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Od Redakgji

Szanowni Panstwo

W artykule wstepnym numeru 4/2004 pisatam o dwoch wielkich wydarzeniach, ktére bezpos-
rednio dotycza nauczycieli jezykéw obcych. Byto to ukazanie sie w Polsce pierwszego Europejskiego
portfolio jezykowego i czekajacy nas obowiazkowy egzamin maturalny z jezyka obcego. Do tych
dwaoch wydarzen nalezy dopisac jeszcze jedno — prace nad nowg podstawg programowa.

Portfolio powoli zadomawia sie w naszym systemie oswiatowym. W tej chwili prowadzimy
dwa pilotaze — Portfolio dla klas 0-111 szkét podstawowych i Portfolio dla dorostych. W potowie mar-
ca zaczynamy prace redakcyjne nad Portfolio 16+, ktdrego pierwszy pilotaz moze sie jeszcze zacznie
w tym roku szkolnym. Powoli krystalizuje sie koncepcja Portfolio dla dzieci od 3 do 6/7 lat. Konczy-
my prace redakcyjne nad Poradnikiem dla nauczycieli do Portfolio dla uczniéw od 10 do 15 lat.

Coraz bardziej podoba nam sie idea Europejskiego portfolio jezykowego. To nie tylko samo-
dzielnos¢ i odpowiedzialnos¢ ucznia, to nie tylko umiejetnos¢ oceniania swojej pracy, planowania
swoich indywidualnych celéw nauki, podejmowanie préb realizowania tych celéw, powolne ksztat-
towanie nawykéw systematycznej pracy, czerpanie radosci z samego uczenia sie, z obcowania z tek-
stem obcojezycznym, podejmowanie zabaw jezykowych... To przede wszystkim poczucie, ze sie
osiaga sukces. Sukces rodzi motywacje, motywacja jest zachetg do pracy, systematyczna praca rodzi
nastepny sukces.

Obowiazkowy egzamin maturalny z jezyka obcego nie nastraja tak optymistycznie. Zbyt duzo
jest nad nim dyskusji, za bardzo sie go krytykuje, wzbudza niepotrzebne emocje. Dla uczniéw jest on
niezwykle wazny — w niejednym pewnie przypadku zadecyduje o przysztosci zdajacych go oséb. Nie
wiem, czy fatwo go bedzie zdawa¢, skoro tak duzo budzi krytyki. Nie wiem, czy zdajace go osoby
beda do niego optymistycznie nastawione. Ma on sprawdzac ich wiedze i umiejetnosci. Tymczasem
robi sie wszystko, zeby pokaza¢, ze nie bedzie on sprawdzat ani wiedzy ani umiejetnosci. Czyzbysmy
juz wszyscy zapomnieli, jak zdawafo sie ,starg” mature. O jej wynikach decydowata komisja sktadaja-
ca sie z niewielu 0sob — czy zawsze byty one obiektywne? Kazdy z nas zna pewnie wiele przypadkéw
0s6b, ktdre jakims dziwnym trafem zdaty mature — niewiele umiejac. Moze wiec warto popatrze¢ na
nowa mature z jezyka jako na egzamin rzeczywiscie sprawdzajacy wiedze i umiejetnosci ucznia.
Zreszta same zadania egzaminacyjne nie sg krytykowane — krytykuje sie punktacje i graficzny uktad
arkuszy egazminacyjnych. W poprzednich latach drukowalismy duzo zestawéw egzaminacyjnych
i starej i nowej matury — tatwo wiec je poréwnac i fatwo wyciagna¢ wnioski.

O zmianach podstawy programowej zaczeto sie méwi¢ niedawno. | jeszcze nie zostata ona
poddana ocenie, a juz w prasie pojawiaja sie artykuty, ze i tak nie zdazy sie jej wprowadzi¢ przed
szykujacymi sie w naszym kraju zmianami politycznymi. Bardzo zrobitfo sie u nas niespokojnie, a ten
niepokoj udziela sie wszystkim grupom spofecznym. Do tego jeszcze coraz wiecej jest w codziennej
prasie informagji o planach likwidowania réznych szkét, coraz wiecej rankingéw, ktdra szkota lepsza,
ktéra gorsza, do ktérej warto postac dziecko, a ktérej nalezy unikac.

W tych burzliwych czasach rosnie rola nauczycieli. Takich, ktorzy by tonowali narastajace napie-
cia, spokojnie uczyli, umiejetnie przekazywali wiedze, budzili zainteresowanie uczniéw i zachecali ich
do aktywnosci. Oswiata — jak nigdy dotad — przyczynia sie do rozwoju nowoczesnej gospodarki.
Potrzebni sa dobrze wykwalifikowani kompetentni specjalisci w kazdej dziedzinie. Do nich nalezy przysz-
fos¢ — a im bardziej jest wyksztatcone spoteczenstwo, tym wieksze ma szanse na dobrobyt.

W zintegrowanej Europie modne jest podawanie przykfadéw dobrych praktyk. Moze wiec
dobrze bytoby odwotac sie do kraju, w ktérym tak dobrze funkcjonuje system oswiatowy. Ten kraj to
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Finlandia. Finscy uczniowie nie tylko osiagaja najlepsze wyniki w czytaniu i w matematyce, ale i ma-
ja najwieksza motywacje do nauki. Nie ma tam szkét lepszych i gorszych, bo nikt nie robi nie-
potrzebnych rankingdéw — kazda szkota jest na wysokim poziomie. Co roku co prawda ocenia sie
wybrang grupe szkét, ale ocena ta nie jest poddana publicznemu osgdowi. Stuzy ona konkretnym
szkotom, by byty jeszcze lepsze i by usprawniaty proces nauczania. Ufa sie nauczycielom i dyrekgji
szkét. Uczniowie ucza sie w niestresowych, przyjaznych szkofach — s3 uczeni tak, by polubili szkote
i znalezli rados¢ w samodzielnej pracy. Bo nauka przychodzi tatwiej, gdy samodzielnie osiaga sie drob-
ne sukcesy.

Kazdy nauczyciel marzy o madrym uczniu — zadnym wiedzy, ztaknionym coraz to nowych
informacji. Jesli przypatrzymy sie naszym dzieciom rozpoczynajacym nauke — czy to w zeréwce, czy
w pierwszej klasie — zobaczymy z jakim entuzjazmem i jak chetnie chodza do szkoty. Zastanowmy
sie, kiedy mija im zapat i czy nie ma w tym naszej winy.

Szanowni Panstwo, choc ten rok nie zanosi sie na fatwy, uczmy tak, by nasi uczniowie dostrze-
gali swoje sukcesy, chwalmy ich i cieszmy sie z ich zapatu do pracy, ktéry mimo wszystko mtodzi
ludzie ciagle jeszcze maja. Powiedzmy sobie, ze wszyscy sa ambitni i chetni do pracy i tak z nimi
pracujmy, jakby rzeczywiscie tacy byli, uswiadamiajac im, ze to czego sie ucza jest naprawde wazne.

Jak co roku ogtaszamy konkurs. Tym razem jego temat brzmi:
Nauka przychodzi fatwiej, gdy wykonujemy cos samodzielnie — o indywidualnej pracy z uczniem.

Jest to konkurs o wierze w siebie, o czerpaniu radosci z uczenia sie i o satysfakgji z sukcesu.
Jego szczegbtowe omdwienie przedstawimy w numerze 2/2005, Pafstwu zas zyczymy w roku 2005
wiary w swoich uczniéw, dydaktycznych radosci i sukcesdw.

W imieniu Zespotu Redakcyjnego
Maria Gorzelak
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Der verflixte Artikel — O problemach z rodzajnikiem
w jezyku niemieckim raz jeszcze

Das Madchen — (ta) dziewczyna, das Buch
— (ta) ksiazka, die Blume — (ten) kwiat, kazdy
uczacy sie jezyka niemieckiego zna ten problem.
Juz na pierwszych zajeciach dowiadujemy sie
0 istnieniu czego$ w jezyku niemieckim, co nie
ma swojego odpowiednika w jezyku polskim.
Chod?zi o rodzajnik. Otrzymujemy tez od nauczy-
ciela stosownga ,.instrukcje uzywania”, ktéra do-
tyczy kilku elementéw i brzmi: Nalezy uczy¢ sie
rzeczownikow niemieckich wraz z rodzajnikiem,
poniewaz nie ma innej mozliwosci rozpoznania
ich rodzaju. W trakcie dalszej nauki dowiaduje-
my sie, ze istnieja dwa typy rodzajnikéw: okre-
Slony i nieokreslony, a réznica w ich stosowaniu
sprowadza sie wiasciwie do formutki: , rodzaj-
nika nieokreslonego uzywamy, gdy méwimy
0 czyms pierwszy raz, rodzajnika okreslonego zas,
gdy mowimy o czyms po raz kolejny”. Nalezy
jednak zada¢ sobie pytanie, czy tak sformuto-
wana zasada uzycia rodzajnika, ktory stanowi
jeden z wielu probleméw dla uczacych sie jezy-
ka niemieckiego Polakéw, jest wystarczajaca.
Praktyka pokazuje, ze coraz czesciej podreczni-
ki ograniczaja sie w czesci gramatycznej do sfor-
mutowan tego typu. Stad tez pytania zasadni-
cze: Czy przy pomocy takich regut jestesmy
w stanie opanowac niemiecki system rozpozna-
wania rodzaju gramatycznego rzeczownikow?
Czy jestesSmy w stanie w miare bezbtednie roz-
poznawac sytuacje, w ktorych nalezy uzy¢ ro-
dzajnika okreslonego lub nieokreslonego?

Niniejszy artykut stanowi probe usystema-
tyzowania informacji gramatycznych na temat
rodzajnika w jezyku niemieckim. Postaram sie
réwniez przedstawi¢ kilka propozycji dotycza-
cych mozliwosci rozpoznawania rodzaju rze-
czownika, bez koniecznosci uczenia sie go na
pamiec.

Funkcje rodzajnika w jezyku
niemieckim

Kazdy uczacy sie jezyka obcego stawia
sobie czesto pytanie, dlaczego jezyk obcy tak
bardzo rézni sie od jezyka ojczystego. Dlaczego
w jezyku angielskim jest tyle czaséw, do czego
w jezyku niemieckim jest potrzebny rodzajnik,
dlaczego jezyk rosyjski nie postuguje sie alfabe-
tem tacinskim. Pytania te wynikaja z faktu, iz
zazwyczaj staramy sie szukac w strukturze jezy-
ka obcego podobienstw do jezyka ojczystego.
Wynik takiego poréwnania to szeroka paleta
roznic i niezbyt wiele podobienstw. Taki stan
rzeczy to skutek tego, iz kazda kultura jezykowa
w rézny sposob wptywa na ksztatt jezyka, jakim
sie postuguje, oraz realizuje przez jezyk rézne
potrzeby zwigzane z postrzeganiem otaczajace-
go ja $wiata. Cechuje j3 zatem relatywizm wy-
nikajacy z subiektywnej obserwacji i subiektyw-
nych, indywidualnych potrzeb. W zwigzku z tym

" Autorka jest asystentkg w Zaktadzie Jezyka Niemieckiego Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.



np. jezyk niemiecki postuguije sie czasem zaprze-
sztym Plusquamperfekt, ktory stuzy do wyraza-
nia hierarchii czasowej zdarzen, a np. jezyk an-
gielski postuguje sie czasem Present Continuous
dla pokreslenia, iz dana czynnos¢ jest wykony-
wana w chwili méwienia. Réznice w postrzega-
niu Swiata w danej kulturze jezykowej dotycza
réwniez stosowania rodzajnika w jezyku niemiec-
kim, ktory w jezyku polskim jest realizowany
przy pomocy zaimkéw wskazujacych badz nie-
okreslonych. Jednakze stosowanie okreslonej lub
nieokreslonej formy nie jest w jezyku polskim
obowigzkowe.

Nalezy sobie jednak postawi¢ pytanie,
czym jest rodzajnik w jezyku niemieckim i jakie
spefnia funkcje. W literaturze przedmiotu moz-
na odnaleZ¢ r6zne okreslenia: Artikel, Artikelwort,
Determinativ oraz definicje, np. ,Determinative
sind Wérter, die — falls sie realisiert werden — am
Anfang einer komplexen Nominalphrase stehen
kénnen™? lub: Es ist ,der Genusbezeichnung von
Substantiven dienende Wortart mit identifizie-
render, individualisierender oder generalisieren-
der Funktion, Geschlechtswort™.

Definicje rodzajnika wskazuja na okreslo-
ne funkgje, ktére ma on do spefnienia:

» Wskazuje uczestnikom sytuacji komunikacyj-
nej nato, czy opisywany rzeczownik jest zna-
ny, nieznany oraz czy wymaga identyfikacji.

» Wywiera wptyw na spdjnos¢ tekstu przez
wskazanie na rzeczownik wymieniony w tek-
Scie.

» Stanowi element wprowadzajacy i otwiera-
jacy fraze nominalng oraz tworzy razem z rze-
czownikiem fraze nominalna.

» Wskazuje na rodzaj, liczbe i przypadek rze-
czownika.

Morfosyntaktyczne i semantyczne funk-
cje, ktore petni w jezyku niemieckim rodzajnik,
nie posiadaja swoich odpowiednikéw w jezyku
polskim, w ktérym chociazby rodzaj, liczba
i przypadek rzeczownika sg identyfikowane
przez uzytkownikéw jezyka na drodze analizy
morfologicznej. Réznice te wynikaja z przyna-
leznosci obu jezykéw do réznych grup jezyko-
wych i zwigzanych z tym dyferencji morfosyn-
taktycznych.

2 Por. Engel (2000:800).
¥ Por. Duden (2001:143).

9 Por. Helbig/ Buscha (1994:269-270) i Duden (1984:201-208).

Dla uczacych sie jezyka niemieckiego po-
wazny problem stanowi koniecznos¢ uczenia sie
rzeczownikow wraz z rodzajnikiem. Podstawo-
wy argument, ktory jest w tym kontekscie przy-
taczany, to stwierdzenie, ze w przeciwnym ra-
zie nie da sie rozpoznac rodzaju danego rzeczow-
nika. Nauka rzeczownikéw z rodzajnikami moze
by¢ czesto bardzo zmudna, jednak dzieki pew-
nym morfologicznym i semantycznym wiasciwo-
Sciom rzeczownikdéw mozna jg utatwic. Koniecz-
ne jest w tym celu wskazanie uczacym sie jezy-
ka niemieckiego (nie tylko Polakom) pewnych
zaleznosci i rozwiazan zawartych w systemie je-
zyka niemieckiego.

Rodzaj naturalny
rzeczownikéw niemieckich?

Kazdy rzeczownik w jezyku niemieckim
posiada swoj rodzaj wyrazony przez rodzajnik.
W wielu przypadkach rodzaj ten pokrywa sie
z tzw. rodzajem naturalnym opisywanych zjawisk.
Rodzaj naturalny rzeczownikéw odgrywa w je-
zyku niemieckim zdecydowanie mniejsza role niz
rodzaj gramatyczny, niemniej wskazanie na jego
istnienie moze troche utatwi¢ nauke.

Rodzaj naturalny rzeczownika obejmuje
tylko rodzaj meski i zefski. Jest realizowany
przede wszystkim w dwéch grupach rzeczow-
nikow:

1. Nazwy os6b:

» Nazwy cztonkéw rodziny, ktére posiadaja
zaréwno meskie formy, jak iich zenskie
odpowiedniki, np.:
der Vater — die Mutter
der Cousin — die Cousine
der Sohn — die Tochter
der Enkel — die Enkelin
der Opa — die Oma
der Schwiegersohn — die Schwiegertochter
der Neffe — die Nichte
der Onkel — die Tante

» Nazwy zawodéw, przy ktdrych zehskie sg
tworzone zazwyczaj od nazw meskich, np.:
der Arzt — die Arztin



der Schauspieler — die Schauspielerin
der Lehrer — die Lehrerin
der Schriftsteller — die Schriftstellerin
der Koch — die Kéchin
der Student — die Studentin
der Verkaufer — die Verkauferin
der Gartner — die Gértnerin
» Nazwy narodowosci, ktére sa zazwyczaj
tworzone od nazw meskich, np.:
der Pole — die Polin
der Grieche — die Griechin
der Engldnder — die Engldnderin
der Dane — die Dénin
der Franzose — die Franzésin
der Finne — die Finnin
der Italiener — die Italienerin
der Russe — die Russin
2. Nazwy zwierzat, np.:
der Hahn — die Henne
der Bar — die Barin
der Hengst — die Stute
der Léwe — die Lowin
der Ganserich? — die Gans
der Enterich — die Ente
der Stier — die Kuh
der Eber — die Sau

Klasyfikacja semantyczna®

Wiekszos¢ rzeczownikéw w jezyku nie-
mieckim ma rodzaj gramatyczny. Kategoria ta
jesttrojelementowa, tzn. jezyk niemiecki rozréz-
nia rodzaj meski, zenski i nijaki. | tu pojawiaja
sie problemy dla uczacych sie jezyka, ktére wy-
nikaja z faktu, iz rodzaj gramatyczny nie zawsze
pokrywa sie z rodzajem rzeczownikow w jezy-
ku polskim, np. das Buch — ksigzka, die Blume —
kwiat, das Zimmer — pokdj. | w tym przypadku
moga sie okaza¢ przydatne wiasciwosci syste-
mu leksykalnego jezyka niemieckiego. Mozna
bowiem wyrdzni¢ okreslone grupy semantycz-
ne rzeczownikéw, ktoére sa rodzaju meskiego,
zenskiego badz nijakiego. Moze to w znacznym
stopniu ufatwic przyswajanie stownictwa. Dzie-
ki temu mozna wyréznic:

1. Rzeczowniki, ktére sa rodzaju meskiego:

» nazwy por roku, por dnia, miesiecy i dni
tygodnia,
» nazwy kierunkéw Swiata, wiatréw i opa-
doéw,
» nazwy wyrobdw spirytusowych,
marki samochodéw i nazwy pociagdw
ekspresowych,
nazwy mineratéw i kamieni szlachetnych,
nazwy krzewoéw,
nazwy gor,
nazwy jednostek monetarnych.
2. Rzeczowniki, ktére s3 rodzaju zehskiego:
zenskie nazwy zawoddw,
nazwy owocow,
nazwy samolotéw i statkow,
marki motocykli,
nazwy drzew i wielu kwiatow,
nazwy papierosow,
rzeczowniki utworzone od liczebnikéw
gtownych,
nazwy krojow pisma,
» wiekszos¢ niemieckich nazw rzek oraz
nazw obcojezycznych zakonczonych na -a
i-e.
3. Rzeczowniki, ktére sg rodzaju nijakiego:
» nazwy hoteli, kawiarni i kin,
» nazwy pierwiastkéw chemicznych,
» nazwy medykamentow,
» nazwy jednostek fizycznych, liter, nut, ko-
lorow i jezykow,
nazwy Srodkow czyszczacych,
» nazwy kontynentéw, panstw, wysp, miejs-
cowosci, jesli sg uzyte bez rodzajnika.
Oczywiscie powyzsza klasyfikacja nie jest
ostateczna i dopuszcza wyjatki, np. der Schwe-
fel, der Ahorn, der Rhein, der Main oraz meskie
i zenskie nazwy panstw: die Schweiz, die Tiirkei,
der Irak, der Iran, nazwy krain geograficznych:
die Normandie jak réwniez nazwy geograficzne
w liczbie mnogiej, np. die USA, die Niederlande.
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Klasyfikacja morfologiczna

W réwnie duzym stopniu moze by¢ przy-
datna wiedza nt. morfologicznych ,wtasciwo-

% Na uwage zastuguja tu nazwy meskie tworzone od nazw zenskich, np.: die Ente » der Enterich, die Gans » der Génserich, die Braut »

der Brautigam.
9 Por. Helbig, Buscha (1984:271-274).



sci” niektérych sufiksow w jezyku niemieckim.
Dzieki znajomosci koncéwek mozna wielokrot-
nie ,zaoszczedzi¢” czas i nie uczyc sie rodzajni-
ka przy okreslonych rzeczownikach, poniewaz
moze na to wskazac okreslona koncéwka. Wy-
starczy tylko zapoznac uczacych sie z zasadami
morfologicznymi, dzieki czemu jest mozliwe
opanowanie sporej liczby rzeczownikéw bez
koniecznosci uczenia sie rodzajnika.

1. Rodzaju meskiego sa:

» rzeczowniki zakonczone na: -ig, -ling, -s
(po spdtgtosce),

» rzeczowniki zakonczone na: -ich, nazwy
0s6b zakonczone na: -ant,-and, -ast, -ient,
-ier, -iker, -ar, -ent, -et, -eur, -ist, -loge,
-or, -us,

» rzeczowniki jednosylabowe zakonczona na
-ch, -ck, -ee, -g -m -urm, -arm, -aum, -im,
-eim, -amm, -pf, -sch, -B, -ss, -z, -tz,
-und,

» rzeczowniki zakonczone na -ig, -ich, -ing,

» rzeczowniki pochodzenia obcego zakon-
czone na -ant, -ent, -dr, -ar, -ekt, -eur,
-or, -graph, -or, -ier, -oph.

2. Rodzaju zenskiego sa:

» rzeczowniki zakonczone na: -e (zwfaszcza
dwusylabowe), -ei, -heit, -keit, -schaft,
-ung, -in, oraz rzeczowniki pochodzenia
obcego zakonczone na -age, -dt, -anz,
-enz, -ie, -ik, -ion, -ur- a, -ade, -aille, -ance,
-dne, -re, -0se,

» rzeczowniki jednosylabowe zakohczone
na: -acht, -ucht.

3. Rodzaju nijakiego sa:

» rzeczowniki zdrobniate zakonczone na
-chen, -lein -le, nazwy zbiorowe z przed-
rostkiem ge-, rzeczowniki utworzone od
bezokolicznikow czasownikéw, wyrazy
pochodzenia obcego zakonczone na -ett,
-et, -il, -ma, -0, -ment, -um,

» rzeczowniki zakonczone na -mal, -nis,
-phon, -tum,

» kilka rzeczownikéw zakohczonych na -nis.

[ w tym przypaku podane reguty dopusz-
czajg wyjatki, np. der Zement, das Tempus, der
Popanz i in. Jednakze nie da sie zaprzeczy¢, ze
dzieki znajomosci chocby tylko koncdwek rze-
czownika wskazujacych na jego rodzaj mozna
utatwic¢ sobie przyswajanie stownictwa w jezy-
ku niemieckim.

Rodzaj rzeczownika
a stowotworstwo

Rowniez procesy stowtowdércze moga
w znacznym stopniu ufatwic prace nad niemiec-
kim stownictwem. Okazuje sie bowiem, ze bar-
dzo czesto uczacy sie jezyka niemieckiego nie
posiadajg wiedzy, np. na temat zfozen i zwigza-
nych z tym konsekwecji w kwestii rodzaju rze-
czownika, tworzenia rzeczownikéw odczasow-
nikowych itp. Zasady stowotworcze, ktére moga
utatwic¢ prace nad stownictwem, dotycza naste-
pujacych kwestii:

Rodzaj rzeczownika w ztozeniach

Jezyk niemiecki w przeciwienstwie do je-
zyka polskiego wykazuje tendecje to tworzenia
rzeczownikéw ztozonych. Znajomosé zasad two-
rzenia ztozen, jak i ich znaczen moze sie okazac
bardzo przydatna z kilku wzgledéw. Sa to:

1. Informacje o tym, Ze rodzaj rzeczownika jest
ustalany wedtug rodzaju ostatniego cztonu
ztozenia, utatwia rozpoznanie rodzaju ztoze-
nia i wskazuje, w przypadku watpliwosci, na
rodzaj ostatniego elementu ztozenia, np.:

Schlaf-
Kinder-
das Bade-
Arbeits-
Wohn-

-zimmer

2. Rozpozawanie elementdw skfadowych ztoze-
nia wptywa na poszerzenie znajomosci stow-
nictwa.

3. Rozpoznanie elementéw sktadowych ztoze-
nia i ich kolejnosci umozliwia tworzenie no-
wych ztozen z tych samch komponentéw, np.:
die Wiese+die Blume = die Wiesenblume
lub die Blume+die Wiese = die Blumenwie-
se.

4. Znajomos¢ mechanizméw tworzenia ztozen
umozliwia wtasng produkcje lekseméw zto-
zonych.

Rzeczowniki odczasownikowe

Jedna z uniwersalnych regut stowotwér-
czych umozliwia tworzenie rzeczownikéw od-
czasownikowych. Chodzi tu o forme bezokoli-



cznika, ktory jako rzeczownik jest zawsze rodza-
ju nijakiego, np.: schreiben = das Schreiben,
wohnen = das Wohnen i in.

Derywaty odczasownikowe

Kolejny proces stowotwdrczy, ktory pro-
wadzi do powstawania rzeczownikéw, to dery-
wacja. Dzieki znajomosci tych zasad mozna row-
niez wyciagnac okreslone wnioski dotyczace ro-
dzaju rzeczownika, np. derywaty odczasowni-
kowe bez sufikséw sa rodzaju meskiego, np. der
Gang, der Sprung lub tez derywaty z koncdwka
-t s rodzaju zenskiego, np. die Fahrt, die Last.

Rzeczowniki odprzymiotnikowe

Jesli nie oznaczaja oséb, sa zawsze rodza-
ju nijakiego, np. das Schéne, das Gute.

Podsumowanie

Oméwione metody rozpoznawania ro-
dzaju rzeczownikéw w jezyku niemieckim sg ele-
mentem ksztatcenia nauczycieli-germanistow.
Jak pokazuje jednak rzeczywistos¢, bardzo rzad-
ko, a czesto wcale, nie s wskazywane uczacym

sie jezyka niemieckiego. Moze to wynikac z réz-
nych przyczyn. O ile na poczatku wymaga to od
uczacego sie opanowania tych zasad i w zwigz-
ku tym bardziej wytezonej pracy, tak na péz-
niejszym etapie reguty te moga sie okazac bar-
dzo pomocne. Uczacy sie jezyka obcego szukaja
bardzo czesto zasad praktycznych, ktére mogty-
by pomadc im opanowad pewne zjawiska gra-
matyczne w jezyku obcym. Dotyczy to zwtasz-
cza tych zjawisk, ktére nie maja odpowiedni-
kéw w jezyku ojczystym i przez to stanowia ba-
riere w opanowaniu jezyka. Znajomos¢ morfo-
logicznej i semantycznej klasyfikacji rzeczowni-
kéw wedtug rodzajow nalezy niewatpliwie do
regut, ktore mozna wykorzystac we wtasnej prak-
tyce i nauce jezyka. Szkoda tylko, ze tak niewie-
le podrecznikéw i nauczycieli przekazuje te wie-
dze uczacym sie.
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Monika Sutkowska"
Chorzéw

Frazeologizmy, idiomy i przystowia w procesie
nauczania i uczenia sie jezykéw obcych

Pojecie zwigzku
frazeologicznego - definicje

Zwiazkami frazeologicznymi lub fraze-
ologizmami nazywa sie w tradycji leksykogra-
ficznej ustabilizowane i utrwalone w danym je-
zyku potaczenia wyrazéw (co najmniej dwaoch),
ktére funkcjonuja jako catosciowy, zleksykalizo-
wany zwiazek wyrazowy. Ich globalne znacze-

nie bywa czesto przenosne, bazuje na metafo-
rze, metonimii, stereotypach badz tropach. Fra-
zeologizmami w jezyku polskim s3 wiec takie
zwroty jak mie¢ dusze na ramieniu, is¢ po ro-
zum do gfowy, machna¢ na cos reka, biegac jak
kot z pecherzem itp. Badaniem zwiazkéw fraze-
ologicznych zajmuje sie dziat leksykologii zwa-
ny frazeologia. Dziedzina ta jako wyodrebnio-
na dyscyplina jezykoznawcza uksztattowata sie

" Autorka jest adiunktem w Zakfadzie Jezykoznawstwa w Instytucie Filologii Romanskiej Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.



na poczatku XX w., a za jej prekursoréw uwaza
sie Ch. Bally’ego i J. van Ginnekena. Frazeologiz-
my, w szerokim pojeciu tego terminu, obejmu-
ja swym zasiegiem takze idiomy oraz przysto-
wia. Idiomy, nazywane tez czesto w polskiej fra-
zeologii idiomatami, badz idiomatyzmami, sa
definiowane jako wyrazenia, zwroty, a czasem
nawet pojedyncze wyrazy, ktére pozostajg wia-
sciwe tylko danemu jezykowi i nie dajg sie
w konsekwencji przettumaczy¢ dostownie na
inny jezyk. Zakresy poje¢ idiomat i frazeologizm
przecinaja sie. Duza czes¢ idioméw stanowi
w istocie podgrupe frazeologizméw, ktére be-
dac utrwalone i zleksykalizowane w jednym je-
zyku pozostaja charakterystyczne tylko dla tego
jezyka i nie s3 w bezposredni sposéb przettu-
maczalne na inne jezyki. Osobliwa podgrupe
frazeologizmdw moga tez stanowic przystowia,
badz réznego typu wyrazenia przystowiowe. S3
to réwniez utrwalone zwiazki wyrazowe, w tym
wypadku dos¢ czesto o charakterze zdaniowym,
ktére wywodza sie zazwyczaj z tradycji ustnej
i zZrodet ludowych. Bardzo czesto wyrazaja ja-
kas mysl ogélng oraz prawde odnoszaca sie do
tradycji i stereotypdw. Ze wzgledu na ich indy-
widualne i odrebne cechy, takie jak np. morali-
zatorsko-dydaktyczny charakter, wierszowana
forma, rytm, przynaleznos¢ do gatunku mini-
malnych tekstéw ludowych, przystowia sg trak-
towane jako autonomiczny fenomen wsréd
utrwalonych zwigzkéw jezyka i jako taki pozo-
stajg analizowane na gruncie paremiologii —
nauki zajmujacej sie badaniem przystow i wy-
razen przystowiowych.

Grupa zwiazkéw frazeologicznych, ktére
tworza sie i funkcjonuja we wszystkich jezykach
naturalnych, jest jednak grupa bardzo réznorod-
na w wielu wymiarach. Granice tej kategorii s3
nieostre, a wewnetrzna struktura ma charakter
gradualny, odzwierciedlajac w ten sposéb pod-
stawowa ceche fenomenu frazeologizacji (tzn.
procesu taczenia sie wyrazéw w zwiazki fraze-
ologiczne) jaka jest cecha ,,continnum”. Z jed-
nej strony granice frazeologizméw, mniej lub
bardziej arbitralna, wyznaczaja wiec struktury
luzne, a wiec pofaczenia wyrazowe niezleksyka-
lizowane, ktore sg tworzone doraznie w proce-
sach komunikacji werbalnej, a z drugiej — zwiazki
catkowicie zleksykalizowane, gdzie proces fra-
zeologizacji osiggnat juz poziom maksymalny.

10

Zgodnie z tradycyjna juz klasyfikacja S. Skorup-
ki (1969), nawiazujacej bezposrednio do pierw-
szej klasyfikacji jednostek frazeologicznych za-
proponowanej przez Ch.Bally’ego (1951), fra-
zeologizmy na poziomie semantycznym obej-
mujg swym zasiegiem zwiazki state ifaczliwe,
czyli catkowicie i czesciowo zleksykalizowane,
ana poziomie formalnym rozciagaja sie prak-
tycznie na wszystkie struktury gramatyczno-
sktadniowe, takie jak wyrazenia (zwigzki o cha-
rakterze nominalnym, przymiotnikowym, ad-
werbialnym itd.), zwroty (zwiazki o charakterze
werbalnym) oraz frazy (zwiazki o charakterze
zdaniowym). W ujeciu praktycznym i formal-
nym jednoczesnie, frazeologizmy bywaja ogra-
niczane z jednej strony przez wyrazy ztozone
o naturze zleksykalizowanej, a z drugiej przez
przystowia i wyrazenia o charakterze przysto-
wiowym, ktére, jako minimalne teksty kultury
ludowej, stanowig wiasciwie pogranicze, gdzie
styka sie frazeologia i paremiologia.

Frazeologizmy obejmujace swym zakre-
sem rozne utrwalone jednostki jezyka sa w kon-
sekwencji trudne do okreslenia za pomoca defi-
nicji jednoznacznych, wyczerpujacych i jedno-
czesnie obejmujacych swym zasiegiem cafos¢
fenomenu. Najczesciej proponowane definicje
akcentuja pewne aspekty tego zjawiska. | tak np.
S. Skorupka (1982) nazywa frazeologizmem po-
taczenie wyrazéw catkowicie lub czesciowo zlek-
sykalizowane, ktore zazwyczaj ma inny sens niz
wynikatoby to z elementéw tworzacych to po-
faczenie. Wedtug B. Rejakowej (1986) zwiazek
frazeologiczny to potaczenie co najmniej dwoch
wyrazow, ktore charakteryzuje sie asymetria
miedzy planem tresci a planem wyrazenia. Dla
A. M. Lewickiego (1982) jednostki frazeologicz-
ne charakteryzuja sie nieciaggfoscia elementow,
to znaczy elementy tworzace te jednostki nie
wchodza ze sobg w relacje poprzedzania i na-
stepczosci, ktore sa typowe dla luznych pofa-
czen wyrazowych.

W latach 90. XX w. ciekawe podejscie
do definiowania i analizowania frazeologizméw
proponuja badacze francuscy. G. Gross, przede
wszystkim w swojej pracy z roku 1996 poswie-
conej w cafosci utrwalonym zwigzkom jezyka,
podaje cechy oraz parametry, ktore pozwalaja
na dos¢ jednoznaczne okreslanie utrwalonych
zwiazkéw jezykowych. Podstawowa cechy fra-



zeologizmow jest ich polileksykalnos¢, a wiec
struktura ztozona z co najmniej dwoéch rozdziel-
nych elementéw wyrazowych. G. Gross (1996)
podkresla, nawigzujac tym samym do roman-
skiej tradycji wywodzacej sie od Ch. Bally’ego,
iz frazeologizmy s3 kategorig gradualng i moga
sie charakteryzowac réznymi stopniami skost-
nienia, inaczej réznymi stopniami utrwalenia,
badz zleksykalizowania zwigzku. Skostnienie to
moze mie¢ charakter jezykowy — w tym przy-
padku mozna méwic o nieregularnosci znacze-
niowej i / lub sktadniowej zwiazku — albo cha-
rakter zwyczajowy - kiedy sktadnia jest regu-
larna i jest mozliwe rozumienie dostowne tresci
zwiazku, ale taka struktura funkcjonuje jako ca-
fos¢ w efekcie tradycji jej cafosciowego uzycia.
Jestto przypadek wielu cytatéw, sentencji, badz
przystow. Ponadto wedtug G. Grossa (ibidem)
utrwalenie zwigzku wyrazowego nalezy rozpa-
trywaé na dwoéch poziomach: sktadniowym
i znaczeniowym. Struktura jest skostniata
z punktu widzenia sktadniowego, kiedy nie ma
mozliwosci dowolnego jej przeksztatcania, albo
mozliwosci te s3 mocno ograniczone. Potacze-
nie wyrazowe jest tym bardziej zleksykalizowa-
ne, im ma mniej mozliwosci transformacyjnych,
to znaczy niemozliwe lub mocno ograniczone
s3 mozliwosci zastepowania elementdw tej struk-
tury zaimkami, badz dowolnie wybranymi sy-
nonimami; ograniczone lub niemozliwe jest wia-
czanie nowych elementéw miedzy komponen-
ty skfadowe zwiazku; ograniczona lub niemoz-
liwa jest pasywizacja, relatywizacja, dobrowol-
na permutacja elementéw, badz inne tym po-
dobne zabiegi jezykowe. Zwigzek wyrazowy jest
zas skostnialy z punktu widzenia znaczenio-
wego wtedy, gdy jego sens jest nieregularny, to
znaczy nie wynika z regut kolokacyjnych, ani
z sensu poszczegblnych komponentéw. Dla G.
Grossa (ibidem) proces frazeologizacji oraz jej
efekt w postaci utrwalonych struktur jezykowych
s fenomenem ,continuum” wiasciwie w kaz-
dym ich wymiarze. Frazeologizmy to jednostki
posrednie miedzy wyrazami, od ktérych prze-
jety funkcje skfadniowe, a syntagmami, w sto-
sunku do ktérych utracity zdolnos¢ aktualizacji
w aktach mowy. Gradualny charakter struktur
frazeologicznych bardzo trafnie ujmuje takze
inny badacz francuskiego obszaru jezykowego —
S. Mejri. W swojej obszernej pracy na temat fra-
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zeologizacji leksykalnej (S. Mejri, 1997) podkre-
$la on, iz jednostki frazeologiczne obejmuja
swym zasiegiem zwiazki jezykowe poczynajac
od struktur utrwalonych w jezyku, ale catkowi-
cie regularnych znaczeniowo, a kofczac na struk-
turach utrwalonych i jednoczesnie catkowicie
opacznych na poziomie ich znaczenia.

Problem frazeologizméw
w nauce jezyka obcego

Wspotczesne koncepcje nauczania i ucze-
nia sie jezykéw obcych, ukierunkowane przede
wszystkim na kompetencje komunikacyjna
i umiejetnos¢ porozumiewania sie, przypisuja
duza role nauczaniu stownictwa. Komponent
leksykalny z tej perspektywy pozostaje wiasci-
wie centralnym elementem jezyka, dlatego tez
w ostatnich czasach studia nad stownictwem
rozwijaja sie bardzo intensywnie. Jednostki lek-
sykalne sg opisywane z punktu widzenia stowo-
tworczego, znaczeniowego, a takze z punktu
widzenia ich kolokacji, czyli mozliwosci ich wy-
stepowania z innymi jednostkami leksykalnymi.
Zwhaszcza ten ostatni aspekt pozostaje bardzo
istotny dla procesu nauczania i uczenia sie jezy-
ka obcego, gdyz wiele bfedéw w komunikagji
w jezyku wyuczonym wynika z niewfasciwego
stosowania regut kolokacyjnych, a jest to najcze-
Sciej efektem przenoszenia tych regut z jezyka
ojczystego. Stad tez istotna rola przyswajania nie
tylko samego leksemu, ale zarazem kontekstow
jego uzycia, ktore ilustrujg dziatajace w danym
przypadku reguty kolokacyjne.

W obrebie zasobu leksykalnego kazdego
jezyka znaczaca role odgrywaja utrwalone zwigz-
ki frazeologiczne. Frazeologizmy w szerokim
pojeciu tego terminu obejmujg swym zasiegiem
znaczna czes¢ jednostek leksykalnych. Ekipa lek-
sykometryczna z Saint-Cloud twierdzi, iz utrwa-
lone struktury jezykowe stanowig 20% bada-
nych tekstow. M. Gross (1982), analizujac zja-
wisko frazeologizacji, podaje, iz dla ok. 8000
badanych zdan istnieje ok. 600 podmiotéw
0 naturze skostniatej i ok. 1000 dopetniefi o tym
charakterze. Dlatego tez frazeologizmy nie moga
by¢ pomijane w procesie nauczania i uczenia sie
jezyka obcego. Jednostki te s ponadto dos¢ kfo-



potliwe dla uczacych sie drugiego jezyka (L2),
poniewaz, jak podkreslato G. Gross (1996), uzyt-
kownik jezyka obcego bardzo czesto nie moze
zrozumiec¢ ich globalnego sensu, pomimo ze
rozumie znaczenie wszystkich ich komponentdw.
Problem przyswajania zwiazkéw idiomatycznych
w procesie uczenia sie jezyka obcego byt bada-
ny przez np. E. Kellermana (1983). Wyniki jego
eksperymentéw pokazuja, ze uczacy sie niechet-
nie przenosza idiomy swego jezyka ojczystego
do L2, uwazajac je za konstrukcje typowe dla
jednego jezyka i przez to nie nadajace sie do
przenoszenia. Dziata tu postulowana przez
E. Kellermana (ibidem) reguta psycholingwi-
stycznego nacechowania, ktéra warunkuje
przenoszenie konstrukgji jezyka ojczystego do
jezyka przyswajanego. Konstrukcje psycholo-
gicznie nacechowane sa odbierane przez ucza-
cego sie jako wyjatkowe, nieregularne lub w ja-
kis sposéb niezwykte, dlatego sa wiec postrze-
gane jako specyficzne dla L1 i w efekcie s nie-
chetnie transponowane do L2. Ich przeciwien-
stwem sa konstrukcje neutralne, ktére sa
w konsekwencji czesto kalkowane w jezyku ob-
cym. Proces ten nazywany jest transferabilno-
$cig i jest on odwrotnie proporcjonalny do stop-
nia nacechowania danej konstrukgji. Psycholin-
gwistyczne nacechowanie jest jednak odczuciem
indywidualnym kazdego uczacego sie, zalezy od
jego doswiadczenia jezykowego, $wiadomosci
i kultury, stad mozna obserwowac dos¢ istotne
réznice w transferabilnosci poszczegdlnych osob.
Pewnym obiektywnym wyznacznikiem moze by¢
tutaj postulowane juz wczesniej przez L. Selin-
kera (1969) kryterium czestotliwosci: im struk-
tura czestsza w jezyku ojczystym ucznia, tym
wieksze prawdopodobienstwo przeniesienia jej
do L2.

Od kilku lat zajmuje sie lingwistycznymi
aspektami zwiazkéw frazeologicznych (M. Suf-
kowska: 2000a, 2000b, 2001, 2003a, 2003b).
W roku akademickim 2003/2004 przeprowadzi-
tam badania ankietowe wsréd studentéw filo-
logii romanskiej i jezyka francuskiego stosowa-
nego na Uniwersytecie Slaskim w Katowicach,
dotyczace ich znajomosci najczesciej uzywanych
frazeologizméw w jezyku francuskim i polskim.
Badania objety studentéw pierwszego roku,
a wiec tych rozpoczynajacych edukacje na stu-
diach filologicznych, oraz studentéw piatego
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roku, ktérzy finalizujg ten proces. Ankieta byta
anonimowa i operowata w zdecydowanej wiek-
szosci na frazeologizmach somatycznych (tzn.
zawierajacych nazwy czesci ciata ludzkiego), kto-
re, jako zwiazki tworzone bezposrednio na sku-
tek obserwacji anatomii i zachowan cztowieka,
stanowig obszar najbardziej produktywny w ca-
tej frazeologii i jednoczesnie najczesciej uzywa-
ny w jezykach. Czes¢ ankiety, w ktorej nalezato
podac¢ odpowiedniki polskie albo francuskie
zwiazkéw frazeologicznych w jezyku francuskim
badz polskim, potwierdzita w zasadzie ekspery-
menty E. Kellermana. Studenci, majac Swiado-
mos¢, iz operuja na strukturach jezykowych wta-
Sciwych i charakterystycznych czesto tylko dla
jednego jezyka, bardzo sporadycznie dokony-
wali dostownego przektadu frazeologizméw
z jednego jezyka na drugi. Zdecydowanie cze-
Sciej przyznawali sie w takich sytuacjach do nie-
znajomosci szukanego odpowiednika. Dos¢ cze-
sto mozna byfo odnotowac jednak przypadki
btednego odczytania sensu frazeologizmu i po-
danie niewfasciwego odpowiednika, zazwyczaj
byt on jednak innym zwiazkiem frazeologicz-
nym. Najwiecej ktopotéw sprawit np. francuski
zwrot voyager a I'oeil, ktéry byt dos¢ czesto ttu-
maczony przez ankietowanych jako podrézowac
palcem po mapie (oznacza za$ podrézowac na
gape). Produktywne skojarzenia wzbudzat tez
zwrot tomber comme un coup de foudre dans
un ciel bleu (spas¢ jak grom z jasnego nieba),
gdzie podawano m.in. odpowiedniki, takie jak:
wpas¢ jak sliwka w kompot, wyskoczy¢ jak Filip
z konopi, wpas¢ z deszczu pod rynne. Ktopotli-
wy i ciekawy skojarzeniowo okazat sie takze
zwiazek rester bouche bée (zostac z otwartg bu-
zia, np. ze zdziwienia), ktéry ttumaczono czesto
jako nabra¢ wody w usta. Polski zwrot nabra¢
wody w usta (po francusku avaler sa langue lub
garder bouche cousue) byt natomiast dos¢ cze-
sto ttumaczony jako faire venir ['eau a la bouche,
badz przektadany dostownie prendre de ['eau
dans la bouche, co, jak wspominatam powyzej,
w innych przypadkach byto rzadkim zjawiskiem.
W zakresie podawania odpowiednikéw zdecy-
dowanie tatwiej byto ankietowanym odnajdy-
wac frazeologizmy polskie bedace ekwiwalen-
tami zwrotéw i wyrazen francuskich. Popraw-
nie potowe i ponad potowe zwiazkéw podato
tu 83% studentéw piatego roku i 8% studen-



téw roku pierwszego. Zdecydowanie gorsze
wyniki osiggneli respondenci w sytuacji odwrot-
nej, tzn. wtedy gdy nalezato podac francuskie
odpowiedniki polskich zwiazkéw frazeologicz-
nych. Poprawnie potowe lub ponad pofowe
zwiazkéw podato tutaj 11% studentdw piatego
roku, a prog ten okazat sie nieosiggalny dla stu-
dentow roku pierwszego. Maksymalnie cztery
frazeologizmy na dziesie¢ podato tu tylko 14%
badanych. Znacznie tatwiejszym dla wszystkich
ankietowanych okazato sie ¢wiczenie polegaja-
ce na uzupetnieniu francuskich skostniatych wy-
razen i zwrotéw brakujacymi nazwami czesci
ciata, ktore zostaty podane w postaci listy, ta-
kich jak np. lever le coude, jeter un coup d’oeil,
béte comme ses pieds, chauve comme un ge-
nou, avoir un cheveu sur la langue, prendre ses
jambes a son cou itp. Ponad potowe popraw-
nych uzupetnien odnotowano u 95% studentow
piatego roku iu 78% studentéw pierwszego
roku. Wzrost ogdlnej kompetencji jezykowej, jaki
jest bez watpienia obserwowalny u studentéw
finalizujacych studia filologiczne w poréwnaniu
z rokiem pierwszym, dat sie zaobserwowac jako
proporcjonalny do ogolnej znajomosci utrwa-
lonych zwiazkéw jezykowych. Ankietowani py-
tani byli takze o podanie dowolnych, znanych
im frazeologizméw polskich z rzeczownikiem
reka (jest to najbardziej produktywna frazeolo-
gicznie polska nazwa somatyczna) oraz fraze-
ologizméw francuskich z rzeczownikiem téte
(gtowa), ktory z kolei jest najbardziej produk-
tywny na gruncie somatyzmow francuskich. Piec
lub ponad pie¢ zwiazkéw polskich podato 39%
respondentéw z roku piatego i 12% z roku
pierwszego. Taka sama liczbe francuskich zwro-
tow zawierajacych pojecie téte podafo 11% stu-
dentow pigtego roku, a liczba ta okazata sie nie-
osiggalna dla studentdw z roku pierwszego. In-
teresujace wyniki dotycza takze rozumienia sa-
mych pojec takich jak frazeologizm i idiom oraz
uchwycenia réznicy miedzy nimi. Termin fraze-
ologizm (zwigzek frazeologiczny) zostat w mia-
re poprawnie zdefiniowany przez 67% respon-
dentdw z pigtego roku i 60% ankietowanych na
roku pierwszym. Natomiast pojecie idiom (idio-
matyzm) rozumiato poprawnie 39% studentéow
piatego roku i 22% studentéw roku pierwsze-
go. Znacznie gorzej wypadfa kwestia zwerbali-
zowania roznicy miedzy tymi pojeciami: po-
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prawnie uchwycito jg 17% respondentéw na
piatym roku i 12% na roku pierwszym. Ponad-
to zdecydowana wiekszos¢ ankietowanych po
przeprowadzeniu badan byfa zainteresowana
uzupetnieniem swej wiedzy o nieznane struktu-
ry pojawiajace sie w ankiecie, co moze swiad-
czy¢ 0 sporym zainteresowaniu, przynajmniej
wsrod studentéw kierunkéw filologii obcych,
sferg jezyka obejmujaca zwiazki skostniate. Wy-
selekcjonowane i zebrane w jednym miejscu
czesto uzywane frazeologizmy uswiadamiaty tez
badanym ich duza frekwencje, czesto niezau-
wazang w jezyku ojczystym i pomijang w jezy-
ku wyuczonym.

Metody aktywizujace

i utatwiajace przyswajanie
utrwalonych zwigzkéw
jezykowych

Wyniki przeprowadzonej ankiety oraz r6z-
ne spostrzezenia wyptywajace z obserwacji dy-
daktycznych dowodza, iz warto wtacza¢ do pro-
cesu nauczania jezyka obcego utrwalone struk-
tury frazeologiczne. Czesto musza by¢ one przy-
swajane przez uczacego w sposob podobny jak
pojedyncze leksemy, z uwagi na ich globalny
sens i nieciagty strukture komponentéw. Tak
samo, jak w przypadku nauczania sfownictwa,
nalezy stosowac tu zasade frekwencji oraz stop-
niowania trudnosci, wprowadzajac najpierw
struktury proste i zarazem czesto uzywane.
W poczatkowych etapach przyswajania jezyka
nauczanie struktur frazeologicznych powinno
odbywac sie w sposéb jak najbardziej natural-
ny wraz z przyswajaniem innych umiejetnosci
komunikacyjnych. Na etapie osiagniecia juz pew-
nej kompetengji jezykowej mozna jednak wy-
odrebni¢ nieco nauczanie struktur frazeologicz-
no-idiomatycznych. Warto wtedy witaczy¢ do
organizowanego procesu jednostki zajeciowe
poswiecone w cafosci zwigzkom frazeologicz-
nym. Osobliwy charakter tych struktur, skojarze-
nia jakie wzbudzajg i naturalna ciekawos¢ kre-
Slonego za ich pomoca Swiata metafor i odreb-
nej kultury sprawiaja, ze tego typu zajecia akty-
wizuja i pobudzaja zwykle uczacych sie jezyka
obcego, wnoszac do procesu dydaktycznego ele-



ment odprezenia i relaksu. Przyswojenie utar-
tych zwigzkéw frazeologicznych musi jednak
w wiekszosci przypadkéw, podobnie jak w przy-
swajaniu pojedynczego stownictwa, nastgpic
przez ich pamieciowe zakodowanie. Proces ten
mozna jednak znacznie ufatwi¢ wykorzystujac
towarzyszace skojarzenia oraz barwno$¢ meta-
for i poréwnan, na ktorych czesto bazuja fraze-
ologizmy. Jak pokazata przeprowadzona ankie-
ta, uczacy sie tatwiej radza sobie z uzupetnia-
niem brakujacych elementéw w podanym
zwiazku wyrazowym. Warto wiec wykorzystac
tego typu ¢wiczenia w trakcie zajec jezykowych.
Niewatpliwie dodatkowym czynnikiem utatwia-
jacym przyswajanie bedzie tu pogrupowanie
tematyczne frazeologizméw i podanie ¢wiczen
w taki sposob, zeby uczen miat za zadanie kaz-
dorazowo uzupetnic¢ strukture, np. brakujaca
nazwa koloru, zwierzecia, narodowosci, braku-
jacym czasownikiem, przymiotnikiem, liczebni-
kiem itp. Jako osobng kategorie mozna potrak-
towac liczne w jezykach zwigzki poréwnawcze,
jak np. francuskie béte comme ses pieds, blanc
comme un linge, ennuyeux comme la pluie,
pleurer comme une fontaine, beau comme le
jour. Wprowadzenie elementéw ustrukturyzo-
wania i pogrupowania zwigzkéw w odrebne
kategorie wptywa korzystnie na asymilacje fra-
zeologizmow z wtasng struktura pojeciowg 0so-
by uczacej sie. Cwiczenia takie dla jezyka fran-
cuskiego podaje np. K. Stawinska (1998). In-
nym sposobem moze by¢ wybér wiodacego te-
matu, np. zwierzeta domowe, badz ciafo ludz-
kie. Grupujac zwiazki wokot kazdego hasta, ja-
kim jest tutaj nazwa kolejnego zwierzecia albo
kolejna nazwa czesci ciata, mozna podac
uczniom najczesciej uzywane frazeologizmy,
a nastepnie zaproponowac réznorodne ¢wicze-
nia utatwiajace ich zapamietanie. Moga to by¢
np. ¢wiczenia na uzupetnianie, dialogi, ttuma-
czenie zdan z wystepujacymi w nich frazeologiz-
mami, gry i konkursy. W grupach bardziej za-
awansowanych i jednoczesnie bardziej umoty-
wowanych mozna zaproponowac samodzielne
poszukiwania odpowiednikéw frazeologicznych.
Metoda ta pozwala na bezposredni kontakt
ucznia ze stownikami i zbiorami frazeologiczny-
mi, atakze przygotowuje do samodzielnego
radzenia sobie w obliczu koniecznosci przekta-
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du zleksykalizowanej struktury. Ten rodzaj pra-
cy z frazeologizmami jest polecany w przypad-
ku zwiazkéw posiadajacych frazeologiczne od-
powiedniki (a wiec tych, nie bedacych nieprze-
ktadalnymi idiomami), a takze w przypadku
popularyzacji przystow. W jezykach europejskich
zdecydowana wiekszos¢ ogoélnonarodowych
przystow posiada swe odpowiedniki w innych
jezykach, ale czesto pomimo tozsamego sensu
przenosnego funkcjonujg one w réznej obrazo-
wo formie. [ tak np. po polsku méwimy Kto
z kim przestaje, takim sie staje, a po francusku
Dis-moi qui tu hantes, je te dirai qui tu es; albo
po polsku Nie wywotuj wilka z lasu, a po fran-
cusku Il ne faut pas réveiller le chat (le chien)
qui dort. Dobrym Zrédtem popularyzacji przy-
stow w réznych jezykach moze by¢ np. Sfownik
Przystow (1997) w osmiu jezykach europej-
skich. Opracowanie to zawiera dodatkowo ilu-
stracje obrazujace metaforyczne podfoze kaz-
dego przystowia. W metodzie tej warto zasto-
sowac podziat pracy, tzn. kazdy z uczacych sie
opracowuje odpowiedniki kilku zwigzkéw, po
czym w trakcie zaje¢ prezentuje je catej gru-
pie. W przypadku pracy z grupami uczacymi
sie nie tylko jednego jezyka, mozna zapropo-
nowac jednoczesne poszukiwanie odpowied-
nikdw we wszystkich przyswajanych jezykach
obcych, np. zarazem w jezyku angielskim i fran-
cuskim. W przypadku pracy z grupami mtod-
szymi wiekowo dobrym sposobem aktywizu-
jacym i ufatwiajacym zapamietywanie idioméw
badz przystow jest ich graficzna wizualizacja.
Struktury odwotujace sie do konkretnych sytu-
acji z codziennego zycia mozna tatwo zobra-
zowac przez rysunek tej sytuacji. W ten spo-
s6b mozna tatwo przedstawic¢, np. takie zwro-
ty francuskie jak porter de I'eau a la riviere (no-
si¢ drzewo do lasu), vendre sous le manteau
(sprzedawac spod lady), czy le chat miauleur
n'attrape pas de souris (krowa, ktéra duzo ry-
czy mafo mleka daje). W przygotowanie ilu-
strujacych obrazkéw warto zaangazowac
uczniéw, a wykonane prace moga udekorowac
sale lekcyjna utatwiajac przyswajanie struktur
réznym grupom.

Zleksykalizowane, mniej lub bardziej idio-
matyczne struktury stanowig réwniez znaczna
czes¢ stownictwa specjalistycznego, np. prawni-



czego, handlowego, ekonomicznego, funkcjonu-
jacego w kazdym jezyku. Przyswajanie tego typu
zasobu leksykalnego dotyczy kurséw o wyzszym
stopniu zaawansowania oraz kurséw jezykow spe-
cjalistycznych. Niemniej jednak w obecnej rze-
czywistosci z uwagi na duze zapotrzebowanie na
kadre znajaca terminologie specjalistyczng warto
zastanowic sie nad dos¢ wczesnym wprowadza-
niem do procesu dydaktycznego przynajmniej
niektorych, najbardziej potrzebnych pojec. Przy-
swajanie idiomatycznych lub utrwalonych fraze-
ologicznie zwrotéw i wyrazen powinno odbywac
sie w tym przypadku przede wszystkim na pod-
stawie analizy tekstow specjalistycznych, badz
pracy z tematycznie wyselekcjonowanym stow-
nictwem i czesto uzywanymi w tej dziedzinie ca-
fosciowymi zwrotami jezykowymi.

Przytoczone w niniejszym artykule roz-
wazania potwierdzaja, iz utrwalone w jezykach
réznorodne potaczenia wielowyrazowe (lub na-
wet jednowyrazowe struktury idiomatyczne),
mniej lub bardziej zleksykalizowane sg wszech-
obecne w kazdym jezyku i w konsekwencji mu-
sz3 stanowic integralng czes¢ procesu naucza-
nia i uczenia sie jezykdéw obcych. Wspétczesne
badania z zakresu leksykologii frazeologicznej
dowodza, iz zakres fenomenu frazeologizacji
w jezykach jest w istocie znacznie wiekszy niz
pierwotnie sadzono. Dotyczy on bowiem nie
tylko struktur tradycyjnie postrzeganych jako
zwiazki frazeologiczne, idiomatyczne badz
przystowiowe, ale takze zwrotéw i wyrazen
zespolonych w wyniku czestotliwosci integral-
nego uzycia lub zaburzenia, nawet w niewiel-
kim stopniu, ich regut taczliwosci i kolokacji.
Ekonomicznos¢ jezykéw naturalnych, chec wy-
razenia maksymalnej tresci za pomocg mini-
malnych Srodkéw, state dazenie do skrocenia
aktéw komunikacji werbalnej przez stosowa-
nie skrotow myslowych, a takze koniecznos¢
nazywania wielu nowych zjawisk otaczajacej
rzeczywistosci prowadza nieuchronnie do po-
mnazania struktur zleksykalizowanych, czesto
metaforycznych, ktére nie wynikaja bezposred-
nio z zasad dowolnej kombinacji leksemow
i addytywnosci znaczen. Ich obecnos¢ w jezy-
kach wymusza wiec potrzebe ich nauczania
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i przyswajania, a takze koniecznos¢ uswiado-
mienia sobie zakresu i ztozonosci tego fenome-
nu zwlfaszcza przez osoby organizujace proces
dydaktyczny w nauce jezyka obcego.
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Ewa Pipchota D
Ruda Slaska

Metafory konwencjonalne w nauczaniu jezyka

obcego

Postrzeganie metafory zmieniato sie na
przestrzeni rozwoju nauki o jezyku. Historia na-
ukowego podejscia do problemu metafory dzieli
sie w zasadzie na dwa okresy: od czaséw staro-
zytnych do 1936 roku i okres wspdtczesny po
tej dacie. W pierwszym z tych okreséw metafo-
ra byfa traktowana jako zjawisko z jezyka po-
etyckiego, figura stylistyczna stuzaca ozdabianiu.
Rok 1936 wyznaczyt kierunek nowego podej-
Scia do tego zagadnienia. Wtedy bowiem uka-
zata sie Filozofia retoryki Richardsa, ktéry jako
pierwszy wysunat hipoteze wszechobecnego
charakteru metafory, bedacej nie tylko stylistycz-
na ozdobg jezyka, ale tez lub przede wszyst-
kim, mechanizmem, ktéry pozwala nam zrozu-
mied, usystematyzowac i wyrazic to, jak postrze-
gamy siebie i otaczajaca nas rzeczywistosc.

W latach 80. dogtebnie zbadali te teze
Lakoff i Johnson, nazywajac metafore niezbed-
nym narzedziem, ktérym postugujemy sie nie-
Swiadomie na co dzien. Wszystkie nasze proce-
sy myslowe dziatajg na zasadzie metaforycznych
poréwnan, dzieki ktorym, wyrazajac nowe my-
$li, pojecia i zjawiska, odwotujemy sie do sta-
rych, znanych wczesniej termindw i odczuc
i dzieki temu jestesmy w stanie umiejscowic
nowo zdobyte doswiadczenie w naszym syste-
mie myslenia i pojmowania rzeczywistosci.

Znajduje to odzwierciedlenie w jezyku.
Dzieki istnieniu w naszej $wiadomosci metafo-
ry strukturalnej, brzmiacej: CZAS TO PIENIADZ,
doskonale zrozumiate sa uzytkownikom jezyka
takie wypowiedzi, jak:

To urzadzenie zaoszczedzi ci wiele godzin; Zyje
pozyczonym czasem, czy Stracifem duzo cza-
su z powodu choroby.

Nie dziwig zdania:
To podniosfo mnie na duchu lub Czuje sie
dennie,

bo w naszym umysle jest zakodowana kolejna
metafora: SZCZESLIWY TO W GORE, SMUTNY
TO W DOt. A poniewaz MItOSC TO PODROZ
w naszym umysle, mozemy powiedziec¢:

Nasze matzeristwo ugrzezto na mieliznie czy
Musimy sie rozstac.

Caty nasz system myslenia funkcjonuje na
podstawie pewnych uniwersalnych metafor, zna-
nych wszystkim uzytkownikom jezyka, ktérzy
nieSwiadomie korzystaja z tego bogatego ma-
gazynu poje¢, pomagajacych im usystematyzo-
wac obraz swiata. Istniejg jednak réwniez w na-
szych umystach metafory uksztattowane nie
przez uniwersalne prawa i zjawiska, ale wyksztat-
cone w wyniku faktu funkcjonowania w okreslo-
nej kulturze. W zwigzku z tym poznawanie je-
zyka przedstawicieli innego kregu kulturowego
nieuchronnie prowadzi do zetkniecia sie z wy-
razeniami wyrostymi w innej rzeczywistosci,
odwotujacymi sie do metafor innych niz te funk-
cjonujace w naszym systemie myslenia.

Jak juz wspomniatam, uzytkownicy jezy-
ka, postugujac sie okreslonymi wyrazeniami, cze-
sto nie dostrzegaja ich metaforycznego charak-
teru. Uzycie tych zwrotow staje sie automatycz-
ne dla wyrazenia okreslonych tresci, bez dostrze-
gania faktu figuratywnego postugiwania sie je-
zykiem. Wyrazenia te stajg sie metaforami kon-
wencjonalnymi, zwiazkami frazeologicznymi,
ktére rodowici uzytkownicy danego jezyka wy-
korzystuja nieswiadomi ich figuratywnego cha-
rakteru, a ktérych obecnosci uczacy sie tego je-
zyka jako obcego musza zosta¢ uswiadomieni.

Zetkniecie sie z metaforg konwencjonal-
na przez uczacych sie jezyka obcego prowadzi
do réznych zachowan. Pierwszy podziat reakgji
uczacych sie jest zalezny od tego, czy dostrze-
gaja oni metaforyczny charakter wypowiedzi,
czy nie. W tym drugim przypadku dochodzi do

) Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych nr 2 w Rudzie Slaskiej.



dostownego ttumaczenia poszczegdlnych ele-
mentéw metafory:
put a bug in sb’s ears — wkfadac robaka do
uszu, zamiast wierci¢ dziure w brzuchu
between hell and high water — miedzy pie-
ktem a wysoka woda, zamiast miedzy mto-
tem a kowadfem

Dostrzegfszy metafore, uczen badz unika
ttumaczenia jej, badz siega po inne metody. | tak
np. zdarza sie, ze parafrazuje metafore uzywa-
jac jezyka niefiguratywnego poprawnie odda-
jac tres¢:

come to loggerheads — zaczac sie bic, za-
miast brac sie za fby

badz czyniac to btednie:

wipe the floor with sb — wykorzystywac in-
nych, zamiast pomiatac kims

Inni, w zetknieciu z metaforg konwencjo-
nalng i dostrzegajac jej figuratywny charakter,
podejmuja prébe postuzenia sie podobnym
mechanizmem we witasnym jezyku, czyniac to
poprawnie:

serve with the same sauce — odpfacic piek-
nym za nadobne,

lub popetniajac bfad:

eat dirt — przyjac obrzucenie bfotem zamiast
przetkna¢ zniewage, obelge.

Zetkniecie z metaforg konwencjonalng
w procesie uczenia sie jezyka obcego prowadzi,
jak wida¢, do zastosowania przez uczniow réz-
nych strategii, ktore czesto znajduja wyraz w pro-
dukgji nielogicznych, nonsensownych wypowie-
dzi. Réznorodne sa tez strategie postepowania
nauczajacych wobec zjawiska metafory konwen-
cjonalnej. Mozna naucza¢ wyrazen figuratyw-
nych ,bez refleksji”, nie zwracajac uwagi na
metaforyczny charakter okreslonych zwrotow,
a jedynie traktujac je jako catosci do opanowa-
nia pamieciowego. Bardziej korzystne jednak dla
uczacego sie jezyka obcego jest inne podejscie.
A mianowicie takie, ktore uswiadamia uczniowi
fakt metaforycznego charakteru jezyka oraz uczula
g0 na obecnos¢ metafory konwencjonalnej w mo-
wie i przez to sprawia, ze staje sie on bardziej
Swiadomym uzytkownikiem jezyka, czerpigcym
wieksza przyjemnos¢ obcowania ze stowami i ro-
zumnego ,bawienia sie” nimi. Ten etap nauki
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moze przybra¢ forme poréwnahn metafor
w dwoch jezykach, np. poszukiwanie polskich
odpowiednikéw dla identycznych w obu jezykach
metafor konwencjonalnych:

Zt0SC TO SZALENSTWO: be/get mad at sb
— szalec¢ ze zfosci na kogos,
MYSLI TO POKARM: sth makes sb sick — ktos
dostaje od czegos mdfosci

lub rozpoznawanie kategorii reprezentowanych
przez metafory, nie majace odpowiednikéw
w obu jezykach:

bring sb to heel (NIEPRZYJEMNE TO W DO¥)
— utrze¢ komus nosa (NEGATYWNE UCZUCIA
TO NIEPRZYJEMNE STANY FIZYCZNE).

Opanowanie pamieciowe wyrazeh meta-
forycznych, po uprzednim uswiadomieniu so-
bie catego zaplecza teoretycznego problemu,
staje sie fatwiejsze i przyjemniejsze.

Sam proces pamieciowego opanowywa-
nia wyrazen metaforycznych danego jezyka
moga uczyni¢ bardziej skutecznym mnemotech-
niki, czyli srodki i prawidfa utatwiajace zapamie-
tywanie nowych wiadomosci oraz przypomina-
nie ich sobie na zasadzie skojarzen. Wykorzy-
stanie mnemotechnik w nauczaniu i uczeniu sie
metafor konwencjonalnych danego jezyka jest
jak najbardziej uzasadnione, gdyz same meta-
fory to wiasnie obrazy powstate na bazie skoja-
rzen — tego, co nowe, z tym, co znane i blizsze
naszemu doswiadczeniu. Uczenie sie metafor
konwencjonalnych z wykorzystaniem mnemo-
technik, czyli skojarzen, to jakby odtwarzanie
procesu ich powstawania. Do najbardziej popu-
larnych mnemotechnik naleza:

» Technika miejsca (w ktérej przy zapamiety-
waniu nalezy sobie wyobrazi¢ wybrane miej-
sce, np. ulice, dom, pokdj i ,umiejscowic”
tam materiat do zapamietywania; przy przy-
pominaniu nalezy wyobrazi¢ sobie ponow-
nie to miejsce i ,odnalez¢” tam ulokowany
materiat).

» Technika powiazan asocjacyjnych (polegaja-
ca na tworzeniu powigzan miedzy samymi
pojeciami, tak ze przywofanie jednego poje-
cia wywotuje natychmiast nastepne), np.

podtoga, dywan, kwiat, stolik: na podto-

dze lezy dywan w kwiaty, kwiat stoi na sto-
liku.




» Technika historyjek (utatwia zapamietywanie
przypadkowych poje¢, wigzac je za pomoca
historyjki), np.

Rozfozyt na podtodze nowy dywan, ktéry
dostat w prezencie wraz z kwiatami. Kwia-
ty pofozyt na stoliku itd.

» Technika wykorzystujaca rym i rytm dla wspo-
mozenia pamieci):

One, two, look at my shoe,
Three four, point to the door,
Five, six, pick up sticks,
Seven, eight, open the gate,
Nine, ten, a yellow hen.

» Technika akroniméw i akrostychéw (polega-
jaca na wykorzystaniu pierwszych liter wyra-
z6w do utworzenia stowa [ub zdania pomoc-
nego do zapamietania danego materiatu), np.

HOMES = Huron, Ontario, Michigan, Erie,
Superior.

W procesie uczenia sie metafory konwen-
cjonalnej wyjatkowo przydatna wydaje sie jed-
nak by¢ metoda stéw kluczowych (w ktérej sto-
wo-klucz to stowo, ktére brzmi podobnie jak
wyraz w jezyku obcym lub jak jego czes¢ — poza
brzmieniem akustycznym stowa te nie maja ze
soba nic wspdlnego). Na przyktad dla Hiszpana
uczacego sie jezyka angielskiego w opanowaniu
stowa chalk (kreda) moze okazac sie pomocne
skojarzenie go z hiszpanskim stowem choca
(uderzac). Zdanie: La tisa se choca con la pizar-
ra = The chalk strikes the blackboard (Kreda
uderza w tablice) tworzy obraz kojarzacy oba
sfowa i pomagajacy opanowacé pamieciowo
nowe pojecie.

Metoda stéw kluczowych jest odmiang
techniki kotka lub haka (pomagajacej zapamie-
tac informacje, ktére sa odnoszone do znanego
sfowa i z jego pomocg odpowiednio kojarzone).
Mozna w ten sposéb opanowac nastepujace
kolokacje:

to shoe a horse — podkuc konia
to shoe a shoe (but)
a horse wearing shoes (kon w butach)

to run a bookshop — prowadzi¢ ksiegarnie
to run to run (biec)
a man running in front of a bookshop
(cztowiek biegnacy przed ksiegarnia)
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to fly a kite
to fly a fly (mucha)
a kite in a shape of a huge fly
(latawiec w ksztatcie muchy)

to brush one’s teeth - myc zeby

to brush a brush (szczotka)

sb cleaning his teeth with a giant brush

(ktos czyszczacy zeby olbrzymia szczotka).

A zatem wykorzystanie mnemotechnik
w procesie nauczania metafory konwencjonal-
nej moze przybra¢ forme zapoznania uczniéw
z wyzej wymienionym tokiem rozumowania
i zachecenia ich do nasladowania go w zetknie-
ciu z innymi wyrazeniami tego typu, moze ono
rowniez polega¢ na wprowadzeniu do procesu
nauczania ¢wiczen, polegajacych na wymysla-
niu zabawnych historyjek z wykorzystaniem wy-
razen do opanowania, tworzeniu rymowanek
z tymi zwrotami, opracowywaniu scenek, ilustru-
jacych dang metafore (¢wiczenie szczegdlnie
atrakcyjne dla mtodych uczniéw), czy wymysla-
niu melodii do wyrazen metaforycznych lub ich
rytmiczna recytacja. Wszystko to ma na celu
uswiadomienie uczacym sie jezyka faktu wszech-
obecnej w nim metafory i przez to uczynienie
z ucznia bardziej Swiadomego uzytkownika tego
jezyka, wiedzacego wiecej o prawach rzadzacych
mowa i cieszacego sie mozliwoscig odkrywania
bogactwa form i korzeni kulturowych tkwiacych
w metaforze konwencjonalnej.
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Definicje stow specjalistycznych

Podstawowym sposobem okreslania zna-
czenia stow specjalistycznych w leksykonach
i podrecznikach jest definicja (tac. definieren =
odgraniczac). Siegfried Wyler podaje nastepu-
jaca definicje definicji:

,an expression which is formed by the sub-
stitution of one variable by another, or in for-
mal notation X=dfY, read: X by definition is
the same as Y"?

W jezykoznawstwie rozréznia sie definicje
teoretyczne i definicje leksykalne. Podana defini-
Cja jest definicjq teoretyczna, gdyz jest abstrak-
cyjna i nie zawiera stow jezyka ogdlnego, nie po-
stuguje sie synonimami. Definicje leksykalne uzy-
waja stéw, podczas gdy teoretyczne symboli.

Znaczenie stow jezyka ogdlnego nie jest
w zasadzie okreslane przez definicje, lecz przez
ich praktyczne zastosowanie, nasladowanie i po-
prawianie przez kolejne pokolenia ich uzytkow-
nikdw. Poczatki definicji siegajg czaséw staro-
zytnych, kiedy wedtug Sokratesa miafa ona
zwtlaszcza w sferze moralnej przezwyciezy¢
wszystkie niejasnosci. W logice i teoriach nauko-
wych rozréznia sie odpowiednio dwa rodzaje
definicji: nominalna i realng.”

Definicje w jezyku fachowym petnig dwie
zasadnicze funkcje w zaleznosci od ich odbior-
cy. Dla specjalisty z danej dziedziny, ktéry nie
interesuje sie ich strong jezykowa, definicje stow
fachowych maja na celu przedstawienie dane-
g0 pojecia. Z punktu widzenia jezykowego ich
celem jest natomiast oddanie znaczenia dane-
go sfowa. Z tymi dwiema koncepcjami wiaza sie
wiasnie te dwa typy definicji — nominalne (od-
dajace znaczenie jezykowe) i realne (okreslaja-
ce jezykowo dane pojecie). Definicje nominal-
ne odpowiadaja idealistycznemu ujeciu jezyka,

wedtug ktérego cztowiek moze za jego pomoca
ujmowac i wyrazac rzeczywistos¢ pozajezykowa.
Wyjasniaja one dane pojecie niezaleznie od jego
istnienia. Definicje realne odpowiadaja z kolei
realistycznemu ujeciu jezyka, ktére mowi, ze to
wiasnie rzeczywistos¢ pozajezykowa okresla je-
zyk, przez ktéry zostaje mniej lub bardziej do-
kfadnie wyrazona. Definicje realne zawierajg
zawsze stwierdzenie o istnieniu danej rzeczy czy
pojecia.

Definicja klasyczna w ujeciu arystotele-
sowskim zawiera trzy elementy konstytutywne:
1. Definiendum — wyrazenie jezykowe, ktorego

znaczenie ma zostac okreslone (czes¢ definio-
wana),

2. Definitor — czton faczacy miedzy definiens i de-
finiendum (funktor definicyjny),

3. Definiens — okreslenie znaczenia (czes¢ defi-
nivjaca).

Definiens dzieli sie na dwie czesci:

» genus proximum (termin rodzajowy) — na-
zwa nadrzedna okreslajaca zakres definiowa-
nego pojecia, podanie gatunku,

» differentia specifica (termin okreslajacy roz-
nice gatunkowa) — podanie charakterystycz-
nych cech gatunkowych?.

Przyktady:

Ein Phonem (definiendum) ist (definitor)
ein Laut (definiens: genus proximum) mit be-
deutungsunterscheidender Funktion (defi-
niens: differentia specifica)?.

A parallelogram (definiendum) is (defini-
tor) a quadrilateral (definiens: genus proxi-
mum) which has two pairs of parallel sides
(definiens: differentia specifica)®.

W definicjach tego typu popetnia sie za-

zwyczaj nastepujace rodzaje bfedéw?:

! Autor jest starszym wykfadowca jezyka angielskiego i niemieckiego w Studium Jezykoéw Obcych Politechniki Opolskiej.
2 Wyler, Siegfried (1987), ..On Definitions in LSP”, w : Sprissler, Manfred (Hrsg.), Standpunkte der Fachsprachenforschung, Tiibingen:

Gunter Narr Verlag, s. 79.

3 Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 54.

4 Por.: Ziembinski, Zygmunt (1996), Logika praktyczna, Warszawa: PWN, s. 48.

%) Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s.55.

9 Szkutnik, Leon, L. (1984), Materiaty do czytania. Mathematics. Physics. Chemistry, Warszawa: WSiP, s. 7.

7 Por.: Pawtowski, Tadeusz (1986), Tworzenie poje¢ w naukach humanistycznych, Warszawa: PWN, s. 20-28. Troskolanski, Adam
(1982), O twérczosci. Pismiennictwo naukowo-techniczne, Warszawa PWN, s. 119-120.



1. Powtérzenie (definiens jako definiendum):
Ein Phonem ist ein Phonem mit bedeu-
tungsunterscheidender Funktion.
A parallelogram is a parallelogram which
has two pairs of parallel sides.
. Zaprzeczenie:
Ein Phonem ist kein Wort mit bedeutungs-
unterscheidender Funktion.
A parallelogram is no quadrilateral with
one pair of parallel sides.
. Zbyt waskie przedstawienie znaczenia:
Ein Phonem ist ein Vokal mit bedeutungs-
unterscheidender Funktion.
A parallelogram is a rectangle which has
two pairs of parallel sides.
. Zbyt szerokie przedstawienie znaczenia:
Ein Phonem ist eine sprachliche Einheit mit
bedeutungsunterscheidender Funktion.
A parallelogram is a plain figure which has
two pairs of parallel sides.

Uzywanie w cztonie definiujacym syno-
nimoéw, czy wrecz powtarzanie cztonu definio-
wanego prowadzi do tworzenia niezrozumiate-
go ciagu logicznego, zwanego bfednym kotem
(circulus vitiosus). Wyrazenie nieznane jest w nim
wyjasniane za pomoca samego siebie, czyli
w dalszym ciggu przez wyrazenie nieznane
(ignotum per ignotum). Btedne kofo moze by¢
bezposrednie, gdy wystepuje tylko w jednej
definicji lub posrednie, gdy dotyczy cyklu wia-
zacych sie definicji.

Definicje wystepuja najczesciej w pota-
czeniu z innymi definicjami, w wyniku czego
powstaje hierarchiczny system stownictwa spe-
cjalistycznego. Definiens jednej definicji poja-
wia sie w definiendum drugiej, ktérej definiens
wystepuje znowu w definiendum trzeciej defi-
nicji itd. Przy wzrastajacej doktadnosci podawa-
nego znaczenia (wzrost intensywnosci definicji),
zmniejsza sie zakres definiowanego przedmio-
tu (spadek ekstensywnosci definicji).

Obok definicji arystotelesowskiej najwaz-
niejsza odmiane definicji w jezyku fachowym
stanowi definicja eksplikacyjna®. Sktada sie ona
z takich samych elementéw (definiendum, defi-
nitor, definiens), jednak definiens nie jest tutaj
dzielony na genus proximum i differentia speci-

fica, lecz zawiera wiele cech charakterystycznych,
za pomoca ktoérych definiendum zostaje okre-
Slone mniej lub bardziej dokfadnie.

Cechy fonemu mozna zestawic eksplika-
cyjnie nastepujaco:
,Laut, bedeutungsdistinktiv, inventarbildend
und dabei variabel, zu ermitteln durch Minimal-
paaranalyse und Kommutationstest”.

Cechy rownolegtoboku w definicji ekspli-
kacyjnej:

.Plane four-side figure (quadrilateral), with op-

posite sides parallel and equal, opposite angles

congruent, the diagonals of which bisect each
other into two equal lines”.

Definicje eksplikacyjne sa scisle powigza-
ne z teorig stereotypow”, wedtug ktérej kaz-
de stowo wywotuje okreslone skojarzenia zna-
czeniowe, istotne pod wzgledem komunikacyj-
nym i poznawczym dla danego spoteczenstwa.
Warto tez zwrdci¢ uwage, iz w przypadku wy-
razen fachowych moga one by¢ catkowicie od-
mienne w uzyciu ogélnym i specjalistycznym.
Jednoczesnie skojarzenia fachowe sg zawsze ta-
kie same, niezaleznie od kregu kulturowego,
ktorego dotycza. Nie pojawiaja sie wiec przy
przyswajaniu leksyki fachowej problemy fatszy-
wych asocjacji kulturowych, wystepujace w je-
zyku ogélnym. Moze natomiast pojawiac sie
btedne przenoszenie skojarzen w znaczeniu
og6lnym. Wyraz siarka w znaczeniu ogélnym
przywotuje najczesciej nastepujace skojarzenia:
.koloru zéftego, uzywana do produkgji zapafek,
kwasu siarkowego, skfadnik barwnikéw i srod-
kow leczniczych”.

W uzyciu fachowym sg one zupetnie inne:

.pierwiastek chemiczny o liczbie atomowej 16,

z grupy tlenowcéw, symbol chemiczny S, sub-

stancja niemetaliczna, wystepuje w zwigzkach,

gféwnie siarczkach i siarczanach”.

Nie chodzi tutaj wcale o dwa rézne zna-
czenia (og6lne i fachowe) jednego wyrazu, od-
dajace dwa rézne pojecia, tak jak na przyktad
w odniesieniu do wyrazu myszka:

» znaczenie ogélne: ,mafy gryzon, szary lub
brunatny, wszystkozerny, o dtugim ogonie,
wydtuzonym ciele, zyje w norach, tepiony
przez koty”.

® Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 57.
9 Por.: Lyons, John (1995), Linguistic Semantics, Cambridge: CUP, s. 180.
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» znaczenie fachowe: ,urzadzenie komputero-
we zewnetrzne, umozliwia ruch kursora na
ekranie, eliminuje koniecznos¢ uzywania kla-
wiszy, skfada sie z przyciskow, wymaga insta-
lacji sterownikow”.

Wyraz siarka oznacza tylko jedno poje-
cie, wywotuje jednak odmienne skojarzenia
ogoblne i specjalistyczne. Definicje specjalistycz-
ne postuguja sie wytacznie tymi drugimi.

Definicja egzemplaryczna'®, w odréz-
nieniu od arystotelesowskiej i eksplikacyjnej,
okresla definiens nie za pomoca cech charakte-
rystycznych danego pojecia, lecz podaje jego
typowe przyktady. W przypadku fonemu moz-
na by przytoczy¢ tutaj przydechowa realizacje
[p. t, k] wjezyku niemieckim. Jako przyktady
rownolegtoboku w jego definicji egzemplarycz-
nej podaje sie zwykle ,kwadrat, prostokat,
romb”. W jezyku techniki pojazd definiuje sie
egzemplarycznie jako ,samochdd, rower, mo-
tocykl, czotg, tramwaj, sanie itd”.

Definicje egzemplaryczne odnoszg sie do
teorii prototypoéw'’. Wiaze ona znaczenie jed-
nego stowa z najbardziej typowymi przedstawi-
cielami pojecia, ktore to stowo oddaje, podczas
gdy inni reprezentanci, mimo ze spefniaja
wszystkie kryteria przynaleznosci do niego, sa
uwazani za jednostki peryferyjne, niereprezen-
tatywne. Teoria ta nawiazuje réwniez do skoja-
rzen, ale nie dotycza one typowych cech lecz
typowych jednostek. W przypadku jezyka ogoél-
nego rézne kultury moga postugiwac sie odmien-
nymi prototypami, co stanowi problem przy
przyswajaniu stownictwa ogoélnego. Prototyp
ptaka, samochodu, kwiatu czy ubioru codzien-
nego w roznych krajach moze prowadzi¢ do za-
ktdcen komunikacyjnych. W jezyku fachowym
prototypy sa zawsze jednoznaczne, nawet w bar-
dzo odlegtych kregach kulturowych.

Teorie stereotypdw i prototypow sa cze-
sto faczone w tzw. semantyke typéw. Wiele

definicji fachowych faczy w sobie réwniez te dwa
elementy, podajac zaréwno typowe cechy, jak
i typowych przedstawicieli, np.:

,Hunde, Katzen, Bdren und Marder gehéren zu
den Raubtieren. Sie haben ein Raubtiergebiss, das
aus kleinen Schneidezdhnen, groBen Eckzdhnen
und scharfkantigen Backenzdhnen besteht”'?.

,An appositive is a noun placed next to another
noun : John, my high school friend, came to see
me”13).

Definicje genetyczne'¥ (operacyjne)
okreslaja definiens jako proces powstawania
danego przedmiotu:

. Tochtergesellschaft ist eine von einer anderen
Gesellschaft (Muttergesellschaft) durch Beteili-
gung abhdngige Kapitalgesellschaft”!?.

. Television pictures and radio messages are broad-
cast by means of electromagnetic waves that have
to be detected, tuned, and amplified”'®.

Definicje induktywne'” podajg w przy-
padku wielu przedmiotéw ich egzemplarze ba-
zowe irézne mozliwosci kombinacji miedzy
nimi:

,Heilpflanzen umfassen unter anderen Echte
Kamille, Pfefferminze, Schwarzer Holunder, Fen-
chel, Roter Fingerhut, Gemeiner Léwenzahn,
WeiBdorn, Maigléckchen, etc. Man kann ihre
Blétter, Friichte, Bliitenképfchen oder Wurzeln
verwenden. [hre Wirkung kann krampflésend,
schmerzstillend, beruhigend, blutreinigend, lei-
stungsférdernd oder appetitanregend sein”'®.

“The solar system consists of the Sun, the nine
planets: Mercury, Venus, Earth, Mars, Jupiter,
Saturn, Uranus, Neptune and Pluto, thousands
of very small planets and other kinds of heaven-
ly bodies orbiting the Sun. The nine planets are
called major planets, the small planets are class-
ified as asteroids and the other bodies are co-
mets and meteors”'.

19 Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 58.

M Por.: Lyons, John (1995), Linguistic Semantics, Cambridge: CUP, s. 192.

12 7 rodto: Béttgenbach, Heinz, (et al) )(1984), Bio 1G, Braunschweig: Westermann, s. 181.

13 Zrédfo: Crocker, Cedric (1985), New English Handbook, Belmont: Wadsworth Publishing Company, s. 86.

9 Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 60.

19 Zrodto: Bauer-Emmerichts, Michael (1992), Schiiler Duden. Die Wirtschaft, Mannheim: Dudenverlag, s. 367.
19 Szkutnik, Leon, L. (1984), Materiafy do czytania. Mathematics. Physics. Chemistry, Warszawa: WSiP, s. 48.

17 Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 60.

19 7 rodto: Bottgenbach, Heinz (et al) )(1984), Bio 1G, Braunschweig: Westermann, s. 142.

19 Zrédto: Szyszke, Grazyna (1986), What, why & how in the world of science, Warszawa: WSIP. s. 105.



Definicje synonimiczne?® postuguja sie
jednym lub wieloma wyrazami synonimiczny-
mi:

,Barometer ist ein Luftdruckmesser”?".
“Asteroids are known under the name of plane-
toids or minor planets”??,

Definicje kontekstualne?® odwotuja sie
do konkretnego znaczenia i charakterystyczne-
go uzycia wyrazu w danym kontekscie:

. Der Begriff Plankton ist hier eine Sammelbezei-
chnung fiir tierische und pflanzliche Kleinlebe-
wesen im Wasser“%.

“The incubation period means in this case 2 to 8
hours after ingestion of food containing the to-
Xxin"??),

Wyijasnianie stow fachowych za pomoca

definicji moze nastepowac najpierw przez wy-
mienienie pojecia i potem jego objasnienie. Ta-
kie postepowanie ma charakter anaforyczny,
czyli odnosi sie do wczedniej w tekscie wspo-
mnianych terminéw, np.:
,Unter Symbiose versteht man das Zusammen-
leben verschiedener Art von Lebewesen zu ge-
genseitigen Nutzen. Es gibt Symbiosen von ver-
schiedenen Tieren, von Tieren und Pflanzen und
von verschiedenen Pflanzen™ .

.Die Fotosynthese ist ein duBerst wichtiger Vor-
gang fiir das Leben auf der Erde. Nur griine
Pflanzen erzeugen durch Fotosynthese Traubzu-
cker und Sauerstoff, ohne die Tiere und Men-
schen nicht leben kénnten”.

Mozna jednak najpierw wyjasniac i opi-
sywac dane zjawisko czy pojecie, a dopiero po-
tem podac termin, ktérym sie je okresla. Takie
postepowanie ma charakter kataforyczny, czy-
li odnosi sie do pdzniej wspomnianego termi-
nu, np.:

,Im Mund wird die Nahrung zerkleinert und
durch Speichel gleitfahig gemacht. Durch einen
Wirkstoff im Speichel wird Stdrke zu Zucker ab-
gebaut. Die Zerlequng der Nahrstoffe in was-
serl6sliche Bausteine wird als Verdauung bezei-
chnet ),

,Der Vorgang, der zur Bildung von Traubenzu-
cker und Sauerstoff fiihrt, wird als Fotosynthese
bezeichnet”?.

Definicje anaforyczne sa stosowane
w sfownikach, encyklopediach i leksykonach,
gdzie terminy sa ufozone alfabetycznie, nato-
miast wyjasnianie kataforyczne mozna spotkac
jako wazny srodek dydaktyczny w podrecznikach
szkolnych, gdyz bardziej wzmacnia ono uwage
i budzi zainteresowanie. W testowaniu stownic-
twa fachowego duzo trudniejsze sa techniki ana-
foryczne, gdyz wymagaja doktadnego wyjasnie-
nia podanego terminu specjalistycznego, pod-
czas gdy techniki kataforyczne polegaja tylko na
rozpoznawaniu podanych stéw (np. testy typu
multiple-choice czy taczenie wyrazéw synoni-
micznych).

Przedstawione tutaj rodzaje definicji nie
wyczerpuja wszystkich mozliwosci definiowania
w jezyku specjalistycznym, zwtaszcza faczenia
elementéw réznych definicji w posrednie typy
definicyjne®?. Zasady formalnej budowy i po-
prawnosci definicji sg uniwersalne w réznych
jezykach, odmienna natomiast moze by¢ ich re-
alizacja srodkami gramatyczno-leksykalnymi.
W zakres kompetencji definicyjnych zdobywa-
nych na zajeciach jezyka fachowego nie moga
wiec wchodzic tylko reguty formalne tworzenia
definicji, ale uwzglednia¢ ona musi réwniez réz-
nice interlingwalne. Jedyne opracowanie kon-
trastywne w tym zakresie, gdzie wykazane zo-
staty takie roznice i ich wptyw na kompetencje

20) Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 60.

21 Zrédto: Duit, Reinders (et al) (1993), Umwelt: Physik, Stuttgart: Ernest Klett Schulbuchverlag, s. 56.

22) Szkutnik, Leon, L. (1984), Materiaty do czytania. Mathematics. Physics. Chemistry, Warszawa: WSIP, s. 56.
23) Por. : Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Berlin: Erich Schmidt Verlag, s. 61.

29 Bottgenbach, Heinz (et al) (1983), Bio 2/3G, Braunschweig: Westermann, s. 148.

20 Bottgenbach, Heinz (et al) (1983), Bio 2/3G, Braunschweig: Westermann, s. 87.

27) |bidem, s. 79.

2 Zrédfo: Bottgenbach, Heinz (et al) ) (1984), Bio 1G, Braunschweig: Westermann, s. 97.
29 Zrodto: Bottgenbach, Heinz (et al) (1983), Bio 2/3G, Braunschweig: Westermann, s. 79.

)
)
)
)
)
29 Karenberg, Axel, (2000), Fachsprache Medizin im Schnellkurs. Fiir Studium und Berufspraxis, Stuttgart/New York : Schattauer, s. 192.
)
)
)
)
)

30 Por.: Gajda, Stanistaw (1990), Wprowadzenie do teorii terminu, Opole: Wydawnictwo WSP Opole, s. 20-22; Burska, Walter (1991),
Definitionen und Definieren im Fachsprachunterricht, w: Helbig, Gerhard, (Hrsg). ..Deutsch als Fremdsprache”, Heft 2, Leipzig: Her-
der-Institut, s. 100-108.
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definicyjne, dotyczy jezyka polskiego i niemiec-
kiego. Wskazuje ono na istnienie nastepujacych
réznic w sposobie definiowania w tych jezykach:

,a) funktory definicyjne réznia sie znacznie wia-
sciwosciami akomodacyjnymi, tj. selekcja form
morfologicznych cztonéw skfadniowych,

b) funktory skfadniowe w obu jezykach réznia
sie frekwencjg uzycia,

¢) w jezyku niemieckim nie ma konstrukcji bez
facznika werbalnego” 3",

Dalej przedstawione sg wazne réznice
dotyczace sposobu formutowania polecen
i présb o podanie definicji. Sporzadzenie podob-
nego rejestru w innych jezykach umozliwitoby
wiasciwg dydaktyzacje aktéw definicyjnych od
proceséw receptywnych w obu jezykach do
umiejetnosci samodzielnego podawania defini-
¢ji z uwzglednieniem istniejacych roznic. Biorac
pod uwage, iz kompetencje definicyjne maja
zasadniczy wptyw nie tylko na efektywnos¢ przy-
swajania terminéw fachowych, ale takze na po-
prawnosc ich eksplikacji, nalezy je uznac za je-
den z wazniejszych celdéw ksztatcacych w naucza-
niu jezyka specjalistycznego.
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Radosfaw Pytlik"
Tarnow

Abstrakt w dobie dzisiejszych publikacji naukowych
na przyktadzie niemieckich i polskich prac

jezykoznawczych

Proces streszczania jako skrétowego od-
twarzania istoty wypowiedzi stownej czy pisem-
nej to metoda jezykowa znana i stosowana po-
wszechnie od zamierzchtych czaséw po dzien
dzisiejszy (por. Ickler, 1993:44). Wspotczesnie
istnieje wiele odmian streszczen o podobnej
budowie, lecz nieco odrebnych funkcjach. Jed-
na z nich stanowi tak zwany abstrakt (z fac. abs-
tractus = odciagniety, oderwany), zajmujacy
wazne miejsce w literaturze fachowej ze wzgle-
du na swa wiodaca role w komunikacji nauko-
wej.

Znaczenie abstraktu jako tekstu informu-
jacego o istotnej tresci swego oryginatu wzrasta
wraz z powstawaniem coraz to nowych dziedzin
nauki i techniki oraz tworzenia sie silnie stech-
nicyzowanego kregu bibliotekarstwa, a w tym
szczegblnie dziatéw informacji i dokumentacji.
Abstrakty sa zamieszczane zaréwno w specjal-
nych czasopismach publikujacych wytacznie ten
rodzaj tekstu, jak réwniez jako zatacznik do ar-
tykutow czasopismienniczych, prac zbiorowych
i dysertacji. Maja one za zadanie dostarczac
poszczegblnym naukowcom biezacych informa-
¢ji na temat zmian zachodzacych w badanej
przez nich dziedzinie wiedzy bez wstepnej ko-
niecznosci zagfebiania sie w tres¢ tekstu orygi-
nalnego oraz stanowi¢ pomoc w szukaniu lite-
ratury zrédfowej. Jednoczesnie charakteryzuje
je Scistos¢, zwieztos¢ i obiektywizm a przy tym
pefna zrozumiatos¢ i w miare duza dokfadnosc.
Mimo wzrostu zainteresowania abstraktem jako
nowa dziedzing jezykoznawstwa — lingwistyka
tekstu fachowego — ktére nasilito sie z poczat-
kiem lat 80. wciaz jest odczuwany brak dogteb-
nych, jednolitych studiéw deskryptywno-empi-

rycznych postepujacych w kierunku gruntowne-
go zbadania powyzszego gatunku tekstu od stro-
ny tresci, formy i funkgji, odgraniczenia go od
innych form streszczen i przypisania mu specy-
ficznych dla niego cech. Sposréd jezykoznaw-
codw, ktérzy w swoich publikacjach poswiecili
problemowi abstraktu czy tez streszczeniom
w szerokim tego stowa znaczeniu nieco wiecej
miejsca i uwagi, mozna wymienic takie nazwi-
ska, jak: J. Bartminski (1992), H.-R. Fluck (1988),
C. Gnutzmann (1991), M. Grabowska (1979),
Th. Ickler (1993), A. Oldenburg (1996), K. Trze-
sicki (1986) czy B. Wessner (1980). Biorac pod
uwage podejmowane przez wielu z nich préby
jednoznacznego zdefiniowania abstraktu moz-
na wywnioskowac, ze trudno jest podac jego
wzorcowa definicje. Natomiast praktycznie kaz-
da z nich wskazuje na pochodna forme abstrak-
tu, majaca swoje odzwierciedlenie w tekscie ory-
ginalnym oraz na pozostate cechy charaktery-
styczne dla omawianego rodzaju tekstu (por.
wyzej).

Gtownym celem przedstawionego w ni-
niejszym artykule doswiadczenia byfo zbada-
nie i poréwnanie struktury tekstu niemieckich
i polskich abstraktow autorskich? zaczerpnie-
tych z czasopisma Deutsche Sprache i Prac Je-
zykoznawczych Uniwersytetu Jagielloriskiego
oraz préba wyodrebnienia cech inwariantnych,
tzn. takich, ktére pozostaja charakterystyczne
dla omawianego rodzaju tekstu bez wzgledu
na jezyk, w ktérym dany abstrakt zostat sfor-
mufowany.

Na podstawie modelu do analizy abstrak-
tow pod wzgledem tresci i funkcji (por. Olden-
burg, 1996:233) mozliwe jest wyszczegolnie-

D Autor jest asystentem na kierunku filologia germanska przy Panstowej Szkole Zawodowej w Tarnowie.

2 Poza abstraktami autorskimi, ktore — jak wskazuje sama nazwa — sa pisane przez samego autora artykutu, istnieja rowniez
abstrakty sporzadzane przez doswiadczonych w danej dziedzinie wiedzy naukowcéw, zajmujacych sie zawodowo ich produkcja.
W przedstawionym w artykule badaniu te ostatnie nie byty brane pod uwage.



nie pieciu czesci tekstu, z jakich potencjalnie skfa-
da sie abstrakt. Sa to (wraz z przyktadami):

(A) Globalna charakterystyka
sytuacji badawczej

Bislang gibt es keine sprachlichen Testmateria-
lien, die es erlauben, die lautlich-rezeptiven Fer-
tigkeiten in Deutsch als Fremdsprache zu erfas-
sen. Die in der Nachrichtentechnik und HNO-
Medizin entwickelten sprachaudiometrischen
Tests zur Ermittlung des Horverstehens auf Wort-
ebene werden dem Anspruch, die Phonetik des
Deutschen zu représentieren, nicht gerecht (DS,
21/93, 5. 355).

Zgodnie ze stawianym przez psychologéw ze
szkoty kognitywnej postulatem indywidualizacji
nauczania, problem indywidualnych réznic mie-
dzy uczniami zajmuje coraz poczesniejsze miej-
sce w literaturze glottodydaktycznej (PJ-UJ, 76/
84,5 .83).

(B) Cel / przedmiot badan pracy

Ziel dieses Aufsatzes ist es, die thematische Struk-
turierung der spontanen Rede in einem Idiolekt
aufzuzeigen (DS, 23/95, s. 269).

Artykut poswiecony jest w gtéwnej mierze poka-
zaniu wzajemnych relacji miedzy rodzajnikiem
nieokreslonym i zaimkiem nieokreslonym, irgen-
dein’ z jednej strony a polskim zaimkiem nieokres-
lonym, jakis* z drugiej. (P-UJ, 71/81, 5.28).

(C)Przedstawienie metod / modeli
| eksperymentéw / poszczegélnych
krokéw postepowania

Die Autorinnen entwerfen zunéchst eine typo-
logische Skizze der im Internet angebotenen le-
xikalischen Datensammlungen, die um qualita-
tive und quantitative Untersuchungen zum Spra-
chenpaar erganzt ist. SchlieBlich werden medien-
spezifische Merkmale wie Hypertextualisierung,
Multimedialitat und Zugriffsangebote anhand
typischer Beispiele erortert (DS, 24/96, s. 97).

Eksperyment polegat na poddaniu kazdej z prob
testowi rozumienia tekstu pisanego o nazwie
Jtechnika luk” (,cloze procedure”). Autor spo-
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rzadzit 4 wersje testu o dtugosci 120 pozycji kaz-
da, przy czym wersje te roznity sie tylko kolejno-
scig odmian techniki luk. Odmiany to: luka z po-
dang pierwszg litera opuszczonego stowa, (...).
Celem ubocznym eksperymentu byfo zbadanie
moZliwosci zastapienia pisemnego egzaminu z je-
zyka angielskiego na | roku filologii angielskiej
technikg luk. W tym celu skorelowano wyniki,
jakie 55 studentéw osiagnefo w omawianym
wyzej tescie, z innymi wynikami na egzaminie
(PJ-UJ, 76/84, s. 67).

(D) Prezentacja istotnej tresci
pracy

Anhand authentischer Belege mit syntaxfernen
AuBerungsteilen wird gezeigt, dass interaktive
Kriterien [...] fiir die Textgliederung nicht ver-
nachlassigt werden darfen. Als Fazit ergibt sich,
dass alle gliederungsrelevanten Mittel gleichge-
wichtig bei der Bestimmung der Einheiten ge-
sprochener Texte zu berticksichtigen sind und
dass die interaktiv bestimmte GréBe ,AuBerung-
seinheit’ beizubehalten ist (DS, 25/97, s. 1).

Poréwnanie wynikéw analizy 2000 zdan, pocho-
dzacych z prac oryginalnych, publikowanych
w niemieckojezycznych czasopismach medycz-
nych, z badaniami dotyczacymi rosyjskiego je-
zyka medycznego wskazuje na specyfikujaca role
zaréwno dyscypliny, jak i rodzaju tekstu oraz na
zasadniczo réznicujaca role systeméw jezyko-
wych. Cechy szczegélne skfadni w jezyku spe-
gjalistycznym maja charakter kwantytatywny (...)
(PJ-UJ, 113/93, s. 41).

(E) Konsekwencje wynikajace dla
dalszych badan i dla praktyki

Die Schlussfolgerungen dieser Arbeit stellen
einen Leitfaden dar, nach dem phonetisch/pho-
nologisch ausgewogenes Testmaterial entwickelt
werden kann (DS, 21/93, s. 355).

Rezultaty opisanego studium zdaja sie wskazywac
na istnienie korelacji miedzy tymi zmiennymi i za-
checaja do dalszych, zakrojonych na szersza skale
badan w tej dziedzinie (PJ-UJ, 76/84, s. 84).

Przeprowadzona analiza wzorcow teksto-
wych — w sumie 50 abstraktéw autorskich — wy-



kazuje, ze sporadycznie wystepujace réznice je-
zykowe badanego rodzaju tekstu przejawiaja sie
nie tyle w kolejnosci realizowania poszczegdlnych
czesci tekstu danego abstraktu, co w liczbie i se-
lektywnosci ich wystepowania. Powyzsze spostrze-
zenie pozwala na okreslenie abstraktu mianem
tekstu metajezykowego, selektywnie odzwiercie-
dlajacego strukture tekstu oryginalnego.

Abstrakty zdaja sie rowniez wykazywac
szereg cech inwariantnych. Nietrudno dostrzec
fakt, ze teksty typu (A) i (E) stanowig — odpo-
wiednio — poczatek i zakofczenie struktury abs-
traktu, z zastrzezeniem, ze nie moga one byc¢
jedynymi realizowanymi typami tekstu ani wy-
stepowac bezposrednio po sobie. Tekst typu (B)
zajmuje zwykle miejsce po tekscie typu (A), pod-
czas gdy kolejnos¢ wystepowania tekstow typu
(C) i (D) nie jest juz stata, gdyz typ (D) moze
poprzedzac typ (C). Wreszcie — nie kazdy typ
tekstu jest bezwzglednie obligatoryjny.

Mimo, ze sekwencja (ABCDE) i (ABDCE)
moze by¢ postrzegana za podstawowa struktu-
re tekstow, z ktorych sktada sie wzorcowy abs-
trakt, to w przeprowadzonym eksperymencie
teksty typu (B), (D) i (C) nalezg do najczesciej
realizowanych. Zjawisko to nalezatoby interpre-
towac w ten sposob, iz abstrakt ma za zadanie
informowac jedynie o najistotniejszych aspek-
tach swego oryginatu, a wiec powinna cecho-
wac go wymieniona juz wczesniej zwieztosc.

Przedstawiony w niniejszym artykule spo-
s6b zbadania abstraktow pod wzgledem trescio-
wo-funkcjonalnym nie jest z pewnoscia jedyna
metoda na lepsze poznanie ich struktury. Biorgc
pod uwage fakt, iz abstrakty charakteryzuija sie
silnym skondensowaniem pod wzgledem tresci,
a wiec cecha niezbyt sprzyjajaca recepcji, wy-
dawafoby sie za réwnie uzasadnione zbadanie
ich z punktu widzenia wystepowania w nich tzw.
wyznacznikéw jezykowych, czyli typowych dla
danej czesci tekstu form leksykalnych i grama-
tycznych. Ich czesta realizacja utatwia bowiem
identyfikacje funkcji poszczegdlnych czesci tek-
stu a przez to poprawne i szybkie dekodowanie
zawartej w nich informacji.

Pod wptywem wielostronnych rozwa-
zan na temat abstraktu jako rodzaju tekstu wy-
nikaja réwniez pewne implikacje dydaktyczne.
Z zadaniem wyodrebnienia wyznacznikow jezy-
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kowych takich jak, na przyktad Wir leiten damit

iber zu [...], Na kolejnym przykfadzie zilustru-

jemy [...]; Relatywizujac nieco te teze [...]; Ins-
gesamt gesehen [...]; Na koniec [...]; Einerseits

[...] andererseits, Nie tylko [...], lecz réwniez,

mogliby zostac¢ skonfrontowani studenci jezyka

niemieckiego na zajeciach typu ,Jezyki facho-
we”. Niemniej istotne bytoby réwniez wskaza-
nie na struktury gramatyczne, ktére w jednym

z jezykéw uchodza za bardziej lub mniej po-

wszechne w uzyciu, na przyktad strona czynna

— strona bierna, styl werbalny — styl nominalny

czy tez przydawka rozwinieta. Warte ekspery-

mentu mogtoby okazac sie — z punktu widzenia
potwierdzenia lub zaprzeczenia ich inwariant-
nych cech — zbadanie abstraktéw nie tyle réz-
nojezycznych, co pochodzacych z catkiem od-
rebnych zakreséw komunikacji jezykowej, na
przyktad z psychologii i hutnictwa.

Konkretnych wskazéwek na temat jak
mozna wykorzystac abstrakt na zajeciach dydak-
tycznych udziela U.-R. Fluck (1988:86). Oto
wybrane propozycje zadan:

» rozcztonkowanie tekstu w celu wyodrebnie-

nia poszczegélnych jego funkgji i wyznaczni-

kéw jezykowych,

formutowanie tytutéw w celu wytworzenia

zaleznosci tematycznych miedzy czesciami

tekstu,

wyszczegolnienie leksykalnych nosnikéw in-

formacji kluczowych,

wskazanie typowych konstrukgji zdaniowych

w poszczegblnych czesciach tekstu,

stwierdzenie wystepowania zaleznosci se-

mantycznych w stownictwie fachowym, ta-
kich jak na przyktad synonimia czy hiperoni-
mia itp.

Bibliografia:

Bartminski, Jerzy (1992), ,Streszczenie w aspekcie typolo-
gii tekstow”, w: Dobrzyriska, Teresa (red.), Typy tekstow,
Warszawa PAN IBL, s. 7-14

Berdychowska, Zofia (1993), ,Rozcztonkowanie funkcjo-
nalne zdania a przebieg w rozprawach medycznych
w jezyku niemieckim”, w: PJ-UJ 113/93, s. 23-41.

Fluck, Hans-Riidiger (1988), ..Zur Analyse und Vermittiung
der Textsorte ,Abstract’™, w: Gnutzmann (red.), s. 67-90.

Gnutzmann, Claus (1991), , Abstracts’ und ,Zusammenfas-
sungen’ im deutsch-englischen Vergleich: Das Passiv als
interkulturelles und teiltextdifferenzierendes Signal”, w:
Miiller-Jacquier (red.).

Grabowska, Marta (1979), Streszczenia dokumentacyjne (Wy-



brane problemy), Materiay szkoleniowe Centrum Informagji
Naukowej, Technicznej i Ekonomicznej, z.11, Warszawa.

Ickler, Theodor (1993), .. Zur Textgattung Abstract”, w: Fach-
sprache 15, z.1-2, s. 44-53.

Korosadowicz, Maria (1984), .Rola stylu poznawczego
w nauce jezyka obcego”, w: PJ-UJ 76/84, s. 69-84.
Krier, Fernande (1995), ..Zur Steuerung von Kommunika-
tiosvorgdngen in einem Idiolekt”, w: Deutsche Sprache

23/95, 5. 269-287.

Oldenburg, Antje (1996), ., Abstracts deutscher und engli-
scher wissenschaftlicher Zeitschriftenaufsatze”, w: Fremd-
sprache lehren und lernen 25, s. 229-244.

Rath, Rainer (1997), ,,AuBerungseinheit” oder ,moglicher
Satz"?, w: Deutsche Sprache 25/97, s. 1-20.

Sadzinski, Roman (1981), ,Rodzajnik nieokreslony w jezy-
ku niemieckim i struktura jego ekwiwalencji w jezyku
polskim”, w: P-UJ 71/81, s. 23-29.

SendImeier, Walter/Stock, Dieter (1993), ..Zur phonetisch/
phonologischen Ausbalanciertheit sprachlicher Testma-
terialien”, w: Deutsche Sprache 21/93, s. 355-365.

Storrer, Angelika/Freese, Katrin (1996), .Worterblcher im
Internet”, w: Deutsche Sprache 24/96, s. 97-153.

Stygares, Janusz (1984): ,,Poréwnanie wynikéw osiagnie-
tych przez rodzimych méwcéw i uczacych sie jezyka
angielskiego na czterech wersjach techniki luk”, w: PJ-
UJ 76/84, s. 47-68.

Trzesicki, Kazimierz (1986), ,,Streszczanie jako operacja nad
tematyczno-rematyczng struktura tekstu”, w: Dobrzyn-
ska, Teresa (red.), Teoria tekstu, Wroctaw s. 41-53.

Wessner, Bernd (1980), ..Inhaltsangaben zur Kurzorientie-
rung”, w: Laisiepen, K./Lutterbeck, E./Meyer-Uhlenriel, K.-
H.(red.), Grundlagen der praktischen Information und Do-
kumentation, K-G-Saur, s. 418-426.

(maj 2004)

Warto wiedzie¢ |

W styczniu 2005 r. zaczeliSmy

pilotaz Europejskiego portfolio jezykowego
dla dorostych

EUROPEAN L.
PORTFOLIO EUROPE]

EUROPEJSKIE PORTFOLIO JEZYKOWE
EUROPEAN LANGUAGE PORTFOLIO
PORTFOLIO EUROPEEN DES LANGUES
EUROPAISCHES SPRACHENPORTFOLIO

EBPOINEHCKHIi I3bIKOBO# IIOPTOEIb.

Paszport jezykowy
Language Passport
Passeport de langues
Sprachenpass
S13pIKOBOM MacnopT

Jest to polska wersja Europejskiego portfolio jezykowego
opracowana przez EAQUALS-ALTE

Szczegoty: www.codn.edu.pl



Marcin Mizak"
Lublin

Wymowa brytyjska i amerykanska — jak je skutecznie
odrézni¢: pomoc dla nauczyciela i ucznia

Cel niniejszego artykutu jest dwojaki.
W czedci teoretycznej chciatbym nakresli¢ naj-
wazniejsze roznice miedzy wymowa brytyjska
a amerykanska. Mam nadzieje, ze ten krotki
zarys zwiekszy swiadomos¢ polskich uzytkowni-
kéw jezyka angielskiego i pomoze im lepiej po-
stugiwac sie tym jezykiem. W czesci praktycznej
podaje zestawy ¢wiczen, ktore porzadkuja, po-
wtarzaja i utrwalaja wiedze teoretyczna.

Cze$¢ teoretyczna

Na wstepie nalezy zaznaczy¢, iz zarbwno
akcent brytyjski, jak i akcent amerykanski nie sa
homogeniczne. W Wielkiej Brytaniii w Stanach
Zjednoczonych wystepuje wiele réznych akcen-
tow, dlatego tez nalezy doktadnie okresli¢, jaki
akcent bedzie naszym akcentem referencyjnym,
to znaczy takim, do ktérego bedziemy sie od-
nosi¢ w przedstawianiu roznic.

Tradycyjnie za punkt odniesienia w Wiel-
kiej Brytanii uznaje sie akcent zwany RP (Receiv-
ed Pronunciation). Akcent ten znany jest row-
niez pod innymi nazwami: King’s English,
Queen’s English, BBC English, Oxford English,
Public School English czy Standard English. Jest
to akcent wyksztatconego Anglika jak tez ak-
cent, ktérego uczymy sie Polsce. Jest to akcent,
ktory jest zwigzany z wyzszymi klasami spotecz-

nymi i z takimi prestizowymi zawodami, jak
prawnik czy dyplomata. Geograficznie nato-
miast akcent ten nie jest kojarzony z zadnym
regionem w Wielkiej Brytanii, na przykfad
w przeciwienstwie do akcentu Brummie (Bir-
mingham) czy Llanelli (cze$¢ Walii). Statystycz-
nie jest to akcent, ktdry jest uzywany przez nie-
znaczna cze$¢ populacji brytyjskiej (kilka pro-
cent).

W Stanach Zjednoczonych nie znajduje-
my akcentu, ktéry cieszy sie podobnym statu-
sem jak RP. S3 jednak pewne podobieAstwa.
Za norme jest tam uznawany General Ameri-
can (GA). Akcent ten, tak jak RP, nie jest po-
strzegany jako akcent lokalny czy kojarzony
z jakim$ szczegdlnym regionem Stanow Zjed-
noczonych. Podobnie do RP jest to akcent, ktéry
jest dobrze opisany i ktorego naucza sie obco-
krajowcdw chcacych uczy¢ sie amerykanskiej
normy jezyka angielskiego. Jest to tez akcent,
ktory ustyszymy stuchajac takich amerykanskich
stacji telewizyjnych, jak np. CNBC. Podobnie
do RP jest on czesto kojarzony z ludZzmi wy-
ksztatconymi. Ponizej poréwnamy te dwie nor-
my, uzywajac na okreslenie RP wyrazenia ,ak-
cent brytyjski”, a na okreslenie GA ,,akcent ame-
rykanski”.

Jedna z bardziej zauwazalnych cech ak-
centu amerykanskiego jest gtoska /r/. Amerykan-
ski akcent jest typowym akcentem rotycznym,
tzn. takim, w ktérym /r/ jest zawsze wymawia-

D Autor jest lektorem w Zakfadzie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im Marii Curie-Skfodowskiej w Lublinie.



ne, bez wzgledu na swoj fonetyczny kontekst.
W akcencie brytyjskim gtoska /r/ jest wymawia-
na tylko w pewnych kontekstach: przed samo-

coraz czesciej styszymy ciemne /I/ we wszystkich
kontekstach fonetycznych.

. . ) - , Przyktad | Wymowa Wymowa
gfoskami, lecz nie przed spotgtoskami i na kon- amerykanska | brytyjska
cu wyrazu. Nie styszymy jej zatem w takich sto- foel I Ifidy
wach, jak bird czy car, ale ustyszymy jg w sto- help Jhetp! Jhetp/
wie bread czy rain. Tike ik Jlaik/
Przykfad | Wymowa Wymowa Billy /’brti/ /'bili/
amerykanska brytyjska ]
red Ired/ Ired/ Nastepna cechg akcentu amerykanskie-
atrer [ riador | rfadal g0 jestwymowa lub racze brak wymowy glo-
: : ski /j/, ktéra jest najczesciej niema po takich
ford [loird/ [1o:d/ dzwiekach jak /t/, /d/, In/. A wiec wyrazy gnu

Inna charakterystyczng cechg akcentu
amerykanskiego jest wymowa gfoski /t/. Kiedy
znajduje sie ona w pozycji miedzysamogtosko-
wej (better, Peter) lub przed sylabicznym /I/ (bot-
tle, little), najczescie] staje sie ona gtoska dzwiecz-
na podobna do brytyjskiego /d/. Dlatego w wy-
mowie Amerykanina wyrazy writer i rider sa
homofonami. Gtoska ta (zaznaczana w trans-
krypcji t) przypomina popularng w niedalekiej
przesztosci wymowe miedzysamogtoskowego
[t/ w brytyjskiej wymowie wyrazéw worry czy
very. Wymawiane one byty jednym uderzeniem
jezyka o gérne dzigsta.

i new rymuja sie. W akcencie angielskim nato-
miast wyraz gnu wymawiany jest bez /j/ a wy-
raz new zawsze z /j/.

Przyktad | Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska
stupid ['stuzpad/ ['stjuzprd/
duke [duzk/ /djuzk/
knew /nuz/ /njui/

Zaskakujaca cecha akcentu amerykanskie-
go jest poprzedzanie dzwieku /w/ dzwiekiem
/hl. Tak wiec, w wyrazach takich jak what czy
why czesto ustyszymy /hw/. Tak wiec wyraz why

Interesujaca réznicg miedzy obu akcen-
tami jest gfoska /I/. W akcencie brytyjskim mo-
zemy wyrozni¢ dwa rodzaje /I/: ciemne i jasne.
Ciemne /I/ wystepuje przed spéfgtoskami i na
koncu wyrazéw, np. film, tell. Jasne /I/ wystepu-
je przed samogtoskami. Jest ono wymawiane
podobnie do polskiego /I/, brzezkiem jezyka
przycisnietym do dzigset. Ciemne /I/ podobne
jest do polskiego //, ktore styszymy w wymo-
wie ludzi z kreséw. Podczas artykulacji ciemne-
go /I/ tyt jezyka wygina sie grzbietem ku pod-
niebieniu miekkiemu. W akcencie amerykanskim
réznica miedzy jasnym /I/ a ciemnym /I/ zanika:

2 InC/ = /n/ po ktérym nastepuje spotgtoska.

Przykiad | Wymowa Wymowa brzmi tak, jak gdyby byt poprzedzony cichym
amerykanska | brytyjska przydechem.
city ['sttif ['sttif Przyktad | Wymowa Wymowa
writing [ratti ['rartm/ amerykanska brytyjska
bottle /'baztl /'botl/ whip /hwip/ Iwip/
little [t/ [t/ when [hwen/ [wen/
whale /hwerl/ [weil/

Nastepnym wyrdznikiem wymowy ame-
rykanskiej jest dzwiek /e/. DZwiek ten wystepu-
je zarbwno w odmianie brytyjskiej, jak i ame-
rykanskiej (w wyrazach bat, fat, cat), lecz jest
on czestszy w akcencie amerykanskim. Réznica
ta jest widoczna przed gtoskami /f/, /6/, /s/,
/nC/? i [mp/. Amerykanie uzywaja /&/ w takich
stowach, jak fast, path, last czy dance®. Brytyj-
czycy uzywajg w tych kontekstach dzwieku /ay/.
Warto nadmieni¢, ze ten ostatni dzwiek wyste-
puje w obu akcentach w takich stowach, jak
father czy start.

? Warto dodac, ze amerykanskie /&/ jest wyzsze od angielskiego /a/. W praktyce oznacza to, ze Polacy styszg w takim stowie jak
Larry /leeri/, gtoske przypominajaca polskie /e/ raczej niz polskie /a/, ktére ustyszymy w akcencie brytyjskim.
9 W akcencie amerykanskim /ai/ jest krotsze od brytyjskiego /ai/. Wyrazy father i bother rymuja sie.



JednakZe gfoska /a:/ wystepuje réwniez
w amerykanskiej angielszczyznie w pewnym
kontekscie, ktory jest obcy brytyjskiej angielsz-
czyznie. Wyrazy takie jak lot czy God wymawia-
ne s3 w akcencie amerykanskim z /a:/, a nie
z /o/ jak jest po drugiej stronie Atlantyku.

Przyktad | Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska

hot /ha:t/ [hot/

stop [sta:p/ [stop/

dot /da:t/ /dot/

Zkoleiw Stanach Zjednoczonych wydtu-
zony dzwiek /o/ (/oi/) jest uzywany wtedy, kiedy
w Wielkiej Brytanii uzywa sie /ai/. Réznica mie-
dzy /o:/ a /2 jest nieznaczna i polega przede
wszystkim na zmianie wysokosci potozenia je-
zyka. Przy wymawianiu brytyjskiego /o jezyk
jest bardziej podniesiony niz w przypadku ame-
rykanskiego /o:/. Roéwniez usta przy wymowie
/2 sa bardziej zaokraglone?.

Przyktad | Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska

thought 6ot/ [0t/

all [oil/ [a:/

broad /bro:d/ /bro:d/

W akcencie brytyjskim wyréznia sie zwy-
kle osiem dwugtosek: /ey/, fai/, o1/, 19/, [edf,
[ua/, [au/, [au/. W akcencie amerykanskim jest
inaczej. Po pierwsze, liczba dwugtosek jest
nieco skromniejsza. Centralne dwugtoski /1a/,
[ed], [ual sa zastepowane najczesciej jednogto-
skami: /1/, /e/, Jul. W praktyce stowo here ry-
muje sie ze stowem idea w akcencie brytyjskim,
jak rowniez rymuja sie stowa yeah i pair.
W Ameryce idea nie rymuje sie z here, a yeah
nie rymuje sie z pair. Zamiast tego w Amery-
ce, inaczej niz w Wielkiej Brytanii, wyrazy Mary
i merry (i czesto marry) sa wymawiane w iden-
tyczny sposob.

Przyktad | Wymowa Wymowa Przyktad | Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska amerykanska | brytyjska

can't [keent/ [kaint/ zero ["zirou/ ['z19rau/

half /heef/ /ha:f/ poor [pur/ /pus/

bath /bab/ /ba:6/ fair [fer/ [fes/

grasp fgrespl fgrazsp/ Po drugie, warto wspomniec réznice jako-

Sciowa w wymowie takich wyrazéw jak no czy
soap w obu akcentach. Amerykanski akcent przy-
pomina tutaj bardziej wymowe polska, to znaczy
pierwszy element dwugfoski /ou/ brzmi w wymo-
wie Amerykanéw podobnie do polskiego /o/.
W wymowie Brytyjczykdéw dzwiek ten bardziej
przypomina krétko wymowione polskie /a/. Przy-
czynia sie to do tego, ze Polacy uzywajacy bry-
tyjskiego akcentu wymawiaja dwugtoske /ou/ za-
czynajac od dzwieku /o zamiast od /o/, ktérego
cecha jest bardziej przednie potozenie jezyka niz
w przypadku /o/. Jest to bfad polegajacy na nie-

konsekwentnym stosowaniu akcentu.

Przykfad | Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska

show [fou/ [fau/

nose /nouz/ [nauz/

low [lou/ [lau/

Innym powszechnym bfedem w wymo-
wie Polakéw nasladujacych tym razem amery-
kanski akcent jest wymawianie wyrazéw kon-
czacych sie na —urry z dzwiekiem /a/. Prawda
jest taka, ze w amerykanskim akcencie wszyst-
kie cztery wyrazy hurry, curry, slurry, furry ry-
mujg sie, natomiast w brytyjskim akcencie tyl-
ko pierwsze trzy sa rymami.

Przyktad | Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska
curry [k3if [kari/
flurry [flz+1if [flarif
furry [f31if [f3uri/
blurry /blzii/ /blari/

Zwréémy teraz uwage na pewng ceche
charakteryzujaca amerykanskie samogtoski, po
ktérych nastepuje gtoska nosowa. Chodzi o na-
zalizacje. Stowom takim jak Ben czy can’t wielu
Amerykanéw nadaje nosowe brzmienie. Méwi-
my wtedy, ze méwia oni przez nos (speak with
atwang).

9 Dla wielu Amerykanéw roznica miedzy /oi/ a /ai/ zanika. W konsekwencji wyrazy awesome i possum rymuja sie.

30



Przyktad | Wymowa Wymowa samogfoski wystepujace w brytyjskim akcencie,
amerykanska | brytyjska amocne w amerykanskim.
man [ma&n/ [maen/ Przyktad | Wymowa Wymowa
sing [sig/ [s1y/ amerykanska | brytyjska
ram [r&m/ [rem/ momentary | ‘'moumonteri ‘maumantari
T . . . laboratory | leebrato:ri [o’boratri
eraz rozwazmy inng ceche fonetyczna: , : ’ :
akcent wyrazowy. Istnieje znaczna grupa wyra- temporary | tempareri temprari

z6w, w ktdrych najczesciej akcentowana w wy-
mowie amerykanskiej jest pierwsza sylaba,
aw wymowie brytyjskiej akcent pada na druga
sylabe.

Przykfad | Wymowa Wymowa
amerykanska | brytyjska
address "address a’'ddress
cigarette ‘cigarette ciga'rette
resource ‘resource re’source

Przejdzmy teraz do innej cechy prozo-
dycznej: intonacji. Méwiac o intonacji zwykle
wyrdznia sie jej trzy rodzaje: wzrastajaca, opa-
dajaca i pozioma. Przykfadem intonacji rosna-
cej s3 zdania polarne, tzn. takie, ktore wymaga-
ja odpowiedzi Tak lub Nie. Zdanie Are you go-
ing to do it? jest przyktadem takiej intonacji.
Przyktadem intonacji opadajacej sa zdania za-
czynajace sie od wh-, np. When are you going
to do it? Intonacje pozioma mozemy zauwazyc¢
przy wymienianiu listy rzeczy. Poczatek tego
zdania moze by¢ przeczytany w intonacji pozio-
mej. Pears, apples, bananas, tomatoes, plums
and currants are very expensive in Japan. Gtow-
na réznica miedzy amerykanskim a brytyjskim
akcentem polega tu na tym, ze amerykanska
intonacja jest ogélnie rzecz biorac bardziej po-
zioma do brytyjskiej, bez zbytnich ,wzlotéw
i upadkow”.

Warto tez wspomnie¢ mniej regularne
réznice miedzy dwoma rozwazanymi akcenta-
mi. Akcent brytyjski czesto uzywa mocnych sa-
mogtosek tam, gdzie amerykanski bedzie uzy-
wat stabych.

Przyktad | Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska
hostile ["ha:stl/ ["hostail/
reptile ['reptl/ ['reptail/
missile /'misl/ /'misail/

Nalezy jednak by¢ ostroznym, gdyz moz-
na zauwazy¢ catkowicie odwrotny proces: sfabe

Na koniec wspomnimy nieregularne rz-
nice miedzy tymi dwoma akcentami. Jak czesto
bywaz nieregularnosciami, najlepiej je zapamie-
tywac tak, jak je poznajemy. Czasem natkniemy
sie na zaskakujace réznice miedzy akcentami, dla-
tego badzmy czujni. Nie badZzmy zbyt pewni sie-
bie i sprawdzajmy wymowe w stowniku, ktdry
podaje wymowe amerykanskg i brytyjska.

Przykiad Wymowa Wymowa
amerykanska |brytyjska
advertisement | /edver'taizmant/ | /ad’v3:tismant/
clerk [kl3rk/ [klazk/
epoch ['epak/ ['i:pok/
leisure ['lizzar/ ['lezd/
lieutenant lur'tenant [lef tenant/
process ‘pra:ses ‘prauses
schedule "sked3zul ‘fedjul
suggest sog'dzest sa'dzest
tomato to'meitou to'maitou
z zit zed

Pamietam, jak na jednych z pierwszych
zajec fonetyki, po tym jak ogfositem, ze akcen-
tem, ktéry bedziemy uzywac i ¢wiczy¢, bedzie
akcent brytyjski, jedna ze studentek spytafa, czy
moze uzywac akcentu amerykanskiego. Odpo-
wiedziafem, Ze tak. Wybierajac akcent angielski
bynajmniej nie chciatem narzuci¢ akcentu czy
powiedzie¢, ze ten akcent jest lepszy od amery-
kanskiego. Mozna powiedzie¢, ze jeden akcent
komus sie bardziej podoba, ale nie mozna po-
wiedzie¢, ze jest lepszy czy gorszy. Dlatego tez
kazdy powinien mie¢ prawo moéwic¢ z akcen-
tem, ktory mu odpowiada, czy to jest akcent
szkocki, australijski, amerykanski czy irlandzki.
Wazne jest jednak, abysmy postugiwali sie ak-
centem konsekwentnie. Na przyktad jesli nie
uzywamy dwugtosek /19/, /ea/, [ua/, niech zabrak-
nie tez w naszym systemie dzwieku /o/. Jesli
moéwimy /dza:b/, moéwmy tez ['epak/. Jesli wy-
mawiamy /r/ na koncu wyrazéw wymawiajmy



go tez przed spétgtoskami. Jesli wymawiamy
[/ przed [s/ wymawiajmy [/ rdwniez przed /f/
i /6/. Kiedy juz posiadziemy szkielet akcentu, kt6-
ry chcemy nasladowac, wtedy w zaleznosci od
potrzeb, bedziemy mogli go szlifowac i wdra-
za¢ w niego niuanse fonetyczne.

Czes¢ praktyczna

Ponizej zamieszczam zestaw ¢wiczen, kto-
re nauczyciel moze wykorzysta¢ w klasie z za-
miarem podniesienia $wiadomosci akcentowej
uczniow. Wzrost swiadomosci o réznicach mie-
dzy akcentami pomoze uczniom w bardziej kon-
sekwentnym ich uzywaniu.

ZADANIE 1.

Nauczyciel czyta niektére z ponizszych wyrazéw
w  akcencie brytyjskim a niektére z akcentem
amerykanskim. Uczniowie zaznaczaja odpowied-
nig kratke w tabeli w zaleznosci od akcentu.

Przyktad | Wymowa

amerykanska

Wymowa
brytyjska

1. father
2. for
3. here
4. card
5. bird

ZADANIE 2.

Ponizsze wyrazy zostaty zapisane w transkrypcji
uzywanej przez rodowitych uzytkownikéw jezyka
angielskiego. Zdecyduj, ktora transkrypcja repre-
zentuje akcent brytyjski (Br) a ktéra amerykan-
ski (Am).

I. tomato | tom-ay-do Br/ Am

2. schedule | shed-yool Br/ Am

3. vase vahz Br / Am

4. leisure leezhure Br/ Am

5. vitamin | vie-damin Br/ Am
ZADANIE 3.

Przeczytaj wyrazy z tabelki w dwaéch akcentach:
najpierw w brytyjskim, nastepnie w amerykan-
skim.
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answer
bath
laugh

sample

ViAW =

grass

ZADANIE 4.
Ktéry z ponizszych wyrazéw nie pasuje do po-
zostatych pod wzgledem akcentu i dlaczego?

1. | in’quiry 2. | ca'fé
ciga'rette fron'tier
"dictate a’ristocrat
do’nate ‘beret
re’search ha'rass
ZADANIE 5.

Co maja wspodlnego nastepujace wyrazenia?

| eighty |better | Do you get it? | kettle | writer |

ZADANIE 6.
Sprébuj zapisa¢ nastepujace wyrazeniaw trans-
krypcji fonetyczne;.

Przyktad | Wymowa

amerykanska

Wymowa
brytyjska

1. no

2. home
3. though
4. brooch
5. don't

ZADANIE 7.

Ponizsze wyrazy sa wymawiane z jasnym /I/
w akcencie brytyjskim. WyobraZ sobie, Ze je-
stes Amerykaninem i przeczytaj wszystkie te wy-
razenia z ciemnym /I/.

Przykiad

Wymowa
amerykanska

Wymowa
brytyjska

1. milion

2. Will you?
3. loud

4. glad

5. silly




ZADANIE 8.
Zakresl wyrazy, ktére w akcencie amerykanskim
s3 wymawiane bez /j/.

new | pew | mew | few | knew | dew | due | cue

ZADANIE 9.

W akcencie amerykanskim wyrazy takie jak what
czy where sg czesto poprzedzone dzwiekiem /h/
w wymowie. Napisz tyle wyrazéw zaczynajacych
sie od wh-, ile tylko zdotasz w przeciagu minu-
ty. Nastepnie przeczytaj je z amerykanskim ak-
centem.

ZADANIE 10.
Zaznacz dzwiek wystepujacy w wyrazach 1-5
w zaleznosci od akcentu.

Przyktad | Wymowa Wymowa

amerykanska brytyjska
I.wash |/of; Ioif; [if; [ai/ ol; [oif; [94; [a:/
2. start ol [oif; [2; [ai/ ol [oif; [9; [/
3. war of; [oif; [3]; [aif of; [oil; [3; o/
4. law ol; o [3; [aif l; o [3; [aif
5. thought | o/ [oif; [/ [ai/ ol; [o; [9; [ae/
ZADANIE 11.

Przeczytaj ponizsze zdanie kilka razy udajac
Amerykanina z Teksasu méwiacego przez nos.

Hey man, can you speak with a twang for
a long time?

ZADANIE 12.
Zdecyduj, czy ponizsze pary wyrazow sie rymu-
ja i jesli tak, to w ktorym akcencie.

Przykiad Wymowa Wymowa
amerykanska | brytyjska
1. idea — fear | tak — nie tak - nie
2. vie — tire tak — nie tak — nie
3. their — yeah | tak - nie tak — nie
4. yeah — fair | tak — nie tak — nie
5. Boer — boa | tak — nie tak - nie
6. sure — tour | tak — nie tak - nie

ZADANIE 13.

Popros znajomego Amerykanina, aby przeczy-
tat ponizsze zdania. Nastepnie popros znajome-
go Anglika o to samo. Jaka roznice zauwazasz
w intonacji?

You don’t expect me to know what to say about
a play when I don’t know who the author is, do
you? G. B. Shaw

When a stupid man is doing something he is asha-
med of, he always declares that it is his duty.
G. B. Shaw

ZADANIE 14.
Pracuj w parze z kolega. Przeczytaj kilka wyra-
z6w z lewej i prawej kolumny. Zadaniem two-
jego kolegi jest odgadniecie, z ktérej kolumny
pochodzg przeczytane wyrazy. Nastepnie zmien-
cie sie rolami.

ZADANIE 15. POWTORZENIE

Przykfad |Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska

advertisement | /e@dvar taizmant/ | /od’v3:tismant/

leisure ['lizzar/ ['le3a/

lieutenant | lu:'tenant [lef tenant/

process ‘pra:ses ‘prauses

schedule "skedzul fedjil

tomato to'mertou to'maitou

z zix zed

Uzupetnij puste miejsca wyrazeniem ,,amerykan-
skim” lub ,,brytyjskim”.

1. vase rymuje sie z Mars w akcencie .......... ,
ale w akcencie rymuje sie z maze.

2. tomato rymuje sie z potato w akcencie ...... .
ale w akcencie rymuje sie z staccato.

3. clerk rymuje sie z dark w akcencie .......... .
ale w akcencie rymuje sie z Turk.

4. lever rymuje sie z never w akcencie ......... )
ale w akcencie rymuje sie z beaver.

5. father rymuje sie z bother w akcencie ...... .
ale w akcencie rymuje sie z farther.

6. writer rymuje sie z rider w akcencie ......... ,
ale w akcencie rymuje sie z lighter.

7. new rymuje sie z gnu w akcencie .............. ,
ale w akcencie rymuje sie z few.

8. aunt rymuje sie z aren’t w akcencie .......... .
ale w akcencie rymuje sie z ant.
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9. war rymuje sie z for w akcencie ............. .
ale w akcencie rymuje sie z law.

10. Larry rymuje sie z Mary w akcencie ...... ,
ale w akcencie rymuje sie z Barry.

11. furry rymuje sie z hurry w akcencie ......... .
ale w akcencie rymuje sie z blurry.

12. missile rymuje sie z fossil w akcencie ...... .
ale w akcencie rymuje sie z exile.

13. Z rymuje sie red w akcencie
w akcencie

rymuje sie z tea.

14. laboratory rymuje sie hunky-dory w akcen-

ce e , ale w akcencie .......... rymuje
sie z secretary.

» ODPOWIEDZI

ZADANIE 1. Cwiczenie otwarte.

ZADANIE 2. 1. Am, 2.Br, 3.B;, 4.Am, 5 Am

ZADANIE 3. Cwiczenie otwarte.

ZADANIE 4. dictate i beret nie pasuja do innych
wyrazéw ze wzgledu na odmienny akcent wyra-
Zowy.

ZADANIE 5. We wszystkich tych wyrazach /t/ jest
wymawiane jak /d/ w akcencie amerykanskim.
ZADANIE 6.

ZADANIE 12.

Przyktad Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska

1. idea — fear nie tak

2. vie - tire nie tak

3. their — yeah  nie tak

4. yeah — fair nie tak

5. Boer — boa nie tak

6. sure — tour tak tak

ZADANIE 13. Cwiczenie otwarte.

ZADANIE 14. Cwiczenie otwarte.

ZADANIE 15. POWTORZENIE

1. vase rymuje sie z Mars w akcencie brytyjskim,
ale w akcencie amerykanskim rymuje sie z maze.
2. tomato rymuje sie z potato w akcencie amery-
kanskim, ale w akcencie brytyjskim rymuje sie
z staccato.

3. clerk rymuje sie z dark w akcencie brytyjskim,
ale w akcencie amerykanskim rymuje sie z Turk.
4. lever rymuje sie z never w akcencie amerykan-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje sie z beaver.
5. father rymuje sie z bother w akcencie amerykan-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje sie z farther.
6. writer rymuje sie z rider w akcencie amerykan-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje sie z lighter.
7. new rymuje sie z gnu w akcencie amerykanskim,
ale w akcencie brytyjskim rymuje sie z few.

8. aunt rymuje sie zaren't w akcencie brytyjskim,
ale w akcencie amerykanskim rymuje sie z ant.

9. war rymuje sie z for w akcencie amerykanskim,
ale w akcencie brytyjskim rymuje sie z law.

10. Larry rymuje sie z Mary w akcencie amerykan-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje sie z Barry.
11. furry rymuje sie z hurry w akcencie amerykan-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje sie z blurry.
12. missile rymuije sie z fossil w akcencie amerykan-
skim, ale w akcencie brytyjskim rymuje sie z exile.
13. Zrymuje sie red w akcencie brytyjskim, ale
w akcencie amerykanskim rymuje sie z tea.

14. laboratory rymuje sie hunky-dory w akcencie

Przyktad  Wymowa Wymowa
amerykanska brytyjska

1. no nou nau

2. home houm houm

3. though  Bou Bou

4. brooch  broutf brautf

5. don't dount dount

ZADANIE 7. Cwiczenie otwarte.

ZADANIE 8.

new pew mew few knew dew due cue
v - - - v v v

ZADANIE 9.

when where what whale wham  wharf
wheel whelp whet whey which  whim

whisky whistle white whiten Whitney whoopee

amerykanskim, ale w akcencie brytyjskim rymuje
sie z secretary.
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ZADANIE 10.

Przyktad wymowa wymowa
amerykanska brytyjska

1.wash — [of; [o; [oif: [ai] [of; /ol 13 [ai/

2. start
3. war
4. law
5. thought
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ZADANIE 11.
Cwiczenie otwarte.
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of; oyl [2:f; [a/
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Wioletta Piegzik?
Wroctaw

Francuski przecinek

Przecinek (fac. virgula) jest najwazniej-
szym i najtrudniejszym ze wszystkich znakéw
interpunkcyjnych (Popin,1989). Jego zadanie
polega na oddzielaniu sasiadujacych ze sobg
cztondw tworzacych wypowiedzenie. Sposrod
znakéw oddzielajacych, do ktérych naleza tak-
ze kropka i Srednik, przecinek jest znakiem od-
dzielajacym o najstabszej mocy rozdzielajace;.
Prawidfowe uzycie omawianego znaku jest waz-
ne z kilku powodéw.

Po pierwsze, przecinek jest znakiem naj-
czesciej uzywanym ze wszystkich znakow inter-
punkcyjnych. Po drugie, przecinek, wnikajac
w strukture wypowiedzi, zapewnia jej logiczny
charakter, utatwiajac tym samym zrozumienie
tresci wypowiedzenia. Po trzecie, uzycie prze-
cinka nie jest zwigzane z az tak duza swobodg
interpretacyjna, jaka ma miejsce w przypadku
innych znakéw, gtéwnie logiczno-emocjonalnych
(dwukropek, pytajnik, specjalnie stosowana
pauza zwana mysInikiem, wielokropek, wykrzyk-
nik) oraz wydzielajacych (dwie pauzy, nawias,
dwa przecinki). Po czwarte, znajomos¢ zasad
przecinkowania Swiadczy, podobnie jak uzycia
innych znakéw interpunkcyjnych, o wysokiej
kompetencji ortograficznej i ortoepicznej (wta-
Sciwa segmentacja i intonacja gtosno odczyty-
wanego tekstu pisanego, wczesniej przygotowa-
nego) wchodzacych w skfad kultury jezykowej
jednostki.

W dydaktyce jezykdw obcych zagadnie-
niu interpunkcji poswieca sie bardzo mato cza-
su lub nawet ignoruje sie to zagadnienie. Ucza-
cy sie jezyka obcego sami wyciagajg wnioski na
podstawie czytanych tekstéw lub, jak pokazuje
doswiadczenie, przenosza reguty z jezyka ojczys-
tego na jezyk obcy. Mimo, ze poprawne stoso-
wanie znakéw interpunkcyjnych pojawia sie
w Europejskim systemie opisu ksztafcenia jezy-
kowego na wyzszych poziomach biegtosci jezy-
kowej, sadze, ze warto wczesniej zaznajomic lub
nawet tylko uwrazliwi¢ uczacych sie, poswieca-

jac jedna, dwie godziny lekcyjne na reguty in-
terpunkcji poznawanego jezyka.

Przyjrzyjmy sie regutom jezyka francuskie-
go odnoszacym sie do uzycia przecinka.

Reguly uzycia przecinka

Przecinek oddzielajacy wyliczane
bezspéjnikowo jednorodne czesci
zdania

1. Przecinek miedzy grupami jednorodnych
podmiotdw, np.: Les chauves-souris, les ba-
laines, les cochalots et les lamantines sont des
mammiféeres (cyt. za Gr. M. Arrivé).

2. Przecinek miedzy grupami jednorodnych
dopetnien, np.: Il mangea les bonbons, les
gateaux et les chocolats (Bescherelle).

II'lui parlait de bridge, de golf, de politi-
que et de cravattes (A. de Saint-Exupéry).
3. Przecinek miedzy grupami jednorodnych
okolicznikéw, np.: Mon ami sourit genti-
ment, avec indulgence (A. de Saint-Exu-

péry).

4. Przecinek miedzy grupami jednorodnych
przydawek, np.: Le jour venait, sombre, gris,
pluvieux, glacial, une de ces journées qui vous
apportent des tristesses et des malheures
(Maupassant).

5. Przecinek miedzy grupami jednorodnych
orzecznikdw, np.: Son visage est devenu pale,
impassible et fixé (P. Roze).

Przecinek przed powtérzong
czescig zdania

1. Przecinek przed kazdym powtarzajgcym sie
spojnikiem, np.: Il y avait toujours eu, sur la
planéte du petit prince, des fleurs trés sim-
ples, ornées d’un seul rang de pétales, et qui

" Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w VIl Liceum Ogolnoksztatcacym we Wroctawiu.



ne tenaient point de place, et qui ne déran-
geaient personne (A. de Saint-Exupéry).

. Przecinek przed kazdym powtarzajacym sie
zaimkiem, np.: Elle est allée frapper a la por-
te du grand appartament de la rue de la Bien-
faisance, celui de son enfance, celui qu’elle
avait voulu oublier (P. Roze).

3. Przecinek przed kazdym powtarzajacym sie
przystowkiem, np.: C'était un vieux canotier,
mais un canotier enragé, toujours pres de
I'eau, toujours sur I'eau, toujours dans I'eau
(Maupassant).

. Przecinek przed kazda powtarzajacg sie par-
tykuta, np.: Alors je ne lui parlais ni de ser-
pents, ni de foréts vierges, ni d'étoiles (A. de
Saint-Exupéry).

Uwaga: Nie stawiamy przecinka przed partyku-
ta ni, jezeli stanowi ona zaprzeczenie typu:
ni...ni....Np.: Ni Corneille ni Racine n’ont encore
été surpassés (cyt. za M. Grevisse). Jednak i od tej
reguty mozna spotka¢ wyjatki.
Uwaga: Jezeli et ,ou, ni stuza do potfaczenia wie-
cej niz dwoch elementéw, oddziela sie te ele-
menty stosujac za kazdym razem odrebny prze-
cinek. Np.: Il arrivait que, soudain, I'un de ses chif-
foniers contraints apercdt une commode, ou une
potiche, ou un secrétaire de bois de rose... (G.
Duhamel cyt. za M. Grevisse).

Un bon financier, dit la Bruyére, ne pleure ni
ses amis, ni sa femme, ni ses enfants (cyt. za M.
Grevisse).

Przecinek przed lub po
dopowiedzeniu lub uzupetnieniu

1. Przecinek przed lub po dopowiedzianym
okoliczniku, np.: Je fais une cuisine de
qualité, constamment (FDLM).

Mon chien hurlait, trés loins (Maupassant).
De l'autre c6té de la riviere, les femmes com-
mencérent a pousser des cris (Gr. Bescherel-
le).

Uwaga: Dopowiedzenie lub doprecyzowanie
rozpoczynajace zdanie i majace forme bardzo
krétkiego stowa, bedacego najczesciej okolicz-
nikiem miejsca nie wymaga uzycia przecinka,
np.: Ici nous trouverons le calme et le silence
(cyt. za M. Grevisse).
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Partout régnait un profond silence (cyt. za M. Gre-
visse).

Uwaga: Dopowiedzenie rozpoczynajace zdanie,
po ktérym bezposrednio wystepuje czasownik
moze, lecz nie musi by¢ oddzielone od czasow-
nika przecinkiem, np.: Sur une des chaises traina-
it une robe de chambre usagées. Devant I'entrée,
gisait des amas de débris monstrueux (Loti, cyt.
za M. Grevisse).

2. Przecinek przed dopowiedziang przydawka,
np.:

Le jour venait, sombre, gris, pluvieux, une de
ces journées qui vous apportent des tristesses et
des malheures (Maupassant).

Przecinek przed dopowiedzeniem
bedacym doprecyzowaniem
pierwszego dopowiedzenia

1. Przecinek przed drugim okolicznikiem beda-
cym doprecyzowaniem pierwszego okolicz-
nika jednorodnego wzgledem pierwszego, ;.
wyznaczajacego z pierwszym wspolne to
samo miejsce, te sama pore, np.: Je suis ori-
ginaire de Bourgogne, une région de France
réputée pour sa cuisine et pour ses vins
(FDLM).

2. Przecinek przed drugim okolicznikiem beda-
cym doprecyzowaniem pierwszego okolicz-
nika niejednorodnego wzgledem pierwsze-
go (miejsca, czasu itp.), np.:

Nous arrivons a la gare de Saint-Raphaél,
jeudi 8 février, a 13h 30, T.G.V. de Paris de
6h 47 (Café-Créme).

Rendez-vous a 13 h, au restaurant de la
place du Chapelet pres du Grand Théatre
(Café-Creme).

Przecinek przed zdaniem
wspotrzednym bezspéjnikowym

1. Przecinek przed zdaniem wspéfrzednym bez-
spdjnikowym, np.: Je le vois, je cours, il se
retourne et me reconnait (Gr. Bescherelle).
Je I'appelai, il s’approcha et je lui racontai
ma mésaventure (Maupassant).



Przecinek miedzy cztonami
przeciwstawnymi

1. Przecinek przed zdaniem rozpoczynajacym
sie od spojnika ,.et” w znaczeniu polskiego
spdjnika ,,a", np.: Un boa c’est tres dange-
reux, et un éléphant c’est trés encombrant
(A.de Saint-Exupéry).

Il mit alors son bateau bord a bord avec le
mien, et tous les deux nous tirdmes sur la
chaine ( Maupassant).

Uwaga: Jezeli spojnik et oddziela dwa lub wie-
cej zdan, ktére majg rézne orzeczenia i ktére s3
sobie przeciwstawione, rozdzielamy je przecin-
kiem lub przecinkami (por. przyktad powyzej).

2. Przecinek w zdaniu pojedynczym miedzy
przeciwstawnymi wyrazami, np.:

C'est un travail trés ennuyeux, mais tres facile
(Maupassant).

Uwaga: Brak przecinka przed spojnikiem mais
wyrazajacym mozliwos¢, np.: Il est possible que
ce soit Patric mais ca porurait aussi étre Hervé
(NSF3).

Uwaga: Jezeli czfon nastepujacy po spojniku mais
ma posta¢ jednego stowa, przecinka nie uzywa-
my, np.: Il est beau mais béte (Popin).

Przecinek w zdaniu ztozonym
podrzednie

1. Przecinek po zdaniu podrzednym czasowym
(subordonnée de temps) rozpoczynajacym
zdanie ztozone, np.: Avant que le jour fit levé,
les chasseurs partirent avec leurs chiens (Gr.
Larousse).

Jusqu'a ce que jaille a I'école, je me ren-
dais deux fois par semaine a la messe, le di-
manche et le vendredi (P. Roze).

Aprés que nous elimes longtemps sonné a
la porte, un visage parut a la fenétre (Gr. La-
rousse).

Tandis que la pluie tombera, nous ne
pourrons sortir (Gr. Larousse).

Tant qu'il est la, je suis tranquille (J. Z. Te-
rech).

Pendant que Paul écrivait, Simone repas-
sait (J. Z. Terech).
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Lorsque I'accident se produisit, elle traver-
sait la rue (Gr. Larousse).

Quand le chat n’est pas la, les souris dan-
sent (Gr. Larousse).

Dés que vous aurez terminé, vous me pre-
viendrez (Cr. Larousse).

Depuis que tu es revenu, tout marche bien
(J. Z. Terech).

A peine sommes-nous arrivés a la maison,
qu’on nous a rappelés d’urgence a Paris
(J. Z. Terech).

Sitot qu'il le vit, il partit (Robert Mét.)

. Przecinek po zdaniu przyczynowym (subor-
donnée de cause) rozpoczynajacym zdanie
ztozone, np.: Comme tu as faim, prends cet-
te tartine de confiture (Gr. Larousse).

Parce que tout semble perdu, il lache pri-
se (Robert Mét.).

Puisque c’est efficace, il faut continuer
(Robert Mét.).

Ce n’est pas que je veuille vous renvoyer,
cependant il se fait tard et la nuit va tomber
(Gr. Larousse).

Uwaga: Przed zdaniami podrzednymi majacy-
mi walor wyfacznie wyjasniajacy, np. Je le veux,
puisque vous le voulez. (cyt. za M. Grevisse), sta-
wiamy przecinek. Przed zdaniami podrzedny-
mi Scisle zwigzanymi sensem ze zdaniem nad-
rzednym, przecinek opuszczamy, np. Il est tombé
parce que le chemin est glissant (cyt. za M. Gre-
visse).

3. Przecinek przed zdaniem podrzednym celu
(subordonnée de but) wystepujacym po
zdaniu gtownym, np.: On jeta une bouée
dans I'eau, afin qu’il pat se sauver (Gr. La-
rousse).

Montrez-moi ces plans, que je les exami-
ne (J. Z. Terech).

Fermez la fenétre, de crainte que le
courant d’air ne vienne a briser le carreau
(Gr. Larousse).

. Przecinek po zdaniu podrzednym przyzwa-
lajacym, tj. wyrazajacym przyczyne niedosta-
teczng (subordonnée de concession) rozpo-
czynajacym zdanie ztozone, np.: Cependant,
quoique je fusse un culotteur de pipes re-
nommé, je ne pus pas (...) (Maupassant).



Quelque courage que vous ayez, vous
échouerez (Gr. Larousse).

Méme si la vie était en feu, je n’hésiterais
pas (Gr. Larousse).

Quand bien méme il aurait raison, il
devait céder (Cr. Larousse).

. Przecinek przed zdaniem podrzednym wy-
razajacym konsekwencje (subordonnée de
conséquence) nastepujacym po zdaniu gtow-
nym, np.: L'accident fut brutal, au point que
nul ne put en établir les circonstances exactes
(Gr. Larousse).

La région est tres polluée, a tel point que
I'atmosphére est irrespirable (NSF3).

. Przecinek w wypowiedzeniu ztozonym pod-
rzednie warunkowym (subordonnée de
condition) np.: Selon que vous serez de son
avis ou non, il vous estimera ou méprisera
(Gr. Larousse).

Supposons que je puisse quitter le bureau
assez tot, je passerais chez toi (NSF3).

I doit tout ignorer encore de la nouvelle,
a condition que vous n'ayez eu I'imprudence
de la lui apprendre (Gr. Larousse).

Nul ne doit étre inquiété par ses opinions,
pourvu que leur manifestation ne trouble pas
I'ordre public (Café-Creme 3).

Soit que tu restes, soit que tu partes cela
m'est égal (J. Z. Terech).

Jirai a la compagne, a moins qu'il ne pleu-
ve (J. Z. Terech).

Pour peu qu’on le contredise, il se fache
(J. Z. Terech).

Au cas ou il accepterait, avertissez-moi
(Gr. Larousse).

Si je I'apprends, je te le dirai (Cr. Larousse).

. Przecinek przed zdaniem podrzednym zawie-
rajgcym poréwnanie (subordonnée de com-
paraison ) nastepujacym po zdaniu gtéwnym,
np.: La famille en groupe allait se promenait
jusqu'a la jettée, ainsi qu’elle le faisait cha-
que dimanche (Gr. Larousse).

Przecinek po wyrazeniu ,,eh bien”

Na przykfad:

Eh bien, j'ai cherché, cherché, et jai fini
(...) (A. de Saint-Exupéry).

Eh bien, voici ce qui m’est arrivé sur cette
terre d’Afrique (...) (A. de Saint-Exupéry).

38

Przecinki oddzielajace okreslenie
osoby (imie, nazwisko, tytut,
stanowisko itp.) od reszty
wypowiedzenia

Na przyktad:

Vous dites, Commendant, que vous avez
eu peur; je nen crois rien (Maupassant).

Je vous prie d’agréer, Monsieur le Direc-
teur, mes sentiments distingués.

Mon cher cousin, j'ai un gros service a vous
demander (Maupassant).

Przecinek oddzielajacy wyrazy
i wyrazenia modalne od reszty
wypowiedzenia

. Uzycia przecinka wymagaja wyrazenia zapo-

wiadajace dang mysl w formie argumentu,
takie jak: premierément, deuxiemement,
troisiemement, d’abord, ensuite, enfin
itp., np.: Premierement, absolutisme: non
seulement Louis XIV a écarté la noblesse du
pouvoir mais aussi il a presque supprimé le
Parlement (NSF3).

Deuxiemement, il y a aussi des querres ci-
viles entre catholiques et protestants (NSF3).

Dans la premiére partie, je développerai
les problémes concernant ['effet de serre et
les trous dans la couche d’ozone (NSF3).

. Uzycia przecinka wymagajg wyrazenia od-

noszace sie do wyrazonej juz mysli, takie jak:
or, et pourtant itp., np.: Or, ces algues ab-
sorbent du gaz carbonique (...) (NSF3).

Et pourtant, la température du soleil, elle,
a souvent changé (NSF3).

. Przecinka wymagaja wyrazenia zawierajace

stosunek emocjonalny do wypowiadanej
mysli, takie jak: décidément, certes, abso-
lument itp., np.: Certes, la solutide est dan-
gereuse pour les intelligences qui travaillent
(Maupassant).

Décidément, je suis repris (Maupassant).

. Uzycia przecinka wymagaja wyrazenia pod-

sumowujace dang mysl, punkt widzenia, ta-
kie jak: en résumé, pour me résumer, en
somme, en gros, pour tout dire, bref, tout
cela itp., np.: Bref, j'en ai un peu marre
(Maupassant).

En somme, la terre semblerait avoir la ca-



pacité de se maintenir a une température
constante (NSF3).

Przecinek w zdaniach, w ktérych
forma imiestowiowa (gérondif)
stanowi z orzeczeniem Scisty
zwiazek sktadniowy

Na przyktad:

En entrant dans le salon, il a remarqué un
manifique buffet (NSF3).

En jouant au loto, il a gagné une belle for-
tune (NSF3).

Uwaga: W wypowiedzeniach, w ktérych forma
gérondif nie rozpoczyna zdania brak przecinka.
Na przykfad:

Eile prend le bain en écoutant la radio
(NSF3).

Przecinek miedzy odpowiedzia
ogolna a szczegbtowa

Na przyktad:

II'a été a Paris? Oui, deux fois.

Tu bois du café? Non, merci.

Tu as téléphoné a tes parents? Malheureu-
sement, je nai pas eu le temps.

Et si on allait au cafe? Désolée, j’ai du tra-
vail.

Uwaga: Przecinek stawiamy przed partykuta
przeczaca lub twierdzacg w przypadku elizji,
np.: J'ai beaucoup aimé ['interprétation de Jacqu-
eline Benoit. Celle de Michel Duparc, non (NSF3).

Przecinek w zdaniu
synonimicznym rozpoczynajacym
sie od ,,c’est-a-dire”

Na przyktad:
I est trés bien élevé, c’est-a-dire il suit
toujours les bonnes maniéres.

Przecinki oddzielajace wtracenia
bedace dopowiedzeniem lub
uzupefnieniem

1. Przecinki miedzy zdaniem bedacym dopo-
wiedzeniem, np.: C'est I'heure, je crois, du
petit déjeuner (...) (A. de Saint-Exupéry).
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L’enfant, qui s’était longtemps retenu,
éclata en sanglots (Grammaire Bescherelle).

. Przecinki miedzy dopowiedzianym stowem

lub wyrazeniem (okolicznikiem, imieniem
wiasnym itp.), np.: J'habitais, comme au-
jourd’hui, la maison de la mere Lafon, et un
de mes meilleurs camarades, Louis Bernet, qui
a maintenant renoncé au canotage, a ses
pompes et a son débraillé pour entrer au
Conseil d'Etat, était installé au village de C...,
deux lieues plus loins (Maupassant).

Toutes les bétes, grenouilles et crapauds,
ces chanteurs nocturnes des marécages, se
taisaient (Maupassant).

Soudain, a ma droite, contre moi, une gre-
nouille coassa (Maupassant).

Przecinki miedzy wotaczem
a zdaniem

Na przykfad:

Mesdames et Messieurs, je remercie ['as-
sociation SOS-Terre de m’avoir invité (...)
(NSF3).

Et toi, Marc, tu travailles toujours a la
banque?

Annie, tu aimes le fromage?

Przecinek uzyty w celu unikniecia
dwuznacznosci lub btednego
odczytania tekstu

Na przykfad:

Il 'est mort naturellement (= Il est mort de
facon naturelle.) (Gr. M. Arrivé).

Il est mort, naturellement ( =1l est naturel
qu’il soit mort.) (Gr. M. Arrivé).

Przecinek w nagtéwku
zawierajacym nazwe wilasng
miejsca i date

Na przykfad:
Paris, le 23 septembre 2003

Podwadjny przecinek we wtraceniu
odnoszacym sie do cytowanej
wypowiedzi

Na przykfad:
Il faut, dit-il, se préoccuper de la situation

(J. Popin).



Przecinek przed spéjnikami et, ou,
mais wyrazajacymi relacje
opozycji (zachwianie pozornie
logicznej catosci)

Na przykfad:

Il est beau, et ne parait pas intelligent
(J. Popin).

Il vend des fruits, et ne vend que rarement
des légumes (J.Popin).

Il ne sait pas jouer, ni ne veut s’y astrein-
dre (J.Popin).

Uwaga: Uzycie przecinka jest jeszcze bardziej
ewidentne, jezeli dtugos¢ zespotu wyrazowego
nastepujacego po spéjniku wzrasta.

Przecinek sygnalizujacy elipse
czasownika lub innego stowa w
wypowiedzeniu poprzedzajacym

Na przykfad:

Jean a rédigé le chapitre du nom; Paul(,)
celui de I'adjectif (M. Arrivé).

Paul m’a rendu son livre, et Pierre, son
cahier (J. Popin).

Les grands yeux étaient éteints et mornes,
les paupieres, striées de rides, les commissu-
res des narines, marquées de plis profonds
(E. Jaloux, cyt. za M. Grevisse).

Przecinek oddzielajacy sfowa
stanowiace powtorzenia

Na przykfad:
Eh bien, j'ai cherché, cherché, et jai fini(...)
(A. de Sainte- Exupéry).

Przecinek oddzielajacy zdanie
gféwne od zdania podrzednego,
jezeli to ostatnie stanowi dos¢
diugi szereg wyrazowy

Na przykfad:

L’homme qui ne pense qu’a soi et a ses
intéréts dans la prospérité, restera seul dans
le malheur (cyt. za M. Grevisse).

Przedstawione zasady uzycia przecinka
odnoszg sie do sytuacji najbardziej typowych,
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tj. najczesciej wystepujacych w réznego typu
tekstach. Na podstawie zebranego materiatu
oraz na podstawie opracowan teoretycznych
dotyczacych interpunkgji wynika, ze stosowanie
przecinkaw jezyku francuskim podlegaw row-
nej mierze zasadom sktadniowym, co rytmicz-
nym. Jednoczesnie nalezy zaznaczy¢, iz uzycie
omawianego znaku przestankowego jest duzo
bardziej swobodne nizw jezyku polskim. Wnio-
sek ten moze dziwi¢, tym bardziej ze jezyk fran-
cuski (obok jezyka angielskiego) nalezy do naj-
lepiej opisanych jezykéw $wiata. Od wielu re-
gut istniejg odstepstwa, wielokrotnie mozemy
spotkac konstrukcje zdaniowe o podobnej bu-
dowie, w ktdrych autorzy w oparciu o wtasne
wyczucie struktury sami decyduja o przestanko-
waniu. Nawet w wypowiedzeniach majacych
charakter przystéw (np. Quand le chat n’est pas
la(,) les souris dansent mozemy spotkac rézny
zapis.

Znaczenie przecinka jest jednak bez-
sprzeczne. Dzieki przecinkowaniu tekst staje sie
strukturg przejrzysta, w ktérej sa wyraznie za-
znaczone relacje miedzy poszczegdlnymi wyra-
zami oraz zdaniami. Przecinek, podobnie zresz-
ta jak inne znaki interpunkcyjne, ufatwia zrozu-
mienie tekstu oraz wptywa na szybko$¢ czyta-
nia. Rozcztonkowanie tekstu wnosi informacje
semantyczne oraz prozodyczne. Pomimo pew-
nej swobody, ktdéra cechuje francuska interpunk-
cje, nalezy poznac Sciste zasady przecinkowania
i je stosowac.

Przecinek w dydaktyce

W celu zwiekszenia uczniowskich kompe-
tencji jezykowych warto przecwiczy¢ wiedze teo-
retyczng w praktyce. Oto przykfadowe ¢wicze-
nia do wykorzystania na zajeciach.

Cwiczenie 1. Dans les phrases ci- dessous met-
tez la virgule si nécessaire.

4

1. Or un soir son mari rentra |'air glorieux et
tenant a la main une enveloppe.

. « Tiens dit-il voici quelque chose pour toi. »

. Elle souffrait sans cesse se sentant née pour
toutes les délicatesses et tous les luxes.



4. Elle souffrait de la pauvreté de son logement
de la misere des mures de I'usure des siéges
de la laideur des étoffes.

5. Mal peignée avec des jupes de travers et les
mains rouges elle parlait haut lavait a gran-
de eau les planchers.

6. Madame Forestier fort émue lui prit les deux
mains.

7. Enfin c’est fini je suis rudement contente.

8. Le mari travaillait le soir a mettre au net les
comptes d’un commercant et la nuit souvent
il faisait de la copie a cing sous la page (Guy
de Maupassant).

» Cwiczenie I1. Complétez le texte avec les vir-
gules.

Il'y avait a Montmartre au troisieme du
75 bis de la rue d’Orchampt un excellent hom-
me nommeé Dutilleul qui possédait le don singu-
lier de passer a travers les mur es sans en étre
incommodé. Il portait un binocle une petite bar-
biche noire et il était employé de troisieme classe
au ministere de I'Enregistrement. En hiver il se
rendait a son bureau et a la belle saison il faisait
le trajet a pied sous son chapeau melon.

Dutilleul venait d’entrer dans sa quaran-
te-troisieme année lorsqu’il eut la révélation de
son pouvoir. Un soir une courte panne d’éléctri-
cité I'ayant surpris dans le vestibule de son petit
appartement de célibataire il tatonna un mo-
ment dans les ténebres et le courant revenu se
trouva sur le palier du troisieme étage. Comme
sa porte d'entrée était fermée a clé de I'intérieur
I'incident lui donna a réfléchir et malgré les re-
montrances de sa raison il se décida a rentrer
chez lui comme il en était sorti en passant a
travers la muraille. Cette étrange faculté qui sem-
blait ne répondre a aucune de ses aspirations
ne laissa pas de le contrarier un peu et le lende-
main samedi profitant de la semaine anglaise il
alla trouver un médecin du quartier pour lui
exposer son cas (...) Marcel Aymé.

» Klucz

I. 1. Or, un soir, son mari rentra, I'air glorieux et
tenant a la main une enveloppe.
2. « Tiens, dit-il, voici quelque chose pour toi. »
3. Elle souffrait sans cesse, se sentant née pour
toutes les délicatesses et tous les luxes.
4. Elle souffrait de la pauvreté de son logement,

41

de la misére des mures, de I'usure des sieges,
de la laideur des étoffes.

5. Mal peignée, avec des jupes de travers et les
mains rouges, elle parlait haut, lavait a gran-
de eau les planchers.

6. Madame Forestier, fort émue, lui prit les deux
mains.

7. Enfin, C’est fini, je suis rudement contente.

8. Le mari travaillait, le soir, a mettre au net les
comptes d'un commercant, et la nuit, so-
uvent, il faisait de la copie a cing sous la page.
(Guy de Maupassant)

II. [y avait & Montmartre, au troisiéme du 75 bis
de la rue d’Orchampt, un excellent homme
nommé Dutilleul qui possédait le don singulier
de passer a travers les mures sans en étre in-
commodé. Il portait un binocle, une petite bar-
biche noire et il était employé de troisieme classe
au ministere de I'Enregistrement. En hiver, il se
rendait a son bureau, et, a la belle saison, il fa-
isait le trajet a pied, sous son chapeau melon.

Dutilleul venait d’entrer dans sa quarante-

troisieme année lorsqu'il eut la révélation de son
pouvoir. Un soir, une courte panne d'éléctricité
I'ayant surpris dans le vestibule de son petit
appartement de célibataire, il tatonna un mo-
ment dans les téneébres et, le courant revenu,
se trouva sur le palier du troisieme étage. Com-
me sa porte d’entrée était fermée a clé de
I'intérieur, I'incident lui donna a réfléchir et,
malgré les remontrances de sa raison, il se déci-
da a rentrer chez lui, comme il en était sorti, en
passant a travers la muraille. Cette étrange fa-
culté qui semblait ne répondre a aucune de ses
aspirations ne laissa pas de le contrarier un peu
et le lendemain samedi profitant de la semaine
anglaise il alla trouver un médecin du quartier
pour lui exposer son cas.(...) Marcel Aymé
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Utrwalanie stownictwa przez tekst prasowy

W grupach zaawansowanych jezykowo
stosuje sie zwykle podrecznik, wzbogacajac go
artykutami z gazet i czasopism. Teksty podrecz-
nikowe s3 zazwyczaj wyposazone w ¢wiczenia
leksykalne, natomiast teksty autentyczne, pocho-
dzace z biezacych publikacji, trzeba w takie ¢wi-
czenia wyposazyc.

Artykuty z gazet, czasopism i magazynéw
stanowig doskonata podstawe do wprowadze-
nia nowych stow i wyrazen. Nie ma rozumienia
tekstu bez rozumienia stéw dla niego kluczo-
wych, czesto nieznanych czytajacym go osobom.
Stowa to cegietki budujace tres¢ wypowiedzi.
Hanna Komorowska (2003:115) zwraca uwage
na role stownictwa w nowoczesnej metodyce na-
uczania jezykow obcych: ,Dzis, gdy podstawo-
wym celem nauki jest umiejetnos¢ skutecznego
porozumiewania sie i dazymy do rozwiniecia
u uczniéw kompetencji komunikacyjnej, stownic-
two odgrywa w nauczaniu bardzo duzg role.
Dzieje sie tak dlatego, Zze umiejetnos¢ przekazu
informacji jest najsilniej uzalezniona od pozio-
mu opanowania sfownictwa. To wfasnie braki
leksykalne najsilniej uszkadzaja, a niekiedy wrecz
blokuja przekaz. Znacznie mniejszg role odgry-
wa fakt, czy wypowiedZ jest poprawna grama-
tycznie, czy tez nie. Blokada komunikacji to naj-
czesciej skutek nieznajomosci potrzebnego sfow-
nictwa. [...] Dlatego istnieje koniecznosc¢ konse-
kwentnego prowadzenia stafej, reqularnej pracy
nad wzbogaceniem stownictwa uczniow, tym bar-
dziej, ze bez cwiczen leksykalnych nie bedzie
mozliwy dalszy rozwéj sprawnosci méwienia, sfu-
chania ze zrozumieniem, czytania i pisania”.

We wspotczesnej szkole — wyzszej i Sred-
niej — istnieje potrzeba zgtebiania wiedzy w je-
zyku obcym, tak by mozna byto w przysztosci
sprawnie funkcjonowac w kregach miedzynaro-
dowych. Wiadomo, ze teksty obcojezyczne do-
starczaja zarowno materiatu jezykowego, jak i sa
zrédtem wiedzy dla przysztych specjalistow. Czy-
tanie zapoczatkowane w szkole Sredniej zaszcze-
pi w mtodych ludziach ciekawos¢ informadji, chec
poszukiwania i zgtebiania tresci w jezyku obcym.
Studenci uczelni wyzszych powinni siega¢ do tek-
stow autentycznych zwiazanych tematycznie
z dziedzing studiow i przyszta profesja. Chcac byc
aktywnym mieszkancem Zjednoczonej Europy,
polska mtodziez nie moze omijac specjalistycz-
nych artykutéw obcojezycznych. Musi doréwny-
wac wiedza swoim réwiesnikom z krajow, ktére
posiadaja nowoczesniejsze technologie, szczegél-
nie informatyczne, starsze przedsiebiorstwa glo-
balne, wiecej doswiadczenia w ogélnoswiatowym
biznesie, wiecej zdarzen na arenach biznesu i tech-
niki. Wobec tego nauczyciele jezyka np. angiel-
skiego, bedacego gtéwnym narzedziem komuni-
kacji na gruncie zawodowym w dzisiejszej ,.glo-
balnej wiosce”, powinni zwrécic szczegdlng uwa-
ge na rozwijanie nawyku czytania artykutow pra-
sowych. Aby za$ czytanie byfo sprawniejsze i przy-
jemniejsze, nalezy poznawac stowa.

Etapy nauki sfownictwa

Nauczanie i uczenie sie sfownictwa to
zwykle zmudny proces. H. Komorowska (2003:

D Autorka jest wyktadowca jezyka angielskiego w Studium Jezykow Obcych Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Biafej.



116) wyrdznia trzy etapy nauki stownictwa. Sg
to kolejno ,wprowadzanie, utrwalanie oraz po-
wtarzanie i utrwalanie sfownictwa wczeshiej opa-
nowanego”. Podczas czytania tekstu autentycz-
nego wazny jest sposéb wprowadzenia nowych
wyrazéw i zwrotow. Wedtug H. Komorowskiej
(op.cit.) stownictwo mozna wprowadzac stosu-
jac nastepujace techniki:

» wskazanie przedmiotu,

pokazanie obrazka,

ilustracja za pomoca gestu i mimiki,
synonim,

antonim,

objasnienie,

definicje,

polski odpowiednik.

Pomimo istnienia wielu odmiennych sta-
nowisk dotyczacych efektywnosci stosowania
okreslonych technik wprowadzania nowych
stow, istnieje zgodnos¢ metodykéw nauczania
jezykow obcych co do tego, ze polski odpowied-
nik powinien zosta¢ uzyty tylko w ostateczno-
Sci. Stowa nie zawsze znajduja lustrzane odbicie
w innym jezyku.

vVvVvyVvTvVvyyvwyy

Wyraz w kognitywnym Swietle

Parafrazujac urywek teorii Ronalda Lan-
gackera (1987:65,66), zadanie znalezienia od-
powiedniej jednostki jezykowej dla konceptu-
alizacji znaczenia (uSwiadomienia sobie, o jaka
jednostke jezykowa chodzi w jezyku pierwszym),
moze by¢ okreslone jako problem kodowania
(coding), rozwiazaniem ktérego jest struktura
docelowa (target structure). Celem z tego wzgle-
du jest wydarzenie uzycia (usage event), tzn.
wyrazenie symboliczne wplecione przez méwia-
cego w poszczegblny zespdt okolicznosci dla
okreslonego celu. Ten symboliczny zwigzek jest
utrzymywany miedzy szczegétowa konceptuali-
zacja zalezng od kontekstu, oraz pewnym typem
struktury graficznej badz fonologicznej, ktdrg
w przypadku mowy jest aktualna wokalizacja.
Ten wiasnie typ struktury fonologicznej lub gra-
ficznej jest nazywany wyrazem lub jednostka

zaleznych znaczen oraz konwencjonalnych ogra-
niczen uzycia. Zbiér przyjetych dla niej warto-
$ci moze by¢ uwazany za kategorie ztozong
(complex category). Sktadniki kategorii ztozo-
nej sa traktowane jako ekwiwalenty dla celéw
symbolicznych i nie tylko. Langacker (1987:375,
376) prezentuje przykfady kategorii komplek-
sowych. Sa nimi wyrazy: drzewo (iglaste, liscia-
ste), krzesfo (biurowe, elektryczne), gwiazda (na
niebie i estrady), oféwek (drewniany, mechanicz-
ny). W oderwaniu od kontekstu kategorie zfo-
zone nasuwaja na mysl wiele réznych mozliwo-
Sci interpretacji znaczenia w zaleznosci od tego,
co jest nam bliskie, z czym stykamy sie najcze-
Sciej, w odniesieniu do czego przewaznie uzy-
wamy danego wyrazu. Zatem bez kontekstu nie
jestesmy w stanie odkodowac znaczenia katego-
rii kompleksowe;.

Wyraz w metodyce nauczania
jezyka

Kwestia kategorii ztozonej i stownictwa
nie odnosi sie tylko do jezykoznawczego poje-
cia kategorii. Wyzej omoéwiona kwestia ma tak-
ze zwigzek z podziatem stownictwa ze wzgledu
na metodyke nauczania go, gdzie jest ono dzie-
lone na receptywne (receptive) w opozycji do
produktywnego (productive), oraz stownictwo
tresci (content words) w kontrascie ze stowami
funkcyjnymi (function words). Ostatnia para
dotyczaca tegoz podziatu leksyki to stownictwo,
ktore posiada znaczenie dostowne (literal me-
aning) w zderzeniu ze stownictwem obdarzo-
nym znaczeniem figuratywnym (figurative
meaning) (za: Celce-Murcia i Elite Olshtain,
2000:75).

Stownictwo receptywne kontra
produktywne

Analizujac wyzej przytoczone pary réz-
nych rodzajow sfownictwa autorki wskazuja na
waznos¢ uswiadomienia sobie, iz znajomos¢
stownictwa receptywnego w znacznym stopniu

leksykalng. Wedtug Langackera (1987:370) cze-
sto napotykana jednostka leksykalna przedsta-
wia ogromng i niebanalng réznorodnos¢ wspof-
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przewyzsza znajomos¢ stownictwa produktyw-
nego. Dotyczy to zaréwno uzytkownikéw rodzi-
mych danego jezyka (postugujacych sie nim jako



jezykiem pierwszym), jak i nierodzimych uzyt-
kownikéw tegoz jezyka (postugujacych sie nim
jako jezykiem drugim).

Czytajac teksty w jezyku angielskim ro-
zumiemy, czesto podswiadomie, wiele stow
w rodzaju adumbrate oraz anent, ale istnieje
bardzo niewielkie prawdopodobienstwo uzy-
cia tychze stéw w tym, co méwimy lub pisze-
my bez pomocy stownika i tezaurusa. Dzieje
sie tak dlatego, iz posiadamy receptywna a nie
produktywna kontrole nad wspomnianymi sto-
wami.

Kontrola produktywna pociaga za soba
receptywna, nie odwrotnie (za: op. cit. s. 76).
Dlatego wazne jest dla efektywnej komunikacji
jezykowej w kazdej dziedzinie i w kazdym kre-
gu spotecznym, by nauczac i uczy¢ sie jak naj-
wiekszej liczby stow receptywnych w jezyku dru-
gim. Nalezy uczyc sie takich stéw po to, aby czy-
tanie tekstéw (nie tylko specjalistycznych) nie
polegato na nieustannym wertowaniu stowni-
ka, by byto sprawniejsze i przyjemniejsze, by
dawato satysfakcje, nie zas poczucie ulgi po
przebrnieciu przez pét strony. Uczymy sie stéw
receptywnych po to, by przeprawa wzrokiem
przez wyrazy w tekscie nie byta przeprawa przez
dzungle niewiedzy.

Stownictwo tresci kontra funkgji

Podczas analizy stownictwa w tekscie sta-
je sie uzyteczny drugi podziat — ze wzgledu na
tres¢ i funkcje. Wiekszos¢ jednostek leksykalnych
to sfowa tresci, nalezace do obszernych, otwar-
tych klas wyrazéow (np. klasy wyrazéw, ktére
chetnie przyjmuja nowe stowa i odrzucajg sta-
re, takie ktdre nie sa juz przydatne: rzeczowni-
ki, czasowniki, przymiotniki i niektére przystow-
ki). Stowa funkcyjne to te jednostki leksykalne,
ktére naleza do zamknietych klas wyrazéw (np.
klasy wyrazoéw, ktére niechetnie akceptuja nowe
jednostki lub niechetnie pozbywaja sie jedno-
stek starych: zaimki, stowa positkowe, przyim-
ki, okresIniki i wiele przystéwkow) (za: op. cit.).
Stowa funkcyjne s3 zwykle przyswajane na zaje-
ciach poswieconych gramatyce jezyka drugie-
go, jednak nie w kazdym przypadku. Przystow-
ki sposobu i miejsca, czasu, czestotliwosci, te
wyrazajace stopien pewnosci, naleza takze do
grupy stow tresci, przyswajanych w kontekscie.
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Stownictwo dostowne kontra
figuratywne

Z kontekstem, a zarazem z uzyciem wy-
razow, jest nierozerwalnie zwigzany podziat na
stowa o znaczeniu dostownym i figuratywnym.
ezyk figuratywny (za: Lakoff i Johnson, 1980)
zawiera wyrazenia metaforyczne i idiomatycz-
ne. Interpretacja danego wyrazenia czesto jest
uzalezniona od towarzyszacej mu tresci (zwa-
nej: co-text), z ktérej wynika, czy mamy do czy-
nienia ze znaczeniem dostownym, czy tez idio-
matycznym (za: Celce-Murcia i Elite Olshtain).
Przyktadowo in the same boat (polskie ttuma-
czenie: w tej samej tédce), moze mie¢ znacze-
nie dostowne, np. w odniesieniu do motoréwki
na wakacjach lub idiomatyczne. I'm in the same
boat idiomatycznie oznacza znajdywanie sie
w takim samym trudnym potozeniu, jak ktos,
kogo ze soba poréwnujemy, niekoniecznie
w tédce. Bez towarzyszacego temu wyrazeniu
kontekstu nie mozna poprawnie odkodowac jego
znaczenia.

Stownictwo specjalistyczne

Oprocz podziatow stownictwa, ktére do-
tycza jezyka ogdlnego i specjalistycznego istnie-
je taki, ktory jest scisle zwiazany tylko z jezy-
kiem wysoce specjalistycznym. Celce-Murcia
i Elite Olshtain (s. 82) wyrdzniaja tutaj trzy typy
stownictwa:

» sfownictwo kluczowe, identyczne dla wszyst-
kich gatezi nauki i techniki,

stownictwo specyficzne dla wybranej gatezi
nauki,

stownictwo jeszcze bardziej specyficzne, zna-
ne tylko tym, ktérzy sa bezposrednio zwigza-
ni z poszczegolng specjalnoscia lub poddzie-
dzing wiedzy.

Czytanie tekstow Scisle specjalistycznych,
do ktérych kluczem jest stownictwo specjalistycz-
ne, jest zwykle fatwiejsze niz czytanie tekstow
posrednich (zawierajacych takze tresci ogélne),
nasyconych jezykiem figuratywnym. Dlatego
analiza stow w kontekscie przybliza uczacym sie
znaczenie i uzycie wszystkich rodzajéw stownic-
twa. Cecha charakterystyczng wyrazu jest to, iz
jest on kategorig ztozona, wymagajaca kontek-
stu do jej konceptualizacji (odkodowania zna-




czenia). ldzie za tym nastepujaca mys| Elzbiety
Tabakowskiej (2001:46): ,Wyrazy posiadaja
zwykle wiecej niz jedno znaczenie. Wyraz maja-
cy kilka réznych powigzanych ze soba znaczeri
zwany jest wyrazem polisemicznym”. Znaczenie
wyrazu polisemicznego moze by¢ odkodowane
tylko w kontekscie.

Typy kontekstu

Ronald Langacker (1987:375,376) posu-
wa sie dalej, twierdzac, iz wszystkie jednostki
jezykowe sg uzaleznione od kontekstu. Wyréz-
nia on kilka réznych typéw kontekstu.

» Pierwszy to kontekst systemowy (systemic
context), tzn. taki, w ktérym pozycja jednostki
leksykalnej znajduje sie w schematycznym
ukfadzie, tworzacym w catosci gramatyke je-
zyka.

» Drugi to kontekst sytuacyjny (situational con-
text), czyli pragmatyczne okolicznosci (tzn.
okolicznosci skoncentrowane na akcie mowy
uczestnikow), ktore daja poczatek okreslone-
mu uzyciu wyrazu.

» Istnieje takze kontekst trzeci, zwany syntag-
matycznym (syntagmatic context), odnosza-
cy sie do potaczenia jednostek podczas two-
rzenia wyrazen ztozonych.

Te trzy rodzaje kontekstu odgrywaja istot-
na role w sytuacji uzycia struktury jezykowe;.
Jednostki jezykowe s3 przyswajane, zachowy-
wane w pamieci oraz modyfikowane przez uzy-
cie. W ich strukturze wewnetrznej sg odzwier-
ciedlone aspekty kontekstu sytuacyjnego (za:
1987:401). Zatem analiza stéw w kontekscie
przybliza grupie uczniowskiej znaczenie i uzy-
cie wszystkich rodzajow stownictwa, szczeg6l-
nie wszechobecnych kategorii ztozonych.

Na wyzszym stopniu zaawansowania je-
zykowego grupy uczniowskiej kontekstem dla
poznawania i utrwalania stébw oraz wyrazen
powinien by¢ miedzy innymi tekst pochodzacy
ze zrodfa przeznaczonego dla rodzimych uzyt-
kownikéw przyswajanego jezyka. Duzg wartos¢
dydaktyczng stanowi tekst zaczerpniety z gazet,
czasopism czy magazynéw. Prawie kazde wydaw-
nictwo posiada swoje, zwykle darmowe strony
internetowe. Biezace teksty docieraja do nas bez
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dodatkowych naktadéw finansowych, za sprawa
jednego symbolicznego klikniecia myszka.

Pamie¢ w procesie nauczania-
uczenia sie

Zwykle wiadomosci przekazywane w ar-
tykufach prasowych sa czytane z zaciekawieniem
i znajduja trwafe miejsce w pamieci. Zapamie-
tywanie nie jest jednak procesem tak bardzo
uproszczonym. Wiele w nim tkwi zawitosci.

Wedtug wspétczesnych badan (1999:
17,18), ogolny model pamieci, ktéry odgrywa
znaczenie w uczeniu sie, to model modalny.
Model ten zawiera kilka réznych sktadnikéw
pamieci.

» Pierwszym z nich jest pamiec sensoryczna
(sensory memory), bedaca poczatkowym
sktadnikiem pamieci, ktéry postrzega, rozpo-
znaje oraz przypisuje znaczenie dla zblizaja-
cego sie bodzca.

» Nastepny sktadnik to pamiec krétkotrwata
(short-term memory), inaczej zwana ,warsz-
tatem myslowym” (mental workbench) lub
.pamiecig robocza”.

» Na miejscu ostatnim listy sktadnikéw pamie-
ci plasuje sie pamie¢ dtugoterminowa (long-
term memory).

Zgodnie z modalnym modelem pamieci
informacja jest przetwarzana przez szereg sys-
temoéw pamieci, z ktérych kazdy stuzy specyficz-
nej funkgji. W przytoczonym tutaj modelu po-
jawia sie nieobecna wczesniej pamiec sensorycz-
na, odnoszaca sie do wstepnego przetwarzania
postrzegania, ktére identyfikuje nadchodzacy
bodziec. Po przejsciu przez pamiec sensorycz-
na, informacja jest przekazywana dalej, do pa-
mieci krétkotrwatej, gdzie podlega dalszemu
przetwarzaniu pod wzgledem znaczenia. Infor-
macja, ktéra odpowiada celom jednostki, zo-
staje zachowana w pamieci dfugoterminowej na
czas nieokreslony, do czasu, gdy ponownie sta-
nie sie potrzebna. Wspomniane, podstawowe
skfadniki pamieci zostaty wzbogacone dodatko-
wymi zachodzacymi w niej procesami.

W najnowszych (op.cit.) modelach pamieci
termin pamiec krotkotrwata zostat zastapiony
pojeciem pamie¢ robocza, ktéry zaznacza rézni-




ce miedzy subprocesami zachodzacymi w tym
rodzaju pamieci. Innos¢ polega na tym, iz w pa-
mieci krotkotrwatej informacje s przechowywa-
ne biernie, natomiast w pamieci roboczej s one
przechowywane w sposéb aktywny. Co wiecej,
w modalnym modelu pamieci zostato dodane po-
taczenie miedzy pamiecia dtugoterminowa i sen-
soryczng w postaci petli (Joop). Umozliwia ona
oddziatywanie informacji znajdujacej sie w pa-
mieci statej (permanent) na wstepne przetwarza-
nie postrzegania. Kolejnym dodatkiem jest poje-
cie metapoznanie (metacognition), ktére prowa-
dzi przeptyw informacji przez trzy ,nizsze” syste-
my pamieci.

Wszystko, co zostato dodane do pamieci,
jest wazne, gdyz pozwala nam uzy¢ tego, co juz
wiemy, w celu poznania nowej informacji. Jest
to zjawisko znane jako przetwarzanie géra-dot
(top-down processing). W pierwotnej wersji
modelu przetwarzanie informacji miato charak-
ter dof-gora (bottom-up), gdyz zaden z wyzszych
sktadnikéw pamieci, takich jak pamie¢ dtugo-
terminowa czy metapoznanie, nie wptywaty, na
poczatkowe procesy w sktadnikach nizszych pa-
mieci, takich jak pamiec sensoryczna.

Podsumowujac obecne rozwazania, moz-
na stwierdzi¢, iz w nowym modelu na wstepne
przetwarzanie sensoryczne wptywa pamiec krot-
kotrwata oraz dfugoterminowa jednoczesnie
z procesami metapoznawczymi (za: Roger
H. Burning, Gregory J. Schraw, Royce R. Ron-
ning 1999:17, 18). Posiadana wiedza jest wiec
niezbedna do odkodowania znaczenia nowych
wyrazow w tekscie i pracy nad tym tekstem.

Wiedza w procesie nauczania-
uczenia sie

Nabyta wiedza jest podstawa do przetwa-
rzania nowej informacji oraz do jej zapamieta-
nia. Psycholodzy kognitywni (op.cit. s. 47, 48),
rozrdzniajg dwa typy wiedzy w pamieci. Jest to
najbardziej podstawowa para, ktéra stanowi
wiedza deklaratywna (declarative knowledge),
inaczej rzecz ujmujac, wiedza faktyczna, czyli
,Znajomos¢ rzeczy”, oraz wiedza proceduralna
(procedural knowledge). Dla kontrastu w stosun-
ku do poprzedniego typu jest to znajomos¢ spo-
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sobu wykonania czynnosci. Wieksza czes¢ czyn-
nosci i procesu uczenia sie obejmuje wspétdzia-
fanie wiedzy deklaratywnej i proceduralnej.
Celem nauczania jest jednak pomoc w rozwinie-
ciu wiedzy deklaratywnej, w ktérej miesci sie
pamie¢ semantyczna i epizodyczna. W pamieci
semantycznej jest zorganizowana wiedza, ktérg
mamy o stowach i konceptach, oraz o tym, jak
s powiazane. Dla przykfadu literatura angiel-
ska czy historia Ameryki reprezentujg duze za-
soby informacji semantycznej. Tutaj takze przy-
nalezne miejsce ma przypominanie znaczenia
stow, czyli jednostek leksykalnych.

Rozumienie zdania

Nalezy zaznaczy¢, iz jednostki leksykalne,
jak i koncepty leksykalne, musza by¢ przecho-
wywane w pamieci dtugoterminowej. Rozumie-
nie nowego zdania nastepuje w pamieci robo-
czej w potaczeniu przez petle z pamiecig dtu-
goterminowa i zmagazynowana w niej wiedza.
W ujeciu Raya Jackendoffa (2002:333, 334),
rozumienie nowego zdania jest zbudowane z na-
stepujacych skfadnikow:

» Znaczen stow w zdaniu (czyli konceptéw lek-
sykalnych).
Konceptualnej struktury przekazanej przez
gramatyczng konstrukcje zdania.
Wszystkich warunkéw wptywajacych na struk-
ture konceptualna: Czy struktura jest popraw-
na? Czy jest wiarygodna?
Konceptualnej struktury, zaczerpnietej z kon-
tekstu.

Do petnej interpretacji zdania przyczynia-
ja sie wszystkie cztery komponenty.

Stownictwo w tekscie prasowym

Aby w petni rozumie¢ wyraz, bez speku-
lowania o wyborze znaczenia, nalezy styszec lub
widzie¢ go w kontekscie. Na zajeciach jezyka
obcego dla zaawansowanej grupy uczniowskiej
doborowym Zrédtem stownictwa czynnego
i biernego jest tekst niepreparowany, tekst pra-
sowy, zwiazany tematycznie z profilem klasy



szkoty sredniej, kierunkiem studiéw, badz ak-
tualnym i zarazem waznym wydarzeniem.
H. Komorowska (2003:17) wsréd podstawo-
wych kryteriow selekcji materiatu jezykowego
zaleca, aby dbac takze o to, by ,nauczyc tego,
co dla ucznia wazne iinteresujgce, nawet jesli
mniej przydatne i o mniejszym bezposrednim
zastosowaniu”. Teksty prasowe o zajmujacej te-
matyce moga sprawiac wrazenie trudnych, dla-
tego iz zarébwno tematyka, jak i wystepujace
w nich sfownictwo, nie zawsze posiadajg swo-
je .magazyny” w wiedzy deklaratywnej ucznia.

Maria Dakowska (2001:135,136), piszac
o strategiach dostosowywania zbyt trudnego
tekstu autentycznego do mozliwosci poznaw-
czych ucznia, wymienia elaboracje jako Srodek
dostarczajagcy uczniowi wiedzy, ktéra bedzie po-
mocna w samodzielnym zrozumieniu tekstu au-
tentycznego. Elaboracja sprowadza sie do mo-
dyfikacji tekstu. Prosty sposéb modyfikowania
tekstu to dopisanie do potencjalnie nowych
wyrazéw w tekscie ich synoniméw lub antoni-
mow, unikajac polskich odpowiednikéw. Mody-
fikowanie tekstu moze byc¢ fatwe, powstaty re-
zultat moze wygladac schludnie. W jaki sposob?

Zyjemy w czasach, w ktorych Internet
i strony w sieci rozwiazuja problem przepisywa-
nia tekstu prasowego na maszynie. Serwujg nam
one aktualne wydania znanych i prestizowych
czasopism. Po skopiowaniu tekstu ze strony in-
ternetowej fatwo mozemy go wklei¢ (przeniesc)
do edytora tekstu, gdzie za pomoca doboru od-
powiedniej czcionki, podkreslenia lub pogrubie-
nia wyrazu, mozemy zaznaczy¢ stowa lub kon-
cepty leksykalne, ktére uwazamy za trudne lub
nieznane. Obok nich, w nawiasach, moga poja-
wic sie wyjasnienia znaczenia w postaci synoni-
moéw, antoniméw badz definicji, skopiowane
z internetowych wydan stownikéw. Niewyjasnio-
ne zostawiamy te wyrazy, ktérych znaczenie
moze zostac tatwo odkodowane dzieki kontek-
stowi.

Wyjasnieniom wtaczonym do tekstu au-
tentycznego towarzysza ¢wiczenia leksykalne
utrwalajace znaczenie nowych stéw i konceptéw
leksykalnych. Tworzone sg one w odfaczeniu od
tekstu. Po wykonaniu ¢wiczen przeczytanie tek-
stu bez wtaczonych modyfikacji nie bedzie spra-
wiafo trudnosci pod wzgledem odkodowania
znaczen wyrazéw potencjalnie trudnych. Wyra-
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zy te nie zablokuja aktu komunikacji jezykowej
podczas procesu czytania.

W zataczonym ponizej tekscie prasowym,
zaczerpnietym z internetowych stron The Eco-
nomist (http//:economist.com), sfowa zaznaczo-
ne przeze mnie ttustym drukiem moga by¢ nie-
znane uczniom czytajacym tekst. Tekst zmodyfi-
kowatam dodajac w nawiasach wyjasnienia stéw
potencjalnie nowych. Dotaczone wyjasnienia
zostaty skopiowane z internetowego wydania
prestizowego stownika monolingwalnego, do-
stepnego na stronie http//: merriamwebster.com,
oraz dopasowane do form wyrazéw w tekscie.
Znaczenie stow wyttuszczonych nie posiadaja-
cych wyjasnien, mozna odkodowa¢ w kontek-
Scie. Zaproponowane pod tekstem ¢wiczenia
leksykalne sprawdza rozumienie wszystkich wy-
razéw wyeksponowanych ttustym drukiem.

Przyktadowy zmodyfikowany
aktualny tekst z prasy

Kenya’s Nobel laureate
The woman who planted trees
Oct 14th 2004 From The Economist print edition

Wangari Maathai is sound on reforestation; less so
on AIDS

THIS year’s Nobel Peace Prize was awarded last
week to Wangari Maathai, a Kenyan environmen-
talist-turned-politician, for planting 30m trees.
Thanks to Ms Maathai, Kenya is a greener and more
pleasant place than it would otherwise be. For this,
she deserves our warmest congratulations. But
what does planting trees have to do with peace?

A lot, say Ms Maathai’s supporters. Conflict often
springs from competition for water or fertile land.
As deserts expand and populations soar (rise or
increase dramatically), such competition can turn
violent. The war in the Darfur region of western
Sudan, for example, has its roots in the struggle
between black farmers and Arab pastoralists (so-
cial organization based on livestock raising as the pri-
mary economic activity) over a slab of increasingly
arid (excessively dry) soil. By reforesting Kenya, Ms
Maathai has made it less likely to go the way of
Sudan. And the way she did it-by paying peasant
women to plant seedlings (young plants grown from
seed) in their own villages-empowers women, and
SO promotes peace even more.



This is a bit of a stretch. Ms Maathai’s work, though
admirable, is only distantly related to the preven-
tion of war. Skirmishes (minor fights in war usually
incidental to larger movements) over pasture are
common, but there is little evidence that environ-
mental factors cause full-scale wars. Darfur is in
flames more for political reasons. A group of gu-
errillas (persons who engage in irreqular warfare
especially as members of an independent unit carry-
ing out harassment and sabotage) rebelled against
an oppressive regime, which responded by slaugh-
tering the rebels” ethnic kin. Planting trees in Dar-
fur would not have saved its people.

The Peace Prize is often controversial. Those who
stop wars are usually politicians; sometimes the
same people who started them. Henry Kissinger’s
award in 1973 still angers many. Today, the politi-
cian who has arguably done the most to end the
world’s worst wars is South Africa’s president, Tha-
bo Mbeki, who was instrumental in pushing Con-
go and Burundi from utter mayhem (needless or
willful damage or violence) to shaky peace. Ah yes,
you say, but he has controversial views on AIDS.

So does Ms Maathai, as it happens. As she reiter-
ated (stated over again) last week, she thinks the
virus was created by “evil-minded scientists” to kill
blacks: “It is created by a scientist for biological
warfare (military operations between enemies).”
Ms Maathai also argues that condoms cannot
prevent transmission of the virus. Coming from one
of the first women in east Africa to earn a doctora-
te, Ms Maathai’s views might be seen as surpri-
sing. Coming from a freshly crowned Nobel laure-
ate, they might be considered inexcusable.

Cwiczenia utrwalajace wyrazy
potencjalnie trudne

I. Cwiczenia majace na celu sprawdzenie umie-
jetnosci odkodowania w kontekscie znacze-
nia stow potencjalnie trudnych?:

» Polecenie: Sposrdd szesciu podanych w nawia-

sie stow prosze wybra¢ dla podkreslonych
w zdaniu wyrazéw te, ktére moga byc ich sy-
nonimami w podanym kontekscie.

Polecenie: Prosze oméwi¢, jak zmienia sie zna-
czenie kontekstu wraz z wprowadzeniem do nie-
go zamiast stowa podkreslonego, wybranych
z nawiasu stéw bliskoznacznych.

Polecenie: Prosze zastapi¢ podkreslone w zda-
niu stowo tym wyrazem z nawiasu, ktéry naj-
blizej oddaje znaczenie stowa podkreslonego
i najmniej zmienia znaczenie catego kontekstu.

1.

THERE ARE TIMES IN A COLUMNIST'S LIFE
WHEN HE OR SHE ENCOUNTERS A creati-
ve period as arid (vivid, boring, vigorous,
monotonous, unimaginative, uninspired) and
virtually lifeless as the El Centro desert in
Southern California where the temperature
can soar (arise, ascend, fall, decline, lift, mo-
unt) as high as 120 degrees in summer.

. Warfare (meeting, conflict, trial, rivalry, victo-

ry, engagement) always has been an almost
exclusively adult domain.

. The book concentrates primarily on Arab ar-

mies in conventional war, particularly gro-
und warfare (meeting, conflict, trial, rivalry,
victory, engagement).

. However, a hint of such analysis shows itself

in Pollack’s description of Arab conventio-
nal military forces as they faced unconven-
tional foes—such as Jordan against the PLO
during the ,Black September” fighting; Sy-
ria against the PLO and Lebanese guerillas
(partisans, patriots, adversary, irregulars, an-
tagonist, opponent); Iraq in numerous clashes
with Kurds; and Libya against various forces
in Chad.

. Campaign 2002 is under way, with battles

being fought over Medicare and prescrip-
tion drugs. The 2002 election is a midterm
Congressional contest, and political skirmi-
shes (assaults, attacks; ambushes, clashes,
meetings, battles) will be fought in every
Congressional district and up-for-grabs Se-
nate seat.

. Tabloid news reporters in particular are sin-

gled out as insensitive instigators of mayhem

2 Artykuty prasowe (w ¢wiczeniu nr 1) ze stowami kluczowymi. Cytaty znalezione w artykutach dnia 22. 10. 2004, na stronach:

http//: findarticles.com
Cytaty w ¢wiczeniu nr I:

Cytat nr 1: Baseball Digest, June, 2002 by John Kunsher. Stories about Mickey Mantle and Ted Williams are still relished- Warm up

Tosses— Column.

Cytat nr 2: Parameters, Winter, 2001 by P W. Singer. Caution: Children at War- global poverty contributions- Statistical Data Included.
Cytaty nr 3 i 4: Naval War College Review, Autumn, 2003 by Richard Lacquement. The Arab and military effectiveness.
Cytat nr 5: Healthcare Financial Managament, August, 2002 by Jeanne Schulte Scott. Let the games begin: healthcare skirmishes and

campaign 2002- FYI- Brief Article.

Cytat nr 6: St. James Encyclopedia of Pop Culture, January 29, 2002 by Steven Schneider. Scream.



(healing, disabling.fixing, masacre,restoring,
crippling); one such reporter asks Sydney
“how it feels to be almost brutally butche-
red. How does it feel? People have a right
to know!”.

11. Cwiczenia majace na celu profilowanie zna-
czenia (nadawanie znaczeniu odpowiednie-
go ksztattu) na podstawie kontekstu. Wszyst-
kie przykfady uzycia pochodza ze stron http/
[: dictionary.cambridge.org:

Polecenie: Prosze zastapi¢ podkreslone czesci

trzech zdan tym samym jednym stowem odda-

jacym ich znaczenie.

All night long fireworks rose very quickly into
the sky.

Temperatures will increase very quickly into the
eighties over the weekend say the weather
forecasters.

House prices had gone up very quickly a fur-
ther twenty per cent.

Odp.: soar — to rise very quickly to a high level
(op.cit):

Polecenie: Prosze zastapi¢ wtracong w zdanie

definicje stowem odpowiadajacym jej znacze-

niu, znajdujacym sie w grupie wyrazéw pod
zdaniami.

1. Raise the very young plants which have grown
from seeds in the greenhouse, and transplant
when the weather becomes warmer.

2. There was a short argument between the
political party leaders when the government
announced it was to raise taxes.

3. With twenty kids running round and only two
adults to supervise, it was complete ... .

(situation in which there was little or no order
or_control)

seedlings;querilla;skirmish; mayhem;warfare

Odp.: 1-seedlings; 2- skirmish; 3- mayhem

1. Cwiczenia testujace. Przykfady zdan i defi-
nicji pochodza ze Zrédfa wykorzystanego
w Cwiczeniu nr 2.

» Polecenie: Prosze uzupetni¢ luke odpowiednim
stowem sposrdd podanych w nawiasie.

1. The government has its refu-
sal to compromise with terrorists.(uttered;
reiterated; received)

2. After several years, the com-
pany has started to become successful. (arid;
outstanding; prosperous)

3. Government troops lost a minor
............ (meeting; skirmish; bump)

» Polecenie: Prosze poda¢ stowo bedace znacze-
niem dla danej definicji. Liczba kresek odpo-
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wiada liczbie liter. Niektére literki zostaty wpi-
sane we wiasciwym miejscu wyrazu.
1. possible to give reasons for and against —

a__u__ e
2. (of behavior) too bad to be accepted — i
X__s e

3. land covered with grass or similar plants su-
itable for animals, such as cows and sheep,
toeat-p_s_ _r_

4. (of land) able to produce a large number of
high-quality crops—f __t _ soil

5. family and relatives— k

6. good because based on good judgment or
correct methods—s _u_

7. complete or extreme—-u_ e _

Odp.: 1. arguable; 2. inexcusable; 3. pasture;
4. fertile; 5. kin; 6. sound; 7. utter

Podsumowanie

Cwiczenia leksykalne utrwalaja zapamie-
tywanie oraz torujg droge ku nadaniu stowom
wiasciwych znaczen kontekstowych, ukazuja jed-
noczesnie przyktady uzycia wyrazéw nowych,
czesto konceptualnie zawitych. Sprawiaja, iz
sfownictwo nie blokuje rozumienia tekstu. Po
kilkudniowej przerwie dobrym ¢wiczeniem
w ramach przedlekcyjnej rozgrzewki jest prze-
czytanie tego samego tekstu lub jego fragmen-
tu bez modyfikacji. Zostaja wtedy omodwione
gtéwne zagadnienia i wyciaggniete wnioski czy
tez dotaczone komentarze.

Kazdy nauczyciel jezyka obcego pisze swoj
wiasny scenariusz pracy nad stownictwem z tek-
stu prasowego. Wazne jest to, aby zostato wy-
eksponowane wtasciwe stownictwo, kluczowe
dla rozumienia gtéwnych mysli tekstu, aby stow-
nictwo owo zostato w odpowiedni sposob wy-
jasnione i utrwalone. Dzieki temu bedzie wzbo-
gacato wiedze stuzaca do czytania tekstéw, do
dyskusji o ich zawartosci. Nie tylko pokaze dro-
ge, ale takze zacheci uczniéw zaawansowanych
jezykowo do samodzielnego siegania po prase
i wybierania interesujacych tekstow. Czesto przy
niewielkiej tygodniowo liczbie godzin jezyka
obcego w klasie do osiggniecia jego ptynnej zna-
jomosci niezbedne jest czytanie poza szkota. Na-
uczyciel przygotowujacy ¢wiczenia leksykalne do
ciekawych tekstéw prasowych, czytanych na
lekcji, buduje pod nie solidny fundament.
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Jolanta Zajac?
Warszawa

Rozwijanie kompetencji tekstowej? na lekcjach

jezyka obcego

Proces rozumienia tekstéw nieustannie
przykuwa uwage zaréwno dydaktykéw-teorety-
kéw jak i nauczycieli-praktykéw, ktérzy ,,pracu-
ja z tekstem” na co dzien na swoich lekcjach.
Przegladajac, nawet dos¢ pobieznie, zawartos¢
kilkunastu ostatnich numeréw Jezykéw Obcych
w Szkole bez trudu mozna znalez¢ konkretne
przykfady tego zainteresowania. Warto przyto-
czy¢ chocby takie tytuty:

» Procesy antycypacji a ksztatcenie sprawnosci
Czytania w procesie uczenia sig/nauczania jezy-
kéw obcych — D. Misiak-Jackowska, nr 4/2001,
s. 7-13.

» Kilka uwag na temat pracy z tekstem autentycz-
nym na lekcjach jezyka obcego — K. Jarosz, nr
1/2003, s. 40-43.

» Czytanie ze zrozumieniem — D. Salimandra-
Wofowiec, nr 2/2003, s. 7-94.

» Rozwijanie domysfu jezykowego w nauczaniu
czytania — M. Szatek, nr 3/2003, s. 42-44.

» Rozumienie i zrozumiafos¢ tekstow fachowych
— B. Kubiak, nr 3/2004, s. 28-36.

» Techniki i strategie czytania w jezyku obcym na
poziomie gimnazjalnym - K. Herzig, M. Pa-
mufa, nr 4/2004, s. 34-39.

&z

» lle wart jest ten, kto uczy czyta¢c — G. Czetwer-
tynska, nr 6/2004, s. 48-53.

Z lektury tych artykutéw wyfania sie sta-
tus tekstu w dzisiejszej glottodydaktyce oraz spo-
sob, w jaki moze on by¢ przetwarzany na lekgji
jezyka obcego. Autorzy sa zgodni co do tego, ze
.jednym z nadrzednych celéw nauczania/ucze-
nia sie jezykéw obcych jest czytanie ze zrozu-
mieniem réznego rodzaju tekstow oraz wiasci-
we podejscie do nich” (Misiak-Jackowska
2001:7). To ostatnie jest szczeg6lnie mocno ak-
centowane we wszystkich cytowanych pracach,
a gtéwne tezy sprowadzaja sie do wypunktowa-
nia nastepujacych zagadnien:

» ,Gféwnym celem ucznia nie moze by¢ do-
kfadne przeczytanie i przettumaczenie kazde-
go zdania czy wrecz stowa. Mija sie to z ce-
lem, poniewaz tekst taki nie jest jedynie zbio-
rem dopasowanych do siebie zdan, jest
przede wszystkim nosnikiem konkretnych in-
formacji, na ktérych nalezy sie skoncentro-
wac” (Jarosz, 2003:42).

» ,Rozumienie tekstu czytanego jest czynnoscia
interaktywng, w ktérej zachodzi zaleznos¢

Dr Jolanta Zajac jest adiunktem w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
Termin kompetencja tekstowa (ang. textual competence, franc. compétence textuelle), oznaczajacy umiejetnos¢ rozumienia

i interpretowania tekstu oraz jego tworzenie, coraz czesciej pojawia sie w polskiej glottodydaktyce.



miedzy procesem przetwarzania danych, kto-
re odbierane s3 na drodze wzrokowej (tzw.
bottom up), a ukierunkowanym przeciwnie,
a wiec majacym swoj poczatek w umysle
czytajacego, procesem przewidywania dal-
szych zdarzen zwigzanych z tekstem (tzw. top
down)” (Misiak-Jackowska, 2001:7).

» W nauczaniu czytania cichego ze zrozumie-
niem jednym z naczelnych zadan nauczycie-
la jest uksztattowanie w umysfach uczniéw nie-
zwykle waznej, a czesto niedocenianej umie-
jetnosci czastkowej, a mianowicie tzw. domy-
stu jezykowego” (Szatek, 2003:42).

» . Pojecie rozumienia tekstu jest uzywane
w rézny sposob. Najczesciej utozsamia sie je
z wytworzeniem logicznych powigzan miedzy
zawartymi w tekscie informacjami oraz mie-
dzy nimi i informacjami, posiadanymi juz
przez czytelnika czy stuchacza” (Kubiak,
2004:29).

» . Czytanie jest skomplikowang sprawnoscia,
ktéra wymaga od ucznia nie tylko okreslo-
nych umiejetnosci jezykowych (postugiwa-
nie sie sfownictwem i gramatyka), ale takze
znajomosci strategii czytania i umiejetnosci
ich zastosowania. W procesie tym zaanga-
Zowane sq percepcja wzrokowa, pamiec,
umiejetnos¢ odkodowywania informacji pi-
sanej (zamiana grafeméw na fonemy), de-
dukcja, antycypacja i wyobraznia” (Herzig,
Pamuta, 2004:34).

» . Jesli zatem prowadzac zajecia ograniczymy
sie do polecenia uczniom przeczytania jakie-
gos fragmentu i bedziemy oczekiwali, ze jest
to réwnoznaczne z jego zrozumieniem (a cze-
sto takze zapamietaniem), rezultat moze sie
okazac¢ bardzo mizerny. Tylko nieliczni spet-
nig to oczekiwanie. Powinnismy zatem odwo-
fac sie do strategii stuzacych zorganizowaniu
Laktywnego czytania”, ktéra moze pomdc
w zrozumieniu tekstu i zapamietaniu jego tre-
sci” (Czetwertynska, 2004:49).

Powyzsze stwierdzenia stanowig w pew-
nym sensie kwintesencje rozwazan na temat
pracy z tekstem, zeby jednak w sposob uzasad-
niony maoc sie na nich opiera¢, nalezatoby gte-
biej zastanowic sie nad prostym, pozornie, py-
taniem: Czym jest tekst?
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Tekst jako produkt - tekst jako
proces

Sformufowany powyzej tytut przeciwsta-
wia dwie koncepcje postrzegania tekstu.
W pierwszej jest on ,konstruktem ostatecznie
zrealizowanym™ (Duszak, 1998:21), przedsta-
wionym do analizy, ktéra w nim samym szuka
odpowiedzi na stawiane przez czytelnika pyta-
nia, tekst ,zawiera” w sobie interpretacje tresci,
ktora nalezy z niego wydoby¢. Tak funkcjonuja
teksty w dawnych metodach uczenia jezykow
obcych, a gféwnym ¢wiczeniem, jakie im towa-
rzyszy, s3 ,pytania do tekstu”. Nie jest istotne,
kiedy i gdzie tekst powstat, kto go napisat, w ja-
kich okolicznosciach, jaki mégt miec cel tworzac
swoja wypowiedz. Pytania sa tak sformufowa-
ne, zeby warstwa jezykowa wystarczyfa do udzie-
lenia odpowiedzi. Efekt tego typu pracy jest fa-
two przewidywalny — te same lub nawet takie
same odpowiedzi, identyczna argumentacja
odwotujaca sie do konkretnego wyrazenia, stow-
ka z tekstu, brak motywacji do gtebszej reflek-
sji, rutyna dziafania, ktéra ,zamorduje” najcie-
kawszy nawet tekst.

Postrzeganie tekstu jako procesu radykal-
nie zmienia jego funkcjonowanie w dydaktyce
jezykéw obcych. Procesualna koncepcja tekstu
.podkresla ztozonos¢ i wzajemne uzaleznienie
czynnikéw wptywajacych na integralnos¢ aktu
komunikacji” (ibidem:29). Tworzenie tekstu i je-
go odbidr, jak kazdy proces, ma charakter dy-
namiczny, niejednoznaczny, podlegajacy zmia-
nom wobec pierwotnej koncepcji, a wiec nie
moze by¢ zamkniety w kregu ,,pytan do tekstu”
odwotujacych sie gtéwnie do kompetencji lek-
sykalnej odbiorcy. Tekst istnieje tylko w danym
kontekscie, ktory nie sprowadza sie do zmien-
nych czasu i miejsca, ale zawiera wszelkie uwa-
runkowania spoteczne i kulturowe, wynikajace
z przynaleznosci zardwno nadawcy, jak i odbior-
cy do okreslonej ,wspdlnoty dyskursu”, a wiec
pewnej grupy ludzi, ktorych facza wspdlne za-
sady tworzenia i interpretowania tekstow. Tekst
wymaga spojrzenia catosciowego, ktére zmie-
nia sie zaleznie od odbiorcy i jego ., mozliwosci
interpretacyjnych”, nie bedacymi wyfacznie typu
jezykowego. Wychodzac z takiego zatozenia,



zasada ,,rozumienia tekstu” jako sposobu podej-
Scia do pracy z tekstem jest bfedna, gdyz naj-
wartosciowszym mechanizmem, jaki mozna
wyzwoli¢ podczas tych ¢wiczen, jest poszukiwa-
nie i stawianie hipotez. Inaczej méwiac — nie tyle
wazny jest produkt — rozumienie tekstu — co sam
proces — dochodzenie do rozumienia tekstu przez
zadawanie mu pytan i weryfikowanie ich w ko-
lejnych etapach pracy z tekstem. Zacytujmy jesz-
cze raz: PowinniSmy zatem odwofac sie do stra-
tegii stuzacych zorganizowaniu ,,aktywnego czy-
tania”, ktéra moze pomdc w zrozumieniu tekstu
i zapamietaniu jego tresci” (Czetwertynska,
2004:49). Wsréd tych strategii szczegblne miej-
sce zajmga strategie kulturowe, spoteczne i inte-
rakcyjne. Te pierwsze obejmujg bardzo szeroki
zakres wiedzy i umiejetnosci i s3 nieodzowne
w procesie interpretacji ze wzgledu na fakt, iz
ogromna ilos¢ informacji niezbednych do rozu-
mienia ma charakter niejezykowy. , W gre wcho-
dzi tu wiedza cztowieka o sprawach takich jak
geografia kraju danego jezyka, struktury spofecz-
ne, instytucje, systemy wierzen, norm i warto-
sci, typy tekstow i aktow mowy, style komuni-
kacyjne (Duszak, op.cit.:58). Wszystkie te infor-
macje sa najczesciej nabywane na drodze natu-
ralnej akwizycji jezyka, ich posiadanie jest po
prostu zwigzane z przynaleznoscig do danej kul-
tury. Jesli w gre wchodzi jezyk obcy, a wiec au-
tomatycznie i obca kultura, braki w tych dzie-
dzinach dadza sie szczegdlnie dotkliwie odczué
w procesie interpretacji tekstow. Strategie spo-
teczne wymagaja posiadania informacji na te-
mat ,struktury spotecznej danej grupy, rél spo-
fecznych, norm postepowania w spoteczenistwie
czy tez spofecznej roli jezyka, jako wykfadnika
przyjetych zachowan” (ibidem).

Wsréd strategii interakcyjnych bardzo
wazne s3 strategie pragmatyczne, ktérych rola
polega na faczeniu struktur tekstowych z kon-
tekstem. Punktem wyjscia sa poszczegdlne akty
mowy na poziomie lokalnym, ktére nastepnie
sq faczone w dtuzsze ciagi, aby wreszcie stwo-
rzy¢ pewien ,status pragmatyczny” (ibidem :59)
cafego tekstu. Charakteryzujac tekst nie moze-
my wiec ograniczyc sie jedynie do pewnych cech
samej wypowiedzi, ale trzeba w nim podkresli¢
ogromny udziat cech ludzkich — nadawcy i od-
biorcy — nadajacych kazdemu tekstowi okreslo-
ny status. O ile poczatkowo méwiono o ,,lingwi-
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styce tekstowosci” wtasnie ze wzgledu na prze-
wazajacy udziat parametréw jezykowych, o ty-
le od lat 80. mowa jest o lingwistyce tekstual-
nosci, termin ,tekstualnos¢” ,lepiej oddaje su-
biektywnosc i procesualnos¢ zachodzacych tu zja-
wisk” (ibidem:98).

Podsumowujac, zjawisko ,.bycia tekstem”
opiera sie na nastepujacych aspektach: proce-
sualnym, strategicznym, kognitywnym i interak-
cyjnym. Nie s3 to jednak jedyne wyznaczniki
.bycia tekstem”, przypomnijmy podstawowe dla
lingwistyki tekstu kryteria tekstowosci (de Beau-
grande, Dressler, 1990 ttum. pol.: 20-31).

Siedem kryteriow tekstowosci

1. Spéjnos¢ (ang. cohesion) na poziomie po-
wierzchniowym tekstu wskazuje na zalezno-
Sci wynikajace z regut gramatycznych i kon-
wengji.

2. Koherencja (ang. coherence) porzadkuje
Swiat tekstu zgodnie z wiedza jezykowa i po-
zajezykowa uzytkownikow jezyka. ,Tekst nie
ma sensu sam w sobie, a jedynie poprzez
wzajemne oddziatywanie na siebie wiedzy
tekstowej ze zmagazynowang wiedza o Swie-
cie kazdego uzytkownika” (ibidem).

3. Intencjonalnos¢ (ang. intentionality) wiaze
sie z zamiarem zbudowania spdjnego i kohe-
rentnego tekstu, ktéry umozliwi nadawcy
osiagniecie zamierzonego celu (np. przeka-
zanie wiedzy).

. Akceptabilnos¢ (ang. acceptability) wynika
z poprzedniego punktu, ale w odniesieniu do
odbiorcy, ktéry oczekuje na zetkniecie ze sp6j-
nym i koherentnym tekstem, ktéry bedzie
miat dla niego jakie$ znaczenie. Odbiorca
wchodzi w rozmaite interakcje z tekstem
przez operacje wnioskowania, a wiec uzupet-
niania sensu zgodnie z wfasng wiedza i ocze-
kiwaniami. Tekst, ktory nie wymaga zadnych
uzupetnien, bowiem wszystko w nim jest
dopowiedziane, nie jest interesujacy dla od-
biorcy, ktéry nie ma szans na zadng z nim
interakcje.

5. Informatywno$¢ (ang. informativity) wiaze

sie z oczekiwaniem odbiorcy na pewng for-
me tekstu, najczesciej skonwencjonalizowa-



ng gatunkowo. Odbieganie od tych konwen-
¢ji nadaje tekstowi wysoka informatywnos¢
i czyni go ciekawym w odbiorze, bardzo ni-
ska informatywnos¢ natomiast cechuje tek-
sty uznawane na ogof za nudne, ktérych nie
ma sie ochoty czytaé. Rzecz jasna nazbyt
wysoka informatywnos¢ réwniez moze do-
prowadzi¢ do odrzucenia tekstu jako catko-
wicie niezrozumiatego.

6. Sytuacyjnosc podkresla zwigzek odpowied-
niosci tekstu i sytuacji, krotkie, jednozdanio-
we teksty beda charakteryzowac np. infor-
macje umieszczane przy autostradach czy
drogach, gdyz predkos¢ pojazdéw wyklucza
wezytywanie sie w dfugie elaboraty.

7. Intertekstowos¢ (ang. intertextuality) zwra-
ca uwage na obecnos¢ sladéw innych tekstow
w omawianym tekscie. Sladami tymi s3 np.
cytaty, odwotania do innych autoréw iich
teorii czy przytaczane tytuty innych dziet z da-
nej dziedziny.

Przytoczone wyzej kryteria funkcjonuja
jako zasady konstytutywne komunikacji teksto-
wej. Jest wiec oczywiste, ze tekst nie zamyka sie
w jakiejs jednej, jedynej cesze, ktéra go okresla
jako tekst, ale osadza sie na grupie cech w zasa-
dzie réwnorzednych. Wybdr przez wielu bada-
czy tekstu tylko jednej [ub dwdch, ktére petnig
role nadrzedna, jest wiec arbitralny.

Definiujac tekst w sposéb najkrétszy moz-
na stwierdzic, ze ,tekst jest spojnym nastepstwem
zdan” (Boniecka, 1999:17), problemem jest
oczywiscie interpretacja terminu ,,spéjny”, kté-
ry zmienia sie zaleznie od ptaszczyzny, na ktérej
jest analizowany (np. semantycznej, leksykalnej,
tematycznej czy sktadniowej).

Wiekszos¢ jezykoznawcodw uznaje za naj-
wazniejsze cechy tekstu nastepujace elementy
(Boniecka, ibidem: 25), ktére wskazuja, ze jest
on:

» kompleksem zdan,

spéjnym nastepstwem zdan,

tematyczng jednoscia,

wzglednie zamknieta catoscia,

catosciag o rozpoznawalnej funkgji komunika-

cyjnej.

Podsumowujac: , Tekst jest gféwnym ogni-
wem wszelkiej komunikacji jezykowej, stanowi
zewnetrzne, obiektywne facze miedzy autorem
a odbiorca, niezaleznie od tego, czy komunikacja

vvYwyy

53

odbywa sie bezposrednio, czy na odlegtos¢” (Eu-
ropejski system..., 2003:92). Do tak rozumiane-
go tekstu najlepiej pasuje podejscie procedural-
ne, ktére akcentuje operacje ujawniajace sie pod-
czas postugiwania sie systemami jezyka. W tek-
Scie ukryte sa rozmaite dziatania zwiazane z po-
dejmowaniem decyzji, selekcji materiatu jezy-
kowego i tresciowego, wreszcie z budowaniem
samego tekstu. Nabierajg one znaczenia, jesli
uswiadomimy sobie, ze w miejsce tych wybo-
row mogtyby wystapi¢ inne, zrozumienie tych
decyzji jest wiec bardzo wazne w procesie two-
rzenia lub odbioru tekstu. Jak podkreslaja auto-
rzy ,Wstepu do lingwistyki tekstu”: ,, Musimy sta-
le prébowac odkrywac i systematyzowa¢ MOTY-
WACJE i STRATEGIE, wedtug ktérych przebiega
tworzenie i odbidr tekstu” (de Beaugrande, Dres-
sler, 1990:57).

Szukamy strategii i motywagji
nadawcy

Wezmy przykfad reklamy. Jest rzecza
oczywista, ze podstawowg motywacja tekstu
reklamowego jest promocja artykutu, bedacego
trescig reklamy. Najczesciej jest on eksponowa-
ny jako zbiér cech w najwyzszym stopniu pozy-
tywnych, co ma przekonac potencjalnego na-
bywce o koniecznosci wejscia w jego posiada-
nie. Liczba budowanych w ten sposéb reklam
sprawia, ze odbiorca ma pewne oczekiwania co
do formy tekstu reklamowego, ale jednoczesnie
czesto nie zwraca na niego uwagi wtasnie z po-
wodu ,.znanosci” samej formy i jej celow. Tak
wiec reklama, ktdra zaskakuje forma czy trescia,
ma wieksze szanse na przebicie sie do uwagi
odbiorcy. Tekst reklamowy staje sie w ten spo-
séb niewyczerpanym zrédtem oryginalnych
przedstawien banalnych produktéw. Spéjrzmy
na przyktad takiego dziafania.

Un jour sans doute quelque grand arpen-
teur de la planéte vous parlera voyages, dépayse-
ments, antipodes.

Alors faites le frémir, racontez.

Racontez les paysages de bout du monde,
les falaises peuplées d’oiseaux, les plages peuplées
de personnes.



Décrivez-lui par le menu les lacs enfouis dans
les montagnes, les riviéres si claires qu’on y voit le
peuple de poissons, le ciel si grand et si change-
ant.

Parlez-lui des landes et des criques, du temps
qui ne s’est pas écoulé ici comme ailleurs, des chau-
mieres venues tout droit d’'un tableau naif.

Des hétels aussi (un grand voyageur, ca dort
parfois) qui ressemblent a des maisons et ou, au
coin d’un feu de tourbe, on découvre des amis d’en-
fance : les natifs.

Dites-lui comment aller la-bas, et pour cela
signalez-lui un Agent de Voyages. Lequel saura tout
sur tout et méme le reste.

Merci.

IRLANDE allez loin sans aller loin

Mamy do czynienia z tekstem nieomal
poetyckim, nie majacym nic wspélnego z ,na-
chalnoscig” tekstow reklamowych. Przed ocza-
mi czytelnika maluja sie czarowne irlandzkie
pejzaze, niepowtarzalny klimat i nastréj, jakie
oczekuja na przybysza w tym zakatku ziemi. Pro-
ste zazwyczaj w swej strukturze hasta zostaty
zastapione bogactwem Srodkéw stylistycznych
samego opisu, ktory staje sie podstawowa stra-
tegia nadawcy. Odszukanie tych Srodkow styli-
stycznych moze by¢ pierwszym krokiem do ana-
lizy tekstu:

» przymiotniki w funkgji epitetéw (zwtaszcza
przymiotnik grand — duzy),

» przystowki intensywnosci (si... que),

» uzycie rodzajnikow okreslonych i nieokreslo-
nych,

» antynomie: les plages peuplées de person-
ne..., tout sur tout et méme le reste, le temps
qui ne s’est pas écoulé ici comme ailleurs...),

» elementy ,wiejskie™: les falaises peuplées
d’oiseaux, les rivieres claires, les poissons, les
chaumieres, le feu de tourbe,

» komfort pomimo pozornej ,naturalnosci”
otoczenia: les hétels qui ressemblent a des
maisons.

Poczatek tekstu odwotuje sie do znanego
wszystkim podroznikom uczucia zazdroéci w sto-
sunku do kogos, kto widziat wiecej, zwiedzit
wiecej, pojechat dalej. To uczucie zazdrosci po-
zwala nastepnie autorowi odkrywac przed od-
biorcg ,prawde”, do ktérej go prowadzi — ktos,
kto zwiedzi Irlandie nigdy nie bedzie miat juz
powodu, by zazdrosci¢ innym dalekich wojazy.
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Wielki podréznik zostaje wrecz wykpiony, jako
osoba, ktéra postepuje nieekonomicznie i nie-
logicznie. Tak skonstruowany tekst stanowi ja-
skrawy przyktad wyboru decyzji jego nadawcy,
ktory w miejsce przedstawionego opisu mogt
przeciez wymysli¢ jedno hasto otoczone wianusz-
kiem zdje¢. Dobor stownictwa, srodkow styli-
stycznych, kolejnos¢ wspominanych elementéw
— wszystko pozwala na odszukanie intencji
nadawcy i uswiadomienie sobie, jakie strategie
zastosowat do osiagniecia celu.

Aby jednak méc przeprowadzic takg ana-
lize, najpierw odbiorca musi ,przystawi¢” do
tekstu pewnego rodzaju matryce, jego abstrak-
cyjny pierwowzor, ktéry wykazuje podobienstwa
i réznice w obrebie jednego gatunku. Wiedza
o wspomnianych matrycach tekstowych jest na-
bywana nieswiadomie przez wielokrotny kon-
takt z roznymi typami tekstéw, co pozwala
w koncu na ustalenie pewnych preferencji wspél-
nych dla danej wspélnoty komunikacyjnej (de
Beaugrande, Dressler, op. cit.:59). Z tego tez
powodu kontakt z tekstami obcojezycznymi sta-
nowi dodatkowa trudnos¢, odwotuja sie one
bowiem do preferencji, ktdre nie sa zawsze iden-
tyczne dla poszczegdlnych obszaréw kulturo-
wych. Konsekwencja tego stanu rzeczy moze by¢
btedna interpretacja celu komunikacyjnego
nadawcy.

Typologia tekstow

Pierwszym i podstawowym dziataniem
dydaktycznym jest wiec zapewnienie uczniom
ekspozycji na mozliwie liczne typy tekstow, kto-
re bedg w sposéb cykliczny reprezentowane
przez coraz to inne przyktady. Odwotanie sie do
raz ustalonej typologii tekstow okazuje sie nie-
mozliwe, gdyz klasyfikacja tekstow jest zadaniem
bardzo trudnym i zmiennym, podlegajacym réz-
norodnym kryteriom (zob. Zajac, 2004:88-95).
Przytoczmy, przyktadowo, liste klas tekstow po-
danga przez autoréw ,Wstepu do lingwistyki tek-
stu”(op. cit.: 241-244):

» teksty opisowe — koncentruja sie na przed-
miotach lub sytuacjach, odwotuja sie do re-
lacji zwigzanych z wiasciwosciami, stanami,
wygladem itp.,



» teksty narracyjne — ich celem jest porzad-
kowanie akgji i zdarzen wedtug okreslonej
kolejnosci, koncentruja sie wokét pojec przy-
czyny, powodu, zamiaru, relacji czasowych,

» teksty argumentacyjne — maja za zadanie
wywotanie opinii dla pewnych idei, przeko-
nan, zasad i ich ocena jako prawdziwych lub
fatszywych, pozytywnych lub negatywnych,

» teksty literackie —to ,teksty, ktorych swiat
znajduje sie w systematycznej alternatywnej
relacji do zaakceptowanej wersji , Swiata rze-
czywistego” (de Beaugrande, Dressler, op. cit.:
243),

» teksty poetyckie — stanowia podklase tek-
stow literackich i wykraczaja poza powszech-
nie przyjete normy uzycia jezyka,

» teksty naukowe — poszerzaja zaséb wiedzy
w okreslonej dziedzinie, wyjasniaja nowe zja-
wiska, wskazuja na inne mozliwosci.

» teksty dydaktyczne - rozpowszechniajg wie-
dze wsréd odbiorcéw zaangazowanych
w proces jej zdobywania lub wsréd odbior-
cow ,,masowych”.

Nie mozna znalez¢ tekstu ,czystego”

w swej formie, idealnie reprezentujacego dana

klase. W obrebie jednego tekstu poszczegélne

typy mieszaja sie ze soba, wzajemnie sie uzupet-
niajac i prowadza do celu wytyczonego przez
nadawce. Z tego powodu niektorzy badacze (zob.

Bronckart 1996) wolg okreslenie ,,sekwencje tek-

stu”, ktore w sposéb bardziej elastyczny zaktada-

ja ich okresowos¢ niz termin ,typy

tekstowa uczniéw najczesciej ogranicza sie do
trzech pierwszych sekwencji, w kolejnych roz-
szerza o dwie pozostate. Wspomniatam wyzej
0 potrzebie ekspozycji na rézne typy tekstow,
umozliwiajacych utworzenie abstrakcyjnych
matryc, ufatwiajacych poruszanie sie w obrebie
danej klasy. Ta zasada jest podstawa do syste-
matycznej pracy nad ksztattowaniem kompeten-
qji tekstowej ucznia. Choc proporcje sekwengji
proponowanych w danym podreczniku nie s3
idealnie réwne, to jednak wszystkie powinny by¢
reprezentowane, aby przyczyniac sie do two-
rzenia wspomnianych , preferencji”, a tym sa-
mym zbliza¢ sie do preferencji cztonkéw danej
wspolnoty komunikacyjnej.

Kompetencja tekstowa
w jezyku francuskim z metoda
»,Campus”

Przygladajac sie nowym podrecznikom do
nauki jezyka francuskiego proponowanych dla
grupy starszej mtodziezy i dorostych, wybratam
jeden z nich do doktadniejszej analizy jakoscio-
wej i ilosciowej zawartych w nim tekstow. Przed-
miotem tych badan (zob. Zajac, 2004) byt pod-
recznik ,Campus”?, przeznaczony dla trzech
pozioméw zaawansowania. Wyniki ilosciowe
rozktadajg sie w sposéb nastepujacy:

tekstow”. Werod najczesciej wymie- _ Campus 1| Campus 2 |Campus 3| Razem
nianych sekwendji znalazty sie: Selliwenqa dialogowa 59 42 11 112
o di Sekwencja narracyjno-

> Sekwenc!a dlaloggwa, ekspresywna 10 32 32 74

» sekwencja narracyjna/ekspresyw- Sekwendja opisowa 12 7 9 30
na, . . Sekwencja argumentacyjna 2 21 15 38

> sekwenc!a opisowa, ) Sekwencja informacyjno-

» sekwencja argumentacyjna, eksplikacyjna 34 39 31 104

» sekwencja informacyjno-ekspli- | Razem 119 141 98 358

kacyjna.

Jak wida¢, pewne grupy tekstow utrwali-

ty juz swe nacechowanie, inne stanowig rozsze-

rzenie pewnych wtasciwosci lub wreszcie wy-
punktowanie nowych.

W pierwszym okresie nauki kompetencja

Wysoka liczba réznych sekwencji oraz ich
logiczne rozmieszczenie na trzech poziomach
podrecznika przemawiajg na jego korzysé. Spoj-
rzenie na podrecznik od strony mozliwosci pra-
cy z tekstem, jakie sg w nim zawarte, wiele mowi

3 Girardet J., Pécheur J. (2002), Campus 1, méthode de francais, Paris: Cle International. Girardet J., Pécheur J. (2002), Campus 2,
méthode de francais, Paris: Cle International. Pécheur J., Constanzo E., Molinié M., (2003), Campus 3, méthode de francais, Cle

International, Paris.

55



nauczycielowi o intensywnosci pracy nad rozwi-
janiem kompetencji tekstowej uczniow.

Kompetencja tekstowa
w ¢wiczeniach

Gtownym bodzcem rozwijajacym kompe-
tencje tekstowa jest zréznicowanie zadan doty-
czacych tekstu. Liste takich zadan przedstawita
G. Czetwertynska (2004:50) wspominajac mie-
dzy innymi: rozpoznawanie gtéwnej mysli tek-
stu, odszukiwanie elementéw wspierajacych te
gtéwna mysl, streszczanie i podsumowywanie,
rozumienie uktadu tekstu, organizowanie infor-
macji wedfug logicznego planu, rozpoznawanie
zwiazkow, wyciaganie wnioskow, generalizowa-
nie, odréznianie faktéw od opinii i inne. Obok
tych niezwykle cennych pomystéw, potrzebne
sq takze zadania uwrazliwiajace na przynalez-
nos¢ tekstu do okreslonej sekwencji oraz na ce-
chy charakterystyczne dla danej sekwencji. Stu-
23 temu bardzo proste zestawienia krétkich tek-
stow, nacechowanych zgodnie z dang sekwen-
¢ja. Zadaniem ucznia jest rozpoznanie tych cech
i poprawna klasyfikacja fragmentu.

Przyktadowo, oto lista réznych sekwencji
o0 dos¢ wyraznej dominacji pewnej grupy cech:
1. « On appelle marée noire la nappe de ma-

zout qui couvre la surface de la mer, lorsqu’un
pétrolier naufragé laisse échapper sa car-
gaison par une breche de la coque. Cette nap-
pe, sous ['action du vent et de la marée, pro-
gresse vers le coté : les oiseaux s’y engluent
et meurent. » (sekwencja informacyjno-eks-
plikacyjna)

. « Les enfants avaient envahi la plage. Pelles,
rateaux, seaux entrerent en action : le chate-
au de sable s’élevait a vue d'ceil. Une vague
féroce vint anéantir leur chef-d’ceuvre. » (se-
kwencja narracyjna)

3. « La plage était jonchée de bouteilles et de
papiers. Une écume grisatre couvrait les ro-
chers. Leau était trouble. Des coquillages, des
crabes, des poissons rejetés par la mer pour-
rissaient au soleil, dégageant une odeur pe-
stilentielle. Laure, consternée, ne pouvait
détacher ses yeux de ce spectacle désolant. »
(sekwencja opisowa)
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4. « Ceux qui tenaient Alésia, apres avoir donné
beaucoup de mal a César et avoir eux-mémes
beaucoup souffert, finirent par se rendre. Le
chef supréme de la guerre, Vercingétorix, prit
ses plus belles armes, para son cheval et fran-
chit ainsi les portes de la ville. Il vint caraco-
ler en cercle autour de César qui était assis
puis, sautant a bas de sa monture, il jeta to-
utes ses armes et s'assit lui-méme aux pieds
de César, oui il ne bougea plus, jusqu’au mo-
ment ou César le remit a ses gardes. » (se-
kwencja narracyjna)

5. « Nous avons longtemps considéré que la
terre offrait des ressources inépuisables, que
les déchets de I'industrie ne présentaient pas
de réels dangers. Or, la planéte est fragile ;
les rivieres sont polluées ; la couche d’ozone
est détériorée. Nous ne pouvons plus nous
permettre d’étre négligents et insouciants, si
nous voulons léguer une terre propre et bel-
le aux générations futures. » (sekwencja ar-
gumentacyjna)

. « Le loup [...] sortait d'un taillis lorsqu’il vit
la grande perdrix des neiges, posée sur une
souche, a moins d'un métre de son museau.
Pendant une breve seconde, la surprise figea
les deux animaux. Puis la perdrix tenta de
s'envoler, mais le loup fut plus rapide. La re-
nversant d'un coup de patte, il la saisit a la
gorge et la traina sur le sol en la secouant
violemment pour [ui briser les os. » (sekwen-
Cja narracyjna)

7. « La place d’Alésia proprement dite était au
sommet d'une hauteur bien saillante, en sor-
te qu'elle apparaissait imprenable autre-
ment que par le blocus. Le pied de cette
hauteur était baigné de deux cotés par un
cours d’'eau. En avant de cette place, une
plaine s'étendait sur une longueur d’envi-
ron 3000 pas. De tous les autres cotés, des
hauteurs peu distantes de la place et de
méme altitude I'entouraient. » (sekwencja
opisowa)

Innym ¢wiczeniem bedzie odwrdcenie
poprzedniego zadania. Znajac nadawce i odbior-
ce komunikatu nalezy zaproponowac rodzaj tek-
stu, jaki wydaje sie uczniom odpowiedni dla
danej sytuacji i jej parametrow spoteczno-kul-
turowych. Oto przyktad takich danych:
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dziennikarz widzowie
adwokat sedzia
policjant kierowca
pracownik

biura podrézy klienci
pracownik

naukowy studenci

Na zakonczenie przypomnijmy, ze Ray-
mond Queneau pokazat 99 mozliwosci utwo-
rzenia innego formalnie tekstu, dotyczacego
ciagle tego samego — banalnego wydarzenia
z zycia codziennego swojego bohatera. Wystar-
czy przytoczy¢ kilka przyktadéw, aby kompe-
tencja tekstowa autora ukazata sie w cafej oka-
zafosci:

1. Récit

« Un jour vers midi du c6té du parc Monceau,
sur la plate-forme arriére d’un autobus a peu
prés complet de la ligne S (aujourd’hui 84),
j'apercus un personnage au cou fort long qui
portait un feutre mou entouré d’un galon tressé
au lieu de ruban. Cet individu interpella tout a
coup son voisin en prétendant que celui-ci faisa-
it exprés de lui marcher sur les pieds chaque fois
qu’il montait ou descendait des voyageurs. Il
abandonna d‘ailleurs rapidement la discussion
pour se jeter sur une place devenue libre. Deux
heures plus tard, je le revis devant la gare Saint-
Lazare en grande conversation avec un ami qui
lui conseillait de diminuer I'échancrure de son
pardessus en faisant remonter le bouton
supérieur par quelque tailleur compétent. »

2. Lettre officielle

« J'ai ’honneur de vous informer des faits su-
ivants dont j'ai pu étre le témoin aussi impartial
qu’horrifié.

Ce jour méme, aux environs de midi, je me
trouvais sur la plate-forme d’un autobus qui re-
montait la rue de Courcelles en direction de la
place Champerret. Ledit autobus était complet,
plus que complet méme, oserai-je dire, car le
receveur avait pris en surcharge plusieurs
impétrants, sans raison valable et mu par une
bonté d’ame exagérée qui le faisait passer outre
aux réglements et qui, par suite, frisait I'indul-
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gence. A chaque arrét, les allées et venues des
voyageurs descendants et montants ne manqu-
aient pas de provoquer une certaine bouscula-
de qui incita I'un de ces voyageurs a protester,
mais non sans timidité. Je dois dire qu'il alla s’as-
seoir dés que la chose fut possible.

J'ajouterai a ce bref récit cet addendum : j'eus
I'occasion d’apercevoir ce voyageur quelque
temps aprés en compagnie d’un personnage que
je n‘ai pu identifier. La conversation qu’ils échan-
geaient avec animation semblait avoir trait a des
questions de nature esthétique.

Etant donné ces conditions, je vous prie de vo-
uloir bien, Monsieur, m’indiquer les conséquen-
ces que je dois tirer de ces faits et I'attitude qu’en-
suite il vous semblera bon que je prenne dans la
condition de ma vie subséquente.

Dans Iattente de votre réponse, je vous assure,
Monsieur, de ma parfaite considération em-
pressée au moins. »

3. Portrait

« Le stil est un bipéde au cou tres long qui hante
les autobus de la ligne S vers midi. Il affectionne
particulierement la plate-forme arriére ou il se
tient morveux, le chef couvert d’une créte en-
touré d’une excroissance de I'épaisseur d’un
doigt, assez semblable a la corde. D’humeur cha-
grine, il s’attaque volontiers a plus faible que
lui, mais, s'il se heurte a une riposte un peu vive,
il s’enfuit a I'intérieur du véhicule ou il essaie de
se faire oublier.

On le voit aussi, mais beaucoup plus rarement,
aux alentours de la gare Saint-Lazare au mo-
ment de la mue. Il garde sa peau ancienne pour
se protéger contre le froid de I’hiver, mais
souvent déchirée pour permettre le passage du
corps; cette sorte de pardessus doit se fermer
assez haut grace a des moyens artificiels. Le stil,
incapable de les découvrir lui méme, va cher-
cher alors I'aide d’un autre bipéde d’une espéce
voisine, qui lui fait faire des exercices. La stilo-
graphie est un chapitre de la zoologie théorique
et déductive que I'on peut cultiver en toute
saison. »

Nasi uczniowie réwniez moga sprébowac
swych sit w takim ¢wiczeniu i, droga imitacji,
sprobowac opisac przez rézne typy sekwencji,
jakies wydarzenie z zycia codziennego, np. kla-



sowke z jakiegos przedmiotu, spéznienie sie na
lekcje lub nieoczekiwane spotkanie z dawnym
kolega. Wazne jest zachowanie regut przypisa-
nych danej sekwencji i praktyczne ich wykorzy-
stanie. Bowiem kompetencja tekstowa dotyczy
zaréwno rozumienia/interpretowania tekstow,
jak i ich tworzenia.

Whioski

Przypomnijmy, ze punktem wyjscia roz-
wazan nad specyfikg tekstu jest jego dynamicz-
ny charakter, wynikajacy z nadania mu charak-
teru procesualnego. Dynamika tekstu wymaga,
aby byt on analizowany w kategoriach nie tylko
jezykowych, ale zwtaszcza wiedzy pozajezyko-
wej, uwarunkowan spoteczno-kulturowych, kon-
tekstu bezposredniego i kontekstu mentalnego
uczestnikéw komunikacji, preferencji narzuca-
nych przez dang wspélnote komunikacyjna.
W takiej perspektywie tekst ,.zyje”, zmienia sie,
kazdemu czytelnikowi moze ukaza¢ inne obli-
cze i jest to zjawisko catkowicie naturalne. Kaz-
dy tekst jest zorientowany na realizacje pewne-
go celu, czyli na poszukiwanie srodkéw jezyko-
wych i pozajezykowych, ktére utatwiajg nadawcy
jego osiagniecie i to jest punktem wyjscia anali-
zy tekstu.

Rozwijanie kompetencji tekstowej u ucz-
niéw na lekcjach jezyka obcego narzuca obszer-
na prace na poziomie tekstu, gdy tymczasem
ciagle jeszcze tzw. praca z tekstem ogranicza sie
do gtebokiej analizy na poziomie zdania, a na-
wet pojedynczych wyrazéw. Poziom tekstu wy-
daje sie byc¢ zarezerwowany dla kregu 3cisle
wtajemniczonych. Otéz na pewno tak nie jest.
Juz od poziomu poczatkujacego, cho¢ w wez-
szym zakresie, praca na poziomie tekstu jest
mozliwa, bo przeciez sekwencje dialogowe, kt6-
re przewazaja na tym etapie, tez stanowia przy-
ktad tekstu. Zapewniajac uczniom mozliwie cze-
sty i roznorodny kontakt z wszelkiego typu tek-
stami, prowadzimy ich w strone kompetenc;ji tek-
stowej, niezbednej w procesie komunikacji. Sku-
tecznej komunikacji w jezyku obcym nie zapewni
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ani doskonata znajomos¢ poszczegdlnych zwro-
tow i stowek, ani umiejetnos¢ konstruowania
poprawnych gramatycznie zdan. Niezbedna jest
obecnos¢ tekstu méwionego lub pisanego oraz
prowadzenie ucznia ,od tekstu do tekstu”, bo
tylko wéwczas bedzie on w stanie w sposoéb sa-
tysfakcjonujacy komunikowac sie w jezyku ob-
cym.
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Ewa Kofodziejska"
Warszawa

Language for Life — poczatek drogi do CLIL

W 1975 . Sir A. Bullock przedstawit w Mi-
nisterstwie Edukacji Wielkiej Brytanii Raport
o stanie edukacji, znany pod nazwa Language
for Life. Raport ten stat sie jednym z najbardziej
znaczacych dokumentéw w tym okresie, wyzna-
czajacych kierunek nauczania.

Bullock koncentrowat sie gtéwnie na uzyciu
jezyka angielskiego i walijskiego w szkotach Wiel-
kiej Brytanii. Niemniej jednak niektdre z koncepdji
zawartych w Raporcie przyczynity sie do rozwoju
nowego podejécia do nauczania w ogole, a do na-
uczania jezykéw obcych w szczegolnosci.

W Rozdziale 12 Raportu Bullock zawart
trzy istotne tezy:

1. Language crosses the curriculum — Jezyk prze-
nika program nauczania, jest obecny na lek-
cjach kazdego przedmiotu.

2. Every teacher is by definition a language
teacher — Kazdy nauczyciel jest z de-
finicji nauczycielem jezyka.

3. Every school should have a (whole)
language policy — Kazda szkota powin-
na miec¢ catosciowa polityke jezyko-
wa.

Jezyka obcego nalezy za$ uczyc
tak, aby stat sie przydatnym narzedziem
dla uzytkownika w jego dalszej nauce
i pracy.

Od Raportu Bullocka mineto 20
lat. Europa integrowata sie. Ale zeby na-
prawde sie zintegrowac, trzeba moc sie porozu-
mie¢. W 1990 r. postanowiono sprawdzic, jakie

populacja

s potencjalne mozliwosci porozumienia mie-
dzy narodami Unii Europejskiej i przeprowadzo-
no Badanie znajomosci jezykéw obcych wsréd
mieszkaricéw Unii Europejskiej (European Com-
munity Language Survey). Wynik byt zatrwaza-
jacy. Wiekszos¢ populacji krajow Unii nie wia-
dafa zadnym jezykiem obcym. Srednio 25%
populacji krajow EU postugiwato sie dwoma
i wiecej jezykami obcymi, a 75% nie znato zad-
nego jezyka obcego. Taki wynik nie byt do zaak-
ceptowania w Unii, w ktérej, przy zakfadanych
swobodach - przeptywu ustug, pracownikéw,
swobodnego wyboru miejsca do osiedlenia sie,
nauki i pracy — mozliwos$¢ porozumienia sie
z ludZmi innej narodowosci jest sprawa podsta-
wowa. Zaistniata nagta potrzeba wyposazenia
mieszkancow Unii w narzedzie porozumiewania
sie, jakim jest jezyk obcy.

Jezyki obce w Unii Europejskiej - 1990 EU Survey

O Seria 1
M Seria 2

Legenda?: Seria 1 — dwa i wiecej jezykéw obcych,
Seria 2 — zadnego jezyka obcego

" Autorka jest redaktorem w Wydawnictwie Macmillan Polska.
2 Stuart Simpson, (2002), Language Across the Curriculum, Vienna.
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Mniej wiecej rownoczesnie wykrystalizo-
waty sie rozmaite powody, dla ktérych dalsza
polityka jezykowa Unii zaczefa zmieniac sie dy-
namicznie i przybiera¢ okreslony ksztatt.

Powdd ekonomiczny zostat dobrze zilu-
strowany przez artykut w czasopismie austriac-
kiej Izby Handlowej: Die Industrie — pt. Absol-
went przysztosci (The School Leaver of Tomor-
row). Opublikowano w nim wyniki ankiety prze-
prowadzonej wsréd szeféw kadr wiodacych firm
austriackich, a dotyczacej ich oczekiwan wobec
mtodych kadr. Najwazniejsze okazaty sie naste-
pujace cechy:

» dobry ambasador swojego kraju wtadajacy
wspaniale jezykiem niemieckim,

» tatwo dostosowujacy sie do zmieniajacych sie
realiow,

» chetnie uczacy sie,

» Swietnie znajacy jezyki obce.

Powodem politycznym do podijecia inten-
sywnych dziatan w sferze jezykéw obcych stato
sie zalecenie wypracowane przez Unie wydane
w White Papers®. Wedtug nich Europejczyk/
mieszkaniec Europy powinien:

» znakomicie wiadac jezykiem ojczystym,

» znac jezyk innego z partneréw w Unii Euro-
pejskiej na poziomie zblizonym do ojczyste-
go (nie jako obcy),

» postugiwac sie w jakims zakresie kilkoma in-
nymi jezykami jako obcymi.

Pojawit sie jeszcze powod pedagogiczny
— powrdcono do idei po raz pierwszy opisanej
przez Sir Allana Bullocka — Language for Life.
Znajomos¢ jezykow obcych ma ludziom pomac
zy¢i funkcjonowac w nowej europejskiej rzeczy-
wistosci.

Po raz pierwszy zaakcentowano silnie
powdd wielokulturowy — jako ze tylko przez
porozumienie sie z ludZzmi innych narodowosci
i kultur mozna lepiej zrozumie¢ réznice i podo-
bienstwa w zachowaniach ludzi wynikajacych
z przynaleznosci do innej kultury, nauczy¢ sie
bogactwa innych kultur, nauczy¢ sie tolerangji
i akceptacji. Do osiagniecia tego celu potrzebna
jest znajomos¢ jezykéw obcych.

Po 1990 r. zaczeto energicznie populary-
zowac nauke jezykdw obcych. Ale zwiekszenie
liczby uczacych sie i, w konsekwencji, biegle
wtadajacych jezykami obcymi okazato sie nie-
wystarczajace. Konieczna okazata sie zmiana
w podejsciu do nauczania, zmiana celu i filozo-
fii nauczania jezykdw obcych. Jezyka obcego nie
uczy sie tylko dla porozumiewania sie w roli tu-
rysty w obcym kraju; teraz uczy sie go w taki
sposob i do takiego poziomu, zeby mogt by¢
uzywany jako narzedzie do zdobywania wiedzy
i wykonywania pracy.

W odpowiedzi na to zapotrzebowanie
pojawit sie nowy wymiar w nauczaniu jezykéw
obcych znany jako LAC — Language Across the
Curriculum lub CLIL — Content and Language
Integrated Learning.

Dziesie¢ lat po badaniu znajomosci jezy-
kéw obcych wsréd mieszkancodw Unii Europej-
skiej z 1990 r., wedtug danych Eurostatu, w kra-
jach Unii Europejskiej ok. 50% uczniow szkot
podstawowych uczy sie jednego jezyka obcego,
a 1,2 % dwach jezykdw obcych. Oznacza to tyle,
ze znajomos¢ jednego jezyka obcego wsréd
ludnosci zamieszkujacej Unie wzrosta z 25%
w 1990 r. do 50% w 2000 r. Finlandia, Islan-
diai Luksemburg maja najwieksza liczbe ucznidow
uczacych sie dwaoch jezykéw obcych w szkotach
podstawowych — Finlandia 14%, Islandia 15%,
a Luksemburg 75%°).

Na taka zmiane jakosciowa wptynety na-
stepujace czynniki:

» wprowadzenie zmian w systemach naucza-
nia jezykdw w poszczegolnych krajach UE,

» obnizenie wieku rozpoczecia nauki jezyka
obcego,

» zwiekszenie oferty jezykéw obcych naucza-
nych w szkole,

» rozwijanie i stosowanie nowego podejscia do
nauczania jezykdéw obcych, wspomnianego
wczesniej CLIL.

Podjecie owych licznych inicjatyw maja-
cych na celu wypracowanie nowego podejscia
byfo mozliwe w duzej mierze dzieki Wspdlnoto-
wym Programom Edukacyjnym i ich budzetom.

3 *Proficiency in several Community languages has become a precondition of citizens ...", ‘[Citizens need to] ... develop proficiency

in three Community languages ...’

9 Dla krajow Unii Europejskiej procenty te wynosza: 49% (jeden jezyk obcy w szkole podstawowej) i (1.3% drugi jezyk obcy

w szkole podstawowej).

% Eurydice Eurostat, Key Data in Education in Europe — 2002 — European Commission, Louxemburg: Office for Official Publications of the

European Communities.



CLIL® w szkolnictwie
ogolnoksztatcacym

W projektach Socratesa (Lingua 1, Lingua 2,
Comenius 3.1), Europejskiego Funduszu Spo-
tecznego (Interreg 1), Phare, Europejskiego
Funduszu Rozwoju Regionalnego (Interreg
111) oraz w inicjatywach Rady Europy lub po-
szczeg6lnych krajow

Odrobina teorii

CLIL - jest nowa filozofig i nowym wy-
miarem w nauczaniu jezykéw obcych. W tzw.
tradycyjnym nauczaniu uczymy systemu jezy-
ka obcego - struktur gramatycznych, umiejet-
nosci jezykowych, funkcji itp. Koncentrujemy
sie na systemie jezyka. Pewnym rozszerzeniem
tego podejicia jest uczenie przez projekty te-
matyczne. Wowczas jezyk jest wykorzystywa-
ny do prezentacji jakiegos tematu. Tresci te-
matyczne moga zawierac sie w jednym obsza-
rze tematycznym (np. teatr w Europie na prze-
strzeni wiekéw) lub moga przechodzi¢ przez
rézne obszary tematyczne (np. $wiatto w sztu-
ce i w fizyce). W tym ujeciu akcent jest na
JEZYKU i TRESCIACH.

CLIL koncentruje sie na

TRESCIACH i PROCESIE

uczenia sie, a jezyk obcy jest traktowany jako
(naturalne) narzedzie do odkrywania/poznawa-
nia NOWE]J wiedzy z réznych przedmiotéw. Je-
zyk winien by¢ prosty, klarowny, w uzasadnio-
nym znaczeniowo kontekscie. Dlatego tez struk-
tury jezykowe rzadko wymagaja obszernych
wyjasnien. Kontekst, w jakim jest uzyty jezyk,
zwykle wystarcza za wyjasnienie.

CLIL nie jest wyfacznie nauczaniem list
sfownictwa charakterystycznego dla danego
obszaru wiedzy. CLIL jest uczeniem najbardziej
podstawowych elementéw réznych przedmio-
tow przez medium jezyka obcego. Tymi pod-
stawowymi elementami sa:

» podstawowa terminologia przedmiotowa
(basic core subject vocabulary),
» stosowanie umiejetnosci przedmiotowych

(subject skills), ktére uczniowie poznali pod-
czas lekgji innych przedmiotow.

Terminologia przedmiotowa

Raport Bullocka (Language for Life)
w 1975 r. sugerowat stworzenie ,banku” stow
najczesciej wykorzystywanych w mowie i pismie
w réznych przedmiotach. Musiato ming¢ 20 lat,
zeby Kathie Doughlin — po rozmowach z nauczy-
cielami, analizie podstaw nauczania i podrecz-
nikéw do przedmiotow Scistych — stworzyta
wbank stow” — A science wordbank dla ucznidéw
w wieku 11-16 lat. Ten bank stéw obejmuje 300
stow regularnie wystepujacych w programach
i podrecznikach do przedmiotéw scistych. Jest on
rozpowszechniany jako laminowany plakat $cien-
ny do laboratoriéw oraz jako materiat dla uczniéw
w formacie A4 (ASE Publications, Hatfield). Jest
réwniez dostepny on-line: http://www.shu.ac.uk/
schools/sci/sol/teachers/wbank.htm

W szkofach angielskich uzywa sie tego ze-
stawienia na kilka sposobéw, np. jako punkt
odniesienia dla nauczycieli i uczniéw w wieku
11-16 lat, dzieki ktéremu mogg sprawdzac, ja-
kie stownictwo obowigzkowe juz zostato wpro-
wadzone, czy tez jak nalezy pisa¢ owe trudne
stowa.

Dalej poszedt Questions Magazine, ktory
w maju 1994 r. i w kolejnych numerach opu-
blikowat definicje wszystkich ,,stow kluczowych”
zawartych w National Curriculum. Magazyn wy-
daje pozwolenie szkotom, ktére go kupuja na
powielanie kazdego hasfa. Szkofa moze np. po-
wieli¢ hasto, naklei¢ na karton, zalaminowac
i zwielu haset stworzy¢ indeks haset, przecho-
wywany w klasie czy laboratorium, z ktérego
uczniowie moga zawsze korzysta¢ podczas wy-
konywania réznych zadan?.

Powyzsze materiaty zostaty stworzone
w Anglii dla uczniéw angielskich — w odpowie-
dzi na hasto Bullocka o wspdlnej polityce jezy-
kowej szkoty. A przeciez ta sama lista 300 stéw
moze znakomicie postuzy¢ w réznych krajach
twoércom programéw i materiatéw edukacyjnych
do nauki jezykéw obcych metoda Content and
Language Integrated Learning (CLIL) jako pod-

9 CLIL = Content and Language Integrated Learning = Nauczanie tresci innych przedmiotéw za pomoca jezyka obcego.
7 Questions Magazine, Hockley Hill, Birmingham B1 3HH, od Maja 1994 r.



stawowy trzon terminologii, ktéra powinna by¢
przyswojona w jezyku obcym przez uczniéow
konczacych gimnazjum.

Inna propozycja wcielenia w zycie reko-
mendacji Allana Bullocka, zeby ,kazda szkofa
rozwinefa catosciowa polityke jezykowa” pocho-
dzi od humanistéw. W maju 2001 r. The Quali-
fication and Curriculum Authority przygotowato
catosciowe szkolne podejscie Language for
Learning dla uczniéw w wieku od 11 do13 lat
(Key Stage 3). To podejscie koncentruje sie na
nauczeniu uczniéw rozpoznawania potaczen
miedzy stowami nalezacymi do rodzin wyrazéw
i /lub majacych wspélne rdzenie. Chodzi o stwo-
rzenie listy rdzeni i sufiksow/prefikséw, ktéra
bytaby dostepna dla wszystkich nauczycieli
w szkole, a zawierataby stowa — terminologie
z kazdego przedmiotu nauczanego w szkole. Np.
przedrostek poly i stowa: polysyllabic, polyga-
mous, polygon, polyhedron, polynominal itp.—
czyli stowa, ktére wystepuja w réznych przed-
miotach, czy tez przedrostki syn-, sym-, ktére
maja to samo znaczenie — razem — a wystepuja
w stowach synonym, sympathy, symphony, sym-
metry. Poznanie znaczenia przedrostkéw i przy-
rostkdw znacznie utatwia rozpoznanie i zapamie-
tanie znaczenia stow w réznych dziedzinach.

Uczenie jezyka w kontekscie — i dbafos¢
0 to na lekcjach réznych przedmiotéw — bardzo
poszerza wiedze uczniéw oraz podnosi ich umie-
jetnosci w zakresie uzywania jezyka efektywnie
we wszystkich aspektach zycia®. To, co robia
nauczyciele przedmiotéw ogélnych, tym bar-
dziej powinno dotyczy¢ nauczycieli jezykéw
obcych. Podczas wprowadzania stownictwa na-
lezy zawsze zwraca¢ uwage na znaczenie przy-
rostkdw i przedrostkéw — a nie uczy¢ znaczenia
stow osobno. Przy podejsciu CLIL na lekcjach
jezyka obcego — tym bardziej nalezy stosowac
te zasade podczas wprowadzania terminologii.

Do prowadzenia zaje¢ wedfug zasad CLIL
nauczyciele potrzebuja odpowiedniego hard-
ware: postepowych programéw nauczania i wia-
Sciwych materiaféw nauczania. Sami zas nauczy-
ciele powinni by¢ fachowo przygotowani do pra-
cy wedtug CLIL .

8 Michale Marland, www.literacytrust.org.uk/pubs/marland.html

Przyktady projektow

A. Traktat Niemcy — Francja

W 1963 r. Niemcy i Francja podpisaty
Traktat miedzy Republika Francuska i RFN o nie-
miecko-francuskiej wspétpracy. Obie strony
uznaty, ze realizacja postanowien traktatu, ma-
jacych doprowadzi¢ do pojednania, zblizenia
i przyjazni miedzy oboma narodami nie bedzie
mozliwa bez dobrej znajomosci jezykdw i kul-
tur tych panstw. W wyniku tej konkluzji oba
panstwa zobowiazaty sie do podniesienia liczby
uczniow uczacych sie niemieckiego we Frangji
i francuskiego w Niemczech. Utworzono kilka
niemiecko-francuskich gimnazjéw w regionie
przygranicznym (Freiburg, Saarbrucken) o wy-
raznym, dwukulturowym charakterze. W szko-
fach tych mozna byto uzyskac réwnoczesnie nie-
miecka mature i francuski baccalaureat.

W latach 70. w RFN wprowadzono moz-
liwos¢ nauczania jednego lub dwu przedmio-
tow w jezyku francuskim w zwiekszonym wy-
miarze godzin. Inicjatorom tego modelu dydak-
tycznego chodzito o to, aby jezyk obcy byt nie
tylko przedmiotem nauki, ale takze instrumen-
tem zdobywania wiedzy. Dalszy wyrazny wzrost
liczby klas dwujezycznych odnotowuje sie po
1992 r., czyli po podpisaniu traktatu z Ma-
astricht. Obecnie obserwuje sie wyrazna tenden-
cje do wprowadzania tej metody nauczania do
szkot podstawowych i zawodowych.

W 1998 r. w Pétnocnej Nadrenii-Westfa-
lii zostaty wydane odpowiednie podstawy pro-
gramowe do bilingwalnego niemiecko-francu-
skiego nauczania historii, geografii i polityki®.

B. English Across the Curricullum — Projekt szkol-
ny Vienna Bilingual School i materiaty naucza-
nia EAC

W Austrii projekt nazwany Language
Across the Curriculum zostat zapoczatkowany
ponad 10 lat temu w Vienna Bilingual School i do-
tyczyt nauczania tresci innych przedmiotéw za
pomoca jezyka obcego. Od tego czasu projekt
objat juz szkoty Srednie, stat sie elementem pod-
staw nauczania i czescig programu nauczania.

9 Jan lluk (2002), Nauczanie dwujezyczne w Polsce na tle miedzynarodowych rozwigzan organizacyjnych, w: ,Jezyki Obce w Szkole”,

numer specjalny, Nauczanie dwujezyczne, 6/2002, s. 68-72.
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Do prowadzenia zaje¢ LAC w zakresie
geografii, biologii i historii powstaty oficjalne
materiaty rekomendowane przez Ministerstwo
Edukacji Austrii — English Across the Curriculum
Series, wydane przez OBV Padagogischer Ver-
lag w Wiedniu - do uzycia w klasach przez na-
uczycieli tych przedmiotéw nauczajacych w je-
zyku obcym. Seria obejmuje publikacje koncen-
trujace sie wokot jakiego$ tematu omawianego
w danej klasie — a caty zawarty w jednej bro-
szurze materiat mozna przerobic¢ w 2-3 tygodnie
— oczywiscie w jezyku angielskim.

Przyktady:

» Geografia: On a Desert Island — grade 4 (wiek
14 lat): podstawowe zasady gospodarki
i handlu w skali mikro (spoteczenstwo na wy-
spie).

» Biologia: Ocean and Seas — grade 3 (wiek 13
lat): podstawowe informacje o wodzie, cy-
klu wodnym, oraz faunie i florze zamieszku-
jacej rzeki i morza.

» Geschichte: Famous Explorers — grade 3 (wiek
13 lat).

Seria FAC wydana przez OBV (Bundesver-
lag) obejmuje obecnie:

» Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1995), On
a Desert Island: Geografie und Wirtschaf-
tskunde. 4. Klasse. Wien: OBV Padagogischer
Verlag.

» Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1995), Oce-
ans and Seas: Biologie und Umweltkunde.
3. Klasse. Wien: OBV Padagogischer Verlag.

» Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1995), War
and Peace: Geschichte und Sozialkunde.
4. Klasse. Wien: OBV Padagogischer Verlag.

» Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1995), Great
Changes: Geschichte und Sozialkunde.
3. Klasse. Wien: OBV Pidagogischer Verlag.

» Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1996), Body
Talk: Biologie und Umweltkunde. 4. Klasse.
Wien: OBV Padagogischer Verlag.

» Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (1999), Fa-
mous Explorers: Geschichte und Sozialkunde.
3. Klasse. Wien: OBV Pidagogischer Verlag.

» Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (2000), Liv-
ing then and now: Geschichte und Sozialkunde.
2. Klasse. Wien: OBV Padagogischer Verlag.

» Kuchl, Irmtraud, Stuart Simpson (2001), Me
and my World: Biologie und Umweltkunde. 1.
Klasse. Wien: OBV Padagogischer Verlag.
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Zgodnie z zasada Unii Europejskiej, ze
kazde panstwo samo zajmuje sie swoja polityka
edukacyjna, kazdy kraj mogtby samodzielnie
wypracowywac droge do uczenia CLIL/LAC.
Mozna jednak prezentowac stanowisko odmien-
ne. Zaczac od idei poréwnywania tresci naucza-
nych przedmiotéw pod katem tresci wspolnych
dla wielu krajow, a nastepnie sprobowac przy-
gotowac liste tematdw/obszaréw wiedzy pozna-
wanej przez uczniéw w poszczegélnych seg-
mentach szkolnych we wszystkich krajach. Taka
wiasnie idea przyswiecata cztonkom Language
Across the Curriculum Network.

C. Language Across the Curriculum Network
(Projekt Rady Europy)

W marcu 1997 r. Europejskie Centrum
Jezykéw Nowozytnych (ECML) w Grazu i Wy-
dawnictwa Szkolne i Pedagogiczne zorganizowa-
ty wspolnie Workshop 4/97 w Debe k/Warsza-
wy. Temat tego warsztatu brzmiat: Foreign lan-
guage teaching and learning in Central and
Eastern Europe: Towards Common Principles in
Foreign Language Teaching. W warsztacie brali
udziat edukatorzy i, co wyjatkowe, wydawcy
edukacyjni z Centralnej Europy.

Jednym z tematéw zaprezentowanych
podczas warsztatu byt Language Across the Cur-
riculum. Zainteresowanie tym tematem byto tak
duze, ze po warsztacie uformowata sie grupa —
Language Across the Curriculum Network, ktéra
napisafa projekt dalszej pracy i przedstawita go
w ECML w maju 1997 .

W LAC Network pracowato 11 reprezen-
tantow z 7 krajow: Austrii, totwy, Holandii, Pol-
ski, Rumunii, Rosji i Ukrainy. W wyniku ich pra-
cy powstata publikacja zbierajaca:

» ttumaczenia na jezyk angielski podstaw na-
uczania geografii, historii i biologii dla
uczniow z grupy wiekowej 10-12 lat z tych
siedmiu krajow,

» zbiorcze zestawienia tematéw i podtematéw
wspdlnych dla podstaw nauczania tych przed-
miotéw we wszystkich krajach,

» zestaw umiejetnosci przedmiotowych ksztat-
conych we wszystkich siedmiu krajach w ra-
mach tych trzech przedmiotéw.

W publikacji znajduja sie réwniez przy-
ktadowe materiaty edukacyjne pokazujace isto-



te nauczania metoda LAC'9™. Takie zestawie-
nia umozliwiajg przygotowanie materiatéw na-
uczania wedtug filozofii LAC/CLIL, ktére mogty-
by by¢ wykorzystywane w krajach bioragcych
udziat w projekcie.

Mozna przypuszczac, ze owe wspolne te-
maty i umiejetnosci istniejg réwniez w podsta-
wach nauczania innych krajow europejskich.
Sporzadzenie analizy podstaw nauczania wybra-
nych przedmiotéw z uwzglednieniem grup wie-
kowych we wszystkich krajach Unii Europejskiej
umozliwitoby przygotowanie materiatéw na-
uczania jednolitych pod wzgledem doboru te-
matéw i zakresu wprowadzanych umiejetnosci
przedmiotowych na obszarze cafej UE.

D. CERNET inowy przedmiot: European Stu-
dies (Projekt Interreg IIA i Phare)

W nawiazaniu do zalecen Rady Europy,
dotyczacych wprowadzania wymiaru europej-
skiego do edukacji, oraz do rezolucji Europej-
skiej Konferencji Ministrow OSwiaty z 17.10.
1991 r., dotyczacej europejskiego wymiaru
oSwiaty i nauczania dwujezycznego, w 1996 r.
Vienna Board of Education (Stadtschulrat fiir
Wien) rozpoczat prace nad nowym ekscytuja-
cym projektem — CERNET (Central European
Regional Network for Education Transfer).

CERNET jest czescia jednego z najwiek-
szych projektéw europejskich realizowanych
w Wiedniu, a sponsorowanych przez Unie Eu-
ropejska w ramach programéw INTERREG IIA
i PHARE CBC, jak réwniez z funduszy krajo-
wych. Celem CERNET jest promowanie koope-
racji w edukacji w Centralnej Europie. Obejmu-
je on nastepujace regiony partnerskie: Wieden
(Austria), Bratystawe (Stowacja), Brno (Czechy),
i Gyor (Wegry). Dzieki temu projektowi inte-
gruja sie eksperci, nauczyciele i uczniowie tych
regionow.

Cele szczegbtowe projektu to:

» wyksztatci¢ obecnych i przysztych uczniow
jako obywateli Unii Europejskiej — przez pro-
gramy edukacyjne CERNET,

» promowac mobilnos¢ wymienionych wyzej
grup,

» stworzy¢ modele wspétpracy na poziomie
szkot podstawowych i Srednich,

» promowac integracje ekonomiczna przez
wspotprace w szkotach i na uczelniach,

» implementowad szybka tacznos¢ miedzy
uczestnikami projektu przez zastosowanie
nowoczesnej technologii.

Jednym z gtéwnych osiagnie¢ CERNET
jest powotanie do zycia Europen Middle School
w Wiedniu dla uczniéw w wieku 10-14 lat, po-
chodzacych z czterech regionéw. Uczniowie
mieszkajg i ucza sie razem. W roku szkolnym
2001/2002 projekt rozszerzono i powstaty Eu-
ropean Primary School (dla uczniow w wieku 6-
10 lat) oraz European High School (dla uczniéw
w wieku 14-18 lat).

Jednym z najbardziej fascynujacych rezul-
tatow pracy przy European Middle School byto
stworzenie nowego przedmiotu nazwanego
European Studies i opracowywanie materiatéw
do nauczania wtasnie tego nowego przedmio-
tu. ldeg przysSwiecajaca European Studies byto
poréwnanie podstaw nauczania historii, geogra-
fii i biologii w przedziale wiekowym 10-18 lat
w czterech partnerskich krajach i zdefiniowanie
tematéw nauczanych we wszystkich tych krajach.
Nastepnie lista wspolnych tematéw postuzyta do
przygotowania materiatow edukacyjnych, dzie-
ki ktérym owe wspdlne tematy miatyby byc¢
nauczane przez medium jezyka obcego — w tym
przypadku angielskiego.

Uczniowie uczg sie jezyka angielskiego
na lekcjach jezyka angielskiego. Korzystaja
z podrecznika Ticket — najnowszego podrecz-
nika stosujacego metode komunikacyjng wy-
danego w Austrii. A na przedmiocie European
Studies korzystaja z jezyka angielskiego jako
narzedzia poznania wiedzy z innych przedmio-
téw. Materiat do tego przedmiotu — w jezyku
angielskim — jest teraz uzywany w czterech
szkotach — po jednej w Austrii, Czechach, Sto-
wagcji i na Wegrzech — a uczniowie uczg sie ra-
zem tych samych tresci o swoim wspélnym
dziedzictwie.

Do tej pory powstaty nastepujace mate-
riaty wydane przez CERNET Zentrum, Stadt-
schulrat fir Wien (Europa-Biiro):

19 LAC = CLIL — czyli faczenie nauki tresci przedmiotowych i umiejetnosci przedmiotowych z nauka umiejetnosci jezykowych.
" Language Across the Curriculum: Network Processing and Material Production in an International Context, zebrane i zredagowane przez
Ewe Kofodziejska i Stuart Simpson, European Centre for Modern Publishing, Council of Europe Publications, June 2000.



Klasa | Wiek |Tytut

E. CLIL Compendium

Book 1 5 10-11 [Simpson, Stuart i in. (1999),
About Us. European Studies.
1. Klasse, s. 116.

Rozwdj kompendium podstawowej
wiedzy o CLIL byt mozliwy dzieki wsparciu
Komisji Europejskiej, Dyrektoriatu General-

Book 2 6 11-12 |Simpson, Stuart i in. (1998),
Exploring Europe. European

Studies. 2. Klasse, s. 140.

nego ds. Edukacji i Kultury. W 2001 r. po-
wstafa strona internetowa www.clilcompen-
dium.com, dzieki ktérej wszyscy zaintere-

Book 3 7 12-13 |Simpson, Stuart i in. (2000),

Studies. 3. Klasse, s. 155.

Exploring the World. European

sowani moga poznac:
» historie rozwoju tego podejscia,
» najwazniejsze daty i decyzje, ktére przy-

Book4 | 8 13-14 |Simpson, Stuart i in. (2002),

Steps Towards European Citizenship.
European Studies. 4. Klasse, s. 178. > podstawowe pojecia Wykorzystywane

czynity sie do rozwoju prac nad tym po-
dejéciem,

Book 5 9 14-15 |Simpson, Stuart i in. (2002),

Studies. 5. Klasse, s. 128.

The European Legacy. European

przy opisie CLIL,
» zalecenia dotyczace pracy z uczniami,
pracy nauczycieli i pracy decydentéw,

Kolejne materiaty powstaja, a te, ktore juz
powstaty sg dostepne dla kazdego, kto chciatby
z nich korzysta¢ na stronie: www.cernet.at pod
Library/OnlineLibrary (downloads). Rozdziaty kaz-
dej ksigzki moga by¢ ,.sciagniete” indywidualnie.

Caty materiat European Studies ilustruje
podstawowe zatozenie Language Across the
Curriculum - czyli nauczanie tresci przedmioto-
wych przez medium jezyka obcego, przy czym
akcent jest potozony na tresciach, jezyk jest je-
dynie narzedziem poznawania wiedzy.

Po zakonczeniu European High School,
uczniowie otrzymaja certyfikat ukonczenia
przedmiotu European Studies — czyli podstaw
historii, geografii i biologii — w jezyku angiel-
skim. Materiat poznawany przez uczniéw na tym
przedmiocie jest zgodny z materiatem, jakiego
uczniowie uczyliby sie w swoim rodzimym kra-
ju. Certyfikat, podobnie jak i Swiadectwa i czast-
kowe raporty, jest przygotowany w czterech je-
zykach. Certyfikat ten bedzie identycznie trak-
towany w krajach objetych tym projektem.
W ten sposob organizatorzy projektu bardzo
zblizajg sie do urzeczywistnienia idei harmoni-
zacji wymagan, standardéw, kwalifikacji i do-
kumentow'?.

Inicjatywa CERNET zostafa nagrodzona
odznaka European Label, przyznawang przez UE
za szczegblne osiagniecia w dziedzinie naucza-
nia jezykéw obcych.

» publikacje ksiazkowe i filmowe na temat
CLIL,

» mozliwosci dotarcia do wiekszej ilosci infor-
macji o CLIL i projektach rozwijanych w chwili
obecnej, ato za pomocg interesujacych lin-
kéw internetowych,

» ekspertow CLIL, ktérzy zajmowali sie opra-

cowaniem Kompendium CLIL.

F. European Citizenship, Peace and Culture Edu-
cation (Program Interreg IlI)

Rozszerzenie i kontynuacje inicjatywy In-
terreg Il z okresu 1994-1999 stanowi realizo-
wany w latach 2000-2006 program Interreg Il
Program jest finansowany przez Europejski Fun-
dusz Rozwoju Regionalnego. Srodki przeznaczo-
ne na jego wykonanie w okresie 2000-2006
wynosza 4875 mln euro. Innowacyjne inicjaty-
wy edukacyjne moga by¢ realizowane w ramach
wspotpracy transgranicznej Interreg Il1.

Jedna z bardzo ciekawych inicjatyw jest
planowana w ramach Interreg I1IC inicjatywa
EdGate (Education Gate). Poczatek prac plano-
wano na pazdziernik 2004 r..

EdCate to europejski transgraniczny pro-
jekt edukacyjny, w ktérym uczestnicza partne-
rzy (lokalne samorzady, lokalne instytucje edu-
kacyjne) z Wiednia, Bratystawy, Gyo6r-Moson-
Sopron, Brna, Krakowa, Zagrzebia, Belgradu,
Sarajewa, Bukaresztu oraz Edynburga.

Najwazniejsze obszary wspoftpracy to:

12 na podstawie Carol Morgan, The European Middle School in Vienna — Evaluation, Wien, Europa Biiro, Cernet Zentrum. Wiecej
informacji na temat CERNET: Stuart Simpson, D.A., Vienna Board of Education, stuart.simpson@ssr-wien.gv.at)




» Wspdlny rozwdj modeli szkét (ten sam typ szkoty
ztym samym rodzajem programu w réznych
krajach — gtéwny akcent na nauke jezykdw ob-
cych ICT (korzystanie z technologii informacyj-
nych) oraz nowy obszar — nowy przedmiot:
European Citizenship, Peace and Culture Edu-
cation. (Nalezy przypuszczaé, ze nowy przed-
miot, podobnie jak European Studies, porusza-
jac zagadnienia siegajace do wiedzy historycz-
nej, sztuki, literatury czy nauk spotecznych be-
dzie wykorzystywac podejscie CLIL).

» Wspdlne prace nad rozwojem materiatéw do
nowego przedmiotu.

» Wymiana nauczycieli; wsp6lne szkolenia prak-
tykujacych nauczycieli (in-service training).

» Wspdtpraca w zakresie psychologii szkolnej
i poradnictwa.

» Wspdtpraca dotyczaca nauki jezykdw partne-
row w projekcie (np. przez wysytanie eksper-
tow z jednego kraju do drugiego. Przykfad:
Wieden wysyfa ekspertéw do Krakowa, eks-
perci majg uczy¢ polskich nauczycieli jezyka
niemieckiego i kultury austriackiej. Wieden
opfaca pensje ekspertéw — Krakéw pfaci za
noclegi i wyzywienie ekspertéw podczas ich
pobytu w Krakowie).

Liderem projektu jest Wieden. Kazdy part-
ner musiat podpisa¢ zobowiazanie finansowe
najpézniej do dnia, w ktérym mija termin apli-
kacji. (Np. Krakéw — wtadze miasta lub kurato-
rium os$wiaty zobowiazuja sie do zapfacenia X
PLN na dany projekt. Opfata nie musi by¢ wyra-
zona twardg waluta, moze mie¢ forme pensji
kogos, kto obok swojej normalnej pracy, bedzie
pracowac Y godzin dla projektu. Wtedy wchodzi
to w kategorie: wspéffinansowanie krajowe.) Cat-
kowita kwota przeznaczona na projekt EdGate
przez Unie Europejska wynosi 1 000 000 euro.

Gtéwne obszary zainteresowan w projek-
cie to:

» Promowanie i implementowanie mobilnosci
wszystkich partneréw zaangazowanych
w proces edukacyjny, czy to przez transfer
teorii, czy praktyki.

» Opracowanie wytycznych w obszarze eduka-
¢ji europejskiej dotyczacej zastosowania ogél-
nych polityk i programéw, takich jak np. or-
ganizacja szkoty, zapewnienie jakosci ksztat-
cenia, wymiar europejski, nauczanie jezykow
obcych.
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» Rozwijanie i promowanie konceptu obywa-
telstwa europejskiego przez dochodzenie do
wspolnych modeli szkét i pisanie wspolnych
materiatéw nauczania.

» Przekazywanie i pogtebianie wiedzy, do-
Swiadczenia i struktur opracowanych, spraw-
dzonych i rozwinietych w ramach projektu
CERNET (Interreg llIA) innym regionom Eu-
ropy, szczegélnie krajom przystepujacym do
Unii oraz spoza niej; oraz wykorzystywanie
doswiadczenia i przyktadéw dobrej prakty-
ki, ktére zostang wypracowane w projekcie
Interreg IIIC — EdGate.

Przygotowanie nauczycieli
przedmiotow i nauczycieli
jezykéw obcych do prowadzenia
zaje¢ metoda CLIL

A. Translanguage in Europe — CLIL (Projekt So-
cratesa — Lingua A)

W ramach programu Socrates — Lingua
Action A — w latach 1998-2002 byt rozwijany
projekt Translanguage in Europe — CLIL, promu-
jacy wielojezycznos¢ przez wprowadzenie po-
dejscia CLIL w pieciu jezykach: angielskim, fran-
cuskim, niemieckim, wtoskim i hiszpanskim.
Gtownym celem tego projektu byto przygoto-
wanie programoéw szkolen z CLIL dla nauczycie-
li jezykdéw obcych oraz dla nauczycieli przed-
miotéw niejezykowych —tych, ktérzy juz pracu-
ja w zawodzie i tych, ktérzy ksztatca sie, zeby
zosta¢ nauczycielami (in-service i pre-service),
wykorzystujacych i przekazujacych juz istnieja-
ca wiedze z zakresu teorii i praktyki w tym ob-
szarze. Szkolenie skfada sie z pieciu modutow:

Modut 1 - Gtéwne cechy CLIL

» Powody, dla ktérych rosnie zainteresowanie
CLIL.

» Terminologia CLIL.

» Przyktady prac nad CLIL z réznych krajow
europejskich.

» Koncepcja bilingwalizmu funkcjonalnego
i kompetencji plurilingwalnych.

» Kompetencje nauczyciela CLIL.

Modut 2 — Akwizycja drugiego jezyka i jej zna-
czenie w CLIL
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Jezyk ucznia: interjezyk.

» Typy uczenia sie: przypadkowe i intencjonal-
ne.

» Kontakt z jezykiem: input and interaction.

» Strategie uczenia sie i porozumiewania w dru-
gim jezyku.

» Charakterystyki jednostkowe.

» Wyniki badan nad edukacja bilingwalng ma-

jace znaczenie dla CLIL.

Modut 3 - Aspekty praktyczne nauczania we-
dtug CLIL

W tej czesci kursu omawia sie kompetencje je-
zykowe nauczyciela przedmiotu niejezykowego
niezbedne do przeprowadzenia lekcji CLIL. Kur-
sanci maja pracowa¢ nad wyborem i adaptacja
materiaféw potrzebnych na lekcje CLIL, napisac
szczegétowy plan lekcji CLIL i przeprowadzic
lekcje wedtug tego planu.

Modut 4 - Swiadomos¢ jezykowa w nauczaniu
dwujezycznym

Ten modut ma pomdc zrozumiec¢ nauczycielom
jezyka obcego, nauczycielom przedmiotu nie-
jezykowego, a by¢ moze i nauczycielom jezyka
ojczystego, jak wazne sa cechy kultury, jezyka
i tekstu w nauczaniu drugiego jezyka. Opis za-
warty w module moze znalez¢ zastosowanie
w nauczaniu kazdego przedmiotu. Prowadzacy
kurs omawiaja zastosowanie CLIL na lekcjach
historii i fizyki.

Modut 5 - CLIL dla ucznia

W tej czesci kursu nauczyciele ¢wicza kilka tech-
nik wtasciwych dla podejscia CLIL, zapoznaja sie
z rozmaitymi dostepnymi materiatami naucza-
nia, analizujg kilka sekwencji w procesie naucza-
nia oraz tworza podobne sekwencje na uzytek
whasnych lekgji, a takze dyskutuja o potrzebach
uczniéw, niezbednych do wyksztatcenia umie-
jetnosci. Analizujg takze wiasne cele w naucza-
niu CLIL.

B. English Through the Secondary Curriculum
(Projekt Lingua)

Na popularyzacje tematu English Thro-
ugh the Secondary Curriculum mozna byto uzy-
ska¢ fundusze z programu Lingua. Przykfadem
moze by¢ kurs prowadzony w 1999 r. przez Jean

Brewster i Constant Leung na Thames Valley Uni-
versity w Londynie'. Kurs przeznaczony byt dla
nauczycieli uczacych matematyki, historii, geo-
grafii lub biologii (lub elementdw tych przedmio-
tow) w jezyku angielskim i zainteresowanych:

» nowymi materiatami,

» tworzeniem wiasnych materiatéw integruja-
cych nauke jezyka z curriculum tychze przed-
miotow,

» metodyka na zajeciach przedmiotowych
z wykfadowym jezykiem angielskim,

» wizytami w szkotach i centrach edukacyjnych
i obserwowaniem zaje¢ prowadzonych zgod-
nie z filozofig EAC/LAC.

C. Dual Language Programme

Nie tak dawno, bo w roku szkolnym
2002/2003, aby przygotowac nauczycieli
przedmiotowcéw do uczenia wedtug podejscia
Language Across the Curriculum, Vienna
Board of Education uruchomit DLP — Dual Lan-
guage Programme — czyli program rocznych
kurséw przygotowany z mysla o nauczycielach,
uczacych uczniéw w grupie wiekowej 10-14 lat
i chcacych uczy¢ swojego przedmiotu w jezy-
ku angielskim.

Kurs obejmuje 92 godziny zaje¢, z czego
40 to wyktady, a 52 — to praca indywidualna.
Catosc¢ sktada sie z pieciu modufow:

Modut 1 - Metodyka i dydaktyka LAC

Modut oferuje podstawy teorii dotyczacych uzy-
wania jezyka obcego jako medium nauczania
co stanowi podstawe dla catego programu szko-
lenia. Tresci tego modutu to:

» Gféwne pedagogiczne powody uzywania je-
zyka obcego jako medium (ekonomiczne, po-
lityczne, dydaktyczne i wielokulturowe).

» Korzysci (wspomaganie procesu uczenia sie
i umystowej elastycznosci ucznia, wyposaze-
nie ucznia w specyficzne strategie uczenia sie),
ale i niedogodnosci — wynikajace z uczenia
tag metoda (Swiadomy wybdr materiatu na-
uczania, co czasem moze oznacza¢ ograni-
czenie zakresu nauczanych tresci).

» Teoria na temat przyswajania wiedzy — ze
szczegbdlnym poréwnaniem podejscia kogni-
tywnego z holistycznym.

13 Kontakt: Sylvie Fritche, School of English Language Education, sylvie.fritche@tvu.ac.uk.



Modut 2 - Tworzenie materiafow do LAC

Materiaty, z jakich korzysta sie przy uczeniu po-

dejsciem LAC, sa niezwykle wazne. Jezyk, jakie-

go uzywa sie w wykfadzie, w ogromnym stop-

niu determinuje powodzenie. Tresci tego mo-

dutu to: Analiza materiatéw przygotowanych

wedfug LAC pod katem nastepujacych elemen-

tow:

» language Input - jezyk stuzacy do prezenta-
qji tresci.

» language of Action — jezyk, ktéry pomoze
uczniowi przyswoic tresci.

» Dydaktyczna struktura materiatu nauczania.

» Cwiczenia i gry/zabawy.

» Uzywanie terminologii specyficznej dla da-
nego przedmiotu i tresci.

» Wyglad materiatow edukacyjnych.

Kolejne trzy moduty to:

Modut 3 - Ogdlny kurs jezykowy — ktéry ma na
celu podniesienie poziomu jezykowego
uczestnikéw szkolenia.

Modut 4 - Specyficzna, przedmiotowa meto-
dyka, dydaktyka i jezyk w podejsciu LAC —
ten kurs koncentruje sie na aspektach meto-
dyki, dydaktyki i jezyka charakterystycznych
dla poszczegélnych przedmiotéw (historii,
biologii i geografii) — a uczestnicy pracuja
w grupach przedmiotowych.

Modut 5 — Obserwacja lekcji prowadzonych we-
dtug LAC i prowadzenie zaje¢ samodzielnie.
W tej czesci rocznego szkolenia uczestnicy
maja mozliwos¢ obserwowania lekcji prowa-
dzonych przez kolegéw doswiadczonych
w uczeniu ta metoda, a nastepnie musza na-
pisa¢ swoéj materiat LAC do okreslonego te-
matu i przeprowadzi¢ lekcje z wykorzysta-
niem swoich materiatéw. Lekcja jest ocenia-
na przez komisje egzaminacyjna.

Nauczyciel przez caty czas trwania kursu
musi prowadzi¢ notatnik pedagogiczny (Peda-
gogical Diary) — w ktérym opisuje i dokumen-
tuje kolejne etapy przygotowywania sie do eg-
zaminu: zrozumienie podejscia DLP, zidentyfi-
kowanie tematu, ktéry bedzie tematem prze-
prowadzanej samodzielnie lekcji, zdobywanie
informacji po angielsku na wybrany temat, roz-

woj tematu lekcji, obserwacje lekcji z danego
przedmiotu, prowadzong przez eksperta, przy-
gotowanie wiasnych materiatéw na lekgje.

Komisja egzaminacyjna ocenia przepro-
wadzenie lekgji, przygotowany samodzielnie
materiaf i notatnik pedagogiczny. Dopiero po
zaliczeniu wszystkich modutéw nauczyciel otrzy-
muje certyfikat, stwierdzajacy, ze ma prawo
naucza¢ metoda Language Across the Curricu-
lum.

Szkofa, ktéra chce w swojej ofercie rekla-
mowej zamiesci¢ informacje, ze dany przedmiot
jest nauczany systemem DUALNYM — w jezyku
ojczystym i obcym — musi zatrudni¢ nauczyciela
posiadajacego odpowiednie kwalifikacje — czyli
certyfikat ukonczenia opisanego wyzej roczne-
go szkolenia organizowanego przez Vienna
Board of Education, EU Biiro.

Pierwsi nauczyciele zdali juz egzaminy
i wiadomo, ze kurs odniost wielki sukces.

W roku szkolnym 2003/04 do kurséw dla
nauczycieli historii, geografii i biologii doszty
kursy dla nauczycieli muzyki, plastyki, fizyki
i chemii.

D. MOBIDIC (Projekt Socrates Comenius 3.1)

W ramach Socratesa Comeniusa 3.1 byt
realizowany projekt MOBIDIC zaplanowany na
lata 2001-2004. W projekcie braty udziat Niem-
¢y, Francja, Anglia i Polska. Ze strony polskiej
brat w nim udziat CODN. Celem podstawowym
tego projektu byto opracowanie struktury kursu
ksztafcenia — studiéw uzupetniajacych i dosko-
nalenia nauczycieli nauczajacych dwujezycznie
historii, geografii lub wiedzy o spofeczenstwie.
Jest to pierwszy projekt europejski koncentruja-
cy sie na przygotowywaniu wykwalifikowanej
kadry uczacej wedtug filozofii CLIL. Pierwszy kurs
ksztatcgco-doskonalacy dla nauczycieli z wszyst-
kich czterech krajow odbyt sie w roku szkolnym
2003/2004.

E. EuroCLIC™

EuroClic to europejskie forum kontaktu
praktykéw, badaczy, metodykéw, szkoleniow-
cbw, decydentéw i wszystkich innych zaintere-
sowanych plurilingwalizmem w edukacji. Euro

M Super Eksperci podejscia CLIL/LAC: Mrs Do Coyle do.coyle@nottingham.ac.uk, Mr John Clegg jclegg@lineone.net, Mr Stuart

Simpson stuart.simpson@ssr.magwien.gv.at, Mr David Marsh david.marsh@cec.jyu.fi, Anne Maljers amaljers@europeesplatform.nl




CLIC koncentruje sie na nauczaniu wedtug po-
dejécia CLIL. Strona internetowa zostata zatozo-
na dzieki inicjatywie Dyrektoriatu Generalnego
ds. Edukacji i Kultury www.euroclic.net

Nauczanie Dwujezyczne - CLIL
- Sytuacja w Polsce

Nauczanie dwujezyczne
przedmiotéw w jezyku obcym -
stan obecny

.Dwujezyczna lub wielojezyczng osoba
nazywa sie osobe, ktérej mowe rozumiejq inni
postugujacy sie tym jezykiem, a takze te, ktéra
rozumie innych méwiacych tymze jezykiem (M.
de Greve, F. van Passel). Dwu lub wielojezyczna
jest osoba, ktéra niekoniecznie posiada zgfebio-
na znajomos¢ dwu lub wielu jezykéw, tzn. jej
kompetencje jezykowe moga ograniczac sie do
produkgji i rozumienia mowy artykutowanej”".
Dwujezyczny tok nauczania jest juz od 25 lat
wdrazany za granicg. Wymagania wobec nauczy-
cieli bilingwalnych sg specyficzne. Powinni oni:
» posiadac wiedze fachowa i metodyczng w na-
uczanym przedmiocie niejezykowym,

» posiada¢ kompetencje w wyktadowym jezy-
ku obcym,

» wiedze w jezyku ojczystym uczniéw,

» wiedze w zakresie dydaktyki i metodyki na-
uczania wykfadowego jezyka obcego.

.[...] W nauczaniu dwujezycznym przyjefa
sie zasada, ze przedmioty wymagajace od uczniéw
na przykfad zaawansowanych umiejetnosci dys-
kursywnych wprowadza sie pézniej niz te, ktore
takich umiejetnosci nie wymagaja. Dlatego w 80%
niemieckich szkét pierwszym przedmiotem na-
uczanym dwujezycznie jest geografia lub histo-
ria, natomiast biologia wykfadana jest dwujezycz-
nie w zaledwie 3,81% szkof. [...] Wdrazana w Pol-
sce formufa ksztatcenia dwujezycznego wyraznie
preferuje nauki sciste i przyrodnicze. Wydaje sie,
Ze te decyzje nie byfy oparte na merytorycznej
dyskusji uwzgledniajace walory poszczegdlnych

przedmiotéw. [...] Jesli nauczanie dwujezyczne ma
by¢ prowadzone w duchu partnerstwa, tolerancji
i pogfebionego zrozumienia kultury obcojezycz-
nej, to najlepiej nadaja sie do tego przedmioty
humanistyczne: historia, literatura, filozofia, kul-
turoznawstwo i geografia.

W przypadku realizacji koncepcji wzajem-
nego poznania sie przez miedzynarodowe spo-
tkania, np. w ramach miedzynarodowej wymia-
ny mtodziezy — najbardziej przydatnymi sa mu-
zyka isport. [..] Jezeli natomiast celem ksztafce-
nia dwujezycznego jest opanowanie jezyka mie-
dzynarodowego jako Srodka komunikacyjnego,
tzw. lingua franca. a nie pogfebienie znajomo-
sci kultury innego narodu, to na pierwszym miej-
scu nadajg sie do tego przedmioty Sciste i przy-
rodnicze”®.

W Niemczech [...] obowigzuje zasada, ze
w catym okresie nauki szkolnej wykfada sie dwu-
jezycznie maksymalnie trzy przedmioty, z tym,
ze w jednym roku najwyzej dwa.

W pierwszym roku wprowadza sie tylko
jeden przedmiot. W nastepnych latach liczba
przedmiotéw jest odpowiednio zwiekszana. Po
dwu- lub trzyletnim okresie nauki, uczniowie
wybieraja jeden przedmiot wiodacy i kontynu-
uja nauke bilingwalng tego przedmiotu az do
matury, aby zakonczy¢ ja egzaminem matural-
nym w jezyku obcym.

W Polsce wedtug rozporzadzenia Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 19 czerwca
1992 r. (par. 20 pkt 3) nauczaniem dwujezycz-
nym powinny by¢ objete wszystkie przedmio-
ty szkolne z wyjatkiem jezyka polskiego, histo-
rii Polski, geografii Polski i drugiego jezyka
obcego. Najczesciej bilingwalnie naucza sie
matematyki, fizyki z astronomia chemii, bio-
logii z higieng i ochrong $rodowiska, WOS-u,
historii i geografii powszechnej, informatyki,
muzyki i w-f.

Nauczanie dwujezyczne w Polsce najcze-
Sciej realizuje sie w jezykach: angielskim, nie-
mieckim, francuskim, hiszpanskim i wtoskim. Od
2000 r. jest realizowany w CODN projekt Na-
uczanie dwujezyczne dla nauczycieli szkoét z cia-
gami dwujezycznymi.

19 Wioletta Pegzik (2002), Nauczanie ku dwujezycznosci w: ., Jezyki Obce w Szkole” numer specjalny Nauczanie dwujezyczne, 6/2002.
19 Jan lluk (2002), Problemy ksztafcenia dwujezycznego w Polsce, w: ., Jezyki Obce w Szkole”, numer specjalny Nauczanie dwujezyczne,

6/2002.



Jak wykazuja badania, ksztatcenie dwu-
jezyczne tylko jednego przedmiotu chocby w mi-
nimalnym wymiarze, daje znacznie lepsze wy-
niki niz nauczanie jezyka obcego w tradycyjny
sposob. Ciagle brak, nie tylko w Polsce, praw-
dziwej metodyki nauczania dwujezycznego. Brak
szczegbfowych programoéw do ksztatcenia jezy-
kowego w klasach dwujezycznych. Brak standar-
déw osiggnie¢ na zakonczenie nauki w klasie
maturalne;j.

Brak opisu egzaminu maturalnego uwzg-
ledniajacego specyfike takiego nauczania. Jak
dotad nie ma podobno w kraju uczelni, ktéra
ksztatcitaby nauczycieli dla ciggéw dwujezycz-
nych. Kursy doksztatcajace nie uwzgledniaja
w dostateczny sposob postulowanych zakreséw
wiedzy.

Dieter Wolff, niemiecki ekspert nauczania
dwujezycznego podejsciem CLIL zauwaza, ze CLIL
... ,hie jest ani ‘czystym’ nauczaniem jezyka ob-
cego, ani ‘czystym” nauczaniem przedmiotow
niejezykowych, lecz zdobywaniem umiejetnosci
w zakresie jezyka obcego iwiedzy przedmiotowej
jednoczesnie. W zwigzku z tym postuluje on, aby
ze wzgledu na specyfike nauczania CLIL utworzy¢
dziedzine nauki, ktérej przedmiotem beda zagad-
nienia zwigzane ze specyfika nauczania bilingwal-
nego. Potrzebne jest zintegrowane curriculum
nauczania dwujezycznego i ksztafcenie nauczycieli
szkét bilingwalnych'”.

W Polsce nauczanie dwujezyczne prowa-
dzi sie gtownie w liceach, co oznacza srednio przez
trzy lata. W Niemczech nauka bilingwalna jed-
nego przedmiotu trwa 6 lat, jako Ze jest to czas
minimalny potrzebny do osiagniecia oczekiwa-
nego efektu. W ciggu trzech lat nie ma szans przy-
gotowania uczniéw do korzystania z jezyka ob-
cego jako medium zdobywania, przekazywania
i korzystania z wiedzy z innego przedmiotu.

Reforma szkolnictwa, umozliwiajaca
wprowadzenie jezyka obcego od gimnazjum,
daje szanse nauczaniu bilingwalnemu i wydtu-
zeniu nauki przedmiotéw niejezykowych w je-
zyku obcym przez szesc lat (gimnazjum i liceum).
0d 1999/2000 r. nauczanie dwujezyczne wpro-
wadza sie — co prawda jeszcze bardzo rzadko -

w gimnazjach, a nawet w szkotach podstawo-
wych'®),

Niektore licea, Swiadome niemozliwosci
przygotowania dwujezycznej mtodziezy przez
trzy lata, organizujg jedno- lub dwusemestral-
ne przygotowanie do przedmiotu, ktére obej-
muje nauke elementarnej terminologii obcoje-
zycznej wystepujacej w danym przedmiocie,
struktur gramatycznych najczesciej stosowanych
w kontekscie tresci tego przedmiotu, podstawo-
wych umiejetnosci przedmiotowych (np. prze-
prowadzania i interpretowania eksperymentow,
interpretowania statystyk, tabel, wykreséw, map,
ilustracji).

Rozporzadzenie MENIS z 10 wrzesnia
2002 r. w sprawie szczegétowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli podaje w par. 12,
iz nauczyciele przedmiotéw nauczanych dwu-
jezycznie musza posiadac Swiadectwo znajomo-
$ci danego jezyka w stopniu przynajmniej pod-
stawowym, czyli np. w przypadku jezyka angiel-
skiego Certyfikat FCE z oceng A lub B.

Poniewaz kadry nauczycieli przedmiotow-
cdw, mogacych i chcacych prowadzi¢ w Polsce
zajecia w jezyku obcym, sg ciagle bardzo zniko-
me, stad propozycja nieco innej formuty. Moz-
na wykorzysta¢, przynajmniej w zakresie kurséw
propedeutycznych w szkole podstawowej i gim-
nazjum, kadry nauczycieli jezykéw obcych, kto-
rzy po odpowiednim przeszkoleniu mogliby
kompetentniej i efektywniej wprowadza¢ ele-
menty tresci innych przedmiotéw na lekcjach
jezyka obcego niz nauczyciele przedmiotéw.
Mozliwa, a wrecz zalecana w tej konfiguracji, jest
wspotpraca nauczyciela jezyka z nauczycielem
przedmiotu — a wiec nauczanie w tandemie.

W zwiazku z szybka polityczng i gospo-
darcza integracjg Europy sa i bedg wymagane
tak zwane kompetencje specjalne w postugiwa-
niu sie jezykami obcymi — np. umiejetnos¢ ko-
munikacji w sprawach spotecznych, panstwo-
wych, gospodarczych, zawodowych, naukowych,
kulturalnych — ktérych nie zdobedzie sie na tra-
dycyjnych lekcjach jezyka obcego w szkole. Trze-
ba zatem przygotowac oferte edukacyjna, ktéra
sprosta nowemu wyzwaniu.

17 Sambor Grucza (2002), Edukacja dwujezyczna. Przedszkole, szkofa podstawowa i Srednia. TeraZniejszosc i przysztos¢ (2002), w: ,,Jezyki

Obce w Szkole” numer specjalny Nauczanie dwujezyczne, 6/2002.

'8 Jan Iluk (2002), Problemy ksztatcenia dwujezycznego w Polsce, w: ,,Jezyki Obce w Szkole” numer specjalny Nauczanie dwujezyczne,

6/2002.



Polski program nauczania
i materialy edukacyjne
uwzgledniajace CLIL

Nawiazujac do doswiadczen europejskich
oraz przypominajac sugestie prof. lluka, doty-
czace wprowadzania przygotowania uczniéw do
lekcji przedmiotowych metoda CLIL jeszcze
przed liceum na lekcjach jezyka obcego, chcia-
fabym zaprezentowac projekt, ktéry juz w Pol-
sce istnieje, i w ktorego pisaniu bratam czynny
udziat. Propozycja ponizsza idzie dalej niz suge-
ruje to profesor lluk, proponuje bowiem bar-
dzo tagodne i stopniowane przygotowywanie do
dwujezycznej nauki przedmiotéw na lekcjach
jezyka angielskiego juz od klasy IV szkoty pod-
stawowej, czyli od pierwszego roku obowiazko-
wej nauki jezyka obcego w Polsce.

Przedstawiam wyciag z programu naucza-
nia zatwierdzonego w 2000 r. przez MEN, za-
wierajacy podstawy teoretyczne CLIL'™.

Na podstawie tego programu zostat na-
pisany i wydany kurs do nauki jezyka angielskie-
go w klasach IV-VI szkoty podstawowej pt. Sur-
prise!, zawierajacy elementy uczenia tresci in-
nych przedmiotéw za pomoca jezyka angielskie-
go. Prezentowane podejscie nie wymaga od
nauczyciela anglisty bycia przedmiotowcem
w wielu dziedzinach. Kurs uczy jezyka ogdlne-
go i na jego bazie wprowadza elementy tresci,
terminologii i umiejetnosci innych przedmiotow
— zgodne z podstawami nauczania tych przed-
miotow w segmencie szkoty podstawowej. Au-
torami programu sa Ewa Kotodziejska i Barbara
Sciborowska. Autorami kursu sa Ewa Kotodziej-
ska, Anna Lesinska-Gazicka i Stuart Simpson.

Zaréwno program, jak i kurs zostaty wy-
dane w latach 2000 -2003 przez Wydawnictwo
Juka-91.

» Wyciag z Programu nauczania:

INTERDYSCYPLINARNOSC (Language Across
the Curriculum)

W podstawie programowej ksztatcenia
ogodlnego dla szescioletnich szkét podstawowych
i gimnazjéw znajdujemy nastepujace zapisy:
Zadaniem szkoty jest (m.in.):

» Zapewnienie uczniom rozwijania zdolnosci
myslenia analitycznego i syntetycznego.

» Traktowanie wiadomosci przedmiotowych,
stanowigcych wartos¢ sama w sobie, w spo-
sob integralny, prowadzacy do lepszego ro-
zumienia $wiata.

Nauczyciele za$ powinni stwarza¢ uczniom wa-

runki m. in. do:

» Rozwigzywania probleméw w twérczy spo-
s6b.

» Poszukiwania, porzadkowania i wykorzysty-
wania informacji z réznych zrédet oraz efek-
tywnego postugiwania sie technologia infor-
macyjna.

» Odnoszenia do praktyki zdobytej wiedzy oraz
tworzenia potrzebnych doswiadczen i nawy-
kow.

Te zapisy osmielaja do przedstawienia
propozycji nadania nauce jezyka obcego dodat-
kowego wymiaru.

KONCEPCJA

Zgodnie ze wskazaniami nowoczesnej
metodyki, nauka jezyka obcego powinna zna-
lez¢ sie ponad podziatami na przedmioty i za-
wiera¢ w sobie tresci i umiejetnosci z réznych
dziedzin wiedzy. W jakim celu? Stopniowe, ale
systematyczne budowanie angielskiego korpusu
sfownictwa z réznych dziedzin ogélnych oraz
stosowanie podczas lekcji jezyka angielskiego
technik/strategii/umiejetnosci nabywanych
podczas lekcji innych przedmiotéw wyposazy
uczniéw w dodatkowa umiejetnos¢ — da im
podstawy do samodzielnego studiowania, do
zdobywania, przetwarzania i interpretowania
informacji czerpanych z materiatéw zrédtowych
w jezyku obcym.

Jezeli system podstawowe]j terminologii
i podstawowych umiejetnosci przedmiotowych
rozpocznie budowac sie w szkole podstawowe;j,
w gimnazjum uczniowie bedga juz dobrze przy-
gotowani do wykonywania grupowych projek-
téw interdyscyplinarnych, a w liceum — do sa-
modzielnego sporzadzenia obszerniejszej pracy
tematycznej. To za$ na pewno utatwi im od stro-
ny technicznej (jesli taka opcje wybiora), np.
przygotowanie pisemnej pracy maturalnej w je-

19 CLIL w Programie i kursie funkcjonuje pod nazwa Language Across the Curriculum.
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zyku angielskim — wedtug projektu nowej ma-
tury. Patrzac zas$ jeszcze dalej — uczniowie po-
trafiacy zdobywac, przetwarzac, interpretowac
i przedstawiac informacje przedmiotowe w je-
zyku obcym beda mieli duzo lepszy dostep do
uczelni wyzszych — takze w innych krajach —
i w efekcie do dobrej pracy.

Wazne jest, aby uczniowie oprécz umie-
jetnosci porozumiewania sie w sprawach co-
dziennych, oprécz znajomosci literatury i kul-
tury anglosaskiej, oprécz otwartosci na rézno-
rodnos¢ i odmiennos¢, wyniesli z lekcji angiel-
skiego bardzo praktyczne umiejetnosci poma-
gajace zdobywac wiedze podang w jezyku ob-
cym.

Przygotowujac sie do zaistnienia w zjed-
noczonej Europie, powinnismy postawic sobie za
cel wyposazenie mtodych ludzi w takie umiejet-
nosci, ktére pozwolg im uczy¢ sie i pracowac
w kazdym zakatku Unii Europejskiej (i nie tylko).

Aby tego dokona¢, nauczyciel jezyka an-
gielskiego nie musi by¢ jednoczesnie nauczycie-
lem innego przedmiotu! Oczywiscie takie roz-
wiazanie bytoby bardzo dobre i —w miare moz-
liwosci — powinno by¢ stosowane. Jesli jednak
anglista nie czuje sie wystarczajaco kompetent-
ny w innych dziedzinach nauczania, wystarczy
nawigza¢ wspofprace z kolegami, uczacymi in-
nych przedmiotéw/blokéw przedmiotowych.
Taka kooperacja jest niezbedna, by moc ustalic,
ktore watki tematyczne mozna wspdlnie oma-
wiac i jaka nalezy obra¢ procedure.

Nauczanie interdyscyplinarne moze od-
bywac sie tak:
na lekcjach przedmiotowych (np. matema-
tyki/historii/geografii/biologii/plastyki czy mu-
zyki) uczniowie poznaja nowe, tresci i uzy-
wajac okreslonej terminologii nabywaja
umiejetnosci zwigzane z danym przedmio-
tem,
na lekcji jezyka angielskiego uczniowie po-
znaja catkowicie podstawowe stownictwo
z wybranych obszaréw poruszanych na lek-
cjach innych przedmiotéw i wykonuja pro-
ste, ale nie identyczne zadania, stosujac umie-
jetnosci przedmiotowe nabyte na tych lek-
cjach.

[stotnym czynnikiem wspofpracy jest—na
ile jest to mozliwe — zgranie przeprowadzanych
lekcji w czasie. To znaczy, ze np., jesli nauczy-
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ciel geografii omawia w danym tygodniu ma-
teriat dotyczacy Ukfadu Stonecznego, to elemen-
ty tego materiatu powinny pojawic sie na lek-
cjach jezyka angielskiego w ciagu nastepnych 7-
10 dni, ewentualnie w czasie jednego miesiaca.
Jesli to niemozliwe, powinno sie przynajmniej
przestrzegac¢ zasady omawiania zagadnien
w obu jezykach w ramach zajec¢ jednego roku
szkolnego.

Im blizej siebie w czasie nastepuja lek-
cje poruszajace ten sam obszar tematyczny
w jezyku ojczystym i obcym, tym silniejsze
i trwalsze beda asocjacje pojeciowe i jezyko-
we miedzy tresciami podanymi na lekgji w je-
zyku ojczystym oraz pewnym minimum poda-
nym w jezyku angielskim. Materiat powinien
by¢ wyrazany bardzo prostym jezykiem, a tre-
$ci sprowadzone do niezbednego minimum.
Tak dziata zjawisko filtru jezykowego — czyli
zastosowanie w lekcji tematycznej niezbednych
skrotéw i uproszczen.

StOWNICTWO

Stownictwo charakterystyczne i podsta-
wowe dla danej dziedziny w podrecznikach
przedmiotowych jest zazwyczaj przedstawiane
wyttuszczonym drukiem. Na lekcji angielskiego
warto siega¢ do okreslen stosowanych na lek-
cjach przedmiotowych, zawezajac jednak nawet
zakres stownictwa uznanego za podstawe. Sto-
sujmy zasade — ciekawe tresci w najprostszych
stowach. Uwzgledniajac poziom uczniéw i ro-
dzaj zadan powinnismy dobiera¢ zakres stow-
nictwa umozliwiajacy wyrazenie mysli, jedno-
czesnie unikajac nadmiernego przesycenia lek-
¢ji terminologia fachowa, gdyz moze to wywo-
fac¢ efekt odwrotny od oczekiwanego.

Umiejetnosci przedmiotowe

Istnieje lista umiejetnosci przedmioto-
wych, ktdre sa wspdlne dla kilku przedmiotow:
biologii, geografii, historii i matematyki. Wiek-
sz05¢ z nich bywa wykorzystywana okazjonal-
nie na lekcjach jezyka angielskiego.

Lista przykfadowych umiejetnosci naby-
wanych podczas lekcji przedmiotéw ogélnych
zostata opracowana na podstawie wynikdw pra-
cy Language Across the Curriculum Network przy
Centrum Jezykowym Rady Europy w Grazu. Po-
rébwnano programy nauczania biologii, historii,



geografii, matematyki, muzyki i plastyki w Au-
strii, Holandii, Rumunii, Polsce, na Ukrainie, to-
twie i w Rosji. Analiza dotyczyta programéw na-
uczania dla uczniéw w przedziale wiekowym 10-
12 lat. W lutym 1999 r. nauczanie oddzielnych
przedmiotdw zostato w zwigzku z reforma prze-
suniete do gimnazjum, niemniej jednak wiele
umiejetnosci przedmiotowych bedzie nadal ak-
tualnych w naszym systemie edukacyjnym tak
w I, jak i w III etapie nauczania.

W gtownej czesci zestawienia zostaty zeb-
rane umiejetnosci wspolne dla biologii, geogra-
fii, historii i — w niewielkim stopniu — matema-
tyki. Wokét czesci gtownej sg wpisane rowniez
te umiejetnosci, ktdre s charakterystyczne wy-
tacznie dla danego przedmiotu. Z umiejetnosci
przedmiotowych muzyki i plastyki zostaty wy-
brane tylko te, ktére majg zwigzek z tekstem
i moga by¢ z powodzeniem stosowane na lek-
cjach jezyka angielskiego.

Tabela umiejetnosci przedmiotowych

BIOLOGIA

Rozpozna-
wanie proble-
mow zwigza-
nych ze Srodo-
wiskiem natu-
ralnym i suge-
rowanie/pre-
zentowanie
rozwigzan

BIOLOGIA-HISTORIA-GEOGRAFIA-MATEMATYKA

Praca z przyrzadami: szkto powiekszajace, mikroskop, kompas,
stoper, termometr.

Czynienie prostych obserwacji i pomiaréw (réwniez poza tere-
nem szkoty): poréwnywanie i organizowanie danych.

Praca ze zrodfami informagji: literatura naukowa, roczniki staty-
styczne, dzienniki, autobiografie, opracowania, mity, legendy, en-
cyklopedie, atlasy, mass media (gazety, czasopisma, radio, telewi-
zja), literatura piekna (proza, poezja).

Zbieranie, selekcjonowanie, analizowanie, interpretowanie, kom-
pilowanie, rozumienie informacji tekstowej i graficznej (ilustracje,
diagramy, tabele, wykresy, osie wspdtrzednych, o czasu, zesta-
wienia, mapy: topograficzne, tematyczne, turystyczne, hipsome-
tryczne, ekonomiczne, polityczne, administracyjne, klimatyczne,
demograficzne, etniczne, historyczne itp.).

Prezentowanie danych i wynikéw badan ustnie i graficznie.

Korzystanie z kalkulatora i komputera (umigjetnos¢ korzystania
z bazy danych, tablic chronologicznych, symulacji, tworzenia pro-
stej grafiki komputerowej).

Rozumienie i uzywanie fachowej terminologii.

Formuftowanie dociekliwych pytan, formutowanie i rozwiazywa-
nie probleméw, myslenie analityczne i syntetyczne, formutowanie
whnioskéw, formutowanie uogélnien, wyszukiwanie analogii oraz
zwiazkdw przyczynowo-skutkowych, formutowanie hipotez, znaj-
dowanie réznic i podobienstw, interpretowanie wzajemnych rela-
cji.

HISTORIA

Rozwijanie historycznego
wspotodczuwania (np. me-
toda dramy) przez odgrywa-
nie wydarzen/sytuacji histo-
rycznych oraz rozwijanie
obiektywnego krytycyzmu
w ocenie wydarzen histo-
rycznych.

Prezentowanie wynikow
poszukiwan badan przy po-
mocy réznych technik, form:
opisu, streszczenia, rysunku,
wywiadu, planu (przemo-
wienia), filmu wideo, mini-
dramatyzacji).

Widzenie wydarzen histo-
rycznych jako kontinuum na
osi czasu oraz w sposéb
przekrojowy (np. rozwoj X
przez wieki lub stan X na
wszystkich kontynentach
w 1800 roku).

MUZYKA

Tworzenie
muzyki do tek-
stu

MATEMATYKA

Stosowanie nowo poznanych algorytméw do obliczen.

Rozwiazywanie zadan matematycznych, ktére wymagaja
znajomosci liczb, procentéw, kolejnosci dziatan arytmetycznych,
rownan i nierdwnosci.

Formutowanie i przedstawianie prostych sytuacji w sposéb
matematyczny.

Rozwiazywanie zadan matematycznych, wymagajacych
korzystania z wtasnosci ptaszczyzny i wielokatéw, jak réwniez
z metrycznego systemu miar.

Przedstawianie matematycznych zadan w codziennych
kontekstach (samochdd, oszczednosci, kredyty, gospodarstwo
domowe).

Rozumienie formy graficznej przedstawiania, np. procentéw,
VAT.

PLASTYKA

Tworzenie ilustracji do tek-
stu.
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Propozycje korelacji przedmiotowej miedzy
przedmiotami ogélnymi i nauczaniem jezy-
ka obcego?.

Ponizsza tabela zostata opracowana po
przeanalizowaniu podstaw nauczania do blokéw
przedmiotowych w klasach 4-6 szkoty podsta-
wowej i podstaw nauczania przedmiotéw ogol-
nych w gimnazjum. W tabeli zostaty ujete te
tematy, ktore oferujg duzy potencjat w interdy-
scyplinarnym podejsciu do nauczania jezyka
obcego.

Podane zestawienie nie stanowi obowigz-
kowych wytycznych. Zostato ono sporzadzone
jako pomoc dla tych nauczycieli, ktérzy nie maja
w reku podstaw nauczania przedmiotéw ogél-
nych, a chcieliby sprébowac zaplanowac swoja
roczna prace z wprowadzeniem elementéw in-
terdyscyplinarnych, wybrac tematyke i zastano-
wic sie, jak (samodzielnie czy z kolegami ucza-
cymi innych przedmiotéw) i kiedy wprowadzi¢
nauczanie interdyscyplinarne na swoich zaje-
ciach.

PRZEDMIOT

Klasy IV-VI szkoty podstawowej
Tresci

Klasy I-1ll gimnazjum
Tresci

JEZYK
POLSKI

. Pojecia nadawcy i odbiorcy, sposoby
rozpoznawania intencji wypowiedzi
(np. pytam, odpowiadam, informuje,
prosze itp.).

2. Wypowiedzenia oznajmujace, pytajace

i rozkazujace [...].

3. Zwiazki wyrazéw w zdaniu, w tym rola

podmiotu i orzeczenia.

4. Odmienne i nieodmienne czesci mowy
oraz podstawowe kategorie fleksyjne.

. Zwiazki znaczeniowe miedzy wyrazami.

. Budowa stowotworcza wyrazow.

. Rodzaje gfosek.

ektura

. Basnie, legendy, opowiadania i utwory
poetyckie (w tym pochodzace z regio-
nu).

-~ NoOw

dzieciecej i mtodziezowej przy systema-
tycznym motywowaniu uczniéw do sa-
modzielnego poznawania catych tekstow.

1. Skfadniowe funkcje czesci mowy oraz czesci zda-

nia, a takze budowa wypowiedzen zfozonych
(w zwiazku z interpunkgja).

2. Mechanizm upodobnien fonetycznych (gtéwnie

pod wzgledem dZwiecznosci) i znaczenia tego
zjawiska dla praktyki wymawiania [...] wyrazéw.

Lektura
1. Wybrane utwory z klasyki Swiatowej: [...] Mito-

logia (fragmenty), [...] W. Szekspir Romeo i Julia,
[...] K. Dickens Opowies¢ wigilijna lub Dawid Co-
perfield (fragmenty), [...] A. Saint-Exupery: Maty
Ksigze lub Nocny Lot, E. Hemingway: wybrane
opowiadania.

. Inne skfadniki kultury (np. przedstawienia te-

atralne, filmy, stuchowiska radiowe, programy
TV, przekazy ikoniczne, poezja spiewana).

HISTORIA

1. Ja. Kim jestem? Co lubie, co potra-
fie?[...].

2. M¢éj dom, moja rodzina, moje sasiedz-
two [...].

3. Moja ojczyzna Polska - pofozenie, ob-
szar, granice, sasiedzi, ludnos¢.

4. Polska w Europie.

5. Symbole i $wieta narodowe, religijne
i panstwowe; symbole wybranych
panstw i instytucji miedzynarodowych.

. Warunki zycia cztowieka w czasach najdawniej-

szych.

. Cywilizacje starozytne - dorobek kultury i jego

trwatos¢ (Egipt, Izrael, Grecja, Rzym).

. Europa i Swiat $rédziemnomorski w wiekach

Srednich [...].

. Polska pierwszych Piastow.
. Wielkie odkrycia geograficzne. Europejczycy

a Nowy Swiat XVI-XVIII w.

. Przemiany spoteczne i cywilizacyjne XIX wieku.

[...] Rozwoj ekonomiczny i spoteczny XIX wieku.

SZTUKA
(plastyka,
muzyka)

1. Dziatania muzyczno-ruchowe.

2. Stuchanie muzyki.

3. Réznorodnos¢ muzyki ojczystej [...]
i muzyki innych narodéw i regionéw
Swiata.

. Kontakt z dziefami sztuki plastycznej — pomniki,

galerie, muzea.

. Krajobraz kulturowy.

20 Opracowane na podstawie rozporzadzenia 129 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. — w sprawie podstawy
programowej ksztafcenia ogdlnego.
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. Srodki wyrazu plastycznego i dziatania

plastyczne w réznych materiatach, tech-
nikach i formach.

MATEMATYKA | 1. Liczby catkowite: dodawanie, odejmo- | 1. Réwnanie liniowe z jedna niewiadoma; nieréw-
wanie, mnozenie i dzielenie. nos¢ liniowa z jedng niewiadoma; ukfad réw-
2. Utamki zwykte i dziesietne; dodawanie, nan liniowych z dwiema niewiadomymi i jego
odejmowanie, mnozenie i dzielenie interpretacja geometryczna.
liczb dziesietnych; obliczanie procentu | 2. Zbieranie, porzadkowanie i przedstawianie da-
danej liczby. nych (tam, gdzie to mozliwe - z uzyciem tech-
3. Symbole literowe, zapisywanie prostych nologii informacji).
wyrazen algebraicznych oraz obliczanie | 3. Obwdéd i pole wielokata. Pole kofa i dtugos¢
ich wartosci liczbowych. okregu.
4. Zapisywanie tresci prostych zadan w po- | 4. Twierdzenie Pitagorasa.
staci réwnan pierwszego stopnia z jed-
na niewiadoma.
5. Diagramy przedstawiajace dane empi-
ryczne, graficzne przedstawianie zalez-
nosci liczbowych (tam, gdzie to mozli-
we —z uzyciem technologii informacji).
6. Kat - rodzaje katéw (proste, ostre, roz-
warte) [...].
7. Wielokaty, koto [...].
8. Obliczanie obwoddéw i pél prostokatow,
trojkatow i trapezow.
9. Prostopadtoscian [...] Pola powierzchni
wieloscianéw i..]. Objeto$¢ graniastostu-
pow prostych.
PRZYRODA 1. Wspdlne cechy budowy i czynnosci or-
ganizmow.
2. Opis miejsca zamieszkania (formy tere-
nu, skaty, wody, gleba, roslinnosc).
3. Orientacja w terenie, szkic, plan, mapa.
4. Wybrane krajobrazy $wiata: lady i kon-
tynenty, oceany.
5. Pogoda i klimat, obserwacje meteoro-
logiczne.
6. Ziemia w Uktadzie Stonecznym, [...].
7. Podréze i odkrycia geograficzne.
BIOLOGIA 1. Struktura organizmu i funkcje, jakim ona stuzy
(komérki, tkanki, organy).
2. Relacje wewnatrz- i miedzygatunkowe w przy-
rodzie. Krazenie materii i przeptyw energii
w réznych uktadach przyrodniczych.
3. Dziatania cztowieka w $rodowisku przyrodni-
czym i ich konsekwencje.
FIZYKA . Wiasciwosci materii.
| ASTRONOMIA . Stany skupienia materii.

SN =

[© 2V, ]

. [...] Loty kosmiczne.
. Fale dzwiekowe. Fale elektromagnetyczne.

Rozchodzenie sie Swiatta — zjawiska odbicia
i zafamania. Barwy. Obrazy optyczne. Natu-
ra $wiatfa. Urzadzenia do przekazywania in-
formacji.

. [...] Pole magnetyczne.
. Budowa atomu.
. Ukfad Stoneczny.
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CHEMIA

. Budowa atomu [...]. Atomy, jony, czasteczki,

pierwiastki i zwiazki chemiczne.

. Reakgje chemiczne i réwnania reakgji chemicznych.

GEOGRAFIA

. Ziemia jako czes¢ Wszechdwiata.
. Ziemia jako $rodowisko Zycia, jej historia i ob-

raz wspotczesny.

. Potencjat naturalny, ludnosciowy, gospodarczy

i kulturowy Polski.

. Polska na tle Europy i Swiata.
. Przykfady ochrony krajobrazu na swiecie i w Pol-

sce.

INFORMATYKA

1. Komputer jako zrodto wiedzy i komu-

nikowania sie. Zastosowania kompute-
ra w zyciu codziennym.

. Poznawanie zastosowan komputeréow

i opartych na technice komputerowej
urzadzen spotykanych przez ucznia
w miejscach publicznych.

. [...] Redagowanie tekstéw i tworzenie rysunkow

za pomoca komputera. Tworzenie dokumentéw
zawierajacych tekst, grafike i tabele.

. [...] Korzystanie z multimedialnych zrédet infor-

madji. [...] Przyktady zastosowan komputera jako
narzedzia dostepu do rozproszonych zrédet in-
formacji i komunikacji na odlegtosc.

Edukacja
prozdrowotna

Bezpieczenstwo na drodze podczas gier

i zabaw ruchowych; pierwsza pomoc
w niektérych urazach.

. Przepisy bezpieczenstwa w domu, szkole, miej-

scu publicznym; potrzeby w zakresie bezpieczen-
stwa dzieci, 0s6b starszych i niepetnosprawnych.
[...] Pierwsza pomoc w najczestszych przypad-
kach zagrozenia zycia; wzywanie pomocy
w nagtych wypadkach; zachowanie w sytuacjach
katastrof.

. Osoby niepefnosprawne i ich potrzeby.

Edukacja
ekologiczna

. Wptyw codziennych czynnosci i zacho-

wan w domu, szkole miejscu, zabawy
i pracy na stan srodowiska naturalnego.

. Przyktady miejsc (w najblizszym otocze-

niu), w ktérych obserwuje sie korzyst-
ne i niekorzystne zmiany zachodzace
w Srodowisku przyrodniczym.

. Obszary chronione oraz ich znaczenie

w zachowaniu réznorodnosci biologicz-
nej; zasady zachowania sie na obszarach
chronionych.

Edukacja
czytelnicza
i medialna

. Katalogi. Kartoteki. Zautomatyzowany

system wyszukiwania danych.

. Wydarzenia z zycia osobistego i spofecz-

nego jako inspiracja do samodzielnych
rejestracji i tworczosci medialnej.

Edukacja
regionalna

- dziedzictwo
kulturowe

w regionie

Lokalne i regionalne tradycje, Swieta, oby-

czaje i zwyczaje.

Wychowanie
patriotyczne
i obywatelskie

Sylwetki wielkich Polakéw (artystow, uczo-

nych, politykdw, zotnierzy).

Edukacja
Europejska

1. Rada Europejska, Rada Unii Europejskiej, Ko-

misja Europejska, Parlament Europejski, Euro-
pejski Trybunat Sprawiedliwosci [...].
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. Jednolity Rynek Europejski. Waluta europejska.

3. Polityka edukacyjna UE [...]. Programy wspot-
pracy i wymiany mfodziezy. Wymienialno$¢ dy-
ploméw. Nauka jezykow obcych.

4. [...] Proces integracji Polski z UE. [...]. Koszty
i korzysci wynikajace z cztonkostwa w UE dla
polskiego obywatela.

5. Bezpieczenstwo europejskie. NATO, OBWE,
ONZ.

6. Rada Europy.

7. Prawa cztowieka.

Podsumowanie

CLIL mozna wprowadza¢ od najmtodszych
klas w szkofach podstawowych. W klasach [-II
obowiazuje (a) zintegrowanie przedmiotéw oraz
(b) sensatyzacja na jezyk obcy, a zatem jest to
idealny kontekst na wprowadzanie — przy istnieja-
cej w podstawie nauczania — elementéw jezyka
obcego i autentycznej korelacji miedzyprzedmio-
towej.

W klasach IV-VI obowiazuje nauczanie
blokowe. Po przeanalizowaniu podstaw progra-
mowych rozmaitych blokéw i przedmiotéw
mozna wybrac duzo obszaréw, ktére mozna z ta-
twoscia dostosowac do podejscia CLIL (co zo-
stato zaprezentowane w tabeli powyzej).

W gimnazjum - przy podejsciu przedmio-
towym — mozna zastosowac przedstawianie
w jezyku obcym nowej wiedzy w zakresie jed-
nego przedmiotu lub - idac dalej — wybrac ta-
kie obszary z kilku przedmiotow, ktére dadza
sie tatwo przetozy¢ na CLIL.

Jesdli podejscie CLIL zastosowatoby sie jako
filozofie w catym ciagu szkoty — od szkoty pod-
stawowej do liceum — uczniowie powinni by¢
bardzo dobrze przygotowani do robienia wta-
snych indywidualnych badan i projektéw (rese-
arch and thesis) w jezyku angielskim.

Na koniec formalnej edukacji uczniowie
byliby wéwczas wyposazeni w:

» podstawowa terminologie z zakresu réznych
przedmiotéw,

» podstawowe umiejetnosci przedmiotowe
(ktore umieliby wykorzysta¢ poza lekcja
przedmiotu, w zyciu,

» umiejetnos¢ wypowiadania sie i dzielenia

20 Eurobarometer Report ‘Candidate Countries” marzec 2002, s 36.
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sie wiedzg w zakresie wielu obszaréw przed-
miotowych z ludZzmi z réznych krajow,

» narzedzie do zdobywania wiedzy z réznych
zrédet w jezykach obcych,

» umiejetnos¢ samodzielnego studiowania
w jezyku obcym,

» umiejetnosci przydatne do rozwoju kariery
zawodowej.

W ten sposéb urzeczywistnitaby sie w Pol-
sce idea Sir Alana Bullocka — wyposazenie
uczniéw w Language for life. Ale zaréwno
w Polsce, jak i w i innych krajach europejskich,
jest jeszcze bardzo duzo do zrobienia w kwe-
stii znajomosci jezykdw obcych. Znajomos¢
gtéwnych jezykéw europejskich wsréd 13 kra-
jow przyjetych w 2004 r. do UE oraz nadal kan-
dydujacych wedtug Eurobarometer Report®
przedstawiafa sie nastepujaco:

Procent (%) oséb, ktore potrafia przeprowa-
dzi¢ rozmowe w jezyku obcym

angielski | niemiecki | francuski| rosyjski
Malta 84 2 9 0
Cypr 57 2 6 1
Stowenia 46 38 4 2
Estonia 29 13 1 53
Czechy 24 27 3 21
totwa 23 14 0 59
Polska 21 16 3 28
Litwa 20 13 2 83
Rumunia 18 5 13 3
Sredniaz 13| 16 10 4 28
Butgaria 14 6 4 21
Wegry 14 13 2 2
Stowacja 13 20 2 30
Turcja 10 3 2 1




Zmiany, jakie zaszty w ciggu ostatnich 15
lat w udziale procentowym jezykéw obcych, kto-
rych ucza sie Polacy, oraz dynamike tych zmian
przedstawia sie co roku w 4 numerze Jezykow
Obcych w Szkole. Najwieksze zmiany zachodza
w nauczaniu jezykdw angielskiego i rosyjskiego.
Niewatpliwie cieszy znaczny wzrost liczby Pola-

kéw uczacych sie jednego z dwaoch urzedowych
jezykéw Unii. Jednoczesnie inne dane, moéwiace
o zaledwie 20% Polakéw, ktorzy wtym jezyku
potrafig przeprowadzi¢ rozmowe, pokazuje, jak
wiele jest jeszcze jest do zrobienia, zebysmy stali
sie spofeczefistwem niemonolingwalnym.
(grudzien 2004)

Anna Jaroszewska"
Warszawa

Nowe egzaminy Instytutu Goethego. Czes¢ Il — Start

Deutsch 12

Egzamin Start Deutsch 1 oraz
Start Deutsch 2 powstaty w Niemczech
pod patronatem Instytutu Goethego w Mona-
chium oraz WBT Weiterbildungs-Testsysteme
GmbH we Frankfurcie. Obie instytucje sa czton-
kami stowarzyszenia ALTE (Association of Lan-
guage Testers in Europea). W czerwcu 2004 r.
zostaty po raz pierwszy przeprowadzone w Pol-
sce w Instytucie Goethego w Warszawie.

Punktem wyjscia dla stworzenia Start
Deutsch 1 oraz Start Deutsch 2 byty,
podobnie jak w przypadku egzaminu Fit in
Deutsch, okreslone w wytycznych Europejskie-
go systemu opisu ksztatcenia jezykowego pozio-
my jezykowe A1 i A2. Egzaminy te s3 adre-
sowane do starszej mfodziezy oraz dorostych
uczacych sie jezyka niemieckiego®. Wdrozenie
egzaminéw SD1 i SD2 stwarza mozliwos¢
udokumentowania znajomosci jezyka niemieckie-
g0 na poziomie nizszym niz poziom Zerifikat
Deutsch. Wazne jest to szczeg6lnie dla tych ucza-
cych sie, dla ktorych jezyk niemiecki jest drugim
lub trzecim jezykiem obcym. SD1 iSD2 s3 in-
strumentem pomocnym w sprecyzowaniu wyma-
gan i tresci dotyczacych m.in. stownictwa, gra-
matyki, umiejetnosci wyrazania sie w formie pi-
semnej i ustnej. Zajecia i kursy dla poczatkujacych
zyskuja dzieki nim jasno okreslony cel, co utatwia
dbanie o ich jakos¢ i efektywnos¢.

Materiaty egzaminacyjne zostaty wybra-
ne sposrod autentycznych tekstéw i czesciowo
uproszczone. Uwzgledniono w nich cztery zakre-
sy tematyczne: sfere prywatna, zawodowa, edu-
kacyjna i publiczng. Egzaminy nie sa zwigzane
z uczestnictwem w kursach ani podrecznikiem
wykorzystywanym w trakcie zajec.

Start Deutsch 1 odpowiada pozio-
mowi jezykowemu A 1. Uwzglednia okoto 25%
materiatu, ktérego opanowanie jest niezbedne
do zdania egzaminu Zerifikat Deutsch.
Taki podziat wynika z definicji pozioméw Rady
Europy:

» Breakthrough (A1) = Start Deutsch 1,
» Waystage (A2) = Start Deutsch 2,
» Treshold (B1) = Zertifikat Deutsch.

Na obowiazujacy zakres tematyczny®
SD 1 sktadaja sie:

Person,

Menschlicher Korper / Gesundheit,
Wohnen,

Umwelt,

Essen / Trinken,
Dienstleistungen,

Arbeit / Beruf,

Reisen / Verkehr,

Einkaufen / Gebrauchsartikel,
Erziehung / Ausbildung / Lernen,
Freizeit / Unterhaltung.

VYV VvV VvV VYVYVYVYVYVYY

" Autorka jest lektorka jezyka niemieckiego w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz w Goethe-Institut.
2 Czes¢ | ukazata sie w nr 1/2004 Jezykéw Obcych w Szkole, Czg3¢ Il w nr 4/2004.

? Dolna granica wieku to ukoiczone 16 lat.

4 Stownictwo oraz kategorie gramatyczne obowiazujace na egzaminie Start Deutsch 1 zostaty opracowane w postaci gotowych list.



Egzamin SD1 sktada sie z czesci pisemnej
trwajacej 65 minut, w skfad ktérej wchodza stu-
chanie, czytanie i pisanie oraz czesci ustnej, trwa-
jacej 15 minut i majacej charakter egzaminu
grupowego. Zdajacym nie wolno w zadnej z cze-
$ci egzaminu korzystac z dodatkowych pomocy
w formie, np. notatek czy stownikéw.

Czes¢ pierwsza to stuchanie. Zadaniem
zdajacych jest wykazanie, iz zrozumieli po jed-
no- lub dwukrotnym wystuchaniu nagrania ogél-
ny jego sens lub wyselekcjonowali istotne infor-
macje dotyczace, np. czasu, miejsca, ceny. Dla
utatwienia zrozumienia kazdy nagrany tekst jest
poprzedzony przykfadem oraz opatrzony pik-
togramem. Polecenia nagrano w jezyku niemiec-
kim. Tempo odtwarzanych rozméw, wiadomo-
Sci i komunikatéw odpowiada naturalnej dyna-
mice mowy.

(zes¢ stuchanie jest podzielona na trzy za-
dania. W zadaniu pierwszym zostaje zaprezen-
towanych szes¢ krotkich dialogéw. Dotycza one
sfery prywatnej, zawodowej lub szkoty. Do kaz-
dego pytania zwigzanego z jednym z szesciu na-
gran sformufowano trzy odpowiedzi, z czego kaz-
da zostafa zilustrowana piktogramem. Sg to za-
dania typu multiple-choice. Tres¢ obrazkéw od-
powiada tresci proponowanych odpowiedzi, co
nie utatwia jednak dokonania wyboru. Nagrania
odtwarzane sg dwukrotnie. W zadaniu drugim,
odtwarzane nagrania to cztery krétkie komuni-
katy, jakie mozna ustysze¢ na lotnisku, dworcu
kolejowym czy w supermarkecie. Po kazdym od-
tworzonym komunikacie nalezy okresli¢, czy sfor-
mufowana do niego wypowiedz jest prawdziwa
czy tez nie. Komunikaty sg prezentowane tylko
jeden raz. W zadaniu trzecim sg odtwarzane krét-
kie zapowiedzi badz informacje nagrane na au-
tomatyczng sekretarke. Dotycza one tak sfery pry-
watnej, jak i publicznej, np. nagrana informacja
dla pacjentéw o godzinach przyje¢ w gabinecie
lekarskim. Do kazdego z nagran przygotowano
trzy wypowiedzi, ktdre czesciowo opatrzono pik-
togramami. Zadaniem zdajacego po dwukrotnym
wystuchaniu tekstow jest wybor wypowiedzi po-
prawnej. Jest to zadanie typu multiple-choice.

Na wystuchanie i rozwigzanie zadan prze-
znaczono 15 minut, tacznie z powtdrzeniami
i przerwami. Zdajacy otrzymuja dodatkowo 3
minuty na przeniesienie rozwigzan na arkusz od-
powiedzi. Za kazde prawidfowe rozwigzanie jest
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przyznawany jeden punkt, ktorego rzeczywista
wartos¢ po pomnozeniu przez staty wspétczyn-
nik k" wynosi 1,66. W tej czesci egzaminu moz-
na uzyska¢ maksymalnie 15 punktéw (15 x 1,66
= 25 punktéw), co stanowi 25% wyniku kon-
cowego.

Czes¢ druga to czytanie. Sprawdzana jest
umiejetnos¢ rozumienia ogélnych oraz szczego-
towych informacji, np. okreslenie miejsca lub
czasu, zawartych w tekstach poruszajacych pro-
blematyke dnia codziennego. Cze$¢ ta sktada sie
z trzech zadan, z ktorych kazde zostato poprze-
dzone przyktadem. W zadaniu pierwszym za-
mieszczono jeden lub dwa krétkie teksty w for-
mie kartki z notatnika lub wiadomosci e-mail.
Dotycza one sfery prywatnej lub zawodowej.
Moga to by¢ komunikaty, instrukcje, zaprosze-
nia. W zadaniach typu prawda/fatsz nalezy zde-
cydowad, czy wypowiedzi zamieszczone pod
tekstem sa zgodne z jego trescig. W zadaniu dru-
gim, jest przedstawionych piec¢ réznych sytuacji.
Pod kazda z opisanych sytuacji umieszczono dwa
ogtoszenia. Zadanie polega na przyporzadko-
waniu kazdej sytuacji pasujacego adresu inter-
netowego lub ogtoszenia.

Przyktad:
Sytuacja: Sie wollen wissen: Regnet es in

Deutschland?
1. www.openair.de
= Open-Air Konzert am 30.5. findet bei Re-
gen in der Stadthalle statt.
2. www.dwd.de
= Deutscher Wetterdienst — Wetter und Kli-
ma
Wetter aktuell
Warnungen
Umweltinfos
» Klimadaten
Odpowiedz: Adres internetowy, pod ktérym moz-
na uzyskac informacje o pogodzie (o opadach desz-
czu) w Niemczech to: www.dwd.de
Z kolei w zadaniu trzecim do pieciu krét-
kich ogtoszen / informacji zostato sformufowa-
nych pie¢ wypowiedzi. Podobnie, jak w zada-
niu pierwszym tej czesci egzaminu, nalezy zde-
cydowac, ktéra z wypowiedzi zamieszczonych
pod tekstem jest prawdziwa, a ktéra niezgodna
z jego trescia.
Na rozwigzanie zadan w czesci czytanie
przeznaczono 25 minut. Za kazde prawidtowe

vwvyy



rozwigzanie mozna uzyska¢ 1 punkt (x 1,66).
Maksymalna liczba mozliwych do uzyskania
w tej czesci egzaminu punktéw wynosi 15 (x
1,66 = 25 punktdw), co réwniez stanowi 25 %
wyniku koncowego.

Trzecia czes¢ egzaminu to wypowied?
pisemna. Zadaniem zdajacego jest uzupetnie-
nie danych w formularzu oraz napisanie kroét-
kiego tekstu. W zaprezentowanym formularzu,
np. zameldowania, zaméwienia, zgtoszenia na
wycieczke, nalezy uzupetni¢ pie¢ brakujacych
informacji. Formularz jest poprzedzony tekstem,
w ktérym zawarto opis sytuacji oraz wszelkie
potrzebne do uzupetnienia luk dane. Drugie
zadanie polega na napisaniu krétkiego komuni-
katu w formie notatki lub wiadomosci e-mail,
dotyczacej np. przeprosin. Wazne jest, aby
w wiadomosci tej zostaty uwzglednione i prze-
formutowane trzy wymienione w poleceniu
punkty, do ktérych zdajacy powinien napisac co
najmniej jedno lub dwa zdania. Poza tym w wy-
powiedzi nalezy uwzglednic¢ czes¢ wprowadza-
jaca (powitanie) i zakonczenie (pozegnanie).
Wymagana dtugosc tekstu to okoto 30 stow.

Na wypowiedz pisemna przeznaczono 20
minut. Maksymalna liczba mozliwych do uzy-
skania punktéw wynosi 15 (x 1,66 = 25 punk-
tow). Udziat czesci pisanie w ocenie koncowej
to 25%. W ocenie tej czedci egzaminu uwzgled-
niono dwa kryteria: wykonanie zadania oraz
strone komunikacyjna tekstu. Sposéb oceniania
przebiega wedtug nastepujacego schematu:

1. Za wykonanie zadania i uwzglednienie kaz-
dego punktu oddzielnie

» 3 punkty, gdy zadanie zostato wykonane
w pefni i w sposéb zrozumiaty,

» 1,5 punktu, gdy zadanie z powodu man-
kamentéw jezykowych lub zwigzanych
z tredcig zostato wykonane tylko czescio-
wo,

» 0 punktéw, gdy zadania nie wykonano
i / lub jest ono niezrozumiafe.

2. Za strone komunikacyjna tekstu

» 1 punkt, gdy strona komunikacyjna tekstu
jest zgodna z rodzajem tekstu,

» 0,5 punktu, gdy uzyte zostaty nietypowe
zwroty lub, gdy nie uzyto waznego zwro-
tu, np. pozdrowienia,

» O punktéw, gdy nie uzyto jakichkolwiek
zZwrotow.
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Do czesci ustnej egzaminu przystepuje
kazdorazowo grupa do czterech oséb. Sktada sie
on z trzech czesci i nie poprzedza go czas prze-
znaczony na przygotowanie sie zdajacych. Czes¢
pierwsza egzaminu ustnego ma charakter mo-
nologu, natomiast czes¢ druga i trzecia ma po-
stac dialogu. W pierwszej czesci kazda osoba,
po kolei, przedstawia sie. Wazne jest, aby w for-
mule wypowiedzi uwzglednic¢ wszystkie, sposrod
zamieszczonych na przedstawionej planszy ha-
sta, tzn. Name, Alter, Land, Wohnort, Sprachen,
Beruf, Hobby. Jest to warunkiem otrzymania
maksymalnej liczby punktéw za wykonane za-
danie. Nastepnie kazda z oséb zdajacych jest
proszona o przeliterowanie wskazanego wyra-
zu / stowa oraz podanie w sposéb werbalny
numeru telefonu, kodu pocztowego, numeru
domu itp. Liczby te musza by¢ co najmniej dwu-
cyfrowe. Przewidziany w tej czesci czas na wy-
powied? jednej osoby to okoto 80 sekund. Za
przedstawienie sie, przeliterowanie oraz poda-
nie numeru mozna otrzyma¢ maksymalnie 3
punkty (1 punkt za kazde zadanie).

W czesci drugiej egzaminu ustnego jest
sprawdzana umiejetnos¢ formutowania konkret-
nych pytan i udzielania odpowiedzi dotyczacych
znanych tematéw, np. jedzenie, podréze itp.
Egzaminator wymienia pierwszy temat wioda-
¢y, np. Essen und Trinken. Kazdy z uczestnikéw
egzaminu losuje jedna, z zestawu szesciu kart
tematycznie zwigzanych z podang dziedzing. Na
karcie jest zapisane jedno stowo np. Friihstiick,
Lieblingsessen, Sonntag, Bier, Fleisch, Brot. Przy
pomocy wylosowanego stowa nalezy sformuto-
wac pytanie i zadac je partnerowi, ktérego za-
daniem jest odpowiedzie¢, a takze sformufowac
wiasne pytanie zgodne z wylosowang kartg i za-
dac je. W ten sposéb kazdy uczestnik zadaje jed-
no pytanie i na jedno udziela odpowiedzi. Na-
stepnie egzaminator wprowadza nowy temat,
nowe karty do losowania i rozpoczyna kolejng
runde pytan i odpowiedzi. Kazdy zadaje w su-
mie dwa pytania i udziela dwoch odpowiedzi.

Przykfad:
Dziedzina: Essen und Trinken.

Karta z hastem: Lieblingsessen.
Mozliwe pytanie: Was ist Ihr Lieblingsessen?
Mozliwa odpowiedZz: Mein Lieblingsessen ist Pizza.

Na wypowiedzi kazdego ze zdajacych



przeznaczono w tej czesci egzaminu 60 sekund.
Za sformutowanie pytania mozna uzyska¢ dwa
punkty, za udzielong odpowiedz jeden punkt.
taczna liczba mozliwych do uzyskania punktéw
wynosi szesc.

W czesci trzeciej egzaminu ustnego zda-
jacy losuja karty, na ktorych w formie piktogra-
mu lub w sposéb stowny zostaty przedstawione
lub nazwane przedmioty dnia codziennego, np.
piktogram przedstawiajacy otwarte okno, zega-
rek, szklanke wody. Zadaniem zdajacych jest
sformutowanie prosby a takze zareagowanie na
prosbe partnera, przy czym reakcja moze miec
charakter werbalny lub niewerbalny.

Przyktad:
Na karcie przedstawiono piktogram przed-

stawiajacy szklanke wody.
Mozliwa prosba: Ein Glas Wasser, bitte!
Mozliwa reakcja: Bitte sehr.

W tej czedci na wypowied? oraz reakcje
kazdego z uczestnikéw przeznaczono 60 sekund.
Za sformutowanie prosby mozna uzyska¢ maksy-
malnie dwa punkty, natomiast za reakcje na pros-
be partnera jeden punkt. Aby stworzy¢ mozliwie
przyjazng atmosfere osoby przystepujace do eg-
zaminu ustnego oraz egzaminatorzy siadaja
w kregu. Jezykiem egzaminu jest jezyk niemiec-
ki. Podczas egzaminu jeden z egzaminatoréw
pefni role moderatora; objasnia polecenia, do-
pytuje sie, sam wykonuje jako pierwszy kazde
z zadan, aby utatwic¢ zrozumienie polecen. Drugi
egzaminator przystuchuje sie, notuje swoje spo-
strzezenia i wypetnia protokét egzaminacyjny.
Bezposrednio po wyjsciu 0séb zdajacych egza-
minatorzy naradzaja sie i ustalaja punktacje. Oce-
nianie poszczegdlnych zadan egzaminu ustnego

odbywa sie wedtug nastepujacego schematu:

Kryterium Punktacja
Wykonanie | Zadanie zrealizowane | Maksymalna
zadania w pefni w sposéb liczba punktow
i realizacja | zrozumiaty
jezyk
JEZYXOWa | 72 danie zrealizowane | Potowa
czesciowo z powodu | mozliwych
mankamentéw do uzyskania
jezykowych punktow
i tresciowych
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Zadanie nie zostato
wykonane i / lub
jest niezrozumiate

0 punktéw

Za wypowiedz ustng mozna tacznie uzy-
ska¢ 15 (x 1,66 = 25) punktéw, co stanowi 25%
mozliwych do uzyskania punktéw w catym eg-
zaminie Start Deutsch 1.

W egzaminie SD1 mozna uzyska¢ mak-
symalnie 100 punktéw. Poszczegélne czesci
maja w takim samym stopniu (kazda w 25%)
wptyw na ocene koncowa. Warunkiem zdania
egzaminu jest uzyskanie minimum 60% mak-
symalnej liczby punktéw. Egzamin mozna po-
wtarzac.

Poszczegélne czesci egzaminu i punktacja:

Czesci Czas Maksymalna Udziat
sktadowe | egzaminu liczba procentowy
egzaminu |w minutach | punktéw
Stuchanie 20 25 25%
Czytanie 25 25 25%
Pisanie 20 25 25%
Mowienie 15 25 25%
Razem 80 100 100%

Ocena koncowa:

Liczba punktéw Ocena

90-100 sehr gut

80-89 gut

70-79 befriedigend

60-69 ausreichend

0-59 nicht bestanden

Szczegbtowe informacje na temat egza-

minéw Start Deutsch 1 i Start Deutsch 2
oraz przykfadowe testy sg dostepne na stronie
internetowej www.goethe.de/dll/prf

Bibliografia:

Perlmann-Balme M., Kiefer D. (2004), Start Deutsch — Deut-
schpriifungen fiir Erwachsene. Prifungsziele, Testbeschre-
ibung. Goethe Institut Miinchen / WBT Weiterbildungs-
Testsysteme GmbH Frankfurt / Main.

Goethe Institut Miinchen / WBT Weiterbildungs-Testsyste-
me GmbH Frankfurt / Main (2004), Start Deutsch1 —
Deutschpriifungen fiir Erwachsene. Modellsatz.

(listopad 2004)



Krystyna Staron”
Warszawa

Egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako

obcego

W styczniu 2005 r. w Ministerstwie Edu-
kacji Narodowej i Sportu w Warszawie odbyfa
sie konferencja prasowa prof. dr. hab. Wiady-
stawa Miodunki, przewodniczacego Panstwowej
Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Pol-
skiego jako Obcego na temat egzamindéw certy-
fikatowych z jezyka polskiego jako obcego.

Konferencje otworzyt Mieczystaw Grabia-
nowski — rzecznik prasowy Ministerstwa Eduka-
¢ji Narodowej i Sportu. W konferencji udziat
wzieli: Anna Radziwitt — wiceminister Edukacji
Narodowej i Sportu, Bogustaw Szymanski — dy-
rektor Biura Uznawalnosci Wyksztatcenia i Wy-
miany Miedzynarodowej MEN;S, Elzbieta Bo-
ber — naczelnik Wydziatu ds. Polonii Departa-
mentu Wspétpracy Miedzynarodowej Minister-
stwa Edukacji Narodowej i Sportu, przedstawi-
ciele mediéw, pracownicy Ministerstw: Eduka-
cji, Spraw Zagranicznych oraz Centralnego
Osérodka Doskonalenia Nauczycieli i szkdt jezy-
kéw obcych.

Jako pierwsza zabratfa gtos minister Anna
Radziwitt. Przedstawita dziatania ministerstwa
uwienczone ukazaniem sie aktéw prawnych,
umozliwiajacych urzedowe poswiadczanie zna-
jomosci jezyka polskiego: Ustawe z dnia
11 kwietnia 2003 r. 0 zmianie ustawy o jezyku
polskim oraz rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 15 pazdziernika
2003 r. w sprawie Panstwowej Komisji Poswiad-
czania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obce-
go i panstwowych komisjach egzaminacyjnych.
Standardy wymagan egzaminacyjnych oraz za-
sady przeprowadzania egzaminéw opracowa-
no zgodnie z zaleceniami Rady Europy, zmie-
rzajacymi do ujednolicenia sposobéw testowa-
nia znajomosci jezykdéw obcych w krajach Unii
Europejskiej. Pani minister poinformowata tak-
ze, ze w sierpniu 2003 r. Ministerstwo Edukacji
Narodowej i Sportu powotato przewodniczace-

go i cztonkéw Panstwowej Komisji Poswiadcza-
nia Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego.
Przewodniczacym zostat prof. dr hab. Wtady-
staw Miodunka, profesor Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego. Pierwsze egzaminy certyfikatowe
odbyty sie w 2004 r.

Prof. W. Miodunka przedstawit sktad Pan-
stwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Je-
zyka Polskiego jako Obcego. Sa to nastepujace
osoby: prof. dr hab. Anna Dabrowska z Uniwer-
sytetu Wroctawskiego, prof. dr hab. Stanistaw Du-
bisz z Uniwersytetu Warszawskiego, prof. dr hab.
Stanistaw Gajda z Uniwersytetu Opolskiego, prof.
dr hab. Wtadystaw Makarski z Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego, prof. dr hab. Jan Mazur
z Uniwersytetu im. Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie, prof. dr hab. Bozena Ostromecka-Fra-
czak z Uniwersytetu todzkiego, prof. dr hab.
Tadeusz Zgotka z Uniwersytetu Adama Mickiewi-
czaw Poznaniu, prof. dr hab. Urszula Zydek-Bed-
narczuk z Uniwersytetu Slaskiego, dr Waldemar
Martyniuk z Uniwersytetu Jagiellonskiego (sekre-
tarz Komisji).

W dalszej czesci konferencji prof. Wiady-
staw Miodunka oméwit procedury uzyskiwania
poswiadczen znajomosci jezyka polskiego i po-
informowat o dotychczasowych dziataniach
w zakresie przeprowadzania egzaminéw z jezyka
polskiego. Podkreslit, ze zasady uzyskiwania
poswiadczen ze znajomosci jezyka polskiego sa
wyznaczone przez wyzej wymienione akty praw-
ne — ustawe o jezyku polskim i rozporzadzenie
MENIS oraz standardy certyfikacji jezykéw ob-
cych opracowane przez Association of Langu-
age Testers in Europe (ALTE). Egzaminy certyfi-
katowe z jezyka polskiego maja odniesienie do
testowania biegfosci jezykowe] przeprowadza-
nych przez Stowarzyszenia ALTE. Umozliwia to
dostosowanie sie do systemu potwierdzania zna-
jomosci jezykdw obcych w krajach Unii Europej-

D Autorka jest kierownikiem Zespotu ds. Polonii w Centralnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie.



skiej i jest odpowiedzig na zapotrzebowanie in-
stytugji i osob indywidualnych w kraju i za gra-
nica.

Panstwowe egzaminy certyfikatowe maja
za zadanie okreslenie poziomu kompetencji w je-
zyku polskim jako obcym niezaleznie od insty-
tucji prowadzacych nauczanie, programéw na-
uczania, stosowanych metod i podrecznikéw. Do
egzamindéw moga przystapi¢ wszyscy cudzo-
ziemcy i obywatele polscy na state zamieszkali
za granica. Egzaminy sa przeprowadzane na
trzech poziomach zaawansowania: podstawo-
wym — BT, srednim ogdlnym — B2 i zaawanso-
wanym — C2. Wymagania na poszczegélne po-
ziomy sa nastepujace:

» Poziom podstawowy B1

Rozumienie przez zdajacego najwazniej-
szych tresci i intencji zawartych w tekstach pisa-
nych i wypowiedziach méwionych dotyczacych
zycia codziennego, wolnego czasu, szkoty, ty-
powych sytuacji w pracy, wyrazone w prosty
sposob. Umiejetnosc uzycia jezyka w typowych
sytuacjach zycia codziennego. Napisanie proste-
go tekstu na temat wiasnych zainteresowan, pla-
néw, swoich opinii, zdarzen z przesztosci. Jezeli
wystepuja braki w zakresie ptynnosci wypowie-
dzi, stownictwa, poprawnosci gramatycznej i or-
tografii, to nie zaktdcajg one skutecznej komu-
nikacji.

» Poziom Sredni ogéiny B2

Rozumienie najwazniejszych tresci i inten-
¢ji dotyczacych tematdw ogolnych, konkretnych
i abstrakcyjnych — wigcznie z tematami specja-
listycznymi zwigzanymi z wtasnymi zaintereso-
waniami — wyrazone w tekstach pisanych i wy-
powiedziach méwionych. Ptynne uzywanie je-
zyka w sytuacjach zycia codziennego. Umiejet-
nos¢ pisania tekstdw na rézne tematy, wyraza-
nie i uzasadnianie swoich opinii. Wypowiada-
nie sie na interesujace egzaminowanego tema-
ty, relacjonowanie zdarzen z przesztosci, dysku-
towanie. Znajomos¢ wiekszosci konwencji socjo-
kulturowych, stosowanych w komunikacji w je-
zyku polskim. Braki w zakresie wymowy i into-
nacji, stownictwa, poprawnosci gramatycznej
oraz ortografii nie majg wptywu na skutecznos¢
komunikacji.

83

» Poziom zaawansowany C2

Rozumienie wszystkich tekstéw pisanych
i wypowiedzi méwionych, odnoszacych sie do
zagadnien, o ktorych zdajacy posiadaja wiedze.
Uzywanie jezyka w sposéb ptynny i spontanicz-
ny. Swobodne wypowiadania sie, prowadzenie
dialogu i dyskutowanie. Pisanie dfuzszych tek-
stow na tematy ogdlne i pism oficjalnych. Brak
istotnych btedéw w wymowie i intonacji, po-
prawnosci gramatycznej oraz ortografii. Wiedza
w zakresie konwencji subkulturowych stosowa-
nych w komunikacji w jezyku polskim.

Wszystkie egzaminy maja podobng struk-
ture, lecz rézny stopien trudnosci zadan. Przed-
miotem oceny s nastepujace sprawnosci i umie-
jetnosci: rozumienie ze stuchu, poprawnos¢ gra-
matyczna, rozumienie tekstow pisanych, pisanie,
moéwienie. Kazda z czesci egzaminu zawiera za-
dania pozwalajace na osiggniecie maksimum 40
punktéw. Ogdlna suma punktéw mozliwych do
uzyskania na egzaminie wynosi 200. Egzamin
skfada sie z czesci pisemnej i ustnej. Czes¢ pisem-
na trwa 225 minut, czes¢ ustna trwa co najmniej
15 minut. Warunkiem zdania egzaminu jest uzy-
skanie pozytywnego wyniku (minimum 60%
punktéw) z kazdej z czterech pisemnych czesci
egzaminu oraz z jego czesci ustne;j.

Znajomos¢ jezyka polskiego jako obcego
jest poswiadczana przez Komisje Egzaminacyj-
ng certyfikatem. Zadaniem Komisji Poswiadcza-
nia Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego jest
sprawowanie nadzoru nad egzaminami przepro-
wadzanymi przez Panstwowa Komisje Egzami-
nacyjna, powotywanie sktadéw Komisji, orga-
nizacja i prowadzenie szkolen dla egzaminato-
row. Sekretariat Komisji miesci sie w Biurze
Uznawalnosci Wyksztatcenia i Wymiany Miedzy-
narodowej MENIS w Warszawie. Za egzamin s
pobierane od zdajacych optaty: poziom podsta-
wowy — réwnowartos¢ 60 euro, poziom Sredni
ogoblny - 80 euro, poziom zaawansowany —100
euro.

W 2004 r. do egzaminu przystapito 106
0séb. Egzaminy byty zorganizowane w Krako-
wie, Warszawie, Berlinie, Wroctawiu i Katowi-
cach. Uczestnicy egzaminéw pochodzili z 24
krajow: z Niemiec (31 osob), Ukrainy (12 oséb),
Hiszpanii, USA i Rosji (po 8 osob), Francji (6



0s6b), Japonii (5 0s6b), Belgii (4 osoby), Wioch,
Biatorusi, Grecji (po 3 osoby), Rumunii, Polski
(po 2 osoby), Gruzji, Litwy, totwy, Portugalii,
Szwajcarii, Wielkiej Brytanii, Czech, Estonii, But-
garii, Portugalii, Austrii (po 1 osobie). Wsréd
zdajacych 64% stanowity kobiety. Wiekszos¢ zda-
jacych to ludzie mtodzi. Najwiecej — 60 oséb,
byto w przedziale wieku 20-29 lat, 34 osoby —
w przedziale wieku 30-39 lat, 4 osoby ponizej
19 roku zycia i 8 osob powyzej 40 lat.

Zdajacy wybierali egzaminy przeprowa-
dzane na réznych poziomach zaawansowania
znajomosci jezyka. 31 osob zdawato egzamin
na poziomie podstawowym (B1), 45 oséb —
egzamin na poziomie $rednim ogdlnym (B2),
30 os6b wybrato egzamin na poziomie zaawan-
sowanym (C2). 5 oséb uzyskato oceny celujace,
37 os6b — oceny bardzo dobre, tylez samo o0séb
— oceny dobre, 7 0s6b — oceny dostateczne. 20
0s6b (ok. 19 %) nie zdato egzaminéw. Osoby,
ktérym sie nie powiodto, moga zdawac egza-
min ponownie po rocznej przerwie.

Z obowigzku zdawania egzaminu sg zwol-
nione osoby, ktére ukonczyty w Polsce studia na

Cene g Dsracek

kierunku filologia polska. Zwolnienie jest réwno-
znaczne z posiadaniem znajomosci jezyka polskie-
g0 na poziomie zaawansowanym. Osoba zainte-
resowana uzyskaniem zwolnienia z egzaminu
skfada do Komisji wniosek wraz z odpowiednimi
dokumentami. Komisja podejmuje decyzje w tej
sprawie w drodze uchwaty i zawiadamia o tym
pisemnie zainteresowang osobe.

W 2005 r. s3 planowane egzaminy w na-
stepujacych terminach: 10-11 marca w Warsza-
wie; 2-3 czerwca w Warszawie, Katowicach, Kra-
kowie, todzi, Poznaniu; 21-22 lipca w Krako-
wie, Lublinie, Wrocfawiu; 25-26 sierpnia w Ka-
towicach; w pazdzierniku — za granica, jezeli
beda zgtoszenia z osrodkéw zagranicznych — mi-
nimum 10 zdajacych w jednym osrodku.

Szczegbtowe informacje na temat termi-
néw i miejsc, procedur zgtoszeniowych mozna
uzyskac w sekretariacie Panstwowej Komisji Po-
Swiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako
Obcego w Warszawie, ul. Smolna 13, tel. + 48
22 827 94 10, e-mail: certyfikacja@bu-
wiwm.edu.pl.

(luty 2005)

WYDAWNICTWA CODN PROPONUJA

O maturze prawie wszystko.

Poradnik dla nauczycieli, wychowawcéw, dyrektorow szkoét

Elzbieta Gozlinska, Katarzyna Koletynska, Halina Sitko

Ksigzka prezentuje wyczerpujace informacje o nowej maturze, do ktérej od 2005
roku przystepuja absolwenci szkét ponadgimnazjalnych.

Niniejszy poradnik ma stanowi¢ pomoc dla nauczycieli i dyrektoréw, doradcow
metodycznych, konsultantéw oraz przedstawicieli organéw prowadzacych szkoty. Jest takze
zrodfem wiedzy dla najbardziej zainteresowanych — maturzystow i ich rodzicéw.

Autorki przedstawiaja informacje o egzaminie maturalnym, podajac zrédta i podsta-
wy prawne. Proponuja wiele materiatébw pomocniczych, takich jak np. odpowiedzi na

najczesciej zadawane pytania, wyjasnienia terminéw, ktére pojawi-
ty sie wraz z nowa maturg. Nauczyciele-wychowawcy otrzymuja
praktyczne wskazowki, jak w interesujacy sposob poinformowac
uczniéw o egzaminie, o czym rozmawia¢ na godzinie wychowaw-
czej poswieconej temu wydarzeniu, jak przeprowadzi¢ zebranie
informacyjne o maturze z rodzicami. Pomocne moga by¢ gotowe
materiaty zafaczone do ksiazki: folder o maturze czy wzory niez-

bednych dokumentow.

Nowa matura jest egzaminem nie tylko dla ucznidw, ale takze
nauczycieli i wychowawcéw. Nasza ksiazka ma poméc w dobrym
przygotowaniu sie do tego najwazniejszego egzaminu szkolnego.

O maturze
| praviie warysthe
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Matgorzata Pamufa, Angela Bajorek, Iwona Bartosz-Przybyto, Dorota Sikora-Banasik”

Czestochowa, Krakow

Czekajac na Europejskie portfolio jezykowe dla
dzieci.......2 Rozwijanie wrazliwosci i umiejetnosci

interkulturowych

Europejskie portfolio jezykowe dla klas
0-111, nad ktérego ostatecznym opracowaniem
pracuje zespdt polskich autorek — réwniez auto-
rek tego artykutu, stosuje sie do ogolnej kon-
cepcji Europejskiego portfolio jezykowego, przy-
gotowanej przez Rade Europy. Tak realizowana
idea Portfolio jezykowego pozwala z jednej stro-
ny na stworzenie materiatéw odpowiadajacych
zatozeniom i standardom okreslonym przez au-
toréw koncepcji a z drugiej strony, pozwala na
stworzenie w poszczeg6lnych krajach autorskich
materiatow dostosowanych do kulturowych do-
Swiadczen ucznidw. Dzieki temu zabiegowi jest
mozliwe ksztatcenie u oséb uczacych sie jezy-
kéw obcych ich wtasnej tozsamosci kulturowej
oraz wrazliwosci interkulturowe;j.

Jak wiadomo ,,0 efektywnosci i jakosci pro-
cesu ksztafcenia decyduje, jak szkofa funkcjonuje
w odniesieniu do poszczegélnych dzieci, sposéb
kierowania klasg a takze zgodnos¢ doswiadczen
szkolnych ze srodowiskiem ucznia i jego oczeki-
waniami, ktora zostafa sformutowana jako hipo-
teza zgodnosci kulturowej. Nauczanie szkolne
jest najbardziej efektywne wtedy, gdy odpowia-
da wzorcom uczenia sie znanym dziecku z jego
doswiadczen kulturowych™.

Opracowywane przez nas materiaty sa
spdjne z zatozeniami polskiej szkoty. Odwotuje-
my sie w nich do doswiadczen szkolnych i po-
zaszkolnych naszych najmtodszych uczniéw. Za-
dania, jakie proponujemy dzieciom w Portfolio
jezykowym, sa mocno osadzone w polskim kon-
tekscie spofeczno-kulturowym. Elementy kultu-
rowe i interkulturowe stanowia integralne cze-
Sci kolejnych stron Portfolio. Maja one na celu
zachecenie dzieci, ich opiekunéw i nauczycieli
do refleksji nad wfasna tozsamoscia, wtasng kul-
tura a takze do refleksji nad kulturg innych oraz
do akceptagji i tolerangji innosci.

Prezentowane materiaty sa zgodne z ce-
lami ksztatcenia i wychowania, jakie stawia so-
bie polska szkota w pierwszym etapie eduka-
cyjnym. Zadania przygotowujace do pracy
z Portfolio powinny, zgodnie z zatozeniami
podstawy programowej i opracowanych we-
dfug niej programach nauczania, ,rozwijac¢
umiejetnosci dziecka w zakresie poznawania sie-
bie oraz otoczenia rodzinnego, spotecznego,
technicznego i przyrodniczego dostepnego jego
doswiadczeniu oraz wzmacnia¢ poczucie tozsa-
mosci kulturowej, historycznej, narodowej i et-
nicznej dziecka (...) ksztaftowa¢ umiejetno-

" Autorki opracowaty Europejskie portfolio jezykowe dla klas O-Ill (patrz: www.codn.edu.pl), Dr Matgorzata Pamuta i dr Angela
Bajorek sa adiunktami w Instytucie Neofilologii Akademii Pedagogicznej w Krakowie, Iwona Bartosz-Przybyto jest nauczycielka
jezyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 1 w Krakowie a Dorota Sikora-Banasik jest asystentka w Wyzszej Szkole Lingwi-

stycznej w Czestochowie.
2 patrz réwniez Jezyki Obce w Szkole nr 6/2004, s. 181.

3 R. Vasta i in. (1995), Psychologia dziecka, Warszawa; WSiP. s. 386.
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sci nawigzywania i utrzymywania kontak-
tow z innymi dzie¢mi, dorosfymi, osobami nie-
pefnosprawnymi, przedstawicielami innej
narodowosci i rasy”?.

Jak zatem przygotowac dzieci do pracy
z Europejskim portfolio jezykowym, jak rozwi-
ja¢ u nich wrazliwos¢ interkulturowa? Zanim
przedstawimy kilka praktycznych propozycji, za-
stanowmy sie nad tym, czym jest kultura, tozsa-
mos¢ kulturowa oraz wrazliwos¢ kulturowa, bo
te terminy przewijaja sie wszedzie tam, gdzie
moéwi sie o interkulturowosci.

Kultura uczy dzieci, co mysle¢
i jak myslec

Wielokulturowos¢ w wielu krajach stata sie
faktem. Jest ona takze na stafe wpisana w poli-
tyke Unii Europejskiej. Czym jest zatem kultura
— ten niezwykle wazny czynnik determinujacy
role jednostki w srodowisku®?

Termin kultura wedtug definicji stowniko-
wej ,to wszystko, co w zachowaniu sie i wypo-
sazeniu cztonkéw spofeczenstw ludzkich stano-
wi rezultat zbiorowej dziafalnosci. Mowi sie tez
o kulturze jako tym, co w zachowaniu sie ludz-
kim jest wyuczone w odréznieniu od tego, co
biologicznie odziedziczone™®. Brak jednak jed-
nolitej koncepcji teorii kultury, dlatego przez réz-
nych badaczy jest ona okreslana réznie: raz sze-
roko obejmujac ,cafoksztatt duchowego i mate-
rialnego dorobku spoteczenstwa, przekazywa-
nych z pokolenia na pokolenie wierzer i prak-
tyk jego czfonkéw, przyjetych przez nich wzo-
réw postepowania””, innym razem bardzo wa-
sko, ograniczajac ja tylko do kultury sztuki.

Kultura wedtug M. Abdallah-Pretceille
spefnia dwie podstawowe funkcje: ontologicz-
na i instrumentalng. Funkcja ontologiczna — po-
zwala cztowiekowi na okreslenie sie wobec sie-
bie i innych, natomiast funkcja instrumentalna

utatwia mu adaptacje do srodowiska i dotyczy
jego postaw oraz zachowan. Jezyk jest czescig
kultury a przez niektérych badaczy (E. Saphir,
B. L. Worf) jest nawet uwazany za czynnik decy-
dujacy w odbiorze otoczenia®. Rowniez Wygot-
ski w swoich pracach podkresla role kultury jako
czynnika determinujacego role jednostki:. , kul-
tura otaczajacego Srodowiska uczy dzieci i tego
co myslec itego jak myslec™.

W nauce jezykdw obcych kultura, wiedza
o spofeczenstwie i kulturze obszaru jezyka, kt6-
rego sie uczen uczy stanowi wazng kompeten-
cje do opanowania. Kulture kraju jezyka rodzi-
mego dziecko poznaje od momentu swojego
urodzenia: najpierw na podstawie obserwadji,
pozniej gdy staje sie doroste przez swiadome
jej budowanie. Kulture innego obszaru moze
pozna¢ przede wszystkim w trakcie nauki jezy-
ka lub przez kontakty z innymi osobami repre-
zentujacymi wybrany obszar jezykowy. Uczen
uczacy sie jezyka obcego poznaje zycie codzien-
ne innych spofecznosci, warunki zycia i stosunki
miedzyludzkie, ale takze systemy wartosci, po-
glady i postawy oraz obowiazujace konwencje
i zachowania rytualne'?.

Wrazliwos¢ interkulturowa
i umiejetnosci interkulturowe

W dobie migracji, intensywnego miesza-
nia sie réznych kultur a co za tym idzie, napiec
na ich styku, wida¢ ze sama znajomos¢ kultury
obszaru jezyka obcego nie wystarczy do dobrej
komunikacji. Do jej petnego zrealizowania ucza-
cy musi mie¢ swiadomos¢ wtasnej tozsamosci
kulturowej, po to aby fatwiej rozumie¢ pewne
mechanizmy rzadzace kulturg i zrozumie¢ od-
miennosci kulturowe. Konieczne jest zatem roz-
wijanie wrazliwosci interkulturowej, czyli , wie-
dzy, swiadomosci i rozumienia relacji (podo-
biehstw i wyraznych réznic) miedzy Swiatem spo-

9 A. Juszkiewicz, W. Went (1999), Program nauczania ,, Poznaje swiat i wyrazam siebie” — ksztafcenie zintegrowane w klasach 1-3, Warsza-

wa: wyd. Didasko.
 R. Vasta i in. (1995), Psychologia dziecka, Warszawa: WSiP.
© Zfota Encyklopedia PWN.
) Tamze

8 M. Abdallah-Pretceille (1999), L'éducation interculturelle, Paris: M. Abdallah-Pretceille: PUE, s. 9.

9 R. Vasta i in. (1995), Psychologia dziecka, Warszawa: WSiP, s. 51.

19 Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie (2003), Warszawa: CODN s. 95.



fecznosci_pochodzenia a swiatem spotfecznosci
jezyka docelowego”'". W ostatnich latach nasta-
pifa zmiana w sposobie rozumienia komponen-
tu kulturowego edukacji jezykowej w zakresie
jezyka obcego. Wczesniej oznaczat on wiedze
0 obcym kraju, obecnie nie negujac wagi infor-
macji przyktada sie wieksza wage do pewnych
umiejetnosci praktycznych, mozliwych do na-
bycia przez trening interkulturowy, ktérego ce-
lem jest rozbudzenie swiadomosci réznic kultu-
rowych i opanowanie metod radzenia sobie z ni-
mi. Sytuacja interkulturowa jest bardzo twércza.
Osoba w niej uczestniczaca ma mozliwos¢ wzbo-
gacenia swoich doswiadczen, poznania nowych
sytuacji oraz obserwacji swoich reakcji na te
~nowosci i odmiennosci”. Pozwala to na ksztat-
cenie postaw tolerangji i otwartosci, bo to, co
znamy lepiej, jest nam fatwiej zaakceptowac.

Interkulturowos¢ daje mozliwos¢ wymia-
ny mysli, pogladéw, a takze jest okazja do $wia-
domej obserwacji otaczajacej nas rzeczywistosci.
Podczas jej ksztatcenia uczymy sie , postrzegania
jednej spofecznosci z perspektywy drugiej”'?.

Nabywanie wrazliwosci jest procesem —
jest to zatem sytuacja dynamiczna. Zachodzace
w niej zmiany wptywaja na postawy i zachowa-
nia uczacych sie. Uczniowie ucza sie, jak radzi¢
sobie z sytuacjami konfliktowymi, ktérych pod-
fozem sg interkulturowe nieporozumienia. Na
przyktad Polacy sa postrzegani we Frangji jako
osoby niezbyt grzeczne, bo znacznie rzadziej niz
rodzimi uzytkownicy jezyka uzywaja zwrotow
grzecznosciowych, Polakéw we Francuzach razi
sposob jedzenia — np. wielu Francuzéw moczy
butke w porannej kawie.

Kazdy z uczacych sie jezyka, oprocz stra-
tegii zwigzanych z nabywaniem i korzystaniem
z podstawowych umiejetnosci jezykowych po-
winien réwniez opanowac strategie, ktére po-
zwola mu na pefny kontakt z osobami méwia-
cymi innymi jezykami.

Portfolio jezykowe dla dzieci
i ksztatcenie wrazliwosci
interkulturowej

W opracowanych przez nas materiatach
do Europejskiego portfolio jezykowego dla klas
O-11 wiele miejsca zajmujg zadania zwigzane
z rozbudzaniem wrazliwosci interkulturowej, bo
Portfolio jest w swoim zamierzeniu ,,0s0bistym
dokumentem ucznia reprezentujacym jego umie-
jetnosci jezykowe i doswiadczenia interkulturo-
we we wszystkich znanych mu jezykach” (Gto-
wacka, 2002).

W Mojej biografii jezykowej, na stronach
Moja przygoda z jezykami, Mdj pamietnik, Moje
obserwacje uczen bedzie miat mozliwos¢ przed-
stawienia swoich doswiadczen kulturowych i in-
terkulturowych. Bedzie mégt narysowac ilustra-
cje do swoich podrézy iopisac je, przedstawic
osoby méwiace réznymi jezykami, ktdre spotkat,
opowiedzie¢ o swoich lekturach, ktérych boha-
terami sg postacie z innych krajow; opowiedziec
o0 swoich upodobaniach kulinarnych i zilustrowac
je. Znajdzie tez miejsce na pochwalenie sie zna-
jomoscig innych krajow. W Moim paszporcie je-
zykowym jest miejsce na podsumowanie tych
doswiadczen. Do Dossier dzieci beda dofaczaty
prace ilustrujace ich aktualne umiejetnosci jezy-
kowe i doswiadczenia interkulturowe.

Jak przygotowac uczniéw do
pracy z Portfolio?

Warto bytoby, aby zajecia jezykowe byty
skorelowane z innymi zajeciami, jakie dzieci
maja w szkole. Zaproponowane przez nas po-
nizej tematy pochodza z jednego z programoéw
nauczania dla klas 1-3'™. Odpowiednio prze-
prowadzone moga przygotowac dzieci do pra-
¢y z Portfolio jezykowym:

Temat

Jak go zrealizowa¢ na lekcji jezyka obcego?
Jakie wybra¢ materialy do Dossier?

Czy legenda prawde powie

Dzieci przygotowuja polska legende a nauczyciel przygotowuje bogato
ilustrowana, uproszczong legende z obszaru jezyka nauczanego oraz do

M Tamze s. 96.
12 Tamze s. 96.

13) A. Juszkiewicz, W. Went (1999), Program nauczania ,,Poznaje Swiat i wyrazam siebie” — ksztafcenie zintegrowane w klasach 1-3, Warsza-

wa: wyd. Didasko.



niej historyjke obrazkowa. Na lekcji dzieci opowiadajg polskie legendy a na-
stepnie nauczyciel opowiada w jezyku obcym legende pokazujac ilustracje.
Po przeczytaniu dzieci opowiadaja po polsku zrozumiang historie, a nastep-
nie uktadaja w kolejnosci obrazki z historyjki obrazkowej. Nastepnie ucznio-
wie przygotowuja samodzielnie ksiazeczki do wybranej legendy lub przygo-
towuja do niej historyjki obrazkowe.

Opowiem Wam bajke
(klasa 111)

Nauczyciel przygotowuje duza mape $wiata oraz dwie bajki, pochodzace
z innych krajow. Czyta lub opowiada je uczniom. Dzieci starajg sie odpowie-
dzie¢ na pytanie, z jakiego kraju pochodzi bajka i opisuja gtéwnego bohate-
ra. Rozmawiajg z nauczycielem o innych postaciach, ktére znajg i starajg sie
powiedzie¢, skad one pochodza. Nastepnie rysuja swojego ulubionego bo-
hatera i rysunki wieszaja na mapie, odnajdujac przy pomocy nauczyciela kraj,
z ktérego pochodzi ich bohater.

Nasza szkofa.
W naszej klasie.
Nasi koledzy
ze szkoty w ...

Temat ten realizujemy, gdy mamy mozliwos¢ wymiany korespondencji ze
szkotg w innym kraju lub wtedy, gdy mamy dostep do Internetu. W Inter-
necie jest wiele stron przygotowanych przez uczniéw i nauczycieli ze szkét
podstawowych z réznych stron Swiata. Na podstawie zdje¢ i dostepnych
podziatéw godzin poréwnuja, jak wygladajg szkoty w innych krajach, jakie
sg klasy, jakich przedmiotéw uczg sie dzieci. Wybierajg sposréd przygoto-
wanych ilustracji te, ktére im sie najbardziej podobaja, podpisuja je i wkfa-
dajg do Dossier.

Wazne daty w ,polskim
kalendarzu”. Swigteczne
tradycje i zwyczaje

Praca projektowa w grupach. Dzieci w grupach przygotowuja na kartonie
duzy kalendarz. Zaznaczajg na nim polskie $wieta oraz te Swieta z kraju
jezyka nauczanego, ktére znaja (oznaczajg je w inny sposéb: inny kolor,
znaczek), np. Halloween, Walentynki. Nauczyciel opowiada im o innych
Swietach i zwyczajach. Dzieci uzupetniajg swoje kalendarze.

Nasze symbole

Nauczyciel przygotowuje na kartkach etykiety z narodowymi symbolami Polski

narodowe oraz kilku krajéw, w ktérych méwi sie, np. po angielsku a takze flagi tych
panstw. Dzieci dopasowuja symbole do flag i przyklejaja je na kartkach.
lle zapfacimy Nauczyciel przynosi zdjecia z targu w Polsce i w Anglii. Dzieci poréwnuja

ceny wybranych produktéw (wpisuja je do tabelki), przeliczaja funty na
ztotéwki, odnajduja na zdjeciu produkty, ktérych nie ma w Polsce.

Prognoza pogody

Nauczyciel przygotowuje duza, ptaska makiete telewizora (wielkosci duzego
arkusza kartonu), dwie plansze, np. mape Polski i mape Niemiec oraz sym-
bole pogody a takze materiat dla ucznia: telewizor (A4), dwie mapy i mate
symbole pogody do wyciecia. Nauczyciel przyczepia do tablicy duzy telewi-
zor i sam zapowiada pogode w Polsce i w Niemczech (po niemiecku). Potem
zaprasza jedno z dzieci, aby uzupetniato mape wedtug jego wskazéwek. Po-
tem dwojka dzieci przy tablicy ,zapowiada pogode”. Jezeli mamy do dyspo-
zycji kamere, mozemy nagrac ten materiat na wideo. Nastepnie dzieci prze-
chodza do pracy w parach. Przygotowuja swoje materiaty (wycinaja symbole
pogody) i w parach zapowiadajg pogode - raz jedno, raz drugie.

Zycie w réznych
ekosystemach (kl. 11, 1)

Nauczyciel przygotowuje makiete ekosystemu polskiego oraz makiete eko-
systemu, np. Kanady oraz etykiety ze zwierzetami, mieszkancami tych eko-
systeméw. Dzieci otrzymuja krotki opis tych ekosysteméw i przy pomocy
nauczyciela uzupetniaja makiety.

Tance ludowe
i regionalne

Uczniowie na zajeciach ucza sie tanczy¢ jednego polskiego tanca regional-
nego i jednego, np. bawarskiego.

Gry i zabawy

Dzieci poznaja gry typowe dla kraju obszaru jezyka nauczanego: np. gra
w 7 rodzin we Frangji, gra w boule i inne.
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Wspomniane ¢wiczenia moga by¢ prze-
prowadzone zaréwno w jezyku polskim, jak
i w jezyku obcym —w zaleznosci od poziomu je-
zykowego naszych uczniéow. Celem ich jest
przede wszystkim rozwijanie poczucia wtasnej
tozsamosci kulturowej ucznia oraz jego wrazli-
wosci interkulturowej.

Cwiczenia te przygotowuja do pracy

z Europejskim portfolio jezykowym, a takze sa

dobrym materiatem do wykorzystania wtedy,

gdy dzieci juz bedg uzupetniaty strony witasne-
go Portfolio jezykowego.

(listopad 2004)

Teresa Pogwizd"
Wrocfaw

Joyeuses Paques!

Propozycja lekeji dla klas 2-4 szkoly podstawowej

Sporo czasu poswiecamy na lekcjach tra-
dycjom zwigzanym z Bozym Narodzeniem, duzo
mniej méwimy o Swietach Wielkanocnych.
W serii ksigzek Toc! Toc! Qui est la??, przezna-
czonej dla uczniéw miodszych klas szkoty pod-
stawowej, mozna znalez¢ propozycje lekcji wy-
petniajacej te luke.

Jest to trzydziesta dziewiata lekcja w tej
serii, stad tez zafozono, ze uczniowie znaja:

» wyrazenie il y a,

» liczebniki 0 - 12,

» nazwy niektorych kwiatéw / tulipe, jonquil-
le, .../,

» nazwy zwierzat / lapin, poisson, .../,

» przyimki miejsca / dans, sous, derriére, ...

Nowe stownictwo wprowadzamy przy
pomocy rysunkéw. S3 to pisanki, na ktérych
namalowano elementy charakterystyczne dla

tych Swiat.
———
E &) (@)
s — e
uh ceud un pander un agmea
un podsin une poule  des cloches

Duzy rysunek przedstawiajacy dzieci szu-
kajace stodyczy w ogrodzie jest pretekstem do
rozmowy na temat tego zwyczaju, ktéry coraz
czesciej pojawia sie takze w Polsce.

Joyeuses Paques!

Vo iy v, ey s sty da b el

Stawiamy uczniom proste pytania typu:
Ou sont les enfants?
Qu’est-ce qu'ils cherchent dans le jardin?
Qu’est-ce qu'il y a dans les arbres?
Ou sont encore les chocolats?
Podsumowaniem tej rozmowy jest ¢wi-
czenie, ktére uczniowie moga wykona¢ samo-
dzielnie lub w parach. Po jego weryfikacji
uczniowie nazywaja poszczegdlne elementy

vvyywyy

" Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 84 we Wroctawiu.
2 Teresa Pogwizd (2004),Toc! Toc! Qui est 1a? — jezyk francuski dla klas 2-3, czes¢ 3, Wroctaw: Wydawnictwo Europa.



Swigtecznego stotu, a potem wykonuja drugie
zadanie zgodnie z poleceniem.
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Nazwy, ktére nalezy wklei¢ to: un panier,
des oeufs, un agneau, des poussins, une poule, des
cloches.
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Nastepne zadanie moze by¢ poprzedzo-
ne rozmowa ufatwiajaca jego rozwiazanie.
» Combien de chocolats y a-t-il dans la premiére /
deuxiéme boite?
» Comptez les chocolats dans la troisiéme boite.
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Jesli uczniowie zapisza na tablicy odpo-
wiedzi / six chocolats, deux chocolats, .../ to uzu-
petnig zdania bezbfednie.

W dalszej czesci lekcji uczniowie wyko-
nuja kolejne trzy ¢wiczenia.
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Po odczytaniu zdan z ¢wiczenia 5. i zy-
czen z ¢wiczenia 6. uczniowie wybieraja sobie
jeden ze $wigtecznych elementéw i odpowiadaja
najpierw na pytanie nauczyciela, a potem prze-
prowadzajg krotkie dialogi miedzy soba.

» Qu’est-ce que tu voudrais dessiner?
» Des cloches. Et toi?
» Je voudrais dessiner un poussin.

Jeszcze na lekgji lub w domu uczniowie
moga wykonac wtasne kartki swiateczne, ktére
moga byc¢ elementem dekoracji w klasie.

(wrzesien 2004)



Agnieszka Wcislak?
Stryszawa

Praca technika stacji — powtérzenie wiadomosci nieco

inaczej

Na swoich lekcjach staram sie stosowac
rézne techniki nauczania, by wzbudza¢ zainte-
resowanie moich uczniéw oraz motywowac ich
do nauki. Od niedawna stosuje réwniez — takze
na zajeciach kota przedmiotowego — tzw. sta-
cje, ktore zaliczaja sie do otwartych form na-
uczania. Rozbudzaja one motywacje uczniéw do
nauki i angazuja do pracy wszystkich uczniow,
nawet tych najstabszych.

Wszyscy wiemy, jak wielkim stresem dla
ucznia jest powtdrzenie wiadomosci, a przeciez
wcale nie musi tak by¢. Praca technikg ,stacji”
jest doskonafa propozycja na utrwalenie oraz
powtorzenie przerobionego materiatu w cieka-
wy i niestresujacy sposéb. Pozwdélmy uczniom
kojarzy¢ stowo Wiederholung (Powtdrzenie wia-
domosci) nie tylko ze strachem przed pytaniem
i stawianiem ocen, ale z czyms przyjemnym i za-
razem pozytecznym, z zabawa.

Stationen, tj. stacje, umozliwiaja przyswa-
janie wiadomosci za pomocg wszystkich zmy-
stow, stwarzaja szanse nauki przez zabawe, a na-
uczycielowi daja mozliwos¢ obserwowania kla-
sy, poszczegblnych ucznidw, ich mozliwosci, za-
chowan oraz checi wspétdziatania w grupie. Pra-
catechnika ,stacji” przynosi oczekiwane efekty,
lecz wymaga ze strony nauczyciela duzego za-
angazowania oraz dobrej organizacji pracy przed
i na lekcjach.

Z doswiadczenia wiem, ze w poczatko-
wej fazie pracy ta technika moga pojawic sie
liczne watpliwosci oraz obawy. Moga by¢
mniejsze lub wieksze trudnosci z utrzymaniem
dyscypliny w klasie, dopdki uczniowie nie
przekonaja sie, ze kazdy, nawet ten najstab-
szy lub ten najmniej zdyscyplinowany uczen
znajdzie zadanie, ktére bedzie absorbowato
jego uwage. Wazne jest bowiem, aby zadania
byty zréznicowane pod wzgledem stopnia
trudnosci.

Zanim zdecydujemy sie na zastosowanie
tej techniki na lekcji, powinnismy pozna¢ do-
ktadnie zasady pracy, ktérych przestrzeganie jest
niezbedne, aby uzyska¢ zamierzony efekt kon-
COWy.

Przedstawiaja sie one nastepujaco :

» Uczen powinien mie¢ mozliwos¢ wyboru
¢wiczen oraz kolejnosci ich wykonania.

» Uczen pracuje we wrasnym tempie (nauczy-
ciel nie okresla limitu czasu przewidzianego
na wykonanie zadania).

» Nauczyciel dzieli stacje na obowiazkowe i fa-
kultatywne.

» Zadania powinny by¢ zréznicowane pod
wzgledem stopnia trudnosci.

» Oferta zadan powinna aktywizowac wszyst-
kie zmysty (powinny w niej znaleZ¢ sie zada-
nia, ktére rozwijaja wszystkie sprawnosci je-
zykowe i r6zne umiejetnosci: np. pisanie, czy-
tanie i stuchanie ze zrozumieniem, moéwie-
nie oraz zdolnosci manualne).

» Uczniowie musza mie¢ mozliwos¢ samokon-
troli wykonywanych zadan.

» Nie powinno sie ogranicza¢ uczniom mozli-
wosci wyboru formy pracy (praca indywidu-
alna, w parach lub w matych grupach).

» Zadania dotyczace tej samej stacji maja za-
wsze jakis zwiazek tematyczny.

» Nauczyciel petni funkcje obserwatora i do-
radcy.

» Stacji nie oceniamy.

Ponizej przedstawiam dwie lekcje jezyka
niemieckiego z zastosowaniem techniki stacji,
przeprowadzone w szkole podstawowej w kla-
sach szostych z podziatem na grupe chtopcéw
i dziewczat. Ze wzgledu na ciekawg tematyke
Deutschland und seine Nachbarn oraz Ostern in
Deutschland cieszyty sie duzym zainteresowa-
niem. Przed przystapieniem do rozwigzywania
zadan na poszczegélnych stacjach, podzielitam

" Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Szkole Podstawowej nr 2 w Stryszawie.



klase na 2-3-osobowe grupki. Uczniowie loso-
wali karteczki, ktére miaty rézne kolory. Grupe
tworzyty osoby, ktére wylosowaty jednakowe
kolory. Poszczegblne stacje ufozytam na stoli-
kach, tak aby mogfo przy nich pracowac jedno-
czesnie kilku uczniéw. Ponadto na kazdym sto-
liku znajdowaty sie materiaty potrzebne do wy-
konania danego ¢wiczenia, tj. zaréwno karty pra-
¢y, jak i odpowiednie materiaty pomocnicze
(kredki, mapki Europy itp.). Kazda grupa otrzy-
mafa przed przystapieniem do pracy tzw. karty
zbiorcze, na ktérych uczniowie wpisywali swoje
imiona i nazwiska oraz zaznaczali wykonywane
zadania, wpisujac ich rozwigzania. Na ostatnich
dwéch stolikach umiescitam rozwigzania do
wszystkich stacji, by uczniowie mogli sprawdzi¢
wyniki swojej pracy.

Deutschland und seine
Nachbarn

1 stacja: Buchstabensalat

Cele: uczen potrafi nazwa¢ w jezyku niemiec-
kim panstwa europejskie

Materiaty: karta pracy nr 1, mapa Europy za-
wieszona na Scianie, karta zbiorcza.

Cwiczone sprawnosci: czytanie ze zrozumieniem,
pisanie.

Zadanie: zaznaczenie na karcie pracy nazw
panstw europejskich oraz zapisanie ich na
karcie zbiorczej.

Karta pracy nr 1: Sucht neun europdische Staaten
heraus!
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2 stacja: Was ist los ?

Cele: uczen potrafi poprawnie zapisa¢ nazwy
panstw europejskich.

Materiaty: karta pracy nr 2, karta zbiorcza, mapa
Europy.

Cwiczone sprawnosci: pisanie.

Zadanie: pofaczenie odpowiednich sylab oraz
zapisanie powstatych w ten sposéb prawidfo-
wych nazw panstw europejskich.

» Karta pracy nr 2: Was paBt zusammen ?
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3 stacja: Woher kommst du?

Cele: uczen potrafi udzieli¢ informacji o pocho-
dzeniu danych oséb, potrafi zadawac pyta-
nia i formutfowa¢ odpowiedzi.

Materiaty: karta pracy nr 3, karta zbiorcza.

Cwiczone sprawnosci: pisanie, czytanie ze zro-
zumieniem, mowienie.

Zadanie: tworzenie dialogébw na podstawie
otrzymanych informagji.

» Karta pracy nr 3: Bildet Dialoge nach dem
Muster!

Na przyktad:

Pablo — Italienisch - Italien

Boris — Russisch - RuBland

Uczniowie tworza dialogi wedtug podanego
wzoru:

Wie heiBt du ?

Ich heiBe Harald.

Sprichst du Deutsch ?

Ja, ich spreche Deutsch.

Woher kommst du ?

Ich komme aus Deutschland.

vVvVvyVvywvyy

4 stacja: Ein Brief

Cele: uczen potrafi okresli¢ pofozenie niemiec-
kich miast na mapie.

Materiaty: tekst listu, mapa Niemiec, karty pra-
cy: nr4, nr 5, nr 6 oraz kredki.



Cwiczone sprawnosci: czytanie ze zrozumieniem,
pisanie.

Zadanie: na podstawie przeczytanego tekstu
uczen rysuje na mapie kolorowa kredka linie
podrézy po Niemczech oraz opisuje te pod-
réz, uzupetniajac tekst z lukami.

» Karta pracy nr 4: Lest bitte den Text still!
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Zrodto: Gisela Rozek Giusti, Fabiana Zanata Merci
(1995), Deutsch mit Peter und Petra. Band 3. Ein Lese- und
Arbeitsbuch fiir die Grundschule, Ismaning/Miinchen: Verlag
fir Deutsch, s. 29.

» Karta pracy nr 5: Zeichnet den Weg von Ste-
fan und seiner Familie ein!

Zrodto: Gisela Rozek Giusti, Fabiana Zanata Merci
(1995), Deutsch mit Peter und Petra. Band 3. Ein Lese- und
Arbeitsbuch fiir die Grundschule, Ismaning/Miinchen: Verlag
fiir Deutsch, s. 30.

» Karta pracy nr 6: Beschreibt den Weg von
Stefan und seiner Familie!

Sie fahren zuerst von Wien (iber Salzburg .........
Miinchen.

Dann fahren sie weiter ......... Frankfurt und
WEIer ..veerens Rhein.

.......... Koblenz .......... Bonn nehmen sie das
Schiff.

Dann fahren sie ...coou.. Bremen.
Zrodto: Gisela Rozek Giusti, Fabiana Zanata Merci

(1995), Deutsch mit Peter und Petra. Band 3. Ein Lese- und

Arbeitsbuch fir die Grundschule, Ismaning/Miinchen: Verlag
fiir Deutsch, s. 31.

W7 5 stacja: Losungsstation

Cele: uczen potrafi oceni¢ swoja wiedze i umie-
jetnosci.

Materiaty: rozwiazania do wszystkich stacji uto-
zone na dwdch stolikach.

Zadanie: sprawdzenie wynikow swojej pracy.

.} Ostern in Deutschland

1 stacja: Memory-Spiel

Cele: uczen potrafi nazwac przedmioty / po-
stacie z zakresu tematycznego Ostern.

Materiaty: karta pracy nr 1.

Cwiczone sprawnosci: czytanie ze zrozumie-
niem, mowienie.

Zasady gry:

» Karty nalezy roztozy¢ na stoliku obrazka-
mi do dotu i wymiesza¢. W czasie gry nie
wolno zmienia¢ ustawienia kart.

» Gre rozpoczyna dowolny uczen. Odkrywa
on dwie dowolne karty tak, aby wszyscy
uczestnicy dokfadnie widzieli karty i po-
starali sie zapamietac karty i ich pofoze-
nie. Jezeli obrazek zgadza sie z podpisem,
uczen zabiera pare i odkrywa dwie nastep-
ne karty. Trwa to do czasu, gdy odkryje
dwie rézne karty. Wéwczas nastepny uczen
(kolejnos¢ zgodnie z ruchem wskazéwek
zegara) odkrywa wybrane dwie karty.



Gra konczy sie, gdy zostanie odkryta ostatnia
para. Zwycieza ten, kto zdobyt najwiece;
par.

» Karta pracy nr 1: Karty do gry Memory-Spiel.
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W7 2 stacja: Wir bemalen =
Ostereier -

Cele: uczen potrafi okresli¢ kolory w jezyku nie-
mieckim.

Materiaty: karta pracy nr 2, kredki/pisaki.

Cwiczone sprawnosci: czytanie ze zrozumieniem.

Zadanie: pokolorowanie pisanek odpowiedni-
mi kolorami.

» Karta pracy nr 2: Bemalt die Ostereier!

1 -grau, 2 - blau, 3 - orange, 4 - lila, 5 - gelb,
6 -rot, 7 - griin
Zrodto: Rotraud Cros (1991), 10 Kleine Zappelménner.

Mein erstes Sing-, Bastel- und Spielheft, Miinchen: Klett Edi-
tion Deutsch, s. 28.

W7 3 stacja: Leseecke

Cele: uczen potrafi zrozumie¢ szczegétowe in-
formacje w tekscie i rozpozna¢ informacje
niezgodne z tekstem.
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Materiaty: tekst Ostern in Deutschland — karta
pracy nr 3, karta pracy nr 4.

Cwiczone sprawnosci: czytanie ze zrozumieniem.

Zadanie: uczniowie czytaja tekst, nastepnie za-
znaczaja na karcie pracy zdania zgodne z tre-
Scig tekstu. Rozwiazania wpisuja do karty
zbiorcze;j.

» Karta pracy nr 3: Lest bitte den Text still!

Zrodto: Siegfried Biittner, Gabriele Kopp, Josef Alberti
(1997),Tamburin. Deutsch fiir Kinder 3, Ismaning: Max Hu-

ber Verlag, s. 88.

» Karta pracy nr 4: Kreuzt die richtige Antwort
an!

1. Die Kinder suchen die Ostereier:
a) am Weihnachtsabend
b) morgens am Ostersonntag
¢) im Neuen Jahr.
2. Man isst Osterbrot, Schinken und Ostereier:
a) zum Abendbrot
b) zu Mittag
€) zum Frithstiick
3. Das Osterspiel heif3t:
a) das Eierpecken
b) das Dominospiel
) das Weihnachtsspiel.

W7 4 stacja: Was ist weg?

Cele: uczen potrafi zastosowac w kontekscie
stownictwo z tematu Ostern.

Materiaty: karta pracy nr 5, karta zbiorcza.

Cwiczone sprawnosci: pisanie.

Zadanie: uzupetnienie w tekscie brakujacych sto-
wek z tematu Ostern i wpisanie ich do karty
zbiorczej.



» Karta pracy nr 5: Erganzt die Liicken im Text!

Wir feiern Ostern im Q )

Am Ostersonntagmorgen suchen alle Kinder
Der Osterhase O Ostereier.

Die ganze Familie isst am Ostersonntag
Wir weihen Schinken, Ostereier und ©

April = bringt — Osterbrot — Osterfriihstiick —
Ostereier

5 stacja: Zeichendiktat

Cele: uczen rozumie czytany tekst i na jego pod-
stawie potrafi narysowac obrazek.

Materiaty: blok rysunkowy, przybory do ryso-
wania, karta pracy nr 6.

Cwiczone sprawnosci: czytanie ze zrozumieniem.

Zadanie: przeczytanie krotkiego tekstu oraz zi-
lustrowaniu jego tresci.

» Karta pracy nr 6: Zeichnet ein Bild anhand
des gelesenen Textes!

Es ist April. Die Sonne scheint, aber es ist auch
windig. Auf der Wiese bliihen die ersten Friihlings-
blumen. Es gibt hier auch drei Baume. Hinter dem
ersten Baum steht ein Osterhase. Unter dem zwei-
ten und dem dritten Baum liegen Korbe. In den
Kérben kann man bunte Ostereier sehen. Zwei
Mddchen spielen auf der Wiese und suchen da-
bei die Ostereier.

6 stacja: Losungsstation

Cele: uczen potrafi oceni¢ swoje umiejetnosci.
Materiaty: rozwigzania do wszystkich stacji.
Zadanie: sprawdzenie wynikéw swojej pracy.

Moi uczniowie dobrze znaja zasady pra-
cy technika stacji na lekcjach i bardzo chetnie
w nich uczestnicza. Takie lekcje nie s dla nich
przykrym i meczacym obowiazkiem, lecz przy-
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jemnoscia, dzieki ktérej szybciej i efektywniej
przyswajaja wiedze. Poza tym moga dowiedzie¢
sie czego$ nowego na swoj temat, zaobserwo-
wad, jaki przewaza u nich typ pamieci, co z ko-
lei stanowi wskazowke, jak najtatwiej sie uczyc.
Ponadto ta technika pracy wyrabia u nich cier-
pliwos¢ i wytrwatos¢ w dazeniu do celu. Osta-
teczny cel jest osiagniety przy ostatniej stacji,
gdzie uczniowie zawsze sprawdzajg wyniki swo-
jej pracy, dzieki czemu ucza sie samooceny. Jed-
nak nie wszyscy potrafig sie ocenia¢. Dlatego
proponuje réwniez inny sposéb na podsumo-
wanie wynikow stacji. Czesto wybieram ten spo-
s6b, gdy mam do czynienia z mato samodziel-
ng grupa uczniéw lub z przewazajaca grupa
uczniow stabych. Warto wtedy poswiecic¢ jesz-
cze jedna lekcje, aby wspdlnie oméwi¢ wyniki
pracy. Grupy ucznidw, tak jak zostato wczesniej
ustalone, prezentuja wéwczas zadania, ktére
wykonali. Pozostali uczniowie kontroluja po-
prawnos¢ swoich ¢wiczen. Jesli uczniowie maja
jakies watpliwosci lub dodatkowe pytania, jest
czas, aby to wyjasnic lub jeszcze raz powtoérzyc.

Warto réwniez dodac, ze pracujac tech-
nika stacji nauczyciel sam dostosowuje tempo
pracy uczniéw do ich poziomu i mozliwosci je-
zykowych, dobierajac odpowiednie do tego
¢wiczenia. Nauczyciel decyduje takze o tym, czy
bedzie to jedno- czy dwulekcyjny cykl zajec. Jest
to uzaleznione od wielu czynnikéw, m.in. od
tempa pracy uczniéw, od liczby grup w klasie,
od stopnia trudnosci zadan. Aby tempo pracy
na lekcjach byto odpowiednie i wszystkie grupy
mogty pracowac réwnoczesnie, wazna jest tutaj
rola nauczyciela. Chociaz ogranicza sie ona do
roli obserwatora, zadaniem nauczyciela jest czu-
wanie nad prawidfowym, sprawnym przebie-
giem ¢wiczen, aby w klasie nie powstat chaos.
W trakcie lekcji staram sie réwniez, aby ucznio-
wie pracujac w grupach, komunikowali sie ze
soba w jezyku niemieckim.

Podsumowujac jeszcze raz zachecam
wszystkich nauczycieli jezykéw obcych do sto-
sowania techniki stacji na swoich lekcjach, gdyz
jest ona nie tylko nowym doswiadczeniem dla
ucznia oraz nauczyciela, ale przede wszystkim
wptywa korzystnie na efektywne nauczanie
motywujac do nauki wielu uczniéw.

(maj 2004)



Bozena Dabrowska’
Katowice

A cup of tea

Jak rozwijam zainteresowania uczniéw na lekcjach jezyka obcego

W zintegrowanej Europie potrzebne sa
nie tylko umiejetnosci jezykowe, ale réwniez che¢
poznania kultury i zwyczajow poszczegélnych
krajow. W zwiazku z tym na moich lekcjach sta-
ram sie propagowac wiedze o krajach Unii Eu-
ropejskiej, by w ten sposéb przetamac bariery
obcosci i wzbudzi¢ zainteresowanie. Przedsta-
wiam jedna z moich lekgji, przeprowadzonej
w V klasie szkoty podstawowej. Tematem lekgji
byt angielski zwyczaj podwieczorku o piatej.

Traditions and customs - A cup
of tea

Uczniowie sa podzieleni na grupy, tatwiej
wiec byfo mi przeprowadzic te lekcje. Tradycyj-
ne fawki zamienity sie w 4-osobowe stoliki, na
ktorych staty filizanki dla kazdego ucznia.

W rogu klasy byt duzy zegar (atrapa Big
Bena), wskazujacy godzine 5. Gdzie$ z oddali
byfo stycha¢ dzwieki spokojnej muzyki.

Cele gtéwne: poznanie tradycji i zwyczajow jed-
nego z krajéw Unii Europejskiej,

» utrwalenie poznanego wczesniej stownictwa,

» poznanie nowych stéw,

» wzbudzenie zainteresowania wsréd uczniow.

Cele operacyjne: uczeh po lekgji potrafi opo-
wiedzie¢ o tradycyjnej angielskiej herbacie
i potrafi nazwac produkty w jezyku angiel-
skim, ktére sa potrzebne do zrobienia her-
baty.

Pomoce:

» produkty naturalne do zrobienia herbaty
(woda, cytryna, mleko, cukier, herbata, sok
malinowy),

» rysunek filizanki dla kazdego ucznia,

» duza makieta filizanki do przywieszenia na
tablicy,

» obrazki produktéw z ich nazwami w jezyku
angielskim.

Przebieg lekgji:
1. Zaczetam od powitania: Drodzy uczniowie,

kazdy kraj ma swoje zwyczaje i tradycje. Dzi-
siaj na lekcji nie tylko bedziemy uczyc sie je-
zyka angielskiego, ale takze poznamy jeden
ze zwyczajow kraju jezyka, ktorego sie uczy-
cie. Zatem zapraszam do Anglii.

2. Gdy zegar wybit godzine 5 (nagranie na ka-
secie magnetofonowej), zapytatam uczniow:
What time is it? Odpowiedzieli: It’s five o’clock.

N: What do you usually do at five o’clock?
UT: Iam at home.

U2: I watch TV....

N: What time do you have dinner?

U: At two o’clock.

N: What do you usually drink for dinner?
U: Cola, juice, tea...,

3. Podjetam temat ... tea... Opowiedziatam
uczniom o tradycji picia herbaty o godz. 5
po potudniu - five o’clock tea.

Herbata jest jednym z najstarszych napo-
jow uzywanych przez cztowieka. Jej delikat-
ny wykwintny aromat zapewnia jej popular-
nos¢ na catym $wiecie. Anglicy sa jednym
z narodéw najbardziej lubigcych herbate. Pija
gtéwnie herbaty potudniowo-azjatyckie. Tyl-
ko niewielu z nich pije herbate chifska. Kult
picia herbaty panuje prawie w kazdej angiel-
skiej rodzinie i nawet obecnie picie herbaty
stanowi jedna z charakterystycznych, narodo-
wych tradycji Anglikdw.

Jak zaparzac¢ taka herbate? Rozgrzewa sie
suchy czajniczek, do ktérego wsypuje sie her-
bate — jedna tyzeczke na kazda filizanke ijedng
dodatkowo. Herbate w czajniku zalewa sie
wrzatkiem (dwukrotnie) i pozostawia na 5 mi-
nut. Gdy herbata naciaga, do mocno ogrzanych
filizanek wlewa sie mleko (wedtug smaku).

D Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 13 w Katowicach. Brafa udzial w naszym Konkursie
2003: Jak rozwijam zainteresowania uczniéw na lekcjach jezyka obcego.



Tu nalezy podkresli¢, ze Anglicy przestrze-
gaja kolejnosci wlewania herbaty do mleka
a nie odwrotnie. Stwierdzono, ze dolewanie
mleka do herbaty pogarsza smak i aromat na-
poju i taka pomytka jest uwazana przez An-
glikéw za ignorancje?.

Demonstruje poszczegélne czynnosci, by
uczniowie mogli je lepiej zapamietac.

Anglicy pija herbate bez cukru, ale z mle-
kiem. Gdy nadchodzi five o'clock przerywaja
swoje zajecia, by bez pospiechu napic sie ce-
remonialnie zaparzonej herbaty, najlepiej
w mitym towarzystwie.

4. Rozdaje uczniom ,papierowe filizanki”. Py-
tam: What do we need for making tea?
Uczniowie wpisuja na filizankach stowa w je-
zyku angielskim (tea, water, milk) i koloruja
swoje ,papierowe filizanki”. Zapisujemy te-
mat na tablicy:

i uczniowie przykleja swoje filizanki” pod
zapisanym tematem.

5. Poznajemy nowe stownictwa: cup, kettle, le-
mon, slize of lemon, honey, raspberry juice,
teaspoon, saucer — sfowa te sg zilustrowane
i podpisane. Nastepnie odstaniam tablice, na
ktorej jest umieszczona duza filizanka. Ucznio-
wie podchodza do tablicy i przypinajg ob-
razki z podpisami, ktére gfosno wymawiaja.
W ten sposéb utrwalamy poprawna wymo-
we. Nowe stowa zapisuja w zeszytach, a w te-
macie dopisuja stéwko cup.

6. It's five o’clock — uczniowie podchodza do
mojego stotu, na ktdérym wczesniej przygo-
towatam wszystko to, co jest potrzebne do
zaparzania herbaty. Formufujemy instrukgje,
tym razem w jezyku angielskim: when we
want to make tea we need ............... Gdy
mamy juz zaparzong herbate, wlewamy ja
do do filizanek: Let’s drink some tea.

7. Podsumowanie lekgji: Czestowalismy sie her-
bata zaparzona ,,po angielsku”. Mozecie
w domu przygotowac taka herbate dla swo-
ich najblizszych. A w jaki sposéb moglibysmy
ugoscic¢ kolezanki i kolegdéw z Anglii, co mo-
zemy im zaproponowac. Uczniowie wymie-
niaja kawe, ciasta, bigos, safatke. Po dyskusji

decydujemy sie na safatke jarzynowa. Ucznio-
wie rozmawiaja na temat przygotowan do
zrobienia safatki jarzynowej i wymieniaja
sfownictwo zwigzane z tym tematem.

Autorefleksja

Praca, ktérg wykonuje, daje mi przede
wszystkim duzo satysfakgji i poczucie spetnienia
zawodowego. Staram sie uczniom zaszczepic
entuzjazm i pasje, dzieki ktérym moga poczuc
zadowolenie i rados¢ z tego, co robig. Usmiech
dzieci i ich dociekliwe pytania sg dla mnie wi-
zytéwka dobrze przeprowadzonej lekgji. Oprécz
¢wiczenia umiejetnosci jezykowych staram sie
wprowadza¢ elementy kulturoznawcze. Sa ku
temu rozne okazje, np. Halloween czy Christ-
mas. Pragne, aby uczniowie poznali tradycje
i zwyczaje innych krajow. Razem bawimy sie tak,
jak na tej lekcji a aktywnos¢ uczniow (,las rak
w gorze”) iich zainteresowanie daje mi duzo
satysfakgji i radosci.

ARKUSZ EWALUACYJNY
OCENA LEKCJI PRZEZ UCZNIOW

Prosze zaznaczy¢ przy kazdym z nastepujacych
zdan, czy jest prawdziwe (P), czy fatszywe (F).

NAUCZYCIEL:

1. Chwalit uczniéw, ktérzy dobrze odpowiada-
li.

2. Pomagat uczniom, ktorzy mieli ktopoty.

3. Nie zwracat uwagi, gdy podnosifem reke do
odpowiedzi.

4. Poprawiat btedy uczniow.

5. Nie pozostawiat uczniom czasu na odpowiedz.

U

CZEN:

. Temat lekcji podobat mi sie.
. Dowiedziatem sie duzo ciekawych rzeczy.
. Poznatem nowe stéwka.
. Nie rozumiafem wyjasnien nauczyciela.
. Nie rozumiatem ¢wiczen, ktére mam wyko-
na¢, bo przeszkadzat mi kolega.
(listopad 2003)

Uuh WN =

2 Na podstawie ksigzki: W. W. Pochlebkin (1974), Herbata. Rodzaje, wfasciwosci, wykorzystanie, Warszawa: Wyd. Naukowo-Techniczne.



Anna Borowska-Szmigiel"
Mragowo

A moze by tak stuchowisko?

Wszyscy nauczyciele doktadnie wiedza,
jak istotne sa metody aktywizujace. Zachecaja
do pracy nawet stabego ucznia, tak by chciat
uczestniczy¢ w zajeciach, a nie tylko musiat...

Sprébowatam dokonac czegos, co wyda-
wafo sie proste, ale okazato sie bardzo trudne
i pracochtonne. Ot6z wspdlnie z kilkoma ucznia-
mi klas széstych postanowiliémy nagra¢ stucho-
wisko w jezyku angielskim na podstawie bajki
The Gingerbread Man. Najpierw tekst bajki roz-
pisalismy na role i podjeliSmy decyzje odnosnie
efektow akustycznych. Potem przystapilismy do
pracy. Krok po kroku, scena po scenie, tydzien
po tygodniu tworzylismy cos, co w efekcie prze-
kroczyto nawet nasze oczekiwania. Powstato stu-
chowisko?, do ktérego opracowatam powigza-
ne ze soba lekcje — dwie w klasie czwartej i dwie
w klasie piatej.

Uczniowie, bioracy udziat w nagraniu,
byli z siebie bardzo dumni, a ja dodatkowo na-
grodzitam ich ocena celujaca z aktywnosci. Na-
tomiast uczniowie klas czwartych i piatych byli
zachwyceni stuchowiskiem i bardzo chetnie
uczestniczyli w zajeciach. Wyniki ich pracy
(wspaniafe rysunki i opisy) zostaty nawet zapre-
zentowane na szkolnej wystawie.

Nagranie stuchowiska w warunkach szkol-
nych, a nie w studiu nagran jest rzecza niezmier-
nie trudna, ale warto sprébowac!

KLASA IV

Lekcja | = Temat: , The Gingerbread Man” — do
you like him?

Cele: uczeh pamieta oraz klasyfikuje wyrazy opi-
sujace charakter i wyglad cztowieka, umie ko-
rzysta¢ ze stownika, pamieta liczby od 1 do
10, odpowiada na pytania dotyczace stucho-
wiska.

Techniki: gromadzenie stownictwa, wyszukiwa-
nie wyrazéw w stowniku.

Pomoce dydaktyczne: stowniki, karty pracy, ptyta
CD ze stuchowiskiem.

Czas trwania: 45 minut.

Przebieg zajec:

I. Faza poczatkowa — uczniowie wspdlnie ze
mna uzupetniajg tabelke na tablicy wyraza-
mi opisujacymi cztowieka (wykorzystanie zna-
nego juz sfownictwa i szukanie nowych wy-
razéw w sfowniku).

Character Appearance
good small
bad big
proud long
naive short
happy beautiful
sad pretty
calm ugly

Nastepnie rozwiazuja uktadanke matema-
tyczna (karty pracy):

R T T T T
Gin | bread |, ger , Man |, The
seven ' two ' Ten ' Four ' one
minus : plus : minus : plus : plus
three |, six , five | six | one
| I . [ I .
[ s LIS s LIS

Najpierw rozcinaja tabele wzdtuz linii
przerywanych, rozwigzuja zadania matematycz-
ne i ukfadaja poszczegélne fragmenty od naj-
mniejszego wyniku do najwiekszego. Odgaduja
hasto koncowe: The Gingerbread Man, szukaja
w stowniku znaczenia wyrazu ginger i na tej pod-
stawie probuja wyjasni¢ hasto ukfadanki. Nastep-
nie zapisuja temat lekcji (przypomnienie formy
pytajacej z operatorem do). Pod tematem prze-
rysowuja tabelke i wklejaja uktadanke.

Il. Faza gtéwna - prezentacja stuchowiska

D Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét nr 1 w Mragowie.

2 Patrz: s. 145 w tym numerze.



i sprawdzenie stopnia jego zrozumienia przez
udzielanie odpowiedzi na pytania:

Who lives in the old house?

What happens to the Gingerbread Man?
Who does he meet?

Is the ending happy or sad? Why?

Do you like the hero? Why (not)?

1. Faza koncowa — ocena najbardziej ak-
tywnych uczniéw i zadanie pracy do-
mowej: Pomysl, jak sobie wyobrazasz
bohatera stuchowiska. Przynies takie
materiaty, ktére pozwola ci wykonac
projekt The Gingerbread Man. Powt6rz
nazwy czesci ciata i kolory.

vvVvyVvVvyy

Lekcja Il — Temat: , The Gingerbread Man”
— what is he like?

Cele: uczen pamieta tres¢ stuchowiska,
pamieta nazwy czesci ciafa i kolory, thu-
maczy zdania na jezyk polski, opisuje
prace przez siebie wykonana.

Techniki: uzupetnianie luk, wykonanie
projektu.

Pomoce dydaktyczne: materiaty wtasne
uczniéw do wykonania pracy projek-
towej, ciasteczka — pierniczki.

Czas trwania: 45 minut.

Przebieg zajec:

I. Faza poczatkowa — przypomnienie naj-
wazniejszych faktéw ze stuchowiska
przez udzielanie odpowiedzi na moje
pytania:

1. Who is the main hero?

2. Who are his parents?

3. Where do they live?

4. Who does the Gingerbread Man meet?
5. What is the end of the story?
Przypomnienie nazw czesci ciata i kolorow
(dowolne ustne ¢wiczenia).

. Faza gtéwna - na tablicy sa napisane naste-
pujace zdania do uzupetnienia:
The Gingerbread Man is
big, beautiful, ugly).
He has got

.............................. he hasn’t got
(abig/small nose, black/red/
hair).

His eyes are (blue, brown, yellow),
his ears are (big/small), his
nose is (short/long/big).

| like him. / I don’t like him.

i bread Maw il
_:!li‘ 'rn : e

Po uzupetnieniu uczniowie ustnie ttuma-
cza zdania na jezyk polski. Nastepnie wykonuja
prace projektowe przedstawiajace bohatera stu-
chowiska, by potem opisa¢ go w zeszycie
z wykorzystaniem zdan z tablicy.

I1l. Faza kofncowa — urzadzenie wystawy prac,
ich ocena i maty poczestunek: pierniczki dla
kazdego ucznia. Zadanie pracy domowe;j:
Naucz sie czytac tekst zapisany w zeszycie.

) KLAsav

Lekcja | — Temat: The adventures of the Ginger-
bread Man.

Cele: uczen umie korzystac ze stownika, klasyfi-
kuje rzeczowniki, opowiada tres¢ bajki, ukfa-
da plan bajki, rozumie znaczenie nowych
wyrazow.

Techniki: grupowanie stownictwa, wyszukiwanie
nowych wyrazéw w stowniku.

29



Pomoce dydaktyczne: karty pracy, stowniki, ptyta

CD ze stuchowiskiem.

Czas trwania: 45 minut.

Przebieg zajec:
I. Faza poczatkowa — nauczyciel rysuje na tabli-

cy tabele:

Reading

Listening | Speaking | Writing

Nastepnie rozdaje karty pracy — zestaw naste-
pujacych rzeczownikéw: book, radio, pen, note-
book, cassette, story, microphone, comic, mu-
sic, dialoque, poem, adventure, broadcasting.
Uczniowie szukaja w stownikach znaczer nowych
wyrazéw, by uzupetni¢ tabelke na tablicy od-
powiednimi rzeczownikami.

>
>

Faza gtéwna — nauczyciel informuje uczniow,
ze listening, broadcasting i adventure to trzy
okreslenia, ktore beda najwazniejsze na lek-
¢ji. Uczniowie zapisuja temat lekcji i przery-
sowuja uzupetniona tabelke z tablicy. Nastep-
nie wszyscy stuchaja stuchowiska. Po wystu-
chaniu opowiadaja bajeczke i wspdlnie two-
rza plan wydarzen, by potem przepisa¢ go
do zeszytéw, np.:

The old man and the old woman live in the
old house.

The old woman makes the cake.

The Gingerbread Man runs away from the
kitchen.

He meets a cow, horse and a fox.

The fox “helps” the Gingerbread Man.

. Faza koncowa - ocena najbardziej

aktywnych uczniéw i zadanie pracy
domowej: Pomysl, ktéra scena
z bajki podoba ci sie najbardziej.
Przynies takie materiaty, ktére po-
zwola ci na wykonanie pracy pro-
jektowej. Naucz sie opowiadac baj-
ke wedtug planu. Powtérz nazwy
czesci ciata i kolory.

Lekcja Il — Temat: The Gingerbread Man

Cele: uczen pamieta tres¢ bajki (ustnie

— my favorite scene. '

opisuje ulubiong scenke), pamieta
wyrazy opisujace wyglad cztowieka,
wykorzystuje swojg wiedze do wy-
konania projektu.

Techniki: ¢wiczenia praktyczne.
Pomoce dydaktyczne: materiaty wtasne uczniéw

do wykonania projektu, ciasteczka-pierniczki.

Czas trwania: 45 minut.
Przebieg zajec:
I. Faza poczatkowa — przypomnienie tresci stu-

1.

chowiska wedtug planu z poprzedniej lekgji.

Faza gtowna — zapisanie tematu lekgji, a na-

stepnie chetni uczniowie opisuja swoja ulu-

biong scenke z bajki. Zromadzenie na tablicy

stownictwa okreslajacego:

Wyglad bohatera:

The Gingerbread Man has got ....... (parts of

the body, colours).

Cechy charakteru:

Helis oo (cechy charakteru).

Przyktadowe tytuty projektow:

The Gingerbread Man runs across the kitchen.

The Gingerbread Man swims across the river.

The Gingerbread Man meets a cow (a horse).

The Gingerbread Man talks with a fox.

The fox eats the Gingerbread Man.
Nastepnie uczniowie wybieraja tytut do

swojej pracy projektowej, zapisuja w zeszycie:
.My favourite scene is called ......... " i wykonu-
ja ja zgodnie z wybranym tytutem. Tworzg ilu-
stracje wraz z opisem.

11l. Faza koncowa — urzadzenie wystawy prac,

ich ocena i maty poczestunek — pierniczki dla
kazdego ucznia. Praca domowa to: Napisz
kilka zdan opisujacych wyglad i charakter
bohatera stuchowiska.

s
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Joanna Kijewska"
Wtoctawek

Uczenie sie jezykdw wzbogaca. Nim zaczne wdrazaé

Portfolio?

Wspétczesny swiat stawia wysokie wy-
magania, ktérym wszyscy staramy sie sprostac.
Postep technologii, btyskawiczny przeptyw in-
formacji, zawrotne tempo zycia i nagminny
brak czasu to nieodfaczni ,towarzysze” naszej
codziennosci. Przed polska zreformowang szko-
fa stoi wiec szereg wyzwan, by odnalez¢ sie
w tej rzeczywistosci. Niestety, trwajace prze-
miany wprowadzaja dodatkowy chaos i pietrza-
ce sie watpliwosci. A nauczyciel? Niegdys au-
torytet, przewodnik,... dzi$ koordynator, lider,
menadzer, partner,... niezmiennie uczy i wy-
chowuje. Uwiktany we wspdtczesng pogon za
pienigdzem (ktérego niestety w nauczycielskim
portfelu jakos wprost proporcjonalnie do na-
ktadu pracy nie przybywa), w sieci awanséw
i przepisow musi nadal ,petni¢ swoja misje”.
Sami najlepiej wiemy, jakie to bywa trudne.

Uczen jest bardzo wymagajacym i kry-
tycznym adresatem naszych dziatan. Nasza wie-
dza i umiejetnosci musza wiec podlegac nie-
ustannej weryfikagji, a co za tym idzie — rozwo-
jowi i doskonaleniu. W przypadku jezykéw, ktore
,2yja”, szczegdlnie skrupulatnie powinnismy byc¢
na biezaco ze wszystkimi nowinkami. Efektyw-
nos¢ i jakos¢ pracy nauczyciela moze rekompen-

,Uczac innych, sam sie uczysz”
N. Gogol

sowac ograniczony kontakt z zywym jezykiem
obcym na lekcji. Poniewaz dzisiejszy swiat wy-
maga od mtodego cztowieka duzej samodziel-
nosci w dziataniu i autonomii w przyswajaniu
wiedzy, nasza rola jest motywowanie nastolat-
kéow do aktywnego doskonalenia znajomosci
poprawnego jezyka, zachecanie do gtebszego
zainteresowania sie kultura, a przede wszystkim
do budowania poczucia odpowiedzialnosci za
wtasny rozwdj.

[ w tym moze nam bardzo dopomac do-
chodzace witasnie do gtosu w Polsce Europej-
skie portfolio jezykowe (EPJ)?. Jak wyglada
i czym jest EPJ, wiedza juz chyba wszyscy na-
uczyciele jezykéw obcych. Sama z duzym zain-
teresowaniem $ledzitam artykuty w Jezykach
Obcych w Szkole, az w koncu osobiscie pozna-
tam zawartos¢ polskiego modelu tej pozycji.

Doswiadczytam wéwczas fali mieszanych
uczu¢. Z jednej strony pozytywne zaskoczenie,
iZ to uczen ,bierze sprawy w swoje rece”, po-
czuje sie dowartosciowany, gdy nauczyciel po-
traktuje go jak dojrzata, odpowiedzialna osobe,
a z drugiej — watpliwosci, kiedy nauczyciel (kto-
remu wiecznie brak czasu na realizowanie Pod-
stawy programowej) ma go takiej autonomii

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Il Liceum Ogodlnoksztatcacym im. M. Konopnickiej we Wtoctawku.
2 Autorka brata udziat w naszym Konkursie 2004 — Uczenie sie jezykéw wzbogaca — nas samych, nasze zycie — pozwala nam ciagle

doskonali¢ nasza wiedze i umiejetnosci.

3 B. Glowacka, D. Kofman, D. Ryciuk, E. Wajda, D. Zmudzka (2004), Europejskie portfolio jezykowe dla uczniéw od 10 do 15 lat

(2004), Warszawa: CODN.



w dziataniu nauczy¢. Lubie wyzwania. Postano-
witam zmierzy¢ sie i z tym. Zanim wprowadze
EPJ do mojego warsztatu pracy, podjefam de-
cyzje, iz blizej przyjrze sie formom pracy, celom
i zakresowi dziafan zgodnych z EPJ. Po przerwie
wakacyjnej nadarzyfa sie okazja.

Wraz z rozszerzeniem Unii Europejskiej
o nowe kraje cztonkowskie w dn. 1.05.2004 r.
rzad brytyjski zainaugurowat inicjatywe o nazwie
Crossroads for ideas (Podzielmy sie pomystami).
Jej celem jest umozliwienie spotkania sie mfo-
dym, utalentowanym osobom z Wielkiej Bryta-
nii i z o$miu krajow Europy Srodkowo-Wschod-
niej. Program jest realizowany na kilku ptasz-
czyznach. Jedna z nich jest 2004 Info UK Days,
czyli cykl wystaw, stoisk informacyjnych, prezen-
tacji, wykfadow i warsztatéw, np. nauka tancow
szkockich.

Namoéwitam dyrekcje mojego liceum,
bysmy zadeklarowali che¢ przystapienia do ini-
cjatywy Crossroads for ideas. Przez kontakt z Am-
basada Zjednoczonego Krélestwa iz Urzedem
Miasta aktywnie uczestniczylismy w festiwalu
kultury brytyjskiej: 2004 Info UK Days.

Dzien 4 wrzesnia 2004 r. stat sie wyjatko-
wym Dniem Kultury Brytyjskiej dla nas. Wéwczas
ogtosilismy Rok Jezyka Angielskiego w naszej szko-
le. Pomyst i decyzja o wyborze roku 2004/2005
nie sg przypadkowe. W zwigzku z rosngcym zain-
teresowaniem uczniéw tym wiasnie jezykiem
i kultura krajow anglojezycznych juz we wrzesniu
2003 r. zorganizowalismy Dni Angielskie w LMK.
Wtedy to entuzjazm i zaangazowanie mtodziezy
przerosty wszelkie oczekiwania. W czerwcu 2004r.
zostalismy laureatami konkursu i otrzymalismy
certyfikat EUROPEAN LANGUAGE LABEL za no-
watorskie metody nauczania jezykdéw obcych.
ZostaliSmy uhonorowani tytutem ,,Szkofa z kla-
53" i znalezlismy sie w ,, Ztotej Piecdziesiatce Szkot
otwartych na Unie Europejska”. Stad tez w nie-
tuzinkowy sposéb postanowilismy rozpoczac¢ no-
wy rok szkolny. Program obchodéw obejmowat:
» uroczysta inauguracje English Year in LMK
przez Political Officer Ambasady Brytyjskiej,
panig Alexandre Davison, ktéra wygtosita re-
ferat nt. aspektow Wielkiej Brytanii jako kra-
ju atrakcyjnego kulturalnie i turystycznie,
prezentacje szkoty (w jezyku angielskim),
wreczenie nagréd laureatom konkursu pro-
mujacego region,
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» 20 Questions answered...- pytania uczniow
do przedstawicieli dyplomagiji.

Ponadto w wymienionym dniu przygo-
towalismy:

» stoiska przezentujace w jezyku angielskim wa-
lory naszego regionu (jako konkurencje mie-
dzyklasowa),

Sweet, sweet English — poczestunek angiel-
ski, czyli kulinarne specjaty wykonane przez
uczniow.

Droga wstepnych eliminacji pie¢ najlep-
szych stoisk przygotowanych przez reprezenta-
cje klas rywalizowato w tym dniu o miano pra-
cy najlepiej promujacej nasz region. Jury ztozo-
ne z Prezydenta Miasta, Political Officer Amba-
sady Brytyjskiej i Dyrektora Szkoty miafo trudne
zadanie. Jedno stoisko kusito zapachem $wie-
zutkiego regionalnego chleba, inne przyciagato
wzrok oryginalnoscia przedstawianego materia-
tu, kolejne zaskakiwato profesjonalnie przygo-
towana prezentacjg multimedialna. Oceniano
pomystowos¢ uczniow w przedstawieniu zabyt-
kéw, ciekawych miejsc regionu, waloréw este-
tycznych, a przede wszystkim jakos¢ prezento-
wanego jezyka. Wszyscy finalisci otrzymali na-
grody, a stodkosci na stotach uhonorowano
gromkimi brawami. Potem w sesji 20 Questions
Answered moi uczniowie mieli mozliwos¢ za-
pyta¢ w jezyku angielskim przedstawicielke Am-
basady o nurtujace ich kwestie dotyczace zycia
we wspotczesnej Wielkiej Brytanii.

Powstate w rezultacie przygotowan kon-
kursowych i w trakcie spotkania materiaty (moi
uczniowie byli uczestnikami imprezy, niektérzy
wielili sie w role dokumentalistow, opracowali
materiaty do prasy i lokalnej TV) mozna byto
zakwalifikowac jako przymiarke do Dossier je-
zykowego.

Oto przyktadowa relacja jednej z uczen-
nic o ubiegtoroczych English Days:

ENGLISH DAYS IN LMK — report
15.09. — 13.10.2003

Our school is celebrating its 85" foun-
dation anniversary this year. Nevertheless, it
has always been full of life and educated many
great people. Every single student may deve-
lop their skills in the area they are interested
in. But the institution is not only studying. Our
teacher of English, has come up with the idea



of English Days in LMK. As 26" September is
celebrated the European Day of Languages we
had a great opportunity to combine those two
events. Our learners showed great interest in
the whole enterprise and took part in a few
English contests held at school last month. The
results of their work were exhibited in the
school hall.

Firstly, The General Knowledge English Quiz
was organized in two stages and covered the
students’” knowledge of Great Britain and other
English-speaking countries. The Quiz was accom-
panied by the English-speaking countries stands
presented by whole classes. The pre-planned and
fantastically exhibited materials concerning geo-
graphy, history and culture of the given country
encouraged visitors to dream about far away
travels.

At the same time our school was visited
by the group of the German exchange students
who enthusiastically agreed to participate in
our General Knowledge Quiz. It was extremely
interesting for us to develop an international
character of our Quiz. The young Germans
found the test ‘educational’, though demanding.

Secondly, the competing learners could
also present their cooking abilities as they pre-
pared A Sweet English Room. They made deli-
cious sweets based on the recipes coming from
Britain, the States and even from Australia.
Moreover, they attached a lot of significance to
the aesthetic aspect of their tables. Each of them
looked marvellous.

After the whole event an illustrated reci-
pe book appeared. It was meant to show the
results of their involvement.

What is more, our students engaged their
art skills taking part in both the Poster and Pro-
ject Competitions. The posters were exhibited in
the school hall and presented fantastic creativity.

Finally, the English Singing Competition was
announced in which the students checked their
translating skills. On that day a group of teachers
and exchange students from France were pres-
ent in our school. The special guests were greet-
ed in French and asked to join in the singing.
While the contestants performed their songs, the
audience had a lot of fun and shared the fantastic
atmosphere.

The Award Ceremony followed — the pri-
zes were handed in and the winners of the En-
glish Days Competitions received special certifi-
cates.
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There is much hope that the second edi-
tion will be organized next year.
Prepared by: JK

Obecnie wraz z innymi nauczycielami je-
zykdw realizujemy wytyczony program Roku Je-
zyka Angielskiego. Poza doskonaleniem znajo-
mosci tego jezyka osobiscie staram sie przybli-
zy¢ uczniom mozliwos¢ okreslania kompetengji
jezykowych i komunikacyjnych (tak petnych, jak
i czastkowych), przedstawiam poziomy AT, A2,
BT itd.

Idee EPJ (jako uzupetnienie do pracy na
lekcjach) prébuje wdrazac w kolejnych szkolnych
przedsiewzieciach. Chce pokaza¢ uczniom, ja-
kie w nich drzemig ukryte talenty i mozliwosci.
Oto plany na kolejne Dni Jezykowe:

» 30 listopada /30" November 2004 — Dzier
szkocki. Patron — Sw. Andrzej, emblemat ro-
Slinny — oset (thistle), elementy charaktery-
styczne: kilt, szkocka krata, dudy. Mtodziez
przystepuje do:

. Konkursu na oryginalng gazetke/broszure in-
formacyjno-turystyczng podkreslajaca mniej
znane, lecz ciekawe, aspekty Wielkiej Bryta-
nii — w tym poszczegéinych krajéw: Anglii,
Szkocji, Walii, Irlandii Ptn. Turniej obejmo-
wat:
ekspozycje prezentujace fotografie zabytkéw
architektonicznych,
stolice, emblematy narodowe,
znamienite osobowosdi,
atrakgje turystyczne,
narodowe sporty,
charakterystyczne rosliny i zwierzeta.

2. Konkursu wiedzy o Wielkiej Brytanii i krajach
anglojezycznych.

Dalej odbeds sie:

1 marca/1*t March 2005 — Dzieri walijski. Pat-
ron — Sw. David, emblemat roslinny — zonkil
i por (daffodil & leek). Planujemy kontynu-
agje:

My English Adventure — konkurs na prace pi-
semna w formie opowiadania, reportazu,
referatu, rozprawki (do wyboru), dotyczacy
zabawnej, ciekawej, niewiarygodnej przygo-
dy zwiazanej z jezykiem.

English Calendar — projekt kalendarza uwz-



gledniajacego wszystkie wazniejsze i mniej
znane Swieta w Polsce, promujace region wio-
ctawski i bogactwo kulturowe naszego kraju).

Nastepnie chcemy zaprezentowac:
17marca/17% March 2005 — Dzieri irlandzki.
Patron — Sw. Patryk, emblemat roslinny — zie-
lona koniczynka (shamrock), elementy cha-
rakterystyczne — kolor zielony w ubiorze.
Ogtaszamy turnieje:

Creative writing — konkurs na napisanie wier-
sza w jezyku angielskim.

Dictation in English — szkolne dyktando w je-
zyku angielskim.

W podsumowaniu Roku Jezyka Angielskiego za-
mierzamy przeprowadzic:
23 kwietnia/ 23" April 2005 — Dzieri angiel-
ski. Patron — Sw. Jerzy, emblemat roslinny —
réza (rose).
Telekonferencje ze szkota partnerska Ryde
High School (Isle of Wight).

Tak przygotowujemy siebie i uczniéw do
wdrazania Portfolio. Jestem przekonana, ze pet-
ne pasji dzielenie sie nasza wiedza w ,.bezbole-
sny”, tatwo przyswajalny sposéb, to zaspokaja-
nie intelektualnej ciekawosci nawet najbardziej
wymagajacych nastolatkéw. To nie oznacza je-

dynie maksymalnego zagospodarowania czasu
od dzwonka do dzwonka, ale przede wszystkim
mobilizowanie ucznia do takiego zaangazowa-
nia sie, ze nie zauwaza on uptywu czasu, nie
spoglada na zegarek, a nawet nie odczuwa, ze
intensywnie pracuje. Przeciwnie, chce wiedzie¢
wiecej. To nie musza by¢ wielkie szkolne wy-
darzenia. Réwnie dobrze doskonale sprawdza
sie dyskusje prowadzone w jezyku obcym w gru-
pach (na ,goraco”, czasem na kontrowersyjne
tematy), przygotowywanie anglojezycznej pre-
zentacji wiedzy ogblnej o Polsce, jej usytuowa-
niu geograficznym, stawnych Polakach, systemie
polskiego szkolnictwa czy zrealizowanie amator-
skiego, wifasnorecznie opracowanego filmu wi-
deo, bedacego swego rodzaju przewodnikiem po
miejscach, w ktorych mtodzi ludzie spedzaja
wolny czas. To réwniez przygotowanie w ramach
Dni Jezykowych wspomnianych, pomystowych
stoisk reprezentujacych panstwa angielskiego
obszaru jezykowego oraz rywalizowanie ze sobg
w opracowaniu bogato ilustrowanych materia-
tow z zakresu geografii, historii i kultury wy-
branych krajow itd.

Wiem, ze uczenie zainspirowane przez EP)
wzbogaca moich uczniéw, moj warsztat pracy,
moje spojrzenie na swiat...

(listopad 2004)

Ala Koman?
Tczew

Jak wprowadzam stownictwo dotyczace cech

charakteru

Wprowadzanie stownictwa bardzo cze-
sto kojarzy sie z nudnym uczeniem sie stowek
na pamie¢. Ponizej prezentuje scenariusz lek-
qji, ktory pokazuje, ze wcale tak by¢ nie musi.
Uczniowie prébuja dokona¢ oceny wtasnych
cech charakteru i swoich kolegéw z klasy, a ,,przy
okazji”, w sposéb aktywny, przyswajajg sobie
stowka. Lekcja taka jest rowniez momentem in-
tegrujacym klase, a wyniki przeprowadzonej

.ankiety” staja sie wowczas bardzo dobra oka-
zja do dyskusji i wypowiadania wtasnego zda-
nia.

Cele lekcji: aktywne wprowadzenie stownictwa,
¢wiczenie stosowania zdan podmiotowych,
lepsze wzajemne poznanie sie uczniow, ¢wi-
czenie umiejetnosci dyskusji.

Metoda: komunikatywna.

Formy pracy: praca indywidualna, plenum.

D Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w V Liceum Ogolnoksztatcacym w Gdansku.



Srodki dydaktyczne: materiaty dydaktyczne
opracowane przez nauczyciela, tablica.

Przebieg lekcji:

1. Nauczyciel pyta uczniow: Jak sie dzisiaj czu-
jesz/ czujecie? Uczniowie odpowiadaja, wy-
korzystujac poznane do tej pory srodki jezy-
kowe.

2. Uczniowie otrzymuja kartke, na ktérej sa na-
rysowane twarze, wyrazajace rézne stany
emocjonalne oraz mate kartki, na ktorych sa
wypisane przymiotniki, ktére maja dopaso-
wac do podanych obrazkdw:
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Verbinde die angegebenen Worter mit den Ge-
sichtern

agressiv konzentriert begeistert unschuldig

eigensinnig zufrieden anmassend
selbstsicher erschopft
eifersiichtig  optimistisch  selbstzufrieden
schiichtern interessiert
schuldig einsam angstlich
erstaunt gelangweilt
gespannt gliicklich verliebt
verlegen nachdenklich
vorsichtig enttascht entsetzt
boshaft traurig unentschieden

3. Nastepnie uczniowie otrzymuja kartki, na kto-
rych z lewej strony sa wypisane cechy cha-
rakteru. Zaznaczaja te, ktére ich dotycza:

Charakterei — Name: (schreib deinen

genschaften Namen): ...ocoovvveiennan
So sehe ich mich selbst
(kreuze an):

ehrgeizig

anmassend

selbstzufrieden

ruhig

lustig

konsequent

agressiv
faul

zuverlassig

selbstsicher

punktlich

zerstreut
ehrlich
hilfsbereit
eigensinnig

sensibel

egoistisch

4. W dalszej czesci lekcji, w takiej samej tabel-
ce, zaznaczaja cechy, ktére wedtug nich, maja
ich koledzy z klasy. Po wpisaniu przez réz-
nych uczniéw imion swoich kolegow, kartki
wracajg do swoich wiascicieli. W ten sposob
uczniowie moga skonfrontowac wtasng opi-
nie o sobie z tym, co myslg o nich inni.

5. Zakonczenie — Po skonczeniu pracy ucznio-
wie wypowiadaja sie, czy zgadzaja sie z opi-
nig innych na ich temat lub czego sie by¢
moze dowiedzieli o sobie, a z czym sie nie
zgadzaja, zaczynajac zdania np. w taki spo-
séb: ,Ich habe erfahren, dass ich.......bin",
.Ich war mir dessen nicht bewusst, dass”, ,,Ich
bin damit nicht einverstanden, dass”, ,Es
stimmt, dass”.

Lekcja mija szybko, a wiele przymiotni-
kéw zostaje utrwalonych.
(kwiecien 2003)



Joanna Pawelec”
Starachowice

Fresenhof — ein Lied im Dialekt

Celem lekcji o powyzszym temacie jest
rozbudzenie zainteresowania ucznia tekstami
poetyckimi, kontakt z dialektem pétnocnonie-
mieckim i ukazanie wspélnych korzeni jezykéw
germanskich, utrwalenie wyobrazenia o dialek-
cie jako wartosci kulturowej i, jesli starczy cza-
su, krotkie przedstawienie przyczyn powstania
tak wielu dialektéw niemieckich. Lekcja ma na
celu réwniez ksztatcenie sprawnosci stuchania ze
zrozumieniem i méwienia, zastosowanie tech-
niki selektywnego czytania, by wyszuka¢ po-
trzebne informacje oraz przygotowanie stresz-
czenia na podstawie stow kluczowych. Zapla-
nowane s réwniez ¢wiczenia ze spojnikami.

Materiat leksykalny to utrwalenie i roz-
szerzenie stownictwa zwigzanego z opisem kra-
jobrazu i domu, wprowadzenie stownictwa po-
trzebnego do opisywania samopoczucia i zwro-
tow uzywanych w biografiach. Pomoce dydak-
tyczne to nagranie piosenki i podanie jej tekstu
w jezyku niemieckim i dialekcie pétnocnonie-
mieckim, obrazki, mapa Niemiec. Stosowane
formy pracy to praca indywidualna, praca w gru-
pach, praca zespotowa oraz wykorzystanie efek-
tow indywidualnej pracy z uczniem zdolnym.

Przebieg lekcji byt nastepujacy:

» Cze$¢ wprowadzajaca:

Rozpoczynam lekcje od krotkiej konwer-
sacji na temat muzyki, jakiej stuchaja uczniowie,
pytam, jakie niemieckie zespoty i wykonawcy s3
im znani. Nastepnie prezentuje nagranie nastro-
jowej ballady Fresenhof (muzyka i tekst: Knut
Kiesewetter).

Po wystuchaniu piosenki pytam, co
uczniowie zrozumieli. Na podstawie pojedyn-
czych stéw, ktére wydaty im sie znajome, pro-
bujemy ustali¢, w jakim jezyku Spiewa artysta.
O rozwianie watpliwosci prosze ucznia lub

uczniéw, ktorzy na moja prosbe przygotowali
potrzebne do lekgji informacje. Sa to uczniowie,
z ktérymi pracuje indywidualnie. Podajg oni
krétkie informacje o autorze i genezie utworu?.

Na przykfad:

Knut Kiesewetter wurde 1941 in Nordfriesland
geboren. Als Jazzsanger hatte er immer Texte an-
derer mit Erfolg gesungen. Mit 30 Jahren zog er
auf einen alten Bauernhof in der Néhe von Husum
zurlick. Da er feststellte, daB der regionale Dialekt,
Nordfriesisch allmahlich in Vergessenheit geriet,
wollte er ihn in seinen Liedern schiitzen. Er beleg-
te sogar einen Nordfriesich-Kurs, um ihn griindlich
zu lernen.

Den ,Fresenhof*, einen ber 200 Jahre alten Bau-
ernhof hat sich Kiesewetter nérdlich von Museum
gekauft und in mihseliger Kleinarbeit Schritt fiir
Schritt restauriert. Beim Arbeiten auf seinem Hof
fand er Ruhe zu eigenen Texten und eigener Mu-
sik, die zu seiner ersten LP (1973) fuhrte.

Das Lied ,.Fresenhof” macht sowohl in der Musik
wie im Text unmiBverstandlich klar, wie wohl er
sich dort fuhlt. Die Umgebung, die er beschreibt,
bleibt seit Jahrhunderten unverandert: weites
Ackerland, vereinzelte Bauernhofe, Kalte drauBen,
Warme drinnen.

Der Erfolg seines Dialekt-Experiments war so groB,
dass die Plattenfirma sich schlieBlich auf das Wag-
nis einer ganz friesisch-plattdeutschen LP einlieB:
“Lieder vun mien Fresenhof”.

Sprawdzam zrozumienie ich wypowiedzi
stawiajac pytania pozostatym uczniom i prosze
0 pokazanie na mapie terenu i miejscowosci,
ktore zostaty wymienione.

Nastepnie informuje w jezyku polskim
0 przyczynach istnienia tak wielu dialektow
w Niemczech? i 0 odmiennym niz u nas silnym
przywiazaniu Niemcdéw do mowy rodzinnego
terenu oraz ich dumy, wynikajacej z przynalez-
nosci do okreslonej wspoélnoty jezykowej.
W gwarze wyraza sie specyfika matych narodow,

" Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w | Liceum Ogolnoksztatcacym w Starachowicach.

2 Informacje o K. Kiesewetter mozna zaczerpnac z Heute hier, morgen dort- Lieder, Chansons und Rockmusik im Deutschunterricht
(Langenscheidt 1991), nagranie ballady na kasecie do w/w ksigzki.

» Ciekawe informacje na temat wielosci dialektéw niemieckich podaje podrecznik Typisch deutsch? H. Behal-Thomsen, A. Lundqu-

ist-Mog, P. Mog (Langenscheidt 1993, s. 98, 99, 134, 135).



dlatego dialekty jako dobra kultury sa czescia
tradycji narodowej i zastuguja na to, by je pie-
legnowac.

» Praca nad nowym materiatem:

1. Uczniowie otrzymuja kartki z tekstem piosenki
w dwoch wersjach: w dialekcie pétnocnonie-
mieckim i Hochdeutsch. Praca z tekstem roz-
poczyna sie od poréwnania obydwu wersji.
Prébujemy ustali¢ réznice i podobienstwa na
podstawie wybranych stéw. Wpisuje do ta-
belki wersje Hochdeutsch, uczniowie podaja
odpowiedniki w dialekcie pétnocnoniemiec-
kim i w jezyku angielskim. Omawiamy po-
dobienstwa, wyciggamy wnioski.

Knut Kiesewetter
Fresenhof

Wenn de Wind dor de Bohm weit
Un Gras nich mehr wassen deit
Un geel al ward

denn kummt bald de Tid

Wenn de Storm over 't Feld geiht
Wo lang schon keen Korn mehr steit
Un Mehl al ward

denn is bald sowiet

Dat de Dach kétter ward un de Nach de duert lang
Un de Kinner vun Naber, de warn in Dustern bang

Wenn de Reg'n vun’t Reitdack dréppt
Min Séhn buten gauer 16ppt

Sunst ward he natt

denn snurrt bin de Kat

Wenn de Wind dreiht, vun Nord weiht
Un Reg'n geg'n de Finster neiht

De Schieb’n dal rennt

Denn fohl ick mi wohl

Wenn dat Fiier in Kamin brennt
Un jeder di bi'n Voérnam nennt
Weil he di kennt

Denn is uns Hus vull

Denn de Nabern sind disse Tid uk nich gern alleen

Un bi Teepunsch an"t Fiier ward de Wedder wed-
der schon

Wenn de Bledder sik brun farft

Un Water steiht inne Groof

Denn ward dat Harvs

Op uns Fresenhof

1 Wenn der Wind durch die Baume weht
Und Gras nicht mehr wachsen tut

Und ganz gelb wird
dann kommt bald die Zeit

5 Wenn der Sturm iiber s Feld geht
Wo lang schon kein Korn mehr steht
Und alles zu Mehl geworden ist
dann ist bald soweit

9 DaB der Tag kiirzer wird und die Nacht, die
dauert lang
Und die Kinder vom Nachbarn, die werden im
Dunklen bang

11 Wenn der Regen vom Reitdach tropft
Mein Sohn auBen barful3 lauft
Sonst wird er naB
dann schnurrt innen die Katze

15 Wenn der Wind dreht, vom Norden weht
Und Regen gegen die Fenster schlagt
Die Scheiben runter rinnt
Dann fuhl” ich mich wohl

19 Wenn das Feuer im Kamin brennt
Und jeder dich beim Vornamen nennt
Weil er dich kennt
Dann ist unser Haus voll
23 Denn die Nachbarn sind in dieser Zeit auch
nicht gern allein
Und beim Teepunsch am Feuer wird das Wet-
ter wieder schon
Wenn die Blatter sich braun farben
Und Wasser im Graben steht

27 Dann wird es Herbst
Auf unserem Fresenhof

Hochdeutsch | Nordfriesisch | Englisch
Nachbar Naber neighbour
Wasser Water water
Wetter Wedder weather
Feuer Flier fire
Katze Kat cat

alles al all

er he he

ist is is

voll vull full
steht steit stand
braun brun brown
Haus Hus house

2. Prosze ucznidw o zastanowienie sie w gru-
pach i podanie najwazniejszych rzeczowni-
kéw pomocnych przy wyjasnieniu, co jest opi-
sywane w tekscie lub co sie dzieje. Jedna
grupa ma podac stowa opisujace krajobraz,

9 Przy ttumaczeniu tekstu na Hochdeutsch pomagali mi niemieccy znajomi pochodzacy z tamtych terendw.



druga dom. Mozemy na dwéch czesciach ta-
blicy przyklei¢ dwa obrazki: jeden przedsta-
wiajacy (surowy) krajobraz, drugi wnetrze
domu (np. z kominkiem). Nastepnie ucznio-
wie wypisuja stowa kluczowe na tablicy pod
hastami:

DrauBen Drinnen
Herbst Kamin
Nacht/Tag Feuer
Regen Kinder
Sturm Nachbarn
Feld Teepunsch
Korn Vorname
Gras Katze
Blatter
Wasser

3. Po wypisaniu stéw prosze o ich blizszy opis

(co robia, co sie z nimi dzieje, jakie, gdzie
sa). Uczniowie robig to spontanicznie, poda-
jac jednoczesnie wers, w ktorym znajduje sie
dana informacja, np. Wie sind die Felder? Sie
sind leer, kein Korn ist mehr da, Zeile 6. Und
die Nachbarn? Sie sind gekommen und trin-
ken Teepunsch. Zeilen 23,24 Was macht die
Katze? Sie schnurrt am Kamin.Zeile 14.

Na zakonczenie podaje jeszcze pare przy-
miotnikéw, proszac o skojarzenie ich z jedna lub
drugg strong tablicy, drauBen lub drinnen: kalt,
gliicklich, unfreundlich, warm, lieb, triibe,
gemiitlich, streng, freundlich, angenehm...

» Cwiczenia utrwalajace:

Prosze ucznidéw o tworzenie zdan z poda-
nymi przeze mnie spojnikami, ktorych tres¢ be-
dzie zwiazana z przeczytanym tekstem (badz
o dokonczenie rozpoczetych przeze mnie zdan).

Na przyktad:
Der Herbst ist gekommen und die
Felder sind leer, denn es wird frith dunkel,

.....................

...........

deshalb .........., das Haus ist voll, weil..............,
der Wind weht und es regnet, aber ............, alle
sammeln sich am Kamin, damit.............., es ist sehr

unfreundlich drauBen, trotzdem ............... .

» Podsumowanie:

Dochodzimy do streszczenia tekstu zaini-
cjowanego moim poleceniem: Erzdhle iber Knut
Kiesewetter, die Gegend, wo er wohnt und
dartiber, wie er sich dort fiihlt? Po ponownym
wystuchaniu piosenki pytam, czy muzyka pasu-
je do tekstu, jaka jest, jakie instrumenty tworzg
nastréj. Jako prace domowa zadaje krétkie opo-
wiadanie: Wovon handelt das Lied Fresenhof?
Welche Gefiihle werden dort ausgedriickt? Wie
unterstiitzt die Musik den Text?

Dos¢ proste stownictwo i przystepny spo-
séb prezentacji pozwala na realizacje tego
tematu w klasie drugiej liceum w $rednio zaawan-
sowanych grupach. Lekcja zainteresowata moich
uczniéw, sadze wiec, ze warto j3 przeprowadzic.

(sierpien 2002)

Bogdan Bernacki?”
Wroctaw

Stacje edukacyjne po rosyjsku

Aktywizujace metody nauczania na do-
bre juz zagoscity na lekcjach jezykéw obcych.
Coraz wiecej zwolennikéw wsréd neofilologow
zdobywa jedna z nich — metoda stacji edukacyj-
nych. Dzieki niej mozna w nietypowy sposéb
przeprowadzi¢ zajecia powtdrzeniowe, ciekawie
zagospodarowac zajecia pozalekcyjne, uaktyw-
ni¢ wszystkich uczniéw. W metodzie stacji wy-
korzystujemy elementy zabawowe, ucznidéw

D Autor jest nauczycielem jezyka rosyjskiego.
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pociaga element rywalizacji, zacheca mozliwos¢
sprawdzenia sie. Dzieki stacjom mamy mozli-
wos¢ powtdrzenia i utrwalenia materiatu leksy-
kalnego, gramatycznego oraz stopnia opanowa-
nia niemal wszystkich sprawnosci jezykowych
(poza rozumieniem mowy ze stuchu). Przepro-
wadzenie zajec ta technika jest mozliwe na kaz-
dym etapie nauczania i w kazdych warunkach.
Wymaga jedynie odrobine wysitku ze strony



nauczyciela. Przygotowanie zadan jest dos¢ cza-
sochfonne, ale pézniejsze zaangazowanie ucz-
niéw w ich rozwigzywanie dowodzi, ze warto
podjac ten trud.

Stacje edukacyjne sg szczeg6lnie popular-
ne wsrod germanistow. Wielu autoréw podrecz-
nikow jezyka niemieckiego? propaguje te for-
me zaje¢ i dostarcza gotowe propozycje meto-
dyczne. Stacje maja za zadanie uswiadomic
uczniom, w jakim stopniu opanowali materiat
leksykalny i gramatyczny. Przygotowanie do ich
przeprowadzenia polega na opracowaniu i po-
wieleniu w odpowiedniej liczbie zadan do wy-
konania na poszczegélnych stanowiskach wraz
z kluczem, przemeblowaniu klasy czy pracowni
jezykowej (ustawiamy stoliki i krzesta w liczbie
odpowiadajacej liczbie stacji, nad kazdym z nich
umieszczamy kartonik z numerem stacji; przy
osobnym stoliku znajduje sie stacja-klucz) i za-
pewnieniu uczniom warunkéw do pracy (nie
powinni sobie nawzajem przeszkadza¢, musza
mie¢ mozliwo$¢ ptynnego przechodzenia do
kolejnych stanowisk). Metoda stacji umozliwia
prace samodzielng lub w kilkuosobowych zespo-
fach. Nie narzucamy uczniom ani kolejnosci wy-
konywania zadan, ani ich liczby czy rodzaju.
Wszak w przypadku uczniéw stabych lub nie-
chetnie sie uaktywniajacych na forum klasy suk-
cesem bedzie podjecie rywalizacji. Zadaniem na-
uczyciela jest zapewnienie sprawnego przebiegu
zaje¢ i czuwanie nad stacja-kluczem, na ktorej
znajduja sie odpowiedzi do zadan wytozonych
na poszczegblnych stanowiskach. Mozemy takze
zaproponowac uczniom wpisywanie liczby zdo-
bytych punktéw do kart samokontroli. Pozwalaja
one na szybkie ustalenie, jakie partie materiatu
wymagaja jeszcze powtdrzenia. Uzyskanie takiej
informacji przez kazdego ucznia na typowej lek-
¢ji powtorzeniowej ze wzgledoéw czasowych i or-
ganizacyjnych jest wrecz niemozliwe.

Zadania proponowane na poszczegélnych
stacjach musza sie rézni¢ stopniem trudnosci
i czasochtonnoscia (wykonanie zadan o charak-
terze zamknietym zajmie uczniom mniej czasu
niz rozwiazanie zadan otwartych). Pozwala to
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unikna¢ zatoréw przy stolikach, umozliwia prze-
prowadzenie zaje¢ w ramach jednej jednostki lek-
cyjnej i weiaga do pracy wszystkich uczniéw. Po-
lecenia redagujemy w jezyku polskim lub w obu
jezykach — polskim i obcym. Dzieki temu nie po-
wstaja problemy z ich zrozumieniem. Na kazdym
arkuszu wypetnianym przez ucznia podana jest
maksymalna liczba punktéw do zdobycia. Uta-
twia to dokonanie wyboru stacji. W grupach bar-
dziej zaawansowanych jezykowo ustalamy mini-
malng liczbe zadan do wykonania. W zaleznosci
od tematyki stacji edukacyjnych mozemy réw-
niez udostepni¢ uczniom stowniki, mapy, plany
miast, schematy linii metra. Jest rzecza oczywi-
sta, ze prace na stacjach edukacyjnych proponu-
jemy uczniom po opracowaniu catego dziatu lub
powiazanego tematycznie cyklu lekgji. Oto przy-
ktadowe zadania na lekcje podsumowujaca dziat
Zdrowie czfowieka. Zdrowy tryb zycia:

STACJA 1.
Przeczytaj zdania. Zaznacz litera P twierdzenia
prawdziwe, zas litera F — fafszywe (5 pkt.).

P F

1. Korna y Tebs anruna, tede
HaJ10 JIeKaTh B OCTEIH.

2. Korna Bam kapko, Helb3s
JeNaTh KOMIIPECCHL.

3. Korza y tebs Gomur ropiio,
MOYKHO €CTh MOPOJKEHOE.

4. Korna y Hac 6onuT Hora,
HE HaJj0 MHOTO XOIHTb.

5. Korna y Te6st HacMopk,
HeIb3s1 HAJIeBATH IITATIKY.

STACJA 2.
Po obejrzeniu ilustracji®> (A-F) dopasuj rady
(1-6) dla widocznych na nich oséb (6 pkt.).

1. Iuraiics panroHaIBHO!

2. bpochk kypurs!

3. Onesaiics 1o noroze!

4. Bequre Gonee akTUBHBINA 00pa3 KU3HM!
5. He pabortaii Tak MHOro! Otnoxuu!

6. [103BONB OTIIOXHYTH CBOMM I1a3aMm!

Krétkie oméwienie zasad prowadzenia zaje¢ metoda stacji edukacyjnych i przyktadowe zadania mozna znalez¢ m.in. w publika-

qji Elzbiety Reymont, Agnieszki Sibigi i Matgorzaty Jezierskiej-Wiejak (2002), DACHfenster. Poradnik dla nauczyciela. Klasa 2,

Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.

w

Lehrer-Begleitbuch, Goethe-Institut, Minchen 1999, s. 53.

Wykorzystano ilustracje przeznaczone do kopiowania przez autoréw poradnika metodycznego Einblicke. Ein deutscher Sprachkurs.



STACJA 4.

llustracja | rada nr ... | ilustracja |rada nr ... X . . .
A D Utworz zdania dotyczace szkodliwosci palenia
5 E tytoniu (5 pkt.).

c F 1. TIpuBbIUKa A ... MOMOTA0T
K CHTapETEe..... 3aMEHUTENH HH-
KOTHHA.
2. Bpocutb B. ... JUUISL HAIIETro
KypHTb..... 3/I0pPOBBAL.
3. Hamo m36erare | C. ..... AMeeT TCH-
HaXOHUTBCAL..... XUYECKUH XapaK-
Tep.
4. Kypenue D. ... TOJIOC U I[BET
OIACHO..... KOXKH.
5.Y kypunbumkos | E. ..... B KoMmaHmm
MEHSIETCA. ... C KypWIbIIUKA-
MH.
Odpowiedzi:

0
N}
[
w
EI
-
E|
‘
EI

STACJAS.

Wypefnij ankiete dotyczaca zdrowego try-
bu zycia. Dodaj zdobyte przez siebie punk-
ty i przeczytaj podsumowanie (10 pkt.).

STACJA 3.
Zaznacz prawidfowe zakoriczenia zdan doty- BOMPOCHI fla | HeT | TBOM
czacych racjonalnego odzywiania sie (5 pkt.). Oasutbt
1. Kaxplit 13 HAC JIOJDKEH MUTAThCs 1| Eurb st ThI ekeHeBHO Msico? 01

a) pa3 B JICHb 2 | ol bé1ub S mim OoNbIIe Yamek

b) 1Ba pasa B 1eHB kode B ieHp? 0|1

C) TpH pasa B JICHb 3 | Ter xypumis? 0|1
2. Ecnu yenoBeK 3aHMMAaeTcs CIIOPTOM, €My | 4 | TTb&umb Jiu Thl MOIOKO Kavk/blid iens? | 1 | 0

HYKHO 5 | Tst eb MHOTO PyKTOB? 1[0

a) MeHblle KHHOKaﬂOmeI 6 | YmoTpe6msents amkoroms? 0|1

b) Gorbinte xamoKanoprit . 7 |Tynstems i Tl Ha cBexeM Bosyxe? | 1 | 0

C) Ha MHOTO MEHBIIE KIUIOKAJIOPHIl

8 | Thl JIOKHUIIBCS CTIATh PaHbILE, YeM

3. BenkoBbie TPOMYKTHI (MsCO, PHIOY) 5 10 Hacos pesepa? oy

JydIlie BCETO yHOTPEOIATh

a) Ha 3aBTPaK 9 | Tel cMOTpHLIB TeAEBU30p OONIbLIE,

b) Ha 06en yeM 2 yaca B JIeHb? 0|1

C) Ha yXKHH 10 | denaemwms jiu Thl yTpeHtoto 3apsaaxy? [ 1 | 0
4. Y)XuHaTh HAJI0 HE MO3XKe, YeM Cymma.

a) 3a TPH Yaca J0 CHa
b) 3a wac no cHa
C) 3a moJrJaca Jio CHa
5. CoH mociie obena
a) ToJIe3eH ISl OpraHu3Ma
b) He oueHb BpesieH T OpraHu3Ma
C) OYEHb BPE/ICH ISl OpraHu3Ma

10 Monogmen! Tor Beaémib 300poBBIit 00pa3
KH3HU!

9-7 Herunoxo! Trl 3200THIIIBCS 0 CBOEM 3710POBBE!

6-4 Hamo Gonbiie 3a00TUTBCS O CBOEM 3710-

poBbe!

3-0 Tebe npupércs ckopo 0OpaTUThCs K Bpayy!
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STACJA 6.
Przyjrzyj sie piramidzie zywieniowej, a nastep-
nie przyporzadkuj opis do ilustracji (8 pkt.).

©

pbI0a, MsCO

(bpYKTHI

MOJIOKO U MOJIOYHBIE IIPOTYKTEI
x71e0, OyJIKH, pHC

OBOIIA

caxap, COJib, PHUIIPABbI

MakapoHbl, 0000BbIE

U0000000

AKUPBI

STACJA7.
Przyporzadkuj synonimy, wyrazy bliskoznaczne
i pokrewne (5 pkt.).

1) Bpau a) TepMOTETP
2) rpaayCcHUK b) moNMKIMHUKA
3) ykon C) IOKTOp
4) maryeHt d) mmpun
5) GonbHUIA €) OoNbHOI

1 2 3 4 5
STACJA 8.

Ut6z zdania z wyrazéw podanych w kolejnosci
alfabetycznej (6 pkt. — po 2 pkt. za kazde zda-
nie).

1. Bpaya, BBI3BATh, BHICOKAS, JIOM, Ha, HAJI0, HETO,
OYCHB, TEMIIEPATYPa, Y
0alymka, BocmaneHueM, 3adoiena, Ha3al,
HAIlIa, HEJCIIO, JTIETKHMX......ccveereerreereerrereereennes
B, BEUEpOM, JBa, JIEHb, U, JEKApPCTBO,
MPUHUMANTE, Pa3a, YTPOM, ITO......oeveverereenes

2.

3.

STACJA9.
W miejsce kropek wpisz nazwy dyscyplin sportu
i uzupetnij nimi podane nizej zdania (8 pkt.).

A
—

B

]
3 ﬂﬁ"}
T o, 2 e,
3 e, Ao
3UMOM MBI XOIUM HA ...cooovvvvveieeeeeiinnninnas "
BAHUMACMCST .....vveeveveereeneeereenneans .
AHJIPEH 3aHUMACTCS ..oovvveeeveeenireaenieeenenes ,a
Harama — .........ccoovvvevvenen, .
STACJA 10.

Wpisz brakujace wyrazy w rozmowie lekarza
z pacjentem (8 pkt.).
» 31paBcTBYiTE, TOKTOP!

» 3npaBcTByiiTe, MpucaxuBaiitech. Ha 4To BB
1) o ?

> Y MEHT 2) iiiiviiiieiiiiieeeii, royoBa u s
YYBCTBYIO €O 3) vovvviiiiiieiieiinnae .

> Ad) y Bac ecth?

» Jla, 37,2°

Paznenbrech, moxanyiicra. [la, y Bac rpumim.
Bam npupéres Tpu-veTsipe 5)
TOJIEHKATD B 6) .o .

» A KaKue JIEKapCTBa MHE HAl0 7) ...cvevevenen. ?

» BuramuHbI, CHPOI OT KAl W aCIIUPHH.

» Cracub0, 8) ....ooveieiiieieeee .o
cBHUIaHNs!

» bBynbte 3m0poBbI!



STACJA11.

Zredaguj wypowiedz skfadajacg sie z 5 zdan.
Wykorzystaj podane nizej stowa i wyrazenia
(10 pkt. — po 2 pkt. za kazde zdanie).

CUJIBHO TPOCTYIUTHCA, JKAPKO, BBI3BATH CKOPYIO
nomomib, CACIaTh YKOJI, JTy4IIe

STACJA 12.
Uzupetnij tabele wyrazeniami podanymi poni-
zej (10 pkt.).

HE3/I0pOBBIN 00pa3
KU3HH

37I0pOBBIi 00pa3
KU3HH

3aHUMAThCS CIIOPTOM, KYPHTh CHTapeThl, AT
AJTKOTOJTb, CIIaTh 7-8 YacoB B CYTKH, €CTh (DPYKThI
W OBOIIH, CUJICTh y TEIEBU30pPa M €CTh YHIICHI,
COONFONATh PEKKMM JIHS, HE 3aHUMAThCS B CIIOP-
T3aJ1e, ObIBaTh Ha CBEKEM BO3IyXE, MAJIO CIIaTh

» KLUCZ

STACA1.1-P2-FE3-F4-P5-F
STACJA 2.

2. Henemo Hazan Hama 6abyika 3adomnena Bocmae-
nueM nérkux. (Hamma 6a0yrmka 3abomena Bocnase-
HHEM JIETKUX HEeJEII0 Ha3ajl.)
3. Ilpunumaiite 3T0 JIeKapcTBO 1Ba pas3a B JCHb —
YTPOM H BEYEPOM.
STACJA 9. 1. xokkeii, 2. Gacker6oi, 3. TeHHHC, 4.
JIBDKHBIA CHOPT
3UMON MBI XOJMM Ha JIBIKAX H 3aHAMAEeMCS
XOKKeeM.
Awngpeii 3aHumMaercs 6ackerdosiom, a Hatama —
TEHHHCOM.
STACJA 10. 1. sxanyerecs, 2. 6omur, 3. mwioxo (xyxe).
4. Temmeparypa, 5. IHS, 6. HOCTENH, 7. IPHHAMATB,
8. moxTop
STACJA 11. Przyktadowa wypowiedz:
Moii ManeHbKuii OpaT CUIIbHO MPOCTYAMICS. Y HEro
Oouesa rosoBa M eMy ObuIO jkapko. Bedepom
POIUTENN BBI3BAIH CKOPYIO TOMOIIb. Bpau cienan
Opaty ykoi. YTpOM OH 4yBCTBOBAJ ceOs JydIle.
STACJA 12.

3/10pOBbIi 00pa3
JKU3HH

He3/10pOoBbIii 00pa3
JKU3HH

3aHUMATBCS CIIOPTOM KypUTb CUTAapEeThbl

crath 7-8 4acoB B CYTKH IIUTh AJIKOT'OJIb

ecTb (DPYKTHI U OBOLIN CUJIETh y TENIeBU30pa

1 €CTb YHUIICBI

HE 3aHMMAThCS
B CIIOpT3aJie

COOMIONATh PEXKIM JTHS

OBIBAaTh HA CBEKEM BO3IYXE | a0 criath

KARTA SAMOKONTROLI

flustradja | radanr... (imie i nazwisko uczestnika)
A 5
B 2
C 1 Nr ‘ ) Maksymalna | Uzyskana
D 4 stagji Opis zadania liczba punktéw |liczba punktow
E 6 1 | prawda - fatsz 5
F 3 2 | udzielanie rad 6
3 | ankieta na temat odzywiania sie 5
STACJA 3. Tc, 2b, 3b, 4a, 5¢ 4 | zdania dotyczace palenia tytoniu 5
STACJA 4. 1C, 2A, 3E, 4B, 5D 5 pe—— Vb G 10
STACJA 6. priba, msico — 6, GPyKTHI a|.’1 1€ .a n :Z rovv.ego rybu zyaia
— 3, MOJIOKO U MOJIOYHBIE IIPO- 6 | piramida zywieniowa 8
AYKTBL — 5, x1e6, Gy, puc — 1, 7 | synonimy, wyrazy bliskoznaczne 5
oBoIM — 4, caxap, Cob, IPUITPABBI 8 | rozsypanka wyrazowa 6
— 7, MakapoHsl, 6060BbIe — 2, 9 | dyscypliny sportu 8
JKUPBI — 8 10 | wizyta u lekarza - dialog 8
STACJA 7. 1c, 2a, 3d, 4e, 5b 11 | redagowanie krétkiej wypowiedzi 10
STACJA 8. 1.V Hero o4cHb BBICOKast | 12 zdrowy i niezdrowy tryb zycia 10
TEMIIEPATypa, HaJl0 BbI3BATH BPaua suma- 86

Ha noM. (Hamo BBI3BaTh Bpada Ha
JIOM, Y HErO OYCHb BBICOKAS TeMIIepaTypa.)
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Przygotowanie tego typu zadan wyma-
ga poswiecenia kilku godzin (praca koncepcyj-
na przy komputerze, wyszukanie ilustracji, nada-
nie zadaniom ostatecznego ksztattu, przygoto-
wanie klucza, powielenie materiatéw). Jednak
warto. Uczniowie chetnie biora udziat w takich
lekcjach — majg mozliwos¢ powtdrzenia i utrwa-
lenia wiekszej partii materiatu w atrakcyjnej for-
mie, nie stresuja sie niepowodzeniami. Elementy
zabawowe wciagna do pracy uczniéw w ré6znym
wieku. Technike stacji mozna zatem z powodze-
niem zastosowac na kazdym etapie nauczania®.

Zadania proponowane na stacjach edu-
kacyjnych nie moga wykraczac poza materiat zre-
alizowany przez nas na lekcjach. Stanowig one
rodzaj informacji zwrotnej dla ucznia, nie ma
zatem ocen negatywnych. Metoda stacji eduka-
cyjnych wrecz wyzwala w uczniach pozytywne
emocje. Nagrodzenie ocenami pozytywnymi
uczniéw, ktérzy wykonali najwiecej zadan w spo-
s6b poprawny, stanowi dodatkowy czynnik mo-
tywacyjny. Przygotowane materiaty mozna wy-
korzystac¢ w réznych klasach i zaproponowac je
kolejnym rocznikom uczniéw.

Stacje edukacyjne stanowig nie tylko
odswiezenie formuty lekcji powtérzeniowe;.
Znakomicie tez sprawdzajg sie podczas imprez
o charakterze okolicznosciowym (szkolny dzien
jezykéw obcych, pierwszy dzien wiosny). Przy-
gotowanie stacji edukacyjnych w dwaéch jezy-
kach (np. rosyjskim i niemieckim) i okazjonalne
przeprowadzenie takich zaje¢ w warunkach po-
zaklasowych (korytarz szkolny, aula, boisko) jest
bardzo prostg i pozyteczng propozycja zagospo-
darowania czasu oraz ciekawa forma wspétpra-
¢y nauczycieli jezykéw. Chodzi w koacu o to, aby
uczen bez problemoéw poruszat sie po kazdej sta-
qji jezykowej dzieki wtasnemu wysitkowi i prze-
myslanym zabiegom ,dyzurnego ruchu”, czyli
nauczyciela.

(marzec 2004)

4 Zadania rosyjskojezyczne nadajace sie do wykorzystania na
poziomie Srednio zaawansowanym sa zawarte w tekscie
Anny Treichel , Metody aktywizujace w nauczaniu jezyka rosyj-
skiego na przykfadzie stacji edukacyjnych”, Forum Nauczycieli
Jezyka Rosyjskiego, Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Ob-
cych, Bydgoszcz 2002.

Kamila Morek-Herman"
Kalisz

Lust auf Deutschland? - lekcja jezyka niemieckiego

dla obiezyswiatow

0 tym, Ze podréze ksztafca, nie trzeba dzi-
siaj nikogo przekonywad. Wiedza to réwniez
wspdtczesni uczniowie i wiekszos¢ z nich chetnie
wykorzystuje kazda okazje, by poznawac nowe
zakatki Swiata. W rozmowach z nimi czesto stwier-
dzam, ze najczesciej podrézuja oni po Whoszech,
Hiszpanii, Frandji i Grecji. Znacznie rzadziej ce-
lem ich wyjazdéw sa Niemcy. Obszary niemiec-
kojezyczne sprowadzane sa niejednokrotnie do
roli krajow tranzytowych, widzianych jedynie

Wenn einer eine Reise tut, so kann er was erzihlen.
Kto sie po swiecie wtdczy, wiele sie rozumu nauczy?.

z okien mknacego po autostradzie samochodu.

Z tego tez powodu uznatam, Ze powin-
nam wzbudza¢ u uczniéw wieksze i zywsze za-
interesowanie pieknem kraju, ktérego jezyka sie
ucza. Ogarnia mnie ogromna rados¢, gdy udaje
mi sie zaszczepi¢ u mtodziezy choc czes¢ moje-
go entuzjazmu i fascynacji uroda i bogactwem
niemieckich krajobrazéw. Moim sojusznikiem
w tym przedsiewzieciu jest przede wszystkim
obraz - to on najwierniej oddaje urok i atmosfe-

) Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w IV LO im. I. J. Paderewskiego w Kaliszu. Brata udziat w naszym Konkursie 2003

— Jak rozwijam zainteresowania uczniéw na lekcjach jezyka obcego.

2 Predota Stanistaw (1997), Maty niemiecko-polski stownik przystéw, Warszawa: PWN, s.148.



re prezentowanego miejsca, dziafa na wyobraz-
nie uczniéw i porusza ich emocje, a co najwaz-
niejsze pozostawia swobode interpretacji budzac
przy tym ciekawos¢, co kryje sie dalej poza rama
obrazu. Szukajac odpowiednich materiatéw do
zajec korzystatam z Internetu, albumoéw, czaso-
pism, licznych map, pocztowek, fotografii i in-
nych wtasnych pamiatek z podrozy.

Poniewaz jestem goraca zwolenniczka sto-
sowania metody Lernzirkel lub Stationenlernen,
ktora B. Kazinska bardzo trafnie proponuje nazy-
wac ,,podrézg z przygodami”®, pomyslatam, ze
wyprawa moich uczniéw wypadnie najlepiej row-
niez wedtug regut tej formy pracy. Kilka dni przed
planowang lekcja prosze mfodziez o udzielenie
na kartkach odpowiedzi na trzy krétkie pytania:
» Wie verbringst du am liebstem deine Ferien?
» Wenn du eine Reise planst, wohin fahrst du

am héufigsten?
» Womit assozierst du Deutschland als Tourist?

Nastepnie prosze chetnych uczniéw by
uporzadkowali uzyskane informacje. Od prezen-
tacji tych danych na forum klasy rozpoczynam
zajecia. Po wspolnej analizie mtodziez najcze-
Sciej dochodzi do wniosku, ze :

» podréze to ulubiona badz jedna z ulubionych
form spedzania wakadji,

» Niemcy nie naleza do najczesciej wybiera-
nych miejsc wypoczynku,

» wiedza na temat atrakgji turystycznych Nie-
miec jest przewaznie dos¢ powierzchowna.

W tym momencie zapraszam mfodziez do
wyprawy ,,palcem po mapie Niemiec” i wyra-
zam nadzieje, ze dzisiejsza lekcja pozwoli od-
kry¢ im kraj naszych zachodnich sasiadéw, ja-
kiego do tej pory nie znali.

Uczniowie losujg karteczki z nazwami zna-
nych miast lezacych w czterech landach Niemiec
— w ten sposéb dziele klase na cztery 4- lub 5-
osobowe zespoty. Kazda z grup otrzymuje karte
zadan (Arbeitsblatt, Laufzettel) i rozpoczyna sa-
modzielng ,, podréz” na jednym z czterech wcze-
Sniej przygotowanych ,,przystankow” (Stationen).
Ponadto do dyspozycji uczniéw istnieje jeszcze
jedno fakultatywne stanowisko pracy (Ausweich-
station), gdzie mozna ,zatrzymac sie” w oczeki-
waniu, az zwolni sie kolejny przystanek?.

Warto, by klasa byfa juz obeznana z za-
sadami organizacyjnymi techniki Stationenler-
nen, tak by uczniowie mogli koncentrowac sie
wytacznie na zadaniach.

Przedstawione stacje mozna dowolnie
modyfikowac pod wzgledem obszernosci ¢wiczen
czy tez stopnia trudnosci jezykowej, po to by kaz-
dorazowo byty sensownie przystosowane do po-
ziomu zaawansowania naszych podopiecznych.
Zajecia moga odbywac sie przy dzwiekach cichej
muzyki. Na kazdym ze stanowisk mfodziez oprécz
wymienionych pomocy ma do dyspozycji stow-
niki. ldealne warunki czasowe to dwie nastepu-
jace po sobie godziny lekcyjne. Mysle, ze dla osia-
gniecia optymalnych efektéw warto niekiedy
w uzgodnieniu z innymi nauczycielami ,,poprze-
stawia¢” plan dnia danej klasy.

Przystanek 1 / Station 1
Wo wart ihr schon in Deutschland ?

Diskutiert kurz in der Gruppe, was ihr schon in
Deutschland besichtigt / gesehen habt. Findet,
bitte die Orte / Platze zusammen auf der Land-
karte und tragt alle sehr genau auf die Folie ein!
(Die Folie ist bei der Lehrerin abzugeben) Wir
kénnen dann in der Klasse sehen, welche Reise-
erfahrungen wir besitzen. Verwendet, bitte einen
roten Filzstift, wenn es euch in dem Ort gefallen
hat, und einen schwarzen, wenn ihr euch dort
nicht gut geftihlt habt!
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? Kazinska Beata (2003), Stationenlernen czyli podréz z przygodami, w: ., Jezyki Obce w Szkole”, nr 4/2003, s. 108.
4 Rauer Christiane, Salzenberg Manuel (1998), Lernen an Stationen, Bremen: Landesinstitut fur Schule.



Na pierwszej stacji mtodziez dyskutuje
o swoich dotychczasowych pobytach i wyciecz-
kach w Niemczech. Ich zadanie polega na odna-
lezieniu tych miejsc na duZej dok’radnej mapie
iich odwzorowanlu na mniejszej, konturowej
mapce, ktorag przygotowuje dla kazdej z grup na
foliach. Ponadto prosze ucznidw, by uzywali czer-
wonego koloru, jesli podobafo im sie dane miej-
sce i czarnego, jesli nie. Podczas pdzniejszej ewa-
luacji przedstawiam na forum, jak ksztaftuja sie
doswiadczenia turystyczne poszczegdlnych grup,
a po nafozeniu na siebie wszystkich 4 folii — cafej
klasy. Warto zapyta¢ wtedy uczniéw bardziej
szczegétowo o ich wrazenia z podrézy. Powyzsze
dane ciesza sie zawsze duzym zainteresowaniem
i sg ciekawie komentowane przez mtodziez.

Przystanek 2 / Station 2
Geographisches Quiz

Mit Hilfe von Landkarten und Atlassen findet,
bitte die fehlenden Informationen:
1. Die BRD grenzt im Westen an

......................

im OSten an ...,
im Norden an ........cccoevevveviiciciiees,
im SUden an ...oocoovvvveeeiiceeceeeee
2. Die Elbe flieBt durch Dresden, weiter durch
Mo, und Heoooie, .

. Kiel ist die Hauptstadt von ...................... .
. Das kleinste Bundesland heiBt ................. .
. An der Grenze zwischen der Schweiz, Oster-
reich und der BRD liegt ein See. Sein Name
ist

6. Das groBte Bundesland heift ..................
7. Der ehemalige Konzentrationslager Dachau
et in oo (Name
des Bundeslandes)
8. Wiesbaden ist die Hauptstadt von ........... .
9. Heidelbergliegtam ........c..c.ccoovn... (Fluss)
10. Die optischen Zeiss-Werke befinden sich in

Jena. Jena liegt in ....coooovvevieiiiiicie
Halle liegt an der (Fluss)
Die Hauptstadt von Baden-Wirttemberg

11.
12.

13.
14.
15.

Das Ruhrgebiet liegt in
Koblenz liegt am
Die alte Universitatsstadt Gottingen liegt

Schwerin ist die Hauptstadt von
Die historische Stadt Dresden liegt in

16.
17.

18. Die Hauptstadt von Niedersachsen heil3t

19.
20.
21.
22.
23.

Die Insel Rigen gehort zu
Stralsund liegt an der
und Wilhelmshafen an der
In Baden-Wirttemberg, an der Grenze zu
Frankreich befindet sich ein waldreiches,
bekanntes Gebiet. Sein Name ist
Niedersachsen und Sachsen-Anhalt teilen
eine Bergkette. Sie heit..........cccovvevnnn.
Der hochste Gipfel in der BRD heil3t
und ist hoch.

An der Grenze an Tschechien gibt es einen
rohstoffreichen Gebirgszug. Es geht um

24.

25.

26.

27.

................ sind die grof3ten Seen
auf der Mecklenburgischen Seenplatte.

Bremerhaven liegt an der
und Friedrichshafen am
In Thiiringen liegt in der Nahe von Rudol-
stadt eine kleine Ortschaft mit beriihmten
Saalfelder Grotten. Sie heiBt.............ccoo....

Stacja druga to intensywna praca z ma-
pami i atlasami. Mfodziez szuka okreslonych
informacji, na ktére naprowadza je krotki, jed-
nozdaniowy opis. Liczbe pytan i ich stopien trud-
nosci mozna dowolnie regulowac, w zaleznosci
od poziomu zaawansowania uczniow.

28.
29.

30.

Przystanek 3 / Station 3

Wo waren die Touristen?

Ihr seht verschiedene Andenken und ,Uberre-
ste” von touristischen Ausfliigen. Schaut euch
das beiliegende Material genau an, lberlegt
zusammen, was das ist, und notiert dann eure
Vermutungen zu den Fragen in der Tabelle:

Was ist | Wo waren die | Was haben sie dort
das? Touristen? wahrscheinlich
gemacht ?
1.
2.
3.




Przykladowe Materialy

EINLASSZELIT:
12:30 UMR

Na trzecim stanowisku rozkfadam wszel- i notuja wifasne przypuszczenia, gdzie byli tury-
kie pozostatosci po wyprawach turystycznych: Sci, oraz jakie podejmowali tam przedsiewzie-
bilety, karty wstepu, rachunki, mapki, reklamy cia. Réwniez na tym przystanku mtodziez ma
imprez itp. Uczniowie ogladajg doktadnie ma- do dyspozycji mape, by mdc zorientowac sie,

teriaty a nastepnie na ich podstawie wysuwaja gdzie znajduja sie dane atrakgje.
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Zadania trzech pierwszych stacji sprzyja-
ja ksztatceniu orientacji geograficznej na terenie
Niemiec, doskonalg umiejetnos¢ szybkiego od-
najdywania na mapie szukanych miejsc.

Efekty i korzysci ptynace z tej pracy ulega-
ja wzmocnieniu przez wspolny wysitek i mnogos¢
pomystow catej grupy.

W7 Przystanek 4 / Station 4

Hier konnt ihr ein paar Bilder mit einigen Ty-
pen von den deutschen Landschaften bewun-
dern. Dazu gibt es kurze Texte, in denen die
Gebiete besprochen werden. Ordnet, bitte die
Fotos ihren Beschreibungen zu!

Bild
Text

J—

213[4|5|6|718

A. Freudenberg ist eine ehemalige Bergarbeiter-
siedlung in der Nahe von Siegen. Einzigartig
ist das Ensamble der geschlossenen Fachwerk-
architektur im Ortsteil , Alter Flecken®.

. Der Spreewald ist ein Siedlungsgebiet der sla-
wischen Sorben mit ihren Trachten und ihrer
eigenen Sprache und Tradition. Der Kahn ist
bis heute ein unverzichtbares Verkehrsmittel,
sei es nur zum Besuch bei den Nachbamn.

. Die Landschaft des Schwarzwalds ist gepragt
von einem ausgewogenen Zusammenspiel
von Natur- und Menschenwerk. Inmitten von
griinen Weiden und Streuobstwiesen liegen
die stattlichen Bauernhofe, umgeben von den
dunklen Waldern.

. Mit seinen Hochhausern, modernen Monu-
menten der Wirtschaftskraft, prasentiert sich
das Finanzzentrum Frankfurt als Deutschlands

wichtigste Messe- und Han-
delsstadt.
Die Sachsische Schweiz ist
ein ausgezeichnetes Kletter-
revier, das mit seinen Felsna-
deln eine groBe Herausfor-
derung an die Sportler dar-
stellt.
In den Bayerischen Alpen
liegt Reit im Winkl in einer
der schneereichsten Regio-
nen Deutschlands. Man
muss nicht unbedingt Win-
tersport treiben, um sich in
dem gemdtlichen Ort wohl
zu flhlen.

Fehmarn ist die drittgrofte

Insel Deutschlands und ein

Sprungbrett nach Skandina-

vien. Von dort aus verkeh-

ren regelmaBig die Féhren
zur danischen Insel Lolland.

Der Leuchtturm weist den

Schiffen im Stidwesten von

Fehmarn den Weg.

. Ganz im Siden von Mec-
klenburg liegt der romanti-
sche Stechlinsee, der zur
Mecklenburgischen Seen-
platte gehort — es ist eine

Landschaft, die durch das
Wasser gepragt ist.



I. Unterhalb der Burg Gutenfels liegt auf einer
Felsinsel mitten im Rhein die Pfalz Pfalzgra-
fenstein, die im 13. Jahrhundert erbaut wur-
de und als Zollstation diente.

Na czwartej stacji mtodziez rozkoszuje sie
widokiem najpiekniejszych niemieckich krajo-
brazéw. Do zdje¢ dotaczone sg réwniez krétkie
opisy, ktére po przeczytaniu nalezy przyporzad-
kowa¢ do odpowiedniego pejzazu®.

Przystanek 5 — poczekalnia
(nadobowiazkowy) / Station 5

~Andere Lander, andere Sitten” — die Tra-
dition ist von den meisten Deutschen liebevoll
gepflegt und spielt wichtige Rolle im téglichen
Leben. Ihr findet hier kurze Texte tiber deutsche
Brauche, die das Bildnis von Deutschland stark
beeinflussen, und die ihr wahrend der Reise in
manchen Regionen treffen konnt. Den Beschrei-
bungen fehlen aber die Titel, sie liegen getrennt
in einem anderen Umschlag. Lest, bitte die Tex-
te, dann die Titel und tiberlegt, was hier zusam-
men passt.

Titel | 1 2 3 415 6 7 8 ...
Text

. Almabtrieb

. BleigieBen / WachsgieBen

. Weibertag/Altweiberfastnacht
. Rosenmontag

. Zuckertlite

. Ostereiersuchen

. Minchner Oktoberfest

. Maibaum

NGOV WN =

>

. Der Hohepunkt des Karnevals am Rhein. Zwei
Tage vor Aschermittwoch windet sich ein far-
benpréchtiger Karnevalszug durch die Stralen
von KoélIn. Jedes Kostiim ist erlaubt. Mit hassli-
chen Masken und ausgelassenen Ténzen will
man den Winter erschrecken und verjagen.
Die Menschen méchten sich auch austoben,
bevor das vierzigtagige Fasten beginnt.

B. Zu dem Anlass kommen Besucher aus der

ganzen Welt, um in den riesigen Zelten der

3

stian (2002), Deutschland, Verlaghaus Wiirzburg GmbH&Co.KG.
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grofen Brauereien, auf der Theresienwiese
das Bier zu trinken. Es ist ein gewaltiges Bier-
festival. Bier kann man nur in Literkriigen be-
kommen. Es gibt auch andere zahlreiche At-
traktionen: Karussels, Geisterbahnen. Beson-
ders sehenswert ist am Sonntag der Trachten-
zug durch Miinchen zur Wiese, der in seiner
Farbenpracht und Vielfaltigkeit fiir jeden Zu-
schauer ein unvergessliches Erlebnis bleibt.

. Nach dem ganzen Friihling und Sommer auf

den Alpenwiesen wird das Vieh fiir den
Herbst und Winter zurlick in seinen Stall ab-
getrieben. Wenn keine Kuh auf den Almen
verungllckte, wird dann die Leitkuh beson-
ders schon geschmdickt.

. Ein lustiges Spiel flr Kinder. Der Osterhase

versteckt sehr geschickt viele StiBigkeiten in
Moosnestern, im Garten oder im Wald. Man
muss sie dann suchen.

. Ein alter Frithlingsbrauch, Symbol des Wachs-

tums, soll Gliick und Segen bringen. Aus dem
Wald wird eine Fichte oder eine Tanne geholt,
sie soll moglichst hoch sein. Der Stamm wird
entastet und entrindet, so das nur oben eine
kleine Krone dibrigbleibt. Die Krone wird oft
geschmiickt: mit einem Kranz, mit Bandern,
aber auch mit Wiirsten, Schinken oder Wein-
flaschen, die dann im Laufe des Tages von den
Burschen heruntergeholt werden mussen. Der
Baum wird am 1. Mai aufgestellt Der Schmuck
des Baumes bedeutet Fruchtbarkeit, Reichtum
und Flle. Er bleibt bis zum Monatsende oder
bis zum Pfingstenmontag stehen.

. Im Karneval der letzte Donnerstag vor Ascher-

mittwoch. An dem Tag (ibernehmen die Frau-
en die Macht in der Stadt. Als Zeichen daftir
schneiden sie den in den StraBen getroffe-
nen Mannern ihre Kravatten ab.

. Der beliebteste Brauch am Silvesterabend.

Man erhitzt etwas Blei oder Wachs (iber einer
Kerze und gief3t es dann in kaltes Wasser. Aus
den bizarren Formen, die dabei entstehen,
versucht man zu erraten, was das kommen-
de Jahr bringt.

.Wenn das Kind in Deutschland mit 6 Jahren

zum ersten Mal in die Grundschule geht, be-
kommt es von seinen Eltern eine Schultiite

Zdjecia i opisy pochodza z: Henkelmann Jirgen, Raach Karl-Heinz, Siepmann Martin, Zielske Horst und Daniel, Wagner Seba-



mit Schulsachen und vielen SiiBigkeiten. Das
Geschenk soll ihm den ersten Tag in der Schule
verstiBen.

Na stanowisku pigtym mtodziez ma do
czynienia ze zwieztymi opisami wybranych tra-
dycji i obrzedéw niemieckich®. Do tekstéw na-
lezy dopasowac tytuty znajdujace sie w koper-
cie obok. Wybrane obyczaje nie maja swych
wiernych odpowiednikéw w kulturze naszego re-
gionu, co czyni je w oczach uczniéw jeszcze cie-
kawszymi. By uatrakcyjni¢ lekture tekstow dofa-
czam wszelkie dostepne mi zdjecia obrazujace
opisane obrzedy.

Przygotowujac zajecia staram sie rowniez
o specjalny na te okazje wystrdj sali. Dysponuje
sporg iloscig ciekawych plakatéw, duzych zdjec
i obrazkow, ktére wieszam w widocznych punk-
tach klasy. Wszystko to w nadziei, ze w oczach
moich uczniéw na dtugo pozostang wspomnie-
nia piekna niemieckich uroczysk, a w ich $wia-
domosci powstanie przeswiadczenie, ze napraw-
de warto zwiedzac ten kraj.

Prawidtowos¢ rozwiazanych zadan mfo-
dziez moze sprawdzi¢ po kazdej zakonczonej sta-
¢ji unauczyciela. Stuza temu karty kontrolne
(Kontrollzettel). Jedynie wyniki pracy nad stacja
pierwsza s3 omawiane wspoélnie pod koniec lek-
cji. Wtedy tez pytam uczniéw o ogdlne wraze-
nia z zajed, interesuje mnie, czy zadania byty dla
nich ciekawe, motywujace, zbyt trudne lub za
fatwe ijak wptynety one na ich wyobrazenia
o Niemczech. W zaleznosci od tego, na ile otwar-
ta jest dana klasa, przeprowadzam te faze lekcji
w formie ustnej lub pisemnej.

Po ewaluacji zaje¢, gdy uczniowie swo-
bodnie komentuja przebieg i tematyke lekgji,
przedstawiam im moje oczekiwania co do ich
pracy domowej. W mysl zasady indywidualiza-
cji wewnatrzgrupowej proponuje do wyboru
nastepujace zadania:

» ,Wenn einer eine Reise tut, so kann er was
erzahlen” - findet das deutsche Sprichwort
Bestatigung im Leben? Schreibe, bitte deine
Meinung dazu! (schriftlich)

» Finde z.B. im Internet eine fiir dich interes-
sante Stadt. (Meistens ist die Adresse:
www. ....Name der Stadt....de ) Mach dich,
bitte zu einem Experten und prasentiere uns
in der Klasse eine kurze Werbung fiir die
Stadt. (Wahle die wichtigsten Informationen:
geographische Lage, touristische Attraktionen,
denke auch unbedingt an das visuelle Mate-
rial!) (schriftlich oder miindlich)

» Du warst schon in Deutschland. Mdchtest du
uns ber deinen Aufenthalt berichten? Schon!
Bitte Fotos nicht vergessen !(miindlich)

Jesli widze, ze mtodziez jest pod wraze-
niem lekgji, czuje niedosyt informacji, jest zain-
teresowana kontynuacja tego watku, wykorzy-
stuje jej zapat i kieruje go ku rozmaitym projek-
tom edukacyjnym, ktére z pewnoscia zaowocu-
ja bardzo ciekawymi pracami, a co najwazniej-
sze przyczynia sie do rozbudzenia czy tez dal-
szego pogfebiania zainteresowan mtodziezy i ich
wiedzy o zakatkach Niemiec.

(listopad 2003)

© Beza Stanistaw (1995), Eine kleine Landeskunde deutschspra-
chiger Lander, Warszawa: WSiP.

Ewa Norejko-Fornalczyk, Dorota Maro"
Dabrowa Gérnicza

Przyimek ,,an” i ,,Niemcy w

W ciagu 45 minut odbywamy podréz po
mapie i cwiczymy wybrane zagadnienia grama-
tyczne. Ksztatcimy réwniez umiejetnos¢ pracy
zespofowej, rozwijamy umiejetnos¢ samooceny

zarysie”

i dbamy o samodzielno$¢ w procesie uczenia sie.
Oprécz przygotowanych przez nas ¢wiczen,
uczniowie majg stowniki dwujezyczne, mape
Niemiec i plansze z przyimkiem ,,an”.

" Autorki sa nauczycielkami jezyka niemieckiego w Zespole Szkét Ogélnoksztatcacych nr 2 w Dabrowie Gorniczej.



Formutujemy temat Die deutschsprachi-
gen Lander — Deutschland auf den ersten Blick.
Prdposition ,.an”. Wprowadzeniem do tematu sa:
» wyjasnienie pojecia kraje niemieckojezyczne,
» wskazanie na mapie krajéw niemieckiego
obszaru jezykowego,
objasnienie znaczenia przyimka ,an”,
przypomnienie odmiany rodzajnika w celow-
niku i bierniku,
analiza przyktadéw podanych z zastosowa-
niem przyimka ,an”.

Wprowadzamy rézne formy pracy: prace
indywidualna, w parach, z mapa, burze mézgow,
porzadkowanie i uzupetnianie zdan i schematow.

Uczniowie podaja nazwy krajow sasiadu-
jacych z Niemcami i indywidualnie ilustrujg je
na planszy:

» Ulm die Donau
» Stuttgart der Rhein
» Bremen die Saale
» Halle die Weser
» Kassel die Mosel
» Frankfurt (1) die Oder

» Frankfurt (2) die Elbe

» Trier die Fulda

Z podanych ponizej przyktadéw zdan
prawdziwych i fatszywych, uczniowie pracujac
w parach eliminujg zdania btedne i poprawia-
jaje.

Deutschland liegt in der Mitte Europas.

Es hat acht Nachbarldnder.

Im Norden grenzt dieses Land an Luxemburg.

Im Osten grenzt das Land an Polen und die
Tschechische Republik.

Dénemark

\
Norden
die Niederlande ~~ \

Belgien ~~

~~ Polen

Luxemburg ~~ Westen ~~ DEUTSCHLAND ~~ Osten

Im Westen grenzt Deutschland an
Frankreich, Danemark, Belgien, die
Niederlande.

Im Stiden hat Deutschland drei
Nachbarlander: die Schweiz, Oster-
reich, die Tschechische Republik.

Frankreich ~~ / ~~ die Zu den groften Stadten gehoren:
Stiden Tschechische | Berlin, Hamburg und Bremen.
[\ Republik Die Stadte sind auch Bundes-
die Schweiz  Osterreich lander.

Odpowiadajg na stawiane im pytania: An
welche Lander grenzt Deutschland im Stden,
im Osten, im Westen, im Norden? Zwracamy
przy tym uwage na nazwy panstw rodzaju zen-
skiego oraz te, wystepujace w liczbie mnogie;j.
Uczniowie wyrdzniajg je, np. kolorem na swo-
ich planszach.

Teraz wyodrebnimy na terenie Niemiec
kraje zwiazkowe wraz ze stolicami. Uczniowie
wypisuja je, pracujac w parach. Po czym wy-
szukuja na mapie najwieksze rzeki i pofozone
nad nimi miasta. Cwiczymy zdania z zastoso-
waniem przyimka ,.an” w potaczeniu z celow-
nikiem — uczniowie otrzymuja kserokopie ¢wi-
czenia, wpisujg przy kolejno odczytywanych
przez nauczyciela nazwach miast, nazwy rzek
stosujac przyimek ,an” w potaczeniu z celowni-
kiem. Na przyktad:

An welchem Fluss liegt ................... ?
» Dresden der Main
» Koln der Neckar
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Deutschland hat insgesamt 16
Bundeslander.

Das grofte Bundesland heiBt Niedersachsen
mit der Hauptstadt Miinchen.

Durch Deutschland flieBen solche Fliisse wie:
der Rhein, der Main, die Donau, die Weser, die
Elbe, die Oder, die Fulda, die Spree, der Neckar,
die Saale.

Die Hauptstadt Deutschlands liegt an der
Spree.

Nastepnie porzadkuja zdania prawdziwe
w logiczng catos¢ i gfosno odczytuja tekst. Pod-
sumowaniem pracy i aktywnosci uczniow jest
nastepujace ¢wiczenie:

Uzupetnij podane zdania odpowiednimi
wyrazami, wykorzystujac wiadomosci zdobyte na
lekcji:

» Deutschland, die Schweiz und Osterreich sind
Lander.
» Die Hauptstadt von Deutschland heiBt



» Deutschland hat ................. Bundeslander .
» Das groBte Bundesland ist ..........cccoeenenee. .
» Die Hauptstadt von Niedersachsen ist ...........
> KOIn liegt oo .( Fluss)

Pod koniec lekcji uczniowie dokonujg sa-
mooceny wpisujac krzyzyk przy odpowiedniej

buzi, by w ten sposéb zaznaczy¢ poziom opa-
nowanego przez siebie materiatu:

O @

(listopad 2002)

Justyna Wrébel"
Katowice

Kultura i glottodydaktyka

Szokujacy wielkanocny rytuat kalabryjskich biczownikéw okazja
do nauki jezyka wloskiego — aspekty realioznawcze na lekgji

jezyka obcego

Zblizajace sie Swieta Wielkanocne stwa-
rzaja niewatpliwie niepowtarzalng okazje, by
poruszy¢, jakze bogata, réznorodna, a czasami
zaskakujaca tematyke z nimi zwigzana, witasnie
na gruncie lekgji jezyka obcego. Niniejsza praca
jest zaproszeniem do wedrowki przez labirynt
kultury wtoskiej dla tych, ktérzy fascynuja sie
jezykiem wtoskim. Moim zamiarem jest zapre-
zentowanie praktycznych ¢wiczen, ktérych ogni-
wem faczacym jest motyw Swiat Wielkanocnych
przedstawionych w nieco innym $wietle niz tego
dotychczas dokonywali autorzy podrecznikéw do
nauki jezyka wtoskiego. Pragne zaproponowac:
» Cwiczenie bezposrednio zwiazane z lokalng fe-

sta Segavecchia, ktdra jest organizowana
w Wielkim Poscie w jednym z miasteczek Emi-
lia Romagna — regionu pétocnych Wioch —
i jej powiazanie ze $redniowieczng legenda,

» (wiczenie z wykorzystaniem wiadomosci
o kontrowersyjnym rytuale kalabryjskich Vat-
tienti (biczownikéw) odbywajacym sie w Wiel-
ka Sobote,

» Cwiczenie nawigzujace — przez dorobek ma-
larstwa i rzezby wybranych wtoskich mistrzow
(rzezba Michata Aniota Pieta, obraz Andrea
Mantegna Martwy Chrystus) oraz przez ety-
mologie stowa cafun turyriski — do dominuja-
cych motywoéw Chrzescijanskiej Wielkanocy.

Cwiczenia te sa przeznaczone wyfacznie
dla wtadajacych jezykiem Petrarki na poziomie
co najmniej srednio zaawansowanym. Jest to
spowodowane nie tylko stopniem trudnosci,
zwigzanym z gramatyka czy leksyka ponizszych
¢wiczen. Dzieje sie tak przede wszystkim dlate-
go, iz by méc podazac szlakiem dotad nieek-
splorowanych kulturowych peregrynacji, ko-
niecznym jest najpierw poznanie tradycyjnego
smaku Swiat Wielkanocnych we Wioszech. Od-
bywa sie to, co nie ulega watpliwosci i wydaje
sie oczywistym, na poziomie podstawowym.

Tytutem przypomnienia, nadmienmy
wiec, ze gtéwnymi symbolami wioskiej Wielka-
nocy s czekoladowe jaja, symbolizujace nowe
zycie oraz wyréb cukierniczy o nazwie colom-
ba. Przed Wielkanoca pétki we wioskich skle-
pach uginaja sie od jaj, wykonanych z zazwy-
czaj gorzkiej i ,niemitosiernie” twardej czeko-
lady. Im wieksze jajo, tym lepiej — czasami moz-
na zobaczy¢ we wtoskim supermarkecie jaja
wielkosci nawet...samochodu. Jaja sa zawsze
zapakowane w charakterystyczny sposob. Fo-
lia lub jaki$ inny materiat w jaskrawych, wio-
sennych kolorach jest zwiazany na czubku jaja
i tworzy przezabawny barwny piéropusz. Wtosi
nader chetnie obdarowuja sie wzajemnie cze-
koladowymi wielkanocnymi jajami. Wewnatrz

" Autorka jest nauczycielka jezyka wtoskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Gliwicah.
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czesto znajduja sie przerdzne prezenty: mate
pluszowe zabawki, bibeloty czy nawet telefo-
ny komérkowe. Na wielkanocnym stole nie
moze oczywiscie zabrakna¢ drozdzowego cia-
sta colomba z mnostwem bakalii. Jego ksztaft
powinien przypomina¢ gofabka (dostownie
colomba oznacza bowiem gotebice) z rozpo-
startymi skrzydfami — symbol niewinnosci i po-
koju.

Festa di Segavecchia di
Forlimpopoli e il suo legame
alla Quaresima - Folclore
d'Italia
Lokalna impreza Segavecchia w Forlimpopoli i jej
powigzanie z Wielkim Postem — Folklor Wtoch

Poziom: co najmniej Srednio zaawansowany.
Cele jezykowe: poszerzenie sfownictwa, zrozu-
mienie ze stuchu, elementy konwersacji.
Cele kulturowe: uswiadomienie uczacym bogac-

twa kulturowego Italii.

Rola nauczyciela: Nauczyciel przeczytawszy
w Appuntamento a...2 o Festa di Segavecchia,
opowiada o tym swoim uczniom. Opowiada
to w taki sposéb, by nie pojawito sie zbyt
wiele nowych stéw, co mogtoby pociagnac
za soba niekorzystne zjawisko demotywagji.
Jednakze stownictwo niezbedne do zrozumie-
nia tekstu powinno zosta¢ wyjasnione — na
poziomie srednio zaawansowanym warto sie
pokusi¢ o parafraze

Tanti anni fa c'era una volta una donna incinta
(cioé quella che aspettava il bimbo nascosto den-
tro la sua pancia). Lei, un bel giorno, durante la
Quaresima (cioé il periodo di quaranta giorni che
precede la Pasqua) ha osato mangiare un boccone
(= un pezzettino) di carne. Non & riuscita a resi-
stere alla tentazione. In quei tempi era severamente
proibito di consumare nemmeno un piccolo pezzo
di carne durante la Quaresima.

Che cosa e successo dopo ? Come pensate ? Qual-
cuno (non si sa chi) I'ha detto ai preti. In consegu-
enza , la chiesa ha condannato la donna a morte.
In che modo ? Il boia ha ucciso la donna in modo
molto crudele che ci fa venire i brividi di paura.

L'ha ammazzata tagliando il suo corpo con la sega.
Cosi racconta la leggenda connessa strettamente
(= legata) alla festa che ha luogo ogni anno du-
rante la Quaresima a Forlimpopoli, vicino a Forli,
in Emilia Romagna (che ¢ la regione dell'ltalia set-
tentrionale con il capoluogo a Bologna).

Per ricordare quella storia, gli abitanti di Forlim-
popoli organizzano ogni anno la festa “Segavec-
chia”. Che cosa succede durante essa? Sul carro si
trova un pupazzo che deve assomigliare alla stre-
ga vecchia ( proprio per questo, la festa viene chia-
mata “Segavecchia”) Dietro il carro c'é la folla che
canta, salta e ballando segue il carro condotto alla
Piazza Principale del paese. Quando tutti arrivano
alla Piazza, il boia finge di tagliare il pupazzo con
la sega. In realta, che cosa fa? Pensateci. Apre la
chiusura lampo e che cosa si vede? Ne “saltano”
i dolciumi: i cioccolatini, i dolci, le caramelle che
vengono distribuiti fra i bambini che attendono
quel momento con gran impazienza.

Tlumaczenie: Wiele lat temu byfa sobie pewna
kobieta w ciazy (tzn. taka ktéra oczekuje dziecka
w swoim brzuchu). Pewnego dnia, podczas Wiel-
kiego Postu (czyli okresu 40 dni, ktéry poprzedza
Wielkanoc) osmielifa sie zjes¢ kawatek miesa. Nie
udato sie jej oprze¢ pokusie. W tamtych czasach
byfo surowo zabronionym spozywanie nawet ma-
fego kesa miesa w czasie Wielkiego Postu.

Co sie wydarzyto potem? Jak myslicie? Ktos (nie
wiadomo kto) powiedziat o tym ksiezom. Dlatego
Koscidt skazat kobiete na Smieré. W jaki sposéb?

Kat usmiercit kobiete w sposéb bardzo okrutny, kto6-
ry wzbudza w nas dreszcze strachu. Zabit jg pita, prze-
cinajac jej ciato na pot (wtedy tez, niektdrzy moi stu-
denci zadawali mi pytanie: poziomo czy pionowo).

Tak opowiada o tym legenda nierozerwalnie zwia-
zana z festa, ktora odbywa sie kazdego roku w cza-
sie Wielkiego Postu w Forlimpopoli, niedaleko
w Forli, w regionie Emilia Romagna (ktéry jest re-
gionem poétnocnych Wtoch ze stolica w Bolonii).

Mieszkancy Forlimpopoli, by przypomnie¢ te hi-
storie, organizuja kazdego roku feste: Segavecchia.
Co sie wtedy dzieje? Na wozie znajduje sie kukfa,
ktéra musi by¢ podobna do starej wiedzmy (wta-
snie dlatego festa jest nazywana ,Segavecchia”-
vecchia = stara).

Za wozem znajduje sie ttum, ktéry épiewa, skacze
i tanczac podaza do Piazza Principale miasteczka.
Kiedy wszyscy przybywaja do Piazza (= Placu), kat
udaje, ze przecina kukte pita. W rzeczywistosci, co
robi ? Pomysicie. Otwiera zamek btyskawiczny i co

2 Calmanti, Ch. i P (2000), Appuntamento a... Folclore. Tradizioni. Storia. Gastronomia delle regioni italiane, Perugia: Guerra Edizioni, s. 84.
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widac¢ ? ,Wyskakuja” stodycze: czekoladki, ciastka
i cukierki, ktére zostaja rozdane dzieciom oczeku-
jacym z wielka niecierpliwoscig na ten moment.

Przebieg ¢wiczenia:

» Nauczyciel wyjasnia nowe stowka — o ile to
mozliwe w jezyku wioskim — ktére pojawia
sie w tekscie przez niego wypowiedzianym,
np. la sega = un oggetto fatto di legno e di
metallo che serve a tagliare per esempio un
albero oppure un tavolo in due.

» Nauczyciel opowiada — uczniowie sporzadza-
ja notatki .

» Nauczyciel w trakcie opowiadania, zadaje
cztery pytania (zostaty one podkreslone
w tekscie przedstawionym powyzej. Pytania
sg kierowane do wszystkich — nauczyciel nie
wyznacza osoby.

» Uczniowie samodzielnie opowiadaja tekst
przed chwila ustyszany (np. kazdy uczen wy-
znaczony przez prowadzacego zajecia mowi
jedno zdanie). Dla utatwienia, nauczyciel
moze na tablicy wypisac stowa klucze zgod-
nie z kolejnoscia, z jaka sie pojawiaja w opo-
wiadaniu:

1. donna incinta 2. la carne 3. la Quaresima 4.
la morte — la sega 5. Oggi — la festa 6. Il carro
e il pupazzo 7. Il boia e la chiusura lampo.

» Jako zadanie wieficzace lekcje proponuje ttu-
maczenie zdan z jezyka polskiego na wtoski
dotyczacych opowiesci. W ten sposéb zosta-
nie utrwalone sfownictwo,

Komentarz: Wiemy, cho¢ nie wszyscy maja od-
wage to przyznac, ze teksty stuchane z kasety
audio, wideo czy CD, czesto nie s3 zrozumiate
dla uczniéw ze wzgledu na dobor leksyki, nie
zawsze dostosowany do umiejetnosci jezyko-
wych samych uczacych sie lub ze wzgledu na
akustyke sali lub z innych wzgledéw technicz-
nych. Gdy nauczyciel, doskonale przeciez znaja-
cy mozliwosci swoich podopiecznych, zada so-
bie trud petnienia funkgji native speakera oraz
odpowiednio zaadoptuje tekst, podaruje
uczniom wspaniaty upominek — catkowite, stu-
procentowe zrozumienie tekstu méwionego,
ustyszanego w jezyku obcym. Pamietajmy row-
niez, ze nauczyciel w trakcie opowiadania ob-

serwuje niewerbalne reakcje swoich uczniéw
i dlatego moze natychmiast interweniowac (nie
jest to niestety zbyt mozliwe w przypadku kase-
ty), gdy pojawi sie chocby najmniejszy problem
ze zrozumieniem dowolnego fragmentu czy
nawet jednego wyrazu tekstu. Czasami mozna
wiec zrezygnowac z kaset, zwfaszcza, gdy przed-
stawimy uczniom interesujacy tekst, ktory moga
wykorzysta¢ w przysztosci jako cicerone, czyli
przewodnik oprowadzajacy turystow.

Rito dei Vattienti calabresi di
Nocera Terinese prima del
Sabato Santo e la lezione
d'italiano
Rytuat kalabryjskich biczownikéw w Nocera Te-
rinese odbywajacy sie przed Wielka Sobotg a lek-
¢ja jezyka wtoskiego

Poziom: co najmniej Srednio zaawansowany.

Cele jezykowe: poszerzenie stownictwa, zrozu-
mienie ze stuchu, elementy konwersacji,
umiejetno$¢ wyrazenia wiasnej opinii.

Cele kulturowe: uswiadomienie uczacym bogac-
twa kulturowego Italii.

Rola nauczyciela: Podobna jak w poprzednim
¢wiczeniu. Jedyna roznica polega na tym, ze
do dyspozycji nauczyciela i uczacych zostaja
przedtozone kolorowe zdjecia z polskiej wersji
czasopisma Focus. Nauczyciel przeczytawszy
w Appuntamento a...® o Rito dei Vattienti,
opowiada o tym swoim uczniom:

SIGLE: | = Insegnante , S — studente oppure stu-
denti

I - In Calabria a Nocera Terinese c'é una festa

che mi sembra un po'crudele. Si svolge il saba-
to prima della Pasqua perché in un certo modo
si riferisce alla morte di Gest Cristo.
In questa cittadina viene organizzata la proces-
sione a cui partecipa tanta gente. Fra questa fol-
la ci sono naturalmente i vattienti. Chi sono loro?
Come sono vestiti? Guardate la foto. Che cosa
hanno sulla testa?

S - Sulla testa hanno la corona che forse deve
assomigliare a quella di spine portata da Gest
Cristo. Per quanto riguarda i loro vestiti , han-
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no la maglietta e i pantaloncini di color nero.
Non si vedono le scarpe. | Vattienti sono scalzi.

I - Che cosa tengono in mano i Vattienti?

S —Tengono in mano una cosa con cui si feriscono
perché si vede tanto sangue sulle loro gambe.

I - E un tipo di flagello. Di chc e cosa & pieno,
come pensate, per rendere la sofferenza ancor
pit grande?

S - Forse, é pieno di pezzi di....

I - E pienissimo di pezzi di vetro per aumentare
il dolore. Adesso guardate la foto seguente. E il
compagno del Vattiente. E legato con una cor-
da a lui. Si chiama Ecce Homo.

E in latino; significa “Ecco uomo”. A chi pensa-
te sentendo quelle parole?

S - APonzio Pilato. Lui ha pronunciato quelle
parole guardando Cristo sanguinante con la co-
rona di spine sulla testa.

I — Come é vestito Ecce Homo?

S - (guardando la foto) — Non ha la maglietta.
Porta la corona sulle tempie. E scalzo come il
Vattiente. Attorno alla vita porta un pezzo di
tessuto di color rosso.

I - Che cosa tengono ancora in mano i Vattienti,
oltre al flagello? Portano un fiore, perd, non lo
vediamo sulla foto.Quale fiore ci viene in men-
te quando pensiamo al dolore; alle spine?

S -larosa.

I - Appunto! Che cosa fanno con la rosa? Pensateci.
Studenti oppure Insegnante — Il Vattiente si pic-
chia con un flagello e poi, prende la rosa e la
tuffa nel sangue delle sue ferite. Dopo di che,
con la rosa pienissima di sangue, dipinge di rosso
il petto nudo di Ecce Homo.Che cosa succede
dopo? Alcune persone che le seguono — versa-
no un po'di ...che cosa sulle ferite dei Vattienti?
Affinché i Vattienti soffrano di pit e affinché le
loro ferite non rimarginino troppo presto, la
gente versa.......

S — Dell'acqua ossigenata? Dell'acido? Dell'acqua
marina? Del sale? Dell'aceto? Dello spirito? Del
vino?

I — Ecco! Ci siamo! La gente apre le bottiglie e
versa il vino sulle ferite dei Vattienti. Cosi le stra-
de con le macchie di sangue rimangono nella
memoria di tutti a lungo.

Ttumaczenie: Skréty: N — Nauczyciel, S — Student
lub Studenci / Uczniowie

N - W Kalabrii w Nocera Terinese ma miejsce im-
preza, ktéra wydaje mi sie okrutna. Odbywa sie
w sobote przed Wielkanoca dlatego, ze w pewien
sposdb odwotuje sie do smierci Chrystusa. W tym
miasteczku jest organizowana procesja, w ktorej

wv

wv

wv

wv

uczestniczy wielu ludzi. W tym ttumie sg oczywi-
Scie biczownicy. Kim oni s3? Jak sg ubrani? Spéjrz-
cie na zdjecie. Co maja na gtowie?

- Na gfowie maja korone, ktéra, by¢ moze, ma
przypominac cierniowa korone Jezusa Chrystu-
sa. Jesli chodzi o ich ubrania, maja koszulke
i krotkie spodenki w czarnym kolorze.Nie wi-
dzac ich butéw. biczownicy sg bosi.

— Co Biczownicy trzymajg w rece?

— Trzymaja w rece pewng rzecz, za pomocg kto-
rej sie ranig dlatego, ze widzi sie mnéstwo krwi
na ich nogach.

— To rodzaj bicza. Czego on jest pefen, jak my-
Slicie, by uczyni¢ cierpienie jeszcze wiekszym?
— By¢ moze jest peten kawatkow....

— Jest pefen odtamkéw szkfa, by zwiekszy¢ bol.
Teraz popatrzcie na nastepne zdjecie. To jest
towarzysz biczownika. Jest przywiagzany do nie-
go sznurem. Nazywa sie Ecce Homo. To po fa-
cinie oznacza ,Oto cztowiek”. O kim myslicie
styszac te stowa?

— 0 Poncjuszu Pitacie. On wypowiedziaf te sto-
wa patrzac na krwiawigcego Chrystusa z koro-
na cierniowa na gfowie.

— Jak jest ubrany Ecce Homo?

— (patrzac na zdjecie) On nie ma koszulki. Nosi
korone na skroniach. Jest bosy tak jak biczow-
nik. Wokof talii nosi ptachte materiatu w czer-
wonym kolorze.

— Co trzymaja w rece biczownicy, oprocz bicza?
Niosg kwiat, jednakze nie widzimy go na zdje-
ciu. Jaki kwiat przychodzi nam do gtowy, kiedy
myslimy o bélu, o cierniach?

- Roéza.

— Wiasnie! Co robig z r6z3? Pomysicie.

S lub N - Biczownik uderza sie biczem, a na-
stepnie bierze roze i zanurza jg w krwi wtasnych
ran. Po czym, ro6zg petng krwi maluje na czer-
wono nagi tors Ecce Hom. Co sie dzieje potem?
Niektore osoby podazajg za nimi — wlewaja tro-
che ....co wlewajg na rany biczownikéw, aby
cierpieli bardziej i aby ich rany nie zabliznity sie
zbyt szybko?

— Wode utleniong? Kwas? Morska wode? SoI?
Ocet? Spirytus? Wino?

— Wtasnie! Ludzie otwieraja butelki i wlewaja
wino na rany biczownikéw i w ten sposéb, uli-
ce petne plam krwi zostajg na dtugo w pamieci
wszystkich.

Przebieg ¢wiczenia:

4

Nauczyciel zanim przystapi do opowiadania
o rytuale biczownikéw, wprowadzi nowe sto-
wa oczywiscie w jezyku wioskim. Np. Come
si dice nel dialetto una persona che si flagella



da sola, si picchia da sola.Prende un bastone
0 meglio ancora, una frusta e si colpisce, si
batte affinché Dio assolva i suoi peccati.
Studenci nie znajg stowa w jezyku wioskim,
ale z pewnoscia na podstawie definicji od-
gadna, ze chodzi o biczownika. Wtedy, pro-
wadzacy zajecia moze na tablicy napisac:
lv_ e
Zadaniem studentdw jest podawanie samo-
glosek i spotgtosek. Jesli ktdras z nich nalezy
do wyrazu: il vattiente = biczownik, nauczy-
ciel uzupetnia kreseczki odpowiednimi lite-
rami. W przeciwnym razie, tak jak proponu-
je F Weiss w Jeux communicatifs”, gdy dana
litera podana przez studenta nie istnieje, na-
uczyciel stopniowo ,buduje” na tablicy szu-
bienice — patibolo. Dzieki temu ¢wiczeniu
uczniowie szybciej zapamietaja nowe stowo,
gdyz przypatruja sie mu przez dtuzsza chwi-
le, gdy jest zapisywane na tablicy.
Nauczyciel opowiada — uczniowie sporzadza-
ja notatki.
Nauczyciel w trakcie opowiadania zadaje
pytania. Pytania sg kierowane do wszystkich
- nauczyciel nie wyznacza osoby.
Uczniowie samodzielnie opowiadajg tekst
przed chwilg ustyszany. Dla ufatwienia na-
uczyciel moze na tablicy wypisac sfowa klu-
cze zgodnie z kolejnoscia z jaka sie pojawia-
ja w opowiadaniu: 1. processione 2. Vattien-
te e il flagello 3 . Il Vattiente e la rosa 4. Il suo
compagno — Ecce Homo 5. Vino e le ferite.
» Jako zadanie finalne proponuje ttumaczenie
zdan z jezyka polskiego na wtoski:
W Nocera Terinese (w Calabrii) jest organizo-
wana procesja, w ktérej bierze udziat mnéstwo
ludzi — A Nocera Terinese (in Calabria) viene or-
ganizzata la processione alla quale / a cui par-
tecipa / prende parte tanta / molta gente.
Pokutnicy biczujg sie by, Bég odpuscit im grze-
chy — I Vattienti si flagellano affinché Dio gli
assolva i peccati.
Sa bosi a na skroniach, tak jak Chrystus przed
ukrzyzowaniem, nosza korone cierniowa. Sa
ubrani na czarno — Sono scalzi, sulle tempie, come
Gest Cristo prima della crocifissione, portano la
corona di spine. Sono vestiti di nero.
Trzymaja w rece bicz i réze. Bicz jest peten ka-
watkéw szkfa — Tengono in mano il flagello / la
frusta e la rosa. Il flagello e pieno di pezzi di
vetro.
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Ich towarzysz, ktéry nazywa sie ECCE HOMO,
ma nagi tors i jest ubrany na czerwono, aby
przypomnie¢ krwiawacego Chrystusa — Il loro
compagno, che si chiama Ecce Homo, ha il tor-
so nudo ed e vestito di rosso per ricordare il
Cristo sanguinante.

Biczownik bije sie a nastepnie zanurza réze
w krwi wiasnych ran, by zabarwi¢ na czerwono
nagi tors swojego towarzysza, z ktérym jest
zwigzany sznurem - Il Vattiente si picchia e poi
tuffa la rosa nel sangue delle proprie ferite per
tingere di rosso il petto nudo del suo compa-
gno con cui / con il quale ¢ legato con la corda.
A ludzie na rany biczownikéw wlewaja wino,
aby ci cierpieli jeszcze bardziej — E la gente ver-
sa del vino sulle ferite dei Vattienti affinché sof-
frano ancor di pid.

| w ten sposéb, na dfugo na ulicach pozostaja
plamy krwi i zapach wina — In questo modo /
cosi, sulle strade / per le strade rimangono a lun-
go le macchie di sangue e l«odore del vino.

Swieta Wielkiej Nocy w wymiarze chrze-
Scijanskim kojarza sie nam, bez watpienia, z me-
czenska smiercig Chrystusa, ktora stata sie inspi-
racjg dla rzeszy artystow. Dzieki nim mozemy
dzisiaj ,.delektowac sie” wysublimowanym es-
tetycznie pieknem ich wyrafinowanych dziet. Na
nastepnej lekcji jezyka wioskiego uchylmy drzwi
od Bazyliki Swietego Piotra w Watykanie, gdzie
nie oprzemy sie zniewalajacej swa sugestywna
sita rzezbie Pieta, ktéra wyszfa spod dfuta sa-
mego Michelangelo Buonarroti. Natomiast
w mediolanskiej Galerii Malarstwa di Brera wzru-
szy nas cierpienie oséb, optakujacych Smierc
Chrystusa, utrwalone przez Andrea Mantegna
na ptétnie Martwy Chrystus. | wreszcie, zaintry-
guje nas tajemnica etymologii stowa il Sudario
di Cristo, czyli wcigz wywotujacego wiele spo-
row catunu turynskiego.

Perché Pieta - la scultura di
Michelangelo Buonarroti ci fa
pensare alla Pasqua?
Dlaczego Pieta — rzezba Michelangelo Buonarroti
(Michata Aniofa) przywodzi nam na mys| Swieta
Wielkanocne?

Poziom i cele: tak jak w poprzednich ¢wicze-
niach.



Czas: jesli bez ostatniego ¢wiczenia — okoto 15
minut.

Przebieg ¢wiczenia: Nauczyciel pokazuje studen-
tom zdjecie przedstawiajace Pieta Michelan-
gelo Buonarroti — jesli kto$ nie dysponuje
zdjeciem, moze je bez problemu zdobyc z In-
ternetu. Zadanie studentéw polega na jego
opisaniu.

I: Checosaé la,Pieta”? E un quadro? Verooo 2??

: No! E una scultura di Michelangelo Buonarroti
(warto zwréci¢ uwage na nietypowa ortografie
nazwiska Buonarroti — una “t”).

I: Chi vediamo? Chi sono protagonisti della scul-
tura?

: Madonna con Gesu Cristo.

I: Perché quella scultura ci fa pensare alla Pasqua?

: Vediamo Cristo dopo la morte, come sappia-
mo, Lui & morto proprio allora.

I: Vediamo Cristo dopo la crocifissione (z pewno-
Scig bedzie to nowe stowo dla uczacych dlate-
go warto jest zapisac na tablicy, jak rowniez cza-
sownik crocifiggere i participio passato: crocifis-
so — ktérego forme studenci na poziomie Sred-
nio zaawansowanym sa w stanie sami odgad-
nac). Che cosa fa Madonna?

: Madonna tiene il suo figlio morto, Gesu, nelle
sue braccia e sulle sue ginocchia.

I: Come si sente Maria? Lo potete immaginare?

Ttumaczenie:

: Czym jest ,Pieta”? To jest obraz??? Tak???

: Nie! To jest rzezba Michafa Aniofa.

: Kogo widzimy? Kim sg bohaterowie tej rzezby?

: Madonna z Jezusem.

: Dlaczego ta rzezba kojarzy sie nam z Wielkanocg?

: Widzimy Chrystusa po smierci. Jak wiemy, wia-
snie wtedy umart.

: Widzimy Chrystusa po ukrzyzowaniu. Co robi
Matka Boska?

: Madonna trzyma w swoich ramionach i na swo-
ich kolanach swojego zmartego syna — Jezusa.
: Jak sie czuje Madonna? Czy mozecie to sobie

wyobrazic?

wzwvwznz

=

Dodatkowo - jest to oczywiscie uzalez-
nione od poziomu jezykowego studentéw i cza-
su, jaki mozemy przeznaczy¢ na ¢wiczenie —
mozna sie pokusic¢ o sktonienie uczacych sie o pi-
semne wyrazenie w formie zadania domowego
ich interpretacji dotyczacej stowa Pieta — ozna-
cza mitosierdzie czy litos¢? — gdyz jak wiadomo
Pieta ma wtadnie te dwa znaczenia.
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Cristo morto di Andrea
Mantegna e il suo nesso alla
Pasqua
Martwy Chrystus Andrea Mantegna i jego zwig-
zek z Wielkanoca

Poziom i cele: jak w poprzednich ¢wiczeniach.

Czas: jesli bez pierwszego ¢wiczenia — okoto 15
minut.

Przebieg ¢wiczenia: Nauczyciel pokazuje studen-
tom zdjecie przedstawiajace Cristo morto
Andrea Mantegna. Zadanie studentéw po-
lega na opisaniu zdjecia. Jednakze, jesli czas
pozwoli mozna pokazac zdjecie, a zadaniem
studentéw bedzie utozenie w jezyku wto-
skim tytutu do obrazu Andrea Mantegna.
Mozna tez zleci¢ to ¢wiczenie studentom /
uczniom jako zadanie domowe, wtedy jed-
nak trzeba uwazac, by opisujac zdjecie nie
uzywali tytutu obrazu Cristo Morto. Pozniej
nastapi interesujaca konfrontacja prawdzi-
wego tytufu z propozycjami studentdw.

I: Oggi vorrei farVi vedere la foto che presenta
Cristo morto di Andrea Mantegna. Che cosa &?
E una scultura??? Dove la possiamo ammirare?

: Non & una scultura. E un quadro. Non sappia-
mo dove lo possiamo ammirare.

I: Il quadro di Andrea Mantegna si trova nella pi-
nacoteca di Brera a Milano. Perché quel quadro
ci fa pensare alla Pasqua?

: Vediamo Cristo morto; vediamo le spoglie di
Cristo.

I: Descrivete quel quadro, per cortesia. Descrive-
te Cristo. Chi sta accanto a lui? Come si com-
portano quelle persone?

: La prima cosa che ci colpisce sono i piedi di Cri-
sto con le ben visibili ferite dopo la crocifissio-
ne. Cristo & in una specie di letto. Vediamo il
suo petto nudo, i capelli abbastanza lunghi e la
barba.

I: E le altre persone che vedete?

: Asinistra si vedono le due persone. Sono le don-
ne. Stanno piangendo.

Ttumaczenie:

N: Dzisiaj chciatabym wam pokaza¢ zdjecie, ktére
przedstawia Martwego Chrystusa Andrea Man-
tegna. Co to jest? Czy to jest rzezba? Gdzie ja
mozemy podziwiac?

S: To nie jest rzezba. To jest obraz. Nie wiemy, gdzie
go mozemy podziwiac.



: Obraz Andrea Mantegna znajduje sie w pina-
coteca (galeria malarstwa) di Brera w Mediola-
nie. Dlaczego ten obraz kojarzy sie nam z Wiel-
kanoca?

: Widzimy martwego Chrystua, widzimy jego
zwtoki.

: Opiszcie prosze ten obraz. Opiszcie Chrystusa.
Kto stoi obok niego? Jak sie zachowuja te oso-
by?

: Pierwsza rzecza, ktéra nas uderza sa stopy Chry-
stusa z widocznymi ranami po ukrzyzowaniu.
Chrystus jest w czyms w rodzaju t6zka. Widzi-
my jego nagi tors, dos¢ dtugie wtosy i brode.

: A co zinnymi osobami, ktére widzicie?

: Po lewej wida¢ dwie osoby. Sa to kobiety, ktére

ptacza.

Il Sudario di Gesu Cristo e la
lezione d'italiano prima di
Pasqua
Cafun Turynski a przedwielkanocna lekcja jezy-
ka wtoskiego

Poziom i cele: jak w poprzednich ¢wiczeniach.

Czas: okofo 10-15 minut.

Przebieg ¢wiczenia: Insegnante: Siccome si awvi-
cina la Pasqua, vorrei oggi parlarVi di una
cosa legata alla morte di Gest Cristo. Quindi,
nel Duomo di Torino in Italia si trova la Santa
Sindone. Che cosa &? E un pezzo di tessuto /
di stoffa con il quale era coperto Gesui Cristo
dopo la crocifissione.

Come & chiamato altrimenti e perché?

Insegnante: Se non lo sapete, potete provare ad
indovinare. Vi scrivo la prima e quell'ultima let-
tera alla lavagna: ilS

Studenci / uczniowie graja w szubienice.

Adesso — continua I'insegnante — mettiamo in luce
I'etimologia. Prima, troviamo I'etimo nella
parola: “il Sudario” (I'etimo = la parola da cui
deriva il vocabolo il “Sudario”) e poi riflettia-
mo perché proviene appunto da quel vocabo-
lo. Proviamoci.

Studenti: Il Sudario viene dal sostantivo: “il su-
dore“ oppure dal verbo “sudare”.

Insegnante: Perché proprio da quella parola?

Studenti: Cristo dopo la crocifissione era pieno di
sudore e grazie a questo, oggi vediamo su quel
tessuto le tracce della sua faccia e del suo corpo.
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Ttumaczenie:

N: Poniewaz zblizaja sie Swieta Wielkanocne, chcia-
tabym Wam dzisiaj opowiedzie¢ o pewnej rze-
czy zwiazanej ze $miercig Chrystusa. Otéz w Ka-
tedrze w Turynie znajduje sie la_Santa Sindone
(Catun Turyniski). Co to jest? To jest pfachta ma-
teriatu, ktéra byt przykryty Jezus Chrystus
po ukrzyzowaniu. Jak jest to nazywane jeszcze
inaczej? | dlaczego wifasnie tak?

N: Jesli nie wiecie, mozecie sprébowac odgadnac.

Napisze pierwsza i ostatnia litere na tablicy: il

_____ 0. Teraz — kontynuuje nauczy-
ciel — wyjasnijmy etymologie stowa: il Sudario.
Najpierw znajdZzmy Zrédfostéw a potem zasta-
néwmy sie, dlaczego pochodzi wtasnie od tego
stfowa. Sprobujmy.

: Pochodzi od rzeczownika il sudore (zaktadam,
ze na poziomie Srednio zaawansowanym wie-
dza, co oznacza to stowo, jesli kto$ nie wie, moze
okazac¢ sie pomocnym wyjasnienie po wtosku
sfowa: pot albo od czasownika sudarsi (pocic sie).

: Dlaczego witasnie od tego stowa?

: Chrystus po ukrzyzowaniu byt peten potu i dzie-
ki temu, widzimy na tym materiale $lady jego
twarzy i ciata.

Konkluzja

Wioska Wielkanoc to nie tylko drozdzowa
colomba z bakaliami. To réwniez folklor. Niejed-
nokrotnie szokujacy i zaskakujacy. Nie ulega wat-
pliwosci, ze moze wzbudzi¢ wiele kontrowersji
rowniez na lekcji, o czym miatam okazje sie juz
nieraz przekonac opowiadajac o rytuale kalabryj-
skich biczownikéw odbywajacym sie w Potudnio-
wych Wioszech. Dzieki niemu, lekcja nabrata ru-
miencéw, gdyz uczacy nie pozostali obojetni na
to, co ustyszeli. Koniecznie chcieli wyrazi¢ wiasne
opinie o Rito dei Vattienti.

Wrtoska Wielkanoc to nie tylko czekolado-
we jaja, tak lubiane zwtaszcza przez dzieci. Od-
najdujemy jej jakze interesujace Slady réwniez
w artystycznej spusciznie wtoskich malarzy
i rzezbiarzy. Tych dziet jest bardzo duzo — wy-
starczy chocby zajrze¢ do mediolanskiego Con-
vento di Santa Maria delle Grazie i spojrze¢ na
~najsmutniejszy obraz swiata”, jak powiedziat
Aldous Huxley, czyli na Ostatnia Wieczerze Le-
onardo da Vinci. Zamystem niniejszej pracy byto



ukazanie Swiat Wielkanocnych widzianych z nie-
co innej perspektywy niz tej, do ktorej przywy-
kli juz uczacy sie jezyka wtoskiego od pewnego
czasu. Byta to wiec Wielkanoc na tle jakze od-
miennego od naszego rodzimego folkloru
Wrtoch. Kontemplowalismy réwniez Wielkanoc
spostrzegang oczyma konesera wioskiej sztuki.

A wszystko to dziato sie w zwyktej fawie
szkolnej, podczas jednej z wielu lekeji jezyka
wtoskiego...
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Elzbieta Grygalewicz"
Warszawa

Czy jest mozliwa integracja nauczania jezyka obcego
z przedmiotami zawodowymi?

Jedna z wazniejszych cech nowej zrefor-
mowanej szkoty jest nauczanie zintegrowane,
ukazujace uczniom swiat catosciowo a nie przez
fragmentaryczng wiedze przedmiotowa oraz ta-
kie nauczanie, ktére lepiej przygotuje uczniow
do funkcjonowania w zjednoczonej Europie
i wspofczesnym swiecie. Jednakze w polskiej
szkole nadal istnieje specjalizacja i izolacja po-
szczegblnych dziedzin wiedzy. Zamiast naucza-
nia zintegrowanego uczen spotyka sie z nauczy-
cielami-specjalistami réznych przedmiotow, kto-
rzy w dodatku nie w petni ze soba wspéfpracu-
ja nad tworzeniem szkolnych planéw naucza-
nia. Na wyzszych etapach nauczania integracja
miedzyprzedmiotowa jest wprowadzana najcze-
Sciej jako innowacja pedagogiczna realizowana
na poziomie szkoty.

Pomimo znacznych zmian, jakie zaszty
w polskim systemie edukacji, integracja miedzy-
przedmiotowa pozostaje nadal zagadnieniem
pionierskim. Tematyka interdyscyplinarna jest
rzadko podejmowana w ksztatceniu i doskona-
leniu nauczycieli. Jak zas wynika z badan opinii
i potrzeb doradcéw metodycznych, przeprowa-
dzonych przez Agencje Badan Marketingowych
i Spofecznych ARC, warsztaty miedzyprzedmio-
towe sa tg forma doskonalenia zawodowego,

na ktorg jest najmniejsze zapotrzebowanie.
A przeciez holistyczna edukacja jest priorytetem,
w ktorym ,,nauczyciel powinien dazy¢ do wszech-
stronnego rozwoju ucznia jako nadrzednego celu
pracy edukacyjnej. Edukacja szkolna polega na
harmonijnej realizacji przez nauczycieli zadan
w zakresie nauczania, ksztafcenia umiejetnosci
i wychowania™. Nauczyciel, majac na uwadze
rozwdj ucznia, powinien wspétdziata¢ na rzecz
tworzenia w $wiadomosci ucznidéw zintegrowa-
nego systemu wiedzy, umiejetnosci i postaw.
Potrzeba nauczania zintegrowanego wy-
nika z koniecznosci dostosowania nauczania do
zmieniajacego sie $wiata oraz do potrzeb mto-
dziezy. Postulat nauczania zintegrowanego wy-
nika bezposrednio z badan takich nauk, jak pe-
dagogika, psychologia rozwojowa dzieci
i mfodziezy oraz psychologia uczenia sie. Pro-
ces wychowania i uczenia sie, aby byt skutecz-
ny, musi by¢ zintegrowany. O ile na nizszych
szczeblach edukacji nauczanie zintegrowane jest
proste, na wyzszych szczeblach jest zjawiskiem
bardziej ztozonym. W cyklu nauczania przed-
miotowego obejmuje bowiem faczenie bliskich
sobie tresci zarbwno w obrebie pojedynczego
przedmiotu, jak i w grupie przedmiotéw po-
krewnych. Mamy woéwczas do czynienia z we-

D Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét nr 35 w Warszawie.
2 M. Sielatycki (1999), Integracja miedzyprzedmiotowa, Warszawa: CODN.



wnatrzprzedmiotowym i miedzyprzedmioto-
wym integrowaniem wiedzy w nauczaniu szkol-
nym. Integrowanie pokrewnych tresci w obre-
bie jednego przedmiotu moze odbywac sie nie
tylko podczas syntetyzowania i powtarzania
materiatu, ale takze w toku jego prezentacji
i wdrazania. Integracja miedzyprzedmiotowa za-
lezy w duzym stopniu od nauczyciela — jako or-
ganizatora dydaktycznego — i wymaga od niego
znacznie wiecej inwencji i samodzielnosci.
Oprocz znajomosci wiedzy przedmiotowej i to
we wszystkich jej aspektach (tresciowym, sub-
stantywnym, syntaktycznym i ,przekonanio-
wym”), zdolnosci do jej psychologizowania
z punktu widzenia nieustannie diagnozowanych
potrzeb edukacyjnych ucznia, wazna jest umie-
jetnos¢ synchronizowania tresci z réznych dys-
cyplin naukowych. A wiadomo, ze tresci z inne-
go przedmiotu wprowadzane do lekcji zawsze
daja przyrost wiedzy i umiejetnosci.

Nauczanie zintegrowane powinni wdra-
za¢ nauczyciele do tego przygotowani, ktorzy
posiadaja kwalifikacje z co najmniej dwaéch
przedmiotéw. Nauczyciel wieloprzedmiotowy to
osoba, ktorej specyficzne kompetencje dotycza
nie encyklopedycznej wiedzy (cho¢ nie nalezy
jej ignorowac), lecz aranzowania sytuacji edu-
kacyjnych, dajacych uczniom doswiadczenie,
wiedze i nade wszystko umiejetnosci bliskie zy-
ciu .z wielu przedmiotéw jednoczesnie”. Takich
nauczycieli jest niewielu, poniewaz ciagle do-
minuje u nas ksztatcenie wasko wyspecjalizowa-
nych ekspertéw. Nalezy takze podkresli¢, ze na-
uczanie kompleksowe wymaga czasami zfama-
nia rutynowych nawykéw dziatan nauczyciela w
wielu zakresach — mentalnym, programowym,
organizacyjnym — co nie dla wszystkich jest do
przezwyciezenia.

Do osiagniecia trwatego efektu edukacyj-
nego — czyli zwiekszenia wiedzy i rozumienia —
nie wystarczy podanie informacji. Nalezy ja jesz-
cze umiesci¢ w cafosciowo (kognitywnie, spo-
fecznie, emocjonalnie) zrozumiatym kontekscie,
gdyz cztowiek jako jednostka psychologiczna po-
znaje swiat w procesie dynamicznej interakgji z
otoczeniem: zbiera informacje, zapamietuje je,
przetwarza na kategorie dla siebie najodpowied-
niejsze, integruje z wiedza juz posiadang, az
wreszcie rozumie je na tyle, iz potrafi wykorzy-
sta¢ w samodzielnym dziafaniu.
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Miedzyprzedmiotowa integracja w szko-
le zawodowej zaspokaja nie tylko potrzeby
uczniow, ale réwniez w petni realizuje oczeki-
wania spoteczne — dobre przygotowanie do pra-
¢y oraz do zycia w ustawicznie zmieniajacych
sie warunkach. Liczne przedmioty zawodowe sa
bogatym Zzrédtem wielu tematéw i zagadnien,
ktore w naturalny sposéb moga by¢ wykorzy-
stane podczas lekgji jezykowej lub odwrotnie,
jezyk obcy mozna wprowadzi¢ do lekgji przed-
miotu zawodowego, w czasie ktdrej mozna go
stosowac w naturalnym kontekscie i sytuacji.

W nauczaniu jezyka obcego najbardziej
efektywne jest taczenie wiekszych holistycznych
komponentéw (np. funkgji lub tematéw) z ma-
tymi segmentami, takimi jak stownictwo czy gra-
matyka. Jednakze nalezy pamietac o roli, jaka
spefnia koordynowanie réznych kategorii jezy-
ka w programie nauczania. Wszystkie umiejet-
nosci jezykowe powinny by¢ ¢wiczone w spo-
séb zintegrowany w réznych aktywnosciach
i zawsze powiazane z sytuacja/kontekstem. Jest
to bardziej efektywny sposéb nauczania, gdyz
wiacza naturalng interakcje w specyficznej sy-
tuacji. Naturalny kontekst z punktu widzenia
metodyki pomagaja kreowa¢ materiaty auten-
tyczne, ktére nalezy wykorzysta¢ podczas lek-
qji jak najwczesniej, uwzgledniajac wiek, po-
ziom intelektualny uczniéw, potrzeby, zainte-
resowania i oczekiwania. R6znorodnos¢ mate-
riatow autentycznych w jezyku obcym tatwo
dostepnych na rynku odgrywa niebagatelna
role w procesie nauczania. Prawidfowo wyko-
rzystane autentyczne materiaty czynig lekcje
bardziej interesujaca, kreuja rzeczywistg sytu-
acje, motywuja uczniéw do wykonywania réz-
norodnych aktywnosci i zadan, pozwalaja zdo-
bywac wiedze zawodowa i doskonali¢ umie-
jetnosci jezykowe.

Globalizacja, postep techniczny, krotsze
cykle produkcyjne oraz nowe formy organizacji
pracy wptywaja na dobér, zakres i sposéb reali-
zacji tresci ksztatcenia zawodowego. Reforma
systemu edukacji data podstawy do tworzenia
zintegrowanego systemu ksztafcenia zawodowe-
go, nawiazujacego do standardéw Unii Europej-
skiej i umozliwiajacego nabywanie i potwierdza-
nie kwalifikacji zawodowych na jednakowych za-
sadach w systemie szkolnym i pozaszkolnym. Za-
pewnia to zwiekszenie mobilnosci zawodowej



oraz powigzanie systemu ksztatcenia zawodo-
wego z rynkiem pracy. Szkofa Srednia zawodo-
wa umozliwia w ramach profilu nabywanie réz-
nych kwalifikacji (kompetencji) zawodowych
oraz przywigzuje duza wage do ksztatcenia ogol-
nego. Wazna role odgrywaja w niej takze umie-
jetnosci ponaddyscyplinarne — w tym jezyki
obce.

Majac na uwadze fakt, ze przyszty absol-
went szkoty $redniej zawodowej powinien po-
siadac nie tylko wyksztatcenie zawodowe, lecz
rowniez ogoélne —w tym znajomos¢ jezykdw ob-
cych coraz bardziej niezbednych w kontaktach
miedzynarodowych — poszukiwatam w swojej
dotychczasowej pracy sposobow interdyscypli-
narnego powiazania tych dziedzin i dosztam do
whiosku, ze integracja nauczania jezyka obcego
z przedmiotami zawodowymi jest mozliwa?.

W tym celu podjetam prébe pofaczenia
tych przedmiotéw i wprowadzitam koncepcje
prowadzenia zajec¢ z przedmiotu zawodowego,
ktére faczy sie z nauczaniem jezyka obcego od
poziomu sredniego-nizszego (pre-intermediate),
w ktorej lekcja z przedmiotu zawodowego jest
prowadzona w jezyku polskim oraz angielskim.
W czasie kazdej lekcji do materiatu z zakresu
przedmiotu zawodowego zostaje wbudowana
okreslona partia specjalistycznego materiatu
leksykalnego bezposrednio dotyczaca okreslo-
nego tematu i pofaczona z wykorzystaniem wie-
dzy, ktéra uczniowie juz posiadajg z zakresu
jezyka angielskiego ogolnego. Lekcja zachowuje
strukture i charakter lekcji przedmiotu zawo-
dowego, lecz posiada takze elementy jezyko-
we podane w odpowiedniej proporcji, stop-
niowo wzbogacajace znajomos¢ stownictwa
specjalistycznego, umozliwiajace zastosowanie
struktur zdaniowych i gramatycznych oraz stwa-
rzajace naturalny kontekst do uzycia profesjo-
nalnych wyrazen, doskonalgc sprawnosci mo-
wienia, pisania, stuchania i czytania. Ucznio-
wie odnosza dwojaka korzys¢. Po pierwsze
wzbogacaja wiedze zawodowa, a po drugie
zdobywaja dodatkowa wiedze jezykowa, ade-
kwatna do tematyki lekcji, pomocng w dalszym
kursie jezyka.

Ten sposob pracy, chociaz poczatkowo
wydawat sie nieco obcy dla grupy, z ktérg go
podjefam, okazat sie bardzo skuteczny. Ucznio-
wie, ktorzy zwykle w trudnym dla nich okresie
dorastania staraja sie manifestowac wszelka nie-
che¢ do wszystkiego, co jest obowiazkiem — w
tym szkote — sg bardzo aktywni i zaangazowani
podczas lekgji, chcac zdoby¢ zaréwno wiedze
z przedmiotu zawodowego — towaroznawstwa
—jak i wiedze jezykowa, a nastepnie chetnie pre-
zentuja ja wobec kolegéw i nauczyciela w kla-
sie. Uczniowie sg bardzo usatysfakcjonowani,
nawet dumni, ze potrafig da¢ fachowy odpo-
wiednik wyrazenia w jezyku angielskim, prawi-
dfowo skonstruowac pytanie czy wbudowac
nowe sfowo lub zwrot w petne zdanie, zacho-
wujac wtasciwg strukture gramatyczng oraz
sktadnie. Niektorzy nawet wyszukuja w Inter-
necie materiaty autentyczne potrzebne do lek-
¢ji w jezyku angielskim, co daje im wieksze po-
czucie pewnosci siebie, kreuje wieksza autono-
mie i niezaleznos¢ w procesie uczenia sie. Dy-
namiczni, nigdy nie zmeczeni i zdeterminowani
uczniowie poczynili znaczne postepy w nauce
z towaroznawstwa oraz jezyka angielskiego, co
jest widoczne w wynikach sprawdzianéw i sta-
nowi dla nich stymulator do dalszego wysitku
intelektualnego.

Podsumowujac, moge stwierdzi¢, ze inte-
gracja nauczania jezyka obcego z przedmiotem
zawodowym, przynosi pozytywne rezultaty. Nie
ulega watpliwosci, iz jest to poczatek pracy i za-
pewne w dalszej perspektywie wymaga dopra-
cowania i udoskonalenia. Jednakze wbudowanie
elementéw jezykowych w strukture lekcji przed-
miotu zawodowego z zachowaniem odpowied-
nich proporcji materiatu i czasu jest efektywnym
sposobem przygotowania mtodziezy do przyszte-
go zycia zawodowego z jednoczesnym doskona-
leniem umiejetnosci jezykowych.

Ponizej przedstawiam jednga z lekcji pol-
sko-angielskich z towaroznawstwa, ktéra byfa
lekcja otwarta zaprezentowang dla moich kole-
gow w szkole, w celu uzyskania opinii co do kon-
tynuacji tego pomystu. W lekcji wykorzystatam
autentyczne materiaty zaréwno w jezyku pol-

» Prowadze zajecia jako nauczyciel jezyka angielskiego ogolnego i specjalistycznego orza z towaroznawstwa, co bezposrednio
przekfada sie na mozliwos¢ wykorzystania wiedzy z tych trzech przedmiotéw w pracy z tg sama grupg uczniéw w ramach

nauczania zintegrowanego.



skim, jak i angielskim. Polska Norma, chociaz
w wiekszosci wydrukowana w jezyku polskim,
zawiera takze pewng ilos¢ informacji w jezyku
angielskim.

Temat lekcji: Budowa norm

Cele towaroznawcze:

» Zapoznanie uczniéw z dokumentem Polska
Norma w tym ze stronicg tytutowa, przedmo-
wa, tresciami zawartymi w normie oraz zafacz-
nikami.

» Rozwijanie umiejetnosci szybkiego i prawidto-
wego uzyskiwania informacji ogélnych dotycza-
cych tego dokumentu.

» Doskonalenie umiejetnosci wyszukiwania infor-
magji szczegétowych oraz prawidfowa ich in-
terpretacja wraz z technika sporzadzania krét-
kiej notatki.

» Stymulowanie samodzielnej pracy ucznia w wy-
konywaniu indywidualnych zadan, pracy w pa-
rach i grupach, podczas ktorych uczen potrafi
wyszukiwac informacje, analizowac je i wysnu-
wac wnioski.

Cele jezykowe:

» Zapoznanie uczniéw z terminologia fachowa
oraz wdrazanie do stosowania jezyka obce-
go w kontekscie profesjonalnym i tym samym
przygotowanie uczacych sie do przysztych
sytuacji zawodowych.

» Zmiana przekazywanych informacji w jezy-
ku polskim na jezyk angielski i wbudowa-
nie ich w strukture lekgji, tak aby jezyk an-
gielski byt praktycznie stosowany podczas
lekcji przedmiotu zawodowego - towaro-
znawstwa.

» Rozbudzanie Swiadomosci jezykowej uczniow
(jestem w stanie uzywac jezyka angielskiego
jako narzedzia przekazu) przez rozwijanie
umiejetnosci moéwienia z wykorzystaniem
wiedzy zawodowej i jezykowe;.

» Stymulowanie mtodziezy do dalszego wysit-
ku w nauce jezyka obcego ogélnego i zawo-
dowego.

Cele operacyjne:
Po przeprowadzonej lekcji uczen:

» Potrafi prawidtowo odczyta¢ oznaczenia, skro-
ty oraz analizowac tresci zawarte w normie.

» Umie wskaza¢ poszczegdlne elementy w tym
dokumencie.

» Umie czyta¢ dokument ze zrozumieniem glo-
balnym oraz wyszukiwa¢ specyficzne infor-
macje.

» Zna profesjonalng terminologie i potrafi po-
stugiwac sie nia.

» Potrafi podsumowac poszczegolne czesci zawar-
te w normie oraz sporzadzi¢ krétka notatke.

» Zna stownictwo specjalistyczne, co utatwi mu
funkcjonowanie w profesjonalnym Srodowi-
sku miedzynarodowym.

» Zna i potrafi zastapi¢ terminologie polska wy-
razeniami angielskimi, co wzbogaci jego wie-
dze leksykalna.

» Umie postugiwac sie dtuzszymi angielskimi
wyrazeniami wbudowujac je w zdania, co da
mu wiecej odwagi i pewnosci siebie do wy-
korzystania jezyka obcego w nauce przedmio-
tu zawodowego poza klasa oraz zacheci do
dalszego wysitku.

» Potrafi wigczy¢ wiedze jezykowa ogolng z za-
kresu leksyki oraz struktur gramatycznych do
towaroznawstwa formutujac prawidtowe wy-
powiedzi.

Pomoce i materiaty dydaktyczne: wydru-
kowany egzemplarz Polska Norma — EN SO dla
kazdego ucznia, podrecznik®, materiat pomoc-
niczy z jezyka angielskiego zawierajacy termino-
logie angielska stosowna do tematyki lekgji, ukfa-
danka literowa.

Przebieg lekg;ji

I. Czes¢ wstepna lekji

Nawigzanie do lekcji poprzedniej w celu
powtorzenia materiatu, ktory bedzie wykorzysta-
ny w lekcji biezacej oraz przypomnienie i utrwa-
lenie niektérych stéw angielskich — uczniowie
odpowiadaja na pytania: Co to jest normaliza-
cja? Podaj angielskie okreslenie normalizacji. Jaka
jednostka organizacyjna w Polsce zajmuje sie dzia-
talnoscig normalizacyjng? Co to jest norma? Po-
daj angielski odpowiednik normy. Wymien typy
norm zgodnie z wykazem PKN.

Sposdb pracy: nauczyciel — uczen.
Czas: ok. 4 min.

% H. Rawdanowicz (1999), Ogélne wiadomosci z towaroznawstwa, Warszawa: WSiP.



. Cze$¢ zasadnicza lekgji

. Etap organizacyjny:

» Wprowadzenie uczniéw w tematyke lekcji,
wyjasnienie celow zajec.

Nauczyciel podaje ustnie temat lekgji po pol-
sku i angielsku, nastepnie zapisuje na tablicy.
Wskazany uczen powtarza wersje angielska.
Nauczyciel uzywa znanych juz mtodziezy
podstawowych zwrotdw angielskich, przygo-
towujac pomoce dla dyzurnych w klasie, np.
Who is on duty?, Give out these handouts
and standards.

Dyzurny rozdaje pomoce: norme oraz kopie
z terminologia angielska.

Etap organizacyjny przygotowuje ucza-
cych sie do wykonywania zadan w nastepnych
fazach lekgji, zwieksza koncentracje i gotowos¢
do odbioru obcojezycznych stéw i wyrazen.
Sposéb pracy: praca indywidualna, kazdy uczen

przeglada zestaw otrzymanych pomocy.
Czas: ok. 2 min.

B. Podstawowe elementy normy:

Ogolne zapoznanie sie uczniéw z dokumentem,
czyli norma, rozwijanie umiejetnosci wyszuki-
wania informacji zasadniczych, wbudowanie
pojedynczych stéw angielskich i krétkich wyra-
zen w tok lekgji towaroznawstwa.

» Uczniowie przegladaja norme ogdlnie w ce-
lu zaznajomienia sie z oprawa graficzna, ob-
jetoscia oraz jej tytutem.

» Nauczyciel daje zadanie do wykonania, kté-
rym jest praca z podrecznikiem i norma

» Uczniowie w parach korzystajg z podreczni-
ka, wyszukujac w nim poszczegdlne czesci
gtéwne normy i jednoczesnie szukaja tych
samych odpowiednikéow w dokumencie, ja-
kim jest polska norma, sprawdzajac, czy moga
znalez¢ wszystkie elementy, np. stronica ty-
tutowa, przedmowa krajowa, tres¢, zataczni-
ki, wyszukujac jednoczesnie wyrazenie angiel-
skie w kopii z terminologia. Nauczyciel wy-
mawia kazde stowo lub zwrot po angielsku,
proszac ochotnika o powtorzenie, w sytuagji
koniecznej koryguje wymowe.

Uczniowie zapisujg zasadnicze elementy nor-

my do zeszytu z odpowiednikami angielski-

mi. Na przyktad title page, foreword, EN

title page, annex.
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» Nastepuje sprawdzenie podstawowych ele-
mentéw w ukfadzie normy — nauczyciel pyta
pojedynczo uczniéw o kazdy z nich z odpo-
wiednikiem angielskim.

Sposdb pracy: praca indywidualna, w pa-
rach, nauczyciel — uczen.

Czas: ok. 7 min.

C. Stronica tytufowa i przedmowa krajowa:

Dokfadne poznanie uktadu graficznego stronicy
tytutowe] oraz analiza przedmowy krajowej,
wykorzystanie pamieci wzrokowej w celu lep-
szego przyswojenia nowego materiatu, aktywi-
zacja uczniéw do uzywania wyrazen obcojezycz-
nych, wiaczenie posiadanej wiedzy jezykowej do
nowej lekcji przedmiotu zawodowego.

» Nauczyciel poleca uczniom staranne przyj-
rzenie sie stronicy tytutowej oraz analize
ukfadu graficznego, przedtem proszac o po-
wtdrzenie zwrotu angielskiego tej czesci
normy.

Nastepnie zacheca do opisu, co znajduje sie
w kazdej czesci, np. Co jest gérnym w lewym
rogu? Uczniowie odpowiadaja: nazwa orga-
nu ustanawiajacego norme. Wowczas nauczy-
ciel podaje jego nazwe zapisujac na tablicy
wersje angielska: Polish Committee for Stan-
dardization.

Uczniowie powtarzaja zwrot i przechodza do
omowienia kolejnych czesci — nauczyciel wy-
mawia kazdy zwrot po angielsku i zacheca
uczniéw do uzycia go w zdaniu, np. PKN za-
twierdza normy —The Polish Committee for
Standardization approves standards.

W parach mfodziez probuje odczytac skréty sto-
sowane w nomenklaturze miedzynarodowej
ztego obszaru wykorzystujac posiadang wie-
dze ogdlng i jezykowa. Na przyktad: co ozna-
cza skrét 1SO? Po paru prébach i wspélnej ko-
rekcie uczniowie podajg prawidtowa nazwe
Cwiczenie konczy sie zapisaniem tytutu nor-
my, oznaczen i skr6téw, numeru oraz daty
ustanowienia.

Uczniowie koncentrujg uwage na przedmowie
krajowej, nauczyciel prosi o sformufowanie
tego zwrotu w jezyku angielskim odwotujac sie
do punktu B w lekcji oraz wiedzy uczniéw
z 0golnego jezyka angielskiego. Po chwili po-
daja prawidtowa nazwe: national foreword.



Uczacy sie samodzielnie pracujg z tekstem
zawartym w tej czesci sporzadzajac krotka
notatke,
Nauczyciel zacheca mfodziez do wypowiedzi
po angielsku wykorzystujac materiat w przed-
mowie, np. ta norma zostafa przygotowana
przez..., i jest stosowana od 2004 r.
Nastepuje sprawdzenie notatki — wskazany
uczen odczytuje ja, a ochotnicy prezentuja
oczekiwang wypowiedz w jezyku obcym
przy pomocy nauczyciela.
Sposob pracy: praca indywidualna, w parach,
nauczyciel — uczen.
Czas: ok. 8 min.

D. Stronica tytufowa normy europejskiej z przed-
mowa:

Rozwijanie umiejetnosci analizowania, poréw-
nywania i wnioskowania, doskonalenie jezyko-
we.

» Uczniowie w parach koncentrujg uwage na
tej czesci dokumentu oraz analizujg informa-
Cje tu zamieszczone.

Wspdlnie pomagaja sobie odczytaé skroty,
takie jak CEN, ICS oraz tytut normy w wersji
angielskiej zapisujac je do zeszytu. Nauczy-
ciel koryguje wymowe i pomaga w prawidto-
wym nazewnictwie skrotow.

Nauczyciel prosi o poréwnanie tresci zawar-
tych w punkcie C i obecnie omawianym D.
Mtodziez w parach ponownie przeglada in-
formacje w obu czesciach, poréwnuje je oraz
wysnuwa wnioski notujac je w zeszycie.
Dwach uczniéw prezentuje je w klasie w ce-
lu sprawdzenia ich poprawnosci lub doko-
nania korekty.

Sposob pracy: w parach, nauczyciel — uczen.
Czas: ok. 6 min.

E. Analiza tresci normy:

Doskonalenie umiejetnosci pracy z tekstem,
wzbogacanie sfownictwa zawodowego, wdra-
zanie do praktycznego stosowania juz poznane-
go materiatu leksykalnego w kontekscie profe-
sjonalnym.

» Nauczyciel wymawia stowo contents, po czym
poleca sprawdzenie jego znaczenia w zesta-
wie terminologicznym. Wskazany uczeh po-
wtarza je. Uczniowie przegladaja spis tresci.

» Uczacy sie wyszukuja poszczegolne rozdziaty
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w tresci normy, takie jak: przedmowa, zakres
normy, okreslenia i definicje, podziat, wyma-
gania, oznaczanie, pakowanie, przechowywa-
nie; jednoczesnie korzystajac z kopii stownic-
twa angielskiego — przy pomocy nauczyciela
nanoszg do kazdej czesci odpowiednik an-
gielski — piszac go obok, uprzednio ustyszaw-
szy jego wymowe, np. zakres normy — scope,
wymagania — requirements, okreslenia i de-
finicje — terms and definitions, oznaczanie —
marking, pakowanie i przechowywanie —
packing and storage.
Nastepnie nauczyciel poleca prace w grupach
4-osobowych: dokfadniejsze poznanie tresci
wybranych rozdziatéw oraz ich analize, a po-
tem sformufowanie krétkich wypowiedzi po
angielsku ze zwrotami, np. rodzaje i metody
badan, wymagania organoleptyczne, zdys-
kwalifikowa¢ produkt. Uczniowie korzystaja
z kopii z terminologia, ich ogélnej wiedzy je-
zykowej i buduja zdania, np. There are diffe-
rent types and methods of testing. Nauczyciel
zacheca mtfodziez do wypowiedzi pomimo
potknie¢ oraz pomaga w przezwyciezeniu
trudnosci. Caty czas ¢wiczy z uczniami wiasci-
wa wymowe. Nauczyciel monitoruje prace
grup, pomagajac w sytuacjach koniecznych.
» Nastepuje prezentacja wynikéw pracy grup
— wskazani uczniowie z poszczego6lnych grup
czytaja gfosno zdania, jest to moment spraw-
dzenia i korekty.
Sposdb pracy: praca indywidualna, w grupach
4-osobowych, nauczyciel — uczen.
Czas: ok. 8 min.

F. Zafaczniki i bibliografia

» Uczniowie w parach przegladaja co znajduje
sie w obu elementach, analizuja zawarte tre-
sci.

Odbywa sie krotka dyskusja w klasie dotycza-
ca najwazniejszych informacji w tych cze-
Sciach oraz wspolne sporzadzenie notatki.
Sposdb pracy: w parach, cata klasa

Czas: ok. 4 min.

I11. Cze$¢ koncowa lekcji

Przypomnienie i utrwalenie poszczegol-
nych czesci normy, utrwalenie stownictwa an-
gielskiego przez powtarzanie i wbudowanie go
w strukture zdan.



» Nauczyciel zadaje pytania z zakresu budowy
normy, uczniowie korzystajg z normy, wia-
snych notatek oraz kopii z terminologia an-
gielska i odpowiadaja na pytania ogélne
i szczegbtowe. Na przyktad: Jakie czesci pod-
stawowe zawiera norma? Podaj je réwniez
w jezyku angielskim. Co znajduje sie w przed-
mowie krajowej? Wymien poszczegélne roz-
dziaty w tresci normy — podaj je takze po an-
gielsku. Czes¢ polecen zadawana jest w jezy-
ku obcym, np. Describe the title page of this
standard.

Sposdb pracy: nauczyciel — uczen.

Czas: ok. 4 min.

IV. Praca domowa

Utrwalenie wiadomosci z lekgji z zakresu
towaroznawstwa oraz jezyka angielskiego, kto-
ry zostat witaczony w strukture lekcji, doskona-
lenie umiejetnosci uzycia technologii kompute-
rowej i informacyjnej.

Zadanie 1: Wyszukaj w Internecie katalog Pol-
skich Norm 2004, by uzyskac informacje w
jakiej jest on wydanej wersji i co zawiera kaz-
da z jego czesci.

Zadanie 2: Z uktadanki literowej wyszukaj 9 stow
angielskich uzytych podczas dzisiejszej lekgji,
Scisle zwigzanych z budowa norm, podaj ich
polskie znaczenie i utéz 5 zdan w jezyku an-
gielskim z wybranymi stowami.

PRZYStALI

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji
Agencja Narodowa Programu Socrates

» Program Edukacyjny WspdInoty Europejskiej
(2004):

Socrates Grundtvig 1 i 4 Kompendium projekty
2000-2003,

Socrates Grundtvig 2, Kompendium projekty 2003,
Socrates Grundtvig 2, Projekty realizowane w Pol-

sce w latach 2001-2004.
EURYDICE

» The system of education in Poland (2005),
Warszawa: Eurydice.

> Key data on teaching languages at school in
Europe (2005), Bruksela: Eurydice.
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MATERIALY
PRAKTYCZNE

DoroMta Buda”
Sutkowice

Kleidung - ¢wiczenia leksykalne

Opanowanie stownictwa z réznych kre- nauke. Cwiczenia przeznaczone sa raczej dla
gow tematycznych stanowi dla prawie kazde- uczniéw gimnazjum, ktérzy na lekcjach poznaja
go, kto uczy sie jezyka obcego duzy problem. podstawowe stownictwo z réznych dziedzin,
Uczenie sie stéwek nie sprawia przyjemnosci, a ktérzy pragna poszerzy¢ swoj zasdb leksykalny.
aiich ,wkuwanie” jest mafo efektywne. Dlatego Seit Jahrhunderten haben sich die Men-

wazne jest, aby uczniowie wykonywali rézne

wasic J=t ) ) YROTLYWd! schen mit ihrer &uBeren Hiille beschaftigt und
¢wiczenia i rozwigzywali krzyzowki stuzace za-

: o : . ; standig Neues erdacht, um durch geschmackvol-
pamigtywaniu i wzbogacaniu sfownictwa. Ponie- ¢ gjeidung ihrer Personlichkeit Ausdruck zu ver-

waz kazdy. niezaleznie od wieku, interesuje sie [eihen. Die Kleidung entspricht dem Zeitges-
moda i uzywa stownictwa z zakresu ubiory chmackt. der Mode.

w wielu autentycznych sytuacjach, dlatego ]
uczniowie powinni utrwalac¢ i poszerza¢ stow- elegant supermodisch

e
nictwo z tego zakresu. femmm— Kleiduing /\ﬂgurht?eion
scnic

Py ? v 1? b e /T

I i hubsch

Opracowane przeze mnie ponizsze ¢wi-
czenia powinny zacheci¢ do aktywnego uczenia
sie, rozbudzi¢ w uczniach che¢ odkrywania zna-
czen, a jednoczesnie utatwi¢ nauczycielowi pra-
ce dydaktyczna. Pobudzaja one do samodziel- Q
nosci, rozwijaja myslenie, a przede wszystkim
ufatwiaja przyswajanie leksyki i uprzyjemniaja o ——

schlicht exklusiv

klassisch glanzend

1. Welche Kleidungsstiicke sind das? Setz
die Silben richtig zusammen!

Unter-
Man- -ro -son Schlaf-

Blou-

woNownhswWN =

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego.
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IL. In jeder Zeile befindet sich unter den fiinf V. Kreuzwortratsel.
Wortern ein AuBenseiter. Streich ihn!

1) spodnica 2) kofnierz szalowy 3) jedwab
Flanell — Samt — Seide — Falte — Leinen 4) sukienka 5) krawiec 6) szy¢ 7) w kratke
Anzug — Mantel — Kleid — Armel — Blazer 8) bawetna 9) flanela 10) dekolt 11) popelina

12) kapieléwki 13) zapinac¢ 14) sfatdowac

Kragen — Schlitz — Armel — Knopfloch — Ber- ; o -
15 )w kropki 16) obrebia¢ 17) fastrygowac

mudas

sdaumen — falten — stricken — steppen — ndhen 18) w paski
kragenlos — knoépfbar — matschig — schick — :
figurbetont 2| T
Il. Dreizehn Stoffnamen sind in diesem Buch- 3
stabenquadrat versteckt. Finde sie und schrei- 4
be sie mit dem bestimmten Artikel! 5| | | |
BwW|lE|s|T|E|E|[L|[O[N 6 Z
AlslclE[H[F[s[uls]P 8| |
ulala|N|P|D|J[RrR]A]O 9
m|T[BlW[O[L[L[E[F|L 10 |
W|I|A|N|[P|A|E[X|L]|Y 11
o[N[RTY[E[Ss|1[UlATE 12
Liz[p[L[L]E|IN]S[N]S 13 |
Liv|t|{o|t|1|[E|AlE]|T | 1|4
E[H[N[N[N]D[N[M[L]E 15 1 |
AlLleJulelE]o|T[L]RrR 17
18 | ]
| T 8. e
2 e, O e .
3. e 10 eooereeeerereeeeene LOSUNG vvvvvvvvsssssssssnnnnsssss
4 e, |
5 e 12 e, V1. Wortbilder. Erkenne die Worter! Was bedeu-
6. oo 1T ten sie?
7o e
IV. Erganze folgende Satze: Unter — L Schi - J_ﬁ ......
Es ist kalt. Ich ziehe: , ':-{'_a:'

, an. Schlaf— | | ... Unter—  Em ...
Es ist warm. Ich ziehe: , /

an.

s

Shorts  piitze Mantel
Polo

Bermudas Badeanzug
Kapuzen-Sweater

VII. Wie heiBen die Nomina?
a) anprobieren die ....ocociiiiiiiii

Kurzhose  Felljacke  Schal

b) zuschneiden der ........ccooveviiiiiiiviiiiin,
¢) ndhen daS e
d) knopfen der o
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e) sdumen der o
f) steppen daS weiiiiie
g) biigeln daS i

(luty 2004)

Barbara Bedkowska"
Jastrzebie Zdroj

As the proverb goes...

Uczenie jezyka powinno by¢ zwiagzane
z uczeniem kultury krajéw, ktére sie tym jezy-
kiem postuguja. Sa jednak elementy kulturowe
faczace rozne jezyki ze soba — to przystowia.
Uzywamy ich czesto jako podsumowanie w roz-
mowie, komentarz do okreslonej sytuacji, mo-
rat puentujacy opowiedziang historie. Jednakze
znajomos¢ przystow jest staba, a w podreczni-
kach spotyka sie je zbyt rzadko. Ponizej prezen-
tuje zestaw ¢wiczen o réznym stopniu trudno-
Sci, ktére mozna wykorzysta¢ do przygotowa-
nia lekcji wprowadzajacej i utrwalajacej znajo-
mos¢ przystow angielskich, lub tez wykorzystac
na tak zwanym zastepstwie w klasie, w ktorej
nie uczymy. Cwiczenia te sa znakomita okazja
do zapamietania chociaz kilku sentencji bez ko-
niecznosci uczenia sie ich na pamie¢, czego
uczniowie (i nie tylko) nie lubia. Sama wykorzy-
statam cze$¢ z proponowanych ¢wiczen do prze-
prowadzenia lekcji w klasie | liceum, ktéra to
lekcja bardzo podobata sie uczniom i zostata
potem przeprowadzona w innych klasach przez
kolegéw-nauczycieli.

Przed przystapieniem do ¢wiczen prosi-
my uczniéw o zdefiniowanie pojecia proverb.
Utatwieniem w klasach mtodszych moze by¢
zadanie pytan pomocniczych:

Is it a short or long sentence?

Is it well-known or not?

What is it about?

When / in what situation do we use it?

Zwykle uczniom udaje sie stworzy¢ defi-
nicje “A proverb is a short, well-known statement
that gives practical advice about life”. Teraz
mozemy przystapi¢ do ¢wiczen — uczniowie pra-

cuja w grupach 3-4-osobowych, w klasach
mtodszych mozna uczniom udostepnic¢ stowni-
ki, poniewaz moga wystapi¢ problemy ze zro-
zumieniem stownictwa.

» Cwiczenie 1. Wybér polskiego odpowiedni-
ka przystowia angielskiego.
Kazda grupa otrzymuje kopie zadania, ktére po
rozwigzaniu sprawdza z reszta klasy.

Choose the Polish equivalent for the English pro-
verb. There is only one possibly answer.
1. Every cloud has a silver lining.
a) Co z oczu to z serca.
b) Nie ma tego zfego, co by na dobre nie
wyszto.
¢) Kradzione nie tuczy.
. Every dog has its day.
a) Trafito sie slepej kurze ziarno.
b) Nie ma jak w domu.
) Dobry zwyczaj — nie pozyczaj.
. It never rains but it pours.
a) Jak sie nie ma co sie lubi, to sie lubi, co sie
ma.
b) Mowa jest srebrem, milczenie zfotem.
¢) Nieszczescia chodza parami.
. Never buy a pig in a poke.
a) Dla chcacego nic trudnego.
b) Nie kupuj kota w worku.
¢) Niedaleko pada jabtko od jabfoni.
. When in Rome, do as the Romans do.
a) Jesli wlaztes miedzy wrony, musisz krakac
jak i one.
b) Czym skorupka za mfodu nasigknie, tym
na staros¢ traci.
¢) Nie od razu Krakéw zbudowano.
Klucz: 1-b,2-a,3-¢,4-b, 5-a

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét nr 2 im. W. Korfantego w Jastrzebiu Zdroju.
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Cwiczenie 2 A. taczenie zdan.

Uczniowie dostaja tzw. rozsypanke. Jest to sie-
dem przystéw, ale kazde z nich jest podzielone
na dwie czesci. Zadaniem uczniéw jest pofacze-
nie czesci ze sobg i utworzenie poprawnych zdan.

You have 7 proverbs but each of them is divided
into two parts. Try to match the parts and create
correct sentences.

1. Many hands / make light work.

2. People who live in glass /shouldn't
houses throw stones.

3. There is no smoke [ without fire.

4. Too many cooks / spoil the broth.

5. When the catisaway  /the mice will play.

6. Don't put all your eggs  / into one basket.

7. Never judge a book / by its cover.

Cwiczenie 2 B. Dobér znaczenia.

Po sprawdzeniu poprawnosci wykonania czesci
A, uczniowie dostaja w jezyku angielskim wyja-
$nienie znaczenia poznanych w czesci A przy-
stow. Ich zadaniem jest potaczenie przystowia
Z jego znaczeniem.

v

Match the proverbs from part A with their explana-
tions. This time the explanation is given in English.
A. People will take advantage of someone’s else
absence to behave more freely.

Don't criticise other’s faults if you suffer from
them yourself.

Gossips are usually based on some degree of
truth.

Too many people interfering is a bad way of
doing things.

A lot of people helping makes a job easier.
Don't judge people/things by their appearance.
Don't invest all your efforts or your attention
in just one thing.

Klucz1-E, 2-B,3-C,4-D,5-A,6-G 7-F

B.
C.
D.

E.
F
G.

» Cwiczenie 2 C. Wizualizacja przystow.
Po odczytaniu poprawnych pofaczen przystow
i ich znaczenia (czes¢ Ai B) kazda grupa dosta-
je obrazek. Zadanie polega na wybraniu tego
przystowia z punktu A, ktére najlepiej pasuje
do obrazka.

Now [ give a picture to each group. Please try to
decide which proverb is shown in your picture.

» Cwiczenie 3. Przystowia synonimiczne.
To ¢wiczenie uzmystawia uczniom, ze w obre-
bie jednego jezyka moga istnie¢ przystowia
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o podobnym znaczeniu. Zadaniem uczniéw jest
znalezienie takich par, a nastepnie zastanowie-
nie sie nad ich polskimi odpowiednikami.

Some proverbs are similar in meaning to one
another. Try to match the proverbs on the left to
the proverbs on the right. Can you give their
Polish counterparts?

1. A bird in the hand
is worth two in the
bush.

2. Don't coun't your
chickens before
they are hatched.

3. All that glitters is
not gold.

A. Never judge a book
by its cover.

B. Familiarity breeds
contempt.

C. Never look a gift-
horse in the mouth.

4. Absence makes the
heard grow fonder.

D. Don't cross your
bridges before you
come to them.

Kluczz 1-C,2-D,3-A, 4-B.

Polskie odpowiedniki: 1. Lepszy wrébel w garici
niz kanarek na dachu. 2. Nie krzycz hop, péki nie
przeskoczysz. 3. Nie wszystko ztoto, co sie Swieci.
4. Im przykrzejsze rozstanie, tym milsze powita-
nie. A. Nie oceniaj kogo$ po jego wygladzie. B. Za-
zytos¢ poufata nie zawsze trwata. C. Darowanemu
koniowi nie patrzy sie w zeby. D. Nie przechodz
przez most, dopoki do niego nie przybedziesz.

» Cwiczenie 4. Komentowanie sytuacji.
Kazda grupa dostaje taka sama liste przystow
(poznanych wczesniej na lekcji). Zadanie pole-
ga na zapoznaniu sie z podang sytuacja (jedna
dla kazdej grupy) i dobranie odpowiedniego
przystowia jako komentarza do niej.

Lista przyktadowych sytuacji:

A. Someone says that have just been offered
a free two-week holiday, but you are hesita-
ting whether to take up the offer.

. Someone thanks you and your friends for
helping to load heavy boxes into a van.

. Someone says that can't be bothered apply-
ing to different universities and will apply to
one.

. Three different people have made different
arrangements for the same meeting and so
everyone comes at different times and the
result is total confusion.

E. John has cleaned his room for the first time



since last holidays. | think that he has chan-
ged and understood that living in a clean
room is pleasant.

Proverbs are often used to comment on a diffe-
rent situation. Each group has got the same list
of proverbs. Try to find the most suitable one
for the situation given to your group.

1. Don't put all your eggs into one basket.

2. Too many cooks spoil the broth.

3. Many hands make light work.

4. Never look a gift-horse in the mouth.

5. One swallow doesn't make a summer.
Kluczz1-C,2-D,3-B, 4-A 5-E

Cwiczenie 5. Uzupetnianie zdan.

Uczniowie pracuja indywidualnie.To ¢wiczenie
ma na celu sprawdzenie, czy uczeh zapamietat
niektére z poznanych przystow.

4

Check if you can complete the following English
proverbs:

TOO MaNY COOKS.....ovviveriiiiiiiieieieeee e
All that glitters
Many hands..........ccoooevieiiiiiieec e
Every dog has
Never look a gift-horse
It never rains
Never judge a book.........cccceeviiriniiiiiie,

» Cwiczenie 6. Krzyzowka.
Uczniowie pracujg indywidualnie lub w parach.
Rozwigzaniem krzyzowki jest oczywiscie przy-
sfowie.

in the crossword:

Fill
1. ,Big” in London.

2. English word for ,,przystowie”
3. Eastor...., home is the best: as the pro-
verb goes.
4. Money given every month to the working
people.
5. A general name for a country governed by
a monarch.
6. Every............ has a silver lining.
7. The capital of England.
8. The Prime Minister and all the ministers.
9. The main river in the UK.
10. The smallest geographical region of Great
Britain.
11. The most popular non-existing British pop-
group.
12. The popular Scottish musical instrument.
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13. A person whose profession is to keep or
check financial accounts.

[t never rains but it.............

A member of an army.

When it is away, the mice will play.

The first name of the British Prime Minister.

1

£ |

14.
15.
16.
17.

L]

RN
] |

"]

Klucz: Every dog has its day.

» Cwiczenie 7. Wypracowanie.

Uczniowie jako zadanie domowe lub, jezeli jest
to kolejna lekcja poswiecona tej tematyce, na
lekgji, pisza opowiadanie (wybor formy zalezy
od nauczyciela, moze to by¢ list, dialog...), kto-
rego koficem ma by¢ wybrane przystowie. Przys-
fowie wybieraja uczniowie na lekcji lub nauczyciel
decyduje o jego wyborze.

Zakonczeniem lekcji zwigzanej z przysto-
wiami moze by¢ ogfoszenie konkursu na zilustro-
wanie przystéw poznanych na lekgji, z wyjatkiem
tych, ktorych ilustracje byty przedstawione na
lekcji. W naszej szkole taki konkurs zostat ogfo-
szony i cieszyt sie duzym powodzeniem, co swiad-
czyto o zainteresowaniu tematem. Prace konkur-
sowe zdobity potem gazetke koto sali jezykowej
i przypominaty uczniom angielskie przystowia.

Bibliografia:

McCarthy Michael, O'Dell Felicity (1996), English Vocabu-
lary in Use, Cambridge: CUP.

Konieczna Jolanta (1998), Stowa, sféwka i przystowia, War-
szawa: Wiedza Powszechna.

Tokarczuk Olga, Borecki Wojciech (1993), Maty angielsko-
polski stownik przystow, Unus.

(wrzesien 2003)



Gabriela Smolij”
Choszczno

Zestaw ¢wiczen dla technikum gastronomicznego

Uczac jezyka francuskiego w Technikum 1l

Gastronomicznym, ktore wchodzi w sktad Zespotu
Szkét nr 1 w Choszcznie, kfade szczegolny nacisk
na nauczanie stownictwa zwigzanego z przysztym
zawodem uczniéw, tzn. dotyczacego tematyki
kulinarno-gastronomicznej. Opracowatam w tym
celu zestaw ¢wiczen leksykalnych, ktore wykorzy-
stuje rowniez w Liceum Ogolnoksztatcacym, bo-
wiem tematyka ta zawarta jest w kazdym progra-
mie nauczania jezyka obcego. Oto te ¢wiczenia:

I. Zaznacz, czy zdania sa prawdziwe (Vrai), czy
fatszywe (Faux):
» La prune est un légume.
» On peut manger des pommes de terre

l. Pofacz swieto (okazje) z odpowiednim cia-

stem (deserem):

1. Noél a) les oeufs de chocolat
2. Paques b) la bliche de Noél
3. mardi gras ¢) la galette des Rois

4. I'Epiphanie  d) les crépes

IV. Oto 5 oséb, dla ktérych masz przygotowac

menu na obiad:

Léa est allérgique aux produits laitiers
Marcel est végétarien

Nicole n"aime pas les tomates

Jean est diabéthique

Jacqueline est au régime pour maigrir

v

>
>
>
>

W ponizszej tabeli zaznacz potrawy, ktdre sa

odpowiednie dla tych oséb:

| Léa | Marcel [Nicole| Jean |Jacqueline

crues.

» Une tomate rouge est mdre.

» En Pologne, on mange Plat
beaucoup d’escargots. ENTREE

» Les Polonais mangent [Souffié au fromage

beaucoup de porc. Quiche lorraine

» Les Francais mangent peu  [o-4e nicoise

Se fromage. . ‘st Tourte aux pommes de terre
> Uienlzﬁ (Zgnalse Nest PaS pate de canard
: A PLAT PRINCIPAL
» Le camembert est un ga- : —
teau Gratin dauphinois

» La vinaigrette est faite

Choucroute alsacienne

avec de la moutarde. Bifteck — frites

» En France, on mange des |Boeuf bourguignon

croissants au petit déjeu- Cassoulet

ner DESSERT

Péches — melba

1. Wykresl stowa nie pasujace

do pozostatych: Tarte Tatin

Salade de fruits

v

poisson / porc / veau
persil / poire / poivron / Mousse au chocolat

>
» lait / beurre / biére Créme brulée
» jambon / saucisson / cro-
issant
» bonbon / biscuit / gateau

v

crépes / pates / choucroute
poulet / boeuf / canard

v

1.
2. le fromage

V. Ktérych czasownikéw uzyjesz w odniesieniu

do nastepujacych produktow:
les carottes

D Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét nr 1 w Choszcznie.
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. la viande

. les frites

. les pommes de terre
. les oeufs

. le pain

. le lait

> O~NOYU DN W

. beurrer, B. couper, C. raper, D. hacher,
. frire, F cuire, G. casser, H. verser, |. boire
. manger, K. éplucher, L. égouter.

— m

VI. Wybierz z listy przybory potrzebne do wy-
konania nastepujacych potraw:

a) les frites

b) la quiche lorraine

¢) une omlette au jambon
d) la soupe a I'oignon

une casserole, une poéle, une friteuse, un
couteau, une louche, une planche, un roule-
au, un moule, une cuillére, une fourchette,
une spatule

VII. Oto przepis na suflet czekoladowy. Uzupet-
nij go czasownikami w trybie rozkazujacym:

Ingrédients:

4 verres de lait servir
150 grammes de chocolat noir
en morceaux battre

8 cuilléres a soupe de sucre mettre

5 oeufs faire bouillir

une cuillere de farine remuer
ajouter
mélanger
verser

Préparation:

(1) e 4 verres de lait avec 150 gr
de chocolat et 8 cuilleres a soupe de sucre,
(2)eiieeeiee bien. (3)..cceviieiie. 5 jaunes
d’oeufs dans un bol, (4).....cccoveveviiiniiinns une
cuillere de farine. (5)..ccoevevveeveienne. peu a peu
le lait au chocolat sur les jaunes d’oeufs,
((C) P bien. (7)o, les 5
blancs d’oeufs en neige, (8).....cccevvevevenee. - les

doucement au lait au chocolat et au jaunes
d'oeufs. (9)..cviieeeiieee, le tout dans un
moule a soufflé beurré, (10)
four doux 10 minutes et a four chaud 20 minu-
tes. (11) immédiatement.
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VIII. Dopasuj nazwe dania do regionu, z ktore-
go pochodzi:

1. Tripes a la mode de Caen A. ['Alsace
2. Far breton B. la Bourgogne
3. Quiche lorraine C. la Savoie
4. Choucroute D. la Normandie
5. Fondue savoyarde E. la Provence
6. Bouillabaisse F. la Lorraine
7. Salade nicoise G. le Languedoc
8. Boeuf bourguignon H. la Cote d’'Azur
9. Cassoulet . la Bretagne
IX. Czego potrzebuja te osoby:
1. Nadine veut préparer a) un bol
un plat.
2. Paul veut boire b) une cafétiere
de I'eau.
3. Annick veut faire C) une recette de
une salade. cuisine
4. Maman veut faire d) un verre
cuire un gateau.
5. Brigitte veut préparer e) un moule
du café.
6. Michel veut boire f) un saladier
du chocolat.
X. Wybierz wiasciwe stowo, skreslajac niepotrzeb-

ne:

1. Je mange dans un plat / une assiette / un
verre

2. Monique mange un dessert / une table / de
I'eau

3. Vous coupez du riz / du pain / du thé

4. Tu dois verser du jambon / des carottes / du
lait

5. Je voudrais boire du gateau / du café / du
citron

XI. Rozwigz krzyzéwke:

Horizontalement:

1. C'est une patisserie bonne et sucrée. (gateau)

2. Pour la faire il faut des oeufs et une poéle.
(omelette)

3. La meilleure vient de Dijon. (moutarde)

4. Tu en manges tous les jours. (pain)

Verticalement:

1. C'est un pain long. (baguette)
2. C'est blanc, tu en bois pour la santé. (lait)
3. Il faut en boire beaucoup, surtout en été. (eau)



4. C'est une tranche de pain avec du beurre et
de la charcuterie ou du fromage. (tartine)

5. C'est un fruit rond ou ovale, rouge, vert ou
jaune. (pomme)

1

o 1]

XIl. Wybierz odpowiedzi sposréd podanych ni-
Zej wyrazow:

. Qu’est-ce qui est rouge?

. Qu'est- ce qui est vert?

. Qu’est - ce qui est sucré?

. Qu'est — ce qui est acide?

. Qu’'est — ce qui est a boire?

. Qu’est — ce qu’on coupe?

. Qu’est — ce qu’'on rape?

8. Qu'est — ce qu’'on mange cuit?

pommes de terre, lait, tomate, pomme, carot-

te, haricots verts, citron, viande, salade, pain,
gateau, fraise, vin, riz, vinaigre.

~NOoO v bW N —

XII. Rozwiaz krzyzowke:
Horizontalement:

T N T #
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XIV. Co powiesz? Pofacz sytuacje z odpowied-
nig reakcja jezykowa:

. Prosisz kelnera o karte dan.

. Kupujesz produkty na satatke.

. Prosisz o podanie cukru.

. Prosisz o podanie przepisu na nalesniki.

. Odrzucasz propozycje zjedzenia deseru.

. Przyjmujesz propozycje zjedzenia owocow.

. Zamawiasz danie dnia.

. Tu peux me donner la recette des crépes?
. Non, merci, je ne veux pas de dessert.
. Oui, avec plaisir, j'adore les glaces.
. Garcon, je voudrais la carte, s'il vous plait.
. Passez — moi le sucre, s'il vous plait.
Je prends le plat du jour.
. 4 tomates, une salade et un citron, s'il vous
plait.

AOMMUOT>> NOoOyu b WhN —

XV. Utz ten przepis we wiasciwej kolejnosci:
Une omlette.

Verser sur la poéle.(6)

Mélanger.(5)

Battre les oeufs.(2)

Faire cuire I'omelette.(7)

Casser les oeufs dans un bol.(1)
Saler.(4)

Ajouter de la creme fraiche.(3)

Cwiczenia tego typu zwiekszaja zainteresowa-
nie tematyka kulinarno-gastronomiczna oraz
pomagaja zapamietac stowka. Mozna je row-
niez wykorzystac na sprawdzianach i konkur-
sach.

(kwiecien 2004)
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Marta Petryszak?
Lublin

Save the Animals

Save the Animals to przedstawienie, kto-
re udato nam sie przygotowa¢ w ramach pro-
jektu To be or not to be... na najlepsza insceni-
zacje, scenke, program artystyczny w jezyku an-
gielskim. Przygotowatam je z uczniami klasy Il
szkoty podstawowej, ktérzy uczyli sie jezyka
angielskiego od klasy Il, ale w wymiarze 1 godz.
tygodniowo. To, co udato nam sie wspolnie
stworzy¢, prezentuje ponizej?.

Save the Animals

Grupa wiekowa: klasa Il szkoty podstawowe;.

Czas trwania: ok. 10 minut.

Przedstawienie przygotowane na podstawie tek-
stow Joanny Zaranskiej i réznych angielskich
piosenek.

Wystepuja: dziewczynka, chtopiec, sfoneczko -
ksiezyc, zwierzeta zyjace w ZOO (pacynki):
ptak, matpka, lew, waz, tygrys. W przedsta-
wieniu pojawiaja sie tez inne zwierzeta
(w formie dekoradji jako ilustracja piosenek).

SCENE 1
Characters: Boy, Girl

Girl: Wchodzi na scene $piewajac piosenke “THE".
Dziewczynka wykonuje powolne, ptynne ruchy
taneczne dostosowane do melodii.

Po wykonaniu piosenki dziewczynka wypowia-
da ponizsze stowa na tle tej samej melodii. Ci-
cho gra muzyka.

THE?

| sail on THE ocean,

| swim in THE sea,

[ fly in THE air,

And THE world’s all for me.

My planet’'s THE Earth,
but | dream of THE moon,

and | hope in my dreams
To go there quite soon.

Girl: | live on the planet Earth.
I've got blue oceans
and green woods.

[ live on the planet
Earth.
I've got the sky so
blue!
[ live on the planet
Earth
And share the world with you.

Pokazuje na stojacego obok chtopca, chtopiec
podchodzi do niej i méwi:

Boy: We should care for ants,
We should care for lions,
We should care for hippos and bears,
We should care for birds,
We should care for seals.
The Earth is a big, big farm
And we all are farmers there.
We should care for rivers,
We should care for seas,
We should care for oceans and lakes,
We should care for woods,
We should care for deserts,
We should care for every single place...”.

Melodia powoli cichnie i cichnie gtos méwiace-
go chfopca...

SCENE 2
Characters: Boy, Girl, Bird, Monkey, Lion, Snake,
Tiger

Zwierzeta zajmuja swoje miejsca w klatkach (na
scenie s3 to krzesetka ustawione przodem do
widowni). Dzieci (dziewczynka i chtopiec) wcho-
dza do Z0OO. Widza tam rézne zwierzeta w klat-
kach. Wszyscy $piewaja piosenke We live in the
Z00, a wymieniane w piosence zwierzeta sa

" Autorka jest nauczycielkg ksztafcenia zintegrowanego i jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 25 w Lublinie.

2 Patrz: s. 176 w tym numerze.

9 Joanna Zaranska (2000), Grammar Rhymes — wierszowana gramatyka angielska, Warszawa: Swiat Ksiazki.
9 Joanna Zaranska (1999), A Clock in a Sock, part 2., Warszawa: Prészynski i S-ka SA.



pokazywane widowni przez podniesienie reki
w goére z odpowiednim zwierzakiem - pacynka.

We live in the Zoo®

Tiger, tiger, you live in the Zoo,

Live in the Zoo, live in the Zoo

Tiger, tiger, you live in the Zoo,

And lion lives in the Zoo, too.

Giraffe, giraffe, you live in the Zoo,

Live in the Zoo, live in the Zoo

Giraffe, giraffe, you live in the Zoo,

And zebra lives in the Zoo, too.

Monkey, monkey you live in the Zoo

Live in the Zoo, live in the Zoo

Monkey, monkey you live in the Zoo

And camel lives in the Zoo, too.

Kangaroo, kangaroo, you live in the Zoo,

Kangaroo, kangaroo, you live in the Zoo,

And parrot lives in the Zoo, too.
Dziewczynka i chtopiec pytaja, jak zwierzeta
czuja sie w Z0O. Dzieci pytaja wesoto, ale zwie-
rzeta odpowiadaja bardzo smutno.

Girl: Monkey, monkey, you live in the ZOO.
Hi, hi! How are you?

Monkey: | am very sad. There no trees here.
[ can’t play. | cry every night. | miss my mo-
ther and father.

Boy: Lion, lion, you live in the ZOO.

Hi, hi! How are you?

Lion: | am very lonely. | have no friends.

Girl: Snake, snake, you live in the ZOO.
Hi, hi! How are you?

Snake: It's too cold here. | want to go back to
the jungle.

Boy: Tiger, tiger, you live in the ZOO.

Hi, hi! How are you?
Tiger: | miss the jungle. | want to go back home.
Girl: Bird, bird, you live in the ZOO.

Hi, hi! How are you?

Bird: | have no place to fly. | want to fly away.

Girl: Look at the animals. They are so unhap-
Py

Boy: | think they miss their home.

Girl: Yes, they need help.

Boy and Girl: Animals! How are you?

Animals: Terrible!!! We are so sad and lonely
here.

Girl: Why?

Monkey: Because we are wild animals.
Animals: Please, help us!!!

Girl and Boy: O.K. Wait for us!

SCENE 3

Dzieci po powrocie z ZOO kfada sie spa¢. Snia
o zwierzetach, ktére widziaty w ZOO w klatkach.
Przez scene przechodzi dziecko grajace role ksie-
zyca. Piosenka Red bird through my window®.
W czasie piosenki w oknie na scenie pojawiaja
sie zwierzeta wymieniane w piosence: red bird,
blue bear, yellow duck, green frog.

Red bird through my window

Red bird, red bird through my window
Red bird, red bird through my window
Red bird, red bird through my window
Oh, mummy! [ am sleepy!

Blue bear, blue bear through my window
Blue bear, blue bear through my window
Blue bear, blue bear through my window
Oh, mummy! I am sleepy!

Yellow duck, yellow duck through my window
Yellow duck, yellow duck through my window
Yellow duck, yellow duck through my window
Oh, mummy! I am sleepy!

Green frog, green frog through my window
Green frog, green frog through my window
Green frog, green frog through my window
Oh, mummy! I am sleepy!

SCENE 4

Wstaje dzien. Dziecko grajace role stoneczka prze-
chodzi przez scene w swoim przebraniu. Wcze-
snym rankiem dzieci pojawiaja sie w ZOO.

Boy: Here we are.

Dzieci skradaja sie i cichutko
otwieraja kolejno klatki ze
zwierzetami za pomocg duze-
go, widocznego klucza.

Girl: Tiger, tiger where are you?
Tiger: Here | am, here | am.
Girl: Monkey, monkey | am calling you!
Monkey: Here [ am, here | am.

Girl: Snake, snake where are you?
Snake: Here | am, here | am.

Girl: Bird, bird | am calling you!

® English Junior (2001), Poznan: Polskie Media Amer. Com. SA, nr 1.
9 Anna Wieczorek (2000), I can sing 2 — Piosenki po angielsku dla najmfodszych, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.



Bird: Here | am, here | am.

Boy: Let’s go. Here is the boat. You are going
back to the jungle.

Snake: Thank you very much.

Lion: Thank you for your help.

Monkey: You are so good.

Tiger: Real friends.

Bird: Come and visit us in the jungle. See you
soon!

Boy and Girl: Have a nice trip. Bye-bye!
Gdy ptak zegna sie z dzie¢mi, zwierzeta zajmu-
ja miejsca w czekajacej na nich todzi — krzeset-
ka zamieniaja sie w 16dz przez ustawienie ich
bokiem do widowni.

Bird: Goodbye, we are leaving,
We are going away.
Goodbye, we are leaving,
We don’t want to stay.
Goodbye, we are leaving,
We are going away,
We are getting aboard one by one.
W rytm stuchanej piosenki zwierzeta wiostuja,
odptywaja do swojego swiata uwolnione z kla-
tek w ZOO przez dzieci. Falujacy niebieski ma-
teriat imituje wode, fale.

Row, row, row the boat,

On the deep blue sea,

Merrily, merrily, merrily, merrily,

Sail away with me!

Na zakonczenie przedstawienia wszyscy razem
Spiewaja If you're happy...”

[F YOU'RE HAPPY

If you're happy and you know it,
Clap your hands.

If you're happy and you know it,
Clap your hands.

If you're happy and you know it,
And you really want to show it.

If you're happy and you know it,
Clap your hands.

If you're happy and you know it,
Stamp your feet.

If you're happy and you know it,
Stamp your feet.

If you're happy and you know it,
And you really want to show it.

If you're happy and you know it,
Stamp your feet.

If you're happy and you know it,
Blink your eyes.

If you're happy and you know it,
Blink your eyes.

If you're happy and you know it,
And you really want to show it.

If you're happy and you know it,
Blink your eyes.

W rytm $piewanej wesoto piosenki maszeruja
i dzieci i zwierzeta.

Materiaty pomocnicze:

English Junior (1/2001), Poznan: Polskie Media Amer. com SA.

Anna Wieczorek (2000), | can sing 2 — Piosenki po angiel-
sku dla najmtodszych, Warszawa: Wydawnictwo PWN.

J. Byrne, A. Waugh (1999), Jingle Bells and Other Songs,
Oxford: OUP.

Joanna Zaranska (2000), Grammar Rhymes — wierszowana
gramatyka angielska, Warszawa: Swiat Ksigzki.

Joanna Zaranska (1999), A Clock in a Sock , part 2., Warsza-
wa: Proszynski i S—ka SA.

(luty 2004)

7 J. Byrne, A. Waugh (1999), Jingle Bells and Other Songs,
Oxford: OUP.

Anna Borowska-Szmigiel”
Mragowo

The Gingerbread Man

Oto tres¢ stuchowiska, ktére przygotowa-
fam z uczniami klas széstych na podstawie bajki
The Gingerbread Man?.

(wesofa melodia)
Narrator: Close your eyes. Can you see a very
old and beautiful house?

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét nr 1 w Mragowie.
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An old woman lives here. An old wo-
man and an old man.

They don’t have any children.

One beautiful morning... (kobieta spie-
wa mormorando) the old woman is in
the kitchen (brzek szklanek, naczyn, sze-
lest torebek papierowych).

She is making a cake. Wow! It is a gin-
gerbread man! He has a head ...

Kobieta:  Oh, a beautiful head!
Narrator: He has arms and legs.
Kobieta: ~ Oh, beautiful arms and legs!
And a mouth!
Narrator: The old woman is happy.
Kobieta: You are a little boy. My little boy!

(kobieta otwiera piekarnik i wkfada cia-
sto do pieca)

Kobieta: In you go! (zamyka piec i podspiewuje
sobie: ,My little boy, my little boy ...",
nalewa herbate, gfosno ja pije).

Narrator: But soon the old woman hears a little

voice. It is coming from the oven!
Gingerbread Man: Open the door! Open the

door! | want to come out (kobieta

upuszcza filizanke i otwiera piekarnik).

Kobieta:  Oh! Oh!
Narrator: The Gingerbread Man jumps out.
Kobieta:  Stop! Stop! Come here! (Pierniczek bie-

ga po kuchni rozbijajac wszystko po dro-
dze. Do pomieszczenia wchodzi dziadek.

Mezczyzna pytajac przestraszony: ,Who's this?
Who's this?”

Narrator: The Gingerbread Man doesn’t stop.
He runs across the kitchen and out of
the door.

Kobieta i mezczyzna: Stop! Stop! Come here!
(babcia i dziadek biegng za Piernicz-
kiem)

Narrator: But the Gingerbread Man doesn’t
stop. He runs faster and he shouts:

Gingearbread Man: Run, run. You can run. Yes,
you can! But you can't catch me.
I'm the Gingerbread Man! (Pierniczek
dziko sie smieje)

Narrator: The little Gingerbread Man runs and
runs. Soon he sees a cow (ryczenie kro-
wy).

Krowa:  Stop! Stop! Come here! | want to eat
you!
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Narrator: But the Gingerbread man doesn't
stop. He runs faster. And now the cow
runs after him (odgfos galopujacej kro-
wy).

Gingerbread Man: Run, run. Yoy can run. Yes,
you can! But you can’t catch me. I'm
the Gingerbread Man! (Pierniczek dzi-
ko sie smieje)

Narrator: The little Gingerbread Man runs and
runs. Soon he sees a horse (rzenie ko-
nia).

Kon: Stop! Stop! Come here! | want to eat
you!

Narrator: But the Gingerbread Man doesn’t

stop. He runs faster. And now the
horse runs after him (odgtos galopuja-
cego konia).

Gingerbread Man: | can run away from an old
woman. | can run away from an old
man. And a cow. So | can run away
from a horse. Yes, | can! You can't
catch me. I'm the Gingerbread Man!
(Pierniczek dziko sie Smieje)

Narrator: The Gingerbread Man runs and runs.

Gingerbread Man: They can’t catch me! Nobo-

dy can catch me!

Soon he sees a forest (stychac¢ spiew

ptakéw). Then he sees a fox.

Stop! Stop! Come here!

But the Gingerbread Man doesn’t

stop. He runs faster. And now the fox

runs after him.

Gingerbread Man: | can run away from an old
woman. | can run away from an old
man. | can run away from a cow and
a horse. So | can run away from
a fox!

Narrator: They all run after him (stycha¢ wota-
nie ludzi i odgfosy zwierzat).
Gingerbread Man: Run, run! You can run. Yes,
you can! But you can’t catch me! I'm

the Gingerbread Man!

The fox shouts:

Stop! | don’t want to eat you! | want

to talk with you! | want to be friends

with you!

But the Gingerbread Man doesn’t

stop. He runs faster. And now the fox

runs faster too (stycha¢ dyszenie lisa).

Narrator:

Lis:
Narrator:

Narrator:
Lis:

Narrator:



The Gingerbread Man runs and runs.
Soon he sees a river.

Gingerbread Man: Oh, no! A river! | can't swim!
(lis dogania Pierniczka)

Lis: Listen! I can help you. | can swim
across and you can sit on my tail
(w oddali stycha¢ zblizajace sie gfosy).

Narrator: So the Gingerbread Man sits on the
fox's tail.

Gingerbread Man: La, la, la ... (lis wskakuje do
wody z Pierniczkiem na plecach; ptyng).

Lis: Listen! You are too big for my tail. Sit
on my back.

Gingerbread Man: Oh, yes! La, la, la ...

Lis: Listen! You are too big for my back.

Sit on my nose.
Gingerbread Man: Oh, yes! La, la, la ...

Narrator: The fox swims across the river and
jumps out. The fox throws the Gin-
gerbread Man up. Up! Up! Up (Pier-
niczek piszczy z radosci)!

Narrator: Then the fox opens his mouth and ...
catches him!

Gingerbread Man: Help! Help! My legs! My legs!
Help! Help! My arms! My arms!

Narrator: Then the fox eats the Gingerbread
Man'’s head. Now the Gingerbread
Man doesn’t say anything. And that
is the end. Yes, that is the end of the
Gingerbread Man.

(Narrator wzdycha; smutna melodia na
koniec.)
(maj 2004)

Anna Zeler"
Katowice

Sprzysiezenie Katyliny

3 stycznia 106 r. p.n.e. urodzit sie Marek
Tulliusz Cyceron. Znakomity méwca, polityk, fi-
lozof. Cztowiek, bez ktérego Rzym starozytny,
a nawet caty swiat nowozytny niewiele by zna-
czyt. W roku 2004 przypadta 2110 rocznica jego
urodzin. Proponuje wiec uczci¢ pamiec stynne-
go oratora inscenizacja opracowana na podsta-
wie wydarzen z 63 r. p.n.e., ktére pokazaty Rzy-
mianom, o ile wiecej warte s3 madrze wypo-
wiedziane sfowa, niz awantury polityczne, rze-
zie i morderstwa. Ponadto uwazam, ze takie
przedstawienie przybliza wszystkim realia sta-
rozytnego Rzymu, zwiazane z zyciem codzien-
nym (ubiory, fryzury), oraz ukazuje piekno je-
zyka tacinskiego tym widzom, ktérzy go nie zna-
ja. Uczniowie, bioracy udziat w inscenizagji,
przez realizowanie okreslonych zadan, samo-
dzielnie zdobywaja informacje z réznych Zrodet,
opracowuja je i przekazujg innym. Poznaja styl
oratorski Cycerona oraz nowe wyrazenia i kon-
strukcje gramatyczne. Uczg sie réwniez wspot-
pracowac z soba.

Sprzysiezenie Katyliny

Narrator (ubrany w rzymska toge): Zdarzyto sie
to w Rzymie. W starozytnym Rzymie. W |
wieku p.n.e. republika rzymska byfa rozdarta
wojnami domowymi oraz awanturami po-
litycznymi. W latach osiemdziesiatych krwa-
wy spoér prowadzili Gajusz Mariusz i Lucjusz
Korneliusz Sulla. Pod wptywem rzadéw Ma-
riusza wprowadzono terror, ktéry spowodo-
wat strach i cierpienie. Przeciwnicy politycz-
ni byli powszechnie mordowani. ldentycz-
nie postepowat Sulla. Dla wielu Rzymian
jego dyktatura zakoAczyta sie krwawa Smier-
cia.

Podobny konflikt zaczat narasta¢ w latach
sze$¢dziesiatych p.n.e. Lucjusz Sergiusz Katy-
lina, potomek zubozatego rodu patrycjuszow-
skiego, bardzo pragnat rzadzi¢ Rzymem.
W latach 67-66 bedac namiestnikiem Afryki
dopuscit sie wielu naduzy¢ i w rezultacie nie

" Autorka jest nauczycielka jezyka tacinskiego w Il Liceum Ogdlnoksztatcacym im. A. Mickiewicza w Katowicach.



mogt ubiegad sie o urzad konsula na rok 65.
W roku 64 stanat do wyboréw, lecz przegrat
z Markiem Tulliuszem Cyceronem. Gdy
i w kolejnym roku poniést porazke, postano-
wit przeja¢ wtadze w sposéb nielegalny. Je-
sienig 63 roku zorganizowat spisek przeciw-
ko witadzy, przeciwko Cyceronowi. Postano-
wit wraz z grupa ludzi jemu podobnych zli-
kwidowac konsula i jego zwolennikéw. Na
szczescie jego zamierzenia pokrzyzowat Cy-
ceron. Ten moéwca i filozof réznit sie diame-
tralnie od Katyliny. Nie chciat rzezi, konflik-
tow, awantur. Nie chciat, by powtdrzyty sie
czasy Sulli i Mariusza. Chciat natomiast, by
Rzym rzadzony byt zgodnie z prawem,
w spokoju i w zgodzie. Niestety Katylina pra-
gnat bez zadnych skruputéw i za wszelka cene
opanowad miasto. Cyceron domyslaf sie tego,
lecz nie miat do pewnego momentu wystar-
czajacych dowodéw jego podstepnych kno-
wan.

| kto wie, jak krwawo skonczytaby sie ta
cafa historia, gdyby nie... a zreszta popatrz-
cie i postuchajcie sami.

Narrator méwigc ostatnie sfowa patrzy uwaznie
na widzow i dodaje:

Rzym, 6 listopada, dom Katyliny.

Scena 1

Na scenie znajduja sie trzej mezczyzni ubrani
w togi. Jeden z nich — Katylina w milczeniu
chodzi nerwowo dookofa stotu. Pozostali dwaj
— Lentulus i Kuriusz patrza na niego niespo-
kojnie i réwniez milcza.

Lentulus: Moze usiadziemy i porozmawiamy tro-

che.

Katylina staje jak wryty i patrzac Lentulusowi
woczy cedzi stowa ze ztoscig: Nie méw mi,
co mam robi¢. Najpierw przegratem z Cyce-
ronem wybory na konsula a teraz on mnie
ciagle atakuje w senacie. Co prawda nie ma
dowoddéw naszego spisku, ale kto wie, czy
w koncu ich nie zdobedzie. Musimy dziata¢
skuteczniej. W koncu juz od kilku lat prébuje
rzadzi¢ Rzymem i ciagle mi kto$ przeszka-
dza. A juz najbardziej Cyceron. Musze sie go
pozby¢. (Ostatnie zdanie Katylina wypowia-
da z ogromng nienawiscia w gfosie).

Kuriusz: To co zamierzasz?

Katylina cedzac stowa powtarza: Musimy pozby¢
sie jak najszybciej naszych przeciwnikéw i to
raz na zawsze.

Kuriusz: A nie chcesz poczeka¢ do nastepnych
wyboréw i legalnie przeja¢ wtadze?

Katylina styszac te stowa podchodzi do niego
i z olbrzymia agresja w gfosie krzyczy: Nie
bede juz wiecej czekat! Musze rzadzi¢ Rzy-
mem! Za pare dni podpalimy miasto i za-
mordujemy Cycerona. Proponuje, abysmy
dzi$ w nocy spotkali sie w domu Porcjusza
Leki i w wiekszym gronie przedyskutowali
plan dziafania na najblizsze dni; w koncu
mam kilku przyjaciét senatoréw. Na pew-
no nam pomoga.

Lentulus z entuzjazmem: Dobrze moéwisz, w pet-
ni cie popieram.

Kuriusz natomiast niezbyt przekonujaco kiwa
gfowa.

Narrator: 7 listopada, dom Fulwii, przyjaciotki
Kuriusza.

Scena 2

Kuriusz i jego przyjaciétka Fulwia siedza na krze-
stach naprzeciwko siebie.

Kuriusz patrzy jej prosto w oczy i mowi powaznym
gtosem: Fulwio, musze ci co$ wyznac, i to co$
bardzo waznego. Ot6z jeszcze dzi$ w nocy, tu
w Rzymie rozpocznie sie straszna rzez. Katyli-
na zamierza zamordowac Cycerona.

Fulwia: Skad o tym wiesz?

Kuriusz: W nocy bytem u Porcjusza Leki i tam
Katylina wyjawit nam szczegétowy plan
dziafania.

Fulwia: Wobec tego musimy donies¢ o tym Cy-
ceronowi. To jest zbyt powazna sprawa, zbyt
wielu ludzi moze zginac.

Kuriusz: W petni sie z toba zgadzam. Tylko w jaki
sposob powiadomimy go o tym? Nie chce,
aby mnie widziano w poblizu jego domu.
W koncu Katylina ma wszedzie swoich lu-
dzi, ktérzy gotowi sg mu donies¢, ze kon-
taktuje sie z Cyceronem.

Fulwia: Masz racje. Pociera rekg czoto i milczy.
Wkrétce proponuje: Moj drogi przyjacielu,
zrobimy tak jak ostatnio. Napiszesz list do
Cycerona z informacjami o planowanym
zamachu na jego zycie, a ja mu ten list do-



recze. Postaram sie zatatwic to bardzo dys-
kretnie. Moja w tym gtowa.

Kuriusz: No, nie wiem, czy moge cie teraz nara-
zac¢ na tak wielkie niebezpieczenstwo.
Fulwia stanowczo: Nie martw sie o mnie. Na

pewno sobie poradze.

Kuriusz: No dobrze. Tylko uwazaj na siebie. Jesz-
cze dzi$ po potudniu dostaniesz ode mnie
list. Zegna sie z Fulwig i wychodzi.

Narrator: 7 listopada, dom Cycerona.

Scena 3

Cyceron siedzi za biurkiem i przeglada zwoje
papirusowe. Wchodzi niewolnik ubrany
w tunike i méwi: Czcigodny panie, wtasnie
przyszta Fulwia i chce sie z panem natych-
miast zobaczyc.

Cyceron: Wprowadz wiec ja jak najszybciej.

Po chwili wchodzi Fulwia. Podchodzi do siedza-
cego Cycerona i nie czekajac, az mezczyzna
wstanie, podaje mu zwdj papirusowy i mowi:
Witaj, Cyceronie. Mdj przyjaciel Kuriusz pro-
sit mnie, bym koniecznie jeszcze dzi$ dore-
czyfa ci to pismo.

Cyceron wstaje, odbiera list i méwi: Jestem wam
bardzo wdzieczny za to, co dla mnie robi-
cie. Podziekuj ode mnie swemu przyjacie-
lowi. Zapewniam, ze bede zawsze o was
pamietat.

Kobieta, patrzac na Cycerona mowi powaznie:
Kuriusz wspomniat, ze informacje, ktére dzis
przekazuje, sg bardzo wazne dla ciebie,
a wiasciwie dla catego Rzymu. Przeczytaj
ten list od razu. Ja natomiast wracam do
Kuriusza.

Cyceron z podziwem: Jeste$ niezwykle dzielng
kobieta, Fulwio.

Fulwia usmiecha sie, zegna sie z Cyceronem
i predko wychodzi.

Cyceron siada przy biurku, rozwija papirus i czy-
ta w milczeniu. Po chwili wstaje i wofa do
niewolnika: Syrusie, szybko przynies mi toge!
Wychodze na chwile. Gdy wrdce, przedsta-
wie ci i innym niewolnikom szczegétowy
plan dziatania na dzisiejszy wieczor.

Niewolnik przynosi toge i po chwili Cyceron
opuszcza swoj dom.

Narrator: Dzieki Kuriuszowi i Fulwii Cyceron jesz-
Cze tego samego wieczoru postanowit
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wzmocnic¢ straze wokét domu. Uprzedzit
wszystkich niewolnikéw o planowanym za-
machu na swoje zycie i zmobilizowat ich do
nocnego czuwania. Gdy spiskowcy wystani
przez Katyline zjawili sie o $wicie 8 listopa-
da, by zabi¢ méwce na oczach zony i dzie-
ci, zobaczyli dom otoczony straznikami.
Odeszli wiec pospiesznie, rezygnujac z za-
planowanego morderstwa. W tym samym
dniu Cyceron zwofat posiedzenie senatu do
Swiatyni Jowisza Statora na Palatynie, by
w ten sposob zaatakowac Katyline i sytuacje
wyjasni¢ do konca. Rozgtosit rowniez wia-
domos¢ o nieudanym porannym zamachu
na swoje zycie i doprowadzit do tego, ze
w Swigtyni senatorowie odsuneli sie od Ka-
tyliny i pozostawili puste miejsca wokot nie-
go. A teraz postuchajcie stéw Cycerona.

Pierwsza mowa przeciwko Katylinie podana jest ze
wzgledu na jej objetos¢ we fragmentach. Poniewaz
nie wszyscy uczniowie i nauczyciele znaja jezyk facin-
ski, kazdy fragment wygtaszany jest po facinie i po
polsku. Na scenie sq ustawione fawki, na ktérych sie-
dzg senatorowie. Wokdf Katyliny s puste miejsca.

Cyceron wchodzi na méwnice i zaczyna przema-
wiac:

Quo usque tandem abutere, Catilina, patientia
nostra? Quam diu etiam furor iste tuus nos elu-
det? Quem ad finem sese effrenata iactabit au-
dacia? Nihilne te nocturnum praesidium Palati,
nihil urbis vigiliae, nihil timor populi, nihil con-
cursus bonorum omnium, nihil hic munitissimus
habendi senatus locus, nihil horum ora vultu-
sque moverunt? Patere tua consilia non sentis?
Constrictam iam horum omnium scientia teneri
coniurationem tuam non vides? Quid proxima,
quid superiore nocte egeris, ubi fueris, quos
convocaveris, quid consilii ceperis, quem no-
strum ignorare arbitraris?

O tempora, 0 mores!...

Kiedy wreszcie przestaniesz, Katylino, naduzy-
wac naszej cierpliwosci? Jak dtugo jeszcze be-
dziesz drwit z nas, szalencze? Dokad panoszy¢
sie bedzie ta nieokietznana zuchwatos¢? Czy ani
nocna straz na Palatynie, ani warty na miescie,
ani przerazenie ludu, ani zgromadzenie najlep-
szych obywateli, ani to warowne miejsce posie-
dzen senatu, ani twarze i wzrok tych ludzi zad-
nego na tobie nie wywarty wrazenia? Nie rozu-



miesz, ze twoje plany odkryto, nie widzisz, ze
z chwilg uwiadomienia o tym catego senatu
pokrzyzowany zostat twoj spisek? Co ostatniej,
co poprzedniej nocy robites, gdzie bytes, kogo
zwotywates, jaki plan powziate$ — kto z nas, my-
Slisz nie wie? Co za czasy, co za obyczajel...

Etenim quid est, Catilina, quod iam amplius
expectes, si neque nox tenebris obscurare coe-
tus nefarios nec privata domus parietibus conti-
nere voces coniurationis tuae potest, si illustran-
tur, si erumpunt omnia? Muta iam istam men-
tem, mihi crede, obliviscere caedis atque incen-
diorum. Teneris undique: luce sunt clariora no-
bis tua consilia omnia...

Bo czegdz, Katylino, mogtbys sie jeszcze spo-
dziewag, jesli ani noc nie moze okry¢ ciemno-
Scig twoich zbrodniczych schadzek, ani $ciany
prywatnego domu odgtoséw spisku powstrzy-
mac nie moga, jesli wszystko sie przedostaje i na
jaw wychodzi? Zmien wiec swoje plany, wierz
mi, zapomnij o rzeziach i pozogach. Osaczony
jestes ze wszystkich stron, wszystkie twoje za-
miary sa dla nas jasne jak stonce...

Fuisti igitur apud Laecam illa nocte, Catilina,
distribuisti partes Italiae, statuisti, quo quemque
proficisci placeret, delegisti quos Romae relinqu-
eres, quos tecum educeres, discripsisti urbis par-
tes ad incendia, confirmasti te ipsum iam esse
exiturum, dixisti paulum tibi esse etiam nunc
morae, quod ego viverem. Reperti sunt duo
equites Romani, qui te ista cura liberarent et
sese illa ipsa nocte paulo ante lucem me in meo
lectulo interfecturos pollicerentur... Quae cum
ita sint, Catilina, perge, quo coepisti, egredere
aliquando ex urbe; patent portae; proficiscere...

A wiec byte$ Katylino owej nocy u Leki, po-
dzielites Italie na czesci, zdecydowates, dokad
kazdy ma sie uda¢ z twojego polecenia, wy-
brate$ ludzi, ktérych w Rzymie pozostawisz,
ktérych wezmiesz ze soba, wskazates, jakie
dzielnice miasta nalezy podpali¢, potwierdzi-
tes, ze sam zamierzasz juz wyruszy¢, oswiad-
czytes, ze teraz tylko to cie wstrzymuje, Ze ja
jeszcze zyje. Znalazto sie dwéch rycerzy rzym-
skich, ktérzy chcieli cie uwolnic od tego ktopo-
tu i obiecali, Ze tej samej nocy tuz przed Swi-
tem zamorduja mnie w poscieli... Skoro do tego
doszto, Katylino, koficz, cos zaczat, ustap wresz-

cie z miasta. Bramy stojg otworem, ruszaj!...
Tu, luppiter, qui isdem quibus haec urbs auspi-
ciis a Romulo es constitutus, quem Statorem
huius urbis atque imperii vere nominamus, hunc
et huius socios a tuis ceterisque templis, a tectis
urbis ac moenibus, a vita fortunisque civium
arcebis et homines bonorum inimicos, hostes
patriae, latrones Italiae, scelerum foedere inter
se ac nefaria societate coniunctos, aeternis sup-
pliciis vivos mortuosque mactabis.

Jowiszu, ty, ktéremu Romulus z bozego nakazu
razem z tym miastem zbudowat Swigtynie, kto-
rego wszyscy nazywamy Opiekunem tego mia-
sta i panstwa, nie pozwdl temu cztowiekowi i je-
go towarzyszom targnac sie na twoje i innych
bogéw oftarze, na domy i mury miasta, na zy-
cie i mienie zadnego z obywateli, i spraw, aby
wrogowie uczciwych ludzi, nieprzyjaciele ojczy-
zny, tupiezcy nekajacy Italie i zwigzani ze soba
weztem zbrodni i wspélnotg wystepku, za zycia
i po Smierci wieczng kare poniesli.

Katylina wstaje po chwili i pokornym gtosem
mowi: Szanowni senatorowie! Nie wierzcie
Cyceronowi. Nie dawajcie wiary jego sto-
wom. Ja nie daze do zguby ojczyzny. Moje
dotychczasowe Zzycie petne byto réznorod-
nych nieszczes¢. Przegratem juz kilka razy
wybory na konsula. A teraz do tego docho-
dzi jeszcze to potworne oskarzenie. | ktéz
mnie oskarza? (W tym momencie gfos Ka-
tyliny staje sie agresywny). To Cyceron jako
cztowiek nowy, nieurodzony w Rzymie, chce
zgubic to miasto! Przybyt do nas z Arpinum.
Stamtad przeciez pochodzi! Tam sie urodzit!
Jest tylko podnajemca naszych praw oby-
watelskich! A teraz mnie i was chce skaza¢
na Smierc. Nie wierzcie temu cztowiekowi!
To zdrajca i oszust. To takich jak on nalezy
kara¢ smiercia!

Styszac te sfowa senatorowie wstajg i pokazujac
palcem na Katyline wotaja z oburzeniem:
Sam jestes zdrajca i naszym wrogiem! Ucie-
kaj z Rzymu, poki jeszcze mozesz! Precz!,
precz!

Katylina widzac, Ze jego stowa nie odniosty skut-
ku, opuszcza pospiesznie Swigtynie. Za nim
po chwili wychodza senatorowie, gratulujac
jednoczesnie Cyceronowi swietnego wysta-
pienia.



Narrator: Katylina jeszcze tej samej nocy opu-

scit Rzym. Czut, ze tu w tym miescie nie ma
zadnych szans na pokonanie Cycerona. Po-
stanowit wiec udac sie do swego przyjacie-

wszystkich przeciwnikdw. Przez ten caty czas
Cyceron walczyt gtéwnie stowem. Wygtosit
jeszcze w senacie trzy mowy przeciwko Ka-
tylinie i wygrat.

la Manliusza, ktéry z wojskiem przebywat
w Etrurii. Nigdy juz tez do Rzymu nie wré-
cit. Rok pozniej zginat w bitwie pod Pisto-
rig. Cyceron natomiast jeszcze przez jakis
czas walczyt w Rzymie ze zwolennikami
Katyliny, gtéwnie z Lentulusem, ktéry sta-
nat na czele spiskowcéw. Dopiero w grud-
niu 63 r. udato sie konsulowi doprowadzi¢
do zakonczenia konfliktu i zdemaskowac

SEOWO ZWYCIEZYO.
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Jezyk angielski w przedszkolu i szkole podstawowej
Poradnik

Denise Chauvel, Daniele Champagne, Catherine Chauvel
ttum. Matgorzata Pamuta

WYDAWNICTWA CODN PROPONUJA

Poradnik poswiecony nauczaniu jezyka angielskiego w starszych grupach przed-
szkolnych i poczatkowych klasach szkoty podstawowej. Celem wprowadzenia nauki
jezyka obcego na tak wczesnym etapie edukadji jest rozwijanie umiejetnosci niezbed-
nych do poznawania jezykéw (np. ciekawosci, stucha-
nia i zapamietywania), przyzwyczajenie ucha do fo-
netyki innego jezyka.

Autorzy proponuja nauke prowadzong w spo-
sob aktywny, przy uzyciu réznorodnych metod dy-
daktycznych (piosenek, zabaw, historyjek). W proces
nauczania jest wtaczona marionetka, ktéra postuguje
sie tylko jezykiem angielskim i zacheca dzieci do uzy-
wania angielskich stowek.

Poradnik zawiera 15 sekwencji tematycznych,
ptyte CD oraz ilustracje do powielenia.

Ksiazka jest pierwszym polskim wydaniem zna-
nego we Frangji poradnika , Initiation & I"anglais au
CE2" Wydawnictwa Retz.

Jeryk angekki

w preckaioks | whok poc e
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Magdalena Uznariska
Tarnow

Baza artykulacyjna i jej wptyw na opanowanie
podsystemu fonetyczno-fonologicznego jezyka

Réznorodnos¢ mozliwosci bezposrednich
kontaktow jezykowych stanowi obecnie wielkie
wyzwanie dla nauczycieli jezykéw obcych. Jest
wiec rzecza zrozumiata, ze na szczegélng uwa-
ge zastuguje ksztafcenie sprawnosci moéwienia
i rozumienia ze stuchu. Obie te sprawnosci s
Scisle zwigzane z nauczaniem prawidtowej wy-
mowy. Wielu nauczycieli-germanistow niestety
prawie catkowicie zapomina o wyksztatceniu
u swoich uczniéw prawidtowych nawykéw ar-
tykulacyjnych. Skutkiem tego studenci (szczegol-
nie pierwszego roku) borykaja sie z dwojakiego
rodzaju problemami. Po pierwsze, maja ogrom-
ne trudnosci w opanowaniu poprawnej wymo-
wy jezyka niemieckiego, poniewaz btedne na-
wyki stanowia dla nich znaczng przeszkode
w przyswajaniu prawidtowej artykulacji (w nie-
ktorych przypadkach s3 to straty nie do odro-
bienia). Po drugie, rozumienie tekstow interpre-
towanych przez rodzimych uzytkownikéw jezy-
ka niemieckiego nastrecza studentom wielu kto-
potow, gdyz nie sa przyzwyczajeni do popraw-
nego brzmienia wymowy niemieckiej. Wnioski
z takiego stanu rzeczy nasuwaja sie same. O pier-
wszym z nich wspomniatam juz wyzej. Drugi
tatwo przychodzi do gtowy po kilkuletnich ho-
spitacjach zaje¢ w ramach nauczycielskich prak-
tyk studenckich. Wielu nauczycieli-opiekunéw
ma bardzo zta3 wymowe i w zwigzku z tym
w ogdle nie uczula swoich podopiecznych na te
strone opanowania jezyka. Dlatego pragne

zwroci¢ uwage wszystkich nauczycieli jezyka
niemieckiego na ogromne znaczenie prawidto-
wej wymowy i przypomniec pojecie bazy ar-
tykulacyjnej, ktorego prawidtowe rozumienie
i przetozenie na praktyke szkolng stanowi
w moim pojeciu klucz do utatwienia uczniom
opanowania prawidfowej wymowy jezyka nie-
mieckiego.

W opracowaniach opisujacych system fo-
netyczno-fonologiczny okreslenie baza artyku-
lacyjna wystepuje bardzo rzadko, a przeciez opis
tej ptaszczyzny jezyka jest $cisle z tym pojeciem
zwiazany. Baza artykulacyjna to ,charakterystycz-
ne dla danego jezyka zespoty cech artykulacyj-
no-akustycznych warunkujacych ortofoniczna
realizacje poszczegélnych allofondw” (Szulc
1984:23). Jest to definicja bardzo ogélna i za-
réwno fonetycy, jak i fonologowie réznie inter-
pretuja ten termin. Jedni rozumieja baze arty-
kulacyjna jako neutralng pozycje narzadow
mowy przed rozpoczeciem artykulacji, charak-
terystyczng dla cztonkéw danej wspélnoty ko-
munikacyjnej, inni jako ruchy narzadéw mowy
podczas samej artykulagji, jeszcze inni jako ich
gotowos¢ do artykulacji dzwiekéw wiasciwych
danemu jezykowi (por. Gérka 1988:83-88). Nie
ulega watpliwosci, ze kazdy jezyk ma inna baze
artykulacyjna, tylko dla niego charakterystycz-
na, co da sie stwierdzi¢ przez poréwnanie dwéch
lub wiecej jezykow pod wzgledem ich cech ar-
tykulacyjno-akustycznych.

D Autorka uczy fonetyki jezyka niemieckiego na kierunku Filologia Germanska w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Tarnowie.



Z punktu widzenia przyswajania jezyka
wydaje sie, ze najtrafniej bytoby zdefiniowac
baze artykulacyjna jako zespét podstawowych
tendencji (nawykéw) artykulacyjnych wiasciwych
cztonkom danej wspélnoty jezykowej (por. Klei-
nes Wérterbuch wissenschaftlicher Termini
1981:40). Scisle biorac jest to wiec charaktery-
styczny sposéb poruszania sie aktywnych narza-
déw mowy, ktéry zapewnia prawidtowa arty-
kulacje gtosek w danym jezyku (por. GWdA
1982:17).

Ta definicja bazy artykulacyjnej odnosi sie
do jej aspektu fizjologicznego, zwigzanego
z uktadem narzadéw artykulacyjnych podczas
moéwienia. Wydaje sie jednak, ze pojecie to na-
lezatoby rozszerzy¢ i potraktowac bardziej kom-
pleksowo, rozpatrujac jego aspekt audytywny
i fonologiczny (por. Gorka 1989:92-93).

Z perspektywy odbiorcy strona akustycz-
na wypowiedzi ma ogromne znaczenie. Powinien
on by¢ w stanie stwierdzi¢, w jakim jezyku mowi
nadawca komunikatu, a przynajmniej rozpoznac,
ze nie jest to jezyk, ktorym on sie postuguje lub
ze jest to jezyk znieksztafcony. Proces komunika-
Cji jezykowej przebiega przeciez miedzy nadaw-
ca a odbiorcg i opiera sie nie tylko na nawyko-
wej artykulacji po stronie nadawcy, lecz takze na
nawykowych wrazeniach stuchowych po stronie
odbiorcy. Styszac rozpoznajemy, porzadkujemy
i klasyfikujemy a takze interpretujemy (por. Die-
ling, Hirschfeld 1995 :45).

Ztozonos¢ charakteru bazy artykulacyjnej
polega tez na uwzglednieniu jej aspektu funk-
cjonalnego, a wiec wartosci fonologicznej zja-
wisk fonetycznych. Allofony sg artykufowane
w danym jezyku w scisle okreslonych pozycjach
— kontekstach fonetycznych - zgodnie z zasada-
mi funkcjonalnosci obowigzujacymi w danym
jezyku. Prawidtowa wymowa allofonéw w kon-
kretnych pozycjach zapewnia petng realizacje
cech fonemow, co z kolei wptywa na znaczenie
wymawianych wyrazéw. Prawidtowa artykula-
cja jest wiec jednym z warunkéw rozumienia
wypowiedzi przez odbiorce i zapewnia komfort

psychiczny nadawcy, ktéry zdofat tak wymowic
wyraz, ze zostat on zrozumiany zgodnie z jego
zamystem.

Wartos¢ fonologiczna bazy artykulacyjnej
uwidacznia sie jeszcze wyrazniej podczas porow-
nywania systeméw fonetyczno-fonologicznych
dwéch jezykow. Zdarza sie bowiem tak, ze gto-
ski z identyczna artykulacjg w obu jezykach pet-
nia w nich rézne funkcje w zaleznosci od ich
struktury fonologicznej. Np. niemiecki wyraz die
Pfanne [ pfana] (patelnia) moze by¢ przez Po-
laka bfednie wymoéwiony lub zrozumiany jako
die Panne [ ‘pana] (defekt w motorze, uszkodze-
nie, awaria) lub jako *[fana] (btedna wymowa
wyrazu die Fahne, [ faina] — choragiew, sztan-
dar, proporzec), poniewaz afrykata [ pf | nie wy-
stepuje w jezyku polskim.

Definicje bazy artykulacyjnej obejmujaca
omoéwione powyzej aspekty sformutowat
Hausler w nastepujacy sposéb: ,Die Artikula-
tionsbasis einer Sprache ist die in einem typi-
schen Laut- und Horbild manifestierte Summe
der Gewohnheiten zur Bildung von Sprachlau-
ten. Sie geht einerseits auf die Bevorzugung einer
spezifischen Grundhaltung der Sprechorgane,
andererseits auf die Verwendung bestimmter
Artikulationen in bestimmten Positionen zurick,
die sich aus der funktionellen Lautstruktur der
betreffenden Sprache, aus den Kombina-
tionsmdglichkeiten vorhandenen Phoneme und
Varianten ergeben. Beide Faktoren beeinflussen
sich gegenseitig. Die Artikulationsbasis ist fiir alle
Mitglieder einer Sprachgemeinschaft gleich und
wird vom Kinde durch Nachahmung seiner spra-
chlichen Umgebung erworben? (por. Gérka
1989:94-95).

Kazdy jezyk posiada szczegdlne cechy
swojej bazy artykulacyjnej. Odnoszg sie one do
stopnia napiecia artykulacyjnego, ruchomosci
warg, stopnia otwarcia jamy ustnej, uktadu je-
zyka, funkgji podniebienia miekkiego oraz do
stopnia udziatu krtani. Sposéb realizacji tych cech
w odniesieniu do wyzej wymienionych obsza-
réw, niezgodny z norma przyjeta w danym je-

2 Baza artykulacyjna danego jezyka to zespdt nawykdw koniecznych do artykulacji dzwiekéw mowy wyrazony w typowym obra-
zie dzwiekowym i stuchowym. Zespot ten odnosi sie z jednej strony do preferowania specyficznego podstawowego ukfadu
narzadow mowy, z drugiej za$ do zastosowania okreslonych artykulacji w okreslonych pozycjach, ktére wynikaja z funkcjonalnej
struktury dzwiekowej danego jezyka, z mozliwosci kombinagji istniejacych fonemow i ich wariantow. Obydwa czynniki wptywa-
ja wzajemnie na siebie. Baza artykulacyjna jest jednakowa dla wszystkich cztonkéw danej wspdlnoty jezykowej i dziecko przy-
swaja ja przez nasladowanie swego otoczenia jezykowego (ttum. autorki).



zyku, jest okreslany jako tzw. obcy akcent. Ze zja-
wiskiem tym mamy do czynienia przede wszyst-
kim w procesie uczenia sie jezyka obcego, gdy
nawyki artykulacyjne jezyka ojczystego zostaty na
tyle utrwalone, Ze staja sie przeszkoda w opano-
waniu systemu fonetyczno-fonologicznego jezy-
ka drugiego (od ok. 12 roku zycia).
Nieprawidfowa realizacja allofonéw jest
rowniez mozliwa podczas przyswajania przez
dziecko jezyka ojczystego. Brak normatywnego
opanowania bazy artykulacyjnej moze by¢ spo-
wodowany nieprawidfowosciami natury anato-
micznej, neurologicznej, psychologicznej, niedo-
stuchem lub zupetnym brakiem styszenia, nie-
prawidfowym rozwojem fizycznym lub psychicz-
nym, réznymi chorobami a takze majacym réz-
ne przyczyny brakiem kontaktu jezykowego
z otoczeniem, brakiem prawidtowego wzorca
artykulacyjnego (np. wymowa gwary lub dia-
lektu) czy tez brakiem akceptacji dziecka i jego
postepéw w rozwoju oraz jego nieodpowiednim
traktowaniem w Srodowisku, w ktérym wzrasta.
Niemoznos¢ lub nieumiejetnos¢ wymawiania
gtosek i ich prawidtowych potaczen moze by¢
powodem pozbawienia dziecka kontaktu jezy-
kowego z otoczeniem. Jesli z takim dzieckiem
mamy do czynienia w warunkach szkolnych,
nalezy sie zastanowic¢ nad celowoscia uczenia go
jezyka obcego. Kazdy przypadek jest oczywiscie
przypadkiem indywidualnym i zawsze nalezy
rozpatrze¢ wszelkie ,za i przeciw”, poniewaz
czasem nauka jezyka obcego stanowi duzg mo-
tywacje do podjecia kontaktéw jezykowych.
Nalezy tez wzig¢ pod uwage fakt, ze
w procesie przyswajania jezyka to wtasnie gto-
ski z ich charakterystycznymi cechami dociera-
ja do ucha dziecka jako pierwsze elementy sys-
temu jezykowego. Dziecko uczy sie wymowy
gtosek i ich pofaczen w swym jezyku ojczystym
przez nasladownictwo. Aby zapewnic ich or-
tofoniczng (zgodna z norma obowiazujaca
w danym jezyku) realizacje, narzady mowy
musza odpowiednio sie poruszac. Przez wielo-
krotnos¢ powtérzen nastepuje nawykowe przy-
swojenie tych umiejetnosci jezykowych. W po-
réwnaniu z innymi podsystemami jezyka — za-
rowno w planie tresci (w tzw. planie seman-
tycznym), jak i w planie wyrazu (w tzw. planie
ekspresji) (por. Szulc 1976:96) — system fone-
tyczno—fonologiczny automatyzuje sie najwcze-
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$niej wymykajac sie spod Swiadomej kontroli
(por. Kurcz 1995:266).

W procesie przyswajania jezyka obcego
moze dojs¢ do negatywnego wptywu bazy ar-
tykulacyjnej jezyka ojczystego — juz nawykowo
utrwalonej — na wymowe allofonéw tego jezy-
ka. Mamy tu do czynienia ze zjawiskiem inter-
ferencji miedzyjezykowej (por. Szulc 1984:94-
97) w systemie fonetyczno-fonologicznym. Al-
lofony opanowywanego jezyka, ktére nie wy-
stepuja w jezyku ojczystym, sa zastepowane
przez najblizsze im akustycznie allofony wiasnie
jezyka ojczystego. Nastepuje wtedy zaburzenie
normy ortofonicznej nowego jezyka. Moze to
by¢ juz wyzej wspomniane méwienie z ,,obcym
akcentem”, w wielu przypadkach jednak taka
substytucja prowadzi do zmiany znaczenia wy-
razéw, w ktérych dany allofon wystepuje. Ma
ona wiec swe konkretne konsekwencje fonolo-
giczne. Polski uczen, ktéremu obca jest artyku-
lacja niemieckiego zamknietego napietego (dfu-
giego) [ly:gn] wymowi w tym miejscu polskie
wysokie przednie pfaskie [ i] i zamiast wyrazu
[ly:gn] ligen (ktamac) otrzymamy wyraz [li:gn]
liegen (leze¢). Moze wiec dojs¢ do znieksztatce-
nia wypowiedzi i niezrozumienia jej przez od-
biorce.

Zjawiska interferencji sa spowodowane
nie tylko nieprawidfowymi uktadami narzadéw
artykulacyjnych. Ogromna role odgrywa tutaj
umiejetnos¢ identyfikacji i réznicowania stucho-
wego gtosek a takze wptyw obrazu graficznego
(tzw. interferencja graficzna).

Powyzsze rozwazania prowadza do jed-
noznacznego wniosku: opanowanie prawidfo-
wej bazy artykulacyjnej jezyka obcego w aspek-
cie aktywnosci narzagdow mowy, w aspekcie au-
dytywnym i fonologicznym stanowi podstawo-
wy warunek przyswojenia jego systemu fone-
tyczno-fonologicznego. Konsekwencja tego jest
fatwos¢ rozumienia tekstdw obcojezycznych i ge-
nerowanie fonetycznie poprawnych wypowie-
dzi, co z jednej strony bardzo utatwia dalsza
nauke jezyka, z drugiej zas jest bardzo pomoc-
ne w nawiazywaniu bezposrednich kontaktow
jezykowych. Dlatego nauczyciel jezyka obcego
powinien starac sie, aby jego wymowa byta pra-
widtowym wzorcem dla uczniéw stuchajacych
go podczas lekcji. Od pierwszych zaje¢ powi-
nien on zwraca¢ uwage na prawidtowg artyku-



lacje, akcent i intonacje ucznidw. Jest to wazne
szczegblnie u uczniow mtodszych, poniewaz
maja oni naturalng sktonnos¢ do uczenia sie
przez nasladownictwo i nauczyciel moze z po-
wodzeniem wykorzystac elastycznos¢ ich narza-
déw artykulacyjnych oraz tzw. plastycznosé
mozgu (mozliwos¢ przejmowania funkgji jezy-
kowych przez prawa potkule moézgowa — por.
Lipinska 2003:30-32; Fthenakis, Sonner, 1985:
124), stosujac rozne techniki prezentacji i utrwa-
lania materiatu. Nauczyciel powinien takze zda-
wac sobie sprawe z faktu, ze przygotowuje
ucznia nie tylko do luznej rozmowy w jezyku
obcym czy tez do poprawnej reakcji jezykowej
w jakiejs sytuacji. Musi zawsze pamietac o tym,
ze uczen bedzie prawdopodobnie konntynu-
owat nauke jezyka w szkole wyzszego stopnia
(gimnazjum, liceum, studia) i powinien go do
tego jak najlepiej przygotowac takze w zakre-
sie wymowy. Wymaga to od nauczyciela za-
planowania odpowiednich krokéw dydaktycz-
nych, zwfaszcza gdy ma do czynienia z dzwie-
kami, ktore nie wystepuja w jezyku polskim,
aich prawidfowa artykulacja ma wptyw na
znaczenie wyrazéw. Powinien on przez caty czas
czuwac nad poprawnoscia wymowy uczniow
i cierpliwie poprawiac¢ pojawiajace sie btedy.
Jest to zwigzane z ogromnym wysitkiem, sku-
pieniem uwagi, wielkim nakfadem pracy i cia-
gta kontrolg przebiegu lekgji, zwtaszcza ze wy-
mowa sama w sobie nie powinna raczej sta-

nowic jej wyfacznego tematu, chociaz co jakis
czas mozna przeprowadzi¢ zajecia majace na
celu utrwalenie artykulacji wybranych gfosek.
Elementy jej szkolenia powinny pojawiac sie
na kazdej lekcji — wyksztatcenie nawyku zalezy
przeciez od wielkiej liczby regularnych powto-
rzen.
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Grudziadz

O roli ¢wiczen gtosowej interpretacji tekstu

w korelacji miedzyprzedmiotowej
Na przyktadzie programu recytatorskiego prezentujacego poezje
R. M. Rilkego w polskiej i niemieckiej wersji jezykowej

Lektura wielu tak popularnych wspéfcze-
$nie opracowan metodycznych ukazujacych réz-
norodne dziatania aktywizujace uczniéw sktoni-

ta nas do refleksji nad wtasnymi poczynaniami.
Doswiadczenia, ktérymi chcemy sie podzielic,
zdobylisSmy w czasie zaje¢ pozalekcyjnych z mfo-

' Katarzyna Smiger jest nauczycielkg jezyka niemieckiego, Alicja Cieszynska jezyka polskiego, Piotr Laskowski jest nauczycielem
informatyki w Zespole Szkét Gastronomiczno-Odziezowych w Grudzigdzu.



dzieza klas liceum i technikum, a dotycza one
organizowania programéw recytatorskich. Wie-
le poradnikéw metodycznych pokazuje, jak pra-
cowac w sposob kreatywny, sugeruje, aby od-
najdywac w sobie ,inspiracje i motywacje do
przyjmowania coraz to nowych wyzwan"?. Po-
stanowilismy zatem odejs¢ nieco od tradycyj-
nych wieczorkéow poetyckich i zorganizowac
program recytatorski, ktéry pozwolitby na wspét-
prace nauczycieli i korelacje miedzy przedmio-
tami: jezykiem niemieckim, jezykiem polskim
i technologia informacyjna.

Inspirujace poglady dydaktykow
XX-lecia miedzywojennego

Realizacja naszego pomystu nie wynikata
wyfacznie z fascynacji nowymi, wprowadzony-
mi wspofczesnie metodami aktywizujacymi. Lek-
tura opracowan metodycznych, artykutéw
dydaktykéw XX-lecia miedzywojennego uswia-
domita nam, iz juz w latach 30. XX wieku poja-
wity sie nowe kierunki propagujace hasta samo-
ksztatcenia, samodoskonalenia, budzenia zapa-
fu i ksztatcenia woli dziatania. Juz B. Poletur
twierdzit, iz nauczyciel powinien zastosowac caty
zespot metod, aby uczen wniknat ,w fakture
dziefa literackiego i w petni je zrozumiat”. Do
takich metod zaliczyt Poletur na przyktad inter-
pretacje aktorska, wygtaszanie estetyczne, kon-
kursy rysunkowo-malarskie. Podkreslat tez ko-
niecznos¢ przetamania szablondéw w nauczaniu
literatury przez budzenie pamieci, wyobrazni,
woli, intelektu?.

Kiedy uswiadomilismy sobie cele naszych
dziatan zdumiato nas, jak bardzo aktualne
sa poglady na temat recytacji funkcjonujace
w publicystyce metodycznej XX-lecia miedzy-
wojennego. ldeatem, do ktérego dazymy, jest
wyksztafcenie u uczniéw umiejetnosci ,czyta-
nia logicznego” (kiedy czytajacy rozumie tekst
Czytanego utworu) oraz ,czytania estetyczno-
artystycznego” (kiedy ucznia zainteresuje mu-
zyczna i uczuciowa strona wyrazow, zwrotow
i zdan, naturalnie w czytaniu gtosnym). Zale-
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zato nam, aby unika¢ tak znamiennego dla
wielu sposrod mtodych ludzi , czytania mecha-
nicznego”, podczas ktérego czytajacy odtwa-
rza wprawdzie poszczegélne elementy stowa,
jednak nie zdaje sobie sprawy z jego znacze-
nia tresciowego?.

Daszkiewicz podkreslat, iz lektura utwo-
ru na lekcjach jezyka polskiego nie powinna
polegac jedynie na poznawaniu jego strony je-
zykowej, ale musi pociaga¢ za sobg ¢wiczenia
z zakresu modulacji gtosu, dykcji, akcentu, in-
terpunkcji: ,Nalezy zaczac¢ od uwrazliwiania
uczniéw na melodie, wartosci muzyczne i barwe
dzwiekowa stowa™. My postanowilismy powyz-
sze zalecenie realizowac takze w czasie zajec
pozalekcyjnych, nie tylko w zakresie jezyka pol-
skiego, ale tez obcego (niemieckiego).

Wiele zaskakujaco aktualnych uwag przy-
datnych w pracy z uczniami mozna tez odnalez¢
w artykule Aleksandra Maliszewskiego. Autor
stwierdza miedzy innymi, iz opracowanie utwo-
ru literackiego do recytacji musi by¢ poprzedzo-
ne dziataniem majacym na celu odnalezienie
trzech gtéwnych elementéw budowy wiersza, za
jakie uwaza: temat, rytm, muzycznosc®.

Aktualny takze wspotczesnie wydat nam
sie artykut Juliusza Balickiego ubolewajacego
nad upadkiem , kultu zywego stowa” wsrdd Po-
lakow. Wobec naptywu zapozyczen z jezykow
obcych, ubozenia zasobu stownictwa mtodzie-
zy oraz braku dbatosci o staranng wymowe,
prowadzone przez nas zajecia uznaliSmy za
celowe i przydatne. Postanowilismy przy tym
zwraca¢ uwage w pracy nad programem recy-
tatorskim na dwie grupy elementéw kultury
zywego stowa:

» sktadniki, ktére dotycza techniki opanowa-
nia gfosu, artykulacji, oddechu, zrozumienie
réznic przestankowych, zdolnos¢ frazowania
i odpowiedniego uwydatniania akcentow lo-
gicznych,

elementy, ktore wkraczajg w zakres estetyki
zywego sfowa (miedzy innymi umiejetnos¢
odrézniania akcentéw symbolicznych, odcieni
dynamicznych, a takze ,zdolnos¢ odtworze-

) E. Brudnik, A. Moszynska, B. Owczarska (2000), Ja i méj uczen pracujemy aktywnie, Kielce: Zaktad Wydawniczy SFS, s. 5.
) M. tojek (1979), Metoda problemowa w nauczaniu literatury, Warszawa: WSiP

) Por. S. Daszkiewicz (1938). ..Dydaktyka czytania i wymowy w szkole powszechnej”, w: Polonista, R VIII, 1938, z.1, s. 25.
)

)

A. Maliszewski (1935), ..Ekspresja stowa — ekspresja wiersza (Uwagi o recytacji)”, w: Teatr w Szkole, R 1, 1935, nr 9, s. 183.



nia i uchwycenia w sfowie i barwie gfosu wta-
sciwego nastroju””.

Balicki stwierdza, iz szkofa nie powinna
jedynie ograniczy¢ sie do technicznej strony
wymowy, ale tez przygotowywac do wtasciwej
sztuki zywego stowa przez wnikniecie w arty-
styczne walory utworu. Wymienia tez cele ¢wi-
czen w estetycznym wygtaszaniu w szkole Sred-
niej, ktore postawilismy sobie takze my:

» opanowanie techniki wymowy jako podsta-
wy poprawnego wygtaszania,

» rozpoznanie artystycznych waloréw utworu,
co pozwoli na rozszerzenie i pogtebienie roz-
bioru literackiego oraz wysubtelnienie wraz-
liwosci odczuwania zywego stowa,

» wiasciwe wygfaszanie estetyczne (cho¢ zda-
jemy sobie sprawe z tego, ze ten cel zostanie
osiaggniety tylko czesciowo, przez jednostki
uzdolnione)®.

Powodzenie realizacji powyzszych celéw
Balicki uzalezniat miedzy innymi od teoretycz-
nego i praktycznego przygotowania nauczycie-
li, a zatem i w naszym przypadku przydatne
okazaty sie ukofczone studia i kursy, np. Pody-
plomowe Studia Logopedii czy kurs Dziatania
teatralne w szkole (w ktérym wiele uwagi po-
Swiecono miedzy innymi ¢wiczeniom dykcyj-
nym, oddechowym, impostacji gtosu, pracy nad
stowem i gestem).

Niezwykle przydatna okazata sie takze
lektura prac poswieconych kulturze zywego sto-
wa. Wymienic tu nalezy takie tytuty, jak:

» J. Kochanowicz, Podstawy recytacji i mowy sce-
nicznej, Warszawa 1961,

» M. Kotlarczyk, Podstawy sztuki zywego stowa,
Warszawa 1961,

» M. Mikuta, Kultura zywego stowa, Warszawa
1961,

» W. Sawrycki, Kultura zywego stowa, Torun 1985,

» W. Sawrycki, Kultura zywego stowa w programie
zaje¢ z dydaktyki jezyka polskiego, Prace Histo-
rycznoliterackie 1979, z. 38,

» M. Wolan, Kultura zywego stowa w szkole sred-
niej, ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej”1996/97,
nr3,

» M. Wolan, O poprawng wymowe w szkole, ,,Po-
lonistyka”, 1998, nr 2.

Specyfika pracy nad
przygotowaniem programu
recytatorskiego: ,,Poeta smierci —
piewca istnienia. Poetycki Swiat
Rainera Marii Rilkego

Przed przystapieniem do opracowania
programu stowno-muzycznego wyznaczylismy
sobie cele, ktérych realizacji miaty stuzy¢ nasze
zajecia pozalekcyjne. Naleza do nich:

» ksztatcenie wrazliwosci estetycznej na strone
dzwiekowa tekstu,

» ksztatcenie biegtosci dykcyjnej i modulacyjnej,

» ksztatcenie umiejetnosci poprawnego, jak
najbardziej ekspresywnego przekazywania
tekstu za pomoca glosu,

» pobudzanie uczniéw do wszelkiej twérczosci
artystycznej (za jakg W. Sawrycki uznaje tak-
ze szkolng recytacje),

» upowszechnianie kultury zywego stowa.

» uwrazliwianie na piekno otaczajacego swia-
ta, zgodnie z przekonaniem M. Mikuty, iz ,,in-
terpretacja tekstu literackiego w formie zywe-
go stowa uczy artystycznego patrzenia na ota-
czajacy Swiat i pefnego odczuwania tego piek-
na w opisie literackim”®,

» uSwiadamianie uczniom piekna brzmienia,
dynamiki i rytmicznosci stowa poetyckiego,

» rozwijanie zdolnosci i zainteresowan oraz
pobudzanie aktywnosci uczniéw,

» poznanie utwordw literackich wchodzacych
w sktad dziedzictwa europejskiej kultury (po-
ezja R. M. Rilkego),

» wdrazanie do rozpoznawania wartosci uni-
wersalnych, wpisanych w utwory poetyckie,

» ¢wiczenie rozpoznawania oraz rozumienia
funkgji Srodkéw artystycznego wyrazu w ut-
worach literackich,

» wzmacnianie wiary uczniéw we wtasne moz-
liwosci oraz zachecanie do prezentacji whas-
nej wiedzy i zdolnosci na forum szkoty,

» rozwijanie umiejetnosci czytania i méwienia
w jezyku niemieckim,

» utrwalanie zasad wymowy niemieckiej pod-
czas recytacji wierszy,

» rozwijanie umiejetnosci ttumaczenia wierszy
(praca ze stownikiem),

7 J. Balicki (1925), .,O wygtfaszaniu estetycznym w szkole sredniej”, w: Muzeum, R XL, 1925, z. 1-2, 5. 108-114.

8 Tamze.

9 M. Mikuta (1961), Kultura zywego stowa, Warszawa: PZWS, s. 167.



» wykorzystanie ¢wiczen pamieciowych do szer-
szego opanowania leksyki niemieckiej, boga-
cenia stownictwa, zasobu zwrotéw i konstruk-
¢ji sktadniowych,

» wyszukiwanie w Internecie informacji o po-
ecie ijego tworczosci (niemieckojezyczne
wyszukiwarki, np. Altavista.de, Yahoo.de,
Abacjo.de, Acoon.de, Fireball.de, Freenet.de.

W celu realizacji zadan, jakie sobie wy-
znaczyliSmy postanowiliSmy wybra¢ materiat
rzeczowy, ktéry zainteresowatby wspotczesne-
go, mtodego odbiorce, bytby atrakcyjny zardw-
no w polskiej, jak i w niemieckiej wersji jezyko-
wej. Poeta, ktdry szczegolnie nas zainteresowat
stat sie Rainer Maria Rilke, autor miedzy inny-

mi Ksiegi godzin, Ksiegi obrazéw, Nowych po-

ezji. Zainteresowafo nas szczegblnie wiele wier-

szy Ujawniajacych najbardziej charakterystycz-
ne motywy jego tworczosci: utwory mowiace

0 obcosci i samotnosci cztowieka w Swiecie,

o cierpieniu i nieszczesciu, ukazujace rzeczywi-

stos¢ w nieznanych, odkrywanych dopiero wy-

miarach. Zaintrygowaty nas — pozornie sprzecz-
ne — okreslenia poety, ktére zamiesciliSmy w ty-
tule przygotowanego przez nas wieczoru lite-
rackiego: ,poeta smierci”, ,piewca istnienia”.

Niektore sposrdéd wybranych przez nas utwo-

row to tak charakterystyczne dla poety wiersze

ukazujace otaczajacy cztowieka Swiat rzeczy,
przedmiotéw, ktérych nieuchronno$¢ pozwala

cztowiekowi odkry¢ nature wszechrzeczy'® .

Niewatpliwie wybor kilku czy nawet kil-
kunastu lirykéw do recytacji nie byt zadaniem
tatwym — tak wiele utworéw wydafo nam sie
szczegblnie ciekawych, pieknych, wartych zapre-
zentowania szkolnej publicznosci, ktéra najpraw-
dopodobniej nie miata wczesniej okazji poznac
blizej twdrczosci tego poety. Poniewaz jednak nie
sposob w krotkim czasie poetyckiego spotkania
przedstawi¢ catych zbiorow poezji, wybralismy
nastepujace wiersze: Pantera, Przez ktérg ptaki
przelatuja, Lustra, Pitka, Sad jabfoni, Portret damy

z lat osiemdziesiatych, Pézna jesien w Wenecji,

Starozytny tors Apollina, Hiszpanska tancerka,

Katedra, Samotnos¢, Porzucony na gérach serca,

Smier¢, Eros, Réza. Dodac¢ przy tym nalezy, iz

oprocz checi ukazania najbardziej reprezentatyw-
nych dla Rilkego utworéw kierowalismy sie takze
nasza wiedza na temat uczniéw, z ktérymi mieli-
Smy pracowad, ich zdolnosci i upodoban.

Prace nad przygotowaniem programu re-
cytatorskiego rozpoczelismy od spotkania, na kté-
rym dokonalismy gtosnego odczytania utworéw
przez nas, nauczycieli jezyka niemieckiego i pol-
skiego. Na role gfosnego czytania zwracat uwage
juz M. Mikuta, ktory stwierdzit, iz pozwala ono
.ha gfebsze uswiadomienie sobie przez czytaja-
cego piekna brzmienia, dynamiki i rytmicznosci
sfowa poetyckiego™'". Zanim jednak zaczeli gto-
$no odczytywac wiersze poszczegdlni uczniowie
postanowilismy poswieci¢ czas takze na interpre-
tacje i analize utworéw. Korzystalismy tu réwniez
z doswiadczen M. Mikuty, dla ktérego ,,(...) wy-
raziste gfosne czytanie musi by¢ poprzedzone
wnikliwg i staranng analiza tekstu, czyli jego do-
brym zrozumieniem™'?. To wtadnie te dwa dzia-
fania: zrozumienie utworu i gtosne odczytanie
stanowig etap przygotowawczy do opanowania
sztuki recytacji. Naturalnie w czasie préb poswie-
conych interpretacji utworéw i analizowaniu srod-
kéw artystycznego wyrazu odwotywalismy sie do
wiedzy uczniéw, zdobytej na lekcjach innych
przedmiotéw. Trudno na przyktad podczas po-
znawania wiersza Katedra nie przypomniec in-
formacji na temat architektury gotyku przekaza-
nych na lekcjach jezyka polskiego, historii czy
wiedzy o kulturze. Nie sposéb wrecz nie zapre-
zentowac zdjec katedr europejskich ukazujacych
— jak pisat Rilke — ,,wieze, co sie nagle wzbic nie
chciaty”. Interpretacja Péznej jesieni w Wenecji na-
rzuca niejako wezesniejsze przegladanie albumoéw
tego miasta ,,co wyrzucone dni wywabia z wo-
dy”. Przedstawienie — chocby tylko na fotografii
- patacow Ca’da Mosto, Ca’d’Oro, Ca'Pesaro,
Ducale z wspartymi na kolumnach portykami, po-
wtarzajacymi sie na kolejnych kondygnacjach fu-
kami zwieAczonymi elementami kolistymi spra-
wi, iz odczytana zostanie metafora Rilkego ,,Pa-
facéw kruche szkfo nieomal peka / w twoim spoj-
rzeniu”. Wiedza zdobyta przez uczniéw na lek-
cjach jezyka polskiego i wiedzy o kulturze pomoze
im z pewnoscig zrozumie¢ utwory, ktére bezpo-

19 Por. Rainer Maria Rilke (1974), Poezje, wybor i przekfad, postowie M. Jastrun, Krakéw: Wydawnictwo Literackie.
M. Mikuta (1961), Kultura zywego sfowa, Warszawa: PZWS, s. 170.

12 Tamze.



Srednio nawigzuja do konkretnych dziet literatu-
ry isztuk plastycznych: Starozytny tors Apollina,
Eros, Portret damy z lat osiemdziesiatych. Za ce-
lowe uznalismy w czasie interpretacji wiersza
Lustra(...) odwofanie sie do mitu o zafascynowa-
nym wiasng uroda odbitg w lustrze wody mfo-
dzieAcu:

. Najpiekniejsza zostanie do czasu,
gdy w gfadkos¢ waszych twarzy jasnych
wcisnie sie watly i czysty narcyz”.

Kolejnym etapem pracy nad programem
byto ¢wiczenie — oczywiscie po uprzednim opa-
nowaniu pamieciowym utworéw — interpreta-
¢ji glosowej tekstu. Poniewaz zamiarem naszym
byfo recytowanie przez uczniéw wybranych strof
w jezyku polskim, pozostatych — w jezyku nie-
mieckim, wszyscy — jako opiekunowie — brali-
Smy udziat w prébach. Oczywista jest koniecz-
nos¢ uwzglednienia specyfiki formy dzwiekowej
obu jezykéw, skupilismy sie jednak takze na
¢wiczeniu szeregu zjawisk gfosowych, ktére nie
wiazaty sie wyfacznie z konkretng wersjg jezy-
kowa, ale takze ,z najszerzej pojeta trescia wy-
powiedzi, z jej logicznym i emocjonalnym cha-
rakterem iz jej ksztaftem wersologicznym”'?,
Mamy tu na mysli mianowicie takie elementy
prozodyjne, jak: akcent logiczny, intonacja, tem-
po, pauza, rytm, akcent emocjonalny.

Dopiero interpretacja gtosowa uwzgled-
niajaca specyfike powyzszych ,faktow prozodyj-
nych” w tekstach pozwoli na zaprezentowanie
konkretnych wierszy i poprawng ich percepcje
przez stuchaczy.

Ostatnim etapem prac nad przygotowa-
niem wieczoru poezji Rainera Marii Rilkego byto
przemyslenie, zaprojektowanie scenografii, gro-
madzenie rekwizytéw, przygotowanie tta mu-
zycznego, reprodukcji bedacych kontekstem
sztuk plastycznych. Odtworzenie na wideo od-
powiedniego fragmentu filmu przyrodniczego
ukazujacego ,kroki gietkie jakby sie fasity” to-
warzyszyfo interpretacji wiersza Pantera, podob-
nie jak nagranie magnetofonowe $piewu pta-
kéw tworzyto tto dla utworu Przez ktérg ptaki
przelatujg. Odpowiednio ustawiona martwa
natura, reprodukcje obrazéw Dirrera (Sad ja-

bfoni), manekin z udrapowang suknig i meda-
lionem (Portret damy...), czy oklejone biatym
papierem kartony z naklejonymi zdjeciami re-
prezentatywnych budowli Wenecji ustawione
w piramide tworzyty takze element scenografii.
Podobna funkcje spetnity malowidta przedsta-
wiajace Apolla (Starozytny tors Apollina), Erosa
(Eros) czy katedry (Katedra). Porywajace rytmy
hiszpanskiej muzyki korespondowaty z utworem
Hiszpariska tancerka, za$ przezrocza ukazujace
symboliczne, nastrojowe pejzaze gorskie —
z wierszem Porzucony na gérach serca. Nawet
zwykta filizanka czy réza — wyeksponowane za
pomoca odpowiedniego gestu — mogg stac sie
przedmiotami, ktére wzmocnia interpretacje
gtosowa wierszy (Smierc, Réza).

Uzupetnieniem i pamigtkowym dokumen-
tem spotkania recytatorskiego stat sie, opracowa-
ny w szkolnej pracowni komputerowej — réwniez
w czasie zajec¢ pozalekcyjnych — program. Poprze-
dzito go wykonanie projektéw oraz wyszukanie
w Internecie informacji na temat poety, jego zdjec,
ciekawostek dotyczacych zycia i twérczosci.
W programie zamieszczona zostata nota biogra-
ficzna przyblizajaca sylwetke R. M. Rilkego, zdje-
cia poety, poszczegblne punkty spotkania oraz
tytuty prezentowanych utworéw i nazwiska oséb
je recytujacych. Ta ostatnia informacja wydata sie
godna zamieszczenia w programie ze wzgledu na
konkurs publicznosci na najpiekniejsza recytacje
utworu lirycznego, jaki postanowilismy ogtosic,
by z jednej strony uatrakcyjni¢ odbidr stuchaczom,
z drugiej zas — dodatkowo zaktywizowac recyta-
toréw. Wydaje sie to szczegdlnie celowe w zwigz-
ku z odbywajacymi sie w regionie réznymi kon-
kursami recytatorskimi — zaréwno w jezyku pol-
skim, jak i niemieckim. Uznalismy, ze rywalizacja
na gruncie szkoty moze stanowi¢ swoistg probe
sit i mozliwosci uczniéw przed konkursami po-
zaszkolnymi (chocby na szczeblu regionalnym)
oraz zachete i motywacje do udziatu w kolejnych
etapach recytatorskich turniejéow. Utrwaleniu i roz-
wijaniu umiejetnosci zdobytych na lekcjach tech-
nologii informacyjnej miato takze stuzy¢ przygo-
towanie zaproszen dla gosci.

Konczac relacje z naszych dziafan chcemy
podkresli¢, iz przemyslany, opracowany przez

13 W, Sawrycki (1985), Kultura zywego sfowa, Torun: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikofaja Kopernika. Skrypty i Teksty Pomocnicze,

s. 70.



nas program wdrozylismy w zycie w Zespole
Szkét Gastronomiczno-0dziezowych w Grudzia-
dzu. Ze wzgledu na to, iz przygotowania odby-
waty sie poza lekcjami obowigzkowymi wyma-
gaty one niewatpliwie poswiecenia czasu i za-
angazowania, wychodzity jednak naprzeciw za-

interesowaniom ucznidéw, a praca i jej efekty
przyniosty wszystkim satysfakcje i zadowolenie;
pozwolity na realizacje celéw, jakie sobie wy-
znaczylismy, poszerzyty nasze zawodowe do-
Swiadczenia i dowiodty celowosci wspétpracy
nauczycieli réznych przedmiotéw.

(grudzien 2003)

Mafgorzata Szamborska"
Warszawa

Interferencja jezykowa na lekcjach jezyka obcego

LInterferencja jest to (...) hamujacy lub
opbzniajacy wptyw zdobytych wczesniej umie-
jetnosci na sprawnosci przyswajane pozniej?”.

Lekcje jezyka obcego, odbywajace sie
w polskich szkotach, nie zawsze maja odpowied-
nig oprawe — dekoracje i wyposazenie sal lek-
cyjnych, nastréj w nich panujacy, nastawienie
nauczyciela do tworzenia klimatu sprzyjajacego
nabywaniu umiejetnosci jezykowych przez
uczniéw. Brak rekwizytéw i dydaktycznych srod-
kéw wizualnych w otoczeniu nie wywiera po-
zytywnego wptywu na przyswajanie jezyka ob-
cego?. A wiadomo przeciez, ze wszelkie pomo-
ce wizualne pomagaja nauczycielowi ograniczy¢
uzycie jezyka ojczystego na lekcjach jezyka ob-
cego. Uczniowi nie jest tatwo zrezygnowac
z postugiwania sie jezykiem rodzimym w cza-
sie nauki innego jezyka. Przede wszystkim czas
trwania jednostki lekcyjnej jest zbyt krétki, aby
uczen ,przestawit sie” z moéwienia w jezyku
polskim na jezyk obcy. W rodzimych warun-
kach uczen, jezeli czego$ nie zrozumie lub nie
jest pewien, zwraca sie do nauczyciela w jezy-
ku polskim. Réwniez miedzy soba uczniowie
mowig po polsku, poniewaz uzywanie jezyka
obcego w rozmowach prywatnych wydaje im
sie Smieszne.

Nie jest fatwo zniwelowa¢ negatywnego
wplywu jezyka ojczystego na uczenie sie. Duzo
fatwiej jest naucza¢ dziecko od podstaw, niz
zmienia¢ jego nawyki jezykowe. Chodzi tu
przede wszystkim o zasady wymowy i grama-
tyki, réznigce sie od zasad uzywanych w jezyku
obcym. Trudno jest wyksztafci¢ u kilkunastolet-
niego ucznia sprawnos¢ spontanicznego stoso-
wania obcych regut gramatycznych.

Dziafanie interferencji mozna przezwycie-
zy¢, jezeli osoba uczaca sie jest swiadoma zalet
nowych umiejetnosci. Im lepiej nauczyciel uswia-
domi uczniom opdzniajacy wptyw jezyka ojczy-
stego na nauke jezyka obcego, im wyrazniej
przedstawi im pozytywne znaczenie rezygnagji
z dostownego ttumaczenia z jezyka polskiego na
jezyk obcy, ktéra utatwia rozwijanie wszelkich
sprawnosci w jezyku obcym, tym tatwiej ucznio-
wie uwolnig sie od hamujacych wptywdéw na
proces nauczania.

Poszczegblne sprawnosci jezykowe sa
w jezyku ojczystym wykonywane automatycznie,
tzn. uczen nie jest ich Swiadomy. Ta catkowita
automatyzacja umozliwia niezaktécony prze-
ptyw komunikatow jezykowych. Poniewaz kaz-
da automatyzacja wptywa na ograniczenie lub
wyfaczenie swiadomej kontroli, nalezy oczeki-
wac, ze bedzie miata ona negatywny wptyw na

D Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Gimnazjum nr 126 z Oddziatami Integracyjnymi im. Bohateréw Westerplatte

w Warszawie.

2 H. Léwe (1971), Einfiihrung in die Lernpsychologie, Berlin: Verlag der Wissenschaft (ttum.autorki).

» Niestety taka sytuacja czesto wystepuje w naszych szkotach. Powodem tego moze byc¢ brak funduszy na zakup odpowiedniego
wyposazenia sal lub po prostu niedbalstwo nauczyciela, ktéry przeciez niewielkim naktadem sit mogtby z wykorzystaniem
komputera sam lub przy pomocy chetnych uczniéw przygotowac plansze dydaktyczne, mapy. gazetki Scienne itp., rozbudzajac
tym samym inwencje i ciekawo$¢ uczniéw oraz motywujac ich do nauki jezyka obcego,



nowo zdobyte umiejetnosci. W ten sposéb in-
terferencja jezyka ojczystego utrudnia automa-
tyzacje sprawnosci w jezyku obcym. Jak dtugo
uczen nie przezwyciezy nawykéw tfumaczenia
z jezyka polskiego, tak dfugo bedzie popetniat
btedy w jezyku obcym.

Zjawisko interferencji stanowi powazny
problem dydaktyczny. Jego minimalizacji ma stu-
zy¢ wiedza i Swiadomos¢ nauczyciela. Zajecia je-
zyka obcego powinny rozpoczac sie od okresu
bezpodrecznikowego, ktéry zapobiega graficz-
nej interferencji jezyka ojczystego. W tym okre-
sie uczniowie nasladuja nauczyciela, dlatego jego
wymowa musi by¢ poprawna. Nauczyciel po-
winien korzysta¢ réwniez z technik audiowizu-
alnych, przede wszystkim z nagran audio.

Jak wiadomo, od 15 roku zycia narzady
mowy sa juz wyksztatcone do okreslonej arty-
kulacji. Dlatego trudno liczy¢ na to, ze ucznio-
wie skoryguja w przysztosci swojg wymowe. Na-
uczyciel powinien dazy¢ do wyksztatcenia spraw-
nosci imitacji nauczenia mozliwie poprawnej wy-
mowy, zblizonej do oryginalnego brzmienia.

Interferencja jezykowa dotyczy takze obsza-
ru stownictwa, moze utatwia¢ lub utrudnia¢ pro-
ces uczenia sie. Jest pomocna, gdy leksyka w jezy-
ku ojczystym i obcym ma zblizona forme i znacze-
nie, ale hamuje proces uczenia sie, gdy wyrazy
w obydwu jezykach maja podobne formy leczinne
znaczenie lub wymowe. Ten problem czesto doty-
czy uczniow, ktérzy rozpoczynajg nauke dwadch
jezykéw obcych réwnoczesnie, np. przy trzech
godzinach jezyka angielskiego i dwéch godzinach
jezyka niemieckiego w tygodniu lub gdy jeden z je-
zykéw obcych zostat wprowadzony wczesniej,
a drugiego zaczynaja sie uczy¢ od podstaw.

Interferencja miedzy jezykami obcymi po-
lega na tym, ze uczen nieSwiadomie przenosi
podstawowe reguty jednego jezyka na struktu-
ry innego jezyka obcego. Takze w obszarze gra-
matyki moze zachodzi¢ zjawisko interferencji.
Polega ono na przenoszeniu okreslonych regut
z jezyka ojczystego lub drugiego jezyka obce-
go. Moze dotyczy¢ szyku wyrazow w zdaniu,
intonacji zdaniowej, akcentu, rekgji czasownikéw
lub przystéwkow. Uczen z ograniczonymi kom-
petencjami jezykowymi dokonuje bardzo cze-
sto bezposredniego i dosfownego ttumaczenia
z jednego jezyka na drugi.

Nalezy réwniez wspomniec o interferen-
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¢ji w obrebie jednego jezyka. Dochodzi do niej
wtedy, gdy uczen nieswiadomie stosuje zasady
tworzenia pewnych struktur w odniesieniu do
innych. Przyktadem interferencji w obszarze jed-
nego jezyka jest tworzenie Partizip Perfekt w je-
zyku niemieckim. Wedtug wzoréw dla czasow-
nikéw stabych uczniowie tworza Partizip 1l cza-
sownikéw mocnych.

Czy wiec w nauce jezykdéw obcych docho-
dzi do ,pozytywnej interferencji”? Poniewaz
w mysl definicji interferencja wywiera hamujacy
i opdzniajacy wptyw, nie moze by¢ jednoczesnie
zjawiskiem pozytywnym. Jednak w nauczaniu
jezykdw obcych wystepuje wiele przykfaddw, kie-
dy odwotanie sie do innego jezyka moze by¢
pomocne. W réznych jezykach wystepuja czasa-
mi podobienstwa, ktére przy rozsadnym uzyciu
przez nauczyciela moga by¢ duza pomocg i ufa-
twieniem dla uczniow. Naukowcy nie okreslajg
jednak tego zjawiska ,pozytywnga interferencja”
lecz ., pozytywnym transferem”. Jego znaczenie
jest bez watpienia duze, szczegdlnie w sensie psy-
chicznym. ,,Pozytywny transfer” dodaje uczniom
odwagi, motywuije, przybliza jezyk obcy, moze
zmniejszy¢ trudnosci i niebezpieczenstwo znieche-
cenia nauka jezyka obcego.

Z tych twierdzen wynikaja dwie praktycz-
ne uwagi dla nauczycieli:

» nalezy wnikliwie poznawac przyczyny inter-
ferencji jezykowej u kazdego ucznia, aby méc
im zapobiegac,

réznice miedzy jezykami nalezy prezentowac
nie teoretycznie lecz praktycznie.

Takze uczniowie s3 zdania, ze nauczyciel
jest zobligowany do prezentowania kontrastow
miedzy jezykiem ojczystym a obcym. To zada-
nie Swiadczy o pewnej dojrzatosci uczniow, kto-
rzy prébuja swiadomie eliminowac¢ wptyw je-
zyka polskiego na przyswajanie innego jezyka.

Znajomos¢ drugiego jezyka obcego jest
tylko wtedy uzyteczna przy nauce nowego jezy-
ka, jezeli pierwszy jezyk obcy zostat opanowany
na poziomie zaawansowanym. Jezeli ta znajo-
mos¢ jest niewystarczajaca, uczen nie ma Swia-
domosci réznic w obydwu jezykach. Opéznia to
naturalnie prace nauczyciela i proces uczenia sie
przez uczniéw. Interferencja nie cofa sie sama
i moze mie¢ powazny wptyw na dalszg nauke.
Nauczyciel powinien zna¢ zasady poréwnywa-
nych systemow jezykowych, poniewaz tylko wte-



dy moze przekonujgco przedstawiac réznice mie-
dzy jezykiem ojczystym i jezykiem obcym oraz
eliminowac je przez ¢wiczenia praktyczne.
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Marzena Wysocka"
Bytom

Réznice w sporzadzaniu notatek na lekgji

w zaleznosci od pfci

Uczniowie, w zaleznosci od pfci, reprezen-
tuja dwa odmienne $wiaty. Réznice, ktore ich
dziela, jak podaja Zrodta, wynikaja m.in. z roz-
nie zachodzacych proceséw myslowych i odreb-
nych mechanizméw przetwarzania informacji.
W konsekwencji mamy do czynienia z odmien-
nymi postawami zyciowymi, sposobami rozwia-
zywania problemoéw czy podejmowania decyzji
przez przedstawicieli obu pfci. Skala i rozpietos¢
omawianych rozbieznosci, co jest sprawa oczy-
wista, zalezy w duzym stopniu od sytuacji i $ro-
dowiska, w ktérym znajduja sie dziewczeta czy
tez chtopcy.

Réznice pici a Srodowisko szkolne

Szkota, ze wzgledu na szczegélny charak-
ter miejsca, pozwala blizej przyjrze¢ sie proble-
mowi roznicy pfci, jaki mozna zauwazy¢ niemal
codziennie w klasie, fawce szkolnej, na boisku
czy korytarzu.

Biorac pod uwage osiagniecia uczniow
w klasie, dziewczeta lepiej niz chtopcy radza so-
bie na zajeciach z muzyki, sztuki, jezyka ojczyste-
go i obcego. Chfopcy natomiast z reguty otrzy-
muja wyzsze oceny z matematyki, fizyki czy bio-
logii. Jesli chodzi o zachowanie przedstawicieli
poszczegolnych ptci, ,,0gdlna systematycznosc
i pilnos¢ charakteryzuje bardziej dziewczeta niz
chfopcéw” (Komorowska, 1987). Chiopcy czesto
daja o sobie zna¢ gtosnymi rozmowami, bataga-

niarstwem i brakiem zdyscyplinowania na lekgji.

Tak jak réznice w zakresie zainteresowan
i zachowan uczniéw zacieraja sie i zaréwno dziew-
czeta, jak i chfopcy odnosza sukcesy w dziedzi-
nach $cistych i humanistycznych, to jednak pro-
wadzenie notatek wyklucza jakiekolwiek podo-
biefstwa.

Sporzadzanie notatek na lekgji

Przenoszenie mysli na papier i zapisywa-
nie informacji, jak zauwazyta Fajardo (1996),
to proces bardzo zréznicowany. Moze on mie¢
postac liczb, liter, symboli, pojedynczych stow,
krotkich wyrazen frazowych, petnych zdan, jak
i catych konceptow myslowych. Uczniowie moga
notowac wiadomosci uzywajac niebieskiego lub
czarnego atramentu, a zakreslac na czerwono lub
zielono ciekawsze fragmenty. Ich zeszyty moga
by¢ mniej lub bardziej kolorowe i zawierac r6z-
na ilos¢ wszelkiego rodzaju ozdobnikow.

Cechy kobiece i meskie

Do najbardziej charakterystycznych cech
kobiecych w pisaniu, jak twierdzi Wolny (2000),
.haleza, np. petlicowe ndzki liter g, j, y, mate od-
stepy miedzy wierszami, (...) girlandy, petelki czy
duze kropki”. Litery meskie natomiast wydaja sie
bardziej kanciaste, drobniejsze i maja mocniej-
szy stopien nacisku oraz mniejszy kat nachylenia.

) Autorka jest asystentka w Instytucie Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.



Pytania i odpowiedzi

Jak w takim razie wygladaja zeszyty
dziewczat i chtopcow? Jaka jest Srednia dtugos¢
zapisanej informagji? Jaka jest forma i tres¢ za-
notowanej wiadomosci?

Odpowiedzi na pytania stawiane powy-
zej otrzymatam po sprawdzeniu ponad 30 ze-
szytéw do jezyka angielskiego uczniéw pierw-
szej klasy Il LO w Bytomiu. Staranna analiza for-
my i zawartosci notatek uczniowskich pozwoli-
fa mi wyodrebnic réznice w zakresie ilosci i cze-
stotliwosci uzycia kolorowego atramentu pod-
czas sporzadzania notatek przez uczniéw, dtu-
gosci oraz czytelnosci tekstu.

Kolorowe notatki

Kolorowe notatki to takie, w ktérych
oprécz niebieskiego i czarnego atramentu moz-
na zauwazy¢ slady kolorowych wktadéw dfugo-
piséw i flamastrow, ktére sprawiaja, ze dana
informacja przycigga uwage i zostaje fatwiej
przyswojona przez uczniow.

Jak sie okazuje dziewczeta w wiekszosci
przypadkéw uzywaja przyboréw szkolnych pi-
szacych na niebiesko. Bardzo czesto w ich ze-
szytach pojawiaja sie czerwone nagtowki, poje-
dyncze stowa lub cate wyrazenia zaznaczone na
niebiesko lub r6zowo mazakiem fluorescencyj-
nym. Definicje, tematy lekcji i nazwy wtasne sa
zazwyczaj podkreslone zielonym dtugopisem.
Natomiast ciekawostki i wszelkie dane warte
zapamietania majg swoje miejsce na margine-
sie zrobionym czarng kredka.

Notatki chfopcow to przewaznie infor-
macje zapisane czarnym i niebieskim atramen-
tem. Wiekszos¢ wiadomosci znajduje sie w ta-
belkach i jest sporzadzona otéwkiem. Kolor po-
jawia sie wraz z definicjami i regutami grama-
tycznymi. Najczesciej jest uzywany z6tty lub zie-
lony mazak fluorescencyjny. Marginesy sa za-
zwyczaj wykonane oféwkiem, a informacje, kto-
re sie na nich znajduja sa zapisane drukowany-
mi i czesto pochytymi literami.

Dtugie notatki

Dtugos¢ notatek jest mierzona dfugoscia
zapisu informacji oraz liczba stron zapetnionych
przez uczniow podczas lekgji.
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Notatki sporzadzone przez dziewczeta to
najczesciej cate zdania przedstawiajace petne
mysli i komentarze nauczyciela, ktére tacznie
mieszcza sie na przynajmniej trzech stronach
formatu A5.

Chtopcy natomiast wydaja sie bardziej
oszczedni w stowach. Ich notatki nie zajmuja
duzo miejsca w zeszycie, bo sktadaja sie z row-
nowaznikéw zdan zapisanych drobnym macz-
kiem.

Czytelne notatki

Czytelne notatki to takie, ktére charakte-
ryzuja sie starannoscia zapisu i spojnoscia tek-
stu.

Nic wiec dziwnego, ze dziewczeta okaza-
ty sie ,, autorkami” nadzwyczaj starannie sporza-
dzonych notatek. Jednakze wiadomosci zapisa-
ne z duza precyzja graficzng czesto nie maja ze
soba nic wspdlnego, co w konsekwencji moze
stac sie przyczyna nieporozumien i niejasnosci
trapigcych ich potencjalnych uzytkownikdw.

Chtopcy wydaja sie bardziej swiadomi
tego, co ,przelewajg” na papier. Informacje sa
logicznie ze sobg powiazane, ale zdarzaja sie
[uki. Czyste kartki pojawiaja sie srednio co 4 do
6 lekcji i potwierdzajg wczesniej wspomniany
brak systematycznosci u przedstawicieli pfci
meskiej.

Roéznice i podobienstwa

Pomimo licznych réznic ptci w zakresie
sporzadzania notatek na lekeji, ktére zostaty
przedstawione w artykule, przestrzegatabym jed-
nak przed jakimkolwiek generalizowaniem.
Dziewczeta s lepiej zorganizowane, a ich notat-
ki dtuzsze, bardziej kolorowe i petne ozdobnikéw,
ale przeciez notatki chtopcéw potrafig byc row-
nie zréznicowane. Mimo ze zawieraja krétsze for-
my zdan, nie pozostaja ,.czarno-biate”.
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Aneta Mréz"
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Gry i zabawy w procesie nauczania jezykéw obcych?

Dlaczego gry?

W nauczaniu tradycyjnym dominuje tok
podajacy, w ktérym uczen przez wiekszo$¢ cza-
su pozostaje biernym odbiorca tresci. Taki tok
nauczania zapewnia zwartos¢ struktury materiatu
i jego logiczny ukfad, pomija natomiast to, jak
uczen przyswaja sobie materiat. Powstaja w ten
sposéb luki w wiadomosciach, czego dalsza kon-
sekwencja s3 niepowodzenia. Dostrzezono, ze
W nauczaniu tradycyjnym uczen zostaje uprzed-
miotowiony, pozbawia sie go inicjatywy, co pro-
wadzi czesto do zaniku motywacji. Nauczanie
nastawione na realizacje programu, a nie na
potrzeby ucznia, prowadzi do powstawania
u niego licznych zahamowan, a niekiedy prowa-
dzi réwniez do standw lekowych.

Gry i zabawy zwyklismy kojarzy¢ z czasem
wolnym, przeznaczonym na odpoczynek — po na-
uce czy pracy. By¢ moze powodem tego jest fakt,
Ze s3 one zajeciem swobodnym, niewymuszonym
i przyjemnym. Gry jednak mogg petni¢ réwniez
istotne funkcje dydaktyczne. Pedagodzy zwrdcili
uwage na liczne wartosci dla procesu ksztatcenia
zawarte w grach i zabawach. Zauwazono, ze gry
rozwijaja w znacznym stopniu spostrzegawczos¢,
dokfadnos¢, ksztatcg wyobraznie i silng wole.

Poczatkowo gry jezykowe uznawano za
jeden ze sposobéw uatrakcyjnienia zajec i po-
stulowano ich stosowanie w pozalekcyjnych for-
mach nauczania, rezerwujac lekcje dla powaz-
niejszych metod. Wraz z zaakceptowaniem po-
dejscia komunikacyjnego w nauczaniu jezykéw
obcych dostrzezono znaczenie gier w tym za-
kresie. Wiele technik komunikacyjnych ma cha-
rakter gier i zabaw.

Wysoka efektywnosc gier jezykowych po-
twierdzono za pomocg badan eksperymental-
nych. Zaobserwowano pozytywne nastawienie
uczacych sie jezyka obcego do gier, jak réwniez

duza mozliwos¢ dostosowania gier do zréznico-
wanego poziomu wiedzy.

Jednak pomimo duzej efektywnosci gier
jezykowych nie s3 one popularne wsréd nauczy-
cieli, gdyz obawiaja sie oni utraty kontroli nad prze-
biegiem zajec. Zaobserwowano, ze kiedy stosuje
sie je swiadomie i wiasciwie, moga by¢ nawet efek-
tywniejsze niz strategie konwencjonalne. Aby jed-
nak tak sie stafo, nauczyciel musi wiedzie¢:

» jakie powinny by¢ reguty stosowania gry je-
zykowe;j,

» kiedy i dlaczego stosowac gry jezykowe
w procesie nauczania jezyka obcego.

Czym jest gra jezykowa
i charakterystyka gier
jezykowych

Gry i zabawy jezykowe naleza do katego-
rii gier dydaktycznych, dlatego tez oba terminy
bywajg stosowane zamiennie. Gry jezykowe to
takie, ktére wymagaja uzywania jezyka obcego
dla osiagniecia okreslonego celu. Gry jezykowe
nie muszg — cho¢ moga — roéznic sie od innych
technik nauczania jezyka, np. dryli czy réznych
¢wiczen jezykowych. Jedyng wazng réznicg jest
klimat wykonywania danego ¢wiczenia. Klimat
ten charakteryzuje sie brakiem zagrozenia. Nie-
powodzenie jest wkalkulowane w reguty gry —
wszyscy nie moga wygrac danej partii.

Gry jezykowe dzielg sie na dwie grupy:
» gry majace na celu wdrazanie systemu jezy-

kowego,
» gry majace na celu rozwijanie sprawnosci ko-
munikacyjnych.

Gry, ktérych celem jest wdrazaniem sys-
temu jezykowego, majg wyksztatci¢ umiejetno-
$ci rozpoznawania i konstruowania wypowiedzi
poprawnych pod wzgledem formy. Poprawnos¢

D Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Gimnazjum nr 1 w Piasecznie.
2 Na podstawie materialow otrzymanych w czasie stypendium Goethe Institut (Monachium — Lipsk 2003).



ta moze dotyczy¢ sktadni, pisowni, fonetyki itp.
W trakcie gry uczniowie uzyskuja punkty za po-
prawng forme lub tracg za bfedna. Gry te moga
miec postac tradycyjnych ¢wiczen, np. dryli sub-
stytucyjnych, transformacyjnych, z luka. Ze
wzgledu na koniecznos¢ natychmiastowej oce-
ny poprawnosci kazdego posuniecia graczy z re-
guty wymagaja one, aby prowadzacym byt na-
uczyciel.

W grach majacych na celu rozwijanie
sprawnosci komunikacyjnych nacisk jest poto-
zony nie tyle na poprawnos¢, co na skutecznosc.
Grajacy musza wykazac sie umiejetnoscia stow-
nej wymiany informacji — w formie ustnej lub
pisemnej. Zakres komunikacji jest ograniczony
najczesciej do okreslonego wycinka wiedzy. Je-
zyk uzywany w trakcie tych gier jest bardzo uroz-
maicony i swobodny. Sukces jest mierzony sku-
tecznoscig porozumienia sie —np. odtworzeniem
rysunku, uzyskaniem brakujacych danych —a nie
poprawnoscig stosowanego jezyka. W tego ro-
dzaju grach nauczyciel moze przyjac role obser-
watora i konsultanta.

Gry jezykowe moga sie jeszcze rozni¢ od
siebie stopniem wptywu grajacych na wynik
koncowy. Wedtug tego kryterium gry dzieli sie
na:

» losowe,
» strategiczne,
» strategiczno-losowe.

Gry losowe nie majg zadnej wartosci
z punktu widzenia procesu dydaktycznego. Wy-
grana zalezy w nich wytacznie od szczedcia.

Gry strategiczne bazujg tylko na umiejet-
nosci gracza. Wygrana zalezy od doswiadczen
grajacego, jego wiedzy, sprawnosci, pamieci,
zdolnosci przewidywania, pomystowosci. Ten
rodzaj gier ma szczegblng wartos¢ dla procesu
dydaktycznego. Rozgrywajacy doskonala w trak-
cie gry rézne umiejetnosci jezykowe i komuni-
kacyjne, poniewaz gra wymaga ustnego poro-
zumiewania sie uczestnikow.

Gry strategiczno-losowe majg wszystkie
cechy gier strategicznych, ale dochodzi do nich
jeszcze jeden niezbedny element — przypadek.
Ze wzgledu na czynnik losu gry te sg szczegdlnie
motywujace przy rozgrywkach oséb o niejedna-
kowych umiejetnosciach. Nie gwarantuja one
wygranej najbardziej sprawnemu grajgcemu, czy-
niac je tym samym bardziej atrakcyjnymi dla
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uczniéw stabszych. Napiecie wywofane niepew-
noscia co do ostatecznego rezultatu powoduje,
ze wszyscy maksymalnie angazuja sie do rozgryw-
ki. tut szczescia moze sprawi¢, ze wygra uczen
stabszy, co daje mu poczucie sukcesu.

Gry jezykowe dziela sie réwniez na:

» niesymulacyjne,
» symulacyjne.

Gra niesymulacyjng moze by¢ kazde za-
danie stawiane uczniowi pod warunkiem, ze spra-
wia mu ono przyjemnos¢. Gra niesymulacyjna jest
rozwiazywanie réznego rodzaju famigtéwek —
krzyzowek, rebuséw, spiewanie piosenek z jed-
noczesna gestykulacja. Gry takie moge zawierac
tresci zwigzane z przerabianym wiasnie materia-
tem. Zabawa moze by¢ tez uktadanie gier.

Gra symulacyjna jest sformalizowanym
modelem sytuacyjnym. Podstawowym obowigz-
kiem grajacych jest $ciste przestrzeganie regut.
Sa to gry, w ktérych dziatania podejmowane
przez grajacych przypominajg czynnosci wyko-
nywane przez ludzi w réznych rzeczywistych
sytuacjach w codziennym zyciu.

Gry symulacyjne moga sie rézni¢ stop-
niem strukturyzacji regut. Gry ustrukturyzowa-
ne posiadajg jasno sprecyzowane zadania w po-
staci pewnego modelu, np. gry planszowe, in-
scenizacje z podanym doktadnie scenariuszem,
¢wiczenia polegajace na uzupetnianiu formula-
rzy w sytuacji, gdy w grupie kazdy z grajacych
ma inne informacje, a zadaniem jest zebranie
wszystkich danych.

W grach o luznej strukturze grajacy sami
decyduja o charakterze modelu symulacyjnego.
Ten rodzaj gier pobudza inicjatywe i aktywnos¢
grajacych. Wyréznia sie takie gry, jak:

» burza moézgow,
gra sytuacyjna,
gra biograficzna,
inscenizacja.

Burza mézgow polega na szybkim wymy-
Slaniu sposobdw pokonania jakiejs trudnosci. Gry
takie sktadaja sie z dwéch etapow. W pierwszym
grajacy formutuja propozycje rozwiazania pro-
blemu; jest to etap tworczy, poniewaz uczestni-
cy moga wymysla¢ rozwigzania niekonwencjo-
nalne, a nawet absurdalne. W drugim etapie
nastepuje wybor najlepszych pod réznymi
wzgledami rozwigzan problemu. Gry tego typu
sg atrakcyjne dla rozwoju sprawnosci komuni-
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kacyjnych, poniewaz wymagaja réwnoczesnego
stosowania kilku sprawnosci:

» zapoznania sie z problemem - stuchania lub
czytania,

zgfaszania hipotezy — méwienia, stuchania,
pisania,

oceny hipotez — czytania, méwienia i stucha-
nia.

Gra sytuacyjna jest to rodzaj gry, ktéry
pozwala na bardzo gteboka analize problemu.
Taka sytuacja moze by¢ np. planowanie wyciecz-
ki w okreslone miejsce. Zadaniem grajacych
moze byc sporzadzenie planu przygotowan. Gra
tego typu nadaje sie doskonale do rozwijania
sprawnosci komunikacyjnych.

Gra biograficzna polega na wczuciu sie
grajacych w prezentowang posta¢, prawdziwa
badz fikcyjna. Ten rodzaj gier moze przybrac
posta¢ wywiadu prowadzonego przez grupe
grajacych z osoba wcielajaca sie w dang postac.
Moze to byc tez spotkanie kilku postaci, ktdre
prezentujg swoéj punkt widzenia na pewna 13-
€zacq je sprawe, np. przestepca i ofiara. Jest to
atrakcyjny rodzaj gry ze wzgledu na rozwoj
sprawnosci mowienia.

Inscenizacja jest jedna z najpopularniej-
szych gier dydaktycznych. Polega na stworzeniu
pewnej sytuacji, w ktorej uczestniczy kilka osob.
Grajacy majg przypisane role i zarysowany cel
dziatania. Sami jednak decydujg o tym, w jaki
sposob osiggna swoj cel. Kazdy grajacy zna zada-
nie, jakie przed nim stoi, wie, z kim wchodzi w in-
terakcje, ale nie wie, jaka bedzie reakcja tej dru-
giej osoby. Gry tego typu sa rozpowszechnione
w komunikacyjnym nauczaniu jezykdéw obcych.

Zroznicowanie interakgji

Gry stwarzaja sytuacje, w ktorych graja-
¢y znajduja sie w réznych uktadach wzajemnych
stosunkéw, umozliwiajacych osiagniecie celu gry.
Pod tym wzgledem gry mozemy podzieli¢ na
trzy podstawowe grupy:

» gry, w ktérych uczestnicy rywalizuja ze soba,

» gry, w ktérych osiagniecie celu jest mozliwe
tylko w wyniku wspéftpracy,

» gry, w ktérych osiagniecie celu nastepuje
w wyniku kompromisu.
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Rywalizacja w grach moze przebiegac
wedtug wariantéw: jeden przeciwko wszystkim,
kazdy z kazdym lub grupa przeciwko grupie.
Celem takiej gry jest szybsze rozwiazywanie pro-
blemu, zdobycie wiekszej liczby punktéw, uni-
kanie punktéw karnych, unikanie wykluczenia
z gry. Rywalizacja sprawia, ze grajacy nie tylko
sam stara sie konstruowac zdania poprawne, ale
rowniez zwraca uwage na poprawnos¢ wypo-
wiedzi przeciwnikéw.

Wspodtpraca w grach moze przebiegac
wedtug schematéw: praca w parach, w matej
grupie, najpierw w jednej grupie, a nastepnie
w innej, wszyscy razem. Celem tego rodzaju gier
jest: uzupetnienie czegos, np. rysunku czy dia-
gramu, odtworzenie sytuacji lub rysunku, upo-
rzadkowanie np. fragmentéw rozrzuconej histo-
ryjki czy rozmowy, odnalezienie partnera czy
schowanego przedmiotu, rozwigzanie zagadki
czy odkrycie sekretu.

W grach, w ktorych celem jest osiagnie-
cie kompromisu, grajacy reprezentujg rézne ra-
cje, aby dojs¢ do wspolnych ustalen. W interak-
cje wchodza wiec najpierw jednostki przeciwko
jednostkom, a nastepnie tworzg sie grupy, kto-
rym udato sie dojs¢ do kompromisu.

Pozycja nauczyciela ulega réwniez zmia-
nie w zaleznosci od rodzaju gier. W niektérych
grach nauczyciel jest liderem i prowadzi roz-
grywke. Moze tez niekiedy zleci¢ prowadzenie
gry dobremu uczniowi, a sam przyjac role ob-
serwatora i arbitra w konfliktowej sytuacji. W in-
nych grach rola jego polega na zachecaniu
wszystkich uczniow do dobrowolnego udziatu.
Nauczyciel moze tez wtaczy¢ sie do gry na pra-
wach uczestnika.

Funkcje gier jezykowych
W procesie nauczania

Gry jezykowe moga petnic istotng funk-
Cje organizacyjng — pozwalaja lepiej zaplano-
wac czas ucznia i nauczyciela. W trakcie gry
wszyscy uczniowie sg aktywni. Ich dziafania sa
wyznaczone i kontrolowane przez reguty gry.
Natomiast w tradycyjnych dziataniach jest ak-
tywna najczesciej jedna osoba — nauczyciel [ub
uczen.



Inng wazng funkcja, ktéra petnia gry na
lekgji jezyka obcego, jest funkcja motywujaca.
Wykonywanie konwencjonalnych zadah peda-
gogicznych rzadko wynika z osobistych potrzeb
ucznioéw, a najczesciej zalezy od motywacji ze-
wnetrznej, np. od stopni. Niezbedne jest wy-
wotanie okreslonych potrzeb, aby zadanie na-
rzucone a konieczne wykonac bez poczucia przy-
musu. Podczas gry jezykowej tworzy sie klimat
braku poczucia zagrozenia, wspoéfpraca z inny-
mi, napiecie wywofane oczekiwaniem na wy-
nik. Jest to wiec zadanie bardziej motywujace
niz wiekszos¢ zadan pedagogicznych o charak-
terze instruowania.

Nie mniej wazna jest funkcja dydaktycz-
na, jaka moga petnic¢ gry jezykowe. Aktywizuja
one wszystkich grajacych, umozliwiaja im
wszechstronny rozwoj, pozwalaja wyksztatcic
liczne sprawnosci jezykowe, intelektualne i tak-
tyczne. A co najwazniejsze — grajacy sa zainte-
resowani w doskonaleniu tych sprawnosci, po-
niewaz sa one niezbedne do rozgrywania gier.

Zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia
gry moga petni¢ funkcje poznawcza. Obiektem
poznania dla nauczyciela jest sam uczen, jego
osobowos¢, zdolnosci, osiagniecia, a takze bra-
ki. Uczen z kolei poznaje rézne gry, sposoby roz-
wiazywania réznych probleméw, lepiej poznaje
jezyk, a niekiedy i kulture danego kraju jezyko-
wego. Ma tez mozliwosci poznac swoje umie-
jetnosci porozumiewania sie w jezyku obcym.

Gry jezykowe moga ksztattowaé normy
postepowania, pozwalajace nauczycielowi na sku-
teczniejsze wypetnianie funkcji wychowawcze;j.

Przygotowanie i adaptacja
gier jezykowych

Dziatania nauczyciela zostaty podzielone
na trzy gtéwne etapy: etap wstepny (planowa-
nie), etap tworzenia regut (przygotowanie)
i etap realizacji (przeprowadzenie gry).

Gtéwnym zadaniem etapu wstepnego jest
okreslenie celu gry. Dziatanie to moze przybrac
posta¢ tzw. rozgrzewki intelektualnej, przygo-
towujacej uczniéw do opanowywania nowych
partii materiatu. Réwniez w literaturze glotto-
dydaktycznej coraz czesciej podkresla sie zna-
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czenie tej poczatkowej i z reguty krotkiej (8 — 10
minut) fazy lekcji. Wtasciwe jej zaplanowanie
i przeprowadzenie wptywa bowiem w istotny
sposdb na skutecznosc fazy zasadniczej. Ten pierw-
szy kontakt nauczyciela z uczniami ma spowodo-
wac ich przestawienie sie na jezyk obcy. Ma on
zasadnicze znaczenie w ¢wiczeniu komunikowa-
nia sie jezykiem obcym. Wtasciwie przeprowa-
dzone wprawki jezykowo-komunikacyjne maja
dostarczy¢ uczniowi zadowolenia, spetniajac tym
samym funkcje motywujaca. Oprocz tej funkgji
wprawki te petnig istotne funkcje dydaktyczne.
Powodujg powtorzenie okreslonych partii mate-
riatu, wywotanie spontanicznych reakcji uczniow,
atym samym uczynienie jezyka obcego narze-
dziem komunikacji. Gry jezykowe wykazuja szcze-
gbIng przydatnos¢ w poczatkowej fazie zajec. Gra
jezykowa pozwala realizowac wszystkie wyzna-
czone ,rozgrzewce” zadania (motywowanie,
utrwalanie, ocenianie). Szczeg6lnie przydatne dla
tej fazy beda gry leksykalne i syntaktyczne ze
wzgledu na mozliwos¢ przeprowadzenia ich
w krétkim czasie. Nauczyciel moze tez wprowa-
dzi¢ gre w gtownej fazie lekcji — dominacie. Ta
faza powinna obejmowac wykonanie zadan po-
wiazanych z realizacjg gtéwnego celu zaje¢, tzn.
z wprowadzeniem nowego aspektu komunikagji.
Wprowadzenie gry moze spetnia¢ dodatkowo
funkcje relaksujaca, przy zachowaniu spdjnosci
z innymi stosowanymi technikami.

Celem gry wyznaczonym przez nauczyciela
moze tez by¢ umozliwienie realizacji fazy synte-
tyzujacej lekcji, utrwalajacej to zagadnienie jezy-
kowo-komunikacyjne, ktére byto gtéwnym celem
lekcji. Dla tej fazy najwtasciwsze beda gry stuza-
ce ¢wiczeniu sprawnosci komunikacyjnych.

Etap tworzenia regut

Reguty gry powinny zawiera¢ informacje
o0 dziataniach kazdego grajacego. Reguty powin-
ny tez informowac o zakazanych dziataniach
i konsekwencjach. W regufach zawarta jest po-
nadto informacja o nagrodach. Formutowanie
regut gry rozpoczynamy od okreslenia typu gry
(partnerska, rywalizacyjna, mieszana) i okresle-
nia pozycji poszczegdlnych graczy (np. podanie
zasad tworzenia zespotow). Nastepnie precyzu-
jemy punkt wyjscia, tzn. podajemy pewne dane
poczatkowe np. opis sytuacji, ktéra ma by¢



przedmiotem symulacji. W dalszej kolejnosci
wyraznie formutujemy problem i okreslamy za-
kres dziatania uczniéw tzn. informujemy o tym,
co grajacy powinni robi¢, w jakiej kolejnosci
i przez jaki czas. Nastepnie przedstawiamy moz-
liwe $ciezki postepowania. Na koncu podajemy
informacje o kryterium wygranej (np. punkty,
pozytywna ocena) lub kary dla przegrywajace-
go (np. sposéb wykupienia fantow).

Etap realizagji

Pierwszym krokiem jest rozdanie rekwizy-
tow (jezeli sq potrzebne) i zapoznanie uczniow
z regutami gry. Reguty czyta nauczyciel lub ucznio-
wie, najlepiej gfosno. Dla zaawansowanych re-
guty powinny by¢ sformutowane w jezyku ob-
cym. Nalezy sie upewnic, czy wszyscy prawidto-
wo zrozumieli zasady gry. Kolejnym krokiem jest
przeprowadzenie gry Scisle wedtug poznanych
regut. Nauczyciel prowadzi lub nadzoruje gre, ob-
Serwujac, czy wszyscy uczniowie przestrzegaja jej
zasad. Ostatnim krokiem w realizacji gry jest
omobwienie jej przebiegu i rezultatow

Jak dobierac gry?

Tytut gry utatwia nauczycielowi zapamie-
tanie konkretnej gry i wyszukanie jej w odpo-
wiednim momencie. Czesto sugeruje on charak-
ter dziafan jezykowych, ktére sg jej celem. Gry
powinny by¢ odpowiednio dobierane dla po-
szczegblnych grup wiekowych (dzieci mfodsze,
dzieci starsze, wiek mtodziefczy i dorosli). Wszel-
kie krzyzowki sprawdzajace zaréwno znajomosé
sfownictwa, jak i wiedze og6lna, beda postrze-
gane jako interesujace, zwtaszcza gdy wiedza ta

bedzie dotyczyta autentycznych zainteresowan
uczacych sie (np. aktualnych przebojéw muzycz-
nych, sportu, filmu itp.).

Wszelkie zadania, w ktérych istnieje oka-
zja do wspotdziatania, sa postrzegane jako cie-
kawe. Dlatego wskazane sg wszelkie gry symu-
lacyjne, gdzie uczniowie moga sie wykazac
pewna niezaleznoscig myslenia, a nawet niekon-
wencjonalnoscia. Mtodziez z duzym zaintereso-
waniem przyjmuje wszelkie nowe techniki, po-
niewaz jest znudzona monotonig powszechnie
stosowanych podajacych technik nauczania.

Gry leksykalne pozwalaja na utrwalenie
stownictwa i pisowni. Dostrzega sie, ze ograni-
czenie leksykalne skutecznie blokuje zaréwno
nadawce, jak i odbiorce informacji, podczas gdy
braki gramatyczne jedynie zakfocaja ptynnosé
ich komunikacji. Opanowanie stownictwa obco-
jezycznego stanowi wazny problem w procesie
nauczania jezykéw obcych. Zadaniem gier lek-
sykalnych jest niedopuszczenie do zapominania
poznanego stownictwa. Ponadto s3 to atrakcyj-
ne dla uczniow techniki, ktére prowadzone
w szybkim tempie dostarczajg im dreszczyku
emodjii ,umystowej gimnastyki”. Nie wymagaja
przy tym dtugiego czasu na przeprowadzenie
(z reguty 5 — 10 minut). Mozna tez wracac co
jakis czas do poszczegélnych gier.

Gry syntaktyczne pozwalaja natomiast na
utrwalenie konstrukcji gramatycznych jezyka ob-
cego. Gry rozwijajace sprawnosci komunikacyjne
stuza rozwojowi czterech sprawnosci komunika-
cyjnych: stuchania, méwienia, pisania i czytania.

Goraco polecam stosowanie réznorodnych
gier i zabaw na lekcjach jezyka obcego. Warto
od czasu do czasu siegac po te forme nauki.

(czerwiec 2004)

Matgorzata Rataj”
Opole

Projekt edukacyjny? Tak! Uwagi i wnioski

Integracja nauczania jest wazna w nowo-
czesnej, zreformowanej szkole, utatwia bowiem

uczniom postrzeganie swiata catosciowo, a nie
przez fragmentaryczng wiedze z poszczegolnych

" Autorka jest nauczycielkg jezyka angielskiego w Publicznym Gimnazjum nr 2 w Opolu.



przedmiotow. Takie nauczanie lepiej przygoto-
wuje do funkcjonowania w coraz bardziej skom-
plikowanym wspétczesnym swiecie a, jak wynika
z badan psychologii rozwojowej dzieci i mtodzie-
2y i psychologii uczenia sie, wychowanie i ucze-
nie sie musi by¢ zintegrowane, aby byto skutecz-
ne. Jednakze wspodlne dziatania nauczycieli da-
zace do sformutowania takiego wtasnie progra-
mu funkcjonowania szkoty, opartego na szuka-
niu zwiazkéw miedzy przedmiotami nauczania,
jest jeszcze rzadkoscia. Tej pionierskiej dziatalno-
$ci nie towarzysza zadne wzorce, brak jest szcze-
goétowych opracowan z tej dziedziny. Studia nie
przygotowaty nas do tego. Uczniowie wciaz spo-
tykaja nauczycieli-specjalistéw w odrebnych dzie-
dzinach, ktorzy sa wspaniatymi ekspertami lecz
tylko z zakresu swoich przedmiotow.

Integracje nauczania mozna realizowac:

» uczac jednego przedmiotu (tzw. nauczanie
jednoprzedmiotowe lub monodyscyplinar-
ne), w ramach ktérego nauczyciel realizuje
Sciezki miedzyprzedmiotowe,
w ramach kilku przedmiotéw (tzw. model
wieloprzedmiotowy lub multidyscyplinary),
a takze jako model miedzyprzedmiotowy
(tzw. interdyscyplinarny).

Istniejg rowniez projekty edukacyjne, ktére
s3 bardzo pomocne przy tworzeniu i wdrazaniu
integracji miedzyprzedmiotowej. W mojej szkole
jest realizowany projekt edukacyjny pod nazwa
Zywioly, opracowany przez nauczycielke fizyki.
Aktywnie wtaczyli sie do niego nauczyciele mate-
matyki, polskiego, biologii, historii, muzyki, pla-
styki, wychowania fizycznego i jezykéw obcych:
niemieckiego i angielskiego. Tematem wiodacym
w roku szkolnym 2001/2002 byto Powietrze, w ro-
ku 2002/2003 Woda, w 2003/2004 Ogieri. Na-
uczyciele poczatkowo nieufnie podchodzili do tego
zagadnienia, wymagato to bowiem od nich czasa-
mi odejscia od dotychczasowych przyzwyczajen
i nawykow. Jednak dos¢ szybko wielu z nas prze-
konato sie do tej formy nauczania i z zapatem ja
kontynuujemy.

Kazdy nauczyciel naszego gimnazjum,
uczestniczacy w tym projekcie, realizowat na swo-
ich zajeciach zagadnienia zwigzane z tematem
wiodacym. W okreslonym dniu wszyscy ucznio-
wie szkoty wraz z nauczycielami, rodzicami i za-

2 Stephen Rabley (1999), Thinkers Island, Penguin Readers.
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proszonymi gosémi uczestniczyli w prezentagji
tych dokonan. Forma byfa dowolna: wystawa
prac, pokaz, prezentacja doswiadczen, projekcja
filmoéw, konkursy, zajecia praktyczne (muzyczne,
plastyczne), pogadanka. Kazdy mogt wybrac
i uczestniczy¢ w dowolnych zajeciach. Jedynym
tacznikiem byt temat — Woda — po japonsku mizu.
Ale nie tylko tego dowiedzieli sie gimnazjalisci
buszujacy w Internecie. Uczestniczac w projekcie
sami uczniowie ustalali na lekcjach jezyka angiel-
skiego zagadnienia i tematyke szczegétowa, ktd-
ra chcieliby sie zajmowac. Po konsultacjach z na-
uczycielem i niezbednych korektach przygotowali
referaty na temat: laséw deszczowych, zanieczysz-
czef naszych wod, opracowywali monografie kra-
jow, ktore sa zwigzane z woda (Finlandia, Gre-
¢ja), opracowywali stowniczki sportéw wodnych,
ttumaczyli na jezyk polski rézne teksty popular-
nonaukowe (w catosci lub we fragmentach), opra-
cowali wykaz piosenek angielskich, ktére zawie-
raja stowo woda w tytule. Niektore z nich zapre-
zentowali szerszej publicznosci uczniowskiej. Byty
to m.in. Smoke on the Water (Deep Purple), Down
to the Waterline (Dire Straits), Bridge over the
Troubled Water (Elvis Presley).

Uczniowie, ktérzy nie maja komputeréw,
nie lubig Spiewac i stabo znaja angielski, mogli
namalowac swoje impresje plastyczne po prze-
czytaniu krotkiej ksigzeczki w jezyku angielskim
Thinkers Island?, inni opracowali krotki kwiz
zwigzany z t3 lektura.

Uczestniczac w powyzszym projekcie
edukacyjnym nasi uczniowie wiele sie dowie-
dzieli, stosowali rézne techniki i sposoby zdo-
bywania wiedzy, po prostu uczyli sie uczy¢, ana-
lizowali zagadnienia zwigzane z woda przez pry-
zmat poszczegdlnych dziedzin nauki. Mogli pra-
cowac zespofowo albo indywidualnie, mogli
wybiera¢ temat i forme dajacg im mozliwos¢
najbardziej korzystnego zaprezentowania swo-
ich zainteresowan i zdolnosci szerszemu gronu
odbiorcéw. Dopingowato ich to i motywowato
do bardziej wytezonej pracy, siegania do réz-
nych zrédet, samodoskonalenia sie. Nie tylko
uczniowie, lecz réwniez nauczyciele wiele sie
nauczyli — czego$ nowego o sobie, o swoich za-
interesowaniach, metodach pracy.

(lipiec 2003)



Joanna Augustynowicz"
Gostyn

Wspoétpraca miedzy szkotami jako urozmaicenie

nauczania jezyka obcego

W poczatkowym okresie nauki jezyka ob-
cego uczniowie sg zazwyczaj zafascynowani no-
wym przedmiotem, kazda lekcja jest dla nich
przygoda, a uczenie sie — przyjemnoscia. Pozna-
wanie nowych stéw i zwrotéw sprawia im ogrom-
na rados¢ i satysfakcje. Po kilku miesigcach nauki
przychodzi czesto zniechecenie, wynikajace z po-
jawiajacych sie trudnosci i uswiadomienia sobie
faktu, ze opanowanie jezyka obcego wymaga
wieloletniej, systematycznej pracy, wielokrotnych
powtérzen, wykonania setek, czasami nudnych
¢wiczen. Obnizenie zainteresowania i znuzenie
pracg nad pogtebianiem znajomosci jezyka ob-
cego, zwiaszcza u dzieci i mtodziezy, pojawia sie
bardzo czesto. Dlatego waznym elementem w na-
uczaniu jezyka obcego jest podtrzymywanie wy-
sokiej motywacji do nauki. Przekonywanie
uczniéw, ze dobra znajomos¢ jezyka obcego po-
zwoli im w przysztosci porozumiewac sie z ob-
cokrajowcami bez pomocy ttumacza, czy tez
zwiekszy szanse na znalezienie interesujacej pra-
¢y, nie daje, nawet na poziomie gimnazjum, do-
brych rezultatow. W pracy z dzie¢mi i mtodzieza
potrzebne s3 coraz to nowe bodZce w postaci,
np. ciekawych form pracy.

Najbardziej motywuja na pewno bezpo-
Srednie spotkania z obcokrajowcami. Takg moz-
liwos¢ daje nawiazanie kontaktu ze szkofa za gra-
nica. Znalezienie partnerskiej szkoty w innym kra-
junie jest jednak sprawa prosta. Réwnie ciekawg
i motywujaca do pracy moze by¢ wspétpraca ze
szkotg polska, w ktérej uczniowie uczg sie tego
samego jezyka obcego. Wspotpraca moze przy-
biera¢ rézne formy. Oto kilka przyktadéw:

» Wykonywanie przez uczniéw jednego zada-
nia w semestrze (metoda projektu) i przesy-
fanie przygotowanej pracy do szkoty part-
nerskiej.

» Prowadzenie w jezyku obcym kroniki rejestru-
jacej wszystkie wydarzenia.

» Wymiana ciekawych prac wykonanych przez
uczniéw na lekcjach.

» Wysyfanie do szkoty partnerskiej kartek oko-
licznosciowych napisanych w jezyku obcym.

» Wymiana adreséw uczniéw i prowadzenie
przez nich korespondencji w jezyku obcym.

» Zorganizowanie spotkania uczniow obu szkét
(np. biwaku jezykowego).

» Wymiana pomocy dydaktycznych (ciekawych
materiatow do nauki jezyka obcego) miedzy
nauczycielami.

Tematyke oraz formy zadan dobrze jest
przygotowac po konsultacjach z uczniami, gdyz
wtedy mozemy liczy¢ na ich duze zaangazowa-
nie przy realizacji projektu. A oto kilka propozy-
¢ji tematow realizowanych przez moich uczniow:
» Meine Schule — album o szkole.

» Schulkalender — kalendarz imprez szkolnych.

» Die bekannten Schiler meiner Schule - ta-
$ma filmowa (papierowa) przedstawiajaca
wyrdzniajacych sie ucznidw.

» Stadtportrdt — przewodnik po miescie.

Meine Stadt - film wideo o miescie.

» Meine Stadt in der Vergangenheit — legenda
regionalna przedstawiona w formie ksigzki
lub stuchowiska.

» Unser Kochbuch — ksigzka kucharska z prze-
pisami na tradycyjne dania regionalne.

» Beriihmte Deutsche — portety znanych Niem-
cdw: piosenkarzy, sportowcow, politykow itp.

» Weltreise in Gedichten — wiersze o wybranych
krajach.

Realizacja powyzszych zadan daje mozli-
wos¢ doskonalenia sprawnosci jezykowych
uczniow, ¢wiczenia réznych form wypowiedzi,
rozwijania umiejetnosci pracy ze stownikiem,
uczenia korzystania ze zrédet niemieckojezycz-
nych (prasa, literatura, Internet itp.) Warto row-
niez podkresli¢ inne korzysci, jakie daje taka for-
ma pracy:

v
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» Mobilizowanie do samodzielnej, systematycz-
nej pracy.

» Zainteresowanie kultura innego regionu Polski.

» Ksztattowanie postawy tolerancji i akceptacji
wobec innych ludzi.

» Rozwijanie zachowan prospofecznych przez
uczestnictwo w réznych formach pracy gru-
powej.

» Motywowanie do pracy uczniéw stabych
przez eksponowanie ich mocnych stron (zdol-
nosci plastyczne, organizacyjne, obstuga kom-
putera, pomystowos¢ itp.).

» Pogfebianie wiedzy uczniéw zdolnych.

» Whpajanie postaw zdrowej rywalizacji.
Wspétpraca miedzy polskimi szkotami
moze by¢ atrakcyjnym urozmaiceniem procesu
nauczania jezyka obcego, pozwala wyjs¢ ,.z jezy-
kiem” poza sale lekcyjna, a uczniom umozliwia
skonfrontowanie swoich umiejetnosci jezykowych.
Mtodziez jest zazwyczaj otwarta na nowe znajo-
mosci, chetnie prezentuje swoje osiaggniecia, a ele-
ment rywalizacji dziata na nig mobilizujaco. Do-
brze zaplanowane dziatania pozwolg osiagna¢
zamierzone cele oraz stang sie Zzrodfem satysfak-
qji dla uczniow i nauczycieli.
(luty 2004)

Piotr Rochowski"
Stalowa Wola

Nowa matura z jezyka obcego. Kilka uwag
po egzaminach prébnych z jezyka niemieckiego

Przed nowa maturg z nowozytnego jezy-
ka obcego narosto juz wiele nieporozumien
i obaw ze strony nie tylko tych najbardziej zain-
teresowanych, czyli uczniéw (a moze przede
wszystkim ich rodzicéw), ale i jej praktycznych
~wykonawcow”, tzn. nauczycieli, ,obstuguja-
cych” teoretyczne zatozenia co do tresci, formy
i organizacji, okreslone przez MENIS, CKE oraz
OKE. W celu sprawdzenia tych zatozen w prak-
tyce przeprowadzono juz kilka egzaminéw préb-
nych, z czego ostatnie dwa (czerwiec 2003 i li-
stopad 2004) byty niejako ,probg generalng”
przed sesjg wiosenng 2004. Ponizej kilka moich
spostrzezen poczynionych na podstawie powyz-
szych matur prébnych z jezyka niemieckiego
przeprowadzonych w naszej szkole.

Wiosng 2004 r. odbyt sie ,.egzamin zew-
netrzny”. Nie byt on obowigzkowy, ale byt za-
lecany przez nauczycieli jezykéw obcych.
Uczestniczyta w nim wiekszos¢ uczniow zdecy-
dowanych na jego zdawanie za rok. Wyniki nie
byty oszatamiajace, ale uczniowie i tak byli za-
dowoleni, bo przeciez wystarczy uzyskac tylko
30% mozliwych punktéw, aby zda¢ mature. Nie

wiem jednak, czy ten ,plan minimum” nie jest
okfamywaniem przysztych studentéw. Zdana
matura ma by¢ przepustka na uczelnie. Do kogo
bedzie miat pretensje ten ,.trzydziestoprocento-
wy” maturzysta, jesli w wyscigu o indeks, obok
jego Swiadectwa, uczelnia bedzie miata do wy-
boru dokumenty innych kandydatéw z punkta-
cja znacznie wyzsza (ponad 50%, 75% albo
zgofa 99%)? Najprawdopodobniej do nauczy-
ciela, ktory tylko tyle go nauczyt, bo przeciez
,koszula blizsza ciatu (pedagogicznemu”).

Juz teraz zreszta zauwaza sie pewien mi-
nimalizm wsréd uczniow. Co wiecej, sg preten-
sje do nauczycieli, ze ich punktacja oceny od-
powiedzi badz sprawdziandéw nie jest zgodna
z maturalng — cytat wypowiedzi ucznia: ,gdzie
jest napisane, ze sprawdzian zalicza sie od po-
nad 50% punktéw mozliwych do zdobycia, prze-
ciez na maturze wystarczy...”).

A jezeli uczen nie bedzie studiowat, (bo
nie zdobedzie wymaganego przez uczelnie mi-
nimum), albo po prostu nie chce studiowac, to
po co ma zdawa¢ mature? Swiadectwo matu-
ralne w poréwnaniu ze $wiadectwem ukoncze-

" Autor jest nauczycielem jezyka niemieckiego w Zespole Szkét nr 4 w Stalowej Woli.



nia szkoty ponadgimnazjalnej nie zmienia pod
wzgledem prawnym jego sytuacji na rynku pra-
cy. Czy ktos pomyslat o kosztach zdawania ma-
tury przez kiepskiego ucznia dla samego tylko
zdawania? O problemach powyzszych dyskutu-
ja nauczyciele juz od jakiegos czasu. Rowniez
czasopismo Jezyki Obce w Szkole otworzyto swo-
je tamy do wymiany pogladéw na ten temat?.

Wracajac do wiosennego (czerwiec) eg-
zaminu prébnego. Nie wszystkie szkoty maja
warunki do przeprowadzenia egzaminu matu-
ralnego. Nie maja bowiem tylu odpowiednich
pomieszczen — sale sg za mafe, aby zapewnic¢
okreslone w przepisach odlegtosci miedzy po-
szczegblnymi egzaminowanymi (nieraz chodzi
nawet o kilkanascie centymetréw). Do matury
prébnej uzywano prywatnych odtwarzaczy kom-
paktowych. Szkét nie sta¢ na zakup nowego
sprzetu, mimo ze posiadajg stosunkowo dobry
i niestary sprzet, ale niestety sa to odtwarzacze
kasetowe (w petni wykorzystywane przez na-
uczycieli na zajeciach).

[nnym problemem sa telefony komérko-
we. Nalezatoby wprowadzi¢ odgoérny zakaz
wnoszenia ich na sale, gdzie odbywa sie egza-
min. Regulacje wewnatrzszkolne nie beda dla
maturzystéw wigzace i moga doprowadzi¢ na-
wet do proceséw sadowych. Sam nakazatem
opuszczenie sali podczas egzaminu przez ucznia,
ktory wysytat rozwigzania sms-em. A rozwiaza-
nie mozna przestac nie tylko stabszemu ucznio-
wi z tej samej szkoty, ale i z innej (np. rozwiaza-
nia testu w formie: 1a, 2¢, 3b). Zreszta i w sali
mozna bez problemu przekaza¢ wiadomosc.
Wystarczy podnies¢ arkusz z rozwigzaniami na
wysokos¢ oczu, aby uczen siedzacy nawet w wy-
maganej przepisami odlegfosci mogt je odczy-
ta¢ (tabele sa drukowane zbyt duza i gruba
czcionka, co utatwia orientacje). Zamiast wpisy-
wania fatwych do odczytania z duzej odlegfosci
Jkrzyzykéw”, uczniowie powinni sami wpisywac
literke albo cyfre wtasciwego rozwiazania.

Jesienig (listopad) 2004 r. przeprowadzo-
no mature prébng zewnetrzng z jezyka obcego
na poziomie rozszerzonym. Do problemoéw wy-
zej opisanych doszty inne. Zachecitem do uczest-

nictwa w niej uczniow, ktérzy chca tylko zda-
wac na poziomie podstawowym. | co sie okaza-
fo. Niektorzy zdali uzyskujac ponad 50% punk-
tow mozliwych do zdobycia. | wcale nie dlate-
go, ze mam tak zdolnych uczniéw. Wrecz prze-
ciwnie — oni nie mieli prawa zda¢ poziomu roz-
szerzonego. Mam nawet w stosunku do nich
obawy, czy podofaja poziomowi podstawowe-
mu. A jak to sie stato, ze zdali poziom rozsze-
rzony? Winna temu jest punktacja za poszcze-
gblne zadania. Arkusz Ill zawiera, oprocz testu
gramatycznego i leksykalnego, dtuzsza wypo-
wiedZ pisemna. Mozna za nig uzyska¢ maksy-
malnie ,tylko” 18 punktéw, podczas gdy za ca-
tos¢ (wszystkie arkusze) ,az" 50. Wniosek dla
logicznie myslacego ucznia: przystapi¢ do ma-
tury na poziomie rozszerzonym i nie pisa¢ za-
dania (nomen omen) 13, a i tak zdobedzie sie
na tej maturze, przy dopisujacym szczesciu (w
wiekszosci testy wyboru) ponad potowe punk-
tow. Nalezatoby wiec temu zadaniu nadac wiek-
sz range zwiekszajac np. pule punktéw do zdo-
bycia, albo, wzorem niektérych certyfikatow
jezykowych, wprowadzi¢ przynajmniej warunek
.ruszenia” kazdego zadania przez wymog uzy-
skania minimalnej liczby punktéw. Jest ono bo-
wiem, wedtug mnie, ,,sztandarowym” punktem
matury z jezyka obcego na poziomie rozszerzo-
nym. Udowadnia tu uczen nie tylko swojg ko-
munikatywnos¢, ale i znajomos¢ regut grama-
tycznych rzadzacych danym jezykiem, zaséb
sfownictwa i umiejetnos¢ ,przelania” swych
mysli w wymaganej formie literackiej.

Sporng kwestig nowej matury jest zakaz
obecnosci na czesci pisemnej nauczyciela tego
przedmiotu. Rozumiem intencje tworcéw tych
przepiséw, ale prosze sobie wyobrazi¢ sytuacje,
gdy chociazby przestany z OKE krazek CD be-
dzie zawierat btedy (pomylone Sciezki nagran,
nagrania niewyrazne, obarczone bfedami w pro-
cesie produkgji), jakie dos¢ czesto spotyka sie
nawet w materiatach wydanych przez renomo-
wane wydawnictwa. Jedyne rozwigzanie wow-
czas, to powtorzenie matury. Ale czy ktos po-
myslat o konsekwencjach (koszty, odwotywania
sie a nawet procesy sadowe). Nauczyciel mogt-

2 Por.: Urszula Sienkiewicz (2004), Dlaczego jezyki obce s3 nam obce?, w: ,Jezyki Obce w Szkole”, 3/2004, s. 144-145, Matgorzata
Ignatowicz, Ewa Michalska (2004), Uczenie w zespofach, w: ,Jezyki Obce w Szkole”, 3/2004, s. 145-146, Ewa Michalska (2004),
Jezyki obce ciagle obce, w: ,Jezyki Obce w Szkole”, 4/2004, s. 173-174.



by w takiej awaryjnej sytuacji sam zostac lekto-
rem, korzystajac z transkrypcji tekstow.

Jak widac problemoéw jest jeszcze duzo.
Wiele z powyzszych uwag przekazatem za po-
Srednictwem dyrektora do OKE. Do dzisiaj s3
one bez odpowiedzi. Dotychczasowy kontakt
Komisji z nauczycielami polegat na wymaganiu

od nich utozenia i przestania propozycji zadan
maturalnych i przeprowadzeniu oraz poprawie
dotychczasowych egzaminéw probnych. Najbliz-
szy czas pokaze, na ile moje obawy sg tylko
~dmuchaniem na zimne”. Obym sie mylit w mo-
ich watpliwosciach.

(styczen 2005)
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SPRAWOZDANIA

Matgorzata Zielifiska-Ignaciuk, Katarzyna PlutaV
Warszawa

Szkolny konkurs jezyka francuskiego w szkole

podstawowej

W Szkole Podstawowej nr 12 im. Po-
wstancow Slaskich w Warszawie, w ktérej pra-
cujemy, jezyk francuski jest nauczany w Il i lll
klasie wedtug programu autorskiego Matgorza-
ty Zielinskiej-lgnaciuk. Gtéwnym celem nauki
jezyka w tym wieku jest umozliwienie dzieciom
wczesnej inicjacji jezykowej oraz przygotowa-
nie ich do dalszej nauki tego jezyka w starszych
klasach. U dzieci do 6smego roku zycia wyste-
puje plastyczno$¢ mézgu, jego otwartosc i prze-
ptywowos¢ miedzy potkulami. Wykazuja zatem
wyjatkowe zdolnosci intonacyjno-artykulacyj-
ne. Powyzej dziesiatego, dwunastego roku zy-
cia zanika plastyczno$¢ krtani i stabnie wrazli-
wos¢ ucha na nowe dzwieki. Mate dzieci sa
takze pozytywnie nastawione do jezyka obce-
go, nie boja sie popetnia¢ btedéw, nie maja
blokady zwiagzanej ze szkota. Sg zafascynowa-
ne jezykiem obcym.

Tak wczesne rozpoczecie nauki jezyka
francuskiego przynosi konkretne efekty wycho-
wawcze, poniewaz dzieci poznaja inny swiat,
inng kulture i cywilizacje. Potrafig akceptowac
odmienno$¢. W ten sposob ksztattujemy posta-
wy otwarte i tolerancyjne. Ze wzgledu na fakt,
ze mate dzieci sa entuzjastycznie nastawione do
dziafania, wykorzystujemy to do ewaluacji ich
umiejetnosci w corocznym Szkolnym konkursie
jezyka francuskiego.

Organizowanie konkursu nalezy do tra-
dycji naszej szkoty. W konkursie biorg udziat

wszyscy uczniowie uczacy sie jezyka francuskie-
go. Cele konkursu to lepsze poznanie przez
uczniéw kultury i cywilizacji francuskiej, wy-
zwolenie w nich ducha szlachetnej rywalizacji,
nauczenie pracy w grupie, integracja zespofow
uczniowskich i aktywizacja dziatan rodzicow
(pomoc przy przygotowywaniu pokazow). Wy-
miernym efektem nauczania jezyka matych
dzieci jest umiejetnos¢ prezentacji z pamieci
prostych dialogéw, wierszykow, wyliczanek
i piosenek. Uczniowie pracuja w grupach, sami
przygotowuja dekoracje i kostiumy, w czym
uczestnicza réwniez ich rodzice. Kazda klasa
(grupa) przygotowuje swoje przedstawienie,
ktore trwa ok. 10 minut. Co roku konkurs od-
bywa sie pod innym hastem, ktére faczy tema-
tycznie wszystkie przedstawienia.
Przygotowania trwaja czesto kilka miesie-
¢y, za$ prezentacja spektakli przed jury odbywa
sie jednego dnia, najczesciej pod koniec roku
szkolnego. Tego dnia kazda grupa ma do dys-
pozydji jedna sale lekcyjna, w ktorej pokazuje
swoj spektakl. Ucznidw ocenia Jury, ktére prze-
chodzi z sali do sali. Jury jest powotane przez
Dyrektora Szkoty, w jego sktad wchodza wszy-
scy nauczyciele jezyka francuskiego oraz innych
przedmiotéw. Przedstawienia sa oceniane we-
dtug poziomoéw nauczania. Nagrody sa przyzna-
wane na kazdym poziomie w réznych katego-
riach, np. nagroda gtéwna dla grupy za najlepsze
przedstawienie, nagroda za najlepszy pomyst na

" Autorki s3 nauczycielkami jezyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 12 im. Powstancow Slaskich w Warszawie.
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dekoracje réwniez dla grupy, nagrody indywi-
dualne za gre aktorska, rezyserie, oprawe mu-
zyczna, interpretacje utworu itp. Po zakoncze-
niu konkursu laureaci prezentuja najlepsze
inscenizacje na pokazie podczas Szkolnego dnia
francuskiego, na ktdry sa zaproszeni przedsta-
wiciele Ambasady Francji.

W roku ubiegtym ésmy juz Konkurs jezy-
ka francuskiego odbyt sie pod hastem Le fran-
cais c’est rigolo. Jednym z prezentowanych
utwordéw byfa bajka o rzepce we francuskiej
wersji jezykowej, czyli Rutabaga.

LENORME RUTABAGA?

Un jour, le vieux Mathurin

sema

une petite graine.

La petite graine

germa,

grandit,

poussa,

devint

un grand, UN GROS, UN ENORME RUTABAGA.
Mathurin voulut I'arracher.

[l le tira, tira, tira,

par ses feuilles vertes, ... sans résultat.
[ alla chercher Mathurine.

Mathurine tire Mathurin,

Mathurin tire

le grand, LE GRAND, LE GROS, LENORME RU-
TABAGA.

[Is tirent, ils tirent, ils tirent, ...sans résultat.

Mathurine va chercher la petite Célestine.

Célestine tire Mathurine,

Mathurine tire Mathurin,

Mathurin tire

le grand, LE GRAND, LE GROS, LENORME RU-
TABAGA.

[Is tirent, ils tirent, ils tirent, ...sans résultat.

Célestine va chercher le chien.

Le chien tire la robe de Célestine,

Célestine tire Mathurine,

Mathurine tire Mathurin,

Mathurin tire

le grand, LE GRAND, LE GROS, LENORME RU-
TABAGA.

IIs tirent, ils tirent, ils tirent, ...sans résultat.
Le chien va chercher le chat.

Le chat tire la queue du chien,

Le chien tire la robe de Célestine,

Célestine tire Mathurine,

Mathurine tire Mathurin,

Mathurin tire

le grand, LE GRAND, LE GROS, LENORME RU-
TABAGA.

IIs tirent, ils tirent, ils tirent...

IIs tirérent tous si bien,

Qu’ils I'arrachérent,

Et tomberent TOUS par terre!

Dzieci z klasy drugiej przygotowaty inscenizacje
do piosenki Mes animaux:

MES ANIMAUX?

J'ai un petit poisson

Qui nage tout en rond.
J'ai un petit oiseau

Qui vole tres, trés haut.
Jai un tres gros chat

Qui ne mange pas les rats
Et un tres vieux chien

Qui ne fait vraiment rien.

Je les aime bien mes petits amis.
Quand on est ensemble,
Jamais on ne s’ennuie.

Je les aime bien mes petits copains.
Toujours avec eux,
Je suis trés heureux.

W konkursie zostaty tez wykorzystane tra-
dycyjne piosenki francuskie. Jedna z klas dru-
gich zatanczyta i zaspiewata przy wtasnorecznie
wykonanej scenografii piosenke Sur le pont
d’Avignon, inna przedstawita piosenke Prome-
nons-nous dans les bois. Dzieki znajomosci tek-
stu tej piosenki dzieci przyswajaja sobie z tatwo-
Scia i w czasie zabawy nazwy ubran. Prezentacje
z pamieci potwierdzaja opanowanie sfownictwa
otaczajacego ich Swiata. Wcielajac sie w role
bohateréw piosenek i wyliczanek rozumieja do-
ktadniej teksty w jezyku francuskim.

Przygotowujac sie do konkursu dzieci pra-

2 Ttumaczenie z jezyka rosyjskiego Natha Caputo (1987), Contes des quatre vents, Paris: Fernand Natan.

3 Le Hellayec, Borzotti D., (1992), Farandole 1, Paris: Hatier/Didier.



cuja z dyktafonem, magnetofonem i wideo
w celu jak najlepszego opanowania wymowy
francuskiej, co jest gtownym celem dydaktycz-
nym nauczania jezyka francuskiego na tym po-

ziomie wiekowym. Dzieki temu, ze jest to kon-

kurs starajg sie o jak najlepsze efekty wifasnej

pracy w duchu szlachetnej rywalizacji.
(czerwiec 2004)

Marta Petryszak"
Lublin

Projekt To be or not to be...

W styczniu 2003 r. odbyt sie w Lublinie
finat konkursu zwigzanego z realizacjg projektu
edukacyjnego dla nauczycieli jezyka angielskie-
go szkot podstawowych miasta Lublina i gminy
Garbéw pod hastem To be or not to be... na
najlepsza inscenizacje, scenke, program arty-
styczny w jezyku angielskim. Finat miat miejsce
w goscinnych progach Szkoty Podstawowej nr 7
w Lublinie.

Cele projektu:

» ksztattowanie wspotpracy miedzy szkotami
podstawowymi w zakresie adaptagji literatury
anglosaskiej, przedstawienia inscenizacji wfas-
nego autorstwa w formie dramatycznej,

» efektywne wspotdziatanie w zespole i praca
w grupie,

» motywowanie do nauki jezyka angielskiego
przez aktywny udziat w dziafaniach artystycz-
nych.

W trakcie realizacji tego projektu mozli-
we byto ksztattowanie takich umiejetnosci, jak:
» doskonalenie skutecznego porozumiewania

sie w jezyku angielskim w réznych sytuacjach,

» prezentacja wiasnego punktu widzenia i przy-
gotowanie uczniéw do publicznych wystapien,

» poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzysty-
wanie informagji z réznych zrédet.

Opracowany regulamin konkursu zakfa-
dat, ze:

» kazda szkota moze zgtosic¢ nie wiecej niz dwie
grupy 8-osobowe,

» uczniowie moga zaprezentowac adaptacje
fragmentu literatury anglosaskiej, scenke lub
program wiasnego autorstwa lub autorstwa
nauczyciela,

» czastrwania kazdego programu nie powinien
przekracza¢ 10 minut,

» uczestnicy musza zadba¢ sami o dekoracje
i rekwizyty.

Podczas finatu przedstawienia byty oce-
niane wedfug nastepujacych kryteriéw:

» opanowanie tekstu (poprawnos¢, zrozumienie),

» wrazenie artystyczne,

» oryginalnos¢ w doborze i potraktowaniu
materiafu.

Do prezentacji swoich przedstawien zgfo-
sito sie kilkanascie zespotow uczniowskich.
Poziom ich przygotowania byt zaskakujaco wy-
soki. Widzowie mogli podziwiac nie tylko wspa-
niata gre mtodziutkich aktoréw, ale tez przemy-
Slang i kolorowa scenografie, ktéra stanowita
nieodfaczny element kazdego przedstawienia.
Swiadczy to o tym, ze tego rodzaju wystepy bar-
dzo angazuja zaréwno uczniéw i nauczycieli, jak
tez rodzicow. Sa okazja do zaprezentowania ta-
lentéw aktorskich i jezykowych, polem wymia-
ny doéwiadczen i przykfadem na to, ze naucza-
nie i uczenie sie jezyka obcego moze by¢
wspaniafa przygoda, zabawa i rozrywka.

Prezentacjom teatralnym towarzyszyta
mysl Ralfa Waldo Emersona ,Every artist was
first an amateur”. Po zakofczeniu uczestnicy
otrzymali dyplomy oraz nagrody ufundowane
przez sponsoréow — wydawnictwa Longman
i Oxford University Press.

Przystepujac do tego konkursu bytam
peftna obaw, czy moi uczniowie podotaja takie-
mu wyzwaniu. Jezyka angielskiego uczyli sie od
klasy Il, ale w wymiarze 1 godziny tygodnio-
wo. Ponadto znalezienie gotowego scenariusza

" Autorka jest nauczycielkg ksztatcenia zintegrowanego i jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 25 w Lublinie.



spetniajacego wymogi konkursu byto niemozli-
we. Po pierwsze ze wzgledu na zaawansowanie
w nauce jezyka angielskiego, po drugie ze wzgle-
du na czas trwania prezentacji i po trzecie ze
wzgledu na liczbe wystepujacych w przedstawie-
niu oséb. W tym przypadku bardzo pomocne
okazaty sie ksiazki Joanny Zaranskiej (goraco
polecam!) oraz proste, melodyjne piosenki an-

gielskie. Uczniowie zaskoczyli mnie swoim za-
angazowaniem podczas préb, pomystami zwia-
zanymi z réznymi elementami scenografii, ta-
lentem aktorskim. W czasie finatu okazato sie,
ze byli najmfodsza z wystepujacych grup?.
(luty 2004)

2 Patrzs. 143 w tym numerze.

Jadwiga Starnawska-Przydacz?
Czestochowa

Konkurs recytatorski poezji anglojezycznej

Kazdego roku w naszej szkole odbywaja
sie konkursy wiedzy, np. o Wielkiej Brytanii, Sta-
nach Zjednoczonych, Londynie, Niemczech i kra-
jach niemieckojezycznych. W grudniu 2003 r. od-
byt sie po raz pierwszy Szkolny konkurs
recytatorski poezji anglojezycznej English and
American Poetry. Nastepnie w 2004 r. zorgani-
zowalismy (wraz z kolega, réwniez nauczycie-
lem jezyka angielskiego, Piotrem Tarnowskim)
| Miedzygimnazjalny konkurs recytatorski poezji
anglojezycznej.

Celem konkursu byto pogtebianie wiedzy
uczniéw o poezji anglojezycznej, rozwijanie
zainteresowan jezykiem angielskim, doskonale-
nie umiejetnosci jezykowych i prezentowania ta-
lentéw recytatorskich i aktorskich oraz wzmoc-
nienie motywacji mtodziezy do samodzielnej
pracy.

Zasady uczestnictwa w konkursie okresli-
lismy w regulaminie. Szkota mogta zgfosi¢ 1-3
uczniow, ktorzy mieli przygotowad do recytacji
z pamieci jeden tekst w jezyku angielskim, jed-
nakze nie dfuzszy niz jedna strona formatu
A4 w maszynopisie. Kazdy uczestnik konkursu
przedstawiat sie, prezentowat autora wiersza
w kilku zdaniach w jezyku polskim, a nastepnie
przystepowat do recytacji utworu w jezyku an-
gielskim. Wyniki konkursu byty ogtoszone w tym
samym dniu. Nauczyciele otrzymali zaswiadcze-
nia o przygotowaniu uczniéw do konkursu,
a zwyciezcy nagrody ksigzkowe.

Zaproponowalismy uczestnikom przeczy-
tanie Ocalonych w ttumaczeniu Stanistawa
Baranczaka (Biblioteczka Poetéw Jezyka Angiel-
skiego pod redakcja St. Baranczaka). Ponadto
kazdy uczestnik konkursu mégt wybra¢ dowol-
ny utwor literacki w jezyku angielskim napisany
przez autoréw angielskich lub amerykanskich.

Jury konkursu, w skfad ktérego weszta
pani Katarzyna Deszcz — dyrektor Teatru Dra-
matycznego im. A. Mickiewicza w Czestochowie,
Katarzyna Pogtodzinska — wyktadowca w Na-
uczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Cze-
stochowie oraz Elzbieta Matysiak — nauczyciel-
ka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 21
w Czestochowie, wysoko ocenito poziom
artystyczny i merytoryczny konkursu. Jury kon-
kursu, wytaniajac trzy pierwsze miejsca i trzy wy-
réznienia, kierowato sie nastepujacymi kryteria-
mi: doborem i interpretacja tekstu, ogélnym
wyrazem artystycznym i poprawnoscia wymo-
wy w jezyku angielskim.

Po zakonczonej prezentacji utworéw lite-
rackich, uczestnicy konkursu wraz z opiekunami
udali sie na stodki poczestunek, by ochtona¢
i przedyskutowac wrazenia. Jury natomiast uda-
to sie do sali obrad. Nagrodzeni uczniowie z cze-
stochowskich gimnazjéw zostali uhonorowani
dyplomami i nagrodami ksiazkowymi ufundo-
wanymi przez wydawnictwo Oxford University
Press i Felberg British-American School of En-
glish.

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum nr 1 w Czestochowie.
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Pierwsze miejsce zajat Mariusz Jaskiewicz
(Gimnazjum nr 19), drugie Marta Psykafa (Gim-
nazjum nr 21), trzecie Tomasz Kowacki (Gimna-
zjum nr 12). Ponadto przyznano wyrdznienia
dla tukasza Olenderek (Gimnazjum nr 18), Eli-
zy Kaweckiej (Gimnazjum nr 1) i lwony Koziet
(Gimnazjum nr 19).

W | Miedzygimnazjalnym konkursie recy-
tatorskim poezji anglojezycznej wzieto udziat 37
uczniéw z 12 gimnazjéw Czestochowy i okolic.
Uczestnicy konkursu zaprezentowali utwory li-
terackie W. Wordswortha, W. H. Audena, E. Dic-
kinson, E. B. Browning, W. Shakespeare’a czy
tez R. L. Stevensona. Byty to utwory poswieco-
ne tematyce mitosnej, egzystencjalnej czy tez fi-
lozoficznej.

Podczas konkursu panowata mita, uroczy-
sta i dostojna atmosfera. Wszyscy uczestnicy

konkursu wraz z opiekunami byli zgromadzeni
w sali konkursowej i z zaciekawieniem przystu-
chiwali sie prezentacjom swoich rywali. Na
szczeg6lng uwage zastuguje rowniez wystroj sali
konkursowej, ktéra byta oswietlona swiecami
i udekorowana teatralnymi rekwizytami. Przed
ogtoszeniem wynikéw konkursu recytatorskiego
uczniowie Gimnazjum nr 1 przedstawili kilka
krotkich scenek teatralnych, zas chor szkolny za-

prezentowat swoje mozliwosci wokalne.
Zdaniem organizatoréw konkurs przyniost
pozytywne efekty, wptywajac korzystnie na ak-
tywizacje uczniéw, wdrozenie ich do pracy sa-
moksztatceniowej, jak réwniez sprzyjat pogte-
bieniu wiedzy na temat literatury anglojezycznej.
Mamy nadzieje, iz w przysztym roku szkolnym
uda nam sie réwniez zorganizowa¢ podobny

miedzygimnazjalny konkurs recytatorski.
(sierpien 2004)

Mafgorzata Kwiatkowska”
Grudziadz

Cztery pory roku — Dzien jezykéw obcych

Komisja Jezykéw Obcych Il Liceum Ogol-
noksztatcacego w Grudziadzu po raz drugi zor-
ganizowafa 1 kwietnia Dzieri jezykdw obcych.
Tym razem druzyny: ,rosyjska”, ,niemiecka”
i ,angielska” prezentowaty osobno swoje umie-
jetnosci. Uroczystos¢ odbyfa sie w auli Centrum
Ksztatcenia Ustawicznego w Grudzigdzu. Prowa-
dzitam czes¢ ,rosyjska”.

Ze wzgledu na specyfike tego dnia — 1
kwietnia — prima aprilis — podjeto decyzje o za-
bawowym charakterze imprezy. Do udziatu za-
proszono 3 zespoty — reprezentantow klasy | B, I
A, Il B. Tydzien wczesniej przedstawiciele loso-
wali ,,pore roku”. Zadaniem klas byto przygoto-
wanie plakatéw i dostarczenie ich na dzieh przed
konkursem do swoich nauczycieli jezyka rosyjskie-
go. Uczniowie bioracy udziat zostali zobowiazani
do odpowiedniego ubrania sie, by strojem suge-
rowac, jaka pore roku wylosowafa klasa.

Po ocenie przez jury plakatu (wszystkie
byty ciekawe — 2 punkty) i ubioru (jedna druzy-

na nie przebrata sie), przystapilismy do zadan
konkursowych. Pierwsza konkurencja byta zwia-
zanaz wiosng i polegata na podaniu jak najwiek-
szej liczby rzeczownikdéw zwiazanych z tg pora
roku. W ciggu 30 sekund najlepsza druzyna za-
notowata 9 rzeczownikdw i wszystkie byty zapi-
sane poprawnie (punktacja: 1 miejsce — 3 punk-
ty, 2 miejsce — 2 punkty, 3 miejsce — 1 punkt).

Nastepna konkurencja: lato — kalambury.
Na kartkach byty podane czasowniki: miasars,
JIOBUTD, 3aropathb, KATATHCA HA BEJIOCUIIC/IC, UTPATH
B Msi4, ecTh Mopokeroe. Hasta jednowyrazowe
byty w jednej kopercie, a dwuwyrazowe -
w drugiej. Jedna osoba z zespotu losowafa ha-
sfo, przedstawiafa je za pomoca gestéw, a po-
zostali cztonkowie musieli odgadnac czasownik
i wypowiedzie¢ go po rosyjsku. Kazda druzyna
losowata jedno hasto proste i jedno hasto zto-
zone. Punktowane byty tylko poprawne odpo-
wiedzi (1 punkt za hasto).

Nastepna pora roku to jesien. Druzyny

D Autorka jest nauczycielka jezyka rosyjskiego w Il Liceum Ogolnoksztatcacym w Grudzigdzu.



otrzymaty arkusze papieru z rozsypanka wyrazo-
wa. Zadanie polegato na podkresleniu tylko tych
wyrazen, ktore s zwiazane z jesienia. Czas prze-
znaczony na to zadanie — 1 minuta. Podczas tego
zadania uczniowie-widzowie $piewali.

Ostatnie zadanie to wykonanie czterech
ilustracji do opowiadania Pacckas Humbl. Kazdy
zesp6t otrzymat tekst, a pozostali uczniowie mieli
mozliwos¢ zapoznania sie z jego trescia, ponie-
waz gtosno go przeczytatam.

Paccka3 Hunbi

MaMa U nana KyHI/IHI/I MHC€ JIBDDKU 1 KOHBKHU.
Temneps s KaXKIpIil TeHb Mocie obea KaTaloch Ha
KOHBKaxX M XOXy Ha JbDKax. 5 He 00roch MOpo3a,
He 0oeto. Y MEHs HET HM HACMOpKA, HU TPHIIIIA.

OpHaX/IbI B BOCKPECEHBE MbI BCEM KJIACCOM
noexaiy 3a Topof. Tam ObLTH BBICOKHE TOPKHL.

W BoT 5 exy ¢ ropsl. Xopomwo. Bee Ha MeHs
CMOTPSIT U TOBOPSIT:
— OtBaxkHas nesouka! He Ooutcs chekaTh ¢
TaKkux rop!
A dgero mHe 6osThes?... Ho Bipyr.. A ymana. vV
MEHS CJIOMAJIMCh JIDKHM U s1 He MOIVIa BCTaTh.

Koryia MeHst ipuBe3nu B OOJBHUILY, 5 HE
iakana. Bpad ocMoTpen MO0 HOTY | cKaszal,
4TO 51 JI0Jro He Oymy 3aHuMarhest crioptoM. Ho
9TO HUYETo — Oy/ly YMTaTh KHUTH.

Ta konkurencja réwniez nie nalezafa do
skomplikowanych, cho¢ jeden zespét zamiast
nart narysowat sanki. Za poprawnie wykonane
zadanie mozna byto uzyskac 4 punkty.

Ostatecznie wygrata klasa Il B. Sadze, ze
wszyscy Swietnie sie bawili i mito spedzili czas.
Uczniowie staneli na wysokosci zadania — przy-
gotowali transparenty z rosyjskimi napisami,
a podczas imprezy chetnie kibicowali swoim dru-
zynom po rosyjsku. Ponadto uczniowie klasy Il B
uczyli pozostatych uczestnikéw piosenki Kammnxa,
za$ uczniowie klasy Il A zaprezentowali piosenke
Kamiowa i rozdali kserokopie tekstu, zachecajac
do wspdlnego spiewu. Wiele godzin po zakon-
czeniu konkursu na korytarzu szkolnym mozna
byfo ustysze¢ rozspiewanag mtodziez.

Jeszcze jeden fakt zastuguje na uwage —
cata impreza byta prowadzona przez dwoje
ucznidéw po rosyjsku (wszyscy uczestnicy ucza sie
jezyka rosyjskiego). Uczennica (w przysztosci chce
zosta¢ dziennikarka) i uczen (chciatby by¢ nauczy-
cielem) mieli niefatwe zadanie. Musieli wyjasniac,
na czym polegaja konkurencje, a ponadto pano-
wac nad rozentuzjazmowanymi widzami. Byfo to
ich pierwsze publiczne wystapienie, ale trzeba
przyznac, ze wypadli znakomicie.

(lipiec 2004)

Ewa Rejmer, Mafgorzata Balcewicz"
Warszawa

Kilka refleksji na temat wymiany jezykowej

0Od dwédch lat nasza szkota prowadzi wy-
miane ze szkota niemiecka z mafej miejscowo-
$ci Hermannsburg w poblizu Hannoweru, w kra-
ju zwigzkowym Niedersachsen. Chciatybysmy
podzieli¢ sie wrazeniami z naszej wymiany z ty-
mi nauczycielami, ktérzy tez sprobowali takiej
formy pracy oraz by¢ moze przekonac tych, kté-
rzy nie sg pewni, czy warto sprobowac.

Zorganizowanie wymiany wbrew pozo-
rom nie jest takie trudne. Najtrudniejsze jest
znalezienie za granicg zainteresowanej szkoty.
Zwykle bowiem wychodzimy z zatozenia, ze

nalezy szuka¢ partnera do wymiany w kraju,
ktorego jezyka ucza sie nasi uczniowie.

Stosujac kryterium jezykowe czasem trud-
no znaleZ¢ partnerska szkofe, ale wystarczy potrak-
towac wymiane uczniowska jako spotkanie mto-
dziezy, ktéra moze rozmawia¢ na rozne tematy
w dowolnym jezyku. Wtedy fatwiej jest znalez¢
szkote — bo gféwnym celem jest porozumienie
w réznych jezykach, nawigzanie znajomosci, po-
szerzenie wiedzy o innych krajach i ludziach.

Jak szukac partnera do wymiany? Najle-
piej wsrod znajomych z dawnych lat (studia,

" Autorki sa nauczycielkami jezyka niemieckiego w Gimnazjum nr 14 w Warszawie.



praca wakacyjna). A moze dziecko znajomych
za granica chodzi do szkoty, ktéra byfaby taka
wymiang zainteresowana? Nam udafo sie zna-
lez¢ na drodze prywatnych kontaktéw dwie
szkoty — w Stuttgarcie i w Hermannsburgu pod
Hannowerem. Mozna tez skorzysta¢ z bazy
danych oferowanej przez Polsko-Niemiecka
Wspotprace Mtodziezy (Jugendwerk)?, ale
szanse na znalezienie partnera ta droga nie sa
duze, co przyznaja sami pracownicy Jugen-
dwerku. Mimo to pomoc merytoryczna i rze-
czowa Jugendwerku przy przygotowywaniu
wymiany jest nieoceniona. Przede wszystkim
organizacja ta prowadzi szkolenia dla nauczy-
cieli przygotowujacych wymiany szkolne. Ofe-
ruje dofinansowanie projektéw i materiaty dla
uczestnikéw wymiany — stowniczki jezyka pol-
skiego dla Niemcdw, materiaty dotyczace wy-
miany, informatory itp.

Nie zawsze da sie dopasowac do siebie
poziom klas i rodzaje szkét. Najwazniejszym
czynnikiem wydaje nam sie jednak wiek
uczniow. Duza réznica wieku plus trudnosci je-
zykowe praktycznie uniemozliwiajg zrealizowa-
nie sensownego programu. Z drugiej strony,
wymiana ma by¢ przede wszystkim spotka-
niem. Takie podejscie otwiera przed nauczy-
cielem i uczniami duzo wiecej mozliwosci.
Co to znaczy? My zrozumiatySmy to tak, ze
chociaz uczymy jezyka niemieckiego, to celem
wymiany jest poznanie sie mfodziezy, a komu-
nikacja miedzy nimi moze sie odbywac
w dowolnym jezyku, w praktyce jest to jezyk
angielski. Z drugiej strony dla uczniéw jest mo-
tywujacy fakt, ze spotkaja sie z , prawdziwymi
Niemcami” i beda mogli wyprébowac swoje
umiejetnosci jezykowe.

Jeslijuz wiemy z kim organizowac¢ wymia-
ne, pojawia sie pytanie, gdzie? Jezeli w Polsce,
to czy skorzystac np. z Osrodkéw Spotkan Mto-
dziezy (np. w Krzyzowej?), gdzie duza czes¢ pro-
jektu zrealizujemy z pomocg animatoréow wy-
miany — pracownikéw merytorycznych oraz
mtodych wolontariuszy z Polski i Niemiec, czy
zdac sie na wiasne pomysty? Zanim zaczniemy
pracowac nad programem spotkania, ustalamy
jaki ma byc jego cel i temat. W naszym przy-

padku byt to temat Poznajemy siebie i swoje
otoczenie.

Do pierwszego spotkania mtodziezy z na-
szych szkét doszto w Hermannsburgu na prze-
fomie wrzesnia i pazdziernika 2003 r. Ucznio-
wie mieszkali przez tydzien w schronisku
mfodziezowym i u rodzin. Rewizyta, trwajaca 9
dni, odbyfa sie w maju 2004 r. w Krakowie
i w Warszawie. W Krakowie mieszkalismy
w schronisku na Oleandrach, przed czym wszyst-
kich przestrzegamy (brud, catonocne hatasy,
obstuga jak z minionej epoki, brak mozliwosci
ustalenia czegokolwiek). Natomiast w Warsza-
wie uczniowie mieszkali u rodzin.

Mtodziez znata sie juz z pierwszego spo-
tkania, ale nie nawiazaty sie wtedy jakie$ trwate
przyjaznie, co nas troche rozczarowato. Dlate-
go staratysmy sie tak utozy¢ program w Krako-
wie, aby ich troche zintegrowac. Nie powiddt
sie pomyst zakwaterowania wspélnie dziewczy-
nek — niemieckie kolezanki chciaty koniecznie
mieszka¢ osobno, chtopcy tatwiej dostosowali
sie do sytuacji. Natomiast wszystkie punkty
programu uczniowie realizowali w mieszanych
zespotach.

Najmocniejszym punktem programu
byta ankieta, przygotowana wczesniej przez
obie strony, przeprowadzona na Plantach przez
mieszane zespoty. Pytania dotyczyty przysta-
pienia Polski do Unii Europejskiej, stosunku do
Niemcow/Polakéw, znajomosci jezyka niemiec-
kiego i obaw zwigzanych z dziatalnoscig orga-
nizacji wypedzonych w Niemczech. Piec¢ zespo-
tow rozmawiato z 54 osobami i opracowato
wyniki ankiety. Omoéwilismy je wspdlnie po
niemiecku na wieczornym spotkaniu. Mimo
poczatkowych obaw uczniowie byli zadowole-
ni z tego projektu i podkreslali mite reakcje
i uprzejmos¢ ankietowanych oséb. W kazdej
grupie byto dwdéch dwujezycznych uczniow,
ktérzy pomagali kolegom.

Duzym powodzeniem cieszyfa sie zaba-
wa integracyjna na temat stereotypow zwiaza-
nych z cechami narodowymi Europejczykow
(pomyst ze szkolenia w Krzyzowej):

Was meinen Sie — welcher Nationalitét sind die-
se Hihner?

2 Kontakt do Polsko-Niemieckiej Wspotpracy Mtodziezy: www.dpjw.org.

» Kontakt do Krzyzowej: www.krzyzowa.org.pl.
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Ciekawa forma rysunkowa bardzo sie
podobata uczniom. Podczas wspélnych spotkan
siegalismy jeszcze po rézne gry integracyjne,
ktore pomagaty lepiej sie poznac i mifo spedzi¢
czas. W ciggu dnia zwiedzalismy Krakéw pod
kierunkiem polskich uczniéw, ktérzy przygoto-
wali dla swych kolegow prezentacje w jezyku
niemieckim, wspélnie chodzilismy na koncerty
(jazz i muzyka klasyczna). Nie zabrakfo tez cza-
su na powazne rozmowy. Przy okazji zwiedza-
nia Kopca Kosciuszki zastanawialismy sie nad
nastepujacymi zagadnieniami:

1. Czy patriotyzm jest dzisiaj potrzebny?

2. Czy uwazamy sie za patriotéw i dlaczego ?

3. Jakie znaczenie ma dla ciebie pojecie ,,Ojczyz-
na"?

Mocnym punktem programu w Krakowie
byfa gra terenowa w obrebie Plant. Uczniowie
pracowali w mieszanych zespotach, nanoszac
poszukiwane obiekty na plan miasta. Pytania
otrzymali po polsku, musieli je przettumaczyc¢
swoim gosciom i wspdlnie znalez¢ odpowied:z.
Referowali kolega lub kolezanka z Niemiec.
Zwycieski zespét otrzymat nagrode w postaci
smoczkéw wawelskich. Oto przykfady pytan:

1. Odszukaj na Rynku pomnik jednego z naj-
wiekszych polskich poetéw, zaznacz ten
pomnik na planie, podaj date urodzin
i $mierci poety i podaj kolegom niemieckim
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najwazniejsze twoim zdaniem informacje
o tym poecie.

. W Muzeum Czartoryskich dowiedz sie, jaki
obraz Leonarda da Vinci znajduje sie w je-
go zbiorach, gdzie jest obecnie pokazywa-
ny i kiedy wraca do muzeum.

. Znajdz na pierzei pétnocnej Rynku dom,
w ktérym mieszkat Johann Wolfgang von
Goethe, przepisz tres¢ tablicy pamigtkowej
i przetfumacz ja na jezyk niemiecki.

. W Sukiennicach wyszukaj 20 pamiatek, kto-
re moze sobie kupic turysta i podaj ich nie-
mieckie nazwy (z rodzajnikiem).

. Odwiedz Jame Michalika, podaj jej adres
i dowiedz sie, z czego stynie to miejsce.

. .Zaczarowana dorozka, zaczarowany doroz-
karz, zaczarowany kon ..." — kto jest autorem
tych stéw, znajdz postoj dorozek i dowiedz
sie, ile kosztuje przejazdzka na Wawel.

. Wymien trzy zabytki sztuki gotyckiej znaj-
dujace sie w obrebie Plant.

. Jaka budowla znajduje sie na ul. Francisz-
kanskiej 3 i czyj pomnik stoi na dziedzifcu?

. Jaki teatr miesci sie przy przy Placu Szcze-

panskim (wejscie od ul. Jagiellonskiej)? Po-

daj jego nazwe i wymien tytut sztuki z ak-
tualnego repertuaru.

Wymien nazwiska laureatéw najbardziej

znanej nagrody literackiej (jakiej?), ktorzy

mieszkajg w Krakowie.
Cra terenowa trwafa ok. dwdch godzin

i bardzo sie wszystkim podobata.

Program w Warszawie miat troche inny
charakter. Zwiedzalismy stolice, bylismy na kon-
cercie, ale uczniowie spedzali tez duzo czasu
u rodzin, odwiedzili szkote, brali udziat w spe-
cjalnie przygotowanych lekcjach. Wieczér po-
zegnalny z grillem odbyt sie w szkole. Byty wy-
stepy, Spiewanie piosenek, kwiz przygotowany
przez grupe niemiecka i pyszne potrawy przy-
gotowane przez rodzicéw, bez ktérych pomocy
spotkanie w Warszawie nie mogtoby sie odby¢.

Oto kilka opinii uczniow o wymianie:
Ich werde diesen Austausch nie vergessen. Es
war eine Bereicherung fiir mich”. Janina, 13 lat
,Dostalismy réwniez duza i solidng lekcje tole-
rangji”. Aneta, 14 lat
.Es war eine einmalige Chance Land und Leute
kennen zu lernen”. Jonas, 13 lat
“...z Niemcami dogadalismy sie niezle”. Witek
14 lat

10.



Kolejne spotkanie zaplanowalismy na maj
w gérach Harzu i u rodzin. Uczniowie spedza
tydzien w osrodku w goérach, oferujgcym pro-
gram wedfug zatozen tzw. Erlebnispadagogik —
wychowania przez sport, zajecia na $wiezym
powietrzu, wspotprace w grupie, branie odpo-
wiedzialnosci za siebie iza innych. W progra-
mie miedzy innymi wspinanie sie na skatki. Pro-
gram organizuje tym razem strona niemiecka.
W wymianie uczestnicza w tym roku inne klasy.
Z naszej strony jest to zawsze Il klasa gimnazjum,
ze strony niemieckiej aktualna klasa nauczycieli
prowadzacych wymiane.

Wymiana to przede wszystkim mnéstwo
dodatkowej pracy dla nauczycieli — takze w za-
checaniu uczniéw do aktywnosci przy przygo-
towywaniu wymiany, podtrzymywaniu kontak-
téw np. e-mailowych, przetamywaniu lodéw
przy pierwszym spotkaniu. Naszym zdaniem
warto sie tej dodatkowej pracy podjac. Wymia-
na to dla nauczyciela odmiana w codziennej
pracy, kontakt z jezykiem, a dla uczniéw duze
korzysci jezykowe i pozajezykowe, czesto pierw-
szy wyjazd za granice, moze takze nawigzane
przyjaznie, ktére czasami pozostang na dtuzej.

(pazdziernik 2004)

Zofia Softys"
Warszawa

Europek na lekcjach jezyka, czyli jak pracowac

z Portfolio dla dzieci

Szkolenia dla nauczycieli jezykéw z klas O-111?

W ostatnich dniach stycznia 2005 r.
w osrodku CODN w Sulejéowku miaty miejsce
Swietnie przygotowane i gteboko inspirujace
warsztaty. Na pracowity weekend zjechali tu
z catej Polski nauczyciele jezykdw obcych ucza-
cy w klasach nauczania zintegrowanego, by za-
poznac sie z europejska idea dokumentowania
stopnia znajomosci jezykéw przez dziecko w
Europejskim portfolio jezykowym.

Organizatorem ksztatcenia byt CODN, za$
trzydniowe pracowite szkolenie przeprowadzit
zespét ekspertow, autorek prac nad kolejnymi
edycjami Portfolio, w skfadzie: dr Matgorzata
Pamufa i dr Angela Bajorek z Akademii Peda-
gogicznej w Krakowie, Dorota Sikora-Banasik
z Wyzszej Szkoty Lingwistycznej w Czestochowie
oraz red. Maria Gorzelak, koordynator projektu
z ramienia CODN.

Uczestnicy szkolenia, sami nie wiedzac
nawet o tym, wpisali sie na liste pionieréw ma-
jacych przeprowadzi¢ pilotaz Portfolio dla
mtodszych dzieci w szkotach w catym kraju.

A wszystko dlatego, ze kazdy z nich indywidu-
alnie na strony CODN wystat informacje, ze jest
zainteresowany ta idea. To zainteresowanie,
w wyniku sulejowskiego spotkania mogto tyl-
ko wzrosna¢. Organizatorki przekazaty doswiad-
czenia zebrane w trakcie pierwszego pilotazu
(listopad 2004, 10 nauczycieli, 524 uczniéw),
whnikliwie zapoznaty uczestnikow z materiata-
mi Portfolio, z sympatycznym smokiem Europ-
kiem, Paszportem jezykowym i Biografia jezy-
kowa, skonfrontowaty nasze polskie pomysty
z doswiadczeniami Hiszpandw, zapraszajac jako
prelegentke panig Elize Vazquez — w jednej
osobie nauczycielke, pedagoga i koordynator-
ke hiszpanskiego Portfolio oraz zaproponowa-
ty kilka zaje¢ warsztatowych, majacych na celu
przyblizenie i ufatwienie nauczycielom pracy
nad projektem.

Kilka stéw o samym Portfolio dla dzieci.
Idea przede wszystkim stuzy uczniowi; buduje
jego tozsamos¢, poczucie wiasnej wartosci, Swia-
domos¢ rzeczywistosci jezykowej, w jakiej sie

D Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej z Oddziatami Integracyjnymi nr 61 w Warszawie.
2 Sprawozdanie powstafo 1 lutego 2005 r, kiedy to w Luksemburgu dobiegata konca uroczysta inauguracja Narodowych Centrow

Europass w krajach Unii Europejskiej.



porusza i, co chyba najwazniejsze, motywuje go
i uczy, ze warto zdobywac wiedze i umiejetnosci
jezykowe. Dodajmy do tego edukacje europej-
ska i ogdlng wiedze o otaczajacym nas Swiecie i o
tym, jak go odczytywac — i oto mamy narzedzie,
ktore pozwoli uksztattowad ucznia, ktory mysli,
wycigga wnioski, ocenia i wartosciuje — bo jest
mu to potrzebne do zycia! Mam wrazenie, ze
wielu nauczycieli nauczania zintegrowanego
chciatoby z takim wtasnie Portfolio pracowac.
Uczestnicy spotkania rozjechali sie do
swoich szkét z przekonaniem, ze ta inicjatywa

stanie sie nowa jakoscig w polskim szkolnictwie,
ktére tak potrzebuje, by je wreszcie chwalic.
A nauczycieli jezyka mocno wtaczy w proces
ksztattowania Swiadomosci i $wiata wartosci
dziecka.

Pilotaz rozpoczyna sie w marcu, a konczy
w czerwcu. Sformutowane wtedy wnioski po-
moga ostatecznie skorygowac zeszyty Portfolio,
by weszty na rynek w nastepnym roku.

Wszelkie informacje na ten temat sg do-

stepne na stronie www.codn.edu.pl.
(luty 2005)

Joanna Nijakowska, Anna Jurek?
Opole

Dysleksja: od badan mézgu

We wrzesniu 2004 r. w Warszawie odby-
fa sie miedzynarodowa konferencja Dysleksja:
od badan mézgu do praktyki. Zostata objeta ho-
norowym patronatem ministra edukacji naro-
dowej i sportu Mirostawa Sawickiego oraz mi-
nistra zdrowia Marka Balickiego.

Organizatorami konferencji byt Instytut
Biologii Doswiadczalnej im. M. Nenckiego Pol-
skiej Akademii Nauk w Warszawie, Zarzad
Gtowny Polskiego Towarzystwa Dysleksji i War-
szawski Oddziat nr 1 Polskiego Towarzystwa
Dysleksji. Zaproszenie do wygfoszenia wykta-
dow przyjeli wybitni naukowcy z Europy, USA
i Kanady zajmujacy sie zagadnieniem dysleksji
rozwojowe;.

Intensywne badania nad przyczynami
specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu
trwaja nieustannie isa przedmiotem zaintere-
sowania przedstawicieli wielu dyscyplin nauko-
wych, takich jak neurobiologia, neurofizjologia
czy psychofizjologia. Miedzynarodowa konferen-
cja byfa znakomitg okazjg do zaprezentowania
wynikéw najnowszych badan nad neurobiolo-
gicznym podtozem dysleksji, prowadzonych
przez naukowcéw o miedzynarodowej stawie
i pozwolita skonfrontowa¢ dotychczasowe kon-

do praktyki

cepcje teoretyczne z doSwiadczeniami ptynacy-
mi z praktyki.

Prof. dr hab. Anna Grabowska, kierownik
Pracowni Psychofizjologii w Zakfadzie Neurofi-
zjologii Instytutu Biologii Doswiadczalnej im.
M. Nenckiego PAN w Warszawie oraz Wojciech
Brejnak, przewodniczacy Warszawskiego Oddzia-
tu Polskiego Towarzystwa Dysleksji otworzyli
konferencje i powitali uczestnikow. Wykfad in-
auguracyjny wygtosit H. Alan Sayles z Irlandii,
przewodniczacy Europejskiego Towarzystwa
Dysleksji, zrzeszajacego organizacje dziatajace na
rzecz 0s6b z dysleksja z 24 krajow. W swoim
wystapieniu podkreslit fakt, ze dysleksja jest za-
burzeniem, ktére moze uniemozliwi¢ petne
uczestniczenie w ksztatceniu i zatrudnieniu oraz
blokowac efektywny dostep do informagcji, dla-
tego tez sprawa kluczowa jest udzielenie wta-
Sciwej pomocy i wyrdwnanie szans edukacyjnych
dla 0séb z dysleksja.

Prof. John Stein (Uniwersytet Oxford,
Anglia), jeden z najwiekszych autorytetéw na
Swiecie w dziedzinie neurobiologii dysleksji,
przedstawit podsumowanie badan potwierdza-
jacych zasadnos$¢ hipotezy deficytu kanafu wiel-
kokomorkowego oraz zaburzen dominacji

" Dr Joanna Nijakowska jest adiunktem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu todzkiego i starszym wykfadowca w Studium
Jezykéw Obcych Uniwersytetu Opolskiego, Anna Jurek jest starszym wyktadowca w Instytucie Studiéw Edukacyjnych Uniwersy-

tetu Opolskiego.



ocznej. Zaznaczyt, ze dysleksja nie jest choroba,
lecz zespotem objawdw rozwojowych mozgu,
powodujacych konsekwencje nie tylko w posta-
ci trudnosci w czytaniu i pisaniu, ale réwniez
przejawiajace sie jako brak koordynacji, proble-
my z rozréznianiem prawej i lewej strony oraz
z zachowaniem kolejnosci przestrzennej i czaso-
wej. Teoria prof. J. Steina nalezy do najbardziej
znanych wspéfczesnych koncepcji dysleks;ji.

Prof. Richard K. Olson, dyrektor Instytutu
Genetyki Behawioralnej na Uniwersytecie Ore-
gon (USA) i przewodniczacy Centrum Badaw-
czego Zaburzen Uczenia sie w Colorado, rozpo-
czat swoim wyktadem drugi dzien konferencji,
omawiajac genetyczne i Srodowiskowe wptywy
w dysleksji. Zwrocit uwage na fakt, ze zostat
udokumentowany, dziedziczny charakter dyslek-
sji. Zauwazyt tez, ze mimo iz nie ma gendw od-
powiedzialnych za umiejetnos¢ czytania, to uda-
to sie ustali¢ lokalizacje miejsc ryzyka na réznych
chromosomach. Jego badania wskazuja na zwia-
zek czynnikéw genetycznych w zaburzeniach
funkcji jezykowych na poziomie fonologicznym,
wciaz jednak formy genéw majace wptyw na
umiejetnosci czytania i pisania nie sa doktadnie
poznane.

Prof. Angela Fawcett z Uniwersytetu
w Sheffield (Anglia) wyjasnita opracowana
wspdlnie z prof. R. I. Nicolsonem koncepcje bra-
ku automatyzacji i zaburzen mézdzkowych. Ba-
dacze zwrdcili uwage na fakt, ze dzieci z dyslek-
sja maja trudnosci ze zautomatyzowaniem
wszelkich czynnosci: zaréwno poznawczych, do
ktorych naleza czytanie i pisanie, jak i motorycz-
nych. Prowadzone przez nich od 10 lat badania
wskazuja, ze 80% dzieci z dysleksja przejawia
wyrazne symptomy zaburzen mézdzkowych.

Prof. Piotr Jaskowski z Akademii Bydgo-
skiej im. Kazimierza Wielkiego oraz Wyzszej
Szkoty Finanséw i Zarzadzania w Warszawie za-
poznat uczestnikéw konferencji z wynikami ba-
dan dotyczacych zwiazku miedzy funkcjonowa-
niem ptata ciemieniowego a trudnosciami
charakterystycznymi dla dysleksji. Przeprowa-
dzone eksperymenty, polegajace na dokonywa-
niu rotacji liter i ich lustrzanych odbi¢ w umy-
Sle, wykazaty, ze osoby z dysleksja wykonywaty
testy rownie skutecznie jak osoby dobrze czyta-
jace, ale potrzebowaty wiecej czasu na wykona-
nie tych zadan. Zdaniem badacza wydtuzenie
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czasu odpowiedzi wynika ze spowolnienia in-
nych proceséw zaangazowanych w wykonanie
tego zadania. Prof. P. Jaskowski stwierdzit, ze
otrzymane rezultaty sa zgodne z wczesniejszy-
mi doniesieniami o deficytach przetwarzania
czasowego u 0s6b z dysleksja.

Prof. Michel Habib, neurolog ze Szpitala
Uniwersyteckiego w Marsylii (Francja), reprezen-
tujacy jednoczesnie Uniwersytet Montrealski
w Quebeck (Kanada), skomentowat ostatnie
doniesienia z badan neurobiologicznych. Omo-
wit dwie — jego zdaniem — najbardziej przeko-
nujace hipotezy, wskazujace przyczyny trudno-
$ci w czytaniu i pisaniu. Pierwsza z nich dotyczy
trudnosci przetwarzania szybko nastepujacych
po sobie bodzcow stuchowych, druga — zabu-
rzen w funkcjonowaniu mézdzku. Prof. M. Ha-
bib faczy prace naukowa z praktyka kliniczna.
Prowadzac rozwazania teoretyczne dotyczace
terapii 0s6b z dysleksja, jednoczesnie bada sku-
tecznos¢ stosowanych metod.

Prof. Margaret J. Snowling, psycholog
z Uniwersytetu w York (Anglia), podkreslita role
zaburzen fonologicznych w dysleksji. Zwrdcita
uwage na fakt, ze zdolnosci fonologiczne sa
wyznacznikiem prawidfowego rozwoju czytania
we wczesnym okresie. Zaproponowata koncep-
cje ,tréjkatnego modelu czytania”, wedtug kto-
rej w nauce czytania nalezy wykorzystywac za-
rowno Sciezke fonologiczng, odwzorowujaca
bezposrednio pisownie na fonetyke, jak i seman-
tyczna, taczaca pisownie z fonetyka.

Drugi dzien konferencji zakonczyta dys-
kusja okragtego stofu na temat: Ku zjednocze-
niu nauki i praktyki, w ktérej wzieli udziat wszy-
scy zaproszeni naukowcy. Uczestnicy konferencji
mieli okazje skierowac swoje pytania bezposred-
nio do autorytetéw zajmujacych sie zagadnie-
niem dysleksji rozwojowej. Taka wymiana zdan
pomogta przetozy¢ osiagniecia w zakresie badan
nad neurobiologia specyficznych trudnosci
w uczeniu sie na konkretne wskazania do dia-
gnozy i terapii. Dyskusja okragtego stotu pozwo-
lita na wyciagniecie wniosku, ze przedstawione
hipotezy i teorie sa w stosunku do siebie kom-
plementarne i wyjasniaja zjawisko dysleksji roz-
wojowej z réznych perspektyw.

Ostatni dzien konferencji zaczat sie wy-
ktadem dr Marii Luisy Lorusso z Uniwersytetu
w Lecco (Wiochy). Prowadzi ona wspélnie z prof.



Andreg Facoettim z Uniwersytetu w Padwie
(Wtochy) badania dotyczace zaburzen uwagi
u oséb z dysleksja rozwojowa. Z badan tych
wynika, ze proces skupiania uwagi wzrokowej
i stuchowej przebiega wolniej u dzieci dyslek-
tycznych, co moze mie¢ decydujace znaczenie
podczas nauki czytania. Prof. A. Facoetti jest au-
torem koncepcji, zaktadajacej, ze zaburzenia
uwagi wzrokowej i stuchowej stanowia podsta-
wowy deficyt w dysleksji i sa powiazane z wy-
biérczym uszkodzeniem ptatéw ciemieniowych.

Dr Stefan Heim z Instytutu Medycyny
Centrum Badawczego w Julich (Niemcy) doko-
nat przegladu danych uzyskanych z neuroobra-
zowania mozgu, dotyczacych przetwarzania
jezyka na poziomie fonologicznym, syntaktycz-
nym i semantycznym podczas rozumienia i eks-
presji mowy oraz zwrdcit uwage na korelacje
miedzy tymi modutami. Podkreslit znaczenie pra-
widfowego przetwarzania fonologicznego dla ro-
zumienia jezyka pisanego, co zgodne jest z kon-
cepcja deficytu fonologicznego w dysleksji.

Prof. Anna Grabowska i dr Dorota Bed-
narek z Instytutu Biologii Doswiadczalnej im.
M. Nenckiego PAN przedstawity réznice pfcio-
we w dysleksji wskazujac na ich istnienie w za-
kresie neuroanatomii, funkcji mézgu oraz za-
burzen metabolizmu kwaséw tfuszczowych.
Zwrdcity uwage na fakt czestszego wystepowa-
nia dysleksji wsrod chtopcodw. Wykazaty takze,
ze zaburzenia wystepujace w dysleksji przeja-
wiaja sie w rézny sposoéb u dziewczat i chtop-
cow. Stwierdzity, ze uwzglednienie w dalszych
badaniach czynnika ptci moze przyczynic sie
do lepszego zrozumienia zagadnienia dysleksji
rozwojowej.

Na zakonczenie konferencji prof. Marta
Bogdanowicz z Instytutu Psychologii Uniwersytetu
Gdanskiego wygfosifa referat na temat integragji
percepcyjno-motorycznej, mozliwosci jej diagno-
zowania i terapii. Wskazafa, ze gtéwna przyczy-
ng dysleksji rozwojowej moga by¢ zaktécenia
w ksztattowaniu sie integracji funkcji uczest-
niczacych w czytaniu i pisaniu. Podkreslita role
skutecznej pomocy terapeutycznej. Stwierdzita,
ze u wiekszosci uczniéw, ktérym nie udzielono
pomocy, trudnosci w czytaniu i pisaniu utrzymy-
waly sie do koAca nauki w szkole podstawowej
i byty przyczyna niepowodzen w uczeniu sie réz-
nych przedmiotéw. Z przeprowadzonych badan
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wynika, ze w procesie diagnozy i terapii dysleksji
wazne jest uzupetnienie postepowania diagno-
stycznego i stymulujaco-terapeutycznego o me-
tody stuzace badaniu i usprawnianiu integracji
percepcyjno-motoryczne;.

Konferencje zamknefa sesja posterowa z 17
plakatami prezentujacymi wyniki badan i spra-
wozdania.

Konferencja Dysleksja: od badari mézgu
do praktyki spotkafa sie z duzym zaintereso-
waniem i uznaniem ze strony uczestnikow.
Nalezy podkresli¢ i doceni¢ ogromny wktad
pracy oraz zaangazowanie organizatorow, kto-
rego efektem byto znakomite i wyjatkowe pod
wzgledem merytorycznym i organizacyjnym
sympozjum naukowe, prezentujace rezultaty
najnowszych badan nad neurobiologicznym
podtozem dysleksji oraz wynikajacych z nich
wskazan dotyczacych metod wczesnej diagnozy
i interwencji. Uczestnicy mieli mozliwos¢ wystu-
chania referatéw prezentowanych przez bada-
czy o miedzynarodowej stawie i poréwnania
doswiadczen praktycznych z koncepcjami teo-
retycznymi. Jako ze prezentowane wyniki ba-
dan dotyczyty réznych aspektow zaburzen wy-
stepujacych w dysleksji, stuchacze mieli
niepowtarzalng okazje do zapoznania sie z sze-
rokim spektrum wspétczesnych koncepcji nauko-
wych, majacych na celu wyjasnienie etiologii
dysleksji.

Uczestnicy otrzymali réwniez materiaty,
wsrdd ktérych na szczegélng uwage zastuguje
monografia Dysleksja: od badain mézqu do prak-
tyki pod red. A. Grabowskiej i K. Rymarczyk. Jest
to pierwsza publikacja w jezyku polskim stano-
wigca kompendium wspdtczesnej wiedzy na
temat neurobiologicznego podfoza dysleks;ji
z perspektywy badan genetycznych, psychofi-
zycznych, elektrofizjologicznych, behawioral-
nych, neuroanatomicznych oraz prowadzonych
przy pomocy nowoczesnych metod neuroobra-
zowania.

Nalezy mie¢ nadzieje, ze wydarzenie tej
rangi zapoczatkuje serie miedzynarodowych spo-
tkan, majacych na celu integracje Srodowiska
naukowcow i praktykéw, ktérym przyswieca
wspdlny cel: wyjasnienie przyczyn dysleksji i opra-
cowanie skutecznych metod pomocy osobom ze
specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu.

(pazdziernik 2004)
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Pawet Sobkowiak"
Poznan

English in Mind

Seria podrecznikéw English in Mind?
autorstwa Herberta Puchty i Jeffa Stranksa,
wydana przez Cambridge University Press, jest
przeznaczona dla uczniéw gimnazjum, rozpo-
czynajacych (English in Mind Starter) lub konty-
nuujacych nauke jezyka angielskiego (English in
Mind 1). Kazda czes¢ obejmuje:

» ksiazke ucznia (Student’s Book),

> zeszyt cwiczen z CD-romem do samodzielnej
nauki (Workbook),

» ksiazke nauczyciela (Teacher’s Book),

» CD lub kasete audio z nagraniami do pod-
recznika, przeznaczone do uzytku w klasie
(Class Audio CD/ Class cassette),

» zestaw materiatow dodatkowych do fotoko-
piowania, testy diagnostyczne i testy mierzace
postepy uczniéw, do uzytku nauczyciela
(Teacher’s Resource Pack).

Kazdy z podrecznikéw sktada sie z czte-
rech modutéw (modules), a kazdy modut z czte-
rech rozdziatow (units). Moduty koncza sie
sprawdzeniem postepow, jakie zrobili ucznio-
wie (Check your Progress). Na koncu podrecz-
nika znajduja sie instrukcje do czterech projek-
téw, dodatkowe materiaty do rozwijania spraw-
nosci moéwienia, lista czasownikéw nieregular-
nych (Irreqular verbs), wyjasnienia uzytych
w stowniczku symboli transkrypcji fonetycznej,
stowniczek angielsko-polski z transkrypcja fone-
tyczna, w ktérym uczniowie znajda stownictwo
do kazdego rozdziatu uszeregowane zaréwno

w grupy tematyczne, np. sport, jak i w katego-
rie gramatyczne, np. rzeczowniki. English in
Mind 1 zawiera dodatkowo cze$¢ powtoérzenio-
wa poczatkowego okresu nauki jezyka (Starter
section).

Cho¢ kazdy z podrecznikéw jest zorga-
nizowany wokét struktur gramatycznych (gram-
mar syllabus), zgromadzony materiat zapew-
nia uczniom aktywna nauke, zmierzajaca do ko-
munikowania sie w sposéb celowy oraz mobi-
lizuje ich do aktywnego i konstruktywnego
podejscia do wtasnej pracy, w ktorej jezyk sta-
nie sie narzedziem do przekazywania znacza-
cych dla nich tresci. Prowadzi to do rozbudo-
wania wiedzy uczniéw i ich wizji $wiata, oraz
przyczynia sie do ogélnego rozwoju. Podsta-
wa nauczania s3 tematy i ¢wiczenia w petni
zgodne z zainteresowaniami i potrzebami gim-
nazjalistow.

Kurs zawiera wiele ¢wiczen i technik od-
wotujacych sie do réznych styléw uczenia sie:
wzrokowego, stuchowego i ruchowego. Ucznio-
wie ucza sie myslenia i technik uczenia sie — zdo-
bywaja umiejetnosci poznawania, w jaki sposéb
sie uczg i strategii uczenia sie, co jest niezwykle
wazne na poczatkowym etapie nauki. Cwicza tez
techniki egzaminacyjne (odpowiednio Study
Help i Skills Tips w zeszycie ¢wiczen). Dzieci
uczestniczac w procesie uczenia, ktéry z zatoze-
nia ma by¢ dla nich przyjemny i ciekawy, zdo-
bywajg istotng motywacje do nauki jezyka an-

' Dr Pawet Sobkowiak jest starszym wyktadowca na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.
2 Puchta, H., Stranks, J. (2004), English in Mind Starter, Cambridge: CUP. Puchta, H., Stranks, J. (2004). English in Mind 1, Cambridge:
CUP; Puchta, H., Stranks, J. (2004), English in Mind 2, Cambridge: CUP.



gielskiego. Jest to o tyle istotne, ze osoby nie
zmotywowane do nauki we wczesnym okresie
poznawania jezyka obcego rzadko kiedy uzy-
skuja taka motywacje w okresie pézniejszym.

Proces nauczania i uczenia sie przyczynia
sie do wypetnienia bardziej ogélnych zadan
edukacyjnych, jesli uczniom daje sie impuls do
przyjecia pozytywnego nastawienia wobec je-
zyka obcego i kultury, a takze zachete, by uwie-
rzyli we wiasne sity, jednoczesnie uczac sie sza-
cunku do innych i wspdtpracy z innymi. English
in Mind w petni spetnia oba zatozenia. Zada-
nia, ktére otrzymuja uczniowie, w wiekszosci 13-
cza w sobie odpowiedni poziom trudnosci jezy-
kowej i poznawczej, zachowujac ramy, ktére daja
im szanse podejmowania prob, a jednoczesnie
nie stwarzaja poczucia zagrozenia i ufatwiaja od-
niesienie sukcesu.

We wczesnym okresie nauki jezyka obce-
g0 uczniowie potrzebujg ogromnego wsparcia,
by zrozumiec i reagowac na jezyk obcy, oraz by
go uzywac. Taka pomoca moga by¢ jasne in-
strukcje i konteksty, a takze wykorzystywanie
srodkéw wizualnych, mimiki czy gestu, jak row-
niez odpowiednich technik zadawania pytan.
Zasadniczo English in Mind spetnia to kryterium.
Photostories wprowadzaja wspotczesny jezyk
angielski w naturalnym kontekscie. Uwazam jed-
nak, ze nalezatoby wprowadzi¢ polskie instruk-
cje lub przynajmniej ttumaczenie instrukgji ¢wi-
czen. Ciekawym rozwigzaniem wydaje sie infor-
mowanie ucznia na poczatku kazdego modutu,
czego sie w nim nauczy. Nie sadze jednak, aby
byto to przydatne dla ucznia na poczatkowym
etapie nauki, jesli podane jest, tak jak w recen-
zowanym podreczniku, w jezyku docelowym.
Dobry podrecznik ma przeciez umozliwiac
uczniom samodzielng z nim prace i korzystanie
nie tylko pod kierunkiem nauczyciela, ale takze
w domu —w trakcie wykonywania pracy domo-
wej lub uzupetniania brakéw spowodowanych
nieobecnoscig w szkole czy tez podczas przygo-
towan do testu lub egzaminu.

Struktury gramatyczne, wokot ktérych jest
zbudowany program kursu, sa wprowadzane
w sposob dobrze zorganizowany. Powszechnie
wiadomo, ze indukcyjne nauczanie gramatyki
ksztattuje samodzielnos¢ ucznia, trenuje domyst
jezykowy i krytyczne myslenie oraz zwieksza
trwafos¢ zapamietywania. Uzytkownicy English
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in Mind beda mieli mozliwosci rozwijania wspo-
mnianych umiejetnosci. W podreczniku jest za-
chowany przyjety schemat kolejnosci dziatania
obowiazujacy w przypadku nauczania gramaty-
ki: wprowadzenie (prezentacja), ¢wiczenie (prak-
tyka jezykowa) i stosowanie (produkcja jezyko-
wa).

Choc¢ kryterium doboru materiatu jest gra-
matyka, jej nauczanie jest etapem przejsciowym
miedzy nauczaniem elementéw jezyka z pod-
systemu fonicznego, leksykalnego i gramatycz-
nego, a rozwijaniem sprawnosci, co widac w re-
cenzowanym podreczniku. Wprowadzajac kon-
kretna strukture, Autorzy pamietaja o jej funkgji
— uczniowie wiedza, ze ucza sie mowic o swych
umiejetnosciach i talentach, a nie budujg zdan
z czasownikiem can. Wiekszo$¢ ¢wiczen ma jas-
no okreslony cel, klarownie okreslong sytuacje.
Umozliwiaja wielokrotne powtarzanie danego
wzoru zdaniowego, ale zawsze w naturalnych
sytuacjach, tak by jasny byt dla ucznia sens dzia-
fania.

Podrecznik narzuca sposéb pracy nad je-
zykiem dostosowany do wieku odbiorcy, co jest
niewatpliwie jego walorem. W wieku gimnazjal-
nym pojawia sie u mfodych ludzi dominacja
pamieci logicznej nad mechaniczng i myslenia
abstrakcyjnego nad konkretnym. Dlatego w En-
glish in Mind wprowadzono objasnienia i ko-
mentarz gramatyczny, terminologie gramatycz-
na i wyjasnienia regut funkcjonowania systemu
jezykowego. Plusem na pewno jest Grammar
Reference napisana w jezyku polskim, dofaczo-
na do zeszytu ¢wiczen (niestety tylko w przy-
padku pierwszych dwéch czesci).

English in Mind umozliwia takze uczniom
opanowanie innych podsystemoéw jezykowych
— wymowy, pisowni, sfownictwa. Przy nauce
wymowy nadrzednym celem jest ufatwienie
uczacym sie naturalnego nasladowania dzwie-
kéw i stworzenie podstaw, ktre pomoga im sty-
sze¢ i rozroznia¢ dzwieki angielskie, a takze wy-
raznie i zrozumiale méwic. Stuchajac rozmaitych
dialogdw uczniowie zapoznaja sie z dzwiekami,
rytmem, akcentem i intonacja jezyka angielskie-
g0 oraz uczg sie je nasladowac i produkowac
w naturalny, niewymuszony sposéb. W kazdym
module uczniowie ¢wicza rozréznianie i kontra-
stowanie pojedynczych dzwiekow lub trenuja
wymowe koncowki czasu przesztego czasowni-



kéw regularnych —ed. Niestety pominieto into-
nacje zdania angielskiego.

Podrecznik ktadzie duzy nacisk na aktyw-
ng nauke konkretnego stownictwa, ktérego
uczniowie beda mogli uzywa¢ moéwiac o sobie
i swoim najblizszym otoczeniu. Stownictwo jest
czesto wprowadzane w grupach tematycznych,
takich jak np. szkota, prace domowe, jedzenie,
spedzanie wolnego czasu i zainteresowania, oraz
za pomocg przejrzystych i jednoznacznych ob-
razkéw, co sprzyja zapamietywaniu. Uzyto tez
réznorodnych technik nauczania i utrwalania
stownictwa: kojarzenie stowa z obrazkiem, ak-
tywne odgadywanie nowego wyrazu, podawa-
nie synonimu czy antonimu, klasyfikowanie wy-
razéw do réznych kategorii, znajdowanie stowa
nie pasujacego do danej grupy (tzw. one-odd-
out) czy krzyzéwki. Uczniowie s wdrazani do
odgadywania znaczenia nowych stéw z kontek-
stu oraz poznaja techniki uczenia sie stowek.
Z pewnoscig podnosi to efektywnos¢ procesu dy-
daktycznego i wdraza uczniéw do pracy samo-
dzielnej, takze z uzyciem stownika.

Ksigzka umozliwia prace nad czterema
sprawnosciami jezykowymi. Sprawnosci recep-
tywne sa ¢wiczone przed produktywnymi. Cwi-
czenia skonstruowano w taki sposob, iz ucznio-
wie stuchajac czy czytajac maja ku temu okre-
Slony powdd i stawia sie im konkretne zadania.
Whprowadza sie ich w stuchanie/czytanie selek-
tywne i wdraza w korzystanie z domystu jezy-
kowego i orientacji co do ogdélnego sensu wy-
powiedzi. Autorzy uzyli cata game technik po-
przedzajacych stuchanie/czytanie, towarzysza-
cychi nastepujacych po stuchaniu/czytaniu. Majg
one odpowiednio skierowac uwage uczniéw na
okreslony temat, pobudzi¢ motywacje, utrzymac
koncentracje czy wreszcie sprawdzi¢ zrozumie-
nie catosci lub fragmentu tekstu. Dziwi nieco po-
faczenie pracy nad rozwijaniem rozumienia ze
stuchu i czytania ze zrozumieniem zastosowane
w ksigzce (Read and Listen). Czemu stuzy stu-
chanie i patrzenie w skrypt dialogu czy tekstu?
Jedynie ostuchaniu sie z wymowa. Z pewnoscia
nie rozwijaniu sprawnosci stuchania ze zrozu-
mieniem. Pomijam fakt, ze jest to wyjatkowo
nienaturalne — stuchajac radia nie widzimy tek-
stu, ktory do nas dociera. Zupetnie inaczej jest,
gdy po przeczytaniu tekstu uczniowie stuchaja
rozmowy czesciowo z nim zwigzanej, ale jed-
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nak wprowadzajacej duzo nowych informacji (na
szczescie tak jest w niektdrych rozdziatach). Po-
dobnie, trudno zrozumie¢, dlaczego autorzy
w czesciach wprowadzajacych tzw. functional
English, ktére maja miedzy innymi rozwijac
sprawnos¢ rozumienia ze stuchu, zamiescili tek-
sty dialogéw (English in Mind 2). Duzo lepiej
bytoby umiesci¢ je na koncu podrecznika. Po-
zwolitoby to ¢wiczy¢ sprawnosc stuchania ze zro-
zumieniem w sposob zblizony do naturalnego,
a uczniom stabszym umozliwito samodzielng
prace w domu. Szkoda tez, ze Autorzy nie za-
miescili na koncu podrecznika skryptu rozmoéw,
stuzacych do ¢wiczenia sprawnosci rozumienia
ze stuchu. Pozwolitoby to szczegélnie uczniom
stabszym pracowac nad nimi samodzielnie w do-
mu. Brak przyporzadkowania tekstom w pod-
reczniku nagranym na tasme czy CD numeréw
powoduje, ze niezmiernie trudno je zlokalizo-
wac.

Celem ¢wiczen w moéwieniu jest stworze-
nie dzieciom rzeczywistych sytuacji, ktére na-
rzucaja koniecznos¢ uzycia jezyka angielskiego,
nie za$ ¢wiczenie jezyka jako takiego. Zadania
obejmujace moéwienie uzyte w English in Mind
majg wzmocni¢ w uczacym sie poczucie, ze po-
trafi po angielsku zadac¢ i odpowiedzie¢ na py-
tania, skomentowac tekst, a takze opowiedziec
o0 sobie i otaczajacym $wiecie. Stuzy temu od-
grywanie w parach dialogéw wedtug podanej
instrukgji czy wzoru, opisanie historyjki przed-
stawionej na obrazkach czy przeprowadzenie
wywiadu.

Sprawnos¢ pisania jest dobrze ¢wiczona
w podreczniku. Stuzy temu zawsze ostatnia czes¢
danej jednostki — uczniowie sa dobrze przygo-
towani, aby na podstawie poznanych wiadomo-
Scitworzy¢ podobne, najpierw sterowane, a po-
tem coraz bardziej samodzielne teksty w jezyku
angielskim, np. pisza e-mail o waznych dla nich
wydarzeniach, krotkie notatki czy teksty. Na
szczegblng uwage zastuguja prace projektowe
umieszczone na koncu ksigzki. Uczniowie np.
przeprowadzaja badania ankietowe, dokonuja
prezentacji cztowieka sukcesu, wykonuja plakat
dotyczacy zycia w przysztosci czy projektuija stro-
ne internetowa. Zadania z pewnoscia aktywizu-
ja uczniéw isa dobrym impulsem do powté-
rzenia wczesniej poznanego materiatu. Jedno-
czesnie nauka jezyka angielskiego jest zintegro-



wana z innymi obszarami nauki w szkole (tzw.
Sciezka miedzyprzedmiotowa). Zaletg wszelkich
projektow, zabaw czy ¢wiczen interakcyjnych jest
fakt, iz przyczyniaja sie one do tworzenia at-
mosfery wspotpracy i wzajemnej pomocy w cza-
sie lekgji. Autorzy English in Mind dobrze pora-
dzili sobie z integracja sprawnosci jezykowych
— przeczytany tekst jest bodZzcem do napisania
kartki czy wykonania plakatu, a ustyszany dia-
log punktem wyjscia do prowadzenia podob-
nych interakgji. Uczniow zacheca sie tez do ko-
mentowania tego, co przeczytali czy ustyszeli.
Podsumowujac, pomimo wskazanych
niedociagnied, recenzowany podrecznik jest na-
pisany zgodnie ze standardami wypracowany-
mi dla nowoczesnego podrecznika do nauki
jezyka obcego. Pod wzgledem stopnia trudno-
Sci jest przystosowany do Ill etapu ksztatcenia.
Materiat faktograficzny zawarty w English in
Mind nie ksztattuje negatywnych stereotypéw

dotyczacych innych kultur, narodowosci i reli-
gii. Kreuje ponadto wsrdd uzytkownikéw po-
zytywne postawy i motywacje wzgledem jezy-
ka obcego i spotecznosci nim wtadajacych. Po-
zwala na wypracowanie technik samodzielnej
pracy nad jezykiem i rozwija kompetencje in-
terkulturowa, niezbedng do funkcjonowania
w wielojezycznym i wielokulturowym Swiecie
wspofczesnym.

Zawarty w ksigzce materiat rzeczowy i ilu-
stracyjny jest odpowiedni do przedstawianych
tresci nauczania i liczby godzin przewidzianych
w ramowym planie nauczania jezyka angielskie-
go w gimnazjum. English in Mind zawiera for-
my aktywizujace i motywujace uczniéw oraz
umozliwia im nabycie umiejetnosci okreslonych
w podstawie programowej ksztafcenia ogdlne-
go. Catos¢ wydana jest bardzo starannie. Z pew-
noscig warto go polecic.

(wrzesien 2004)

Agnieszka KrolV
Warszawa

Profi — podrecznik do nauki jezyka niemieckiego
dla zasadniczych szkét zawodowych?

W 2003 roku na rynku wydawniczym
pojawifa sie nowa pozycja ksiazkowa Wydaw-
nictwa Szkolnego PWN - Profi — autorstwa Ro-
landa Dittricha, Barbary Kujawy i Matgorzaty
Multanskiej. Podrecznik zostat zatwierdzony
przez MENIS - nr rekomendacji 122/03 — jest
zgodny z Podstawg programowa z dnia 6 listo-
pada 2003 roku.

Profi to dwuczesciowa seria podreczni-
kéw do nauki jezyka niemieckiego dla uczniow
zasadniczych szkét zawodowych oraz tych
wszystkich, ktérzy pragna podjac prace na tere-
nie Niemiec, Austrii czy Szwajcarii. W sktad ze-
stawu (zaréwno Profi, jak i Profi 2) wchodza:
podrecznik, zeszyty zawodowe, ptyta CD z na-
graniami do podrecznika, ptyta CD z nagrania-
mi do zeszytow zawodowych, poradnik dla na-

uczyciela do podrecznika i zeszyty zawodowe.

Podrecznik Profi T powstat z myslg o tych,
ktdrzy rozpoczynaja nauke, zas Profi 2 dla oséb
ja kontynuujacych. Ksigzka ta jest zgodna z wy-
maganiami Europejskiego sytemu opisu ksztat-
cenia jezykowego (ESOK]J), ustalonymi przez
Rade Europy i umozliwia opanowanie jezyka na
poziomie AT, czyli uwzglednia podstawowy pro-
ces komunikacji, postugiwanie sie tym jezykiem
obcym w prostych sytuacjach z zycia codzien-
nego oraz w sytuacjach zwigzanych z wykony-
waniem zawodu. Uczniowie maja mozliwos¢
formufowania wypowiedzi w odniesieniu do
teraZniejszosci, przesztosci i przysztosci oraz re-
lacji przestrzennych.

Podrecznik doskonale uwzglednia realia
kraju ojczystego, jak i tez obszaru nauczanego

D Autorka jest asystentka w Katedrze Socjologii i Psychologii w Wyzszej Szkole Menedzerskiej SIG w Warszawie.
2 Roland Dittrich, Barbara Kujawa, Matgorzata Multanska (2003), Profi, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.



jezyka oraz wykorzystuje wiedze nabytg w trak-
cie nauki innych jezykéw obcych i przedmiotéw
szkolnych. Istotng kwestig jest takze zawarcie
aspektu interkulturowego.

Poniewaz w zasadzie ksigzka jest skiero-
wana do uczniow szkét zawodowych w wieku
16-18 lat, autorzy starali sie dostosowac jej te-
matyke wtasnie do ich zainteresowan i tak jg sfor-
mutowac, aby nauczyciele mogli tatwo j3 roz-
wija¢. W zwigzku z tym w Profi mozna znalez¢
m.in. teksty dotyczace spedzania wolnego cza-
su, mediéw czy muzyki. Podrecznik jest przy-
stosowany do danego poziomu ksztatcenia i pol-
skich realiéw, stopniuje trudnosci przekazywa-
nych tresci i wykorzystywane formy przekazu,
zawiera wiasciwy dobor tekstéw, nazw, termi-
néw i sposobdw ich wyjasniania.

Zaréwno Profi 1, jak i Profi 2 przedstawia-
ja czeste sytuacje z zycia codziennego. Obie czesci
podzielono na 10 rozdziatéw, z ktérych kazdy skfa-
da sie z 4 lekcji. Dodatkowo w podreczniku sg za-
mieszczone zasady gramatyki, ¢wiczenia, a na jego
koAcu praktyczny niemiecko-polski sfownik do kaz-
dego rozdziatu. Zaletg tego stowniczka jest na pew-
no fakt, ze zawiera on wszystkie wyrazy, zwroty
a nawet cafe zdania wystepujace w kolejnych jed-
nostkach lekcyjnych. Zastanawiajace jest tylko, dla-
czego przy niektorych zamieszczonych w nim rze-
czownikach autorzy podaja liczbe mnoga, a przy
niektorych nie (np. w czesci 2 na s. 80 — ostatnie
stowka, a w czesci 1 nas. 70 —brak liczby mnogiej
od stowa die Maus).

Cwiczenia znajduija sie zaréwno przy kaz-
dym temacie (do opracowania na zajeciach), jak
i pod koniec ksigzki (¢wiczenia do samodzielne-
g0 rozwigzywania w domu), co stanowi cenne
uzupetnienie dla catej publikacji. W kazdym jed-
nak rozdziale liczba zadan domowych jest inna,
co nie bardzo ma swoje uzasadnienie.

Dos¢ krotkie rozdziaty umozliwiajg ucz-
niom czeste podsumowania poznanego mate-
riatu oraz sprawdzenie, w jakim stopniu go opa-
nowali. Zasady gramatyki zostaty przedstawio-
ne w sposéb zwiezty, przejrzysty i tatwy do zro-
zumienia, ¢wiczenia sg urozmaicone i interesu-
jace, zas polecenia do nich prosto i jasno sfor-
mutowane. Gramatyka jest wprowadzana stop-
niowo do kazdego rozdziatu.

Jak wiemy uczniowie z reguty niechetnie
ucza sie gramatyki, dlatego tez uwazam, ze nie-
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watpliwg zaletg tego podrecznika jest takie jej
stosowanie, ktore nie zniecheca uczniéw do jej
opanowywania. Zaleta Profi jest tez na pewno
zastosowanie w nim ¢wiczen, pomagajacych
stopniowo odkrywac reguty gramatyczne, ktére
sq podane w kazdym rozdziale. Pozwala to
uczniom lepiej zrozumie¢ i zapamietac zasady
gramatyki.

Podrecznik zaktada aktywne rozwijanie
czterech podstawowych sprawnosci jezykowych,
tj. rozumienia ze stuchu, moéwienia, czytania ze
zrozumieniem i pisania oraz zaznajamia ucza-
cych sie z zasadami wymowy i ortografii. Nie-
stety w poszczegélnych rozdziatach, z powodu
nieréwnej liczby ¢wiczen, dotyczacych poszcze-
golnych sprawnosci — np. w Profi 1 przewazaja
zadania stuchowe a mozna znalez¢ niewiele tek-
stow do czytania ze zrozumieniem, zresztg po-
dobna sytuacja ma miejsce réwniez w Profi 2 —
nie wszystkim sprawnosciom nadano réwnie
wazng range.

W podreczniku mozna odnalez¢ duzo réz-
nych form aktywizujacych i motywujacych
uczniéw do nauki jezyka niemieckiego, na przy-
ktad w czesci 2 w ¢wiczeniu 4 na s. 10, uczen
ma na trzech osobnych kartkach napisa¢ swoje
trzy hobby, a nastepnie odnalez¢ osoby w kla-
sie 0 takich samych zainteresowaniach oraz opo-
wiedzie¢ o tym, czy wspomniane juz wczesniej
przeze mnie ¢wiczenia dotyczace odkrywania
regut gramatycznych.

Istotng zaletg tego podrecznika jest row-
niez jego przejrzysta i uporzadkowana struktura.
Na poczatku ksigzki mozna zapoznac sie z doktad-
nymi objasnieniami zamieszczonych w niej pik-
tograméw, ktorych zapamietanie utatwi korzy-
stanie z podrecznika. Szkoda tylko, ze w publika-
qji brakuje gier (jest tylko jedna w pierwszym roz-
dziale czesci pierwszej), ktore wprowadzityby do
nauki element zabawy, rozrywki i urozmaicenia
(np. rebusy, krzyzéwki) i zapewne podniostyby
motywacje uczniéw szkét zawodowych.

Profi posiada barwna szate graficzna, kto-
ra wbrew pozorom réwniez znacznie wptywa na
podniesienie atrakcyjnosci podrecznika. Tak wiec
kolejnym walorem tego podrecznika jest dosko-
nafe zgranie grafiki (rysunkéw i ilustracji) z tema-
tyka poszczegolnych lekgji. Szata graficzna przy-
cigga uwage, co jest waznym bodzcem zacheca-
jacym do korzystania z tej ksigzki.



Praca z podrecznikiem Profi pozwoli ucz-
niom miedzy innymi na:

» rozumienie prostych sytuacji i czesto spoty-
kanych dokumentéw i tekstow autentycznych,

» komunikowanie sie w typowych sytuacjach
z zycia codziennego, jak i zawodowego,

» formutowanie krétkich wypowiedzi o sobie,
kolegach, rodzinie, kraju,

> Sprawne opanowanie wymowy, zasad grama-
tycznych i ortografii,

» wypetnianie formularzy i formutowanie krét-
kich wypowiedzi pisemnych, np. listu,

» korzystanie ze stownika niemiecko-polskie-
go i innych zroédet informacji, takze elektro-
nicznych.

Nalezy takze wspomniec o wykorzystywa-
niu srodkéw audiowizualnych, w tym przypad-
ku ptyt CD odgrywajacych réwniez istotng role
w poznawaniu jezyka obcego. Jest to zaréwno
pewnego rodzaju urozmaiceniem, jak i stymu-
latorem zachecajgcym do nauki. Nagrania na
ptytach CD pozwalajg m.in. na aktywne ¢wicze-
nie fonetyki, dlatego ich dotaczenie do podrecz-
nika i zeszytéw zawodowych jest bardzo dobrym
rozwigzaniem, zwtaszcza ze wzgledu na rozmai-
tos¢ znajdujacych sie na nich tekstow i ¢wiczen.

Nalezy takze podkresli¢, ze zaletg ptyt CD (w
przeciwienstwie do kaset magnetofonowych) jest
rowniez dobra jakos¢ dzwieku, jak i tatwosé
w odnalezieniu potrzebnego fragmentu.

Poza tym podrecznik Profi cechuje stosun-
kowo duza elastyczno$¢, co jest niewatpliwie
jego zaletg i co pozwala na dostosowanie go do
nauki jezyka niemieckiego zgodnie z programem
szkot zawodowych.

Zeszyty zawodowe wchodzace réwniez
w skfad kompletu Profi stanowia doskonate uzu-
petnienie podstawowego podrecznika. Pozwa-
lajg na ¢wiczenie i rozwijanie sprawnosci jezy-
kowych, ale w odniesieniu juz do konkretnej
branzy zawodowe;j.

Profi jest niewatpliwie jednym z najlep-
szych podrecznikéw tego typu zaréwno na ryn-
ku krajowym, jak i zagranicznym. Autorzy uswia-
damiaja osobom korzystajacym z tej pozycji
ksiazkowej jakie podobienstwa i réznice wyste-
puja miedzy jezykiem ojczystym a nauczanym
oraz miedzy innymi jezykami i przedmiotami.
Takie podejscie byto mozliwe do zrealizowania
w duzym stopniu dzieki polsko-niemieckiemu
zespofowi Autoréw.

(grudzien 2004)

Piotr Rochowski"
Stalowa Wola

Mein Beruf?

Na rynku ksiegarskim pojawita sie nowa
pozycja, bedaca podrecznikiem do nauki jezyka
niemieckiego w zasadniczych szkotach zawodo-
wych. Mein Beruf autorstwa Przemystawa Wol-
skiego i Marzeny Sosinskiej jest trzecia obok
Profi 1 (PWN) oraz einfach gut (PWN) ksiazka
skierowang do uczniéw szkét zawodowych. Przy
czym ten drugi tytut jest adresowany do zbyt
szerokiego grona odbiorcéw (zasadnicza szkofa
zawodowa, liceum zawodowe, technikum), a jak
wiadomo jesli cos jest dla wszystkich, to wiasci-
wie nie jest dla nikogo. W przypadku omawia-

nej tu pozycji mamy zawezonego i Scisle zdefi-
niowanego odbiorce. Nauczyciel nie musi wiec
dokonywac¢ wyboréw, ktére partie materiatu
podrecznikowego nadaja sie dla jego ,specyficz-
nych” ucznidw, a ktore ich przerastaja nie mo-
wiac juz o wiasnej ,,produkcji” materiatow dy-
daktycznych.

Podrecznik jest zintegrowany z ¢wiczenia-
mi i ptyta CD (albo kaseta MC do wyboru). Do
pakietu naleza réwniez: poradnik metodyczny,
program multimedialny i moduty uzupetniaja-
ce do poszczegblnych zawodéw (podobnie jak

D Autor jest nauczycielem jezyka niemieckiego w Zespole Szkét nr 4 w Stalowej Woli
2 Przemystaw Wolski, Marzena Sosinska (2004), Mein Beruf. Jezyk niemiecki dla zasadniczej szkoty zawodowej, cz. 1, Warszawa: Wy-

dawnictwo REA.



w einfach gut). Ta obudowa jednak ma ukazac
sie w terminie pdzniejszym (pazdziernik-listo-
pad), podobnie jak druga czes¢ kursu (grudzien).
Zawartos¢ jest podzielona na szes¢ rozdziatow,
a te na lekcje oznaczone literami od ,a” do ,f"
albo tylko do ,.e”, jak to jest w przypadku ostat-
nich trzech rozdziatow (czyzby brak inwencji
autoréw?). Daje to w sumie 33 lekcje. Dodajac
do tego lekcje powtdrzeniowe, lekcje przezna-
czone na wyjasnienie trudniejszego materiatu (w
tego typu szkole jest to po prostu niezbedne),
sprawdziany, moduty zawodowe i zajecia, kt6-
re z roznych przyczyn ,wypadajg” otrzymuje-
my mozliwos¢ spokojnego zrealizowania mate-
riatu przy dwoch godzinach zajec tygodniowo.

Rozdziaty maja charakterystyczne tytuty
(Ich und die anderen, Ich und mein Hobby, Ich
und meine Schule, Ich und meine Wohnung,
Einkdufe, Geld und ich, Essen, Party und ich),
przez co autorzy chcieli uwypuklic relacje ucznia-
podmiotu z otaczajacym go najblizszym Srodo-
wiskiem. Pewng nowoscia jest umieszczenie
stowniczka po kazdym rozdziale. Uczen moze
skorzysta¢ z kart samooceny (niektére wydaw-
nictwa juz to praktykuja), w ktérej sam sobie
odpowiada na pytanie co juz potrafi i w jakim
stopniu (por. skale samooceny DIALANG i wy-
powiedzi ,Potrafie”/,Can Do" stowarzyszenia
ALTE?).

Materiat jest realizowany gtéwnie przez
roznorodne formy zadan, rozwijajace cztery
sprawnosci. Po zadaniach mamy nieskompliko-
wane ¢wiczenia, mogace petni¢ role pracy do-
mowej. Gramatyka ogranicza sie tu do czasu
terazniejszego (zasygnalizowane czasowniki nie-
regularne, rozdzielnie ztozone i modalne), prze-
czen, trybu rozkazujacego, zaimka dzierzawcze-
go, wyjasnienia réznic miedzy rodzajnikami
okreslonymi i nieokreslonymi oraz ich postaci
w bierniku i celowniku. | mogtoby to wystarczy¢,
jednak mnie interesuje, jak i czy w ogole auto-
rzy podejma w drugiej czesci problem pozosta-
tych czaséw, w szczegdlnosci zas imiestowu cza-
su przesztego, dzieki ktéremu tworzymy strone
bierna, bez ktorej przeciez techniczny jezyk fa-
chowy nie ma racji bytu. Réwniez tematyka tek-
stow nie ma zbyt duzo odniesien do przysztych

zawodow ucznidéw. A mozna by ja powoli wpro-
wadza¢ w podreczniku podstawowym, nie cze-
kajac na moduty zawodowe pakietu. Mamy tu
co prawda nazwy zawodéw (s. 23), ale nie re-
prezentuja one wszystkich specjalnosci naszej
,zawodowki” (brak np. stolarza, tokarza, pie-
karza, cukiernika). W zadaniu 8 ze s. 11 ucznio-
wie dostajg polecenie przygotowania wizytdwek;
majg wpisa¢ nazwisko, imie (dlaczego taka ko-
lejnosc?), kraj i miasto. Az prosi sie, by wpisac
zawod, ktérego mtody cztowiek uczy sie (ko-
rzystajac ze stownika albo pomocy nauczycie-
la). Cwiczenie to wprowadzitbym pézniej, po
przerobieniu” liczebnikdw, wizytéwka bytaby
wtedy bardziej autentyczna (i dajaca wiecej sa-
tysfakcji uczniowi) z naniesionym na nig nu-
merem telefonu oraz petnym adresem i nume-
rem domu oraz mieszkania. Nalezatoby jg wy-
kona¢ na komputerze (koniecznie!) jako zada-
nie domowe. Podobna prace mogliby wyko-
na¢ uczniowie przy okazji realizacji tematéw
z rozdziatu Essen, Party und ich. Mozna prze-
ciez napisac nieskomplikowane zaproszenie na
przyjecie urodzinowe. Do stownictwa technicz-
nego naleza réwniez jednostki miar. Co praw-
da mamy w ksigzce, przy okazji opisu miesz-
kania, miary dtugosci i powierzchni (s. 91), ale
to za mato. Przy temacie Einkdufe, Geld und
ich powinny pojawic sie jednostki wag i obje-
tosci (gramy, kilogramy, litry).

Bardzo pomocne sg informacje realio-
znawcze i rady udzielane uczniom we fioleto-
wych ramkach. Niby méwia one o rzeczach
oczywistych, ale pamietajmy kto jest adresatem
podrecznika. Jedna tylko taka ramka jest niepo-
trzebna. Przytocze jej petna tres¢: ,,Po niemiec-
ku méwimy Ich spiele FuBball, a po polsku
‘Gram w pitke nozng’. W niemieckich zdaniach
tego typu po czasowniku spielen stosujemy rze-
czownik w bierniku” (s. 46). Skoro w zwrocie
typu ,Ich spiele ...” nie stosujemy przed rze-
czownikiem rodzajnika, to po co ten skompliko-
wany i mato zrozumiaty dla ucznia wywdod
o bierniku? Mam réwniez uwagi do ramki ze
s. 55, w ktérej autorzy zachecajg do stuchania
programéw niemieckojezycznych w radiu i ogla-
dania ich w telewizji. Stusznie, ale moze warto

3 Wiecej na ten temat w: Daniel Coste, Brian North, Joseph Sheils, John Trim (2003) Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego:
uczenie sie, nauczanie, ocenianie, Warszawa, Wydawnictwa Centralnego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli.



byto podac nazwy kilku stacji, bo podejrzewam,
ze jedynymi znanymi uczniom programami sa
VIVA i niemiecka wersja MTV. A moze pasowa-
toby tu ¢wiczenie powtdrzeniowe na okreslanie
czasu (dni tygodnia, pory dnia, godziny) z za-
mieszczonym skrawkiem programéw telewizyj-
nych z logo ich nadawcéw? Bardzo twércze s3
inne ramki, zielone, w ktére uczen ma sam wpi-
sac (albo uzupetnic) poznane na lekgji reguty gra-
matyczne. Plan lekcji ze s. 69 nie przystaje do
uczniowskiej rzeczywistosci. Wynika z niego, ze
caly tydzien to zajecia teoretyczne w szkole. Ale
tak nie jest. W tego typu szkole dwa, albo trzy
dni to zajecia praktyczne (praktyczna nauka za-
wodu) na terenie szkoty albo w zakfadzie pracy.
| znéw mozna tu przy okazji wprowadzi¢ stow-
nictwo techniczne (zawodowe). Bardzo cieka-
wa i praktyczng forme maja ¢wiczenia do prze-
prowadzenia w parach — czes¢ zadania, przezna-
czona dla kolegi z tawki jest wydrukowana do
gory nogami.

Oprdcz wspominanego przeze mnie stow-
nictwa fachowego, uzupetnienia i zmianie po-
winny takze ulec wyrazy z zycia codziennego.
Na zdjeciu ze s. 114 mamy do czynienia z czap-
ka, ktora niemiecka mtodziez okresla raczej jako
.die Kappe” a nie ,die Miitze”. Obok stéwka
,Handy” powinno pojawic sie ,, Mobilfunk”, uzy-
wane czesciej przez firmy (na wizytéwkach, re-
klamach, blankietach). | jeszcze jeden wyraz —
w ¢w. 5 ze s. 24 nalezy wpisac ustyszana z ptyty
CD nazwe ulicy. Jest ona jednak zaréwno za dtu-
ga, jak i za skomplikowana (,Bahnhofstraf3e”).

Skoro jestesmy juz przy materiale fonicz-
nym, to naleza sie wydawnictwu wielkie stowa
uznania. Dzwiek jest nieskazitelny (nie wszyst-
kie wydawnictwa przyktadaja do tego wage —
nieraz stychac betkot, dzwieki z otoczenia zagtu-
szaja dialogi) i co szczegblnie zwrocito moja
uwage, to efekty stereofoniczne; w dialogu to-
warzyszacym grze w tenisa znajdujemy sie na
korcie — odbijana pitke stycha¢ na przemian raz
w lewym, raz w prawym kanale (oczywiscie, jesli
nauczyciel korzysta z tzw. ,jamnika”, to tych
efektéw nie da sie zauwazyc). Pokusitem sie
o zrealizowanie z uczniami tego ¢wiczenia juz
na poczatku tego roku szkolnego. Efekt byt pio-
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runujacy! Uczniowie wodzili oczami za wyima-
ginowang piteczka, ale przy okazji tez wstuchi-
wali sie z uwaga w tekst dialogu, prébujac na-
dazac za akcjg. Podobnie w pierwszym ¢wicze-
niu ze stuchu (na poczatku ksigzki)- jest petna
zbieznosc tego, co styszymy z tym, co widzimy
(rozmdwca stojacy na ilustracji po lewej stronie
styszany jest tez w lewym kanale, srodkowy
w srodku itd.). Nie wszystko jest jednak tak ide-
alne. Uwazam, ze lektor powinien podawac nie
tylko numer rozdziatu (Kapitel), lekcje (Lektion)
i strone (Seite), ale tez numer ¢wiczenia nad
ktérym aktualnie pracujemy. Poza tym infor-
macje o zawartosci ptyty powinny znalez¢ sie
na jej etykiecie. Na sciezce 56 nagrania styszy-
my: ,Kapitel 4, Lektion d, Seite 97", aw rzeczy-
wistosci jednak tekst znajduje sie na stronie 102.
Wprowadza to niepotrzebne zamieszanie na lek-
¢ji. Teksty 12 ze s. 23 w zadaniu 4 , przerzucit-
bym” na strone nastepna. Z prostej przyczyny —
sg one transkrypcja tekstéw do poprzedniego
zadania na rozumienie ze stuchu i nie wierze, aby
uczen nie rzucit okiem pare centymetroéw nizej,
by poprawnie rozwigza¢ zadanie.

Te i inne niescistosci sa jednak do popra-
wienia w nastepnych wydaniach, jak to ma miej-
sce we wszystkich podrecznikach. Dobrze, ze
pojawit sie ten podrecznik — nieskomplikowany
i przejrzysty, ktory jest do ,strawienia” przez
uczniéw a i nauczycielom praca z nim moze
sprawi¢ rados¢. Dlatego uwazam, ze Mein Be-
rufto pozycja potrzebna. Pod koniec jeszcze jed-
na uwaga dla wydawcy: zbyt czesto spotyka sie
(notki odredakcyjne) stwierdzenia, sugerujace ze
nauka z tego podrecznika jest réwnoznaczna
z sukcesami w pracy za granica w krajach nie-
mieckojezycznych. Zeby nie byto tak, ze niepo-
wodzenia ze zdobyciem tam pracy obroca sie
przeciwko autorom tej ksiazki. Z jednym moge
sie jednak zgodzi¢ — solidna nauka przy wyko-
rzystaniu Mein Beruf moze pozwoli¢ osiggnac
umiejetnosci komunikacyjne, poréwnywalne
z poziomem A1 okreslonym przez Rade Euro-
py, czego potwierdzeniem moze by¢ zdanie eg-
zaminu w Instytucie Goethego i uzyskanie cer-
tyfikatu Start Deutsch 1.

(wrzesien 2004)



Monika Sender-Niziotek"
Ostrofeka

Korepetycje domowe?

Podrecznikéw poswieconych nauce jezy-
ka angielskiego pojawia sie obecnie na rynku
wydawniczym coraz wiecej. Jednakze ze wzgle-
du na stale rosnace zapotrzebowanie wydaje
sie ich ciagle za mato. Nowa propozycja, tym
bardziej atrakcyjna, ze skierowana do polskich
uczniéw, sa Korepetycje domowe autorstwa
Marii Birkenmajer i Elzbiety Manko, opubli-
kowane ostatnio przez wydawnictwo Langen-
scheidt.

Ksigzka jest owocem wieloletniej pracy
wspofautorek w nauczaniu jezyka angielskiego
i wynikajacych z tej pracy doswiadczen. Zada-
niem postawionym przez autorki byto opraco-
wanie programu powtorzen — ,,szybkiej pomo-
cy” przed klaséwka, matura, egzaminami.
Ksigzka stanowi zatem zbidr zagadnien jezyko-
wych, uwzgledniajacych problemy, z ktorymi
najczesciej borykaja sie polscy uczniowie. Za-
gadnienia te s3 posegregowane ze wzgledu na
stopien zaawansowania na trzy poziomy: pod-
stawowy, srednio zawansowany i zaawanso-
wany.

Oferujac szybka pomoc wszystkim pra-
gnacym uporzadkowac swoja wiedze, Korepe-
tycje domowe moga réwniez stuzy¢ lektorom
jezyka angielskiego jako materiat pomocniczy do
zaje¢. Niektdre informacje i ¢wiczenia umiesz-
czone w sekgji advanced moga by¢ z powodze-
niem wykorzystane do omawiania nawet w na-
uczycielskich kolegiach jezykowych, gdyz wykra-
czaja poza poziom szkolny.

Uktad ksiazki, jak same autorki zaznaczy-
ty na wstepie, nie obliguje do korzystania z niej
rozdziat po rozdziale. Proponowany model za-
pewnia korzystajacym z niej swobode wyboru
sposobu i tempa nauki. Podrecznik faczy jasne
i przejrzyste zestawienie zagadnieh gramatycz-
nych i leksykalnych z ¢wiczeniami. Kazdy z roz-
dziatéw zajmuje dwie przeciwlegte strony (tzw.
rozktadoéwke). Jedna z nich omawia wybrany,

szczegolnie kfopotliwy problem jezykowy dopa-
sowany do danego poziomu; na przeciwlegtej
stronie czytelnik znajdzie ¢wiczenia utrwalajace
przedstawiony materiat. Klucz do ¢wiczen
umieszczony na dole kazdej strony z ¢wiczenia-
mi, umozliwia samodzielng prace.

W ksiazce znajdziemy réwniez zestaw te-
stow typu maturalnego ze sprawnosci czytania
dla poziomu podstawowego i rozszerzonego
oraz liste najczesciej uzywanych czasownikéw
frazowych i nieregularnych, opatrzonych pol-
skim ttumaczeniem.

Czes¢ teoretyczna to nie tylko opis i wy-
jasnienie regut gramatycznych. Autorki zadaty
sobie trud przyblizenia zwigzku gramatyki z lek-
syka. Objasnienia gramatyczne uwzgledniaja
réwniez takie zagadnienia jak czasowniki wielo-
cztonowe, przyimki, czasowniki mowy zaleznej,
konstrukcje wyrazen idiomatycznych. Nie mniej
wazne jest okreslanie stopnia formalnosci wy-
powiedzi czy tez zwrdcenie uwagi na to, ze an-
gielski styszany w mowie potocznej czy w fil-
mach to niekoniecznie forma standardéw egza-
minacyjnych.

Szczegoblnie ciekawe s3 sekcje nazwane
przez autorki Hotspot, ktore nawiazuja do réz-
nic miedzy brytyjska a amerykanska angielszczy-
zng a takze poruszaja obszary problematyczne
z zakresu fonetyki i wymowy. Cenne s rowniez
uwagi na temat przemian zachodzacych w je-
zyku, takich jak przykfadowo zanikanie réznic
miedzy stosowaniem wyrazen each other i one
another.

Struktury gramatyczne, zwroty i wyraze-
nia jezykowe sg przedstawione i objasnione
w sposob prosty i zrozumiaty, co umozliwia funk-
cjonalne wykorzystanie ich w odpowiednim kon-
tekscie. Autorki objasniajg zagadnienia grama-
tyczne po polsku. Podajac przyktady polskich
kalk jezykowych stusznie udowadniaja, ze w pro-
cesie uczenia sie jezyka obcego nieuniknione jest

" Autorka pracuje w sekgji angielskiej w Zespole Kolegiow Nauczycielskich w Ostrotece.
2 Maria Birkenmajer, Elzbieta Manko (2004), Korepetycje domowe, Warszawa: Langenscheidt.



poréwnywanie i (czestokro¢ zgubne!) bazowa-
nie na jezyku ojczystym.

Czes¢ teoretyczna zawiera réwniez waz-
ny punkt, omawiajacy typowe btedy popetnia-
ne przez polskich uzytkownikéw jezyka angiel-
skiego, w ktorym przedstawione i uwypuklone
sa poprawne modele jezykowe. W tej czesci
autorki przez osobiste uwagi typu: ,Uwazaj!
Nalezy... Podpowiedz” rzeczywiscie sprawiaja
wrazenie, jakby przemawiaty bezposrednio do
czytelnika, bowiem odgaduja w myslach wat-
pliwosci ucznia, rozwiewaja je i odpowiadaja
z gory na niezadane jeszcze pytania. Udowad-
niajg tym samym swoje duze dosSwiadczenie
w pracy z mfodzieza.

Interesujace niuanse jezykowe uwzgled-
nione w czesci teoretycznej moga jednak umknaé
uwadze uzytkownika ksiazki na skutek braku
odsyfaczy w czesci podstawowe]j do informagji
0 tej samej tematyce opisanej szerzej w partiach
bardziej zaawansowanych. Nasuwa sie pytanie,
czy umieszczenie takich odsytaczy jedynie w cze-
Sciach zaawansowanych celem utrwalenia pod-
staw wystarczajaco spefnia swa role. Z pewno-
Scig warto bytoby zasygnalizowac potencjalne-
mu odbiorcy, aby nie ograniczat sie jedynie do
tresci czesci poziomu podstawowego.

Ponadto, moim zdaniem, niektére komen-
tarze nalezatoby wzbogaci¢ dodatkowymi infor-
macjami. Dotyczy to np. zastosowania form Fu-
ture Simple po if-clause (komentarz ,,nigdy nie
stosuj will po if” moze by¢ potencjalnie bardzo
mylacy dla ucznia) lub uwzglednienia wyjatkdéw
w inwersji. Taki zabieg bytby tym bardziej wska-
zany z uwagi na to, ze oba te zagadnienia sa
omawiane w czesci dla zaawansowanych.

Nasuwa sie takze pytanie, czy nie byfoby
skuteczniejszym i bardziej konsekwentnym roz-
wiazaniem zachowa¢ — wzorem czesci podsta-
wowej — wszystkie polecenia do ¢wiczed w je-
zyku polskim. Przemawia za tym fakt, ze na
maturze uczniowie spotkaja sie z poleceniami
w jezyku ojczystym.

Nalezy jednak podkresli¢, ze Korepetycje
domowe sa ksigzka zdecydowanie przyjazna dla
ucznia i nauczyciela. Cwiczenia zawarte w cze-
Sci praktyczniej sa motywujace, umiejetnie fa-
cza ¢wiczenie elementéw gramatycznych i lek-
sykalnych, umozliwiajg rzetelne przetestowanie
wiedzy teoretycznej. Wsrod zalet ksiazki nalezy
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takze wymienic¢ to, ze ¢wiczenia umieszczone
w odpowiednich sekcjach rzeczywiscie odzwier-
ciedlaja dany poziom. Zastuguje to na szczeg6l-
ng uwage, gdyz w wielu podobnych opracowa-
niach ¢wiczenia prezentowane jako advanced
powinny by¢ zaliczone do poziomu nizszego.

Autorki starannie zadbaty tez o to, by
materiat zawarty w ¢wiczeniach byt interesuja-
¢y, a przede wszystkim aktualny. Podrecznik jest
bogaty w nowinki, ciekawostki, anegdoty i in-
ne elementy wiedzy o krajach anglojezycznych,
a doskonale dobrane przystowia odzwierciedlaja
nie tylko poziom zaawansowania, ale réwniez
omawiane struktury. Ciekawy dobér zdan, Swie-
za tematyka (od Harry Pottera do akcesu Polski
do Unii Europejskiej), wykorzystanie autentycz-
nych materiatow jezykowych, réznorodnos¢ form
¢wiczen sprawiaja, ze Korepetycje domowe s3
ciekawym podrecznikiem, motywujacym do
efektywnego utrwalania wiedzy.

Doskonatym pomystem jest takze wspo-
mniane juz wyzej umieszczenie w oddzielnej
partii ksigzki przyktadowych testéw typu matu-
ralnego ze sprawnosci czytania dla kazdego po-
ziomu. Suplement ten podnosi atrakcyjnos¢ pod-
recznika, a przede wszystkim jest bardzo przy-
datny dla uczniéw, przyblizajac im forme tej
czesci egzaminu maturalnego.

Catos¢ dopetnia atrakcyjna szata graficz-
na. Rozsadnie rozplanowany ukfad stron spra-
wia, ze ksigzka jest bogata w tres¢. Ciekawe i hu-
morystyczne ilustracje, ktore adekwatnie od-
zwierciedlajg wybrane problemy gramatyczne,
dobrane sa z umiarem, tak aby forma nie prze-
rosta tresci. Wystarczy wspomniec zétwia i zaja-
ca, ktérymi postuzono sie do zilustrowania | i |l
okresu warunkowego — obrazek ten, wedtug
mnie, zastuguje na Oscara!

Podrecznik poszczycic sie moze jeszcze
jednym atutem — przystepna, atrakcyjna cena.

Reasumujac, nalezy raz jeszcze podkre-
§li¢, ze nagtéwek ,szybka pomoc” umieszczony
na oktadce Korepetycji domowych nie jest tylko
sloganem, lecz dotrzymuje stowa. Krotkie, lo-
giczne i przejrzyscie sformutowane rozdziaty
powtdrzeniowe ksigzki spetnig oczekiwania
wszystkich, ktérzy w odpowiedzi na gramatycz-
ne S.0.S - uzyskaja ja szybko, optymalnie, sku-
tecznie.

(listopad 2004)



Barbara Kotodziejczyk"
Jastrzebie Zdréj

Le francais du tourisme i Le francais juridique?

Wsréd oferty zagranicznego wydawnictwa
Hachette Francais Langue Etrangere pojawity sie
niezmiernie interesujace publikacje dotyczace
zagadnien specjalistycznych, mianowicie tury-
styki i prawa. Le francais du tourisme, autorstwa
Anne-Marie Calmy, wprowadza nas w dziedzi-
ny hotelarstwa, restauratorstwa i podrézy, nato-
miast Le francais juridique, ktorej autorem jest
Michel Soignet przybliza problematyke prawni-
cza, administracyjng i zagadnienia dziatalnosci
gospodarczej.

Prezentowane ksigzki nie s3 podrecznika-
mi do systematycznej nauki jezyka, s3 przezna-
czone dla oséb, ktore opanowaty jezyk francu-
ski na tyle, by sprawnie postugiwac sie nim
w sytuacjach zycia codziennego. Obie recenzo-
wane pozycje pogtebiaja znajomos¢ jezyka
w wybranych dziedzinach, stad w ksiazce Le
francais du tourisme zostata okreslona koniecz-
nos¢ znajomosci jezyka na poziomie A2 Euro-
pejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowe-
go, co odpowiada ok. 200 godzinom nauki je-
zyka. W przedmowie do ksiazki Le francais juri-
dique dowiadujemy sie, iz jest ona adresowana
do ucznidw, studentdéw badz oséb czynnych za-
wodowo, ktérych poziom biegtosci jezykowej
odpowiada poziomowi B1 Europejskiego syste-
mu opisu ksztafcenia jezykowego.

Obie publikacje beda wiec znakomitg po-
moca nie tylko dla studentéw i nauczycieli, ale
i uczniow wyzszych klas szkot Srednich, zaréwno
o profilu ogélnym, jak i zawodowym, z rozszerzo-
nym programem jezyka francuskiego. Prezento-
wany materiat z powodzeniem moze réwniez
uatrakcyjni¢ lekcje prowadzone na kursach jezyko-
wych, lektoratach réznych typdw uczelni wyzszych
oraz bedzie niezwykle cenny dla oséb zwigzanych
zawodowo z wyzej wymienionymi branzami,
a pragnacych doskonali¢ jezyk francuski.

Ksigzka Anne-Marie Calmy Le francais du
tourisme sktada sie z pieciu rozdziatéw, podzie-

lonych dodatkowo na tematyczne podrozdziaty.
Zawarty w niej materiat przygotowuje réwniez
do egzaminéw zawodowych: Certificat de Francais
du Tourisme et de I'Hétellerie (CFTH) — certyfi-
katu wydawanego przez Chambre de Commerce
et d'Industrie de Paris (Paryska Izbe Przemysto-
wo-Handlowa). Dodatkowy szésty rozdziat zawie-
ra przykfadowe zestawy egzaminacyjne.

Poszczegblne dziaty stanowia niezalezne
jednostki tworzace obszerne kregi tematyczne.
Przyblizaja dziedzine turystyki, rynek pracy,
oferty i Swiadczenia turystyczne, techniki zdo-
bywania klienta, wymogi jakie s3 stawiane
przedstawicielom tej branzy, okreslaja rodzaj zo-
bowiazan, jakim winni sprostac.

Ksigzka zawiera ponad 200 réznych ¢wi-
czen. Autorka proponuje testy wyboru, uzupet-
nienia luk, okreslanie zdan prawdziwych i fatszy-
wych, przyporzadkowywanie, wyszukiwanie in-
formacji i wiele innych typéw zadan. Nacisk po-
tozono na ¢wiczenia komunikacyjne. Uczen musi
zaja¢ stanowisko w konkretnych sytuacjach jezy-
kowych, odpowiedzie¢ na pytania klienta, udzie-
li¢ informacji, uwzgledni¢ punkt widzenia i reak-
cje Klienta, rozwiaza¢ ewentualne konflikty. Cwi-
czenia imituja sytuacje mogace zaistnie¢ w rze-
czywistosci. Wiele ¢wiczen ustnych i pisemnych
wymaga kreatywnosci ucznia. Gotowe rozwigza-
nia zawarte w kluczu podpowiadaja mozliwosci
rozwiazania zadan iz pewnoscia wspomagaja
samokontrole i samoocene, dostarczajg modelu,
ktéry moze by¢ impulsem do nowych pomystow.

Materiat zawarty w rozdziatach jest wzbo-
gacony przez definicje uzywanych terminéw
fachowych. Mankamentem moze by¢ brak glo-
sariusza, ktory zbieratby specjalistyczng termi-
nologie, utatwit tym samym powtorzenie, badz
przyswojenie, kluczowych z punktu widzenia
turystyki, zwrotéw.

Praktycznym pomystem jest dotaczony do
ksigzki wielojezyczny indeks, zawierajacy ttuma-

" Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkot nr 2 im. W. Korfantego w Jastrzebiu Zdroju.
2 Anne-Marie Calmy (2004), Le Francais du tourisme, Paris: Hachette; Michel Soignet (2003), Le francais juridique, Paris: Hachette.



czenie wyrazéw pojawiajacych sie w poszcze-
golnych rozdziatach. Przydatnym narzedziem,
zdecydowanie utatwiajacym formutowanie wy-
powiedzi oraz doskonalenie jezyka, sg zebrane
i wyszczegdlnione liczne zwroty uzywane w sy-
tuacjach komunikacyjnych. Uczen znajdzie tu
rowniez formuty uzywane w korespondenc;ji
administracyjnej, rady dotyczace przygotowa-
nia sie do rozmowy kwalifikacyjnej czy bezpo-
Sredniego kontaktu z klientem.

Gramatyka jest obecna jedynie w kontek-
Scie. Niemniej w prawie kazdym rozdziale po-
jawia sie krotka charakterystyka danego zagad-
nienia gramatycznego. W ¢wiczeniach petni ona
role drugorzedna, jest catkowicie podporzadko-
wana sytuacjom komunikacyjnym, lecz uwzgled-
nienie jej pozwala uczniom na usystematyzo-
wanie struktur jezykowych i nadanie popraw-
nej formy wypowiedziom.

Kazdy rozdziat jest poprzedzony testem,
dotyczacym wybranego zagadnienia. Moze on
by¢ faktycznym sprawdzeniem dotychczasowej
wiedzy i umiejetnosci uczacego sie, moze row-
niez stanowi¢ podsumowanie przerobionego
materiatu z danego rozdziatu, gdyz odpowiedzi
na zawarte w tescie pytania pojawia sie w trak-
cie realizacji materiatu.

Podrecznikowi towarzysza nagrania propo-
nowane w dwéch wersjach: na kasecie mag-
netofonowej lub ptycie kompaktowej. Nagrania
uwzgledniaja rzeczywiste sytuacje komunikacyjne,
jakie maja miejsce w prezentowanej dziedzinie.
Transkrypcja nagran zamieszczona w ksigzce po-
maga w pokonaniu ewentualnych trudnosci ze
zrozumieniem tekstu, jakie moze napotkac ucza-
cy sie.

Le francais juridique w dziesieciu rozdzia-
tach podzielonych na podrozdziaty przedstawia
dziedzine prawa. Autor omawia procedury praw-
ne i weryfikacyjne, wybrane akty i przepisy praw-
ne. Poznajemy francuski podziat organéw wtadzy,
podziat terytorialny, przyblizone zostajg instytucje
europejskie, prawa i obowiazki obywateli. Korco-
we rozdziaty s3 poswiecone typom przedsiebiorstw,
ich osobowosci prawnej, prawom pracowniczym
i konsumenckim. Przedstawiony materiaf jest réz-
norodny i niezmiernie bogaty, osadzony we
francuskim i unijnym kontekscie kulturowym.

Poszczegblne podrozdziaty sg zbudowa-
ne wedtug jednego schematu. Autor proponuje
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dokumenty (teksty pisane, wykresy, tabele), kt6-
re wprowadzaja jezyk prawny i prawniczy, ttu-
macza specyfike francuskiego aparatu sprawie-
dliwosci, struktur unijnych, wyjasniaja zawitosci
administracyjne. Dokumenty sa uzupetniane glo-
sariuszem podajacym definicje uzytych w roz-
dziale termindw. Czesciej wystepuja notki infor-
macyjne, wzbogacajace lub objasniajace zagad-
nienia dotyczace wybranej tematyki. Po czesci
teoretycznej nastepuje czes¢ praktyczna, pole-
gajaca na ¢wiczeniach sprawdzajacych zrozumie-
nie dokumentéw, dzieki ktérym uczen przyswaja
poznane stownictwo.

Autor obok celu merytorycznego, jakim
jest przedstawienie i usystematyzowanie wiedzy
oraz leksyki i frazeologii prawniczej i administra-
cyjnej, stawia sobie cel jezykowy — pogtebienie
znajomosci jezyka, stad ¢wiczenia wymagajace
zaréwno wypowiedzi ustnych, jak i pisemnych.
Ponadto, zaproponowane zadania niejednokrot-
nie wymagaja znajomosci funkcjonowania pra-
wa w kraju ojczystym. Cwiczeniom towarzyszy
notatka — pomoc wspomagajaca ucznia, zawie-
rajaca sformutowania, jakich uczen powinien
uzy¢ badz informacje, ukierunkowujacg tres¢ wy-
powiedzi.

Czesto znajdziemy réwniez propozycje ¢wi-
czen na rozumienie ze stuchu, ksigzka bowiem
zostafa wydanawrazz kaseta (ewentualnie ptyta
CD), zawierajaca fragmenty informacji, komen-
tarzy, wywiadéw i debat. (Transkrypcja nagran
jest umieszczona na koncu podrecznika.)

Podsumowaniem kazdego podrozdziatu
jest strona poswiecona samoocenie, sprawdza-
jaca kazdorazowo nowo poznane, fachowe stow-
nictwo, wyrazenia i stowa utatwiajace formuto-
wanie wypowiedzi i w koncu poréwnanie ter-
minologii specjalistycznej z jej odpowiednikami
uzywanymi w zyciu codziennym. Uzupetniajac
arkusz samooceny, uczenh sprawdza stopien opa-
nowania przerobionego materiafu, utrwala po-
znane wiadomosci i tworzy jednoczesnie wias-
ny glosariusz zwigzany bezposrednio z omawia-
nym tematem.

Ksiazke zamyka klucz do ¢wiczen i wielo-
jezyczny indeks oraz zestawienie skrétéw uzy-
tych w dokumentach.

Zawarty w podreczniku materiat przygo-
towuje do Certificat de francais juridique de la
Chambre de Commerce et d’'Industrie de Paris



— certyfikatu wydawanego przez Paryska Izbe
Przemystowo-Handlowa.

Wielka zaleta obu ksigzek jest z pewno-
$cig autonomia kazdego z rozdziatéw. Roéwniez
podrozdziaty stanowia oddzielne jednostki te-
matyczne, ktére jednak zazebiajac sie i nawza-
jem uzupetniajac, pozwalaja zaréwno na opra-
cowanie materiatu w grupie jezykowej, jak i in-
dywidualny tok pracy. Spis tresci podany na
poczatku kazdej ksiazki utatwia wyboér interesu-
jacego nas zagadnienia.

Nalezy podkresli¢, iz ¢wiczenia zawarte
w obu podrecznikach rozwijaja cztery podstawo-
we sprawnosci jezykowe: rozumienie ze stuchu,
wypowiedz ustng i pisemna oraz rozumienie tek-
stu pisanego. Niezmiernie waznym aspektem obu
ksiazek jest ich wartos¢ realioznawcza. Jezyk staje
sie nosnikiem kompetencji socjokulturowej, nie-
odzownej w akcie komunikacyjnym, zapewnia-
jacej progresje w nauce jezyka.

W obu podrecznikach materiat zostat zap-
rezentowany w ciekawej szacie graficznej. Ze
wzgledu na schematyczng budowe podrecznik

Le francais juridique, gdzie materiat zostat przed-
stawiony w tonagji biato-szaro-niebieskiej, moze
wydawac sie prosty w swej formie i mniej efek-
towny w poréwnaniu z ksiazka Le francais du to-
urisme, opatrzong barwnymi ilustracjami, przy-
ciagajaca wieloscia kolorow. Zauwazmy jednak
odrebnos¢ prezentowanych dziedzin. Turystyka
jest kojarzona z egzotycznymi wyjazdami, wy-
poczynkiem, zywe kolory z pewnoscig uatrak-
cyjniaja proces uczenia sie, podnosza motywa-
cje do nauki. Niemniej dzieki doborowi stono-
wanych koloréw i przejrzystej budowie, ztozo-
ny materiat zaprezentowany w ksigzce Le fran-
cais juridique, zyskuje na klarownosci, a zawity
temat staje sie przystepny.

Miejmy nadzieje, iz obie ksigzki, ktérych
podobna szata graficzna oktadki sugeruje swo-
ista serie wydawnicza, zapoczatkowaty cykl pu-
blikacji poswieconych jezykowi specjalistyczne-
mu, zawodowemu, ktory ze wzgledu na nowe
oczekiwania pracodawcéw, cieszy sie coraz wiek-
szym zainteresowaniem.

(listopad 2004)

Bogdan Bernacki?
Wroctaw

Ptyta rosyjskiego duetu Nichya

Ponad dwa lata temu sensacja m.in. na
polskim rynku muzycznym stafa sie debiutanc-
ka ptyta nieco skandalizujgcego duetu Tatu.
W cieniu sukceséw Leny Katiny i Julii Wotko-
wej, nastoletnich wokalistek, oraz lwana Szapo-
watowa, producenta nagran , tatuszek”, stata Ele-
na Kiper — autorka pierwszych przebojow
duetu Tatu. Po zakonczeniu wspdtpracy z pro-
ducentem zespotu Tatu postanowita stworzy¢
wlasng grupe: do wspotpracy zaprosifa Olega
Borszczewskiego, z ktoérym utworzyta damsko-
meski duet Nichya (,Huuss”, czyli ,Niczyja”).
Nazwa zespotu stanowi jednoczesnie tytut jed-
nego z pierwszych przebojow Eleny i Olega,
ktérzy napisali muzyke i stowa swojego pierw-

" Autor jest nauczycielem jezyka rosyjskiego.
2 Nichya, Navsegda, CD 82876 65422 2, BMG Russia 2004.
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szego albumu. Repertuar ich debiutanckiej pty-
ty powstawat w latach 2002-2004 — brak po-
Spiechu pozytywnie wptynat na jego zawartosc.
Jest to zestaw nagran dopracowanych w war-
stwie tekstowej oraz muzycznej.

W albumie duetu Nichya, zatytutowa-
nym , Navsegda“?, czyli ,Na zawsze”, umiesz-
czono dziesiec rosyjskojezycznych piosenek i dwa
remiksy: 1. Mozhno lyubit’ (Moxkto mo6uTs),
2. Sneg (Cuer), 3. Nichya (Huubs), 4. 1:1 (Onun:
omun), 5. Nikomu, nikogda (Huxomy, Huxorya),
6. Ty gde-to ryadom (Te! re-to psigom), 7. Vse
vremya (Bcé Bpems), 8. Nachinay menya
(Hauunaii menst), 9. Net (Her), 10. Navsegda
(Hagcerma), 11. Nikomu, nikogda — GloBass club



mix, 12. Nichya — GloBass chillout mix. Jest to
zestaw nowocze$nie zaaranzowanych kompozy-
¢ji odznaczajacych sie melodyjnymi zwrotkami
i chwytliwymi refrenami. Cztonkowie duetu
umiejetnie balansujag miedzy piano i forte,
sprawnie poruszajg sie miedzy elektroniczna
nowoczesnoscig a akustyczng tradycja (w niekto-
rych nagraniach wykorzystano instrumenty
smyczkowe oraz gitare akustyczng). Do pewne-
go stopnia repertuar duetu Nichya przypomina
przeboje grupy Tatu, ale krzywdzacym bytoby
stwierdzenie, ze Elena Kiper odcina kupony od
niedawnego sukcesu. Jest to z pewnoscia kolej-
ny krok na drodze jej rozwoju artystycznego.
Wspdlnie z Olegiem Borszczewskim skompono-
wafa ciekawa muzyke z umiejetnie rozstawiony-
mi akcentami i klimatami, w ktérej czuje sie sto-
wianska dusze. Nie sa to zatem kompozycje mo-
notonne czy grzeszace wtérnoscia. Okraszajg je
dopracowane, harmonijne i niebanalne teksty,
ktére wyrazaja rozterki, zawody, oczekiwania
i pragnienia mtodych ludzi. Ich gtebia i orygi-
nalnos¢ pozwoli ubarwi¢ zajecia z mfodzieza,
ktora zawsze docenia zajecia prowadzone w nie-
standardowy sposéb. Rusycysci majg zatem
kolejng okazje do zmierzenia sie ze wspofcze-
snoscig — siegniecie do wybranych utworéw nie
bedzie z pewnoscig stratg czasu.

Teksty piosenek znajduja sie w ksigzeczce
towarzyszacej ptycie oraz na oficjalnej stronie
internetowej duetu Nichya®, gdzie mozna row-
niez znalez¢ sporo materiatéw prasowych, wi-
deoklipy oraz informacje o cztonkach zespo-
tu. Autorzy piosenek moéwig o rozdzierajacej
samotnosci w wielkim miescie, kreslg sugestyw-
ny pejzaz powstajacy po rozstaniu bliskich so-
bie 0s6b, snuja opowies¢ o uczuciach w zdehu-
manizowanym $wiecie, wyrazaja tez wiare
w Swiat wypetniony mitoscia. Niektore interpre-
tacje sprawiajg wrazenie bardzo oszczednych,
ale trudno nie wyczu¢ dramatycznej tresci ukry-
tej za stonowang forma. W jednym z utworéw
(Cnee) zastosowano bardzo ciekawy zabieg:
wokalisci niezaleznie od siebie wypowiadaja

3 http://www.nichya.ru
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naktadajace sie na siebie monologi wewnetrz-
ne. Meandry relacji miedzyludzkich poznajemy
dzieki oszczednym, urywanym jakby komuni-
katom, ktére momentami przypominajg styl
charakterystyczny dla jezyka méwionego. Na-
turalnos¢ przekazu potaczona z zaletami jezyka
i walorami wykonawczymi sprawiaja, ze ptyta
ta robi wrazenie od pierwszego stuchania.

Poza ciekawymi metaforami, poréwnania-
mi, skojarzeniami i oryginalnymi zestawieniami
wyrazowymi (np. epems-10606b, 6pems-npowyai,
spems-npocmu), W tekstach tych znajdziemy bar-
dzo réznorodny materiat do ¢wiczen leksykal-
no-gramatycznych: mnéstwo form czasowniko-
wych, w tym zwrotnych i nieregularnych, kon-
strukcje bezokolicznikowe (m.in. z wyrazami
MOXICHO, Hado, HysxcHo, donicer), formy trybu
przypuszczajacego i rozkazujacego, imiestowy
przystowkowe, czy sprawiajace uczniom szcze-
g6Ing trudnos¢ zaimki typu wuues, nu o uém.
Uwage zwracaja takze skojarzenia fonetyczne
(nNp. #o mblL — Homet) | SPOsOb obrazowania (np.
632/1100M CKONb3UUWDL 1O MOUM ()poofcau;um
2ybam). Mamy zatem do czynienia z pozycja nie-
banalng i warta wykorzystania jej w procesie dy-
daktycznym.

Niektére z utworéw znajdujacych sie na
ptycie zespotu Nichya doczekaty sie juz wers;ji
anglojezycznych (dostepne sa na singlach lub
w Internecie). Firma fonograficzna planuje
bowiem sprawdzenie tego materiatu muzycz-
nego w kilku krajach europejskich. Album ten
—poza Rosja — zostat do tej pory wydany w ory-
ginalnej wersji jezykowej w Czechach i w Pol-
sce. Mamy wiec okazje pozna¢ dokonania ko-
lejnych artystow rosyjskich — na przestrzeni
trzech ostatnich lat w prasie, w radiu czy na
ptytach zaistniato tez kilku innych wykonaw-
cdw: Ruki Vverch! (Pyxu Beepx!), Alsou (Ancy),
Tatu (Tary), Zemfira (3em¢upa). Okres ciszy
kulturalnej pomiedzy Rosja a Polska w dziedzi-
nie muzyki popularnej zdaje sie odchodzi¢
w przesztosc.

(listopad 2004)



WYNIKI KONKURSU 2004
Szanowni Panstwo,

'z przyjemnoscig informujemy, ze Centralny Osrodek Doskonaleni
auczycieli i redakcja czasopisma ,,Jezyki Obce w Szkole” przyz
aniom:

O Marcie Chrabgszcz (godto Wézek) z Dgbrowy Tarnowski
i
O Justynie Wrébel (godio Passerotto) z Katowic
‘dwie réwnorzedne drugie nagrody w wysokosci 1000 zi kazda

Soraz dwa réwnorzedne wyréznienia w wysokosci 500 zi kazde,
| Paniom:

O Aleksandrze Glazer (godio Ewa Wolska) z Gdariska
i
O Annie Zeler (godto Flos) z Siemianowic Slgskich

za prace przestane na nasz Konkurs 2004:

Uczenie sie jezykow wzbogaca — nas samych,
nasze zycie — pozwala nam ciagle doskonali¢
nasza wiedze i umiejetnosci.

Nagrodzone i wyréznione prace zostang wydrukowane
w tegorocznych numerach czasopisma.

Gratulujemy nagrodzonym i wyréznionym osobom i dziekujemy
wszystkim, ktorzy wzieli udzial w naszym Konkursie.

KONKURS 2005

Nauka przychodzi fatwiej, gdy wykonujemy co$ samodzielnie
o0 indywidualnej pracy z uczniem.
Szczegdlowe oméwienie tematu konkursu podamy w numerze 2/200




EUROPEAN
LABEL

Nauczanie jezykow Nauczanie jezykéw obcych
mniejszosci narodowych uczniéw niepefnosprawnych
i etnicznych ' .

Nauczanie AR My w Europie Jak nauczamy
dwujezyczne




