque se dedit rei publicae,
diligentius amicis famaeque seviens. Multum in
iudiciis versabatur, saepe in contionem populi
prodibat; nulla res maior sine eo gerebatur; cele-
riter, quae opus erant, reperiebat; facile eadem
oratione explicabat. Neque minus in rebus geren-
dis promptus quam excogitandis erat, quod et de
instantibus rebus verissime iudicabat et de futuris
callidissime coniciebat. Quo factum est, ut brevi
tempore illustraretur.

Proponuje powyzszy temat rzeczowy zgo-
dnie z przyjeta zasada, ze nie wolno mi poprze-
sta¢ tylko na przeczytaniu tekstu facifskiego.
Ttumaczenie tekstu jest celem, ale posrednim.

Dysponujemy tylko tym krétkim frag-
mentem z zyciorysu Neposa. Probujemy jednak
ustali¢ cechy mtodego Temistoklesa, moze ro-
wiesnika uczniow klasy 11l liceum?

— vitia ineuntis adulescentiae; liberius vivebat, ut
rem familiarem neglegeret — to jest niemal
jedyny materiat rzeczowy.

Jezeli przyjmiemy, Ze na osobowos¢
sktadaja sie:
» zycie uczuciowe — to zapytajmy, jakie przezy-
cia sg dla Temistoklesa najwazniejsze? (przy-
jemne); jakie niepozadane? (przykre); jakie

" Autorka jest nauczycielka jezyka tacinskiego w | Liceum Ogdlnoksztatcacym w Watbrzychu.
2 Stefan Staszczyk (1959), Lingua Latina. Podrecznik jezyka facinskiego dla klasy IX, Warszawa: PZWS.



moze miec on cele? (doznania przyjemne, dob-

re samopoczucie); jakie dominujg w nim uczu-

cia? (pozadanie, fascynacja, mifos¢ pierwotna
zachfanna, dazaca do przywtaszczenia);

» wola i inteligencja — od czego sa one zalezne?
(od impulséw: bodziec powoduje natychmia-
stowa reakcje, jezeli jest pragnienie, musi is¢
za nim zaspokojenie);

» stosunek do drugich (najblizszych, przede
wszystkim matki i ojca) — moze polegac¢ na
mitosci zachtannej przy jednoczesnej nikfej
wrazliwosci i stabej empatii;

» stosunek do siebie — to mitos¢ wtasna silnie
rozbudzona, ale rozumiana w kategoriach
zmystowych.

Zatem osobowo$¢ Temistoklesa jest prze-
de wszystkim egocentryczna, egocentryczny jest
tez styl zycia, jaki prowadzi. Jest to typ lekko-
ducha, utracjusza, zfotego mfodziefica, ktory,
owszem, nie jest pozbawiony i zalet, i zdolnosci:
z pewnoscig jest towarzyski, fatwo nawigzuje
kontakt z ludzmi, jest elokwentny, btyskotliwy,
jednym stowem - ,,dusza towarzystwa"".

Przychodzi jednak cios — contumelia
— wydziedziczenie (czy nie mégtby to by¢ watek
filmowy?). Decyzja ojca jest z pewnoscia dla
chtopca czyms wstrzasajacym, jednoczesnie tez
staje sie bodZzcem do rewizji wiasnego postepo-
wania. To dzieki temu niespodziewanemu fak-
towi i bolesnemu przezyciu Temistokles moze
po raz pierwszy w zyciu poddaje swoje po-
stepowanie gtebokiemu namystowi (iudicavit).
Znalazt sie oto w punkcie krytycznym, jakby
rozstajnym, z ktérego otworzyty sie dwie drogi:
jedna stanowi rozwoj (erexit), druga regres (fre-
git). Wiemy, ze Temistokles wyszedt cafo z tej
dramatycznej sytuacji, co wiecej, stafa sie ona
dla niego niezwykta szansa rozwoju (erexit).
Moze w tym miejscu warto zestawi¢ los mtode-
go Temistoklesa z mitem o Herkulesie na roz-
stajnych drogach, a to w tym celu, by fatwiej
sobie wyobrazi¢ stan ducha naszego bohatera
i motywacje podejmowanych krokéw. By pod-
ja¢ wazny i rozstrzygajacy wybér — a przeciez

3

poziomowej spontanicznej).
Ibid., s. 39

z 2

takie podejmujemy juz we wczesnej mtodosci
— potrzebujemy samotnosci (to bowiem sym-
bolizuje pustkowie, rozstajne drogi czy sen).
Wyboru drogi zyciowej nikt nie podejmie za
nas. Sam za$ wybor jest trudny, bo zaciem-
niony pokusami.

Wréé¢my do czasownika iudicavit. Wska-
zuje on na moment refleksji intelektualnej, czyli
Swiadomga analize samego siebie, ktéra wyzwa-
la - stowami Kazimierza Dgbrowskiego — pew-
ne dynamizmy rozwojowe: zdziwienie soba,
zaniepokojenie soba, poczucie nizszosci wobec
samego siebie, poczucie wstydu i winy, nieza-
dowolenie z siebie, instynkt tworczy?.

Warto postawi¢ pytanie: Czy Temistokles
nie odczuwa zaniepokojenia soba, tzn. stanem
wiasnego charakteru, poziomem moralnym?

Wedtug autora Dezintegracji pozytywnej
nalezy odréznic ,,zaniepokojenie soba samym od
niepokoju o siebie. Pierwsza posta¢ dotyczy wyz-
szych potrzeb uczuciowych, wyraza niepokdj po-
znawczy, czesto potrzebe doskonalenia sie, nato-
miast druga cechuje instynkt samowychowawczy,
gféwnie dbafos¢ o siebie i swoje potrzeby nizsze,
swéj stan posiadania, swoje wygody itd.”"?.

Czy Temistokles nie czuje wstydu i winy?

.,Poczucie wstydu i winy (szczegélnie wi-
ny) jest dynamizmem bardzo silnym. Jest to prze-
Zywanie czynienia czegos szkodliwego dla wfas-
nego rozwoju i czegos niewfasciwego wobec in-
nych, wyrzadzania im krzywdy, ponizania ich.
Liczne szkoty psychologiczne i psychiatryczne
(szczegdlnie psychoanalityczne) uwazaty, ze po-
czucie winy jest objawem psychopatologicznym.
To stanowisko wydaje sie niestuszne — poczucie
winy stanowi dynamizm konieczny w rozwoju
kazdego cztowieka. Mozna powiedzie¢, ze rozwdj
cztowieka, a szczegdlnie rozwdj przyspieszony,
nie moze dokonywac sie bez poczucia winy. t3-
czy sie ono z potrzeba naprawienia krzywdy in-
nym, dania im satysfakcji za niewfasciwe postepo-
wanie”.

W tym miejscu wypada odwotac sie do
starozytnych. Demokryt (frg B 264) poucza:

Kazimierz Dabrowski (1979), Dezintegracja pozytywna, Warszawa: PIW, s. 38-41 (passus nt. dezintegracji wielo-

ibid., s. 40. Jak mogtaby wygladac ta druga mozliwos¢, prowadzaca do regresu? Temistokles sttumitby niepokdj soba

i swoim postepowaniem, sam przed soba gwattownie bronitby swej dotychczasowej postaci akceptowanego ,.ja",
dotychczasowego stylu zycia; wine za wszystko zrzucatby na ojca i ku niemu kierowat gniew, agresje, moze nawet
msciwos¢. Potrzebowatby do tego szerokiego kregu dotychczasowych przyjaciét, scislej méwiac — grupy rowiesniczej.



..Nie nalezy sie wstydzi¢ wiecej ludzi niz samego
siebie i zaréwno wtedy nie nalezy robic Zle, kiedy
o tym nikt nie bedzie wiedzie¢, jak i wtedy, kiedy
wiedzie¢ bedzie caty swiat, lecz nalezy wstydzi¢
sie najwiecej siebie samego i takie prawo powinno
by¢ prawem nieztomnym dla duszy, zeby nie
czyni¢ niczego nieprzystojnego’’®.

Moze w tym momencie Temistokles bo-
lesnie odkryt i zrozumiat to, czego dotychczas
nie pojmowat. To mianowicie, ze ,,mifos¢ ludzka
nie nalezy mi sie, ze jest zawsze wolnym darem,
do ktdrego nie moge zgfaszac roszczenia, albo ze
to ode mnie zalezy atmosfera domu, w ktérym
Zyje, ze niepowodzenie, ktére mnie spotkafo, jest
nieuchronnym wynikiem okolicznosci, ktére wyda-
waly mi sie chaosem przypadkow, podczas gdy
wiaze je okreslony faricuch przyczynowy'™”.

Takie zrozumienie Elzbieta Sujak nazywa
skokiem rozwojowym.

..Czasem trudno méwic o skoku rozwojo-
wym, gdy poprzedza go okres narastajacego na-
piecia, czasem konflikt, ktéry prowadzi do zanie-
pokojenia: tak dalej by¢ nie moze (non po-
sse)...Czasem jest to zaniepokojenie sobg samym,
poczucie dysharmonii (dezintegracji): uswiadamia
sie wtedy wyrazny kryzys. (...) W nim dopiero,
w przebiegu swiadomej analizy, poszukiwania
wlasciwej drogi, przeprowadzonej konfrontagji
wartosci czy zagrozen podejmie sie decyzje, ktéra
staje sie punktem wyjscia dla zmiany postepowa-
nia albo zrywu w obranym kierunku"'®.

ludicavit enim eam contumeliam sine
summa industria non posse exstingui. Dotych-
czasowy sens i formy zycia utracity dla Temis-
toklesa warto$¢ i site atrakcyjna. Z pewnoscia
zdawat sobie sprawe, ze czeka go ciezkie do-
Swiadczenie, ze musi ustosunkowac sie negatyw-
nie do wiekszosci wiasnych postaw i potrzeb
oraz do wiekszosci postaw i potrzeb otoczenia,
w ktérym przebywat. Zrozumiat, ze musi wziac
wiasny los we wtasne rece, uzyska¢ nowe sity,
by zacza¢ zy¢ w sposdb catkowicie odmienny.

Industria — znaczy: pracowito$¢, skrzet-
nos¢, staranie; dalsze synonimy to: dyscyplina,
koncentracja, cierpliwos¢. Idac za Erichem
Frommem myslimy tu o dyscyplinie catego zy-
cia, nie tylko o problemie ograniczonym do

9 Adam Krokiewicz (1957), Sokrates, Warszawa: PAX, s.120

7 Elzbieta Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, s. 25.
® ibid. s.25 , por. tez nn.

dyscypliny w uprawianiu jakiej$ jednej dziedzi-
ny. Fromm rozréznia tez dyscypline irracjonal-
na, narzucong z zewnatrz, od racjonalnej, nato-
zonej przez samego siebie. Bez takiej dyscyp-
liny zycie roztazi sie, staje sie chaotyczne i roz-
proszone. Jest oczywiste, ze kto jest pracowity
i zdyscyplinowany, umie sie koncentrowac
i by¢ cierpliwym. Temistokles rozumie, ze musi
sam sobie narzucic¢ rygory, ze niczego nie osiag-
nie, jesli sie nie zaangazuje. Jezeli to, co robi,
nie bedzie dla niego czym$ najwazniejszym,
nigdy nie zostanie mistrzem. Mistrzostwo osia-
ga sie przez ,szczytowe zaangazowanie sie’:
totum se dedit.

Okazat sie zdolny do pracy dla innych,
zdolny do rozumienia i przezywania spraw in-
nych ludzi (,,Totum se dedit rei publicae, diligen-
tius amicis famaeque serviens”). Kazimierz Dab-
rowski nazywa taka odpowiedzialnos¢ za innych
Swiadomoscig spoteczna. Rzymianin (Nepos) na-
zwie ja virtus. Virtus bowiem na co dzien ozna-
czafa udziat w zyciu publicznym na forum, w se-
nacie, aktywnos¢ w sprawach panstwa.

Pobrzmiewaja tu hasta filozofii stoickiej,
tak bardzo w Rzymie popularnej: stuzy¢ ojczyz-
nie, wspéftowarzyszom, wfasnemu imieniu to
spetnia¢ swe podstawowe obowiazki, bo kazdy
cztowiek nalezy do réznych grup, wezszych
i szerszych. ,,Te obowiazki opasujg go niby kofa
koncentryczne coraz szersze, ktérych on jest os-
rodkiem... Ideatem dla cztowieka jest sprowadzi¢
obwody tych két do osrodka, osiagnac te sama
bliskos¢ wzgledem spoteczenstwa, jaka ma wzgle-
dem samego siebie... Kto kieruje sie w Zzyciu
zasadami rozumu, madrosci i cnoty, ten nie znaj-
duje zadnego przeciwieristwa miedzy interesami
osobistymi a spotecznymi’*®.

Famae servire — Temistokles pozbawiony
zostat stawy z urodzenia, wydziedziczenie bo-
wiem oznaczato pozbawienie przynaleznosci do
rodziny i tradycji rodzinnej, ktéra odgrywata
bardzo znaczna role w karierze politycznej. Te-
mistokles musi wiec sam sobie stawe (tiun)
zbudowa¢, postugujac sie wtasnymi tylko moz-
liwosciami. Bo virtus nie mogta sie oby¢ bez
stawy — gloria, fama. Wedfug okreslenia Cycero-
na sfawa to uznanie dla pieknych czynéw i wiel-

% Wiadystaw Tatarkiewicz (1968), Historia filozofii, t.I, Warszawa: PWN, s. 148.



kich zastug dla panstwa. Ponadto stawa zdoby-
ta dzieki virtus byta w pojeciu Rzymian nie-
Smiertelna, przechodzita na potomkéw cztowie-
ka, ktéry ja zdobyt. Ale tez nakfadata na nich
obowiazek kontynuacji Swietnych tradycji rodu.

Neposowy Temistokles jest to ktos ambit-
ny, kto nie bedzie rezygnowat z siebie — z wfas-
nych zdolnosci i talentéw, co wiecej — z namiet-
nosci (np. checi przewodzenia). Bo nie chodzi
o wykorzenienie namietnosci, lecz tylko ich rozu-
mowe opanowanie (Sokrates). Na tym polega
sita charakteru'?. Dzieki pracowitosci talenty Te-
mistoklesa sie rozwinety: to jest prawdziwy ora-
tor, dobry obserwator, maz o bystrym umysle,
majacy umiejetnos¢  przekonywania innych,
przewidywania, podejmowania trafnych decyzji,
jednym stowem — majacy wszystkie cechy przy-
sztego dobrego polityka — vir bonus. Do tych
cech — virtutes — bedzie sie zalicza¢ nienagannos¢
w sprawach finansowych oraz w sferze wymiaru
sprawiedliwosci, rzetelnos¢ (fides), bezintereso-
wnos¢ (integritas), prawos¢ (aequitas), szlachet-
nos¢ (liberalitas), statos¢ (constantia)'™.

Jako podsumowanie tak przeprowadzo-
nej analizy tekstu proponuje postawi¢ pytanie,
czym wobec tego jest charakter.

,.To, co nazywamy dobrym charakterem,
nie oznacza posiadania wszystkich cnét w cafej
petni ani braku wszelkich wad. Charakter nie jest
czyms statycznym, ale dynamicznym, ktérego by
nie mozna byfo juz ani dalej rozwing¢, ani utracic,
nie jest on jakas godnoscia lub uzdolnieniem,
o ktérych gdy sie je raz posiadzie, nie potrzeba
wiecej myslec¢, bo sie je posiada na zawsze. Prze-
ciwnie, jest on procesem zyciowym, ktory sie
w nas wciaz rozwija”'?.

Dobry charakter zalezy od samowycho-
wywania, jest pracg nad rozwojem wiasnej oso-
by (osobowosci).

Poswiecilismy
Czy tylko jemu?

lekcje  Temistoklesowi.

Magdalena Bartkowiak"
Wolsztyn

» Uzupetnienie

Mozna zaproponowac uczniom, by opi-
sali lub wymienili cechy dojrzatego Temistok-
lesa (np.: intelektualne, wolitywne, emocjonal-
ne, spoteczne, duchowe lub wedtug stosunku
do siebie i drugich).

A oto kilka przykfadow:

. Krytycyzm wobec siebie

. Obiektywizm w ocenie siebie

. Samokontrola

. Samodzielno$¢ myslenia

. Zdolnos¢ wyboru tego, co korzystne dla
wiasnego rozwoju.

. Kierowanie swoimi uczuciami (eliminowanie
elementow prymitywnych, impulsywnych,
cech egotycznych, egoistycznych, zwigzanych
z dazeniem do realizacji wiasnych celéw, bez
uwzglednienia dobra innych, impulsy seksua-
Ine podporzadkowane uczuciom wyzszym,
wyzszej hierarchii wartosci.

7. Zmiana postawy wobec Srodowiska zewne-

trznego: odrzucenie wptywow grupy, ktére
S3 sprzeczne z jego wymogami; przyjecie
wptywéw zgodnych z samoswiadomoscia.

8. Gotowos¢ pomocy i realna pomoc w stosun-

ku do otoczenia.

9. Posiadanie ideatu osobowego

A jako jednostki (rozwijanie zamifowan,
uzdolnien, talentéw, trwate, niepowta-
rzalne zwiazki mitosci i przyjazni)

A jako cztonka spofecznosci (odpowiedzial-
nos¢ za innych)

Pytanie ostatnie:

Co byfto dla ciebie osobiscie wazne z roz-
wazan nad osobowoscig Temistoklesa?

(marzec 2002)
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19 Adam Krokiewicz, op.cit. s. 118-119.

' J.Korpanty, Rzeczpospolita potomkéw Romulusa.

12 Jacek Woroniecki OP (1995), Katolicka etyka wychowa-
wcza, Lublin: RW KUL, t. I, s. 383.

Nowa matura z jezyka rosyjskiego

Rok szkolny 2004 /2005 przyniesie istot-
ne zmiany dotyczace matury: uczniowie licedbw

ogolnoksztatcacych przystapia do egzaminu doj-
rzafosci z jezyka obcego wedtug nowych zasad.

" Autorka jest nauczycielka jezyka rosyjskiego w Zespole Szkot Ogdlnoksztatcacych i Profilowanych w Wolsztynie.



Zgodnie z reforma oswiaty wszyscy beda zda-
wac egzamin w formie pisemnej i ustnej, na
poziomie podstawowym lub rozszerzonym.

Czes¢ ustna egzaminu na poziomie pod-
stawowym sktada sie z dwéch zadan. W pierw-
szym uczen powinien wykazac sie umiejetnos-
ciami relacjonowania, uzyskiwania informacji
oraz negocjowania, natomiast w drugim ma sie
wykaza¢ umiejetnoscia rozmowy na podstawie
materiaftu stymulujacego.

Poniewaz w roku szkolnym 2001/2002
uczniowie mogli wybra¢ sposéb zdawania eg-
zaminu dojrzatosci, cze$¢ zdecydowata sie zda-
wac nowa mature. W szkole, w ktérej pracuje,
az 57 uczniow podjeto woéwczas decyzje o zda-
waniu nowej matury i 11 sposréd nich zdawato
jezyk rosyjski. Tak wiec moge podzieli¢ sie ma-
teriatami, ktére opracowatam, by przygotowac
uczniéow do czesci wewnetrznej egzaminu.
Mam nadzieje, ze zadania te beda przydatnym
materiatem  ¢wiczeniowym, ktéry pomoze
uczniom zorientowac sie, na czym polega istota
egzaminu ustnego z jezyka rosyjskiego, a tym
samym — utatwi¢ przygotowanie do matury.

Przyktady zadan:

Udzielanie i uzyskiwanie informacji
i wskazowek

Jestes w Moskwie. Chcesz obejrzec film.

Dzwonisz do kina (rozpoczyna zdajacy):

» zapytaj, jakie filmy mozna dzisiaj obejrzec
w kinie,

» dowiedz sie, o ktérej godzinie zaczyna sie
seans wieczorny i ile kosztuje bilet,

» zarezerwu] bilet telefonicznie i powiedz, ze
odbierzesz go pét godziny przed rozpocze-

ciem seansu.
A

Jeste$ na studiach w Rosji. Chcesz wyna-
ja¢ mieszkanie. W rozmowie telefonicznej
z wiascicielkg (rozpoczyna zdajacy):

» zapytaj, w jakiej dzielnicy i na ktérym pietrze
sie ono znajduje,
» popros o informacje o cenie wynajmu,
» poinformuj, ze mozesz zaptaci¢ za pét roku
z gory.
A

Przyjechates/as do hotelu w Riazaniu,

w ktorym wczesniej zarezerwowates/as pokdj.
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Rozmawiasz z recepcjonista. Zapytaj (rozpoczy-
na zdajacy):
» na ktérym pietrze znajduje sie twdj pokdj
i czy w hotelu jest winda,
» kiedy nalezy dokona¢ optaty za pokdj,
» 0 ktérej godzinie nalezy opusci¢ pokdj
w dniu odjazdu.
A
Do twojej miejscowosci przyjechat na
obdz sportowy mfody Rosjanin. Udziel mu
wskazéwek (rozpoczyna zdajacy):
» gdzie mozna atrakcyjnie spedzi¢ wolny czas,
» jakie ciekawe miejsca i obiekty sa warte obej-
rzenia,
» jakimi srodkami lokomocji najlepiej sie poru-
szad.
A
Podczas pobytu w Soczi poznate$/as no-
wego kolege/kolezanke. Chcesz dowiedziec sie
czego$ o jego rodzinie (rozpoczyna zdajacy):
» zapytaj, ile 0séb liczy jego rodzina,
» dowiedz sie, gdzie pracuja i czym sie zajmuja
cztonkowie jego rodziny,
» zapytaj o sposéb spedzania przez nich wol-
nego czasu.

Relacjonowanie

Podczas kursu jezykowego w Moskwie
ogladates/as w telewizji mecz pitki noznej. Kole-
ga Rosjanin nie mégt go obejrze¢, wiec opo-
wiedz mu przebieg meczu (rozpoczyna zdajacy):
» powiedz, jakie druzyny graty i komu kibico-

wafes,
» jak przebiegata pierwsza pofowa meczu,
» jakim rezultatem zakonczyt sie mecz.
A

Wakacje spedzite$ za granicg. Na lekgji
jezyka rosyjskiego opowiadasz o tym (rozpo-
czyna zdajacy):

» dokad i jakim Srodkiem transportu podrézo-
wafes,
» jakie ciekawe miejsca zwiedzites,
» wyraz che¢ powrotu tam w przysztym roku.
A

Rozmawiasz z rosyjskimi znajomymi na
temat probleméw wspoétczesnej mtodziezy (roz-
poczyna zdajacy):

» opowiedz, z jakimi problemami borykaja sie
mfodzi ludzie w Polsce,

» opisz, jak dorosli odnosza sie do probleméw
miodziezy,



» powiedz, jak mozna rozwiazac konflikty mie-
dzy dorostymi i mfodzieza.
A
Bytes(-as) u przyjaciét w Moskwie. Opowiadasz
0 swoim nowym mieszkaniu: (rozpoczyna zda-
jacy):
» powiedz, gdzie znajduje sie twoje nowe mie-
szkanie,
» opowiedz, jakie pomieszczenia wchodza
w skfad mieszkania,
» opisz pokdj goscinny.
A
Rozmawiasz ze swoim rosyjskim kolega
o koncercie, na ktérym bytes/as niedawno (roz-
poczyna egzaminator):
» powiedz, kiedy i gdzie odbyt sie ten koncert,
» opisz prezentowang muzyke,
» wyraZ swojg opinie na temat obejrzanego
koncertu.

Negocjowanie

Jeste$ na stypendium jezykowym w Pe-
tersburgu. Wraz z kolegg chcecie wynaja¢ mie-
szkanie. Kolega chce wynajac je na peryferiach
miasta (rozpoczyna zdajacy):

» zaproponuj koledze, by wynaja¢ mieszkanie
w centrum miasta,

» przekonaj go, ze mieszkajac na peryferiach,
straci duzo pieniedzy i czasu na dojazdy do
szkoty,

» odrzu¢ zdecydowanie jego propozycje i za-
pewnij go, ze ty masz racje.

A

Danuta Gtéwka"
Leszno

Dzielisz pokéj z Rosjaninem. Wolne popo-
fudnie proponujesz spedzi¢ w teatrze. On chce i$¢
do kina, bo graja tam akurat film wedtug powie-
$ci znanego pisarza (rozpoczyna zdajacy):

» przekonaj kolege, Zze w teatrze mozna mifo
spedzi¢ czas,
» odrzu¢ jego argumenty o mozliwosci porow-
nania filmu z ksigzka,
» zaproponuj rozwiazanie.
A
Zaprosites/as kolege Rosjanina na wakacje do
Polski. Masz mozliwos¢ spedzi¢ je w swoim mie-
Scie lub u babci na wsi (rozpoczyna zdajacy):
» przekonaj kolege, ze wies to najlepsze miejs-
ce na wakacje,
» nie zgddz sie z jego argumentami, ze w mies-
cie mozna atrakcyjniej spedzic czas,
» zaproponuj rozwiazanie.
A

Jeste$ u rosyjskich przyjaciét. Zastana-
wiacie sie, jak spedzi¢ wolne popotudnie (roz-
poczyna zdajacy):

» zaproponuj wyjscie na basen,
» przekonaj przyjaciof, ze sport to zdrowie,
» odrzu¢ propozycje spedzenia wolnego czasu
przed telewizorem.
A

Z kolega Rosjaninem mieszkacie w jed-

nym pokoju (rozpoczyna zdajacy):

» uzgodnij z nim kolejnos¢ sprzatania,

» nie zgdd? sie na pozne powroty,

» zaproponuj wspélne przygotowywanie sie do
zaec. (kwiecien 2004)

Strategie uczenia sie. Jak dokona¢ dobrego wyboru?

Kiedy konczytam studia filologiczne
w pofowie lat 80., wiedziatam, Ze bede uczyc.
Chciatam by¢ dobrym, skutecznym, a przede
wszystkim ,,wiedzacym, jak™ nauczycielem. By-
fam pewna, iz profesjonalizm w uczeniu jezyka
polega na wyposazeniu uczniéw we wzorce
zachowan jezykowych, ktére uzyte w odpowie-

dnich sytuacjach przyniosa sukces komunikacyj-
ny. Przekazanie zdobytej wiedzy w postaci go-
towych schematéw byfo zgodne z dwczesnym
pojeciem roli nauczyciela jako wzorca do na-
sladowania oraz przedmiotowej roli ucznia.
Wspétczesna  wizja cztowieka oparta
w duzej mierze na sprzeciwie wobec uprzed-

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Lesznie.



miotowienia jednostki, ograniczeniu jej podsta-
wowych praw oraz przemocy sktania do prze-
formutowania zasad wychowania i edukacji
miodego czfowieka. Zgodnie ze wspdtczesnymi
teoriami nauk humanistycznych, takich jak filo-
zofia personalistyczna czy psychologia kognity-
wna, nauczanie przybiera forme wspétdziatania
i stymulacji twdrczego myslenia. Autorytarny
sposéb przekazywania wiedzy, w ktérym in-
telektualny potencjat ucznia jest catkowicie
podporzadkowany uczacemu, musi ustapic
miejsca centralnej roli ucznia, a wiec dostoso-
waniu procesu uczenia do jego indywidualnych
potrzeb i wspomaganiu procesu jego samoroz-
woju.

Nowe podejécie do nauczania jest wy-
zwaniem, ktéremu staram sie sprostac. Nie jest
to zadanie tatwe. Z jednej strony czasami trud-
no zrezygnowac z roli ,,wiedzacego, jak’’; wzor-
ca do nasladowania i przyja¢ role doradcy
i wspofautora procesu uczenia. Moze sie to
mylnie kojarzy¢ z obnizeniem autorytetu nau-
czyciela w oczach ucznia. Z drugiej strony nieta-
two jest zacheci¢ uczacego sie do zmiany jego
dotychczasowej, wynikajacej z wieloletniej prak-
tyki szkolnej, postawy biernego przyjmowania
wiedzy. Zmiana stylu uczenia sie to przeciez
rezygnacja z wygodnej, bo pozbawionej ryzyka
i wysitku intelektualnego ,,cieptej posadki’’. Mi-
mo tych przeszkéd wiem, ze warto jest prébo-
wac. Poczatkowa nieche¢ i podejrzliwos¢ ze
strony uczniéw oraz ich obawy o swoja pozycje
stopniowo ustepuja miejsca otwartosci i aktyw-
nosci intelektualnej uczacych sie, ktére z kolei
dziataja stymulujaco na uczacego. To wzajemne
napedzanie sie stanowi esencje procesu uczenia
i uczenia sie. Jest rowniez punktem wyjscia do
ksztattowania otwartej i aktywnej postawy mfo-
dego cztowieka w spofeczenstwie.

Realizacja nowego stylu uczenia w prak-
tyce szkolnej to poszukiwanie takich metod i te-
chnik, ktére umozliwig uczacemu sie znalezienie
efektywnych strategii rozwiazywania proble-
moéw, sposobdéw zdobywania wiedzy oraz jej
wykorzystania. W metodyce funkcjonuje juz ta
metoda znana jako strategiczne uczenie. Cwi-
czenie coin a rule swietnie ja ilustruje. Znalaz-
fam je w pracy Colin Cambell i Hanny Kryszew-
skiej Towards Teaching (Cambell, Kryszewska,
1995). Po wprowadzeniu niewielkich zmian,
majacych na celu dostosowanie ¢wiczenia do
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poziomu i potrzeb moich stuchaczy, stosuje je na
zajeciach z gramatyki praktycznej jezyka angiel-
skiego.

Nauczanie gramatyki praktycznej na
drugim roku w Nauczycielskim Kolegium Jezy-
kéw Obcych zawsze rozpoczynam od zapoz-
nania stuchaczy z rozktadem zaje¢, w ktérym sa
zawarte cele, tematy zaje¢, wymagania oraz
bibliografia. Kiedy w trakcie przedstawiania
programu pytam stuchaczy, czy spetnia on ich
oczekiwania, czy chcieliby co$ w nim zmieni¢
lub uzupetni¢, reakcje sa rézne. Czasami dodaja
do listy tematy, ktére chcieliby realizowac, typy
¢wiczen, ktére sprawiaja im trudnosci (zwykle
s3 to ttumaczenia oraz analiza zdan z btedami).
Zdarza sie, ze zwracaja uwage na odpowiednia
proporcje teorii i praktyki w realizacji materia-
tu. Zawsze jednak i niezmiennie, kiedy oma-
wiam liste podrecznikéw do gramatyki, z kté-
rych bedziemy korzysta¢ w trakcie roku, pada
pytanie: ,,Ktéra gramatyka jest najlepsza?”* lub
..Ktéra gramatyke warto kupic?”

Moja odpowiedz brzmi: ,,Nie wiem".
Potem chwile patrze na nich i obserwuje ich
reakcje. Widze wtedy w oczach niektérych nie-
dowierzanie. Inni sa wyraZnie rozczarowani. Je-
szcze inni uwazajg to za dobry zart i nadal
czekaja na ,,wtasciwa” odpowiedz.

Wtedy proponuje im wykonanie ¢wicze-
nia coin a rule.

Strategies for grammar learning based
on Towards Teaching by Colin Campbell and
Hanna Kryszewska

Activity: Coin a rule

In this activity trainees work with a variety of
different reference books and compare their
merits and drawbacks.

Objectives:

» to help students find their own way in selec-
ting a suitable grammar book,

» to show students how to read grammar
books critically and selectively,

» to encourage students to build precise and
concise grammar rules as a means of building
their confidence and as a tool in their work.

Suitability: teacher training college students
Time: 40-60 minutes

Equipment: colored felt pens and sheets of
paper A3 format



Procedure:

1. Divide the class into pairs.

2. Each pair thinks of an area of grammar as
they would find it listed in a grammar book:
for example, reported speech, have to and
must, etc.

3. Make sure that there is no duplication of
topics.

4. In pairs they write a title at the top of the

page and then the rules that they know
concerning that grammar. They also write
example sentences.

Example: word order of adjectives

Rules:

1. Adjectives of size come before adjectives
of color, e.g. ,,a big green monster”.
Opinion adjectives come before factual
adjectives, e.g. ,,she lives in a lovely old
house” and so on

2.

5. Pairs pass their grammar sheets on to other
pairs.

. Give out different grammar books to each pair.

. Trainees read what the others have written
and then look it up in their reference book.
They add any additional information, wri-
ting with a different color of pen and quot-
ing the source, that is, the title of the refe-
rence book and the page number.

L]

. Circulate the sheets once more.

. Trainees read everything that has been writ-
ten and add any different rules they find in
their reference books, again in a different
color and quoting the source.

10. Display all the sheets so that trainees can

move around and look at all of them.

Ask the trainees for their comments on the

usefulness of their particular grammar book.

Discuss which book was the most user-

friendly, which was the most comprehen-

sive, which had the clearest examples, etc.

11.

W czasie dyskusji po wykonaniu ¢wicze-
nia stuchacze omawiajac zalety i wady poszcze-
golnych podrecznikéw gromadza argumenty,
ktérymi beda sie kierowac przy wyborze od-
powiedniego dla nich podrecznika. Pracujac
w grupie zdobywaja dodatkowa pewno$¢, ze
ich wybor jest dobry.

Bibliografia

Arends I. R. (1991), Learning to Teach, New York:
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Pracownia Dydaktyki i Metodyki Nauczania Jezyka Rosyjskiego
Instytutu Filologii Stfowianskiej Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie

na naukowa konferencje glottodydaktyczna:
Aktualne problemy nauczania jezyka rosyjskiego na studiach neofilologicznych i innych kierunkach,

ktéra odbedzie sie w dniach 27-28 maja 2004 roku.
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Teresa Mastalerz"
Trzebinia

St George’s lesson?

Sw. Jerzy walczacy za smokiem to praw-
dopodobnie pierwszy obraz, jaki przychodzi
nam do gfowy, kiedy myslimy o tym angiel-
skim Swietym. Zastanawiajace jest, ze to wfas-
nie od nas Polakéw, niektérzy Anglicy dowia-
duja sie, ze ich Swiety obchodzi swoje imieniny
23. kwietnia i co gorsza, ze to on jest ich
patronem. Przedstawiam kolejng® propozycje
lekcji z serii swieci brytyjscy dla gimnazjum
w ramach realizacji zagadnien kulturowych.
Lekcje mozna zacza¢ od hymnu brytyjskiego,
a nastepnie rozpocza¢ prace z tekstem.

St George

1 St George is the patron, or special saint
of England. We do not know much about his
life. He was born somewhere in the Middle
East, not far from where Jesus lived and died.

2 We are told that George was a sol-
dier in the service of the Roman emperor
about two hundred years after the time of
Jesus. When he became a Christian he left
the army, which at that time had been
ordered to seek out and imprison all Christ-
ians. He gave away everything he owned
and set out to do good works.

3 The best-known story about him tells
of the time he came to a city which was
being terrorized by a dragon. At first the
citizens had kept the dragon away by feed-
ing it with two sheep every day. When they
ran out of sheep they had been forced

to give it one of their young men and
women every time the fearsome beast was
hungry. On the day George came he found
the king's daughter tied to a post, weeping,
waiting to be eaten. When he learned what
was happening he attacked and killed the
dragon and brought her back to her father.

George explained that he had got the
strength to kill the dragon only because he
was a Christian. He told the people of the
city all about Jesus and urged them to be-
come Christians, which they did. He then
left and had many more adventures, doing
good wherever he came to rest. He was at
last captured and killed by the Romans.

This is the story which was told many
years later to the English knights who went
out to that part of the world to free the
Christian holy places. They were struck with
admiration for St George, and some of them
actually believed that he had been seen to
fight on their side in battle. They carried his
flag, which showed a red cross on a white
background, and brought his story back to
England. The English were so taken with the
tale of St George and the dragon that they
made him their special saint.

Now you may be sure that many of
them did not really believe the story, but it
did teach them two important lessons: first, to
help those in need and second, that a person
with great faith can perform wonderful deeds.

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 3 w Trzebini i doradca metodycznym jezyka angielskiego

w powiecie chrzanowskim.

2 Opracowana na podstawie Frank Carr (1973), 101 School Assembly Stories, London:W. Foulsham & c.o Limited.
3 Patrz Jezyki Obce w Szkole nr 1/2002, s 87- St. Patrick’s Lesson, nr 4/2002, s. 99 — St Andrew, nr 1/2003 — St David's lesson.



1. The main message of the story is:
FTH WLL MV MNTNS

Once you have unscrambled the saying above,
please, find a sentence with a similar meaning.

2. Match the expressions below to their defini-
tions. What do these expressions have in com-
mon?

. to be forced

. to be struck

. to be taken

. to be captured

0 a0 oo

. to realize suddenly that sth is really impor-
tant or surprising

. to be caught

. have to do something unwillingly

. to be attracted

. Fill in the gaps with the words above.

. At last Osama bin Laden has been
the Americans.

. I'm quite
Christmas in Hawaii.

. We were
the poorest citizens.

MW a0 T

by the idea of

by the generosity even

d. I haven’t been .............. to do it. It was my
own decision.
4. Unscramble the words and translate them into
your own language:
ewep seedd tosp
e__e_o_ i___i_o a i_a_io

5. Find the words below in the text, underline
them and write their synonims:

beast best-known

perform urge

strength
fearsome

6. Find 3 out-phrasal verbs, 2 away-phrasal
verbs, 1 back-phrasal verb and translate them
into your own language.

. Decide whether these sentences are true or
false. Correct the false ones.

. St George lived in the 3™ century.

. When St George became a Christian he also
became very poor.

. St George saved king’s daughter.

. St George convinced people to become
Christians.

. St George’s flag shows a white cross on a red
background.

f. When the people didn’t have sheep they

wanted to give the dragon youngsters.
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. St George is usually associated with a sea
dragon.

. What’s funny about the sentences below? Ex-
plain why.

. English nights went on crusades.

. People fed the dragon with ships.

. Answer the questions and then write a note
about St George using some information
from ex. 7. Remember about a chronological
order !l!

. Where was St George born?

b. Who was St George by profession?

. Why was it so dangerous to be a Christian at
the time of St George?

. Who killed St George?

. Why did medieval knights admire St George
and how did they show it?

. Why did the English make St George their
saint patron?

g. Why is St George a saint?

O T

10. Choose the correct meaning of the words
below. Find them in the text and underline
them.

a. rest = relax/arrest/resist

b. background=Iland/earth/the pattern or co-

lour on the top of which something has been

drawn or printed

c. tied=fastened/torn/tried

d. citizens = civil/townsman/metropolis

11. What Polish legend is similar to the story

about St George and why?
12.
13.

Complete it: one sheep twos#sssx

Find an expression ,,in need" in the text and
write a proverb using it.

14.
15.

Which exercise was your favourite?

Prepare your own exercise based on the text
about ,,St George™.

The most interesting exercises will be reward-
ed.

» ANSWER KEY:

1. FAITH WILL MOVE MOUNTAINS; a person with a great
faith can perform wonderful deeds. (7)

. passive voice; ac/ba/cd/db

. captured/taken/struck/forced

. weep, deeds, post; emperor, imprison, admiration

. beast (3)=monster; best-known (3) =famous; strength
(3)=power; preform (6)=make; urge (4)=fearsome
(3)=horrible

. seek out (2), run out of sth (3), give away (2), keep
away (3). bring back (3)

uhWN
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8. English knights went on crusades.

People fed the dragon with sheep.

a. in The Middle East (1)

b. a soldier (2)

¢. the Romans (4)

d. All Christians had to be imprisoned (2)

e. They believed that St George fought on their side in
battle and they also carried his flag.

9.

Elzbieta Siwinska"
Wegorzewo

f. They liked the tale of St George.

g. He performed good deeds, helped the poor peop-
le and convinced people to become Christians.

a. relax b. the pattern.... c. fastened d.townsmen

about the dragon of Krakow and the shoemaker

12. sheep

13. A friend in need is a friend indeed

(the number in the brackets suggests where the answers can

be found) (kwiecien 2002)

10.
11.

Brain—-teasers

Od lat rozwiazuje z uczniami zagadki
z MENSY. Jeden z moich uczniéw w ubiegtym
roku przeszedt test na inteligencje i zostat za-
pisany do miedzynarodowego klubu jajogto-
wych MENSA. Zagadki rozwiazuje z mfodzieza
na lekcjach wychowawczych, ale postanowi-
fam kilka przettumaczy¢ i wykorzystac takze na
swoim przedmiocie. Mysle, ze zagadki sprowo-
kuja do twoérczego wysitku. Sa Swietnym sposo-
bem na urozmaicenie ostatnich minut lekgji
angielskiego.

This is just one of many ways how to
surprise your students with you knowledge and
ingenuity during the last minutes of your En-
glish lesson.

1) MATCH TRICK
Can you make four triangles out of only
six matches?

/_.\\/

) MATCH BOXES
Professor Brainwave set out thirteen
matches to make six boxes all the same size

and shape like this:

HENEEN

But he absent-mindedly used one to
light his pipe.

"Never mind’ he said to himself, 'l can
still make six boxes, all the same size and shape
with the dozen matches left’

But can you?

3) ARE YOU A STICKLER
Can you form two triangles with five

- A

4) STICKY PROBLEM

Arrange twelve matchsticks like this, to
make five squares — four little ones, one big
one. Move, but don’t take away, four sticks to
form three squares.

Now, rearrange the matches to look like
our picture again. Can you take away four
sticks to leave behind two squares?

]
]

— R
Can you form three triangles with just

seven matchsticks?

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Liceum Ogolnoksztatcacym w Wegorzewie.
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6) A MOUSE — TRAP
Can you make a mouse-trap out of nine
matchsticks?

Y

7) CUP" N BALL

Here is a picture of a ball in a cup. Or is
it a cherry in a glass? You can make it out of
a coin and matches.

Can you move only two matches and
put the ball outside the cup?

L ———
—f
[ S

» ANSWERS

1) MATCH TRICK
Stand them up to make a triangular pyramid
(actually, a tetrahedron), like this:

The four faces make four triangles.
2) MATCH BOXES

/N

—

VAN

3) ARE YOU A STICKLER?

P
N

I

B

4) STICKY PROBLEM
Move the matches shown dotted and you have
three squares:

0=
|| B

Take away the matches shown dotted and you
leave two squares:
e s i
1
L
'
1
— e— 1

L]

e e o - —

) MATCH TRICK

VAVAY
KOT

) CUP'N BALL

Slide one match across left and more the other
like this:

|v:_ij:f_.:| o)
— [

(kwiecien 2003)

Katarzyna Ciechanowicz-Gajewska, Agnieszka Wawrzyk"

Krakow

Little Red Riding Hood

Przedstawiamy uproszczong wersje Little
Red Riding Hood, przygotowana przez nas do
przegladu teatralnego sztuk i skeczy w jezyku

angielskim, zorganizowanego w naszej niepub-
licznej szkole. Podjetysmy sie tego zadania,
gdyz w dostepnych nam na rynku opracowa-

! Katarzyna Ciechanowicz-Gajewska jest nauczycielka jezyka angielskiego, a Agnieszka Wawrzyk ksztafcenia zinteg-
rowanego w Spotecznej Szkole Podstawowej nr 7 w Krakowie.



niach nie znalaztySmy prostej wersji dialogowej
odpowiedniej do zaprezentowania przez
uczniéw klasy 11l szkoty podstawowej w formie
krotkiego przedstawienia. Wykorzystany w nim
zaséb stow, zwroty oraz podstawowe konstruk-
cje zdan odpowiadaja poziomowi umiejetnosci
osiggnietemu przez naszych ucznidw, ktdrzy
ucza sie jezyka angielskiego juz od klasy | w wy-
miarze 5 godzin tygodniowo. W szkotach panst-
wowych, gdzie nauka jezyka angielskiego roz-
poczyna sie w klasie 1V, podobny poziom jezy-
kowy zostanie osiagniety nieco pdzniej.

Wszyscy wiemy, ze ,,wchodzenie” w role
i odgrywanie postaci jest silnym bodzcem ak-
tywizujacym zapamietywanie, co ma olbrzymie
znaczenie w nauce jezyka obcego. Dla dzieci
taka mozliwos¢ zaprezentowania swoich umieje-
tnosci na forum szkoty jest wielka mobilizacja.
Dla nauczyciela to okazja do utrwalenia pozna-
nych zwrotéw i wyrazen, ktére czesto dopiero
w okreslonym kontekscie sytuacyjnym nabieraja
konkretnego i czytelnego dla uczniéw znaczenia.
Sam okres préb stwarza wiele okazji do ¢wiczen
jezykowych i zabawy. Nasi uczniowie znuzeni
kolejnym powtérzeniem sceny spontanicznie
zmieniali tekst wykorzystujac zwroty i wyraze-
nia dawno zagubione w zakamarkach pamieci.
Uzyskalismy w ten sposéb kilka zabawnych wer-
sji Czerwonego Kapturka, a mimo to przedsta-
wienie koficowe wypadto znakomicie!

Little Red Riding Hood

Characters: Little Red Riding Hood
Mother
Grandmother
The Wolf
The Hunter
Narrator

Narrator: Once upon a time there was a little
girl. She had a beautiful red cape with
a hood. The little girl loved it very much
and everybody called her Little Red Riding
Hood.

Mother: Little Red Riding Hood, Little Red Ri-
ding Hood! Where are you?

Little Red Riding Hood: | am here Mother.
What's the matter?
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Mother: Little Red Riding Hood, today is your
grandmother’s birthday, | want you to take
a present for your granny. Your granny likes
honey, so take a jar of honey for her, some
apples and a birthday cake. Here is your
basket.

Little Red Riding Hood: All right Mother.

Mother: Don’t speak to anybody on the way.
Don’t stop in the forest and don’t pick any
flowers or mushrooms there.

Little Red Riding Hood: All right, dear Mummy.
| will be very careful, and | won't stop for
a second. Goodbye.

Mother: Goodbye darling. Take care.

Narrator: So off she went with her little basket.
She waved goodbye to her mother. In
the forest Little Red Riding Hood meets
a hedgehog and a squirrel. She stops and
talks to them.

Little Red Riding Hood: Hello, Mr Hedgehog.
Here is an apple for you. Hello, little Squir-
rel. Do you want a nut? Here you are.

Narrator: There are many animals in the forest:
squirrels, hedgehogs, snakes, birds and there
lives a dangerous wolf.

(The Wolf appears)

The Wolf: | am big and grey. | live in the forest.
I am very hungry. | want to eat up Little Red
Riding Hood.

Little Red Riding Hood: What a beautiful day.
How nice it is in the forest. There are many
trees, flowers and mushrooms. I'll pick
some flowers for my granny.

Red, green, yellow, blue
Flowers for me and you

Red and green flowers for me
Yellow, blue flowers for you

The Wolf: Good morning Little Red Riding Hood

Little Red Riding Hood: Good morning. What's
your name?

The Wolf: I'm Mr Wolf. Oh, what a beautiful
dress you have! Where are you going, Little
Red Riding Hood?

Little Red Riding Hood: 1 am going to my grand-
mother. It's her birthday today. | have
a present for her.

The Wolf. Where does she live?

Little Red Riding Hood: She lives in a little red
house in the forest near the river.

The Wolf: Is it far from here?



Little Red Riding Hood: Yes, it is very far.

The Wolf: Well, goodbye, Little Red Riding
Hood. I'm in a hurry. | have to go.

Little Red Riding Hood: Goodbye Mr. Wolf.

Narrator: The Wolf comes to Grandmother’s
house and knocks at the door.

Grandmother: Who is there?
The Wolf: It's me Granny, Little Red Riding
Hood. I've got a birthday present for you.
Grandmother: Come in, darling. I'm glad to see
you.
(The Wolf wants to catch Grandmother but she runs
away. The Wolf puts on her cap and glasses. Soon
Little Red Riding Hood appears near Grandmother’s
house and knocks at the door)
The Wolf: Who is there?
Little Red Riding Hood: It's me Little Red Riding
Hood.
The Wolf: Come in my dear. I'm waiting for you.
Little Red Riding Hood: Good morning Granny.
The Wolf: Good morning Little Red Riding Hood
Little Red Riding Hood:
Many happy returns of the day!
Happy Birthday to you
Happy Birthday to you
Happy Birthday Dear Granny
Happy Birthday to you!
Here is a basket for you Granny.
The Wolf: Thank you my dear. Put the basket
on the table, please. I'm so happy to see
you!
Little Red Riding Hood: You look different Granny.
(Little Red Riding Hood comes closer to Granny)

Dorota Nawrot"
Olesnica

Little Red Riding Hood: Oh! Granny! What big
eyes you have!!

The Wolf: All the better to see you, my dear.
(Little Red Riding Hood takes one more step)

Little Red Riding Hood: What big ears you have,
Granny !

The Wolf: All the better to hear you my dear.

Little Red Riding Hood: What sharp teeth you
have, Granny !

The Wolf: All the better to eat you my dear.

(The Wolf jumps out of bed and wants to catch Little
Red Riding Hood)

(Grandmother and the Hunter come in.)

The Hunter: Go away you bad Wolf , Go away

Grandmother: Oh, thank you very much Mr.
Hunter.

The Hunter: Oh! It’s really nothing!
(Grandmother to Little Red Riding Hood)
Are you O.K. my dear?

Little Red Riding Hood: Yes, Granny everything
is all right.

Grandmother: Now everybody! Let’s have a cup
of tea and a piece of birthday.

All: That's a great idea !
(All singing)

We are all friends together, together, together,
We are all friends together hip, hip hip hooray
And your friend is my friend
And my friend is your friend
We are all friends together hip, hip, hip,
hooray
(kwiecien 2003)

Czerwony Kapturek

0d 3 lat mam mozliwos¢ pracy z grupa
uczniéw przejawiajaca uzdolnienia jezykowe
i teatralne. Mfodziez ta interesuje sie w szcze-
golny sposéb jezykiem niemieckim, kulturg
oraz literaturg narodéw niemieckojezycznych.
Z moimi uczniami spotykatam sie na zajeciach
pozalekcyjnych, stwarzajac im mozliwos¢ dos-

konalenia wtasnych umiejetnosci jezykowych
i poszerzenia wiedzy.

Podczas omawiania wybranych zagad-
nien z literatury niemieckojezycznej przyszedt
mi do glowy pomyst, aby napisa¢ scenariusz
sztuki teatralnej. Moi uczniowie zainteresowali
sie inscenizacja bajki. W ten sposéb powstat

" Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Gimnazjum nr 1 w Olesnicy.



scenariusz przedstawienia Czerwony Kapturek,
ktorego premiera odbyta sie w listopadzie
2000 roku. W przedstawieniu wzieto udziat
14 ucznibw. W role Czerwonego Kapturka
wcielity sie az dwie uczennice, gdyz zaintereso-
wanie sztuka przerosto moje oczekiwania. Sce-
nariusz wykraczat nieco poza ramy znanej
powszechnie bajki, poniewaz powstaty dodat-
kowe dialogi, poszerzajace scene spaceru dzie-
wezynki w lesie.

Uczniowie bardzo rzetelnie przygotowali
przydzielone im role pod wzgledem jezykowym,
a pod okiem Anny Wozinskiej, nauczycielki sztu-
ki, doskonalili swéj warsztat aktorski. Gdy wszyst-
kie préby wypadty pomyslnie, uczniowie zadbali
o0 przygotowanie odpowiednich strojow i rekwi-
zytébw. Zaangazowali sie réwniez w przygoto-
wanie dekoracji w auli szkolnej. Jako tto muzycz-
ne wykorzystatam fragmenty utworéw Kristin
Lavrans z ptyty: Datter. Muzyka dZwiekonasla-
dowcza wzbogacita dodatkowo sztuke, nadajac
jej niepowtarzalny charakter.

Przedstawienie zostato zaprezentowane
nie tylko uczniom naszej szkoty, ale réwniez
zaproszonym széstoklasistom z olesnickich szkoét
podstawowych podczas ,,Dni otwartych Gim-
nazjum nr 1",

Moi uczniowie prezentowali spektakl
wiele razy. Za kazdym razem obserwowatam
reakcje publicznosci, ktéra mimo znajomosci
tematyki, Sledzita kazdy ruch aktoréw na scenie
z zapartym tchem. Nawet teksty w jezyku nie-
mieckim nie stanowity zadnej bariery w pozy-
tywnym odbiorze przedstawienia.

Przygotowanie uczniéw do wystepu byfo
zatem dobra okazja do indywidualnego dosko-
nalenia umiejetnosci jezykowych, szczegélnie
moéwienia, rozumienia jezyka, a takze wymo-
wy. Dobrze zrozumiane i wielokrotnie powta-
rzane teksty wpisaty sie trwale w zakres aktyw-
nej znajomosci sfownictwa i struktur gramatycz-
nych, przynoszac wiele korzysci nie tylko wy-
stepujacym uczniom.

Rotkappchen - scenariusz bajki
Czerwony Kapturek

» Scena I. Przed domem na tle lasu. Matka
i dziewczynka. Matka pakuje do koszyka rézne
rzeczy.
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Erzdhler (narrator): Es war einmal ein kleines
Médchen. Es lebte mit seiner Mutter im
Wald. Das Madchen trug am liebsten einen
Mantel mit roter Kapuze, und es wurde
Rotképpchen genannt. Eines Tages packte
die Mutter leckere Dinge in einen Korb.

Mutter: Bitte, bring diesen Korb mit Brot, Kase,
Obst und Kuchen deiner GroBmutter! Sie ist
krank und vielleicht geht ihr besser, wenn
sie etwas Gutes bekommt.

Rotkdpp.: Ich besuche sie gern, ich will mich
gleich auf den Weg machen.

Mutter: Sei vorsichtig, bleib schén auf dem
Weg!

Rotképp.: Ich passe schon auf, ich kenne den
Weg, mach dir keine Sorgen.

» Scena Il. W lesie. Dziewczynka niesie koszyk.

Erzéhler: Und das Madchen lief in den Wald. Es
war dunkel und still. Es hatte keine Angst,
denn es kannte den Weg sehr gut. Die Vogel
und andere Tiere des Waldes waren seine
Freunde. Das Méadchen setzte sich unter ein-
en Baum und streichelte Hasen und Rehe.
Kapturek siedzi pod drzewem, glaszcze zwie-
rzeta.

Rotképp.: Ihr seid immer meine Freunde, ich
mag euch sehr.

B: Potem wstaje, idzie dalej i zrywa kwiatki.

Rotkdpp.: Oh, wie schon sind diese Blumen, ich
pfliicke einen dicken StrauB8. Die Oma hat
sie so gern.

Erzéhler: Rotkédppchen war gerade beim Pfliic-
ken der Blumen und sah nicht, wie sich ein
groBer Wolf hinter einem Baustamm vers-
teckte.

C: Wilk obserwuje zrywajaca kwiaty dziewczynke
i méwi do siebie.

Wolf: Die kleine ist ein richtiger Leckerbissen.
Wilk ztosliwie Smieje sie.

D: Kapturek wkfada kwiaty do koszyka i idzie
dalej przez las, styszy dziwne odgfosy. Scena
z drwalem: za chwile ukazuje sie drwal z sie-
kiera w reku.

Rotképp.: Hallo, ich habe dich gehért.

Holzféller (drwal): Ich dachte, dass ich im Wald
allein bin. Wohin gehst du denn?

Rotképp.: Ich will zur GroBmutter, sie ist krank.
Ich habe hier im Korb etwas Leckeres fiir
sie. Ich muB mich beeilen, denn sie wohnt
hinter dem Wald.

A:



Holzféller: Auf Wiedersehen!

Rotképp.: Auf Wiedersehen!

E: Wilk podstuchuje rozmowe i méwi do siebie,
potem znika w lesie.

Wolf: Dann will ich die GroBmutter auch einmal
besuchen,

» Scena Ill. Dom babci. Wilk puka do drzwi.

GroBmutter: Wer ist da? Wer klopft?

Wolf: Ich bin’s Rotkappchen, darf ich herein-
kommen?

GroBmutter: Aber nattirlich.

F: Babcia otwiera drzwi, wilk napada na nig i za-
myka ja w szafie. Sam ubiera koszule nocna
i czepek, wchodzi do tézka i caty sie nakrywa.

Wolf: Ich mache dem Madchen eine nette
Uberraschung.

Erzéhler: Schon bald darauf klopfte es an die
Tar.

Wolf: Wer ist da? Wer klopft?

Rotkdpp.: Ich bin’s Rotképpchen, darf ich here-
inkommen?

Wolf: Aber naturlich, komm nur herein, mein
Kind, die Tiir ist offen.

» Scena IV. Kapturek wchodzi do Srodka. Jest
ciemno, w domu nic nie widac.

Rotkdpp.: GroBmutter, wo bist du? Ich kann
dich gar nicht sehen.

Wolf: Ich bin hier im Bett, ich bin krank und habe
das Licht ausgemacht. Komm her mein Kind!

G: Dziewczynka stawia z boku koszyk i podchodzi
do tézka.

Rotkdpp.: Schau, GroBmutter, das sind Blumen
fir dich.

Wolf: Oh, wie lieb von dir.

H: Wilk wyciaga fape po kwiaty, kapturek cofa sie.

Rotképp.: Aber GroBmutter, was hast du fir
lange Nagel?

Jolanta Sochaczewska-Kuleta®
todz

Wolf: Ja, wirklich, du musst sie nachher schne-
iden.

Rotkdpp.: Aber GroBmutter, was hast du fir
groBe schwarze Augen?

Wolf: Damit ich dich besser sehen kann, komm
naher mein Kind!

I: Kapturek bardzo wystraszony pyta dalej.

Rotkdpp.: Aber GroBmutter, was hast du fir
groBe Ohren?

Wolf: Damit ich dich besser horen kann, mein
Kind.

J: Wilk Smieje sie ha, ha, a kapturek pyta:

Rotkdpp.: Aber GroBmuter, was hast du fur
lange zdhne?

K: Wilk wyskakuje z fézka i krzyczy:

Wolf: Damit ich dich besser fressen kann.

L: Teraz krzyczy Kapturek:

Rotképp.: Hilfe, Hilfe. Hier ist der groBe bose
Wolf und er will mich fressen!

t: Wilk goni dziewczynke, nie moze jej ztapac,
potyka sie o dtuga koszule i przewraca.

» Scena V. Kapturek krzyczy, az przybiega z lasu
drwal z siekiera. Wilk szybko ucieka.

Rotképp.: Danke, du hast mir das Leben geret-
tet! Aber, wo ist die GroBmutter?

M: Z szafy stycha¢ gtos babci. Kapturek uwalnia
babcie i méwi:

Rotkdpp.: Gott sie Dank, ist nichts passiert!

GroBmutter: Mir geht's gut und dir ist auch
nichts geschehen. Unser Freund, der Holz-
faller ist zur rechten Zeit gekommen.

N: Babcia zwraca sie do drwala:

GroBmutter: Was mochtest du daftir?

Holzféller: Ein Stlck Kuchen, den Rotkappchens
Mutter gebacken hat.

Na zakoriczenie wszyscy siadaja do stotu i jedza

ciasto.

(luty 2003)

The trial?

Wszystkie dialogi scenariusza zaznaczone
kursywa zostaty zapozyczone z filmu ,,Shrek”,
wyprodukowanego przez wytwoérnie Dream
Works Home Entertainment.

» On the stage:

The audience on the left sits on chairs. ,,The
witness box”’. A person at the table with the
label ,.Jury”. A table with the label ,,Judge".

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 29 w todzi.

2 Patrz s. 96 w tym numerze.



» Characters:

Ogre — Shrek

Donkey

Fiona

Lord Farquaad

Crier

Audience with witnesses

Crier (knocking at the floor with a stick): Please,
rise for His Honour — the Judge! (the judge
comes in and sits down)

Judge: Sit down, please. The trial of Donkey
and Shrek’s friendship. | call the witness
number 1 to stand.

Crier: Do you promise to tell the truth and
nothing but the truth?

Witness 1: | do.

Judge: Tell us what happened, please.

Witness 1: They first met in the forest. Rescuing
himself, Shrek also rescued Donkey. He cha-
sed away the guards who wanted to arrest
both of them.

Judge: Any evidence?

Witness 1: Yes, the tape. Look! (,,turning on TV"')

(.OnTV")

— Donkey: Can | say somethig? Incredible!

— Ogre: Are you talking to me?

— D: Yes, | was talking to you. Can [ tell you that
you were great back there? Those guards!

— O: Now why don’t you celebrate your freedom
with your own friends? Hmm?

— D: But, uh, I don’t have any friends. Hey,
wait a minute. I've got a great idea! I'll stick
with you. You're a mean, green fighting ma-
chine. Together we’ll scare anybody that cros-
ses us.

— O: Aaaa... (roaring)

— Oh, that was really scary. If you don’t mind me
saying, if that don’t work, your breath certain-
ly will get the job done, because you definite-
ly need some Tic Tac or something, because
your breath stinks!

— Why are you following me?

— I'll tell you why. (singing) Cos I'm all alone.
There is no one here beside me, my problems
have all gone, there’s no one to deride me,
but you gotta have friends...

— Stop singing! It's no wonder you don’t have
any friends.

— Wow! Only a true friend would be that truly
honest.

— Listen, little donkey. Take a look at me. What
am [?

— Um... Really tall?

— No, I'm an ogre. Doesn't that bother you?

— Nope.

— Really?

— Really, really.

- Oh.

— Man [ like you. What'’s your name?

— Uh, Shrek.

— Shrek? Well, you know what | like about you
Shrek? You got that kind of I-don’t -care-
what -nobody- thinks- of- me thing. | like
that. | respect that , Shrek. You're all right.

Witness 1: Stop here.

Judge: Is that all?

Witness 1: Yes, Your Honour.

Judge: Thank you. You can go to your seat.
| call the witness number 2 to stand.

Crier: Do you promise to tell the truth and
nothing but the truth?

Witness 2: | do.

Judge: Tell us what happened next, please.

Witness 2: Shrek liked to be alone in his swamp.
One day many fairy tale things came to him
because Lord Farquaad signed an eviction
notice. Shrek didn’t want them to stay so he
decided to find Lord Farquaad, get the fairy
tale things off his land and back where they
came from. Shrek and Donkey went to the
city Duloc, where Lord Farquaad organised
the tournament... Look! (,,Turning on TV"")

Lord Farquaad - People of Duloc, | give you
our champion!

Ogre - What?

— Congratulations, ogre. You've won the honour
of embarking on a great and noble quest.

— Quest? I'm already on a quest, a quest to get
my swamp back.

— Your swamp?

— Yeah, my swamp! Where you dumped those
fairy creatures!

— Indeed. All right, ogre, I'll make you a deal. Go
on this quest for me and I will give you your
swamp back.

— Exactly the way it was?

— Down to the last slime-covered toadstool.

— And the squatters?

— As good as gone.

Witness 2: Stop for a moment! Then Shrek and
Donkey went to forth to rescue the lovely



Princess Fiona from the keep of the dragon.
And that's what they were singing... (the
audience in the court sing the song ,,I'm on
my way’’)

Judge: (knocking at the table with a ,,ham-
mer”’) Silence, please! (2-3 times when the
audience gets quiet) Returning to the is-
sue... Continue, please!

Witness 2: Princess Fiona was locked away in
a castle guarded by a terrible fire breathing
dragon. Many brave knights had attempted
to free her from that prison. Only Shrek and
Donkey managed to do that but Princess
Fiona was disappointed...

Fiona: — The battle is over. You may remove your
helmet, good Sir Knight.

Ogre: — Uh, no.

— Why not?

— | have helmet hair.

— Please, 1 ’d like to look upon the face of my
rescuer.

— No, no, you wouldn’t. Let’s say I’'m not your
type.

— Of course, you are. You're my rescuer. Now
remove your helmet.

— Look. I really don’t think this is a good idea.

— Just take off your helmet.

— I'm not going to.

— Take it off.

- No!

— Now!

— Okay! Easy. As you command, (bowing) Your
Highness.

— (surprised and quiet) You're an ogre.

— Oh, you were expecting Prince Charming?

— Well, yes, actually. Oh, no. This is all wrong.
You're not supposed to be an ogre.

— Princess, | was sent to rescue you by Lord
Farquaad, okay? He’s the one who wants to
marry you.

— Then why didn’t he come to rescue me?

— Good question. You should ask him that when
we get there.

Witness 2: Stop!

Judge: Is that all?

Witness 2: Yes, Your Honour!

Judge: Thank you. You can go to your seat.
I call the witness nr 3 to stand.

Crier: Do you promise to tell the truth and only
the truth?

Witness 3: | do.
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Judge: Tell us what happened then, please.

Witness 3: Princess Fiona didn’'t want to go to
meet Lord Farquaad so Shrek took her on
his shoulder and they went to Duloc. On
their way they got to know each other
better and they fell in love. But the princess
kept a terrible secret. When she was a little
girl a witch cast a spell on her. During the
day she was a beauty, at night she became
ugly and only true love's kiss could break
the spell. She was afraid to tell Shrek about
it and they both suffered. Listen what they
were singing ... (the audience are singing
the song ,,Hallelujah™).

Judge: (knocking the table) Silence, please! (the
audience stops singing) Returning to the
issue...go on, please!

Witness 3: Only Donkey knew the truth about
the princess and thanks to him Shrek flew
on the dragon’s back to the church where
princess Fiona and Lord Farquaad were get-
ting married. Look what happened...(, tur-
ning on TV")

Ogre: Fiona! | need to talk to you.

Fiona: Oh, now you wanna talk? It's a little late
for that, so if you’ll excuse me...

— But you can’t marry him.

— And why not?

— Because... because he’s just marrying you so he
can be a king.

Lord Farquaad: Outrageous! Fiona, don't listen to
him.

Ogre: He’s not your true love.

Fiona: And what do you know about true love?

Ogre: Well, I...

Lord Farquaad: Oh, this is precious. The ogre has
fallen in love with the princess! Oh, good
Lord! The ogre and the princess...

Fiona: Shrek, is this true? ,,By night one way, by
day another.” ....I wanted to show you befo-
re. (Moving around Fiona goes out of the
stage and ,,changes” into an ogre. Then she
comes back in the same way).

Ogre: Well, that explains a lot.

Lord Farquaad: Ugh, that’s disgusting! Guards,
guards, arrest them.

Witness 3: Stop. But Fiona and Shrek were not
arrested. It was Donkey who helped them.
He ordered the dragon to eat Lord Farqua-
ad. Shrek and Fiona declared their love and
they lived happily ever after.



Judge: Is that all?

Witness 3: Yes.

Judge: Thank you. You can go to your seat.
Have the jury reached the decision?

Jury (one person): Yes. We believe that the

friendship between Donkey and Shrek was
true and extraordinary.
Audience Hurray! (everybody stands at front of
the stage dances and sings the final song ,,Love
was only true in fairy tales...”)
(kwiecien 2003)

Mirostawa Krajkowska-Macuk, Stefania Kruszewska-Kosciuszenko"

Poznan

Inscenizacja bajki PEIIKA

Podkfad muzyczny — w tle czastuszki nagrane na
tasme magnetofonowa. Dekoracje: pejzaz wiejski namalo-
wany na szarym papierze, rzepka uszyta z materiatu,
narzedzia ogrédkowe (konewka, grabie). Stroje — wyko-
nane przez wystepujacych.

Na scenie dziadek sadzi rzepke, podlewa ja, grabi grzadke,
oglada ze wszystkich stron.

Dziadek: Pactu pemka, pactu Gonbiuast. (Pokazuje
jaka duza, przechadza sie po ogrodzie, oglada grzadke.)

Narrator: Bepocia perka Gosbmast, mpeSosbiast.

Na scenie pojawia sie dziadek, oglada rzepke, zachwyca sie
jej wspaniafoscia.

Narrator: Cranm menm pemky W3 3eMJIH TSHYTb,
TSIHET, MIOTSHET, BBHITAHYTh HE MOXET. (Dzia-
dek ciagnie, poci sie i steka przy wycigganiu rzepki
z ziemi. Nie udafo sie.) ITo3Ban nen GaOky.

Dziadek: Baba! nu croma! TTomorn!

Babka: Wny, umy. MunyTouxy!

Narrator: Babka 3a nenxy, Ieaka 3a perky,
TSIHYT, NIOTSIHYT, BBITSIHYTh HE MOTryT. I1o3-
Basia 6aOKa BHYUKy.

Babka: Taueuka! Wnu Guictpee!

Wnuczka: ny, 6abyuika MuaeHbKas!

Narrator: Bayuka 3a 6a0ky, 6aOka 3a enKy, Ien-
Ka 32 pENKy, TSHYT, BBITSHYTb HE MOTYT.
(Mowi te kwestie bardzo szybko.)

Wszyscy: Och, Ach

Narrator: T1o3Basna BHy4ka cobauky JKyuky.

Z oddali stycha¢ gwizd na palcach.

Wnuczka: Ky4ka, momoru wam! He cMoxkem!

Piesek Zuczka: Ta, rac

Narrator: JKyuka 3a BHy4Ky, BHyuKa 3a 0aOky,
0alka 3a [eaKy, AeldKa 3a pEmKy: TSHYT,
MOTSHYT, BBITAHYTH HE MOTYT. (Mdwi te kwes-
tie bardzo powoli.)

Wszyscy: Och, Ach

Narrator: I1ozBana XXyuka aucra AHAPIOIIKY.

Piesek Zuczka: Ammpromka! Ilomorm Ham
nockopee! (Na scene wchodzi bocian i dofacza do
grupy ciagnacej rzepke.)

Narrator: Aucrt 3a XKyuky, XKyuka 3a BHyUKY,
BHYyuKa 3a 0aOky, 6a0ka 3a AeAKy, Aefka 3a
PEIIKy: TSHYT, HOTSHYT, BHITSIHYTh HE MOTYT
(M6wi te kwestie raz wolno raz szybko.)

Wszyscy: Och, Ach, Ech ................ !

Narrator: Tlo3Banm amcT AHAPIOMKA JIATYIIKY

KBakyIky (Zabka skacze po face, przestraszyta sie na
widok bociana.)

Bocian Andrjuszka: Jsrymka Ksakymka! ITomo-
ru Ham! (Zabka wskakuje na scene.)

Wszyscy: Och, Ach, Ych ........!

Narrator: Jlarymka Ksakymka 3a aumcra AHA-
promky, auct 3a JKyuky, XKyuka 3a BHyUKy,
BHyuKa 3a 0a0ky, 0aOka 3a menxy, Jelka 3a
PEIIKy: TSIHYT, TIOTSIHYT, BBITSHYTh HE MOTYT.

Wszyscy: Och, Ach, Ech

Narrator: Tlo3Banma marymka Ksakymka komiky

Maruky. (Na scene wbiega kotek, rozglada sie, dofa-
cza do grupy.)

Mamika 3a ssrymky Ksakymky, nsrymka Ksa-
KyIIKa 32 aucTa AHOPIOIIKY, aUCT AHAPIOMI-
ka 3a JKyuky, Kydka 3a BHyuKy, BHy4Ka 3a
0aOky, OaOka 3a HOeoKy, JeOKa 3a PEIKy:
TSIHYT, HOTSIHYT, BBITSIHYTh HE MOTYT.

Wszyscy: ciagng zmeczeni, rezygnuja, rozchodza sie w rozne
strony.

Narrator: Tlo3Bana komka Mamka Mermky Ho-
PBILIKY.

Kotek Maszka: Mpiika Hoppiiika! Beru GuicTpo!

Myszka Noryszka: mu, T ..... (Przebiega szybko przez
scene, skrobie w drewno.)

Wszyscy: sapia, ciggng............

") Autorki sa nauczycielkami jezyka rosyjskiego w XVIII Liceum Ogélnoksztatcacym w Poznaniu.
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Narrator: Mplika 3a KoIIKy, komka Marka 3a
nsrymky Ksakymiky, sisirymka Kakymka 3a
ancta AHAPIOMIKY, aucT AHApIOmKAa 3a
Kyuky, XKydka 3a BHyuKy, BHydka 3a 0aOKy,
0abka 3a JenKy, AedKa 3a PEmKy: TSHYT,
TOTSIHYT, BBITSIHYJIM PETIKY!

Bozena Ciepielowska"
Sedziszéw Mafopolski

Wszyscy: ciagna, smiejg sie, upadaja ze smiechem na
scene. Po chwili wstaja i mowia jednoczeshie:
A menepb 6yoem Kywiamv penky!!!
Chwytaja sie za rece i tariczag w rytm czastuszek. Kfaniaja sie
i schodzg ze sceny.
(kwiecien 2002)

Ubung macht den Meister

Szkolny konkurs jezyka niemieckiego

Jest to konkurs szkolny, ktéry przeprowa-
dzitam w klasach pierwszych gimnazjum. Jezyk
niemiecki zostat wprowadzony jako drugi jezyk
obcy w wymiarze jednej godziny tygodniowo.
Celem konkursu byfo rozwiniecie zainteresowania
jezykiem niemieckim oraz wzbogacenie wiedzy
na temat krajow niemieckojezycznych. Mimo tak
krotkiego okresu nauki, konkurs odbyt sie juz
w marcu. Miaf forme pisemnego testu gramatycz-
no-leksykalnego i skfadat sie z dwdch etapdw.
Warunkiem zakwalifikowania sie do drugiego
etapu byto uzyskanie 75% punktow w pierwszym
etapie. Laureatami konkursu zostali uczniowie,
ktérzy zdobyli 85% punktéw w drugim etapie.
Otrzymali oni dyplomy oraz nagrody.

Materiat jezykowy przy tworzeniu tes-
tow zaczerpnetam z podrecznika dla gimnaz-
jum Was ist los, klasa I.

Test pierwszego etapu:

Czas pracy: 30 min.
Za kazda poprawna odpowied? otrzymujesz je-
den punkt. Powodzenia!

Zaznacz poprawng odpowiedz!
1. Ich ... Kamila Krawczyk.

a) heiBen b) heiBe o) heiBt
2. Mark ..... in Berlin.

a) wohnt b) wohnte  ¢) wohnen
3. Eva und Maria ....... aus Polen.

a) kommst b) kommt ¢) kommen
4. Ich .... 13 Jahre alt.

a) sein b) bin ) ist
5. Meine Mutter ist ........ von Beruf.

a) Lehrer  b) Arzt ¢) Arztin
6. Mein ..... ist Schiler.

a) Bruder  b) Schwester ¢) Opa
7. Sie telefoniert .......

a) nein b) kein ) nicht
8. Der Pullover ist .............

a) gern b) schick ) intelligent
9. Opa kocht gern

a) Mein b) Meine  ¢) Meinen
10. Wir...... Musik.

a) segeln  b) kochen ) héren
11. Karl ........... gern Rad.

a) schwimmt b) fahrt  ¢) wohnt

) Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Szkole Podstawowej w Borku Wielkim oraz Publicznym Gimnazjum

w Ostrowie.



12. Berlin liegt in ......
a) Osterreich
b) der Schweiz

¢) Deutschland

13, wohnst du?

a) Wo b) Was ¢) Wohin
14. Wie heift ...... ?

a) wir? b) du? ) ich?
15. Fiinf plus sieben ist .......

a) elf  b) zwolf ¢) dreizehn
16. Hundert minus vierzehn ist ......

a) aschtundsechzig
b) vierundachtzig
¢) sechsundachtzig

17. Die Mutter und der Vater sind meine ......
a) Eltern  b) GroBeltern  ¢) Tante
18. Was macht ..... Schwester gern?
a) meine  b) deine ) sie
19. ... Kleid ist braun.
a) Der b) Die ¢) Das
20. ... Ich bin Peter.
a) Tschiis! b) Hallo! ¢) Bis dann!

100% = 20 punktéw
75% = 15 punktéw

» Klucz do tekstu pierwszego etapu
konkursu:

1.b,2.a3. ¢4 b5 ¢6.a7 ¢8 b9 allc
11. b, 12. ¢, 13. a, 14. b, 15. b, 16. ¢, 17. a, 18. b,
19. ¢, 20. b.

Test drugiego etapu:

Czas pracy: 45 min.

Za kazda poprawng odpowiedz otrzymujesz jeden
punkt. Powodzenia!

I. Przeczytaj tekst i zaznacz: prawda [richtig] czy
fatsz [falsch]!

Meine Familie

Ich heiBe Kamila. Ich wohne in Krakéw. Krakéw
liegt in Polen. Ich bin dreizehn Jahre alt und ich
hore gern Rockmusik. Meine Familie ist nicht
groB. Meine Schwester Monika ist zehn Jahre
alt. Sie ist Schilerin der Grundschule. Sie joggt
oft und fahrt gern Rad. Meine Mutter ist acht-
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unddreiBig Jahre alt. Sie ist Arztin und arbeitet
im Krankenhaus. Sie spielt gern Tennis und
Schach. Mein Vater ist vierzig Jahre alt. Er ist
Lehrer und arbeitet am Gymnasium. Er reitet
sehr gern aber kocht nicht gern. Mein Vater ist
intelligent. Meine Familie ist toll.

richtig | falsch

. Kamilas Familie ist grof3.

. Krakéw liegt in Deutschland.

. Kamila ist dreizehn Jahre alt.

. Kamila hort gern Musik.

. Die Schwester von Kamila
heift Eva.

. Kamilas Mutter ist
einunddreiBig Jahre alt.

. Die Mutter ist Arztin.

. Kamilas Vater ist Architekt.

. Der Vater reitet gern.

. Der Vater kocht gern.

. Die Familie ist toll.

v w N —

[e)}

— O O 0

1. Uzupetnij zdania wyrazami! [ist, kostet, heil3e,
bin, Tag, gefdllt, fahre, wohnt, komme,
strickt].

Guten .......l'lIch ....... Thomas. Ich ...... Schiiler.
Ich ...... aus der Schweiz. Ich ........ gern Rad.

Meine Oma ........ in Zirich. Sie ........ gern.
Meine Oma ...... siebzig Jahre alt.

Der Pullover ........ 36 Euro. Er ........ mir nicht.

HI. Wykresl wyraz ktéry nie pasuje do pozo-
statych!

1. er, du, ich, ist

2. vierzig, einundachtzig, woher, sieben

3. nein, ein, nicht, kein

4. Frankreich, Deutschland, Schweiz, Osterreich
5. Kleid, Jacke, Gitarre, Hemd

6. braun, alt, weit, kurz

7. Schwester, Opa, Onkel, Hobby

8. Taxifahrer, Schiler, Lehrer, Architekt

9. schwarz, bunt, gelb, rot

10. wohnen, modern, fahren, kommen

IV. Uzupefnij brakujace literki!

1. S..ach, 2. Fu.. ball, 3. be.. uem,
4. wo...nen, 5. ..rztin, 6. Ta...ifahrer,
7. Sch..ler, 8. schwi.....en, 9. tan...en,
10. Mu...ik,  11. Verk...ufer, 12. dr...Big,
13. vier...ehn, 14. sp...len, 15. telefon...ren,



V. Pofacz liczby!

1. siebenundsechzig a) 16
2. sechzehn b) 76
3. achtundneunzig 0 12
4. zwolf d) 67
5. finfunddreiBig e) 53
6. einundsiebzig f) 71
7. sechsundsiebzig g) 98
8. neunundachtzig h) 35
9. dreiundfiinfzig i) 89
10. sechzig j) 60

1121314 |5]6]|7|8]9]10

VI. Pofacz pytanie z odpowiedzia!

. Wie gefallt dir der Rock in Blau?
. Wie ist dein T-Shirt?

. Wie heift er?

. Schwimmst du gern?

Woher kommt Igor?

. Wo wohnt John?

. Wie geht’s?

. Was ist deine Mutter von Beruf?
. Segelt dein Vater gern?

10. Wie alt bist du?

a) Mein T-Shirt ist gelb.

b) Ja,ich schwimme gern.

) Erist schick.

d) Danke, gut.

O O~NO UV A WN =

Lidia Falkowska-Winder, Anna Franek"
Katowice

e) Sie ist Architektin.

f) Er kommt aus Russland.
g) Er heiBt Andreas.

h) John wohnt in London.

i) Ich bin dreizehn Jahre alt.
) Nein, er segelt nicht gern.

1123|4567 (8]9]10

VII. Podkresl wiasciwg forme liczby mnogiej!

1. der Rock —  a) die Rocken b) die Rdcke

2. der Mantel - a) die Mantel b) die Manteln
3. die Hose - a) die Hosen b) die Hoser

4. der Pullover - a) die Pullover b) die Pullovern
5. der Schuh = a) die Schuhen b) die Schuhe

100% = 71 punktéw
85% = 60,5 punktow

» Klucz do testu drugiego etapu konkursu:

I. 1. falsch, 2. falsch, 3. richtig, 4. richtig, 5. falsch,
6. falsch, 7. richtig, 8. falsch, 9. richtig, 10. falsch,
11. richtig

Il. Tag, heiBe, bin, komme, fahre, wohnt, strickt, ist,
kostet, gefallt

. 1.ist, 2. woher, 3.ein, 4. Frankreich, 5. Gitarre,

6. braun, 7. Hobby, 8. Schiler, 9. bunt, 10. modern

IV. 1.¢ch, 2.8,3.q. 4. h 5 A 6.x 7.1, 8 mm, 9.z

10.s, 11.4, 12.ei, 13.z, 14.ie, 15. ie

V.1.d 2.a3.g4c¢5h6.f7.b8.1i9.e10.j

VI. 1.¢.2.a,3.g.4.b.5f6.h 7.d 8. e 9] 10.i

VII. 1.b,2.a,3.a 4 a 5. b, (maj 2003)

A quiz on Cambridge

Ponizszy materiaf to jedno z ¢wiczen dla
naszych ucznidw, jakie powstaty podczas kursu
dla nauczycieli w Cambridge — w ramach pro-
gramu Socrates.

Are you keen on strolling around?
Do you find the atmosphere of little towns
charming?

Are you interested in architecture and history
a bit?

Are you fond of beautiful parks and gardens?
Do you take pleasure in exploring and discover-
ing curiosities and mysteries of a place?

Do you appreciate the outstanding value of
Oxbridge colleges?

Did you happen to be in Cambridge?

U Autorki sa nauczycielkami jezyka angielskiego w Katowicach. Lidia Falkowska-Winder w Zespole Szkél Komunikacyj-
nych i Ekonomicznych — jest rowniez lektorka w Gornoslaskiej Wyzszej Szkole Handlowej; Anna Franek w Zespole Szkot

Ogolnoksztatcacych nr 3.



A Yes? In that case you can take the oppor-
tunity to check how observant, curious and
inquisitive you are.

A Not yet? Don’t worry. If you are eager and
determined to go there, you will some day
for sure. So now take a chance to get a scent
of what is awaiting for you there.

Do you feel like a quiz on Cambridge?

If you have answered 'yes’ to most of the
questions, you're going to enjoy it.

If most of your answers are 'no’, well, you can
still have a go. Maybe you won't find it a waste
of time.

COLLEGE and around
CRAWLING in Cambridge

. Where did the first scholars fleeing from
Oxford in 1209 get a shelter?

. Which college is supposed to be the first
one (founded in 1284)?

. In which college court may you spot a hor-

se just in the middle of the "sacred” lawn?

Which college is "Australian’?

. If you were to cook something, which col-
leges grounds would you visit?

. Which college courts can you get to by
taking a subway?

. Which college had the honour to host
a notorious playwright, who greatly in-
flienced W. Shakespeare and even allegedly
committed some of his plays? Who was the
man?

. Which college is famous for a chair leg?

. If you were a squirrel, which college court

would you live on? Why?

Not only did he found the first American

university but gave his name to it as well.

Who was the man and which college did

he graduate from?

Which college got a famous head?

Whose head is it?

Which college witnessed the extravagancy

of a tall dark and handsome poet?

Who was the talent?

The sky above

The water beneath

One of the fourteen

Was purposely chipped.

Which college does the riddle refer to?

Who demolished the stone ball and why?

10.

11.

12

13.
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14. Which college surpasses the others in the
number of bridges? How many bridges
does it have? What are they called?
Which college is the lawyers’ college?

In which college students are forced to go
through three gates on their way to gradu-
ation?

What are the gates called?

Which college was founded by a tragic
'maid, wife and widow in one day’? Who
was she?

Which college bridge is popularly believed
to have been built without screws or bolts?
What is the name of the bridge?

Which college is famous for its chapel and
especially for its fan vault ceiling?

Which college apple tree has something to
do with the Earth gravity?

Which college was a revolutionary scientist
expelled from? Who was the drop out?
What is Suicide Sunday?

Which month is May Week held and how
long does it last?

Which pub can you visit without dismoun-
ting your horse if you here riding one?

15.
16.

17.

18.

19.
20.
21.

22,
23.

24.

» Answer key:

1. in the priory, which buildings were incorporated into
Jesus College three centuries later

2. Peterhouse College
3. Jesus College — actually it's a sculpture of a horse.
4. Sidney Sussex College — named after the founder Lady

Frances Sidney, countess of Syssex put you in mind of
the capital of Australia.

. Peterhouse College — herbs; Corpus Christi College
- vegetables

. Emmanuel College — subway in BE has nothing to do
with tube/metro.

. Corpus Christi College; Christopher Marlowe

8. Trinity College; a chair leg replaced the sceptre in

Henry VIII" hand in the Great Gate in a student prank

Queens’ College; there is a huge walnut tree on one of

the courts

10. John Harvard, Emmanuel College

9.

11. Sidney Sussex; Oliver Cromwell’s, who was a student
of this college 1616-7

12. Trinity College, Lord Byron who allegedly used to
swim naked in the fountain on the Great Court and
kept a bear as a pet.

13. Clare College; Thomas Grumbold, the underpaid de-
signer of the bridge damaged one of the stone balls
on the bridge — he was outraged as he was paid only
3 shillings for the job

14. John’s College; two: the Bridge of Sighs, the Kitchen
Bridge

15. Trinity Hall



16. Gonville and Caijus College; Gate of Humility, Gate of
Virtue, Gate of Honour

Pembroke College; The countess of Pembroke whose
groom died on the very day of their wedding.
Queens’ College; the Mathematical Bridge

King's College — the apple tree growing by the Great
Gate of the college is believed to be a descendant of
the very tree which falling apple contributed greatly
to Newton’s formulating his famous law of gravity.
Trinity College

17.

18.
19.

20.

Halina Chowatko"
Nysa

21. Christ's College; Charles Darwin

22. The Sunday after the Graduation Day; the students
who failed to receive their degrees jump from the
bridge into the river Cam.

June, for two weeks is the time for parties, balls and
concerts celebrating the end of the final exams.

The Eagle it used to have sort of drive — in scheme
- the mounted guests could be served while sitting
on their horses.

23.

24,

(kwiecien 2003)

Découvrir Paris — konkurs wiedzy o Paryzu

Moi uczniowie bardzo chetnie biora udziat
w konkursach przedmiotowych. Poniewaz w na-
szym regionie (Opolszczyzna) spada zaintereso-
wanie mtodziezy jezykiem francuskim (na rzecz
jezyka niemieckiego), staram sie uatrakcyjniac
moje lekcje. Stuza temu m.in. konkursy kulturo-
znawcze, polegajace na przedstawieniu przez
uczniéw opanowanej wiedzy z zakresu okreslo-
nych zagadnien (pytania obejmuja geografie, lite-
rature, historie, sport, kulture, obyczaje itp.).

Aby celem konkursu nie staf sie jedynie
sam udziat w rywalizacji oraz ewentualne zdo-
bycie nagrody organizuje je dla poszczegdlnych
klas, w zaleznosci od stopnia zaawansowania
uczniéw. Klasa dzieli sie na 4-5 grup. Kazda
grupa wybiera lidera, ktéry bedzie ja reprezen-
towat. Konkurs — zabawa zawsze przebiega
w mifej i serdecznej atmosferze. Specjalna de-
koracja klasy (niebiesko-biato-czerwone balo-
ny, makiety zabytkéw, kolorowe kotyliony)
przygotowane przez uczniéw podkresla uroczy-
sty charakter konkursu. Jest on Swietna lekcja
jezyka francuskiego, chociaz bez ksiazek, zeszy-
téw, tablicy i dostarcza mtodziezy wielu cieka-
wych wrazen. Réwniez nagrody (cho¢ skromne)
sprawiajg uczniom wiele radosci. Majg one
..powiazania” z jezykiem francuskim (czekolad-
ki Merci, breloczki samochodéw francuskich,
kasety, plakaty, bilety do kina).

Konkurs wiedzy o Paryzu przeprowadzi-
fam po cyklu lekgji i imprez poswieconych stoli-
cy Frangji. Byta to lekcja z wykorzystaniem
Internetu, konkurs plastyczny Randez-vous z Pa-

ryzem, spotkanie z piosenka francuska (organi-
zowane przez romanistki z sasiedniej szkoty),
film wideo z cyklu Odkrywamy Francje, wyciecz-
ka turystyczna Paryz — Disneyland.

I} Découvrir Paris

Oto przykfady pytan (do wyboru), ktére
wykorzystuje w konkursie:

1. Déchiffrez les ima-
ges et situez ces
monuments sur le
plan de Paris:

a)

) Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét Technicznych w Nysie.
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10. Combien d’arrondissements y a—t—il a Paris:

11.

. Combien d’habitants y a - t - il a Paris:
a) 10 millions
b) 6 millions
¢) 18 millions

. Paris est traversé par:

a) la Garonne
b) la Loire
) la Seine

. Le Centre Georges — Pompidou c’est:

a) le centre des sciences et de I'industrie
b) le centre commercial
) le centre national d’art et de culture

. Le plus nouvel aéroport a Paris c’est:

a) Roissy b) Orly  ¢) Bourget

. La Cité C'est:

a) le plus ancien quartier de Paris
b) le musée
) la place

. Dans quelle région est situé Paris:

a) au centre du Massif Central
b) au centre du Bassin Parisien
) en Bretagne

. Identifiez les sigles suivants:

a) RER  b) RATP o M

. Que signifie: ,,Le Tout Paris”

a) la ville de Paris et sa banlieue

b) I'ensemble des personnes les
célebres de Paris

¢) les monuments de Paris

a) 24 b) 18 0 20

Nommez le pont le plus vieux @ Paris:
a) Le Pont Mirabeau

b) Le Pont Neuf

) Le Pont des Arts

plus

12.

13.

Changez I'ordre des lettres et retrouvez
6 personnes connues @ Paris:

a) INODR

b) LIEMORE

¢) SEOULOUT - RECLAUT ) ..o,
d) NNHAUMASS d) e,
e) HCACIR S
f) XIOCRLADE ) S

Trouvez 13 célébres monuments parisiens

dans la grille ci — dessous:
ACALBATROILAST
MOPANTHEONATTR
BNALOUVUREVKMOA
ECLKTI MOMAOAUP
R'1 AARLAPATLZBDTRI
A EIl OPERATIRETEN
KRSTAROREDOLTI S
TGRFS I SAKESTETFDO
A EOCDTETFENSTETIFN
L RYTIKSORUBONNTEA
S 1T ANOTREDAMETLTR
MELSACRTETCOTEURTPD
1.

2.

3.

4.

. Mettez la lettre qui manque:

a) L__tece b) Mon__martre ¢) Orl __

. Le Louvre C'est:

a) le plus grand musée du monde
b) le musée national d’art moderne
) le centre culturel

. Voici les éléments avec lesquels vous po-

uvez faire le monument:




17. Attribuez aux noms cités ci — dessous leurs

équivalents:

1) Tour Eiffel a) un cimetiére
2) Chanel n° 5 b) un café

3) Notre — Dame ) une église

4) Défense d) une cathédrale
5) Maxim’s €) une avenue
6) Madeleine f) un monument
7) Pere Lachaise g) un quartier

8) Des Champs — Elysées h) un parfum

18. Comment s'appelle le plus haut monu-
ment a Paris:
a) I'Arc de Triomphe
b) la Tour Eiffel
¢) Notre — Dame

19. Aux Galeries Lafayette il y a:
a) un grand stade de football
b) un grand centre commercial

¢) un musée

20. Dans quel film nous pouvons admirer Paris:
a) Les 8 femmes
b) la Plage

) Amélie

Wydawnictwo Wiedza Powszechna

» Alina Kreisberg, Silvano de Fanti (2004,
wyd. XIV), Méwimy po wfosku 1, Kurs dla po-
czatkujacych, Warszawa: PW ,, Wiedza Powsze-
chna™.

» Barbara Bartnicka, Maria Di Salvo i inni
(2004, wyd. 1Il'), Impariamo il polacco, Manuale
per principianti Testi 1, 2 Commento linguistico
esercizi, Warszawa: PW ,,Wiedza Powszechna”.

» Jacek Perlin (2004, wyd. IIl), Jezyk portugalski
dla poczatkujacych — wersja brazylijska, Warszawa:
PW , Wiedza Powszechna™.
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21. Al'est de Paris il ya:
a) le Parc Asterix
b) Disneyland
¢) Europa-Park

Le Palais de I'Elysée c'est la résidence:
a) du roi de France

b) du président de la République

¢) du maire de Paris

22.

23. Depuis quand le métro parisien existe
-t—il:

a) depuis 1950

b) depuis 1920

¢) depuis 1900

» Odpowiedzi:
1. L'Arc de Triomphe, Opéra, Tour Eiffel, Sacré — Coeur,
Notre — Dame; 2. a; 3. ¢; 4. ¢ 5. b; 6. a; 7. b; 8.
Réseau Express Régional, Régie Autonome des Transports
Parisiens, Métropolitain; 9. a; 10. ¢; 11. b; 12. Rodin,
Moliere, Toulouse — Lautrec, Haussmann Chirac, Delac-
roix; 13. Tour Eiffel, Notre — Dame, Sacré — Coeur,
Panthéon, Opéra, Sorbonne, Madeleine, Louvre, Défense,
Invalides, Conciergerie, Palais Royal, Tuileries; 14. u, t, y;
15. a; 16. Tour Eiffel; 17. 1f, 2h, 3d, 4g, 5b, 6c, 7a, 8e;
18. b; 19. b; 20. ¢; 21. b; 22. b; 23. c.

(lipiec 2003)

Stowniki

» Kazimierz Kupisz, Bolestaw Kielski (2004,
wyd. XVI), Podreczny stownik polsko-francuski,
Warszawa: PW ,, Wiedza Powszechna™.

» Wojciech Meisels (2004, wyd. VI), Podreczny
stownik polsko-wloski Tom | A-O, Warszawa: PW
..Wiedza Powszechna™.

» Wojciech Meisels (2004, wyd. V1), Podreczny
stownik polsko-wtoski Tom Il P-Z, Warszawa: PW
., Wiedza Powszechna”.
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Cecylia Denga"
Turek

Konkurs wiedzy o Frangji

Ucze jezyka francuskiego w Zespole

Szkét Technicznych. Postanowitam w tym roku

szkolnym, zorganizowac réwniez w mojej szko-

le konkurs, ktéry dotyczytby znajomosci Francji
jako kraju, ktérego jezyka ucza sie moi ucznio-
wie. Tematy o Frangji i Paryzu ,przerabiam”
zawsze w klasach trzecich lub czwartych, w za-
leznosci od liczby godzin jezyka francuskiego
w tygodniu w danej klasie. Aby zacheci¢
uczniéw do szukania informacji w réznych zré-
dfach (encyklopedie, opracowania, Internet
itp.) zaproponowatam, aby to wtasnie ucznio-
wie z wszystkich klas, ktére ucze, opracowali
pytania i prawidfowe odpowiedzi. Moim zada-
niem byfo wybra¢ pytania i uporzadkowac je
pod wzgledem trudnosci na poszczegélne etapy
konkursu. Miato to réwniez aspekt wychowaw-
czy, gdyz pracujac nad uktadaniem pytan,
uczniowie systematyzowali i pogtebiali swoja
wiedze, a takze dzielili sie nig z kolegami.
Dodam, ze ukfadanie pytan przez uczniéw nie
przeszkadzato w prawidtowym przeprowadze-
niu konkursu, gdyz uczen mogt trafi¢ na jedno
lub najwyzej dwa swoje pytania. A byfa to
motywacja do uktadania ,,inteligentnych” py-
tan, ktére ewentualnie wybiore do zestawow.
Najlepsze pytania byty przeze mnie oceniane.
Konkurs sktadat sie z trzech etapdéw:

» | etap — ogodlnoszkolny, koncentrowat sie na
materiale przerobionym na lekcjach. Byt to
test sktadajacy sie z 20 pytan, w ktérym
nalezato wybra¢ jedna z trzech odpowiedzi.
Do nastepnego etapu przechodzili uczniowie,
ktérzy zdobyli 17-20 punktéw na 20. Udziat

w pierwszym etapie wziefo 57 uczniéw, do
nastepnego przeszto 18 osob,

» Il etap - dotyczyt materiatu dodatkowego,
wykraczajacego poza ten, przerobiony na lek-
cjach. Byt to réwniez test zawierajacy 20
pytan. Na ten etap stawito sie 18 uczniéw,
ktérzy musieli zdoby¢ wymagane 18-20 punk-
tow, aby przejs¢ do trzeciego etapu. Punkty te
zdobyfo 6 uczestnikéw konkursu.

» lll etap — odbywat sie przed jury, sktadaja-
cym sie z trzech nauczycieli (dwoch uczacych
jezyka i dyrektor szkoty). Nalezato odpowie-
dzie¢ na 5 pytan z wylosowanego wczesniej
zestawu pytan.

Najlepiej w konkursie wypadty trzy
uczennice z klasy IV Technikum Technologii
Zywienia: Mariola tukasik, Karolina Biafas i Be-
ata Michel. Laureatki otrzymaty nagrody ksiaz-
kowe oraz dyplomy. Otrzymaty réowniez oceny
celujace do dziennika. Uczniowie, ktérzy brali
udziat w drugim etapie (i zaliczyli co najmniej
15 punktéw na 20) i w trzecim etapie, otrzy-
mali oceny bardzo dobre.

Konkurs uwazam za udany, gdyz rzeczy-
wiscie zainteresowat uczniéw. Moze on miec
tez inne warianty. Na przyktad:

» moze dotyczy¢ tylko jednej klasy — jako cie-
kawsza metoda (zabawowa) wprowadzania
i utrwalania materiatu,

» pytania z konkursu i testy mozna wykorzys-
ta¢ na lekcjach powtdrzeniowych lub na
sprawdzianach lub do innych form utrwa-
lania wiedzy dotyczacej znajomosci Frangji
i Paryza,

" Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkol Technicznych w Turku.



» mozna dotaczy¢ sie do konkursu szkolnego,
dotyczacego np. Unii Europejskiej. Pytania
z konkursu mozna przettumaczy¢ na jezyk
polski i razem z nauczycielami innych jezy-
kéw zorganizowa¢ konkurs o Unii Europej-
skiej na temat znajomosci krajéw, ktérych
jezyka sie uczymy — naszych przysztych part-
neréw w Unii (planujemy taki konkurs z na-
uczycielem historii i WOS),

» Konkurs mozna rozszerzy¢ na inne szkoty Sred-

Anna Kotaczkiewicz"
Wroctaw

nie w danej miejscowosci w porozumieniu

z nauczycielami tam uczacymi lub po opraco-

waniu pytan na odpowiednim poziomie

przeprowadzi¢ go, np. w klasach gimnazjum.
» lub w inny sposéb...

Najwazniejsze dla mnie byto to, ze
uczniowie wykazali sie duzym entuzjazmem,
co z kolei bardzo mnie motywowato do pracy
przy organizacji i potem w przeprowadzaniu
konkursu.

(luty 2003)

Konkursy jezyka niemieckiego w ,,wieczoréwkach”

Cztery lata temu postanowifam zorgani-
zowac | Konkurs jezyka niemieckiego w swojej
szkole, ktora jest wieczorowa szkolg dla doros-
tych. Celem i zatozeniem tego konkursu byfo
uatrakcyjnienie lekcji oraz zwigkszenie motywa-
qji stuchaczy do nauki jezyka.

Pomyst zrodzit sie po rozmowach ze stu-
chaczami, ktérzy pytali mnie, dlaczego w naszej
szkole nie ma zadnych form rywalizacji miedzy
klasami czy konkurséw, jak w szkofach dzien-
nych. Postanowitam utozy¢ test i przeprowadzi¢
konkurs w pazdzierniku. Uzyskatam aprobate
dyrekcji szkoty no i oczywiscie stuchaczy, ktérzy
z zaangazowaniem przystapili do dodatkowej
nauki.

Zakres materiatu obejmowat cata strone
czynng, odmiane rzeczownikéw, przymiotni-
kow i zaimkéw. Wychodzac na przeciw wyma-
ganiom nowej matury wprowadzitam udziela-
nie odpowiedzi na pytania po dwukrotnym
wystuchaniu tekstu, uzupetnianie luk w tekstach
lub pojedynczych zdaniach. Dodatkowo uczest-
nicy musieli napisac list lub opowiadanie na
podany temat uwzgledniajac limit stéw i forme
wypowiedzi.

Konkursy przeprowadzam dwustopnio-
wo. W | etapie biorg udziat wszyscy stuchacze

klas i semestréw starszych, czyli klas 3 i 4 oraz
semestrow V i VI. Na tym etapie kazdy ma
szanse sprobowac swoich sit i wykazac sie zna-
jomoscia jezyka niemieckiego. Do Il etapu prze-
chodza osoby, ktére uzyskaty wiecej niz 50%
punktéw. Ta czes¢ jest trudniejsza, poniewaz
ma ona na celu wytonienie laureata, ktéry
otrzymuje najlepsza ocene na zakonczenie se-
mestru i nagrode ksiazkowa ufundowang przez
Rade Stuchaczy.

W tym roku postanowitam wifaczy¢ do
Konkursu réwniez chetnych z mtodszych klas
i semestréw, co podniosto range tego wspof-
zawodnictwa. Protokét i liste laureatéw wywie-
szam zawsze w gablocie szkolnej, aby kazdy
zainteresowany mogt zapoznac sie ze skalg tru-
dnosci i poznac najlepszych w szkole.

Dzieki tym konkursom stuchacze naszej
szkoty chetniej wybieraja jezyk niemiecki, jako
drugi przedmiot na maturze. Ta forma prezen-
tacji wiasnych umiejetnosci sprawia, ze abitu-
rienci czuja sie pewniejsi swoich sit i nie boja
sie egzaminu maturalnego. Wszystkim uczest-
nikom naleza sie stowa uznania, ze pomimo
pracy zawodowej i spraw osobistych, znajduja
jeszcze czas na dodatkowe zajecia i przygoto-
wanie sie do konkursu.

(lipiec 2003)

) Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Ogolnoksztatcacych nr 3 we Wroctawiu i w IV Liceum

Ogolnoksztatcacym dla Dorostych.
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Magdalena Bartkowiak"
Wolsztyn

Spotkania z kulturg rosyjska

Nauczyciele jezykdéw obcych wiedza, ze
bardzo wazna role w nauczaniu jezykéw ob-
cych odgrywa realioznawstwo. Przyblizenie
uczniom tradycji i zwyczajow kraju, ktérego
jezyka nauczamy jest tak samo wazne, jak nau-
ka gramatyki i ortografii. Uczniowie bardzo
chetnie poznaja kulture innych narodéw, tym
bardziej, jesli jest ona przedstawiona w niekon-
wencjonalny sposéb. Aby zacheci¢ uczniéw do
nauki jezyka rosyjskiego postanowitam organi-
zowac Spotkania z kulturg rosyjska.

Nasze spotkania zaczety sie w 2000 roku.
Woéwczas udato mi sie zorganizowac dla uczniow
pieciodniowa wycieczke do Sankt Petersburga.
Wycieczka odbyfa sie w pierwszych dniach wrzes-
nia, kiedy w Petersburgu nie jest jeszcze zbyt
zimno. Udato nam sie zwiedzi¢ najcenniejsze
zabytki tego wspaniafego miasta: Pafac Zimowy
i Ermitaz, Plac Zamkowy, Plac Dekabrystow,
pomnik Piotra |. ZwiedziliSmy réwniez letnie
rezydencje caréw: Peterhof, Puszkin. Mfodziez
nie tylko zobaczyta to, co czyta sie o Petersburgu
w podrecznikach do nauki jezyka rosyjskiego,
ale miafa kontakt z ,,zywym’ jezykiem. Okazato
sie, ze uczniowie bez problemu porozumiewali
sie w jezyku rosyjskim z obstuga hotelu, w kt6-
rym nocowalismy, jak réwniez z pracownikami
sklepdw czy restauracji. W trakcie wycieczki mie-
li mozliwos¢ skosztowania tradycyjnych potraw
rosyjskich. Byli zaskoczeni faktem, iz tradycja
przeplata sie tu ze wspétczesnoscia i obok trady-
cyjnej restauracji rosyjskiej serwujacej bliny wy-
rost Mc Donald, a przy przepieknej starej cerkwi
znajduje sie nowoczesny salon samochodowy.

Mozna stwierdzi¢, ze wycieczka ta byta
wspaniafa, cho¢ nietypowa lekcja jezyka i kul-

Halina Fanderowska, Elzbieta Gajewska"
Krakow

tury rosyjskiej. Po wycieczce przyszta kolej na
nastepne spotkania z kultura rosyjska.
Kolejnym krokiem, ktéry miat przyblizy¢
mifodziezy tradycje rosyjskie i zacheci¢ do nauki
tego jezyka, byt wieczor poezji rosyjskiej na-
zwany 3a uaem o Iywkune. Dzieki grupie wspa-
niatych mfodych ludzi, ktérzy przyswoili sobie
wybrane utwory Aleksandra Puszkina, wieczér
poezji stat sie niezapomnianym przezyciem dla
wielu uczniéw. Wspaniate stroje, delikatne swia-
tto Swiec oraz herbata z samowaru podawana
kazdemu z gosci stworzyty oryginalny nastréj,
ktory oczarowat wszystkich obecnych.
Spotkania z kultura rosyjska to nie tylko
sieganie do historii czy literatury. W biezacym
roku szkolnym postanowitam nieco ,,unowo-
cze$ni¢” nasze spotkania. Tym razem zainspiro-
wata mnie wspofczesna rosyjska muzyka mto-
dziezowa. Wraz z grupa uczniéw zorganizowali-
Smy dyskoteke Na rosyjska nute. Okazato sie, ze
mfodziez ma mnéstwo ptyt kompaktowych ze
wspoétczesng muzyka rosyjska. Oczywiscie nie
mogto zabrakna¢ tradycyjnej herbatki z samo-
waru. Podczas dyskoteki mozna byfo popisac
sie znajomoscia piosenek rosyjskich w konkur-
sie, ktory nazwalismy Spiewac kazdy moze. Za-
bawa byta wyésmienita. Uczniowie z zalem opu-
szczali szkote po zakonczonej dyskotece.
Wierze, ze w przysztym roku szkolnym
rowniez uda mi sie zorganizowac kolejng im-
preze, a nasze Spotkania z kulturg rosyjska
wejda na state do kalendarza imprez szkolnych.
(kwiecien 2003)

) Autorka jest nauczycielka jezyka rosyjskiego w Zespole
Szkét Ogolnoksztatcacych i Profilowanych w Wolsztynie.

Swieto Jezyka Francuskiego

Pragniemy podzieli¢ sie kolejnymi wia-
domoséciami z wojewodztwa matopolskiego
w nadziei, ze nasze doswiadczenia moga okazac

" Autorki sa nauczycielkami jezyka francuskiego.

sie inspirujace dla nauczycieli z innych regio-
néw. Przepis mogtby zacza¢ sie tak: weZ po
garsci nauczycielskiego entuzjazmu i uczniow-



skiego talentu, dopraw zyczliwoscia przyjaciot,
a efekty przejda oczekiwania...

Wsréd krakowskich nauczycieli-romanis-
tow pefno jest zapalencéw. Przygotowuja mto-
dziez do konkurséw i olimpiad przedmiotowych,
organizuja wymiany, a takze spektakle i dni
jezyka francuskiego w szkofach. Zwfaszcza te
ostatnie inicjatywy sa niejednokrotnie bardzo
widowiskowe i dowodza wielkiego zaangazowa-
nia uczniow i ich opiekunéw: az szkoda, ze moze
je ogladac¢ widownia tylko z jednej szkoty!

Rok temu, w czasie zebrania krakow-
skiego oddziatu Stowarzyszenia Nauczycieli Jezy-
ka Francuskiego PROF-EUROPE (liczacego obec-
nie ponad 50 cztonkéw) padfa propozycja, aby
potaczy¢ te indywidualne (czy tez raczej szkol-
ne) inicjatywy. Data: Swiatowy Dzie Frankofo-
nii, czyli 20 marca. Cel: zorganizowanie spot-
kania z uczniami innych szkét i pochwalenie sie
swoimi umiejetnosciami przed wieksza publicz-
noscia.

Zaangazowanie przyjaciot jezyka francus-
kiego umozliwifo nadanie temu spotkaniu wyjat-
kowej oprawy. Pomoc finansowa Konsulatu Fran-
cuskiego pozwolita na optacenie nagtosnienia
i sprzetu technicznego oraz lokalu, ktérym, dzieki
nieocenionej pomocy znanej krakowskiej artystki,
Oli Maurer, stafa sie Piwnica Pod Baranami.

Na rece komitetu organizacyjnego zacze-
fy wkrétce naptywac pierwsze zgfoszenia. Po
pierwszym przestuchaniu ustalono ostateczny
ksztatt programu, ktéry spieto motywem podro-
zy Mafego Ksiecia przez rézne planety. Dzieki
indywidualnej pracy nauczycieli konieczne byty
tylko dwie préby z wszystkimi wykonawcami,
w tym jedna w dniu wystepu, juz w sali Piwnicy.

I tak 20 marca przejete dzieci i mtodziez
tloczyty sie za kulisami, niecierpliwie oczekujac
Swojego pierwszego wystepu na scenie tego
krakowskiego, kultowego lokalu. Spotkanie,
w obecnosci dyrektor Instytutu Francuskiego, p.
Chantal Cantin, wfadz oswiatowych oraz dyrek-
toréw krakowskich szkét otworzyt konsul. Na
scene zaczeli wychodzi¢ kolejni wykonawcy.

Nie sposéb opisa¢ tu wszystkich punk-
téw programu, w ktérym wziety udziat dzieci
i mfodziez z krakowskich licedw (I, 1I, V, XV,
XV, XIX, XXI, XXXI, VI Pryw. LO i PSP),
gimnazjow (18, 20 i 32) oraz szkét podstawo-
wych nr 148 i w Smardzowicach. Koncepcja
potaczenia blisko dwudziestu (1) wystepédw dia-
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logiem Matego Ksiecia, Dziewczyny i oczywiscie
Rézy, sprawdzifa sie, a réznorodnos¢ form, kto-
ra mogta zagrozi¢ realizacji przedstawienia,
okazafa sie paradoksalnie jego atutem. Przed
widzami pojawiaty sie tanczace dzieci i zwolen-
nicy wspodtczesnej piosenki francuskiej, mali
i duzi recytatorzy oraz aktorzy w scenach
z utworéw dla dzieci oraz wielkiej klasyki fran-
cuskiej. Na koniec owacyjnie przywitano Ole
Maurer w minirecitalu piosenki francuskiej.

Spotkanie w Piwnicy miato swoje z géry
zaplanowane przedtuzenie w XXI LO, korzystaja-
cego ze sceny goscinnego MDK. Na to spotkanie
zaproszono delegacje nauczycieli i uczniéw. Sala
pekata w szwach, pojawili sie nawet rodzice
artystéw oraz goscie. Widzowie, porwani zywio-
fowym kankanem (nie do odtanczenia w Piw-
nicy ze wzgledu na warunki lokalowe), goraco
oklaskiwali nie tylko ,,swoich” wykonawcéw.

Wydaje nam sie, ze pomyst pofaczenia
sit w celu zorganizowania wspoélnej dla wielu
szkét imprezy i wyjscia z nig do szerszej publicz-
nosci jest godny uwagi. Wbrew pozorom nie
wymaga ona o wiele wiekszego nakfadu pracy
niz samodzielne przygotowanie przez nauczy-
ciela szkolnej uroczystosci (tatwiej dziatac
w gronie innych kolegéw-entuzjastéw...), a na-
wiazane przy tej okazji kontakty sprzyjaja integ-
racji Srodowiska nauczycielskiego i wymianie
doswiadczen.

Cho¢ od Swieta Jezyka Francuskiego nie
mineto wiele czasu, juz teraz naptywaja donie-
sienia nauczycieli o motywujacej roli tego typu
spotkan, tak dla wykonawcow, jak i dla po-
dziwiajacych ich wystepy kolegéw. Po wielkim
stresie  organizacyjnym nauczyciele mysla
o kontynuacji tej imprezy w przysztym roku,
a nawet, czemu nie? — o wpisaniu jej na trwafe
w kalendarz krakowskich imprez.

Miedzynarodowy Dzien Frankofonii
Krakéw, 20.03.2003 r.

Program

» Czes¢ pierwsza: Piwnica pod Baranami

1. ,.Salut ¢a va?” - piosenka oraz recytacja fragmentu
..Le petit Nicolas” — (wyk. dzieci ze Szkoty Pod-
stawowej w Smardzowicach — uczniowie p. Zofii
Religi-Bieniek)

2. ,.Message personnel” — recytacja i $piew (wyk.
Klara Bielawka z VIl Prywatnego Liceum — ucz. p.
Barbary Buczek




3. .Ya de la joie” — piosenka (wyk. mfodziez z Gimnaz-
jum Nr 18 — uczniowie p. Justyny Pychowskiej-Sroki)

4. V. Hugo ,.Sous les arbres” — recytacja (wyk. Karoli-
na Majda z Gimnazjum Nr 32 - ucz. p. Ewy
Bragiel)

5. ..La vie en rose” - piosenka (wyk. Magda Witkow-
ska-Tobota z XXXI LO - ucz. p. Doroty Ochwat)

6. ,,Le clown” — piosenka (wyk. dzieci ze Szkoty Pod-
stawowej Nr 20 - uczniowie p. Mafgorzaty Kra-
kowskiej)

7. ..Ne me quitte pas” — piosenka (wyk. Magda Zare-
ba z 1 LO - ucz. p. Haliny Fanderowskiej)

8. ..La Seine” — piosenka (wyk. mtodziez z XVIII LO
— uczniowie p. Krystyny Olszynki”’

9. ..Esmeralda” - piosenka (wyk. Klaudia Mostowik
z Panstwowego Liceum Sztuk Plastycznych — ucz.
p. Anny Foltman)

10. Ch. Baudelaire ,,Le Chat” — recytacja (wyk. Karoli-

na Musiat z | LO — ucz. p.Haliny Fanderowskiej)

11. . Walczyk Amelii” — (wyk. Marta Gtuszek z XXI LO
- ucz. p. Anety Wojtaszek)

12.,,Sous le vent” — piosenka (wyk. Maria Sadowska
i Antoni Rézanski z Il LO — uczniowie p. Doroty
Loos)

13. ,,Taniec marionetki” — (wyk. Marta Gtuszek i Mat-
gorzata Krawczyk z XXI LO — ucz. p. Anety Woj-
taszek)

14. Monolog ze sztuki Moliera , Skapiec” — (wyk.
Michat Chmielowski z V LO — ucz. p. Elzbiety
Szewczyk-Gurgul)

15. Scena ze sztuki Moliera ,,Mieszczanin szlachcicem”
— (wyk. Michat Marjankowski i Jan Rostworowski
z XXXI LO - ucz. p. Doroty Ochwat)

Program prowadzy:

ROZA (Magda Zareba — | LO)

MALY KSIAZE (Mateusz Okonski — Pafstwowe Liceum
Sztuk Plastycznych)

DZIEWCZYNA (Maria Sadowska — Il LO)

» Czedc¢ druga:
Recital OLI MAURER (,,Piwnica pod Baranami'’)

Organizatorzy dziekuja p. Aleksandrze Maurer za udziat
w programie oraz pracownikom Piwnicy pod Baranami
za wszechstronng pomoc udzielong mfodym uczestni-
kom.

Miedzynarodowy Dzien Frankofonii
Krakéw, 02.04.2003 r.

Program
» Czes¢ Il: XXI'LO, Scena MDK

1. ,.Kankan” - taniec (wyk. mtodziez z XIX LO - ucz.
p. Marioli Myszczyszyn)

2. ,.Salut ¢a va?” — piosenka oraz recytacja fragmentu
.Le petit Nicolas” — (wyk. dzieci ze Szkoty Pod-
stawowej w Smardzowicach — uczniowie p. Zofii
Religi-Bieniek)

3. ..Message personnel” — recytacja i $piew (wyk.
Klara Bielawka z VIl Prywatnego Liceum — ucz. p.
Barbary Buczek)

4. ,,Y'a de la joie” — piosenka (wyk. mtodziez z Gim-
nazjum Nr 18 — uczniowie p. Justyny Pychowskiej-
Sroki)

5. ,.Chien perdu” - scenka (wyk. Katarzyna Jamka
i Paulina Grzesiak ze Szkoty Podstawowej Nr 148
- ucz. p. Marty Gotab)

6. V. Hugo ,,Sous les arbres” — recytacja (wyk. Karolina
Majda z Gimnazjum Nr 32 - ucz. p. Ewy Bragiel)

7. ,La vie en rose” — piosenka (wyk. Magda Witkow-
ska-Tobota z XXXI LO — ucz. p. Doroty Ochwat)

8. ..Le clown” — piosenka (wyk. dzieci ze Szkoty Pod-
stawowej Nr 20 — uczniowie p. Mafgorzaty Kra-
kowskiej)

9. ,.Ne me quitte pas” — piosenka (wyk. Magda Zare-
ba z 1 LO - ucz. p. Haliny Fanderowskiej)

10. ,,La Seine”” — piosenka (wyk. mfodziez z XVIII LO

— uczniowie p. Krystyny Olszynki*’

11. ,,Champs Elysées” — piosenka (wyk. mfodziez z XV
LO - ucz. p. Aleksandry Berezinskiej-Badak, Mat-
gorzaty Marecik i Beaty Palmowskiej)

12. ,,Esmeralda” - piosenka (wyk. Klaudia Mostowik
z Panstwowego Liceum Sztuk Plastycznych — ucz.
p. Anny Foltman)

13. Ch.Baudelaire ,,Le Chat” — recytacja (wyk. Karoli-
na Musiat z | LO - ucz. p.Haliny Fanderowskiej)

14. ,.Sous le vent”” — piosenka (wyk. Maria Sadowska
i Antoni Rézanski z Il LO — uczniowie p. Doroty
Loos)

15. ,.Taniec marionetki” — (wyk. Marta Gtuszek i Mat-
gorzata Krawczyk z XXI LO — ucz. p. Anety Woj-
taszek)

16. Monolog ze sztuki Moliera ,,Skapiec” — (wyk.
Michat Chmielowski z V LO — ucz. p.Elzbiety
Szewczyk-Gurgul)

17. Scena ze sztuki Moliera ,,Mieszczanin szlachcicem”
— (wyk. Michat Marjankowski i Jan Rostworowski
z XXXI LO- ucz. p.Doroty Ochwat)

18. ,.Kankan” - taniec (wyk. mtodziez z XV LO

— uczniowie p. Aleksandry Brzezinskiej-Badok, Mat-

gorzaty Bareck, Beaty Balmowskiej)

Program prowadza:

ROZA (Magda Zareba - | LO)

MALY KSIAZE (Mateusz Okonski — Panistwowe Liceum
Sztuk Plastycznych)

DZIEWCZYNA (Maria Sadowska — Il LO)

Miedzynarodowy Dzier Frankofonii
(lipiec 2003)



Marta Kieljan, Gabriela Niemiec"
Wodzistaw Slgski

Tolerancyjna Frankofonia ... i nie tylko

21 marca 2003 r. juz po raz trzeci gimnaz-
jalisci Rybnika, Jastrzebia Zdroju oraz Wodzista-
wia Slaskiego beda mieli okazje spotkac sie w ra-
mach obchodéw frankoforiskich. Tradycyjnie
w role gospodarzy wcielg sie uczniowie, nau-
czyciele oraz rodzice Gimnazjum nr 2 w Wodzi-
stawiu Slaskim, bo Frankofonia jest prawdziwym
Swietem dla cafej spotecznosci szkolnej, a nawet
catego $rodowiska lokalnego. Tegoroczne obcho-
dy Frankofonii chcemy wzbogaci¢ o Europejski
Dzien Wiosny. Gtéwnym hastem jednoczacym
wszystkie nasze dziatania bedzie TOLERANCJA.
Tolerancja — wyzwanie czy pustosfowie? to tytut
projektu edukacyjnego realizowanego w naszym
gimnazjum od poczatku roku szkolnego. Nasze
gimnazjum liczy ponad 750 uczniéw, wywodza-
cych sie z réznych Srodowisk — obok duzych
blokéw w obwodzie naszej szkoty znajduja sie
osiedla domkéw jednorodzinnych, obok tradycyj-
nych Slazakéw, postugujacych sie gféwnie gwarg
mamy duza grupe uczniéw, ktorych rodziny wy-
wodza sie z najdalszych zakatkéw kraju. Takze
historia Wodzistawia Slaskiego, miasta przygrani-
cznego, obfituje w liczne przykfady przenikania
sie réznorodnych wptywdéw narodowosciowych,
kulturowych i religijnych.

W biezacym roku szkolnym tresci pro-
gramu wychowawczego szkoty koncentruja sie
wokét problematyki tolerancji. W zatozeniu kaz-
dy kontakt z innoscia wzbogaca nas samych,
ubarwia postrzeganie $wiata, rozbudza wyob-
raznie, otwiera na drugiego cztowieka.

15 styczen byt w naszym gimnazjum
dniem tolerancji, goscilismy mitrata parafii pra-
wosfawnej, pastora parafii ewangelicko-augs-
burskiej oraz przedstawicielke Towarzystwa
Spoteczno-Kulturalnego Zydoéw w Polsce. Kon-
cert chéru prawostawnego ,,Oktoich” byt piek-
nym i bardzo czytelnym symbolem podsumo-
wujacym cafodniowe warsztaty. Niewatpliwie
waznym wydarzeniem beda marcowe spotka-
nia gimnazjalistow w ramach Frankofonii. Pai-
stwa frankofonskie, ktérym kazda klasa poswie-

cita lekcje wychowawcza oraz zajecia edukacyjne
z geografii, tworza prawdziwy konglomerat kul-
tur, ras, historii i religii. R6znorodnos¢, bogac-
two oraz ogromna barwnos¢ krajéw frankofons-
kich jest wymarzong okazja do przeprowadze-
nia, w oparciu o ich dzieje, warsztatow z zakresu
tolerancji. Tradycyjna Europa, goraca Afryka
i egzotyczna Azja obserwowane z perspektywy
jezyka francuskiego staja sie bardzo atrakcyjne
dla gimnazjalistéw oraz nas wszystkich. Planuje-
my zaprosi¢ poszczegblne zespoty gimnazjalis-
tow do uczestnictwa w warsztatach muzycznych,
plastycznych, teatralnych i filmowych. Proponu-
jemy takze udziat w dyskusji o tolerancji wobec
obcych w naszym gimnazjalnym Srodowisku.
Zapraszamy rowniez do udziatu w zawo-
dach sportowych. Kazdy bedzie mégt sprawdzi¢
swe umiejetnosci w potyczkach pitkarskich, szer-
mierczych oraz ptywackich. Nikogo nie zdziwia
podczas frankofonii rozgrywki w boules. Bedzie
takze okazja do wymiany pogladéw na temat
tolerancji w sporcie.
TOLERANCJA - to jak wida¢ temat boga-
ty i ogromny, jak kultura panstw frankofonskich.
Co roku Ministerstwo Edukacji Frangji
proponuje dziesie¢ kluczowych stéw stanowia-
cych hasto przewodnie obchodéw frankofon-
skich. W 2003 r. wybranymi stowami sa:
dimanche (niedziela), vol (lot),
campagne (wies), exercer (¢wiczyc),
bleu (niebieski), chiendent (perz),
rude (srogi), mille (tysiac),
instant (chwila), courir (biegac)
Ponizej prezentujemy przyktad naszej
wprawki literackiej opartej na frankofonskich
stowach — kluczach. Proponujemy zaréwno wer-
sie w jezyku francuskim jak i polskim...
..Le plus beau fruit de I'éducation est la tolérance”
..Najpiekniejszym owocem edukagji jest tolerancja”
(Hellen Keller)
Le temps a couru tellement vite que
I'année est passée en un instant. Un an déja
depuis notre derniére rencontre au Gimnazjum

" Autorki s nauczycielkami w Gimnazjum nr 2 w Wodzistawiu Slaskim — M. Kieljan — jezyka francuskiego, G. Niemiec

- jezyka polskiego.



nr 2 de Wodzistaw Slaski & I'occasion de la
Journée Internationale de la Francophonie. Cet-
te année a nouveau, le 21 mars, au sortir de ce
rude hiver bien enneigé, nous, collégiens polo-
nais, prendrons part a des rencontres pendant
lesquelles nous allons renouveler nos amitiés
nouées I'année passée. Au cours de cette jou-
rnée particuliére, des jeunes venant des villes et
des campagnes de Silésie vont participer a des
ateliers de musique, de cinéma et d’art plas-
tique. Ils vont exercer leurs esprits mais aussi
leurs corps dans des épreuves sportives.

Cette année la Francophonie est placée
sous le signe de la notion de la TOLERANCE.
Nous sommes siirs que la diversité et la richesse
culturelles des pays associés a I'Organisation
Internationale de la Francophonie va nous per-
mettre de mieux comprendre la signification de
ce mot. Nous sommes tous les enfants de la
méme planéte. Nous vivons tous sous un com-
mun ciel bleu ot le vol des oiseaux fascine
I'homme en Europe, en Afrique ainsi qu’en
Amérique. L'intolérance est une mauvaise her-
be qui pousse comme du chiendent et détruit
notre bonheur. Grace a Internet, nous allons
entrer en contact avec les gens de pays éloignés
de plus de mille kilométres.

Chacune de nos rencontres est une gran-
de féte pour nous, un vrai dimanche. Cest
pourquoi nous vous invitons le 21 mars 2003
en Pologne, au Gimnazjum n°2 de Wodzistaw
Slaski.

Ce texte a été écrit a la base des dix
mots empruntés a Raymond Queneau et pro-
posés par le Ministere de la culture et de la
communication et la Délégation générale a la
langue francaise pour féter la langue francaise.

Ewa Orzechowska"
Gtubczyce

Czas biegnie tak szybko, ze rok uptynat
jak jedna chwila. To juz rok minat od naszego
ostatniego spotkania w Gimnazjum nr 2 w Wo-
dzistawiu Slaskim z okazji Miedzynarodowego
Dnia Frankofonii. Po $nieznej i srogiej zimie
nieSmiato nadchodzi wiosna. 21 marca 2003 r.
my, polscy gimnazjalisci, trzeci raz uczestniczy¢
bedziemy w spotkaniach, podczas ktérych od-
nowimy nasze frankofoiskie przyjaznie. W tym
szczegblnym dniu mtodzi ludzie ze wsi i $las-
kich miast beda uczestniczy¢ w warsztatach mu-
zycznych, filmowych i plastycznych. Beda wy-
trwale éwiczy¢ zaréwno umysty, jak i ciafa
w rozgrywkach sportowych, aby lepiej pozna¢
jezyk i kulture krajow frankofonskich.

Hastem przewodnim naszych rozméw
bedzie pojecie ,,TOLERANCJA”. JesteSmy pew-
ni, ze réznorodnos$¢ i bogactwo kulturowe
panstw zrzeszonych w Miedzynarodowej Orga-
nizacji Frankofonii pozwoli nam petniej zrozu-
miec¢ znaczenie tego stowa. Mamy $wiadomos¢,
ze wszyscy jestesmy dzie¢mi tej samej planety.
Mamy jedno wspdlne niebieskie niebo a lot
ptakow fascynuje cztowieka zaréwno w Euro-
pie, Afryce i Ameryce. Nietolerancja to zfo,
ktore jak chwast, jak perz niszczy nasze szczes-
cie. Dzieki internetowi nawigzemy kontakt z lu-
dzmi z dalekich krajow, odlegtych od nas o ty-
sigce kilometrow.

Kazde nasze spotkanie frankofonskie jest
dla nas prawdziwym $wietem, prawdziwg nie-
dzielg. Dlatego takze Ciebie zapraszamy 21
marca 2003 r. do Polski, do Gimnazjum nr 2
w Wodzistawiu Slaskim.

Uczniowie i nauczyciele Gimnazjum nr 2
w Wodzistawiu Slaskim
Polska

(marzec 2003)

Tydzien jezyka angielskiego

W kwietniu 2003 r. w Zespole Szkét
Rolniczych Centrum Ksztafcenia Ustawicznego
w Glubczycach odbyt sie Tydzieri jezyka angiel-

skiego. Byfa to pierwsza tego typu impreza
zorganizowana w naszej szkole przez nauczyciel-
ki jezyka angielskiego. Efekty naszej tygodnio-

" Autorka jest nauczycielkg jezyka angielskiego w Zespole Szkét Rolniczych Centrum Ksztatcenia Ustawicznego w Glubczycach.



wej imprezy to — kilka konkurséw, wystawy,
spotkania, | Miedzyszkolna Olimpiada Wiedzy
o Krajach Anglojezycznych oraz liczny udziat
miodziezy zaréwno podczas przygotowan, jak
i w trakcie trwania Tygodnia.

Miesiac przed oficjalnym rozpoczeciem
Tygodnia uczniowie przygotowywali prace pod
hastem Anglia widziana oczami Polakéw. Przy-
gotowali piekne napisy, flagi w réznych for-
matach, kolorowe mapy, plakaty, makiety, an-
gielskie autobusy i budki telefoniczne oraz wiele
innych prac.

Oto jak przebiegat Tydzieri jezyka angiel-
skiego.

» Pierwszy dzien: tego dnia byto bardzo gwarno
i kolorowo. Uczniowie zajeli sie przygotowa-
niem wystroju szkoty oraz pracowni jezykowe;j.
Wchodzacych do szkoty witaty napisy Good
morning, Hello i ogromny napis Jezyki otwieraja
droge do przyjazni, wiedzy, swiata — jezyki droga
ku przysztosci, a wychodzacych zegnat napis
Good bye. Korytarze i pracownie przedsta-
wiaty najbardziej znane miejsca Wielkiej Bry-
tanii, Stanéw Zjednoczonych i Australii. Na
szczegblna uwage zastugiwaty makiety Big Bena
wykonane z zapafek, Empire State Building oraz
pietrowy autobus. Na wystawie nie zabrakfo
rowniez figur woskowych. Podczas dtugiej
przerwy uczniowie przygotowali poczestunek
angielski — serwowali angielska herbate, angiel-
skie ciastka oraz angielski pudding. Zebrane
pienigdze przeznaczono na dyplomy i nagrody
rzeczowe dla zwyciezcdw poszczegélnych kon-
kursow. W tym dniu kazda lekcje jezyka an-
gielskiego uczniowie rozpoczynali od odspie-
wania hymnu brytyjskiego oraz amerykan-
skiego.

» Drugi dzien: uczniowie mogli sprawdzi¢ swoj
angielski biorac udziat w dyktandzie oraz
przedstawiono im zarys historii Wielkiej Bryta-
nii, kultury, polityki oraz podziat geograficzny
wyspy, stolice, rodzine krélewska i zycie co-
dzienne. Tego dnia przeprowadzitam prelekcje
pod hastem Bogactwo jezykéw — bogactwem
Europy, ktérej celem byto uswiadomienie
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uczniom, ze znajomos¢ jezykdw jest bardzo wa-
zna dla wzajemnego porozumienia oraz posza-
nowania réznic narodowych. Nastepnie zapoz-
nafam uczniéw z ofertami wydawnictw jezyko-
wych oraz adresami ciekawych stron w Inter-
necie do nauki jezyka angielskiego.

» Trzeci dzien: odbyt sie konkurs krasomowczy,
ktory wywotat wiele emocji wsrdéd ucznidw.
Reprezentanci poszczegolnych klas przygotowa-
li legendy, opowiadania oraz bajki w jezyku
angielskim. Ten dzien byt réwniez dniem po-
Swieconym kulturze Stanéw Zjednoczonych.
Helena Myszakowska-Connor, nauczycielka je-
zyka angielskiego, przygotowata liczne informa-
cje oraz materiaty dotyczace tego kraju. Na
szczegblng uwage wsrdd ucznidéw zastugiwaty
sylwetki znanych i zastuzonych Polakéw w Sta-
nach Zjednoczonych.

» Czwarty dzien: odbyta sie | Miedzyszkolna
Olimpiada Wiedzy o Krajach Anglojezycznych
z udziatem mtodziezy Zespotu Szkét Mechanicz-
nych. Specjalnie na ten dzien zostat przygoto-
wany punkt odprawy paszportowej przy wej-
sciu do szkoty. Uczennice ZSRCKU dokonaty
odprawy paszportowej stemplujac paszporty,
z ktérymi przybyta mtodziez ZSM.

» Pigty dzieri: uczniowie mieli mozliwos¢ obej-
rzenia filméw w jezyku angielskim. Cafos¢ za-
konczyta sie wspaniatym finatem, podczas
ktorego dyrektor szkoty wreczat dyplomy oraz
nagrody rzeczowe zwyciezcom poszczegélnych
konkurséw.

Impreze mozna uzna¢ za udana, czego
dowodem byt wysoki poziom wiedzy zaprezen-
towany przez uczestnikéw konkurséw oraz zy-
wiotowy doping licznie zgromadzonej publicz-
nosci. Cel — propagowanie kultury angielskiej
wsréd uczniéw — z pewnoscia zostat osiagniety.
Tydzieri Jezyka Angielskiego byt ciekawym do-
Swiadczeniem nie tylko dla nas - organizato-
row, ale przede wszystkim dla naszych
uczniéw. Mamy nadzieje, ze na state wpisze sie
on do kalendarza imprez naszej szkoty.

(czerwiec 2003)



Justyna Foch-Kirrcbard, Marzena Zukiewicz-Chmieliriska"

Warszawa

Deutsches Sprachdiplom — prestizowy egzamin

dla wybranych

XLII Liceum Ogdlnoksztatcace im Marii
Konopnickiej w Warszawie jest jedna z 30 szkét
w Polsce, ktéra przygotowuje uczniéow do eg-
zaminu Deutsches Sprachdiplom Stufe II. Zdanie
tego egzaminu umozliwia podjecie studidéw
w Niemczech. Moze do niego przystapic¢ uczen,
ktéry uczestniczyt w szkole w nieodptatnych
zajeciach z jezyka niemieckiego w wymiarze
1600 godzin i jest to udokumentowane w jego
aktach. Taki warunek stawia strona niemiecka.

Deutsches Sprachdiplom jest dokumen-
tem panstwowym, uznawanym i honorowanym
przez wszystkie szkoty wyzsze w Niemczech
i w krajach niemieckojezycznych. Potwierdza
znajomos¢ jezyka niemieckiego w stopniu wy-
starczajacym do podjecia studiow na wybra-
nym przez ucznia kierunku.

Na catym Swiecie egzamin odbywa sie
pod koniec grudnia (w ustalonym dniu), a na-
stepnie prace sa wysyfane do centrali w Kolonii,
gdzie sg sprawdzane przez pracownikéw Deuts-
che Kultuministerkonferenz. Wyniki sa ogtoszone
dopiero w marcu po egzaminach ustnych.

Cze$¢ pisemna trwa 2 dni i skfada sie
z rozumienia ze stuchu oraz pracy nad tekstem.
W czesci ,,rozumienie ze stuchu’” (Horverstehen)
uczniowie dwukrotnie stuchaja tekstu — moga
w tym czasie robi¢ notatki — a doktadne polece-
nia otrzymuja dopiero po jego wystuchaniu.
W pracy z tekstem (verstehendes Aufnehmen
eines Textes) uczniowie powinni wykaza¢ sie
zrozumieniem tekstu w stopniu umozliwiaja-
cym im wykonanie zadan do tekstu. Gramatyka
i stownictwo (Grammatik und Wortschatz) sa
sprawdzane za pomoca testu gramatyczno-lek-
sykalnego. W czwartej czesci egzaminu pisem-
nego (Textproduktion) ponownie pracuja z teks-
tem, ale tym razem zadanie polega na napisa-
niu streszczenia tekstu i opatrzenia go wtasnym
komentarzem.

Czas trwania poszczegdlnych czesci eg-
zaminu pisemnego jest nastepujacy:

1. Verstehendes Aufnehmen eines gehorten

Textes — 25 minut
2. Verstehendes Aufnehmen eines zu gelese-

nen Textes — 50 minut
3. Aufgaben zu Wortschatz und Grammatik

- 50 minut
4. Textproduktion — 210 minut.

Egzamin ustny odbywa sie w styczniu
i trwa tylko 20 minut, w czasie ktérych uczen
ma za zadanie przeczytac tekst, stresci¢ go i od-
powiedzie¢ na pytania. Podczas rozmowy z ko-
misja egzaminacyjna uczen moze wykorzystac
wiedze na wczesniej wybrany przez siebie te-
mat, gdyz tekst jest powiazany z zagadnieniami
literackimi i krajoznawczymi. Celem odpowie-
dzi ustnej nie jest jednak ,,odpytanie’” ucznia
z opracowanego przez niego materiatu. Jest on
tylko podstawa dyskusji, podczas ktérej uczen
ma zaprezentowal opanowane sprawnosci
i umiejetnosci jezykowe.
taczna suma punktéw, ktéra mozna

zdoby¢, wynosi 100. Maksymalna liczba punk-
toéw za cze$¢ pisemna to 55, a za cze$¢ ustng
45. Kryteria oceny czesci pisemnej i ustnej
przedstawiaja sie nastepujaco:

» Bewertung der schriftlichen Priifung:
Textproduktion: Hochstpunktzahl: 30 punktéw

Hérverstehen: 7 punktéw
Leseverstehen: 10 punktéow
Grammatik /Wortschatz: 15 punktow

» Bewertung der miindlichen Priifung:

1. Sinngerechtes Lesen: 2 punkty
2. Aussprache: 4 punkty
3. Sprachliche Richtigkeit: 8 punktéw
4. Ausdrucksvermogen: 8 punktow
5. Textverstandis: 4 punkty
6. Allgemeine Gesprachsfahigkeit: 4 punkty
7. Sachkenntnisse: 8 punktow

Trzeba uzyska¢ potowe punktéw w kaz-
dej kategorii, by zda¢ cze$¢ ustna egzaminu.
Moze sie zdarzy¢, ze uczen uzyskat, np. tacznie

" Autorki sa nauczycielkami jezyka niemieckiego w XLII Liceum Ogélnoksztatcace im Marii Konopnickiej w Warszawie.



30 punktéw za caty egzamin, ale nie zrozumiat
tekstu i zdobyt za to tylko 0,5 punktu. W rezul-
tacie nie zdaf ustnej czesci egzaminu.

Lepszemu przygotowaniu uczniéw do te-
go egzaminu oraz pokazaniu nauczycielom, na
czym nalezy sie koncentrowad przygotowujac
do niego uczniéw, stuzyto szkolenie egzamina-
tordéw czesci ustnej egzaminu Deutsches Sprach-
diplom, ktére odbyfo sie w Krakowie w 2002.
Szkolenie byto przeprowadzone przez Bundes-
verwaltungsamt-Zentralstelle fir Ausslandsschul-
wesen. Koordynatorka i doradca programu Deu-
tsches Sprachdiplom byfa wtedy Dorothea Bur-
dzik, ktéra zatroszczyta sie o perfekcyjne przygo-
towanie i o doskonaty przebieg szkolenia.

Obecni tam nauczyciele — polscy i nie-
mieccy, ktorzy pracuja w polskich szkotach sre-
dnich i kolegiach nauczycielskich i réwniez
przygotowuja uczniéw do DSD Il - zostali zapo-
znani z wymogami formalnymi oraz kryteriami
oceniania. Uczestnicy wykonywali rézne ¢wi-
czenia, w ktérych odgrywajac role ucznia mogli
sie ,,wczu¢” w jego sytuacje. Kazdy miat okazje
usigé¢ po drugiej stronie stotu egzaminacyjne-
go, i wykonujac wyznaczone zadania, przeko-
nac sie, jak nie powinien postepowac jako czto-
nek komisji.

Zostafa réwniez przeprowadzona symu-
lacja egzaminu ustnego uczniéw trzecich klas
krakowskich szkdt, ktérzy dopiero w przysztym
roku przystapia do DSD I, i ktérzy potrak-
towali jg jako cenne doswiadczenie. Dowiedzie-
li sie na przyktad. na czym powinni sie skoncen-
trowa¢ w ciagu nastepnego roku pracy i czy
opracowany przez nich temat spefniat kryteria
wymagane na prawdziwym egzaminie.

» BEWERTUNG DER MUNDLICHEN PRUFUNG:
| Priifungsabschnitte:

(1) Text vorlesen

(2) Zusammenhangende miindliche AuBerung
zum vorgelegten Priifungstext

(3) Freier Vortrag und Prifungsgesprach zum
gewadhlten Thema.

Bratysmy udziat w egzaminie ucznia z Li-
ceum Ogolnoksztatcacego nr 8 w Krakowie,
ktory wybrat temat z krajoznawstwa: Berlin
nach 1945, a tematem literackim byty Opowia-
dania W. Borcherta. Jako podstawe do rozmo-
wy wybratysmy wiersz Hansa Hyana Lied der
Arbeitslosen, opublikowany w 1927 roku.

,,LIED DER ARBEITSLOSEN"’
Hans Hyan

Die Nacht verblaBt, der Wind reiBt an den Scheiben.
Steh auf da drinnen, Mann und Weib und Kind!
Steh auf!Die Reichen kénnen schlafen.

Wir suchen Arbeit, weil wir hungrig sind.

Vom Morgenrot bis in die Nacht

hab” ich um Arbeit angefragt.

Verdammt noch mal!Wir wollen wissen,

warum ihr satt seid und wir hungern miissen!

Der Tag bricht an. Wie klappern da die Z&hne!

In unserem Loch von Wohnung ist es kalt.

Mein Weib geht waschen, Friihstiick tragt der Kleine.
Und ich, bin ich zur Arbeit denn zu alt?

Vom Morgenrot bis in die Nacht

Hab'ich den Schddel mir zerdacht.

Verdammt noch mal! Wir wollen wissen,

warum ihr satt seid und wir hungern miissen!

Brot oder Arbeit! Jeden Tag wird’s schlimmer:
Das Kind ist krank, die Frau kann nicht meht fort,

Deutsche b befrie- ) nicht | Vor- Bei- End-

Notenskala als s€ tr gut d_e ne d .al# ql s sitzen- | Priifer ‘te' punkt-

Anhaltspunkt— gu 'gen TEICNENd] veichend | der SHZEr 1" zahi
Sinngerechtes :
M) | Leser 2 1.5 1.0 | 050
(1, 2, 3)| Aussprache 4 35 3,0-2,0 2,0 1,5-0
Sprachliche : ’ o 3 :
@ 3 Richtigkeit 8,0-7,5|7.0-6,5|6,0-55-50 (4540 | 3.5-0
(2, 3) | Ausdrucksvermégen |8,0-7,5|7.0-6,5 | 6,0-5,5-5,0 | 4,5-4.0 | 3.5-0
(2) | Textversténdnis 4 35 3,0-25 2,0 1,5-0
Allgemeine 3 :
@3) Gespréchsfahigkeit ¢ 35 3025 20 150
(2) | Sachkenntnisse 8,0-7,5|7,0-6,56,0-55-50 | 4,54,0 | 3,5-0

Gesamtpunktzahl




ich gehe weg, ich sitz" in der Destille,

Arbeit, die gibt's nicht, schade um das Wort!
Vom Morgenrot bis in die Nacht,

wir hungern, wenn ihr schmaust und lacht.
Verdammt noch mal! Wir wollen wissen,
warum ihr satt seid und wir hungern miissen.

Po przeczytaniu wiersza uczen otrzymat
nastepujace polecenia:
1. Gib den Inhalt des Textes — mdglichst mit
eigenen Worten — wieder.
2. Wie unterscheiden sich die Lebensweisen der

Marzena Zukiewicz-Chmielifiska"
Warszawa

Arbeitslosen und der Reichen in dem Berlin
von 1927?

3. Welche Parallelen siehst du zwischen 1927
und heute?

Rokrocznie w grudniu odbywaja sie pilo-
tazowe egzaminy ustne do DSD. Sa one duzym
wydarzeniem dla ucznidéw, ktérzy jako obser-
watorzy moga zobaczy¢ ,,na zywo", jak prze-
biega egzamin. Takie egzaminy zwiekszaja ich
motywacje do bardziej intensywnej nauki jezy-

ka niemieckiego. )
(styczen 2003)

Wymiana miedzyszkolna

Wszyscy nauczyciele jezykéw obcych
wiedza, jak wazna role odgrywa w procesie
nauczania mozliwo$¢ wyprobowania i przetes-
towania przez naszych uczniéw nabytych w ta-
wie szkolnej umiejetnosci jezykowych. Wiemy
wszyscy, ze najlepiej to zrobi¢ w czasie wymia-
ny miedzyszkolnej. Trudno jest jednak znalez¢
partnera chetnego do wspétpracy ze szkota
w Polsce.

0Od wielu juz lat zajmuje sie wymiang ze
szkotami w Niemczech, ale zdaje sobie sprawe
ze w kazdej chwili moze sie ona z réznych
przyczyn skonczy¢. Dlatego z wielka radoscia
przyjefam informacje, ktéra uzyskatam od Do-
rothei Burdzik — doradcy i koordynatorki pro-
gramu oddelegowania nauczycieli niemieckich
do pracy w polskich szkotach? o stronie w In-
ternecie, ktora polecam:

www.schulweb.de.

Jest to strona niemiecka, ale nauczyciele
wszystkich jezykéw obcych znajda tam ,.kopal-
nie”" informacji na temat szkéf na catym swiecie,
facznie z ich adresami pocztowymi i mailowymi
oraz ich oferty wspétpracy w réznych dziedzi-
nach. Podobnie propozycje nawigzania kontaktu
mailowego miedzy uczniami w tym w réznych
jezykach — od niemieckiego do hiszpanskiego.

Gdy pod koniec stycznia 2003 znalaztam
na tej stronie oferte pewnej szkoty z pétnoc-
nych Wioszech, nie zwlekatam ani chwili z pod-
jeciem decyzji. Przyjefam zaproszenie dyrektora
tamtejszego liceum i nauczycielki jezyka nie-
mieckiego do wziecia udziatu w wymianie mie-
dzyszkolnej i wspétpracy nad projektem Spring
Day 2003 — Europejski Dzien Wiosny 2003.

15 marca 15-osobowa grupa uczniéw
udata sie pod opieka dwéch nauczycielek do
Wroch. Zgodnie z zatozeniami programowymi
projektu Spring Day: Sprawcie, aby was wystu-
chano, musieliSmy opracowac przed wyjazdem
rodzaj manifestu mfodych Polakéw. W ten spo-
sob powstat dokument Nic o nas bez nas (do-
stepny w Internecie na podanej przeze mnie
stronie), w ktérym mfodziez wyrazita swa opi-
nie na wiele istotnych tematdéw, jak np. sprawy
spofeczne, ochrona $rodowiska, zachowanie
pokoju na $wiecie, mozliwosci edukacyjne mfo-
dego pokolenia. Zwigzany byt z tym ogromny
wysitek, ale tez stanowito to doskonata okazje
do pracy w ramach poszczegélnych sciezek
miedzyprzedmiotowych. Po zredagowaniu do-
kumentu w jezyku polskim mtodziez miata za
zadanie przettumaczenie tekstu na jezyk angiel-
ski i wtoski, co pozwolifo im na wykorzystanie
umiejetnosci jezykowych. Dokument nasz zostat

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w XLII Liceum Ogolnoksztatcacym im. Marii Konopnickiej w Warszawie.

2 Obecnie funkgje te petni p. Heike Toledo.
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21 marca na spotkaniu z mfodziezg wtoska
i polska odczytany i wreczony Renzo Imbeni
— wiceprzewodniczacemu Parlamentu Europej-
skiego.

Nasz pobyt we Wtoszech nie miat charak-
teru $cisle turystycznego, chociaz udato nam
sie bardzo wiele zobaczy¢, a goscinnos¢ wtos-
kich gospodarzy (mieszkaliSmy u rodzin wtos-
kich) mozna poréwna¢ z polska. Codziennie
hospitowalismy lekcje naszych wtoskich part-
neréw. Komunikacja przebiegata w jezykach
nauczanych w naszym liceum: niemieckim, an-
gielskim, wtoskim i francuskim. Warto podkres-
li¢ fakt, ze nasi uczniowie odniesli swoisty triu-

mf jezykowy, gdyz nawet osoby stabo radzace
sobie z jezykami w szkole bity na gtowe mto-
dziez wioskg w postugiwaniu sie obca mowa.
Nam nauczycielkom pozwolifo to spojrze¢ z in-
nej nieco perspektywy na prace z uczniem sta-
bym i dostarczyto wiele satysfakcji z wykony-
wanej na co dzien zmudnej pracy. Uwierzmy
wiec, ze nasi uczniowie potrafig o wiele wiecej,
niz nam sie wydaje!

Zachecam raz jeszcze do odwiedzenia
strony www. schulweb.de wszystkich poszuku-
jacych kontaktéw ze szkofami za granica lub
pragnacych wymiany doswiadczen z kolegami

zinnych krajow. (czerwiec 2003)

WYDALISMY KSIAZKE,
KTORA KAZDY POWINIEN PRZECZYTAC!

Un €adre Européen Commun
de Reference pourjlesiangues:
Apprendre, Enseigner, Evaluer

common Eurepean Framework
of Hefergnee for Languages:
Learming, teaching, assessnmient

Europejski system opisu
ksztalecenia jezykowego:

uczenie sie, Nnauczanie, ocenianie

Do nabycia w ksiegarni CODN-u, Aleje Ujazdowskie 28,

00-478 Warszawa, pokdj 105,lub wysyfkowo - tel. 621-75-97.



Jolanta Medelska"
Bydgoszcz

Mooxcno? Henvza? Ilpakmuueckuit MUHUMYM RO KY/AbMYPHOU

adanmayuu 8 pycckoil cpeoe”

Wiasnie ukazato sie drugie wydanie nie-
zwykle pozytecznej broszurki adresowanej do
tych obcokrajowcéw, ktérzy nie maja jeszcze
doswiadczenia w kontaktach z Rosjanami. Jest
to pomoc dydaktyczna dla uczacych sie jezyka
rosyjskiego na kursach organizowanych w Mos-
kwie przez wykfadowcéw najlepszych tamtej-
szych uczelni.

W ksiazeczce zawarto niezbedne infor-
macje na temat szeroko rozumianej mentalno-
§ci rosyjskiej?, tradycyjnego stylu zycia w Rosji,
stereotypdw kulturowych, odmian bytu spote-
cznego, obowiazujacych zachowan w sytua-
cjach codziennych, czyli swoistego rosyjskiego
savoir-vivre'u.

Jak stusznie podkreslono we Wstepie (s.
5-6), niemal kazdej zmianie Srodowiska towa-
rzyszy dyskomfort, niepewno$¢, a nawet roz-
draznienie wynikajace z odmiennosci tradycji
kulturowych, niezrozumienia nowego otocze-
nia, braku znajomosci norm i zasad zachowania
sie w konkretnych sytuacjach. Dlatego tez gtow-
nym celem przyswiecajacym autorom broszurki
byto ograniczenie do minimum tzw. ,,szoku
kulturowego”, jakiego nierzadko doznaja obco-
krajowcy, ktérzy po raz pierwszy znalezli sie
w srodowisku rosyjskim.

Zasob informacji kulturowo-realioznaw-
czych, ich oryginalnos¢, swiezos¢ i aktualnosé,
a takze sposob podania sprawiaja, ze ten nie-
wielki podrecznik warto poleci¢ znacznie szer-
szemu kregowi odbiorcéw niz ten proponowa-
ny przez jego autorow.

Omawiana ksiazeczka nie powinna ujs¢
uwagi takze polskich nauczycieli-rusycystow,
nadaje sie bowiem do wykorzystania zaréwno
na lekcjach jezyka rosyjskiego w klasach liceal-
nych, jak i na zajeciach ze studentami wyzszych
uczelni. Siegniecie do niej niewatpliwie uatrak-
cyjni, ubarwi nauke, wspomoze proces przy-
swajania rosyjskiego systemu jezykowego przez
wytworzenie pewnej wiezi emocjonalnej z jego
naturalnymi uzytkownikami, a takze — miejmy
nadzieje — kiedys po prostu przyda sie w zyciu.

Minipodrecznik® Moacro? Heavza? skfa-
da sie z dwoch czesdci: |. Pycckuti ykaad ocushu
(s. 5-15); Il. [Tosederue 8 munogoix cumyayusx
(s. 16-44).

Czes¢ 1, ktérg umownie mozna nazwac
teoretyczna, zawiera krétki ogdlny opis funda-
mentalnych zasad rosyjskiego sposobu Zzycia,
czyli tych charakterystycznych cech mentalnosci
rosyjskiej i rosyjskiego stylu bycia, ktére — prze-
jawiajac sie w sposéb naturalny w réznych

U Prof. dr hab. Jolanta Medelska jest kierownikiem Katedry Badan nad Battycko-Stowianskimi Kontaktami Jezykowymi
i dyrektorem Instytutu Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.

2 H.IL Bonsckas, JI.B. T'ynkos, V.B. 3axapenxo, B.B. Kpacubix, (2002), Moxuo? Henb3s? ITpakTudecknii MUHEMYM TIO
Ky/JIbTYpHO! aJanTauuu B pycckoii cpeae. M3natenscTso ,,Pyccknii s3bik. Kypebr”, Mocksa.

3 Krotki zarys problemow zwiazanych z ta kwestia zawiera m.in. przystepnie zredagowany niewielki stownik Mentalnos¢

rosyjska opracowany przez A. Lazariego (Katowice 1995).

9 Praca — wydrukowana w formacie A-6 — liczy 45 stron tekstu zasadniczego.



sferach — nierzadko nie s3 przez samych Rosjan
w petni uswiadamiane, natomiast obcokrajow-
cdw, zwiaszcza nieobytych z Rosjg i Rosjanami,
moga wprawia¢ w zakfopotanie czy zdumienie,
a nawet prowadzi¢ do przykrych nieporozumien.
Oméwiono tu pokrétce (w trzech nie-
wielkich podrozdziatach) stosunki w rodzinie,
stosunki w zespotach pracowniczych oraz po-
stawe Rosjan wobec norm prawnych.
Dowiadujemy sie m.in., ze tradycyjna ro-
dzina rosyjska, ta idealna, wzorcowa, jest wielo-
pokoleniowa. Na jej czele stoi ,,zywiciel”, czyli
mezczyzna bedacy przedstawicielem Sredniego
pokolenia. Do niego nalezy ostatnie stowo w réz-
nych kwestiach zycia rodzinnego. Dzieci pozo-
stajg na utrzymaniu rodzicow do usamodziel-
nienia sie, ktore jednak moze nastapi¢ bardzo
pézno i z dorostoscia jako taka nie ma nic
wspdlnego. Na zyciu rodzinnym Rosjan ciaza
pewne stereotypy, np. nie jest uwazana za
normalng sytuacja, kiedy to Zona zarabia wiecej
od meza, zajmuje wyzsze od niego stanowisko
lub na pierwszym miejscu stawia kariere, a nie
dom. Co szczegdlnie warte uwagi, spotecznemu
napietnowaniu podlegaja takze rodzice odma-
wiajacy pomocy materialnej dorostym dzieciom
czy nieprzejawiajacy checi wspotuczestniczenia
w wychowywaniu wnukéw. Trzeba tez wie-
dzie¢, ze w rodzinach rosyjskich zazwyczaj nie
ma sztywnego budzetu, planuje sie tylko powa-
zniejsze wydatki. Pozostate srodki finansowe
zwykfo sie wydawac - jak celnie wyrazili sie
Autorzy — spontanicznie. Dlatego tez Rosjanom
czesto brakuje pieniedzy do kolejnej wypfaty
i pozyczaja od znajomych niewielkie sumy ,,do
pierwszego'" (,00 noayuxu”), co moze dziwic
np. pragmatycznych i zorganizowanych Niem-
céw, a nawet by¢ odbierane jako przejaw na-
gannej beztroski czy braku odpowiedzialnosci.
Co do stosunkéw miedzyludzkich, to au-
torzy broszurki przede wszystkim zwracaja uwa-
ge czytelnika na zbyt powazny czy wrecz ponu-
ry wyraz twarzy wiekszosci Rosjan znajdujacych
sie w miejscu publicznym. To — jak podkreslaja
— jedynie ogdlnie przyjety styl bycia, ktéry by-
najmniej nie oznacza ztego stosunku do innych
czy tez niecheci do nawigzywania kontaktow.
Brak usSmiechu jest stanem normalnym, neu-

tralnym, sam za$ uSmiech zawsze wyraza sym-
patie i szczere, dobre uczucia.

Koniecznie trzeba tez by¢ $wiadomym
tego, ze w miejscach publicznych, np. w $rod-
kach komunikacji miejskiej, Rosjanie bywaja
agresywni. W razie najmniejszego konfliktu,
chocby mimowolnego potracenia kogos czy na-
depniecia na noge, przyjmuja postawe atakuja-
co-obronna. Czestokro¢ winowajca nie tylko nie
przeprasza osoby pokrzywdzonej, lecz obrzuca
ja w ztosci niewyszukanymi wyzwiskami.

Czesto tez w Rosji mozna spotkac sie
z tzw. kompleksem witadzy (,komnaexc
saxmépa’”), kiedy to ludzie majacy wtadze,
zwtaszcza niewielka (portier, ochroniarz, sekre-
tarka, drobny urzednik), ze wszech miar staraja
sie ja zademonstrowa¢. Z tego kompleksu
- zdaniem autoréw - wywodzi sie m.in. za-
chowanie rosyjskich milicjantéw: ludzi komuni-
kujacych sie w wyjatkowo kategorycznej for-
mie, nietolerujacych sprzeciwu i wymagajacych
bezwzglednego postuszenstwa.

Specyficzny jest tez stosunek Rosjan do
mijajacego czasu. Méwiac najogélniej — nie sa
punktualni. Spéznienia do 10-15 minut trak-
tuja jak rzecz normalna. Podobnie bywa takze
w sytuacjach oficjalnych, np. w zasadzie nie
przestrzega sie rozkfadu jazdy srodkéw komuni-
kacji miejskiej czy tez godzin przyje¢ wyznaczo-
nych zaréwno przez ludzi na stanowiskach, jak
i przez urzedy. Jedli np. kierownik wzywa pra-
cownika na okreslong godzing, to wecale nie
znaczy, ze wiasnie o tej porze zostanie on przy-
jety (to samo dotyczy wizyty u lekarza czy tez
konsultacji u wyktadowcy).

Stosunki kierownik — podlegty pracow-
nik s autorytarne. Dobrze oddaje ich charakter
popularne powiedzonko: ,,Ter  HauaavHuk
— A 0Ypak, A HAYAAbHUK — mbl OypaK”.

Brak nawyku planowania (czasu, wydat-
kéw) sprawia, ze i w miejscu pracy okresy inten-
sywnego wysitku (tzw. ,,aBpan” — wykonywanie
ogromnego zakresu prac w bardzo krétkim ter-
minie i zazwyczaj na ostatnig chwile) przeplataja
sie z okresami bezczynnosci i zastoju.

Z omawianej broszurki mozna sie tez
dowiedzie¢, ze Rosjan cechuje na ogoét brak
szacunku do prawa®. Rosjanie czesto naruszaja

%) Zwraca na to uwage takze A. Lazari w przywotanym stowniku, por.: ,,W Rosji brak ugruntowanej swiadomosci istnienia
prawa i koniecznosci jego przestrzegania. [...]. Zaden tzw. postepowy mysliciel rosyjski od Radiszczewa do Lenina nie
zawracat sobie gtowy problemami prawnymi. [...]. «Duch prawa» postrzegany byt przez Rosjan jako przynalezny
Rzymowi, Zachodowi, kapitalizmowi i krytykowany z réznych pozycji [...]"" (Mentalnosc..., s. 64-64).



szeroko rozumiane regulacje prawne: np. nie
przestrzegaja zasad bhp, praw ruchu drogowe-
go, rozmaitych instrukcji, a nawet nie ptaca
podatkéw. Chetnie tez krytykuja wtadze, zwfa-
szcza panstwowe, oraz w ogole swoja ojczyzne,
nie toleruja jednak takiej krytyki ze strony ob-
cokrajowcow.

Czes¢ 1l omawianego podrecznika to
w istocie kompendium wiedzy praktycznej, kto-
rego poznanie powinno poméc obcokrajow-
com komfortowo, bo bezkonfliktowo, zaadap-
towa¢ sie w Srodowisku rosyjskim. Materiat
w tej czesci pracy uporzadkowano, dzielac go
na 6 autonomicznych podrozdziatéw: TI'ocmu
(Goscina), 3acmonve (Przyjecia), Ilpazonuxu
(Swieta), ITodapxu (Prezenty), Coyuanvivie
omuoutenus (Stosunki spoteczne), Tpancnopm
(Transport). Kazdy z tych podrozdziatéw roz-
pada sie na mniejsze podrozdzialiki, dzieki cze-
mu broszurke mozna z powodzeniem wykorzy-
sta¢ w nagtej potrzebie jako poreczny poradnik
(gdy np. nie wiemy, jaki prezent wypada kupi¢
rosyjskiemu szefowi na urodziny).

Podrozdziaty rozpoczynaja sie uwagami
wstepnymi. Wyrazy oznaczajace pojecia, o kto-
rych méwi sie takze w innych miejscach, wyréz-
niono ttustym drukiem. Konkretne porady prak-
tyczne sa sygnowane specjalnym znakiem grafi-
cznym (dfon z uniesionym palcem wskazuja-
cym). Zaczynajg sie zazwyczaj stowami, przycia-
gajacymi uwage czytelnika: Hmeiime 6 6uoy...
(Pamietajcie..., np.: Hmeiime 6 6udy, umo,
npogoxcas cmapwvlii 200, pPyCCKue He Nblom
wamnanckoe). Te praktyczna czes¢ podrecznika
napisano jezykiem w takim stopniu prostym
i przystepnym, by byt on zrozumiany nawet
przez tych uzytkownikow, ktérzy jeszcze nie
wiadajg swobodnie rosyjskim.

Na co szczeg6lnie warto zwrdci¢ uwage?

Ot6z z rozdziatu Goscina dowiadujemy
sie, ze w celach towarzyskich Rosjanie wolg
spotykac sie w domach, a nie w kawiarniach
czy restauracjach. Zawsze — nawet podczas nie-
zapowiedzianej wizyty — zaprasza sie goscia do
stofu, czestuje herbatg lub kawa. Gos¢ nato-
miast przynosi co$ stodkiego do tej kawy czy
herbaty. Zapraszajac gosci na okreslong godzi-
ne, Rosjanie zaktadaja z gory, ze spdznia sie oni
10-15, a nawet 30 minut. Nie wypada jednak
przyjs¢ wczesniej, przed ustalong godzina. Nie
ma surowych zasad co do stroju wizytowego,
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ale z reguty nie chodzi sie w goscine we fraku,
smokingu czy dfugiej sukni wieczorowej. Przy-
chodzac z wizyta do rosyjskiego mieszkania,
trzeba zmieni¢ buty na domowe kapcie. Mozna
przynies¢ wtasne kapcie lub otrzymac stosowne
obuwie od gospodarzy. Do stotu nie siada sie
od razu. Za to biesiadowanie trwa dfugo. Poda-
nie deseru jest sygnatem do zakonczenia wizy-
ty. Powinna ona zakonczy¢ sie przed pédtnoca.
Cenne wskazéwki zawiera podrozdziat
Przyjecia. Przeczytamy w nim m.in., ze Rosjanie
nie organizujg przyje¢ na stojaco, szwedzkich
stofow itp. Najistotniejszym bowiem elemen-
tem rosyjskiego przyjecia jest wspolny stét. Nie
przystepuje sie do konsumpcji od razu. Naj-
pierw napetnia sie kieliszki i podaje zakaske. Do
jedzenia mozna sie zabra¢ dopiero po pierw-
szym toascie. Caly przewidziany na przyjecie
alkohol stawia sie na stole. Butelki moga by¢
otwarte, ale musza by¢ petne. Rosjanie nie pija
bez toastéw. Kierowanie przyjeciem powierza
sie jednemu z mezczyzn, ktérego nazywa sie
z gruzinska tamada. To wifasnie on wygtasza
toasty lub proponuje gosciom ich wzniesienie.
Po toascie Rosjanie obowiazkowo stukaja sie
kieliszkami. Z tego obowiazku zwalnia jedynie
toast za zmarfego. Pierwsze toasty maja charak-
ter ogdlny, kolejne zazwyczaj wiaza sie bezpo-
srednio z powodem spotkania. Istnieja zasady
wygtfaszania toastéw. Dotycza kolejnosci i spo-
sobu ich wznoszenia. Za co pijg Rosjanie? Zda-
niem Autoréw omawianej broszurki najczesciej
3a ecé xopowee, 3a sawe 300posve, 3a 110606b,
3a xo3aiixy, 3a xo3auna, 3a euHoeHuka mop-
acecmsa, 3a ycnex, 3a pooumeneil, 3a 2ocmeii.
Ten ostatni toast wygtasza sie tylko pod koniec
przyjecia, jest on bowiem sygnatem do zakon-
czenia wizyty. Kiedy goscie juz zbieraja sie do
wyjscia, gospodarz proponuje jeszcze koncowy
toast: strzemiennego (Ha nocoutox).
Podrozdziat Swieta zawiera uaktualniong
liste tradycyjnych rosyjskich uroczystosci. Naj-
wazniejsze jest dla Rosjan — zdaniem autoréw
— witanie Nowego Roku. Boze Narodzenie
(Poacoecmso Xpucmoso) nie jest szeroko ob-
chodzone i nie ma jednakowych dla wszystkich
rytuatéw jego Swietowania, bardzo natomiast
popularna  wséréd Rosjan jest Wielkanoc
([Tacxa). Warto wiedzie¢, ze po upadku ZSRR
nie wyeliminowano dawnych Swiat komunis-
tycznych, lecz nadano im inne nazwy. Np.



Dzien Rewolucji PaZzdziernikowej nazywa sie
dzi$ Dniem Zgody i Pojednania (/leno coenacus
u npumupenus), a Swieto 1 Maja — Swietem
Wiosny i Pracy (ITpaszonuk eectvl u mpyoa). Dla
czesci Rosjan jest to nadal - odpowiednio
- Swieto zwyciestwa Rewolucji Pazdziernikowej
i Swieto proletariatu, dla czesci za$§ - to po
prostu dni wolne od pracy. Nadal obchodzi sie
bardzo uroczyicie Dzien Kobiet (Meacoyna-
POOHbILL JceHckutl denv), a takze Dzien Obroncy
Ojczyzny (env 3awumuuka omeuecmaa), daw-
ny Dzien Radzieckiej Armii, bedacy w istocie
Swietem mezczyzn. Na liscie waznych $wiat
utrzymat sie Dzien Zwyciestwa (Jenv IloGeovt),
natomiast nowe oficjalne Swieto, wprowadzony
w 1991 r. Dzien Rosji (lenv Poccuu), nie jest na
razie obchodzone powszechnie, obchody odby-
waja sie na szczeblu panstwowym. Takze Dzien
Konstytucji (denv Koncmumyyuu P®) ostatnio
nie cieszy sie popularnoscia wsréd Rosjan.

Autorzy broszurki przyblizaja czytelniko-
wi Swieta, informujac o towarzyszacych im spe-
cyficznie rosyjskich zwyczajach. Dowiadujemy
sie np., ze choinke ubiera sie w Rosji na Nowy
Rok, a prezenty ktadzie sie pod nig dopiero po
pétnocy. Z kolei na Zapusty (Macaenuya) sma-
zy sie bliny i zaprasza na nie gosci, a na Wiel-
kanoc wymienia sie formutkami: — Xpucmoc
sockpece! — Boucmumy eockpece!

W podrozdziale Prezenty takze przyciagaja
uwage pewne zwyczaje odmienne od naszych,
polskich. Okazuje sie np., ze w Rosji nie wypada
podarowac ostrego przedmiotu (np. scyzoryka,
noza, widelca) czy chusteczek do nosa. Kwiaty na
prezent musza by¢ swieze, ciete, a ich liczba
— nieparzysta. Parzysta liczbe kwiatéw, a takze
sztuczne kwiaty przynosi sie tylko na cmentarz.

Podrozdziat Stosunki spoteczne zawiera po-
zyteczne wiadomosci dotyczace — najogéiniej mo-
wiac — codziennych kontaktéw miedzyludzkich.

Autorzy przypominaja, ze do nieznajo-
mych i ludzi mato znanych nalezy zwraca¢ sie
na wy. Jednak nie powinno dziwi¢, gdy ktos
starszy lub wysoko postawiony bedzie moéwit
do nas ty. Znajdziemy tu tez informacje o naj-
czesciej uzywanych formach adresatywnych,
tak znamiennych, jak: Jesywixa, Monodoii
uenosex, locnooa, Xemwuna, Myxcuuna. Te
dwa ostatnie sposoby zwracania sie do innych
nie sa zalecane, charakteryzuja bowiem mowe
ludzi niewyksztatconych.
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Przy powitaniu czy pozegnaniu mezczy-
Zni wymieniaja uscisk dtoni. Kobiety tego nie
robig. Gestem powitalnym i pozegnalnym jest
w tym wypadku skinienie gfowy. Zgodnie z ety-
kieta kobieta powinna pierwsza wyciagnac¢ reke
do mezczyzny. Jednak Rosjanki w zasadzie ni-
gdy tego nie czynia.

W sklepach ekspedienci z reguty ignoru-
ja kupujacych, trzeba wiec samemu przyciagnacé
ich uwage, np. za pomoca takich zwrotéw, jak:
Byovme nro06e3nol, byovme 006pvr, Moxcno Bac
nonpocumo, Tpocmume. W restauracjach obo-
wiazuja w zasadzie europejskie normy zacho-
wania, z tym moze wyjatkiem, ze nie zabiera
sie do nich matych dzieci. Napiwek wynosi
5-10% sumy wskazanej w rachunku. Do cerkwi
kobiety wchodza w odziezy zastaniajacej cate
ciato, musza miec tez nakrycie gtowy (zwykle
chustke). Mezczyzna nie moze by¢ w szortach.

Otwarcie rozmawia sie o sprawach fi-
nansowych, takze o wysokosci zarobkéw wias-
nych i cudzych. Bez skrepowania pozycza sie
pieniadze. Jedli nawet s3 to znaczne sumy, nie
wystawia sie na nie pokwitowan.

Ostatni podrozdziat, Transport, traktuje
o zwyczajach rosyjskich zwiazanych ze Srodka-
mi lokomocji. Kilka uwag tu zamieszczonych
warto zapamietac.

Ot6z Rosjanie — o czym byta juz mowa
wyzej — w zasadzie nie przestrzegaja zasad ru-
chu drogowego. Np. przez ulice przechodzi sie
nie na pasach, lecz tam, gdzie jest to wygodne.
Kierowcy moga nie zwraca¢ uwagi na znaki
drogowe, a nawet nie zatrzymywac sie na czer-
wonym $wietle. Zapewne dlatego w Rosji pie-
szy zawsze przepuszcza samochéd, nawet wow-
czas, gdy sam znajduje sie na przejsciu dla
pieszych.

W $rodkach komunikacji miejskiej Ros-
janie zwracaja sie do wspdtpasazeréw z prosba
o skasowanie biletu lub przekazanie kierowcy
pieniedzy na bilet. Przyjeto sie pyta¢ osoby
stojace przy drzwiach, czy wysiadaja one na
nastepnym przystanku. Na przystankach nie ma
zwyczaju ustawiania sie w kolejke, dlatego
wsiada sie nie kolejno, lecz jednoczesnie i wszy-
stkimi drzwiami. Rosyjska etykieta wymaga, by
mfodziez ustepowata miejsca starszym, w prak-
tyce jednak zdarza sie to rzadko. Chcac jechac
taksowka, Rosjanie przed wejsciem do niej
umawiaja sie z kierowca co do ceny za ustuge.



Mozna sie targowac. W taksowce zajmuja
przednie siedzenie, obok kierowcy, a nie tylne.

Przedstawiony tu minipodrecznik Moac-
Ho? Henwv3a? to praca bardzo pozyteczna. Poza
pragmatycznym ukierunkowaniem i niewatpli-
wymi walorami poznawczymi, jakimi odznacza
sie ta ksigzeczka, jest ona takze przydatna

Lilia Marszatek, Marek Marszafek"
Bydgoszcz

w doskonaleniu znajomosci jezyka rosyjskiego,
wzbogacaniu stownictwa i struktur sktadnio-
wych. Napisano ja przystepnie, wartko, ozdo-
biono pogodnymi, niekiedy nawet Zzartobliwy-
mi rysunkami. Krétkie rozdziaty i skondensowa-
ne informacje to dodatkowy walor zdolny — jak
sie wydaje — przyciagna¢ uwage mtodziezy.
(pazdziernik 2003)

350 ¢wiczen z jezyka rosyjskiego z kluczem rozwigzan?

Wskazany w tytule podrecznik J. Dob-
rowolskiego — wieloletniego lektora jezyka ro-
syjskiego Szkoty Jezykéw Obcych Uniwersytetu
Warszawskiego — doczekat sie trzech wydan.
Pierwsze, pod tytutem 275 Cwiczeri z jezyka
rosyjskiego, ukazato sie w 1998 r., drugie: 325
wiczen z jezyka rosyjskiego — rok pozniej®.
W roku 2000 dodrukowano pewnga liczbe eg-
zemplarzy 325 cwiczen. Omawiang tu trzecig
edycje: 350 cwiczen z jezyka rosyjskiego z klu-
czem rozwigzan®, ktéra trafita na lady ksiegari
za sprawg warszawskiego Centralnego Osrodka
Informacji Gospodarczej Sp. z 0.0., wzbogaco-
no o 25 nowych zadan. Umieszczono je na
koncu ksiazki, aby umozliwi¢ korzystanie takze
z poprzednich opracowan. Uaktualniono tez
niektére informacje oraz uwzgledniono uwagi,
gtéwnie uczniéw i studentow, jakie naptynety
na adres autora®.

Publikacja liczy 264 strony, na ktérych
zamieszczono 60 ¢wiczeh dotyczacych rzeczow-
nika (s. 10-54), 81 — czasownika (s. 55-101),
30 - przymiotnika (s. 132-155), 5 - przystow-
ka (s. 156-158), 22 — zaimka (s. 159-172), 34
— liczebnika (s. 174-193), 18 — przyimka (s.
194-203), a takze 34 (wiczenia utrwalajace

uzycie imiestowow (s. 108-131) oraz 66 roz-
maitych zadah powtdrzeniowych (s. 204-232).
Klucz do ¢wiczen znajduje sie na koncu ksigzki
(s. 233-264).

350 cwiczen z jezyka rosyjskiego... jest
zbiorem zadan niezbednym - jak informuje
autor na okfadce - dla ,.zdajacych egzamin,
maturzystéw, kandydatéw na studia i studen-
téw"". Moga z niego korzysta¢ réwniez te osoby,
ktore zamierzaja utrwali¢ i pogfebi¢ praktyczng
znajomos¢ gramatyki rosyjskiej oraz ci nauczy-
ciele szkolni i akademiccy, ktérzy chcg wzboga-
ci¢ i urozmaici¢ materiaty dydaktyczne wyko-
rzystywane w nauczaniu jezyka rosyjskiego.
Ksiazka — czytamy dalej na kolorowej oktadce
- ,,0dpowiada wymaganiom, jakie stawia sie z za-
kresu gramatyki na egzaminach maturalnych
(czes¢ pisemna) i na egzaminach wstepnych na
wyzsze uczelnie”.

Stowa autora brzmia zachecajaco i robia
niemafe wrazenie na bioracym podrecznik do
reki. Jednak omawiana praca kryje w sobie tak
wiele réznorodnych potknie¢ i pomytek, ze na-
sza opinia o niej nie jest niestety pozytywna.
W swej analizie krytycznej ograniczymy sie
tylko do niektérych bfedéw merytorycznych

U Dr Lidia Marszatek jest asystentem, dr Marek Marszatek adiunktem w Instytucie Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej

Akademii Bydgoskiej.

2 Jozef Dobrowolski (2003), 350 cwiczen z jezyka rosyjskiego z kluczem rozwigzan, Warszawa: Centralny Osrodek

Informacji Gospodarczej Sp. z 0.0. (s. 264).

3 Wartos¢ tego wydania docenita E. Wesofowska (2001), zob.: E. Wesotowska, 325 ¢wiczen z jezyka rosyjskiego, ,,Jezyki

Obce w Szkole™, nr 5, s. 158.

Y9 W tytule tego wiasnie wydania pojawito sie sformutowanie z kluczem rozwigzan, sadzimy wiec, ze w stosunku do
poprzednich edycji jest to istotne novum. (Na marginesie: sformutowanie klucz rozwigzan nie jest — jak sie wydaje

- nazbyt fortunne, wystarczyfoby samo klucz).
%) Zob.s. 5.



i technicznych, poniewaz wyczerpujaca prezen-
tacja wszystkich dostrzezonych przez nas defek-
téw zajetaby znacznie wiecej miejsca niz to,
ktorym dysponujemy.

Zacznijmy od wskazéwek udzielanych
przez autora uzytkownikom podrecznika. Na
przyktad w ¢w. 4, omawiajac odmiane rzeczo-
wnikéw rodzaju meskiego i zenskiego zakon-
czonych na znak miekki, umiescit on nastepuja-
ca rade praktyczng: «[ToMHHTE O TOM, YTO
CYIIECTBUTEINIBHBIC X.p. TOJNBKO B hopme T.om.
COXpaHsIOT ,,I:” B OTJIMYME€ OT CYyIIECTBU-
TCJIbHBIX M.p., KOTOPBIC HU B OHHOfI U3 KOC-
BEHHBIX AJEKHBIX (POPM HE COXPAHSIOT 3TOTO
3Haka». Autor reprezentuje tu zapewne od-
mienne od przyjetego w jezykoznawstwie tra-
dycyjnym rozumienie przypadka niezaleznego
i zaleznego, w przeciwnym bowiem razie nie
potrafitby wyttumaczy¢ czytelnikowi zasad pi-
sowni znaku miekkiego w takich formach rze-
czownikdéw, jakie wystepuja np. w potaczeniach
Jcambv POy, 6pamb Ha cebs OmeemcmeeH-
HOCMb, 8 /110001 OeHb HedeauU, NOOKOCUMb NOO
KOpeHb, 8CMmpemu/iucb cO C80UMU 3AMbAMU,
pacckasvigaau o myicesax. Rady praktyczne to
zdecydowanie jedna ze stabszych stron analizo-
wanego podrecznika. Konia z rzedem temu, kto
zrozumie wskazéwke na s. 37: ,,®0pMy «Myxbsi»
ynoTpeOIsIeTCs: B pa3rOBOPHOM CTHITE, @ (op-
Ma «MyXbsi» B BBICOKOM cTmie pedn” lub na
s. 58: ,,3amoMHuTE: BO3BpallaThCcsl — BO3-
BpaTHI)IfI TJ1aroJl B 3Ha4YCHUU «BO3BpPAIIATLCA»
kyna? otkyna?” Niekiedy porady praktyczne sa
zbedne, bo dotycza zagadnien w podreczniku
nieomawianych. Na przykfad na s. 11 autor
podaje do zapamietania formy biernika I.p.
i L.Lm. rzeczownikéw zywotnych i niezywotnych
rodzaju nijakiego, ale zamieszcza wzdér odmiany
wytacznie rzeczownikéw meskich i zenskich...

Z kolei na s. 19 ujednolicono odmiane
rzeczownikéw asnes, eanepesi i ¢pess, co moze
prowadzi¢ do generowania btednych form gra-
matycznych. Skoro bowiem moéwimy mor
nocemuau ece eanepeu, to mozemy tez powie-
dzie¢ oemu ar0bsm dobpuie geu, a nie — zgod-
nie z obowiazujaca norma - demu awbam
0006puix eit.

Za szkodliwe dydaktycznie uwazamy
opracowanie trudnego zagadnienia par aspek-
towych czasownikéw. W kluczu do ¢éw. 118,
w ktorym nalezato zastapic¢ czasowniki niedoko-

175

nane dokonanymi w czasie przesztym, podano
nastepujace pary: eogopum — e2oeopus, Oepy
— Opan, knadym — KAAAu, 108AM — A0BUNL,
uwlem — UCKAAU, A0XCAMCA — AOICUNUCD, Cd-
oumes — caouacs, opyay — Opyxusa, cayuar
CAyWan, CMaHoBUMC CIMAHOBUNOCD.
O braku gtebszego zainteresowania autora ta
kategoria gramatyczng Swiadcza takze inne nie-
fortunne przykfady: V 6abywku ¢ OepesHe
A ece20a Hakopmao cobaxk u kouwex; Houvio
Kpenko Nochalo u Hu o uem He Oymaro;, H3
KpaHa nomexaa 800d, NOKA CAHMEXHUK e20 He
nouunus; Dzieci patrzyty na mafpy w klatce.
Jemu nocmompenu 00e3vaH 6 Kaemke (POr.
rozwigzania ¢w. 20, 110§ 113 nas. 234 i 241).

Na s. 34 omawia sie narzednik I.p. rze-
czownikéw o temacie zakofnczonym na i, w, u,
w iy z podaniem w ramce odmiany rzeczow-
nika epau i yuumenvnuya (takze w I.m.). Nie
przedstawia sie natomiast wzoru odmiany rze-
czownikéw meskich z akcentem na temacie,
rzeczownikéw zenskich z koncdwka akcentowa-
na oraz deklinacji rzeczownikéw rodzaju nija-
kiego, mimo ze informacja ta jest niezbedna do
wykonania zamieszczonego pod tabelka ¢wicze-
nia 35. Nawiasem mowiac, zaznaczenie przyci-
sku w mianowniku rzeczownikéw meskich nie
jest w tym zadaniu konieczne, poniewaz to nie
on, lecz akcent w przypadku zaleznym, decydu-
je o formie narzednika, por. np.: 6azdw — 6a-
2a9COM, MOHMANC — MOHMANCOM, NePCOHAINC
— NEPCOHANCEM, NAMPOHANC — NAMPOHANCEM,
aNCUOmanc — aANCUOMANCEM).

W analizowanym podreczniku czytelnik
nie otrzymuje — niestety bardzo czesto — usys-
tematyzowane]j informacji gramatycznej. Na
przykfad na s. 79 znajduje on nastepujace
stwierdzenie: ,,HeKOTOpBIE IIArOJIBI HE HMEIOT
OIlpeieIeHHBIX (POPM WU Kakue-To (OpMbI He
YIOTPEOUTENBHBI B CHIY psiia HPUYUH. ITO
[JIaroJibl, KOTOphle mepen cypdukcoM HHGH-
HUTHBA HMMEIOT c-3 wm T-I. Hx crnemyer
3anOMHHUTh. I BBIpaXEHHs O3THX (HOpM
yIOTpeOIISIIOTCS onucaTesbHble GOpMBI~, Na S.
146: ,,OpHaKo He OT BCeX NpUJIaraTesIbHbIX
MOXHO 00pa3oBaTh IPEBOCXOAHYIO CTENEHb
AHAJTUTHYECKYIO M CHHTETHYECKYI0 (OPMBI:
MOJIOIOH, 4YacCTblil, KPyTOH, CyXOH, IOJITHH,
TYrOW, POIHOW, XUAKAN, TAIKUN, Y3KUH, TUXAN
u ap”. Mamy zastrzezenia takze do wielu innych
komentarzy gramatycznych - udziwnionych,



trudnych do przesledzenia i nieprecyzyjnych
(por. np. uwagi gramatyczne na s. 33, 34, 37,
55, 61, 86, 108, 113, 128, 156, 168 i 185).
Na domiar ztego komentarze gramatycz-
ne zawieraja nierzadko powazne btedy meryto-
ryczne, ktére catkowicie przekreslaja ich uzyte-
cznos¢ dydaktyczng. Na przyktad na s. 186
mowi sie o oddziatywaniu morfologicznym fra-
zy liczebnikowej na orzeczenie, wskazujac tylko
jedng mozliwg forme verbum finitum tam,
gdzie istnieja warianty dopuszczalne pod
wzgledem  poprawnosciowym,  por.. ,,C
yrcnutesbHbiMu S —20, 25—30, 35—40 u 1.1.
CYLIECTBUTEJIBHOE U ONIPEACIIEHUE B P. m. mn.
4. (ckasyeMoe TONBKO BO MH.4.)”. Poniewaz
autor nie wyjasnia niczego w tej materii, dla
czytelnika, ktéry nie posiadt jeszcze petni kom-
petencji jezykowej, zagadkowo zabrzmi taki oto
przyktad: B mypucumueckom 6ropo npoxooum
npakmuky 25 mo100eix cmyoenmos (s. 187).
Niefortunnie przedstawione jest tez
w podreczniku zagadnienie okreslania czasu.
Nas. 185 i 258 uczen spotyka frazy typu: uac
06adyamv o0Ha (muryma)®, deadyamv 00Ha
emopoeo, 0e3 0OHOU 08a (uaca), 0OuH uac
namvoecam Murym, 6e3 08aoyamu oessmu 08a
uaca (nocae o6eda, Houu), ktére nie stuza
utrwaleniu wtasciwych nawykéw jezykowych.
Wreszcie kwestia poprawnosci ¢wiczen.
Takze tutaj dostrzeglismy pewne braki. Na
przyktad w ¢w. 6, ktére utrwala uzycie rzeczow-
nikéw meskich i zenskich na spétgtoske miekka,
zbedne sg nastepujace zdania Czesto korzystamy
z jego telefonu i XX wiek jest bogaty we wstrzasa-
jace wydarzenia. Cw. 26 — poswiecone formie
mianownika rzeczownikéw — nie powinno zna-
lez¢ sie w rozdziale o sposobach wyrazania
wzajemnego ustosunkowania dwoch  0séb
(przedmiotéw). W ¢w. 291 nie ma przystow-
kéw, w zwiazku z czym polecenie ,,Ot npua-
raTeJIbHbIX WM Hapeuuil B ckoOkax oOpa3yiite
CpPaBHHTEJIbHYIO CTereHs” jest pozbawione
sensu. Niektére niezgrabne zdania nalezy po-
prawi¢, np.: B eco (uoes) ... mHe nokasanoco
payuoHanvroe 3epro (Cw. 15). Inne, zawieraja-
ce oczywiste lapsusy, np.: Typucmor npuexanu
6 Poccuro nosHakomumoca ¢ «3040mbim
(kovyo) ... u co (cmoauya) ... pesneti Pycu
— Kuesom (¢w. 35), Kozda s npuesicaio 8 He-

9 W nawiasie umieszczono element fakultatywny.
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3HAKOMBILL 20p00, cHauana Oe2aio no (3Ha-
Komble) ..., d MoAbKo nomom no (myseu) ... (Cw.
48), Cmydenmol noayuuau Hoeoe 30aHue
8 Hoeom 30anuu yrueepcumema (Cw. 59),
ITockonvKy cobaku menepo Hem U meme He Ha
K020 C8aAUMb GUHY, UMO KOom/embvl 6e3 mAca
(¢w. 226) czy A (nodHamv) ... Smy HATIOEHHYIO
MOHemy, (omdamy) ... ee Ha XpaHeHue Ha coep-
KHUJICKY, @ NOMOM (83Amb) ... 06pamuo, Koeoa
(noHamy) ..., umo makoe OeHbelu, O00bIMblE
¢ makum mpyoom (Cw. 101), takze wymagaja
korekty. Zbedne natomiast, bo wprowadzajace
niezreczne motywy polityczne, sg np. nastepu-
jace passusy: B Kumae ece epema ece
ABAAIOMCA 8 YEHMpPe SHUMAHUA (COMHA) ...
molcau modetl — pabomuuxos pazeeoku (Cw.
16), Obwecmea (ceeperymv) pabcmeo
mamepuanvroix gewjeti (Cw. 99) czy T'opbaues
cosepuiun (kpynHolii) ... owubky (Cw. 328).
Trzeba tez odnotowa¢ w (wiczeniach
btedy gramatyczne, ktérych obecnos¢ w pod-
recznikach i innych pomocach dydaktycznych
jest niedopuszczalna. W kluczu do ¢wiczen do-
strzeglismy az kilkadziesiat potknie¢, tu wskaze-
my tylko niektére z nich: [...] 06 axademuuec-
koti omnycke (Ew. 47), Maavuuk pucyrom scku3
k kapmune (¢w. 63), Buor neuem nupoe
¢ epubamu (Ew. 75), [...] oHa obpeueutv e2o Ha
msaacenyo yuacmo (Cw. 94), Onu xomeau Gol
nepenucHiBamvcs Opye ¢ Opy2om, HO He 3HaH0
pycckoeo azvika (Cw. 95), Dmo 6bL10 myscuura
cpednezo pocma (¢w. 100), Iossoaro obpa-
mumo mebe sHumarue Ha mom gaxm [...] (Cw.
110), Yauyor nomonyna 6o mpake (Cw. 114),
Hem, onu He npudem k Ham 3asmpa (Cw. 132),
OH Gonerom cepoyem (Ew. 139), [...] npenoda-
8amenu UCNOAb3YeM 6ce BUObL MEXHUUECKUX
cpeocme (Ew. 139), Iocosemyticsi ¢ Heé |...]
(¢w. 211), ITo oboux Gepezam [...] (Ew. 236),
08a0yamev OOUH UACO8 NAMHAOYAMb MUHYM
(¢w. 253), Tot ckazan ee 06 s3mom (¢w. 306).
Poza tym autor zalicza nazwe Xeavcunxu do
rzeczownikéw rodzaju nijakiego (¢w. 32), nas.
81 podaje btedna forme czasu przesztego cza-
sownika npuseuv, na s. 184 — niepoprawna
forme narzednika I.m. liczebnika ceovmoti, nas.
258 — narzednika I.p. liczebnika mpemuve, na s.
237 stwierdza, ze czasownik szeun nalezy zarow-
no do pierwszej, jak i do drugiej koniugacji,



natomiast w ¢w. 302 przymiotnik Henpo-
Huyaemwlil Umieszcza wsrod imiestowow.

Zdarzaja sie takze usterki w opracowa-
niu rekcji czasownikowej. Chodzi gtéwnie o de-
nerwujaca niekonsekwencje w zapisie odpowie-
dniosci przektadowych. Autor nie podaje np.
polskich translatéw rosyjskich czasownikow (co
notabene juz samo w sobie jest niedopuszczal-
ne), np. na s. 107: cuumamo (koeo? uem?)
— kogo? za co?, ale na s. 106 czasownik sie
pojawia: noavzoeamocs (kem? uem?) — korzystac
(z czego?). W przyktadzie scenumoca (na kom?)
— (z kim? z czym?) po stronie polskiej dodano
wskaznik rekcji z czym?, ktérego, po pierwsze,
nie ma po stronie rosyjskiej, po drugie za$ — ze
wzgledéw logicznych — raczej nie da sie za-
stosowaé w tekscie (s. 105). Z kolei na s. 106
mamy przyktady odwrotne: nozopasume (koeo?
¢ uem?) — pogratulowa¢ (komu?), mockosamo
(no komy? no uemy? no kom?) — tesknic (za kim?).

Trafit sie tez oryginalny btad leksykalny
polegajacy na przestawieniu komponentéw ze-
stawienia:  kposamv-Ouean zamiast Ougaw-
-kposamyw. Nie jest to, jakby sie mogto wyda-
wac, zwykty btad w druku, bo posta¢ ta poja-
wia sie w podreczniku dwukrotnie: Babywika
nooowina K Kposamv-ousary;, Psoom c kpo-
samb-ousarom (por. ¢w. 42 i rozwigzania na s.
236). Warto tez zwrdci¢ uwage na to, ze Autor
nie odmienia pierwszego skfadnika, co zdaniem
czesci jezykoznawcow jest btedem”, zdaniem
innych — uzyciem dopuszczalnym w kolokwial-
nej odmianie dzisiejszego jezyka rosyjskiego®,
zdaniem jeszcze innych — uzyciem w petni nor-
matywnym?.

W zadaniach i ich rozwiazaniach znaj-
dujemy tez Swiadectwa niedbatosci ortograficz-
nej i interpunkcyjnej Autora. Na przyktad w éw.
99 mamy amuepanmul npusbIKHYme zamiast
amueparmol npusvikhym, W ¢w. 202 — He 3pa
NpUOyMaHHol Zamiast He 3pa npudymamvl, W Cw.
232 i 340 — meppaxm zamiast mepakm, w ¢w.
267 — no (Koncmumyyus) zamiast no (kow-

cmumyyus), w ¢w. 339 — Mopkoeb 60eama |...]
/1e2Ko yceosembiMu caxapamu zamiast Mopkogb
602ama |...] neekoycgosiembiMu caxapamu, Na s.
233 — Ha Ilo3naubekyro Apmapky zamiast Ha
Io3nawnckyo apmapky, na s. 239 — yeocmunau
uaem C 6apeHuem zamiast yeocmuau daem
¢ 8apenvem, Na s. 258 — dsadyame nam zamiast
0saoyame namoe, na s. 261 — npucecm zamiast
npucecmv, na s. 262 - A eapwasaHuH,
a npuamenb mockeuy zamiast A eapuiagsanuH,
a npusmenb — MOCKeuu, na s. 264 — yeavix
06e, Hedeau zamiast yeavix 08e Hedeau;, 3a
Odecsimb, NOCAeOHUX JAem zamiast 3a decsamb
NOCAEOHUX iem CZY nepeble uembipe, cepuu Za-
miast nepgvie uemvipe cepuu.

Zamieszczenie klucza do ¢wiczen, ktéry
— jak zapewnia sam autor — ,,umoZliwia réwniez
samodzielna prace osobom, ktére chca przypo-
mnie¢ sobie wiadomosci, utrwali¢ lub poszerzy¢
umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem rosyj-
skim”, jest dobrym rozwiazaniem. Klucz to nie-
watpliwie bardzo pozyteczna pomoc dydakty-
czna, pod warunkiem jednak, ze jest niezawod-
na, czyli nie zawiera zadnych usterek. Tym-
czasem w rozwigzaniach zadan znajdujemy
wiele ewidentnych btedéw. Zawinit autor, za-
wiodta takze korekta.

Tak wiec, czytelnik dowiaduje sie np., ze
antonimem rzeczownika nob6eda jest 06066
(por. rozwiazanie ¢w. 3 nas. 233), ekwiwalent
przektadowy rzeczownika samochdd to epyso-
suk (por. rozwigzanie ¢w. 6 nas. 233), a czaso-
wnikowi zawofa¢ odpowiada npuesacume (por.
rozwigzanie ¢w. 214 na s. 255). Poprawnym
jakoby przektadem zdania Czy moge skorzystac
z twojego samochodu? jest Mozy au s eoc-
noMb308amMbCa meoum menegorom? (por. roz-
wiazanie ¢w. 6 na s. 233), zdanie za$ Zaprosi-
fem dziewczeta, aby zobaczyty poranng rose
brzmi po rosyjsku A npuenacun Oesuam
nocmompems ympenHioro 3apro (por. rozwiaza-
nie ¢w. 300 na s. 261). Dodajmy jeszcze, ze
forma dopetniacza I.m. 6os0c¢ nie jest — jak chce

7 Zob. np.: A.-H. TuxoHos (pen.) (2001), Komnaexcuwiii caosapv pycckoeo asvika, Mocksa; B.3. Bykuuna, JLIL
Kanakyuxas (2001), Caumno uau pazdenvro? Opghoepaguueckuii caosapv-cnpagouruk, Mocksa.

® Zob. np.: B.B. Mapkoskun (pea.) (2000), Temamuueckuii caoeapy pycckozo asvika, Mocksa; JLK. paynuna, B.A.
Wukosny, JLIT. Katmuuckas (2001), Ipammamuueckas npasuavHocms pycckoti peuu. CMuAucmuuecKuil c106apb

eapuanmos. Mocksa.

9 Zob. np.: C.H. Bopynosa, B.JI. Boponuosa, H.A. Ecbkosa; Ilox pen. P.J. Asanecosa (2001), Opposnuueckuil
cn08apb pycckoeo asvika: Ipousnowenue, yoaperue, epamamuyeckue gopmol, Mocksa; A.H. Tuxonos, E.H. TuxoHoBa,
C.A. Tuxonos (2001), Caosapv cnpasounux no pycckomy saseiky: IIpasonucanue, npousHowieHue, yoapewue, c/a0-
8006pazosanue, MOPPEMUKA, 2PAMMAMUKA, YaCMoma ynompebaeHus 108, MockBa.



Autor — czasownikiem (por. rozwigzanie ¢w. 136
na s. 243), a data 30 V 1849 to nie emopoe
espans moicsiua cemucomoeo 200a (por. roz-
wigzanie ¢w. 258 na s. 258). Na domiar zfego
czytelnik nie znajdzie w kluczu wielu odpowie-
dzi. Na przyktad w ¢w. 42, 57, 58, 59, 63, 64,
77, 113, 117, 126, 140, 141, 147, 148, 150,
155, 158, 165, 170, 179, 181, 186, 189, 201,
205, 206, 207, 208, 219, 221, 223, 230, 234,
236, 237, 241, 246, 248, 250, 261, 264, 266,
267, 270, 271, 284, 285, 292, 294, 295, 303,
304, 340, 344 i 346 pominieto czes¢ rozwigzan,
zamieszczono natomiast odpowiedzi do nieist-
niejacych zadan (por. np. ¢w. 186 punkt 45, ¢w.
212 punkt 14 czy ¢w. 215 punkt 18).

Uporzadkowania wymaga tez zapis ak-
centuacji wyrazéw. Zaledwie w kilku wypad-
kach Autor oznacza miejsce przycisku w sposéb
tradycyjny (por. np. s. 170), w pozostatych
— ucieka sie badz do podkreslania akcentowa-
nych samogtosek (por. np. s. 168), badz do ich
wyttuszczania (por. np. s. 63) albo tez do wy-
ttuszczania z jednoczesnym podkreslaniem
(por. np. s. 175) lub do stosowania wielkich
liter (por. np. s. 56). Poniewaz Autor nie oma-
wia przyjetego przez siebie systemu umownych
znakéw nieliterowych, zapisy typu Houvlo
motwvto (5. 11), namorodecameoro (s. 176), ma-
mepoio Odouepvio, (5. 14), nymH nymo nymém
nymH, (5. 15), nonH HoafImu Hoaflx (s. 173) s
niepotrzebne, bo niezrozumiafe. Korekty wy-
maga takze lokalizacja przycisku, por. m.in.
caméeo (s. 256), omkaukuémes (s. 206) czy
pybaényio (s. 312).

Niedorébki dostrzeglismy réwniez we
fragmentach podrecznika napisanych po pol-
sku. Uderza tu zwfaszcza duza liczba rusycyz-
moéw skfadniowych, takich jak np.: zdania bez-

Ewa Rysiriska"
Warszawa

podmiotowe z czasownikiem w 3 os. l.m.: Do
sklepu przywiezli samochéd dyn (s. 22), W na-
szym kinie czesto wyswietlaja rosyjskie nowe filmy
fabularne (s. 138), Mojego ojca wybrali na dyrek-
tora biura podrézy (s. 208), umieszczanie przy-
dawki gatunkujacej przed rzeczownikiem, np.:
Na tanecznym wieczorku [...] (s. 39), Zgodnie
z przepisami miedzynarodowego prawa [...] (s.
49), Na zebraniu mfodziezowej organizacji [...]
(s. 49), Urodzitem sie 29 lutego i urodziny ob-
chodze w przestepnym roku (s. 49), [...] wyko-
nywat spofeczne zadania (s. 73) czy zmiany rek-
¢ji, np.: Przeszlismy ulice na czerwony kolor (s.
138), zakochac sie (w kogo? w co?) (s. 105).
Raza takze rusycyzmy leksykalne, np.: nas. 44:
W wolne dni na boisku sportowym jest zawsze
duzo mfodziezy, na s. 65: Ja niose odpowiedzial-
nos¢ za swoje stowa i czyny, na s. 138: Przeszlis-
my ulice na czerwony kolor oraz inne nieudolne
sformutowania, np.: Ubiegtym razem przyrzek-
lismy sobie, ze bedziemy sie radzi¢ wzajemnie (s.
11), Po drodze na wykfady wstapie do pubu po
piwo (s. 77). Niektore z nich, chocby: Na wszel-
ki wypadek zabierz mnie ze soba, to ci pomoge
z jezykiem (s. 162), s3 nawet — ze wzgledu na
swa niezamierzong dwuznaczno$¢ — zabawne.

Nie mozna tez pomina¢ razacego btedu
interpunkcyjnego polegajacego na oddzieleniu
podmiotu od orzeczenia: Niniejszy zbidr cwi-
czen, przeznaczony jest przede wszystkim dla
0s6b, przygotowujacych sie do egzaminu matura-
Inego [...] (s. 5).

Przedstawilismy tu wybrane mankamen-
ty recenzowanej ksiazki. Maja one rézny ciezar
gatunkowy, jednak zaréwno duza liczba bte-
doéw i usterek, jak tez charakter wiekszosci
z nich sprawia, ze podrecznik ten nie nadaje sie
do wykorzystania w procesie dydaktycznym.

(listopad 2003)

Business English

Wybor ksiazek do nauki jezyka angiel-
skiego jest imponujacy. Rézne metody, rézni
autorzy i wydawnictwa. Konkurencja ogromna.

Oferta jest jednak skromniejsza, gdy chodzi
o Business English. Nawet w dobrze zaopa-
trzonej ksiegarni jezykowej obfitos¢ materiatow

" Autorka uczy jezyka angielskiego w warszawskich szkotach i instytucjach.



jest wzgledna. Nie ma az takiej rywalizacji dla
poszczegolnych pozioméw i zakreséw naucza-
nia. Nauka jezyka biznesowego odbywa sie
zwykle na poziomie szkolnictwa wyzszego,
a takze w firmach. Nic dziwnego, kurs specjalis-
tyczny nie jest dla kazdego. Wymaga odpowied-
niego przygotowania stuchaczy i nauczycieli.
Nie jest tatwo uczy¢ angielskiego, adresowane-
go do bardzo wyspecjalizowanej grupy odbior-
codw. Szczegolnie trudno, jesli ma to by¢ jezyk
przeznaczony dla ekonomistéw. Zawsze poja-
wia sie problem zwiazany z wyjasnianiem ter-
minologii specjalistycznej.

O ograniczonym kregu odbiorcéw tego
jezyka fachowego moze $wiadczy¢ tez liczba
podrecznikéw do nauki Business English recen-
zowanych dla Jezykéw Obcych w Szkole. Ostat-
nie omoéwienia — bardzo skrupulatne i rzeczowe
- przygotowanych w latach 90. przez Oxford
University Press zestawéw audiowizualnych
Business English Skills oraz podrecznika Business
Assignments, zostaty opublikowane w numerze
z listopada 2002 r?. Od czasu od czasu poja-
wiaja sie interesujace artykuty dotyczace wyko-
rzystania elementéw wiedzy ekonomicznej,
przyktadowo materiatéw reklamowych w pracy
dydaktycznej®.

Oxford University Press w 2002 r. wypu-
Scito na rynek nowy komplet do nauki jezyka
ekonomicznego Head for Business, sktadajacy
sie z podrecznika i zeszytu ¢wiczen dla ucznia,
przewodnika metodycznego dla nauczyciela
i dwoch kaset®. Podreczniki powstaly z mysla
o tych, ktérzy juz maja przyzwoicie opanowany
jezyk i jednoczesnie dysponuja przynajmniej
ogblng wiedza ekonomiczna, wystarczajaca do
przeprowadzania analiz zwigzanych z tematem.

Przyktadowo, omawianie zagadnien do-
tyczacych obrotu towarowego wymaga orien-
towania sie w takich dokumentach handlo-
wych, jak akredytywa czy konosament. Trudno
jest prowadzi¢ w jezyku obcym dyskusje na
temat zaleznosci poziomu eksportu i importu
od zmian w kursie walutowym, jesli nie mamy

0 tym pojecia. Znajomos¢ istoty cenowej elas-
tycznosci popytu i podazy jest potrzebna do
dokonania analizy zachowan klientéw i produ-
centéw wzgledem zmian cen réznych débr.
Kwestia kto i dlaczego chetniej inwestuje
w akcje niz w obligacje, narzuca z kolei koniecz-
nos¢ poznania rynkéw kapitatowych.

Jednak Head for Business nie jest kom-
pendium teorii i praw ekonomicznych, ktére
nalezy najpierw dogtebnie przestudiowac. Poza
analizami ekonomicznymi jest w nim mnéstwo
opowiesci z biezacego zycia gospodarczego,
ktore nie wymagaja znajomosci wyspecjalizo-
wanego stownictwa. Urozmaicajg tekst i Swiet-
nie nadaja sie do swobodnej rozmowy. Nalezy
do nich kwestia zastrzezenia nazwy szampan
do produkcji pochodzacej z winogron uprawia-
nych na Scisle okreslonym obszarze. Zada-
niem stuchacza jest podac inne przykfady. Do
gtowy przychodzi od razu koniak i tokaj. Inne
wciagajace tematy dyskusyjne dotycza stow,
ktére wywodza sie z nazw wiasnych, a teraz
staty sie nazwa pospolita, okreslajaca cafa gru-
pe przedmiotéw. Typowym przykfadem jest
w jezyku angielskim: hoover. Wczesniej nazwa
firmy produkujacej odkurzacze, a teraz po pros-
tu odkurzacz. Cwiczeniem dla stuchacza jest
podanie podobnych skojarzen z wiasnego jezy-
ka. W polskim: adidasy i walkman (analogicz-
nie w angielskim). Przy okazji mozna zwréci¢
uwage, ze okreslenie walkman przyjeto sie
w jezyku polskim, ale juz nie we francuskim,
gdzie funkcjonuje w wersji bedacej dokfadnym
ttumaczeniem - balladur. Znowu temat do roz-
wazan o wrazliwosci jezyka na obce wptywy.
O ile w Polsce jestesmy podatni na anglicyzmy,
ktore szerza sie btyskawicznie, o tyle Francuzi
bardzo dbaja, by mie¢ wfasng terminologie.
Ostatnio nawet e-mail zostat oficjalnie zastapio-
ny stowem courriel.

Skoro mowa o wptywach jezykowych, to
sadze, ze byfaby pouczajaca préba przettuma-
czenia wielu terminéw angielskich, jaki napo-
tykamy w tym podreczniku, na jezyk polski.

2 Zob. Pawet Sobkowiak, Jezyki Obce w Szkole, nr 5, 2002, dwie recenzje s. 169-171 oraz s. 174-176.

3 Zob. na ten temat artykuty Olgi Lewickiej i Ewy Binczak Jezyki Obce w Szkole, nr 2/2001 oraz artykuty opisujace
doswiadczenia w pracy lektora jezyka niemieckiego biznesu Joanny Gracy i Honoraty tukaszewskiej Jezyki Obce
w Szkole, nr 5/2002; w tym samym numerze znajduje sie tez tekst Piotra Mameta, relacjonujacy zajecia dydaktyczne na

temat brytyjskich organizacji bankowych i finansowych.

9 Komplet materiatow do nauki Business English, sktadajacy sie z podrecznika: Jon Naunton, Head for Business, Upper-
intermediate Student’s book, zeszytu ¢wiczen: Jon Naunton, Head for Business, Upper-intermediate Workbook, ksiazki dla
nauczyciela: Mark Tulip, Head for Business, Upper-intermediate Teacher’s Book, oraz dwoch kaset, OUP, 2002.



Coraz wiecej mamy bezposrednich zapozyczen,
jak copywriter, image, on-line, public relations,
software, outsourcing itp.”), coraz czesciej moz-
na ustysze¢ angielskie stowa z polskimi koncow-
kami, jak implementacja, ostatnio niezle przyj-
muje sie prezydencja. Nie znalaztam ich w sto-
wnikach jezyka polskiego. Jednoczesnie sg one
uzywane na co dzien w wielu materiafach ttu-
maczonych na nasz jezyk. Okreélenia anglojezy-
czne funkcjonujg w polskim w réznych wers-
jach, bywa, Ze nieporadnych jezykowo. Na uli-
cach Warszawy pojawity sie plakaty reklamuja-
ce wypoczynek w Portugalii. W centralnym
miejscu umieszczono stowo Portugal, mozna sie
jedynie domyslac, ze chodzi o Portugalie. Kolej-
ne zagadnienie do wziecia pod rozwage.

Head for Business omawiajac style nego-
cjacyjne postuguje sie przykfadem z zycia par-
lamentarzystéw. Widzimy zdjecia przedstawia-
jace widok na dwie sale parlamentarne. Jedna
to parlament brytyjski, druga Parlament Euro-
pejski. Zupetnie inny jest w nich uktad miejsc,
ktore zajmuja postowie. W brytyjskim postowie
siedza w fawach naprzeciwko siebie — jak dwie
kompanie wojskowe gotowe do starcia. W Par-
lamencie Europejskim fotele dla parlamenta-
rzystow sg ustawione w okrag co sprawia wra-
zenie bliskosci i wspélnoty intereséw. | pytanie:
ktére z ustawien jest przygotowane na konfron-
tacje, a ktére na porozumienie?

Przemawiaja rozwazania dotyczace wias-
nych upodoban, zwiazane z wieloscig charak-
teréw. Punktem wyjscia sa kwestie na temat
pozadanego miejsca pracy. Gdzie chciatbys pra-
cowac — w wielkiej wielonarodowej korporacji,
przedsiebiorstwie panstwowym, mafej firmie
czy prowadzi¢ wtasny biznes? Zadane tematy
wkomponowujg sie w nasze polskie, biezace
doswiadczenia gospodarcze, w sytuacje na ryn-
ku i moga stanowi¢ materiat do burzliwego
sporu analizujacego rynek pracy w Polsce.

Podrecznik podstawowy, student’s book
jest uzupetniany broszura z ¢wiczeniami — work-
book — pozwalajaca na utrwalenie materiafu.
Ksiazeczka zaczyna sie dobrymi radami, jak
uczy¢ sie efektywnie. Podane sg techniki zdoby-
wania wiedzy. Uwazam, Ze s3 one same w so-
bie ciekawe dla kazdego uczacego sie, nadaja

sie do wykorzystania na lekcjach w szkole. Naj-
bardziej podobaja mi sie przytaczane materiaty
tekstowe. Niektére z nich maja nawet charakter
przypowiesci z moratem, jak np. historyjka
o zarzadzaniu czasem. Pani ekspert od time
management miata niefatwe zadanie przepro-
wadzenia zaje¢ z grupa najbardziej doswiad-
czonych menadzeréw, ktérzy spogladali na pre-
legentke ze sceptycyzmem: seen-it-all, heard-it-
before. Pani ekspert — bez stowa wstepu - za-
czefa wktada¢ do ogromnego stoika duze ka-
mienie, zwirek, piach, wode, w takiej wtasnie
kolejnosci. Pobudzita stuchaczy do zaangazowa-
nia i dzielenia sie komentarzami. Gdy stoik byt
pefny, spytafa sie o wnioski. Propozycje byty
rozne. Ten, ktéry sama zaproponowata, méwit
o koniecznosci ustalenia priorytetow. Gdyby za-
czyna¢ od napefniania stoika piaskiem i zwir-
kiem, kamienie nie zmiescityby sie. Zwykle tak
jestesmy zaabsorbowani tym, co drobne, Ze
zapominamy o tym, co naprawde wazne.

Poszczegblne rozdziaty zeszytu cwiczen
koresponduja z odpowiednimi czesciami Stu-
dent’s book. Workbook ma charakter wyraznie
uzupetniajacy. Pozwala utrwali¢ stownictwo,
uporzadkowac materiat gramatyczny. Uwagi do
materiafu gramatycznego pozostaja w $cistym
zwigzku z przerabianymi tekstami. Duza liczba
¢wiczen niewatpliwie wspomaga proces dydak-
tyczny, uswiadamiajac, ze nie tylko trzeba miec
co$ do powiedzenia, ale trzeba tez wiedzie¢, jak
uczynic¢ to poprawnie jezykowo.

Wreszcie, ksiazka dla nauczyciela. Napisat
ja inny autor Mark Tulip. Faktycznie jest to
przewodnik, ktéry przedstawia krok po kroku
poszczegolne fazy lekgji. Podaje nawet warm up
activities, przewidywane odpowiedzi uczniéw,
sugeruje pytania uzupetniajace. Poszczegdlne
dziafania nauczyciela sa pogrupowane w serie
¢wiczen ksztatcacych wszystkie sprawnosci jezy-
kowe. Nauczyciel ma jasno$¢, ktéra sprawnosc
ksztafci i przy uzyciu jakich srodkéw. Przewodnik
metodyczny zostat napisany wedtug klasycznych
zasad pisania takiego podrecznika.

Do zestawu ksigzek s dofaczone dwie
kasety. Stanowig one naturalne dopetnienie
materiatu pisanego. Przewazaja dialogi, dobrze
opracowane i dobrze pod wzgledem aktorskim

% Przyktad dyskusji na ten temat w sprawozdaniu z konferencji poswieconej jezykom fachowym, napisanym przez Joanne

Paszende, Jezyki Obce w Szkole, nr 2, 2001, s. 113-116.
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odegrane, aczkolwiek mozna by wnies¢ do nich
pewne poprawki. Po pierwsze kasety sa zareje-
strowane w warunkach zbytnio studyjnych. Sty-
szane przez nas glosy sa w niewystarczajacym
stopniu zaktécane hatasem ulicznym, przejez-
dzajacymi samochodami. Rozmowa telefonicz-
na za czesto jest zbyt wyrazna. W rzeczywisto-
$ci musimy nieraz poprosi¢ o to, by kto$ pow-
térzyt swoja wypowiedz, bo jej po prostu nie
ustyszelismy. W jezyku ojczystym czesto mowi-
my jednoczesnie z innymi osobami i wiemy,
jak stucha¢, by wszystko wychwyci¢. Ogoélnie
rozmowy na kasetach odbywaja sie w warun-
kach mato naturalnych. Przyzwyczajanie sie do
rozumienia jezyka, gdy otoczenie jest mafo
komfortowe, moze okaza¢ sie pomocne nie
tylko w praktyce biznesowej, ale takze na réz-
nego rodzaju egzaminach.

Brakuje mi tez wiekszego zréznicowania
akcentow. Uwazam, ze w jezyku angielskim nie
ma akcentu wzorcowego. Jest to jezyk ojczysty
nie tylko dla Brytyjczykéw i Amerykanéw, ale
tez dla rzesz mieszkancéw Azji. Niektérzy nazy-
waja tamtejszy sposéb wymowy kolonialnym.
Zupetnie inaczej moéwia Nigeryjczycy czy miesz-
kancy Potudniowej Afryki. Specyficznie brzmi
angielski na Karaibach, np. na mafej wysepce
Grenada. Inny jest akcent Australijczykéw czy
Nowozelandczykéw. Kazdy akcent jest popraw-
ny, karaibski i nowozelandzki tez. Osoby radza-
ce sobie nieZle z jezykiem, a dla takich jest ten
komplet podrecznikdéw, powinny by¢ tez za-
znajomione z réznymi sposobami wymowy.
Tym bardziej, ze opracowanie ma stuzy¢ lu-
dziom biznesu.

Sam wybdr dyskutowanych zagadnien
rowniez bym uzupetnita. A wiasciwie uczynita-
bym jeszcze bardziej praktycznym. Wspéfczes-
ny angielski, tak samo jak polski czy jakikolwiek
inny jezyk, zmienia sie. Powstaja i sa uzywane
nowe zwroty. Niektére z nich moglibysmy
w przyblizeniu okresli¢ zargonem zawodowym,
sformufowanie takie wydaje sie by¢ niesprawie-
dliwe, bowiem stowo zargon ma wydzwiek pe-
joratywny. Dyskusja wsroéd anglofonskich jezy-
koznawcéw dotyczy wyrazen zwiazanych z biz-

nesem, jak np. ,....to oversee (thought leader-
ship) activities, help arrange (synergies), among
our (service offerings) and create (transparen-
an...”®, czyli ogdlnie moéwiac , bizspeak’.
Przytoczone wyrazenia sa obecne w prasie po-
ruszajacej tematy gospodarcze, przede wszyst-
kim amerykanskiej. W International Herald Trib-
une pojawita sie nawet cata strona nazwana
Biztech. Sami piszacy o biznesie uwazaja, ze
krytykujacy sformutowania ,,bizspeak’ czynia
tak, bowiem... nie znaja sie na rzeczy, nie
odrézniajg subtelnosci znaczeniowych. Termi-
nologia Srodowiskowa moze by¢ obca dla tych,
ktorzy sa na zewnatrz danej grupy zawodowej,
natomiast dla tych, ktérzy sa zwigzani z biz-
nesem jest to lingua franca. Wiem, ze uczenie
o takich subtelnosciach nie jest tatwe, wymaga
bowiem $wietnej znajomosci jezyka, Swietne-
go orientowania sie we wspofczesnych kwes-
tiach gospodarczych i statego uaktualniania
swojej wiedzy, ale dlatego specjalisci od kursu
Business English powinni nam te wiedze starac
sie przyblizy¢ w sposéb usystematyzowany,
wlasnie podrecznikowy. A poza tym dla oséb
zajmujacych sie jezykiem jest to temat pasjo-
nujacy.

Nawiazujac do kregu potencjalnych od-
biorcow kursu Business English, wspomniany
juz przeze mnie autor recenzji z listopadowego
(w 2002 r.) numeru Jezykéw Obcych w Szkole
pisze, ze omawiane przez niego podreczniki
mozna wykorzystywac na ,,lektoratach w wyz-
szych uczelniach ze studentami kierunkéw eko-
nomicznych i marketingowych, w réznego ro-
dzaju szkotach biznesu i na zajeciach z kadra
menedzerskg"7.

Wydaje sie, ze mogtaby znaleZ¢ sie przy-
najmniej jeszcze jedna grupa chetnych do od-
bycia takiego kursu. Ci chetni, to... nauczyciele
jezyka angielskiego. Dla nich byfaby to moz-
liwos¢ odswiezenia wiedzy lingwistycznej, po-
znania nowej terminologii — niewielu sposréd
uczacych ma wszak przygotowanie ekonomicz-
ne. Dla nich tez ta ksigzka powinna by¢ inte-
resujaca.

(wrzesien 2003)

© Zob. Randall Rothenberg, When language means business, International Herald Tribune, 14.08.2003.

) Zob. Pawet Sobkowiak, ibid. s. 176.

181



Pawet Sobkowiak"
Poznan

First Insights into Business?

Charakterystyka i struktura
podrecznika

First Insights into Business jest podrecz-
nikiem jezyka angielskiego na poziomie niz-
szym Srednio zaawansowanym dla celéw biz-
nesowych, wprowadzajagcym ucznia w Swiat
miedzynarodowego biznesu. Zestaw sktada sie
z: podrecznika ucznia (Students” Book), zeszytu
¢wiczen (Workbook), dwodch kaset z nagraniami
konwersacji, wywiadéw czy monologéw zamie-
szczonych w podreczniku oraz ksiazki nauczy-
ciela (Teacher’s Book), stanowiacej nieoceniong
pomoc metodyczng.

Podrecznik ucznia sktada sie z 12 jedno-
stek, tzw. units. Kazda jednostka rozpoczyna sie
od wprowadzenia — krétkiego tekstu, w ktérym
pojawiaja sie kluczowe stowa dla zagadnien
poruszanych w danym rozdziale (Key Vocabula-
ry), oraz zestawu pytan, zwigzanych tematycz-
nie z omawianymi problemami (Lead-in).
W dalszych czesciach rozdziatu porzadkuje sie
i rozszerza znajomos$¢ stownictwa, ze szczegol-
nym uwzglednieniem stownictwa specjalistycz-
nego (Vocabulary). Jako ze jest to podrecznik
o stosunkowo niskim poziomie zaawansowania
jezykowego, istotnym elementem jest wprowa-
dzanie nowych struktur gramatycznych (Lan-
guage Focus), a nastepnie ich ¢wiczenie i utrwa-
lanie (Language Practice). Sukcesywnie rozwija-
ne sa cztery sprawnosci jezykowe (Reading,
Listening, Writing, Speaking-Business Communica-
tion). Ponadto wprowadza sie tzw. sprawnosci
zawodowe (professional skills), tj. rozmowy
przez telefon, prezentacje, negocjacje i spot-
kania biznesowe, ktérych opanowanie zdaje sie
by¢ istotng czescia kompetencji biznesmena.
Cwiczona jest takze wymowa (Pronunciation).

Kazda jednostka konczy sie dfuzszym zadaniem
do wykonania (Final Task) — moze to by¢ prze-
prowadzenie wywiadu, napisanie krétkiej no-
tatki czy przygotowanie i wygfoszenie krotkiej
prezentacji. Ponadto zamieszczone jest kilka
pytan dotyczacych catego rozdziatu (Checklist),
co pozwala kursantom oceni¢, w jakim stopniu
opanowali materiat. Po kazdych czterech roz-
dziatach znajduje sie czes¢ powtérzeniowa
(Review), umozliwiajacego uczniom na biezaco
kontrolowac swoje postepy. Na koncu podrecz-
nika znajduje sie komentarz gramatyczny do
kazdego rozdziatu (Grammar Reference)?, wska-
zéwki pomocne w odczytywaniu transkrypcji
fonetycznej (Guide to Pronunciation), tablica
czasownikow nieregularnych (Verb List), indeks
sfownictwa biznesowego (Word List) oraz skrypt
nagran (Tapescripts).

Cele i zatozenia metodyczne

Choc First Insights into Business opiera sie
na sylabusie gramatycznym - dobor struktur
gramatycznych jest podstawa utozenia materia-
tu, podrecznik jest ukierunkowany na rozwéj
kompetencji nie tylko lingwistycznej, ale i ko-
munikacyjnej?, w obrebie czterech sprawnosci
jezykowych, tj. rozumienia ze stuchu, rozumie-
nia tekstu pisanego, méwienia i pisania. Znaj-
dziemy tu tez elementy sylabusa funkcjonal-
nego — uczniom uswiadamia sie od poczatku,
Zze sfownictwo i konstrukcje gramatyczne petnia
w jezyku okreslone funkcje, a rézne stowa
i struktury jezyka moga pefni¢ taka sama role
w komunikacji. Jako ze jest to kurs jezyka dla
celéw biznesowych, rozwijana jest takze kom-

) Dr Pawet Sobkowiak jest starszym wykfadowca na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. A. Mickiewicza

w Poznaniu.

2 Robbins, S. (2000), First Insights into Business. London: Longman.
¥ Niestety catos¢ w jezyku angielskim, co w przypadku uczniow na niskim poziomie zaawansowania stanowi czesto
bariere nie do pokonania. Dobrze bytoby, gdyby w przypadku ksiazek przeznaczonych na nasz rynek wydawnictwo

pomyslato o aneksie gramatycznym w jezyku polskim.

% Dominuje uzycie jezyka w praktyce (use) nad znajomoscia jego zasad i regut (usage).



petencja pojeciowa (conceptual competence),
czyli znajomos¢ pojec i proceséw biznesowych
oraz kompetencja technologiczna (technological
competence), ktéra utatwia komunikowanie sie
za posrednictwem mediéw i nowych techno-
logii. Studenci ucza sie takze o réznicach kul-
turowych i ptynacych z tego konsekwencjach
dla prowadzenia biznesu z ludzmi z réznych
szerokosci geograficznych (w niektérych roz-
dziatach znajduje sie sekcja Cross-cultural Com-
parison).

Ksiazka wymusza na uczniu aktywne za-
angazowanie sie w proces uczenia sie — autorka
wykorzystuje np. indukcyjne podejscie do nau-
czania gramatyki i kfadzie duzy akcent na ko-
munikacje i interakcje w klasie — uczniom zleca
konkretne zadania do wykonania (tzw. task-ba-
sed approach). W podreczniku znajdziemy ¢wi-
czenia typu symulacje (simulations), odgrywa-
nie rél (role-plays), a nawet proste analizy przy-
padkoéw (case studies), tak popularne w nau-
czaniu biznesu. W celu zwiekszenia liczby i czes-
totliwosci wypowiedzi ucznia zaleca sie czesto
prace w parach i grupach. Takie podejscie roz-
wija autonomie i daje uczacemu sie narzedzia
samoksztatcenia jezykowego — tak istotne w do-
bie edukacji trwajacej dzi$ cate zycie.

Aby maksymalnie zblizy¢ komunikacje
w klasie do naturalnej komunikacji pozaszkol-
nej, czes¢ ¢wiczen jest zbudowana na zasadzie
luki informacyjnej. Materiat podrecznikowy
i towarzyszace mu ¢wiczenia s3 tak zaprojek-
towane, ze ksztatci sie cztery podstawowe
sprawnosci oddzielnie, a pdzniej integruje sie je
w odpowiednio dobranych sytuacjach komuni-
kacyjnych. Sprawno$¢ rozumienia ze stuchu jest
¢wiczona na réznorodnym materiale audial-
nym, nagranym na kasetach magnetofono-
wych. Ich istotnym walorem jest wykorzystanie
roznych akcentéw angielszczyzny zaréwno bry-
tyjskiej, jak i amerykanskiej. Ponadto uczniowie
maja mozliwos¢ stuchania angielskiego w wy-
konaniu nierodzimych uzytkownikéw jezyka, co
w dobie globalizacji biznesu wydaje sie nie-
zwykle przydatne.

Do ¢wiczenia sprawnosci czytania ze zro-
zumieniem stuzy sekcja Reading. Autorka zgro-
madzita tu szerokg game czesto oryginalnych
tekstow, jak np. ogfoszenia o prace, kwestiona-
riusze, broszury, informatory czy zaadaptowane
teksty z angielskich czasopism. Gwarantuje to
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autentycznos¢ kontekstu biznesowego, w ktéry
s3 wprowadzani kursanci i z pewnoscig podnosi
motywacje do uczenia sie. Obie sprawnosci
receptywne (stuchanie i czytanie ze zrozumie-
niem) sg rozwijane w podreczniku za pomoca
réznych ¢wiczen w wyszukiwaniu gtéwnych tez
tekstu, potrzebnych informacji, domyslaniu sie
znaczenia nieznanych wyrazéw czy porzadko-
waniu tekstu. Opanowujac potrzebne do tego
strategie, uczniowie ucza sie takze samodziel-
nego i krytycznego myslenia.

Podrecznik umozliwia réwniez rozwija-
nie sprawnosci pisania dla celéw biznesowych.
W podreczniku i w zeszycie ¢wiczen studenci
znajda wzory korespondencji handlowej: faksy,
korespondencje elektroniczng (e-mail), notatki
stuzbowe (memos), réznego typu listy hand-
lowe (business letters) czy raporty biznesowe
(reports). W ¢wiczeniach (Workbook) znajduja
sie r6zne zadania od sterowanych, wprowadza-
jacych do zapisu prostych zdan, do samodziel-
nych wypowiedzi pisemnych, zawsze w cieka-
wym kontekscie biznesowym. Cwiczenia s tez
pomocne w trenowaniu i utrwalaniu materiatu
leksykalnego i gramatycznego. Warto tez za-
uwazy¢, ze First Insights into Business umozliwia
studentom ¢wiczenie strategii egzaminacyjnych
pomocnych w zdawaniu egzaminéw bizneso-
wych, np. Cambridge Business English Certificate,
level 1.

Ewentualne trudnosci, jakie moze napot-
ka¢ nauczyciel w toku realizacji kursu, s3 omoé-
wione w ksiazce nauczyciela. Znajdziemy tu
szczegotowe informacje o sposobach pracy
z ksiazka i kasetami, planowaniu lekgji oraz
sposobie realizacji réznego typu ¢wiczen. Au-
torka zamiescita tu takze klucz do wszystkich
¢wiczen podrecznikowych. Na poczatku oma-
wiania kazdego rozdziatu znajdziemy tez adres
stron internetowych, na ktérych mozna znalez¢
wiecej informacji o poruszanych zagadnieniach.
Moze to by¢ szczegoélnie pomocne w przypadku
uczniéw z lepsza znajomoscig jezyka, ktérym
mozna zleci¢ zadanie specjalne, np. uzupetnie-
nie informacji na dany temat.

W ksigzce nauczyciela umieszczono tez
cztery przyktadowe testy ze wspomnianego wy-
Zej testu Cambridge Business English Certificate,
level 1, ktére sprawdzaja znajomos¢ czterech
podstawowych sprawnosci jezykowych w kon-
tekscie biznesowym.



Tresci kursu i jego atrakcyjnos¢

First Insights into Business cechuje bogac-
two przezentowanego materiafu. Teksty za-
mieszczone w podreczniku poruszajg istotne dla
biznesu kwestie, takie jak: klient, firma, roz-
wiazywanie probleméw, sprzedaz detaliczna,
produkt, srodowisko biznesu, finanse, konku-
rencja czy odpowiedzialnos¢ firmy. Podrecznik
oferuje zréznicowany wybor zintegrowanych
¢wiczen zwiazanych ze wspotczesnymi zagad-
nieniami ekonomicznymi, uczy formufowania
opinii, zapoznawania sie z pogladami innych
ludzi, poréwnywania i analizowania réznych
punktéw widzenia. Rozwija tez umiejetnos¢
analitycznego myslenia i logicznego budowania
argumentacji. Dostarcza treningu w interpre-
towaniu tabel, diagraméw i prezentacji statys-
tycznych. Podrecznik jest wydany niezwykle
starannie, co niewatpliwie zwiekszy koncentra-
cje ucznia na materiatach nauczania i przyczyni
sie do wzrostu efektywnosci samej nauki. Jest
tez bogato ilustrowany, zastosowano zréznico-
wang czcionke, tamanie tekstu i grafike. Cwi-
czenia s3 urozmaicone — uczacy sie wypetniaja
diagramy, rozwiazuja krzyzéwki. llustracje sa
czesto bodzcem stymulujacym wypowiedzi.
Wszystko to wptywa na olbrzymia atrakcyjnosé
podrecznika.

Staboscig kursu jest brak wprowadzenia
uczacych sie w sprawnosci zawodowe, tj. nego-
cjowanie, prezentowanie, uczestniczenie w spot-
kaniach i prowadzenie rozméw przez telefon.
Dla 0séb z doswiadczeniem w biznesie (expe-
rienced learners) angazowanie sie¢ w negocjacje
handlowe czy wygfoszenie profesjonalnej pre-
zentacji nie bedzie problemem. Niestety, znacz-
na cze$¢ uczacych sie jezyka angielskiego dla
celéw biznesowych nie posiada takiego do-
Swiadczenia (pre-experienced lub low-experien-
ced learners) i trudno oczekiwa¢, aby skutecz-
nie angazowali sie w tego typu ¢wiczenia. Nie-
zbedne zatem wydaje sie zapoznanie ich z zasa-
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dami prezentacji czy negocjacji, a nastepnie
trenowanie tych umiejetnosci za pomoca in-
nych, dostepnych na rynku materiatéw dydak-
tycznych?.

Przydatnosc i przeznaczenie

kursu
Recenzowany podrecznik moze by¢
z pozytkiem wykorzystany na lektoratach

w wyzszych uczelniach ze studentami kierun-
kow ekonomicznych i marketingowych, kursach
jezyka angielskiego dla celéw biznesowych i na
zajeciach prowadzonych dla oséb juz pracuja-
cych w biznesie. Moze tez znalez¢ zastosowanie
w szkofach srednich, w klasach o profilu mena-
dzerskim czy ekonomicznym, gdyz zawartos¢
leksykalna i gramatyczna kursu odpowiada sto-
sownym wymogom programowym. Réznorod-
nos¢ zadan i ¢wiczen zawartych w podreczniku
umozliwia indywidualizacje procesu nauczania,
co jest nie bez znaczenia na zréznicowanych co
do poziomu zaawansowania jezykowego lek-
toratach. Réznorodno$¢ poruszanych tematéw
i bogactwo ¢wiczen gwarantuja, ze podrecznik
zadowoli studentéw o réznych zainteresowa-
niach i specjalizacjach oraz réznym stopniu za-
potrzebowania na opanowanie sprawnosci je-
zykowych i zawodowych.

Podsumowujac, First Insights into Busi-
ness jest podrecznikiem wykorzystujacym naj-
nowsze osiagniecia w glottodydaktyce jezykéw
obcych dla celéw profesjonalnych. Mozna go
rekomendowac kazdej placéwce prowadzacej
kursy jezyka angielskiego dla celéw bizneso-

wych.
(lipiec 2003)

% Comfort, J. 1996. Effective Presentations. Oxford: OUP;
Comfort, J. 1996. Effective Meetings. Oxford: OUP;
Comfort, 1997. Effective Telephoning. Oxford: OUP;
Comfort, J. 1998. Effective Negotiating. Oxford: OUP.
Polecam recenzje cafej serii mojego autorstwa zamiesz-
czong w Jezykach Obcych w Szkole 2002/5 s. 174-6.
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Szanowni Panstwo

W tym roku nie przyznalismy zadnej nagrody ani wyréznienia.
Na konkurs wplynelo 47 prac i wlasciwie zadna nie spelnila naszych oczekiwan,
cho¢ wiele prac bylo interesujacych i te, po wprowadzeniu przez autor6w sugero-
wanych przez nas poprawek. wydrukujemy w najblizszych numerach.

Nasz najwigkszy zarzut to taki, ze wigkszo$¢ prac byla nie na temat
rozwijam zainteresowania uczniow na lekcjach jezyka obcego ale na tmg

lak rozwijam zainteresowania uczniow krajem/jezykiem, ktorego ucze.
A nie o to nam chodzito. Chodzito nam o rozwéj uczniowskich zainteresow
re wzbogacaja. a czegsto i ksztaltuja ich osobowosé Nie byio to dla nas =

Ldrazy¢” konzysl:ajac z rad i doswiadczen nauczyctela Pomyllllémy sig.
- Dostalismy prace, ktére byly:

B sprawozdaniami z wspolnej pracy nauczyciela z uczniami — godnej szacunku
i docenienia —ale bedacej juz norma, przykiadem jak ma pracowac kazdy
nauczyciel,

- > po$wiecone sztuce motywowania — bardzo cenne i interesujace, ale nie to nas
interesowalo, .

B scenariuszami lekcji jezykowo-kulturowych, w ktérych nie zostato okreslone,
w jakim stopniu sa one wynikiem zainteresowan uczniow, a w jakim realizo-
wanymi przez nauczyciela celami.

Razilo nas

B> za malo innowacyjne potraktowanie tematu — w wielu pracach innowacje
oznaczaly tylko roznorodno$c tematow lekeyjnych, ezyli to, co powinno byé =
cechg kazdej lekeji,

B nieréwne pmporcje czesci teoretycznej pracy do czgéci praktycznej lub brak
czescei pierwszej lub drugiej.

> tak duza kompllaqa roznych materialow (czesto bardzo trudnych jezykowo),
Ze nie starczylo juz w pracach miejsca na teksty autorskie,

> brak dokladnych informacji o Zrédlach kompilowanych tekstow — to, ze sa one

 ogolnodostepne, to nie znaczy, ze mozna je bezkarnie przedrukowac, sa
przeciez czyjegos autorstwa,

B> brak nawiazania do literatury. ktéra nadataby wielu pracom ,.glebi”,

& styl prac — niedopracowany, czesto kolokwialny, niechlujny — w wielu
przypadkach, gdyby ocenia¢ te prace jako prace uczniowskie, nie otrzyma-
tyby oceny pozytywnej,

B niefrasobliwos¢ moze brak odpowiedzialnosci niektrych autoréw, Ktorzy
przystali nam kréciutki pomysl na lekcje, zamiast pr. lanej, rzetel&
pracy konkursowej albo artykul, ktéry juz
wiadezenie o wzigciu udzialu w konkursie ja
do awansu osiagnigc.
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Konkurs 2004, ktory oglaszamy w tym roku jest podobny
Uczenie sig jezvkow obeyeh wzbogaca

(naszych uczniow, nas samych, nasze Zycie — pozwala nam ciqgle
doskonali¢ swojq wiedze i umiejetnosci),

a jego szczegolowe omowienie podamy w numerze 2/2004.
i mamy nadziejg, e tym razem plzzmgmx_ngggdy i wyréznienia.









