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0d Redakgcji

Szanowni Panstwo,

Duzo zmian przyniost poczatek roku szkolnego 2008/2009, a z nimi, jak zwykle, burzliwe dysku-
sje. Najwazniejsza zmiana to wprowadzenie obowiazkowej nauki jezyka obcego od pierwszej klasy
szkoty podstawowej. Uczniowie konczacy nauke w gimnazjum po raz pierwszy beda zdawac egzamin
z jezyka obcego. Egzamin prébny zdaja juz wkrétce. Zapadta decyzja o ujednoliconym egzaminie
maturalnym — znikng egzaminy w jezykach obcych w klasach dwujezycznych, wszyscy beda zdawali
mature na poziomie podstawowym, a ci, ktorzy tego beda chcieli na poziomie rozszerzonym. Tocza
sie tez przygotowania do obnizenia wieku obowiazku szkolnego. Mysli sie o wprowadzeniu egzaminu
z jezyka na koniec szkoty podstawowej i o wprowadzeniu obowiazkowej nauki drugiego jezyka obce-
go juz w gimnazjum. Za pare lat bedziemy mieli bardzo korzystne warunki ksztatcenia jezykowego.
Teraz musimy zadbac o jak najlepsze stopniowe ich wdrazanie.

Wprowadzenie obowiazkowej nauki jezyka obcego od pierwszej klasy szkoty podstawowe] zosta-
to przyjete z entuzjazmem, cho¢ byfa duza presja, by tym jezykiem byt wytacznie jezyk angielski. Na
szczescie nie jest. Szkoty moga dokonac wyboru i wspélnie z rodzicami decydowac, jakiego jezyka maja
sie uczy¢ pierwszoklasisci. Z szacunkowych danych MEN wynika, ze okoto 70 proc. uczniéw podjeto
nauke jezyka angielskiego, pozostali ucza sie innych jezykdw. Petne dane zostang podane w listopa-
dzie i wtedy by¢ moze bedzie juz wiadomo, jak poradzity sobie szkoty z zatrudnieniem wykwalifiko-
wanych nauczycieli. Specjalisci wiedza, Ze nie jest wazne, jakiego jezyka beda sie uczyty dzieci. Wazne
jest, by uczyt ich bardzo dobry nauczyciel. Przez pierwsze trzy lata, przy zaledwie dwoch godzinach
nauki w tygodniu, dzieci nie naucza sie zbyt duzo. Celem jest bowiem nie jak najszerszy zakres opa-
nowania wiedzy i umiejetnosci, ale uruchomienie procesu uczenia sie, zbudowanie motywacji do na-
uki i wyksztatcenie pozytywnego nastawienia do przedmiotu.

Chcemy réwniez i my pomoc nauczycielom jezykéw uczacym w klasach 1-3 w codziennej pracy
z matymi uczniami. Na naszych stronach internetowych umiescilismy biuletyn Nauczanie wczesnoszkol-
ne. Jego edycje beda sie pojawiac co miesiac. Pierwszy z sierpnia tego roku to Przydatne lektury. Jest
obszernym wykazem publikacji, z ktérymi warto sie zapozna¢, by uczy¢ lepiej i upewnic sie, czy ob-
rany sposob pracy z matymi dzie¢mi ma szanse przyniesienia pozytywnych efektow. W drugim, wrze-
$niowym — Najwazniejszy jest nauczyciel — zwracamy uwage, ile korzysci przynosi wysoka jakos¢ pracy
nauczyciela. W trzecim, pazdziernikowym opublikujemy tekst na temat kompetencji czastkowych.

W tych biuletynach, a réwniez na famach czasopisma, gdzie drukujemy artykuty na temat na-
uczania jezykéw w okresie wczesnoszkolnym, podejmujemy réowniez problematyke nauczania jezyka
w przedszkolu. Rodzice szesciolatkdw przez trzy lata maja wyboér, czy postaé swoje dziecko do szkoty
w wieku szeciu lat. Nauczyciel bedzie miat przez te trzy lata w jednej klasie dzieci szescio — i siedmio-
letnie. Musi wiec sie nauczy¢ uczy¢ coraz to mfodsze dzieci. Liczymy, ze nasz konkurs: Uczymy jezyka
w przedszkolu i w szkole podstawowej, by pomdc matym dzieciom w ich zmaganiach z wielkim Swiatem,
do ktérego udziatu zapraszamy, zaowocuje wieloma pracami, petnymi pomystow i zachet, jak dzieci
i my — nauczyciele mamy sie cieszy¢ z kazdej lekgji. Liczymy, Zze te prace zapetnia przysztoroczne nu-
mery naszego czasopisma.

Réwniez przez trzy lata nie beda brane pod uwage wyniki egzaminu z jezyka w ostatniej klasie
gimnazjum przy rekrutacji do szkét ponadgimnazjalnych. | choc juz protestuja rodzice — ,,to po co ten
egzamin” - to jednak warto skorzysta¢ z tych trzech lat, by utatwi¢ uczniom nauke i uswiadomic im,
Zze nikt ich nie przygotuje do egzaminu, oni sami musza sie za to poczu¢ odpowiedzialni. Wszyscy
dzieki temu zyskamy tez mozliwos¢ sprawdzenia, jak naprawde uczymy jezykow, czy jestesmy sku-
teczni i z jakim ,kapitatem jezykowym” trafiaja uczniowie do liceum.W kazdym z naszych numeréw,
poczawszy od nr 5/2007, zamieszczamy artykuty o tym egzaminie.
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Duzo emocji budzi likwidacja mozliwosci zdawania egzaminu maturalnego w jezyku obcym z przed-
miotéw wyktadanych w jezykach obcych w klasach dwujezycznych. Nauczyciele z tych klas obawia-
ja sie, ze uczniowie nie beda sie chcieli uczy¢ w klasach dwujezycznych, jesli beda zdawa¢ mature
w jezyku polskim. By¢ moze przez rok lub dwa tak bedzie, ale jest to réwniez czas na uswiadomienie
uczniom, ze trzeba zmienic¢ priorytety. Uczniowie musza sobie wreszcie uswiadomic, ze nie moga sie
uczy¢ dla otrzymania oceny czy zdania egzaminu. Maja sie uczy¢ dla siebie, by sie czego$ nauczy¢,
by skutecznie umiec korzystac ze zdobytej wiedzy i nabytych umiejetnosci, ciagle je rozwijac i pogte-
bia¢. To warunek konieczny do sprawnego funkcjonowania we wspétczesnosci, w ktérej uczenie sie
przez cate zycie ma by¢ czyms oczywistym.

Nasz numer specjalny z roboczym jeszcze tytutem O autonomii, mamy nadzieje, wesprze nauczy-
cieli w promowaniu postaw autonomicznych i przekona tych jeszcze niezdecydowanych, ze taka jest
przysztos¢ kazdej wspotczesnej szkoty. Ponawiamy nasz apel o artykuty do tego numeru. Czekamy
zwiaszcza na przyktady dobrych praktyk.

W naszej redakgji tez zachodza zmiany. Zegnamy red. Jolante Zajac i red. Mikotaja Timoszuka.
Dziekujemy im za prace i czas, jaki poswiecili czasopismu. Prof. Timoszuk poswiecit nauczycielom wia-
Sciwie cate swoje zycie zawodowe. Przez dtugie lata pracowat jeszcze w redakgji czasopisma Jezyk Ro-
syjski. Wrocita natomiast do redakgji red. Grazyna Czetwertynska, a wkrétce sktad zespotu powiekszy
sie 0 nowych redaktoréw dziatu jezyka francuskiego i rosyjskiego.

Szanowni Panstwo, rozpoczety nowy rok szkolny i akademicki niesie dla nas kolejne wyzwania —
nasze i naszych uczniéw. Na pewno im sprostamy, ale zyczymy Wam, by nie zabrakto w nim usmie-
chu, radosci i satysfakgji z pracy. | by rozmaite problemy i trudnosci, ktérych zadna miara nie da sie
unikna¢, nie zachwiaty naszego poczucia dobrze wykonywanej pracy, ktéra przede wszystkim ma do-
ceni¢ nasz uczen.

Maria Gorzelak i Zesp6t Redakcyjny
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Piotr W. Parczewski'
Koszalin

‘ Co to znaczy znac jezyk?

Pytanie zadane przez B. Spolsky’ego w 1968
roku zapoczatkowato powazng dyskusje wsrod na-
ukowcdw na temat biegtosci jezykowej i zrodzito
wiele pytan, ktére dzisiaj moga wydawac sie oczy-
wiste, ale 40 lat temu takimi nie byty.

Czy biegtos¢ to opanowanie sprawnosci (czy-
tanie, pisanie, mowienie, stuchanie) i podsyste-
mow (sktadnia, stownictwo, wymowa), a uczenie
sie jezyka polega na przyswajaniu tych odrebnych
elementow, ktére pozniej w tajemniczy sposéb
tacza sie w spojna catos¢ i umozliwiaja porozu-
miewanie sie w obcym jezyku? A moze biegtos¢
to jednorodny, zintegrowany konstrukt psycho-
logiczny lub wewnetrznie spojny system, ktory
taczy w sobie réznorodne sprawnosci i umiejet-
nosci, a nauczenie sie jezyka polega na jak naj-
wiekszej integracji wszystkich elementéw? Czy
biegtosc¢ to czysto teoretyczna znajomos¢ jezyka,
czy praktyczne wykorzystanie mozliwosci (postu-
giwanie sie jezykiem)? Do jakiego stopnia poje-
cie biegtosci jezykowej jest wazne dla codziennej
praktyki nauczycielskiej, a do jakiego stopnia jest
to tylko temat rozpraw teoretykdw?

Zastanawiajac sie nad odpowiedziami na te
pytania, poddajemy refleksji istote znajomosci
jezyka lub, bardziej precyzyjnie, istote umiejet-
nosci postugiwania sie jezykiem. Odpowiedzi
wyznaczaja stosunek nauczyciela do nauczania,
kryteria wyboru metod i technik pracy oraz spo-
sobéw oceniania. Chociaz programy nauczania
dostarczaja nauczycielom gotowe cele nauczania,
warto spojrze¢ na nie szerzej, aby planowanie
i przeprowadzanie lekcji, wybor podrecznikow
oraz ocena znajomosci jezyka byty trafne.

Przez lata jezykoznawcy i badacze podejmo-
wali wiele préb opisania i zdefiniowania pojecia
biegtosci jezykowej, a jednak pytanie, co znaczy
znac jezyk, w dalszym ciagu czeka na zadowalaja-
ca odpowiedz. E.J. Briere, podajac definicje: ,,Po-
jecie biegtosci moze by¢ zdefiniowane jako stopien
zdolnosci lub kompetencji w danym jezyku zademon-
strowany przez osobe w danym czasie, niezalezny od
okreslonego podrecznika, rozdziatu podrecznika czy
metody pedagogicznej” (1972:332), nie precyzu-
je pojec ,kompetencja”, ,zdolnos¢” ani ,.zade-
monstrowanie”, co moze prowadzi¢ do réznych
hipotez. Podobnie J. Clark (1972:5), definiujac
biegtos¢ jezykowa jako umiejetnos¢ uczacego sie
jezyka umozliwiajaca , uzycie jezyka dla autentycz-
nych celéw niezaleznie od sposobu, w jakim ta kom-
petencja zostata osiggnieta”, niejednoznacznie uzy-
wa podstawowe] terminologii, chociaz przesuwa
akcent na praktyczne uzycie jezyka.

Nalezy zauwazy¢, ze r6zni badacze podchodza
do pojecia biegtosci w rozny sposéb. Niektorzy
postrzegaja ja jako znajomos¢ zasad (na przyktad
Lado), inni jako zadania jezykowe, ktére uczacy
sie moga wykonac i Srodki do jezykowego, socjo-
jezykowego i pragmatycznego wykonania tych za-
dan. Drugie podejicie reprezentuje S.J. Savignon
(1983:246), ktora twierdzi, ze ,biegtos¢ jezyko-
wa jest kompetencja komunikacyjna i tak powinna
byc¢ definiowana i oceniana”. Niektorzy oddziela-
ja biegtos¢ ogdlna, lezaca u podstaw dziatan je-
zykowych od konkretnej biegtosci, np. w czyta-
niu. Jarvis (1986:20, w: Lantolf, Frawley 1988)
utrzymuje, ze ,pojecie jednej, ogélnej biegtosci
nie istnieje, jest wiele rodzajéw biegtosci”. Podob-

! Autor jest lektorem w Studium Jezykéw Obcych Politechniki Koszalinskiej.
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nie sadza J.P. Lantorf i W. Frawley (1988:186),
M. Chalhoub-Deville (1997:4-5) oraz K. Chastain
(1988:49). Im wiecej prowadzi sie badan doty-
czacych jezyka i oceniania biegtosci jezykowe;j,
tym bardziej naukowcy unikaja precyzyjnej de-
finicji pojecia biegtosci jezykowej. H.J. Vollmer
(1981:96) i L. Bachman (1990:16) facza je je-
dynie z procedura testowania biegtosci.

Réznorodnos¢ podejs¢ do biegtosci jezyko-
wej, z ktérych niektore sie wzajemnie wykluczaja,
a niektére sa komplementarne, stawia badaczy
i praktykdéw przed dylematem, ktory z modeli
przyjac i jak go zastosowac w tworzeniu progra-
mow, W nauczaniu i ocenianiu.

B. Spolsky (1985) zauwaza, ze podejscia do
biegtosci jezykowej mozna podzieli¢ na struk-
turalne, ogolnej biegtosci i funkcjonalne. Kaz-
da z tych teorii wynika z innej koncepcji natury
znajomosci jezyka i kazda ma swoiste praktyczne
konsekwencje.

O Strukturalny model hiegtosci
jezykowej

Model strukturalny biegtosci jezykowej za-
ktada, ze jezyk i znajomos¢ jezyka najlepiej jest
opisa¢ przez zdefiniowanie i opisanie struktur,
z ktérych sie sktada. K.E. Morrow (1979) nazywa
ten model podejsciem atomistycznym, natomiast
H.J. Vollmer (1981) — podejsciem jednostkowym.
Strukturalisci twierdza, ze biegtos¢ jezykowa sktada
sie z oddzielnych komponentéw: fonologii, mor-
fologii, stownictwa i gramatyki, a kazdy z nich
z mniejszych elementéw: fonemodw, sylab, stow
i zdan, oraz ze sprawnosci jezykowych (czytanie,
pisanie, stuchanie, méwienie). Nauka jezyka to
dla nich systematyczne przyswajanie odrebnych
komponentéw przez behawioralne tworzenie
przyzwyczajen jezykowych.

Bazujac na strukturalnym podejsciu do je-
zyka, J.B. Carroll (1961) wypracowat katalog
10 aspektoéw kompetencji jezykowej: jezykowa
znajomos¢ struktur i stownictwa; rozréznienie
i produkcja dzwiekow mowy, czytanie, pisanie;
poziom i poprawnos¢ rozumienia ze stuchu, mé-
wienia, rozumienia tekstu pisanego i pisania.
Pierwsze dwa aspekty reprezentuja to, co moz-
na nazwac wiedza jezykowa, nastepne cztery to
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aspekty kontroli kanatu komunikacji, a ostatnia
grupa reprezentuje zintegrowane uzycie jezyka.
W swoich pdzniejszych pracach J.B. Carroll (1968)
rozwinat ten model i podzielit na dwie perspek-
tywy biegtosci jezykowej: kompetencji jezykowej
(competence) i mozliwosci postugiwania sie jezy-
kiem (performance).

Ujecie biegtosci jezykowej jako zbioru ele-
mentéw miato daleko idace konsekwencje dla
nauczania jezyka, ktére w dalszym ciagu moz-
na zauwazy¢ w praktykach nauczycieli. Metoda
audiolingwalna, oparta na mechanicznym ucze-
niu sie struktur jezyka w odpowiedniej kolejno-
$ci i pojedynczo przez warunkowanie (bodziec
- reakcja — wzmocnienie), ma wsréd nauczycieli
swoich zwolennikdéw.

Wraz z odejsciem od strukturalizmu w opisywa-
niu jezyka i behawioryzmu w nauczaniu, pojawiaty
sie nowe teorie biegtosci jezykowej, ktore nie opi-
sywaty znajomosci jezyka jako osobnych umiejet-
nosci, lecz zauwazaty wewnetrzne relacje miedzy
tymi umiejetnodciami. Jednym z takich podejs¢
byta teoria jednorodnej biegtosci jezykowe;j.

) Model ogolnej hieglosci
jezykowej

B. Spolsky (1967) uwaza, ze model ogolnej
biegtosci jezykowej moze by¢ wywiedziony z te-
stowania strukturalnego modelu biegtosci przez
testy zintegrowane, ktére propagowat J.B. Carroll,
piszac, ,,ze performancja jezykowa obejmuje zdolnos¢
do mobilizowania jezykowych kompetencji i umiejetno-
sci performancji w sposdb zintegrowany, to jest w ro-
zumieniu, méwieniu, pisaniu i czytaniu tekstu wigza-
nego” (Carroll 1968, w: Morrow 1979:58).

Badaczem, ktéry rozwinat teorie ogélnej bie-
gtosci jezykowej, byt J.W. Oller jr. W 1976 roku
wysunat hipoteze, ze biegtos¢ jest jednorodna,
a podstawowym elementem lezacym u podstaw
biegtosci jest pewna cecha psychologiczna, ktéra
nazwat oczekiwana gramatyka (expectancy gram-
mar). ].W. Oller wyszedt z zatozenia, ze uzywanie
sprawnosci receptywnych jezyka jest aktywnym
procesem, w ktérym stuchacz lub czytelnik przewi-
duje, jaka ma by¢ wiadomos¢ i poréwnuje swoje
przewidywania z wiadomoscia otrzymana. Podob-
nie w sprawnosciach produktywnych korespondu-
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jacym procesem jest planowanie wypowiedzi i po-
réwnanie planéw z dziataniem. Kilka lat pézniej
J.W. Oller zasugerowat, ze inteligencja ma swoje
podstawy w jezyku, a zdoInos¢ jezykowa (language
ability) jest w zasadzie tozsama z inteligencja.

W poszukiwaniu jednorodnej kompetencji
jezykowej J.W. Oller (1983) uzyt réwniez teorii
czynnika g Ch. Spearmana, czyli zestawu procedur
statystycznych uzywanych do badania lezacych
u podstaw wzoréw wzajemnych relacji miedzy
zmiennymi. Przewidywat, ze analiza czynniko-
wa baterii testow powinna wykaza¢ dominujacy
gtowny czynnik, ktéry odzwierciedlatby funkcjo-
nowanie jednorodnej kompetencji, ktéra z kolei
bytaby nie tylko teoretycznym konstruktem, lecz
istniataby w rzeczywistosci. Implikacja tego podej-
Scia do biegtosci jezykowej dla nauczania i uczenia
sie jezyka jest to, ze formy jezykowe powinny by¢
pofaczone ze znaczeniem i doSwiadczaniem jezyka.
Podobnie jak D.P. Ausubel (1968), ktéry twierdzit,
ze efektywne uczenie sie to uczenie sie znaczace,
czyli takie, ktére ma znaczenie dla uczacego sie
i odnosi nowa wiedze do juz nabytej, J.W. Oller
wiazat efektywne uczenie sie z uczeniem sie ze
zrozumieniem (meaningful learning).

Teoria, ze u podstaw wszystkich sprawnosci
jezykowych lezy jedna kompetencja oparta na
oczekiwanej gramatyce, napotkata zdecydowana
krytyke z dwoch stron. Z jednej badacze zalecali
wieksza ostroznos¢ w stosowaniu niejezykowych
konstruktéw z dziedziny psychologii do opisywa-
nia proceséw jezykowych, a z drugiej wykazali
stabos¢ statystycznych obliczen teorii J.W. Olle-
ra, twierdzac, ze poleganie na czynniku g byto
zbyt silne i prowadzito do btednych wnioskdw.
L. Bachman i A.S. Palmer (1982) oraz J. Upshur
i TJ. Homburg (1983) dowiedli, ze czynnik ogol-
ny (czynnik g) moze by¢ rozbity na mniejsze kom-
ponenty. W roku 1983 J.W. Oller sam przyznat,
ze jednoczynnikowa reprezentacja biegtosci jest
mato prawdopodobna i czynnik ogélny moze sie
sktadac z podkomponentéw.

€ Funkcjonalne modele hieglosci
jezykowej

Publikacja Aspects of the Theory of Syntax
N. Chomsky’ego w 1965 roku miata bezposredni

i posredni wptyw na powstanie nowych teorii ucze-
nia sie jezyka obcego. Rozwoj teorii kompetengji
komunikacyjnej byt jednym z posrednich efektow
podziatu na stan (kompetencje) i rzeczywiste wy-
konanie (performancje) (Chomsky 1965:4).

Przyjmuije sie, ze w rozumieniu N. Chomsky'e-
go pojecie kompetencji oznacza wiedze - znajo-
mos¢ gramatyki u wyidealizowanego rodzimego
uzytkownika jezyka, a nie mozliwos¢ lub poten-
Cjat, natomiast pojecie wykonania odnosi sie do
wielu czynnikéw wptywajacych na rzeczywiste
uzycie jezyka w danym kontekscie, takich jak na
przykfad ograniczenia pamieci, nie jest to wiec
prosta realizacja mozliwosci lub potencjatu uzyt-
kownika jezyka.

Kilka lat pozniej D.H. Hymes (1972) wpro-
wadzit rozréznienie miedzy jezykowa i komuni-
kacyjna kompetencja a jezykowym i komunika-
cyjnym dziataniem, ktére dotyczy relacji miedzy
kompetencja gramatyczna i socjolingwistyczna
a wykonaniem. D.H. Hymes wprowadzit nowy
rodzaj zdolnosci — zdoInos¢ uzycia (ability for use),
ktéra jest potencjalna zdolnoscia realizacji odpo-
wiednich aktéw mowy, a nie rzeczywistym dzia-
faniem jezykowym, ktore w jego ujeciu dotyczy
rzeczywistego uzycia w rzeczywistej sytuacji oraz
zdolnosci uzycia. Inaczej moéwiac, kompetencja
komunikacyjna to znajomos¢ regut i zdolnos¢ do
ich uzycia w konkretnych sytuacjach:

,Musimy jakos wytiumaczyc to, ze zdrowe dziecko
przyswaja wiedze nie tylko o budowie gramatycznie
poprawnych zdar, ale tez o odpowiednim ich uzyciu.
Wyksztatca ono kompetencje dotyczaca tego, kiedy
mowic, kiedy nie, co méwic do kogo, kiedy, gdzie
iw jaki sposéb” (Hymes 1972:277-278).

Kompetencja komunikacyjna wedtug D.H. Hy-
mesa ma cztery parametry:

1. Mozliwoé¢ (stopien mozliwosci) — odnosi sie
do znajomosci fonologii, morfologii, stow-
nictwa, gramatyki, semantyki i pragmatyki
jezyka danej spotecznosci.

2. Wykonalno$¢ (stopien wykonalnosci) — odno-
si sie do tego, co jest wykonalne w warstwie
psycholingwistycznej uzytkownika jezyka, np.
ograniczenia percepcji lub pamieci.

3. O0dpowiednios¢ (stopien odpowiedniosci) —
odnosi sie do odpowiedniosci jezyka w da-
nym kontekscie, czyli tego, czy tekst spetnia
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normy rodzaju, dostosowania rejestru lub

uprzejmosci.

4.Zdarzenie — odnosi sie do tego, czy co$ jest
wykonane, czy nie, biorac pod uwage mozli-
wos¢, wykonalnos¢ i whasciwos¢ lub ich brak.
Obejmuje wiec to, co jest mozliwe, wykonalne
i wiasciwe, lecz nie zostato wykonane, oraz to,
co jest niemozliwe, niewykonalne i niewfasci-
we, lecz mimo wszystko zostato wykonane.
Model kompetencji komunikacyjnej Hymesa,

chociaz uznany przez badaczy za istotny wktad
w rozw6j nauki o przyswajaniu jezyka i metody-
ki nauczania jezyka obcego, spotkat sie z kryty-
ka, gtownie z powodu swojej analitycznej kon-
strukcji i braku okreslenia wewnetrznych relacji
miedzy czterema parametrami kompetencji ko-
munikacyjnej.

M. Canale i M. Swain (1980) zaproponowali
bardziej rozbudowany teoretyczny model, ktéry,
jak pisze C.J. Weir (1990:8), , okazat sie dobrym
punktem wyjscia dla wyjasnienia terminologii koniecz-
nej dla stworzenia wyrazistszego obrazu komunikacyj-
nej zdolnosci uzycia jezyka”. Swéj model oparli na
teorii D.H. Hymesa, lecz wykluczyli , zdolnos¢ uzy-
cia” ze swojej definicji kompetencji komunikacyj-
nej, poniewaz uznali ten element za zbyt ztozony
i niemozliwy do precyzyjnego opisania. Zamiast
niego wprowadzili pojecie performancji komunika-
cyjnej, czyli realizacji kompetencji w rzeczywistym
uzyciu jezyka dla celéw komunikacyjnych. Orygi-
nalnie model zaproponowany przez M. Canale
i M. Swain sktadat sie z trzech domen kompeten-
cyjnych: gramatycznej, socjolingwistycznej i strate-
gicznej. Taksonomia ta zostata pézniej rozszerzona
przez M. Canale (1983) o dyskurs. | tak kompe-
tencja komunikacyjna sktada sie z:

1. Kompetencji gramatycznej, czyli opanowania ko-
du jezykowego (werbalnego i niewerbalnego),
obejmujacego m.in. stownictwo, zasady two-
rzenia zdan, wymowe i literalne znaczenie.

2. Kompetencji socjolingwistycznej, czyli opano-
wania uzycia odpowiedniej odmiany jezyka
w réznych sytuacjach socjolingwistycznych
z duzym naciskiem na odpowiednio$¢ zna-
czeniowa i formalna.

3. Kompetencji dyskursu, czyli opanowania spo-
sobu interpretowania i tworzenia form i zna-
czen, tak aby osiagna¢ jednorodny pisemny

lub ustny tekst w réznych rodzajach (genrach),

uzywajac:

e sposobdw osiagania spojnosci formy (co-

hesion) i

e spdjnosci tresci (coherence).

4. Kompetendji strategicznej, czyli opanowania
werbalnych i niewerbalnych strategii kompen-
sacji i utrzymania efektywnosci komunikagji.
Tak jak poprzednie modele teoria M. Canale

i M. Swain spotkata sie z krytyka gtéwnie z powodu
niejasnosci relacji miedzy czterema kompetencjami.
H.G. Widdowson (2001:4) dowodzi, ze kompeten-
Cja strategiczna w modelu Canale i Swain jest niejed-
noznaczna i nie powinna by¢ nazwana kompeten-
Cja, poniewaz jest ona , procesem odnoszenia sie do
innych kompetencji, angazowaniem ich w swoista gre,
ktdrej wymaga sytuacja. Trudno jest sobie wyobrazic,
jak mozna by ja uszczegétowic¢”. Podobnie dyskurs
widziany jako kompetencja rézna od socjolingwi-
stycznej, gdy dotyczy spdjnosci tresci, naktada sie
na kompetencje socjolingwistyczna, a gdy dotyczy
spojnosci formalnej, zajmuje sie tym, czym kompe-
tencja gramatyczna. Inaczej méwiac, kompetencja
dyskursu jest funkcja relacji miedzy kompetencja
gramatyczna a socjolingwistyczna i bez tej relacji
nie ma statusu komunikacyjnego.

Ogolnie méwiac, krytyka modelu polegata na
wykazaniu, ze wzajemne relacje miedzy kompe-
tencjami nie sa jasne i nie jest oczywiste, jak po-
szczegblne kompetencje przektadaja sie na kom-
petencje komunikacyjna, oraz nie opisuja mecha-
nizmoéw dziatania tej kompetencji.

Pomimo wad modelu Canale i Swain i nie-
wielkiej liczby badan potwierdzajacych te teorie
koncepcja kompetencji komunikacyjnej jest jedna
z najbardziej wptywowych teorii prébujacych od-
powiedzie¢ na pytanie, co to znaczy znac jezyk.

¢ Model Bachmana

Model kompetencji komunikacyjnej Canale
i Swain stat sie podstawa do stworzenia nowe-
go modelu jezykowej zdolnosci komunikacyjnej
(communicative language ability) Bachmana (1990)
i pézniej modelu Bachmana i Palmera (1996). Uzy-
wajac schematu wielu cech, wielu metod i anali-
zy czynnikowej, L. Bachman i A.S. Palmer (1982)
badali nature biegtosci jezykowej na podstawie
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testow i doszli do wniosku, ze nalezy zrewidowac
model Canale i Swain oraz ze wyniki testow za-
leza nie tylko od biegtosci jezykowej zdajacego,
ale takze od jego cech osobowosciowych i me-
tod testowania.

Teoretyczny model jezykowej zdolnosci komu-
nikacyjnej Bachmana sktada sie z wiedzy jezykowe;
lub, inaczej méwiac, kompetencji oraz mozliwo-
Sci uzycia tej wiedzy w rzeczywistej komunikagji,
czyli ,mozliwosci zastosowania i realizacji tej kom-
petencji w odpowiednim, skontekstualizowanym, ko-
munikacyjnym uzyciu jezyka” (Bachman 1990:84).
W swojej ogblnej postaci model ten jest podobny
do modelu Hymesa oraz Canale i Swain, jednak
L. Bachman proponuije trzy komponenty jezykowe;
zdolnosci komunikacyjnej: kompetencje jezykowa,
kompetencje strategiczng i mechanizmy psycho-
fizjologiczne. Wzajemne relacje miedzy kompo-
nentami jezykowej zdolnosci komunikacyjnej sa
zilustrowane ponizszym rysunkiem:

STRUKTURY
WIEDZY
Znajomos¢ Swiata

KOMPETENCIA
JEZYKOWA
Znajomos¢ jezyka

KOMPETENCJA
STRATEGICZNA

MECHANIZMY PSYCHOFIZJOLOGICZNE

Bachman (1990:85)

. . Kompetencja
W swojej koncepcji L. Bachman  gramatyczna
oddziela kompetencje strategiczna, \
czyli mozliwos¢ stosowania kompo-  stownik
nentow kompetencji jezykowej od ~ morfologia
samej kompetendji jezykowej, ktora ~ gramatyka
jest zestawem wiedzy stosowanym ~ Wymowa
pisanie

w komunikacji werbalnej. Kompe-
tencja strategiczna dostarcza srodkéw

Kompetencja organizacyjna

do odniesienia kompetencji jezykowej do cech
kontekstu, w ktérym jezyk jest uzywany, oraz do
struktury wiedzy socjokulturowej lub ogélnej wie-
dzy o Swiecie uzytkownika jezyka. Mechanizmy
psychofizyczne odnosza sie do neurologicznych
i psychicznych proceséw wystepujacych podczas
uzywania jezyka.

[naczej niz w modelu Canale i Swain L. Bach-
man uwaza kompetencje strategiczna za kluczowa,
a nie tylko jako srodek do osiagniecia efektywnej
komunikacji w przypadku ograniczen kontroli nad
jezykiem. Elementami kompetengji strategicznej sa
komponenty oceniania, planowania i wykonania.
Komponent oceniania odpowiada za identyfikacje
potrzebnej informacji, dostepnych kompetencji,
wiedzy wspolnej dla rozméwcow i stopnia, w ja-
kim udato sie osiagna¢ zamierzony cel komuni-
kacyjny. Komponent planowania umozliwia od-
szukanie odpowiednich kompetencji jezykowych
i sposobéw najefektywniejszego osiagniecia celu.
Komponent wykonania odnosi sie do mechani-
zmoéw psychofizjologicznych, ktére umozliwiaja
wykonanie planu w odpowiednim kanale i spo-
sobie komunikacji.

W modelu jezykowe]j kompetencji komunika-
cyjnej Bachmana kompetencja jezykowa zawiera
bogactwo komponentéw i mozna tatwo zauwazy¢
wptywy badan z wielu dziedzin: kodowanie je-
zykowe, socjokulturalna orientacja, poziom dys-
kursu Munby’ego, pragmatyka van Dijka, funkcje
jezykowe Hallidaya, dynamiczny poglad na ko-
munikacje Savignon, negocjacja znaczen Krami-
scha. Kompetencje jezykowa wedtug L. Bachma-
na (1990) sktadajaca sie z wielu podkompetencgji
mozna najdogodniej zilustrowa¢ wykresem:

Kompetencja jezykowa

Kompetencja pragmatyczna

Kompetencja Kompetencja  Kompetencja
tekstowa illokucyjna socjolingwistyczna
| | \
spéjnos¢ reprodukcja  dialekty
retoryka manipulacja  rejestry
organizacja  heurystyka naturalnos¢
wyobraznia kultura
figury jezykowe

Bachman (1990:87)
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Czesciag kompetencji jezykowej jest kompe-
tencja organizacyjna, ktéra odpowiada za pro-
dukcje i recepcje gramatycznie poprawnych
zdan (kompetencja gramatyczna) i za zestawie-
nie zdan w dyskurs wedtug zasad spdjnosci i re-
toryki (kompetencja tekstowa). Pragmatyczna
z kolei zawiera wiedze na temat zasad uzywa-
nia jezyka do wykonywania funkcji jezykowych
(kompetencja illokucyjna) i tworzenia zdan od-
powiednich do danego kontekstu (kompetencja
socjolingwistyczna).

Kompetencja gramatyczna , skfada sie z relatyw-
nie niezaleznych kompetencji, takich jak stownictwo,
morfologia, gramatyka i fonologia/pisownia” (Bach-
man 1990:87). Kompetencja tekstowa (spdjnos¢
i organizacja retoryczna) dotyczy nie tylko sposo-
béw zaznaczania semantycznych relacji (odniesie-
nia, substytucje, elipsy itp.), ale réwniez zasady
rzadzace organizacja dyskursu. W tej kompetengji
L. Bachman takze zawart retoryke konwersacyjna
(np. rozpoczynanie i kofczenie rozmowy).

W swojej koncepcji kompetengji illokucyjnej
L. Bachman koncentruje sie na makrofunkcjach,
ktore dzieli na reprezentacyjne, manipulacyjne,
heurystyczne i wyobrazeniowe, ktére z kolei od-
nosza sie i do produkcji jezyka, i do jego inter-
pretacji.

Kompetencja socjolingwistyczna jest , wrazli-
woscia (lub kontrola) na konwencje uzycia jezyka,
ktore sa okreslane przez specyficzne uzycie jezyka
w kontekscie, umozliwia wypetnienie funkgji jezy-
kowych w sposéb odpowiedni do tego konteks-

Wiedza
tematyczna

Charakt:

Wiedza jezykowa

erystyka uzycia jezyka
lub zadania testowego i srodowiska

tu” (Bachman 1990:94) i dotyczy trzech typow
wrazliwosci: na dialekt, rejestr i naturalno$¢, oraz
mozliwosci interpretacji odniesier kulturowych
i figur jezykowych.

H.C. Widdowson (2001) zauwaza, ze w mo-
delu Bachmana istnieje taki sam problem jak
w innych modelach biegtosci jezykowej, czyli
trudnos¢ okreslenia wewnetrznych relacji mie-
dzy réznymi komponentami, szczeg6lnie ze jest
ich az 14. Co wiecej, mozna zauwazy¢, ze w tym
modelu bezposrednia relacja mozliwosci jezyko-
wych do wykonania nie jest okreslona. W przy-
padku oceniania biegtosci jezykowej im wieksza
jest liczba szczegdtowych elementow biegtosci,
tym trudniej jest stworzy¢ konteksty, w ktérych
te elementy mozna by sprawdzi¢ i zmierzy¢ we
wzajemnych relacjach.

€ Model Bachmana i Palmera

L. Bachman i A.S. Palmer (1996) zapropo-
nowali zrewidowany model, ktéry bardziej niz
model Bachmana ma ufatwic testowanie jezyka.
W poprawionym modelu kompetencja strate-
giczna zostata zredefiniowana jako zestaw meta-
kognitywnych strategii, kompetencja illokucyjna
jako wiedza funkcjonalna, a struktury wiedzy
jako wiedza tematyczna. Dodano réwniez czyn-
nik emocjonalny (affective factor), ktéry wedtug
tych badaczy ma duzy wptyw na uzycie jezyka.
L. Bachmani A.S. Palmer (1996:63) ilustruja swoj
model w nastepujacy sposob:

Cechy
osobowosciowe

Bachman, Palmer (1996:36)

10
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Ten model jest bardziej dynamiczny niz po-
przedni, poniewaz poglad na jezyk reprezento-
wany w tej teorii koncentruje sie na interakcjach
miedzy obszarami wiedzy jezykowej, wiedzy te-
matycznej i czynnika emocjonalnego oraz cha-
rakterystyki uzycia jezyka w kontekscie. Inaczej
moéwiac, interakcja miedzy tymi komponentami
umozliwia uzycie jezyka. Model Bachmana i Pal-
mera, jak sami przyznaja, jest przede wszystkim
stosowany do budowy i walidacji testow.

Teoretycznie model Bachmana i Palmera jest
dynamiczny, lecz w praktyce wszystkie kompo-
nenty sa traktowane jako cechy jednostkowe, dla-
tego kwintesencja modelu, czyli relacje miedzy
elementami, znika.

& Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowe-
go (ESOKJ), jak twierdzi J. Trim (2001), oprécz
umozliwienia i promowania wspotpracy miedzy
instytucjami odwiatowymi, stworzenia podstawy
umozliwiajacej poréwnanie i uznawanie kwalifi-
kacji jezykowych oraz wspomagania nauczycieli
i uczacych sie jezykéw, odpowiada réwniez na
potrzebe wzajemnego uznania celéw i standar-
doéw osiagniec jezykowych.

W odniesieniu do oceniania ESOKJ (ESOK]
2003:9) nakresla trzy gtéwne sposoby wykorzy-
stania systemu do:

1. Okreslania tresci testow i egzaminéw.

2. Ustalania kryteriow, ktére pozwalaja okresli¢
osiagniecie danego celu nauczania.

3. Opisywania poziomow biegtosci wyznaczanych
przez istniejace testy i egzaminy, umozliwiajac

w ten sposéb dokonywanie poréwnan miedzy

réznymi systemami uznawania kwalifikacji.

Cele te, a w szczegblnosci pierwszy i trzedi,
wymagaja precyzyjnego opisu, czym jest jezyk
i jego uzycie. Chociaz ESOKJ] w zadnym miejscu
nie pretenduje od definiowania teoretycznego
modelu biegtosci jezykowej, koncepcja postugi-
wania sie jezykiem tam zawarta — jak zauwaza
P. Poszytek (2005) — jest de facto pewnym mo-
delem biegtosci jezykowej:

,Postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie
sie jezyka, obejmuje dziatania podejmowane przez

uczestnikéw zycia spotecznego, ktérzy — jako osoby
indywidualne - posiadaja i stale rozwijaja swoje kom-
petencje zarowno ogélne, jak i jezykowe kompe-
tencje komunikacyjne. Postugujac sie tymi kompe-
tencjami, podejmuja oni okreslone dziatania jezyko-
we. Uwzgledniajac uwarunkowania i ograniczenia
wynikajace z danego kontekstu uruchamiaja pewne
procesy jezykowe, ktore pozwalaja rozumie¢ lub two-
rzy¢ teksty dotyczace tematdw z okreslonych sfer
Zycia. Stosuja przy tym strategie najbardziej odpo-
wiednie do wykonania danego zadania. Swiadoma
obserwacja proceséw towarzyszacych wszystkim tym
dziataniom prowadzi, na zasadzie sprzezenia zwrotne-
go, do wzmocnienia lub modyfikacji whasnych kom-
petengji” (ESOKJ 2003:20).

W takim ujeciu postugiwanie sie jezykiem
zawiera elementy znane z innych modeli. Kom-
petencja ogolna jest bardzo podobna do bach-
manowskich struktur wiedzy, kompetencja komu-
nikacyjna przypomina modele Hymesa (1972),
Canale (1983), Bachmana (1990) oraz Bachma-
na i Palmera (1996). Wyrazne odniesienie sie
do kontekstu odzwierciedla socjolingwistyczna
i illokucyjna kompetencje Bachmana. Strategie
w ESOK] to nic innego jak bachmanowska kompe-
tencja strategiczna. Termin ,dziatania jezykowe”
jest uzywany do okreslenia tego, co powszech-
nie nazywa sie sprawnosciami (czytanie, pisanie,
mowienie, stuchanie), ESOK] jednak zmodyfiko-
wat to rozrdznienie i proponuje inny podziat: na
recepcje (mdéwiona i pisana), produkcje (méwio-
na i pisana), interakcje (mdwiona i pisana) oraz
mediacje (mdéwiona i pisana).

Aby wykona¢ zadania komunikacyjne, uzyt-
kownicy i uczacy sie jezyka musza wykazac sie
pewna liczba kompetencji, ktére moga by¢ albo
wyuczone, albo nabyte.

, Wszystkie rodzaje kompetencji, jakimi dyspo-
nuje uzytkownik jezyka, wptywaja w ten lub w inny
sposéb na jego kompetencje komunikacyjng i moga
w zwiazku z tym by¢ uwazane za skfadniki kompe-
tencji komunikacyjnej. Warto jednakze wskaza¢ na
to, ze niektdre z nich nie s3 bezposrednio zwiazane
z samym jezykiem, inne zas odnosza sie do kompe-
tencji jezykowej w jej Scislejszym znaczeniu (ESOK]
2003:94).

Dlatego tez, oprécz dziatan jezykowych w réz-
nych kontekstach i dokonywanych réznymi ka-
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natami komunikacji, ESOKJ podaje system kom-
petencji uzytkownika lub uczacego sie jezyka,

ktéry moze zilustrowac nastepujacy rysunek (za
Poszytek 2005:97):

Kompetencje
ogdlne komunikacyjne

Wiedza Umiejetnosci  Uwarunkowania Umiejetnos¢  Lingwistyczne Socjolingwistyczne Pragmatyczne
deklaratywna praktyczne  osobowosciowe uczenia sie
doswiad- umiejetnos¢  cechy, techniki, stownictwo,  relacje spoteczne,  elastycznos¢,
czenie, stosowania  osobowos¢, wrazliwo$¢  fonologia, konwencje zabieranie
edukacja wiedzy postawa gramatyka,  grzecznosciowe,  gtosu,

ortografia rejestr, dialekty ~ spojnos¢

Kompetencje ogolne w ujeciu ESOK] to wynika-
jaca z dodwiadczenia albo z wyksztatcenia wiedza
0 $wiecie, 0 miejscach, instytucjach, organizacjach,
osobach, zdarzeniach itp. oraz rodzajach bytéw, ich
cechach i wzajemnych zwiazkach. W skfad kom-
petencji ogdInych wchodzi rowniez wiedza socjo-
kulturowa, czyli wiedza o spoteczenhstwie, ktore
postuguje sie danym jezykiem (np.: znajomos¢
zycia codziennego, systemow wartosci, konwencji
spotecznych) i wrazliwos¢ interkulturowa (Swiado-
mos¢ roznic miedzy Swiatem jezyka docelowego
a Swiatem spotecznoéci pochodzenia).

Umiejetnosci praktyczne sa definiowane jako
wiedza proceduralna lub zdolnos¢ do dziatania
zgodnie z konwencjami i do skutecznego wykony-
wania dziatan rutynowych, umiejetnosci zawodowe
oraz zdolno$¢ do efektywnej dziatalnosci zwiazanej
z wolnym czasem. Poniewaz na dziatania jezyko-
we maja wptyw nie tylko kompetencje jezykowe,
ESOK] ujeto uwarunkowania osobowosciowe jako
jeden z komponentéw ogolnej kompetencji istot-
nie modyfikujacych komunikacje. Te czynniki in-
dywidualne to: postawa, motywacja, system war-
tosci, styl poznawczy i osobowos¢. ESOK/ w catym
dokumencie podkresla wage umiejetnosci uczenia
sie jako immanentnego elementu znajomosci jezy-
ka, ktora obejmuje wrazliwos¢ jezykowa i komu-
nikacyjna, ogolna sprawnos¢ fonetyczna, techniki
uczenia sie i sprawnosci heurystyczne.

ESOKJ wprowadza do pojecia biegtosci nowa
kategorie — kompetencje czastkowa:

Kazda znajomos¢ jezyka jest czastkowa, bez wzgle-
du na to, czy jest on jezykiem ojczystym, czy tym
stale uzywanym. Znajomos¢ jest zawsze niepetna, bo
cztowiek nie jest w stanie opanowac jezyka w stopniu
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doskonatym, jak jego utopijny, idealny uzytkownik.
Ponadto dany osobnik nigdy nie opanowuje w iden-
tycznym stopniu wszystkich sprawnosci jezykowych
(ESOKJ 2003:146).

Autorzy ESOK] postuluja widzenie kompetencji
czastkowych jako cechy pozytywnej, ktora jest row-
niez przechodnia, czyli daje sie przetozy¢ na inne
jezyki lub przedmioty. Standard jezyka rodzimego
uzytkownika jako wyznacznik biegtosci przestaje
obowiazywac, a kategoria kompetendji czastko-
wych, jak pisze H. Komorowska (2003:77), staje
sie sposobem promowania skutecznosci komuni-
kacji i ptynnosci wypowiedzi i ,,odwrdcenia uwagi
nauczycieli od poprawnosci gramatycznej, do ktorej
tak czesto nadmiernie sie przywiazuja”.

Jezykowa kompetencje komunikacyjna tworza
trzy sktadniki: kompetencje lingwistyczne, kompe-
tencje socjolingwistyczne i kompetencje pragma-
tyczne. Pierwsze obejmuja znajomos¢ i umiejetnosc
stosowania wiedzy jezykowej (fonologia, morfolo-
gia, skladnia, stownictwo, semantyka) niezaleznie
od uzycia tej wiedzy w kategoriach socjolingwi-
stycznych i pragmatycznych. W kompetencjach
tych istotny jest, jak podkreslaja tworcy ESOK],
sposob wewnetrznej organizacji tej wiedzy i umie-
jetnos¢ odwotywania sie do niej. Drugie odnosza
sie do socjokulturowych kontekstow komunikacji
i umiejetnosci stosowania regut i zasad komunikadji
w zaleznosci od tych kontekstow. Trzecie dotycza
umiejetnosci prowadzenia i rozumienia dyskursu,
osiagania spojnosci tresci i formy oraz elastyczne-
go reagowania na informacje.

Opisy poszczegdlnych kompetencji maja gtow-
nie forme pozytywnych stwierdzen typu ,umie”
i ,potrafi” i stanowia wymiar poziomy ESOK],
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ztozony z parametrow opisu dziatan jezykowych

i kompetencji komunikacyjnych dodanych do

wymiaru pionowego, czyli ogélnych skal biegto-

$ci jezykowej.

ESOK] jest dokumentem wprowadzajacym
stosukowo spdjny opis kompetencji jezykowych
i proponujacym jednolita skale biegtosci oraz
,otwierajacym nowe mozliwosci rozwoju kultury
oceniania, w ktorej testy jezykowe bardziej odno-
sz3 sie do nauczania i uczenia sie niz poprzednio”
(Little 2005:335).

Przez ostatnie 50 lat poglady na biegtos¢ jezy-
kowa przechodzity znaczace przeobrazenia. Odpo-
wiedz na pytanie, co to znaczy znac jezyk, nadal
jest skrajnie trudnym przedsiewzieciem. Istnieja
kwestie relacji miedzy kompetencja a dziataniem
jezykowym, problemy komponentéw biegtosci
jezykowej i wzajemnych stosunkdéw miedzy nimi,
problemy uzycia jezyka w kontekscie i wptywu
tego kontekstu na performancje. Mozna wysnuc
nastepujace konkluzje:

m chociaz wiekszo$¢ badaczy przyjmuje podejscie
komponentalne do biegtosci jezykowej, istota tych
komponentéw pozostaje niejednoznaczna,

m niektére teoretyczne i doSwiadczalne modele
maja skape poparcie empiryczne,

® a te oparte na wynikach badan empirycznych
stosowaty nieodpowiednie techniki statystycz-
ne, i

m niektére modele sa zbyt abstrakcyjne i ogélne
lub zbytnio rozbudowane, aby mie¢ jakiekol-
wiek praktyczne znaczenie.

G. Henning i E. Cascallar (1992) twierdza, ze mo-
dele biegtosci jezykowej w duzej mierze zaleza od
celu, w jakim zostaty zbudowane, i utrzymuja, ze
nie ma jednego modelu, ktory spetniatby wszyst-
kie oczekiwania i osiagatby wszystkie cele. Podob-
nie B. Spolsky (1992, w: North 1993) twierdzi,
ze dazenie do tworzenia jednego, powszechnego
modelu jest jak poszukiwanie Swietego Graala,
czyli skazane na niepowodzenie.

¢ Zakonczenie

Przeglad modeli bieglosci wymaga zastano-
wienia sie i przedefiniowania podstawowej frazy,
wystepujacej we wszystkich bodaj jezykach - zna-
jomosci jezyka. Jesli przyjmiemy, ze nauka jezy-

ka to nie tyle zdobywanie wiedzy, ile sprawnosci
w pewnym sensie podobnej do jazdy na rowerze
lub na nartach, to zwrot ,,uczenie sie jezyka” nie
jest tozsamy z ,uczeniem sie postugiwania jezy-
kiem”. W ujeciu lingwistycznym jezyk jest narze-
dziem porozumiewania sie, a nie przedmiotem
nauczania i uczenia sie.

Biorac pod uwage rozwoj teorii biegtosci od
strukturalizmu przez teorie jednorodnej biegtosci
do funkcjonalnego podejicia do jezyka, zdaje sie,
Ze ,nauczanie postugiwania sie jezykiem” bytoby
bardziej adekwatne do opisu dziatan nauczycieli
i uczniow niz tradycyjne ,nauczanie jezyka”.

Takie przedefiniowanie celéw nauczania ma
lub powinno mie¢ dla nauczycieli daleko idace
konsekwencje. Utozsamianie nauczania jezyka
z jego lingwistyczna definicja lub kompetencja lin-
gwistycznag w ujeciu M. Canale i M. Swain, kom-
petencja gramatyczna Bachmana lub lingwistycz-
na kompetencja komunikacyjna ESOKJ prowadzi
do ograniczenia nauczania i oceniania tylko do
systemow i sprawnosci. W Swietle badan okazu-
je sie, ze to nie wystarcza i nalezy widzie¢ jezyk
w jego podstawowej funkgji, ktora jest komuni-
kacja, innymi stowy, naucza¢ porozumiewania sie
w jezyku, a to jest juz bardziej ztozone niz naucza-
nie o jezyku, koncentrowanie sie na poprawnosci
gramatycznej, znajomosci wielu stéwek i umie-
jetnosci rozwiazywania testow egzaminacyjnych.
Czasami moze sie wydawac, ze nauczyciele, przy-
zwyczajeni do tradycyjnego rozumienia nauczania
jezyka, zapominaja, ze postugiwanie sie jezykiem
wymaga takze sprawnosci na poziomie wyzszym
niz zdanie (kompetencje: dyskursu, tekstowa,
pragmatyczna), uzywania odpowiednich rejestrow
(kompetencja socjolingwistyczna) oraz umiejetno-
$ci radzenia sobie z ograniczeniami jezykowymi
(kompetencja strategiczna). A jesli uczen uzywa
tylko krétkich i prostych zdan, to czy dlatego, ze
nie umie postugiwac sie jezykiem (kompetencja
komunikacyjna), czy moze dlatego, ze nie ma
wiele do powiedzenia (struktury wiedzy, wiedza
tematyczna, kompetencje ogdlne)? Warto zadac
sobie pytanie, czy oceniajac ucznidw, bierzemy
pod uwage ich wiedze o temacie, cechy osobo-
wosciowe, emocje i forme oceniania (por. model
Bachmana i Palmera), ktére maja niebagatelny
wptyw na wykonanie zadan testowych.
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Utrzymanie rownowagi na rowerze podczas
jazdy z gorki nie wystarcza, zeby bra¢ udziat w wy-
Scigu, a produkowanie poprawnych zdan w okre-
Slonym czasie gramatycznym nie oznacza umie-
jetnosci postugiwania sie jezykiem. Rozszerzony
model biegtosci jezykowej, taki jak Bachmana
[ub ESOKJ, moze sie sta¢ lepszym wyznacznikiem
sukcesu lub niepowodzenia w nauczaniu postugi-
wania sie jezykiem, poniewaz daje nauczycielom
bardziej precyzyjne kryteria szacowania tego suk-
cesu lub niepowodzenia, a co za tym idzie, umoz-
liwia bardziej efektywne nauczanie. Dla wiekszo-
Sci nauczycieli, a szczegolnie tych, ktorzy czytaja
Jezyki Obce w Szkole, sa to prawdy oczywiste. Ale
czy daja sie one zauwazy¢ w klasie?
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' Udziat dyscyplin jezykoznawczych w hadaniach

glottodydaktycznych

Umiejscowienie dydaktyki na skrzyzowaniu
réznych dyscyplin naukowych nie podlega dys-
kusji, bowiem powodzenie procesu nauczania
i uczenia sie jest uwarunkowane przeciez licznymi
czynnikami opisywanymi przez pedagogike, psy-
chologie, socjologie i fizjologie cztowieka. Takze
glottodydaktyka wpisuje sie w te interdyscypli-
namos¢. Zeby zdac sobie sprawe ze skali zjawi-
ska, wystarczy odwotac sie do wspdtczesnych do-
kumentow wyznaczajacych kierunki w nauczaniu
jezykdéw obcych. Europejski system opisu ksztafcenia
jezykowego akcentuje wage umiejetnosci pozaje-
zykowych osoby uczacej sie, ktore wptywaja lub
wrecz determinuja jako3¢ i skutecznos¢ komuni-
kacji. Rezultat licznych zadan proponowanych
uczniom podczas kurséw jezykowych moze by¢
uzalezniony od stopnia rozwoju takich kompe-
tencji, jak wiedza socjokulturowa, umiejetnosci
psychospoteczne, swiadomos¢ swoich mocnych
i stabych stron itp. Innym przykfadem obrazuja-
cym holistyczny charakter glottodydaktyki jest jej
odwotywanie sie do dyscyplin osciennych w two-
rzeniu metod nauczania. Na przyktad metoda
bezposrednia przez zainteresowanie potrzebami
uczniéw odwotywata sie do dwczesnych koncepdji
pedagogicznych, a metoda audiolingwalna, uzna-
wana za pierwsza metode o mocnych podstawach
naukowych, byta osadzona w behawioryzmie
B.F. Skinnera. Na dyscyplinach psychologicznych
bazowali réwniez tworcy metod niekonwencjonal-
nych — na przyktad Community Language Learning
(Counselling Language Learning) czerpata z psy-
choterapii i psychoanalizy, sugestopedia nawia-

zywata do koncepgji na temat podswiadomosci,
Total Physical Response (metoda reagowania catym
ciatem) postulowata jednoczesne uaktywnianie
dwoch potkul mézgowych w procesie uczenia
sie jezyka. Przytoczone przyktady potwierdza-
ja wielokierunkowe inspiracje dydaktyczne oraz
nieodzownos$¢ odwotywania sie do innych nauk
humanistycznych i niehumanistycznych.

¢ W strone jezykoznawstwa
zewnetrznego

Jedno ze szczeg6Inych miejsc w rozwazaniach
o miedzydyscyplinarnosci w dydaktyce jezykow
obcych zajmuje bez watpienia jezykoznawstwo.
Dyscyplina ta, uznawana do konca XIX wieku za in-
tegralna czes¢ filozofii i nauki o literaturze, dopiero
dzieki teorii strukturalnej k. de Saussure'a (1916,
Cours de linguistique générale) zyskafa status auto-
nomicznej i w petni naukowej, a poczawszy od
narodzin gramatyki generatywno-transformacyjnej
N.A. Chomsky’ego (1957, Syntactic structures) z jej
psychologicznymi sktadowymi, jezykoznawstwo
odeszto od swojej hermetycznosci i zaczeto w pet-
ni zwracac sie w strone innych nauk: psychologii,
socjologii, neurologii itd. Jak zauwaza A. Weins-
berg (1983:56) ,,(...) niektérzy metodologowie po-
stawili wyzej dezyderat kompleksowosci (interdyscy-
plinarnosci) nauki niz dezyderat autonomicznosci jej
poszczegdlnych dziatéw”. Od potowy XX wieku
w lingwistyce wida¢ dynamiczny rozkwit dziedzin
interdyscyplinarnych (poczatkowo gtéwnie socjo-
lingwistyki i psycholingwistyki), a niektére teorie

! Autor jest doktorantem w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.
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i prady funkcjonuja nawet jako tematy réznych
nauk — wystarczy wspomniec tu chociazby o psy-
chologicznych, etnolingwistycznych i socjolingwi-
stycznych implikacjach kognitywizmu.

By¢ moze to wiasnie wspomniany wyzej F. de
Saussure zapoczatkowat tendencje do otwierania
sie jezykoznawstwa na inne nauki, wprowadzajac
rozrdznienie miedzy jezykoznawstwem wewnetrz-
nym, badajacym wewnetrzna strukture jezyka,
a jezykoznawstwem zewnetrznym, ktére zajmuje
sie zwiazkami jezyka z innymi dziedzinami (Saus-
sure 2007:48-50 [1916]). Z kolei wspotczesny
jezykoznawca A. Furdal nazwat jedna ze swoich
ksiazek Jezykoznawstwo otwarte, wyjasniajac ten
tytut w nastepujacy sposéb: ,, Dlaczego jezykoznaw-
stwo otwarte? Po prostu otwarte na glosy z zewnatrz,
z innych dziedzin humanistyki. Zatem nie odcina-
jace sie od innych nauk, ale dazace do wspdtpracy
z nimi i zawsze oczekujace ich opinii na temat wias-
nego przedmiotu badan — jezyka” (Furdal 2000:5).
Zaleznosci miedzy jezykoznawstwem a innymi
naukami A. Furdal przedstawit w ujeciu graficz-
nym (rys. 1). Komentarza wymaga usytuowanie
dyscyplin wiasnie w takim porzadku. Dziedziny
znajdujace sie po lewej stronie trojkata skupiaja
sie na stronie komunikacyjnej i poznawczej jezy-
ka, nauki wymienione w podstawie nalezy uznac
za przyrodnicze, a ostatnia grupe stanowia dys-
cypliny spoteczne (Furdal 2000:31).

 Cybernetyka socjologia
i teoria informacji
semiotyka etnografia
nauka
logika o literaturze
psychologia / JEZYKOZNAWSTWO \ . historia
i archeologia
akustyka  anatomia i fizjologia antropologia

Rys. 1. Zaleznosci miedzy jezykoznawstwem a inny-
mi naukami (za A. Furdal 2000:31).

R. Grzegorczykowa (2007:156-159) wprowa-
dza nieco inna klasyfikacje, cho¢ w wielu miejscach
zbiezna z zaproponowana przez A. Furdala. Do
dyscyplin jezykoznawstwa zewnetrznego zalicza:
fonetyke eksperymentalna, psycholingwistyke,
neurolingwistyke, logopedie, afazjologie, geo-
grafie lingwistyczna, socjolingwistyke, etnoling-
wistyke, onomastyke, nauke o idiolektach oraz
dwie nauki stosowane - jezykoznawstwo norma-
tywne i glottodydaktyke.

Wprawdzie A. Furdal i R. Grzegorczykowa
moéwia o relacjach jezykoznawstwa z innymi na-
ukami, to jednak takze glottodydaktyka powin-
na dazy¢ do budowania podobnych zwiazkow.
Wspbtczesna waska specjalizacja, niezaleznie od
pozytywnych stron, moze prowadzi¢ do niebez-
piecznej atomizacji i niestusznego rozpatrywania
wybranych zagadnien w oderwaniu od wktadu
sasiednich dziedzin i skutkowac¢ niepetnym lub
wrecz przektamanym obrazem rzeczywistosci.

W dalszej czesci artykutu refleksji zostana pod-
dane wiezi miedzy dydaktyka jezykéw obcych ain-
nymi dyscyplinami jezykoznawczymi, przy czym
chciatbym podkresli¢, ze ze wzgledu na komplek-
sowos¢ problematyki nie da sie jej wyczerpujaco
omowic na kilku stronach?. Z tego wzgledu w ar-
tykule zostana pominiete stosunki miedzy glotto-
dydaktyka a pragmatyka jezyka’.

¢ Socjolingwistyka

Socjolingwistyka, zwana réwniez socjologia
jezyka, narodzita sie w latach 50. XX wieku. Po-
jawienie sie jej stanowito reakcje na struktural-
ny opis jezyka, traktujacy go jako hermetyczny
zbiér regut, wyabstrahowany od czynnikow zew-
netrznych. Punktem wyjscia dla socjolingwistéw
stato sie oczywiste zatozenie, ze jezyk jest feno-
menem spotecznym, a zatem prawa rzadzace
relacjami miedzyludzkimi musza dotyczyc takze

2Niektore nurty zwiazane z dyscyplinami jezykoznawstwa zewnetrznego, zwiaszcza z psycholingwistyka, byty juz wielokrotnie
przedmiotem artykutéw publikowanych na famach Jezykéw Obcych w Szkole. Zob. na przyktad: W.A. Piegzik (2007), Znacze-
nie metody kierowania umysfem w dydaktyce obcojezycznej, ,Jezyki Obce w Szkole” 2/2007, 5. 27-37; A. Swierczyfiska (2007),
Psycholingwistyczne podstawy uzycia techniki graficznego przedstawiania tekstu w procesie nauczania czytania w jezyku obcym, ,Je-

zyki Obce w Szkole” 5/2007, s. 9-16.

*Wkiad pragmatyki w dydaktyke obcojezyczna zostat szczegétowo oméwiony m.in. w: J. Zajac (2004), Du communicatif au
discursif. Apports de la pragmatique du discours a la didactique des langues étrangéres — exemple du FLE, Warszawa: Publikacje

Instytutu Romanistyki UW.
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jezyka. Definiujac jezyk jako jeden ze srodkéw
wiodacych do okreslonego celu, podkreslaja tez
wptyw czynnikéw zewnetrznych na jego uzycie,
dobor srodkéw wyrazu oraz wybér stylu wypo-
wiedzi (Cuq 2003:223, tuczynski, Mackiewicz
2000:102).

Z punktu widzenia glottodydaktyki waznym
elementem wchodzacym w sktad socjolingwi-
stycznego opisu jezyka jest jego zrdznicowanie
ze wzgledu na rodzaj kontaktu spotecznego oraz
zwiazane z tym zagadnienie stylistyki funkcjo-
nalnej, analizujacej stosowanie w zaleznosci od
okolicznosci roznych stylow jezyka (Weinsberg
1983:58). Ze wzgledu na forme realizacji wy-
powiedzi bedzie to rozroznienie na jezyk pisany
i méwiony, a z punktu widzenia funkgji wypo-
wiedzi na style: informacyjny (jezyk mediow),
publicystyczny (teksty gospodarcze, polityczne),
techniczno-naukowy (rozprawy, opracowania na-
ukowe), normatywno-dydaktyczny (podreczniki
szkolne) oraz styl artystyczny (poezja) (Izert, Pacho-
cinska 2002:36-37). Warto wspomniec tez o roz-
norodnych stylach literackich i religijnych z tego
wzgledu, ze literatura i religia zawsze odgrywa-
ty wazna role w zyciu spoteczenstwa, chociazby
w ksztattowaniu wzorcow moralnych. Z wymie-
nionymi wyzej zagadnieniami wiaze sie teoria rél
spotecznych, ktére moga by¢ definiowane przez
pryzmat jezyka. Oczywiste jest bowiem, ze kazda
z nich (rola ucznia versus rola nauczyciela, rola
rodzica versus rola dziecka itd.) wymaga zastoso-
wania specyficznych srodkéw wyrazu (tuczynski,
Mackiewicz 2000:104).

Dazac do uwrazliwienia oséb uczacych sie na
warianty jezyka, nalezy wzia¢ pod uwage para-
metry spoteczne, ktére rzutuja na komunikacje.
W praktyce sprowadza sie to do dywersyfikacji
form i kontekstéw w zadaniach zwiazanych z pro-
dukcja ustna i pisemna. Tymczasem zdaje sie, ze
liczba zawartych w podrecznikach ¢wiczen, ktore
pozwalatyby na doskonalenie zmiennych strategii,
nie jest wystarczajaca, poniewaz zazwyczaj ogra-
niczaja sie one do koniecznosci odegrania mato
skontekstualizowanego spotecznie dialogu, sfor-
mutowania neutralnej wypowiedzi monologo-

wej na temat przeczytanego tekstu lub zamiesz-
czonego rysunku albo zredagowania odpowiedzi
na ,list od kolegi”. Uczniowie nie sa zatem kon-
frontowani z nieodzownoscia dostosowywania
Srodkow jezykowych i stylistycznych do adresata
i odpowiadajacych specyficznej sytuacji. A prze-
ciez w pisaniu sprawozdania i redagowaniu listu
o charakterze towarzyskim, w rozmowie formal-
nej prowadzonej z urzednikiem lub niezobowia-
zujacej konwersacji z przygodnie poznana osoba
uczen — przyszty aktywny uzytkownik jezyka — be-
dzie zobowiazany do stosowania réznorodnych
strategii, bo, jak podkresla L. Girault (1999:56),
jezyk francuski nie jest jezykiem uniwersalnym,
ma nieskoniczona liczbe realizacji, ktérym niejed-
nokrotnie towarzysza jeszcze zachowania niewer-
balne*. Stowem, jesli nawet w sposéb intuicyjny
i odwotujac sie do swojej wiedzy niewynikajacej
z zajec jezyka obcego, osoba uczaca sie jest w sta-
nie dostosowac srodki wyrazu do rodzaju kontak-
tu, brak jest, w moim odczuciu, wystarczajacego
Swiadomego i metodycznego treningu réznych
kompetencji dyskursywnych. Niemniej jednak
warto zauwazy¢, ze na przyktad autorzy orga-
nizowanych przez Centre International d’Etudes
Pédagogiques egzaminéw Diplome d’études en
langue francaise (DELF) i Dipléme approfondi de
langue francaise (DALF) wydaja sie bra¢ pod uwa-
ge koniecznos¢ ewaluacji umiejetnosci stosowa-
nia odrebnych, uzaleznionych od kontekstu i typu
kontaktu kompetencji i subkompetencji, zamiesz-
czajac rézne zadania dostosowane do poziomu
zaawansowania. Zebrane w tabeli 1 typy zadan
wchodzacych w sktad egzaminéw pisemnych ob-
razuja to zjawisko.

Tabela 1

Egzamin | Rodzaj zadania

DELF A1 | Wypetnianie formularza oraz zredagowanie
krotkiej wypowiedzi (np. kartki pocztowej
lub wiadomosci elektronicznej) o charak-
terze prywatnym dotyczacej spraw zycia
codziennego.

DELF A2 | Wypowied? o charakterze prywatnym (np.
list do przyjaciela, dziennik z podrozy)

4Przytoczona wypowiedz dotyczy co prawda jezyka francuskiego, ale bez watpienia temu samemu kryterium podlega wiek-

5208¢ jezykow nowozytnych.
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zawierajaca zwiezty opis wydarzenia lub
doswiadczenia oraz zredagowanie tekstu,
zawierajacego konwencjonalne formuty
zwiazane z wyrazeniem gratulacji, prosby,
przeprosin, zaproszenia itd.

Esej, list lub artykut (160-180 stow), w kto-
rym kandydat jest zobowiazany do wy-
razenia wiasnej opinii na zaproponowa-
ny temat.

DELF B2 | Rozprawka o charakterze formalnym (list
oficjalny, artykut krytyczny), liczaca oko-
fo 250 stow.

DALF C1 | Synteza kilku dokumentéw odnoszacych sie
do jednego tematu oraz tekst argumenta-
cyjny — wybér miedzy zagadnieniami do-
tyczacymi nauk humanistycznych i spo-
tecznych oraz nauk Scistych.

DALF C2 | Tekst formalny (artykut redakcyjny, raport,
przemoéwienie) redagowany na podstawie
kilku dokumentéw odnoszacych sie do jed-
nego tematu — wybér miedzy zagadnie-
niami dotyczacymi nauk humanistycznych
i spofecznych oraz nauk Scistych.

DELF B1

Kolejnym, istotnym zagadnieniem bedacym
w sferze zainteresowan socjolingwistow jest zroz-
nicowanie jezyka na odmiany terytorialne i sro-
dowiskowe: dialekty, socjolekty, profesjolekty,
idiolekty itd. Niektorzy jezykoznawcy méwia tez
o biolektach, pokoleniolektach i psycholektach.
0 zréznicowaniu jezyka moze swiadczy¢ chocby
nieskorczona liczba pozycji z tego zakresu, ktorych
tytuty wzbudzaja niejednokrotnie co najmniej zdzi-
wienie, na przyktad: O tajnych jezykach Afganistanu
i ich uzytkownikach®, Stownik potocznej polszczyzny
lekarskiej®, Le grand dictionnaire de I'argot milita-
ire: terre, air, mer, gendarmerie’. W tym aspekcie
dydaktyka jezykow obcych zainteresuje to, jakiej
odmiany nalezy nauczac oraz czy istnieje potrzeba
oswajania uczacych sie z geograficznymi warian-
tami jezyka docelowego. Zagadnienie to wydaje
sie o tyle skomplikowane, Ze zréznicowanie po-
szczegblnych jezykdw naturalnych jest mniejsze
lub wieksze, a wazna role odgrywaja tu czynniki
kulturowe i spoteczne (liczba oséb uzywajacych
danej odmiany, status spoteczny jezyka w regio-

nie itd.). W konsekwencji decyzja o wyborze nie
podlega uniwersalnym regutom. O ile niektére
podreczniki do nauki jezyka hiszpanskiego lub
angielskiego jako obcego zawieraja odmiany re-
gionalne (np. stéw), o tyle w podrecznikach do
nauki jezyka francuskiego punkt ten wydaje sie
by¢ pominiety. Jest to jednak do pewnego stopnia
uzasadnione przyczynami ekonomicznymi i kultu-
rowymi. Cho¢, jak podkreslaja dumnie Francuzi,
jezyk Balzaka jest jedynym na swiecie obecnym
na wszystkich kontynentach, to jednak zasieg jego
uzycia ogranicza sie czesto do terytoriow mniej
znaczacych z punktu widzenia globalnej gospo-
darki i dziedzictwa kulturowego. Niemniej inte-
resujace mogtoby sie okaza¢ zamieszczanie geo-
graficznych odmian stosowanych w Szwajcarii,
Belgii lub Kanadzie (np. szwajcarskie i belgijskie
warianty liczebnikéw, francusko-angielskie wyra-
zenia stosowane w quebeckiej odmianie jezyka
francuskiego).

Nieco inaczej wyglada sytuacja w przypadku
odmian $rodowiskowych. W dydaktyce jezykdw
obcych XXI wieku wzrasta ich znaczenie, cho¢ nie-
watpliwie szczegblne miejsce zajmuje nauczanie
jezykow specjalistycznych. Obecnos¢ takich ty-
tutdw, jak Francais.com, Affaires.com, Diplomatie.
com, Hétellerie-Restauration.com odzwierciedla po-
trzeby rynku, znajomos¢ francuskiego ma utatwic
skuteczne dziatanie w zyciu zawodowym. Przed
glottodydaktykami stoja jednak problemy zwia-
zane z uktadem tresci podrecznikow, wtaczaniem
nauczania gramatyki do kurséw jezyka branzo-
wego, selekcja jednostek leksykalnych i doborem
tematéw. Oswajanie uczacych sie z elementami
jezyka specjalistycznego jest takze wskazane pod-
czas tak zwanych kurséw ogolnych. Odmiennosci
w obrebie systemu semantycznego, specyficzne
stosowanie struktur gramatycznych (np. wyrazen
bezosobowych lub strony biernej), wspotistnienie
stow rodzimych z obcojezycznymi lub nawet sama
struktura tekstu fachowego sa kolejnym krokiem
do zaprezentowania bogactwa jezyka.

Nasuwa sie jeszcze inne spostrzezenie. Nie-
zbednym etapem poprzedzajacym nauczanie jezy-

°J. Pstrusiniska (2004), O tajnych jezykach Afganistanu i ich uzytkownikach, Krakéw: Ksiegarnia Akademicka.
K. Hoder-Mackiewicz (2007), Stownik potocznej polszczyzny lekarskiej, Krakéw: Collegium Columbinum.
’].-M. Cassagne (2008), Le grand dictionnaire de I'argot militaire: terre, air, mer, gendarmerie, Paris: LBM.
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ka fachowego powinno by¢ wyposazenie uczniow
w niezbedne minimum szeroko rozumianej wiedzy
spotecznej. Dowodem moze byc to, ze specjalisci
z danej dziedziny niejednokrotnie radza sobie le-
piej niz niefachowcy z redagowaniem oficjalnego
pisma lub prowadzeniem negocjacji w jezyku ob-
cym. Mamy wiec do czynienia z potréjna inter-
dyscyplinaroscia. Pierwszy poziom stanowi po-
siadanie ogdInej merytorycznej i socjokulturowej
wiedzy zawodowej, kolejnym krokiem jest zdobycie
informacji na temat specyfiki zycia zawodowego
w danym kregu kulturowym, a ostatnim etapem
bedzie wzbogacenie o kompetencje natury jezy-
kowej, nadal jednak écisle zwiazane ze specyfika
danej grupy kulturowej i zawodowe;j.
Socjolingwistyka podejmuje takze wazki te-
mat dwujezycznosci i wielojezycznosci oraz pro-
blem zanikania pewnych jezykéw lub tez usunie-
cia ich na dalszy plan, czyli najogélniej méwiac
- problem ich egzystencji. Drastycznie zmniejsza
sie liczba ludnosci postugujacej sie niektorymi
jezykami (np. celtyckimi, w tym bretonskim),
z drugiej strony zwieksza sie rola takich jezykdw
jak angielski, hiszpanski i jezyki azjatyckie (chin-
ski, niektore jezyki hinduskie). Socjolingwistyka
zajmuje sie w tym przypadku przyczyna wzrostu
znaczenia tych jezykow, ktorej zrodto tkwi zwykle
w warunkach spoteczno-demograficznych, a nie
zalezy na przyktad od bogactwa stylistycznego
jezyka (Furdal 2000:177). Dwaj socjolingwisci —
J. Fishman i C. Truchot — w latach 90. XX wieku
usitowali znalez¢ motywy, ktére przyczynity sie
do tak agresywnego rozprzestrzeniania sie jezy-
ka angielskiego po Il wojnie Swiatowej. Stwier-
dzili, ze szczegolny wzrost jego znaczenia nasta-
pit na skutek emigracji elit naukowych z Europy
do USA oraz rozkwitu i ekspansji amerykanskie;
kultury masowej, czemu sprzyjaty korzystne wa-
runki ekonomiczne (Laporte 1993). Barwnego
poréwnania uzywa P-E. Laporte (1993), pre-
zes Rady do spraw Jezyka Francuskiego w latach
1990-1995: ,Rok 1945 wraz z wybuchem ame-
rykanskiej bomby atomowej zapowiada narodziny
giganta, ktérego znamy” (ttum. M.S.). Warto tu
przywotac chlubne wysitki Francuzéw bedace

reakcja na ekspansje jezyka angielskiego. Jedna
z ich pierwszych oznak byto sporzadzenie przez
ekipe Centre de recherche et d’étude pour la dif-
fusion du francais (CREDIF) listy stow nalezacych
do tzw. jezyka francuskiego podstawowego (fran-
cais fondamental) — mowa tu o francais fonda-
mental premier degré, liczacym 1475 jednostek
leksykalnych i francais fondamental second degré,
zawierajacym 1609 stows. Selekcja dokonywana
na podstawie analiz jezyka méwionego (!) miata
stanowic¢ baze do tworzenia innowacyjnych pro-
graméw nauczania i podrecznikéw do nauki je-
zyka francuskiego jako obcego na poczatkowym
etapie zaawansowania. Na tym zestawieniu opie-
rata sie gradacja materiatu leksykalnego i grama-
tycznego w metodzie audiowizualnej. Wspotczes-
nie, rownolegle do prac dazacych do krzewienia
lokalnych kultur i rozpowszechniania jezykéw (na
przyktad francuskiego), specjalisci sktaniaja sie
ku opracowaniu najskuteczniejszych sposobow
umozliwiajacych wspdtistnienie roznych jezykow
i kultur, traktujac ten proces jako nieodwracalny,
bo 3cisle zwiazany z mobilnoscia obywateli za-
gwarantowana przez kraje zjednoczonej Europy
(Bernaus 2005:46).

Zmierzajac ku koncowi dyskusji na temat pluri-
lingwizmu, warto dodac, ze takze na obszarze jed-
nego kraju dochodzi do konfliktu intereséw miedzy
jezykami, a sytuacja taka ma miejsce na przyktad
w Szwajcarii i wielu bytych koloniach francuskich.
Postuzmy sie przyktadem sytuacji jezykowej w Re-
publice Mali, gdzie obok francuskiego istnieje po-
nad 20 jezykéw lokalnych (wraz z dialektami), przy
czym wiadze Mali uznaja tylko 13 z nich. Mimo ze
francuski cieszy sie statusem jezyka urzedowego,
80 proc. ludnosci postuguje sie wytacznie jezykami
lokalnymi, gtéwnie jezykiem bambara, a francuski
jest uzywany jedynie, nieco sztucznie, w prawie
i szkolnictwie (Canut 1996).

Ochrona i promocja jezykdw narodowych i lo-
kalnych przebiega na réznych szczeblach, wiacza-
jac w dziatania instytucje rzadowe, przedstawi-
cieli lokalnych spotecznosci oraz jednostki na co
dzieh zajmujace sie ksztatceniem jezykowym. Na
przykfad prawo kanadyjskiej prowincji Quebek

®Poza ta przyczyna nalezy réwniez wspomnie¢ o dwéch innych: potrzebie rozprzestrzeniania jezyka francuskiego na teryto-
riach zamorskich oraz koniecznosci nauczania imigrantow przybywajacych do Frandji.
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nakazuje uzywanie jezyka francuskiego w handlu,
biznesie i reklamie. Szkoty jezykowe zamieszczaja
w swojej ofercie kursy, ktérych programy sa precy-
zyjnie dostosowywane do potrzeb i zainteresowan
0s6b uczacych sie, 0 czym Swiadcza same ich na-
zwy: survival french, jezyk francuski dla wyjezdza-
jacych do pracy, francuski dla sekretarek itp. Ory-
ginalng inicjatywa kanatu telewizyjnego TV5 jest
przedsiewziecie noszace tytut Apprendre le francais
avec TV5 Monde. Na rynku wydawniczym istnieja
pozycje, ktérych nadrzednym celem jest przeka-
zanie informagji na temat obyczajowosci, lokal-
nych tradycji i zwyczajow. Wspomnie¢ tu mozna
o serii wydawnictwa Clé International Civilisation
progressive du francais®, traktujacej o geograficz-
nych, historycznych, spotecznych i kulturowych
aspektach wiedzy o wspotczesnej Francji, oraz
Civilisation progressive de la francophonie'®, pro-
ponujacej (niezwykle ciekawa) podréz dookota
Swiata w celu zapoznania sie z lokalng kultura
frankofonska. Cho¢ niektorzy dopatruja sie w tego
typu dziataniach bezwzglednego i $lepego podpo-
rzadkowania sie zasadom rynku oraz podkreslaja
ich zbyt komercyjny charakter, niesprawiedliwe
bytoby kwestionowanie opinii, ze jest to jeden
ze sposobdw promocji jezyka i kultury, potwier-
dzajacy zreszta czesto dynamiczny i elastyczny
charakter zaréwno samego jezyka francuskiego,
jak i specjalistow w tej dziedzinie.

Konczac rozwazania na temat zwigzkéw so-
cjolingwistyki z nauczaniem jezyka, warto jesz-
cze wspomniec o tak zwanych postawach wobec
jezyka, ktére A. Markowski (1999:1722-1728)
klasyfikuje nastepujaco: puryzm, konserwatyzm,
perfekcjonizm, liberalizm, indyferentyzm, abne-
gacja, postawa naturalna. W tym aspekcie naj-
wieksza odpowiedzialnos¢ spoczywa bez watpie-
nia na samych nauczycielach —to oni sa w stanie
zaszczepic i pielegnowaé w uczniu dazenie do
poprawnosci (jesli nie do perfekcji) leksykalnej,
gramatycznej, fonetycznej i stylistycznej. Nie bez
znaczenia jest rowniez rola oséb uczacych jezyka
ojczystego, ktére w dtugim procesie jego naucza-
nia moga wptynac na ogoélna postawe wobec po-
prawnosci w jezyku.

€ Psycholingwistyka

Zwiazki psycholingwistyki i dydaktyki sa oczy-
wiste — jezyk jest glownym narzedziem poznawa-
nia $wiata, a zadaniem dydaktyki jest opracowanie
modeli, ktore utatwiatyby to poznanie. Zaréwno
w jezykoznawstwie, jak i w glottodydaktyce ele-
menty psychologii pojawiaty sie od zawsze, jed-
nak dopiero w latach 50. XX wieku, réwnolegle
do socjolingwistyki, psycholingwistyka zaczeta kry-
stalizowac sie jako autonomiczna nauka. Dominu-
jacy przez kilkadziesiat lat strukturalny opis jezy-
ka odrzucat psychologie, jednak juz strukturalizm
amerykanski zapoczatkowany przez L. Bloomfielda
powstat pod wptywem psychologii behawioralnej.
Przetomem okazato sie pojawienie gramatyki gene-
ratywno-transformacyjnej N.A. Chomsky'ego oraz
wprowadzenie przez niego w 1965 roku opozydji
miedzy kompetencja (competence) a dziataniem
(performance). Wedhug tej teorii kazdy cztowiek ma
nieuswiadomiona i uniwersalng wiedze jezykowa,
ktora dzieki swojemu dynamicznemu i kreatyw-
nemu charakterowi pozwala mu na generowanie
nieskonczonej liczby zdan, jakich nigdy wczedniej
nie wypowiadat. Dziatanie to zalezy co prawda od
kompetencji jezykowej, ale nie musi by¢ przez nia
zdeterminowane; inne czynniki, takie jak stan emo-
cjonalny, motywacja i pamie¢ odgrywaja réwniez
pewna role (Cug 2003:192). Pojecie kompetencji
jezykowej zostato rozszerzone w 1972 roku przez
socjolingwiste D.H. Hymesa i zastapione nazwa
kompetencja komunikacyjna. Wedtug jego defi-
nicji poza wiedza lingwistyczng wazna role w ko-
munikowaniu odgrywaja komponenty spoteczne
i psychologiczne. Kompetencja komunikacyjna stata
sie kluczowym terminem podejscia komunikacyj-
nego, choc jej zakres ulegat rozszerzeniu o nowe
subkompetencje.

Przywotane historyczne spojrzenie uwypukla
wage relacji, w ktérych pozostaja dydaktyka jezy-
kéw obcych, jezykoznawstwo i elementy psycholo-
gii. Wspotczesne badania psycholingwistow skupia-
ja sie na takich zagadnieniach, jak: akwizycja jezyka
ojczystego przez dzieci, analiza psychicznych me-
chanizmoéw produkgji i rozumienia mowy, wptyw

°R. Steele (2002), Civilisation progressive du francais, Paris: Clé International.
19]. Noutchié Njiké (2003), Civilisation progressive de la francophonie, Paris: Clé International.
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czynnikéw indywidualnych i zewnetrznych na ko-
munikowanie sie, udziat leksyki, gramatyki i fono-
logii w procesie uczenia sie jezyka, modele pamieci
semantycznej i inne (Cuq 2003:208, Wilczynska
2005:54). Konieczne jest zasygnalizowanie osadze-
nia psycholingwistyki w naukach przyrodniczych,
bez ktorych nie bytoby mozliwe petne opisanie
i zrozumienie proceséw funkcjonowania mézgu
w procesie przyswajania jezyka — na przyktad dzieki
neurologii mozliwe stato sie okreslenie funkgji potkul
mozgowych i wyodrebnienie osrodkéw odpowie-
dzialnych za tworzenie i interpretacje mowy.

Pierwszy czton terminu psycholingwistyka
akcentuje wymiar psychologiczny tej dyscypliny,
przez co pozostaje w scistej relacji z jednym z domi-
nujacych od lat 70. XX wieku nurtéw glottodydak-
tycznych, przyznajacym osobie uczacej sie central-
ne miejsce w procesie ksztatcenia jezykowego. Nie
jest ona biernym odbiorca przekazywanej wiedzy
(jak miato to miejsce w metodzie gramatyczno-
-tlumaczeniowej), ale staje sie wspdtodpowiedzial-
nym i wspottworzacym wiasna sciezke edukacyjna
podmiotem. Udziat w procesie uczenia sie jezyka
obcego angazuje ja catosciowo i kaze siegac po
réznorodne umiejetnosci. Rola psycholingwisty-
ki jest natomiast dostarczenie opisu warunkow
utatwiajacych najskuteczniejsze zaplanowanie
dziatan dydaktycznych i osiaganie optymalnych
rezultatow. Mowiac o rezultatach, bytoby jednak
niestusznie ograniczac sie tylko i wytacznie do tych
osiaganych na polu jezykowym w écistym tego sto-
wa znaczeniu (stownictwo, reguty gramatyczne,
poprawna wymowa). Dydaktyka jezykéw obcych
daje ogromne mozliwosci ksztatcenia ogoélnego,
bedacego , dziataniem edukacyjnym zréwnowazo-
nym w aspektach emocjonalno-motywacyjnym i po-
znawczym” (Niemierko 2007:36). Rola nauczyciela
jezyka jest zatem ksztattowanie postaw, pomoc
w doskonaleniu indywidualnych strategii ucze-
nia sie lub stwarzanie warunkéw utatwiajacych
rozwijanie pozytywnych cech, na przykfad zaufa-
nia do samego siebie, poczucia wiasnej wartosci
i przedsiebiorczosci.

Jak wspomniatem wczesniej, liczne czynniki
pozajezykowe maja wptyw na sukces w nauczaniu

i uczeniu sie jezyka obcego. Kontekst ksztatcenia,
zainteresowania i realne potrzeby psychologiczne,
spoteczne lub zawodowe uczniéw, ich wiek, do-
tychczasowe doswiadczenie, cechy osobowosci,
wreszcie indywidualne zdolnosci daja mozliwos¢
opracowania najskuteczniejszych metod naucza-
nia i ukierunkowania ich pod wzgledem meryto-
rycznym i metodycznym (dostosowywanie technik
pracy, potozenie srodka ciezkosci na doskonalenie
danych strategii, wkasciwe roztozenie proporcji mie-
dzy poszczegoInymi skkadowymi kursu). H. Komo-
rowska w cieszacej sie duza popularmoscia Metodyce
nauczania jezykéw obcych (2005:118-130) poda-
je cata palete srodowiskowych i indywidualnych
cech ucznidw, ktdre determinuja jakos¢ pracy. Sa
to m.in.: poziom opanowania jezyka ojczystego,
rodzinne aspiracje edukacyjne, rodzaj inteligengji,
lateralizacja, pamie¢, samoocena, postawa wobec
ryzyka oraz style poznawcze. Wiele z tych czynni-
kéw pozostaje w sferze zainteresowan psycholing-
wistyki. W toku szkolenia jezykowego ogromna
role odgrywa takze sam nauczyciel, jednak nie
tylko o wiedze merytoryczna tu chodzi, ale tez,
a moze przede wszystkim, o postawe, jaka prze-
jawia w stosunku do 0séb uczacych sie — mowa tu
0 jego stylu bycia i pracy (np. autokrata versus de-
mokrata) i wynikajacych z tego konsekwencjach'".
W omawianych zwiazkach jest réwniez widoczne
przenikanie sie komponentéw o charakterze psy-
chologicznym i spotecznym, bowiem udziat pew-
nych proceséw kognitywnych jest zalezny natural-
nie, od czynnikdw srodowiskowych.

Tematem interesujacym dydaktykéw, psycho-
lingwistow i neurolingwistow jest takie organizowa-
nie procesu nauczania i uczenia sie jezyka obcego,
ktére pozwalatoby na optymalne zapamietywanie
informacji. Jednym z najwazniejszych celéw jest
wyksztatcenie w osobie uczacej sie umiejetnosci
catosciowego wiazania elementdw, a stuzy¢ temu
ma ich prezentacja w logicznym porzadku. Lite-
ratura fachowa wyodrebnia rézne typy pamieci
(sensoryczna, wzrokowa i stuchowa, krétkotrwata
i dhugotrwata itd.), ktore sa eksploatowane na réz-
nych etapach i w réznych okolicznosciach, a kaz-
da z nich rzadza odmienne procesy fizjologiczne.

110bszerne kompendium wiedzy na temat réznych modeli pedagogicznych stanowi np. ksiazka B. Sliwerskiego (2005), Wspot-
czesne teorie i nurty wychowania, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.
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Jednym z modeli pozwalajacych na organizacje
danych jezykowych jest pamie¢ semantyczna be-
daca rodzajem pamieci dhugotrwatej i obiektyw-
nej (w przeciwienstwie do pamieci epizodycznej).
W4réd teorii funkcjonowania pamieci semantycz-
nej znajduje sie teoria sieciowa, wedtug ktdrej pa-
miec jest sieciag weztdw dzielacych sie na wezty-
typy i wezty-okazy (Kurcz 1992:66). Przykfad:
ustyszany wyraz ,,samochdéd” faczy sie w pamieci
z wezlem-typem ,pojazd” i z weztem-okazem ,ten
konkretny samochéd”. ,Ten konkretny samochéd”
charakteryzuje pewna liczba cech: moze by¢ luk-
susowy, miec¢ naped na przednie kota, by¢ pro-
dukgji francuskiej itd., co taczy go z kolejnymi we-
Ztlami-typami: ,luksus”, ,naped”, ,Francja”. Inng
teoria jest teoria rozprzestrzeniania sie aktywagji
A.M. Collinsa i E.F. Loftusa, wedtug ktérej w mo-
mencie aktywacji w danym punkcie rozchodzi sie
ona na kolejne obszary, poczawszy od najblizszych
weztow (Kurcz 1992:71). Przyktad: ,pokarm” to
Lowoc”, ,owoc” to ,.cytryna”, ,cytryna” to ,.kolor
26My” lub ,kwasny smak” itd. Przywotane wyzej
modele sa jedna z dostarczonych przez psycholing-
wistyke ilustracji organizowania materiatu leksy-
kalnego. Powszechnie stosowane techniki, takie
jak ilustracja stowa za pomoca zdjecia, gestu lub
mimiki, podanie synonimu lub cata gama technik
asocjacyjnych stosowanych na etapie utrwalania
leksyki moga réwnie owocnie wptywac na maga-
zynowanie i przetwarzanie informacji.

Wracajac do $cistego zwiazku miedzy psycho-
lingwistyka, naukami przyrodniczymi i akwizycja
jezyka, nalezy rowniez wspomnie¢ o czerpiacej
z antropologii i medycyny filogenezie jezyka,
ktéra zajmuje sie rozwojem i ewolucja systemow
porozumiewania sie miedzy ludzmi, oraz ontoge-
nezie, badajacej procesy towarzyszace akwizycji
i rozwojowi mowy ludzkiej od narodzin do koAca
zycia cztowieka. Z ontogeneza jest zwiazana z kolei
pedolingwistyka, ktéra analizuje zagadnienia do-
tyczace nabywania umiejetnosci jezykowych przez
dzieci. Z wymienionymi wyzej dziedzinami tacza
sie logopedia, zajmujaca sie ksztattowaniem, pro-
filaktyka i korekta wad wymowy, oraz foniatria,

skupiajaca sie na zaburzeniach glosu. Z punktu wi-
dzenia badan glottodydaktycznych istotna jest na
przykfad wspétpraca specjalistow z tych dziedzin
z autorami podrecznikéw i nauczycielami w za-
kresie ustalania przyczyn wad wymowy i klasyfi-
kowania btedéw (odrézniania podstawowych od
drugorzednych), a w rezultacie opracowywania
¢wiczen fonetycznych, ktére pozwalatyby na ich
wyeliminowanie. Cennych uwag dostarcza takze
afazjologia, zajmujaca sie analiza zaburzent mowy
i rozumienia (czyli afazji) spowodowanych uszko-
dzeniami systemu nerwowego.

C Etnolingwistyka

Etnolingwistyka, nazywana tez jezykoznaw-
stwem kulturowym, to jedna z najnowszych dzie-
dzin. Wywodzi sie z lingwistyki antropologicznej
zapoczatkowanej studiami nad kultura i jezyka-
mi plemion indianskich przez F. Boasa, E. Sapira
i B. Whorfa w pierwszej potowie XX wieku. F. Boas
w swoim najwazniejszym dziele Handbook of Ame-
rican Indian Languages zawart koniecznos¢ odwoty-
wania sie w opisie jezyka do wiedzy socjologicznej
i psychologicznej, wskazujac na réznice semantycz-
ne (a wiec $wiatopogladowe) miedzy jezykami in-
dianskimi i europejskimi (Heinz 1978:279).

Najogolniej rzecz ujmujac, etnolingwistyka zaj-
muje sie zwiazkami miedzy jezykiem a kultura i wy-
chodzi z prostego zatozenia, ze jezyk jest jednym
z gtéwnych jej komponentow. W wyrazach, zwiaz-
kach frazeologicznych, przystowiach, powiedze-
niach, a nawet rymowankach znajduja sie elementy,
ktére moga opisywac spoteczenstwo: warunki zycia,
tradycje, codzienna rzeczywistos¢, system wartosci
itd. Jest w nich rowniez zawarte swiadectwo sto-
sunku uzytkownikéw jezyka do rzeczywistosci (np.
symbolika koloréw w réznych jezykach). Réwno-
czesnie sam jezyk takze determinuje percypowa-
nie swiata, co stato sie podstawa teorii o relatywi-
zmie jezykowym sformutowanej przez B. Whorfa
w 1956 roku (Grzegorczykowa 2007:190)'2. Nie
tylko zreszta, jak pozornie mogtoby sie wydawac,
system semantyczny dostarcza tego typu informadji,

12Relatywizmowi jezykowemu przeciwstawia sie uniwersalizm, wedtug ktérego istnieje we wszystkich jezykach arsenat ogélnych
i przettumaczalnych pojec. Zob. na przyktad: A. Wierzbicka (2006), Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, Lublin:

Wyd. UMCS.
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ale takze dane gramatyczne sa nosnikiem wiedzy
0 psychice, sposobie postrzegania rzeczywistosci,
metodach rozumowania danych spotecznosci (np.
uzycie czasu terazniejszego, przesztego i przyszte-
go w jezyku polskim w opozycji do stosowania
kilkunastu czaséw w jezyku francuskim, uzywanie
liczebnikow w jezykach indoeuropejskich i innych).
Zgodnie z hipoteza E. Sapira i B. Whorfa rzeczy-
wistos¢ jest postrzegana przez pryzmat danego je-
zyka, czyli Swiat jest rozny w réznych jezykach. Co
wiecej, ze wzgledu na odrebnosci gramatyczne i se-
mantyczne w przeklad zawsze wkrada sie element
fakszu. Warto dodac, ze w swoich badaniach etno-
lingwici siegaja czesto do etymologii, traktujac ja
jako punkt wyjscia do badan. E. tuczynski i J. Mac-
kiewicz (2000:115-116) odwotuja sie do polskie-
go stownictwa zwigzanego z morzem — ich zrodto
tkwi poza rzeczywistoscia morska, co daje informa-
cje o ladowym trybie zycia naszych przodkéw, np.
udac sie w morze (analogicznie: udac sie w droge),
przeby¢ morze (analogicznie: przeby¢ szmat drogi).
Podobne obserwacje mozna poczyni¢ w przypadku
jezyka francuskiego: un batiment (tu: okret), gou-
verner un bateau (tu: sterowac), prendre la mer (tu:
wyplynac), le bateau part (tu: wyphynac).

Inng kwestia kognitywna, ktéra zajmuje sie
etnolingwistyka, jest metaforyzacja $wiata. Zjawiska
niedostepne naszym zmystom i abstrakcyjne przy-
blizamy sobie, czesto nieswiadomie, za pomoca
metafor. S3 one réwniez niezbednym narzedziem
w poznawaniu $wiata. Dla ilustracji postuzmy sie
cytatem: ,,(...) po pierwsze, jezyk wspdiczesnej nauki
przestat by¢ uwazany za ostoje obiektywizmu i rze-
czowosci, po drugie, sa dowody na to, ze nigdy taki
nie byt, po trzecie, filologia — jako krewna filozofii -
zawsze byla dziedzing szczegélnie podatna na meta-
foryczne i obcojezyczne wptywy (...)” (Korwin-Pio-
trowska 2006:117-118). By przyblizy¢ powyzsze
stwierdzenie, odwotajmy sie do kilku przyktadow
z jezyka polskiego i francuskiego: zacisnac zeby/ser-
rer les dents, wyciagnac do kogos dfori/tendre la main
a quelqu’un, podbi¢ czyjes serce/conquérir le coeur
de quelqu’un. Wyrazenia te nie sa atrybutem lite-
ratury pieknej, ale stanowia element codziennej
komunikacji. Specjalistom od nauczania jezyka ob-
cego moze jednak nastrecza¢ pewna trudnos¢ to,
w jaki sposob przekazac te ukryte w metaforach
tresci i utatwic ich zrozumienie.

Z metafora jest zwiazane wykorzystywane w na-
uczaniu jezykéw, miedzy innymi w mtodszych gru-
pach wiekowych, zjawisko synestezji (gr. syn - ra-
zem, aisthesis — czucie, postrzeganie), polegajace na
kojarzeniu ze soba wrazen pochodzacych od r6z-
nych zmystoéw, na przyktad dzwiekdw z kolorami,
dzwiekow z ich zapisem, zapachdw ze smakami itp.
Z synestezja beda miec tez do czynienia uczniowie
dokonujacy analizy poezji, zwiaszcza symbolistycz-
nej (np. sonety Baudelaire'a i Rimbauda).

Konkluzja ptynaca dla dydaktyki z opisu przed-
miotu badan etnolingwistyki jest potrzeba ciagte-
go uswiadamiania uczniom, ze system jezykowy,
podobnie jak moda, sposéb spedzania wolnego
czasu lub filmy, jest zwierciadtem i klasyfikatorem
Swiata jezyka docelowego. Stowo amertume nie
réwna sie polskiemu stowu gorycz, przymiotnik
méchant zawiera w sobie wiecej znaczen niz pol-
ski wyraz ztosliwy, état to nie tylko stan itd. ,,Czfo-
wiek jest tyle razy cztowiekiem, ile zna jezykow” —
powiedziat J.W. Goethe. Stowa, konstrukcje gra-
matyczne, zdjecia towarzyszace tekstom, ukfad
artykutu, nie moéwiac o poruszanych tematach,
pozwalaja na rekonstrukcje Swiata kultury doce-
lowej. Taka catosciowa wizja umozliwia réwno-
czesne doskonalenie licznych kompetencji, wsrdd
ktérych nalezatoby wymieni¢ zwlaszcza: wiedze
faktograficzna na temat interesujacego nas kregu
kulturowego (cho¢ czesto z odniesieniem do in-
nych kultur, przez co wzbogaceniu ulega wiedza
0 Swiecie sensu largo), wiedze spoteczna, do atry-
butéw ktérej naleza m.in.: system wartosci, rytu-
aty, warunki zycia, stosunki miedzyludzkie, oraz
wynikajaca z nich wiedze proceduralna, okreslo-
na mianem know-how, dzieki ktérej uczen bedzie
zdolny do funkcjonowania w danym kregu kultu-
rowym z racji posiadanej wiedzy spotecznej. Ana-
liza etnolingwistyczna pozwala réwniez wptywac
na postawy i poglady (np. wyksztatcenie umiejet-
nosci relatywizowania dotychczasowego punktu
widzenia), na style poznawcze (np. doskonalenie
kompetencji analitycznych) i na indywidualne ce-
chy osobowosci (np. rozwijanie pewnosci siebie
w komunikowaniu sie w jezyku obcym dzieki lep-
szemu zrozumieniu kontekstu). W koncu wyda-
je sie, ze zachecanie uczniéw do samodzielnego
dedukowania znaczenia, na przyktad obcojezycz-
nych wyrazéw ztozonych i istniejacych w jezyku
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polskim stéw 0 obcym rodowodzie (wzbogacone
o uwrazliwienie na zmiane znaczenia), jest zabie-
giem pozwalajacym na skuteczne doskonalenie
zdolnosci heurystycznych, ktére okazuja sie bez-
cenne w epoce zalewu informacji.

€ Inne dyscypliny

Zarysowane wyzej relacje miedzy dyscypli-
nami jezykoznawczymi a dydaktyka jezykow ob-
cych nie sa jedynymi mozliwymi do wytropienia.
Glottodydaktyka czerpie bowiem z innych nauk,
czesto odlegtych od nauk uznawanych tradycyj-
nie za humanistyczne, ale nadal zwiazanych z je-
zykoznawczym opisem Swiata.

Posréd takich dyscyplin znajduja sie fonetyka
i fonologia, korzystajace z danych anatomicznych,
fizjologicznych, akustycznych i innych. Fonetyka
analizuje fizyczne wasciwosci dzwiekéw mowy,
ktore powstaja jako rezultat okreslonych proce-
séw zachodzacych w organizmie ludzkim i sa
wytwarzane za pomoca narzadéw artykulacyj-
nych, a fonologia bada dzwieki mowy z punktu
widzenia ich formy i funkcji w systemie jezyko-
wym (Dutka, Pilecka 1996:7, 13, 32). Jest wiec
oczywiste, ze dla dydaktyka jezyka obcego opis
proceséw fizjologicznych bedzie miat duze zna-
czenie, gdyz da wiele podstawowych informacji
dla whasciwego pojmowania dzwiekéw mowy,
proponowania ¢wiczen fonetycznych w logicznym
porzadku, a w przypadku podrecznikéw powsta-
jacych w rodzimym kraju ucznia takie roztozenie
zagadnien zwiazanych z wymowa, ktére uwypu-
klatoby problemy obce w jezyku ojczystym. Zna-
jomos¢ fizjologii pozwala réwniez, o czym byta
juz mowa, na efektywne planowanie procesu
dydaktycznego (np. odnosnie wieku, w ktérym
nalezy podjac¢ nauke) lub samej lekgji jezyka ob-
cego (np. w kwestii jej stadiow).

Wazne miejsce w badaniach jezykoznawczych
i glottodydaktycznych zajmuje réwniez logika. Na-
lezy przy tym pamietac, ze ,logika wyrosta z ob-
serwowania jezyka, z analizowania zawartych w jego
systemie schematéw umozliwiajacych poprawne ro-
zumowanie” (Furdal 2000:23). Niektdre teorie
jezykoznawcze opierajace sie na logice odegraty
istotna role w ksztattowaniu metod nauczania, na
przyktad gramatyka generatywno-transformacyj-

24

na stanowiaca podwaliny metody audiowizualnej.
Bardziej odwazni nauczyciele moga zaryzykowac
wiaczanie w zajecia jezykowe, zwhaszcza w grupach
zaawansowanych lub dedykowanych okreslonym
grupom zawodowym, elementéw wyroste] z logi-
ki erystyki, czyli nauki o sztuce prowadzenia spo-
réw stownych (np. w trakcie symulacji negocjadji
w jezyku obcym lub podczas analizy zabiegéw
jezykowych w tekstach reklamowych).

Na zakonczenie nie sposéb nie wspomnie¢
o roli literatury w edukacji jezykowej. Podobnie
jak jezykoznawstwo, réwniez nauczanie jezykoéw
obcych byto przez wiele stuleci utozsamiane wias-
nie z nia. Teksty literackie stanowity przeciez o$
metody gramatyczno-ttumaczeniowej, a praca
z nimi miafa przygotowywac do samodzielnej lek-
tury i interpretacji. Ta forma pracy odzwierciedlata
panujaca woweczas ideologie, wedtug ktérej jezyk
literatury stanowit wyznacznik norm uzycia jezyka
oraz pozwalat na najpetniejszy i jedyny wart uwa-
gi dostep do wiedzy cywilizacyjnej. W metodzie
gramatyczno-ttumaczeniowej literatura byta do
tego stopnia wszechobecna, ze J.P. Cug i I. Gruca
(2005:255) stwierdzili: ,,(...) trudno jest dokona¢
rozréznienia miedzy nauka jezyka przez literature,
a nauka literatury przez jezyk” (thum. M.S.). Nie-
uprawniona bytaby wiec uwaga, ze w metodzie tej
istotna role odgrywata literatura, poniewaz w rze-
czywistosci stanowita ona jedyne zrodto wiedzy
0 jezyku. Reakcja na taka wizje nauczania jezyka
byto zminimalizowane lub wrecz zanegowanie
jej znaczenia przez kolejne metody, na przyktad
metode audiowizualna. Podejécie komunikacyjne
przywrocio literature piekna, wspotczesnie propa-
gowane podejscie zadaniowe takze postuluje jej
wykorzystywanie. | stusznie, poniewaz obecnos¢
literatury podczas zajec z jezyka obcego wydaje
sie szczeg6lnie istotna dla rozwijania kompetencji
ogolnych, przy czym nie tylko, jak mogtoby sie wy-
dawac na pierwszy rzut oka, informacji dotycza-
cych zwyczajow lub historii zycia intelektualnego.
Literatura odgrywa kluczowa role w ksztattowaniu
postaw, przekonan, zachowan, stanowiac tym sa-
mym komplementarna cze$¢ pedagogiki. Koniecz-
ny do spetnienia wydaje sie jeden warunek. Autor
podrecznika i/lub nauczyciel musza utatwic prze-
kaz tego rodzaju kompetencji, na przyktad przez
selekcje tekstow lub otwartos¢ na interpretacje.
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Wihaczanie tekstow literackich w proces ksztatcenia
jezykowego pozwala réwniez przedstawic¢ rézne
style i funkgje jezyka. Ciekawym urozmaiceniem
pracy z literatura jest konfrontowanie tekstu kla-
sycznego z materiatem wspotczesnym, ktéry do-
tyczytby tego samego zagadnienia.

€] Podsumowanie

Wspotpraca dydaktyki jezykow obcych z dys-
cyplinami jezykoznawstwa zewnetrznego jest na-
turalna i nieuchronna z racji jej zainteresowan:
z jednej strony cztowiekiem, bedacym central-
nym ogniwem kazdego procesu dydaktycznego,
az drugiej strony jezykiem, stanowiacym jego fi-
zjologiczny i psychologiczny wytwor, zawsze usy-
tuowanym w konkretnym kontekscie spotecznym
i kulturowym. Dzieki wielostronnemu spojrzeniu
jezyk obcy, komunikowanie sie, interakcja maja
szanse stac sie zywa materia, nieustajaco defi-
niowana przez szereg mikrokontekstéw, ktérych
opis dostarczaja wtasnie miedzy innymi takie na-
uki jak socjolingwistyka, psycholingwistyka lub
etnolingwistyka. Réwnoczesnie jednak czerpa-
nie z jednej nauki i pomijanie drugiej moze sie
okaza¢ brzemienne w skutki, poniewaz zazwyczaj
istnieja miedzy nimi zwiazki przybierajace czesto
forme zaleznosci przyczynowo-skutkowych. Nie
jest przeciez mozliwa dyskusja o uwarunkowa-
niach osobowosciowych determinujacych akwi-
zycje jezyka bez réwnolegtego odwotywania sie
do neurologii lub uwarunkowan spotecznych,
w jakich przebiega uczenie sie i w jakich uczen
bedzie potencjalnie egzystowac w przysztosci.
Trudno jest zrozumie¢ zawarte w tekscie literac-

kim tresci, znaki i metafory bez umiejscowienia
go na mapie historii politycznej i spotecznej oraz
wiaczania elementéw etnolingwistycznych. Nie-
stety, uczniowie rzadko uzmystawiaja sobie ztozo-
nos¢ procesu uczenia sie jezyka obcego, traktujac
kurs jako mozliwos¢ wzbogacenia samej wiedzy
jezykowej, w najlepszym przypadku okraszonej
pewna orientacja kulturowa. By¢ moze wina stoi
po stronie samych dydaktykéw, ktdrzy nieswia-
domie lub z przyczyn bardziej prozaicznych, np.
braku czasu, minimalizuja strone socjologiczna
i psychologiczna uzycia jezyka oraz funkcjono-
wania za jego posrednictwem w klasie i realnym
zyciu. Nieodzownos¢ takiej integracji skkadnikow
jezykoznawczych z modelami wypracowanymi
przez dydaktyke wspdtgra tez doskonale z po-
dejsciem zadaniowym, ktére przeciez samo w so-
bie stawia za cel catosciowe postrzeganie osoby
uczacej sie. Niezaleznie wiec od autonomiczno-
$ci, do ktérej dazy zaréwno glottodydaktyka, jak
i jezykoznawstwo (np. w kwestii wiasnych metod
badawczych), tylko petna, bo wielokierunkowa
interdyscyplinarno$¢ moze zagwarantowac powo-
dzenie dziatan zwiazanych z procesem nauczania
i uczenia sie jezyka obcego, poczawszy od two-
rzenia metod, przez opracowywanie podreczni-
kéw i pomocy dydaktycznych, skofczywszy na
codziennej pracy nauczyciela i ucznia — przyszte-
go samodzielnego, Swiadomego i refleksyjnego
uzytkownika jezyka.

Dopetnieniem rozwazan jest przedstawiony
nizej uproszczony schemat (rys. 2), wizualizu-
jacy wielokierunkowe relacje miedzy dydaktyka
obcojezyczna a dyscyplinami zwiazanymi z jezy-
koznawstwem.
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|
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Rys. 2. Dydaktyka jezykéw obcych w relacjach z innymi dyscyplinami.
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‘ Jezyk a interkulturowos¢

Konstrukcje NN (nom+nom) w jezyku francuskim i polskim -

proba klasyfikacji

Konstrukcje typu un service éclair, une visite
catastrophe, un débat marathon, un effet miracle
w jezyku francuskim oraz dieta cud, kobieta de-
mon, impreza odlot, samochéd wypas w jezyku

polskim sg obecnie niezwykle czesto uzywane
w mediach, reklamach i ogtoszeniach. Sitg rze-
czy przenikaja do jezyka odbiorcéw, zwiaszcza
mitodych. Konstrukcje z dwoma rzeczownikami
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zazwyczaj w tym samym przypadku nie s3 jed-
nak zleksykalizowanymi ztozeniami pisanymi
tacznie lub z tacznikiem jak na przyktad: un wa-
gon-restaurant, un réveille-matin, un timbre-poste,
une station-service oraz radiotelefon, klub-kawiar-
nia, kupno-sprzedaz, baba-chtop.

Konstrukcje binominalne w jezyku angielskim
lub niemieckim nie dziwia nikogo. Sa kanonicz-
ne. Natomiast w jezyku francuskim najczestsze
sa syntagmy binominalne ze wstawionym przy-
imkiem miedzy dwa rzeczowniki, np. une maison
en bois, un chien de berger, une tasse a café lub
zleksykalizowane ztozenia, a w jezyku polskim
drugi rzeczownik wystepuje w dopetniaczu lub
po przyimku, np. dom ojca, sukienka mamy, dom
zdrewna, klatka na ptaki. Ponadto w gramatykach,
nawet jesli opisuje sie takie konstrukcje, nie ma
jednolitego stanowiska co do funkgji petnionej
przez drugi rzeczownik.

W tym artykule prébuje znalez¢ odpowiedz na
nastepujace pytania: Jaka funkgje petni drugi rze-
czownik? Czy wobec gtéwnego rzeczownika jest
w relacji apozycji, czy moze jest epitetem? Czy
w og6le mozna nadac jedna wspdina etykietke
wszystkim konstrukcjom tego typu?

(] Etymologia i definicje
terminow
Terminy apozycja (apposition) i epitet (épithéte)
maja etymologicznie to samo znaczenie. Zaréwno
pierwszy pochodzacy z pdznej faciny appositio —

‘przydawanie’ z fac. appositus, p.p. od apponere
- ‘przydawac’, jak i drugi pochodzacy z greckiego
epitheton - ‘dotozony lub przydawka’ (por. Stow-
nik wyrazéw obcych, PWN) odnosza sie do termi-
nu umieszczonego obok innego terminu w celu
sprecyzowania jego znaczenia. Odwotanie sie do
etymologii niewiele wiec daje.

W tradycyjnych gramatykach francuskich funk-
cja apposition jest interpretowana niejednoznacznie
i nieprecyzyjnie. Méwia one, ze funkcja apposi-
tion polega na dodaniu dodatkowych informacji
do rzeczownika gtownego?.

Wyréznia sie najczesciej apposition attachée
(tez apposition conjointe), np. un professeur fem-
me, le mot qgueux, le roi Soleil, un enfant prodige,
la ville de Paris, i appostion détachée (apposition
disjointe), np. le directeur, un homme discret; les
albatros, les oiseaux des mers itd.

Wedtug tradycyjnych gramatyk funkcje epitetu
petni przede wszystkim przymiotnik, ale dopusz-
cza sie w tej funkgji rowniez imiestéw (participe
passé et participe présent) i grupe przyimkowa,
np.: une grande maison, un probléme résolu, une
fille charmante, marchand de sable®.

W gramatykach polskich sytuacja nie przed-
stawia sie inaczej. Uczen szukajacy réznicy miedzy
tymi terminami nie znajdzie jej. Wyjasnienia haset
apozycja i dopowiedzenie moéwia, Ze jest to przy-
dawka rzeczowna, ktéra moze tez by¢ nazwana
dopowiedzeniem®. Po hastem przydawka rzeczow-
na przeczytamy, ze jest to ,przydawka wyrazona
za pomoca rzeczownika w tym samym przypadku,

2Apposition: ,un élément nominal placé dans la dépendance d’'un autre élément nominal” (Grevisse, par. 334).
.Lapposition est un nom (...) qui se joint a un nom pour indiquer, comme le ferait une épithéte, une qualité de I'étre ou de
I'objet dont il s’agit (...); dans un sens plus large, elle ne sert parfois qu’a renforcer le nom” (Grevisse, par. 341).

3 Lépithéte (...) sert a mettre en relief tel ou tel caractére de I'étre ou de I'objet dont on parle” (Grevisse, par. 336).
.Nous réserverons le termes d'apposition au nom, celui d’épithéte a I'adjectif” (G. Mauger, Grammaire pratique du francais
d’aujourd’hui, s. 42).

,Lépithéte conjointe, qu’elle suive ou précede le nom, elle exprime généralement une qualité étroitement associée, parfois
méme inhérente a I'étre” (G. Mauger, Grammaire pratique du francais d’aujourd’hui, s. 45).

4, Apozycja, (...) przydawka rzeczowna, ktéra zawsze pozostaje w sktadni zgody z wyrazem okreslonym i jest umieszczana po
nim, np. miasto Warszawa, piec gigant, kobieta murarz. Chociaz jest wyrazem okreslajacym, przyznaje sie jej rownorzednos¢
w stosunku do wyrazu okreslanego, a nawet funkcje orzekajaca ze wzgledu na znaczenie i takie cechy formalne jak pauzy
oddawane w pismie przecinkami i intonacja, np. Nauczyciel historii, sceptyk, nie przyjat wyjasnien. W polskiej sktadni bywa
tez nazywana dopowiedzeniem” (Stownik szkolny, WSiP, 1990, s. 16).

Apozycja - ,.przydawka rzeczownikowa zgadzajaca sie w przypadku i liczbie z rzeczownikiem podstawowym, stanowiaca
jego okreslenie jakosciowe, np. miasto Krakdw, za krola Stasia; dopowiedzenie” (sjp.pwn.pl).

Dopowiedzenie rzeczowne, rozwinieta przydawka rzeczowna, np. Wrzasnat derkacz, pierwszy skrzypek faki. Zob. tez: apo-
zycja (Stownik szkolny, WSIP, 1990, s. 37).
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rodzaju oraz w tej samej liczbie, co wyraz przez nia
okreslany, np. samolot odrzutowiec, z inzynierem
rolnikiem, za wagonami cysternami”.

Epitet, ,,petniacy w tekscie funkcje okreslajaca wo-
bec rzeczownika” jest terminem najczesciej uzywa-
nym przez uczniéw interpretujacych tekst. Musza
oni jednak zdawac sobie sprawe z tego, ze te funk-
cje petni nie tylko przymiotnik, ale tez imiestéw lub
pofaczony przez apozycje inny rzeczownik®.

€ Wspotczesne hadania
jezykoznawcze

Niektére gramatyki francuskie (Grammaire La-
rousse du francais contemporain, 1984), a przede
wszystkim jezykoznawcy we wspoitczesnych ba-
daniach (Langue Francaise 125, 2000) rezerwuja
termin apposition tylko dla drugiego N w kon-
strukcjach, w ktérych rzeczowniki sa oddzielone
przecinkiem. Drugie N w konstrukcjach NN bez
przecinka (np. le roi Louis) lub z przyimkiem de
(np. la ville de Paris) nazywaja fatszywymi apo-
zycjami.

Jezeli chodzi o termin épitheéte, to sama defi-
nicja nie ulegta zmianie. Rozszerzono tylko liste
czesci mowy, ktére moga petnic te funkcje. W roli
epitetu moze wiec wystapic: przymiotnik (une table
ronde — okraghy stot), imiestow (une fille maquillée
- umalowana dziewczyna, une femme dansant —
taficzaca kobieta), rzeczownik (un homme éclair
— cztowiek blyskawica), przystowek (une femme
bien), liczebnik (la troisiéme chaise — trzecie krze-
sto), syntagma przyimkowa (un chien de berger,
une tasse a café, une maison en bois), syntagma no-

siecle), zdanie podrzedne okreslajace (une femme
qui pleure — kobieta, ktora pfacze).

Niektorzy badacze jezyka (Noailly 1990) za-
liczaja drugie N w konstrukcjach NN bez prze-
cinka do dopetnien bezposrednich rzeczownika
i nazywaja go substantif épithéte (rzeczownik epi-
tet), czyli drugie N petni taka sama funkgje, jaka
pei przymiotnik wzgledem rzeczownika. Jest
jego okresleniem.

Ale sa tez tacy jezykoznawcy, ktérzy pozosta-
ja przy terminie apposition dla nazwania funkgji
drugiego N. Uzywaja oni takich terminéw, jak
np. nom en apposition (rzeczownik w apozycji),
constructions appositives (konstrukcje apozycyjne),
a drugi rzeczownik jest definiowany jako , rzeczow-
nik, ktéry poprzedza lub nastepuje po innym rze-
czowniku, okreslajac go troche tak, jak przymiotnik
w funkdji epitetu” (Gavrilidou 1998).

Postawione na samym poczatku artykutu pyta-
nie o to, jaka funkcje petni drugie N w tego typu
konstrukcjach, wciaz pozostaje bez jednoznacz-
nej odpowiedzi. Dzieje sie tak prawdopodobnie
dlatego, ze konstrukcje z dwoma rzeczownika-
mi bez przecinka sa bardzo niejednolite zarow-
no pod wzgledem znaczenia, jak i funkgji, ktora
petni drugi rzeczownik.

Réznorodnos¢ semantyczna konstrukcji NN

w jezyku francuskim

w jezyku polskim

1. le président Chirac | prezydent Kaczynski
2. la note mi nuta mi
3. les papillion Piéride | motyl bielinek

4. un professeur fem-

kobieta motorniczy

minalna (le roman vieille France, des meeurs fin de me

> Stownik szkolny, WSIP, 1990, s. 121. ,Przydawka moze by¢ wyrazona rzeczownikiem, ktdry pozostaje w zgodzie z wyrazem
okreslanym co do przypadka i liczby (zgodnos¢ co do rodzaju nie jest wymagana). Nie ma ustalonej nazwy dla tego typu
przydawki, termin przydawka rzeczowna jest czysto umowny (niektorzy uzywaja réwnie umownego terminu przydawka
mianownikowa). W jezyku polskim tego typu przydawka wystepuje zwykle po wyrazie okreslanym i jest przydawka jako-
Sciowa: artysta malarz, inzynier elektryk, sasiad natret, kobieta demon, statek przetwérnia, wagon cysterna, cztowiek skarb,
matka potwor, prezent niespodzianka, inwalida Slepiec, samochdd-putapka. Przyktady w innych przypadkach: krétkofalowca
amatora, do lekarza dentysty, sliwke wegierke” (free.of.pl/g/grzegorj/gram/skladnia).

°Epitet — ,wyraz petniacy w tekscie funkcje okreslajaca wobec rzeczownika, najczesciej odniesiony don przymiotnik, np. twar-
de glazy (epitet przymiotnikowy), imiestow, np. tariczacy jastrzab (epitet imiestowowy) lub tez potaczony przez apozycje inny
rzeczownik, np. wieza gigant (epitet rzeczownikowy). Epitet okresla wiasciwos¢ przedmiotu, np. wysokie drzewa, lub stosunek
mowiacego do przedmiotu, np. odrazajacy postepek, czesto jedno i drugie réwnoczesnie, np. lodowaty podmuch. Postac epi-
tetu, jego funkgje i sposdb uzycia w tekscie sa waznymi wspdtczynnikami charakterystyki stylu” (Stownik terminéw literackich,
Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, 2000, s. 63).
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5. rue Pasteur ulica Nowy Swiat une allocation va- une allocation de vacances
6. les produits de beauté | kosmetyki Nivea cances
Vichy le projet Mitterrand | vs | le projet de Mitterrand
7. les skis Rossignol narty Rossignol L’axe Paris-Berlin vs | *L'axe de Paris-Berlin
8. le projet Mitterrand | — un ticket repas vs | ?un ticket de repas
9. une allocation vacan- | auto naprawa
ces un paquet cadeau vs | un paquet de cadeau
10. une question finan- | — (zmiana znaczenia)
ces un succés boeuf vs | *un succes de beeuf
11. un malentendu pére- | pofaczenie Paryz-Berlin un instinct tortue vs | ? un instinct de tortue
fils
- - un voyage éclair vs | ? un voyage d'éclair
12. Le duel Mitterrand- | pojedynek
Chirac Tusk-Kaczynski un employé modéle | vs | * un employé de modele
13. la voiture balai szampon odzywka
14. des chéques repas | pociag widmo nuta mi vl —
15. un papier cadeau wagon cysterna - ,
. ; . ulica Nowy Swiat vs | 2ulica Nowego Swiata
16. une tarte maison ciasto poezja
17. une saga fleuve wywiad rzeka prezydent Kaczyniski | vs | prezydent Kaczyriskiego
18. un débat marathon | zegarek wypas (zmiana znaczenia)
19. un produit miracle | dieta cud marka Dior vs | marka Diora (zmiana
] naczeni
20. un prix choc kawa szatan znaczenia)
: . . autonaprawa vs | naprawa aut, samocho-
21. un service canon thumaczenie majster- dow
sztyk — S
22. Un meeting monstre | koncert jazda pociag widmo vs | Zpociag widma
. B kobieta wulkan vs | ?kobieta wulkanu
Wstepna analiza wybranych 22 konstrukgji
w jezyku francuskim i 20 konstrukcji w jezyku | samochod wypas vs | *samochod wypasu
polskim wykazuje, ze nie sa one jednolite pod ciasto rewelaja vs | *ciasto rewelagji

wzgledem znaczenia i funkcji petnionej przez
drugi rzeczownik (w jezyku polskim ewentualnie
przez pierwszy rzeczownik).

Przeprowadzenie nastepujacych testow pozwo-
lito dokonac klasyfikacji konstrukeji typu NN:

a. Wstawienie przyimka de miedzy rzeczowniki
(dla jezyka francuskiego) i zastapienie drugie-
go rzeczownika w mianowniku rzeczownikiem
w dopetniaczu (dla jezyka polskiego):

la note mi vs | *la note de mi

rue Pasteur vs | ? rue de Pasteur

b. Zastapienie tej konstrukeji zdaniem typu orzecz-
nikowego: N, est N, ou N, s'appelle/est nom-
mé N, dla konstrukgji francuskich i N, jest/to
N, lub N, nazywa sie¢ N, w jezyku polskim:

le président Chirac | vs

*le président de Chirac

la note mi vs | Mi est une note.

le président Chirac | vs | Chirac est président; le prési-
dent s’appelle Chirac.

rue Pasteur a Paris | vs | Cette rue a Paris porte le nom
de Pasteur.

la marque Dior vs | Dior est une marque.

les skis Rossignol | vs | Rossignol est une marque de
ski.

la marque Dior Vs

la marque de Dior (zmia-
na znaczenia)

L’axe Paris-Berlin

VS

Paris-Berlin est une axe qui...

les nouveautés Dior | vs

les nouveautés de Dior

une situation li-
mite

VS

*Une situation est une limite.
*Une limite est une situation.
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un ticket repas Vs

*Un repas est un ticket.
*Un ticket est un repas.

une lessive miracle | vs

*Un miracle est une lessive.
*Une lessive est un miracle.

un succés beeuf | vs

*Un beeuf est un succes.
*Un succés est un beeuf.

un homme bolide | vs

*Un bolide est un homme.
*Un homme est un bolide.

une victoire éclair | vs

*Un éclair est une victoire.
*Une victoire est un éclair.

nuta mi VS

Mi jest nuta.

ulica Nowy Swiat | vs

Nowy Swiat jest ulica. Ulica na-
zywa sie Nowy Swiat.

prezydent 'S
Kaczynski

Prezydent nazywa sie Kaczyn-
ski. Kaczynski jest prezyden-
tem.

marka Dior VS

Dior to marka. Ta marka nazy-
wa sie Dior.

autonaprawa vs | *Ta naprawa to auto.
pociag widmo vs | ?Widmo jest pociagiem.
kawa szatan vs | *Szatan jest kawa. Kawa na-

zywa sie szatan. (zmiana zna-
czenia)

koncert jazda Vs

*Jazda jest koncertem.

ciuchy odlot Vs

*Qdlot to ciuchy.

c. Zastapienie drugiego N peryfraza:

une femme médecin

‘une femme qui est médecin’

des produits de beau-

‘des produits qui proviennent

té Vichy du Laboratoire Vichy’
le duel Mitterrand- ‘le duel qui est entre Mitterrand
Chirac et Chirac’

un papier cadeau

‘un papier qui sert a envelopper
les cadeaux’

les piéces maitresses

‘les piéces qui servent de mai-
tresses, qui sont essentielles’

les idées méres

‘les idées qui servent de méres,
qui sont principales’

les projets pilotes

‘les projets qui servent de pilo-
tes, qui sont expérimentaux’

une lessive miracle

‘une lessive qui fait des miracles,
qui est super bonne’

un succeés boeuf

‘un succes qui est trés grand et
trés important’

30

un lavage minute ‘un lavage qui est extra rapi-
de’

‘un débat qui est extrémement
long’

‘un service qui a la vitesse ou
la puissance d’un boulet de ca-
non, super rapide ou super fort
(tennis)’

un débat marathon

un service canon

kobieta motorniczy | ‘kobieta, ktéra jest motorni-
czym’

‘kosmetyki pochodzace z kon-
cernu Nivea’

‘linia, ktéra taczy Mokotéw
z Ochota’

‘szampon, ktéry myje i odzy-
wia wiosy’

‘bardzo piekna dziewczyna’

kosmetyki Nivea

linia Mokotéw-Ochota

szampon odzywka

cud dziewczyna

‘cztowiek, ktry dziata, porusza
sie bardzo szybko’

‘superkoncert’

cztowiek blyskawica

koncert (totalna)
jazda

€ Wnioski z przeprowadzonych
testow

Drugi rzeczownik w konstrukcjach NN jest
dopowiedzeniem precyzujacym lub uzupetnia-
jacym tres¢ pierwszego rzeczownika. Swiadczy
o0 tym przede wszystkim ostatni test z peryfraza.
Wyniki pozostatych testow dowodza, ze drugie
N jest w niektérych przypadkach bardziej przy-
dawka rzeczowna w funkgji apozycji (le président
Chirac, des produits de beauté Vichy, narty Rossignol,
kosmetyki Nivea), a w innych raczej przydawka
rzeczowna w funkgji epitetu (un papier cadeau, un
ticket repas, une fille canon, un effet miracle, pociag
widmo, kobieta wulkan). Wszystkie konstrukeje ak-
ceptuja peryfraze.

Klasyfikacja konstrukcji NN:

(1-7) Identyfikacja: N, petni funkcje identyfikuja-
ca. Oba rzeczowniki odnosza sie do tego samego
fragmentu rzeczywistosci pozajezykowej. Tylko
w tych konstrukcjach mozna zdefiniowa¢ N, N,
przez N, est/jest N, lub N, s’appelle/nazywa sie
N, np. la note mi vs mi est une note, le président
Chirac vs Chirac est président, le président s’appelle
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Chirac, motyl bielinek vs bielinek jest motylem, ko-
bieta motorniczy vs motorniczy jest kobieta.
(8-10) Dopetnienie: N, petni funkcje dopetnie-
nia. Jedynie w tych konstrukcjach mozna wsta-
wic przyimek de miedzy rzeczowniki, np. le projet
Mitterrand vs le projet de Mitterrand, une allocation
vacances vs une allocation de vacances. W jezyku
polskim konstrukcje tego typu sa raczej rzadkie.
Definiuje sie je przez rzeczownik w dopetniaczu,
np. autonaprawa — naprawa aut, samochodéw.
(11-12) Koordynacja: N, petni funkcje koordynu-
jaca. Peryfraza tych konstrukcji zawiera w jezyku
francuskim przyimek entre i spéjnik et, a w jezyku
polskim odpowiadajace im miedzy orazi, np. le duel
Mitterrand-Chirac vs le duel entre Mitterrand et Chirac,
un malentendu pére-fils, vs un malentendu entre le
pére et le fils, pojedynek Tusk-Kaczyriski vs pojedynek
miedzy Tuskiem i Kaczynskim, pofaczenie Paryz-Berlin
vs pofaczenie miedzy Paryzem i Berlinem.

(13-15) Determinacja: N, petni funkcje okresla-
jaca. W konstrukcjach w jezyku francuskim nie-
mozliwe jest wstawienie przyimka de. Wszystkie
akeeptuja peryfraze ,ktory + czasownik”, np. la
voiture balai — ‘qui ferme un cortege et ,ramasse”
les trainards’, un papier cadeau — ‘qui enveloppe
les cadeaux’, pocigg widmo — "pociag, ktory poja-
wia sie i znika, budzac strach’, szampon odzywka
— ‘szampon, ktéry myje i odzywia wiosy'.

(16-22) Determinacja i intensyfikacja (jedno-
czesnie): N, petni funkcje okreslajaco-intensyfi-
kujaca. W peryfrazach pojawiaja sie przystowki
intensyfikujace ceche, np.:

une lessive miracle — "une lessive qui est archibonne’

un succes beeuf — ‘un succes qui est extrémement
grand’

un lavage minute — ‘un lavage qui est super rapide’

kawa szatan - ‘bardzo mocna kawa’

kobieta wulkan - “kobieta gwattownie wyrazajaca emo-
cje

saméchéd wypas — ‘samochéd bardzo dobrze wypo-
sazony’

Powyzszy materiat teoretyczny oraz ponizsze
przyktady ¢wiczen pozwola nauczycielom jezyka
francuskiego przeprowadzi¢ w starszych klasach
zajecia, dzieki ktérym uczniowie beda mogli bez
wiekszych probleméw okresli¢ funkcje i znalez¢
znaczenie drugiego rzeczownika w konstrukcjach

binominalnych, obecnie tak czesto uzywanych
w jezyku francuskim i polskim.

¢ Przykiady éwiczen

Exercice 1

Z ponizszych syntagm wybierz te, w ktérych drugi
rzeczownik petni funkcje identyfikujaca (Zastosuj test
z czasownikiem étre: N est N, lub N est N, lub N,
s'appelle N.,).

la tarte grand-mere, le roi Charlemagne, un acteur
star, un spectacle marathon, les freres Dupont, une
manifestation bouchon, Iinstitution école, les pneus
Michelin, le projet Sarcozy, la femme médecin, la
place vidéo, I'espéce chien

Exercice 2

Rozdziel (za pomoca testu ze wstawianiem przyimka de)
ponizsze syntagmy na dwie grupy: na te, w ktérych drugi
rzeczownik pefni funkcje dopetnienia, i na te, w ktorych
drugi rzeczownik petni funkcje okreslajaca.

une location vélos, des sacs poubelle, I'affaire Drey-
fus, le projet pilote, des sacs papier, une assurance
vieillesse, une assurance accidents, une question
économie, un probléeme cheveux, les themes clés,
un cheque vacances, le gouvernement Sarcozy

Exercice 3

Utworz definicje do nizej podanych grup nominalnych,
w ktorych drugi rzeczownik petni funkcje okreslajaca
i intensyfikujaca.

une victoire éclair -

un discours fleuve -

une ballerine étoile —

une fille canon -

une manifestation monstre —

un succes boeuf -

un médicament miracle —

un déficit record -

une équipe fanion —

des raisons massues —

Exercice 4

Podaj odpowiedniki francuskie dla nastepujacych kon-
strukgji, w ktorych drugi rzeczownik jest przydawka
rzeczowng w funkdji epitetu.

ciasto poezja —

czowiek rakieta —

powies¢ rzeka —

prezent niespodzianka —

cud kuracja -

cztowiek symbol -
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Michael Jackson pop rock gwiazda —
muzyka odlot -

cud dziewczyna -

korek gigant —

Klucz do ¢wiczen

Exercice 1

*La grand-mere est une tarte.

Charlemagne fut le roi (de France).

*Un star est un acteur.

*Un marathon est un spectacle.

Dupont sont les deux fréres. Les fréres s’appellent Du-
pont.

*Un bouchon est une manifestation.

L'école est une institution.

Michelin est une marque de pneus. Les pneus s'appel-
lent Michelin.

* Sarcozy est le projet.

Le médecin est une femme.

*La vidéo est une place.

Le chien est une espece (qui ...).

Exercice 2

Funkcja dopetnienia: une location de vélos, ['affaire de
Dreyfus, des sacs en/de papier, une assurance d’accidents,
une question d” économie, un probleme de cheveux, le
gouvernement de Sarcozy.

Funkcja okreslajaca: le projet pilote, des sacs poubelle, une as-
surance vieillesse, les thémes clés, un chéque vacances.

Exercice 3

une victoire éclair — ‘une victoire qui est trés vite empor-
tée’

un discours fleuve — "un discours qui est extrémement
long’

une ballerine étoile —'une ballerine qui est la meilleure’

une fille canon — ‘une fille qui est super belle’

une manifestation monstre — ‘une manifestation qui est
tres grande’

un succés beeuf — ‘un succés qui est trés grand, trés im-
portant’

un médicament miracle — ‘un médicament qui fait des mi-
racles, qui est super bon’

un déficit record — ‘un déficit qui est extrémement
grand’

une équipe fanion — ‘une équipe qui est la meilleure’

des raisons massues — ‘des raisons qui font sur I'interlocuteur
I'effet d’un coup de massue, le laisse sans réplique’

Exercice 4

ciasto poezja — un gateau maison

cztowiek rakieta — un homme bolide/éclair

powies¢ rzeka — un roman fleuve

prezent niespodzianka — un cadeau surprise

cud kuracja - un traitement miracle

cztowiek symbol - I'homme symbole

Michael Jackson pop rock gwiazda — Michael Jackson pop
rock étoile/star
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muzyka odlot — une musique choc
cud dziewczyna — une fille canon; une vache fille/nana
korek gigant — un bouchon monstre
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Zygmunt Borowski’
Lidzbark Welski

Niemieckie czasowniki ztozone nierozdzielnie
i ich ekwiwalenty w jezyku polskim

Przedstawie klasyfikacje semantyczng nie-
mieckich czasownikéw ztozonych nierozdzielnie
z prefiksami: be-, ent-, er-, ver- i zer- w konfrontagji
z jezykiem polskim. Jak wiadomo, prefiksy mnie;
lub bardziej modyfikuja znaczenie czasownikéw
podstawowych (niem. Simplizia, I.p. Simplex) az
do utworzenia nowych leksemoéw, czyli tworza
modyfikacje semantyczno-leksykalna. Maja one
jednoczesnie wptyw na transformacje konstruk-
¢ji syntaktycznych, zwana dalej modyfikacja syn-
taktyczna. Polega ona miedzy innymi na tym, ze
prefiksy be- i er- oraz rzadziej ver- i zer- tworza
czasowniki przechodnie z czasownikéw nieprze-
chodnich i w ten sposob powstaja czasowniki po-
chodne o innym znaczeniu. Nabywaja one takich
cech semantycznych jak zmiana ukierunkowania
przestrzennego, intensywnos¢, rezultatywnosc,
instrumentalnosc itd.

Przyktady:

gehen Der Bauer begeht sein Feld.
steigen Er besteigt/ersteigt den Berg.
fahren Er verfahrt/zerfahrt den Weg.
wachsen Efeu bewéachst den Felsen.

flehen Er erflehte die Lohnerhdhung.
(um etwas)

schenken Ich beschenke die Mutter mit Blu-
(jdm etwas) | men.

W wielu wypadkach czasowniki pochodne za-
chowuja ceche czasownika przechodniego, a nie-
kiedy eliminuja dopetnienie z przyimkiem, np:

bauen (etwas) |vs. erbauen (Er hat das Haus ge-

baut/erbaut.)

warten vs. erwarten (Er hat ihn erwar-
(auf jdn) tet.)
steigen vs. entsteigen (Er entsteigt dem

(aus etwas) Zug.)

Zasob? tych czasownikéw w jezyku niemiec-
kim jest obszerny i wykazuje w miare regularna
i systematyczna budowe stowotworcza, szcze-
gblnie w tworzeniu czasownikéw odimiennych
(denominalnych).

€ Prefiks he-

Formacje przestrzenne

Konotacja 1. Eine Strecke (priifend) entlanglau-
fen, neben einer Strecke herlaufen, um... herum.
(Réwnolegle do czegos rozciagnietego na diugiej
przestrzeni.)

begehen Der Bauer hat sein Feld begangen. (Rol-
nik obszedt swoje pole.)
Synonimy: Der Bauer hat (ist) sein Feld
abgegangen. Der Bauer ist um sein Feld
herumgegangen.

belaufen Der Forster hat sein Revier (Gebiet) be-
laufen. (Lesniczy obszedt swoj rewir.)
Synonim: Der Forster hat (ist) sein Re-
vier abgelaufen.

bereiten Die Grenzstreife hat die Grenze beritten.

(eine Strek- | (Patrol graniczny objechat/skontrolowat

ke zu Pfer- | konno granice.)

de durch- | Synonim: Die Grenzstreife hat (ist) die

messen Grenze abgeritten.

Konotacja 2. Eine Gegend auf einer Reise besu-
chen, verschiedene Orte kennen lernen, umher.
(Zwiedzi¢ co$ lub poszczegolne miejsca.)

bereisen (umher- | Er hat viele Lander bereist. (Zwie-
reisen) dzit/objechat wiele krajow.)

Er bereist Europa.

Synonim: Er reist durch Europa.
bewandern (wan- | Er bewandert ganz Polen. (We-
dernd kennen ler- | druje po catej Polsce.)

nen)

! Autor jest ttumaczem przysiegtym.

2 Materiat leksykalny pochodzi z: Deutsches Warterbuch (1980), pod red. G. Wahriga, Miinchen: Bertelsmann.
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Konotacja 3. Auf eine Oberflache hin. (Wejs¢ na
cos wyzej potozonego.)

Er besteigt das Pferd. (Wsiada na konia.)
(hinauf) | Synonim: Er steigt aufs Pferd.

betreten | Der Schauspieler betritt die Biihne. (Ak-
(auf tor wchodzi na scene.)

etwas Synonim: Er tritt auf die Biihne.

treten) Das Kind betritt den Rasen. (Dziecko
wchodzi na trawnik.)

Synonim: Es tritt auf den Rasen.

besteigen

Konotacja 4. Sich bewegen auf oder (iber etwas.
(Ruch na powierzchni [ub ponad nia.)

befahren (fahren | Etwas fahrend benutzen (eine
auf) StraBe/einen Weg). (Jechac/
jezdzi¢ po ulicy, po drodze.)

Eine Linie befliegen. (Kurso-
wac na jakiejs linii lotniczej.)

befliegen (tiber
etwas fliegen)

Formacje intensywne

Konotacja: Véllige Erfassung des Objekts durch
die Handlung. (Zakonczenie lub intensyfikacja
Czynnosci.)

Czasowniki pochodne w jezyku niemieckim
wykazuja w wyniku modyfikacji syntaktycznej
inne znaczenie niz czasowniki podstawowe. Dla
rodzimego uzytkownika jezyka niemieckiego (deut-
scher Muttersprachler) oznaczaja one uintensyw-

nienie czynnosci.
Przykfady:

arbeiten an etwas

vs. etwas bearbeiten (opraco-
wac cos)

antworten auf
etwas

vs. etwas beantworten (odpo-
wiada¢ na cof)

schreiben (iber
etwas

vs. etwas beschreiben (opi-
sa¢ co3)

etwas (jdn)

sich wundern iber

vs. etwas (jdn) bewundern (po-
dziwia¢ co$/kogos)

weinen (ber jdn

vs. jdn beweinen (optakiwac
kogo?)

klagen tber etwas

vs. etwas beklagen (zali¢ sie
na cos)

fragen jdn vs. jdn befragen (wypytywac
kogos)
griien jdn vs. jdn begriiBen (przywitac

kogo?)

lachen iiber jdn

vs. jdm belachen (nasmiewac

sie z kogo?)
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dienen jdn vs. jdm bedienen (obstugiwac
kogos)

kampfen gegen jdn | vs. jdn bekdmpfen (zwalczad/
pokonywac kogos)

Tu mozna zaliczy¢ czasowniki zwrotne, np.
sich beeilen, sich bedanken, sich betrinken, sich be-
schauen, sich besehen, etc.

Dalsze przykfady:

Ich wohne in dem |vs. Ich bewohne das Haus.
Haus.

Ich trete ins Zimmer | vs. Ich betrete das Zimmer.
(ein).
Die Sonne scheint auf | vs. Die Sonne bescheint die
die Erde. Erde.

Sie wacht uber die|vs. Sie bewacht die Kinder.
Kinder.

Wir siegen (iber den | vs. Wir besiegen den Feind.
Feind.

Formacje instrumentalne

Konotacja: Mittel oder Werkzeug, mit dem eine
Handlung vorgenommen wird. (Srodek stuzacy
do realizacji czynnosci.)

Ten typ stowotworczy jest bardzo produktywny
w jezyku niemieckim. O znaczeniu czasownikéw
pochodnych decyduje modyfikacja syntaktyczna,
np. Er schenkt der Mutter die Blumen (On daruje
matce kwiaty.) vs. Er beschenkt die Mutter mit Blu-
men (On obdarowuje matke kwiatami.).

A oto przyktady:

bekleben (etwas | Er beklebt die Mauer mit Plakaten.
an etwas kle- | (Okleja mur plakatami.)

ben)
bemalen (etwas | Die Kriige sind mit schénen Blu-
mit Farbe anstrei- | men bemalt. (Dzbanki sa ozdobio-
chen) ne kwiatami.)

belegen (etwas | Sie hat den FuBboden mit Teppi-
auf etwas legen) | chen belegt. (Wytozyta podtoge
dywanami.)

bewachsen (mit | Mit Efeu bewachsene Mauer. (Mur

Pflanzen bedek- | porosty bluszczem.)
ken)

bestreuen (etwas | Die Diele war mit Sand bestreut.
auf etwas streu- | (Podtoga byta posypana pia-
en) skiem.)
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beschiitten (et-
was auf etwas
schitten)

Er hat den Weg mit Sand beschiit-
tet. (Posypat droge piaskiem.)

begieBen (etwas
auf etwas gie-
Ben)

Er begofB die Blumen mit kal-
tem Wasser. (Polat kwiaty zimna
woda.)

bekleiden (mit
etwas versehen)

Sie bekleidet die Wand mit Tape-
ten. (Wykleja Sciane tapetami.)

behangen (et-
was an etwas
hangen)

Ich behénge die Wand mit Bildern.
(Obwieszam $ciane obrazami.)

beladen (auf et-
was eine Last la-

Er hat den Wagen mit Holz bela-
den. (Natadowat woz drzewem.)

den)
beliefern (jdm et- | Er beliefert uns mit Lebensmitteln.
was liefern) (Zaopatruje nas w artykuty zyw-

nosciowe.)

bebauen (etwas
auf eine Flache
stellen)

Das Geldnde wurde mit Gebdu-
den bebaut. (Teren zostat zabu-
dowany.)

bepflanzen (et-
was mit Pflan-
zen versehen)

Er hat das Beet mit Tulpen be-
pflanzt. (Obsadzit grzadke tulipa-
nami.)

begrenzen (mit
Grenzen verse-
hen)

Der Wald begrenzt das Feld. (Las
okala pole.)

behacken (mit den
Hacke lockern)

Er behackt Kartoffeln. (Okopuje
ziemniaki.)

Formacje ornatywne

bewalden (mit Wald bedecken) (zalesi¢, np. 6de
Flachen)

besohlen (mit Sohlen versehen) (podzelowa¢, np.
Schuhe)

beschildern (mit Schildern versehen) (zaopatrzy¢ w szyl-
dy)

betlinchen (mit Tiinche bestreichen) (otynkowac)

bewéssern (mit Wasser versorgen) (nawadnia¢, np.
die Wiesen)

Uwaga: fac. ,ornare” — ausriisten, versehen (nabyg¢,

zaopatrzyc)

¢ Prefiks ent-

Formacje przestrzenne

Konotacja: Ein Entfernen bzw. eine Entfernung
von einem Ausgangspunkt mit dem Nebensinn
der Bewegung ,von etwas weg”, ,aus etwas he-
raus”. (Oddalenie, odejicie obiektu; czynnos¢ lub
proces w ruchu na zewnatrz.)

Wazna role odgrywa tu niewatpliwie mody-
fikacja syntaktyczna, np. Er steigt aus dem Wa-
gen (aus) vs. Er entsteigt dem Wagen (On wysiada
z samochodu.). Inny przyktad to: Ich nehme das
Buch aus dem Schrank vs. Ich entnehme das Buch
dem Schrank (Wyjmuje ksiazke z szafy.).

Nalezy podkresli¢, ze tego rodzaju transforma-
cja konstrukgji sktadniowej nie oznacza dla uzyt-
kownika jezyka polskiego zmiany tresci. W obu

Konotagja: Ein Versehen oder Bedecken des Ob-
jekts mit dem im Substantiv Genannten. (Zaopa-
trzy¢ w co$, pokry¢ czyms.)

Czasowniki tego typu sa tworzone od rzeczow-
nikow. Semantycznie sg one bliskie czasownikom
0 znaczeniu instrumentalnym.

Przyktady:

bebandern (mit Bandern versehen) (ozdobi¢ wste-
gami)

beflaggen (mit Flaggen versehen) (udekorowa¢ fla-
gami)

beflecken (mit Flecken versehen) (poplami¢, np. ein
Tischtuch)

beblimen (mit Blumen versehen) (ozdabia¢ kwia-
tami)

bereifen (mit Reifen versehen) (natozy¢ opony)

bebildern (mit Bildern versehen) (ilustrowac, np. ein
Buch)

bedachen (mit Dach versehen) (pokrywac dachem,
np. ein Haus)

przyktadach thumaczenie jest tozsame.

A oto dalsze przyktady:

entkommen (aus
etwas herauskom-
men)

Ein Dieb ist (aus) dem Gefang-
nis entkommen. (Ztodziej uciekt
z wiezienia.)

entfliehen (die
Flucht ergreifen)

Der Gefangene entflieht (aus) dem
Kerker. (Wiezien ucieka z wiezie-
nia.)

entlaufen (da-
wonlaufen)

Die Nonne ist dem Kloster ent-
laufen. (Zakonnica uciekta z klasz-
toru.)

entspringen (aus
etwas entflie-
hen)

Der Verbrecher ist dem Zuchthaus
entsprungen. (Przestepca uciekt
z wiezienia.)

entklettern (hin-
aussteigen)

Sie entklettern dem Flugzeug. (Wy-
siadaja z samolotu.)

entfliegen (da-
vonfliegen)

Der Vogel ist (aus) dem Kafig ent-
flogen. (Ptak wyleciat z klatki.)
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Tu mozna zaliczy¢ czasowniki pochodne, ktore
nawiazuja do znaczen przestrzennych, np.:

entwachsen

Dem Boden entwachsen. (Wy-
rastac z ziemi.)

Der Erde entsprieBen. (Wyros-
nac z ziemi.)

Fliisse entstromen dem Gebirge.
(Rzeki wyptywaja z gor.)
entwischen (entkom- | Der Dieb entwischte der Poli-
men) zei. (Ztodziej wymknat sie/uciekt
policji.)

entsprieBen

entstromen

Formacje inchoatywne

Konotacja: Signalisierung des Einsetzens einer
Handlung. (Moment poczatkowy czynnosci.)
Konstrukcja leksykalna: ,anfangen/beginnen +
zu + bezokolicznik”.

Przyktady:

entglimmen, vi (zu gliihen beginnen) (zaczac sie tli¢,
np. eine Flamme)

entbrennen, vi (anbrennen, anfangen zu brennen) (za-
pali¢ sie, np. das Holz)

sich entziinden, vr (Feuer fangen, zu brennen begin-
nen) (zaptona¢, np. Heuhaufen)

entschlafen, vi (entschlummern, allméhlich einschla-
fen) (zasnac)

entzinden, vt (anziinden, zum Brennen bringen) (za-
pali¢, np. eine Kerze)

entfachen, vt (anfachen, zum Brennen bringen) (wznie-
ci¢, np. einen Brand)

entflammen, vt (zum Brennen bringen) (rozpali¢, np.
einen HolzstoP)

Formacje anulatywne

Konotacja: Eine Riickgéngigmachung der Grund-
verbhandlung. (Uniewaznienie cechy wyrazonej
przez akcje podstawy.)

entflechten (Zopfe auflésen) (rozplesc)

entfesseln (von Fesseln l6sen) (uwolnic¢ z kajdanek)

entschniiren (von Schnur befreien) (rozwiaza¢, np.
Schuhe)

entkuppeln (den Wagen abhangen) (odprzegnac)

entknoten (einen Knoten auflésen) (rozplatac)

entkorken (den Kork herausziehen) (odkorkowa¢, np.
eine Flasche)

entladen (von der Ladung befreien) (wytadowa¢, np.
einen Wagen)

Czasowniki anulatywne maja antonimy o zna-
czeniu instrumentalnym z prefiksem: ver-.

36

Przykfady:

verflechten (durch Flechten verbinden) (splesc)

verschniiren (mit Schnur zubinden) (zasznurowa¢, za-
wiazac)

verkuppeln (etwas mit etwas verbinden) (sprzegac)

verknoten (durch Knoten verbinden) (zawiaza¢ na
wezet)

verkorken (mit einem Kork verschlieBen) (zakorko-
wac)

Tu mozna zaliczy¢ czasowniki quasi-przestrzen-
ne, np. entsorgen (usuwac odpady), sich entloben
(zerwac zareczyny), sich entspannen (odprezy¢
sie), sich entschlagen, np. des Kummers (uwolni¢
sie od zmartwienia), sich enthalten, np. der Stim-
me (wstrzymac sie od gtosu) itd.

Formacje prywatywne

Konotacja: Beseitigung des durch den Basisinhalt
bezeichneten Gegenstandes. (Usuniecie przed-
miotu oznaczonego przez podstawe.)

Uwaga: tac. ,provare” — befreien, berauben (usu-
nac, pozbawic)

Podstawa stowotworczg sa tu rzeczowniki
przewaznie oznaczajace materiaty. Warto zauwa-
2y¢, ze czasowniki prywatywne sa bardzo bliskie
czasownikom o znaczeniu anulatywnym. Réznica
polega na tym, Ze te pierwsze wyrazaja bardziej
abstrakcyjne znaczenia, a te drugie — bardziej
konkretne w przestrzeni. Swiadcza o tym miedzy
innymi antonimy.

Przykfady:

entwassern (von Wasser befreien) (odwadniac, np.
die Wiese)

entstauben (Staub entfernen) (odkurza¢, np. Tep-
pich)

entwalden (den Wald entfernen) (wytrzebiac, np.

Walder)
entdlen (von Ol befreien) (odtusci¢, np. Kakao)
entsalzen (von Salz befreien) (odsoli¢, np. Wasser)
entrinden (von der Rinde befreien) (obrac z kory)
entminen (von Minen befreien) (rozminowaé/odmi-

nowac)
entwaffnen (jJdm die Waffen wegnehmen) (rozbroic,

np. den Feind)
entpolitisieren (des politischen Charakters berauben)

(odpolitycznic)
entpolonisieren (des polnischen Charakters berauben)

(odpolszczy¢)
entkommunisieren (des kommunistischen Charakters

berauben) (dekomunizowac)
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Inne przyktady:
entwiirdigen, entdeutschen, entehren, entjungfern, ent-
mannen, entmenschen, entstaatlichen, enterben itd.

Nalezy wspomnie¢, ze znakomita wiekszo¢ cza-
sownikdéw wykazuje opozycje semantyczng z cza-
sownikami ornatywnymi z prefiksem be-, np.:
entwassern vs. bewassern
entwalden vs. bewalden
entwaffnen vs. bewaffnen
entstauben vs. bestauben
entkleiden vs. bekleiden

Czasowniki ornatywne i prywatywne sg an-
tonimami.

€ Prefiks er-

Formacje przestrzenne

Konotacja: Bis auf die Spitze von etwas Hohem em-
porsteigen. (Wejs¢ z trudem na co$ wysokiego.)

ersteigen (hin- | Er hat den Turm erstiegen. (Wszedt
aufsteigen|nawieze.)

auf) Synonim: Er hat den Turm erreicht.
erklettern (em- | Das Kind erklettert den Baun. (Dziec-
porkommen) | ko wdrapuje sie na drzewo.)
erklimmen|Ich habe eine Anhéhe erklommen.
(etwas mihsam | (Ledwie wdrapatem sie na wzgé-
erklettern) rze.)

Tu mozna zaliczy¢ czasowniki nawiazujace do
zZnaczenia przestrzennego, np. erwachsen (wyrastac),
errichten (wznosic cos), erheben (podnosic cos), er-
gieBen (rozlewac sie), ereilen (dogonic) itd.

Formacje progresywne

Konotacja: Ein Ubergang von einem Zustand zum

anderen. (Stopniowe nasilenie czynnosci.)
Zaliczamy do nich czasowniki inchoatywne

(faza poczatkowa czynnosci). Konstrukgja leksy-

kalna wyglada nastepujaco: ,anfangen/beginnen

+ zu + bezokolicznik”.

Przyktady:

erbliihen (zu blithen beginnen) (zakwitna¢/rozkwit-
nac

erklir?g)en (zu klingen beginnen) (zabrzmie¢/roz-
brzmie¢)

erglanzen (zu glanzen beginnen) (zajasniec)
erdonnern (anfangen zu donnern) (zagrzmiec)
erténen (zu tonen beginnen) (zabrzmiec)

Do produktywnego typu stowotworczego na-
leza czasowniki procesywne, kauzatywne i pro-
cesywno-kauzatywne?® utworzone od przymiot-
nikdw. Konstrukcja leksykalna jest nastepujaca:
~przymiotnik + werden/machen”.

Przyktady:

1) Czasowniki procesywne (5)

errdten (sich réten, rot werden) (zaczerwienic sie)
erkranken (krank werden) (zachorowac)
erblassen (blass werden) (zbledna¢)

erblinden (blind werden) (oslepnac)

ergrauen (grau werden) (osiwiec)

erkalten (kalt werden) (oziebnac)

erlahmen (mlde werden) (ostabnac)

erstarken (stark werden) (wzmocnic sie)

ertauben (taub werden) (ogtuchnac)

2) Czasowniki kauzatywne (h)

ermaéglichen (méglich machen) (umozliwi¢ co3)
erschweren (schwieriger machen) (utrudniac cos)
3) Czasowniki procesywno-kauzatywne

sich erhellen (hell werden) (rozjasnic sie)
erhellen (hell machen) (rozjasnic cos)

ermlden (mlde werden) (zmeczy¢ sie)

ermlden (mlde machen) (zmeczy¢ kogos)

sich ermuntern (munter werden) (ozywic sie)
ermuntern (munter machen) (pobudzi¢ kogos)

Formacje rezultatywne

Konotacja: AbschluB3 eines Vorgangs, meist ein

Vernichten bzw. Zugrundegehen. (Osiagniecie

rezultatu czynnosci.)

bauen etwas vs. erbauen etwas (zbudowac/wybudo-
wac cos)

wecken jdn vs. erwecken jdn (obudzi¢ kogos)

warten auf jdn vs. erwarten jdn (oczekiwacé kogos)

hoffen auf etwas vs. erhoffen etwas (oczekiwac cze-
g09)

denken an etwas vs. erdenken etwas (wymysli¢ cos)

messen etwas vs. ermessen etwas (wymierzy¢ co$)

Naleza tu réwniez czasowniki o znaczeniu

unicestwienia, np. erfrieren (zamarznac), erlegen
(zabic kogos), erschlagen (zabi¢ kogos), ersaufen

3Z. Borowski (2006), Derywaty czasownikowe odimienne w jezyku polskim i ich ekwiwalenty w jezyku niemieckim, w: ,,Jezyki Obce

w Szkole” 6/2006, s. 23-27.
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(utopic sie), ersdufen (utopi¢ kogos), ertrinken
(utonad), ertrénken (utopic kogos), erstechen (za-
ktu¢ kogos), erschieBen (zastrzeli¢ kogos), ermor-
den (zamordowac kogos) itd.

Formacje intensywne

Konotacja: Durch die im Simplex ausgedriickte
Tatigkeit erreichen, erwerben, erlangen. (Inten-
syfikacja czynnosci wyrazonej przez czasownik
podstawowy.)

Duzy wptyw na zmiane znaczenia czasowni-
kéw podstawowych ma z pewnoscia modyfikacja
syntaktyczna, np. Er fleht um die Hilfe vs. Er erfleht
die Hilfe (Wybtaga¢ pomoc.), Ich bat ihn um die
Hilfe vs. Ich erbat mir seine Hilfe (Wyprositem jego
pomoc./Doprositem sie jego pomocy.).

Przyktady:

erarbeiten (etwas durch Arbeit erwerben) (wypraco-
wac cos, np. eine berufliche Position)

erlaufen (etwas erwerben) (wybiega¢ cos, np. ein
Amt)

erfragen (etwas durch Fragen erfahren) (dopytac sie
0 0§, np. einen Weg)

erjagen (jdn erreichen) (dogonic¢ kogos)

erklopfen (jdn durch Klopfen erwecken) (dobudzi¢
kogos)

erlernen (sich etwas durch Lernen aneignen) (wyuczy¢
sie, np. eine fremde Sprache)

erkdmpfen (etwas durch Kampf erlangen,erringen)
(wywalczy¢ cos, np. eine Medaille)

erretten (jdn aus groBer Gefahr befreien (wyratowac
kogo?)

erlesen (sich etwas durch Lesen aneignen) (wyczytac
cos$, np. eine Anzeige)

errechnen (durch Rechnen ermitteln) (wyliczy¢ cos,
np. eine Steuer)

erbetteln (durch Betteln erwerben) (wyzebrac cos, np.
ein Stiick Brot)

erspielen (einen Preis durch Spielen erringen) (wygrac
co$, np. nagrode)

Ten typ stowotworczy jest w jezyku niemiec-
kim produktywny, niekiedy synonimiczny z cza-
sownikami rezultatywnymi.

€ Prefiks ver-

Formacje przestrzenne

Konotacja: Ortsverdnderung eines Objekts, bzw.
ein Entfernen. (Zmiana miejsca obiektu, zajac
inne potozenie.)
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vertreiben (verjagen,
wegjagen)

Der Feind wurde aus dem Lan-
de vertrieben. (Wrog zostat wy-
pedzony z kraju.)

verdrangen (von
einer Stelle dran-

gen)

Die Indianer in Nordamerika
wurden von den Siedlern ver-
dréngt. (Indianie w Ameryce
Poétnocnej zostali wypedzeni
przez osadnikow.)

verschieben (an
einen anderen Ort
bringen)

Wir missen den Schrank in
die Ecke verschieben. (Musi-
my przesunac szafe w rog.)

verstellen (an einen
anderen Platz stel-
len)

Die Mobel wurden im Zimmer
verstellt (umgestellt). (Przesta-
wiono meble w pokoju.)

versetzen (an eine
andere Stelle brin-

gen)

Sie hat ihre Rosen versetzt
(umgepflanzt). (Przesadzita
roze.)

verbannen (aus
einem Gebiet aus-
weisen)

Napoleon wurde nach Elba ver-
bannt. (Napoleon zostat zesta-
ny na Elbe.)

verschleppen (an
einen anderen Ort
bringen)

Tausende von Antifaschisten
wurden ins KZ verschleppt. (Ty-
sigce antyfaszystow zostato wy-
wiezionych do obozu.)

verschicken (fort-
schicken)

Die Kinder wurden zur Erho-
lung aufs Land verschickt. (Dzie-
ci pojechaty na wypoczynek
na wies.)

versinken (tief in
etwas einsinken)

Das Schiff ist im Meer versun-
ken. (Statek zatonat w mo-
rzu.)

verreisen (auf Reisen

Er ist fiir ein paar Tage verreist.

gehen) (Wyjechat na kilka dni.)
verschwinden (sich | Das Kind ist spurlos verschwun-
entfernen) den. (Dziecko zgineto bez éla-

du.)

verladen zwecks Be-
forderung)

Giiter wurden auf Schiff ver-
laden. (Zatadowa¢ towary na
statek.)

Inne przyktady:

Czasowniki quasi-przestrzenne, ktére odnosza sie
do uptywu czasu, np. vergehen, verflieBen, verflie-

gen, verrinnen itd.

Formacje progresywne

Konotacja: Allmahliche Beendigung eines Vor-
gangs. (Rozwdj czynnosci az do jej zakonczenia,
ustanie czynnosci.)

Tu naleza czasowniki finitywne (faza kofcowa
czynnosci) tworzace konstrukgje leksykalng ,auf-
horen + zu + bezokolicznik”.
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Przykfady:

verblihen (aufhéren zu blihen) (przekwitna¢/okwit-
nac)

verklingen (aufhoren zu klingen) (przebrzmiec¢/do-
brzmiec)

verloschen (aufhéren zu brennen) (gasnac)

verhallen (aufhéren zu ténen) (przebrzmiec)

verglimmen (aufhéren zu glimmen) (dogasac)

vergliihen (aufhoren zu glihen) (stygnac)

A oto czasowniki, ktére maja identyczna kon-
strukcje leksykalng z czasownikami progresywny-
mi z prefiksem er-. Trudno tu rozstrzygnac, czy
oznaczaja one w obu wypadkach faze poczat-
kowa czy koncowa czynnosci. Nalezy przyjaé, ze
sa one neutralne pod tym wzgledem i okreslaja
przebieg czynnosci.

Konstrukcja leksykalna: ,,przymiotnik 4+ werden/
machen”.

Przyktady:

1) Czasowniki procesywne (5)

verarmen (arm werden) (zbiedniec)
verbleichen/verblassen (blass werden) (zblaknac)
verbléden (blode werden) (ogtupiec)
vereinsamen (einsam werden) (osamotniec)
verfaulen (faul werden) (zgnic)

versauern (sauer werden) (skwasniec)
verstummen (stumm werden) (zamilknac)

2) Czasowniki kauzatywne (h)

verbessern (besser machen) (ulepszy¢ cos)
verdeutlichen (deutlicher machen) (objasni¢ co$)
verdummen (dumm machen) (ogtupia¢ kogos)
verschénern (schdner machen) (upiekszy¢ cos)
verlangern (langer machen) (przedtuzyc¢ co9)

3) Czasowniki procesywno-kauzatywne

verschmutzen (schmutzig werden) (zabrudzic sie)
verschmutzen (schmutzig machen) (zabrudzi¢ cos)
sich verdicken (dicker werden) (zgestniec)
verdicken (dicker machen) (zagesci¢ co9)

sich verdunkeln (dunkel werden) (Sciemnic sie)
verdunkeln (dunkel machen) (zaciemni¢ cos)

sich verengen (enger werden) (zwezic sie)
verengen (enger machen) (zwezi¢ cos)

sich verflissigen (flissig werden) (skraplac sie)
verfliissigen (flissig machen) (skrapla¢ co3)

sich vergrossern (grosser werden) (powiekszyc sie)
vergrossern (grosser machen) (powiekszy¢ cos)
sich verkleinern (kleiner werden) (zmniejszyc sie)
verkleinern (kleiner machen) (zmniejszy¢ cos)
sich verschlechtern (schlechter werden) (pogorszy¢

sie)

verschlechtern (schlechter machen) (pogorszy¢ cos)
sich verstarken (starker werden) (wzmocnic sie)
verstarken (starker machen) (wzmocni¢ co3)

Powyzsze derywaty pochodza od przymiot-
nikow.

Formacje transformatywne

Konotacja: Etwas verarbeiten, in eine andere Form,
in einen enderen Zustand Gberftihren. (Przetwo-
rzy¢ cos, wzglednie przeksztatci¢ cos.)

Konstrukcja leksykalna: ,.zu etwas machen,
zu etwas werden”

(vt) zu Kohle machen (zwegli¢, np.
Holz)

(vi) zu Kohle werden (zwegli¢ sie)

(vt) zu Koks machen (skoksowa¢, np.
Kohle)

(vi) zu Koks werden (skoksowac sie)

(vt) aus etwas Kase machen (produko-
wac ser, np. aus Milch)

(vi) zu Kése werden (zserowaciec)

verkohlen

verkoken

verkésen

Dalsze przykfady:

verwaisen (Waise werden) (zostac sierota)

vertorfen (zu Torf werden) (torfie¢, murszec)

verknorpeln (knorpelig werden) (przeksztatci¢ sie
w chrzastki)

verschrotten (zu Schrott machen) (rozbi¢ przedmioty
metalowe na ztom)

verfilmen (zu einem Film verarbeiten) (ekranizowac,
np. einen Roman)

versklaven (zu Sklaven machen) (uczyni¢ kogos nie-
wolnikiem)

verbeamten (zum Beamten machen) (uczyni¢ kogo$
urzednikiem)

Tego rodzaju derywaty tworzy sie od rze-
czownikéw.

Formacje rezultatywne

Konotacja: Ein Verbrauchen oder ein Beschadigen.
(Uszkodzenie, zuzycie, zmarnowanie czegos.)

Przyktady:

verschreiben (wypisa¢, np. die Tinte)
verfahren (wyjezdzi¢, np. den Weg)
verzechen/vertrinken (przepi¢, np. Geld)
verspielen (przegrac¢, np. Geld)

verjubeln (przehula¢, np. das ganze Vermogen)
verreiten (zajezdzi¢, np. das Pferd)
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vernahen (wyszy¢, np. Garn)
vergeuden (zmarnowac, np. Zeit)
verschwenden (roztrwoni¢, np. Geld)
versalzen (przesoli¢, np. die Suppe)

Formacje intensywne

Konotacja: Verstarkung der Handlung. (Intensy-
fikacja czynnosci.)

andern vs. verandern (zmienic¢ cos)

mahnen vs. vermahnen (upominac¢ kogos)
kuppeln vs. verkuppeln (sprzegac)

messen vs. vermessen (wymierzy¢ cos)

mischen vs. vermischen (zmiesza¢ co3)

prigeln vs. verpriigeln (wychtosta¢ kogos)
schlieBen vs. verschlieBen (zamkna¢, np. die Tiir)
teilen vs. verteilen (podzieli¢)

heilen vs. verheilen (wygoi¢, np. eine Wunde)

Czasowniki podstawowe i pochodne wyrazaja
niemal to samo znaczenie.

Formacje pejoratywne

Konotacja: Kennzeichnung einer Handlung als

.falsch, weg vom rechten wege”. (Czynnosci ozna-

czajace ,zte wykonanie czegos”.)

sich verlaufen (sich verirren, fehlgehen) (z(a)btadzic)

sich verfahren (in die Irre fahren) (zjechac, np. z drogi)

sich verfliegen (falsch fliegen) (zbtadzi¢ podczas lotu)

sich verreiten (sich beim Reiten verirren) (zbfadzic,
jadac konno)

sich versteigen (sich im Gebirge verirren) (zbtadzi¢
w gorach)

sich verrechnen (falsch rechnen) (omyli¢ sie w licze-
niu)

sich verlesen (falsch lesen) (omyli¢ sie w czytaniu)

sich verschreiben (falsch schreiben) (omyli¢ sie w pi-
saniu)

sich versehen (einen Fehler machen) (przeoczy¢ cos)

sich verhéren (falsch horen) (przestyszec sie)

sich versprechen (anders sagen) (przejezyczyc sie)

verdrehen (den Schliissel falsch drehen) (przekrecic,
zepsud)

verzerren (das Gesicht verziehen) (wykrzywi¢, np.
twarz)

verbiegen (durch falsches Biegen entstellen) (skrzy-
wi¢, np. klucz)

verlernen (etwas vergessen) (zapomniec cos, co sie
umiato)

Formacje ornatywne

Konotacja: Mit etwas Uberziehen bzw. versehen.
(Zaopatrzy¢ w cos, pokry¢ czyms.)
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Czasowniki pochodza od rzeczownikéw ozna-
czajacych materiaty.

verchromen (mit Chrom (iberziehen) (pochromowac)

vergolden (mit Gold iiberziehen) (poztocic)

verkupfern (mit Kupferbelag iiberziehen) (powlec mie-
dzia)

verrosten (sich mit Rost iberziehen) (zardzewie¢, po-
kry¢ sie rdza)

versilbern (mit einer Silberschicht iiberziehen) (po-
srebrzyc)

vergittern (mit Gittern versehen) (okratowa¢, zakra-
towac)

verputzen (mit Putz versehen) (otynkowac)

verglasen (mit Glasscheiben versehen) (oszkli¢ okna)

Formacje instrumentalne

Konotacja: VerschlieBen, Befestigen, bzw. Verbin-
den. (Zamykanie, przymocowanie lub faczenie.)

verkorken (mit einem Kork verschlieBen) (zakorkowac)

vermauern (mit einer Mauer verschlieBen) (zamuro-
wacd, np. Fenster)

versperren (zuschlieBen) (zamknag, np. die Tiir)

vernieten (mit Nieten verschlieBen) (zanitowac)

verriegeln (mit Riegel verschlieBen) (zaryglowac, np.
die Tir)

verndhen (durch Néhstiche befestigen) (zszy¢, za-
szy€)

verschanzen (durch Schanze befestigen) (oszaficowac,
np. eine Stellung)

verbauen (durch Bau versperren) (zastoni¢ budyn-
kiem)

verankern (durch Anker befestigen) (zakotwiczy¢ okret,
np. ein Schiff)

verkleben (mit Klebstoff zukleben) (zakleic)

verflechten (etwas durch Flechten verbinden) (sples¢,
np. einen Zopf)

verknoten (durch Knoten verbinden) (zawiaza¢ na
wezet)

verschnlren (mit Schnur zubinden) (zasznurowac,
np. Schuhe)

verkuppeln (etwas mit etwas anderem verbinden)
(sprzegad, np. Waggons)

verkitten (mit Kitt verbinden) (okitowa¢, np. Fenster)

€ Prefiks zer-

Formacje deformatywne

Konotacja: Handlung mit dem Nebensinn der
Bewegung: etwas in Stlicke tun, entzwei, ausein-
ander. (Rozdzielenie, rozdrobnienie, podzielenie
Czego$ na czesci.)
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Przyktady:
1) Czasowniki tranzytywne (h)

zerschlagen (entzweischlagen) (rozbi¢ na kawatki, np.
einen Teller)

zerbeiBen (entzweibeiBen) (pogryzé, np. ein Stiick
Wurst)

zerschneiden (in Stiicke schneiden) (rozkroi¢, pokroic,
np. einen Stoff)

zerspalten (zerhacken) (roztupac, potupac, np. einen
Klotz)

zerlegen (zergliedern) (roztozy¢, np. eine Maschine)

zerfetzen (in Stiicke reiBen) (podrze¢, np. die Hose)

zerdriicken (zerknittern) (pognies¢, np. ein Kleid)

zertrimmern (zerstoren) (rozbi¢, np. einen Spiegel)

zerstiickeln (in kleine Stiicke teilen) (pokroi¢, np. die
Torte)

zerkauen (durch Kauen zerkleinern) (pogryz¢, np. ei-
nen Bonbon)

zerklopfen (durch Klopfen zerkleinern) (rozttuc, np.
einen Stein)

zerteilen (in Stlicke teilen) (podzieli¢, np. einen Bra-
ten)

zerbrechen (entzweibrechen) (rozbi¢, np. eine Schei-
be)

zerreiBen (in Stiicke reiBen) (podrze¢, np. Schuhe)

zersplittern (in Splitter schlagen) (pottuc, np. einen
Teller)

zerbrockeln (zerkleinern) (pokruszy¢, np. das Brot)

2) Czasowniki intranzytywne (s). W niektorych
wypadkach jest mozliwa nastepujaca trans-
formacja, np.:

Er zerbrach die Scheibe vs. Die Scheibe zerbrach. (Szy-
ba sie zbita.)

Er hat die Schuhe zerrissen vs. Die Schuhe sind zerris-
sen. (Buty sie podarty.)

Er zersplitterte den Teller vs. Der Teller zersplitterte.
(Talerz sie zbit.)

Er zerbrockelt das Brot vs. Das Brot zerbréckelt. (Chleb
sie kruszy.)
Zachodzi tu opozycja semantyczna: , tranzy-

tywnos¢ vs. intranzytywnosc”.

Dalsze przykfady:

zerspringen (auseinanderbrechen) (peknaé, np. die
Scheibe)

zerplatzen (auseinanderplatzen) (rozerwac sie, np.
eine Seifenblase)

zerfallen (auseinanderfallen) (rozpadac sie, np. das
Haus)

zergehen (schmelzen) (roztopic sie, np. der Eis)

zerflieBen (flissig werden) (roztopic sie, np. die But-
ter)

zerlaufen (zerschmelzen) (rozpuszczac sie, np. Zuc-
ker)

Formacje rezultatywne

Konotacja: Ein Vebrauchen oder ein Beschadi-
gen. (Zuzycie czegos, powodowac, ze cos sie
niszczy.)

Ten typ stowotworczy wystepuje sporadycz-
nie z prefiksem zer-.

Przyktady:

zerlesen (zaczytac, np. das Buch)

zerkochen (rozgotowad, np. das Fleisch)

zerfahren (rozjezdzi¢, np. den Weg)

zerschleiBen (zniszczy¢ chodzeniem, np. den Anzug)
zerfledern (zniszczy¢ co$ podczas czytania)

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze prefiks
zer- wykazuje najnizsza produktywnos¢ w tworze-
niu typdw stowotworczych sposréd omdwionych
w tym artykule. O produktywnosci prefikséw be-,
ent-, er- i ver- $wiadczy to, ze maja one potencje
derywacyjna w tworzeniu derywatéw czasowni-
kowych odimiennych (denominalnych).
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Ewa Andrzejewska’
Gdarisk

‘ Kompetencje nauczyciela jezykow ohcych
w edukacji wczesnoszkolnej

€ Wokot kompetencji nauczycieli

,Udoskonalenie edukacji wymaga nauczycieli,
ktérzy rozumieja jej mechanizmy i potrafia sie zaan-
gazowac we wprowadzanie zgodnych z jakas wizja
udoskonalen. (...) Niezaleznie od przenikliwosci na-
szych planéw edukacyjnych musza one przewidzie¢
istotne miejsce dla nauczycieli. Bo to wiasnie oni s
w centrum wydarzen” (Bruner 2006:57).

W realizacji zamierzeh edukacyjnych podsta-
wowa rola przypada nauczycielowi, ktéry odpo-
wiada za planowanie, realizacje oraz ewaluacje
procesu nauczania. Aby proces ten przebiegat
optymalnie, opracowuje sie standardy ksztatce-
nia, okresla kompetencje nauczyciela, wskazuje
na funkgje i zadania petnione przez nauczyciela.
Tredc i zakres wymagan stawianych nauczycielom
oraz rozumienie ich zawodu determinuje aktual-
na koncepcja edukadji? i pojmowanie w niej roli
nauczyciela, a takze stan rozwoju poszczegoélnych
dydaktyk przedmiotowych.

Literatura przynosi rézne definicje i klasyfi-
kacje kompetencji nauczycieli (por. m.in. Dylak
1995:36-44, Zawadzka 2004:109 i n., Kwiatkow-
ska 2008:24-46, Zegnatek 2008:188 i n.). Pojecie
kompetencji (fac. competentia — zgodnos¢, zdatnosc)
obejmuje umiejetnosci, wiedze oraz wartosci i po-
stawy, ktore sa niezbedne do wykonywania zadan
i funkcji w danym zawodzie na wymaganym po-
ziomie. Rozumienie kompetencji nauczycielskich
podlega ciagtej zmianie. W koncepcjach z lat 60.
kompetencje, czyli wiedza i umiejetnosci sprawcze,
byty pojmowane instrumentalnie, jako wystarcza-

jacy warunek skutecznego dziatania nauczyciela.
Obecnie przyjmuje sie, ze takie praktyczno-instru-
mentalne pojmowanie kompetencji jest wasciwe
dla zawodoéw technicznych. W zawodzie nauczy-
ciela ze wzgledu na niestandardowos¢, niepowta-
rzalnos¢ sytuacji oraz podmiotowos¢ jej uczestni-
kow, tak rozumiane kompetencje nie gwarantuja
konkretnych, zakladanych efektow (Kwiatkowska
2008:34-35). Aktualne badania nad kompeten-
cjami nauczycielskimi zwracaja szczegdlna uwage
na znaczenie osobowosci nauczyciela. Nauczyciel
bowiem oddziatuje na sytuacje dydaktyczna nie
tylko przez uswiadamiane przez siebie kompeten-
cje, lecz réwniez przez zachowania nie w petni
uswiadamiane, a wyrazane zachowaniami niewer-
balnymi, nastawieniem do uczniéw, stosunkiem
do swojego zawodu, rozumieniem $wiata i ludzi.
Znaczenie cech osobowosci w pracy nauczyciela,
na co zwraca uwage R. Kwasnica (2004:296), wy-
nika z tego, ze osobowos¢ ujawnia sie w dziata-
niu komunikacyjnym?, a takim jest wiasnie dzia-
tanie edukacyjne.

Przyjmuije sie, Ze kompetencje nauczyciela maja
charakter dynamiczny, stale wymagaja rekonstrukgj,
sq ,.Ze swej natury zawsze niegotowe, wciaz niewystar-
czajace i bezustannie pozostajace w ruchu” (Kwasnica
2004:294). Wynika to ze specyfiki zawodu nauczy-
ciela, w ktorej poszczegélne sytuacje dydaktyczne
sa niepowtarzalne. Doskonalenie kompetencji jest
wpisane w rozwoj profesjonalny nauczyciela, ktéry
trwa przez caty okres jego aktywnosci zawodowe;j
(por. Wysocka 2003).

Znajomos¢ whasnych kompetencji i niekom-
petencji zawodowych jest niezbedna w pracy na-

'Dr Ewa Andrzejewska jest adiunktem w Zaktadzie Ksztatcenia Nauczycieli Jezykdw Obcych Uniwersytetu Gdanskiego.

2Kompetencje nauczycielskie sa przedmiotem zainteresowania Komisji Europejskiej, ktora przygotowata pakiet kompetencji
wymaganych od europejskiego nauczyciela, wspdlne zasady odnoszace sie do zawodu nauczycielskiego oraz cechy europej-
skiego nauczyciela (por. Sielatycki 2005:6-12, Kasacova 2007:194-198).

3Informacje o specyfice komunikacji pedagogicznej, jej zaktdceniach oraz komunikacji na lekgji jezyka obcego znajdziemy

w pracy E. Zawadzkiej (2004:81-99).
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uczyciela. Pozwala mu ona na $wiadome podno-
szenie swoich umiejetnosci, jak rowniez zapobiega
wypaleniu zawodowemu. Dziatanie wykraczaja-
ce ponad aktualne kompetencje (np. w zakre-
sie pomocy pedagogicznej) moze by¢ przyczyna
nadmiernego stresu i obciazenia czasowego (por.
Gail 2004:89 i n.).

Najbardziej uniwersalny podziat kompeten-
¢ji niezbednych do petnienia funkgji nauczyciela
wyréznia trzy gtéwne zakresy: kompetencje me-
rytoryczne (dotycza one nauczanego przedmiotu),
kompetencje dydaktyczno-metodyczne (metody
i techniki nauczania) oraz kompetencje psycholo-
giczno-pedagogiczne i wychowawcze (por. Sitar-
ska 2008:77). Nadrzedne wobec nich sa kompe-
tencje metodologiczne oraz aksjologiczne (Pottu-
rzycki 2008:18-29). Kompetencje metodologiczne
0znaczaja umiejetnos¢ samodzielnego tworzenia
wiedzy oraz krytycznej refleksji nad nia. Kom-
petencje aksjologiczne dotycza wartosciowania
wiasnych dziatan pedagogicznych i sa , podstawa
rozumienia dziafania pedagogicznego jako procesu,
w ktérym cztowiek uczestniczy w stawaniu sie dru-
giego czlowieka” (Kwiatkowska 2008:42).

€ Kompetencje nauczyciela
jezykow obcych w edukaciji
wczesnoszkolnej

Kompetencje nauczyciela jezykéw obcych
w edukacji wczesnoszkolnej obejmuja psycho-
pedagogiczne kompetencje nauczyciela klas I-1ll
oraz kompetencje merytoryczne (jezykowa i kul-
turowa) i metodyczno-dydaktyczne dotyczace da-
nego przedmiotu. Specyfika wymaganych kom-
petengji nauczyciela jezykdw obcych w edukacji
wczesnoszkolnej wynika z uwzgledniania cech roz-
wojowych dziecka i wiedzy o procesach uczenia
sie i nauczania w tej grupie wiekowej. Nie bez
wptywu na okreslanie kompetencji nauczycie-
la jezykéw obcych w edukacji wezesnoszkolnej
pozostaja rézne koncepcje tej dziedziny glotto-

dydaktyki i wyniki badan teoretycznych i empi-
rycznych®. Nowe wymagania stawiane nauczy-
cielom wynikaja réwniez ze zmian dotyczacych
np. szybkiego rozwoju technologii informacyj-
nych (kompetencja medialna) oraz zwiekszajace-
go sie zakresu dziatan nauczyciela, np. realizacji
nauczania zintegrowanego lub nowych kompe-
tencji w edukacji wiaczajacej°.

Na podstawie analizy badan teoretycznych
i empirycznych mozna wyrézni¢ szereg kompe-
tencji, ktore sa potrzebne nauczycielom jezykdéw
obcych pracujacym z dzie¢mi. Rézne kompeten-
cje nauczyciela nalezy rozumiec jako wspotzalez-
ne, a ich rozdzielenie stuzy przejrzystosci opisu
i analizy.

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne
obejmuja wiedze i umiejetnosci dotyczace orga-
nizowania procesu uczenia oraz skutecznosci za-
chowan komunikacyjnych w sytuacjach eduka-
cyjnych. Kompetencje te dotycza uwzgledniania
specyfiki uczenia sie i zachowania dzieci wynika-
jacej z etapu ich rozwoju psychomotorycznego.
W tym okresie edukacji nauczycielskie kompetencje
psychologiczno-pedagogiczne decyduja w duzej
mierze o wiasciwe] pracy z dzie¢mi. Nauczyciel
w nauczaniu wezesnoszkolnym odgrywa bardziej
znaczaca role niz pézniej i od jego postepowa-
nia w duzej mierze zalezy nastawienie dziecka
do szkoty i nauki (Klippel 2001:20). Petni on
funkcje opiekuncza, zastepujac na terenie szkoty
rodzicow (Zegnatek 2008:5). W tym kontekscie
wazna jest umiejetno$¢ nawiazania bliskiego kon-
taktu z dzieckiem oraz zaspokajanie jego potrzeb
emocjonalnych, w tym poczucia bezpieczenstwa
(Komorowska 1996:216). Znaczenie kompetencgji
psychologiczno-wychowawczych wynika ponadto
z celéw, jakie sa stawiane nauczaniu jezykdw ob-
cych w edukacji wezesnoszkolnej, gdzie obok celow
pragmatyczno-jezykowych wazna role przypisuje
sie celom afektywnym i kognitywnym.

4Zmiany w okreslaniu kompetencji nauczyciela jezykéw obcych w edukacji wezesnoszkolnej sa przedmiotem rozwazan Kuba-

nek-German (2003:76-78).

>Edukacja whaczajaca (inclusive education) dotyczy aktualnych koncepcji ksztatcenia integracyjnego, wynikajacych z przekona-
nia, ze kazdy cztowiek, w tym réwniez niepetnosprawny, ma prawo do petnego uczestnictwa w zyciu spotecznym (Marszatek

2008:97).
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Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne
nauczyciela jezykéw obcych w edukacji wezes-
noszkolnej obejmuja wiedze i umiejetnosci w za-
kresie:

® nauczania catosciowego, multisensorycznego,

m stosowania zasady wizualizacji,

m réznorodnosci zadan,

m odpowiedniego tempa pracy na lekcji,

B rozwijania motywagji,

m stosowania zabaw i gier dydaktycznych,

® rozwijania autonomii,

m stosowania réznorodnych form spotecznych
pracy na lekcjach®,

m informacji zwrotnych dla uczniéw i rodzicow,

m doboru tresci ksztatcenia, ich strukturalizacji,

® rozwijania umiejetnosci uczenia sie,

m indywidualizowania procesu dydaktycznego,

m stosowania otwartych form pracy,

m zdolnosci i gotowosci do realizacji dziatan arty-
stycznych (plastycznych, muzycznych, teatral-
nych, tanecznych) (por. Komorowska 1996:216,
Karbe 1998:67-73, Schmid-Schénbein 2001:89,
luk 2002:39, Kubanek-German 2003:98, Riick
2004:222, Bliesener i in. 2007:15).

W tym okresie rozwoju dziecka duze znacze-
nie maja kompetencje wychowawcze nauczycie-
la. Zadaniem nauczyciela jest wspieranie rozwo-
ju spotecznego ucznia, pomoc w rozwiazywaniu
konfliktow w klasie we wspotpracy z dzieckiem,
kolegami oraz rodzing dziecka, wspomaganie
w ksztattowaniu postaw, wartosci i celéw dziata-
nia. Nauczyciel w mtodszych klasach szkoty pod-
stawowej jest czesto postrzegany przez dzieci jako
autorytet, stad jego postawa i reprezentowane
wartosci maja duze znaczenie dla rozwoju 0so-
bowosci ucznia. Rola nauczyciela w tym zakre-
sie polega na wspieraniu ucznia w poszukiwaniu
i odkrywaniu wartosci oraz uswiadamianie dziec-
ku jego odrebnosci.

Kompetencje merytoryczne

Kompetencje merytoryczne dotycza tresci na-
uczanego przedmiotu i obejmuja umiejetnosci
i wiedze zwiazang z tym przedmiotem. W przy-
padku nauczania jezykéw obcych mozemy wy-

rézni¢ wiedze i umiejetnosci jezykowe oraz kom-
petencje wielo- i miedzykulturowa.

Kompetencja jezykowa

Kompetencje nauczyciela w zakresie jezyka
obcego sa uznawane za bardzo wazne na kaz-
dym etapie nauki, w tym takze w okresie wczes-
noszkolnym. Juz w 1993 roku P. Doye, o czym
przypomina Schmid-Schénbein (2001:47), wy-
stepowat przeciwko pogladom, iz nauczycielom
pracujacym z dzie¢mi wystarczy niski stopien opa-
nowania jezyka. Obecnie wskazuje sie na koniecz-
nos¢ wysokich kompetencji jezykowych nauczy-
cieli pracujacych z dzie¢mi (por. Karbe 1998:66,
Schmid-Schénbein 2001:80-83, Bliesener i in.
2007:15, Mertens 2007:66). Szczego6lne znacze-
nie maja umiejetnosci jezykowe w zakresie kodu
oralnego, gdyz podczas lekgji na tym etapie nauki
ogrywa on zasadnicza role (lluk 2002:38, Riick
2004:222). Nauczyciel powinien by¢ w stanie
spontanicznie i poprawnie reagowac jezykowo na
sytuacje pojawiajace sie w klasie, wyjasniac zasady
gier jezykowych, opowiadac basnie i postugiwac
sie jezykiem obcym w trakcie prowadzenia lekcji
(dyskurs klasowy). Szczeg6lne znaczenie jest przy-
pisywane doskonatemu opanowaniu wymowy
przez nauczyciela. Badania pokazuja, ze dziedi,
niezaleznie od stosowania mediow na lekcjach,
przyswajaja sposob moéwienia nauczyciela (Sam-
banis 2007:71). lluk (2002:38) zwraca uwage na
to, ze nauczyciele filolodzy dysponuja wiekszy-
mi umiejetnosciami jezykowymi niz nauczyciele
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Ponadto
dzieci na lekcjach prowadzonych przez nauczy-
ciela filologa chetniej i czedciej same podejmuja
komunikacje w jezyku obcym.

Specyfika wymaganych umiejetnosci nauczy-
cieli jezykow obcych, ktérzy pracuja z dzie¢mi,
polega na znajomosci charakterystycznego reje-
stru jezyka, obejmujacego rymowanki, wierszyki,
piosenki, zabawy dzieciece (Zawadzka 2004:113,
Mertens 2007:66). Kompetencja jezykowa nauczy-
ciela obejmuje réwniez umiejetnos¢ dostosowania
stopnia trudnosci wypowiedzi do odbiorcy, jakim
jest dziecko rozpoczynajace nauke jezyka obcego.

°W. Pfeiffer wyréznia kompetencje kolektywna obejmujaca umiejetnos¢ organizowania i monitorowania pracy grupowej, w tym

interakgji nauczyciel-uczen oraz uczefi-uczen (2001:198).
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Ten szczegdlny sposéb postugiwania sie jezykiem
teacher talk” wymaga dostosowania wypowiedzi
w zakresie wyrazniejszej artykulacji, wolniejszego
tempa, krotszych zdan o prostszej sktadni, czest-
szych powtorzen, parafraz, stosowania mimiki
i gestdw oraz wrazliwosci na sygnaty odbiorcy
moéwiace o0 niezrozumieniu wypowiedzi (Schmid-
Schénbein 2001:48). Umiejetnos¢ odpowiedniego
dostosowania przez nauczyciela sposobu méwienia
do adresata wymaga od nauczyciela bardzo do-
brego opanowania jezyka i wyczucia jezykowego.
Teacher talk nie powinien oznacza¢ infantylizacji
i wypowiedzi niezgodnych z normami jezykowy-
mi, ktére negatywnie wptywatby na proces ucze-
nia sie jezyka (Sambanis 2007:72).

Kompetencja miedzykulturowa

Ksztatcenie kompetencji miedzykulturowej doty-
czy w szczegblny sposéb dzieci w mbodszym wieku
szkolnym, poniewaz uznaje sie, ze ten etap nauki
jest najodpowiedniejszy do ksztattowania stosun-
ku do innych jezykéw oraz kultur. W tym okresie
nastepuje bowiem wzmozony spoteczny i kogni-
tywny rozwdj dziecka, co pozwala na ksztattowa-
nie wiedzy dziecka na temat rzeczywistosci kultu-
rowej oraz modelowanie zachowan w stosunku do
przedstawicieli innych narodowosci i ich jezykow.
Nauczanie jezyka obcego w edukacji wczesnoszkol-
nej nie powinno by¢ zatem pozbawione kontekstu
miedzykulturowego. Dziecko na lekcjach jezyka ob-
cego dodwiadcza obcej mu kultury i jezyka przez
nauczyciela, ktéry petni role posrednika kulturo-
wego (Zawadzka 2004:185-219). Do nalezytego
wypetniania tej funkgji jest konieczne posiadanie
przez nauczyciela kompetencji miedzykulturowe.
Oznacza ona umiejetno$¢ porozumiewania sie oraz
wspotdziatania z osobami wywodzacymi sie z in-
nych kregdw kulturowych i postugujacych sie inny-
mi jezykami (Bliesener 2007:17). Umiejetnos¢ te
warunkuje postawa otwartosci i tolerancji, zdolnos¢
do decentragji, wiedza o kulturze wkasnego kraju
oraz kraju i spotecznosci postugujacej sie obcym
jezykiem (Lewickiiin. 2006:25-31). Kompetencja
miedzykulturowa jest niezbedna nauczycielowi, by
poméc uczniowi zrozumie¢ swoja i obca kulture

i przygotowac go do skutecznej komunikacji mie-
dzykulturowej. Zaktada ona ponadto uwrazliwia-
nie uczniéw na réznorodnos¢ jezykowa, by rozwi-
ja¢ u nich Swiadomos¢ jezykowa i zainteresowanie
innymi jezykami. W literaturze przedmiotu znaj-
dziemy przyktady rozwiazan metodycznych stu-
zacych rozwijaniu kompetencji miedzykulturowej
i uwrazliwianiu na jezyki, ktére mozna stosowac
na lekcjach jezyka obcego w edukacji wczesno-
szkolnej (por. Kubanek-German 2003:107 i n.,
Zawadzka 2004:218).

Kompetencje metodyczno-dydaktyczne

Kompetencje metodyczno-dydaktyczne sa
rozumiane jako ,,umiejetnosc tworzenia i przepro-
wadzania efektywnych proceséw glottodydaktycz-
nych” (Pfeiffer 2001:195). Koncentrujg sie one
na warsztacie pracy nauczyciela i ucznia i sa wy-
padkowa wiedzy i umiejetnosci w zakresie meto-
dyki nauczania dzieci jezykéw obcych. Ksztattuja
ja uwarunkowania wynikajace z psychomotorycz-
nego rozwoju dziecka i jego sposobdw uczenia sie
na danym etapie, teorie nauczania i uczenia sie
oraz wiedza glottodydaktyczna. Kompetencje me-
todyczno-dydaktyczne nauczyciela jezykéw obcych
w ksztatceniu wczesnoszkolnym odnosza sie do
tych aspektow wiedzy i umiejetnosci, ktdre wiaza
sie z nauczanym przedmiotem i dotycza:

m procesOw przyswajania jezyka pierwszego
i jezykéw obcych,

m koncepcji wezesnoszkolnego nauczania jezy-
kéw obcych,

® umiejetnosci planowania procesu nauczania
jezyka obcego,

B wspierania rozwoju strategii uczenia sie jezy-
kéw obcych przez dzieci,

m stosowania technologii informacyjnej podczas
lekgji (dobor materiatow i ich odpowiednie,
zgodne z celami zastosowanie),

B wspierania rozwoju umiejetnosci uczniow
w wykorzystywaniu mediéw do uczenia sie
jezyka obcego,

m pozyskiwania i wykorzystywania na lekcjach
dodatkowych (autentycznych) materiatéw
nauczania,

"W odniesieniu do nauczania jezykéw obcych na dostosowanie sposobu méwienia do mozliwosci percepcyjnych dziecka uzywa
sie réwniez pojecia motherese. Jest to jedno z mozliwych okreslen odmiany jezyka uzywanej w kontaktach z matymi dzie¢mi.
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® przygotowywania wiasnych materiatow na-
uczania,

® znajomosci metod wezesnoszkolnego naucza-
nia jezyka obcego w zakresie poszczeg6lnych
sprawnosci,

m stosowania tekstow narracyjnych,

® nauczania jezyka obcego przez sensowne
dziatanie w autentycznym kontekscie sytu-
acyjnym,

B rozwijania umiejetnosci samooceny, pracy

z portfolio,

m ewaluacji i doboru podrecznikédw,

m integracji treSci nauczania z nauczaniem je-
zyka,

m tworzenia whasnego zaplecza metodycznego,

® rozumienia miejsca nauczania jezyka obcego
dzieci w kontekscie dalszej nauki tego jezyka,

® umiejetnosci wyjasnienia celéw i metod na-
uczania dzieciom, rodzicom oraz innym na-
uczycielom (Komorowska 1996:216, Iluk

2002:39, Kubanek-German 2003:98, Riick

2004:222, Werbinska 2004:18-19, Bliesener

i in. 2007, Mertens 2007:66-67).

Wsréd kompetencji metodyczno-dydaktycz-
nych jest wyrdzniania kompetencja diagnostycz-
na® (Kubanek-German 2003:98). Kompetencja
ta obejmuje umiejetnos¢ oceny rozwoju jezyko-
wego dziecka i petni gtownie funkcje diagnozu-
jaca postepy ucznia. Wyniki diagnozy stuza do
planowania dalszej pracy z dzieckiem, by w jak
najbardziej odpowiedni sposob wspierac jego in-
dywidualny rozwdj jezykowy. Kompetencja diag-
nostyczna wymaga od nauczyciela:

m wiedzy o mozliwych metodach pozyskiwania
informacji o rozwoju jezykowym ucznia,

m umiejetnosci odpowiedniego dla danej grupy
uczniéw stosowania zadan kontrolnych,

® umiejetnosci samodzielnego tworzenia zadan
kontrolnych,

® umiejetnosci przygotowania zadan kontrol-
nych w formie atrakcyjnej dla dzieci,

® monitorowania postepéw w rozwoju jezyko-
wym uczniow,

m rozpoznawania btedéw i poszukiwania oraz
rozumienia ich mozliwych przyczyn,

m obserwacji i oceny zaangazowania ucznia
w dziatania jezykowe na lekdji,

m rozpoznawania stylow uczenia sie poszcze-
gblnych ucznidw,

m podejmowania decyzji o whasciwych dziata-
niach dydaktycznych dotyczacych poszcze-
gblnych ucznidw,

m umiejetnosci formutowania informacji kiero-
wanej do ucznia i rodzicéw oraz sporzadzania
oceny opisowej,

m oceny wiedzy i umiejetnosci ucznia rozpoczy-
najacego nauke jezyka obcego,

m interpretacji i ewaluacji lekgji,

m zastosowania wynikéw diagnozy dla wspiera-
nia proceséw uczenia sie (por. Karbe 1998:73,
Kubanek-German i Edelenbos 2004, KeBler
2006, Bliesener i in. 2007:16-17). Kompe-
tencja diagnostyczna oznacza wystepowanie
nauczyciela w roli doradcy, ktory dzieki wy-
nikom diagnozy potrafi doradzi¢ uczniowi
sprébowanie innej organizacji i innego spo-
sobu uczenia sie, wskaza¢ przydatne techniki
i strategie uczenia sie jezyka, a takze pomdc
w doborze dodatkowych zadan, mediéw itp.
Kompetencja diagnostyczna wymaga od na-
uczyciela umiejetnosci refleksji i krytycznego
podejcia do stosowanych metod diagnozo-
wania umiejetnosci ucznia oraz gotowosci do
dialogu na temat osiagnie¢ ucznia z samym
uczniem, nauczycielem klasowym, innymi na-
uczycielami, rodzicami oraz poszukania wy-
jasnien w literaturze przedmiotu.

¢ Zakonczenie

Przedstawiony powyzej opis kompetencji na-
uczyciela jezykéw obcych w edukacji wczesno-
szkolnej stanowi wybdr aktualnie wymaganych
od nauczyciela kompetencji psychologiczno-pe-
dagogicznych, merytorycznych i metodyczno-
dydaktycznych.

Kompetencje te sa dyspozycjami do rozwiazy-
wania zadan dydaktyczno-wychowawczych odpo-
wiednio do danej sytuacji nauczania. Stanowia one
pomoc w organizowaniu, przeprowadzaniu i ewalu-

8Przyjmuje sie, iz nauczyciele nauczania zintegrowanego wykazuja sie lepszymi predyspozycjami w zakresie kompetencji diagno-
stycznej, poniewaz lepiej znaja swoich uczniow, czesciej i dtuzej z nimi przebywaja (Kubanek-German i Edelenbos 2004:10).
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aqji dziatan nauczyciela, ale nie moga by¢ gotowy-
mi rozwiazaniami mozliwymi do bezrefleksyjnego
zastosowania. Wazna jest umiejetnos¢ krytycznej
analizy i weryfikacji w praktyce swoich dziatan
dydaktycznych oraz zdolnos¢ do samooceny. Od
nauczycieli jest réwniez wymagana gotowos¢ do
ustawicznego uczenia sie, poszukiwania wiedzy
przez studiowanie aktualnej literatury przedmiotu,
uczestnictwo w seminariach doskonalacych, konfe-
rencjach itp. Kompetentne zachowania nauczyciela
wymagaja nie tylko posiadania okreslonego zaso-
bu wiedzy i umiejetnosci dotyczacych nauczania
jezykéw obcych dzieci, ale przede wszystkim kom-
petengji do samodzielnego tworzenia i rozwijania
tej wiedzy (kompetencji metodologicznej).
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Miedzy teoria a praktyka

Jan lluk’
Zywiec

Teoria i praktyka nauczania jezykow obhcych

' w przedszkolu

= Jakiego inputu jezykowego
potrzebuja dzieci, a jaki im
oferujemy?

Odpowiedzi na to pytanie udzielita — co prawda
w nieco innym kontekscie — Jadzia Nalepa, wtedy
piecio- lub szescioletnia wyrézniajaca sie uczest-
niczka programu TVP Wojciecha Manna Duze dzie-
ci, w wywiadzie udzielonym Gazecie Wroctawskiej
w styczniu 2006 roku. Na pytanie: , A komu Jadzia
Nalepa przyznataby tytut Osobowos¢ TV? odpowie-
dziata: ,,Panu Wojtkowi Mannowi. Bo jest madry i po-
zwala dzieciom na skomplikowane wypowie-
dzi?. | wcale na nas nie krzyczy, jak zachowujemy sie
gtosno. Tylko czasem trabi w swojg trabke™.
Zacytowana, spontaniczna wypowiedz dziec-
ka w wieku przedszkolnym zawiera spostrzeze-
nia, ktére — moim zdaniem - sa bardzo istotne
takze z perspektywy nauczania jezykéw obcych
w przedszkolu i na pierwszym etapie edukacyj-
nym. Ot6z wskazuje ona na szczeg6lna potrzebe
traktowania dzieci odpowiednio do ich mozli-
wosci kognitywnych oraz sygnalizuje brak ak-
ceptacji dla krzyku nauczyciela, cho¢ nie wyklu-
cza mozliwosci dyscyplinowania uczniéw. Jesli
zatem taka jest opinia dzieci, to uzasadnione sa
nastepujace pytania:
1. Czy dawka jezykowa zawarta w naszych pod-
recznikach lub innych materiatach dla tej gru-

py uczacych sie jezyka obcego odpowiada ich
mozliwosciom kognitywnym?

2. Czy oferowana dawka jezykowa pozwala — jak
to powiedziata Jadzia Nalepa — na skompliko-
wane wypowiedzi?

3. Jak nalezy rozumiec¢ wyrazenie skomplikowane
wypowiedzi w kontekscie nauczania jezykdw
obcych?

4. Czy krzyk nauczyciela musi by¢ statym ele-
mentem procesu edukacyjnego?

Odpowiadajac na pierwsze dwa pytania, na-
lezy dokona¢ pod tym katem widzenia oceny
oferowanych materiatow dydaktycznych i pro-
gramow nauczania. Przegladajac je, fatwo mozna
stwierdzi¢, ze dominuja w nich praktycznie dwa
typy dziatan mownych. Sa to nazywanie przed-
miotow i ich cech oraz informowanie o posiada-
niu czego$ lub wykonywaniu jakiejs czynnosci.
Dominuja one nawet w podrecznikach na trzeci
rok nauki w szkole podstawowej*.

Por. Meine Lampe ist klein.
Ich kann tanzen/zaubern/rechnen.
Ich fahre mit dem Taxi.
Theo/Julia rechnet am Montag, Dienstag...

Wymienione dziatania mowne, a szczeg6lnie
ich prezentowane w podrecznikach lub podczas
kursu realizacje, nie wymagaja od uczniow zad-
nego wysitku kognitywnego. Praktycznie ograni-

'Prof. dr hab. Jan Iluk jest kierownikiem Zaktadu Metodyki Nauczania Jezyka Niemieckiego w Instytucie Filologii Germanskiej
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach i kierownikiem Samodzielnego Zaktadu Europejskiej Polityki Edukacyjnej, Jezykowej
i Kulturalnej na Wydziale Zarzadzania i Informatyki Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Biatej.

2Wyttuszczenie J.1.

3Osobowos¢ Telewizyjna 2006, ,Gazeta Wroctawska”, online, 20.01.06.
*Przyktady zaczerpniete z podrecznikéw dopuszczonych do uzytku szkolnego w Polsce.
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cza sie on do kojarzenia wypowiadanych przez
nauczyciela form dzwiekowych wyrazéw lub krot-
kich wypowiedzi z niezmieniajacymi sie w toku
ich podawania rekwizytami lub ilustracjami oraz
do wskazywania wymienionych przedmiotow lub
cech. W takich warunkach trudno méwic o funk-
¢ji referencyjnej percepowanych komunikatow,
poniewaz sa one oderwane od jakiegokolwiek
kontekstu sytuacyjnego, a ich wartos¢ informa-
cyjna jest razaco niska nawet dla matych dzieci.
Dziatania te w potaczeniu z ustawicznym odpy-
tywaniem ucznidéw za pomoca konstrukgji: ,,Co to
jest?”, ,Jak to sie nazywa?”, ,Co ma X?” i ,Co robi
X?” nie tworza przestrzeni do aktywnej percepgji
i glebszego przetworzenia dawki jezykowe] oraz
uaktywnienia pozadanych proceséw przyswajania
jezyka obcego. Podawanie takiej dawki jezykowej
przez dtuzszy czas jest dla dzieci wyjatkowo nuzace
i mato efektywne. W tak organizowanym procesie
dydaktycznym wygaszeniu ulegaja niewykorzysta-
ne postawy poznawcze dzieci oraz ich mozliwo-
$ci indukcyjnego uczenia sie, poniewaz sztucznie
zredukowana forma dawki jezykowej oraz brak
jej zanurzenia w autentycznych i zmieniajacych
sie z natury rzeczy kontekstach komunikacyjnych
powoduje zbyt powierzchowne przetworzenie
percypowanych struktur jezykowych. Negatywna
role odgrywa tu takze tzw. filtr (Krashen 1981),
ktéry blokuje gtebsze przetworzenie danych je-
zykowych, o ile nauka jezyka jest oderwana od
sensownego dziatania i emocjonalnego zaan-
gazowania uczniéw. Nie sprzyja to pozadane-
mu sprzezeniu aktywnosci lewej potkuli mézgu
z aktywnoscia prawej. Bez takiego pofaczenia
niemozliwe jest powiekszenie pojemnosci pamie-
ci oraz poszerzenie zakresu $wiadomosci o takie
wazne funkcje prawej pétkuli, jak symultaniczne
przetwarzanie bodzcow, myslenie asocjacyjne,
pamiec ikoniczna, emocje, intuicja, wyobraznia,
fantazja oraz kreatywnos¢. Sa to funkcje, ktére
aktywizuja postawy poznawcze oraz wptywaja na
gtebsze przetworzenie informagji i ich wzajemne
potaczenie w spéjny system wiedzy oraz skoja-
rzen. Aktywizujac prawa pdtkule mozgu w procesie
edukacyjnym, stwarza sie przestanki do lepszego
i mimowolnego opanowania jezyka.
Odpowiadajac na trzecie pytanie, nalezy przy-
jac, ze matej Jadzi nie chodzito zapewne o skom-

plikowane wypowiedzi w sensie dostownym, lecz
0 wypowiedzi, ktore bazuja na czynionych przez
dzieci obserwacjach, doswiadczeniach i swojej
dotychczasowej wiedzy, ktére pozwalaja konstru-
owac nowe schematy kognitywne lub stosowac
te juz przyswojone do interpretacji podobnych
lub nowych zjawisk, takze jezykowych. Warunek
ten spetnia np. zgadywanie zawartosci pojemni-
ka, szukanie ukrytego przedmiotu, poréwnywa-
nie obrazkdw, wyszukiwanie elementéw ilustragji
niepasujacych do przedstawionej sceny lub sytu-
acji, ukfadanie w kolejnosci obrazkéw zgodnie
z tredcig stuchanego opowiadania, taczenie od-
powiednich elementéw, np. ilustracji z wiasciwa
nazwa, wybér adekwatnego podpisu do obrazka
i in., poniewaz wymagaja poréwnywania, anali-
zowania, klasyfikowania, wyciagania wnioskdw
lub stwarzaja okazje do wyrazania impresji, wy-
kazania sie spostrzegawczoscia i wiedza. Dlatego
wszelkie dziatania dydaktyczne powinny wycho-
dzi¢ naprzeciw tym analitycznym predyspozycjom
dziedi, tzn. odpowiadac ich logice i kognitywnym
mozliwosciom. Zgodnie z powyzszym reakcje je-
zykowe nie powinny by¢ efektem wezwania
ucznia do prostej imitacji podanego wzorca
jezykowego w formie wyrazu lub zdania, lecz
wynikiem jakiego$ procesu kognitywnego. Dla-
tego pod wzgledem jezykowym same wypowiedzi
moga by¢ nawet bardzo proste i krotkie.

W konkluzji do tej czedci artykutu nalezy stwier-
dzi¢, ze oferowana dawka jezykowa, tzw. input,
w tradycyjnym nauczaniu jezykéw obcych nie
spetnia oczekiwan dzieci i nie odpowiada mozli-
wosciom ich kognitywnego przetworzenia.

= Gzy uczymy mate dzieci
jezykow obcych zgodnie
z aktualng wiedza
glottodydaktycznga?

Nauczanie jezykéw obcych w przedszkolach
nie doczekato sie opracowania oryginalnych kon-
cepqji ksztakcenia. Dlatego z koniecznosci dostoso-
wuje sie metodyke nauczania uczniéw starszych do
szczegblnych predyspozycji psychomotorycznych
dzieci przedszkolnych. Bazujac na przekonaniu,
ze dzieci maja wyjatkowa zdolnos¢ do naslado-
wania i ze zabawa jest najbardziej akceptowa-
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nym przez nie rodzajem aktywnosci, metodyka
nauczania jezykow obcych w wieku przedszkol-
nym i na | etapie edukacyjnym kfadzie szczegélny
nacisk na imitacje i reprodukcje oraz zabawowy
charakter zaje¢ jezykowych.

Czy wielokrotne mechaniczne powtarzanie
jest efektywnym sposohem przyswajania
jezyka ohcego?

Logiczna konsekwencja przyjetych zatozen jest
powszechne stosowanie mechanicznych, wielo-
krotnych powtérzen wyrazéw, zwrotoéw, zdan,
(mini)dialogow, wierszykow, wyliczanek, teks-
tow piosenek itp. Gtownym ich celem jest line-
arne utrwalenie wyselekcjonowanych wyrazéw
i prostych zdan obcojezycznych (np. odpowiedzi
na pytanie o imie, wiek, samopoczucie, miejsce
zamieszkania, kolor jakiego$ przedmiotu itp.)
w matych porcjach i bez wyraznego zwiazku ko-
munikacyjnego. Skutecznos¢ tego typu ¢wiczen
jest od dawna podawana w watpliwos¢. Z ob-
serwacji przyswajania jezyka ojczystego wynika,
ze — wbrew pozorom - imitacja nie jest podsta-
wowym mechanizmem tego procesu. Dlatego
nowe kompetencje kognitywne nie powstaja przez
przekazywanie dawki jezykowej przez nauczyciela
biernie percypujacemu uczniowi, lecz sa efektem
aktywnej konstrukgji.

Powazna wada metod nauczania bazujacych
na behawioralnym modelu uczenia sie i linear-
nej progresji leksykalnej i gramatycznej jest mo-
bilizowanie dzieci od samego poczatku kursu do
reprodukcji dopiero co wprowadzonych stéw lub
wypowiedzi. Koliduje to z elementarna zasada
przyswajania jezyka. Dziecko potrzebuje bowiem
wydtuzonej fazy percepcji, podczas ktorej roz-
winie umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu, a wiec
wstucha sie w system fonetyczny nowego jezyka,
nauczy sie rozpoznawac obce wyrazy i struktury
sktadniowe oraz je rozumie¢, aby w koncu mo-
glo zinterpretowac tre$¢ ustyszanego komunikatu.
W tym celu niezbedne jest bogate doswiadczenie

receptywne, ktére pozwala wytworzy¢ i zorgani-
zowaé mentalng reprezentacje obcego systemu
jezykowego oraz programy sterujace produkcja
jezykowa’. Na podstawie réznych wariantéw re-
alizacyjnych jezyka najpierw tworza sie mentalne
normy morfofonologiczne (mentalne reprezen-
tacje, prototypy), sterujace percepcja i produkcja
obcojezycznych dzwiekéw. Bez tego typu matryc
nie mozna wyksztatcic stabilnej prawidtowej wy-
mowy, tj. mentalnego i neurologicznego programu
sterujacego aparatem artykulacyjnym. Natomiast
dziecko zmuszone do przedwczesnej reprodukdji
imituje wyfacznie to, co spostrzega przez filtr jezy-
ka pierwszego (L1) i do czego jest zdolne w opar-
ciu o L1. A wiec wykorzystuje utrwalone progra-
my percepcyjne i motoryczne jezyka ojczystego
i automatycznie ulega interferencji®. P McCand-
less i H. Winitz (1986) udowodnili na podstawie
swoich badan, ze w klasach z dtuga faza percepcji
jezyka opanowanie fonetyki byto wyraznie lepsze
niz w klasach, w ktérych uczniowie musieli méwic
od razu. Co wiecej, zdaniem Ashera (1982) i Pos-
tovsky'ego (1974 za Lovik 1996:40) przyswajanie
jezyka moze by¢ nawet utrudnione, jezeli ucznio-
wie za wezesnie zaczna uzywac produktywnie jezy-
ka obcego. Zatem do czasu wyksztatcenia zrebow
wewnetrznej (mentalnej) reprezentacji nowego
systemu jezykowego uczacy sie nie moga postu-
giwac sie poprawnie jezykiem obcym. Dlatego na
tym etapie produktywne uzycie jezyka powinno
by¢ ograniczone do minimum’.

Przedwczesne wymuszanie uzycia jezyka ob-
cego jest sprzeczne z nastepujacymi elementar-
nymi prawdami (Bleyhl 2005:2):

1. Rozpoczecie whasnej produkji jezykowej jest
indywidualnie i sytuacyjnie zréznicowane.
2. Tak jak w przyswajaniu jezyka prymamego (L1)

w nauce jezyka obcego obserwuije sie znaczace

indywidualne réznice w tempie przyswajania

jezyka i jego osiagnietym poziomie.

Zatem zmuszanie wszystkich dzieci do natych-
miastowej reprodukgji wprowadzanych wyrazéw

>Zob. takze s. 53-54, Metodyczne aspekty podawania tekstu.

®Uwaga ta wyjasnia, dlaczego imitacje strony dzwiekowej wyrazéw lub zdan mimo prawidtowego wzorca i wysitkow nauczy-
ciela dhugo pozostaja niepoprawne pod wzgledem fonetycznym.

"Podsumowujac swoje doswiadczenia dydaktyczne, studentki NKJO w Cieszynie stwierdzity w swoich pracach dyplomowych
jednoznacznie, ze dzieci nie mozna zmusza¢ do méwienia, jesli nie maja na to ochoty. Por. s. 54-57.
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i zdan jest wyrazem razacej ignorandji tych prawd.
Dlatego najpierw nalezy stworzy¢ dzieciom wa-
runki do wydtuzonej, aktywnej i bezstresowej ob-
serwacji jezyka, wyciagania wnioskow i tworzenia
wewnetrznej reprezentacji systemu jezykowego.
Nie ograniczajmy ich kognitywnych aktywnosci
i naturalnych predyspozycji poznawczych. Sa one
znacznie wieksze, o ile proces edukacyjny nie be-
dzie polegat na sztucznej reglamentacji materiatu
jezykowego, porcjowanym na mate partie (np. nie
wiecej niz 4-6 nowych wyrazéw na jednej lekgji),
ograniczeniu zdan do konstrukcji z facznikiem byc¢
lub czasownikami jednowartosciowymi, na imita-
cyjnym kontakcie z jezykiem obcym. PozwéImy
dzieciom samodzielnie rozpoznawac konstrukcje
gramatyczne, tworzy¢ i weryfikowac reprezenta-
cje mentalne poznawanych struktur jezykowych.
Stwérzmy warunki, aby intuicyjne mechanizmy
i strategie percepcji jezyka u kazdego dziecka,
mogty zadziata¢ samodzielnie. W tym celu wy-
starczy dostarczy¢ duza ilos¢ danych jezykowych
w formie zrozumiatych komunikatéw, ktére, ze
wzgledu na swoja tres¢, beda na tyle interesuja-
ce lub wazne, ze zaciekawia uczniéw i uruchomia
procesy ich mentalnego przetworzenia i akwizy-
¢ji jezykowej. Takiej sity inicjujacej nie maja nie-
stety teksty konstruowane w oparciu o progresje
gramatyczna i leksykalna, ale maja ja teksty nar-
racyjne lub inne o walorach literackich, dostoso-
wanych oczywiscie do mozliwosci percepcyjnych
uczacych sie. Nauka jezyka obcego wymaga na
poczatku bardzo intensywnego kontaktu z jezy-
kiem i ostuchania sie z nim.

Kiedy nauka przez zahawe
rzeczywiscie jest efektywna?

W wieku przed- i wczesnoszkolnym zabawa
jest najbardziej akceptowanym przez dzieci rodza-
jem aktywnosci. Angazuje je bowiem catosciowo,
wyzwala pozytywne emocje i tym samym silng
motywacje do dziatania oraz sprzyja rozwojowi
kreatywnosci. Dlatego czyni sie starania, by na-
uce jezykdw obcych nada¢ whasnie taka forme.
Niektérzy krytycy takiego nauczania uwazaja, ze
oferowane podczas zaje¢ zabawy jezykowe oraz
piosenki stuza jedynie do przyozdabiania lekcji,
aby w ten sposéb sprawic wrazenie, ze nauke je-
zyka dostosowano do predyspozycji edukacyj-

nych dzieci. Trzeba przyznac racje H. Riickowi
(1990:218), ze realizowane na zajeciach zabawy
jezykowe niewiele roznia sie od tradycyjnie wyko-
nywanych ¢wiczen podrecznikowych. Czesto jest
bowiem tak, ze jedyna réznica polega na tym, ze
zamiast podrecznika dzieci korzystaja z réznego
rodzaju karteczek, plansz, zawierajacych odpo-
wiednie informacje, siedza w kéteczku i po jed-
nym wyrazie lub zdaniu powtarzaja wprowadzone
stownictwo lub wypowiedzi, rzucaja pitka w strone
ucznia, by ten w odpowiedni sposéb zareagowat
lub wykonat jakies zadanie, klaszcza w rece po po-
wtoérzeniu stowa lub zdania. Wymienione przykta-
dy ..gier jezykowych”, rekomendowane notabene
przez niemalze wszystkie aktualnie obowiazujace
programy nauczania jezykéw obcych dla pierw-
szego etapu edukacyjnego, a takze powszechnie
stosowane w przedszkolach, swiadcza o niewasci-
wym (nieostrym) stosowaniu tego pojecia i jego
metodycznym naduzyciu, powodujacym w prak-
tyce wiele nieporozumien i rozczarowan. W czasie
tego typu zaje¢ mozna zaobserwowad, ze dzieci
szybko traca motywacje, chec oraz zainteresowa-
nie proponowana forma aktywnosci.

Gtdwne nieporozumienie wynika z nieuzasad-
nionego utozsamienia gry z jakimkolwiek ruchem
lub aktywnosciag manualna, ktéra dzieci wykonu-
ja podczas prob uzycia jezyka obcego (powtarza-
nia stéw, zwrotow, zdan). Stosowanie elementow
ruchu podczas ¢wiczen o charakterze reproduk-
tywnym nie ma charakteru zabawowego, lecz
wychodzi naprzeciw duzemu zapotrzebowaniu
dzieci na aktywnos¢ fizyczna. Jak wykazuja licz-
ne badania, aktywnos¢ ruchowa musi sprawiac
dzieciom autentyczna przyjemnos¢, oddziatywac
motywujaco i odprezajaco, eliminowac lek i inne
zahamowania, stwarza¢ warunki do wspdtpra-
cy i podejmowania ryzyka. Wykonywane gesty
lub inne zajecia ruchowe podczas ¢wiczen jezy-
kowych sprawiaja, ze dzieci s3 bardziej otwarte
i spontaniczne, a wypowiadane przez nie kwestie
cechuje wieksza ptynnos¢ i poprawnos¢ (Blon-
din 1998:22).

Powaznym mankamentem behawioralnych
koncepcji nauczania jest nieuwzglednianie emo-
cjonalnej strony procesu uczenia sie. Wszystko,
co robimy, jest bowiem kontrolowane i bardzo
silnie stymulowane przez pamie¢ emocjonalng
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(uktad limbiczny) (Edelmann 1994:43). Zatem
mate dziecko nie moze nauczy¢ sie czegos, do
czego nie wyksztatcito zadnego pozytywnego
stosunku. Negatywne emocje, jak nuda i nie-
pewnos¢, absorbuja nie tylko duza czes¢ pojem-
nosci pamieci roboczej i znacznie obnizaja moz-
liwosci intelektualne dzieci, rowniez te w zakresie
percepcji, lecz takze wywotuja réznego rodzaju
blokady, strategie uniku i uczucie zniechecenia
(lluk 2006:279). Dlatego w ksztatceniu nie tylko
matych dzieci nalezy zwraca¢ wieksza uwage na
emocjonalne aspekty procesu uczenia sie.

Gzy linearne nauczanie leksyki i regut
gramatycznych odpowiada naturalnym
procesom uczenia sig?

Kolejna cecha nauczania wedtug koncepcji
behawioralnych jest zorientowanie na forme,
a nie na tres¢ dawki jezykowej. Postawa taka jest
najbardziej widoczna w selekcji i progresji ma-
teriatu jezykowego. Przyktady ilustrujace uzycie
wprowadzanych elementéw jezykowych nie bu-
dza szczegblnego zainteresowania dzieci, ponie-
waz s3 na ogot pozbawione motywujacej tresci.
Linearne wprowadzanie poszczegdlnych pél lek-
sykalnych i regut gramatycznych nie odpowiada
naturalnym procesom uczenia sie, ktore z natury
przebiegaja nielinearnie i nie daja sie wttoczy¢
w jednowymiarowg linearnos¢ (Bleyhl 2005:5).
Ponadto kolejnos¢ przyswajania struktur grama-
tycznych w jezyku obcym jest podobna do kolej-
Nosci przyswajania w jezyku ojczystym i nie moz-
na jej zmienic¢ przez arbitralnie ustalony program
ksztatcenia w ramach kursu jezykowego. Mimo
intensywnych ¢wiczen wprowadzane struktury
gramatyczne ulegaja szybko zapomnieniu, jesli
nie odpowiadaja one poziomowi rozwojowemu
dziecka i jego kognitywnym mozliwosciom per-
cepcyjnym (Diehl i in. 2000; Sadownik 2008).
Poprawne opanowanie struktur gramatycznych
zalezy przede wszystkim od osiagniecia krytycz-
nej masy przyswojonego stownictwa®, ktéra wy-

nosi okoto 400 wyrazéw, i od przyswojenia regut
intonacyjnych (Bleyhl 2001:248). Melodia zda-
nia utatwia bowiem konstruowanie poprawnych
zdah® oraz nadaje wypowiedzi sens pragmatycz-
ny'®. Natomiast ¢wiczenie izolowanych wyrazéw
lub zdan nie stwarza koniecznych warunkéw do
poznania regut intonacyjnych w jezyku obcym
oraz kontekstowo uwarunkowanej interpretacji
wypowiedzi.

Wobec powyzszego nasuwa sie pytanie o war-
to$¢ programéw nauczania i kursow jezykowych,
w ktorych zupetnie arbitralnie ustala sie zakres
kompetencji gramatycznej i jej progresje, a nie
uwzglednia sie psycholingwistycznych i neurobio-
logicznych aspektéw procesu akwizycji jezykéw
obcych i naturalnych sekwencji przyswajania po-
szczegolnych elementdw systemu jezyka obcego.
W przypadku przedszkoli Podstawa programowa wy-
chowania przedszkolnego z 2007 roku nie narzuca
obligatoryjnego i dla wszystkich jednolitego planu
ksztatcenia. Korzystajac z prawa do swobodnego
wyboru tresci i metodyki nauczania, mozna bez
przeszkdd formalnych zrealizowac ksztatcenie jezy-
kéw obcych wedhug zasad, ktdre eliminuja wszyst-
kie wyzej opisane mankamenty nauczania.

= Jak efektywnie uczyé mate
dzieci jezykow obhcych?

Jesli uzna sie sprawnos¢ rozumienia oraz ko-
nieczno$¢ wydtuzonego okresu jej ksztatcenia za
cel nadrzedny, to inputem nie moga by¢ wytacznie
wyrazy, pojedyncze zdania lub proste dialogi po-
dawane i powtarzane w izolacji. Elementy jezyka,
aby zostaty efektywnie przyswojone, powinny by¢
zanurzone w konkretna i dla dzieci transparentng
sytuacje, a od jej uczestnikéw wymagaja mysle-
nia i powiazania ich z wiekszym kontekstem. Tych
warunkéw nie stwarzaja ani dialogi sytuacyjne,
ani piosenki, ktére dominuja w wiekszosci ofero-
wanych na rynku materiatach do nauki jezykdw
obcych. Najlepiej spetniaja je teksty o interesu-

8To wyrazy, najczesciej czasowniki, decyduja o strukturze wypowiedzi. Por. Ogladam mecz. Przygladam sie meczowi.
°Z moich wieloletnich doswiadczen wynika, ze osoby, ktére lepiej opanowaty intonacje zdan, popetniaja mniej btedéw sktad-

niowych.

10W zaleznosci od intonacji zdanie Ty idziesz do kina” moze by¢ rozumiane jako rozkaz, stwierdzenie, pytanie lub wyraz zdzi-

wienia.
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jacej fabule, a wiec bajki, basnie, przypowiesci
ze Starego Testamentu itp. Powoddw jest wiele
(lluk 2002:103 i n.; GroB 2002:11):

1. Teksty o interesujacej fabule fascynuja dzieci,

m Dhugos¢ opowiadanego tekstu powinna od-
powiada¢ mozliwosciom koncentracji dzieci.
W razie koniecznosci tekst mozna podzieli¢
na odpowiednie fragmenty.

uskrzydlaja ich fantazje, wprowadzaja w inny
Swiat, odzwierciedlaja doswiadczenia dzieci
oraz pobudzaja do refleksji i wyrazania opi-
nii, rozwijaja zdolno$¢ do uczuciowego utoz-
samiania sie z inng osoba i rozumienia jej sta-
néw emocjonalnych, pozwalaja rozkoszowac
sie atmosfera, jaka wyfania sie z opowiadanej
historii.

2.Sita motywacyjna tego typu tekstow jest bar-
dzo silna. Widac to po gotowosci dzieci do stu-
chania i zrozumienia co najmniej najwazniej-
szych watkdéw historyjki. Dzieki temu stwarza
sie doskonate warunki do rozwoju umiejetno-
Sci globalnego rozumienia tekstu, poszukiwa-
nia sensu, zgadywania znaczenia, domyslania
sie zwiazkow tresciowych i wykorzystywania
swojej wiedzy.

3. Waznym elementem narracyjnego nauczania
jest doswiadczenie dzieci, ze za pomoca sto-
sowanych przez nauczyciela elementéw wi-
zualizacyjnych moga zrozumie¢ fabute tekstu,
nawet jesli nie znaja poszczegdlnych wyrazow.
Mimo poczatkowych trudnosci dzieci szyb-
ko dochodza do przekonania, ze sa w stanie
zrozumie¢ cate opowiadanie w jezyku obcym
i przezywaja to w kategoriach indywidualne-
go sukcesu, ktéry — jak wiadomo - jest najsil-
niejszym czynnikiem motywujacym.

Bardzo waznym kryterium jest tres¢. Jak pod-
kresla A. Leontiev (1991:14), bajkowy Swiat
(np. rodzina niedzwiedzi z trojgiem niedz-
wiadkow) jest dla dzieci bardziej atrakcyjny
niz $wiat realny (np. realna rodzina z trojgiem
dzieci). Poglad ten potwierdzaja wyniki licz-
nych hospitacji. Wynika z nich, ze bohaterowie
$wiata fantazji maja wyrazna przewage nad po-
staciami ze Swiata rzeczywistego. Sita oddzia-
fywania bajek ma swoje zrodto w otwartym
i niedookreslonym opisie bohateréw i drama-
tycznych sytuacji, perspektywie narracji i stu-
chania, dynamice zdarzen, zaleznosciach przy-
czynowo-skutkowych, elementach basniowych
i ponadnaturalnych, wptywajacych zaréwno
pozytywnie, jak i negatywnie na bohateréw
lub przebieg ak¢ji, a takze w szczesliwym za-
konczeniu (Hellwig 1986:11).

Z metodycznego punktu widzenia wazne jest,
by tekst miat powtarzajace sie elementy w for-
mie krotkich zdan, refrenéw itp. Stwarzaja one
mozliwos¢ aktywnego wiaczania sie dzieci do
toku narracji. Dzieki temu proces percepcji nie
ogranicza sie do biernego odbioru. Co wie-
cej, chec udziatu w opowiadaniu mobilizuje
dzieci do uwaznego stuchania i pilnego sle-
dzenia narracji, aby we wiasciwym momencie
przejac role narratora, wykona¢ odpowiedni
gest lub nasladowac sposéb zachowania bo-

Kryteria wyhoru tekstow

Decydujac sie na wybor tekstu, nalezy zwré-
ci¢ uwage na kilka waznych aspektow (lluk 2002:
112in.):

m Jezyk opowiadanej bajki lub historyjki powinien
by¢ prosty, tzn. zawiera¢ krotkie zdania. Stad
koniecznos¢ odpowiedniej adaptacji tekstu pod
wzgledem leksykalnym i sktadniowym. Poziom
trudnosci zgodnie z teorig Krashena powinien
lekko przekracza¢ poziom kompetencji dzieci,
poniewaz tylko w takim przypadku oferowana
dawka jezykowa gwarantuje rozwdj jezykowy
dzieci. Ponadto jezyk powinien by¢ autentycz-
ny, tzn. podobny do tego, jakiego dzieci uzy-
waja w codziennej komunikacji.

hatera. Powtarzanie okreslonych wypowie-
dzi w takich sytuacjach jest czyms zupetnie
naturalnym i nie razi sztucznoscia. Sprzyja to
utrwaleniu struktur jezykowych i rozwojowi
sprawnosci mowienia.

Metodyczne aspekty podawania tekstu

Wielki wptyw na efektywnos¢ uczenia sie je-
zyka obcego za pomoca metody narracyjnej ma
sposob opowiadania. Dlatego nalezy przestrze-
gac nastepujacych zasad:

m Historyjek lub bajek dzieci stuchaja najlepiej

i najchetniej w potkregu.

m Historyjki opowiada sie w zwolnionym tem-
pie. Szczegodlna uwage zwraca sie na intona-
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cje i prowadzenie glosu oraz utrzymuje sie
kontakt wzrokowy z dzie¢mi.

m Proces rozumienia trzeba wspiera¢ za pomoca
intonacji, mimiki, gestow, rekwizytow, ilustracji
lub stosownych odgtoséw. Dzieki temu per-
cepcja przebiega wielokanatowo oraz anga-
2uje dzieci emocjonalnie. Na ogdt w tej fazie
sa one bardzo skupione i nie przeszkadzaja.
Podczas narracji nie powinno sie stosowac zbyt
wielu mediéw, poniewaz ich nadmiar moze
odwrbci¢ uwage dzieci i negatywnie wptynac
na rozumienie podawanego tekstu. Z prze-
prowadzonych ze studentami germanistyki
préb narracyjnego nauczania jezyka obcego
wynika, ze najlepsze efekty daja wizualizacje
trojwymiarowe, np. lasu, krajobrazu, zamku,
podworka itp., poniewaz silniej oddziatuja na
wyobraznie. Ponadto umozliwiaja wiaczenie
dzieci do animacji wykorzystywanych lalek
os6b lub zwierzat oraz kontrole rozumienia
toku opowiadania.

m Narracje nalezy przerywa¢ w odpowiednich
miejscach, aby dzieci mogty antycypowac dal-
szy ciag wydarzen. Moga to oczywiscie czyni¢
w jezyku polskim.

m W miare progresji jezykowe] dzieci moga an-
gazowac sie w tok narracji przez odgrywanie
odpowiednich rol.

m Powtarzanie historyjek daje doskonata oka-
zje do modyfikadji jej tresci, umieszczania jej
bohateréw w nowych sytuacjach, wiaczania
poszczegblnych dzieci do opowiadanych epi-
zodéw. Na przyktad Kopciuszek w drodze do
babci nie spotyka wilka, lecz wychowawczynie
lub dziecko z grupy, w bajce o rzepce wnu-
czek nie wota kotka lub pieska, lecz po kolei
dzieci z grupy. Reprodukgja tak zmodyfiko-
wanych bajek bardzo silnie motywuje dzieci
do aktywnego udziatu.

Niezbgdnosé powtorzen

Ze wzgledu na ograniczona ekspozycje jezyko-
wa (dwa spotkania w tygodniu) ¢wiczenia utrwa-
lajace sa niezbedne. Z opublikowanych materia-
tow wynika, ze na zajeciach stricte jezykowych,

ktérych przedmiotem jest leksyka lub gramaty-
ka, bardzo szybko spada zainteresowanie nauka,
obniza sie poziom koncentracji oraz motywacji
do wykonania ¢wiczen. Atmosfera zajec staje sie
napieta. Nauczyciel w szczegélny sposéb musi
mobilizowac uczniéw lub ich upominac. Jest to
meczace dla obu stron. Natomiast podczas zaje¢
zorientowanych na tre$¢, na ktorych prezentuje
sie np. interesujace opowiadanie, mozna zaob-
serwowac diametralnie inne zachowanie. Dzie-
ci wykazuja wielkie zaangazowanie we wszel-
kich zadaniach zwiazanych z tekstem. Sg bardzo
skupione, wykazuja che¢ do wysitku, znaczna
wytrwatos¢ oraz spontanicznos¢. Atmosfera na
takiej lekgji jest mita i konstruktywna (Leopold-
Mudrack 1998:165).

Cwiczenia utrwalajace moga by¢ efektyw-
ne tylko wtedy, gdy spetnia dwa podstawowe
kryteria: werbalna aktywnos¢ dzieci musi by¢
Scisle potaczona z sensownym dla nich dziata-
niem i sprawia¢ im wyrazna przyjemnos¢. Efekt
sensownosci dziatan werbalnych w ¢wiczeniach
utrwalajacych'' osiaga sie dzieki temu, ze po-
wtarzanie jest potaczone z ekspresywna funkcja
intonacji, odgadywaniem lub wskazywaniem
przedmiotéw lub oséb, wczuwaniem sie w jakas
posta¢ (empatia) i odgrywaniem jej roli. Dobrze
jest, jesli powtarzanie faczy uzycie jezyka z za-
bawa, rywalizacja lub ruchem. Efektem ubocz-
nym sa emocje radosci i satysfakcji, odprezenie
fizyczne, dobry klimat zaje¢, wysoki poziom sku-
pienia i — co najwazniejsze — optymalne warun-
ki do mimowolnego utrwalania leksyki i struk-
tur jezykowych.

= Jakie s3 doswiadczenia
W nauczaniu jezyka obhcego
w przedszkolu?

Z mojej inspiracji, jako opiekuna naukowego,
w sekgji jezyka niemieckiego w NKJO w Cieszynie
przygotowano i wdrozono catoroczny projekt na-
uczania jezyka niemieckiego w dwéch przedszko-
lach na terenie tego miasta. Kursy byty prowa-
dzone w roku szkolnym 2007/2008 przez cztery

11Szczegbtowe opisy takich ¢wiczen mozna znalez¢ w lluk 2002:50 i n.
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studentki, a bezposredni nadzér metodyczny oraz
systematyczny monitoring przez Anne Jaworow-
ska, wyktadowce tegoz kolegium. Niniejszy opis
doswiadczen bazuje na pracach dyplomowych
przygotowanych przez trzy studentki'?. Przed-
stawity w nich m.in. obszerna dokumentacje do
przeprowadzonych przez siebie zaje¢ oraz ich
ocene's. Wykorzystane tu zrédta cechuje auten-
tycznos¢', duza pomystowos¢ metodyczna oraz
krytyczna refleksja.

Spotkania odbywaty sie dwa razy w tygo-
dniu po 25-30 minut. W sumie na kazdym kursie
przeprowadzono po okoto 60 lekcji. Uczestniczy-
ty w nich dzieci piecio- i szescioletnie w grupach
11-i 14-0sobowych, tacznie okoto 50 przedszko-
lakéw. Ze wzgledu na brak doswiadczenia i w tro-
sce 0 ich lepsza skutecznos¢ zajecia jezykowe byty
prowadzone na zmiane przez dwie studentki.
Jedna petnita funkgje lektora a druga asystentki.
Dzieki temu wszystkie dzieci byty rownomiernie
aktywne, a same zajecia przebiegaty sprawniej.
Jest to bardzo dobre rozwiazanie organizacyjne.
W innych warunkach dla dobra dzieci taka funk-
cje moze petni¢ wychowawczyni, pod warun-
kiem, ze zna dany jezyk przynajmniej w mini-
malnym stopniu.

W jednym przedszkolu prowadzono zajecia
gtéwnie metoda narracyjna z zachowaniem wy-
dtuzonego okresu inkubacji jezykowej. W drugim
gtownym przedmiotem nauki byto stownictwo
tematyczne (ubiory, nazwy cztonkéw rodziny,
czesci ciaka, kolory itp.), piosenki, wierszyki i ele-
mentarne wyrazenia sytuacyjno-dialogowe'®. Taki
program nauczania zaktada réwnoczesne ksztat-
cenie sprawnosci rozumienia i reproduktywnego
mowienia. Tresci ksztatcace oraz ich progresja po-
krywaty sie z trescia podrecznika do nauki jezyka
niemieckiego dla pierwszego etapu edukacyjnego
Ich und du i Kinderland'® (M. Pyszny, 2008:62.).
Dopiero pod koniec kursu zdecydowano sie na
prace z dtuzszym tekstem narracyjnym.

W podsumowaniu swoich catorocznych do-
Swiadczen dydaktycznych w szczegdlny sposéb
studentki podkreslity nastepujace kwestie:

1.Bardzo wazna role petni pacynka lub jakas
maskotka, zwlaszcza na poczatku lekgji, za po-
moca ktorej szybko i skutecznie mozna wpro-
wadzi¢ dzieci w klimat jezyka obcego. Jedna
ze studentek zauwazyta, ze dziecko chetniej
uczestniczy w zgadywance, jesli moze wyjs¢
za drzwi z pacynka lub misiem, aby umozli-
wi¢ innym dzieciom ukrycie lub usuniecie ja-
kiego$ przedmiotu albo elementu wizualne-
go w celu jego pdzniejszego znalezienia lub

odgadniecia (Augustyniak 2008:57).

2.Powazne problemy byty zwiazane z utrzy-

maniem atmosfery skupienia, a szczegélnie
z natretnym przeszkadzaniem. W ekstremal-
nych przypadkach po uzgodnieniu z wycho-
wawczynia wykluczano dziecko z kursu, jesli
swoim uporczywym zachowaniem uniemoz-
liwiato prowadzenie zaje¢. Tego typu decy-
zje - bardzo rzadkie - byly podejmowane
dla dobra pozostatych dzieci. W innych sy-
tuacjach wystarczato zwrdcic sie po imieniu
do przeszkadzajacego dziecka, zrobi¢ przerwe
lub odpowiednio zmienic site gtosu. Na ogot
panowat klimat radosnego skupienia. Dzieci
bardzo chetnie uczestniczyty we wszystkich
rodzajach zaje¢. Motywowato je poczucie
odnoszonego sukcesu oraz zaufanie do pro-
wadzacych kurs.

3. Zbyt duze grupy dzieci utrudniaja prowadzenie
¢wiczen i obnizaja ich efektywnos¢. Dobrym
rozwiazaniem okazato sie dzielenie grupy
14-osobowej na dwie mniejsze. W ten spo-
sob wszystkie dzieci w rownym stopniu mo-
gly wzia¢ udziat w zaplanowanym dziataniu.
Pomoc asystentki w takich przypadkach byta
nieodzowna.

4. Doswiadczenia studentek potwierdzaja abso-
lutna koniecznos¢ wydtuzenia fazy recepcyjnej

12Czwarta osoba bioraca udziat w projekcie nie ztozyta jeszcze swojej pracy.
13Prace zostaty mi udostepnione przez ich promotorke Anne Jaworowska po zdanym przez autorki egzaminie dyplomowym.
14 Autorki referowanych prac oraz ich promotorka nie wiedziaty, ze ich prace beda wykorzystane jako zrodto informacji na te-

mat nauczania jezykéw obcych w przedszkolach.

">Dla potrzeb kursu zaplanowano 24 tematy, z ktérych zrealizowano 21. Por. Bratek 2008:81.
1®M. Kozubska, E. Krawczyk, C. Zastapito (2005), Ich und du, Warszawa: Wyd. Szkolne PWN i Mac Fee Keer, M. Montintin

(2002), Kinderland: Eveil & I'allemand, Natkan Jeunesse.
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5.

6.

oraz wysoka skutecznosc i site motywacyjna
¢wiczen ruchowych do ksztakcenia tej sprawno-
$ci. Obserwowano staty i systematyczny wzrost
sprawnosci receptywnych. W grupie naucza-
nej metoda narracyjna poziom tej sprawnosci
po pot roku nauki byt juz tak wysoki, ze cata
lekcje mozna byto przeprowadzi¢ w jezyku
obcym. Te same dzieci wziety udziat w lekji
pokazowej jednej ze studentek. Mimo wyd#tu-
zonej fazy percepcji dzieci z petnym powo-
dzeniem wiaczaty sie do prowadzonej przez
studentke narracji tekstu, wypowiadajac we
wiasciwym czasie swoje kwestie!”.

Zbyt wezesne formy reproduktywnego uzycia
jezyka obcego nie koAczyty sie oczekiwanym
powodzeniem. Po takich wysitkach obserwo-
wano szybki spadek zainteresowania ta forma
zaje¢, a nawet nauka jezyka obcego (E. Bratek
2008:81; Augustyniak 2008:56). Wszelkie takie
préby oznaczaty wyrazna strate czasu. Réwno-
czesna aktywnos¢ receptywna i produktyw-
na dzieci miata wyraznie negatywny wplyw
nawet na poziom ich sprawnosci rozumie-
nia. Osiagaly one znacznie gorsze wyniki
niz te dzieci, ktére mogly skoncentrowac
sie wylacznie na aktywnosci receptywne;j.
Stwierdzenie to potwierdza A. Jaworowska na
podstawie swoich systematycznych hospitacji.
Zjawisko negatywnego oddziatywania spraw-
nosci produktywnych na efektywnos¢ proce-
sow receptywnych wyjasnia zasada ograniczo-
nej pojemnosci uwagi (Karcher 1988:215in.;
Lutjeharms 1994:40 i n.). W innych sytuacjach
dzieci samodzielnie i spontanicznie podejmo-
waty proby uzycia jezyka obcego, jesli z whas-
nej woli chciaty co$ zakomunikowac. Wynika
stad wniosek, ze na zajeciach nie wolno wy-
musza¢ reproduktywnego uzycia jezyka obce-
go. Dzieci same decyduja o tym, kiedy i w jaki
sposob chca go uzyc. Aby tak sie stato, musza
dojrze¢ do tego mentalnie oraz mie¢ osobista
potrzebe zakomunikowania czegos (patrz lluk
2002:22in.i55in.).

Znaczaca role petnig wzmocnienia, zwiaszcza
te pozytywne. Po zakoAczeniu zaje¢ aktywne

i grzeczne dzieci otrzymywaty nagrody, ktore
przyklejaty na tablicy pod swoim imieniem.
W jednym przypadku byty to buteleczki petne
miodu, ktory uwielbia mis, maskotka stosowa-
na na zajeciach. Jesli dziecko byto niegrzecz-
ne, dostawato pusta buteleczke. Skutecznosé
dziatan motywacyjnych byta rézna. Dlatego
wydaje mi sie, ze w trakcie przygotowania
nauczycielskiego nalezatoby zwroci¢ wieksza
uwage na zagadnienia zwiazane z technikami
wzmacniania (verte lluk 2002:72 i n.).

.Wszystkie studentki dostrzegty zalety bajek

i ich walory dydaktyczne. Jednomysinie uznaty,
Ze stwarzaja one wieksze mozliwosci urozma-
icenia procesu nauczania, a uczniom widocz-
na przyjemnos¢ i satysfakcje, mimo iz w po-
czatkowym okresie opieraty sie przed konse-
kwentnym wdrozeniem metody narracyjne;.
Nawet w grupie nauczanej metoda narracyj-
na na poczatku podjeto préby tradycyjnego
sposobu nauczania, poniewaz zabrakto wiary
w jej powodzenie. W takiej sytuacji jej konse-
kwentne wdrozenie musiato by¢ wymuszone
przez opiekuna projektu. Brak doswiadczenia,
wiary w sukces oraz silne poczucie niepewno-
Sci byty czynnikami silnie blokujacymi (Augu-
styniak 2008:55). Natomiast w drugiej grupie
metode te zastosowano dopiero wtedy, kiedy
po wymianie doswiadczen miedzy zaintere-
sowanymi osobami okazato sie, ze rezultaty
ich pracy sa niewspétmierne do wktadanego
wysitku i nieporownywalne z efektami w gru-
pie nauczanej metoda narracyjna.

8. Wysoko nalezy ocenic¢ dbatos¢ wszystkich stu-

dentek o to, by w toku kursu nie dochodzi-
to do szybkiego zrdznicowania sie poziomu
kompetencji jezykowej dzieci. Przyjete roz-
wiazania organizacyjne: rébwnoczesny udziat
lektorki i jej asystentki w lekcji, elastyczne
modyfikowanie zaplanowanych zaje¢ w nie-
przewidzianych sytuacjach oraz brak presji
materiatowej charakterystycznej w szkole sa
godne popularyzacji.

. Najwazniejsza sprawa jest efektywnos¢ naucza-

nia metoda narracyjna i progresji ksiazkowe;.

'7Dla celow dokumentacyjnych lekcja zostata utrwalona na filmie.
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Jak juz wspomniatem, opisany tu projekt byt
systematycznie hospitowany i monitorowany
przez wykfadowce kolegium — A. Jaworowska.
W czerwcu 2008 r. przeprowadzita ona sze-
roko zakrojony pomiar dydaktyczny w celu
ustalenia poziomu kompetencji jezykowe;
i sprawnosciowe] osiagnietego przez wszystkie
dzieci. Szczegdtowe informacje na ten temat
bedzie mozna uzyska¢ w jej publikacjach®.
Na podstawie pierwszych holistycznych ocen
mozna $miato stwierdzi¢, ze grupa narracyjna
zrobifa o wiele wieksze postepy w nauce jezy-
ka niemieckiego niz grupa kontrolna, naucza-
na metoda tradycyjna, bazujaca na tagodne;j
progresji leksykalnej i minimalnej progresji
gramatycznej z réwnoczesnym ksztatceniem
sprawnosci méwienia.

10. Z udostepnionego filmu, na ktérym nagrano
dwie lekcje, wynika, ze w trakcie zaje¢ dbano
0 czestg zmiane aktywnosci dzieci. W ciagu
30 minut wykonywaty one z zaangazowaniem
i widoczna przyjemnoscia wiele réznych za-
dan. Na ogdt byty one pofaczone z dziataniem
ruchowym. Swiadczy to o duzym urozmaice-
niu toku nauczania. Natomiast powazne za-
strzezenia mozna mie¢ do poprawnosci tzw.
jezyka lekcyjnego i wprowadzanych struktur
zdaniowych. W pierwszym przypadku wiele
polecen typu: Zastaniamy oczy! Wez ze stotu
obrazek! Podejdz do obrazka! byto sformu-
towanych niepoprawnie. W swoich pracach
na ten temat zwracatem uwage na to, ze je-
zyk lekcyjny — wbrew pozorom - nie jest taki
prosty, jak to sie wydaje nauczycielom jezy-
kéw obcych. Obowiazujace zwiazki faczliwe
w tym zakresie s3 czesto odmienne niz w jezy-
ku ojczystym, dlatego mozliwos¢ popetnienia
btedu interferencyjnego (kalkowanie motywu
nazwotworczego lub struktury jezyka polskie-
go) jest bardzo duze (Iluk 1994 i 1995). Nie
mniej grozne dla procesu ksztatcacego jest po-
dawanie konstrukgji zdaniowych, w ktorych
nie przestrzega sie podstawowych zasad gra-
matyki. W ogladanym materiale najbardziej

razacym btedem byto nierespektowanie ko-
munikatywnych zasad uzycia rodzajnikéw. Jak
wiadomo, ich stosowaniem w jezyku niemiec-
kim steruja Scisle okreslone zasady. Dlatego
zdanie typu Das ist der Baum, wypowiadane
bez uprzedniego kontekstu jest zdaniem nie-
poprawnym. Gtéwnym powodem tego stanu
rzeczy byto wprowadzanie leksyki w bezkon-
tekstowych strukturach zdaniowych.

= Uwagi koncowe

Planujac zajecia w przedszkolu, nie mozna
lekcewazy¢ aspektu czasowego. Dwie lekcje po
pot godziny w tygodniu to nie jest wystarczajacy
limit czasu, w ramach ktérego dzieci moga trwa-
le zapamieta¢ wprowadzany materiat jezykowy.
Wedtug H. Riicka (1989) niezbedne minimum,
w ktérym procesy konstrukcyjne moga zadziatac
efektywnie, wynosi 135 minut tygodniowo i po-
winno by¢ roztozone réwnomiernie. Przyswajanie
jezyka w warunkach ponizej tego minimum prak-
tycznie uniemozliwia dziatanie mechanizméw men-
talnych, rekonstruujacych system jezyka w oparciu
o intuicyjne tworzenie hipotez i ich weryfikacje,
tak jak odbywa sie to w przyswajaniu jezyka w na-
turalnym $rodowisku obcojezycznym.

Ustosunkowujac sie do pytania z poczatku
artykutu — Czy krzyk nauczyciela musi by¢ statym
elementem procesu edukacyjnego? — mozna zary-
zykowac stwierdzenie, ze upominanie [ub mobi-
lizowanie uczniow za pomoca krzyku jest dos¢
powszechna praktyka. To prawda, ze mate dzieci
maja problemy z koncentracja, sa ruchliwe i gtos-
ne, szybko sie nudza itd. Nalezy jednak pamie-
ta¢, ze wiele czynnikow moze powodowac brak
zainteresowania, znudzenie i w konsekwencji
nieche¢ do wspotpracy. Najwazniejsze z nich to
(Iluk 2002:64):

m niedostosowanie oczekiwan i wymogow w sto-
sunku do mozliwosci receptywnych i produk-
tywnych uczniow,

m nieuwzglednianie szybkosci uczenia sie i tem-
pa zapamietywania'®,

'8Podobne pomiary w szkole podstawowej na | etapie edukacyjnym przeprowadzita J. Gtadysz 2007.
197 obserwacji zachowan uczniéw wynika, ze najwolniej pracujace dziecko potrzebuje szeéciokrotnie wiecej czasu na wykona-
nie jakiegos zadania niz dziecko pracujace najszybciej (Bauer 1997:32).
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m ignorowanie indywidualnych predyspozycji
do koncentradji,

m nieuwzglednianie styléw poznawczych dziedi,

m zbyt krétki czas na ostuchanie sie z jezykiem
i wewnetrzne przetworzenie nowego mate-
riatu leksykalnego i gramatycznego,

m wymog perfekcyjnej imitacji wzorcow fone-
tycznych, paradygmatéw morfologicznych
i skkadniowych,

m zabawy i gry, bazujace na rywalizacji. Uczucie
przegranej, porazki lub eliminacji z dalszej gry
jest dla dzieci bardzo przykre. Silnie demoty-
wujace sa dryle jezykowe oraz przedwczesne
proby reproduktywnego uzycia jezyka obce-
go. Zadania, ktore jezykowo przerastaja moz-
liwosci dzieci lub sa nudne i nie sprawiaja im
widocznej przyjemnosci, powoduja, ze staja
sie one niespokojne i zaczynaja przeszkadzac
w lekgji?°.

Zatem zajecia jezykowe w tym przedziale
wiekowym powinny by¢ tak prowadzone, aby
dzieci w nich uczestniczace nie doswiadczaty ne-
gatywnych emocji (nudy, leku, stresu, przykrosci
itp.). Jak wiadomo, wywieraja one niezwykle sil-
ny, negatywny wptyw nie tylko na bardzo wrazli-
wa 0sobowos¢, lecz takze na pdzniejsze postawy
i zachowania uczniéw w szkole. Wczesne i nega-
tywne doswiadczenia w tym zakresie powoduja,
ze dzieci dod¢ trwale moga zniecheci¢ sie do na-
uki danego jezyka w pozniejszym wieku. Bytby
to najgorszy efekt podjetej inicjatywy w przed-
szkolu. Moze tez by¢ odwrotnie: dzieki dobrym
doswiadczeniom dzieci i ich rodzice wybiora ten
jezyk obcy, ktérego z powodzeniem uczyty sie
przed rozpoczeciem edukacji szkolnej. Jesli nie
mozemy zagwarantowac optymalnych warunkéow
nauczania jezykéw obcych, to nie podejmujmy
takich inicjatyw i chronmy mate dzieci przed ne-
gatywnymi doswiadczeniami w nauce jezyka ob-
cego w wieku przedszkolnym.
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Cieszyn

Rozwijanie sprawnosci receptywnych
W w przedszkolnym nauczaniu jezyka obcego

Nauczanie jezyka obcego dzieci w wieku przed-
szkolnym to temat stosunkowo Swiezy. Wszel-
kie ogdlne metodyczno-dydaktyczne zatozenia
na tym etapie nauki nie sprawdzaja sie. Wielu
uczacych czesto nie wie, jakimi kryteriami po-
winni sie kierowac przy doborze odpowiednich
materiatéw dydaktycznych oraz jakie metody
pracy wybrac.

Nauczycielom jezykdéw obcych brak jest wy-
starczajacego przygotowania pedagogicznego
do pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym, co
dodatkowo pogtebia trudnosci. Stosunkowo nie-
wiele jest tez publikacji na ten temat na naszym
rynku. Jedna z najobszerniejszych, skierowana
bezposrednio do nauczycieli jezyka obcego, jest
ksiazka Jana lluka Jak uczy¢ mate dzieci jezykdw ob-
cych. Mnie osobiscie zainteresowat zawarty w niej
poglad o nadrzednosci sprawnosci receptywnych
W nauczaniu jezyka obcego dzieci.

Glosi on, ze , prawidtowy rozwéj kompetencji
obcojezycznej rozpoczyna sie od wyksztatcenia umie-
jetnosci rozumienia. W tym celu niezbedne jest bo-
gate doswiadczenie receptywne, ktére pozwala wy-
tworzyC i zorganizowa¢ wewnetrzng reprezentacje
systemu jezykowego oraz programy sterujace pro-
dukgja jezykowa. W oparciu o rézne warianty reali-
zacyjne jezyka najpierw tworzg sie mentalne normy
morfofonologiczne (mentalne reprezentacje, proto-
typy) sterujace percepcja i produkcjg obcojezycznych
dzwiekow. Bez tego typu matryc nie mozna wyksztat-
ci¢ stabilnej, prawidtowej wymowy, tj. mentalnego
i neurologicznego programu sterujacego aparatem
artykulacyjnym. Dziecko zmuszone do przedwczesnej
reprodukdji imituje wylacznie to, co spostrzega przez
filtr jezyka pierwszego (L1) i do czego jest zdolne
w oparciu o L1. A wiec wykorzystuje utrwalone pro-
gramy percepcyjne i motoryczne jezyka ojczystego
i automatycznie ulega interferencji.

! Autorka jest nauczycielka NKJO w Cieszynie.
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(...) To samo dotyczy przyswajania leksyki. Nowo
poznane stowo staje sie najpierw czescia tzw. leksy-
konu pasywnego. Tu nastepuje jego integracja oraz
reorganizacja pola semantycznego, poniewaz kazdy
nowy element leksykalny wpfywa na jego strukture.
Niezbedne sa tu poréwnania i kontrasty semantycz-
ne, morfologiczne, skfadniowe i stylistyczne. (...) Do
czasu wytworzenia zreb6w wewnetrznej (mentalnej)
reprezentacji nowego systemu jezykowego uczacy
sie nie moga poprawnie postugiwac sie jezykiem
obcym. Dlatego w tym okresie produktywne uzy-
cie jezyka powinno by¢ ograniczone do minimum”,
gdyz w przeciwnym razie moze to utrudnic jego
przyswajanie (lluk 2002:55-56).

Zasada ta, jak wida¢, odpowiada naturalnym
etapom rozwoju jezyka ojczystego u dziecka. Tu
takze w pierwszej kolejnosci jest rozwijana spraw-
no$¢ rozumienia. Poglad ten potwierdza takze me-
toda Total Physical Response — TPR, zwana inaczej
metoda reagowania catym ciatem, ktéra w wa-
runkach przedszkolnych sprawdza sie doskonale.
Punkt wyjécia dla tej metody stanowi przekonanie,
ze biologiczny schemat nabywania jezyka obcego
(L2) jest identyczny jak w jezyku ojczystym (L1),
a zatem prawidtowy przebieg uczenia sie L2 jest
uzalezniony od zachowania prawidtowych proporcji
miedzy czterema kolejno nastepujacymi po sobie
fazami - stuchania, méwienia, czytania i pisania.
Nabywanie jezyka ojczystego dziecko rozpoczy-
na od fazy receptywnej obejmujacej obserwacje
werbalnych i niewerbalnych zachowan opiekuna,
na ktére odpowiada ono za posrednictwem coraz
bardziej poszerzajacych swéj zakres czynnosci mo-
torycznych (potakiwanie, wskazywanie, dotykanie,
chwytanie itd.). Przy przenoszeniu tego schema-
tu na przyswajanie jezyka obcego jest wazny po-
czatkowy etap stuchania ze zrozumieniem, ktéry
ze wzgledu na czasochtonnos¢ internalizacji da-
nych jezykowych powinno sie przedtuzy¢ i zara-
zem wzmocni¢ niewerbalnymi srodkami ekspre-
sji, umozliwiajacymi dziecku spontaniczna zabawe
jezykiem, niezakt6cona przedwczesna produkeja
werbalna (Zawodniak 2001:195-196).

Systematyczne obserwacje prowadzone od kil-
ku lat w panstwowych przedszkolach numer 1 8
w Cieszynie potwierdzaja stusznos¢ powyzszych
tez, iz ksztatcenie sprawnosci receptywnych w na-
uczaniu jezyka obcego dzieci powinno sie zdecy-

60

dowanie wydhuzy¢. Oznacza to w praktyce, ze nie
nalezy przedwczesnie zmuszac dzieci do reproduk-
¢ji wprowadzanych tresci. Uczacy powinni przede
wszystkim skoncentrowac sie na ¢wiczeniach re-
ceptywnych, a wiec takich, w ktérych uczen re-
aguje niewerbalnie, sygnalizuje, ze rozumie prze-
kazywany przez nauczyciela komunikat.

O ile na poczatku, w trakcie prezentacji nowe-
go materiatu, niektére dzieci wykazuja naturalna
sktonnos¢ do natychmiastowego powtarzania,
nawet jesli nauczyciel tego od nich nie oczekuje,
o tyle juz w trakcie ¢wiczen utrwalajacych — jesli
sa to ¢wiczenia receptywne —to juz sie nie zdarza.
Dzieci jakby o tym zapominaja, bardzo mocno
angazujac sie zabawe. Sa rozluznione, odczuwa-
ja wyrazna rados¢ i koncentruja sie jedynie na
tym, aby zrozumiec i wkasciwie zareagowac, a to
wszystko wydaje sie nieodfacznym elementem
zabawy. Cwiczenia reproduktywne, zbyt wczes-
nie zastosowane, nie wywotuja u dzieci tak po-
zytywnych emodji.

Mimo rozbudowanych umiejetnosci imita-
cyjnych, koniecznos¢ powtarzania nowych stow
stanowi dla nich dodatkowe utrudnienie, a to je
zniecheca. Nawet jesli ¢wiczenia sa atrakcyjne,
dzieci nie potrafia tego doceni¢, gdyz zbyt wczes-
na reprodukcja, czesto trudnych dla nich stow,
blokuje je.

Mozna podejmowac préby powtarzania ché-
rem. Czesto jednak nie daja one pozadanych efek-
tow. Dzieci nie czuja sie wprawdzie zestresowane,
ale znieksztatcenie wymowy u jednego dziecka
przenosi sie automatycznie na inne, w efekcie
czego powstaje ,fonetyczny betkot”.

Z moich obserwacji wynika, ze dzieci same
wybieraja wiasciwy moment, kiedy powtarzanie
nowych tresci (juz zwykle poprawne) staje sie od-
ruchem naturalnym. Jest to swego rodzaju dojrza-
tos¢, wynikajaca z tego, ze dzieci miaty mozliwosc
uprzedniej wielokrotnej receptywnej konfrontacji
z tymi whasnie tresciami. Miaty wiec mozliwos¢
zbudowania wiasnych hipotez dotyczacych zna-
czenia tych tresci oraz ich zweryfikowania.

Whikliwe obserwacje zaje¢ prowadzone we-
dtug sporzadzonego przeze mnie arkusza hospi-
tacyjnego pozwalaja takze wnioskowac, ze dzieci
juz po pierwszych zajeciach sa w stanie przyswoic
sobie receptywnie wiele tresci.



NR 4/2008 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Potrafig odpowiednio zareagowac i tym samym
udowodni¢, ze rozumieja znaczenie poszczegélnych
wyrazow i zdan. Jesli zbyt szybko wymagamy od
dzieci powtarzania, wytwarza sie swego rodzaju
chaos, ktéry przeszkadza w zapamietywaniu i wy-
wotuje dezorientacje. Z moich obserwacji jasno
wynika takze, ze dzieci zapamietuja wiecej i efek-
tywniej, jesli oczekujemy od nich przyswojenia (za-
pamietania) tresci tylko na poziomie receptywnym.
Jesli natomiast od poczatku utrwalaja rozumienie,
jednoczesnie powtarzajac, to efektywnos¢ trwate-
go zapamietania jest duzo nizsza.

Oto kilka przyktadéw ¢wiczen receptywnych,
ktére fatwo mozna przetransponowac na rézne
obszary tematyczne. Typowa forma reakcji nie-
werbalnych w ¢wiczeniach receptywnych jest
wskazywanie oraz przyporzadkowywanie. Dzieci
siedza w kregu na dywanie, na $rodku znajduja
sie rekwizyty badz obrazki.

m Nauczyciel podaje polecenie, np. Pokaz mi,
gdzie jest skarb Kubusia Puchatka, a wyznaczo-
ne dziecko wykonuje zadanie.

m Nauczyciel krétko opisuje obrazek w jezyku ob-
cym, np. Laura siedzi na tapczanie i czyta ksiazke,
a dzieci wskazuja obrazek, ktéry ja ilustruje.

m Dzieci uktadaja obrazki w kolejnosci zgodnie
z przedstawiong przez nauczyciela historyj-
ka lub innym krétkim tekstem narracyjnym,
np. Kubus Puchatek i Prosiaczek podziwiaja ko-
lorowa tecze itd.

m Nauczyciel wycina z kartonu kofa (Srednica
ok. 10 cm), nakleja na nie obrazki przed-
stawiajace okreslone tresci, np. Ewa skacze
na skakance. Z drugiej strony przymocowuje
gumke tak, aby dzieci mogty zatozy¢ tablicz-
ki na dtonie i stopy. Dzieci siedza w kole na
dywanie, nauczyciel opisuje krotko obrazek,
a dziecko, ktére ma odpowiedni obrazek, po-
kazuje go pozostatym dzieciom. Nauczyciel
moze poprosi¢ o potwierdzenie.

Inna forma odpowiedzi niewerbalnej jest ruch,
skadinad tak wazny w pracy z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym.

m Dzieci poruszaja sie w takt muzyki, kazde ma na
szyi emblemat przedstawiajacy jakis przedmiot
lub scenke, np. lew, ksiazka, kredki: Paula bawi
sie ze swoim psem Hugiem itp. Muzyka cichnie,
dzieci sie zatrzymuja. Nauczyciel wypowiada

wyraz lub zdanie, a dziecko z wkasciwym em-

blematem obraca sie wokét whasnej osi.

m Emblematy mozna wykorzysta¢ w innej zaba-
wie. Dzieci stoja w kregu, nauczyciel wypo-
wiada okreslona tres¢ a nastepnie rzuca pitke
do wybranego dziecka. Jesli tres¢ ta zgadza
sie z trescig emblematu dziecko chwyta pitke,
jesli nie, pozwala jej upasc.

m Dzieci - rybki (maja na szyi emblematy) pytaja
nauczyciela — krokodyla: Panie Krokodylu, czy
mozemy przejs¢ na druga strone?. Nauczyciel
odpowiada: Tak, ale tylko koty, truskawki itp.
Kiedy dzieci z odpowiednimi emblematami
prébuja przebiec na druga strone, nauczyciel
prébuje je schwytac.

m W sali, w réznych miejscach sa rozwieszone ob-
razki. Dzieci tworza pociag. Nauczyciel podaje
odpowiednia tre$¢, osoba prowadzaca pociag
zmierza do odpowiedniej stacji, np. A teraz je-
dziemy do stacji — czerwony kapelusz.

m Nauczyciel pokazuje obrazek i wypowiada
zdanie, np. Laura ma na sobie zielong sukienke.
Jesli jego tres¢ zgadza sie z tredcia obrazka,
dzieci skacza, jesli nie, pozostaja na miejscu
(lub ustawiaja sie przy obrazku przedstawia-
jacym smutng badz usmiechnietg buzie).

m Nauczyciel dzieli dzieci na grupy. Kazda otrzy-
muje mate obrazki oraz stomki do picia. Dzieci
probuja zassac karteczki i przenies¢ na przy-
dzielony talerz (nie wolno uzywac rak). Na-
stepnie nauczyciel wypowiada zdanie, np.
Iga gra na komputerze, a dzieci wybieraja od-
powiedni obrazek sposréd tych, ktére udato
im sie zdoby¢.

m Nauczyciel dzieli dzieci na dwie grupy, kaz-
da ma taki sam obszar do zabawy. Zadaniem
kazdej grupy jest rzucic¢ jak najwiecej papie-
rowych talerzy (wraz z naklejonymi na nie
obrazkami) w obszar przeciwnika. Nauczyciel
wypowiada okreslona tres¢, np. Kubus Pucha-
tek Swietuje swoje urodziny, a dzieci wybieraja
wiasciwy obrazek - talerz sposrod tych, ktére
udato im sie zdobyc¢.

Kolejna mozliwa forma reakgji dzieci w przy-
padku ¢wiczen receptywnych to odpowiedz twier-
dzaca lub przeczaca. Dzieci reaguja za pomoca
mimiki, cho¢ werbalna reakcja tak/nie w jezyku
obcym jest u nich odruchowa.
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m Nauczyciel przewiazuje wybranemu dziec-
ku oczy. Nastepnie otrzymuje ono do reki
przedmiot. Dotykajac go, dziecko reaguje na
pytanie nauczyciela, np. Czy to jest cytryna?
(przedmiot mozna ukry¢ w worku).

m Dzieci siedza w kregu. Nauczyciel rozktada
obrazki lub przedmioty. Wyznaczone dziecko
zabiera jeden, nauczyciel pyta: Czego brakuje?
Czy to jest banan?. Dzieci reaguja tak/nie.

m Dzieci tworza z widczki wybrane ksztatty. Na-
uczyciel pyta: Czy to jest tecza?.

m Dzieci podaja sobie z rak do rak zaczarowana
skrzynke. W tle stycha¢ muzyke. Kiedy mu-
zyka cichnie, dziecko, ktére w danym mo-
mencie trzyma skrzynke, wyjmuje z niej ob-
razek lub przedmiot. Nauczyciel wypowiada
zdanie, np. Ewa idzie na spacer ze swoja przy-
jacidtka, a dziecko musi zdecydowad, czy to
prawda czy fatsz.

m Nauczyciel przygotowuje obrazki z przyklejo-
nymi do nich matymi magnesami oraz wed-
ke z matym magnesem na jej koricu. Wybra-
ne dziecko prébuje ztowi¢ obrazek. Nastepie
nauczyciel pyta w jezyku obcym: Czy to jest
samolot?.

m Nauczyciel przygotowuje duza kostke do gry
z naklejonymi na poszczegélne pola obrazka-
mi. Wyznaczone dziecko rzuca kostka, a na-
uczyciel pyta: Czy to jest pluszowy mis?.

m Nauczyciel przygotowuje duzy arkusz szare-
go papieru, na srodku wycina otwér. Obrazki
wkiada w plastikowe kapsutki (mozna wyko-
rzystac te z Kinderniespodziaki). Nastepnie
umieszcza jedna z nich na papierze, a dzieci
trzymajac go, poruszaja nim tak, aby kapsut-
ka wpadfa w wyciety otwor. Wybrane dziecko
wyjmuje obrazek, nauczyciel pyta w jezyku
obcym: Czy to jest pomarancza?.

Cwiczenia te bardzo podobaja sie dzieciom,
mali uczniowie chetnie angazuja sie w zabawe,
gdyz zadania te tacza dziatanie jezykowe z dzia-
faniem ruchowym, a ponadto umozliwiaja nauke
rozumienia w jezyku obcym.

Jak wczesniej wspomniatam, z czasem zacie-
ra sie granica miedzy ¢wiczeniami receptywny-
mi i reproduktywnymi. Dzieci przejmuja inicja-
tywe i juz bez sugestii nauczyciela powtarzaja
¢wiczone tresci.
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W ogolnym ujeciu nauke jezyka obcego w wie-
ku przedszkolnym charakteryzuje daleko idaca ele-
mentaryzacja. Wielu nauczycieli sadzi, ze ogoélny
input jezykowy, z jakim dziecko konfrontuje sie
podczas zaje¢ powinien by¢ tak samo elemen-
tarny, jak elementarny jest materiat, ktory dzie-
¢i powinny sobie przyswoi¢. Dla wszystkich jest
oczywiste, ze nauczyciel powinien systematycznie
wprowadzac state polecenia lekcyjne wraz z od-
powiednimi, objasniajacymi je gestami i mimika.
Z czasem przekaz niewerbalny staje sie zbedny,
a mali uczniowie samodzielnie powtarzaja pole-
cenia, ttumaczac je czesto na jezyk polski.

Z moich obserwacji wynika takze, ze nauczy-
ciel moze bez obaw uzywac na zajeciach jezyka
obcego. Jezeli kontekst sytuacyjny jest jasny, tzn.
nauczyciel wyjasnia przebieg kolejnego ¢wicze-
nia, pokazujac kolejne jego etapy za pomoca
gestow i odpowiednich rekwizytow, dzieci rozu-
mieja przekazywany im komunikat. Czasem dla
upewnienia sie mozna poprosi¢ ktores dziecko
o0 wyjasnienie w jezyku polskim, ale to rzadko
bywa konieczne. Dotyczy to zwhaszcza objasnien
nowych form ¢wiczen.

Ponadto konsekwentne uzycie jezyka obcego
przez nauczyciela z jednej strony dyscyplinuje dzie-
ci (budzi w nich swego rodzaju respekt), a z dru-
giej powoduje, ze nie wystepuje u nich blokada
typu: nie rozumiem. Dzieci mimo wszystko pro-
buja wstuchac sie w przekazywany im komunikat
i zrozumie¢ go. To, ze komunikacja na zajeciach
odbywa sie w jezyku obcym, staje sie dla nich
czyms oczywistym. Staraja sie one w naturalny
sposdb uczestniczy¢ w zajeciach, biorac aktywny
udziat w zabawie. Najwazniejsze jest jednak to, ze
z czasem zdarza im sie coraz czesciej formutowac
samodzielnie proste komunikaty w jezyku obcym,
adekwatne do sytuacji. Nalezy wiec, w zwiazku
z tym, da¢ im mozliwo$¢ zanurzenia sie w jezyk,
a teza o elementarnym jego uzyciu na etapie
przedszkolnym wydaje sie btedna.
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w Testy jako instrumenty glottodydaktyczne

W czasach, gdy pojecie akwizycji jezyka jest
powszechnie rozumiane jako proces, a wiec se-
ria dziatan Swiadomie roztozonych w czasie, po-
jecie Swiadomego uczestnictwa ucznia w dziata-
niach przyswojenia sobie struktur i pojec¢ nabiera
istotnego znaczenia. Chodzi tu przede wszystkim
o wdrozenie takich technik nauczania, aby uczen
sam chciat uzyskac jak najwiecej podczas swoich
kontaktow z jezykiem. A wiec zaproponowanie
mu takich sposobow kontaktu, ktére odsuna na
bok rutyne, nude i szarg lekcyjna rzeczywistosc,
jakze czesto goszczaca na wielu lekcjach jezy-
ka obcego. Oczywiscie dziatania tego typu sa
mozliwe po spetnieniu réznego typu warunkdw
wstepnych.

= Podstawowe aspekty
motywacji szkolnej

Zgodnie z powszechnie obowiazujaca defini-
Cja motywacji mozna za nig uzna¢ wszelkie ,,sity
napedowe requlujace podjecie, kontynuacje, ukierun-
kowanie i energie zachowania skierowanego na cel”
(Parkinson, Colman 1995:134). Jest to wiec zespot
wolicjonalnych dziatan ludzkich charakteryzujacych
sie nie tylko zgoda cztowieka na podjecie danego
typu postepowania, ale réwniez Swiadomym w nim
uczestnictwem. Uczestnictwo to bedzie wynikac
albo z pobudek wewnetrznych, albo zewnetrznych.
BodZce i o charakterze wewnetrznym, i zewnetrz-
nym beda wystepowa¢ w réznych proporcjach,
ktore beda zaleze¢ zaréwno od rodzaju zadania,
jak i jego percepcji spotecznej oraz indywidualnej
(np. Breckler, Greenwald 1986).

Bez watpienia motywacja do dziatania odgry-
wa istotna role podczas nauki szkolnej. Motywa-
Cja tego typu stanowi integralny element catego
procesu nauki, a odpowiednio umotywowany

uczen sam bedzie chciat rozwiaza¢ dana kwestie
edukacyjna, docierajac w ten sposob do poziomu
jej wewnetrznej internalizacji. Nauczyciel, bedac
w tym wypadku instruktorem oraz koordynatorem
pracy ucznia, powinien wiec zaproponowac taki
sposob postepowania, dzieki ktéremu uczen nie
tylko dostrzeze sens swojego dziatania, ale przede
wszystkim bedzie w stanie $wiadomie dotrze¢ do
powodéw usprawiedliwiajacych wybrany przez
siebie sposob dziatania.

Podczas pracy motywujacej z uczniem nalezy
jednak pamietac o szeregu zagrozen i niebezpie-
czenstw. Jednym z nich jest nadopiekunczos¢ dy-
daktyczna nauczyciela, sytuacja — w opinii wielu
nauczycieli — dydaktycznie motywujaca, poniewaz
wskazujaca uczniowi (po raz pierwszy) sposoby
rozwiazania wielu kwestii, z ktérymi w innym wy-
padku - jak sadza nauczyciele — uczen po prostu
nie umiatby sobie poradzi¢. Uczen, prowadzony
podczas nauki za reke, ktéremu nie daje sie od-
czu¢ smaku samodzielnego (i zwycieskiego) dzia-
fania, ktory podczas catego procesu przyswajania
wiedzy jest informowany przez nauczyciela o kaz-
dym nastepnym kroku, ktéry powinien podjac,
nie jest tak naprawde uczniem motywowanym,
a z pewnoscia nie swiadomie. Wykonuje biernie
wole nauczyciela, jest postuszny wobec jego au-
torytetu, cho¢ nie rozumie sensu dziatan. Uczen
taki z reguty ufa swojemu nauczycielowi i nie wi-
dzi powodoéw, aby watpi¢ w sens sugerowanego
przez nauczyciela postepowania. Jesli nauczyciel
wymaga od ucznia, na przyktad aby ten nauczyt
sie na pamie¢ 20 nowych stowek, ktére pojawi-
ty sie na lekgji, to uczen z pewnoscia sie ich bez
pytania nauczy (mimo ze nie przyblizy go to do
zrozumienia istoty jezyka).

Réwnoczesnie jednak uczen jest Swiadomym
obserwatorem procesu nauczania (Wygotski,

' Dr Krzysztof Polok jest adiunktem w Katedrze Anglistyki Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Biatej.
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1989). Poniewaz koricowym celem jego dziatalno-
Sci edukacyjnej jest opanowanie pewnego zakre-
su wiedzy w spos6b pozwalajacy mu na w miare
swobodne poruszanie sie na danym obszarze,
uczen, ktory wykonat zalecany mu przez nauczy-
ciela zestaw krokéw (np. ¢wiczen) i w dalszym
ciagu nie czuje sie zbyt pewnie w przerabianym
obszarze wiedzy, zaczyna ponownie analizowac
poczynione kroki. Jesli wykonat wszystkie pole-
cenia nauczyciela, dotart do ich konca i w dal-
szym ciagu nie rozumie zagadnienia, to wycia-
ga logiczny wniosek, ze gdzie$ musiat nastapic
btad. Z uwagi na to, iz uczen nie dopuszcza do
siebie mysli, ze bledne mogtyby by¢ zalecenia
nauczyciela, dochodzi w koncu do wniosku, ze
materiat jest zbyt trudny, aby mozna go byto
opanowac samodzielnie (ci, ktérzy tego doko-
nali, to z reguty kujony), a on sam zbyt mato
wie, aby na danym obszarze wiedzy zacza¢ po-
ruszac sie samodzielnie. W tej sytuacji jedynym
skutecznym — jak mu sie wydaje — sposobem po-
stepowania jest nauczenie sie catego materiatu
na pamie¢ (w koncu czesto uczy sie na pamie¢
stowek i nauczyciel jest zadowolony), by zaliczy¢
najblizszy sprawdzian.

Nie bedzie zbytnia przesada stwierdzenie,
ze uczen taki — jesli w ogdle nauczyt sie cze-
gokolwiek — nauczyt sie niewiele. Pamieciowe
opanowanie materiatu siega najwyzej poziomu
pamieci roboczej — krétkoterminowej. Uczen
opanowuje (pamieciowo, a nie kognitywnie)
dana porcje materiatu, by zaspokoi¢ wymogi
nauczyciela, ktére ulegaja zmianie po pozytyw-
nym zaliczeniu kolejnego testu. Réwnoczesnie
jednak wie, ze pogon za stopniem lub - jak na-
zywaja taka sytuacje Covington i Teel — wyscig
umiejetnosci (M. Covington, K.M. Teel 2004:13)
oznacza w gruncie rzeczy nauke od testu do te-
stu, a zamiast nauki sensu stricto uczen uczest-
niczy w swojego rodzaju grze szkolnej (Berne
1986:43 i nast.). Musi on spetni¢ minimalne
zadania nauczyciela, uzyska¢ pozytywna ocene
(zaliczenie) z zakresu danego obszaru wiedzy,
wiedzac, ze prawdopodobnie bedzie to jedyny
kontakt z tym zagadnieniem w jego zyciu. Sytu-
acja taka doprowadza do bardzo nieszczelnego
opanowania materiatu przez uczniéw, ktorzy cze-
sto nie sa w stanie wykazac sie wiadomosciami,
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ktore powinni opanowac wczesniej (i z ktdrymi
Z pewnoscia sie zaznajomili).

Opisana powyzej, a raczej zasygnalizowana,
sytuacja musi Swiadczy¢ o bardzo powaznym
zaniku dtugofalowych dziatan motywacyjnych
u uczniow, jak réwniez o tym, iz jesli jakiekolwiek
dziatania motywacyjne sa podejmowane, to sa
to w wiekszosci dziatania majace na celu mini-
malistyczne zaspokojenie wymogéw nauczyciela,
zachecajace uczniéw do wkiadania jak najmniej-
szego wysitku. Formy motywacyjne stosowane
przez ucznia, skfaniajace go do — pamieciowego
raczej — opanowania konkretnego zakresu wie-
dzy sa formami klasycznie zewnetrznymi. Uczen
uczy sie ,na test” lub tez ,bo bedzie pytany”,
nie za$ dlatego, iz rzeczywiscie pragnie opano-
wac dany materiat.

Nie ma w tym postepowaniu niczego niewta-
Sciwego (w koncu nie kazdy ucze musi objawiac
wybitne zdolnosci edukacyjne z kazdej dziedziny
wiedzy), pod warunkiem ze cafa systematycznie
gromadzona przez ucznia wiedza bedzie podle-
gac réwnie systematycznej kontroli. Jesli jednak
nauczyciel uzna, ze nie jest w stanie — z jakichkol-
wiek powodéw — skontrolowac ponownie wiado-
mosci, ktore uczen opanowat np. dwa lata temu,
uczen z pewnoscia dostosuje sie do takiej decyzji
nauczyciela i bedzie z niej zadowolony. Dziatania
takie beda mu sie wydawac logiczne. Oto bowiem
opanowat zakres materiatu od A do D, a nastep-
nie od E do G itd., na wszystko zdobyt odpowied-
nie potwierdzenia w postaci pozytywnych ocen
oraz zaliczonych semestrow. Bardzo czesto nikt
natomiast nie sprawdzat (nie byto takiej potrze-
by), czy nadal pamieta on materiat A-D w chwili
przerabiania zakresu materiatu V-Z.

W badaniach przeprowadzonych przez stucha-
czy roku dyplomowego NKJO w Raciborzu pro-
blem ten ujawnit sie z cata ostroscig. Uczniowie
ostatnich klas dwdch szkét gimnazjalnych uczest-
niczyli w zajeciach szkolnych, podczas ktérych stu-
chacze Ill roku NKJO, przeprowadzajacy badania,
na dwa tygodnie zastapili nauczycieli. Po miesiacu
uczniowie jednej z uczestniczacych w badaniu klas
zostali poinformowani o dacie testu kontrolnego
z przerabianego materiatu, w drugiej natomiast
taki sam test przeprowadzono bez uprzedniego
powiadomienia. Jak mozna sie domysla¢, wyniki
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testu w catosci potwierdzity postawiona wczedniej
teze o instrumentalnym nastawieniu uczniéw do
przerabianego materiatu. W klasie, ktérej nie in-
formowano o terminie testu, nie zdata go zadna
osoba (Klain, Wize 2007).

= Emocje, czyli Swiadome
motywowanie uczniow

Istotne jest, aby promowanie postaw projezy-
kowych u uczniéw oddziatywato nie tylko na ich
zdrowy rozsadek, ale takze na emocje. Niezwykle
skuteczne jest stwarzanie (a nawet prowokowanie)
sytuacji, ktore oddalaja od uczniéow poczucie by-
cia w szkole albo udawania bycia dana osoba na
rzecz sytuacji powodujacych pojawienie sie poczu-
cia uczestnictwa. Jednym ze sposobéw powstania
tego typu sytuacji jest wspdtzawodnictwo.

Pojecie wspotzawodnictwa jest dobrze zakorze-
nione w atmosferze szkoty, szczegélnie w kulturze
zachodniej, gdzie réznego rodzaju rankingi usta-
lajace poziom pracy uczniéw w klasie i w szkole
od lat stanowia obiektywny — jak sie je ocenia -
obraz pozycji kazdego z nich w stosunku do jego
wspottowarzyszy. Tego typu postepowanie jest
uznawane za pedagogicznie uzasadnione, maja-
ce kazdemu uczniowi uswiadomic to, ze w zyciu
bedzie bardzo czesto poréwnywany, przyréwny-
wany, oceniany i traktowany statystycznie przez
przysztych zwierzchnikéw. Dziatania tego typu
przeprowadzane w warunkach szkolnych powin-
ny — jak sie uwaza — mie¢ w sobie réwniez ele-
ment motywacyjny, wyzwalajacy u uczniow chec
walki o poprawienie swoich miejsc w rankingach
klasowych i szkolnych. Rankingi powinny powo-
dowag, iz uczniowie szybciej, lepiej i z wiekszym
zaangazowaniem beda przyswajac kolejne por-
cje wiedzy (w sposdb nieco bardziej praktyczny,
ktory powoli staje sie norma w wielu polskich
szkotach) i potwierdzac to uzyskaniem lepszych
stopni z testow.

Testy stanowig zreszta najwazniejsza forme
sprawdzania poziomu wiedzy w wielu zachodnich
szkotach. Jak zapewniaja ich autorzy, bezstronne,
obiektywne i najpetniej sprawdzajace stan wie-
dzy testy sa dosy¢ istotnym elementem szkolne-
go zycia. Opatrzone odpowiednimi przedziatami
punktowymi daja ztudzenie idealnego narzedzia

do pomiaru ilosci nagromadzonej wiedzy, odno-
szac sie nie tylko do bezposredniego poziomu
wiedzy nabytej (czyli tzw. teorii), lecz takze do
sposobdw jej praktycznego wykorzystania. To ich
wynik ustala bardzo czesto miejsce cztowieka nie
tylko w matej spotecznosci szkolnej, lecz réwniez
W jego zyciu pozaszkolnym.

Jak wynika z rozméw przeprowadzonych ze
studentami i uczestnikami réznego rodzaju eg-
zaminow, w ktorych podstawa oceny byty testy,
53 one czesto kojarzone ze stresem, bezsennymi
nocami, niezbyt przyjemnym poczuciem zalez-
nosci i podlegtosci, bezsilnoscia oraz ztym (lub
dobrym) usmiechem losu. Dosy¢ rzadko testy sa
kojarzone z rzeczywistg wiedza; uzyskanie stabe-
go wyniku jest najczesciej wyjasniane pechem,
zbyt zawitymi objasnieniami (i ich niepetnym
zrozumieniem) lub innymi okolicznoéciami na-
tury zdrowotnej albo spotecznej.

Testy sa jednym z podstawowych elementéw
(czesto jedynym) wystawiania oceny koncowej
(semestralnej) ucznia. Zdarza sie, ze uczniowie sa
pytani (ustnie) na ocene mierna dopiero po nie-
uzyskaniu zaliczenia z testu jezykowego (Maczyn-
ska 2005). Nic wiec dziwnego, ze wielu uczniow
nie widzi w testach niczego innego jak tylko bez-
duszny, nie zawsze (w ich ocenie) sprawiedliwy
instrument wykorzystywany do mierzenia pozio-
mu ich wiedzy, majacy poza tym duzy wptyw na
ich ocene kofcowa. Jak mozna sie domysli¢, nie
jest to w wielu wypadkach narzedzie pozytyw-
nie motywujace ich do pracy; nie moze bowiem
motywowac do dziatai narzedzie, w ktérym wi-
dzi sie gtownie Slepy los, a wiec cos, na co sie
nie ma wptywu.

Taki obraz testow moze jednak ulec zdecy-
dowanej poprawie i nie potrzeba do tego wielu
przygotowan. Wystarczy uznac, iz kazdy rodzaj te-
stow jest przede wszystkim zadaniem promujacym
wspotzawodnictwo, ktore mozna uczynic jednym
z zasadniczych elementéw lekcji, wiaczajac w to
réwniez uczenie (sie) jezyka obcego. Nie musi to
by¢ wspétzawodnictwo na ocene. Testy mozna
przeciez rozwiazywac w grupach, uzyskane pod-
czas rozwiazania punkty mozna przyznac grupom
do (indywidualnego, zaleznego od wkfadu pracy)
podziatu; mozna réwniez ustali¢ ogdlna (dosy¢
wysoka, ale realna) liczbe punktéw, ktéra nale-
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zy uzyskac, aby zdoby¢ konkretna ocene. Mozna
ustalic¢ takie reguty gry, ktore z jednej strony beda
promowac konkretna prace ucznia, a z drugiej wy-
korzystywac do tego element wspdtzawodnictwa.
W ten sposéb do jednostajnego czesto obrazu
lekgji whacza sie natychmiast element rozrywki,
a uczniowie — walczac w grupach o punkty - na-
tychmiast widza sens w ich dziataniach jezyko-
wo-poszukiwawczych. Jesli uczen dostrzega, iz
to, czego sie nauczyt, zostaje wykorzystane przez
niego w trakcie pewnego rodzaju zabawy, zauwa-
zaréwniez, ze jego poprzednia praca miafa sens,
przyczynita sie bowiem do zdobycia punktow
przez druzyne, ktérej jest cztonkiem. Powoduje
to, ze — przy odpowiednim ustaleniu liczebnosci
grup oraz poziomu poszczegblnych czionkéw —
kazdy z ich uczestnikéw staje sie osoba majaca
na celu nie tylko swoje wiasne dobro, lecz przede
wszystkim dobro grupy, do ktérej przynalezy. Po-
woduje to takze wyrazny wzrost poziomu moty-
wacji wewnetrznej kazdego ze wspotuczestnikow.
Maja oni przed soba inny od uzyskania oceny cel
bezposredni — interes grupy. Istotne bedzie tak-
Ze takie zorganizowanie zaje¢ przez nauczyciela,
aby kazdy z ich uczestnikéw przynajmniej przez
chwile zapomniat, gdzie sie znajduje. Nie jest to
wbrew pozorom zbyt trudne, uczniowie (szcze-
gblnie mtodsi) bardzo chetnie dostrzegaja w tego
typu zajeciach elementy zabawy i oddaja sie jej
Z przyjemnoscia.

= Sposohy edukacyjnego
wykorzystania testow

Waznym zadaniem nauczyciela jest uswia-
domienie uczniom, ze to oni sa gospodarzami
lekcji, co oznacza, ze kazdorazowo tematyka or-
ganizowanych wspdlnie kwizow, testow itp. jest
zalezna od ich decyzji. Z uwagi na to, ze nauczy-
ciel jest zaréwno adresatem, jak i organizatorem
takich zaje¢, tematyka ta powinna zostac ustalo-
na wczesniej, by unikna¢ niedomoéwien i niezbyt
jasnych sytuacji.

stotne jest takze zrozumienie, iz ten sposob
(ani zaden inny) nie powinien by¢ dominuja-
cy podczas przeprowadzania zaje¢ jezykowych.
Kazdy sposob nauczania dominujacy nauke ma
wszelkie szanse na to, aby w krotkim czasie stac
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sie rutyna, przez co z pewnoscia traci na atrak-
cyjnosci. Testy wykorzystywane jako narzedzie
edukacyjne (a nie gtéwnie sprawdzajace) moga
by¢ wprowadzane bardzo czesto (np. dla celéw
powtérzeniowo-utrwalajacych, jako rozgrzewka
jezykowa lub zakonczenie zajec itd.), nie wydaje
sie jednak konieczne takie ustawienie nauczania,
aby bazowato ono gtéwnie na testach.

Testy zawsze byty zadaniami utrwalajaco-
-sprawdzajacymi — taka jest ich natura i whasci-
wosci. Nie mozna ich uzywac do wprowadzania
informacji nowych i stabo utrwalonych, ponie-
waz — bez wzgledu na rodzaj zadania — nie beda
uczciwie petnic¢ przeznaczonych im funkgji. Jak
pokazuja zataczone tabele, istnieje przynajmniej
21 rodzajow testow, z ktérych kazdy moze zo-
sta¢ wykorzystany jako narzedzie edukacyjne
po wstepnym przygotowaniu go do tego typu
dziatan. W tabeli 1 wyszczegélnitem cele dy-
daktyczne, ktérym moze stuzy¢ kazdy z testow.
Natomiast w tabeli 2 podaje formy jego reali-
zacji w klasie.

Mozna zauwazy¢, iz wszystkie podstawowe
sprawnosci dydaktyczne moga zosta¢ utrwalo-
ne dzieki zastosowaniu odpowiedniego typu te-
stow. Przyktfadowo, jesli zadanie testowe obej-
muje i utrwala transfer wiadomosci (nr 7 w obu
tabelach), a wiec ma na celu ¢wiczenia seman-
tyczno-strukturalne bezposrednio powiazane
ze sprawdzeniem poziomu rozumienia teks-
tu, mozna zastosowac réznego rodzaju tabele,
mapy, odczytywanie zawartych na mapie (lub
tabeli) wiadomosci, opis rysunku przeniesionego
na mape/tabele itp. w celu usystematyzowania
i praktycznego zastosowania uzyskanych wiado-
mosci. Mozna oczywiscie podobne ¢wiczenia wy-
konywac takze bez otoczki testowej, ale jesli pra-
gnie sie dotaczy¢ do ¢wiczenia elementy zabawy,
nalezy réwnocze$nie wprowadzi¢ przynajmniej
pewne elementy wspotzawodnictwa, co z kolei
wymaga ustalenia limitu czasu i mozliwych do
zdobycia punktéw. Zadanie takie, nawet jesli
nie zostanie nazwane bezposrednio zadaniem
testowym, bedzie mie¢ jego podstawowe cechy,
poniewaz wprowadzenie wymienionych powy-
zej czynnosci technicznych gwarantuje ustalenie
sie w nim cenionych przez uczniéw cech bezpo-
Sredniej rywalizacji.



NR 4/2008 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

Nr | Typ ¢wiczenia testowego Cel dydaktyczny
1. | Pytania do tekstu Rozumienie tekstu
2. | Cwiczenia typu tak/nie, kwizy Rozumienie tekstu
3. | Cwiczenia typu prawdziwy/nieprawdziwy | Rozumienie tekstu
4. | Cwiczenia spraquajqce logike potaczen Rozumienie tekstu
semantycznych stow
5. | Testy luk gramatycznych Rozpoznawanie struktur jezykowych, ¢wiczenia semantyczne
6. | Test luk Rozpoznawanie struktur jezykowych, ¢wiczenia semantyczne
7. | Test transferu informagji Cwiczenia semantyczne/strukturalne, rozumienie tekstu
8. | Test wielokrotnego wyboru Rozumienie tekstu
9. | Dyktando Cwiczenia ortograficzne/fonetyczne
10. | Test uk’radan@ zdan, wyrazow itp. z roz- Rozpoznawanie struktur jezykowych
sypanek/puzzli
11. | Krzyzéwki/pisanie streszczen Rozumienie tekstu, ¢wiczenia ortograficzne/fonetyczne
12. | Testy semantycznego przekazu informacji | Cwiczenia strukturalne/semantyczne
13. | Cwiczenia w kojarzeniu Rozumienie tekstu
14. | Testy luk logicznych Cwiczenia ortograficzne/fonetyczne, rozpoznawanie struktur
jezykowych
15. | Testy poszukiwania odpowiedzi, okreslen | Cwiczenia ortograficzne/fonetyczne
16. | Tworzenie definigji Rozumienie tekstu
17. | Wstawianie fraz zdaniowych Tworzenie akapitdw/zdan, ¢wiczenia semantyczne
18. | Cwiczenia w budowie zdan Cwiczenia w tworzeniu zdan, ¢éwiczenia semantyczne
19. | Pisanie zdan/streszczen Rozumienie tekstu
20 | Pisanie roznego typu streszczen/paragra- | Rozumienie tekstu, ¢wiczenia strukturalne, ¢wiczenia w budo-
fow itp. waniu akapitow i paragrafow
21. | Gra jezykowa/symulacja Cwiczenia komunikacyjne (rézne formy)

Tabela 1. Typy ¢wiczen testowych oraz ich cele dydaktyczne (za Hughes 1989:59 i nast.).

Nr

Typ ¢wiczenia testowego

Sposoby realizacji

1.

Pytania do tekstu

Odpowiedzi na pytania odnoszace sie do przeczytanego tekstu
przygotowane przez nauczyciela lub autora podrecznika

Udzielanie odpowiedzi na pytania (gtéwnie) typu otwartego,

2. | Cwiczenia typu tak/nie, kwizy odnoszace sie do whasnie przeczytanego tekstu itp.
3. | Cwiczenia typu prawdziwy/nieprawdziwy Ocene.a poziomg zrngmienia tekstu na podstawie u%talania
stopnia prawdziwosci dotyczacych danego tekstu zdan
4 Cwiczenia sprawdzajace logike potaczen | Wyszukiwanie i wykreslanie stow, ktdre nie pasuja do tekstu
" | semantycznych stow (lub pozostatych grup stow)
5. | Testy luk gramatycznych Ewiczenie, w ktorym wstawiane do tekstu stowa petniag kon-
retna funkcje gramatyczna
6. | Test luk Wstawianie do tekstu kazdego 5. lub 10. stowa
7. | Test transferu informadji Przedstawier'li'e informacji tekstowej w postaci diagramu, ry-
sunku, tabeli itp.
8. | Test wielokrotnego wyboru Wybdr whasciwej opcji z kilku przedstawionych uczniowi do
wyboru
9. | Dyktando Napisanie bezbfednie podyktowanego tekstu
10, Test uktadania zdan, wyrazow itp. z roz- | Uktadanie poprawnych zdan, wyrazéw, fraz itp. z przedsta-

sypanek/puzzli

wionych kawatkow (puzzli) zdan/liter
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Whprowadzanie najistotniejszych informacji tekstowych w for-

11. | Krzyzéwki/pisanie streszczen mie stéw kluczowych (w krzyzéwkach); pisanie streszczeh z wy-
korzystaniem ciagu stéw kluczowych

12. | Testy semantycznego przekazu informacii Erzekaz podobnych tresci informacyjnych z wykorzystaniem
innych struktur zdaniowych

13. | Cwiczenia w kojarzeniu Potaczenie okreslen znajdujacych sie na dwdéch odrebnych lis-
tach w pary

. Uzupetnienie znajdujacych sie w tekstach potdwek wyrazen,

14. | Testy luk logicznych tak aby pasowaty one do pozostatych informagji

15. ;Zsﬁty poszukiwania odpowiednich okre- Wstawianie odpowiednich kolokacji wyrazowych

16. | Tworzenie definidj Cchzgma polegajace na tworzeniu krotkich definicji typu
stownikowego

17. | Wstawianie fraz zdaniowych Twor;eme spdjnego 'tekstu dzieki wstawianiu odpowiednich
pasujacych fraz zdaniowych

18. | Cwiczenia w budowie zdan Tworzenie zdan na podstawie dostarczonych czesci zdania

19. | Pisanie zdan/streszczen Pisanie zdan lub streszczeh z podana liczba stow

20 Pisanie réznego typu streszczen/akapitow | Pisanie na czas streszczen itp. na temat zadany przez nauczy-

" itp. ciela

21. | Gra jezykowafsymulaia Oparte na ustalonym temacie ¢wiczenie symulacyjne typu pi-

semnego lub ustnego

Tabela 2. Typy ¢wiczen testowych i sposoby ich wykonania (za Hughes 1989:59 i nast.).

« Podsumowanie

Opisane powyzej czynnosci testujaco-spraw-
dzajace, ilustrujace zastosowanie réznych testow
jako materiatéw glottodydaktycznych, nie tylko
umozliwiaja utrwalenie wielu zagadnien jezyko-
wych w o wiele bardziej atrakcyjny sposéb, ale
takze lepsze ich zapamietanie. Kazde urozma-
icenie i odmienne potraktowanie zagadnienia
prowadzi do jego lepszego rozpoznania. Dziata-
nia tego typu promuja poza tym wzrost ogolnej
wewnetrznej motywacji uczniow, stajac sie row-
noczesnie dzieki wspdtzawodnictwu atrakcyjna
zabawowa forma utrwalenia konkretnego mate-
riatu jezykowego, lepszego rozpoznania poszcze-
gblnych struktur morfofonologicznych jezyka, ich
zastosowania w konkretnych zadaniach i spraw-
nosciach jezykowych.

Tylko atrakcyjne, interesujace formy naucza-
nia beda stanowi¢ gwarancje utrzymania sie mo-
tywacji ucznia na wzglednie statym poziomie.
Tylko wtedy, gdy uczen zamieni nudna nauke
w klasie na autentyczna dziatalnos¢ jezykowa;
gdy zauwazy, iz wiedza, ktéra zdobywa, stuzy do
natychmiastowego zaspokojenia jego oczekiwan;
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gdy zdobyta przez niego wiedza staje sie uzytecz-
na, poniewaz nie tylko pomaga mu w zyciu, lecz
réwniez staje sie na tyle elastycznym tworzywem,
ze moze on nakierowac ja na pojawiajace sie ad
hoc cele; gdy dostrzega, ze moze miec ze swojej
pracy istotna korzys¢, poniewaz pomaga mu ona
w zdobyciu punktéw dla siebie i druzyny, ktérej
jest cztonkiem; gdy nauka jezyka wyjdzie poza
sztywne i niezbyt lubiane przez jej uzytkowni-
kéw (zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli) ramy,
szybciej dostrzeze on jej sens. Bo przeciez pod-
stawowym celem nauki jezyka nie jest nauka dla
samej nauki, ale nauka w celu jego praktycznego
wykorzystania. Nalezy wiec przedstawi¢ ucznio-
wi taki cel. Wykorzystywanie testow jako mate-
riatow glottodydaktycznych, a wiec materiatow
pogtebiajacych poziom wiedzy i poszerzajacych
poziom kompetencji kazdego z uczestnikéw pro-
cesu jezykowego, cel taki stanowi.
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(marzec 2008)

Marzena S. Wysocka'
Czestochowa

Stadia fosylizacji u uczacych sie i uzytkownikow
A4 jezyka angielskiego na poziomie zaawansowanym -

raport z hadan

= Fosylizacja

Zjawisko fosylizacji jezyka powstaje w wyni-
ku ustania uzywania jezyka. W przypadku nauki
jezyka drugiego/obcego, bedacego w fazie two-
rzenia sie, czyli tzw. jezyka niepetnego, méwimy
0 zatrzymaniu rozwoju interjezyka. Fosylizacja
wystepuje niezaleznie od jezyka ojczystego, kto-
rym postugujemy sie na co dzien, i jezyka doce-
lowego, do ktérego dazymy jako uczacy sie. Jest
utozsamiana zaréwno z niepoprawnymi formami
jezykowymi, niepetna badz niekompletna wiedza
i umiejetnosciami, jak i poprawnymi formami je-
zykowymi w postaci utrwalonych i odpornych na
zmiany nawykow jezykowych.

Symptomy fosylizacji

Wedtug Z.-H. Han (2004) fosylizacja moze byc¢
czedciowa (local fossilization) lub globalna (global
fossilization). W pierwszym przypadku mamy do
czynienia z zaburzeniami lub znieksztatceniami
form jezykowych w zakresie jednego obszaru
jezykowego, np. sktadni lub morfologii, nato-
miast w drugim fosylizacja jezyka moze oznaczac

skamieniatos¢ badz zamrozenie catego systemu.
Niezaleznie od stopnia i zakresu sfosylizowanych
form do najbardziej charakterystycznych symp-
toméw fosylizacji naleza m.in.:
m systematyczne i niesystematyczne bledy je-
zykowe,
m btedy odzwierciedlajace nawyki jezykowe,
m przypadkowo poprawne i niepoprawne struk-
tury gramatyczne,
m brak poprawnych struktur jezyka docelowe-
go,
m brak biegtosci jezykowej
m brak postepéw w nauce.

Zachowania te moga wystepowac pojedynczo,
czyli wybiérczo, w formie jednego okreslonego
typu btedéw, lub grupowo, czyli jednoczesnie,
w postaci wielu réznych ubytkéw i niedociagnie¢
jezykowych. Powotujac sie na wyniki dotychcza-
sowych badan nad fosylizacja, mozemy wyrézni¢
bardziej i mniej podatne na fosylizacje obszary
jezyka. Do tych pierwszych zaliczajq sie:

® nieregularne formy jezyka,
m formy jezykowe o niskiej czestotliwosci uzy-
cia,

'Dr Marzena S. Wysocka jest adiunktem w Zakfadzie Edukacji Jezykowej Dzieci Wyzszej Szkoty Lingwistycznej w Czestochowie
oraz nauczycielem jezyka angielskiego w Zespole Szkét Technicznych w Bytomiu.
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m struktury niejednoznaczne,

m konstrukcje komunikacyjnie zbedne.
Dla odmiany do grupy elementéw jezyka rza-

dziej narazonych na fosylizacje naleza:

m regularne w budowie i uzyciu formy jezyka,

m formy jezykowe o wysokiej czestotliwosci
uzycia,

m struktury jednoznaczne,

m formy jezykowe nienacechowane w danym
systemie jezykowym.

= Cel, zakres i przehieg hadan
nad fosylizacja

Wymienione symptomy sa przypisywane fo-
sylizacji niezaleznie od stopnia zaawansowania
uczacych sie i kompetencji uzytkownikéw jezy-
ka i, co wiecej, symptomy te sa nieuchronne. To
wiasdnie nieuchronnos¢ procesu fosylizacji skto-
nita mnie do podjecia badan nad tym zagadnie-
niem z nadzieja, ze cho¢ nie mozemy uniknac
skamieniatosci jezyka, mozemy poznac stadia
jej rozwoju i w konsekwencji tak pokierowac
procesem uczenia sie/nauczania jezyka, zeby na
biezaco i w przysztosci spowolni¢ i/lub zmniej-
szy¢ zakres zamrozenia kompetencji jezykowej.
Natomiast powodem, dla ktérego przeprowa-
dzitam badania w grupie zaawansowanej, byto
niepokojaco czeste wystepowanie tego zjawi-
ska wiasnie na tym poziomie, ktéry jest czesto
utozsamiany z biegta znajomoscia jezyka, o ile
nie bliska kompetencji rodzimego uzytkownika
jezyka docelowego.

Pytania badawcze

Badajac wczesniej wspomniane stadia roz-
woju fosylizacji, szukatam odpowiedzi na naste-
pujace pytania:

m Jakie stadia fosylizacji mozna wyréznic u ucza-
cych sie i uzytkownikéw jezyka angielskiego
na poziomie zaawansowanym?

m Czym charakteryzuje sie kazde ze stadiow?
[ub innymi stowy

m Jakie sa wyznaczniki poszczegélnych stadiéw
fosylizacji?

m Jaka jest proporcja poprawnych i niepopraw-
nych form jezykowych, czyli symptomow tzw.
btednej (erroneous fossilization) i bezbtednej
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(non-erroneous fossilization) fosylizacji na kaz-

dym z wyodrebnionych etapow?

m Ktére z symptoméw fosylizacji utrzymuia sie,
a ktore zanikaja z czasem?

m Ktore z symptomow fosylizacji wzrastaja, a ktd-
re zmniejszaja sie z czasem?

m Jakie czynniki sprzyjaja rozwojowi fosylizacji,
a jakie ten rozwéj powstrzymuja?

Oprécz pytan Scisle zwiazanych z charakte-
rem i rozwojem fosylizacji, ktore stanowity punkt
wyjécia dla moich badan, pojawity sie tez pytania
poboczne. Dotyczyty one percepcji omawianego
zjawiska oraz swiadomosci jezykowej reprezen-
towanej przez grupe badanych. Na tym etapie
badan bytam ciekawa:

m Czy uczacy sie i uzytkownicy jezyka angielskie-
g0 na poziomie zaawansowanym sa Swiadomi
procesu fosylizacji?

m Jak postrzegaja swoja znajomos¢ jezyka an-
gielskiego?

m Czy sposob, w jaki oceniaja swoje kompeten-
cje, ma swoje odzwierciedlenie w produkgji
jezykowej?

Proba

Odpowiedzi na te i wczesniej wspomniane
pytania szukatam wsrod 58 studentéw piatego
roku studiéw zaocznych Filologii Angielskiej Uni-
wersytetu Slaskiego w Katowicach. Préba ta zo-
stata wybrana z tacznej liczby 148 oséb objetych
tym programem studidéw w oparciu o test wstep-
ny majacy na celu doboér studentéw o zblizonej
kompetencji jezykowej. Studenci, ktérzy zostali
objeci badaniem, to osoby, ktére uzyskaty wynik
testowy co najmniej 60 proc.

Metoda

Badania wiasciwe przeprowadzitam za pomo-
ca dwoch narzedzi badawczych, tj. kwestionariu-
sza osobowego i probki tekstu ustnego i pisem-
nego. Szukajac odpowiedzi na gtéwne pytanie
badawcze dotyczace zakresu i stopnia fosylizacji
u uczestnikdéw badan, wyodrebnitam wskazni-
ki fosylizacji odpowiadajace opisywanym w li-
teraturze symptomom sfosylizowanego jezyka
pisanego i méwionego. Te z kolei postuzyty jako
wyznaczniki fosylizacji na kazdym z jej etapow.
Byty to m.in.:
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WSKAZNIKI FOSYLIZAC)I
USTNEJ

WSKAZNIKI FOSYLIZAC)I
PISEMNE]

e formy niegramatyczne

e 7le uzyte stowa/wyra-
zenia

e nieistniejace leksemy

e niepoprawnie skonstru-
owane wyrazy

® niepoprawna wymo-
wa

® pauzy wypetnione i nie-
wypetnione

e wypetniacze

® powtdrzenia

o falszywe starty

e niedokonczone stowa/
wyrazenia

e naduzycie pewnych
struktur

e naduzycie pewnych wy-
znacznikdw dyskursu

e uzycie zbednych kate-
gorii

® znaczeniowo puste wy-
razenia

e formy niegramatyczne

e 7le uzyte stowa/wyra-
Zzenia

e nieistniejace leksemy

e niepoprawnie skonstru-
owane wyrazy

® niepoprawna pisownia

e niepoprawna inter-
punkgcja

e wypetniacze

e powtdrzenia

o falszywe starty

e niedokonczone stowa/
wyrazenia

e naduzycie pewnych
struktur

e naduzycie pewnych wy-
znacznikéw dyskursu

e uzycie zbednych kate-
gorii

® znaczeniowo puste wy-
razenia

Tabela 1. Wskazniki fosylizacji ustnej i pisemnej.

Badania miaty charakter diagnozy podtuz-
nej, na ktora sktadaty sie trzy pomiary poziomu
kompetendji jezykowej studentow na przestrze-
ni jednego roku (pazdziernik 2005 — pazdzier-
nik 2006).

Za pomoca kwestionariusza osobowego zebra-
tam wiadomosci wstepne dotyczace m.in. wieku,
pci, wyksztatcenia grupy badanych oraz informa-
cje na temat doswiadczen jezykowych z perspek-
tywy studenta i nauczyciela. Gtéwnym zadaniem
respondentéw byta ocena postepdéw w nauce je-
zyka angielskiego, poszczegodlnych umiejetnosci,
jak réwniez ewaluacja sukcesow i porazek w pro-
cesie uczenia sie i nauczania jezyka. Kwestionariusz
sprawdzit wiedze badanych na temat fosylizadji je-
zyka, symptoméw oraz okolicznosci sprzyjajacych
jej rozwojowi, ze szczegblnym uwzglednieniem
objawéw fosylizacji u omawianej grupy.

Jak sie okazato, wiekszos¢ badanych jest zado-
wolona z postepéw i osiagniec jezykowych, ktére
odnosza gtéwnie w zakresie gramatyki jezyka an-
gielskiego oraz w ¢wiczeniach rozumienia tekstu
moéwionego i pisanego. Jesli chodzi o porazki je-

zykowe, ankietowani przyznaja sie do tych, kt6-
re zdarzaja sie im w przypadku wymowy i stow-
nictwa. Cho¢ badani wydaja sie Swiadomi pro-
cesu fosylizacji, nie dopuszczaja do siebie mysli,
ze ten wiasnie problem moze ich dotyczy¢ i wy-
mieniaja nieznaczne przyktady fosylizacji, jakie
zaobserwowali.

W celu zweryfikowania informacji zebranych
za pomoca kwestionariusza i zbadania rzeczywi-
stego stanu kompetencji jezykowej préby prze-
prowadzitam trzy pomiary poziomu kompetengji
ustnej i pisemnej grupy badanych. Kazdy z po-
miarow zawierat rejestracje wypowiedzi ustnych
i pisemnych stymulowanych przystowiami i cy-
tatami znanych oséb. Na wykonanie zadania
w formie méwionej badani mieli 3 minuty, a na
przygotowanie pisemnych komentarzy przystu-
giwato im 15 minut. Przyktadowo, respondenci
mieli za zadanie ustosunkowac sie do nastepu-
jacych kwestii:

m Love s like the measles; we all have to go through
it.

m At 50, everyone has the face he deserves.

m First impressions are the most lasting.

m Sports do not build character.

m The public is like a piano. You just have to know
what keys to poke.

Zebrane prébki tekstow zostaty poréwnane
ze soba pod wzgledem typu prowadzonego dys-
kursu oraz poszczegélnych pomiaréw.

= Analiza i interpretacja
zebhranego materiatu

Na podstawie zebranego materiatu dokonatam
klasyfikacji symptoméw fosylizacji z podziatem na
ustne i pisemne. W przypadku wypowiedzi ustnych
kryterium oceny jezyka stanowity poprawnos¢
i ptynnos¢ jezykowa, a ich naruszenie oznaczato
obecnos¢ okreslonych wyznacznikow fosylizacji.
Pod wzgledem poprawnosci jezykowej badania
wykazaty, ze studenci naruszyli reguty gramatycz-
ne, leksykalne, morfologiczne i fonologiczne jezyka
docelowego. Z kolei w przypadku ptynnosci jezy-
kowej odnotowatam liczne oznaki braku ptynnosci,
jak np. pauzy wypetnione i puste, powtorzenia,
fatszywe starty oraz niedokoriczone zdania i zwro-
ty. Jesli chodzi o wypowiedzi pisemne, kryterium
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poprawnosci jezykowej nie ulegto zmianie, a ptyn-
no$¢ zostata zastapiona spojnoscia tekstu. Niepo-
prawne formy jezykowe, ktére zaobserwowatam,
pojawialy sie w gramatyce, stownictwie, morfo-
logii, ortografii i interpunkcji jezyka angielskiego,
a niespdjnos¢ wypowiedzi zostata spowodowana
naduzyciem utartych zwrotéw jezykowych.

W oparciu o rozwoj fosylizacji, o ktérym prze-
sadzity wyniki pomiaru pierwszego i trzeciego,
wyrdznitam trzy stadia fosylizacji jezyka, ktére
odpowiadaty trzem pomiarom w czasie.

Stadia fosylizacji

Stadium pierwsze to ,.tu i teraz”. Nazwa, ktéra
przyjetam, odnosi sie do wiasciwosci tego etapu,
rozumianego jako punkt wyjsciowy dla kolejnych
etapow. W jezyku mowionym fosylizacji ulegta
gramatyka, stownictwo, fonologia i szeroko ro-
zumiana ptynnos¢ jezykowa. Zakres fosylizacji
obejmowat:

m niegramatyczne formy jezykowe,

m zte uzycie pojedynczych stow,

m problemy z akcentem i wymowa,

m naduzycie pauz wypetnionych i niewypetnio-
nych, utartych zwrotéw, a takze

m powtdrzenia (podwdjne i potrojne), prze-
ksztatcenia (w tym brak sformutowan daza-
cych do samokorekty) oraz niedokonczone
zdania i zwroty.

W jezyku pisanym fosylizacji ulegta grama-
tyka, stownictwo, morfologia, pisownia, inter-
punkcja i spéjnos¢ tekstu. Zachowania typowe
dla fosylizacji zawieraty:

m niegramatyczne formy jezykowe,

m uzycie stéw niepasujacych do kontekstu,

m tworzenie nieistniejacych stow i wyrazen,

m btedne przedrostki i przyrostki,

m niepoprawna pisownie (za duzo i za mafo liter,

Ze litery, przerwy miedzy literami),

® niepoprawng interpunkcje,

m brak spojnosci wewnatrz- i zewnatrzzdanio-
wej,

m naduzycie utartych wyrazen i zwrotow.

Stadium drugie to ,tu i tam”, co oznacza, ze
etap ten obejmuje zachowania jezykowe zaobser-
wowane podczas drugiego pomiaru, a jego wyniki
moga by¢ poréwnywane z etapem wczesniejszym,
czyli z tzw. tam. Poréwnujac to stadium z etapem
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pierwszym, fosylizacja jezyka méwionego wysta-
pita w zakresie nie czterech, a pieciu kategorii, t;.
sktadni, leksyki, fonologii, ptynnosci wypowiedzi
i wezesniej niezanotowanej morfologii. Pojawity sie
tez nowe symptomy, a obejmowaty one btedne
kolokacje, zte przyrostki i powtérzenia w postaci
poczwérnych elementéw w zdaniu.

W jezyku pisanym fosylizacja ujawnita sie,
jak to byto w przypadku stadium pierwszego,
na poziomie gramatyki, stownictwa, morfologii,
pisowni, interpunkgji i spéjnosci tekstu. Objawy
fosylizacji, ktore pojawity sie po raz pierwszy, to
niepoprawne czasowniki frazowe, zta kolejnos¢
liter w wyrazach i brak apostrofow.

Stadium trzecie to ,tutaj, tam i wszedzie”. Jak
nazwa na to wskazuje, reprezentuje poziom kom-
petencji jezykowej badanych na tym wiasnie eta-
pie, ale réwniez odnosi sie do pomiaréw wczes-
niejszych. W przypadku jezyka méwionego, jak to
byto na etapie pierwszym, fosylizacja zaznaczyta
sie na czterech réznych poziomach, tj. gramatyki,
stownictwa, fonologii i ptynnosci wypowiedzi. Po
raz pierwszy pojawity sie wtracenia z jezyka polskie-
g0, a pozostate symptomy, choc nie ulegly zmianie,
osiagnety liczbe wieksza niz dotychczas.

Natomiast jesli chodzi o jezyk pisany, fosyliza-
cja data sie zauwazy¢ w obrebie gramatyki, stow-
nictwa, morfologii, pisowni, interpunkcji i spéj-
nosci wypowiedzi. Do zarejestrowanych wczes-
niej symptomoéw fosylizacji dotaczyty przypadki
stosowania matych liter tam, gdzie nie jest to ak-
ceptowane, oraz zte uzycie apostrofow.

= Whnioski

Jak wynika z zaprezentowanych informacji,
cecha charakterystyczna kazdego ze stadidéw sa
objawy fosylizacji — ich zakres oraz czestotliwos¢
wystepowania zarowno w jezyku méwionym, jak
i pisanym. Cecha wsp6lna poszczegdlnych eta-
pow sa réwniez poprawne i niepoprawne formy
jezykowe, ktére potwierdzity istniejacy w litera-
turze przedmiotu podziat na fosylizacje btednych
i bezbtednych form jezykowych (erroneous and
non-erroneous fossilization).

Poréwnujac poszczegblne pomiary/stadia
fosylizacji, mozna zaobserwowac kierunek jej
rozwoju. | tak biorac pod uwage pomiar pierw-
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szy i drugi, proces ten reprezentuja nastepuja-
ce tendengje:

m wzrost niespéjnosci tekstu (ze 194 do 699
przypadkéw),

m wzrost liczby struktur niegramatycznych (ze 100
do 152 w mowie i z 56 do 90 w pismie),

m rozwdj fosylizacji w zakresie stownictwa (z 10
do 17 w jezyku méwionym iz 17 do 20 w je-
zyku pisanym),

m rozwdj fosylizacji w pisowni (z 17 do 26 przy-
padkow),

m spadek liczby btedéw fonologicznych (z 34
do 17).

Zmiany, ktore nastapity miedzy etapem dru-
gim a trzecim, obejmuja:

m wzrost nieptynnosci jezykowej (do 520 przy-
padkow),

m wzrost liczby struktur niegramatycznych (z 90
do 105 w jezyku pisanym),

m rozwdj fosylizacji w stownictwie (z 20 do 29
w pismie i minimalnie, boz 17 do 18, w mo-
wie),

m spadek liczby wyznacznikéw niespdjnosci teks-
tu (z 699 do 404).

Jednak bardziej wyraziécie, bo sa wieksze licz-
bowo, rysuja sie tendencje na przestrzeni czasu,
czyli miedzy pierwszym i trzecim pomiarem:

m wzrost nieptynnosci jezykowej (z 351 do 520
przypadkéw),

m wzrost niespjnosci tekstu (ze 194 do 404),

m wzrost liczby struktur niegramatycznych (z 56
do 105 w jezyku pisanym),

m rozwdj fosylizacji w stownictwie (z 13 do 29
w pismie iz 10 do 18 w mowie),

m spadek liczby btedéw fonologicznych (z 34
do 16).

Gdy poréwnamy pomiar pierwszy, drugi i trze-
ci, okazuje sie, ze pomiar drugi jest stadium przej-
Sciowym. Nie wyznacza jednoznacznie kierunku
fosylizacji, poniewaz przyjmuje on dwie rézne
tendencje: malejaca i rosnaca. Przyktadowo, w po-
miarze trzecim rosnie liczba niepoprawnych gra-
matycznie form i w jezyku pisanym, i méwionym,
a zmniejsza sie liczba przyktadéw niepoprawnej
pisowni oraz niespojnosci tekstu.

Pomimo zmiennych tendencji to wiasnie sfosy-
lizowane formy poprawne reprezentowane przez
brak ptynnosci i spdjnosci wypowiedzi przewa-

zaja nad niepoprawnymi zaréwno w jezyku mé-
wionym, jak i pisanym. Mozna wiec pokusic sie
o stwierdzenie, ze fosylizacja jezyka na poziomie
zaawansowanym to w wiekszosci tzw. fosylizacja
bezbtedna (non-erroneous fossilization).

Na podstawie zaobserwowanych tendencji
fosylizacji wyroznitam jej trzy cechy gtéwne, tj.
zmienno$¢, nieprzewidywalnos¢ i nieliniowosc.
Zmiennos¢ odzwierciedlaja wyznaczniki fosyliza-
¢ji; ich liczba, rodzaj oraz progresywnosc¢ iflub re-
gresywnos¢ w czasie. Nieprzewidywalno$¢ procesu
fosylizacji odnosi sie do blizej nieznanego zakresu
i kierunku jej rozwoju. Ten z kolei przybiera rézne
rozmiary w zaleznosci od grupy badanych i pozio-
mu zaawansowania jezyka przez nich reprezento-
wanego. Natomiast nieliniowo3¢ wskazuje na sko-
kowos¢ fosylizacji, czyli miejscowe wystepowanie
i nieréwna liczbe wyznacznikdéw zamrozenia kom-
petencji jezykowej na przestrzeni czasu.

Wyrdznione stadia i cechy fosylizacji pozwo-
lity mi odnies¢ sie do stadiéw rozwoju interjezy-
ka. Analizujac zachowania jezykowe badanych
(w tym brak umiejetnosci autokorekty i zjawisko
tzw. backslidingu, czyli pojawianie sie form jezy-
kowych, w tym btedéw charakterystycznych dla
etapu wczesniejszego), porownatam fosylizacje
do drugiego stadium rozwoju interjezyka.

= Implikacje dla uczacych

sie i uzytkownikow jezyka

angielskiego

Tak sfosylizowana kompetencja jezykowa (fossi-
lised competence) nie zgadza sie z subiektywna
ocena znajomosci jezyka, jaka wystawili sobie re-
spondenci w kwestionariuszu. Szukajac przyczyny
tych niescistosci, nalezy podkresli¢ wptyw wyso-
kiej samooceny oraz pewnosci siebie u wiekszo-
Sci studentow. Z mysla, by unikna¢ podobnych
rozbieznosci i, co wiecej, przyblizy¢ uczacym sie
i uzytkownikom jezyka obcego faktyczny poziom
ich kompetencji, a tym samym zakres fosylizacji
jezyka, zaproponowatam sposob, w jaki mozna
by podnies¢ ich Swiadomos¢ jezykowa. Oprocz
korzystania z ¢wiczen opartych zaréwno na no-
wym, jak i uprzednio poznanym przez uczniow
materiale jezykowym, regularnego odpytywania,
np. pare lekcji wstecz lub czestych powtoérzen
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materiatu oraz prac klasowych zasugerowanych
przeze mnie (Wysocka 2005), proponuje ankiete
ewaluacyjna (checklist).

Zostata ona skonstruowana na podstawie naj-
czesciej pojawiajacych sie symptomoéw fosylizacji
i jest adresowana zaréwno do uczniéw, jak i na-
uczycieli w celu samooceny jezyka pod katem po-
prawnosci, ptynnosci i spéjnosci wypowiedzi.

problems with determiners

problems with direct/indirect questions

misuse of quantifiers

wrong tense

problems with reported speech

problems with comparison

problems with conditionals

CHECKLIST
PART I. ORAL PERFORMANCE
Read the following list of items, and put a tick [x]
next to those you happen to produce/experience/
use when speaking. A blank space has been left at
the end of each section for any items not included
which are true for you.

GRAMMAR

omission of articles

misuse of articles

lack of subject-verb agreement

lack of noun-pronoun agreement

lack of subject/object-pronoun agreement

wrong word order

wrong structures

wrong verb patterns

wrong verb forms

verb omission

double verb

omission of verb inflections

subject omission

wrong prepositions

object omission

other...

LEXIS

wrong words

wrong phrases/expressions

wrong phrasal verbs

non-existent words/phrases

other...

MORPHOLOGY

wrong prefixes

wrong suffixes

other...

PHONOLOGY

stress difficulties

problems with pronunciation

other...

FLUENCY

silent pauses

vocal pauses

double repetitions of language sequences

triple repetitions of language sequences

quadruple repetitions of language sequences

misuse of prepositions

all-purpose words

overuse of prepositions

omission of prepositions

problems with plural/singular forms

wrong conjunctions

omission of conjunctions

Wrong pronouns

overuse of pronouns

pronoun omission

reformulations in the form of synonym sub-
stitution

reformulations in the form of information
shift

reformulations in the form of structure change

reformulations aimed at self-correction

reformulations resulting in deviations from TL
norms

fixed expressions

wrong use of relative pronouns

unfinished sentences

omission of relative pronouns

meaningless sentences

double negations
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PART II. WRITTEN PERFORMANCE
Read the following list of items, and put a tick [x]
next to those you happen to produce/experience/
use when writing. A blank space has been left at the
end of each section for any items not included which
are true for you.

GRAMMAR

problems with modals

object omission

other...

LEXIS

wrong words

wrong phrases/expressions

omission of articles

wrong phrasal verbs

misuse of articles

non-existent words/phrases

lack of subject-verb agreement

lack of noun-pronoun agreement

lack of subject/object-pronoun agreement

wrong word order

wrong structures

wrong verb patterns

wrong verb forms

verb omission

double verb

omission of verb inflections

subject omission

wrong prepositions

misuse of prepositions

overuse of prepositions

omission of prepositions

problems with plural/singular forms

wrong conjunctions

omission of conjunctions

wrong pronouns

overuse of pronouns

pronoun omission

wrong use of relative pronouns

omission of relative pronouns

other...
MORPHOLOGY
wrong prefixes
wrong suffixes
other...
SPELLING

too many letters in a word

too few letters in a word

letter substitution

wrong order of letters

small letters where capitalised are required

word separation

other...

PUNCTUATION
omission of apostrophes

wrong use of apostrophes

omission of commas

wrong use of commas

other...

TEXT COHERENCE
fixed expressions

other...

double negations

problems with determiners

problems with direct/indirect questions

misuse of quantifiers

wrong quantifiers

wrong tense

problems with reported speech

problems with comparison

problems with conditionals

problems with passive

Tabela 2. Ankieta ewaluacyjna.

W zatozeniu ankieta zostata skonstruowana dla
uzytkownikéw, ktérzy charakteryzuja sie wysokim
zaawansowaniem jezyka, co z kolei zaktada pe-
wien stopien samoswiadomosci jezykowej. Zdarza
sie jednak (i zostato to udowodnione w badaniu
kwestionariuszowym), ze uczacy sie na tym po-
ziomie jezyka nie dopuszczaja do siebie mysli, ze
popetniaja btedy, lub nie przyznaja sie do nich.
Lista pytan sprawdzajacych ma na celu zwiekszy¢
i rozwina¢ ich $wiadomos¢ jezykowa.
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Z kolei w sytuacji, gdy wiedza o jezyku, kto-
ra reprezentuja uczniowie/studenci, jest niewy-
starczajaca, by odpowiedzie¢ na zaproponowa-
na przeze mnie liste pytan, moga oni skorzystac
z pomocy nauczyciela. Wéwczas jego zadanie po-
lega na rozdaniu ankiet grupie/klasie i udzielaniu
niezbednych wyjasnien w zakresie metajezyka.
Oczywiscie tego rodzaju zabieg nie jest rozwia-
zaniem idealnym i cho¢ moze nie spetniac¢ swojej
roli w przypadku btedéw gteboko utrwalonych,
moze przyczynic sie (w mniejszym lub wiekszym
stopniu) do rozwiniecia $wiadomosci jezykowej
uzytkownikéw danego jezyka. A ankieta rozwia-

zywana wielokrotnie i w réznych odstepach czasu
pozwoli respondentom zlokalizowac typowe dla
fosylizacji zmiany jezykowe, rozpoznac stadium
badz kierunek ich rozwoju i spowolni¢ lub chwi-
lowo zatrzymac ten proces.
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(kwiecien 2008)

Pawet Sobkowiak'
Poznan

w Lektorat jezyka angielskiego w dohie globalizacji

Od konca ubiegtego wieku dzieki mobilnosci
fizycznej i elektronicznej obserwujemy gwattow-
ny wzrost kontaktow we wszystkich sferach zy-
cia miedzy ludZzmi zamieszkujacymi rézne czesci
Swiata. Globalizuje sie takze biznes i polityka. Co-
raz wiecej produktow trafia na rynki miedzyna-
rodowe; mniej niz 30 proc. dochodéw Coca Coli
pochodzi ze sprzedazy w USA, Toyota sprzedaje
ponad 1,3 mln samochodéw w Stanach, Nestle
ma swoje fabryki w 80 krajach, a ponad 90 proc.
najbardziej dochodowych filméw w historii kina
to produkcje amerykanskie?. Sytuacja ta zrodzita
zapotrzebowanie na wspélny jezyk, ktérym po-
stugiwaliby sie ludzie w kontaktach miedzynaro-
dowych?. Przedstawiam tu wiec krétka charakte-
rystyke jezyka angielskiego jako jezyka $wiatowe-

go i omawiam nastepstwa jego globalizacji dla
nauczania go na lektoratach na wyzszych uczel-
niach w Polsce, ze szczegblnym uwzglednieniem
kurséw Business English.

= Nowy jezyk czy nowa odmiana
jezyka?

W ostatniej dekadzie angielski stat sie czyms
wiecej niz jezykiem, jest juz globalnym zasobem.
Gwattowana internacjonalizacja zycia sprzyja wzro-
stowi jego popularnosci i roli w miedzynarodowym
biznesie oraz $wiatowej komunikacji. Wszechobec-
nos¢ i uniwersalny charakter jezyka angielskiego,
gtownego medium rozwijajacej sie globalnej eko-
nomii i kultury masowej, najlepiej oddaje zdanie

' Dr Pawet Sobkowiak jest starszym wyktadowca na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
2]. Swerdlow (1999), Global village, ., National Geographic” 196/2, s. 2-6.

3Stato sie to wbrew przewidywaniom J. Baudouina de Courtenaya, ktéry twierdzit, iz niemozliwe jest, aby ktérykolwiek z ist-
niejacych jezykéw naturalnych zyskat status jezyka miedzynarodowego. Jego zdaniem zaréwno wymowa, jak i struktury gra-
matyczne kazdego jezyka sa zbyt trudne do opanowania przez obcokrajowcow. Gdyby uprosci¢ lub zmienic jezyk aspirujacy
do miana globalnego (de Courtenay brat pod uwage angielski, niemiecki i francuski), nie bytby on juz tym jezykiem, ale jego
wersja ,popsuty” i poprawiona, a zatem jezykiem sztucznym (J. Baudouin de Courtenay (1908), O jezyku pomocniczym mie-
dzynarodowym, Krakéw: Drukarnia Literacka pod zarzadem L.K. Gorskiego).
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wypowiedziane przez Randolpha Quirka: , Angielski
to jezyk, nad ktérym stofice nie zachodzi i ktérego uzyt-
kownicy nigdy nie $pia”*. W naszym stuleciu liczba
o0s6b bilingwalnych znajacych angielski znacznie
przewyzsza liczbe oséb, dla ktdrych angielski jest
jezykiem pierwszym. Szacuje sie, ze angielskim
postuguje sie dzi§ ok. 25 proc. ludnosci Swiata.
David Crystal podaje, ze rodzimych uzytkownikow
angielskiego i 0sdb znajacych go w sposéb pordw-
nywalny do nich jest ok. 670 min. Jesli dodamy
do tego osoby znajace angielski na poziomie po-
zwalajacym im sie komunikowa, liczba ta urosnie
do 1,8 mld®. 82,3 proc. tekstéw w Internecie jest
napisanych w jezyku angielskim, 29,5 proc. ruchu
w Internecie odbywa sie za jego posrednictwem
(nastepnym jezykiem dominujacym jest chifiski
- 14,4 proc.), tylko 35,2 proc. uzytkownikéw za-
sobow internetowych w jezyku angielskim stano-
wity osoby postugujace sie nim jako jezykiem oj-
czystym®. W ponad 70 krajach angielski ma status
szczegblny i jest uzywany albo jako jezyk pierw-
szy, albo urzedowy (drugi). Z pewnoscia angielski
jest dzi$ jezykiem miedzynarodowym (internatio-
nal language), czyli lingua franca, i jako taki przy-
spiesza i napedza proces globalizacji, obserwuje-
my tez wzmozone zainteresowanie jego nauka na
catym swiecie’.

Zapotrzebowanie na jezyk swiatowy (global-
ny) nie jest niczym nowym@. tacina stata sie jezy-
kiem swiatowym w Imperium Romanum, ktére
jako potega polityczna i militarna stanowito dla
niej olbrzymie wsparcie, réwnie potezna ostoja
dla tego jezyka byt w sredniowieczu Koscidt ka-
tolicki. Za jezykiem angielskim nie stoi wytacznie

sita militarna, jak w przypadku kolonizowania nie-
ktérych krajow w historii, lecz takze potega pie-
niadza, rozkwit gospodarczy oraz tradycja zywego
jezyka — historia i literatura. Do globalizacji jezyka
angielskiego przyczynita sie takze w duzym stop-
niu silna pozycja Wielkiej Brytanii i USA na arenie
miedzynarodowej, olbrzymi wptyw obu krajow
na swiatowa ekonomie, pozycja lideréw w Swiecie
nauki oraz inspirowany przez nie rozw6j nowych
technologii informatycznych. Angielski globalny
nie jest jednak zadnym imperializmem jezykowym,
jak twierdza jego przeciwnicy — obroAcy jezykow
narodowych. Przyjecie go jako jezyka Swiatowego
nie wiaze sie z utrata tozsamosci poszczegdlnych
panstw, poniewaz jest on wylacznie eksterytorial-
nym kodem komunikacyjnym, zdenacjonalizowa-
nym podobnie jak np. alfabet Morse’a®. Zdaniem
Henry’ego Widdowsona kazdy jezyk jako system
zakodowanych form ma w sobie ukryty, nieskon-
czony potencjat do zmieniania sie (jezyk wirtualny
—virtual language), czego potwierdzeniem sa wszel-
kie aberracje i dziwolagi jezykowe pojawiajace sie
w jezyku na etapie akwizycji, uczenia sie lub two-
rzone w literaturze dla celéw artystycznych'®. Glo-
balni uzytkownicy jezyka angielskiego uaktywniaja
wiasnie tkwiacy w nim potencjat, czego dowodem
sa opisane ponizej cechy charakterystyczne global
English. Angielski globalny to angielski zaadapto-
wany w czesciowo zmienionej formie, nierodzimi
uzytkownicy poddaja go swoistego rodzaju dekon-
strukcji, ignoruja czes¢ regut gramatycznych (np.
[ am working here for two years), uzywaja niekto-
rych stdw w zupetnie innym znaczeniu (np. The
box office is open on Sundays and bank holidays

“R. Quirk (1985), The English language in a global context, w: R. Quirk, H.G. Widdowson (red.), ..English in the World. Teach-
ing the Language and Literatures”, Cambridge: Cambridge University Press, s. 1-6.

>D. Crystal (2003), English as a Global Language, Cambridge: Cambridge University Press, s. 5.

®Crystal D. (2006), Language and the Internet, Cambridge: Cambridge University Press, s. 229.

"Wedtug prognoz British Council liczba uczacych sie angielskiego w najblizszych 10-15 latach wyniesie dwa miliardy (British
Council, Union 2020 research, Education UK Marketing, www.britishcouncil.org/eumdinformation-research-vision-2020).

8 Alternatywa dla jezyka globalnego moze by¢ komunikowanie sie przy uzyciu jezykéw narodowych za pomoca automatycz-
nych ttumaczy (machine translation) — specjalnych programéw komputerowych. Jest to rozwiazanie mozliwe w przysztosci,
jesli informatyka bedzie sie nadal tak szybko rozwija¢ (Por. D. Crystal (2003), English as a Global Language, Cambridge: Cam-
bridge University Press, s. 21).

°Niektorzy jezykoznawcy twierdza, ze powszechne uzycie angielskiego rodzi nieréwnos¢ ze wzgledu na mozliwosci porozu-
miewania sie nim. Rodzimi uzytkownicy zawsze beda w pozycji uprzywilejowanej, a pozostali sa w pewnym stopniu zmu-
szani do porozumiewania sie miedzy soba za pomoca jezyka dla nich obcego, co ogranicza ich mozliwosci wyrazania mysli
i czesto skutkuje infantylizacja wypowiedzi (Por. D. Crystal, ibidem, s. 12-14).

1%Por. H.G. Widdowson (2003), Defining Issues in English Language Teaching, Oxford: Oxford University Press, s. 48-9.
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asof 5 pm.)'". Angielski jako jezyk globalny stwarza
szanse stworzenia $wiata bez granic, ktorego miesz-
kancy beda mogli swobodnie sie ze soba komuni-
kowa¢. Dla mtodziezy otwiera droge do edukagji,
a pozniej zwieksza jej mozliwosci funkcjonowania
na globalnym rynku pracy. Nie nalezy sie zatem
obawiac¢ jego destrukcyjnego wptywu na jezyki
narodowe — one potrafig sie obroni¢'?.

Gwattowny przyrost uzytkownikdw angielskiego
nie dokonuje sie jak w przesztosci przez migracje
ludnosci do krajow, gdzie méwi sie po angielsku,
ale za sprawa uczenia sie go, czesto w miejscu
zamieszkania'®. W dydaktyce pojawity sie nowe
pojecia: angielski jako jezyk globalny (English as
a global language — EGL) i globalny angielski (global
English)'*, na rynku mozna nawet znalez¢ podrecz-
niki do jego nauki'. Przymiotnik globalny odnosi
sie do szerokiego, w sensie terytorialnym, zasiegu
uzycia i oznacza, iz angielski jest dzi$ srodkiem ko-
munikacji stosowanym we wszystkich mozliwych
kontekstach'® i dla wielu réznych celéw na catym
niemal $wiecie.

Globalizacja jezyka angielskiego jest wyni-
kiem wzrastajacego umiedzynarodowienia wielu
dziedzin naszego zycia: polityki, handlu, rozryw-
ki, nauki i edukacji. Poniewaz angielski globalny
jest uzywany w réznych sytuacjach, cechuje go
réznorodnos¢ i zmiennos¢, nie ma wyrézniajacych
go cech fonologicznych, szczegélnego stownictwa
ani wiasnych regut gramatycznych, nie mozna
go uznac za odmiane angielskiego, jak odmiany

amerykanska, australijska i brytyjska. Nie znaj-
dziemy tez rodzimych uzytkownikéw globalnego
angielskiego, dla zadnej spotecznosci nie jest on
jezykiem pierwszym, co jest kolejnym kryterium
definicji jezyka. Globalny angielski charaktery-
zuja tylko czynniki pozajezykowe, jak np. relacja
miedzy interlokutorami, miejsce i czas rozmowy,
jej cel i temat.

Coraz wiecej badaczy kwestionuje odwoty-
wanie sie w glottodydaktyce do modelu jezyka
jego rodzimych uzytkownikéw'”. W dobie coraz
powszechniejszej wielojezycznosci i interkultu-
rowosci spoteczenstw uczniowie nie aspiruja juz
do osiagniecia kompetencji jezykowej poréwny-
walnej do kompetencji rodzimego uzytkownika,
gdyz najprawdopodobniej czesciej beda uzywac
go w kontaktach z osobami, dla ktérych jest on
jezykiem obcym, niz z rodowitymi Anglikami lub
Amerykanami. Nie oznacza to wcale, ze dla ce-
|6w komunikacji globalnej wystarczy opanowanie
angielskiego w stopniu minimalnym, gdyz: An-
gielski jest fatwy, by méwic¢ nim Zle — a tego ocze-
kuje sie od jezyka Swiatowego, jesli za taki uznamy
ograniczony kod, medium do przekazywania i od-
bierania prostych informacji's. Wiemy przeciez, ze
uzycie angielskiego nie ogranicza sie dzis do tego
i obejmuje takze wymiane informacji ztozonych
i abstrakcyjnych. A zatem angielski globalny na-
uczany jako lingua franca musi przygotowywac
uczniéw do porozumiewania sie nim z jego nie-
rodzimymi uzytkownikami w réznych sytuacjach

"Wiecej przyktadow znajdziemy w: R. Alexander (1999), Caught in a global English trap, or liberated by a lingua franca? Unravel-
ling some aims, claims and dilemmas of the English teaching profession, w: C. Gnutzmann (red.), ,Teaching and Learning English
as a Global Language. Native and Non-Native Perspectives”, Tibingen: Stauffenburg Verlag, s. 23-39.

12Szacuje sie, ze obecnie na catym $Swiecie istnieje 6 tys. jezykow. Za 50 lat 80 proc. z nich zniknie — globalizacja angielskiego
przyspieszy smier¢ mniej znaczacych jezykéw (Por. D. Crystal, ibidem, s. 17).

13 Mowi sie, ze angielski to elitarna lingua franca — mozliwosci osiagniecia biegtosci jezykowej sa zdeterminowane przez posia-
dane $rodki materialne, gdyz bezptatna nauka w szkotach paistwowych nie wystarcza, aby osiagnac¢ biegtos¢ jezykowa (Por.
S.L. McKay (2002), Teaching English as an International Language: Rethinking Goals and Approaches, Oxford: Oxford University
Press, s. 14).

'“Niektorzy twierdza, ze termin globalny angielski jest produktem poprawnosci politycznej, dajacym osobom ze staba znajo-
moscia angielskiego lepsze samopoczucie. Zatozenie to jednak w zaden sposéb nie wynika z réznorodnosci globalnego an-
gielskiego.

1>L. Jones, R. Alexander (2007), New international Business English, Cambridge: Cambridge University Press.

18Globalny angielski moze petni¢ funkcje czysto abstrakcyjne, co ilustruje dyskurs akademicki stosowany w czasopismach na-
ukowych, ale jest takze uzywany w sytuacjach zycia codziennego, np. przez Polaka zamawiajacego McBurgera w McDonal-
dzie w Gregji. Oczywiécie w obu sytuacjach jest wymagana inna kompetencja jezykowa (zblizona do rodzimego uzytkownika
jezyka oraz elementarna) i uzytkownicy moga napotkac zupetnie inne problemy komunikacyjne.

17Por. P. Christophersen (1998), Native speakers and world English, .English Today” 4, s. 15-18 oraz W.R. Lee (1995), Natives
and non-natives... much ado about nothing — or something?, ., Praxis des Neusprachlichen Unterrichts” 42.2, s. 115-120.

18Smith R. (1986), The New English Empire, ,The Economist” 51, s. 28-30.
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jezykowych na catym Swiecie'. Powinien tez by¢
neutralny w odniesieniu do pochodzenia kulturo-
wego interlokutoréw — w trakcie trwania rozmo-
wy oni sami beda negocjowac i ustala¢ wspélna
do pewnego stopnia podstawe interkulturowa.
Ponadto komunikacja z uzyciem global English
nie opiera sie na zadnym standardzie jezykowym
wypracowanym przez konkretny naréd — odwo-
tywanie sie do norm rodzimych uzytkownikéw
nie gwarantuje jej powodzenia, niekiedy wrecz
przeciwnie, uzywanie skomplikowanych struktur
jezykowych i wyszukanego stownictwa moze na-
wet hamowac komunikowanie sie, jesli rozmow-
ca nie jest na takim samym wysokim poziomie
zaawansowania.

Jezyk angielski jest uzywany jako jezyk mie-
dzynarodowy do celéw akademickich i profesjo-
nalnych, mozna wiec go traktowac jak rejestr je-
zykowy (register) zwiazany z konkretnymi dome-
nami uzycia jezyka (takimi jak bankowo3¢, han-
del, rézne dziedziny nauki i techniki), obszarami
wiedzy i umiejetnosciami. Tak rozumiany prze-
kracza granice geograficzne i staje sie globalny.
W przypadku kazdego jezyka uczymy sie danego
rejestru specjalistycznego, by moc sie kontakto-
wac z fachowcami zajmujacymi sie podobnymi
problemami w innych czesciach swiata. Rejestr
jezykowy, w przeciwienstwie do dialektow jezy-
ka, nie jest tak bardzo zwiazany z jego uzytkow-
nikami jak ze specjalistycznym uzyciem, wiaze sie
bardziej z komunikacja niz z okreslona spotecz-
noscia. Ma oczywiscie uzytkownikéw, ale nie sa
oni ze soba zwiazani geograficznie, warunkiem
cztonkostwa w takiej wspélnocie jest profesjona-
lizm - to, czy jest sie rodzimym uzytkownikiem
angielskiego, czy nie, staje sie drugorzedne. Re-
jestry jezyka angielskiego sa dzi$ Srodkami ko-
munikacji miedzynarodowej, gdyz uzywajaca ich
grupa profesjonalistow pochodzi z catego $wiata
i rozwijaja sie tak, aby stuzy¢ skutecznej komu-
nikacji globalnej.

= English or ELFish? - dylemat
nauczyciela XXI wieku

Angielski nadal powinien by¢ czescia pro-
gramow studiow, gdyz jego dobra znajomosc,
a przede wszystkim umiejetnos¢ uzywania go do
celow zawodowych, czyni absolwentéw konkuren-
cyjnymi na globalnym rynku pracy. Jesli w przy-
sztosci chca oni wejs¢ w sktad miedzynarodowej
spotecznosci fachowcdw, musza swobodnie po-
stugiwac sie globalnym angielskim. Opisane wyzej
problemy rodza jednak pytanie, ktéra odmiane
angielskiego, brytyjska, amerykanska czy wersje
lingua franca, uzywana na catym swiecie (ELF —
English as a lingua franca), nalezatoby uznac za mo-
del i punkt odniesienia dla programéw nauczania
jezyka angielskiego oraz doboru materiatow dy-
daktycznych. Skoro uznalismy, ze angielski global-
ny nie jest oddzielna odmiana jezyka, standardy
dotyczace nauczania gramatyki i leksyki pozostaja
zasadniczo bez zmian, tzn. powinny opierac sie
na modelu anglo-amerykanskim?. Nierodzimi
uzytkownicy jezyka szczegélnie potrzebuja wska-
zéwek, ktore utatwityby im postugiwanie sie nim.
Wspomniany model ma by¢ dla nich punktem
odniesienia, jednak norma jezykowa wyznacza-
jaca poprawnos¢, nie dla wszystkich uczniow by-
faby mozliwa do osiagniecia.

Jesli chodzi o nauczanie wymowy, Jennifer
Jenkins twierdzi, ze istniejace programy naucza-
nia jezyka angielskiego zawieraja elementy , nie-
potrzebne, wyimaginowane i szkodliwe” dla celow
komunikacji miedzynarodowej?'. Jej zdaniem
wystarczy wiaczy¢ do programéw trening fono-
logiczny gwarantujacy zrozumienie i bycie zro-
zumiatym, co oznacza, iz fonetyka w wydaniu
rodzimych uzytkownikéw nie musi juz by¢ mo-
delem, ktéry uczniowie za wszelka cene beda
probowac nasladowac. Analizujac globalny an-
gielski od strony fonologicznej, zauwazyta, ze
nie wystepuja w nim m.in. charakterystyczne

"Por. A. Holliday (2005), The Struggle to Teach English as an International Language, Oxford: Oxford University Press.
2Pojecie standardu anglo-amerykanskiego jest uzywane dla celéw dydaktyki i opisuje podobienstwa miedzy angielskim bry-
tyjskim i amerykanskim. Te dwie wersje jezyka angielskiego doczekaty sie najbardziej szczegbtowego opisu i sa najbardziej

akceptowane, stad tradycyjnie uznaje sie je za modelowe.

21 Ciagle kladzie sie zbyt duzy nacisk na uczenie angielszczyzny brytyjskiej lub amerykanskiej, podczas gdy znaczna czes¢ uczniéw
bedzie uzywac angielskiego do komunikowania sie z ludzmi, dla ktérych jest on takze jezykiem obcym (Por. J. Jenkins (2000),
The Phonology of English as an International Language, Oxford: Oxford University Press).
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dla angielskiego [th], ciemne [I] w pozycji kon-
cowej wyrazu, nie udzwiecznia sie [t] w pozycji
miedzy samogtoskami, nie przywiazuje sie wagi
do jakosci poszczegolnych samogtosek (np. krot-
kie i dtugie [u]), nie uzywa sie form stabych,
nie zwraca sie uwagi na rytm zdania i intonacje.
Jednak nadal jest istotne wymawianie niekt6-
rych gtosek z przydechem (aspiration), kontrast
miedzy dtugimi i krétkimi samogtoskami oraz
akcent wyrazowy. J. Jenkins nazywa to podsta-
wa fonologiczna (phonological core). Oczywiscie
trudno bytoby opracowac jeden, wspélny model
globalnego angielskiego, gdyz jego uzytkownicy
postuguja sie innymi jezykami ojczystymi, co ma
istotny wptyw na ich wymowe angielskiego. Nie
znamy tez oczekiwan uczniow w tym zakresie.
Rozsadne zatem wydaje sie rozréznienie miedzy
celem stawianym uczniom w nauczaniu wymowy
a prezentowanym modelem — angielski w wyko-
naniu rodzimych uzytkownikow zostaje modelem,
uczniowie nie musza juz perfekcyjnie opanowac
wzorcowej wymowy, wystarczy, jesli opanuja jej
podstawy (wspomniany phonological core). Za-
leca sie jedynie dbatos¢ o bycie zrozumiatym?.
Wazne jest tez umozliwienie uczniom w ramach
prowadzonych zaje¢ ostuchania sie z wymowa
nierodzimych uzytkownikéw jezyka.

Znajomos¢ jezyka to duzo wiecej niz zdobycie
kompetendji jezykowej i komunikacyjnej, dlatego
program kursu powinien obejmowac takze trening
kulturowy. Tradycyjnie komponent ten obejmowat
tematy dotyczace kultury krajéw angielskiego ob-
szaru jezykowego, szczegolnie Anglii i USA. W do-
bie umiedzynarodowienia angielskiego nalezy ten
modut uzupeic tematyka obejmujaca inne czesci
Swiata, w ktérych méwi sie po angielsku. Dobrze
bytoby gdyby podreczniki do nauki angielskie-
go zawieraty element treningu interkulturowego.
Obejmuje on nabycie Swiadomosci istnienia réznic

miedzy osobami pochodzacymi z réznych czeici
Swiata w postrzeganiu i opisywaniu swiata, mysle-
niu i dziataniu, otwiera na wszelkie nowosci, roz-
wija empatie, uczy tolerangji, walczy z uprzedze-
niami, odrzuca etnocentryzm (innych kultur nie
ocenia sie przez pryzmat norm funkcjonujacych
we wiasnej kulturze)®. Ma utatwia¢ dialog mie-
dzy osobami wywodzacymi sie z réznych kultur.
Trening interkulturowy, dziatajac na sfere kogni-
tywna, behawioralng i afektywna uczniéw, ma za
zadanie ufatwiac im adaptowanie sie w wielokul-
turowym Srodowisku. Oczywiscie nie oznacza to,
ze kompetencja interkulturowa ma zastapi¢ kom-
petencje jezykowa i komunikacyjna, ma je jedy-
nie uzupetniac.

= Business English - globalny
angielski dla globalnych graczy

Od lat 90. ubiegtego wieku, gdy znajomos¢ je-
zyka angielskiego wirdd polskich studentéw polep-
szylka sie, lektorat na wyzszej uczelni ma najczesciej
charakter kursu typu ESP (English for Specific Pur-
poses) — uczy sie go do celéw zawodowych, zgod-
nych z profilem studiéw. Globalizacja angielskiego
oraz biznesu spowodowata, ze szczegblnie progra-
my kurséw Business English wymagaja gruntownej
weryfikacji. Najczesciej studenci rozpoczynajacy
lektorat maja za soba przynajmniej szes¢ lat nauki
jezyka w gimnazjum i szkole Sredniej, w wiekszosci
s3 wiec na poziomie miedzy Srednio zaawansowa-
nym a zaawansowanym (upper-intermediate). Ce-
lem zaje¢ oferowanych na wyzszej uczelni, niestety
w minimalnym wymiarze (najczesciej raz w tygo-
dniu przez dwa lata), powinno by¢ przygotowa-
nie ich do studiowania w jezyku angielskim oraz
do uzywania jezyka angielskiego w srodowisku
biznesowym?*. Wprowadzenie elementéw an-
gielskiego do celéw akademickich (EAP) jest dzis

2\Wymowe mozna uznac za dobra, jesli sposéb méwienia nie odciaga uwagi stuchaczy od tego, co méwimy.

2Smiech nie we wszystkich kulturach jest utozsamiany ze szczesciem — w Japonii wiaze sie go z zaklopotaniem lub niebezpie-
czenstwem. W krajach srédziemnomorskich i w Ameryce tacinskiej toleruje sie potgodzinne spdznienie na proszony obiad,
co w USA i Niemczech jest niedopuszczalne i uwazane za przejaw lekcewazenia gospodarzy (Por. Jong W. de (1996), Open
Frontiers. Teaching English in an Intercultural Context, Oxford: Heinemann).

2Wedhug ostatniego studium przygotowanego przez Leonarda Orbana, komisarza Unii Europejskiej ds. Wielojezycznosci, Europej-
czycy wciaz musza poprawiac swoje kompetencje jezykowe, by zapewnic sobie konkurencyjnos¢. Orban szacuje, ze europejski
biznes stracit 325 tys. euro w ostatnich trzech latach z powodu barier komunikacyjnych. Studium wskazuje, ze jezyk angielski
jest obecnie gtownym jezykiem przy pozyskiwaniu rynkéw eksportowych (http://ec.europa.eu/commission_barrosso).
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o tyle wazne, ze istnieje szeroka oferta wyjazddw
zagranicznych dla polskich studentéw, np. w ra-
mach programu Erasmus, a ponadto czes¢ zajec
na polskich uczelniach jest prowadzona w jezyku
angielskim. Modut ten powinien rozwija¢ spraw-
nos¢ czytania i stuchania do celéw akademickich,
a wiec takie umiejetnosci, jak przewidywanie tre-
$ci na podstawie tytutu, podtytutdw lub zamiesz-
czonego streszczenia, szybkie czytanie w celu zo-
rientowania sie w zawartosci tekstu (skimming),
wyszukiwanie gtownych tez w tekscie albo szcze-
gotow (scanning), wnioskowanie, streszczanie teks-
tu, interpretowanie wykreséw i tabel, domyslanie
sie znaczenia nieznanych stéw z kontekstu, wy-
szukiwanie informacji w réznych zrodfach i ich
poréwnywanie, strategie utatwiajace stuchanie
w przypadku ktopotéw z petnym rozumieniem,
np. okreslanie funkcji jezyka: powdd/przyczyna,
rozwiniecie, koncentrowanie sie na informacjach
kluczowych, odréznianie informacji waznych od
drugorzednych, identyfikowanie poszczegélnych
stadiow w przypadku omawiania procesu, ocena
waznosci prezentowanych informacji: rozpozna-
wanie réznych etapéw wystapienia, powtérzenia,
rekapitulacja i wreszcie robienie notatek.
Nauczanie tresci specjalistycznych w ramach
Business English rodzi trudnosci z ich wyborem,
gdyz nie sposob przewidzie¢, w jakich sektorach
gospodarki, na jakich stanowiskach i szczeblu
hierarchii absolwenci kierunkéw ekonomicznych
beda zatrudnieni w przysztosci. Na etapie stu-
didéw sami studenci nie wiedza, czy beda mene-
dzerami w biurze podrézy, czy bankierami, czy
tez beda odpowiedzialni za zakupy w przedsie-
biorstwie rolniczym. Podobnie niemozliwe jest
dokfadne okreslenie ich przysztych potrzeb je-
zykowych?. Zreszta w dobie duzej elastycznosci
na rynku pracy i popularnosci tzw. karier rucho-
mych (portable career) trudno sie spodziewac, ze
dana osoba przez cate zycie pozostanie w jednym
miejscu pracy. Charakterystyczna dla globalizacji
mobilnos¢ pracownikéw miedzy firmami, sektora-
mi gospodarki, krajami i kulturami rodzi koniecz-
nos¢ przygotowania studentéw w ramach lekto-

ratu do adaptowania sie do nowych warunkéw,
czyli wyksztatcenia w nich pewnej elastycznosci
jezykowej (linguistic versatility), ktéra pozwoli im
dobrze sobie radzi¢ w zyciu zawodowym nieza-
leznie od tego, gdzie znajda zatrudnienie.

Wszystkie uwagi dotyczace koniecznosci wpro-
wadzenia zmian w podejsciu do nauczania an-
gielskiego maja takze zastosowanie w przypadku
lektoratu z Business English. Pomimo ekonomicz-
nej potegi Anglii i USA program kursu powinien
przynajmniej umozliwia¢ studentom ostuchanie
sie z innymi niz angielszczyzna brytyjska i ame-
rykanska odmianami. Istotnym jego elementem
musi tez by¢ wspomniany wczesniej trening inter-
kulturowy. Nalezy rowniez pamietac, iz studen-
Ci Business English traktuja jezyk jako $rodek do
celu, jakim jest mozliwos¢ funkcjonowania w an-
glojezycznym Swiecie biznesu, sam jezyk nie jest
w centrum ich zainteresowania. Kryterium sukcesu
jest dla nich skuteczno$¢ w porozumiewaniu sie,
umiejetnos¢ przeczytania ze zrozumieniem tekstu
o profilu ekonomicznym, wystuchanie wiadomo-
$ci w radiu i telewizji, przeprowadzenie negocjacji
oraz wziecie udziatu w rozmowie kwalifikacyjnej
0 prace w jezyku angielskim.

Dobierajac nauczane tresci, nalezatoby przy-
ja¢ wieksza elastycznos¢. Uktadajac program kursu
napotykamy problem zachowania proporcji mie-
dzy zakresem materiatu, jaki nalezy do niego wia-
czy¢, a stopniem szczegbtowosci jego omawiania
(breadth/depth). Wiaczenie zbyt duzej liczby te-
matéw grozi powierzchownoscia, zbyt dogtebne
koncentrowanie sie na wybranych prowadzi do
zbyt daleko posunietego uszczegdtowienia. Na-
lezy tez mie¢ swiadomos¢, iz gospodarka i biznes
sa niezwykle dynamiczne, cechuja je ciagte zmia-
ny, co powoduje, ze takze jezyk i cate Srodowisko
biznesu szybko sie zmieniaja. Dowodem na to
sa m.in. nowe zagadnienia, jak np. zarzadzanie
wiedza i kapitat intelektualny oraz nowe media
komunikacji powszechnie juz uzywane w bizne-
sie, takie jak telefony komérkowe, wideokonfe-
rencje oraz poczta elektroniczna. Zmiany te maja
istotny wptyw na praktyke jezykowa (dyskurs).

W przypadku kurséw Business English prowadzonych w firmach nie ma wiekszych probleméw z okresleniem potrzeb jezyko-
wych ich uczestnikéw, co pozwala na opracowanie programu dopasowanego do potrzeb klienta. Sprawnosci jezykowe sa
traktowane jak towar dostarczany uczestnikom kursu zgodnie z dziataniem prawa popytu i podazy.
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Nie ma juz dzisiaj uzasadnienia dla analizowa-
nia jezyka telegraméw, bo nikt juz ich w biznesie
nie uzywa, natomiast nalezatoby w ramach kur-
su Business English zajmowac sie korespondencja
elektroniczng i korespondencja handlowa w tra-
dycyjnej formie. Nie sposéb jednak ciagle uak-
tualniac istniejacych programéw pod wzgledem
jezykowym ze wzgledu na tempo zachodzacych
zmian i czesto krétka zywotno$¢ nowosci. Stad
najlepszym rozwiazaniem wydaje sie przesunie-
cie akcentu z tredci nauczania, czyli konkretnej
wiedzy (knowledge as a product), na sam proces
jej zdobywania (knowledge as a process). Wiemy
dzié, Ze uczenie sie nie powinno ograniczac sie
do akumulacji wiedzy, najskuteczniejsze jest, gdy
opiera sie na dziataniu (action-oriented learning,
learning by doing). Oznacza to, ze w programach
kursu nalezatoby zapisac zakres umiejetnosci jezy-
kowych i zawodowych, ktére jego uczestnicy po-
winni zdoby¢ w trakcie jego trwania. Tak szeroko
rozumiane podejicie praktyczne obejmowatoby
Swiadomos¢ jezykowa, trening strategii uczenia
sie, korzystanie z dostepnych zrédet wiedzy, np.
stownikow, Internetu i baz danych, oraz kluczo-
we sprawnosci zawodowe: negocjowanie, pre-
zentacje, spotkania biznesowe i rozmowy przez
telefon, takze z uzyciem najnowszych technolo-
gii, np. Skype’a.

Studium przypadku (case studies) wydaje sie
by¢ idealna metoda do nauczania Business English
w ramach prowadzonych lektoratéw. Analizujac
konkretny, wziety z zycia lub wymyslony przypa-
dek (np. producent prébuje znalez¢ dystrybuto-
ra swojego towaru przy zachowaniu zasady wy-
facznosci, omawia sie biznesplan nowego przed-
siewziecia, negocjuje warunki umowy eksportu/
importu itp.), studenci poszerzaja swoja wiedze
z zakresu wybranej dziedziny biznesu i rozwijaja

specjalistyczny rejestr jezykowy?. Rdwnoczesnie
rozwijaja swoje kompetencje w zakresie czterech
sprawnosci jezykowych i zawodowych. Akcentujac
nauke réznego rodzaju pojec¢ typowych dla bizne-
su, analize sytuacji i rozwiazywanie probleméw,
studium przypadku pozwala faczy¢ nauke jezyka
z przekazywaniem fachowych tresci. Prace ucznia
determinuje metoda zadan do wykonania (task-
based approach) — w toku ich opracowywania,
a pozniej prezentowania, pojawia sie koniecznos¢
postugiwania sie jezykiem obcym. Jezyk nigdy nie
stanowi celu sam w sobie, a jedynie logicznie wy-
nika z wymogow sytuacji i jednoznacznie stuzy
realizacji postawionych studentom zadan pozaje-
zykowych. Studium konkretnego przypadku sta-
je sie bodzcem do odgrywania réznych rol oraz
petnienia funkgji, w ktérych uczniowie zostana
w przysztosci postawieni. Nauczanie odbywa sie
w kontekscie, case studies umozliwia studentom
uzywanie jezyka w praktyce w srodowisku do-
brze imitujacym biznesowe. Ponadto nabywaja
oni tak wazna dzi$ umiejetnos¢ pracy w grupie.
Zwieksza to liczbe i czestotliwos¢ ich wypowiedzi
na zajeciach. Kolejnym walorem metody jest to,
iz maksymalnie aktywizuje studentéw, gdyz wy-
maga od nich doktadnego analizowania dostep-
nych materiatéw: tekstéw, danych, tabel, wykre-
sOw itp. oraz wiaczania sie w dyskusje w trakcie
omawiania problemu. Analizowanie przypadkéw
uczy krytycznego czytania, a przede wszystkim
samodzielnego i krytycznego myslenia. Studen-
ci ¢wicza formutowanie opinii, zapoznaja sie ze
zdaniem innych, poréwnuja i analizuja rézne
poglady. Ucza sie tez umiejetnosci analityczne-
go myslenia, logicznego budowania argumenta-
¢ji i wnioskowania. Uzywanie jezyka stwarza po-
nadto okazje do rozwijania szeroko rozumianej
kompetencji komunikacyjnej?, kulturowej i inter-

% Case studies wywodzi sie ze Szkoty Biznesu na Harwardzie, gdzie w latach 20. XX w. wprowadzono je do programéw MBA.
W latach 80. zaadaptowano je do nauczania jezykéw obcych do celéw specjalnych w Anglii i USA. Na rynku istnieja pod-
reczniki, ktore w catosci opieraja sie na analizie przypadkéw, np. K. Casler, D. Palmer (1989), Business Assignments. Eight Ad-
vanced Case Studies with Video, Oxford: Oxford University Press i R. Huggett (1990), Business Case Studies, Cambridge: Cam-
bridge University Press.

"W przypadku studentéw Business English kompetencja komunikacyjna oprécz czterech sktadowych, tj. kompetencji grama-
tycznej, socjolingwistycznej, strategicznej i kompetencji dyskursu, obejmuje tez kompetencje pojeciowa (conceptual compe-
tence) oraz kompetencje technologiczna lub procesowa (technological or process competence). Pierwsza odpowiada za tresci
specjalistyczne zwiazane ze znajomoscia biznesu, druga dotyczy umiejetnosci utatwiajacych komunikacje za pomoca mediéw
i nowych technologii, np. postugiwanie sie komputerem, znajomos¢ Powerpoint (Por. K. Westerfield (1995), Building a global
workforce, ,New Experiences in English — ESP Conference”, Valencia, Venezuela, s. 26-39.).
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kulturowej, co, jak wspomnielismy, jest jednym
z istotnych celdéw stawianych nauczaniu jezykdw
w ramach lektoratu.

Uczenie sie przez dziatanie (learning by doing),
ktérego przyktadem sa case studies, wdraza stu-
dentéw do autonomicznego uczenia sie — studen-
ci przejmuja za nie odpowiedzialnos¢. Istotnym
elementem zaje¢ w ramach lektoratu powinno
by¢ dalsze rozwijanie umiejetnosci uczenia sie
studentéw, niezbedne w samoksztatceniu. Jest to
szczegolnie wazne, gdyz tempo zmian zachodza-
cych wokét nas narzuca koniecznos¢ uczenia sie
i doksztatcania przez cate zycie (life-long educa-
tion). Edukacje, w tym takze nauke jezyka angiel-
skiego, traktuje sie jak inwestycje, jeden z waz-
niejszych elementéw budowania spoteczenistwa
obywatelskiego.

= Uwagi koncowe

Angielski nie jest juz jezykiem obcym, lecz
lingua franca — narzedziem stuzacym do poro-
zumiewania sie na catym Swiecie. Jest wartoscia
dodana korporacji (competitive advantage) szu-
kajacych mozliwosci ekspansji na rynku Swiato-
wym. Znaczna cze$¢ przedsiebiorstw dziata na
rynku globalnym, od menedzeréw oczekuje sie
biegtej znajomosci angielskiego. Musi to znalez¢
odzwierciedlenie w programach nauczania tego
jezyka w ramach lektoratéw prowadzonych na
polskich uczelniach. Skoro angielski jest uzywa-
ny powszechnie przez nierodzimych uzytkowni-
kow, nie wystarczy juz uczy¢ studentéw kultury
anglo-amerykanskiej — trening kulturowy nalezy
poszerzy¢ o komponent interkulturowy. Biorac pod
uwage minimalna liczbe godzin przeznaczona na
nauke jezyka w programach studiéw i coraz lep-
sza znajomos¢ angielskiego wsrod studentow?®,
nalezy bezwzglednie nauczac jezyka angielskiego
do celéw akademickich i zawodowych, koncentro-
wac sie na wyposazeniu studentéw w niezbedne
sprawnosci jezykowe i zawodowe oraz na proce-
sach zdobywania wiedzy, a nie jedynie na niej
samej. W studentach nalezy wyksztatcic elastycz-

nos¢ jezykowa i umiejetnos¢ dostosowywania sie
do nowych okolicznosci jezykowych. Niezbednym
elementem kursu ESP na wyzszej uczelni musi
wiec by¢ dalsze wdrazanie studentéw do uczenia
sie autonomicznego. Istotnym elementem akty-
wizowania studentéw w ramach prowadzonych
zaje¢, wprowadzajacym ich do takiego uczenia
sie, powinno by¢ stosowanie metod uczenia sie
przez dziatanie, np. case studies.
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% Poczawszy od wrzesnia 2008 roku, jezyk obcy nowozytny staje sie w Polsce przedmiotem obowiazkowym od pierwszej klasy
szkoty podstawowej, rodzi to nadzieje na jego dobra znajomos¢ wsrdd studentéw rozpoczynajacych nauke na lektoracie.
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Programy, egzaminy, raporty, informacje

Jadwiga Zarebska'
Warszawa

Powszechnos¢ nauczania jezykow ohcych
%' w roku szkelnym 2007/2008

= Nauczanie jezykow w szkotach

Niniejsze opracowanie zawiera dane dotyczace
uczniéw uczacych sie jezykdw obcych w roku szkol-
nym 2007/2008. Sa to dane zebrane przez System
Informacji Oswiatowej (SIO) wedtug stanu w dniu
30 wrzesnia 2007 r. Uwzgledniaja one uczniéw ze
wszystkich typdw szkét (facznie ze szkolnictwem
specjalnym). Do roku 2006/2007 dane o naucza-
niu jezykow obcych w szkotach polskich byty zbie-
rane przez Gtowny Urzad Statystyczny.

liczba uczniéw uczacych sie jezykow angielskie-
go i hiszpanskiego wzrosta, a pozostatych pieciu
zmalata. Najwiekszy spadek bezwzgledny dotyczy
liczby uczniéw uczacych sie jezyka niemieckiego
(-97,94 tys. 0s6b), a najwiekszy spadek wzgledny
- liczby ucznidw uczacych sie jezykdw rosyjskiego
(-15,6 proc.) i francuskiego (-15,4 proc.).

Tabela 1. Uczniowie uczacy sie jezyka obcego we

wszystkich typach szkét tacznie jako przedmiotu
obowiazkowego (w tys. osob).

Tabela 1 przedstawia sytuacje uczniow, ucza- 8K stan 2006 stan 2007
cych sie obowiazkowo jezykow obcych w kraju [ angielski 3653,67 4150,82
we wszystkich typach szkot tacznie. Uwzgledniono | francuski 175,61 148,55
W niej cztery najbardziej populare w Polsce jezy- | niemiecki 184394 1746,00
ki obce (angielski, niemiecki, rosyjski, francuski) | FosYiski 313,32 264,44
oraz jezyki mniej populame, np. facine, hiszpariski [ facina__ 35,33 31.41
i wioski. Dynamike przemian w nauczaniu jezykow | hiszpanski 15,64 16,50
obcych pokazano tez na rys. A. W roku szkolnym | Whoski 11,78 1011
2007/2008 w poréwnaniu z rokiem 2006/2007 LNy 240 7.59

] [ inny
7, B wioski
rok 2007 | [T . L
IR [] hiszpariski
) [ tacina
| [T rosyjski
[ niemiecki
rok 2006 | [T francusk
T rancusi
il e e e 7 angielski
0 500 1000 1500 2000 2500 3000 3500 4000 4500
liczba ucznidéw (w tys. oséb)

Rys. A. Uczniowie uczacy sie jezyka obcego jako przedmiotu obowiazkowego.

' Dr Jadwiga Zarebska jest kierownikiem Zespotu ds. Analiz i Prognozowania Kadr Oswiaty w Centralnym Osrodku Doskonale-

nia Nauczycieli w Warszawie.
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Na uwage zastuguje duzy przyrost wzgledny
liczby ucznidéw uczacych sie innych jezykéw ob-
cych, ktdre zostaty podane w tabeli 1. Innych jezy-
kéw obcych uczyto sie w catej Polsce w minionym
roku szkolnym 7,59 tys. ucznidw, tj. ponad trzy
razy wiecej niz w roku szkolnym 2006/2007.

Tabela 2 przedstawia liczbe uczniéw uczacych
sie jezyka obcego jako przedmiotu dodatkowe-
go. Najwieksza liczba uczniow uczyta sie w mi-
nionym roku szkolnym dodatkowo jezyka angiel-
skiego i niemieckiego. W poréwnaniu do roku
2006/2007 liczba uczniéw uczacych sie dodatko-
wo jezyka angielskiego zmalata o ponad 40 proc.
Dla wiekszosci jezykéw obcych mniej popularmych
nie mozemy poréwnac liczby uczniéw uczacych
sie ich dodatkowo, bo brakuje danych dla roku
szkolnego 2006/2007.

Tabela 2. Uczniowie uczacy sie jezyka obcego jako
przedmiotu dodatkowego we wszystkich typach
szkot - razem.

Jezyk angielski | francuski|niemiecki| inne
rok

So0s | 113354 | 5890 | 678.96 | 196,87
rok 66996 | 51,28 | 653,26 | 186,41
2007 ' : ' '
mana - gessg 762 | 2570 | -10,46
(osoby)

mana - 4609 | 12,9 38 53
(w)

Struktura powszechnosci nauczania jezykéw ob-
cych jako przedmiotu obowiazkowego (wyrazona
w procentach ogétu uczniow) zmienita sie nastepu-
jaco na przestrzeni ostatniego roku szkolnego.

rok 2006 rok 2007
jezyk angielski 63.7 72,4
jezyk niemiecki 32,2 30,4
jezyk rosyjski 5,5 4,6
jezyk francuski 3,1 2,6
facina 0.6 0.5
jezyk hiszpanski 0.3 0.3
jezyk wioski 0,2 0,2
inne jezyki 0.0 0.1

Gdy uwzgledni sie takze nauczanie jezykow
obcych jako przedmiotu dodatkowego, procento-
we wskazniki powszechnosci nauczania podstawo-

wych jezykéw zachodnioeuropejskich we wszyst-
kich typach szkoét facznie byty nastepujace:

rok 2006 rok 2007
jezyk angielski 83,5 84,1
jezyk niemiecki 44,1 41,8
jezyk francuski 41 35

Z powyzszego zestawienia widac, ze powszech-
nos¢ nauczania jezyka angielskiego (uwzglednia-
jaca nauczanie jezyka jako przedmiotu obowiaz-
kowego oraz przedmiotu dodatkowego) wzrosta
tylko 0 0,6 punktu proc., natomiast wskazniki
powszechnosci nauczania jezykow niemieckiego
i francuskiego zmalaty.

Peten obraz powszechnosci obowiazkowego
nauczania jezykdw obcych w Polsce w ostatnich 10
latach, tzn. od roku 1996 do 2007, przedstawia
tabela 3. W latach 1992 i 1993, a wiec w okresie
poczatkowym po przemianach, jezykiem dominu-
jacym w Polsce byt jezyk rosyjski, a jezyk angielski
zajmowat druga pozycje z duza strata. Trzecie miej-
sce zajmowat jezyk niemiecki. W roku szkolnym
1996/1997 struktura powszechnosci nauczania je-
zykdw obcych w kraju diametralnie sie zmienita;
jezyk angielski wysunat sie na pierwsze miejsce,
drugie miejsce zajat jezyk niemiecki, a jezyk rosyj-
ski znalazt sie dopiero na trzeciej pozycji w skali
powszechnosci z niewielka strata do jezyka nie-
mieckiego. Takie uszeregowanie jezykéw obcych
w szkofach ogétem utrzymuije sie do dzis.

Tabela 3. Wskazniki powszechnosci nauczania je-
zykoéw obcych. Szkoly razem - nauczanie obowiaz-
kowe (w procentach ogétu uczniow).

Jezyk angielski | francuski | niemiecki| rosyjski
1996/97 | 30,2 4,0 22,4 21,6
1997/98 | 32,5 4,0 239 19,7
1998/99 | 34,5 4,0 25,2 18,1
1999/00 | 46,9 4,2 30,7 16,0
2000/01 | 53,6 4,3 334 13,4

2001/02 | 58,2 3.8 337 1.4
2002/03 | 62,4 3.8 34.8 9.7
2003/04 | 649 3.4 34,2 76
2004/05 | 65,3 34 34,2 6.7
2005/06 | 659 3.3 33,6 6.1
2006/07 | 637 3.1 32,2 5.5
2007/08 | 72,4 2,6 304 4.6
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Najwiekszy wzrost wskaznika powszechnosci
jezyka angielskiego nastapit w latach 1998-1999,
kiedy zwiekszyt sie on z 34,5 proc. do 46,9 proc.
Od roku 2002 przyrosty tego wskaznika byty co-
raz mniejsze, natomiast w roku biezacym wartos¢
wskaznika wzrosta az 0 8,7 punktu proc. Wskaz-
nik powszechnosci jezyka niemieckiego wzrastat
rownomiernie w catym okresie piecioletnim (lata
1996-2000). Wzrost ten byt jednak znacznie wol-
niejszy niz wskaznika jezyka angielskiego. W latach
2003 i 2004 wartos¢ wskaznika powszechnosci
jezyka niemieckiego byta identyczna, a w latach
2005-2007 stopniowo sie zmniejszata. Powszech-
nos¢ nauczania jezyka francuskiego byta najwyz-
szaw latach 1999 i 2000. Od roku 2001 wartos¢
wskaznika powszechnosci stopniowo malata i wy-
nosi obecnie 2,6 proc. Powszechnos¢ nauczania
jezyka rosyjskiego spadata systematycznie i szyb-
ko od 1992 roku. Wskaznik powszechnosci tego
jezyka wynosi obecnie 4,6 proc.

Wartosci wskaznikéw powszechnosci naucza-
nia jezykdw obcych w szkotach ogdtem w tabe-
li 3 daja obraz prawidtowej dynamiki przemian
zachodzacych w tej dziedzinie edukacji w Polsce
od kilkunastu lat.

« Przestrzenny rozkiad
powszechnosci nauczania
jezykow obcych

Powszechno$¢ nauczania poszczegélnych jezy-
kéw obcych w ukfadzie wojewddzkim jest bardzo
zrbznicowana. Rozpietosci przedziatow, w ktérych
mieszcza sie procentowe wskazniki powszechnosci
nauczania jezykéw obcych w wojewddztwach (we
wszystkich typach szkot tacznie) w roku szkolnym
2007/2008, obrazuje ponizsze zestawienie. Dla
czterech jezykow — angielskiego, niemieckiego,
rosyjskiego i francuskiego — sa to sumy wskazni-
kéw powszechnosci nauczania jezyka jako przed-
miotu obowiazkowego i dodatkowego. Dla jezy-
ka hiszpanskiego i wioskiego sa podane wskaz-
niki powszechnosci nauczania obowiazkowego
obu jezykéw.

jezyk angielski 60,28 - 90.82
jezyk francuski 117 - 5,97
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jezyk niemiecki 28,76 - 62,53
jezyk rosyjski 1,16 - 20,37
jezyk hiszpanski 0,01 - 0,56
jezyk wioski 0,00 - 0.43

Przy duzym zroznicowaniu wskaznikéw re-
gionalnych wskazniki ogélnokrajowe praktycznie
nie daja zadnych informacji o nauczaniu jezykéw
obcych w poszczegoélnych wojewddztwach. W ta-
kiej sytuacji w rozwazaniach dotyczacych naucza-
nia jezykdw obcych nie mozna pomina¢ analizy
rozktadu przestrzennego. Przestrzenne rozktady
powszechnosci nauczania wymienionych wyzej
jezykow obcych jako przedmiotu obowiazkowe-
go, dodatkowego oraz tacznie obrazuja tabele
4,5 6i7.

Jezyk rosyjski

Przestrzenny rozktad powszechnosci nauczania
jezyka rosyjskiego obrazuje tabela 4. Rozpietos¢
wojewddzkich wskaznikow powszechnosci jezyka
rosyjskiego w tym roku szkolnym wynosi 19,21
proc. Wskazniki powszechnosci uwzgledniaja zarow-
no nauczanie obowiazkowe, jak i dodatkowe tego
jezyka w szkotach. W roku szkolnym 2006/2007
rozpieto$¢ wskaznikow powszechnosci byfa nizsza
i wynosita 12,1 proc., ale uwzgledniano wtedy
tylko nauczanie obowiazkowe jezyka rosyjskiego.

Do wojewddztw o najwyzszych wskaznikach
powszechnosci nauczania jezyka rosyjskiego na-
leza w tym roku szkolnym:

m |ubelskie — 20,37 ogotu ucznidw
m podlaskie — 17,42 og6tu ucznidw
m mazowieckie — 16,53 ogo6tu ucznidw

Najnizsze wskazniki powszechnosci naucza-
nia jezyka rosyjskiego maja wojewddztwa lezace
w zachodniej czesci Polski:

m opolskie — 1,16 ogoétu uczniow
m dolnoslaskie — 1,63 ogdtu uczniow
m |ubuskie — 1,76 ogo6tu uczniow

We wszystkich 16 wojewddztwach wskaznik
powszechnosci nauczania obowiazkowego tego
jezyka w roku szkolnym 2007/2008 obnizyt sie
troche w stosunku do roku szkolnego 2006/2007.
Spadki wartosci wskaznikéw wyrazone w punk-
tach procentowych sa jednak w tym roku znacznie
mniejsze niz w latach wczesniejszych.
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Tabela 4. Wskazniki powszechnosci nauczania je-
zyka rosyjskiego w roku szkolnym 2007/2008 we-
diug wojewédztw.

w zakresie powszechnosci réwniez dominuja wo-
jewodztwa podlaskie i $laskie (por. tab. 5). War-
tosci wskaznikéw powszechnosci tylko w tych

wajewbdztwo obowiazko- | dodatko- | tacznie wojgwédztwagh przekroczyh{ ,Warto’éc’. 90 proc.
wo(w) | wo(w) | (w) W ciagu ostatniego roku wartos¢ wskaznika w woj.
dolnoslaskie 1.39 0.24 1,63 podlaskim zmalata 0 1,2 punktu proc., a w woj.
kujawsko-pomorskie 6.14 3,27 9.41 $laskim wzrosta o 1,1 punktu proc.
lubelskie 11,68 8,69 30,37
lubuskie 1.49 0.27 1.76 Tabela 5. Wskazniki powszechnosci nauczania je-
todzkie 4.86 24 708 zyka angielskiego wedlug wojewédztw w roku
matopolskie 2,61 049 | 3,10 | sgkolnym 2007/2008.
mazowieckie 9,55 6,98 16,53 el obowiazko- | dodatko- | tacznie
opolskie 0,51 0,65 1.16 wow) | wo(w) | (w)
podkarpackie 3,12 0.85 3.97 dolnoslaskie 62,43 12,21 74,64
podlaskie 10,51 6.91 17.42 kujawsko-pomorskie 71,32 11,40 82,72
pomorskie 217 0,52 2.69 lubelskie 76,16 13,46 89,62
Slaskie 2.14 0.80 295 lubuskie 50,24 10,04 60,28
swietokrzyskie 6,31 427 | 1058 todzkie 70,59 1323 | 8382
warminsko-mazurskie 4,87 1,73 6.61 matopolskie 76,55 10,88 87.43
wielkopolskie 2.46 1.41 3.87 mazowieckie 76,89 11,69 88,58
zachodniopomorskie 1,40 0,37 1,77 opolskie 7499 11.38 86,37
Polska 4,61 2,63 7,24 podkarpackie 76,21 10,99 87,19
W uszeregowaniu jezykéw obcych wedtug pz:zsrl:je ;3'2? :;';2 2?'?2
stopnia ich powszechnosci jezyk rosyjski nie zaj- ?laskie 8169 592 | 9061
muje pierwszej i drugiej pozycji w zadnym woje- wietokrzyskie 77:78 ]]:76 89:54
wodztwie. W 10 wojewddztwach zajmuje trzecia warmifisko-mazurskie | 70.00 950 | 7960
pozycje, a w czterech wojewddztwach zachod- wielkopolskie 6314 1515 | 78.29
niej i dwoch potudniowej Polski jest na czwartej, zachodniopomorskie 62.00 1333 | 7533
ostatniej pozycji na skali powszechnosci (poréw- Polska 7237 | 11,68 | 84,05

naj tabele 4 i 7).

Jezyk angielski

Przestrzenny rozktad wskaznika powszechno-
$ci nauczania jezyka angielskiego (jako przedmio-
tu obowiazkowego, dodatkowego oraz tacznie)
w roku szkolnym 2007/2008 przedstawia tabe-
la 5. Wida¢ duze zréznicowanie wskaznika po-
wszechnosci nauczania jezyka angielskiego w 16
wojewodztwach. W nauczaniu obowiazkowym
najwyzszy wskaznik powszechnosci ma woj. $la-
skie — 81,69 proc., a w nauczaniu dodatkowym
woj. wielkopolskie — 15,15 proc.

W latach szkolnych 2005/2006 oraz 2006/2007
wojewodztwami o najwyzszych facznych wskazni-
kach powszechnosci nauczania tego jezyka byty
podlaskie i slaskie. Natomiast najnizszy wskaznik
powszechnosci nauczania jezyka angielskiego mia-
to woj. lubuskie. W roku szkolnym 2007/2008

W 11 wojewodztwach w kraju wskaznik po-
wszechnosci jezyka angielskiego jest teraz rowny
lub wiekszy od 80 proc. W ubiegtym roku szkolnym
liczba takich wojewddztw byfa identyczna.

W uszeregowaniu jezykow obcych wedtug
stopnia powszechnosci jezyk angielski zajmuje
pierwsza pozycje w 15 wojewddztwach, a druga
tylko w woj. lubuskim.

Jezyk niemiecki

Przestrzenny rozktad wskaznika powszechnosci
nauczania jezyka niemieckiego (jako przedmiotu
obowiazkowego, dodatkowego oraz facznie) w roku
szkolnym 2007/2008 przedstawia tabela 6.

Powszechno3¢ nauczania jezyka niemieckiego
w uktadzie wojewodzkim jest w biezacym roku
szkolnym 2007/2008, podobnie jak w roku ubie-
glym, bardziej zréznicowana niz powszechnosc je-
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zyka angielskiego. Rozpietos¢ skrajnych wartosci
wojewddzkich wskaznikow powszechnosci jezyka
niemieckiego wynosi teraz 33,77 proc. i zmniejszyta
sie troche w stosunku do roku 2006/2007.
Najwyzszy wskaznik powszechnosci jezyka nie-
mieckiego jako przedmiotu obowiazkowego ma
woj. lubuskie - 52,46 proc., a jako przedmiotu
dodatkowego — woj. zachodniopomorskie — 14,19
proc. taczne wskazniki powszechnosci jezyka nie-
mieckiego sa najwyzsze w wojewddztwach lubu-
skim i doInoslaskim, a najnizsze w wojewddztwach
mazowieckim i lubelskim (por. tab. 6). W stosun-
ku do poprzedniego roku szkolnego wskazniki
powszechnosci nauczania jezyka niemieckiego
zmalaty w 15 wojewddztwach. Wzrost wskaznika
nastapit tylko w wojewddztwie opolskim. Nadal
w powszechnosci tego jezyka dominuja woje-
wobdztwa w zachodniej czesci Polski.
Tabela 6. Wskazniki powszechnosci nauczania je-

zyka niemieckiego wedlug wojewédztw w roku
szkolnym 2007/2008.

Jezyk francuski

Przestrzenny rozktad wskaznika powszech-
nosci nauczania jezyka francuskiego (jako przed-
miotu obowiazkowego i dodatkowego oraz tacz-
nie) w roku szkolnym 2007/2008 pokazuje ta-
bela 7.

W zakonficzonym roku szkolnym, podobnie jak
w 2006/2007, w zakresie powszechnosci jezyka
francuskiego dominuja dwa wojewddztwa: $la-
skie i matopolskie. Dotyczy to nauczania jezyka
francuskiego jako przedmiotu obowiazkowego.
W nauczaniu tego jezyka jako przedmiotu dodat-
kowego najwyzsze wskazniki maja wojewodztwa
Slaskie i opolskie. taczny wskaznik powszechno-
Sci prawie we wszystkich wojewodztwach zmalat
w stosunku do roku szkolnego 2006/2007. W waoj.
$laskim 0 0,9 punktu proc., a w woj. warminsko-
mazurskim o 0,4 punktu proc. Tylko w wojewddz-
twie zachodniopomorskim wskaznik ten pozostat
bez zmiany i wynosi 2,1 proc.

Tabela 7. Wskazniki powszechnosci nauczania je-

e obowiaz- | dodatko- | facznie zyka francuskiego wedlug wojewodztw w roku
kowo (W) | wo (w) (w) szkolnym 2006/2007.
dolnoslaskie 45,68 12,47 58,15 — obowiazko- | dodatko- | facznie
kujawsko-pomorskie 29,36 10,16 39,52 wo (W) wo (W) (w)
lubelskie 18,61 10,81 29,42 dolnoslaskie 2,22 0,55 2,78
lubuskie 52,46 10,07 62,53 kujawsko-pomorskie 2,08 0,92 3,00
todzkie 31,64 12,36 44,00 lubelskie 2,50 0,90 3,40
matopolskie 28,21 12,68 40,89 lubuskie 2,77 0,85 3,63
mazowieckie 19,15 9,61 28,76 t6dzkie 2,29 0,77 3,07
opolskie 35,11 13,71 48,81 matopolskie 3,81 0,96 4,77
podkarpackie 30,07 12,37 42,44 mazowieckie 3,16 1.1 4,27
podlaskie 19,50 11,32 30,82 opolskie 1.41 1.43 2,84
pomorskie 34,41 10,18 44,59 podkarpackie 2,41 0,76 3,17
Slaskie 26,09 11,85 37,94 podlaskie 1,98 0,67 2,66
Swietokrzyskie 25,33 11,62 36,95 pomorskie 1,73 0,54 2,27
warminsko-mazurskie | 30,40 7,20 37,60 Slaskie 4,12 1,85 5,97
wielkopolskie 39,90 12,06 51,96 Swietokrzyskie 1,88 0,28 2,15
zachodniopomorskie 43,25 14,19 57,44 warminsko-mazurskie 1.03 0,14 117
Polska 30,44 11,39 41,83 wielkopolskie 2,11 0,79 2,90
W uszeregowaniu jezykdw obcych jezyk nie- zachodniopomorsiie L7 0.32 2.08

miecki zajmuje pierwsza pozycje w jednym wo-  LPolska 2,59 B || e

jewodztwie — lubuskim, a pozycje druga w pozo-
statych 15 wojewddztwach.
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sce jezyk francuski zajmowat czwarta pozycje na
skali powszechnosci nauczania we wszystkich 16
wojewddztwach. W roku szkolnym 2007/2008
w szesciu wojewddztwach: Slaskim, matopol-
skim, opolskim, lubuskim, dolnoslaskim i zachod-
niopomorskim, wskaznik powszechnosci jezyka
francuskiego wyprzedza wskaznik powszechnosci
jezyka rosyjskiego.

Jezyk hiszpanski

Przestrzenny rozktad wskaznika powszechnosci
nauczania jezyka hiszpanskiego jako przedmio-
tu obowiazkowego w roku szkolnym 2007/2008

pokazuje rys. B. Rozktad przestrzenny nauczania
jezyka hiszpanskiego wedtug wojewddztw jest
analizowany w raportach o powszechnosci na-
uczania jezykéw dopiero po raz drugi.

W roku szkolnym 2007/2008 najwyzszy wskaz-
nik powszechnosci ma wojewoddztwo mazowieckie
i wynosi on 0,56 proc. Nastepne miejsca zajmuja
kolejno wojewodztwa lubelskie i wielkopolskie.
Najnizszy wskaznik powszechnosci jezyka hisz-
panskiego ma wojewddztwo lubuskie i wynosi on
0,01 proc. W roku szkolnym 2006/2007 najwyz-
szy wskaznik powszechnosci miato woj. lubelskie,
a najnizszy woj. lubuskie.

0,6% 7

POLSKA - 0,29%

0,5%

0,4%

0,3% 7

0,2%

0,1% 7

Rys. B. Wskazniki powszechnosci nauczania jezyka hiszpanskiego jako przedmiotu obowiazkowego
wedtug wojewodztw w roku szkolnym 2007/2008 (w % ogdtu ucznidw).

Jezyk hiszpanski jest obecnie nauczany obo-
wiazkowo we wszystkich 16 wojewodztwach.
Jego popularnos¢ nie jest jednak duza; wartosci
wskaznikéw powszechnosci tego jezyka sa bardzo
niskie w poréwnaniu do wskaznikéw czterech naj-
bardziej populamnych jezykdéw obcych w Polsce:
angielskiego, niemieckiego, rosyjskiego i francu-

skiego. W stosunku do wskaznika powszechnosci
nauczania obowiazkowego jezyka francuskiego
w Polsce wskaznik jezyka hiszpanskiego jest pra-
wie dziewiec razy nizszy.

Rozpietos¢ miedzy wartosciami wojewddz-
kich wskaznikéw powszechnosci jezyka hisz-
panskiego wynosi 0,55 proc. i jest wielokrotnie
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nizsza od rozpietosci wskaznikow innych ana-
lizowanych jezykéw obcych. W poréwnaniu
z minionym rokiem szkolnym rozpietos¢ ta mi-
nimalnie zmalata.

Jezyk wioski

Przestrzenny rozktad wskaznika powszechno-
Sci nauczania jezyka wioskiego jako przedmiotu
obowiazkowego w roku szkolnym 2007/2008
pokazuje rys. C. Rozktad przestrzenny nauczania

jezyka whoskiego wedtug wojewoddztw jest ana-
lizowany w raporcie o powszechnosci nauczania
jezykédw obcych po raz pierwszy.

W roku szkolnym 2007/2008 najwyzszy wskaz-
nik powszechnosci ma wojewddztwo matopolskie
i wynosi on 0,43 proc. Kolejne miejsca zajmu-
ja wojewodztwa mazowieckie i Slaskie. Najniz-
szy wskaznik powszechnosci tego jezyka, rowny
zero procent, maja dwa wojewodztwa: opolskie
i pomorskie.

0,45%*447

POLSKA -0,19%

0,40%7
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Rys. C. Wskazniki powszechnosci nauczania jezyka wioskiego jako przedmiotu obowiazkowego
wedtug wojewodztw w roku szkolnym 2007/2008 (w % ogdtu ucznidw).

Jezyk wioski jest nauczany obowiazkowo w 14
wojewodztwach. Nie jest jednak czesto wybierany;
wartosci wskaznikow powszechnosci tego jezyka
sa bardzo niskie w poréwnaniu do wskaznikow
czterech najbardziej popularych jezykdw obcych
w Polsce: angielskiego, niemieckiego, rosyjskie-
go i francuskiego. W stosunku do wskaznika po-
wszechnosci nauczania obowiazkowego jezyka
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francuskiego w Polsce wskaznik jezyka wioskiego
jest 13,5 razy nizszy.

Rozpietos¢ miedzy wartoéciami wojewddzkich
wskaznikow powszechnosci jezyka whoskiego wy-
nosi zaledwie 0,43 proc. i jest wielokrotnie nizsza
od rozpietosci wskaznikow podanych wyzej dla
innych jezykéw obcych.

(sierpien 2008)
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Alina Dorota Jarzabek'
Olsztyn

w Kwalifikacje nauczycieli jezyka obcego w gimnazjum

Jestedmy w przededniu prébnego egzaminu
z jezyka obcego w gimnazjum. Jego koncepcja
i formuta (por. Jarzabek 2007, Obidniak 2007)
budza gorace emocje i dyskusje zaréwno wsrod
nauczycieli, jak i wiréd ucznidw i ich rodzicow.
Mozna mie¢ nadzieje, ze nastroje te uspokoi egza-
min prébny, ktory zaplanowano na 21 pazdzier-
nika 2008 r. Tymczasem mamy za soba egzamin
pilotazowy. Jego efektem sa nie tylko dane do-
tyczace trafnosci arkuszy egzaminacyjnych, lecz
takze dane ilosciowe uzyskane dzieki ankietom,
ktore wypetniali dyrektorzy szkét (o tym w arty-
kule Rafata Otreby?) oraz nauczyciele jezykdw
obcych nauczanych w tych szkotach jako jezyki
obowiazkowe. Dzieki temu mozemy juz wiecej
powiedzie¢ miedzy innymi o warunkach naucza-
nia jezykdw obcych w gimnazjach.

W niniejszym tekscie przedstawie dane do-
tyczace kwalifikacji nauczycieli jezykéw obcych
w gimnazjum. Badanie zostato przeprowadzone
miedzy 19 maja a 10 czerwca 2008 r. Wyloso-
wano do niego po 100 szkot z jezykiem angiel-
skim, niemieckim, francuskim i rosyjskim. Celo-
wo do proby zostaty wiaczone wszystkie szko-
ty z jezykiem hiszpanskim (31 szkét) i whoskim
(5 szkoh). Ankiete dotyczaca kwalifikacji, skiero-
wang do nauczycieli nauczajacych jezyka obcego
jako obowiazkowego w gimnazjum, wypetnito
tacznie 558 nauczycieli jezykéw obcych; w tym

537 naucza jednego jezyka, a 21 dwdch jezy-
kéw (z tego 3/4 uczy angielskiego w pofaczeniu
z innym jezykiem).

Najistotniejsze wyniki badania przedstawiono
w ponizszych tabelach. Jednak do interpretacji da-
nych postuzyly takze inne wyniki, ktére zawiera
konicowy raport z badan pilotazowych (por. Ja-
kubowski 2008). Uzytam ich do skomentowania
i uzupetnienia danych w tabelach.

= Struktura demograficzna

Zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli jezykdw
obcych to kobiety (92 proc.), przewazaja tez osoby
w wieku 31-40 lat (44 proc.) i 20-30 lat (26 proc.).
Nauczycieli w wieku 41-50 lat jest 19 proc., a star-
szych niz 50 lat 10 proc.

Procent nauczycieli uczacych danego jezyka
w probie przedstawia tabela 2. Jak wida¢ wsréd
nauczycieli angielskiego i niemieckiego jest nieco
wiecej mezczyzn. Jest tez wyraznie wiecej mtodych
nauczycieli, szczegoélnie uczacych jezyka angiel-
skiego. Potwierdza to przecietny staz pracy jako
nauczyciela i nauczyciela jezykéw obcych poda-
ny w tabeli (mediana z préby). O ile nauczycie-
le jezyka angielskiego przecietnie pracuja ok. 7,
a niemieckiego ok. 8 lat jako nauczyciele jezyka
obcego, o tyle nauczyciele jezyka francuskiego
10 lat, a rosyjskiego 17 lat.

wiek p}ec’
razem 0 5bi
20-30 | 31-40 | 41-50 |ponad 50 (% w probie)
ptec mezczyzna 14 18 7 5 44 8%
kobieta 130 224 101 51 506 92%
razem 144 242 108 56 550 100%
wiek (% w probie) 26% 44% 20% 10% 100%

Tabela 1. Struktura demograficzna proby (zrodto: Jakubowski 2008).

'Dr Alina Dorota Jarzabek jest adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie i kie-
rownikiem badan kontekstowych w ramach projektu 5.1 - Pilotaz egzaminu z jezyka obcego w gimnazjum.
2Patrz strony 98-102 w tym numerze.
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Angielski | Niemiecki | Rosyjski | Francuski | Hiszpanski | Wioski

% w probie 34% 25% 21% 19% 5% 1%
% mezczyzn 1% 10% 5% 2% 8% 0%
20-30 lat 41% 27% 12% 14% 23% 33%
31-40 lat 41% 52% 30% 52% 58% 0%
41-50 lat 15% 14% 28% 25% 12% 67%
ponad 50 lat 3% 7% 30% 9% 8% 0%
Przecietny staz pracy (mediana) 8 9 20 11 6,5 15
Przecietny staz pracy jako nauczy- 7 8 17 10 5 10
ciel jezyka obcego (mediana)

Tabela 2. Struktura demograficzna préby wedtug jezykow (zrédto: Jakubowski 2008).

« Wyksztatcenie

Nauczyciele okreslili takze poziom wyksztat-
cenia uprawniajacego ich do nauczania jezyka
obcego (por. tabela 3). Potowa nauczycieli ma
za soba 5-letnie magisterskie studia filologiczne
z przygotowaniem pedagogicznym, pozostate

drogi uzyskania niezbednego wyksztatcenia wy-
korzystato od 18 do 26 proc. ankietowanych.
W kategorii ,.Inne” wymieniane byty przewaznie
studia filologiczne i pedagogiczne (zaréwno ma-
gisterskie, jak i licencjackie oraz podyplomowe),
a takze kursy prowadzace do uzyskania certyfi-
katéw nauczania jezyka obcego.

Miasto Miasto Miasto Miasto
% préby | Wies do 50 tys 50-100 101-500 | ponad 500

) tys. tys. tys.
5-letnie magisterskie studia filolo-|  49% | 49% 46% 42% 49% 60%
giczne z przygotowaniem pedago-
gicznym
5-letnie magisterskie studia filolo- 1% 1% 1% 2% 0% 5%
giczne bez przygotowania pedago-
gicznego
2-letnie magisterskie studia uzupet-|  20% | 15% 23% 25% 26% 15%
niajace filologiczne
3-letnie wyzsze studia zawodowe (li-|  26% | 24% 26% 33% 33% 20%
cencjackie) w kolegium jezykowym
3-letnie wyzsze studia zawodowe (li-|  18% | 20% 21% 18% 14% 10%
cencjackie) na wyzszej uczelni
Inne 16% 12% 18% 23% 14% 21%

Tabela 3. Wyksztatcenie nauczycieli wedtug lokalizacji szkét (zrodto: Jakubowski 2008).

Znacznie wieksze réznice sa zauwazalne pod
wzgledem wyksztatcenia nauczycieli prowadza-
cych zajecia z réznych jezykéw (por tabela 4).
Nauczyciele angielskiego rzadziej ukonczyli 5-let-
nie filologiczne studia magisterskie z przygoto-
waniem pedagogicznym, natomiast studia tego
typu ma za soba zdecydowana wiekszos¢ uczacych
rosyjskiego i 2/3 uczacych francuskiego. Mozna
by wiec przypuszczad, ze droga, ktora uzyskuja
oni wyksztatcenie, jest bardzo zwiazana z tym,
jakiego jezyka obcego nauczyciel pragnie uczy¢.
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Jesli jednak spojrzymy tylko na nauczycieli, kt6-
rzy ukonczyli 5-letnie filologiczne studia magi-
sterskie z przygotowaniem pedagogicznym, to
wsréd anglistéw mediana stazu nauczycielskiego
wynosi 8,5 roku, wirdd uczacych rosyjskiego 17
lat, francuskiego 12 lat, a niemieckiego 10 lat.
Stad wida¢, ze zaleznosci te sg istotnie zwigzane
z wiekiem nauczycieli, a nie nauczanym jezy-
kiem. Mtodsi nauczyciele rzadziej kofcza 5-let-
nie studia magisterskie i czesciej wybieraja je-
zyk angielski.
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Angielski | Niemiecki | Rosyjski | Francuski PrzeCle;tny stafz
nauczycielski

5-letnie magisterskie studia filologiczne 26% 37% 85% 65% 12 lat
z przygotowaniem pedagogicznym
5-letnie magisterskie studia filologiczne 3% 1% 0% 2% 10 lat
bez przygotowania pedagogicznego
2-letnie magisterskie studia uzupet- 20% 32% 4% 22% 8 lat
niajace filologiczne
3-letnie wyzsze studia zawodowe (li- 35% 37% 3% 24% 8 lat
cencjackie) w kolegium jezykowym
3-letnie wyzsze studia zawodowe (li- 32% 17% 7% 10% 7 lat
cencjackie) na wyzszej uczelni
Inne 24% 13% 11% 11% 12 lat

Tabela 4. Wyksztatcenie nauczycieli wedtug jezykdw (zrodto: Jakubowski 2008).

= Stopien awansu zawodowego

Tabela 5 przedstawia udziat nauczycieli o da-
nym stopniu awansu w catej prébie (kolumna ,,Ra-
zem"”) oraz w prébie dla miasta i terendéw wiej-
skich. Dodatkowo zamieszczono dane z opracowan
GUS dotyczace wszystkich nauczycieli uczacych
w gimnazjach (Jakubowski 2008 na podstawie GUS
Oswiata i wychowanie 2006/2007, s. 414). W ana-
lizowanej prébie nauczycieli jezykéw obcych jest
nieco wiecej stazystow oraz nauczycieli kontrak-
towych. Moze to wynikac z tego, ze nauczyciele
jezykow obcych sa nieco miodsi. Jak widac, nizsze
stopnie awansu zawodowego maja nauczyciele
jezykow w gimnazjach wiejskich, czego nie moz-

na powiedzie¢ o nauczycielach wszystkich przed-
miotow, gdzie rozktad stopni awansu jest niemal
identyczny na wsi i w miescie. Mozna to uznac za
potwierdzenie przekonania o tym, ze gimnazja
wiejskie sa rzadziej w stanie $ciagna¢ nauczycieli
popularniejszych jezykow obcych, ale i nauczycieli
bardziej doswiadczonych. Jesli za poszukiwanych
uznamy nauczycieli angielskiego, a za mniej po-
szukiwanych nauczycieli rosyjskiego, to wyniki
potwierdzaja taka hipoteze o réznicy w stopniach
awansu miedzy nauczycielami tych jezykdw na wsi
i w miescie. Na wsi 60 proc. anglistow to stazy-
$ci i nauczyciele kontraktowi, a wérdd rusycystow
odpowiedni udziat wynosi jedynie 23 proc. (do-
ktadnie tyle co dla wszystkich nauczycieli w Pol-

Nauczyciele jezykéw obcych Wszyscy nauczyciele
(préba) (populacja)
Stopien awansu zawodowego Wies Miasto Razem Wies Miasto Razem
Stazysta 15% 7% 10% 6% 5% 5%
Kontraktowy 30% 25% 27% 17% 16% 16%
Mianowany 36% 44% 42% 44% 45% 45%
Dyplomowany 19% 23% 22% 33% 34% 34%
Tabela 5. Stopien awansu zawodowego (Zrédto: Jakubowski 2008).

Stopien awansu zawodowego Angielski Niemiecki Rosyjski Francuski
Stazysta 14% 8% 4% 4%
Kontraktowy 39% 27% 1% 20%
Mianowany 36% 43% 49% 46%
Dyplomowany 12% 22% 36% 30%

Tabela 6. Stopien awansu zawodowego wedtug jezykow (Zrodto: Jakubowski 2008).
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sce). W miescie anglistow z tym stopniem awansu
jest mniej niz 50 proc., podczas gdy rusycystow
tylko 8 proc. Z pewnoscia maja tu znaczenie réz-
nice w wieku nauczycieli réznych jezykéw opisane
juz powyzej. Nie mniej jednak w kazdym z trzech
najpopularniejszych analizowanych jezykdw udziat
stazystow i nauczycieli kontraktowych jest znacz-
nie wyzszy na wsi niz w miescie (dla niemieckiego
wynosi 52 proc. na wsi w poréwnaniu do 27 proc.
w miescie). Dla angielskiego (ok. 50 proc.) i nie-
mieckiego (ok. 30 proc.) udziat stazystow i nauczy-
cieli kontraktowych ogétem znacznie tez przewyz-
sza odpowiedni udziat wérdd wszystkich nauczycieli
gimnazjéow w Polsce (21 proc.).

1 — zdecydowanie sie zgadzam; 2 — zgadzam sie;
3 - czesciowo sie zgadzam; 4 — nie zgadzam sie;

5 — zdecydowanie sie nie zgadzam; brak — brak odpowiedzi

Awans zawodowy jest w oczywisty sposob
silnie zwiazany z wiekiem respondentéw. Nie
ma natomiast wyraznych zwiazkéw miedzy ptcia
a stopniami awansu (kilka procent wiecej nauczy-
cieli mianowanych wsrod kobiet). Ciekawa kwe-
stia jest natomiast stosunek nauczycieli jezykdw
obcych do systemu awansu zawodowego.

W ankiecie poproszono o ocene czterech
stwierdzen odnoszacych sie do systemu awan-
su zawodowego, przy czym nauczyciele zostali
poproszeni o okreslenie, na ile sie z nimi zga-
dzaja lub nie zgadzaja. Skale odpowiedzi wraz
z procentem w kazdej kategorii przedstawiono
w tabeli 7.

brak

Awans zawodowy przyczynit sie do podniesienia moich kwalifikacji

skich lub rzeczywistego zaangazowania zawodowego.

. . 13% | 28%/| 35% | 12%| 7%| 4%
i kompetencji zawodowych.

Zalezy mi tak paprawde‘na.zdobygu, (kolejnego) stopnia awansu 9% | 16% | 38% | 20% | 10% | 6%
tylko dlatego, Ze bede wiecej zarabiac.

Awans zawodowy jest dla mnie wazny, bo zaspokaja moje ambi- 9% | 27% | 34% | 17%| 7%| 5%
cje zawodowe.

Awans zawodowy to w moim przypadku bezsensowne zbieranie pa-

pierkéw, a nie odzwierciedlenie przyrostu kompetencji nauczyciel- | 16% | 16% | 36% | 20% | 8%| 4%

Tabela 7. Stosunek badanych do awansu zawodowego (zrédto: Jakubowski 2008).

Tylko 1/5 nauczycieli nie zgodzita sie z pierw-
szym stwierdzeniem, méwiacym, ze awans zawo-
dowy przyczynit sie do podniesienia ich kwalifikaji
i kompetencji zawodowych (19 proc. odpowie-
dziato ,.nie zgadzam sie” lub ,zdecydowanie sie
nie zgadzam”). Wiekszos¢ nauczycieli zgodzita sie
tez przynajmniej cze$ciowo ze stwierdzeniem, ze
awans zawodowy jest wazny, poniewaz zaspoka-
jaich ambicje zawodowe. Réwnoczesnie jednak
ponad potowa zgadza sie ze stwierdzeniem, ze
kolejny stopier awansu to po prostu wyzsze do-
chody, a 3/4 z ostatnim stwierdzeniem, ze w ich
przypadku byto to ,bezsensowne zbieranie pa-
pierkéw” niepodnoszace kompetencji.

W wyrazny sposéb mtodsi nauczyciele bar-
dziej pozytywnie oceniaja system awansu zawo-
dowego, a negatywne oceny sa czestsze wérdd
nauczycieli gimnazjéw w wiekszych miastach. Na
stosunek do awansu zawodowego nie ma wpty-
wu staz pracy. Jednak wsréd nauczycieli o tym
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samym juz uzyskanym stopniu awansu zawodo-
wego nauczyciele z wiekszym stazem maja czesciej
negatywne opinie. R6znice miedzy nauczyciela-
mi uczacymi réznych jezykoéw sa zapewne zwia-
zane z wiekiem, stazem i stwierdzonymi powy-
zej roznicami w stopniach awansu zawodowego,
mozna jednak zauwazy¢, ze nauczyciele jezykdw
angielskiego i niemieckiego maja czesciej nega-
tywny stosunek niz nauczyciele jezyka rosyjskie-
go i francuskiego.

« Doskonalenie zawodowe

Respondenci okreslili liczbe form doskonale-
nia zawodowego, poswiadczonego odpowied-
nim zaswiadczeniem, ktére ukonczyli w latach
2006-2008 (por. tabela 8). Jedynie 37 nauczy-
cieli z proby stwierdzito, ze nie ukonczyto zadnej
formy doskonalenia zawodowego. Ok. 20 proc.
ukonczyto 1-2, 3-4 lub 5-7 réznych form dosko-
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Razem 20-30 lat 31-40 lat 41-50 lat Ponad 50 lat
0 7% 8% 4% 6% 16%
1-2 22% 25% 20% 19% 25%
3-4 23% 21% 22% 26% 29%
5-7 22% 19% 22% 27% 16%
7-10 16% 18% 18% 11% 13%
111 wiecej 11% 9% 14% 10% 2%

Tabela 8. Doskonalenie zawodowe wedtug liczby form (Zzrodto: Jakubowski 2008).

nalenia, 16 proc. — 7-10, a co dziesiaty respon-
dent wskazat, ze wiecej niz 10. Trudno oceni¢
wiarygodnos¢ uzyskanych odpowiedzi, ale wy-
daje sie, ze podane liczby sa dos¢ wysokie. Jest
to jednak jedynie informacja o liczbie réznych
form ,.zaliczonych” w ostatnich latach, niebiora-
ca pod uwage ich intensywnosci i przetozenia na
podniesienie kwalifikacji zawodowych. Niemniej
jednak mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele jezykéw
obcych w zdecydowanej wiekszosci korzystaja
z doskonalenia zawodowego. Z tabeli wida¢, ze
wiek nauczycieli nie ma wiekszego wptywu na
liczbe form doskonalenia, cho¢ nieco nizsze licz-
by podawali nauczyciele najstarsi.

W kolejnym pytaniu nauczycieli poproszono
o0 wskazanie konkretnego typu doskonalenia za-
wodowego odbytego w ostatnich trzech latach
(mozna byto wskazac kilka kategorii). Odpowie-

dzi przedstawia tabela 9. Zdecydowana wiekszos¢
(82 proc.) nauczycieli wzieta udziat w szkoleniach
lub warsztatach, w tym najczesciej w organizo-
wanych przez miejscowy (57 proc.) lub Central-
ny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli (40 proc.).
Niemal 3/4 nauczycieli brato tez udziat w pre-
zentacjach podrecznikéw organizowanych przez
wydawnictwa. Jedynie 14 proc. uczestniczyto
w studiach podyplomowych, przy czym ponad
potowa tych 0séb to nauczyciele w wieku 31-40
lat, po 20 proc. w wieku 20-30 lub 41-50 lat,
a tylko 4 proc. w wieku ponad 50 lat. 13 proc.
nauczycieli uczestniczyto w kursach, praktykach,
stazach, szkoleniach lub seminariach w kraju do-
celowym jezyka. Mozna to uznac za spory udziat,
biorac pod uwage prawdopodobne koszty takie-
go przedsiewziecia, jednak niewiele wiadomo
o charakterze tych wyjazdéw.

Formy doskonalenia zawodowego poswiadczone zaswiadczeniem ukoiczone % préby
w latach 2006-2008

Studia podyplomowe 14
Szkolenia/warsztaty CODN 40
Szkolenia/warsztaty miejscowego ODN 57
Szkolenia/warsztaty stowarzyszen nauczycieli 21
Szkolenia/warsztaty innych instytugji 31
Prezentacje podrecznikdéw przez wydawnictwa 71
Kursy jezykowe w kraju 8
Kursy jezykowe w kraju docelowym jezyka 6
Praktyki nauczycielskie w kraju docelowym jezyka 3
Staze/szkolenia/seminaria w kraju docelowym jezyka 8
Staze/szkolenia/seminaria w innym kraju 2
Inne formy doskonalenia zawodowego 11

Tabela 9. Doskonalenie zawodowe wedtug rodzaju form (zrédto: Jakubowski 2008).

Nauczyciele zostali poproszeni o okreslenie
sposobu finansowania doskonalenia zawodowe-
go. Z bezptatnych form doskonalenia skorzystato

2/3 nauczycieli, 1/3 opfacita doskonalenie cat-
kowicie, a 18 proc. czesciowo z wiasnych srod-
kéw. Mozna zatem uznaé, ze nauczyciele jezy-
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kéw obcych w duzym stopniu wspotfinansuja
swoje doskonalenie zawodowe, jednak trudno
okresli¢, jaki jest ich rzeczywisty wiasny udziat
w ogblnych kosztach doskonalenia, bowiem nie
zebrano informacji o sumie wydatkow. W przy-

padku 1/3 nauczycieli catkowicie lub czesciowo
koszty pokryta szkota lub organ prowadzacy.
Nieliczni nauczyciele skorzystali ze stypendiéw,
bezposredniego finansowania z funduszy unij-
nych lub innej formy.

Finansowanie doskonalenia zawodowego % préby
Bezptatne 65
Sfinansowane catkowicie z whasnych srodkéw 32
Sfinansowane czesciowo z wiasnych srodkow 18
Sfinansowata catkowicie szkota lub organ prowadzacy 22
Dofinansowata czesciowo szkota lub organ prowadzacy 14
Sfinansowane z przyznanego stypendium 4
Sfinansowane z funduszy unijnych 6
Inna forma finansowania 2

Tabela 10. Finansowanie doskonalenia zawodowego (zrédto: Jakubowski 2008).

= Gzas pracy w szkole

Kolejna grupa pytan dotyczy czasu pracy

cego i w ktdrej przeprowadzono ankiete. Tabela
11 przedstawia liczbe godzin w catej prébie oraz

w szkole, w ktorej respondent naucza jezyka ob-  wedtug grup wiekowych.
Razem 20-30 lat 31-40 lat 41-50 lat Ponad 50 lat

2-10 godzin 18% 15% 17% 16% 40%
11-17 godzin 13% 15% 1% 1% 15%
18-20 godzin 31% 27% 35% 29% 28%
21-25 godzin 28% 34% 26% 31% 9%
26-35 godzin 10% 9% 10% 12% 8%
Srednia liczba godzin 18.0 18,2 18,2 19,0 14,2
Mediana liczby godzin 19 19 19 19 14

Tabela 11. Czas pracy w szkole (zrédto: Jakubowski 2008).

Z tabeli wynika, ze nie ma widocznych roznic
w liczbie godzin dydaktycznych miedzy nauczy-
cielami w grupach 20-30 lat, 31-40 lat i 41-50
lat. Wiekszo$¢ nauczycieli naucza w przedziale
18-25 godzin. Okoto 10 proc. uczy wiecej niz
26 godzin (maksymalnie podano 35 godzin).
Wyréznia sie jedynie grupa nauczycieli najstar-
szych, gdzie wiekszo$¢ uczy ponizej 18-godzin-
nego pensum, a tylko kilkanascie procent z nich
uczy wiecej niz 20 godzin. Te réznice odzwiercie-
dlaja wartosci srednie i mediane podanej przez
nauczycieli liczby godzin. Jedli chodzi o podziat
wzgledem stopnia awansu zawodowego, to wy-
réznia sie grupa stazystow, ktoéra ma nieco nizsze
obciazenie dydaktyczne. Pozostate grupy naucza-
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ja podobna liczbe godzin. Jesli chodzi o obciaze-
nie nauczycieli réznych jezykow to srednia licz-
ba godzin podana dla nauczycieli angielskiego
wyniosta 19,9 (mediana 21), niemieckiego 19,7
(mediana 20), rosyjskiego 16,1 (mediana 18)
i francuskiego 15,1 (mediana 18). Z tego wyni-
katoby, ze obciazenie godzinami nauczycieli réz-
nych jezykéw odpowiada powyzszej kolejnosci,
jednak trzeba wzia¢ pod uwage, ze w ankiecie
brano pod uwage tylko nauczanie w placéwce
wylosowanej do badania.

Nauczyciele zostali réwniez poproszeni o oce-
ne obciazenia godzinowego w gimnazjum (por.
tabela 12). Co trzeci nauczyciel stwierdzit, ze licz-
ba godzin jest w sam raz. Co ciekawe, najczescie;
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2-10 11-17 18-20 21-25 26-35
Razem . . . . .

godzin godzin godzin godzin godzin
Nadmiernie obciazajace 5% 1% 0% 1% 10% 19%
W sam raz 66% 38% 60% 83% 77% 60%
Niewystarczajace 15% 40% 29% 1% 4% 0%
Trudno powiedziec 14% 20% 10% 6% 9% 21%

Tabela 12. Stosunek badanych do czasu pracy w szkole (zrédto: Jakubowski 2008).

takiej odpowiedzi udzielali uczacy od 18 do 20
godzin oraz od 21 do 25 godzin. Tylko 5 proc.
wskazato, ze obciazenie jest nadmierne, jednak
wsrdd uczacych 21-25 godzin byto to 10 proc.,
a wsréd uczacych ponad 25 godzin — 19 proc.
Niewystarczajaca liczbe godzin naucza 15 proc.
respondentow, a wiekszos¢ z nich ma 2 do 10
godzin lub 11 do 17 godzin. Tak wiec ocena ob-
ciazenia jest silnie powiazana z rzeczywista liczba
godzin, przy czym wiekszo$¢ nauczycieli jest za-
dowolona z nakfadu pracy w gimnazjum.

= Zajecia dodatkowe w szkole

Poza pensum godzin jezyka obcego

zajmuje sie w mojej szkole dodatko- | % proby
wymi zajeciami:

Kotko jezyka obcego (lub inne) 44
Kurs jezyka obcego 3
Wymiana miedzynarodowa 15
Wycieczki zagraniczne dla uczniéw 16
Konkursy jezykowe dla uczniow 53
Gazetka szkolna 21
Inne zajecia 32

Tabela 13. Zajecia dodatkowe w szkole
(2rodto: Jakubowski 2008).

Nauczycieli zapytano takze o to, czy w bada-
nej szkole zajmuja sie réwniez innymi zajeciami.
Okoto potowy nauczycieli prowadzi kotka jezykow
obcych oraz konkursy jezykowe. Kilkanascie pro-
cent zajmuje sie takze wymiana miedzynarodo-
wa oraz wycieczkami zagranicznymi dla uczniow.
1/5 prowadzi gazetke szkolna, a co trzeci wskazat
rowniez inne zajecia, lecz lista odpowiedzi jest
bardzo zréznicowana i trudno wybrac najczesciej
powtarzajace sie przedsiewziecia. Tylko kilku na-
uczycieli wskazato na kurs jezykowy.

= Praca zarobkowa poza szkoia

nasgam prace dodatiowo T | % Proby
Prowadzac dziatalno$¢ gospodarcza 6
W prywatnej szkole jezykowej 11
Udzielam korepetycji 29
Jako ttumacz jezyka obcego 11
Inna praca 19
Razem 56

Tabela 14. Praca zarobkowa poza szkota
(Zrodio: Jakubowski 2008).

Na pytanie o dodatkowa prace poza gimna-
zjum odpowiedziato pozytywnie 56 proc. ankie-
towanych. Mozna wiec uznac, ze potowa nauczy-
cieli jezykéw obcych ma prace poza szkota. Blisko
30 proc. udziela korepetycji, co dziesiaty pracuje
jako ttumacz lub uczy w prywatnej szkole jezy-
kowej. Dziatalnos¢ gospodarcza prowadzi 6 proc.
Co piaty badany wskazat inna prace, przy czym
wiekszos¢ stwierdzita, ze naucza w innej szkole
(najczesciej w szkole podstawowej) lub ogéinie,
Ze pracuje jako lektor.

= Podnoszenie kwalifikacji
zawodowych

Ostatnie pytanie ankiety dotyczyto czestosci
nabywania specjalistycznej literatury, oprogramo-
wania lub korzystania z zasobéw bibliotecznych.
Wiekszos¢ nauczycieli stwierdzita, ze czesto lub
czasami dokonuje wymienionych zakupow (1/3
rzadko lub nigdy nie kupuje oprogramowania).
Tylko 20 proc. stwierdzito, ze rzadko lub nigdy
nie korzysta z obcojezycznych zbioréw biblio-
tecznych.
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Jako nauczyciel/ka jezyka obcego | Stale | Czesto | Czasami| Rzadko | Nigdy | Brak odpowiedzi
Kupuije literature obcojezyczna 12% 30% 38% 14% 2% 4%
Kupuje prase obcojezyczna 9% 30% 37% 16% 3% 5%
Kupuje specjalistyczne oprogramowa- | 8% 22% 35% 23% 8% 4%

nie multimedialne, np. stowniki

Korzystam z obcojezycznych zbioréw | 15% 29% 29% 17% 4% 5%
bibliotecznych

Tabela 15. Nakfady wtasne nauczycieli na podnoszenie kwalifikacji zawodowych (Zrodto: Jakubowski 2008).

= Podsumowanie

Przedstawione dane sa istotna informacja
o kwalifikacjach, doskonaleniu zawodowym, cza-
sie pracy w szkole oraz charakterze pracy poza nia
nauczycieli jezykdw obcych w gimnazjum. Powinny
one by¢ systematycznie uzupetniane i pogtebiane,
poniewaz po raz pierwszy zebrano je w takim cha-
rakterze na tak licznej probie. Interesujacych obsza-
réw badawczych, dotyczacych procesu nauczania
i uczenia sie jezykow obcych w gimnazjum, jest
jednak znacznie wiecej. Pozostaje mie¢ nadzieje,
Zze beda one systematycznie kontynuowane.
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(wrzesien 2008)

Rafat Otreba'
Ruda Slaska

Organizacja nauczania jezyka obcego w gimnazjum

¥ _ doniesienie hadawcze

Oczekiwany i dyskutowany przez nauczycie-
li jezykéw obcych egzamin gimnazjalny z jezy-
ka obcego doczekat sie badania pilotazowego
przeprowadzonego w maju i czerwcu 2008 roku.
Podczas gdy uczniowie rozwiazywali zadania eg-
zaminacyjne, dyrektorzy wylosowanych szkét
wypetniali ankiety, ktére pozwolity wyciagnac
kilka ciekawych wnioskéw dotyczacych organi-
zacji nauczania jezykéw obcych w gimnazjum.
Kwestionariusze zostaty dostarczone dyrektorom
szkot przez ankieteréw. Baza przekazana przez

realizatora badania zawierata odpowiedzi z 375
wypetnionych ankiet.

= Organizacja nauczania
jezykow obcych

Z danych zamieszczonych w tabeli T wynika,
ze srednio 70 proc. szkdt tworzy grupy jezykowe.
Wynika to z zapiséw rozporzadzenia o ramowych
planach nauczania, ktére jasno okreslaja liczbe
uczniow w klasie upowazniajaca do podziatu na

'Rafat Otreba jest nauczycielem jezyka niemieckiego, dyrektorem Zespotu Szkét Ogélnoksztatcacych nr 3 im. Jana Pawfa I1
w Rudzie Slaskiej oraz cztonkiem zespotu badan kontekstowych w ramach projektu 5.1 — Pilotaz egzaminu z jezyka obcego

w gimnazjum.
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grupy na zajeciach z jezyka obcego. W wiekszosci
badanych szkét liczba uczniéw w klasie wyniosta
wiec co najmniej 25. Decyzje o wyborze naucza-
nego jezyka badani dyrektorzy podejmuja w zde-
cydowanej wiekszosci przypadkow (79 proc. szkot)
ze wzgledu na potrzebe kontynuowania nauki ze
szkoty podstawowej. Srednia liczba godzin naucza-
nia jezyka obowiazkowego to 3,2 godziny rocznie.
W ramowych planach nauczania w gimnazjum
przewidziano na caty cykl nauczania 9 godzin obo-
wiazkowego jezyka obcego, cieszy wiec to, ze dy-
rektorzy gimnazjow przeznaczaja na nauke jezyka
obcego godziny dodatkowe z puli przeznaczonej
do swojej dyspozycji. Wiekszo3¢ szkét organizuje
takze dodatkowe zajecia z jezyka obcego, jednak
w tym przypadku Srednia wyniosta ok. 2 godzin
w klasach I'i Il oraz 1,8 w klasie 11

Pod wzgledem podziatu na grupy i liczby go-
dzin nauczania szkoty uczace réznych jezykow nie
réznia sie od siebie. Jedynie w szkotach, gdzie
nauczany jest jezyk rosyjski jako obowiazkowy,
rzadziej tworza sie grupy ze wzgledu na nauke
jezyka obcego i rzadziej organizuje sie zajecia
z jezyka dodatkowego. Moze to by¢ zwiazane
z tym, Ze sa to czesciej szkoty na terenach wiej-
skich. Badanie pokazato, ze w szkotach na tere-
nach wiejskich i w miastach ponizej 50 tys. zalez-
nie od nauczanego jezyka obowiazkowego tylko
ok. 64-68 proc. badanych tworzy grupy jezyko-
we, podczas gdy w miastach jest to odpowiednio
83-89 proc. W szkofach wiejskich lub w mniej-
szych miastach co piata szkota nie prowadzi zajec
z dodatkowego jezyka. W miastach takich zajec
brakuje w jednej na 10 szkot.

Pytanie Odpowiedzi Razem | Ang. | Niem.| Ros. | Franc.
Czy grupy sa tworzone ze wzgledu |TAK 79% |83% |88% |73% |86%
na kontynuowanie nauki ze szkoty | NIE 18% | 15% 9% | 23% | 10%
podstawowe]? Brak odpowiedzi 3% 2% 3% 3% 4%
Czy jezyk obowiazkowy jest uczony | TAK, na wszystkich zajeciach | 70% | 72% |74% |71% | 80%
w podziale na grupy? TAK, na czesci godzin 16% | 16% | 15% | 11% | 15%
NIE 2% | 10% | 9% | 16% 5%

Brak odpowiedzi

2% 1% 2% 1% 0%

Ile jest godzin jezyka obowiazko- | Klasa I (Srednia godzin) 32 32 32 32 3,5
wego w klasie I, 11i [11? Klasa I (Srednia godzin) 3.2 3.2 3.2 3.2 3.5
Klasa Il (Srednia godzin) 3.2 3.2 3.2 3.2 3.5
Czy organizuje sie zajecia dodatko- | TAK 81% |82% |83% |69% |86%
we z jezyka obcego? NIE 15% | 14% | 12% | 26% 8%
Brak odpowiedzi 5% 4% 5% 5% 6%
Tabela 1. Organizacja zajec z jezyka obcego (zrodto: Jakubowski 2008).
Wies i do | 50-100 | 101-500 | Ponad Razem
50 tys. tys. tys. 500 tys.
Grupy dziewczat i chtopcdw zaleznie od planu lekji 32% 26% 30% 8% 27%
Wedtug numeréw w dzienniku 29% 30% 32% 12% 27%
Test umiejetnosci utozony przez nauczyciela 33% 63% 64% 96% 49%
Test umiejetnosci zakupiony na zewnatrz 0% 2% 2% 10% 2%
W szkole nie ma podziatu na grupy 12% 5% 2% 0% 8%
Inne metody 6% 14% 9% 8% 7%

Tabela 2. Podziat na grupy na zajeciach obowiazkowych z jezyka obcego (zrodto: Jakubowski 2008).

Dane w tabeli 2 zawieraja odpowiedz na py-
tanie o tworzenie grup jezykowych w gimnazjum.
Potowa dyrektoréw stwierdza, ze grupy sa two-
rzone wedtug wynikéw testu umiejetnosci, lecz
tylko w kilku przypadkach jest to test zakupiony
na zewnatrz, a w wiekszosci test utozony przez

nauczyciela szkoty. Istotne sa tu réznice miedzy
gimnazjami potozonymi na wsi i w mniejszych
miejscowosciach, gdzie co trzecia szkota uzywa
testdw umiejetnosci do tworzenia grup, miastami
Sredniej wielkosci, gdzie testy stuza do tworzenia
grup w 2/3 szkét, i duzymi miastami, gdzie nie-
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mal wszystkie gimnazja wykorzystuja testy, w tym
co dziesiate z nich testy zakupione na zewnatrz.
Niepokoi podziat na grupy jezykowe wedtug pici
uczniéow lub numeréw w dzienniku, co nie doty-
czy jedynie szkot potozonych na terenach duzych
miast powyzej 500 tys. mieszkancoéw. Wsrdd in-
nych metod podziatu na grupy dyrektorzy wy-
mieniali podziat ze wzgledu na inny przedmiot,
preferencje ucznia, dowdz do gimnazjum itp.
Lokalizacja gimnazjum ma znaczenie tak-
ze wtedy, gdy bada sie liczebno3¢ tworzonych
grup jezykowych (por. tabela 3). W wiekszych

miastach niemal wszystkie gimnazja tworza gru-
py jezykowe, przy czym czeiciej sa one niewiel-
kie, z mniej niz 12 uczniami. Biorac pod uwa-
ge, ze przecietna wielko$¢ oddziatu w miastach
jest znacznie wyzsza niz na wsi, to widac tu, ze
dyrektorzy (rodzice lub samorzad) przyktadaja
wieksza wage do mniejszej liczby uczniow w gru-
pie albo maja na to odpowiednie $rodki. Trze-
ba jednak zauwazy¢, ze ogétem tylko 13 proc.
gimnazjow prowadzi grupy jezykowe z wiecej
niz 15 uczniami, a blisko 3/4 tworzy grupy 12-
-15 osobowe.

Razem Wies i do 50-100 101-500 | Ponad 500
50 tys. tys. tys. tys.
Brak podziatu lub brak odpowiedzi 10% 14% 7% 0% 2%
Grupy z mniej niz 12 uczniami 6% 3% 9% 9% 18%
Grupy z 12-15 uczniami 71% 67% 70% 84% 76%
Grupy z 16 i wiecej uczniami 13% 16% 14% 7% 4%
100% 100% 100% 100% 100%

Tabela 3. Wielko¢ grup jezykowych (zrodto: Jakubowski 2008).

Dyrektorzy zostali takze zapytani, czy prze-
znaczaja na nauke jezykéw obcych dodatkowe
godziny z puli dyrektorskiej. Co czwarty dyrektor
(28 proc. proby) stwierdzit, ze przeznacza godzi-
ny ze swojej puli na nauke jezykdw obcych, przy
czym przecietnie dyrektorzy przeznaczaja ok.
2 godzin. Dyrektorzy przeznaczajacy dodatkowe
godziny ze swojej puli na zajecia jezykowe jako
powdd takiej decyzji podawali prosby ze strony
rodzicdw (60 proc.), wzgledy marketingowe zwia-
zane z lepsza opinia o szkole (36 proc.), prosby
uczniow (27 proc.) i prosby nauczycieli (15 proc.).
Tylko 7 proc. wskazato, ze w ten sposéb chciato
zapewnic¢ pensum nauczycielskie wszystkim pra-
cownikom. Jedna osoba stwierdzita, ze dodatko-
we godziny sa odpowiedzia na zblizajace sie eg-
zaminy gimnazjalne z jezykdw obcych.

Wazne spostrzezenia przynosi problematyka
organizowania zaje¢ dodatkowych z jezyka obcego.
Badania pokazaty, ze okoto 80 proc. dyrektorow
organizuje zajecia dodatkowe. Zajecia te najczesciej
maja forme kofa przedmiotowego (76 proc.), rza-
dziej zaje¢ wyréwnawczych (35 proc.) i kota zain-
teresowan (16 proc.). Nie jest rozpowszechniony
w szkotach gimnazjalnych wolontariat studencki,
gdyz tylko kilka szkdt wskazato na taka formute
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organizowania zaje¢ dodatkowych. Zajecia do-
datkowe sa prowadzone jako normalne lekcje, do
wyboru lub obowiazkowe. 27 proc. dyrektordw,
w ktorych szkotach sa prowadzone zajecia dodat-
kowe, stwierdzito, Ze uczestnicza w nich wszyscy
uczniowie, 70 proc. — uczniowie zainteresowa-
ni nauka jezykéw, 33 proc. — uczniowie majacy
problem z nauka jezyka obcego, a tylko 6 proc.
— uczniowie wybrani przez nauczyciela.

= Wyposazenie szkot w srodki
dydaktyczne i pomoce naukowe

W arkuszu ankiety znalazty sie pytania o wy-
posazenie szkét w pomoce dydaktyczne. Niemal
wszyscy dyrektorzy twierdza, Ze uczniowie maja do-
step do magnetofonéw z odtwarzaczami CD, a 2/3
szkot ma magnetofon kasetowy. Okoto 40 proc.
dysponuje rzutnikiem pisma, ok. 10 proc. tabli-
cami multimedialnymi, ponad 1/3 — notebooka-
mi, potowa ma rzutniki multimedialne, blisko 2/3
magnetowidy, a niemal 3/4 odtwarzacze DVD.
Z danych zawartych w tabeli 4 wynika, ze szkoty,
w ktorych uczy sie jezyka francuskiego jako obo-
wiazkowego, sa lepiej wyposazone niz te, w kto-
rych jako obowiazkowy jest nauczany inny jezyk.
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Razem Angielski Niemiecki Rosyjski Francuski
Magnetofon kasetowy 68% 68% 67% 76% 67%
Magnetofon z odtwarzaczem CD 97% 97% 96% 98% 99%
Rzutnik pisma 42% 42% 42% 41% 48%
Tablica multimedialna 11% 12% 12% 6% 26%
Notebook 36% 36% 33% 40% 49%
Rzutnik multimedialny 51% 52% 52% 51% 64%
Magnetowid 61% 60% 58% 72% 73%
Odtwarzacz ptyt DVD 73% 73% 72% 83% 87%

Tabela 4. Wyposazenie pracowni jezyka obcego w pomoce dydaktyczne (zrédto: Jakubowski 2008).

Do szkdt kupuje sie najczesciej stowniki je-

zykéw obcych (89 proc.), 2/3 dyrektorow wska-
zato takze na plansze gramatyczne, a okoto po-

fowa wybrata literature specjalistyczna. Na dal-
szym miejscu znalazty sie programy komputero-
we i stowniki multimedialne.

Razem Angielski Niemiecki Rosyjski Francuski
Plansze gramatyczne 65% 67% 67% 70% 66%
Stowniki jezyka obcego 89% 90% 91% 89% 93%
Literatura specjalistyczna 47% 49% 50% 44% 62%
Programy komputerowe 39% 40% 41% 41% 45%
Stowniki multimedialne 29% 30% 30% 24% 36%

Tabela 5. Pomoce naukowe do nauki jezyka obcego zakupione w ostatnich trzech latach
(¢rodto: Jakubowski 2008).

Z danych uzyskanych od dyrektoréw szkét wy-
nika, ze okoto 1/4 szkét ma pracownie multime-
dialna, w ktorej jest nauczany jezyk obcy. Szkoty,
w ktérych naucza sie jezyka francuskiego, sa lepiej
wyposazone w srodki dydaktyczne i pomoce na-

ukowe. Dotyczy to takze pracowni multimedialnej.
Na pytanie o to, czy nauczyciele jezykdw obcych
prowadza zajecia jezykowe w pracowni wyposazo-
nej w komputery nieco ponad potowa dyrektoréw
odpowiedziata twierdzaco (tabela 6).

Razem Angielski | Niemiecki | Rosyjski Francuski
Pracownia multimedialna 25% 25% 28% 22% 33%
Zajecia w pracowni z komputerami 55% 56% 54% 55% 55%

Tabela 6. Pracownia multimedialna i komputerowa a nauczany jezyk obcy (zrédto: Jakubowski 2008).

Cho¢ na pytania zwiazane z wyposazeniem
pracowni jezykowej w srodki dydaktyczne i po-
moce naukowe czesciej twierdzaco odpowiadali
dyrektorzy szkét z jezykiem francuskim, a rzadziej
z jezykiem rosyjskim, to mozna powiedzie¢, ze
dostepnos¢ i wykorzystanie pracowni wyposa-
zonych w nowoczesny sprzet przez nauczycieli
réznych jezykdw obcych sg podobne.

« Ewaluacja pracy nauczycieli

Kolejne pytania kwestionariusza dotyczyty
ewaluacji pracy nauczycieli i osiagnie¢ ucznidw.

Tabela 7 podsumowuje odpowiedzi na pytania
0 to, na co dyrektorzy zwracaja uwage, hospitu-
jac zajecia z jezyka obcego. Zdecydowana wiek-
5z05¢ z nich zwraca uwage na komunikatywnos¢
uczniow (83 proc.), wykorzystanie wiedzy w prak-
tyce (78 proc.) oraz aktywizujace metody ucze-
nia sie (80 proc.). Wspotpracy uczniow w grupie
przyglada sie 1/3, znajomosci regut gramatycznych
przez uczniow — 14 proc., a rozwijaniu autono-
mii — 6 proc. Dane te nalezy jednak potraktowac
jako informacje o charakterze deklaratywnym. Nie
wiemy bowiem, jakimi instrumentami ewaluacji
postuguja sie dyrektorzy w czasie hospitacji oraz
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na ile ich kompetencje sa wystarczajace, aby do-
konac rzetelnej analizy lekcji jezyka obcego.

Wspbtpraca uczniéw w grupie 33%
Komunikatywnos¢ uczniéw 83%
Wykorzystanie wiedzy w praktyce 78%

Znajomos¢ regut gramatycznych przez uczniow, 14%

Aktywizujace metody uczenia sie 80%
Rozwijanie autonomii 6%
Inne aspekty 5%

Tabela 7. Hospitacja zaje¢ z jezyka obcego
(2rodto: Jakubowski 2008).

= Ewaluacja osiagnie¢ uczniow

W tabeli 8 przedstawiono wyniki badan wie-
dzy i umiejetnosci jezykowych uczniéw. Réznice
miedzy szkotami nauczajacymi roznych jezykow
sa tu niewielkie. Jedynie w przypadku jezyka ro-

syjskiego nieco mniej szkét wykorzystuje testy za-
mawiane na zewnatrz (ok. 8 proc. w poréwnaniu
do 15-20 proc. w innych jezykach). Moze to by¢
spowodowane zaréwno gorszymi warunkami fi-
nansowymi tych szkoét, jak i rézna dostepnoscia
testow jezykowych. Powodem nieprowadzenia ba-
dan wiedzy i umiejetnosci uczniéw byto wedtug
dyrektoréw szkét niedawne rozpoczecie nauki je-
zyka lub badania ucznidéw przez nauczycieli innymi
narzedziami. Tylko dwaéch dyrektoréw wskazato
na brak dostepu do odpowiednich narzedzi.

Kolejne pytanie dotyczyto tego, jak czesto
prowadzi sie badania umiejetnosci jezykowych
uczniow. Ze wzgledu na niespdjnos¢ danych uzy-
skanych od dyrektoréw szkét poprzednia tabele
mozna traktowac jako subiektywne wskazanie
gtownego zrodfa narzedzi do badania umiejet-
nosci uczniéw, a tabela ponizej podsumowuije jak
czesto sa wykorzystywane rézne zroda.

Liczba szkot % proby

Nie prowadzi sie 13 3
Testy przygotowane przez nauczycieli 291 78
Testy zamawiane na zewnatrz 10 3
Testy zamawiane i przygotowane przez nauczycieli 42 11
Brak informacji 19 5
Tabela 8. Badanie wiedzy i umiejetnosci uczniow (zrodto: Jakubowski 2008).
1 raz w roku szkolnym | 2 razy w roku szkolnym Czeiciej
Badanie na wejiciu 67% (252) 3% (13) 0% (1)
Testy nauczycielskie 35% (130) 21% (77) 29% (110)
Testy zewnetrzne 23% (86) 3% (13) 1% (4
s meinosa ez % (13

Tabela 9. Czestotliwos¢ badan wynikéw nauczania z jezyka obcego w szkole (zrodto: Jakubowski 2008).

« Podsumowanie

Zaprezentowane wyniki badan niosa nowe
informacje o organizacji nauczania jezykéw ob-
cych w szkole gimnazjalnej. Nalezy stwierdzi¢, ze
w wiekszosci dyrektorzy szkot przeznaczaja na na-
uke jezyka obcego dodatkowe godziny. W szkotach
organizuje sie wiele zaje¢ dodatkowych z jezyka
obcego, czesto uczestnicza w nich wszyscy ucznio-
wie gimnazjum. Szczegolnie dobrze wyposazone
w $rodki dydaktyczne i pomoce naukowe s3 te
gimnazja, w ktorych jako obowiazkowego jezyka
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naucza sie jezyka francuskiego. Dyrektorzy szkét,
hospitujac nauczycieli, doceniaja potrzebe rozwija-
nia u uczniéw zdolnosci komunikacyjnych. Naleza-
toby w szkotach gimnazjalnych zadbac o bardziej
rzetelne badania wiedzy i umiejetnosci ucznidw.
Dyrektorzy szkot powinni takze czesciej zwracad
uwage podczas obserwacji zajec z jezyka obcego
na rozwijanie autonomii uczniowskiej.

Bibliografia
Jakubowski M. (2008), Raport z pilotazu egzaminu gimna-
zjalnego z jezykéw obcych (manuskrypt).
(wrzesien 2008)
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Beata Trzcinska'
Warszawa

w Egzamin maturalny z jezykow obcych 2008

= 0Ogolne informacje o egzaminie
Z jezyka ohcego

Egzamin z jezyka obcego nowozytnego jest
jednym z trzech przedmiotéw obowiazkowych,
do ktérych musi przystapic kazdy absolwent szkoty
Sredniej. Egzamin ten mozna zdawac z nastepu-
jacych jezykéw: angielskiego, niemieckiego, ro-
syjskiego, francuskiego, hiszpanskiego, wioskiego
(do roku 2007 wiacznie egzamin mogt by¢ takze
zdawany z jezyka stowackiego, portugalskiego
i szwedzkiego).

Egzamin maturalny bada te umiejetnosci, kto-
re od lat sa podstawa nauczania jezykow w szkole

(stuchanie, czytanie, méwienie, pisanie) i prioryte-
towo, zwiaszcza na poziomie podstawowym, trak-
tuje komunikatywnos$¢ uczniéw. Jest to tendencja
zgodna takze z Europejskim systemem opisu ksztatce-
nia jezykowego, na ktérym zostaty oparte standardy
wymagan egzaminacyjnych z jezykéw obcych.

Kazdy zdajacy przystepuje do egzaminu ust-
nego, sprawdzajacego jego komunikatywnos¢
w danym jezyku oraz do egzaminu pisemnego,
ktorego struktura zostata przedstawiona na dia-
gramach ponize;j.

POZIOM ESOKJ — B1
Poziom podstawowy

stuchanie

pisanie

czytanie

POZIOM ESOKJ - B2
Poziom rozszerzony

czytanie

struktury
leksykalno-gramatyczne

pisanie

Arkusze egzaminacyjne na obydwu poziomach
sprawdzaja rozumienie ze stuchu, rozumienie
tekstu czytanego oraz umiejetnos¢ konstruowa-
nia wypowiedzi pisemnej, ale rozny jest udziat
procentowy tych umiejetnosci na poszczegélnych
poziomach, co pokazuja ponizsze diagramy. Do-
datkowo na poziomie rozszerzonym jest spraw-
dzana takze umiejetno$¢ rozpoznawania i stoso-
wania struktur leksykalno-gramatycznych. Nie
oznacza to oczywiscie, ze stownictwo i gramaty-
ka nie sa wcale brane pod uwage na poziomie
podstawowym, jednak sa one tam narzedziem
do wykonania zadan (np. sformutowania wypo-

wiedzi pisemnych lub zrozumienia tekstu), nie sa
natomiast wydzielona czescia arkusza.

Egzamin z jezyka obcego sprawdza wszystkie
kluczowe umiejetnosci jezykowe wyszczegoélnione
w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego
opracowanym przez Rade Europy. Zgodnie z prze-
prowadzona wstepna analiza arkuszy i zestawéw
egzaminacyjnych z jezykow obcych stwierdzono,
Ze poziom podstawowy egzaminu maturalnego
ze wszystkich jezykdw obcych odpowiada pozio-
mowi B1, a poziom rozszerzony poziomowi B2.
Poziom klas dwujezycznych to C1. Ze wzgledu na
to, ze zgodnie z rozporzadzeniem MEN prég zali-

! Autorka jest kierownikiem Pracowni Jezykéw Obcych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej.
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czenia wynosi 30 proc. punktéw, mozna przyjac,
ze uczniowie, ktérzy uzyskali na poziomie pod-
stawowym wyniki bliskie progowi zaliczenia, re-
prezentuja umiejetnosci jezykowe na poziomie
A2, a uczniowie o wynikach bliskich 100 proc.
- co najmniej na poziomie B1. Analogicznie, je-
zeli chodzi o poziom rozszerzony, wyniki bliskie
progowi zaliczenia to poziom B1, a wyniki bliskie
maksimum to poziom B2.

= Ocenianie zadan otwartych

Jednolity format egzaminu ustnego i pisem-
nego ze wszystkich jezykdéw obcych jest bardzo
istotnym atutem, przy czym nie oznacza on je-
dynie tych samych umiejetnosci, ale réwniez te
same typy i liczbe zadan, procentowy udziat zadan
otwartych (30 proc. na poziomie podstawowym
i 46 proc. na poziomie rozszerzonym), a przede
wszystkim jednolite kryteria ich oceniania, ktére
sa podstawa pracy egzaminatoréw pracujacych
w osrodkach sprawdzania prac, ktére funkcjo-
nowaty w trakcie sesji egzaminacyjnej na tere-
nie catego kraju.

Zadania otwarte sa oceniane zgodnie z kry-
teriami oceniania wypowiedzi pisemnych poda-
nych w Informatorze o egzaminie maturalnym od
2008 oraz wsp6lnymi dla wszystkich osrodkow
ustaleniami dodatkowymi, ktére dotycza przede
wszystkim kryterium tresci. Przygotowywane sa
one corocznie po egzaminie do konkretnych te-
matéw egzaminacyjnych i polegaja na uszczego-
fowieniu kryterium tresci oraz poszerzeniu mo-
delu o nietypowe odpowiedzi. Materiaty przygo-
towywane dla egzaminatoréw sa takze ilustracja
wymaganego poziomu komunikatywnosci wypo-
wiedzi zdajacych. Wszystkie te dziatania maja na
celu zapewnienie jak najwiekszej poréwnywalnosci
sprawdzania, ktore jest jednym z fundamentow
reformy systemu egzamindw zewnetrznych.

= Jezyki wyhierane przez
zdajacych
Najczesciej wybieranym przez tegorocznych
maturzystow jezykiem obcym nowozytnym, po-
dobnie jak w latach ubiegtych, byt jezyk angielski,
ktory wybrato ponad 80 proc. zdajacych (ponad
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300 tys. absolwentéw). Wybdr poszczegblnych
jezykdw obcych przedstawia ponizszy wykres.

Wybor jezykéw obcych
% przez maturzystow
100 80,4
80
601
401
|| 16,5
22 [] &6 10 02 ot
R
[} Q S
> E § ¢ 3§ =
S @ = o 3
C e _E
*Dane nie sumuja sie do 100 proc., poniewaz
zostaty uwzglednione jezyki zdawane jako
obowigzkowe i dodatkowe, a niektorzy zdajacy
zdawali wiecej niz jeden jezyk obcy.

Warto tez zwréci¢ uwage na strukture wybo-
row zdajacych, ktorzy zdecydowali sie przystapic
do poziomu rozszerzonego. Najczesciej wybiera-
ny jezyk angielski, podobnie jak licznie zdawany
niemiecki i rosyjski, jest jednoczesnie w ogromnej
wiekszosci zdawany jako przedmiot obowiazkowy.
Najmniej licznie zdawane jezyki (whoski, hiszpanski)
sq czesciej wybierane jako przedmiot dodatkowy,
O 0znacza, ze jest to dla zdajacego drugi jezyk
obcy zdawany na egzaminie maturalnym.

Wybor jezyka jako obowigzkowego
o i dodatkowego (poziom rozszerzony)
0
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= Wyhor poziomu egzaminu

Zasada rozdzielenia pozioméw i wymaog uzy-
skania 30 proc. punktéw na poziomie wybranym
przez zdajacego wymusza na zdajacych bardzo
przemyslane i ostrozne decyzje. Widac to szcze-



NR 4/2008 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

golnie wyraznie w przypadku jezykéw zdawanych
masowo (angielski, niemiecki, rosyjski), ktore
w ogromne]j wiekszosci sa zdawane na poziomie
podstawowym. W jezykach obcych zdawanych
przez mniejsza i bardziej jednolita grupe zdaja-
cych stosunek poziomu podstawowego i rozsze-
rzonego jest bardziej wyréwnany.

Wybor poziomu egzaminu pisemnego
%

g0 :—943
100 g5 7 90,5 =
80 1 693681 |
601 35765
40 1 30,7 31,9
20 (146 195
o LT T g
35 % % ¥ ¥ ¥
o Q = 3 = el
> E 8 g 3 =
C ()] S— © N
© ‘c - <]
=

[ poziom podstawowy
[] poziom rozszerzony

Zdajacy nie sa zobowiazani do zdawania eg-
zaminu ustnego i pisemnego na tym samym po-
ziomie. Poniewaz egzamin ustny nie jest brany
pod uwage podczas rekrutacji na wyzsze uczel-
nie, odsetek zdajacych wybierajacych poziom
rozszerzony na egzaminie ustnym jest jeszcze
nizszy niz w przypadku egzaminu pisemnego
(np. ponad 14 proc. wybiera egzamin pisemny
na poziomie rozszerzonym z jezyka angielskie-
go, ale ten sam poziom na egzaminie ustnym
zdaje juz tylko 6 proc. zdajacych, ktérzy wybrali
jezyk angielski).

Wybér poziomu egzaminu ustnego

0,
10/3 94,0—94,1—968

80 79,6 753
60 60,3
40 =1 24,7
20 20,4 =2
6,0 5.9 3,2
0+—=L L= L —L —
T 3 % % % %
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C [J] pud © N
© c = .2
<

[0 poziom podstawowy
[] poziom rozszerzony

= Wyniki egzaminu z jezykow
ohcych

Struktura wyboréw zdajacych oméwiona wezes-
niej jest bardzo istotna przy analizie wynikéw. Na-
lezy pamietac, ze przedmioty zdawane jako dodat-
kowe nie maja progu zaliczenia a jeden z podstawo-
wych wskaznikow — zdawalno$¢ — jest obliczany na
podstawie wynikéw zdajacych, ktérzy zdawali dany
przedmiot jako obowiazkowy, wiec w przypadku
wioskiego lub hiszpanskiego na poziomie rozsze-
rzonym jest to mniej niz potowa zdajacych.

Analizujac wyniki egzaminu z jezykdw obcych
i poréwnujac je z wynikami z lat poprzednich na-
lezy takZze pamietac, ze egzamin maturalny w roku
2008 byt zdawany wedtug zasad okreslonych
w Rozporzadzeniu w sprawie warunkéw oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy
oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
w szkofach publicznych z dnia 30 kwietnia 2007 r.,
na mocy ktérego tzw. amnestia maturalna zo-
stata zastapiona sesja poprawkowa w sierpniu.
Do egzaminu w tej sesji moga przystapi¢ zdaja-
¢y, ktérzy nie zdali jednego z pieciu egzaminow
obowiazkowych.

Przyjrzyjmy sie wynikom z poszczegdlnych je-
zykdw osiagnietym przez zdajacych przystepuja-
cych do egzaminu w majowej sesji 2008 roku.

Zdawalnos¢ egzaminu

Zdawalnos¢ egzaminu pisemnego
% z jezykdw obcych

100 99,3 99,4—-—99.3——97497 497 2—99,0
P, 90,0, 88,1 93, 93,8 — £87.0

60,
40

angielski
niemiecki
rosyjski
francuski
hiszpanski
wioski

[0 poziom podstawowy
[] poziom rozszerzony

Poréwnanie tegorocznych wynikow przedsta-
wionych na wykresie z wynikami z roku 2007 po-
kazuje, ze zdecydowanie wiecej maturzystow niz
w roku ubiegtym przekroczyto prég zaliczenia.
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W przypadku najczesciej wybieranego jezyka
angielskiego egzaminu pisemnego na poziomie
podstawowym nie zdato ok. 10 proc. zdajacych
(w roku 2007 — 17 proc.). Na poziomie podstawo-
wym wyzsza zdawalnos¢ niz w roku ubiegtym mia-
1y takze jezyk rosyjski (w roku 2007 - 91,0 proc.)
i jezyk hiszpanski (w roku 2007 — 97,7 proc.). Na-
tomiast nizszy wskaznik zdawalnosci odnotowano
z jezyka niemieckiego (w roku 2007 — 92,1 proc.),
jezyka francuskiego (w roku 2007 - 95,5 proc.) i je-
zyka wioskiego (w roku 2007 — 97,7 proc.).

Na poziomie rozszerzonym wskaznik zdawal-
nosci jest znacznie wyzszy niz na poziomie podsta-
wowym i w przypadku czterech jezykow (angielski,
niemiecki, rosyjski, wtoski) wynosi ok. 99 proc.
Troche nizszy wskaznik obserwujemy z jezyka fran-
cuskiego i hiszpanskiego (ok. 97 proc.). Wyniki sa
zblizone do wynikéw ubiegtorocznych.

daje sie tutaj element rozdzielenia poziomow
obowiazujacy na tym egzaminie niezmiennie
od 2005 roku.

Sredni wynik

Nalezy pamieta¢, ze zasada rozdzielenia pozio-
mow rozszerzona na egzamin pisemny od 2007
roku ma bardzo istotny wptyw na wyniki egzami-
nu. Zdajacy, ktorzy przystepuja do egzaminu na
poziomie rozszerzonym (czyli najlepiej przygoto-
wani uczniowie) nie rozwiazuja juz zadan z pozio-
mu podstawowego, a jednocze$nie obawa przed
niezdaniem egzaminu zniecheca stabszych zdaja-
cych do wyboru poziomu rozszerzonego. Naste-
puje wiec polaryzacja zdajacych i polaryzacja ta
znajduje odzwierciedlenie w wynikach egzaminu
- zdecydowanie wyzszy Sredni wynik zdajacych
egzamin na poziomie rozszerzonym.

Zdawalnos¢ egzaminu ustnego
z jezykoéw obcych

1989 93,3 Sdrry)

99,155 9%

4@100,05798,0
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Sredni wynik -
egzamin pisemny z jezykéw obcych
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Zdawalno$¢ egzaminu ustnego jest zwykle
zblizona lub wyzsza niz w przypadku egzaminu
pisemnego na poziomie podstawowym, ale dos¢
czesto (angielski, niemiecki, rosyjski, wioski) troche
nizsza na poziomie rozszerzonym. W poréwnaniu
z wynikami z lat ubiegtych nie zaobserwowano
znaczacych zmian. Wyjatkiem jest tutaj egzamin
z jezyka wioskiego na poziomie podstawowym,
ktorego wskaznik zdawalnosci spadt z 97,7 proc.
w roku 2007 do 92 proc. w roku 2008.

Warto zwréci¢ uwage na to, ze wyniki egza-
minu ustnego sa duzo bardziej stabilne z roku
na rok niz wyniki egzaminu pisemnego. | to po-
mimo wprowadzonej w roku 2007 zmiany skta-
du zespotu nadzorujacego. Kluczowy wiec wy-
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W poréwnaniu z rokiem ubiegtym $redni wynik
egzaminu pisemnego na poziomie podstawowym
wzrést w przypadku jezyka angielskiego (w roku
2007 - 52,5 proc.) oraz jezyka rosyjskiego (w roku
2007 - 54,2 proc.), a obnizyt sie w przypadku
jezyka niemieckiego (w 2007 roku — 56 proc.),
francuskiego (w roku 2007 — 65,3 proc.) i hisz-
panskiego (w roku 2007 - 76,3 proc.).

W poréwnaniu z rokiem ubiegtym nastapit
kilkuprocentowy wzrost Sredniego wyniku z je-
zykéw masowych i spadek wynikéw dla jezykow
zdawanych przez mniejsza liczbe uczniow (sred-
ni wynik w 2007 roku w procentach: angielski —
64,9, niemiecki - 65,9, rosyjski— 70,2, francuski
- 71,8, hiszpanski — 79,1, wioski — 66,6).
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Sredni wynik -

y egzamin ustny z jezykéw obcych
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Sredni wynik egzaminu ustnego jest zwykle
wyzszy niz sredni wynik egzaminu pisemnego
zarbwno na poziomie podstawowym, jak i roz-
szerzonym. Odmienng tendencje obserwujemy
jedynie w przypadku egzaminu ustnego z jezy-
ka rosyjskiego na poziomie podstawowym, tutaj
wynik egzaminu ustnego jest o 4 proc. nizszy niz
wynik egzaminu pisemnego.

= Wnioski z analizy wynikow
zdajacych w zakresie
poszczegodlnych umiejetnosci

Zdajacy na ogdt dobrze opanowali takie umie-
jetnosci, jak stwierdzenie, czy tekst zawiera okre-
Slone informacje oraz wyselekcjonowanie infor-
magji. Jednak bardzo czesto jest widoczny brak
umiejetnosci faczenia faktow, réznych czesci tekstu
oraz rozumienia catosci wypowiedzi, co w duzej
mierze wynika z bardzo ubogiego stownictwa.
Zdajacy o nizszych umiejetnosciach najczesciej wy-
tapuja poszczegdlne stowa, nie zawsze rozumiejac
ich znaczenie i kontekst, w jakim sie pojawiaja.
Wiaze sie to z bardziej ogdlnym zagadnieniem,
jakim jest opanowanie stownictwa i struktur gra-
matycznych pomocnych w zrozumieniu szerszego
kontekstu jezykowego.

Zarbwno na poziomie rozszerzonym, jak i pod-
stawowym poprawita sie realizacja kryterium for-
my w pracach pisemnych. Wyraznie widac, ze
nawet zdajacy majacy problem z przekazaniem
informacji opanowali umiejetnos¢ pisania pracy

w okreslonej formie (szczeg6lnie jest to widoczne
w listach i rozprawkach).

Lepsza niz w latach ubiegtych jest takze wiedza
na temat zasad stosowania kryteriéw oceniania do
poszczegdlnych zadan, chociaz pewnym problemem
jest przestrzeganie okreslonego w poleceniu limitu
stow. Pomimo wyraZnego ostrzezenia w arkuszu,
czes¢ zdajacych stracita punkty w kryterium formy
lub kompozycji (w zaleznosci od poziomu egzami-
nu) za przekroczenie gornego limitu stow.

Zdajacy coraz lepiej radza sobie z przeka-
zaniem informacji na poziomie podstawowym
i spetnieniem kryterium tresci na poziomie roz-
szerzonym. Niestety jakos¢ jezykowa prac obniza
ich punktacje. Nacisk potozony na komunikacje
i zaniedbanie nauczania gramatyki powoduje, ze
prace zdajacych na poziomie podstawowym sa
bardzo czesto niekomunikatywne dla odbiorcy,
co powoduje takze utrate punktéw za przekaza-
nie informacji w zadaniach otwartych. Przyjrzyj-
my sie wiec dokfadniej jakosci jezyka zdajacych
i wynikom tegorocznej sesji w tym zakresie.

= Jakos¢ jezyka jako najbardziej
roznicujace kryterium

Jakos¢ jezyka to na poziomie podstawowym
10 proc. punktéw mozliwych do uzyskania, a na
poziomie rozszerzonym 28 proc. punktéw, co po-
kazuje ponizszy wykres. Warto takze pamietac, ze
pomimo stosunkowo nieduzego udziatu w catosci
testu zadania sprawdzajace umiejetno$¢ stosowa-
nia struktur leksykalno-gramatycznych oraz punkty
przyznawane za jako$¢ jezyka w wypowiedziach
pisemnych to elementy najbardziej réznicujace
i bardzo czesto decydujace o sukcesie lub niepo-
wodzeniu w rekrutacji na studia.

o Poziom rozszerzony — 18%+10%
= STOSOWANIE
2 STRUKTUR
:_g poprawnos¢
kS
Poziom podstawowy — 10% ESE)
poprawnos¢
LIST +
KROTKA | poprawnos¢ bogactwo
FORMA +
poprawnoé¢ | bogactwo
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Poziom prac z poziomu podstawowego jest
bardzo zréznicowany. Stopien wykonania zadan
otwartych przez niektorych zdajacych, ktdrzy wy-
brali egzamin na poziomie podstawowym, $wiad-
czy o tym, ze mieliby oni catkiem duze szanse
osiagna¢ dobry wynik z egzaminu na poziomie
rozszerzonym. Réwnoczesnie jednak, dos¢ duza
liczba zdajacych nie radzi sobie z napisaniem wy-
powiedzi pisemnych — w ich pracach brak jest roz-
wiazania zadania 7 i 8 lub wykonanie tych zadan
jest szczatkowe. Niektdrzy maturzysci podjeli pro-
be rozwiazania zadan otwartych, ale w ich pracach
wystapito bardzo duzo bteddw jezykowych, ktore
zaburzaty komunikacje i przekazywane informa-
cje nie byty zrozumiate dla odbiorcy.

Ponizsze wykresy wyraznie pokazuja, ze zda-
jacy niezaleznie od jezyka, dobrze radza sobie
z przekazaniem informacji (tres¢). Zdecydowa-
nie stabsza strong jest nadal niska umiejetnos¢
stosowania urozmaiconych struktur leksykalno-
-gramatycznych (bogactwo jezykowe) oraz duza
liczba bleddw jezykowych i ortograficznych (po-
prawnos¢ jezykowa). Niski wynik w kryterium
poprawnosci jezykowej wydaje sie szczegélnie
niepokojacy w przypadku jezyka niemieckiego
i rosyjskiego. Duze znaczenie moze miec tu oczy-
wiscie specyfika jezyka (np. zapis cyrylica w jezy-
ku rosyjskim) oraz wymiar godzinowy nauczania
danego jezyka w szkofach, ale sa to z pewnoscia
wyniki wymagajace zastanowienia.
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Podobnie jak w latach ubiegtych umiejetnoscia
0 najnizszych wynikach na poziomie rozszerzonym
byto rozpoznawanie i stosowanie struktur leksy-
kalno-gramatycznych. Potwierdza to takze analiza
wynikéw uzyskanych przez zdajacych z poszcze-
gblnych jezykow za wypowied? pisemna. Zdaja-
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cy coraz uwazniej analizuja tematy wypowiedzi
pisemnej i maja coraz mniej probleméw ze spet-
nieniem kryterium tresci i kompozycji, osiagajac
w tych kryteriach wysokie wyniki (fatwos¢ ok. 0,8-
0.,9). Niestety prace sa nadal stabsze w kryterium
bogactwa jezykowego i poprawnosci jezykowe;j,
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i to whasnie te elementy podobnie jak poprawne
wykonanie zadan leksykalno-gramatycznych z cze-

$ci pierwszej egzaminu na poziomie rozszerzonym
wyrézniaja najlepszych maturzystow.

Wypowiedz pisemna
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« Jaka matura w roku 2009?

W roku szkolnym 2008/2009 egzamin matu-
ralny bedzie zdawany na takich samych zasadach
jak tegoroczny egzamin maturalny. Na stronie in-
ternetowej Centralnej Komisji Egzaminacyjnej jest
zamieszczony Informator maturalny obowiazujacy
od roku 2008. Zawiera on opis arkuszy egzami-
nacyjnych, kryteria oceniania oraz przykfadowe
arkusze egzaminacyjne. Oprocz Informatora waz-
nym zrédtem wiedzy o sposobie oceniania prac
egzaminacyjnych sa materiaty publikowane przez

CKE po kazdej sesji egzaminacyjnej (np. Sprawoz-
danie z egzaminu maturalnego w maju 2008 oraz
Komentarz do zadar z jezykéw obcych nowozytnych).
Materiaty te sa dostepne na stronie internetowej
www.cke.edu.pl.

Jednakze jest to ostatni rok obowiazywa-
nia egzaminu w tej formie. Od roku szkolnego
2009/2010 jest planowana bardzo istotna zmia-
na egzaminu maturalnego — wprowadzenie obo-
wiazkowego dla wszystkich zdajacych egzaminu
na poziomie podstawowym z jezyka polskiego,
jezyka obcego i matematyki.

(wrzesien 2008)

Grazyna Czetwertynska'
Warszawa

w Programy dla polskiej szkoty za granica

Ministerstwo Edukacji Narodowej rozpoczeto
opracowanie podstawy programowej dla dzieci
polskich, ktére ucza sie jezyka polskiego w réz-

nych szkotach poza granicami kraju. Czasem jest
to dla nich jezyk dziadkéw, czasem rodzicow,
czasem wreszcie jest to jezyk, w ktérym sie do

'Dr Grazyna Czetwertynska jest adiunktem w Instytucie Badan Interdyscyplinarnych Uniwersytetu Warszawskiego i redakto-

rem dziatu jezyka facinskiego Jezykéw Obcych w Szkole.
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niedawna wychowywaty i ksztatcity w Polsce, ale
obecnie, po przyjezdzie do obcego kraju, kontakt
z nim maja mocno ograniczony, a ich cata uwaga
koncentruje sie na nauczeniu sie jezyka kraju za-
mieszkania i dostosowaniu do miejscowego syste-
mu edukacji. Projekt jest realizowany ze srodkow
Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Dzieci w Polsce wkrotce beda sie uczy¢ z no-
wych ksiazek, napisanych zgodnie ze zmienionymi
i unowocze$nionymi programami. Powstat projekt
nowej podstawy programowej. Miejmy nadzieje,
Ze jest ona lepsza, ciekawsza i nowoczesniejsza.
Trudno wyobrazi¢ sobie odpowiedniejszy moment
na podjecie wysitku opracowania podstaw i pro-
graméw dla ucznidéw polskich szkét poza granica-
mi, zaréwno tych, ktorzy po kilku latach wréca do
szkoty w kraju, jak i tych, ktorzy raczej do Polski nie
wréca. To zadanie moze by jeszcze trudniejsze do
wykonania niz podstawa, ktéra wiasnie ukonczo-
no, bo trzeba wzia¢ pod uwage znacznie wiecej
ograniczen i trudnosci wynikajacych z warunkéw
i miejsca, w ktorym odbywa sie ksztatcenie.

Polskie szkoty za granica do niedawna byty po-
wotywane do zycia i dziataty w zupetnie innych niz
obecnie warunkach i wypetniaty nieco inne zada-
nia. W ciagu ostatnich pieciu lat zmiany spoteczne,
zwiaszcza migracja pracownikéw w obrebie Unii
Europejskiej, spowodowaty, ze liczba uczniéw i no-
wych, szybko powstajacych placowek ksztatcenia
gwattownie wzrosta. Przyktadowo tylko w brytyj-
skich szkotach, wedtug danych z ubiegtego roku,
ksztalci sie 26,8 tys. polskojezycznych dzieci.

Na catym swiecie przy polskich placéwkach
dyplomatycznych w réznych krajach dziata facznie
okoto 80 szkot, ktdre przynajmniej w teorii maja
za zadanie naucza¢ zgodnie z polskimi progra-
mami. A przeciez sg jeszcze szkoty poza polskim
systemem edukacji — szkoty sobotnie, niedzielne,
prowadzone przez rozne instytucje i stowarzy-
szenia. Potrzeby réznych szkét, oczekiwania ro-
dzicow i uczniow s bardzo zréznicowane. Jedni
chca sie uczy¢, jak w zwyktej polskiej szkole, zeby
po powrocie bez wysitku méc podjac edukacje
w kraju. Inni tez chcieliby przygotowac sie do
powrotu, ale ucza sie w obcym systemie i zale-
zy im gtéwnie na uzupetnieniu programu o tre-
$ci w miejscowym programie pomijane. Jeszcze
innym w ogéle nie zalezy na ,doganianiu” pol-
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skiego systemu; chodzi im raczej o podtrzyma-
nie kontaktu z ojczyzna i poznanie jezyka i kul-
tury przodkéw. Coraz wyrazniej rodzice i sami
uczniowie artykutuja te potrzeby.

Zmiana przepiséw Ustawy o systemie oswia-
ty (wprowadzona Ustawa z dnia 25 lipca 2008 .
0 zmianie Ustawy o systemie oswiaty, DzU nr 145,
poz. 917) zostata dokonana pod katem potrzeb
edukacyjnych Polakéw z tzw. nowej emigracji i roz-
szerzyta katalog oséb, do ktérych jest kierowana
pomoc w nauczaniu jezyka polskiego i kultury
polskiej, réwniez o dzieci pracownikdéw migruja-
cych. Niestety placowki ksztatcenia poza granicami
kraju, nauczyciele i rodzice nie dysponuja jeszcze
dobrymi materiatami, ktére stanowityby kanwe
do tworzenia programéw nauczania stosownie do
potrzeb ich dzieci. Raczej nie mozna oczekiwac,
ze taka pomoc bedzie stanowi¢ podstawa pro-
gramowa ksztatcenia ogélnego. Ani jezyk polski
jako przedmiot nauczania w naszych szkotach,
ani ksztatcenie w zakresie jezyka obcego nie jest
poréwnywalne z nauczaniem jezyka polskiego
uczniéw polskich za granica, gdyz nie uwzglednia
odmiennych warunkéw ksztatcenia takich dzieci
i czasu, jakim dysponuja uczniowie uczeszczajacy
przeciez jednoczesnie do szkot w miejscu zamiesz-
kania. Zréznicowany jest takze poziom znajomosci
jezyka i mozliwosci praktycznej nauki w Srodowisku
domowym. Zerwanie kontaktu z jezykiem moze
powaznie utrudnia¢ ewentualny powrét do szko-
ty w Polsce, a réznice programowe moga okazac
sie bardzo trudne do nadrobienia, zwiaszcza gdy
jezyk stanowi dodatkowa bariere. Skuteczne pie-
legnowanie i ksztatcenie umiejetnosci jezykowych
pozwolitoby fatwiej dostosowac sie do wymagan
szkoty w Polsce i odnosi¢ sukcesy w przypadku
podjecia przez rodzine decyzji o powrocie. Z ko-
lei dzieci obywateli polskich, ktérzy decyduja sie
na state zamieszkanie za granica, powinny mie¢
zapewniong mozliwos¢ nauki jezyka polskiego
i kultury polskiej oraz podtrzymywania kontak-
tow z ojczyzna, przez co zyskaja poczucie pewno-
$ci siebie i swiadomos¢ wartosci ojczystej kultury.
To znacznie poprawitoby ich sytuacje i mozliwosci
uczenia sie w szkotach zagranicznych.

Na szczedcie wspotczesne technologie bar-
dzo utatwiaja zaréwno zréznicowanie oferty, jak
i wspotprace oraz komunikowanie sie na odlegtos¢.
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W ramach rozpoczetego projektu MEN bedzie tez
mozliwe zbudowanie trwatej sieci kontaktéw mie-
dzy szkotami polskimi za granica. Strona interne-
towa www.polska-szkola.pl bedzie stanowita plat-
forme wymiany doswiadczen i dyskusji na temat
probleméw zwigzanych z nauczaniem poza gra-
nicami kraju. Juz powstaje tam mapa internetowa
polskich szkét rozsianych po $wiecie. Dzis strona ta
jest miejscem, gdzie mozna zgtosic swoj akces do
udziatu w projekcie. Wszystkie osoby posiadajace
doswiadczenie w nauczaniu jezyka polskiego za
granica sa zachecane do wypetnienia ankiety dla
ekspertéw. Na podstawie tej ankiety zostanie po-
wotany zespot autoréw i konsultantow.

W ciagu najblizszych dwéch lat powinna po-
wstac nie tylko podstawa programowa do na-
uczania uzupetniajacego w zakresie historii, geo-
grafii, wiedzy o kulturze polskiej i spoteczenstwie
polskim oraz jezyka polskiego dla uczniéw poza
granicami kraju, ale tez pierwsze przyktady réz-
norodnych programéw na niej opartych i powia-
zanych z polska podstawa ksztatcenia ogélnego
oraz na opisie ksztatcenia jezykowego w zakresie
nauczania jezyka polskiego.

Na stronach internetowych beda publiko-
wane ogolnodostepne materiaty wspomagajace
nauczanie dzieci polskich za granica, ktére beda
wykorzystywane przez uczniéw z rodzin polskich,
nauczycieli i doradcoéw wspotpracujacych z pla-
céwkami zagranicznymi.

Mamy tez szanse na zebranie danych na temat
sytuacji polskich szkét i uczniéw, nauczycieli i pro-
gramow. Wszystkie szkoty prowadzace nauczanie
jezyka polskiego poza granicami kraju, bez wzgledu
na status, beda zachecane do zarejestrowania sie
i podania informacji o swojej dziatalnosci. Szkoty,
nauczyciele i rodzice samodzielnie zarejestruja sie
na stronie i uzyskaja odpowiednie uprawnienia,
takze do udziatu w internetowej dyskusji na forach
tematycznych. Zamieszczane informacje i gtosy
beda traktowane jako debata spoteczna, obejmu-
jaca swoim zasiegiem caty swiat. Wiedza, ktéra

uda sie zgromadzic, zostanie wykorzystana w pracy
zespotdéw autoréw przygotowujacych podstawe,
programy i materiaty dla nauczycieli.

[nnowacyjne programy nauczania zostang
zamieszczone na stronach internetowych www.
polska-szkota.pl, a nauczyciele i dyrektorzy szkét
zostana zaproszeni do prébnego wdrozenia ich
w swoich szkofach. Pierwsze pilotazowe lekcje
zgodne z nowymi programami odbeda sie we
wrzesniu 2010 roku. Petniejsza ocena jakosci i sku-
tecznosci programéw bedzie mozliwa dopiero po
roku 2012, juz po zakonczeniu projektu, kiedy
pierwsi uczniowie przejda przez etap ksztatcenia
zgodnie z nowym programem.

Oprécz stale aktualizowanej strony programu
zostana przygotowane i wydrukowane broszury
informacyjne dla wyjezdzajacych za granice na
temat aktualnych mozliwosci podejmowania lub
kontynuowania nauki (w tym mozliwosci naucza-
nia jezyka polskiego i w jezyku polskim). Zosta-
nie takze przygotowany poradnik organizacyjny
dla animatoréw szkolnictwa polskiego za grani-
ca, nauczycieli i rodzicow. W Internecie ukaza sie
rozdziaty przyktadowych podrecznikéw do inno-
wacyjnych programéw nauczania.

Projekt daje nadzieje na wzrost kompetencji
nauczycieli polskich za granica i ich Swiadomos¢
odpowiedzialnosci za wymierne rezultaty ksztat-
cenia, zwiekszenie sie szans na mniej stresujacy
powrdt dzieci do polskiego systemu, utatwienie
dzieciom polskim korzystania z lokalnej o3wia-
ty, dzieki zwiekszeniu ich umiejetnosci ogélnych
i wiary we wiasne mozliwosci.

Dodatkowa korzyscia z przygotowania takich
programéw moze by¢ wzrost zainteresowania
uczeniem sie jezyka polskiego i w jezyku polskim
wsrdd dzieci za granica. Po prostu tatwiej je be-
dzie zacheci¢ do pracy, jesli otrzymaja ciekawsze
programy i materiaty, a lekcje polskiego stana sie
dla nich nie tylko patriotycznym obowiazkiem,
ale tez wspaniata intelektualng przygoda.

(wrzesien 2008)

(-] Zapraszamy na nasze strony internetowe www.codn.edu.pl
7 Sa na nich:

= m szczegbtowe informacje o czasopismie oraz numery archiwalne czasopisma,
(1]

m numer 1 i 2 biuletynu Nauczanie wczesnoszkolne,

m obszerne informacje o Europejskim portfolio jezykowym.
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£Z doswiadczen nauczycieli

Szkota podstawowa, gimnazjum

Magdalena Appel’
Warszawa

Jak wygrac¢ walke z wiatrakami, czyli kilka stow
0 potrzebie powtarzania w klasach 1-3

Uczenie jezyka obcego w grupach dzieci naj-
mitodszych to nieustanne ups and downs przypo-
minajace wspinaczke pajaka po wyjatkowo Sliskiej
Scianie. Kiedy nauczycielowi wydaje sie, ze jest
u szczytu sukcesu dydaktycznego, nieoczekiwanie
zeslizguje sie niemal do punktu wyjscia, z poczu-
ciem porazki i bezsilnosci. Dzieje sie tak gtéwnie
z tego powodu, ze wiedzac, iz mtode umysty
przyswajaja wszystko w zawrotnym tempie, nie
pamietamy o tym, ze réwnie szybko dzieci zapo-
minaja to, czego sie nauczyly. Wynika to w du-
zym stopniu z tego, ze umyst dziecka skupia sie
na tym, co tu i teraz.

Te epikurejska sktonnos¢ do zycia chwila my,
nauczyciele, musimy zaakceptowac i wykorzy-
sta¢ w procesie dydaktycznym. Skoro nasi pod-
opieczni szybko zapominaja to, czego sie nauczy-
li, powinnismy jak najczesciej stwarzac sytuacje,
w ktorych tu i teraz jest sprytnie przemyconym
powrotem do tego, co juz byto. Taki fortel przy-
nosi doskonate efekty.

Oto kilka zasad dotyczacych tego, jak powta-
rzac, by byto skutecznie i ciekawie.

m Po pierwsze — regularnos¢. Na kazdych zaje-
ciach znajdzmy czas na powtérke wezesniej
wprowadzonego materiatu.

m Po drugie - kalejdoskop form. By unikna¢ mo-
notonii, ten sam materiat mozna powtarzac
w zrdznicowany sposéb: w formie piosen-
ki, wierszyka, historyjki, scenki dialogowej,
konkursu, ¢wiczenia typu TPR lub zadania
plastycznego.

m Po trzecie — skomasowany atak. Niech nauka
jezyka obcego nie konczy sie wraz z dzwon-
kiem. Zostawmy w sali widoczny $lad tego,
co dziato sie na zajeciach (obrazki, plakaty na
Scianie), tak by dziecko mimochodem, w cza-
sie innych lekcji, miato kontakt z tym, czego
sie nauczyto. Duza role odgrywa tu réwniez
praca w domu. Mozliwie jak najwczesniej po-
starajmy sie uswiadomic rodzicom, ze nawet
wybitnie uzdolnionemu dziecku trudno bedzie
sie nauczyc jezyka, jesli nauke ograniczymy
do dwaoch lekgji w tygodniu.

m Po czwarte — metoda spirali. Im wiecej dziecko
umie, tym wiecej mozna powtorzy¢ w danym
kontekscie. Przy okazji wprowadzenia stowa
zebra, powrdémy do koloréw (black and whi-
te), przymiotnikéw (big — small), liczebnikéw
i czeSci ciata (four legs, two ears). Przy pracy
nad nowym materiatem jak najczesciej na-
wiazujmy do tego, co uczniowie juz umieja.
W ten sposob nie tylko odSwiezymy zdobyta
juz wiedze, lecz réwniez nauczymy dzieci, jak
umiejetnie taczyc to, czego wiasnie sie ucza,
z tym, co poznaty wczesnie;j.

A teraz kilka pomystoéw praktycznych:

Warm-up

W kazda lekcje wplecmy krétka rozgrzewke
jezykowa. Jest to $wietna okazja do tego, by re-
gularnie powtarza¢ proste funkcje komunikacyjne
i utrwala¢ wczesniej poznane stownictwo.

! Autorka jest dyrektorem szkoly jezykowej St. Patrick’s w Warszawie.
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Dialog. Rozgrzewka moze miec¢ forme rozmowy
miedzy nauczycielem a uczniami (How are you
today? How old are you? Have you got a pet?).
Aby ufatwi¢ dzieciom zrozumienie pytan, warto
skojarzy¢ kazde z nich z jakims obrazem. Zada-
jac pytanie How are you today?, nauczyciel moze
pokazac obrazek przedstawiajacy buzke. Pytanie
How old are you? mozna przedstawi¢ za pomoca
karty z wybrana liczba, a do pytania Have you got
a pet? pasuje obrazek zwierzatka. Jesli nauczyciel
bedzie regulamie ilustrowat pytania tymi samymi
obrazkami, uczniowie szybko naucza sie je roz-
rozniac. Jest to wazne szczegblnie w przypadku
pytan: How are you? oraz How old are you?, ktére
dzieci bardzo czesto myla.

CGwiczenia typu TPR. Idealnym rozwiazaniem jest
potaczenie rozgrzewki jezykowej z ruchem. Skton-
nos¢ do ruchu i zabawy sprawia, ze dzieci ucza sie
naturalnie, podswiadomie przyswajajac stownic-
two i zwroty. Stara jak swiat gra w Simon says... jest
wsrod maluchéw najbardziej popularna. Nam, na-
uczycielom, szybko sie nudzi, ale przeciez mozna
ja skutecznie modyfikowac dla potrzeb danej lek-
¢ji, przy powtarzaniu rzeczownikow, czasownikow
i przymiotnikéw: Simon says: point to the desk, Simon
says: you are a mouse, Simon says: you are strong.
Rozgrzewka wykorzystujaca inteligencje motorycz-
na moze pojawic sie w kazdym momencie lekcji,
stosownie do potrzeb. Moze byc¢ traktowana jako
przerywnik, gdy dzieci sa rozkojarzone, znudzone
lub rozbrykane. Moze réwniez stanowi¢ nagrode
za dobre zachowanie lub prace na lekcji.

Konkursy to kolejna forma rozgrzewki jezykowe.
Wykorzystujac naturalna u dzieci potrzebe rywaliza-
qji, zwiekszamy ich motywacje do udziatu w lekgji.
Oto przyktad konkursu, ktory pozwoli powtorzyc
szeroka game wczesniej poznanego stownictwa:
Nauczyciel dzieli tablice na trzy czesci. W srodko-
wej umieszcza karty obrazkowe przedstawiajace
wyrazy z jednego badz wielu pdl tematycznych,
a nastepnie dzieli uczniéw na dwie druzyny. Do
kazdej z nich nalezy jedna z pozostatych dwoch
czesci tablicy. Zadaniem druzyn jest nazwac jak
najwiecej obrazkdw. Czionkowie kazdej druzyny
zglaszaja sie na zmiane. Dobrze nazwana karta
daje punkt danemu zespotowi i zostaje umiesz-
czona w nalezacej do niego czesci tablicy. Po za-

konczeniu konkursu nauczyciel podlicza punkty
razem z dzie¢mi i ogtasza wynik. Jesli w srodkowej
czesci tablicy zostana nienazwane obrazki, nalezy
przypomniec ich nazwy. Warto réwniez pochwali¢
obie druzyny za wspaniala prace.

Language of instructions

Wielu nauczycieli rezygnuje z uzywania jezy-
ka obcego do wydawania polecen. A przeciez jest
to jedna z najlepszych okazji do tego, by regular-
nie utrwala¢ stownictwo i wyrazenia. Pamietajmy
0 tym, ze w nauce jezyka wazny jest rowniez tak
zwany silent period. Stuchajac polecen, dziecko uczy
sie na nie odpowiednio reagowac i utrwala zwroty,
ktére po pewnym czasie zacznie swobodnie sto-
sowac w fazie produkji. Wiele polecen mozna na
poczatku ilustrowac gestami (Stand up, Sit down,
Open your books, Be quiet, Listen, Look itp.). Na
pdzniejszym etapie ta potrzeba znika, gdyz dzieci
bez problemu rozumieja poszczegdlne zwroty.

Wall Pictures

Poniewaz dzieci w klasach 1-3 przewaznie
przebywaja w jednej sali, warto zadbac o to, by
uczniowie mieli kontakt z tym, czego sie nauczyli
na lekcji angielskiego réwniez w czasie innych za-
je¢. Wygospodarujmy miejsce na Scianie, gdzie na
biezaco bedziemy umieszczac obrazki ilustrujace
poznane stowa — w pozniejszej fazie wraz z pod-
pisami. Obrazki moga by¢ wykonywane przez
dzieci, co zwiekszy ich motywacje do zapamiety-
wania zilustrowanych wyrazéw. Na wystawie po-
winny sie réwniez znalez¢ projekty ucznidéw (np.
My Body, My House, My Toys). Dzieci z duzym za-
interesowaniem ogladaja prace swoich kolegow.
W ten sposob utrwalaja stownictwo.

Story Telling

Stuchanie historyjek i bajek to jedna z najbar-
dziej atrakcyjnych form powtarzania poznanego
wczesniej materiatu. Bardzo pomocne sa tutaj
ksiazeczki z kolorowymi, duzymi ilustracjami.
Dzieci potrafia stuchac tej samej bajki wiele razy
i nie wykazuja znudzenia. Stuchajac historyjki po
raz kolejny, zaczynaja aktywnie uczestniczy¢ w jej
opowiadaniu. Bajki mozna réwniez opowiadac,
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uzywajac kart obrazkowych lub wiasnorecznie
wykonanych ilustracji.

Pamietajmy o tym, ze dostepne na rynku ksia-
zeczki czesto sa napisane zbyt trudnym dla dzieci
jezykiem. Dlatego w czasie opowiadania nalezy go
odpowiednio uprosci¢. Mozna réwniez zrezygnowac
z opowiadania historyjki i skupic sie na rozmowie
na temat ilustracji zawartych w ksiazce.

Songs and Rhymes

Dzieki zastosowaniu rymu, rytmu i muzyki pio-
senki i wierszyki nie tylko utatwiaja opanowanie stow-
nictwa i wyrazen, lecz przede wszystkim pozostaja
w pamieci dziecka przez tygodnie, miesiace, a nawet
lata. Niejednokrotnie na péZzniejszym etapie nauki
jezyka uczniowie skutecznie wykorzystuja stowa za-
warte w wierszykach i piosenkach sprzed lat.

Drama

Wykorzystanie dramy pozwala uja¢ w catos¢
i powtorzy¢ duza partie poznanego materiatu.

Dzieci uwielbiaja wciela¢ sie w inne postacie
i bardzo dtugo pamietaja swoje kwestie. Przed-
stawienie na koniec roku szkolnego jest dosko-
nafa okazja do tego, by wszystko przypomniec
i zaprezentowac rodzicom to, czego ich pociechy
nauczyty sie w ciagu roku.

Wymienione techniki z pewnoscia pomoga
dzieciom utrwali¢ poznawany materiat w sposob
ciekawy i zabawny. Jednak prawdziwym kluczem
do sukcesu dydaktycznego jest osobowos¢ nauczy-
ciela, ktora sprawi, ze uczniowie beda zmotywo-
wani do nauki. Potrzebna jest odrobina fantazji
i szalenstwa, troche uzdolnien artystycznych, za-
mitowanie do pracy z dzie¢mi i umiejetnos¢ zbu-
dowania autorytetu. Innymi stowy — potrzebny
jest nauczyciel z krwi i kosci.

Bibliografia

V. Reilly (1997), Very Young Learners, Oxford: OUP
S. Philips (1994), Young Learners, Oxford: OUP.

(wrzesien 2008)

Katarzyna Gatek-Zmudzka'
Krakow

Hospitacja diagnozujaca w klasie pierwszej

W maju 2007 roku w obecnosci dyrektora
i wizytatora przeprowadzitam lekcje diagnozuja-
ca. Jej celem, jak kazdej lekgji diagnozujacej, byta
obserwacja ukierunkowana na dziatania uczniéw
i ich osiagniecia, a posrednio na prace nauczy-
ciela. Przygotowatam lekcje, ktora pozwolita za-
prezentowac uczniom te umiejetnosci, ktérych
opanowanie byto uwzglednione w planie mojej
pracy z nimi.

Hospitacja lekcji odbyta sie w klasie I, ktéra ma
2 godziny jezyka angielskiego tygodniowo. Materiat

leksykalno-gramatyczny byt zgodny z programem
dla klas I-11l szkoty podstawowej i byt realizowany
na podstawie podrecznika Fun English 12.
Problematyka hospitacji:
m prezentacja umiejetnosci stuchania w jezyku
angielskim,
m prezentacja umiejetnosci prostej komunikagji
w jezyku angielskim.
Temat lekgji: Let’s present what we know!
Cele lekgji: prezentacja umiejetnosci uczniow:
Uczen: utrwala znajomos¢ liczb od 1 do 10,

"Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 82 w Krakowie.
2]. Leighton, I. Hearn, L. Sanchez Donovan (2003), Fun English 1, Edinburgh Gate: Pearson Education.
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m doskonali znajomos¢ nazw owocéw i czton-
kéw rodziny,
m prawidtowo reaguje na instrukcje: stand up,
sit down, be big, be small, jump, run,
m sprawdza swoje umiejetnosci rozumienia po-
lecer nauczyciela i tekstu nagrania.
Formy pracy: $piewanie piosenek, wykonywanie
krétkich polecen nauczyciela, stuchanie nauczycie-
la, nagrania i kolegéw w celu wykonania danego
zadania (tj. podnoszenie odpowiedniej karteczki/
karteczek, rysowanie odpowiedniej liczby owo-
cdw na talerzu).
Pomoce i $rodki dydaktyczne: nagranie na ka-
secie, karteczki z liczbami, owocami, z napisami
Yes/No, karty pracy do stuchania, karteczki z ta-
lerzami, kartki z liczba i rodzajem owocéw dla
o0s6b czytajacych.
Przebieg lekgji:
1. Czynnosci organizacyjne i rozgrzewka — 3 mi-
nuty.

Nauczyciel wita sie z klasa, méwiac Good mor-
ning, children. Uczniowie odpowiadaja i Spiewaja
piosenke: Hello®.

Hello, Hello, Hello

I'm Banana, I'm Banana.

Hello, Hello, Hello
I'm Chocolate, I'm Chocolate.

Wszyscy uczniowie bezbtednie deklamuja pio-
senke, ktora towarzyszy nam od pierwszych za-
jec jezyka angielskiego i jest Spiewana na kazdej
lekcji. Nastepnie zapowiadam, Ze na dzisiejszej
lekcji sprawdzimy umiejetno$¢ rozumienia mo-
ich polecen, utrwalimy znajomos¢ liczb, nazw
owocow i cztonkdw rodziny oraz sprawdzimy ich
umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem.

2. Wykonywanie kroétkich polecen nauczyciela
- 7 minut.

Sprawdzam, czy uczniowie potrafig wykonac
polecenia, ktérych sie uczylismy. Podaje je: stand
up, sit down, be big, be small, jump, run, a ucznio-
wie je wykonuja. Obserwuje, czy nie podgladaja,
jak zachowuja sie inni uczniowie. Te instrukcje
pojawiaty sie na poszczegblnych etapach nauki

w klasie pierwszej, po czym uzywatam ich na
zajeciach podczas rozgrzewki lub przerwy $rod-
lekcyjnej.

3. Stuchanie pytan nauczyciela zawierajacych licz-
by i reagowanie przez podnoszenie odpowiedniej
karteczki yes lub no — 8 minut.

Utrwalamy znajomos¢ liczb 1-10. W tym celu
dyzurni rozdaja kazdemu uczniowi po dwie karteczki
znapisami: yes i no. Zadanie polega na tym, ze gdy
ja podnosze karte z jakas liczba i zadaje pytanie,
np. Is it eight?, uczniowie maja podnies¢ wiasciwa
karteczke. Dla bardziej szczegdtowego sprawdzenia
prosze poszczegbdlne osoby o powtdrzenie danej
liczby w jezyku angielskim. Na koniec wszyscy ché-
ralnie odliczajg od 1 do 10 i od 10 do 1.

4. Stuchanie poszczegdlnych stéw dotyczacych
znajomosci nazw owocow wypowiadanych przez
nauczyciela; reagowanie przez podnoszenie kar-
teczek z owocami — 8 minut.

Poniewaz niedawno uczylismy sie o owocach,
chciatam utrwali¢ ich nazwy: an apple, a pear,
alemon, a banana, a strawberry, an orange. Kazdy
uczen otrzymuje zestaw matych karteczek z tymi
wiasnie owocami (podczas rozdawania wyrywko-
wo pytam, co widza na obrazkach). Potem poda-
je nazwy owocdw, a uczniowie podnosza whasci-
we karteczki. Tematyka tej czesci lekgji byta dos¢
Swieza, wiec niektorzy uczniowie mieli problemy
z rozpoznaniem nazw truskawki i cytryny.

5. Stuchanie wypowiedzi na kasecie i rysowa-
nie odpowiedniej liczby owocdw na talerzach
— 10 minut.

Sprawdzam umiejetno¢ stuchania i rozumie-
nia jezyka angielskiego w oryginalnym brzmieniu
z kasety magnetofonowej*.

Banana’s father: Mmm, oranges. | like oranges. Eight
oranges for me.

Banana’s mother: Mmm, lemons. | like lemons. Sev-
en lemons for me.

The baby: Mmm, strawberries. | like strawberries.

Ten strawberries for me.

Banana’s brother: Mmm, apples. | like apples. Six
apples for me.

3]. Leighton, I. Hearn, K. Sanchez Donovan (2003), Fun English 1, Recording 1, Teachers Book, Edinburgh Gate: Pearson Edu-

cation, s. 22.

* . Leighton, | Hearn, K. Sanchez Donovan (2003), Tapescript, Edinburgh Gate: Pearson Education, s. 63, nagranie 36.
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Banana’s sister: Mimm, pears. | like pears. Nine pears
for me.

Uczniowie otrzymuija karty pracy, na ktérych sa
przedstawieni cztonkowie rodziny Banana, a obok
kazdego z nich talerz. Wyrywkowo sprawdzam,
czy pamietaja angielskie nazwy cztonkdw rodziny.
Zadaniem uczniow jest wystuchanie nagranych
wypowiedzi mamy, taty, brata, siostry i dzidziu-
sia i narysowanie odpowiedniej liczby owocow
na ich talerzach. Prosze wszystkich o doktadne
rysowanie owocow. Po kazdej wypowiedzi z ka-
sety sprawdzam odpowiedzi uczniéw. Zadaje
im pytania typu: Ktéry z cztonkéw rodziny Bana-
na ma 8 pomaranczy? Po zakoAczeniu tego zada-
nia, uczniowie wklejaja wypetnione karty pracy
do zeszytdw. Wiekszos¢ uczniéw poradzita sobie
z tym zadaniem wySmienicie.

6. Stuchanie wypowiedzi kolegdw i rysowanie odpo-
wiedniej liczby owocdw na talerzach — 8 minut.

Na zakonczenie sprawdzam, czy uczniowie
potrafig wystucha¢ i zrozumie¢ kolege méwia-
cego w jezyku angielskim i narysowac to, co on
mowi. Kazdy uczen otrzymuje karteczki z talerzami.
Ochotnicy odczytuja, co maja na swoich kartecz-
kach, np. 5 lemons, a pozostali rysuja odpowiednia
liczbe owocdw. Po kazdej wypowiedzi sprawdzam,
jak sobie poradzili ze stuchaniem. Przy okazji tego
¢wiczenia, uczniowie naprawde dobrze sie bawili,
a zarazem bardzo dobrze je wykonali.

7. Podsumowanie lekcji i ocenienie wiedzy i umie-
jetnosci uczniéw — 3 minuty.

Po kazdej czedci lekcji ja, a takze panie hospitu-
jace lekcje, notowatysmy w odpowiedniej kolum-
nie tabeli obserwowane zachowania uczniéw.

Obserwowane za-

. o | chowania uczniow
Oczekiwane umiejetnosci .
‘| uczniow

C

Wszyscy
wiekszos
niektorzy
nikt

1| Uczen wykonuje krétkie po-
lecenia nauczyciela

2 | Uczen zna liczby 1-10

3 | Uczen zna nazwy owocodw
4 | Uczen rozumie polecenia
(kaseta magnetofonowa)

5 | Uczen wykonuje stowne po-
lecenia innego ucznia

Na zakonczenie lekgji przedstawiam uczniom
wyniki moich obserwacji i spostrzezen dotyczacych
opanowanych przez nich umiejetnosci — jakie stow-
nictwo znaja Swietnie, a nad czym musimy jeszcze
popracowac i jakie zagadnienia prze¢wiczy¢. Na po-
zegnanie uczniowie $piewaja piosenke Goodbye>.

Goodbye (4x)
Goodbye (2x)
Goodbye (4x)
Goodbye (2x)

Lekcja przebiegta sprawnie, mimo Ze trwata diu-
Zej niz przewidywane 45 minut (prawie 50 minut).
Cele lekgji zostaty zrealizowane, co potwierdzita
karta obserwacji i rozmowa pohospitacyjna.

(lipiec 2008)

>Fun English 1, nagranie 1, TB, s. 23.

Joanna Zaranska'
Warszawa

Kids Take the Stage, czyli dzieciaki wkraczaja

na sceng

W roku 2006 Fundacja Rozwoju Systemu Edu-
kacji ogtosita kolejna edycje konkursu European
Language Label.

Celem konkursu — jak czytamy na stronie FRSE
— jest ,,nagradzanie i upowszechnianie nowatorskich
inicjatyw dotyczacych nauczania i uczenia sie jezykéw

"'Autorka jest dyrektorem szkoty jezyka angielskiego Early Stage w Warszawie i koordynatorem opisanego projektu.
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obcych. Inicjatywy powinny wyrézniac sie wysoka ja-
koscia, wielostronnym charakterem, oryginalnoscia
I innowacyjnoscia.

W konkursie moga brac udziat wszystkie rodzaje
szkot, zaréwno publiczne, jak i niepubliczne, uczelnie
wyzsze, placowki ksztatcenia jezykowego dla dzieci
i dorostych, osrodki prowadzace ksztatcenie i dosko-
nalenie zawodowe nauczycieli jezykdw oraz wszyst-
kie instytucje edukacyjne zajmujace sie nauczaniem
i promowaniem jezykéw.

Do uczestnictwa w konkursie indywidualnym sq
zaproszeni wszyscy nauczyciele zajmujacy sie naucza-
niem jezykow obcych™?.

Szkota Early Stage, specjalizujaca sie w na-
uczaniu jezyka angielskiego dzieci, zgtosita do
konkursu swoj projekt Kids Take the Stage.

Celem projektu byto:

m Przyblizenie uczniom historii i kultury krajéw
anglojezycznych oraz krajow zwiazanych hi-
storycznie ze Wspolnota Brytyjska,

m Zainspirowanie uczniow do wiasnych dziatan
teatralnych, muzycznych i plastycznych w za-
kresie wyzej wymienionej problematyki,

m Ksztattowanie postawy otwartosci wobec in-
nych kultur i zwyczajow,

m Ksztattowanie poczucia odpowiedzialnosci za
wspolnie podejmowane dziatania,

m Nawiazanie kontaktu z native speakerami
jako zrodtem informacji o krajach angloje-
zycznych,

m Wzmacnianie postaw asertywnych u dzieci
przez przygotowanie publicznych wystapien
w formie przedstawien teatralnych,

m Nawiazanie kontaktu z zagranicznymi organiza-
¢jami pracujacymi z dzie¢mi metoda dramy.
W projekcie uczestniczyli uczniowie szkoty Ear-

ly Stage w wieku od 7 do 14 lat. Reprezentowali
oni rézne poziomy jezykowe od poczatkujacego do
Srednio zaawansowanego. W projekcie braty udziat
takze dzieci spoza szkoty Early Stage uczestniczace
w tematycznych wakacyjnych obozach jezykowych
organizowanych corocznie przez szkote.

Postugujac sie Internetem i korzystajac z do-
stepu do edukacyjnych portali internetowych,
jak réwniez z dostepnych na rynku wydawni-

czym ksiazek, uczniowie zgromadzili informacje
potrzebne do opracowania niezbednych do re-
alizacji projektu materiatéw, takich jak:

m mapy krajobrazowe wybranych krajéw i kon-
tynentow,

m opisy wydarzen i postaci historycznych,

m zyciorysy wynalazcow i odkrywcow,

m legendy i bajki pochodzace z takich krajow,
jak Anglia, Irlandia, Szkocja, Australia, USA,
Kanada, Jamajka, Indie oraz Republika Potu-
dniowej Afryki.

Na postawie zebranych materiatow zostat przy-
gotowany cykl sztuk teatralnych w formie rapéw
i musicali, na réznych poziomach jezykowych (sto-
sownie do poziomu uczniéw). W studiu muzycz-
nym zaaranzowano i nagrano podktady muzyczne
i akompaniamenty do wybranych utworéw. Ucznio-
wie wykonali scenografie do sztuk teatralnych oraz
komplet kostiuméw do jednej z nich.

Dzieki wspotpracy z zagranicznymi organi-
zacjami lektorka szkoty Early Stage odbyta dwu-
miesieczny staz w Children’s Theatre Company
w Nowym Jorku. Do pracy nad realizacja projektu
zaproszono réwniez native speakeréw z Wielkiej
Brytanii, Kanady, USA i Australii.

Uczestnicy projektu Kids Take the Stage w nieco-
dzienny sposéb poznali Wielka Brytanie, USA, Ka-
nade i Australie. Dowiedzieli sie, jak Wielka Brytania
w ciagu wiekow zmieniafa sie od niewielkiego kraju
na wyspie przez ogromne imperium az do demo-
kratycznego panstwa, ktére jest czescia Wspoinoty
Europejskiej. Poznali amerykanskie swieta, takie
jak Swieto Dziekczynienia oraz Dzien Niepodle-
gtosci, i dowiedzieli sie o zwyczajach zwiazanych
zich obchodzeniem. Uczac sie o historii Imperium
Brytyjskiego uczniowie Early Stage zawedrowali tez
do Indii i na Jamajke. Wzieli udziat w hinduskim
Swiecie Swiatfa Diwali i poznali posta¢ Mahatmy
Ghandiego, jednego z najwiekszych ,nauczycieli
ludzkosci”. Biorac udziat w sztukach teatralnych,
nasi czwartoklasisci odbyli wraz z Kolumbem po-
dréz do Ameryki. Trzecioklasisci poznali historie
Klementyny, corki poszukiwacza ztota w Kalifornii,
a drugoklasisci wybrali sie do Irlandii na poszu-
kiwanie skarbu. Pierwszoklasisci zagrali w sztuce

2Wiecej informacji na temat konkursu European Language Label mozna uzyskac na stronie www.frse.org.pl.
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o matym dziobaku, ktérego przygody przypomi-
naja troche historie brzydkiego kaczatka.

Sztuki napisane do projektu maja charakter
muzyczny. Podktady muzyczne do piosenek i ra-
péw zostaty dopasowane z nagran karaoke do
roznych kursow jezyka angielskiego dla dzieci
oraz skomponowane przez muzykéw wspdtpra-
cujacych ze szkota.

Realizacje projektu udokumentowano na zdje-
ciach oraz filmach. Teksty wszystkich przedstawien
pozostana w bibliotece szkoty do wykorzystania
przez kolejne roczniki naszych ucznidw.

Ponizej przedstawiam jedna ze sztuk, przed-
stawiajaca irlandzka legende o poszukiwaniu
ukrytego skarbu The Pot of Gold.

The Pot of Gold (irish fairy tale)

Characters:
Billy i B
Lilly S
Leprechaun’ /)7 0
Choir of Leprechauns L5

Choir of Trees “ *%‘ \
Girl B A
Mum

Scene 1

In Billy and Lilly’s house. Billy and Lilly enter left
stage, trees enter right stage.

Bi
Li
Bi
Li

=

ly: Let's go for a walk.

ly: No, it's raining.

ly: Let's take an umbrella.
ly: OK. Let’s go.

=: = =

Billy and Lilly take an umbrella and leave.

Scene 2
In the woods.

Billy, Lilly:

This is the way

we walk in the woods,
Walk in the woods
Walk in the woods.
This is the way

we walk in the woods

Yty

On a rainy day in spring.

Choir of trees:

This is the way

they walk in the woods,
Walk in the woods

Walk in the woods.

This is the way

they walk in the woods
On a rainy day in spring.

A tapping sound can be heard.

Lilly: What's this sound?
What's this sound?
ly: Touch your ear to the ground.
ly: Look Billy.
ly: Where?
ly: There!

==

Bi
Li
Bi
Li
A little man dressed in green appears. He is holding
a hammer in one hand and a shoe in the other.

= = ==

Billy: Who are you?
Leprechaun: I'm a leprechaun.

Leprechauns enter.

Choir of Leprechauns:
We are leprechauns
We are green

In Irish woods

We can be seen.

Choir of trees:
Leprechaun, leprechaun
Take a spade!
Leprechaun, leprechaun
Get on your way!
Leprechaun, leprechaun
Take a spade!
Leprechaun, leprechaun
Get on your way!

Choir of Leprechauns:
We are leprechauns
We are green

In Irish woods

We can be seen.

Leprechaun puts away the hammer and takes
a spade.

3Irlandzki skrzat.
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Leprechaun: | must go now.
Lilly: Where are you going?
Leprechaun: | can't tell you. It's a secret. Bye bye.

Leprechaun leaves. He walks slowly around the stage.
Then he stops near a tree.

Choir of Trees:

Follow the little green man!
He’s got a pot of gold.

The pot is under a tree.
Follow the man and see!

Billy: Follow the little green man.
Lilly: He's got a pot of gold.
Billy: The pot is under a tree.
Billy, Lilly: Let's follow the man and see.

The trees show the children the way.

Choir of trees:
First go straight,
Then turn right,
Next turn left,
Look at the sky!

Billy points at the rainbow.

Billy: Look, Lilly! Can you see it?
Lilly: Yes! A rainbow!
Lilly, Billy:

Red and orange

Red and orange

Yellow, green and blue
Yellow, green and blue
What a pretty rainbow
What a pretty rainbow
It's leading me and you
It's leading me and you.

Choir of trees:
Follow the rainbow
One, two, three
The pot of gold

is under a tree!

Billy and Lilly walk around the stage following the
rainbow.

Leprechaun is walking around a tree with a spade
looking for his pot of gold.

Leprechaun:
Where’s my pot? Where, oh, where?
| must dig, dig, dig, here and there.

Leprechaun: ﬁ B
Here it is!

Let me count. —

He digs out the pot and takes gold coins out of it
one by one.

Leprechaun:
1,2,3,4,56,7...

Then he puts in another three coins.

Leprechaun: One, two, three...
Seven and three is ten.
Ten coins! I've got ten gold coins!

@

Choir of Leprechauns:
Coins, coins, coins
Gold and round

Hush! It’s a secret.
There’s no one around
Coins, coins, coins
Gold and round

Hush! It’s a secret.
There’s no one around.

Leprechaun puts the pot back on the ground.

£y

He looks around.
Leprechaun: | can go now.
Leprechaun walks away.

Billy: Lilly, give me your ribbon.
Lilly: Here you are.

Billy ties the ribbon round a tree.

Billy: We can come here tomorrow.
Lilly: You are clever, Billy. Let’s go home.

The next morning Leprechaun comes back to his
secret place.
He sees Lilly’s ribbon on the tree.

Leprechaun:

Dear me, what do | see?
You can’t trick me!

You can’t trick me!

Leprechaun takes some colourful ribbons out of his
pocket and ties them round trees and bushes. Then
he leaves.

The children come to the woods.

Billy: Look, Lilly!
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Lilly Billy:

A ribbon here

A ribbon there!
Where is the pot
where oh, where?

Suddenly a little girl appears. She is crying because
she is lost in the woods.

Lilly: Why are you sad?

Girl: I can’t find my mum. Can you help me?
Billy: Don't cry! Let's look for your mum.
Lilly: Yes, let’s go.

Billy, Lilly and the girl walk around the stage.

Trees:

First go straight,
Then turn right,
Then turn left,
Look at the sky.

Girl: Look! A rainbow!
Lilly: Yes, we must follow it!

=

ﬁ

Trees:
Follow the rainbow!

Run, run, run
Run back home
And kiss your mum!

Mum enters.
The Girl greets Mum, they smile and hug. Mum thanks
Lilly and Billy for finding her daughter.

Mum: Thank you for your help!
Girl: Thank you!
Billy and Lilly: You are welcome.

Billy and Lilly:

We can help when you're lost,
We can help when you're sad.
We can help when you're lonely,
Helping people is not bad!

All:

We can help when you're lost,
We can help when you're sad.
We can help when you're lonely,
Helping people is not bad!

(wrzesien 2008)

Matgorzata Frackowiak'
Poznan

Czytajmy...!

We wspdtczesnym Swiecie rosnie popyt na lu-
dzi wyksztatconych, tym bardziej niepokojace staje
sie zjawisko wtérnego analfabetyzmu, ktére doty-
czy réwniez pokolenia mtodych Polakéw i Polek.
Dzieci i mtodziez coraz rzadziej siegaja po literature
i mimo umiejetnosci czytania nie rozumiejg czy-
tanych tresci. By¢ moze dzieje sie tak dlatego, ze
uczymy dzieci czytac, ale nie rozbudzamy w nich
zamitowania do ksiazek. Nie dazymy do tego, aby
czytanie stato sie ich ogromna radoscia i potrzeba.
Wielu uczniom doswiadczenia z ksiazka kojarza sie
z przymusem i nuda, bo przeciez nikt nie rodzi sie
czytelnikiem — czytelnika trzeba wychowac.

Chcac zy¢ w madrym i wyedukowanym spo-
teczenstwie, musimy dotozy¢ wszelkich staran,
aby czytanie stato sie priorytetem — w domu,
przedszkolu i szkole. Ta mysl kietkowata w mo-
jej gtowie przez wiele lat, az do podjecia pracy
w szkole miedzynarodowej z wyktadowym jezy-
kiem angielskim. Podczas pierwszego zebrania
z rodzicami poproszono mnie, abym sprobowata
zmotywowac moich ucznidéw do czytania. Rodzice
byli zmartwieni tym, ze ich pociechy nie chcia-
ty czyta¢ dla przyjemnosci. To spotkanie tylko
utwierdzito mnie w przekonaniu, ze wspdtczesni
nauczyciele powinni przypisac czytaniu szczegol-

"'Autorka jest nauczycielka nauczania zintegrowanego w jezyku angielskim w International School of Poznan.
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na role, zwlaszcza ze zapracowani rodzice nie za-
wsze znajduja na to czas.

Rodzice i nauczyciele czytaja dzieciom z tych
samych powodoéw, dla ktérych z nimi rozmawiaja:
aby ttumaczy¢, nauczy¢, zainteresowad, inspiro-
wac i rozbawic. Ale przez glosne czytanie osiagaja
jeszcze inne cele: modeluja wymowe, poszerzaja
zakres stownictwa dziecka, a takze ucza kojarzenia
Czytania z przyjemnoscia. Sesje gtosnego czytania
w domu, przedszkolu i szkole przynosza Swietne
efekty na wszystkich etapach rozwoju i wszystkich
poziomach edukacji. Wedtug J. Trelease’a, ,zbyt
szybka rezygnacja z glosnego czytania jest prawie tak
wielkim bfedem jak nieczytanie w ogéle™.

Jak wiec wprowadzi¢ glosne czytanie w zy-
cie?

m Po pierwsze, nalezatoby wybra¢ odpowiednia
ksiazke. Nauczyciel musi oceni¢ jej poziom je-
zykowy, a takze wzia¢ pod uwage wiek i zain-
teresowania uczniow. Lepiej jest, gdy nauczy-
ciel juz wezesniej zna tresc ksiazki, co uchroni
go przed nieprzyjemnymi niespodziankami
w trakcie czytania.

m W miare mozliwosci dobrze jest przygotowac
odpowiednie miejsce do gtosnego czytania.
Zwiaszcza w przypadku matych dzieci kacik
czytelniczy wyposazony w dywan i poduszki
stanowi dodatkowy element motywacyjny.

m Nalezy tez zastanowic sie nad tym, kiedy
czyta¢. Na poczatku lekdji jako rozgrzewka
czy moze raczej pod koniec zaje¢? Osobiscie
najczesciej czytam moim uczniom pod ko-
niec lekcji, ucinajac opowiadanie w najbar-
dziej intrygujacym momencie, a tym samym
pozostawiajac swych stuchaczy z poczuciem
czytelniczego niedosytu.

m Dobrze jest popracowac nad swoja intonacja,
tak aby czytanie byto jeszcze ciekawsze i jesz-
cze bardziej wciagajace.

m Po sesji glosnego czytania mozna poprosic
miodych odkrywcow literatury o namalo-
wanie ilustracji przedstawiajacej wystuchany

fragment. Nalezy jednak przy tym pamie-
ta¢, aby tych prac nie oceniac i nie zanudza¢
swych uczniéw rysowaniem i pisaniem po
kazdej sesji. ., Kazda préba glosnego czytania
jest reklama przyjemnosci, a kazda karta pracy
reklama bélu. Ostatnie 50 lat pokazato nam wy-
raznie: jesli bol przewyzsza przyjemnos¢, klient
zmienia sklep™.

Pozostaje kwestia zaopatrzenia w odpowied-
nie ksiazki. Sprawa staje sie tym bardziej skom-
plikowana, gdy chodzi o ksiazki w jezyku obcym.
Zaopatrzenie naszych bibliotek wciaz pozostawia
wiele do zyczenia, a ze wzgledu na koszty zwiaza-
ne z zakupem odpowiednich publikacji dla szkoty,
nauczyciele nie moga raczej liczy¢ na cuda. Zazwy-
(zaj nauczyciel sam musi zatroszczy¢ sie o zakup
materiatéw czytelniczych. Dobrym pomystem jest
tez dzielenie sie ucznidéw ich prywatnymi zbiora-
mi lub wymiana tytutéw miedzy klasami. Warto
réwniez pomyslec o zorganizowaniu klasowej au-
keji lub zbiérki pieniedzy na ten cel. Tym bardziej
wazne jest, aby dobra¢ odpowiednie publikacje,
ktére beda stuzy¢ przez lata.

Swietnymi anglojezycznymi ksiazeczkami dla
najmtodszych okaze sie seria Erica Hilla o piesku
imieniem Spot*. Ciekawe beda tez proste historyj-
ki Erica Carle’a, miedzy innymi The Very Hungry
Caterpillar oraz Brown Bear, Brown Bear’. Ksiaz-
ki przygodowe zainteresujg starszych uczniow
- moja klasa rozkochata sie w brytyjskiej serii
The Famous Five® opowiadajacej o przygodach
kilkorga dzieci na tropie niewyjasnionych zaga-
dek. W przypadku uczniéw na nizszym poziomie
zaawansowania warto zaopatrzyc sie w skroco-
ne wersje powiesci, napisane bardziej przystep-
nym jezykiem.

Czytajac naszym dzieciom, wychowujemy je,
uczymy, rozbudzamy wyobraznie, a takze zasiewa-
my w nich ziarno mitosci do ksiazek. Nie pozba-
wiajmy dzieci tej korzysci ani nie zatujmy czasu
spedzonego razem w serdecznej atmosferze!

(sierpien 2008)

2]. Trelease (2001), The Read-Aloud Handbook, www.trelease-on-reading.com.

3Ibidem.

4E. Hill (1983 i pozniej), Where’s Spot (and other stories), London: Penguin Books Ltd.
>E. Carle (2000), The Very Hungry Caterpillar, London: Penguin Books Ltd., E. Carle (2003), Brown Bear, Brown Bear. What Do

You See?, Nowy Sacz: Prodoks sp. z 0.0.

®E. Blyton (1994), The Famous Five. Fove on a Treasure Island, London: Penguin Books Ltd.
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Karolina Wojciechowska'
Krakow

Wykorzystanie tekstow literackich na lekcji jezyka
niemieckiego w szkole podstawowej

Jedna z form nauki jezyka obcego wzmacnia-
jaca motywacje ucznidw jest czytanie tekstow li-
terackich. Wazne jest przy tym, by teksty te miaty
istotne walory pedagogiczne i jezykowe. Do ta-
kich mozna bez watpienia zaliczy¢ opowiadanie
Oma? oraz powies¢ Ben liebt Anna® niemieckie-
go pisarza Petera Hartlinga, ktore umozliwiaja
identyfikacje czytelnika z gtéwnymi postaciami
(ktorymi sa m.in. dzieci), utatwiajac tym samym
uczniom tworzenie wiasnych wypowiedzi, oraz
sa pomocne dla nauczycieli przy realizacji celow
wychowawczych.

Do wykorzystania podczas zaje¢ jezyka nie-
mieckiego w klasach IV-VI szkoty podstawowej
wybratam kilka fragmentéw (tekstow i ¢wiczen)
z obu ksiazek, ktore mimo krétkiej formy stano-
wia bogaty jezykowo i tresciowo materiat oraz
przekazuja takie wartosci, jak mito$¢, sprawie-
dliwosé¢ i tolerancja. Ich przydatnos¢ w rozsze-
rzaniu wiedzy zaréwno ogolnej, jak i jezykowej
uczniow sprawdzitam podczas moich praktyk
w Szkole Podstawowej nr 31 w Krakowie (rok
szkolny 2007/2008).

Podstawowym celem obcowania z tekstem li-
terackim na lekgji jezyka obcego jest nauka tego
jezyka, a wiec rozwoj sprawnosci moéwienia, pi-
sania, czytania oraz stuchania ze zrozumieniem.
Dzieki ustnej interpretacji tekstéw, dyskusjom
oraz odgrywaniu réznych rél uczniowie dosko-
nala sprawno$¢ méwienia w jezyku niemieckim.
Pisemnie moga wyraza¢ swoje opinie na temat
przeczytanych scen. Rozumienie ze stuchu moze
by¢ doskonalone przez gtosne czytanie fragmentow
tekstu, jak rowniez Spiewanie. Czytanie ze zrozu-
mieniem jest trenowane podczas wykonywania
wielu ¢wiczen jezykowych zwiazanych z danym
tekstem literackim.

Podczas pracy z tekstem literackim doskona-
leniu sprawnosci i umiejetnosci jezykowych to-
warzyszy rozwoj kompetendji literackich uczniow.
Uczniowie poznaja strukture powiesci lub opo-
wiadania, sposoby narracji, kreacji bohateréw, jak
rowniez jezykowe i stylistyczne srodki stosowane
w tekstach literackich. Innym istotnym celem pracy
z literatura dziecieca na lekcji jezyka niemieckiego
staje sie tez poznawanie mieszkancéw i kultury
niemieckiej. Polscy uczniowie czytaja o zyjacych
w Niemczech bohaterach, o ich problemach i do-
Swiadczeniach, i w ten sposéb poszerzaja swoje
horyzonty oraz wiedze o obcym kraju.

W pracy z tekstem literackim stosuje metode
bezposredniej pracy z tekstem (analiza i interpreta-
Cjatekstu, charakterystyka bohateréw) oraz metode
zorientowana na dziatanie (prezentacja sceniczna,
kreatywna wypowied? pisemna oraz ustna).

Uwagi praktyczne

Na poczatku kazdej lekcji dobrze jest wyjas-
ni¢ uczniom stowa oraz wyrazenia, ktore nie sa
przez nich znane (moja propozycja sa wyrazy za-
znaczone gruba czcionka). Zwroty sa ttumaczone
na podstawie oryginalnego tekstu, a wiec zwykle
nie wystepuja w podstawowych formach; tak tez
podaje je uczniom. Uczniowie szkoty podstawo-
wej znajduja sie bowiem w fazie rozwojowej tzw.
operacji konkretnych, dlatego bardzo duze trud-
nosci sprawiaja im z reguty przeksztatcenia form
podstawowych wyrazéw na te, ktére sa uzywa-
ne w tekscie.

Przedstawiam w zarysie propozycje dziewie-
ciu lekgji z wykorzystaniem fragmentéw z Ben liebt
Anna oraz Oma o nastepujacych tematach: Auf dem
Amt, Oma findet FuBballspielen gut, Charakteristik der
Oma, Ein verargerter Verkdufer, Korperteile, Anna in

"'Autorka jest nauczycielem wychowawca w Bursie Szkolnictwa Ponadpodstawowego nr 1 w Krakowie.

2P Hartling (1991), Oma, Weinheim: Belte & Gelberg.

3P Hartling (1997), Ben liebt Anna, Weinheim: Belte & Gelberg.
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der neuen Klasse, Ben liebt Anna, Wie geht es mit
Anna und Ben weiter?, Wiederholung. Ostatnia, pod-
sumowujaca lekcja sprawdza zaréwno jezykowe,
jak i zwiazane z trescia wiadomosci nabyte przez
uczniow po lekturze tekstow literackich.

Auf dem Amt - Nauczyciel po wyjasnieniu
istotnych zwrotéw we fragmencie tekstu poleca
uczniom przygotowanie scenki zwiazanej z wizyta
Kallego i jego babci w urzedzie. Uczniowie w for-
mie dramaturgicznej, z wykorzystaniem mimiki
oraz odpowiedniej gestykulacji interpretuja tresc.
W podsumowaniu wyrazaja takze swoja opinie na
temat postawy babci Kallego i urzednika. Swoja
ustna wypowiedz moga kontynuowac pisemnie
jako zadanie domowe.

Arbeitsblatt 1¢

»Auf dem Amt”

Beamter: Du bist also der Armste!

Oma: Also, zerflieBen Sie mal nicht vor Mitleid. Tun
Sie lieber was!

Beamter: Ihr Fall ist nicht ganz einfach. Es handelt sich
nicht um eine Pflegestelle, sondern Sie sind eine
Verwandte, genauer gesagt, die GroBmutter.

Oma: Was Sie nicht sagen!

Beamter: Machen Sie mit mir keinen SpaB!

Oma: Das ist fiir mich tiberhaupt kein SpaB. Glau-
ben Sie das bloB nicht. Wann also kriegt das
Kind die Rente?

Beamter: Sie sind darauf angewiesen?

Oma: Na horen Sie mal, Sie wissen doch, wie hoch
meine Rente ist. Das steht doch da drinnen und
Sie wissen auch, was so ein Bengel am Tag ver-
tilgt und dass er Striimpfe und Hosen zerreift,
dass er was braucht. Bin ich ein Krgsus? Bin ich
eine Fabrik?

Kalle: Ich esse wirklich eine Menge. Die Oma hat
Recht. Und das mit den Hosen stimmt auch.

Beamter: Ich werde versuchen, den Vorgang zu
beschleunigen.

Oma: Beschleunigen Sie mal, sonst stehe ich nachste
Woche wieder da, das schwore ich Ihnen!
Beamter: Es ware mir ein Vergniigen. Aber ich
werde alles tun, damit die Sache in Ordnung

kommt.

Wichtige Worter und Wendungen:

m die Waisenrente,

m ich denke/meine...

m das ist eine gute/schlechte Person, denn sie...

m ich finde Oma/den Beamten gut/schlecht, denn
siefer...

Komentarz. Uczniowie chetnie uczestnicza w sce-
nicznej interpretacji tekstu. Ta forma pracy umoz-
liwia im ekspresje wkasnych emocji oraz wczuwa-
nie sie w stan emocjonalny bohatera. Lekgja staje
sie efektywniejsza i ciekawsza. Ponadto uczniowie
doskonala umiejetnos¢ oceny postaw poszczegol-
nych postaci oraz rozwijaja umiejetno$¢ stosowa-
nia wiasciwej argumentacji w trakcie omawiania
fragmentu tekstu.

Oma findet FuBballspielen gut — Na poczatku
lekcji nauczyciel wyjasnia uczniom najistotniejsze
zwroty i wyrazenia zwiazane m.in. z pitka nozna,
a nastepnie wraz z uczniami czyta i nadaje tytuty
poszczegblnym fragmentom nowego tekstu. Do
tych tytutdw uczniowie dorysowuja samodzielnie
scenki. Nastepnie pokazuja swoje obrazki i wias-
nymi stowami prezentuja ich tresc.

Arbeitsblatt 2°

.Oma findet FuBballspielen gut”

Kalle (...) war ein ausgezeichneter FuBball-
spieler. (...)

Eine Zeit trainierten sie in den Pausen. Die
Lehrer erfuhren davon und regten an, sie sollten
sich nachmittags auf dem Vereinssportplatz tref-
fen. (...)

Kalle fand das prima. Er erzahlte es, kaum zu
Hause, der Oma. Die war dagegen.

(...) Sie sagte: Also, das geht nicht Kalle. Ich bin
ja groBziigig, aber ihr seid ja nicht einmal richtig
bewacht. (...)

Bitte, lass mich doch gehen. (..))

Oma konnte nicht hart bleiben. (...) Sie frag-
te Kalle, auf welchem Sportplatz sich denn das al-
les abspiele.

Gar nicht so weit von hier, antwortete Kalle.

(...) Als sie mitten im Spiel waren, sah Kalle
zu seinem Schrecken am Spielfeldrand Oma ste-
hen. Sie winkte ihm zu; er achtete nicht auf sie.
Er schamte sich fiirchterlich. (...) Er horte, wie
sie rief: Schneller, Kalle! Das war gemein von dem

4P Hartling (1991), ibidem, s. 23-25.
’lbidem, s. 63-66.
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Dicken! Lass dir den Ball doch nicht wegnehmen!
(...) Der Lehrer lachte oft. Oma musste eine Menge
komischer Sachen sagen. (...)

Bei einem der nachsten Spiele verletzte er
sich (S. 65) (...) und verstauchte sich den Knochel.
(...) Der Lehrer brachte ihn mit dem Auto nach
Hause. (...)

Kalle fiirchtete, Oma wiirde ihn nicht mehr FuB-
ball spielen lassen. Das war nicht der Fall. Sie frag-
te ihn sogar, nachdem er den ndchsten Tag wieder
in der Schule war: Hast du kein Spiel? Nein, erst
morgen, sagte er.

Du musst eben auf dein Bein aufpassen, sagte
sie. Aber gut spielen sollst du auch, Kalle!

Komentarz. Uczniowie bardzo chetnie wykonuja
prace plastyczne, dlatego taka forma interpreta-
¢ji tekstu literackiego najczesciej sie sprawdza.
Tworczosci plastycznej towarzyszy w ten sposob
tworczosc literacka — uczen maluje i jednoczesnie
opowiada, co przedstawia jego rysunek.

Charakteristik der Oma - Uczniowie na pod-
stawie fragmentéw z Oma prébuja z pomoca na-
uczyciela okresli¢ cechy charakteru i zachowanie
tytutowej bohaterki opowiadania. Nauczyciel wy-
pisuje na tablicy stowa i zwroty okreslajace babcie
Kallego. Jako prace domowa uczniowie maja uto-
zy¢ na tej podstawie wypowiedz pisemna.

Arbeitsblatt 3°
.Charakteristik der Oma”

Oma fiihlte sich ziemlich jung. Sie sagte auch,
ich bin auBen ein altes Weib und innen drin ein
Méadchen.

Kalles Eltern kamen bei einem Autounfall um,
als Kalle fiinf Jahre alt war. (...) Die war ange-
kommen, hatte wohl auch geheult, aber dann alle
angeherrscht: Es muss ja weiter gehen, irgendwie
geht es weiter! (...) Den Kalle nehme ich mit. (...)
Ich werde mich zusammenreien und nicht daran
denken, dass ich alt bin. Ich und der Kalle werden
es schon schaffen.

Die Oma hatte einen tollen Witz und das
gefiel Kalle. Sie lieB sich nichts sagen und hat-
te vor niemandem Angst.

Ich kann mir nicht vorstellen, einmal wieder
ohne Kalle leben zu mussen. Sicher, der Bursche

strengt mich an und abends bin ich todmide, so
fertig macht er mich. Aber das ist vielleicht eine
Sache der Gewdhnung.

Zogernd fragte Kalle: Meinst du denn, dass
du bald stirbst, Oma? Oma erwiderte: Ich habe
mir vorgenommen, so lange wie maglich zu le-
ben, Kalle.

Wichtige Worter und Wendungen:

Oma ist: mutig, gutig, witzig...

Ich finde Oma mutig usw.

Kalles Oma fiihlt sich jung usw.

Komentarz. Powyzsza forma pracy z tekstem wy-
maga znacznego wsparcia ze strony nauczyciela.
Uczniowie bowiem poznaja wiele nowych wy-
razen w jezyku niemieckim i na ich podstawie
musza odpowiedzie¢ na pytanie o to, jaka jest
babcia Kallego. Nauczyciel moze potraktowac to
pytanie jako zagadke do rozwiazania na poczat-
ku lekgji i w ten sposéb dodatkowo zmotywowac
uczniéw do pracy.

Ein verédrgerter Verkaufer — Nauczyciel poleca
uczniom na poczatku zaje¢ omoéwic i zinterpreto-
wac obrazek dotyczacy fragmentu tekstu z Oma,
a dopiero potem uczniowie poznaja tres¢ tego
fragmentu. Podaje takze uczniom nazwy owocow
i warzyw umieszczone na obrazku.

Arbeitsblatt 47

Oma war in den Geschaften des Viertels geftrch-
tet. Sie lieB sich ndmlich nichts vormachen (...) Das
argerete die Kaufleute. Einer sagte ihm (Kalle), er
solle seine dreckingen Pfoten von den Gurken lasse,
worauf Oma ihn anherrschte: Waschen Sie lhre Gur-
ken auch so oft wie der Kalle seine Hande?

Bild 18.

°Ibidem, s. 7,9, 17, 27, 100.
’Ibidem, s. 15-17.

8Rysunki, krzyzoéwka oraz tekst piosenki sa mojego autorstwa.
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Komentarz. Rysunek jest punktem wyjscia do
poznania fragmentu tekstu literackiego. Tak jak
tekst umozliwia czesto rézng interpretacje. Jest
jednoczesnie pretekstem do rozwijania twérczego
myslenia ucznia, ktéry musi opisac to, co zostato
narysowane. Scenka dotyczaca zakupéw umozli-
wia réwniez nauczycielowi zapoznanie uczniow
z niektorymi nazwami owocéw i warzyw lub tez
ich utrwalenie.

Kdrperteile — W ksiazce Ben liebt Anna pojawiaja
sie bardzo czesto okreslenia dotyczace czeici ciata.
Nauczyciel pyta uczniéw na poczatku lekgji, czy
znaja niektére nazwy czesci ciata po niemiecku
badz czy poznali je podczas lektury catego utworu
— wspblnie z uczniami wymienia niemieckie od-
powiedniki tych stéw. Nastepnie poleca uczniom
zapamietac jak najwiecej nazw i daje im pusta
plansze do wypetnienia. Podaje réwniez liczbe
mnoga nazw czesci ciata i w kolejnym ¢wiczeniu
prosi o zapisanie rodzajnikow oraz liczby mnogiej
wyrazow oznaczajacych czesci ciata.

Arbeitsblatt 5

das Auge
die Nase
die Haare
der Finger
die Hand

das Gesicht
der Mund

der Bauch

das Bein

der Fuly
Bild 2.

Trage bitte richte Artikel und Pluralform ein!

..... Gesicht die o
..... Nase die o
..... Hand die o
..... Bauch die oo
..... Bein die o
..... Mund die o
..... Auge die i
..... Haar die o
..... Finger di€ o
..... FuB die o

Komentarz. Uczniowie ¢wicza podczas lekcji zdol-
nos¢ koncentracji i pamiec¢. W trakcie zaje¢ po-
winni zapamieta¢ wiekszos¢ nowo poznanego
materiatu.

Anna in der neuen Klasse - Po wyjasnieniu
kluczowych stéw oraz zwrotdéw nauczyciel czyta
na gtos fragment tekstu dotyczacy sytuacji Anny
w nowej klasie. Uczniowie komentuja tekst w je-
zyku niemieckim, a nastepnie prezentuja go w for-
mie rysunku, ktéry moga skonfrontowac z obraz-
kiem wykonanym przez nauczyciela.

Arbeitsblatt 6°

Alles war komisch an Anna. Sie hatte keine Je-
ans an, sondern ein zu langes, altmodisches Kle-
id. Sie hatte nur einen Zopf und auch der war zu
lang. Sie war blass und diinn und schniefte. (...)
Sie hatte riesige braune Augen, die waren unge-
heuer traurig. (...)

In den nachsten Tagen kiimmerte sich nie-
mand um Anna. (...) Begonnen hat es dann mit
einem Tennisball. Den hatte irgendeiner auf dem
Schulhof gefunden. Sie hatten ihn sich im Ren-
nen zugeworfen. Ben, Bernhard und Jens. Anna
stand unter dem Kastanienbaum an der Schul-
hofmauer. Wieder alleine fiir sich.

Bild 3.

9P Hartling (1997), ibidem, s. 12, 13, 16.
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Komentarz. Uczniowie ¢wicza umiejetnos¢ rozu-
mienia tekstu ze stuchu. Jednoczesnie interpre-
tuja tekst, tworzac wypowiedz ustna i obrazek.
Nauczyciel wspomaga ich w prawidtowym wypo-
wiadaniu sie w jezyku niemieckim, istotne sfor-
mutowania moze takze zapisa¢ na tablicy.

Ben liebt Anna — Nauczyciel podaje uczniom
fragmenty z tekstu Ben liebt Anna, ktére ucznio-
wie maja wozy¢ w porzadku chronologicznym.
Pomoca w tym ¢wiczeniu jest oryginalna ksiaz-
ka. Nastepnie wypowiadaja sie na temat mitosci
Anny i Bena.

Arbeitsblatt 7'°

Auch Anna stelle fest: Du hast Dich schon ge-
macht.

In der Mitte des Tisches standen zwei hohe Topfe,
aus denen es dampfte. Dazu eine Schliissel mit Kar-
toffeln. Herr Mitschek schopfte jedem auf.

Nach dem Essen fragte Anna: Willst du sehen, wo
ich mich immer verstecke?

Die Uberraschung stand versteckt hinter Gestriipp,
doch direkt neben dem Gleis: Ein Holzhduschen.

Er setzte sich neben sie. Sie aBen miteinander die
Schokolade.

Er machte die Augen zu. Sie fuhr ihm mit dem Fin-
ger Ubers Gesicht und plétzlich iiber die Lippen.
Es kitzelte.

Komm, Ben, wir setzen uns raus auf die Schienen
und lesen Mickymaus. Magst du?

Sie saBen ganz eng nebeneinander, lachten iiber
die Bilder.

Sie blieb stehen, blinzelte und sagte: Aber einen
Kuss kannst du mir geben. Er machte ungeheu-

er schnell.

Komentarz. Uczniowie uznaja czesto temat mitosci
za ciekawy i jednoczesnie wstydliwy. Jest to bez
watpienia temat tabu na lekcjach, cho¢ umiejetnie

poruszony staje sie przyczynkiem do ekscytujacych
i interesujacych wypowiedzi ucznidw.

Wie geht es mit Anna und Ben weiter? - Na-
uczyciel poleca przeczytac uczniowi koncowe zda-
nia z powiesci Ben liebt Anna. Nie zostaja w nich
wyjasnione dalsze losy znajomosci tytutowych
bohateréw. Rola uczniéw podzielonych na grupy
staje sie pisemne opowiedzenie dalszego ciagu
historii. Maja oni do wyboru trzy rézne wersje
podane przez nauczyciela.

Arbeitsblatt 8

Ben dachte nur an Anna. Er dachte: Anna
geht weg. (...)

In der Schule feierten sie einen groBen Ab-
schied von Anna. Die Klasse hatte gesammelt und
Herr Seibmann iiberreichte ihr einen neuen Ran-
zen. Anna war ungeheuer verlegen. Ben beglei-
tete sie nach Hause. (...)

Ben dachte: (...) Ich muss Anna gleich einen
Brief schreiben. Anna kann uns ja besuchen. Ich
hab Anna wirklich lieb.

Er hétte heulen kdnnen. Aber er heulte nicht.

Schreibe bitte zu Ende eine Weitererzahlung,
die so anféngt:

1. Anna und Ben bleiben im Kontakt und schreiben
einander Briefe. Sie wollen sich bald treffen.

2. Die Kinder bleiben drei Jahre ohne Kontakt.
Dann ...

3. Bens Vater erledigt fir Annas Vater einen guten
Job.

Komentarz. Jesli uczniowie mieliby wiasna, inte-
resujaca propozycje odnosnie dalszego ciagu ak-
¢ji, to na pewno warto zgodzi¢ sie na realizacje
ich pomystu. Nauczyciel powinien tez pomagac
uczniom przy tworzeniu opowiadania. Rozwija-
ja podczas tej lekcji tworcze myslenie i pisanie
w jezyku niemieckim.

Wiederholung - Podczas lekcji powtérzeniowej
sprawdza sie wiedze i umiejetnosci jezykowe oraz
znajomos¢ tresci fragmentow tekstéw Hartlinga.
Stosowane sa rézne formy ¢wiczen: krzyzowka,
kwiz, pantomima (uczniowie pokazuja i zgaduja
nazwy owocow i warzyw), krotka charakterystyka

1%lbidem, s. 60-65.
""lbidem, s. 89, 90, 92.
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postaci babci Kallego oraz wymyslenie melodii
do krétkiego tekstu i zaspiewanie go. Uczniowie
wykonuja wszystkie zadania w grupach.

Arbeitsblatt 92

Kreuzwortrdtsel
1.Anna hatte ein trauriges...
2.Beamter sagte zu Kalle: Du bist also der...

3.Kalle ..o sich beim FuBballspielen.
4. Die Oma kaufte auf dem Markt ............ und
Gemiise.
5. Oma ist stolz darauf, dass ihr Enkel ............
spielt.
6. Anna hatte ............ braune Augen.
7. Oma sagte zu Kalle: Ich habe mir ............ 50
lange wie moglich zu leben.
8. Hinter........... stand ein Holzhauschen, wo

sich Anna und Ben verstecken.

Pantomimespiel

Bild 4.

Quiz:

1. Oma wohnt mit ............ (Kalle) = 1 Punkt

2. Wie heift Annas und Bens Klassenlehrer? (Herr
Seibmann) - 2 Punkte

3. Was bekommt Anna vom ihren Klassenlehrer
zum Abschied? (einen Ranzen) — 1 Punkt

4. Anna hat einen langen ............ (Zopf) -
1 Punkt

5.Ben, Bernhard und Jens spielten mie dem
............ (Tennisball) auf dem Schulhof. -
2 Punkte

6. In der Schule feierten die Kinder einen groBen
............ (Abschied) von Anna. — 2 Punkte

7. Im Holzh&uschen aBen Ben und Anna ............
(Schokolade) - 1 Punkt

8. Oma fordert vom Beamten (die Waisenrente)
fur Kalle. — 2 Punkte

9. Kalle war ein ausgezeichneter ............ (FuB-
ballspieler). — 1 Punkt

10. Nach der Trennung beschlieBt Ben einen.............

(Brief) an Anna zu schreiben. — 1 Punkt

o S

Bild 5.
Lied

,Kalle, Ben und Anna“

Anna war immer alleine,
Kalle war ein guter FuBballspieler.

Ben und Anna waren zusammen,
niemand konnte ihnen ihr Glick wegnehmen!

Kalle lebte bei seiner Oma,
die sehr optimistisch war!

Anna musste leider weggehen,
Ben wollte einen Brief an sie schreiben!

Komentarz. Grupa, ktdéra zbierze najwieksza liczbe
punktow, otrzymuje ocene bardzo dobra. Nauczy-
ciel moze takze indywidualnie oceni¢ wypowiedz?
ustna ucznia, zwigzana z charakteryzowaniem po-
staci babci. Uczniowie bardzo lubia réznego typu
zagadki. Zadania wykonywane w grupie maja ten
walor, ze zmniejszaja u poszczegdlnych uczestni-
kéw stres zwiazany z egzekwowaniem nowo na-

12Zadanie powtérzeniowe zostato utozone na podstawie wczesniej cytowanych fragmentéw ksiazek.
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bytej wiedzy. Uczniowie ucza sie ponadto zasad
wspotzawodnictwa oraz wspotpracy.

Podsumowanie

W zarysach dziewieciu lekcji pokazuje alter-
natywna wobec tradycyjnej forme nauki jezyka
niemieckiego, polegajaca na obcowaniu mfode-
go cztowieka z literatura. W trakcie odbywanych
przeze mnie praktyk wykorzystywatam podobne
do zaprezentowanych materiaty, co dla uczniéow
klasy Vi VI szkoty podstawowej okazato sie intere-
sujacym sposobem nauki. Zachecato ich réwniez
to, ze Ben liebt Anna oraz Oma byty czytane przez
ich rowiesnikow z Niemiec — a wiec poznawali to
Samo co uczniowie niemieccy.

Uczniowie przy okazji zapoznawania sie z tre-
Scig fragmentéw utwordw, czemu towarzyszyty

liczne dyskusje interpretujace tekst, uzupetniane
przez rysunki i wypowiedzi pisemne, poszerzali
swoje kompetencje w zakresie jezyka niemieckie-
go. Teksty zawieraty rozne formy jezykowe i styli-
styczne, byt w nich zaréwno jezyk potoczny, jak
i literacki, nazywaty ludzkie emocje i mysli oraz
pojecia abstrakcyjne — niewatpliwie wzbogacaty
wiedze jezykowa i 0gélna ucznia, inspirowaty do
myslenia i pobudzaty inwencje uczniéw.

W kazdym momencie nauki jezyka nieocenio-
na role odgrywa zawsze uwazny nauczyciel, ktory
powinien rozpoznawa¢ mozliwosci, zaintereso-
wania oraz aspiracje uczniéw i do nich dobierac
materiat nauczania, ktory wiasciwie oraz atrak-
cyjnie wprowadzony staje sie sprzymierzeficem
zaréwno nauczyciela, jak i uczniow.

(lipiec 2008)

Ewa Gatnar'
Rybnik

We’ve been to the Pieniny and the Gorce Mountains.
Konkurs literacko-graficzny w klasie drugiej
Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi w Rybniku

0d powstania Gimnazjum z Oddziatami Dwu-
jezycznymi w Zespole Szkétim. Powstancow Sla-
skich w Rybniku (wrzesien 2003) realizuje z mo-
imi uczniami autorski program wychowawczy
oparty na turystyce i krajoznawstwie. Integral-
nym elementem tego programu sa wycieczki kla-
sowe, ktorych celem jest nie tylko zapewnienie
uczestnikom wypoczynku i rekreacji, lecz przede
wszystkim stworzenie nowej sytuacji dydaktycz-
no-wychowawczej. Przygotowanie do wycieczki
czesto rozpoczyna sie kilka tygodni przed wyjaz-
dem - na godzinach wychowawczych i lekcjach
réznych przedmiotéw, w pracowni internetowej,

bibliotece i domu ucznia. Gimnazjalisci poszukuja
i gromadza materiaty zwiazane z odwiedzanym
regionem, by po powrocie (a czasem przed wyjaz-
dem) przygotowywac interdyscyplinarne projekty
w jezyku polskim, angielskim badz dwujezyczne.
Podstawa dziatan nie sa jednak — jak mozna by
przypuszcza¢ — wojaze zagraniczne, lecz wypra-
wy majace na celu poznanie naszego kraju oj-
czystego (czesto mniej znanych, niedocenianych
zakatkow). Kilka ciekawych wyjazdéw i zwiaza-
ne z nimi oddziatywania edukacyjne z lat 2003-
2006 juz opisatam na tamach Jezykéw Obcych
w Szkole?. Jesienig 2007 r. spotkat mnie nie lada

' Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkot im. Powstancow Slaskich w Rybniku.

2E. Gatnar (2006), Polskie realioznawstwo w programie wychowawczym Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi, ,Jezyki Obce
w Szkole” 6/2006 O polskim i Polsce, Warszawa: CODN, s. 180-183; E. Gatnar (2006), Jak uczniowie Gimnazjum z Oddziatami
Dwujezycznymi w Rybniku zwiedzali Géry Swietokrzyskie i okolice, ,,Jezyki Obce w Szkole” 6/2006, s. 184-189; E. Gatnar (2006),
Nastepna wycieczka szkolna, .,Jezyki Obce w Szkole” 6/2006, s. 189-196.
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zaszczyt: w konkursie indywidualnym dla nauczy-
cieli, jako jedna z 12 oséb w Polsce, otrzymatam
certyfikat European Language Label — Europejski
Znak Innowacyjnosci w zakresie nauczania jezykéw
obcych. Komisja Selekcyjna pod przewodnictwem
prof. dr hab. Hanny Komorowskiej nagrodzita
moje przedsiewziecie zatytutowane Aktywne wspo-
maganie dwujezycznego procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego w gimnazjum przy pomocy systemu
wycieczek, gtéwnie krajoznawczych®. Tak wielkie
wyréznienie zobowiazuje, wiec w roku szkolnym
2007/2008 przygotowatam dwa kolejne projek-
ty zwiazane z turystyka krajowa. Oba udato mi
sie zrealizowac z obecng klasg wychowawcza —
pierwszy jesienia 2007 . (opisany ponizej), drugi
wiosna 2008 r. (Warsaw and its people).

Wycieczka w Pieniny i Gorce 26-28 wrzesnia
2007 r. - dla moich uczniéw juz trzecia w tereny
gorskie (po Beskidzie Zywieckim i Sudetach Srod-
kowych) — byta pomyslana jako wyjazd bardziej
rekreacyjny niz stricte naukowy. Niemniej jednak
i tym razem nie mogtam darowac okazji do do-
skonalenia cennych umiejetnosci — w tym jezyko-
wych. Zaplanowatam konkurs literacko-graficzny
o0 tematyce wycieczki, ktéry zapowiedziatam juz
pierwszego dnia po wakacjach.

Przygotowania zaczelismy w pierwszej potowie
wrzesnia od ¢wiczenia pisemnych form wypowie-
dzi w jezyku angielskim: listu, sprawozdania i opo-
wiadania. Poniewaz w gimnazjum dwujezycznym
dysponujemy szescioma godzinami angielskiego
w tygodniu, byto sporo czasu, by przeanalizowac
przykfadowe teksty, wyselekcjonowac i utrwali¢
wyrazenia typowe dla poszczegdInych form, po-
pracowac nad stownictwem zwiazanym z wyjaz-
dami, podrézami i przygodami. Poziom tekstow,
na ktérych pracowalismy, odpowiadat licealnym
podrecznikom pre-intermediate. Uczniowie two-
rzyli wiasne wypracowania — wszystkie, ktorych
autorzy o to prosili, zostaty przeze mnie spraw-
dzone i oméwione.

Potem przyszedt czas na whadciwa wycieczke,
ktéra udata sie znakomicie. Moi drugoklasisci nie
tylko zazywali zdrowego gorskiego powietrza — np.
zdobywajac Turbacz i Bryjarke i podziwiajac Pieniny

z tratwy na Dunajcu, lecz takze otwierali szeroko
oczy i uszy na ciekawe informacje o regionie, robili
mnostwo zdje¢. Chyba najbardziej wzruszajacym
przezyciem byta wizyta w izbie pamieci Ksiedza
Profesora Jézefa Tischnera w topusznej. Nie za-
brakto réwniez czasu na gre w pitke, dyskoteke,
obchody Dnia Chtopca, a nawet prezentacje sce-
nek ilustrujacych starozytne postawy filozoficzne
(w specjalnie przygotowanych kostiumach).

Po powrocie przedstawitam szczegétowe wy-
tyczne do konkursu literacko-graficznego w jezyku
angielskim (sprawozdanie/reportaz, list lub opo-
wiadanie: 200-250 stow, ilustrowane zdjeciami
badz rysunkami). Na korkowej tablicy w naszej
sali jezyka angielskiego umiescitam ogtoszenie
nastepujacej tresci:

Our latest class trip — a project
1B

Choose one of the following suggested topics and
write a composition of 200-250 words, concerning
our latest trip. lllustrate your work with 2-4 self-
made drawings or photographs. Your sheet(s) of
paper must be the A-4 size, not bigger!

1. Write a report: “We've been to the Pieniny
and the Gorce Mountains!”.

2. Write a report: “The most interesting day on
our class trip”.

3. Imagine it is Thursday, 27" September. From
our trip, write a letter to a friend who couldn’t
go with us: “Dear Sabina/Karolina/Tomek...".

4. From our trip, write a letter to an English-
speaking penfriend.

5. Write a story with the following opening sen-
tence: “Getting on our coach in Rybnik, I hoped
I would have the time of my life”.

6. Write a story with the following ending sen-
tence: “Let’s hope Ms Gatnar won't find out!”
said (... a name).

Important dates:

5% October (Friday) — your rough copy should
be handed in (it may be hand-written — your
English teacher is going to mark it).

11% October (Thursday) — the final versions ready
to be exhibited on the classroom walls (please,
use your computer!).

3P. Poszytek, G. Wieckowska (2007), Konkurs indywidualny European Language Label 2007, ,Jezyki Obce w Szkole” 5/2007,

s. 79.
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By utrwalic to, czego doswiadczylismy na wy-
cieczce, na pierwsze zajecia po powrocie opraco-
watam konkurs krajoznawczy w jezyku polskim.
Kilkuosobowe grupy walczyty o miano najuwaz-
niejszych turystéw. Uczniowie otrzymali liste nazw
wiasnych oraz haset z poleceniem dopasowania
ich do siebie.

Nazwy wiasne: Bryjarka, Czorsztyn, Debno, Dunajec,
Grajcarek, Homole, Kroscienko, Luban, topuszna,
Maniowy, Niedzica, Nowy Targ, Ochotnica, Prze-
tecz Knurowska, Sokolica, Spisz, Sromowce, Szalay,
Szczawnica, Tischner, Trzy Korony, Turbacz, Wawéz
Sobczanski, Wysoka (inna nazwa: Wysokie Skatki)

Hasta:

1. Miejscowos¢ z przystania flisacka — poczatek
sptywu. (Sromowce)

2. Uzdrowisko, gdzie zakonczylismy sptyw. (Szczaw-
nica)

3. Najdtuzsza wie$ w Polsce (ok. 25 km) — miejsce
naszych noclegéw. (Ochotnica)

4. Miejscowos¢, z ktora byt zwiazany znany ksiadz
filozof, miejsce jego pochowku. (topuszna)

5. Wie$ z drewnianym, oryginalnie wyposazonym
koscidtkiem z XV w. (lista UNESCO), ktérego nie
udato nam sie zwiedzi¢. (Debno)

6. Miasto powiatowe — stolica Podhala, gdzie
w drodze powrotnej mielismy czas wolny. (Nowy
Targ)

7. Miasto miedzy Gorcami, Pieninami i Beskidem
Sadeckim, z zabytkowa studnia na rynku — mamy
tam wspdlne zdjecie. (Kroscienko)

8. .Wygasty wulkan” (z krzyzem na szczycie), na
ktéry wspinalismy sie pierwszego dnia wyciecz-
ki. (Bryjarka)

9. Najwyzszy szczyt Gorcow, ktory zdobylismy
w czwartek. (Turbacz)

10. Najstynniejszy szczyt Pienin wiasciwych, uwa-
zany bfednie za najwyzszy szczyt catego pasma.
(Trzy Korony)

11. Najwyzszy szczyt catych Pienin, znajdujacy sie
w pasmie Matych Pienin. (Wysoka lub Wysokie
Skatki)

12. Gora z charakterystyczna, powyginana sosna —
jedno z najczesciej fotografowanych miejsc nad
przetomem, symbol Pienin. (Sokolica)

13. Najwyzszy szczyt w potudniowo-wschodnim
pasmie Gorcdw, widziany z wielu miejsc naszej
trasy pieszej, 1211 m. (Luban)

14. Miejsce, gdzie wysiedlismy z autokaru, by udac
sie na piesza wedréwke po Gorcach. (Przefecz
Knurowska)

15. Miejsce w Pieninach, gdzie gérale obronili kréla
Jana Kazimierza przed Szwedami, znane m.in.
z Potopu Henryka Sienkiewicza i filmowej ekra-
nizacji tej powiesci. (Wawoz Sobczariski)

16. Stynny pieninski wawoéz, ze zwiedzania ktére-
go zrezygnowalismy pierwszego dnia wycieczki.
(Homole)

17. Doplyw Wisty ze Swiatowej stawy przetomem.
(Dunajec)

18. Rzeczka, nad ktéra lezy Szczawnica. (Grajcarek)

19. Nazwisko wegierskiej rodziny, dzieki ktérej
Szczawnica w XIX w. rozkwitta jako uzdrowi-
sko. (Szalay)

20. Nazwisko ksiedza profesora, ktérego izbe pa-
mieci odwiedziliSmy w czwartek. (Tischner)

21. Ciekawa etnograficznie kraina, obecnie w wiek-
szosci po stronie stowackiej, na potudnie od
Jeziora Czorsztynskiego i Pienin, na pétnocny
wschéd od Tatr. (Spisz)

22. Wies na pétnoc od Jeziora Czorsztyfskiego, wy-
budowana w Il pot. XX w. na nowo - jej pier-
wotny obszar zostat przeznaczony do zalania
przy budowie zbiornika. (Maniowy)

23. Miejscowos¢ na potudniowy wschod od Jeziora
Czorsztynskiego — siedziba wegierskiego zamku
warownego, zwiazanego z legenda o skarbie In-
kéw. (Niedzica)

24. Siedziba polskiego zamku warownego (po pdoc-
nej stronie sztucznego jeziora), ktdrego starosta byt
m.in. stynny rycerz Zawisza Czarny. (Czorsztyn)

Poniewaz jezykiem prac projektowych miat
by¢ angielski, zestawitam przydatne stownictwo.
W szczegblny sposob potraktowatam nazwy wias-
ne — przytrafita sie $wietna okazja, by zasygnali-
zowac zasady ich tworzenia w jezyku angielskim
(a wsrod nich uzycie przedimka okreslonego)
i przecwiczy¢ typowe przykfady?. Kazdy uczen
otrzymat nastepujaca liste:

*W tym miejscu dygresja: zgodnie z obowiazujacymi przepisami oswiatowymi w klasach dwujezycznych nie dopuszcza sie na-
uczania w jezyku obcym historii i geografii Polski. Domyslam sie, ze jedna z przyczyn takiej regulacji prawnej sa nasze smut-
ne doswiadczenia historyczne z czasow zaboréw i okupacji. Uwazam jednak, iz odrobina geografii i historii Polski w jezyku
obcym nie tylko nikomu by nie zaszkodzita, lecz mogtaby przyczynic sie do promocji naszych atrakcji poza granicami kraju.
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the Pieniny (Mountains), the Pieniny National Park,
limestone

the Gorce (Mountains), the Gorce National Park

the Beskid Sadecki, the Tatra Mountains/the Tatras

(Mount) Trzy Korony [the name means ,three
crowns”]

(Mount) Sokolica

(Mount) Wysoka/Wysokie Skatki [the name means
,high rocks”]

(Mount) Turbacz

(Mount) Luban

(Mount) Bryjarka — an extinct volcano

the Podhale, Spisz/the Spisz region

the Polish-Slovak border/the border between Po-
land and Slovakia

(the town of) Nowy Targ [the name means ,new
market”]

(the town of) Kroscienko (on/upon Dunajec)

(the town of) Szczawnica

(the village of) Ochotnica, Lower Ochotnica, Up-
per Ochotnica

(the village of) topuszna

(the village of) Debno

(the village of) Maniowy

(the village of) Czorsztyn

(the village of) Niedzica

(the village of) Sromowce

the Knurowska Pass

the Homole Ravine, the Sobczanski Ravine

the Grajcarek (Stream), the Dunajec (River), the
Dunajec Gorge, the water track in the Duna-
jec Gorge

to go on a rafting cruise through the Dunajec Gor-
ge, a raft, a rafter

Father-Professor Jézef Tischner/the Reverend Pro-
fessor Jozef Tischner

the exhibition-memorial room of Father-Professor
Jozef Tischner

the Shalay family/the Shalays

a health resort/a spa, mineral waters/springs

a mountain trail, a mountain hostel, a mountain
pasture, a highlander

By wszystko odbyto sie fair, doprecyzowatam
i ogtositam kryteria oceny prac:

Kryteria oceny prac

1. Poprawnos¢ jezykowa pierwszej wersji tekstu:
0-6 p.

2. Bogactwo jezykowe i styl: 0-3 p.

3. Wkiad pracy w ostateczna edycje tekstu, korekta
usterek: 0-2 p.

4. Kompozycja tekstu: 0-2 p.

5. Tredci krajoznawcze i poprawne uzycie nazw wias-
nych: 0-2 p.

6. Dobér i jakos¢ ilustracji: 0-2 p.

7. Estetyka wykonania pracy: 0-1 p.

8. Terminowos¢ wywiazywania sie z poszczeg6lnych
etapow pracy: 0-1 p.

9. Walory specjalne, wyjatkowos¢, oryginalny po-
myst: 0-1 p.

Razem: 20 p.

Kryteria oceny poprawnosci jezykowej tekstu:

do 3% bteddw: 6 p., 4-6% bledow: 5 p., 7-9% bte-
dow: 4 p., 10-12% btedéw: 3 p., 13-15% btedow:
2 p., 16-18% btedoéw: 1 p., 19% bteddw i wie-
cej: 0 p.

Jednym z priorytetow, jakie zatozytam sobie
w pracy nad rozwojem moich uczniéow w roku
szkolnym 2007/2008, byto wyrabianie w nich
potrzeby budowania wypowiedzi coraz bardziej
poprawnych jezykowo — nie tylko zrozumiatych.
Celowi temu stuzyt tez opisywany projekt. Za-
czetam wiec od kryterium nr 1 — pierwsze wer-
sje tekstow poddatam gruntownej obrébce pod
wzgledem poprawnosci jezykowej. Kazdy autor
byt zobowiazany do precyzyjnego naniesienia za-
sugerowanych korekt, by wersja na czysto byta
(prawie) bezbtedna.

Poniewaz przedsiewziecie miato charakter
konkursu i nie chciatam sama decydowac o ran-
kingu, poprositam do wspdtpracy przy ocenie
kolejnych kryteriéw kolezanke anglistke Marzan-
ne Bogusz — uczaca w naszym gimnazjum, oraz
wicedyrektora zespotu szkét Dariusza Wantuloka
— ktéry towarzyszyt nam na wycieczce w roli prze-
wodnika. Kazdy juror oceniat wybrane aspekty
wszystkich projektow.

Do konkursu przystapili uczniowie klasy w kom-
plecie — nawet ci, ktérzy z powodu choroby nie
wzieli udziatu w samej wycieczce, zgromadzili infor-
macje i materiaty graficzne, by wzia¢ udziat w pracy
i wspotzawodniczy¢. Po wnikliwej analizie 32 prac
przyznalismy pierwsze miejsce, dwa drugie i trzy
trzecie ex aequo oraz szes¢ wyroznien.

Podsumowanie odbyto sie w pazdzierniku
2007 roku na Stozku w Beskidzie Slaskim, gdzie
moja klasa Ilb zakoAczyta sezon turystyczny. Ten
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kolejny — cho¢ zaledwie jednodniowy — wypad
w gory spetnit kilka celéw rekreacyjno-edukacyj-
no-wychowawczych. W trakcie wycieczki na tra-
sie Kubalonka-Stozek-Wista najwytrwalsi chodzia-
rze zaliczyli ostatnie punkty do matej brazowej
Gorskiej Odznaki Turystycznej PTTK. Przewodnik
- nasz wicedyrektor — przyblizyt gimnazjalistom
historie granicy polsko-czeskiej na Slasku Cieszyn-
skim oraz niuanse budowy schroniska na Stozku,
ktére w 2007 roku — podobnie jak nasza szkota -
obchodzito 85-lecie. W kulminacyjnym momen-

N

We've %o the Pleniny
the Meurtains

Come and discover the beauty of the mountains, from rafting on
the white water rapids of a beautiful river in the summer fo admiring
the breathtaking foliage of the forests in the autumn.
1In the winter months, enjoy the wonderful cross-country frails!

cie ogtosilismy wyniki konkursu projektéw i pod-
sumowalismy przedsiewziecie. Wszyscy laureaci
i wyréznieni otrzymali drobne nagrody rzeczowe
ufundowane przez dumna z dziet swych uczniow
wychowawczynie.

W nastepnych tygodniach czes¢ prac mozna
byto obejrze¢ w gablotkach na parterze budynku
szkoly, a pozostate — w naszej sali jezyka angiel-
skiego. Reprodukcje najciekawszych sa tez dostep-
ne na gimnazjalnej stronie internetowej w dziale
Jezyk angielski. Ponizej kilka przyktadow.

This isn't any expensive ‘on the edge of the world holiday’
advertisement. You can find all that in the Polish mountains, where our class

II b went on a 3-day trip...

‘;szoonddns.
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On the second day, our class went on a trip to the highest summit of
all the Gorce mountains -Mount Turbacz! After 6 hours of deadly hiking, we
got back on the bus, and went 1o the village of topuszna - the Father-
Professor Jézef Tischner's place. It was a very teaching experience.

The last day of our trip was the most tiring one after alll We spent almost -
all the day on the bus, getting off only to visit the town of Nowy Targ, the town of
Kroscienko with an ancient well and an old but still lovely wooden
We arrived in Rybnik about 5 pm., and that was the end of the first trip in the
T

And there it all starts! Wednesday was the first
day of our adventure. Our very first attraction
awaited us at the river. The rafting cruise
through the Dunajec Gorge! The raft took us
from the village of Sromowce to the health
resort of Szczawnica. On the way we could see

-/ some unique and beautiful places like Mount Trzy
Kor'ony,‘or_ ~Sokolica.

in Debno.

> \
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“ We‘ve been to the Pieniny
and the Gorce Mountains !

iy and the Gorce Mounta
- " fa %

cinating. |

elled there by
many places in

Last week we were on.a class trip. We went to the

On the last day we visited :
Kro$cienko upon Dunajec with an antique
well , Nowy Targ and an old wooden
church in Dgbno from the second half of
the 15* century. This churchis on the ;} :
Unesco World Heritage list , but we 2 L

“«

was the village of

xt day we went to Mount
T'urbacz —the highest peak of the Gorce
Mountains. We reached it after a two-hour

2, , A 1 g
n the top of this mountain there is a

I. Then we stopped at the
m of Rer

in Lopuszna. We
life too. We came

iner

e and we lh‘H‘u"l SOme

At the end of September we (class 2B) were on a trip to the Pieniny and
the Gorce.We spent three days there- from 26" September to 28" September.
On the first day we fiad some problem with the coach but we
paid some extra money and started the trip. The drive was crazy and
funny. The first attraction was a rafting cruise through the Dunajec
Gorge. It was great for relaxation and fun- we fed some ducks
swimming in the Dundjec. Then we stopped in Szczawnica and went to
the top of Bryjarka-an excint volcano. After that, we were a bit tired
Gut when we arrived at the house where we were staying, we ate dinner
and we were full of energy again. In the evening girls had a surprise for
boys-they gave them gifts on their day. They enjoyed the presents very
much. And afterwards we fad @ disco. On the next day we went to the
top of Turbacz. It was a very tiring trip. When we were goig back to
the fostel; everybody was fiungry and thirsty but we stopped in

“TischneréwRa -a museutm devoted to Father-Professor J6zef Tischner.

We fieard about fiis life, disease and books. Finally, we got our drear-
dinner. Then we could cfioose what we wanted to do in the
evening:some people wanted a disco but most of us were to0 tired. On
the 3" day we fiad some free time in Kroscienko and. Waw_y ‘Tqrg.

I think this trip was a fantastic time for class integration.
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The mogt i'nforebﬁna dtuj on our dass Jrip -

| In Septembey He went on & dass Jrl'p - e slept im theillage. of Ochotniva

! Dolmo. for Sdayr Othotnreas fies im Gorce It is he iomau village

F in Poland .| i ¢ . % ; 5

P | womt fo e finst de our frip 1 bewawse 1k war the Mos

{ Amibenest D:A:i‘bf\lu S l ovt ror %Fn:b ot about 8P. The oot
me ha,ﬂboozed fon brokew , sb we haid o toke 0mOthor one .«

Font , Ho Newt ok 0 rafhmg Crutse hro the Dunagec Grorge .Thok Hew
st | We souled /r:[[ f"z roft for odoovt d ho?/ya. Néﬁsw a lokof
fchIM ymounkodns  like Moumt Thiee Crouns and Mount Sokoluca.
Vaoch the chorachuishe pime). A lo‘a/’fhologmfms omd_pictuves for
I caleuolons ane tokew of i r:iml . Ater thot e visiled Seczaunico.
| 15 a Spo o ma. shork ‘Cirme we meud on Mount arka~an extinc
[ voloano | with a. big crass on the +op - Whem e dimbed down Brgjorko.) He ho.d
some free Hme “in Szvzomnmicd- o Ne came to Ochotnico.  “aF 5pm
we ofe dimmer and affer ot we had o dsco .
Thié dlovy 40 excihing | The bet /KWZ Jios Je Hofor trock im the |
omb

.Dzmyéc Goge - | thimle "1 il romn his daﬁ« for o long home.

(lipiec 2008)
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Szkota ponadgimnazjalna,

szkota wyzsza

Joanna Pedzisz'
Lublin

Integracja sprawnosci jezykowych
a rozwoj kompetencji gramatycznej

Ciagte dazenie do uatrakcyjnienia ¢wiczen
gramatycznych stato sie impulsem do stworzenia
cyklu zajed, ktérych nadrzednym celem jest inte-
gracja sprawnosci jezykowych i rozwoju kompe-
tencji gramatycznej. Zestawy ponizej zaprezento-
wanych ¢wiczen sa przeznaczone dla uczacych sie
jezyka niemieckiego reprezentujacych poziom B2.
Zostaty przeprowadzone ze studentami drugie-
go roku filologii germanskiej Uniwersytetu Marii
Curie-Sktodowskiej w Lublinie.

Oproécz zadan utrwalajacych umiejetnosci
w zakresie tworzenia struktur zdania przyzwala-
jacego i skutkowego proponowane scenariusze
zajec oferuja zadania skierowane na:

m doskonalenie sprawnosci rozumienia tekstu
pisanego: artykutu prasowego oraz krétkiego
tekstu literackiego,

m ksztatcenie sprawnosci rozumienia tekstu mo-
wionego,

W rozszerzenie stownictwa w zakresie przystow
i wyrazen frazeologicznych,

m rozw0j umiejetnosci stosowania struktur lek-
sykalnych: przystow oraz wyrazen frazeolo-
gicznych,

m rozw6j kompetencji dyskursywne;.

Zdania przyzwalajace

Scenariusz cyklu zaje¢ obejmuje ¢wiczenia na
zastosowanie konstrukcji z: obwohl (obschon, ob-
gleich); trotzdem; dennoch; ungeachtet der Tatsache,
dass ...; zwar ... aber ...; trotz; ungeachtet; dennoch

oraz konstrukcje: auch wenn ... (so) ... doch; wenn
...auch ... (so) ...; w-Wort auch (auch immer/im-
mer auch) ...; wie (so) + przymiotnik/przystéwek
...auch ...; selbst bei; bei all; auch bei.

Zakres tematyczny cyklu zaje¢ obejmuje na-
stepujace aspekty: cztowiek jako istota spotecz-
na, relacje miedzyludzkie, relacja kobieta — mez-
czyzna, mitosc.

Zajecia |

Cele: Student potrafi dokonac analizy tresci i in-
terpretacji krotkiego tekstu literackiego.

Przebieg zaje¢:

m Studenci czytaja anegdote Bertolta Brechta
Menschenkenntnis. Nastepnie pracuja w gru-
pach; zapisuja w formie asocjogramu pierw-
sze skojarzenia, ktore wywotat tekst.

m Pierwszy etap interpretacji tekstu: skojarzenia
zostaja oméwione na forum. Studenci uzasad-
niaja dobor skojarzen.

m Drugi etap interpretacji tekstu: studenci od-
powiadaja na pytania, ktére maja na celu
kontynuacje dyskusji na temat tresci tekstu
oraz jego przestania.

Anegdota Bertolta Brechta Menschenkenntnis
Herr Keuner hatte wenig Menschenkenntnis, er sag-
te: ,,Menschenkenntnis ist nur nétig, wo Ausbeutung
im Spiel ist. Denken heiB3t verdndern. Wenn ich an
einen Menschen denke, dann verandere ich ihn,
beinahe kommt mir vor, er sei gar nicht so, wie er
ist, sondern er sei nur so gewesen, als ich @iber ihn
zu denken anfing.?

'Dr Joanna Pedzisz jest lektorem jezyka niemieckiego w Zaktadzie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Marii Curie-Sktodow-

skiej w Lublinie.

2B. Brecht (1967), Geschichten vom Herrn Keuner, 11 Auflage, Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag, s. 75.
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Pytania do tekstu:

1. Welchen Sinn gewinnt in dieser Geschichte
das Wort verandern — kritisieren, idealisieren,
verschénern?

2. Welche Bedeutung hat das Kreieren einer
Vorstellung von einem Menschen fiir diesen
Menschen?

3. Welche Rolle spielen Gefiihle beim Denken
an einen Menschen? Wie beeinflussen be-
stimmte Gefiihle die Vorstellung von einem
Menschen?

4. Machen eigene Vorstellungen von einem Men-
schen blind? In welchem MaBe?

5. Sucht man nach dem Ideal eines Menschen?
Warum?

6. Lebt der Mensch dank seinen Gedanken (iber
einen anderen Menschen in einer lllusion?

7. Ist es moglich, einen Menschen kennen zu
lernen?

Zajecia 1l

Cele: Student potrafi sformutowac wnioski z ana-
lizy i interpretacji krotkiego tekstu literackiego.
Na podstawie stow-kluczy umie utozy¢ zdania
przyzwalajace i dokona¢ parafrazy zdania przy-
zwalajacego, stosujac nastepujace srodki leksy-
kalne: obwohl (obschon, obgleich); ungeachtet der

Tatsache, dass ...; zwar ... aber ...; trotz; ungeachtet;

trotzdem; dennoch. Student zna znaczenia wy-

mienionych srodkéw leksykalnych i umie doko-
nac przekfadu zdania przyzwalajacego z jezyka
niemieckiego na jezyk polski.

Przebieg zaje¢:

m Studenci pracuja w trzech grupach.

m Wykorzystujac skojarzenia jako stowa-klucze
z asocjogramaéw, studenci ukfadaja pie¢ zdan
przyzwalajacych z uzyciem $rodkéw leksy-
kalnych (spojnikéw, przyimkoéw), takich jak:
obwohl (obschon, obgleich); ungeachtet der
Tatsache, dass ...; zwar ... aber ...; trotz; unge-
achtet; trozdem; dennoch. Zdania maja wyra-
za¢ wnioski z analizy i interpretacji anegdoty
Bertolta Brechta i sa zapisywane na oddziel-
nych kartkach A4. Zdania te moga tworzy¢
spéjny tekst, ale nie musza.

Przyktad:
Skojarzenia: Vorurteile; Vorstellungen haben,
ideenreich
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Spdjnik: obwohl

Zdanie: Obwohl ein Mensch als denkendes We-
sen ideenreich ist, hat er oft eigene Vorstel-
lungen, die Vorurteilen entsprechen.

m Studenci podaja kartki kolejnej grupie, kto-
rej zadaniem jest parafrazowanie tych zdan
rowniez z uzyciem srodkéw leksykalnych po-
danych wyze;j.

Przykfad:

Zdanie wyjsciowe: Obwohl der Mensch als den-
kendes Wesen ideenreich ist, hat er oft eigene
Vorstellungen, die Vorurteilen entsprechen.

Parafraza zdania: Der Mensch als denkendes We-
sen ist zwar ideenreich, aber er hat oft eigene
Vorstellungen, die Vorurteilen entsprechen.

m Kartki ze sparafrazowanymi zdaniami sa poda-
wane kolejnej grupie, ktéra dokonuje przekfa-
du z jezyka niemieckiego na jezyk polski.

Przyktad:

Zdanie wyjsciowe: Der Mensch als denkendes We-
sen ist zwar ideenreich, aber er hat oft eigene
Vorstellungen, die Vorurteilen entsprechen.

Przektad zdania: Czlowiek jako istota myslaca
jest wprawdzie kreatywny, ale ma swoje wy-
obrazenia, ktore czesto odpowiadaja stereo-
typom.

Zajecia lll

Cele: Student potrafi utworzy¢ zdania przyzwa-
lajace, stosujac konstrukeje: auch wenn ... (so)
... doch; wenn ... auch ... (so) ...; w-Wort auch
(auch immer/immer auch) ...; wie (s0) + przymi-
otnik/przystowek ... auch ... Potrafi zrozumie¢
autentyczny artykut prasowy i ustnie stresci¢
najistotniejsze zawarte w nim informacje.

Przebieg zaje¢:

m Studenci otrzymuja tytut tekstu. Na oddziel-
nych kartkach zapisuja problemy i kwestie,
ktdre przypuszczalnie s podejmowane w tek-
Scie (kazdy na oddzielnej kartce).

m Nauczyciel zbiera kartki. Na forum sa analizo-
wane aspekty zapisane na kartkach. Podobne
lub te same kwestie tworza jedna grupe. Do
pogrupowanych aspektéw studenci wymy-
$laja tytuty i nagtowki.

m Studenci otrzymuja caty tekst. Po jego prze-
czytaniu zostaje przeprowadzona dyskusja
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o tym, na ile pogrupowane kwestie sa zgod-
ne z trescia tekstu.

m Studenci rozwiazuja zestaw zataczonych do
tekstu ¢wiczen.

17. Januar 2007
Partnersuche

Das Lacheln einer Frau macht Manner attrak-
tiver

Schonheit soll zwar im Auge des Betrachters
liegen, in vielen Gesellschaften wird sie aber
tiberraschend &hnlich beurteilt. Das hilft be-
sonders Mannern, wie schottische Forscher her-
ausfanden. Denn lachelt eine Frau einen Mann
an, beurteilen auch andere Frauen ihn als sym-
pathischer.

Aus der Tierwelt ist das Phanomen bereits bekannt:
Bei Zebrafinken, Wachteln und einigen Fischarten
haben die Ménnchen gréBere Chancen beim ande-
ren Geschlecht, wenn sich gleich mehrere Weibchen
fur sie interessieren. Kopieren bei der Partnerwahl
heiBt das. Dieses Phanomen vermuteten Forscher
auch beim Menschen schon langere Zeit, jetzt haben
sie in einer Studie einen wichtigen Hinweis darauf
gefunden: Wird ein Mann von einer Frau angelé-
chelt, erhoht das seine Attraktivitét fiir andere Frau-
en. Gleichzeitig setzt dieses Lacheln seinen Wert in
den Augen anderer Manner herab. Das berichten
Forscher um Benedict Jones von der Universitat von
Aberdeen und seine Kollegen in der Fachzeitschrift
.Proceedings of the Royal Society B".

Charmepunkte: Das Lacheln einer Frau erhoht die Attraktivitét
ihres Gegentibers — aus der Sicht anderer Frauen.

Die Wissenschaftler fiihrten ihre Experimente mit
insgesamt 56 Probanden durch, je 28 Frauen und
Mannern. Ihnen zeigten sie Portraitfotos von 16
jungen Mannern und baten sie, deren Attraktivi-

tat zu beurteilen. In einer zweiten Untersuchungs-
runde sollten die Probanden die Gesichter erneut
einschétzen, wobei diesmal ein Frauengesicht dem
Foto zugewandt war und dabei entweder lachelte
oder eine ernste Miene zeigte. Im letzten Teil der
Studie mussten die Teilnehmer dann noch einmal
die Attraktivitat der Gesichter einschatzen.

Das Ergebnis der Untersuchung: Wurde ein Foto von
Frauen angeldchelt, fanden die weiblichen Testkan-
didatinnen den Abgebildeten attraktiver als vorher.
Ein ernster Blick der Frau machte die Gesichter fiir
die Frauen weniger anziehend.

Gegenteiliger Effekt bei Mannern

Bei den Mannern hingegen zeigte sich ein gegenteiliger
Effekt: Lachelten die Frauen das Foto an, beurteilten
die Manner die Person auf dem Foto als unsympathi-
scher, blickten die Frauen kritisch auf das Foto, fanden
die Manner den Fotografierten attraktiver.

Die Forscher halten den Nachahmungsreflex fiir ein
Ergebnis des Evolutionsdrucks: Frauen kénnen nach
dieser Ansicht bei der Suche nach dem geeigneten
Partner Zeit und Energie sparen, wenn sie sich an
anderen Frauen orientieren. Interesse einer Ge-
schlechtsgenossin werten sie als Zeichen dafiir, dass
der entsprechende Mann begehrenswert und gesund
ist und Gibertragen das auf ihre eigene Einschatzung,
erklaren die Forscher. Das sei besonders dann sinn-
voll, wenn die Unterschiede zwischen potentiellen
Partnern nicht sehr ausgepragt seien.

Manner nehmen ein gesteigertes weibliches Inte-
resse ebenfalls wahr und betrachten das Objekt
der Begierde folgerichtig als starkere Konkurrenz.
Das wiederum setze die Attraktivitét eines solchen
Mannes in ihren Augen herab, so die Wissenschaft-
ler. hei/ddp/AFP/dpa

http://www.spiegel.de/wissenschaft/mensch/0,1518,460177,
00.html, 06.02.2008

1. Dokonaj ustnego streszczenia tekstu, wykorzy-
stujac podane frazy.
die Attraktivitét eines Mannes beurteilen/einschétzen;
56 Probanten; das Lacheln einer Frau; den Wert he-
rabsetzen; ein ernster Blick einer Frau; begehrenswert;
sich an anderen Frauen orientieren; als starkere Kon-
kurrenz betrachten

1. Przeksztat¢ podane zdania. Zastosuj konstrukcje
auch wenn ... (so) ... doch lub wenn ... auch ...

(s0) ...
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Przyktad:

Obwohl Schénheit im Auge des Betrachters liegt,
wird sie in vielen Gesellschaften Giberraschend
ahnlich betrachtet.

Auch wenn Schonheit im Auge des Betrachters
liegt, (so) wird sie doch in vielen Gesellschaften
iberraschend &hnlich betrachtet.

lub

Wenn Schonheit auch im Auge des Betrachters
liegt, (so) wird sie doch in vielen Gesellschaften
iberraschend &hnlich betrachtet.

1. Obwohl ein Mann unattraktiv ist, kann er als
sympathische Person beurteilt werden, weil
eine Frau ihn anlachelt.

2. Obwohl das Lacheln einer Frau den Wert eines
Mannes in Augen anderer Ménner herabsetzt,
steigt sein Selbstwertgefiihl.

3. Obwohl Martin in seinem Freundeskreis unter-
schatzt wird, hat er groBere Chancen beim
anderen Geschlecht.

4. Obwohl seine Frau ihn standig kritisiert, er-
weckt Daniel das Interesse anderer Frauen.

5. Obwohl Medien Models als Schonheitsvor-
bilder kreieren, bleibt Schonheit ein relatives
Phéanomen.

111, Dokonaj parafrazy podanych zdari, stosujac na-
stepujaca konstrukcje: w-Wort auch (auch immer/
immer auch) ....

Przyktad:

Es ist einerlei, wie ein Mann aussieht, das Lacheln
einer Frau macht diesen Mann attraktiver.

Wie auch (auch immer/immer auch) ein Mann
aussieht, das Lacheln einer Frau macht diesen
Mann attraktiver.

1. Eswar gleichgiiltig, wie viele Frauen Fotos sich
ansahen — der Fokus lag in der Bewertung der
Attraktivitat der Mé&nner auf den Fotos.

2. Eswaregal, in welcher Laune die Frauen waren
- sie sollten entweder lacheln oder eine ern-
ste Miene bei der Fotobewertung zeigen.

3. Es war ganz gleich, wie der Mann auf dem
Foto aussah — ein ernster Blick der Frau trug
dazu bei, dass der Mann auf dem Foto we-
niger anziehend fir sie war.

4. Es war gleichgultig, wie lange die Untersu-
chungsrunde dauerte — die Probanden schatz-
ten die Gesichter tiichtig ein.

5. Es war einerlei, was die Wissenschaftler im
Voraus ahnten — das Ergebnis der Untersu-
chung bestétigte die Vorgehensweise bei der
Partnerwahl.

IV. Utwodrz zdania przyzwalajace, stosujac konstrukcje:
wie (so) + przymiotnik/przystowek... auch....

Przykfad:

Es war (iberraschend, aber ein gegenteiliger Ef-

fekt im Rahmen der Untersuchung zeigte sich bei

den Mannern.

Wie @iberraschend es auch war, ein gegenteiliger

Effekt im Rahmen der Untersuchung zeigte sich

bei den Méannern.

1. Esist kaum zu glauben, aber Frauen bewer-
ten die Attraktivitdt eines Mannes, wenn eine
ihn anlachelt.

2. Es ist merkwiirdig, aber Frauen orientieren
sich bei der Partnersuche an anderen Frauen,
um Zeit und Energie zu sparen.

3. Esist umstritten, aber Manner halten einen
anderen von Frauen positiv bewerteten Mann
fiir starkere Konkurrenz.

4. Es ist auBergewodhnlich flir die Frauen, aber
Manner nehmen rapid ein gesteigertes weibli-
ches Interesse an einem anderen Mann wahr.

Zajecia IV

Cele: Student potrafi utworzy¢ zdania przyzwala-
jace: stosujac konstrukeje: auch wenn ... (so) ...
doch, wenn ... auch ... (so) ...; w-Wort auch (auch
immer/immer auch) ...; wie (so) + przymiotnik/
przystowek ... auch; selbst bei; bei all; auch bei.
Zna znaczenia wybranych przystéw i wyrazen
frazeologicznych.
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Przebieg zaje¢:
m Studenci otrzymuja kartki z opisami wybra-
nych postaci oraz sytuacji z obrazu Pietera
Bruegela Die niederldndischen Sprichwérter,

opisy te sa jednoczesnie przystowiami lub
zwiazkami frazeologicznymi. Zadaniem stu-
dentéw jest dopasowanie opiséw do postaci
i sytuacji z obrazu.

Reprodukcja obrazu Die nieder-
landischen Sprichwérter (wersja
Z ponumerowanymi przysto-
wiami)®,

*http://de.wikipedia.org/wiki/Bild:Bruegel5.jpg, 09.02.2008.
“http://de.wikipedia.org/wiki/Bild:Bruegel5.jpg, 09.02.2008
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m Studenci otrzymuja kolejny zestaw kartek za-
wierajacy znaczenia przystow oraz zwiazkéw

frazeologicznych i dopasowuja przystowia
do ich znaczen.

Wybrane przystowia przedstawione na obrazie’

Znaczenia przystéw przedstawionych na obrazie

11. Wer durch die Welt will, muss sich krimmen

Charakterlosigkeit und Schlaue

6. Der eine schert das Schaf, der andere das Ferkel

18. Das Beilchen suchen

48. Gegen den Strom schwimmen

62. Jemand sieht die Béren tanzen

4. Jemand rennt mit dem Kopf gegen die Wand

3. In der einen Wasser, doch Feuer in der anderen
Hand tragen

2. Ein PfeilerbeiBer

35. Beim Teufel zur Beichte gehen

33. Das Licht mit Kérben an den Tag tragen

54. Den einen Pfeil nach dem anderen senden

67. Den Mantel nach dem Wind héngen

38. Auf glithenden Kohlen sitzen

58. Mit eigenem Péckchen laufen

8. Sie hangt ihrem Mann den blauen Mantel um

45. Hinter dem Netz fischen

10. Vor die Séue Perlen (Rosen) werfen

17. Von einem Brot zum anderen nicht gelangen
kénnen

Vorteil und Nachteil

Zum Streit bereit sein

Sich der Meinung der Mehrheit entgegenstellen
Hunger haben

Das Vorhaben trotz untiberwindbarer Hindernisse
durchsetzen wollen

Doppelziingigkeit

Ein frommer Heuchler

Geheimnisse verraten

Nutzloses Tun

Endlose Wiederholung
Anpassungsfahigkeit

Ungeduld zeigen

Eigene Sorgen und Probleme haben
der Ehebruch

Nutzloses Tun

Etwas Wertvolles jemandem anbieten, der kein Ver-
standnis dafir hat, es nicht zu wirdigen weif

Zu wenig Geld haben
Giinstige Gelegenheit

77. Vor dem Wind segeln

30. Er sitzt zwischen zwei Stithlen in der Asche

7. Geduldig wie ein Lamm sein

42. Die Wiirfel sind gefallen

52. Auf Holzschuhen stehen

Verpasste Gelegenheit

Sehr geduldig sein

Die Entscheidung ist schon getroffen worden
Vergeblich warten

Zestawienie przystow i ich znaczen

11. Wer durch die Welt will, muss sich krimmen

Charakterlosigkeit und Schlaue

6. Der eine schert das Schaf, der andere das Ferkel

Vorteil und Nachteil

18. Das Beilchen suchen

Zum Streit bereit sein

48. Gegen den Strom schwimmen

Sich der Meinung der Mehrheit entgegenstellen

62. Jemand sieht die Baren tanzen

Hunger haben

4. Jemand rennt mit dem Kopf gegen die Wand

Das Vorhaben trotz uniiberwindbarer Hindernisse durch-
setzen wollen

3. In der einen Wasser, doch Feuer in der anderen
Hand tragen

Doppelziingigkeit

2. Ein PfeilerbeiBer

Ein frommer Heuchler

35. Beim Teufel zur Beichte gehen

Geheimnisse verraten

33. Das Licht mit Kérben an den Tag tragen

Nutzloses Tun

>Numeracja przystéw odpowiada numerom, pod ktérymi kryja sie te przystowia na obrazie.
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54. Den einen Pfeil nach dem anderen senden

Endlose Wiederholung

67. Den Mantel nach dem Wind héngen Anpassungsfahigkeit

38. Auf gliihenden Kohlen sitzen Ungeduld zeigen

58. Mit eigenem Packchen laufen Eigene Sorgen und Probleme haben
8. Sie hangt ihrem Mann den blauen Mantel um der Ehebruch

45. Hinter dem Netz fischen

Nutzloses Tun

10. Vor die Saue Perlen (Rosen) werfen

Etwas Wertvolles jemandem anbieten, der kein Ver-
standnis dafir hat, es nicht zu wiirdigen weif3

17. Von einem Brot zum anderen nicht gelangen kén-
nen

Zu wenig Geld haben

~

77. Vor dem Wind segeln

Giinstige Gelegenheit

30. Er sitzt zwischen zwei Stithlen in der Asche

Verpasste Gelegenheit

7. Geduldig wie ein Lamm sein

AuBerst geduldig sein

42. Die Wiirfel sind gefallen

die Entscheidung ist schon getroffen worden

52. Auf Holzschuhen stehen

Vergeblich warten

m Studenci rozwiazuja zestaw ¢wiczen utrwa-
lajacych strukture zdania przyzwalajacego
(z konstrukcjami: auch wenn ... (so) ... doch;
wenn ... auch ... (so) ..., w-Wort auch (auch
immer/immer auch) ...; wie (so) + przymiot-
nik/przystéwek ... auch ...; auch bei; selbst bei;
bei all) oraz znaczenia wybranych przystow
i zwiazkow frazeologicznych.

I. Uzupetnij zdania.
1. Auch wenn wir, Menschen, die durch die Welt
wollen, uns kriimmen miissen, ..................
2. Auch wenn Jens wahrend unserer Versamm-
lung das Beilchen sucht, .........ccooevveiinsn
3. Auch wenn ich bei diesen Verhandlungen gegen
den Strom schwimmen muss, ...................
4.Wenn sie aus Rache auch beim Teufel zur
Beichte geht und (iber die Einzelheiten ihrer
Beziehung erzahlt, .......cccoooveviiiniiiiinn
5.Wenn jeder Mensch in seinem Leben auch
mit seinem Packchen lauft, ......................
6. Wenn er in seinen Bemiihungen auch hinter
dem Netz fischt, ......ooovvviiiiiiiiiei,

T, so kann ich doch von einem Brot
zum anderen nicht gelangen.
8., die Tochter tragt doch Wasser in
der einen, Feuer in der anderen Hand.
O, er sitzt auf gliihenden Kohlen.
100 e, so sieht sie doch die Baren tan-
zen.

I1. Uzupetnij zdania.

T, er ist ein Pfeilerbeifer.

2. Wie oft auch er mit dem Kopf gegen die Wand
FENNT, oo

B, sie sendet den einen Pfeil

nach dem anderen.
4.In welchen Situationen auch immer der Po-
litiker den Mantel nach dem Wind héngt,

sie hangt ihrem Mann den blauen Mantel
um.
6. Wann auch immer sie das Licht mit Kérben an
den Tag tragt, «vveeovvveeeiieeeiie e
T, der eine schert das Schaf, der
andere das Ferkel, deswegen ....................
8. Wie auch immer es gut ist, vor dem Wind zu

SEEEIN, 1o
9, sie steht auf Holzschuhen.
1. Uzupetnij zdania.
T die Wiirfel sind gefallen.
2, er sitzt

zwischen zwei Sttihlen in der Asche.

I TP
sie ist geduldig wie ein Lamm.

e, sie wirft Perlen
(Rosen) vor die Saue.

5. Wie oft sie die Baren auch tanzen sieht,
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6. Wie gern er beim Teufel zur Beichte auch geht,
7. Wie unwahrscheinlich es auch klingt, dass sie
das Beilchen sucht, .......coooveviiviiiie,
8. Wie schnell sie ihrem Mann den blauen Mantel
umhangen wird, .......ccooeiiiiiiiii
9. Wie (iberzeugend die Griinde auch sind, dass die
Familie von einem Brot zum anderen nicht ge-
langen kann, .......ccccceeviiiiiiiiii

IV. DokonAcz podane zdania.

1. Auch bei der Charakterlosigkeit und Schléaue
einiger Menschen ........cccovviiiiiiininn,

2.Selbst bei der Anpassungsfahigkeit, mit der
................... ISE et

3.Bei allen Vorteilen und Nachteilen, die
................ MUSS MAN ©.veeiveeieeieeeee e

4. Auch bei der endlosen Wiederholung, die
................... kann man ........cccooeeviiennn.

Zajecia V
Cele: Student potrafi dokonac analizy tresci i in-
terpretacji tekstu piosenki.
Przebieg zaje¢:
m Studenci pracuja w czterech grupach. Otrzy-
muja tekst piosenki pociety na pojedyncze
wersy.

Wer bin ich wirklich

Ich weiB nicht genau was ich will,
das Leben gibt so viel her

Wo fang ich an?

Das Rad in mir steht niemals still,

ich treibe durchs Hausermeer,

ich such” mich um weiter zu kommen
Ich such’” mich und lauf’ mir davon

Wer bin ich wirklich

und wer bist du?

Mein Herz kennt den Weg nicht,
es kommt nicht zur Ruh’,

wenn ich mich zweifelnd verrenn’,
mich selber nicht kenn’,

sag’, wofir liebst du mich dann?

Wer bin ich wirklich

flr Dich?

Was lauft fiir ein Film tief in dir,
ist in deinem Drehbuch noch
‘ne Rolle frei?

Was hast du ftr Bilder von mir,
erkennt man die Liebe noch

als zweitausendteiliges Spiel?
Ein Puzzle aus wirrem Gefiihl?
Refrain

Was ist das genau was ich von Dir will
Wias ist das genau was du fir mich fiihlst

Refrain

m W trakcie stuchania piosenki studenci ukta-
daja wersy w kolejnosci ich wystepowania
w tekscie piosenki.

m Pierwsza faza interpretacji tekstu piosenki:
studenci analizuja tres¢ i przestanie, odpo-
wiadaja na pytania do tekstu.

Pytania i polecenia do tekstu:

1.Beschreiben Sie die Stimmung der im Lied
sprechenden Person!

2. Warum stellt diese Person so viele Fragen?

3. An wen wendet sich die Person? Warum? Was
will sie damit erreichen?

4. Wie verstehen Sie folgende Aussagen:
a.das Rad in mir steht niemals still
b.Was lauft fir ein Film tief in Dir
c.Ist in deinem Drehbuch noch ‘ne Rolle

frei?

5. Was steckt hinter dem Begriff: Liebe als zwei-

tausendteiliges Spiel?

m Druga faza interpretacji tekstu piosenki: stu-
denci pracuja w czterech grupach. Wersy pio-
senki naklejaja na duze kartony szarego papie-
ru, pozostawiajac miedzy nimi wolne miejsca,
ktére wypetniaja swoimi komentarzami, ape-
lami, uwagami, pytaniami (interpretierendes
Schreiben®), np.:

wers z piosenki: [ch weil3 nicht genau was ich
will.

apel: Sei mutig!

komentarz/uwaga: wie kannst du so unentschie-
den im Leben sein?! itp.

®Praxis Deutsch (1994), Heft 123, s. 24.
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m Zadanie domowe: Studenci pisza list do osoby
opowiadajacej w piosence o swoich proble-
mach. W liscie tym udzielaja rad, w jaki spo-
s6b osoba ta powinna uporac sie ze swoimi
rozterkami. W swoim tekécie studenci powin-
ni uzy¢ przynajmniej pieciu przystow, ktore
poznali na zajeciach IV oraz zawrze¢ przynaj-
mniej piec zdan przyzwalajacych.

Przykfad listu (w podkreslonych zdaniach autor-
ka listu realizuje jednoczesnie struktury zdania
przyzwalajacego oraz stosuje przystowia pozna-
ne w czasie zajec 1V):

Liebe Katharina,

ich mochte dir ein paar Ratschldge geben, die dir
helfen, dein Problem zu I6sen und eine richtige Ent-
scheidung zu treffen.

Obwohl der Topf dort heraushéngt, musst du dich
zusammenreifen. Bei allen deinen Bemiihungen
kann es dir scheinen, dass du das Licht mit Kérben
an den Tag tragst. Quatsch! Es lohnt sich, um Liebe
zu kampfen. Auch wenn du auf gliihenden Koh-
len sitzt, so solltest du doch deinem Partner Zeit
geben, damit er iber sein Benehmen nachdenkt.
Wie lange auch immer du auf sein Zeichen hoffst,
du stehst auf Holzschuhen. Du sollst allerdings mit
ihm offen Gber eure Probleme sprechen, aber du
bringst ihn in Harnisch, indem du ihm grundlos
Vorwiirfe machst. Du bist im Zweifel und wei3t
nicht, ob eine Rolle in seinem Drehbuch noch frei
ist. Trotz deiner Angste miisst ihr euch alles erkliren
und eure Gefiihle bestimmen. Ungeachtet dessen,
dass jeder mit seinem Packchen laufen muss, sucht
etwas in eurer Beziehung, was euch verbindet! Sei
jedoch vorsichtig! Welche Ausreden immer auch er
gebraucht, du sollst darauf aufpassen, ob er Wasser
in der einen, doch Feuer in der anderen Hand tragt.
Wie sehr du dich auch bemiihen wirst, du wirst es
zu nichts bringen, wenn dein Partner nicht vorhat,
den Mantel nach dem Wind zu hangen. Zwar kann
euer Gesprach verursachen, dass er das Beilchen
sucht, aber es kann auch zu einer Einigung beitra-
gen. Das hangt nur von euch ab.

Ich hoffe, dass meine Ratschlage bewirken, dass
dein Herz einen richtigen Weg findet und zur Ruhe
kommt.

Herzliche GriiBe
Deine Ratgeberin

(autor: Monika Szczepanska, 2 rok filologii germanskiej,
UMCS, Lublin)

Zdania skutkowe

Scenariusz cyklu zaje¢ obejmuje ¢wiczenia na
zastosowanie konstrukgji z: ..., so dass ...; so ...,
dass ...; ohne dass (ohne ... zu); anstatt dass (anstatt
zu); ... so/derart/dermalen ..., dass; ein... solch.../
derartig.../solch ein..., dass; ein... so/derart/derma-
Ben ..., dass ...

Zakres tematyczny cyklu zaje¢ obejmuje na-
stepujace aspekty: prezenty swiateczne, uzalez-
nienie od zakupow.

Zajecia VI
Cele: Student potrafi utworzy¢ zdania skutkowe,
stosujac konstrukgje: ..., so dass ...; ... SO ...,

dass ...; ohne dass (ohne zu). Student rozu-
mie autentyczny artykut prasowy, potrafi do-
konac analizy i interpretacji fotografii — opisac
obraz oraz okresli¢ problematyke, na ktéra on
wskazuje.

Przebieg zaje¢:

m Studenci otrzymuja fotografie dofaczona do
tekstu, nadaja tytut fotografii i uzasadniaja
swoja decyzje dotyczaca wyboru takiego tytu-
tu. Nastepnie otrzymuja caty tekst i rozwiazuja
dotaczony do niego zestaw ¢wiczen.

23. Mérz 2007, 17:11 Uhr

Psychologie

Gegen Kaufsucht hilft kein Medikament

Etwa sechs bis acht Prozent der Menschen in Deutsch-
land ...oocooin. Qveeennn..nnn.s Sie missen kaufen,
kaufen, kaufen. Bei den Betroffenen und ihren An-
gehorigen entsteht oft ein enormer Leidensdruck.
Es mangelt an Therapiekonzepten.

Foto: LEHTIKUVA
Problem wird bagatellisiert: Manche Menschen kaufen
sich um Kopf und Kragen.
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............... b...............und ist weiterhin ein Tabuthe-
ma. ,,.Obwohl etwa sechs bis acht Prozent der Be-
volkerung gefahrdet sind, ............... Covrrrerrreenn,

sagte die Leiterin der Psychosomatischen und Psy-
chotherapeutischen Abteilung der Universitétsklinik
Erlangen, Martina de Zwaan, bei einem Psychosoma-
tik-Kongress in Niirnberg. Die Forschungslage zum
Thema Kaufsucht sei sparlich. Zudem wiirden kaum
spezifische Therapiekonzepte angeboten.

............... d...oceeevee.nr, das bei den Betroffenen
und ihren Angehdrigen zu einem enormen Leidens-
druck fiihrt”, erlauterte de Zwaan. Viele Kaufstich-
tige seien verschuldet oder wegen nicht bezahlter
Rechnungen in Strafverfahren verstrickt. ,Es gibt
kein Medikament gegen die Kaufsucht”, sagte de
Zwaan. Oberstes Behandlungsziel sei daher, eine
Alternative fur das Einkaufen zu finden.

Viele Patienten leiden unter anderen psychi-
schen Problemen wie etwa Depressionen und
nutzen das Einkaufen als Selbstheilungsversuch,
............... €.rvvvenneen., erkldrte de Zwaan. Typisch
fur Betroffene sei es, etwa zahlreiche Kleidungsstiicke
zu kaufen und diese dann nie aus der Verpackung
zu nehmen oder anzuziehen. ............... froiiie
und horteten diese dann teilweise sogar in eigens
angemieteten Radumen.

Auf dem gemeinsamen Jahreskongress des Deut-
schen Kollegiums fir Psychosomatische Medizin
(DKPM) und der Deutschen Gesellschaft fir Psy-
chosomatische Medizin und Arztliche Psychothera-
pie (DGPM) in Nirnberg diskutieren noch bis zum
Samstag 800.

http://www.welt.de/wissenschaft/article775046/Gegen_
Kaufsucht_hilft_kein_Medikament.html, 06.02.2008.

1. Uzupetnij luki a-f w tekscie pasujacymi fragmen-
tami zdan w punktach 1-6.

1. wird das Problem immer noch tibersehen oder
bagatellisiert

2. weil sie denken, dass es ihnen danach besser
geht

3.leiden unter einer zwanghaften Obsession

4. Andere kauften groBe Mengen von Gebrauchs-
artikeln wie Shampoo bei Sonderangebotsak-
tionen

5. Die Kaufsucht wird nach Meinung von Exper-
ten in Deutschland noch immer verharmlost

6. Die Kaufsucht ist oft ein heimliches Leiden
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Klucz: 1c, 2e, 3a, 4f, 5b, 6d.

II. Potacz zdania odpowiednimi spéjnikami.
(... so dass; so .... dass; ohne dass).

1. Etwa sechs bis acht Prozent der Deutschen
leiden unter einer uniiberwindbaren Kauf-
sucht. Sie sind imstande groBe Mengen von
unterschiedlichen Artikeln zu horten.

2. Die Kaufsucht wird nach den Experten baga-
tellisiert. Diese Krankheit wird nicht auf ent-
sprechende Art und Weise behandelt.

3. Dieses Problem wird analysiert. Die Kranken
werden nicht bewusst gemacht, dass sie da-
runter leiden.

4. Die Forschungslage zum Thema ,,Kaufsucht*
ist sparlich. Es ist schwer ein Medikament ge-
gen diese Sucht zu entdecken.

5.Viele Patienten betrachten das Einkaufen als
ein Selbstheilungsversuch. Sie kénnen nicht
verstehen, dass dieser Selbstheilungsversuch
nicht wirksam ist.

6. Viele Kaufstichtige sind verschuldet. Sie wer-
den wegen nicht bezahlter Rechnungen in
Strafverfahren verstrickt.
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7. Betroffene kaufen z. B. Kleidungsstiicke. Sie
nehmen diese nie aus der Verpackung.

8. Das Problem nimmt zu. Man soll spezifische
Therapiekonzepte entwickeln.

9.Bei den Betroffenen entsteht ein enormer
Leidensdruck. Eine Alternative fiir das Einkau-
fen muss gefunden werden.

10. Die Experten haben die Absicht, lange De-
batten beziiglich dieses Problems zu fihren.
Sie wollen nicht zeigen, dass die Kaufsucht
weiter das Tabuthema in Deutschland ist.

Zajecia Vil

Cele: Student potrafi utworzy¢ zdania skutko-
we, stosujac konstrukcje: so/derart/dermal3en
... dass; ein... solch.../ein... derartig... dass....
Rozumie autentyczny artykut prasowy, potrafi
nazwac przyczyny i skutki uzaleznienia od ro-
bienia zakupow.

Przebieg zaje¢:

m Studenci rozwiazuja zataczone do tekstu ¢wi-
czenie.

m Przeksztatcenie tekstu na inny gatunek: wy-
korzystujac informacje zawarte w obu arty-
kutach prasowych (tez z zaje¢ VI), studenci
w grupach zapisuja na duzych kartonach 10
wskazowek, jak ustrzec sie uzaleznienia od
robienia zakupéw. Zasady te zapisuja, stosu-
jac m.in. zdania skutkowe np.:

a. Wenn der Leidensdruck so enorm ist, dass
du es nicht aushalten kannst und wieder
shoppen willst, ruf deinen Partner an!

b. Du kannst der Kaufsucht die Stirn bieten,
ohne Medikamente einzunehmen.

29.09.06, 10:07
Sucht

Maénner im Kaufrausch

Entgegen einem weit verbreiteten Irrglauben leiden
fast genauso viele Manner unter einer krankhaften
Kaufsucht wie Frauen.

Shoppen kann
in den Ruin
fiihren

Einkaufen kann zur Droge werden: Kaufstichtige ge-
hen exzessiv shoppen und haufen dabei groe Men-
gen an Produkten an, die sie nicht bendtigen. Folgen
sind eine hohe Verschuldung, zerbrochene Partner-
schaften und Familien und sogar Selbstmord.

Lorrin Koran und seine Kollegen von der Stanford
University wollten mehr (iber die Zahl der Betrof-
fenen in Erfahrung bringen. Dazu befragten die
Psychologen mehr als 2500 Amerikaner am Tele-
fon. Die Teilnehmer beantworteten Fragen zu ihrem
Kaufverhalten, zu ihrer finanziellen Lage sowie zu
Alter, Geschlecht und Bildung. Um eine mogliche
Kaufsucht feststellen zu kénnen, verwendeten die
Wissenschaftler einen standardisierten Fragebogen
fir diese psychische Erkrankung.

Manner und Frauen gleich stark betroffen

Das Uberraschende Ergebnis: Fast ebenso viele Man-
ner (5,5 Prozent) wie Frauen (sechs Prozent) zeigten
Symptome einer Kaufsucht. Im Gegensatz dazu waren
in klinischen Studien 80 bis 95 Prozent der betroffenen
Teilnehmer weiblich. Méglicherweise begeben sich
Ménner, die unter Kaufsucht leiden, weitaus seltener
in therapeutische Behandlung als Frauen.

Dariiber hinaus zeigte die Studie, dass das krank-
hafte Shoppen vor allem jiingere Menschen mit
geringerem Einkommen trifft. Insgesamt leidet der
Studie zufolge bereits einer von 20 Amerikanern
unter Kaufsucht.
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Untersuchungen der Universitat Stuttgart-Hohenheim
zufolge ist Kaufsucht in Deutschland ahnlich weit ver-
breitet. Demnach sind fiinf Prozent aller Erwachse-
nen hierzulande ,stark” und 20 Prozent , deutlich”
kaufsuchtgefahrdet.

American Journal of Psychiatry

http://www.focus.de/gesundheit/ratgeber/psychologie/news/
sucht_aid_116496.html, 06.02.2008

1. Uzupetnij podane zdania zgodnie z trescia teks-
tu.

1. Kaufsucht kann dazu beitragen, dass ..........

2. Die Wissenschaftler von der Stanford Univer-
sity untersuchten die Erscheinung der Kaufs-
UCht, INAEM e

3. Die Wissenschaftler kamen zum Schluss, dass

4. In Deutschland ist Kaufsucht ahnlich weit ver-
breitet, Weil ....occoeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeee

1. Dokonaj parafrazy zdan. Utwoz zdania skutkowe,
stosujac nastepujace konstrukcje: so/derart/der-
malBen ... dass; ein... solch.../ein... derartig...
dass....

1. Infolge vom krankhaften Shoppen steigt die
Verschuldung der Kaufsiichtigen.

2.Das Einkaufen kann zur krankhaften Sucht
werden. Infolgedessen werden die Beziehun-
gen der Kaufstichtigen der Gefahr des Zerbre-
chens ausgesetzt.

3. Die Psychologen bereiteten einen umfangrei-
chen standardisierten Fragebogen vor. Infolge-
dessen konnten sie eine mégliche Kaufsucht
der Befragten feststellen.

4. Die Kaufsucht ist eine interessante Krankheit.
Somit kann sie auch Manner in den Ruin fth-
ren.

5. Die Tatsache, dass nur Frauen unter Kaufsucht
leiden, ist ein weit verbreiteter Irrglaube. Des-
wegen entschieden sich die Psychologen, die-
se Studie durchzuftihren um nachzuweisen,
dass es nicht wahr ist.

6. Kaufsucht ist in Deutschland weit verbreitet.
Demnach sind fiinf Prozent aller Erwachsenen
LJstark” und 20 Prozent ,deutlich” kaufsucht-
gefahrdet.

7.)ingere Menschen mit geringerem Einkom-
men sind kaufsuchtgefahrdet. Infolgedessen
miissen entsprechende MaBnahmen ergriffen
werden um der gesellschaftlichen Katastrophe
vorzubeugen.

Zajecia Vil

Cele: Student potrafi utworzy¢ zdania skutkowe,
stosujac konstrukcje: dermaBen/derart ..., dass; ...,
anstatt dass (anstatt zu); ..., ohne dass (ohne zu);
..., sodass .../s0 ..., dass ...; solch ein..., dass...;
ein... derart ..., dass. Potrafi dokona¢ analizy
i interpretacji krotkiego tekstu literackiego.

Przebieg zaje¢:

m Studenci pracuja w grupach, otrzymuja wiersz
Paula Maara (wersja z lukami), uzupetniaja
luki wiasnymi propozycjami, w ten sposéb
tworza swojq wersje wiersza.

Wunschzettel 20057 (wersja oryginalna)
(Paul Maar*1937)

Liebes Christkind, ach ich bitt’

bringe mir ein Handy mit

und vielleicht noch fiinf, sechs Sachen,
die mir groBBe Freude machen.

Ich verlange ja nicht viel

héchstens ein Computerspiel.

Zu dem musst du vor allen Dingen
den passenden Computer bringen

mit extra groBem Speicherplatz.

"Westdeutsche Allgemeine Zeitung, Wochenendbeilage 17.12.2005. Dort angegeben: Poetischer Adventskalender, Bertelsmann

Club.
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Liebes Christkind, sei ein Schatz,

und schenk mir auch ‘ne DVD,

weil ich doch gerne Filme seh.

Dann fehlt — ich denk das weiBt auch du -
der Abspiel-Apparat dazu.

Was noch auf meiner Liste steht,

das wére ein TV-Gerat.

Natirlich eins mit Stereo-Ton.

Das ware dann fast alles schon.
Vielleicht noch ein paar coole Kleider,
Lederjacke, und so weiter.

Wichtig ist vor allen Dingen:

Du sollst die Sachen piinktlich bringen.
Also stell sie schnellstens hin,

weil ich sonst beleidigt bin.

Wunschzettel 2005 (tekst z lukami dla ucznidw)
(Paul Maar *1937)

Liebes Christkind, ach ich bitt’

bringe mir ..o mit

und vielleicht noch fiinf, sechs Sachen,

i@ MU e
Ich verlange ja ...cooooveeeriviieieec,
ROChSLENS .
Zu dem musst du vor allen Dingen
.......................................... bringen

ML EXEIA ©eeiiiiiieeiieecceeecee e
Liebes Christkind, sei ein Schatz,

und schenk mirauch .....cc..ocoveeviiiiiiiiin
weil ich doch gerne ...
Dann fehlt - ich denk das weifBt auch du -
....................................... dazu.

Was noch auf meiner Liste steht,

daS WAIE .o
Natlrlich €ins ....oovvvviiiic,
Das ware dann fast alles schon.

Vielleicht noch ein paar ..........ccoovecveieieinnn

Wichtig ist vor allen Dingen:
Du sollst die Sachen ........cccooevvvvviveiiieine,
Also stell sie schnellstens hin,
Weil ich SONSt ..o

m Po odczytaniu kilku przyktadéw uzupetnionych
tekstow studenci otrzymuja oryginalng wersje
wiersza. Weryfikuja swoje propozycje z ory-
ginalng wersja wiersza. Na forum analizuja
podobienstwa i réznice w treéci. Studenci po-
réwnuja swoje zyczenia dotyczace prezentow
Swiatecznych z opisanymi w wierszu, uzasad-

niaja dobor swoich zyczen. Podczas dyskusji
stosuja konstrukcje zdan skutkowych wedtug
nastepujacych przyktadow:

a. Statt ein Computerspiel zu schenken, kénnte

b.lchhabe ... so gern, dass ich Le-
derjacke nicht brauche.

G, ist dermaBen interessant,
dass ich mir Filme nicht mehr ansehe.

e ohne be-
leidigt zu sein.

m Studenci rozwiazuja zestaw ¢wiczen.

1. Ut6z zdania skutkowe, wykorzystujac podane
stowa-klucze. Kolejnos¢ stéw w zdaniu moze by¢
zmieniona.

1. groBe Freude bereiten; ein Handy; dermaBen;
einen Kuss rauben

2.coole Kleider; anstatt dass (anstatt zu); ein
Glas Wein zum Nachtisch; schenken

3. beleidigt sein; die Kritik an dem gekauften
TV-Gerat; ohne dass (ohne zu)

4. Lederjacke; ... so dass ...; stecken; Neugier
auf das Geschenk

5.solch ein..., dass...; pinktlich bringen; Inte-
resse an Juwelen.

6.anstatt dass (anstatt zu); Filme sehen; sich
entscheiden; die Mithilfe an den Einkaufen

7.ein Computerspiel herunterladen; viel Spei-
cherplatz; ausnutzen; ohne dass (ohne zu)

8.ein... derart ..., dass; passender Computer;
sich bedienen
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9. die Bank tiberfallen; ein TV-Gerat mit Stereo-
Ton; ohne dass (ohne zu)

I1. Uzupetnij zdania skutkowe.
1.1ch verlange so viel vom Christkind, dass

2.5t ey trage ich
................................. in meine Liste ein.
B ohne

mir etwas Verniinftiges zu schenken.
4. Es fehlt mir an ein paar Geschenken fiir mei-

ne Verwandten, s0 dass .........ccocovverieirienan
5.Schenk mir bitte diese Digital-Kamera, ohne
(AASS) vvveveieiet e
B et so dass mir

ganz warm ums Herz wurde.
7. Der Anblick seiner Frau beim Einkaufen lasst
ihn derart kalt, dass ........ccc.coovvvvvvieiiennnn,

B e ohne dass
CD’s wie warme Semmeln verkauft werden.
0 statt einen

kiihlen Kopf im Warenhaus zu bewahren.
10. Der Boden wird der Kundin dermalBen hei3,

12. Statt den ganzen Tag auf der faulen Haut zu
EEEN, v
13.Vor Weihnachten hat sie ihn so um den Fin-
ger gewickelt, dass .......cocevieiiiriiiiiiin,

m Zadanie domowe: Studenci formutuja Akro-
stichon®. Zapisane pionowo stowa stanowia
temat tekstu (Menschen im Kaufrausch). Lite-
ry tematu sa jednocze$nie literami poczatko-
wymi zdan skutkowych, ktére studenci zapi-
suja w poziomie. Zdania te powinny tworzy¢
spojny tekst.

Zadanie domowe — Akrostichon

(luty 2008)

8Bottcher I. (Hrgs.) (1999), Kreatives Schreiben, Berlin: Cor-
nelsen Verlag Scriptor GmbH, s. 49.

Janina Skrzypczynska'
Ostrowiec Swietokrzyski

Cwiczenia z materiatami wizualnymi rozwijajace

sprawnos¢ mowienia

Réznorodne obrazy, ktore mozna przedstawi¢
za pomoca rzutnika pisma, umozliwiaja przepro-
wadzenie wielu ¢wiczen rozwijajacych sprawnosé

méwienia. Cwiczenia, w ktorych zrédtem mate-
riatu jezykowego jest duzy obraz na ekranie, nie

tylko przyciagaja uwage uczniéw, ale réwniez daja

"Autorka jest wyktadowca w Wyzszej Szkole Biznesu i Przedsiebiorczoéci oraz w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych

w Ostrowcu Swigtokrzyskim.
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im poczucie naturalnego uzycia jezyka w kon-
kretnej sytuacji. Niezwykte i stymulujace obrazy
zachecaja uczniéw do podjecia préby komuni-
kowania sie w jezyku obcym. Chetniej biora oni
udziat w ¢wiczeniach aktywizujacych sprawnos¢
mowienia, poniewaz fatwiej jest im wyrazi¢ swoje
mysli i zrozumie¢ wypowiedzi partneréw, gdy sa
wspierani materiatem wizualnym. Kontekst wizu-
alny umozliwia uczniom spontaniczne tworzenie
wiasnych wypowiedzi, dzieki czemu wykorzystuja
i utrwalaja poprzednio zdobyta wiedze jezykowa
bez poczucia znudzenia i niecheci do powtarzania
juz znanego materiatu jezykowego.

Atmosfere ¢wiczen mozna dodatkowo uatrak-
cyjni¢ odpowiednio dobranym tlem muzycznym.
Cicha muzyka pozwala bowiem dodatkowo po-
budzi¢ wyobraznie, ponadto relaksuje i zacheca
do wziecia udziatu w rozmowie.

Dobér odpowiednich ¢wiczen rozwijajacych
sprawnos¢ méwienia jest oczywicie uzalezniony
od stopnia zaawansowania jezykowego uczniow.
Przygotowane przeze mnie zadania moga by¢
wykorzystywane na réznych poziomach, wyko-
nujacy je uczniowie beda uzywac struktur i wy-
razen leksykalnych odpowiadajacych ich wiedzy
jezykowe;j.

Ptaskie sylwetki, modele
i przedmioty

Wyciete z kartonu ptaskie sylwetki postaci z ru-
chomymi koficzynami umieszczone na podswie-
tlonej czesci rzutnika pisma w dowolnych pozach
i na tle réznych obrazéw przygotowanych na folii
tworza sytuacje, ktére mozna wykorzystaé w réz-
norodny sposéb do ¢wiczen w méwieniu. Ucznio-
wie moga opisywac obrazy sledzone na ekranie
lub snuc refleksje na temat wygladu, cech osobo-
wosci, wykonywanych czynnosci, zainteresowan
lub planéw przedstawionych postaci.

Dodatkowy materiat stymulujacy do méwienia
stanowia wyciete ptaskie modele przedmiotéw
potozone obok postaci, np. instrumenty muzycz-
ne, czedci garderoby i przedmioty codziennego
uzytku. Ttem dla nich moga by¢ szkice przygo-
towane na folii, ktore zgodnie z zatozeniami da-
nego ¢wiczenia beda przedstawiaty sklep, dom
lub lotnisko.

Obraz widziany przez uczniéw na ekranie be-
dzie ukazywat postacie znajdujace sie w réznych
sytuacjach i otoczone réznymi przedmiotami.
Przesuwajac je i zmieniajac tto, mozna uzyskac
efekt podobny do filmu rysunkowego. Ten typ
¢wiczenia bardzo dobrze nadaje sie do uktada-
nia krétkich historyjek i opowiadan (story build-
ing exercise).

Analogiczny efekt uzyskuije sie z ptaskimi mode-
lami zwierzat na tle lasu, ogrodu albo parku safari.
Ciekawy obraz lasu na ekranie daje potozenie na
podswietlonej czeci rzutnika fragmentdw gatazek,
matych lisci i trawy. Umieszczone na nim sylwetki
zwierzat wygladaja bardzo naturalnie i zachecaja
uczniéw do rozmowy na ich temat. Tak utworzo-
ny obraz moze by¢ punktem wyjscia do opisania
zwierzat, rozmowy na temat ich srodowiska natu-
ralnego, sposobu odzywiania sie, opiekowania sie
nimi lub dyskusji na temat praw zwierzat.

Bardzo lubiana przez uczniéw zabawa jest
Kim’s Game, ktéra moze by¢ elementem rozgrzewki
jezykowej lub ¢wiczenia utrwalajacego materiat
leksykalny. Na podswietlonej powierzchni rzutnika
pisma uczniowie umieszczaja kilka przedmiotow
lub modeli. W pierwszej fazie ¢wiczenia nazywa-
ja je, nastepnie nauczyciel usuwa jeden lub kilka
przedmiotéw i zadaje pytanie: What is missing?,
a uczniowie odpowiadaja na nie. Nauczyciel moze
kfas¢ przedmioty ponownie, przemieszczac je lub
usuwac, co daje uczniom mozliwos¢ ¢wiczenia
réznych struktur, np.: The watch has been taken,
S0 you can't say, what time it is.

Wodne obrazy

Na podswietlonej czesci rzutnika umieszcza-
my przezroczysty plastikowy pojemnik wypetnio-
ny woda. Dodajac do wody nieco kolorowego
atramentu, wsypujac ziarenka piasku lub mate
kamyki oraz poruszajac pojemnikiem, mozna
uzyska¢ na ekranie bardzo ciekawe i niezwykte
obrazy. Uczniowie zacheceni do méwienia pyta-
niami nauczyciela moga opisywac to, co widza.
Na przyktad:

Teacher: What do you think the image on the

screen looks like?

Student 1: It looks like a bird.

Teacher: What is the bird doing?
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Student 2: It is flying in the garden.

Teacher: Can you see any other creatures?

Student 3: [ can see some flies.

Teacher: Do you agree with your friends? What

else can you see? itp.

Do pojemnika wypetnionego czysta woda
mozna réwniez wrzuci¢ mate plastikowe modele
owaddéw lub rybek oraz zdzbta trawy lub roslin
wodnych. Uczniowie moga opisac obraz widzia-
ny na ekranie, uzywajac konstrukgji there’s/are
i ¢wiczac poprawne uzycie przyimkow.

Pracujac w grupach, uczniowie przygotowu-
ja wypowiedzi na temat widzianych przez siebie
obrazéw, opisuja wytaniajace sie w wodnym ob-
razie przedmioty, postacie, zwierzeta, a nawet
basniowe potwory.

Kontury

Do tego ¢wiczenia mozna wycia¢ kontur do-
wolnie wybranego obrazka z czasopisma w ten
sposob, aby ksztatt nie byt zbyt tatwy do odgad-
niecia. Po usztywnieniu go kartonem i wycieciu
zostaje on umieszczony na podswietlonej czesci
rzutnika. Na ekranie ukazuje sie ciemny obraz,
ktorego kontury pozwalaja snu¢ domysty na te-
mat jego tresci. Nauczyciel moze zadawac pyta-
nia pod katem stownictwa i struktur gramatycz-
nych, ktére chciatby powtérzy¢ lub utrwali¢. Na
przykfad:

How many people are there?
What age do you think they are?
What are they doing?

What are they wearing? itp.

Uczniowie podzieleni na grupy moga réwniez
sprébowac opisa¢ obrazek bez pytan pomocni-
czych nauczyciela. Gdy kazda grupa zaprezentuje
swoja wersje, nauczyciel odwraca obrazek. Kolej-
nym etapem c¢wiczenia jest porownanie przed-
stawionych wersji z rzeczywista trescig obrazka.
Grupa, ktérej opis byt najbardziej zblizony, moze
zosta¢ nagrodzona.

Innym sposobem wykorzystania konturéw
moze by¢ przygotowanie prostych zarysow gtéw
cztonkdw rodziny: mamy, ojca, babci, dziadka,
nastolatkéw — syna i corki oraz matego dziecka.
Ich odpowiednie utozenie pozwoli uzyska¢ na
ekranie obraz bedacy kontekstem wizualnym
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do zaprezentowania dialogéw miedzy cztonka-
mi rodziny. Gdy na przykfad kontur gtowy ojca
umiescimy wyzej w stosunku do nastoletniego
syna, zasugeruje to uczniom, ze ojciec upomi-
na syna z powodu jakiego$ przewinienia. Przez
odpowiednie zaprezentowanie konturéw gtow
cztonkéw rodziny w réznych pozycjach i ukia-
dach mozna dostarczy¢ uczniom kontekstu wi-
zualnego do wygtoszenia swoich komentarzy lub
utozenia dialogéw albo historyjek dotyczacych
zycia rodzinnego i zwiazanych z nim probleméw
oraz konfliktow.

Kleksy

Po wylaniu niewielkiej ilosci atramentu na
Srodek kartki papieru i ztozeniu jej na p6t mozna
otrzymac obraz dziwnego symetrycznego ksztattu.
Ksztatty otrzymane w ten sposéb moga byc inter-
pretowane jako wiele réznych obrazéw w zalezno-
$ci od tego, kto na nie patrzy i z jakiej perspektywy.
Uczniowie moga sami przygotowac takie rézno-
ksztattne kleksy, ktére nastepnie moga postuzyc¢
do wykonania kserokopii na foliach. Tak przygo-
towane pomoce moga sie sta¢ ciekawym kontek-
stem wizualnym do ¢wiczen w méwieniu.

Uczniowie podzieleni na grupy, obserwujac
poszczegblne obrazy wyswietlane na ekranie, sta-
raja sie sprecyzowac, co dany ksztatt moze przed-
stawiac i ustalaja koncowa wspélna wypowiedz.
Po osiagnieciu porozumienia kazda grupa bierze
udziat w wypetnieniu karty dotyczacej kazdego
ogladanego obrazu, podajac trzy najczesciej po-
wtarzajace sie odpowiedzi. Na przykfad:

Card 1

What do most people in the group see in this
ink blot?

a) A butterfly (45%)

b) Two people looking at each other (20%)

¢) A weird creature from outer space (35%)

Wykonujac powyzsze ¢wiczenie, uczniowie
utrwalaja stownictwo, wymieniaja sie informa-
cjami, zbieraja dane i zapisuja je. Poza tym na-
bieraja praktyki w podejmowaniu decyzji oraz
w dzieleniu sie spostrzezeniami z grupa.

Inna wersja ¢wiczenia moze by¢ wspdlne ogla-
danie ksztattu na ekranie przez cata klase. Ucznio-
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wie kolejno prezentuja swoje pomysty odnosnie
tego, co widza. Np. jeden z uczniéw moéwi: [ can
see a butterfly. Nauczyciel prosi wowczas ucznia
0 podejécie do ekranu i wskazanie poszczegoélnych
czesci ciata owada. Wowczas miedzy tym uczniem
a klasa moze nawiazac sie nastepujacy dialog:

Student 1: The head is at the top, in the middle.

Student 2: No, that’s not right. You are pointing to
the body, not the head.

Student 3: Look, there is a wing on either side.

Student 2: Wings are patterned.

Student 3: Could you please point out pattern-

ing itp.

Stopniowo odkrywany ohraz

Jedna z najbardziej efektywnych, a jednocze-
$nie bardzo prosta technika wykorzystania rzutnika
pisma do ¢wiczen rozwijajacych sprawnos¢ mo-
wienia jest stopniowe odstanianie obrazka.

Do ¢wiczenia moze by¢ wykorzystany prawie
kazdy obrazek przygotowany na folii. Mozna go
wybrac zgodnie z celem danej lekgji oraz rodza-
jem jezyka, ktéry chcemy przecwiczy¢ i utrwalic.
Przy kazdym kolejnym przesunieciu kartki papieru
przykrywajacej obrazek nauczyciel zadaje uczniom
pytania o to, co obrazek moze przedstawiac i czym
sa spowodowane ich domysty. Uczniowie komen-
tuja poszczegblne widoczne elementy, a nawet
podchodza do ekranu i wskazujac na okreslone
przedmioty, postaci i ich fragmenty, przedstawiaja
swoje wypowiedzi na temat domniemanej tresci
obrazka. Stopniowo caty obrazek zostaje odkryty.
Wéwczas uczniowie moga dokonac poréwnania
miedzy przedstawiona przez siebie wersja a rze-
czywistym obrazem.

Wspolnie wykreowany
fantazyjny obraz

Nauczyciel prosi uczniéw o przyniesienie do
klasy réznych dziwnych, niezwyktych i ciekawych
przedmiotéw o matych rozmiarach. Uczniowie
podchodza kolejno i umieszczaja na podswietlonej
czesci rzutnika wybrane przez siebie przedmioty,
ktore moga by¢ utozone w réznych pozycjach,
anawet jeden na drugim. Na ekranie stopniowo

ukazuje sie intrygujacy obraz zawierajacy wiele
ciekawych ksztattow i cieni.

W pierwszej fazie ¢wiczenia jeden z uczniow
pozostaje przy rzutniku pisma i wypetnia polece-
nia kolegdw, ktérzy instruuja go, jak ma przesuna¢
dany ksztatt. Uczniowie ¢wicza jezyk podawania
instrukcji dotyczacy wybierania i przesuwania da-
nych przedmiotéw oraz odpowiedniego sytuowa-
nia ich. W chwili, gdy sa juz usatysfakcjonowani
obrazem wyswietlonym na ekranie, zaczyna sie
kolejna faza ¢wiczenia, w ktérej probuja odpo-
wiedzie¢ na pytania nauczyciela lub zadawane
sobie nawzajem.

Np Q - Question; A — Answer

: What can you see?

| can see a bird.

Where?

Here, sitting on a branch of the tree (pointing
with a stick at the screen).

Where is its body?

Here and here are its wings (pointing again with
a stick at the screen).

=z ??O

=z

W tym wspdlnie wykreowanym fantazyjnym
obrazie tatwo bedzie zauwazy¢ wiele wolnych
miejsc, ktére beda wygladaty jak tajemnicze otwo-
ry. Wspdlnie z uczniami nauczyciel moze je po-
numerowac i odpowiednio nazwac. W zalezno-
$ci od ksztattu otwory moga przyjac takie nazwy,
jak np.: a door, a keyhole, an entrance to a cave,
a window.

Po wspélnym ponumerowaniu i nazwaniu
otworéw nauczyciel moze zada¢ pytania: What
might you see beyond each hole? What is it like at
the other side? Describe it to the class.

Gdy jeden z uczniéw opisuje obraz, ktory
widzi w wyobrazni, jego koledzy moga zadawac
pytania odnosnie szczegdtéw. W celu intensyw-
niejszego pobudzenia wyobrazni uczniéw na
miejscu kazdego widocznego i nazwanego otworu
mozna dodatkowo umiesci¢ kawatek folii w od-
powiednio dobranym kolorze oraz postuzy¢ sie
tlem muzycznym.

llustracja wydarzenia

W czasopismach mozna znalez¢ wiele cieka-
wych zdje¢ przedstawiajacych sceny z réznych wy-
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darzen, np. koncertu, festiwalu, parady, wystepu,
zawodow sportowych. Wybrane zdjecia mozna
kserowac na folii i wykorzysta¢ je w ¢wiczeniu,
w ktérym uczniowie sprébuja swoich sit w zin-
terpretowaniu zaprezentowanego wydarzenia.
Nauczyciel moze ukierunkowac ich wypowiedzi,
zadajac nastepujace pytania:
1. Where do you think this scene takes place?
Why?
2. Describe some of the people.
Who are they?
Where are they?
What are they doing?
3. What other things can you see in the picture?
Where? Come out and point to them.
4. Are there any elements missing from the picture
which you feel ought to be there?
5. Are there any special days/events in your town
or village which a foreign friend might like to
hear about? Tell about them.
What would be your favourite event?
7. Would you like to join the event illustrated in the
picture? Why?/Why not?

S

Nastepnie uczniowie moga przygotowac krot-
kie dialogi, ktére ich zdaniem mogtyby by¢ wypo-
wiedziane przez osoby widoczne na obrazku.

W kolejnej fazie ¢wiczenia uczniowie identyfi-
kuja sie z jedna z postaci bioracych udziat w zilu-
strowanym wydarzeniu oraz przygotowuja mono-
log odzwierciedlajacy mysli i odczucia tej osoby.
Prezentujac przygotowane monologi, uczniowie
nie ujawniaja, z ktérymi postaciami sie utozsamili.
Zadaniem klasy jest odgadniecie, ktérych postaci
dotycza poszczegblne wypowiedzi kolegdw.

Obrazek przedmiotu z wieloma
szczegotami

Odpowiednio dobrany kolorowy obrazek zo-
staje na bardzo krétko wyswietlony na ekranie.
Nauczyciel wytacza rzutnik pisma i zadaje pytanie:
What did you see?, a uczniowie stopniowo podaja
coraz wiecej informacji, zazwyczaj uzywajac poje-
dynczych stéw lub krétkich wyrazen. Nauczyciel
o pewien czas wiacza na chwile rzutnik pisma,
aby uscisli¢ podany przez ucznidéw opis. Aby uta-
twi¢ im zadanie, moze zada¢ pytania pomocni-
cze, jesli na przykfad na ekranie widza oni ob-
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raz damskiego buta, pytania i odpowiedzi moga
by¢ nastepujace:

Teacher: What did you see?

Students: A shoe.

Teacher: What sort of shoe?

Students: A woman'’s shoe.

Teacher: What sort of woman'’s shoe?

Students: It's white and smart.

Teacher: Yes. What else?

Students: It’s got a high heel.

Gdy uczniowie wymienia juz wszystkie gtowne
elementy i szczegoty dotyczace przedmiotu, nauczy-
ciel wiacza rzutnik pisma i prosi jednego z uczniow
o dokfadne opisanie przedmiotu z wyszczegdInie-
niem réwniez tych cech, ktére zostaty pominiete
w spontanicznie przedstawionym opisie.

Tego typu ¢wiczenia bardzo dobrze nadaja
sie do rozpoczecia lekgji jako dynamiczna i mo-
tywujaca rozgrzewka jezykowa.

Historyjka obrazkowa

Do tego ¢wiczenia mozna wykorzystac wszel-
kiego rodzaju obrazki ilustrujace opowiadanie.
W pierwszej fazie ¢wiczenia zostaja one wyswie-
tlone na ekranie w utozeniu, ktore nie jest zgodne
z kolejnoscig wydarzen w oryginalnym opowiada-
niu. Uczniowie kolejno opisuja poszczegélne ob-
razki, koncentrujac sie na ich gtéwnej tresci, a na-
stepnie pracuja w piecioosobowych grupach nad
wozeniem wiasnego opowiadania. Kazda grupa
wyznacza narratora i ilustratora. Gdy opowiada-
nia sa gotowe, kolejno narratorzy z kazdej grupy
prezentuja tres¢ wydarzen, a ilustratorzy przedsta-
wiaja obrazki utozone w odpowiedniej kolejnosci.
Cata klasa stucha opowiadan i obserwuje obraz-
ki na ekranie. Po wystuchaniu wszystkich wersji
uczniowie wybieraja najciekawsza historie.

Ostatnim etapem ¢wiczenia jest wystuchanie
z tasmy oryginalnego opowiadania. Kazda grupa
dokonuje poréwnania swojej wersji z oryginatem
i prezentuje swoje uwagi catej klasie. Nastepnie
uczniowie wspolnie uktadaja obrazki w kolejno-
$ci zgodnej z ustyszang trescia.

Wszystkie przedstawione ¢wiczenia sg bardzo
chetnie wykonywane przez uczniéw, gdyz wpro-
wadzaja element zabawy i pozwalaja na wykorzy-
stanie wyobrazni. Biorac udziat we wspélnej zaba-



NR 4/2008 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

wie, obserwowaniu i komentowaniu tworzonego
na ekranie obrazu lub zmieniajacych sie obrazéw,
uczniowie spontanicznie i niejednokrotnie zupetnie
nieswiadomie rozwijaja sprawno$¢ komunikowania
sie w jezyku obcym. Duzy, przyciagajacy uwage
obraz bedacy podstawg ¢wiczen dostarcza wielu
mozliwosci uzycia jezyka w naturalny sposob.

Lekcje z wykorzystaniem materiatéw wizual-
nych nie sa nigdy monotonne ani dla uczniéw,
ani dla nauczyciela, poniewaz nigdy nie przebie-
gaja dokfadnie wedtug zatozonego scenariusza.
Tre$¢ wypowiedzi i wykonanie ¢wiczenia zalezy
bowiem od kreatywnosci uczniéw, ich wyobrazni,
a takze w duzej mierze od ich wrazliwosci i zmy-
stu artystycznego.

Duza zaleta tego rodzaju ¢wiczen jest row-
niez to, ze sa one zrédtem motywacji do uczenia
sie jezyka obcego, gdyz umozliwiaja wyrazenie
wiasnych mysli i refleksji.
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Kroscienko

Negocjowanie na lekcjach jezyka ohcego

Negocjacje to wedtug Uniwersalnego stownika
jezyka polskiego PWN (2006, wersja 2.0 na CD-
ROM-ie) albo , pertraktacje polityczne miedzy pan-
stwami”, albo , targowanie sie ze sprzedajacym w celu
uzyskania nizszej ceny lub korzystniejszych warun-
kéw zakupu”, np. ,,przy zakupie mieszkania”. Wie-

le stownikéw PWN wymienia jedynie pierwsza
z podanych powyzej definicji, na co zwrdcit juz
uwage Klemens Strozynski przy omawianiu pro-
cesu tworzenia wspolnie z uczniami tzw. kontraktu
klasowego?. Definicja, w ktérej mowa jest o tar-
gowaniu sie kupujacego ze sprzedajacym, moze

"Autor jest nauczycielem jezyka angielskiego w Zespole Szkét Technicznych im. Stanistawa Staszica w Nowym Targu.

2, Ciekawostka jest, ze definicje stowa ,negocjacje” w poradnikach Wydawnictwa Naukowego PWN zupefnie nie przystaja [...] do
wspdiczesnej rzeczywistosci, poniewaz odnosza negocjowanie wytacznie do rokowan, pertraktacji miedzy panstwami” (K. Strézynski,
http://www.wszpwn.pl/wszpwn/index.jsp?place = Menu08&news_cat_id =442&pdm=442&layout=13, listopad 2007). Na
uzytek swojego tekstu K. Strézynski proponuje nastepujaca definicje tego terminu: ,Przez negocjacje bedziemy rozumiec pre-
zentowanie i wyjasnianie stanowisk i oczekiwar przez przynajmniej dwie podmiotowo traktujace sie strony, prowadzone z intencjq
dojscia do uzgodnienia w sprawie bedacej przedmiotem negocjaji”.

Zatem istota tak rozumianych negocjacji bedzie:

1. Okreslenie przedmiotu, ktérego dotyczy réznica zdan lub intereséw (bowiem ta réznica jest nieodtacznym warunkiem
procesu negocjacji). Jest to temat negocjacji.

2. Podmiotowe traktowanie sie stron, czyli zrozumienie i poszanowanie odmiennosci intereséw lub pogladéw obu stron, co
nie wyklucza, Ze jedna strona negocjacji moze by¢ stabsza niz druga. Nalezy jednak okresli¢ obszar rownorzednego trak-
towania sie przez strony.

3. Intencja dojécia do porozumienia i zgody, co nie wyklucza jednak mozliwosci zakonczenia negocjacji tylko skonkretyzo-
waniem roznic miedzy stronami, czyli tzw. protokotem rozbieznosci. Mozliwe s zakoficzenia posrednie, czyli uzgodnienia
w pewnych zakresach spraw i ustalenie rozbieznosci w innych.

4. Przyjecie i stosowanie przez obie strony tych samych procedur prezentowania, wyjasniania i argumentacji, czyli uktad
partnerski; odejécie od niego oznacza zerwanie negocjagji.

Negocjacje, bez wzgledu na to, czy zakonicza sie uzgodnieniem, czy okresleniem rozbieznosci, moga by¢ gra o wyniku do-

datnim, czyli obie strony moga na nich zyska¢; zerwanie negocjacji jest porazka obu stron” (tamze).
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by¢ dobrym punktem wyjécia dla zaznajamiania
uczniéw z trudna dla nich umiejetnoscia, ktora
beda musieli sie wykaza¢ w trakcie ustnego eg-
zaminu maturalnego na poziomie podstawowym
w czesci C rozméw sterowanych.

Najpierw uczniowie przygotowuja nastepujacy
dialog, w ktérym za A, B i C podstawiaja odpo-
wiednie kwoty pieniezne (A musi by¢ mniejsze
od C, a C mniejsze od B), a za X wybrany przez
siebie towar.

Kupujacy: I can offer A for this X.

Sprzedajacy: I'm afraid A isn’t enough. I can sell it

for at least B.
Kupujacy: I'm afraid | can’t pay B for it. How
about C?

Sprzedajacy: Let me think fora moment..., yes, | agree

to C. Give me that money and the X is yours.

Negocjacje polegajace na targowaniu sie
o cene konkretnej rzeczy w przeciwienstwie do
negocjacji wystepujacych w autentycznych ze-
stawach egzaminacyjnych sa proste i stosun-
kowo tatwe do przeprowadzenia nawet przez
stabszych uczniéw w grupie. Nie ma tu zawito-
Sci zwiazanych z trudnym czasami tematem ne-
gocjacji, gdy uczen musi réwnoczesnie odnosic
sie do kilku aspektéw sprawy wystepujacych
w danej rozmowie, takich jak cena, miejsce,
rodzaj rozrywki, ktére czesto w zyciu wystepuja
facznie i sa przedmiotem zawitej i zintegrowa-
nej negocjacji. Nie ma réwniez zbytnich trud-
nosci natury jezykowej, zatem uczniowie moga
w petni dostrzec i skoncentrowac swoja uwage
na samej istocie tego typu interakcji z rozmow-
a, poniewaz przeciwstawne interesy rozmow-
cbw a pbzniej kompromis sa tu jasno podane
w formie konkretnej sumy pieniedzy. Chociaz
w czesci trzeciej rozmow sterowanych nie wy-
stepuja az tak proste dialogi, to jednak wymaga-
na na maturze rozmowa i tak zawsze przebiega
wedtug podobnego schematu. Na poczatku ma
miejsce rozbieznos¢ intereséw obu rozméwcow,
nastepnie obie strony podaja argumenty na po-
parcie swojej oferty lub stanowiska, ewentualnie

ukazuja stabe punkty propozycji rozméwcy, po
czym nastepuje zawarcie jakiego$ kompromi-
su. Ponizszy diagram obrazowo ilustruje istote
negocjacji i mozna go szybko, celem lepszego
zrozumienia istoty negocjacji, naszkicowac dla
uczniéw na tablicy.

“oferta
sprzedajacego | | |

“oferta
kupujacego

0z 10‘zf 20‘21 30Tzi Ad 7 SO‘zf 60zt 70z
Rys. 1. Najwyzej potozony pasek koficzy sie w potowie
odlegtosci miedzy dwoma pierwszymi, ktore oznaczaja
propozycje kupujacego i sprzedajacego.

W pierwszej czesci lekgji uczniowie beda praco-
wac nad dialogiem w parach. Najpierw kazda para
musi okresli¢ przedmiot, ktéry bedzie kupowac
i sprzedawac (a book, a car, trousers, a CD, a house,
a bicycle, a camera itp.), a nastepnie uczniowie
maja chwile czasu na zastanowienie sie i podanie
nauczycielowi konkretnych sum pieniedzy, ktére
kazdy z nich bedzie proponowat w trakcie targo-
wania sie (czyli negocjowania) w zaleznosci od
tego, jaka rola, kupca czy sprzedawcy, przypad-
nie im do odegrania. Nauczyciel rysuje na tablicy
tabele, by uporzadkowac sumy pieniezne i zano-
towac w dolnym wierszu nazwy rzeczy, ktorymi
poszczegolne pary chca sie zajmowacd.

Pary uczniow 1 2 3
Propozycja kupujacego A 36 2+ |70 000 z
Propozycja sprzedajacego B| 64 zt
Kompromis C 50 zt
Rzecz X abook | acar

Nastepnie nauczyciel prosi poszczegdlne pary
o0 odegranie przygotowanej scenki wedtug omo-
wionego dialogu miedzy kupujacym i sprzedaja-
cym. Nalezy pilnowa¢, by uczniowie nie pomy-
lili sie i np. wystepujac w roli sprzedajacego nie
domagali sie od kupujacego nizszej [sic] ceny za
towar, ktory chca sprzedac®. Ze schematu pro-

3 Nadmierna koncentracja na poprawnosci wypowiedzi w jezyku obcym moze czasami u stabszych uczniow sprawic, ze w trak-
cie rozmowy zniknie im z pola widzenia rozbieznos¢ interesu wiasnego i rozméwcy. Nalezy bra¢ pod uwage stres zwiazany

kompromisu typu: , Dobrze, posprzatam po obiedzie, ale pod warunkiem ze pomoge réwniez sprzata¢ ogréd”.
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stego dialogu skorzystaja prawdopodobnie tylko
najstabsi i najmniej rozmowni uczniowie. Wiek-
sz0s¢ chetnie rozwija go albo przez wprowadzanie
dodatkowych etapéw przy dochodzeniu do kom-
promisu (czyli np. zanim przedstawia ostateczna
propozycje kompromisu, sprzedajacy i kupujacy
przedstawiaja swemu rozméwcy przynajmniej
jeszcze jedna oferte posrednia, np. przy nego-
cjowaniu ceny ksiazki kupujacy po ustyszeniu
propozycji sprzedawcy 64 zt nie od razu zglasza
50 74, tylko np. 45 z4, na co sprzedajacy odpowia-
da 55 z, i dopiero wtedy nastepuje kompromis
zadowalajacy obie strony), albo przez przedsta-
wianie odpowiednio wad i zalet propozycji roz-
mowcy i swojej. Czesto niestety ogranicza ich sam
sposdb sformutowania zadania.

Tego typu dialog miedzy kupujacym i sprze-
dawca, nawet w tak prostej jezykowo formie, sta-
wia uczniéw w przeciwstawnych pod wzgledem
finansowego interesu rolach. W negocjacjach na
maturze role tego interesu beda spetniac nie réznej
wielkosci sumy pieniedzy, tylko odmienne prze-
konania, upodobania, poglady, interesy i stano-
wiska w jakich$ dotyczacych zycia codziennego
sprawach, w ktérych dojscie do kompromisu be-
dzie znacznie trudniejsze. Niemniej jednak ogél-
ny schemat negocjacji pozostaje ten sam: dwoch
rozméwcow ma inne zdanie w jakiej$ sprawie
i podejmuje dziatania, by najpierw jak najlepiej
przekona¢ partnera do swojego stanowiska, a na-
stepnie zawrze¢ z nim jak najkorzystniejszy dla
siebie kompromis.

W dalszej czesci lekgji, jedli starcza na to czasu,
nauczyciel moze da¢ uczniom nastepujace zdania
(czesto wystepujace w tym typie rozmowy) i po-
prosi¢ o ich utozenie we wiasciwej kolejnosci. To
krotkie ¢wiczenie pozwoli uczniom przypomniec
sobie proste wyrazenia zazwyczaj uzywane na po-
czatku, w trakcie i na koncu negocjacji.

A —In that case let’s go to the volleyball match.

B - I'll help you with your English homework and you
do what | want.

C-1don't agree with you. I think that going to a vol-
leyball match is better than going to the cinema.

D - I think it’s a very good idea.

E — What are we going to do tonight? In my opinion
we should go to the cinema.

F -1 don't like going to a volleyball match. I think
it's boring.*

W trakcie zajec¢ lekcyjnych, dla utatwienia
pracy sobie i uczniom oraz dla uczynienia z pra-
wie zamknietego zadania maturalnego w pefni
otwarte ¢wiczenie komunikacyjne, proponuje
zastapi¢ petna instrukcje do negocjacji w jezy-
ku polskim réwnowaznikiem zdania w jezyku
angielskim dla przedstawienia jedynie kontek-
stu sytuacji, w ktorej ma sie odbywac rozmowa,
oraz stanowisk wyjsciowych (A i B) rozméwcow.
Zamiast:

Planujecie z przyjacielem wspélne wyjscie. Kolega
proponuje, zebyscie wybrali sie na film The Lord of the
Rings. Masz inne zdanie:

B powiedz, dlaczego nie masz ochoty wybrac sie na
ten film,

® zaproponuj péjscie na mecz siatkowki i wyttumacz,
dlaczego to jest lepszy pomyst,

B obiecaj, Ze nastepnym razem zrobicie to, na co
bedzie miat ochote.

Rozmowe rozpoczyna zdajacy.

Proponuje:
Free afternoon

A: cinema
B: volleyball match

Dzieki temu zabiegowi rozmoéwcy tatwiej
i szybciej moga wnikna¢ w swoje role w rozmo-
wie. Taka forma podania zadania, oprécz tego,
Ze jest bardziej przejrzysta, jest rowniez bardziej
adekwatna pod wzgledem komunikacyjnym, po-
niewaz daje uczacym sie wieksza swobode w wy-
borze przedmiotu rozmowy, przez co nie deter-
minuje tak Scisle jej przebiegu jak instrukcja na
egzaminie. W podanym przyktadzie instrukcja na-
rzuca negocjujacym konkretny film (Wfadca Pier-
scieni), o ktérym maja rozmawiac (na egzaminie
moze to by¢ pomocne, gdyz wybawia uczniéw
z klopotu, jaki film wybra¢, na czym moga stra-
ci¢ sporo czasu), i z goéry okresla finat rozmowy
(maja i$¢ na mecz siatkoéwki i juz), co zniecheca
do odgrywania tej negocjacji przez uczniéw na
lekgji. O takim ¢wiczeniu (polegajacym na skru-

4Wiasciwa kolejnos¢: ECFB A D.
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pulatnym realizowaniu krok po kroku z géry usta-
lonej instrukgji)®> w ogéle trudno powiedzie¢, by
zachodzita w nim jakakolwiek komunikacja, gdyz
nie ma w nim niezbednej luki informacyjnej (in-
formation gap). Obaj rozméwcy wiedza, co dru-
ga osoba powie lub o co zapyta, wiec po co sie
trudzi¢. Gdy od poczatku wiadomo, co uczacy sie
na kazdym etapie rozmowy ma powiedzie¢, znika
trzeci niezbedny dla komunikacyjnosci ¢wiczenia

wymog, jakim jest informacja zwrotna (feedback)
dla uczestnika rozmowy, ktéra wynika z reakgji
drugiej osoby na nasza poprzednia wypowiedz.
Im mniej instrukcji a wiecej swobody w trakcie
przygotowan do tej czesci rozméw sterowanych
beda mieli uczniowie na lekcjach jezyka w klasie,
tym chetniej beda brac¢ udziat w takich ¢wiczeniach
i tym lepiej wypadna pdzniej, realizujac ten punkt
wedtug scistej instrukcji na egzaminie ustnym.

o WERSJA W FORMIE ZADANIA ZAMKNIETEGO ZAVIVDZT\ISIJ: (\;VT\SV?%F;{[\TAEIEO
(INSTRUKCJA W JEZYKU POLSKIM NA EGZAMINIE) (DO PRACY Z UCZNIAMI)
1. | Jestes w Anglii. Wraz z kolezanka wracasz p6znym wieczorem do domu. Z mi- | Witnessing an accident
janego przez was domu dobiegaja odgtosy gwattownej kiotni. Kolezanka chce | A: help
i8¢ dalej. B: call the police
m Nie zgodz sie i wytlumacz, dlaczego uwazasz, ze nie wolno ignorowac ta-
kich przypadkow,
m opisz podobna sytuacje, w ktorej brak reakgji przyniést zte skutki,
B zaproponuj, co w tej sytuacji powinniscie zrobic.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
2. | Jestes w USA. Wraz ze znajomym Amerykaninem zastanawiasz sie, jaki prezent | Birthday present
kupi¢ kolezance na urodziny. On proponuje ptyte kompaktowa lub pudetko | A: a CD
czekoladek. Nie zgadzasz sie. B: a book
= Wyttumacz, dlaczego zaden z tych pomystow nie wydaje ci sie wtasciwy,
m zaproponuj dwa inne prezenty do wyboru,
m wystuchaj krytycznej opinii znajomego i przekonaj go, ze nie ma ragji.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
3. |Jestes w szkole jezykowej w Anglii. Chcesz w swoim wolnym czasie, czyli wie- | Internet cafeteria only to
czorem, moc korzystac ze szkolnej kawiarenki internetowej, ktéra jest czynna | 5 pm.
tylko do 17.00. W rozmowie z dyrektorem szkoty: A: change closing hours
m wyjasnij, dlaczego chcesz mie¢ dostep do Internetu popotudniami i wie- | B: authorities are reluctant
czorami,
m odrzud grzecznie jego argument, powotujac sie na zasady obowiazujace
w innych szkofach jezykowych,
® powiedz, ze wycofasz zaptacone pieniadze i zmienisz szkote, jesli twoje
zadania nie zostana spetnione.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

>Swoboda wyboru dana uczniowi w instrukgji na egzaminie czesto bywa dla niego swoistg putapka, gdyz np. w pierwszym
kroku moze wybrac cos, co powoduje poprowadzenie rozmowy w kierunku innym, niz zostato to juz zaplanowane w pod-
punkcie drugim lub trzecim instrukcji do rozmowy sterowanej, wiec nie otrzymuje punktu za realizacje tych pozostatych
podpunktéw. Bardzo fatwo w petnej stresu sytuacji egzaminacyjnej o taki btad, zwazywszy, ze uczen ma tylko 5 minut na
przygotowanie sie do wszystkich trzech rozméw sterowanych i do opisu obrazka, a nieraz trudno jest tak od razu wezytac sie
w tres¢ negocjacji podanej w formie rozlegtej instrukcji stownej w jezyku polskim.
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W rozmowie z recepcjonista:
B popros o udostepnienie ci innego miejsca,
B odrzuc¢ zaproponowane rozwiazanie, podajac argumenty,
W zg6d? sie na kompromis.

(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

4. | Przebywasz na miedzynarodowym obozie wakacyjnym za granica. Trwa dysku- | Weekend
sja, gdzie warto spedzi¢ najblizszy weekend. Cze$¢ grupy chce jecha¢ w géry. | A: mountains
Ty uwazasz, ze lepszym rozwiazaniem bytby wyjazd nad morze. B: sea
® Powiedz, ze nie zgadzasz sie na gory i wyjasnij dlaczego,
® zaproponuj wyjazd nad morze, pokazujac zalety tej propozycji,
B odrzu¢ przytoczony argument podajac powdéd.

(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
5. | Wybierasz sie z kolega na wycieczke do miasta, gdzie znajduje sie $rednio- | Tourist attraction
wieczny zamek. Twoj kolega nie chce go zwiedza¢, woli iS¢ do miejscowego | A: visit a castle
muzeum. B: visit a museum
m Nie zgodz sie i wyjasnij, dlaczego warto zwiedzi¢ ten zamek,
m odrzu¢ argument kolegi, podajac powod,
B zaproponuj rozwiazanie kompromisowe.

(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)

6. | Od pdt roku mieszkasz w Anglii w wynajetym pokoju. Znudzit ci sie jego wystréj | Rented room

i chciatby$ wprowadzi¢ rézne zmiany. Porozmawiaj o tym z gospodarzami. | A: make changes
® Popro$ o pozwolenie na dokonanie zmian w pokoju, B: any changes impossible
B przedstaw propozycje tych zmian,
B nie zg6d?z sie z zastrzezeniami wobec niektérych z twoich propozycji i za-
proponuj rozwiazanie.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
7. |Wraz z przyjacielem z Kanady postanawiacie posprzata¢ pobliska plaze. Ecology campaign
B Zaproponuj podziat pracy, A: use posters
B odrzuc jego sugestie rozwieszenia plakatéw propagujacych akeje i podaj| B: no posters
przyczyne,
® zaproponuj kompromisowe rozwiazanie i wyjasnij, dlaczego uwazasz, ze
jest ono lepsze.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)

8. | Wynajmujesz pokéj z cudzoziemcem. Drazni cie jego brak dbatosci o porza- | Problems with the room-

dek. W rozmowie z nim: mate
B przedstaw swoje zastrzezenia, A: a dirty room
B nie zg6dz sie z jego argumentami, B: no need to clean it
m zaproponuj jakies rozwiazanie.

(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)

9. | Na wakacjach za granica wynajmujesz pokdj. Nie jeste$ zadowolony z warun- | Renting a room

kéw, a whasciciel nie chce obnizy¢ czynszu. W rozmowie z nim: A: poor conditions
m powiedz o swoich zastrzezeniach, B: rent must stay the same
B nie zg6dz sie z argumentami wiasciciela,
B zrezygnuj z wynajmowania pokoju.

(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)

10. | W czasie wakacji za granica przebywasz na kempingu. Niestety, twéj namiot | Campsite
znajduje sie w sasiedztwie gtosnego baru i nie mozesz spac¢ z powodu hatasu. | A: loud music

B: right to have fun
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11.

W czasie wakacji za granica przebywasz w hotelu. Niestety, w twoim pokoju
nie dziata klimatyzacja. W rozmowie z recepcjonista;

B popros o inny pokoj,

® odrzu¢ zaproponowane rozwiazanie, podajac argumenty,

m zg6dz sie na kompromis.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

Hotel

A: air-conditioning not
working

B: repair service only to-
morrow

12. | Kupites cos w sklepie odziezowym, ale zmienites zdanie i teraz chcesz oddac | Clothes department

zakupiony towar. W rozmowie ze sprzedawczynia: A: wrong size of sth.
B wyjasnij sytuacje, B: no refund
B odrzu¢ propozycje i zaproponuj inne rozwiazanie,
m zaakceptuj kolejng propozycje.

(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)

13.| W czasie pobytu w Londynie chcesz sie wybra¢ z kolega do teatru. On woli | Staying in London

spedzi¢ czas w restauracji. A: play at the theatre
® Podaj swoja propozycje, B: dinner in a restaurant
m odrzu¢ propozycje kolegi, podajac argumenty,
B zg6dz sie na kompromis.

(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
14.| W czasie pobytu za granica kupites uzywany sprzet elektroniczny. Po przyj- | Consignment shop — Digital
$ciu do domu okazato sie, ze urzadzenie nie dziata, jak powinno. W rozmo- | camera
wie z bytym wiascicielem: A: full refund
B przedstaw swoje zastrzezenia, B: 50% refund
B nie zg6dz sie z jego argumentami,
B popros o zwrot catej kwoty.

(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
15. | Jestes za granica. Przybfakat sie do ciebie pies. Chcesz go zatrzymac w miesz- | A dog found
kaniu, ktore wynajmujesz, jednak wiasciciel mieszkania jest temu przeciwny. | A: it must stay
W rozmowie z nim: B: no dogs allowed
m przedstaw zaistniatg sytuacje,
B nie zg6dz sie z argumentem gospodarza,
B zaproponuj wyjscie z sytuacji.

(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

16. | W czasie wakacji za granica przebywasz w schronisku mfodziezowym. Zauwa- | A thief at a campsite
zytes znikniecie wartosciowego przedmiotu podczas twojej nieobecnosci w po- | A: call the police
koju. W rozmowie z recepcjonista: B: no police

B zazadaj wyjasnienia sytuacji,

B nie zgddz sie na propozycje recepcjonisty,

® popros o zawiadomienie policji.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)

17.| Wspolnie z kolega z Irlandii przygotowujecie referat dotyczacy ochrony $ro- | Working on a project

dowiska. A: prosand cons of an idea
m Zaproponuj podziat pracy, first
® odrzuc koncepcje kolegi, podajac argumenty, B: examine its usefulness
B zaproponuj kompromisowe rozwiazanie. first

(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

18. | Zamierzasz wspolnie z kolega urzadzi¢ przyjecie z okazji urodzin. Birthday party

B Zaproponuj organizacje przyjecia w lokalu, podajac swoje argumenty, | A: In a pub
m odrzuc sugestie kolegi, aby przyjecie odbyto sie u ciebie w domu i po- | B: at home

daj powdd,
m zaproponuj kompromisowe rozwiazanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
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jej firmie.
m Podaj przyczyne, dlaczego nie mozesz zacza¢ pracy od zaraz,
® przekonaj pracodawce, ze rozpoczecie pracy w pdzniejszym terminie nie
bedzie miato negatywnego wptywu na jako$¢ pracy w firmie,
B zaakceptuj zaproponowane kompromisowe rozwiazanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

19. | Kolega z Anglii chce zrobi¢ wieksze zakupy. Shopping
m Zaproponuj pojscie do centrum miasta i podaj uzasadnienie, A: In the supermarket
B nie zg6dz sie z propozycja zrobienia zakupéw w supermarkecie, poda- | B: in the shop nearby
jac powad,
® zaproponuj kompromisowe rozwiazanie.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
20. | Wynajmujesz mieszkanie w Londynie. Rozmawiasz z wiascicielem. Rent for a flat
= Popro$ o obnizenie czynszu, podajac uzasadnienie, A: pay less
B nie zg6dz sie z argumentami wiasciciela, B: out of the question
® zaproponuj kompromisowe rozwiazanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
21. | Razem z przyjaciotmi planujecie wspélne spedzenie sobotniego wieczoru. | Saturday evening
m Zaproponuj wyjscie na koncert irlandzkiego zespotu folkowego, A: an Irish folk concert
B nie zg6dz sie na wyjicie do dyskoteki, uzasadniajac swoje zdanie, B: a disco
B wyraZz gotowos¢ dostosowania sie do zyczen swoich przyjacior.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
22. | Kuzyn z Londynu proponuije ci zwiedzenie jego ulubionych miejsc w Londynie. | Visiting London
B Zasugeruj zwiedzenie innych miejsc, ktére od dawna chciate$ zobaczy¢, | A: Tower of London
= wyjasnij, dlaczego zalezy ci na zwiedzeniu tych miejsc, B: Buckingham Palace
B wyraz nadzieje, ze kuzyn przystanie na twoje propozycje.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
23. | Jestes na wymianie mtodziezy w Londynie. Chcesz pozyczy¢ od swego part- | Borrowing a dress/a suit
nera jego garnitur/jej wyjsciowa sukienke. A: very important
® Podaj przyczyne, dlaczego chcesz pozyczyc te rzecz, B: no way
® przekonaj partnera, ze nic nie ryzykuje, pozyczajac i te rzecz,
® zaproponuj forme odwdzieczenia sie, jesli twoj partner przystanie na two-
ja propozycje.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
24. | Goszczaca u ciebie przyjaciotka z Walii mysli o zmianie fryzury. Changing one’s hairstyle
B Zaproponuj pomoc w wyborze odpowiedniego salonu fryzjerskiego, A: entirely
B nie zgodz sie z zamiarem zbyt radykalnych zmian w wygladzie, B: no change at all
B zaproponuj inne rozwiazanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
25. | Twoj przyjaciel z Anglii prosi cie 0 pomoc w urzadzeniu mieszkania. Arranging one’s flat
B Zaproponuj pomoc w wyborze mebli, A: modern furniture
B nie zgddz sie z propozycja urzadzania mieszkania w zbyt nowoczesnym | B: old-style furniture
stylu,
B zaproponuj kompromisowe rozwigzanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
26. | Twoj znajomy z Irlandii chce rozpoczac studia za granica. A foreigner willing to study
® Zaproponuj studia w Polsce, abroad
B nie zgddz? sie z argumentem, ze staba znajomos¢ jezyka polskiego moze | A: study in Poland
by¢ przeszkoda w rozpoczeciu studidw, B: doesn't know Polish
B zaproponuj rozwigzanie problemu.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
27. | Twoj przyszty pracodawca z Brighton chciatby zatrudnic cie od zaraz w swo- | Getting employed

A: start work at once
B: start work next week
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28.

Wspdlnie z grupa amerykanskich znajomych przygotowujecie pozegnalna
kolacje.
m Zaproponuj kilka dan,
m odrzu¢ propozycje przyjecia w stylu wegetarianskim, podajac przyczyne,
m zaakceptuj kompromisowe rozwigzanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

Farewell party
A: only vegetarian dishes

B: pot-luck party

29.

Podczas pobytu w Londynie udajesz sie na wycieczke z osobistym przewod-
nikiem.
m Zaproponuj obejrzenie mniej znanych czesci miasta,
B nie zgddz sie z argumentem, Ze taka wycieczka moze by¢ mniej intere-
sujaca,
® zaproponuj kompromisowe rozwiazanie.

(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

Excursion to London
A: only best known places
B: ordinary places

30.

Wybierasz sie z kolega z Hiszpanii do sklepu w Londynie. Chcecie kupi¢ pre-
zent imieninowy dla kolezanki z kursu jezykowego.
= Nie zgod? sie z propozycja kolegi, podajac przyczyne,
m zaproponuj kupno innego prezentu,
m zaakceptuj kompromisowa propozycje kolegi, jednak pod pewnym wa-
runkiem.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)

Feast-day present

A: photo-album of Lon-
don

B: abook about royal fami-

ly

31.|Znajomi z Brighton zapraszaja cie na wystawe sztuki nowoczesnej w najbliz- | Planning the weekend
szy weekend. A: modern art exposition,
m Zaproponuj kilka form spedzenia sobotniego wieczoru, cinema
® odrzu¢ argument, ze wystawa jest najlepsza propozycja kulturalna na naj- | B disco. bonfire, etc.
blizszy weekend,
® zaproponuj kompromisowe rozwiazanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
32. | Twéj kolega z kursu jezykowego w Irlandii proponuje ci wspdtprace nad pro- | Working on the project
jektem na temat rzadkich gatunkéw zwierzat. A: only realia and pictures
m Zaproponuj rodzaj materiatow, ktére powinniscie wykorzystac, B: scientific data neces-
B nie zg6dz sie z propozycja zamieszczania zbyt wielu danych statystycz- sary;
nych, podajac przyczyne,
® zaproponuj kompromisowe rozwiazanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
33. | Jestes w jednym z londynskich biur podrézy. Wycieczka, ktéra wykupites, oka- | Buying excursion
zaka sie drozsza niz we wczedniejszej ofercie. A: more expensive than in
= WyraZ swoje niezadowolenie z zaistniatej sytuacji, the offer
B odrzu¢ argumenty pracownika biura, podajac powody, B: a lot of people ask for
® zazadaj satysfakcjonujacego cie rozwiazania. it
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
34.| Goscisz z wizyta u znajomych w Stanach Zjednoczonych. Zbliza sie Swieto | Preparing for a party

Dziekczynienia i znajomi organizuja przyjecie z tej okazji.
B Zaproponuj pomoc w zorganizowaniu przyjecia,
B nie zg6dz sie z argumentem, Ze te przygotowania beda dla ciebie zbyt
duzym obciazeniem,
m przekonaj znajomych, ze twoja pomoc jest nieodzowna.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

A: offer help, must do sth.
B: no help needed
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z jego ojcem, ktory jest temu przeciwny.
m Przedstaw swoja propozycje,
® odrzu¢ argumenty ojca, podajac zalety takich wakadji,
® przekonaj go, ze bedziecie bezpieczni.

(rozmowe rozpoczyna zdajacy)

35. | Bedac w Londynie, szukasz mieszkania do wynajecia wraz ze swoim kolega | Looking for a flat
z kursu jezykowego. Kolega proponuje mieszkanie na obrzezach miasta. A: city Centre
B Zaproponuj swoje rozwigzanie, B: outside the city
B nie zg6dz sie z propozycja kolegi i podaj argumenty,
B zaproponuj kompromisowe rozwiagzanie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
36. | Twoj kolega z kursu w Anglii Zle sie czuje, ale nie zamierza is¢ do lekarza. Prze- | lllness
konaj go, zeby zmienit zdanie i umoéwit sie na wizyte u lekarza. A: not well, but no doc-
® Powiedz, jakie moga by¢ konsekwencje lekcewazenia nekajacych go do- tor
legliwosci, B: doctor necessary; ap-
B zaproponuj mu pomoc w uzgodnieniu terminu wizyty u lekarza, pointment
m zasugeruj wspdlne péjicie do przychodni.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
37.|Goscisz u siebie w domu kolege z Australii. On chciatby zapali¢ papierosa | Smoking
u ciebie w pokoju. A: in the living room
® Zdecydowanie nie zgddz sie na to, B: harmful; balcony
B przypomnij mu o szkodliwosci palenia,
B na jego naleganie zaproponuj palenie na balkonie.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
38. | Chcesz pozyczy¢ samochdd od znajomego w Londynie. Borrowing a car
B Podaj powod, dla ktdérego niezbednie potrzebujesz auta, A: important reason
m sprobuj go przekonad, ze jeste$s dobrym kierowca, B: afraid that A can't drive
m zaakceptuj propozycje, ze cie podwiezie tam, gdzie chcesz.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
39. | Znajomy z Londynu proponuje ci kilkudniowy wyjazd do Paryza. Chce, aby- | Going to Paris
Scie podrézowali samolotem. A: by air
m WyraZ zaniepokojenie wysokosciag kosztow podrozy, B: by car (bus)
® zaproponuj podr6z samochodem i podziat kosztow,
m przekonaj go do swojego pomystu, wymieniajac jeszcze inne korzysci ta-
kiego podrézowania.
(rozmowe rozpoczyna egzaminujacy)
40. | W czasie pobytu na kursie jezykowym w Anglii chcesz wypozyczy¢ rower. Roz- | Hiring a bike
mawiasz z pracownikiem wypozyczalni. A: pay after
B Powiedz, na jak dtugo chcesz wypozyczy¢ rower, B: pay in advance
B odrzu¢ propozycje zaptaty z gory, podajac powdd,
® uspokoj go, ze zwrdcisz rower w terminie.
(rozmowe rozpoczyna zdajacy)
41. | Cheesz wybrac sie z kolega z Londynu nad jezioro pod namiot. Rozmawiasz | Talking to your friend’s

parents
A: go camping at the lake

B: dangerous, bad wea-
ther

strukgji egzaminacyjnych moga nieco odbiegac od
podanej po polsku instrukgji i by¢ znacznym uprosz-

Przedstawione powyzej angielskie wersje in-

czeniem, a nieraz tylko jej fragmentem. Mimo to
zadanie wcale nie staje sie trywialne. Nie wolno
zapominag, ze teraz uczniowie nie moga juz wczes-

161




JEZYKI OBCE W SZKOLE

NR 4/2008 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

niej z gory zaplanowac swojej reakcji na to, co po-
wie ich rozméweca, gdyz obaj maja duzo wieksza
swobode wyboru, o czym konkretnie i jak beda
rozmawiac. Temat rozmowy jest jedynie ogéinie

zarysowany, a reszta to juz licentia poetica uczniow.
Wszystkie drogi prowadza do Rzymu, trzeba tylko
trzymac sie wiasciwego kierunku, by dojs¢ do celu,
a jest nim uzyskanie kompromisu.

(luty 2008)

Urszula Zalasinska-Curyto'
Miechéw

Opera na lekcji jezyka niemieckiego? Tak tez mozna

Tekst opery nie zawsze jest zrozumiaty, je-
$li nie poznamy doktadnie libretta. Na lekcje
z trzecia klasa liceum ogélnoksztatcacego — klasa
o profilu jezykowym, uczaca sie rowniez jezyka
wihoskiego na poziomie podstawowym — wybra-
fam opere Verdiego La Traviata. Odtwarzajac ja
z DVD, mogtam ustawic jezyk oryginatu — wioski
-z napisami w jezyku niemieckim. La Traviata to
niezwykle piekna opera, ze wspaniata muzyka,
pierwszorzednie wykonana na Festiwalu d’Aix-
en-Provence 2003 we wspdtpracy z Deutsche
Staatsoper Unter den Linden w Berlinie. Recenzje
napisane przez uczniéw po obejrzeniu opery wy-
razaty zachwyt, wiec zniknety moje watpliwosci,
czy opera to whasciwy gatunek na lekcje jezyka
obcego. Tekst libretta nie sprawiat trudnosci ze
zrozumieniem.

Materiaty i DVD przygotowatam wczesniej
z mysla poswiecenia trzech lekcji na obejrzenie
trwajacej ponad dwie godziny sztuki operowej.
Wkrotce nadarzyta sie taka okazja.

Lekcja wprowadzajaca
do ogladania opery

1. Na folii wyswietlitam fotografie z opery i za-
datam pytania:
m Kogo widzisz na fotografii?
m Co méwi ci fotografia o nastroju kobiety?
m Jak myslisz, dlaczego jest w takim nastroju?

BelAir

18
Traviata

Giuseppe Verdi

m Czy moéwi ci cos tytut i nazwisko autora?

2. Odpowiedzi byty rézne, nie zawsze trafiaty
w sedno, dlatego postanowitam wykorzystac
kolejny materiat, by przyblizy¢ uczniom tres¢
opery jeszcze bardziej i jednocze$nie ich zain-
trygowac. Na folii wyswietlitam historie po-

! Autorka jest nauczycielka jezyka niemieckiego w Liceum Ogolnoksztatcacym w Miechowie.
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wstania La Traviaty, uczniowie czytali i robili
notatki:

m informacje o Aleksandrze Dumas i historii kur-
tyzany Marie Duplessis, ktéra zainspirowata
go do napisania Damy Kameliowej,

Alexandre Dumas
Das Schicksal der am 3. Februar 1847 im Alter von
23 Jahren an Schwindsucht (Tuberkulose) gestor-
benen Pariser Kurtisane Marie Duplessis inspirier-
te Alexandre Dumas den Jiingeren zu dem Roman
Die Kameliendame.

m przypadek, ktéry sprawit, ze Giuseppe Verdi
przeczytat powie$¢ Dumasa i obejrzat w Théa-
tre du Vaudeville przedstawienie, do ktérego
sam Dumas zaadaptowat swa powiesc.

Giuseppe Verdi

las den 1850 erschienenen Roman und besuch-
te 1852 mit Giuseppina Strepponi im Théatre du
Vaudeville eine Auffithrung der von Dumas selbst
verfassten Blihnenversion. Das brachte ihn auf die
Idee, daraus eine Oper zu machen. Aus der ippigen
literarischen Vorlage tibernahmen Giuseppe Verdi
und sein Librettist Francesco Maria Piave allerdings
nur die Szenen, die veranschaulichen, wie die Kur-
tisane Violetta zur Liebenden wird und aus Liebe
auf ihr Gliick verzichtet.

m przedstawienie w Teatrze Vaudeville zainspiro-
wato Verdiego do napisania opery. Jej prapre-
miera w teatrze La Fenice w Wenecji w 1853
roku byta kompletnym fiaskiem.

Die Premiere
Am 6. Marz 1853 im Teatro La Fenice in Venedig
war ein Misserfolg: Das Publikum war nicht darauf
vorbereitet, statt eines historischen Stoffs eine in
der Gegenwart spielende Geschichte zu erleben.
Erst nach einiger Zeit wurde La Traviata zum Publi-
kumsmagneten

3. Drugim eksponatem przyblizajacym czasy po-
wstania opery byt plakat z prapremiery w We-
necji. Pomdgt on wprowadzi¢ mtodziez w od-
powiedni nastréj i przyblizy¢ atmosfere zwia-
zana z tego typu wydarzeniem kulturalnym.

4. Kolejnym elementem wprowadzajacym byta
aria Libiamo ne’ lieti calici z opery oraz skrét
tresci opery na folii.

La Traviata

Paris um 1850

Kurtisane Violetta Valéry, Student Alfredo Germont
Sie bekommt von ihm eine Kamelienblte. Vio-

letta liebt Alfredo. Alfredos Vater ist dagegen. Bei-

de in ein Landhaus auBerhalb von Paris. Besuch
von Alfredos Vater. ,Violetta gefahrdet den Ruf sei-
nes Sohnes”. Violetta verzichtet auf die Liebe, le-
idet. Die kranke Violetta sehnt sich nach Alfredo.

Er besucht sie. Sein Vater kommt reumditig. Es ist

zu spat. Sie stirbt.

Projekcja opery La Traviata

Po obszernym wprowadzeniu mozna sie byto
spodziewac, ze odbiér opery przez miodziez be-
dzie zdecydowanie utatwiony. W trakcie emito-
wania filmu zauwazytam, ze spora grupa w kla-
sie bardzo uwaznie i z duzym zainteresowaniem
oglada La Traviate.

Zadaniem domowym byto znalezienie mate-
riatéw dotyczacych La Traviaty w Internecie.

Po obejrzeniu opery

Lekcje zaczelismy od przejrzenia wybranych
materiatéw z Internetu. Nastepnie ponownie prze-
czytalismy tym razem nieco dtuzsze streszczenie
trzech aktow La Traviaty. Uczniowie otrzymali ksero
streszczenia, ktére przeczytali po cichu.

Akt 1.
Der 1. Akt spielt im Oktober in Paris um 1849

Alfredo, aus gutem Haus, vom Land und etwas
naiv, kommt nach Paris und lernt Violetta, eine Edel-
prostituierte, die an Tuberkulose leidet, kennen, in
die er sich verliebt.

Violetta verliebt sich ebenfalls, kdmpft jedoch
mit ihren Geftihlen, da in ihrem Gewerbe Liebe das
Ende des Geschéfts bedeutet. Sie gibt sich jedoch
der Liebe hin und zieht mit ihm aufs Land.
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Akt 2.
Der 2. Akt spielt im Januar in Paris um 1850

Alfredos Vater fordert Violetta auf, auf Alfredo
zu verzichten. Der Vater begriindet den Verzicht
damit, dass Alfredos Schwester heiraten will, und
dies nicht moglich ist, wenn Alfredo mit einer Pro-
stituierten ist.

Violetta verzichtet und schickt ihm nach der Ab-
reise einen Brief, in dem sie schreibt, dass sie ihn
nicht mehr liebe.

Alfredo liest den Brief und glaubt, Violetta habe
ihn wegen eines reichen Barons verlassen — er stellt
ihr nach.

Auf einem Fest von Violettas Freundin Flora be-
leidigt er den Baron und Violetta 6ffentlich, doch
Violetta verzeiht ihm.

Nun wird es unweigerlich zum Duell zwischen
dem Baron und Alfredo kommen. Dabei wird der
Baron schwer verletzt.

Akt 3.
Der 3. Akt spielt im Februar in Paris um 1850

Auf den StraBen von Paris wird Karneval gefei-
ert. Violetta liegt, inzwischen verarmt, im Sterben.
Doktor Grenvil besucht die Kranke taglich.

Ihren Lebenswillen erhdlt ein Brief des Vaters
Germont, den sie wieder und wieder liest: Alfredo,
sein Sohn, dem er alles gebeichtet hat, werde zu ihr
zurtickkehren und ihre Verzeihung erbitten.

lhre Stimmung schlégt um in Hoffnungslosig-
keit (Addio del passato), da erscheint endlich der
Ersehnte. Der Traum vom erneuerten Liebesbund ist
nur kurz (Parigi, o cara,
noi lasceremo).

Giorgio Germont
folgt seinem Sohn und
bittet ebenfalls um Ver-
zeihung.

Violetta schenkt Al-
fredo ein Bild von sich,
um nicht vergessen zu
werden. Er soll nach ih-
rem Tod heiraten. Ster-
bend vergibt sie ihrem
Geliebten.

Po przeczytaniu
streszczenia zostat wy-
Swietlony na folii pla-
kat Rafata Olbifskiego
do opery La Traviata.
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Uczniowie w ciagu 10 minut mieli napisa¢ swoje
spostrzezenia i przemyslenia na temat plakatu.
Pytania naprowadzaty ich na whasciwy 3lad:
m Kogo przedstawia plakat?
m Dlaczego tak jest przedstawiona ta osoba?
m Czy mozna ja kojarzy¢ z La Traviata i dlacze-
go?

Po napisaniu i odczytaniu kilku notatek na-
stapita kilkuminutowa dyskusja na temat trafno-
Sci plakatu.

Zadaniem domowym, ktére mieli wykonac¢
uczniowie, byto napisanie recenzji ogladane;
opery. Mozna byto skorzysta¢ z nastepujacych
informacji o tworcach przedstawienia:
Giuseppe Verdi La Traviata
Libretto: Francesco Maria Piave
Wystepuja: Orchestre de Paris pod dyrekcja Yutu-

ka Sado
Mireille Delunsch jako Violetta Valery, Matthew Po-

lenzani jako Alfredo Germont, Zeljko Lucic jako

Giorgio Germont
Rezyseria: Peter Mussbach
Produkcja: Festival d'Aix-en-Provence 2003

Na zakonczenie najbardziej zainteresowany
jezykiem wioskim uczen otrzymat libretto w jezy-
ku wioskim. Recenzje byty ukoronowaniem pracy
z opera na lekgji jezyka niemieckiego. Staratam
sie oprocz samego filmu przygotowaé materiaty,
ktére pomogtyby przez wizualizacje lepiej zapa-
mietac tres¢ badz prowadzityby do dyskusji. Lekcje
spedzone na przygotowaniu
i obejrzeniu opery sprawity
ogromna przyjemnos¢ nie
tylko mi, ale tez kilku oso-
bom z klasy. Mam nadzieje,
Ze lekcja niemieckiego wpty-
nie pozytywnie na stosunek
uczniow do opery i uwrazliwi
ich na odbior kultury w jezy-
ku obcym. Ten sam projekt
przeprowadzitam réwniez
dwa lata wczesniej z klasa
jezykowa i dotarty do mnie
echa, ze niektdrzy uczniowie
ztamtej klasy zaczeli bardziej
interesowac sie opera.

(pazdziernik 2007)
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Materiaty praktyczne

Matgorzata Szymarniska'
Opole

' Jak wykorzystaé ostatnie minuty lekcji

Kazdy nauczyciel czasem znajduje sie w sy-
tuagji, kiedy temat lekgji jest zrealizowany, a do
dzwonka zostaje dziesie¢ minut. Aby zapobiec pa-
nice, warto mie¢ pod reka kserokopie (po jednej
na tawke) z , wypetniaczami” lekji.

Napisatam kilka wierszykéw z mysla o mojej
coreczce. Pierwotnie wiersze byty napisane tylko
po polsku, ale po pewnym czasie dodatam wersje
angielska. Aby czytanie wierszy byto jednocze-
$nie zabawa i nauka, zrobitam z nich minizada-
nia jezykowe, przydatne na réznych poziomach
nauczania jezyka angielskiego.

1
W rogu ogrodu
Na krzaczku porzeczek
Gonit robaczka robaczek.
- Kim jestes? — spytata dziewczynka rézanolica,
Sciagajac jednego z nich z liscia.
- Jestem motyla gasienica.
— Jak bedziesz wygladat robaczku ciekawy?
— Bede miat kropki na tle brazowawym.
- Jakim bedziesz motylem?
- Oczywiscie — Admiratem!

A teraz sprobuj przettumaczy¢ wiersz, uzupetniajac
luki nastepujacymi stowami: look, bug, garden, girl,

butterfly (wyrazy zostaty przemieszane):

Inthe (1) v corner
On a bush of currant
(]3I (7)) IO was following another.

— What are you? — asked a rosy-faced little (3)
.................... taking one of them off a leaf.

- | am a butterfly caterpillar.

— What will you (4) ..c.cevvveeenen. like, nice bug?

— | will have brownish spotted wings.

—What (5) oo will you be?
— Admiral - naturally!

11
Przygladam sie deszczu kroplom
| nie wiem wiasciwie, skad one sa?
Czy ktos wysypat je z worka?
Czy w butelce zabrakto korka?
Czy zamienity sie z piasku w wode?
Czy chciaty nam zepsuc¢ pogode?
Mama méwi, ze sa z chmurki.
To znaczy, ze w chmurkach sa dziurki.
Dobrze, ze czasem te krople wypadaja,
Bo w koncu kalosze sie przydaja.

Tym razem odgadnij, jakimi wyrazami powinno byc¢
uzupetnione angielskie tumaczenie powyzszego
wiersza:

Fam (1) oo rain drops

And I don't know where they (2) ........cooo......
from.

Has anyone thrown them from a sack?

Has a bottle lacked a (3) ...voovevvvnnene. ?

Have they turned from (4) .....c..cceovni.n. into
water?

Have they wanted to spoil the weather?

Mum says they come from clouds

[t(5) oo, they are in holes.
Well, it's nice drops (6) .......cccervnn.n. fall down
Because (7) ..ocooevveeenennn can be put on.

1l
Na puszystej chmurce lezata biedronka
Nie wiedziata o tym, ze zmierza do stonka.
Podroz te przyspieszyt nagly poryw wiatru
| biedronka leciata wprost do serca Zzaru.

"Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkét Technicznych i Ogélnoksztatcacych w Opolu.
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Tylko traf szczesliwy sprawit,

Ze ogien biedronki nie strawit.

W ponizszej wersji angielskiej ttumacz zapomniat
o przedimkach. Poméz mu naprawic ten biad i wstaw,
gdzie nalezy: a, an, the.

(1) .... ladybird was lying on (2) ... fluffy cloud
it didn’t know it was heading for (3) .... sun.

This journey was sped up by (4) .... gust of

wind
and it was rushing into (5) .... heart of glow
Only oddly enough
(6) .... fire did not burn it all.

1\
Niewazne, czy jestes Japoficzykiem czy Holend-
rem,
Wazne, ze mozesz by¢ moim przyjacielem.
Jesdli angielski znacie,
To sposobnos¢ macie,
By zdobywac przyjaciot na catym $wiecie.

Uzupetnij ponizsze luki popularnymi zwrotami i pa-
rafraza dobrze znanego przystowia. Liczba kresek
odpowiada liczbie liter w wyrazach.

It doesn’t matter if you come
From Japan or The Netherlands
Because we can (1)
What is a tool
To(2
ou®®_
Is English !

Na stole obok arbuza

Lezata owocéw gromada duza:

Byty trzy ztote cytrynki

| dwie pomaranczowe mandarynki.

W ich cieniu sie chowaty

Cztery jabtka o licach czerwonawych.

Zielonkawych osiem kiwi

Prébowato stot ozywic.

A Ze zielen ta nie byfa soczysta

Pomoc szesciu z6ttych banandw stata sie oczy-
wista.

Aby dodac blasku tejze palecie

Pie¢ pomaranczy staneto w swej stonecznej to-
alecie.

Na ich tle dziesie¢ fioletowych drobnych sliwek
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Przypominato urok suttanskich rodzynek.

Zas siedem z6ttobrazowych przysadzistych gru-
szek

Dato posmak uczty wielkiej, kiedy pusty brzu-
szek.

Ale zanim rzecz skofczymy,

Powiedz mita czytelniczko

Czy ten stot mégt stac tam zima?

I ile w koncu Swiezych owocow

Przyniosta dzieciom mama w koszu?

A moze w nudéw dobie

Namalujesz dw stot sobie...

Do ponizszego tumaczenia wstaw odpowiednie licz-
by (stownie) oraz nazwy owocéw.

On a table next to a (1)
Different types of fruit were lying.

There were (2) golden (3)
And (4) (5)

Were hiding.

(8) greenish (9)
were trying to enliven the table.
Since that green was not juicy

Help of (10) ..ccvevn.. yellow (11) o
was obvious.

To give some glitter to the palette

(12) v, (13) e, appeared in their

sunny outfit.
In front of them (14)
(15)

Resembled charm of sultanas.

violet tiny

And (16) ..o yellow and brown squat
(7)o

Gave hope of having a big feast when a belly
is empty

But, before we end the matter

Tell my dear reader

If the table might have stood there in winter
And how many pieces of fresh fruit a mother
Brought her children in a basket?

Maybe, if you are bored to death

You will paint the table for yourself...

Vi
W parku obok faweczki
Bawity sie trzy pieseczki.
Bardzo przy tym szczekaty,
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Bo sie jeszcze dobrze nie znaly.
Przechwalaty sie ogromnie
Co do réznic psich w ogonie:
- ,Ja mam ogon jak pierzynka.
Gdy mi zimno nie potrzebuje kominka”.
Na to rzekt drugi:
- ,Kazde drzwi zamkna¢ umiem
moim ogonem dtugim”.
- W najwiekszy upat swoj wachlarz urucha-
miam,
aby mnie doskonale schfadzat”
— odpart psiak trzeci.
Ku wielkiemu zdumieniu, znienacka
Zobaczyli innego psiaczka.
Przed nimi ostupiatymi stat ten czwarty
Z ogonka catkowicie odarty.
Nagle krzyknat pierwszy — bury:
-, A b6z to za wybryk natury?!”
- ,Jestem z rodowodem urodzony
z mody ludzkiej ogonka pozbawiony”
— wyjasnit przybysz jakos smutnie.
| tak poznawszy wersji ogona wiele
Rozstali sie wszyscy jako przyjaciele.

Teraz czasowniki podane w nawiasach zapisz w od-
powiedniej formie czaséw przesztych (Past Simple
lub Past Continuous):

In the park next to a bench
Three dogs (1) «ceeveenee. (play).
They (2) oo (bark) loudly
Cause they (3) .oeveeeenes (not know) one ano-
ther exactly.
They (4) .ovoeveeenee. (boast) about their tails a lot
- ,Mine is like a quilt
When I'm cold
| don’t need a fireplace”.
The second one (5) ............... (say):
-, I can close each door
with my long tail".
- ,In the biggest heat | turn on my fan
to cool me down”

ol () [ (boast) the third dog.
To great astonishment, all of a sudden,
They (7) vovoveeeennnn (see) another doggie.

In front of them-astounded

That fourth one without a trace of a tail (8)
............... (stand).

Out of the blue, the first-grey (9) ...............
(shout):

-, What a freak of nature!?”

= (10) v (be born) with a pedigree
by human fashion I've lost my tail”

(1) e (explain) the new comer some-
how sadly.

Having known many kinds of tails
They all parted as the good friends.

Vil
Nazajutrz spotkaty sie pieski ponownie
By tym razem zrobic¢ co$ dobrego polubownie.
Zobaczyty pieska gtodnego
| postanowit kazdy da¢ mu co$ smacznego.
Pierwszy — bury
Przyniést mu kawat wotowej skory.
Rudy - drugi
Dat kietbasy kawatek dhugi.
Ten bezogoniasty
Miat w pysku szynki cztery plastry.
A trzeci — czarny w biate kropki
Podarowat kurzych tapek dwa petne worki.
Gtodny piesek sie uradowat
| szybko prezenty pochowat.
Zauwazyly jednak pieski z zalem,
Ze ich kolega byt smutny dalej.
.Dlaczego?” — spytaty na drugi dzien z rana
.Bo ja nie mam swego pana”.

Nasz roztrzepany ttumacz zapomniat wpisa¢ przed-
imki i liczebniki porzadkowe. Czy pomozesz mu na-
prawic ten bfad?

(1) e next day (2) ......... dogs met again
to do something good this time together.
They saw (3) ......... hungry little dog

and each decided to give him something tasty.
4) . (5) e — grey one

brought him (6) ......... piece of oxhide.
Red-(7) ......... () I— one

gave him (9) ......... long sausage.

That tail-less one
had in his muzzle four slices of ham.

And (10) ......... (11) oo - black one with
white spots

presented two sacks of chicken feet

(12) oo hungry little dog was very delight-
ed

and hid (13) ......... gifts quickly.

However, (14) ......... dogs noticed with sorrow

that their new friend was still sad.
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JWhy?” — they asked (15) ......... morning after
,Cause | haven't got my own master”.
VIl

Kolejnego dnia, w potudnie

odbyta sie psia narada.

Pieski stwierdzity jednomysinie,

ze musi sie znalez¢ jakas rada.

Nie chciaty patrze¢ bezczynnie

jak ich przyjaciel ze smutku chudnie.
Moze ktérys z naszych panow
przyjatby go do swego domu.

- ,IM6j pan ma duzy dom z ogrodem,
wiec z drugim psem poradzi sobie”

- powiedziat rudzielec.

Szczeknieciem zaprosit smutnego psiaka
i ruszyli na podboj serca tego pana.

Wstaw czasowniki w nawiasach w odpowiedniej for-
mie:
[n the middle of the next day

the dogs (1) ......... (have) their debate.
They (2) ......... (decide) in unison

€] J— (find) some advice soon.

The dogs (4) ......... (not want) to watch idly

their friend lose weight with sorrow daily.

Maybe one of our owners

would take him to his house.

- ..My master (5) ......... (have) a big house with
a garden

50 he can cope with another dog”

=(6) e (say) the red one.

With friendly barking he invited the poor thing
to set off to conquer the master’s heart.

Mam nadzieje, ze powyzsze wierszyki i zwia-
zane z nimi ¢wiczenia beda zrédtem efektywnej
nauki, dobrej zabawy i petnej satysfakgji.

Dla samoukéw dotaczam klucz:
I (1) garden, (2) bug, (3) girl, (4) look, (5) butter-
fly

Il (1) watching, (2) come, (3) stopper, (4) sand,

(5) means, (6) sometimes, (7) wellies

lll (1) A, (2) a, (3) the, (4) a, (5) the, (6) the

V(1 )make fnends (2) make it come true, (3) friend
inneed ...... indeed

V (1) watermelon, (2) three, (3) lemons, (4) two, (5)
tangerines, (6) four, (7) apples, (8) eight, (9) kiwi-
fruits, (10) six, (11) bananas, (12) five, (13) oran-
ges, (14) ten, (15) plums, (16) seven, (17) pears

VI (1) were playing, (2) were barking, (3) didn’t know,
(4) were boasting, (5) said, (6) boasted, (7) saw,
(8) was standing, (9) shouted, (10) was born, (11)
explained

VIl (1) the, (2) the, (3) a, (4) the, (5) first, (6) a, (7)
the, (8) second, (9) a, (10) the, (11) third, (12)
the, (13) the, (14) the, (15) the

VI (1) had, (2) decided, (3) find, (4) didn't want, (5)
has, (6) said.

(lipiec 2008)

Dorota Zuchowska'
todz

‘ Nie tylko gry dydaktyczne

Kazdy nauczyciel niejednokrotnie sie prze-
konat, jak efektywne jest stosowanie w praktyce
dydaktycznej facinskiej maksymy varietas delectat.
Zmieniamy zatem podreczniki, formy i metody
pracy z uczniami, stosujemy coraz nowsze ¢wi-
czenia. Dydaktyka jezyka tacinskiego, niestusz-
nie zwanego martwym (wszak juz Tuwim pisat:

...jakiz to jezyk martwy, jesli nie wiednac przetrwat
tysiaclecia”), rowniez ulega zmianom. Cwiczenia
tacinskie nie tylko w swej treci, ale takze formie
staja sie nowoczesne. Aby nie by¢ gotostowna,
prezentuje kilka gier dydaktycznych utrwalajacych
materiat fleksyjny i leksykalny. Zgodnie z tytutem
Nie tylko gry dydaktyczne, ponizej proponuje kilka,

"'Autorka jest nauczycielka jezyka facinskiego w XVIII i XXIV Liceach Ogolnoksztatcacych w todzi.
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mam nadzieje, interesujacych ¢wiczen. Zwréca
one uwage zwiaszcza tych, ktérzy sladow faciny
szukaja w jezykach nowozytnych.

¢ Gry dydaktyczne

Deklinacje

1. Klasa dzieli sie na trzy- lub czteroosobowe
grupy. Kazda grupa losuje po pie¢ kartonikow
z wydrukowanymi formami deklinacyjnymi (np.
rzeczownik z przymiotnikiem). Zadanie polega na
umieszczeniu kartonikow na wiasciwym miejscu
planszy znajdujacej sie w widocznym miejscu,
np. na tablicy.

Wzor kartonikow:
BESTIAS FERAS

MARIS NIGRI

AGRORUM LATORUM

VOCE MAGNA

REM SACRAM
Wzor planszy:

GEN.SG. ABL.SC.
NOM.PL. VOC.PL.
VOC.SC. ABL.PL.
GEN.PL. ACC.PL.
ACC.PL. NOM.SG.
DAT.SG. DAT.PL.

2. Gra Bingo! Pie¢ lub szes¢ grup albo par otrzy-
muje plansze z wydrukowanymi szescioma for-
mami deklinacyjnymi. Powinny by¢ one rézne
na kazdej planszy, ale dla nadania grze kolorytu
niektore moga sie powtarzac. Nauczyciel na ma-
tych kartkach przygotowuje polskie odpowiedniki
stow z plansz. Gdy grupy sa gotowe, nauczyciel
czyta po kolei stowa. Pierwsza zgtaszajaca sie
osoba dostaje kartke i kfadzie ja na wtasciwym

miejscu swojej planszy. Grupa, ktéra jako pierw-
sza zapefni swoja plansze, krzyczy Bingo!

Wz6r planszy:

LIBRIS VERBI MODO

CASARUM AGRICOLAM | LUPE

Wzor kartek z ttumaczeniami:

WILKAMI, DON\OW, KSIAZKI, WILKU, DOMU, StOWEM,
SPOSOBEM, KSIAZKOM, ROLNIK, StOWA, ROLNIKA

Koniugacje

Klasa zostaje podzielona na grupy, kazda z nich
otrzymuje od nauczyciela arkusz zadaniowy (plan-
sze) z wydrukowanymi nazwami gramatyczny-
mi form koniugacyjnych. Nauczyciel na matych
kartkach przygotowuje dowolnie wybrane cza-
sowniki w réznych formach koniugacyjnych. Gdy
grupy sa gotowe, nauczyciel gtosno odczytuje
wybrany czasownik. Zadaniem uczniow jest jak
najszybciej rozpoznac forme i zgtosi¢ to nauczy-
cielowi. Ten, ktéry zrobi to pierwszy, otrzymuje
kartke i ktadzie ja na wiasciwym miejscu swojej
planszy. Wygrywa grupa, ktora najszybciej zapet-
ni swoja plansze.

Wzér kartek z czasownikami:

LEGUNTUR, AGERIS, CANTARI, AEDIFICABAMINI,
RELINQUERIS, TENUISSE, VENIS, PUTATE, FUIT,
DESCRIBERIS, ROGABIMUS, SCRIBI, MONEBAMUS,
COGNOSCE, PUNITUS SUM, RELATUS ESSE.

Wzor planszy:

indicativus praesentis
passivi, 3 persona
pluralis

indicativus futuri | activi,
2 persona singularis

indicativus futuri | passi-

) . .| infinitivus perfecti activi
vi, 2 persona singularis

indicativus praesentis

indicativus perfecti activi,

3 persona singularis

passivi, 2 persona sin-
gularis

indicativus imperfecti
activi, 1 persona pluralis

imperativus praesentis,
2 persona singularis
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infinitivus praesentis
passivi

indicativus imperfecti
passivi, 2 persona
pluralis

indicativus praesentis
activi, 2 persona
singularis

imperativus praesentis,
2 persona pluralis

1 persona pluralis

indicativus futiri | activi,

infinitivus praesentis
passivi

indicativus perfecti passi-

- ; | infinitivus perfecti passivi
vi, 1 persona singularis

Leksyka

Gra Sprzedawca stow polega na gromadzeniu stow-
nictwa wokot podanych tematéw, np. 1. Scho-
la, 2. Familia, 3. Exercitus. Gra stuzy wytacznie
utrwaleniu stownictwa, dlatego uczniowie mu-
sz3 uprzednio posias¢ zaséb wyrazéw niezbedny
do tej zabawy. W zabawie biora udziat trzy gru-
py uczniéw oraz Sprzedawca stéw (nauczyciel).

Sprzedawca stéw ma po 8 wyrazéw dla kazdego

tematu wydrukowanych na kartonikach (dla uroz-

maicenia mozna dodac kilka niepasujacych).

Przebieg gry:

1. Grupy losuja tematy.

2. Nauczyciel (Sprzedawca stéw) proponuje po
kolei stowa do sprzedazy.

3. Stowo otrzymuje przedstawiciel grupy, ktory
jako pierwszy wyrazit che¢ kupna.

4. Jesli do proponowanego przez nauczyciela
stowa zgtosito sie wiecej chetnych, Sprzedaw-
ca stow daje je grupie whasciwej, a pozostali
otrzymuja po karnym punkcie.

5. Po sprzedaniu wszystkich stow nastepuje roz-
liczenie:

e za kazde poprawnie kupione stowo grupa
otrzymuje 1 pkt,

e za stowo niewtasciwe dla danego tematu
1 pkt ujemny,

e za chec kupna niewtasciwego stowa 1 pkt
ujemny.

6. Wygrywa grupa z najwieksza liczba punktow.

Wzor kartek ze stowami:

Schola: liber, tabula, magistra, magister, aula, di-

scipulus, discipula, quadernum
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Familia: mater, pater, filius, filia, uxor, maritus,
avus, avia

Exercitus: miles, gladius, equus, cornu, impetus,
arma, peditatus, equitatus

Gwiczenia

1. Uzupetnij tabele wtasciwymi stowami w po-
danych jezykach:

polski | facinski | angielski |niemiecki| francuski
leicht
broda
cat
choeur
kochen
crocodilus
dyskuto-
wac
dramatic
vin
studere

2. Zgromadz polskie stownictwo wokot wyodreb-
nionych tematéw nastepujacych facinskich stow:

audio, audi -re; ars, art -is; calor, calor -is; video, vid
-ere, vidi, vis -um; commun -is, -e

3. Podaj tacinski zrodtostéw nastepujacych wy-
razéw polskich:
minimalny, ofensywa, tekst, wertowa¢, katedra, pre-

zentowad, humorystyczny, adoracja, spektakularny,
korekta

4. Podaj facinska etymologie oraz znaczenie pol-
skie nastepujacych stow:

wt. naso, ang. ear, ang. subscribe, fr. front, w. labbri,
ng. science, wi. ospite, fr. pied, ang. glory, fr. mont

5. Pofacz w pary wioskie i facinskie wyrazy ma-
jace to samo znaczenie, a nastepnie podaj ich
angielskie odpowiedniki:
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facina wioski angielski 7. diligentia, -ae g) pieta

1. pietas, -atis a) sensibilita 8. desiderium, -i h) pietanza

2. ambitio, -onis b) desiderio 9. suspicio, -onis I) perfezione

3. desperatio, -onis | ¢) diligenza 10. sensibilitas, -atis | j) disperazione

4. patientia, -ae d) disperdere ) ambizione

5. perfectio, -onis | e) suspizione ) perfidia

6. perfidia, -ae f) pazienza 1) susina

(kwiecien 2008)

Olga Aleksandrowska'

Wejherowo

‘ Angielskie krzyzowki maturalne - czes¢ II°

Proponuje krzyzowki zawierajace stownictwo
z dziatow: zywienie, zakupy i ustugi, podrézowa-
nie i turystyka oraz kultura i sport. Rozwiazujac
krzyz6wki tematyczne, uczniowie moga sprawdzic
swoj zaséb stownictwa z poszczegdlnych dziedzin
po zakoAczeniu rozdziatu z podrecznika lub po-
traktowac je jako dodatkowa relaksujaca forme
powtorzenia tuz przed ustnym i pisemnym eg-
zaminem maturalnym.

ANSWERS
® Food and drink

ACROSS: 2. soup, 3. fat, 4. menu, 5. raisins, 6. chop,
7. herbs, 8. wine, 9. cabbage, 10. canteen, 11. cut-
lery, 12. dessert, 13. beer, 14. boil, 15. vegetarianism,
16. egg, 18. cocoa, 19. tip, 20. snack, 21. honey

DOWN: 1. peach, 2. sugar, 3. pea, 4. tin, 5. restaurant,
6. pie, 7. spice, 8. raw, 9. bottle, 10. fish, 11. cream,
12. recipe, 13. blender, 14. yummy, 15. oven, 16. rice,
17. sweets, 18. nut, 19. pork, 20. sour, 21. ham

m Shopping and services

ACROSS: 1. change, 2. complaint, 3. sample, 4. bargain,
5. stall, 6. cash, 7. advertisement, 8. goods, 9. receipt,
10. delivery, 11. loan, 12. queue, 13. till, 14. label

DOWN: 1. customer, 2. purchase, 3. savings, 4. bar-
ter, 5. sales, 6. trolley, 7. discount, 8. profit, 9. refund,
10. dairy, 11. price

= Travelling and tourism

ACROSS: 1. facilities, 2. resort, 3. souvenir, 4. brochure,
5. arrival, 6. map, 7. guide, 8. agrotourism, 9. traffic,
10. luggage, 11. passport, 12. hike, 13. passenger

DOWN: 1. foreigner, 2. ferry, 3. crew, 4. insurance,
5. fare, 6. camp, 7. guest, 8. sightseeing, 9. under-
ground, 10. vacant, 11. flight, 12. cycle, 13. trip,
14. tent

® Culture

ACROSS: 1. soundtrack, 2. genre, 3. exhibition, 4. star,
5. fame, 6. playwright, 7. props, 8. frame, 9. encore,
10. entertainment, 11. title, 12. choir, 13. musician,
14. broadcast, 15. headline

DOWN: 1. statue, 2. trailer, 3. cast, 4. review, 5. per-
formance, 6. composer, 7. poem, 8. stage, 9. tape,
10. sculpture, 11. newsreel, 12. ode, 13. rehear-
sal, 14. plot, 15. audience, 16. novel, 17. tabloid,
18. art

m Sport

ACROSS: 1. goal, 2. beat, 3. match, 4. record, 5. race,
6. cup, 7. competition, 8. pitch, 9. draw, 10. rink,
11. loser, 12.ski, 13. dive, 14. coach, 15. fan, 16. gym-
nastics, 17. trainers, 18. athlete, 19. oar

DOWN: 1. game, 2. exercise, 3. fair, 4. stadium, 5. ar-
chery, 6. winner, 7. championship, 8. injury, 9. dop-
ing, 10. handball, 11. helmet, 12. spectator, 13. pen-
alty, 14. team

"Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w | Liceum Ogélnoksztatcacym im. Kréla Jana Ill Sobieskiego w Wejherowie.
2(Czes¢ | ukazata sie w nrze 1/2008. Zamiescitam w niej krzyzowki dotyczace nastepujacych dziatéw tematycznych: cztowiek,

dom, szkota, praca, zycie rodzinne i towarzyskie.
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¢ FOOD AND DRINK
1 2 \ 3 3] 4
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19 | ] 20 | ]
ACROSS DOWN
2 aliquid food prepared from meat, fish, or veg- 1 the soft juicy fruit of this tree, having yellow
etable stock flesh, downy, red-tinted yellow skin
3 the ester of glycerol 2 sweetens food
4 alist of the dishes to be served or available for 3 although treated as a vegetable in cooking, it is
a meal botanically a fruit
5 sweet dried grapes 4 sealed metal container for food or drink
6 to cut foods into small bits 5 a place where meals are served to the public
7 aromatic plants, a.g. thyme or oregano 6 e.g. apple, or pumpkin ...
8 a beverage made of the fermented juice of any 7 aromatic substance of vegetable origin used for
of various other fruits or plants flavouring food
9 green vegetable used for making ‘bigos’ 8 in a natural condition, not cooked, e.g. ...
10 a recreation hall or social club where refresh- meat
ments are available 9 a glass or plastic vessel used for storing drinks
11 utensils such as knives, forks, and spoons or other liquids
12 a usually sweet course, e.g. pie, cake, orice 10 e.g. tuna, salmon or herring
cream, served at the end of a meal 11 usually the thick white liquid added to desserts
13 a fermented alcoholic beverage or eaten as an ingredient
14 you must ... water if you want to make coffee 12 a set of directions with a list of ingredients for
15 adiet of vegetables, grains, fruits, nuts, and seeds, making or preparing something, especially
with or without eggs and dairy products food
16 itis laid by a hen 13 an electrical appliance with whirling blades for
18 you get this delicious drink by adding some chopping, mixing, or liquefying foods
brown powder to milk 14 very pleasing to the taste or smell; delicious
19 a waiter can receive it from a satisfied custom- 15 kitchen appliance used for baking or roasting
er 16 eaten a lot in Asia
20 a light, quick meal eaten between, or instead 17 e.g. candies
of, a main meal 18 eatable seed which has a hard shell
21 asweet substance, such as nectar 19 the flesh of a pig or hog used as food
20 the taste experience when vinegar or lemon
juice is taken into the mouth.
21 a cut of meat from the thigh of a hog
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¢ SHOPPING AND SERVICES
NN
2] | N B E
s [ L[ [
4
L] ]
s | [ [ ] ]
o |
AN | :
7
: ||
s T T T T T ;
0 || |
i
12 ‘
‘13 14 ‘ ‘ ‘
ACROSS DOWN
1 money returned when the price of something 1 a person who buys something in a shop
is less than the money paid 2 thing(s) you've bought
2 if you're dissatisfied with a product, you can 3 money you've been saving for some purpose
make a ... 4 exchanging goods for other goods
3 you don't need to buy the whole thing, just take 5 an occasion when goods are sold at a lower pri-

10
11
12
13
14

a ... to see if you like it

a product which is a good occasion to buy

a small open shop from which things are sold
in the street

you can pay by credit card orin ...

anotice in a newspaper or on TV which promo-
tes a product

things for sale, products

a written statement that somebody has received
money or goods

a service of bringing letters/goods to houses
an amount of money which is lent

a line of people waiting to buy something

a drawer or box for money in a shop or bank
a piece of paper fixed to something with a de-
scription of what it is

—_

(@)}

— O O 00

ce than usual

when you buy in a supermarket you can put
there your items

a reduction in price

money gained in business

repayment

.a shop where milk, butter, eggs, etc. are sold
. the amount of money a product costs
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@ TRAVELLING AND TOURISM
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ACROSS DOWN
1 buildings or services provided for a special pur- 1 a person coming from a different country
pose; e.g. sports ... ) 2 a boat that carries people and goods over wa-
2 aplace where a lot of people go on holiday ter
3 a thing that can be bought as a reminder of 3 all the people working on a ship/plane, etc.
some place S ) ) 4 a contract made by a company to guarantee
4 asmall magazine with pictures and information compensation for illness or damage
about the holiday places . 5 money charged for a journey by bus or ship
5 the act of coming to some place: opposite of 6 aplace where people can stay in tents for holi-
‘departure’ days
6 a representation, usually on paper, of some re- 7 someone who is invited for a visit
glon 8 visiting places of interest as a tourist
7 aperson employed to show others some places of 9 the tube
interest and to give information about them 10 not filled or occupied - about rooms or seats
8 a form of tourism where tourists spend holidays 11 3 journey made by air
on farms or other rural areas 12 to ride a bike
9 vehicles moving along a road' 13 a short journey made for pleasure or on busi-
10 bags or cases you take on holiday ness
11 an official document identifying the holder as 14 5 shelter made of canvas used for camping
a citizen of a given country
12 to take a long walk in the countryside or moun-
tains
13 a person travelling by means of public trans-

port
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¢ CULTURE
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ACROSS 3 actors playing in a film or play
1 the recorded music from a film 4 a critical assessment of a book or film
2 a particular type of literature, e.g. a short story 5 a general term for an event, a concert or
3 a public display of works of art show
4 about an artist or sportsman whose achieve- 6 a person who writes music, opera or poetry
ments are outstanding 7 a piece of creative writing in verse
5 the state of being very well-known 8 a platform on which actors play
6 a person who writes plays 9 if it'’s magnetic, then you can record sounds,
7 objects used in a theatrical performance pictures or information on it
8 any of the single photos that a cinema film is 10 an artwork created by shaping hard or plastic
made of material
9 when an audience has liked the performance 11 ashort cinema documentary film about recent
and wants to see/hear it again, they call for it events
10 ageneral term for things that give pleasureand 12 a lyric poem usually addressed to a particular
fun to an audience subject, originated in Ancient Greece
11 the name of a book or a film 13 a practice performance of a play or perform-
12 an organized group of singers ance
13 a person who plays a musical instrument 14 a plan of events in a novel or play
14 a radio/television programme 15 a group of people who have come to enjoy
15 the caption of a newspaper article, usually set a play, show or concert
in large letters 16 a long, fictional story in prose
DOWN 17 atype of a newspaper with light, popular and
1 a figure of a person/animal carved out in often scandalous news stories
stone 18 ageneral term covering a wide range of human

2

an advertisement, usually in the form of a brief
excerpt, for a new film

creative activities like painting, music, dance,
etc.
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¢ SPORT
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ACROSS DOWN

1 when a point is scored in football
to defeat someone in a game
a football game
a person’s biggest personal or world achieve-
ment
5 a contest between runners
6 an object awarded as a prize in a competition,
e.g. the World ... in football
7 a contest
8 a sports ground for football
9 a completed game in which neither side wins
10 a specially prepared place for skating
11 opposite of ‘winner’
12 to move over snow on skis as a sport
13 to jump head first into water
14 atrainer
15 physical exercises performed as a sport
16 a supporter of some team or player
17 soft shoes worn by sportsmen while exercising
18 a competitor in athletics
19 a piece of rowing equipment

S w N
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a fun or sports activity

an activity requiring physical or mental effort

playing according to the rules

a large sports field with a sitting area for spec-
tators

a sport in which a bow and arrows are used

a person who is the best in a contest

a contest to decide who is the leader

a physical harm to a person

a game in which players throw a ball to each
other

10 taking an illegal drug in order to achieve a bet-

ter result in sport

11 a piece of protective clothing worn in fencing
12 a person who has come to watch a sports

game

13 a form of punishment in football
14 a group of players forming one side in a sport

(czerwiec 2008)
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Katarzyna Delezynska'
Warszawa

‘ Przykiadowe testy maturaine z jezyka angielskiego
dla ucznia niedostyszacego

Nauczyciele pracujacy w szkotach z oddziata-
mi integracyjnymi wiedza, ze praca z mtodzieza
z dysfunkcjami jest zupetnie inna i egzamin ma-
turalny tez rozni sie zasadniczo od egzaminu, do
ktorego przystepuje mtodziez w petni sprawna.
Tymczasem na naszym rynku ksiegarskim nie ma
ani jednej pozycji z przyktadowymi testami matu-
ralnymi z jezyka angielskiego dla ucznia niedosty-
szacego. Oprocz trzech egzaminéw maturalnych
zlat 2005, 2006 i 2007 (obecnie réwniez 2008)
i jednego przyktadowego egzaminu w informa-
torze Centralnej Komisji Egzaminacyjnej ucznio-
wie niedostyszacy nie maja z czym pracowac, na
czym ¢wiczy¢, nie maja mozliwosci sprawdzenia
swoich umiejetnosci, bo nie istnieja dla nich zad-
ne materiaty dodatkowych.

W odpowiedzi na niezadowolenie, pretensje,
a czasem wrecz rozpacz rodzicow i uczniéw, pracu-
jac z uczniami niedostyszacymi, opracowuje ¢wi-
czenia, zadania maturalne a nawet cate przykia-
dowe testy egzaminacyjne, dzieki ktorym moge
prowadzi¢ zajecia przygotowujace do matury
zjezyka angielskiego. Ukfadajac zadania testowe,
Scisle stosuje sie do wymagan egzaminacyjnych
z jezyka angielskiego podanych w informatorze
CKE. Zatem testy przygotowane przeze mnie s3
zgodne ze standardami wymagan egzaminacyj-
nych, ktére uwzgledniaja mozliwosci percepcyjne
uczniéw niedostyszacych.

Ponizsze testy przygotowatam tylko dla pozio-
mu podstawowego, gdyz na poziomie rozszerzo-
nym zadania egzaminacyjne dla oséb niestyszacych
s takie same jak dla oséb bez dysfunkgji.

€ Test 1

Rozumienie tekstu czytanego

Przeczytaj dokfadnie tekst. Zréb zadania 1, 2, 34
do tego tekstu.

Going to school in the UE

There is a multitude of different educatio-
nal systems in Europe. What and how a teacher
teaches and a pupil learns in Poland is often very
different to, for example France. If we're all to
become members of a united Europe many be-
lieve we should have a united system of educa-
tion. However, it seems that member countries
have decided that they would prefer to retain
freedom in this area, but the EU can still criticise
any aspect of their system it does not approve
of. So in the end we may find a few changes will
still have to be made.

Criticism has often been directed at a school
for being too remote from “real” life. However,
voices are also being heard in favour of granting
schools a certain amount of seclusion in order to
prevent them from being too directly exposed
to negative social influences. Secondary schools
have also been under attack for not attaining the
performance levels that they should and for ope-
rating in a wasteful and costly fashion.

World of English”, nr 2/2000, s. 12.

Zadanie 1. Przeczytaj dokfadnie zdania. Podkres|
TRUE, jesli zdanie jest prawdziwe. Podkres| FALSE,
jesli zdanie jest fatszywe. (6 pkt)
1. There are many educational systems in Europe.
TRUE/FALSE
2.There should be a similar system of educa-
tion in the EU countries TRUE/FALSE
3.Many countries have decided to keep inde-
pendence in this are. TRUE/FALSE
4.The EU criticise any aspect of schooling it
doesn’t accept. TRUE/FALSE
5.Schools have often been criticised for being

too isolated. TRUE/FALSE
6. Secondary schools have never been at-
tacked. TRUE/FALSE

! Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Liceum Ogolnoksztatcacym im. Heleny Modrzejewskiej w Warszawie.
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Zadanie 2. Przeczytaj dokfadnie zdania. Wybierz
i podkres| jedno wiasciwe stowo. (6 pkt)
1.There are many different/similar systems of
education in Europe.
2. We should have a similar/different system of
education in the EU member countries.
3.The EU doesn’t accept/criticise some aspects of
educational systems in member countries.
4.Some/Many changes will have to be made.
5.Schools have been criticised for being too
close/far away from “real” life.
6.Schools shouldn’t be exposed to bad/good
social influence.

Zadanie 3. Odpowiedz na pytania petnymi zda-
niami. (6 pkt)
1.Are all educational systems in Europe the
same?

2. Are the ways of teaching in Poland and Fran-
ce different?

3. Why should we have a united system of edu-
cation in the EU?

Zadanie 4. Uzupetnij zdania wyrazami z ramki. Je-
den wyraz jest niepotrzebny. (5 pkt)

teach member freedom educational
secondary  attack
1. Before 2000 there were 15 ............... coun-
tries in the UK.
2.There are many different ............... systems
in Europe.
3.Many ....ccoceee. schools have been criticised

for being too costly.
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4. SOMe ...coveen.. in the area of education is
needed.

5. The teacheristo ............... and the student
is to learn.

Reagowanie jezykowe w codziennych
sytuacjach

Zadanie 5. Przeczytaj uwaznie zadanie. Ktére zda-
nie (a czy b) jest typowe dla kazdej osoby? Zaznacz
kétkiem jedna prawidtowa odpowiedz. (5 pkt)
1.A gardener
a) Where does it hurt?
b) These plants need watering.
2. A hotel receptionist
a) Single or double room?
b) What would you like to drink?
3. A secretary
a) May | take a message?
b) Cash or credit card?
4. A vet
a) Can | see your ticket please?
b) What seems to be the problem?
5.A dentist
a) You need a filling.
b) How tall are you?

Zadanie 6. Przeczytaj uwaznie pytania i wybierz
prawidtowa odpowied?. Jedna odpowied? nie pa-
suje do Zadnego pytania. (7 pkt)

1.How old are you? A. Yes, | do.
2.What is your favourite |B. At 7.
school subject?
3.Do you like reading? C. 20.
4. How much is this? D. History.
5.What does your sister |E. It's £20.
do?
6. What time does the film | F. Fine, thanks.
start?
7.Would you like to go to | G. She is a doctor.
the cinema?
H. With pleasure,
Odpowiedzi:

T 2.0 3.0 4.0 5. 6. 7.

Zadanie 7. Do podanych wyrazéw dobierz wyraz
0 przeciwnym znaczeniu. Jeden wyraz jest niepotrzeb-

ny. (5 pkt)
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1. wrong ........... 4. cool ...........
2.long . 5.big
3. polite ...........

\short small short warm right rude tall\

Zadanie 8. Gdzie mozna zadac takie pytanie? Wpisz
odpowiednig nazwe miejsca do podanych pytan.
(5 pkt)
1. How long are you waiting?
2. Are you having a good time?
3. How much are tomatoes?
4. What's on today?
5. What is the problem?

at the doctor’s in the supermarket
at the bus stop at the cinema at the party

Rozpoznawanie i stosowanie struktur
leksykalno-gramatycznych

Zadanie 9. Zaznacz kotkiem poprawna odpowied?.
(5 pkt)
1.What did you do yesterday?
a) | went forawalk.  b) I go for a walk.
¢) I've gone for a walk.
2.What is your dog’s name?
a) My dog name is Rex.
b) My dog’s name is Rex.
¢) My dog’'s name was Rex.
3. Where were you born?
a) | was in Warsaw.
b) I was born in Warsaw.
¢) | born in Warsaw.
4. What are you doing?
a) | am writing a letter.
b) I was writing a letter. c) | write a letter.
5.1s she your friend?
a) No, she didn't.
0) Yes, she is.

b) Yes, she did.

Zadanie 10. Wybierz wtasciwy wyraz i podkres|
go. (5 pkt)
1. Yesterday she wasn’t/weren’t at school.
2.How much/many is this book?
3.We have/having dinner at 7 every day.
4.Does/Do your friends like football?
5.1s/Are you going to do it now?

Zadanie 11. Opisz swéj wczorajszy dzien. Uzupet-
nij zdania. (6 pkt)
1. Yesterday | .......... up at 7.

2.0 a shower ad got dressed.
3l my lessons at 8.

4.1 dinner at 5 p.m.

5.In the evening | ........... afilmon TV.
6.1 . to bed at half past 11.

Przetwarzanie i pisanie tekstu
Zadanie 12. Przeczytaj tekst o Jane. (10 pkt)

This is my best friend Jane. She lives in the
United Kingdom. She is 16 and she goes to se-
condary school. Her favourite subjects are histo-
ry and geography. She likes history because she
is interested in archeology and ancient history.
She also likes geography because she likes travel-
ling. Last year she was in Egypt where she saw
the pyramids and ancient temples. She enjoyed
this trip very much. In the future she would like
to be an archeologist.

Napisz podobny tekst o Mary, ktéra mieszka w USA,
ma 19 lat, uczy sie w szkole Sredniej, interesuje je-
zykami obcymi i chce zosta¢ nauczycielka. Wymysl,
jak spedzifa ostatnie wakacje, gdzie byfa i co zwie-
dzifa.

Zadanie 13. Napisz list do kolegi/kolezanki. Zapros
kolege/kolezanke na wspdlny wyjazd w gory. Napisz,
dokad pojedziecie, jakim Srodkiem transportu i kiedy.
Napisz, co ma ze soba zabra¢, gdzie sie zatrzymacie
i ile bedzie kosztowat ten wyjazd. (20 pkt)

Zadanie 14. Odpowiedz na pytania petnymi zda-
niami. (10 pkt)

*
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3.What is the boy wearing?

€ Test 2

Rozumienie tekstu czytanego

Przeczytaj uwaznie tekst. Zréb zadania 1, 2, 3 i 4
do tego tekstu.
CITY OF YORK

Tourists from all over the world come to York
to visit the Shambles, one of the best-preserved
medieval streets in Europe. The street was home
to the butchers of York and some of the build-
ings date back to 1350.

One of the most famous people who lived in
the street was Margaret Clitherow, wife of a butch-
er and daughter of famous Lord Mayor. She was
accused of treason for harbouring Catholic priests
in the Elizabethan era and crushed to death un-
der a huge weight of stones when she refused to
answer the inquisitors’ questions.

Today in York you can find bookshops, restau-
rants, clothing and sweet shops as well as many
fine examples of medieval architecture.

The Viking centre is unique, once experienced
—never forgotten. This is no waxworks, but rath-
er the closest you'll ever get to time travel, the
sights, the sounds and the very smells of York

in 948 AD.
,World of English”, nr 2/2000, s. 32.

Zadanie 1. Przeczytaj doktfadnie zdania. Podkres|
TRUE, jesli zdanie jest prawdziwe. Podkres| FALSE,
jesli zdanie jest fatszywe. (6 pkt)
1. Many people come to York to visit a famous
medieval street. TRUE/FALSE
2.Many bakers lived in this street in medieval
times. TRUE/FALSE
3.There are a great number of buildings dating
from 13% century. TRUE/FALSE
4. Margaret Clitherow was accused of hiding
Catholic priests. TRUE/FALSE
5.She was tortured and killed. ~ TRUE/FALSE
6.There are unique wax figures in the Viking
centre. TRUE/FALSE
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Zadanie 2. Odpowiedz pefnymi zdaniami:
(10 pkt)
1.Why do tourists come to York?

3. Who was one of the most famous people who
lived in York?

Zadanie 3. Wybierz prawidtowa odpowiedz.
(5 pkt)
1.The Shambles was home to:
a. bakers b. butchers
2. Margaret Clitherow was Lord Mayor’s:
a. wife b. daughter
3.She was crushed to death because:
a. she refused to answer the inquisitors’
questions
b. she didn't ask the inquisitors any
questions
4. Today you can visit in York:
a. waxworks museum
b. a unique medieval centre
5.1n York there are a lof of examples of:
a. fine architecture of ancient times
b. fine architecture of medieval times

Zadanie 4. Uzupetnij zdania wyrazami z ramki. Je-
den wyraz jest niepotrzebny. (5 pkt)

member  killed
alotof like

famous medieval

1.The Shambles is a fine example of a ................
street in York.

2. Margaret Clitherow was a very ................
person who lived in York.

3.Shewas ....ccceen. because of treason.

4.There are ................ medieval buildings in
the city of York.
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5. A visit in the Viking centre is ................ tra-
vel in time.

Reagowanie jezykowe w codziennych
sytuacjach

Zadanie 5. Dobierz wiasciwe odpowiedzi do poda-
nych pytan. (7 pkt)

1. What floor do you live on?

2.What time do you have dinner?

3.How old is your youngest brother?

4.What is your cousin’s job?

5.When was the last time you went to the ci-

nema?
6. What film did you see?
7.Have you ever been to the UK?

e. Last Saturday.
f. No, never.
g. A comedy.

a. She's a nurse.
b. At three p.m.
c. Three.
d. Third.

Zadanie 6. Gdzie mozna ustysze¢ takie pytanie?
Wpisz odpowiednia nazwe miejsca do podanych
pytan. (7 pkt)
1. Would you like to order now?
2.Do you have a reservation?
3. What size are you?
4.1s it a non-stop flight?
5. First or second class stamp?
6. What's on tonight?
7.Single or return?

cinema
hotel

post office
clothes shop

restaurant  airport
railway station

Zadanie 7. Odpowiedz na pytania petnymi zda-
niami. (10 pkt)

* TRADITIONAL MUSIC CD's *
By TINA

ARILABLE AT THE SHOP
INSIDE THE CENTRE
ALSO AAILABLE AT THE
MOHER MUSIC SHOP *

1.Who can you see in the picture?

Rozpoznawanie i stosowanie struktur
leksykalno-gramatycznych

Zadanie 8. Wybierz prawidfowy wyraz i podkres|
go. (5 pkt)
1. There was/were a long silence
2.This is/are going to be fun.
3.Why don’t/doesn’t he want to play foot-
ball?
4. When did she visited/visit you?

5. Everybody in my family love/loves watching
comedies.

Zadanie 9. U6z zdania z podanych stéw. (5 pkt)
1.tomorrow / is / She / leaving.

3.doing / What / time? / do / like / in / free /
you / your

/ that
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Zadanie 10. Wybierz wiasciwy wyraz i wpisz go
w oznaczone cyfra miejsce w tekscie. (10 pkt)

[twas 1 ............ beautiful day. The sun was
shiningandit2 ............ rather warm. We decid-
edto 3 ... for a walk to the nearest park.
But when we were 4 ............ home it started to
rain. We 5 .......... know what to do.

1. 2. 3. 4. 5.

a) the |a)is |a) went |a) left a) did
b)an |b)are |b)go |b)leave |b)didn't
a |[c)was |c)going|c) leaving | c) weren't

Przetwarzanie i pisanie tekstu
Zadanie 11. Przeczytaj ponizszy tekst. (10 pkt)

John Wales is a famous footballer. Playing
football is not only his job, it is also his favour-
ite free time activity. He started playing when he
was 5 years old. He has been a footballer for 20
years now. He has been married since last year.
His wife’s name is Susan and she is a well-known
actress. Susan is 2 years younger than John. They
live in London but they dream about moving to
Spain. They would like to buy a house in the
south of Spain because they both love the Med-
iterranean climate.

Napisz podobny tekst o Angeli Jones, ktdra jest te-
nisistka, ma 25 lat, gra w tenisa, odkad miafa 7 lat,
mieszka w Paryzu i chce sie przenies¢ do Rzymu.
Napisz o jej rodzinie, mezu i cérce. Wymysl, jak sie
nazywaja i ile maja lat.

Zadanie 12. Napisz list do kolegi/kolezanki. W [i-
Scie poinformuj go/ja, ze whasnie sie przeprowadzi-
fes i podaj dwa powody tej przeprowadzki. Napisz,
dokad sie przeprowadzites, opisz swéj nowy dom,
napisz, jak przeprowadzka wptynefa na twoje co-
dzienne zycie i podaj swéj nowy adres oraz numer
telefonu. (20 pkt)

€ Test 3

Rozumienie tekstu czytanego

Przeczytaj dokfadnie tekst. Zrob zadania 1, 2 3 do
tego tekstu.
Christmas Cards
[n many countries, most people post Christ-
mas greeting cards to their friends and family,
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and these cards will be hung on the walls of their
homes.The custom of sending Christmas cards
started in Britain in 1840 when the first ‘Penny
Post” public postal deliveries began. (Helped by
the new railway system, the public postal service
was the 19th century’s communication revolution,
just as email is for us today.) As printing meth-
ods improved, Christmas cards were produced in
large numbers from about 1860. They became
even more popular in Britain when a card could
be posted in an unsealed envelope for one half-
penny — half the price of an ordinary letter. Tra-
ditionally, Christmas cards showed religious pic-
tures — Mary, Joseph and baby Jesus, or other
parts of the Christmas story. Today, pictures are
often jokes, winter pictures, Father Christmas, or
romantic scenes of life in past times.

Adapted from: http://www.soon.org.uk/christmas.htm

Zadanie 1. Przeczytaj dokfadnie zdania. Podkres|
TRUE, jesli zdanie jest prawdziwe. Podkres| FALSE,
jesli zdanie jest fatszywe. (6 pkt)
1.There are many people who don't send Christ-
mas greeting cards. TRUE/FALSE
2.This tradition started when the public post
was established. TRUE/FALSE
3.The post was helped by the railway system.
TRUE/FALSE
4. A card in an unsealed envelope was cheaper
than a letter. TRUE/FALSE
5.In the 19% century Christmas cards showed
Father Christmas. TRUE/FALSE
6. Modern Christmas cards are often summer
pictures. TRUE/FALSE

Zadanie 2. Przeczytaj doktadnie zdania. Wybierz
i podkres| jedno wiasciwe stowo. (5 pkt)

1. Christmas cards are hung on the walls/doors
of people’s homes.

2. Introducing of postal services was a commu-
nication revolution/rebellion.

3.There were more/less cards produced when
the printing methods improved.

4. Traditional/Modern cards showed religious
pictures.

5.Now, Christmas cards often show Mother/
Father Christmas
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Zadanie 3. Odpowiedz pefnym zdaniem. (10 pkt)
1.Who do people send Christmas cards to?

start?

3. What was the name of the first public postal
deliveries?

4. How much was sending a card in an unsealed
envelope?

5.What kind of pictures did Christmas cards
show in the past?

Zadanie 4. Uzupetij zdania wyrazami z ramki. Je-
den wyraz jest niepotrzebny. (5 pkt)

\showed when freedom send sent service

1. All over the world many people ..................
Christmas greetings to their friends.

2.This tradition started when the first postal
.................. started to operate.

3.The Chistmas cards production increased
.................. printing methods improved.

4.Sending a card was cheaper when it was
.................. in an unsealed envelope.

5. First Christmas cards .................. religious
pictures.

Reagowanie jezykowe w codziennych
sytuacjach

Zadanie 5. Pomysl, co nalezy zrobi¢ w danej sytuagji.
Potacz problem z jego rozwiazaniem. (6 pkt)

PROBLEM: ROZWIAZANIE:
1.1've got .
S temible a) |Y:tl:3 shouldn’t go to bed too
headache '
2 I'm slee b) You should ask somebody
) Py- the way.
3 \l,v(:ﬁn t feel ¢) You should put on a sweater.

d) You should ask somebody for
help.

e) You should take an aspirin.

f) You should go to the doctor.

4. | got lost.

5.l can't do it.
6. 1'm cold.

Zadanie 6. Dobierz wiasciwe odpowiedzi do poda-
nych pytan. (8 pkt)
PYTANIA:
1. How often do you go to the cinema?
2. How many times were you absent from school
last year?
3. Will you be able to help me tomorrow?
4.Who lives next door?
5.Has she ever eaten Chinese food?
6.1s your sister older than you?
7.How much time do you need?
8.How much did you pay for it?

ODPOWIEDZI:
1.0nce. 5. An old lady.
2.Sorry, | won't, 6. Twice a month.
3.No. 7. About 2 hours.

4. Yes, she is. 8. | don’'t remember.

Zadanie 7. Odpowiedz na pytania petnymi zda-
niami. (10 pkt)

e

Trish Coast Guard
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Rozpoznawanie i stosowanie struktur
leksykalno-gramatycznych

Zadanie 8. Wybierz dobre zakoriczenie zdania.
Wpisz odpowiednia litere. (5 pkt)
1. We would like ... a) going there.
2.Everybody should ... b) going there?
3. Nobody likes ... ¢) go there?
4. Aren't you ... d) to go there.
5.When did she ... e) go there.

Zadanie 9. Do podanych czasownikéw dobierz od-
powiednie wyrazenia z ramki. (10 pkt)

1.g0 2.do 3. make

4. lose 5. be

the shopping
weight  keys
for a walk

asandwich interested
by bus  washing up
an omelette  late

Zadanie 10. Wybierz prawidfowy wyraz i podkres|
go. (5 pkt)
1.She should/ought to do her homework on
her own.
2.1 can’t/couldn’t play the piano when | was 6.
3.There aren't some/any eggs in the fridge.
4. Have you buy/bought anything?
5.When does/do the match finish?

Przetwarzanie i pisanie tekstu

Zadanie 11. Przeczytaj list, ktory Alice napisata do
Jenny. (10 pkt)
Dear Jenny,

Sorry for not writing for so long. Last month
[ had my school leaving exams and that was why
[ spent all the time studying. Now, I'm waiting
for the results. As you know I've always dreamt
about studying medicine and | hope I'll get into
university. What's new? Write back soon.

Best wishes,
Alice

Napisz podobny list do Marka. Przepros, ze nie pisa-
fes diugo z powodu ztamanej reki. Napisz o swoich
szkolnych egzaminach i przygotowaniach do nich.
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Poinformuj go o tym, co zamierzasz robi¢ po skoAcze-
niu szkoty. Zakoncz list odpowiednim zwrotem.

Zadanie 12. Napisz ogtoszenie o swoim zaginio-
nym zwierzatku. Napisz, jakie to zwierze, jak ma na
imie, ile ma lat. Opisz, jak ono wyglada. Poinformuj
0 nagrodzie. Podaj, w_jaki sposéb mozna sie z toba
skontaktowac. (20 pkt)

€ Test 4

Rozumienie tekstu czytanego

Przeczytaj dokfadnie tekst. Zréb zadania 1, 2, 3i 4
do tego tekstu.
Visiting the UK

Each year, millions of people visit London, and
Stratford on Avon, the birthplace of Shakespeare.
But there are many other parts of Britain to con-
sider. The United Kingdom is actually four countries
— England, Wales, Scotland and Northern Ireland.
Each is divided into smaller ‘County’ areas.There are
many ancient historical cities in England like York
and Chester still with their old city walls, Lincoln
and Bath, and Oxford and Cambridge famous for
their ancient universities. Wales is a land of history
and beauty, where many speak the ancient Welsh
language. A place of castles, and mountains, wat-
erfalls, and lakes as well as old industry works you
can visit — salt-mining and coal-mining. The castles
of Wales are famous, many in excellent condition,
and all open for visits. Scotland is home of Britain's
highest mountains, wildest dramatic scenery and
‘moorland’, ‘lochs’ (lakes), bagpipe music, kilts
(the national men’s dress) and much more! Have
you heard of the Loch Ness Monster?

Northern Ireland is part of the United King-
dom. Southern Ireland — the Republic of Ireland,
is an independent country. Both are interesting
and beautiful. Despite what you may have heard
on the news, terrorist troubles were never very
common, and now with the peace agreement,

there is very little trouble.
Adapted from: http://www.soon.org.uk/britgoto.htm

Zadanie 1. Przeczytaj dokfadnie zdania. Podkres|
TRUE, jesli zdanie jest prawdziwe. Podkres| FALSE,
jesli zdanie jest fatszywe. (6 pkt)
1.There are many old cities in the UK.
TRUE/FALSE
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2.Every year few people visit the place where
Shakespeare was born. TRUE/FALSE

3. Many castles in Wales are not open for tour-

ists. TRUE/FALSE
4. Northern Ireland is an independent coun-
try. TRUE/FALSE
5. Terrorist problems were very common in N. Ire-
land. TRUE/FALSE
6.There is not much trouble in N. Ireland
now. TRUE/FALSE

Zadanie 2. Przeczytaj doktadnie zdania. Wybierz
i podkres| jedno wiasciwe stowo. (6 pkt)
1. There are many/few parts of Britain to visit.
2.The UK is in fact/in reality four different co-
untries.
3.The castles of Wales are well known/bad
known.
4. Some/Many Welsh castles are in perfect/poor
condition.
5.The highest/biggest mountains are in Scot-
land.
6.Kilts are national men’s/fwomen’s dress.
Zadanie 3. Odpowiedz na pytania petnymi zda-
niami. (6 pkt)
1.How many countries are there in the UK?

UK?

Zadanie 4. Uzupefnij zdania wyrazami z ramki. Je-
den wyraz jest niepotrzebny. (5 pkt)

lakes many historical famous
communicate part

1.Many people ............... in the ancient Welsh
language.

2.There are many ............... cities in England.

3. Many castles in Wales are ............... and in
perfect condition.

4. Northern Ireland isa ............... of the UK.

5.This is a place of wild forests and beautiful

Zadanie 5. Przeczytaj uwaznie zadanie. Ktére zdanie
(a czy b) jest typowe dla danej osoby? (5 pkt)

1.A coach
a) You need to practise every day!
b) Have you got any pets?
2.A nurse
a) | need to take your blood pressure.
b) Would you like something to drink?
3. A custom officer
a) Have you got anything to declare?
b) Single or return?
4. A tour guide
a) On the left you can see Victorian houses.
b) You should stay in bed for at least a week.
5. A hairdresser
a) Your hair needs cutting.
b) How old are you?

Zadanie 6. Przeczytaj uwaznie pytania i wybierz
prawidfowa odpowiedz. Jedna odpowiedz nie pa-
suje do zadnego pytania. (7 pkt)
PYTANIA:

1. How long did you stay there?

2. Anything else?

3. What doesn't she like doing?

4. Did you have a good time?

5. Where were you born?

6. Why don't we go to the cinema?
7. Could we have the bill, please?

ODPOWIEDZI:

a) Yes, of course. b) A week.

¢) That's a good idea.  d) It doesn't matter.
e) Fantastic. f) No, thanks.

g) Warsaw. h) Ironing.

Zadanie 7. Odpowiedz na pytania petnymi zda-
niami. (12 pkt)
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Rozpoznawanie i stosowanie struktur
leksykalno-gramatycznych

Zadanie 8. Utz zdania z podanych stow. (6 pkt)
1.fruit / many / How / a day? / you / do / eat
2.with? / are / going / to / Who / you / New

York

6.falls / love / him. / end / In / with / she / the
/in

Zadanie 9. Wybierz prawidtowy wyraz i podkres|
go. (7 pkt)
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1. Your English is worse/more bad than mine.

2. My sister plays the piano very well/very
good.

3.There’s a/some butter in the fridge.

4. My son doesn’t drink much/many coffee.

5.The bank closes/is closing at 6 on Wednes-
days.

6.1 didn't see/saw anything.

7.1 hate do/doing my homework.

Zadanie 10. Wybierz wiasciwy wyraz i wpisz go

w oznaczone cyfra miejsce w tekscie. (10 pkt)
John and his wife 1........ a house las week. It

has2........ beautiful garden at the back and a smalll

lawnat 3........ front. There 4........ three bedrooms

upstairs and a small bathroom. Downstairs there

S5 a big kitchen and a small living room.

1. 2. 3. 4. 5.

a) buys aa  |a)a a)is  |a)is

b) buy b)an |b)an |b)are |b)are

¢) bought |c)the |c)the |c)be |c) be

Przetwarzanie i pisanie tekstu

Zadanie 11. Przeczytaj ponizszy tekst. (10 pkt)

This is my penfriend Kate. She is sixteen years
old and she is Irish. She lives in Dublin. It is the
capital city of Ireland. She has long dark hair and
brown eyes. For she loves music, she likes writ-
ing songs and playing the guitar. She’s also crazy
about travelling, and she would like to visit Po-
land one day. She has visited many countries be-
cause her parents are famous musicians and they
travel a lot. In her free time she likes reading and
surfing the net.

Napisz podobny tekst o swoim przyjacielu pt. ,My
best friend Tom”. Uzyj wszystkich wyrazéw z ramki.
Pamietaj o niezbednych zmianach.

eighteen British a small village short

blue sport football watch TV rock

music doctors play computer games
walk in the mountains

Zadanie 12. Napisz list do kolegi/kolezanki. W liscie
podziekuj mu/jej za zaproszenie na jego/jej urodziny.
Przepros, ze nie bedziesz mogt na nie przyjs¢ i podaj
powdéd. Zt6z mu/jej urodzinowe zyczenia i zapropo-
nuj spotkanie w innym terminie. (20 pkt)

(sierpien 2008)
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Sprawozdania

Ewa Gatnar'
Rybnik

4 Miedzyszkolna Liga Jezyka Angielskiego
w Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi

w Rybniku

Przez kilka ostatnich lat Slaski Kurator Oswia-
ty nie organizowat wojewddzkich konkursow
przedmiotowych z jezykéw obcych dla uczniéw
gimnazjum, odbywaty sie tylko konkursy z jezy-
ka polskiego, historii, matematyki, fizyki, chemii,
biologii i geografii. Uzdolniona i zaawansowana
jezykowo miodziez naszego rejonu mogta brac
udziat w kilkunastu — najczesciej ptatnych — ogol-
nokrajowych formach wspoétzawodnictwa, orga-
nizowanych przez rézne instytucje pozaszkolne
(np. The Big Challenge, Fox, Multitest, English Ace).
Konkursy te sa jednostopniowe i na ogét polega-
ja na rozwiazaniu testu wielokrotnego wyboru,
czasami czes¢ pytan obejmuje materiat jezykowy
i tres¢ wskazanej wczesniej krotkiej lektury. Bra-
kowato regionalnej imprezy miedzyszkolnej, na
ktorej gimnazjalisci mogliby sprawdzi¢ swoj sto-
pien zaawansowania jezykowego i zmierzyc sie
z uczniami innych szkot. Postanowitam zainicjowac
takie przedsiewziecie i zaprosi¢ do udziatu uczniow
klas trzecich gimnazjoéw z Rybnika oraz sasiednich
powiatéw. Zgtositam swoj pomyst dyrekji szko-
ty, stworzytam regulamin i poprositam kolezanki
anglistki o wsparcie. Cho¢ w miedzyczasie oka-
zato sie, ze od roku szkolnego 2007/2008 Kura-
torium Oswiaty w Katowicach wznawia konkursy
przedmiotowe z jezykoéw obcych, postanowitam
nie rezygnowac. Nasza liga mogta stac sie szansa
rozwiniecia i sprawdzenia umiejetnosci jezykowych
rowniez dla tych gimnazjalistow, ktorych zabrak-
nie w kolejnych etapach Wojewddzkiego konkursu
przedmiotowego z jezyka angielskiego organizowa-
nego przez Slaskiego Kuratora Oswiaty.

Rozestatam mailowe informacje do okolicz-
nych szkét, z ktérych 12 odpowiedziato na na-
sze zaproszenie. Regulamin Miedzyszkolnej Ligi
Jezyka Angielskiego — bo tak brzmi petna nazwa
naszego przedsiewziecia — przewidywat udziat
maksymalnie trzech zawodnikéw z kazdej zgta-
szajacej sie szkoty. Mieli to by¢ uczniowie, ktérzy
wyrazili che¢ startu bad? zostali wytonieni wedtug
wewnetrznych kryteriéw danej szkoty. Planowa-
ne bylo rozegranie czterech etapow pisemnych:
gramatyki, stownictwa, czytania ze zrozumieniem
i stuchania ze zrozumieniem. Do finatowej konku-
rencji ustnej miato by¢ zaproszonych tylko kilku-
nastu najlepszych uczestnikow - finalistow.

Ostatecznie do konkursu przystapito 32 gim-
nazjalistéw z 11 szkék z Rybnika, Wodzistawia Sla-
skiego, Zor, Swierklan, Gaszowic, Radlina i Pszo-
wa. Ze wzgledow etycznych postanowilismy, ze
uczniowie naszej szkoty nie wystartuja w imprezie,
ale beda peni¢ funkcje gospodarzy i wspotor-
ganizatoréw. UstaliliSmy staty termin zawodow:
piatek, godzina 14.00 — zawsze po lekcjach! Cze-
$ci pisemne odbyty sie zgodnie z planem: 1 lu-
tego, 22 lutego, 14 marca i 25 kwietnia, a ustny
finat — 9 maja 2008 r. Uczestnicy przystepowali
do wszystkich etapow indywidualnie, a koncowa
klasyfikacja druzynowa zostata sporzadzona wy-
facznie jako ciekawostka. We wszystkich pieciu
czesciach konkursu kazdy uczestnik mogt zdo-
by¢ taka sama liczbe punktéw: 60 (razem 300).
Punkty z poszczegéinych konkurencji sumowaty
sie, tworzac klasyfikacje ogdlng — przez caty czas
trwania ligi ranking mogt ulega¢ zmianie.

" Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Zespole Szkot im. Powstaricow Slaskich w Rybniku.
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Przyklady zadan konkursowych

CZESC 1. GRAMATYKA?

Zadanie |
W kazdym z ponizszych zdan istnieje tylko jedna
mozliwos¢ poprawnego wyboru. Zakresl whasciwa
litere: a, b, ¢ lub d. W przypadku pomytki nanies
poprawke w sposéb jednoznacznie czytelny dla ko-
misji. (10 pkt)

8.She wrote the exercise .........c...ccoveene. .

a) correctly b) correct
¢) corrected d) more correct
O i, enough time to do the task.
a) There are b) Itis
Q) ls d) There is
10.Youcan'twatch TV ..o you finish
your homework. So hurry up, please.
a) if b) unless
¢) if not d) because

Zadanie Il
Zastosuj czasowniki w nawiasach w odpowiednich
formach. (10 pkt)
1. Iflwereamagician, | ...........ccoovvevviiieriennns.
(create) a peaceful world.
2WE i (see)
a lot of exotic animals lately.
4. My friends suggested ..........ccvevvivieeeeereennn.
(stay) at home.

Zadanie Il
W kazda luke wstaw jedno stowo (skrét typu ,.aren’t”
traktuj jako jedno stowo). (10 pkt)

2. Mymum askedme ........ccoovveenrnnne. [ want-
ed to spend holidays abroad.

3. What is oo, hottest place
in the world?

10. He is not at home and he is not at work. He
................... be doing the shopping now.

Zadanie IV

Przettumacz fragmenty znajdujace sie w nawiasach.

10 pkt)

1.This is her pen. Where is .............. (moje)?

2.YOU oot (nie musisz)
come tomorrow.
7.5heis oooeiiiiii (siostra mojej mamy).
Zadanie V

Kazde z ponizszych zdan zawiera bfad gramatyczny.
Podkres| czesci, ktére sq niepoprawne, oraz napisz
whasciwe wersje podkreslonych fragmentéw w wy-
znaczonych miejscach obok zdan. (10 pkt)
1. 'will not buying you his CD if it is so expen-
SIVE. 1ot
5. My friend would has invited you if you had been
here yesterday. ........ccccoovviiiviiiiiiennn
8. Butter should be keep in the fridge.

Zadanie VI
Przeksztat¢ kazde z ponizszych zdar tak, by zachowac
jego znaczenie. Zastosuj podane wyrazy w niezmie-
nionej formie. (10 pkt)
1..,0ur friends will not come tomorrow”, she
said to him.
TOLD oo
2.1 regret | don't have enough time to visit you
in the afternoon.

8. Philip is more intelligent than Derek.
AS e,

CZESC I11. SLOWNICTWO:

Zadanie |
Co oznaczajq te idiomy? Zakres| wiasciwa litere: a, b
lub c. W przypadku pomytki nanies poprawke w spo-
s6b jednoznacznie czytelny dla komisji. (5 pkt)
1.She was over the moon.

a) She was very happy and excited.

b) She felt lonely.

¢) She was extremely angry.

Zadanie Il
Uzupetnij ponizsze zdania wyrazami z prawej strony
we whasciwych formach. (10 pkt)
3.Ababy'sonlyformof ...........ccceeviinieirrierins
is crying. communicate

2Zadania czesci ,Gramatyka” przygotowata Zuzanna Pasierbek, nauczycielka w Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi

w Rybniku.

3 Zadania czesci , Stownictwo” przygotowata Marzanna Bogusz, nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum z Oddziatami

Dwujezycznymi w Rybniku.
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4.0ur school made a .....ccocooveveiveeeiieeiee,

to the Red Cross. donate
5.HUmMan ..o is really strange!
behave

Zadanie Il

Uzywajac kazdego wyrazenia z ramki tylko raz, utéz
6 zwrotow (ostrzezen, wskazowek, polecen itp.). Wy-
korzystaj wszystkie podane elementy. (6 pkt)

DO NOT KEEP OFF ORDER LEAVE
BAGS UNATTENDED THE GRASS OUT OF
Zadanie IV

Uzupetnij krzyzéwke. Wpisz wyrazy drukowanymi
literami. (7 pkt)
1.A long stretch of water which flows to the
sea.
2.Violent storm with strong winds.

Zadanie V
Podkresl odpowiedni przyimek. W razie pomyfki
zaznacz poprawke w sposéb jednoznaczny dla ko-

misji. (5 pkt)
1.They looked bored ........ everyday life.
with / from
2.She might be jealous ......... him.
about / of
3.lamgood ............. English.
at/in
Zadanie VI

Potacz podkreslone wyrazenia po lewej stronie z ich
odpowiednikami z prawej strony (jeden pozosta-
nie niewykorzystany). Wpisz litery a-h obok cyfr
1-7. (7 pkt)
1. Hang on a minute! a) you decide
2. Look, it’s up to you. b) don’t know
4. | haven't a clue. ¢) if you want
d) wait
Zadanie VII
Wpisz brakujace wyrazy. Kazda kreska zastepuje jed-
ng litere. Nie wolno zmienia¢ Zadnej z liter juz po-
danych. (10 pkt)
1.The doctor gavemea = s
for an antibiotic.
2.There is an interesting _x in
the National Museum.

3.A g personissomeone who doesn’t
have a husband or a wife.
Zadanie VIII

Uzupetnij ponizsze zdania podanymi wyrazami/wy-
razeniami, nie zmieniajac ich formy (trzy pozostana
niewykorzystane). (10 pkt.)

abstract  crossing  developed  direct
display  double effects lyrics rate
solar  still lifes  sunny  vacancy

1.The words of a song are called ...................

3. Energy obtained due to the use of sun’s heat
iscalled ..ooovveieiiiieieee power.

CZESC Ill. CZYTANIE ZE ZROZUMIENIEM®

Podaje tylko polecenia do poszczegélnych
zadan. Dobor tekstéw do nich zalezy oczywiscie
od poziomu jezykowego uczniow.

Zadanie 1. Ponizsze zdania zostaty usuniete z teks-
tu na temat odkrycia nowego ladu. Przeczytaj tekst,
a nastepnie dopasuj zdania (1-5) do whasciwych luk
(A-F). Zdanie 0 zostato juz przyporzadkowane jako
przykfad. (5 pkt)

Zadanie 2. Ponizszy tekst o pewnym znanym czfo-
wieku zawiera wiele informacji, ktdre da sie wyrazi¢
liczbowo. Przeczytaj go uwaznie, a nastepnie wyraz
cyframi daty i inne wielkosci, wpisujac je obok okre-
Sleri 1-13 pod tekstem. (13 pkt)

Zadanie 3. Przeczytaj fragment ulotki informuja-
cej o oryginalnym sposobie zwiedzania olbrzymiego
miasta. Nastepnie zdecyduj, ktére z podanych pod
tekstem zdan 1-10 s prawdziwe (TRUE), a ktore
fatszywe (FALSE), wpisujac TRUE lub FALSE obok
zdan. (10 pkt)

Zadanie 4. Poszczegéine zdania encyklopedycz-
nego hasta rozcieto na czesci. Do zdan 1-7 dopasuj
wihasciwe koncowki A-H. Jedna z nich (D) zostata juz
przyporzadkowana jako przykfad. (7 pkt)

Zadanie 5. Przeczytaj uwaznie tekst, a nastepnie
wybierz whasciwa — zgodna z trescia — mozliwos¢,
zakreslajac litere A, B lub C. (10 pkt)

4Zadania czesci ,Czytanie ze zrozumieniem” przygotowata Ewa Gatnar, nauczycielka jezyka angielskiego w Gimnazjum z Od-

dziatami Dwujezycznymi w Rybniku.
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Zadanie 6. Trzy anegdoty rozcieto na czesci i wy-
mieszano. Zdecyduj, ktére fragmenty (A-N) pocho-
dza z poszczegdinych anegdot, a nastepnie odtworz
ich tres¢, wpisujac odpowiednie litery we wtasciwej
kolejnosci obok podanych nizej tytutéw historyjek.
(15 pkt)

CZESGC IV. SLUCHANIE ZE ZROZUMIENIEM®
Tu réwniez podaje tylko przyktady polecen.

. Postuchaj opowiadania pana X i wybierz popraw-
ng mozliwos¢. Zaznacz a, b lub c. Tylko jedna odpo-
wiedz jest prawidfowa.

[I. Postuchaj tej samej opowiesci jeszcze raz. W wol-
ne miejsca wpisz brakujace stowa.

1. Postuchaj programu radiowego o nowych pro-
duktach spozywczych. Zdecyduj, czy podane zdania
sa prawdziwe (TRUE) czy fatszywe (FALSE). Wpisz
TRUE lub FALSE obok zdan.

IV. Postuchaj, jak mtody cztowiek méwi o kf6tni ze
swoim przyjacielem. Udziel krétkich odpowiedzi na
pytania.

Zadania wszystkich rozgrywek oceniaty na-
uczycielki jezyka angielskiego z Gimnazjum z Od-
dziatami Dwujezycznymi w Rybniku. Aktualny
ranking uczestnikow publikowaliémy na stronie
internetowe]j naszego gimnazjum w ciagu tygodnia
od terminéw poszczegoélnych etapdw — zgodnie
z regulaminem imprezy przystapienie do konkur-
su oznaczato wyrazenie zgody na upublicznienie
wynikéw (zamieszczalismy liczbe punktéw obok
nazw szkot i inicjatow uczestnikow). Natychmiast
po poprawieniu kazdego kolejnego testu przesy-
fatam tez opiekunom wyniki droga mailowa.

Do finatu zaprosilismy wszystkich tych zawod-
nikdw, ktorych réznica punktow do pierwszego
na liscie nie przekraczata 60 (tyle jeszcze byto
do zdobycia w finale). Warunek ten spetito 18
0s6b z 9 szkot, sposrad ktorych 17 zdecydowato
sie wystapi¢ przed publicznocia ztozona — oprécz
juroréw — z pozostatych uczestnikow i ich opie-
kunéw oraz gimnazjalistow petniacych funkcje
gospodarzy. Nalezato przygotowac krotka auto-
prezentacje (zawodnicy opowiadali m.in. o swo-

ich zainteresowaniach, osiagnieciach i planach na
przysztosc) oraz anegdote (np. z whasnych do-
Swiadczen, o stawnych ludziach, zastyszany kawat).
W trzeciej czedci, ktéra sprawdzata reagowanie
jezykowe w codziennych sytuacjach, uczestnicy
losowali zestawy (po 5 sytuacji opisanych krétko
w jezyku polskim, np.: 1. Popros takséwkarza, by
sie pospieszyt, poniewaz spoznisz sie na spotkanie,
2. Zapytaj, gdzie mozna kupic znaczki, 3. Podziekuj
koledze za okazana pomoc w rozwiazaniu zadania
z jezyka angielskiego, 4. Zapros kolege/kolezanke na
swoje urodziny, ktére obchodzisz w sobote, 5. Jak
zareagujesz na czyjes przeprosiny?) i popisywali sie
praktyczna znajomoscia jezyka angielskiego (odpo-
wiadali bez uprzedniego przygotowania). W jury
finatu — poza nauczycielkami jezyka angielskiego,
ktére przygotowywaly zestawy zadan — zasiedli
uczniowie: po jednym z kazdej z szesciu klas na-
szego gimnazjum. Finalista mogt otrzymac po 10
punktéw od kazdej nauczycielki i po 5 od kazdego
ucznia — razem 60. Oceniano komunikatywnos¢,
bogactwo jezykowe, ptynnos¢ wypowiadania sie,
wrazenie ogolne, kontaktowos¢ i dowcip.

Laureatami zostali: Kamil Matyja z Gimna-
zjum Nr 3 w Wodzistawiu Slaskim oraz Agniesz-
ka Waglorz i Natalia Rykata z Gimnazjum Sidstr
Urszulanek w Rybniku. Najlepszymi szkotami
w klasyfikacji druzynowej okazaty sie: Gimna-
zjum Sidstr Urszulanek w Rybniku, Gimnazjum
Nr 3 w Wodzistawiu Slaskim, Gimnazjum Nr 2
w Wodzistawiu Slaskim oraz Gimnazjum Nr 2
w Rybniku. Wszyscy uczestnicy finatu otrzymali
dyplomy oraz wartosciowe nagrody ufundowa-
ne przez wydawnictwa Express Publishing oraz
Mmpublications (m.in. stowniki jezyka angielskie-
go, podreczniki do nauki jezyka angielskiego na
poziomie zaawansowanym, nagrania, lektury),
a opiekunowie — podziekowania.

Mimo iz uczniowie naszej szkoty nie mogli
wzia¢ udziatu w zmaganiach konkursowych, im-
preza takze dla nich miata znaczacy walor edu-
kacyjno-wychowawczy. Dostarczali pytania do
banku testow, prowadzili finat jako konferansje-
rzy i wzieli udziat w pracach jury. Mogli réwniez
zasias¢ na widowni, by postuchac kolegdéw i ko-

> Zadania czesci ,Stuchanie ze zrozumieniem” przygotowaty Zuzanna Pasierbek i Marzanna Bogusz.
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lezanek z innych szkoét. Trzy nasze gimnazjalistki —
laureatki i uczestniczki miedzyszkolnych konkurséw
recytatorskich — uswietnity czes¢ ustna wystepa-
mi artystycznymi, prezentujac utwory poetyckie
i fragmenty prozy z literatury angielskojezycznej
w oryginale badz polskim przekfadzie.

Nasz konkurs stworzyt szanse dla wszystkich
majacych ochote na dtugofalowa zabawe jezykiem
angielskim — po kolejnych etapach pisemnych nikt
nie odpadat, wszyscy walczyli dalej (inaczej niz
w konkursach przedmiotowych Slaskiego Kuratora
Oswiaty, gdzie po kazdym etapie grono uczest-
nikéw sie zaweza). Byt tez jednym z nielicznych
w naszym regionie (oprécz konkurséw recytator-
skich), w ktérych gimnazjalisci mieli okazje wyka-
za¢ sie umiejetnodcia méwienia w jezyku obcym.
Poziom zaprezentowany przez uczestnikdw finatu,

byt rewelacyjny — nie tylko pod wzgledem jezy-
kowym. MieliSmy okazje pozna¢ prawdziwych
pasjonatow roznych dziedzin, o sprecyzowanych
zainteresowaniach i planach. Niezwykle cieszy, ze
horyzonty — przynajmniej czesci — naszej mtodzie-
2y sa tak szerokie, a biegtos¢ postugiwania sie je-
zykiem angielskim coraz lepsza.

Impreza znalazta oddzwiek w lokalnych me-
diach, a ciepte stowa opiekunéw merytorycznych
uczestnikéw, ktére do nas dotarty, pozwalaja sa-
dzi¢, iz opisane przedsiewziecie byto trafionym
pomystem. Mamy nadzieje, ze Miedzyszkolna
Liga Jezyka Angielskiego wejdzie na state do ka-
lendarza imprez organizowanych przez rybnic-
kie szkoty — w kolejnym roku by¢ moze z jeszcze
wieksza liczba uczestnikow.

(lipiec 2008)

Magdalena Prykowska'
Wroctaw

4 X Konkurs wiedzy o Wielkiej Brytanii oraz
umiejetnosci jezykowych w Liceum 0golnoksztatcacym
Nr VIl im. K.K. Baczynskiego we Wroctawiu

W kwietniu 2008 roku odbyta sie jubileuszo-
wa edycja Konkursu wiedzy o Wielkiej Brytanii oraz
umiejetnosci jezykowych, ktory od dziesieciu lat
jest wpisany do kalendarza tradycji naszej szkoty.
Z roku na rok bierze w nim udziat coraz wiecej
uczniéw. Cieszy sie on duzym powodzeniem wérdd
os6b swiadomie kierujacych wiasnym procesem
edukacyjnym. Znaczenie, ktére zyskat konkurs,
oraz ranga, jaka cieszy sie wsréd dolnoslaskiej
miodziezy, sprawiaja, ze warto zapoznac wszyst-
kich zainteresowanych z jego zatozeniami oraz
wypracowana przez lata procedura.

Celem konkursu jest rozbudzenie zaintereso-
wan uczniéw kultura brytyjska, ksztatcenie umie-
jetnosci samodzielnego poszukiwania informacji,

doskonalenie umiejetnosci jezykowych, wspie-
ranie samorozwoju ucznia oraz jego uzdolnien.
Konkurs faczy umiejetnosci przedmiotowe z po-
nadprzedmiotowymi, wykracza zdecydowanie
poza program nauczania jezyka angielskiego oraz
sprzyja korelacji miedzyprzedmiotowej, ponie-
waz spaja wiedze wyniesiona z zaje¢ geografii,
historii, literatury, wiedzy o kulturze i wiedzy
0 spofeczenstwie.

Pierwsze edycje konkursu koncentrowaty sie
glownie na testowaniu teoretycznej wiedzy uczest-
nikéw. Kolejne ulegaty modyfikacji. Zespdt na-
uczycieli jezyka angielskiego dazyt do wypraco-
wania takiej formy konkursu, aby realizacja zadan
najpetniej odpowiadata potrzebom oraz coraz le-

!Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego w Liceum Ogélnoksztatcacym Nr VIl im K.K. Baczynskiego we Wroctawiu oraz

pomystodawczynia i wspdtorganizatorka opisanego projektu.
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piej ksztatcita umiejetnosci ucznidéw. Poczatkowo
wiekszy nacisk potozylismy na znajomos¢ kultury
i historii Wielkiej Brytanii. Jednakze taka forma
okazata sie zbyt jednostronna, by ocenia¢ ztozo-
ne i rozne umiejetnosci uczestnikdw. Uczniowie
dysponowali duza wiedza merytoryczna, ale nie
mieli mozliwosci wykazania sie przede wszystkim
kompetencjami dyskursywnymi. Ponadto z naszych
obserwacji wynikato, ze mfodziez posiada ogrom-
ny potencjat twérczy. Dlatego zdecydowalismy sie
na wykorzystanie i wiaczenie takich technik, jak:
odgrywanie scenek, prezentacja regionu, exposé
ma temat znanej postaci. Nowa forma konkursu
umozliwia uczniom rozwijanie wrazliwosci este-
tycznej (wybor strojow i dekoracji, autoprezenta-
cja), wyobrazni i ekspresji plastycznej. Chcielismy,
aby w konkursie miaty szanse rozwinac swoje ta-
lenty osoby z pasja i zacieciem jezykowym.

Od kilku lat nasz konkurs jest prawdziwym po-
pisem umiejetnosci jezykowych oraz krasomow-
czych konkurujacych ze soba par. Jego uczestnicy
sa wytaniani droga eliminacji, w trakcie ktérych
musza wykazac sie bogata wiedza na temat re-
aliow Wielkiej Brytanii. Ponizej przedstawiam
eliminacyjny test z biezacego roku.

*= Konkurs wiedzy o Wielkiej
Brytanii oraz umiejetnosci
jezykowych - eliminacje 2008

Imie i nazwisko kl.

1. What does the United Kingdom consist of ?

2. What are the names of The Parliament Cham-
DEIS? e
3. When is Pancake Day? ........cccccooceviieriirnnnn.
4. What are the Patron Saints of England, Scotland,
Wales and Ireland? .........ccoovvoviviiiiiiiie
5.Who was Oliver Cromwell and what did he
O? e
6. Who was Thomas Becket ? ..........ccoevveininann.

8. What is the name of the 8™ Wonder of the World
situated in Northern Ireland?

9. What is the national emblem (symbol) of Ire-
[ANA? e
10. What is “Hogmanay”? ........ccoceerveeneiaeeann.
11. Who was Robert Burns? ...........ccocoovveiieien,
12. What is “Union Jack™? ......ccocvovviiiiiiiienn
13. Which group of invaders did England get its
NAME froM? ..o,
14. Who was the father of Queen Elizabeth I?
15. What is a “kirk” and where can you find it?
16. What is the name of Britain’s highest moun-
TAIN? o
17. Which church is dominant in England?

20. What does “cockney” mean? .............c.cco.......
21. What is the name of the biggest department
store in London?........ocooveiiiiieee e,
22. What does “The Garden of England” mean?
23. Which town in England is the religious capital
of England? ...ccoovviiiiiieeee e,
24. What famous marriage took place at St. Paul’s
Cathedral in July in 19817 .o,
25. Where was Shakespeare born? (give the name
of the town and the river) .......c.ccocoovevevennaen,
26. Which town is called “the sweet city with her
dreaming Spires”™? .....ccceoerveeiinieieeeen,
27. Where do the Beatles come from?
28. If we talk about food, what is Somerset famous
FOI? e,
29. What is Stonehenge? ........cccoeevviieniecninnnn,
30. Who were Druids? .......cooevvveiiiieiiecn
31. What is the name of the largest isle off the south
CORSE? v
32. What is “Mayflower™? ......ccccovvviririininna.
33. What is the capital of Wales? ...........cc.coco......
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35. Who first arrived in Wales and when?

37. What is the name of the most famous national
park in Wales? ..o,
38. Give one example of a traditional Highland
athletic Game. ...ocooeiieieieeee e
39. What is the name of the military ceremony in
Edinburgh? ..o
40. Which city in Scotland is called “the dear dirty
city” or “the friendly city”? .ocooovvveiiriiie,
41. What is James Watt (1736-1819) famous for?
42. What is the most popular dish in Scotland?
43. What did Charles Dickens usually describe in his
NOVEIS? oo
44. What do Bram Stocker and vampires have in
COMMON? et
45. What is York Minster? ........c.cccccoevvveieninen,
46. How many provinces does Northern Ireland
CONSISE OF? oo,
47. What happened in the 19" century that caused
massive emigration of the Irish people to Ameri-
€7 o e
48. In which Irish city was the “Titanic” built?
49. What are the first year university students
called? oo,
50. What is the name of the present British Prime
IVHNISEEr? oo

Odpowiedzi: 1 England, Scotland, Wales and North-
ern Ireland (Ulster), 2 The House of Commons and
the House of Lords, 3 It's Tuesday — the day before
Ash Wednesday, 4 George, Andrew, David, Patrick,
5 A well-known English rebel, came from Fens; formed
an army against the King at the start of the Civil War,
6 The Archbishop of Canterbury; murdered on the
steps of the Canterbury Cathedral, 7 Emily Bronté, 8 Gi-
ant’s Causeway, 9 It's the harp/ the clover/shamrock,
10 Scottish New Year's Eve Festival, 11 Scotland’s most
famous poet, 12 It’s a flag of Great Britain, 13 Angles
and Saxons, 14 King Henry VIII, 15 It's the Presbyte-
rian church in Scotland, 16 Ben Nevis, 17 The Anglican
Church, the Church of England, 18 Wales, 19 In Hyde

Park, 20 Traditionally someone born in the East End;
now: anyone who speaks like a Londoner, language
they use, 21 Harrods, 22 The name given to Kent —
a county in England where fruit and vegetables are
produced, 23 Canterbury, 24 Prince Charles and Diana
Spencer, 25 Stratford-upon Avon, 26 Oxford, 27 Liv-
erpool, 28 Cheddar cheese, 29 Prehistoric site, made
up of magic stones, 30 Celtic religious group, 31 Isle
of Wight, 32 A ship on which Pilgrim Fathers/Puritans
sailed to the USA, 33 Cardiff, 34 A name of a competi-
tion in Wales where people meet and sing songs, read
poetry, dance, 35 The Celts, 6" and 7% century BC,
36 Taffy, 37 Snowdonia, 38 Tossing the caber, tug-of
war, throwing a hammer, 39 Military Tatoo, 40 Glas-
gow, 41 He developed a steam machine, 42 Haggis,
43 The poverty of working class people, especially
children, 44 He wrote a novel “Dracula” Dracula was
a vampire, 45 A famous cathedral in York, 46 Ulster
consists of 6 provinces, 47 The Great Famine, 48 Bel-
fast, 49 Freshers, 50 Gordon Brown.

Finat konkursu jest zawsze bardzo waznym
wydarzeniem w naszym liceum. To jednoczes$nie
jeden z tych projektow, ktére w istotny sposob
Wyposazaja jego uczestnikdw w umiejetnosci au-
toprezentagji oraz pokonywania stresu w wystapie-
niach publicznych. W konkursie $ciera sie ze soba
pie¢ tandeméw w pieciu zadaniach.

Zadanie 1 — wzajemna prezentacja partnerow.
Uczniowie reprezentujacy pare niebanalnie przed-
stawiaja sie nawzajem jurorom oraz publicznosci.

Nr VII

sztofa Kamila

Zadanie 2 - rozmowa z uzyciem wylosowanych
idioméw (uczniowie otrzymuja liste idioméw
angielskich, by przygotowac sie do konkursu).
Realizacja zadania polega na przeprowadzeniu
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swobodnej rozmowy z wykorzystaniem dwu wy-
losowanych idiomdw.
Ponizej podaje liste idiomdw wykorzystanych
w tegorocznej finatowej edycji konkursu.
sit on the fence do the trick
cut no ice pass the buck
get a grip rack your brains
a carbon copy get sth off your chest
a wet blanket teething troubles
know sth/sb inside out | put your foot in it
be at the end of your take sth with a pinch

tether of salt
by the skin of your teeth keep up with the
Joneses

in full swing let your hair down
have a chip on your be in your element
shoulder

get into the swing of sth
feel the pinch
face the music

bury the hatchet
down in the dumps
take sb/sth for granted
get out of bed on the
wrong side

cut corners

your guess is as good

ring a bell

cut the mustard

the apple of sb’s eye 2 mine
L wear your heart on your
pigs might fly s[eevey y

turn over a new leaf
the end justifies the
means

have the guts to do sth

practise what you preach

have your cake and
eat it

turn your back on sb/sth

Zadanie 3 - prezentacja losowo wybranego regionu
Wielkiej Brytanii — scenka w biurze podrézy.

Zadanie 4 - prezentacja filmu brytyjskiego. Zada-
nie polega na przedstawieniu wybranego przez
siebie filmu brytyjskiego i zachecenie mtodego
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widza do jego obejrzenia. W tegorocznym kon-
kursie wybrane tytuty filméw to: Keeping up Ap-
pearances, Pride and Prejudice, Bridget Jones’s Diary,
Shakespeare in Love, Monty Python.

Pride and Prejudice

Zadanie 5 - prezentacja brytyjskiej postaci histo-
rycznej. Zawodnicy w wybrany przez siebie spo-
sob przedstawiaja charakterystyczne cechy osobi-
stosci brytyjskiej, jej miejsce i znaczenie w histo-
rii i kulturze Wielkiej Brytanii. Wybrane postaci
historyczne: Charles Darwin, Richard Ill, Virginia
Woolf, John Lennon oraz Issak Newton.
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Charles Darwin

Jury sktadajace sie z nauczycieli polskich i nati-
ve speakerow oceniato ptynnos¢ wypowiedzi, po-
prawnos¢ gramatyczna, sposéb realizacji zadania
oraz umiejetnos¢ wspotpracy w parze. Uczestnicy
otrzymywali rowniez dodatkowe punkty za odpo-
wiednie kostiumy i rekwizyty, wymagane w takich
konkurencjach, jak scenka w biurze podrézy oraz
prezentacja postaci literackiej i historyczne;j.

Przyktadowe kryteria oceny uczestnikdw
(ocena prezentagji filmu).

PAIR 11213145

Fluency
1-3 points

Accuracy
(vocabulary and grammar)
1-3 points

Task

Achievement

(details: actors, director, type;
why this film?, logical and
impressive presentation)

1-5 points

Overall impression
(co-operation)
1-2 points

Visual aids
1-2 points

TOTAL

Motywowanie uczniéw do wyrazania siebie,
swoich emocji i pogladdw, radzenia sobie ze stre-
sem, budowanie pewnosci siebie oraz zaintere-
sowanie mtodziezy kultura brytyjska naleza do
waznych wartosci zrealizowanego projektu. Za-
angazowanie oraz entuzjazm mtodziezy bioracej
udziat w poszczegdInych konkurencjach tegorocz-
nej imprezy przerdst nasze oczekiwania.

Corocznie gtéwna nagroda konkursu jest trzy-
tygodniowy pobyt zwyciezcdw w angielskiej Szkole
St. Bees potozonej w Lake District — krainie prze-
pieknych jezior i gér Potudniowej Anglii. W tym
czasie nasi laureaci staja sie integralng czescia
tamtejszej spotecznosci szkolnej. Szkofa St. Bees
jest placéwka o bogatej tradycji i historii. Nasi
uczniowie, uczestniczac w zajeciach lekcyjnych
i pozaszkolnych, maja okazje bezposredniego ob-
cowania z kultura brytyjska, ksztattowania umie-
jetnosci jezykowych oraz Swiatopogladowych.
Maja réwniez okazje poznania okolic Cumbrii,
a czesto réwniez Szkocji. Biora udziat w przy-
godzie, ktora staje sie cennym doswiadczeniem
w ich zyciu. Jednoczesnie zwyciezcy konkursu co-
rocznie promuja nasze tradycje i obyczaje poza
granicami kraju. Ich postawa moralna, wiedza,
kompetencje jezykowe stanowia bardzo dobra
wizytowke naszej szkoty.

Z pewnoscia do rozpowszechnienia konkur-
su wérdd uczniow przyczynity sie takze bardzo
atrakcyjne nagrody. Sponsoréw pozyskuje od
wielu lat. Odwiedzam wydawnictwa, a takze
szkoty jezykowe i zachecam prowadzacych do
pracy jurora. Pozyskujac szkoty i wydawnictwa
jezykowe do wspdtpracy z naszym liceum, za-
praszam do udziatu w projekcie. Pracownicy
tych instytucji chetnie wyrazaja zgode na udziat
w przedsiewzieciu, ofiarowujac mtodziezy intere-
sujace nagrody. Dziesie¢ lat temu dyrektor szko-
ty St. Bees byt gosciem pierwszej edycji naszego
konkursu. Bogata wiedza ucznidw, ich entuzjazm
oraz zainteresowanie kultura Wielkiej Brytanii
wywarty na nim wielkie wrazenie. Zainspirowa-
ny konkursem oraz poziomem kompetencji je-
zykowych, zaprosit zwyciezcéw do swojej szkoty,
i tak sie to zaczeto.

(maj 2008)
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Anna Paplinska
Radom

a Jezyk francuski zawodowy - turystyka

W czerwcu 2007 roku wraz z grupa nauczycie-
li jezyka francuskiego z pétnocnej Polski bratam
udziat w szkoleniu organizowanym przez Ambasa-
de Francji w osrodku CODN w Sulejowku. Prowa-
dzita je Maité Bagarry z Izby Handlowej w Pary-
2u i byto ono poswiecone jezykowi francuskiemu
w hotelarstwie i gastronomii. Podczas drugiego
szkolenia w listopadzie 2007 roku zajmowalismy
sie jezykiem francuskim w turystyce.

W czesci teoretycznej tego kursu prowadzaca
zaprezentowata pie¢ domen turystyki, czyli ho-
telarstwo, gastronomie, transport, zycie kultu-
ralne oraz prace przewodnika. Zastanawialismy
sie takze nad sytuacjami komunikacyjnymi, ktére
sa wspdlne dla turystyki i ekonomii (negocjacje,
sprzedaz, pozyskanie wiernosci klienta, promogja,
reklamacja, korespondencja handlowa), a takze
turystyki i prawa (umowa sprzedazy itp.).

Poznalismy réwniez schemat organizacji tury-
styki we Francji i w Polsce, francuskie organy zaj-
mujace sie turystyka, dowiedzieliSmy sie takze, kto
jest odpowiedzialny za przygotowanie produktu
turystycznego, czyli wycieczki, i jak wyglada droga
od producenta do konsumenta. Cze$¢ teoretyczna
wzbogacita nasza wiedze o Francji, ale réwniez
stownictwo fachowe, m.in. typy wycieczek: les
circuits — wycieczki objazdowe, les séjours — wia-
zace sie z pobytem w danym miejscu, les vacances
a thémes — wakacje tematyczne (np. pielgrzymki,
obozy jezykowe) oraz les croisiéres — rejsy.

Nastepnie przeszlismy do metodologii na-
uczania jezyka francuskiego z dziedziny turysty-
ki. Przypomnielismy sobie, ze na poczatku nalezy
zdefiniowac sytuacje komunikacyjne i cele naucza-
nia z nimi zwiazane, aby dobra¢ nastepnie od-
powiednie dokumenty autentyczne i opracowac
z nimi ¢wiczenia.

Otrzymalismy dokumenty autentyczne, wsréd
nich fragmenty francuskojezycznych przewodni-
kéw po Polsce i po naszych gtéwnych miastach,
ogtoszenia dotyczace biur podroézy i ich foldery
reklamowe. Po przejrzeniu dokumentéw omo-
wilidmy je i zastanawialiSmy sie, jakie ¢wiczenia
mozna bytoby stworzy¢ na ich podstawie. Mie-
dzy innymi proponowalismy pytania do tekstu
typu prawda/fatsz, uzupetnianie luk stownictwem
z dokumentu autentycznego, krzyzéwki, tworze-
nie dialogéw na podstawie tekstu, napisanie po-
dobnego dokumentu na inny temat, np. ulotki
reklamowej dotyczacej innego miasta, regionu
lub kraju. Potem zostalismy podzieleni na grupy,
zadaniem naszego zespotu byto przygotowanie
scenariusza lekgji wykorzystujacego dokument do-
tyczacy Martyniki, ktory prezentuje ponizej.

Fiche pédagogique

Temat lekcji: La Martinique

Public/Poziom: A2

Objectifs/Cele: linguistiques: faire mémoriser le
lexique concernant la géographie (climat, si-
tuation géographique, relief, points cardinaux,
localisation); achats, transports; socio-culturels
(éléments de la civilisation d’un pays); commu-
nicatifs (savoir présenter, recommander, expli-
quer, rassurer); professionnels (savoir informer
le client dans une agence de voyages, rédiger
un guide pratique sur la Pologne).

Durée de la séquence/Czas: 45 minutes

Matériel et supports/Materiaty dydaktyczne: do-
cument authentique La Martinique, photocopies
des exercices, carte géographique.

Déroulement de la séquence/Przebieg lekgji:
m Travail avec la carte géographique (révision

du vocabulaire géographique).

! Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét Spozywczych i Hotelarskich w Radomiu.
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B R

Quelle langue parlent les habitants de la
Martinique?

Quelle est la langue officielle de ce pays?
Quelle est la monnaie du pays?

2. Pour aller en Martinique le vaccin est
obligatoire. V/F

Dans ce pays on peut se déplacer en bus.

V/IF

Sur cette ile on produit du rhum agrico-

le. VIF

Le prix du séjour est 977 Euros. V/F

IV. Exercice lacunaire (Cwiczenie z lukami).

I. Répondez aux questions suivantes (Odpowiedz
na nastepujace pytania):

Comment s'appellent les continents?

Combien y a-t-il de continents?

Sur quel continent, la Pologne est-elle située?

LArctique est située au Sud?

Indiquez la Peninsule Indienne. ... Ibérique. ......
Hel sur la carte.

La Martinique est une ile?

Ou est située la Martinique?

1. Remue—méninges (introduction au travail sur le
guide)/Burza mézgéw (wprowadzenie do pracy
z przewodnikiem):
e Quels guides touristiques connaissez-
vous?
e Quelles informations pouvez-vous trouver
dans les guides pratiques?

m Travail sur le texte écrit: relier e titre au fragment
convenable (p.ex.).

Carte nationale d’identité ou

passeport.

Formalités 5 heures I'hiver, — 6 heures |'été.

Décalage horaire | 220 volts.

En bus, taxi collectif ou en

Electricité

Monnaie . .

voiture de location.
Santé Euro.
Se déplacer Aucun vaccin obligatoire.

I1. Exercices de compréhension: 1. questions ouver-
tes, 2. vraiffaux (Cwiczenia na zrozumienie: 1.
pytania otwarte, 2. prawda/fatsz):

1. De quel pays parle le texte?
Quel climat caractérise ce pays?

Complétez les phrases avec des mots qui
mangquent (Uzupetnij zdania brakujacymi

wyrazami):
| de la Martinique est de type
tropical maritime.
2. LA, oficielle est le francais.
30 L du robinet est potable partout.
4. LeS i, de téléphone en Marti-

nique ont dix chiffres.

5. Dela Martinique, il est possible de rapporter
différents types de ................

6. Les bijoux en corail, les sculptures sur
bois, les poupées créoles sont des objets
Ao

7. Les sont souvent des lieux trés in-
téressants pour les amateurs de shopping.

Evaluation/Ocena: jeux de rdles (dialogues dans
une agence de voyages) — travail en groupes
de deux sur un sujet indiqué p.ex.:

Situation/Sytuacja: employé(e) d'une agence de
voyage et client:
m faites le dialogue sur le climat de la Marti-
nique,
m faites le dialogue sur la langue et la mon-
naie,
m composez le dialoque sur I'indicatif du
pays,
m parlez de shopping en Martinique,
m présentez le dialogue sur les religions,
m informez-vous sur les possibilités de réserva-
tion et le prix du séjour.
Devoir par écrit/Pisemna praca domowa: A la base
du document authentique sur la Martinique
préparez un guide pratique sur la Pologne.
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Le climat de la Martinique est de type tropical maritime : trés agréable, tout.
au long de lannée. La température moyenne s'¢léve 3 26°C. Les Alizés, des
brises réguliéres venues de UEst et du Nord-Est; rafraichissent sensiblement
Uatmosphere.

Carte nationale d'identité ou passeport.

Décalage horaire

- 5 heures 'hiver, - 6 heures l'été.

La langue officielle est le francais, mais tous les Martiniquais parlent le créole :
un mélange de vieux francais, d'anglais, de dialectes africains et de termes
amérindiens.

Leuro. Certains établissements refusent les chéques hors-place.

‘Aucun vacein obligatoire. L'eau du robinet est potable partout.

Téléphone

dix chiffres et. 059.

v
-

Plusieurs confessions sont représentées : catholique, hindouiste, adventiste...

Electricité

220 volts.

Se déplacer

En bus, taxi collectif ou en voiture de location. Le réseau
routier est de bonne qualité et sécurise.

Shopping

De la Martinique, il est possible de rapporter différents
types de souvenirs et de cadeaux typiques :des confiseries,
des patisseri abase de

des fleurs (héliconias, anthuriums, red gingers, roses de
porcelaine..., parfaitement bien emballées et qui peuvent
résister 15 3 20 jours, des bouteilles de rhum (blanc, viewx,
enliqueur..), ou encore des objets dartisanat (bijoux en
corai, sculptures sur bos, vannerie, poupées créoles vétues.
de madras, poteries, objets en bambou.... Les marchés sont
Souvent des liewx trés intéressants pour les amateurs de
shopping, en particulier celui de Fort-de-France, riche en
senteurs et en couleurs.

Rhums et distilleries

Lo del que est d itable sy
culturel de Ule le reflet e son histoire et e ses traditions.
s s : ,

issu de la distillation du jus de canne. Ele est la seule  avoir
obtenu une AOC (Appellation d'origine contrdlée) pour son
rhum.

Sur ['lle, douze distilleries produisent des rhums trés
spécifiques et ouvrent leurs portes aux visiteurs,tels des
‘musées. Parmi elles, I'Habitation Clément, Saint-James,
Neisson, La Mauny ou encore Dillon. On y retrace I'histoire
de la canne a sucre et du thum, on y apprend les étapes et
les secrets de fabrication, avant de passer 3 la dégustation
des rhums blancs et vieux de la Martinique, considérés
comme quelques-uns des meilleurs du monde. Visiter une
distileri, c'est aussi, souvent, loccasion d'admirer l'élégance
des demeures coloniales.

Maité Bagarry zaprezentowata nam liste przy-
datnych adreséw stron internetowych, a niekto-
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rzy uczestnicy kursu dodali kilka znanych sobie
linkow:

m www.fda.ccip.fr - strona gtéwna paryskiej
Izby Handlowej.

m www.franc_parler.org — strona dla nauczycieli
jezyka francuskiego.

m www.lepointdefle.net - liczne ¢wiczenia lek-
sykalne, gramatyczne, dialogi.

m www.lesmétiers.net, www.appiufle.net/touri-
sme/video —omowienie réznych zawoddw, mie-
dzy innymi personelu restauracji, hoteli.

m www.tourismeflefree.fr — ¢wiczenia i dialogi
zwiazane z turystyka i gastronomia.
Reprezentant Ambasady Francji Pascal Schal-

ler oraz jeden z uczestnikéw poprzedniego szkole-
nia Xavier Debeni przedstawili pomyst zatozenia
stowarzyszenia i forum dla wszystkich nauczycieli
jezyka francuskiego w hotelarstwie i gastronomii.
Obecnie forum to juz dziata i mozna sie na nim
podzieli¢ swoimi doswiadczeniami oraz poprosi¢
0 pomoc: www.horestour.forum.pro.fr.

Maité Bagarry duzo czasu poswiecita na omo-
wienie egzamindw przeprowadzanych przez Pa-
ryska Izbe Handlowa. Sa to egzaminy sprawdza-
jace znajomos¢ jezyka francuskiego zwiazanego
z dang dziedzina, m.in. prawem, biznesem, praca
w sekretariacie, medycyna i turystyka. Podczas
egzaminu zdajacy musi wykazac sie kompeten-
¢jami zawodowymi, a zatem nie tylko dobrze
zrozumiec polecenia, ale takze wejs¢ w wyzna-
czona role, np. przewodnika, i wykonac zwiaza-
ne z nia zadanie, np. odpowiedzie¢ na pytania
zwiedzajacych dotyczace ogladanych obiektow.
Osoby zainteresowane tymi egzaminami moga
dowiedzie¢ sie wiecej ze strony internetowe;j
http://www.fda.ccip.fr/examens/cfth.

Mielismy okazje zapoznad sie z przyktadowy-
mi testami egzaminacyjnymi z dziedziny hote-
larstwa i turystyki. Niektore z zadan, np. pisanie
listu do gosci hotelowych w imieniu dyrektora,
wykonywalismy sami. Umozliwiono nam tak-
ze obejrzenie na rzutniku kilku autentycznych
prac zdajacych i prébe ich oceny. Wystuchali-
$my réwniez kilku nagran pochodzacych z ust-
nej czesci tego egzaminu i zastanawialismy sie,
czy danej osobie udato sie pozytywnie zaliczy¢
zadanie i dlaczego.

Nastepnie wykonalismy samodzielnie przy-
ktadowe zadania zwiazane z rozumieniem ze
stuchu. Jedno bez pozostawionego czasu na



NR 4/2008 m WRZESIEN/PAZDZIERNIK

JEZYKI OBCE W SZKOLE

przeczytanie wskazéwek i drugie juz z mozliwo-
Scia zapoznania sie z poleceniem i z informacjami
zawartymi w ¢wiczeniu. Zmienilismy zatem role
nauczyciela na role kandydata zdajacego egza-
min. Sadze, ze to doswiadczenie pomoze mi le-
piej rozumie¢ wiasnych ucznidw.

Na zakoriczenie kursu dostalismy kilka egzem-
plarzy testow egzaminacyjnych z jezyka francu-
skiego w turystyce i hotelarstwie. Z pewnoscia
beda one przydatne w pracy w naszych szkofach.
Kazdy z nas otrzymat takze jeden z podrecznikéw,

np. Tourisme.com, Le francais de I'h6tellerie et de la
restauration (CLE International), Le francais du tou-
risme (Hachette). Do kazdego podrecznika zostata
dotaczona piyta CD lub kaseta audio.

Jestem bardzo zadowolona z tego szkolenia.
Dowiedziatam sie podczas niego wiele na temat
organizacji turystyki we Francji, wzbogacitam stow-
nictwo zwiazane z hotelarstwem i gastronomia,
a takze otrzymatam ciekawe pomoce dydaktycz-
ne w dalszej pracy zawodowe;.

(luty 2008)

Marta Piasecka'
Warszawa

AR Dzien Polsko-Gzesko-Stowacki

Konferencja Dialog po sasiedzku — kultura i jezyki
stowiariskie we wspotczesnym Swiecie, ktéra odbyta
sie w Warszawie w czerwcu 2008 roku, byta czescia
Dnia Polsko-Czesko-Stowackiego obchodzonego
w Europejskim Roku Dialogu Miedzykulturowego.
Organizatorem byto Przedstawicielstwo Komisji
Europejskiej w Polsce Dyrekcja Generalna ds. Thu-
maczen Pisemnych — Biuro Terenowe w Warsza-
wie wspotpracujace z biurami terenowymi z Pragi
i Bratystawy, a gosciny w Patacu Kazimierzowskim
udzielifa rektor Uniwersytetu Warszawskiego. Do
przedstawienia krétkich referatéw zostali zapro-
szeni specjalisci z dziedziny jezykow i kultur sto-
wianskich z Polski, Stowacji i Czech.

Spotkanie otworzyta Réza Thun, dyrektor
Przedstawicielstwa Komisji Europejskiej. Powie-
dziata, ze wejscie do Unii Europejskiej zapoczat-
kowato nowy rozdziat w historii naszych trzech
panstw i spoteczeistw, ktére mimo bliskosci geo-
graficznej i jezykowej pozostaja dla siebie niezna-
ne. Impulsem do wspélnych dziatan majacych na
celu dbatos¢ o dziedzictwo kulturowe i przyrod-
nicze sa unijne programy operacyjne dla obsza-
row przygranicznych, ale powinnismy réwniez

z wiasnej inicjatywy poznawac sie, wspotpraco-
wac i przekazywac nasze doswiadczenia innym
krajom Unii Europejskiej. Aby tego dokona¢, mu-
simy nawiaza¢ wzajemne kontakty, zaciekawic
innymi kulturami i ludZzmi, a najlepsza droga do
tego jest znajomosc jezykdw.

Nastepnie zabrafa gtos Ulla Koivisto z Dyrek-
¢ji Generalnej ds. Ttumaczen Pisemnych Komisji
Europejskiej, ktéra podziekowata organizatorom
za przygotowanie konferencji a prelegentom za
udziat. Przedstawita tez dziatalnos¢ Regionalnych
Biur ds. Wielojezycznosci; ich zadania polegaja
na tlumaczeniu dokumentéw unijnych, komuni-
kowaniu sie Brukseli ze spoteczenstwami krajow
cztonkowskich i przekazywaniu opinii od tych spo-
feczenstw do urzedéw unijnych, a takze promo-
waniu wielojezycznosci, dzieki ktorej zaciesniaja
sie zwiazki miedzy mieszkafcami Unii.

Kolejne wystapienie, profesora Stanistawa Du-
bisza, dziekana Wydziatu Polonistyki UW, dotyczy-
fo sytuacji liczebnosciowej, geograficznej i ling-
wistycznej jezyka polskiego w Unii Europejskiej.
Polszczyzna — prelegent odniost to takze do jezy-
kéw czeskiego i stowackiego — petni kilka funkgji:

! Autorka jest sekretarzem redakji czasopisma Jezyki Obce w Szkole.
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jednoczaca jej uzytkownikdw w kraju i poza jego
granicami, separujaca od uzytkownikéw innych
jezykéw oraz prestizowa, gdyz w niej zostata za-
pisana historia pafistwa, jego konstytucja i pra-
wo, a takze pomniki literatury.

Doc. Jana Pekarovicové z Instytutu Filologii
Stowackiej Uniwersytetu im. J.A. Komenskiego
w Bratystawie opowiedziata o centrum Studia
Academica Slovaca, zajmujacym sie nauczaniem
jezyka stowackiego jako obcego i internetowym
kursie jezyka stowackiego przygotowanym przez
pracownikdéw centrum, ktéry jest dostepny na
stronie www.e-slovak.sk. Kurs jest przeznaczony
dla zagranicznych slowakistéw i slawistow, przy-
szhych studentéw stowackich uniwersytetéw, Sto-
wakow zyjacych za granica oraz obcokrajowcow
chcacych nauczyc sie jezyka stowackiego. Kurs zo-
stat na razie przygotowany na poziomy A1 i A2,
a nad kolejnymi stopniami trwaja prace.

Prof. Marie Sobotkova z Wydziatu Filologii
Polskiej w Instytucie Filologii Stowianskich Uni-
wersytetu Palackiego w Otomuncu przedstawita
krotko dwa tematy. Pierwszym byta czeska czes¢
programu ,Lingua 1", ktdry szerzej zostat przed-
stawiony pod koniec konferencji. Nastepnie przy-
blizyta dziatalnos¢ i rozwéj studiéw polonistycz-
nych na Uniwersytecie Palackiego, gdzie studiuje
152 stuchaczy.

Druga czes¢ konferencji otworzyta cztonkini
Stowarzyszenia Ttumaczy Polskich Urszula Dzier-
zawska-Bukowska prelekcja na temat Czy slawista to
hobby, czy zawéd?. Méwita o ponad dwusetletniej
tradycji slawistyki powstatej w srodowisku czeskim
i stowackim w okresie odrodzenia narodowego
i 0 wiele krétszej w Polsce, jednak wnoszacej spory
whiiad, np. wyktady Adama Mickiewicza w College
de France o literaturach stowianskich.

Tematem wystapienia dr Dany Nyvltovej z In-
stytutu Jezykow i Studiéw Poréwnawczych Uni-
wersytetu Karola w Pradze byt jezyk czeski jako
obcy. Mozna sie byto z niego dowiedzie¢ o ros-
nacej liczbie uczacych sie czeskiego, na ktora skfa-
daja sie przyszli studenci, uchodzcy oraz kadra
i pracownicy zagranicznych firm, a takze wspot-
matzonkowie obywateli Republiki Czeskiej. Za-
graniczni studenci — oprécz Stowakow studiuja-
cych po stowacku - sa zobowiazani do zdawania
egzaminow wstepnego i rocznych po czesku. In-
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stytut bierze udziat w pracach majacych na celu
pomoc dydaktyczna dla nauczycieli jezyka cze-
skiego jako obcego i certyfikacje znajomosci je-
zyka czeskiego.

Nastepna prelegentka, doc. Natélia Kisel'o-
va z Instytutu Filologii Rosyjskiej Uniwersyte-
tu Konstantyna Filozofa w Nitrze na Stowacji,
moéwita o ksztatceniu ttumaczy konferencyjnych
i pisemnych w zakresie jezykéw stowianskich na
uniwersytetach w Bratystawie, Nitrze, Banskiej
Bystrzycy i PreSovie m.in. na potrzeby gospo-
darki i turystyki.

Te czes¢ zakonczyto wystapienie dr Elzbiety
Kaczmarskiej z Instytutu Slawistyki Zachodniej
i Potudniowej UW, ktéra omoéwita ankiete prze-
prowadzona wsréd stuchaczy internetowego kur-
su ISZiP UW oraz na kursie w Instytucie Czeskim.
Stwierdzita, ze najczestszymi powodami podej-
mowania nauki jezyka czeskiego przez Polakow
jest zainteresowanie czeska kultura i podrézami
po tym kraju. Traktuja oni nauke tego jezyka jako
hobby, rzadko potrzebny jest im on do pracy lub
studiow w Czechach. Przedstawita réwniez pro-
blemy czekajace na Polakow uczacych sie czeskie-
go, wynikajace z interferencji spowodowanych
bliskoscia obu jezykéw (m.in. fatszywi przyjacie-
le i przenoszenie polskich zasad gramatycznych).
Zaznaczyla takze, ze podreczniki do nauki cze-
skiego dostepne w Polsce nie uwzgledniaja tych
specyficznych potrzeb Polakéw, zawieraja tez zbyt
mato wiedzy kulturowe;.

W trzeciej czesci spotkania prof. Ewa Jaskdto-
wa z Zaktadu Dydaktyki Literatury Polskiej Uni-
wersytetu Slaskiego przedstawita projekt ,Slavic
Network” realizowany od 2004 roku w ramach
programu ,Socrates. Lingua 1”. Projekt ma na
celu wspélne promowanie jezykow stowianskich
(polskiego, czeskiego, stowackiego, stowenskiego
i butgarskiego) wéréd Stowian i innych narodo-
wosci. Jego wynikiem sa kursy jezykowe na po-
ziomie podstawowym dostepne na stronie www.
slavic-net.us.edu.pl, sktadajace sie z dialogéw
i ich nagran, zestawien stownictwa oraz tema-
tycznie zwiazanych tekstéw oryginalnych i thu-
maczonych. Dotaczone sa réwniez podstawowe
informacje o krajach oraz linki do przydatnych
stron internetowych. Mozliwe jest jednoczesne wy-
Swietlenie odpowiadajacych sobie lekeji w dwéch
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jezykach, co utatwia poréwnywanie i ttumacze-
nie dialogow.

Nastepnie Mirostaw Jelonkiewicz pracujacy
w Centrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej dla
Cudzoziemcéw ,,Polonicum”™ UW wygtosit referat
o funkcji motywujacej kultury w uczeniu sie jezy-
ka obcego na przyktadzie jezyka polskiego. Jego
zdaniem nauczanie jezyka obcego nie moze byc¢
oddzielone od zapoznawania studentéw z kodem
kulturowym uzytkownikdéw jezyka, poniewaz tyl-
ko wtedy mozliwa jest komunikacja. Obecnie naj-
wazniejsza role odgrywa przekaz audiowizualny
(filmy fabularne i dokumentalne), by w atrakcyjny
sposdb przekazac wiedze o wydarzeniach histo-
rycznych i problemach wspdtczesnych.

Konferencje zakonczyty wystapienia Renaty
Goreckiej — przedstawicielki Czeskiego Centrum
w Warszawie oraz Moniki Kalinowskiej — przed-
stawicielki Instytutu Stowackiego w Warszawie,
ktére przedstawity dziatalnos¢ obu instytucji po-
legajaca przede wszystkim na promowaniu kul-
tury obu krajow przez organizowanie spotkan
z tworcami, koncertéw i wystaw oraz nauczaniu
jezyka czeskiego i stowackiego, a takze prowa-
dzeniu bibliotek.

Dalsze obchody Dnia Polsko-Czesko-Stowac-
kiego obejmowaty popotudniowe pokazy dwach
filmoéw. Dokumentu Jana Sabola Bruno Fernandez
o francuskim studencie szkoty Studia Acedemica
Slovaca, ktéry po zakonczeniu kursu postanowit
pozostac na Stowadji, i filmu Kopia mistrza Agnieszki
Holland, ktéra petni funkcje ambasadora Europej-
skiego Roku Dialogu Miedzykulturowego. Na za-
koAczenie dnia w Parku Kazimierzowskim odbyty
sie koncerty zespotéw muzycznych Vidok z Czech,
Chiki Liki Tu-a ze Stowacji oraz Renton z Polski.

Konferencja Dialog po sasiedzku — kultura i jezy-
ki stowiariskie we wspdtczesnym Swiecie przyblizyta
uczestnikom organizacje i obecna sytuacje filolo-
gii polskiej, czeskiej i stowackiej na uniwersytetach
tych trzech krajow. Uczestnicy przedstawili powstate
lub nadal tworzone przez nauczycieli akademickich
internetowe kursy do nauki jezykow stowianskich,
niewatpliwie przydatne nie tylko dla uczacych sie
samodzielnie, ale takze dla nauczycieli - jako po-
moc i urozmaicenie na zajeciach. Zwrécono row-
niez uwage na potrzebe ksztatcenia ttumaczy oraz
koniecznos¢ taczenia nauczania jezykdéw obcych
z nauczaniem kultury ich krajow.

(czerwiec 2008)

0 Autonomii
Jezyki Obce w Szkole nr 6/2008

W tym roku numer specjalny zamierzamy poswieci¢ autonomii. Pisano juz o niej wiele i na-
uczyciele maja na ten temat rozlegta wiedze. Niewielu jest jednak takich nauczycieli, ktérzy
lubia mie¢ w swoich klasach samodzielnych uczniéw, cho¢ powinni oni stanowic¢ dla nich wy-
zwanie. Naszym celem jest pokazanie, ze warto pracowac z uczniami, ktorzy chca by¢ wspoét-
odpowiedzialni za swoja edukacje i osiagane postepy.

Czy jednak w programach studiéw nauczycielskich w wystarczajacy sposéb uwzglednia sie
refleksje i samoocene? Czy studia przygotowuja do takiego organizowania procesu dydaktycz-
nego, by uczniowie mieli szanse stawac sie coraz bardziej samodzielni? Czy nauczyciele nie
zapominaja o doswiadczeniach wyniesionych ze szkoty i studiéw? Czy nie sa tak ograniczeni
instytucjonalnie (przez program, podrecznik, wymagania egzaminéw) lub sami sie ograniczaja
(bo tatwiej jest pracowac tylko z podrecznikiem), ze nie sa w stanie promowac postaw autono-
micznych? Te i inne zagadnienia chcielibysmy poruszy¢ na tamach numeru specjalnego.

Chcemy przygotowac numer, ktéry pokaze, ze nie mozna dzi$ by¢ nauczycielem, ktory nie
stawia na autonomie. Zapraszamy Panstwa do jego wspéttworzenia. Czekamy na artykuty, kto-
re przekonaja, ze naprawde warto by¢ nauczycielem promujacym autonomie.

Zespot Redakcyjny
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Pawet Sobkowiak'
Poznan

Here’s Patch the Puppy -
seria podrecznikow dla przedszkolakow

Na polskim rynku pojawity sie dwa podreczni-
ki do nauki jezyka angielskiego w przedszkolu lub
zerowce Here’s Patch the Puppy?. Kurs obejmuje CD
ucznia z piosenkami, ksigzke nauczyciela, w ktorej
znajdziemy rozktad materiatu, scenariusze lekji,
propozycje zintegrowania nauczania jezyka angiel-
skiego z programem edukacji w klasie zerowe;j,
dodatkowe materiaty do kopiowania do uzytku
w klasie, arkusze oceny osiagnie¢ uczniéw, pla-
katy do prezentacji stownictwa (Posters), zestaw
kart obrazkowych pomocnych przy wprowadzaniu
nowego stownictwa (Flashcards) oraz zestaw ptyt
CD z nagraniami piosenek, rymowanek, history-
jek, gier i ¢wiczen do uzytku w klasie.

Oba podreczniki Here’s Patch the Puppy skia-
daja sie z rozdziatu wprowadzajacego oraz sze-
Sciu rozdziatow podzielonych na osiem lekgji.
W Lekgji 1 zarysowano kontekst catego rozdziatu;
wprowadzono kluczowe stownictwo oraz piosen-
ke, w ktorej to stownictwo zostato uzyte. Lekcja
2 stuzy utrwaleniu poznanego stownictwa; poka-
zujac plakat i nalepki, nauczyciel opowiada dzie-
ciom historyjke, nastepnie dzieci koloruja obrazki
w ksiazce i przyklejaja nalepki. W Lekgji 3 dzieci
poznaja kolejng piosenke tematycznie zwiazana
z rozdziatem. Przedmiotem lekcji sa réznego ro-
dzaju gry; dzieci zgaduja, nasladuja, wykonuja
zlecane czynnosci. Wszystko to stuzy utrwaleniu
poznanego stownictwa. Lekcja 4 koncentruje sie na
wprowadzeniu nowego pojecia, ktére nastepnie
¢wiczy sie wielokrotnie podczas zabawy. W Lek-
¢ji 5 pojawia sie uproszczona wersja historyjki juz
znanej dzieciom — nowa piosenka. Wprowadzane

53 tez kolejno nazwy kolorow. Lekcja 6 to w cze-
Sci pierwszej praca nad stownictwem zwiazanym
z komunikacjg miedzy dzie¢mi a nauczycielem
w klasie, a w czesci drugiej dzieci poznaja i same
zaczynaja uzywac prostych wyrazen przydatnych
w rozmowie na co dzien (Chit chat routines). Lek-
¢je 7 i 8 maja charakter powtérzeniowy; przez
aranzowanie gier, pantomimy i ¢wiczen wyma-
gajacych reagowania catym ciatem (TPR), taniec
i inne zajecia ruchowe stwarza sie dzieciom oka-
zje do uzywania poznanego jezyka w nowych sy-
tuacjach. Dzieci wykonuja modele, ktérymi beda
sie bawi¢ w trakcie kolejnych lekcyjnych zadan.
Spiewane sa tez poznane piosenki, najczesciej
w wersji karaoke. Na koAcu ksiazki znajdziemy
specjalna sekcje z lekcjami okolicznosciowymi na
Boze Narodzenie i Wielkanoc (czes¢ 1) oraz Hal-
loween i Boze Narodzenie (czes¢ Il). Oba pod-
reczniki maja po 80 stron.

Celem kursu dla dzieci jest przede wszyst-
kim ostuchanie uczniow z jezykiem angielskim.
W przypadku Here’s Patch the Puppy 1 i 2 mamy
zatem do czynienia bardziej z akwizycja jezyka
niz klasycznym uczeniem sie go. W czesci pierw-
szej dzieci czesto beda sygnalizowac zrozumienie
kontekstu jedynie w sposéb niewerbalny, a méwic
po angielsku zaczng dopiero wtedy, gdy poczuja
sie do tego gotowe. W czesci drugiej, uzywajac
szerokiej gamy bodzcéw oraz odwotujac sie do
ekspozycji z czesci pierwszej, zacheca sie je juz
do aktywnego uzywania jezyka.

Dzieci ucza sie przez dziatanie, dobrze sobie
radza z rozumieniem kierowanych do nich wy-

' Dr Pawet Sobkowiak jest starszym wyktadowca na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
2J. Morris, J. Ramsden (2005), Here’s Patch the Puppy 1 i 2, Oxford: Macmillan.
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powiedzi bez rozpoznawania znaczenia wszyst-
kich stbw, mimo ograniczonej znajomosci jezyka
tworczo go uzywaja, ucza sie jezyka przy okazji
zabawy. Potrafig tez nasladowac ustyszane dzwie-
ki i cieszy je angazowanie sie w konkretne dzia-
tanie oraz zdobywanie kolejnych umiejetnosci.
Wszystko to wziety pod uwage autorki Here’s
Patch the Puppy, przygotowujac materiaty, kt6-
re zapewnig dzieciom aktywnga nauke i komuni-
kowanie sie w sposéb celowy. Oba podreczniki
uwzgledniaja stan Swiadomosci dziecka, rozwdj
jego osobowosci, a takze zakres zainteresowan.
Proponowana tematyka dotyczy $wiata dzieci —
bajkowego i rzeczywistego, a przede wszystkim ich
najblizszego otoczenia: przedstawianie sie, czeici
ciata i garderoby, cztonkowie rodziny, zabawki,
odzywianie sie, $wieta, liczby, kolory, zwierzeta.
Taki wybor utatwia proces przyswajania wiedzy
oraz przyczynia sie do ogdlnego rozwoju uczniow.
Dzieci stuchaja opowiadan w jezyku obcym, ucza
sie piosenek i wierszykow, doskonala swoje umie-
jetnosci pozajezykowe, a takze ucza sie wyrazac
swoje uczucia, mysli oraz potrzeby za pomoca no-
wego srodka komunikacji — jezyka angielskiego.
Jednoczesnie przyswajaja informacje zwiazane ze
Swiatem wokét nich oraz umiejetnosci zwiazane
z zyciem codziennym, co wynika m.in. z zatozen
edukacji weczesnoszkolnej.

Obie ksiazki zaprojektowano tak, by dzieci
angazowaty sie w proces nauczania, zywiotowo
go przezywaty i odpowiednio dla siebie reago-
waty. Gtéwnym bohaterem ksiazki jest tytutowy
szczeniak Patch. W czesci drugiej pojawiaja sie tez
nowe postacie — Ana i David. Autorki wychodza
tez naprzeciw dzieciecej checi zabawy i aktywno-
Sci fizycznej. W Here’s Patch the Puppy dominuja
¢wiczenia zwigzane z zabawa jezykowa i aktyw-
noscia, ruchem, gimnastyka i elementami meto-
dy reagowania catym ciatem (Total Physical Res-
ponse). Ze wzgledu na to, ze dzieci przedszkolne
maja ktopoty z koncentracja i szybko sie nudza,
potrzebuja réznych form ekspresji - teatralnej,
plastycznej i muzycznej, w obu podrecznikach
znajdziemy wiele zadan zwiazanych z rysowaniem,
kolorowaniem, wycinaniem, klejeniem i skfada-
niem modeli. Powstate w ten sposob materiaty
beda nastepnie wykorzystywane do roéznych za-
baw ruchowych oraz miniinscenizacji.

Cwiczenia i zadania, ktére mozna znalez¢
w obu podrecznikach, rozwijaja nie tylko spraw-
nosci jezykowe, ale rowniez przyczyniaja sie do
rozwoju innych umiejetnosci, np. spostrzegaw-
czosci i sprawnosci motorycznych przez ¢wicze-
nia typu TPR. Autorki wprowadzaja tematy lub
pojecia z zakresu matematyki, muzyki i przyro-
dy (Sciezki miedzyprzedmiotowe), zadania ucza-
ce samodzielnego myslenia, pracy w parach lub
grupach oraz technik uczenia sie, np. taczenie
stdw w grupy tematyczne, wyszukiwanie stowa
niepasujacego do danej kategorii.

Duzo miejsca i czasu poswiecaja na ¢wiczenie,
utrwalanie i poszerzanie materiatu jezykowego
w zblizonych kontekstach. Takze w ksiazce na-
uczyciela znajduje sie wiele dodatkowych zadan,
ktére mozna zaproponowac uczniom. Cwiczenia
zawarte w Here’s Patch 1 i 2 zachecaja do nauki
dzieki odpowiedniemu poziomowi trudnosci jezy-
kowej i poznawczej, sa krétkie i zréznicowane, by
nie nuzyly matych uczniéw (piosenki, gry rucho-
we, ogladanie i kolorowanie obrazkéw, w czesci
drugiej samodzielne wykonywanie modeli, np.
fodzi z plasteliny w rozdz. 3 i weza z papieru ko-
lorowego w rozdz. 5).

Do materiatéw nauczyciela dotaczono pacyn-
ke tytutowego szczeniaka Patcha, ktora ma wy-
wotac emocjonalny stosunek dziecka do przeka-
zywanych tresci, co utatwia uczenie sie. Pacynka
ma oswajac dzieci z méwieniem w jezyku obcym
i stanowi¢ wzor whasciwych reakcji jezykowych,
ktéry beda nasladowac¢ podczas wprowadzania
i ¢wiczenia materiatu.

Sprawnosci rozwijane w Here’s Patch the Puppy
to rozumienie ze stuchu oraz méwienie. W pod-
reczniku dominuja ¢wiczenia typu: postuchaj i po-
patrz, wskaz na obrazku, narysuj, zaznacz, potacz,
policz i pokoloruj, ponumeru;j; postuchaj i powtérz,
zadpiewaj, powiedz, dorysuj, znajdz wyraz nie-
pasujacy do danej kategorii. Dzieci ostuchuja sie
z dzwiekami, rytmem i intonacja jezyka angiel-
skiego, zanim same zaczng go uzywac. Teksty do
stuchania, ktére znajdziemy w ksiazce, to m.in.
historyjki, piosenki, wierszyki i rymowanki tema-
tycznie dostosowane do zainteresowan dzieci oraz
proste polecenia, ¢wiczenia ruchowe i dramowe.
Dla utatwienia zrozumienia nagran zawsze tacza
sie one wyraznie z kontekstem, ilustracjami lub
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efektami dzwiekowymi. Stanowia dobry wzorzec
do nasladowania przez dzieci i przygotowuja
podstawe do styszenia i rozrézniania dzwiekow
jezyka angielskiego, a nastepnie poprawnego
mowienia. Unika sie w tym podreczniku ¢wiczen
polegajacych na rozréznianiu i kontrastowaniu
pojedynczych dzwiekdw, poniewaz moga one
prowadzi¢ do ztej wymowy albo zniecheci¢ do
mowienia w ogole.

Do méwienia przygotowuje uczniow gtow-
nie cze$¢ druga Here’s Patch the Puppy dzieki za-
mieszczonym w niej grom i zabawom, a takze
odgrywaniu scenek i inscenizowaniu opowiadan
z kukietkami i wiasnorecznie zrobionymi mode-
lami z papieru. Celem jest to, by dziecko potra-
fito odpowiedzie¢ po angielsku na proste pytania
oraz nazwac otaczajace je przedmioty. Szczegdl-
nie przydatne sa wprowadzone w czesci drugiej
wyrazenia powszechnie uzywane w codziennej
angielszczyznie, nad ktorymi pracuje sie na Lek-
¢ji 6 kazdego rozdziatu.

W Here’s Patch the Puppy kfadzie sie najwiekszy
nacisk na nauke stownictwa zwiazanego z zyciem
dzieci (np. méwienie o sobie) i ich najblizszym
otoczeniem. Wprowadzanie nowej leksyki jest
zawsze potaczone z nauka prostych zwrotéw, by
umozliwi¢ uczniom komunikowanie sie. Ksigzka
zacheca dzieci do odgadywania znaczenia no-
wych wyrazéw, do poréwnywania i szukania po-
dobienstw z jezykiem polskim.

W ksiazce nauczyciela znajdziemy karty oceny
uczniow, szkoda jednak, ze tylko w jezyku angiel-
skim. Sugerowatbym, aby przettumaczy¢ je na jezyk
polski, bowiem nie wszyscy rodzice, a do nich sa
adresowane karty, znaja biegle jezyk angielski.

Mam takze kilka uwag krytycznych dotycza-
cych ilustracji i stownictwa w czesci drugiej. Ka-
losze w jezyku angielskim to jednak wellington
boots, a nie boots (rozdz. 2). Pomidor z rozdz. 6

wiscie poprawnie uzyty kolor czerwony taka in-
terpretacje powinien wykluczy¢. Kawatek miesa
na stronie 69 jest bardziej podobny do kurczaka,
aztego - jak wiemy — nie robi sie szynki (ta zresz-
ta tez jest dziwnie przedstawiona). W nastepnych
wydaniach ksiazki dobrze bytoby poprawic¢ obraz-
ki, aby unikna¢ wszelkich dwuznacznosci.

Here’s Patch the Puppy 1 i 2 zostaty napisane
z uwzglednieniem aktualnego stanu wiedzy z dy-
daktyki nauczania, w tym dydaktyki jezykowej
oraz najnowszych osiagnie¢ w nauczaniu wczesno-
szkolnym. Wykorzystano story telling — naucza-
nie jezyka na podstawie opowiadan, koncepcje
inteligencji wielorakiej oraz NLP. Autorki odwo-
tuja sie do naturalnych sktonnosci dzieci w tym
wieku do ruchu i zabawy oraz ich zainteresowa-
nia Swiatem bajek i fantazji. Oba podreczniki sa
merytorycznie poprawne, skonstruowane logicz-
nie i spdjnie, w petni dostosowane do poziomu
jezykowego i intelektualnego uczniéw. Zaréwno
przekazywane tresci, jak i zadania stuzace ich
¢wiczeniu i utrwalaniu sa dostosowane do pierw-
szego etapu ksztatcenia pod wzgledem stopnia
trudnosci, formy przekazu itp. Takze materiat ilu-
stracyjny w formie kolorowych zdje¢, rysunkéw
i komikséw odpowiada poziomowi ksztatcenia.
llustracje zawarte w obu ksiazkach w wiekszosci
jednoznacznie pokazuja rzeczywistos¢ pozajezy-
kowa i umozliwiaja kojarzenie odpowiedniej na-
zwy z ilustrowanym pojeciem. Jesli chodzi o tres¢
i metody nauczania, podreczniki sa zgodne z pro-
gramem nauczania zintegrowanego oraz podsta-
wa programowa. A co najwazniejsze sa w peni
dostosowane do potrzeb i zainteresowan grupy
wiekowej, do ktérej sa adresowane. Niewatpli-
wie zastuguja na pozytywna ocene. Zaleta jest tez
obszerna i profesjonalna obudowa dydaktyczna.
Catos¢ jest godna polecenia nauczycielom pracu-
jacym z najmtodszymi uczniami.

przypomina mi bardziej pomarancze, cho¢ oczy- (czerwiec 2008)
-] Sprostowanie
)

a W numerze 3/2008 chochlik drukarski spowodowat kilka pomytek. Btednie zapisalismy nazwi-

sko p. llony Lemanskiej (Projekt edukacyjny , Niemiecki zawodowo”, s. 116-120). Natomiast artykuty
prof. Haliny Stasiak i dr Ewy Andrzejewskiej zostaty napisane w roku 2008, a p. Urszuli Zalasinskiej-
Curyto w 2007 roku. Za wszystkie pomytki autoréw i czytelnikéw bardzo przepraszamy.
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Ewa Andrzejewska'
Gdansk

' Nauczanie jezyka obcego w ksztaiceniu
wczesnoszkolnym. Rozwaoj swiadomosci
wielokulturowej dziecka“

W opublikowanej jako 36 tom serii nauko-
wej Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu
Wroctawskiego Dissertationes Inaugurales Selectae
pracy Anny Jaroszewskiej Nauczanie jezyka obcego
w ksztatceniu wczesnoszkolnym. Rozwdj Swiadomo-
sci wielokulturowej dziecka zostato zadane pytanie
0 zalezno$¢ miedzy nauczaniem jezyka obcego
w klasach I-Ill szkoty podstawowej a rozwojem
Swiadomosci wielokulturowej dziecka. Aktualna
sytuacja w edukacji oraz wielo- i miedzykulturo-
wy charakter wspotczesnej Europy w peni uza-
sadniaja badania nad relacjami miedzy edukacja,
w tym wczesnoszkolnym nauczaniem jezykow
obcych, a kultura. A. Jaroszewska przedstawia to
zagadnienie, dokonujac analizy i syntezy badan
teoretycznych obejmujacych podstawowe kwestie
w zakresie aktualnych tendencji w edukacji (rozdziat
1), teorii dotyczacych rozwoju dziecka (rozdziat 2),
koncepdji nauczania jezykéw obcych dzieci (rozdziat
3) oraz wiasnych badan empirycznych na temat
roli jezyka obcego w ksztattowaniu Swiadomosci
wielokulturowe] dziecka (rozdziat 4).

Rozdziat pierwszy Wielos¢ kultur wyznacznikiem
wspdtczesnej edukadji (s. 15-78) przynosi rozwaza-
nia na temat podstawowych kwestii dotyczacych
kultury i edukacji. A. Jaroszewska dokonuje prze-
gladu znaczen pojecia kultura. Czytelnik dowiadu-
je sie, co znaczyt termin kultura w XIX wieku, jak
zmieniato sie rozumienie tego pojecia w XX wieku
oraz jakie podejscie dominuje we wspotczesnych
naukach humanistycznych. Autorka przypomina
poglady badaczy, ktorzy podkreslaja, ze kultura
.przede wszystkim jednak dostarcza cztowiekowi
podstawowego narzedzia, jakim jest system jezy-
kowy, ktdry konstytuuje myslenie i formutowanie

jakichkolwiek nowych pogladéw™ (s. 20). Pojecia
obcosci i innosci kulturowej A. Jaroszewska omawia
w kontekscie pluralizmu kulturowego. Wskazuje
przy tym nie tylko na szanse, ktére niesie on ze
soba, ale rowniez na zagrozenia (s. 39-45). Anali-
zujac aktualne rozwiazania edukacyjne, dokonuje
przegladu rozwoju edukacji wielokulturowej oraz
przypomina podstawowe pojecia w tej dziedzi-
nie i ich znaczenia (m.in. edukacja, wielokultu-
rowos¢ a miedzykulturowos¢, pogranicze, kom-
petencja miedzykulturowa). Rozdziat pierwszy
koncza rozwazania na temat zagadnienia, ktére
stanowi przedmiot badan empirycznych, a mia-
nowicie Swiadomosci wielokulturowej dziecka.
A. Jaroszewska na podstawie analizy literatury
przedmiotu definiuje Swiadomos¢ wielokulturowa
jako ,,okreslony stan wiedzy na temat otaczajacej
dziecko rzeczywistosci wielokulturowej” (s. 74) oraz
przyjmuje zatozenie, iz wiedza o rzeczywistosci
kulturowej jest ksztattowana szczegélnie mocno
w okresie wczesnoszkolnym. Jednoczesnie twier-
dzi, ze wazne jest, ,aby ksztattowanie Swiadomosci
wielokulturowej dziecka odbywato sie przez naucza-
nie jezyka obcego przy jednoczesnym uwzglednieniu
kontekstu kulturowego” (s. 64).

Réznorodne rozwiazania edukacyjne w ksztat-
ceniu wezesnoszkolnym sa determinowane m.in.
przez teorie dotyczace rozwoju dziecka oraz przy-
jete modele przyswajania i uczenia sie jezyka. Tym
zagadnieniom jest poswiecony rozdziat drugi Cha-
rakterystyka rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkol-
nym (s. 81-136). A. Jaroszewska zaczyna ten roz-
dziat rozwazaniami na temat jezyka i jego funkji,
by kolejno przedstawi¢ teorie przyswajania jezy-
ka pierwszego/ojczystego oraz drugiego/obcego

" Dr Ewa Andrzejewska jest adiunktem w Zaktadzie Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych Uniwersytetu Gdanskiego.
2 A. Jaroszewska (2007), Nauczanie jezyka obcego w ksztatceniu wczesnoszkolnym. Rozwdj swiadomosci wielokulturowej dziecka,
Wroctaw: Wroctawskie Wydawnictwo Oswiatowe, Oficyna Wydawnicza ATUT.
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(hipoteze kontrastywna, identycznosci i hipoteze
interjezyka, s. 93-98). Autorka zwraca uwage na
badania, ktore probowaty okresli¢ optymalne wa-
runki nauczania jezykéw obcych oraz poszukiwaty
determinantdw procesu uczenia sie. Wyrozniajac
wrodzone determinanty indywidualne (tj. cechy
charakteru, inteligencje, uzdolnienia, zdolnos¢ za-
pamietywania, uwage) oraz czynniki wyksztatcone
i modyfikowane w trakcie interakcji (m.in. postawy,
motywacje, strategie komunikacyjne, style uczenia
sie), A. Jaroszewska opisuje je w odniesieniu do
dziecka w wieku wczesnoszkolnym (s. 102-136).
Wazne dla badanego tematu sa dociekania doty-
czace stereotypdw i uprzedzen, tym bardziej ze
,stereotypy ksztattowane i przekazywane sa na etapie
wczesnego uczenia sie spotecznego we wiasciwym im
Srodowisku, szybko utrwalajg sie i trudno je zmienic
w pozniejszym zyciu” (s. 126). Autorka przytacza
podstawowe definicje stereotypu oraz opisuje,
jak powstaja i jakie petnia funkcje. Przeglad so-
cjologicznych determinantéw rozwoju dziecka
zamykaja uwagi o wptywie styléow wychowania
i rodzajow komunikacji na ksztattowanie postaw
tolerangji i akceptadji (s. 130-136).

W rozdziale trzecim Nauczanie jezykéw ob-
cych dzieci w kontekscie rozwoju ich Swiadomosci
wielokulturowej (s. 137-210) autorka przybliza
czytelnikowi rézne modele ksztatcenia poczat-
kowego oraz podejicia do nauczania jezykéw
obcych. Rozwazania otwiera rys historyczny po-
kazujacy rozwdj nauczania jezykdw obcych dzie-
ci od starozytnosci do czasow wspdtczesnych na
tle zmieniajacych sie koncepcji pedagogicznych.
Znajdziemy informacje o gtéwnych nurtach my-
$li pedagogicznej (m.in. J.A. Komenski, J.B. Ba-
sedow, J.H. Pestalozzi, |.F. Herbart, J. Dewey,
E.L. Thorndike) oraz przemianach spoteczno-eko-
nomicznych i ich wptywie na nauczanie jezykow
obcych. Szersza analiza koncepcji nauki jezykéw
obcych obejmuje wiek XX. Oprécz charaktery-
styki rozwijajacych sie wéwczas metod naucza-
nia jezykdw obcych A. Jaroszewska przedsta-
wia uwarunkowania nauczania jezykéw obcych
dzieci w Polsce i za granica. Autorka dokonuje
przegladu koncepcji nauczania jezykéw obcych
dzieci i ich podstawowych klasyfikacji (tradycyj-
ny kurs jezykowy, immersja, language awareness,
koncepcja spotkan z jezykiem obcym i kultura),
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opisuje polski model ksztatcenia poczatkowego,
formy realizacji nauczania jezykéw obcych oraz
podstawowe zatozenia metodyczne wczesnoszkol-
nego nauczania jezykéw obcych. Ponadto czytel-
nik znajdzie w tym rozdziale réwniez zestawienie
projektéw i programoéw zwiazanych z wczesnosz-
kolnym nauczaniem jezykéw obcych (s. 168-176).
W przedstawieniu aktualnych tendencji naucza-
nia jezykéw obcych w edukacji wezesnoszkolnej
oraz analizie programéw nauczania (s. 177-210)
A. Jaroszewska szczeg6lna uwage kieruje na pro-
blemy zwiazane z ksztattowaniem $wiadomosci
wielokulturowej dziecka. Podkresla znaczenie
Europejskiego portfolio jezykowego, ktére ,stano-
wi szczegdlny sposéb promowania wielojezycznosci
i wielokulturowosci” (s. 160). Jednocze$nie doko-
nuje krytycznej analizy wybranych programéw
nauczania jezyka obcego przeznaczonych do re-
alizacji w klasach I-1ll ze zwr6ceniem uwagi na
cele zwiazane z ksztattowaniem Swiadomosci
wielokulturowej. Analiza dokonana przez A. Ja-
roszewska pokazuje, iz tresci programowe nie
uwzgledniaja w nalezytym stopniu problematy-
ki wielokulturowosci i nie nawiazuja do zaktada-
nych celéw nauczania (s. 188-195).

Badania empiryczne, ktére zostaty opisane
w rozdziale czwartym, dotycza roli jezyka obce-
go w ksztattowaniu swiadomosci wielokulturo-
wej dziecka (s. 211-328). A. Jaroszewska wychodzi
z zatozenia, ze szkolne nauczanie jezykdw obcych
jest jednym z czynnikéw modelowania swiado-
mosci wielokulturowej dziecka. Stosujac rézne
metody badawcze (metoda sondazu oraz analizy
dokumentéw i uzupetniajaco metoda obserwacji
i studium indywidualnych przypadkéw), analizu-
je zalezno$¢ miedzy nauczaniem jezyka obcego
w klasach I-1ll szkoty podstawowej a rozwojem
$wiadomosci wielokulturowej dziecka. Dodatko-
we, poszerzone spojrzenie na badane zagadnienie
przynosza zebrane przez A. Jaroszewska informa-
cje na temat stosunku dzieci do lekcji jezyka obce-
go oraz subiektywne opinie nauczycieli dotyczace
mozliwosci i celowosci wezesnego nauczania je-
zykéw. Analiza i interpretacja zebranych danych
empirycznych potwierdza teze, iz nauczanie je-
zyka obcego w klasach najmtodszych wspomaga
proces rozwijania swiadomosci wielokulturowej
dzieci (s. 235-318).
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Praca A. Jaroszewskiej dotyczy aktualnej i dyna-
micznie rozwijajacej sie dziedziny glottodydaktyki
- nauczania jezykow obcych w edukacji wezesno-
szkolnej. Spojrzenie na nauczanie jezykéw obcych
w klasach I-11l szkoty podstawowej z perspektywy
edukacji miedzykulturowe]j podkresla wazny aspekt
dydaktyki wczesnoszkolnej. Ksiazka A. Jaroszewskiej
zastuguje na uwage zaréwno jako zrodto informadji
na temat nauczania jezykéw obcych dzieci w kon-
tekscie rozwoju ich swiadomosci wielokulturowej,
jak i przyktad metodologii badan w tej dziedzinie.

Czytelnik znajdzie w niej szczegdtowy opis metod,
technik, organizacji i przebiegu badan oraz spo-
sobu analizy danych empirycznych, przejrzyscie
dokumentowanych w tabelach. Lektura ksiazki
A. Jaroszewskiej inspiruje dalsze pytania dotyczace
problemdw teoretycznych oraz praktyki nauczania,
w ktorej uczen , poznajac jezyk i kulture (...) powinien
wystepowac wiec w roli etnografa i podejmowac role
tak obserwatora i badacza kultury obcej i rodzimej,
jak i aktywnego ich uczestnika” (s. 323).

(lipiec 2008)

Pawet Sobkowiak'
Poznan

' Jezyk angielski. Egzamin gimnazjalny. Gompanion

Ksiazka Jezyk angielski. Egzamin gimnazjalny.
Companion? zostata wydana z mysla o uczniach
przygotowujacych sie do egzaminu gimnazjalnego
sprawdzajacego ich kompetencje z zakresu jezyka
angielskiego®. Jest to podrecznik powtérzeniowy,
ktérego celem jest zebranie materiatu jezykowego
nauczanego w gimnazjum (lll etap edukacyjny).

Ksiazka sktada sie ze wstepu, wprowadze-
nia (zamieszczono tu najwazniejsze informacje
na temat egzaminu oraz szczegbtowy opis jego
poszczegblnych sktadowych), obszernej czesci
umozliwiajacej sprawdzenie wiedzy i umiejetno-
$ci uczniow (Cwiczenia), karty pozwalajacej pod-
sumowac uzyskane wyniki i dokonac samooceny
(Moje wyniki), pieciu przyktadowych testow (Ze-
stawy egzaminacyjne), zwieztego repetytorium gra-
matycznego (Gramatyczne ABC), stownika uzytego
w tekstach stownictwa z transkrypcja fonetyczna
oraz wykazu tych symboli. Catos¢ liczy 220 stron.
Do podrecznika dotaczono ptyte CD z zapisem na-
gran do zadan rozwijajacych umiejetnos¢ stucha-

nia. W formie oddzielnej broszury wydano klucz
z zapisem nagran i komentarzem uzasadniajacym
wybér poprawnych rozwiazan.

Ksiazka, zgodnie z postawionym sobie przez
autorki celem, koncentruje sie na zapoznaniu
uczniéw z wieloma strategiami i technikami eg-
zaminacyjnymi oraz rozwinieciu ich kompetencji
w zakresie rozwigzywania testow. Z Wprowadze-
nia uzytkownicy dowiedza sie, ze pisemny eg-
zamin gimnazjalny z jezyka angielskiego sktada
sie z réznych zadan sprawdzajacych umiejetnos¢
odbioru tekstu stuchanego, tekstu czytanego i re-
agowania jezykowego w sytuacjach codziennych.
Znajda tu takze informacje o zakresach tematycz-
nych, w obrebie ktérych bedzie sprawdzana ich
wiedza i umiejetnosci oraz opis obowiazujacych
standardow — typdw zadan.

Najobszerniejsza czes¢ podrecznika stanowia
¢wiczenia podzielone tematycznie zgodnie z za-
prezentowanymi wczesniej hastami. W obrebie
kazdej grupy tematycznej znajdziemy najpierw

' Dr Pawet Sobkowiak jest starszym wykfadowca na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

2H. Tyliba, A. Sendur, E. Janicka-Biernat, M. Potocka (2008), Jezyk angielski. Egzamin gimnazjalny. Companion, Krakow: Egis.

30d roku szkolnego 2008/2009 test kompetencji na zakonczenie gimnazjum (dotychczas obejmujacy cze$¢ humanistyczna
i matematyczno-przyrodnicza) zostat poszerzony o czes¢ trzecia — sprawdzenie kompetencji z zakresu jezyka obcego nowo-
zytnego. Rodzi to duze zapotrzebowanie na podrecznik skutecznie przygotowujacy do tego sprawdzianu.
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¢wiczenia sprawdzajace znajomos¢ stownictwa
— wpisywanie stéw z ramki w odpowiedniej for-
mie, zgodnie z podanym kontekstem, dopasowy-
wanie stow do obrazkéw, grupowanie wyrazéw
wedtug okreslonych kategorii, wybieranie wasci-
wego stowa z kilku podanych, dopasowywanie
definicji do hasta, odnajdywanie wiasciwych ko-
lokacji, wyszukiwanie wyrazéw w kwadracie lub
stowa niepasujacego do danej grupy (tzw. one
odd out). Praca nad stownictwem utatwi z pew-
noscia uczniom powtdrzenie materiatu leksykal-
nego przed czekajacym ich egzaminem.

Zadania sprawdzajace rozumienie tekstu stu-
chanego opieraja sie na krétkich komunikatach,
instrukcjach, dialogach i tekstach narracyjnych.
Sa one réznorodne, uczniowie okreslaja gtowna
mys| tekstu lub kontekst sytuacyjny, stwierdzaja,
czy tekst zawiera okreslone informacje, wyszukuja
lub selekcjonuja informacje. W ¢wiczeniach uzyto
wielu technik: wielokrotny wybor, prawda/fatsz,
dopasowywanie obrazka do okreslonej tresci lub
sytuacji oraz uzupetnianie brakujacych informacji.
Sprawnos¢ rozumienia ze stuchu jest jednak ¢wi-
czona na bardzo jednolitym materiale audialnym,
wykorzystano jedynie brytyjska odmiane angielsz-
czyzny. Ponadto nagrania sprawiaja wrazenie mato
naturalnych, uderza ich studyjnos¢. Szkoda tez, ze
nie zaangazowano wiekszej liczby lektordw i réwies-
nikoéw uczniéw — datoby to mozliwos¢ ostuchania
sie z r6znymi odmianami angielszczyzny.

Zadania sprawdzajace odbidr tekstu czytane-
go testuja umiejetnos¢ okreslania gtownej mysli
tekstu i poszczegdlnych jego czedci, intencji auto-
ra, stwierdzania, czy tekst zawiera okreslone in-
formacje, ich wyszukiwanie lub selekcjonowanie,
okreslanie kontekstu sytuacyjnego oraz rozpozna-
wanie zwiazkéw miedzy poszczegdlnymi czedciami
tekstu. Sprawdza sie to ¢wiczeniami wielokrotne-
go wyboru, dopasowywaniem tytutu do tekstu
lub tytutéw do poszczegdlnych akapitow tekstu,
zdaniami typu prawda/fatsz, uzupetnianiem luk
w tekscie, uktadaniem podanych zdah w odpo-
wiedniej kolejnosci oraz dopasowywaniem pytan
do podanych odpowiedzi. Uzyto roznych tekstow
i wielu ¢wiczen, co pozwoli uczniom opanowac
wszystkie sprawnosci szczegétowe wymienione
w Informatorze o egzaminie gimnazjalnym z jezy-
ka angielskiego.
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Czwarty typ zadan uzytych w tej czesci ksiaz-
ki to ¢wiczenia sprawnosci méwienia oparte na
tekstach narracyjnych, instrukcjach, listach i ma-
teriale ikonograficznym. Zadania te maja rozwijac
umiejetnos¢ odpowiedniego, stosownego do sy-
tuacji reagowania jezykowego w celu uzyskania,
udzielenia, przekazania lub odmowy udzielenia
informacji, rozpoczecia, podtrzymania i zakoncze-
nia rozmowy. Uczniowie trenuja tu takze rozpo-
znawanie i poprawne stosowanie struktur leksy-
kalno-gramatycznych niezbednych do skutecznej
codziennej komunikacji oraz przetwarzanie tresci
tekstu przeczytanego w jezyku polskim lub przed-
stawionego w materiale ikonograficznym w celu
wyrazenia ich w jezyku obcym.

Ksiazka zawiera pie¢ przyktadowych zestawow
egzaminacyjnych, ktére maja przyblizy¢ uczniom
egzamin oraz poméc w dalszym rozwijaniu wy-
maganych na nim umiejetnosci. Zadaniom i ¢wi-
czeniom towarzysza wskazowki praktyczne poma-
gajace w doskonaleniu strategii egzaminacyjnych.
Wszystkie zadania i tematy, w obrebie ktorych sa
sprawdzane poszczegolne sprawnosci i umiejetno-
$ci szczegbtowe, sa zgodne z Podstawa programowa
ksztatcenia ogdlnego (w zakresie nauczania jezykdw
obcych nowozytnych w gimnazjum) opracowana
przez MEN oraz Standardami wymagan egzamina-
cyjnych, opisanych w oddzielnie przygotowanym
dla gimnazjalistow Informatorze.

Zadania sa zgodne ze wspomnianymi standar-
dami i dobrze sprawdzaja testowane sprawnosci
i umiejetnosci jezykowe. Tresci zadan sa ciekawe,
tematyka réznorodna, uzyto rozmaitych tekstow.
Zakres tematyczny zadan jest zgodny z katalogiem
tematdw wymienionych w Informatorze. Zamierzo-
ne cele testowe zostaty w petni osiagniete — przy-
kladowe testy sprawdzaja znajomos¢ jezyka obcego
na poziomie gimnazjum. Testy badaja, czy zdaja-
cy potrafia pracowac nad dostarczona informacja
i tekstem; sprawdzana jest umiejetno$¢ okreslania
glownej mysli tekstu, selekcjonowania i wykorzy-
stania informadji, ich przetwarzania, formutowa-
nia argumentow, wyciaganie wnioskdw, okreslanie
kontekstu komunikacyjnego. W zakresie pisania te-
stuje sie umiejetnos¢ postugiwania sie odpowied-
nimi srodkami jezykowymi oraz dostosowania ich
odpowiednio do kontekstu, zatozonego celu i od-
biorcy. Uzyte zadania pozwalaja tez sprawdzi¢
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praktyczna znajomos¢ podstaw gramatyki jezyka
angielskiego. W ¢wiczeniach wykorzystano zada-
nia typu zamknietego i otwartego.

Poprawno$¢ merytoryczna zadan nie budzi
zastrzezen, trafnie uzyto standardowych technik
powszechnie stosowanych do sprawdzania wie-
dzy i nabytych umiejetnosci we wspdtczesnej
glottodydaktyce. Wszystkie zadania egzamina-
cyjne skonstruowano poprawnie, polecenia do
poszczegolnych zadan sa jednoznaczne, widzimy
tez rozny (rosnacy) stopien trudnosci zadan. Czas
przeznaczony na ich wykonanie jest wystarczaja-
cy. Ich czytelnoé¢ graficzna nie budzi zastrzezen,
odpowiedzi do zadan sa jednoznaczne, a klucz
dotaczony do osobnej broszury mozna uznac za
kompletny. Wszystkie zadania sa zgodne z opi-
sem arkuszy w Informatorze.

Podsumowujac, recenzowany podrecznik jest
poprawny pod wzgledem merytorycznym i dy-
daktycznym - uwzglednia aktualny stan wiedzy
i wykorzystuje najnowsze osiagniecia w zakresie
glottodydaktyki jezykéw obcych oraz standardy
wypracowane dla nowoczesnego podrecznika do
nauki i testowania jezyka obcego. Pod wzgledem
stopnia trudnosci i formy przekazu jest przystoso-
wany do Il poziomu ksztakcenia. Zawarty w ksiazce
materiat rzeczowy i ilustracyjny jest odpowiedni do
przedstawianych tresci nauczania i liczby godzin

przewidzianych w ramowym planie nauczania na
ksztatcenie jezyka angielskiego w gimnazjum. Ca-
f05¢ wyrdznia logiczna i spdjna konstrukcja. Jezyk
angielski. Egzamin gimnazjalny. Companion zawiera
formy aktywizujace i motywujace uczniéw oraz
umozliwia im nabycie umiejetnosci okreslonych
w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego.
Catos¢ wydana jest starannie.

Autorki osiagnety cel, ktory sobie postawity.
Podrecznik umozliwia powtérzenie, utrwalenie,
kontrole i ocene opanowania materiatu oraz na-
bycia umiejetnosci z zakresu jezyka angielskiego
na poziomie gimnazjum. Z ksiazki mozna korzy-
sta¢ pod kierunkiem nauczyciela, w klasie, ale tak-
ze samodzielnie, w domu — umozliwia to wspo-
mniana wczesniej broszurka z kluczem odpowiedzi
oraz przejrzystym komentarzem, uzasadniajacym
i wyjasniajacym dane rozwiazanie. Ksiazka wdraza
do autonomicznego uczenia sie, co jest zapisane
w Podstawie programowej. Jest tez przyjazna na-
uczycielowi. Zawarty w podreczniku materiat fak-
tograficzny kreuje wsrdd uzytkownikéw pozytywne
postawy wzgledem jezyka obcego i spotecznosci
nim wiadajacych oraz motywuje do nauki. Jezyk
angielski. Egzamin gimnazjalny. Companion z pew-
noscia umozliwi uczniom dobre przygotowanie sie
do czekajacego ich na koicu szkoty egzaminu.

(czerwiec 2008)

Sebastian Dusza'
Krakow

Adam und Eva im Paradies der Geduld und Neugier.
Ein Lehrbuch fiir intelligente Leute - podrecznik
do jezyka niemieckiego dla zaawansowanych

Juz od pieciu lat dzieki staraniom Wydawnic-
twa Uniwersytetu Rzeszowskiego kolejne roczniki
maturzystow i przysztych germanistow maja okazje
do obcowania z podrecznikiem do nauki jezyka

niemieckiego autorstwa profesora Uniwersytetu
Rzeszowskiego Zdzistawa Wawrzyniaka Adam und
Eva im Paradies der Geduld und Neugier. Ein Lehrbuch
fir intelligente Leute?, podrecznikiem zrodzonym

'Dr Sebastian Dusza jest adiunktem na Wydziale Filologicznym Akademii Pedagogicznej im. KEN w Krakowie.
2Z. Wawrzyniak (2003), Adam und Eva im Paradies der Geduld und Neugier. Ein Lehrbuch fiir intelligente Leute, Rzeszow: Wydaw-

nictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.
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z troski o kondycje intelektualna przysztych filo-
logébw. Na prawie 200 stronach, w 50 lekcjach,
obserwuje sie nie tylko rozwijajace sie uczucie
miedzy mezczyzna a kobieta, lecz otrzymuje sie
wyjatkowa szanse podejrzenia ich refleksji, bowiem
zaréwno Adam, jak i Ewa dogtebnie przezywaja
wszystko to, co sie dookota nich dzieje, przelewa-
jac swoje rozterki na papier w sposéb perfekcyjny.
Obcujac z tekstami Adama i listami Ewy, Sledzac
uwaznie ich emocjonujace dyskusje i szermierki
stowne przyszty filolog zdobedzie wiasne zdanie
na temat metodyki uczenia sie jezykéw obcych
(lekcje 3, 201 28), kognitywistyki (lekcja 25), za-
stosowania czaséw w opowiadaniu (lekcja 4), na
temat sensu zycia (lekcje 7 i 8), mitu niemieckiego
raju (10), dojrzewania (lekcja 26), sposobu od-
zywiania sie (35), problemu wspétistnienia grup
narodowych (36) lub systemu parlamentarnego
Niemiec (37) i wielu innych.

Podrecznik jest zbudowany modularnie, co
stanowi spore utatwienie dla samoukéw lub oséb
¢wiczacych wybrane kompetencje. Bezposrednio
po tekscie sa omawiane zagadnienia gramatycz-
ne i stownictwo w nim wystepujace, ktére mozna
natychmiast przecwiczy¢, korzystajac z dyktanda.
Zadowolenie samoukdw maci to, ze w zaden spo-
s6b nie mozna dyktowad i jednoczesnie zapisywac
ustyszanego tekstu — udziat drugiej osoby w tym
¢wiczeniu staje sie nieodzowny. Chyba ze nastep-
ne wydanie zostanie uzupetnione o kasete lub
ptyte CD z nagraniami tekstéw dyktand. Kolejna
faza kazdej lekcji w podreczniku Adam und Eva im
Paradies jest semantyzacja; czytelnik samodziel-

nie dokonuje kontrastywnej analizy poznanych
niemieckich struktur zdaniowych, kierujac sie
znajomoscia skkadni jezyka polskiego. Uzyskana
w ten sposob wiedze stosuje sie w réznych kon-
tekstach w ¢wiczeniach ttumaczeniowych. Pra-
wie kazda lekcja zawiera na koncu zestaw pytan
sprawdzajacych stopier zrozumienia przeczyta-
nego tekstu, co pozwala ponownie powrdci¢ do
lektury, bedac juz wyposazonym w nowa wiedze
z zakresu sktadni, stowotworstwa i pragmalingwi-
styki — translatoryki.

Podrecznik nie ma nadbudowy multimedial-
nej, jest rowniez dos¢ tradycyjny typograficznie.
Nie znajdziemy w nim fotografii, piktograméw,
tabel, symboli graficznych, grafik ani rysunkdw,
zrezygnowano nawet z nagrania tekstow na ptyte
lub kasete. Podrecznik mogtby zawierac wieksza
liczbe ¢wiczen na rozumienie i modyfikowanie
struktur zdaniowych i stylistycznych, urozma-
iconych ¢wiczen wielokrotnego wyboru na rozu-
mienie zwiazkéw leksykalnych i frazeologicznych
w tekscie oraz zadan pozwalajacych na nawiazanie
dialogu czytelnika z podrecznikiem przez tworze-
nie listbw do bohateréw, uktadanie wyimagino-
wanych dialogéw z bohaterami oraz wiaczanie
sie w tok ich dyskusji.

Konkludujac, moge stwierdzi¢, ze ascetyczny
i niefatwy zbiér materiatbw pomocniczych do je-
zyka niemieckiego autorstwa Zdzistawa Wawrzy-
niaka jest wartosciowa pozycja dla oséb chcacych
rozwijac¢ znajomos¢ jezyka niemieckiego przez
prace z oryginalnymi tekstami.

(kwiecien 2008)

Marta Piasecka'
Warszawa

. Ksztatcenie umiejetnosci ortograficznych uczniow

Z dysleksja

Wydana w 2008 roku przez Wydawnictwo ,Har-
monia” ksiazka Ksztafcenie umiejetnosci ortograficz-

nych uczniéw z dysleksja? autorstwa Anny Jurek jest
adresowana do polonistow oraz nauczycieli jezy-

"Autorka jest sekretarzem redakgji czasopisma Jezyki Obce w Szkole.
2A. Jurek (2008), Ksztatcenie umiejetnosci ortograficznych uczniéw z dysleksja, Gdansk: Wydawnictwo ,Harmonia”.
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kéw obcych i edukacji wezesnoszkolnej, terapeu-
tow, a takze rodzicow dzieci z dysleksja. Autorka
przedstawia w niej przyczyny probleméw z nauka
ortografii i poprawnej pisowni oraz sposoby na-
uczania pisowni ucznidéw z dysortografia i wszyst-
kich, ktérym ortografia sprawia klopoty. Prezentuje
réwniez stosowana przez siebie metode nazwang
przeszukiwaniem leksykalnym, ktorej skutecznos¢
jest poparta wieloletnimi doswiadczeniami w pracy
z 0sobami z trudnosciami w poprawnej pisowni.

Ksiazka wyraznie dzieli sie na czes¢ teoretycz-
na i praktyczna. Zagadnienia teoretyczne rozpo-
czynaja sie przedstawieniem danych wynikaja-
cych z badan nad stanem pisowni wsrdd ucznidw
w latach 1995-2005 (rozdz. I). Nastepnie autor-
ka podaje zarys historii kodyfikowania ortografii
polskiej i dane statystyczne dotyczace popetnia-
nia btedéw pochodzace z réznych okresow XX
w., a takze porusza temat przyczyn pojawiania sie
bledéw ortograficznych (rozdz. Il). Naleza do nich
pomijanie nauki o jezyku w programach naucza-
nia jezykow, btedy merytoryczne, nieodpowiednie
¢wiczenia ortograficzne i btedy ortograficzne we
wspotczesnych elementarzach, w podrecznikach
i poradnikach dla nauczycieli, zaniedbanie nauki
przez ucznidw i ich rodzicow, przyczyny zdrowotne
oraz specyficzne trudnosci w uczeniu sie pisowni,
tj. dysortografia.

Dysortografia bedaca rodzajem dysleksji roz-
wojowej zostata oddzielnie omoéwiona w rozdzia-
le 11l. Zawarto w nim definicje dysleksji i zebrane
w tabelach kategorie btedow wraz z ilustrujacymi
je autentycznymi przyktadami dla jezyka polskie-
go i rosyjskiego. W kolejnym rozdziale (V) autorka
omawia patomechanizm dysleksji, ktéra moga wy-
wotac czynniki genetyczne i organiczne. Dokonuje
w nim podziatu dysleksji na cztery typy: wzrokowo-
przestrzenny, stuchowo-jezykowy, mieszany oraz
integracyjny. Kazdy jest opatrzony obszernym opi-
sem, ktory zawiera przyczyny, charakterystyczne
trudnosci i ich fizjologiczne wyjasnienie.

Nastepny rozdziat (V) przedstawia zasady, kt6-
rymi powinien sie kierowac nauczyciel w pracy
z uczniami z trudnosciami w nauce poprawnej
pisowni. Podstawa jest opinia poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej dajaca nauczycielowi wiedze
o rodzaju, stopniu i rozlegtosci dysfunkgji, charak-
terystycznych symptomach oraz prawidtowych pro-

cesach psychoruchowych. Pozwoli to dostosowac
metody pracy i wymagania do potrzeb danego
ucznia. Czytelnicy znajda tu réwniez rozporzadze-
nie dotyczace oceniania uczniéw w szkotach dla
dzieci i mtodziezy oraz jego interpretacje.

Kolejne dwa rozdziaty sa poSwiecone meto-
dom pracy z uczniami z dysleksja (rozdz. V1), kto-
rych dobér powinien by¢ uzalezniony od rodzaju
stylu poznawczego charakteryzujacego dana oso-
be (rozdz. VII). Uwaza sie, ze im wiecej zmystow
jest zaangazowanych w przyswajanie wiedzy, tym
lepszy i trwalszy bedzie efekt uczenia sie. Dlatego
najlepiej jest taczy¢ podejscia wzrokowe, stucho-
we, kinestetyczne i dotykowe w kombinacjach za-
leznych od refleksyjnego lub impulsywnego sty-
lu przetwarzania oraz wzrokowego, stuchowego,
ruchowego lub dotykowego stylu poznawczego,
ktére wptywaja na wytworzenie indywidualnych
strategii uczenia sie.

Dalsze, bardziej praktyczne rozdziaty ksiazki
A. Jurek zawieraja wiele ¢wiczen sprawdzonych
przez autorke w pracy z uczniami dyslektycznymi.
Pierwszym, podstawowym problemem jest prze-
zwyciezenie trudnosci jezykowych (rozdz. VIII),
wycwiczenie stuchu fonematycznego umozliwia-
jacego styszenie i rozumienie dzwiekdéw danego
jezyka. Autorka proponuje tu ¢wiczenia fonolo-
giczne, polegajace na rozpoznawaniu, zastepowa-
niu, dodawaniu i usuwaniu oraz poréwnywaniu
gtosek lub ich potaczen.

Drugim elementem nauczania jezyka jest na-
uczanie pisowni. W gtéwnym i najobszerniejszym
rozdziale IX A. Jurek przedstawia pie¢ metod wraz
z wieloma ¢wiczeniami. Pierwsze dwie sa prze-
znaczone do przyswajania pisowni wyrazow nie-
motywowanych. Sa to przepisywanie, zwaszcza
przepisywanie aktywizujace, ktéremu towarzysza
dodatkowe zadania, np. tworzenie rodziny lub do-
bieranie antoniméw do przepisywanych wyrazéw,
oraz pisanie z pamieci, polegajace na zapoznawa-
niu sie z grupa wyrazow lub zwiazkdéw wyrazowych
i nastepnie pisaniu zapamietanych, sprawdzaniu
pisowni i odszukiwaniu pominietych. Kolejna — pi-
sanie z komentowaniem, czyli przytaczaniem od-
powiednich zasad - jest przydatna do nauczania
pisowni popartej regutami ortograficznymi.

Najwiecej uwagi autorka poswieca metodzie
przeszukiwania leksykalnego, ktéra nadaje sie do
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uczenia pisowni zaréwno wyrazéw motywowanych
i niemotywowanych. Polega ona na wycwiczeniu
umiejetnosci dostrzegania w wyrazach czastek mor-
fologicznych i znaczeniowych wspélnych dla catych
rodzin wyrazéw, co utatwi kojarzenie wiasciwe-
g0 zapisu. Podczas treningu uczen tworzy wyrazy
z tym samym morfemem rdzeniowym, analizuje
takie grupy, wyszukuje je wsréd innych. Wedtug
autorki metoda jest korzystna takze w nauczaniu
ortografii innych jezykéw europejskich, co potwier-
dza seria ¢wiczen dla jezyka angielskiego.

Ostatnig opisang metoda jest zastepowanie stow,
ktére sprawdza sie w pracach tworczych, bowiem
uczen zamienia stowo sprawiajace mu trudnosé na
stowo bliskoznaczne prostsze ortograficznie. Poma-
ga ona réwniez poszerzac zasob leksykalny ucznia,
a to ufatwia pézniej czytanie i rozumienie. Zada-
nia stosowane w tej metodzie ¢wicza dobieranie
zwiazkéw wyrazowych, synoniméw i antonimow.
Na zakoriczenie tego rozdziatu A. Jurek poleca po-
nadto stowne gry dydaktyczne oraz wykorzystywa-
nie mnemotechniki jako niezwykle przydatnych
W opanowaniu poprawnej pisowni.

W kolejnym rozdziale autorka przedstawia
odpowiednie ¢wiczenia i opowiada sie za ta-
zeniem nauczania ortografii z nauczaniem gra-
matyki, stylistyki oraz frazeologii, co wptywa na
wieksza swiadomos¢ jezykowa ucznidéw (rozdz.
X). Uczula réwniez na putapki ortograficzne, jak
np. naraz (nagle) i na raz (na jeden raz), z ktérymi

Szanowni Czytelnicy,

nalezy uczniéw zapoznawac, by umieli je od sie-
bie odrézniac (rozdz. XI). Omawia metody wpro-
wadzania wiedzy ortograficznej przez dedukgje,
indukcje, algorytmizacje i programowanie oraz
opozycje ilosciowa (rozdz. XlI), a takze aktywizu-
jace ucznidw sposoby sprawdzania i poprawiania
tekstow pisanych przez uczniow (rozdz. XIlI).

Ksiazka A. Jurek konczy sie przestroga przed
~cudownymi”, znachorskimi metodami leczenia
dysleksji. W najlepszym wypadku sa one jedynie
strat czasu, ktory mozna byto poswieci¢ na zdo-
bywanie wiedzy jezykowej i ortograficznej oraz
¢wiczenie umiejetnosci poprawnego czytania.
Jedynie systematyczna i mozliwie wczesnie roz-
poczeta praca jest sposobem poradzenia sobie
z ktopotami z ortografia.

Ksiazka Ksztafcenie umiejetnosci ortograficznych
uczniéw z dysleksja opiera sie na licznych tekstach
zrédtowych i wieloletnim doswiadczeniu autorki.
Napisana jest przejrzyscie i zrozumiale nawet dla
0s6b zapoznajacych sie z problematyka dysleksji,
zawiera obszerny zbior dobranych do specyficz-
nych trudnosci i predyspozycji ¢wiczen dla jezy-
ka polskiego i jezyka angielskiego, tatwych do
przystosowania do nauczania innych jezykéw.
To sprawia, ze z pewnoscig bedzie znakomita
pomoca nie tylko dla nauczycieli, lecz takze dla
rodzicéw dzieci z trudnoSciami w uczeniu sie po-
prawnej pisowni.

(lipiec 2008)

Zapraszamy do udziatu w Konkursie 2008 Uczymy jezyka w przedszkolu i w szkole podstawo-
wej, by poméc matym uczniom w ich zmaganiach z wielkim Swiatem oraz do tworzenia tegorocz-

nego numeru specjalnego Jezykéw Obcych w Szkole nr 6/2008 O autonomii. Wszelkie informa-
Cje sa zamieszczone na stronie internetowej www.codn.edu.pl w zaktadce Jezyki Obce w Szkole
oraz na stronie 201 i trzeciej stronie oktadki w tym numerze. Czekamy na prace konkursowe

i artykuty.
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; samooceny — by dostrzegaty swoje mocne i stabe strony, refleksji nad swoimi sposobami uczenia

Konkurs 2008
Szanowni Panstwo,

Nasz tegoroczny konkurs dotyczy nadchodzacej rewolugji w nauczaniu zintegrowanym zwia-
- zanej z wprowadzeniem nauki jezyka obcego od pierwszej klasy szkoty podstawowej i przygoto-
~ waniami do wczedniejszego objecia dzieci obowiazkiem szkolnym.

Zatytutowalismy go:

Uczymy jezyka w przedszkolu i w szkole podstawowej,
by poméc matym uczniom w ich zmaganiach z wielkim swiatem.

Dyskusja nad nauczaniem matych dzieci jezykdw toczy sie od dziesiatkow lat. Najwazniejszy
whniosek gtosi, ze nauczanie jezykdw to przede wszystkim rozwdj dziecka. Ksztatcenie jezykowe to
rozw6j wielu umiejetnosci, ktore w pézniejszym wieku pozwola mu szybciej i sprawniej uczyc sie
kolejnych jezykéw. Mate dzieci odznaczaja sie spontanicznoscia i ciekawoscia. Jest w nich potrze-
ba porozumiewania sie z innymi i zazwyczaj brak leku przed méwieniem. Maja tatwosc¢ artyku-
lacyjna i uwielbiaja nasladowac. Sa otwarte, ciekawe Swiata i chetne do nauki podczas zabawy.

Chtona wiedze i tatwo nabywaja przydatne umiejetnosci.
v Przez kontakt z jezykiem dzieci poznaja $wiat, a wraz z nim inne kultury. Ucza sie dostrzega¢ -

innos¢, poznaja ja i zaczynaja traktowac jako co$ naturalnego. Uczac je jezykow, stwarzamy szanse
wychowania dziecka otwartego i tolerancyjnego wobec ludzi méwiacych innymi jezykami i po- =

chodzacych z innych kregéw kulturowych.

Jak uczy¢ jezyka mate dzieci, by byto to zgodne z opanowanymi juz przez nie umiejetnoscia- -
mi i nie byto ani za tatwe, ani za trudne? | jedno, i drugie bowiem niweczy ich zainteresowania
i motywacje do dalszej nauki. Mamy je przy tym uczy¢ samodzielnosci, umiejetnosci uczenia sie, |
sie, umiejetnosci dostrzegania swoich sukceséw i budowania na nich motywacji do systematycz-
nej nauki. Musimy tez przygotowac dzieci na pierwsze porazki, ktére odbieraja bardzo emocjo-
nalnie. tatwo jest je zrazi¢ do nauki, fatwo zabra¢ im rado$¢ z uczenia sie.

Uczenie dzieci jest jedna z trudniejszych umiejetnosci nauczycielskich, ktéra jednak wielu na-
uczycieli opanowato perfekcyjnie. Wszystkich, ktérym uczenie dzieci jezykéw sprawia radosc i za-
dowolenie i ktérych praca wywotuje usmiech na twarzy dziecka, zapraszamy do podzielenia sie
z nami swoimi do$wiadczeniami.

Zapraszamy do wziecia udziatu w konkursie.

Zesp6t Redakcyjny

Warunki uczestnictwa w konkursie sa nastepujace:

= w konkursie moga bra¢ udziat nauczyciele wszystkich szczebli ksztatcenia i osoby zaintereso-
wane nauczaniem/uczeniem sie jezykéw obcych,

 praca - przygotowana indywidualnie lub zespotowo — powinna by¢ napisana w jezyku pol- |

skim (przyktady i ¢wiczenia w jezyku obcym),

B objetos¢ pracy nie powinna przekroczy¢ 12 standardowych stron maszynopisu (30 wierszy —
60 znakow w wierszu),

B prace nalezy podpisa¢ godtem, dotaczajac zaklejona koperte ze swoimi danymi (imie, nazwi-
sko, adres i numer telefonu),

B prace prosimy przesta¢ w dwéch egzemplarzach,

B termin nadsytania prac uptywa 30 listopada 2008 roku.

Jury konkursu jest powotywane przez redakcje czasopisma. Niezaleznie od nagréd, nagrodzo-
ne i wyréznione prace sa drukowane w czasopismie, a honoraria autorskie sa wyptacane wedtug
obowiazujacych stawek.

i




Biuletyn NAUCZANIE WCZESNOSZKOLNE

na naszych stronach internetowych

www.codn.edu.pl

nr 1/2008 = PRZYDATNE LEKTURY  sierpien 2008
nr 2/2008 - NAJWAZNIEISZY JEST NAUCZYCIEL - wrzesien 2008

nr 3/2008 = KOMPETENCIE CZASTKOWE - pazdziernik 2008

Od 1 wrzesnia 2008 r. wszyscy uczniowie pierwszych klas szkoét
podstawowych zaczeli obowigzkowg nauke jezyka obcego. Ucza ich
nauczyciele z r6znym doswiadczeniem i r6znymi umiejetnosciami. Jedni
sq juz doskonatymi fachowcami, inni dopiero w praktyce zdobywaja
umiejetnosci pracy z matymi dzie¢mi. Warto wiec umozliwi¢ wzajemna
wymiane doswiadczen. Oprocz statej lektury czasopisma Jezyki Obce
w Szkole proponujemy Panstwu na naszych stronach internetowych
comiesieczne biuletyny o nauczaniu jezyka w okresie wczesnoszkolnym.
W jakim stopniu okazg sie one przydatne, zalezy od Panstwa. Panstwa
listy, uwagii artykuty beda podstawa ich tworzenia.

Zapraszamy do wspdftpracy
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