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Od redakgji

1875 r. Henri de Bornier, francuski poeta

i dramatopisarz, napisat w swojej sztuce La

Fille de Roland: Tout homme a deux pays, le

sien et puis la France (Kazdy ma dwie ojczyzny:
swoja witasng i Francjg). Powiedzenie to szybko zyskato
ogromna popularnos¢, a jego autorstwo przypisywano wielu
pisarzom, migdzy innymi Jeffersonowi. 130 lat od wydania
dramatu Borniera dla wielu z nas zdanie to jest nadal bardzo
aktualne. Na przykfad, moja druga mala ojczyzna znajduje
si¢ w krainie kataréw — Langwedocji, w ukrytej pomigdzy
zboczami Korbieréw i ostonietej krzewami winorodli malutkiej
miejscowosci Embres-et-Castelmaure. Mieszkaja tam moi
najlepsi przyjaciele. Monastery Cysterséw napawaja spokojem,
ruiny katarskich zamkéw budza ducha niezaleznosci, a wiejaca
od czasu do czasu z predkoscia dochodzaca do 150 km/h
tramontana dodaje sity i przynosi ulge w gorace, sierpniowe
dni. Mimo odleglosci ponad 2500 km, faczy mnie z tym
miejscem szczegblna wicz.

20 marca, jak co roku, na calym $wiecie ludzie oddaleni
od siebie dziesiatki tysiecy kilometréw obchodza $wigto
Frankofonii. To, co ich taczy, pomimo réznic kulturowych,
koloru skéry czy wyznania, to jezyk francuski i silne poczucie
jezykowej wspdlnoty. Francuskim postuguje si¢ obecnie na
co dzieri 220 mln ludzi. 49 proc. z nich mieszka w Afryce.
116 mln 0s6b rozrzuconych po wszystkich kontynentach uczy
si¢ tego jezyka u 990 tys. nauczycieli. 60 proc. frankofonéw
nie ukonczylo jeszcze 30 lat. Jezyk francuski jest pigtym
jezykiem na $wiecie pod wzgledem liczby uzytkownikéw.
Czwartym jezeli chodzi o liczbe przegladanych w Internecie
stron. W 32 krajach — czbonkach Miedzynarodowej Organizacji
Frankofonii — jest jezykiem urzgdowym.

Sifa Frankofonii nie tkwi jednak w tych imponujacych
statystykach, ale w tym, ze jezyk francuski to przede wszystkim
jezyk wolnosci, demokracji i wartosci uniwersalnych. Méwi
o tym stynny francuski socjolog prof. Dominique Wolton

w wywiadzie, ktérego udzielit redakcji JOwWS w czasie swojej

wizyty w Warszawie. O idei zachowania réznorodnosci kultu-
rowej w ramach jednego jezyka pisze réwniez dr Szymariska
w swoim tekscie po§wigconym Szwajcarii. Franck Pezza,
delegat Walonii-Brukseli w Polsce, prezentuje wspélistnienie
jezyka francuskiego w wielojezycznej Belgii. O tym, jak
barwna mozaika kultur jest Frankofonia, mozemy si¢ réwniez
przekonad, udajac si¢ wraz z Agnieszka Dryjariska w podréz
do Senegalu. Jak obchodzone jest $wigto Frankofonii w Polsce,
jakie propozycje dla ucznidw, nauczycieli i wszystkich frankofili
przygotowaly takie instytucje jak: Ambasada Francji, Instytut
Francuski czy Alliance Francaise, dowiedzg si¢ Paristwo
z artykulu Mireille Cheval i Thomasa Laigle’a.

Nie musz¢ chyba nikogo przekonywa¢ ani do pigckna
jezyka francuskiego, ani do jego znaczenia dla rozwoju polskiej
literatury, teatru, sztuki i mygli politycznej. I choé w ciggu
ostatnich kilku lat spadta liczba uczniéw uczacych si¢ tego
jezyka w Polsce, wickszo$¢ z Pafistwa zgodzi si¢ ze mna, ze
znajomo$¢ francuskiego par excellence to szansa, by by¢ au
courant wydarzen wspotczesnego $wiata kultury, nauki i polityki,
by znaé ostatni cri de la mode, by zawsze zachowaé bon ton
i nigdy nie popelnia faux pas, to carte blanche, by swobodnie
podrézowad po krajach Frankofonii oraz po prostu savoir-vivre
kazdego dnia. Bo, jak pisat Ludwik Stomma, w ,,Naszej réznej
Europie™ Oprdcz tego jest wszakze Francja i to wszystko, co z tego
wynika: jezyk, wino, sery, tradycja, to, czego zdradzié sig nie da.

Bonne lecture!

Anna Grabowska

redaktor naczelna
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Jak ksztalcimy przyszlych obywateli?
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Rys historyczny i terazniejszosc
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Gramatyczne dryle tltumaczeniowe
w nauczaniu jezyka angielskiego

PAWEL SCHEFFLER

Naturalna dwujezycznosé
czyli o dwujezycznym wychowaniu dzieci

KRYSTYNA WROBLEWSKA-PAWLAK
Metodyka nauczania jezyka angielskiego
w ksztalceniu zintegrowanym

AGATA RUBAK

Zagraniczne staze i szkolenia dla nauczycieli

ANNA ATLAS, MICHAL SOSNOWSKI

Badania ze szwajcarska precyzja
KATARZYNA ALEKSANDROWICZ

JezyKi obce w trdjjezycznej Szwajcarii
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WIOLETA KOBYLINSKA, PIOTR MALAK

Wykorzystanie pomystu Polska Akademia Dzieci.

Edukacja przysztosci w glottodydaktyce
AGATA HOFMAN

Geografia Francji
— regiony i terytoria zalezne

MARIUSZ MAZUREK

Leuk-le-lievre
czyli tradycja francuskojezyczna w Senegalu
AGNIESZKA DRYJANSKA

Miasto moje, a w nim...
Ksztalcenie kompetencji transwersalnych
MARTA MACKIEWICZ,

MALGORZATA MALINOWSKA,
DOROTA SZYMCZAK

Jezyki obce w nauczaniu wezesnoszkolnym
— szanse 1 wyzwania

ANNA ZADLO-SOBIEPANSKA

Skuteczna nauka jezykow obcych
na przyktadzie wybranych stron www

MAGDALENA DONDEROWICZ

Tworcze sposoby
na nauke gramatyki angielskiej

DOROTA KONDRAT

Uczy¢ obrazami — materialy wizualne
w procesie dydaktycznym w ksztalceniu zintegrowanym

GABRIELA KRAJEWSKA
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Halo

obywatelu!

Izabela Zygmunt

Rok 2013, w ktérym przypada dwudziesta rocznica ustanowienia obywatelstwa

Unii Europejskiej, zostal ogloszony Europejskim Rokiem Obywateli. Bedzie to

rok przypomihajacy o prawach wynikajacych z czlonkostwa w UE, a zwlaszcza

o prawach politycznych i ty¢h zwiazanych ze swobodami gwarantowanymi przez
jednolity rynek europejski.

zas ten ma takze zainspirowa¢ obywateli do wigkszego
zaangazowania w sprawy Unii. W kolejnych
miesigcach wiceprzewodniczaca Komisji Europejskiej
Viviane Reding odwiedzi wraz z innymi komisa-
rzami kraje UE — w tym Polske — aby wzia¢ udziat w dialogu
z obywatelami na temat ich praw, uciazliwosci wynikajacych
z obecnego kryzysu gospodarczego, a takze kierunkéw rozwoju
Unii Europejskiej. Rok 2014 jawi si¢ w tym kontekscie jako
wielki test demokratycznego zaangazowania z racji wyboréw
do Parlamentu Europejskiego przewidzianych na maj 2014 r.
Wiszystkie te wydarzenia to kolejne kroki w rozwoju europejskiej
przestrzeni publicznej. Jej sprawne funkcjonowanie wymaga
jednak od obywateli znajomosci jezykéw obcych.
Unia Europejska znalazla si¢ w burzliwym momencie
swojej historii. Kryzys gospodarczy postawit przed unijnymi
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przywddcami wyzwania, ktdre wykraczaja daleko poza domene
polityki gospodarczej. Skala i tempo zmian, ktére staly si¢
konieczne w obliczu kryzysu, stawiaja przed przywddcami
i mieszkaicami Europy fundamentalne pytania dotyczace
sposobow rzadzenia w UE i jej przyszlego ksztattu. Istotng
role w poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania musza odegraé
obywatele wszystkich krajéw UE.

Pojecie europejskiego obywatelstwa, uzupelniajacego
obywatelstwo krajowe i przyznajacego obywatelom dodatkowe
prawa, wprowadzil Traktat z Maastricht — istnieje ono
zatem juz od 20 lat. Teraz jednak musi nabra¢ nowego,
konkretnego znaczenia, poniewaz Europa potrzebuje obywateli
zaangazowanych i $wiadomych swoich praw. Jak stwierdzit
José Manuel Barroso w swoim oredziu o stanie Unii z 2012 r.:
Skoriczyty sig czasy integracji europejskiej za dorozumiang

jezyki w Europie
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zgodg obywateli. Europa nie moze by¢ technokratyczna,
biurokratyczna ani nawet dyplomatyczna. Europa musi by coraz
bardziej demokratyczna. Taki whasnie jest cel obchodzonego
w 2013 r. Europejskiego Roku Obywateli. Ma to by¢ czas

debaty na temat praw przystugujacych obywatelom Unii
oraz w pelni §wiadomego korzystania z tych praw. Celem
jest uswiadomienie wszystkim mieszkadicom UE ich mocy
sprawczej oraz wzmocnienie modelu UE wychodzacej
naprzeciw obywatelom, a takze zaangazowanie obywateli
w dyskusje na temat przysztego ksztattu Unii.

W dialogu z obywatelami

Dyskusja ta prowadzona bedzie na wielu forach i plaszczyznach,
ale jej najmocniejszy akcent stanowi¢ beda spotkania najwyz-
szych unijnych przywédcéw z obywatelami. Pierwsze takie
spotkanie odbylo si¢ 27 wrzesnia ubieglego roku w hiszpariskim
Kadyksie, gdzie Viviane Reding, wiceprzewodniczaca Komisji
Europejskiej a jednoczesnie komisarz odpowiedzialna za
sprawy obywatelstwa UE, prawa podstawowe i wymiar
sprawiedliwosci, dyskutowala o kryzysie gospodarczym,
prawach obywateli UE i przyszioéci Unii ze studentami,
przedstawicielami biznesu, organizacji pozarzadowych,

OBYWATEL

IT’S ABOUT YOU
Cyvinn Houe Aol

European Year of Citizens 2013
www.europa.eu/citizens-2013

dziennikarzami i zwyktymi obywatelami. Do tej pory miato
miejsce 7 podobnych spotkari, a do koica roku odbedzie si¢
18 kolejnych, w tym spotkanie w Warszawie.

Warszawski dialog komisarz Reding z obywatelami
planowany jest na jesieri. Podczas debaty zostanie zapewne
poruszony m.in. temat obecnych probleméw gospodarczych
i takiego zarzadzania gospodarczego w Unii, ktére pozwoli
zapobiegad kryzysom w przyszlosci, a takze kwestia stabnacego
zaufania do projektu europejskiego w niektérych paristwach
i wiazacych si¢ z tym faktem wyzwan dla przyszlej konstrukeji
europejskiej. Mowa bedzie réwniez o prawach przystugujacych
obywatelkom i obywatelom UE w codziennym zyciu, takich
jak prawo do zamieszkania, przemieszczania si¢ i pracy
w dowolnym kraju UE, oraz o tym, co zrobi¢, by w pelni
moc korzysta¢ z tych praw. Debata jest otwarta, a udzial
w niej moze wzia¢ kazdy. Szczeg6towe informacje na temat
rejestracji pojawia si¢ wkrétce na stronie Przedstawicielstwa

KE w Polsce.
Prawo w rece ludzi

Drugim waznym instrumentem, za pomoca ktérego obywatele
UE moga wyraza¢ swoje zdanie, jest Europejska Inicjatywa

[5]

IT’S ABOLUT EUROPE
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Obywatelska (EIO). Umozliwia ona obywatelom bezposrednie
uczestnictwo w ksztattowaniu polityki UE. Zebranie co
najmniej miliona deklaracji poparcia dla okreslonej inicjatywy
w co najmniej siedmiu panstwach cztonkowskich UE
pozwala na jej przedstawienie Komisji Europejskiej, ktdra
musi si¢ do niej ustosunkowaé w formie odpowiedniej
inicjatywy legislacyjnej. Jesli po analizie Komisja postanowi
nie przygotowywa¢ wniosku legislacyjnego w odpowiedzi na
inicjatywe, powinna taka decyzje uzasadnic.

Europejska Inicjatywe Obywatelska powolano do zycia
w 2011 r., jednak to wlasnie w trakcie Roku Obywateli,
dokladnie 11 lutego 2013 r., pierwszej inicjatywie udalo si¢
zgromadzi¢ wymagane poparcie ponad miliona obywateli.
Chodzi o inicjatywe Right2Water, ktérej autorzy domagaja
si¢ uznania wody za dobro publiczne, a nie towar i postuluja
wprowadzenie przepiséw o prawie dostgpu czfowieka do wody
i urzadzen sanitarnych, keéry powinien by¢ podstawowa
ustuga publiczng dla wszystkich.

Nadal trwa zbieranie deklaracji poparcia dla inicjatyw
dotyczacych np. ochrony ekosysteméw przed zniszczeniem,
jednolitej taryfy telekomunikacyjnej w UE czy powszechnego
dostgpu do wysokiej jakosci edukacji. Na stronie internetowej
EIO mozna zapoznad si¢ z pelna lista aktualnych inicjatyw
oraz dowiedzied sie, jak ztozy¢ podpis pod inicjatywa, ktdra
chcemy poprzed.

W jakim jezyku mowia obywatele?
Kwestie postaw obywatelskich i zaangazowania zwyktych
ludzi w europejska polityke nieodtacznie wiaza sie z pytaniem
o europejska przestrzeri publiczna, czyli miejsce paneuropejskiego
dialogu, debaty publicznej i wymiany pogladéw miedzy polity-
kami, ekspertami, organizacjami pozarzadowymi i zwyktymi
przedstawicielami spofeczefistwa ze wszystkich krajéw UE.
Eksperci spieraja sig, czy taka przestrzen istnieje, a jedli nie,
to czy ma szanse zaistnie¢ w Unii, bedacej przeciez klubem
27 patistw, z ktdrych kazdy ma wlasna kulture debaty, whasny
jezyk oraz wlasne sprawy i lokalne problemy angazujace uwage
obywateli. Nie ulega jednak watpliwosci, ze dla prawidfowego
i demokratycznego funkcjonowania UE taka przestrzen jest
niezbedna, a Europejski Rok Obywateli to doskonata okazja,
aby w miare mozliwosci j3 wzmocnié i rozwinad.
Wielojezyczno$é jest tu kluczowym zagadnieniem. Nikt
nie watpi, ze obywatele krajéw Unii powinni znaé nawzajem

swoje jezyki, aby méc si¢ porozumie¢ na europejskiej agorze.

[6]

W czasie Europejskiego Roku Obywateli unijne cele dotyczace
nauczania jezykdw staja si¢ zatem jeszcze bardziej istotne. Bez
powszechnych kompetendji jezykowych na odpowiednim
poziomie nie moze by¢ mowy o wymianie pogladéw i dialogu
miedzy obywatelami UE.

Instytucje unijne ze swej strony staraja, si¢ utatwic¢ oby-
watelom wymiane zdan, udostepniajac im wielojezyczne
narzedzia debaty. Przykladem moze by¢ stworzona przez
wielojezyczna platforma konsultacji spotecznych i dyskusji.
Za jej posrednictwem kazdy moze wypowiedzie¢ si¢ na
istotne dla UE tematy w swoim whasnym jezyku. To wazne,
ale dla obywatelskiego zaangazowania jeszcze wazniejsza jest
mozliwoé¢ horyzontalnego dialogu i wymiany pogladéw
miedzy obywatelami i organizacjami spofecznymi z réznych
krajéw UE. W tym przypadku znajomos¢ jezykéw obcych
jest niezastapiona, a co wiecej, w $wietle tego, co powie-
dziano wczesniej, okazuje si¢ wrecz niezbednym warunkiem
utrzymania demokratycznego charakteru Unii Europejskiej.

Majac tego swiadomos¢, Komisja Europejska zaproponowata
zwigkszenie finansowania programu Erasmus i rozszerzenie jego
zakresu. Pod nowym szyldem ,,Erasmus for All” (,,Erasmus


http://ec.europa.eu/citizens-initiative/public/welcome
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http://ec.europa.eu/education/erasmus-for-all/

dla wszystkich”), i z siedmioletnim budzetem wynoszacym

ok. 19 mld euro, program, ktéry zostanie uruchomiony
w 2014 r., umozliwi wyjazdy edukacyjne i szkoleniowe 5 mIn
0s6b. W programie przewidziane s rézne formuly takich
wyjazdéw, od wymian studenckich i szkolnych po wyjazdy
na szkolenia zawodowe, jednak doskonalenie umiejetnosci
jezykowych bedzie jednym z gléwnych celéw we wszystkich
przypadkach.

Sprawy wielojezycznej wspdlnoty obywateli oczywiscie
pojawia si¢ takze w programie tegorocznego Europejskiego Dnia
Jezykéw (EDJ). Oprécz imprez znanych z poprzednich edycji
EDJ, takich jak konferencja ekspercka, lekcje pokazowe czy
warsztaty teatralne, w roku 2013 w programie znajda si¢ réwniez
wielojezyczne warsztaty sztuki debaty publicznej. Impreza ta
skierowana bedzie do uczniéw szkét ponadgimnazjalnych. Jej
celem bedzie przyblizenie mtodym ludziom zasad i dobrych
prakeyk debaty i dialogu w przestrzeni publicznej. Warsztaty
beda poswigcone sprawom, ktdre z jednej strony s3 wazne dla
miodziezy, a z drugiej budza kontrowersje i spory. Zadaniem
uczestnikéw bedzie szukanie porozumienia i kompromiséw
w drodze kulturalnej wymiany argumentéw, przy czym — zeby
nie bylo zbyt fatwo — argumenty te trzeba bedzie wyraza¢
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w jezykach obcych. Mamy nadzieje, ze uczestnicy wyniosa
z tego wydarzenia podwojna korzy$¢: z jednej strony dowiedza
si¢ czegos$ o sztuce debaty i wypowiedzi publicznej, a z drugiej
— poczuja si¢ pewniej w swoich umiejetnosciach jezykowych.
Szczegblowe informacje o warsztatach, a takze o pozostatych
imprezach organizowanych z okazji Europejskiego Dnia Jezykow
we wrzesniu 2013 r., bedzie mozna znalez¢ jeszcze przed

Juz dzi$ zapraszam do udziatu w dialogu z komisarz Reding
iw imprezach z okazji Europejskiego Dnia Jezykéw. Zachgcam
réwniez Czytelniczki i Czytelnikéw do odwiedzenia oficjalnej
strony internetowej Europejskiego Roku Obywateli pod adresem:
uptynat pod znakiem merytorycznego dialogu i demokratycznego
zaangazowania $wiadomych swoich praw obywateli. >

Izabela Zygmunt
Od 2005 r. pracuje w Komisji Europejskiej, poczatkowo jako tumaczka
i terminolozka, a obecnie jako specjalistka ds. jezykowych w Przedstawi-
cielstwie KE w Polsce. Studiowala filologie angielskq na Uniwersytecie

Warszawskim oraz stosunki migdzynarodowe na Freie Universitit w Berlinie.

[7]


http://www.edj.waw.pl/

Jak ksztaléimy przyszitych obywateli?
Raport Eurydice Edukacja obywatelska w Europie

Magdalena Gorowska-Fells

Zaangazowanie obywateli w zydie polityczne i spoleczne stanowi obecnie priorytet

zaréwno na poziomie europejskim, jak i w poszczegolnych krajach. Wedlug definicji

Parlamentu Europejskiego, kompetencje obywatelskie sa jednym z kluczowych
elementow skladajacych sie na tzw. kompetencje ogolne.

dukagja jest nadal postrzegana jako najwazniejsze
narzedzie promowania aktywnej postawy obywa-
telskiej. Raport Eurydice Citizenship Education
in Europe (Edukacja obywatelska w Europie),
opublikowany w 2012 r., zostal opracowany, by uchwyci¢
trendy w ksztaltowaniu polityki i dzialan na rzecz ksztalcenia
aktywnych obywateli w Europie.
Raport definiuje edukacje obywatelska w nastgpujacy sposdb:

Edukacja obywatelska (...) w przestrzeni szkolnej rozumiana
Jest jako praygotowanie uczniw do aktywnego uczestnictuwa
w Zyciu spotecznym i wyposazenie ich w niezbedng wiedze,
umiejetnosci i postawy umozliwiajace wnoszenie znaczqcego
whladu w rozwdj i dobrobyt spoteczerstwa. Definicja
obejmuge nie tylko proces dydaktyczny zachodzqcy w klasie,
ale takze praktyczne doswiadczenia z codziennego zycia
szkoty i lokalnej spotecznosti.

Raport Eurydice obejmuje pi¢¢ gléwnych zagadnien. Sa to:
cele i organizacja wychowania obywatelskiego;
zaangazowanie uczniéw i rodzicéw w sprawy szkoly;
kultura szkolna i aktywno$¢ spoteczna uczniéws
ocena i ewaluacja edukacji obywatelskiej;

wsparcie dla nauczycieli i dyrektoréw szkét.

[8]

W opracowaniu zaprezentowano dane za rok 2010/11 zebrane
w 31 krajach sieci Eurydice (kraje czfonkowskie Unii Europej-
skiej, Islandia, Norwegia, Chorwacja i Turcja). Tam, gdzie jest
to mozliwe, prezentowane sa zmiany w nauczaniu zagadnieri
edukacji obywatelskiej od roku 2005. Planowane w najblizszych
latach reformy s réwniez uwzglednione w publikacji.

Niniejszy artykul ma za zadanie przedstawienie dwéch
wybranych zagadnieni poruszonych w raporcie. S3 to modele
nauczania edukacji obywatelskiej wystepujace w szkolach
europejskich oraz sposéb angazowania uczniéw i/lub ich
przedstawicieli w zycie szkoly. W celu zapoznania sig
z innymi, réwnie ciekawymi zagadnieniami poruszanymi
w opracowaniu Edukacja obywatelska w Europie, czytelnik
moze siggnaé do pelnej wersji raportu dostgpnej na stronie
internetowej Krajowego Biura Eurydice.

Na poczatek — krétko o celach edukacji obywatelskie;.
Raport wymienia cztery gléwne kategorie celéw wystepujace
w europejskich podstawach programowych. Sg to:
zdobywanie wiedzy i umiejetnosci obywatelskich (Political
literacy);
rozwijanie krytycznego myslenia i umiejetnosci analitycznych;

ksztaltowanie postaw i wartosci;
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* wspieranieaktywnego udziatu wzyciu szkoly i spolecznoscilokalnej.
Najbardziej popularne w edukacji obywatelskiej tematy to: wiedza
i rozumienie funkcjonowania systemu polityczno-spolecznego
danego kraju, prawa czlowieka i wartosci demokratyczne,
réwno$¢ i sprawiedliwos¢. Wymiar europejski i miedzynarodowy
edukacji obywatelskiej takze zostaly uwzglednione.

Edukacja obywatelska we wszystkich

systemach edukacji i na wszystkich

poziomach ksztalcenia

W ostatnich latach edukacja obywatelska zyskata na znaczeniu

w krajowych podstawach programowych w calej Europie.

Wszystkie kraje podkreslaja wage rozwijania kompetencji

spolecznych i obywatelskich w swoich dokumentach strate-

gicznych i odnosi si¢ to do wszystkich pozioméw ksztalcenia.

Jednak sposoby realizacji nauczania edukacji obywatelskiej

réznia si¢ w poszczegdlnych krajach. W raporcie wyrézniono

trzy gléwne modele edukacji obywatelskiej:

¢ oddzielny przedmiot;

+ zintegrowana w ramach przedmiotéw lub obszaréw
edukacyjnych;

¢ element nauczania miedzyprzedmiotowego.

Edukacja obywatelska jako oddzielny przedmiot
W 20 systemach edukacji wychowanie obywatelskie ma status
oddzielnego obowiazkowego przedmiotu, nauczanie ktdrego
rozpoczyna si¢ czasami na poziomie szkoly podstawowej,
ale najczedciej — na poziomie szkoty $redniej. W roku 2005
rozwigzanie to stosowano w 17 systemach, a wiec mozna zalozy¢,
ze staje si¢ ono coraz bardziej powszechne. Wymiar nauczania
tego przedmiotu jest bardzo zréznicowany w poszczegélnych
krajach — od jednego roku w Bulgarii do 12 lat we Frangji.
Od czasu pojawienia si¢ poprzedniego raportu Eurydice na
temat edukacji obywatelskiej (2005) w trzech paristwach (Hisz-
pania, Holandia i Finlandia) zdecydowano si¢ na wprowadzenie
samodzielnych przedmiotéw. Natomiast w Norwegii odrebny
przedmiot zawierajacy elementy edukacji obywatelskiej: Praca
ucznidw w radzie, wprowadzony w 2007 r., zostal usuniety
z programu nauczania w roku szkolnym 2012/13, a jego tresci wha-
czono do innych przedmiotéw, zwlaszcza spolecznych, i nowego
przedmiotu fakultatywnego w szkotach $rednich I stopnia.
Raport Eurydice pokazuje, ze edukacja obywatelska moze
by¢ tez odrebnym przedmiotem tam, gdzie szkoly maja

autonomie w tworzeniu programéw nauczania. Na przyklad
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w Republice Czeskiej szkoly srednie samodzielnie decyduja,
czy oferowac edukacje obywatelska jako odrebny przedmiot.
Wynika to z autonomii w realizacji obszaru ksztalcenia,
do ktdrego wlaczone jest obywatelstwo — czyli przedmiotu
Czlowiek i spoteczeristwo. Z kolei w Zjednoczonym Krélestwie
(Anglia) niecobowiazkowe programy edukacji obywatelskiej
prowadzone przez szkoly podstawowe i §rednie II stopnia (po
zakoriczeniu obowiazkowego etapu ksztalcenia) moga by¢
realizowane jako odrebne przedmioty lub wlaczone do innych
przedmiotéw. W szkolach podstawowych i/lub $rednich mozna
tez znalez¢ odrebne przedmioty fakultatywne — dotyczy to

Rumunii, Stowenii i Norwegii.

Odrebny przedmiot
w szkotach podstawowych

- Odrebny przedmiot
w szkotach $rednich

Nie jest to odrgbny przedmiot
ani w szkotach podstawowych,
ani $rednich
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Zrédto: Eurydice

Wedtug raportu edukacja obywatelska jest odrebnym
przedmiotem obowigzkowym zaréwno w szkotach podstawo-
wych, jak i w $rednich w Estonii, Grecji, Hiszpanii, Francji,
Portugalii i Rumunii. Najwczesniej (w wieku szesciu lat)
rozpoczyna si¢ ksztalcenie obywatelskie we Francji i Portugalii.
W innych krajach przedmiot ten jest obowiazkowy w szkotach
$rednich I lub II stopnia, z wyjatkiem Cypru, Polski, Stowaciji,
Finlandii i Zjednoczonego Krélestwa (Anglia), gdzie naucza
si¢ go w szkotach $rednich I stopnia i przynajmniej przez rok
w szkotach srednich II stopnia. W Polsce przedmiot Wiedza
o spoteczeristwie jest obowiazkowy dla uczniéw szkét 1111
stopnia, z tym, ze w ramach nowej podstawy programowej
uczniéw, ktdrzy po drugiej klasie liceum nie wybrali historii
jako przedmiotu rozszerzonego, obowiazuje przedmiot
Historia i spofeczernstwo, czyli tresci edukacji obywatelskiej

sa zintegrowane z tre$ciami przedmiotu historia.

[9]
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Jesli edukacja obywatelska jest odrebnym przedmiotem,
czas jej nauczania jest bardzo zréznicowany w poszczegdlnych
paristwach. Okres obowiazkowej nauki tego przedmiotu jest
szczegdlnie dhugi we Francji, gdzie edukacje obywatelska
prowadzi si¢ przez 12 lat ksztalcenia w szkotach podstawowych
oraz $rednich (I'i II stopnia).

Edukacja obywatelska zintegrowana w ramach
przedmiotow lub obszaréw edukacyjnych
Raport Eurydice podkresla, ze niezaleznie od tego, czy edukacja
obywatelska jest nauczana jako odrebny przedmiot, czy tez
nie, jest ona wlaczana do zakresu programowego innych
przedmiotéw w bardzo wielu krajach. Integracja ta przyjmuje
forme np. nauczania w ramach blokéw przedmiotowych,
o ktérych zakresie decyduje sama szkota (jak np. w Republice
Czeskiej). Przedmioty, w ramach kt6rych integruje si¢ nauczanie
edukacji obywatelskiej z innymi tresciami, to najczedciej nauki
spoleczne, historia, geografia, jezyki obce i etyka/religia.
W pierwszych latach ksztalcenia zagadnienia edukacji
obywatelskiej moga by¢ wlaczane do przedmiotu lub obszaru
ksztalcenia zwiazanego ze znajomoscia podstawowych koncepcji
potrzebnych do zrozumienia $wiata i spoleczeristwa — na
przyklad Orientacja w swiecie i orientacja osobistaw Holandii.
Jesli chodzi o tresci ksztalcenia obywatelskiego, rozréznienie
na odrebny przedmiot i przedmiot zintegrowany nie musi
zaklada¢ zasadniczych réznic miedzy poszczegblnymi
krajami. W wigkszosci przedmioty zintegrowane lub obszary
ksztalcenia obejmujg cele lub tresci nauczania zwigzane
z edukacja obywatelska. W kilku przypadkach szersze dziedziny
przedmiotowe obejmuja odrebng czg$¢ przeznaczong na
edukacje obywatelska. Na przyklad na Lotwie do przedmiotéw
spolecznych wlaczono cztery odrebne przedmioty (etyka,
edukacja zdrowotna, wprowadzenie do ekonomii i wiedza
o spoleczeristwie), ktdrych naucza si¢ przez cale ksztalcenie
obowigzkowe. Edukacja obywatelska moze tez by¢ czeécia
przedmiotu faczonego, jak w np. w Austrii. W kraju tym
przedmiot Historia, zagadnienia spoteczne i edukacja obywatelska
jest w programie szké} §rednich I 111 stopnia, a na elementy
edukacji obywatelskiej szczegdlny nacisk ktadzie si¢ w ostatnicj
klasie szkoty $redniej I stopnia. Natomiast w Polsce zagadnienia
edukacji obywatelskiej sg zintegrowane z elementami historii
w ramach przedmiotu Historia i spoteczeristwo obowiazu-
jacego w klasach IV-VI szkoty podstawowej, a nastgpnie
— dla niektérych uczniéw — w szkole $redniej II stopnia.

[10

Edukacja obywatelska jako element
nauczania miedzyprzedmiotowego
Edukacja obywatelska w programie ksztalcenia moze mie¢
status migdzyprzedmiotowy. Wszyscy nauczyciele muszg si
przyczyni¢ do wypelniania celéw zalozonych w krajowych
programach ksztalcenia. Raport podkresla, ze wszystkie
panistwa nadaja edukacji obywatelskiej status miedzyprzed-
miotowy, poniewaz we wszystkich krajach jej cele sa wlaczane
do wstgpéw do krajowych programéw nauczania.
Najczgsciej w krajowych programach ksztalcenia dla
wszystkich pozioméw szkolnych zaleca sie tworzenie wartosci,
ksztaltowanie postaw i zachowarn. Najrzadziej podejmowane
jest zagadnienie aktywnego udziatu i zaangazowania
uczniéw w zycie szkoty i lokalnej wspélnoty. We wszystkich
krajach status mi¢dzyprzedmiotowy edukacji obywatelskiej
funkcjonuje réwnolegle do obu wyzej wymienionych modeli.
W ramach nauczania miedzyprzedmiotowego nauczyciele
s3 zobowigzani do zaangazowania si¢ w realizacj¢ edukacji
obywatelskiej i jej celéw zdefiniowanych w krajowej podstawie
programowej. Réwniez w Polsce obowiazujaca obecnie
podstawa programowa (z roku 2008) zaklada, ze rozwijanie
postaw istotnych dla edukacji obywatelskiej to ogdlne zadanie
calej szkoty.

Aktywnosé obywatelska w praktyce podstawa
edukacji obywatelskKiej
Wyposazenie uczniéw w wiedze z zakresu edukacji obywatelskiej
stanowi wazna podstawe, ale charakeer przedmiotu wymaga
sformutowania celéw mozliwych do osiagniecia raczej poprzez
dzialania praktyczne, niz poprzez stosowanie tradycyjnych
metod dydaktycznych. W zwiazku z tym wszystkie kraje
wprowadzily pewne regulacje promujace zaangazowanie
uczniéw w proces kierowania szkola, pozwalajace im na
wypowiadanie si¢ w sprawach spofecznosci szkolne;j.

Oficjalne zalecenia w sprawie udziatu uczniéw w procesie
zarzadzania szkolg s3 tym czesciej formulowane, im starsi s3
uczniowie. Najwiecej mechanizméw aktywizowania uczniow
funkcjonuje w szkotach $rednich II stopnia.

Z raportu Eurydice wynika, ze nawet w paristwach,
w keérych system edukacji jest bardzo zdecentralizowany — jak
Republika Czeska, Wegry, Holandia, Finlandia i Szwecja —
wydano ogélnokrajowe zalecenia w tym zakresie, co stanowi
wyrazna zachete do podjecia przez wladze krajowe wysitku na

rzecz aktywizowania uczniéw. Oficjalne wytyczne i zalecenia
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koncentrujg si¢ na trzech ogdlnych sposobach organizowania
udziatu uczniéw w zarzadzaniu szkota:

* wybory przedstawicieli klas i tworzenie rad klasowych;
* wybory rady uczniéw;

*  przedstawicielstwo uczniéw w organach zarzadzajacych szkola.
Swoich przedstawicieli wybiera wiekszo$¢ ucznidw klasy,
powierzajac im ogdlna odpowiedzialnos¢ za reprezentowanie
ich intereséw poprzez udzial w radzie klasowej, skladajacej sic
réwniez z nauczycieli i (w niektérych przypadkach) rodzicéw,
lub za nieformalne kontakty z rada szkoty i/lub dyrekeja.
Rady uczniéw to organy przedstawicielskie, kt6rych cztonkéw
wybieraja wszyscy uczniowie szkoly, a rady szkolne to organy
zarzadzajace szkola. Zazwyczaj przewodniczy im dyrekeor
placowki, a skladajg si¢ z przedstawicieli wszystkich grup
tworzacych wspdlnote szkolna: nauczycieli, kadry niepeda-
gogicznej, rodzicéw i uczniéw. W niektérych krajach — na
przyklad w Zjednoczonym Krélestwie (Anglia, Walia i Iflandia
Pétnocna) — radzie szkoly moga przewodniczy¢ osoby spoza
szkdt, moga tez do nich naleze¢ przedstawiciele spotecznosci
lokalnej czy innych instytucji zwiazanych z edukacja.

B 1scep 1,2i3
¥ 'scep2is

Wytacznie ISCED 3

=1 Autonomia szkot, brak
regulaciji centralnych
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Zrédio: Eurydice

Uprawnienia rad uczniowskich to w duzej mierze udziat
w tworzeniu planéw zaje¢ szkolnych oraz ustalanie zasad
codziennego funkcjonowania szkoty. Uczniowie pelnia przede
wszystkim funkcje konsultacyjna, a nie decyzyjna. Rady
uczniowskie sg czesto zaangazowane w takie sprawy, jak zakup
materiatéw edukacyjnych (podreczniki i oprogramowanie) czy
planowanie budzetu, jednak ich zadania w tej dziedzinie sa
rozne w poszczeg6lnych szkotach. Raport Eurydice podkresla,
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ze rady uczniowskie nie maja prawa decyzji w zadnej z dziedzin,

ktérymi si¢ zajmuja. Ich rola ma charakter doradczy, chodzi

bowiem o to, by glos uczniéw byt brany pod uwagg, ale bez
prawa do podejmowania decyzji.

Uczniowie-przedstawiciele w szkolnych organach zarza-
dzajacych uczestnicza w opracowywaniu planéw zajeé
szkolnych, tworzeniu zasad zycia szkolnego, w organizacji
zaje¢ pozalekeyjnych i nadzorowaniu kwestii budzetowych.
W wigkszosci paristw uczniowie odgrywaja w tych dziedzinach
przede wszystkim role doradcza.

Nalezy odnotowad, ze liczba systeméw edukacji przyzna-
jacych kompetencje decyzyjne uczniom bedacym czlonkami
organ6w zarzadzajacych szkotami jest wicksza, niz w przypadku
przedstawicieli klas lub rad uczniowskich. Mozna wiec
stwierdzi¢, iz panuje tendencja do przyznawania wigkszych
uprawniefl uczniom w organach zarzadzajacych szkotami,
zwlaszcza w szkotach $rednich II stopnia.

Podsumowujac, trzeba podkresli¢, ze edukacja oby-
watelska zajmuje wazne miejsce w rzeczywistosci szkét
europejskich, zaréwno merytorycznie, w programach
nauczania, jak i w formie praktycznego zaangazowania
uczniéw i ich przedstawicieli w organizacj¢ zycia placéwki.
Nalezy postawié¢ jednak kilka pytari odnoszacych sie
do realizacji zapiséw strategii, zalecen i rekomendacji
w szeroko rozumianej dziedzinie edukacji obywatelskie;j.

W zwiazku z tym proponuje rozwazenie nastepujacych
zagadnien:

+ Czy edukacja obywatelska (lub jej elementy) sa rzeczywiscie
ciekawie nauczane i czy daja uczniom wiedze potrzebna
do funkcjonowania w spoleczeristwie obywatelskim?

+ Czy zycie szkolne faktycznie ksztaltuje takie postawy jak
tolerancja, szacunek i zrozumienie dla odmiennosci czy
tez umiejetno$é wystuchania racji drugiej strony?

¢ Czy dzialalno$¢ samorzadéw uczniowskich rzeczywiscie
daje uczniom poczucie, ze s3 dobrze reprezentowani i maja
wplyw na codzienne zycie szkoty?

+ Czy uczniowie otrzymujg w szkole adekwatne wsparcie
i zachete do uczestniczenia w zyciu spotecznym lub

zaangazowania w dziatalno$¢ wolontariacka? >

Magdalena Gorowska-Fells
Absolwentka Instytutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego.

Od stycznia 2013 r. koordynator Krajowego Biura Eurydice w FRSE.
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Najwazniejsze kompetencje uczniow
i ich miejsce w systemach edukacji.
WhniosKki z raportu Rozwijanie kompetencji
kluczowych w szkolach w Europie

Beata Platos

Aby mlodzi ludzie byli odpowiednio przygotowani do wejscia na dzisiejszy rynek

pracy, w programach nauczania powinny znalez¢ sie kompetencje informatyczne,

umiejetnosci w zakresie przedsiebiorczosdi i kompetencje obywatelskie. Tymczasem

z nowego raportu Eurydice dla Komisji Europejskiej wynika, ze szkoly nie poswiecaja
wystarczajacej uwagi tym umiejetnoséiom.

Eurydice Report

[12] : jezyki w Europie
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siem kluczowych kompetencji w procesie uczenia
si¢ przez cale zycie zdefiniowano na szczeblu
UE w 20006 r. Obejmuja one: porozumiewanie
si¢ w jezyku ojczystym, porozumiewanie sig
w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne,
umiejetno$¢ uczenia sig, kompetencje spofeczne i obywatelskie,
inicjatywno$¢ i przedsi¢biorczos¢ oraz §wiadomosé i ekspresje
kulturowa.
Kompetengje kluczowe to polaczenie wiedzy, umiejetnosci
i postaw. Uznano, ze wlasnie one majg fundamentalne
znaczenie dla kazdego obywatela spoleczeristwa opartego na
wiedzy — zapewniaja warto$¢ dodana dla rynku pracy, spéjnosé
spoleczng i aktywne obywatelstwo, oferujac elastycznosé i zdol-
no$¢ adaptacji. Stanowia réwniez wazny czynnik innowacji,
produktywnodci i konkurencyjnosci spoleczeristw, a ponadto
majg wplyw na motywacje i zadowolenie pracownikéw.
Koncepcja kompetencji kluczowych nabiera w ostatnich
latach w Europie coraz wigkszego znaczenia. Ogloszona
w listopadzie 2012 r. przez Komisj¢ Europejska strategia
pod hastem Nowe podejscie do edukacji wyrainie wskazuje na
potrzebg zmian w systemach ksztalcenia i szkolenia, by byly

Jezyk ojczysty
(umiejetnos¢ czytania)

Jezyki
obce

Komptencje
informatyczne

Kompetencje spoteczne {
i obywatelskie

Inicjatywno$é
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one w stanie zapewni¢ mlodym ludziom rozwdj umiejetnosci
i kompetengji, ktérych wymaga si¢ obecnie od pracownikéw,
a kedre nie zawsze w odpowiednim stopniu udaje si¢ zdoby¢
w procesie edukacji. W sytuacji, gdy wskaznik bezrobocia
wéréd mlodziezy w Unii Europejskiej wynosi okoto 23 proc.,
przy ponad 2 mln nieobsadzonych miejsc pracy, pytanie
o kompetencje kluczowe powraca.

W raporcie Eurydice Developing Key Competences at School
in Europe: Challenges and Opportunities for Policy, ktéry
wsparl pracg nad nowg strategia, przedstawiono postepy
w nauczaniu szeéciu z o$miu opisanych wyzej kompetengji
kluczowych w systemach edukacji w krajach Europy (pominiete
zostaly umiejetnosci uczenia si¢ oraz §wiadomosci i ekspresji
kulturalnej). Ponizej kilka wnioskéw z raportu.

Wszystkie kraje wspieraja

rozwoj kompetencji kluczowych

Wiszystkie kraje europejskie w odpowiedzi na biezace potrzeby
spoleczne odnotowaly wyrazny postep w uwzglednianiu
kluczowych umiejetnosci w regulacjach prawnych oraz
w programach nauczania. Niemniej jednak nadal pozostaje
przed nami wiele wyzwan (Rysunek 1.).

Rysunek

10090800 9|8
-t-u-]

o 8080800

00888
1088088
u-n-i
o8| | |
JELE

CICIE]

808

B — __.: }_

,
/S

/98080

—I—I—I—"+ -

o~
o il e

N0 HRTR
B WL N ST

O BRAK STRATEGII KRAJOWEJ, ALE ISTNIEJA SZEROKO ZAKROJONE INICJATYWY
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zrédto: Eurydice
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Umiejetnosci podstawowe i przekrojowe nie sa
traktowane jako rownie wazne

Kompetencje kluczowe to zaréwno umiejgtnosci podstawowe,
jak i przekrojowe. O ile status umiejetnosci podstawowych
(czytanie, matematyka, nauki $ciste i przyrodnicze oraz
umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem obcym) jest juz mocno
ugruntowany w edukacji, to — jak wynika z raportu — szkoly nie
poswiccaja wystarczajacej uwagi umiejetnosciom o charakeerze
og6lnym (przekrojowym).

Testowanie kompetengji informatycznych, obywatelskich
izwigzanych z przedsiebiorczoscia nadal pozostaje wyzwaniem
dla szkdt. Przyczyna tej sytuadji s czgsciowo trudnosci w doko-
nywaniu oceny umiejetnosci przekrojowych. Testy i egzaminy
zewnetrzne koncentruja si¢ przewaznie na umiejetnosciach
podstawowych (szczegdlnie czytaniu i matematyce), a czgsto
pomijaja umiejetnosci przekrojowe. Testowanie umiejetnosci
przekrojowych, ktdre s3 czesto zintegrowane z réznymi

BE de ¥
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przedmiotami, stanowi odr¢bne wyzwanie. Jak wynika
zraportu, jedynie 11 paristw europejskich (Belgia — Wspdlnota
Flamandzka, Bulgaria, Estonia, Irlandia, Francja, Lotwa, Litwa,
Malta, Polska, Stowenia i Finlandia) wypracowalo dotychczas
standardowe procedury oceny kompetencji obywatelskich
(takich jak np. rozwijanie krytycznego myslenia i akeywny
udzial w zyciu szkoly i spolecznosci), a zadne z 31 paristw,
ktére wzigty udziat w badaniu, nie stworzylo systemu oceny
umiejetnosci w zakresie przedsigbiorczosci czy kompetencji
informatycznych (Mapa 1.).

Potrzeba wsparcia

dla rozwoju umiejetnosci przekrojowych
Umiejetnosci przekrojowe w poréwnaniu z umiejetno-
$ciami podstawowymi sg takze rzadziej nauczane w ramach
odrebnych przedmiotéw. W wigkszosci krajéw wlacza sig
je do programéw innych przedmiotéw lub sa realizowane

Mapa 1.

Wszystkie 3 kompetencije
przekrojowe sg uwzglednione

Kompetencje cyfrowe nie sa
uwzglednione w szkolnictwie
podstawowym

Przedsiebiorczo$¢ nie jest
uwzgledniona w szkolnictwie
podstawowym

Przedsiebiorczo$¢ nie jest
w ogole uwzgleniona

2rédto: Eurydice
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w ramach celéw ogélnych, a co za tym idzie, nauczyciele
dziela si¢ odpowiedzialnogcig za ich nauczanie.

Mimo to nadal zaskakujaco rzadko wlacza si¢ kompetendje
informatyczne do programéw nauczania matematyki, przed-
miotéw naukowo-technicznych i jezykéw obcych.

Z raportu wynika, ze wlaczenie kompetencji o charakterze
ogdlnym (w tym informatycznych, umiejgtnosci w zakresie
przedsiebiorczosci i kompetencji obywatelskich) do programéw
nauczania podstawowych przedmiotéw bedzie wymagaé od
szkot przede wszystkim zmiany sposobu nauczania, a takze
ustanowienia powszechnie uznawanych efektéw uczenia sig
oraz odpowiednich metod oceny (Rysunek 2.).

Mimo ze kraje poczynily postepy w nauczaniu umiejgtnosci
podstawowych, nadal obserwuje si¢ niski poziom osiggnie¢
uczniéw w tym zakresie. Wyniki te stawiaja pod znakiem
zapytania nie tylko efektywno$¢ nauczania i uczenia sie, ale
calych systeméw edukacji. Co istotne, tylko w nielicznych
krajach odnotowano wzrost wsparcia dla uczniéw osiagajacych
stabe wyniki.

Europa nadal odczuwa braki w umiej¢tnodciach
w dziedzinie matematyki, nauk $cistych i przyrodniczych
oraz technologii. liczba absolwentéw w tych dziedzinach
(MST — Maths, Science and Technology) w Europie wzrosta

w ostatniej dekadzie, ale ogdlny odsetek absolwentéw

kierunkéw tych dyscyplin spada w poréwnaniu z odsetkiem
absolwentéw innych kierunkéw. Braki w umiejetnosciach
w dziedzinie MST sg obecnie postrzegane jako zagrozenie
dla wspélezesnej, opartej na technologii i nauce, gospodarki.
W zwiazku z tym wigkszo$¢ krajéw europejskich przyjeta
jako priorytet zwigkszanie liczby absolwentéw w dziedzinach
MST. Dzialania zachgcajace uczniéw i studentéw do
wyboru kariery w tych dziedzinach sa podejmowane juz na
poziomie edukacji szkolnej. Réwniez bledne przekonanie
o braku szczegdlnej przydatnosci wyksztalcenia w dziedzinie
MST do dalszej kariery zawodowej wymaga interwencji.
Studenci czgsto nie wybieraja tych kierunkéw studiéw,
myslac, ze nie oferuja one szerokich mozliwosci kariery
zawodowej. Specjalistyczne doradztwo zawodowe oraz
wsparcie i poradnictwo dla uczniéw szkét §rednich moze
by¢ jednym z mozliwych rozwiazan tego problemu. Ten
typ poradnictwa jest dotychczas dostepny tylko w polowie

krajéw europejskich.

Beata Platos
Absolwentka filologii angielskiej UW. Od 2008 r. pracuje w Krajowym Biurze
Europejskiej Sieci Informacji o Edukacji — Eurydice w FRSE. Zajmuje si¢

analiza zagadnieri z dziedziny europejskiej edukadji i terminologii edukacyjnej.
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‘Dynamika wczesnej nauki jjezykow obcych

czyli o tym, co sie dzieje ng styky przedszkola
ze szkola podstqawowgq

Marta Kotarba-Kanczugowska

czesne nauczanie jezykéw obcych rozwija  sig. Na drodze do uczqcego sig spoteczeristw (1997) przywiazuje
si¢ szybko w calej Europie. Niektdre kraje  ogromne znaczenie do nauczania jezykéw obeych i wymiany
UE maja juz dtuga tradycje organizowania  mig¢dzynarodowej uczniéw. W dokumencie podkreslono, ze
zajec¢ jezykowych dla najmlodszych uczniéw,  opanowanie kilku jezykéw Wspdlnoty stalo sig w tej chwili
podczas gdy inne szukaja nowych rozwiazan, szczegélnie po  warunkiem koniecznym pozwalajacym obywatelom Unii
rozczarowujacych eksperymentach z lat 60. 1 70. XX w. Obecnie  na skorzystanie z mozliwosci zawodowych i osobistych. Aby
kwestia efektywnego nauczania jgzykéw obcych jest szeroko  umozliwi¢ opanowanie co najmniej dwoch jezykéw obceych,
dyskutowana. Opublikowany w 1995 r. raport edukacyjny  nalezy — wedtug autoréw raportu — rozpoczyna¢ systematyczna
Biata Ksigga Ksztatcenia i Doskonalenia. Nauczanie i uczenie  nauke pierwszego jezyka obcego juz w przedszkolu. Zdaniem

[16] : jezyki w Europie
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Komisji Europejskiej nauczanie jezykéw obeych i promowanie
komunikacji migdzykulturowej powinno rozpoczynac sig jak
najwczesniej. Okazja do pelnego ksztaltowania kompetencji
komunikacyjnej podczas zajeé z jezykéw obcych jest nie
do przecenienia. Zwracal na to uwage juz L. Wygotsky,
twierdzac, ze jezyk obcy pozwala pojmowaé dziecku jezyk
ojczysty (Wygotsky 1971:379). Badania naukowe wykazuja,
ze kilkuletnie dzieci ucza si¢ jezykéw obcych znacznie szybciej
niz dorodli (o czym $wiadcza wyniki badari prowadzonych

w ramach projektu Language Rich Eurgpe). Komisja Europejska

podkresla wiec, ze instytucje edukacyjne powinny promowac

pozytywne postawy wobec wielokulturowosci i wielojezycznosci

(Biafa Ksiega, Edukacja w Europie)'.

Niestety wezesnemu nauczaniu jezykéw obeych towarzyszy
wiele obaw i nieporozumieni. Z jednej strony podkresla sie,
ze nauka jezyka obcego organizowana od najmlodszych lat
gwarantuje jego dobre opanowanie. Potwierdzaja to dogwiad-
czenia przedstawione w raporcie Komisji Europejskiej Foreign
Languages in Primary and Pre-School Education: Context and
Outcomes (2008), opublikowanym przez Centre for Information
on Language Teaching and Research (CILT). Gtéwne wnioski
zbadan sg takie, ze wezesna nauka jezyka obcego ma pozytywny
wplyw na uczniéw w zakresie umiejetnosci jezykowych, postaw
do innych jezykéw i kultur oraz pewnosci siebie.

Z drugiej strony zauwazono, ze wczesne rozpoczecie nauki
jezyka obcego — samo w sobie — nie gwarantuje lepszych
wynikéw, niz péZniejsze nauczanie (Fachman 1975:245-253;
Snow 1978: 1114-1128). Wezesne nauczanie jezykéw obcych
— na co zwraca si¢ m.in. uwage w opracowaniu pt. ELLiE —
Early Language Learning in Europe (Enever 2012) — powinno
bowiem uwzgledniaé nastepujace warunki:

« psychologiczne — mozliwoéci umystowe dzieci, w tym
rozwdj mowy (mozliwosci artykulacyjne, poziom komu-
nikowania sig itp.);

¢« pedagogiczne — wyznaczniki metodyki wezesnego
nauczania jezykéw obeych, w tym model teleologiczno-
-programowy, strukturalny oraz metodyczno-medialny
nauczania jezykéw obeych w przedszkolach i klasach I-IT1;

¢ organizacyjne — czgstotliwo$¢ zaje¢ z dzie¢mi, konteksty
sytuacyjne, starannie dobrane $rodki ksztalcenia, dosto-

sowane do mozliwosci poznawczych uczniéw.

1 Znaczenie wezesnego rozpoczynania nauki jezykéw obcych zostalo podkreslone
takze w Deklaracji Barceloriskiej z 2002 r. oraz w Handbook on language learning
at pre-primary school level: making it efficient and sustainable z 2011 r. (przyp. red.)

Jesli proces ksztakcenia jezykowego w przedszkolu i w klasach
[-IIT jest wdrazany bez nalezytej dbalosci o wymienione
warunki, to efekty tak prowadzonego nauczania mogg by¢
odwrotne do zamierzonych.

Z badan nad kontekstami spotecznymi a potencjalnymi
rezultatami uczenia sig jezyka obcego wynika, ze podczas
klasycznych lekcji z jezyka obcego wielu uczqcym si¢ nie
udage si¢ osigqgnad znacznej funkcjonalnej biegtosci ustnej
w jezyku obcym, przy wysokiej bieglosci w czytaniu i pisaniu
(Ellis 1994). Potwierdzajq to dane zebrane w ramach moich
pilotazowych badatt prowadzonych w szkotach w Wiedniu:
Europa Schule, Europdiische Volksschule Dr. Leopold Zechner,
Volksschule Wendstattgasse 3, Janusz Korczak Ojﬁ‘nt/h’c/ﬂe
Volksschule podczas wizyty studyjnej pt. Primary Education
in a Multilingual City, finansowanej z grantu z programu
Wizyty Studyjne, ktdry nadzoruje European Centre for the
Development of Vocational Training (CEDEFOP).

W Polsce obowiazkowa nauka jezyka obcego rozpoczynassi¢ od
I klasy szkoty podstawowej. Jest to zgodne z silnym trendem
europejskim, gdyz w wickszosci krajéw nauka pierwszego jezyka
obcego rozpoczyna sie pomigdzy 6. a 9. rokiem zycia, na co
zwrdcono uwage w opracowaniu pt. Key Data on Teaching
Languages at School in Europe (2012). Warto jednak podkredli¢,
ze w tej chwili duza liczba dzieci w Polsce uczy si¢ jezyka
obcego juz w przedszkolu. Najmlodsi chetnie uczestnicza
w grach i zabawach w jezyku obcym. Poznane stowa i zwroty
powtarzajg pdzniej przy réznych okazjach, bawia sie sfowami
z jezyka obcego, wykorzystujac je podczas zajg¢ tematycznych,
czy wplatajac je do swoich wypowiedzi w jezyku ojczystym.
Dzieci, ktére postuguja si¢ odmiennymi jezykami, potrafia
si¢ ze soba porozumieé. Che¢é wspélnej zabawy przekracza
barierg jezykowa. Efekty takiej komunikacji bywaja rézne,
ale z reguly dzieci radzg sobie z podstawowa komunikacja,
$wietnie sie przy tym bawiac. Oczywiscie podczas tych prob
porozumienia si¢ zaréwno jedna, jak i druga strona wspomaga
si¢ gestem, mimika. Dzieci cechuje tez duza otwarto$¢ na
poznawanie nowych stéw w obcym jezyku i uzywanie ich
podczas zabaw.

Niestety po kilku miesigcach nauki w szkole podstawowe;j
dzieci przestaja czynnie postugiwa¢ si¢ jezykiem obcym.
Pojawia si¢ wiec pytanie: co sprawia, ze dzieci, ktdre chetnie
i niejednokrotnie z sukcesem podejmuja interakcje w jezyku
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obcym, znajac zaledwie kilka stéw w okresie przedszkolnym,
w momencie rozpoczecia obowiazkowej nauki jezyka obcego
w szkolne czgsto nie wykazuja postgpéw lub nawet cofaja si¢
w zakresie rozwoju sprawnosci méwienia.

W okresie szkolnym ksztattuja sie postawy i stosunek
do wypowiadania sie w obcym jezyku, ktére na kolejnych
etapach ksztalcenia zyskuja na sile i utrwalajg si¢. Problem
swoistej blokady jezykowej nie przestaje istnie¢ na kolejnych
etapach nauki, a wrecz nasila si¢. Nawet studenci, gdy maja
wypowiedzie¢ si¢ w jezyku obcym, nadmiernie koncentruja
sie na poprawnosci jezykowej. Rozmowa natomiast ma pewna
dynamike, w ktérej czesto nie ma miejsca na przemyslenia
dotyczace zawilo$ci gramatycznych i stylistycznych.

Z moich do$wiadczen pedagogicznych wynika, ze nauczy-
ciele, uczac dzieci jezyka obcego, a w szczegdlnosci umiejgtnosci
komunikacyjnych, stosuja rézne prywatne strategie. Najogélniej
mozna powiedzied, ze: w przedszkolu nauczyciel jezyka obcego
dazy do tego, aby dzieci méwily, a poprawnos¢ jezykowa
nie jest najwazniejsza; w szkole nauczyciele ktada nacisk na
poprawno$¢ jezykowa. W literaturze pedagogicznej strategie
te — tak rozumiane — nie s szeroko opisywane. Zwraca si¢ co
prawda uwage na wystgpowanie dwdch opozycyjnych zjawisk:
podstawowych interpersonalnych umiejetnosci komunikacyjnych
(BICS) oraz poznawczo-akademickiej sprawnosci jezykowej
(CALP). Nie dotycza one jednak strategii stosowanych przez
nauczyciela (Cummins 1978).

Opisana blokada jezykowa wynika ze specyfiki edukacji
szkolnej. W okresie przedszkolnym nauke jezyka obcego
traktuje sie gléwnie jako zabawe, nauczyciele i rodzice ciesza sie
nawet z najmniejszych sukceséw dziecka i tak naprawde raczej
nike nie oczekuje, ze dzieci osiagna sprawno$¢ komunikacyjna,
dlatego akceptuije si¢ bledy, niepelne wypowiedzi itd. W okresie
szkolnym postrzeganie dziecka przez otoczenie zmienia sie.
Zaczyna ono funkcjonowaé jako uczen, ktéry powinien
pracowaé systematycznie, powtarza¢ material, wypowiadaé
si¢ zgodnie z regutami. Moje obserwacje zaj¢¢ z jezyka
angielskiego w szkole wskazuja, ze nauczyciele jezykéw obcych
upominaja ucznidw i zwracaja im uwage, aby wypowiadali
si¢ calym zdaniem, w poprawnym szyku itd. Nauczyciele
z trudem akceptuja, jezeli dziecko spontanicznie odpowie
na pytanie jednym stowem, wspomagajac si¢ gestykulacja.
W takiej sytuacji koryguja jego niepelng wypowiedz. Speszone
dziecko po kilku takich prébach przestaje cokolwiek méwic.
W trakcie prowadzenia zaje¢ ujawnia si¢ tez tzw. ukryty
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program nauczania. Stanowi on zbiér pozadydaktycznyh
cel6éw, kedre realizowane sg systematycznie, ale nie s3 zawarte
w zadnym uzasadnieniu dziatani dydaktycznych. P. Jackson
(1990) stwierdzil, ze szkola podstawowa szczegdlnie dba
o rozwdj takich umiejetnosci, jak:

«  spokojne czekania na wlasng kolej;

*  powsciagliwo$é;

+ doprowadzanie pracy do korica wg przyjetego schematu;
¢ wspolpracowanie z innymi;

+wykazywanie lojalnosci wobec nauczycieli i rowiesnikéws
« dbanie o czysto$¢ wokdt siebie;

+  punktualno$é.

Pomimo ze rzadko zapisuje si¢ te cele w programach nauczania
i nie planuje si¢ ich systematycznej realizacji, to wyznaczaja
one ramy pracy z uczniem.

Ponadto, z chwila rozpoczecia nauki szkolnej cel edukacji
jezykowej — takze w jezyku ojczystym — jest przesuwany
w strong dbalosci o poprawnos¢ jezykowa. Co gorsza, wiedzg
i umiejetnosci ucznia zaczyna sig testowad, co skutkuje tym, ze
czesto organizuje si¢ nauczanie pod katem testéw, zadan, kedre
dzieci maja pézniej rozwiazaé. W okresie szkolnym zaréwno
nauczyciele, jak i rodzice zaczynaja nadmiernie koncentrowac si¢
na ksztaltowaniu poprawnosci jezykowej. W edukadji jezykowej
dominuje werbalizm. Deklaratywnie wciaz nadrzednym celem
ksztalcenia jezykowego jest rozwijanie sprawnosci méwienia,
ale czgsto sprowadza si¢ to do wielokrotnego powtarzania
wzoréw zdan, zakladajac, ze uczenie si¢ jezyka obcego
uwarunkowane jest wyrobieniem odpowiednich nawykéw
jezykowych?. Przenoszenie wzorcéw metodycznych znanych
z klasycznej dydakeyki nauczania jezykéw obcych do nauki
malych dzieci nie przynosi spodziewanych efektéw. Wynika to
gléwnie z fakeu, ze ksztattowanie sprawnosci komunikacyjnej
jest mocno osadzone w archetypach wychowania rodzinnego
i spolecznego. Im mlodsze dziecko, tym oddziatywanie
uwarunkowan spoleczno-wychowawczych jest silniejsze.

Przykfadem takiego stanu rzeczy moga by¢ chociazby
rézne dystanse personalne, jako jeden z objawéw zachowan
przestrzennych czfowieka. Dystanse personalne zmieniaja si¢
w zaleznosci od szeregu warunkéw, z ktérych najwazniejsze
to: kultura oraz tworzace ja otoczenie spoleczne, ple¢ i wiek
(Hall 2001). Dystanse personalne i sposéb ich traktowania

2 Por. metoda audiolingwalna, czy audiowizualna strukturalno-globalna, ktore
czesto zaleca si¢ w poczatkowym okresie nauczania.
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sa waznymi komunikatami niewerbalnymi. Odleglos¢, jaka
ludzie zachowujg w stosunku do innych oséb, pokazuje
miedzy innymi stosunek emocjonalny do rozméwcy, status
spoleczny czy typ prowadzonej rozmowy. Dzieci przenosza
wzorce jezykowego zachowania si¢ z jezyka ojczystego na jezyk
obcy. Wzorce socjalizacji, przystosowywania si¢ — réwniez
w aspekcie jezykowym — do pracy w grupie wplywaja
na organizacj¢ i przebieg nauki jezyka obcego. W naszej
kulturze dziecko w wieku szkolnym ma duzo mniejsze
przyzwolenie na spontaniczno$¢ wypowiedzi niz dziecko
w wieku przedszkolnym. Uczer powinien wypowiadad
si¢ poprawnie, spokojnie, przestrzega¢ okreslonych regut,
czekad z zabraniem glosu na przyzwolenie dorostego itd. Czy
w takiej sytuacji sprawno$¢ méwienia w obcym jezyku ma
szanse si¢ rozwija¢? Impas ten probuje si¢ przetamad, zalecajac
nauczycielom zblizanie procesu uczenia si¢ jezyka obcego
do zabawy. Jednak zabawa nie zawsze gwarantuje sukces
pedagogiczny. Proces ksztalcenia, aby byt efektywny, musi by¢
systematycznym, planowym, zamierzonym i dtugotrwatym
zbiorem §cile ze soba powiazanych dydaktycznych czynnosci
nauczyciela oraz czynnosci uczniéw. Nauka przez zabawe ma
czgsto charakter niesystematyczny, okazjonalny i zdarza sig,
ze w zabawie pomija si¢ wazne edukacyjnie cele ksztalcenia.

W raporcie Foreign Languages in Primary and Pre-School
Education: Context and Outcomes zauwazono, ze — biorac
pod uwage wybidrcze nabywanie jezyka obcego przez dzieci
i trudnodci z przenoszeniem umiejetnosei jezykowych na
inne konteksty sytuacyjne — istotne jest, aby zagwarantowaé
ciaglo$¢ poczynan pedagogicznych miedzy nauczaniem
jezykéw obcych w przedszkolu, w szkole podstawowej,
a takze w sektorze prywatnym, z ktérego ustug korzysta
coraz wiccej uczniéw. Konieczne jest takze podejmowanie
badan, ktére maja na celu rozwéj metod wezesnej nauki
jezyka obcego. Innowacje w nauczaniu jezykéw obcych
nie powinny by¢ ograniczone tylko do obnizania wieku,
w ktérym dzieci zaczynajg si¢ ich uczyé. Potrzebne sa
odpowiednie rozwiazania metodyczne, dostosowane do
réznych grup wiekowych. W raporcie podkreslono réwniez,
ze czas przeznaczany na wezesng nauke jezykéw obcych
— zwlaszcza na ¢wiczenie sprawno$ci méwienia — nalezy
w miare mozliwodci wydtuzal. Najlepiej jesli beda to
krétkie, codzienne lekcje, zamiast jednej lub dwéch lekeji
w tygodniu. Jednak nawet codzienne zajecia nie zagwarantuja
sukcesu pedagogicznego. Lekcje musza sie cechowaé wysoka

jakoscia. Aby tak si¢ stato, nauczyciele — oprécz znajomosci
jezyka obcego, umiejetnosci analizowania i opisywania tego
jezyka — powinni posiada¢ umiejetnosci pedagogiczne,
ze szczegblnym zwrdéceniem uwagi na kompetencje do
nauczania jezykéw obcych matych dzieci.

Problem ksztaltowania kompetencji komunikacyjnych pod-
czas zajec z jezykow obeych w przedszkolu i na poczatku nauki
szkolnej (Brzeziniska2008, Kielar-Turska 1985) chociaz aktualny,
nie byt dotad szeroko badany, szczegélnie z pedagogicznej
perspektywy uwzgledniajacej kontekst spoleczny nabywania
jezyka. Najbardziej szczegétowe —z dostgpnych — ujecie wptywu
spolecznego na bieglo$¢ jezykows przedstawione zostalo
w modelu spofeczno-edukacyjnym R. Gardnera (1959, 1972,
1976). Warto jednak podkresli¢, ze Gardner kladzie nacisk na
zmienne, ktdre dotycza uczacego si¢ (wiek, ple¢, pochodzenie
spoleczne). W. Klein podkresla, ze nie dysponujemy wystarczajaca
liczba danych na temat ksztaltowania strategii postugiwania si¢
jezykiem. Uwaza on, ze musimy staraé si¢ optymalizowad proces
przetwarzania informacji jezykowych i dlatego nalezy — jego
zdaniem — ustali¢, jakie grupy czynnikéw maja najsilniejsza
moc oddziatywania i jak mozna w praktyce wspiera¢ proces
przyswajania jezyka tak, aby uczacy si¢ byli w stanie sprawnie
sie nim postugiwa¢ (Klein 1986). Wskaznikiem efektywnosci
wezesnego nauczania jezykéw obcych nie moze by¢ liczba
stéw, ktére dziecko wymienia z pamieci, czy zapamietane
teksty piosenek, ktdre uczeri odtwarza czgsto bez zrozumienia
poszczegdlnych stéw lub zwrotéw i tym samym nie jest
w stanie postuzy¢ si¢ stowami z piosenki w innym kontekscie.
Podstawowa zasada wczesnego nauczania jezykéw obcych jest
nadrzedno$¢ sprawnosci rozumienia ze shuchu i méwienia,
ze szczegblnym zwrdceniem uwagi na rozwéj sprawnosci
prowadzenia rozmowy. Niestety —analizujac programy nauczania
jezykéw obcych — mozna dostrzec, ze rozwijanie sprawnosci
méwienia we wezesnej edukacji jezykowej obejmuje gléwnie
ksztattowanie sprawnosci wypowiedzi. Warto podkresli¢, ze
obecnie coraz silniej w metodyce nauczania jezykéw obcych
akcentuje si¢ podziat sprawnosci méwienia na wypowiedz
i rozmowe (Por. Komorowska 2002). Nalezy zréznicowad
nauczanie tych dwdch form méwienia: wypowiadania si¢ oraz
rozmowy (negocjacji) w komunikadji jezykowej. I tu powstaje
pytanie — czy nauczyciele w ogdle rozwijaja sprawno$¢ rozmowy
i czy organizacja zaje¢ jezykowych we wezesnej edukadji sprzyja
ksztattowaniu sprawnosci prowadzania rozmowy, ktéra jest
przeciez podstawa uzywania jezyka?
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Ksztaltowanie sprawnosci komunikacyjnych odgrywa
istotna role w nauce jezykéw obcych. Jest to ztozony problem,
gdyz trudno obiektywnie opisa¢, w jaki sposob dziecko uczy si¢
méwié w jezyku, ktdry nie jest jego ojczystym i jak moze osiggaé
bieglos¢ w wykorzystywaniu tego jezyka do komunikowania
si¢ z innymi. Dlatego tez w tym zakresie stawiane sg liczne
hipotezy, m.in. hipoteza identycznosci (Wode 1974, 1980),
teorie nabywania drugiego jezyka zdeterminowanego przez
strukture pierwszego (Lado 1957), teoria monitorowania
Krashena (1988), teorie interjezyka, tymczasowych odmian
jezyka docelowego (Selinker 1972, 1992).

W programach wezesnego nauczania jezykéw obeych
deklaruje si¢, ze podczas pierwszego etapu ksztalcenia
nadrzednym celem zajec z jezyka obcego jest rozwijanie
sprawnosci rozumienia ze stuchu i méwienia. Umiejetnosci
komunikacyjne z reguly ksztaltuje si¢ na poziomie wyrazu
i prostego zdania. Z zalecei metodycznych dla pierwszego
etapu edukacyjnego wynika takze, ze nalezy respektowaé okres
ciszy, a tym samym nie nalezy zmusza¢ dzieci do méwienia
w jezyku obcym. Warto jednak podkredli¢, ze respektowanie
okresu ciszy nie wyklucza dziatan, ktére zmierzaja do rozwijania
jezykowej kompetencji komunikacyjnej.

W zwiazku z tym tradycyjnie stosowany model przy
wprowadzaniu nowego materiatu jezykowego PPP: presentation,
practice, production (prezentacja, ¢éwiczenie, uzycie) powinien
zawiera¢ takze zadania, w ktérych uczeri odgaduje znaczenie
nowych stéw, stawia hipotezy, manipuluje nowa wiedza oraz
stosuje ja w odniesieniu do wlasnych potrzeb i w réznych
kontekstach sytuacyjnych (Williams 2005, Klus-Stariska 2003).

A. Pelezer-Karpfi R. Zangl (1998:7-8) przyjeli, ze rozwdj
sprawnosci méwienia przebiega w ramach statych faz:
 moéwienie za pomoca statych wyrazen — okres imitacji/

reprodukgji;

« dekonstrukeja — analiza jezyka — okres analizy;

* uzycie regul — okres produkdji;

*  zautomatyzowane uzycie regul — okres wolnych wypowiedzi.
Podczas rozwijania sprawnoéci méwienia we wezesnej edukacji
jezykowej nie mozna zatrzyma¢ si¢ tylko na okresie imitagji, co
niestety jest powszechne. W takcie wezesnego nauczania jezykow
obcych niezwykle wazne jest wspieranie gotowosci do méwienia.
Kluczowe jest konsekwentne uzywanie jezyka obcego przez
nauczyciela, wspieranie spontanicznych wypowiedzi uczniéw,
prowokowanie interakcji, wykorzystywanie naturalnych zdol-

noéci aktorskich dzieci oraz ich brak zahamowan w méwieniu
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(Komorowska 1996a:213-220; 1996b:316-322). Mechanizm
powtarzania przez dzieci okreslonych fraz jezykowych nie
stuzy przyswajaniu jezyka. Natomiast shuzy temu nauka przez
interakcje i dziatanie. H. Riick (2007:9-22) opisal zasady inputu,
kedra polega na dostarczaniu uczacym si¢ tzw. bogatego jezyka.
Nie jest to jednak tozsame z tzw. zanurzeniem jezykowym
(metoda immers;ji), ktdre jest charakterystyczne dla wlaczania
ucznia do uczestnictwa w naturalnych rozmowach toczacych
si¢ w jezyku obcym, gdzie jedyna pomocg w zrozumieniu
wypowiedzi jest kontekst i sytuacja, w ktdrej odbywa si¢
rozmowa. Inputw ujeciu Riicka to bogaty i starannie dobrany
material jezykowy, ktdry bedzie stymulowal intuicyjne tworzenie
regul przez uczacych sie.

Aby tak si¢ stalo, nalezy zostawi¢ dzieciom czas na
oswojenie si¢ z nowym stownictwem oraz z danymi zjawiskami
jezykowymi. Nalezy tez akceptowad niepelne czy nawet
bledne wypowiedzi przy jednoczesnym dostarczaniu wielu
poprawnych wzorcéw jezykowych. Istotne znaczenie ma
ilo$¢ i jakos¢ wprowadzanego materiatu jezykowego. Im
wickszy input ze strony nauczyciela, tym wiecej dzieci
mowia. Chéralne powtarzanie, budowanie wypowiedzi wg
wzorca tylko pozornie przydpiesza proces uczenia si¢ jezyka
obcego. Wedlug Riicka powtarzanie jest konieczne, ale
warto organizowac takie sytuacje, w kedrych uczacy si¢ moze
stosowaé nowe slowa i zwroty w wielu réznych sytuacjach
czy kontekstach jezykowych. Warto tez proponowaé inne
formy powtarzania tego samego materiatu jezykowego tak,
aby uczniowie ¢éwiczyli stowa i zwroty chetnie oraz z radoscia.
W celu efektywnego prowadzenia procesu wezesnego nauczania
jezyka obcego nalezy da¢ uczniowi czas i zapewni¢ odpowiednie
warunki do tworzenia wlasnych hipotez o jezyku tak, aby
aktywizacja jezykowa przebiegata stosownie do indywidualnych
mozliwosci dziecka. Niestety hastom indywidualizacji
nauczania w naszym systemie o§wiatowym cz¢sto towarzyszy
hotdowanie modelowi edukacji wyprowadzonej z zalozen
transmisyjno-behawiorystycznych, w ke6rych wszyscy uczacy
si¢ realizuja te same tresci pod ciagla kontrola nauczyciela.
Nie sprzyja to aktywnemu uzywaniu jezyka polskiego, nie
wspominajac juz o obcym. o
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Frankofonia —
— francuskojezyczna przygoda
na pieciu kontynentach

Renata Klimek-Kowalska

W roku 1880 Onésime Reclus, znany geograf francuski, uzyl po raz pierwszy slowa

frankofonia w swoim dziele Francja, Algieria i kolonie (1886). Idea przynaleznosdi

jezykowej byla jednoznaczna z przestrzenia geograficzna. Slowo zostalo jednak
szybko zapomniane.
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FRANKOFONIA

Poczatki Frankofonii

W przestrzeni publicznej pojawito si¢ ponownie w pofowie XX
w. W 1962 r. w czasopi$mie ,,Esprit” w artykule zatytulowanym
Le frangais dans le monde zostalo ono uzyte przez prezydenta
Senegalu Leopolda Sedara Senghora. W 1963 r. pojawilo sie
po raz pierwszy w stownikach. Do powszechnego uzytku
weszlo jednak w roku 1970, gdy w Niamey, w Nigrze, powstala
Agencja Wsp6lpracy Kulturalnej i Technicznej (Agence
de Coopération Culturelle et Technique). Jej inicjatorami
byli prezydenci: Senegalu — Leopold Sedar Senghor, Tune-
zji — Habib Bourgiba, Nigru — Hamani Diori oraz ksiaze
Norodom Sihanouk z Kambodzy. W roku 1998 organizacja
ta przeksztalcita si¢ w Agencja Miedzyrzadowsa Frankofonii
(AIF), by ostatecznie w 2005 r. przyja¢ nazwe Organisation
Internationale de la Francophonie (Migdzynarodowa Organizacja
Frankofonii), ktéra jest migdzynarodowa organizacja polityczna.

Miedzynarodowe marcowe swieto

Najwazniejsza data, a takze $wigtem frankofonéw na calym
$wiecie, jest Migdzynarodowy Dzieri Frankofonii, obchodzony co
roku 20 marca na pamiatke tej inicjatywy. Na oficjalnej stronie
konkursy dla uczniéw i informacje o cickawych wydarzeniach edu-
kacyjno-kulturalnych, organizowanych na pigciu kontynentach.

Wielosé pojeé

Frankofonia w najszerszym znaczeniu to wspélnota ludzi
porozumiewajacych si¢ jezykiem francuskim na $wiecie. To
che¢ podejmowania dziatarh majacych na celu odkrywanie
i promowanie réznorodnosci kultur i wieloplaszczyznows
wspdlprace w jezyku francuskim.

W sensie geograficznym frankofonia (przez male ,f”)
obejmuje swoim zasiggiem kraje, w ktérych mieszkancy
postuguja si¢ jezykiem francuskim jako jezykiem ojczystym,
oficjalnym, narodowym, bedacym jezykiem administracji
publicznej, potocznym lub po prostu jezykiem nauczanym
w szkotach. Ta wspélnota wyznaje podobne wartoci, prowadzi
dialog ponad granicami panistw, wspiera modziez, postugujac
si¢ jezykiem francuskim jako jezykiem serca wedhug okreslenia
piszacego po francusku, libariskiego pisarza Amina Maaloufa'.

1 W eseju zatytutowanym Identités meurtiéres (wyd. Grasset, 1998; wyd. polskie
Maalouf, A. Zabdjcze tozsamosci, 2002, PIW) Amin Maalouf pisze o potrzebie znajo-
mosci wielu jezykéw obcych: pierwszego — jezyka ojczystego, uzywanego na co dzien;
trzeciego — jezyka angielskiego lub innego jezyka komunikacji mi¢dzynarodowej oraz
drugiego jezyka — jezyka wlasnego wyboru, przybranego jezyka wlasnego, zwanego

Nauczyciele jezyka francuskiego, stanowiacy niewatpliwie
ogromna cz¢$¢ tej grupy, sa najlepszymi ambasadorami jezyka
francuskiego na $wiecie.

Jesli bedziemy méwili o formie instytucjonalnej, Fran-
kofonia oznacza Miedzynarodowsa Organizacje Frankofonii
(Organisation Internationale de la Francophonie), ktérej
Polska jest obserwatorem od 1997 r.

Do poczatkéw frankofonii mozemy siegnaé, oglada-

TV5MONDE.

Struktura Miedzynarodowej Organizacji

Frankofonii i organy wykonawcze

Struktura Miedzynarodowej Organizacji Frankofonii jest

zlozona.

Najwazniejszym organem Migdzynarodowej Organizacji
Frankofonii jest szczyt szeféw paristw i rzadéw — konferencja
bedaca spotkaniem przedstawicieli krajéw i rzadéw panstw
cztonkowskich. Szczyty odbywaja si¢ w réznych krajach co
dwa lata. Za przygotowanie kolejnych szczytéw odpowiedzialni
sa prezydenci paristw goszczacych.

Miedzynarodowej Organizacji Frankofonii przewodniczy
sekretarz generalny. Dzi$ funkdje t¢ pelni Abdou Diouf — byly
prezydent Senegalu. Wspdtpracuje on ze Statq Rada Frankofonii
i bierze udzial w konferencjach ministerialnych. Organem
konsultacyjnym Miedzynarodowej Organizacji Frankofonii
jest Zgromadzenie Parlamentarne Frankofonii, a instytucjami
wykonawczymi sa:
¢ Agencja Uniwersytecka Frankofonii (Agence universitaire

de la Francophonie — AUF);

* Frankoforiska telewizja TVSMONDE;

* Miedzynarodowe Stowarzyszenie Prezydentéw Miast
Frankofonskich (Association internationale des maires
francophones — AIMF);

* Uniwersytet Seghora w Aleksandrii.

Sekretarz generalny wspéldziala ze Zgromadzeniem Par-

lamentarnym Frankofonii (Assemblée Parlementaire de la

Francophonie), ktére jest organem doradczym. Na jego czele

stoi Jacques Legendre.

Pierwszy Szczyt Frankofonii (konferencja szeféw pafstw
irzadéw) odbyt sie we Francji, w Wersalu w roku 1986. Wzielo
w nim udzial 41 przedstawicieli. Kolejne szczyty zawsze

roéwniez jezykiem serca.
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mialy okreSlony temat przewodni, zwigzany z wydarzeniami
waznymi dla wspélnoty.

duze mozliwosci, by w ramach tej organizacji wspdtpracowad
efektywnie z krajami, ktére pragna zaciesniaé wiezy w dzie-
dzinie jezyka francuskiego, zapewniajac réwniez Polakom,
Polsce i jezykowi polskiemu whasciwe miejsce w rozlegtym
$wiecie frankoforiskim. Mamy réwniez mozliwo$¢ nawiazania
wspolpracy z Polonig frankoforiska, otwarta na wspétprace
z rodakami w kraju.

Flaga i logo

Emblemat Frankofonii zostat zaprojektowany na druga kon-
ferencje szeféw paristw i rzadéw, ktéra odbylta si¢ w Quebecu
w 1987 r. i zaadaptowany zostal jako symbol szczytéw
frankoforiskich. Od tego momentu stal si¢ oficjalnym logo
Miedzynarodowej Organizacji Frankofonii. Widnieje na
fladze Frankofonii, ktdrg coraz czesciej mozna spotkal tez
w polskich szkotach podczas obchodéw Migdzynarodowego
Dhnia Frankofonii.

Kolo zazgbiajacych si¢ pierscieni symbolizuje frankofonig
obecna na pigciu kontynentach. Zachodzace na siebie obrecze
wywoluja skojarzenia wspélpracy, polaczenia sit i dynamiki.
Powinny uklada¢ si¢ zgodnie ze wskazéwkami zegara w naste-
pujacej kolejnosci: zielony, fioletowy, czerwony, niebieski i z6kty.
W niektdrych szkotach obchody $wigta frankofonii kojarzone
sa z nieodlaczng wieza Eiffela, camembertem i bagietka.
Wielu nauczycieli coraz czgéciej wyrusza jednak z uczniami
w ciekawe, wirtualne podréze pozwalajace odkrywa¢, dzieki
znajomosci jezyka francuskiego, rézne kraje francuskojezyczne
takie jak: Belgia, Szwajcaria, Luksemburg, terytoria zamorskie
Francji, Kanadg, Quebec, kraje Maghrebu czy Czarnej Afryki.
Kolory frankofonii wpisuja si¢ nicodtacznie w marcowe,
czgsto egzotyczne, dekoracje. Przelamywanie stereotypéw
i budowanie mostéw pomiedzy kulturami, realizacja projektéw
interdyscyplinarnych jest ciekawa forma motywowania uczniéw
do nauki jezyka francuskiego, a na konkursy, festiwale czy
warsztaty jezykowe nasi podopieczni czekaja caly rok.

Jezyk francuski w liczbach

Jezyk francuski jest — wraz z jezykiem angielskim — jedynym
jezykiem obecnym na pieciu kontynentach (Rapport sur la
langue frangaise). Postuguje si¢ nim okoto 200 mln frankofonéw

i zajmuje 9. miejsce na mapie jezykéw $wiata. Francuski jest
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kraje
MOF
MOF zrzesza 77 krajow i rzadow

(57 cztonkow i 20 obserwatorow)

57 krajéw i rzadéw cztonkowskich:

Albania —Andora — Armenia — Belgia - Benin —Bulgaria
- Burkina Faso - Burundi - Kambodza - Kamerun -
Kanada — Kanada, Nowy Brunszwik - Kanada, Quebek
— Wyspy Zielonego Przyladka — Republika Srodkowej
Afryki — Cypr - Komory - Kongo - Demokratyczna
Republika Konga — Wybrzeze Kosci Stoniowej - Dzibuti
— Dominika - Egipt — Byla Jugostawiariska Republika
Macedonii — Federacja Walonii- Brukseli - Francja
- Gabon — Ghana — Grecja - Gwinea - Gwinea-Bissau -
Gwinea Réwnikowa - Haiti — Laos — Liban - Luksemburg
- Madagaskar - Mali - Maroko - Mauritius - Mauretania -
Moldawia - Monako - Niger — Katar- Rumunia - Ruanda
— Swieta Fucja — Wyspy Swiqtego Tomasza i Ksiazeca
- Senegal - Seszele - Szwajcaria - Czad - Togo — Tunezja -
Wanuatu - Wietnam

20 obserwatoréw:

Austria — Bo$nia-Hercegowina - Chorwacja — Emiraty
Arabskie— Estonia- Gruzja — Wegry — Lotwa - Litwa
— Czarnogéra- Mozambik - Polska-Republika Domini-
kany- Republika Czeska — Republika Stowacka — Serbia

- Sfowenia — Tajlandia — Ukraina- Urugwaj

jezykiem urzedowym w 32 krajach. Najwiecej frankofonéw
mieszka na kontynencie afrykarnskim.

Dla 19 proc. mieszkaricéw Unii Europejskiej jezyk francuski
jest jezykiem ojczystym. Zajmuje czwarte miejsce, jesli chodzi
o liczbe rodzimych uzytkownikéw (12 proc. mieszkaricéw
UE), po jezyku niemieckim (16 proc.), angielskim i wloskim
(13proc.), ale przed hiszpaniskim i polskim (kazdy po 8 proc.).
Warto dodag, ze pigcioma najpowszechniej znanymi jezykami
obcymi w Unii Europejskiej sa angielski (38 proc.), francuski
(12 proc.), niemiecki (11 proc.), hiszpariski (7 proc.) i rosyjski
(5 proc.) (Eurobarometr).

Jezyka francuskiego uczy si¢ ok. 116 mln uczniéw na $wiecie
i jest najczesciej wybieranym jezykiem obcym w szkolach.
Prawie 900 tys. nauczycieli jezyka francuskiego uczy tego
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Gsmator 75 890 muwons | 13% 220 miions | 96 miwons | Lefrencain | TVSMONDE | 900 000 | 78 781
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e bl e  Pare) L'Organisation internationale de la Francophonie (OIF) est une institution fondée sur le partage
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et de coopération pour donner corps a une solidarité active au bénéfice des populations 5
de ses Etats et gouvernements. L'OIF intervient en synergie avec I'’APF, I’AUF, TVEMONDE, la francophome
I'Université Senghor d’Alexandrie et I' AIMF. www.francophonie.org
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jezyka w szkotach publicznych i prywatnych lub na kursach stron stowarzyszeni dziatajacych na rzecz pokoju, demokracji
w réznych szkotach jezykowych na calym $wiecie. i praw czlowieka. Sklasyfikowany zostat réwniez dziat poswie-

Francuski jest takze jednym z szesciu jezykéw ONZ cony edukacji i doskonaleniu zawodowemu, miodziezy itp.;
(obok angielskiego, arabskiego, chiriskiego, hiszpadskiego ° .org — frankofoniska telewizja TVSMONDE
i rosyjskiego) oraz jezykiem oficjalnym Unii Afrykariskiej — francuskojezyczna skarbnica wiedzy. Znajdziemy tam
(obok angielskiego, arabskiego, hiszpanskiego, kiswahili filmy, piosenki, reportaze, quizy, materialy autentyczne.
i portugalskiego oraz innych jezykéw afrykanskich). Dodatkowo, zaktadka Langue frangaise obfituje w cickawe

materiaty dydaktyczne. Strona Premiére classe adresowna
Frankofonia w sieci jest do uczniéw poczatkujacych;
Francuskojezyczne strony internetowe sa jednymi z najczedciej

i.fr — Radio France International z zaktadka

odwiedzanych wsieci. Ponizej krotki przeglad wybranych Zrédet: pos$wiecong jezykowi francuskiemu, artystom franko-
*  nastronie www.francophonie.org w zakladce Sites spécialisés foriskim, nowosciom z dziedziny sztuki, literatury, teatru
de la Francophonie znajdziemy strony po$wigcone jezykowi czy piosenki frankoforiskiej. Na stronie znajduje si¢ gra
francuskiemu, réznorodnosci kulturowej i jezykowej, linki do wideo Mission Europe. Toczy si¢ ona w trzech miastach
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europejskich w Paryzu, w Berlinie i w Krakowie i pozwala
uczy¢ si¢ réznych jezykéw obeych, jednoczesnie bawiac;

cuskiego zawiera wiele ciekawych informacji zaréwno
w wersji polskiej, jak i francuskiej.

Frankofonia w Polsce

W marcu kazdego roku w Polsce podejmowane sg inicjatywy
majace na celu promowanie idei frankofonii, jezyka francu-
skiego, Francji i krajéw francuskojezycznych. Pomystowosé
i zaangazowanie ucznidw i nauczycieli sprawia, ze Festiwal
Frankofonii nieraz wybiega poza ustalony termin.

Jedng z realizowanych na szeroka skalg inicjatyw jest
projekt Klasy frankoforiskie na Slasku. Nauczyciele wykorzystuja
przygotowane materialy nie tylko jako forme nagrody za
aktywno$¢ uczniéw na lekcjach, ale przede wszystkim
powtdrke z geografii po francusku.

Wiele ciekawych pomystéw mozna réwniez znalezé na
jezykowych prowadzony przez nauczycieli jezyka francuskiego
na Slasku. Umieszczane sa tam ciekawe inicjatywy, informacje
o konferencjach, forach frankoforiskich, szkoleniach oraz
konkursach. Strona ta jest realizowana dzigki wsparciu
Wallonie-Bruxelles International i Delegacji Walonii-Brukseli
w Warszawie. Odkrywajac kolejne zakladki (o projekcie,
konkursach, podrézach, ciekawych stronach czy materiatach
dydaktycznych), znalez¢ tam mozna wiele Zrédel inspiraciji.

Obserwujac sytuacje jezyka francuskiego w Polsce,
stwierdzamy, ze zmienia si¢ ona w wielu regionach na
korzys$¢. Dyrektorzy, organy prowadzace, rodzice, a przede
wszystkim uczniowie widzg coraz wigksza potrzebe dobrej
znajomosci dwéch jezykéw obeych na rynku pracy. Jeden
jezyk (angielski) nie wystarczy. Chodzi tylko o to, by uczy¢
jezyka francuskiego w sposéb atrakeyjny i skuteczny, by
zapraszaé lektoréw jezyka francuskiego do szkét, korzystaé
z mozliwosci programéw unijnych proponowanych przez
Fundacj¢ Rozwoju Systemu Edukacji, dywersyfikowaé
pomoce dydaktyczne i rozbudzaé chec uczniéw do autono-
micznej nauki. Dzigki temu frankoforiska przygoda polskich
uczniéw zacznie si¢ wezesniej i przyniesie w przysziosci
wymierne rezultaty. (-]
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Spotkania szefow
panstw i rzadow Frankofonii

1987 — Quebec (Kanada) — ustalona zostata

m.in. dwuletnia kadencja Szczytéw.

1989 — Dakar (Senegal) — szefowie paristw i rzadéw
decyduja si¢ na wprowadzenie wspélpracy prawne;.
1991 — Palais Chaillot (Francja) — uczestnicza przed-
stawiciele ponad 50 krajéw i rzadéw. Powstaje Stala
Rada Frankofonii i Konferencja Ministerialna.

1993 — Grand-Baie (Mauritius) — Frankofonia wspiera
demokracje w Afryce i inicjuje rozwiniecie wspépracy
Pétnoc-Potudnie i Potudnie-Potudnie.

1995 — Cotonou (Benin) — zapada decyzja o utworzeniu
stanowiska Sekretarza Generalnego. Polska ztozyla
whiosek o przyjecie do MOF w charakterze obserwatora.
1997 — Hanoi (Wietnam) — wybrany zostaje porte-parole
Frankofonii — Butros Butros Ghali, ktdry jest pierwszym
Sekretarzem Generalnym OIF (byly Sekretarz Generalny
ONZ). Powstaje réwniez Karta Frankofonii bedaca
podstawa dzialalnosci instytucjonalnej. Polska na tym
szczycie uzyskuje status czlonka-obserwatora.

1999 — Moncton (Kanada — Nowy Brunszwik) — Szczyt
poswiecony jest miodziezy, a obrona réznorodnosci
kulturowej zostaje jednym z priorytetéw Frankofonii.
2002 — Bejrut (Liban) — Abdou Diouf, byty prezydent
Senegalu, zostaje wybrany na stanowisko sekretarza
generalnego. Pelni t¢ funkeje do dzis.

2004 — Ouagadougou (Burkina Faso) — tematem
przewodnim jest Frankofonia jako przestrzer solidarnosci
i zréwnowazonego rozwoju. Opracowano i przyjeto na
tym szczycie 10-letnig strategie dziatari Frankofonii.
2006 — Bukareszt (Rumunia) — m.in. po$wigcony
wykorzystaniu technologii informacyjnych w edukacji
(frankofonia i spoleczeristwo wiedzy).

2008 — Quebec (Kanada) — zaktadal wspieranie pokoju
i demokracji oraz pafistwa prawa.

2010 — Montreux (Szwajcaria) — obradowano na temat
zréwnowazonego rozwoju oraz roli jezyka francuskiego
w czasach globalizacji.

2012 — Kinszasa (Demokratyczna Republika Kongo) —
poswigcony ochronie §rodowiska, ekonomii i gospodarce
globalnej.

2014 — XV szczyt odbedzie si¢ w Dakarze w Senegalu.
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alonia
‘Bruksela.

7 ‘Frankofonig -w sercy,

‘Frandk Pezza.

o roku 20 marca osoby francuskojezyczne na
catym $wiecie obchodza Migdzynarodowy Dzient
Frankofonii — §wigto jezyka francuskiego oraz
220 mln jego uzytkownikéw (60 proc. z nich ma
mniej niz 30 lat). Frankofonia siega jednak dalej i obejmuje
swoim zasi¢giem prawie 900 mln obywateli 77 paristw, cztonkéw
lub obserwatoréw Migdzynarodowej Organizacji Frankofonii
(OIF). W 32 sposrdd nich francuski jest jezykiem urzedowym.

Jesli do tych imponujacych liczb dodamy 900 tys. nauczycieli
jezyka francuskiego na calym $wiecie, to we wspanialy
spos6b zaswiadczymy nie tylko o zywotnosci jezyka fran-
cuskiego na pigciu kontynentach, ale réwniez o szerokich
perspektywach, jakie rysuja si¢ dla niego w przysztosci.
Trzeba bowiem pamietal, ze wiele z krajéw zrzeszonych
w Migdzynarodowej Organizacji Frankofonii moze poszezyci¢
si¢ bardzo dynamicznym rozwojem demograficznym. Dotyczy
to zwhaszcza Afryki, ktéra jest kontynentem przysztosci.

W ten uroczysty dla Frankofonii dziedd w Polsce i na catym
$wiecie organizowane sg okolicznosciowe imprezy. Wszystkie
osoby francuskojezyczne maja doskonals okazje, aby potwierdzi¢
solidarnos¢ $wiata frankoforiskiego, mimo réznic kulturowych
wystepujacych w tej wspélnocie.

Data 20 marca zostala wybrana, poniewaz wlasnie w tym
dniu w 1970 r. zostat podpisany w Niamey w Nigrze Trakrat
o utworzeniu Agencji Wspétpracy Kulturalnej i Technicznej
(ACCT), ktéra w zwiazku ze zmianami, jakim podlegala
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Frankofonia na arenie miedzynarodowej, przeksztalcila sig
z czasem w Miedzynarodows Organizacje Frankofonii. Od
2003 r. przewodniczy jej jako sekretarz generalny byty prezydent
Senegalu Abdou Diouf.

Oprécz Miedzynarodowej Organizacji Frankofonii
funkcjonuja réwniez: organ konsultacyjny — Stowarzyszenie
Parlamentarne Frankofonii (APF) oraz cztery instytucje
wykonawcze: Uniwersytecka Agencja Frankofonii (AUF),
miedzynarodowy kanat telewizji TV5 Monde, Migdzynarodowe
Stowarzyszenie Prezydentéw Miast Frankofonii (AIMF)
i Uniwersytet Senghor w Aleksandrii.

Cele Frankofonii zapisane s3 w jej Karcie, ktora zostala przyjeta
na szczycie szeféw paristw w Hanoi w Wietnamie w 1997 r.
i ponownie przeglosowana w 2005 r. w Antananarywie na Mada-
gaskarze. Poprawki z 2005 r. objely takie dziedziny, jak: wprowa-
dzanie i rozwdj demokracji, zapobieganie konfliktom, zarzadzanie
nimi i ich rozwiazywanie, wspieranie paristwa praworzadnego oraz
praw czlowieka, rozwijanie dialogu kultur i cywilizacji, zblizenie
narodéw poprzez lepsze ich wzajemne poznanie, wzmocnienie
ich solidarnosci poprzez wspélprace wielostronna majaca na
celu ich rozwdj gospodarczy, promocje edukadji i szkoleri.

Drziesigcioletni plan strategiczny na lata 2005-2014 przyjety
na Szczycie Frankofonii w 2004 r. w Ouagadougou umozliwia
podejmowanie réznorodnych dziatan wspierajacych idee Fran-
kofonii. Szczegélna uwaga skierowana jest na miodziez i kobiety
oraz dostep do technologii informacyjno-komunikacyjnych.

temat numeru
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Migdzynarodowa Organizacja Frankofonii, stworzona poczat-
kowo w celu rozwijania wspétpracy, stata si¢ z biegiem czasu
instytucj coraz bardziej polityczna, broniaca pokoju, wspierajaca
rozwdj i dialog kultur. Dzi zrzesza ponad jedna trzecia paristw
cztonkowskich ONZ oraz wickszo$¢ paristw Unii Europejskiej.

Walonia-Bruksela w sercu Frankofonii
W ramach belgijskiego systemu federalnego Federacja Walonia-
-Bruksela faczy w zakresie powierzonych jej kompetencji
osoby francuskojezyczne mieszkajace w Walonii i w Brukseli
(w sumie okolo 4,5 mln obywateli). Jezyk francuski pozostaje
wiec w centrum jej tozsamosci, a frankofonia w centrum jej
dziatai. W polityce migdzynarodowej jezyk francuski jest
jednym z najwazniejszych elementéw jej dziatan zaréwno
w stosunkach wielostronnych (jako trzeci po Francji i Kanadzie
platnik skfadek na Frankofoni¢ Walonia-Bruksela wspétdziata
z Miedzynarodows Organizacja Frankofonii na catym $wiecie,
czego przykladem jest Wieloletni Plan na rzecz Obecnosci Jezyka
Francuskiego w Instytucjach Europejskich), jak i w stosunkach
dwustronnych (warto przywota¢ sposréd wielu przyktaddw sie¢
lektoréw jezyka francuskiego z Walonii-Brukseli pracujacych na
uniwersytetach i w liceach w Europie oraz na calym $wiecie).
Zachowujac w Miedzynarodowej Organizacji Frankofonii
status obserwatora, Polska pozostaje priorytetowym partnerem
Walonii-Brukseli ze wzgledu na prowadzona wspétprace.
W Warszawie ma swoja siedzibe jedno w 15. Przedstawicielstw
Walonia-Bruksela. Ze wzgledu za zakres wsparcia udzielonego
przez Walonie-Bruksele mozna powiedzied, ze Polska korzysta
z niego bardziej niz inne kraje. Pieciu naszych lektoréw pracuje
na Uniwersytecie Warszawskim, Uniwersytecie Jagielloriskim,
Uniwersytecie A. Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytecie
Slaskim w Sosnowcu, w Sieci Klas Frankoforiskich na
Slasku i w dwujezycznym Liceum Ogélnoksztatcacym
nr 17 w Krakowie. Wiele projektéw z aktualnego Programu
Wykonawczego Umowy o Wspélpracy, podpisanego przez
przedstawicieli naszych dwéch rzadéw, obejmuje dziedziny
powiazane z jezykiem francuskim. Sa to stypendia i projekty
wymiany oraz zastugujacy na szczeg6lng uwage projekt klas
frankofoniskich na gla,sku, ktéry mozna uzna¢ za cud na mapie
edukacyjnej Polski. Przedstawicielstwo Walonia-Bruksela
wspiera na miare swoich mozliwosci wszelkie inicjatywy
promujace jezyk francuski i jego nauczanie. Z okazji Swicta
Frankofonii z przyjemnoscia wspieramy szkolne konkursy
poswiccone Walonii-Brukseli i jezykowi francuskiemu.

Organizujac przez caly rok rézne wydarzenia kulturalne,
Przedstawicielstwo Walonia-Bruksela wspiera jedng z naj-
wazniejszych wartoéci Frankofonii, jaka jest dialog kultur
i cywilizacji oraz wzajemne poznanie si¢ narodéw. Mam
przyjemnos¢ zapowiedzieé, ze z okazji Swieta Frankofonii
bedziemy goscili w marcu na koncercie w Warszawie, oraz by¢
moze réwniez w innym miescie w Polsce, mloda piosenkarke
Cloé du Trefle, ambasadorke uroku piosenki francuskiej
w najlepszym wydaniu. Bezplatne zaproszenia-wejsciowki
udostepnimy tym gosciom, ktérzy odpowiednio wezesnie
zwrdcy si¢ do nas z taka prosba.

Wszystkim mito$nikom jezyka francuskiego zyczg wspa-
nialego Swieta Frankofonii!

Wigcej informacji o dzialalnosci instytucji

znajduje si¢ na stronach Przedstawicielstwa Walonia-Bruksela:

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

i Stowenie. Wezesniej przez 15 lat pracowat w réznych krajach.
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Entretien avec

Domihique Wolton

La premiere condition de la diversité de la culture, c’est la diversité linguistique.

Si on ne respecte pas la diversité culturelle il y aura la guerre dans le monde, parce

que les hommes se battront si nécessaire pour sauvegarder leur vision de Dieu, leur
histoire, leur langue, leur mémoire.
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Dominique Wolton
Directeur de recherche au CNRS, Dominique Wolton a successivement dirigé le programme Science, Technologie, Société du CNRS
(1980 — 1985), le Laboratoire de communication politique (1988 — 2006) puis créé en 2007 I'Institut des sciences de la communication
du CNRS (ISCC). Depuis 1988, il dirige la revue internationale » Hermes « qui a pour objectif d’étudier de maniére interdisciplinaire
la communication, dans ses rapports avec les individus, les techniques, les cultures, les sociétés. 1l dirige également la collection
» Communication «, lancée en 1998, ainsi que la collection » Les Essentiels d’Hermés «, lancée en 2008.
Auteur d'une vingtaine d'ouvrages, dont » Indiscipliné, 35 ans de recherches «, publié en 2012, Dominique Wolton sest attaché
al’analyse des rapports entre culture, communication, société et politique. Apres avoir beaucoup écrit sur les médias, la communication
politique, 'Europe, Internet, il sest intéressé aux conséquences politiques et culturelles de la mondialisation de I'information et de la
communication. Pour lui, I'information et la communication sont un des enjeux politiques majeurs du XXle siecle et la cohabitation
culturelle un impératif a construire comme condition de la 3e mondialisation. Il considére les cultures de l'outre-mer francais comme
un modele dont doivent s'inspirer la France métropolitaine et le reste de 1'Occident en mati¢re d'intégration.
Ancien membre du Haut Conseil de la Francophonie (2004-2006), Dominique Wolton est membre du Conseil d’Administration
du Groupe France Télévisions, de ’Académie des technologies et de ’Académie des sciences de 'Outre Mer et président du Conseil
de Ethique Publicitaire. Il est chevalier de 1'Ordre national de la Légion d'honneur et officier des Ordres du Mérite, des Palmes

académiques et des Arts et Lettres. Il a regu en 2000 le Prix Georges-Pompidou et Prix du livre France Télévision.

Est-ce le monde d’aujourd’hui au XXTe siecle,
alere de l'internet, estompent les frontieres et
la popularité croissante de la langue anglaise,
a-t-il encore besoin de la diversité linguistique?
La question qui m’intéresse, cCest de préserver le statut de la
diversité linguistique malgré la mondialisation. En octobre
2005, la plupart des membres de 'TUNESCO, a I'exception
des Etats-Unis, a voté la Déclaration de la diversité culturelle.
Malheureusement, tout le monde sen fiche et on n'en tire
aucune conséquence. Pourtant, la question de la diversité
culturelle sera quon le veuille ou non la question centrale
du XXIe si¢cle. Lenjeu nest ni plus ni moins que la paix et
la guerre. Si on ne respecte pas la diversité culturelle il y aura
la guerre dans le monde, parce que les hommes se battront si
nécessaire pour sauvegarder leur vision de Dieu, leur histoire,
leur langue, leur mémoire. Donc, pour moi, la culture sera le
facteur déterminant du XXIe si¢cle. Or si, avec I’écologie, les
hommes ont accepté la diversité de la nature, ils ne sont pas
encore préts a accepter la diversité culturelle. La biodiversité,
celle de la flore ou de la faune, cest un enjeu relativement
simple & comprendre et & accepter. Le principe de la diversité
culturelle, Cest-a-dire le respect des autres civilisations, des
autres cultures, cest beaucoup plus difficile.

La premiére condition de la diversité de la culture, cest la
diversité linguistique. Il y a actuellement 7.000 langues dans

le monde. Dans un siécle, si rien n'est fait, il n'en restera
que 5.000, ce qui est une catastrophe anthropologique.
Donc il faut se battre pour la diversité linguistique. Il faut
sauver toutes les langues maternelles, toutes les langues
nationales, et quelques langues internationales qui sont
représentées sur tous les continents. Cest évidemment le cas
du francais. La force de la langue francaise cest quen dépit
de la politique impérialiste et coloniale de la France, cest
queelle a toujours été la langue de la liberté et de 'amour.
Elle est donc liée a 'histoire de France, clest indéniable,
mais elle est aussi & toute I'histoire de 'émancipation. Voila
pourquoi la langue francaise continue 4 faire des adeptes
quand il y a de la contestation. Cest précisément le cas
actuellement. Limpérialisme de 'anglo-américain commence
A exaspérer, ce qui relance apprentissage du francais et de
la francophonie. Car la francophonie, ce n'est pas seulement
l'ancien empire colonial francais, clest aussi une influence
culturelle qui va bien au-dela, en Afrique bien siir, mais
aussi en Europe de Est, en Amérique latine, en Asie et
notamment en Asie centrale, comme j’ai pu le constater il
y a deux mois & Irkoutsk en Russie. En somme, la langue
frangaise est un contre pouvoir car elle implique des valeurs
universelles. C’est aussi le cas de I'espagnol, mais dans une
moindre mesure, ou encore de 'anglais, mais anglais est
surtout assimilé aux affaires.

: [31]



FRANKOFONIA

Nous savons quaujourd’hui les compétences

en langues étrangeres sont de plus en plus
importantes mais comment s’articulent-

elles, selon vous, avec les compétences
interculturelles ? Dans le monde et, ensemble,
avec les compétences linguistiques ?

Il ne peut pas y avoir de compétences ou de capacités
interculturelles sans maitrise des langues. On réve souvent
d’une diversité culturelle qui mette de coté 'apprentissage des
langues, mais ce n'est pas possible. Car une langue, cest avant
tout une vision du monde. Donc, en réduisant 'apprentissage
des langues étrangeres, on réduit mécaniquement les visions
du monde et donc de la diversité culturelle. C’est pour ¢a
qu’a lavenir, je préconise que les enfants apprennent quatre
langues: la langue maternelle, qui est la plus importante,
méme si cest une langue qui nest parlée que par 500.000
personnes — elle est aussi importante qu'une langue parlée
par un milliard de personnes, la langue nationale et deux
langues internationales. Aujourd’hui, en l'occurrence, il
faut apprendre I'anglais, qui permet de se débrouiller un
peu partout. Mais il faut aussi apprendre une seconde
langue internationale, qui peut étre le francais, 'espagnol,
le russe ou encore 'arabe. Ce qui compte, concernant ces
grandes langues internationales, ce n'est pas tant le nombre
de locuteurs que les valeurs universelles quelles véhiculent.
Encore une fois, cest le cas de la langue francaise. Parler le
frangais, cest a la fois défendre 'universalisme et défendre
la diversité culturelle. Cest la raison pour laquelle je suis
persuadé quen se battant pour la défense du frangais, on
se bat pour une certaine vision du monde qui, au-dela de
la mondialisation économique et du triomphe des grandes
puissances, respecte la diversité des cultures, des religions, des
systemes symboliques, en somme une philosophie politique
en faveur de P'égalité et de la liberté. Clest pour ¢a que la
langue francaise n’appartient plus a la France. Elle est la
langue de la liberté politique au sens large. Pour preuve le
fait que la politique linguistique de la France en faveur de sa
langue n’est pas a la hauteur du frangais. Le frangais dépasse
la France. Nous avons du mal, par exemple 2 faire coincider
défense du francais et modernité, contrairement a I'anglais
qui est parvenu 2 étre assimilé A tout ce qui est moderne. Il
faudrait aussi que nous réinvestissions le champ des affaires
qui a été abandonné & I'anglais. Il serait par exemple urgent
de rédiger un dictionnaire de 300 termes francais utiles dans
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le commerce international, comme il y en aura sans doute
un de chinois dans quelques années. Voila : je plaide pour
qu’il y ait plusieurs langues des affaires, plusieurs langues de
la modernité.

En ce qui concerne la francophonie, a votre
avis, quelle est I'importance de la francophonie
pour les Francais puisque nous allons célébrer
le 20 mars prochain la Journée internationale
de la francophonie

Malheureusement, les Francais ne s'intéressent pas beaucoup
3 la francophonie. Ils sont fiers d’étre Frangais, ils savent
que la francophonie existe mais sen désintéressent ou, pire,
sen moquent, comme |’a fait récemment Frédéric Martel,
lauteur de Mainstream qui plaide pour le tout anglais. Clest
une de nos grandes erreurs : le peuple francais est fier de la
francophonie, mais nos élites intellectuelles et médiatiques,
non. Cest méme devenu une espéce de mode depuis une ou
deux générations que de décrier le francais et de considérer
que Cest désormais I'anglais la langue universelle. Il sagit
d’une sorte de trahison des élites politiques, culturelles et
scientifiques vis-a-vis de notre langue. Seul le peuple francais
reste, lui, attaché 2 la langue francaise. Prenons l'exemple de
la Journée du 20 mars. Elle ne trouve aucun écho en France.
Dans nos médias, si vous militez en faveur de la francophonie,
on considere que vous étes un provincial conservateur, alors
que Cest exactement 'inverse. La francophonie, cest la bataille

de Pavenir, pas celle du passé.

Comment faire, selon vous, pour développer
l'apprentissage des langues étrangeres dans le
monde d’aujourd’hui ?

11 faut le rendre obligatoire. Il faut que les éléves apprennent
quatre langues. Pour I'instant, ils en apprennent deux, parfois
une seule. Cest le cas de la Chine qui mise tout sur 'anglais.
Or si on veut que la mondialisation ne soit pas qu'une
mondialisation économique, dominée par 'anglais ou le chinois,
il faut absolument que I'on oblige les enfants & apprendre d’autres
langues. A cet égard, la Charte de la francophonie est tres bien
faite. Elle n’indique pas qu’il est indispensable d’apprendre le
frangais. Elle indique trés clairement que la question centrale,
Cest la diversité culturelle et qu'il faut apprendre quatre langues
et que, parmi ces quatre langues, il n’y a pas obligatoirement
le frangais. Ce qui compte, ce nest pas telle ou telle langue,
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mais de comprendre qu’a chaque langue correspond une vision
du monde et qu’il faut connaitre plusieurs visions du monde.
Comprendre les autres, accéder aux autres civilisations, aux
autres cultures, nécessite la diversité linguistique qui est la
condition de la diversité culturelle. Sans diversité culturelle, la
mondialisation suscitera rejet, refus et révoltes. Car la culture,
Clest ce qui nous structure.

Le probléeme de la diversité culturelle, cest quelle
a un coft, celui de la traduction. Si on veut qu’il y ait
de la diversité culturelle, il faut admettre quil y a des
garcons et des filles qui sont trés doués pour apprendre
des langues et que la premiére industrie du monde cest
la traduction. Or, clest exactement 'inverse qui se passe
depuis 30 ans: on explique de plus en plus souvent que les
traducteurs cofitent trop cher et que, par conséquent, il est
préférable de tout traiter en anglais. Clest le cas de 'Europe,
qui est la plus grande utopie démocratique et politique du
monde. Au sein des instances européennes, il y a théoriquement
quatre langues de travail : I'espagnol, I'allemand, le francais
et I'anglais. Mais sou prétexte de faire des économies, cest
l'anglais qui domine. C’est un début de trahison. L'Europe
devrait étre le creuset de la diversité culturelle avec ses 27
pays et sa vingtaine de langues, et elle est en train de passer
au tout anglais. Cette victoire sera peut étre effective durant
10 ans mais aboutira forcément a un rejet des Finlandais,
des Grecs ou des Polonais qui vont finir par rejeter langlais.
La question des langues est une bombe 4 retardement [...]

En Pologne, il y a actuellement

2. 200 professeurs de francais qui sont
heureux d’enseigner le francais méme

s'ils doivent se battre au quotidien pour garder
leurs postes Quel messag souhaitez-vous leur
adresser ?

Jeleur dirais qu’il n’y a pas d’identité et de politique culturelle
polonaise sans le maintien simultané de I'enseignement du
francais. Uidentité politique et historique de la Pologne, ce
n'est pas le repli sur elle méme, cest I'ouverture & ’'Europe
et au monde. Or le frangais, loin d’étre un obstacle a la
reconstruction de I'identité politique et culturelle polonaise,
est au contraire un moyen d’en retrouver les racines. Pour la
Pologne, continuer 4 apprendre le francais, cest étre fidéle  la
tradition polonaise. Cest aussi le cas pour I'Europe centrale
ou occidentale ou pour la Russie. Depuis le XVIII® siecle, le

francais a représenté la langue de la liberté et continue donc &
représenter, pour ceux qui la parlent, une aspiration a la liberté
et 4 la démocratie. La France, je sais bien, a aussi apporté la
guerre. J’étais 8 Moscou il y a trois mois. Les Russes célébraient
leur victoire contre Napoléon en 1812, il ya 200 ans. Or
méme s'ils détestent Napoléon, et sont fiers de l'avoir battu,
ils sont bien obligés de reconnaitre que cest quand méme lui
qui a instillé en Russie les idéaux de la Révolution ! ». Donc,
si je devais me résumer, je dirais quune bonne manicre d’étre
Polonais, cest de défendre la francophonie.

Mais alors, ne pourrait-on pas dire qu'une
bonne facon d’étre Francais serait de favoriser
I'enseignement du polonais en France ?
Bien stir ! Cest tout a fait vrai. Et on peut élargir cette symétrie.
Si la France était cohérente avec ses propres valeurs, celle de
la diversité culturelle, elle devrait favoriser 'enseignement de
l’arabe, compte tenu de ce qu’a apporté le Maghreb a I'histoire
francaise, ou encore les langues asiatiques, sans parler de
lallemand. Compte tenu des liens qui nous unissent a la
Pologne, il est certain que les Francais devraient étre beaucoup
plus sensibles au polonais. Mais de méme que les Francais ne
s'intéressent pas a la francophonie, ils ne s'intéressent pas aux
autres langues. Appelez-cela comme vous le voulez : complexe
de supériorité, ou d’infériorité vis-a-vis de I'anglais, orgueil,
vanité, bétise. Mais ceest aussi aux Polonais de protester.
Profitons-en pour élargir le raisonnement. Depuis la chute
du communisme et I'élargissement de I'Union européenne 2
27 membres, bientdt 28 avec la Croatie, 'Europe des XV°,
XVI° et XVII° siécles retrouve ses racines. Mais elle ne s'en
est pas encore rendu compte. Nous sommes obnubilés par
lopposition Nord/Sud, qui pose un vrai conflit culturel,
et du coup nous perdons de vue le clivage Ouest/Est qui
est tout aussi essentiel. UEurope de 'Ouest ne comprend
pas U'Europe de I'Est et ne sy intéresse pas. Cest vrai pour
la Pologne, mais ceest également vrai pour la Tchéquie, la
Roumanie, la Hongie. Je crains donc que nous n’allions vers
un vrai conflit. Dans quelques années, lorsque vous serez
aussi prospéres que nous, vous voudrez peser de tout votre
poids sur une Union qui est encore dominée par I'Ouest.
Il faut d’ores et déja se préparer & communiquer. Nous n'en

prenons pas le chemin.

Merci pour cet entretien. L équipe du JOwS. ©
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Faire vivre la langue francaise
et les cultures francophones en Pologne

Mikreille Cheval, Thomas Laigle

Chaque année, francophones et francophiles du monde entier se donnent rendez-vous le
20 mars pour célébrer ensemble la journée internationale de la Francophonie.
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€ 20 mars, cest la date anniversaire de la création

(en 1970, 4 Niamey, au Niger) des institutions

de la Francophonie intergouvernementale avec

d’abord I'’Agence de coopération culturelle et
technique devenue depuis ’Organisation internationale de
la Francophonie, dont la Pologne est depuis 1997, l'un des
membres observateurs.

Cest une belle occasion de féter la langue francaise, mais
aussi la richesse et la diversité culturelle des pays qui 'ont
en partage.

En 2013, une quinzaine de centres culturels et d’ambassades
membres de la Francophonie proposeront un programme
culturel commun, invitation a la découverte de musiques,
de films, de textes et de saveurs venus des quatre coins du
monde. Cette programmation, dans laquelle seront impliqués
les principaux acteurs culturels des grandes villes et régions
polonaises, les deux antennes de I'Institut Francais de
Pologne, Varsovie et Cracovie, les Alliances francaises et de
nombreux établissements scolaires, est consultable sur le site
de la Féte de la francophonie 2013.

La féte de la Francophonie, cest I'affaire de tous ceux qui
au quotidien la promeuvent, la diffusent et la pratiquent, les
chefs d’établissements scolaires, les professeurs de frangais mais
aussi les éleves et les érudiants qui consacrent une partie de leur
temps libre & monter des spectacles, préparer et participer a
des concours o1 ils démontrent la pluralité de leurs talents et la
passion qui les anime pour la langue et les cultures francophones.

Pour eux tous, les rendez-vous organisés autour du 20
mars, sont tout particuliérement riches, méme s’il se trouve
aussi beaucoup d’autres occasions dans I'année pour faire
vivre la francophonie et la diversité linguistique et culturelle.

Parmi les festivals et concours qui mobilisent le plus grand
nombre de participants, citons les Olympiades de Frangais
(la finale aura lieu le samedi 16 mars 2013 i Poznan), les
festivals de théatre de Koszalin, Bydgoszcz, Torun, Varsovie,
les concours de chanson francaise de Czestochowa, Cracovie,
Lodz, Lublin, Radziejow, les Journées de la langue et de
la culture francaises de Sosnowiec, Tarnow et Wrzenia, le

« printemps francais » de Bialystok et bien d’autres encore ...

De la salle de spectacle a 1a salle de classe
Les artistes qui se produiront en mars/avril 2013 dans le

cadre de la Francophonie sur les scénes de Cracovie, Lodz,

Poznan, Szczecin, Varsovie, Wroclaw iront dans les classes,
a la rencontre des éléves :

Artur H, sorcier (en)chanteur et son spectacle nourri
des po¢mes d’auteurs des Caraibes (Dany Laferriere,
Glissant, Aimé Césaire...), Mama Rosin, sacré meilleur
groupe (suisse) du monde par le journal Les Inrockupti-
bles, Cloé Du Trefle, jeune révélation Belge, Jean-Pierre
Bérubé, auteur, compositeur interprete Québécois....

Le cinéma, un axe fort des rendez-vous 2013

Le film de Bertrand Tavernier, La Princesse de Montpensier
(2010), sera diffusé en mars dans la plupart des établissements
bilingues francophones. Les enseignants auront a leur
disposition un dossier pédagogique complet qui les aidera &
sélectionner et analyser les scénes clés du film.

D’autres ressources sont disponibles sur la plateforme

frangaise, parmi lesquels quelques grands classiques du cinéma

frangais, mais aussi des films récents venus de tout le monde
francophone. Tous ces films sont accessibles via des codes
d’acces, pour des projections non-commerciales.

ligne, était accessible du 17 janvier au 17 février 2013 i tous les
francophones et francophiles de Pologne et du monde entier.
Aprés deux semaines de mise en ligne, ce festival qui offrait
une vingtaine de films francais contemporains, comptait déja
plus de 300 000 visiteurs /spectateurs en Pologne.
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Le role de 'Ambassade et de I’ Institut Francais
de Pologne pour la promotion et la diffusion
du francais en Pologne

Les services éducatif et culturel de ’Ambassade de France
sont parties intégrantes de I'Institut Francais de Pologne
depuis le 1 janvier 2012.

Llnstitut Francais de Pologne posséde deux antennes,
I'une & Cracovie, 'autre a Varsovie. Il offre des cours de
francais pour tous publics et met au point chaque année un
programme d’actions destiné principalement aux enseignants
de francais. Des sessions de formation continue, en Pologne et
en France, des rencontres pour échanger sur leurs pratiques et
diversifier leurs approches leur sont réguliérement proposées.

D’autres actions contribuent i soutenir et encourager
lapprentissage et l'enseignement du francais et 4 valoriser
les efforts des éléves et des étudiants :

Un lecteur de francais en tournée dans les écoles
Depuis décembre 2012 un lecteur de frangais sillonne la voivodie
de Lodz. Il anime des rencontres d’enseignants, conduit des ateliers
de francais dans les écoles de la région, rencontre les directeurs
d’établissements et les parents d’éléves. Son objectif : gagner de
nouveaux éléves au frangais et soutenir le travail des enseignants en
les rassemblant autour de projets communs, tels que I'organisation
de concours de francais et de lecons de sensibilisation, ou encore la
mise en place de tournées d’artistes francophones dans les écoles.
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serdecznie do wziecia
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a takze szczegolowy
program imprez
dostepne na oficjalnej
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Des jeunes polonais en France

LlInstitut francais a soutenu ou organisé en 2012 plus de 70
concours différents en offrant aux lauréats des livres, des films,
des disques, des gadgets... mais aussi de nombreux séjours
en France : 90 jeunes polonais au total ont eu la chance de
découvrir le sud de la France, 4 Marseille, Nice ou Aix, de
ou au Festival de théatre de Montaigu, de sengager dans une
rencontre internationale sur les droits de ’homme 4 Paris, ou

encore d’assister au festival du court-métrage de Trouville.

Le Marathon-photo francophone, rendez-vous
original et ludique

Le samedi 2 juin dernier, plus de 270 équipes réunies dans
une quinzaine de villes ont da réaliser dans la journée 4
photographies, sur 4 themes différents (une photo par théme).
Les thémes étaient donnés en francais sur le lieu de rassemble-
ment du concours, & des heures précises. Les photos, souvent
poétiques, parfois droles et toujours étonnantes sont visibles
édition en 2013, n’hésitez pas a contacter les organisateurs

a Padresse suivante : thomas.laigle@diplomatie.gouv.fr !

Le role des Alliances Francaises en Pologne :

Les Alliances Frangaises de Pologne ont été pendant de nom-
breuses années des centres de langue rattachés & une université,
une bibliothéque régionale ou une autre structure. Cette

configuration héritée d’'une époque ott le mouvement associatif

nexistait pas en Pologne devait évoluer. Les Alliances Francaises
de Pologne, tout comme les 968 autres Alliances Francaises de
par le monde, sont désormais des associations de droit local,
régies par un Conseil d’administration élu. Actuellement 6 ont
été reconnues par la « Maison mére », la Fondation « Alliance
Francaise » de Paris : Katowice, Lodz, Lublin, Szczecin, Torun
et Wroclaw. D’autres implantations, notamment Bydgoszcz et
Gdansk pourraient 2 leur tour étre reconnues dans les mois a venir.

Les Alliances Francaises ont principalement deux missions,
la diffusion et la promotion de la langue et la promotion des
cultures frangaise et francophones.

Elles sont le relais naturel de toutes les coopérations initiées par
’Ambassade de France/Institut Frangais de Pologne et organisent
de nombreuses manifestations localement pour soutenir le travail
des enseignants et promouvoir le frangais aupres des jeunes Polonais.

La langue francaise et la francophonie recélent de nombreux
atouts pour la jeunesse polonaise. Ouvertures culturelles sur le
monde, elles sont aussi un vecteur de développement économique
en Pologne, ol les entreprises francaises investissent massivement
dans des secteurs d’avenir (I'eau, I'énergie, les télécommunications,

etc.). Cest ce qu'illustre le diaporama que vous trouverez a

disposition de toutes celles et ceux qui pensent comme nous,

que le francais a sa place dans la Pologne d’aujourd’hui, -comme
dans celle d’hier-, qu'il est utile, -comme d’autres langues-, pour
préserver la pluralité des modes de dire et donc de penser. @

Mireille Cheval

Attachée de coopération éducative, coordinatrice des Alliances Francaises
aupres du Service culturel de ’Ambassade de France en Pologne / Institut
Frangais depuis septembre 2009. Elle a servi une vingtaine d’années dans le
réseau francais 4 I’étranger et exercé plusieurs mandats en tant que membre
et vice-présidente du Bureau du Centre européen des langues vivantes de
Graz (Conseil de 'Europe). Elle est 1'auteur de nombreux articles sur la

didactique des langues étrangeres.

Thomas Laigle
Spécialiste de I'enseignement des langues au moyen des technologies de
I'information et la communication, Thomas Laigle est attaché de coopération
pour le frangais depuis 2010 & I'Institut frangais de Pologne. Il a travaill¢
auparavant pendant 3 ans comme chargé de programmes pour les TICE

au Centre international d'études pédagogiques.
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http://bit.ly/konkursy2012
http://bit.ly/aixmars
http://institutfrancais.pl/marathon-photo
http://bit.ly/diapofr
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@
Z francuskiin

Za pan ‘brat

Aleksandra. ‘Nikiel

Jezyk francuski, jezyk dyplomacji i kultury, jeden z najbardziej rozpowszechnionych

jezykow swiata. Jezyk, ktorego piekno i praktycznosé uwiodly niejednego ucznia.

Mowa Moliera potrafi jednak sprawi¢ problem i to nie tylko uczacym Ssie, ale

i nauczydielowi... Ten ostatni, jezeli pragnie, by jego lekcje byly efektywne i ¢iekawe,

nie powihien ogranicza¢ sie do podrecznika, a wzbogacaé swoja wiedze oraz zajecia

réznymi materialami. Wiele z ni¢ch moze zdoby¢ dzieki zasobom Internetu oraz
licznym szKkoleniom.

temat numeru
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ezyk francuski jest jednym z jezykéw urzedowych
w instytucjach Unii Europejskiej i organizacjach
miedzynarodowych, takich jak ONZ czy NATO.
To jednak nie tylko jezyk dyplomaciji i polityki.
To réwniez mowa wielkich poetéw, filozoféw i naukow-
céw. Jedyny jezyk, wraz z angielskim, w ktérym mozna
porozumied si¢ na pieciu kontynentach, dziewiaty na liscie
najbardziej rozpowszechnionych jezykéw $wiata, wreszcie
jezyk, ktérym wlada ponad 200 milinéw oséb. Poza strong
praktyczna mowa Prousta to réwniez jezyk, ktdéry urzeka
swa melodyjnoscia i niekwestionowanym picknem. Liczne
argumenty przemawiaja za tym, by rozpoczag¢, kontynuowaé
i zglebiad jego nauke.
Jednak jezyk francuski, pomimo tego ze praktyczny
i pickny, ma tez druga strong. Liczne wyjatki i zasady, ktére
nalezy pamigtaé, nie wspominajac o trudnosciach wymowy
i akcentu, sprawiaja, ze czesto odstrasza i koniec koricéw
zniecheca wielu uczniéw. Przed kazdym nauczycielem
jezyka francuskiego stoi wigc nie lada wyzwanie: zwazywszy
na trudnosci, ktdre juz na wstepie napotyka kazdy uczer,
powinien on bardzo dbac¢ o to, by przekazywac swoja wiedzg
w spos6b jak najbardziej zrozumiaty, skuteczny i szczegélnie
ciekawy. By spetni¢ te warunki, nie wystarcza podrecznik
i ¢wiczenia. Zyjac w $wiecie najrézniejszych mediéw i narzedzi
komunikacyjnych, z ktérymi na co dzieri ma do czynienia
kazdy uczeri, warto po nie sigga¢ réwniez na lekcjach. Dostepne
materialy urozmaica zajecia i sprawia, ze godziny spedzane
na uczeniu si¢ jezyka francuskiego beda o wiele ciekawsze.
Gdzie wiec nalezy szukad materialéw, ktére wzbogaca
nasze lekcje? Przede wszystkim w Internecie! Szperajac
w sieci, mozna natknac si¢ na wieli portali, ktére oferuja
bardzo interesujace, interaktywne i bezplatne dokumenty
do nauki jezyka.

Internet czy telewizja?

Jedno i drugie! Jedng z najciekawszych i najlepszych stron
poswieconych nauczaniu jezyka francuskiego jest wiasnie portal
nauki dla uczniéw w kazdym wieku i na kazdym poziomie
znajomodci jezyka. Na stronie dostgpne s3 lekcje na podstawie
m.in.: piosenek w jezyku francuskim, wiadomosci ze $wiata
polityki czy tez zabaw dla dzieci. Wszystkie materiaty
maja dotaczone konspekty lekgji, sa logicznie podzielone

i przedstawione.

A moze jednak radio?

Kolejnym urozmaiceniem zaje¢ moga by¢ réwniez prawdziwie,
na swojej stronie publikuje audycje wraz z ich trans-
krypcja oraz dodatkowe, gotowe materiaty, ktére mozna
wykorzystywa¢ na zajeciach, szczegélnie do wzbogacania
sfownictwa dotyczacego calego §wiata i tego, co si¢ aktualnie

w $wiecie dzieje.

Ciekawe pomysly w sieci

O ile portale telewizyjne i radiowe do$¢ szeroko podejmuja
zagadnienia jezykowe, istnieja rowniez serwisy zawezajace
swoja tematyke, na przyklad do materialéw do nauki
jezyka francuskiego dla dzieci. Ciekawym pomystem byt
dzicki ktéremu w sieci obecna jest interaktywna platforma
do nauki francuskiego dla uczniéw w wieku 10-12 lat. Strona
podzielona jest na moduly lekcyjne, na ktére skladaja si¢ nie
tylko ¢wiczenia czy stowniki, ale réwniez filmiki edukacyjne.
Wszystkie materialy sq bardzo przyjaznie i intuicyjnie

zaprezentowane.
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Przed kazdym nauczycielem
jezyka francuskiego stoi wiec
nie lada wyzwanie: zwazywszy
na trudnosci, ktore juz na
wstepie napotykaja uczniowie,
powinien on bardzo dba¢ o to,
by przekazywac swoja wiedze
w sposob jak najbardziej
zrozumialy, skuteczny

i szczegolnie ciekawy.

Innym, réwniez bardzo ciekawym portalem, ktéry moze
by¢ wykorzystywany do nauki francuskiego z najmiodszymi,
i dzieci to nie tylko kolorowanki czy pomysty na $wiateczne
ciasteczka, ale réwniez gotowe scenariusze lekcji, dostepne
wraz z licznymi nagraniami.

Portalem, a whasciwie blogiem, ktérego tre$¢ mozna
wykorzystywac na zajeciach juz ze starszymi uczniami, jest
postawili sobie za cel ukazanie codziennego jezyka francuskiego
poprzez dialogi oraz udostgpnienie ich zapisu tak, by nagrane
rozmowy byly w pelni zrozumiale.

Cwiczenie czyni mistrza
Kto przynajmniej raz chociazby musnat francuskiej gramartyki
dobrze wie, ze bez licznych ¢éwiczet bardzo trudno jest ja
przyswoié. Na szczedcie stron z ¢wiczeniami jezykowymi,
ktére beda $wietnym uzupelnieniem lekgji, jest wiele.
Podstawowym Zrédlem jest nieograniczony zbiér ¢wiczeni
podzielony na kategorie, ktdre odsytaja do niezliczonej ilosci
materiatéw dostgpnych w sieci.

Inng, zdecydowanie mniej obszerna, ale wcale nie gorsza
strong z gotowymi ¢wiczeniami z jezyka francuskiego,
przygotowywanymi przez innych nauczycieli, jest portal

rzeniu konta, kazdy nauczyciel moze przebiera¢ w prawie

dwdch tysiacach bezplatnych plikéw dotyczacych réznych
zagadnieri jezykowych, fatwo dostgpnych dzigki bardzo dobrze
i czytelnie zorganizowanej wyszukiwarce.

A co dla samego nauczyciela?
jest jednocze$nie ciekawym zbiorem licznych artykuléw
teoretycznych o jezyku francuskim. Sa tutaj informacje chociazby
o nowych metodach uczenia czy tez rodzajach egzaminéw.
Wiekszo$¢ z wymienionych stron jest dos¢ czesto aktuali-
zowana. Co wigc zrobi¢, by nie przegapi¢ nowosci, ktdre si¢ na
nich pojawiaja? Mozna stworzy¢ wlasna liste adreséw, doda¢ do
ulubionych zakladek i co pewien czas sprawdza¢ kazda witryne.
Jest to dobrym, cho¢ nieco uciazliwym sposobem. Mozna wicc
to zadanie uprosci¢, dzicki portalowi Facebook. Jezeli posiada
sie na nim konto, wystarczy polubic te strony, ktére sa dla nas
ciekawe i przydatne (wickszo$¢ z wyzej wymienionych stron
posiada swoje strony takze na Facebooku) i wtedy bedzie
si¢ pewnym, ze nie ominie nas wiadomo$é o nowosciach,
kolejnych materiatach lub zwyklych ciekawostkach, ktére
pojawiaja si¢ na waznych dla nas portalach.

Nie samym Internetem jednak nauczyciel zyje
To fakt. Internet, cho¢ bogaty w materialy, nie zastapi
prawdziwych spotkan z innymi nauczycielami. Wymiana
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do$wiadczeri i opinii to nie tylko inspiracja do kolejnych lekcji,

to réwniez podnoszenie swoich kwalifikacji zawodowych,
niezbedne w pracy kazdego lektora. Gdzie wige szukaé
informagji o szkoleniach, konferencjach czy réznego typu
spotkaniach dla nauczycieli jezyka francuskiego?

Istnieja dwa miejsca, ke6rych nie mozna pomina¢, myslac
o nauczycielach jezyka francuskiego. Pierwszym z nich jest
platforma, ktéra zaréwno realnie, jak i wirtualnie, zrzesza
lektoréw: PROF-EUROPE — Stowarzyszenie Nauczycieli
Jezyka Francuskiego w Polsce. PROF-EUROPE nie tylko
organizuje rézne wydarzenia zwiazane z jezykiem i kulturg
francuska. Prowadzi rowniez konkursy, festiwale, szkolenia
iwarsztaty dla nauczycieli jezyka francuskiego. Stowarzyszenie
posiada 17 oddziatéw na terenie calego kraju. Wiecej informacji
o zasadach przystapienia do Stowarzyszenia i jego dziatalnosci

Kolejng instytucja, dzigki ktdrej nauczyciel jezyka moze
dowiedzie¢ si¢ o szkoleniach w Polsce i za granica, jest Instytut
Francuski w Polsce. Majacy swe siedziby w Warszawie i w
Krakowie Instytut to oczywiscie nie tylko szkolenia czy
bogato wyposazone mediateki. Instytut Francuski jest sercem
$wiata kultury i jezyka francuskiego, miejscem wymiany oraz
cennych inspiracji dla lektoréw. Warto tu zagladad, jezeli nie

Poza Stowarzyszeniem Nauczycieli Jezyka Francuskiego
oraz Instytutem Francuskim, warto odwiedzaé réwniez

Towarzystwo Przyjazni Polsko-Francuskiej, organizacje
spoleczna, ktéra dziala z przerwami od prawie 70 lat oraz
Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE). Placéwka ta dzialajaca
z ramienia Ministerstwa Edukacji Narodowej posiada Wydziat
Edukacji Jezykowej, ktéry organizuje spotkania dotyczace
zagadnie zwigzanych z nauczaniem jezyka francuskiego.
Szkolenia sg organizowane w Warszawie lub w Sulejéwku,
z mozliwoscia noclegu dla 0s6b spoza stolicy. Wigcej informacji
na stronie osrodka.

Uczenie jezyka francuskiego jest rzeczywiscie wyzwaniem.
Nie nalezy jednak zapomina¢ o tym, ze jest réwniez wspa-
nialg przygoda, pelng mitych chwil i wielu niespodzianek.
Przytoczone powyzej adresy moga sta¢ si¢ dobrym punktem
wyjécia do wzbogacania siebie oraz prowadzonych zaje¢, nie
sa jednak definitywne. Uczac francuskiego, warto zaglada¢
w nowe miejsca, szuka¢ nowych pomystéw, ktére stana
si¢ dla nas i dla naszych uczniéw inspiracjg. Dzigki takim
rozwigzaniom dla obydwu stron bogaty $wiat jezyka i kuleury
francuskiej i frankoforiskiej stanie si¢ o wiele bardziej otwarty,
dostepny i zrozumiaty. >

Aleksandra Nikiel

Autorka jest absolwentkg Instytutu Romanistyki UW. Poza uczeniem

jezyka francuskiego zajmuje si¢ przemierzaniem $wiata.

[41;
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Studia romanistyczne na UW
dla 0osob nieznajgcych francuskiego

Helena Okecka

Jak doszlo do decyzji i dlaczego podjelismy sie tego zadania na wydziale typowo
filologicznym, gdzie od zawsze przyjmuje si¢ kandydatow z dobra znajomoscia
jezyka? Jak zmodyfikowany zostal program dla tych studentéw w stosunku do
tradycyjnych jego ram? Jakie dzis widziimy trudnosdi, rozbieznosdéi w odniesieniu
do zalozen i jakie wnioski mozemy wyciagnaé z dwuletniego doswiadczenia?

roku 2010 w Instytucie Romanistyki
UW otwarto po raz pierwszy studia dla
kandydatéw nieznajacych jezyka francu-

skiego — nazwano je Francuski od podstaw.
W dziewigédziesigcioletniej historii IR byta to prawie rewolucja.
Minely dwa lata od tego czasu, mozna wiec pokusi¢ si¢
o pierwsze podsumowania, mimo ze rocznik 2010 nie skofczyt
jeszcze pierwszego trzyletniego cyklu studiéw.

Przed IR UW pie¢ innych uniwersytetéw wprowadzito osobny
program studiéw dla kandydatéw bez znajomosci jezyka francu-
skiego. W 2009 r. w Krakowie odbyta si¢ konferencja, podczas
ktdrej rozwazano i poréwnywano wdrazanie takiego programu
na réznych uczelniach. Spotkanie pozwolifo nam poznaé blizej
problemy, z jakimi spotkali si¢ koledzy z innych o$rodkéw oraz
przygotowaé pewne strategie i narzedzia, by unikna¢ bledéw.

Konieczne zmiany i zalozZenia

Od wielu lat spada w szkolach $rednich liczba klas z jezykiem
francuskim, a zatem i liczba zdajacych ten jezyk na egzaminie
maturalnym. Ubywa kandydatéw na tradycyijne studia, co wynika
zaréwno z polityki jezykowej, jak i sytuacji demograficznej w Polsce.

[42)

Przez kilka lat dyskutowali$my w Warszawie projekt
wprowadzenia do IR studentéw bez znajomosci jezyka
francuskiego. Pokonywali$my wlasne opory, zbieralismy
pytania rodzicow i mlodziezy, ktdra bylaby zainteresowana
jezykiem i kultura Francji, a nie miala okazji uczy¢ sig
francuskiego w szkole lub nie zdecydowala si¢ na mature
rozszerzona z tego jezyka.

W koricu w 2009 r. uznali$my, ze w trosce o to, by wsréd
ogdlnej liczby absolwentéw UW lub, szerzej ujmujac, ludzi
zwyzszym wyksztalceniem, podtrzymac znajomo$¢ jezyka
francuskiego nalezy w Uniwersytecie uczy¢ go od podstaw
(nie tylko w ramach lektoratéw otwartych dla wszystkich
kierunkéw); uczy¢ go w zakresie filologicznym, czyli
laczac z nauczaniem kultury, literatury, wiedzy o jezyku.
Zalozylismy, ze jest to mozliwe w ramach pierwszego cyklu
(licencjat) — tak jak dzieje sig to na studiach italianistycznych
iiberystycznych w naszej uczelni. Bylismy $wiadomi wyzwa,
jakie niesie tego typu decyzja na wydziale filologicznym,
ale zdecydowalismy sie je podja¢ i dotozy¢ wszelkich
staran, by utrzyma¢ wysoka jako$¢ ksztalcenia i charakter
filologiczny studidw.

temat numeru
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Zasadnicze réZnice programowe

Studenci z podstawows i zaawansowana znajomoscia jezyka
otrzymuja identyczng ofertg kursowa. Jedyna réznica jest liczba
godzin nauczania jezyka: na I roku w programie dla studentéw
poczatkujacych to 480 h, a dla studentéw zaawansowanych 300 h.

Zwiekszenie skutecznosci nauczania wigzalo sie przede
wszystkim ze zmiana metod. Nauka jezyka zostala rozbita na
wicksza liczbe modutéw. Wiodacym jest blok zatytutowany
Kompetencje zintegrowane, oparty na wybranym podreczniku
(to wielka zmiana metodyczna w stosunku do nauczania na
poziomie zaawansowanym).

Moduly i cigzar godzinowy przedmiotu zwanego praktyczng
nauka jezyka francuskiego (w wymiarze rocznym) rozkladaja
sie nastepujaco:

kompetencje zintegrowane — 180 h
wypowiedZ ustna i pisemna — 120 h
gramatyka stosowana — 60 h
fonetyka stosowana — 60 h
e-learning — 60 h

kompetencje zintegrowane — 120 h
wypowiedZ ustna i pisemna — 120 h
gramatyka stosowana — 120 h

e-learning — 60 h

III rok

kompetengje zintegrowane — 120 h

wypowiedZ pisemna — 60 h

gramatyka stosowana — 60 h

wypowiedz ustna — Francja wspélczesna — 30 h

wstep do jez. handlowego — 30 h

W stosunku do pierwotnych planéw nastapity niewielkie
modyfikacje, ktére $wiadcza o ciaglym poszukiwaniu
odpowiedniej formuly. Opinie studentéw i wyktadowcéw
sprawily, ze na II roku zrezygnowali$my z modutu Fonetyka
stosowana na rzecz wigkszej liczby godzin nauczania gramatyki
stosowanej — bardzo potrzebnej na tym etapie.

Profil studenta I roku pozwalal nam liczy¢ na duza samo-
dzielno$¢ uczenia si¢, stad wazny modul zaje¢ na odleglos¢
(e-learning) prowadzonych poprzez platforme edukacyjng Spiral3,
w pét-autonomii, bo pod kierunkiem wyspecjalizowanego
wyktadowcy. Program ten zostal precyzyjnie przygotowany
i przewidziany na 30 h w drugim semestrze nauczania. Jest to
zupelnie nowe i bardzo wazne narzedzie nauczania w IR,

Od wielu lat spada

w szkolach srednich

liczba Klas z jezykiem
francuskim, a zatem

i liczba zdajacych ten jezyk
na egzaminie maturalnym.
Ubywa kandydatow na
tradycyjne studia, co
wynika zarowno z polityki
jezykowej, jak i sytuacji
demograficznej w Polsce.

podlega ciaglym uzupehieniom i modyfikacjom (Dryjariska,
Ducourtioux). Opr(')cz wspomagania nauczania gramatyki
stosowanej czy fonetyki oraz poszerzania kompetencji leksykal-
nych zadaniem kursu jest przekazywanie tresci kulturowych:
oswajanie studentéw z poszukiwaniem elementéw kultury
francuskojezycznej we wszystkich zrédtach dostepnych wsieci,
rozwijanie ich ciekawosci jezykowej.

Polaczone w duzy blok zajecia rozumienia/méwienia
i pisania pozwalaja na traktowanie tych waznych kompetencji
jako jedna catoé¢. Mlodziez spontanicznie przywiazuje wielka
wage do rozmowy i interakeji, a wykladowcy wspieraja
studentéw w ksztattowaniu kompetengji pisania, niezbednej
do postugiwania si¢ jezykiem obcym.

Nauczanie gramatyki i fonetyki stosowanej w osobnych
blokach bylo oczywiste i wynikato z do§wiadczen ze studentami
zaawansowanymi. Obydwa tematy zostaly zaplanowane w wick-
sz¢j liczbie godzin i z wykorzystaniem innego podejécia metodycz-
nego niz w tradycyjnym filologicznym programie dla studentéw
zaawansowanych jezykowo. Nauczanie fonetyki praktycznej na
poziomie A1/A2 ma bardzo istotne znaczenie dla komunikacji
ustnej z calg Zlozonoscia wymowy, artykulacji, intonagji i akcentu.

Nowym elementem programu nauczania jest takze modut
zajec zatytulowany Trening strategiczny. Zespotowi metodykéw
zalezy na uswiadomieniu studentom, z jakich strategii nauczania
moga korzystaé, uczac si¢ jezyka obcego w konkretnych
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zadaniach (rozumienie ze stuchu, czytanie ze zrozumieniem,
uczenie si¢ sfownictwa, uczenie si¢ gramatyki, udziat w interakdji
ustnej, redagowanie wypowiedzi pisemnej itp.). Po zakoriczeniu
modutu zakladamy, ze student potrafi faczy¢ réine strategie
poznawcze i spoleczno-afektywne tak, by podnies¢ skutecznosé
uczenia si¢. Uznajemy, ze taka wiedza bedzie dla niego uzyteczna
podczas studiéw, a potem we wszystkich momentach uczenia
si¢ w calym zyciu i do$¢ szybko obserwujemy, jak przynosi
wymierne korzy$ci w uczeniu si¢ jezyka.

Nauczanie przedmiotéw literackich (takze lektury)
i jezykoznawczych rozpoczyna si¢ od zaje¢ po polsku, ale
stopniowo, juz w czasie I roku studiéw, wprowadzana jest
terminologia francuska.

Studenci $ciezki poczatkujacej maja w programie przez caly
okres studiéw licencjackich te same przedmioty ogélne, co
studenci $ciezki z francuskim zaawansowanym. W naszym
projekcie absolwent z licencjatem w zakresie filologii romariskiej
bedzie znal jezyk francuski na poziomie B2+, a moze C1
(w zaleznosci od kompetencji). Student rozpoczynajacy
nauke jezyka, w odréznieniu od studenta $ciezki tradycyjnej,
po 6 semestrach nie otrzyma, co zrozumiale, uprawnien
pedagogicznych. Realizacja profilu metodycznego i uzyskanie
uprawnien do nauczania jezyka sa dla niego mozliwe dopiero
na II stopniu naszych studiéw.

Dane liczbowe i profil studenta
Zainteresowanie studiami romanistycznymi z francuskim od
podstaw bylo bardzo duze od poczatku istnienia programu.
Liczba kandydatéw byta wieksza niz na studia ze znajomoscia
jezyka francuskiego. Wiedzieliémy jednak na podstawie
do$wiadczen kolegéw z innych uczelni, ze s to studenci
o zupehnie innym profilu, o innych oczekiwaniach. Wiedzie-
lismy takze, ze bgda to studenci niestabilni — porzucajacy
studia szczegdlnie w pierwszym semestrze I roku. Tak tez si¢
stato: wielu nie podotalo duzemu obcigzeniu godzinowemu,
wielu uznalo poniewczasie, ze nie odpowiada im charakter
filologiczny studiéw — chcieli uczy¢ si¢ tylko francuskiego
dla komunikacji w praktyce. Wydaje si¢, ze szczegdlnie
wazng rzecza jest, aby kandydaci mieli $wiadomo$¢, ze studia
filologiczne to tygodniowo wiele godzin nauki jezyka w ramach
studiéw i w trybie pracy wlasnej (Tabela 1.).

W pierwszym roku rekrutacji mieli$my studentéw o szerokiej
juz znajomosci innych jezykéw obcych. Wedlug swiadectwa
dojrzatosci na 46 osob przyjetych 6 wykazalo znajomosé jezyka
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francuskiego na poziomie podstawowym (tylko 2 z nich dochodzi
teraz do roku III, pozostali predko zorientowali si¢, ze nie sg
to studia przeznaczone dla nich); 23 osoby wladaly jednym
jezykiem obcym, a wigc francuski byt dla nich L2; 15 osdéb
wladalo dwoma jezykami obcymi, a wiec francuski byt dla nich
L3 (co do 2 0séb brak danych o znajomosci jezykéw obcych).

Okazalo si¢, ze wielu kandydatéw na te studia, mimo
nazwy Francuski od podstaw, miato juz kiedys styczno$é
z jezykiem — niektérzy nawet uczyli sig go kilka lat w dos¢
odleglej przesztoéci. Informacja ta nie zostata przez nich
podana w formularzach kandydata, a IR nie przewidziat takiej
sytuadji, podajac wyraznie do wiadomosci ucznidw, ze chodzi
o studia dla os6b nieznajacych jezyka. Ta niejednorodnosé
grupy studenckiej, juz drugi rok z rzedu, jest utrudnieniem
w pierwszym okresie nauczania, czgsto powodem frustracji
studentéw naprawdg poczatkujacych. Na szczgécie po okolo
2-3 miesigcach udaje si¢ wyréwnaé poziom tak, by réznice
staly sie raczej bodZcem pozytywnym, niz przeszkods dla
tych rzeczywiscie rozpoczynajacych nauke.

W grudniu 2012 r. w ankiecie adresowanej do studentéw
V semestru, czyli zblizajacych si¢ do korica studiéw na I eta-
pie, zadalismy pytanie o motywagje, jakie przy$wiecaly im
w momencie wyboru studiéw. Ankietowani mogli wybra trzy
z wymienionych powodéw. Nie jest zaskoczeniem, ze 64 proc.
sposréd nich wskazalo jako pierwszy powdd: cheiatem(-am) (lepiej)
poznalj. francuski. Na drugim miejscu wymienili cheé zostania
tlumaczem oraz zainteresowania problemami jezykoznawczymi.

Wiele z przyjetych oséb bylo studentami innych kierunkéw.
Réwniez, tak jak dzieje si¢ to na innych kierunkach uniwer-
syteckich, wiele 0séb pracowalo zarobkowo od pierwszego
roku. Dlatego tez w 2011 r. otworzyliSmy t¢ sama $ciezke

w formule studiéw wieczorowych.
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Liczba studentow

Tabela 1.

Liczba studentow Liczba studentéw

rozpoczynajacych Irok | rozpoczynajacych Il rok | rozpoczynajacych III rok

Rok Tryb Liczba kandydatow
2010 dzienne 523
dzienne 420
2011
wieczorowe 61
dzienne 416
2012
wieczorowe 60

Realizacja tych projektéw pociagneta za sobg dos¢ duze
koszty kadrowe: rozszerzenie zespolu dydaktycznego.
W miare postepu rocznikéw nauczania zwigkszyla sig jeszcze
konieczno$¢ zatrudnienia nauczycieli z zewnatrz; dzi§ w duzej
mierze zajgcia prowadza tez doktoranci. Ma to swoje dobre
i zfe strony. Kontynuacja tego programu na pewno wymagaé
bedzie dalszych inwestycji w kadre nauczajaca.

Caly zesp6t od poczatku bardzo intensywnie pracowat
nad dostosowaniem, a potem koordynowaniem programéw —
wymagalo to wielu godzin pracy, ktéra jednak szybko zaczela
przynosi¢ rezultaty: postepy studentéw poczatkujacych sg
spektakularne, daja satysfakcje nauczajacym i uczacym sie.

Ostatni rok studiéw licencjackich

— kilka wnioskow

Jaki jest dzi$ (po pieciu semestrach nauczania) poziom
znajomodci jezyka francuskiego tych 20 wytrwatych studentéw
z rocznika 20102

Wigkszos¢ wyktadowcw okresla go jako rdzny, w zaleznosci
od kompetencji jezykowych. Ogdlnie jednak nizszy niz studentéw
$ciezki zaawansowanej po II roku: w dziedzinie znajomosci
stownictwa, w sferze poprawnosci wypowiedzi, w wypowiedzi
pisemnej. Sa oni jednak na dobrym poziomie, jesli chodzi
o rozumienie i komunikacj¢ ustna. Wydaje si¢ tez, ze ich
wiedza dotyczaca kultury jest na stosunkowo wysokim
poziomie, posiadaja takze umiejetnodci z zakresu jezyka
specjalistycznego — handlowego.

Jedyne zajecia z jezyka francuskiego, na keérych spotkaja sie
na [T roku studenci dwoch éciezek, sa zaplanowane w széstym
semestrze. To zajecia o charakterze ustnym, a dotyczy¢ beda
kultury i aktualnych wydarzen spoleczno-politycznych we
Francji. Ta konfrontacja jeszcze przed nami.

Tymczasem od pazdziernika 2012 r. studenci $ciezki poczar

kujacej uczeszczaja na seminaria licencjackie wraz z kolegami

46 20 18
43 28

20 13

43

25

ze $ciezki zaawansowanej. Wedtug ich subiektywnego zdania,
ich wlasny poziom jezykowy odbiega od poziomu kolegéw,
co utrudnia im wspélng prace na niektérych seminariach.
Przyznaja, ze brak im terminologii gtéwnie w dziedzinie
literatury, Ze maja trudnosci z czytaniem tekstéw w oryginale.
Niektérzy okredlaja to spotkanie ze studentami zaawansowanymi
jako szok i wnioskuja o wczesniejsze wprowadzenie nauczania
literatury po francusku (juz od II roku). Sg to obserwacje bardzo
$wieze, wymagaja niewatpliwie analizy. Prawdopodobnie
metody nauczania przedmiot6w literackich oraz prakeyki jezyka
francuskiego na pierwszym i drugim roku ulegna modyfikacji
i zostang rozszerzone o nauczanie aspektow literackich.

Na ostateczny bilans i wnioski z trzech lat nalezy poczeka¢
jeszcze kilka miesiecy. Dowiemy sie wéwczas, czy studenci
$ciezki dla poczatkujacych podsumuja pozytywnie swoje
studia, ilu z nich poprzestanie na licencjacie, ilu bedzie na tyle
zainteresowanych studiami filologicznymi, by kandydowa¢
na studia magisterskie. Deklaracje ankietowanych studentéw
wskazuja na réwny podziat tej grupy miedzy tych, ktérzy raczej
lub na pewno chca kontynuowaé studia w IR na I etapie i tych,
kt6rzy raczej lub na pewno nie wybiora studiéw magisterskich
romanistycznych. Rekrutacja na studia II stopnia w 2013 r.
pokaze, czy kompetengje jezykowe im na to pozwola. ()
Bibliografia
* Dryjariska, A., Ducourtioux S. (2012) Zajecia na odleglos¢

w nauczaniu tresci kulturowych. Jezyki Obce w Szkole nr 3.

Helena Okecka

Wyktada dydaktyke jezyka francuskiego i wiedzg o Francji wspélczesnej
w Instytucie Romanistyki UW. Autorka licznych testéw egzaminacyjnych
réznych pozioméw. Wspdtautorka podrecznika Les temps passés de Iindicatif

i recenzentka podrecznikéw do nauczania jezyka francuskiego.
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Ksztaltowanie refleksyjnych postaw
przyszlych nauczycieli jezyka francuskiego
— rola ihternetowego, dydaktycznego
forum dyskusyjnego

Krystyna Szymankiewicz

Proces ksztalcenia nauczydieli jezyka obcego stuzy rozwihieciu wiedzy i licznych

kompetencji zawodowych. Jedna z nich jest umiejetnosé refleksji nad doswiadczeniem.

Czy uczestnictwo w dyskusjach na dydaktycznym forum ihternetowym moze poméc
w stawaniu sie refleksyjnym praktykiem?

d czasu rozwinigcia przez Donalda Schéna

(1983) koncepciji refleksyjnej prakeyki refleksja

nad dzialaniem profesjonalnym uznawana jest

za istotny element ksztalcenia oraz samodosko-
nalenia zawodowego nauczycieli (Zawadzka 2004). Obecny
artykut porusza problem rozwijania postaw refleksyjnych
u studentéw specjalizacji nauczycielskiej filologii romariskiej.
Wychodzac od przypomnienia, czym jest refleksja i jej funkcje
w edukacji nauczycielskiej, przejde nastgpnie do przedstawienia
przyktadu rozwiazania dydakeycznego ksztattujacego postawy
refleksyjne, jakim jest uczestnictwo odbywajacych praktyki
szkolne studentéw Instytutu Romanistyki UW w dyskusjach
na forum dydakeycznym na platformie internetowej Moodle.
Celem artykutu jest préba oceny przydatnosci tego narzedzia
dla rozwijania refleksyjnosci przysztych nauczycieli.

Refleksja jako warunek rozwoju
wiedzy praktycznej nauczyciela
Refleksja moze by¢ rozumiana jako rodzaj myslenia, ktdrego cechg

Jest ustawiczny namyst, rozwazanie czegos, dociekanie, wazenie
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problemu, jego réznych stron (Kwiatkowska 2008:64). W pracy
nauczyciela, ktéra cechuje unikatowo$¢ i niestabilnos¢ sytuacji
pedagogicznych, refleksja staje si¢ sposobem rozwiazywania
probleméw i radzenia sobie w réznorodnych okolicznosciach.
Wedtug twércy koncepciji refleksyjnej prakeyki, Donalda
Schéna (1983), profesjonalny nauczyciel to nie racjonalny
technokrata stosujacy teorie naukowa w praktyce, ale refleksyjny
praktyk, ktéry poprzez namyst nad dziataniem dochodzi do
zrozumienia konkretnych sytuacji i modyfikowania zachowan
(Kwiatkowska 2008:68).

Refleksja w tym ujeciu ma charakter wiedzotwoérczy,
gdyz pozwala nauczycielowi zastanowi¢ si¢ nad wartoscia
i znaczeniem stosowanej przez niego wiedzy praktycznej.
Nie wyklucza to réwniez namystu nad znaczeniem teorii
akademickiej w danym przypadku. Ponadto, refleksja
nad dzialaniem — czy to obserwowanego nauczyciela,
czy wlasnym — prowadzi¢ moze do uswiadomienia sobie
tzw. teorii osobistych nauczyciela, czyli indywidualnych
przekonan i reprezentacji dotyczacych réznych aspektow
procesu dydaktycznego, np. jezyka, programu nauczania,

temat numeru
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procesu uczenia sig, profesji nauczyciela (Mizerek 1999:111).
Teorie osobiste nauczycieli jezykéw obcych maja swoje
zrédla w dos$wiadczeniach z whasnej nauki jezyka obcego,
do$wiadczeniach z nauczania jezyka, zasadach opartych na
badaniach naukowych, ustalonej prakeyce, zasadach z metody
nauczania oraz czynnikach osobowosciowych (Werbiriska
2006:32). Cecha charakterystyczna teorii osobistych jest to,
ze oddzialuja one w sposéb nieuswiadomiony na prakeyke
nauczyciela, blokujac wplyw teorii akademickiej, jesli ta
ostatnia pod jakim$ wzgledem nie zgadza si¢ z uwew-
netrznionymi przekonaniami (Kwiatkowska 2008:123).
Przykfadowo, nauczyciel Zywiacy przekonanie (wynikajace
z jego whasnych do$wiadczen w uczeniu si¢ jezykéw obcych
w szkole), ze istota nauki jezyka jest pamigciowe opanowanie
regul gramatyki i obszernego zasobu stownictwa, mimo
deklarowania stusznosci podejscia komunikacyjnego, bedzie
poswiccal wigcej czasu i uwagi ¢wiczeniom gramatycznym
niz przeprowadzaniu scenek komunikacyjnych. Stusznie
zauwaza Henryka Kwiatkowska (2008:123), ze taka wiedza
[osobista] nie moze byc w dalszej edukacji praemilczana, gdyz
nie poddana refleksji, staje si¢ kryterium oceniania nowo
zdobywanej wiedzy. Trzeba jg rozpoznad juz w poczqtkowym
etapie ksztatcenia. Sam fakt uswiadomienia, ze obok teorii
akademickiej dysponujemy teoriq osobistq jest czynnikiem
rozwoju zawodowego nauczyciels.

Podobnego zdania sa badaczki z dziedziny glottodydaktyki,
Anna Michoriska-Stadnik (2009:98) i Kazimiera Myczko
(2009:161), ktdre uznajg rozpoznanie teorii osobistych
przysztych nauczycieli, zwlaszcza poprzez odniesienie do
wihasnych doswiadczen szkolnych studentéw, za punkt wyjscia
dla ksztalcenia zawodowego. Przyjrzyjmy si¢ zatem, jak
traktowana jest kwestia rozwijania refleksyjnosci na starcie

edukagji nauczycielskiej.

Rozwijanie refleksyjnych postaw studentow
podczas poczatkowego ksztalcenia
nauczycielskiego

O tym, ze umiejetnos¢ refleksji uznawana jest za istotny cel
ksztalcenia nauczycieli, mozemy przekonad si¢ dzigki lekturze
Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczycieli,
gdzie stwierdza si¢, ze absolwent posiada cechy refleksyjnego

praktyka, ma swiadomosé poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci;

rozumie potrzebe ciagtego doksziatcania sie zawodowego i rozwoju
osobistego; dokonuje oceny wiasnych kompetencyi i doskonali
umiejgtnosci w trakcie realizowania dziatan pedagogicznych
(dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych).

Refleksja jest czesto postrzegana jako element umiejetnosci
samooceny i samodoskonalenia zawodowego. Przykladem
narzedzia stuzacego rozwijaniu refleksyjnej umiejetnosci
samooceny jest Europejskie portfolio dla studentéw (EPS) —
praysetych nauczgycieli jezykdw (Newby i in. 2007). Notabene,
jedna z pierwszych proponowanych w EPS refleksji dotyczy
pozytywnych i negatywnych doswiadczed w uczeniu si¢
jezykdéw, co wpisuje si¢ w przytoczone wyzej postulaty
odkrywania teorii osobistych na poczatku ksztalcenia
zawodowego.

Gléwne cele rozwijania postaw refleksyjnych u przysztych
nauczycieli mozna zebra¢ w nastgpujacych punktach (Zawadzka
2004; Kwiatkowska 2008; Michoriska-Stadnik 2009;
Myczko 2009):

+ odkrywanie i modyfikowanie teorii osobistych;

+ konfrontowanie ze soba réznych rodzajéw wiedzy (w tym
teorii z praktyka) i budowanie wlasnej wiedzy praktycznej;

* rozwijanie krytycznego myslenia i postaw otwartosci;

 zauwazenie zlozonodci i nieoczywistoéci sytuacji
dydakeycznych;

* rozwijanie autonomii nauczyciela;

¢ rozwijanie my§lenia twérczego.

Jesli chodzi o dzialania podejmowane w celu rozwijania

refleksyjnosci kandydatéw na nauczycieli, to w ramach

ksztalcenia uniwersyteckiego istnieja takie mozliwosci, jak:

dyskusje z innymi studentami i osobami prowadzacymi

zajecia z metodyki, pedagogiki i psychologii, wspomniana juz

praca z EPS, mikrolekcje i ich ocena, obserwacje i komentarz

krytyczny lekeji innych nauczycieli, autoewaluacja wia-

snych lekeji prowadzonych w ramach praktyk szkolnych,

prowadzenie dzienniczka prakeyk, przygotowanie raportu

z prakeyk, rozmowy z nauczycielem-opiekunem praktyk.

W dalszej czedci artykutu przedstawie przyklad pisemnej
refleksji o charakterze dyskusji na zamknietym forum
internetowym. Analiza wybranych wypowiedzi studentéw
odbywajacych praktyki szkolne pozwoli zauwazy¢ przejawy
ich teorii osobistych. Zwréce tez uwage na indywidualny styl
prowadzenia refleksji poszczegdlnych studentéw, starajac sig
oceni¢, czy udzial w dyskusji na forum sprzyja postawom
refleksyjnym.
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Refleksja nad praktyka szkolna — przyklad
forum dyskusyjnego dla studentow

W Instytucie Romanistyki UW od roku akademickiego
2011/2012 studenci realizujacy prakeyki szkolne w ramach
specjalizacji nauczycielskiej maja obowiazek zapisania si¢ na
forum dyskusyjne utworzone na platformie Moodle i brania
aktywnego udziatu w dyskusjach na wyznaczone przez
moderatoréw tematy. Liste tematéw otwiera refleksja przed
praktykami na temat pracy nauczyciela oraz do$wiadczen z cza-
sow uczniowskich. Nastgpne watki dotycza obserwacji réznych
aspektéw pracy nauczyciela (np. utrzymanie dyscypliny w klasie,
uzycie jezyka francuskiego i polskiego na lekcji, komunikacja
niewerbalna). W dalszej kolejnosci prakeykanci omawiaja
swoje doswiadczenia i przemyslenia zwiazane z prowadzeniem
lekcji (np. rozwijanie poszczegdlnych sprawnosci jezykowych,
nauczanie gramatyki i stownictwa, planowanie i prowadzenie
lekeji, ocenianie). Na koniec nastepuje podsumowanie prakeyk.
Do kazdego tematu sformulowano, inspirujac si¢ EPS (Newby
iin. 2007), szczegdlowe pytania ukierunkowujace refleksje,
jak w ponizszym przykladzie:

W latach swojej nauki szkolnej mieli Parstwo wiele
stycznosci z nauczaniem. Jakie problemy dotyczgce
sposobu, w jaki byli Parstwo uczeni (zwigzane np.
z cechami nauczgyciela, jego zachowaniem) majgq wptyw
na to, jak Paristwo sami cheieliby uczyé, a czego woleliby
Paristwo unikngé?

Na forum dyskusyjnym prosze odpowiedzied na powyzsze
pytanie, odwotujgc si¢ do nastgpujgcych punktéw:

1. pozytywne doswiadczenia jako uczer;

2. negatywne doswiadczenia jako uczert (prosze zastanowic
sig dlaczego te doswiadczenia byty negatywne i pomysled,

co naucgyciel mégthy zrobic inaczej).

Lektura i analiza wpiséw, jakich dokonalo o§miu praketykantéw
w okresie od 1 marca do 30 czerwca 2012 r., pozwolila
stwierdzi¢, ze pisemna i interaktywna refleksja na forum sprzyja
ujawnianiu i modyfikowaniu teorii osobistych studentéw'.

1 Niektore z przedstawionych w tym artykule obserwacji oraz przyktadow
wypowiedzi studentéw pochodza z badania wlasnego bedacego przedmiotem
referatu pt. Miedzy teoriq a praktykq — przejawy teorii osobistych w refleksji
przyszlych nauczycieli jezyka obcego podczas praktyk pedagogicznych, ktory
autorka wygtosita podczas Ogolnopolskiej Konferencji Polskiego Towarzy-
stwa Neofilologicznego w Bydgoszczy we wrzesniu 2012 r.
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Teorie osobiste dotyczace zawodu nauczyciela
przed rozpoczeciem praktyk

Pytania o do$wiadczenia uczniowskie i o wyobrazenia na temat
idealnego nauczyciela jezyka obcego wywoluja w sposdb bez-
posredni elementy teorii osobistych uczestnikéw forum. Dzigki
temu studenci moga zda¢ sobie sprawe ze swoich wyobrazen
i oczekiwan dotyczacych profesji nauczyciela, a nastgpnie
$wiadomie konfrontowa¢ je z do§wiadczeniem praktycznym.
W wypowiedziach uczestnikéw forum pojawiaja sig skojarzenia
pozytywne i negatywne zwigzane z pracg nauczyciela. Wsréd
pozytywéw studenci wymieniajg takie cechy, jak: kontakt
zludZzmi, interakeja, wymiana informadji i pogladéw, wspélpraca,
ksztaltowanie umystéw. Nauczyciel jest postrzegany jako
osoba o duzych mozliwosciach sprawczych i kompetencjach
spofecznych. Od pracy w zawodzie studenci oczekujq satysfakeji
plynacej z wplywania na rozwdj mlodziezy oraz swéj wlasny:

Mysle, ze to, co w nauczaniu jest fajne, to kontakt z ludzmi,
ktdrym mozemy pomde w odkrywaniu jezyka, ktdrych
mozemy zarazic swojq pasjq do przedmiotu w duzym
stopniu dzigki naszej postawie. (S8)

Mysl, ze to doswiadczenie wspdtpracy jest atrakcyjne. 1o tak,
Jjak piosenkarze méwiq, ze czerpiq energie od publicznosci
— tak samo nauczyciel czerpie jg od uczniow. (S2)
Atratkcyjnosé w pracy naucgyciela thwi tez w ksztattowaniu
pewnych cech osobowosci, 4. cierpliwosci, odpowiedzialnost,

opanowania, rozwagi i stuprocentowej organizacji. (S7)

Do trudnych aspektéw zawodu nauczyciela studenci zaliczaja;:
problemy z utrzymaniem dyscypliny w klasie, problemy
wychowawcze, ryzyko popadniecia w rutyne, brak obiekey-
wizmu i niskie zarobki.

Od nauczyciela oczekuje si¢ duzej odpowiedzialnosci
i kompetencji. Wyobrazenia na ten temat moga stanowi¢
zrodlo obaw i stresu u studentéw, co dobrze ilustruje ponizsza
wypowiedz: 7o, co mnie przeraza, to mysl, ze nie mam
wystarczajqcej wiedzgy, aby mdc nauczad innych. Nauczgyciel
powinien byé autorytetem i praewodnikiem, czyli kims, kto
wedtug ucznia zna odpowiedzi na wszystkie pytania. (S7)

Na pytanie Jakie cechy sq wazne u nauczyciela jezyka obcego?
studenci odpowiedzieli, wymieniajac liste cech osobowo-
$ciowych oraz zestaw kompetencji zawodowych. Nauczyciel
jezyka obcego powinien wyrdzniaé si¢: pasja dla swojej pracy,
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odpowiedzialnoscia, kreatywnoscia, umiejetnoscia improwizadji,
komunikatywnoscia, pewnoscia siebie i zdecydowaniem,
elastycznoscia, opanowaniem, zyczliwoscia i pogodnym usposo-
bieniem. Oprécz tego do nauczania jezyka potrzebna jest szeroka
wiedza na temat jezyka samego w sobie, jego struktury, gramatyki
i stownictwa (S7), ale i umiejgtno$¢ przyznania si¢ do bledu.

Teorie osobiste — tworzenie wiedzy
praktycznej podczas praktyk

Potrzeba dokonania oceny czynnosci obserwowanych u nauczy-
ciela-opickuna praktyk, préby rozwiazania probleméw pojawiaja-
cych sie podczas praktyki szkolnej, wreszcie samoocena — to oko-
licznosci, kedre skianiajq studentéw do nadawania pewnej struktury
dos$wiadczeniu i do werbalizowania swojej praktycznej wiedzy.
W wypowiedziach uczestnikéw forum pojawiaja si¢ wéwczas:

odniesienia do wlasnego doswiadczenia jako ucznia, np.:

Czy uczniowie wykorzystujq to, ze nauczgyciel jest mity
dla nich od poczatku? Niestery, wtasnie tak nwazam.
Ale jest na to niezawodny — tak przynajmniej wynika
z mojego doswiadczenia — sposéb. Miatam w zyciu paru
nauczycieli, ktdrzy dawali nietle popali¢ na poczqtku
kontaktu z nimi — wymagali bardzo duzo pracy, mieli
scisle okreslone zasady, ktdrych si¢ traymali i ktdrych nie
gmieniali pod wplywem blagar ucznidw, a po jakims czasie,
kiedy uczniowie juz wezuli sig w rytm zajec, pokazywali,
Jakimi naprawde sq wspaniatymi osobami. (52)

uzasadnienie oceny dziatan nauczyciela, np.:

Nie miatam niestety szansy oceniad ucznidw, jedyne, co wiem,
10 to, Ze robitabym to zupetnie inaczej niz moja opickuntka
praktyk, kidra korzysta z zawezonej skali — najwigcej jest
zawsze 3, rzadziej 4, a 5 to istny cud. Klasy troche sig
zniechecajg, bo ich trud rzadko jest wynagradzany... (S4)

sformulowanie wlasnej recepty dydaktycznej, np.:

Sadze, ze umiejetnos¢ improwizacji jest wazna w pracy
nauczyciela. Jestem zdania, ze jesli klasa ma tzw. gorszy
dziers i zaproponowane cwiczenia kompletnie nie idg albo nie
interesujq nikogo, to zawsze trzeba byc na tyle elastycznym,
zeby ro zmodyfikowal. Nauka ma byé przyjemnoscig, wigc

nie ma co sig meczy¢ i na site wpajad uczniom cos, czego nie

cheg (mbwig tu oczywiscie o jakims temacie praewodnim np.
zanieczyszczenia we Francji, a nie o tym, ze jak uczniowie
nie cheq gramatyki, o jej nie robig). (S2)

zauwazenie zmian w osobistej wiedzy praktycznej, np.:

Nauczytam si¢ przede wszystkim tego, zeby nie przyzwy-
czajac ucznidw za bardzo do polskiego na lekcji oraz tego,
ze nauczgyciel nie powinien iS¢ na tatwizng, podajac wersje
polska, powinien prébowac wyjasni¢ polecenia w inny
sposéb, np. za pomocq gestéw czy obrazkéw. (S3)

Przyznaje, ze troche sig podtamatam po komentarzu mojej
opiekunki, ale nie ma tego ztego, co by na dobre nie wyszto.
Nastgpnym razem juz inaczej podesztam do rozumienia tekstu
i podzielitam uczniom tekst na czesci, z ktorych wytapywali-
Smy razem stowa-klucze (burza mézgow), okreslalismy gtowng
mys| kazdego fragmentu i nadawalismy tytuly. Zauwazytam,
ze faktycznie uczniowie wigcej skorzystali podczas tej

lekcji niz podczas poprzedniego podejscia do tekstu. (S6)

Powyzsze przyklady przekonuja do uzytecznosci forum
dyskusyjnego jako narzedzia potencjalnie rozwijajacego postawy
refleksyjne przysztych nauczycieli. Trzeba jednak zauwazy¢, ze
studenci przejawiali rézny stopien zaangazowania w uczestnictwo
w forum i rézny sposéb prowadzenia refleksji. Mozna wiec
przypuszczaé, co zreszta wydaje si¢ naturalne, Ze nie wszyscy

odniedli z uczestnictwa w forum jednakowe korzysci.
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Indywidualny styl prowadzenia refleks;ji. student
Przyjrzyjmy si¢ krétkiej charakeerystyce aktywnosci na forum s1

czterech wybranych studentéw, by nastepnie zastanowi¢ sig, ~ Watki najbardziej zajmujace studenta to uzycie jezyka
w jakim przypadku forum dyskusyjne moze przyczyni¢ sic  polskiego i francuskiego na lekgji oraz problemy metodyczne.
do rozwijania postaw refleksyjnych. W pierwszym przypadku wyraznie przejawia swoja teorie
na temat proporcji miedzy jezykiem polskim i jezykiem

Nie odwoluje si¢ do wlasnych doswiadczen jako obcym na lekgji juz podczas obserwacji, a takze potem

studentka

54 uczennicy. Tylko raz odwotuje si¢ do wiedzy z zaje¢ aka- weielajac w zycie (z powodzeniem) zasady, co do stusznosci

demickich. Obserwuje za to bardzo uwaznie nauczyciela-
-opickuna, o czym $wiadczy drobiazgowy opis jego czynnosci.
Ocenia skutecznoé¢ dziatan nauczyciela, uzasadniajac ocene.
Konfrontuje swoje obawy dotyczace praktyk z pozytywnie
zaskakujaca rzeczywistoscia; dokonujac samooceny wyraza
emodje: bytam bardzo szczgsliva, nauczanie to swietna sprawa!
Formuluje wlasne zasady w odniesieniu do opinii
kolezanek, jej recepty sa elastyczne. Dostrzega swoje sukcesy
i niedociagniecia; te ostanie jej nie zrazaja, ma zapat do
dalszego doskonalenia si¢. W przypadku trzech tematéw
(obserwacja gestykulacji, nauczanie pisania i stownictwa)
zamiescila opis czynnosci nauczania bez komentarza.
Podsumowanie: studentka kierujaca si emocjami wyzwa-
lanymi przez sytuacje dydaktyczne. Podstawowym materialem
do refleksji jest dla niej doswiadczenie ptynace z obserwaciji.
Bierze tez pod uwagg do§wiadczenie innych studentdw.

studentka

Studentka posiada do$wiadczenie w nauczaniu dorostych
zdobyte przed praktykami szkolnymi, ale nie odwotuje
si¢ do niego w swoich wpisach, ktére sa raczej krétkie
i rzeczowe. W przypadku szesciu watkéw brak komentarza
$wiadczacego o refleksji. W przypadku dwoch watkéw
poswigconych obserwacji (gestykulacja i uzycie jezyka
polskiego) studentka dokonuje negatywnej oceny dzialan
nauczycielki bez wyraznego uzasadnienia. Brak odniesieri do
wlasnego doswiadczenia jako uczennicy, brak bezposredniej
interakcji z innymi studentami. Dwie wlasne recepty
dotyczace planowania i ciekawego organizowania zajeé
majg charakter og6lny. Autoewaluacja ma charakter ogélny
(opis czynnosci podsumowany stwierdzeniem udato sig),
bez glebszej refleksji. Wickszo$¢ wpiséw dokonana zostata
w krétkim czasie pod koniec prakeyk.

Podsumowanie: studentka malo zaangazowana w prowa-
dzenie refleksji, traktujaca uczestnictwo w forum jako obo-
wiazek do wykonania jak najmniejszym nakladem sit i czasu.
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ktérych jest przekonany. Dyskusja dotyczaca ustawienia
fawek, zainicjowana zreszta przez S1, odkrywa kolejny
z elementéw jego teorii — przekonanie o potrzebie kontaktu
z uczniami podczas lekeji oraz mobilnosci nauczyciela.
Wehodzi w interakcje z innymi studentami na forum,
zadajac im pytania o ich opinie i do$wiadczenia. Poszukuje
rozwiazan sytuacji problemowych. Podejmuje préby
wykorzystania wiedzy poznanej na zajeciach do planowania
i przeprowadzania praktycznych dziatait w klasie, dostosowuje
zalecenia poznane na zajeciach z metodyki do potrzeb uczniéw
i kontekstu danej lekgji. Wykazuje umiejetnos¢ samooceny
(zaréwno osiagnied, jak i brakéw). Formutuje swoje recepty
dydaktyczne w sposéb refleksyjny i réznorodny.
Podsumowanie: student refleksyjny, kreatywny, poszu-
kujacy rozwiazar; konstruuje wiedze w dzialaniu, korzystajac
z teorii, obserwacji, do§wiadczen praktycznych wlasnych
i innych studentéw (interakcja réznych rodzajéw wiedzy);
lubi by¢ w ruchu i aktywizowa¢ uczniéw; z entuzjazmem

podchodzi do nauczania.

studentka

Opisujac wlasne dziatania jako nauczycielki w klasie,
studentka dokonuje czesto oceny ich skutecznosci. Przed-
stawia swoje praktyczne zasady nauczania, odwotujac sic
do réznych zrédet wiedzy (doswiadczeni innych studentéw,
wlhasnej praktyki, doswiadczenia uczniowskiego).

Oceniajac dziatania obserwowanego nauczyciela
lub postepowanie opisane przez innych nauczycieli lub
studentéw, odnosi si¢ chetnie do whasnego doswiadczenia
jako uczennicy. Zestawienie wlasnego do$wiadczenia
z do$wiadczeniem plynacym z obserwacji prowadzi ja
do zauwazenia réznorodnosci, potrzeby refleksyjnosci
i elastycznodci dzialal nauczyciela.

Podsumowanie: studentka refleksyjna, rozwazna —
dokonujac oceny/samooceny, podaje argumenty za i przeciw;

wyciaga wnioski na przysztos¢.

S2
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Indywidualny styl prowadzenia refleksji nad doswiad-
czeniami ptynacymi z prakeyk szkolnych zdaje si¢ by¢
wypadkowa uwarunkowari osobowosciowych studentéw (np.
stylu poznawczego, typu osobowosci) oraz ich podejécia do
obowiazku uczestnictwa w dyskusjach na forum dydakeycznym.
W kontekscie przeprowadzonej analizy nasuwa si¢ wniosek,
ze forum dydaktyczne stanowi miejsce sprzyjajace rozwojowi
refleksji nad dziataniem zwlaszcza dla tych studentéw, ktdrzy
wykorzystuja gtéwny walor forum, jakim jest interaktywnos¢
i mozliwo$¢ wymiany do§wiadczen. Nie bez znaczenia
jest réwniez otwarta i poszukujaca postawa, ktéra kaze
praktykantom wychodzi¢ poza relacjonowanie obserwowanych
faktéw i dokonywac ich interpretacii.

Podsumowanie

Refleksyjnos¢ stanowi bez watpienia pozadana ceche kazdego

nauczyciela. Pozwala ona wyciaga¢ wnioski z do$wiadczenia

i doskonali¢ kompetencje zawodowe. Dlatego rozwijanie

postaw refleksyjnych wydaje si¢ potrzebne juz na etapie

ksztalcenia poczatkowego przysztych nauczycieli. Stuza temu

celowi liczne narzedzia stosowane w edukacji nauczycielskiej.

Jedno z nich, tj. pisemna refleksja na forum dyskusyjnym

podczas prakeyk szkolnych, posiada zalety, ktére mozna

stresci¢ w nastepujacych dwéch punkrach:

1. poprzez pisemny charakter sprzyja glebszemu namystowi,
lepszej strukturyzacji mysli;

2. poprzez poréwnywanie do$wiadczen oraz formutowanie
i uzasadnianie swojego stanowiska pozwala odkrywa¢
i modyfikowa¢ teorie osobiste studentéw, czyli budowaé

wiedze w dzialaniu.

Jednak, jak pokazuje oméwiony w artykule przypadek
studentéw Instytutu Romanistyki UW, uzycie takiego
narzedzia refleksji samo w sobie nie moze zagwarantowad
rozwoju refleksyjnosci wszystkich praktykantéw. Konieczne
wydaje sie przygotowanie studentéw do refleksji i szczegétowe
oméwienie zasad, celéw i oczekiwanych efektéw korzystania
z forum. [~
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‘Po’ co nam -te> robaczki?
— czyli o pozytkach ptynacych ze znajomosci
transkrypcji fonetycznej

Ewa Pilecka

Wsroéd stereotypow na temat jezyka francuskiego czesto spotyka sie stwierdzenie,

Ze jest to jezyk trudny ze wzgledu na wymowe, i to z dwéch powoddéw: po pierwsze

— bo pisownia i wymowa sa w niin czesto rozbiezne, po drugie — bo istnieje w nim

wiele dZwiekow nieobecnych w jezyku polskiin, a zatem trudnych do wymowienia,
a nieraz takze do uslyszenia.

o$wiadczenia z zaje¢ z fonetyki dla studentéw
zaczynajacych nauke francuskiego od podstaw
pokazuja, ze znajomos¢ systemu transkrypcji
fonetycznej pomaga zmierzy¢ si¢ z tymi
trudnosciami. Wydaje si¢, ze réwniez uczniowie szkét
ponadpodstawowych mogliby z powodzeniem korzysta¢
z tego ulatwienia (co pokazato m.in. zainteresowanie zajeciami
z fonetyki dla gimnazjalistow i licealistéw prowadzonymi
w Instytucie Romanistyki UW w ramach akcji Du croissant
a Maupassant).
Wspomniana wyzej rozbieznos¢ francuskiej wymowy
i pisowni wynika z faktu, ze ortografia tego jezyka jest w duzej
mierze etymologiczna i odzwierciedla wymowe sprzed wiekéw,
dlatego tez widzimy co innego, niz czytamy (dwa francuskie
stowa o réznej wymowie — na przyklad peur i pére — bywaja
dla poczatkujacych uczniéw nie do rozréznienia!). Czy jednak
podobnie nie jest w jezyku polskim? Warto zwréci¢ uwagg
ucznidw, ze prostota polskiej wymowy jest tylko pozorna. Bo
czy istotnie stowa jabtko, pigéset albo wiz wymawiamy tak,
jak si¢ je pisze? Pomijajac nawet istnienie wieloznakéw, ktére
jeden dzwick przedstawiaja przy pomocy kombinacji dwéch,

[52]

a nawet trzech liter (pomyfdlcie, prosze, jak cudzoziemiec
przeczytalby stowa szczur, chrzgszcz czy dzieci), fatwo
mozna pokazad, ze réwniez polska pisownia niejednokrotnie
odbiega od wymowy. Czemu wigc ludzie nie utatwiaja sobie
zycia 1 nie pisza tak, jak si¢ méwi? No ¢4z, w obu jezykach
byli wprawdzie reformatorzy i rewolucjonisci postulujacy
radykalne uproszczenie pisowni (na my$l przychodzi cho¢by
Nuz w bzubu, pamietna jednodiiuwka futurystuw, gdzie
Bruno Jasieniski pisat Pszehodzac pszypadkowo pszez cenisty
pasaz..."), ale przywiazanie do tradycji okazalo si¢ silniejsze
niz wzgledy wygody.

Pomyst ortografii fonetycznej, ktdra pozwolitaby na zapi-
sywanie stéw dowolnego jezyka w jednoznaczny i prosty do
odcyfrowania sposb, jezykoznawcy wprowadzili w zycie juz
dawno temu. W 1886 r. z inicjatywy Miedzynarodowego
Stowarzyszenia Fonetycznego powstal system znakéw IPA
(International Phonetic Alphabet), zawierajacy zestaw symboli
czedciowo zapozyczonych z alfabetu faciriskiego i greckiego,
czesciowo za$ stworzonych specjalnie na potrzeby transkrypcji
fonetycznej (poszczegélne jezyki — w tym francuski — wyko-

rzystuja, oczywiscie tylko cze$¢ tego zestawu).

temat numeru
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Uczniowie siggajacy do stownikéw jezykéw obcych maja
okazje, by zetknad si¢ z robaczkami IPA; réwniez wiele pod-
recznikéw wprowadza zapis fonetyczny, uznajac, ze stanowi
on ulatwienie w przyswajaniu wymowy i starajac si¢ zapobiec
jakze czestej sytuacji, gdy uczniowie w przyblizony i bardzo
niedoskonaly sposéb notuja, korzystajac ze zwyklego alfabetu,
nowo poznawane stowa (dotyczy to zwlaszcza wzrokowcow
— a takich podobno jest wéréd nas wickszos¢). Swiadomosé,
ze zaséb glosek jezyka polskiego nie pozwala w petni oddaé
francuskiej wymowy, jest naszym zdaniem bardzo istotna dla
pracy nad poprawng wymowa. Warto wiec chyba poswieci¢
jedna lekcje na calosciowe zapoznanie uczniéw z systemem
spélgloskowo-samogloskowym jezyka francuskiego przy jedno-
czesnym wprowadzeniu symboli alfabetu fonetycznego; wiedza
ta z pewnoscia bedzie procentowa¢ na dalszych etapach nauki.

Zestaw znakéw IPA uzywany do zapisu francuskich
spolglosek skfada si¢ w ogromnej wigkszosci z liter alfabetu
faciriskiego, odpowiadajacych réwniez spétgloskom polskim.
Mamy wiec:

[p]  peére [per] ‘ojciec’

[b]  robe [Rob] ‘sukienka’

[t]  terre [ter] ‘ziemia’

(d]  aide [ed] ‘pomoc’

[g]  bague [bag] ‘pierscionek’

[m] fernme [fam] ‘kobieta’

[n]  nous nu] ‘my’

[zl ‘on’

[f]  neuf[nceuf] ‘dziewieé, photo [foto] ‘zdjecie’
[v] réve [Rev] ‘sen’, wagon [vagd] ‘wagon’
[z]  maison [mez3] ‘dom’, zéro [z€RO] ‘zero’

g coenr [keer] ‘serce’, choeur [keer] ‘chér’, qui [ki] ‘kto’,
kaki [kaki] ‘khaki’

s salle [sal] ‘sala’, classe [klas] ‘klasa’, cent [sd] ‘sto’,
¢a [sa] ‘to), nation [nasjd] ‘naréd’

(widaé przy okazji, jak wiele wariantéw ortograficznych moze

nieraz odpowiadad temu samemu dzwickowi; tu w przypadku

k jest ich cztery, w przypadku s — piec!).

Znaki, ktore réznig si¢ od zwyklych liter alfabetu, to:
[nl agneau [ano] ‘baranek’
3] jel3d] ‘ja, girafe [3iraf] ‘Zyrafa’
[f1 chat[fa] ‘kot
[R] rouge [Ru3] ‘czerwony’

camping [kapin] ‘kamping’

(ten znak pojawia si¢ tylko w stowach zapozyczonych z angielskiego).

Powyzszych kilka robaczkéw w zasadzie mozna byloby
pomina¢, zastepujac je na uzytek uczniéw polskimi literami
(#, 2) lub dwuznakami (sz); réwniez francuskie r (zapisywane
w IPA jako [R]) mozna zastapi¢ zwykla litera 7. Warto chyba
jednak przynajmniej pokazad, jak znaki te wygladaja w IPA — ta
wiedza przyda si¢, gdy nasz uczen siggnie w ktérym$ momencie
do stownikéw stosujacych transkrypcje fonetyczna.

Jezyk polski ma znacznie bardziej od francuskiego rozbu-
dowany system spélgloskowy, istnieja w nim tez opozycje nie
do rozréznienia dla przecigtnego Francuza (w ktdrego ustach
Kasia brzmi tak samo jak kasza, i ktéry zamiast imienia
Asia styszy francuskie stowo achats, czyli zakupy). Réwniez
zbitki spdlglosek wystepujace w polskich zdaniach budza
groze cudzoziemcéw — w jezyku francuskim juz grupa trzech
spolglosek wymaga najczeéciej rozdzielenia poprzez wtracenie
e caduc, gdy tymczasem w jezyku polskim moze nastgpowac po
sobie cztery czy pigé spélglosek (chrzaszez brzmi w trzcinie).
Tak wigc mozna powiedzie¢, ze dla Francuza polska wymowa
jest co najmniej tak samo trudna jak wymowa francuska
dla Polaka, tylko trudnosci sytuuja sie w innej dziedzinie.

Prawdziwym wyzwaniem dla Polaka jest francuski system
samogloskowy. Jezyk polski ma 8 samoglosek: 6 ustnych
— odpowiadaja im litery a, ¢, i, 0, u (8), 3, i dwie nosowe,
zapisywane jako 4 i ¢, natomiast we francuskim jest ich dwa
razy wiecej, czyli 16, w tym 12 ustnych i 4 nosowe. Nic wiec
dziwnego, ze nasze ucho, przyzwyczajone od dzieciistwa
do identyfikowania znacznie mniejszej ilodci opozycji niz
we francuskim, poczatkowo nie jest w stanie rozréznic
niektérych par dZzwickéw: najzwyczajniej nie jest to nam
potrzebne! Nie oznacza to jednak, ze ten, kto nie uczyl si¢
francuskiego juz od dziecka, nie bedzie w stanie opanowa¢
nigdy prawidlowej wymowy. Trzeba bedzie jednak whozy¢
w to trochg pracy i przede wszystkim zastosowa¢ zapewne inne

metody niz te, jakimi uczy si¢ maluchy — wlasciwa wiekowi
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dziecigcemu bezrefleksyjna plastyczno$é zastapi¢ moze bowiem
z powodzeniem $wiadomy trening fonetyczny, a dorosty czy
nastoletni uczeni bedzie potrzebowal oprécz mechanicznego
powtarzania réwniez pewnej refleksji nad podobieristwami
i réznicami obu jezykdw — ojczystego i tego nowo poznawanego.

Za artykulacje samoglosek odpowiadajg zasadniczo trzy
czynniki: stopieni rozwarcia ust, ich zaokraglenie (jak np. przy
wymawianiu #) lub jego brak (np. przy wymawianiu 7), a takze
droga, kt6ra wydostaje si¢ powietrze (przez usta w przypadku
samoglosek ustnych, przez usta i nos w przypadku nosowych).

Rysunek 1. Rézny stopien rozwarcia ust oraz ich zaokraglenie lub
jego brak decyduja o tym, jaka samogtoske wymawiamy.

a b
=

\)
f 1

Rysunek 2. Droga powietrza przy artykulacji samogtosek ustnych (a)
i nosowych (b) (oprac. wtasne)

\)

Dwa pierwsze czynniki s tatwe do zaobserwowania,
a gdy odtworzymy — najlepiej patrzac przy tym w lusterko
— okrelony ksztatt ust (Rysunekl.), niemal automatycznie
wyartykutujemy odpowiadajacag mu samogloske. Przy
okazji mozna wyczud, ze zmiana ulozenia ust idzie w parze
z przesuwaniem si¢ w ustach najwyzej polozonej czesci
grzbietu jezyka, czyli ze zmiana tzw. miejsca artykulacji
(tego juz nie da si¢ zobaczy¢ w lusterku!).

[54 :

W jezyku polskim mamy tylko trzy stopnie rozwarcia
(najmniejszy przy artykulacji 7, wickszy przy ¢ czy o, a najszerzej
otwieramy usta wymawiajac 2), natomiast w jezyku francuskim
stopni rozwarcia jest cztery, jako ze francuskie samogloski o i
e wystepuja w dwdch wariantach, otwartym i zamknietym.
Warianty otwarte sg zblizone do polskiej wymowy tych
samoglosek i nie przysparzaja uczniom wickszej trudnosci.
Natomiast czgstym bledem Polakdéw jest utozsamianie
z e otwartym wszystkich francuskich e, zas z 0 otwartym —
wazystkich francuskich o. Nie chodzi przy tym tylko o francuski
akcent i fadng wymowe, ale réwniez, co znacznie wazniejsze,
o skuteczno$¢ komunikacyjng. Istnieje bowiem wiele par
wyrazdéw, kedrych znaczenie réznié si¢ bedzie w zaleznosci
od tego, czy pojawi si¢ w nich dany fonem w wersji otwartej
czy zamknictej (np. jouer/jouet, heaume/homme)

Aby ,ustawi¢” wymowe poszczegblnych samoglosek
i pokaza¢ uczniom, jak funkcjonujg one w calym systemie,
mozna odwola¢ si¢ do trapezu artykulacyjnego, ktdry
w schematyczny sposéb przedstawia wzajemne relacje
samoglosek w zaleznosci od stopnia rozwarcia ust, miejsca

artykulacji i labializacji (zaokraglenia warg).

f

Rysunek 3. Schemat aparatu artykulacyjnego. O$ pionowa wskazuje
na ruch zuchwy ku dotowi przy zwigkszajacym sie stopniu rozwarcia ust,
a pozioma —na przemieszczanie sig¢ grzbietu jezyka przy zmianie miejsca
artykulacji (oprac. wtasne).

Jedli nalozymy na siebie rysunki 3 i 4, fatwo zauwazymy, ze 0§
pionowa to 0§ stopnia otwarcia samogloski — im nizej opada dolna
szczeka, tym stopieni rozwarcia jest wickszy. O§ pozioma odpo-
wiada z kolei miejscu artykulacji, czyli odzwierciedla przesuwanie
si¢ wzniesionego grzbietu jezyka ku przodowi lub tylowi jamy
ustnej (efektem tego jest artykulacja samoglosek przednich lub tyl-
nych). Jednoczesnie niektdre samogloski sa wymawiane z zaokra-
glonymi wargami, natomiast inne tego zaokraglenia nie maja.

Dwie skrajne serie foneméw, czyli samogloski przednie
niezaokraglone i tylne zaokraglone, wykazuja najwicksze
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rozwarcia

Rysunek 4a. Trapez artykulacyjny samogtosek francuskich (oprac. wiasne)

L4 g ’ K ~ ~
[i] [yl [u] ™ Skt
] \
[e]\ -' /[o] :
o] -
1
\ .
= 1
[e] ] [4] i
N L,
[a] - [a] L
Vos’ stopnia Seeoo-- -~

rozwarcia

Rysunek 4b. Schemat aparatu artykulacyjnego. O$ pionowa wskazuje
na ruch zuchwy ku dotowi przy zwigkszajacym sie stopniu rozwarcia ust,
a pozioma - na przemieszczanie sig grzbietu jgzyka przy zmianie miejsca
artykulacji (oprac. wtasne).

podobieristwo do serii istniejacych w jezyku polskim i dlatego
stanowig dobry punkt wyjécia do pierwszych praktycznych
¢wiczeh majacych na celu trenowanie ich poprawnej wymowy.
W obu tych seriach pierwszy, najbardziej $ciesniony fonem
istnieje takze w jezyku polskim. Wprawdzie polskie 7 i # s3
zazwyczaj artykutowane z nieco wigkszym stopniem
rozwarcia niz ich francuskie odpowiedniki, ale wystarczy
zwrdci¢ na to uwagg uczniéw, moéwiac, Ze przy wymawianiu
francuskiego 7 kaciki ust musza by¢ mocno rozciagnicte
(jak przy usmiechu), a przy » usta maja by¢ zaokraglone
(czyli ulozone ,w dzidbek”).

Punktem wyjécia dla pierwszego ¢wiczenia jest artykulacja
francuskiego 7 (z szerokim u§miechem); proponujemy nastepnie,
by uczniowie sami odkryli, jak brzmi kolejny z fonemoéw tej
serii — wystarczy, wymawiajac 7, zwiekszy¢ nieco odstep miedzy
wargami, by otrzyma¢ prawidlowo brzmiace e zamkniete (t¢
opozycje mozna nastepnie przeéwiczy¢ na parach wyrazow,
np. lit | les, nidlnez).

Rysunek 5. Seria samogtosek przednich niezaokraglonych (seria i)
(oprac. wtasne)

Nastepny fonem, ktdry otrzymamy, otwierajac usta jeszcze
szerzej, to e otwarte (podobne do zwykltego polskiego e).
Warto w tym momencie zwrdci¢ uwagg, ze znaki uzywane
w transkrypcji moga myli¢, jako ze niezwykle dla polskiego
ucha ¢ zamknigte (w IPA — [e]) zapisywane jest jak zwykla
litera ¢, natomiast zwyczajnemu e, czyli podobnemu do
polskiego ¢ otwartego, odpowiada ,robaczek” o ksztalcie
duzego pisanego ¢ (czyli [€]).

Kolejny i ostatni fonem z tej serii, wymawiany przy
maksymalnym stopniu rozwarcia ust, to [a], réwniez podobne
do polskiego @, a zatem niesprawiajace uczniom zadnego
problemu.

[u]

tout [tu] 'wszystko'

[o]

tot [to] 'wezesnie'

[4]

tome [tom] 'tom'

[a]

tas [ta] 'stos'

Rysunek 6. Seriasamogtosek tylnych zaokraglonych (seriau) (oprac. wtasne)

W drugiej serii — foneméw tylnych, wymawianych
z zaokragleniem warg — zaczynamy od # (symbol w IPA — [u]),
ktére przy minimalnie wigkszym stopniu otwarcia ust (ciagle
ulozonych ,w dziébek”) daje [0], czyli 0 zamknigte (réznica
mi¢dzy tymi dwoma fonemami odpowiada za réznice wielu
par wyrazdw, np. tout/to).
Nieco szersze rozwarcie odpowiada o otwartemu ([9]),
podobnemu do polskiego zwyktego 0. Znaki transkrypcji sa
fatwe do zapamigtania — 0 otwarte jest istotnie otwarte z lewej

strony, natomiast o zamkniete tego otworka nie ma.

: [55]



FRANKOFONIA

Ostatnim fonemem w tej serii jest zaokraglone, tylne
a (czyli [a]); réznica migdzy tym fonemem a & przednim
jest trudna do uchwycenia dla Polakéw, ale na szczgécie
znakomita wigkszo$¢ Francuzéw ogranicza si¢ do wymowy
zwyktego, czyli przedniego 4 (tylne a ustyszymy juz chyba
tylko w teatrze lub w ustach francuskiej arystokratycznej

[v]
nu [ny] 'nagi' /

[o}
ne [ng] 'nie' [9] peu [po] 'malo’ /

[ee]
\ peur [pcer| 'stracy

Rysunek 7. Seria samogtosek przednich zaokraglonych (samogtoski
mieszane) (oprac. wtasne)

haute société).

\

Jezyk francuski posiada jeszcze trzecia seri¢ samoglosek
ustnych — s3 to nieobecne w polskim samogtoski mieszane,
nazywane tak dlatego, ze facza cechy artykulacyjne dwéch
oméwionych wyzej serii. S one jednocze$nie przednie (jak te
z serii 7) i zaokraglone (jak samogloski z serii #). W prakeyce
oznacza to, ze dla uzyskania pierwszego z tych foneméw,
wymawiajac [i], nalezy jednoczesnie zaokragli¢ wargi jak
wtedy, gdy chcemy wypowiedzie¢ [u]; otrzymamy w ten
spos6b dzwick podobny do niemieckiego # z umlautem (i),
ktérego znakiem w alfabecie fonetycznym jest [y]. Uzywanie
tego symbolu przynajmniej na poczatku sprawia uczniom
nieco trudnosci (niektérzy usitujg czyta¢ go jak polskie
y, diwick, ktérego skadinad nie ma wsréd francuskich
samoglosek). Mozna wiec dla unikniecia tego typu interferencji
zaproponowad uzywanie zastgpczo symbolu i (cho¢, jesli
chcemy korzystaé z transkrypcji we francuskich stownikach,
problem ,robaczka” y pojawi si¢ tak czy inaczej, moze wiec
lepiej zmierzy¢ si¢ z nim od razu?).

Nastepny fonem uzyskamy, wymawiajac sciesnione e ([€])
i zaokraglajac przy tym wargi jak do [0]: jest to zaokraglone
zamknicte ¢ ([9]). Wersja otwarta tego fonemu (czyli [ce])
powstanie, gdy wymawiajac e otwarte (polskie ¢) zaokraglimy
wargi jak do otwartego (polskiego) 0. Opozycja miedzy [0] i [ce]
nie ma charakeeru funkcjonalnego, tj. nie istniejg w jezyku
francuskim takie pary wyrazéw, kedrych znaczenie réznitoby

si¢ w zaleznosci od tego, czy zawieraja oe w wersji otwartej

[56]

czy zamknietej. Dlatego tez z punktu widzenia skutecznosci
komunikacji prawidlowe réznicowanie tych dwdch foneméw
jest o wiele mniej istotne, niz w przypadku par [0)/[0 ] czy
[e]/[e]. Aspekt psychologiczny tej umiejetnosci nie jest jednak
zaniedbywalny: wprawdzie najwazniejsze jest, by umie¢ si¢
skutecznie porozumie¢, ale przyjemnie tez mie¢ $wiadomosé,
ze mé6wi si¢ bez obcego akcentu, jak rodowity Francuz!

W serii mieszanej mamy w zasadzie tylko trzy samogloski
— nie ma (na szczgdcie!) dZwigku posredniego miedzy tylnym
i przednim . Do serii tej wlaczy¢ mozna natomiast pewien
osobliwy fonem, dla ktdrego zarezerwowano oddzielny znak,
cho¢ brzmi jak mniej lub bardziej zamknigte e zaokraglone,
aod [@] i [ce] rézni si¢ zasadniczo tylko tym, ze nie zawsze
jest wymawiany. Mowa tu o tzw. ¢ caduc ([3]), czyli ¢ niemym
nazywanym réwniez, moze bardziej trafnie, ¢ niestalym.
Zasady jego opuszczania lub zostawiania to oddzielny —
i bardzo ciekawy — temat; mozna w najwiekszym skrécie
powiedzied, ze zaleza one zaréwno od czynnikéw czysto
fonetycznych (od liczby otaczajacych spélglosek i od pozycji
w grupie wyrazowej), jak i od stylu wypowiedzi (mniej lub
bardziej starannego). Jednak najczestszy u Polakéw biad
to utozsamianie e caduc z ¢ niezaokraglonym (najczesciej
z e otwartym, czyli [€]), co nie tylko brzmi dziwnie w uszach
Francuzéw, ale moze tez powodowaé zmiang znaczenia stéw

(/e to nie to samo co les ani lait).

[i]\ [yl /[u]
[e] \ [o] [o]
[e] [ce]

[3] blond [bi3]
e e "blond’
[€] [ ] brun [breE] 'brazowy'
brin [brg] (2] [a]

Bl

T 1y
‘dzblo [a]
blanc [bld]
Rysunek 8. Potsamogtoski (oprac. wtasne) ‘bialy’

Trzy sposréd samoglosek ustnych maja takze wersje pot-
samogloskowa. Cechy artykulacyjne pétsamoglosek (czyli
stopieri rozwarcia, pozycja warg i jezyka) s takie same, jak
u odpowiadajacych samoglosek, ale fonemy te wspétwystepuja
zawsze z inna samogloska i w zwiazku z tym nie petnia nigdy
roli sylabotworczej. Dwa z tych foneméw istnieja réwniez
w jezyku polskim — sa to niesylabotworcze i (keére styszymy
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np. w stowie ‘aria’), oraz niesylabotwércze # (takie jak w stowie
‘auto’). Symbolem niesylabotwérczego [i] jest [j], co polskim
uczniom wydaje si¢ od razu oczywiste i znajome, natomiast
niesylabotwércze [u] to w alfabecie IPA znak [w] — warto
przy tej okazji podkresli¢, ze nie chodzi o taki dzwigk, jaki
styszymy w stowie ‘w6z, ale o odpowiednik polskiej litery £
Trzecia pélsamogloska — niesylabotwércza wersja [y] —
sprawia Polakom najwicksze problemy. Dla ucha Polaka czesto
[w] i [y] — np. z stowach Louis i lui — brzmia identycznie. Jesli
jednak uczeri potrafi odréznia¢ i poprawnie wymawia¢ [u]
i [yl, to poprzez ¢wiczenie kolejno takich par jak: nous [nu]
| nu [nyl, noix [nwa] / nuit [nyi] i wreszcie Louis [Wwi] / lui
[Iyi] bedzie w stanie opanowaé réwniez opozycje [W] i [t].

lier [lje] Louis [lwi]
'wigzad' lui [Iyi] 'on’ 'Ludwik'
Lil [ul [w]
[i] \ [yl [u]
[e] o] o]
[§ [ce] 4

\ f

Rysunek 9. Samogtoski nosowe (oprac. witasne)

Dla oznaczenia samoglosek nosowych w IPA stosuje si¢ znak
tyldy, czyli ,wezyk” nad odpowiednim znakiem samogloski
ustnej, zgodnie z cechami artykulacyjnymi tych foneméw;
tak wiec [€] to nosowe [€], [&] — nosowe [ce], [A] — nosowe
[a], i wreszcie [3] — to w przyblizeniu nosowe [0] (wprawdzie
nieco bardziej zamknigte, ale nie az tak jak [0]).

Cho¢ w transkrypcji stownikowej pojawiaja si¢ wszystkie
cztery znaki, w rzeczywistosci [®] we wspdlczesnym jezyku
francuskim zanika, zastepowane przez [€]. Nie powoduje to
jednak specjalnych probleméw ze zrozumieniem, bo niewiele
jest par stéw takich jak brun i brin, gdzie réznica znaczenia
oparta jest na opozycji [&€]/[€].

Poniewaz [€] i [3] maja swoje odpowiedniki w jezyku
polskim (s3 to ¢ i ¢), dla naszych uczniéw podstawowym
wyzwaniem bedzie jedynie opanowanie wymowy [@] oraz
odréznienie go od [3] (tak, jak np. w parze wyrazéw blond
i blanc). Dodatkowe utrudnienie moze tu stanowié fakt,

ze w polskim alfabecie ,,ogonek” oznaczajacy nosowo$é
wprawdzie catkiem logicznie pojawia si¢ przy literze ¢ dla
oznaczenia nosowego ¢, czyli ¢, ale absolutnie nielogicznie
— przy literze a (dajac ¢), dla oznaczenia nosowego o! Jesli
jednak wprowadzamy jednocze$nie pisowni¢ wyrazéw i ich
wymowe polaczong z transkrypcja, rozréznienie [3] i [d]
ufatwi nam stwierdzenie, ze to pierwsze pojawi si¢ wylacznie
przy pisowni z litera o (-on- lub -om-), za$ to drugie — gdy
z n lub m wspStwystapi litera « lub (nickiedy) e.

Omawiajac system samoglosek francuskich, mozna tez
wspomnied, ze istnieja reguly pozwalajace na polaczenie
okreglonej pisowni z okreslona wymows (i zasady te s3 znacznie
prostsze niz np. w angielskim!). W miare mozliwosci warto
zreszta je wprowadza¢ na lekcjach, albo — co lepsze — stwarzaé
uczniom okazj¢ do ich samodzielnego odkrywania.

Czy znajomo$¢ alfabetu IPA i stosowanie transkrypcji
fonetycznej sa niezbedne, aby nauczy¢ (si¢) poprawnej wymowy?
Z cala pewnoscia nie; sa zreszta w glottodydaktyce metody,
ktére — czerpiac inspiracje ze sposobu, w jaki przyswajamy jezyk
ojczysty —w poczatkowym stadium nauczania wrecz zakazuja
pisania, czy to w tradycyjnym alfabecie, czy w transkrypcji.
Metodyka nauczania jezyka obcego w szkole podstawowej
nie przewiduje — chyba stusznie — korzystania z alfabetu
fonetycznego. Natomiast moje doswiadczenia w nauczaniu
francuskiego mtodziezy i dorostych (w szczegdlnosci zas zajecia
z transkrypdji fonetycznej dla poczatkujacych prowadzone na
filologii romariskiej) pokazuja, ze dla tych grup wickowych
mozliwo$¢ odwolania si¢ do transkrypcji stanowi znaczace
ulatwienie w przyswajaniu prawidlowej wymowy, a $wiadoma
refleksja nad podobieristwami i réznicami dwdch systeméw
fonetycznych pozwala unikna¢ interferencji w tym zakresie.
Napicty program nauczania jezyka francuskiego w szkotach
ponadpodstawowych nie zostawia wiele czasu na doskonalenie
fonetyczne; tym bardziej przydatne wydaje si¢ wigc wpro-
wadzenie narzedzi, ktdre pozwola uczniom na samodzielne
¢wiczenia, a takze na sieganie do stownikéw w celu sprawdzenia

wymowy nowo poznawanych stéw. >

dr hab. Ewa Pilecka

Jezykoznawca, wyklada na Uniwersytecie Warszawskim w Instytucie
Romanistyki, gdzie uczy m.in. fonetyki i gramatyki opisowej jezyka

francuskiego; jest wspétautorka podrecznikéw uniwersyteckich z tej dziedziny.
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Jezyk francuski w Szwajcarii.
Rys historyczny i terazniejszos¢

Malgorzata Szymariska

Francuskojezyczni Szwajcarzy, druga co do wielkosdi grupa jezykowa Konfederacji, bronia

pozycji swojego jezyka i jego autonomii we wlasnym kraju, ale dzialaja tez aktywnie na

rzecz jezyka francuskiego na forum miedzynarodowym w strukturach Miedzynarodowej
Organizacji Frankofonii.
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0 bytby duzy kraj, gdyby go wyprasowaé — méwi

si¢ zartobliwie o Szwajcarii. Rzeczywiscie, prawie

dwie trzecie terytorium Szwajcarii (mniejszej okolo

siedmiokrotnie od Polski) zajmuja Alpy. To w gor-
skich, alpejskich dolinach narodzita si¢ pierwsza szwajcarska
demokracja, ktérej $lady zachowaly si¢ do dnia dzisiejszego
w formie glosowan bezposrednich na gléwnym placu w stolicach
najmniejszych, samodzielnych pétkantonéw oraz w matych
gminach czy tez w czgstych w tym kraju referendach. To stad
wywodza si¢ helweckie mity zatozycielskie, w tym najstynniejszy
z nich, legenda o Wilhelmie Tellu. To alpejskie szczyty bronily
obcym wojskom dostgpu do tego kraju, a podczas II wojny
$wiatowej postuzyly za schronienie dla szwajcarskiej armii.
Z Alpami §ci$le zwiazana jest szwajcarska kultura, z ich
zasobdw czerpie tez gospodarka szwajcarska, a zwlaszcza takie
jej galezie, jak: turystyka, energetyka (elektrownie wodne) czy
przemyst spozywczy (produkcja mleka i seréw).

Oprécz specyfiki wynikajacej z geografii Szwajcaria
wyrdznia si¢ sposrod zachodnich demokracji swoim systemem
politycznym oraz wielojezycznoscia. Wszystkie trzy czynniki
odgrywaja wielka role w tozsamosci Szwajcaréw.

Konfederacja Szwajcarska tworzyla si¢ przez kilka stuleci.
Poczawszy od korica XIII wieku kolejne regiony przylaczaty
si¢ do jej zalazka, jaki utworzyly polozone nad Jeziorem
Czterech Kantonéw przyszle kantony Uri, Schwyz i Unter-
wald (ktdry tworza dzisiaj pétkantony Obwald i Nidwald).
Obszary obecnych kantonéw frankoforiskich (z wyjatkiem
dwujezycznego Fryburga, ktdry jest czeécia Konfederadji juz
od XV wieku) oraz wloskojezyczne Ticino przytaczyly sie
do Konfederacji dopiero na poczatku XIX wieku (miedzy
rokiem 1803 a 1815). Mozna wicc powiedzie¢, ze Szwajcaria
byta do korica XVIII wieku krajem niemieckojezycznym, a jej
wielojezycznos¢, ktéra gwarantuje konstytucja, jest stosunkowo
niedawna. Za ostateczne potwierdzenie wielojgzycznosci
tego kraju mozna przyja¢ rok 1848, kiedy uchwalono, wciaz
obowiazujaca w swych gléwnych zalozeniach, konstytucje
nowoczesnej Konfederacji: trzy najwicksze jezyki, kedrymi
moéwiono na terytorium kraju, zostaly uznane za jezyki
narodowe i jednoczesnie oficjalne. Najmniejszy, retoromariski,
osiagnal status jezyka narodowego dopiero w 1938 r. W roku
1999 stal si¢ jezykiem czedciowo oficjalnym, co oznacza, ze
Szwajcarzy, kidrzy postuguja sig nim w zyciu codziennym, maja
tez prawo uzywacé go w oficjalnych relacjach z instytucjami
Konfederacji Szwajcarskiej.

Sprawa jezykéw jest w Szwajcarii przedmiotem stalego
zainteresowania i troski, czego najnowszym dowodem
moze by¢ ustawa, ktdra weszta w zycie 1 stycznia 2010 r.,
dotyczaca jezykéw narodowych oraz wzajemnego zrozumienia
pomigdzy wspdlnotami jezykowymi. Jej celem jest sprzyjanie
postugiwaniu si¢ jezykami oficjalnymi Konfederacji i zachecanie
do wielojezycznosci w sektorze publicznym, podejmowanie
przedsiewzie¢ zachecajacych do wzajemnego zrozumienia
i wymiany, wsparcie kantonéw wielojezycznych oraz ochrona,
a takze promocja jezykdéw oraz kultur retoromanskiej i whoskiej.

Podobne cele stawia sobie zalozone w 1968 r. Forum
Helveticum — miejsce spotkan i dialogu, organizator debat
i konferencji, wydawca szeregu publikacji. W maju 2012 r.
instytucja ta zajela si¢ sprawa wielojezycznosci pod nazwg
Forum na rzecz zrozumienia jezykowego 1 kulturalnego.

Tym, co wyréznia Szwajcari¢ na tle innych krajéw euro-
pejskich jest fake, ze jezyk niemiecki, mimo ze uzywany przez
najwicksza liczbe Szwajcardw, jest jednym z czterech réwno-
rzednych jezykéw narodowych. Pokojowa koegzystencja miedzy
wspélnotami jezykowymi jest faktem odrézniajacym Szwajcarie
od Belgii, gdzie animozje pomi¢dzy Flamandami i Walonami
(géwnie ekonomiczne, ale przekladajace si¢ na relacje miedzy
wspélnotami jezykowymi) sa bardzo silne. Koncepcja réwnosci
jezykdéw nie byla sprawa oczywista w momencie tworzenia si¢
nowoczesnej Konfederacji w XIX wieku. Jeszcze w 1840 r. mozna
bylo ustysze¢ glosy zadajace jezykowego podporzadkowania
si¢ mniejszo$ci niemieckojezycznej wigkszosci. Zacytujmy
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za Nowuvelle Historie de la Suisse et des Suisses (1986:554)
stowa Johanna Jakoba Hessa: Trzy czwarte Szwajcarii méwi
o niemiecku, pogostata czgsc nie ma innego wyjscia. Widmo
konfliktu jezykowego pomigdzy niemieckojezyczng wigkszoscia
a francuskojezyczna mniejszodcia pojawilo sie tez na krétko na
poczatku XX stulecia (1904-1908). Bezposrednia przyczyna
byty wyniki powszechnego spisu ludnosci z roku 1900, ke6ry
wykazal spadek o 1,6 proc. liczby Szwajcaréw méwiacych po
niemiecku i powotanie ligi dla obrony pozycji tego jezyka na
obszarze Konfederacji, na co odpowiedzia byto powolanie ligi
romandzkiej, stawiajacej sobie za cel obrone jezyka francuskiego
(Clavien 1993:96). W sumie jednak, w przeciwienistwie do
innych krajéw, gdzie w analogicznym okresie sprzyjano
jednojezycznosci (jeden nardd, jeden jezyk), Szwajcaria stala
si¢ krajem wielojezycznym w sposob ewolucyjny i pokojowy.

Polityka jezykowa jest w Szwajcarii domeng poszczegdlnych
kantonéw, a nie Konfederacji. Na strazy pokojowej koegzystenciji
jezykowej stojg trzy zasady: zasada réwnosci jezykdw, zasada
wolnosci jezykowej i zasada terytorialnosci — z jednej strony
kazdy Szwajcar ma prawo postugiwa¢ si¢ swoim jezykiem
ojczystym (wyniesionym z domuy), z drugiej, na danym terytorium
(kanton, gmina) — kontakty mi¢dzy mieszkaficami a wladzami
odbywaja sie w jezyku wigkszosci. Prawo do wolnosci jezykowe;
przyznane kazdemu Szwajcarowi jest wige ograniczone przez
zasadg terytorialnosci. Nie wszedzie jednak sprawy dotyczace
jezykéw tocza si¢ catkiem bezproblemowo. Trudnosci pojawiaja
si¢ przede wszystkim w kantonach i gminach polozonych na
granicy regionéw niemieckojezycznych i francuskojezycznych
(kantony Valais, Berno i Fryburg, zwlaszcza miasta lub
aglomeracje Sion-Sitten, Sierre-Siders, Fribourg-Freibourg
i Bienne-Biel). W kantonie fryburskim rywalizacja pomiedzy
jezykiem niemieckim i francuskim przybiera czasami ostrzejsze
formy: wickszo$¢ Szwajcaréw zamieszkujacych ten kanton jest
francuskojezyczna, lecz gtéwne miasto, Fryburg, oficjalnie
francuskojezyczne, jest faktycznie dwujezyczne, co wiecej jest
osadzone w niemieckim kontekscie jezykowym (co przypomina
sytuacje Montréalu w kanadyjskiej prowincji Québec, gdzie
francuski konkuruje z angielskim). Z jednej strony w debatach
spofecznych w tym kantonie pojawia si¢ widmo germanizacjj,
z drugiej strony w gminach, gdzie wigkszo$¢ mieszkaricéw jest
niemieckojezyczna, zasada terytorialnosci narzuca postugiwanie
sie we wszystkich instytucjach oficjalnych, a wigc takie
w szkolach, jezykiem francuskim, co czgsto nie podoba sie
uczniom i ich rodzicom.
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Jezyk francuski na tle innych

jezykow narodowych

Szwajcarzy méwiacy po francusku sa potomkami réznych
plemion celtyckich. Po Rzymianach, sprawujacych wladze od
roku 58 p.n.e., do zachodniej Szwajcarii wkroczyli w polowie
wieku V n.e. Burgundowie, ktérzy (w przeciwiedstwie
do Alemanéw, zakladajacych swoje osady na wschodzie)
przejeli zwyczaje i jezyk miejscowej ludnosci, czyli lokalng
lacing ludowa, ktdra z czasem przeksztalcita si¢ w dialekty
francusko-prowansalskie, lombardzkie i retoromariskie. Dialeke
francusko-prowansalski zastapiony zostal nastepnie przez
jezyk francuski, chociaz w nielicznych gminach Szwajcarii
romariskiej jest on dalej uzywany. W XV wieku jezyk francuski
z Frangji zaznacza silnie swoja obecno$¢ dzigki ksiazkom.
Reasumujac, na podkreslenie zastuguje fake, ze po francusku
méwi si¢ w cz¢dci Szwajcarii od réwnie dawna jak we Francji
i ze jezyk ten nie zostal narzucony przez Francje w wyniku
wydarzen historycznych, w przeciwiedstwie do wielu innych
panistw frankoforiskich.

Na przestrzeni swojej historii francuskojezyczni
Szwajcarzy zawsze podkreslali odrgbnos$¢ wobec Francji
i Francuzéw. Na poczatku XIX wieku zaczeto nawet
uzywaé w odniesieniu do Szwajcarii francuskojezycznej
przymiotnika romandzki (romand), ktéry pozwalat
na odréznienie si¢ od Francji i jej kultury, podkreslat
specyfike i autonomie rejonéw francuskojezycznych
Szwajcarii, w przeciwieristwie do przymiotnika romarski,
kedry podkresla ich pokrewieristwo z innymi jezykami
tej grupy. Mimo specjalnych, uprzywilejowanych reladji,
jakie poczawszy od lat 20. XVI wieku. Konfederacja
utrzymywata z Francja (m.in. podpisany w 1516 r. z krélem
Frangji Franciszkiem I Wieczny Pokdj, ktéry trwat do
korica monarchii francuskiej, czy dostarczanie kolejnym
monarchom francuskim zolnierzy najemnych, tacznie
okoto miliona najemnikéw na przestrzeni trzech stuleci).
Szwajcarzy zawsze podkreslali swojg tozsamo$é i niezaleznosé
wobec Francji, a krytyka tego kraju, jego instytucji
i mentalnoéci jego mieszkaricéw stanowi staly element
w utworach wielu szwajcarskich mygdlicieli, pisarzy czy
w opiniach politykéw. Nie bez znaczenia jest tu zapewne fake,
ze trzy po$réd kantonéw romandzkich, czyli Genewa (zwana
protestanckim Rzymem) oraz kantony Vaud i Neuchitel
odegraty znaczaca role¢ w krzewieniu protestantyzmu,
podobnie zreszta jak dwujezyczny kanton Berno.
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Sposréd 26 kantonéw i pétkantonéw szwajcarskich
zaledwie 4 sg francuskojezyczne: Jura, Neuchitel, Vaud
oraz Genewa. Kolejne 3 sa dwujezyczne: Berno (w tym
kantonie jezyk francuski jest jednak uzywany przez mniejszos¢
mieszkaricéw), Fryburg i Valais (tutaj osoby postugujace sie
jezykiem francuskim stanowia wiekszo$¢). Spis powszechny
22000 r. okreslit liczbe Szwajcaréw, dla ktdrych jezyk francuski
jest jezykiem gléwnym, na niespelna 1,5 mln oséb, przy
ogdlnej liczbie 7 288 010 mieszkaricéw. Osdéb postugujacych
si¢ jezykiem niemieckim jest trzykrotnie wigcej. Jak podaja
opracowania Federalnego Urzedu Statystycznego (Lidi,
Werben 2005), procentowo kwestia jezykoéw przedstawia
sic wedlug tego spisu w sposéb nastepujacy:

* niemiecki — 63,7 proc.;

e francuski — 20,4 proc.;

* wloski — 6,5 proc.;

* retoromariski — 0,5 proc.;

¢ inne -9 proc. (15 réznych jezykéw).

W poréwnaniu z danymi z 1950 r. repartycja jezykéw
narodowych ulegla pewnym zmianom. Tendencj¢ spadkowa
obserwujemy zaréwno w przypadku jezyka niemieckiego,
jak i retoromariskiego. Przewaga jezyka niemieckiego
zmniejszyla sig: w 1950 r. Szwajcarzy méwiacy tym jezykiem
stanowili jeszcze 72,1 proc. W 1950 r. populacja uznajaca
za swoj gléwny jezyk retoromanski wynosita 1 proc. Jezeli
chodzi o jezyk francuski oraz wloski, mozna zaobserwowaé
zatrzymanie tendencji spadkowej: w 1950 r. Szwajcarzy
francuskojezyczni stanowili jeszcze 20,3 proc. mieszkarficéw
kraju, w 1970 r. juz tylko 18,1 proc., ale w nastgpnych
latach sytuacja ulegala niewielkiej, lecz stalej poprawie.
Jezeli chodzi o jezyk wloski, to miedzy rokiem 1950 a 1970
liczba mieszkaricéw Szwajcarii uznajacych ten jezyk za swéj
gléwny wzrosta ponad dwukrotnie (z 5,9 proc. do 11,9 proc.)
nastgpnie zaczela male¢. Najwigksza zmiana dotyczy jezykéw
okreglanych jako inne: w 1950 r. stanowily one zaledwie
0,7 proc. w poréwnaniu do 9 proc. w 2000 r. Zmiana ta
odzwierciedla zjawisko osiedlania si¢ w Szwajcarii coraz wickszej
liczby cudzoziemcéw, co czyni zeni (obok Kanady i Stanéw
Zjednoczonych) jeden z najpopularniejszych krajéw docelowych
dla emigrantéw z réznych krajéw, mimo wysitkéw czynionych
przez wladze Konfederacji, aby zatrzyma¢ te tendencje.

Kiedy przyjrzymy si¢ danym procentowym wedtug
gléwnego jezyka os6b posiadajacych narodowos¢ szwajcarska,
zauwazymy tylko niewielkie réznice. Najistotniejsza dotyczy

oczywiscie jezykéw nienarodowych:

* niemiecki — 72,5 proc.;

¢ francuski — 21 proc.;

* wloski — 4,3 proc.;

¢ retoromariski — 0,6 proc.;

* inne— 1,6 proc.

Wedtug popularnego stereotypu, kazdy Szwajcar jest wie-
lojezyczny. To prawda, ze w poréwnaniu z innymi krajami
znajomo$¢ jezykéw obceych jest w Szwajcarii na ogdt wigksza,
nie oznacza to jednak, ze uczenie si¢ jezykéw obcych nie
napotyka tu trudno$ci. W szkolach szwajcarskich zaleca sie, aby
pierwszym jezykiem obcym byt jeden z jezykéw narodowych,
na przyklad francuski lub wloski w kantonach niemiecko-
jezycznych. Tendencja, ktéra staje si¢ jednak coraz bardziej
widoczna od korica lat 90., jest wypieranie w szkolnictwie
jezykéw narodowych przez jezyk angielski, ke6ry powoli staje
sie, zwlaszcza w kantonach niemieckojezycznych, pierwszym
jezykiem obcym nauczanym w szkolach. Z kolei uczniowie
francuskojezyczni niechetnie ucza si¢ niemieckiego, poniewaz
w niemieckojezycznej cze¢dci Szwajcarii na co dzied (takze
w telewizji i w radio) najchetniej uzywa si¢ licznych dialektow.
Wihadze o$wiatowe zalecajg postugiwanie si¢ w codziennej
komunikacji jezykami innymi niz lokalne poprzez nauczanie
dwujezyczne oraz wymiane jezykows uczniéw. Postulaty te sa
jednak na ogét poboznymi zyczeniami w prakeyce szkolnej,
ktéra pozostaje jednojezyczna, a nauczanie jezykéw obcych

pozostawia sporo do zyczenia.

Szwajcaria a frankofonia

Pojecie frankofonii obejmuje zaréwno oficjalne organizacje
zrzeszajace kraje, w ktérych méwi si¢ po francusku, jak
i przynaleznosé do wspélnoty jezykowej implikujacej wzajemna,
solidarno$é.

Migdzynarodowa Organizacja Frankofonii (OIF) zrzesza
obecnie 57 panstw cztonkowskich i 20 paristw majacych
status obserwatoréw z 5 kontynentéw.

Udzial Szwajcarii w migdzynarodowej organizacji jest
decyzja dotyczaca polityki zagranicznej Konfederadji i jako
taki jest domena wladz federalnych, a dokladnie Federalnego
Departamentu Spraw Zagranicznych (odpowiednik naszego
MSZ), w ktérym istnieje obecnie specjalny Urzad do spraw
Frankofonii w ramach Wydzialu do Spraw ONZ oraz Organizacji
Migdzynarodowych. Proces przystgpowania Szwajcarii do

organizacji krajow frankoforiskich zajat wiele czasu. Powolnos¢

[61]



FRANKOFONIA

jest jednak cecha charakeerystyczna zycia politycznego w Konfe-

deracji, co wynika z ustroju federacyjnego oraz z prawa obywateli

do poddania pod glosowanie kazdej decyzji whadz, o ile spelnione
zostang pewne wymagania formalne. Szwajcaria stala si¢ czton-

kiem Miedzynarodowej Organizacji Frankofonii (OIF) w 1989

r. W roku 1996 przystapita do Agencji Wspétpracy Kulturalne;

i Technicznej, ktéra w 2005 r. przeksztalcita si¢ w Miedzyna-

rodowa Organizacje Frankofonii (OIF). Od tego momentu

Szwajcaria dziala aktywnie we wszystkich jej instytucjach.
W dniach 23-24 pazdziernika 2010 r. odbyt! si¢

w Montreux, nad Jeziorem Genewskim (kanton Vaud),

zakoniczony sukcesem XIII Szczyt Frankofonii. Od tego

momentu do 13 pazdziernika 2012 r., daty rozpoczecia

XIV Szczytu w Kinszasie (Demokratyczna Republika

Konga), Szwajcaria przewodniczyla tej instancji Franko-

fonii okreslajacej gtéwne kierunki dzialari politycznych

i wspSlpracy w ramach OIF.

Zgodnie z celami szwajcarskiej polityki zagranicznej
Szwajcaria angazuje si¢ w ramach Frankofonii w dzialania
dotyczace zachowania pokoju, bezpieczeristwa, poszanowania
prawa migdzynarodowego oraz praw czlowieka, a takze
promowania réznorodnosci kulturowej i jezykowej.

Obecna dziatalno$¢ Szwajcarii skupia si¢ wokét
czterech tematéw:

* wspdlpraca romandzkich szkét wyzszych w ramach
Uniwersyteckiej Agencji Frankofonii (AUF), wspieranie
finansowe dzialalnosci tej instytucji, w zarzadzie ktdrej
zasiada przedstawiciel Szwajcarii;

¢ telewizja frankoforiska: Szwajcaria jest wspotzatozycielem
telewizji TV5 Monde, ktéra jest dzisiaj obecna w ponad
200 krajach;

. wsp(')}praca miast: szwajcarskie miasta Lozanna, Genewa,
Nyon, Montreux oraz Verbier sa cztonkami Migdzynaro-
dowego Zrzeszenia Burmistrzéw Miast Frankoforiskich
(AIME), organizacji wspélnot lokalnych zrzeszonych
wokét faczacych je wartosci w celu realizowania istotnych
dla wszystkich cztonkéw projekeéw;

* pomoc dla Afryki: Szwajcaria ma swojego przedstawiciela
w zarzadzie Uniwersytetu im. Senghora, instytucji
znajdujacej sic w Aleksandrii, gdzie ksztalci si¢ ekspertow
wspomagajacych rozwdj krajéw afrykariskich.

Corocznie Szwajcaria uczestniczy w Miedzynarodowym

Tygodniu Frankofonii, organizujac liczne manifestacje kultu-

ralne. W Warszawie byty one wielokrotnie organizowane przy
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wspotpracy Uniwersytetu Warszawskiego, a zwlaszcza Instytutu
Romanistyki UW, jak na przyktad obchody Mi¢dzynarodowego
Dnia Frankofonii w roku 2011, po$wigcone zmarlemu w 2009
r. wybitnemu pisarzowi szwajcarskiemu piszacemu w jezyku
francuskim Jacques'owi Chesseksowi. W roku ubieglym
gléwna postacia tego Dnia byl Jan Jakub Rousseau, w zwiazku
z trzechsetng rocznicy jego urodzin. Z tej okazji Ambasada
Szwajcarii w Warszawie zorganizowata wyklad poswigcony
obrazowi Polski w pismach Rousseau, a jego uczestnikom rozdata
wydane specjalnie na t¢ okazje w genewskim wydawnictwie
Slatkine egzemplarze dzieta Rousseau zatytutowanego Uwagi
nad rzqdem Polski w opracowaniu krytycznym Michela Marty
(Rousseau 2012). W tym roku $wigto frankofonii bedzie
obchodzone w trakcie wydarzen organizowanych przez
Ambasade Szwajcarii w Warszawie i we Wrocltawiu.

Nad koordynacjg wydarzenl zwiazanych z Migdzynarodo-
wym Dniem Frankofonii oraz Tygodniem Jezyka Francuskiego
i Frankofonii czuwa w Szwajcarii Delegacja do Spraw Jezyka
Francuskiego (DLF), utworzona w 1992 r. i podlegla politycznie
Miedzykantonalnej Konferencji Szkolnictwa Publicznego
Szwajcarii Romariskiej oraz Ticino (CIIP). Delegacja do
spraw Jezyka Francuskiego reprezentuje Szwajcari¢ na arenie
miedzynarodowej podczas debat dotyczacych postugiwania
si¢ jezykiem francuskim i jego przysztosci. Wiéréd innych
jej zadan nalezy wymieni¢ nadz6r nad nauczaniem jezyka
francuskiego oraz kwestie zwiazane z wielojezycznoscia i polityka
jezykowa. DLF pelni réwniez funkcjg obserwatorium praktyk
jezykowych oraz stuzy wsparciem jezykowym. Dla przykladu,
w tej ostatniej sferze dzialari mozemy wskaza¢ na takie tematy,
jak: wizerunek i obecnos¢ jezyka francuskiego w Szwajcarii i na
$wiecie, stosowanie jezyka francuskiego w dziedzinie informacji
naukowej i nowych technologii czy tez przeprowadzenie ankiety
dotyczacej stosowania si¢ Srodowisk zwiazanych z nauczaniem
i dziennikarstwem do zmodyfikowanych w 1990 r. niektérych
regul ortograficznych jezyka francuskiego. Instytucje podobne
do DLF dzialaja takze w Szwajcarii w odniesieniu do jezyka
wloskiego i retoromariskiego, jedynie niemieckojezyczna czes¢
kraju jest pozbawiona forum wymiany mysli, promotora

i koordynatora dzialan jezykowych.

Specyfika jezyka francuskiego w Szwajcarii

Najwicksza cze$é réznic dotyczy oczywiscie stownictwa.
W ubiegtym roku szwajcarski leksykograf Pierre Knecht
i francuski jezykoznawca André Thibault wydali ponownie



FRANKOFONIA

Stownik romandzki, ktérego pierwsze wydanie ukazato
sie w 1997 r. (Thibault, Knecht 2012). Stownik zawiera
prawie 1200 hasel, stéw i wyrazeni charakeerystycznych dla
romandzkiej odmiany jezyka francuskiego wraz z licznymi
przykladami ich uzycia. Mimo globalizacji lokalne stownictwo
trzyma si¢ w Szwajcarii mocno, a Szwajcarzy na ogét nie
wstydzg si¢ swoich helwetyzméw. Nieliczne z nich zadomowity
si¢ na stale w jezyku francuskim (przyktadowo: fondue, raclette
czy chalet), inne budza rozbawienie okazujacych czgsto swoja
jezykowa wyzszo$¢ Francuzéw. Tych ostatnich bawi tez
czesto ,szwajcarska” wymowa, ktdra uznaja za rozwlekly
i $piewna. Tymczasem tak zwanych akcentéw jest tyle, ile
kantonéw romandzkich i wedtug samych francuskojezycznych
Szwajcaréw mieszkaniec Genewy ma inng wymowe niz
mieszkaniec kantonu Vaud czy Neuchatel.

To wiasnie migdzy innymi akcent mieszkaricéw kantonu
Vaud stat si¢ inspiracja dla poszukiwan jezykowych i styli-
stycznych najwybitniejszego pisarza francuskiego pierwszej
polowy XX wieku Charlesa Ferdynanda Ramuza.

Przemyslenia na temat jezyka francuskiego oraz szcze-
gblnych relacji faczacych z tym jezykiem i z Francja pisarzy
tworzacych po francusku, lecz niebedacych Francuzami
przetarly szlaki wszystkim pisarzom frankoforskim.
Zawarte s3 one gléwnie w tekstach Raison d’étre, Paris.
Notes d’un Vaudois oraz w Lettre a Bernard Grasset
pisanych w latach 1914-1928 lub odnoszacych si¢ do tego
okresu (Ramuz 1986a; Ramuz 1986b; Ramuz 1986¢).
W poszukiwaniu wlasnej tozsamog$ci Ramuz pragnat
wypracowac jezyk literacki, kedry bytby wynikiem jego
duchowej wspélnoty z wlasnym krajem (w waskim rozu-
mieniu tego stowa, czyli z whkasnym kantonem) i z ludZmi
go zamieszkujacymi. Odrzucit jezykowa hegemonie
Paryza, a wraz z nig przekonanie o wyzszosci kultury
francuskiej. Krytykowal tak zwana dobra francuszczyzne,
ktdra szwajcarski system szkolny narzucit Szwajcarom
romandzkim, jako jezyk wyuczony, czyli obcy, a nawet
martwy, niezdolny do wyrazania siebie. Wedtug Ch. F.
Ramuza, istnieje wiele rodzajéw francuszczyzny, ktére
sa wlasciwe poszczegélnym regionom i srodowiskom. Za
szkodliwy absurd uwazal on narzucanie wszystkim osobom
francuskojezycznym na $wiecie jako jedynego wzoru do
nagladowania francuszczyzny klasycznej, akademickie;j,
skodyfikowanej jeszcze w XVII wieku. Prakeyka jezykowa
wpisuje si¢ bowiem zawsze w praktyke spoteczna i kultu-

ralna; miedzy jezykiem a zyciem istnieje zwiazek $cistej
koniecznos$ci. Odmiennosé loséw i tradycji kulturalnych
Frangji i Szwajcarii nakazywala mu poszukiwanie innego,
wlasnego jezyka dla wyrazania swojej tozsamosci i dla
realizacji swojej artystycznej wizji. W tym sensie mozna
uznaé Ramuza za prekursora frankofonii, ktérej jednym
z celéw jest promowanie roéznorodnosci kulturowej w obrebie
jednego jezyka francuskiego. >
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‘Normy europejskie
w polskiej edukacji jezykowe;

Radostaw Kucharczyk

0Od do$¢é dawna powszechnie znane sa poziomy bieglosdi jezykowej (A1, A2, B1, B2, C1

i C2) szczegolowo opisane przez Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego

(ESOKJ). Nie nalezy jednak zapomiha¢, ze dokument Rady Europy to nie tylko opisy

poszczegolnych poziomow, ale przede wszystkim propozycja nowego podejscia

w dydaktyce jezykow obcych (podejscéia zadaniowego), ktére wpisuje sie w zalozenia
europejskiej polityki jezykowej.

niniejszym artykule postaram sie przy-

blizy¢ t¢ ostatnig, jak réwniez pokazaé

gléwne zalozenia podejscia zadaniowego.

Postaram si¢ takze pokazad, w jaki sposéb
idee promowane przez Rad¢ Europy sg realizowane na
gruncie polskim.

ESOK] jest jednym z dokumentéw, ktdry okresla zalozenia
i cele europejskiej polityki jezykowej (2003:14-15). Punktem
wyjscia do refleksji jest stwierdzenie, ze wspSlng wartoscia,
ktdra nalezy chroni¢ i kultywowad, jest réznorodnos¢ jezykéw
i kultur europejskich (zaréwno w skali mikro, jak i makro).
Stad tez konieczne jest pokonanie bariery komunikacyjnej
pomiedzy cztonkami poszczegblnych wspdlnot tak, aby
ta réznorodno$¢ stala si¢ przyczynkiem do wzbogacania
repertuaru jezykowego i kulturowego jednostki. Dlatego
nacisk powinien zostaé potozony na dobra znajomosé
nowozytnych jezykéw europejskich, ktéra utatwi komunikacje
pomiedzy mieszkaicami zjednoczonej Europy, dzigki czemu

zwigkszy sie mobilnos¢ obywateli padistw czlonkowskich
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(zaréwno ekonomiczna, jak i edukacyjna). Kontakty z innymi
ulatwig zrozumienie réznych kultur, a tym samym pozwola
wyeliminowa¢ uprzedzenia i rézne przejawy dyskryminacji.
Z tego powodu polityka jezykowa pojedynczego kraju powinna
by¢ spdjna z dzialaniami na poziomie europejskim, przez
ktére rozumie si¢ wprowadzenie efektywnego europejskiego
systemu wymiany informacji, obejmujqcego wszystkiego aspekty
uczenia si¢ i nauwczania jegykow oraz badan naukowych
w tych dziedzinach, przy petnym wykorgystaniu nowoczesnych
technologii informacyjnych (ESOK] 2003:14). Do gléwnych
celéw europejskiej polityki jezykowej nalezy umozliwi¢
wszystkim obywatelom danego kraju uczenie si¢ nie tylko
jezykéw pozostalych panistw czlonkowskich, ale réwniez
jezykéw regionalnych i mniejszosci narodowych. Autorzy
ESOK] podkreslaja, ze nie tylko sama nauka jezykéw jest
istotna, wazne jest tez praktyczne postugiwanie si¢ nimi w celu
radzenia sobie w sytuacjach codziennych w kraju docelowym,
wymiany informacji i pogladéw z ludZmi méwiacymi innymi
jezykami, wyrazania wlasnych opinii czy wreszcie lepszego
zrozumienia mentalnodci i dziedzictwa kulturowego innych
wspdlnot. Tak zarysowane zadania europejskiej polityki



jezykowej jasno okreslaja cele wspéiczesnego uczenia sie/

nauczania jezykéw:
przygotowanie do mobilnosci i wspSlpracy w kontekscie
wymian zagranicznych;
uwrazliwianie na réznorodno$¢ kulturows i jezykowa
w celu wyksztalcenia kompetengji interkulturowej, ktéra
jest oparta na idei wzajemnego zrozumienia i tolerancj;
stworzenie systemowego rozwiazania procesu uczenia sie/
nauczania jezykéw obeych, kiéry uwzglednilby warunki
kraju, w keérym jezyki sa uczone/nauczane, a jednoczesnie
whpisat sie w og6lnoeuropejskie rozwiazania;
upowszechnienie metod uczenia si¢/nauczania jezykow,
rozwijajacych u ucznia autonomie, ktéra jest rozumiana
jako niezaleznosé w mysleniu, ocenie i dziataniu, w polq-
czeniu z umiejetnosciami sprawnego i odpowiedzialnego

Sfunkcjonowania w zyciu spoteczmym (ESOK]J 2003:15).

Podejscie zadaniowe promuje zalozenia i cele europejskiej
polityki jezykowej. W optyce tak nakreslonego podejscia
glottodydaktycznego uczenie si¢ i postugiwanie si¢ jezykiem
jest zdefiniowane w nastgpujacy sposdb:

Postugiwanie sig jezykiem, w tym takze uczenie si¢ jezyka,
obejmuge dziatania podejmowane przez uczestnikow zycia
spotecznego, ktdrzy — jako osoby indywidualne — posiadajq
i stale rozwijajgq swoje kompetencie zardwno ogdine, jak
i jezykowe kompetencje komunikacyjne. Postugujgc si¢
tymi kompetencjami, podejmujq oni okreslone dziatania
Jezykowe. Uwzgledniajac uwarunkowania i ograniczenia,
wynikajgce z danego kontekstu, uruchomiajq pewne procesy
Jezykowe, kidre pozwalajq rozumied lub tworzyc teksty
dotyczqce tematéw z okreslonych sfer Zycia. Stosujq przy
tym strategie najbardziej odpowiednie dia wykonywanego
zadania. Swiadoma obserwacja proceséw towarzyszgcych
tym wszystkim dziataniom prowadzi, na zasadzie
spraezenia zwrotnego, do wemocnienia lub do modyfikacji
wtasnych kompetencii (ESOK]J 2003:20).

Postrzeganie w taki sposéb procesu uczenia sig/nauczania
jezyka wysuwa na plan pierwszy pojecia, ktére s3 kluczowe
dla podejécia zadaniowego: jezykowe kompetencje komuni-
kacyjne i kompetencje ogdlne, dzialania jezykowe, strategie

komunikacyjne oraz kompetencja czastkowa.

Jezykowe kompetencje komunikacyjne obejmuja nastgpujace
skladniki: lingwistyczny, socjolingwistyczny oraz pragmatyczny
(ESOK]J 2003:23-25). Nie sa one zadnym novum ani w obszarze
teorii, ani w obszarze prakeyki glottodydaktycznej, stad tez nie
wymagaja, moim zdaniem, bardziej szczegélowego oméwienia.
Nowoscia glottodydaktyczna sa natomiast kompetencje ogélne,
na ktore skladajg si¢ wiedza, umiejetnosci, uwarunkowania
osobowosciowe uczacego si¢ oraz jego umiejetno$é uczenia
sie. (inaczej wiedza deklaratywna) jest wypadkows
doswiadczenia edukacji jednostki (wiedza empiryczna/wiedza
teoretyczna). W nauce jezyka wazny jest fake, ze wiedza ma
charakter uniwersalny, co oznacza, ze nie jest uwarunkowana
ani jezykowo, ani kulturowo. Nabywanie nowej wiedzy
jest uzaleznione od jej stanu wyjsciowego, a jej poziom
wplywa w sposdb znaczacy na nabywanie umiejetnosci
w jezyku obcym. (inaczej wiedza
proceduralna) sa rozumiane jako umiejetnosci zastosowania
wiedzy deklaratywnej w praktyce. Innymi stowy, jezeli
uczeni opanowal regule tworzenia czasu przeszlego (wiedza
deklaratywna), powinien réwniez opanowaé tworzenie
opowiadan w czasie przesztym. Wynika z tego, ze zaleznos¢
pomiedzy dwoma typami wiedzy w kontekscie edukacyjnym
jest duza, poniewaz trudno wyobrazi¢ sobie istnienie wiedzy
proceduralnej bez uprzedniego nabycia nowych informacji.
Nalezy nadmieni¢, ze umiejgtnosci praktyczne zalezq (.. .) od
pewnych cech osobowosci, takich jak np. umiejetnosé koncentraci
i opanowania przy wykonywaniu jakiejs czynnosci (ESOK]
2003:22). Z kolei sq
jednostkowe: indywidualne cechy czlowieka, jego osobowos¢
i postawy zwiqzane na przyktad z poczuciem wiasnej wartosci, spo-
sobem postrzegania innych ludzi, temperamentem, sktonnosciami
introwertycznymi lub ekstrawertycznymi w kontaktach z innymi
(ESOK]J 2003:22). Nalezy zaznaczy¢, ze uwarunkowania
osobowosciowe nie sg nabyte raz na zawsze. Wynikajg one
z proceséw: socjalizacji i skolaryzacji, a co za tym idzie
moga ulega¢ zmianom w wyniku réznych doswiadczeri
jednostki. Uwarunkowaniom osobowos$ciowym nalezy
poswieci¢ szczegdlng uwagg w ksztalceniu jezykowym: czgsto
zwigzane z kultura ucznia mogg sta¢ si¢ przyczyna konfliktéw
w kontaktach miedzykulturowych. Od uwarunkowan tych
zalezy wreszcie . Jak twierdzg autorzy
ESOK] (2003:22), mozna jq ogdlnie okreslic jako umiejetnos¢
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odkrywania nowych, innych obszaréw rzeczywistosci — niezaleznie
od tego, czy jest to nowy jezyk, inna kultura, inni ludzie czy
nowa dziedzina wiedzy. Wyznaczniki umiejetnosci uczenia sie
pozostaja w Scistym zwiazku z pozostalymi kompetencjami
ogdlnymi, takimi jak: gotowo$¢ podejmowania rozmowy
w jezyku obcym, koncentracja przy stuchaniu, akceptacja
ograniczonych mozliwosci komunikacyjnych, odporno$é
na nieporozumienia w czasie komunikacji w jezyku obcym
(uwarunkowania osobowo$ciowe), szeroko rozumiana
$wiadomos¢ jezykowa, znajomos¢ rytuatéw komunikacyjnych
i temat6éw tabu w réznych kulturach (wiedza), postugiwanie
si¢ stownikiem, obstuga komputera (umiejetnosci prakeyczne).
Nalezy takze zaznaczy¢, ze umiejetnosé uczenia si¢ jest
wypadkowa wezesniejszych doswiadczen ucznia (np. uczenie

si¢ kilku jezykéw), ktdre warunkuja dobér réznych strategii.

Rozwijanie kompetencji ogélnych, jak réwniez jezykowych
kompetencji komunikacyjnych ma miejsce w tzw.
. Autorzy ESOK] wyrdzniaja cztery rodzaje dzialar:
receptywne, produktywne, interakcyjne oraz mediacyjne.
czyli rozumienie
i tworzenie tekstéw, nie sa nowe dla procesu uczenia sie/
nauczania jezykéw. Natomiast po raz pierwszy w historii
glottodydaktyki pojawia si¢ opis interakeji i mediacji jako samo-
dzielnych kompetencji, ktére nauczyciel powinien wyksztalci¢
u ucznidw. polegaja na tym, ze
przynajmniej dwie osoby uczestnicza w ustnej i/lub pisemnej
wymianie informacji. Naprzemiennie s3 prowadzone dziatania
produktywne i receptywne — w komunikacji ustnej mogga si¢
one nawet przenika¢ (ESOK] 2003:24). Interakcja, zwlaszcza
ustna, jawi si¢ wicc jako dzialanie nadrzedne w stosunku do
dziatan receptywnych i produktywnych: aby zapewni¢ ciaglos¢
rozmowy, nie wystarczy tylko stucha¢ i méwi¢, ale nalezy
czynnie uczestniczy¢ w rozmowie, dopasowywac si¢ do stéw
rozméwey, kierowad ja na whasciwe tory, tak aby méc osiggnaé
postawione wezesniej cele komunikacyjne. Usankcjonowanie
interakdji jako samodzielnego dziatania jezykowego znajduje
swoje odbicie w deskryptorach kompetencji (rozdz. 4.4.3.).
Istnieja odrebne wskazniki bieglosci dla ogélnego opisu
interakdji, jak réwniez jej poszczegdlnych typdw (transakcja,
rozmowa nieformalna, debata itp.). Z kolei
polegaja na przetwarzaniu réznego rodzaju tekstéw.
Wedtug autoréw ESOK] (2003:24), ttumaczenie ustne
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i pisemne, parafraza, streszczenie, podsumowanie lub zapis
umozliwiaja korzystanie z tekstéw Zroédlowych osobom, ktére
nie maja do nich bezposredniego dostepu. O ile mediacja jest
dos¢ szczegdlowo opisana w ESOK], o tyle brakuje dla niej
wskaznikéw bieglosci jezykowej, co moze by¢ thumaczone
jej charakterem: ten sam rodzaj zadari mediacyjnych moze
by¢ proponowany na réznych poziomach znajomosci jezyka.

W ESKOJ (2003:61) znajdziemy nastepujac definicje pojecia
strategii: Srodki wykorzystywane przez uzytkownika jezyka
w celu mobilizacji i kontroli wlasnych zasobdw jezykowych oraz
uaktywnienia wiasnych umiejetnosci i sposobdw dziatania, by
w najpetniejszy lub najbardziej ekonomiczny sposéb, zgodnie
z zatozonym celem i danym kontekstem komunikacyjnym,
skutecznie wykonad dane zadanie. Opisowi kazdego z dziatan
jezykowych towarzyszy opis strategii im whasciwych, podzielony
zawsze na 4 etapy: planowanie, wykonanie, ocene oraz korekte.
Ponizsza tabela (opracowanie wlasne na podstawie ESOK])
uszczegblowia etapy strategii w zaleznosci od rodzaju dzialania
jezykowego (Tabela 1.).

Nalezy takze zauwazy¢, ze strategie, ktdre stosuje uczen,
nie powinny by¢ traktowane jako dowdd brakéw jezykowych.
Wrecz przeciwnie: ich stosowanie jest dowodem na to, ze
uczen posiadt umiejetnoéé komunikacji w jezykach docelowych

oraz wyksztalcit tzw. postawe autonomiczna.

Definiujac podejécie zadaniowe, autorzy zauwazaja, ze umiejet-
nosci, jakimi postuguje si¢ uzytkownik jezyka, dotycza tylko
wybranych sfer zycia (ESOK] 2003:20), a wigc okreslonych
obszaréw tematycznych i pragmatycznych. Tak zdefiniowane
umiejgtnosci w zakresie jezykéw obcych wysuwaja na plan
pierwszy pojecie kompetencji czastkowej (Robert i Rosen
2010:57-58). Kompetencja ta obejmuje nie tylko wybidrcze
potraktowanie aktéw komunikacyjnych jezyka (wybér
sfer zycia, w keérych funkcjonuje uczacy sig), ale réwniez
dzialania jezykowe (np. uczacy si¢ moze doskonale pisaé
w jezyku A, ale nie umie w nim méwi¢, méwi zas w jezyku
B, ale w nim nie pisze). Takie podejscie pozostaje w zgodzie
z zalozeniami kompetencji wielojezycznej, ktéra jest jednym
z motywéw przewodnich europejskiej polityki jezykowej.
Kompetencja ta odnosi si¢ do umiejetnosci postugiwania
sig kazdym ze znanych jezykow w celach komunikacyjnych



wybér kontekstu
medialnego
uaktywnienie schematéw
rozumienia

budowanie oczekiwan

odczytanie wskazdwek
plynacych z tekstu
formulowanie na ich
podstawie konstrukeji
znaczeniowych

testowanie hipotez —
dostosowanie wskazéwek
plynacych z tekstu do
przyjetego schematu
rozumowania

korekta — weryfikacja
hipotez

¢wiczenie wypowiedzi
korzystanie z wiedzy
zrédlowej

branie pod uwagg
adresatéw
dostosowanie zadania
dostosowanie przekazu

kompensacja

budowanie na uprzedniej
wiedzy

wyprébowanie

monitorowanie
skutecznosci

autokorekta

wybér schematu interakeji
okreslanie luki informa-
cyjnej/stop sto rozbieznosci
pogladéw

ocena zalozed

planowanie posunieé

zabieranie glosu
wspdlpraca interpersonalna
wsp6lpraca ideowa
radzenie sobie z niespo-
dziewanym przebiegiem
interakdji

prosba o pomoc

monitorowanie wyboru
schematu dziatania

w interakcji
monitorowanie efektu
(skutecznosci)

prosba o wyjasnienie
udzielanie wyjasnieri

budowanie wiedzy na dany temat
wsparcie ja wiedza fachowa
przygotowanie glosariusza
rozwazenie potrzeb rozméwcy
dobér dtugosci fragmentu wypowie-
dzi do thumaczenia

analiza informacji wptywajacych

w jednym jezyku i jednoczesne
formulowanie ostatniego fragmentu
tlumaczenia w drugim

zauwazanie roéznych mozliwosci
wyrazania, ekwiwalentéw
wypelnianie luk

kontrola spéjnosci wypowiedzi
kontrola jej poprawnosci

korekta na podstawie stownikéw
encyklopedii, materiatéw Zrédtowych

naprawa komunikacji

(-..), gdy dana osoba wykazuje réine stopnie sprawnosci
w porozumiewaniu si¢ kilkoma jezykami (...). Nie oznacza to
hierarchicznego wspétistnienia régnych oddzielnych kompetencyi,
lecz raczej istnienie jednej, ztozonej kompetencji, z ktdrej
korzysta uzytkownik jezyka (ESOK]J 2003:145). Oznacza
to istotng zmiang w paradygmacie glottodydaktycznym:
chodzi o to, aby uczert nabyt kompetencje komunikacyjna
w kilku jezykach, a nie postugiwal si¢ nimi w sposéb
perfekcyjny, niczym rodzimy uzytkownik jezyka. Jest to
w pelni zrozumiale, bo niby kim jest rodzimy uzytkownik
jezyka. Jak zauwaza Winer w wywiadzie zamieszczonym
w ksiazce o znaczacym tytule The Native Speaker Is Dead
(2003:33): I do think that native speakers are made, not born,
but you are in fact including many different levels of dialects,
educations, awareness, etc. in this overall concept. Just to give
what might prove to be a helpful angle or two. There are people

korekta na podstawie konsultacji
z ekspertami w danej dziedzinie

who are super-conscious of language and langue use — poets,
writers, punsters, people who are making up new words either
Jor fun or for living; and they are people who are, generally
speaking, unconscious of their language use or that of other
people (although they may be able to characterise someone else’s
speech as ,,hick” or even imitate it, without being able to label
or identify elements which lead to that characterisations). Both
types have their advantages and disadvantages for the researcher'.

1 Jestem mocno przekonany, Ze nikt nie rodzi sie native speakerem, lecz sie nim
staje, przy czym idea ta obejmuje wiele roznych poziomow dialektow, edukacyi,
Swiadomosci etc. Jako przestanke do takiego twierdzenia mozna poda¢ naste-
pujqce fakty. Sq ludzie o nadzwyczajnej sSwiadomosci jezykowej — poeci, pisarze,
tworcy kalamburow, czyli tacy uzytkownicy jezyka, ktorzy tworzq nowe stowa
dla przyjemnosci albo z przyczyn zawodowy

h. Sq tez ludzie, ogdlnie mowiqc,
niepewni swojej znajomosci jezyka lub stosowania go przez innych (choé mogq
by¢ oni zdolni do nazywania ich jezyka prostackim, a nawet nasladowania go,
Jednak bez umiejetnosci nazwania lub wskazania elementow, ktore sq przyczyng
takiej charakterystyki). Oba opisane typy ludzi majq zalety i wady z punktu
widzenia badacza.
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Reasumujac, do gléwnych postulatéw europejskiej polityki
jezykowej naleza:
stworzenie wspdlnych wyznacznikéw biegloéci jezykowej,
ulatwiajacych ewaluacjg sprawnosci jezykowej uczacych sig
w skali ogdlnoeuropejskiej;
jak najwcze$niejsze rozpoczecie nauki jezykéw obcych
i zréznicowanie ich oferty edukacyjnej;
polozenie nacisku na utylitarny charakter znajomosci jezykéw
(jezyk traktowany jako narzedzie stuzace do wykonywania
zadai w wybranych dziedzinach = kompetencja czastkowa);
ksztalcenie u uczacych si¢ autonomicznej postawy, ktdra
ma na celu przygotowanie do uczenia si¢ przez cale zycie;
rozwijanie $wiadomosci wielojezycznej i wielokulturowej
w celu zapewnienia skutecznej komunikacji pomiedzy

cztonkami zjednoczonej Europy.

W Polsce idee europejskiej polityki jezykowej mozemy
znalez¢ w Podstawie Programowej Ksztalcenia Ogdlnego

oraz informatorach o egzaminie gimnazjalnym i maturalnym.

Pierwszy slad zwiazku pomiedzy ESOK] a podstawa programowa,
dla jezykéw obceych jest juz widoczny w okresleniu

— nawiazujg one do pozioméw zaproponowanych przez ESOK]J.
Moina je przedstawi¢ w nastepujacy sposdb (za Szpotowicz 2011):

klasy I-IIT (inicjacja jezykowa)

=~ Al

klasy IV-VI (nauka bardziej formalna)
0 (poczatkujacy) =~ A2
1 (kontynuacja) =~ A2+

0 (poczatkujacy) ~ A2/B1

~B1/Bl+ (poziom podstawowy)

1 (kontynuacja)
~ B2/B2+ (poziom rozszerzony)

2 (klasy dwujezyczne) =~ Cl/C2

[68]

Trzeba jednak zauwazy¢, ze podstawa programowa nie odnosi
si¢ bezposrednio do ESOK], ale tylko do niego nawiazuje,
poniewaz nalezy (...) pamigtaé, ze ESOK] zostat opracowany
z myslg o uczniach dorostych, natomiast wymagania zapisane
w podstawie programowej sq dostosowane do mozliwosci uczniow
w réznym wieku i na réznych etapach rozwoju’ (Podstawa
programowa: 62). Podstawa programowa promuje takze
wielojezyczno$é: juz w pierwszej klasie szkoty podstawowej uczen
obowiazkowo uczy si¢ jednego jezyka obcego, w gimnazjum
i szkole ponadgimnazjalnej — dwéch. Nalezy zaznaczy,
ze w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej nauka jezyka
odbywa si¢ w oddziatach miedzyklasowych, aby uczen mégt
wybra¢ jezyki, ktérych chee i musi si¢ uczy¢: jest zobligowany
do nauki tego samego jezyka obcego przez przynajmniej dwa
etapy edukacyjne. Mozliwosci, jakie ma uczen przy wyborze
jezyka obcego pokazuje ponizsza tabela (Kucharczyk 2012:4).

pierwszy jezyk obcy
drugi jezyk obcy

pierwszy jezyk obcy trzeci jezyk obey
drugi jezyk obcy

pierwszy jezyk obcy
drugi jezyk obcy  trzeci jezyk obcy

Réwniez cele ksztatcenia (wymagania ogélne) oraz tresci
nauczania (wymagania szczeglowe), zawarte w opisie wymagan
dla kazdego z pozioméw edukacyjnych, odwotuja si¢ do
ESOK], a dokfadniej do definicji

(znajomo$¢ srodkéw jezykowych) oraz
(rozumienie, tworzenie, przetwarzanie
oraz reagowanie na wypowiedzi). Odwolanie do
jest tez obecne w podstawie programowej,
gléwnie w odniesieniu do oraz

. Na kazdym z etapéw

2 Dlatego przy okreslaniu wskaznikow biegtosci jezykowej dla uczniow na-
uczyciel powinien postuzy¢ si¢ Europejskim Portfolio Jezykowym dobranym
do grupy wiekowej, z ktorg pracuje.



ksztalcenia wymaga si¢ od ucznia umiejgtnosci dokonywania
samooceny, wykorzystania technik samodzielnej pracy nad
jezykiem (korzystanie ze stownika, poprawianie bledéw,
zapamigtywanie nowych wyrazéw), korzystania ze zrédet
informacji w jezyku obcym, w tym réwniez przy pomocy
technologii informacyjno-komunikacyjnych. Ponadto,
uczniowie powinni umie¢ wspéidzialaé w grupie (realizacja
projektéw jezykowych). Powinni tez posiada¢ $wiadomos¢
jezykowa, czyli dostrzega¢ m.in. réznice i podobieristwa
pomiedzy jezykami. Autorzy podstawy programowej zwracaja
réwniez uwage na trening strategiczny, ktéremu powinni
zosta¢ poddani uczniowie. Po szkole podstawowej wuczeri stosuje
strategie komunikacyjne (np. domyslanie si¢ znaczenia wyrazéw
z kontekstu, rozumienie tekstu zawierajgcego nieznajome stowa
i zwroty) (Podstawa programowa: 30). W wymaganiach
szczegblowych po gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej
ten punkt jest uzupelniony o proste strategie kompensacyjne
(np. zastgpienie innym wyrazem, opis) w przypadku, gdy nie
zna lub nie pamigta jakiegos wyrazu (Podstawa programowa:

46, 54, 59).

Wptyw ESOK] wida¢ réwniez w strukturze egzaminéw
(gimnazjalny i maturalny) z jezykéw obcych nowozytnych.
Nie jest to dziwne, zwazywszy na fakt, ze to podstawa
programowa okresla tresci, ktére winne by¢ sprawdzane
na egzaminach. Wida¢ to przede wszystkim w rodzajach
zadan, ktére na nich wystepuja. Zadania te odwotuja si¢ do

opisanych w ESOK]. Na egzaminie
gimnazjalnym na poziomie podstawowym pojawia si¢
recepcja (stuchanie i czytanie). Poziom rozszerzony jest
wzbogacony o interakcje pisemna, produkcje (pisanie) oraz
mediacj¢ pisemna (np. elementy do przettumaczenia na jezyk
docelowy) (Smolik i Trzciriska 2011). W ocenie uwzglednia si¢

: skladnik

lingwistyczny, pragmatyczny (w tym funkcjonalny, mimo ze

skladowe

brakuje w ESOK] opisu pozioméw bieglosci) oraz strategiczny.
Jesli chodzi 0 egzamin maturalny, to forma egzaminu ustnego
whpisuje sie réwniez w zalozenia europejskiej polityki jezykowej:
sprawdzana jest na nim produkgja i interakcja ustna, oceniana
zgodnie z wytycznymi zawartymi w ESOK]J. Na razie brakuje
informatora o egzaminie maturalnym od 2015 r. (pierwszy
rocznik ucznidéw uczacych si¢ zgodnie z zatozeniami podstawy
programowej). Niemniej jednak jego projekty wskazuja takze
na zgodno$¢ z zalozeniami ESOK]J.

Reasumujac, zmiany w polskim systemie edukacji jezykowej
prowadza do coraz pelniejszego wdrozenia zalozeri europejskie
polityki jezykowej w praktyce edukacyjnej, zaréwno na poziomie
decyzyjnym, jak i na poziomie codziennej pracy szkoty.
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“Wybrane  aspekty
‘ksztaltowania ‘kompetencji ‘kulturowe;j
“W nauczaniy Jjezykow obcych

Artur Swiatek

Efektywna komunikacja to cos wiecej niz kwestia bieglosdi jezykowej, ale takze

rozwijanie empatii i szacunku dla ihnych kultur. Nihiejszy tekst wyjasnia, ze

nauczanie jezyka obcego to nie tylko przekazywanie struktur syntaktycznych lub

uczenie sie slownictwa i wyrazen, ale nauczanie elementéw kulturowych, ktore
wspolgraja z jezykiem.

sazania studentdw w umiejetnosci poznawcze, ktdrych potrzebujq
Uczenie si¢ jezyka obcego obejmuje kilka komponentéw, wtym — w srodowisku jezyka drugiego (Straub 1999:2). Innymi

kompetencje gramatyczna, kompetencje stowy, im szerszy kontekst jezykowy, logicznym
komunikacyjna, bieglos¢ jezykowa, jest, ze termin kompetencja
jak réwniez kompetencje kulturowa. Q kulturowa powinien staé si¢

Zaréwno dla naukowcéw, jak czym§ wigcej niz pustym

i dla laikéw, kompetencja stowem. W rzeczywistosci,
kulturowa, tj. $wiadomosé tym czego wigkszo$é
konwencji, obyczajéw, dydaktykéw i studentéw
wierzen, a takze systeméw wydaje si¢ nie zauwazaé
semantycznych charaktery- jest fake, ze znajomosé
stycznych dla innego kraju, jest gramatycznego systemu
niewatpliwie integralng czescia Jezyka (kompetencji grama-
uczenia si¢ jezyka obcego. Wielu tycanej) musi byé uzupetniona
dydaktykéw jezyka obcego gnaczeniami nacechowanymi
widzi ja jako cel uczenia kultury kulturowo (kompetencjg
istniejacy w rozkladzie zajgé kulturowq) (Byram, Morgan
iin. 1994:4).

Wyjasnijmy zatem co oznacza

z jezyka obcego. Mozna ponadto
stwierdzi¢, ze pojecie kompetencji
komunikacyjnej, ktére przetarto termin kultura w jaki sposéb
szlak w nauczaniu jezyka obcego jest on implementowany

zawodzi w obliczu wiasciwego wypo- w nauczaniu jezyka obcego.
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Kramsch widzi to w taki sposdb:

Kultura w uczeniu sig jezyka obcego nie jest rozszerzalng pigtq
umiejgtnosciq, doklejong, mozna powiedzied, do nauczania
mdwienia, stuchania, czytania i pisania. Jest zawsze w tle, od
pierwszego dnia, gotowa zaniepokoic zdolnych ucznisw, kiedy
najmniej sig tego spodziewajg, unaoczniajgc niedoskonatosci
ich kompetencji komunikacyjnej tak dugo pielegnowanej,
rzucajge wyzwanie ich umicjetnosciom w celu zrogumienia
otaczajgeego ich swiata (Kramsch 1993:1).

Nauczanie kultury nie sprowadza sie do przekazywania
informacji o danej spotecznosci i kraju, ktérym si¢ interesujemy,
nawet jezeli wiedza o grupie docelowej stanowi wazny element
zaje¢ z jezyka obcego (Nostrand 1967:118). Stwierdzenie, ze kul-
tura to tylko kopalnia fakt6éw i doswiadczen, do ktdrych mozna
nawiazywad przy kazdej stosownej okazji, byloby stwierdzeniem
niezwykle §miesznym. Kramsch (1993) stwierdza, ze uczenie
si¢ jezyka obcego to nie tylko uczenie si¢ komunikagji, ale
réwniez odkrywanie jak duza swobodg dzialania daje uczniom
jezyk w operowaniu formami, dZwickami i znaczeniami
gramatycznymi, ktére w rezultacie konstytuujg kulture.
Nie mozna wymaga¢ kompetencji komunikacyjnej bez
rozwazenia pogladéw i perspektyw ludzi reprezentujacych
rézne kultury. Komunikacja wymaga zrozumienia, a zrozumienie
wymaga weielenia si¢ w postac obcokrajowca i zwigkszenia jego/
Jej doswiadczenia kulturowego, zawsze biorge pod uwage kulture
docelowg w relacji do naszej Zrédtowejlojezystej (Kramsch
1993:205). Powinni$my by¢ $wiadomi fakeu, ze nauczamy
Jezyka bez nauczania w tym samym czasie kultury, ktéra w nim
Sfunkcjonuje, nauczamy symboli bez znaczenia lub symboli,

do ktorych uczens dotgqcza niewtasciwe znaczenie (Politzer

1959:100-101).

Jak implementujemy aspekt kulturowy do programu nauczania
jezyka obcego, majac na wzgledzie wzbudzanie swiadomosci
kulturowej i przekazywanie wgladu w cywilizacje docelowa?
W przesztosci cel taki osiagano poprzez rozprawianie o $rodowi-
sku geograficznym, jak réwniez o historycznym i politycznym
rozwoju obcej kultury, jej instytucjach i obyczajach oraz
osiagnicciach literackich. Inng forma poznawania kultury sa
wyklady na tematy kulturowe (Rivers 1968:272), ktére czasem
bywaja zmudnym i wymagajacym zadaniem. Nauczanie

kultury moze jednak stuzy¢ uwrazliwieniu na konkretng
kulture. Nauczyciele moga uswiadamiaé studentom, ze nie
ma takich rzeczy jak lepsze czy gorsze kultury, oraz ze istnieja
réznice w obrebie tej samej kultury docelowej. Nauczyciele nie
sq w klasie po to, zeby potwierdzal wprzedzenia ucznidw ani po
to, zeby atakowaé ich gleboko zakorzenione przekonania (Rivers
1968:271). Ich zadaniem jest wabudzanie zainteresowania uczniow
obeg kulturg i pomaganie w ustanowieniu klasy z jezykiem obcym
nie jako miejsca gdgie naucza si¢ jezyka, ale gdzie okazje do uczenia
sig roznych rodzajow jezyka stanowiq sposobnosé do interakeji, ktdre
majq miejsce migdzy uczestnikami takich zajec (Ellis 1992:71).

Zdaniem Strauba (1999) to, co edukatorzy powinni mie¢ na
uwadze nauczajac kultury, to potrzeba zwigkszania $wiadomosci
uczniéw o ich wiasnej kulturze, dostarczanie im pewnego
rodzaju metaj¢zyka w celu rozmowy o kulturze, do kultywowania
stopnia intelektualnej obicktywnosci niezbednej w analizach
migdzykulturowych (Straub 1999:5). Innym celem wzbogacajacym
nauczanie kultury jest uswiadamianie uczniom, ze zrozumienie
keultury docelowej z perspekrywy osoby wewnqtrz — z perspektywy
empatycznej, pozwala uczniowi na doktadng interpretacje obeych
zachowan kulturowych (Straub 1999).

W przypadku wielu podrecznikéw szkolnych mamy
do czynienia z obfitoécia materialéw zréddtowych, ktére
demitologizuja stereotypy. Byram i Morgan (1994) stusznie
zauwazaja, ze autorzy podrecenikéw intuicyjnie unikajq tresci
praedstawiajgcych istniejgce hetero-stereotypy i majq nadzieje,
ze ich negatywny wydéwick bedzie przeciwstawiany poprzez
prezentowanie pozytywnego wizerunku obcego kraju. Wlasciwie
stereotypy sa ogromnie zakorzenione w kazdej kulturze. Ludzie
pochodzacy z réznych kultur posiadaja whasne schematy,
na podstawie ktérych funkcjonuja i pojmuja otaczajacy ich
$wiat. Wejécie w inng kulture 20 zaprzeczenie tej, w ktdrej
jestesmy (Byram i Morgan 1994). W celu u$wiadomienia
odbiorcom (uczniom/studentom) istnienia innej perspektywy
percepcyjnej obcej kultury zadaniem nauczycieli powinno
by¢ stosowanie poréwnan, czyli identyfikowanie wspélnych
punkeéw i wskazywanie réznic w obrebie omawianych kuleur.
Najczesciej odbiorcy przekazywanych tresci kulturowych nie
zrezygnuja ze swojego bagazu kulturowego i widza, $wiat po
francusku, angielsku czy po japorisku. Musza nauczy¢ si¢
doceniad, ze intelektualne antonimy wynikaja z ich ekspozycji
na kulture docelowa (Byram i Morgan 1994).

Odbiorcy musza, przede wszystkim, by¢ obyci z whasng,
kultura (Grove 1982). Poprzez badanie wiasnej kultury:
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omawianie warto$ci, oczekiwar, tradycji, obyczajow i rytuatéw,
biora nieswiadomie udzial w jej tworzeniu. Sa w stanie odkry¢
i zrozumie¢ omawiane oczekiwania lub tradycje w odniesieniu
do odpowiednikéw kulturowych przy pomocy wyzszego
stopnia obiektywnosci intelektualnej (Straub 1999). Zaleinie
od wieku i poziomu uczniéw/studentéw, takie zadanie moze
przybiera¢ rozmaite formy. Poczatkujacy lub $redniozaawansowani
uzytkownicy jezyka obcego powinni mie¢ sposobno$¢ polubienia
czynnosci, ktdre stanowig czeé¢ ich wlasnej tradycji, takie jak:
sport, czynnosci charakterystyczne dla lokalnych spolecznosci
lub piosenki, zanim zaczna badac ich odpowiedniki w kulturze
docelowe;.

Poczatkujgcy uzytkownicy jezyka obcego cheq czué, dotykad,
wqchaé i widzie¢ obcych ludzi, a nie tylko stysze¢ ich jezyk
(Peck 1998). W kazdej sytuacji, klasa z jezykiem obcym powinna
stac sig ,kulturowq wyspg” (Kramsch 1993; Singhal 1998;
Peck 1998), gdzie nacisk bedzie na doswiadczenie kulturowe, a nie
na Swiadomosé kulturowq (Byram, Morgan i in. 1994:55-60).
Od pierwszego dnia oczekuje si¢ od nauczycieli, ze przyniosa
do klasy plakaty, obrazki, mapy lub inne autentyczne materialy,
ktére beda miaty na celu poméc uczniom/studentom w roz-
winieciu ich wlasnego wizerunku mentalnego poswigconego
kulturze docelowej (Peck 1998). Wedtug Pecka (1998),
efektywnym i stymulujacym zajeciem jest wyslanie uczniéw
do tzw. spraw kulturowych, a mianowicie do supermarketéw
i centré$w handlowych i naklonienie ich do zanotowania
nazw produktéw importowanych. Ponadto, byloby bardzo
wskazane, zeby nauczyciele zaprosili przedstawicieli obcych
kultur z goscinnymi wyktadami, ktérzy opowiedzieliby
o swoich do$§wiadczeniach zdobytych za granica.

Innym cieckawym ¢wiczeniem jest podzielenie klasy na
grupy trzy-, czteroosobowe i polecenie im napisania listy
charakterystycznych cech, ktére przypuszczalnie odrézniaja
od siebie kulture rodzimg i docelowa. Tomalin i Stempleski
(1993:16) podaja przykad jednej z takich list, ktdra stworzyli
uczniowie. Obejmuje takie elementy, jak:

muzyka, rasa, pochodzenie, geografia, architektura, oby-
czaje, sztuka i rzemiosto, ubrania, cechy fizyczne, Zywnosé.

Wykorzystujac to ¢wiczenie nauczycielom bedzie fatwiej
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zidentyfikowad wystepujace w grupie lapsusy stereotypowe.
Kiedy te gtéwne rdéznice zostang ustalone, studenci moga
by¢ zapoznawani z tzw. stowami-kluczami (Williams 1983),
takimi jak: malzeristwo, $mier¢, homoseksualizm, itd. w ten
spos6b uzyskujac wglad w zestaw konotadji tych stéw i réznych
konceptéw. Poznawszy te kluczowe stowa, uczniowie beda
w stanie kwestionowad wlasne zalozenia i sprébuja zobaczy¢,
co lezy u podstaw poszczegélnych terminéw lub pojeé
w jezyku docelowym i kulturze docelowej. Na przyktad
w kulturze anglosaskiej zaréwno zwierzeta, jak i ludzie majq
uczucia, choruja i s3 chowane na cmentarzach. W kulturze
iberyjskiej natomiast réznica pomigdzy ludZmi i zwierzgtami
jest ogromna, a walki bykéw z pewnoscig nie sq strata czasu,
jak twierdzi wielu zagranicznych obserwatoréw tej kultury.
Dla Hiszpanéw, byk nie jest réwny cztowiekowi, ktdry go
zabija. Prze$wiadczenie to jest wiara, ktdra oczyszcza torreadora
z wszelkiej odpowiedzialnosci; byk moze by¢ silny, ale nigdy
nie bedzie inteligentny lub obdarzony innymi zaletami; one
s zarezerwowane dla czfowicka. W tym $wietle takie pojecia
jak: okrutny, rzeZznia i bycie bezbronnym niosa ze sobg bardzo
odmienne zabarwienia w tych dwdch wspomnianych wyzej
kulturach.

Gléwna przestanka, ktéra autor artykulu prébuje tutaj
naswietlié, jest ta, ze jezyk rézni si¢ w zaleznosci od zmiennych
spolecznych, takich jak: ple¢, wiek, klasa spoleczna, miejsce
zamieszkania, kraj. Dlatego zmienne te nie mogg pozostaé
niezauwazone. Na przyklad studenci moga podczas zajgé
dowiedzie¢ si¢, ze niekt6re wyrazy s3 uzywane przez kobiety,

inne przez mezezyzn i odwrotnie, oraz ze istnieja rézne dialekey,



ktérych znajomos¢ nie przynosi ich uzytkownikom zadnego
splendoru ani prestizu (np. Cockney w zestawieniu z Received
Pronunciation w Anglii; Henrichsen 1998).

Poprzez mozliwo$é poznawania obcych cywilizacji
uczniowie mogg wycigga¢ wnioski i dokonywa¢ poréwnan
pomiedzy dwiema kulturami: ojczysta i obca. Kapsuty kulturowe
(Singhal 1998 i in.), zwane réwniez kulturgramami (Peck 1998)
prébuja pomée w ich zrozumieniu poprzez przedstawianie
uczniom oddzielnych elementéw kultury docelowej, podczas
korzystania z ksiazek i pomocy audiowizualnych. Seelye (1984)
podaje przyklad korzystania z takich kapsul, np. podczas
rodzinnego positku, kiedy to méwi si¢ o etykiecie. W takiej
sytuacji uczniowie moga nauczy¢ si¢ jak jes¢, dowiedzieé
si¢ jakie znaczenie dla cztonkéw spotecznosci docelowej ma
posilek z rodzina, przyjaciétmi, itd. Tutaj jednak nalezy si¢
wystrzega¢ tzw. jednostronnej interpretacji, poniewaz studenci
musza pamigtaé, ze nie wszyscy cztonkowie spolecznosci
docelowej my$lg i zachowujq sie identycznie.

Henrichsen (1998) proponuje wykorzystanie dwoch podejsé,
ktére nazwat asymilatorami kulturowymi i cultoons. Asymilatory
kulturowe polegaja na tworzeniu krétkich opiséw réznych
sytuacji kulturowych. Kiedy uczniowie przeczytajg dany opis,
wybieraja jedna z czterech dostepnych interpretacji, ktéra wydaje
im si¢ poprawna i stosowna do danej sytuacji. Po dokonaniu
wyboru, wszyscy uczniowie omawiaja, dlaczego niektére opcje
s3 poprawne a inne nie. Gléwnym celem funkcjonowania
asymilatoréw kulturowych jest to, ze sg dobrymi metodami na
umozliwienie studentom zrozumienia informacji kulturowej,
a nawet mogq promowac emocjonalng empatig lub afekt, jezeli
studenci odczuwajq silng potrzebe w relacji do jednej lub drugiej
opcji (Henrichsen 1998).

Z drugiej strony, cultoons to wizualne asymilatory. Uczniowie
otrzymuja zestaw czterech obrazkéw prezentujacych sytuadje,
w ktérych mialo miejsce nieporozumienie lub szok kulturowy,
ktérego doswiadczyly osoby w kontakcie z kulturg docelows.
Uczniowie s3 proszeni o ocene reakcji danych postaci
uwzgledniajac ich poprawno$¢ (w obrebie kultury docelowey).
Kiedy nieporozumienia zostana oméwione, uczniowie czytajg
krétkie teksty wyjasniajace, co si¢ wydarzylo w tzw. cultoons
i dlaczego doszto do nieporozumienia.

Wyjasnianie problemu kulturowego to kolejny sposdb
na zwigkszenie wiedzy kulturowej (Singhal 1998). W tym
przypadku prezentuje si¢ studentom kontrowersyjng informadje,
ktérej nie mozna jednoznacznie rozstrzygnaé. Na przyklad,

analizujac rozmowe w telewizji lub czytajac tekst na temat
ceremonii malzefistwa, uczniowie majg za zadanie oceni¢
maniery i obyczaje, stosowne lub niestosowne zachowanie
i zastosowa¢ rézne techniki rozwiazujace problemy, czyli
rozwina¢ pewien rodzaj kompetendji strategiczno-kulturowej.
Singhal (1998) proponuje w tym celu sytuacje, np. uczniéw
bedacych w restauracji i zamawiajacych posilek. W ten sposdb
uczniowie majg okazje wej¢ w role czonka kultury docelowej.
Niewgtpliwie zachowanie konwencjonalne w sytuacjach
typowych jest kwestia, z ktéra uczniowie powinni si¢ zapozna.
Na przyklad, w USA lub w Wielkiej Brytanii nie do pomyslenia
jest sytuacja, w ktdrej student spézniony na zajecia puka do
drzwi i przeprasza nauczyciela za spéznienie. Takie zachowanie
w tej kulturze moze przynies¢ wrecz odwrotny efekt, chociaz jest
typowe dla innych kultur, z kedrych uczniowie si¢ wywodza.
W Chinach na przyktad uczniowie nie moga zadawaé pytan
nauczycielowi w czasie lekcji, poniewaz jest ich zbyt wielu,
wiec nauczyciel nie zdazylby wszystkim odpowiedzie¢. Istnieja
réwniez istotne réznice miedzykulturowe dotyczace sposobéw
zwracania sie do nauczyciela: kiedy uczer musi podnies¢ reke,
jakie tematy sa zabronione (tabu) lub niestosowne, na ile
dopuszczalna jest autonomia ucznia itd. (Henrichsen 1998).
Uczniowie powinni takze wiedzied, jakie formy komunikacji
niewerbalnej funkcjonuja w danej kulturze, a wigc powinni
znaé gesty, wyrazy twarzy typowe dla analizowanej kultury.
Poza tymi formami mamy do czynienia z emocjami, ktdre s
réwniez zjawiskiem kulturowym, natomiast ich nieznajomo$¢
moze czgsto prowadzi¢ do niewtasciwej komunikacji i blednych
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wnioskéw wynikajacych z takiej komunikacji. Tomalin
i Stempleski (1993:117-119) podaja przyklad analizy takich
sytuadji i ich ewentualnego eliminowania poprzez zastosowanie
¢wiczenia skupiajacego si¢ na komunikacji niewerbalnej, np.
nauczyciel rozdaje dwanascie obrazkéw ilustrujacych gesty,
a nastepnie prosi studentéw o ich oméwienie i odpowiedZ na
pytania: Kzdre gesty sq inne od tych wwystgpujacych w rodzimej
kulturze? Ktdre gesty zilustrowane na obrazgkach bytyby uzyte
w réznych sytuacjach lub nawet niemozliwe do zastosowania
w rodzimej kulturze (np. gest krecenia glowq oznaczajqcy zgodg
w kulturze bulgarskiej, w pozostatych kulturach oznaczajgcy
negacje i brak zgody)? Innym przykladem ¢wiczenia na
rozpoznawanie gestéw bedzie sytuacja, w ktérej nauczyciel
prosi uczniéw o ulozenie dialogédw oraz ich pdzniejsze
odegranie i pokazywanie emocji z nich wynikajacych (Tomalin
i Stempleski 1993:116-117), np. poprzez podanie listy kilku
wyrazéw przedstawiajacych emocje (szczedcie, strach, ztogé,
rados¢, bél, wina, smutek). Konkluzja takiego ¢wiczenia bytaby
dyskusja na temat réznych sposobéw wyrazania emogji czy
interpretowania gestéw przez przedstawicieli innych kultur.
Jak twierdzi Straub (1999:6), poprzez rozumienie, jak kultury,
subkultury lub wspotkultury korzystajg z tych form w celach
komunikacyjnych, mozemy odkryc spoteczny status danej osoby,
Jej praynaleznosé i stosunek do danej grupy spotecznej. Wedlug
Strauba, wazne jest, zeby zacheca uczniéw do spekulowania na
temat istoty roznych styléw ubierania sig, symbolicznego znaczenia
koloréw, gestéw, wyrazéw twarzy i dystansu fizycznego, ktdry
rézne osoby nieswiadomie zachowujq migdzy sobq.

Wazna role w przekazywaniu tresci kulturowych odgrywa
wykorzystanie literatury w klasie z jezykiem obcym. Jak
trafnie ujmuje to Valdes (1986:137), literatura jest istotnym
komponentem programéw nauczania drugiego jezyka na
odpowiednim poziomie zaawansowania. Jedna z jej gléwnych
funkgji jest stuzenie jako medium w celu przekazywania
tresci kulturowych.

Teksty literackie sa naturalnym surowcem autentycznego
jezyka, ktéry dzigki czytaniu uczniowie moga si¢ bardzo
szybko rozwina¢. Znajomo$¢ autentycznych, literackich
zrédet pomoze im zwickszy¢ §swiadomos¢ kulturows i roz-
wina¢ wlasng kompetencj¢ jezykowa. Poza tym literatura
umozliwia korzystanie z takich srodkéw jak film i telewizja
w klasie z jezykiem obcym. Daje mozliwoé¢ jednoczesnego
zaprezentowania jezyka i sytuacji, a $cislej rzecz ujmujac,
jezyka w skontekstualizowanej formie (Corder 1968).
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Negatywnym aspektem obcowania z takimi $rodkami
przekazu jest ograniczenie roli ucznia do obserwatora, a nie
pelnego uczestnika. Wystepuje tylko reakeja, brak interakeji
ze strony ucznia.

Znajomos¢ jezyka obcego nie moze istnie¢ bez umiejetnosci
poruszania si¢ w danej kulturze. Méwienie po angielsku czy po
chifisku powinno dawa¢ uczniowi okazje do patrzenia na §wiat
przez angielskie lub chiriskie okulary, bez koniecznosci zmiany
wlasnego sposobu postrzegania rzeczywistoéci. Doswiadczenie
kulturowe i wiedza kulturowa powinny czyni¢ nas $wiadomymi
faktu, ze nie jeste$my tylko cztonkami monokulturowe; globalne;
wioski (Kramsch 1987b), ale mozemy réwniez w tym samym
czasie sta¢ si¢ obserwatorami i uczestnikami kazdej kultury,
starajac si¢ znalez¢é tzw. trzecie miejsce (Kramsch 1993), w kedrym
kultury nadawcy i odbiorcy spotykaja sic.

Nauczanie kultury powinno sta¢ si¢ integralng czescia edukacji
obcojezycznej. Kultura powinna by¢ dla uczniéw trescia a jezyk
— medium. Nauczyciele powinni prezentowaé uczniom
prawdziwy obraz innej kultury i jezyka. Mozna to osiagnaé
tylko wtedy, gdy postrzega si¢ swiadomos¢ kulturowa jako co$
wiecej niz tylko przedmiot podzielony na cz¢sci w programie
nauczania jezyka obcego. Kultura powinna wypelnia¢ klase
i uatrakcyjnia¢ kaza czynno$é jezykowa. Nauczyciele powinni
sta¢ si¢ mediatorami w nauczaniu kultury. Nauczanie kulcury

powinno mie¢ na celu wzbudzanie empatii w stosunku do



norm kulturowych spolecznosci reprezentujacej jezyk docelowy
i zwigkszona $wiadomos¢ whasnej logiki kulturowej w relacji
do innych. Wspomniang logike kulturowa mozna osiagnaé
poprzez umiejetno$¢ rozpoznawania innosci i $wiadomogé
ograniczenl wlasnej wiedzy kulturowej.

Ujmujac rzecz praktycznie, nauczanie kultury powinno
pozwalaé uczniom na zwickszanie wlasnej wiedzy na temat
kultury docelowej, w szczegélnosci na temat sposobu zycia
ludzi, prezentowanych przez nich wartosci, przekonar i jak
te ostatnie s3 manifestowane lub zakorzenione w formach
i kategoriach jezykowych. Nauczanie kultury powinno
u$wiadamia¢ uczniom istote aktéw mowy, konotacji, etykiet,
whasciwego lub niewlasciwego zachowania, jak réwniez
dawa¢ im sposobnos¢ do bycia cztonkiem kultury docelowej.
Uczniowie, wiedzac po pewnym etapie edukacji, ze takie
pojecia jak lepsza czy gorsza kultura sa niczym innym tylko
uogélnieniami wynikajacymi z braku dostatecznej wiedzy
i braku szacunku dla ludzi posiadajacych inny $wiatopoglad,
beda mogli zanurzy¢ si¢ w pelni w jezyk docelowy i uzywaé go
jako narzedzia komunikadji, ale réwniez reagowa¢ na kulturowe
konwengje i stereotypy. Dlatego edukatorzy powinni nie tylko
pracowa¢ nad kwestionowaniem i eliminowaniem zachowan
stereotypowych, ale tez naklania¢ uczniéw do uswiadomienia
sobie wlasnego ja, ktére prowadzi réwniez do $wiadomosci
istnienia innych.

Nauczyciele jezyka obcego powinni by¢ nauczycielami obcej
kultury i posiada¢ zdolnos¢ do do§wiadczania i analizowania
obu kultur: rodzimej i obcej. Musz przekazywaé studentom
znaczenie kulturowe i wprowadza¢ ich w pewien rodzaj
nauki, ktdra stawia wyzwania, modyfikuje ich perspektywe
$wiata i ich tozsamosci kulturowej jako cztonkéw danej grupy

narodowej czy spoleczne;.
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‘Definicje <i redefinicjer
‘materialow autentycznych
— perspektywa podmiotowa ucznig

‘Macdiej Smuk

“Popularnosé materialéow autentycznych w ostatnim czasie niezwykle rosnie. W artykule

przesledzono ich ewolucje, kladac nadisk na potencjal ich réznych rodzajow oraz

mocne i slabe strony z punktu widzenia dydaktycznego wykorzystania. Odniesiono

sie rowniez do klasycznych definicji materialéw autentycznych i zaproponowano ich

roszerzenie: z jednej strony wlaczajac w ten zbior nowe formy, z drugiej zas — kladac
nadisk na oceng ic¢h autentycznosci przez pryzmat sytuacji uczniow.

aterialy autentyczne (dalej: MA), nazywane

tez oryginalnymi, Zrédtowymi lub zapo-

zyczonymi (fr. document authentique; ang.

authentic document), sa od kilku dekad
integralng czgécia procesu nauczania/uczenia si¢ jezykéw
obcych. Ich ogromna popularno$¢ taczy si¢ z ich atutami:
pozwalaja zaprezentowaé wiele cech jezyka w jednym tylko
dokumencie, przygotowuja do socjokulturowej konfrontacji
z przedstawicielami danej kultury, rozwijaja kompetencje
og6lne (niejezykowe) uczniéw, ich wykorzystanie zwicksza
atrakcyjno$¢é zaje¢ itd. Nie sg jednak wolne od wad, a w lite-
raturze specjalistycznej przewijaja si¢ — cho¢ zdecydowanie
rzadziej — glosy nieufnosci w stosunku do ich potencjatu.
Specyficzne uwarunkowania danego kontekstu kulturowego,
zbyt duza liczba nowych struktur jezykowych, staba jakos¢
nagrari audio itd. to miedzy innymi czynniki, ke6re utrudniajg
skupienie uwagi na zawartosci merytorycznej danego materiatu,
a to moze prowadzi¢ do utraty motywacji przez ucznidw,

a nawet zanegowania sensownosci ich wykorzystania. Rzetelna
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i wielostronna analiza celéw oraz technik pracy pozwala jednak
przeciwdziata¢ takim problemom, a niezliczone poradniki
praktyczne stuza nauczycielom pomoca.

Jednak pomimo dugich i owocnych do§wiadczel w wyko-
rzystaniu MA kwestia kontrowersyjng jest nadal — przynajmniej
w mojej ocenie — ich zakres pojeciowy. Trudno bowiem w istocie
podaé precyzyjna definicje terminu materiat autentyczny oraz
w sposob jednoznaczny i koncepcyjnie spdjny stwierdzi¢,
gdzie przebiega granica mig¢dzy materialem uznawanym
za autentyczny i dydaktyczny oraz — co wigcej — czy takie
rozréznienie jest w ogdle konieczne.

W niniejszym artykule zostanie dokonany swoisty bilans
wykorzystania réznych rodzajéw materialéw w dydakeyce
jezykéw obcych. Obecne w literaturze fachowej definicje
beda zas stanowi¢ punkt wyjscia do refleksji na temat nieco
innej — cho¢ jednej z wielu mozliwych — ich interpretacii.
Akcent zostanie polozony na analizie dokonanej przez pryzmat
sytuacji uczniéw: wyzwan przed nimi stojacych, motywadji,
dazen, trudnosci, percepcji wybranych cech materialéw itd.



Znaczenie terminu MA wydaje si¢ nie budzi¢ — przynajmniej
na pierwszy rzut oka — nawet najmniejszych kontrowersji;
kazdy, kto ma do czynienia z nauczaniem jezykéw obcych
wie bowiem (cho¢by intuicyjnie), jakie materialy naleza do
zbioru MA, a ktdre nie mieszcza si¢ w nim. Przeglad Zrédet
specjalistycznych, tj. stownikéw, podrecznikéw i artykutéw
glottodydaktycznych oraz poradnikéw skierowanych do
nauczycieli jezykéw obeych, pozwala doprecyzowaé ich cechy.

Obejmuja one rézne formy: ustne, pisane, elektroniczne,

ikonograficzne, przedmioty itd.

Sa zwiazane z réznymi sferami zycia: codzienng obycza-

jowoscia, kultura, Zyciem zawodowym itd.

Powstaja w tzw. naturalnych sytuacjach komunikacyjnych

— termin naturalny jest przeciwstawiany stowu dydaktyczny.

Ich powstawaniu przyswieca tzw. realny cel komunikacyjny

— podobnie jak w poprzednim przypadku, realny traktuje

si¢ jako antonim wyrazu dydaktyczny.

Sa tworzone przez rodzimych uzytkownikéw jezyka.

Sa skierowane w pierwszej kolejnosci do rodzimych

uzytkownikéw jezyka.

Nie s3 oryginalnie przeznaczone do wykorzystania w nauce

jezykéw obcych.

Ich pierwotnym celem nie jest przekazanie wiedzy jezykowej

w znaczeniu dostownym.

Ze wzgledu na poruszane tematy nazywa sig je tez

materiatami spolecznymi.

W zaleznosci od tego, czy zostaja poddane modyfikacjom,

czy nie okreéla si¢ je mianem dydaktyzowane i niedydak-

tyzowane lub surowe (Cuq 2003; Cuq i Gruca 2005;

Galisson i Coste 1976; Girault 1999; Pfeiffer 2001 i in.).

Pomimo ze wprowadzenie MA laczy si¢ z podejsciem
komunikacyjnym, to nie nalezy kwestionowa ich miejsca
w starszych koncepcjach ksztalcenia, na przyktad w metodzie
gramatyczno-thumaczeniowej (teksty literackie) lub w metodzie
audiowizualnej (elementy ikonograficzne). Nie ulega natomiast
watpliwosci, ze to poczatek lat 70. XX wieku przynosi
najwigksze zmiany w wykorzystywaniu materialéw. We Francji
zbiega si¢ to z dyskusja na temat nauczania jezyka francuskiego
jako obcego na poziomie wyzszym niz podstawowy (nivean 2)

oraz intencja integrowania wiedzy jezykowej z pewna orientacja
socjokulturowa (Cuq i Gruca 2005:427). W czerwcu 1970
r. ukazuje si¢ numer specjalny ,Le Francais dans le Monde”
(Nataf 1970), w ktérym rekomenduje si¢ regularne korzystanie
na tym etapie nauczania z MA, a gtéwnie ze wspdlczesnych
tekstow nieliterackich.

Sukees tego typu tekstu jest zrozumiaty, poniewaz wiaze si¢
z jego potencjatem. Zgodnie z powszechnym przekonaniem
teksty nieliterackie ukazujg ztozono$¢ i bogactwo jezyka,
szerokie spektrum jego odmian i styléw, okolicznosci
warunkujace dany model komunikacji (atrybuty réznych
typéw dyskursu i rejestréw wypowiedzi, metaforycznos¢,
polisemicznos¢, emocjonalne nacechowanie wypowiedzi,
obecno$¢ idiolektéw, wariantywno$é geograficzna itd.).
W materiatach celowo przygotowanych dla procesu glotto-
dydaktycznego determinanty zewngtrzne nie sa zazwyczaj
ujete tak kompleksowo. Ponadto teksty wspétczesne staja sie
oknem na kraj/kraje docelowego jezyka obcego oraz medium
najbardziej aktualnych informagji na jego/ich temat. Praca
z nimi pozwala réwniez rozwija¢ kompetencje ogdlne (nieje-
zykowe) uczniéw, mimo ze ten aspekt jest rzadziej omawiany.
Nie dos¢, ze wzbogacaja savoir, to sa $rodkiem wiodacym do
ksztaltowania postaw i zachowari uniwersalnych: zdolnosci
do krytycznego mysélenia, umiejgtnosci relatywizowania
wlasnego punktu widzenia, tolerancji itd. To takze pozwala
glottodydaktyce realizowad jeden z jej celéw — nauczaé
i ksztaltowac za posrednictwem jezyka.

Ale pierwsze lata popularnoéci MA obnazaja tez staby
punkt, jakim jest ich ptynne wprowadzanie. Blokade
w dostepie do tresci stanowi ich forma — podczas lektury uwaga
ucznidw zostaje przeniesiona na nieznane stowa lub strukeury
gramatyczne, co utrudnia skupienie na zawartoéci tematycznej.
Proponowane remedium to korzystanie w fazie wstgpnej z tzw.
tekstéw fileréw (fr. zexte filtre)'; pelnia one dwie funkcje:
przygotowuja do konfrontacji z MA pod katem konstrukgji
jezykowych oraz inicjuja kontakt z wybranymi aspektami
socjokulturowymi (Grand-Clément 1970). W potowie lat
70. w niektdérych podrecznikach taczy si¢ teksty filtry z MA
o charakterze nieliterackim. Bardzo dobrze obrazuje t¢
tendengje czteroczgdciowy podrecznik Interlignes (Moget i in.
1975-1979). Zawiera on teksty prasowe zapozyczone z takich
tytuléw, jak ,LCExpress” czy ,Le Monde” (a nawet ,,Femme

1 We francuskiej nomenklaturze uzywa si¢ rowniez innych nazw: texte
d’approche, pré-texte, sous-texte.
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pratique”) i materialy wieszczace doglebne zmiany w sferze
réznorodnosci: reklame samochodu Renault 4, mape sieci
drogowych we Franciji, statystyki dotyczace wynagrodzenia
Francuzéw, deklaracje podatku dochodowego z 1975 roku itd.

Kolejne dziesigciolecie przynosi prawdziwa rewolucje
w tej dziedzinie. Juz w podrecznikach skierowanych do
0s6b o najnizszym poziomie zaawansowania zamieszcza
sie rézne typy MA — podrecznik Archipel 1 (Courtillon
i Raillard 1982) jest dobitnym wyrazem tej transformacji,
a jego dialogi zawieraja wyrazenia charakterystyczne dla
jezyka méwionego i takie, ktdre jeszcze do poczatku lat 70.
uchodzily za catkowicie niepoprawne, zwlaszcza w kontekscie
nauczania jezykéw obcych w szkole, np. Ben, j étais sous la
douche. Jui pas d argent. Tas vu la pendule sur la cheminée?
Ecoute, tu veux le fric, oui ou non? Oui, elle est pas mal
(Courtillon i Raillard 1982:77, 78, 162). W podrecznikach
adresowanych do 0séb o wyzszej biegloéci jezykowej MA
zaczynaja stanowi¢ przewage. Publikuje si¢ tez tematyczne
zbiory MA, ktére moga by¢ komplementarne w stosunku
do materiatéw zawartych w podrecznikach. We Francji
i poza jej granicami powstaje astronomiczna liczba takich
publikacji, ktére ewoluujg w zaleznosci od spotecznych
i ekonomicznych potrzeb komunikacyjnych. Na przyklad
w 2001 r. wydawnictwo Harper Collins z Nowego Jorku
wydaje unikalny HarperCollins Language Survival Guide:
France. The Visual Phrasebook and Dictionary, kiéry laczy
w sobie praktyczne rozméwki jezyka francuskiego na
poziomie podstawowym oraz niekonwencjonalny przewodnik
po francuskiej rzeczywistoéci. Ksigzka jest podzielona na
kilkadziesiat blokéw tematycznych (zakupy, poruszanie
si¢ samochodem, wizyta u lekarza itd.), a wypelniaja ja
gltéwnie wykonane we Francji zdjecia obiektéw, tablic
informacyjnych, szyldéw, urzadzen, produktéw spozywezych,
przedmiotéw codziennego uzytku itd. W 2002 r. pojawia
sie polska wersja tej pozycji pt. Francja. Rozmawiaj bez
tumacza. Rozwdj technologiczny lat 90. XX wieku skutkuje
uznaniem dla potencjatu materialéw elektronicznych, a XXI
wiek przynosi ich rozkwit i rozszerzenie dostepnych form.
Nadaje to nauczaniu/uczeniu si¢ bardzo interdyscyplinarny
i interaktywny charakter.

Chociaz glottodydaktycy od poczatku istnienia podejscia
komunikacyjnego postuluja zapozyczanie réznych MA,
to jednak réznorodnosci tej nie widaé w podrecznikach.
Reakcja na preparowane dialogi metody audiolingwalnej
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i audiowizualnej jest w latach 70. promocja artykutéw
prasowych, ktére omawiaja aktualne wydarzenia spoleczne
i kulturowe. Natomiast — co paradoksalne — teksty literackie
zyskuja status MA i ponownie staja si¢ jednym z elementéw
ksztalcenia dopiero w nastepnej dekadzie (Gruca 2007:208).
Nawet pobiezny przeglad podrecznikéw wydawanych
wspdlczesnie uzmystawia tez, ze wéréd MA zdecydowanie
przewazaja artykuly prasowe, zatem jedna z wielu mozliwych
form. Zazwyczaj towarzysza im zdjecia (w jednym podreczniku
jest ich nawet kilkaset!), ale ich wybdr wydaje si¢ czgsto dos¢
przypadkowy. Okazjonalnie prezentowane sg inne formy:
piosenki, fragmenty prozy lub poezji, prébki katalogéw lub
broszur, mapy i plany, dokumenty zwiazane z codzienng
obyczajowoscia (przepisy kuchenne, ogloszenia, programy
telewizyjne, sondaze, horoskopy itd.) i in. W podrecznikach
adresowanych do 0séb poczatkujacych pojawiaja si¢ tez
materialy o charakterze uzytkowym: formularze hotelowe,
bilety, rozklady jazdy pociagéw i in. Jest zastanawiajace,
ze w podrecznikach dla wyzszych etapéw zaawansowania
jezykowego brakuje tego typu dokumentéw. Wrazenie
naturalnosci, ktére wywotuja wérdd stuchaczy liczne nagrania
audio, uniemozliwia jednoznaczne stwierdzenie, czy sg
one zapozyczone, Czy przygotowano je z mysla o procesie
dydaktycznym; dotyczy to przede wszystkim tekstéw dtuzszych:
wywiadéw, ulicznych sondazy, reportazy itd. Dokonujac
ogodlnej oceny materialéw zawartych w podrecznikach,
trzeba stwierdzi¢, ze atrakcyjno$é edytorska nieraz odbywa
si¢ kosztem porzadku i przejrzystosci. Co gorsza, dotyczy to
gléwnie podrecznikéw dla pierwszego etapu nauki.

Na koniec warto jeszcze zasygnalizowaé kwesti¢ specy-
ficznej rywalizacji migdzy podrecznikami i MA — na skutek
powszechnosci ich stosowania pewnej ewolucji i redefinicji
podlegta rola podrecznikéw. Juz w 1981 r. Besse zauwazyl,
ze MA zaczely je stopniowo zastgpowal, w tym takze te
podreczniki, ktére budowano z uwzglednieniem MA (Besse
1981). Rozmowy prowadzone z nauczycielami i oferty szkét
jezykowych prezentowane na ich stronach internetowych
lub w ulotkach reklamowych takze uswiadamiaja, jak
czgsto wprowadza si¢ nieuzasadniong opozycj¢ migdzy
podrecznikami i MA. W tym dychotomicznym podziale thwi
przeciez oczywiste nieporozumienie: wybér dokonany przez
autor6w ksiazek, tak jak i wybdr dokonany przez nauczycieli,
nie pozbawia przeciez tych materialéw autentycznosci w jej
klasycznym ujeciu.



Zgodnie z tradycyjna interpretacja przeciwieistwen MA
sa materialy dydaktyczne (dalej: MD), nazywane tez
pedagogicznymi, preparowanymi lub fabrykowanymi
(tr. document didactique, pédagogique, fabriqué, artificiel; ang,
didactic document; document devised for pedagogical reasons). Ich
tworzeniu zawsze przy$§wieca mniej lub bardziej precyzyjny
cel zwiazany z nauczaniem jezyka (cel dydakeyczny), rzadziej
z danym aspektem kulturowym — moze to by¢ wprowadzenie
struktury gramatycznej, stownictwa wpisujacego si¢ w dany
blok tematyczny lub potrzeba uwrazliwienia na jaka$ odmiane
stylistyczna (Cuq 2003; Pfeiffer 2001).

O ile w wickszosci wspétezesnych podrecznikéw do nauki
jezykéw obcych przewazajg zapozyczone formy narracyjne,
o tyle kompozycja i tre$¢ wigkszosci dialogéw (szczegdlnie
krétkich, ograniczonych do kilku zdan) jasno $wiadcza o celu
dydaktycznym, ktdry towarzyszyt ich powstawaniu. Utrzymy-
wanie si¢ takiej tendengji rodzi niemala trudnos¢ z punktu
widzenia sytuacji uczniéw: z jednej strony w jednostce lekcyjnej/
rozdziale proponuje si¢ dos¢ proste pod wzgledem leksykalnym
i gramatycznym dialogi, ¢wiczenia, teksty dydakeyczne itd.,
z drugiej za$ — zamieszcza si¢ teksty narracyjne, ktérych
zrozumienie wymaga bardzo zaawansowanych kompetenciji:
leksykalnej, gramatycznej, dyskursywnej, socjokulturowej
i uczeniowej (fr. savoir-apprendre). lustruje to ponizszy przyklad:

a) Cher Fabio, j ai été trés heureuse de recevoir ton message
samedi. Et oui, moi aussi, j ai requ le message de Carla.
Elle est trés gentille. Tu pourrais aider une amie (elle

sappelle Lylia) ? Elle cherche un livre de Lima Barrero (...).

b) En train : mettez votre chat dans une caisse de transport
ou un panier. Vous pouvez voyager avec un gros chien s'il
est muselé et tenu en laisse. En avion : votre chat ou votre
chien (...) pése plus de 5 kg : il va voyager dans la soute
de [ avion. En taxi : un chauffeur de taxi peut refuser un
animal ou faire payer un supplément (.. .).

Zrédto: Mérieux, R. i Loiseau, Y. (2008) ,Latitudes 1”.
Paris: Didier. Jednostka lekcyjna nr 4, str. 46-55.

Trzecia grupe stanowia materialy quasi-autentyczne/quasi-
-dydaktyczne (fr. document quasifsemi-authentiqueldidactique),

nazywane tez materiatami realistycznymi (fr. document

réaliste) (Robert 2008). W jednej z kluczowych i bardzo
warto$ciowych prac na temat autentyczno$ci materiatéw
Fenner i Newby (2002:20) uzywaja w tym kontekscie
sformulowania autentycznosé powierzchniowa (authenticité
de surface). Tak samo jak MD s3 one tworzone specjalnie
dla procesu glottodydaktycznego, ale ich swoista sztucznos¢
rzadko zostaje rozpoznana przez uczniéw, czgsto réwniez
przez nauczycieli (Sturge Moore 1998). Duza liczbe takich
pomocy zamieszcza si¢ w podrecznikach adresowanych
do 0s6b uczacych si¢ na poziomach Al i A2 — mowa tu
o: wizytéwkach, korespondencji, CV, tekstach reklamowych,
wywiadach, fragmentach dziennikéw z podrézy (Robert 2008).

Kwestia wymagajaca komentarza jest stopieri autentycznosci/
sztucznosci dialogéw. Polozenie nacisku na wprowadzenie za
ich posrednictwem nowej konstrukgji gramatycznej niesie
bowiem w sobie ryzyko wigkszej sztucznoséci komunikacyj-
nej. Na jej zniwelowanie pozwala technika tzw. dialogéw
quasi-redagowanych (fr. dialogues semi-rédigés). Podczas
ich nagrywania lektorzy nie ograniczaja si¢ do odczytania
przypisanych ich rolom kwestii, ale dysponuja ogélnym
zarysem tresci i przebiegu dialogu, wyrazajac si¢ wlasnymi
sfowami w sposdb spontaniczny. Dzigki temu ich repliki
zawieraja tez typowe dla naturalnych sytuacji komunikacyjnych
zawieszenia glosu, wahania, konstrukcje redundantne lub
nietypowe uzycie stéw (Fenner i Newby 2002).

Wprawdzie koncepcje MA przedstawiane w pi$miennictwie
fachowym sa podobne pod wzgledem tresci i nie ma rozbieznosci
miedzy definicjami pochodzacymi z réznych etapéw ewolucji
glottodydakeyki, to jednak warto je podda¢ glebszej refleksji.
Klasyczne definicje MA nie uwzgledniaja bowiem ztozonosci
mozliwych wariantéw, a niektére cechy wydaja si¢ niedostatecznie
spojne koncepcyjnie. Redefiniujac MA, warto takze przeniesé
punkt ciezkosci z formy na to, w jaki sposdb autentycznosé
materialéw jest interpretowana przez ich gléwnych odbiorcéw,
azatem uczniéw. Taka perspektywa jest uzasadniona zwlaszcza
dyskusja o indywidualizacji dydakeyki, rola kompetencji ogélnych
w rozwijaniu kompetendji jezykowych, a wigc i polozeniem
nacisku na podmiotows perspektywe nauczania/uczenia sig
w szerokim rozumieniu tego pojecia.

Po pierwsze, kontrowersje budzi to, dlaczego w klasycznym
ujeciu MA ograniczaja si¢ wylacznie do tych, ktdre sa tworzone
przez rodzimych uzytkownikéw jezyka i ktére sa adresowane
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w pierwszej kolejnosci do rodzimych uzytkownikéw jezyka.
A tym samym, co sprawia, ze czasopisma obcojezyczne,
ktére powstaja poza rodzimym kregiem danego jezyka (np.
francuskojezyczne czasopismo ,,Les Echos de Pologne”, liczne
tytuly anglojezyczne w Polsce), ulotki i broszury informacyjne
dystrybuowane przez ambasady i osrodki kultury danego
panistwa, obcojezyczne przewodniki turystyczne, publikacje
naukowe itd., nie sa uwzgledniane w zbiorze MA? Mozna
zalozy¢, ze kwestia decydujaca jest brak ich réwnowaznosci
wzgledem analogicznych materialéw autorstwa natywnych
uzytkownikéw jezyka. Asymetria ta jest oczywista, poniewaz
wynika z odmiennego kontekstu ich produkgji. Jednak —i to
kluczowa refleksja — trudno wyjasni¢ w sposéb spéjny, dlaczego
tylko kontekst kultury docelowej miatby by¢ traktowany jako
autentyczny, a tym samym, co powoduje, ze kontekst kultury
rodzimej uchodzi za sztuczny. Po drugie, inny stopieti znajo-
modci jezyka przez autoréw natywnych i nienatywnych takze
jest podnoszony jako argument. Ale czy nie jest falszywym
przekonanie, ze poziom bieglosci jezykowej uzytkownikéw
nierodzimych (np. filologéw) musi by¢ nizszy, zwlaszcza
gdy mowa o czastkowych i szczegblowych kompetencjach
jezykowych? Po trzecie, potencjalny sceptycyzm w stosunku do
réwnowaznosci kontekstowej i waloréw jezykowych materialéw
przygotowanych przez nierodzimych uzytkownikéw jezyka
(i czesto skierowanych do nich) wiedzie do kolejnej obserwadji,
skadinad szybko rzucajacej si¢ w oczy: liczne materiaty powstale
w kulturze docelowej nie s3 odpowiednie do wykorzystania
w procesie glottodydaktycznym. Przyczyna moga by¢ miedzy
innymi: rozpigto$¢ tematu, niesatysfakcjonujaca jakosé
z punktu widzenia tresci, nadmierna liczba nowych struktur
jezykowych, zbyt hermetyczny kontekst socjokulturowy
i in. Nierzadko skutkuje to niedostatecznym zrozumieniem
zawartoéci MA przez ich odbiorcéw, a w konsekwengji utrata
motywagji podczas analizy. Powyzsze uwagi sklaniaja zatem
do rozszerzenia klasycznej definicji: MA to takze te, ktdre
powstaja poza docelowym kregiem kulturowym i ktérych
autorami sg nierodzimi uzytkownicy docelowego jezyka.
Jak wspomniano wezesniej, bledem popetnianym réwnolegle
jest, wedtug mnie, rozpatrywanie zagadnienia autentycznosci
materialéw tylko i wylacznie na plaszczyznie formy, a wige bez
skierowania uwagi na sytuacje uczniéw. Konfrontacja z forma
uchodzaca za autentyczna (np. aktualnym z tekstem prasowym)
nie musi wywolywaé poczucia autentycznos$ci podczas

obcowania z nimi i skutkowad naturalnoscia dziatar, a przeciez
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takie motywy wykorzystania MA sg czesto podkreslane przez
glottodydaktykéw. Niejednokrotnie daje si¢ zaobserwowaé
odwrotna relacje: to materiaty celowo preparowane dla procesu
dydaktycznego sprzyjaja poczuciu wysokiej naturalnosci podczas
ich odbioru. Fenner i Newby puentuja;: (..) jesli warunki temu
sprayjaja, to teksty tworzone w celu scisle dydatktycznym mogq si¢
okazac niezmiernie autentyczne [thumaczenie whasne]* (Fenner
i Newby 2002:43). Praca z MA jest za$ celowa tylko wtedy,
gdy uzasadnia ja ogdlny kontekst dydaktyczny: temat i cele
zajeé, profil kursantéw, kontekst kulturowy, sytuacja spoleczna,
zwyczaje zwigzane z naukg itd. (Harijaona 2005). Oznacza to,
ze jednym z gléwnych Zrédel sukcesu wykorzystania MA jest
catosciowe postrzeganie danego kontekstu, natomiast przyczyna
porazki — redukcjonizm, w tym wylaczne zadowalanie si¢
faktem, ze dany material zostal zapozyczony.

Jednakze w przypadku nauki jezykéw obcych poza kulturg
docelowa (np. jezyka francuskiego w Polsce) watpliwosci
niekeSrych glottodydakeykéw budzi réwniez sztuczny (bo
nie w kulturze rodzimej) kontekst sytuacyjny obcowania
z autentycznymi formami (Besse 1980). Kontekst kulturowy
i sytuacyjny wplywa, a nieraz warunkuje interpretacje pojec,
wartosci i symboli, czyli w przypadku rodzimych uzytkow-
nikéw jezyka i obcokrajowcéw czesto nie moze by¢ ona
analogiczna (Dakowska 2007). Teoretycznie wynika z tego
niewielkie zaangazowanie i utozsamianie si¢ z omawianymi
zagadnieniami wérdd uczniéw. Rodzi si¢ jednak pytanie
o to, czy w istocie konieczne jest, aby uzytkownicy natywni
i nienatywni (uczniowie) identycznie odbierali dostarczane
tresci i czy nie pozostaje to w sprzecznosci z podmiotowym
ujeciem nauczania/uczenia si¢. Dla Fenner i Newby’ego (2002)
kluczowa kwestia jest uwierzytelnienie (authentification,
authentifier) — termin ten oznacza, ze stopieri autentycznosci
materialéw jest definiowany podczas konfrontacji z nimi
przez samych uczniéw. Takie podejscie jest przekonujace,
azarazem umotywowane — recepcja jakiegokolwiek materiatu
ma przeciez zawsze charakter indywidualny, a to w linii
prostej odsyla do zagadnienia podmiotowosci uczniéw.

Z punktu widzenia dydaktycznego wykorzystania potencjat
MA jest bezdyskusyjny i w zasadzie nieskoriczony. Analogiczna
uwaga dotyczy takze MD, cho¢ w mniejszym stopniu

2 Siles conditions s’y prétent, les textes rédigés dans un but spécifiquement
didactique peuvent s’avérer extrémement authentiques



akcentuje si¢ ich zalety, a w wickszym kladzie nacisk na
koniecznos¢ positkowania si¢ nimi. Ma to swoje uzasadnienie
historyczne, czyli wiaze sig z konkretnymi stadiami ewolugji
glottodydaktyki: wprowadzenie MA bylo odpowiedzia na
sztampowe i schematyczne MD, ktdre przewazaly w nauczaniu
do lat 70. XX wieku. Prawdopodobnie z tego samego powodu
w literaturze przedmiotu MA poswieca si¢ najwigcej uwagi.

Popularnos¢ ta nie skutkuje jednak nowymi interpretacjami
samego terminu MA, a te wydaja si¢ potrzebne, a przynajmniej
zasadne ze wzgledu na rozwdj dydakeyki jezykéw obeych (np.
duza dostepnos¢ nowych typéw materialéw) lub wyrazne
przesuniecie w strong podmiotowego wymiaru nauczania/uczenia
sie, a wigc postrzegania sytuacji dydaktycznych oczami uczniéw.

W artykule zasugerowano wzbogacenie zbioru MA i wlaczenie
do tej grupy takze tych materiatéw, ktdre powstaja poza kregiem
kulturowym docelowego jezyka obcego, ale i takich, ktérych
autorami sg nierodzimi uzytkownicy danego jezyka. Z pewnoscia
ich warto$¢ — jezykowa i merytoryczna — nie jest nizsza od tej,
jaka prezentuja materialy rodzime. Jest réwniez wazne, aby
faktycznie czerpa¢ z réznorodnosci MA i dostrzegad atuty
réznych form, choéby tekstow literackich. By¢ moze czynnikiem
wykluczajacym je byly techniki pracy stosowane w starszych
metodach nauczania, nie za$ forma jako taka. Podkreslono
zreszta, ze bardzo dostowna i jednoznaczna interpretacja definicji
MA moze doprowadzi¢ do dyskusyjnych podziatéw, ktérych
wyrazem jest dokonywanie opozycji miedzy MA a podrecznikami
do nauki jezykéw obcych, kidre zawieraja takie wlasnie materialy.

Patrzac na miejsce réznych typéw materialéw w nau-
czaniu/uczeniu si¢ jezykéw obcych, nie jest jednak sprawa
kluczowa ustalanie zakresu autentycznosci i dydakeycznosci
z perspektywy formy, lecz z perspektywy uczniéw. Przy takim
ujeciu zagadnienia stosowane nazewnictwo (MA versus MD)
mialoby znaczenie drugorzedne. To réwniez pozwolitoby
na wspélistnienie, nie za$ swoista rywalizacj¢ réznych
form. Autentyczno$¢ i sztuczno$¢ — takze w odniesieniu do

materialéw — ma bowiem niejedno imie.
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Gramatyczne’ dryle sthumaczeniowe
w nauczaniu jezyka angielskiego

Pawel Scheffler

Wydaje sie oczywiste, ze jesli chcemy nauczyé¢ sie jezyka obcego, powihnismy go
uzywac podczas lekeji. Czy jednak musi to oznaczaé, Ze na zajeciach nie ma miejsca
dla jezyka ojczystego uczniow?
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1yl jezykowy mozna zdefiniowa¢ jako ¢wiczenie,
w ktérym istnieje petna kontrola odpowiedzi
ucznia, tzn. w kidrym w kazdym zadaniu istnicje
tylko jedna poprawna odpowied? i odpowied? ta
Jest w petni przewidywalna (Marton 1979:41). Gramatyczne
dryle tego rodzaju stosowane byly powszechnie w metodzie
audiolingwalnej w latach 50. i 60. XX wieku, a pdzniej
zarzucone z powodu rzekomego braku skutecznosci.
W niniejszym artykule postaram si¢ pokazaé na przykladzie
jezyka angielskiego, ze gramatyczny dryl dumaczeniowy
to ¢wiczenie, ktére moze poméc uczniom w opanowaniu

struktur jezyka obcego.

Wydaje si¢ oczywiste, ze jesli chcemy nauczy¢ si¢ jezyka
obcego, powinni§my go uzywaé podczas lekeji. Czy jednak
musi to oznaczad, ze na zajeciach nie ma miejsca dla jezyka
ojczystego uczniéw? Odpowiedz na to pytanie brzmiata
réznie w réznych okresach. W wieku XIX w metodzie
gramatyczno-ttumaczeniowej jezyk ojczysty byt narzedziem
stuzacym do opisywania gramatyki jezyka obcego oraz do
wyjasniania obcojezycznego stownictwa. Ponadro, podreczniki
bazujace na tej metodzie zawieraly bardzo liczne éwiczenia
tlumaczeniowe, polegajace na przekladaniu zdari na jezyk
ojczysty lub obcy. Jezyk ojczysty ucznia byl wiec w tej
powszechnie stosowanej metodzie wszechobecny.

Sytuacja zmienita si¢ na przefomie XIX i XX wicku. Pojawit
sie wtedy tzw. Ruch Reformarorski (¢he Reform Movement),
ktéry w pewnym stopniu negowal zasadnos¢ uzycia jezyka
ojczystego w nauczaniu obcego. Jego przedstawicielami byli
na przyklad Henry Sweet i Otto Jespersen, ktdrzy uwazali,
ze ¢wiczenia tlumaczeniowe na jezyk obcy sa zbyt trudne
dla uczacych sie i tylko powodujg niepotrzebne bledy. W ich
mniemaniu, nauka powinna polegaé na ustnej pracy z tekstami
wprowadzanymi w poczatkowych etapach nauki przy pomocy
transkrypcji fonetycznej. Jednakze, przynajmniej zdaniem
Sweeta (1899/1964), gramatyke oraz stownictwo mozna bylo
objasnia¢ w jezyku ojczystym.

Na przefomie XIX i XX wieku zaznaczy! si¢ réwniez
wplyw metody bezposredniej, spopularyzowanej w Stanach
Zjednoczonych przez Maximiliana Berlitza. W kwestii jezyka
ojczystego Berlitz byl o wiele bardziej stanowczy w swoich
pogladach niz niektérzy przedstawiciele Ruchu Reformator-

skiego. Dla Berlitza', kt6ry uzywat argumentéw zblizonych
do wysuwanych przez Ruch Reformatorski, tlumaczenie
sfownictwa czy objasnianie gramatyki w jezyku ojczystym bylo
nie do pomyslenia. Nauczyciel powinien wyjasniac znaczenie
stéw przy pomocy obrazkéw, przedmiotéw w klasie, gestéw
czy tez definicji w jezyku obcym. W przypadku gramatyki
zadaniem uczniéw bylo intuicyjne opanowanie systemu
jezyka poprzez przyklady, ktére go ilustrowaly. Przyklady
te pojawialy si¢ w dialogach prowadzonych przez uczniéw
z nauczycielem. Do dzisiaj szkoly Berlitza reklamuja swoja
metode jako naturalny sposéb uczenia sie jezyka obcego.

W najwazniejszych dwudziestowiecznych metodach
i podejéciach do nauczania jezykéw obceych jezyk ojezysty byt
w zasadzie nieobecny, przynajmniej w klasie. Jesli wezmiemy
do r¢ki podrecznik metody audiolingwalnej, nie znajdziemy
tam stowa w jezyku ucznia. Tak jest na przyklad w przypadku
ksiazki English Sentence Patterns (R. Lado i C. Fires 1957),
przeznaczonej dla uczniéw hiszpariskojezycznych. Wszystkie
¢wiczenia, dryle gramatyczne oraz objasnienia gramatyczne
podane sa po angielsku. Nie oznacza to jednak, ze jezyk ojczysty
uczniéw nie miat wplywu na tres¢ ksiazki. Wprost przeciwnie:
wiele podrozdziatéw jest wynikiem analizy réznic gramatycznych
pomiedzy oboma jezykami. I tak, uwaga uczniéw zwrécona
jest na przyklad na fake, ze w jezyku angielskim nie opuszcza
sic podmiotu oraz ze uzywa si¢ czasownika be a nie have, gdy
méwimy, ile kto§ ma lat czy tez, ze jest glodny. Intensywne
¢wiczenia wylacznie z uzyciem jezyka angielskiego maja sprawié,
ze uczniowie wypracuja odpowiednie nawyki, a jezyk ojczysty
nie bedzie przeszkods i powodem bledéw.

Druga potowa XX wieku to generalnie odejscie od nauczania
wykorzystujacego sztywne dryle gramatyczne i zwrdcenie si¢
w kierunku bardziej swobodnych éwiczen komunikacyjnych.
Dominujacym bylo szeroko rozumiane podejécie komunika-
cyjne, ktére mozna podzieli¢ na dwa gléwne nurty (Howatt
1984). W nurcie silnym jezyka obcego uczy si¢ poprzez jego
uzywanie (ang. using to learn), czyli nie ma tu wcale miejsca
dla jezyka ojczystego uczniéw. W nurcie stabym jezyka uczy
sie, aby m6c go sprawnie uzywaé w komunikacji (ang. learning
to use). W tym drugim przypadku tolerancja dla odwolywania
si¢ do jezyka uczniéw byla nieco wigksza. Jednakze réwniez
i tutaj nauczanie mialo si¢ odbywad w jezyku obcym, a jezyk
ojczysty miat by¢ stosowany bardzo powsciagliwie.

1 Por.
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Od lat 70. XX wieku pojawiajg si¢ takze podejscia do
nauczania jezykéw obcych wyprowadzane z badan nad
przyswajaniem jezyka (Second Language Acquisition Research).
Wspomnie¢ tu nalezy o podejsciu naturalnym (np. Krashen
i Terrell 1983) oraz pézniejszym podejsciu zadaniowym (np.
Long i Robinson 1998). W obu przypadkach kluczowe staje si¢
rozréznienie pomiedzy wiedza jezykowa $wiadoma a nieswiadomg
oraz §wiadomym procesem uczenia si¢ jezyka a nieSwiadomym
przyswajaniem/akwizycja. Wedlug wlasnie wspomnianych
badaczy, celem procesu dydaktycznego powinna by¢ wiedza
nie$wiadoma wyksztalcana poprzez akwizycje, gdyz to whasnie
na takiej wiedzy opiera sie spontaniczna komunikacja jezykowa.
Do warunkéw, ktére musialy by¢ spelnione, aby nastapil proces
przyswajania jezyka, nalezaly: dostarczenie uczacemu sig danych
jezykowych, ktére byl w stanie zrozumie¢ (Krashen i Terrell
1983) oraz zaangazowanie ucznia w interakcje w jezyku obcym,
podczas ktdrej mozna bylo na chwile zwréci¢ jego uwage na
kwestie dotyczace formy jezykowej (Long i Robinson 1998).

Z powyzszego opisu wynika, ze jezyk ojczysty ucznia bedzie
przeszkoda dla procesu przyswajania jezyka. Po pierwsze, uzycie
jezyka ojczystego zamiast docelowego zmniejszy iloé¢ danych
jezykowych, ktére otrzymuje uczen. Po drugie, interakcja
komunikacyjna na lekcji powinna si¢ oczywiscie odbywaé
w jezyku docelowym, wiec jezyk ojczysty bedzie réwniez
w tym przeszkadzat. Nie przyda si¢ on takze do objasniania
uczniom gramatyki jezyka obcego — tego typu objasnienia
prowadza do wyksztalcenia §wiadomej wiedzy jezykowe;j,
ktdrej przydatnos¢ podczas uzywania jezyka w spontanicznej
komunikadji jest bardzo ograniczona.

Z wyjatkiem metody gramatyczno-ttumaczeniowej
sposoby nauczania jezykéw obcych oméwione do tej pory
nie zakladaja wykorzystania jezyka ojczystego ucznia podczas
zaj¢é. Nie znaczy to jednak, ze nie pojawialy si¢ propozycje,
w ktdrych jezyk ojczysty odgrywal istotng role. Byly to na
przyklad metoda Community Language Learning oraz metoda
bilingwalna Charlesa Dodsona.

W kontekscie polskim techniki bilingwalne w nauczaniu
jezyka angielskiego cieszyly si¢ sporym zainteresowaniem
w latach 70. i 80. Wypowiadano si¢ wtedy za wykorzystaniem
w procesie dydaktycznym jezyka ojczystego uczniéw. Na
przyklad Marton (1978) postuluje stosowanie jezyka ojczystego
na etapie prezentacji nowego materialu gramatycznego oraz na
etapie ¢wiczen gramatycznych. Wedtug Martona, pierwszym

¢wiczeniem gramatycznym po wprowadzeniu nowej struktury
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powinno by¢ ustne ttumaczenie zdan z jezyka polskiego na
jezyk angielski. Jest to technika stosowana réwniez w metodzie
bilingwalnej Dodsona, obecna w procedurze, ktéra opisujemy
ponizej. Innym polskim autorem opowiadajacym si¢ za
bilingwalnym podejéciem do nauczania jest Karczmarski (1988).
Jako jedna z podstawowych procedur dydaktycznych w nauczanin
cgynnego postugiwania sig systemem jezyka obeego proponuje on
transferencje gramatyczna, czyli ¢wiczenia dumaczeniowe,
w ktdrych dokonywane sa dwujezyczne poréwnania na poziomie
okreslonej frazy czy grupy wyrazéw. W nowszej publikacji
Karczmarski (2003:18) wymienia nastgpujace, jego zdaniem
uzasadnione, uzycia jezyka ojczystego podczas zajeé w klasie:
wyjasnianie znaczen struktur gramatycznych i jednostek
leksykalnych;

komentowanie konstrukeji gramatycznych podczas

omawiania nowych tekstéw;

komentowanie tresci przerabianych tekstows;

sprawdzanie zrozumienia zdan ztozonych;

sprawdzanie umiejetnoéci wypowiadania si¢ z uzyciem

okreglonych konstrukdiji.

W ostatnich latach elementy metody bilingwalnej Dodsona
wykorzystuja i rozbudowujg Wolfgang Butzkamm i John
Caldwell w swojej ksiazce The Bilingual Reform: A Paradigm
Shift in Foreign Language Teaching. To whasnie procedurze
dydaktycznej z tej ksiazki (czw. semi-communicative drills)
przyjrzymy si¢ w drugiej czesci artykutu i pokazemy, jak mozna
ja wykorzysta¢ w kontekscie polskim. Istotnym elementem
tej procedury sa dryle tlumaczeniowe.



Jak stwierdzaja Butzkamm i Caldwell (2009) w przyswajaniu
jezyka bardzo istotne s3 dwa procesy. Po pierwsze, musimy
rozumieé tre§¢ wypowiedzi. Po drugie, musimy rozumiet,
ktdre formy jezykowe odpowiadajg poszczegdlnym jednost-
kom znaczeniowym danej wypowiedzi. Musimy wiec by¢
w stanie przyporzadkowa¢ jednostki formalne jednostkom
znaczeniowym.

Proces przyporzadkowywania znaczen formom jezy-
kowym mozna zaobserwowa¢ u dzieci uczacych si¢ jezyka
w warunkach naturalnych. Poczatkowo uzywaja one zbitek
wyrazowych, ktérych znaczenie jest dla nich jasne dzigki
kontekstowi, w ktérym je stysza, ale ktérych nie sa w stanie
podzieli¢ na poszczegélne jednostki. Wraz z otrzymywaniem
dalszych wariantéw danej formy nast¢puje stopniowa
analiza, z ktérej wylaniaja si¢ poszczegdlne jednostki
sktadowe. W kolejnym etapie nast¢puja uogélnienia,
polegajace na przypisywaniu poszczegdlnych jednostek
do klas wyrazéw (czgéci mowy). Pozwala to na tworzenie
nowych kombinacji frazowych i zdaniowych. I tak, na
przykiad, dziecko moze najpierw postugiwac si¢ wylacznie
jedna struktura pytajaca (Dabrowska 2004:182-183): Who
did it/that? Po pewnym czasie moze ono zaczaé uzywaé
innych czasownikéw niz tylko did: Who rip that?, Who
bought that?, Who lost it? W koticu, po stéwku pytajacym
uzywane sg inne formy niz tylko czasownik z dopelnieniem
w postaci zaimka: Who didn’t work?, Who put the bandaid
on?, Who scribbled on it?

Mamy wiec do czynienia z przejéciem od struktury pytajacej
who did it/that poprzez czgéciowo zanalizowang formule who
+ czasownik przechodni + it/thar do ogdlnego schematu who
+ fraza czasownikowa.

Osoba dorosta uczaca si¢ jezyka obcego nie dysponuje taka
samag ilo$cig czasu oraz taka samay iloscia danych jezykowych
jak dziecko uczace si¢ pierwszego jezyka. Zadaniem procesu
dydaktycznego bedzie wice przedstawienie uczniowi gotowej
analizy, w czym moze wydatnie poméc jezyk ojczysty. Ponadto,
w procedurze, ktéra opisujemy ponizej, uczen bedzie miat
réwniez mozliwo$¢ zastosowania danej struktury najpierw
w kontrolowany, a pézniej w bardziej swobodny sposdb.
Cala procedura sktada sie z siedmiu etapéw, ktére teraz
przedstawimy. Jako przyklad niech postuza nam angielskie

zdania warunkowe.

Prezentacja i wyjasnienie
Butzkamm i Caldwell (2009:125) zalecaja wykorzystanie przykta-
déw pochodzacych ze Zrédet autentycznych i proponuja rozpocze-
cie pracy nad dana struktura od napisania jej przez nauczyciela na
tablicy. W mojej ocenie, jesli dana struktura pochodzi na przyklad
z piosenki, nauczyciel moze rozpoczaé od éwiczenia ze stuchu
polegajacego na rozpoznaniu w tekscie kluczowych elementéw
danej struktury. Dopiero pdZniej moze napisad ja na tablicy.

Wykorzystajmy zdanie z piosenki If you were a sailboat,
ktérej wykonawczynia jest Katie Melua: If T was hungry you
would feed me.

Nauczyciel pisze wybrane zdanie na tablicy w jezyku
angielskim wraz z dostownym thumaczeniem na jezyk polski.
Formy polskie nie musza w stu procentach odpowiada¢
formom angielskim, ale uczeri powinien by¢ w stanie polaczy¢
odpowiadajace sobie formy w obu jezykach.

Nauczyciel nastgpnie wyjasnia, ze chodzi tutaj o sytuacje hipo-
tetyczng, o gdybanie, i pisze na tablicy catkowicie naturalne duma-
czenie na jezyk polski: Gdybym byla glodna, nakarmitby$ mnie.

Dryl dumaczeniowy: prosta substytucja
Nauczyciel ustnie podaje uczniom w jezyku polskim kolejne
zdania z dang struktura. Zdania te zawieraja wylacznie
sfownictwo znane uczniom. Po kazdym zdaniu nauczyciel od
razu wskazuje ucznia, keory ma podac angielski odpowiednik.
Na przyklad:

Gdybym byt glodny, zabratby$ mnie do restauragji.
Gdybym by} bogaty, kupitbym nowy samochdd.
Gdybym by} bogaty, mieszkalbym we Franciji.
Gdybym by} bardzo bogaty, kupitbym samolot.
Gdybym by} bardzo bogaty, mieszkatbym w Kalifornii.

(opcjonalny): Praca w parach
Uczniowie pracuja z bilingwalng lista, kt6ra zawiera zdania
wiasnie ¢wiczone z nauczycielem. Najpierw kazdy uczen przeglada
liste, pézniej jeden z nich ja odktada i odpowiada w jezyku angiel-
skim na zdania polskie wypowiadane przez drugiego ucznia.
Nastepnie si¢ zmieniaja. Jesli jeden z uczniéw ma problemy
z wypowiedzeniem angielskiego zdania, drugi mu pomaga.

Bogatsze tredci i zréznicowanie kontekstowe
Poniewaz uczniowie s3 juz zaznajomieni ze strukturg,
nauczyciel moze skorzystaé ze zdari cieckawszych oraz bardziej
oryginalnych i rozbudowanych pod wzgledem tresci. Moze
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odwolywad si¢ do kontekstéw, kedre sg uczniom bliskie i do
sytuacji, ktére moga wywola¢ u nich bardziej zywiolowa
reakcje. Nowe stownictwo moze by¢ wprowadzone przed
¢wiczeniem. Druga grupa zdan ponizej pochodzi z wezesniej
wspomnianej piosenki:
Gdybym byt nauczycielem, stawiatbym same dobre oceny.
Gdybym byl nauczycielem, nie dawatbym zadania
domowego.
Gdybym byt uczniem, nie chcialbym mie¢ takiego
nauczyciela.
Gdybys$ byta ksigzka, czytalbym Cie co wieczor.
Gdybys byt domem, mieszkatabym w Tobie cale zycie
Gdybys byt zagléwka, popltynetabym Toba do brzegu.

Twoja kolej
Na tym etapie ¢wiczenie bilingwalne staje si¢ monolingwalne.
Uczniowie wymySlaja wlasne przyklady zdari zawierajacych
omawiang konstrukcje. Nauczyciel moze przeznaczy¢ kilka
minut, aby kazdy uczen mégl przygotowaé whasne zdania.
W tym czasie moze on przemieszczaé si¢ po klasie, oferujac

pomoc, jesli zachodzi taka potrzeba.

Prezentacja i epizody komunikacyjne

Nauczyciel prosi uczniéw o przedstawianie swoich zdaf.
Powinien on wylapywaé cickawsze zdania i nawigzywad
rozmowg z uczniem na poruszony temat. W tym momencie
¢wiczenie nabiera cech autentycznej komunikacji — uczen
i nauczyciel dzielg si¢ nowymi informacjami, komentuja
jaka$ sytuagje itp. Takie epizody komunikacyjne staja sie
teraz gléwnym celem dla nauczyciela. Ponadto, nauczyciel
moze poprosi¢ uczniéw o wybranie kilku najciekawszych
zdani; moze zapytaé, dlaczego wybrane zdania uczniowie
uwazaja za ciekawe; moze poprosi¢ autoréw o rozwiniecie
tego, czego dotyczy zdanie.

Tworcze pisanie
Nauczyciel prosi uczniéw o napisanie krétkiego tekstu
zwykorzystaniem omawianej struktury. W tekscie wystarczy
jeden przyklad — w przeciwnym razie tekst moze brzmie¢
sztucznie. Dobrze jedli w tekscie uczniowie odnoszy sig
do wlasnych do$wiadczeri czy przezyé, wtedy przydatnosé
struktury do komunikowania wlasnych tresci bedzie dla
nich jasna. Gdy brakuje czasu, ten etap mozna réwniez

potraktowa¢ jako zadanie domowe.
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Opisana powyzej procedura taczy w sobie cechy drylu,
w ktérym nauczyciel kontroluje wszystkie ¢wiczone elementy,
ze swobodniejszym uzyciem jezyka. Dryle gramatyczne
stosowane w przesztosci w metodzie audiolingwalnej
byly oczywiscie mocno krytykowane: uczniowie nie byli
w stanie przelozy¢ umiejetnosci zdobytych podczas drylu na
praktyke komunikacyjna. Jak stwierdza Marton (1978:87),
moglo to wynikaé z tego, ze w monolingwalnym drylu
gramatycznym mozna uczestniczy¢ mechanicznie, nie faczac
manipulowanych form z ich znaczeniami. Jak réwniez
wskazuje Marton (1978:91), takie zachowanie ucznia nie
jest mozliwe w przypadku drylu ttumaczeniowego — uczeri
musi rozmie¢ wypowiadane zdania, aby w takim drylu
uczestniczy¢, musi kojarzy¢ elementy formalne z elementami
znaczeniowymi. Semi-communicative drills byly stosowane
z powodzeniem w kontekscie niemieckim. Mozna si¢
spodziewad, ze polscy uczniowie réwniez skorzystaja z tego
typu ¢wiczenia.

Patrzac nieco szerzej na kwestie uzycia jezyka ojczystego
w nauczaniu jezykéw obcych, mozna pokusi¢ si¢ o bardziej
ogodlng refleksje na temat relacji pomigdzy zaleceniami
formulowanymi na podstawie teorii naukowych a praktyka
nauczycielska. Jak wspomnieli$my wezesniej, w gléwnych
metodach nauczania XX wieku jezyk ojczysty i ¢wiczenia

translacyjne byly w najlepszym razie marginalizowane,



a wickszo$¢ badaczy ignorowala ten temat lub byla otwarcie
przeciwna stosowaniu takich ¢wiczeri oraz uzyciu jezyka
ojczystego. Tak pisali Dulay, Burt i Krashen (1982:269):

Do not refer to a student’s L1, when teaching the L2. The
second language is a new and independent language system. Since
successful second language learners keep their languages distinct,
teachers should, too. (Podczas nauczania jezyka drugiego nie
odnosimy sig do jezyka ojczystego ucznia. Drugi jezyk to nowy
i niezalezny system. Poniewaz uczqcy sig, ktdrzy opanowali jezyk
obcy, nie mieszajq go z jezykiem ojczystym, nauczyciele powinni
postgpowac podobnie [ttumaczenie: P.S.]).

Jak pokazuja publikacje z ostatnich kilku lat (np. Butzkamm
and Caldwell 2009, Cook 2010, Kim 2011, Hall and Cook
2012), nauczyciele, ktérzy w dobrej wierze stosowali si¢ do
tego typu zaleceri, pozbawiali si¢ pozytecznego narzedzia
dydaktycznego. Sami naukowcy natomiast, jesli w ogéle cheg
doradza¢ nauczycielom, jak uczy¢, powinni robi¢ to bardzo
wstrzemiezliwie. Przyswajanie jezyka to niezwykle zlozony
obszar dociekan naukowych i duzo czasu jeszcze uplynie,
zanim bedziemy mogli powiedzie¢, ze dokladnie rozumiemy,
jak jezyki sa przyswajane.

Nade wszystko, badacze powinni by¢ otwarci na wszelkie
kwestie i zZjawiska, a nie tylko na te, ktére pasujg do ich akeu-
alnych teorii. Jak wykazuje w niedawnej publikacji (Scheffler
2012), w swoich badaniach naukowcy powinni by¢ gotowi
zapomnie¢ o rzeczach, ktérych sa najbardziej pewni.
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Naturalna dwujezycznosc
czyli o dwujezycznym wychowaniu dzieci

Krystyna Wroblewska-Pawlak

Artykul dotyczy wczesnej dwujezycznosdi i przedstawia gldwne zagadnienia

zwiazane z wyc¢howaniem dziecka dwujezycznego (tzw. dwujezycznosé rodzinna)

z perspektywy socjolingwistycznej, czyli uwarunkowan spoleczno-kulturowych,

w jakich ma szanse sie ona rozwinaé. Wprowadzajac uzywane w tej dziedzihie

badawczej pojecia i termihologie, odwoluje sie glownie do francuskojezycznej
literatury przedmiotu i badan.
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Panuje dos¢ powszechnie podzielane przekonanie, ze dzieci
latwo uczg sig jezykéw, o ile tylko majg po temu sprzyjajace
warunki. To przekonanie zgodne jest ze stanowiskiem badaczy
dwujezycznodci, kt6rzy dodaja, ze stajg si¢ one dwujezyczne
w sposob naturalny, gdy od najwczesniejszych lat, najlepiej
od urodzenia, maja kontakt z dwoma jezykami. Jak nalezy
jednak rozumie¢ stwierdzenie, ze staja sic dwujezyczne, czym
jest dwujezycznosé?

Specjalisci w dziedzinie badan nad dwujezycznoscia
w ujeciu socjolingwistycznym przyjmuja funkcjonalng definicje
dwujezycznosci. Przykladowo moze to by¢ sformulowanie,
jakim postuzy?t si¢ Francois Grosjean (1982:1), definiujac
dwujezyczno$¢ jako regularne uzywanie dwich jezykow.
Podstawa takiego ujecia sa zachowania (prakeyki) jezykowe,
a nie poziom kompetencji osiagnicty w dwdch jezykach.
Réwnie lapidarnie wyraza to stanowisko Ida Kurcz, za
dwujezycznoé¢ przyjmujac fake postugiwania si¢ dwoma
jezykami, pray czym nie okresla si¢ blizej stopnia znajomosci
tych jezykdw (Kurcz 1992:180).

Uzyte w tytule okreSlenie dwujezyczne wychowanie —
francuska badaczka problematyki dwujezycznosci Christine
Hélot (2007:65) nazywa je nawet czasem dwujezyczng
socjalizacjq — wymaga wprowadzenia jeszcze jednego uscislenia
terminologicznego. Proponujemy przyjaé, ze najszerszym
pojeciem obejmujacym zinstytucjonalizowane i niezinstytucjo-
nalizowane dziafania, ktérych celem jest dwujezyczno$é, jest
dwujezyczna edukacja. Obejmuje ona zaréwno dwujezyczne
nauczanie, jak i dwujezyczne wychowanie. Na tym ostatnim

skoncentrowane zostang ponizsze rozwazania.

Na poczatku nalezy wyjasni¢ uzycie okreslenia naturalna
w odniesieniu do dwujezycznosci. Po pierwsze, moze ona
dotyczy¢ naturalnych warunkéw dostepu do dwéch jezykéw
jednostki, ktora sta¢ si¢ ma dwujezyczna. W zwiazku z tym,
kwestia ta taczylaby sie z wykorzystaniem tych warunkéw
przez odpowiednio zaprogramowane dziatania.

Po drugie, naturalna oznaczaé tez moze niezinstytucjo-
nalizowana i niezorganizowana nauke jezyka (najczesciej
drugiego), a wicc majaca miejsce np. w rodzinie (dwujezyczne

dzieci dzigki réznojezycznym rodzicom), poprzez kontakty
z réwie$nikami — na tzw. ulicy (dzieci czgsto tak sie ucza
drugiego jezyka wspdlnoty na obszarach dwujezycznych) czy
w spontanicznych kontaktach z otoczeniem — przez osmoze
(przypadek niektdrych dorostych imigrantéw).

Kiedy mowa jest o dwujezycznosci dzieci, to badacze
przywoluja zazwyczaj dwie sytuacje, w jakich moze mieé
miejsce nabywanie dwéch jezykéw przez dziecko:

dwujezycznosci dziecka wychowywanego dwujezycznie

przez pare mieszang pod wzgledem jezykowo-kulturowej
przynaleznosci (ujmujac rzecz najprosciej, jezyki macierzyste
matki i ojca dziecka sg rézne);

dwujezycznosci dziecka wychowywanego przez rodzicéw

imigrantéw o tej samej przynaleznosci jezykowo-kulturowej

(tj. oboje rodzice pochodza z tego samego kraju, ich jezyk

macierzysty jest ten samy).

W pierwszym przypadku (wychowanie przez réznojezyczne
malzeristwo czy tez par¢ mieszana, po franc. couple mixte,
np. Abdelilah-Bauer 2008:62, Hagege 1996:51-53) bedzie
to kontakt dziecka z dwoma jezykami od urodzenia, a wigc
proces przyswajania jezykéw zblizony do tego, jaki ma miejsce
w przypadku nabywania jezyka macierzystego (ojczystego) przez
dziecko w rodzinie jednojezycznej, w codziennej komunikagji.
Stad tez czesto tego typu dwujezyczno$é nazywa sig rodzinng
(franc. bilinguisme familial, np. Hélot 2007:59). Niekiedy
osoby, ktére w taki sposéb staly si¢ dwujezyczne, nazywa sig
dwujezycznymi rodzimymi (franc. bilingues natifs, Gadet i Varro
2006:23, Hélot 2007:62). Wszelkie rozwazania oraz badania
dotyczace metod czy tez strategii stosowanych w rodzinie
wychowujacej czy dazacej do wychowania dwujezycznego
dziecka, uwzgledniajace zaréwno trudnosci, jak i czynniki
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sprzyjajace rozwojowi dwujezycznosci dziecka, dotycza zazwyczaj
jego rozwoju jezykowego i warunkéw funkcjonowania do
wieku szesciu lat, czyli do momentu rozpoczecia nauki szkolnej.
Annick De Houwer (2006:30) zaznacza wrecz, ze tego typu
ujecie, skoncentrowane na rodzinnej dwujezycznosci dziecka
(franc. bilinguisme familial de ['enfant), to nowy paradygmat
badawczy. Wedtug niektdrych badaczy, jedynie ten przypadek,
czyli dwujezycznosé dziecka bedaca wynikiem komunikowania
si¢ z nim od urodzenia w dwdch jezykach w rodzinie (na ogét
chodzi o dwa odmienne jezyki matki i ojca), mozna nazwad
naturalng (franc. bilinguisme naturel). Takie podejécie proponuje
przykladowo Hélot (2007:59), powolujac si¢ na Bernarda
Spolsky’ego (1999) i dodatkowo uzasadniajac, ze chodzi tu
o wyrazne odrdznienie od dwujezycznosci, ktéra moze zostaé
nabyta poprzez nauke szkolna. W literaturze przedmiotu,
w typologii bilingwizmu uwzgledniajacej kryterium wieku,
odpowiednikiem bedzie tu wezesna dwujezyczno$é dziecieca
typu jednoczesnego (franc. bilingualié' denfance précoce
simultanée, Hamers i Blanc 1983:25).

W drugim przypadku (wychowanie w rodzinie imigranckiej)
przyjmuje si¢ na ogot, ze dwujezycznosé dziecka zapewnia staly
kontakt i rozwdj kompetencdji jezykowych i komunikacyjnych
w jezyku pierwszym w $rodowisku domowym oraz wlaczenie
nabywania jezyka drugiego w wieku szkolnym, dzigki
skolaryzacji w jezyku kraju imigracji i kontaktom z otoczeniem.
Dwujezycznos¢ polegajaca na wprowadzeniu drugiego jezyka
(L2) do repertuaru komunikacyjnego dziecka w czasie, gdy
zaczelo juz ono komunikowad si¢ w jezyku pierwszym (L1),
nazywana jest dwujezycznoscia dziecieca typu sukcesywnego
(franc. bilingualité d'enfance précoce consécutive, Hamers i Blanc
1983:25). W takim ujeciu granicy tego typu bilingwizmu nie
musi wyznaczac wiek szkolny. Zazwyczaj badacze wskazuja,
ze chodzi o wprowadzenie L2 poczawszy od trzeciego roku
zycia (Abdelilah-Bauer 2008:62, Grosjean 1993:25, Kurcz
1992:190, Perregaux 1994:41). Gdy ma to miejsce w okresie
okoloszkolnym, méwi sie o dwujezycznosci typu dom-szkota
(franc. foyer-école, np. Varro 1997:63) lub dwujezycznosci
szkolnej (franc. bilinguisme scolaire, np. Hélot 2007:93). Nalezy
doda¢ w tym miejscu, ze rozwdj wszystkich kompetencji
w obu jezykach, a wiec osiagniccie dwujezycznosci wzglednie

1 Rozréznienie stosowane przez J. Hamers i M. Blanc: bilinguisme — jako ter-
min ogdlny oraz odnoszacy si¢ do spotecznego wymiaru dwujezycznosci (regionu,
kraju, wspélnoty dwujezycznej) oraz bilingualtié (bilingwalno$¢) — w odniesieniu
do jednostki dwujezycznej.
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zréwnowazonej przez dziecko w wieku szkolnym (poczawszy od
wieku 6-7 lat i pdzniej) najefekcywniej zapewnia dwujezyczne
nauczanie (franc. enseignement bilingue, np. Duverger i Maillard
1996), czyli dwéch jezykéw i w dwoch jezykach, z ktérych
jeden jest pierwszym/macierzystym jezykiem ucznia (Hamers
i Blanc 1983:301).

Warto zaznaczyé, ze jezeli kontakt z L2 nastepuje w $ro-
dowisku domowym lub przedszkolnym, to — jak twierdzi np.
Christine Perregaux (1993:43) — proces akwizycji jezykowej
przebiega podobnie jak w przypadku nabywania pierwszego
jezyka. Potem przyswajanie L2 odbywa si¢ poprzez i na bazie
L1 (4. z wykorzystaniem istniejacej juz wiedzy jezykowej,
spolecznej, osiagnigtego poziomu rozwoju funkeji poznaw-
czych). Ponadto, kwestie sukcesywnej dwujezycznosci faczy
si¢ zazwyczaj z problemem optymalnego wieku wprowadzenia
drugiego jezyka, wptywem na proces przyswajania drugiego
jezyka tzw. okresu krytycznego i powiazaniem tego zagadnienia
z najnowszymi wynikami badani neurolingwistyki skoncentro-
wanej na procesach przetwarzania danych jezykowych przez
dwujezyczny mdzg (szerzej np. w: Wrdblewska-Pawlak 2012).

Wracajac do wprowadzonego wyzej rozrdznienia na
dwujezyczno$¢ dziecka bedaca wynikiem dwujezycznego
wychowania przez par¢/malzeristwo mieszane oraz dwu-
jezycznos¢ typu dom-szkota, najczesciej charakteryzujaca
dzieci imigranckie, na oba te przypadki mozna spojrze¢
jako na wynik sytuacji imigracji. Taka perspekeywa bliska
jest Elizabeth Deshays (1990), ktéra bierze pod uwage
fakt, ze w przypadku rodzinnej dwujezycznosci dziecka



wychowywanego przez pare jezykowo i kulturowo mieszana
jedno z rodzicow jest zazwyczaj imigrantem, ktére osiedlito
si¢ w kraju wspétmatzonka. Konsekwencja takiego ujecia jest
wyrdznienie czterech sytuacji imigracji, w kedrych wystepuje
odmienny uklad czynnikéw majacych wplyw na wychowanie
dwujezycznego dziecka:

jedno z rodzicéw jest imigrantem;

oboje rodzice sg imigrantami;

rodzice s3 imigrantami w kraju trzecim;

rodzice o tej samej lub réznej przynaleznosci narodowo-

-kulturowej (rézne jezyki macierzyste lub ten sam)

czesto zmieniaja kraj zamieszkania (Wréblewska-Pawlak

2004:533).

Oczywidcie pierwszy przypadek moze by¢ dyskusyjny,
poniewaz wylacza sytuacje wychowania dwujezycznego
dziecka przez dwujezycznych rodzicéw mieszkajacych w kraju
dwujezycznym (np. w Kanadzie), a wigc taka, w ktdrej
zadne z rodzicéw nie jest imigrantem. Z tego tez zapewne
powodu niektdrzy badacze wolg trzymad si¢ podziatu na
dwujezyczno$é dziecka wychowanego w malzenstwie
mieszanym i dwujezyczno$¢ typu dom-szkola, a jeszcze inni
wyodrebniajg — jak wspomniane juz Hélot i De Houwer
— dwujezycznosé rodzinng. Przy czym wyodrebnienie
dwujezycznosci rodzinnej nie wyklucza zajmowania si¢ takze
specyfika rozwoju dwujezycznosci w rodzinie dziecka, ktérego
jedno z rodzicéw jest imigrantem (por. Hélot 2007:61-62).
Zastosowanie jednak jedynie kryterium imigracji pomija
takze przypadek wychowania dwujezycznego dziecka przez
rodzicéw niebedacych imigrantami, z ktdrych jedno (czasem
tez oboje!) decyduje sic zwraca¢ do dziecka wylgcznie w swoim
jezyku nieojczystym: drugim badZ obcym.

Odmienno$¢ perspektyw nie wyklucza jednak mozliwosci
wyciagania uogdlnionych wnioskéw na temat dwujezycznego
wychowania, niezaleznie od tego, na ile silnie akcentuje si¢
fakt odmiennosci kulturowej, a nie tylko jezykowej, jednego
z rodzicéw i ukazuje wplyw jego sytuadji jako imigranta na
motywacj¢ i charakter dziatan zwiazanych z przekazywaniem
roéwniez swojego jezyka i kultury dziecku. Specyfike tej sytuacji
oddaje uzywana terminologia: jezyk tego z rodzicéw, ktory
jest imigrantem, bedzie nazywany jezykiem mniejszosciowym,
natomiast jezyk wspétmationka, poniewaz jest takze jezykiem
kraju, w ktérym oboje mieszkaja i wychowuja dziecko/
dzieci — jezykiem wickszosciowym (franc. lz langue minoritaire/
majoritaire, np. Abdelilah-Bauer 2008:169).

Przyjmujac, podobnie jak czynia to Christine Hélot (2007:59)
czy Barbara Abdelilah-Bauer (2008:62), za naturalna dwu-
jezycznos¢ te, ktéra dotyczy dziecka wychowywanego
dwujezycznie, a wigc stajacego si¢ dwujezycznym dzigki
przyswajaniu dwoch jezykéw w rodzinie (w ujeciu Deshays
bedzie to takze pierwszy wymieniony wyzej przypadek — jedno
z rodzicéw dziecka jest imigrantem), przyjrzyjmy si¢ blizej
warunkom, w jakich zachodzi nabywanie dwujezycznosci
i czynnikom, ktdre jej sprzyjaja lub mogga staé si¢ przeszkoda.

Juz pierwsze badania, cho¢ oparte jedynie na studiach
przypadkéw i prowadzone zazwyczaj przez lingwistow
obserwujacych wychowywane dwujezycznie wasne dziecko,
jak np. Jules Ronjat (1913), mogly rozwia¢ obawy wielu
rodzicéw, a i nierzadko specjalistow, co do opdzniajacego
wplywu dwujezycznego wychowania nie tylko na przy-
swajanie jezykéw, ale na rozwéj w ogdle, a to z powodu
domniemanego przeciazenia poznawczego. Dzi§ badacze
na ogdt pozostaja zgodni co do tego, ze rozwdj jezyka dzieci
jedno- i dwujezycznych (w przypadku dwujezycznosci
jednoczesnej) przebiega podobnie, zwlaszcza jesli chodzi
o podstawowe jego etapy: opanowywanie fatwiejszych
diwickéw przed trudniejszymi, generalizowanie znaczen
stéw, stopniowy wzrost dtugosci zdan i upraszezanie strukeur
sktadniowych na poczatkowym etapie przyswajania (Grosjean
1993:25, Hamers i Blanc 1983:75). Stwierdza si¢ takze pelna
umiejetnos¢ oddzielenia obu jezykéw w zaleznosci od jezyka
interlokutora juz przez dzieci dwu-, trzyletnie (np. Barker
i Prys Jones 1998:36, De Houwer 2006:31). Badania nad
przyswajaniem dwdch jezykéw przez dzieci potwierdzaja
hipotez¢ o oddzielnym rozwoju systeméw morfo-syntak-
tycznych obu jezykéw dziecka od urodzenia eksponowanego
na dwa jezyki naturalne, chociaz odnotowuje si¢ réwniez
mieszanie jednostek leksykalnych w jednej wypowiedzi, ale
na ogdt jedynie w kontakcie z osoba dwujezyczna. Ponadto,
dzieci dwujezyczne cechuje duza kreatywno$é jezykowa,
a takze fatwos¢ w przechodzeniu z jednego jezyka na drugi
oraz w przyswajaniu modeli fonologicznych obu jezykéw
(De Houwer 2006:31-32), chociaz w poczatkowym okresie
ta ostatnia umiejetnos¢ jest nabywana na bazie jezyka matki
(Mehler i Dupoux 1990 za Hagege 1996:49). Coraz liczniej
prowadzone badania potwierdzaja staty przyrost stownictwa,
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a nawet prawdziwa eksplozje leksykalna, ktéra ma miejsce,
podobnie jak w przypadku dzieci jednojezycznych, okoto
trzeciego roku zycia (Hagege 1996:40). Badacze sa tez zgodni
co do tego, ze oba jezyki dziecka nie rozwijaja si¢ w tym
samym tempie, ale naprzemiennie, w zaleznosci od réznych
czynnikéw, jeden lub drugi moze okresowo by¢ dominujacy
(Hagege 1996:49, De Houwer 2006:33). Grosjean (1993:24)
pisze wrecz, ze male dziecko réwnie szybko moze przyswoié
drugi jezyk jak go utraci¢. Na ogét wystarcza trzy miesiace
w przypadku bardzo malych dzieci. Albowiem, jak podkresla
Grosjean, dziecko wychowywane w otoczeniu dwujezycznym
staje si¢ dwujezyczne, poniewaz musi postugiwaé sic dwoma
jezykami, by zaspokoi¢ naturalng potrzebg komunikowania si¢
(Grosjean 1993:24). W rzeczywistosci sprawa nie przedstawia
si¢ jednak tak prosto jak w tym efektownym uogdlnieniu.
Nawet w rodzinie uzywajacej dwéch jezykéw na co dzien
iw przypadku dziecka, u ktdrego nie wystepuja zadne problemy
neuropsychologiczne ani trudnosci w nauce jezyka, zdarza
si¢ tak, ze weale nie stanie si¢ ono dwujezyczne. W swoich
szeroko zakrojonych, opartych na kwestionariuszach badaniach

[92

METODA

NAUCZANIE DZIECI

prowadzonych we Flandrii i obejmujacych 2500 rodzin
dwujezycznych De Houwer odnotowala, ze w az 20 proc.
z nich dzieci nie méwily w jednym z jezykéw, w kedrym sig
z nimi komunikowano (De Houwer 2006:36).

Proces nabywania dwéch jezykéw przez male dziecko
w rodzinie postugujacej si¢ dwoma jezykami nie prze-
biega ani automatycznie, ani catkowicie bezproblemowo
i wymaga zazwyczaj przemyslanych dziatari rodzicéw
i bardzo konsekwentnego postgpowania. Nie bez wplywu
na decyzj¢ i postgpowanie zmierzajace do wychowania
dziecka dwujezycznego pozostaja takie czynniki, jak wiedza
iwyobrazenia rodzicéw na temat dwujezycznosci i dokonywane
wybory jezykowe (franc. choix de langues) (Lyon 1996,
Wréblewska-Pawlak 2004, Yamamoto 2001). Hélot, ktéra
przebadata 31 rodzin irlandzko-francuskich zamieszkatych
w Dublinie (2007:62-63) oraz Gabrielle Varro, ktérej pierwsze
badania nad dwujezycznoscia dotyczyly dzieci wychowywanych
w Paryzu przez amerykanskie matki i francuskich ojcéw
(1984), a kolejne rodzin francusko-niemieckich (2004:79),
podobnie jak autorka niniejszego tekstu, w swoich badaniach



dotyczacych par francusko-polskich i polskich mieszkajacych
w Paryzu (Wréblewska-Pawlak 2004) podkreslaja wyjatkowa
rolg rodzicéw w tym procesie. Chodzi o ich zaangazowania
w ten diugofalowy proces, wspdlne i zgodne dzialania,
a takze szczegdlne wyczulenia na potrzeby dziecka. Bez
tego, nawet jedli istnieja inne czynniki sprzyjajace sukcesowi
w wychowaniu dziecka dwujezycznego w rodzinie, takie jak
odpowiednie warunki ekonomiczno-spoteczne (status mate-
rialny i wyksztalcenie rodzicéw), wysoki prestiz obu jezykéw
czy brak barier w dostepie do jezyka tego z rodzicéw, ktory
postuguje si¢ jezykiem innym niz otoczenie, przekazywanie
jezykéw w rodzinie (franc. transmission de langues) moze nie
zakoriczy¢ si¢ sukcesem.

Rozwazamy tu ponadto problem wyboru dwujezycznosci
dla dziecka przez jego rodzicéw, w odréznieniu od sytuacji
skazania dziecka na dwujezyczno$¢, jak to ma czgsto miejsce
w przypadku dzieci wywodzacych si¢ z nieeuropejskiej
imigracji we Francji, majacych co prawda kontake z jezykiem
francuskim od najwczesniejszych lat, ale zyjacych w trudnych
warunkach, kiedy to ich jezyki macierzyste i kultura sg

marginalizowane, a nauka szkolna odbywa si¢ w jezyku
drugim przy catkowitym ignorowaniu ich kompetencji
w pierwszym, uzywanym w domu jezyku (Hélot 2007:63).
Jest to bardzo wazny problem wymagajacy catkiem odrebnego
potraktowania, zwlaszcza ze we Francji powstalo ostatnio na
ten temat sporo znaczacych badar i publikacji (por. Akinci
2003, Dabéne 1989, Leconte 1997, Varro 1997).

W literaturze przedmiotu znajduje si¢ wiele opiséw stosowanych
przez rodzicéw strategii, wéréd ktérych najbardziej zalecang
iznana jest strategia osoby (tzw. strategia jedna osoba — jeden
jezyk), polegajaca na tym, ze kazde z rodzicéw zwraca si¢ do
dziecka od urodzenia w swoim jezyku. We francuskojezycznych
publikacjach strategia ta nazywana jest czasami zasada
Grammonta, od nazwiska fonetyka, ktéry polecil ja swojemu
ozenionemu z Niemka francuskojezycznemu koledze lingwiscie
(Hagege 1996:41), a ten opisal nastepnie jej skutecznos¢
w wychowaniu swojego dwujezycznego syna (Ronjat 1913).

Inne strategie, wymieniane chociazby przez I. Kurcz
(1992:190), tj. miejsca, czasu czy tez przemienna, oceniane
bywaja na ogétjako mniej skuteczne. Strategia miejsca polega
na rozmawianiu z dzieckiem w jednym jezyku w domu, drugim
poza domem; strategia czasu — na uzywaniu np. jednego jezyka
w dni powszednie, drugiego w weekendy, naprzemienna — na
komunikowaniu si¢ w rodzinie jednym lub drugim jezykiem,
ale w dtuzszych, np. rocznych przedzialach czasowych.
Stosowanie wymienionych trzech strategii mozliwe jest, jesli
oboje rodzice sa dwujezyczni, ale raczej mato skuteczne. Hélot
wspomina, ze w swoich badaniach odnotowala stosowanie
strategii czasu w jednej z francusko-irlandzkich rodzin, co
zakoniczylo si¢ catkowita porazka i wyeliminowaniem jezyka
francuskiego z komunikagji z dzieckiem (Hélot 2007:68).
Zazwyczaj jednak zadna ze strategii nie jest stosowana w postaci
czystej, a w szczegblnosci strategia osoby. Stosowanie tej strategii
zwlaszcza przez tego z rodzicéw, ktéry komunikuje sie w jezyku
innym niz otoczenie i na dodatek jest dwujezyczny, weale
nie jest fatwe, pomijajac juz fake, ze — jak wskazuja rozliczne
badania — sztywne trzymanie si¢ tej reguly w zasadzie nie
jest mozliwe (Hélot 2007:74-75).

W tym miejscu warto zwréci¢ jeszcze uwage na dwie
kwestie: odstapienia rodzicéw od postugiwania si¢ dwoma

jezykami w komunikacji z dzieckiem (zdarza si¢ to jeszcze
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dzi$ i to pod wplywem zalecer, jakie rodzice otrzymuja od
lekarzy czy nauczycieli!) oraz sposobéw komunikowania sie
rodzice — dziecko, a w szczeg6lnosci wplywu postawy rodzicéw
wzgledem mieszania jezykéw na rozwéj dwujezycznodci dziecka.

Gwaltowne porzucenie przez rodzicéw jednego z jezykéw
uzywanych dotychczas w kontaktach z dzieckiem, co dotyczy
najczesciej jezyka mniejszodciowego, ma zazwyczaj negatywne
konsekwencje dla harmonijnego rozwoju dwujezycznosci
dziecka, a nawet moze ten rozwdj przerwaé. Dziecko czuje
si¢ zdezorientowane i odbiera taka zmiang jako nagle wyrosta
bariere oddzielajaca go od jednego z rodzicéw. Jesli z kolei
odpowiedzi dziecka niezgodne sa z oczekiwaniami (np. matka
uzywa jezyka mniejszosci — dziecko zaczyna odpowiadaé
w jezyku otoczenia), to zachowanie to moze by¢ z jego strony
intencjonalne i wynikad z fakeu, e jest ono wy$miewane przez
réwiesnikéw z powodu postugiwania si¢ innym jezykiem.
Przezywa wigc negatywnie swoja dwujezyczno$é i wybory
jezykowe. Moze odczuwaé stany napigcia emocjonalnego
z powodu zaburzenia dotychczas stabilnej relacji z rodzicami.
Moze mie¢ klopoty z nawigzaniem prawidlowych kontaktéw
z otoczeniem i w grupie réwiesniczej (De Houwer 2006:36-39).
Za jaki$ czas moga pojawic si¢ oznaki gleboko przezywanych
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dylematéw tozsamosciowych, zwiazanych z niezgodnoscia
miedzy oczekiwaniami rodzicéw a obrazem konstruujacej
si¢ tozsamosci wlasnej dziecka.

Badanie zachowan jezykowych w rodzinach, w ktérych
matka i ojciec dziecka s réznojezyczni, wskazuja, ze rodzice
czesto obawiaja sie przelaczania kodéw (franc. alternance
codigue, Dabene 1994:95 lub ang. code switching, Grosjean
1993:22, Liidi i Py 2002:145), czyli uzywania podczas rozmowy
elementéw obu jezykéw w postaci pojedynczych jednostek,
fragmentéw zdan, zdan lub catych sekwencji zdaniowych.
W teorii bilingwizmu ujmujacej to zjawisko z perspektywy
komunikacji 0s6b dwujezycznych takie mieszanie kodéw nie
jest stygmatyzowane, ale uznawane za normalng prakeyke
bedaca swiadectwem podwéjnej kompetencji méwiacych. De
Houwer zaobserwowala, ze rodzice zazwyczaj sa mniej lub
bardziej tolerancyjni wobec tego przejawu mowy dwujezycznej
(franc. le parler bilingue, np. Grosjean 1993) zaréwno u siebie,
jak i u dziecka, i w zaleznosci od postawy stosuja strategic dwu-
lub jednojezycznego dyskursu. Przy czym nalezy uscisli¢, ze
strategia jednojezycznego dyskursu polega na niedopuszczaniu
do pojawienia si¢ elementéw innego jezyka w wypowiedzeniu
tworzonym w drugim z nich. Co wigcej, De Houwer uwaza,
mimo iz nie ma jeszcze wystarczajcej liczby $wiadectw na rzecz
tej tezy, ze stosowanie przez rodzicéw strategii dwujezycznego
dyskursu z duzym prawdopodobieristwem moze doprowadzi¢
do tego, ze dziecko zaprzestanie uzywania jednego z jezykéw,
chociaz bedzie go rozumie¢ (De Huwer 2006:42).

Przyswojenie sobie dwdch jezykéw przez dziecko w rodzinie,
w ktérej kazde z rodzicéw ma inng przynalezno$¢ narodowo-
-kulturowa i inny jezyk, uwaza si¢ za trudniejsze niz w sytuacji
imigracji rodzicéw, poniewaz wymaga wickszej determinacji
i konsekwenciji z ich strony. Dwujezyczno$¢ dziecka zalezy
w duzej mierze od postawy rodzicéw wzgledem tego zjawiska,
ich wyobrazeni i wiedzy na temat dwujezycznosci oraz na
temat strategii, ktorych wdrozenie moze zapewni¢ sukees. Ich
wlasne przekonanie o korzysciach ptynacych z dwujezycznosci
oraz postawa akceptacji i tolerancji wobec jezyka, kultury
i kraju wspétmalzonka, zrozumienie dla réznic kulturowych
i innodci partnera sa podstawa, na ktérej powinno opieraé
si¢ wspdlne podjecie dziatan, ktérych celem jest wychowanie
dziecka dwujezycznego.



Mimo ze rodzina dwujezyczna i dwukulturowa stanowi
ogromnag szans¢ dla dziecka na jego drodze ku dwujezycz-
nosci i dwukulturowosci, to zycie w takiej rodzinie stwarza
z pewnoscia wiecej napie¢ wynikajacych z koniecznosci
pokonania, oprécz réznych przeszkdd, przed jakimi staja
inne malzeristwa i rodziny, takze takich, jakie stwarza
sama sytuacja malzeristwa mieszanego. Postawa tolerancji
i niedeprecjonowania przynaleznosci kulturowej partnera, jego
kraju pochodzenia, kultury i jezyka jest waznym czynnikiem
wplywajacym na ogélny rozwdj dziecka i w tym takze na
jego whasne dyspozycje wzgledem réznych jezykéw rodzicéw
(Wréblewska-Pawlak 2004:537-538).

Rzadko tez udaje si¢ zachowad réwnowagg w traktowaniu
podwdjnej przynaleznosci, chociazby z tego powodu, ze miejsce
zamieszkania matzedstwa dwukulturowego i dwujezycznego
to najczesciej kraj urodzenia jednego z nich (Deshays 1990:99).
Sam fakt, ze jedno z rodzicéw mieszka u siebie stwarza z gory
sytuacje nieréwnosci polozenia. To z rodzicéw, ktdre jest
imigrantem, nierzadko bedzie przezywad chwile nostalgii za
krajem pochodzenia, rodzing i przyjaciéimi, nieobce bedzie
mu poczucie alienacji, moze tez w sposéb nie do korica
uswiadomiony wini¢ partnera za swojg trudniejsza, wymagajaca
wickszego wysitku sytuacje na drodze do integracji w nowym
dla siebie otoczeniu, jakim jest dla niego kraj emigracji. Wazne
jest, aby w takich momentach dziecko nie stalo si¢ obicktem
przetargowym, aby zadne z rodzicéw nie uzurpowalo sobie
wylacznego prawa do niego, by rodzice nie spierali si¢ o to,
dziedzictwo ktdrego z nich jest wazniejsze. Napiecia bedace
wynikiem nieréwnego polozenia rodzicéw tatwo moga odciskaé
swoje pigtno na psychice dziecka i wplywa¢ na jego zachowania.

Jedli sytuacja nieréwnosci kulturowej jest powodem napigé
i konfliktéw w malzeristwie mieszanym, trudno oczekiwaé,
by przyswajanie dwdch jezykéw przez dziecko przebiegato bez
napied i zakl6cert (Deshays 1990:101). Dlatego tez partner-
-imigrant powinien si¢ pogodzi¢ z tym, ze w zyciu dziecka
jego jezyk i kultura mogg pelni¢ rézng i nieréwnowazna
w stosunku do jezyka i kultury wspétmatzonka role. Nie
powinien wiec zmusza¢ dziecka, by méwilo jego jezykiem,
ani tym bardziej kara¢, gdy nie odpowiada mu w tym jezyku
po to, by nie przeciwstawia sobie tych dwéch poléwek jego
jezykowo-kulturowego wyposazenia.

Czegsto zreszta pojawienie si¢ takiego zachowania dziecka
powoduje porzucenie przez rodzicéw planu komunikowania
si¢ z dzieckiem dwoma jezykami, zamiast poszukiwania
motywujacych do jego uzywania zachet i wzmacniania
slabszego jezyka (zabawy z réwiesnikami, dla kedrych ten
wlasnie jezyk jest jezykiem ojczystym, wspdlne czytanie
ksiazek, ogladanie filméw, TV w tym jezyku, odwiedziny
u rodziny, dobry i czesty kontake z dziadkami).

Pierwszym zaleceniem proponowanym przez specjalistow
i badaczy dwujezycznosci w sytuadji, w keérej jedno z rodzicéw
jest imigrantem, jest stosowanie strategii jedna osoba — jeden
Jjezyk. Stusznos¢ tego zalecenia wynika z przeprowadzonych
analiz. I tak, na przyktad w badaniach Hélot az trzy czwarte
rodzicéw, ktdérych dzieci byly dwujezyczne, stosowalo
te strategi¢. Gdy natomiast rodzice pozostawiali sprawe
dwujezycznosci dziecka spontanicznym zachowaniom
jezykowym, szybko si¢ okazywalo, ze u dziecka zaczynal
przewazaé jezyk otoczenia (w tym wypadku irlandzki),
adrugi jezyk rodzinny (francuski) byt stopniowo eliminowany
(Hélot 2007:67-68). Zapewnienie wzglednie zréwnowazonej
dwujezycznosci w przypadku bardzo malego dziecka (0-3 lata)
zalezy od ilosci czasu, jaka kazde z rodzicéw mu poswigci.
Jesli ojciec jest zajety praca zawodows i ma malo czasu,
przewaga jezyka matki w mowie dziecka bedzie catkowicie
naturalna i zrozumiata.

Zwracanie sie matki do dziecka w okresie niemowlectwa
w jej jezyku ojczystym tez wydaje si¢ jak najbardziej
naturalne i oczywiste, o ile utozsamia si¢ ona z tym
jezykiem, jest on dla niej jezykiem serca (franc. la langue
du coeur, Abdelilah-Bauer 2008:169), w ktérym wyraza
si¢ spontanicznie czuto$¢ i mito$¢ do dziecka. Jesli jednak,
bedac imigrantka, wybierze jezyk wickszo$ciowy, réwniez

dlatego, ze doskonale go opanowala i cale jej Zycie toczy
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si¢ juz w L2, to nagle wprowadzenie jezyka ojczystego
do kontaktéw z dzieckiem, gdy bedzie ono mialo trzy
czy tez pig¢ lat, raczej nie zakoriczy si¢ powodzeniem.
Dziecko przyjmie t¢ sytuacje jako sztuczna, frustrujaca
i niezrozumiala, odmawiajac kontaktéw w tym jezyku
(Deshays 1990:107-109). Jak podkresla Varro (1994:94),
dziecko bedzie méwilo drugim jezykiem tylko wtedy, gdy
bedzie mialo potrzebe komunikowania si¢ w tym jezyku.
Jesli natomiast tylko jeden z nich okaze si¢ wystarczajacy
w jego codziennym komunikowaniu, drugi szybko ulegnie
zapomnieniu jako zbedny.

Nie jest tez wskazana (o czym juz byta mowa) nagla zmiana
jezyka przez osoby pozostajace w najblizszym otoczeniu malego
dziecka, ktére silnie identyfikuje jezyk z osoba, co zapewnia mu
poczucie bezpieczenistwa. Lepiej, jesli emocjonalna sfera doznan
dziecka dwujezycznie wychowywanego sktada si¢ z dwoch
oddzielonych rzeczywistosci, kojarzonych z ojcem méwiacym
w jednym jezyku i matka, komunikujaca si¢ w drugim.

Sytuacja wydaje si¢ tez prostsza, jesli rodzice sa dwujezyczni,
poniewaz zadne z rodzicéw nie czuje si¢ wykluczone, gdy
oboje sa uczestnikami rozméw z dzieckiem. Gdy to tylko
matka (jezyk mniejszosciowy) jest dwujezyczna, w sytuacjach
komunikacyjnych we troje do niej nalezy zonglowanie jezykami,
ale tez w dtuzszej perspekeywie dbatos¢ o utrzymanie statego
kontaktu dziecka z jej jezykiem. Zreszta sztywne trzymanie
si¢ zasady jedna osoba — jeden jezyk w rzeczywistodci jest
bardzo trudne do przestrzegania. Dla przyktadu, dobrze
jest, gdy matka zmienia swdj jezyk mniejszoéciowy, ktérym
porozumiewa si¢ z dzieckiem w domu, na wiekszosciowy
— poza domem. Zapewnia w ten spos6b dziecku komfort
psychiczny w jego kontaktach z réwiesnikami méwiacymi
jezykiem wickszosciowym, jako ze male dzieci cechuje znaczny
konformizm postaw i nie lubig si¢ one wyrdznia¢. Poza tym
uzywanie przez tego z rodzicéw, ktéry jest imigrantem réwniez
jezyka wiekszodci, czyli jezyka kraju zamieszkania, zacheca
dziecko do rozwijania dwujezycznoéci. Deshays, ktdra zbadalo
100 par mieszanych posiadajacych dzieci, stwierdzita wigkszy
stopieri dwujezycznosci u tych dzieci, ktdrych ojcowie takze
potrafili postugiwad si¢ jezykiem swoich zon-imigrantek
(Deshays 1990:135).

Gdy to ojciec reprezentuje jezyk mniejszosci, rozwd;
dwujezycznosci dziecka réwniez bedzie wymagal wickszego
wsparcia (czeste zabawy z dzieckiem, zaangazowanie opiekunki
zkraju pochodzenia ojca, intensyfikacja kontaktdw z dzieckiem
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rodzicéw ojca oraz jego, najlepiej majacych takze dzieci,
przyjaciét z kraju pochodzenia). Dwujgzyczno$¢ dziecka
winna by¢ dla ojca w tej sytuacji prawdziwa wartoscia,
czynnikiem wzbogacajacym pod réznymi wzgledami
osobowo$¢ dziecka. Dla niego samego jezyk musi tez stanowi¢
na tyle wazna skladowa jego tozsamosci, aby prawdziwie
pragnat przekaza¢ go dziecku. Badacze czgsto podkreslaja, jak
wazna jest postawa ojca wzgledem dwujezycznosci dziecka.
W takich przypadkach, gdy ojciec postuguje si¢ jezykiem
wiekszosciowym, jego sceptycyzm i dezaprobata okazywana
wtedy, gdy dziecko postuguje si¢ mniejszosciowym jezykiem
matki moze doprowadzi¢ do wyeliminowania tego ostatniego
z komunikacji w rodzinie. Podobnie negatywny wplyw
na rozwdj dwujezycznosei dziecka bedzie miato uzywanie
tylko jednego z jezykdéw rodzinnych do wyrazania ztosci
i niezadowolenia; poniewaz doprowadzi to do utrwalenia sie
negatywnego obrazu tego jezyka i wzbudzi nieche¢ dziecka
do jego uzywania (De Huwer 2006:41).

Podsumowujac, jak podkresla De Houwer (2006),
najwazniejsza rzecza w rozwoju dwujezycznosci dziecka jest
dbalos¢ rodzicéw o jego harmonijny przebieg, pozytywne
warto$ciowanie obu jezykéw i kultur, przychylna postawa
wzgledem dwujezycznosci, a przede wszystkim kierowanie
si¢ dobrem dziecka oraz pelna szacunku postawa wobec
jego potrzeb.
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‘Metodyka nauczania jezyka angielskiego
w ksztalceniu zintegrowanym
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‘Nauczanie dziedi jezyka obcego stalo sie w ¢iagu ostatniego dziesieciolecdia bardzo

popularne, zanim jeszcze drugi jezyk zostal ustawowo wprowadzony jako obowiazkowy

w klasach 0-III. Na pewno na to pozytywne zjawisko maja wplyw otwarcie granic oraz

wspolpraca miedzynarodowa. Ozywienie debaty glottodydaktycznej spowodowala

takze obserwacja dziedi imigrantow, ktére z niezwyklg lekkoscéia nabywaja bieglosci
w postugiwaniu sie jezykiem obcym.

adania nad jezykiem obcym caly czas rozwijaja sie,
dzicki czemu nauczyciele maja teraz do wyboru szereg
materialéw i pomocy naukowych. Nauka dzieci stata
si¢ bardzo atrakcyjna, co przekfada si¢ na motywacje
oraz na osiggane wyniki. Kolorowe podreczniki, plyty audio
iwideo, karty obrazkowe, plakaty, pacynki to elementy kazdego
utrzymujacego si¢ na rynku kursu jezykowego.

Wraz ze zmiang Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych
z 23 grudnia 2008 r. (rozporzadzenie) nauczanie jezyka
obcego od I klasy szkoly podstawowej jest obowiazkowe.
W zwiazku z tym zostata zwigkszona tygodniowa liczba godzin
w ksztalceniu zintegrowanym w cyklu trzyletnim o 6 godzin.
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Dzieki temu ksztalcenie jezykowe w I, II oraz III klasie
obejmuje dwie jednostki lekcyjne tygodniowo. Obowiazek
szkolny nauki jezyka stat si¢ przyczyna ponownego namystu
nad ksztaltem przekazywania tresci jezykowych dzieciom,
ktore jeszcze nie wypracowaty zdolnosci czytania, pisania czy
plynnej wypowiedzi ustnej w jezyku ojczystym.

Szereg lat do§wiadczen zaowocowat réznymi metodami
nauczania oraz ich krytyka. Z dotychczasowych sposobéw
przekazywania wiedzy jezykowej do najpopularniejszych naleza;
metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, metoda bezposrednia
(konwersacyjna, dzigki ktdrej wzrést walor praktyczny nauki
jezyka obcego — uczniowie posiadali lepsza wymowe oraz lepiej
komunikowali si¢ w danym jezyku), metoda audiolingwalna
(dzigki niej upowszechnilo si¢ wyposazenie szkét w laboratoria/

pracownie jezykowe, jednak metoda ta nie rozwijata potencjatu



ucznia, wrecz przeciwnie dziatata monotonnie i usypiajaco
na prace w grupie), metoda kognitywna (opracowana pod
wplywem koncepgji natywistycznej Noama Chomskiego;
zwrdcita po raz pierwszy uwage na twérczy charakter
postugiwania sie jezykiem obcym), metoda TPR (7otal
Physical Response).

Przytoczone metody utorowaty droge do refleksji nad ksztal-
tem wspdtczesnej edukacji jezykowej. Kazda z nich, cho¢ czesto
niedoskonala w swoich zalozeniach lub realizacji, przyniosta spory
material dydaktyczny oraz praktyke. Poszczegdlne elementy tych
metod wystepuja we wspdlczesnych programach nauki jezyka
obcego na réznych poziomach edukacyjnych. Niektore z nich
réwniez weszly do nauczania w ksztalceniu zintegrowanym.

Zasadne wydaje si¢ pytanie, jak uczy¢ jezyka obcego
dzieci w wicku od 6-10 lat, tak aby nauka byta efektywna
iradosna, oraz czy proces przyswajania jezyka obcego w tym
przedziale wiekowym nastepuje tak samo jak nabywanie
jezyka ojczystego?

W rozwazaniach nad rozwojem kompetencji jezykowych
pomoga nam dwa zagadnienia: przyswajanie (akwizycja)
oraz uczenie si¢. Powszechnie uwaza sie, ze jezyk ojczysty
przyswajamy naturalnie wraz z rozwojem, natomiast jezyka
obcego uczymy si¢. Nalezy rozrézni¢, czy dziecko od urodzenia
wychowuje si¢ w Srodowisku bilingwalnym czy monolingwal-
nym. Wedlug Chomskiego, dziecko jest ,,zaprogramowane” do
nauki jezyka (...) zachowuje si¢ w bilingwalnym sSrodowisku tak
samo jak w monolingwalnym: stucha, tworzy wlasne hipotezy
dotyczqce znaczenia (...). Dziecko wychowujgce si¢ w srodowisku
bilingwalnym zmuszone jest prayporzqdkowad kazdemu desi-
gnatum co najmniej dwa denotata: jednego i drugiego jezyka;
musi uczgyé sig dwéch znaczert (Brzeziriski 1987:21). Drzieje sig
tak, jesli od urodzenia styszy dwa systemy fonetyczne, ktére
jeszcze w wieku niemowlecym zaczyna odrézniaé, co skutkuje
produkowaniem stownictwa w dwdéch jezykach juz okoto
18. miesiaca zycia (granica ta zalezy od zdolnosci dziecka
i czgstego rozmawiania rodzicéw z niemowlakiem). Wedtug
hipotezy podzbioréw, osoby dwujezyczne dysponujq dwoma
podzbiorami (przy czym kazdy moze byé niezaleznie aktywowany
i hamowany dzigki silnym wewngtrznym polgczeniom migdzy
elementami). Jednoczesnie dwujezycani majq jeden wigkszy
zbidr, z ktdrego w dowolnym momencie mogg czerpac elementy
obu jezykdw (Grosjean 2007:334). W tym czasie dziecko

ma bardzo plastyczny umysl, kedry jest w stanie wchlona¢
i posegregowa¢ nabywane sfowa nalezace do dwéch réznych
systeméw. Jesli jednak wychowywane jest w §rodowisku
monolingwalnym, proces ten przebiega znacznie wolniej
i nowy system jest trudniej przyswajalny. Nad fenomenem
akwizydji jezyka w wieku dzieciecym zastanawiali sie réwniez
neurobiolodzy. Eric Lenneberg, propagator teorii okresu
krytycznego (ang. critical period), stwierdzil na podstawie
badan: (...) tylko w pewnym okresie rozwoju osobniczego,
w prayblizeniu od drugiego roku zycia do poczqtkdw okresu
dojrzewania, mézg dysponuje odpowiedniq plastycznoscig, ktora
sprawia, ze mozliwa jest ta szczegdlna forma nabywania jezyka,
dziecigee prayswajanie pierwszego jezgyka. Potem dokonuje sig
wpraetaczenie” réznych funkcji mézgowych, w szczegdinosci
umiejscowienie tych funkcji w lewej potkuli mozgu. Nie oznacza
to, Ze po tym czasie nie mozna sig nauczyc jeszcze jednego jezyka,
tyko odbywa sig to — z fizjologicznego punktu widzenia — w inny,
trudniejszy sposéb (Klein 2007:9).

Badania te s zbiezne z opinig czlonkéw Modern Language
Association, ktérzy uznali, ze idealnym punktem startu akwizycji
Jezyka ojczystego i nauki jezyka drugiego jest narodzenie si¢
dziecka. W odniesieniu do nauki zorganizowanej sugerowane
Jjest rozpoczynanie nawki drugiego jezyka (0bcego) w 4./5. roku
zycia dziecka. Uwaza si¢ réwniez, ze okres migdzy 4. i 8.
rokiem bardzo sprzyja nauce jezyka (Brzezitiski 1987:27).
Dlatego wprowadzenie lekgji jezyka obcego do przedszkola
jest dobrym momentem oswojenia jezyka oraz podstawa do
obowiazkowej kontynuacji nauki w klasie I szkoty podstawowej.
Jednak sposSb uczenia si¢ jezyka w tym przedziale wiekowym
i pézniej nie przebiega w taki sam sposéb jak akwizycja
jezyka ojczystego. W pierwszym praypadiku mamy do czynienia
z oddziatywaniem metody bezposredniej. Jest to wigc uczenie sig
warunkowe (conditioned learning), zas w nauce jezyka obcego
z regudy wystgpuje albo metoda posrednia, albo do niej zblizona
iw tym przypadieu mamy do czynienia z uczeniem si¢ pojeciowym
(cocneptual learning) (Brzeziniski 1987:26).

Uczenie si¢ drugiego jezyka zazwyczaj nastepuje wtedy,
gdy dzieci posiadaja juz fragment wiedzy jezykowej jezyka
ojczystego. Wraz z zetknigciem si¢ z jezykiem obcym pojawiaja
si¢ zagadnienia, dZwigki nieznane, ktére nie wystgpuja w jezyku
ojczystym. Dziecko wtedy musi zwrdci¢ swéj sposob myslenia
na sam jezyk, kedry, jak w przypadku jezyka ojczystego, nie jest
juz transparentny. Dochodzi wtedy do wigkszej swiadomosci
metajezykowe;.
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Biegla znajomo$¢ drugiego jezyka wplywa korzystnie
na rozwdj jednostki na réznych poziomach. Najbardziej
oczywisty i czesto podkreslany jest rozwdj spoteczny
— mozliwo$¢ komunikowania sie z osobami z réznych
kregéw kulturowych, co implikuje bogatsze do§wiadczenie
i perspektywy zawodowe. Jednak chciatabym skupic si¢
tutaj na korzysciach mniej oczywistych. Dzigki nauczaniu
zorganizowanemu uczen osiaga zdolnosci jezykowe, ktdre
zostaly nazwane CALP (ang. cognitivelacademic language
proficiency — poznawczo-akademicka sprawno$¢ jezykowa),
skupione wokél umiejetnosei czytania i pisania (por.
McLaughlin 2007). Dzieci szkolne, w odréznieniu od tych,
ktére ucza si¢ jezyka poza szkola, w warunkach naturalnych,
s bardziej $wiadome narzedzia, keérym si¢ postuguja, znaja
reguly rzadzace jezykiem i znaja zastosowanie réznych form
gramatycznych. Dzigki tym zdolno$ciom metajezykowym
moga bardzo §wiadomie budowa¢ (lub sterowad) swoje
wypowiedzi oraz by¢ bardziej tworcze jezykowo.

W Kanadzie przeprowadzono badania na dzieciach
angielsko-francuskich oraz jednojgzycznych dzieciach
francuskich. Stwierdzono, ze dzieci dwujezyczne osigangty
znaczqco lepsze wyniki w testach inteligencji, zwlaszcza
takich, ktdre wymagaly reorganizacji relacji i pojeé. Autorzy
wysungli na tej podstawie hipoteze, iz dzieci dwujezyczne
konceptualizujq znaczenia zewngtrzne w kategoriach wiasciwosci
ogdlnych, bez ucickania sig do symboli jezykowych, wiasnie
dlatego, ze dysponujq dwoma symbolami w odniesieniu do
kazdego przedmiotu. W rezultacie postugujq sig one pojeciami
abstrakcyjnymi i relacjami sprawniej niz dzieci jednojezyczne
(McLaughlin 2007:156). Osoby dwujezyczne maja réwniez
lepsza zdolnos¢ selekgji nieistotnych informacji, co szczegélnie
rzutuje na procesy zachodzace w mézgu w podesztym
wieku. Uzywanie od dzieciristwa dwich jezykéw wymaga
intensywnego cwiczenia proceséw uwagowych i osrodkéw
hamowania znajdujgcych sig w korze przedczotowej. Cwiczenia
te z kolei mogy dziatad pobudzajgco na rozwdj proceséw wwagi
i hamowania (Bialystok 2007:289).

Te i wiele innych korzy$ci wyplywajacych z nauki jezyka
obcego mozna zaobserwowad nie zawsze od pierwszych
miesigcy nauki. Zdolnosci wypracowane poprzez zdobycie
umiejetnosci postugiwania sig drugim jezykiem pozytywnie

rzutuja na wiele sfer zycia w wieku dorostym.
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Nauczanie jezyka grupy wickowej do 10. roku Zzycia jest
jednym z najtrudniejszych, ale i najbardziej satystakcjonujacych
zadai/wyzwan. Podejécie metodyczne rézni si¢ znacznie
od tradycyjnego ze wzgledu na pewne ograniczenia dzieci:
w najwczesniejszym etapie nauki brak zdolnosci czytania
i pisania, jak réwniez trudno$¢ w zrozumieniu relacji czasowych
oraz przestrzennych. Na tym etapie trudno jednak zaktadaé
naukg jezyka obcego w tradycyjnym tego stowa znaczeniu.
Trzeba raczej mowic o wwrazliwieniu ucznidw na nowy jezyk
¢zy 0 inicjacyi jezykowej, bo bardziej odpowiadajq one potrzebom
i mozliwosciom uczniow niz systematyczne nauczanie, skierowane
raczej ku starszym odbiorcom (Pamula 2003:4).

Dziecko w wieku szkolnym jest pelne energii i ekspresji, jest
cickawe $wiata. Te cechy psychofizyczne zostaly z powodzeniem
wykorzystane do tworzenia programu nauczania w ksztalceniu
zintegrowanym.

Termin integracja jest rozumiany jako zdolnosé do odbioru
informacji ze wsgystkich zmystow: wzroku, stuchu, dotyku, smatku,
kinestezji i cigzkosci, do interpretowania i organizowania tych
informacji w celu zorganizowania odpowiedzi w formie reakcji
(Adler i in. 1982:51). W polskiej literaturze psychologicznej
byly uzywane pojecia takie jak spostrzeganie polisensoryczne,
integracja sfer zmystowych dla oznaczenia spostrzezen
wielomodalnych (Bogdanowicz 2004:6).

W wieku wezesnoszkolnym mlody uczen jest szczegélnie
wyczulony na bodZzce akustyczne czy wizualne. Dzigki integracji
réznorodnych aktywnosci dziecko zdobywa spéjna wiedze
0 $wiecie, jego rozwdj poznawczy nie jest fragmentaryczny
i podzielony, rozumie zaleznosci migdzy wiadomosciami,
ktdrych sie¢ uczy, oraz czesto jest uczestnikiem dziatan
poznawczych poprzez éwiczenia kinestetyczne.

Marta Bogdanowicz, propagatorka Metody Dobrego
Startu, wyréznita nastgpujace funkgje percepeyijne pod katem
zdolnosci do integragji:

zdolnos¢ do integrowania informacji w ramach okreslone;

i tylko jednej modalnosci zmystowej, in. integracja jedno-

modalna (..);

zdolnos¢ do kojarzenia informacji wielomodalnych, pocho-

dzacych z réznych zmystow, in. integracja wielomodalna (...);

zdolnosé do transformowania informacji jednej modalnosci,
odbieranej okreslonym kanatem zmystowym, na informacje
innej modalnosci, in. integracja migdzymodalna (..);



zdolnost do integrowania funkcji percepcyjnych i motorycznych,

in. integracja percepcyjno-motoryczna (Bogdanowicz 2004:7).
Wyréznienie tych modalnosci jest potrzebne ze wzgledu na
systematyzowanie materialu oraz opracowanie odpowiednich
¢wiczen, ktére rozwijaja ucznia kompleksowo. Gradacja
zdolno$ci modalnych prowadzi w konsekwencji do polaczenia
poznania zmystowego z motorycznym (ruchowym). Dzieki
wypracowaniu powiazan migdzy wzrokiem, stuchem,
dotykiem, ruchem dziecko w sposéb plynny i naturalny
zdobedzie umiejetnosci czytania i pisania. Réwniez Hanna
Komorowska zwraca szczegdlng uwage na wplyw cech
rozwojowych, ktére determinujg metody pracy.

Male dzieci charakteryzuje przede wszystkim potrzeba
stuchania, nieumiejetno$¢ czytania i pisania lub niewielki
rozwdj tych sprawnosci oraz nieumiejetnos¢ pracy whasnej.
Oznacza to, ze:

istnieje ogromna potrzeba ostuchiwania dzieci z jezykiem
obcym poprzez opowiadania, bajki, wiersze, piosenki (..) gdyz
wiasnie przez stuchanie nauczyly si¢ one swego ojczystego jezyka;
istnieje potrzeba wprowadzenia do nauki méwienia, ale moz-
liwosci sq tu czesto agraniczone do typowych zwrotdw, prostych
zdan i mowy nasladowczej w postaci piosenek i rymowanek;
nie ma podstaw i mozliwosci oparcia nauki na tekstach
praeznaczonych do czytania;

nie ma mogliwosci i powodu sklaniad dzieci do regularnej nauki

pisania i pmwadzmia zeszytow (...) wystarczy w zupeinos’a’

delikatne wprowadzenie tej sprawnosci w postaci rysowania

w zeszytach i podpisywania rysunkéw;

sposéb pracy jest wazniejszy niz wymierny efekt, gdyz

motywacja do pracy jako fundament dalszej wieloletniej

pracy w tej grupie wieku jest wazniejszy niz wymierne efekty

Jjezykowe (Komorowska 2001:29).

Potaczenie wiedzy pedagogiczno-psychologicznej na temat
rozwoju i funkcjonowania dzieci z elementami zabawy,
kolorowej wizualizacji, prostych i rytmicznych melodii jest
sposobem efektywnej edukacji, poniewaz zabawa, jak kto$
powiedzial, jest jedyna rzecza, ktdra dzieci traktuja powaznie.

Claire Selby, ktéra od wielu lat zajmuje si¢ nauczaniem
dzieci jezyka angielskiego, sama jest autorka wielu kurséw
jezykowych dla edukacji poczatkowej. Na bazie wlasnej
wiedzy, obserwacji oraz do§wiadczenl opracowata metode,
dzieki ktérej uczy z powodzeniem dzieci pochodzace z réznych
kuleur i zakatkéw $wiata. Metoda Spiral Language System
(Spiralny System Jezykowy) oparta jest na wspomnianych

juz modalno$ciach. Dzieci (...) pozyskujq wiedze poprzez:
stuchanie, patrzenie i dziatanie. Przez caly czas otwarte sq
na nauke, poniewaz nieustannie i wieloma drogami rozwijajq
rézne zyciowe umiejgtnosci (Shelby 2011:19).
Spiralny System Jezykowy zaklada nauke wedlug szesciu
etapow: Sounds, Pictures, Interest, Repetition, Actions, Links.
W skiad etapu:
Sounds wchodza: piosenki, bajki, dialogi, rymowanki
oraz gry stowne;
Pictures — karty obrazkowe (warto polaczy¢ tutaj dwie
albo trzy modalnosci — karte obrazkows z muzyka lub
rucham), animagje, historyjki obrazkowe, ilustrowane
rymowanki, obrazy interaktywne;
Interest — sposobem na zainteresowanie dziecka jest
odwolanie si¢ do bliskich mu i stosownych do wieku
zagadnien, szczegdlnie tych, kidre przemawiajg do jego
emodji i poczucia humoru (Shelby 2011:24);
Repetition — utrwalanie materiatu jest kluczowym sposobem
efektywnego uczenia. Kazdy dobrze opracowany kurs jezy-
kowy posiada ¢wiczenia powtérkowe oraz w kolejnych partiach
materiatu faczy nowa wiedzg z juz nabyta (Shelby 2011:26-27);
Actions — ten etap zaklada polaczenie nauki jezyka
z aktywnoscia ruchows, ktéra angazuje motoryke malg
(czynnosci zwigzane z uzyciem palcéw i doni) i duzg
(sprawno$¢ ruchowa calego ciata (Shelby 2011:28)
Links — polega na budowaniu sieci polaczeri poprzez
bazowanie na poznanym materiale, ale réwniez taczy
znane elementy z nowymi (Shelby 2011:29).
Kazdy z wymienionych etapéw ma przyporzadkowany zestaw
¢wiczen. Brak mozliwosci skupienia uwagi na dluzszy czas
dzieci w edukacji wezesnoszkolnej skutkuje réznorodnoscia
stosowanych metod podczas jednej jednostki lekeyjne;j.
Zazwyczaj Yaczone sa metody Sounds, Pictures, Repetition,
Actions, w takiej kolejnosci, aby na poczatku lekgji, kiedy
dzieci sg jeszcze niedostatecznie skupione po przerwie,
wyciszyly si¢, nastgpnie rozruszaly, aby w ostatnim etapie
zaje¢ ponownie wprowadzi¢ je w spokojniejszy tok. Jednostka
lekeyjna powinna by¢ rozpoczeta i zakoriczona w znany
dzieciom sposéb — zabieg ten wprowadza porzadek lekeji
oraz bezpieczeristwo. Dzieci, ktdre nie posiadajg jeszcze
wypracowanego mySlenia czasoprzestrzennego, dzieki tym
zabiegom wiedza, kiedy jest poczatek lekdji i jaka postawe
nalezy wtedy przyja¢ oraz kiedy wystepuje zakoriczenie.
Powtarzalne punkty lekcji Malgorzata Pamula nazywa
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rytuatami klasowymi. 7¢ swego rodzaju sekwencjonalnosé zajeé
podkresiajg rytuaty klasowe. Rytualy sq powtarzanymi wzorami
zachowan, ktdre nie majq zZadnej funkcji instrumentalnej, lecz
rodzq okreslone konsekwencje spoteczne. Czgsto towarzyszy
im wierszyk, wyliczanka czy krétka piosenka, ktdre wprowa-
dzajq ucznia do kolejnego zadania (Pamuta 2003:63). Poza
powitalnymi i pozegnalnymi rytuatami Pamufa wymienia
jeszcze: przeczytanie listy obecnosci, zapisanie dnia i daty
czy przyklejenie aktualnej prognozy pogody oraz nazwanie
jej. Do kregu rytualéw moga réwniez naleze¢ wydarzenia
okolicznosciowe: urodziny dzieci, przygotowanie uroczystosci
dla mamy, taty czy dziadkéw. Inng kategoria rytualu jest
zdyscyplinowanie poprzez cicha recytacje wierszyka, keéry
koncza dzieci. Oczywiscie musi by¢ to rymowanka im znana
i zawsze tej samej tresci (Pamuta 2003).

Na tym etapie ksztalcenia postugiwanie si¢ przez nauczyciela
jezykiem ojczystym jest uzasadnione, a nawet zalecane przez
kursy jezykowe zatwierdzone przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej. Dzieci powinny by¢ wprowadzane w $wiat jezyka
obcego stopniowo i systematycznie. Szczegdlnym momentem
wypowiadania si¢ przez nauczyciela w jezyku ojczystym
sa sytuacje, kiedy nalezy wytlumaczy¢ uczniom kontekst
sytuacyjny, na przykiad omawianej historyjki lub wyjasni¢
trudniejsze zagadnienie. Nie zaleca si¢ jednak postugivania sig
Jezykiem polskim, jesli uczniowie sq w stanie zrozumied jezyk
obcy. Trzeba pamigtac o tym, ze dzieci uczq sig przez rozumienie
i dziatanie (...) Uczq si¢ angielskiego przez angielski (Bogucka
i Hasse 2005:11). Podobne podejécie proponuja autorzy
podrecznika New Sparks. Ksigzka nauczyciela zazwyczaj
posiada list¢ sfownictwa czynnego, ktére dzieci musza
opanowad, oraz sfownictwa biernego, ktére wystarczy, ze
rozumiejg. Zalecane jest uzywanie przez nauczyciela poleceni
w jezyku obym (Szpotowicz i Szulc-Kurpalska 2007:11). Do
tych poleceri naleza wyrazenia takie jak: Open your books at
page. . .Close your books.... Hello/Goodbye! Look (at) This is....
Listen... Find... Point ro... Let’s sing. What's/Who's this? Is it
a... Itsa... Howmany...? What colour...? Can you...? Have
you got a...2 (Bogucka i Hasse 2005:11).

Nauczyciel na kazdej lekeji powinien regularnie postugiwaé
si¢ tymi zwrotami oraz, po niedtugim czasie, oczekiwaé
poprawnego wykonania polecenia. Kazde powtérzenie

powoduje szybsza mozliwo$¢ utrwalenia danych zwrotéw.
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Ocenianie postepéw w nauce jest nieodtacznym elementem
procesu nauczania. Stanowi réwniez informacj¢ zwrotna
zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia, czy nowy materiat
zostal opanowany w zadowalajacym stopniu. Dzieki réznym
formom sprawdzajacym nauczyciel moze dokona¢ refleksji
nad tym, co musi poprawi¢ jeszcze w swoim warsztacie oraz
zwrdci¢ uczniom na braki w ich wiedzy. Miodzi uczniowie
w szczegolnosci potrzebuja by¢ oceniani, chwaleni za drobne
lub wigksze postepy — sprzyja to rozwojowi oraz motywacji do
dalszej pracy. Uczniowie réwniez na samym poczatku musza
wiedzie¢, w jaki sposéb beda oceniani. Nalezy doktadnie opisa¢,
za co dana osoba dostata ocen¢ pozytywna badz negatywna.
Nie wystarczy dziecku powiedzie¢: Narysowates tadny obrazek,
nalezy sprecyzowaé: Podoba mi sig polgczenie kolordw, ktdrych
uzytes. W ksztalceniu zintegrowanym nauczyciel nie postuguje
sie jeszcze oceng tradycyjng, dlatego najlepszym sposobem
informacji zwrotnej dla ucznia i rodzica jest postawienie
oceny opisowej lub symbolicznej (Bogucka i Hasse 2005:19).
Ciekaws forma oceny jest samoocena, ktéra powinna by¢
poprzedzona komentarzem nauczyciela. Prowadzacy lekeje
powinien dokladnie powiedzie¢, za co dziecko moze si¢ samo
oceni¢ oraz opanowanie jakiego zakresu materiatu powinno
gwarantowaé ocen¢ pozytywna. Zazwyczaj samoocena
polega na przyklejeniu naklejki w wyznaczonym miejscu
pod koniec omawianego rozdziatu. Czgsto sa to trzy rodzaje
naklejek do wyboru w zaleznosci od stopnia opanowania
materiatu. Dziecko swiadome swoich kompetencji jezykowych
nie tylko pozytywnie odbiera siebie w roli ucznia, jest solidnie
zmotywowane do dalszej nauki, ale potrafi réwniez radzic sobie
ze stresem i porazkami. Uczeri taki dobrze potrafi okreslic swoje
mocne i stabe strony, wyciggad wnioski z informaci, ktdrych
dostarcza mu nauczgyciel, co z kolei mobilizuje go do dalszej
pracy nad sobg (Bogucka i Hasse 2005:21). Najwazniejszym
dla nauczyciela rodzajem oceniania jest kontrola okresowa,
ktéra dotyczy oceniania postepéw ucznia i podsumowuje
osiagniecia uczacych sig (Szpotowicz i Szulc-Kurpaska 2007:12).
Zazwyczaj narzedziem tego rodzaj kontroli jest test, wezesniej
opracowany i dofaczony jako jeden z komponentéw kursu.

Obecnie na rynku wydawniczym znajduje si¢ wiele
publikacji przeznaczonych do nauczania jezyka angielskiego
w klasach 0-I1I. Jednak nie kazdy podrecznik w konfrontacji
z rzeczywistoscia szkolna jest odpowiedni. Przed wyborem

kursu nalezy zwrdci¢ uwagg na cechy indywidualne klasy



(proporcja dziewczynek/chlopcéw), rodzaj klasy (uzdolniona
jezykowo, integracyjna) oraz poziom jezykowy ucznidéw — czy
przebyli kurs jezyka angielskiego w przedszkolu. Nalezy réwniez
zastanowic si¢ nad rodzajami proponowanych ¢wiczen oraz
nad organizacjg jednostki lekcyjnej. Bardziej kompleksowe
podejscie pozwoli nauczycielowi wybra¢ podrecznik, ktdry
dostosuje do potrzeb wigkszosci uczniéw.

Dzi¢ki wezesnemu obowiazkowi nauki jezyka obcego
oraz atrakcyjnym formom przekazu tresci jego nauka staje
si¢ atrakcyjna, co sprzyja checi poglebiania znajomosci jezyka
obcego, a w konsekwencji powoduje, ze spoleczeristwo bedzie
bogatsze o pokolenie, dla ktérego jezyk obcy stanie si¢ drugim
jezykiem codziennej komunikacji.

Przedstawione od strony psychologicznej oraz jezykowej
argumenty przemawiaja za pozytywnym wplywem uczenia
si¢ jezyka obcego na rozwdj dziecka - nie tyle od szkoty
podstawowej, ale juz wczesniej. Usystematyzowany sposob
edukadji jezykowej w dzisiejszych czasach odbywa si¢ juz na
etapie przedszkolnym, choé nie jest jeszcze obowiazkowy.
Drzigki plastycznosci (do okresu dojrzewania) umystu dziecka
wezesne uczenie si¢ jezyka obcego skutkuje lepsza realizacja
fonetyczna dzwickéw obcych, lepiej rozwinigta siatka polaczen
miedzyneuronowych, co uwidacznia si¢ w szybszym kojarzeniu
czy umiejetnosci dhuzszego skupienia uwagi.

Obecnie szkoty dysponuja atrakeyjnym programem nauczania
nie tylko w obrebie klasy. Nauczyciele dzigki wspdtpracy
z wydawnictwami, instytutami jezykowymi czy innymi
placéwkami o$wiatowymi moga zaprasza¢ uczniéw na lekcje
tematyczne, dostosowane do poziomu grupy, prowadzone przez
native speakeréw. Dla dzieci, szczeglnie tych, ktére pierwszy raz
zetkna si¢ z osoba pochodzaca z innego kregu kulturowego, jest
to wrazenie, ktére wzmocni pozytywnie ched nauki jezyka oraz
pokaze jego praktyczne zastosowanie. Poza zajeciami na zewnatrz
uczniowie moga korzysta¢ z projekcji filméw anglojezycznych
czy wyjazdéw zagranicznych organizowanych przez szkole.

Pokazanie uczniom praktycznej strony nauki jezyka obcego
sprawia, ze lekcja odbiega od rutyny. Uczacy si¢ powinni
mie¢ mozliwo$¢ wykorzystania w praktyce materiatu, ktéry
opanowali na lekcji. Moze do tego postuzy¢ nowa technologia
— zorganizowanie telekonferencji (wezesniej uméwionej przez
nauczyciela) na okreslony temat z rodzimym Anglikiem czy
zaproszenie do szkoly goscia z British Council.

Mozliwosci aktywowania uczniéw do skutecznej nauki jest
wiele, nalezy tylko wybra¢ te odpowiednie i konsekwentnie je

stosowaé. Odzwierciedlenie poprawnie realizowanych technik
oraz odpowiednie podejécie, ktdre zmotywuje uczniéw do
pracy, nauczyciel znajdzie w mierzonych ocenami pracach
kontrolnych (sprawdzianach, klaséwkach, odpowiedzi ustnej itp.)
oraz w wykazywaniu przez uczniéw checi do poglebiania
indywidualnie wiedzy jezykowej.
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Zagraniczne staze i szkolenia,
dla nauczycieli

Anna Atlas, ‘Michal Sosnowski

“Wsrod dyskusji na temat podnoszenia jakos¢i oswiaty, jakie prowadziimy z beneficjentami
programow europejskich, rola nauczydieli w budowaniu projakosé¢iowego podejscia
i wdrazaniu pozytywnyc¢h zmian pojawia si¢ bardzo czesto’.

czestnicy projektéw wspSlpracy partnerskiej

i mobilnosdci podkreslaja, jak cenne w tym

procesie sa doswiadczenia i pomysty zaczerpnicte

z innych krajéw europejskich oraz mozliwos¢
dyskusji o réznorodnych rozwiazaniach z ekspertami zagra-
nicznymi. FRE wspiera proces doskonalenia kadr oswiatowych
oraz wdrazania nowych podejs¢ do zarzadzania o$wiata,
oferujac polskim nauczycielom i dyrektorom szkét mozliwosé
wyjazd6éw na staze i szkolenia za granica w ramach dwdéch
projektéw systemowych finansowanych z Europejskiego
Funduszu Spofecznego, Program Operacyjny Kapitat Ludzki:
¢ Zagraniczna mobilno$¢ kadry edukacyjnej w ramach

projektéw indywidualnych;
¢ Zagraniczna mobilno$¢ kadry edukacyjnej w ramach
projektéw instytucjonalnych.

Projekty systemowe umozliwia dofinansowanie wyjazdéw
na: zagraniczne szkolenia, wizyty studyjne, hospitacje, staze
i wymiany do$wiadczen. Wyjecha¢ bedzie moglo ponad dwa
tysiace nauczycieli, dyrektoréw szkét, pracownikéw samorzado-
wych lub osob zarzadzajacych edukacja na poziomie regionalnym
ilokalnym. O $rodki finansowe mozna stara¢ si¢ indywidualnie
badz w ramach projektéw instytucjonalnych. Projekty opieraja si¢
na sprawdzonych modelach organizacji mobilnosci edukacyjnej,
od lat wdrazanych w ramach programu ,Uczenie si¢ przez
cale zycie”, w programach Comenius i Leonardo da Vinci.

[104)

W tym roku, 4 marca, zorganizowana zostata konferencja
w Tarnowie oraz spotkanie informacyjne w Bydgoszczy,
podczas ktérych promowalismy te nowe mozliwosci.
W kazdym z wydarzen wzielo udziat ponad 100 oséb —
przedstawicieli samorzadéw, dyrektoréw szké! i nauczycieli
— zainteresowanych wlaczeniem swoich placéwek do
miedzynarodowej wspotpracy.

Z duzym zainteresowaniem przyjety zostal zwlaszcza projeke
mobilnosci instytucjonalnych dla kadry edukacyjnej, ktéry
pozwala na wzbogacenie oferty doskonalenia zawodowego
o element stazu zagranicznego lub zagranicznej wymiany
doswiadczeri. Do udzialu w tym projekcie zachgcamy
w szczeglny sposob instytucje, kedrych zadaniem jest podno-
szenie profesjonalnych kompetencji nauczycieli i dyrektoréw
szkot, przede wszystkim placéwki ksztalcenia i doskonalenia
nauczycieli oraz samorzady.

W ramach projektéw sktadanych do FRSE instytucje
zaangazowane w procesy edukacyjne beda mogly organizowad
wyjazdy studyjne, staze, prakeyki lub kursy doskonalace
dostosowane do wlasnych potrzeb i lokalnych strategii
rozwoju. Z naszych doswiadczen wynika, ze gléwna bariera
w korzystaniu z tego typu mozliwosci szkoleniowych jest

wciaz niewystarczajaca znajomos$¢ jezykéw obeych. Dlatego



w projekcie mobilnosci instytucjonalnych oferowane jest
osobne wsparcie na przygotowanie jezykowo-kulturowe, ktére
da instytucjom wysylajacym mozliwo$¢ podniesienia umie-
jetnosci jezykowych uczestnikéw, a tym samym przelamania
barier komunikacyjnych i osiagniecia wiekszych korzysci
merytorycznych. W projekt chea wlaczy¢ si¢ kuratoria owiaty,
w ktérych gestii lezy dbalos¢ o jakos¢ edukacii.

Wsparcie udzielane beneficjentom instytucjonalnym
przewiduje duza elastycznos¢ doboru tematéw szkoleniowych
— nie chcemy narzucad obszaréw tematycznych, pozostawiajac
je do decyzji instytucji wysytajacych, a tym samym dajac
mozliwos$¢ dostosowania oferty do rzeczywistych potrzeb
kadry edukacyjnej z danego terenu. Instytucje wysylajace
mogga rekrutowac uczestnikéw spoza wlasnej placéwki — daje
to szanse samorzadom i placéwkom doskonalenia nauczycieli
na organizowanie wyjazdéw nauczycieli z réznych szkdl i pla-
cowek, co dodatkowo wzmocni efekt wymiany do§wiadczeld
i wzajemnego uczenia si¢, przyczyniajac si¢ takze do lepszej
wspotpracy réznych instytucji w przysztosci.

Terminy skladania wnioskéw: 2.04, 28.06128.10 2013 r.

Projekty moga obja¢ dzialania realizowane przez dwa
lata (do maja 2015 r.), dzieki czemu instytucje majg mozli-
wos¢ wystania kilku grup uczestnikéw do réznych krajéw
i zaprojektowania spéjnego cyklu szkoleniowego w dtuzszym
okresie. Mam nadzieje, ze juz wkrétce bedziemy mogli
podzieli¢ si¢ z Pafistwem na famach czasopisma pierwszymi
doswiadczeniami nauczycieli, ktdrzy skorzystali z tej formy
podnoszenia kwalifikacji i ze zainspiruja one kolejne osoby
do wlaczenia sie w te dzialania.

Od sierpnia 2012 r. do grudnia 2014 r. FRSE realizuje projekt
systemowy ,,Zagraniczna mobilno$¢ szkolnej kadry edukacyjnej
w ramach projektéw indywidualnych”, finansowany z Europej-
skiego Funduszu Spolecznego, Programu Operacyjnego Kapitat
Ludzki. Projekt zaklada podniesienie kompetencji i umiejetnosci
przynajmniej tysigca osob zaangazowanych w edukacje szkolng
(m.in. nauczycieli, dyrektoréw, przedstawicieli kuratoriéw
o$wiaty) poprzez dofinansowanie udzialu w szkoleniach
odbywajacych si¢ za granica. Wnioskodawcy maja mozliwos¢
udzialu w kursach szkoleniowych, seminariach, konferencjach
oraz praktykach zawodowych, jobshadowing.

Projeke jest realizowany na zasadach programu Comenius.
W odréznieniu od projektéw instytucjonalnych, w ramach
mobilnosci indywidualnych to nauczyciele sktadaja aplikacje
bezposrednio do FRSE na formularzach akcji ,Mobilnos¢
szkolnej kadry edukacyjnej”.

Terminy skladania wnioskéw: 30.04 na wyjazdy rozpoczy-
najace si¢ od maja do sierpnia 2013 r., oraz 17.09 na wyjazdy
rozpoczynajace si¢ miedzy styczniem a kwietniem 2014 r.

Dofinansowanie na szkolenia z Europejskiego Funduszu
Spolecznego zostanie przyznane wnioskodawcom z listy
rezerwowej poszczegSlnych rund selekeyjnych.

Zagraniczne wyjazdy szkoleniowe umozliwiaja nauczy-
cielom wzrost praktycznych umiej¢tnosci w zakresie
wykorzystywania innowacyjnych metod i technik nauczania,
poznanie zalozen innych systeméw edukacji oraz wymiane
doswiadczen z nauczycielami z innych krajéw europejskich.
Dyskusje na temat metod pedagogicznych, a takze codzienna
komunikacja w jezyku obcym sprzyjaja podniesieniu
kompetendji jezykowych i wielokulturowych. Nawiazanie
kontaktu z przedstawicielami zagranicznych szkét staje
sie czesto poczatkiem owocnej wspélpracy w ramach
miedzynarodowych projektéw edukacyjnych.

Wiecej informacji na stronach i

Anna Atlas
Absolwentka historii i filologii germariskiej UW oraz studiéw podyplomowych
PISM. Stypendystka DAAD i Fundacji im. Robert Boscha. W latach
1992-2003 pracowata w Krajowej Szkole Administracji Publicznej, od 1998
r. kierowala Dzialem Jezykéw Obcych i Komunikacji. Od 2004 r. pracuje
w polskiej Narodowej Agencji dla europejskich programéw edukacyjnych.
0d 2009 r. pelni funkeje dyrektora programu ,,Uczenie si¢ przez cale zycie”
dla programéw Erasmus, Comenius, Wizyty Studyjne oraz European

Language Label.

Michat Sosnowski
Absolwent filologii angielskiej i pedagogiki UW. Nauczyciel jezyka
angielskiego wykorzystujacy w praktyce materialy autentyczne, przedstawienia
teatralne i metodg projektu. Trener edukacji globalnej i cztonek Stowarzyszenia
Edukacja dla Pokoju. Pracuje w Narodowej Agencji Programu ,,Uczenie

. A .
si¢ przez cale zycie” — Comenius.
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http://pokl.frse.org.pl/projekty-indywidualne
http://www.comenius.org.pl/akcje/mobilnosc-szkolnej-kadry-edukacyjnej

Badania

ze szwajcarskg precyzja

‘Katarzyna  Aleksandrowicz

Fundusz Stypendialny Sciex dziala od 2009 r. w ramach Szwajcarsko-Polskiego

Programu Wspolpracy. Program ten kladzie nacisk na wspieranie inicjatyw

w zakresie badan i stanowi wazny ihstrument majacy na celu promowanie mlodych,

utalentowanych pracownikéw naukowych, ktorzy zamierzaja prowadzi¢ badania
we wspolpracy z badaczami i instytucjami w Szwajcarii.

K" sciex.pl

undusz umotzliwia polskim stypendystom korzystanie
z wysokich standardéw badan i eksperymentéw
naukowych, z bliskich kontaktéw pomiedzy
szkolnictwem wyzszym a przemystem i sektorem

prywatnym, a takze zapewnia mozliwosci pracy w innowa-
cyjnym i konkurencyjnym srodowisku. Lacznie na stypendia
w Polsce zostalo przeznaczonych 12 mln frankéw szwajcarskich.

Gléwnym celem projektéw realizowanych w ramach Funduszu
Stypendialnego Sciex jest utworzenie partnerstw naukowych, kedre:

rozwing zdolnosci poszczegdlnych pracownikéw naukowych
(kapitat ludzki);
beda wspiera¢ postep naukowy i innowacyjnos¢ (perspek-
tywy naukowe);
doprowadza do nawiazania lub zacie$nienia kontakeéw mie-
dzy pracownikami naukowymi (tworzenie sieci kontaktéw).

[106]

W ramach Funduszu Stypendialnego Sciex konsorcjum
polskiej uczelni wysylajacej i szwajcarskiej uczelni gosz-
czacej moze wnioskowaé o dofinansowanie dla nastepu-
jacych projektéw:
wizyty stypendialne doktorantéw i miodszych pracow-
nikéw naukowych (z tytulem doktora) z Polski — w celu
prowadzenia badari naukowych w instytucjach badawczych
Szwajcarii. Stypendia sg przyznawane na okres od 6 do
24 miesigcy;
wizyty samodzielnych pracownikéw naukowych z Polski lub
Szwajcarii — w celu przygotowania projektéw badawczych
lub w zwiazku z ich realizacja, ¢j. pecioidniowe pobyty
w Szwajcarii lub w Polsce, na ktére mozna otrzyma¢
dofinansowanie w wysokosci 2500 frankéw szwajcarskich.
Wspierane projekty powinny stuzy¢ podnoszeniu kwalifikacji
zawodowych, a takze przyczynia¢ si¢ do rozwoju wspdlpracy

naukowo-badawcze;j.



Od poczatku dzialalnosci program wzbudza duze zaintereso-
wanie wérédd naukowcéw — co roku zgloszen jest wigcej niz
dostepnych srodkéw. Sposréd nowych paristw cztonkowskich
Unii Europejskiej Polska jest krajem, ktéry wysyta najwicksza
liczbe 0s6b na stypendia w ramach Funduszu. Dotychczas
na badania naukowe do Szwajcarii wyjechato 96 polskich
naukowcéw.

Projekty, ktérym przyznano dofinansowanie, s3 prowadzone
gléwnie przez osoby juz posiadajace tytut dokrora (53 projekty;
36 projektéw realizowanych jest przez doktorantéw). Projekty
sa tworzone we wszystkich dyscyplinach naukowych, jednak
najwigcej z nich w dziedzinie chemii (15), nauk inzynieryjnych
(11) oraz prawa, nauk spolecznych i ekonomii (facznie 11).
Ponad 60 proc. przedsigwzig¢, ktdre uzyskaty dofinansowanie,
trwa przez 12 miesiecy.

Z Funduszu Stypendialnego mogga skorzysta¢ przedstawiciele
wszystkich dyscyplin akademickich.

Konkursy wnioskéw przeprowadzane sa raz w roku. Ogloszenie
ostatniego, w ramach I edyqji programu, naboru wnioskéw
dla polsko-szwajcarskich konsorcjéw naukowych planowane
jest we wrzesniu 2013 r. z terminem skladania propozycji
projektowych do 1 listopada 2013 r.

Ci, ktérzy skorzystali z mozliwosci oferowanych przez
Fundusz, bardzo cenig nie tylko aspekty naukowe wyjazdu,
ale réwniez wiele dodatkowych mozliwosci wynikajacych
z projektu. Dr Sebastian Kolodziejczyk prowadzacy projeke
pt. Metafizyczne podstawy funkcjonowania umystu wspomina:

Pobyt w Szwajcarii uswiadomit mi potencjat naukowy tego
kraju, mozliwosci realizacji projektow badawczych, a takze
wspaniatq kulture duchowaq i materialng jego mieszkarcow.
Zycie w Szwajcarii (...) wspominam z nostalgiq, majgc
w pamigci wspaniaty architekture, prayjaznych mieszkaricow
i cudowny klimar Genewy. Pobyt naukowy otworgyt mnie na
inny niz transatlantycki model wspétpracy badawczej. Pozwo-
Uit lepiej zrozumiec kulture akademickq tej czgsci Europy
i poznaé innowacyjnosé w sferze badan naukowych.

Katarzyna Aleksandrowicz
Dyrektor programéw administrowanych przez FRSE, w tym Funduszu
Stypendialnego Sciex wdrazanego w ramach Szwajcarsko-Polskiego Programu
Wspétpracy i Funduszu Stypendialnego i Szkoleniowego realizowanego w ramach
Mechanizmu Finansowego EOG i Norweskiego Mechanizmu Finansowego
2009-2014. Absolwentka filologii germanskiej na Uniwersytecie Zielonogérskim.

Ukoriczyta tez studia podyplomowe z zarzadzania i administracji.
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Jezyki obcer -w “trojjezycznej Szwajcarii
7 punkty widzeniq stypendysty SCIEX

Wioleta Kobyliniska, Piotr Malak

Szwajcaria oferuje wiele mozliwosci rozwoju. Jedna z nich s granty badawcze

SCIEX. W ramach przyznawanych stypendiow z mlodych panstw Unii Europejskiej

maja mozliwos¢ realizowania badan w ihstytucjach naukowych w Szwajcarii, przy

czym warunkiem koniecznym uzyskania grantu jest jakos¢ projektu. Szwajcaria ze

swoiimi czterema jezykami urzedowymi jest krajem oferujacym niezwykle mozliwosci
nauki jezykéw obcych.

zad Szwajcarii oraz Konferencja Rektoréw

Uniwersytetéw Szwajcarskich — CRUS utwo-

rzyly 1 wdrazaja ,Program wymiany naukowej

miedzy Szwajcaria a nowymi paristwami
czfonkowskimi Unii Europejskiej Sciexx NMS*” na lata
2009-2016. Celem programu jest umozliwienie wyréwnania
réznic spoleczno-gospodarczych w obrebie rozszerzonej Unii
Europejskiej. Wyréwnanie to ma zostaé osiagnigte poprzez
rozwdj potencjatu naukowego nowych paristw cztonkowskich
UE oraz propagowanie trwalej wspétpracy w zakresie
badan naukowych pomi¢dzy tymi paristwami a Szwajcaria.
W ramach programu mlodzi naukowcy (uczestnicy studiéw
doktoranckich lub mlodsi pracownicy naukowi z tytulem
doktora) moga uzyskaé stypendium (trwajace od 6 do
24 miesigcy) na prowadzenie badafd naukowych w jednej
z instytucji naukowych w Szwajcarii. Tematyka zglaszanych
projektéw jest dowolna, jedynym kryterium oceny wnioskéw
jest ich jako$¢ naukowa.

Kazde przyznane stypendium zaktada wspStprace pomiedzy
stypendysta oraz dwoma mentorami — samodzielnymi pracow-
nikami naukowymi, z kraju rodzimego stypendysty (Home
Mentor) oraz ze szwajcarskiej instytucji goszczacej (Host Mentor).
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W Polsce role

petni Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji. Wszelkie
informacje dotyczace programu mozna takze uzyskaé na
oficjalnej programu.

W ramach naboru wnioskéw z 2011 r. dofinansowanie
uzyskalo 58 projektéw z nowych paristw Unii Europejskiej,
w tym az 21 (na 84 zlozone wnioski) aplikacji z Polski
(petna lista przyznanych stypendiéw oraz informacje ogdlne
na temat finansowanych aplikacji dostepne s na stronach
CRUS w dokumentach:
oraz ).

Jednym z zaakceptowanych w roku 2011 wnioskéw byt
projekt IRP — Information Retrieval and Text Categorization
Jor Polish zgloszony przez wspdlautora niniejszego artykutu.
Badania prowadzone sa w Department of Computer Science,
University of Neuchitel w Szwajcarii. W przedsiewzigcie
zaangazowani sg takze:

jako Home Mentor: dr hab. Adam Pawlowski, prof UWT,

Instytut Informacji Naukowej i Bibliotekoznawstwa,

Uniwersytet Wroctawski;

jako Host Mentor: prof. Jacques Savoy, Department of

Computer Science, University of Neuchatel.


http://sciex.org.pl/content/punkt-kontaktowy
http://www.crus.ch/information-programme/sciex-nms-ch.html?L=2.
http://www.crus.ch/dms.php?id=28263
http://www.crus.ch/dms.php?id=28261

W ramach projektu, realizowanego od 1 sierpnia 2012 r.
do 31 lipca 2013 r., prowadzone sa badania, ktére maja
na celu stworzenie systemu wyszukiwania informacji
oraz klasyfikacji tekstéw w jezyku polskim. Badania
obejmuja utworzenie korpusu tekstéw wspdlczesnego
jezyka polskiego (artykuly z czasopism) po$wigconych
nastgpujacej tematyce:

polityka: wewnetrzna i zagraniczna;

doniesienia naukowe;

tematy zwiazane ze sportem (np. doping, narkotyki,

korupcja);

zdrowie;

kultura i zycie codzienne.

Uzyskane teksty sa przetwarzane zgodnie z zasadami
inzynierii lingwistycznej, na wstgpnym etapie usuwane sg
stowa o niskiej wartosci informacyjnej (ang. stop words).
Lista takich stéw zostala przygotowana gléwnie na
podstawie czgstosci wystepowania danego wyrazu w catym
korpusie tekstéw. Do tej kategorii zaliczamy m.in. spdjniki:
a, i, przyimki: w, na itp. Nastepnie pozostate wyrazy
w artykulach sprowadzane s do jednolitej postaci. W tym
celu testowane sg dwie odmienne procedury: lematyzacja
oraz stemming. W wyniku procedury lematyzacji wszystkie
formy wyrazowe wystepujace w tekscie sprowadzane sg do
wspdlnej, podstawowej formy gramatycznej — lematu (np.
mianownik Ip. dla rzeczownikéw czy bezokolicznik dla
czasownikéw). Operacje wskazania podstawowej formy
gramatycznej przeprowadzane s na podstawie stownika
zawierajacego wszystkie formy fleksyjne poszczegélnych
stéw jezyka polskiego. Z kolei stemming polega na wskazaniu
tzw. rdzenia wyrazu (ang. stemm), ktéry pelni funkcje
reprezentatywng dla wszystkich form fleksyjnych danego
wyrazu. Stemming przeprowadzany jest na podstawie
odpowiednich regul (np. usuwanie wskazanych sufikséw
czy prefikséw).

Nastepnie na tak przygotowanych tekstach stosowane
sa wybrane metody indeksowania oraz ustalania wagi
terminu w opisie tresci. Na tak przygotowanym korpusie
tekstéw przeprowadzane sa operacje wyszukiwania dla pytan
testowych (ktére réwniez przetwarzane sa tak jak wezedniej
teksty arcykutéw). Jeden zestaw pytant konfrontowany jest
z réznymi metodami indeksowania i ustalania wagi stéw,
w celu wskazania metody dajacej najlepsze dopasowanie
tekstéw do pytan dla jezyka polskiego. Oprécz stopnia

dopasowania analizowany jest réwniez $redni czas znalezienia
dokumentéw pasujacych do pytania.

Kolejnym etapem badari jest wykorzystanie wewngtrznego
zréznicowania korpusu tekstéw ze wzgledu na poruszane
w artykulach tematy w celu stworzenia systemu automa-
tycznej klasyfikacji tekstéw. Na podstawie wlasciwosci
statystycznych analizowanych tekstéw podejmowane s
préby przygotowania systemu automatycznie wskazujacego
tematyke danego artykutu.

Instytucja goszczaca, Department of Computer Science,
University of Neuchitel, moze pochwali¢ si¢ bogatym
do$wiadczeniem w zakresie tworzenia i testowania systeméw
wyszukiwania informacji dla réznych jezykéw. Badano tu juz
jezyk czeski, bulgarski, francuski, ale tez japoriski i chinski.

Neuchatel jest stolicg kantonu o tej samej nazwie. Jest
to jeden z kantonéw francuskojezycznych. Jednakze, ze
wzgledu na miedzynarodowy charakter grantéw Sciex-NMS
oficjalnym jezykiem roboczym jest angielski, jego znajomos¢
jest wymagana przy ubieganiu si¢ o stypendium. Réwniez
raporty skladane w trakcie grantu oraz po jego zakoriczeniu
pisane sa w jezyku angielskim.

W Uniwersytetu w Neuchitel
jest zatrudnionych 24 pracownikéw naukowych, z czego
znaczng cze$é stanowia osoby realizujace réznego rodzaju
granty i stypendia. Stypendysci pochodza z réznych panstw,
nie tylko z Europy. Mozna tu spotka¢ badaczy z: Argentyny,
Wenezueli, Hiszpanii, Niemiec, Kanady czy Wloch. I chociaz
jezykiem urzedowym Uniwersytetu w Neuchtel jest francuski,
to dyskusje zawodowe odbywajg si¢ przewaznie po angielsku.
Ze wzgledu na otwarto$¢ na naukowcdw z réznych paristw
wladze uniwersytetu oferujg swoim pracownikom kursy jezyka
francuskiego na réznych poziomach zaawansowania. W wielu
urzgdach mozna réwniez postugiwac si¢ jezykami innymi niz
francuski. Najczesciej sg to niemiecki i angielski. Sytuacja
lingwistyczna uniwersytetu jest typowa dla calego paristwa.

Sytuacja geolingwistyczna Szwajcarii jest specyficzna —
w kraju obowiazuja az cztery jezyki urzedowe: niemiecki,
francuski, wloski oraz retoromanski. Najpowszechniejszy
jest niemiecki, ktérym postuguja si¢ przede wszystkim
mieszkaricy Szwajcarii Centralnej. Co ciekawe, obecny
podzial jezykowy zostat ustalony juz w XIII wieku i pozostat

od tamtej pory w zasadzie niezmieniony.
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http://www2.unine.ch/iiun/page-5100.html
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Zrédio: http://www.lexilogos.com/suisse_langues.htm.

Powyzsza mapka przedstawia podzial kraju na strefy jezykowe.

Granice jgzykowe z reguly pokrywaja si¢ z granicami
administracyjnymi. Sposréd 26 kantonéw wchodzacych
w sklad pafistwa szwajcarskiego w 22 obowiazuje jeden jezyk
oficjalny, 17 kantonéw tworzy strefe niemieckojezyczna,
4 — francuskojezyczng (Genewa, Jura, Vaud i Neuchitel),
kanton Ticino jest jedynym kantonem wloskojezycznym.
W 3. kantonach méwi si¢ zaréwno po niemiecku, jak i po
francusku, natomiast w Gryzonii zatwierdzone sa az 3 jezyki
oficjalne: wloski, niemiecki i retoromanski (Zangues en Suisse).

Wigkszos¢ Szwajcaréw (okoto 64 proc.) jest niemiecko-
jezyczna i postuguje si¢ jednym z dialektéw szwajcarsko-
-niemieckich (Schwyzerdiistch). Owe dialekty w znacznym
stopniu odbiegaja od tradycyjnej niemczyzny, co wigcej réznia
si¢ od siebie na tyle, ze zrozumienie ich sprawia trudno$¢
nie tylko przybyszom zza granicy wladajacym niemieckim.
Bywa, ze niemieckojezyczni Szwajcarzy pochodzacy z réz-
nych kantonéw moga mie¢ trudnosci z komunikacja. Aby
zniwelowad te réznice, w szkolach naucza sie tzw. Hochdeutsch
— niemieckiego literackiego. Po francusku méwi okolo 20 proc.
obywateli — gléwnie w kantonach zachodnich, natomiast
jezykiem wloskim postuguje si¢ zaledwie 6 proc. —zwlaszcza
mieszkacéw potudniowej czgsci kraju. Co do wywodzacego
si¢ z faciny jezyka retoromariskiego, wlada nim juz coraz
mniej Szwajcaréw — ok. 40 000. Woski i retoromariski, jako
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PROJEKT

jezyk francuski
jezyk niemiecki

jezyk wioski

jezyk retoromanski

ramanche

ladin

jezyki wystepujace w znacznej mniejszosci, s3 wspierane przez
Widoczny na zalaczonej mapce podzial na strefy jezykowe
w rzeczywistosci nie jest taki $cisty. Liczne sa cho¢by rodziny
mieszane, np. francusko- i niemieckojezyczne. By ulatwi¢
komunikacj¢ oraz codzienne zycie swym obywatelom,
paristwo, a takze firmy prywatne przeznaczaja sporo §rodkéw
na thumaczenia. Mozna spotkad si¢ nawet z okresleniem, ze
tlumaczenie jest narodows tradycja Szwajcaréw. Wickszosé
produktéw handlowych jest wyposazona w etykiety w trzech
jezykach (niemieckim, francuskim i wloskim), podobnie
jest ze wszelkimi ulotkami medycznymi czy informacjami
w pociagach. Réwniez wszystkie oficjalne dokumenty sa
publikowane w jezyku ojczystym osdb, ktérych dotycza.
Przyklada si¢ tutaj duza wage do nauki jezykéw, dzigki
czemu wielu Szwajcaréw méwi wiecej niz jednym jezykiem.
W szkotach obowiazkowe jest nauczanie jednego z jezykéw
narodowych jako obcego. Przeprowadzana wiasnie reforma
szkolnictwa zaklada, ze najpézniej w 2015/2016 roku we
wszystkich szkotach I stopnia w kantonach francusko-
i wloskojezycznych bedzie wprowadzony jezyk niemiecki,
natomiast w pozostatych francuski lub angielski (Elmigier).
Dodatkowy problem stanowia imigranci postugujacy si¢
jezykiem innym niz jezyki narodowe Szwajcarii (stanowiacy

okolo 9 proc. populagji).


http://www.ch.ch/private/00987/01052/01054/02165/index.html?lang=fr

6873.7 7288.1
niemiecki 43747 4640.4
francuski 1321.7 1485.1
whoski 524.1 471.0
retoromariski 39.6 35.1
hiszpariski 116.8 775
serbsko-chorwacki 109.0 111.4
portugalski 93.8 89.5
turecki 61.3 445
angielski 60.8 734
albaniski 35.9 94.9
inne 1174 142.0
stowianiskie 18.6 23.3
Jezyki macierzyste mieszkancow Szw
Zrodto:

Trzeba przyznaé, ze Szwajcarzy dbaja réwniez o kompetencje
jezykowe imigrantéw. Dla dzieci organizowane sa w szkolach
dodatkowe kursy doszkalajace. W kantonie Neuchatel
Dyrekcja Szkdt proponuje tzw. soutien langagier — wsparcie
w formie dodatkowych zajec z jezyka francuskiego. Ponadto
wladze Szwajcarii zgodnie z zasada optymalnej integracji
dzieci i nastolatkéw pochodzacych zza granicy oraz zasadq
szacunku i tolerancji wobec ich rodzimych kultur wspieraja
nauke narodowych jezykéw emigrantéw. Dla dzieci najliczniej
reprezentowanych w danym regionie mniejszosci tworzone
sa kursy LCO — Langue et la Culture d’Origine. W kantonie
Neuchétel s to kursy m.in. hiszpariskiego i portugalskiego.
Poza tym ambasady i konsulaty poszczegélnych padstw
organizuja dodatkowe szkoty jezykowe, przykladem moga
by¢ szkolne punkty konsultacyjne przy ambasadzie w Bernie
oraz w Zurychu. Réwniez imigranci niezaleznie od wsparcia
zewngtrznego, we wlasnym zakresie, w trosce o nauke jezyka
organizujg zajecia dla swych dzieci.

Przychylnie traktowane s réznego rodzaju projekty
majace na celu wspieranie jezyka i kultury mniejszosci.
Przyktadem moze by¢ choéby przedsiewziecie 1001 histoires
dans votre langue (1001 opowiesci w Twoim jezyku). Dzigki
temu projektowi, majacemu na celu zachecenie do kulty-

wowania narodowych tradydji i jezyka, dzieci w wieku do
6 lat narodowosci albariskiej, bosniackiej, hiszpaniskiej oraz
portugalskiej podczas wspdlnej zabawy poznaja opowie-
$ci, piosenki i wierszyki w swoich narodowych jezykach.

Pobyt w Szwajcarii jest niezwykle inspirujacy. Kraj ten
oferuje zar6wno swoim obywatelom, jak i przybyszom wiele
mozliwo$ci nauki jezykéw obcych. Oprécz naturalnego
podziatu kraju na strefy jezykowe, réwniez otwarty stosunek
do imigrantéw i ich dziedzictwa kulturowego zachgca do
poznawania nowych jezykéw. Nalezy doda¢, ze Szwajcarzy
sa spoleczeristwem bardzo mobilnym. Czesto zmieniajg
prace oraz miejsce zamieszkania, co takze przyczynia sie
do poznawania jezykéw, przynajmniej tych oficjalnych.
Osoby przybywajace do tego pafstwa maja zapewnione
liczne mozliwosci poznania jednego z czterech oficjalnych
jezykéw, ale tez podtrzymywania whasnej kultury. Stypendia
SCIEX oprécz mozliwosci prowadzenia badar naukowych
w wiodacych instytucgjach szwajcarskich oferuja réwniez
mozliwo$¢ pracy w Srodowisku wielojezycznym i szlifowania

wlasnej znajomosci jezykéw obeych.

Informacje ogdlne | ] [dostep 17.02.2013] oraz Scientific
Exchange Programme NMS-CH | ] [dostep 17.02.2013)],
Sciex-NMS? Flyer [ ] [dostep 17.02.2013].

Langues en Suisse |

] [dostep 17.02.2013].
Elmigier, D. Trois langues a ['ecole primaire en Suisse romande

t ] [dostep 17.02.2013].

Wioleta Kobyliriska

Filolog polski, freelancer. Zajmowala si¢ thumaczeniami z jezyka francuskiego
(m.in. Niepozgdane towarzystwo F. Rycka). Pracowata jako redaktor, korektor

i kontroler jakosci szkolen e-learningowych. Interesuje si¢ literaturg dziecigea.

dr Piotr Malak

Stypendysta SCIEX na Uniwersytecie Neuchétel w Szwajcarii. Adiunke
w Instytucie Informacji Naukowej i Bibliologii UMK w Toruniu oraz
czlonek Polskiego Towarzystwa Informatycznego. Jego zainteresowania
badawcze dotycza zarzadzania informacja, wyszukiwania informacji
w dokumentach oraz inzynierii lingwistycznej. Prowadzit wyklady goscinne
na Uniwersytecie w Ankarze, Hogeschool van Amsterdam w Amsterdamie
oraz na Uniwersytecie Wileskim. Autor ksiazki /ndeksowanie tresci.

Poréwnanie skutecznosci metod tradycyjnych i automatycznych.
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http://www.albinfo.ch/fr/content/1001-histoires-dans-votre-langue
http://www.albinfo.ch/fr/content/1001-histoires-dans-votre-langue
http://sciex.org.pl/
http://www.crus.ch/information-programme/sciex-nms-ch.html%3FL%3D2
http://www.crus.ch/dms.php%3Fid%3D10723
https://fr.wikipedia.org/wiki/Langues_en_Suisse
http://publications.irdp.relation.ch/ftp/1273238730101002.pdf
http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/themen/01/05/blank/key/sprachen.html.

“WyKkorzystanie pomysiu
Polska Akademia Dzieci.
‘Edukacja przysztosci w glottodydaktyce

Agata Hofman

Umiejetna selekcja informacji, porzadkowanie tresci oraz tworcze wykorzystanie

indywidualnych talentéw naleza do najwazniejszyc¢h umiejetnosci, ktore beda

umozliwialy funkcjonowanie na rynku pracy przyszlosdi. A jak wyglada przecietna
szkola w roku 2013?

przecigtnej szkole w roku 1913 byt nauczyciel,

uczniowie, staly stoly, krzesta i byly ksiazki.

Przez 100 lat ludzkos¢ doswiadczyta diame-

tralnej zmiany otaczajacej nas rzeczywistosci.
Dynamiczny rozwdj nauki i technologii doprowadzit nas do
czaséw, kiedy mamy dostep do darmowych, aktualizowanych
z niezwykla doktadnosciag informacji, ktére coraz czesciej
otrzymujemy w nadmiarze. Aby odnalez¢ si¢ w tym $wiecie,
nalezy ksztalci¢ inne niz dotychczas kompetencje. Umiejetna
selekcja informacji, porzadkowanie tresci oraz twércze wyko-
rzystanie indywidualnych talentéw naleza do najwazniejszych
umiejetnosci, kedre beda umozliwialy funkcjonowanie na
rynku pracy przyszloéci. A jak wyglada przecietna szkola
w roku 2013? Nauczyciel, uczniowie, stoly, krzesta i ksigzki.

Polska Akademia Dzieci (PAD) wypetnia nie tylko luke
w polskiej edukacji, w ktérej nie ma miejsca na twércze
wystapienia publiczne najmlodszych uczniéw, ale przede
wszystkim proponuje nowy model faczacy edukacje i nauke.
Okazuje sie, ze dzieci moga w realny sposéb wspéttworzy¢ swiat
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nauki (Blackawton 2011). Co wiecej, najnowsze teorie wpisane
do kanonu psychologii rozwojowej precyzyjnie definiuja,
ze dzieci postuguja si¢ narzedziami badawczymi w sposob
nie tylko zblizony do naukowcéw, ale w wielu przypadkach
oba modele poznawcze s3 nieomal identyczne (Gopnik i in.
2004:166). Z kolei badania Berger z PNAS (2006) ukazuja,
ze juz kilkumiesieczne niemowleta s3 w stanie wykrywac
bledy matematyczne. Jest to kolejny dowdd na to, jak wciaz
jeszcze niedoceniane sa umiejetnosci i potencjat dziecigcy.
Prowadzac od 2009 r. pierwszy na skale miedzynarodows
uniwersytet, w ktérym dzieci prezentuja wlasne badania,
obserwacje i pasje naukowe, do§wiadczamy przemiany mysli
edukacyjnej. Odchodzimy od podawania gotowych pakietéw
wiedzy w mozliwie atrakcyjny sposéb do stwarzania przestrzeni,
gdzie edukacja jest systemem samoporzadkujacym si¢. Poniewaz
nasi studenci (mlodzi naukowcy) samodzielnie wybieraja
temat wykladu, rola organizatoréw projektu ogranicza si¢ do
wyksztalcenia umiejetnej selekeji informadji, porzadkowania
dostepnych tresci naukowych, a twércze zagospodarowanie
indywidualnych talentéw odbywa sie w sposéb naturalny.
Nasi wyktadowcy w wieku od 6 do 12 lat prowadza
badania na temat lewitacji magnetycznej, brakujacych



ogniw ewolugji kregowcdéw, pséw, kotéw i patyczakéw.
To oni samodzielnie decyduja o tym, czym chcg si¢ zajag,
a organizatorzy wspieraja ich od strony technicznej i wskazuja
wiarygodne Zrédfa naukowe.

PAD opiera si¢ na zalozeniu otwierania drzwi uczelni
wyzszych dla dzieci niezaleznie od ich pozycji spolecznej
czy wynikéw w nauce. Chcemy, aby dzieci zdrowe i chore
fizycznie lub psychicznie mialy mozliwo$¢ prowadzenia
whasnych wyktadéw wspélnie z naukowcami z réznych
uczelni w Polsce. Marzeniem tworcéw Polskiej Akademii
Dzieci jest to, aby w ciagu kilku najblizszych lat Polska stata
sie pierwszym na $wiecie krajem, w ktérym kazde dziecko
bedzie moglo uczestniczyé w bezplatnych wykltadach na
uczelniach wyzszych oraz (jesli tylko dzieci beda chciaty) by
milodzi naukowcy w wieku od 6. do 12. roku zycia mogli
poprowadzi¢ swoj wlasny wyklad.

Wyklady na uczelniach wyzszych sa prowadzone raz
w miesiacu, przewaznie w piatki, od pazdziernika do maja.
Zwienczeniem roku akademickiego w ramach Polskiej
Akademii Dzieci jest konferencja naukowa dla dzieci,
ktdra jest corocznie organizowana z okazji Dnia Dziecka,
1 czerwca. Podczas konferencji odbywa si¢ kilkadziesiat
wykltadéw prowadzonych przez mlodych prelegentéw oraz
znanych polskich i zagranicznych naukowcéw. W przerwie
miedzy wykladami wszyscy uczestnicy czestowani sg pizza,
a na koniec uroczystosci odbywa si¢ bankiet z fontannami
czekolady. Uczestnictwo w konferengji jest bezplatne.

Pierwsza tego typu inicjatywa odbyla si¢ na Uniwersytecie
Gdariskim 1 czerwca 2009 r. pod nazwg Pierwszy Ogélnopolski
Zjazd Mlodych Naukowcéw i uczestniczylo w nim ponad
350 miodych stuchaczy z Tréjmiasta i okolic.

Druga konferencja odbyla si¢ na Politechnice Gdanskiej
1 czerwca 2010 r. Gosciem honorowym byt dr Scott Parazynski,
ktéry opowiadat dzieciom o swoim udziale w misjach
kosmicznych NASA oraz o wyprawie na Mount Everest.
W Miedzynarodowej Konferencji Naukowej dla Dzieci na
PG uczestniczylo ponad 500 dzieci.

Trzecia konferencja odbyla si¢ 1 czerwca 2011 r. w Polskiej
Filharmonii Baltyckiej im. Fryderyka Chopina w Gdarisku.
Gosciem honorowym byt dr Jonathan Gardner, ktéry
opowiadal o najwickszym projekcie NASA — budowie
teleskopu Jamesa Webba. W IIT Miedzynarodowej Konferencji
Naukowej dla Dzieci, Dniu Mlodego Naukowca, uczestniczyto
blisko 900 dzieci.

Kolejna konferencja odbyta si¢ 1 czerwea 2012 r. W murach
Politechniki Gdariskiej pojawilo si¢ ponad 700 mlodych
naukowcéw fascynujacych si¢ robotyka, chemia, biologia
i kosmologia. Tym razem spotkanie mialo specjalny charakter,
gdyz poza dzieémi m.in. z Zyrardowa, Bydgoszczy, Warszawy,
Nowego Sacza, Kartuz, Starogardu Gdanskiego goscilismy
dzieci z Litwy oraz Bialorusi. Bylo to historyczne wydarzenie,
poniewaz po raz pierwszy na miedzynarodows skale duzi
i mali naukowcy zastanawiali si¢ nad tym, czym jest symetria,
od nano do makro skali.

Dotychczas odbylo si¢ ponad 500 bezptatnych wyktadéw
w ramach Polskiej Akademii Dzieci. Cyklicznie co miesiac
w projekcie bierze udziat 6000 dzieci w 10 miastach Polski.

Dzigki bezinteresownemu zaangazowaniu wszystkich
wspdltworzacych projekt PAD realizowany jest m.in. w naste-
pujacych osrodkach: Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet
Jagielloriski, Politechnika Gdanska, Gdariski Uniwersytet
Medyczny, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
Szkota Wyzsza Psychologii Spotecznej, Sadecka Akademia Dzieci
w Nowym Saczu, Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu,
Akademia Wychowania Fizycznego i Sportu w Gdarisku,
Akademia Muzyczna im. Stanistawa Moniuszki w Gdarisku,
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu jako Kolorowy
Uniwersytet oraz Wyzsza Szkota Nauk Humanistycznych
i Dziennikarstwa w Poznaniu, O$rodek dla Niewidomych
i Niedowidzacych w Laskach i Dom Dziecka w Kartuzach.

Polska Akademia Dzieci za swoje dzialania zostata
nominowana do tytulu Popularyzator Nauki 2011 oraz
Popularyzator Nauki 2012 — konkursu organizowanego przez
Serwis ,,Nauka” w Polsce, PAP i MNiSW. Wspétzalozyciele
Polskiej Akademii Dzieci otrzymali nagrode PolCul za wklad
w intelektualny rozwéj dzieci w Polsce oraz wyréznienie

dla najlepszej inicjatywy wolontariackiej 2012 na Pomorzu.

Nauczanie jezykéw obcych jest jedng z kluczowych kom-
petencji, ktéra przygotowuje dzieci do funkcjonowania
w spoleczeristwie przysziosci. Im bardziej ten proces bedzie
autonomiczny, tym wicksza jest szansa, ze nie dla ocen czy
punkeéw w tescie kompetencji, ale w odpowiedzi na realne
potrzeby wlasne uczniowie samodzielnie zadbaja o mozliwos¢
komunikacji w jezyku obcym.

Powielajac opracowany przez Polska Akademie Dzieci model

wspéltworzenia konferencji naukowych dla dzieci i przez dzieci
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od 4 lat, nauczyciele maja okazj¢ do wprowadzania wykladéw
uczniowskich — najpierw w klasach, potem w szkotach i lokalnych
oérodkach kultury ramach projektu Pasje dziecigce. Takie
cykliczne spotkania wzbogacone obecnoscia obcokrajowca stwa-
rzaja przestrzeri do praktycznego wykorzystania jezyka obcego
sprawiaja, ze nauka jest tworzona i prezentowana przez dzieci.

Pasje dziecigce to przyklad projektu faczacego publiczne
prezentacje uczniéw z promowaniem tworczosci i autonomii
w odkrywaniu nauki. Przedsigwziccie to zostalo opracowane
w 2010 r. przez Elzbietg¢ Kowalczyk, nauczycielke ze SP nr 35
w Gdansku. Inicjatywa Pasje dziecigce pod patronatem MEN
i Kuratorium Og$wiaty ma na celu zacheci¢ wszystkie szkoty
w Polsce do zorganizowania bezptatnych wyktadéw dziecigcych.
) kazdy

nauczyciel i dyrektor szkoty jest zaproszony do udziatu w bez-

Na stronie internetowe;j (

platnym, ogélnopolskim projekcie, w ramach ktérego dzieci
prowadza swoje wyklady na forum szkoty oraz w osrodkach
kultury. Projekt dzi¢ki ogromnemu zaangazowaniu twdrcow
rozwija si¢ dynamicznie w Gdansku (SP 35, Gdariski Park
Naukowo-Technologiczny, Mlynek Sztuki), w Warszawie,
Zyrardowie oraz w Rywaldzie koto Gdariska.

Jak przygotowac i zachgcié¢ dzieci do tworzenia wlasnych
wykladéw? Przede wszystkim warto umozliwi¢ kontakt
z pasjonatami i zaproponowa¢ baz¢ materialéw interakcywnych,
ktére zacheca najmlodszych do konstruktywnego wykorzy-
stania komputera. Przykladem takiej bazy jest strefa skarbéw
dostepna na stronie . Zamieszczono
tam filmy mlodych wynalazcéw oraz naukowcéw, ktérzy
konstruuja swoje bezzalogowe odzie podwodne, zachecaja
réwiesnikéw do przeprowadzania prostych eksperymentéw
chemicznych oraz prezentujg wlasne wynalazki.

Jednym z przykladéw twérczych narzedzi TIK, ktére mozna
wykorzysta¢ na zajeciach jezyka obcego w sali komputerowej,
jest laboratorium gier . Jest to darmowy
program, za pomoca ktdrego dzieci w prosty sposéb tworza
wlasne gry. Kodu pozwala na zaprogramowanie obiektu
w obrgbie wlasnej planety 2D lub 3D. Nastgpnie nawet
szedcioletni programista, wykorzystujac ikony, moze narzucié
dziatania dla wybranych przez siebie bohateréw. Dzieci tworza
wlasne poscigi, gry przygodowe oraz typowe ,strzelanki”.
Réznica pomiedzy tradycyjnymi grami a Kodu polega na tym,
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ze Kodu to zmudna i kreatywna oraz autonomiczna praca
dziecka, w wyniku ktdrej dzieto moze by¢ potem eksponowane
w nowoczesny, atrakcyjny sposéb wéréd kolegéw, rodzeristwa
itp. Gra moze by¢ zaprogramowana dla kilku uzytkownikéw.

Kolejnym ¢wiczeniem wykorzystujacym Internet s

. Sa one oparte na stronach internetowych
wyposazonych w symultaniczne multimedialne prezentacje, ktére
pozwalaja na podréze do miejsc z reguly trudno dostepnych
dla uzytkownikéw sieci. W przeciwienistwie do poszukiwaczy
skarbéw (Treasure Hunt, por. Hofman 2009) tu zadania oparte
s3 na zbieraniu informagji, a nie na segregacji. Powinny mie¢
jasno zdefiniowany cel. Nauczyciel jest koordynatorem zaje¢
i 0soba odpowiedzialng. Zadania moga by¢ wykonywane nawet
przy pomocy jednego komputera w klasie. Wyréznia si¢ kilka
typéw klasyfikacji wirtualnych podrdzy, jak odkrywanie historii
czy wiedza o instytucjach publicznych (np. NASA). Moga by¢
one wykorzystywane réwniez w interdyscyplinarnym nauczaniu
drugiego jezyka— L2 (np. historii, geografii, astronomii w jezyku
angielskim, por. Hofman 2007d) albo tez wystgpowa¢ jako
cze$¢ wickszego przedsiewzigcia czy projektu, podczas kidrego
uczniowie odbywaja rzeczywiste lub wirtualne wyprawy
i wymieniaja si¢ wiedza z innymi uczestnikami, klasami czy
szkolami. Z drugiej strony, mozna po prostu je zastosowaé
jako odrebne ¢wiczenia w klasie. Przygotowujac regularne
zajecia z wykorzystaniem podrézy wirtualnych, mozna dodaé¢
inne éwiczenia. Jednym z nich moze by¢ wprowadzenie, ktére
informuje uczniéw o nadchodzacych wydarzeniach. Polega
ono z reguly na odwiedzeniu strony internetowej projektu.
Inne zadanie, juz po ,powrocie” z podrézy, moze polegaé
na konsolidacji wiedzy zgromadzonej. Do niewatpliwych
zalet stosowania podrdzy wirtualnych w nauczaniu nalezy
poszerzanie horyzontéw uczniowskich oraz wiedzy ogélnej
w L2. Uczniowie doskonala swoje umiejetnosci selekcjonowania
danych, analizowania i tworzenia osobistych kompilacji. Poprzez
uczestniczenie w rzeczywistych problemach i rozwiazywanie ich
mozna doskonali¢ umiejetnosci logicznego mySlenia, a takze
umiejetno$¢ wykorzystania narzedzi technologii informacyjnej
w celach edukacyjnych.

Kolejny przyktad wykorzystania sieci internetowej w edukacji
polega na nawiazywaniu znajomosci poprzez Internet, key pals
lub pen pals. Na stronie internetowej mozna
wymienia¢ si¢ pocztdwkami z kolegami i kolezankami z catego
$wiata. Szczegdlnie w przypadku uczenia si¢ jezyka obcego

wspdlpraca pomiedzy uczniami z réznych krajéw moze nadad
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wymiaru realnego komunikacji w L2. Uczniowie, ktérzy ucza
si¢ jezyka obcego, sa zwykle otoczeni sztucznym srodowiskiem
jezykowym. Nauczyciele nie sa przewaznie rodzimymi
uzytkownikami jezyka obcego, a wigc uczniowie czgsto uzywaja
jezyka ojczystego podczas zajeé. W trakcie wykorzystywania
posterossing rozwijanie kompetencji interkulturowej nabiera
realnego wymiaru, uczniowie staja si¢ bardziej otwarci
i tolerancyjni wobec innych kultur (Falsgraf 2007:46).
Pomyst key pals korzystajacy ze specjalnie przygotowanych
do tego celu stron internetowych (np. ) u$wiadamia
uczniom, jak wazne jest bezpieczedistwo w sieci. Narzedzie
key pals mozna wprowadzi¢ do regularnych zaje¢ lekcyjnych,
tworzagc, m.in. strony internetowe, blogi, wymieniajac zdjecia,
informacje czy filmy, a nawet organizujac spotkania szkolne lub
pozaszkolne. Nawiazywanie realnych znajomosci w sieci moze
by¢ najbardziej ekscytujacym pomystem na uczenie si¢ jezyka
obcego (Nelson 2008:68). Wprowadzajac do nawigzanych
znajomosci element cykliczny, mozemy polaczy¢ to z wykladami
o kulturze, geografii czy gospodarce kraju, a nowo poznany
przyjaciel staje si¢ naszym ekspertem w tej dziedzinie.

Tworca teorii inteligencji wielorakich przekonuje nas, ze zasto-
sowanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w szkotach
jest konieczne (Gardner 2001). Wspdlczesna rzeczywistosé
dysponuje drukarkami 3D, dzi¢ki ktérym mozemy (dzi$ weiaz
jeszcze za duze pieniadze) wydrukowa¢ krzesto, naszyjnik lub
rower. Korzystamy juz ze smartfonéw, keérych aplikacje AR
(poszerzonej rzeczywistosci) pozwalaja np. przez Google Sky
na precyzyjne obserwacje nieba, a kazda widoczna gwiazda jest
opisana z doktadna odlegloscia od Ziemi, nazwa, temperatura
itp. — wystarczy tylko skierowa¢ telefon na rozgwiezdzone niebo.

Szkota tradycyjna, ktéra w zestandaryzowanym czasie
lekeji serwuje dane nieaktualizowane od lat, nie korzysta
z narzedzi TIK i nie prowadzi zaje¢ interdyscyplinarnych,
ma za zadanie przygotowaé uczniéw do funkcjonowania
w $wiecie przysztosci (Hofman 2009). Odchodzac od
spoleczenistwa opartego na przemysle, nalezy si¢ skupi¢ na
tworczym wykorzystaniu dostgpnych nam narzedzi, ktdre
w rzetelny sposdb przedstawiajg aktualizowana wiedzg
oparta na badaniach naukowych oraz w kreatywny sposdb
pozwalajg nam na tworzenie nowej jakosci w edukacji, nauce
oraz gospodarce. We wspdlczesnym $wiecie obserwujemy
btyskawiczny rozwéj i modernizacje nowych technologii,

superszybka wymiane informacyjna i aktualizacje danych,
staly spadek cen komputeréw i ich wigksza dostepnosé oraz
réznorodnos¢ (Rughooputh, Santally 2009:132). Wszystko
to tworzy wyjatkowa perspektywe edukacyjna, kedra moze
doprowadzi¢ do rozwoju cywilizacji opartej na (aktualizowanej)
wiedzy (Ray 2010). Twércza aktywizacja dzieci, ktdra wciaz
jeszcze jest niedoceniana w §wiecie nauki, moze doprowadzi¢
do stworzenia rzeczywisto$ci opartej na indywidualnym
wykorzystaniu talentéw kazdej jednostki.
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ksiazek na temat nauczania jezyka obcego w $wietle zastosowania TIK.
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NIEMIECKI ANGIELSKI

Geografia Frangji
— regiony i terytoria zalezne

Mariusz Mazurek

W kontekscie ob¢hodzonego corocznie Miedzynarodowego Swieta Frankofonii ¢héiatbym

zachecié wszystkich nauczydieli do odkrywania przed uczniami podczas pierwszych lekgji

jezyka francuskiego elementéw wiedzy z zakresu geografii fizycznej i admihistracyjnej

Frangji, jak rowniez francuskich terytoriow zaleznych. Wierze, ze wiadomosci te zaprocentuja

w dalszym procesie ksztalcenia, wzbogacajac culture généraleuczniéw, a samym nauczycielom

postuza jako diekawa baza do oswajania mlodziezy z dZwiekami jezyka francuskiego i do
solidnej pracy nad wymowa juz od pierwszych lekcji.




I klasa liceum, Al+

2 x 45 min.

Wiadomosci

Uczeni:
poznaje regiony Frandji, najwicksze miasta i gléwne elementy
mapy fizycznej Francji (rzeki, morza, pasma gérskie);
poznaje francuskie terytoria zalezne;
zapoznajesi¢ z charakterystyka poszczegdlnych regiondéw Frangji.

Cwiczone umiejetnosci

Uczeni:
potrafi wymieni¢ niektdre regiony Frangji i francuskie
terytoria zalezne (departamenty i zbiorowosci zamorskie)s;
potrafi nazwa¢ i zlokalizowa¢ najwicksze miasta i gléwne ele-
menty mapy fizycznej Frandji (rzeki, morza, pasma gérskie);

umie zlokalizowad dane miejsce, uzywajac nazw stron $wiata.

Slownictwo

francuskie nazwy regionéw, terytoriéw zaleznych, miast,
rzek, pasm gorskich itd.;

kierunki $wiata.

metoda podajaca i aktywizujaca, badawcza, praca indy-
widualna, w grupach i na forum klasy

komputer z dostepem do Internetu;
rzutnik podlaczony do komputera;
tablica;

ewentualnie wieszak na mapy.

kserokopie mapy Franciji i $wiata zaczerpnigte z ogélno-
dostepnych stron internetowych;
materialy wlasne — opis regionéw;

ewentualnie duza mapa fizyczna Francji.

Nauczyciel wita si¢ w jezyku francuskim i pyta uczniéw o samopoczucie. Podaje cele lekgji

i zapisuje temat zaj¢¢ na tablicy. Zawiesza duza mape fizyczna Francji (jezeli taka dysponuje)

albo rozdaje uczniom kolorowe kopie takiej mapy (Zafacznik nr 1). Wyjasnia w skrécie, na

czym polega podzial administracyjny Frangji i ile regionéw Francji obejmuje.

W ramach rozgrzewki nauczyciel pyta uczniéw o podanie réznego typu nazw geograficznych, jakie kojarza im

sie z Francja. Propozycje uczniéw sa zapisywane na tablicy. Mozna pokusié si¢ o zwrdcenie uwagi, czy podawane

nazwy sa spolszczone (jak np. Paryz, Lazurowe Wybrzeze), czy w oryginalnym brzmieniu (jak np. Cannes, Mont

Blanc). Mozna poprosi¢ uczniéw o zapisanie niekt6rych trudniejszych nazw (w zeszycie badz na tablicy) — na

zasadzie dyktanda.

Nauczyciel wprowadza wyrazenia okreslajace strony $wiata, ktére pozwola na przyblizone zlokalizowanie podanych nazw:
se trouver au nord / au sud / & l'ouest / & l'est / au centre de la France, np.:

Ou se trouve Cannes?
Cannes se trouve au sud de la France.
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Poznawanie nazw regionéw
Ze wszystkich zapisanych nazw nauczyciel wybiera te, ktdre oznaczajg regiony
Francji. Pyta uczniéw, czy znaja jeszcze inne nazwy. Nastgpnie odtwarza
niewymagajacy znajomosci jezyka francuskiego film prezentujacy
w telegraficznym skrécie wszystkie regiony kontynentalnej Francji wraz z ich
nazwami. Prosi uczniéw o zanotowanie brakujacych nazw. Po emisji filmu
nauczyciel pokazuje lub rozdaje uczniom pelna list¢ francuskich regionéw
(we francuskiej wersji jezykowej). W tym momencie powinien nastapi¢ etap
pracy nad wymowa poszczegdlnych regionéw. Nauczyciel pyta uczniéw, czy znaja
polskie odpowiedniki francuskich nazw. Czy zawsze takowe istnieja? Ewentualnie
uzupelnia zaprezentowana listg o polskie nazwy francuskich regionéw.
Nastepnie rozdaje uczniom (najlepiej kolorowe) mapy Frandji z podziatem na
regiony (Zalacznik nr 2 lub 3).

Lokalizowanie regionéw na mapie
Uczniowie maja za zadanie operowaé francuskimi nazwami regionéw i staraé sig
okresla¢ polozenie danego regionu na mapie (z uzyciem poznanych wyrazen),
na poczatku w parach, a pézniej na forum klasy. Moze to by¢ forma zagadek
dla reszty klasy.

Przypisanie stolicy do kazdego regionu
Uczniowie dostaja listg gléwnych miast regionéw. Postugujac si¢ otrzymanymi
wezesniej mapami fizycznymi z zaznaczonymi wickszymi miastami, musza
umiejscowi¢ na nich podane miasta i przyporzadkowac je do danego regionu.
Efektem ich pracy bedzie dokoriczenie zdani, np. Lille, cest le chef-lieu de la région
Nord-Pas-de-Calais — na poczatku w wersji pisemnej, nastgpnie na forum klasy
(nalezy uprzednio wyttumaczy¢ znaczenie stowa chef-lie).

Podpisanie map — praca indywidualna

Nauczyciel rozdaje uczniom konturowa mape Frangji z zaznaczonymi stolicami

regiondw i zasiegiem poszczegdlnych regionéw (Zalacznik nr 4). Zadaniem uczniéw
g gglem p golny g 3

jest przygotowac sobie pomoc naukows na przysztos$é: korzystajac z mapy fizycznej

Frangji i mapy regionéw (Zalacznik nr 1, 2 i 3), nalezy podpisaé kazdy region, nanies¢

najwazniejsze zbiorniki wodne okalajace Francje, pasma gorskie czy gtéwne rzeki.

Charakterystyka regionéw — praca w grupach

Nauczyciel rozdaje uczniom male kartki z ogdlng charakterystyka wybranych regionéw.

Ich zadaniem jest odgadnaé w grupie, o jaki region chodzi. Dla ulatwienia mozna

skupi¢ si¢ w opisie na najbardziej charakterystycznych cechach regionu: zabytkach,

walorach przyrodniczych, tradycji kulinarnej itd. Mozna tez zaproponowad, aby

uczniowie dopasowali kartki z nazwa regionu do kartki z jego opisem.
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Poznawanie nazw francuskich terytoriéw zamorskich
Wiedzg na temat regionéw i ogélnej geografii fizycznej Francji warto poszerzy¢
o informacje dotyczace francuskich terytoriéw zaleznych. Na poczatku nalezy
wyjasni¢ podziat na DROM-COM (dawne DOM-TOM) i réznice miedzy
nimi (kwestia autonomii, przynaleznosci do Unii Europejskiej, statusu
sui generis w przypadku Nowej Kaledonii i inne). Ciekawym i zabawnym
urozmaiceniem bedzie emisja fragmentu innego umieszczonego
w serwisie YouTube. Film opatrzony jest wyjasnieniami przeznaczonymi
dla grup zaawansowanych, dlatego tez wazne jest, aby uzupelnic jego emisje
o wyjasnienia nauczyciela.
Zadaniem uczniéw w trakcie ogladania jest zanotowaé mozliwie jak najwigcej
nazw departamentéw i zbiorowosci zamorskich.
Nastepnie nauczyciel rozdaje uczniom (najlepiej kolorowe) mapy Francji
z podzialem na regiony (Zatacznik nr 2 lub 3).

Lokalizowanie na mapie
Po emisji filmu nauczyciel rozdaje uczniom kolejng mape (Zafacznik nr 5)
przedstawiajaca francuskie terytoria zalezne na tle §wiata. Zadanie miodziezy
polega na podpisaniu miejsc zaznaczonych na czerwono. Nauczyciel czuwa
nad poprawnym wykonaniem zadania.

Uczniowie proszeni s3 o wybranie jednego regionu badz terytorium zaleznego i przygotowanie na nastepna lekcje
krétkiej prezentacji w jezyku polskim. Mozna poprosi¢ réwniez o wykonanie projektéw na papierze (jako materiaty
do wyposazenia pracowni). Warto pamigtal, aby dokona¢ wyboru jeszcze w trakcie lekeji. W ten sposéb kazdy
uczeni opisze inny region. Wyboru za ucznia moze dokonaé réwniez nauczyciel. Kolejng lekcje lub jej cze$¢ mozna
poswieci¢ na zaprezentowanie prac ucznidow.

Zadanie typu prawda—falsz: na podstawie zdobytej na zajeciach wiedzy uczniowie tworza prawdziwe badz falszywe
zdania. Zadaniem pozostalych oséb w grupie jest odgadna¢, czy w ustyszanym zdaniu jest zamierzony blad
i ewentualnie go poprawié.

Mariusz Mazurek
Absolwent Instytutu Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Nauczyciel kontraktowy w XXI LO im. Hugona Kotataja w Warszawie, lektor jezyka
francuskiego w szkole jezykowej, thumacz. Wspé6ipracuje z Wydawnictwem Akademickim DIALOG. Jego zainteresowania dotycza w gléwnej mierze

teorii przekladoznawstwa oraz nowych rozwiazari dydaktycznych w nauczaniu jezyka francuskiego.
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Leuk- ~-lievre

czyli tradycja francuskojezyczna w Senegalu

Agnieszka Dryjariska

Jezyk francuski to nie tylko Francja. To ogromna, barwna mozaika zlozona z wielu

kultur i tradycji. W jej sklad wcéhodzi tez kultura Senegalu, ktora moglismy poznaé

dzieki francuskojezycznej tworczosci Léopolda Senghora. Jest on miedzy ihnymi

autorem opowiadan ihspirowanych basniami i legendami popularnymi wsrod dzieci

afrykarnskich. Jedno z tych opowiadan zostalo uzyte w prezentowanym scenariuszu

lekcji, ktorego celem bylo wykorzystanie jezyka francuskiego do przyblizenia
dzieciom polskim kultury afrykanskiej.
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90 min.
Al-A2, 11-13 lat

interkulturowe:
uwrazliwienie w zakresie problematyki réznorodnosci
kulturowej;
zapoznanie si¢ z tematyka tradycji francuskojezycznej
w Afryce przez pryzmat Senegalu;
zapoznanie si¢ z postacia L. Senghora i jego krajem (sytuacja
jezykowa, polozenie, stolica);
poznanie specyfiki opowiadan afrykarskich i poréwnanie
ich z basniami i opowiadaniami popularnymi w Polsce.
leksykalno-gramatyczne:
wzbogacenia stownictwa dotyczacego zwierzat;
wprowadzenie przymiotnikéw opisujacych cechy oséb
i zwierzat;

wprowadzenie stopnia najwyzszego przymiotnikéw.

Punktem wyjscia do rozwazani o specyfice tradycji fran-
cuskojezycznych w krajach afrykaniskich przez pryzmat
sytuacji w Senegalu bedzie krétka rozmowa na temat
tego, jakie zwierzeta najczedciej wystepuja w bajkach
znanych polskim dzieciom. Ten fragment moze odby¢ si¢
po polsku, ale nauczyciel podaje francuskie odpowiedniki
nazw zwierzat wymienianych przez dzieci (wilk, koza,
kurczatka, kaczatko, mis...). Mozna tez poda¢ francuskie
odpowiedniki cytowanych przez dzieci basni, w ktérych
wystepuja wymienione zwierzeta.

Nastepnie nauczyciel pokazuje obrazek (Obrazek 1.)
i informuje, ze jest on ilustracja do pewnego opowiadania
dla dzieci.

Nauczyciel pyta, jakie zwierzeta s3 widoczne na obrazku
i zapisuje na tablicy ich nazwy.

Nastepnie uczniowie wraz z nauczycielem zastanawiajg sie,
jakie zwierze moze by¢ bohaterem tego opowiadania i dlaczego.
Dzieci moga podawac rézne odpowiedzi. Prawdopodobnie
padnie odpowiedz, ze zwierze w §rodku — zajac — jest bohaterem.
Jesli tak sie nie stanie, nauczyciel pomaga uczniom dojé¢ do
tej odpowiedzi.

Dlaczego zajac moze by¢ bohaterem i czy ma on jakies

szczegblne cechy?

Nauczyciel prosi, by dzieci podawaty cechy zajaca po
francusku (maly, szybki, mily, sprytny itp.).

Gdzie moze rozgrywa¢ sie historia i dlaczego?

Nauczyciel zwraca uwagg na to, jakie zwierzeta sg
przedstawione na obrazku i na widoczny krajobraz,
szczegblnie drzewa. Nastepnie zwraca uwagg na kolorystyke
ilustracji: bardzo zywe kolory i rodzaj oraz kolorystyke
ubrani. Wszystkie te elementy kojarzg si¢ z Afryka, gdzie
rozgrywa si¢ historia.

Nauczyciel informuje uczniéw, ze zajac jest popularnym
bohaterem opowiadani w réznych tradycjach francuskojezycz-
nych (Haiti, Luizjana czy opowiadania kreolskie).

Nauczyciel przedstawia historie: podaje autora — L. Senghora
i tytul: La belle histoire de Leuk-le-liévre.

Zapoznanie si¢ z Zyciem autora

Léopold Sédar Senghor est né en 1906 an Sénégal (Afrique
de ['Ouest), quand ce pays est encore une colonie frangaise.
1l passe son enfance dans un village de brousse. Ensuite, il
est envoyé i «l école des Blancs» ot il est un excellent éléve.
Puis, il arrive & Paris pour faire ses études supérieures.
Pendant ses études, il parle beaucoup de ['originalité et de
la richesse des cultures noires : les arts et la fagon de vivre
des Négro-Africains. Selon lui, cest en respectant la diversité
de toutes les cultures qu'un monde de paix verra le jour.

Aprés ses études il est nommé professeur en France.
1] est aussi poéte et écrivain. 1l écrit La belle histoire
de Leuk-le-lievre pour les enfants sénégalais. C'est une
histoire qui présente la tradition sénégalaise mais elle
est écrite en frangais (et pas en wolof qui est une langue
traditionnelle des habitants du Sénégal). Le héros de
Uhistoire est un liévre qui sappelle Leuk, ce qui signifie
en wolof lidvre. Les illustrations pour ce livre sont peintes
avec la technique «sous verre», trés populaire au Sénégal.

En 1960, L.Senghor devient le premier président du
Sénégal libre et il habite & Dakar, capitale du Sénégal.
1 est mort en 2001 en France.

(Tekst opracowany na podstawie Cartes a parler M. Boiron, J.-R. Bourrel)
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1. Pytania do tekstu
Ouy est-ce que L. Senghor est né?
Expliquez les termes: «[’école des Blancs», «cultures noires»,
«Ne:gro-Aﬁiazim»,
Quelle est la langue traditionnelle au Sénégal?
Comment dit-on liévre en wolof
Expliquez le sens de la phrase: cest en respectant la diversité
de routes les cultures qu'un monde de paix verra le jour.
Est-ce que vous étes d accord avec cette opinion?

2. Vrai / Faux
L. Senghor étudie en Afrigue.
Les gens en Afrique vivent de la méme fagon quen Europe.
La culture des gens noirs est riche.
Quand L.Senghor est le président du Sénégal il habite en
France.

Uczniowie szukaja w slowniku terminu brousse.
Nauczyciel pokazuje na mapie Afryki uczniom Senegal i Dakar.
Dzieci indywidualnie odnajduja na mapkach konturowych
Afryki (dostarczonych przez nauczyciela) Senegal, kolorujg
go i zaznaczaja stolice.

Nauczyciel wyjasnia, ze technika malowania pod szklem
sous verre polega na malowaniu na odwrét, czyli w sposéb
lustrzany i ze najpierw umieszcza si¢ szczegdly, a na koncu
o, gdyz efeke jest ogladany po odwréceniu malowidla.

C'est au temps oty les animaux de la brousse aiment i se
réunir pour causer et discuter de leurs affaires. Certain
Jour, ils se rassemblent, sous arbre des palabres, pour
désigner le plus jeune animal. Oncle Gaidé-le-lion
préside la séance.

On connait le plus fort de tous les animaux: c'est
Gaidé-le-lion, roi de la brousse, avec sa patte terrible et
sa gueule puissante. On connait le plus vieux, le plus gros
et trés doux en méme temps: c est Mame-Gnéye-1"éléphant.
On connait le plus féroce de tous les animaux et trés agile:
cest la Panthére avec son cousin Ségue-le-léopard. On
connait aussi le plus malhonnéte et le moins intelligent: cest
Bouki-I"hyéne. Mais on ne connait pas le plus intelligent.

[122] :

Tout le monde veut passer pour le plus intelligent de tous les

animaux. Oncle Gaidé-le-lion dit: «Si nous connaissons le
plus jeune d entre nous, nous connaitrons en méme temps
le plus intelligent». ..

Alors ceux qui croient étre les plus jeunes lévent la
main, pour demander a dire la date ou Iépoque de
leur naissance.

«Moi, je suis née [année de la grande sécheresse,
cest-a-dire il y a trois ans,» déclare M'Bill la biche, qui
est trés craintive.

«Moi, je suis né il y a trois lunes,» affirme, en dressant
ses oreilles pointues, Till-le chacal, voleur et bavard.

«Et moi, je viens de naitre» dit Golo-le singe, malin
mais capricieux.

«Attention! Je vais naitre. Un peu de place pour me
recevoir.» Et Leuk-le-lievre tombe au milieu des autres
animaux.

«Iu nes peut-étre pas vraiment le plus jeune, mais
ton intelligence est supérieure a celle des autres parce que
tu as véussi & nous prouver que tu es le plus jeune», dit
oncle Gaidé-le-lion.

(Fragment opracowany na podstawie La belle histoire de Leuk-le-lievre
Léopold Sédar Senghor, Abdoulaye Sadji)



1. Odnajdywanie tradycyjnych elementéw afrykarnskich
— nauczyciel wyjasnia znaczenie
terminu [arbre des palabres. Jest to drzewo, najczescie]
baobab, pod ktérym zbierajg si¢ mieszkaricy wioski
w Afryce, by rozmawiaé o waznych dla wszystkich sprawach

i podejmowac trudne decyzje;
oncle — w kulturze afrykanskiej do 0séb obcych czgsto
uzywa si¢ zwrotéw oncle (wujek), soeur (siostra), frére (brat).

2. Sposoby odmierzania czasu:
lannée de la grande sécheresse, il y a trois lunes.

3. Charakterystyka zwierzat z opowiadania
Quels animaux sont présents dans I'histoire?
Uczniowie wypisuja z historii wszystkie zwierzeta, ich imiona

(w jezyku wolof), cechy charakterystyczne (Tabela 1.).

Nauczyciel wskazuje na réznice pomiedzy stopniem
wyzszym i stopniem podstawowym przymiotnikéw:
np. le plus féroce et trés agile.

La pantheére est la plus féroce de tous les animaux et trés

agile. Elle nest pas la plus agile.

Uczniowie w parach ukladajg 10 zdan z uzyciem réznych
cech zwierzat, zwracajac uwagg na réznic¢ migdzy stopniem

najwyzszym i podstawowym przymiotnikéw.

Nauczyciel proponuje zastanowic sie, czy uczniowie
zgadzaja sie z cechami przypisanymi zwierzetom

przez autora.

Uczniowie tworza w parach podobng tabelke dla zwierzat
wystepujacych w znanych im bajkach, wspomnianych na
poczatku. Nazywajg te zwierzeta wedtug modelu Leuk-le
lievre, np. Wilk-le-loup itd. Nastepnie ustnie prezentuja

swoje zwierzeta i podaja ich cechy. Uczniowie korzystaja ze

stownikéw dwujezycznych (lub Google Thumacz) w celu
odszukania potrzebnych cech zwierzat.

Uczniowie pisza krétki tekst (ok. 10 zda) na temat ulubionej
bajki, kt6rg pamictaja z wezeéniejszego dzieciristwa lub
aktualnie ulubionej ksiazki. Uzywajac jak najbardziej urozma-
iconych przymiotnikéw, w tym takze w stopniu najwyzszym,
charakteryzuja postacie wystgpujace w przedstawianej
historii i uzasadniaja swéj wybdr — dlaczego ta historia jest
najcieckawsza, najpickniejsza, najstraszniejsza itd.

Inspirujacym zakoriczeniem tego projektu byloby uczest-
nictwo uczniéw w warsztatach malowania technikq pod
szklem. Jest to technika znana takze w Polsce w malarstwie
ludowym, np. w rejonach gérskich. Uczniowie mogliby
wykona¢ ilustracje do przedstawionych w pracy pisemnej
ulubionych historii.

Senghor L.S., Sadji A. (1990) La belle histoire de Leuk-
le-liévre. Le nouvelles Editions Africaines du Sénégal.
Boiron M., Bourrel J.-R. (2008) Cartes i parler.
Editions Sépia.

Agnieszka Dryjanska
Doktorantka w Instytucie Romanistyki UW. Posiada wyksztatcenie
techniczno-filologiczne i prowadzi zajecia z Technologii Informacji
w Kolegium Francuskim i Angielskim na Uniwersytecie Warszawskim.
Prowadzita takze lektoraty techniczne z jezyka angielskiego oraz francuskiego
na Politechnice Warszawskiej. Zajmuje si¢ uczeniem dzieci jezyka francuskiego

w Towarzystwie Przyjazni Polsko-Francuskiej.
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Miasto moje, a w niim...
Ksztalcenie kompetencji transwersalnych

Marta Mackiewicz, Malgorzata Malihowska, Dorota Szymczak

rojekt edukacyjny stanowi interesujaca metodg pracy
na zajeciach jezyka obcego. Dzigki niemu uczniowie
sami odkrywaja jezyk, keérego si¢ ucza i traktuja
go nie jako cel, ale ztozony proces, ktéry do niego
prowadzi; dodatkowo uczy wspdlpracy, planowania czy korzy-
stania z réznorodnych Zrédet. Z tego wzgledu przedstawiamy
przyktadowy projekt edukacyjny, aby pokaza¢, jak w sposdb
atrakeyjny i efektywny uczniowie moga poznawaé nowy jezyk.

semestr

poziom wedtug ESOK]J =2A2

grupa wickowa: gimnazjum/liceum

Celem strategicznym projektu jest realizacja w sposéb
interesujacy i nietuzinkowy przewodnika po rodzinnym
miescie uczniéw w celu zaprezentowania go réwiesnikom

z innego panstwa i przyblizenia im swojej kultury.

Cele operacyjne w ramach rozwijania kompetencji ogélnych:
wiedza deklaratywna:
uczen poszerza wiedz¢ na temat swojego miasta;
uczeni zdobywa wiedze o miescie znajdujacym si¢ w innym
paristwie: jego historii, zabytkach i zwyczajach.
wiedza proceduralna:
uczen wykorzystuje swoje hobby/umiejetnosci artystyczne

[124)

(np. fotografowanie, grafika komputerowa) do realizacji
postawionego mu celu;

uczen dostrzega podobieristwa i réznice migdzy kulturg
wlasng a obca;

uczen staje si¢ posrednikiem kulturowym i przekazuje
informacje dotyczace swojej kultury.

uwarunkowania osobowosciowe:

uczeri relatywizuje swoje opinie dotyczace obcej kultury,
odréznia opinie od faktéw;

uczen dokonuje oceny otoczenia, w ktérym mieszka;
uczent wspotpracuje z grupa, wychodzi z inicjatywa,
rozwija swojg kreatywno$¢.

umiejetnos¢ uczenia sie:

uczen jest $wiadomy swoich mocnych stron i stosowanych
przez niego strategii oraz wykorzystuje je efektywnie na
potrzeby wyznaczonego mu zadania;

uczeni korzysta z nowych technologii;

uczeri samodzielnie zdobywa potrzebne informacje, ocenia

ich przydatnos¢ rzetelnoé¢ i przekazuje je odbiorcom.

Cele operacyjne realizowane w ramach
komunikacyjnych kompetencji jezykowych:
kompetengje lingwistyczne:
uczert wykorzystuje stownictwo zwiazane z miastem: jego zabu-
dowa i poruszaniem si¢ po nim (kierunki, wskazywanie drog);
uczeri uzywa form trybu rozkazujacego;
uczeri uzgadnia przymiotniki opisywanych obiekbw;
uczen zna réznice w zastosowaniu rodzajnika nieokreslonego

iokreslonego i uzywa ich poprawnie w zaleznosci od kontekstu.



kompetengje socjolingwistyczne:
uczen rozumie i wyraza funkcje jezykowe takie jak: wymiana
informacji, wyrazanie pogladéw, porady czy sugestie;
uczeni prawidtowo stosuje rejestr wypowiedzi i konwencje
jezykows przyjeta w danej formie przekazu.
kompetencje pragmatyczne:
uczenl zachowuje spdjnos¢ wypowiedzi zaréwno pod
wzgledem gramatycznym, jak i stylistycznym;
uczeni skutecznie wyraza swoje poglady i przekonania,
stosuje proste metody perswazyjne, dzigki czemu zainte-
resuje odbiorce swoim przekazem.
Analizujac powyzsze cele, warto zwrédci¢ uwagg, jak wielki
wplyw ma realizacja tego projektu na rozwijanie kompetencji
transwersalnych ucznia (zwlaszcza w kwestii wspdlpracy,
wykorzystywania informacji, uzywania nowych technologii
i prawidlowego komunikowania si¢).

Nauczyciel, po znalezieniu szkoly chetnej do wspétpracy,
przedstawia uczniom tematyke projektu: przygotowanie
wspdlnie z uczniami z innego paristwa przewodnika po ich
rodzinnych miastach; okresla takze czas trwania projekru.
Uczniowie sami wybierajg forme przekazu (wywiady,
zdjecia, artykuty, filmiki) i dokladny zakres tematyczny
(historia miasta, nieznane czy tez najbardziej modne miejsca,
ciekawe wydarzenia kulturowe itp.). Nauczyciel wspélnie
z uczniami okresla cele projektu oraz kryteria koficowej
ewaluacji. (Zat. 1)

Klasa wyznacza lidera projektu odpowiedzialnego za
dostarczenie nauczycielowi fiszki (Zak. 2.), w ktérej zawarte
s nastepujace informacje: temat i tytul projekeu, podziat
klasy na grupy odpowiedzialne za wykonanie konkretnych
zadari umozliwiajacych osiagniccie ostatecznego celu,
miejsce i czas podsumowania projektu oraz jego prezentadj,
spisanie wczesniej omdéwionych kryteriéw ewaluacji
i wreszcie wyznaczenie dokladnego harmonogramu prac
wraz z terminami realizacji poszczegélnych etapéw projekeu.
Kazdy uczen otrzymuje fiszke autoewaluadji (Zat. 3.), do
samodzielnej oceny swojej pracy na kazdym etapie projekeu.
Uczniowie realizujg projekt w ramach wyznaczonych etapéw:
przez pierwsze pot semestru zbieraja potrzebne informacje,
w tym celu szukaja wiadomosci w Internecie czy w muzeach,
opisywa¢ ulubione miejsca, przeprowadzaé wywiady
z mieszkaricami (Zat. 4.), stworzy¢ interaktywna mape itd.;

na ok. 2 miesigce przed koricem semestru tworza $ciang przy
pomocy strony , gdzie umieszczaja swoje posty
(kazdy uczert minimum 2-3, w zaleznosci od liczebnosci
grupy) w jezyku docelowym z towarzyszacymi im muldi-
mediami (zdjecia, filmiki wideo, artykuty) i wysylaja link
z ostateczng wersja do swoich réwiesnikéw w innym paristwie;
zapoznaja si¢ z analogicznym dokumentem przestanym przez
ich zagranicznych kolegéw, dokonuja jego krytycznej analizy
oraz szukaja dodatkowych informacji o przedstawionych
im miejscach;

na koniec przygotowuja wersje papierowa swojego prze-
wodnika w wybranej przez nich formie.

Uczniowie prezentuja swéj projekt oraz jego produkt
finalny w szkole np. z okazji obchodéw Europejskiego
Dnia Jezykéw czy wystawy prac ucznidw.

Nauczyciel wraz z klasa dokonuja ewaluacji projektu
wedlug znanych wczesniej kryteridéw, zaréwno w skali
globalnej, jak i w ramach poszczegélnych grup. W razie
potrzeby moze tez poprosi¢ o autoewaluacje pracy cztonkéw
wewnatrz grup w celu jak najbardziej sprawiedliwej oceny

wykonania zadania przez kazda z oséb.

Kryteria ewaluacji (Zat. 1.)

Przykladowa fiszka lidera klasy (Zal. 2.)
Autoewaluacja (Zat. 3.

Kwestionariusz do wywiadu o miescie (Zat. 4.)

Marta Mackiewicz
Studentka pierwszego roku II stopnia filologii romariskiej na Uniwersytecie
Warszawskim, przygotowuje prace magisterska w zakresie inteligencji
emocjonalnej i jej roli w nauczaniu jezykéw obcych, byta stypendystka

programu Erasmus na Université¢ Michel de Montaigne Bordeaux 3.

Malgorzata Malinowska
Absolwentka filologii angielskiej oraz studentka filologii romariskiej na
Uniwersytecie Warszawskim, przygotowuje prace magisterska na temat

roli czynnikéw psychospotecznych w autonomizacji ucznia.

Dorota Szymczak

Studentka Instytutu Romanistyki na Uniwersytecie Warszawskim, przygo-
towuje pracg magisterska w zakresie nauczania dzieci z ADHD, pracuje

jako lektor jezyka francuskiego w prywatnej szkole jezykowej.

: [125]


http://www.jows.pl/sites/default/files/JOwS_01_Mackiewicz_Za%C5%82%C4%85cznik_1.pdf
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NIEMIECKI ANGIELSKI

Jezyki obce w nauczaniu wezesnoszkolnym
— szanse 1 wyzwania

Anna Zadlo-Sobiepanska

Czytajac najnowsze opracowania badawcze dotyczace nauczania jezykéw obcych, w tym

jezyka francuskiego, nietrudno zauwazy¢, Ze tradycyjny sposob nauczania nie daje pelnej

mozliwosci osiagniedia kompetencji komunikacyjnej. Daje ja natomiast dobrze juz osadzona
w polskiej szkole praca metoda projektow.
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etoda ta, przy stosowaniu ktdrej odchodzi

si¢ od nauczania przedmiotowego i sys-

temu klasowo-lekcyjnego, wykorzystuje

najrozmaitsze formy pracy grupowej, jest
szeroko stosowana w klasie jezykowej. Co wigcej, nie
trzeba jej specjalnie dostosowywaé do potrzeb nauczania
wezesnoszkolnego. Biorac pod uwagg psychologie rozwoju
dziecka i autonomiczny sposéb uczenia si¢, metoda projektu
dobrze stuzy poznaniu kultury kraju jezyka docelowego. Dzieci
rozwijaja si¢ w bardzo indywidualnym tempie. Bywa tak, ze
z racji zréznicowanego poziomu zaawansowania i mozliwosci
percepcyjnych cze$¢ dzieci nie nadaza, a cze$¢ wyprzedza
kolezanki i kolegéw z klasy. Nowoczesna lekgja jezyka obcego
wspiera indywidualizm, samodzielno$¢ oraz odpowiedzialnos¢
uczniéw. Wprowadza zasady wiedzy metakognitywnej, to
znaczy podczas prac projektowych ksztalci strategie uczenia
sie, ktdre uczent nabywa, rozwiazujac problemy. W pracy
metodg projektéw tresci ksztalcenia zawsze dostosowane sa
do umiejetnosci dziecka.

Pomimo duzej swobody zaréwno w podejmowaniu decyzj,
jak i kierunku wykonywania zadan, praca ta metoda ma swoje
charakeerystyczne etapy: zainicjowanie projekeu, dyskutowanie
nad propozycjami, opracowanie planu, realizacja, zakoriczenie
i prezentacja projektu oraz ewaluacja — rézna od tradycyjnej,
szkolnej oceny. Kolejne etapy chciatabym zaprezentowad na
podstawie dwéch projektéw przeprowadzonych przeze mnie
z uczniami ze Szkoty Podstawowej nr 1 w Lodzi.

Pierwsza z realizowanych inicjatyw nosi tytut Carnet du
voyageur (Dziennik podrézy). Bylta projektem interdyscypli-
narnym, miedzynarodowym, realizowanym w partnerstwie
ze szkolg francuska z Grasse.

Pomyst projektu oparty jest na ksiazce napisanej przez
Jeffa Browna zatytulowanej Flat Stanley. Opisuje on
histori¢ chlopca, na ktérego spadta pétka z ksigzkami,
przygniatajac go i od tamtej pory splaszczony podrézuje
zamkniety w kopercie, odwiedzajac dzieci na catym $wiecie.
W wielu krajach, gléwnie anglosaskich, dzieci rysuja postaé
chlopca lub dziewczynki, pisza list powitalny i wysylaja go
do swoich réwiesnikdéw, proszac o wypelnienie dziennika
podrézy. Chea si¢ poznad i zobaczy¢ oczami wystanego
bohatera $wiat dzieci z innych krajéw, ich kulture, tradycje

i zwyczaje.

Powstala réwniez wersja francuska tej ksigzki, zatytutowana
Clément Aplati. Projekt nie jest trudny do zrealizowania. Jest
dostosowany do poziomu dzieci, bowiem to one decyduja,
co opisza w dzienniku, jak przedstawiaja swoéj kraj, rodzing
i szkole. To czego jeszcze nie umieja opisaé w jezyku kraju,
z ktdrego otrzymaly list, przedstawiaja w inny sposdb, poprzez
zdjecie czy rysunek.

Po otrzymaniu listu i przeczytaniu go w klasie zrozumielismy,
ze go$cimy wyjatkowa postaé. Byla to Splaszczona Eliza
narysowana przez naszych kolegéw z Francji.

Szybko przeszlismy do pierwszej fazy projektu, w ktérej
ustalili$my cele strategiczne i operacyjne. Zawarli$my takze
kontrakt, kedry zostat podpisany przez kazdego ucznia
w klasie.

rozwijanie w uczniach $wiadomodci interkulturowej oraz
ksztaltowanie otwartosci i ciekawosci wobec innych kultur;
zwickszenie zasobu stownictwa;

podniesienie poziomu kompetendji jezykowych: méwienia,
shuchania, pisania i czytania;

wyksztalcenie umiejetnosci uzyskiwania i przekazywania
informacji;

rozwijanie umiejetnosci pracy w grupie;

umacnianie w uczniach motywacji do nauki jezyka
francuskiego;

korzystanie z posiadanej wiedzy w spos6b twérczy.

[127]



Przygotowalismy liste zagadnieri do opracowania. Zagadnienia
te korespondowaly z rubrykami do wypelnienia w dzienniku
podrézy Splaszczonej Elizy. Nastgpnie podzieliliémy si¢ na
pic¢ grup, z kedrych kazda byla odpowiedzialna za inng cz¢sé¢
przygotowania informacji:

mdj dzied w szkole;

potrawy typowe dla naszego regionu/Polski;

zwierzeta/rodliny naszego regionu/Polski;

zabytki naszego miasta;

pejzaz, miejsca szczegdlne w naszym regionie.
Zadania grup, przygotowywanie informagji przelozyty si¢ na
cele operacyjne, ktére odnosily sie do jezykowych, spolecznych
i komunikacyjnych tresci.

przedstawic siebie, swoja klase, szkole;
nazywad zabytki Lodzi;

zaprezentowal interesujace miejsca Lodzi;
nazywac¢ roliny i zwierzeta;

wymieni¢ kilka potraw regionalnych;

wyszukiwaé i przekazywa¢ informacje.

Projekt byt realizowany na lekcjach jezyka francuskiego
i okazal si¢ strzalem w dziesiatke, poniewaz to, czego si¢
nauczyli$my, moglismy zapisa¢ w dzienniku podrézy, to
czego nie umieliémy, badZ okazalo si¢ dla nas za trudne,
mogli§my przepisa¢ z informatoréw, przewodnikéw czy ksiazek.
Rysowalismy i wklejalismy zdjecia. Kazdy znalazt dla siebie
zadanie na miare swoich mozliwosci. W rezultacie projeke
rozrdst sie, powstalo kilka dziennikéw podrézy. Do wystania
wybrali$my najbardziej reprezentatywny, dotaczylismy takze
nasz wielki list powitalny, zdjecia klasowe, a nawet zdjecia
rodzinne z oddzielnymi listami od kazdego z nas.
Prezentacja rezultatéw dziatan projektowych nie odbyla sig
niestety w Polsce. Jej whasciwe zakoriczenie mialo miejsce we
Francji, ale w podziekowaniu za nasza prace otrzymali§my zdjecia
francuskiego Clément Aplati odwiedzajacego rézne zabytki Paryza.
Ewaluacja projektu pozwolita dostrzec zalety jego realizcji
oraz pewne niedociggniccia. ZauwazyliSmy postep zwigzany
z doskonaleniem stownictwa oraz lepsza znajomo$¢ naszego
miasta. Motywacja uczniéw bardzo wzrosta: z jednej strony byli
oni dumni ze swojej pracy, z drugiej za$ — chcieli kontyutuowa¢
projekt. Przekonali si¢, Ze umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem
francuskim mozna wykorzysta¢ w realnej sytuacji komunikacyjnej.
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Drugi z realizowanych przez nas projektéw to Sniadanie

[francuskie. Jest on klasycznym przyktadem na spontaniczne
zainicjowanie projektu. Podczas lekgji jezyka francuskiego
uczniowie klasy piatej poznawali: stownictwo zwigzane
z jedzeniem, uzycie /article partitif, zwyczaje dotyczace
spozywania positkéw we Francji, w tym francuskiego
$niadania. Praca z rysunkiem nie wystarczyta. Dzieci
zapragnely pozna¢ smak potraw, o ktérych byla mowa.
Zaplanowali$my wigc zorganizowanie wspdlnej degustacji
dar. Uczniowie zaangazowali si¢ takze w przygotowanie
prezentacji dotyczacych przyrzadzonych smakolykdw.
Sniadanie francuskie wzbudzito bardzo duze emocje
i postanowilismy realizowa¢ ten projekt jako zadanie
konkursowe w ramach Dni Frankoforiskich, ktére sa co
roku organizowane w naszej szkole.

Jak juz wezesniej wspomniatam, faza planowania projektu
zostata poprzedzona naukg stfownictwa. Punktem wyjécia
byly cele jezykowe lekgji: poznanie i nazywanie produkeéw
zywnos$ciowych skladajacych si¢ na menu $niadania francu-
skiego. Wykonywali$my ¢wiczenia interaktywne, ogladalismy
zdjecia i autentyczne francuskie opakowania spozywcze.
Nastepnie w trakcie okreslania regul, jakimi powinni§my
sie wszyscy kierowad, spisaliémy regulamin konkursu:

Sniadanie jest prezentowane przez uczniéw naszej szkoty.

Uczniowie przygotowuja $niadanie indywidualnie lub

w maksymalnie czteroosobowych grupach.



Wyznaczonego dnia kazdy zesp6t przygotowuje swoje
stanowisko degustacyjne.

Dania powinny by¢ podpisane w jezyku francuskim.
Uczestnicy moga si¢ przebrad i zaaranzowa¢ stanowisko
w oryginalny sposéb.

Kazdy zesp6t prezentuje swoje potrawy oraz czgstuje gosci,
zachwalajac je w jezyku francuskim.

Wszystkie produkty i elementy dekoracji sa dostarczone
przez uczestnikéw projektu.

Jury konkursu skfada si¢ z trzech nauczycieli, ktérzy oceniaja
stanowiska, uzywajac kart obserwacji wg ustalonych
wczesniej kryteridw.

Zwycigzcy otrzymuja, nagrody.

Publiczno$¢ réwniez przyznaje swoja nagrode.

Cele projektu byly juz tylko przelozeniem konkursowych zadan.

przygotowac $niadanie francuskie;

wykorzysta¢ nabyta wiedze w prakeyce;
komunikowa¢ si¢ w jezyku francuskim;

bra¢ udziat w konkursie;

tworzy¢ zespdt, pracowad w grupie i dzieli¢ si¢ praca.

Uczniowie rozpoczeli prace w zespolach, przegladali karty
menu w Internecie, gromadzili stownictwo, tworzac tym samym
ministowik. Stosujac metodg burzy mézgéw, wyznaczyli w swoich
zespolach kolejne zadania do wykonania. Sktadaly si¢ na nie:

przygotowanie dekoracji stanowisk;

stworzenie menu $niadania;

wykonanie podpiséw w jezyku francuskim;

kupno badZ wykonanie serwowanych das;

zaproszenie kolegéw i cztonkéw jury oraz calej spolecznosci

szkolnej;

przygotowania do wypowiedzi ustnej — powtarzanie

dialogéw, konstrukgji jezykowych.

Przygotowania do prezentacji stanowisk rozpoczety si¢
w naszej szkole 1 kwietnia 2011 r., o godzinie 12.00.
Towarzyszy} im francuski walczyk oraz nawolywania
kelneréw zachgcajacych do degustacji. Kazdy zespot
po kolei prezentowat przed cztonkami jury swoje stoisko,
a nastgpnie czestowal zaproszonych gosci przygotowanymi

przysmakami. Jury obradowalo, cz¢sto burzliwie. Obok
ciekawych prezentadji, inspirowanych kultura francuska,
byli réwniez oryginalnie przebrani uczniowie, $mieszne
skecze czy $piewanie francuskich piosenek — wszystko
to budowalo wyjatkows i wzniostg atmosfere. Nagrode
publicznosdci przyznali uczniowie klasy széstej, keérzy rok
wezesniej przygotowywali podobne $niadanie.

Obok wielu innych realizowanych przez nasz szkole projektéw
Sniadanie francuskie przygotowujemy cyklicznie od 2006 r.
Majac szescioletnie doswiadczenie, zaréwno pod wzgledem
monitoringu, jak i ewaluacji, postanowilismy zaprezentowaé
Paristwu wlasnie ten projekt. Przeprowadzana przez nas
analiza ankiet i kart obserwacji ucznia podczas jego pracy
w grupie pokazuje, ze stopielt przydatnosci i skutecznosci
podejmowanych dziatari zawsze jest oceniany przez uczniéw
i rodzicéw bardzo wysoko. Powyzej 98 proc. odpowiedzi na
trzy ponizsze pytania jest twierdzacych, natomiast na pytanie
ostatnie — 100 proc. odpowiedzi negatywnych.

Pytania monitoringu dtugotrwalego:

Czy podejmowane dzialania prowadza do zaplanowanego

rezultatu?

Czy osiagane rezultaty prowadza do osiagania celéw

projekeu?

Czy projekt przebiega zgodnie z zalozeniami?

Czy zalozenia tego dzialania wymagaja przeformutowania?
Karty ewaluacji pozwalajg stwierdzi¢, ze uczniowie bardzo
lubig pracowa¢ metoda projektéw i ze jest to sposdb, kedry
najlepiej wspomaga nauke jezyka francuskiego, rozwijajac

wiare uczniéw we wlasne mozliwosci i umiejetnosci.

Anna Zadlo-Sobiepaniska
Nauczycielka dyplomowana, romanistka i polonistka w Szkole Podstawowej

nr 1 oraz w Publicznym Gimnazjum nr 1 w £.odzi, autorka licznych projektéw,

specjalistka i koordynatorka ds. pracy metoda projektow.
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Skuteczna nauka jezykow obcych
na przyktadzie wybranych stron www

Magdalena Donderowicz

E-learnihg, blended learning, m-learnihg, etutor itp. Wiekszos¢ tyc¢h pojeé ma swoja

proweniencje angielska i zostalo zasymilowanych do polskiego systemu gramatyczno-

leksykalnego. Odmieniamy je przez przypadki, liczby, nadajemy rodzaje gramatyczny,

sufiksy i prefiksy, ale czy rozumiemy znaczenie tych pojec¢? Czy nauka jezyka obcego
bedzie latwiejsza z wykorzystaniem narzedzi multimedialnych?

pewnoscia znajdziemy wielu zwolennikéw stosowania

nowoczesnych metod nauczania, jak i znaczna

grupe nauczycieli, ktdrzy sceptycznie podchodza

do zagadnienia. Niezaleznie od tego, czy bedziemy
stosowa¢ nauczanie e-learningowe, czy tez nie, nie jeste$my
w stanie zahamowa¢ postepu technicznego i obecnosci
komputeréw w szkole i w domu ucznia. Stanowczo nalezy
podkresli¢, ze nasz mdzg pracuje inaczej w dobie Internetu.
Jestesmy zmuszeni do intensywnej aktywnosci intelektualnej,
poniewaz nasz umyst musi zapamigtaé skondensowane
informacje o otaczajacym nas $wiecie, ktére pochtaniamy
na kazdym kroku.

Idac ulica, czytamy mimowolnie billboardy reklamowe,
rozdawane przez hostessy ulotki bankéw i sklepéw inter-
netowych. Tankowanie na stacji benzynowej bylo kiedys
szybka czynnoscia. Dzisiaj placac za benzyne, musimy
odpowiada¢ na wiele pytan np.: Placi Pan kartq czy gotdwka?
Paragon czy faktura? Posiada Pan naszq karte lojalnosciowq?
Pray rachunku za 100 zt dostanie Pan kawg gratis, czy cheiathy
Pan cos jeszcze dokupic? Kiedys dostawalismy tylko paragon.
Dzisiaj otrzymujemy réwniez bon znizkowy na nastgpne
tankowanie, ksigzeczke z kuponami bonusowymi i talon na
darmowa kawe przy nastepnych zakupach.
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Nasz umyst przyjmuje gléwnie krétkie komunikaty docierajace
wieloma kanatami: wzrok, stuch, dotyk i wech. Co moze nam
zaproponowa¢ nauczyciel w szkole, ktéry prowadzi zajecia
zwykorzystaniem tablicy i kredy? Powiemy, ze najwazniejsza
jest wiedza pedagoga, ale nie chodzi o to, aby ja przekaza¢,
lecz aby ta wiedza trafila do ucznia. Warto przytoczyé mysl
dr M. Zyliniskiej (NKJO, Torun), ktéra od wielu lat zajmuje
sie : W praedwezorajszych szkotach wezorajsi
nauczyciele uczq dzisiejszych ucenidw rozwiqzywania probleméw
jutra. Uczniowie potrzebuja odpowiednich bodZcéw, inspiracji,
aby zdobywa¢ nowe informacje. Nie wystarcza nauczyciel,
ksigzka i tablica. Informacje przekazywane przez nauczycieli
musza by¢ poparte przykladami z zycia, a wiedza przekazywana
w sposéb empiryczny. Nauczyciel powinien nauczy¢ si¢
odpowiada¢ na pytania uczniéw: nie wiem, nastgpnie powinien
wskaza¢, gdzie uczen znajdzie taka odpowiedz.

Wiedza praktyczna jest bardzo skapo przekazywana w polskich
szkotach. Sama jestem nauczycielka z kilkunastoletnim stazem
pracy i wiem, ze najciekawsze i najbardziej efektywne sa takie
zajecia, ktore czasami zostang przeprowadzone spontanicznie.

Nalezy postawi¢ si¢ na miejscu ucznia, kidry siedzi w tawce szdsta


http://osswiata.pl/zylinska/

godzing i stucha monotonnego glosu nauczyciela powtarzajacego,
ze ta definicja jest najwazniejsza. Nasz umyst dziala czesto na
zasadzie przekory. Sprébujmy przez chwilg nie mysle¢ o niebie.
Jaki obraz powstal w naszych glowach? Oczywiscie bekitne
niebo z bialymi cumulusami. Tak samo jest z ta najwazniejsza
definicja — nauczymy sie jej na pamieé, mimo iz nie bedziemy
w stanie zastosowa¢ jej praktycznie. Dlaczego tak si¢ dzieje?
Poniewaz stowa nauczyciela nie zostaly zilustrowane przykladem

lub przedstawione w formie audiowizualne;.

Majac 45 minut do dyspozycji, nalezy krétko i precyzyjnie
zobrazowa¢ omawiane zagadnienie i najlepiej polaczy¢
je z aktywnoscia ruchowa. Wéwczas definicja zostanie
zapami¢tana mimowolnie, dzi¢ki wzbudzeniu zainteresowania
uczniéw. Dlaczego ekranizacje powiedci literackich pozwalaja
utrwali¢ wiecej informacji niz tresci zawarte w ksigzce? Podczas
ogladania filmu aktywizowane sg takie zmysly, jak stuch
i wzrok, ktére ulatwiajg przyswajanie nowych informacji.
Do tego dochodzi jeszcze nasze zaangazowanie i skupienie si¢
na fabule filmu. Gdyby lekcje byly ciekawe jak film science
fiction, wéwczas w polskich szkotach nie byloby problemu
z absencjg uczniéw.

Dzisiaj mamy narzedzia, ktére umozliwiaja nam
wzbogacenie lekcji o ciekawe informacje, np. za pomoca
krétkiej prezentacji multimedialnej czy wirtualnej wizyty
w muzeum. Wiedza powinna by¢ przekazywana w spos6b
polisensoryczny. Skierowanie uwagi uczniéw na omawiane
zagadnienie jest najwicksza sztuka, dopiero wtedy neurony
zaczynaja przetwarzal i zapamigtywad informacje. Nowa
wiedza musi by¢ zrozumiala, tylko wtedy jeste$my w stanie
polaczy¢ wszystkie elementy w calo$¢. Dlaczego narzedzia
multimedialne moga nam w tym poméc? Tego nie jeste$my
w stanie do korica zbada¢, tak jak niezbadane sg wszystkie
procesy zachodzace w naszym mézgu. Jedno jest pewne —
zastosowanie multimediéw na lekgji utatwia zapamigtywanie
informacji i tym samym zdobywanie wiedzy.

Akwizycja jezyka ojczystego przychodzi nam fatwo. Nie
mamy negatywnych wspomnien z dzieciristwa zwigzanych
z nauka jezyka naturalnego. Badania nad akwizycja jezyka
maja wieloletnig tradycje i interdyscyplinarny charakter

(filozofia, psychologia poznawcza i rozwojowa, socjologia,
jezykoznawstwo, a w ostatnich latach neurodydaktyka).
Wedlug teorii natywistycznej oraz behawiorystycznej jeste$my
biernymi uczestnikami procesu uczenia si¢ jezyka naturalnego.
Jeste$my wiernymi odtwércami i nasladowcami regul jezykowej
spolfecznosci, w ktérej dojrzewamy. Dlaczego wiec nauka
jezyka obcego wiaze si¢ z cigzka praca? Przeciez uczestniczymy
w lekcjach, wiernie nasladujac reguly i zasady poznawanego
jezyka. Odpowiedz na to pytanie jest prosta.

Pierwszy kontakt z jezykiem obcym nastgpuje w szkole
podstawowej. Obowiazek nauki jezyka obcego od pierwszej
klasy wprowadzono w roku szkolnym 2008/2009. W wieku
wezesnoszkolnym posiadamy juz wiedz¢ o metajezyku
i uczymy si¢ jezyka obcego poprzez jezyk ojczysty. Na drugim
miejscu nalezy wymieni¢ brak ciaglosci i systematycznosci
w nauczaniu. Dwie godziny tygodniowo nie sa wystarczajace,
aby opanowa¢ biegle jezyk obcy. Akwizycja jezyka naturalnego
nastepuje w okresie ok. 2 lat po 8-10 godzin dziennie, co
daje razem ok. 7300 godzin. Przy 8 godzinach w miesigcu
musieliby$my uczy¢ si¢ jezyka obcego przez ok. 23-25 lat.
Elementem utrudniajacym nauke jezyka obcego jest tez
zjawisko negatywnej interferencji jezykowej. Najbardziej
narazeni na pomylki jezykowe sa uczniowie rozpoczynajacy
swojg przygode z jezykiem obcym. Te elementy prowadza
do sytuadji, ze nauka jezyka obcego kojarzy si¢ nam z cigzka
praca. Teraz mozemy odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego dzieci
po 12 latach spedzonych w szkole nie postuguja si¢ ptynnie
jezykiem angielskim czy niemieckim. Przyczyna jest zbyt mala
liczba godzin i pézny pierwszy kontake z jezykiem obcym.

Nauka jezyka obcego powinna rozpoczaé si¢ w wieku
przedszkolnym, kiedy dziecko nie ma jeszcze swiadomosci
metajezykowej i powinna by¢ systematycznie kontynuowana.
Jak wigc spozytkowa¢ maksymalnie czas nauki jezyka obcego,
aby nie byly to lata stracone? W tym miejscu wysuwa si¢ na
pierwszy plan rola nauczyciela. To on jest odpowiedzialny
za poziom wiedzy swoich uczniéw. Nie mozna dzisiaj uzy¢
stwierdzenia, ze za brak osiggnie¢ ponosi odpowiedzialnosé
tylko i wylacznie uczeri. Nauka jezyka obcego to praca
zaréwno ucznia, jak i nauczyciela. W procesie nauki jezyka
obcego nie wolno bazowac tylko i wylacznie na stowach, czyli
teorii. Podanie definicji tworzenia np. strony biernej w jezyku
angielskim nie spowoduje ptynnego jej zastosowania w praktyce.
Najnowsze techniki nauczania méwig o samodzielnym procesie
tworzenia i dedukowania regut z podanych przyktadéw. Nalezy
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uczy¢ kreatywnie, tak aby aktywizowane byly obie pétkule
mdzgowe ucznidéw. Nalezy laczy¢ stowa, fakty z emocjami,
kolorami czy muzyka lub wykorzystywa¢é wyobraznie.
Ksztalcenie uczniéw polega na doborze przez nauczyciela
odpowiedniej strategii nauczania, dostrzezeniu réznic
i indywidualnych przyzwyczajedi, umiejetnosci, a nawet
sposobu i tempa przyswajania wiedzy. Nauczyciel powinien
tak ukierunkowac i zainteresowa¢ ucznia, aby on sam chciat
zdobywa¢ nowe informacje. Czlowiek jest z natury istota
ciekawg §wiata, ta ciekawo$¢ objawia si¢ najwyrazniej w wieku
przedszkolnym, kiedy zadajemy mnéstwo pytan. Z wiekiem
ta naturalna cecha zanika, a raczej jest sztucznie ttumiona
przez nauczycieli. I tak podporzadkowujemy si¢ regufom

panujacym w szkole — siedz cicho i nie wyrézniaj sie.

Moéwiac o narzedziach multimedialnych, mam na mysli
komputer z dostepem do Internetu oraz rzutnik multimedialny.
Za pomoca tych dwoch narzedzi mozemy uaktywni¢ zmyst
stuchu oraz wzroku. Jak wykorzysta¢ optymalnie Internet do
pracy na lekji jezyka obcego? Najczestszym rozwigzaniem,
z ktérym sie spotkalam, jest stosowanie platformy eduka-
cyjnej (e-learningowej) np. Moodle, Clip lub Lectora. Na
stronach WSz PWN uruchomiono w styczniu 2013 r. nows,
, ktéra umozliwia tworzenie takich

narzedzi multimedialnych jak e-klasa czy generator testéw.
Sama pracuje z i widzg duzy potencjat
tego oprogramowania. Ta platforma jest elementem faczacym
nauczyciela z uczniem w sposéb wirtualny. Juz sama nazwa
Moodle (Modular Object Oriented Dynamic Learning Enviro-
ment) méwi o dynamicznym $rodowisku nauczania. Po trzech
latach pracy z kursami mogg powiedzied, ze uczniowie chetnie
korzystaja z platformy jako Zrédla dodatkowych informaciji,
traktujac ja jak wirtualny zeszyt do zadant domowych. Platforma
ma na celu przede wszystkim wydhuzenie kontakeu z jezykiem
obcym oraz udostepnienie dodatkowych materiatéw dla oséb,
ktére cheg poszerzaé swoja wiedze. Korzystanie z platformy ma
jeszeze jeden atut — dyscyplinuje uczniéw do punktualnego
odrabiania zadan. Po ustaleniu terminu oddania pracy pisemne;
nie ma mozliwo$ci péZniejszego umieszczenia jej na serwerze.
Kursy e-learningowe przyczyniaja si¢ do podniesienia
kompetencji lingwistycznych uczniéw oraz zwigkszaja ich

$wiadomo$¢ w zakresie planowania, organizowania i oceny
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whasnej nauki. Na platformie Moodle mamy wiele mozliwosci
prowadzenia komunikacji asynchronicznej np. forum, poczta,
e-mail oraz czat. Uczniowie korzystaja najchetniej z kanatéw
asynchronicznych, takich jak e-mail. Ta forma kontaktu
umozliwia zastanowienie si¢ nad prawidlows konstrukcja
tekstu, dokonanie korekty i wyslanie informacji bezposrednio
do nauczyciela, dzigki czemu ucze nie musi obawial sig, ze
o$mieszy si¢ swoja niewiedza przed réwiesnikami z klasy.
Poczta e-mailowa umozliwia nauczycielowi indywidualne
podejscie do kazdego podopiecznego. Mozemy sprawdzi¢
jego aktywno$¢ na platformie, przeanalizowaé raporty logow
izobaczy¢ postepy w nauce. Poza tym mamy wszystkie zadania
domowe i ¢wiczenia w jednym kursie na Moodle. Platforma
Moodle ma wiele innych mozliwosci, wymienione zostaly tylko
wybrane. Wykorzystanie tej platformy w procesie nauczania
e-learningowego nie wymaga dostepu do Internetu podczas
lekgji. Potaczenie nauczania tradycyjnego z platforma edukacyjna
okreslane jest jako nauczanie hybrydowe (ang. blended learning).

Prowadzenie zaj¢é z wykorzystaniem stron www wymaga
skrupulatnego przygotowania materialu przez nauczyciela.
Mamy mozliwo$¢ uzyskania ciekawych, aktualnych materialéw
w postaci nagrari, obrazéw, filméw, map, stownikéw itp.

Moje pierwsze zajecia rozpoczynam zawsze od uzyskania
informadji od uczniéw, z jakich stron internetowych korzystaja
na co dziert. Nastgpnie przegladam te strony i staram si¢
wykorzystaé je na zajeciach (np. gry online, portale edukacyjne,
sklepy internetowe). Jestem nauczycielka jezyka niemieckiego,
dlatego sprawdzam, ktére portale sa tumaczone na ten jezyk
i proponuje uczniom np. rozpoczecie gry w jezyku niemieckim.
Polecam gre Farmerama, ktéra jest przettumaczona na
kilkanascie jezykéw. W ten sposéb wydtuzamy kontakt ucznia
z jezykiem obcym, utrwala on sobie stownictwo i podnosi
tym samym kompetencje jezykowe.

Powszechnie wiadomo, ze cztowiek uczy sie najszybciej
poprzez zabawe. Dlatego staram si¢ urozmaica¢ moje zajecia,
wykorzystujac np. krétkie filmy animowane lub fabularne.
W kwietniu 2012 r. bratam udziat w warsztatach metodycznych
na temat wykorzystania materialéw filmowych na lekdji jezyka
niemieckiego. Szkolenie prowadzita Nana Ochmann (Instytut
Goethego, Monachium), ktdra od lat zajmuje si¢ zastosowaniem
filmu i reklamy w nauczaniu jezyka niemieckiego. Jest ona
réwniez autorka serii filméw do podrecznika Aspekre 1.


http://prezi.com/bin/preziloader.swf?prezi_id=ocw-0yn9wgsp
http://www.moodle.org

W trakcie szkolenia zostalo zaprezentowanych kilkadziesiat
filméw wraz z propozycjami i mozliwosciami praktycznego
zastosowania na roéznych poziomach nauczania. Powszechnie
panuje opinia, ze film mozna wykorzysta¢ w pracy tylko
z uczniami o zaawansowanej znajomosci jezyka obcego. Nie
zgadzam si¢ z ta opinia i uwazam, ze proste, krétkie formy
filmowe mozna stosowad réwniez z uczniami poczatkujacymi.
Wiszystko zalezy od odpowiedniego wyboru materiatu. Dzisiaj
wiele podrecznikéw zawiera takie krétkie serie filmowe, np.:
Expedition Deutsch PWN, oraz

Wykorzystanie gotowych tresci ma kilka zalet. Po pierwsze

Langenscheidk.

nie musimy ich sami przygotowywa¢, po drugie — poziom
jezykowy jest dopasowany do poziomu naszych uczniéw.
Niestety, niekiedy filmy te sg czgsto oderwane od rzeczywistosci.
Czasami warto samemu wyszukad film i przygotowa¢ do niego
whasne ¢wiczenia. Chciatabym poleci¢ Kleingeld w rezyserii
Marca Andreasa Bocherta. Ten pi¢tnastominutowy film
fabularny z 1999 r. jest prosty pod wzgledem jezykowym
i skfania do refleksji nad naszym zachowaniem. Na stro-
nach Instytutu Goethego znajdziemy transkrypcje filmu
w jezyku niemieckim oraz francuskim. W calej serii filméw
pt. znajdziemy jeszcze kilka innych
ciekawych propozycji np. Dufte (z niem. Zapachy) oraz Gregors
grifSte Erfindung (z niem. Najwigkszy wynalazek Gregora).

Wykorzystanie filmu na lekcji jezyka obcego nie moze
ograniczy¢ si¢ tylko do jego projekcji. Nauczyciel powinien
opracowad wlasne materiaty do filmu lub skorzysta¢ z innych
gotowych propozydji, ktére sg czgsto dostgpne w Internecie.
Prace z filmem mozemy podzieli¢ na trzy etapy. Przed filmem
mozna rozpoczaé rozmowe na temat tytutu filmu np.: Dufte.
Dla uczniéw srednio zaawansowanych mozna przygotowaé
ilustracje przedmiotéw/zjawisk, ktére kojarza si¢ z zapachami
(np. kwiaty, perfumy itp.). W trakcie projekeji mozna zatrzymacd
film (znakomicie nadaje si¢ tutaj wspomniany film Kleingeld)
i pozwoli¢ uczniom opisaé, jak rozwinie si¢ akgja, jak oceniajg
zachowanie gléwnego bohatera, dlaczego tak postapit itd. Po
zakoriczeniu filmu mozna powtérzy¢ niektére pytania, np.:
Jak oceniacie teraz zachowanie bohatera?

Inng cickawa propozycje filmowa, ktéra ma na celu promocje
nauki jezyka niemieckiego, przedstawit Instytut Goethego. Ten
film, a raczej trailer nawiazuje do znanych
filméw jak np. Batman, Gwiezdne wojny, Matrix. Znajdziemy
tu wiele elementéw nawigzujacych do niemieckiej kultury
(typowy strdj bawarski, piwo, wieza TV w Berlinie). Giéwny

bohater jest pozornie zwyczajnym mezczyzna. Jednakze pod
ta maska kryje si¢ superbohater. Hermann nagle przeobraza si¢
w Germana, ktéry zachwycony jest jezykiem i kultura Niemiec.
Jego zamilowanie do jezyka niemieckiego przejawia si¢ w stylu
wypowiedzi, postuguje si¢ on jezykiem wieszcza J. W. Goethego,
jego wypowiedzi sa rymowane, np.: Hermann ist mein Werter
Name (z niem. Herman to moje szanowne imig). Za pomocg
tamaricéw jezykowych (np.: Der dicke Dachdecker deckte das
dicke Dach; z niem. Gruby dekarz pokrywa gruby dach) probuje
pokona¢ Lorda Vacuum, ktdry planuje pozbawi¢ ludzko$¢ jezyka
niemieckiego. Niektore sceny s3 w jezyku angielskim. Pokazuje to
wplyw anglicyzméw na wspélczesny jezyk niemiecki. Ciekawym
rozwigzaniem okazala si¢ mozliwos¢ interaktywnej ingerencji
w fabule filmu. Dzigki umieszczeniu na serwerze whasnych zdje¢
mozemy sami bra¢ udzial w filmie. Filmy maja wiele atutéw,
takich jak: atrakcyjnos¢, efektywno$¢ w przekazywaniu wiedzy
lingwistycznej oraz kulturowej, ale przede wszystkich dziataja
na wiele zmystéw i dlatego sa tak bardzo lubiane przez uczniéw.

Wprowadzanie multimediéw stanowi wazny, przede
wszystkim twérczy element w nauce jezyka obcego. Jest to
potrzebne nie tylko uczniom, ale réwniez nauczycielom. Na
koniec chcialabym przytoczy¢ za prof. L. Turskim tytul jego
artykutu, ktéry ukazal sie w ,Gazecie Wyborczej” w czerweu
2012 r.: Nie uczmy fizyki, uczmy dzieci.
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inston Churchill w swoich pamietnikach
The early days opowiada, jak wygladal jego

pierwszy dzien w szkole.

When the last sound of my mother’s departing wheels
had died away, the Headmaster invited me to hand
over any money I bad in my possession. I produced my
three balf-crowns, which were duly entered in a book,
and I was told that, from time to time there would be
a “shop” at the school with all sorts of things which one
would like to have, and that I could choose what I liked
up to the limit of the seven and six pence. Then we quitted
the Headmaster’s parlour and the comfortable private
side of the houseland entered the more bleak apartments
reserved for the instruction and accommodation of the
pupils. I was taken into a Form Room and told to sit
at a desk. All the other boys were our of doors, and
1 was alone with the Form Master. He produced a thin
greeny-brown covered book filled with words in different
types of print. “You have never done any Latin before,
have you?” he said.

“No, sir.”

“This is a Latin grammar.” He opened it at a well-thumbed
page. “You must learn this,” be said, pointing to a number
of words in a frame of lines. “I will come back in half an
hour and see what you know.”

Behold me then on a gloomy evening, with an aching
heart, seated in front of the First Declension.

Mensa — a table

Mensa — O table

Mensam — a table

Mensae — of a table

Mensae — to or for a table

Mensa — by, with or from a table

What on earth did it mean? Where was the sense in it?
1t seemed absolute rigmarole to me. However, there was
one thing I could always do: I could learn by heart. And
1 thereupon proceeded, as far as my private sorrows would
allow, to memorize the acrostic-looking task which had
been set me.

In due course the Master returned.

“Have you learnt it?” he asked.

I think I can say it, sir,” I replied; and I gabbled it off-
He seemed so satisfied with this that I was emboldened
to ask a question.

“What does it mean, sir?”

It means what it says. Mensa, a table. Mensa is a noun of
the First Declension. There are five declensions. You have
learnt the singular of the First Declension.”

“But,” I repeated,” what does it mean?”

“Mensa means a table,” he answered.

“Then why does mensa also mean O table,” I enquired,
‘and what does O table mean?”

“Mensa, O table, is the vocative case,” he replied.

“But why O table?” I persisted in genuine curiosity.

“O table — you would use that in addressing a table, in
invoking a table.” And then seeing he was not carrying
me with him, “You would use it in speaking to a table.”
“But I never do,” I blurted out in honest amazement.
“If you are impertinent, you will be punished, and
punished, let me tell you, very severely,” was his conclusive
rejoinder.

Such was my first introduction to the classics from which,
1 have been told, many of our cleverest men have derived
so much solace and profit.”

W skrécie: mody Winston pefen przerazenia musiat rozpoczaé
swoja edukacje od ,wykucia na blachg” pierwszej deklinacji
w lacinie. Gdy rezolutnie zapytal, co znaczy ,,0 mensa’,
otrzymal odpowiedz, ze to forma wolacza do stowa stot. ,Ale
ja nigdy nie méwie do stotu” — jego sensowna odpowiedz
spotkata si¢ jedynie z reprymenda za impertynencje.
Zawsze, gdy okazuje sig, ze w nauce jezyka obcego trzeba
si¢ czego$ nauczy¢ na pamiec i koniec dyskusji, cos si¢ we mnie
buntuje. Przypomina mi si¢ ta stynna anegdota. I wiem juz,
ze zamiast zmudnej i nudnej nauki, warto szukad sprytnych
sztuczek. Dlatego postanowilam si¢ podzieli¢ kilkoma
sposobami na czasowniki nieregularne w jezyku angielskim.

Oprécz typowego uczenia sig na pamieé listy czasownikéw,
mozemy zastosowac rozne sztuczki i zabawy na zapamietanie
form. Przede wszystkim zwracamy uwagg uczniéw na
grupowanie znanych i nieznanych czasownikéw nieregu-
larnych wedtug podobieristw form. Na zasadzie analogii
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oraz wlasnej analizy te formy majg szans¢ by¢ znacznie
lepiej zapamietane. Oto przyklady:
czasowniki, kt6re w kazdej formie sa niezmienne, np. cut/
cut/cut;
czasowniki zakoficzone w past simple i past participle na
-ught (dwa z nich maja w $rodku a-, a pozostale 0-) — jest
ich tylko 7;
czasowniki, ktére zmieniaja tylko samogtoske w srodku:
w formie past simple na a-, w past participle na -u;
zaréwno w drugiej, jak i w trzeciej formie jest -z~

czasowniki, w ktérych nastepuje oboczno$é, czyli te, ktére
zmieniaja zapis lub dZwick samogloski w srodku;
czasowniki, ktére w formie podstawowej koricowa litere -4/
zamieniaja w past simple 1 past participle na -;
czasowniki o tej samej tendencji w odmianie, ale bez -4
w pierwszej formie;

czasowniki, ktére z obocznoscia (zmieniajg dzwiek lub
zapis samogloski) w $rodku, zakoriczone w I1 i III formie
na -z;

wyjatki z koficéwka -d;

czasowniki, ktdre oprécz obocznosci (czyli zmiany
samogloski w $rodku), w formie past participle koficza
si¢ na -en (w tym sa podobne do siebie, wigc grupujemy
je razem);

czasowniki, ktére odmieniaja si¢ podobnie do blow;

czasowniki, ktére odmieniaja si¢ jak show;
inne czasowniki z koticowka -7 w past participle;
czasowniki zachowujace sie jak say;
uwaga na podobne i mylace si¢ czasowniki;
inne;
Jesli trzeba, pozwalaj uczniom dopisa¢ obok znaczenie
czasownikéw, ktdre si¢ myla (jak np. fee/i fall). Jednak lepiej nie
zapisywa¢ tak podobnych stéw obok siebie, bo beda si¢ myli¢.
Metoda ta odwoluje si¢ przede wszystkim do sekwencyjnego
stylu myslenia, ale mozna wspomdéc ucznidw, stosujac
dodatkowe elementy w zaleznosci od typu inteligencii:
styl wizualny / inteligencja przestrzenna — tabele sg
w réznych kolorach, z duza wyrazng czcionka, narysowane
wlasnorecznie przez ucznidw, wywieszone na $cianie, tak
aby mozna bylo z nich na biezaco korzystaé;
styl stuchowy / inteligencja muzyczna — uczeri powtarza
na glos odmiang czasownikéw z jednej tabelki, takich jak
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blow — blew — blown, draw — drew — drawn, nadaje temu

co czyta rytm, a nawet jaka$ rytmiczna melodie, przez

co dzwigki tatwiej wpadajg w ucho;

styl kinestetyczny — sam fakt rysowania i wypelniania

tabelek na duzych arkuszach papieru oraz zawieszanie

ich na réznych $cianach (uczymy si¢, poruszajac si¢) juz
wplywa pozytywnie na p amig¢ kinestetykéw;

inteligencja matematyczna — policzenie, ile jest jakich
czasownikéw w danej tabelce (np. ogétem siedem z kon-
cowka -ught, w czym dwa z -aught, a pie¢ z -ought w past
simple 1 past participle) jest bardzo przydatne dla oséb

z tego typu inteligencja;

inteligencja interpersonalna — uczen zostaje nauczycielem dla

drugiej osoby i w parach mozemy sprawdzi¢, co pamigtamy.
Nalezy pamieta¢ réwniez, ze wiele czasownikéw ma wersje
z przedrostkami: un-, mis-, re-, out-, over-, under-, pre-, fore-,
inter- itp. i zachowuja wéwczas takie same formy w odmianie,
niezaleznie od dodanego przedrostka. To bardzo utatwia nauke.

Przy okazji uczenia si¢ czasownikéw warto zadba¢ o inte-
ligencje lingwistyczng — uczniowie o takich zdolnosciach
chetnie napisza rymowane wierszyki z wykorzystaniem
czasownikéw nieregularnych.

Bardzo dobrym przyktadem jest ponizszy wiersz z pod-
recznika Natural English Preintermediate (Oxford University
Press:24). Uczniowie dostaja list¢ czasownikéw w formie
podstawowej, nastepnie zastanawiajg sie, gdzie wstawic jaka
forme czasownika. Potem stuchajq calej wersji na plycie
i sami recytuja kilkakrotnie. Warto dla lepszego zapamietania

zwizualizowaé, narysowac lub odegra¢ scenki z wiersza.


http://www.jows.pl/sites/default/files/T.1.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.2.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.3a.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.4.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.5.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.6.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.7.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.8.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.9.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.10.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.11.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.12.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.13.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.14.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/T.15.pdf

1 don’t know what she ............uu.......
But her face was very red.

The trousers that I ..............coeue...
Were really very short.

The best thing that I ................c.....
Was a teapot made of gold.

The first time we ............ceceu....

He offered me a Coke.

1 asked how much she ........eeeeeeeenna...
For a fizzy lemonade.

1 stopped work and ...........................
“Now it’s time for sport!”

When the phone ...............c.cceuu....

1 heard a loud bang.

The last film I ...

Was in 1984.

Odpowiedzi:
said, bought, sold, spoke, paid, thought, rang, saw

Innym przyktadem rymowanki wymyslonej przeze mnie jest
ponizszy zartobliwy wierszyk. Zachgcam zaréwno nauczycieli,

jak i uczniéw do pisania podobnych rymowanek.

1 wonder why I ate

So many rolls — maybe eight.
1It’s because I'd found

These rolls, fresh and round.
That night I only felt

The tight jeans and the belr.
And in my youth I heard
“Eat as little as a bird’.

If only I had known

I'd have my belly blown.
Next time I'll try to fight
My enormous appetite.

"

o

Trzeba nadmieni¢, ze czasowniki te rymuja si¢, gdy sa
wymawiane w wersji brytyjskiej (RP). Czesto niestety
uczona jest albo amerykariska wersja na przemian z angiel-
ska (zwlaszcza » wymawiane migckko w amerykanskie;j,
w angielskiej w ogdle moze prowadzi¢ do nieporozumien),
albo co gorsza uczniowie utrwalaja niepoprawne wersje
(np. wymawiaja bought jak boat). Tak wiec nalezy zwracad
szczegblna uwage na wszystkie niuanse w wymowie, np.
ze called brzmi jak cold, ale nie colt, ze saw to absolutnie
nie dzwieck sow, ze heard i heart pisane s podobnie, ale
fonetycznie dyftong brzmi inaczej. Poza tym rang to nie
rank 1 ze g si¢ nie wymawia, jedynie udZwigcznia ono
dodatkowo 7; paid czyta si¢ podobnie jak laid, ale juz nie
said, a run i ran to tez nie jest to samo.

Dorota Kondrat
Lektorka jezyka angielskiego, metodyk w British School, trenerka nauczycieli
i autorka scenariuszy twérczych zajeé dla dzieci i miodziezy. Cztonkini
Polskiego Stowarzyszenia Kreatywnosci, wspétpracuje z Mazowieckim
Samorzadowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli i przy Europejskim

Programie Edukacyjnym Nauka Bez Granic.
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Uczy¢ obrazami
— materiaty wizualne w procesie
dydaktycznym w ksztalceniu zintegrowanym

Gabriela Krajewska

U dziedi wezesnoszkolnych w procesie nauczania istotna jest domihacja obrazéw nad

tekstem. Obraz jest narzedziem przekazywania tresci merytorycznych oraz waznym

elementem motywacyjnym. Srodki obrazowe moga stanowi¢ jedno ze zrédel wiedzy,

pelnié role wprowadzenia do tematu lekcji, moga uzupelniaé¢ materialy tekstowe, sq
nieoceniong pomoca w zapamietywaniu.




zieci wezesnoszkolne uczg si¢ jezykéw w inny

spos6b niz starsi uczniowie, co jest spowodowane

tym, ze ich rozwdj poznawczy silnie oddziatuje na

proces przyswajania jezyka obcego (Komorowska
2001:29). U dzieci w klasach I-III szkoly podstawowe;j,
w odréznieniu od uczniéw starszych, nauka jezyka obcego
przebiega réwnoczesnie z ich rozwojem poznawczym, ktéry
nie jest w tym wieku jeszcze zakoniczony.

Zgodnie z hipoteza wieku krytycznego, w zyciu czlo-
wieka istnieje pewien okres, w ktérym jest on w stanie
przyswoic jezyk obcy w spos6b naturalny, a jednoczesnie
moze naby¢ rodowity model wymowy jezyka, ktéry
przyswaja. W. Penfield i L. Roberts (1959:111) twierdzili,
ze przyswajanie jezyka obcego jest najbardziej efektywne
podczas pierwszych dziesigciu lat zycia. Wtedy bowiem
zostaje jeszcze zachowana plastyczno$é mézgu, co oznacza,
ze poszczegdlne funkcje mézgu nie sg jeszcze catkowicie
podporzadkowane konkretnej pétkuli.

Kazdy uczen niezaleznie od wieku oraz plci charakteryzuje
sic odmiennymi preferencjami percepcji. Istnieja trzy gléwne
rodzaje modalnosci, czyli sposobu reagowania na nowe
bodzce. Mozna wyréznié¢ tutaj uczniéw, ktdrzy najszybciej
uczg si¢ poprzez stuchanie (stuchowcy), tych, dla kedrych
szeroko pojety ruch jest niezbedny do efektywnej i szybkiej
nauki (kinestetycy) oraz takich uczniéw, kt6rzy najszybciej
zapamigtuja poprzez wizualne przedstawienie danego
zjawiska (wzrokowcy). Pomimo ze dzieci charakteryzuja si¢
bardzo rozwinieta aktywnoscia kinestetyczna, nauczyciel nie
powinien réwniez zapominaé o pozostatych sposobach uczenia
sic. Komorowska (2001:49) szczegdlna role w osiagnieciu
sukcesu w szkole przypisuje whasnie modalnosci wzrokowej.
Bardzo istotng kwestig jest oddzialywanie na uczace si¢
dziecko w sposob jak najbardziej efektywny, by moglo ono
przyswoi¢ optymalna ilo§¢ materiatu.

Dzieki wzrokowi do czlowieka dociera przecigtnie az
85 proc. informacji. Szczegdlnie dobrze zapamigtywane
sa obrazy fatwe do nazwania. Im mlodsi uczniowie, tym
istotniejsze sa informacje obrazowe. Dlatego tez, szczegdlnie
w nauczaniu wczesnoszkolnym, obowiazuje wizualna
forma przekazywania informacji. Waznym jest, by odbidr
informagji dwukanatowych (czyli obrazowych i werbalnych)
byt zsynchronizowany. Najsilniejszy efekt obrazowo-stuchowy
uzyskuje si¢ wtedy, gdy informacje wizualne ilustruja informacje

werbalne. Obrazy, zaréwno te odbierane z zewnatrz w postaci

dziel sztuki, ilustracji ksiazkowych, filméw, plakatéw, jak
i wewnetrzne (wyobraZnia) — sg bardzo istotnym skladnikiem
ludzkiego doswiadczenia. W procesach poznawczych obrazy
sa jednym z podstawowych sposobéw reprezentacji $wiata.
Malym dzieciom rodzice kupuja ksiazki, ktére w swej
tresci posiadaja tylko ilustracje. Na tej podstawie probujemy
dzieci nauczy¢, jak wygladaja zwierzeta, ludzie, domy
itp. Sa to ksigzeczki gléwnie do ogladania. Tekst, jesli
w ogdle wystepuje, stuzy jedynie do objasnienia obrazu. Po
pierwszych latach nauki, gdy dziecko nabywa wiele nowych
umiejetnosci poznawczych, rola obrazéw w procesie uczenia
si¢ oraz zapamig¢tywania stopniowo si¢ zmienia. Proporcje
obrazu wzgledem tekstu powoli ulegaja zmianie. W odbiorze
ksiazki przez dzieci nieco starsze dochodzi do integracji
sztuk, do wspélistnienia obrazu i stowa. Te dwa elementy
staja si¢ rownie wazne. Istotne jest, by ilustracje ogladane
przez dziecko w wieku wezesnoszkolnym nawiazywaly
do jego przezy¢ i dos$wiadczeri, by mialy komunikatywna
forme oraz byly estetyczne. Takie same zasady towarzysza
konstruowaniu podrecznikéw dla tej grupy wickowej,
takze ksiazek do nauki jezykdéw obcych, ktdre swojg trescia
musza nawiazywac do sytuacji, w ktérych dzieci znajduja

sie na co dzien.
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Potrzeba estetyki oraz pickna rozwijana jest w psychice
dzieci juz od najwczeéniejszych lat ich rozwoju, miedzy
innymi przez udostgpnianie dzieciom ksigzek bogato
ilustrowanych. Uczac si¢ jezyka obcego, dziecko wezesnosz-
kolne nieustannie ma kontakt z obrazami, gdyz whasnie
u dzieci my$lenie obrazowe jest szczegélnie aktywnym
rodzajem my§lenia. Totez rozmaite fiszki obrazkowe
i plakaty tematyczne znajduja szerokie zastosowanie podczas
nauki jezyka obcego. Nie jest to jednak jedyna forma
wykorzystania obrazu dla potrzeb edukacji jezykowej u dzieci.
Réwnie skutecznym sposobem oddziatywania obrazem jest
bogato ilustrowany podrecznik do nauki jezyka obcego.
Nowoczesne podreczniki, w odréznieniu od swoich starszych
poprzednikéw, oprécz tekstu zawieraja duza liczbe barwnych
ilustragji, ktére dopelniaja tres¢ tekstow. W ilustracjach dla
dzieci, takze w tych zawartych w podrecznikach, powinien,
zgodnie z potrzebami dziecka, dominowa¢ ton pozytywnego
nastawienia do rzeczywisto$ci. Wielkie znaczenie ma humor,
ktéry nie zawsze mozemy wyrazi¢ sfowami, biorac pod
uwage niski jeszcze poziom znajomosci jezyka obcego,
ktérego dziecko si¢ uczy. Niezmiernie wazna jest ekspresja
mimiczna ukazywanych postaci, do kt6rej mtodzi odbiorcy
przywiazuja wielka wage. Dostarcza ona dzieciom nie tylko
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informacji na temat zilustrowanej sytuacji, ale réwniez
jest atrakcyjna forma zainteresowania ucznia, co moze
mieé pozytywny wplyw na jego motywacj¢ do dalszej
nauki. Im dziecko jest mlodsze, tym znaczenie koloru jest
wigksze, jednak réwniez starsze dzieci (do 14. roku zycia)
wolg na ogdt obrazy wielo- niz jednobarwne. Wyrazistos¢
obrazu takze pelni kluczows role. Dzieci preferuja obrazy
o wyraznych formach konturach i kolorach.

Zgodnie z zasada nauczania tu i teraz, dziecko w mlod-
szym wieku szkolnym powinno by¢ uczone tematyki
$cisle powiazanej z jego bezposrednim otoczeniem; tematy
w ksiazkach dla dzieci réwniez powinny odnosi¢ si¢ do dnia
codziennego mlodych odbiorcéw. Stad tez w podrecznikach
do nauki jezyka angielskiego podstawowymi tematami
rozdzialéw sa na przyklad: dom, szkota, zabawki, czyli takie
wycinki rzeczywistoéci, ktdre s przez dziecko dobrze znane,
niemal namacalne. Warto podkresli¢, ze nie dotyczy to tylko
podrecznikéw. Zasada ta jest takze aktualna w odniesieniu
do sztuki ksigzkowej. Psycholog I. Storiska (1977:9) jest
zdania, ze by rozwijac sig prawidtowo, dziecko musi stykac sig
z obrazami stworzonymi specjalnie dla jego grupy wiekowej.

Skupiajac si¢ na podrecznikach do nauki jezykéw obeych,
trzeba stwierdzi¢, ze zawarte w nich ilustracje najczesciej
wykorzystuje sie do ¢wiczen wspierajacych:

rozumienie tekstu pisanego;

proces méwienia w jezyku obcym;

rozumienie mowy;

zapamictywanie nowych zwrotéw i stéwek.

Chyba nikt nie wyobraza sobie dzi§ podrecznika do nauki
jezyka obcego pozbawionego ilustracji. Niemal wszyscy
nauczyciele omawianej grupy wiekowej korzystaja réwniez
z fiszek obrazkowych. Daja one wielkie mozliwosci nie tylko
podniesienia efektywnosci procesu przyswajania jezyka, ale
s3 réwniez znakomitym sposobem na uatrakcyjnienie zajeé.
Fiszki mozna wykorzystywac do niezliczonej liczby ¢wiczen.
Moga mie¢ takie funkcje, jak:

poszerzanie wiedzy dziecka;

rozbudzanie zainteresowan dziecka, zaspokajanie jego

naturalnej cickawosci $wiata;

rozwijanie wyobrazni, ksztaltowanie intelektu oraz uczu¢

dziecka — czyli formowanie psychiki mlodego cztowieka.
Nie wolno réwniez zapomnie¢ o ogromne;j roli tzw. uczenia
peryferyjnego (ang. peripheral learning). Z uwagi na $wietne

wyniki w przyswajaniu materiatu, na ktéry mimowolnie
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patrzymy, uczniowie coraz czedciej ucza si¢ w salach przyozdo-
bionych kolorowymi plakatami dydaktycznymi. Regularne,
dtugotrwate obcowanie z plakatami edukacyjnymi prowadzi
do samoistnego niemal przyswojenia tresci dydakeycznych
prezentowanych na nich, nawet bez zwrdcenia uwagi na te
tresci przez nauczyciela.

Majac na uwadze dobro ucznia z klas I-IIT szkoly podsta-
wowej, kazdy nauczyciel powinien w jak najwigkszym stopniu
wykorzystywa¢ materialy wizualne w procesie dydaktycznym.
Stosowanie zréznicowanych rozwigzan dydaktycznych oraz

wiaczenie kilku zmysléw w proces poznawczy znacznie
zwicksza efektywno$¢ przyswajania materiatu.

Nalezy podkresli¢, ze kazde nowe zagadnienie tematyczne
dobrze jest rozpoczynac od prezentacji stownictwa w formie
wizualnej. Dla dzieci wezesnoszkolnych metoda ta jest
niezwykle atrakcyjna. Ponizej znajduje si¢ zbidr ¢wiczen,
ktére moga by¢ wykorzystywane na réznych etapach lekgji.

Rysujemy na tablicy kontury domu, dzielimy go na pomieszczenia. Obrazek musi by¢ dos¢ duzy. Dzieci
nazywaja poszczeg6lne pomieszczenia. Nastepnie przychodzi czas na fiszki. Jedli nie dysponujemy gotowymi

fiszkami lub mamy ich za malo, fatwo mozemy je sami przygotowa¢ w domu. Jest to bardziej pracochlonne,
ale przeciez takiego zestawu bedziemy mogli wielokrotnie uzy¢ w innych klasach, przez wiele lat. Kazde
dziecko moze otrzyma¢ po dwie fiszki. Dzieci przyporzadkowuja przedmioty zilustrowane na fiszkach do
odpowiednich pomieszczen poprzez przytwierdzenie ich do tablicy magnesem. Po kolei podchodza do
tablicy, wymawiaja stowo zilustrowane na fiszce i przytwierdzaja fiszke do odpowiedniego pomieszczenia.

W ramach ¢wiczenia podsumowujacego nauczyciel moze wyznaczyé uczniéw, ktérzy wymienia przedmioty

znajdujace si¢ w danych pomieszczeniach.

Aby wprowadzi¢ przyimki miejsca, najprosciej jest positkowac si¢ fiszkami lub gotowymi obrazkami. Jesli

korzystamy z fiszek, na tablicy rysujemy pokéj (Sciany, drzwi i okno). Ustawiamy 2-3 fiszki w wybranym

miejscu pokoju i formujemy zdanie demonstracyjne w jezyku obcym, kladac nacisk na przyimek miejsca.

Np.: The sofa is between the desk and the wardrobe. Nastepnie ustawiamy te same fiszki inaczej i prosimy

kogos, by ulozyl zdanie z tym samym przyimkiem. W ten sposéb mozemy wprowadzi¢ i przeéwiczyé

kolejne przyimki miejsca, tym samym powtarzajac stéwka zwiazane z wyposazeniem pokoju/domu. Metoda

zwykorzystaniem obrazu w tym ¢wiczeniu jest bardziej efektywna, poniewaz uczert musi podczas méwienia

zastapi¢ obraz stowem, a nie tylko przeczyta¢ dany wyraz. Nie tylko wigc uczy si¢ nowego zagadnienia,

jakim sa przyimki miejsca, ale réwniez powtarza zagadnienie poznane np. na poprzednich zajeciach.
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Aby wprowadzi¢ dopelniacz saksoriski, mozna przygotowa¢ ilustracje roznych czedci ciata zwierzat,
keérych nazwy dzieci whasnie poznaty. Najlepiej, by byly to ilustracje realistyczne. W prosty

spos6b mozna je znalez¢ w Internecie. Kazdej parze rozdajemy po jednym takim tajemniczym

wycinku obrazka calego zwierze¢cia. Zadaniem kazdej pary jest okreslenie, do kogo nalezy dana
czgé¢ ciata. Uczniowie formuja swoje zdania na wzér zdania modelowego: 7his is a crocodile’s leg/
paw. This is a pig’s tail. This is a bear’s ear.

Jesli posiadamy duzo fiszek przedstawiajacych rozmaite zwierzeta, mozemy wykorzystaé

je na kilka sposobéw. Przede wszystkim mozna grupowaé zwierzgta wedtug wspélnych cech: Y
dzieci dzielg zwierzeta na te, kedre zyja w lesie, w wodzie, na sawannie, na farmie. Nastepnie ;!f
organizujemy podzial zwierzat wedtug kontynentéw. Mozemy, ¢wiczac nazwy zwierzat, T &
wprowadzi¢ czasownik umieé W tym celu dzielimy zwierzeta na te, kt6re umiejg ﬁ
lata¢, ptywad, skaka¢, biega¢ itp. (moze to by¢ takie dobre wprowadzenie £

nowych czasownikéw). Takie podzialy mozemy tworzy¢ w zaleznosci od 1

potrzeb i pomystowosci.

Oczywiscie istnieje tez kilka bardziej popularnych metod
wykorzystania materialéw wizualnych w procesie dydaktycznym
dzieci wezesnoszkolnych. Naleza do nich migdzy innymi:
przygotowanie swojego drzewa genealogicznego (temat: rodzina),
opisywanie obrazkéw, szukanie podobieristw i réznic w parze
obrazkéw czy whasnoreczne tworzenie fiszek przez najmlodszych
uczniéw. Fiszki te beda nastgpnie wykorzystywane w danej
grupie do innych ¢wiczedt. Warto réwniez czgsto korzystaé na
zajeciach z plakatéw edukacyjnych, ktdre oferuja nam przerézne
wydawnictwa, a ktére na pewno znajduja si¢ na $cianach sal
lekeyjnych. Sposéb, w jaki wykorzystujemy materiaty wizualne
W procesie nauczania, jest ograniczony jedynie nasza wyobraznia,
Warto wzbogaci¢ swéj warsztat pracy o kilka uniwersalnych
pomystéw i stworzy¢ wlasny zestaw fiszek, by méc w pelni
wykorzystywaé mozliwosci dzieci do przyswajania i uczenia
si¢ nowych zagadnien jezykowych.

[142;
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