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Od redakgji

Berdyczowie 3 grudnia 1857 r. urodzit

si¢ Jézef Teodor Konrad Korzeniowski.

W wieku 17 lat opuscit Polske i wraz

z rodzicami wyjechat do Francji. Jako
21-latek bez znajomosci angielskiego przybyt do Anglii.
Zamieszkat w Lowestoft, gdzie pracowat jako zwykly marynarz.
W wieku 23 lat zdal swéj pierwszy egzamin zawodowy
w jezyku angielskim, by méc pracowac jako oficer na statkach
handlowych. Po latach napisat: ,, 7he Standard” byt pierwszq
gazety, ktora, czytatem po angielsku w 1878 r., pierwsze angielskie
stowa ustyszatem z ust rybakéw i zeglarzy mieszkajacych na
Wichodnim Wybrzezu. Ale juz w 1880 r. tak udoskonalitem
swojq znajomosé angielskiego, ze przystgpitem do trwajgcego
dwie godziny ustnego egzaminu. ,, Udoskonalitem” nie jest jednak
dobrym stowem. Powinienem raczej powiedzie¢ ,nabytem”. Nigdy
bowiem w swoim Zyciu nie otworzytem zadnej ,Gramatyki jezyka
angielskiego”. Niespetna 10 lat pézniej Jézef Korzeniowski jako
Joseph Conrad wydaje swoja pierwsza powies¢ po angielsku, by
wkrotce stad si¢ jednym z najznamienitszych powiesciopisarzy
angielskich. Historia twérczosci polskiego emigranta, ktdry
stworzyl najwicksze dzieta literatury $wiatowej w swoim drugim
jezyku obcym, fascynuje do dzi§ nie tylko literaturoznawcéw,
ale i jezykoznawcéw.

Posta¢ Josepha Conrada stata si¢ réwniez inspiracja
dla grupy intelektualistéw europejskich, keérzy w 2008 r.
na prosbe éwezesnego komisarza UE ds. wielojezycznosci
stworzyli teori¢ przybranego jezyka wlasnego (ang. personal
adoptive langauge). Teoria ta méwi, ze kazdy czowiek oprécz
znajomosci jezyka ojczystego powinien znaé tzw. jezyk
komunikacji mi¢dzynarodowej (w czasach gdy zyt i tworzyt
Korzeniowski, byt to jezyk francuski) oraz drugi jezyk obcy,
w ktérym jeste$my w stanie porozumieé si¢ w pracy lub
rodzinie i w ktérym czujemy si¢ réwnie zadomowieni, jak
w jezyku ojczystym.

Na poczatku drugiej dekady XXI wieku mozemy $miato
powiedzie¢, ze funkdje jezyka komunikacji miedzynarodowej
przejat jezyk angielski. Dobra znajomos¢ jezyka angielskiego
jest jednym z podstawowych wymogéw przy rekrutacji do
pracy i na stypendia zagraniczne w dziedzinie nauki i sztuki
na calym $wiecie. Liczba 0séb postugujacych si¢ jezykiem
angielskim jako obcym kilkakrotnie przewyzisza liczbe ludzi,
dla keérych jezyk ten jest jezykiem ojczystym. Pod koniec
marca br. w ,,The Telegraph” ukazata si¢ informacja o szkole
w Leeds, w ktdrej wprowadzono obowiazkowa nauke jezyka
angielskiego jako obcego dla wszystkich uczniéw. Bowiem
jedynie ¥4 uczniéw tej szkoly to rodzimi uzytkownicy
jezyka angielskiego. Czy uda si¢ im oraz setkom tysiecy
innych ludzi codziennie rozpoczynajacych nauke tego jezyka
osiagnad taki poziom, jaki osiagnat Konrad Korzeniowski?
Z pewnoscia nie. Ale moze przyktad Conrada bedzie dla nich
inspiracja do realizacji marzeri o mozliwoéciach wyrazenia
siebie i zakomunikowania swoich planéw, dokonar i mysli
innym, dla ktérych jezyk angielski jest jednym ze $rodkéw
poszerzania granic swojego $wiata. Oddajac w Paristwa
rece pierwszy w roku 2014 numer czasopisma ,,Jezyki Obce
w Szkole”, w ktérym anglisci dziela si¢ swoim dos§wiadczeniem
nauczania jezyka obcego, chcialabym przypomnie¢ stowa
naszego rodaka, ktéry w jezyku, jakiego nauczyt si¢ jako
trzydziestolatek, odnalazt siebie: Wszystko o co prosze, po tym
Jak przez tyle lat uzywatem jezyka angielskiego z oddaniem i nie
bez zwatpienia, niedoskonatosci, watpliwosci, ktdre tylko dodaty
trwagi w moim sercu, to abym miaf prawo
do tego, zeby mi wwierzono, gdy powiem,
ze gdybym nie pisat po angielsku, nie
pisatbym weale.

redaktor naczelna JOwS
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DOKUMENT

Europa 2020

Beata Platos

Ograniczenie do 10 proc. odsetka 0s6b przedwczesnie koriczacych nauke oraz wzrost

do 40 proc. odsetka 0sob z wyzszym wyksztalceniem — to najwazniejsze cele strategii

gospodarczej Europa 2020, przyjetej przez ministrow edukacji UE w 2010 r. Jak dzis

wyglada realizacja najwazniejszych celéow edukacyjnych wynikajacych ze strategii?

Celem artykulu jest przyjrzenie si¢ najwazniejszym typom inicjatyw podejmowanych
w krajach czlonkowskich w trzech ostatnich latach na temat Europa 2020.

uropa 2020 jest zaplanowana na 10 lat strategia na
rzecz inteligentnej i zréwnowazonej gospodarki
oraz rozwoju sprzyjajacego wlaczaniu spolecznemu.
Okregla nadrzedny cel rozwoju Europy do roku
2020, u ktdrego podstaw znajduja si¢ dwa wspomniane we
wstepie, mierzalne cele dotyczace edukaciji i szkolen.

Po koniec roku 2013 ukazat si¢ raport Europejskiej Sieci
Informacji o Edukacji Eurydice pt. Edukacja i szkolenia
w strategii Europa 2020. Odpowiedzi krajéw czlonkowskich
(ang. Education and Training in Europe 2020. Responses
from the EU Member States) na temat inicjatyw i reform
edukacyjnych wynikajacych z zalozen strategii Enropa 2020
podejmowanych w 28 krajach czfonkowskich UE od 2011 r.
Przy tworzeniu raportu wzigto pod uwage dokumenty
strategiczne oraz dzialania w obszarze polityki edukacyjnej
wynikajace z indywidualnych zaleceni dla krajéw. Wykorzystano
takze dane zawarte w Rocznym Sprawozdaniu Gospodarczym,
przygotowywanym w ramach tzw. semestru europejskiego
(mechanizmu monitorowania realizacji strategii Europa 2020).

Zapobieganie zjawisku
wezesnego konczenia nauki
Osoby wezesnie koriczace nauke, czyli nieuzyskujace wyksztat-

cenia na poziomie co najmniej §rednim lub zasadniczym, ze

[4

wzgledu na brak wymaganych kwalifikacji maja znacznie gorsze
szanse na rynku pracy i sa bardziej narazone na wykluczenie
spoleczne i biede. Zjawisko wezesnego korczenia edukacji
generuje zatem znaczne koszty spofeczne i ekonomiczne.
W 2012 r. $rednia wysoko$¢ wskaznika wezesnego koriczenia
nauki, czyli odsetka o0séb z wyksztalceniem co najwyzej
gimnazjalnym, ktére w wieku 18-24 lat nie uczestniczyty
w ksztalceniu lub szkoleniu, dla UE wynosita 12,7 proc.
W pieciu krajach wysoko$¢ tego odsetka znacznie przekroczyta
$rednia unijna — we Whoszech i w Rumunii wyniosta 17,5 proc.,
natomiast w Hiszpanii, na Malcie i w Portugalii byla pomiedzy
20 a 25 proc. W pozostatych krajach odnotowano wartosci
zblizone do $redniej UE badZ nizsze. Najnizsze odsetki odno-
towano w Chorwacji (4,2 proc.), Stowenii (4,4 proc.), Stowacji
(5,3 proc.), Czechach (5,5 proc.) i w Polsce (5,7 proc.). Dziewieé
krajéw (Czechy, Dania, Litwa, Lotwa, Luksemburg, Austria,
Stowenia, Stowacja i Szwecja) osiagneto juz zalozone cele.

o

Panstwa czfonkowskie zostaty zobowiazane do opraco-

Rysunek 1.

Odsetek wezesnie koriczacych nauke w 2012 1.

wania do roku 2012 strategii i dzialai majacych na celu

przeciwdziatanie zjawisku wczesnego konczenia nauki.
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W ramach tych wysitkéw wyodrebniono nastgpujace typy
dzialani: zapobiegawcze, w zakresie wezesnej interwencji
i kompensacyjne.

Wigkszo$¢ krajéw, wsréd nich nawet te, w kidrych odnoto-
wano niski odsetek wezesnie koriczacych nauke (np. w Czechach,
Polsce, Stowenii i Stowacji), deklaruje, ze podejeta dziatania
w zakresie przeciwdziatania temu zjawisku. We Francji, na
Wegrzech, w Austrii, na Malcie i w Zjednoczonym Krélestwie
(Anglii, Walii i Irlandii Pétnocnej) reformy objely wszystkie trzy
typy dzialaii — zapobieganie, wczesng interwencje i dziatania
kompensacyjne, ale w wigkszoéci krajéw przeprowadzane
reformy polegaly gléwnie na wprowadzaniu dziala zapo-
biegawczych. Wiréd tych przedsigwzie¢ dominuja dwa typy
inicjatyw — dziatania upowszechniajace wczesna edukacje
i opieke oraz poprawiajace jej jako$¢ (np. zwigkszanie liczby
miejsc w placéwkach, wsparcie finansowe) jak réwniez dziatania
skierowane do grup wymagajacych szczegélnego wsparcia np.
uczniéw pochodzacych z rodzin imigranckich lub romskich,
ktérzy czesto maja trudnosci w uczeniu si¢ i osiagaja stabe wyniki.

W przypadku niemal potowy krajéw EU-28 reformy
zapobiegajace zjawisku wezesnego koriczenia nauki sa zwiazane
z sektorem ksztalcenia zawodowego. Podejmowane inicjatywy
majg na celu zmiang postrzegania ksztalcenia zawodowego
i zwickszenie jego atrakeyjnosci poprzez m.in. poprawg jakosci
doradztwa zawodowego oraz zwigkszenie elastycznosci sektora
(m.in. zapewnienie droznosci Sciezek zawodowych). Aby to
osiagnaé, w wielu krajach wzmacnia si¢ wspétpracg pomiedzy
pracodawcami a szkotami i wprowadza wigcej mozliwosci
uczenia si¢ w miejscu pracy oraz modyfikuje programy nauczania.
Tego typu reformy wprowadzono np. w Danii i Szwedji,
gdzie w ramach procesu ksztalcenia zawodowego wigkszy
nacisk potozono na praktyczna nauke w miejscu pracy. Dwa
z krajéw o najwyzszym odsetku wezesnie koficzacych nauke
(Hiszpania i Portugalia) wprowadzity mozliwos¢ wyboru $ciezek
zawodowych juz na poziomie gimnazjum, szczegdlnie z mysla
o uczniach ze stabymi wynikami lub powtarzajacych klase.

Stosowanie dziatan kompensacyjnych wzgledem uczniéw
wezesnie koficzacych nauke okazuje si¢ mniej powszechne
w Europie. Jedynie sze$¢ krajéw (Estonia, Francja, Luksem-
burg, Wegry, Malta i Rumunia) sygnalizuje tworzenie lub
wprowadzanie programéw edukacyjnych tzw. drugiej szansy,
w szezegolnosci w zakresie ksztalcenia zawodowego i szkoler.
W ramach dziatad majacych na celu przywrécenie do systemu

edukacji uczniéw, ktérzy przedwezesnie porzucili nauke,

w pigciu krajach (w Estonii, Francji, Austrii, Szwecji i Wielkiej
Brytanii) zapewnia si¢ takim osobom indywidualne wsparcie.

Zbieranie i analizowanie danych dotyczacych zjawiska
wezesnego koriczenia nauki oraz stosowanie inicjatyw
o udowodnionej skutecznosci jest kluczowe dla rozwigzania
tego problemu w sposdb efektywny. Dziatania w tej dziedzinie
zostaty niedawno podjete lub sa w trakcie realizacji w okoto
jednej trzeciej krajéw.

Rysunek 2.

@ Typy dzialan kompensacyjnych
podejmowanych w celu zapobiegania zjawisku
wezesnego koriczenia nauki

Zmiany w szkolnictwie wyzszym

W roku 2012 odsetek 0séb w wieku 30-34 lat uzyskujacych
wyksztalcenie wyzsze nadal wzrastat i dla calej Unii Euro-
pejskiej wynosit 35,7 proc. Najwiekszy odsetek odnotowano
w Irlandii (51,1 proc.), na Cyprze (49,9 proc.), w Luksemburgu
(49,6 proc.) i na Litwie (48,7 proc.), a najnizszy we Wloszech
(21,7 proc.), Rumunii (21,8 proc.) i na Malcie (22,4 proc.).
Kilka krajéw osiggneto lub nawet przekroczylo wyznaczone
(do roku 2020) krajowe cele w tym zakresie.

o

W strategii Europa 2020 szkolnictwo wyzsze zostato

Rysunek 3.
Odsetek 0soéb z wyksztalceniem wyzszym lub
réwnowaznym w populacji w wieku 30-34 lata

zidentyfikowane jako jeden z najwazniejszych obszaréw reform,
w ktdrego obrebie zmiany moga si¢ przyczyni¢ bezposrednio
do poprawy zatrudnienia i wzrostu gospodarczego. Dlatego tez
kolejny kluczowy mierzalny cel strategii w obszarze edukacji
zaktada zwigkszenie udziatu os6b z wyksztalceniem wyzszym
wéréd grupy w wieku 30-34 lata z 33,5 proc. w roku 2010
do co najmniej 40 proc. w 2020 r.

Wiréd najwazniejszych wyzwari stojacych przed sektorem
szkolnictwa wyzszego, definiowanych przez Komisj¢ Europej-
ska, znalazly si¢: utatwianie dostgpu do szkolnictwa wyzszego,
zwickszanie odsetka 0séb koriczacych studia i obnizanie liczby
studentéw koriczacych studia z opéznieniem. Priorytety te
znalazly odzwierciedlenie w wielu inicjatywach krajowych.

Wigkszos¢ krajéw informuje, ze dazy do zwickszenia
liczby studentéw poprzez udzielanie specjalnej pomocy

[5]
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osobom nalezacym do grup o mniejszych szansach, tworzenie
alternatywnych drég dostepu do szkolnictwa wyzszego oraz
reformowanie systeméw wsparcia finansowego dla studentéw.

Nadal stosunkowo niewielki nacisk w krajach czton-
kowskich kiadzie si¢ na dzialania majace na celu poprawe
wskaznika koriczenia studiéw. Okolo potowa paristw (w tym
Belgia, Francja, Czechy, Dania, Niemcy, Grecja, Wlochy,
Wegry, Holandia, Austria i Finlandia) inwestuje w poprawe
poradnictwa zawodowego lub dziatania sprzyjajace koriczeniu
studiéw w przewidzianych ramach czasowych.

Wezrost jakosci i adekwatnosci programéw szkolnictwa
wyzszego traktowany jest réwniez w wielu krajach jako jeden
z priorytetéw polityk krajowych. Dwie trzecie krajéw pracuje
nad udoskonaleniem prawodawstwa majacego zapewni¢
odpowiednig jakos¢ ksztalcenia oraz zwigkszy¢ zatrudnialnosé
absolwent6éw uczelni wyzszych. W zakresie zapewniania jakosci
wyrazna jest tendencja do tworzenia pojedynczych jednostek
majacych zapewnié bardziej zintegrowany i przejrzysty system
akredytacji odchodzacy od akredytowania programéw na rzecz
akredytowania instytucji. W niekeérych krajach (m.in. w Belgii,
Francji, Holandii, Portugalii czy Stowenii) podejmuje si¢ specjalne
dziatania majace na celu podniesienie atrakcyjnosci absolwentow
na rynku pracy — obejmuja one miedzy innymi tworzenie krét-
szych programéw studiow zorientowanych na bardziej praktyczne
umiejetnosci w branzach, w ktdérych brakuje specjalistéw.

Niektére kraje (Wlochy, Wegry i Polska) informuja,
ze ostatnio podjely lub aktualnie wdrazajg (Dania, Lotwa
i Finlandia) reformy na szeroka skale, dazace zaréwno
do zwigkszenia odsetka 0séb uzyskujacych wyksztalcenie
wyizsze, jak i do wzrostu jakosci i adekwatnosci programéw
szkolnictwa wyzszego w stosunku do potrzeb rynku pracy.

Jak na tym tle wypada Polska? Komentarz na
podstawie Eurypedii
Dziatania w obszarze polityki edukacyjnej, ktére zostaty

Rysunek 4.
Inicjatywy majace na celu zwickszenie odsetka
0s6b osiagajacych wyksztalcenie wyzsze

wymienione w dokumencie Europe 2020, w Polsce zostaly
uwzglednione w nowych, zintegrowanych strategiach okre-
$lajacych kluczowe obszary rozwoju kraju w perspektywie
do 2020 r., w tym zwlaszcza w Strategii Rozwoju Kapitatu
Ludzkiego, Strategii Rozwoju Kapitatu Spotecznego oraz
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Strategii Innowacyjnosci i Efektywnosci Gospodarki (rzad przyjat
wymienione strategie w roku 2013) oraz w dodatkowym
dokumencie strategicznym wynikajacym ze zobowiazan
w UE — Perspektywa uczenia sig przez cate zycie.

W zmniejszaniu odsetka oséb weze$nie koriczacych nauke
Polska osiagata wyniki lepsze od zakfadanych na poziomie UE juz
od poczatku zeszlej dekady. Ponadto, odnotowany zostat postep
w zmniejszeniu tego odsetka z 7,4 proc. w roku 2001 do 5 proc.
w roku 2007. Jednak zahamowanie tego postgpu w nastgpnych
latach moze oznaczaé, ze Polska zblizyla si¢ do trudnej do
pokonania granicy poprawy. Korzystnie na zmniejszanie tego
odsetka w Polsce wptywa przede wszystkim wysoki procent oséb
uzyskujacych wyksztalcenie na poziomie co najmniej Srednim
lub zasadniczym (szkoty ponadgimnazjalnej). Tendencja ta
moze by¢ wzmocniona przez bardziej elastyczne podejscie do

W upowszechnieniu wyksztatcenia wyzszego wsrdd oséb
w wieku 30-34 lat Polska osiggneta w latach 2010 i 2011
wynik przewyzszajacy $redniag w UE. Ponadto, tempo tego
upowszechnienia w ostatniej dekadzie nalezy do najwyzszych
w UE. Do dalszej poprawy w tym zakresie moze przyczyni¢
si¢ reforma ksztalcenia wyzszego.

Podsumowanie
Oproécz przegladu inicjatyw w ramach dwéch powyzszych
celéw pozostate rozdzialy raportu Eurydice Edukacja i szkolenia
w strategii Europa 2020. Odpowiedzi krajow czlonkowskich
podejmujg szczegdtowo temat ksztalcenia zawodowego
i zatrudnienia mlodziezy oraz uczenia si¢ dorostych.
Raport zawiera dodatkowo odrebng czgé¢ ze wszystkimi
dostepnymi przykiadami dziatari podejmowanych w poszcze-
gblnych krajach na rzecz realizacji celéw strategii Europa
2020. Mozna tam znalez¢ miedzy innymi przyklady inicjatyw
podjetych w Polsce: krétki opis nowych projakosciowych
instrumentéw stosowanych w finansowaniu szkolnictwa wyz-
szego czy tez wzmianke o projekcie Twoja kariera— twdj wybor.

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

analiza zagadnien z dziedziny europejskiej edukadji i terminologii edukacyjnej.


http://www.men.gov.pl/index.php/2013-08-03-12-10-01/podstawa-programowa/197-podstawa-programowa-wychowania-przedszkolnego-oraz-ksztalcenia-ogolnego-w-szkolach-podstawowych-gimnazjach-i-liceach
http://www.men.gov.pl/index.php/2013-08-03-12-10-01/podstawa-programowa/197-podstawa-programowa-wychowania-przedszkolnego-oraz-ksztalcenia-ogolnego-w-szkolach-podstawowych-gimnazjach-i-liceach
http://www.men.gov.pl/index.php/2013-08-03-12-11-15/podstawa-programowa
http://www.jows.pl/sites/default/files/Rysunek%204.pdf
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Dydaktyka jezykow obcych
wobec rosngcej mobilnosci studentow

Tomasz Rog

Co roku przybywa studentow decydujacych sie na wziecie udzialu w programach

wymiany zagranicznej. Kazdy wyjazd oznacza koniecznos¢é postlugiwania sie obcym

jezykiem w obcej kulturze. Jakie sa najczestsze trudnosci studentéw i jak nauczyciele
jezykow obcych moga im pomoc?

auczanie obcego jezyka polega w gtéwnej mierze

na rozwijaniu umiejetnosci jezykowych ucznia,

a w mniejszym stopniu na przekazywaniu

wiedzy o jezyku. Jednoczesnie, bedac osadzone

w specyficznym kontekscie spolecznym, historycznym
i geograficznym, powinno takie nauczanie odpowiada¢ na
potrzeby ucznia wynikajace ze zmian w otaczajacym go $wiecie.
Oznacza to, ze oprécz rozwijania sprawnosci jezykowych
rola edukacji jezykowej jest rozwijanie innych umiejetnosci,
ktére pomoga uczniom funkcjonowa¢ w dynamicznie
rozwijajacym si¢ $wiecie. Takimi umiejgtno$ciami moga
by¢: zdolnos$¢ nawiazania dialogu z drugim cztowiekiem,
przeprowadzenia prezentacji, wyszukiwania informacji czy
rozwiazywania konfliktéw. Tym samym, nauczane tresci
winny uwzgledniad potrzeby uczniéw i trudno wyobrazi¢ sobie
sytuacje, w ktérej uczniowie s3 zmotywowani do éwiczenia
sprawnosci, ktére w zaden sposob nie przystaja do ich oczekiwan.
Idac dalej, klasa jezykowa nie powinna by¢ samotna
wyspa, ale elementem rzeczywistodci, i jako taka powinna
reagowa¢ na zmieniajace si¢ warunki otoczenia. Skupianie
uwagi nauczycieli na podawaniu tresci i realizacji programu
jest wymagane przez wladze o$§wiatowe, choé nie zawsze
stuzy spelnianiu potrzeb i aspiracji uczniéw. Czgsto zapomina
si¢, Ze w centrum dziatan pedagogicznych stoi uczer, a nie

program nauczania czy nauczyciel.

Rosnaca popularnos¢ programéw wyjazdéw studenckich
(np. Erasmus) pociagneta za soba potrzebg wickszego zwrécenia
uwagi na konieczno$¢ takiego nauczania, ktére pomoze stu-
dentom w ich przysztych wyjazdach za granice. Od blisko 20
lat postuluje sie, by lekcje jezykéw obcych sprzyjaly rozwojowi
kompetengji interkulturowych. W momencie, gdy rosnaca
liczba 0sob bierze udziat w programach wymiany studenckiej
i gdy mozliwo$¢ wyjazdu za granicg jest fatwiejsza niz bylo to
w przeszlodci, nauczanie interkulturowe stanowi praktyczne, a nie
tylko teoretyczne, wyzwanie dla nauczycieli. W gléwnej mierze
cigzar przygotowania studentéw do kontaktéw interkulturowych
spada zatem na barki nauczyciela jezyka obcego.

Nauczanie akademickie a przygotowanie

do wyjazdu za granice

Popularno$¢ terminu interkulturowo$¢ znalazta, i wciaz
znajduje, odbicie w wielu badaniach empirycznych. Nie jest
to zarzut, zwlaszcza ze — jak czesto pokazuja rezultaty tych
badan — cho¢ wiele o nauczaniu interkulturowym pisze si¢
i méwi, wigkszo$¢ tych rozwazari pozostaje w sferze debaty
akademickiej. W dostepnej literaturze mozna odnalez¢ badania
koncentrujace si¢ na roli nauczania akademickiego i jego wptywu
na rozwdj kompetencji interkulturowej studentéw, zwlaszcza
w perspektywie ich wyjazdéw na studia zagraniczne. Przegladowi
tych badan zostanie po§wiccona dalsza czgé¢ tego artykutu.
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Badanie Kuriaty z 2002 r. byto po$wigcone analizie
wyjazdéw studentéw do zagranicznych o$rodkéw uniwer-
syteckich i rozwojowi ich kompetencji migdzykulturowych.
Zdaniem Kuriaty (2002:184), caty wysitek wktadany
w edukacje interkulturows przyszlych nauczycieli jezykéw
obcych powinien si¢ koncentrowaé na rozwijaniu umiejetnosci
mediacji pomiedzy kulturami. Interkulturowa kompetencja
nauczycieli powinna mie¢, wedtug autora, dwojaka nature:
osobista i zawodowa. Sukcesem takiego nauczyciela bedzie
rozwijanie otwartosci i kreatywnosci swoich uczniéw wobec
kontaktéw z obcymi kulturami (2002:186).

Klak i Martin (2003) zbadali wptyw edukagji i treningéw
interkulturowych oraz wyjazdéw na stypendia zagraniczne na
rozw6j wrazliwoéci migdzykulturowej studentéw. W swoim
badaniu obserwowali stosunek studentéw pierwszego i dru-
giego roku geografii do obcych kultur przed wyjazdem
i po powrocie ze stypendiéw zagranicznych. Jak dowiedli,
zaangazowanie uczelni w trening interkulturowy znajduje
odzwierciedlenie w wigkszej §wiadomosci studentéw, ktdrzy
okazali si¢ bardziej otwarci na réznice i bardziej doceniali obce
kultury. Innym badaniem majacym na celu przyjrzenie si¢
wrazliwosci interkulturowej studentéw bylo badanie Straffona
z 2003 r. Jego wyniki dobitnie pokazaty, ze doswiadczenie
zycia w obcym kraju rozwija interkulturowa kompetencje
komunikacyjna. Straffon dodatkowo udowodnit, ze istnieje
zalezno$¢ pomiedzy treningiem interkulturowym na uczelni
macierzystej a rozwojem umiejgtnosei interkulturowych.
Studenci, ktérzy odbyli taki trening, uzyskiwali lepsze wyniki
w testach badajacych sprawnosci miedzykulturowe.

O rozwijaniu kompetencji interkulturowej przysztych
nauczycieli jezyka niemieckiego pisze Adamczak-Krysztofowicz
(2004). Celem jej badan byto stworzenie modelu ksztalcenia
jezykowego i kulturowego na poziomie akademickim, uwzgled-
niajacego wykorzystanie materialéw autentycznych. Jak si¢
okazuje, wickszo$¢ zaje¢ jezykowych koncentruje si¢ na osobie
nauczyciela, nie studenta. Nie ma zatem miejsca na potrzeby
ucznia, a tym samym nie ma mowy o przygotowaniu go do
funkcjonowania w §rodowisku obcym kulturowo. W podobnym
duchu wypowiada si¢ Blazek (2008), kt6ra badata, w jaki
sposdb polskie uczelnie wdrazaja nauczanie interkulturowe, ze
szczeglnym uwzglednieniem ksztalcenia nauczycieli jezykéw
obcych. Te same wnioski przynosi badanie Zebrowskiej
(2008), w kedrym autorka wskazuje na koniecznos¢ edukadji
interkulturowej przysztych nauczycieli jezyka rosyjskiego.
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Celem badania Van Hoof i Verbeeten (2005) byto
poréwnanie opinii studentéw odnos$nie do programéw
wyjazdéw zagranicznych z dostgpna literatura i zbadanie,
jakie aspekty takich wyjazdéw stanowity dla nich wyzwanie,
a jakie przyniosly najwicksze korzysci. Badanie to pokazato,
ze edukacja w obcej kulturze stuzy rozwijaniu osobowosci
studentéw oraz pomaga im sta¢ si¢ $wiadomymi dorostymi,
ktdrzy potrafia pracowad i zy¢ w réznych srodowiskach. Wsréd
najwickszych korzysci studenci wskazywali lepsze rozumienie
whasnej kultury, poznawanie siebie samych oraz wzbogacanie
wiasnej osobowosci. Do najwigkszych wyzwan zaliczono
te zwiazane z adaptacja, przystosowaniem si¢, weryfikacja
stereotypéw kulturowych oraz szokiem kulturowym (2005:56).
Jednoczesnie odnotowano, ze nawet te trudnosci byly cenna
lekcja i w pozytywny sposéb przyczynity si¢ do rozwoju
uczestnikéw.

Badanie Orchowskiej z 2005 r. dotyczy przygotowania
studentéw, przyszlych nauczycieli jezyka francuskiego, do
autonomicznego rozwijania kompetencji interkulturowych.
Autorka wskazuje, w jaki spos6b teksty medialne moga by¢
wykorzystane do aranzowania sytuacji mi¢dzykulturowych
w $rodowisku klasy jezykowej. Rozwdj umiejgtnosci funkcjo-
nowania w obcej kulturze jest przez autorke postrzegany jako
wazny element w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej
ucznia. Badanie wykazuje ponadto, ze ocenianie ksztattujace
w wyniku systematycznej ewaluacji i samooceny prowadzi do
rozwoju $wiadomosci i wrazliwosci interkulturowej.

Badanie Penbeka i innych z 2009 r. ujawnia, ze zaangazowa-
nie studentéw w relacje z innymi kulturami pozytywnie wptywa
na szacunek do nich. Penbek i inni (2009:13) twierdza, ze mie-
dzynarodowe wymiany studenckie, symulacje sytuaji interkul-
turowych czy projekty prowadzone z przedstawicielami innych
kultur przez Internet s cennymi $rodkami. Wedtug autoréw
badania, sukces takiej edukacji zalezy od tego, jak dobrze
nauczyciele akademiccy rozumiejg aspekty komunikacji
migdzy kulturami i jak organizujg proces takiego ksztalcenia.

Niedawne badanie przeprowadzone przez Brux i Fry (2009)
skupia si¢ na ograniczeniach zwigzanych ze studiami zagranicz-
nymi oraz na problemach, z ktérymi borykaja si¢ uczestnicy
takich wyjazdéw. Wedtug autoréw, problemy instytucjonalne,
jakie napotykaja studenci wymian zagranicznych, réznig sie
od tych, z jakimi musza sobie radzi¢ ich koledzy w kraju.
Wiréd nich sg problemy zwiazane z dostosowaniem planu

zaje¢ i brakiem informacji wsparcia ze strony koordynatoréw



programéw (2009:515). Ponadto, studenci napotykaja trudnosci
finansowe. Problemy z pieniedzmi sg zreszta poruszane w wielu
innych badaniach (np. Perdreau 2002; Pickard i Ganz 2005;
Raby 2005). Na powodzenie udzialu w programie wymiany
maja réwniez wplyw czynniki takie jak: rodzina studenta (nie
dos¢ lub nazbyt opiekuricza), strach przed dyskryminacja na
tle rasowym (odnosi si¢ to zwlaszcza do Afroamerykandw,
ktdrzy wezesniej doswiadczyli rasizmu w Ameryce) oraz brak
odpowiedniego programu studiéw (pod wzgledem kierunku
studiéw, czasu, miejsca) (Brux i Fry 2009:513-516). Ponadto
Brux i Fry zwrdcili uwage, ze wielu doradcéw akademickich
jest nieswiadomych funkcjonowania takich programéw.
Wiréd pozostatych kwestii ograniczajacych dostep do studiéw
zagranicznych sa zobowiazania finansowe i zawodowe oraz obawa
przed wlasnym bezpieczenistwem w obcym kraju (2009:518).

Biles i Lindley zaobserwowali (2009:148), ze studia za
granica s nieoceniong metodg promowania zrozumienia
miedzykulturowego, docenienia réznic i wzglednego charakteru
poczucia tozsamosci. Jednoczes$nie wyrazili obawe, ze
amerykariskie uniwersytety w zbyt daleko idacy sposéb promuja
ideg globalizagji, ktéra prowadzi do uniformizacji i zacierania
odmiennodci kulturowych. W ich przekonaniu (2009:153),
najlepszym ¢wiczeniem przed wyjazdem za granicg bytoby
uczenie si¢ eksperymentalne i podejscie etnograficzne. Aby
wyzwoli¢ si¢ od wszechobecnego mitu globalizacji, autorzy
postuluja wicksze skupienie si¢ na nauczaniu geografii.

Badanie dotyczace wzrostu wiedzy na temat zjawisk
kulturowych jako rezultatu wyjazdu na studia zagraniczne
podjete zostato przez Moline'a w 2009 r. W przekonaniu autora,
przekazywanie wiedzy na temat réznych regionéw $wiata jest
jednym z waznych aspektéw edukacji miedzykulturowej.
Badanie przeprowadzone wsréd studentéw Augustana
College, bioracych udziat w programie wymiany scudenckiej
ze wschodnig Azja, ujawnito wzrost ich wiedzy dotyczacej
tego regionu oraz konieczno$¢ wprowadzania takiego treningu
interkulturowego, ktdry wskazywalby studentom potrzebe
przyjecia perspektywy geograficznej dla lepszego zrozumienia
warunkéw zycia w danym regionie (2009:94).

Mimo wielu deklaracji studentéw wracajacych z zagranicy
odnosnie do zmian, jakie dokonaty si¢ w ich zyciu, wciaz
niejasnym pozostaje, jakie konkretnie zmiany maja oni na mysli.

Clarke i inni (2009) podjeli probe nakreslenia, w jaki sposéb
rézne cechy osobowosci rozwingly si¢ u studentéw podczas
wymian zagranicznych. Ich badanie ujawnito (2009:178),

ze rzeczeni studenci demonstrujg wicksza otwarto$¢ wobec
odmiennosci kulturowych i bardziej globalnie zorientowane
my$lenie w pordwnaniu z osobami, ktdre studiowaty w ojczyznie.
Jedli za$ chodzi o postrzeganie samych siebie, uczestnicy wymian
studenckich uznali si¢ za bardziej otwartych na komunikacje
nie tylko miedzykulturowa, ale przede wszystkim miedzyludzka
oraz podkreslali rozwiniecie umiejgtno$é jezykowych.

W 2009 r. Aleksandrowicz-Pedich wyrazita koniecznosé
przeprowadzenia szczegdtowych badan odnosnie do przygo-
towania studentéw filologii angielskiej do roli posrednikéw
migdzykulturowych. W opinii autorki (2009:133), bycie
kompetentnym mediatorem jest niepodwazalnie umiejet-
noscig, jaka powinien szczyci¢ si¢ przyszty nauczyciel jezyka
obcego. Aleksandrowicz-Pedich wysuwa szereg praktycznych
wskazowek, jak t¢ umiejetnosé wyksztakci¢. Potrzebg takiego
ksztalcenia uzasadnia z kolei wzrostem migracji zarobkowej
Polakéw, ktdra bardzo czgsto jest Zrédlem nieporozumieri na
tle kulturowym. Niezaleznie od tego, jak dtugo przebywaja
za granica, niektdrzy nie sa w stanie dokona¢ glebszej
refleksji dotyczacej odmiennosci kulturowych, dlatego rola
nauczyciela jezyka obcego staje si¢ przygotowanie uczniéw
do funkcjonowania w obcym kulturowo §rodowisku.

Przedmioty akademickie zwigzane z rozwijaniem
sprawnosci jezykowych (np. pisanie, méwienie) sa wedtug
Aleksandrowicz-Pedich okazja do ¢wiczenia umiejetnosci
interkulturowych. Autorka powotuje si¢ na badanie Owczarek
z 2008 r. przeprowadzone wsérdd studentéw kolegium
nauczycielskiego, ktore wskazuje na spotkanie z rodzimym
uzytkownikiem jezyka jako najbardziej pozadany sposdb
¢wiczenia umiejetnosei interkulturowych. Natywny méwea
moze zaoferowa¢ studentom whasna perspektywe i zmotywowaé
do poglebionego myslenia na temat znaczenia kultury w zyciu
czlowieka (2009:142). Cytowane badanie Owczarek réwniez
zZwraca uwagg na znaczenie programéw zagranicznej wymiany
studenckiej. Studenci powracajacy z takich programéw
podkreslajq szereg ich zalet: lepsze zrozumienie i docenienie
whasnej kultury, poczucie dumy z bycia ambasadorem Polski,
wzrost tolerancji dla odmiennosci, otwarto$¢ i elastycznos¢
(Aleksandrowicz-Pedich 2009:144).

Dialogowe podejécie do ewaluacji kompetencji interkulturowe;
studentéw nauczycielskich kolegiéw jezykdw obcych jest
tematem badania przeprowadzonego na potrzeby rozprawy
doktorskiej Owczarek w 2010 r. Autorka bada, czy po trzech

latach ksztatcenia nauczycielskiego studenci sa gotowi do roli
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mediatoréw pomiedzy kulturami. Jak wnioskuje (2010:231),
edukacja studentéw zmierza we whasciwym kierunku. Przyszli
nauczyciele sg coraz bardziej cieckawi $wiata. Jednoczesnie
rozwijanie $wiadomosci studentéw w zakresie teorii IKK
(indywidualnej kompetencji kulturowej) oraz roli posrednika
migdzy kulturami stanowi gléwne wyzwanie ich edukagji.
Jak konkluduje Owczarek (2010:231), prayznanie IKK takiej
samej wagi, jakq przyznaje si¢ kompetencji jezykowej pozwoli
na uzmystowienie waznosci roli posrednika kulturowego.
Dodatkowe wnioski ptynace z badania Owczarek (2010)
odnoszg si¢ do roli tozsamosci w nawigzywaniu relacji
w wielokulturowej klasie jezykowej. Badanie to dotyczylo
studentéw programu Erasmus i Comenius, ktérzy odbyli
swoje prakeyki nauczycielskie za granica. Rezultaty badania
wskazuja (2010:307-313), ze przyszli nauczyciele s $wiadomi
regul stanowiacych o udanej komunikacji miedzykultu-
rowej. Jednakze, pomimo tej $wiadomosci, rzadko taka
komunikacje nawiazywali, poniewaz byli sklonni ujawnia¢
krytyke w stosunku do zjawisk obcych kulturowo (2010:312).
W rezultacie, jako praktykanci nie byli w stanie posredniczy¢
pomiedzy réznymi kulturami w klasie ztozonej z réznych
nacji. Badani czgsto wyrazali przekonanie, ze klasa jezykowa
nie jest miejscem, w keérym nalezatoby odwolywac si¢ do
doswiadczen kulturowych zaréwno uczniéw, jak i nauczyciela.
Obalanie stereotypéw kulturowych w wyniku doswiadczenia
studiéw zagranicznych bylo tematem badania Adamczak-Kryszto-
fowicz w 2012 r., przeprowadzonego wsrdd przysztych nauczycieli
jezyka niemieckiego. Wyniki wywiadéw przeprowadzonych
z bylymi uczestnikami wyjazdéw studyjnych potwierdzity
weze$niejsza hipotezg autorki, ze studiowanie za granica, a nawet
sam udzial w zagranicznych seminariach, przyczynia si¢ do
lepszego zrozumienia siebie samego oraz przedstawicieli obcej
kultury. Jednoczesnie doswiadczenia takie pozwalaja na szersze
spojrzenie na obcokrajowcéw, tj. obserwacje réznic wewnatrz
grup spolecznych i porzucanie wezesniejszych (czesto fatszywych)
przekonar dotyczacych funkcjonowania danej kultury (réwniez
ojezystej). W celu zmaksymalizowania korzysci ptynacych
z programéw studiéw zagranicznych Adamezak-Krysztofowicz
(2012:92) postuluje potrzebe dalszych badari nad celami,
formami i tre$ciami interkulturowych wymian studenckich.

Badanie wlasne autora

Uczestnikami badania byli studenci polskich uniwersytetéw,
politechnik i wyzszych szkét zawodowych, powracajacy
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z programu Erasmus. Dziesi¢ciu z nich zdecydowato si¢
wzig¢ udzial w rozmowie z autorem, aby podzieli¢ si¢
swoimi obserwacjami dotyczacymi wyjazdu za granice.
Pochodzili oni z nastgpujacych placéwek edukacyjnych:
Politechnika Wroctawska, Uniwersytet Gdaniski, Uniwersytet
im. Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersytet E6dzki
i Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Pile. Wywiad mial
charakter na wpét ustrukcuryzowany, autor pytat gtéwnie
o trudnosci napotkane podczas wyjazdu, nabywanie nowej
wiedzy, o ewentualne zmiany w nastawieniu do obcej kultury
i kultury wlasnej oraz o nabyte umiejetnosci.

Trudnosci podczas wyjazdu

Pierwszym zagadnieniem poruszanym podczas wywiadu byly
trudnosci napotkane przez studentéw w takcie ich pobytu na
Erasmus. Wigkszos¢ z badanych wskazywata na barierg jezykowa
jako gtéwny problem w komunikacji z obcokrajowcami. Czgsto
podkreslano, ze badani nie byli wyposazeni w odpowiednie
umiejetnosci jezykowe lub umiejetnosci, ktére posiadali, nie
byly adekwatne do zastanej sytuacji (np. nie byli w stanie
zrozumie¢ mowy potocznej, slangu badz zargonu uzywanego
przez innych studentéw).

Drugim problemem, na ktéry wskazywano, byly zwyczaje
panujace w obcej kulturze. Badani nie spodziewali sie, ze réznice
kulturowe bedg az tak znaczace. Trzecig poruszana kwestig
byly finanse. Odzwierciedla to wyniki raportu programu
Erasmus z 2010 r. dotyczacego m.in. probleméw finansowych
uczestnikéw Erasmusa. Raport donosi (Alfranseder i in.
2011:20), ze blisko 80 proc. bioracych udzial w programie
musiato polega¢ na wsparciu finansowym ze strony rodziny,
5 proc. podejmowato legalna prace za granica, a 1,6 proc.
uczestnikéw pracowalo w trakcie Erasmusa nielegalnie.

Wsréd pozostatych probleméw wymieniano klopoty
zwypelnieniem wszystkich formalnosci na miejscu, zawieranie
przyjazni, poruszanie si¢ po miescie, odmienne podejécie do
czasu i punktualnosci, znajdowanie mieszkania.

Rozwdj wiedzy interkulturowej

Najczgéciej poruszanymi zagadnieniami, jesli chodzi o nabyta
wiedzg, byly polityka i kultura. Studentka przebywajaca
w Portugalii podkreslata: Niewiele wiedziatam o portugalskiej
polityce, zanim nie pojechatam na Erasmusa. Bylam zaskoczona,
gdy zobaczylam marsze partii komunistycznej, ktdra weigz jest
bardzo popularna w Portugalii. Zaskoczyto mnie, ze chociaz
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Antonio Salazar juz nie jest dyktatorem, a byt nim przez 30
lat, weigz jest znaczqcq osobg w polityce.

Student odbywajacy studia w Wielkiej Brytanii przyznat:
Nie interesowatem sig specjalnie tym krajem. W sumie nigdy nie
interesowatem sig politykq, wigc tym bardziej to, co dziato si¢
w Wielkiej Brytanii, nie miato dla mnie znaczenia. Mimo tego
odwiedzitem kilka muzedw i sporo podrézowatem po Anglii.
10 pozwolito mi poznac lepiej brytyjskq kulture, chociaz to byt
raczej efeket uboczny tych podrizy.

W istocie, to do§wiadczenie przyczynifo si¢ do raczej
negatywnego odbioru kultury obce;j.

Inng rzecza, ktdrej nauczyli si¢ studenci Erasmusa, byty
rytuaty zwigzane z kultura. Przyznawali podczas rozmowy,
ze najtrudniejsze byly poczatki: Na poczqthu pobytu musiatam
poznad podstawowe sposoby powitar, ktdre zalezaly od pory dnia.
Poza tym musiatam nauczyé sig, jak podrézowac po miescie oraz
Jak spozywad posithi. Zawwazytam, ze najcickawszym momentem
dnia byt obiad. Kazdy z erasmusowcow pochodzit z innego kraju
i na zmiang przygotowywalismy nasze tradycyjne potrawy. Zresztq
studenci Erasmusa wolg traymac sig razem niz z tubylcami.

Badani studenci poruszali réwniez kwesti¢ réznych gestéw:
Na poczatku uczytam si¢ wielu ninanséw, np. przecigganie
sig uwazane jest w Portugalii za bardzo niegrzeczne, wrecz
obratliwe. Zagraniczni studenci réwniez majq problemy z tym,
Jak zwracac si¢ do nauczycieli. W Portugalii zwykle méwi si¢
do nauczgycieli po imieniu, co na polskim uniwersytecie byloby
nie do pomyslenia. Podobne réznice w gestach przywotywal
student, ktéry mieszkat w Turcji: Zanwazytem, ze sq gesty, kidre
mogq byé zupetnie inaczej zinterpretowane. Na przykiad wska-
gywanie palcem na ludzi czy praedmioty uwazane jest za bardzo
obrazliwe w tureckiej kulturze. Wedtug niektérych najlepszym
sposobem na nieznajomo$¢ gestéw w norweskiej kulturze byto

odpowiadanie na wszelkie niezrozumiate sytuacje usmiechem.

Postawa studentéw wobec obcej

i ojczystej kultury

Wszyscy badani podkreslali, ze wyjazd za granicg zmienit ich
nastawienie do kultury, w ktérej si¢ znalezli, cho¢ w réznym
stopniu u poszczegdlnych badanych. Studentka przebywajaca
w Portugalii zapewniata w czasie wywiadu, ze jej zainteresowanie
obcg kulturg wzrosto. Po powrocie do Polski postanowita
kontynuowa¢ nauke portugalskiego. Inna osoba postawita
hipoteze: Wielu bylych erasmusowcéw wraca do krajow, ktdre
odwiedzili, chyba nie tyle z powodu danej kultury, ale z powodu

doswiadczen, jakich tam nabrali. Na pewno byt to wyjazd, ktdry
zmienit ich Zycie. Jej obserwacje doprowadzity ja do zmiany
w postrzeganiu polskiej kultury. Badana zauwazyta, ze Polacy sa
w istocie bardzo otwartym narodem. Jak zauwazyta, program
Erasmus ksztaltuje nie tyle percepcje wlasnej czy obcej kultury,
ile osobowo$¢ wyjezdzajacych. Inny uczestnik przyznal, ze
jego nastawienie do tureckiej kultury zmienito si¢ diametralnie
pod wplywem wyjazdu. Zyjac w Stambule, uswiadomit sobie,
jak bardzo wiele zakorzenionych stereotypéw dotyczacych
Turkéw jest nieuzasadnionych: Spodziewatem sig, ze ludzie
bedg powaznie przywiqzani do zasady Koranu, tymczasem
bylo zupetnie na odwrét. Réwniez kuchnia turecka okazata si
0 wiele bardziej wyrafinowana niz tylko kebab.

Interakcja pomigdzy ludZzmi pochodzacymi z réznych
kultur jest korzystna dla obu stron, poniewaz jest Zrédfem
cennych obserwadji i dos$wiadczen, pomimo ze nie zawsze
sa one pozytywne. Jeden z uczestnikéw wyjazdu stwierdzit:
Nie da si¢ unikngd poréwnywania kultur, ale nie wszystko
w Wielkiej Brytanii byto zte. Ludzie byli bardzo mili, zupetnie
inni niz w Polsce. Tutaj bardzo tatwo spotkad ludzi agresywnych
i niemitych. Cz¢$¢ badanych przyznawala, ze w czasie ich
pobytu na zagranicznym uniwersytecie stopniowo otwierata
sie na interakcje z obcokrajowcami, np.: Z poczqtku myslatem,
ze skupig sig tylko na nauce i nie bedg sobie zawracat glowy
catym tym integrowaniem si¢ z inng kulturg. Ale w miare
uplywu czasu coraz bardziej interesowato mnie pognawanie

ludzi, a coraz mniej studiowanie.

Umiejetnosci interkulturowe

Przeprowadzajac wywiady, autor miat na celu dowiedzenie
si¢ réwniez, w jaki sposéb wiedza dotyczaca nowo poznanej
kultury jest wykorzystywana przez studentéw programu
Erasmus w celu zrozumienia zachowan obcokrajowcéw oraz
rozwijania umiejgtnosci funkcjonowania w obcym $rodowisku,
interpretowania tekstéw obcej kultury oraz interakgji z cztonkami
innych kultur. Jak zauwazyta jedna z badanych: Wprzypadieu
komunikowania si¢ z obcg kulturg bariera jezykowa to zadna
bariera. Studentka ta, aby odnosi¢ sukcesy komunikacyjne
w obcej kulturze, prébowata zaadaptowaé swoje zachowanie do
jej wymogdéw. Oznaczalo to, migdzy innymi, przyjecie nowego
stylu zycia. Mieszkajac w Holandlii, zrezygnowata z transportu
publicznego i przesiadta si¢ na rower, poniewaz jest to typowy
$rodek komunikagji dla 0séb w jej wieku. Inna osoba wyrazita

przekonanie, ze do$wiadczenie programu Erasmus przyczynilo si¢
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do jej umiejetnosci rozwigzywania konfliktéw interkulturowych.
Przektadajac to, czego nauczyta sig o obcej kulturze na prakeyke,
stopniowo zaczgla rozumieé, jak funkcjonowaé w dwéch
kulturach jednocze$nie: Po kilku poczqtkowych kldtniach
czlowick zaczyna rozumied, ze kazdy jest inny i to sig nie zmieni.
A praewaznie wystarczy zapytac drugq osobe, czy cig dobrze zrozu-
miata albo co konkretnie oznaczajqg wykonywane przez niq gesty.

Przebywajacy w Wielkiej Brytanii przyznat, ze rozwinat
w sobie umiejetnos¢ adaptacji do obcej kultury. Przede wszystkim
wyjazd na Erasmus byl $wietng lekcja tego, jak nawiazywad
kontakty z obcokrajowcami i szybko reagowa¢ w momentach
nieporozumieri na tle kulturowym. Jego zdaniem, w takich
sytuacjach nalezy by¢ bezposrednim i wprost wyjasniaé, ze nie
rozumie si¢ danego zachowania. Jednoczesnie nalezy natychmiast
prostowa¢ whasne zachowania, jesli czujemy, ze mogly by¢ Zle
odebrane. Zauwazyl takze, ze rozwinal umiejetnos¢ pracy
zespolowej, organizacji czasu i uzywania jezyka angielskiego.

Opowiadajac o umiejetnosci przystosowania si¢ do
zycia w innej kulturze, jedna ze studentek méwita przede
wszystkim o udziale w wydarzeniach kulturowych. Chodzita
do kina, na koncerty, do restauracji oraz pubdéw i starata
si¢ zawrze¢ mozliwie duzo nowych znajomosci: Bratam
udziatl w tylu wydarzeniach, w ilu moglam, zeby poznac
lokalne zwyczaje. Poznatam mndstwo ludzi z wielu réznych
kultur. Na poczqtku to byto troche trudne, bo cigzko mi byto
stworzyc sobie w glowie jakis konkretny obraz tej kultury.

Ale teraz widze, ze wiclokulturowos¢ to tez cecha kultury.

Potrzeba treningu interkulturowego

przed wyjazdem

Kolejne pytanie dotyczyto treningu, jaki przydatby sie studentom
przed ich wyjazdem. Zdecydowana wigkszo$¢ wyrazita potrzebe
uczestniczenia w kursie jezykowym przed wyjazdem na program
Erasmus. Wedtug badanych, ich pobyt za granica bylby
o wiele ciekawszy, gdyby znali oni jezyk, jakim postugiwali si¢
obcokrajowcy. Ponadto, studenci wskazywali na koniecznos¢
uczenia si¢ o obcej kulturze. Badani twierdzili réwniez, ze trening
przed wyjazdem powinien obejmowaé elementy historii danego
kraju i jego geografii. Innymi wymienianymi propozycjami byty
nauka o tradycjach i zwyczajach panujacych w danym kraju.
Czeé¢ studentéw Erasmusa wskazywata na trening praktyczny,
np. odgrywanie rél czy rozmowy z obcokrajowcami. Pojedyncze
odpowiedzi dotyczyly poznawania jezyka ciata w obcej kulturze,
sytuacji politycznej za granica i obcej kuchni.
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Zakonczenie

Podsumowujac rezultaty badan, chciatbym przedstawi¢ kilka
whioskéw dla dydakeyki jezykéw obeych odnosnie do pewnej
modyfikacji w przygotowaniu studentéw do wyjazdéw na studia
zagraniczne. Jak wykazano w badaniu, wyjazd studentéw
w ramach programu Erasmus przyczynit si¢ do rozwoju ich
kompetencji interkulturowej. Trudno ocenié¢ stopien tego
rozwoju, tak, jak trudno jest oceni¢ sam poziom IKK (por.
Kuriata 2002, Owczarek 2010). Niemniej, mozna zalozy¢,
ze do$wiadczenia interkulturowe studentéw bytyby bardziej
owocne i/lub wywolujace mniej poczatkowej frustracji, gdyby
ich przygotowanie do wyjazdu byto lepsze, na co zwracali
uwage badani podczas wywiadéw.

W odniesieniu do wiedzy wskazywano przede wszystkim
na lepsze poznanie polityki i historii odwiedzanych krajéw.
Cze$¢ badanych wskazywata réwniez na nauczenie sie réznych
rytualéw, obyczajéw zwigzanych z obca kulturg i lepszego
zrozumienia specyficznej mowy ciala obcokrajowcow. Wielu
z odpowiadajacych podkredlalo, ze przyswojenie tej wiedzy byto
raczej efektem ubocznym wyjazdu i zycia w obcej kulturze niz
$wiadomym uczeniem si¢. Jednocze$nie, pomimo rosnacego
zainteresowania studentéw obca kultura, wigkszo$¢ z nich
nie byla w stanie porzuci¢ whasnej perspektywy kulturowej.
Stworzenie zatem tzw. trzeciego miejsca, z ktdrego kuleury
mogtyby by¢ obserwowane jest wciaz umiejetnoscia, ktdrej
badani studenci nie opanowali. Bardzo kategoryczne i zasadnicze
podejécie do fenomenéw kulturowych (zaréwno whasnych, jak
i obcych) pozostato faktem.

Co si¢ tyczy postaw badanych studentéw, zaobserwowano, ze
w miare uplywu czasu rodzilo si¢ w nich rosnace zainteresowanie
procesami kulturowymi oraz komunikacja interpersonalna.
Wiele spostrzezeri odnotowanych przez autora dotyczyto whasnie
komunikacji z drugim cztowickiem (np. bariera jezykowa to
Zadna bariera czy kazdy jest inny i to si¢ nie zmient).

W rezultacie pobytu za granica studenci rozwingli tez
w pewnym stopniu umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktéw
interkulturowych. Jak twierdzili badani, im dtuzej przebywali
w obcej kulturze, tym lepiej rozumieli réznorodno$¢ miedzy
ludZmi oraz uczyli si¢ bardziej ja doceniaé. Niestety, respondenci
nie byli w stanie poda¢ konkretnych przyktadéw ani sytuacj,
w ketérych rozwiazywali konflikty na tle kulturowym, ani
zyskéw plynacych z dos§wiadczen interkulturowych.

Dos$wiadczenie programu Erasmus pozwolilo jego uczest-
nikom na glebsze zrozumienie tzw. kultury niskiej. Podczas
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gdy w warunkach szkolnych, w Polsce, wickszo$¢ zagadnient
kulturowych omawianych w trakcie zaje¢ jezykéw obcych
traktowata o kulturze wysokiej (sztuki pickne, literatura, rzezba,
malarstwo itp.), studenci Erasmusa nie byli przygotowani do
funkcjonowania w codziennym zyciu, nie znali typowych
rytuatéw dnia, specyficznych zachowar, powiedzonek, gestéw.
Z powyzszych obserwacji mozna wyprowadzi¢ kilka
postulatéw bedacych wyzwaniami dla dydaktykéw jezykéw
obcych, w szczegdlnosci tych, keérzy pracuj ze studentami
przygotowujacymi si¢ do wyjazdu na studia zagraniczne.
Powinni oni zadbac o:
*  poszerzenie kursu jezyka o szeroko rozumiane elementy kul-
turoznawcze zaréwno kraju wyjazdu, jak i kultury ojezystej;
+  ¢wiczenie umiejetnosei krytycznego spojrzenia na zjawiska
kulturowe;
« zwrdcenie uwagi nie tylko na réznice/podobieristwa migdzy
kulturami, ale réwniez na Zrédta tych réznic/podobiefistws
¢ zapoznanie studentéw ze zjawiskiem szoku kulturowego
i jego poszczegdlnymi fazami;
« zachecenie studentéw do nawiazania kontaktéw z obco-
krajowcami, np. poprzez projekty internetowe;
*  integrowanie sprawnosci jezykowych z wiedza ogélna;
+ wprowadzenie elementéw dramy, odgrywania rél i symulacji
sytuacji, w jakich moga znalez¢ si¢ wyjezdzajacy za granice.
Na zakonczenie zasadne wydaje si¢ podkrelenie, ze udziat
studentéw programu Erasmus w dialogu miedzykulturowym
musi by¢ ich $wiadomym wyborem. Nie sposéb wyobrazi¢
sobie owocnej komunikacji pomigdzy kulturami, gdy jedna
ze stron czuje si¢ do tej komunikacji przymuszana. Zajecia
jezykowe powinny wspiera¢ studentéw w ich przygotowaniach
do wyjazdu na studia zagraniczne, a podstawa tych dziataii
powinno by¢ zachecenie do otwartoéci na innoé¢ i intencjonalne

rozwijanie kompetencji interkulturowe;j.
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dr Tomasz Rog
Anglista, pracownik Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Ztotowie. Jego
dorobek naukowy to m.in. publikacje, w kedrych stara si¢ faczy¢ teorie z prakeyka,
askupia si¢ na zagadnieniach zwiazanych z glottodydaktyka. W polu jego zaintere-
sowar lezg m.in. interkulturowos¢ w nauczaniu jezyka obcego, jezyk formuliczny
i rézne formy rozwijania kompetencji komunikacyjnej. Pisat réwniez o Zrédtach
motywagji w kontekscie nauczania dorostych, pracy z uczniem z zespotem

Aspergera i zastosowaniach jezykoznawstwa korpusowego w dydaktyce jezykowej.
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]
W styczniu 2014 r. iSmy program ,Uczenie sie przez cale zycie” (2007-2013),
a powitaliSmy nowy program Erasmus+, ktory bedzie nam towarzyszyl przez kolejne
siedem lat, do roku 2020. Z jednej strony cieszymy 8ig, ze rozpoczyna si¢ nowa
perspektywa finansowa umozliwiajaca wsparcie instytucji i organizacji zajmujacych
sie edukacja formalna, nieformalna i pozaformalna, z drugiej strony przyzwyczailiSmy
sie do struktury, zasad finansowych i nazw programow takich jak: Comenius,
Grundtvig czy Leonardo da Vinci. Towarzyszace nam jeszcze rok temu obawy co
do ewentualnego wykluczenia w nowym programie grup, ktore wspieral program
suczenie sie przez cale zycie”, zostaly rozwiane. Program Erasmus+ bedzie ciekawy,
"\ inspirujacy i pelen nowych mozliwosci.
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tanowi on potaczenie wszystkich dotychczasowych

programéw unijnych w obszarze ksztalcenia,

szkolenia, mtodziezy i sportu, w tym programéw

»Uczenie si¢ przez cate zycie” (Erasmus, Leonardo
da Vinci, Comenius, Grundtvig), ,Mlodziez w dzialaniu”
oraz pigciu programéw wspotpracy migdzynarodowej
(Erasmus Mundus, Tempus, Alfa, Edulink, jak réwniez
programu na rzecz wspdlpracy z pafistwami uprzemysto-
wionymi). Wprowadzone zostaja dodatkowe uproszczenia,
ktére utatwia uzyskanie dotacji. Zgodnie z podstawowym
zalozeniem programu inwestowanie w ksztalcenie i szkolenie
jest kluczem do uwolnienia ludzkiego potencjatu, bez
wzgledu na wiek i sytuacje spoteczna. Nowy program
opiera si¢ w duzej mierze na dorobku poprzedniego
programu oraz na do$§wiadczeniu i potencjale polskich
szkét 1 organizacji edukacyjnych, mlodziezowych, ktére
z sukcesem realizowaly ciekawe inicjatywy i wspétpracowaly
z instytucjami europejskimi.

Erasmus+ ma trzy gltéwne cele: dwie trzecie budzetu
przeznacza si¢ na finansowanie indywidualnych wyjazdéw
edukacyjnych na terytorium UE i poza nim (akcja 1 —
Mobilno$¢ edukacyjna); pozostaly cz¢$¢ kieruje si¢ na wsparcie
partnerstw zawieranych miedzy instytucjami edukacyjnymi,
organizacjami mlodziezowymi, przedsigbiorstwami, wtadzami
lokalnymi i regionalnymi oraz organizacjami pozarzadowymi,
a takze na reformy majace na celu modernizacj¢ systeméw
ksztalcenia i szkolenia oraz promowanie innowacyjnosci
i przedsigbiorczoéci, jak réwniez zwigkszanie szans na
zatrudnienie (akgja 2 i 3). Celem Erasmusa+ jest takze
poprawa jakosci i zwigkszenie przydatnosci kwalifikacji
i umiejetnosci.

Komisja Europejska zaproponowata trzy rodzaje kluczowych
dziatani, adresowane do grup docelowych w poszczegélnych
sektorach: szkolnictwo wyzsze (dawniej Erasmus), edukacja
szkolna (dawniej Comenius), ksztalcenie i szkolenia zawodowe
(dawniej Leonardo da Vinci), edukacja dorostych (dawniej
Grundtvig), mlodziez (dawniej ,Mlodziez w dziataniu”).

AKkgcja 1. Mobilnos¢ edukacyjna

Z tej akcji mogg skorzystac rézne grupy uczestnikéw:

« studenci, pracownicy akademiccy (szkolnictwo wyzsze);
¢ nauczyciele, kadra edukacyjna (edukacja szkolna);

* uczniowie i kadra szkét zawodowych (ksztalcenie i szkolenie

zawodowe);

*  pracownicy organizacji edukacyjnych (edukacja dorostych);
+ wolontariusze oraz pracownicy mlodziezowi (mlodziez).
Ocenia sig, ze w ramach proponowanego budzetu w latach
2014-2020 za granicg moze wyjecha¢ nawet 5 mln oséb. Dla
poréwnania: w latach 2007-2013 bylo to 2,7 mln oséb. Okres
spedzony za granica moze wynosi¢ od kilku dni do jednego roku.
Formy mobilno$ci moga by¢ réznorodne, takie jak dotychczas
znane w programie Comenius czy Grundtvig, czyli prowadzenie
zaje¢ dydakeycznych, szkolen, uczestnictwo w kursach dosko-
nalenia zawodowego i innego typu formach szkoleniowych,
job shadowinglobserwacja pracy. Dla czytelnikéw majacych juz
do$wiadczenie w korzystaniu z programu Comenius czy Grund-
tvig istotna jest informacja, ze skfadanie wnioskéw do tej akgji
we wszystkich sektorach bedzie si¢ odbywato poprzez instytugje.

AKkcja 2. Wspolpraca na rzecz innowacji

i wymiany dobrych praktyk

Akgja ta bedzie wspiera¢ rézne rodzaje dziatari: partnerstwa
strategiczne, w tym projekty sektora mlodziezy, sojusze na
rzecz wiedzy i sojusze na rzecz umiejetnosci sektorowych,
platformy informatyczne oraz projekty z udziatem krajéw
trzecich dotyczace szkolnictwa wyzszego. W ramach tych
dziatari bedzie mozna tez realizowa¢ wyjazdy edukacyjne,
uzasadnione celami projektu.

Akcja 3. Wsparcie w reformowaniu polityk
Ta akcja bedzie wspieraé dzialania zwiazane z wdrazaniem
reform w obszarze edukacji, szkolet i mlodziezy, w tym
badania, analizy, monitoring wdrazania reform, narzedzia
strategiczne (jak: EQF, ECTS, ECVET, EQAVET, Europass,
Youthpass), wspétprace kluczowych organizacji migdzynaro-
dowych i dialog pomigdzy interesariuszami reform.
Realizacja programu Erasmus+ rozpoczyna si¢ w okresie,
kiedy w Unii Europejskiej prawie sze$¢ milionéw mlodych
0s6b jest bezrobotnych. W Hiszpanii i Grecji odsetek ten
przekracza 50 proc. Réwnoczesnie w UE istnieje ponad
2 mln wolnych miejsc pracy, a jedna trzecia pracodawcow
zglasza trudnosci z rekrutacja pracownikéw posiadajacych
odpowiednie umiejgtnosci. Jest to dowdd na spory niedobér
kwalifikacji w Europie. Niedopasowanie umiejgtnosci do
potrzeb rynku pracy w Europie jest niepokojace: prawie 20 proc.
15-latkéw wykazuje braki w czytaniu, a 73 mln dorostych ma
wyksztalcenie podstawowe lub nie ma zadnych kwalifikacji.

Erasmus+, oferujac mozliwosci uczenia sig, szkolenia lub
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zdobywania do$wiadczenia za granica, moze mie¢ realny
wplyw na rozwigzanie tego problemu. Réwnoczesnie wsparcie
dla doskonalenia zawodowego pracownikéw szkolnictwa
i 0s6b pracujacych z mlodziezq oraz wspétpraca srodowiska
edukadji z rynkiem pracy pozwolg na podniesienie jakosci
europejskich systeméw ksztalcenia, szkolenia i wsparcia dla
mlodziezy.

Erasmus+. Sport

W programie Erasmus+ przewidziano takze specjalng linig
budzetows dla sportu. Przez siedem lat planuje si¢ przeznaczy¢
okoto 265 mln euro na rozwdj europejskiego wymiaru sportu
poprzez eliminowanie zagrozeri transgranicznych, takich jak
ustawianie wynikéw zawodéw sportowych i doping, Wsparciem
objete zostang takze projekty ponadnarodowe z udziatem
lokalnych organizagji sportowych, stuzace promowaniu np.
wlasciwego zarzadzania, wlaczenia spotecznego, dwutorowych
karier sportowcéw i aktywnosci fizycznej.

Zmiany

Wiele os6b pyta, co nowego oferuje program Erasmus-+.
Czy ten plus w nazwie programu mozna interpretowa¢ jako
pewien bonus do tego, co proponowat program ,,Uczenie si¢
przez cale zycie™?

Widoczna zmiang w programie Erasmus+ jest zmniejszenie
liczby akeji w poszczegdlnych sektorach edukacji z kilku,
a nawet kilkunastu, do trzech. Taki pomyst moze okaza¢
si¢ bardziej przyjazny dla wnioskodawcéw, ktérzy nie beda
stawali przed dylematem, ktéra akcje wybraé. Obecnie zapro-
ponowany podzial wydaje si¢ bardziej czytelny i pojemny.
Poza tym wiele poprzednich dziatas, ktdére bylty mozliwe
w programie Comenius czy Leonardo da Vinci zmieni
swoja nazwe i umiejscowienie. Dla przyktadu, ,Wyjazdy
Indywidualne Uczniéw” (WIU) w programie Comenius
beda mogly by¢ wspierane w ramach akgji 2. Podobnie
rzecz ma si¢ z partnerstwami strategicznymi. W ramach
tej akgji beda mogtly by¢ realizowane znane bardzo dobrze
polskim szkotom ,,Projekty Partnerskie Szkét” (PPS)
Comeniusa. W programie Leonardo da Vinci znika nazwa
osobnej akgji ,, Transfer Innowacji”, aczkolwiek dziatania
zblizone do ofert poprzedniego programu — w tym takze
w dziedzinie nauczania jezykdéw obcych ukierunkowanych
zawodowo — beda oferowane w ramach wspomnianej juz

akeji 2 ,Partnerstwa strategiczne”.
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Wnioskowanie

Wspomniatam juz, Ze w nowym programie zmienia si¢
istotnie podejscie do sktadania wnioskéw: zamiast formuly
indywidualnego wnioskowania o $rodki finansowe programu,
pojawia si¢ zasada sktadania wniosku przez instytucje lub
organizacj¢. Kadra o§wiatowa, w tym takze nauczyciele jezykéw
obcych (poprzednio akeja programu Comenius ,Mobilnosé
Szkolnej Kadry Edukacyjnej”) beda mogli nadal podnosi¢ swoje
kwalifikacje poprzez udziat w kursach szkoleniowych, wizytach,
praktykach typu job shadowing organizowanych przez zagraniczne
instytucje edukacyjne, lecz o grant na taki wyjazd bedzie musiata
wystapi¢ ich placéwka. Podobnie wyglada sytuacja w sektorze
edukacji dorostych programu Erasmus+. Kursy doskonalenia
zawodowego kadry zajmujacej si¢ edukacja osob dorostych
(znane beneficjentom programu Grundtvig) nadal beda motzliwe,
jednak o dotacje na takie dziatania bedzie musiala zawnioskowa¢
organizacja benefigjenta. Taka zmiana, mimo ze poczatkowo
moze wydawad si¢ trudniejsza organizacyjnie i merytorycznie,
w dalszej perspektywie moze zosta¢ doceniona przez dotych-
czasowych beneficjentéw: oprécz indywidualnych korzysci
i rozwoju zawodowego nauczycieli lub edukatoréw grupowa
mobilno$¢ ma duze szanse wplyna¢ na podniesienie jakosci
oferty edukacyjnej. Doskonalenie kompetencji kadry i wdrozenie
zmian zaobserwowanych w czasie pobytu za granica przyczyni

si¢ do unowocze$nienia polskich palcéwek edukacyjnych.

Partnerstwa strategiczne

Erasmus+ bedzie rozwijad synergie miedzy réznymi sektorami
edukacji i $rodowiskiem pracy. Dlatego tez pojawia si¢
W programie nowa akcja o nazwie ,,Partnerstwa strategiczne”,
ktéra ma by¢ bodZcem do tworzenia trwatej wspétpracy miedzy
instytucjami zajmujacymi si¢ edukacja i szkoleniami oraz
dziataniami mlodziezowymi na réznym szczeblu i o réznym
profilu. Tematem wspétpracy moze by¢ wspélna dziedzina np.
wspieranie przedsiebiorczosci, rozwdj doradztwa zawodowego,
kompetendje jezykowe, miedzykulturowe. Formuta partnerstw
strategicznych jest bardzo elastyczna i pozwala realizowaé
réznorodne inicjatywy, innowacyjne pomysty, umozliwia
wzajemne uczenie si¢, wymiang do§wiadczeri pomigdzy
partnerami z réznorodnych $rodowisk.

Organizacje funkcjonujace w systemie edukacji formalnej
beda otwarte na wspétdziatanie z organizacjami aktywnymi
w edukacji pozaformalnej. Najblizszy termin skladania
wnioskéw do tej akgji to 30 kwietnia 2014 r.
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Jestem przekonana, ze propozycje nowego programu spotkaja
si¢ z duzym zainteresowaniem czytelnikéw zaangazowanych
takze w edukacj¢ jezykowa. Mimo ze program nie oferuje
oddzielnej ciezki dedykowanej wylacznie projektom jezykowym,
to wlasnie w ramach partnerstw strategicznych jest ogromna
przestrzen do tworzenia ciekawych rezultatéw w tej dziedzinie.

Erasmus+ przyczyni si¢ do walki z bezrobociem mlodziezy,
pomagajac mlodym ludziom w zdobywaniu kluczowych
umiejgtnosci, takich jak biegle postugiwanie si¢ jezykiem obcym,
tatwos¢ nawiazywania kontaktéw i przystosowywania si¢ do
nowych warunkéw, dajac im mozliwo$¢ nauczenia sie, jak zyé
i pracowaé z osobami réznych narodowosci i kultur. Erasmus+
ma utatwi¢ wspétprace miedzy uczelniami i pracodawcami, keéra
zaowocuje powstaniem programéw nauczania dostosowanych
do potrzeb rynku pracy. W programie Erasmus+ przywiazuje
si¢ tez duza wagg do nieformalnego uczenia si¢. Pracodawcy
doceniaja umiejetnosci zdobyte na przyktad w czasie wolontariatu.
Potwierdzajg to byli wolontariusze. 75 proc. z nich twierdzi,
ze dzigki temu doswiadczeniu poprawily si¢ ich perspekeywy
zawodowe. Z badani wynika réwniez, ze studenci, ktérzy odbyli
cz¢$¢ studiéw za granica, maja wicksze szanse na podjecie swojej

pierwszej pracy w innym kraju.

Edukacja jezykowa

Nowy program stanie si¢ waznym narzedziem polityki
jezykowej, zwlaszcza w kontekscie mobilnosdi, ktéra jest jednym
z gléwnych filaréw programu Erasmus+. Wigksza mobilnos¢
moze oznaczaé wigcej 0sob umiejacych komunikowad sig
w jezyku obcym. W dokumentach strategicznych Unii
Europejskiej podkresla sie, ze znajomos¢ jezykéw obcych jest
nieodtacznym elementem zwigkszania szans na zatrudnienie
i rozw6j zawodowy na rynku pracy. Kompetengje jezykowe
i migdzykulturowe beda tez istotnym elementem zapewniania
odpowiedniej jakosci realizowanych projektéw. Zatem przed
nauczycielami jezykédw obcych otwieraja si¢ mozliwosci
rozwijania pomystéw w zakresie tworzenia nowych metod ich
nauczania. Pojawiaja si¢ takze szanse wspétpracy nauczycieli
jezyka z nauczycielami innych przedmiotéw, kitdrzy moga
uczestniczy¢ w akeji 1. programu na przyktad w sektorze
edukacji szkolnej. Cickawe dla nas bedzie tez poznanie
opinii uczniéw, studentéw, wolontariuszy o korzysciach,
jakie zapewni im program Erasmus+ w kontekscie rozwoju
i poprawy ich kompetendji jezykowych i miedzykulturowych

oraz szans na zatrudnienie.

Umiedzynarodowienie instytucji edukacyjnych
Jednym z czgsto podkreslanych wyzwarn nowego programu
jest réwniez zwigkszenie zakresu umigdzynarodowienia
instytucji edukacyjnych, nie tylko uczelni, ale takze szkét
oraz organizacji pozarzadowych. Stad tez wymodg opisania
we wniosku dla akji 1. sektora edukacji szkolnej i edukadji
dorostych zatozens Europejskiego planu rozwoju placéwki (ang,
European Development Plan). Bez mobilnej kadry, ktéra
postuguje si¢ jezykiem obcym i korzysta z do§wiadczen
innych krajéw oraz uczniéw otwartych na $wiat, inng kulture,
prace projektows lub nowe metody nauczania, nie uda si¢
przeprowadzi¢ zamierzonej internacjonalizacji.

Rozpoczynajac realizacje nowego programu, powinnismy
sobie zyczy¢ ciekawych pomystéw na projekty wspétpracy
partnerskiej oraz jeszcze wigkszego niz dotychczas zainte-
resowania wyjazdami edukacyjnymi nauczycieli i uczniéw.
Wazne tutaj bedzie takie wsparcie ze strony samorzadu
terytorialnego w zachgcaniu szkét do wnioskowania do
programu. Czas pokaze, czy nowemu programowi udato si¢
pobudzi¢ do aktywnosci srodowiska lokalne oraz zwickszy¢
motywacj¢ do nauki jezykéw.

Tabela 1. Akcje programu Erasmus-+,
w ktorych moga bra¢ udzial nauczyciele
jezykow obcych (oprac. Joanna Croisier)

Oficjalna strona internetowa
programu Erasmus+
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Izabela Laskowska
Zastgpca dyrektora programu Erasmus+ ds. ksztatcenia i szkolenia
zawodowego. Absolwentka Wydziatu Dziennikarstwa i Nauk Politycznych
Uniwersytetu Warszawskiego oraz studiéw podyplomowych z zakresu
polityki regionalnej Unii Europejskiej. Z programami unijnymi z zakresu
edukacji i szkolen zwiazana zawodowo od roku 2000. W Fundacji Rozwoju

Systemu Edukagji pracuje od 2007 r.
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INICJATYWA

Tworczo, inspirujaco, coraz lepiej:
European Language Label

Joanna Croisier

Zrealizowales ciekawy projekt jezykowy? Uczysz jezyka obcego, poszukujac coraz
bardziej kreatywnych metod? Podejmujesz dodatkowe inicjatywy? Czas pokazaé
to innym w Polsce i Europie!

tasnie rusza trzynasta edycja konkursu

Eurgpean Language Label. ELL to Europejski

znak innowacyjnosci w dziedzinie nauczania

i uczenia sig jezykdw obcych przyznawany
instytucjom i indywidualnym nauczycielom za oryginalne,
tworcze, dobre jakosciowo projekty i inicjatywy z zakresu
edukacji jezykowej. Konkurs organizowany jest od roku 1998
przez Komisje Europejska. W Polsce prowadzony jest przez
Fundacj¢ Rozwoju Systemu Edukacji. Nagroda w konkursie
jest prestizowy certyfikat ELL podpisany przez komisarza
UE ds. edukaciji, kultury, wielojezycznosci i mlodziezy oraz
ministra edukacji narodowej w Polsce.

Celem konkursu jest wyrdznienie tych instytucji i nauczy-
cieli, ktérzy w dziedzinie jezykéw obcych z pasja, osobistym
zaangazowaniem i w twérczy sposb rozwijaja ciekawe projekty
i przedsiewzigcia jezykowe. To instytucje i nauczyciele, ktérzy
szukajg nowatorskich rozwiazati, tworza wlasne metody,
realizuja co$ wigcej niz program nauczania. Warto, aby ich
dziatalno$¢ zostata nagrodzona!

Konkurs przeprowadzany jest w dwéch kategoriach:
instytucjonalnej (projekty do konkursu moga zgtasza¢
wszystkie typy publicznych i niepublicznych przedszkoli,
szkél, uczelni wyzszych, instytucji o§wiatowych zajmujace
sie ksztalceniem jezykowym) oraz indywidualnej (inicjatywy
moga zglasza¢ nauczyciele wszystkich typéw placéwek
edukacyjnych). Aby wzia¢ udzial w konkursie, wystarczy
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opisa¢ swoje przedsigwziecie w formularzu konkursu. Wnioski
polskiej edycji oceniane sg przez wybitne grono ekspertéw
jezykowych, ktérym przewodniczy prof. zw. dr hab. Hanna
Komorowska.

Tegoroczna edycja konkursu promuje w szczegdlnosci
projekty i inicjatywy powiazane ze sportem, reintegracja
0s6b powracajacych z zagranicy oraz promowaniem jezyka
polskiego jako obcego. Innowacyjne podejécie do nauki jezykow
moze okazad si¢ bardzo przydatne i skuteczne w przypadku
budowania poczucia przynaleznosci spotecznej u oséb,
ktére wechodza w nowa kulture (imigrantéw, powracajacych
z zagranicy, wykluczonych spotecznie). Priorytet dotyczacy
sportu jest spGjny z nowa tendencja w europejskich programach
edukacyjnych (Erasmus+) i zintegrowanym podejsciem do
edukagji, obejmujacym tez nieformalne $ciezki nauki.

Szczegélowe informacje o konkursie i formularze wnioskéw

formularzy uplywa 5 maja 2014 r.

Joanna Croisier
Absolwentka filologii angielskiej na Uniwersytecie Warszawskim i psychologii
spotecznej na SWPS. Lektor jezyka angielskiego w Polsce i za granica.
Od 2004 r. zatrudniona w Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji. Posiada
doswiadczenie pracy w zespotach Eurydice i Leonardo da Vinci. Aktualnie

pracuje w redakdji ,,Jezykéw Obcych w Szkole” i zespole ELL.


http://ell.org.pl
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Wlaczenie rodzicow
w edukacje roznojezyczng i miedzykulturowag

Anna Susek

The Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures),
stalym czytelnikom , Jezykéw Obcych w Szkole” powinien si¢ kojarzy¢ z tekstem

czasopisma. Koordynatorzy projektu FREPA opisali w artykule zasady funkcjonowania

narzedzia powstalego w Europejskim Centrum Jezykow Nowozytnych (ECML)

w Grazu. Eksperci przedstawili mozliwosci zastosowania narzedzia i wykorzystania

go w rozwijaniu kompetencji jezykowych i wielokulturowych uczniéw oraz opisali
sposoby upowszechniania projektu.
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ci$le powiazany z FREPA jest kolejny projekt
mediacyjny ECML pn. Wigczenie rodzicéw
w edukacje réznojezycang i miedzykulturowq —
FREPA dla rodzicow (FREPA for Parents). Projekt
ten wykorzystuje narzgdzia FREPA do pracy w szkole
z uczniami i z ich rodzicami. Czas trwania przedsiewziecia
przewidziano na lata 2013-2014. Opis projektu znajduje
si¢ na stronach ECML w jezyku angielskim, francuskim
i niemieckim. Koordynatorzy to eksperci w dziedzinie

ksztafcenia jezykowego z calej Europy oraz przedstawiciele
organizacji i instytucji m.in. z Kanady, Francji, Austrii.
Gléwnymi adresatami FREPA dla rodzicéw sa rodzice,
organizagcje ich skupiajace, a takze stowarzyszenia specjalistow,
krajowe oraz miedzynarodowe, zajmujace si¢ edukacja i promujace
pluralistyczne podejscia w dydakeyce. Projekt nawigzuje
w swoich zalozeniach do zapiséw w Powszechnej Deklaraci
UNESCO o réznorodnosci kulturowej oraz do Biatej Ksiggi
Dialogu Migdzykulturowego ,,Z)jfmy razem réwni w godnosci’.

Powszechna Deklaracja UNESCO o réznorodnosci kulturowej, przyjeta jednomyslnie na 31. sesji
Konferencji Generalnej UNESCO, Paryz, 2 listopada 2001 r. (publikowany tekst jest roboczym
tlumaczeniem Deklaracji, przygotowanym przez Polski Komitet ds. UNESCO)

Artykut 5. Prawa kulturalne jako ramy wiasciwe dla réznorodnosci kulturowe;:

Prawa kulturalne stanowiq integralng czgsé praw czlowieka, powszechnych, niepodzielnych i wspotzaleznych.

Rozwdj réznorodnosci twirczej wymaga petnej realizacji praw kulturalnych, takich jak je definiuje artykut

27 Powszechnej Deklaracji Praw Czlowicka oraz artykuty 13 i 15 Migdzynarodowego Paktu dotyczgcego

Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych. Kazdy cztowick powinien w zwigzku z tym mdc

wypowiadad sig, tworzyé i upowszechniad swoje dzieta w dowolnym jezyku, a szczegdlnie w jezyku ojczystym;

kazdy cztowick ma prawo do edukacji i ksztatcenia na odpowiednim poziomie, w petni szanujgcych jego

tozsamos¢ kulturowq; kazdy czlowiek ma prawo uczestnictwa w Zyciu kulturalnym wedle swego wyboru

oraz do realizacji wilasnych prakeyk kulturowych, w granicach narzuconych przez poszanowanie praw

cztowieka oraz podstawowych wolnosci.

Artykut 6. Ku réznorodnosci kulturowej dostgpnej dla wszystkich:

Zapewniajge swobodny obieg idei w stowie i obrazie, nalezy dbaé, aby wszystkie kultury miaty mozliwos¢

wypowiedzi i wiasnej prezentacji. Wolnos¢ stowa, pluralizm mediow, wielojezycznosé, réwny dostep do sztuki,

do dorobku naukowego i technologicznego — réwniez w formie cyfrowej — oraz mozliwosé, dla wszystkich

kultur, dostepu do wypowiedzi i rozpowszechniania, sq gwarancjq istnienia réznorodnosci kulturowej.
Gléwne Linie Planu Dzialania dla wprowadzenia w zycie Powszechnej Deklaracji UNESCO

0 régnorodnosci kulturowe;:

(5.) Chronic dziedzictwo jezykowe ludzkosci oraz wspierad formy wyrazu, tworczosé oraz rogpowszechnianie,

w mozliwie jak najwigkszej liczbie jezykdw;

(6.,) Zachgcad do réznorodnosci jezykowej — przy poszanowaniu jezyka ojczystego — na wszystkich poziomach

nauczania, wszgdzie, gdzie to mozliwe, a takze zachgcad do nauki wiely jezykéw od najmtodszych lat (.. ).

Biata ksiega dialogu miedzykulturowego Rady Europy

Rozdziat 5.3 Uczenie si¢ i nauczanie kompetencyi migdzgykulturowych:

(..) Nalezy stworzyé dodatkowe materiaty metodyczne, ktdre pomogg uczniom ksztattowad umiejetnosci

bazujgce na samodzielnosci, w tym umiejgtnosci dotyczqce krytycznej refleksji nad wlasnymi reakcjami

i postawami wobec swoich doswiadczen z innymi kulturami. (...)

[20]


http://www.ecml.at/

INICJATYWA

FREPA dla rodzicéw ma przede wszystkim ulatwia¢ zwalczanie
przesadéw i stereotypéw utrudniajacych integracje oséb
odmiennych kulturowo czy/i jgzykowo, co jest niezwykle
istotne w przypadku jezykéw/kultur spotecznie margi-
nalizowanych. Gléwnym priorytetem jest informowanie
rodzicéw — a takze wszystkich zainteresowanych edukacja
— o korzysciach spotecznych plynacych z uwrazliwienia na
odmienno$¢ wynikajaca zaréwno z wielojezycznoscei, jak
i wielokulturowosci.

Projekt u$wiadamia wagg istnienia wielu jezykéw w ksztatto-
waniu postrzegania §wiata i tworzeniu wspdlnej, ale réznorodnej
kultury. Jest to mozliwe dzigki zaangazowaniu wigkszej liczby
grup spofecznych zainteresowanych ta tematyka. Projekt jest
takze odpowiedzia na oczekiwania placéwek edukacyjnych
dazacych do wlaczenia w zycie szkoty rodzicéw uczniéw,
w tym tym rodzicéw imigrantéw lub pochodzacych ze
$rodowisk spotecznie defaworyzowanych.

Realizacja powyiszych zalozeri wiaze si¢ z koniecznoscia
przygotowania nauczycieli do pracy w wielokulturowym
$rodowisku i zachecenia rodzicéw do wszelkich rézno-/
wielojezycznych i migdzykulturowych dziatar.

W ramach upowszechniania i promocji projektu w paz-
dzierniku 2013 r. ECML zorganizowalo warsztaty w Grazu,
FREPA for Parents, na ktére zaproszono specjalistéw z calej
Europy. Celem spotkania bylo wypracowanie konkretnych
dziatanii gotowych do zaadaptowania w kontekscie spo-
feczno-kulturowym typowym dla poszczegdlnych krajéw.
Eksperci przedstawili przyktady dobrych prakeyk, keére
mialy zainspirowa¢ pozostatych uczestnikéw do szukania

whasnych rozwigzaf.
Przyklady dobrych praktyk w Europie

Szwajcaria
Sac d’histoire (Plecak pelen opowiesci)

Elisabeth Zurbriggen ze Szwajcarii — kraju o szczegdlnym
statusie w Europie, w kedrym trzy jezyki (pomijajac reto-
romanski) maja status jezyka urzedowego — przedstawita
wprowadzono do genewskich szkét w 2007 r. Projekt objat
dzieci w wieku od 4 do 8 lat. Jego celem bylo podjecie dziataid
na rzecz zwigkszenia zaangazowania rodzicow w proces
ksztalcenia dzieci. W ramach przedsigwziecia kazdy uczert
po kolei zabierat do domu na 3-4 dni Sac d’bistoire z:

* dwujezyczng ksiagzka;

* plyta CD zawierajaca identyczna tres¢ jak ksiazka w kilku
wersjach jezykowych;

*  gra powigzang tematycznie z trescia ksiazki;

* niespodzianka, réwniez zwigzang z trescia opowiesci;

+ glosariuszem ze stowami-kluczami do danej historii do
przettumaczenia na jezyk uzywany przez cztonkéw rodziny.

W ciagu tych kilku dni rodzice aktywnie towarzyszyli

dziecku w zapoznawaniu si¢ z zawartoscia plecaka (wspSlne

czytanie, stuchanie nagran). Wiaczali si¢ réwniez na etapie

przygotowywania niespodzianek, nagrani czy ttumaczen

opowiesci. Takie aktywne zaangazowanie rodzicéw w projekt

sprawito, ze poczuli si¢ oni bardziej docenieni oraz przede

wszystkim wlaczeni w zycie szkoty. Co wigcej, dato

poczucie, ze np. wspdlne czytanie wzbogaca znajomos¢ jezyka

francuskiego przy jednoczesnym zachowaniu tozsamosci

kulturowej zwigzanej z krajem pochodzenia cztonkéw

rodziny. Sac d’histoire trafial do rodziny raz na trymestr, stad

podjeto dodatkowe dziatania podtrzymujace zainteresowanie

dzieci ta forma nauki, takie miedzy innymi jak:

*  drzewo opowiesci, na keorym przyklejane s kopie oktadek
wszystkich ksiazek, ktére dzieciom czytali rodzice;

« spektakle przygotowywane przez ucznidw, nauczycieli
i rodzicéw (w réznych jezykach) wystawiane na podstawie
opowiesci z Sac d’bistoire.

Katalonia
Ballem el joc perdut (Taniec z rodzicami
— Przypominamy zapomniane)

Maria del Carmen Gonzéles André z Escola Pia Sant Antoni
w Katalonii przedstawita projekt, w kt6ry zaangazowani byli
nauczyciele réznych przedmiotéw. Na lekcjach wychowania
fizycznego zorganizowano nauke tradycyjnych taficéw
katalonskich oraz tadcéw z krajéw uczniéw imigrantéw
lub ich bliskich. Zaangazowano cala spotecznos¢ dzielnicy
— przedstawicieli wszystkich pokoleni i krewnych dzieci.
Poczatkowo byty to pojedyncze zajecia, na ktérych pojawiat
si¢ rodzic uczacy dzieci kilku krokéw nowego tarica. Wezesniej
grono pedagogiczne przygotowywalo go do poprowadzenia
takiej lekji. Projekt Ballem el joc perdut rozpoczat si¢ dzigki
dwdjce zainteresowanych krewnych, a zakoriczyl festiwalem
tafica na szkolnym dziedziricu, w keérym wzicto udziat 40
rodzicéw i 200 dzieci.
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Organizatorom najwiecej trudnosci sprawity problemy
jezykowe w komunikagji z krewnymi dzieci oraz przetamanie
obaw rodzicéw przed zrobieniem pierwszego kroku. Korzysci
to przede wszystkim:

* poczucie wspbluczestnictwa rodzicéw w ksztalceniu
swoich dzieci;

* zacie$nienie kontaktéw towarzyskich;

+ dowarto$ciowanie dzieci i ich krewnych w poczuciu, ze
szkota jest wielokulturowym i wielojezycznym miejscem
spotkan mieszkaricéw dzielnicy.

Wilochy
The Gate Porta Palazzo — In piazza si Impara

Kolejny pomyst wykraczat poza mury szkoty. Damien Boisset
z francuskiej fundacji Approches Cultures & Territoires (ACT)
odbyta si¢ szdsta edycja programu walczacego z dyskryminacja
etniczng i spoteczng. Zrealizowano go w Turynie dzigki pracy
wolontariuszy. W dzielnicy Porta de Palazzo podczas 10
tygodni udzielano darmowych lekeji jezyka wloskiego oraz
innych jezykéw z calego $wiata. Zorganizowano tez punkt
informacyjny dla imigrantéw i dodatkowe atrakgje, jak np.

lekgje kaligrafii.

Przyklady dobrych praktyk w Polsce

Polska jest krajem, w ktérym przewazaja rodziny monojezyczne.
Niemniej moze pochwali¢ si¢ ciekawymi inicjatywami,
do ktérych nalezy projekt edukacyjny Cztery strony bajek.
Autorka — Martyna Majewska — zrealizowata go przy wsparciu
Ambasady Stanéw Zjednoczonych. Seria krétkich animowanych
bajek szesciu mniejszosci (senegalskiej, gruziniskiej, romskiej,
ukrairiskiej, wietnamskiej i zydowskiej) pomaga w przyblizaniu
réznorodnosci etnicznej najmiodszym uczniom (opowiesci s
przeznaczone dla widowni w wieku 3-9 lat). Kazda bajka jest
opracowana w trzech wersjach jezykowych (w wersji oryginalnej,
polskiej i angielskiej). Dodatkowo przygotowano materiaty
edukacyjne udostgpnione na zasadzie Creative Commons, ktére

moga by¢ wykorzystane przez nauczycieli oraz przez rodzicéw.

Linki do materialow:

bajki; strona projektu; materiaty edukacyine.

Spis bajek: Szczgsliwy cztowiek — bajka Jacoba Weitznera,
tom 27 bajek zydowskich; O Demonicy, Kobiecie i ptaku —
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senegalska opowies¢ grupy etnicznej Serer znaleziona na
2 tomu. Gﬂfqzka 2 Drzewa Stovica Jerzego Ficowskiego; Pan
Kotowski — bajka ukrairiska, Pan Kot tom Fairy tales — kazki,
KAZKT; Uczet i Kamienny Pies — bajka wietnamska; Pigkna
Tamara — bajka gruziriska.

FREPA dla rodzicow w Europie i w Polsce

Uczestnicy warsztatéw przyznali, ze we wszystkich krajach

Europy pojawiaja si¢ podobne przeszkody natury instytu-

cjonalnej oraz ideologicznej. Postawa wobec dwu-/wielo-/

réznojezycznosci, jak i poglady, co do roli nauczyciela, graja

réwniez istotna role. Najczesciej spotykane zastrzezenia to:

»  brak czasu;

° przeciazone programy nauczania;

¢ niewystarczajace kwalifikacje pedagogéw;

« nieche¢ kadry pedagogicznej;

* opory rodzicéw przed angazowaniem si¢ w zycie szkoly;

*  obawa przed ksenofobicznym nastawieniem spoteczeristwa;

+  poczucie wykluczenia (rodzice monojezyczni);

« zagubienie dzieci w wielosci kultur;

« przekonanie o nadrzgdnosci jezyka ojczystego.

Uczestnicy warsztatow wypracowali konkretne rozwigzania

popularyzujace projeke:

*  stopniowe wprowadzanie projektu przy wsparciu do§wiad-
czonych kolegéw z innych krajéw europejskich;

+ wyszukanie w podstawie programowe;j tresci dotyczacych
wlaczania elementéw ksztatcenia ku rézno-/wielojezycznosci
i rézno-/wielokulturowosci;

« angazowanie wszystkich nauczycieli, nie tylko jezykowcéw;

» praca z rodzicami juz od etapu edukacji przedszkolnej;

+  zaproszenie do wspétpracy wtadz i o§rodkéw decyzyjnych;

+ wieloaspektowe wspieranie imigrantéw.

Gléwnym celem projektu, réwniez w Polsce, jest zebranie

przyktadéw dobrych praktyk (materiaty audiowizualne,

w formie pisemnej, wszelkie wydarzenia i dzialania), ktére

zostana przestane do bazy danych FREPA. Réwnie wazne jest

ulepszanie juz istniejacych rozwiazan, a takze udostgpnienie

ich wszystkim zainteresowanym. Przede wszystkim jednak

nalezy si¢ skupi¢ na doskonaleniu umiej¢tnosci nauczycieli

w dziedzinie kompetencji miedzykulturowych. Korzysci

z realizacji tych dzialad mozna podzieli¢ na dwie kategorie:

a. z punktu widzenia nauczycieli:

* dowartosciowanie rodzin imigrantéw;


http://www.youtube.com/watch?v=YqMh-RMrLXE
http://www.youtube.com/user/4stronybajek/videos
http://czterystronybajek.blogspot.com
http://www.scribd.com/4stronybajek
http://www.conte-moi.net
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+ poprawa relacji miedzy rodzicami i dzie¢mi;

+ zacie$nienie kontaktéw i znajomosci;

¢ lepsza integracja cudzoziemskich dzieci i rodzicow;

¢ poczucie zaufania do szkoly;

* otwarcie na nowe i nieznane;

*  pojawienie si¢ potrzeby wymiany miedzykulturowej;

» zwickszenie motywacji do uczenia si¢ jezykéw obcychy

b. z punktu widzenia dzieci i ich rodzicéw:

¢ promowanie réznorodnosci i otwarcie na ,inne’

* uczenie dzieci wyrozumialodci i szacunku;

+ us$wiadomienie, ze nie ma lepszych i gorszych kultur;

+ wzmocnienie poczucia przynalezno$ci do wspélnoty
szkolnej;

* dostrzezenie przewagi funkcjonowania w kilku kulturach;

* dowartosciowanie jezyka uzywanego w domu;

« przyblizenie rodzicom szkolnej rzeczywistosci dziecka;

* rozwijanie kontaktéw miedzy rodzicami.

zacytowad Adolfa Muschga: (.. .) jakie fundamentalne znaczenie
ma nauka jezykdw obeych dla kulturalnego statusu indywiduum
lub grupy. Jezyk, jako kwalifikacja kulturowa, jest zawsze szkoty
zlozonosci: ko jg opanowat, musiat nauczyc sig tego, co w jezyku
otwarte. Nauka jezyka obcego adekwatna do naszej wrazliwej
cagsei ziemi ma dwie strony: pierwszq, w ktdrej we wlasnym
Jezyku odkrywa sig aspekty nie oczywiste, obce, dziwne. Druga
strona pokazuje sig, gely uczers przezywa w jezyku obcym nie tylko
trudnosci, ale tez wolnosé. Na czym to polega? Na spostrzezeniu, ze
w réwnouprawniony sposéb, lecz zupetnie inaczej mozna méwic¢
0 pozornie tym samym i zrogumied, e to samo nie jest takie same.
Francuska ,,lune” przynosi zupetnie inng znaczeniowq aure niz
niemiecki ,Mond”, z okresleniami tymi zwigzane sq zupetnie
rdZne konstrukcje rzeczywistosci, inny sposb patrzenia na to, co
w Jegyku rzeczywiste i to co w nim skuteczne. Zblizenie sig do
innego sposobu widzenia, nabycie umicjemosci przewyzszajqgcej
praeczucie, oznacza ogrommny przyrost wiasnej wolnosci i szacunku
wobec innego.

FREPA for Parents. Koordynatorzy:
+ Stéphanie Clerc,

»  Anna Maria Curdi,

* Brigitte Gerber i Xavier Pascual Calvo,

+ Daniéle Moore,
« Simon Fraser University (Kanada),
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dyscyplinarnego Podyplomowego Studium Ksztatcenia Thumaczy na
Wydziale Lingwistyki Stosowanej i Filologii Wschodniostowianskich

Uniwersytetu Warszawskiego.

[23;


http://carap.ecml.at/Forparents/tabid/2892/language/en-GB/Default.aspx
http://carap.ecml.at/Forparents/tabid/2892/language/en-GB/Default.aspx
http://carap.ecml.at/Forparents/Team/St%C3%A9phanieClerc/tabid/2988/language/en-GB/Default.aspx
http://carap.ecml.at/Forparents/Team/AnnaMariaCurci/tabid/2989/language/en-GB/Default.aspx
http://carap.ecml.at/Forparents/Team/BrigitteGerber/tabid/2990/language/en-GB/Default.aspx
http://carap.ecml.at/Forparents/Team/XavierPascualCalvo/tabid/2991/language/en-GB/Default.aspx
http://perso.univ-rennes2.fr/philippe.blanchet
http://www.adeb.asso.fr/
http://www.adeb.asso.fr/
http://apic-langues.eu/
http://apic-langues.eu/
www.edilic.org
http://euparents.eu/
http://carap.ecml.at/
http://www.jows.pl/node/322
http://www.jows.pl/node/322
http://www.jows.pl/node/322
http://czterystronybajek.blogspot.com
http://www.youtube.com/user/4stronybajek/videos
http://www.ge.ch/enseignement_primaire/sacdhistoires/
http://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/Powszechna_Dekl_o_roznorodnosci.pdf
http://www.youtube.com/watch%3Fv%3DYqMh-RMrLXE
http://carap.ecml.at/Forparents/tabid/2892/language/fr-FR/Default.aspx
http://carap.ecml.at/Forparents/tabid/2892/language/en-GB/Default.aspx
http://www.goethe.de/ges/spa/prj/sog/pl3052630.htm
http://www.coe.int/dialogue
http://www.scribd.com/4stronybajek
http://www.youtube.com/watch?v=YqMh-RMrLXE

Edukacja wobec integracji europejskiej
a rola nauczycieli jezykow obcych

Karol Czejarek

Trwajacy obecnie proces zjednoczeniowy w Europie uwazam za jeden

z najwazniejszych i oczywistych we wspélczesnych stosunkach miedzynarodowych.

Probowali ,integrowaé¢” Europe w przeszlosci m.in. Karol Wielki a w czasach

nowozytnych Napoleon. Ale nikomu to si¢ dotad nie udalo. Natomiast dzisiejsza

integracja jest wielka szansa, przede wszystkim dla pokoju w Europie i w jakims
sensie — na swiecie.

o przystapieniu do Unii Europejskiej Polska

uzyskala takze wplyw na polityke edukacyjng oraz

naukowa Unii i t¢ szanse powinni$my jak najszerzej

wykorzysta¢. Odpowiedzialno$¢ za realizacje tego
zadania spoczywa réwniez (a by¢ moze nawet w najwickszym
stopniu) na nauczycielach jezykéw obcych.

Godzi si¢ przypomnied, ze polscy obywatele majg dzis
dostep do edukacji w innych padstwach Unii Europejskiej na
takich samych zasadach jak obywatele tych krajéw. Na zasadzie
wzajemnosci réwniez obywatele paristw czlonkowskich majg
dostep do edukacji w Polsce na wszystkich jej poziomach,
tak jak Polacy.

W styczniu 2014 r. nastapita zmiana w europejskich
programach edukacyjnych — program ,,Uczenie si¢ przez cale
zycie” zostal zastapiony przez program Erasmus+. Dzigki niemu
niewatpliwie jeszcze wigeej niz dotad nauczycieli jezykéw obeych
(takze studentéw) bedzie moglo wyjechaé w najblizszych latach
za granicg. Wdrazany program ma na celu przede wszystkim
wsp6tprace migdzynarodowa na rzecz innowacji i dobrych prak-
tyk. Czym rézni si¢ Erasmus+ od dotychczasowych programéw?
Przede wszystkim uproszczeniem zasad i procedur skfadania
wnioskéw. Erasmus+ nade wszystko wspiera kreatywnos¢,

innowacyjno$¢ i przedsigbiorczo$¢ oraz tworzenie nowych
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mozliwosci ksztalcenia i podnoszenia kwalifikacji! Ponadto
rozszerzeniu ulega wspdipraca UE z pafistwami trzecimi.

Wspominam o tym dlatego, ze niektére padstwa
czlonkowskie przyznawaly nam juz wezesniej prawo do
studiowania zgodnie z zasadami obowiazujacymi w ich
systemach szkolnictwa wyzszego, ale nie byla to i wciaz nie
jest praktyka powszechna. Dlaczego? Dlatego ze warunkiem
udziatu w europejskim systemie edukacyjnym jest odpowiedni
poziom znajomodci jezykéw obcych. Jako nauczyciele jezykéw
obcych powinni$my zacza¢ od siebie, stale doskonalac swoje
umiejetnosci w tym zakresie, zwickszajac réwnocze$nie nasze
wymagania wobec uczniéw i studentéw.

Istnieje potrzeba wprowadzenia do programéw szkét
i studiéw wyzszych zaje¢ na temat integracji europejskiej,
jej celéw i korzyéci wynikajacych z niej dla Polski, a z cza-
sem rozszerzenia tej problematyki o globalne wyzwania
cywilizacyjne. Takiego przedmiotu czy wykfadu nie ma na
wickszosci wydziatéw.

Chcialbym réwniez zaapelowaé do ministréw edukagji
i szkolnictwa wyzszego o rozwazenie wprowadzenia zasady,
ze nie ma matury bez przynajmniej jednego jezyka obcego
na poziomie rozszerzonym, jak i dyplomu studiéw wyzszych
bez certyfikatu jezykowego. Realizacja takiego zamierzenia



powinna sta¢ si¢ dla polskiego sytemu edukacyjnego zadaniem
strategicznym. Konieczna jest w tym zakresie wspétpraca
resortéw: edukacji i szkolnictwa wyzszego. Istnieje wiele
programéw europejskich umozliwiajacych taka wspdiprace.

Kolejene hasta integracji europejskiej to réwno$é szans
edukacyjnych, stata poprawa jakosci ksztatcenia w calej Unii, a w
Polsce dodatkowo wypracowanie i wprowadzenie jednolitego
modelu wychowania w pokoju, réwnosci ras i religii, tolerancji
wobec innych kultur i poszanowania praw cztowicka. Wiele
na ten temat si¢ pisze, ale konkretnych dzialan w zakresie
wychowania wielokulturowego spoteczeristwa wciaz brak. A to
dlatego, ze Europa czesto nadal jest postrzegana wylacznie
jako unia gospodarcza. Tymeczasem musimy nauczy¢ si¢ na nia
patrze¢ z mozliwie wielu plaszezyzn, nie tylko ekonomicznej,
politycznej i historycznej, ale takze spotecznej, edukacyjnej
i kulturowej. Nalezy dazy¢ do integracji migdzykulturowej,
zwigzanej z sytuacja Swiata i wspélczesnego czlowieka poprzez
wychowanie nowych pokolen w poszanowaniu zasad demokracji,
pluralizmu etycznego, religijnego, a takze kulturalnego.

Patrzac tak na Uni¢ Europejska, wylaniaja si¢ nastgpujace
konkluzje dla nauczycieli jezykéw obceych. Po pierwsze: $ledzenie
na biezaco trendéw rozwojowych UE, a takze nieuchronnych
proceséw globalizacyjnych, zwlaszcza dotyczacych rozwoju spo-
teczeristwa informatycznego. Po drugie: dazenie do posiadania
wyzszego wyksztalcenia (szczeg6lnie specjalistycznego) przez
jak najwicksza cze$¢ spoteczenistwa, z jednoczesna porzadng
znajomoscia co najmniej jednego, dwoch, a moze i trzech
zachodnich jezykéw obcych (co nie stoi w sprzecznosci z tym,
zeby i w Niemczech, Wielkiej Brytanii, Francji, Hiszpanii, czy
Whoszech byly mozliwosci uczenia si¢ jezyka polskiego; tutaj
wiele mogtyby zrobi¢ Polskie Instytuty Kultury — wzorem
Instytutu Goethego, czy British Council).

Spetnienie tych postulatéw by¢ moze przyblizy nas
do wejécia do grupy najsilniejszych i najzamozniejszych
panistw $wiata, okreslanych jako G-20, czego sobie i Polsce
zyczg. Polska moze i powinna te aspiracje spetni¢! Bez
o$wiaty, ksztalcenia, nauki i kultury — tego poziomu nie
osiagniemy. Cztonkostwo w UE powinno nam w tym poméc.

Pedagogika musi wspStpracowaé z innymi dyscyplinami
naukowymi, aby faczy¢ wychowywanie z nauczaniem. Musi
stal sie sztuka uczenia si¢. Dzisiaj bowiem nalezy oczekiwaé od
nauczyciela wszechstronnej wiedzy, gruntownego wyksztalcenia
i szerokich zainteresowar, a nie tylko znajomosci wasnego

przedmiotu. Nauczyciel to nie tylko osoba nauczajaca

danego przedmiotu, ale przede wszystkim wychowawca
miodego pokolenia. Musi umie¢ ksztattowaé osobowosé
swoich uczniéw jako przyszlych obywateli zjednoczonej
Europy, ktérzy jednoczesnie nadal pozostang Polakami.
Nie jest to zadanie fatwe. Musimy przygotowaé uczniéw do
zycia w spoleczeristwie globalnym, nauczy¢ ich rozwigzywaé
codzienne problemy, z ktérymi zetkng sie w zyciu dorostym,
takie jak: bezrobocie, bezdomnos¢, czy brak tolerangji.

Chciatbym zamknag¢ ten artykul wskazaniem szczegélnej
roli nauczyciela jezykéw obeych w XXI wieku. Na pewno
nauczyciel ten musi by¢ osoba w petni wykwalifikowana,
zaréwno pod wzgledem jezykowym, pedagogicznym, jak
i spotecznym. Musi tez posiada¢ wiedzg z zakresu lingwistyki,
glottodydakeyki, psychologii oraz wiedz¢ o kraju, ktérego
jezyka naucza. Idealny nauczyciel jezykéw obcych oprécz
umiejetnosci jezykowych powinien posiadaé tez szereg cech
osobowosciowych, niezbednych w kontaktach z uczniami.
Musi tez by¢ samokrytyczny wobec wlasnych dziatad i mie¢
odwagg przyzna¢ si¢ do popetnionego bledu jezykowego.
Nalezy doda¢, ze nauczyciel wykorzystujacy w swojej pracy
najnowsze technologie dodatkowo motywuje uczniéw do nauki.

Trzeba tez pamigtad, ze nauczyciel jezyka obcego jest
posrednikiem miedzy kulturami; likwiduje uprzedzenia do
innych kultur oraz narodowosci i w zwiazku z tym powinien
umie¢ reagowaé odpowiednio na powtarzane stereotypy.
Przekazujac kulture danego obszaru jezykowego — uczy
tolerancji, poszanowania i akceptacji dla odmiennosci
kulturowych. I sprawa trzecia, o ktdrej powinien pamigtaé:
poprzez zapoznawanie uczniéw z odmienna kultura, uczymy
ich jednoczesnie szacunku dla dorobku wtasnej kultury
i jezyka ojczystego.

I na zakoriczenie: kazdy nauczyciel jezyka obcego powinien
by¢ innowatorem, nie ba¢ si¢ nowosci i zmian, jakie proponuje
wsp6lczesna, dynamicznie rozwijajaca si¢ glottodydakeyka
i technologia. Oczywiscie w zakresie permanentnego dosko-
nalenia swych umiejetnosci jezykowych oraz metodycznego
warsztatu pracy.

dr Karol Czejarek, prof. AH

Profesor nadzwyczajny na Wydziale Pedagogicznym Akademii Humanistycznej
im. A. Gieysztora w Puttusku. Wieloletni pracownik naukowo-dydaktyczny
Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego; wykfadat

takze w Nauczycielskim Kolegium Jezyka Niemieckiego UW.
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Jak praktycznie nauczac o polskich
i angielskich idiomatyzmach -
na przykitadzie jednostek leksykalnych
zawierajacych nazwy kolorow

Bartosz Poluszynski

W niniejszym artykule autor zajmuje sie zagadnieniem idiomatyzmoéw zawierajacych
nazwy koloréw. Dokonujac poréwnania ekwiwalentnych par takich idioméw w jezyku
polskim i angielskim, poszukuje podobienstw i r6Znic miedzy nimi pod katem
semantyKi, leksyki, struktury, a czasem i etymologii. W pierwszej czesci artykulu
autor przedstawia podstawy teorii na temat idiomatyzmow, w drugiej proponuje
stworzone przez siebie praktyczne ¢wiczenie leksykalne z uwzglednieniem ww.
grupy frazeologizmow, a w trzeciej przedstawia wyniki i statystyczne podsumowanie
badania empirycznego, jakie zostalo wykonane w grupie badawczej w zwiazku
z poruszang tu tematyka. Wyniki badania jednoznacznie wskazuja, w jaki sposéb
nalezy skutecznie nauczaé o idiomach w klasie jezykowej i jak interpretowa¢ réznice
miedzy nimi, a takze jak je wiernie tltumaczy¢ z jednego jezyka na drugi.

auczanie jezyka obcego — szczegdlnie w dzi-
siejszym $wiecie, w ktérym granice miedzy
panistwami szybko si¢ zacieraja, a odmienne
kultury coraz mocniej si¢ wzajemnie przenikaja
— juz jaki$ czas temu stalo si¢ kwestig priorytetowa, ktéra
nie podlega dyskusji. Dyskusyjne pozostaja jednak niektére
elementy akademickich programéw nauczania filologéw —
przysztych glottodydaktykéw — na polskich uniwersytetach.
Wiele z nich zbyt duzy nacisk kladzie bowiem na elementy
niepraktyczne, zbyt teoretyczne, a przez to w wigkszosci
malo przydatne w pdzniejszym nauczaniu jezyka obcego.
Dla przyktadu, we wspétczesnym ksztalceniu nauczycieli
jezykéw obcych niemalze nieobecne (lub bardzo okrojone) jest

ksztaltowanie umiejetnosci nauczania o frazeologizmach, keére
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sa przeciez najpowszechniej stosowanymi jednostkami jezyka
codziennego — najbardziej przydatnego z punktu widzenia
ucznia. A juz w ogdle nieobecne jest na uniwersytetach
jakiekolwiek szkolenie z zakresu nauczania o idiomatyzmach,
keérych przydatno$¢ w jezyku kolokwialnym (potocznym)
pozostaje bezdyskusyjna. Zdaniem autora niniejszego
artykutu, aby przyszli nauczyciele byli w stanie skutecznie
nauczad zywego jezyka obcego po ukoriczeniu filologicznych
studiéw wyzszych, integralna czedcia ich ksztalcenia powinno
by¢ przynajmniej podstawowe szkolenie z ww. zakresu, ktére
wzbogacitoby warsztat metodyczny kazdego ambitnego
glottodydaktyka. Z tej troski wyptyneta idea napisania
niniejszego artykutu —w pierwszej czesci bardziej teoretycznego,
a w drugiej — praktycznego.
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' Encyklopedii jezykoznawstwa ogdlnego (2003:244)
czytamy, ze idiom (idiomatyzm) to dwu- lub kilkuwyrazowa
ustalona (stata) konstrukeja jezykowa, ktdrej znaczenia nie da

si¢ wyprowadzi¢ ze znaczen i regut faczenia sktadajacych si¢

na nig wyrazéw. Dla przyktadu, znaczenie idiomu jes¢ komus

 rgki w znaczeniu byc uleglym wobec kogos nie wynika ani ze
znaczenia czasownika jes¢, ani ze znaczenia wyrazenia przy-
imkowego z rgki. Wyrazenie to jest niepodzielne znaczeniowo
i sktadniowo, a w zdaniu petni funkcje czasownika. Funkcje
rzeczownika spetnia idiomatyzm kamies u szyi w znaczeniu
niewygodny, klopotliwy ciezar, ktdrego znaczenie réwniez
nie jest sumg znaczer rzeczownika kamieri i wyrazenia
przyimkowego u szyi. Z kolei wyrazenie w gorqcej wodzie
kapany w znaczeniu impulsywny, porywezy moze funkcjonowaé
w zdaniu jako przymiotnik, a jego ogdlnego znaczenia takze
nie mozna wywnioskowa¢ ze znaczenia imiestowu kgpany
oraz wyrazenia przyimkowego w gorgcej wodzie.

Autorzy innego zrédla, Encyklopedii jezyka polskiego
(1999:138), zauwazaja stusznie, ze idiomatyzmy stanowia
bardzo istotny problem dla opisu jezyka, poniewaz z jednej
strony tworza one wyrazenia syntaktyczne, tj. s3 polaczeniami
wyrazéw zbudowanych jak grupy syntaktyczne, a czasem
nawet jak cale zdania, z drugiej za$ wymagaja traktowania
pod wieloma wzgledami podobnego jak pojedyncze wyrazy,
tj. jak jednostki leksykalne. Co gorsza, jak zaznaczaja autorzy
ww. zrédta, niektdre idiomatyzmy moga wystepowad w kilku
réznych wariantach formalnych, tj. moga wystgpowad w nich
pewne rdznice w sktadzie wyrazowym przy identycznosci
znaczenia (np. 2y¢ na wiarg/na kocig tape) badz tez wystepuja
wiréd nich warianty znaczeniowe, tj. réznicom w skladzie
leksykalnym towarzysza mniejsze lub wigksze réznice
znaczeniowe (np. dostadldac kosza).

Jeszcze wigksze trudnosci napotkamy przy prébie
kontrastywnego zestawienia wybranych idiomatyzméw
wystepujacych w dwdch réznych jezykach — szczegélnie,
gdy beda to dwa jezyki nienalezace do tej samej grupy
jezykowej, np. jezyk polski (z grupy zachodniostowiariskich
w rodzinie indoeuropejskiej) i jezyk angielski (z grupy
germariskich w rodzinie indoeuropejskiej). Trudnosci
te wynikaja z faktu, ze idiomy w jednym jezyku moga
bardzo czesto zawieraé odniesienia kulturowe, ktére sa
czgdciowo lub zupelnie odmienne, a czasem wrecz nieznane,
dla przedstawicieli innego jezyka (innych jezykéw). Dla
przyktadu, Polacy poréwnuja, ze kto§ jest trzezwy jak

Swinia, podczas gdy Anglicy méwia (as) sober as a judge
(dost. trzewy jak sedzia), a poréwnanie w jezyku polskim,
ze kto$ wyszedt na czyms jak Zablocki na mydle* jest z kolei
catkowicie nieprzettumaczalne na inne jgzyki — tak samo,
jak nieprzektadalne na inne systemy jezykowe jest angielskie
poréwnanie (as) dead as a dodo®.

Idiomatyzmy — podobnie jak frazeologizmy w ogdle
— mozna podzieli¢ na kilka podrodzajéw, w zaleznosci
od réznych kryteriéw typologicznych. Biorac pod uwagg
kryterium gramatyczne (tj. badajac wewngtrzng strukeurg
idiomu), mozna wyrézni¢ idiomy-frazy (o budowie przy-
pominajacej zdanie lub réwnowaznik zdania, np. Kazdy kij
ma dwa kovice.), idiomy-zwroty (ich gtéwnym czfonem jest
czasownik, np. wciskad komus kit) oraz idiomy-wyrazenia
(zbudowane wokét rzeczownika, przymiotnika, liczebnika,
zaimka lub przystéwka np. mate piwo, ostry jak brzyrwa,
raz na ruski rok, oko za oko, itp.). Analizujac natomiast
funkcje idioméw w wypowiedzi, czyli wedlug kryterium
funkcjonalnego, mozemy analogicznie wyrdzni¢ idiomy-
-frazy (zwiazki frazeologiczne petniace funkcje pelnej
wypowiedzi — w postaci zdania lub jego réwnowaznika,
np. jedna jaskétka nie czyni wiosny lub Koniec, kropka!),
idiomy-zwroty (zwiazki orzekajace o jakims stanie rzeczy
i wymagajace wskazania przedmiotu, ktdrego stan rzeczy
dotyczy, np. puszcza farbe — kto$, czy tez kamieri spadt
z serca — komus) oraz idiomy-wyrazenia (zwiazki petniace
funkcje podmiotéw, dopetnien, okreslen, a nawet partykul,
spdjnikdéw i przyimkéw, np. bialy kruk, catg gebg [zotnierz,
student], [zmarzl] na kos¢,
i weztowato itp.) (Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego
2003:244).

Szczegblne miejsce wéréd idiomatyzméw — zaréwno w jezyku

chege nie chege [cos zrobit], krétko

polskim, jak i w angielskim — zajmuja idiomy-wyrazenia
zawierajace nazwy koloréw. Jak zauwaza Dobrowolski (2008)

1 Cyprian Franciszek Zabtocki (1792-1868) byt polskim ziemianinem i whascicielem
dworu w Rybnie k. Sochaczewa. Za zycia wstawit si¢ wieloma niefortunnymi — za to
bardzo oryginalnymi — inwestycjami, ktére zamiast wielkich pienigdzy przynosity
mu tylko kolejne plajty. Najstynniejsza z nich to oczywiscie préba przemytu droga
rzeczng (Wista do Gdaniska) wyprodukowanego przez siebie mydta, ktére — schowane
przed celnikami w drewnianych skrzyniach pod powierzchnia tratwy — catkowicie

hp)4

rozpuscito si¢ w wodzie (na podstawie http://www.rybno.waw.pl/zablocki.

2 Dodo byt ptakiem-nielotem, nieco podobnym do wspétezesnego indyka, zyja
niegdys na wyspie Mauritius, ktory catkowicie wymart w XVII w. Wyrazenie (as) dead
as a dodo zostalo rozstawione w jezyku angielskim przez Lewisa Carrolla w powiesci
Alicja w Krainie Czaréw (1865), gdzie dodo byt jedna z postaci. W literaturze istnieja
réwniez odwotania do dwéch alternatywnych wyrazeni: (as) extinct as a dodo (dost.
wymarly jak dodo) oraz (as) rare as a dodo (dost. rzadki jak dodo) (na podst. hetp://

www.phrases. org. uk/msmmgs/38‘)00 heml).


http://www.rybno.waw.pl/zablocki.php
http://www.phrases.org.uk/meanings/38900.html
http://www.phrases.org.uk/meanings/38900.html
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w przedmowie do swojego stownika frazeologizméw, idiomy
te s3 powszechnie uzywane w codziennym zyciu [w réznych
jezykach — BP] w celu doprecyzowania lub uszczegétowienia
zamierzonego komunikatu oraz ubarwienia jezyka, co ma go
uczynié¢ bardziej atrakcyjnym dla odbiorcy. Wspomniane tu
ubarwienie jezyka pojawia si¢ réwniez w serwisie internetowym
TATWP w czgsci poswigeonej idiomom angielskim (w zakfadce
Stownictwo), gdzie autorzy wymieniaja cztery powody, dla
ktdrych warto stosowac idiomy w codziennej komunikacji, .
* aby bawi¢ si¢ stowami (czytamy tu réwniez, ze rodowici
uzytkownicy jezyka angielskiego — aby brzmie¢ zabawnie
— lubig bawi¢ si¢ stowami, tzn. uzywaé podwdjnego
znaczenia danego potocznego zwrotu, co daje zaczatek
do powstawania idioméw);
* aby nada¢ wypowiedzi zywszy i bardziej obrazowy
charakter;
 aby wyré6zni¢ si¢ z szerokiego ttumu rozméwcéw
i podkresli¢ swoja indywidualnos¢;
* aby roztadowa¢ napiecie pomiedzy rozméwceami, dzigki
temu, ze idiomy brzmia dowcipnie.*
Aby w tym miejscu cho¢ trochg¢ doceni¢ owa kolorystyke
idioméw zawierajacych nazwy koloréw, wystarczy zestawi¢
kilka ekwiwalentnych semantycznie wyrazeri i zwrotéw
w jezyku polskim: zzieleniat z zazdrosci zamiast byt/poczut
sig bardzo zazdrosny; spojrzec (na cos) przez rézowe okulary
zamiast spojrzec z optymizmems; czarna owca [w rodzinie]
zamiast odmieniec, czy tez czerwony jak rak/burak zamiast
bardzo czerwony. Jak wida¢, wszystkie wymienione tu
idiomatyzmy s3 bardzo powszechne w codziennym uzyciu
i duzo barwniej, i z wicksza energia opisuja rzeczywistos¢
niz ich nieidiomatyczne parafrazy.

Cwiczenia z idiomami
W dalszej — duzo bardziej praktycznej — czeéei artykutu jego
autor proponuje najpierw gotowe ¢wiczenie leksykalne, ktére

mozna wykorzysta¢ w $rednio zaawansowanej (lub wyzsze))

3 Projekt T4TW (Translations For The Web) zostat stworzony przez grupe tumaczy
zafascynowanych informatyka, ktdrzy jako cel postawili sobie pokonanie jednej
z najpowazniejszych barier zwiazanych z dostgpnoscia sieci internetowej, tj. bariery
jezykowej. Autorzy thumacza strony, ktére zawierajg informacje o wybranych stan-
dardach i projektach internetowych (na podstawie http://www.t4tw.info).

podstronach tego adresu mozna znalez¢ obszerna listg ok. 700 idioméw angielskich
rozpisanych w trzech kolumnach, tj. oryginalny idiom angielski, idiom angielski
przettumaczony na jezyk polski oraz przyktadowe zdania wykorzystujace dane wy-
razenie czy zwrot.
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grupie jezykowej. Kopie tabeli 1., znajdujacej si¢ w zataczniku,
nalezy wreczy¢ kazdemu uczniowi w ramach ¢wiczenia
w klasie lub zadania domowego — z zaznaczeniem, ze ma on
petna dowolno$¢ Zrédel, z ktdrych moze korzystaé w celu
wyszukania brakujacych w tabeli informacji. Moga to by¢
obszerniejsze stowniki ogélne (jednojezyczne, dwujezyczne badz
semibilingwalne — pétdwujezyczne), stowniki elektroniczne
zainstalowane na komputerach stacjonarnych, laptopach,
tabletach, czy smartfonach badz aplikacje dostgpne online,
a nawet caly Internet. Cwiczenie — oprécz rozwijania zasobu
leksykalnego ucznia — ma réwniez sprawdzi¢, jak skutecznie
potrafi on wyszukiwa¢ niezbedne informacje w klasie i/lub
poza nia. Z do$wiadczenia piszacego te stowa wynika bowiem,
ze — mimo bogactwa dostepnych Zrédet wiedzy — z niektérymi
pozycjami w tabeli uczniowie moga mie¢ trudnosci i to mimo
faktu, ze niemal wszystkie wymienione tam jednostki s
w powszechnym i codziennym uzyciu w §wiecie anglojezycz-

nym. Klucz z rozwigzaniami zamieszczony jest w zalaczniku.

Po wypetnieniu tabeli nalezy zwréci¢ uwage uczniéw na

Tabela 1. i klucz
Cwiczenie leksykalne - idiomy zawierajace
nazwy koloréw

wymienione w lewej kolumnie grupy 1-5 (np. grupa 1., grupa

2.itd.) i dwurzedowe podgrupy w ramach kazdej z grup (np.

podgrupy jednostek 1-2 i 3-4 w grupie 1., jednostek 5-6, 7-8,

9-10 w grupie 2. itd.). Nalezy wyjasni¢, ze grupy te réznia

sic miedzy sobg — ujmujac rzecz kolokwialnie — stopniem

przetltumaczalnosci idiomatyzmdw z jednego jezyka na drugi,
tj. ze — uzywajac jezyka profesjonalnego — istnieja miedzy
parami ekwiwalentéw podobieristwa i réznice pod katem
semantycznym, leksykalnym i (nieco rzadziej) strukeuralnym.

W zaleznosci zatem od korelacji, jaka mozna zaobserwowad

miedzy parami idioméw w jezyku polskim i angielskim,

grupy 1-5 zawieraja odpowiednio:

+ grupa l.: idiomy ekwiwalentne semantycznie oraz ekwi-
walentne pod wzgledem nazwy koloru (czyli wystepuje
zgodne znaczenie i kolor w obydwu jezykach);

* grupa 2.: idiomy ekwiwalentne semantycznie, ale nieckwi-
walentne pod wzgledem nazwy koloru (czyli wystepuje
zgodne znaczenie, ale niezgodny kolor w obydwu jezykach);

+ grupa 3.: idiomy nieekwiwalentne semantycznie, ale
ekwiwalentne pod wzgledem nazwy koloru (czyli wystepuje


http://www.t4tw.info
http://www.t4tw.info
http://www.t4tw.info/angielski/slownictwo/idiomy.html
http://www.jows.pl/sites/default/files/Tabela1_0.pdf
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niezgodne znaczenie, cho¢ zgodny kolor w obydwu
jezykach);

e grupa4.: idiomy ekwiwalentne semantycznie, ale zawierajace
nazwe koloru tylko w jednym z jezykdéw (czyli wystgpuje
zgodne znaczenie, ale kolor pojawia si¢ tylko w jednym
z jezykow);

* grupa 5.: idiomy zawierajace nazwe koloru w jednym
z jezykodw, ale nieposiadajace ekwiwalentnego idiomatyzmu
(ani ,.kolorowego”, ani zadnego innego) w drugim z nich.

Jesli chodzi o poszczegdlne idiomatyzmy wystgpujace w tabeli

w widocznych podgrupach w kazdej z grup 1-5, podzialy

rysuja si¢ nastepujaco:

+ wgrupie 1. — jednostki 1-2 to w zasadzie stuprocentowa
ekwiwalencja, gdyz idiomy polski i angielski sa tozsame
i semantycznie, i leksykalnie, i strukturalnie; w jednostkach
3-4 wystepuja natomiast pewne réznice leksykalne, .
idiomy polski i angielski réznia si¢ miedzy soba — najczesciej
jednym leksemem, ale semantycznie i strukturalnie s
bardzo zbiezne: w miejscu polskiego czerwonego raka
wystepuje leksem lobster (homar), a czarne kolory w jezyku
polskim widzimy i wystgpuja one w liczbie mnogiej, podczas
gdy w angielskim malujemy czarny obraz — w liczbie
pojedynczej — czegos lub kogos;

+ w grupie 2. — przy pelnej ekwiwalencji semantyczne;j,
w idiomach 5-6 rézny jest tylko element oznaczajacy kolor,
tj. polska bfgkitna krew jest w angielskim w odcieniu blue
(niebieska), ognistorude czy tez marchewkowe (czyli jednak
bardziej pomarariczowe) wlosy przybieraja w angielskim kolor
tomato-red (czerwien charakterystyczna dla pomidoréw);
w jednostkach 7-8 rézny jest juz natomiast nie tylko element
oznaczajacy kolor, ale i kolejny leksem, do ktdrego ten kolor si¢
odnosi (a zatem Polacy dostaja biafej gorgczki, gdy si¢ ztoszcza,
a Anglosasi — see red albo see red mist, tj. widzq czerwier
albo widzg czerwong mglg, natomiast polskie biate myszki
w znaczeniu wyimaginowanych nierealnych przedmiotéw
to angielskie pink elephants, tj. rézowe stonie®); i wreszcie

5 A zatem nasze malerikie gryzonie — w bialej wersji kolorystycznej wystgpujace
niemal wylacznie w laboratoriach testowych (a zatem bardzo rzadkie poza nimi)
— nalezy w angielskim zamieni¢ na najwigksze z zyjacych ssakéw, ale w zupetnie
nieistniejacym w realnym $wiecie kolorze (a zatem jeszcze rzadsze). W tym
miejscu nalezy réwniez wspomnie¢ (i zarazem ostrzec ttumaczacych idiom
widzie¢ biale myszki na angielski), ze istnieje réwniez idiomatyczna jednostka
leksykalna a white elephant (dost. biaty stort), ktéra ma jednak zupetnie odmienne
znaczenie, gdyz oznacza chybiona inwestycje, najczgsciej duzych (jak 6w stori)
rozmiardéw, za to bardzo kosztowna w zakupie i przez to cenna dla whasciciela,
cho¢ niepraktyczna.

w idiomach 9-10 — oprécz réznic w wystepujacych leksemach
(rzeczownikach) — mamy do czynienia z konkretnym kolorem
obecnym w jednym jezyku i tylko z pewnym (jego) odcieniem
w drugim jezyku (polskie poréwnanie ciemny jak czekolada
zawiera jedynie ogdlnik koloru, podczas gdy w angielskim
jest to konkretna barwa — as brown as a berry, vj. brgzowy
Jak jagoda®; i podobnie, ogdlnikowe przyréwnanie blady jak
Sciana na angielski thumaczymy konkretnym kolorem — as
white as a sheetlas a ghost, vj. bialy jak przescieradfolkartka
lub biaty jak duch’);

« w grupie 3. — zadna para idiomatyzméw 11-12 nie jest
ekwiwalentna semantycznie, cho¢ wyrazenia — pod
wzgledem strukturalnym i leksykalnym — sa niemal
identyczne; jednostki leksykalne tego typu stanowia
najwigksze utrapienie dla niedo$wiadczonych thumaczy i sa
zrédiem wielu nieporozumient zwyktych uzytkownikéw
obydwu jezykéw w $rodowisku miedzynarodowym:
angielskie grey area niekoniecznie odbywa si¢ bowiem
w niezgodzie z prawem (jak to ma miejsce u nas w szarej
strefie), a w USA mozna otrzymac the red card poza
boiskiem sportowym, i to nie zrobiwszy nic ztego (bo to
zwykle zwolnienie z pracy, niekoniecznie dyscyplinarne);

 w grupie 4. — pary idioméw 13-14 i 15-16 s wprawdzie
ekwiwalentne semantycznie, ale w parach 13-14 tylko
jednostki polskie zawieraja nazwy koloréw (nasze zfote gdry
to zwykle angielskie wonders, tj. cuda, a polskie marzenia
czy sny o niebieskich migdatach o angielskie chasing rainbows
albo chasing after rainbows, \j. sciganie teczy); w parach
15-16 mamy natomiast do czynienia z sytuacjg odwrotna,
tj. nazwy koloréw wystepuja wylacznie w jednostkach
angielskich (polski gorgcy uczynek to angielski ekwiwalent
red-handed, tj. z czerwong rekq, a potozenie migdzy mlotem
a kowadtem to angielskie between the devil and the deep blue
sed, vj. pomigdzy diablem a glebokim niebieskim morzem®);

 wgrupie 5. — sytuacja komunikacyjna jest najtrudniejsza,
gdyz jeden z jezykdw w ogéle nie posiada ekwiwalentnego

6 Rzeczownik berry oznacza w zasadzie kazdy owoc jagodowy, np. jagode, jezyne,
truskawke, poziomke, maling, zurawing, itd., ale — co cickawe — zaden z tych owocow
nie przybiera barwy brazowej. Zaawansowane stowniki dwujezyczne podaja réwniez
inne ekwiwalenty rzeczownika berry — ikra, dolar, funt, jajeczko czy ziarnko, ale zaden
z tych przedmiotéw réwniez nie kojarzy si¢ z kolorem brazowym.

7 W jezyku polskim réwniez mamy idiomatyczna frazg nawiazujaca do ducha, ale
nie zawiera ona zadnej nazwy koloru, np. Wyglgdasz, jakbys ducha zobaczyt.

8 Nicktére bardziej zaawansowane anglojezyczne zrédta wyjasniaja rowniez, ze —
w terminologii zeglarskiej — #he devil to pionowa spoina (szew) w przedniej czgsci
kadtuba statku, todzi, itp., o ktéra rozbija si¢ woda podczas rejsu, a wigc miejsce
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idiomatyzmu; i w takim przypadku, tj. prébujac jednak
dokona¢ przektadu idiomatycznej jednostki leksykalne;
z jezyka Zrédlowego na docelowy, nalezy postuzy¢ sig
odpowiednio dobrang parafraza nieidiomatyczna w jezyku
docelowym, aby jak najprecyzyjniej przekazaé tres¢
zawarta w idiomie (w jednostkach 17-20 autor niniejszego
artykutu uwzglednit takie wtasnie optymalne jego zdaniem
odpowiedniki-ttumaczenia, przy czym niejednokrotnie
sa to pojedyncze leksemy, ktdre precyzyjnie oddajg ideg
danego idiomu, a innym razem s3 to jednostki nieco
bardziej zfozone).

Ekwiwalencja idiomo6w z kolorami

Oczywiscie, lista idioméw zawierajacych nazwy koloréw
w obydwu jezykach — polskim i angielskim — jest duzo
obszerniejsza niz ujgto to w powyzszej tabeli. W roku 2010
autor niniejszego tekstu zlecit w swojej grupie badawczej
przeprowadzenie szczegdtowego badania empirycznego
dotyczacego wiasnie ekwiwalencji badZ nieekwiwalencji
pomiedzy idiomami w jezyku polskim i angielskim,
zawierajacymi nazwy koloréw (przynajmniej w jednym
z tych jezykéw). Przeprowadzona analiza miata ujawnic,
czy i w jakim stopniu takie idiomy sg przettumaczalne
z jednego jezyka na drugi, a jeéli sa, to jakie istnieja
miedzy owymi ekwiwalentami podobieistwa i réznice
pod katem semantycznym, leksykalnym i (nieco rzadziej)
strukturalnym.

Ostatecznie wyselekcjonowano wige doktadnie 79
idiomatyzméw w kazdym z jezykéw i zestawiono je w pieé
wyzej wspomnianych odrebnych grup — w zaleznosci od
korelacji, jaka zaobserwowano migdzy parami idioméw
w jezyku polskim i angielskim. Ponizsze tabele 2-6 odpo-
wiadaja ww. grupom idiomatyzméw, a w kolumnach Idiom
angielski sa rtéwniez zawarte czg$ciowe lub petne thumaczenia
wybranych idioméw na jezyk polski. Dodatkowo, tabele 5.
i 6. wystepuja w podwdjnych wersjach oznaczonych jako #i
b — zaleznie od jezyka (kierunku ttumaczenia), w ktérym
opisywane w tabeli zjawisko wystepuje.

Bogaty materiat leksykalny zawarty w zataczonych
zestawieniach mozna z duzym powodzeniem zastosowad
podczas praktycznych zajed z jezyka angielskiego w grupach
$rednio zaawansowanych i zaawansowanych. Z racji
ograniczonego miejsca, zamieszczone w tabelach idiomatyzmy

pozbawione zostaly szczegStowego komentarza autorskiego,
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jak to uczyniono w powyzszym ¢éwiczeniu. Uwzgledniono
natomiast statystyczne podsumowanie wszystkich pigciu
zestawien i krétki komentarz podsumowujacy.

Tabela 2.
Ekwiwalencja semantyczna + ekwiwalencja pod
wzgledem nazwy koloru

Tabela 3.
Ekwiwalencja semantyczna + brak ekwiwalencji
pod wzgledem nazwy koloru

Tabela 4.
Brak ekwiwalencji semantycznej
+ ekwiwalencja pod wzgledem nazwy koloru

Tabela 5a.
Ekwiwalencja semantyczna + nazwa koloru
tylko w jezyku polskim (brak w ang.)

Tabela 5b.
Ekwiwalencja semantyczna + nazwa koloru
tylko w jezyku angielskim (brak w pol.)

Tabela 6a.
Idiom z nazwa koloru w jez. polskim
+ brak idiomu w jez. angielskim (parafraza)

Tabela 6b.
Idiom z nazwa koloru w jez. angielskim
+ brak idiomu w jez. polskim (parafraza)

Podsumowujac dane zawarte w zalaczonych tabelach,
mozemy stwierdzi¢, ze zdecydowana wigkszo$¢ polskich
idioméw zawierajacych nazwy koloréw posiada jednak swoje
odpowiedniki, tzn. jest przettumaczalna na jezyk angielski
za pomocg ekwiwalentnych jednostek idiomatycznych
(zataczone tabele 2.-5.: tacznie 51 przypadkéw na 79
przyktadéw, tj. 65 proc.). Okazuje si¢ jednak, ze bardzo
rézne mogg by¢ korelacje migdzy odpowiadajacymi sobie
parami idioméw w jezyku polskim i angielskim:

+ zbieznos¢ (ekwiwalencja) idealna lub niemalze idealna,

4. gdy w obydwu jezykach odpowiadajace sobie idiomy


http://www.jows.pl/sites/default/files/kwalifikacje_kadry.png
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zawierajace nazwy koloréw sa tozsame lub niemalze

tozsame semantycznie, leksykalnie i gramatycznie —

15 przypadkéw (Tab. 2.) na 79 przyktadéw (19 proc.);
o zbieznos§¢ (ekwiwalencja) czgsciowa, tj. gdy w obydwu

jezykach odpowiadajace sobie idiomy zawierajace nazwy

koloréw sa tozsame semantycznie, ale réznig si¢ (w réznym
stopniu) leksykalnie i/lub gramatycznie — 7 przypadkéw

(Tab. 3.) na 79 przyktadéw (9 proc.);

o zbiezno$¢ (ekwiwalencja) pozorna, tj. gdy w obydwu
jezykach idiomy zawierajace nazwy koloréw wygladaja
zbieznie pod katem leksyki i gramatyki, ale s3 nieekwi-
walentne semantycznie — 4 przypadki (Tab. 4.) na 79
przyktadéw (5 proc.);

* zbieznos$¢ (ekwiwalencja) niewielka, tj. gdy idiomy
zawieraja nazwy koloréw jedynie w jednym z jezykéw,
ale istnieja dla nich ekwiwalentne semantycznie jednostki
idiomatyczne (niezawierajace jednak nazw koloréw)
w drugim z jezykéw — 25 przypadkéw (Tab. 5a. i 5b.)
na 79 przyktadéw (32 proc.);

»  zbieznos¢ (ekwiwalencja) zerowa, tj. gdy idiomy zawierajace
nazwy koloréw w jednym z dwéch jezykéw w ogdle nie
posiadaja ekwiwalentnych semantycznie idiomatycznych
odpowiednikéw w drugim z nich i dlatego musza by¢
parafrazowane za pomoca jednostek nieidiomatycznych
— 28 przypadkéw (Tab. 6a. i 6b.) na 79 przykladéw
(35 proc.).

Konkludujac, podczas przektadu jednostek idiomatycznych
zawierajacych nazwy koloréw z jezyka polskiego na jezyk
angielski nalezy postgpowad niezwykle ostroznie, gdyz
wyniki przeprowadzonego tu badania udowadniaja, ze — cho¢
wickszos¢ takich idioméw (az 65 proc.) posiada idiomatyczne
odpowiedniki w jezyku angielskim — to jedynie niewielki
ich odsetek (zaledwie 19 proc.) to idiomatyzmy identyczne
lub bardzo podobne pod wzgledem znaczenia, zawartej
leksyki i struktury. W pozostatych przypadkach thumaczacy
musi zastosowa¢ odpowiednie strategie ttumaczeniowe, aby
wiernie i doktadnie odda¢ tres¢ polskiego idiomu w jezyku
angielskim.

Oczywiscie, oprécz idiomatyzméw zawierajacych nazwy
koloréw, wystepuja réwniez inne, zawierajace np. nazwy
zwierzat (mied wilczy apetyt, siedziec jak mysz pod miotlg),
nazwy przedmiotéw codziennego uzytku (gfupi jak but, kubek
w kubek), nazwy rodzajéw zywnosci (czerwony jak burak,
kapusta — glowa pusta), nazwy cz¢sci ciata (Ale z niego nogal,

mied glowe na karku), a nawet nazwy stanéw pogodowych
(burzliwa dyskusja, chorqgiewka na wietrze) i wiele innych.
Nalezy si¢ jednak spodziewaé — cho¢ nie udowodniono tego
bezposrednio w ww. badaniu empirycznym — ze korelacje
miedzy tymi idiomatyzmami a ich ekwiwalentami w jezyku
angielskim (lub w jakimkolwiek innym) beda tozsame
z tymi, kedre odkryto w przypadku idioméw zawierajacych
nazwy koloréw. A zatem schemat nauczania o idiomach
skolorowych”, jaki przytoczono w tym artykule, mozna
generalizowad do nauczania o idiomach w ogdle, a nawet
szerzej — do nauczania o frazeologizmach, i to réwniez tych,

ktére nie zawieraja elementéw idiomatycznych.
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Wplyw kultury wlasne;j
na postrzeganie innych obszarow kulturowych

Joanna Zator-Peljan

Interakcja pomiedzy odmiennymi obszarami kulturowymi jest powigzana

z powstawaniem réznorodnych pogladéw dotyczacych obcych rzeczywistosci.

W niniejszym artykule zostalo podkreslone istotne znaczenie, jakie wywiera wlasna

kultura na sposob postrzegania innych kultur. Zostalo przeanalizowane znaczenie

waznych dla dalszej analizy poje¢ takich jak kultura i komunikacja interkulturowa

oraz sposob postrzegania obrazéw wlasnych i obcych, a takze wspolzaleznosé
pomiedzy wlasna a obcg kultura.
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obecnych czasach globalizacji interakcja
z innymi panstwami jest rozumiana

jako nieodtaczny czynnik wiasciwego

funkcjonowania kontaktéw miedzykul-
turowych zaréwno na polu zawodowym, jak i prywatnym.
Sukces réznorodnych miedzynarodowych transakgji jest
$cisle powiazany ze znajomoscia realiéw danej kultury, np.
obeznaniem z etykieta obowiazujaca w okreslonym $rodowisku
biznesowym czy wiedza na temat tradycji oraz aktualnych
probleméw danego kraju. Kultura wlasna jest w przypadku
relacji interkulturowych uwazana za tzw. punkt odniesienia
do analizy podobiefistw i réznic kultur calego $wiata. Tajfel
(1981), Thomas (2001) i Wilczyniska (2005) przedstawiaja
poglad, ze tzw. kulturowa tozsamo$¢ odgrywa istotna role
w procesie poznawania réznic mi¢dzykulturowych. Thomas
(2001:269) definiuje owa tozsamo$¢ jako sumg wiedzy danej
0soby o jej przynaleznosci do okreslonej grupy spolecznej (tamze).
Autor podkresla, ze wazny jest tu réwniez stosunek emocjonalny
danej osoby do kultury wlasnej oraz wyznaczanych przez nia
wartoci (tamze). Wilczyniska (2005:21) wskazuje, ze kultura
nie jest do$wiadczana tylko na poziomie poszczegdlnego
spoleczenistwa, lecz réwniez odnosi si¢ do indywidualnych
przezy¢ danej osoby, ktdre sa bardziej intensywnie przezywane
niz umiejetno$¢ lub brak umiejetnosci postugiwania sig
jezykiem obcym. Wedtug Wilczyriskiej dobra znajomos¢ jezyka
obcego nie jest réwnoznaczna z petna akceptacja kultury, dla
kdrej 6w jezyk jest jezykiem ojczystym (tamze). Nalezy zwrécié
tu réwniez uwagg na fake, ze obrazy wlasne nie s3 zauwazalne
tak dtugo, jak dtugo przebywamy wylacznie w obrebie wiasnej
kultury — rozmaite réznice kulturowo-spoteczne uwidaczniaja
si¢ dopiero z perspektywy pobytu za granicami ojczystego
kraju (tamze:20). W celu zbadania nakreslonego problemu
niezbedne wydaje si¢ doktadne wyttumaczenie takich pojeé
jak: kultura, komunikacia interkulturowa, obrazy wlasne i obce.

Definicja kultury i komunikagji interkulturowej
Bolten (2007:39) twierdzi, ze nie ma jednej ogdlnej definicji
kultury, keéra usatysfakcjonowataby badaczy réznych dziedzin
naukowych. Istnieja setki rozmaitych sposobéw okreslania
wspomnianego terminu, ktére odnosza si¢ do okreslonego
kontekstu badas naukowych. Autorka niniejszego artykutu
koncentruje si¢ na wybranych definicjach kultury, majacych
na celu lepsze zrozumienie kwestii wptywu obrazéw wlasnych

na sposdb kreowania obrazéw innych obszaréw kulturowych.

Goodenough (1964:36) nie trakeuje kultury jako mate-
rialnego fenomenu (tamze), w sklad ktérego wchodza ludzie
i rzeczy. Bardziej interesuje go sposdb organizacji wyzej
wymienionych aspektéw oraz zwiazane z tym przezycia,
mysli, uczucia, emocje, jak réwniez sposéb postrzegania
rzeczywistosci przez dang osobe. Kroeber i Kluckhohn
(1952:357) podkreslaja duze znaczenie wydarzen historycznych
jako czynnika wiazacego i jednoczacego ze soba przedstawicieli
danej kultury. G. Hofstede, G.J. Hofstede i Minkov (2010:4)
przedstawiajg poglad méwiacy o tym, ze kultura to rodzaj
mentalnego zaprogramowania (tamze), ktdre rozpoczyna sie
w dziecinistwie i zawiera okre$lone sposoby reakcji. Heringer
(2004), Markowsky i Thomas (1995) rozwazaja kulture jako
sposéb orientacji w nieznanej rzeczywisto$ci.

Hall (1976:91) utrzymuje, ze kultura jest $cisle zwiazana
z komunikacja, ktéra wydaje si¢ by¢ nicodzownym elementem
sktadajacym si¢ na proces poznawania innych obszaréw
kulturowych. Komunikacja oznacza wedtug Becka (2007:13)
wiadomosé, zaanonsowanie, wymiang lub potgczenie. Nalezy
tu zwrdci¢ uwage na szczegblny rodzaj komunikowania si¢
miedzy rozmaitymi narodami okreslany mianem komunikacji
interkulturowej (Bolten 2007:22): Interkultury powstajq,
gdy czlonkowie réznych swiatéw A i B wspdlpracujq ze sobg
(tamze). Zjawisko to odgrywa istotna rol¢ we wspomnianej
wezesniej wspotpracy migdzynarodowej na réznych poziomach
zaawansowania.

W czasach globalizacji powszechne jest np. wysytanie przez
przedsigbiorstwa pracownikéw za granice w celu zdobycia
miedzynarodowego doswiadczenia, ktére moze by¢ pozyskane
w wyniku wspétpracy z zagranicznym oddzialem danego
podmiotu. Nieodfacznym aspektem przytoczonego przyktadu
jest — obok poglebienia umiejetnosci zawodowych — nabycie
wiedzy dotyczacej jezyka obcego, tradycji i zwyczajow danego
panistwa, jak réwniez zapoznanie si¢ z obrazem rutyny dnia
codziennego. Liisebrink (2005:7) nazywa komunikacje
intetkulturows, komunikacyjnym wymiarem relacji (tamze).
Naukowcy badajacy problem psychologii spofecznej (jak np.
Thomas 2007:56) koncentruja si¢ — podobnie jak w przy-
padku definiowania kultury — na aspekcie behawioralnym
w kontekscie do§wiadczeri migdzykulturowych. W opinii
Thomasa istnieje $cisty zwigzek pomiedzy komunikacja
interkulturowa a tzw. interkulturowym sposobem reagowania
na okreslone sytuagje, co autor okresla mianem specyficznej
formy zachowania (tamze).
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Rozumienie kultury wlasnej i obcej

W celu przeprowadzenia analizy wptywu kultury wlasnej
na postrzeganie innych obszaréw kulturowych nalezaloby
glebiej zastanowi¢ si¢ nad tym, jakie czynniki maja decydujacy
wplyw na zrozumienie lub brak zrozumienia kwestii $cisle
powiazanych z fenomenem kultury. Géller (2000:357-358)
przedstawia tezg, ze zdolnos¢ pojmowania aspektéw
kulturowych jest nierozerwalnie scalona ze zmystami istot
ludzkich: O rozumieniu moze by (wylgcznie) wéwcezas mowa,
gdy brane jest pod wwage ogdlne rozumowanie za pomocq
zmystéw (tamze).

Bechtel (2003:65) i Busch (2005:67) przedstawiaja
poglad, ze zrozumienie innego obszaru kulturowego nie
jest osiagalne bez zrozumienia kultury kraju ojczystego:
Obcosé moze zostad poznana wylgcznie poprzez zintegrowanie
Jjéj z kulturg wilasng i poprzez to stracic swdj dotychezasowy
charakter obcosci (tamze). Blumtritt, Iramitz i Wahl (2001:9)
oraz Bredendiek, Krewer, Scheitza i Schenk (2001:45)
za brak pelnej zdolnosci zrozumienia innych obszaréw
kulturowych czynia odpowiedzialne socjalne i mentalne
réznice kulturowe: W kazdej kulturze panujq okreslone
wyobrazenia o tym, jakie sposoby zachowania sq akceptowane,
a ktdre nie oraz ktdre cele uwazane sq za sensowne, warte
starart i wazne (tamze). Blumtrit, Iramitz i Wahl (2001:9)
zwracaja uwagg na to, ze relacje pomiedzy ludZmi o réznych
korzeniach kulturowych sa znacznie bardziej narazone
na wszelkiego rodzaju nieporozumienia niz kontakty
migdzyludzkie w obre¢bie wlasnego narodu. Autorzy
uzasadniaja swoje twierdzenie, powolujac si¢ na réznice
miedzykulturowe, ktére w efekcie moga doprowadzi¢ do
powstania réznorakich konfliktéw interkulturowych, ktérych
czesto rezultatem moze by¢ zakoriczenie interesujacych
dotad relacji migdzyludzkich (tamze). W celu uniknigcia
wyzej nakreslonych sytuacji Winter (2003:165) proponuje
analiz¢ podobieristw i przeciwiedstw pomiedzy kulturg
whasna a obca przed przekroczeniem granic danego paristwa.
Autor wskazuje réwniez na to, jakie cechy sa niezbedne do
rozwiazywania konfliktéw interkulturowych: otwarto$¢,
pozytywne nastawienie, a takze spoleczna, emocjonalna
i intuicyjna kompetencja (tamze): Chodzi tutaj o odpowiednie
oszacowanie, 0 zdolnosé zmiany punktu widzenia, o porzucenie
wlasnej egoistycznej perspektywy, o wdanie si¢ w dyskusje
z innym, obcym (tamze). Brak zdolnosci wewngtrznego

otwarcia si¢ na obcy obszar kulturowy prowadzi nie tylko
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do wspomnianych nieporozumien interkulturowych, lecz
réwniez finalnie przejawia si¢ jako szeroko pojeta ksenofobia
(por. Bordeau 2010:6).

Spora grupa naukowcéw twierdzi, ze pomimo wielu
trudnoéci zrozumienie innych obszaréw jezykowych nalezy
uzna¢ za mozliwe i wykonalne — do tej grupy naleza migdzy
innymi Bredella (2004:142), Thomas (2003:138), Witte
(2000:417) czy Vasilache (2003:73). Zdolnos¢ rozumienia
obcych obszaréw kulturowych jest w przeswiadczeniu Géllera
(2000:358) powiazana z ich wielokrotnym doswiadczaniem
w postaci podrézy. Modyfikacja pogladéw wtlasnych
nastepuje w momencie zetkniecia si¢ z nieznang dotad
rzeczywistoscia, kedra budzi cickawo$é, che¢ dostrzezenia
i zrozumienia réznic kulturowych (tamze).

Nie nalezy w tym miejscu zapominaé o bardzo istotnej
kwestii — jezyku obcym, ktéry odgrywa wazna rolg w kontak-
tach miedzykulturowych i ktérego brak moze doprowadzi¢
do wielu nieporozumieni na gruncie interkulturowym:
Granice jegykowe i kulturowe nie sq wprawdzie identyczne,
ale w celu zrozumienia interkulturowego nalezy wzigd pod
uwage naukg jezyka obcego (Bredella 2004:81).

Vasilache (2003:73) wyraznie rozgranicza dwa — jego
zdaniem — niezalezne od siebie aspekty: rozumienie
interkulturowe oraz indywidualng ocene obcosci: Kulturowe
praktyki mogg byc bardzo dobrze rozumiane, ale nickoniecznie
pozytywnie oceniane (...) (tamze).

Podobny problem porusza takze Bredella (2004:142),
koncentrujac si¢ na rozumieniu interkulturowym w odniesie-
niu do zjawiska tolerangji innych nagji. Autor podkresla, ze
pelne zrozumienie obcosci nie jest réwnowazne z jakakolwiek
forma tolerancji innej kultury (tamze): Kiedy podziwiamy
kogos pochodzqcego z obcej kultury, bardzo niestosownym bytoby
stwierdzgenie, ze go réwniez tolerujemy. Nie moze by¢ mowy
o tolerancji, gdy czegos nie akceptujemy (tamze).

Réwniez Thomas (2003:138) w swoich publikacjach
zwraca uwagg na wyzej nakreslony problem. Autor zaktada,
ze czlowiek nie posiada naturalnych predyspozycji do
rozumienia interkulturowego, poniewaz ludzki system
orientacji jest za bardzo skoncentrowany na znanych od
czaséw dzieciistwa, wyznaczanych przez wlasng kulture
wartosciach, normach, tradycjach, zwyczajach, obyczajach,
sposobie zachowania i reagowania w okre$lonych okoliczno-
$ciach (tamze). W zwigzku z powyzszym czlonkowie danej
kultury niemalze automatycznie wykazuja tendencje do
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traktowania wlasnej kultury jako tej jedynej wlasciwej oraz
jako punktu odniesienia do oceniania obcosci innych krajéw
(Bredella 2004:142; Thomas 2003:138) — s3 przekonani, ze
zycie w okreslonej spotecznej wspdlnocie plynie nieprzerwalnie
w normalnych, codziennych okolicznosciach (...) i z tego
wzgledu jest ono najbardziej wydajne (Thomas 2003:138).
Przedstawiciele poszczegdlnej kultury mylnie wychodza
z zalozenia, ze wsgyscy, ktdrzy si¢ z nimi komunikujq lub
wspdtdziatajg, identycznie albo praynajmniej bardzo podobnie
do nich postrzegajq, osqdzaja, czujq, przezywajq i dziatajg
(tamze). Bredella (2004:142), Thomas (2003:138) oraz Witte
(2000:417) jednomyslnie bronia pogladu, ze cztonkowie
poszczegdlnych kultur najczedciej nie sa $wiadomi tego, ze
ich wiasny system orientacji w znacznym stopniu odbiega od
systemé6w orientacji obowiazujacych w innych panstwach.
Interesujace spostrzezenie dotyczace powyzszej kwestii
przedstawia Thomas (2003:138): pochodzacy z réznych
kultur czlonkowie rozmaitych spotkani miedzykulturowych
wymagaja od innych uczestnikéw spotkari, by respektowali
ich wlasny system orientacji, ktéry postrzegaja jako jedyny
wlasciwy. W tej sytuacji nietrudno o nieporozumienia
interkulturowe, ktére moga by¢ bardzo brzemienne w skutki,
jedli przyjmiemy, ze wspomniana grupa przedstawicieli to
np. politycy decydujacy o losach danych krajéw $wiata lub
przedsigbiorstwa probujace rozszerzy¢ swa dziatalnos¢ na
polu miedzynarodowym. Powyzsze przyktady pokazuja,
jak wazna jest che¢ zapoznania si¢ z realiami panujacymi
w innych kulturach oraz préba ich zrozumienia w kontekscie
interkulturowym. Niektérzy naukowcy sugeruja, ze
dobra znajomos¢ kultury wasnej ma znaczacy wptyw na
postrzeganie innych obszaréw kulturowych. Owa zaleznos¢
zostanie doktadniej przeanalizowana w kolejnym rozdziale

niniejszego artykutu.

Wspolzaleznosé pomiedzy obrazami wlasnymi
a sposobem postrzegania innych kultur.
Znaczenie pojecia ja.

Przeprowadzone w niniejszym artykule analizy poje¢ kultury
i komunikacji interkulturowej, jak réwniez tego, co kryje
si¢ pod pojeciem Aultury, mialy na celu bardziej wnikliwe
spojrzenie na kwestie wplywu kultury wlasnej na postrzeganie
innych obszaréw kulturowych. Zainteresowania naukowcéw
fenomenem wspétzaleznosci obrazéw whasnych i obcych mozna
okredli¢ jako problematyczne budowanie opozycji pomigdzy

obcoscig a zazytoscig (Wierlacher 2001:62). Doktadne informacje
na ten temat mozna znalez¢é w publikacjach wspomnianego
juz Wierlachera (2001), a takze Géllera (2000), Krusche
(1985) czy Schiitza (1932/1974). Autorzy przedstawiaja punkt
widzenia traktujacy o tym, ze obrazy obce moga by¢ wlasciwie
zinterpretowane wylacznie poprzez uwazne przyjrzenie si¢
obrazom wlasnym. Jedna z najwcze$niejszych wzmianek na
ten temat widoczna jest w publikacji Schiitza z 1932 roku — jest
tutaj mowa o wilasnej interpretacyi wydarzers z uwzglgdnieniem
swojego »ja” (Schiitz 1932/1974:16). W tym miejscu nalezy
blizej przyjrzed si¢ temu, co z naukowego punktu widzenia
rozumiane jest jako ja:

SJa” determinuje nasze mysli, uczucia i dziatania, a takze
to, jak spostrzegamy otaczajacy nas swiat oraz siebie i innych
w tym Swiecie, migdzy innymi nasze relacje z innymi ludgmi,
z miejscami, z przedmiotami i ze zdarzeniami. (...) ,Ja”
Jest istotq naszej egzystencii, czynnikiem, ktdry nieswiadomie
i automatycznie wplywa na nasze mysli, dziatania i uczucia.
Wizyscy odwotujemy sig do wewngtranych atrybutw zawartych
w pojeciu ja’, pozwalajac, aby kierowaty naszymi myslami
i zachowaniami w réznych sytuacjach spotecznych (Juang
i Matsumoto 2007:368).

Obrazy wiasne s3 wobec tego uznawane za rodzaj wzoréw,
ktdre przyczyniajg si¢ do stopniowego odkrywania innych
kultur — obco$¢ jest Scisle powiazana z aktami zrozumienia
samego siebie (Wierlacher 2001:63) i rozumiana jako alternatywa
w odniesieniu do kultury whasnej: Ludzie nabywajq jezyk obcy
i postrzegajq obcq kulture zawsze przy uzyciu przynalezqcego
do wlasnej kultury filtra rozumienia i wzordw (tamze:62).
Obcos¢ jest dlatego przede wszystkim interpretowana na
zasadzie szukania réznic i podobieristw w nawigzaniu do
obrazéw wlasnych (tamze):

Relacje z grupg wlasng to zwiqzki oparte na znajomosci,
intymnosci i zaufaniu. (...) Relacje z grupami obcymi sq
praeciwieristwem zwigzkow z czlonkami grupy wiasnej. Brakuje
w nich znajomosci, intymnosci i zaufania, kidre charakteryzujq
nasze relacje z osobami nalezqcymi do grupy wlasnej. Zwiqzki
z cztonkami grupy wlasnej czesto opierajq si¢ na poczuciu bliskosci,
ktdrego na ogdt brakuje w relacjach z przedstawicielami grup
obcych. Co wigcej, w kontaktach z osobami nalezqcymi do innych
grup czesto pojawiajq sig takie negatywne uczucia, jak wrogosc,
agresja, wyniosta rezerwa czy poczucie wyzszosci. W grupie
wlasnej tworgy si¢ wigz, ktdra spaja wszystkie relacje nawiqzywane
wewngqtrz tej grupy (Juang i Matsumoto 2007:468).
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Powyzszy poglad przedstawiaja réwniez m.in. Schiitz
(1932/1974:156), Witte (2001:457) oraz Zawadzka (2004:331).
W dyskusji na temat wptywu obrazéw wtasnych na
spos6b postrzegania innych obszaréw kulturowych réwniez
ponizszy cytat wydaje si¢ odgrywad istotng role: Obcos¢
moze zostac ogarnigta wylgcznie na bazie kultury wlasnej:
w postaci literatury obcojezycznej jako przeciwieristwa do
literatury w jezyku ojczystym; w postaci obcej kultury jako
praeciwieristwa tej wlasnej, o ile powstaje zaleznosé pomigdzy
obrazem wlasnym a obcym (Litde 2012). Koncept Witte
(2001:457) bardzo przypomina wyzej wspomniane zalozenia
— autor podkresla, ze w celu pelnego zrozumienia obcosci
kazdy z nas powinien by¢ bacznym obserwatorem réznic
i podobienistw istniejacych pomiedzy poszczegdlnymi
obszarami jezykowymi. Niezwykle wazny jest tutaj zdaniem
Witte dystans do kultury wlasnej, ktéry umozliwi jak
najbardziej obiektywna i autentyczna oceng relacji panujacych
pomiedzy nasza a inng kulturg (tamze). Réwniez Zawadzka
(2004:331) popiera wspétzaleznos¢ pomigdzy obrazami
wiasnymi i obcymi — wedtug autorki poznanie obcosci to
takze obietnica lepszego poznania samego siebie, to wspdina
gra wzajemnych kontrastéw (tamze).

Wptyw kultury wlasnej na do§wiadczenie innych
obszaréw kulturowych moze w opinii J. Assmanna/
Holschera (1988), Gollera (2000), Krusche (1991), Schmidta
(1991) i Wierlachera (2001) zosta¢ zinterpretowany
w réznorodny sposéb. Jako punke wyjscia tych rozwazan
nalezy — zdaniem wyzej wymienionych badaczy — przyjaé
tezg, ze kazda kultura posiada swoja wlasna pamieé
kulturowa. W nawigzaniu do pamieci kulturowej oraz
do tego, ze odmienne pojecia ,ja” w réznych kulturach
prayezyniajg si¢ do istotnych réznic migdzykulturowych
w wielu obszarach i pod wzglgdem rozmaitych zachowar
(Juang/Matsumoto 2007:372) psychologowie Juang
i Matsumoto opisujg réznice pomiedzy dwoma rodzajami
Jja: niezaleznego i zaleznego:

Jednostki odznaczajqce sig (...) niezaleznym pojeciem ,.ja”
skupiajq sig¢ na swych osobistych, wewngtrznych atrybutach — na
indywidualnych zdolnosciach, inteligencyi, cechach osobowosci,
celach i preferencjach — wyrazajqc je publicznie oraz weryfikujgc
i potwierdzajqc je prywatnie poprzez dokonywanie pordwnars
spotecznych (...). Tak rozumiane ,ja” jest bytem o wyraznie
zagnaczonych granicach, zdecydowanie odrebnym od innych
o0s6b (tamze:370-371).

[36]

Réinice pomiedzy zaleznym a niezaleznym ja przyczyniaja
sie, wedtug Juanga i Matsumoto, do réznorodnych interpreta-
cji obrazéw whasnych i obcych (tamze). Bardziej szczegblowe
przyjrzenie si¢ pojeciu ja wskazuje — jak zauwazaja Hellwig
(1969:113-121), Juang i Matsumoto (2007:370-371) czy
Wierlacher (2001:50) — na doktadniejsza analize takich
aspektéw, jak np. indywidualno$¢, inteligencja, osobiste
cele, zadania i perspektywy. Zgodnie z zalozeniem Hellwiga,
jak i Wierlachera, zalezno$¢ pomigdzy wlasnym (czyli ja)
a obcym odgrywa bardzo istotna role w kontekscie kontaktéw
interkulturowych: granice pomiedzy dwoma teoretycznie
obcymi sobie obszarami kulturowymi zacieraja si¢ i tworzg
tzw. mosty pomigdzy tozsamosciami (Wierlacher 2001:50).
Biorac pod uwage powstata w ten sposéb wspétzaleznosé
pomiegdzy kulturg wlasna a obcoscia, mozna stwierdzié, ze
w procesie poznawania si¢ i przenikania rozmaitych kultur
mamy do czynienia z réznorodnymi zalezno$ciami, ktdre
summa summarum tworza podwaliny kulturowej jednosci
(tamze). Na rozumienie obcego obszaru kulturowego skfadaja
si¢ zatem dwie istotne kwestie: rozumienie wlasnego ja oraz
réznic kulturowych (tamze). Z powyzszych wzgledéw analiza
obcosci powinna mieé swéj poczatek w zrozumieniu kultury
wiasnej (tamze). Wierlacher wyraznie wskazuje na to, ze
doswiadczanie obcego obszaru kulturowego to nieustanny
proces poréwnywania swojego ja i obcosci przy zachowaniu
osobistej tozsamosci kulturowej (tamze). Autor podkresla,
jak istotne jest tu zachowanie réwnowagi i rzetelna ocena
sytuacji, co jawi si¢ jako trudne zadanie, poniewaz zadna
zkultur nie powinna by¢ w jakikolwiek sposéb faworyzowana:
nie mozna poswiecic¢ wiasnego dla obcego ani obcego dla
wlasnego (tamze). W celu zachowania wlasnej tozsamosci
oraz ustalenia granicy pomiedzy dwoma kulturami nalezy
zdaniem Witte (2001:455) odpowiedzie¢ sobie na pytanie, co
rozumiemy pod pojeciem ojczyzny i jaka role odgrywa ona
w naszym zyciu: czy jeste$my dumni i usatysfakcjonowani
z przynaleznodci do niej czy jest doktadnie odwrotnie?
Pierwszy z wymienionych wariantéw powinien zdecydowanie
ulatwi¢ obiektywny spos6b postrzegania oraz wyznaczenie
odpowiednich mig¢dzykulturowych granic: ojczyzna jawi
sig jako gwarantowana pewnosé przynaleznosci do danego
rejonu, jako niezawodne wspomnienie oraz wlasnosé (ramze).

Wyzej przytoczona préba analizy réznorakich kultur jest
zdecydowanie fatwiejsza w przypadku niezaleznego ja, ktére

charakteryzuje otwarto$¢ na wszelkie formy odmiennosci
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(Juang i Matsumoto 2007: 371-374). Natomiast w odniesieniu
do zaleznego ja zdefiniowanie tego, co rozumie si¢ pod
pojeciem ojczyzny, moze w znacznym stopniu utrudniaé
obiektywne postrzeganie réznych rzeczywistosci ze wzgledu
na intensywne przywigzanie przedstawicieli danej kultury
do egzystujacych w niej regul, norm, obyczajéw i tradycji
(tamze). Z powyzszych argumentéw wynika, ze w przy-
padku dwéch przeciwstawnych pojec ja oraz osobistych
preferencji czy pogladéw dany obszar kulturowy bedzie
odbierany w zupetnie inny, indywidualny sposéb (tamze).
Nalezaloby jeszcze wspomnieé, ze wazna role w powyzszym
procesie odgrywaja uczucia i emocje, jakich doswiadczamy
podczas kontaktéw miedzykulturowych (Blumctritt, Iramitz
i Wahl 2001:44). To wiasnie one w znacznym stopniu sa
odpowiedzialne za ostateczny obraz poszczegdlnych kultur,
jaki powstaje w ludzkim umysle — moze on by¢ zaréwno
pozytywny, jak i negatywny, w zalezno$ci od emocjonalnego
nastawienia w zaistnialej sytuacji:

Nasze indywidualne odczucia sq w nas gleboko zakorzenione:
sporq ich czes¢ stanowiq wrodzone emocjonalne predyspozycje,
ktdre sq okreslane mianem temperamentu (. ..). Owa siec emocji
motywuje nasz sposéb zachowania sig w spoteczeristwie, nasz
sposéb interakcji z innymi ludzmi (tamze).

Larcher (1992:187) zwraca uwagg na tzw. szok kulturowy,
ktdry w znacznym stopniu moze utrudni¢ obiektywne
postrzeganie obcej rzeczywistoéci. Wedtug Larchera,
istniejg trzy odmienne sposoby odbioru obcej kultury
w momencie préby dtuzszego pobytu za granica. Pierwsza
z nich to zachwyt innym obszarem kulturowym i tym
samym catkowite odrzucenie wszystkiego, co jest zwigzane
z ojczyzna. Druga reakeja to z kolei odrzucenie wszystkiego,
co przynalezy do obcej kultury, wzmozona tesknota za
swoim paristwem oraz idealizowanie go. Trzecia z mozliwych
reakdji dotyczy zdolnosci obiektywnej oceny rzeczywistosci,
akeeptadji i tolerancji innoéci polaczonej z zachowaniem
szacunku i przywiazania do kultury wiasnej. Larcher
zaklada, Ze wyzej wymienione sposoby reagowania na
obco$¢ moga ewaluowaé podczas pobytu za granica. Autor
twierdzi, ze ze wzgledu na indywidualizm kazdej jednostki
nie jest mozliwe stworzenie jednego wlasciwego wzoru
przeobrazen odczud zwigzanych z modyfikacja obrazéw
wiasnych i obcych (tamze).

Kofczac niniejsze rozwazania, nalezatoby podkredli¢,
ze wielu naukowcéw, takich jak np. Bolten (2007:52),

Hansen (2000:320), Thomas (2001:265-266) czy Wier-
lacher (2001:19-114), zwraca uwagg na pewna zalezno$é
wystepujaca podczas kontaktéw miedzykulturowych:
z jednej strony kultura wlasna ma wplyw na postrzeganie
obcosci, natomiast z drugiej strony do$wiadczenia nabyte
w odmiennej rzeczywisto$ci maja wptyw na ksztaltowanie
si¢ tozsamosci okreslonych jednostek: Bez wqtpienia nic nie
bytoby oczywiste, gdyby nie istniata mozliwos¢ odniesienia
sig do innego, obcego, z ktdrym moge si¢ pordwnac (Bolten
2007:52). Hansen (2000:320) dodaje, ze relacja z obcoscig
odzwierciedla nasz stosunek do nas samych (tamze). Z kolei
Krusche (2001:440) okresla obrazy obce mianem alternatywy
do obrazéw wiasnych. Zgodnie z zalozeniem Wierlachera
(2001:63-64) kulturowe doswiadczenie obcosci oznacza
konfrontacje z mozliwymi alternatywami, kitdrych nie wyko-
rgystalismy (tamze) oraz motywuje do refleksji dotyczacej
miejsca poszczegdlnych indywidualnosci w spoleczeristwie,
w ktérym funkcjonuja.

Podsumowanie

Z powyzszych argumentéw wynika, ze kultura wlasna ma
znaczny wplyw na sposéb postrzegania innych obszaréw
kulturowych. Ocena innej rzeczywistosci jest zawsze
w wiekszym lub w mniejszym stopniu powigzana ze
stosunkiem danej jednostki do jej kraju ojczystego, sposobu
zachowania jego przedstawicieli oraz charakterystycznych
dla niego norm, tradycji czy mentalnosci. Na podsumowanie
realiéw obcosci sktadajg si¢ takie czynniki, jak np. niezalezne
lub zalezne ja czy stosunek do ojczyzny. Relacja pomigdzy
wlasnym a obcym polega takze na pewnej zaleznosci: kultura
wiasna ma duzy wplyw na ksztaltowanie poszczegdlnych
pogladéw dotyczacych odmiennych kultur i odwrotnie.
Nie nalezy w tym miejscu zapominac o szoku kulturowym,
ke6ry w znacznym stopniu moze by¢ odpowiedzialny za
konkretny sposéb odbierania poszczegdlnych kultur. Ta
sama kwestia dotyczy uczud i emocji wystepujacych podczas
kontaktéw miedzykulturowych. Zwazywszy na fake, ze
w dzisiejszych czasach globalizadji relacje interkulturowe
sa nieuniknione, nalezatoby dotozy¢ wszelkich staran, by
byly one jak najbardziej serdeczne i poprawne. Nawet jesli
nie jeste$my w stanie w zaden sposdb tolerowaé pewnych
aspektéw obcej rzeczywistosci, powinni$my postaraé sie
zaakceptowac t¢ innos¢ i przyjaé ja za jeden z wyznacznikéw

obcego obszaru kulturowego.

[37]
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Proces wdrazania podejscia
komunikacyjnego w roznych kulturach
na przyktadzie Chin, Japonii i Indii

Agnieszka Dzieciol-Pedich

Mimo ze podejscie komunikacyjne jest obecnie jednym z najbardziej popularnych
w nauczaniu jezykow obcych, proces jego wdrazania jest zwiazany z rozmaitymi
trudnosciami, a samo podejscie, zamiast skutecznie rozwijaé¢ kompetencje

komunikacyjna, bywa Zrédlem frustracji dla uczniow i nauczycieli.

dy
‘)‘(L

b

odejscie komunikacyjne opracowano w polowie

lat 70. XX w., a popularno$¢ zyskato pod koniec

lat 80. Obecnie jest to podejscie silnie eklekeyczne,

taczace w sobie pomysty z réznorodnych Zrédet
(np. lingwistycznych czy dydaktycznych), ktére nauczyciele
uznaja za dobre (Mitchell 1994:33). Jest ono jednym
z najbardziej popularnych podejs¢ w nauczaniu jezykéw
obcych, jednakze jego wdrazanie w kulturach innych niz
anglosaska, w ktorej zostalo opracowane, zwiazane jest
z réznorakimi trudnosciami. Dzieje si¢ tak dlatego, ze wpro-
wadzanie podejécia komunikacyjnego w nowym kontekscie
edukacyjnym prowadzi nie tylko do zmian w zachowaniu
uczestnikéw procesu edukacyjnego, ale takze do zmian w ich
systemach wartosci. Co wigcej, LoCastro (1996:45) zauwaza,

ze komunikacja nie jest pojeciem uniwersalnym i ma rézne
znaczenie w réznych kulturach, co oznacza, ze kompetencja
komunikacyjna réwniez nie jest pojeciem uniwersalnym,
gdyz ksztattowana jest przez spoteczny i kulturowy kontekst,
w ktérym uzywa si¢ jezyka. Réwniez takie koncepcje, jak
uczen w centrum nauczania jezyka obcego, autonomia czy
indywidualizacja procesu nauczania sa, definiowane inaczej
w kulturach, w ktérych wdraza si¢ podejscie komunikacyjne,
niz w kulturze anglosaskiej, w ktérej ono powstato (Kramsch
and Sullivan 1996:199). Wedtug Le (2005:3), materiaty
do nauki przygotowane w krajach anglojezycznych nie
odpowiadaja stylom uczenia sie i wartosciom kulturowym
uczniéw i nauczycieli z krajéw, w ktérych wprowadza si¢
podejscie komunikacyjne.

[39]
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Kolejnym czynnikiem wplywajacym na stosowanie
podejécia komunikacyjnego sa techniki pracy. Podejécie to
zaktada na przyktad, ze uczniowie docenia swobodg wyboru,
a relacja migdzy nimi bedzie mnie wigcej réwna (Sullivan 2000
W: Le 2005:6). Oznacza to réwniez, ze nauczyciel niejako
usunie si¢ w cien i przekaze kontrolg nad przebiegiem lekeji
w rece ucznidw, co w kulturach hierarchicznych, takich jak
np. kultura chiriska, jest trudne do zaakceptowania. Ellis
(1994:214) podkresla, ze nowa wiedza i techniki pracy powinny
by¢ zharmonizowane z postawami uczniéw i nauczycieli,
szczegdlnie jesli pomiedzy starym a nowym dos$wiadczeniem
edukacyjnym pojawia si¢ rozdzwick. W nauczaniu jezykéw
obcych opartym na podejsciu komunikacyjnym brak takiej
harmonizacji moze przyczyni¢ si¢ do pasywnego oporu
ze strony ucznidw, braku zainteresowania nauka lub tez
zlekcewazenia ¢wiczeri komunikacyjnych. Moze to takie
utrudnia¢ produkeje jezykows i by¢ Zroédlem frustracji dla
ucznidw i nauczycieli.

Celem tego artykutu jest pokazanie na przyktadzie trzech
krajéw, tj. Chin, Japonii i Indii, jakie trudnosci kulturowe
i praktyczne (np. dostgpnos¢ materiatéw czy liczebnos¢ klas)
maja wplyw na proces wdrazania podejscia komunikacyjnego.

Podejscie komunikacyjne w Chinach

W 1992 r. Paristwowa Komisja do spraw Rozwoju Edukacji
w Chinach wprowadzita dla cafego kraju ujednolicony sylabus,
w ktérym rozwéj kompetencji komunikacyjnej stanowit
gléwny cel nauczania jezyka angielskiego.

Od samego poczatku wdrazanie podejécia komunikacyjnego
wigzalo sie z réznymi trudnosciami. Przede wszystkim w szkofach
brakowato wykwalifikowanych nauczycieli, co prowadzito do
tego, ze nauczanie odbywato si¢ w klasach liczacych nawet do
100 uczniéw. Poza tym poziom znajomosci jezyka angielskiego
wiéréd nauczycieli byt tak niski, ze byli oni w stanie uczy¢ go
tylko za pomoca metody gramatyczno-ttumaczeniowej. Nie byto
tez materialéw autentycznych ani materiatéw dydakeycznych
zaprojektowanych pod katem rozwijania kompetencji komu-
nikacyjnej. Brakowato szkoleri, w trakcie ktérych nauczyciele
mogliby poszerzy¢ swoja wiedzg jezykowa czy zapoznac sig
z najnowszymi technikami nauczania (Daly 2009). Mimo ze
od momentu wprowadzenia podejécia komunikacyjnego mingto
juz ponad 20 lat, problemy te sa nadal obecne w ubozszych
i mniej rozwinigtych gospodarczo regionach w glebi Chin,
cho¢ w troch¢ mniejszym stopniu niz na poczatku lat 90.

[40]

Najpowazniejszym jednak czynnikiem utrudniajacym
wdrozenie podejscia komunikacyjnego sa chiriskie tradycje
kulturowe i edukacyjne, zdominowane przez podejscie
analityczne. Podejécie analityczne ma swoje korzenie
w konfucjanizmie, ktdry jest systemem filozoficzno-reli-
gijnym gloszacym m.in. potrzebg przestrzegania hierarchii
spolecznej. W tym aspekcie podejscie komunikacyjne jest
sprzeczne z konfucjanizmem, gdyz jedna z jego cech jest
umieszczenie ucznia w centrum procesu nauczania jezyka
obcego. Relacje nauczyciel-uczeni s3 w chinskiej kulturze
hierarchiczne i jednoczesnie harmonijne. Uczed w centrum
procesu nauczania moze by¢ zagrozeniem dla tej hierarchii,
a przede wszystkim dla jej harmonii.

Po drugie, konfucjanizm sprawia, ze chiriscy nauczyciele
i uczniowie traktuja edukacj¢ jako powazne przedsigwziecie,
w ktdre trzeba whozy¢ wiele zaangazowania i zmudnego wysitku,
podczas gdy ¢wiczenia komunikacyjne i gry jezykowe traktowane
s3 wylacznie jako ¢wiczenia stuzace rozrywee (Rao 1996:467).

Po trzecie, edukacja w Chinach to proces gromadzenia
wiedzy. Jest to przeciwstawne podejsciu komunikacyjnemu
promujacemu nauczanie pod katem indywidualnych potrzeb
jezykowych, ktdre zazwyczaj sg krétkoterminowe, maja
wymiar praktyczny i nie s3 zwigzane z nabywaniem wiedzy,
pochodzacej np. z dziet klasykéw (Hu 2002:97).

Po czwarte, w chiniskim systemie edukacyjnym gléwna
role odgrywaja podreczniki, co wynika z przekonania, ze
wiedza znajduje si¢ w tekstach pisanych, szczegdlnie dzietach
klasykéw i autorytetéw. Hu (2002:97) twierdzi, ze koncepcja
podrecznikéw jako gléwnych Zrédet wiedzy jest sprzeczna
zzasadami podejscia komunikacyjnego, w ktérym uczniowie
s3 odkrywcami, wspéttwércami i zrodtami wiedzy i informaciji.

Po piate, w podejsciu konfucjariskim Zrédtami sukcesu
edukacyjnego sa o wiele bardziej wysitek i wytrwalos¢ anizeli
wrodzone zdolnosci, a w podejéciu komunikacyjnym, jak
zauwaza Hu (2002:98), bardziej ceni si¢ wlasnie zdolnosci
i inteligencje niz cigzka prace.

Po szé6ste, pod wplywem konfucjanizmu edukacja w Chinach
obejmuje rozwdj zaréwno intelektualny, jak i moralny. Nacisk
na rozwdj moralny oznacza, z jednej strony, nasladowanie
modelowych zachowari aprobowanych spotecznie, a z drugiej
strony — obecno$¢ orientacji kolektywistycznej. Dlatego
tez indywidualizacja i wychodzenie naprzeciw potrzebom
jezykowym jednostki czy potrzeba rozwoju osobistego nie
beda w petni akceptowane na lekcjach jezykowych.
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Obok konfucjanizmu drugim powaznym czynnikiem
majacym ogromny wplyw na wdrazanie podejscia komu-
nikacyjnego w Chinach jest system egzaminéw wstgpnych
na wyzsze uczelnie. Tradycje egzaminacyjne si¢gaja swymi
korzeniami starozytnosci, a doskonate wyniki na egzaminach
s3, wedtug Chena, Wardena i Changa (2005:623), jednym
z element6éw tradycyjnych strukeur spoteczeristwa chiriskiego,
wraz z naboznoscia synowska i szacunkiem dla nauczycieli.
Chiriscy studenci ze wzgledéw kulturowych nie moga sobie
pozwoli¢ na porazke na egzaminach. Kazde niepowodzenie
oznacza utratg twarzy, podobnie wylamanie sie ze spotecz-
nych obowiazkéw, oczekiwari i zobowiazan, co moze by¢
réwnoznaczne ze zburzeniem harmonii srodowiska, w ktérym
funkcjonuje jednostka. Co wigcej, przysztos¢ uczniéw szkét
$rednich jest zdeterminowana przez wyniki egzaminéw
wstepnych — wysokie noty oznaczaja, ze uczniowie dostang
sie na prestizowe uczelnie, a w przysztosci maja szans¢ na
dobrze platng pracg i powazanie. Innymi stowy, oznacza to
awans spoleczny, ktdry jest szczegélnie wazny dla uczniéw
z ubogich regionéw w glebi kraju.

Chiriska kultura edukacyjna to w duzej mierze kultura
testowania, a w sylabusach do réznych przedmiotéw bardziej
podkresla si¢ znaczenie wiedzy niz umiejetnosci. Jezyk
angielski jest obowiazkowym przedmiotem egzaminacyjnym
na wszystkich szczeblach edukacyjnych, co sprawia, ze
zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie skupiaja si¢ bardziej na
umiejetnosciach egzaminacyjnych niz na umiejgtnosciach
komunikacyjnych (Pan and Block 2011:400). Egzaminy
zjezyka angielskiego sktadaja si¢ gléwnie z testéw gramatyczno-
-stfownikowych, mimo ze kompetencja komunikacyjna jest
uwazana za uzyteczng i pomimo podejmowanych préb
uczynienia egzaminéw wstepnych bardziej komunikacyjnymi.
Jednak gleboko zakorzeniona kultura egzaminacyjna pociaga
za sobg sylabusy zawierajace umiejgtnosci egzaminacyjne, co
stoi w sprzecznosci z zasadami podejscia komunikacyjnego.

Podejscie komunikacyjne w Japonii

Mimo ze podejécie komunikacyjne po raz pierwszy pojawito
si¢ w Japonii na poczatku lat 90., jego wdrazanie, podobnie jak
w Chinach, wiazalo sie i wiaze z réznorakimi trudnosciami.
Dlatego tez w 2003 r. japoniskie Ministerstwo Edukadji,
Kultury, Sportu, Nauki i Technologii przygotowato plan dzia-
tania, ktérego celem byt rozwéj kompetencji komunikacyjnej
w jezyku angielskim wsrdéd obywateli Japonii. W kraju tym,

podobnie jak w Chinach, jezyka angielskiego uczy si¢ w duzych
liczebnie klasach, lekcje jezyka obcego koncentruja si¢ wokét
nauczyciela, a uczniowie maja minimalny kontakt z jezykiem
angielskim (czyli ograniczone potrzeby komunikacyjne) po
wyjsciu ze szkoty (Nishino 2008:29). Podobne problemy
z wprowadzaniem podejécia komunikacyjnego maja tez inne
kraje, takie jak Egipt, Indonezja czy Wietnam (Chowdhury
2012:56).

Nauczanie jezyka angielskiego w Japonii odbywa si¢ za
pomoca metody yakudoku (Gorusch 1998:7). Oznacza to, ze
gléwna czynnoscia na lekcjach jest thumaczenie — stowo po
stowie — tekstow angielskich na jezyk japonski. Dodatkowo
nauczyciel podaje uczniom do tlumaczonych tekstéw
wyjasnienia gramatyczne po japorisku. Uczniowie odzywaja si¢
po angielsku tylko wtedy, gdy czytaja na glos, tzn. nauczyciel
czyta tekst, a uczniowie za nim powtarzaja. Yakudoku jest
bardzo popularng metoda nauczania angielskiego, gdyz
pomaga uczniom skutecznie zda¢ egzaminy wstepne na
wyzsze uczelnie, testujace gtéwnie czytanie ze zrozumieniem
i konstrukeje gramatyczne. Jak zauwaza Joanna Bator
(2008:192): Japoriski system stynie w swiecie z egzaminacyjnego
pickta, kidre kazdy uczert musi przejsé kilkakrod — w Japonii
zyciowy sukces bardziej niz na przyklad w krajach Zachodu
zalezy od ukoriczenia wiasciwych szkét we wlasciwym czasie.
(..) Tylko po dobrej szkole sredniej mozna dosta si¢ na dobry
uniwersytet, a tylko po dobrym uniwersytecie dostacd dobrg
prace. Lepiej wige zaczqd przygotowania wezesniej niz pogniej.
Z tego powodu wielu japoriskich nauczycieli nie o$mieli si¢
nigdy zignorowaé przygotowan do egzaminéw wstepnych
i bedzie stosowato metode yakudoku. Takie nauczanie nie
sprzyja efektywnemu wdrazaniu podejscia komunikacyjnego,
zwlaszcza ze Juken Eigo — angielski egzaminacyjny — sprawia,
ze uczniowie uczy si¢ jezyka wyrwanego z kontekstu
i zawierajacego rzadko uzywane struktury gramatyczne.
Gorusch (2000:685) podkresla, ze wptyw oczekiwan uczniéw
szkét $rednich co do ich przygotowania do egzaminéw
wstepnych jest tak duzy, ze moga oni nie doceni¢ wartosci
kompetencji komunikacyjnej. Dlatego tez bez wspétpracy ze
strony ucznidw japoniscy nauczyciele moga nie by¢ w stanie
wdrozy¢ podejécia komunikacyjnego. Co wigcej, japoriscy
nauczyciele mogg by¢ niechetni wobec tego podejécia, gdyz
w ich tradydji edukacyjnej to nauczyciel sprawuje kontrole
nad lekgja, a uczenie si¢ na pamig¢ i thumaczenie to podstawa

nauczania jezyka obcego.
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Podejscie komunikacyjne w Indiach
Podobnie jak w Chinach i Japonii podejscie komunikacyjne
w Indiach nie sprawdzalo si¢ w nauczaniu jezyka angielskiego.
Niemniej jednak, szybkie tempo zmian ekonomiczno-
-spolecznych w tym kraju sprawilo, ze jego popularno$¢
i efektywnos¢ znacznie wzrosta. W 1991 r. premier Indii
zreformowat indyjska gospodarke. Jak zauwaza Paulina Wilk
(2012:113): To byt wystrzal rozpoczynajacy wielkg gonitwe.
Hindusi, ktdrzy dtugo stali w blokach startowych, popedzili
naprzdd. Dzigki uwolnieniu gospodarki Hindusi zyskali nowe
powody, aby uczy¢ si¢ jezyka angielskiego, miedzy innymi
dzigki nowym miejscom pracy, takim jak call centres czy
wielonarodowe korporagcje rekrutujace pracownikéw ptynnie
postugujacych si¢ jezykiem angielskim. Hindusi cheacy
wyjecha¢ na studia na Zachdd musza zdawac takie testy jak
na przyktad IELTS. W telewizji pojawilo si¢ wigcej kanaléw
anglojezycznych, na rynku prasowym i wydawniczym wiecej
publikacji w jezyku angielskim, a zachodni styl zycia stat si¢
kuszaca opcja (Gupta 2005:2). Po uwolnieniu gospodarki
znajomos$¢ angielskiego w Indiach przestata by¢ symbolem
statusu wyzszych klas spotecznych, ktére postugiwaly si¢
nim na co dzien. Angielskiego zaczely uczy¢ si¢ tez nizsze
klasy spoteczne, ktére az do poczatku lat 90. nie miaty
z nim kontaktu, gdyz w szkotach paristwowych nie uczono
tego jezyka.

Jak zauwaza Gupta (2005:7), podejscie komunikacyjne
w Indiach byto wdrazane w latach 80., ale brak odpowiedniego
kontekstu edukacyjnego sprawil, ze poniosto ono catkowita
kleske. Jednakze fakt, ze Zachéd intensywnie wkracza do Indii
sprawia, ze zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele pozytywnie
postrzegaja podejscie komunikacyjne jako skuteczny sposéb
uczenia si¢ jezyka angielskiego. Co ciekawe, dzicki obserwacji
zmian bedacych konsekwencja zaakceptowania statusu jezyka
angielskiego jako wspélczesnego lingua franca to rodzice s
jedng z grup, ktéra zach¢ca do wprowadzania innowadji
i eksperymentowania w klasach jezykowych. Sposob nauczania
zmienia si¢ jednak takze poza srodowiskiem akademickim
i tradycyjnym systemem szkolnym, ktdry ignoruje potrzeby
studentéw. To prywatne instytucje uczace jezyka angielskiego
sa w Indiach Zrédlem innowacji pedagogicznych.

Podsumowujac, nalezy podkredli¢, ze powyzsze rozwa-
zania odnosza si¢ ogdlnie do catych spofecznosci, a nie do
pojedynczych oséb, ktérych indywidualne doswiadczenia

moga znacznie odbiega¢ od opisanych trendéw, zwlaszcza jedli
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ucza si¢ jezyka angielskiego poza tradycyjnymi strukturami
edukacyjnymi.
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Agnieszka Dzieciol-Pedich
Doktorantka w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Lektorka
jezyka angielskiego na Uniwersytecie w Bialymstoku. Jej zainteresowania
obejmuja podejécie komunikacyjne w nauczaniu jezyka angielskiego, jezyk

angielski do celéw specjalistycznych i kompetencje migdzykulturowa.



Z DOSWIADCZENIA
ANGLISTOW

Jakos¢ e-edukacji jezykowej
w polskim szkolnictwie wyzszym

Malgorzata Swierk

E-learning staje sie integralnym elementem procesu ksztalcenia i wirtualizacji

uczelni w Polsce. Przechodzi on do fazy dojrzalego rozwoju (SEA 2014). Czy jednak

kursy jezykowe wykorzystujace metody i techniki ksztalcenia na odleglos¢ spelniaja

wymagania jakosci, a uczelnie dbaja o ich innowacyjnos¢ oraz réznorodnos¢?

W niniejszym artykule zostana zaprezentowane wyniki badania, ktore pozwola

ocenic¢ stan faktyczny e-edukacji jezykowej w szkolnictwie wyzszym oraz pomoga
wskazaé projakosciowe kierunki zmian.
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Oferta zdalnego akademickiego

ksztalcenia jezykowego

Uczelnie wyzsze w Polsce wprowadzily mozliwos¢ zdo-
bywania wiedzy na odleglo$¢ na poczatku XXI wieku,
niemniej jednak nowe technologie w ksztatceniu jezykowym
zaczely by¢ wykorzystywane dopiero kilka lat péznie;j.
Oferta kurséw jezykowych obejmuje: kursy jezykowe
tradycyjne, kursy wspomagane narzedziami nowych
technologii, kursy komplementarne oraz internetowe. Kursy
wspomagane narze¢dziami nowych technologii sa w istocie
kursami tradycyjnymi, w trakcie ktérych nauczyciel oraz

student korzystaja z elektronicznych zZrédet materiatéw
oraz narzedzi Internetu. Ta forma zajeé jezykowych nadal
dominuje na uczelniach, pojawia si¢ jednak coraz wigcej
kurséw mieszanych, ktérych cze$¢ wirtualna odbywa sie
na platformach edukacyjnych. Komponent tradycyjny
stanowi zwykle 30-50 proc. godzin kursu. Kursy jezykowe
internetowe nie s3 obecnie szczeg6lnie popularne. Wiaze si¢
to przede wszystkim z przywigzaniem uczestnikéw kurséw
do tradycyjnych metod nauczania, jak réwniez z opinia, ze
jezyka nie mozna nauczy¢ si¢ bez kontaktu bezposredniego
z nauczycielem oraz grupa (Swierk 2013).
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W szkotach wyzszych w Polsce dominuja kursy tworzone

w ramach projektéw uczelnianych lub miedzyuczelnianych,

czgsto wspieranych finansowo przez fundusze europejskie.

Z badai autorki (Swierk 2013) wynika, ze wystepuja trzy

warianty projektéw:

« kursy tworzone przez zespét ekspertéw jezykowych,
metodykéw nauczania (rzadko metodykéw zdalnego
nauczania), informatykéw, technikéw, czasami réwniez
psychologéw. Powstaja one w ciagu kilku miesigcy,
przeprowadzany jest kurs pilotazowy, studenci wypetniaja
ankiete ewaluacyjna, e-lektorzy zglaszaja bledy, ktore sa
poprawiane i kurs trafia do oferty dydaketycznej uczelni;

* kursy tworzone w tandemach, w sktad ke6rych wchodzg
nauczyciele akademiccy prowadzacy zajecia jezykowe na
danej uczelni. Nad calym projektem czuwa koordynator,
ktéry wybiera wiodacy podrecznik wykorzystywany na
zajeciach tradycyjnych, stanowiacy Zrédlo, na przyktad
czytanek, do ketdrych sa tworzone ¢éwiczenia jezykowe
dostepne na platformie edukacyjnej. E-materialy po
przejéciu ewaluadji sa czescia obowiazkowa kazdego kursu
jezykowego na uczelni;

¢ uczelnia zamawia cyfrowe materialy dydaktyczne u eksperta
jezykowego, ktdry jest réwniez informatykiem. Sa one
dostosowane do podrecznikéw kursowych, pozioméw
biegtosci jezykowej oraz zainteresowan studentéw. Jest to
dodatkowe Zrédto éwiczen jezykowych, ktére nauczyciele
traktujg jako cz¢$¢ nieobowiagzkows kursu, na przyktad
przeznaczona dla oséb nieobecnych na zajgciach na uczelni.
Rzadko stanowig one cz¢é¢ integralng kursu.

Ponadto uczelnie oferuja kursy jezykowe tworzone przez

nauczycieli akademickich, ktérzy nie tylko podejmujg

prace w $rodowisku wirtualnym, ale réwniez tworza wlasne
e-materialy dydaktyczne i dokonuja doboru pomocy nauko-
wych. Lubina (2010:245-250) nazywa je eksperymentami
metodycznymi, ma do nich jednak bardzo pozytywny
stosunek, gdyz uwaza, ze to wlasnie one wyznaczaja kierunek
rozwoju metodyki zdalnego nauczania. Niemniej jednak
jest to grupa kurséw stanowiaca niewielki procent e-oferty
jezykowej uczelni, poniewaz tworzenie cyfrowych materialéw
dydaktycznych oraz prowadzenie e-zaj¢é jest czasochtonne,
wymaga ogromnego zaangazowania oraz wielu nowych
kompetencji, m.in. technicznej oraz informacyjnej.
Tradycyjne ksztalcenie jezykowe jest réwniez wzbogacane
przez komercyjne e-kursy wydawnictw jezykowych i firm
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szkoleniowych. Majg one posta¢ samouczka, nad ktérym
kontrole sprawuje lektor prowadzacy zajecia tradycyjne na
uczelni. Sa to materialy niedostosowane do potrzeb grupy oraz
niepowiazane z czeécia tradycyjna kursu (Swierk 2013:364-370).

Przeprowadzone badanie
Celem badania byta ocena jakosci ksztalcenia jezykowego
komplementarnego oraz na odleglo$¢ w szkotach wyzszych
w Polsce na podstawie analizy i oceny: e-kurséw, systemu
pracy e-nauczycieli, e-studentéw oraz narzg¢dzi nowych
technologii. W tym tez celu autorka zapoznala si¢ ze stan-
dardami i wskazéwkami dotyczacymi zapewnienia jakosci
ksztafcenia zdalnego (por. Phipps, Merisotis, Harvey 2000;
Chao, Saj, Tessier 2006, Chickering, Ehrmann 1996), ktére
zostaty dostosowane do nauki jezykéw obcych na odleglos¢.
Badanie zostalo przeprowadzone w latach 2011-2013 na
pieciu uczelniach, metoda wywiadu na 15-osobowej grupie
docelowej, w sktad ktérej wchodzili autorzy e-materiatéw
dydakeycznych, e-wyktadowcy oraz koordynatorzy e-kurséw.
W drugim etapie badania zostata przeprowadzona analiza
jakosci kurséw przy uzyciu ankiety ewaluacyjnej (University
of New Brunswick), kt6ra wypetnito 300 studentéw.

Wyniki
Wyniki badania pokazaly, ze uczelnie wyzsze w Polsce
zapewniajg infrastrukture techniczna, wsparcie organizacyjne
oraz techniczne dla kurséw jezykowych prowadzonych z wyko-
rzystaniem metod i technik ksztalcenia na odlegtos¢. Przyszli
e-wyktadowcy maja obowiazek zapoznania si¢ z wirtualnym
$rodowiskiem nauczania oraz nowym sposobem pracy ze
studentami na warsztatach oraz szkoleniach organizowanych
przez ich uczelnie. Dodatkowo nauczyciele projektujacy
multimedialne i interaktywne materiaty edukacyjne regularnie
doksztalcaja si¢, biorac udziat w webinariach, kursach interne-
towych, szkoleniach oraz konferencjach w kraju i za granica.

Wyktadowcy jezykéw obcych nie sa zachecani do wyko-
rzystywania technologii informacyjnych i komunikacyjnych
w nauczaniu jezykéw. Tylko jedna z badanych uczelni
wprowadzita motywacyjny system wynagradzania nauczycieli
akademickich premiujacy korzystanie z innowacyjnych metod
i technik nauczania.

W sktad grupy projektujacej e-zajecia jezykowe rzadko
wchodzi metodyk zdalnego nauczania. Kursy nie przechodza

ewaluagji przed wprowadzeniem do oferty uczelni, sa jednak
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kontrolowane podczas oceny okresowej pracownika. Kryteria
oceny e-zaje¢ nie sa dostosowane do nowego $rodowiska pracy,
osoby hospitujace nie sa metodykami zdalnego nauczania,
nie musza nawet posiada¢ do§wiadczenia w tej dziedzinie.
Jedynie studenci pomagaja wyktadowcom prowadzacym
oraz projektujacym internetowe i komplementarne kursy
jezykowe w podniesieniu jakosci kurséw, dostosowaniu ich
do potrzeb, zainteresowarl, styléw uczenia si¢ kursantéw oraz
zakladanych efektow ksztalcenia.

Badanie wykazato réwniez, ze cyfrowe materiaty dydak-
tyczne sa znacznie lepiej dostosowane do potrzeb studentéw
oraz rynku pracy niz podreczniki wykorzystywane na kursach
tradycyjnych. Ich najwickszym atutem jest autentyczno$é,
interaktywno$¢ oraz multimedialnos¢. Sg one dostarczane
za pomocg platform edukacyjnych (np. Moodle, Edux)
w formie modutéw oraz lekeji, na ktérych zrobienie kursant
ma okreslony czas.

Komunikacja pomiedzy uczestnikami kursu, wyktadowca
oraz uczelnia odbywa si¢ wielotorowo, w okreslonym oraz
przedstawionym studentowi przed kursem czasie. Studenci
otrzymujg regularnie instrukcje zwrotne, automatyczne zaraz
po wykonaniu zadania oraz odlegle powigzang odpowied?
zwrotng (Bednarek, Lubina 2008:221), bardziej szczegétows,
majaca na celu oméwienie bledéw jezykowych kursanta oraz
przedstawienie metod i sposobéw ich poprawy.

Wszystkie uczelnie zapewniaja dostgp do informacji
zwiazanych z zasadami organizacji pracy na e-kursach,
zasadami oraz sposobami uzyskania zaliczenia, metodami
i narzedziami pracy. W kazdej szkole wyzszej istnieje jednostka
administrujaca platforma, odpowiedzialna za wsparcie
techniczne e-nauczania. Niemniej jednak bywa, ze brakuje
profesjonalnego wsparcia technicznego dla e-wykladowcéw,
autoréw cyfrowych materiatéw dydaktycznych, co skutkuje
ich nadmiernym obcigzeniem i koncentracjg ich uwagi na
aspektach technicznych kurséw.

Badanie ujawnilo ponadto, ze sposdb realizacji e-zajgé
dydakeycznych nie podlega ocenie. Nie ma tez przyktadéw
mentoringu i e-obserwacji kolezenskiej.

Kontrola oraz ocena wynikéw nauczania na odlegtos¢
odbywa si¢ za pomoca komputera, oceny wzajemnej (tzw.
peer evaluation) oraz nauczyciela. Jest ona réznorodna
i dostosowana do zakfadanych efektéw ksztalcenia. Studenci
uzyskuja pomoc zindywidualizowang, dostosowang do ich

styléw uczenia si¢. Coraz czgséciej wykorzystuje si¢ ocenianie

alternatywne, gdyz jest ono bardziej autentyczne, dynamiczne
i bardziej angazujace uczacych si¢ (Swierk 2010:385).
Ewaluacja mieszanych kurséw jezykowych oraz kurséw
internetowych przez studentéw odbywa si¢ semestralnie lub
rocznie, po ich zakoriczeniu. Ankiety ewaluacyjne przeznaczone
sa zaréwno do oceny ksztatcenia tradycyjnego, jak i zdalnego.
Projektanci e-zajg¢ oraz multimedialnych i interaktywnych
materiatéw edukacyjnych przeprowadzaja ich nieformalng
szczegblowa ewaluacjg za pomoca ankiet, rozméw z kursantami,
glosowania na najciekawsze czy najmniej stymulujace do pracy
aktywnosci. E-lektorzy, ktdrzy nie sg autorami prowadzonych
przez siebie kurséw, nie majg mozliwosci oceny cyfrowych
materialéw dydakeycznych, metod czy technik nauczania im
narzuconych. Zasugerowane przez nich zmiany sa wprowadzane

po dlugim czasie, nawet po uptywie pigciu lat.

Whioski

Uczelnie wyzsze w Polsce oferuja nauczycielom akademickim
szkolenia przygotowujace do e-nauczania, niemniej jednak
koncentruja si¢ na stronie technicznej platform edukacyjnych,
pomijajac aspekty psychologiczno-pedagogiczne ksztalcenia
na odlegtoé¢. Szkolenia powinny by¢ prowadzone przez
metodykdéw zdalnego nauczania, osoby majace do§wiadczenie
w projektowaniu oraz prowadzeniu kurséw zdalnych.

Jest wskazane, aby szkoty wyzsze zaczely wynagradzaé
nauczycieli akademickich za wykorzystywanie zaawansowanych
rozwigzani metodycznych w ksztalceniu zdalnym, gdyz to one
pozwalaja dostosowad ofertg edukacyjng do oczekiwan rynku
pracy oraz maja korzystny wplyw na nabywanie kompetencji
kluczowych i praktycznych (Lubina 2010:249).

Wazne jest, by ocena jakosci i efektywnosci e-kursu byta
przeprowadzana tréjetapowo: po fazie przygotowawczej
projektu, w trakcie jego realizacji oraz po zakoriczeniu.
Kryteria ewaluacji powinny uwzglednia¢ specyfike ksztalcenia
zdalnego. Ponadto w procesie ewaluacji maja obowiazek
wziaé udzial e-studenci oraz prowadzacy e-zajecia, a ich
uwagi nalezy przeanalizowad i wprowadzi¢ w zycie. Warto
zacza¢ monitorowad przebieg e-zaje¢ oraz wprowadzi¢ system
oceny pracy e-nauczyciela. Ocena stosowanych metod pracy
powinna obejmowaé: metody ksztalcenia, ich adekwatnos¢
wzgledem zalozonych celéw, srodowisko pracy, czy jest ono
przyjazne studentom, czy wspiera ksztalcenie indywidualne
oraz zespotowe, zacheca do aktywnego oraz systematycznego

udziatu w procesie uczenia. Ocena pracy e-nauczyciela nie moze

[45]



Z DOSWIADQZENIA
ANGLISTOW

polega¢ tylko na obserwacji jego aktywnosci na platformie
edukacyjnej, gdyz jest to proces wspierany przez rézne aplikacje
internetowe. Nalezy zatem wspélnie z prowadzacym kurs
przeanalizowa jego wktad pracy w proces ksztatcenia zdalnego.

Pozadane bytoby wprowadzenie zasad organizacji pracy na
kursie, ktdre regulowatyby terminy otwierania i zamykania
lekgji na platformie i zasady nadrabiania zaleglosci. Bardzo
istotne jest trzymanie si¢ ustalonego schematu pracy, gdyz
jego tamanie wprowadza chaos do przebiegu kursu oraz
niepokdj u studenta, co stanowi przeszkodg w nauce jezyka
obcego oraz w osiagnieciu zaktadanych efektéw ksztalcenia.
Pomoc nauczyciela powinna polega¢ na bardziej bezposrednim
kontakcie interpersonalnym, umozliwieniu uczacym sig
doskonalenia umiejetnosci samodzielnego uczenia sig,
zarzadzania czasem i pracy w grupie w srodowisku wirtualnym.

Kolejnym warunkiem podniesienia jakosci oferty e-edu-
kacyjnej jest bliska wspStpraca pomiedzy autorami kurséw,
technikami oraz konsultantami ds. platformy. Nauczyciel
jest specjalista od pedagogicznego wykorzystania zasobéw
oraz narzedzi Internetu, kedry winien koncentrowaé si¢ na
tym, co umie najlepiej, a resztg zadan pozostawi¢ ekspertom
z odpowiedniej dziedziny.

Uczestnicy badania podkredlili wptyw doboru multimedial-
nych §rodkéw dydakeycznych na efektywnos¢ oraz atrakcyjnosé
kurséw internetowych. Brak bezposredniego, interpersonalnego
oraz merytorycznego kontaktu z wyktadowca oraz uczestnikami
kursu sprawia, ze potrzebuja oni réznorodnych sposobéw
przekazywania wiedzy oraz inspiracji do poszukiwania nowych
technik uczenia si¢ (Bednarek i Lubina 2008:135). Nalezy
zatem oferowa¢ kursy oparte na zréznicowanych metodach
i formach ksztalcenia, wykorzystujace technologic Web 2.0
oraz technologi¢c mobilna.

Samodzielna decyzja studenta o wyborze ksztalcenia
na odleglo$¢ wptywa na jego zadowolenie z osiagnictych
wynikéw oraz che¢ ponownego zapisania si¢ na kurs jezykowy
komplementarny i internetowy. W zwiazku z tym, uczelnie nie
powinny narzuca¢ studentom formy ksztalcenia, lecz powinny
zadba¢ o réznorodnos¢ i jakos¢ swojej oferty edukacyjne;j,
dostosowujac ja do potrzeb oraz styléw uczenia si¢ pokolenia
sieci oraz pokolenia iPoddw.

Podsumowanie

Rekapitulujac, nalezy zadba¢ o wspdtprace migdzy nauczycielem
i kursantami, wymiane¢ doswiadczen i przykladéw dobrych
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prakeyk. Whasciwym rozwiazaniem bytoby wprowadzenie
mentoringu, obserwacji kolezeniskiej oraz $cislejszej wspdtpracy
autoréw cyfrowych materialéw dydaktycznych, projektantéw
e-zaje¢ z metodykami zdalnego nauczania oraz konsultantami
ds. platformy. Wieloptaszczyznowe wspétdziatanie podniesie
jako$¢ ksztalcenia na odleglosé, pozwoli nauczycielom skon-
centrowa si¢ na aspektach pedagogicznych wykorzystywania
technologii informacyjnych i komunikacyjnych w procesie
nauczania oraz umozliwi wladzom uczelni kontrole, a takze
doskonalenie ksztalcenia akademickiego.

Standaryzacja dziatar zmierzajacych do poprawy jakosci
e-edukacji jezykowej jest konieczna. Warto jednak pamietad,
co podkresla Lubina (2010:247-248), ze — paradoksalnie — nie
sprzyja [ona] rozwojowi krmzywnos'ci metodyczm’j ani poszu-
kiwaniu nowych rozwiqzar, promuje natomiast mechaniczne

powielanie dobrych skqdingd wzorcéw i usztywnia myslenie.
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Podejscie zadaniowe
na lekcji jezyka obcego

Anna Kabziniska

Umiejetnosé skutecznego porozumiewania sie w jezyku obcym jest podstawowym

celem edukacji jezykowej. Zdobywanie tej umiejetnosci jest jednak dla wielu

uczacych sie dlugim i Zmudnym procesem stanowigcym duze wyzwanie. W artykule

zaprezentowano i przeanalizowano propozycje metodyki zadaniowej w zakresie

charakterystyki zadan oraz zadaniowego modelu lekcji, ktore moga mieé istotny
wplyw na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej uczniéow.

ostatnich latach zadania komunikacyjne'

staly si¢ tematem bardzo popularnym.

Literatura przedmiotu, zwlaszcza angloje-

zyczna, bogata jest w publikacje poswigcone
podejsciu zadaniowemu (TBLT)?, a takze wplywowi zadai
na ksztalcenie kompetendji jezykowych uczacych sig. Réwniez
w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK])
wiele uwagi poswiccono zadaniom jezykowym. Jak zauwazaja
autorzy ESOK], wykonywanie zadan jest cze¢scia procesu
postugiwania si¢ jezykiem obcym, a takze jego przyswajania.
Uczniowie bedacy uczestnikami zycia spotecznego, komunikujac
si¢ i uczac jezykdw, biorg udziat w procesach pozwalajacych
rozumied lub tworzyé teksty dotyczqce tematéw z okreslonych
sfer zZycia. Stosujq przy tym strategie najbardziej odpowiednie
dla wykonania danego zadania. Swiadoma obserwacja proceséw
towarzyszacych tym wszystkim dziataniom prowadzi, na zasadzie
spragzenia zwrotnego, do wzmocnienia lub do modyfikacji
witasnych kompetencji (Rada Europy 2003:20).

1 Terminy: zadanie, zadanie jezykowe i zadanie komunikacyjne beda w artykule
uzywane wymiennie.

2 TBLT (ang. Task-Based Teaching and Learning lub Task-Based Language
Teaching), czyli nauczanie zadaniowe, bedace forma podejscia komunikacyjnego
ukierunkowang na dziatania komunikacyjne.

Poniewaz zadania stanowig nieodtaczny element komu-
nikagji oraz uczenia sie, powinny by¢ traktowane jako
naturalne narzedzia stuzace przygotowaniu uczacych si¢
do samodzielnego postugiwania si¢ jezykiem. Przekonani
o tym sg takze zwolennicy podejécia zadaniowego, ktérzy
podkreslaja role zadan w tym zakresie i proponuja, by zadania,
ze wzgledu na ich wieloaspektowy wplyw na rozwijanie
kompetencji komunikacyjnej uczniéw, staly si¢ podstawa
dziatani lekeyjnych. Umiejetno$¢ wykonywania zadan jest
bowiem celem i jednoczesnie §rodkiem do celu w TBLT.
W tym kontekscie pojawia si¢ pytanie o cechy skutecznych
zadani i sposdb ich stosowania na lekdji jezyka obcego. Na tych
zagadnieniach skoncentrujemy si¢ w kolejnych czeéciach tekstu.

Czym jest zadanie?

W literaturze przedmiotu istnieje wiele interpretacji tego
pojecia’ — od definicji ogélnych, obejmujacych wigkszosé
dziatari podejmowanych w klasie do definicji doktadnie
opisujacych cechy skutecznego zadania. Twércy ESOK]
opisujg zadania w nastgpujacy sposdb:

3 K. Van den Branden przytacza az 12 definicji pojecia zadanie.
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Zadanie definiuje si¢ jako kazde celowe dziatanie, wvwazane
za konieczne, by rozwigzad jakis problem, wypetnic zobowigzanie
lub zrealizowad dazenie; ta definicja obejmuge catq gamg dziatan,
takich jak np.: przesuwanie szafy, pisanie ksiqzki, uzyskiwanie
okreslonych warunkéw drogg negocjaci, gre w karty, zamawianie
posithu w restauracji, tlumaczenie tekstu z jezyka obcego lub
praygotowywanie gazetki szkolnej przez grupe ucznidw (Rada
Europy 2003:21).

Zadania mogg by¢ réznorodne: nieskomplikowane lub tez
bardziej Ztozone, z Zycia wzigte lub o charakterze pedagogicznym
(Nunan 2004); moga by¢ takze poswigcone kazdej z czterech
sprawnosci jezykowych, rozwija¢ umiejetnosci uczniéw
zaréwno w mowie, jak i pismie. Wszystkie taczy jednak zespét
cech, ktéry wyrdznia zadania sposréd zwyklych ¢wiczen
jezykowych stosowanych w klasie. Odwotujac si¢ do definicji
zaproponowanych przez réznych autoréw (por. N. S. Prabhu
1987; D. Nunan 1989; J. Willis 1996; P. Skehan 1998;
M. Bygate, P. Skehan i M. Swain 2001), R. Ellis (2012)
wymienia najwazniejsze w jego opinii cechy skutecznego
zadania. Pierwsza z nich jest skupienie uwagi uczacych si¢
na znaczeniu, tresci wypowiedzi. Dobre zadanie pozwala
uczniowi skoncentrowaé si¢ przede wszystkim na tym, co
chciatby powiedzie¢, dopiero w drugiej kolejnosci wymaga
od niego poprawnosci form jezykowych. Odpowiednio
zaprojektowane zadanie sktania réwniez do wyrazenia wlasnej
opinii, wymiany informacji lub wyciagania wnioskéw na
podstawie otrzymanych materiatéw, na przyktad znalezienia
rozwiazania przedstawionej w zadaniu sytuacji problemowe;j.
W czasie realizacji zadania uczacy si¢ powinni w duzej mierze
polegac na wilasnych mozliwosciach jezykowych (Ellis 2012:198).
W ten spos6b zadania beda sprzyjac rozwijaniu kreatywnosci
i samodzielnosci uczniéw, przygotowujac ich do zmierzenia
si¢ z podobnymi zadaniami w zyciu codziennym. Ponadto,
kazde zadanie musi mie¢ jasno okreslony cel, do ktérego
uczacy sie beda dazy¢ przy uzyciu jezyka docelowego. Jak
zaznacza autor, jezyk powinien by¢ tu narzedziem, nie za$
celem samym w sobie (Ellis 2012:198). Dlatego tez ¢wiczenie
wybranych stéw i zwrotéw przez ich mechaniczne powtarzanie
nie powinno by¢ celem zadania (Willis 1996; Skehan 1998)
tylko przedmiotem zwyklych éwiczei gramatycznych. Zadanie
bedzie wymagato natomiast skutecznosci komunikacyjnej
(Ellis 2000). Konkretny wynik zadania, zwany réwniez
rezultatem, postuzy jako podstawa oceny jego wykonania

(Skehan 1998).
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Jak pisza D. i]. Willis (2007) dobre zadanie bedzie potrafito
swoja trescig takze zainteresowa¢ uczacych si¢ i zaangazowad
ich w jego realizacj¢. Tworzac zadania, warto wigc korzystaé
z materialéw autentycznych, réwniez materiatéw samodzielnie
wybieranych przez uczniéw. Zadanie, ktdre zaciekawi
uczacego si¢, moze zmotywowac go zaréwno do dziatania
podczas zajeé lekeyjnych, jak i do pracy wlasnej w domu,
przyczyniajac si¢ w rezultacie do poszerzenia jego wiedzy

i sukcesu komunikacyjnego poza klasa szkolna.

Model lekcji w podejsciu zadaniowym
Zadaniowy model lekeji skfada sie z trzech etapéw: fazy
przygotowawczej (pre-task), zadania gtéwnego (task) oraz fazy
po wykonaniu zadania (post-task). Mimo ze zadanie gléwne
jest kluczowym ogniwem sekwencji zadaniowej, nie mniej
wazne s3 czynno$ci w pozostatych dwoch fazach modelu.

W pierwszej fazie modelu zadaniowego, obejmujacej
czynnosci przed wykonaniem zadania, uczniowie zapoznaja sie
z tematem zaje¢ i trescia zadania, kiére beda mieli wykonad. Na
tym etapie otrzymuja takze informacj¢ na temat celu zadania
i umiejetnosci, jakie beda podczas zajeé rozwijane. W ramach
przygotowania do realizacji zadania gléwnego uczacy si¢ moga
wyshuchaé nagrania — modelowego zadania wykonanego przez
inne osoby lub wykona¢ ¢wiczenia akeywizujace, majace na
celu przypomnienie potrzebnych $rodkéw jezykowych (Willis
1996). Uczacy si¢ moga réwniez wykona¢ podobne zadanie,
ktére utarwi realizacjg zadania w p6zniejszej czgéci zajeé, lub
kilka mniejszych zadan czastkowych. Innym mozliwym
rozwigzaniem w tej czesci lekdji jest planowanie wypowiedzi
(Skehan 1998), ktére moze znaczaco wplywaé na jakos¢
produkdji jezykowej w zakresie ptynnosci i poprawnosci two-
rzonych tekstéw, jak i na ogdlne powodzenie w wykonywaniu
zadari. Warto, aby kazdy uczestnik zaje¢ zastanowit sig, jakich
srodkéw jezykowych bedzie potrzebowat i w ich poszukiwaniu
skorzystat ze sfownika, pomocy nauczyciela lub odwotat sie
do treéci zadania. Wykonanie zadania bez przygotowania
moze by¢ dla uczniéw sprawdzianem umiejetnosci w sytuacji
przypominajacej codzienna i inspiracja do indywidualnej
refleksji nad jezykiem oraz zidentyfikowania obszaréw, ktére
beda wymagaty dalszego doskonalenia.

Kolejna faza lekdji to czas realizacji zadania whasciwego.
W tej czgsci zajgé podstawa skutecznego dziatania jest
odpowiednio zaprojektowane lub tez dobrane zadanie.
W ocenie przydatnosci gotowych materiatéw dydakeycznych



z DOSWIADQZENIA
ANGLISTOW

lub tworzeniu whasnych zadas Ellis (2003:21) proponuje,
by wzia¢ pod uwage nastepujace parametry zadania (Model
zadania w ttumaczeniu L. Janowskiej 2011:205): cel zadania
(goal), material wyjsciowy (inpuz), warunki (conditions)
i procedury metodyczne (procedures) oraz przewidywany
rezultat zadania (predicted outcomes). Doktadne okreslenie celu
zadania jest pierwszym krokiem w ocenie jego przydatnosci
w konkretnej sytuacji dydaktycznej. Istotne jest réwniez
okreslenie rodzaju materiatu wyjsciowego, ktdry moze by¢
tekstem pisanym, méwionym badz ilustracja. Analizujac
warunki wykonania zadania, nalezy rozwazy¢, jaki zestaw
informagji otrzymaja uczniowie (np. czy bedzie to zadanie o tej
samej czy odmiennej tresci), czy zadanie bedzie wymagato
interakeji czy tylko jednostronnego przekazania informacji
(np. wygloszenia prezentacji w formie monologu), a takze
czy warunkiem pomyslnego wykonania zadania bedzie
wynegocjowanie wspSlnego stanowiska wobec okreslonego
w nim tematu. W ramach procedur metodycznych nauczyciel
okresla, czy uczacy si¢ beda pracowad w parach, grupach czy
tez indywidualnie i czy po wykonaniu zadania beda mogli
wykonad je ponownie, a takze jaki czas zostanie przeznaczony
na wykonanie zadania i przygotowanie si¢ do niego. Innymi
stowy, czy uczniowie beda mogli zaplanowaé swojg wypowiedz
i czy beda zmuszeni do dzialania pod presja czasu. Ostatnim
parametrem do okreslenia jest przewidywany rezultat zadania
w postaci produktu (w formie ustnej lub pisemnej) i proceséw
poznawczych, ktére zadanie powinno wywotaé. W tym
kontekscie wazny jest charakter zadania, to znaczy czy ma ono
jedno okreslone rozwiazanie (charakter zamkniety zadania) czy
kilka mozliwych rozwiazan (charakter otwarty zadania). Na
etapie planowania zaje¢ niezmiernie wazne jest odpowiednie
zaprojektowanie zadania, kazdy parametr wptywa bowiem
znaczaco na przebieg zajec.

J. Willis (1996) proponuje, aby faza zadania gtéwnego
sktadata si¢ z trzech mniejszych etapéw, keére autorka nazywa
cyklem zadaniowym (ssk cycle), obejmujacym wykonanie
zadania w matych grupach (zask), planowanie krétkiej
prezentacji na temat procesu realizacji zadania i pojawiajacych
sie w tym czasie trudnosci (p/anning) oraz zaprezentowanie
wynikéw pracy grupy na forum klasy (reporr). Rola nauczyciela
w tej czedei zajed jest pomoc uczacym si¢ w przygotowaniu
ustnych lub pisemnych raportéw i monitorowanie ich pracy.
Nauczyciel wspiera, motywuije, zachgca do aktywnego udziatu

w zajeciach, jest organizatorem i moderatorem dyskusji, moze

takze udzieli¢ informacji zwrotnej na temat tresci i formy
wypowiedzi uczniéw.

Sekwencj¢ zadaniows zamykaja czynnosci kornicowe,
poswigcone analizie wykonania zadania oraz stuzace pod-
sumowaniu zajg¢. Uwaga uczacych sie tym razem skupia
si¢ na formach — analizie cech jezyka docelowego. Faza ta
ma na celu poszerzenie repertuaru jezykowego uczacych sie
tak, aby mogli bardziej precyzyjnie formutowaé wypowiedzi
w jezyku obcym. J. Willis (1996) proponuje, by ostatni etap
lekeji zadaniowej sktadat si¢ z fazy analizy (analysis) i fazy
¢wiczen (practice). W pierwszej z nich nauczyciel wprowadza
¢wiczenia podnoszace $wiadomos$¢ jezykowa, zwraca uwagg
ucznidéw na przydatne stowa i zwroty wazne z perspektywy
wykonania zadania albo nawiazuje do wypowiedzi uczniéw
z poprzedniej czgéci zajeé. Nastepnie, aby utrwali¢ poprawne
formy, uczniowie wykonuja éwiczenia gramatyczne pomagajace
zautomatyzowac potrzebng wiedze i wlaczy< ja do akeywnego
uzycia. W tym czasie uczacy si¢ moga takze ponownie wykona¢
zadanie i poprawi¢ swoja skuteczno$¢ komunikacyjna. Jezeli
zaistnieje taka potrzeba, faza po wykonaniu zadania gtéwnego
moze by¢ w calosci poswigcona analizie wypowiedzi uczniéw
i pracy nad pojawiajacymi si¢ problemami. Interesujaca
propozycja rozwijania jezykowych umiejetnosci uczacych sie jest
praca z nagraniami lub zapisem wypowiedzi uczniéw (Willis
1996; Lynch 2001, 2007). Jednakze, takie dziatanie wymaga
od nauczyciela dodatkowego przygotowania materiatéw
dydakeycznych i przesunigcia analizy zadania na kolejne
zajecia, a w konsekwencji poswigcenia tym czynno$ciom
wiecej czasu lekeyjnego.

Czego ucza zadania?

Zadania sg przede wszystkim przydatne ze wzgledu na
ich pozytywny wplyw na rozwijanie cennej wiedzy pro-
ceduralnej — przygotowuja uczacych si¢ do stosowania
wiedzy jezykowej w praktyce, uaktywniajac ich aktualne
zasoby leksykalno-gramatyczne w sytuacjach zblizonych
do prawdziwych sytuacji komunikacyjnych. Zadaniowy
model lekcji zapewnia swobod¢ wypowiedzi, zachgca do
interakcji, poswigca duzo uwagi komunikacyjnym dziataniom
jezykowym. Wykonywanie zadan rozwija kreatywno$¢, uczy
pracy zespolowej, uczy jezyka przez dzialanie, przygotowujac
uczniéw do niezaleznodci jezykowej. Zaréwno korzystanie
z pojedynczych zadan, jak i z calego modelu zadaniowego
sktania ponadto do indywidualnej refleksji — oceny wlasnych
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mozliwosci i samodzielnego poszukiwania potrzebnych
srodkéw jezykowych, ktdéra prowadzi do wzmocnienia
kompetendji i uczy autonomicznego dzialania. Zadania moga
by¢ zatem wykorzystywane jako narzedzia ewaluacyjne stuzace
do oceny oraz samooceny umiejetnosci i postepéw uczniéw,
dodatkowo silnie motywujace do pracy. Dla nauczyciela
zadanie to réwniez zrédlo wiedzy na temat przebiegu procesu
dydakeycznego (Ellis 1998), narzedzie planowania pracy
lekcyjnej i diagnozowania potrzebnych zmian, poczawszy
od doboru i tworzenia materialéw, na ocenie skutecznosci
calego nauczania zadaniowego skoriczywszy.

Nalezy jednak pamieta¢, ze model zadaniowy nie jest uni-
wersalny i wymaga dostosowania wszystkich podejmowanych
dziatari i realizowanych zadari do wieku, poziomu znajomosci
jezyka i potrzeb uczacych si¢. Elastycznos¢ modelu pozwala na
modyfikacje, na przyktad przez rozbudowanie lub ominiecie
poszczegdlnych faz lekcji. W zapewnieniu odpowiedniego
stopnia trudnosci zadania pomocne mogg okaza¢ si¢ typy
zadan?, opisane przez D. i]. Willis (2007), odpowiednie dla
uczniéw na réznych poziomach zaawansowania jezykowego.
Réznorodnosé zadari i elastyczne stosowanie modelu zadanio-
wego wraz ze spersonalizowana pomoca jezykowa daja réwniez
szansg na wicksza indywidualizacje ksztalcenia jezykowego.

Podsumowanie

Zadaniowy model lekgji oferuje duze mozliwosci w komuni-
kacyjnym nauczaniu jezykéw obcych. Zadania sa nie tylko
wskazane, ale wrecz konieczne w ksztalceniu jezykowych
kompetencji komunikacyjnych.

Rys. 1. Czynniki wptywajace na ksztatt lekcji w podejéciu zadaniowym

4 Siedem typow zadaf obejmuje: tworzenie list, sortowanie i uktadanie
w kolejnosci, laczenie, porownywanie, rozwigzywanie problemow, projekty
i zadania kreatywne oraz dzielenie si¢ do§wiadczeniami. Klasyfikacja ta wraz
z konkretnymi przyktadami zadan znajduje si¢ w publikacji D. i J. Willis (2007)
Doing Task-based Teaching.
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Jednakze nauczanie z wykorzystaniem zadan nie moze
oby¢ si¢ bez starannego planowania w zakresie selekgji
i projektowania zadari oraz wyboru procedur metodycznych,
najlepszych w danej sytuacji dydaktycznej. Powodzenie
podejécia zadaniowego w duzym stopniu zalezy réwniez
od aktywnej postawy nauczyciela i uczacych sie — checi
wchodzenia w interakdje i oglnego nastawienia uczestnikéw
zaje¢ na wykonywanie zadan. Szczegdlnie istotne jest
zatem budowanie pozytywnego nastawienia ucznidéw
do dydaktyki zadaniowej na podstawie §wiadomosci
celéw, korzysci ptynacych z wykonywania zadag, a takze
korzy$ci z pracy wlasnej, majacej kluczowy wplyw na
rozw6j kompetencji jezykowych. Dobrze skonstruowane
zadanie jest podstawa nauczania zadaniowego. Sukces
lekcji w podejsciu zadaniowym bedzie za$ suma dobrze
zaprojektowanego zadania oraz wspélnych wysitkéw
nauczyciela i uczacych sie, dziatajacych w okreslonych
warunkach dydaktycznych.
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Anna Kabziniska

Lektorka jezyka angielskiego i doktorantka w Instytucie Anglistyki
Uniwersytetu Warszawskiego. W pracy badawczej koncentruje si¢ na
zagadnieniach zwiazanych z podejéciem zadaniowym i komunikacyjnym

nauczaniem jezykéw obcych.
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Jak Tytus de Zoo znalazl si¢
w podreczniku e-learningowym do nauki
jezyka angielskiego, czyli o tworzeniu
materiatow dydaktycznych

Agnieszka Gadomska

Funkcjonujemy na rynku edukacyjnym, na ktérym nauczyciele jezyka angielskiego maja
dostep do znakomitych gotowych materialéow dydaktycznych. Pojawia sie zatem pytanie,
jaki jest cel tworzenia materialéw autorskich. Wielu nauczycieli czuje jednak taka potrzebe.
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ynika ona zaréwno z okreslonej sytuacji
dydaktycznej, jak i z wewngtrznego
nastawienia, typowego dla kreatywnego

i inspirujacego podejscia do nauczania.
Zyjemy w $wiecie mediéw elektronicznych. Jak pisze
Elzbieta Gajek (2007:82), staly si¢ one narzedziami w edu-
kacji, w tym w edukacji jezykowej. 1 dodaje: O stosowanin
techniki dostgpnej w konkretnej sytuacji edukacyjnej decyduje
postawa naucgyciela, ktdrego zadaniem jest dostosowanie
istniejgcych warunkdw do potrzeb ucznidw i celbw nauki.
Najwazniejsza jest motywacja nauczyciela do korzystania
z komputeréw (Gajek 2007:93). Niniejszy artykut jest proba
podzielenia si¢ wlasnym do$wiadczeniem w tworzeniu
materiatéw edukacyjnych wykorzystujacych metode
e-learningu. Przedstawione zasoby nie sa sensu stricto
materiatem autorskim przygotowanym na potrzeby
konkretnej sytuacji edukacyjnej, ale fragmentem duzego
projektu. Jednak ze wzgledu na jego lokalny charakter oraz
wolnos¢ twércza, jaka zostali obdarzeni autorzy, zasoby
te pokazuja, ze proces tworzenia wlasnych materiatéw
daje nauczycielowi motywacj¢ do rozwijania wlasnych
umiej¢tnosci i zainteresowan oraz ich twérczego wyko-
rzystywania w pracy z uczniem, co w efekcie przyczynia
si¢ nie tylko do wzbogacenia warsztatu nauczyciela, ale
takze wplywa na efekty jego nauczania.

Pazdziernik 2009 r. to poczatek pracy zespotu autoréw
w projekcie e-Akademia Praysztosci (2010-2013), wspétfinan-
sowanym ze §rodkéw Unii Europejskiej i realizowanym we
wspdtpracy z Ministerstwem Edukacji Narodowej. Celem
projektu byto ksztattowanie kompetencji kluczowych na
podstawie Gimnazgjalnego programu ksztattowania kompetencji
kluczowych, a jego adresatem bylo 1,5 tys. nauczycieli oraz
22 376 uczniéw w 200 gimnazjach w calej Polsce. Zadaniem
autoréw bylo napisanie na potrzeby projektu, migdzy
innymi, 168 jednostek e-learningowych jako materiatéw
uzupetniajacych do nauki matemartyki, WOS, biologii,
historii, chemii, geografii, fizyki, samoksztalcenia oraz jezyka
angielskiego. Projekt [zaktadat] zastosowanie metody nauczania
komplementarnego (ang. blended learning). Specjalnie dla
celow projektu zostata uruchomiona dedykowana platforma
e-learningowa, na ktdrej zamieszczono wszystkie niezbedne
materiaty, 1j. jednostki e-learningowe, testy, scenariusze lekcji,
dodatkowe cwiczenia, pliki, prace domowe, komunikator.
(Gadomska i Krajka 2011:92).
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Kompetencje kluczowe

Kompetengje kluczowe zostaly zdefiniowane w Zalecenin
Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z dnia 18 grudnia
2006 7. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia
si¢ przez cate Zycie (2006/962/WE) jako polgczenie wiedzy,
umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji. Sq potrzebne
kazdemu uczniowi do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia
aktywnym obywatelem, integracji spotecznej i zatrudnienia.
W Zaleceniu czytamy, ze edukacja powinna oferowad wszystkim
miodym ludziom Srodki w celu rozwijania kompetencji kluczowych
na poziomie dajgcym im odpowiednie przygotowanie do dorostego
gycia oraz stanowigcym podstawe dla dalszej nauki i Zycia
zawodowego (Okonska-Walkowicz, Plebariska i Szaleniec
2009:3).

Mimo ze obowigzujaca podstawa programowa nie odwotuje
sig w sposdb bezposredni do kategorii kompetencyi kluczowych,
warto zauwazyc, ze zawarte zaréwno w celach ksztatcenia jak
i wmiejetnosciach sformutowania posrednio wskazujq na faks, ze
realizowanie podstawy np. w gimnazjum oznacza jednoczesne
ksztattowanie kompetencyi kluczowych (Gadomska, Morusiewicz,
i Krajka 2011:424).

Zespdt anglistéw (Agnieszka Gadomska, Jarostaw Krajka
i Rafal Morusiewicz) e-Akademii Przyszlosci mial za zadanie,
miedzy innymi, napisanie scenariuszy 21 jednostek e-lear-
ningowych. Kazda z tych jednostek sktadata si¢ z czedci:
Wiedza, Utrwalenie i Test i byta przeznaczona do 45-minutowej
pracy wlasnej ucznia. Jednoczesnie powstaty scenariusze
zaje¢ wykorzystujace na lekeji jezyka angielskiego zaréwno
prace z platforma, jak i techniki tradycyjne. Celem twércéw
i koordynatoréw projektu byta motywacja nauczycieli oraz
uczniéw do samoksztatcenia i podejscia interdyscyplinarnego
przy zastosowaniu e-learningu. Kazda z kompetencji byta
dla nas punktem wyjscia do skomplikowanego procesu
projektowania jednostek e-learningowych.

Tworzenie materialow

w projekcie e-Akademia Przyszlosci

Aby méc odpowiedzie¢ na pytanie zawarte w tytule artykutu,
przyjrzyjmy sig, jak powstawaty materialy do jednostki
zatytulowanej Learning through Humour.

Rysunek 1.
Ekran poczatkowy jednostki Learning through
Humour. Zrédlo: e-Akademia Przyszlosci
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Etap 1. Kompetencje spoleczne i obywatelskie

Punktem wyjécia do tej jednostki byly kompetencje spoteczne
i obywatelskie.

Kompetencje spoteczne to kompetencie osobowe, interpersonalne
i migdzgykulturowe oraz wszelkie formy zachowart przygotowujg-
cych osoby do skutecznego i konstruktywnego uczestnictwa w Zyciu
spotecznym i zawodowym. Jest to zwigzane z dobrem osobistym
i spotecznym. Wazne jest zrozumienie zasad postgpowania
i zwyczajow w roznych spoteczerstwach i srodowiskach, w ktdrych
Sfunkcjonujq dane osoby. Kompetencje obywatelskie, a zwtaszcza
znajomosé pojec i struktur spotecznych i politycznych (demokracii,
sprawiedliwosci, réwnosci, obywatelstwa i praw obywatelskich),
praygotowujq do angazowania si¢ w aktywne i demokratyczne
dziatania (Zalecenie).

Przy podejmowaniu decyzji co do sposobu przekazywania
wiedzy i uczenia umiejgtnosci, a takze postaw odpowiadajacych
tej kompetencji, niezbednym elementem naszej pracy byta
analiza potrzeb i zainteresowan grupy docelowej, czyli
polskich gimnazjalistéw, a nastepnie dobér tresci nauczania,
konstrukcja ¢wiczen z uwzglednieniem dostepnych materiatéw

i mozliwosci techniczne platformy e-learningowej.

Etap 2. Dopasowanie tresci nauczania do potrzeb grupy

Ewa Lewicka-Mroczek (2011:140) pisze, ze milodziez
gimnazjalna osiggneta etap operacji formalnych (...), [co]

w praktyce oznacza, ze potrafi myslec krytycznie, analitycznie
i abstrakcyjnie (...). Nastolatki [chetnie] systematyzujq wiedze,
segregujq dane, wyciqgajq wnioski i lgczq swiezo poznane fakty
ze znanymi wezesniej, czyniq to w charakterystycznej dla grupy
wieckowej formie, a wigc z zachowaniem postawy krytycznej,
poszukujgcej, zindywidualizowanej i niezaprzeczalnie tworczej.
Lewicka-Mroczek uwaza, ze nalezy zwrdci¢ uwage na umiejetne
i nieoceniajace wprowadzanie tematéw, ktdre ta grupa uwaza
za atrakcyjne, a takze na dobdr tresci nauczania i rodzajéw
aktywnosci tak, aby stanowily one inzelektualne i motywujgce
wyzwanie (2011:144).

Kazda z jednostek w projekcie e-Akademia Przysztosci
byta w zalozeniu nie tylko materiatem wspomagajacym
nauczanie jezyka angielskiego (zgodnym z wytycznymi
Podstawy programowej), ale takze pewnego rodzaju historig
multimedialng, ktéra ilustrowata wiedze, umiejetnosci
oraz postawy typowe dla danej kompetendji. Zeby historia
zainteresowata gimnazjalistow, powinna by¢ cieckawa wizualnie
i tematycznie, stad pomyst wykorzystania komiksu jako

gatunku atrakcyjnego graficznie, kt6ry znakomicie sprawdza
si¢ w pracy z mlodzieza. Zastanawiajac si¢ nad polaczeniem
realizacji zaréwno celéw dydaktycznych (m.in. utrwalenie
zasad uzycia czasownikéw modalnych oraz pierwszego trybu
warunkowego, poszerzenie zasobu struktur gramatycznych
i leksykalnych, opisujacych zycie spoleczne oraz towarzyskie,
poznanie i utrwalenie sposobéw wyrazania zwiazku przyczy-
nowo-skutkowego), jak i kompetengji spotecznych i obywatel-
skich, wpadtam na pomyst wykorzystania II ksiegi przygéd
Tytusa, Romka i A’ Tomka (Tjtus otrzymuje prawko jazdy).

Etap 3. Kontakt z tworca materialéw, do ktérych
nie mamy praw autorskich

Poczatkowo moim zamiarem bylo tylko wykorzystanie
fragmentu ksiggi do przygotowania ¢wiczen na czasowniki
modalne. Jednak juz wkrétce okazalo sig, ze dzigki temu, iz
poznatam Henryka Chmielewskiego osobiscie, wykorzystatam
nie tylko fragment tego wlasnie komiksu, ale takze biografi¢
Papcia Chmiela — do zilustrowania postawy spotecznej
i obywatelskiej. Henryk Chmielewski jest idolem wielu
nauczycieli mojego pokolenia, ale takze dzieci i mlodziezy:
to powstaniec warszawski, cztowiek odznaczony Krzyzem
Komandorskim Orderu Odrodzenia Polski, artysta nie-
zwykle otwarty na to, co nowe i ciekawe, ceniacy edukacje
poprzez humor. W efekcie naszej wspétpracy powstato wiele
éwiczen, w ktérych wykorzystalismy zaréwno materiaty
gotowe, jak i nowe, specjalnie narysowane przez Henryka

Chmielewskiego na potrzeby projektu.

Rysunek 2.

Wykorzystanie fragmentu Ksiegi 11
(thumaczenie dialogow — A. Gadomska).
Zrédto: e-Akademia Przyszlosci

Rysunek 3.

Przyktad wykorzystania nowego materiatu
ilustracyjnego Henryka Chmielewskiego do
konkretnego ¢wiczenia autorstwa anglistow.
Zrédlo: e-Akademia Przyszlosci

Przyklad wspétpracy z Henrykiem Chmielewskim pokazuje,
jaki wplyw ma motywacja nauczyciela, ale takze i autora
na poszukiwanie kreatywnych i dopasowanych do potrzeb
grupy materiatéw dydakeycznych. Niezaprzeczalnie ogromne
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znaczenie miaty cele projekeu, tj. ksztattowanie kompetencji
kluczowych, oraz jego interdyscyplinarny charakter. Zatozenie
to doskonale wpisato si¢ w intencje i styl twérczosci Henryka
Chmielewskiego, ktdry od 47 lat oddziatuje na czytelnikéw
poprzez sztuke i humor.

Kolejna jednostka WOSP — The Great Orchestra of
Christmas Charity pokazuje natomiast wpltyw motywagji
grupy docelowej na dobér tresci materiatéw autorskich.
Motywagcja jest jednym z czynnikéw, ktére maja wplyw
na sukces w uczeniu si¢ jezyka obcego. Jak twierdzi Jeremy
Harmer, ta grupa wickowa (gimnazjalisci) czesto uwazana
jest za stwarzajacg problemy. Zauwaza on jednak, ze
nastolatkéw cechuje niezwykte zaangazowanie w to, z czym
si¢ identyfikuja. Czuja oni silng potrzebe bycia docenianymi,
miegdzy innymi ze wzgledu na obnizone w tym wieku
poczucie wlasnej wartosci (Harmer 2007; Lewicka-Mroczek
2011). Zadaniem nauczycieli jest, jak twierdzi Harmer,
dostarczenie uczniom motywujacego i odpowiedniego
materiatu, praca nad wzmocnieniem ich poczucia wlasnej
wartosci i $wiadomo$¢ identyfikowania wlasnej tozsamosci
(2007:84). Harmer, powotujac si¢ na Puchtg i Schratza,
zwraca uwagg na czesty powdd niepowodzen nauczycieli,
a mianowicie ich porazke w dostosowaniu materiatu do
oczekiwan ucznidéw. Badacze ci twierdza, ze nalezy cisle
powiazaé nauczanie jezyka z codziennymi zainteresowaniami
uczacych sig, dzigki czemu uczniowie, wykorzystujac wlasna
wiedz¢ i do$wiadczenia, zywo reaguja na tekst i sytuacje
w nim przedstawione, a nie mechanicznie i biernie wykonuja
polecenia nauczyciela (Harmer 2007:84). Sukces w nauce
jezyka obcego jest mozliwy wtasnie dzigki motywacji
wewnetrznej oraz umiejgtnosci krytycznego i analitycznego
myslenia. Rola nauczyciela jest wigc pewnego rodzaju
prowokacja intelektualna, aby uczniowie byli §wiadomi
réznorodnosci pogladéw czy koncepcji, do ktérych sa
w stanie samodzielnie si¢ odnie$¢ (Harmer 2007:84).
Zatozenia projektu e-Akademia Przyszlosci, tj. realizacja
celéw dydakeycznych poprzez ksztattowanie kompetendji
kluczowych, niejako obliguja nauczyciela do wykorzystania
technologii w poszukiwaniu i tworzeniu materiatéw
dydaktycznych, dostosowanych do potrzeb gimnazjalistéw,
ktdrzy, co warto podkresli¢, postuguja sie technologia
informacyjna niezwykle sprawnie.

Tres¢ jednostki WOSP— The Great Orchestra of Christmas

Charity to historia awataréw, ktérzy chea zosta¢ woluntariu-
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szami WOSP. Celem autoréw byto, aby po ukoriczeniu tej
jednostki uczen posiadt wiedz¢ oraz umiejetnosci zaréwno
jezykowe, jak i z zakresu kompetencji spofecznych oraz
inicjatywnoéci i przedsigbiorczosci, a takze porozumiewania
sie w jezyku ojczystym. Jak pisze Lewicka-Mroczek: (...)
Jezyk ojczysty, kidrym w tym wieku sprawnie si¢ postuguja,
stwarza im dogodne podstawy do odwotars, daje wigkszq
Swiadomos¢ budowy i funkcjonowania jezyka (2011:141).
Dlatego tez wykorzystano materialy autentyczne (dzigki
uprzejmosci WOSP), takie jak np. jingle, identyfikator WOSP
(Rysunek 6.) czy wywiad autorki z Jurkiem Owsiakiem
przeprowadzony w jezyku polskim. Fragmenty tej rozmowy
zostaly przettumaczone do celéw éwiczen jezykowych

(Rysunek 4. i 5.).

Rysunek 4.

Wywiad z Jerzym Owsiakiem na wylacznosé
e-Akademii Przyszlosci. Zrédlo: e-Akademia
Przyszlosci

Rysunek 5.
Wywiad z Jerzym Owsiakiem — uzycie
stownictwa. Zrédlo: e-Akademia Przyszlosci

Réznorodnosé celéw oraz mozliwosci wykorzystania

Rysunek 6.
Identyfikator WOSP — uzycie sfownictwa.
Zrédlo: e-Akademia Przyszlosci

w sposéb kreatywny materialéw autorskich, gleboko osa-
dzonych w rodzimym kontekscie, pokazuje ekran wstepny

jednostki (Rysunek 7).

W czgsci Utrwalenie autorzy przedstawili inne organizacje

Rysunek 7.
Cele jednostki WOSP — the Great Orchestra of
Christmas Charity. Zrédlo: e-Akademia Przyszlosci

pozarzadowe zajmujace si¢ dziatalno$cig charytatywna
zaréwno w Polsce, jak i krajach anglosaskich, dzigki czemu
zwrécono uwage na ksztalcenie kompetencji miedzykulturowej.
Celem autoréw bylo pokazanie dziatalnosci charytatywnej
polskich organizacji pozarzadowych w kontekscie globalnym.
W najczesciej uzywanych podrecznikach do nauki jezyka


http://www.jows.pl/sites/default/files/rys4_0.jpg
http://www.jows.pl/sites/default/files/rys5_0.jpg
http://www.jows.pl/sites/default/files/rys6_0.jpg
http://www.jows.pl/sites/default/files/rys7_0.jpg
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angielskiego w gimnazjum odniesienia do Zycia codziennego
w Polsce wystepuja zwykle na duzo mniejsza skale.

Zdaniem Hanny Komorowskiej (2004:55):

Poznanie uczniowskich zainteresowar utatwi odpowiadanie
na ich potrzeby i oczekiwania poprzez dobdr wilasciwych tresci,
a podrecznik zawierajgcy takie tresci zacheci do czytania i uczenia
sie. Rowniez ched wypowiedzenia sig na interesujgcy temat bedzie
sprayjac rogwojowi sprawnosci mowienia i pisania. Poczucie
istotnosci tresci omawianych na lekcjach wigze sig z poczuciem
whasnej wartosci ucznia (. ..) Jest to szczegdinie wazne w nauczanin
miodziezy i dorostych. Poczucie sukcesu bowiem budowane jest
popraez poczucie sensu pracy i przydatnosci opanowywanych
umiejetnosci oraz poprzez zainteresowanie tresciami wartymi
poznawania i omawiania. Ogromng rolg odgrywa tu dobdr
materiatu ilustracyjnego w podreczniku i odpowiedni dobdr
szczegblnie tzw. tekstow autentycznych oraz szata graficzna
podrecznika.

Podsumowanie

Zasoby e-learningowe omawiane w niniejszym artykule
stanowily w projekcie materiat uzupelniajacy, mialy wigc
dwie funkcje: motywujaca i kompensacyjng (Komorowska
2004:55). Materialy uzupetniajace maja w procesie nauki
jezyka dostarczal dodatkowego, interesujgcego materiatu
régnego typu, zwickszajacego atrakcyjnosé zajec i uzupetniajgc
ewidentne braki podrecenika kursowego (Komorowska 2004:55).
Zdaniem Komorowskiej (2004:60), to uczen przesgdza
0 rzecgywistej atrakcyjnosci pomocy naukowych. Dlatego w dobie
globalnej cyfryzacji e-learningowe materiaty dydakeyczne do
nauki jezyka obcego moga stanowi¢ niezwykle skuteczne
narzedzie. Kamila Knol-Michatowska w artykule Nowoczesne
technologie komunikacyjne — dlaczego warto, aby nauczgyciele
sig z nimi zaprzyjaznili pisze, ze [eliminowanie] nowych
medidw ze szkoly réwnoznaczne jest ze swoistym odcigciem
si¢ od ucznidw oraz elementu ich codziennosci. Skutkowaé
to moze powstawaniem pewnych barier, kidre mogg stac sig
trudne do pokonania, jesli nie zostang w odpowiedni sposéb
praezwycigzone. Warto zatem, aby nauczgyciele zaprzyjaznili
sig z nowymi mediami (2013:237). W tym miejscu warto
podkresli¢, ze e-Akademia Przysztosci nie jest odosobnionym
na rynku polskim przykladem wykorzystania nowoczesnej
technologii w nauczaniu jezykéw obeych i ksztalceniu
kompetencji migdzykulturowych. Aktywnos¢ polskich szkdt
w programie elwinning jest przyktadem podejmowania form

nauki, w ktdrej umiejetnosci jezykowe i kulturowe sq rozwijane

za posrednictwem techniki. Technika zapewnia otwarcie edukacyi,

to znacgy wyjscie poza typowy schemat edukacyjny, w ktdrym
Jjeden nauczyciel pracuje w jednej klasie, w tym samym czasie

z grupq ucznidw zamieszkalych, najczesciej, w sqsiedztwie

szkoty (Gajek 2007:92).

Przedstawione powyzej pomysty, wykorzystane w projekcie
e-Akademia Przysztosci, moga stanowi¢ inspiracje do tworzenia
whasnych materiatéw przy wykorzystaniu zasobéw Internetu.
Warty odnotowania jest fake, ze wszystkie te ¢wiczenia mozna
wykorzysta¢ w sposob tradycyjny, np. w formie wydruku jako
material pomocniczy na zajeciach. Czasami jest to konieczne,
np. w sytuacji braku sprzetu, dostgpu do sieci internetowej czy
ze wzgledu na potrzebe indywidualizacji procesu nauczania.
Wtedy wida¢ jednak doskonale brak najwigkszych zalet
materiatéw e-learningowych, takich jak:

* atrakcyjno$¢ wizualna;

+ podobieristwo do materialéw uzywanych na co dziesi, do
innych celéw, poza szkola;

o ich multimedialno$¢: mozliwos$¢ wykorzystania narzedzi
tekstowych, sieciowych, audio, wideo, interaktywnych
quizéw jezykowych;

+ funkgja promujaca autonomie ucznia i wspomagajaca
strategie uczenia sie;

¢ dostepnos¢ wszedzie i zawsze;

 mozliwo$¢ interaktywnego dzielenia si¢ nimi z innymi
nauczycielami;

+ mozliwo$¢ ich wykorzystania przy pomocy tablicy
interaktywnej.

Chociaz projektowanie materialéw dydaktycznych wykorzy-

stujacych metodg e-learningu stanowi nie lada wyzwanie,

warto sprébowad. Ograniczeniem jest jedynie wyobraznia
nauczgyciela. Tak naprawdg nie ma przedmiotu, ktdrego
lekcje nie moglyby si¢ odbywac z wykorzystaniem Internetu,

a to z kolei moze sprzyjac budowaniu wspdinej plaszczyzny

porozumienia i poglebiac relacje migdzy nauczycielami a ich

podopiecznymi, pisze Knol-Michatowska (2013:238). Ta
sama autorka sugeruje, Ze moga to by¢ teksty na specjalnej
stronie internetowej nauczyciela, na blogu, portalu spotecz-
nosciowym, poczcie elektronicznej, komunikatorze czy
forum dyskusyjnym (2013:238). Moze to tez by¢ materiat

w formacie Word czy PowerPoint, stosowany na lekcji

przy pomocy tablicy interaktywnej. Mozna tez korzystaé

z interaktywnej prezentacji, czy ¢wiczeni przygotowanych
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dzi¢ki innym darmowym programom internetowym. Kursy
wspierane Internetem maja utatwia¢ prace nauczyciela. Inng
kategori¢ stanowia materialy w formie cyfrowej, umieszczone
np. na szkolnej platformie Moodle — ogélnodostepne;j,
bezplatnej i coraz powszechniej stosowanej w dydakeyce.
Tu rolg Internetu jest wzbogacenie kurséw tradycyjnych,
odbywajacych si¢ w klasie. Taki kurs stanowi integralng
cze$¢ zajeé lekeyjnych.

Bez wzgledu na rodzaj kursu czy stopieni zaangazowania
si¢ nauczyciela w wykorzystanie materiatéw cyfrowych na
lekdji jezyka angielskiego, sama mozliwo$¢ ich wspSteworzenia
oraz dzielenia si¢ nimi z uczniami w sposéb nowoczesny,
odpowiadajacy ich zainteresowaniom, daje okazj¢ do propago-
wania wiedzy na temat whasnego kraju, jego historii, pozycji
w $wiecie i osiagnie¢, mozliwo$¢ realizacji celéw jezykowych
poprzez ksztaltowanie kompetencji kluczowych i interdy-
scyplinarno$¢, wykorzystanie realiéw, wzmacniajacych
proces zapamigtywania/ uczenia sie, identyfikacje uczniéw
i nauczyciela z tematyka, wzbudzanie spontanicznosci,
entuzjazmu i zaangazowania. Co wigcej, materiaty cyfrowe
umieszczone na platformie e-learningowej, stronie interneto-
wej nauczyciela czy przestane poczt elektroniczng zachgcaja
do dzielenia si¢ swoim warsztatem z innymi nauczycielami,
do wymiany doswiadczeni i opinii. Tworzenie materialéw
cyfrowych to zwykle praca zespotowa. Przyktadem takiej
efektywnej wspétpracy moze by¢ doswiadczenie autoréw
e-Akademii Przysztosci. Tu wspStpraca odbywata sig na kilku
poziomach: tworzenia materialéw (autorzy i recenzenci),
ich digitalizacji (COMBIDATA) oraz koordynacji (WSiP).
Ponadto, autorzy mieli okazje wspSipracowaé z ekspertami
innych przedmiotéw w projekcie, dzielac si¢ swoja wiedza
i umiejetnosciami. Jarostaw Krajka, kierownik zespotu
autorskiego jezyka angielskiego e-Akademii Przysztosci,
w artykule Ce/ ksztatcenia jezykowego — umiejetnosé postugi-
wania sig technologiq informacyjng i komunikacyjng, zauwaza:
W obliczu coraz wigkszej dostgpnosci sprzgtu komputerowego
i ustug sieciowych umozliwiajgcych wspomaganie nauczania,
cgy 1o w formie prezentacyjnej naucgyciela, pracy indywidualnej
ucznidw w domu, czy na lekcji w klasie, naturalne staje sig
ugywanie wybranych programéw, funkcjonalnosci czy technik
dla lepszej realizacji celow dydaktycznych (Krajka 2011:1006).
Trzeba jednakze pamigtaé, ze przygotowywanie wlasnych
materiatéw dydaktycznych wymaga do§wiadczenia, czgsto

dodatkowej wiedzy i umiejetnosci, i jest czasochlonne.

[56] :

Warto takze podkresli¢, ze wykorzystanie materiatéw
autentycznych z Internetu, nawet do celéw edukacyjnych,
niejednokrotnie wiaze si¢ z koniecznoscia pozyskania
do nich praw autorskich. Wszystkie te czynnosci sg
warte wysitku, poniewaz, jak twierdza autorzy raportu
Ministerstwa Administracji i Cyfryzacji Mfodzi 2011
w nowej rzeczywistosci spotecznej, ktdra coraz bardziej
nasigka technikq komunikacyjng (...) nic juz nie jest takie
Jjak dawniej (Szafraniec 2011).
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Technologie cyfrowe
we wezesnej edukacji jezykowej

Izabela Jaros

Technologie informacyjno-komunikacyjne staja sie determinanta wspdlczesnego

procesu edukacyjnego. Stosowanie nowoczesnych technologii w procesie

dydaktycznym jest odpowiedzia na oczekiwania dzisiejszych uczniow, zanurzonych
w cyfrowym swiecie.

orastajac w otoczeniu elektronicznych zabawek,

komputerdw, telefonéw komérkowych czy

tabletéw, mlodzi ludzie spedzaja coraz wigcej

czasu na interakcji z mediami cyfrowymi,
keére tworzg ich niemal naturalne srodowisko zycia. Czgsto
okreslani sa oni mianem cyfrowych tubylcéw (ang. digital
natives), pokoleniem sieci (ang, net generation) lub pokoleniem
aplikacji (ang. appgeneration) — generacja, dla ktérej $wiat
wirtualny jest réwnie naturalny jak ten prawdziwy. Pokolenie
nauczycieli natomiast to cyfrowi imigranci (ang. digital
immigrants), ktorzy pamietaja czasy bez komputeréw czy
Internetu i ktérzy znacznie stabiej radza sobie z nowymi
technologiami. Obowiazkiem kazdego nauczyciela jest
jednak odnalezienie si¢ w nowej rzeczywistoéci i wspieranie
uczniéw w komputerowo wspomaganym procesie zdobywania
wiedzy, umiejetnosci i komunikacji. To wlasnie postawy
i dziatania nauczycieli sa jednym z kluczowych czynnikéw
majacych wplyw na zmniejszenie dysonansu pomiedzy
$wiatem ucznia a praktyka szkolna. Cyfrowe rozwiazania,
oferowane przez nowoczesne technologie, majg ogromny
potencjat edukacyjny, ktéry warto wykorzysta¢ zwlaszcza we
wezesnej edukadji jezykowej. Celem tego opracowania jest
przedstawienie wybranych narzedzi i aplikacji technologii
informacyjno-komunikacyjnych, ktére moga by¢ wyko-

rzystywane w nauczaniu jezyka angielskiego na pierwszym
etapie edukacyjnym.

Oferta cyfrowych wydawnictw jezykowych

dla pierwszego etapu edukacyjnego

Do wykorzystywania nowoczesnych narzedzi cyfrowych
w pracy dydaktycznej zachgcaja wydawnictwa edukacyjne,
ktdre zdaja sobie sprawe, iz $wiat nauczania szybko si¢ zmienia.
Obecnie multimedia stajg si¢ obowiazujacym standardem
w edukagji. Ciekawe i efektywne nauczanie oraz wysoka
jako$¢ materiatéw edukacyjnych opieraja si¢ na zastosowaniu
nowych technologii. Warto podkresli¢, iz wydawnictwa
zachecaja do madrej cyfryzacyi, ktdra rogpoczyna sig w umysle
nauczyciela. 1o on wie, ktdre umiejetnosci najlepiej nadajq sie
do tego, by cwiczyc je przy komputerze, a ktdre wymagajq metod
tradycyjnych. To nauczyciel wie najlepiej, ktdre zagadnienia
pokazaé na tablicy interaktywnej, a ktdre zadania umiescic
w Internecie jako prace domowa. Dlatego dobrego nauczyciela
nigdy nie zastqpi nawet najlepszy komputer i najnowoczesniejsza
technologia (Madra cyfryzacja).

Wydawnictwa jezykowe intensywnie propaguja wyko-
rzystywanie takich narzedzi cyfrowych, jak: interaktywne
e-booki, zeszyty éwiczeri online, oprogramowanie do tablic
interaktywnych czy dostgp do internetowych zasobéw
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dodatkowych lekgji. Ponizej oméwione sa najciekawsze
multimedialne propozycje wydawnicze.

Digitalbooki

E-booki, e-podreczniki i multipodreczniki — to elektroniczne
wersje podrecznikéw, uzupelnione o dodatki multimedialne
i narzedzia, kedre umozliwiaja interakcj¢ z materiatem
wys$wietlanym na ekranie. Do przykladowych funkcjonal-
nosci zwigkszajacych dynamike lekcji oraz zaangazowanie
uczniéw zaliczy¢ mozna: powigkszanie ¢wiczen i obrazkéw,
wprowadzanie notatek, rozwigzywanie zadan bezposrednio
w multipodreczniku za pomoca narzedzi do pisania,
odtwarzanie animadji czy plikéw dzwigkowych, wykonywanie
interaktywnych zadan oraz niemal natychmiastowe wyswie-
tlanie odpowiedzi. Z pewnoscig takie rozwigzania pozwalaja
na przeprowadzanie cickawych lekcji, koncentrujacych uwagg
uczniéw na konkretnych zagadnieniach, ktdre na dtugo
zostang w ich pamieci. Cyfrowe podreczniki zaprojektowane
zostaly do pracy z tablicg interaktywna, tabletem lub
w polaczeniu z komputerem i projektorem. Wiele wydawnictw
udostepnia multipodreczniki w formie nieodptatnej zaréwno
nauczycielom, jak i uczniom korzystajacym z papierowych
wersji ksiazek.

Cyfrowe zeszyty ¢wiczen

Kolejna nowatorska propozycja wydawnicza jest system
pracy domowej online, czyli cyfrowe zeszyty ¢wiczen oraz
testy z systemem samooceniania. Takie rozwiazanie w petni
zastepuje tradycyjne papierowe zeszyty ¢wiczen, dajac wiele
korzysci zaréwno nauczycielom, jak i uczniom. Korzystanie
z elektronicznego zeszytu ¢wiczen pozwala nauczycielom
oszczedzad czas na lekgji i w domu, dzigki tatwosci zlecania
zadan domowych oraz automatycznemu ich ocenianiu.
Niezwykle istotna jest tatwa kontrola osiagnieé ucznidw,
monitorowanie ich postepéw w nauce oraz przekazywanie im
informacji zwrotnej o zagadnieniach, ktére wymagaja dalszych
¢wiczenl czy powtdrek. Nauczyciel ma réwniez mozliwosé
indywidualnego podejécia do pracy z uczniami, migdzy
innymi dzicki tworzeniu wlasnych zadan dopasowanych do
potrzeb konkretnych uczniéw. Elektroniczny system pracy
domowej oferuje uczniom mozliwo$¢ wykonania zleconych
zadan w ich ulubionym $rodowisku cyfrowym, co z pewnoscia
zacheca ich i motywuje do dodatkowej pracy w domu.
Atrakcyjna forma interaktywnych ¢éwiczen dodatkowo
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stymuluje pozytywne nastawienie do procesu uczenia sig.
Automatyczne ocenianie i natychmiastowa informacja zwrotna
o popetnionych bledach pozwalaja na ich korektg i utatwiaja
osiaganie lepszych wynikéw.

Oprogramowanie do tablic interaktywnych
Najpowazniejsze wydawnictwa jezykowe proponuja bogata
oferte oprogramowania do tablic interaktywnych. W wielu
przypadkach komercyjne oprogramowanie stanowi element
cyfrowej obudowy podrecznika, z ktérym jest on skorelowany.
Jednakze wydawnictwa oferuja réwniez oprogramowanie,
ktdre moze by¢ wykorzystane w klasie szkolnej, niezaleznie od
realizowanego podrecznika. Uniwersalnos¢ takich programéw
motzliwa jest dzicki doborowi tematyki uwzglednianej na danym
etapie edukacyjnym Ten typ oprogramowania nie pozwala
nauczycielom na tworzenie wlasnych ¢éwiczeni. Jednakze
w najnowszych rozwiazaniach cyfrowych, zamieszczone zostaly
dodatkowe narzedzia umozliwiajace tworzenie autorskich lekgji
lub dodatkowych éwiczen. Tablice wyposazone sg réwniez we
wlasne oprogramowania, ktére pozwalaja nauczycielom na
tworzenie oryginalnych materialéw dydaktycznych. Szablony
¢wiczen interaktywnych, szablony gier dydaktycznych czy
bogate zasoby graficzne z wielu obszaréw edukacyjnych dajg
nieograniczone mozliwosci ich zastosowania oraz kastomizacji.
Ponizej przedstawiono przykladowe ¢éwiczenia jezykowe
zwykorzystaniem oprogramowania tablic Qomo oraz SMART
Board. Na przygotowanie takiego ¢wiczenia potrzeba kilku
minut, a najwazniejsza jego wlasciwoscia jest mozliwosé
dostosowania tresci do aktualnie realizowanej tematyki.
W ponizszym przykladzie znajdujacym sie w zalaczniku
ponizej zadaniem uczniéw jest okreslenie wlasnych preferencji
zywieniowych poprzez przeciagniecie odpowiedniego produktu
do wlasciwej kolumny oraz uzycie strukeury 7 like lub I don’t
like i nazwy wybranego elementu w zdaniu.

Rysunek 1.

Cwiczenia przygotowane z wykorzystaniem
zasobow dostepnych w oprogramowaniu
do tablicy Qomo i tablicy SMART Board.
Opracowanie: Izabela Jaros

Tablice interaktywne powoli wrastajg w codzienno$é
dydakeyczna polskich szkét, gdyz sa technologia edukacyjna
dos¢ fatwa do zastosowania. Z danych Ministerstwa Edukacji
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Narodowej wynika, iz dostgpno$¢ tablic interaktywnych
szybko wzrasta. W 2009 r. w szkotach zainstalowano 5318
tablic cyfrowych, a rok pézniej byto juz 7629 tych urzadzer.
W kujawsko-pomorskich szkotach podstawowych nowoczesne
tablice interaktywne zostaly zainstalowane w kazdej pierwszej,
drugiej i trzeciej klasie. Jednak zdecydowanym liderem
w wyposazeniu szkét w tablice interaktywne jest Wielka
Brytania. Z raportéw Brytyjskiej Agencji Komunikacji
i Technologii w Edukacji wynika, iz elektroniczne tablice sg
dostgpne w ponad 90 proc. brytyjskich szkét podstawowych.
Dlatego tez w literaturze anglojezycznej wystepuje wiele
opracowan dotyczacych wykorzystania tablic interaktywnych
w szkotach podstawowych. J. Cogill (2003:53) wskazuje na
liczne korzysci tego Srodka dydaktycznego dostrzezone przez
nauczycieli uczestniczacych w badaniach: podtrzymywanie
uwagi uczni6w i ich zainteresowania prezentowang tematyka,
angazowanie wszystkich uczniéw, oszczednos¢ czasu poswie-
canego na pisanie na tradycyjnej tablicy oraz dystrybucje kart
pracy. W rezultacie nauczyciele podkreslali, ze wykorzystujac
tablice multimedialna, maja wigcej czasu na nauczanie.
Réwniez wybitny brytyjski psycholog i $wiatowy autorytet
w dziedzinie efektywnego uczenia si¢ Colin Rose (2013:7)
w raporcie Sukces z multitablicq podkresla, ze kluczowym
aspektem uzywania multitablicy jest ro, iz nauka na lekcji jest
dynamiczna i duzo bardziej weiggajgca.

Technologie Web 2.0

Technologie Web 2.0 okreslaja nows generacje aplikacji czy
serwiséw internetowych, powstatych po 2001 r. Termin
Web 2.0 zostal ukuty przez Tima O’Reilly’ego w 2004 r.,
podczas konferencji poswigconej nowemu trendowi interne-
towemu, ktdry pojawit si¢ po dominacji Web 1.0. Mozliwosci
praktycznego zastosowania aplikacji dostgpnych w zasobach
internetowych do zdobywania wiedzy i rozwijania umiejgtnosci
jezykowych jest wiele i nie sposob tutaj przedstawic wszystkich
rozwigzan. Ponizej zaprezentowana jest krétka charakeerystyka
wybranych narzedzi.

Storybird

opowiadan inspirowanych ilustracjami profesjonalnych
artystéw: grafikéw i ilustratoréw ksigzkowych. Ol$niewajace
ilustracje stymuluja wyobraznie i rozbudzaja kreatywnos¢
piszacych opowiadania. Wykorzystanie tej aplikacji we

wezesnej edukadji jezykowej rozwija umiejetnosé konstruowania
dtuzszych wypowiedzi pisemnych oraz dostrzegania zwiazkéw
miedzy sfowem a obrazem. Opowiadanie moze by¢ tworzone
indywidualnie badz zespotowo, gdyz jedna z funkcjonalnosci
tej aplikacji jest mozliwo$¢ wspélpracy z innymi uczniami.
Narzedzie to rozwija sprawno$¢ pisania oraz czytania.
Zaprezentowany przyklad to wybrana strona z opowiadania
My fantastic Dad, ktére doskonale sprawdzito si¢ w roli
prezentu na Dzien Ojca. W zasobach internetowych dostgpne
s inne aplikacje umozliwiajace tworzenie opowiadan, takie
jak ZooBurst czy Myebook.

Wordle

wybranego tekstu. Narzgdzie to czgsto jest nazywane
generatorem obrazéw malowanych stowami. Chmury stowne
mozna modyfikowaé, uzywajac réznych typéw czcionek,
ukladéw i kombinagji kolorystycznych. Chmura stéw to
rodzaj barwnej ilustracji, kt6ra mozna wykorzystywaé w r6z-
norodnych ¢wiczeniach leksykalnych. We wezesnej edukacii
jezykowej narzedzie to umotzliwia tworzenie wielu kreatcywnych
¢wiczen, dostosowanych do realizowanej tematyki. Innym
narzedziem réwniez stuzacym do tworzenia chmur wyrazéw,
ale posiadajacym bardziej zaawansowane funkcjonalnosci, jest
Tagxedo. Ciekawym rozwigzaniem jest mozliwo$¢ wyboru
ksztattu do prezentacji wybranego obszaru leksykalnego lub
powickszenia pojedynczego wyrazu. Zadaniem ucznia jest
wskazanie i odczytanie wyrazéw okreslajacych zadany temat.
W kategorii aplikacji wykorzystywanych do tworzenia chmur
sfownych znajduje si¢ wiele innych generatoréw, takich jak

Tagul, ABCya czy WordItOut.

QuizRevolution

krotnego wyboru. Rewolucyjnos¢ tego narzedzia wynika
z jego multimedialnego potencjatu. Materialem, na podstawie
ktérego sprawdzana jest wiedza ucznia, moze by¢ tekst (np.
opowiadania), grafika, a nawet film. Jest to przyktad aplikacji
integrujacej obraz, dzwigk oraz stowo. Taka forma testowania
uczniowskiej wiedzy z pewnoscia sprawia, iz tradycyjne
papierowe testy staja si¢ malo atrakcyjne.

Storybird, ZooBurst czy Myebook naleza do kategorii narzedzi
stuzacych do tworzenia opowiadani czy komikséw online.
Wordle, Tagul, ABCya czy Tagxedo mozna zakwalifikowaé do
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grupy programéw stosowanych do tworzenia chmur sfownych.
W jezykowej edukacji wezesnoszkolnej warto wykorzystaé
réwniez inne aplikacje, np. stuzace do tworzenia galerii zdje¢,
pokazu slajdéw czy filméw, programy do tworzenia prezentacji
online oraz programy do rysowania i edyqji grafiki.

Program eTwinning

Innowacyjne uzycie technologii informacyjno-komunika-
cyjnych jest jednym z priorytetéw w projektach partnerskiej
wspdtpracy szkoét i przedszkoli — €Iwinning. To wlasnie
podczas realizacji miedzynarodowych inicjatyw edukacyjnych
nauczyciele wraz z uczniami najczeéciej siggaja po nowoczesne
narzedzia cyfrowe. W opisach zwycieskich projektéw
w konkursach programu éIwinning uwagg przyciaga mnogo$¢
i réznorodnos¢ stosowanych narzedzi i aplikacji cyfrowych.
I tak, przykladowo, w projekcie Talking Pictures, ktéry
zdobyt pierwsze miejsce w kategorii przedszkoli w 2013 .,
wykorzystano 15 prostych aplikacji multimedialnych:
Wordpress, Paint, Windows Movie Maker, Photostory 3,
Smilebox, Tripadvisor, Voicethread, PhotoPeach, Jigsaw
puzzle, 123D Catch, Glogster, Padlet, Glossi, Skype, Doodle.
W kategorii szkdt podstawowych pierwsze miejsce przyznano
projektowi A Night in the Library, w ktérym odnotowano az
40 wykorzystanych narzedzi i aplikacji: czat, e-mail, Facebook,
Skype, PowerPoint, Movie Maker, Jigsaw puzzle, Voki,
Bookemon, FlipSnack, Glossi, Issuu, Mixbook, Storybird,
StoryJumper, Kizoa, ZooBurst, Glogster, Lino, Pinterest,
DomoAnimate, SlideBoom, Bitstrips, Creaza, Kerpoof, Pixton,
StoryboardThat, ToonDoo, Blubbr, Educaplay, LearningApps,
Quizlet, Zondle, Slideful, Vimeo, YouTube, PhotoPeach,
Photodex, ABCya Paint, Sumo Paint, ThingLink. Zwycieskie
projekty to nie tylko przyktady dobrych praktyk, ale réwniez
doskonate Zrédto wiedzy z zakresu dostgpnych aplikacji
edukacyjnych. Projekty realizowane w ramach programu
eIwinning pokazuja, iz wspélczesny proces nauczania moze
obfitowa¢ w narzedzia oferowane przez nowoczesne technologie

i jednoczesnie przynosi¢ wiele edukacyjnych korzysci.

Podsumowanie

Efektywne funkcjonowanie w dynamicznie zmieniajacym
si¢ $wiecie wymaga stalego aktualizowania wiadomosci,
umiejetnodci i kompetencji, umozliwiajacych dostosowanie sie
do nowych warunkéw zycia. Zestaw umiejgtnosci kluczowych
w XXI wieku obejmuje: kreatywno$¢ i innowacyjnos¢, myslenie
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krytyczne, rozwiazywanie probleméw, wspélprace, autonomig,
plastyczno$¢, uczenie si¢ przez cale zycie. Jednak w $wiecie
zdominowanym przez nowoczesne technologie najistotniejsze
wydaja si¢ umiejetnosci cyfrowe, umozliwiajace postugiwanie
si¢ nowoczesnymi narzedziami. Whasciwie sa one kluczem
do rozwijania wszystkich wymienionych umiejetnosci.
Nauczyciele winni by¢ §wiadomi, iz umiejetne wykorzystanie
narzedzi cyfrowych juz od pierwszego etapu edukacyjnego jest
koniecznodcia, gdyz tylko w takim $rodowisku jest mozliwe
rozwijanie u uczniéw pozadanych kompetencji cyfrowych.

Przedstawione rozwigzania cyfrowe to jedynie przyktady
zaczerpnigte z oceanu nowoczesnych technologii edukacyjnych.
Mnogos¢ réznorodnych aplikagji dostgpnych w zasobach
internetowych oraz ich potencjat edukacyjny zachecaja do
stosowania cyfrowych rozwiazari we wezesnej edukadji jezykowej.
Wiele aplikacji dostgpnych jest bez koniecznoéci ponoszenia
naktadéw finansowych.

Wykorzystanie cyfrowych narzedzi w edukacji jezykowej
pozwala rozwija¢ zaréwno kompetencje jezykowe, jak
i informatyczne najmlodszych uczniéw, ktére potrzebne im

beda w XXI wieku.

Bibliografia

*  Cogill, J. (2003) The Use of Interactive Whiteboards in the Primary
School: Effects on Pedagogy. W: ICT ResearchBursaries. London: DfES.
03.022044. T

* FRSE (2013) Zwycigskie projekty w konkursach progr@mu eTwinning.
Warszawa: Fundacja Rozwoju Sytemu Edukaciji.
[dostep 05.02.2014). 77

*  Komisja Europejska (2006) Kompetencie kluczowe w uczeniu si¢ przez

Izabela Jaros
Pracownik Instytutu Edukacji Szkolnej, Uniwersytet Jana Kochanowskiego
w Kielcach. Autorka wielu artykutéw naukowych dotyczacych ksztalcenia
jezykowego najmtodszych uczniéw. Przygotowuje rozprawe doktorska
na temat implementagji technologii informacyjno-komunikacyjnych
w edukacji wezesnoszkolnej. Od 2005 r. uzalezniona od konkursu ELL.
W roku 2011 otrzymata nagrod¢ honorowa ELL za caloksztalt dziatar na

rzecz edukacji jezykowej.


http://wiadomosci.onet.pl/kraj/coraz-wiecej-interaktywnych-tablic-w-szkolach/01x6x
http://www.naukawpolsce.pap.pl/aktualnosci/news%2C368894%2Cinteraktywne-tablice-dla-kujawsko-pomorskich-szkol.html
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11090_pl.htm
http://digital.pearson.pl/digital/rozwiazania-cyfrowe-pearson-dla-anglistow/madra-cyfryzacja.html
http://oreilly.com/web2/archive/what-is-web-20.html
http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%2520-%2520Digital%2520Natives%2C%2520Digital%2520Immigrants%2520-%2520Part1.pdf
http://raporty.alipolska.pl/
http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%20-%20Digital%20Natives,%20Digital%20Immigrants%20-%20Part1.pdf

z DOSWIADQZENIA
ANGLISTOW

O aspiracjach edukacyjnych rodzicow,
czyli dlaczego rodzice chca,
by ich dzieci uczyly sie jezykéw obeych
juz w przedszkolu?

Joanna Rokita-Jaskow

Woczesna jesienia 2013 r. przez media przetoczyla sie burzliwa dyskusja nad

wprowadzonym przez MEN przepisem, ze kazda dodatkowa godzina pobytu

dziecka w przedszkolu ponad obowigzkowe minimum nie moze kosztowaé wiecej

niz 1 z1. Mialo to dotyczy¢ réwniez zajeé¢ dodatkowych, w tym z jezyka obcego,

najczesciej jezyka angielskiego. W rzeczywistosci oznaczalo to brak mozliwosci
zorganizowania zajec w tej cenie.

rak takich zaje¢ wielu rodzicéw okreslato jako
réwnanie szans w d6t, gdyz pozbawial on wiele
dzieci mozliwoéci nauki jezyka obcego od
najwczes$niejszych lat. Mimo iz pieniadze na
te zajecia znalazly si¢ w budzecie paristwa i zostaly na ten
rok szkolny przekazane samorzadom, problem pozostaje
i pokazuje istot¢ zjawiska: wielu rodzicéw chcee, by ich
dzieci uczyly si¢ jezykéw obcych od najmtodszych lat,
widzac w tym szanse na ich sukces edukacyjny i zawodowy.
Celem artykutu jest krétka prezentacja raportu z badani
prowadzonych przeze mnie na temat aspiracji edukacyjnych
rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym i ich implikacji

dla glottodydaktyki.

Czym sq aspiracje edukacyjne

i dlaczego je badamy?

Aspiracje edukacyjne s3 jednym z wielu rodzajéw aspiracji,
ktére stanowia motor ludzkich dziatani. Aspirujemy zwykle

do czego$, stawiajac sobie wyrazne cele, prébujemy réznych

srodkéw i sposobdw, by te cele osiagnaé. Widzimy wigc,
ze aspiracje sa pokrewne motywadji i wedlug Janowskiego
(1977) stanowia kolejne ogniwo w przejsciu od motywu
i pragnieri poprzez aspiracje az do zorientowania na cel
i ogdlnej zyciowej orientacji. Pokazuje to, ze nie kazda
jednostka ma takie same aspiracje i dazenia, na przyktad nie
dla kazdego wartoscia bedzie edukacja, ale np. osiagnigcia
materialne.

Nalezy wspomnie¢, ze na ksztattowanie si¢ aspiracji dzieci
i mlodziezy, oprécz $rodowiska wychowawczego, jakim jest
szkota, ma wplyw przede wszystkim $rodowisko rodzinne.
Jego rola w ksztattowaniu osiagni¢¢ edukacyjnych oraz
aspiracji jest jeszcze wigksza w przypadku matych dzieci.
Srodowisko rodzinne najczesciej jest charakteryzowane za
pomocg zmiennych blizszych (takich jak wi¢Z emocjonalna
pomiegdzy jej czlonkami lub styl wychowawczy), a takze
dalszych (takich jak poziom wyksztalcenia rodzicéw, status
spoteczno-ekonomiczny rodziny, wielko$¢ rodziny, wiek

rodzicéw, miejsce zamieszkania itp.).
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Zagadnieniu aspiracji edukacyjnych poswigcono szczegélnie
wiele miejsca w polskiej pedagogice (por. Lewowicki 1987)
oraz ostatnio w badaniach amerykarskich (Spera, Wentzel,
Mato 2009) i australijskich z zakresu psychologii edukacyjnej
(np. Marjoribanks 2003), gdyz dynamika aspiracji (wzrost lub
spadek) jest istotnym wyznacznikiem kondycji geopolitycznej
paristwa/regionu i postrzegania edukagji jako mozliwej
$ciezki awansu spotecznego. Oznacza to, ze osoby o wyzszych
aspiracjach edukacyjnych zazwyczaj osiagaja wyzsze wyniki
w nauce i wyzszy stopiei wyksztalcenia, co z kolei przektada si¢
na lepsze mozliwosci zdobycia dobrze platnej pracy, zwlaszcza
jesli jest sie specjalista w jakiej$ dziedzinie.

Nie ulega watpliwosci, ze w zglobalizowanym $wiecie
umiejetnoscia niezbedna na rynku pracy jest znajomos¢ jezykéw
obcych. Co wigcej, wydaje sig, Ze nie wystarczy juz znajomosé
jednego jezyka obcego, najczeéciej angielskiego, ale ceni sig
znajomos¢ kilku jezykéw obeych, czyli tzw. indywidualny
plurilingualizm. Najczgdciej dotyczy to znajomosci jezyka
angielskiego oraz innych jezykéw dodatkowo przydatnych
w danym regionie. Pozwala to np. na znalezienie zatrudnienia
w miedzynarodowych korporacjach obstugujacych lokalne
rynki. Trudno jest jednak przewidzie¢, ktére jezyki obce
sa/beda przydatne w przysztosci. Wynika z tego, ze jezykéw
nalezy si¢ uczy¢ przez cale zycie.

Taka jest réwniez polityka Unii Europejskiej, widoczna
w jej istotnych dokumentach np. we wnioskach koricowych
z prezydencji hiszpariskiej w roku 2002 (a takze konkluzjach
prezydencji Polski w Radzie UE w dziedzinie edukacji w roku
2011 podkreslajacych znaczenie nauki jezykéw obych dla
sukcesu zawodowego i edukacyjnego w Europie [przyp red.]).
Znajomo$¢ jezykéw obcych jest, oprocz umiejetnosci cyfrowych,
kluczowa dla gospodarki UE, kt6ra okresla si¢ gospodarka
opartg na wiedzy. Wiemy, ze aby nauczy¢ sig kilku jezykéw
obcych, nalezy uczy¢ si¢ ich od najmtodszych lat i temu stuzy
propagowana w dokumentach europejskich idea wezesnego
startu jezykowego. Popularne stwierdzenie, ze im wczesniej
zacznie si¢ uczy¢ jezykéw obeych, tym lepiej, nabiera tu nowego
znaczenia: oznacza ono, ze tym wicgcej jezykéw ma dziecko
szansg si¢ nauczy¢ w swoim zyciu (choéby tylko cz¢sciowo).
Juz we wspomnianej strategii barceloriskiej okreslono, ze kazde
dziecko powinno si¢ uczyé przynajmniej dwéch jezykéw
obcych od najmlodszych lat. Ponadto w wydanym ostatnio
przez Komisje Europejska dokumencie (2011) wskazano, ze
jest to jedno z zadan priorytetowych. Aby kazde dziecko
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mialo szans¢ nauczy¢ si¢ jezykéw obcych, nauczanie powinno
spetnia¢ cztery warunki: réwnosci (dostgpne dla wszystkich),
jakosci, jednakowych standardéw i ciagtosci (czyli kontynuacji
nauki w szkole podstawowe;).

Wato réwniez podkresli¢, ze aspiracje rodzicéw moga by¢
jedna z oddolnych inicjatyw wplywajacych na ksztaltowanie
dalszej polityki edukacyjnej i jezykowej kraju. Jest o tym
réwniez wzmianka w dokumentach europejskich. Na przyktad
Guide for the development of language education policies
in Europe opracowany przez Byrama i Beacco (2003:68)
wskazuje, ze forma plurilingualizmu, czyli liczba i rodzaj
promowanych odmian jezykowych, jest z jednej strony
uwarunkowana wystepowaniem poszczegdlnych jezykéw
w regionie, a z drugiej powinna uwzgledniaé potrzeby

zbiorowosci i ich aspiracje.

Aspiracje rodzicow polskich przedszkolakow

— wyniki badan

Nie ulega watpliwosci, ze jezyk polski jest jezykiem o matym
zasiegu, stad aby funkcjonowaé w przysztosci na globalnym
rynku pracy, konieczna jest znajomos¢ nie tylko jezyka
uniwersalnego, obecnie angielskiego, ale takze np. jezykéw
krajéw sasiednich (niemieckiego, rosyjskiego, a nawet
stowackiego), innych jezykéw europejskich lub nawet jezykéw
azjatyckich.

Potrzebe t¢ zauwaza wielu rodzicéw pragnacych zapewnié
swojemu dziecku jak najlepszy start zawodowy. W przeprowa-
dzonym przeze mnie badaniu ankietowym wsrdd rodzicéw,
keérych dzieci uczeszezaty do przedszkoli pafistwowych
(63,6 proc.) oraz prywatnych (26,9 proc.) w Krakowie i na
terenie wojewddztwa matopolskiego, sposréd 335 zapytanych
wszyscy zdecydowali, ze ich dziecko bedzie si¢ uczy¢ jezyka
angielskiego jako pierwszego jezyka obcego. 66 0sob sposréd
badanych zdecydowato sie réwniez na to, by ich dziecko
uczylo si¢ drugiego jezyka obcego, najczeéciej byt to jezyk
francuski, a w kilku przypadkach niemiecki. Trzeba jednak
przyznad, ze bylo to spowodowane dostgpnoscia tych jezykéw,
ktérych nauka stanowita czgé¢ oferty edukacyjnej danego
przedszkola (tak stwierdzito 19,3 proc. uczacych si¢ J3), co
réwniez pokazuje, ze instytucje edukacyjne przez swoja
oferte jezykowsa mogg istotnie wplywaé na ksztattowanie
indywidualnego plurilingualizmu i zainteresowanie jezykami
juz od najwcze$niejszych lat. Jako motywy wyboru jezyka

angielskiego rodzice wskazywali na jego powszechno$é
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uzycia (30,4 proc.) i przydatno$¢ w karierze zawodowej
(29,5 proc.). Nie bez znaczenia byta réwniez znajomos¢
tego jezyka przez rodzicéw i w zwiazku z tym mozliwo$é
pomocy dziecku w jego nauce (13,5 proc.). Natomiast tylko
kilkuprocentowe poparcie uzyskaty takie motywy wyboru
nauki angielskiego, jak przydatno$¢ kontaktu ze znajomymi
obcokrajowcami, zainteresowanie kultura anglojezyczna,
plany emigradji itp. Wyraznie wigc wida¢ przewage motywacji
instrumentalnej nad integracyjna. Wiaze si¢ to z pewnoscia
ze zmiang statusu jezyka angielskiego w $wiecie — stat si¢
on jezykiem miedzynarodowym, a jego znajomos¢ jest
niezbedna, nawet gdy si¢ mieszka i pracuje w rodzimym
kraju. Podobnie przy motywach wyboru, obok motywu
skorzystania z istniejacej oferty edukacyjnej (19,3 proc.),
podobny odsetek respondentéw wskazywat na przydatnosé
tego jezyka (a moze wigcej niz jednego jezyka?) w przyszlej
karierze zawodowej (20,2 proc.).

Rodzice, wyjasniajac powdd, dlaczego chea, by ich dziecko
uczylo si¢ jezykéw obeych od wezesnego dziecinistwa, weiaz
jednak podaja wiare w to, ze im wczesniej si¢ zacznie si¢
uczy¢ danego jezyka, tym lepiej (20,3 proc.) oraz w to, ze
dzieci uczg si¢ jgzykéw obeych lepiej niz dorosli (14,2 proc.).
Ponadto 6 proc. ankietowanych wskazywalo, ze dziecko
moze si¢ nauczy¢ jezyka drugiego tak samo jak pierwszego.
Pokazuje to, ze u wielu rodzicéw brak jest poglebionej wiedzy
na temat tego, co rzeczywiscie moze osiagna¢ mate dziecko
na zorganizowanym kursie jezyka obcego, ktéry odbywa si¢
kilka razy w tygodniu, i jakie sa rzeczywiste cele nauki jezyka
obcego. Tymczasem powyisze stwierdzenia sg prawdziwe
tylko w odniesieniu do dzieci, ktdre uczg si¢ jezyka obcego
w warunkach naturalnych, czyli np. w rodzinie dwujezycznej
lub uczeszezajac do przedszkola w kraju, do ktérego emigrowato
ono z rodzicami. W warunkach klasy, gdy dziecko ma kontake
z jezykiem 2-3 razy w tygodniu, osiagnigcie bieglej znajomosci
jezyka obcego, réwnej dzieciom wychowujacym si¢ w rodzinach
dwujezycznych, nie jest absolutnie mozliwe. Dlatego gtéwne
cele nauki jezykéw obeych w tak wezesnym wieku, wskazywane
réwniez w dokumentach europejskich, to — oprécz osiagnigé
stricte jgzykowych — rozwijanie umiejgtnosci poznawcezych, np.
poprzez ogdlne éwiczenie pamieci i innych operacji umystowych
(grupowania, przewidywania itp.) oraz afektywnych, takich
jak ogdlnej §wiadomosci jezykowej, zainteresowania innymi
kulturami i jezykami, a w konsekwenciji ksztatcenia postaw

otwartosci i tolerancji wobec innych.

Maly odsetek rodzicéw posiada realistyczne oczekiwania,
co do tego, co dziecko moze osiagnaé w trakcie nauki
przedszkolnej. Wskazujg oni na che¢ dania dziecku szansy
zetknigcia si¢ z jezykiem obcym jako podwaliny pod przyszta
powazniejsza nauke (5,9 proc.), korzystaja z tego, ze jezyk jest
w ofercie przedszkola (12 proc.) i wierza, ze przez to dziecko
przyzwyczaja si¢ do jezykéw obcych, ich brzmienia, czyli
stopniowo buduja $wiadomos$¢ jezykowa i metajezykowa
(11,2 proc.). Natomiast jeszcze mniej 0sob wskazato na cele
afektywne, tj. zainteresowanie kultura (5,5 proc.) czy nauke
wspdlpracy z innymi dzie¢mi (1,7 proc.) lub kognitywne
(4,4 proc.) jako przyczyny zapisania dziecka na kurs jezykowy.

Badani rodzice byli réwniez pytani o to, jak sobie
wyobrazaja, ze ich dziecko bedzie wykorzystywaé nauke
jezykdéw obcych w przysztosci. Wydaje sig, ze duza liczba
rodzicow (ok. 40 proc.) ma nadziejg, ze ich dzieci bedg dobrze
funkcjonowad w globalnym $wiecie, podrézujac (14,3 proc.)
badZ wykonujac dobrze platng prace, np. na stanowiskach
kierowniczych (14,3 proc.) lub we wszelkich innych kontaktach
z obcokrajowcami (10,5 proc.). Z drugiej strony az 24 proc.
badanych nie planuje $wiadomie inwestowaé w nauke drugiego
jezyka obcego, uzalezniajac t¢ decyzjg od oferty szkoly
(9,4 proc.) i samodzielnej decyzji dziecka (23,8 proc.). Czes¢
wrecz uwaza, ze znajomos$¢ jednego jezyka jest wystarczajaca
(11,2 proc.). Swiadczy to o tym, ze w zachecaniu do nauki
jezykéw obcych wielu rodzicéw kieruje si¢ motywami czysto
utylitarnymi i nie jest im zbyt bliska idea plurilingualizmu.

Interesujacy wglad w to, jak rézne s3 aspiracje rodzicéw
w stosunku do dzieci w zaleznosci od ich zmiennych dalszych
daja wyniki korelacyjne uzyskane w toku analizy statystycznej
za pomocg testu Spearmana. Pokazaty one, ze ogélnie wyzsze
aspiracje maja rodzice o wyzszym stopniu wyksztalcenia
(zar6wno matek, jak i ojcéw), jak tez rodzice starsi (doj-
rzalsi) i o wyzszym (wedlug wlasnej samooceny) statusie
spoleczno-ekonomicznym (co zapewne jest konsekwencja
wezesniejszych zmiennych). W szczegélnosci spodziewaja sie
oni, ze w wicku nastoletnim ich dzieci beda si¢ postugiwaé
co najmniej dwoma jezykami obcymi, a w dorostosci beda
si¢ nimi postugiwaé czynnie w miejscu pracy, a takze by¢
moze studiowa¢ lub pracowaé za granica. Zaistniala takze
korelacja pomiedzy wyksztalceniem ojca a oczekiwaniem,
ze dziecko bedzie miato przyjaciét obcokrajowcéw, oraz
wyksztalceniem matki a oczekiwaniem, ze w przyszlosci
dziecko bedzie si¢ postugiwacd jezykiem obcym tak samo
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dobrze, jak jego rodzimi uzytkownicy. Wskazane stwierdzenia
odpowiadaty wysokim aspiracjom edukacyjnym. Z drugiej
strony zaobserwowano negatywna korelacj¢ pomigdzy
wyksztalceniem rodzicéw a stwierdzeniem, ze wystarczy aby
dziecko zdalo pomyslnie egzaminy szkolne z jezyka obcego,
czyli im wyzsze wyksztalcenie rodzica, tym wigksza niezgoda
na to stwierdzenie. Wydaje si¢ wiec, ze rodzice o wyzszym
wyksztatceniu i lepszej znajomosci jezykéw obeych maja lepsza
orientacj¢ i §wiadomos¢ faktu, ze znajomo$¢ jednego jezyka
obcego nie wystarczy. Postugiwanie si¢ jezykiem angielskim
jest juz oczywista koniecznoscia.

Warto réwniez zauwazy¢, ze istotne statystycznie réznice
(w tescie Manna-Whitneya) wystapily pomiedzy wskazanymi
powyzej wysokimi aspiracjami rodzicéw a rodzajem przed-
szkola, do ktérego uczgszeza dziecko. Zazwyczaj to rodzice,
ktdrych dzieci uczgszczaly do przedszkoli prywatnych,
a wiec i ci o wyzszym statusie spoleczno-ekonomicznym,
wyzszym poziomie wyksztalcenia, mieli wyzsze oczekiwania
w stosunku do przysztych osiagnie¢ swoich dzieci. Ci sami
rodzice udzielali réwniez swoim dzieciom wigcej wsparcia
i pomocy w zakresie nauki jezykéw obcych, czyli im wyzsze
byty aspiracje rodzicéw, tym wiccej rodzajéw réznego wparcia
oni oferowali. Wystapily tu istotne statystycznie korelacje
pomiedzy iloécig stosowanych technik wspierajacych a wyzej
wspomnianymi zmiennymi, a takze dodatkowg zmienng;:
iloscig technik/sposobéw uzywania jezykéw obcych przez
samych dorostych w Zyciu codziennym.

Zaréwno Srodowisko domowe, jak i fake, ze juz na etapie
przedszkolnym niektére dzieci otrzymujg wiecej wsparcia
w zakresie nauki jezykéw obcych, pokazuja, ze réznice
w umiejetnosciach jezykowych dzieci uwidaczniaja si¢ dos¢
wezesnie, juz na starcie szkolnym: niektére dzieci miaty
nauczanie jezyka obcego na do$¢ dobrym poziomie juz
w przedszkolu, inne uczestniczyly wprawdzie w zajgciach
jezykowych, ale np. niskiej jakosci (w duzych grupach, rzadko,
matfo ciekawe, powtarzaty ciagle ten sam rodzaj stownictwa
itp.), a jeszcze inne by¢ moze nie mialy go w ogdle. Stad juz
na samym poczatku nauki w szkole niektérzy uczniowie
moga przyswajaé jezyk obcy latwiej lub tez mie¢ z tym
trudnosci, co z kolei, przy odpowiednim wsparciu rodzicéw
lub jego braku, moze zaowocowad zainteresowaniem dalsza
nauka jezykéw obcych i w konsekwencji osiagnigciem
plurilingualizmu w przyszlosci u jednych, a zniechgceniem
i porazka u drugich.

[64] .

Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, ze wickszos¢ rodzicéw zauwaza
konieczno$¢ nauki jezykéw obceych od najmtodszych lat, cho¢
moze nie zawsze zdaja sobie oni wszyscy sprawg z koniecznosci
ich nauki przez cale zycie i to nie tylko angielskiego. Jako
niezwykle istotna jawi sie tu wiec rola instytucji edukacyjnych
w popularyzacji wiedzy na temat celéw i mozliwych osiagnieé
dziecka w nauce jezyka obcego.

Nalezy tez pamigtad, ze obecnie udziat we wzglednie dobrej
jakosci nauczaniu jezykéw obcych jest dostgpny nielicznym
dzieciom i jest uzalezniony od $rodowiska spolecznego,
z ktérego dane dziecko pochodzi. W zwigzku z tym jest
niezbednym, by w przysztosci nauka dzieci objeta wszystkie
dzieci réwniez w przedszkolu, a jej jako$¢ byta coraz lepsza,
co pociaga za sobg koniecznos¢ lepszego przygotowania
nauczycieli, by¢ moze wychowania przedszkolnego, réwniez
do nauczania jezykéw obcych.
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Cele nauczania jezyka angielskiego
w swietle wspolczesnych
europejskich dokumentow edukacyjnych
O nauczaniu, uczeniu si€ 1 ocenianiu

Mariusz Marczak

Artykul omawia cele wspoélczesnej edukacji jezykowej w swietle europejskich
dokumentow edukacyjnych, w tym Podstawy programowej dla szkot w Polsce,
z uwzglednieniem docelowych kompetencji i sposobéw ich oceniania.
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Kontekst europejski: CEFR

i kompetencje kluczowe

Dwa kluczowe dokumenty, ktére w duzej mierze ksztattujg
polityke edukacyjng w krajach europejskich, to: Europejski
system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, nauczanie,
ocenianie (The Common European Framework of Reference for
Languages: learning, teaching, assessment (Council of Europe
2001) i Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady Unii
Europejskiej z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia sig przez cale zycie (Parlament
Europejski 2006/962/WE).

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie (Council of Europe 2001; Rada Europy
2003), opracowany przez Rade Europy, stanowi wspdlny
punkt odniesienia dla specjalistéw z krajéw europejskich
zaangazowanych w opracowywanie podstaw programowych,
programdéw nauczania i materialéw dydakeycznych oraz
okredlanie standardéw wymagan egzaminacyjnych. Jego
celem jest ujednolicenie celéw i tresci nauczania oraz
kryteriéw oceniania stosowanych w europejskiej edukacji
jezykowej. Jednoczesnie dokument ma utatwia¢ transfer
i rozpoznawalno$¢ kwalifikacji jezykowych w Europie,
jak réwniez wspomagaé wspdlprace pomiedzy autorami
programéw nauczania i kurséw jezykowych, osobami
zaangazowanymi w ksztalcenie kadry dydaktycznej oraz
nauczycielami z krajéw europejskich.

Zapisy ESOK] (Council of Europe 2001) odzwierciedlaja
aktualnie priorytetowe dla Rady Europy cele ksztalcenia
jezykowego, ktére wezesniej wyrazone zostaly w Zaleceniu
R(82)18 Komitetu Ministréw Rady Europy dla parstw czlonkow-
skich w sprawie jezykdw nowozytnych: zachowanie europejskiej
réznorodnosci jezykowej i kulturowej oraz wykorzystanie jej
jako platformy porozumienia mi¢dzy narodami europejskimi;
jak réwniez wspomaganie komunikacji w obrebie Europy,
zwickszenie indywidualnej mobilnosci Europejczykéw oraz
przeciwdzialanie uprzedzeniom i dyskryminagji.

ESOK] zawiera szczegStowy opis wielu kompetendji, ktére
nalezy rozwija¢ u osob uczacych sig¢ jezykéw obcych. Kom-
petencje te opisane zostaly w dwéch kategoriach: komperencie
ogdine, w tym: wiedza deklaratywna, umiejetnosci praktyczne,
uwarunkowania osobowosciowe i umiejetno$¢ uczenia sie
oraz komunikacyjne kompetencje jezykowe, obejmujace zbiér
kompetencji lingwistycznych, kompetencje socjolingwistyczna
i pragmatyczna.

[66]

Wsréd kompetencji lingwistycznych mozna wyrézni¢ kom-
petencje: leksykalna, gramatyczna, semantyczna, fonologiczna,
ortograficzng i ortoepiczna. Kompetencja leksykalna pozwala
postugiwad si¢ systemem stownictwa; natomiast gramatyczna
pozwala na to samo w zakresie gramatycznych $rodkéw
jezykowych. Kompetencja semantyczna umozliwia rozumienie
i wyrazanie réznych znaczeni, kompetencja fonologiczna to
umiejetnos¢ postugiwania si¢ systemem dzwickéw na poziomie
recepgji i produkeji. Kompetencja ortograficzna dotyczy
umiejetnosci postugiwania si¢ systemem jezyka pisanego, w celu
odczytywania i tworzenia tekstu, a kompetencja ortoepiczna
odnosi si¢ do umiejetnosci wlasciwego odezytywania tekstu
na podstawie jego zapisu graficznego.

Kompetengja socjolingwistyczna dotyczy umiejetnosci
uzywania jezyka poprawnego nie tyle z punktu widzenia
morfo-skfadniowego, ile uwzgledniajacego kontekst spoteczny,
w ktérym jest stosowany, facznie z obowiazujacymi relacjami
i normami spotecznymi oraz grzeczno$ciowymi. Rozwiniecie
tej kompetencji pozwala uzytkownikowi jezyka dostosowaé
forme i rejestr wypowiedzi oraz warianty jezyka do spoteczno-
-kulturowych wymogéw sytuacji komunikacyjnej.

Kompetencja pragmatyczna pozwala zorientowaé sig
w zasadach rzadzacych organizacja i budowaniem przekazu
jezykowego. Wymaga to rozwinigcia kompetencji dyskursyw-
nej, ktéra umozliwia konstruowanie tekstu danego typu, np.
opowiadania czy dowcipu, w sposdb zgodny z obowiazujaca
konwencja, a przy tym spdjnego jezykowo i logicznie.
Natomiast kompetencja funkcjonalna to znajomos¢ funkji
form jezykowych, np. relacjonowania, korygowania (funkcje
mikro), interpretowania, prezentacji (funkcje makro) oraz
umiejetnos¢ ich realizowania.

Podczas gdy komunikacyjna kompetencja jezykowa odnosi
si¢ — przynajmniej w pewnym stopniu — do zbioru kompetencji
tradycyjnie postrzeganych jako sktadowe procesu nauki
jezyka obcego (patrz: Chomsky 1965; 1980; Hymes 1972),
kompetencje ogdlne wydajq si¢ podkresla¢ szerszy wymiar
edukacji jezykowej, ktdrej rola jest dzi§ przygotowanie ucznia
do funkcjonowania w dynamicznym, zglobalizowanym,
umiedzynarodowionym i miedzykulturowym $wiecie. Przyj-
rzyjmy si¢ kompetencjom ogélnym nieco blizej. Komponent
wiedzy (w jezyku francuskim okreslany jako savoirs) dotyczy
tzw. wiedzy deklaratywnej, nabytej empirycznie, tj. poprzez
doswiadczenie, oraz akademickiej, czyli wyuczonej. Moze to

by¢ zaréwno znajomos¢ praktycznych sposobéw postgpowania
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w zyciu codziennym, jak i wiedza teoretyczna. Nabywanie
takiej wiedzy jest istotne dla osobistego i jezykowego rozwoju
ucznia, gdyz wchodzi ona w interakejg z wiedza nabyta
uprzednio, jednocze$nie ja modyfikujac. Mozna by rzec,
e chodzi tu o szeroko rozumiang wiedze o $wiecie, ktéra
moze znaczaco wspiera¢ edukacje jezykows jednostki, np.
$wiadomos¢ realiéw zycia oraz kulturowo uwarunkowanych
wartosci i przekonan wybranych spofeczenistw (wiedza
socjokulturowa), a takze rozumienie zjawisk zachodzacych na
styku kultur, §. relacji migdzy odmiennymi spotecznosciami
(wrazliwo$¢ interkulturowa).

Umiejetnosci i know-how (w jezyku francuskim okreslane
terminem savoir-faire) oznaczaja wiedze proceduralna,
niezbedna do tego, by efektywnie nie tylko uczy¢ si¢ jezyka,
ale takze poznawa¢ obca kulturg i by¢ w stanie swobodnie
i pewnie funkcjonowaé w obcym spoteczeristwie. Mozna
tu rozrézni¢ umiejetnosci spoleczne, zyciowe, zawodowe
i zwiazane ze spedzaniem wolnego czasu oraz umiejetnosci
interkulturowe, ktére obejmuja umiejetnos¢ podejmowania
efektywnych mediacji migdzy kulturami w kontakcie
z przedstawicielami réznych spotecznosci. W Europejskim
systemie opisu ksztalcenia jezykowego umiejetnosci takie sa
zilustrowane prostym przyktadem postugiwania si¢ w procesie
uczenia si¢ jezyka zrédtami referencyjnymi, np. sfownikiem
i nowoczesnymi technologiami.

Uwarunkowania osobowosciowe (savoir-étre) to cechy
osobowosciowe, temperament, stosunek jednostki do innych
ludzi, motywacja, postawy, poglady i style poznawcze, ktére
moga wywieral istotny wplyw na stopied, w jakim uczed
osigga sukces w nauce jezyka obcego. Uwarunkowania
te s3 dynamiczne i ewoluujg pod wptywem doswiadczert
kulturowych oraz tych zwiazanych z samym procesem uczenia
si¢. To z kolei moze determinowad nastawienie jednostki i jej
wrazliwo$¢ w sytuacjach nieporozumiert migdzykulturowych
(Council of Europe 2001; Rada Europy 2004).

Umiejetnosé uczenia si¢ (savoir apprendre) odnosi si¢ do
stopnia, w jakim uczeri, wykorzystujac nabyta wiedze¢ dekla-
ratywna i proceduralng oraz uwarunkowania osobowosciowe,
a takze opierajac si¢ na uprzednich do$wiadczeniach, potrafi
zastosowaé efektywne procedury/strategie podczas nauki jezyka
i w procesie odkrywania zjawisk. Uczniowie posiadajacy te
kompetencje s3 w stanie dokona¢ celnego wyboru strategii,
ktére pozwola im najlepiej poradzi¢ sobie z wyzwaniami, jakie

stawia przed nimi nauka jezyka, oczywiscie przy zalozeniu, ze

ich dotychczasowe doswiadczenia byty wystarczajaco bogate
(CEFR 2001; ESOK]J 2004). Ponadto, umiejetnosci uczenia
si¢ odnosza si¢ do wrazliwosci jezykowej i komunikacyjnej,
ogdlnej wrazliwosci i sprawnosci fonetycznej oraz umiejgtnosci
heurystycznych, tj. radzenia sobie z nowymi do§wiadczeniami/
sytuacjami, a takze umiejetnosci zarzadzania informacjami

oraz korzystania z nowoczesnych technologii.

Kompetencje kluczowe

Lista bardziej ogdlnych wspétczesnych celéw edukacyjnych
jest zawarta w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady Unii
Europejskiej z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia sig przez cate zycie (Parlament
Europejski 2006/962/WE). Dokument ten podkresla potrzebe
uczenia si¢ przez cale zycie, niezaleznie od wieku, ze wzgledu
na dynamiczny rozwéj wspolczesnego $wiata. Warto zauwazyd,
ze zgodnie z zapisami zalecenia kazda jednostka powinna
systematycznie poszerzaé wiedze, rozwijaé umiejetnosci
oraz aktualizowa¢ i zdobywa¢ nowe kwalifikacje w celu
poradzenia sobie ze zmianami, zaréwno w Zyciu osobistym,
jak i zawodowym. Z jednej strony, taki wszechstronny rozwdj
jest potrzebny, by ludzie mogli przystosowaé si¢ do zycia
w cyfrowym $wiecie i nauczy¢ si¢ radzi¢ sobie z technologiami,
do korzystania z ktérych nie mogta przygotowac ich szkota.
Z drugiej strony jest to niezbedne, jesli maja funkcjonowad
na dynamicznie zmieniajacym si¢ rynku pracy. Nauka ma
wigc trwal przez cale zycie i odbywad si¢ moze zaréwno
w sytuacjach formalnych, tj. w instytucjach edukacyjnych,
jak i nieformalnych, np. poprzez samoksztalcenie (European
Commission 2007).

Europejskie ramy kompetencji kluczowych w procesie uczenia
sig przez cate Zycie, kidre zostaly przyjete przez Rade i Parlament
Europejski w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady
Unii Europejskiej z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate Zycie
(Parlament Europejski 2006/962/WE), okreslaja i definiujg
(..) po raz pierwszy na szczeblu europejskim, kompetencje
niegbedne obywatelom do ich samorealizacyi, integracji spotecznej,
aktywnej postawy obywatelskiej i uzyskania szans na rynku pracy
w spoleczerstwie opartym na wiedzy (Figel 2007:1).

Kompetengje kluczowe to: porozumiewanie si¢ w jezyku
ojczystym; porozumiewanie si¢ w jezykach obcych; ) kompe-
tencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-

-techniczne; kompetencje informatyczne; umiejgtno$¢ uczenia
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sig; kompetencje spoteczne i obywatelskie; inicjatywno$é
i przedsiebiorczo$¢ oraz $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna
(Parlament Europejski 2006/962/\WE:1L394/13).

Kompetencje kluczowe przenikajg si¢ wzajemnie i uzu-
petniaja. Ich posiadanie jest niezbedne do efektywnego
funkcjonowania w spoleczeristwie wiedzy.

Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym oznacza umiejet-
no$¢ rozumienia i wyrazania duzego zakresu znaczeri w formie
ustnej i pisemnej oraz wchodzenia w poprawna interakcje
jezykowa w szerokiej gamie kontekstéw spoteczno-kulturowych
(European Commission 2007).

Porozumiewanie sie w jezykach obcych stanowi odpowied-
nik umiejetnosci porozumiewania si¢ w jezyku ojczystym,
z zastrzezeniem, ze w tym przypadku zdolno$¢ dotyczy
realizowania potrzeb komunikacyjnych w jezyku obcym.
Wart uwagi jest fake, ze kompetencja ta wymaga nie tylko
rozwiniecia kompetengji lingwistycznej, lecz réwniez pracy
nad elementami kompetengji interkulturowej, ktéra jest
niezb¢dna do podejmowania mediacji i rozumienia réznic
kulturowych (tamze).

Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne obejmujg umiejgtnoéé zastosowania
myslenia matematycznego w rozwiazywaniu probleméw
praktycznych (tamze). Kompetencje naukowe oznaczaja
umiejetno$¢ i che¢ do stosowania wiedzy i metodologii, formu-
towania whasciwych pytan oraz wyciagania umotywowanych
whioskéw w celu wyjasniania §wiata przyrody. Kompetencje
techniczne odnosza si¢ do umiejgtnosci stosowania wiedzy
naukowej i metodologii w celu zaspokajania ludzkich potrzeb,
przy jednoczesnym zachowaniu $wiadomosci wplywu dziatan
czlowieka na otaczajacy go $wiat (tamze). Kompetencje infor-
matyczne to nie tylko zdolnos¢ do wykorzystywania technologii
informatycznych w zyciu prywatnym i zawodowym, w celach:
komunikadji, telekolaboracji, zbierania, przechowywania,
odzyskiwania i tworzenia informacji, ale réwniez umiejgtnos¢
dokonywania ich krytycznej oceny (tamze).

Umiejetno$¢ uczenia si¢ oznacza zdolnos¢ do wspierania
procesu uczenia si¢ z wykorzystaniem uprzednich doswiadczen,
ale tez umiejgtnos¢ okreslania wlasnych potrzeb edukacyjnych
i identyfikowania strategii uczenia si¢ niezb¢dnych do
realizacji zaktadanych celéw. Kompetencja ta wymaga
rozwijania $wiadomosci metakognitywnej, a takze umiejgtnosci
zarzadzania informacjami i czasem. Umiejetno$¢ uczenia sig
dotyczy zaréwno nauki indywidualnej, jak i w grupie, i jest
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w duzej mierze determinowana przez motywacj¢ oraz wiarg
we wiasne sity (tamze).

Kompetencje spoteczne i obywatelskie obejmuja zespdt
kompetencji osobowych, interpersonalnych oraz migdzykul-
turowych i odnosza si¢ do wszystkich form zachowan, ktére
przygotowuja jednostke do efektywnego i konstruktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym, w szczeg6l-
nosci w obrebie spoteczenistw réznorodnych, gdzie moze si¢
pojawi¢ potrzeba rozwigzywania konfliktéw. Kompetencje
obywatelskie pozwalaja jednostce w pelni uczestniczy¢
w zyciu obywatelskim, z wykorzystaniem znajomosci pojeé
spotecznych i politycznych, struktur spolecznych oraz
w poczuciu potrzeby aktywnego uczestnictwa z zachowaniem
zasad demokratycznych (tamze).

Inicjatywnos$¢ i przedsigbiorczo$¢ oznaczaja zdolnos¢
jednostki do praktycznego realizowania pomystéw. Wymaga
to kreatywnosci, innowacyjnosci, podejmowania ryzyka oraz
umiejetnosci planowania i zarzadzania dzialaniami w celu
osiagniecia obranych celéw. Kompetengje te stuza jednostce
nie tylko w codziennym zyciu prywatnym i spolecznym, ale
takze zawodowym, do uzyskania §wiadomosci kontekstu pracy
i rozwijania umiejgtnosci wykorzystywania nadarzajacych si
szans. Stanowig one réwniez podstawe rozwoju konkretnych
umiejetnosci i wiedzy niezbednych do podejmowania dziatai
spotecznych i gospodarczych. Inicjatywno$¢ i przedsicbiorczoé¢
powinny takze obejmowa¢ $wiadomos¢ zagadnien etyki oraz
umiejetnos¢ wlasciwego zarzadzania (tamze).

Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna oznacza docenianie wagi
tworczego wyrazania idei, do§wiadczen i emocji za pomoca
rozmaitych $rodkéw wyrazu: muzyki, sztuk teatralnych,
literatury i sztuk wizualnych (ramze).

Cho¢ na pierwszy rzut oka tylko kompetencja kluczowa
dot. porozumiewania si¢ w jezykach obcych wydaje si¢ istotna
w okredlaniu celéw nauczania/uczenia si¢ jezyka angielskiego,
nalezy pamietad, ze pozostale kompetencje réwniez moga
takie cele okresla¢. Kompetencje informatyczne ucznia,
umiejetno$¢ uczenia sig, kompetencje spofeczne i obywatelskie,
inicjatywno$¢ i przedsigbiorczoé¢, ale tez jego $wiadomogé
i ekspresja kulturalna moga by¢ rozwijane w trakcie nauki
jezyka lub wspomaga¢ jego nauczanie.

Co wigcej, dokument zatytutowany Kompetencie kluczowe
w uczeniu sig przez cate gycie — Europejskie ramy odniesienia
(Komisja Europejska 2007) wskazuje, ze kompetencje kluczowe
powinny by¢ rozwijane z uwzglednieniem kryzycznego myslenia,
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kreatywnosci, inicjatywnosci, rozwigzywania probleméw, oceny
ryzyka, podejmowania decyzji i konstruktywnego kierowania
emocjami (Komisja Europejska 2007:3), a to z kolei sugeruje,
keére dodatkowe umiejetnosci moga by¢ doskonalone na
lekcjach jezykowych.

Kontekst krajowy: Podstawa programowa
Najwazniejszym dokumentem odzwierciedlajacym polityke
edukacyjna paristwa polskiego, w tym edukacje jezykowa,
a jednoczesnie ksztaltujacym prakeyke dydaktyczng w polskiej
szkole, jest Podstawa programowa wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogdlnego w szkolach podstawowych, gimnazjach
i liceach (MEN 2008). Dokument ten opisuje tresci nauczania
iwymagania dla poszczegdlnych zaje¢ przedmiotowych, whacznie
zzajeciami jezyka obcego nowozytnego w réznych typach szkét.

W przypadku nowozytnych jezykéw obcych wymagania
ogélne i szczegdtowe dla Podstawy programowej z zatozenia
zostaly oparte na idei rozwijania kompetengji kluczowych
i uczenia si¢ przez cale zycie, zalecanej przez Parlament
Europejski i Rad¢ UE. Nalezy sobie u§wiadomi¢, ze wedle
zapiséw Podstawy programowej zajgcia jezyka obcego maja nie
tylko rozwija¢ kompetencjg porozumiewania si¢ w jezykach
obcych, najbardziej oczywista w tym przypadku, lecz réwniez
prowadzi¢ do doskonalenia umiejetnosci uczenia sie, rozwijania
kompetengji informatycznej, spotecznej i obywatelskiej oraz
$wiadomosci i ekspresji kulturalnej (Szpotowicz i in. 2008).

Odzwierciedleniem powiazania Podstawy programowe;
zzaleceniami Parlamentu Europejskiego i Rady UE w sprawie
kompetendji kluczowych jest fake, ze cele nauczania jezyka
dotycza rozwijania trzech obszaréw: zdobywania wiedzy,
rozwijania umiejgtnosci oraz ksztattowania odpowiednich
postaw, przy pomocy ktérych w Europie szczegbtowo opisuje
si¢ kompetengje kluczowe (Kompetencje kluczowe w uczeniu
sig przez cale Zycie — Europejskie ramy odniesienia 2007).

Podczas prac nad Podstawq programowq intencjg jej
twércéw byto réwniez nawiazanie do Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie,
promowanego przez Rade Europy. Na poziomie poszczegdlnych
etapéw edukacyjnych, z wylaczeniem etapu pierwszego,
czyli nauczania jezyka obcego w klasach I-I11, opis bieglosci
jezykowej ucznidw zawarty w Podstawie programowej odnosi sig
do skali pomiaru zastosowanej w ESOK]J: poziom podstawowy
(A1, A2), poziom samodzielnosci (B1, B2) i poziom bieglosci
(C1, C2) (Szpotowicz i in. 2008).

Podstawa programowa zawiera opis wymagan og6lnych,
wyznaczajacych cele edukacji jezykowej, oraz wymagan
szczegStowych — efektéw ksztalcenia, w tym tresci nauczania
i umiejegtnosci, ktére ma opanowaé uczeni koriczacy dany
etap edukacji.

Ocenianie kompetencji na lekcjach jezykowych
Oméwione powyzej dokumenty stawiaja przed wspélczesnymi
systemami edukacji wymdg nie tylko rozwijania u uczniéw
wiedzy deklaratywnej — wyuczonej, lecz takze podkreslaja
potrzebe rozwijania konkretnych umiejetnosci prakeycznych
(wiedza proceduralna) i ksztaltowania odpowiednich postaw.
Aby efektywnie osiagnac cele, jakim musi podotaé edukacja,
kazdy z rozwijanych w jej ramach elementéw powinien nie
tylko by¢ uwzgledniony w procesie nauczania i uczenia
si¢, lecz musi tez podlega¢ ocenie. Ocena taka ma na celu
zaznajomienie ucznia z wynikami jego pracy, ale moze
takze stuzy¢ motywowaniu go do podejmowania dalszych
wysitkéw zmierzajacych do doskonalenia juz posiadanej wiedzy
i nabytych umiejetnosci oraz do osiagania nowych celéw,
krétko méwiac: do realizacji idei uczenia si¢ przez cale zycie.

Nie mozna zapomina¢ o wplywie, jaki ocenianie wybranych
aspektéw wiedzy, umiejetnosci czy dazenia do rozwijania
pozadanych postaw moze wywieraé na ksztattowanie ww.
elementéw na lekcjach. Jak twierdzi jeden z najpowazniejszych
autorytetéw w dziedzinie edukacji europejskiej Michael
Byram, to, co nie podlega ocenie, nie jest tak naprawde
nauczane (Byram 2000).

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego zawiera liste
sposobéw oceniania umiejetnosci jezykowych, obejmujacych,
miedzy innymi: oceng osiagnieé/bieglosci, oceng przez caty
okres nauki/jednorazowa, ocen¢ biezaca/koricowa, oceng
bezposrednia/posrednia, oceng umiej¢tnosci wykonania
zadan/posiadanej wiedzy, oceng subiektywna/obicktywna,
oceng cato$ciowa/analityczng, ocene dokonywana przez
innych/samooceng (Rada Europy 2003).

Ze wzgledu na rozbudowany charakter powyzszej listy
stanowi ona kompendium wiedzy o sposobach oceniania nie
tylko kompetendji czysto jezykowych, ale réwniez wybranych
elementéw kompetencji kluczowych, chociazby tych, ktére
znalazly miejsce w Podstawie programowej dla szkdt. Pod
tym wlasnie katem sposoby te zostana pokrétce oméwione.

Ocena osiagni¢¢ dotyczy stopnia, w jakim uczen osiagnat

cele nauczania, ktére zostalty mu postawione w ramach
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wymagan konkretnego kursu, z uwzglednieniem danego
programu nauczania i z wykorzystaniem wybranych materiatéw
dydaktycznych, np. podrecznika. Informacja zwrotna, jaka
tego typu ocena przynosi uczniowi i nauczycielowi w danej
sytuadji edukacyjnej, jest oczywiscie istotna. Jednakze jedli fake,
iz przywolywane powyzej wspdlczesne dokumenty edukacyjne,
np. ESOK], Europejskie ramy kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sig przez cate Zycie, czy tez Podstawa programowa dla
szkdt w Polsce, klada nacisk na praktyczne wykorzystanie
nabywanych kompetencji w zyciu prywatnym i zawodowym,
ocena osiagnie¢ wymaga uzupelnienia o oceng bieglosci.
Bieglos¢ bowiem wykracza poza ramy konkretnego kursu
jezykowego i dotyczy stopnia, w jakim uczen potrafi zastosowaé
nabyta wiedz¢ i umiejetnosci w sytuacjach praktycznych,
takich, z jakimi bedzie miat do czynienia w zyciu codziennym.
Wazne jest, by potrafit skutecznie skorzystad z tego, co juz
wie, i by poradzit sobie w konkretnych sytuacjach.

Kolejne dwa tryby oceniania to ocena dokonywana
przez caly okres nauki i ocena jednorazowa. Ta ostatnia jest
dokonywana tylko w konkretnym dniu, najczesciej dzieje si¢
to na zakoriczenie kursu jezykowego, np. w postaci egzaminu
lub testu koricowego. Cho¢ taka ocena ma celu stwierdzenie,
co w danej chwili potrafi uczen, jej wynik moze nie by¢
determinowany wytacznie tresciami nauczania realizowanymi
w obrebie danego kursu. Dopiero ocena dokonywana syste-
matycznie w trakcie trwania nauki pozwala odnie$¢ oceng
bezposrednio do zadan, jakie wykonuje uczeni w toku nauki.
Taka ocena moze by¢ wypadkows informacji o wykonywaniu
przez ucznia zadan klasowych, formalnych ocen zebranych
w trakcie krétkich sprawdzianéw i obszerniejszych testow, ale
moze by¢ tez uzupetniona o systematycznie prowadzony wykaz
zagadnien, z ktérymi radzi sobie uczer, a nawet o zbidr jego
prac gromadzonych na poszczegdlnych etapach nauki. Ocena
dokonana w ten sposéb pozwala przyjrzeé si¢ blizej efektom
pracy ucznia w konkretnym punkcie kursu, co umozliwi mu
zidentyfikowanie efekcywnych strategii uczenia si¢ i bedzie
znaczaco wspierato rozwdj jego $wiadomosci metakognitywnej.

Swiadomos¢ ta moze by¢ réwniez skutecznie rozwijana
poprzez oceng biezaca, ktéra ma na celu wsparcie ucznia
w dazeniu do poznawania wlasnych stabosci i ograniczen
oraz u$wiadomienia sobie mocnych punktéw. Taka nformacja
moze w istotny sposéb ksztaltowaé proces uczenia sig, stad
alternatywna nazwa tego typu oceny jest ocena ksztattujaca.
Jak zauwazono w ESOK]J (Rada Europy 2003), aby skutecznie
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wykorzysta¢ informacje zwrotna ptynaca z oceniania biezacego,
uczeri musi samodzielnie podejmowad wysitki zmierzajace
do uwaznej analizy wlasnej nauki i konfrontowaé swoje
wrazenia z realnymi osiagni¢ciami, wykorzystujac do tego celu
przykladowe modele wykonywania zadan lub listy kryteriéw
oceniania. Trzeba zaznaczy¢, ze ocenianie biezace moze by¢
takze wykorzystane w procesie rozwijania np. $wiadomosci
interkulturowej ucznia czy tez postawy otwartosci na odmienne
kultury i sposoby postrzegania $wiata. Cho¢ ocenianie
$wiadomosci interkulturowej, jako ,finalnego produktu”,
mogloby by¢ zakwestionowanie na gruncie etyki (Byram
2008), to jednak proces jej ksztaltowania da si¢ na biezaco
oceniaé, jednoczesnie ksztattujac jego przebieg i uswiadamiajac
uczniom ich umiejetnodci i ograniczenia w tym zakresie.

Ocena koricowa jest dokonywana jako podsumowanie
osiggnie¢ lub stopnia bieglosci w postaci konkretnej noty,
ktdra uczen uzyskuje na koniec nauki. Oba sposoby oceny
moga si¢ wzajemnie uzupelnia¢, co wigcej, ocena ksztattujaca
moze wplynaé pozytywnie na warto$¢ oceny koricowej, tak
wiec stosowanie obu wydaje si¢ zasadne.

Podstawa programowa dla szkétwyrainie zaleca stosowanie
oceny biezacej, przy zalozeniu, ze ocenianie tego typu bedzie
(...) popraedzone przekazaniem uczniows kryteridw oceniania,
cgyli informacji, co bedzie podlegato ocenie i w jaki sposéb
ocenianie bedzie prowadzone (Marciniak 2008:11). Nalezy
jednak pamigtaé o wspieraniu ucznia w dokonywaniu oceny
ksztattujacej w trakcie procesu uczenia si¢ i rozwijaniu
u niego odpowiedniego poziomu §wiadomosci i umiejgtnosci
metakognitywnych.

Wybér pomiedzy ocena umiejetnoéci wykonania zadania
a oceng posiadanej wiedzy stanowi poszerzenie sposobu oceniania
ksztaltowanych przez uczniéw kompetencji. Ocena posiadanej
wiedzy tradycyjnie bywa postrzegana jako instrument ewaluacji
dokonari nauczyciela oraz ucznia w procesie dydaktycznym.
Jednak wymagania stawiane przed wspéczesng edukacja ktada
duzo wiekszy nacisk na uzupetnianie wiedzy deklaratywnej
rozwijanymi przez uczniéw umiejetnosciami praktycznymi
oraz postawami. Z tego tez wzgledu na znaczeniu zyskuje
ocena umiejgtnosci postugiwania si¢ posiadanymi kompe-
tencjami w celu wykonania konkretnych zadan jezykowych.
Nalezy zauwazy¢, ze zadania te wymagaja dzi§ wiecej niz
zademonstrowania umiejetnosci lingwistycznych i moga
réwniez obejmowaé potrzebe zaprezentowania odpowiednich
postaw, np. tolerangji, zrozumienia dla innych kultur czy checi
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obiektywizowania sposobu postrzegania kultury wtasnej oraz
umiejetnosci negocjowania probleméw pojawiajacych si¢ na
styku odmiennych kultur i spotecznosci (MEN 2008).

Nie zawsze oceniany komponent danej kompetengji jest
na tyle wymierny, azeby dalo si¢ go oceni¢ bezposrednio,
tzn. poprzez obserwacje czynnosci jezykowych wykonywa-
nych w danej chwili przez ucznia. Niestety, nie wszystkie
kompetencje, nawet jezykowe, mozna ocenia¢ na podstawie
bezposredniej obserwacji. Niektére z nich, np. sprawnosci
receptywne, tj. rozumienie ze stuchu i rozumienie tekstu
pisanego, mozna oceni¢ tylko wtedy, kiedy zostang one zama-
nifestowane w sposéb namacalny z wykorzystaniem sprawnosci
produkeywnych, tj. pisania lub méwienia. Podobnie rzecz si¢
ma w przypadku np. kompetendji spotecznych i obywatelskich
czy $wiadomosci kulturalnej. Same w sobie moga by¢ one
trudne do zaobserwowania, ale jest mozliwe dokonanie oceny
stopnia ich wyksztalcenia na podstawie dziatari ucznia, ktére
wykorzystania owych kompetencji wymagaja. I to wlasnie jest
istotg oceny posredniej. Trudno bezposrednio zaobserwowac,
czy uczen szanuje prawa cztowieka lub czy ma umiejetnosé
konstruktywnego uczestnictwa w dziataniach spotecznosci.
Jest jednak mozliwe dokonanie oceny wykonania przez
ucznia zada wymagajacych wykazania si¢ tymi postawami
i umiejetnosciami. Wedtug Podlstawy programowej, moga by¢
to zadania angazujace ucznia w rozwigzywanie probleméw
na styku kultur czy tez udzial w zadaniach wymagajacych
wsp6tpracy (MEN 2008).

Kolejny tryb oceniania obejmuje oceng subiektywna
lub obiektywna. Ocena obiektywna nie pozostawia osobie
oceniajacej miejsca na subiektywna interpretacje udzielonej
odpowiedzi. Mozna to osiagnaé np. przez ograniczenie, w tescie
liczby odpowiedzi uznawanych za prawidlowe. Wydaje si¢ wicc,
ze jest to ocena rzetelna i miarodajna. Jednak, jak zapisano
w ESOK]J (Rada Europy 2003), wrazenie obicktywnosci
oceny jest czgsto mylne, gdyz kryteria, wedtug ktérych
stwierdza si¢, jaka odpowiedz w konkretnym przypadku
bedzie uznawana za prawidlowa, s ustalane przez autora
testu, tzn. przynajmniej w pewnym zakresie subiektywnie.

Wynik oceny subiektywnej w jeszcze wickszym stopniu
jest zalezny od osoby oceniajacej i moze budzi¢ zastrzezenia,
jezeli chodzi o jej trafno$¢ czy rzetelnos¢. Jednoczesnie ma
ona pewne zalety, gdyz pozwala na dokonanie oceny zjawisk
ztozonych, keére trudno uja¢ w ramach odpowiedzi z géry
przewidzianych i okreslonych jako poprawne. Wedtug zapiséw

ESOK]J (Rada Europy 2003), ocena subiektywna moze by¢
wykorzystana w celu oceniania np. komunikadji jezykowej.
Mozna doda¢, ze tego rodzaju ocena bedzie przydatna
tez w przypadku oceniania kompetendji interkulturowe;,
spolecznej, a takze umiejetnodci uczenia sie. Przy tym jest
mozliwe pewne zobiektywizowanie oceny subiektywnej,
np. poprzez systematyczne ocenianie, zwielokrotnienie
podejmowanych préb czy usystematyzowanie oceny za pomoca
list konkretnych elementéw, ktére w danym przypadku ocenie
podlegaja (Rada Europy 2003).

Ocena moze byc dokonywana catosciowo lub analitycznie.
W pierwszym przypadku chodzi o dokonanie globalnej oceny,
np. wybranej kompetencji ucznia, na podstawie danych
zebranych podczas jego obserwacji. Taka ocena stanowi pewne
uog6lnienie i jest wypadkows poszczeg6lnych elementéw
danej kompetendji, sprowadzona do wspdlnego mianownika
przez osobg oceniajaca.

W przypadku oceny analitycznej kazdy z aspektéw
kompetenciji jest oceniany osobno. Pozwala to z wigksza
doktadnoscia przyjrze si¢ sktadowym tego, co podlega ocenie,
lecz moze stanowi¢ problem, jezeli jednoczesnej ocenie ma
podlega¢ zbyt wicle elementéw. Trzeba jednak doda¢, ze
w przypadku kompetencji, ktérych ocena calosciowa moze
stanowi¢ trudno$¢, np. ze wzgledu na zagrozenia etyczne z nig
zwiazane, rozwiazaniem lepszym od oceny calo$ciowej jest
skupienie si¢ na wybranych elementach danej kompetencii,
szczegdlnie tych, ktdre osoba oceniajaca jest w stanie zmierzyc.
Moze to mie¢ zastosowanie w przypadku kompetencji
takich, jak kompetencja miedzykulturowa, gdzie trudno
jest stwierdzi¢ ogdlnie, na ile swiadomos¢ ta jest rozwinieta.
Latwiej w tym przypadku oceni¢ wybrane elementy tej
kompetencji, np. umiejetnos¢ zdystansowania si¢ od kultury
wlasnej czy spojrzenia na §wiat z perspektywy przedstawiciela
odmiennej spolecznosci.

Szczegdlnie wazng forma oceny, majaca zastosowanie
w przypadku wspoélczesnie rozwijanych kompetencji, jest
samoocena. Ocena wystawiana przez innych, np. nauczyciela,
stanowi niejako kanon w kontekscie szkolnym. Samoocena
natomiast ma by¢ odpowiedzia na nowe potrzeby edukacyjne
ucznidw, a jej celem jest nie tyle uzyskanie konkretnej noty za
wykonanie danego dziatania, ile zwickszenie zaangazowania
ucznia w proces uczenia si¢, rozwiniecie jego $wiadomosci
jezykowej i metakognitywnej, umiejetnosci krytycznego

spojrzenia na wlasne dokonania, diagnozowania wtasnych

[71]



Z DOSWIADQZENIA
ANGLISTOW

niedostatkéw i mocnych punktéw oraz motywacja do
dalszej pracy. Stosowanie samooceny jest niezwykle istotne
w przypadku kompetengji, ktére trudno ocenié niezaleznemu
obserwatorowi z zewnatrz, tak jest np. w sytuacji afektywnych
aspektéw kompetencji miedzykulturowej, ale takze w przy-
padku umiejetnosci uczenia sieg, kiedy uczei ma za zadanie
diagnozowa¢ wlasne potrzeby, podejmowac si¢ oceny stanu
posiadanej wiedzy i umiejetnosci oraz stosowaé niezbedne
dziatania naprawcze, ktére wspomoga proces jego dalszego
systematycznego rozwoju. Umiejetnosé dokonywania samo-
oceny bedzie uczniowi niezbedna, jezeli ma on uczy¢ si¢ przez
cale zycie i rozwija¢ coraz to nowe kompetencje, niezaleznie
od nauczyciela. Skuteczna samoocena wymaga okreslenia
jasnych kryteriéw, na podstawie ktérych jest dokonywana,
dlatego tez nalezy je wezesniej uczniowi uswiadomié. Pomocne
w tym zakresie moga by¢ instrumenty przygotowane przez
Rade Europy, takie jak: Europejskie portfolio jezykowe (Rada
Europy 2000; 2004; 2006; 2007) dla wybranych grup
wiekowych, kedre stuzy dokonywaniu samooceny kompetencji
jezykowych, czy Autobiografia spotkarn migdzykulturowych
(Rada Europy 2009), wspierajaca dokonywanie samooceny
kompetengji migdzykulturowych ucznia.

Uwzgledniajac réznorodnosé kompetencji, ktére ma
rozwijaé wspélczesna edukacja jezykowa, nalezy podkresli¢
potrzebg stosowania przez nauczycieli adekwatnych trybow
oceniania, z wykorzystaniem mozliwosci oméwionych
powyzej. Rozwigzania takie mozna zastosowaé w ramach
opisanego przez Podstawg programowg (MEN 2008) oce-
niania wewnatrzszkolnego, ktére jest realizowane przez
nauczyciela w ciagu lub na koniec roku szkolnego. Pomoze
to usystematyzowa¢ prace nad kompetencjami, ktdrych nie
mozna zmierzy¢ w sposob tradycyjny (testowy), uwypukli
wagg tychze kompetenciji, a jednoczesnie pomoze dodatkowo
zaktywizowad ucznia i pozwoli mu na skuteczng realizacjg
idei uczenia si¢ przez cale zycie, angazujac go w $wiadoma

prace nad wlasnym rozwojem.
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Adiunke w Zaktadzie Nowoczesnych Technologii w Edukacji Wyzszej
Szkoty Lingwistycznej w Czgstochowie, recenzent krajowych i zagranicznych
periodykéw naukowych oraz rzeczoznawca MEN ds. podrecznikéw. Od
ponad 16 lat zajmuje si¢ teoria i praktyka ksztalcenia nauczycieli jezyka
angielskiego, a jego zainteresowania naukowe obejmuja wykorzystanie
nowoczesnych technologii w edukadji jezykowej oraz rozwijanie kompetencji

interkulturowej uczniéw.
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Co to dzis znaczy
nauczac jezyka medycznego?

Agnieszka Dudzik

Nauczanie jezyka medycznego ma na celu przygotowanie zarowno studentow, jak
i praktykujacej kadry medycznej do efektywnego funkcjonowania zawodowego
w srodowisku anglojezycznym. To oznacza, ze nadrzednym celem ksztalcenia w zakresie
English for Medical Purposes - EMP jest doskonalenie kompetencji komunikacyjnej
oraz poglebianie znajomosci slownictwa specjalistycznego z zakresu nauk medycznych.

ATy

O potrzebie nauczania

medycznego jezyka angielskiego

W dobie powszechnej globalizacji, intensywnej wspétpracy
naukowej, gospodarczej oraz politycznej, a takze w zwigzku
z rosnaca liczba 0séb podejmujacych studia lub prace za granica,
zwicksza si¢ potrzeba znajomosci jezykéw obcych w réznych
grupach spotecznych. Odnosi si¢ to szczegdlnie do jezyka
angielskiego, powszechnie uznawanego za jezyk komunikacji
miedzynarodowej. Jego znajomos$¢ jest obecnie niezbedna do
prowadzenia biznesu i sprawnego funkcjonowania zawodowego,
a tym samym stanowi jedna z najbardziej pozadanych umie-
jetnosci na rynku pracy. Ponadto, umiejetnosé postugiwania

si¢ jezykiem angielskim to otwarte drzwi do Zrédet wiedzy
pozwalajacych na rozwdj naukowy i podnoszenie kwalifikacji
zawodowych. Wynikiem wspéldziatania tych czynnikéw
jest zwickszone zapotrzebowanie na kursy specjalistycznego
jezyka angielskiego (ang. English for Specific Purposes — ESP).

Jedna z subkategorii jezyka angielskiego do celéw
specjalistycznych, cieszacy si¢ w ostatnich latach duzym
zainteresowaniem, jest jezyk medyczny, okreslany mianem
English for Medical Purposes lub za pomocy akronimu
EMP. Ferguson (2013:246) twierdzi, ze EMP pojawit si¢
w obrebie jezykéw specjalistycznych dzicki upowszechnieniu
si¢ angielskiego jako miedzynarodowego jezyka nauk scistych
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i medycznych w koricu ubiegtego wicku. Wzrost znaczenia
jezyka angielskiego w dziedzinach medycznych odnotowuje
takze wielu innych badaczy (np. Antic 2007; Hwang i Lin
2010), ktdrzy zauwazaja, ze jest on zaréwno jezykiem publikacji
naukowych w prestizowych czasopismach medycznych, jak
i podstawowym narzedziem porozumiewania si¢ na forum
miedzynarodowych konferencji medycznych.

Biedne byloby zalozenie, ze jedynie pozycja jezyka
angielskiego jako dominujacego narz¢dzia komunikacji
medycznej przyczynia si¢ do rosnacego zapotrzebowania na
ksztalcenie w zakresie EMP. Potrzeba sprawnej komunikacji
w jezyku angielskim ma takze zwiazek z rosnaca mobilnoscia
zawodowa pracownikéw ochrony zdrowia, co ma podloze
w nieustajacym niedoborze pracownikéw sektora medycznego
na $wiecie, odnotowywanym przez Swiatowa Organizacje
Zdrowia (WHO 2006). Migracja kadry medycznej na
zagraniczne rynki pracy w celu podjecia tam zatrudnienia
jest obecnie powszechna, za$ paristwa anglojezyczne sq zalezne
od imigrujgcego personelu medycznego (Belcher 2009:16).
W spos6b oczywisty, warunkiem koniecznym do podjecia
pracy w tych krajach, jak i w wielu innych, gdzie angielski jest
jezykiem urzgdowym, staje si¢ znajomos¢ specjalistycznego
medycznego jezyka angielskiego.

Dlaczego jezyk medyczny?

Ferguson (2013:243-247) definiuje ksztalcenie w zakresie
EMP jako przedsiwzigcie pedagogiczne i badawcze majgce
na celu doskonalenie sprawnosci jezykowych kadry medycznej
spoza obszaréw anglojezycznych, jednoczesnie wskazujac na
fake, ze znaczacy odsetek osob obecnie uczacych sie EMP
to pracownicy sektora medycznego planujacy rozpoczecie
kariery zawodowej w srodowisku anglojezycznym. Ponadto,
jak zauwaza badacz, proces internacjonalizacji szkolnictwa
wyzszego znacznie przyczynil si¢ do dominacji jezyka
angielskiego, ktéry stat si¢ niezbedny w procesie zdobywania
edukacji medycznej réwniez poza krajami anglojezycznymi. To
oznacza, ze znajomos¢ specjalistycznego medycznego jezyka
angielskiego jest dzi§ nieodzowna zaréwno w przypadku
0s6b zatrudnionych w placéwkach ochrony zdrowia, jak
i dopiero planujacych karier¢ medyczng. Wiaze si¢ bowiem
z koniecznoscia rozumienia tekstéw specjalistyczych publi-
kowanych w jezyku angielskim, jest niezbedna w kontaktach
zawodowych z pacjentami i ich rodzinami oraz z czfonkami

personelu medycznego, a takze w kontekscie porozumiewania
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si¢ z innymi przedstawicielami $§wiata nauki na forum
miedzynarodowym. Naprzeciw wszystkim tym potrzebom
wychodza kursy specjalistycznego jezyka medycznego.
Nauczanie EMP stawia sobie za cel ksztalcenie w zakresie
efektywnego komunikowania si¢ w szerokim spektrum
sytuacji zwigzanych z wykonywaniem pracy w $rodowisku
medycznym oraz poglebianie znajomosci specjalistycznej
terminolgii medycznej i réznych aspektéw jej wykorzy-
stania. Odgrywa takze olbrzymig rol¢ w uwrazliwianiu
studentéw medycyny i praktykujacej kadry medycznej na
znaczenie jezyka w komunikacji zaréwno z pacjentem, jak
i wspdtpracownikami sektora medycznego, czgsto bedacymi
przedstawicielami odmiennych grup jezykowo-kulturowych.
Osiagniccie tych celéw z reguty nie jest mozliwe na kursach
jezyka ogdlnego, ktére w gléwnej mierze koncentrujg sig
na realizowaniu programu przy wykorzystaniu wybranego
podrecznika, a tym samym nie zaspokajaja potrzeb oséb
pragnacych utrwali¢ lub rozszerzy¢ wiedzg i umiejetnosci
jezykowe w zakresie medycyny. Nauczanie jezyka medycznego
jest natomiast nierozerwalnie powiazane z realizowaniem
potrzeb jezykowych pracownikéw sektora ochrony zdrowia
oraz studentéw kierunkéw medycznych i skupia si¢ na
zagadnieniach jezykowych odpowiadajacych czynnosciom

zawodowym w $rodowisku medycznym.

Specyfika kursow jezyka medycznego

i charakterystyka tresci nauczania

W dydaktyce angielskiego jezyka specjalistycznego najczesciej
wyrdznia sie jego dwie subkategorie: angielski do celéw
akademickich (ang. English for Academic Purposes — EAP)
i angielski do celéw zawodowych (English for Occupational
Purposes — EOP). Zr6znicowanie potrzeb uczacych sig
jezyka do celéw medycznych sprawia, ze EMP ma swoje
miejsce w obydwu wyodrebnionych wariantach, co znajduje
odbicie miedzy innymi w klasyfikacji zaproponowanej przez
Dudleya-Evansa i St. Johna (1998:6), gdzie jest nurtem
zaréwno w obrebie nauczania jezyka do celéw akademickich,
jak i zawodowych.

Dydaktyka w zakresie jezyka do celéw akademickich stawia
sobie za cel ksztalcenie sprawnosci potrzebnych do studiowania
w jezyku angielskim. Obejmuje nauczanie zaréwno umiejetnosci
jezykowych przydatnych w zyciu naukowym i akademickim, jak
i specjalistycznego jezyka charakterystycznego dla studiowanej
dziedziny (Dudley-Evans i St. John 1998:41). W przypadku
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kurséw ukierunkowanych na zagadnienia medyczne koncentruje

si¢ na umiejetnosciach niezbednych do studiowania medycyny

i adresowane jest do 0séb planujacych rozpoczecie edukacji

medycznej za granica, chociaz bywa réwniez skierowane do

studentéw kierunkéw medycznych, ke6rzy pragng odbywaé

zagraniczne kursy, prakeyki czy staze. W obydwu sytuacjach

treci nauczania zazwyczaj koncentruja si¢ na wzbogaceniu

jezyka ogdlnego o specjalistyczna terminologi¢ medyczna,

odrézniajaca tg dyscypling naukows od pozostatych, oraz

ksztalceniu nastgpujacych kompetengji:

¢ czytanie tekstow akademickich;

« pisanie akademickich form wypowiedzi, np. streszczenie,
raport, opis przypadku, abstrake, artykut naukowy itp.;

+ sporzadzanie notatek podczas wyktadéw, lektury ksiazek
lub artykutéw naukowych itp.;

« wyszukiwanie, porzadkowanie i przetwarzanie informacji
z réznych zrédel;

¢ udzial w dyskusjach i debatach akademickich;

* opracowywanie oraz wyglaszanie referatéw i prezentacji
naukowych;

+ publiczne prezentowanie probleméw i proponowanie
rozwiazan;

« formulowanie opinii zawierajacych m.in. refleksje na
temat aspektéw naukowych i etycznych danego problemu.

W odréznieniu od kurséw EAP nauczanie w zakresie jezyka

do celéw zawodowych skierowane jest przede wszystkim do

absolwentéw kierunkéw medycznych. Oznacza to, ze grupg

docelowa stanowig zazwyczaj prakeykujacy pracownicy sektora

medycznego pragnacy zwigkszy¢ swoje kompetencje jezykowe.

Z tego wzgledu programy kurséw jezyka specjalistycznego

dla 0séb posiadajacych wiedz¢ z okreslonej dziedziny,

niejednokrotnie poparta wieloletnia praktyka zawodowa,

odbiegaja w swoich zalozeniach od kurséw dla oséb, ktére

nie majg takiego do$wiadczenia i rozbudowanej wiedzy

merytorycznej. Wedtug Dudleya-Evansa i St. Johna (1998:49),

nauczanie jgzyka zawodowego zazwyczaj obejmuje ksztatcenie

w zakresie nastepujacych trzech aspektéw:

* jezyka pisemnej komunikacji medycznej;

* wyglaszania prezentacji na migdzynarodowych konferen-
cjach medycznych;

¢ komunikowania si¢ z pacjentem.

O ile wygtaszanie prezentagji stanowi jednoczesnie element

kursow jezyka akademickiego i jest kompetencja doskonalong

u 0séb przygotowujacych si¢ do wykonywania zawodu,

o tyle pozostate zagadnienia w znacznym stopniu przewiduja

wykorzystanie specjalistycznej wiedzy medycznej.

W zakresie doskonalenia jezyka komunikacji pisemnej
programy nauczania powinny si¢ koncentrowaé na umozli-
wianiu zapamietania strukeur charakterystycznych dla jezyka
medycznego oraz ksztalceniu umiejgtnosci sporzadzania
dokumentacji medycznej, z naciskiem na uzycie akroniméw
i skrétéw medycznych powszechnie stosowanych w jej
przygotowaniu. Wéréd dokumentéw, keérych analiza stanowi
nieodtaczny element szkolenia, nalezy wymienié karty
informacyjne leczenia szpitalnego, historie choroby, skierowania
na badania diagnostyczne i specjalistyczne oraz wyniki
tych badan, orzeczenia i opinie lekarskie, karty lekéw czy
wypisy ze szpitala. Wybor typow tekstéw podyktowany jest
profilem zawodowym grupy docelowej oraz jej specyficznymi
potrzebami jezykowymi, gdyz przedstawiciele réznych
profesji maja odmienne potrzeby w zakresie prowadzenia
i rozumienia zapisu dokumentacji medycznej. W realiach
pracy zawodowej z innymi dokumentami stykaja si¢ lekarze,
az innymi pielegniarki, ratownicy medyczni czy farmaceuci.

Doskonalenie umiej¢tnosci komunikowania si¢ z pacjentem
odbywa si¢ gléwnie poprzez angazowanie uczacych sig
w symulowang, cho¢ w miare mozliwosci jak najbardziej
autentyczna, komunikacje osadzong w realnym kontekscie
medycznym. Najczesciej przybiera ona forme dialogu na
osi pacjent — personel medyczny lub pacjent — pacjent, ale
takze interakeji pomigdzy pracownikami medycznymi.
Ksztalcenie sprawnosci komunikacyjnych jest realizowane
z wykorzystaniem autentycznych materiatéw zrédlowych
izadari typowych dla srodowiska pracy personelu medycznego.
Za ich pomoca uczacy si¢ ¢wicza funkgje jezykowe niezbedne
w kontaktach zawodowych. Sposréd tych funkcji najbardziej
charakterystyczne, wraz z przykladowym kontekstem
sytuacyjnym, obejmuja:

« zadawanie pytari (wywiad z pacjentem, zbieranie historii
choroby, pytanie o objawy, prowadzenie rozmowy telefo-
nicznej z pacjentem lub innym pracownikiem personelu
medycznego);

* relacjonowanie wydarzeri (przekazywanie danych o pagjencie
jego bliskim, przekazywanie raportu na temat stanu pacjenta
i przebytego leczenia cztonkom zespotu terapeutycznego);

* wyjasnianie (formulowanie diagnozy i leczenia, informo-
wanie pacjenta, jego rodziny i bliskich o przygotowaniu
do badan diagnostycznych, ich celu oraz przebiegu,
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przedstawianie informacji na temat planu opieki i przebiegu

procesu terapeutycznego);

*wydawanie poleceni (instruowanie pacjenta podczas badania,
udzielanie informagji dotyczacych zazywania lekéw lub
przestrzegania diety, wydawanie poleceri innym cztonkom
personelu medycznego);

+ udzielanie porad (omawianie dziatan w zakresie umacniania
zdrowia, profilaktyki choréb, zachowari prozdrowotnych,
postgpowania w trakcie choroby);

¢ definiowanie (objasnianie terminologii medycznej, wyja-
$nianie dzialania lekéw);

* opis procesu (wybrane zabiegi i procedury medyczne, czyn-
nosci zawodowe w miejscu pracy, czynnosci pielegnacyjne);

o opis struktury (anatomia czfowieka);

o dzialania i funkcje (fizjologia ciata ludzkiego, obstuga
urzadzen lub aparatury medyczne;j).

Symulowane sytuacje komunikacyjne przedstawiajg auten-

tyczne problemy, z ktérymi personel medyczny spotyka sie

w codziennej pracy. Przyjmuja forme odgrywania rél, gier

symulacyjnych, dyskusji na plenum, studium przypadku lub

metody pracy projektem, i w kazdym przypadku sg okreslane
przez cele i potrzeby wystepujace w naturalnej komunikacji
medycznej.

Majac na uwadze fake, ze komunikacja nie ogranicza si¢ do
stéw, ale obejmuje takze szerokie spektrum komunikatéw niewer-
balnych, do zadan realizowanych w ramach kurséw zawodowego
jezyka medycznego nalezy takze doda¢ rozwijanie kompetencji
interkulturowej, pojetej jako przyblizanie kultury kraju jezyka
docelowego i u$wiadamianie réznic miedzykulturowych. Wiéréd
element6éw nieodzownych w pracy kadry medycznej znajduje si
bowiem wiedza na temat funkcjonowania systemdéw ochrony
zdrowia w kraju docelowym, praw i obowiazkéw personelu
medycznego, praw pacjenta, organizacji stuzb spolecznych
oraz szeroko pojete interpretowanie sygnatéw niewerbalnych.
Wiedza ta obejmuje takze znajomo$¢ prakeyk prozdrowotnych,
pojmowania zdrowia i choroby oraz stosunku do leczenia
w docelowej grupie kulturowej. Jak zauwaza Wilner (2007:14),
$wiadomo$¢ réznorodnosci §wiatopogladéw poszczegdlnych
grup kulturowych jest niezbgdna w trakcie zbierania wywiadu
lekarskiego i leczenia pacjenta, gdyz wartodci i przekonania
kulturowe odnosza si¢ do stylu porozumiewania si, podejmowania
decyzji, nawykdéw higienicznych i gywieniowych, stosunku do
Jarmakoterapii, stosowania sig do zalecert medycznych czy decyzji
dotyczqcych kresu Zycia.
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Podsumowanie

Nauczanie jezyka medycznego ma na celu przygotowanie
zaréwno studentdw, jak i praktykujacej kadry medycznej do
efektywnego funkcjonowania zawodowego w $rodowisku
anglojezycznym. Kursy EMP obejmujg w gléwnej mierze
ksztalcenie umiejetnosci niezbednych do porozumiewania
si¢ w mowie i pi$mie z pacjentami i ich rodzinami oraz
z personelem medycznym i paramedycznym. To oznacza,
ze nadrzgdnym celem nauczania EMP jest doskonalenie
kompetencji komunikacyjnej oraz rozwdéj znajomosci
specjalistycznego stownictwa w zakresie nauk medycz-
nych, co jest realizowane poprzez stawianie uczacych sig
przed koniecznoscia rozwiazywania zadani osadzonych
w kontekscie ich (przyszlej) pracy. Kursy specjalistycznego
jezyka medycznego obejmujg szkolenie w zakresie nauczania
jezyka do celéw akademickich lub zawodowych. Nalezy
jednak podkresli¢, ze nauczanie w obrebie obydwu nurtéw
czasami stawia sobie podobne cele i moze by¢ w pewnym
stopniu zblizone. Wynika to z fakeu, ze zdecydowana
wickszo§¢ absolwentéw uczelni medycznych rozpoczyna
karier¢ w wyuczonym zawodzie medycznym, a umiejgtnosci
jezykowe, ktére wyksztalcita w trakcie studidw, sg przez nig
wykorzystywane w pracy zawodowe;j.
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Egzamin maturalny z jezyka obcego
nowozytnego od 2015 r. —
— poziom podstawowy i rozszerzony

Radostaw Kucharczyk

System egzaminow zewnetrznych, ciagle sie rozwija. Zachodzace zmiany sa skutkiem
dostosowania egzaminéw do najbardziej aktualnego stanu wiedzy (zar6wno w zakresie
merytorycznym, jak i dydaktycznym) i obowiazujacych aktéow prawnych. Egzaminy
wplywaja rowniez na przebieg procesu dydaktycznego (Smolik, Stopiriska 2013).
W niniejszym artykule postaram sie przedstawi¢ pokrétce kontekst zmian w systemie
egzamindw zewnetrznych oraz scharakteryzowa¢ zadania na egzaminie maturalnym
z jezyka obcego nowozytnego zar6wno na poziomie podstawowym i rozszerzonym.

Gléwng przyczyna zmian, ktdre nastapia w egzaminie matu-
ralnym od 2015 r., bylo niewatpliwie wprowadzenie w roku
szkolnym 2009/2010 nowej Podstawy programowej: to whasnie
w maju 2015 r. do egzaminu maturalnego przystapia uczniowie,
ktdrzy sa ksztalceni w zreformowanym systemie edukacyjnym.
Tytutem przypomnienia pozwolg sobie napisa¢ o tym, jak nowa
Podstawa programowa wplynela na nauczanie i uczenie si¢
jezykéw obcych. Ponizej przedstawiam najwazniejsze zmiany:
jeden jezyk obcy nowozytny jest obowiazkowy od pierwszej
klasy szkoty podstawowejs

w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej uczniowie ucza
sic obowiazkowo dwdch jezykéw. Lekcje odbywajq sie
w grupach miedzyoddziatowych: uczeri ma mozliwosé
kontynuacji nauki jezyka, ktérego uczyt si¢ wezedniej, na
okreslonym i wlasciwym dla niego poziomie;

Podstawa programowa jasno definiuje wymagania ogélne
(cele ksztalcenia) oraz wymagania szczegblowe (tresci
nauczania) dla poszczegdlnych etapéw edukacyjnych wraz
z poziomem kompetencji jezykowej, wymaganym od ucznia.
Okreslaja one réwniez zakres wiadomosci i umiejetnosci
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sprawdzanych na egzaminach zewnetrznych, koriczacych
dany etap edukacyjny. Przedstawia to Tabela 1.

Od 2015 r. egzamin z jgzyka obcego napisza wszyscy
uczniowie koriczacy szkole podstawowa, gimnazjum i szkole
ponadgimnazjalna. Arkusze wszystkich egzaminéw beda do siebie
podobne pod wzgledem sprawdzanych umiejetnosci, tak aby
méc poréwnaé —w przysziosci — przyrost wiedzy i umiejetnosci
uczniéw. Nalezy tez zwréci¢ uwagg na fake, ze od roku szkolnego
2014/2015 egzamin maturalny z jezyka obcego na poziomie
dwujezycznym bedzie otwarty dla wszystkich uczniéw, nie
tylko absolwentéw szkét z oddziatami dwujezycznymi.

Od 2015 r. egzamin maturalny zaréwno na poziomie
podstawowym, jak i rozszerzonym, bedzie si¢ skiadat
z czterech czedci:

rozumienie ze stuchu;

rozumienie tekstéw pisanych;

znajomos¢ $rodkéw jezykowych;

wypowiedz pisemna.
Nowoscig jest wige cz¢$¢ zadan w arkuszu egzaminu na
poziomie podstawowym, ktéra bezposrednio sprawdza,
w jakim stopniu uczeni opanowat zagadnienia gramatyczne
i leksykalne wymagane dla poziomu podstawowego. Do tej
pory byty one brane pod uwagg tylko i wylacznie w czasie
oceny wypowiedzi pisemnej ucznia (w tzw. pisaniu dhuzszej
formy uzytkowej). Jak zauwaza M. Smolik (2012:27), jest zo
odpowied? na oczekiwania nauczycieli, ktdrzy nicjednokrotnie
wyrazali frustracje wynikajqcq z lekcewazqcego stosunku ucznidw
do zagadniert niesprawdzanych na egzaminie.

Zmieniajg si¢ rtéwniez typy zadani w pozostatych kompo-
nentach egzaminu. O zmianach tych napisz¢ w kolejnych
czedciach artykutu.

Rozumienie ze stuchu

W Tabeli 2. ponizej przedstawiam krétka charakeerystyke

czeéei egzaminu, sprawdzajaca rozumienie ze shuchu.
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Jak wida¢, zasadniczo cze$¢ sprawdzajaca rozumienie
ze shuchu nie zmienia si¢. Niemniej jednak, uczen zdajacy
egzamin maturalny na poziomie podstawowym bedzie miat
za zadanie wystuchanie kilku krétkich tekstéw w obrebie
jednego zadania czy tez dluzszych tekstéw powiazanych
ze soba tematycznie. Przykladowe zadania egzaminacyjne
dla poszczegdlnych jezykéw znajduja si¢ w Informatorach o
egzaminie maturalnym od roku szkolnego 2014/2015, dostgpnych
na stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, do lektury
keorych serdecznie zachgcam.

Rozumienie tekstéw pisanych
Ponizsza tabela opisuje cz¢$¢ egzaminu sprawdzajaca rozumienie

tekstow pisanych.

Zadania sprawdzajace rozumienie tekstow pisanych na
poziomie podstawowym zostaly zmienione w stosunku
do zadan, ktére pojawialy si¢ na egzaminie przed 2015 r.
Uczert moze spotkac si¢ z prostymi tekstami literackimi, jak
réwniez kilkoma tekstami potaczonymi wspélnym tematem
w obrebie jednego zadania. Pojawia si¢ réwniez tekst, z ktdrego
usunieto kilkazdar (3-4): zadaniem ucznia jest wybra¢ zdania
sposréd podanych (jest ich wigcej niz luk w tekscie) i wstawi¢
w odpowiednie miejsce. Zadania na poziomie rozszerzonym
pozostaja podobne do zadari, ktére wystgpowaly na egzaminie
przed 2015 r.

Znajomo$é srodkéw jezykowych
Charakterystyka tej czeéci egzaminu zostata przedstawiona

w Tabeli 4.


http://www.jows.pl/sites/default/files/Tabela1.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/Tabela2.pdf
http://www.jows.pl/node/643
http://www.jows.pl/node/643
http://www.jows.pl/sites/default/files/Tabela3.pdf

W arkuszach egzaminacyjnych z poprzednich lat zadania
sprawdzajace w sposob bezposredni opanowanie przez uczniéw
srodkéw jezykowych, na keére skladajg przede wszystkim gra-
matyka i sfownictwo, pojawialy si¢ tylko w arkuszach poziomu
rozszerzonego. Od roku 2015 r. réwniez egzamin maturalny
na poziomie podstawowym bedzie sprawdzat te umiejetnosci,
jednak tylko w formie zadari zamknietych. Uczeri bedzie musiat
wybra¢ elementy uzupetniajace tekst, wybra¢ stowo, ktére
poprawnie uzupetnia dwa zdania z réznych kontekstéw (stowa
wieloznaczne), wybraé wyrazenie synonimiczne do elementu
podkreslonego w zdaniu czy tez wybraé whasciwe ttumaczenie
z jezyka polskiego na jezyk obcy. Na poziomie rozszerzonym
zadania w tej czeéci egzaminu pozostaja podobne. Nowoscia jest
uktadanie zdari lub ich fragmentéw z luzno podanych stéw. Raz
jeszcze goraco zachgcam do zapoznania si¢ z przykladowymi
zadaniami zamieszczonymi w Informatorach, ktérych nie
sposéb pokaza¢ tutaj ze wzgledu na ograniczenia edytorskie.

Wypowiedz pisemna
Tabela 5. przedstawia charakterystyke zadan sprawdzajacych
umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi pisemnej.

Czg$¢ egzaminu sprawdzajaca tworzenie przez zdajacego
tekstu pisemnego ulegta znaczacym zmianom zaréwno

w kontekscie rodzajéw zadan, jak i kryteriéw oceniania.

Poziom podstawowy

Na poziomie podstawowym uczed bedzie musial napisaé
tylko jeden tekst (a nie dwa, jak na egzaminie przed 2015 r.).
Bedzie to tekst uzytkowy (np. list, e-mail, wpis na blogu

lub post na forum internetowym), ktéry moze zawieraé
elementy opisu, relacjonowania, uzasadniania, w tym réwniez
przedstawiania zalet i wad réznych rozwiazan i pogladéw.
Ponizej zamieszczam przyktadowe zadanie egzaminacyjne,
zaczerpniete z Informatora o egzaminie z jezyka francuskiego
od roku szkolnego 2014/2015 (CKE 2013:60):

Uczestniczytes w migdzynarodowej wymianie w Marsylii.
Napisz list do kolegi z Francji, w ktdrym:
- opiszesz rodzing, u kidrej mieszkates(-as);
- zrelacjonujesz wydarzenie, ktdre szczegdinie
utkwito Ci w pamieci;
- praestawisz wady i zalety tego wyjazdu;
- zaproponujesz wspdlne wakacje w wybranym przez

Ciebie miejscu i uzasadnisz swdj wybor.

W tym zadaniu uczen jest oceniany w czterech kategoriach:
tres¢, sp6jnos¢ i logika wypowiedz, zakres srodkéw jezykowych
oraz poprawno$¢ srodkéw jezykowych.

W kategorii tre$¢* (0-4 pkt) bierze si¢ pod uwagg, czy uczeni
umiejetnie przekazal informacje podane w poleceniu, czyli
czy si¢ do nich odniést i czy je rozwinat. Punkty przyznawane
sa zgodnie z Tabelg 6.

W kategorii spjno$¢ i logika (0-2 pkt) ocenie poddana
jest struktura tekstu: powigzania pomiedzy kolejnymi
zdaniami, jak réwniez zwiazki pomiedzy stowami tworzacymi
poszczegdlne zdania.

Zakres $rodkéw jezykowych (0-2 pko) to kryterium, ktdre
bierze pod uwagg, na ile struktury gramatyczno-leksykalne
uzyte przez ucznia s zroznicowane i precyzyjne, w kontekscie
polecenia do zadania.

Kryterium poprawnos¢ srodkéw jezykowych to inaczej
bledy (gramatyczne, leksykalne oraz ortograficzne) popetnione
przez ucznia i sposob, w jaki zakldcaja komunikacje.

1 Uszczegolowienie kryteriow oceniania wypowiedzi pisemnej mozna znalez¢
w Informatorach o egzaminie maturalnym od roku szkolnego 2014/2015.
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Poziom rozszerzony

Na poziomie rozszerzonym uczeri bedzie mégh wybra¢ jeden
temat wypowiedzi pisemnej sposréd dwdéch (a nie trzech, jak
na egzaminie przed 2015 r.). Kazdy z tematéw bedzie tekstem
argumentacyjnym z elementami opisu, relacjonowania, spra-
wozdania, recenzji lub poglebionej argumentacji. Wypowiedz
moze przybra¢ forme listu formalnego, rozprawki lub artykutu
publicystycznego. Ponizej zamieszczam przyktadowe zadanie
egzaminacyjne (CKE 2013:72).

W Twojej szkole wprowadzono zakaz uzywania telefondw
komdrkowych. Mtodziez zorganizowata akcje protestacyjng.
Napisz artykut na strong internetowg szkoty, w ktrym
grelacjonujesz przebieg akcji oraz praedstawisz i uzasadnisz

swoje stanowisko w tym konflikcie.

Wrdcites(-as) niezadowolony(-a) z obozu mlodziezowego
zorganizowanego przez szkolg. Napisz list do gazetki
szkolnej, w ktdrym uzasadnisz, dlaczego mwazasz 0boz za
nieudany, i zaproponujesz rozwiqzania, kidre poprawiq

Jakos¢ tego typu wyjazdéw w praysztosci.

Coraz wigcej miodych 0séb, wybierajgc kierunek studiéw,
nie kieruje si¢ wlasnymi zainteresowaniami, ale wyma-
ganiami rynku pracy. Napisz rozprawke na ten temat,
praedstawiajq zalety i wady takiej decyzji.

WypowiedZ pisemna na poziomie rozszerzonym, podobnie
jak na poziomie podstawowym, podlega ocenie w czterech
kategoriach: zgodnos¢ z poleceniem, spdjnos¢ i logika
wypowiedzi, zakres $rodkéw jezykowych oraz ich poprawnosé.

W kryterium zgodnos¢ z poleceniem (0-5 pke) brane sa pod
uwagg elementy tresci i formy: wstep i adekwatne do tematu
rozpoczecie wypowiedzi, realizacja poszezeg6lnych elementéw
tematu, podsumowanie i zakoiczenie oraz to, czy wypowiedz
odbiega od tematu narzuconego w temacie zadania.

Rozktad punktacji w kolejnych podkategoriach oceny
wyglada nastepujaco:

sp6jnoé¢ i logika wypowiedzi: 0-2 pke;

zakres $rodkéw jezykowych: 0-3 pkt;

poprawnos¢ $rodkéw jezykowych: 0-3 pkt.

2 Uszczegolowienie kryteriow oceniania wypowiedzi pisemnej mozna znalez¢
w Informatorach o egzaminie maturalnym od roku szkolnego 2014/2015.
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Opis tych kategorii jest bardzo podobny do ich opisu na poziomie
podstawowym. Nalezy jednak pamictaé, ze egzamin maturalny
z jezyka obcego nowozytnego na poziomie rozszerzonym
oscyluje wokét poziomu B2 wedtug Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego (2003) i to wlasnie w kontekscie
europejskich deskryptoréw, whasciwych dla poziomu B2, nalezy
interpretowad zapisy w Informatorze o egzaminie maturalnym.

Egzamin maturalny z jezykéw obcych nowozytnych w maju
2015 r. bedzie préba nie tylko dla uczniéw, ale réwniez dla
nauczycieli, ktérzy musza przystosowaé swoje techniki pracy
do nowej rzeczywistoéci egzaminacyjnej. Nie powinno to
by¢ jednak trudne, zwazywszy na fakt, ze nowe egzaminy
sprawdzaja doktadnie to, czego wymaga podstawa programowa,
do realizacji kt6rej nauczyciele sg zobowiazani. Ulatwieniem
na pewno beda Informatory o egzaminie oraz pokazowe
arkusze maturalne dostgpne na stronie Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej. W grudniu 2014 r. planowane jest réwniez

przeprowadzenie diagnostycznego egzaminu maturalnego.

Artyleut powstat we wspdtpracy z Ludmitg Stopiriskq,
kierownikiem Zespotu Jezykow Obcych w Centralne;
Komisji Egzaminacyjnej.
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Sprawdzam, co Kryje sprawdzian (szostoklasisty)
Uwaga — stuchanie!

Monika Cichminska

Czy sprawdzian szostoklasisty wymaga takiego samego sposobu pracy jak egzamin

gimnazjalny i maturalny? Czy warto poddawac¢ si¢ rezimowi testowania i treningu

egzaminacyjnego? A moze dobrze byloby sie zastanowié, jak przy okazji przygotowan

do sprawdzianu rozwija¢ sprawnosci i wiedze naszych uczniéw nie tylko pod katem

zaliczenia tego sprawdzianu? Jak mozna to zrobié bardziej uwaznie? W pierwszym

z czterech tekstow poswieconych przygotowaniu do sprawdzianu szostoklasisty
przygladamy sie sprawnosci sluchania.

ak kazdy nowy egzamin zewngtrzny, sprawdzian
széstoklasisty sprawia, ze my, nauczyciele, czujemy

sie postawieni pod murem. Musimy bowiem sprosta¢
wymogom nie tylko samego egzaminu, ale réwniez
oczekiwaniom uczniéw, nauczycieli, rodzicéw i kierownictwa
szkoty. Naturalng i niejako automatyczng reakcja w takiej
sytuagji jest odwolanie si¢ do rozwiazania, ktére wydaje
nam si¢ skuteczne przy innych egzaminach (gimnazjalnym
i maturalnym): wprowadzenia uczniéw w tryb treningu czy
drylu egzaminacyjnego. Taki sposob pracy wynika z naszej
obawy, ze nawet uczniowie, ktdrzy niezle znaja jezyk obcy,
niekoniecznie poradzg sobie na egzaminie z tego jezyka, gdyz
moga nie rozumie¢ polecen lub typéw zadari, moga nie poradzi¢
sobie z egzaminem w okreslonym przedziale czasowym itd.
W wielu nauczycielach — w tym we mnie — budza si¢ jednak
watpliwosci. Przeciez nie mamy tu do czynienia z egzaminem,
ale ze sprawdzianem — ustawodawca nieprzypadkowo tak
wlasnie okredlit cate przedsigwzigcie. Rzeczywiscie, sprawdzian
nie ma zadnego wptywu na rekrutacje do gimnazjum, wiec
egzaminem nie jest. Poza tym, dotyczy dzieci, u ktérych
trudno o takg motywacje jak u maturzystow. Czy wiec opisana
reakgja, czyli whaczenie drylu egzaminacyjnego, takiego samego

jak przy innych, bardziej doniostych egzaminach (egzamin
gimnazjalny i maturalny), jest w pefni uzasadniona? A moze to
tylko automatyczna reakcja na samo stowo sprawdzian? Moze
warto uwazniej przyjrze si¢ naszej, poniekad usprawiedliwionej,
cho¢ moze przesadzonej, reakeji, oraz samemu sprawdzianowi?

Usprawiedliwiong postawa wobec sprawdzianu jest,
moim zdaniem, spokojna uwazno$¢ — a uzywam tego stowa
nieprzypadkowo. Skoro treéci programowe sprawdzianu
obejmuja tresci opisane w nowej Podlstawie programowej, a my
nauczamy jezyka, kierujac si¢ jej wymogami, rzeczywiscie
przygotowujemy uczniéw do sprawdzianu — stad apel o spokdj.
Uwaga za$ jest nam potrzebna, by przyjrze¢ sig sprawdzianowi
izastanowic sie, jakich umiejetnosci ogélnych (pozajezykowych)
wymaga on od ucznia, a potem pomysleé, jak te umiejetnosci
wprowadzad i éwiczyé, a nie tylko testowad.

Moim celem nie jest proba zignorowania sprawdzianu, ale
raczej apel i zacheta do glebokiego zrozumienia tego, czego
sprawdzian bedzie wymagat od naszych uczniéw, uwaznego
przemy$lenia tych wymogéw i madrego nauczania. W tym
artykule mowa zatem bedzie o rozwijaniu umiejetnosci stucha-
nia: zaréwno jako umiejetnosci niezbednej na lekcjach jezyka

obcego, oraz na sprawdzianie, jak i jako umiejgtnosci zyciowej,
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bardziej zfozonej, niz nam si¢ na co dzieri wydaje. W kolejnych
tekstach porusze kwestie rozwijania umiejetnosci czytania, kom-

petengji leksykalnej oraz roli i nauczania §rodkéw jezykowych.

Pojecia uwaznosci (ang. mindfulness) zazwyczaj uzywa si¢
w odniesieniu do pewnego rodzaju uwagi: skierowanej
na tu i teraz, §wiadomej i nieoceniajacej, ktérej celem
jest doswiadczanie rzeczy takimi, jakie sg (Kabat-Zin
2009). Ellen Langer uzywa tego pojecia w inny sposéb,
wskazujac na jego zastosowanie w edukacji (Langer 1990,
1998). Wedtug niej, uwazno$¢ to elastyczny stan umystu,
ktéry jest otwarty na nowe doswiadczenia i informacje,
nieustannie budujacy nowe kategorie, w petni §wiadomy
istnienia wielu réznorakich perspektyw (Langer 1998:4).
Tak wiec uwazne uczenie si¢ (ang. mindful learning) ma
wszystkie wymienione wyzej cechy, w odréznieniu od
uczenia si¢ w sposdb nieuwazny (ang. mindless), kiedy to
nasze zachowania sg automatyczne, bezrefleksyjne, uwigzione
w jednym sposobie kategoryzowania i jednej perspektywie.
Uwazne nauczanie oznaczatoby zatem, ze jako nauczyciele
szukamy nowych punktéw widzenia i nowych rozwigzat,
nie ograniczajac si¢ do jednego, dobrze nam znanego
sposobu postgpowania i nauczania. Moze warto odwazy¢
si¢ i spojrze¢ na kazdy egzamin nie tylko jak na sprawdzenie
wiedzy i sprawnoéci, ale jako pewnego rodzaju paradoksalne
wyzwanie: jakich waznych zyciowych umiejetnosci mozna
nauczaé, przygotowujac uczniéw do danego egzaminu? Préba
odpowiedzi na to pytanie znajduje si¢ w niniejszym artykule,
razem ze wskazéwkami, jak éwiczy¢ dane umiejetnosci.

Proces stuchania, wbrew obiegowym opiniom, jest procesem
niezwykle zlozonym. Nie jest umiejetnoscia bierna, jak
niegdy$ uwazano, wrecz przeciwnie: niektdrzy uwazaja
nawet, ze uzywanie okreslenia receptywny w odniesieniu
do stuchania jest naduzyciem, poniewaz w czasie stuchania
nasz mézg daleki jest od biernosci: wykonuje cigzka prace
(Badecka-Kozikowska 2008:77). Stuchanie jest zfozonym
procesem w ogdle, nawet wtedy, kiedy stuchamy w jezyku
ojczystym (jakze czesto w zyciu codziennym musimy stucha¢
wypowiedzi we wlasnym jezyku z taka uwaga i uwaznoscia,
jak w czasie egzaminu ze stuchania w jezyku obcym). Istnieje
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wiele przyczyn trudnosci, z jakimi zmagaja si¢ nasi uczniowie,
a staba znajomo$¢ jezyka obcego jest tylko jedna z nich. Inne
to nieumiejgtno$¢ skupiania uwagi przed diuzszy czas, tatwe
wiaczanie i wyltaczanie uwagi, brak podpowiedzi wizualnych
(mimiki i gestykulacji, nieobecnych na $ciezce dzwigkowe;j),
niepewno$¢ i brak wiary we wlasne mozliwosci, braki w wiedzy
o otaczajacym $wiecie oraz wiele innych (Badecka-Kozikowska
2008:90-91; Brown 2011).

Przygotowanie uczniéw do sprawdzianu moze stanowi¢
okazje do ¢wiczenia umiejgtnosci stuchania, w szczegdlnosci do
treningu réznych strategii kognitywnych, opisanych ponizej.
Podane sugestie beda si¢ odnosi¢ do przyktadowego zadania
z Informatora o sprawdzianie od roku szkolnego 2014/2015.

Prawidlowe odkodowanie informacji podawanych w jezyku
obcym jest fatwiejsze, jesli uruchomimy wiedzg uczniéw na
temat danej sytuacji i wiedzy pozaj¢zykowej z nig zwiazanej.
Strategi¢ t¢ ¢wiczymy przed wystuchaniem nagrania,
kierujac uwagg uczniéw na material ikonograficzny, ktéry
towarzyszy zadaniu. W éwiczeniu 1. mozna wigc zadawad
nastgpujace pytania w jezyku docelowym (na przykladzie
obrazka A): Gdzie jest dziewczynka? Co widzicie na obrazku?
Kim jest druga osoba na obrazku? Co w tym miejscu mozna
robi¢? Zadajac powyisze pytania, ustalamy kontekst tekstu
i uruchamiamy wiedz¢ schematyczng (pozajezykowa) uczniéw
na temat danej sytuacji. W trakcie stuchania tatwiej bedzie
im polaczy¢ to, co uslysza, z posiadang juz wiedzg. Poniewaz
robimy to wszystko na lekeji jezyka obcego, uruchamianie
wiedzy schematycznej taczy si¢ naturalnie z przywotywaniem
i powtarzaniem danego jezyka.

Zadajac pytania o kontekst sytuacyjny na ilustracjach,
powtarzamy réwniez sfownictwo, za pomoca ktdrego uczniowie
opisujg nie tylko to, co widza na obrazkach, ale tez to, co
dzieje si¢ w danych miejscach/sytuacjach. Praca z ilustracjami
ma dodatkows zalete: wtedy, gdy uczniowie chcg o czyms
opowiedzieé, ale nie znaja okreslenia w jezyku obcym, czesto
pytaja o to w trakcie pracy, w ten sposob nie tylko utrwalajg

zwroty jezykowe, ale réwniez ucza si¢ nowych sformutowari.
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Wazne jest, aby to uczniowie podawali odpowiedzi, aby
wiedza schematyczna i jezykowa pochodzita od nich — buduje
to poczucie posiadania zasobdw wiedzy (Badecka-Kozikow-
ska 2008:92) i wytwarza oczekiwanie dotyczace tekstu.

Jaka zatem wiedzg jezykowa powtarzamy i wywotujemy?
Oproécz stownictwa kluczowego warto éwiczy¢ jezyk funkeyjny,
na przyktad przy obrazku A zapyta¢: Co w takiej sytuacji moze
powiedzied klient, a co sprzedawca? Jakich mogg uzyc wyrazen
i zwrotdw?, a przy ilustracji D: Jakich wyrazen i zwrotéw
ugywamy przy stole/w restauracji?

Warto ¢wiczone stownictwo i zwroty zapisywaé na tablicy,
aby uczniowie mogli na nie patrze¢ w czasie stuchania. Mozna
tez przyzwyczaja¢ uczniow, ze dobra prakeyka jest zapisywanie
kilku kluczowych stéw obok obrazka lub w zeszycie.

Przy niektdrych typach zadan, jak w zadaniu ponize;j,
mozna tez zapyta uczniéw o struktury gramatyczne, ktére
pojawia si¢ w nagraniu. W przyktadzie z zatacznika ponizej,
w ktérym uczniowie muszg wybra¢ poprawna odpowiedz,
mozna zapyta¢ uczniéw, w jaki sposéb lekarz moze przekazaé
polecenie pacjentowi (tryb rozkazujacy), a potem mozna
przeéwiczy¢ polecenia, jakie mogly pojawi¢ si¢ w zwiazku
z kolejnymi ilustracjami.

W kolejnym przyktadzie, w keérym nalezy odpowiednio
dopasowa¢ miejsca, w jakich znajduja si¢ przedmioty pokazane
na pierwszym obrazku, warto prze¢wiczy¢ nie tylko nazwy
tych rzeczy oraz nazwy przedmiotéw na obrazku, ale réwniez
opisywac, gdzie te rézne rzeczy moga si¢ znajdowaé: ksigzka jest na
krzedle/pod stofem/na stole itd., aby prze¢wiczy¢ uzycie przyimkéw.

Elicytacja stownictwa, struktur gramatycznych oraz jezyka
funkcyjnego jest strategia bardzo skuteczna, poniewaz pomaga
uczniom uruchomi¢ wiedze schematyczna i kontekstows
oraz wiedz¢ jezykowa. W wigkszosci przypadkéw stuchanie
ze zrozumieniem ma charakeer selektywny, wiec strategia
ta pomaga ukierunkowa¢ uwagg uczniéw na stowa, zwroty
i struktury gramatyczne, ktére zostaty powtérzone przed

wystuchaniem nagrania.

W trakcie treningu przed samym sprawdzianem warto
uczniom przypomnieé, ze moga zrobi¢ doktadnie takie
samo ¢wiczenie samodzielnie: popatrze¢ na obrazki, zadaé
sobie takie same pytania, jakie ¢wiczyli wezesniej w klasie,
a nawet zapisa¢ oféwkiem stowa lub zwroty, ktére wydajg im
sie wazne. Pomoze im to nie tylko w powtdrzeniu zasobéw
jezykowych, ale tez w skupieniu si¢ i ukierunkowaniu uwagi,
a jak wiadomo — brak uwagi i skupienia czgsto prowadzi do
stabych wynikéw na sprawdzianach ze stuchania ze zrozumie-

niem, nie méwigc juz o codziennych sytuacjach zyciowych.

Wedtug Stevena Browna (2011:51), uczniowie czg¢sto maja
problemy z zadaniami na stuchanie ze zrozumieniem,
bo zamiast skoncentrowad si¢ na pytaniu, skupiajg si¢ na
odpowiedziach. Dlatego tez nalezy zawsze si¢ upewni¢ nie
tylko co do tego, czy uczniowie zrozumieli polecenie (ktdre
jest podane w jezyku polskim), ale czy wiedza, co maja zrobié,
czego dokladnie si¢ od nich wymaga w danym zadaniu.

Jak pisze Daniel Goleman w swojej najnowszej ksigzce na
temat uwagi i jej braku, skupienia i uwaznosci, nwaga jest
zasobem ograniczonym. Kiedy sig skupiamy, bardzo szybko sig
zuzywa, tak, jak szybko meczq si¢ migsnie w czasie intensywnego
treningu (Goleman 2013:19, thum. wiasne). Dla nas, nauczycieli,
smutny fake, ze uczniowie czgsto nie zwracaja na nas uwagi, jest
codziennoscig. Czyz sami nie jeste$my czesto winni braku uwagi?
A jednak w codziennym zyciu jest wiele sytuacji, w keérych
ani my, ani nasi uczniowie nie maja zadnych probleméw
z utrzymaniem uwagi: ostatniego odcinka ulubionego serialu
stucham uwaznie przed 43 minuty, a nasz uczeri bez zadnego
problemu skupia uwagg, wydawatoby si¢, calymi godzinami,
na grze komputerowej czy jezdzie symulatorem.

Sytuacje, w ktérych bez problemu skupiamy uwagg,
zazwyczaj charakteryzuje jedna z dwéch cech: albo sg dla nas
nowe lub zawieraja jaki$ element nowosci, albo odbieramy
je jako zabawe, a nie cigzka prace. Jesli uczniowie stuchaja
tego samego nagrania po raz drugi, nie jest ono dla nich
zbyt atrakeyjne i z tatwoscig sie rozpraszaja. Mozna jednak
odtworzy¢ to samo nagranie, ale zada¢ inne polecenie lub
sformutowad je w inny sposéb. Mozna tez niektére elementy

w zadaniach na stuchanie zamieni¢ w gre i zabawe — wszystko
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po to, by nauczy¢ lepszego skupiania si¢, wyostrzonego
stuchania selektywnego i podtrzymywania uwagi przez cate

nagranie. Oto kilka uzytecznych strategii.

Jednym z probleméw zwiazanych z brakiem uwagi jest to, ze
uczniowie czgsto czekaja na prawidtowa odpowiedz, i kiedy
tylko w nagraniu pojawia si¢ stowo kluczowe, z zadowoleniem
wybieraja odpowiedz i przestaja uwaznie stuchaé. Dlatego
warto, raz na jaki$ czas, da¢ uczniom do przeczytania
transkrypcje i potraktowa to jako okazje do gry pt. Poszukaj
putapki. Trzeba wyttumaczy¢ uczniom, ze w tekscie nagrania,
oprécz odpowiedzi whasciwej, kryja si¢ pufapki, ktérych celem
jest zmylenie ,,przeciwnika”, czyli co$, co moze si¢ wydawac
odpowiedzia poprawna, ale nig nie jest. Zadaniem uczniéw
jest wiec znalezienie i podkreslenie odpowiedzi prawidtowej

na czarno, a pu{apek — na CcZzerwono.

Uczniowie bez wigkszego trudu odgaduja, ze putapka
jest juz pierwsze pytanie mezczyzny, bo jest typowe dla
zachowania w restauracji.

Kiedy zrobimy to zadanie kilka razy z transkrypcja, kt6ra
uczniowie moga przeczytaé, mozemy przej$¢ do wyszukiwania
putapek w czasie stuchania. Aby ulatwi¢ uczniom zadanie,
mozna odtworzy¢ nagranie raz, sprawdzi¢, co udalo im si¢
zapisa¢ i zapamietad, i jesli maja z tym trudnosci, pokazaé
transkrypcje po pierwszym stuchaniu.

Aby ¢wiczenie zadani na stuchanie ze zrozumieniem nie
wydawalo si¢ nudne i monotonne, mozna sprébowac je
robi¢ na kilka réznych sposobéw — mowa tu oczywiscie
o ¢éwiczeniu umiejetnosci stuchania i uwaznosci, ktére mozemy
przeprowadzaé, uzywajac zadan egzaminacyjnych. Mozna
wicc wprowadzi¢ nast¢pujace zmiany:
mozna przestucha¢ nagrania po raz pierwszy bez poka-
zywania poleceri i zadan; przed wlaczeniem nagrania
powiedzie¢, o czym jest tekst i jakie jest do niego polecenie.
Po przestuchaniu nagrania rozmawiamy o tekscie i dopiero
wtedy pokazujemy polecenia i mozliwe odpowiedzi.

Bardzo czgsto okazuje sig, ze uczniowie potrafia rozwiazaé
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zadanie juz teraz — by¢ moze dlatego, ze ich uwaga nie
jest podzielona na patrzenie na ilustracje i na stuchanie
nagrania i mogg si¢ skupi¢ tylko na stuchaniu;
mozna ¢wiczy¢ selektywna uwage, kazac uczniom zwracad
uwage tylko na pojedyncze wyrazy, zwroty lub formy, na
przyktad policzy¢, ile razy w nagraniu ustysza wyraz lody.
Mozna tez dolaczy¢ reakdje fizyczna, np. kazaé uczniom
klasna¢ za kazdym razem, gdy ustysza dana forme lub
pytanie, lub podzieli¢ klas¢ na grupy i kazdej grupie zada¢
inne zadanie, na przyktad jedna grupa wstaje, gdy ustyszy
wyraz ksigzka, druga — ksiggarnia, a trzecia — biblioteka,
wzaleznosci od tego, na co chcemy zwrdci¢ uwagg uczniéw.
Dopiero po tym wstepnym ¢wiczeniu czytamy polecenie;
zamiast wiaczy¢ nagranie, nauczyciel moze przeczytac tekst
sam, a jesli jest to dialog, mozna go przeczytad z podziatem
na role, odpowiednio modulujac glos.
Warto zastanowic sie, jak to samo nagranie lub ten sam typ
zadania mozna wykorzysta¢ na wiele sposobdw, traktujac
zadanie egzaminacyjne jako okazj¢ do uczenia si¢ umie-
jetnosci stuchania, traktujac stuchanie jako proces, a nie
produkt, w ktérym licza si¢ tylko poprawne odpowiedzi.
Jak pisze Ellen Langer, wigksza skuteczno$¢ mozna osiagnaé
poprzez kreatywne przetwarzanie tych samych schematéw
postepowania niz przez ¢wiczenie okreslonych schematéw

lub sprawnosci w okreslonej kolejnosci (Langer 1998:24).

Istotnym elementem uwaznego nauczania jest dostrzeganie
wysitku uczniéw i tego, co juz potrafig zrobi¢, zamiast
skupiania si¢ na tym, czego jeszcze nie umieja. Jesli nasi
uczniowie maja pewne kfopoty z zadaniami na stucha-
nie, warto budowa¢ ich pewnos¢ siebie, poniewaz wiara
w powodzenie jest przy stuchaniu bardzo wazna: nagranie
szybko si¢ koniczy, nawet jedli stuchamy go dwukrotnie,
a do tekstu, ktdry jest zapisany, zawsze mozna wrécié
i sprobowac przeczytaé go jeszcze raz. Innymi stowy, trzeba
naszych uczniéw przygotowad na sukees, a nie na porazke
(Badecka-Kozikowska 2008:92). Co mozemy zatem robi¢?

Zadawa¢ pytania sprawdzajace, ktore tak naprawde sa
pytaniami wzmacniajacymi, poniewaz odpowiedzi na nie
powinny by¢ dla uczniéw bardzo fatwe. Jak zauwaza Adrian
Tennant (2007), uczniowie czesto zamykaja sie, kiedy
przestaja rozumie¢ tekst, i fatwo si¢ zniechecaja. Dlatego, po
pierwszym przestuchaniu, zamiast skupiad si¢ na poprawnych
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odpowiedziach w zadaniu, warto zadawa¢ takie pytania, jak: /e
056b rozmawia? lle kobietlilu mezczyzn? Kto méwi szybko, a kto
powoli? Jaki jest temat rozmowylwypowiedzi? Jakie wyrazy, ktdre
ustyszeliscie, pomogly wam zdecydowad, o czym jest rozmowa/
wypowiedz? Trzeba tez chwali¢ uczniéw za kazdym razem,
gdy znaja odpowiedz.

Mozna zachgcaé uczniéw do wypowiadania si¢ w jezyku
ojczystym, jesli wydaje nam sie, ze nie potrafia odpowiadaé na
nasze pytania dotyczace tresci nagrania w jezyku docelowym.
Jesli chodzi nam o ¢wiczenie sprawnoéci stuchania, a nie
wypowiadania si¢, wypowiedZ ucznia w jezyku ojczystym
pozwala okresli¢, czy uczen naprawdg zrozumiat tre$¢ nagrania
(Seligson 2009).

Nalezy przekonywaé ucznidw, ze normalne jest to, ze
nie rozumiemy wszystkiego — wazne jest, ze potrafimy
znalez¢ informacje, ktére sa nam potrzebne. Karolina
Kotorowicz-Jasiiska (2014) odtwarza swoim uczniom
wiadomosci z serwiséw informacyjnych, na przykiad z BBC.
Mimo iz nie zrozumieja prawie nic, zadanie polega na
wychwyceniu nazwisk dwdch pitkarzy lub dwéch aktoréw.
Jest to zadanie fatwe, ale $wietnie buduje poczucie sukcesu
i ¢wiczy uwagg selektywna. Warto na to zwraca¢ uwagg,
gdyz w informatorze nt. sprawdzianu, tuz pod lista struktur
gramatycznych, ktére sa w nim wymagane, pojawia sig
nastepujacy komentarz: W tekstach na rozumienie ze stuchu oraz
rozumienie tekstow pisanych mogq wystqpic Srodki gramatyczne
spoza powyzszej listy. Znajomosé takich srodkéw nie bedzie jednak
warunkowata poprawnego rozwiqzania zadan egzaminacyjnych
(CKE 2013:99). Moze rzeczywiscie wystapienie trudniejszych
$rodkéw jezykowych spoza listy nie bedzie warunkowato
poprawnego rozwigzania zadan, my jako nauczyciele musimy

jednak pamigtaé, ze moze wplywaé na samopoczucie uczniéw.

Jak pisze Marzena Zylifiska w swojej ksiazce poswieconej
neurodydakeyce: zadania receptywne (...) czgsto niczego nie
Cwiczq, nie powinno si¢ zatem nagywac ich cwiczeniami. Sq to
raczej narzedzia pomiaru czy kontroli (2013:45). Jest to prawda
i trudno si¢ z autorka nie zgodzi¢, gdy méwi, ze prawdziwe
¢wiczenia to te, ktdre zmuszaja mozg ucznia do aktywnosci.
Zadaniem nauczycieli jest zatem uwazne i wnikliwe spojrzenie
na to, do czego jeste$my zobowigzani przygotowaé naszych
ucznibéw, czyli pierwszego z serii egzaminéw, jako na pewne

wyzwanie. Wyzwanie, ktére zmusza nas do poszukiwania

sposobéw pobudzenia uczniowskiej aktywnosci i do uwaznego
przemy$lenia nauczania tak istotnej umiejetnosci, jaka jest
stuchanie, nie tylko po to, by uczniowie dobrze zaliczyli
sprawdzian, ale przede wszystkim po to, by stali si¢ lepszymi,
bardziej uwaznymi stuchaczami. Oczywiste jest, ze trening
zadani egzaminacyjnych jest koniecznoscia, bo nasi uczniowie
musza dobrze poznaé typy zadan i dtugo$¢ trwania spraw-
dzianu. Jestem jednak przekonana, ze nie warto takiemu
treningowi po§wigcac zbyt duzo czasu. Warto jednak nauczaé
tych umiejetnosci, ktére uczniom beda potrzebne w sposdb
aktywny i zréznicowany, traktujac nauke jako zabawe i gre:
lepiej przerobi¢ mniej zadani egzaminacyjnych, ale zrobi¢ to
wielostronnie i wnikliwie, z glebokim zrozumieniem i uwaga,
niz dawa¢ uczniom kolejne testy do zaliczenia.

W kolejnych artykutach z tego cyklu ze spokojem i uwaga
bedziemy si¢ przyglada¢ umiejgtnosci czytania, kompetencji
leksykalnej oraz roli i sposobom nauczania srodkéw jezykowych.
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Kreatywnos¢ — potencjal, wyzwanie
czy po prostu koniecznos¢?
O kreatywnym pisaniu na lekgji jezyka obcego

Agnieszka Pawlowska

W gospodarce, polityce, mediach, zyciu zawodowym i prywatnym wciaz akcentuje

sie kreatywnosé. Czym jednak ona jest? Czy istnieje dla niej miejsce w polskiej

rzeczywistosci edukacyjnej? Jak wspieraé¢ kreatywne zachowania uczacych sie

na lekcji jezyka obcego? W niniejszym artykule podjeto probe odpowiedzi na
powyzsze pytania.




Kreatywno$¢ zdaje si¢ by¢ jedna z gléwnych cech niezwykle
pozadanych i cenionych we wspédlczesnych spoteczeistwach.
Wyjasnienie tego pojecia nie stanowi jednak fatwego
zadania, gdyz wiaze si¢ z uwzglednieniem kontekstu
historycznego oraz danego wycinka rzeczywistosci, w keérym
ono funkcjonuje. Wedtug Weinerta (1993:3), wickszo$é
ludzi uwaza si¢ za kreatywnych i twierdzi réwnoczesnie,
ze wie, na czym polega istota kreatywnosci. Z reguty
majg oni na mysli: wszystko to, co niezwykle, oryginalne,
fantastyczne, co daje poczucie samospetnienia i co nie
bazuje na ugruntowanej wiedzy, zaniedbuje reguty logiki,
przezwycieza normy i konwencje.

Jesli zapytamy uczacych sie o ich asocjacje z pojeciem
kreatywnost, najczeéciej ustyszymy nastepujace odpowiedzi:

pole (tworza je osoby kontrolujace dostep do domeny i podej-
mujace decyzje, czy dany pomyst, produke si¢ w niej znajdzie);
indiwiduum (osoba kreatywna, ktdra zmienia istniejaca
domeng badz tworzy nowa. Niezbedna jest tu jednak
zgoda odpowiedniego pola, przez co kreatywnos¢ zyskuje
wzgledny charakter).

Twérczosé jest takze postrzegana jako akeywno$¢ ludzka prze-
biegajaca w okreslonych warunkach, za$ jej wynik charakteryzuje
si¢ nowoscia, oryginalnoscia i wartociowoscia w wymiarze indy-
widualnym i/lub spofecznym (Blachowska-Szmigiel 2010:17).

Z jezykowego punktu widzenia kreatywnos¢ jest natural-
nym warunkiem przyswajania jgzyka, istotnym czynnikiem
w recepdji i produkji tekstéw, jezykowa innowacyjnoscia oraz
zabawowo-eksperymentalna czynnoscia umozliwiajaca pozna-
nie (Menzel 1997:3). Dla Blachowskiej-Szmigiel (2010:217)

: : interesujacy
niekonwencjonalny
potrzeba . »
: . oryginalnos¢ . . .
dzialania inspiracja
ponadprzecietnosé tworczosc
wyobraznia Inicjatywa
Innowacja potengjal
pomysty
nowy _ spontanicznosc
nieszablonowy

Rys. 1. Skojarzenia uczacych sie z pojeciem kreatywnos$¢. Odpowiedzi studentow filologii germariskiej UAM w Poznaniu, ktérzy w roku
akademickim 2011/2012 uczestniczyli w badaniu pilotazowym dotyczacym kreatywnego pisania. Zrédto: opracowanie wiasne.

Ankietowani przypisuja kreatywne myslenie ré6znym
plaszczyznom ludzkiego zycia: od urzadzania mieszkania,
poprzez zabawg czy pisanie, az po flirtowanie. Co ciekawe,
kreatywno$¢ wiaze si¢ wedtug nich z sita przebicia, niezbedna
do przekonania innych do swoich pomystéw.

Csiksenztmihalyi (1997:47-48) osadza kreatywno$¢
w systemie, na kt6ry sktadajg si¢ trzy komponenty:

domena (zbiér symbolicznych regut, np. matematyka);

przejawem kreatywnosci uczacego si¢ jest natomiast tekst
nowy, oryginalny i wartociowy w wymiarze indywidualnym,
na danym etapie nauczania.

Jak jednak zauwaza Gardner (2002:14-15), chociaz
kreatywne dzialania jednostki zdaja si¢ by¢ pozadane, to jednak
osoby kreatywne traktuje si¢ z duzg doza powatpiewania.
Oczywiscie ceni si¢ ich dorobek, nazywa ich nazwiskami
budowle, na ich stowach i dzietach buduje si¢ dyscypliny
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naukowe. Poczatkowo jednak ich dokonania nie sg akcepto-
wane, a gdy w koricu zostang uznane, szuka si¢ u nich stabych
punktéw i powodéw, by je mimo wszystko zdeklasowac.

W kontekscie rozwazani nad kreatywnoscia nie nalezy
zapominaé, ze — jak akcentuje Guilford (1970) — whasciwie
kazdej jednostce ludzkiej mozna przypisaé tworczos¢. Dla
Urban (2004:1) stanowi ona natomiast centralny aspekt
czlowieczeristwa.

O ile kreatywnos¢, jak starano si¢ unaoczni¢ powyzej,
ma kompleksowy charakeer i nie sposdb jej okresli¢ jedna
tylko definicja, o tyle panuje ogélne przekonanie, ze jako
relewantny potencjat nalezy ja wspieraé, gdyz jest motorem
postepu warunkujacym rozwdéj cywilizacyjny czowieka.

- -~

S~—n e

- -

mys§leniu. Poniewaz uczniowie postrzegaja lekcje jako nudne,
sposobnos¢ do rozwijania kreatywnosci znajduja w pracy nad
szkolng gazetka, w kétku teatralnym czy w szkolnym chérze.
Mimo ze przytoczona diagnoza rzeczywistosci edukacyjnej
postawiona zostata ponad 15 lat temu i nie dotyczyta szkoty
polskiej, nadal (niestety) nie stracita na aktualnosci, o czym
$wiadcza argumenty Blachowskiej-Szmigiel (2010:42-43).
Badaczka otwarcie pisze o hamowaniu rozwoju twérczego
uczniéw przez szkole, gdyz ta:

jest odporna na wszelkie innowacje, a charakter zmian

w niej zachodzacych jest pozorny, np. przyjmowanie

nowej terminologii na oznaczenie starych metod, technik

pracy, wykorzystywanie w ograniczonym stopniu osiggniec
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Rys. 2. Model kreatywnosci wg Csiksenztmihalyi (1997:47-48). Zrédio: opracowanie wiasne.

Kreatywnos¢, mimo ze jest obecnie doceniana, przypisywana
jest raczej réznym dziedzinom nauki, sztuce, ludziom znanym
iwielkim i traktowana jest jako cecha zarezerwowana wylacznie
dla wybradcéw. Tym samym nadaje si¢ jej charakeer elitarny
i czyni nieosiagalna dla ogétu. W gruncie rzeczy jednak jej
zrédta siegaja codziennosci, zwyczajnosci i tam nalezy ja
wspieraé. Wiasciwym miejscem do rozwijania kreatywnych
postaw zdaje si¢ by¢ szkota. Csiksenztmihalyi (1997:25) zwraca
jednakze uwagg na fake, ze coraz wigcej szkdt ze wzgledow
finansowych rezygnuje z dodatkowych zaje¢ i koncentruje si¢
tylko na objetych planem przedmiotach. Oczywiscie nie bytoby
w tym nic zlego, gdyby nie to, Ze nauczajac czytania, pisania

czy liczenia, raczej zapomina si¢ o oryginalnosci i kreacywnym
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naukowo-technicznych (Dobrotowicz 1995);

ujednolica my$lenie i zachowania, uczy konformizmu,
stosujac nacisk wobec uczniéw twérczych (Dobrotowicz
1995; Necka 2001; Bernacka 2004);

odzwyczaja od zadawania pytari (Dobrofowicz 1995;
Necka 2001);

nie rozwija umiejetnosci dostrzegania probleméw, skupiajac
si¢ na przekazywaniu wiedzy jatowej, ktéra E. Necka (1995)
charakteryzuje jako wiedz¢ wytacznie oznajmujgcq (méwi
si¢ o tym, co juz odkryto i co juz wiadomo), bez perspektyw
rozwajowych (nie okresla sie perspektyw badawczych), mato
implikatywng (uczeni/student zamiast wychodzi¢ poza dane
informacje i wyciaga¢ wnioski, ogranicza si¢ do zapamigty-
wania), wyrazong mato kreatywnym jezykiem (ij. jezykiem



$cistym, hermetycznym, petnym formut matematycznych

i terminéw naukowych, co w rezultacie prowadzi do

operowania terminami bez zrozumienia istoty rzeczy);

zbyt czgsto stosuje wzmocnienia negatywne (np. to nie

tak; zle; niedobrze) (Dobrolowicz 1995);

stosuje warunkowanie sprawcze (Necka 2001), ktdre polega

na karaniu zachowan twérczych ucznidw;

uczy myslenia i zachowania konwergencyjnego (Dobrofowicz

1982, 1995; Necka 2001);

hamuje rozwéj myslenia (de Bono 1973), wyobrazni,

takich cech osobowosci, jak otwarto$¢, poczucie wartosci

whasnego ja, samodzielno$¢ (Dobrotowicz 1995).
Sami uczniowie zdaja si¢ dostrzegad, ze na lekcjach nie ma
miejsca dla kreatywnosci.

Najwigcej kontrowersji wsréd maturzystéw budzi koncepcja
pisania wypracowania wedtug z gory okreslonego przez egzami-
natoréw klucza, czyli spisu informacji, jakie muszq si¢ znalezé
w pracy pisemnej, aby maturzysta otrzymat za niq punkty. Za
tres¢ mozna otrgymac maksymalnie 25 punktéw, ale. .. trzeba
napisad zgodnie z kluczem. Nie ma tu wige miejsca na inwencje
tworczq, samodzielne myslenie, a przede wszystkim oryginalnosé
i kreatywnosé zardwno w podejsciu do tematu, jak i w interpretacyi
tekstow, ktdrych temat wypracowania dotyczy (Was 2010:3).

Pomimo niezbyt optymistycznych opinii na temat podejscia
do kreatywnosci i jej rozwijania w ramach zinstytucjo-
nalizowanego nauczania i uczenia si¢ istnieje, dyktowana
wymaganiami stawianymi mlodym ludziom, koniecznos¢
wspierania twérczych postaw. Jednym z cickawych sposobéw
wspierania kreatywnosci moze okazad si¢ pisanie kreatywne

na lekdji jezyka obcego.

Krok pierwszy: Historia i pojecie

Whrew pozorom kreatywne pisanie nie jest zjawiskiem nowym,
gdyz jego historia siega antyku, w ktérym praktykowano
zabawy jezykowe. Takze w kregach arystokratyczno-
-dworskich znano i pielggnowano wspomniane formy.
Réwniez w XX wieku zaréwno w Europie, jak i w Stanach
Zjednoczonych zywo zajmowano si¢ pisaniem kreatywnym
(por. Béttcher 2008a:13-14). Jak podawat pod koniec
ubieglego stulecia Spinner (1993:17-18), w kreatywnym pisaniu
upatrywano sposobno$¢ obrony przed rosnaca anonimowoscia

w spoleczenistwie, przed zalewem medidw i biurokratyzacja,
za sprawa ktérych indywiduum staje si¢ coraz mniej widoczne.

Samo pojecie pisanie kreatywne w literaturze przedmiotu
nie zostalo jednoznacznie zdefiniowane. Merten (1997:82)
pojmuje je jako proces pozwalajacy na wykorzystywanie
wiasnej wyobrazni i posiadanych zdolnosci. Cel stanowi
stworzenie tekstu, za ktdry uczacy si¢ czuje si¢ odpowiedzialny.
Nie chodzi zatem o pracg wedtug szczegStowych wytycznych
dotyczacych oczekiwanego produktu, ale o autonomiczne
ksztaltowanie procesu pisania, o aktywizacj¢ potencjatu
imaginacji. Béttcher (2008a:15) dokonuje poréwnania pisania
kreatywnego z tradycyjnym. Podczas gdy pierwsze kiadzie
nacisk na sam proces pisania, na kreatywne podejscie do
tradycyjnych, jezykowych norm, drugie upatruje kryteriéw
produkgji i oceny w normach jezykowych i aspektach
dotyczacych tredci.

Krok drugi: Formy pisania kreatywnego

W literaturze fachowej poswigconej kreatywnemu pisaniu

napotka¢ mozna szereg typologii jego form (por. Fritzsche

2001; Mosler/Herholz 2003; von Werder 2007). Bottcher

(2008b:22-25) proponuje nastgpujacy podziat:
formy bazujace na skojarzeniach, bedace zrédiem
pomystéw i faczace je ze soba, sprawiajace, ze mydli,
wyobrazenia, obrazy, wspomnienia, zapachy czy kolory
przyjmuja podczas pisania indywidualng forme, np.
akrostych (niem. das Akrostichon) (kolejne litery wyrazu
zapisuje si¢ jedna pod druga. Do kazdej z nich nalezy
dopisa¢ wyraz badz zdanie, ktére tematycznie pasuje do
podanego na poczatku wyrazu);
zabawy jezykowe, ktore akcentuja wspdlne tworzenie
tekstéw badz tez dalsza prace nad powstatg wypowiedzia
pisemna, np. walizka ze stéwkami (niem. der Worzerkoffer).
Uczniowie tworza grupy 3-4-osobowe. Z walizki, w ktérej
nauczyciel zgromadzit rézne przedmioty, przedstawiciel
danej grupy wyciaga 3-4 rzeczy. Na tej podstawie
kazda grupa tworzy historyjke, w ktérej wszystkie
wylosowane przedmioty odgrywaja kluczowa role;
pisanie wedlug regut, wzoréw, gdzie uczacy si¢ nie sg
zdani jedynie na wlasne dos§wiadczenia czy asocjagje,
np. Elfchen:

plerwszalinijka: jeden wyraz—stowo, temat, pomyst, uczucie;
druga linijka: dwa wyrazy — do czego/kogo pasuje

wyraz z pierwszej linijki;
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trzecia linijka: trzy wyrazy — gdzie jest, jak wyglada to,
co zostalo wspomniane w drugiej linijce;
czwarta linijka: cztery wyrazy — kolejne informacje
o tym, co zostalo wspomniane w drugiej linijce;
piata linijka: jeden wyraz — wyraz koniczacy wierszyk
(pointa, uzupelnienie, prowokacja itd.).

Aby utatwi¢ uczniom zadanie, mozna przygotowaé dla

nich ponizszy wzor:

Rys. 3. Elfchen — wzér dla ucznidw. Zrédto: opracowanie wiasne.

wlaczenie do procesu pisania tekstéw literackich.

Nauczyciel wybiera ciekawy tekst i prezentuje uczniom

jego krétki, urwany w najbardziej interesujacym

momencie fragment. Nastepnie prosi o dokoriczenie

opowiadania;

impuls do pisania, np. utwér muzyczny, obraz, zdjecie

jako punkt wyjscia do tworzenia tekstu;

kontynuacja pisania tekstu poprzez jego przeredagowy-

wanie, o czym bedzie mowa ponize;j.
Zaprezentowane przyktady form kreatywnego pisania
$wiadcza o duzych mozliwosciach pracy z (i nad) jezykiem
oraz aktywizacji obu pétkul mézgowych. Niewatpliwie
nalezy jednak pamigtaé, by dostosowaé tematyke do wieku,
zainteresowan, potrzeb, a przede wszystkim poziomu bieglosci
jezykowej grupy docelowej. Nieoceniona pomoca podczas
pisania kreatywnego okazuja si¢ stowniki mono- i bilingwalne.
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Krok trzeci: Co dalej z kreatywnymi tekstami?
Przeredagowywanie tekstéw powstatych w ramach kreatyw-
nego pisania pozwala na glebsza refleksje nad poszczegélnymi
fazami procesu pisania. Istnieje szereg sposobéw pracy nad
wypowiedziami pisemnymi, do ktérych nalezy np. tzw.
Textlupe (Bottcher/Wagner 1993:24-27). Kazdy uczen
otrzymuje przepisany przez nauczajacego na komputerze
tekst innego ucznia oraz karte z trzema rubrykami w jezyku
obcym badz w jezyku polskim. Jego zadanie polega na
przeanalizowaniu otrzymanego tekstu wedtug podanych
wytycznych:

Rys. 4. Textlupe (za Bottcher/Wagner 1993:24-27). Zrédio:
opracowanie wiasne.

Béttcher (2008b:77-80) wymienia takze jeszcze inny
sposob pracy nad tekstem tzw. Spezialisten. Grupa ,specjali-
stéw” pracuje nad wypowiedzig pisemna wedtug podanych
kryteriéw (np. pytania do tresci, zrozumiato$¢ tekstu, dobér
leksyki, recepcja itd.). Przeredagowywanie odbywa si¢ przy
kolejnych stacjach zadaniowych, z ktérych kazda poswigcona
jest tylko jednemu z kryteriéw. Po opracowaniu tekstu pod

danym katem uczniowie zmieniaja stacj¢ na inna.



Oczywidcie przygotowanie opisanych zadan wymaga
od nauczyciela dodatkowego nakladu czasu i pracy, ale
jednoczesnie pozwala pochyli¢ si¢ nad procesem pisania
i pokaza¢, ze nie musi to by¢ — jak brzmi obiegowa
opinia uczacych si¢ — czynnoé¢ trudna i mozolna, ktérg
wykonuje si¢ wylacznie samodzielnie i czgstokro¢ jedynie
w domowym zaciszu.

Bardzo istotnym czynnikiem wptywajacym na proces
powstawania kazdego tekstu jest takze §wiadomosé
istnienia adresata. Stad tez tak istotna rol¢ odgrywa
prezentacja produkdiji jezykowych. Nalezy starad si¢ jednak
nie ogranicza¢ do przedstawiania tekstéw tylko na forum
klasy. Mozna je zaprezentowac w formie gazetki $ciennej
albo zorganizowanej w bibliotece wystawy. Takie podejscie
do tekstéw pozwoli uczacym si¢ nie tylko pochwali¢
si¢ realnymi osiagnigciami w jezyku obcym, ale takze
zmotywuje ich do dalszej pracy.

Pisanie kreatywne zdaje si¢ by¢ cickawym sposobem pracy
nad jezykiem, umozliwiajacym wspieranie kreatywnych
zachowan uczacych sie. Poniewaz wiasciwie kazdy uczend
jest (w mniejszym badz wigkszym stopniu) kreatywny,
nauczyciel powinien starad si¢ go wykorzystywaé w procesie
dydaktycznym. Jest to wyzwanie réwniez dla nauczyciela,
ktéry musi wykazac si¢ twércza postawa w zaplanowaniu
i przeprowadzeniu lekcji majacej na celu rozwdj kreatywnosci
uczniéw. Nie nalezy przy tym takze zapominad, ze kreatyw-
no$¢ jest w ciagle zmieniajacym si¢ $wiecie koniecznoscia,
a jedno z gtéwnych zadan szkoty polega na przygotowaniu
uczniéw do zycia w takiej wlasnie rzeczywistosci.
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nowych mediéw oraz uczenie si¢ jezykéw obcych w tandemach.
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Dzieci
a nauka jezykow obcych

Joanna Kic-Drgas

Czy jest w ogole mozliwe nauczanie jezykow obcych najmlodszych? Jakie metody

nalezy stosowaé, aby zajecia jezykowe z najmlodszymi byly nie tylko ciekawe, ale

takze przynosily zamierzone efekty? Niniejszy artykul jest préba odpowiedzi na
powyzsze pytania.

aréwno teoretyczne, jak i praktyczne rozwazania

nad nauczaniem dzieci jgzykéw obcych warto
rozpoczaé od zadania sobie podstawowego, by¢

moze retorycznego, pytania, mianowicie: czy jest

ono w ogdle mozliwe? Szczegdlnie nasilone w ostatnim czasie
badania wskazujg jednoznacznie, ze z dzie¢mi pracowaé
mozna, co wigcej, ta praca moze przynosié, po uwzglednieniu
stosownych wytycznych i regut, bardzo dobre efekty. Dzieci
nie tylko biora udzial w procesie dydaktycznym, ale uwzgled-
niajac najnowsze badania, moga, a raczej powinny, go takze
wspoteworzy¢ (por. Blackawton 2011, Hofman, 2013:112n.).
Nasuwa si¢ bardzo istotne pytanie: kiedy zaczaé prace

z dzieckiem, jak ona powinna wyglada¢, aby przyniosta
zamierzone efekty? Odpowiedzi na to pytanie niestety s

bardzo rézne, a nawet sprzeczne.

W tym kontekscie nie sposéb nie odwotaé si¢ do stynnej
koncepcji wieku krytycznego (critical period hipothesis),
wedtug ktérej ludzki mézg wraz z uptywem czasu staje sig
coraz bardziej skostniaty, co w znacznym stopniu wplywa na
nauke jezykéw obcych. Lenneberg (1967) opisat doktadnie
to zjawisko, wskazujac nie tylko koniec procesu rozwoju
mowy, ale takze jego poczatek, ktdry przypada na wiek
dwoch lat. W swojej publikacji naukowiec podkreslit, ze
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po osiagnieciu przez dziecko wieku krytycznego nastgpuje
zakoriczenie nie§wiadomej nauki jezyka, a jakickolwiek
dziatania, majace na celu opanowanie jgzyka obcego, beda
przebiegaty w sposob §wiadomy (por. Lenneberg 1967:179).
Prawdziwo$¢ powyzszej hipotezy sprawdzana byta poprzez
testowanie os6b, ktdre rozpoczety nauke jezyka obcego jako
dorodli, zatem juz po zakoriczeniu okresu lateralizacji. Niestety
brak szczegétowych badan i doktadnej analizy uniemozliwily
catkowite potwierdzenie tezy Lennberga, cho¢ niektére wyniki
wskazywaly jednoznacznie na bardzo dobra znajomos¢ jezyka
u os6b dorostych, ktére rozpoczely jego nauke w sposéb
$wiadomy (por. Sopata 2009:69). Podsumowujac te krétkie
teoretyczne rozwazania, warto uswiadomi¢ sobie, ze kazde
dziecko (niezaleznie ile ma lat) moze nauczy¢ si¢ jezyka obcego.
Trudno takze ograniczaé si¢ do ksiazkowych definicji. Dzi$
nowoczesna metodyka nauczania jezykéw obcych otwiera sig na
dotychczas nieznane wyzwania. Jednym z nich jest nauczanie
dzieci w wicku plodowym. Cigzarne kobiety zachgcane sg
do udziatu w niestresujacych lekcjach konwersacyjnych,
potaczonych z technikami relaksacyjnymi (takie zajecia
znajduja si¢ w ofercie niektdrych szkét jezykowych), aby
przyzwyczail styszace od 24. tygodnia ciazy dziecko do
innego tembru glosu matki méwiacej w obcym jezyku
i jednoczesnie da¢ dziecku mozliwo$¢ stuchania nowych

dzwigkéw. Dzi§ rozwija si¢ takze nowoczesna geragogika,



czyli nauczanie jezykéw obeych senioréw. Okazuje si¢ zatem,
ze nie ma rzeczy niemozliwych... Nauczyciel jezyka obcego
powinien dopasowa¢ swoje metody pracy do nowych grup
odbiorcédw (uczniéw).

Nauczanie dzieci jezykéw obcych nie jest niczym nowym.
Jezyk obcy od dawna figuruje w programie szkolnym. Od
pieciu lat jest obligatoryjny takze w nauczaniu zintegrowanym
(zmiana Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie ramowych plandw nauczania w szkotach publicznych
223 grudnia 2008 r.). Dzieci stanowia wigc grupe uczacych
si¢ jezykéw obcych w nauczaniu zinstytucjonalizowanym.
Jest to jednak grupa bardzo zréznicowana, biorac pod
uwagg chocby ich wiek. Trudno tez wszystkie uczace si¢
jezyka obcego dzieci traktowad tak samo, czgsto nawet
2-3 miesigce moga oznacza¢ u dziecka olbrzymia zmiane
w rozwoju emocjonalnym i intelektualnym. Erapy, przez
ktdre dziecko musi praejsé w czasie swojego rozwoju, sq, ogolnie
rgecz biorgc, podobne dia wszystkich. Aby wejs¢ na najwyzsze
pigtro, traeba przejsé wszystkie schody. Chod jednak te schody
(..) dla kazdego sq takie same, to sposéb w jaki poszczegdine
dzieci je pokonujq, jest za kazdym razem nieco inny (Ilg i in.
2007:12). Warto to uwzgledni¢ nie tylko przy budowaniu
planu pracy, ale nawet w trakcie prowadzenia zaje¢. Dzi$
coraz wigcej méwi si¢ o indywidualnym podejéciu do ucznia.
Ponizszy schemat pokazuje bardzo ogdlny podziat dzieci
na grupy ze wzgledu na ich potrzeby wynikajace z nauki
jezykdéw obcych:

wiek 2-3 lata;

wiek wezesny przedszkolny 3-4 lata;

wiek przedszkolny 4-5 lat;

wiek przedszkolno-szkolny 6 lat;

wiek 6/7-10 lat — pierwszy etap edukacyjny (nauka

zinstytucjonalizowana).
Kazda z wymienionych powyzej grup charakteryzuja inne
cechy zwiazane z rozwojem osobniczym. Podziat rozpoczyna
sic od dzieci dwuletnich, co oczywiscie nie oznacza, ze nie
mozna pracowac z dzie¢mi miodszymi. lluk (2006:11) wskazuje
na nastgpujace czynniki, ktére nalezy wzia¢ pod uwagg,
decydujac sie na udziat dziecka w zajeciach z jezyka obcego:
predyspozycje dziecka do nauki jezykéw obcych, koncepcje
nauczania, mozliwo$¢ kontynuacji nauki, kompetencje kadry
dydakeycznej, cele edukacyjne.

Na wstepie warto u§wiadomic sobie fakt, ze nie jest to grupa
uczaca sig¢ w sposob $wiadomy. Bardzo wyraznie widad ciagle
zmiany w rozwoju dziecka w tym wieku. Dzieci 2-, 3-letnie
bardzo szybko si¢ mecza, jednak réwnie szybko regeneruja swoje
sily, chcg poznawaé $wiat. Ta ciekawo$¢ powoduje, ze trudno
im skupi¢ uwagg przez dtuzszy czas na jednym przedmiocie.
Staraja si¢ wszystkiego dotknaé, sprébowad i wykorzystac fake,
ze coraz stabilniej chodza. Wiek 2,5-3 lata to obecnie czgsto
czas, kiedy dzieci zaczynaja uczgszezad do przedszkola. Na tym
etapie ujawnia si¢ skfonno$¢ najmtodszych do doskonalego
nasladownictwa, ktéra moze si¢ bardzo przydaé w trakcie zaje¢
z jezyka obcego. Dzieci w tym wieku wy$mienicie powtarzaja
wyrazy, zachowujac nie§wiadomie reguty fonetyczne. Waznym
elementem zajeé powinna by¢ réznorodno$é proponowanych
zadan oraz wlaczanie ¢wiczen ruchowych, ktére zaspokoja
potrzebe ruchu i aktywnosci fizycznej dziecka. W nauce
jezyka obcego na tym etapie powinny dominowa¢ piosenki,
bajki, rymowanki, powtarzane dziecku kilkakrotnie. Jeli
rodzic zna jezyk obcy, warto by po nazwaniu przedmiotu po
polsku nazwat go takie w jezyku obcym, np. piesek — dog.
Dzieci na tym etapie zdobywaja wiedzg, patrzac, stuchajac
i powtarzajac (por. Selby 2011:20). Bardzo przydatne moga
by¢ zabawki znajdujace si¢ w otoczeniu dziecka, takie jak
pitka, klocki, ktére stanowia doskonaly material do nauki
koloréw i ksztattéw. Dzigki nim mozna sprawdzaé, czy
dziecko rozumie wydawane w jezyku obcym polecenia.
Ciepielewska-Kaczmarek (2012:49) wskazuje na bardzo istotna
role literatury juz na najwczesniejszym etapie nauki jezyka.
Moga to by¢ proste bajeczki czy opowiadania na dobranoc,
ktére rodzice puszczajg dzieciom z odewarzaczy CD. Bajki
w obcym jezyku przyczynia si¢ do stopniowego ostuchania
z obcojezycznym slownictwem, co bedzie procentowad

w przysztosci.

Wiek 3-4 lata to etap, kiedy wickszo$¢ dzieci potrafi si¢
juz bardzo sprawnie porusza¢. Rosnie ich zainteresowanie
$wiatem zewngtrznym i po okresie skupienia tylko na
sobie chetniej biora udziat w zorganizowanych zabawach,
cheg nawiazywad kontakey z réwiesnikami. W tej grupie
wiekowej mozliwe s3 juz zabawy zespolowe z elementami
zreczno$ciowymi. Dzieci 3-, 4-letnie znajduja si¢ w stadium

myf$lenia sensoryczno-motorycznego, dlatego wiele zadani
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rozwiazuja na plaszczyznie ruchowej i manipulacyjnej (por.
Ilg i in. 2007:38-40). Tu warto odwotac¢ si¢ do opisywanego
przez Selby (2011:28) etapu ksztalcenia jezykowego actions,
ktdry zaktada uwzglednienie motoryki dziecka w ksztalceniu
jezykowym. W dalszym ciggu wazna role odgrywa wielokrotne
powtarzanie piosenek, rymowanek czy wierszykéw, zwlaszcza
jesli mozna je polaczy¢ z elementami ruchowymi. Olpiniska-
-Szkietko (2012:453) wskazuje, ze od samego poczatku
¢wiczenia jezykowe powinny stuzy¢ tworzeniu interakeji
jezykowych, zatem bardzo wazny, takze wéréd najmtodszych,
jest aspekt komunikacyjny, ktry powinien stanowi¢ podstawe
procesu dydaktycznego.

Cztero-, pigciolatki sg juz coraz bardziej samodzielne, a takze
stopniowo przystosowujg si¢ do zinstytucjonalizowanego
charakteru zajgé, tj. okreslonych ram czasowych, sensu
zaproponowanych dziatad. Pieciolatki daza wytrwale do
postawionego sobie celu. Rozwija si¢ u nich bardzo silnie
sfera emocjonalna. Dzieci w tym wieku wyraZznie pokazuja
swoje emocje i uczucia, ktére wyrazaja w zachowaniu,
mimice i gestach. Na tym etapie mozliwe jest wprowadzenie
elementéw ¢wiczen wykorzystujacych pierwsze nabyte przez
dziecko umiejetnoéci w pisaniu. Dzieci chetnie pisza po $ladzie
lub odwzorowuja poznane literki, a nawet stowa. Ta grupa
wiekowa jest juz bardzo sprawna manualnie, dlatego nauke
jezyka nalezy uzupetnia¢ przez wprowadzanie réznego typu
¢wiczen plastyczno-artystycznych, ktdre uatrakceyjnia zajecia
i wplywaja na zwigkszenie ich skutecznosci.

Jeszcze kilka lat temu dzieci 6-letnie uczeszczaty do klas
zerowych, realizujac program przygotowania do nauki w szkole,
a 7-latki uczgszezaly do klas pierwszych. Ostatnie zmiany
dotyczace wieku rozpoczecia nauki w szkole wprowadzity duze
zamieszanie i zatarly to dotychczas wyrazne rozgraniczenie na
6-latki — przedszkolaki i 7-latki — uczniowie. Nagle w klasach
pierwszych pojawity si¢ dzieci 6- i 7-letnie jednoczesnie,
aw niektdrych szkotach utworzono klasy pierwsze, do ktérych
uczgszczajg tylko dzieci 6-letnie. Zaistniata sytuacja stanowi
duze wyzwanie dla nauczycieli uczacych na pierwszym etapie
edukacyjnym, takze dla nauczycieli jezykéw obcych, gdyz,
jak juz wcze$niej zostalo to zaznaczone, czgsto dwa, a nawet

trzy miesiace roznicy moga stanowi¢ bardzo wyrazny skok
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w rozwoju dziecka. Nietrudno sobie zatem wyobrazi¢, jakie
dysproporcje w mozliwosciach i potrzebach mogg si¢ pojawi¢
w odniesieniu do dzieci, migdzy ktérymi jest rok réznicy.
Jest to kolejny dowdd na to, jak wazna jest rola nauczyciela
we wladciwej diagnozie potrzeb dziecka i umozliwieniu
autonomicznego rozwoju kazdemu uczniowi pracujacemu
w grupie. Zarysowany przez autorke problem jest niewatpliwie
niezwykle cieckawy, jednak ze wzgledu na mnogo$¢ aspektéw,
ktére warto by poruszy¢, wymaga osobnego artykutu, keéry
bytby mu po$wigcony, dlatego w tym miejscu zostat tylko
zasygnalizowany. Naprzeciw potrzebom rynku wyszli wydawcy,
wprowadzajac na rynek ksiazki przeznaczone dla grup 7-latkéw,
6-latkéw, a takze grup mieszanych 6- i 7-latkéw.

Ruch i méwienie (w tym takze nauka jezyka) to bardzo
wazne elementy dziecigcego $wiata, ktdre moga by¢
analizowane osobno, jednak nalezy pamieta¢, ze wzajemnie
na siebie wptywaja, zatem ich integracja moze przyczyni¢
si¢ do osiagnigcia zbieznych efektéw. Dzieci poznaja
$wiat przez dotyk i zmysly. To wlasnie one pozwalajg im
zdobywaé do$wiadczenie i poznawad nowe, nieodkryte
wezeéniej obszary. Nauka jezyka obcego to dla dziecka takze
proces polegajacy na konfrontacji z otoczeniem i $wiatem
materialnym. Podstawowe funkeje jezyka to rozumienie
i przekazywanie informagji. Poprzez jezyk, podobnie jak
przez gesty, dziecko buduje wi¢Z z otaczajacym $wiatem,
rozwija swoja wiedz¢ (por. Zimmer 2009:71). Gesty,
mimika, ruchy juz od okresu niemowlectwa stanowia forme
kontaktu ze $wiatem zewnetrznym, z czasem stajg si¢ bardzo
waznym elementem porozumiewania si¢ okreslanym jako
komunikacja niewerbalna. Dziecko, ktére wprawia pitke
w ruch, wyraza cheé bycia samodzielnym i tego, ze moze
co$ osiggnaé bez pomocy rodzicéw. Zatem kontrola nad
ruchem i mowg otwieraja dzieciom drzwi do samodzielnosci.
Ruch i gesty sg pierwszymi opanowanymi przez dziecko
umiejetnosciami i dlatego stanowia dobra podstawe do tego,
aby rozwija¢ komunikowanie si¢ ze §wiatem, gdyz dzieci
czujg si¢ w tym obszarze bezpiecznie. Laczenie rozwoju
kompetencji méwienia i ruchu pozwala na zachowanie
kontroli nad wlasnym cialem oraz zapamietywaniem
nowych stéw i wyrazen, takie w jezyku obcym. Jak zatem
przenie$¢ ten wazny wniosek na grunt glottodydaktyczny?

Z pewnoscia jest to zadanie nietatwe, bo wymagajace od



nauczyciela olbrzymiej kreatywnosci, a takze umiejetnosci
wnikliwej obserwacji grupy, z ktéra pracuje.

Dobrym i ciekawym rozwiazaniem jest nauka wier-
szykéw-rymowanek, do ktdrych dzieci moga jednoczesnie
taficzy¢. Nadaja si¢ do tego wszystkie piosenki dla dzieci:
i te z podrecznikéw do nauki jezyka, i te tradycyjne, ktdre
mozna znalez¢ w Internecie. Czgsto jednak nauczyciel sam
musi zaplanowa¢, co dzieci beda pokazywaly albo w jaki
sposob beda si ruszaty.

Kolejnym pomystem dydaktycznym wykorzystujacym
wsp6tzalezno$é ruchu i méwienia sa zabawy z pitka. Mozna
przekazywac sobie pitke w kole, wymieniajac rézne kolory,
z zastrzezeniem, ze kiedy padnie kolor np. czerwony, pitka
nie powinna zosta¢ ztapana przez dziecko, tylko wyrzucona
do $rodka kota.

Dawanie i przyjmowanie prezentéw to zabawa, ktdra
pozwala ¢wiczyé zwroty grzeczno$ciowe: prosze, dzickuje,
ale takze nazywanie przedmiotéw. To ¢éwiczenie pozwala na
wyrazanie gestéw, mimiki, a takze wprowadzenie elementéw
dramy na zajeciach z najmlodszymi.

Bardzo duzy nacisk szkoty kfada obecnie na wprowadzanie
tzw. ¢wiczeh migdzylekeyjnych, ktdre maja na celu chwilowe
odwrécenie uwagi uczniéw od zagadnier naukowych, rozluz-
nienie ich i dotlenienie (¢wiczenia powinny by¢ wykonywane
przy otwartym oknie). Dlaczego nie przenie$¢ tego novum
na grunt zajeé jezykowych? Dla dzieci taka gimnastyka
w obcym jezyku bedzie czym$ nowym i interesujacym
i nawet nie zauwaza, kiedy naucza sie kilku nowych stéwek,
a nawet Zwrotow.

Innym przyktadem zabawy ruchowej pozwalajacej utrwalié,
ewentualnie przyswoi¢ nazwy zwierzat jest nasladowanie
zwierzecia, ktdrego nazwa zostata wymieniona w jezyku
obcym przez nauczyciela. Inne éwiczenie to zgadywanka,
gdy jedno dziecko nagladuje wybrane zwierzg, a pozostali
uczniowie prébuja je odgadnaé.

Cwiczenia ruchowo-jezykowe majg jeszcze jedng wazng
zalete, mianowicie pozwalaja na integracje dzieci w grupie,

a takze zaciesnienie wiezi z nauczycielem.

Nauka jezyka za posrednictwem muzyki daje szerokie mozli-
wosci, gdyz muzyka jest nie tylko srodkiem wyrazu, ale takze
pobudza liczne zmysty. Muzyka stanowi wazny bodziec, ktéry
przyczynia si¢ do tego, ze petni zapatu mali uczniowie chea sig

uczy¢ nowych tresci. Jednocze$nie systematyczne stuchanie,
rozpoznawanie elementéw muzycznych jest istotnym ¢wiczeniem
wspierajacym rozwdj mowy dziecka (por. Eibeck i in. 2009:81).
Wypowiadane zdania maja okreslony rytm. Ow rytm mozna
rozpoznad, klaskajac lub wystukujac melodie wypowiadanych
zdan. Jest to najlepszy dowdd na to, ze — podobnie jak
w muzyce — melodia i rytm moga okreslaé takze jezyk. Zabawy
muzyczne wspierajg tez aktywne, uwazne stuchanie. Ono z kolei
stanowi podstawe procesu uczenia si¢, wplywajacego na takie
czynniki, jak: inteligencja, wrazliwo$¢ spofeczna, koncentracja,
umiejetnoéé pracy w zespole. Umiejetno$¢ stuchania jest
elementem niezbednym do aktywnego uczestniczenia w zyciu
kulturalnym. Sciste powiazanie muzyki i nauki jezyka mozna
uzyskad poprzez zabawe z dzwickami czy wspélne $piewanie.
Ponizej kilka przyktadéw praktycznego wykorzystania tej
wspodtzaleznosci na zajeciach z jezyka obeego:
zabawy z samogloskami i spéigloskami — np. dzieci
stukaja dlugopisem raz o blat stotu, gdy stysza krotka
samogloske, a dwa razy, gdy stysza dluga samogtoske
w stowie (oczywiscie, najpierw nalezy zademonstrowaé
dzwigk, na ktdry dzieci maja reagowa¢, gdyz nie wszystkie
rozrdzniaja samo- i spStgloski);
nasladowanie poznanych na zajeciach zwierzat lub instru-
mentdw, zgadywanie, o jaka zabawke, $rodek transportu
chodzi na podstawie dZwigkéw wydawanych przez matych
uczestnikéw zabawy;
réznego typu tamarice jezykowe;
rymowanki — moga by¢ powtarzane glosno w chérze przez
wszystkie dzieci razem lub pojedynczo;
piosenki;
pobudzanie kreatywnosci dzieci do tworzenia wlasnych
kompozycji muzycznych, wyrazajacych ich emocje.
Uczniowie sami mogg tez wykona¢ proste instrumenty
muzyczne, nastgphie nazywaja je w jezyku obcym oraz
rozmawiajg o charakterze muzyki w jezyku obcym;
praca z muzyka na zajeciach jezyka obcego moze dotyczy¢
takze utworéw powaznych, np. dzieta Cztery pory roku
Vivaldiego — nauczyciel odtwarza muzyke, a dzieci odgaduja
pore roku, nastgpnie opisuj ja za pomoca nazw koloréws;
inscenizacja wiersza czy bajki.
Wspélne $piewanie i odtwarzanie utworéw muzycznych
bardzo zbliza grupe, a jednoczesnie tamie stereotyp, ze nauka
musi by¢ $cisle zwigzana z ksigzka czy zeszytem ¢wiczen,
w ktérym dzieci rysuja lub wykonuja zadania.
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Drzieci to mali odkrywcy, jesli cos je zainteresuje, zapamictaja
to na dlugi czas. Nawet drobne eksperymenty mogg by¢
wspaniatym bodzcem do tego, aby rozwija¢ nowe sfownictwo
w jezyku obcym. Pierwszym etapem ¢wiczenia moze by¢
nazywanie przedmiotéw potrzebnych do jego wykonania,
a nastgpnie opisanie ich za pomoca poznanego juz stownictwa
w jezyku obcym (koloréw, okreslen wielkosci). Kolejnym
etapem jest wykonanie eksperymentu przez nauczyciela,
na przyklad sprawdzenie, ktéry z przedmiotéw bedzie
plywal na powierzchni wody albo co si¢ stanie, gdy do
wody wsypiemy sél. Forma eksperymentu moze by¢
réwniez wspdlne upieczenie ciasta lub przygotowanie satatki
owocowej. Bardzo wazne jest doktadne opisywanie kazdej
czynnosci za pomocg powtarzanych wielokrotnie prostych
stéw, zdad. Naturalnie ciekawos¢ i instynke odkrywcy beda
silniejsze, jesli dzieci same beda mogty cho¢ czgsciowo bra¢
udzial w eksperymencie.

Inna forma wspdlnego odkrywania §wiata, a jednoczesnie
obcowania z jezykiem obcym moze by¢ projekt realizowany
w ramach zaje¢, np. kosmos albo planeta Ziemia. Wowczas
kazde dziecko przez skonstruowanie wlasnej planety zgodnie
z wytycznymi nauczyciela co do koloru, ksztattu bedzie
moglo przyczynic si¢ do przygotowania wigkszej instalacji,
ktéra potem przyjda podziwiaé rodzice. Naturalnie r6znych
pomystéw w tym zakresie jest bardzo duzo, najwazniejsze,
aby da¢ dziecku szans¢ bycia wspdétewodreg zajgé, brania
w nich czynnego udzialu, tak aby kazdy uczestnik poczut
sie zmotywowany do aktywnosci. Eksperymenty stymuluja
nie tylko ciekawo$¢ $wiata, ale takze rozwdj inteligendji
wielorakich i pobudzenie wszystkich zmystéw (por. Hofman
2007:60). Dzigki temu dzieci ucza si¢ chetniej, a zdobyta
wiedza towarzyszy¢ im bedzie bardzo dtugo.

Mimo ze artystyczne $rodki wyrazu odgrywaja bardzo
wazng role w edukacji przed- czy wezesnoszkolnej, czgsto
poswigca si¢ im jeszcze zbyt malo uwagi na zajgciach
z jezyka obcego, ograniczajac si¢ tylko do pokolorowania
obrazka. A przeciez rézne formy tworczodci artystycznej
najmlodszych sa wspanialtym bodZcem pobudzajacym

proces méwienia i wspierajacym nieswiadoma nauke jezyka
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obcego. Braun (2009:108) podkresla, ze komunikacja jest
wymiang informacji, przy czym komunikacja werbalna
uzupetniana jest przez jej forme niewerbalna. Komunikacja
werbalna przewaza w $wiecie dorostych, cho¢ caly czas
towarzyszy jej takze sfera niewerbalna. W $wiecie dzieci
to wlasnie komunikacja niewerbalna jest bardzo wazna
jako wyraz uczu¢, mysli, a takze jako preludium do
komunikacji werbalnej. Dziecko moze kodowaé pewne
tresci w roznych formach ekspresji, stopniowo nadajac im
forme komunikatéw werbalnych. Swiat, co w niniejszym
artykule podkreslane bylo juz wielokrotnie, poznawany jest
przez dzieci za pomoca wszystkich zmystéw. Sa one réwniez
wykorzystane, aby wyraza¢ mysli czy uczucia. Motywacja
dziecka bedzie silniejsza, gdy zauwazy ono, ze jest w stanie
stworzy¢ cos, na co doroéli zareaguja z wicksza moca. Ponizej
znajduje si¢ kilka propozycji ¢éwiczent do wykorzystania na
lekdji jezyka obcego:
prace plastyczne z wykorzystaniem farb, kredek, ale
takze gliny, plasteliny czy materiatléw znalezionych
w czasie spaceru, podczas ktérego dzieci nazywaja wraz
z nauczycielem mijane obiekty: dom, ulicg, samochody,
a takze las, drzewo, most, rzekg. W trakcie spaceru
uczestnicy zbierajg lidcie, kamyki, trawe, kwiatki, za
pomoca ktdrych beda mogli po powrocie do domu
czy przedszkola zobrazowaé to, co widzieli na spacerze.
Elementy jezyka obcego moga by¢ obecne przez caly
czas spaceru i zajgé w klasie;
samodzielnie wykonana gra memo bedzie takze nie lada
atrakeja. Dzieci przygotowuja osiem kartonikéw z obraz-
kami przedstawiajacymi nowo poznane stownictwo, aby
byly cztery pary ilustracji. Nastgpnie nalezy je odwréci¢
rycinami do dotu. Najmtodsi bioracy udziat w zabawie
odkrywaja dwa kartoniki w poszukiwaniu pary tych
samych lub uzupetniajacych si¢ rysunkéw. Znalezienie
pary bedzie zaliczone tylko wéwczas, jesli dziecko, keére
je znalazlo, bedzie umiato nazwaé w jezyku obcym to,
co jest przedstawione.

Wsp6lczesna metodyka nauczania jezykéw obcych przy-
wigzuje duza wage do u§wiadamiania uczacym si¢ specyfiki
danego obszaru jezykowego, a takze réznic wystepujacych
miedzy mieszkaricami réznych krajéw. Jest to bardzo wazne



w kontekscie pézniejszych kontaktdéw oséb uczacych sie
jezyka obcego z natywnymi uzytkownikami tego jezyka.
W jaki sposéb mozna wprowadza¢ elementy komunikacji
interkulturowej do nauki jezyka obcego? Oczywiscie przez
zabawe:

poprzez wskazanie na mapie lub globusie krajéw, gdzie

dzieci méwia w danym jezyku;

poprzez przedstawienie najmtodszym ilustracji przed-

stawiajacych ciekawe miejsca lub typowe produkty dla

kraju, ktérego jezyk poznaja.

Wszystkie zebrane informacje moga zosta¢ uwiecznione
w formie duzego plakatu, ktéry dzieci wykonuja razem
z nauczycielem.

Ciekawym rozwigzaniem (dla dzieci 5-7-letnich) moze by¢
nawigzanie przez nauczyciela wspétpracy w ramach programu
e-Twinning, ktéry umozliwia wymiang doswiadczend
i wspdlne projekty internetowe, ktére z pewnoscia przybliza
matym odkrywcom inny kraj i jego mieszkacéw (blizsze
informacje mozna znalez¢ na stronie internetowe).

Dziecko, niezaleznie od tego ile ma lat, jest wrazliwym
obserwatorem i odkrywca, nawet jesli jego mozliwosci
percepcyjne nie s3 tak rozwiniete jak u osoby dorostej;
czuje i postrzega to, co dzieje si¢ wokét. Czesto nauczyciele
jezykéw obcych, wydawcy i metodycy zdaja si¢ nie zauwazaé
tej waznej cechy dziecigcego charakeeru, jaka jest cickawose,
che¢ samodzielnego odkrywania $wiata, nawet mimo mylnie
wyciagnietych wnioskéw. Dziecko jest pelnoprawnym
podmiotem procesu dydaktycznego, zatem powinno mieé
szans¢ na jego wspéltworzenie adekwatnie do wlasnych
potrzeb i mozliwosci. W tym wzgledzie pojawia si¢ zadanie
dla nauczyciela, ktéry ma matym uczniom utatwi¢ nauke.
Diagnoza potrzeb i mozliwosci jest w przypadku dzieci
utrudniona, gdyz one same rzadko s3 w stanie okresli¢
wihasne oczekiwania, dlatego tak wazna jest rola nauczyciela.
Wilczyniska (1999:189) podkresla, ze rola nauczyciela jest
réwnie wazna co delikatna. Promowaniu postawy aktywnej
i odkrywezej winna towarzyszyd réwnolegle przebiegajgca
ewolucja oczekiwan uczqcego sig wobec nauczajgeego. Nauczyciel
to stowo, ktére nabrato nowego kolorytu w $wietle nowo-
czesnej dydaktyki jezykéw obcych — to przede wszystkim
mistrz, przyjaciel, ale takze wspéttowarzysz w odkrywaniu
tajnikéw wiedzy.
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Dyskusja wokol metody
deDOMO

W grudniu 2014 r. redakcja czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole” otrzymala list od

przewodniczacego Rady Jezyka Polskiego prof. zw. dr hab. Andrzeja Markowskiego

w sprawie, wydanej w 2010 r. ksigzki dr. Grzegorza Spiewaka Angielski dla rodzicéw

przedszkolaka. Przewodnik metodyczny. Redakcja zostala poproszona o opublikowanie

na tamach kwartalnika stanowiska Rady wobec zawartych w tej publikacji tresci.

Ponizej przedstawiamy artykut prof. zw. dr hab. Tadeusza Zgotki prezentujacy opinie
o zaprezentowanej w ww. ksigzce metodzie deDOMO.

Tadeusz Zgoltka

zy rodzice moga/powinni zniechgca¢ polskie dzieci
w wieku przedszkolnym do méwienia w domu
rodzinnym po polsku?

Celem naczelnym tego tekstu jest sformu-
towanie ostrzezenia pod adresem rodzicéw dzieci w wicku
przedszkolnym, cho¢ nie tylko tych. Znane jest skrajne
stanowisko reprezentowane przez niektdrych przedstawicieli
krajéw europejskich na temat balastu, jakim jest dla dziecka
koniecznos¢ postugiwania si¢ jezykiem tzw. ojczystym. Dotyczy
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to zwlaszcza jezykéw niewielkich, czasem wrecz niszowych.
Mhnie osobiscie przekonywat juz przed laty pewien Szwed,
dziennikarz. Jego poglad byl mniej wiccej taki: po co sztucznie
utrzymywac przy zyciu jezyk szwedzki? Dla tych raptem o$miu
czy dziewigciu milionéw obywateli tego kraju? Po co obarczaé
dzieci szwedzkie uczeniem si¢ i postugiwaniem tym jezykiem?
Czy nie lepiej przej$¢ od niemowlectwa na komunikacje
w jezyku angielskim, znacznie bardziej pozytecznym w zyciu,
we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych? Poglad to



w naszych dziejach nienowy. W powiesci Stefana Zeromskiego
jeden z nauczycieli klerykowskiego gimnazjum napomina
rodzicéw, ze ich dzieci, niestety, méwig w domach jakimg
priwislinskim narzeczem.

Wiem: zyjemy w wolnych krajach, jednoczacych si¢ do
postaci jednej Europy. Kazdy ma prawo glosi¢ swoje poglady tak
dtugo, jak nie sa one sprzeczne z postanowieniami prawnymi.
Méj znajomy Szwed takze ma takie prawo. Podobnie jak moi
rodacy — Polacy. By¢ moze takie poglady stang si¢ powszechne.
By¢ moze nastanie czas jednej ,,owczarni” (europejskiej?
$wiatowej?) i jednego w niej jezyka. Wiec moze nie warto
my$le¢ o zachowaniu dla potomnych jezyka polskiego, bo
potomni nie beda go potrzebowad i przestana uzywaé, nawet
w domu, w kontaktach z rodzicami. Moze uchwalona przez
Sejm Rzeczypospolitej Ustawa o jezyku polskim (1999) jest
po prostu anachronizmem.

Na wszelki wypadek zacytuj¢ jednak jej preambute. Oto
ten wzniosty — jak na preambule przystato — tekst:

Parlament Rzeczypospolitej Polskiej:

— zwazywszy, ze jezyk polski stanowi podstawowy
element narodowej tozsamosci i jest dobrem

narodowej kultury,

— zwazywszy na doswiadczenie historii, kiedy walka
zaborcow z jezykiem polskim byta narzedziem
wynaradawiania,

— uznajqc koniecznosé ochrony tozsamosci narodowej
w procesie globalizacji,

— uznajac, ze polska kultura stanowi whktad w budowe
wspdlnej, réznorodnej kulturowo Europy, a zachowanie
tej kultury i jej rozwdj jest mozliwy tylko poprzez
ochrong jezyka polskiego,

— uznajgc te ochrong za obowigzek wszystkich
organdw i instytucji publicznych Rzeczgypospolitej
Polskiej i powinnosé jej obywateli

uchwala niniejszq ustawe.

Od uchwalenia tego wzniostego aktu mija wtasnie 15 lat.
Globalizacja dostrzezona w zacytowanym tekscie postepuje.
Pomyst zaprzestania méwienia w rodzinnym domu po
polsku (po szwedzku) zaczyna by¢ propagowany takze u nas.

Oto pewien anglista naucza, jak to skutecznie uczynic.

Poniewaz sam tak na swoich dzieciach eksperymentuje
i innych — zwlaszcza zapewne kolegéw anglistéw — do tego
zacheca. Wiem: zyjemy w wolnym kraju. Kazdy moze
czyni¢ tak, jak mu sie zywnie podoba, zwlaszcza w swoim
domu. I moze naklania¢ do nasladowania swoich dziatan
innych. Ale sytuacja staje si¢ powazniejsza, kiedy ten punkt
widzenia propaguje nauczyciel, dydaktyk, doradca wydawcéw
publikujacych podreczniki, bo jego sita oddziatywania (by nie
powiedzie¢ — razenia) jest znacznie wigksza. Chwali si¢ tez
w swojej ksiazce dyplomem podpisanym przez dwezesnego
wiceministra edukacji narodowej, ktéry z satysfakcja dostrzega
twérczy i innowacyjny charakter pomystu na eliminacje
polszczyzny z rodzinnego domu.

Oto metoda deDOMO, bo o niej tu mowa, dr. Grzegorza
Spiewaka kierowana ku rodzicom przedszkolakéw. Celem tej
metody jest skuteczne zniechecenie ich dzieci do méwienia
w domu po polsku. Na podwérzu — niech tam sobie gadaja
w tym gorszym jezyku polskim, wéréd réwiesnikéw — wyba-
czamy. Moze nawet w przedszkolu. Ale nie w domu. Zapyta
dziecko po polsku o mozliwo$¢ napicia si¢ soku — oczywiscie
spotka si¢ z odmowa (po polsku). A jesli po angielsku — bardzo
prosze: here you are. Niewiarygodne? Grozne, bo wszak
chodzi o potrzeby egzystencjalne. Ale jednak opublikowane
w poradniku dla rodzicéw. Oto te oryginalne wskazéwki:

(..) nie ma potrzeby silic si¢ na zadne skomplikowane
systemy motywacyjne, wystarczy bowiem najprostszy: jesli
dziecko chee zwigkszyc sobie szanse, ze mnie nakloni do
tego, na czym jemu lub jej akurat najbardziej zalezy [np.
na napiciu si¢ soku lub pograniu w gre komputerowq —
prayp. 1. Z.], niech o to poprosi po angielsku! [podkr.
Autora]. Przyklady? Bardzo prosze, z mojego domowego
doswiadczenia: (....). Przy czym oczywiscie nie o ustalenie
wspdlnych dzieciom potrzeb tu chodzi, lecz 0 uswiadomienie
sobie, ze jest ich mndstwo. I ze dziecku na ogdt bardzo
zalezy na ich pilnym zaspokojeniu. (Spiewak 2010:20).

Przypomina to system ksztattowania odruchéw warunko-
wych psa Iwana Pawlowa albo naktanianie osiotka za pomoca
kija i marchewki? Autor metody zniechecania do méwienia
po polsku jest w petni $wiadom oddziatywania na osiotka.
Oto uzasadnienie dla angielskiej marchewki i polskiego kijka:
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A jesli musze odméwic, robig to polsku. W ten sposébh
wzmacniam angielski pozytywnie po raz kolejny, kojarzqc
go dziecku z pozgdanym skutkiem i przyjemnoscig
w przeciwierstwie do jezyka polskiego, w ktdrym niestety od
czasu do czasu uslyszy ode mnie odmowe. (....) Jak wiadomo,
nic nowego pod storicem, wige i deDOMO 1o jezykowa
odmiana znanej skqdingd metody kija i marchewki.
Z tym, ze w deDOMO marchewka jest ogromna, a kijek
... tak naprawde ,kijek” nie znikngt catkowicie, po
pierwsze pozostala zasada cos za cos — bez wysithku ze
strony dziecka nie bedzie upragnionego w danej chwili
bonusa. I po drugie, jako rodzic muszg pozostawic sobie
mozliwost odmowy, do czego, jak pamigtamy z rozdziatu
4-tego stuzy mi jezyk polski (Spiewak 2010:22-23).

Angielska marchewka prakeykowana w metodzie deDOMO
ma catkiem wymierny charakter. Sg to punkty bonusowe,

zamieniane z czasem na wirtualne kieszonkowe:

W naszym domu punkty bonusowe zamieniajqg si¢ na
wirtualne kieszonkowe. Nasze dzieci mogq za nie kupowac
rézne upragnione drobiazgi. Placi Tata czy Mama, ale
decyzje o zakupie podejmuje dziecko, o ile ma jeszcze
punkty na koncie! (Spiewak 2010:39).

Rodzice tez s kuszeni swoistymi marchewkami, na przyktad
w postaci satysfakgji, kiedy znajomi podczas wizyty u Paristwa
Spiewakéw zachwyca sie tym, ze ich dzieci nie méwia po polsku:

Mozna tez 0rgam’z0wac’ rézne ,marchewkowe promoaje”—
na przyktad podwdine punkty za wypowiedzi spontaniczne,
bez indagowania ze strony rodzicéw. Albo za wypowiedzi
w obecnosci znajomych (zapewniam, ze warto, bo satysfakcja
dla Mamy i Taty bezcenna). (Spiewak 2010:38).

Osiotki — jak wiadomo — bywaja uparte, niewdzigczne
i przewrotne. Reaguja czasem na przyklad na przekér
marchewce i kijowi. Tak zareagowat syn Autora metody
deDOMO, wtedy szescioipdtletni Jeremi:

A jak juz bedg miat wszystkie zabawki, to nie bede musiat
mowic po angielsku! (Spiewak 2010:39).
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Strach pomyfsle¢, co by sig stato, gdyby Jeremi powiedzial
to podczas wizyty znajomych. Pelna kompromitacja zamiast
satysfakcji dla Mamy i Taty. Ale z drugiej strony — moze
to jednak jaki$ promyk nadziei, ze nawet dzieci ambitnych
anglistéw beda czasem méwily po polsku.

Przedstawiona powyzej koncepcja jest — w mniemaniu jej
Autora — oparta na dydaktycznej koncepcji immersji, czyli
zanurzenia osoby uczacej si¢ w nauczanym jezyku. Réznica
jest jednak podstawowa: zwolennicy metody immersji nie
zaktadaja oduczania jezyka innego niz ten, w kedrym uczacy
si¢ ma by¢ zanurzony. I tym bardziej nie zaktadaja systemu
kar za uzywanie innego jezyka.

Na metod¢ deDOMO zwrécili uwage Rady Jezyka
Polskiego anglisci z poznanskiego osrodka naukowego:
dr Hanna Wysocka i dr hab. Pawet SchefHler. Oni tez sg
autorami wnikliwej polemiki zamieszczonej na tamach
yJezykéw Obcych w Szkole”, co zwalnia mnie z kolejnej
merytorycznej oceny tej metody. Rada Jezyka Polskiego
sformulowata swoje stanowisko, jako ze w Ustawie o jezyku
polskim wlasnie ona jest zobowigzana statutowo do czuwania
nad ochrong tego jezyka przed zagrozeniami i szkodnikami.
Stanowisko takie zostalo przekazane Minister Edukacji
Narodowej, Rzecznikowi Praw Dziecka i Dyrektorowi
Instytutu Badan Edukacyjnych. W niniejszym artykule
ograniczam si¢ do wyzej sformulowanego ostrzezenia

kierowanego do nauczycieli.

Spiewak, G. (2010) Angielski dia rodzicow przedszkolaka. Przewodnik
metodyczny. Warszawa: Wydawnictwo deDOMO Education.

Ustawa o jezyku polskim (1999) DzU nr 90 poz. 999 [online] [dostep
10.03.2014].

prof. zw. dr hab. Tadeusz Zgoélka
Profesor w Uniwersytecie im. A. Mickiewicza w Poznaniu, byly dziekan
Wydziatu Neofilologii UAM, dr nauk humanistycznych w zakresie
logiki i metodologii nauk, dr hab. nauk humanistycznych w zakresie
jezykoznawstwa ogdlnego, cztonek Komitetu Jezykoznawstwa Polskiej
Akademii Nauk, cztonek Prezydium Rady Jezyka Polskiego przy Prezydium
PAN, przewodniczacy Zespotu Dydaktycznego tej Rady.


http://www.jows.pl/sites/default/files/ustawa_o_jezyku_polskim.pdf

Ponizej przedstawiamy tekst dr. Grzegorza Spiewaka, bedacy odpowiedzia na artykut

autorstwa prof. Tadeusza Zgotki na temat metody deDOMO, opisanej w ksigzce Angielski

dla rodzicéw przedszkolaka. Przewodnik metodyczny (2010). Zachecamy takze do

zapoznania sie z artykulami, ktore ukazly sie na tamach czasopisma , Jezyki Obce w Szkole”

i dotyczyly analizowanej metody. Mogg je Paristwo znalez¢ w archiwalnych wydaniach
na stronie internetowej kwartalnika.

Grzegorz Spiewak

omyst na pierwsza czes¢ tytutu podsunat mi tekst

w numerze 11/2014 tygodnika ,Newsweek” (Kim

2014). Tematem jest zachowanie Polakéw w czasie

podrézy samolotem, z perspektywy stewardess
i pilotéw. Jak méwia, jedna z cech, ktdre wyrdzniaja naszych
obywateli wérdd innych nacji, jest poziom (nie)znajomosci
jezyka angielskiego. Pono¢ wyrazenia orange juice jabtkowy
i sok z piczy (ang. peach, czyli brzoskwinia) weszly na state
do firmowego stownika LOT-u.

Troche $mieszne, troche straszne, ale niestety niezaska-
kujace, przynajmniej jedli Sledzi si¢ uwaznie wyniki badan
poziomu umiejetnosci Polakéw w jezykach obcych, w tym
zwlaszcza najnowszy raport, opracowany przez Instytut Badan
Edukacyjnych na zakoficzenie tzw. Europejskiego Badania
Kompetencji Jezykowych (2013). Badanie to, przeprowadzone
z inicjatywy Komisji Europejskiej i OECD wéréd 54 tys.
nastolatkéw w wieku 15-16 lat w 14. krajach wykazato, ze
umiejetnosei polskich uczniéw koriczacych gimnazjum sg
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w zakresie zaréwno pierwszego, jak i drugiego nauczanego
jezyka obcego jednymi z najstabszych w Europie. I nawet
nie to jest najbardziej porazajace, lecz fakt ze ponad 20
proc. badanych mlodych Polakéw nie osiaga w tym badaniu
najnizszego mierzalnego poziomu, czyli Al!

W $wietle tych wynikéw trudno uznaé sytuacje za
zadawalajaca — i chyba sa powody, by przynajmniej
otworzy¢ dyskusje i prébowaé szukaé zasobéw, narzedzi
i metod, ktére mozemy prébowaé wykorzystaé, by ten
zawstydzajacy stan rzeczy zmienié. Zdaniem twércoéw
metody deDOMO takim nieocenionym zasobem moze by¢
polski dom. A poteznymi sprzymierzericami profesjonalnych
edukatoréw moga sta¢ si¢ polscy rodzice. O ile uswiadomi
im si¢ ich potencjalnie niecoceniong rolg i pokaze, jak
mozna nieformalna, spontaniczna edukacj¢ réznojezyczna
wprowadzaé w ich wlasnym domu. I to wlasnie prébujemy
osiggnaé w deDOMO. Naszym celem nie jest — wbrew
twierdzeniu prof. Zgétki — oduczanie polskich dzieci
moéwienia po polsku, lecz pozytywne wzmacnianie jezyka
angielskiego i innych jezykéw obcych. Bo to jezyki obce
wymagaja szczegdlnego wsparcia w polskim domu! Jak pisze
Barbara Zurer Pearson w wydanym niedawno poradniku
Jak wychowad dziecko dwujezyczne (2013:165, podkr.
Autora), jezyk szerszego otoczenia — jezyk wyktadowy
w szkole, jezyk handlu, administracji czy jezyk medidw — jest
zagwarantowany. W kazdej kulturze wszystkie zdrowe dzieci
uczq si¢ jezyka wigkszosci, nawet gdy rodzice go nie znaja.
Doprawdy dziwne, ze trzeba nadal o tym przypomina¢ —ito
nie w odpowiedzi na uprzedzenia laika lecz argumenty
humanisty i w dodatku filologa.

Ale skoro juz zostalem niejako wywotany do tablicy, to
przypomng jeszcze raport o stanie nauczania jezyka angielskiego
na $wiecie, opracowany na zlecenie British Council przez
Davida Graddola (1997), w ktérym wywotal ogromne
poruszenie, poréwnujac range znajomosci jezykéw obcych
do kompetencji cyfrowej. Graddol méwi bez ogrédek, ze nie-
znajomos¢ jezyka obcego to we wspélezesnym spofeczenistwie
rodzaj samo-wykluczenia, podobnie jak brak umiejetnosci
obstugi komputera! Co zatem bedzie z co pigtym polskim
gimnazjalista i z kolejnymi rocznikami polskich uczniéw?
Z myf$la o nich wiasnie, a zwlaszcza o ich znacznie miodszych
kolegach i rodzeristwie powstata metoda deDOMO

W odpowiedzi na pojawiajace si¢ co rusz pytania zatro-
skanych rodzicéw, czy i jak moga pomdc, w jaki sposéb si¢
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zaangazowadl, nim bedzie za pézno — bynajmniej nie dla
polszczyzny! Cytowana juz Zurer Pearson (2013:165) brzmi jak
ekspert deDOMO, gdy twierdzi, ze to whasnie rodzice powinni
stworzy¢ dziecku motyw i okazje do nauki jezyka mniejszosci.
I to oni wtagnie — bardziej niz najlepsza nawet szkota — moga
znalez¢ sposéb, zeby daé dzieciom wystarczajaca liczbe
powodéw, by w ogdle cheiaty zaczaé uzywac jezyka obcego
w polskim domu. I tym samym okazje do wystarczajacej
ilosci kontaktu z jezykiem obcym, bez czego trudno o szanse
nie tylko na petng dwujgzycznoéé, ale nawet na stworzenie
niezbednych podstaw do dalszej skutecznej nauki. Przy
czym kluczowy, zdaniem ogromnej wickszosci badaczy, jest
tu czas — a $cisle moment, w kedrym dziecko ma kontakt
z jezykiem obcym (por. Munoz i Lindgren 2011 i in.). O ten
whasnie czas zabiegamy w metodzie deDOMO, pokazujac nie
teoretyczne dywagacje, lecz praktyczne, sprawdzone sposoby
na stopniowe udomowienie jezyka obcego w optymalnych,
domowych warunkach. (Oczywicie nie miejsce tu na petng
prezentacje samej metody. Wszystkich zainteresowanych
pozwole sobie odesta¢ do Zrédta, czyli do ksiazki Angielski
dla rodzicow. Przewodnik metodyczny, a takze do calej serii
Angielski dla rodzicéw, serwisu internetowego www.dedomo.
pl oraz moich tekstow, kedre ukazaty sie w JOwS).

Metoda deDOMO i inspirowane nig publikacje zdobyty
European Language Label 2012, a takze Nagrode im.
Kallimacha, przyznang przez redakcje Magazynu Literackiego
,Ksiazki” za wybitne osiagniccia w sferze edukacji w roku 2012;
zostaly réwniez wyr6znione w konkursie EDU Inspiracje 2013.

Graddol, G. (2006) English Next. British Council.

Graddol, G. (1997) The Future of English? British Council.

Kim, R. (2014) Pasazer awanturujacy si¢. W: ,Newsweek”, nr 11.
Muioz i Lindgren (2011) Out-of-school factors: the home. W J. Enever
(red.) Early Language Learning in Europe. British Council.

Zurer Pearson, B. (2013) Jak wychowaé dziecko dwujezyczne. Warszawa:
Media Rodzina.

dr Grzegorz Spiewak
Wyktadowca w nowojorskiej uczelni New School. Autor materiatéw
dydaktycznych i akademickich. Cztonek komitetu honorowego Migdzy-
narodowego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Angielskiego IATEFL
Poland. Autor metody nauczania jezyka angielskiego deDOMO i projektu
Angielski dla rodzicéw deDOMO.
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Edukacja polonistyczna
uczniow z krajow bytego ZSRR w polskiej szkole

Radostaw Budzynski

Potomkowie Polakow, ktérzy kiedys z roznych powodow znalezli sie na terenach

dzisiejszej Rosji, Kazachstanu czy Ukrainy, maja mozliwos¢ wyslania swoich dzieci

na nauke do szkol w kraju przodkéw. Poczatkowo, w latach 90., mlodziez brala udzial

w letnich kursach jezyka polskiego organizowanych na uniwersytetach. Dzis mlodzi

ludzie z krajow bylego ZSRR moga uczestniczy¢ w regularnej nauce na wszystkich
szczeblach edukacyjnych.

Polonijnym Liceum Ogdlnoksztatcacym
Niepublicznym ,Klasyk” w Warszawie do
egzaminu maturalnego przygotowuja si¢
uczniowie pochodzacy z réznych krajéw,
m.in. z Biatorusi, Kazachstanu, Rosji, Ukrainy. Niniejszy tekst
jest po$wigcony problemom, z jakimi mierza si¢ nauczyciele
jezyka polskiego w szkole $redniej w kontakcie ze ,wschod-
niakami” oraz problemom uczniéw uczgszczajacych na lekcje
prowadzone w ramach polskiego systemu ksztalcenia.
Zagadnienia stricte glottodydaktyczne beda stanowié
niewielka cz¢$¢ tego artykutu, poniewaz nie znajduja si¢ one
w polu gtéwnych zainteresowan badawczych autora oraz s
rozpoznane i mozna siggna¢ do specjalistycznych publikaciji.
Warto przywotad takie tytuly, jak cho¢by: ABC Metodyki
nauczania jezyka polskiego jako obcego; Planowanie lekcji
Jezyka obcego; Nowa generacja w glottodydaktyce polonistyczne.
Doktadne adresy bibliograficzne tych publikacji znajduja si¢
w wykazie na koricu tekstu. W ostatnich latach pojawito si¢
wiele nowych opracowar, a zamieszczony spis uwzglednia
tylko niewielkg ich czedé.
Pojecie edukacja polonistyczna oznacza przekazywanie
uczniom wiedzy o dawnej i wspélczesnej literaturze polskie;j.

Ponadto dla nauczyciela wazne jest przedstawienie — zwlaszcza

uczniom cudzoziemskim — otoczenia kulturowego dziet
literackich, w jakim powstawaly, oraz wartosci dominujacych
w poszczegblnych epokach. Na lekcjach jezyka polskiego
zapoznaje si¢ réwniez uczniéw z innymi tekstami kultury
polskiej. Bardzo czgsto kontekstem dla utworu literackiego
jest kompozycja muzyczna czy wizja malarska. Edukacja
to proces calosciowy, trudno zatem wskaza¢ momenty,
kiedy — przekazujac wiedzg o literaturze — uczymy mtodego
cztowieka, a kiedy go wychowujemy. Dlatego w niniejszym
tekscie poruszone zostang takze kwestie o charakterze

wychowawczym.

Przed przystapieniem do wiasciwej czesci artykutu warto
powiedzie¢ kilka stéw o $rodowisku pracy. PLON , Klasyk”
jest placowka posiadajaca uprawnienia szkoty publicznej, do
ktérej uczeszeza kilkudziesigciu uczniéw w wieku 15-19 la.
Do Polski przyjezdzaja oni nie tylko w celu poznania kraju
swoich przodkéw i doskonalenia umiej¢tnosci postugiwania
sie polszczyzna. Juz pierwszoklasisci Slubuja, ze przez trzy
lata beda sumiennie wypelniaé¢ obowiazki uczniowskie
w przygotowanym do edukacji ,wschodniakéw” polskim
liceum. Dlatego cudzoziemscy uczniowie beda mogli przystapi¢
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do polskiej matury, a dzigki temu — jesli oczywiscie zdadza
egzaminy i pomy$lnie przejda procesy rekrutacyjne na studia
— uzyskaja mozliwo$¢ bezptatnej nauki w Polsce.

»Klasyk” to placéwka przeznaczona gtéwnie dla oséb dekla-
rujacych swoja polsko$¢, ale z réznych powodéw mieszkaja-
cych za obecna wschodnia granica Polski. Statutowa misja
realizowana przez szkolg jest ksztalcenie miodziezy polskiego
pochodzenia ze Wschodu. Gléwny cel tego ksztalcenia to
przygotowanie do polskiej matury i studiéw w naszym kraju.
Instytucja ta jest réwniez otwarta na mtodych ludzi, ktérych
z Polska nie tacza korzenie rodzinne, ale ktérzy wyrazaja che¢
poznania polskiej kultury. Uczniowie tej szkoly to — jak na
razie — wylacznie obcokrajowcy. W procesie edukacyjnym
wazne jest nastawienie na przypomnienie polskich korzeni,
polskosci w jej szerokim znaczeniu. Polskosci bedacej
czynnikiem taczacym, ale nie zawlaszczajacym, rézne narody
w Europie Srodkowej.

Mlodziez mieszka w bursie ,Inter”, gdzie oprécz zakwa-
terowania i wyzywienia ma takze zapewniong opicke
wychowawcza. Specyfika szkoly, w ktdrej podopieczni przez
caly rok szkolny — z wyjatkiem dtuzszych przerw, np. $wiat
Bozego Narodzenia lub Wielkanocy — przebywaja w bursie,
stwarza wiele sytuacji do efektywnego wykorzystania czasu.

Po pierwszym semestrze z uczniami zostaty przeprowadzone
rozmowy podsumowujace ich kilkumiesigezny pobytw Polsce.
Wielokrotnie powtarzalo si¢ stwierdzenie, ze mimo duzej dyscy-
pliny panujacej w szkole i w bursie mtodzi ludzi s3 zadowoleni
z mozliwoéci nauki w Polsce. Twierdzili, ze dostaja szanse
zdobycia klasycznego europejskiego wyksztatcenia, ktérego
czesto w swoich krajach nie mieliby szansy otrzyma¢. Zwracali
réwniez uwagg na odmiennos¢ systeméw edukacyjnych Polski
i innych pafstw. Czgste byly takie pytania o zasadno$¢
omawiania podczas lekcji danych utworéw, ale w tym nie
wida¢ zbyt wielkiej réznicy miedzy nimi a innymi polskimi
nastolatkami. Warto nadmieni¢, ze uczniowie maja juz za
soba etap edukagji na poziomie podstawowym — ukoriczony
w kraju urodzenia.

W drugim semestrze roku szkolnego 2012/2013 zorgani-
zowano cykl dziesieciu zajeé, ktére mialy na celu uzupetnienie
wiedzy uczniéw naszej szkoly o obraz wspétczesnej kultury
polskiej, ktdra nie jest jeszcze zaliczana do kanonu polskiej
literatury czy sztuki. Na zajecia uczgszezaty tylko osoby chetne,
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co byto miernikiem tego, na ile wspdfczesna polska kultura
jest atrakcyjna dla cudzoziemskiej mlodziezy. Wickszos¢
uczniéw na poczatku roku szkolnego deklarowata cheé
poznania kraju przodkéw, nie wykazata zas checi zaznajomienia
sie z najnowszymi osiagnieciami mtodych polskich twércéw,
co jest do§¢ zastanawiajace. Musimy duzo czasu poswigcad
na naukg — czgsto powtarzano ten argument. Poczatkowe
deklaracje miaty zatem niewiele wspdlnego z rzeczywistoscia,
gdyz mlodziez polskiego pochodzenia ze Wschodu wybi6rczo
trakeuje kulture polska, czgstokro¢ ograniczajac ja do lepszej
szkoly czy do mozliwosci zdobycia lepszego wyksztalcenia
(por. Mazejka 2013). Zastanawiajac si¢ nad tozsamoscig!
uczniéw ,Klasyka”, nalezy stwierdzi¢, ze nie sa to mlodzi
ludzie, ktérzy nagle poczuli si¢ Polakami i z tego powodu
przyjechali do Polski. Przyjezdzajq tutaj, zeby zdoby¢
europejskie wyksztalcenie i w zasadzie do tego wielu z nich
ogranicza swéj pobyt w Warszawie. Nie stajg si¢ Polakami —sg
nadal Rosjanami, Ukraificami czy Kazachami. Trudno na
tym etapie wyrokowa¢ o ich §wiatopogladzie, gdyz spora cz¢$¢
z nich po raz pierwszy zetknela si¢ z mozliwoscia myslenia
o sobie nie tylko w jednej kategorii narodowosciowej. Poruszajac
to zagadnienie, nie sposéb uniknaé pytania o $wiadomos¢
indoktrynaciji politycznej uczniéw. Jak jednak to sprawdzic,
skoro nie mieli oni mozliwo$ci poznania innej rzeczywistosci?
Dopiero tutaj maja przeciez szans¢ poréwnania poziomu

wolnosci i demokracji w swoich krajach oraz w Polsce.

Gléwne pytania, jakie musi sobie postawi¢ nauczyciel na
poczatku pracy z mlodzieza ze Wschodu mogg by¢ takie:
Kim s ci mlodzi ludzie? Czy to ,nasi” — Polacy z Ukrainy,
ekspatrianci z Kazachstanu itd., czy tez mlodzi Ukrairicy,
Kazachowie, Rosjanie? A moze kosmopolici, ktérym ojczyzna
nie jest potrzebna? Albo zagubieni ludzie, niewiedzacy, kedry
kraj jest ich ojczyzna? Nie ma tutaj zadnych oczywistych
odpowiedzi, wszystkie mogg by¢ zarazem i sensowne,
i niedorzeczne. Kilkadziesiat lat temu sprawg zapewne
utatwitaby nam lektura Rodzinnej Furopy Mitosza, ale obecnie?
To kwestie o wiele bardziej skomplikowane, choé¢ niektére
spostrzezenia noblisty pozostaja trafne do dzi§ (natione
Polonus, gente Lithuanus). Z tego powodu lepiej byloby

moéwi¢ o poszczegblnych uczniach, nie za$ traktowa¢ ich

1 Tozsamosci narodowej rozumianej jako poczucie przynaleznosci do pewnej
etnicznej wspolnoty wyobrazonej.



jak jednorodna zbiorowos¢. Wiaze si¢ z tym takze bardziej
praktyczna kwestia — jak nazywac t¢ mlodziez: czy sa to polscy
nastolatkowie? Jedli tak, to z pewnoscig nietypowi. Jako ze
socjologowie dostrzegaja juz podobne zjawisko wysylania
dzieci w celach edukacyjnych do Polski przez potomkéw
emigrantéw zarobkowych na Zachodzie, to, jak si¢ wydaje,
w niedtugim czasie przed omawianymi problemami moga
zosta¢ postawieni nauczyciele innych szkét w kraju.
Kontakt z uczniami reprezentujacymi wiele kultur
u$wiadamia istotg pracy polonisty, gdyz nauczanie tego
przedmiotu w Polsce, oprécz doskonalenia umiejetnosci
komunikacyjnych w tym jezyku, ma jeszcze jeden aspekt,
o ktérym czasami si¢ zapomina — aspekt tozsamosciowy.
Oznacza to, ze gléwnie na lekcjach jezyka polskiego buduje si
wsp6lnote uzytkownikéw polszczyzny, wspdlnote Polakéw?.
Analiza réznorodnych aktéw prawnych? sktania do refleksji,
ze wymieniony aspekt jest niedowartosciowany w polskim
ustawodawstwie, co — w obecnych czasach globalizacji,
otwarcia granic, spoleczeristw pluralistycznych — nie jest,
moim zdaniem, stanem nastawionym na rozwiazania
pragmatyczne. Polonista oraz historyk pokazujg uczniom,
ze nie musza czud si¢ wylacznie Ukraiicami, Rosjanami
czy Kazachami, ze majg prawo réwniez do polskiej kultury
i do poczucia polskosci. Co wiecej, na lekcjach historii czy
jezyka polskiego wiedza przekazywana przez nauczycieli
tworzy podstawy narodowego imaginarium: bohateréw,
pisarzy, artystéw — bez znajomosci ktérego utrudnione
jest nie tylko zdanie egzaminu maturalnego, cho¢ dzisiaj
nie jest to niemozliwe, ale réwniez zwyczajne funkcjono-
wanie w polskim spofeczenistwie. Dlatego jezeli jest mowa
o ksztattowaniu w uczniach polskiej tozsamosci, to chodzi
nie tyle o przekazanie wiedzy o Janie Kochanowskim czy

Zbigniewie Herbercie, ile o uwiadomienie mfodym ludziom

2 Budowanie takich wspolnot wyobrazonych wtasnie na zajgciach z historii czy
jezyka polskiego mozna uogolni¢. Tworzenie narodowych imaginariow sprzyja
umacnianiu wigzi pomigdzy obywatelami. Przekonujaco pisat o tym Benedict
Anderson w Imagined Communities.

3 Dla przyktadu: co to znaczy dbalosc¢ o pigkno mowy ojczystej (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r.; §15.1,ust. 4.) i jak
wymagac¢ stosowania tego zapisu na lekcji jezyka polskiego? Gdybym nie
pracowat z cudzoziemcami, prawdopodobnie ten przepis nie wzbudzitby moich
watpliwos$ci, gdyz bylbym przekonany, ze moze chodzi¢ wylacznie o jezyk
polski. Bez doprecyzowania, ze ustawodawcy chodzi o polszczyzng, mysle ze
jest to przepis martwy, gdyz nie wiadomo, o jaki jezyk ojczysty chodzi oraz jak
ewentualnie ten zapis ma by¢ egzekwowany. Polska byta i jest ojczyzna dla wielu
narodowosci, jednak w prawie dotyczacym o$wiaty nie powinno, wedtug mnie,
by¢ miejsc niedookreslonych.

europejskich korzeni, o prébg zaszczepienia w nich wartosci

i przede wszystkim szacunku dla wolnosci.

W szkole $redniej z reguly nie ma czasu, aby doskonali¢
umiejetnosci czytania i pisania w jezyku polskim. Ksztalci
si¢ je, oczywiscie, ale przy zalozeniu, ze uczniowie majg juz
niezbedne podstawy z poprzednich etapéw edukacyjnych.
W przypadku uczniéw, ktdrzy przyjezdzaja do Polski, aby
uczeszezaé do liceum, to zalozenie na wstgpie trzeba odrzuci¢
i po$wieci¢ sporo czasu wlasnie na doskonalenie umiejetnosci
czytania i pisania po polsku,

Zaangazowanie uczniéw w toku lekeji pozwalato zweryfi-
kowa¢ wykorzystywane metody nauczania. Przyktadowo, we
wrzesniu jedyna mozliwa forma pracy w grupie byta metoda
scenki lub dramy, gdyz uczniowie nie byli przyzwyczajeni
do wspdlnego i samodzielnego rozwiazywania probleméw,
a zaangazowanie wykazywali jedynie wtedy, gdy zostali
do jakiego$ zajecia wyznaczeni. Pod koniec roku szkolnego,
dzigki systematycznej pracy i oswojeniu si¢ ze sposobem
nauki w polskiej szkole, bardzo chgtnie sami przejmowali
inicjatywe. W niekt6rych przypadkach zrezygnowano ze
strukturalistycznego opisu dzieta literackiego na rzecz analizy
intertekstualnej (Rozmowa Mistrza Polikarpa ze Smiercig),
co dato znakomite efekty.

Podczas omawiania De republica emendanda Modrzew-
skiego i wskazywania na inne, europejskie konteksty
paristwa idealnego, kilkoro uczniéw wskazywato na Zwiazek
Radziecki, nie zauwazajac przy tym etycznych i moralnych
dylematéw wprowadzania idealnego komunistycznego
porzadku. Zostali poproszeni o przeczytanie fragmentu Roku
1984 Orwella oraz o rozmowe z kolegami i kolezankami
z Ukrainy na temat Wielkiego Glodu, za$ nauczyciel
historii rozmawiat z uczniami o zatozeniach panstwa
komunistycznego. Inny przyklad dotyczy lekdji o twérczosci
Jana z Czarnolasu, a doktadniej Piesni o spustoszeniu Podola.
W tym przypadku przed nauczycielem stoi bariera bardzo
trudna do pokonania, bowiem dotyczaca historii, albo
raczej ,naszej” wersji historii. Oczywiscie nie jest to
miejsce na warto$ciowanie, ktdra z wizji — polska czy
ukrairiska — jest mniej lub bardziej prawdziwa czy doktadna.
Warto wspomnieé, ze wiele czasu nalezalo poswieci¢
na przedstawienie stanowiska dominujacego w polskiej
historiografii. Byly to zajecia bardzo pouczajace zaréwno
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dla uczniéw, ktérzy zazwyczaj nie styszeli, zeby Polacy
odgrywali pozytywna role na terenie obecnie zajmowanym
przez Ukraing?, jak i dla nauczyciela, ktéry musi dysponowaé
niemata wiedza historyczna, aby prawidlowo wyttumaczy¢
rozmaite zawilo$ci historyczne. Z tego powodu praca
z uczniami pochodzacymi ze Wschodu wymaga wiecej
czasu niz z mlodziezg polska.

Jednym z elementéw dostosowania programu nauczania
uczniéw wielokulturowych w ,,Klasyku” byto wpro-
wadzenie do planu lekcji przedmiotu pod nazwa jezyk
polski dodatkowy, dzigki czemu udawalo si¢ laczy¢ wiedze
jezyko — i literaturoznawcza. Nazwa przedmiotu zostata
zaakceptowana przez mazowieckiego kuratora o$wiaty.
W ramach tych zaje¢ nauczalismy wedtug wytycznych
zawartych w materiatach dla nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego. Co wigcej, poruszane zagadnienia gramatyczne
starali$my si¢ integrowaé z wiedza przekazywana podczas
jezyka polskiego (w odréznieniu od dodatkowego nazywanego
przez nas kursowym). Dla przykladu, jezeli temat lekeji
jezyka polskiego kursowego dotyczyt tragedii Sofoklesa lub
Ajschylosa, to na jezyku polskim dodatkowym omawiano
leksyke zwiazang z teatrem oraz wskazywano na pochodzenie
stownictwa dramatycznego z greki i faciny.

Kwestia odpowiednich podrecznikéw przygotowujacych
do egzaminu maturalnego z jezyka polskiego dla uczniéw
cudzoziemskich jest z punktu widzenia polonisty najwaz-
niejsza, poniewaz takich ksiazek (czy nawet takiej ksigzki)
po prostu nie ma. Na rynku ksiggarskim sa dostgpne
podreczniki glottodydaktyczne przeznaczone dla réznych
pozioméw bieglosci jezykowej, o réznej tematyce. Jednak
na lekcjach jezyka polskiego kursowego nauczyciele nie
mieli — i nadal nie maja — odpowiednich gotowych narzedzi
— podrecznikéw i pomocy metodycznych. Dlatego trzeba
bylo dostosowa¢ dostgpne pomoce dydaktyczne do potrzeb
uczniéw wielokulturowych. Z tego powodu wigkszosé
materialéw byta przygotowywana samodzielnie — teksty
preparowane, odpowiednio dobrane fragmenty utworéw
itp. Oczywiscie korzystano z podrecznika zgodnego z nows
Podstawg Programowaq, ale nalezy przy tym pamietad, ze
to ksiazka przeznaczona dla polskiego (tzn. majacego za

4 Uczniowie, nawet polskiego pochodzenia, czgsto wypowiadaja si¢ o okresie
I Rzeczypospolitej na Ukrainie jako o polskiej okupacji. Z kolei postaci, ktore
uwazamy za polskich bohaterow, bardzo czg¢sto, wedtug nich, nie maja nic
wspolnego z Polska — mozna odnie$¢ wrazenie, ze za wschodnig granicg mamy
do czynienia ze zjawiskiem rutenizacji niektorych postaci historycznych.
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sobg trzy wczesniejsze etapy edukacyjne) ucznia. Niemniej
jednak typowe podreczniki bywaja pomocne, gdyz pozwalaja
poréwnad kompetencje, zwlaszcza jezykowe, uczniéw z Polski
iz zagranicy. Dzigki ¢wiczeniom umieszczonym po kazdym
temacie mozna bylo lepiej rozezna¢ si¢ nie tylko w tym,
czy uczniowie rozumiejg polecenia, ale réwniez w tym,
czy zrozumieli temat lekcji, oraz czy nauczyciele osiagneli
zamierzone cele dydaktyczne.

Planujac kolejne lekcje jezyka polskiego, trzeba byto uwzgled-
nia¢ kwestie glottodydaktyczne, albowiem w innym przypadku
proces przekazywania wiedzy polonistycznej nie bytby
petnowartosciowy. Dlatego w ramach kazdej jednostki
lekcyjnej starano si¢ ksztalci¢ rézne kompetencje jezykowe,
tj. czytanie, pisanie, méwienie, stuchanie.

Dla wielu licealistéw na poczatku roku duzy problem
stanowito czytanie w jezyku polskim. Ma to swoje Zrédto
w otoczeniu kulturowym, z jakiego pochodza uczniowie.
Trzeba pamigta¢, ze wigkszo$¢ z nich pochodzi z krajéw,
gdzie alfabet taciriski jest znany gtéwnie z reklam zachodnich
firm i nie jest uzywany powszechnie. Z tego powodu na
kazdej lekcji poswigcano przynajmniej dziesie¢ minut na
doskonalenie tej umiej¢tnosci. Po roku zmudnej pracy mozna
bylo zaobserwowaé znaczaca poprawe w zakresie wymowy
polskich glosek, zwlaszcza u uczniéw, keérzy w ogéle nie
méwili po polsku. Oczywidcie wigze si¢ to ze znacznie
wigkszym nakladem czasu i pracy ze strony nauczyciela,
ktdry przygotowuje lekcje.

Czy powyzsze kwestie moga mie¢ wplyw na przebieg
lekgji jezyka polskiego? Zanim zbyt pochopnie odpowiemy
przeczaco na to pytanie, podam dwa przyktady z prowa-
dzonych przeze mnie zajgé. Pierwszy z nich dotyczy lekeji
o angielskiej poezji metafizycznej. Uczniowie mieli zapoznaé
si¢ z filmem Wiz, kedrego gléwna bohaterka jest badaczka
poezji Johna Donne’a. Na lekgji za$ przeprowadzilismy
male warsztaty thumaczeniowe. Dzigki temu, korzystajac
z jezyka trzeciego, uczniowie poznawali nie tylko nowe stowa
w jezyku polskim, ale takze przypomnieli sobie podstawowe
zasady rzadzace gramatyka polska (w tym podziat wyrazu
na sylaby), co pozwolito im lepiej zrozumie¢ sens igraszek
stownych oraz najprostsze reguty wersyfikacji. Drugi
przyktad jest zwiazany z przyswajaniem sobie polskiego



nazewnictwa dotyczacego kultury antycznej. Bardzo
czesto w szkotach, do ktérych wezesniej uczeszezali nasi
uczniowie, mitologia grecka i rzymska byly juz omawiane.
W naszej szkole nauczyciel miat trudne zadanie nie tylko
wyréwnania poziomu wiedzy, ale takze uswiadomienia
uczniom, ze na egzaminie raczej nie dostang punktu, jesli
przedstawia wschodniostowianiska wersje imienia np. boga
Olimpu lub boga Podziemi. Przy okazji mogli oni dokona¢
analizy poréwnawczej dwu jezykdw, zwlaszcza w zakresie
zapisu znakéw dzwickowych, a takze zaobserwowad zmiany
zachodzace w jezyku polskim: dawniej dZzwieczne ,h”
wymawiano z przydechem, dzi§ w zasadzie nie ma réznicy
miedzy wymowa ,h” i ,,ch”. Jedynie w dawnych wschodnich
wojewddztwach Rzeczypospolitej ta wymowa si¢ zachowala.
Co ciekawe, po tych zajeciach niektérzy uczniowie zaczeli
zastanawia¢ si¢ nad postacia wlasnych nazwisk zapisanych
w alfabecie faciriskim.

Katalog kwestii problemowych wynikajacych ze wspdtpracy
nauczycieli i uczniéw ogranicze do najistotniejszych zagadnien.
Wstepnie warto zaznaczy¢, ze w zwyklej polskiej szkole wiele
z opisanych probleméw nie wystepuje, gdyz urodzonych
i wychowanych w Polsce mlodych ludzi nie trzeba zbytnio
przekonywa¢ na przyktad do pozytywnego warto$ciowania
wolnosci sfowa, przekonani czy zgromadzen.

Wielu uczniéw pochodzi z kregéw kulturowych odmien-
nych od polskiego. Jest to istotne dlatego, ze w niektérych
panstwach Europy tradycja demokratyczna wciaz nie jest ta,
ktdra uwaza sie za wlasciwg dla wspélezesnych spoteczenstw.
Stad na poczatku roku kilkoro uczniéw pochodzacych z tych
krajéw sktonnych bylo wyraza¢ bardzo kategoryczne sady,
ktére zdumiewaly nauczycieli. Czasami ich wypowiedzi na
tematy literackie czy historyczne wzbudzaty konsternacje
wiréd pedagogéw. Trzeba bylo przypomina¢ uczniom,
ze obecnie znajduja si¢ w wolnym i demokratycznym kraju
i poglady legitymizujace jakikolwiek ustrdj totalitarny
sa w Polsce zabronione przez prawo. Nalezalo im réwniez
u$wiadomi¢ podstawowe prawa czlowieka, zgodnie z ktérymi
pobieraja nauki w szkole: szacunek dla drugiej osoby, wolnos¢
wyznania, przekonad itp., gdyz zdarzaly si¢ bezpodstawne
negatywne wypowiedzi na temat religii (np. na temat oséb
wyznania mojzeszowego) czy odmiennosci koloru skéry lub

orientadji seksualnej.

Z jednej strony, uczniom zza wschodniej granicy uswia-
damiano normy kulturowe obowiazujace w Polsce, z drugiej
nauczyciele zdobywali bardzo wiele informacji na temat
zwyczajoéw panujacych w innych krajach. Ze strony pedagoga
nie moze tu by¢ miejsca na zdziwienie, ze niektére rzeczy
nalezy méwi¢ uczniom w wieku licealnym, bowiem oni
sa wystarczajaco zdziwieni naszymi zasadami. Dobrze jest
pamietaé o tym, ze ci uczniowie nie byli wychowywani
w Polsce. Niekoniecznie wigc musza znaé zasad¢ powitania
nauczyciela sfowami dzielt dobry, a nie sfowem cze$¢, oraz
ze uzywamy — zwracajac sic do pedagoga — trzeciej osoby.
Podobnie jest z kwestig stroju. Czestokro¢ trzeba uczulaé
uczniéw na odmiennos¢ stroju formalnego i nieformalnego.
Nauczyciele pokazuja, ze standard ubioru szkolnego jest inny
niz np. zupetnie swobodnego. Dlatego juz w pierwszych
dniach wspdlpracy warto poruszy¢ to zagadnienie. Jezeli
moéwi¢ o dyscyplinie w klasie, to koniecznie trzeba wspo-
mnie¢ o regutach obowiazujacych na lekcji, cho¢ — wedtug
mnie — lepiej wspdlnie z uczniami ustali¢ zasady, ktorych
bedziemy przestrzega¢. Ma to jeszcze t¢ zaletg, ze ksztalci
poczucie odpowiedzialnosci za powzigte decyzje i umiejetnosé
rozsadnego formulowania argumentéw — przepiséw mozliwych
do stosowania.

Odpowiednie przygotowanie do egzaminu dojrzatosci
to niejedyne zobowigzanie, ktdre przyjeli na siebie nauczyciele
i inni pracownicy ,Klasyka” oraz bursy ,Inter”. Kiedy
w sierpniu przyjezdzaja do Warszawy z réznych parnstw
kandydaci do liceum, musza wykaza¢ si¢ odpowiednia
postawa, tzn. przede wszystkim powinni chcieé sig uczy¢, gdyz
czasami mysla oni, ze jadg do Polski na roczne wakacje i nie
wykazuja zbytniego zaangazowania w proces przyswajania
wiedzy podczas kursu przygotowujacego do nauki w szkole
$redniej. Nauczyciele oraz wychowawcy poprzez swoja postawe
dajg $wiadectwo tego, ze w Polsce pracownicy starajq si¢ jak
najlepiej wykonywa¢ przydzielone obowiazki, ze warto tutaj
pracowa¢ i mieszkad. Z kolei préby ominiecia przepiséw nie
przyniosa dobrych rezultatéw.

Gléwne problemy stanowity spéznianie si¢ na lekcje
i zakiScanie toku zajeé, jednak trudno powiedzieé, ze
pozwalalo to odrézni¢ ucznidéw szkoty wielokulturowej
od miodziezy z innych polskich szkét. Uczniowie bardzo
cigzko pracowali w trakcie roku szkolnego, do czego nie zawsze
byli przyzwyczajeni w krajach, z ktérych pochodza. Istotng
przeszkoda w zdobywaniu wiedzy byt brak nawyku uczenia
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si¢ u niekt6rych licealistéw, jednak nauczyciele, przygotowujac
lekcje z uwzglednieniem réznic kulturowych oraz poziomu
znajomosci polszczyzny, w zdecydowanej wigkszosci osiagali

zamierzone cele dydaktyczne.

Czy z obecnosci w jednym miejscu Polaka, Ukrairica
i Rosjanina moga wynikna¢ wylacznie spory? Takim
uproszczeniom trzeba si¢ stanowczo sprzeciwié. Stereotypy
i trudne dzieje to tylko jeden z taczacych nas elementéw
kultury. Przede wszystkim nalezy stwierdzi¢, ze uczniowie
i nauczyciele PLON , Klasyk” pracuja na styku wielu kultur:
polskiej, ukrairiskiej, rosyjskiej i in. Ksztalcenie uczniéw
cudzoziemskich to réwniez dla pedagogdw wyjatkowa lekcja
wielokulturowosci, takze oni zdobywaja cenne i unikatowe
jeszcze na polskim rynku edukacyjnym do$wiadczenie.
Wiaze si¢ z tym szereg korzysci, ktére warto, przynajmniej
pokrétce, wymieni¢ i ogdlnie scharakteryzowad.

Osoba przebywajaca w takim $rodowisku zyskuje uwrazli-
wienie na /nn0s¢ ucznia postugujacego si¢ obcym jej jezykiem,
wyznajacego inng wiarg, wyrostego w odmiennym kodzie
kulturowym. Z jednej strony, wydawaloby si¢ to naturalne
we wspdlczesnej Polsce z granicami otwartymi dla migrantéw,
z drugiej nie jest to jeszcze, niestety, oczywiste dla oséb
odpowiedzialnych za ksztalcenie przyszlych nauczycieli. Dzigki
kontaktowi z mlodymi ludZzmi pochodzacymi z zagranicy
pedagodzy uzyskuja wiele interesujacych i przydatnych
w dalszej pracy informacji. Mozna je pézniej wykorzystaé
jako punkt odniesienia do wprowadzenia nowego materiatu.

Uczniowie, dzieki przebywaniu w otoczeniu wielokul-
turowym, uczg si¢ zrozumienia dla odmiennosci swoich
kolegéw. Za pozytywny sygnat nalezy uznac to, ze konflikty
na tle narodowosciowym w naszej szkole nie maja miejsca,
gdyz, dostrzezone w odpowiednim czasie, s3 natychmiast
rozwigzywane. Wazne sa sukcesy miodych ludzi oraz
zaangazowanie w pracg na rzecz szkoty. Wielu uczniéw
dzigki swojej wzorowej postawie oraz postgpom w nauce

zostalo przeniesionych do grup bardziej zaawansowanych.

Praca pedagogiczna w wielokulturowym $rodowisku na
poziomie szkoty ponadgimnazjalnej wzbogaca o rézne nowe
umiejetnosci, niezbedne w zawodzie nauczycielskim, keére
dotychczas nie byly, czy tez jeszcze nie sa, przedmiotem
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glebszej refleksji akademickiej. Jeszcze jako student filologii
polskiej chciatem si¢ dowiedzie¢, jak prowadzi si¢ zajecia
z jezyka polskiego z osobami majacymi polskie korzenie
na Wschodzie. Z tego powodu w ramach prakeyk studenckich
wyjechatem do Wilna, gdzie prowadzitem lekcje pod okiem
znakomitej polonistki, Czestawy Osipowicz, ktérej w tym
miejscu pragng bardzo serdecznie podzigkowaé. Obecnie,
w Warszawie, gtéwnie za sprawa naszych uczniéw, miatem
mozliwo$¢ doszlifowania swojej wiedzy. Podejmowane
wysitki — przede wszystkim nauczenie podstaw kultury polskiej,
zaréwno w zakresie literatury, tzn. wymogdw zawartych
w nowej Podstawie Programowej, jak i jezyka (tu wyznacznikiem
byta ich kompetencja jezykowa) — w wielu przypadkach
przyniosty efekty. Oczywiscie, trudno bytoby zacheci¢ mtodych
uzytkownikéw jezyka do polubienia polszczyzny wylacznie na
podstawie tekstow Sredniowiecznych i renesansowych, dlatego
staralem si¢ zadba¢ o zaznajomienie moich podopiecznych
ze wspolczesng kultura — w tym literaturg — polska, ktdra
mogtaby stanowi¢ punkt wyjscia do rozméw o dziedzictwie
okresu staropolskiego.
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Roznice kulturowe w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego
licealistow z polskimi korzeniami
ze Wschodu

Katarzyna Kostro-Olechowska

Rozwijanie kompetencji interkulturowej jest bardzo istotne w nauce jezyka polskiego

jako obcego. Nie musi oznaczaé rezygnacji z realizacji celow jezykowych na lekcji,

a nawet jest jej nieodlacznym skladnikiem. Niniejszy artykul dotyczy réznic

kulturowych, ktére pojawiaja sie w trakcie nauki jezyka polskiego jako obcego

uczniow ze Wschodu, ktorzy maja polskie korzenie, a obecnie uczeszczaja do jednego
z warszawskich liceéw.
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ozwijanie kompetendji interkulturowej w czasie

edukacji jezykowej znalazlo sie w kregu zainte-

resowania badaczy dopiero w latach 90. XX w.

Kompetencja interkulturowa razem z kompetencja
komunikacyjng i jezykowa jest jednym z gltéwnych celéw
ksztalcenia jezykowego. Krystyna Mihutka zwraca takze uwagg
na to, ze rdgnice wynikajgce z odrebnosci kulturowej mogy stac sig,
mimo nienagannego opanowania jezyka (..), prayczyng licznych
nieporozumiens interkulturowych (Mihutka 2012:107). Reakcje
na te réznice bywaja rézne: §miech, zdziwienie, smutek, czasami
nawet odczuwanie urazy. Dlatego tez, poruszajac kwestie
réznic kulturowych, nalezy postgpowa¢ delikatnie, szczegélnie
w przypadku dorastajacej miodziezy.

Jak zauwaza Wiadystaw Miodunka, inny zakres wiedzy
socjokulturowej bedzie potrzebny Stowianom, inny Europejczykom,
inny praedstawicielom kontynentéw o europejskim rodowodzie
(np. Amerykanom czy Australijczykom), a jeszcze inny przed-
stawicielom np. Dalekiego Wichodu. W istocie uczqcy si¢ jezyka
polskiego oczekujq od nas kontrastywnego opisu kultury polskicj,
uwzgledniajgeego pordwnanie z elementami ich wilasnej kultury
(Miodunka 2009:105).

Miodunka zauwaza ponadto, ze szczegdlng uwagg trzeba
pos$wieci¢ nauczaniu kultury polskiej uczniéw z krajéw
sasiadujacych z Polska, ze wzgledu na funkcjonujace tam
stereotypy, mocno upraszczajace wiedz¢ o naszym paristwie,
spoleczenistwie i kulturze.

Artykut ten dotyczy kilku obszaréw réznic kulturowych,
ktdre zaobserwowatam w czasie uczenia mlodziezy ze Wschodu.

Krystyna Mihutka w artykule w JOwS napisala, ze znaczenie
danego stowa wystgpujacego w wielu jezykach nie jest w kazdym
z nich takie samo. Stowniki pomagajq w kwestii poprawnego
prayporzadkowania znaczenia niewiele, gdyz poza denotatywnym
odpowiednikiem danego stowa nie dostarczajg informacji na
temat jego konotacji i funkcji w danym kontekscie spotecznym
(Mihutka 2012:111).

Przyktad leksemu o takim samym brzmieniu i identycznej
formie, lecz innym znaczeniu, pojawia si¢ juz na poczatku
nauki jezyka polskiego jako obcego, wywotujac zdziwienie,
$miech oraz niezrozumienie kontekstu przez uczniéw. Licealisci
ze Wschodu podczas swojej pierwszej podrdzy do Polski
zwracaja uwagg na napis: Salon urody. W ich jezykach stowo
uroda oznacza brzydote. Wywoluje to u nich rozbawienie,
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poniewaz zastanawiajg si¢, czemu Polki celowo sig ubrzydzajg.
Oczywiscie dla mlodziezy najzabawniejsze sq leksemy zwigzane
zwulgaryzmami czy nazwami nacechowanymi emocjonalnie.
Dlatego wielki $miech wywotuje polecenie zawieszenia plecaka
na haczgyk stolika. W potocznym jezyku rosyjskim haczyk
oznacza mieszkarica Kaukazu, ktéry ma ogromna brode,
nie dba o higieng i jest niebezpieczny.

Rozbawienie w klasie wywotuje takze stowo pukac
W jezyku polskim oznacza uderzac w cos lekko, powodujac
powstawanie jakiegos odgtosu, stukaé, kotatad, za$ w jezyku
rosyjskim okresla jeden z efektéw zwiazanych ze ztq praca jelit.
Méwiac uczniom ze Wschodu, ze pukanie przed wejsciem
do klasy czy pokoju jest zachowaniem kulturalnym, mozna
spodziewad si¢ salwy $miechu. Dlatego tez trzeba szczegdlnie
uwaza¢ na formy obecne w wypowiedziach skierowanych do
uczniéw i reakcje przez nie wywotywane w klasie.

Przywotywana juz K. Mihutka pisze takze, ze sposéb, w jaki
zwracamy sig do innych 0séb obwarowany jest konwencjami
panujgcymi w obrebie kazdej kultury. Obowigzujgce w ramach
Jednej kultury formy rutynowe nie muszq wystgpowacd w innych,
a bezposrednie ttumaczenie ich na inny jezyk prowadszi do
nieporozumieri komunikacyjnych (Mihutka 2012:112).
Konwencje grzecznoéciowe stanowia zrodto nieporozumient
miedzykulturowych. Na Wschodzie do oséb starszych od
siebie nalezy zwracad si¢ w drugiej osobie liczby mnogiej — wy.
Dlatego tez uczniom trudno przestawi¢ si¢ na stosowanie
trzeciej osoby liczby pojedynczej — pan/pani. Ponadto w szkotach
$rednich i wyzszych w Polsce do nauczycycieli i wykladowcéw
uczniowie i studenci zwracaja si¢ per panie doktorze/ pani doktor
lub panie profesorze/ pani profesor, w zaleznosci (lub nie) od
stopnia naukowego. Wynika to z konwencji grzecznosciowej
i szacunku, ktére na Wschodzie wyrazane sa w inny sposéb.

Uczniowie spontanicznie zwracaja si¢ do swoich nauczycieli,



uzywajac ich imienia i tzw. ofczestwa, czyli rosyjskiego imienia
odojcowskiego.

Uczniowie musza zapoznaé sie z tymi konwencjami, by
w przysziosci nie popetniad faux pasw sytuacjach oficjalnych.
Bywa, ze mimo dhugiego pobytu w szkole, podopiecznym
nadal zdarza si¢ zapomina¢ o polskiej etykiecie jezykowej
i zwracac si¢ do nauczyciela: O ktdrej koriczycie lekcje? Czy
mozecie powtdrzyc?

W Polsce wigkszo$¢ spoteczeristwa deklaruje wyznanie
katolickie i obchodzi $wigta koscielne, bardziej lub mniej
religijnie. Na Wschodzie wigkszos¢ spoleczeristwa jest wyznania
prawostawnego. Nawet jedli nasi uczniowie sa katolikami,
to i tak polski sposob §wigtowania jest inny. Dlatego trzeba
uczy¢ miodziez szacunku do odmiennych obyczajéw, a takze
rozwija¢ w nich ciekawo$¢ poznawania innosci. Najwigcej
réznic dotyczy potraw bozonarodzeniowych i wielkanocnych.
Réznice wystepuja przeciez rowniez w poszczegSlnych
regionach Polski. Dla uczniéw z Biatorusi, Ukrainy czy Rosji
nie ma Wigilii bez kutii ani Wielkanocy bez paschy. Nalezy
przy tym zwrdci¢ uwagg, ze w niekeérych domach w Polsce
$wicta réwniez nie moga odby¢ si¢ bez tych potraw, co faczy
kulture polska i wschodnia, ale nie $wiadczy o tym, ze inne
rodziny sg gorsze.

Typowo polska tradycja jest studniéwka organizowana
w szkotach $rednich na 100 dni przed matura. W krajach za
wschodnig granica uczniowie maja bale na zakoriczenie szkoty
lub po zdaniu egzaminu dojrzatosci. Mtodziez z ciekawoscia
dowiaduje sig, jak wyglada zabawa studniéwkowa w Polsce.
Nalezy tez zawsze podkresli¢ zakaz spozywania alkoholu
na tego typu balach.

Uczniowie poznaja takze inne polskie zwyczaje i okazje do
$wictowania, takie jak Dziert Matki, Dzieri Babci i Dziadka,
Dzient Dziecka, andrzejki czy mikotajki. Bardzo czesto zdarza

sig, ze te $wigta obchodzone sa w krajach studentéw, ale
innego dnia i w odmienny sposéb.

Wiele emocji wywotuja tzw. mikotajki i posta¢ Swietego
Mikotaja. W Polsce Mikotaj obdarowuje dzieci 6 grudnia,
za$ na Wschodzie ta data zarezerwowana jest na $wieto
wojsk radzieckich. Mikotaj przychodzi do dzieci 19 grudnia,
zostawiajac drobny upominek w skarpecie. Ponadto w krajach
uczniéw wazniejszy jest Dziadek Mr6z, ubrany w niebieski
strdj, ktdry przychodzi w Nowy Rok. Dzieri ten, a wlasciwie
noc, obchodzi si¢ duzo huczniej niz w Polsce.

Z moich obserwacji wynika, ze uczniowie na Wschodzie
najczedciej ucza si¢ jezykéw obcych metoda gramatyczno-
-tlumaczeniowa. Takiej tez metody oczekuja od nauczycieli
jezykéw obcych w Polsce. Dla mlodziezy ze Wschodu
niezbedna do zglebiania jezyka jest tabela gramatyczna, lista
stéwek i kazda inna forma systematycznego i schematycznego
uporzadkowania wiedzy. W ich krajach lekcje jezyka obcego
prowadzone sa najczesciej w jezyku ojezystym. Podstawowym
celem nauki jest opanowanie gramartyki i leksyki, co ma
umozliwi¢ samodzielne czytanie i rozumienie tekstéw.
Uczniowie ci raczej nie majg kontaktu z zywym jezykiem,
stuchaniem oryginalnych wypowiedzi, zwracaniem uwagi
na kontekst kulturowy.

Aby wybra¢ wlasciwa w opisywanej sytuacji metode
nauczania, nalezy zwrdci¢ uwagg na kilka czynnikéw:
potrzeby i wiek uczniéw, ich cechy osobowosciowe,
nastawienie uczniéw i nauczyciela do nauki oraz dostep
do atrakcyjnych i nowoczesnych materialéw nauczania.
Ze wzgledu na dobro uczniéw rosyjskojezycznych nie mozna
catkowicie odej$¢ od metody gramatyczno-ttumaczeniowej,
poniewaz sg do niej przyzwyczajeni i potrzebuja tak
zorganizowanego stylu nauki. Skoro domagaja si¢ tabel i regut
gramatycznych, to je otrzymuja. Niekt6rzy uczniowie lubig
$piewa¢ piosenki, innym wystarczy uzupelnianie luk w tekscie
ze stuchu bez $piewu. Nie kazdy lubi ten sposdb pracy. Warto
takze wykorzystywaé mozliwosci nowoczesnych technologii
audiowizualnych. Wazne, by lekcje byty urozmaicone, lecz
nalezy zachowa¢ zdroworozsadkows réwnowage miedzy
réznymi koncepcjami, metodami, materiatami.

Réznice szkolne widoczne sa réwniez w skali ocen.
W Polsce stosujemy skale od 1 do 6, w Rosji skala jest

5-stopniowa, na Ukrainie 12-stopniowa, a na Biatorusi
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i w Motdawii 10-stopniowa. Inaczej wyglada tez system
edukacji na Wschodzie. Obowiazkowa nauka zaczyna si¢
wezesniej niz w Polsce i trwa, w zaleznosci od kraju, 11-12
lat oraz koniczy si¢ egzaminami. Uczniowie maja wigcej dni
wolnych od nauki, a wakacje zaczynaja zwykle 1 czerwca.
Tego wlasnie dnia rozpoczynaja si¢ ich egzaminy.
Znajomo$¢ réznic dotyczacych skali ocen i systemu
edukacji to minimalna wiedza, jaka uczniowie musza posia$¢

juz na poczatku swojej nauki w obcym kraju.

Filmy i seriale w bytych republikach Zwiazku Radzieckiego
majg pelny dubbing. Kazdej postaci przypisany jest glos
innego aktora, tak jak w Polsce w przypadku obcojezycznych
kreskéwek i filméw dla dzieci. Uczniowie sa wigc zdziwieni, ze
w kinach zagraniczne filmy s wyswietlane z polskimi napisami,
a w telewizyjnych serialach i filmach kwestie wielu postaci
czytane sg przez jednego lektora. W dodatku czgsto bywa
tak, ze ten sam glos mozna ustysze¢ w réznych ekranizacjach.

Uczniowie lubig oglada¢ filmy i seriale po polsku. Staram
si¢ dostosowac ich tematyke i trudno$¢ w odbiorze do poziomu
znajomosci jezyka moich uczniéw. Ponadto w miar¢ mozliwosci
do filmu dotaczam napisy w jezyku polskim, by utatwi¢ im

zrozumienie przekazu.

Mtodziez od samego poczatku zwraca uwagg na to, ze Polki
pala papierosy — na Wschodzie jest to nie do pomyslenia.
Uwazaja, ze palenie nie przystoi kobietom — me¢zczyznom
wolno wiecej, nie tylko w tej sferze. Dziewczeta obserwuj takze
wyglad kobiet. Bardzo zdziwity mnie opinie, ze Polki nie dbaja
o siebie. Uczennicom chodzilo o to, ze Polki rzadko chodza
w butach na wysokim obcasie, rzadko zaktadajg sukienki
i praktycznie nie majg makijazu. Wynika to z innego poczucia
pickna i gustu. Ponadto uczennice zwracaly uwagg, ze w Polsce
czesto widza ojcdw spacerujacych z dzie¢mi. Na Wschodzie
nadal opieka nad dzie¢mi i domem nalezy do obowiazkéw
kobiety, za$ zadaniem mezczyzny jest utrzymanie rodziny.
Osobie uczacej si¢ danego jezyka obcego do sprawnego
postugiwania si¢ nim i zycia w obcojezycznej spolecznosci
potrzebna jest elementarna wiedza o jej kulturze, historii
znanych postaciach oraz tradycjach i obyczajach. Czesto
wiedza uczniéw zniekszalcona jest przez stereotypy, ktdrych

istnienia nie byli wcze$niej $wiadomi.
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Dlatego tez, podazajac za wytycznymi Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego, nalezy zwracaé uwagg
na umiejetnosci interkulturowe, na ktére sktadaja sie:

umiejetnosé dostrzegania zwiqzku migdzy kulturg wlasng

a obcg;

wrazliwos¢ kulturowa oraz umiejetnosé dokonywania

wtasciwych wybordw strategii i ich odpowiedniego uzycia

w kontakcie z osobami z innych kultur;

umiejetnosé posredniczenia migdzy kulturg wlasng a kulturg

obcq oraz radzenia sobie z interkulturowymi nieporozumie-

niami i wynikajgcymi stqd sytuaciami konfliktowymi;
umiejetnosé przezwyciezania stereotypéw (Miodunka

2009:106).

Dla obcokrajowcéw posiadajacych polskie korzenie, ktérzy ucza
si¢ w Polsce, wiedza o kulturze naszego kraju jest niezbedna
do wlasciwego w nim funkcjonowania, co oczywiscie nie
oznacza wyzbycia si¢ wlasnej tozsamosci: Pomijanie w trakcie
nauczania jegyka jego elementow wyrazajacych tresci kulturowe
(bgdz kulturq wwarunkowanych) moze utrudniac komunikace,
adaptacje nowych kodéw kulturowych, a nawet wywotac u osoby
uczqcej sig danego jezyka jako obcego zjawisko tzw. szoku
kulturowego (Burzyniska, Dobesz 2009:119).

Warto wiec zapoznawad uczniéw z nowa kulturg, w ktérej
przyszto im zy¢. Réznice kulturowe uwidaczniajg sie od
samego poczatku pobytu w obcym kraju. Nalezy je oméwic,
lecz takze poszukaé cech wspdlnych. Uczniowie z pomoca
nauczyciela maja szansg zdoby¢ wiedzg jezykowa i kulturows.
Sam nauczyciel tez moze si¢ od nich wiele nauczy¢. Wspélne
zdobywanie wiadomodci o innych kulturach pozszerza
horyzonty, przynosi wiele obustronnej radosci, a takze zwicksza
apetyt na poznanie $wiata.
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z warszawskich liceéw ogélnoksztatcacych.



Otwarcie
na Wschod

Ludmila Szypielewicz

Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli i Wykladowcow Jezyka Rosyjskiego pod koniec
listopada 2013 r. zorganizowalo wyjazd do Moskwy dyrektorow polskich szkoél,
w ktorych nauczany jest jezyk rosyjski.

izyta studyjna zostata przeprowadzona juz po
raz drugi. Rezultatem wyjazdu poprzedniej
grupy dyrektoréw bylo zwickszenie liczby
godzin jezyka rosyjskiego oraz wprowadzenie
w nieke6rych szkotach elementéw nauczania dwujezycznego.
Gléwne cele wyjazdu dyrektoréw polskich szkét do Moskwy to:
poznanie systemu edukacji w Rosji;
spotkaniez przedstawicielami Ministerstwa Edukacji Rosji oraz
oméwienie mozliwosci wspdtpracy szkét polskich i rosyjskich;
spotkanie z przedstawicielami Dumy Paristwowej zajmu-
jacymi si¢ zagadnieniami edukadji;
spotkania w moskiewskich szkofach i oméwienie mozliwosci
wspdlpracy placéwek edukacyjnych;
spotkanie z kierownictwem Instytutu Jezyka Rosyjskiego
im. Puszkina;
przyblizenie rosyjskiej kultury.
Organizatorzy chcieli zaprezentowa¢ uczestnikom z Polski modele
nauczania w szkotach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych,
pokaza¢ im nie tylko system edukadji, ale takze rosyjska kulture
i historig. W Polsce to od dyrektora szkoly zalezy, czy jezyk
rosyjski jest nauczany w danej placéwee oraz czy nauczyciele beda
mie¢ pracg. To on moze wplynaé na rodzicéw i zacheci¢ ich, aby
dzieci uczyly si¢ jednego z gléwnych jezykéw europejskich. Czesto
zdarza sie, ze w mniejszych miastach dyrektorzy szkét prawie
nic nie wiedza o wspdlczesnej Rosji, o Moskwie, o tamtejszych
szkotach, programach nauczania i wyktadanych jezykach.

Wyjazd przedstawicieli Biura Edukacji m.st. Warszawy, dyrek-
tora Wydziatu Edukacji wojewédztwa lubelskiego, a takze dyrek-
toréw réznego rodzaju szkét z mniejszych miejscowosci przyczynit
si¢ do zwigkszenia motywacji do propagowania jezyka rosyjskiego
nie tylko w danej placéwce, ale takie w sasiednich szkotach.

Program wyjazdu byt bardzo bogaty. Rozmowy w Mini-
sterstwie Edukacji Rosji byty bardzo owocne i zakoriczyty si¢
ustaleniem mozliwych form wspdtpracy miedzy partnerami
polskimi i rosyjskimi. Szczeg6lnie wazne dla uczestnikéw bylo
takze spotkanie z przewodniczacym komitetu edukacji Dumy
Panistwowej oraz prezesem zarzadu fundacji Pyccxuit Mup
Wieczestawem Nikonowem. Dyrektorzy odwiedzili takze
dwa gimnazja, technikum oraz uczestniczyli w programie
kulturalnym, poznali najwazniejsze zabytki Moskwy oraz
miejscowosci nalezace do tzw. Zlotego Pierécienia Rosji.

Wizyta nie moglaby si¢ odby¢, gdyby nie organizacyjne
i finansowe wsparcie fundacji Pycckuit Mup i Instytutu Jezyka
Rosyjskiego im. Puszkina oraz logistyczne i merytoryczne
wsparcie AHO Ipoaor, w szczegdlnosci dyrektor generalnej
Natalii Szemiakinej.

Uczestnicy opuszczali Rosj¢ petni wrazen i nowych doswiad-
czeni. Podkrelali, ze zobaczyli zupelnie inng Rosje i Rosjan niz jest
to podawane w mediach. Byli takze zaskoczeni poziomem naucza-
nia oraz dostepnymi w szkotach pomocami dydaktycznymi.

Organizatorzy s przekonani, ze wyjazd pozwolit dyrektorom

przeformatowaé patrzenie na Rosj¢, a co za tym idzie na
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nauczanie jezyka rosyjskiego. Stowarzyszenie jest gotowe — wspdlpracy miedzynarodowej. Rok po wyjezdzie planowane jest

pomdc zainteresowanym placéwkom w udoskonalaniu metod  takze spotkanie wszystkich uczestnikéw celem podsumowania

nauczania jezyka rosyjskiego i uzupetniania go o elementy  osiagnie¢ wzakresie wprowadzania jezyka rosyjskiego w szkotach.

Inicjatywy Biura Edukacji m. st. Warszawy na rzecz
nauczycieli jezyka rosyjskiego

Zasada promowania wielojezycznosci w warszawskich
szkotach oznacza szukanie nowych rozwiqzan, partnerdw,
projektow, by zachecic nauczgycieli i ucznidw do nauki mniej
popularnych jezykow. Od kilku lat obserwujemy powolny
powrdt jezyka rosyjskiego i zainteresowanie kulturq i Zyciem
spoleczno-gospodarczym Rosji i Ukrainy. Warszawa podpisata
umowg o wspdipracy edukacyjnej z Kijowem (w 2008 r.),
a od 2012 r. rozpoczela realizacje projektéw z Moskwq
i Smoleriskiem. Nawigzywanie kontakidw odbywa sig zaréwno
na poziomie oficialnym, jak i bardziej osobistym, dzigki
wymianie migdzy szkotami, wizytom naucgycieli i dyrektordw.
O tym, jak wazne sq bezposrednie kontakty, przekonalismy
sig, uczestniczqc w wizycie studyjnej zorganizowanej przez
Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli i Wykladowcow Jezyka
Rosyjskiego w listopadzie 2013 r. Biuro Edukacji Urzedu m.st.
Warszawy reprezentowaly Joanna Gospodarczyk, dyrektor BE
i Bozena Gatazewska, koordynujgca wspstprace ze szkotami
na Wachodzie. Mozliwos¢ wymiany doswiadczer, rozmowy
z dyrektorami szkdt, ktdre w Moskwie przechodza gruntowng
reformg, pomogty w ustaleniu kierunkdw wspotpracy ze szkotami
w obu miastach. Do obszardw naszego wspdlnego zaintereso-
wania zaliczylismy projekty szkdt zawodowych (rozwijajqca
sig wspdlpraca m.in. szkdt odziezowych, ktdre juz uczestniczyty
w migdzynarodowych pokazach mody); doskonalenie umie-
Jetnosci jezykowych nauczgycieli jezyka rosyjskiego, wspdlne
projekty szkdt gimnazgjalnych i ponadgimnazjalnych (m.in.
projekty dotyczqee wiedzy o bistorii i kulturze Rosji i Polski).
Réwnie obiecujgce sq nowe projekty ze szkotami ze Smoler-
ska. Wspdtprace rogpoczeta i prowadzi Krystyna Kancewicz,
doradca metodyczny m.st. Warszawy, nauczycielka LO im.

L. Kossutha. Kontakty szkdt ursynowskich, a od 2013 . szkdt
z innych dzielnic Warszawy pozwolity na realizacje wymiany
miodziezy ze Smoleriska. W pazdzierniku 2013 r. w dwich
tygodniowych turach miodziez z gimnazjow i licedw war-
szawskich oraz szkdt smoleriskich uczestniczyla w warsztatach
artystyczno-jezykowych w Warszawie i Kazimierzu Dolnym.
Oprécz mozliwosci doskonalenia jezyka rosyjskiego, a takze
angielskiego i polskiego miodziez zwiedzata, poznawata
kulturg i historig, uczyta si¢ réznych technik artystycznych
(od rysunku po fotografie). Na wiosng planowany jest wyjazd
warszawskich ucznidw do Smoleriska. Zwiericzeniem projeku
bedzie wystawa poplenerowa prac ucznidw, ktdre powstaty
w Kazimierzu Dolnym. Wernisaz wystawy planowany jest
Centrum Komunitkacji Spotecznej Urzedu Miasta Stotecznego
Warszawy na Placu Konstytucji 4 w pierwszej potowie maja br.

Planujgc wszelkiego rodzaju inicjatywy o charakterze
edukacyjnym i kulturalnym, bierzemy pod uwage rok 2015,
ktdry zostat ogloszony Rokiem Polskim w Rosji i Rosji w Polsce.
Wierzymy, ze projektowane przez nas dzgiatania (warsztaty
dla ucznidw i nauczycieli, organizacja wystaw artystycznych,
praedstawiers, telemosty itd.) przyczynia si¢ nie tylko do
rozwoju jezyka rosyjskiego, ale réwniez pozwolg nam zaistnie¢
w Swiecie edukacji i kultury w Rosji. Wazna bedzie dla nas
systemowa wymiana miodziezy i nauczycieli. Pomoze to
w praetamywaniv wzajemnych stereotypdw, wzbogaci wzajemny
wiedzg o wspdtczesnej Polsce i Rosji, historii obu pasistw,
kulturze i dziedzictwie obu naroddw. ymina dobrych prakeyk
oraz wspieranie atrakcyjnych form nauczania j. rosyjskiego
prayezyni si¢ z pewnosciq do wzrostu zainteresowania tym

Jezykiem i kulturg, ktdrq reprezentuje.

Joanna Gospodarczyk, Bozena Gatazewska

dr hab. Ludmila Szypielewicz

Samodzielny pracownik naukowy w Zaktadzie Komunikacji Jezykowej Instytutu Rusycystyki Wydziatu

Lingwistyki Stosowanej UW. Cztonkini Prezydium MATIPSIA. Prezes Polskiego Stowarzyszenia

Nauczycieli i Wyktadowcéw Jezyka Rosyjskiego. Autorka monografii oraz artykutéw naukowych z zakresu

metodyki nauczania jezykéw obcych oraz psycholingwistyki. Organizatorka wielu migdzynarodowych

konferencji naukowych, festiwali oraz seminariéw dla nauczycieli jezyka rosyjskiego.
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II1 Kongres
Jezykow Obceych PASE

Luiza Wojtowicz-Waga

W dniach 9-11 maja 2014 r. odbedzie sie trzeci Kongres Stowarzyszenia PASE (Polskiego
Stowarzyszenia na Rzecz Jako$ci w Nauczaniu Jezykow Obcych). Dotychczasowe
konferencje udowodnily, ze praca nad zapewnieniem odpowiedniego poziomu
merytorycznego i organizacyjnego spotkania z roku na rok daje coraz lepsze efekty.

relegenci z kraju i zagranicy co roku przekazuja
uczestnikom solidna dawke wiedzy i inspiragji,
a samo wydarzenie jest doskonalg okazja do rozwoju
i utrwalania wiezi. Uczestnicy spotkan reprezentujg
kilka grup odbiorcéw, dziatajacych w branzy jezykowej.
Z ogromnym zaangazowaniem biora udziat w proponowanych
sesjach i warsztatach, podkreslajac ich réznorodno$é¢ i duzq
przydatnos¢. Tego samego mozemy spodziewaé si¢ w tym
roku. Kongresowi towarzyszg takze dwa uroczyste wydarzenia:
75-lecie Cambridge English Language Assessment oraz 430
lat nieprzerwanej dziatalnosci Cambridge University Press.

9 maja to dzieri przeznaczony dla metodykéw i dyrekeoréw
szkot jezykowych, dajacy wiele mozliwosci dyskusji i analizy
zagadnieri oraz probleméw nurtujacych §rodowisko jezykowe
z punktu widzenia tej grupy docelowej. Problematyka
zarzadzania szkoly jezykows i zasobami ludzkimi, rozwdj
zawodowy nauczycieli, obstuga I'T i inne wazne kwestie
branzowe beda najwazniejsze tego dnia. Kim beda prelegenci?
To eksperci w dziedzinie zarzadzania edukacja, wyktadowcy
szk6t wyzszych, autorzy publikacji na temat zarzadzania
edukacja i wiedza, wieloletni menedzerowie i metodycy.
Kolejnego dnia do udziatu w kongresie zaproszeni zostana
lektorzy i nauczyciele jezykéw obeych. Planowane sa bloki

jezykowe (rosyjski, angielski, niemiecki, francuski), dzicki
ktérym kongres stanie si¢ prawdziwie migdzynarodowym
wydarzeniem. Zaproponowane tematy warsztatéw i sesji
pomoga zglebi¢ problematyke nauczania réznych grup
wiekowych i $rodowisk — poczawszy od warsztatéw na temat
uczenia matych dzieci, przez edukacj¢ mlodziezy, skoriczywszy
na dorostych w $rodowiskach biznesowych. Do udziatu
zaproszeni zostali do§wiadczeni, opiniotwdrczy metodycy,
trenerzy i szkoleniowcy, ktérzy podziela sig swoimi obserwacjami
i opiniami dotyczacymi rozwoju zawodowego nauczycieli.

Na zakoriczenie kongresu, 11 maja, odbeda si¢ praktyczne
warsztaty doskonalace technike zawodowa nauczycieli jezykéw
obcych. Warto dotaczy¢ do innych prakeykéw, dzielacych sig
pomystami i metodami pracy.

Szczegdtowe informacje o kongresie pojawia si¢ juz wkrotce
na stronie: www.kongres2014.pase.pl

Luiza Wojtowicz-Waga
Trenerka i inspektor Stowarzyszenia PASE, prezenterka Cambridge University
Press, recenzentka wydawnictw jezykowych. Przez ponad dekadg zwiazana
z Warsaw Study Centre. Prowadzi kursy metodyczne online w ramach
projektu Nawuka Bez Granic. W miesigczniku , The Teacher” prowadzi
sekcje poswigcong rozwojowi $wiadomego nauczyciela. Autorka bloga

o dobrym nauczaniu.
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Tworcze sposoby
na nauke gramatyki angielskiej

Dorota Kondrat

Artykul jest owocem intensywnej pracy w trakcie kursu Creativity in the Classroom
w Bell International College (Cambridge), ktory odbylam w ramach doskonalenia
zawodowego kadry dla edukacji doroslych programu Grundtvig.




yobrazmy sobie zdanie w pierwszym

¢wiczeniu w podreczniku: 7his is 234567

We are not at home right now. Please leave

a message after the beep. Czego nauczyciel
bedzie uczyt, wykorzystujac przywotane zdanie? Po pierwsze,
tzw. jezyka funkeyjnego: zwrotéw stosowanych w rozmowach
telefonicznych i w automatycznych sekretarkach. Po
drugie, stownictwa: czy to pojedynczych stéw (message,
beep), czy kolokacji (leave a message), czy wyrazeni lub
zwrotdw (at home, right now, after the beep). Po trzecie,
wydzielonych struktur gramatycznych: ro be w czasie
present simple, trybu rozkazujacego, uzycia przyimkéw. Jak
mozna podej$¢ do uczenia gramatyki, majac tego rodzaju
material? Czy wazne jest, zeby przeprowadza¢ analizy,
podawac¢ reguty, odmieniaé czasowniki przez osoby? A moze
raczej potraktowacé to wszystko jako nieodtaczne elementy
zdania, jak pewne stowa lub zwroty, a uczeri przyswoi je

w réwnie naturalny sposéb?

Warto sig zastanowi¢, czy gramatyki chcemy uczy¢ przez reguly,
czy tez przez kontekst i odkrycie. Pierwsze podejscie, zwane
dedukeyjnym, jest skupione na nauczycielu i polega na tym,
ze to on przedstawia temat gramatyczny, ttumaczy zasady,
a nast¢pnie proponuje ¢wiczenia, w ktérych reguty i formy maja
by¢ wpasowane w zdania. W drugim podejéciu, indukeyjnym,
nauczyciel znajduje odpowiednie przyklady zdan, z ktérych
mozna wywnioskowaé zasady. To uczeti jest w centrum procesu
nauczania, on dokonuje ,,odkrycia”. Podejscie to sktada sie
z trzech krokéw. Zauwazenie (noticing) to proces aktywnego
zapoznawania si¢ z tre$cia, w ktorym uczeri u§wiadamia
sobie istnienie nowej struktury i widzi zwiazek miedzy
forma jezykowa a znaczeniem. Strukturyzacja (structuring)
wnosi nowe wzorce do uzywanego przez ucznidw jezyka
i zwykle wymaga kontrolowanej prakeyki i proceduralizacja
(procedurising) to zastosowanie nowej struktury gramatycznej
w natychmiastowej i ptynnej komunikacji. (Batstone 1994).

Opisywane podejscie indukcyjne z wielu wzgledéw jest
lepsze od innych: podnosi motywacjg ucznia, przenoszac na
niego odpowiedzialno$¢ za wtasna nauke, docenia inteligencje
i inicjatywe ucznia, dodaje wiary we wlasne mozliwosci, a co
najwazniejsze — ten sposob nauczania gwarantuje glebsze

przetwarzanie przyswajanego materiatu. Jesli instrukgje sg

prawidlowo podawane przez nauczyciela, uczeni sam staje si¢
nauczycielem dla siebie i dla innych. Dzigki temu moze lepiej
zrozumie¢ material, jest otwarty na eksperymentowanie i bez
zahamowania uzywa nowych struktur w innym kontekscie.
Dodajac do tego elementy personalizacji (uktadanie zdani
w odniesieniu do siebie) oraz zabawy, zwracamy takze uwagg

na bardzo wazny aspekt: pozytywne emocje w uczeniu sic.

Nauczanie gramatyki przynosi wigcej korzysci, gdy prowadzone
jest w formie zabawy (Gerngross, Puchta 1994). Osoby doroste
potrzebuja regut, ale ucza si¢ na rézne sposoby i — podobnie jak
dzieci — lubia si¢ uczy¢ przez zabawe. Najistotniejsze czynniki
w uczeniu si¢ gramatyki to tre$¢ i glebia doswiadczenia
emocjonalnego (Stevick:1996). Polaczenie takie mozna
uzyska¢, podajac wybrane struktury gramatyczne w waznej
dla ucznia tresci. Zdecydowanie lepiej zapamigtamy to, co
nas tre$ciowo pasjonuje, dotyczy nas samych, rozbawia nas,
zadziwia — niz materiat neutralny znaczeniowo. Dlatego
zamiast uczy¢ czasu terazniejszego na zdaniach o anonimowych
Hani, Marku i Stefanie, lepiej gdy uczniowie utoza podobne
prawdziwe zdania o sobie i o swoich kolegach. Zaleca si¢
réwniez metodg zakotwiczania (termin z tzw. programowania
neurolingwistycznego). Polega ono na tym, ze podczas
czytania, po cichu albo na glos, uczniowie wizualizuja scene,
wykorzystujac wszystkie zmysty. Do zakotwiczania przydatne
sa dzwicki produkowane np. przez nauczyciela (instrument
muzyczny, stukanie, nucenie) oraz przestrzen (technika pokoju
rzymskiego). Nauczyciel powinien sterowaé wizualizacjami,
ilustrujac omawiane przyktady zdjeciami, ruchem lub muzyka.
Skupiajac si¢ na skfadni i na rytmie zdania, odkrywamy co$
wiccej niz suche reguty gramatyczne. Okazuje sig, ze jezyk
ma swoja melodig. Osoby o wysokiej inteligencji muzycznej
zaczynajg odczuwaé w sposdb naturalny, ktdre zdanie jest
poprawne, a ktdre nie.

W prezentowanym zbiorze ¢wiczed na kreatywne
nauczanie gramatyki przewaza metoda powtarzania, w celu
wyéwiczenia automatyzméw (tzw. drylu), a dodatkowo jest
sporo pomystéw na zastosowanie tworczego myslenia. Nie
s3 to typowe ¢wiczenia podrecznikowe, gdyz s3 one na tyle
otwarte, zeby nauczyciel mégt je odpowiednio modyfikowac.
Wiele z nich daje pole dla wyobrazni nauczyciela i ucznia.

Dzigki nieskupianiu uwagi na samej gramatyce, a raczej na
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ciekawych opowiesciach, humorze oraz zabawie, nauka staje
si¢ przyjemniejsza. Warto pamigtaé o tym, aby wszystkie
»dzieta” w ten spos6b stworzone przez uczniéw mogly zostaé
przeczytane i docenione, a nawet opublikowane. Uczniowie za
pomoca tych éwiczen maja mozliwo$é stworzenia ciekawych
i madrych tresci, kedre mozna zamiesci¢ w szkolnej gazetce,

na stronie internetowej, na przyklad pod tytulem clever kids.

Whata ...!
Rzeczowniki policzalne i niepoliczalne

Uczniowie stoja w kregu. Nauczyciel wykrzykuje Look!
What a nice rainbow! Nastgpnie kazdy uczeri po kolei ma
wykrzyknaé and what a ..., dodajac przymiotnik i rzeczownik.
Jesli uzyje rzeczownika niepoliczalnego z przedimkiem, wtedy
nauczyciel sygnalizuje blad i uczeri ten musi w kolejnej rundzie
sta¢ na jednej nodze. W drugiej rundzie nauczyciel zmienia
wypowiadane zdanie, uzywajac rzeczownika niepoliczalnego
lub liczby mnogiej, np. What lovely sunglasses! Uczniowie
tworza analogiczne formy. Jedli niechcacy uzyja przedimka,
staja na jednej nodze.

Is it a book?
Konstrukecja pytan zamknietych

Cwiczenie to wprowadzamy w grupie: nauczyciel mysli
o dowolnym przedmiocie materialnym, na przyklad kerzle.
Poprzez zadawanie zamknietych pytad yes/no grupa ma
zgadnag, o jaki przedmiot chodzi. Na przyktad:

Is it in this room?/ Is it made of wood?

Do you need it every day?/ Can you open ir?
Nastepnie uczniowie, podzieleni na mniejsze grupy, po kolei
¢wicza takie zgadywanie. Jedna osoba myfdli o przedmiocie,
a reszta zadaje pytania i zgaduje.

Why is water wet?
Konstrukeja pytan otwartych

To proste ¢wiczenie, zainspirowane dzieciqcymi pytaniami,
doskonale pobudza ciekawo$¢ poznawcza i pozwala prze-
¢wiczy¢ konstrukgje pytan w réznych czasach. Namawiamy
uczni6éw, by obudzili w sobie dziecigcg $wiezo$¢ i wymyslili
jak najwiecej pytan zaczynajacych si¢ od why. Na przyktad:
Why is snow white?, Why don’t penguins fly? Moga wypisaé
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takie pytania na kartkach w matych grupkach. Nastepnie
grupa wspdlnie prébuje znalez¢ odpowiedzi na zadane

pytania.

Not just a poem.
Konstruowanie prostych zdan w present simple

i present perfect
(zrodto: Gerngross, Puchta 1994)

Nauczyciel kilkakrotnie czyta uczniom nietrudny wiersz.
Uczniowie majg zamknigte oczy i wyobrazaja sobie
poszczegblne przedmioty, ludzi oraz czynnosci. Po
wystuchaniu wiersza dajemy uczniom szkielet tego tekstu
(tekst z lukami) do dokoriczenia. Uczniowie wpisuja to, co
zapamigtali, uzupetniajac puste miejsca swoimi pomystami.
Mozna przeprowadzi¢ konkurs na ,najbardziej autorski”
wiersz, ktdry jest poprawny gramatycznie. W ten sposéb
uczymy nie tyle zapamietywania, ile obserwowania
i my§lenia przez analogie. Przyklad wiersza, ktéry mozemy
sami uzupetnié:

100 many people write about love.

Twant to ...,

There are...
Konstruowanie zdan z there
(zrédlo: Gerngross, Puchta 1994)

Uczniowie éwicza strukture there are, uzupelniajac wedtug
uznania wiersz:
There are .......ceoneeeveenevneccrnnn

There are ..

There are ...

ThEre Are ..o

When I look into your eyes.

Ostatnia linijk¢ mozna dowolnie zmieniaé, np.: When I look
out of my bedroom window albo When I think of my future.
Mozna poda¢ do wyboru rézne wyrazenia do wpisania
(jak: wall trees, seagulls crying, high waves), a uczniowie sami
wymys$laja puente. Zamiast there are mozna uzywacé there is.
Nalezy zwréci¢ uwagg uczniéw na to, ktére rzeczowniki sa
policzalne i moga wystepowad w liczbie mnogiej, oraz kiedy
w liczbie pojedynczej uzywa si¢ przedimka a.



Auction.
Powtarzanie i poréwnywanie
struktur gramatycznych

Jest to ¢wiczenie bardzo przydatne do powtdrzenia materiatu
przed obszernym testem. Nauczyciel pisze zdania, wéréd kedrych
czg$¢ jest bledna. Moze pisa¢ te zdania na tablicy (przydatny
jest OHP lub tablica interaktywna), a moze je tylko glosno
czytaé. Zanim uczniowie zaczng licytowa¢ zdania, nauczyciel
wprowadza sfownictwo i struktury zwiazane z aukcjami: 7 bid,
auctioneer, a bid, what am 1 bid?, a hammer, going — going— gone!

Uczniowie majg chwile na zdecydowanie, czy zdanie jest
poprawne, czy nie, i licytujg. Ustalamy, ze dysponuja okre-
$lonym budzetem, np. 10 tys. euro (w sklepach z zabawkami
mozna kupi¢ banknoty do zabaw edukacyjnych). Uczniowie
wiedza, ile bedzie zdan, ale nie wiedza, jaka cz¢$¢ z nich
jest bledna. Ten, kto kupi zdanie za najwyzsza kwotg, musi
odpowiedzie¢, czy jest poprawne, czy nie. Jedli nie jest, ma
za zadanie poprawi¢ biad.

Aby nada¢ grze posmak hazardu, mozna ustali¢, ze za dobrze
rozpoznane zdanie bank (czyli nauczyciel) wyptaca uczniowi réw-
nowarto$¢ postawionej stawki, za dobrze poprawiony btad bank
podwaja stawke, a za pomytke zabiera si¢ uczniowi jego stawke.

Zasad gry w aukgje jest wiele, mozna je upraszcza¢ albo
komplikowa¢, zaleznie od preferencji uczniéw. Inne, bardzo
cickawe zasady tej gry przedstawia Rinvolucri w $wietnej ksiazce
Grammar games (Rinvolucri 2000:18-21).

Noughts and crosses.
Powtarzanie i poréownywanie struktur gramatycznych

Dzielimy klas¢ na dwie grupy. Rysujemy na tablicy tabelke.
Upewniamy si¢, czy wszyscy znaja zasady gry w kétko
i krzyzyk. Do tabelki wpisujemy stowa/wyrazenia grama-
tyczne, jak np. quantifiers (ponizej przyktady na bardziej
zaawansowany poziom, ale ¢wiczenie to sprawdza si¢ na

kazdym poziomie).

Some A few Any
Alot of Much Enough
Many Several A couple

Moga to by¢ takze phrasal verbs:

Put off Put up Turn down
Get by Turn up Come across
Get on Catch up Pass on

Grupy majg za zadanie wybra¢ kratke i w ograniczonym
czasie (20-30 sek.) utozy¢ poprawne zdanie z wybranym
sfowem lub wyrazeniem. Jesli zdanie jest zaakceptowane
przez nauczyciela, moga w tej kratce postawi¢ swoj znak, czyli
kotko albo krzyzyk. Oczywidcie grupa, ktéra postawi trzy
swoje znaki w linii prostej, wygrywa. Gre mozna powtarzad
wielokrotnie z innymi sfowami.

Grammar tennis.

Powtarzanie form czasownikow,

przymiotnikéw i in.

(zrodto: Rinvolucri 2000, éw. pochodzi z: Scher, Verrall 1975)

Sadzamy dwéch chetnych uczniéw na przedzie klasy, twarzami
do siebie. Jeden ,serwuje”, drugi ,odbija”. Jedli pierwszy lub
drugi si¢ pomyli, dostaje szans¢ poprzez oddanie serwu
przeciwnikowi. Serwowanie polega na tym, ze pierwsza
osoba podaje past participle czasownika nieregularnego,
adruga ,,odbija” przez podanie formy past simple tego samego
czasownika, po czym pileczka wraca do pierwszej osoby,
ktéra ma poda¢ podstawowa forme. Za podanie prawidtowej
odpowiedzi dostaje si¢ punkt. I tak po kolei, z nastgpnym
czasownikiem, tyle ze serwuje druga osoba. Mozna uzy¢
prawdziwej piteczki do rzucania, jesli chcemy podniesé
dynamike ¢wiczenia.

Za pomocy tego ¢wiczenia mozna tez ¢wiczy¢ stopnio-
wanie przymiotnikéw: good-better-best albo nazwy krajéw,
narodowosci i jezykow: Turkey-Turk-Turkish.

Mozna réwniez w ten sposéb wymienia¢ kolokacje do
danego czasownika lub wyrazenia z danym przyimkiem:
kazda kolejna osoba zmienia element przy gléwnym stowie,
a runda koriczy sie na osobie, ktérej zabraknie przyktadu be
at home / work / a bus stop / a bank; make money / a phone call

/ a decision / up your mind.
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Rub out and replace.
Okresy warunkowe
(zrédto: Rinvoluceri 2000)

Za pomocy tej gry mozna w ciekawy i kreatywny sposéb

powtérzy¢ tryby warunkowe. Nauczyciel, jak najmniej

si¢ odzywajac (silent way) rysuje lub przedstawia obrazek:

kobieta, m¢zczyzna, pienigdze, kasyno. Po czym pisze zdanie

i pokazuje, ze bedzie po kolei $cierat jedno stowo, aby uczniowie

to stowo czyms zastapili. W koricu zdanie powinno zmienié¢

si¢ w zdanie o zupelnie innej tresci.

If the woman finds out that her husband lost all their money

in a casino, she will really go mad.

If'the woman finds out that her husband lost all their money

in a casino, she will veally go .............. (Uczniowie proponuja

na przyktad angry zamiast mad)

If the woman finds out that her husband lost all their money in

R , she will really go angry. (na przyktad poker game)

If the woman finds out that ber ................. lost all their money

in a poker game, she will really go angry.

Inny przyktad, ktérym tez mozna pobawi¢ si¢ w taki sposdb:
If the teacher goes on nagging about my homework, I will
change the group.

Podobnym ¢wiczeniem jest redukowanie zbyt dtugich
zdan poprzez wstawianie precyzyjnego sfownictwa i uzy-
wanie klarownych konstrukcji. Warto ¢éwiczy¢ to z bardziej
zaawansowanymi uczniami, ktérzy nabrali juz ptynnosci, ale
komunikuja si¢ w sposéb rozwlekly. Tym razem podajemy
bardzo diugie zdanie i za kazdym razem proponujemy
zlikwidowa¢ od dwéch do czterech stéw, aby zastapic je
jednym. Oto przyktad zdania, kt6re warto poprawié:

My mother and my father, they took me on a very long
holiday in the countryside in July or August, every year, and
we used to ride horses or ride bikes in the woods a lot, which
never made us tired.

Words like matches (The Marienbad game).
Szyk stléw w zdaniach (7rédlo: Rinvolucri 2000)

Na pewno kazdy grat kiedy$ w bierki — gra ta polega na
usuwaniu ze stosu jednego elementu, tak aby nie poruszy¢,
czy nie uszkodzi¢ reszty. W tej zabawie nauczyciel pisze na
tablicy krotki wiersz, w czterech linijkach. Jeszcze lepiej,
gdy kazde stowo wpisane jest w jedna ,,cegietke” (kartonik),
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i wszystkie one razem tworza piramide. Uczniowie moga
zabiera¢ po kolei kartoniki, przesuwaé pozostale w obrebie
linijki i w ten sposdb sprawdza¢, czy budowla nadal si¢ trzyma.

Darling

1 love you so much

You must never leave me

Ifyou go, I fear I will kill myself
Inny wiersz (cz¢$¢ wg Adrian Mitchell, za: Rinvolucri 2000):

When a man is

100 ill or old to work

We often punish him

Half his income is taken away

Or all of it vanishes and he gets pocket money.
Klase dzielimy na dwie druzyny, z keérych kazda kolejno
ma zabra¢ jeden wyraz z wiersza, tak aby wiersz nadal miat
sens, byt gramatycznie poprawny, i zeby sig ,,nie przewrécil”.
Wygrywa ta druzyna, ktdra ostatnia wyjela stowo, zanim
czynno$¢ ta stata sic niemozliwa. Latwiejsza wersja pozwala na
przesuwanie ,cegietek” w obrebie jednego poziomu. Natomiast
wersja trudniejsza na to nie pozwala, wigc pozostawione
»dziury w murze” moga spowodowaé ,zawalenie si¢” wyzszej
kondygnacji. Nauczyciel moze z tatwoscia tworzy¢ whasne
przyktady, nawet przepisujac kawatek tekstu z podrecznika.

Sentence transformation. Szyk slow w zdaniach

Drzielimy klasg na mate grupy. Opisujemy sytuacje: jest wieczor,
nad brzegiem jeziora stoi smutna dziewczyna i zapisujemy
na tablicy lub podajemy na kartkach zdanie. Kazda grupa
dostaje na kartce to samo stwierdzenie, np. w pierwszym
trybie warunkowym, jak ponizej:

1 really don’t kenow what I'll do if he doesn’t come to see me

by this strange lake tonight.
Nastepnie podkreslamy dla kazdej grupy inny fragment zdania
(od jednego do czterech stéw) i prosimy grupy o wymienienie go
na inne elementy. Grupy pisza wlasna wersje zdania i podkreslaja
inny element (nie ten sam) do wymienienia, po czym przekazuja
kartke grupie siedzacej z lewej strony. I tak kazda grupa robi
ze swoja kartka. Kiedy kartki zatocza kolo albo wszystkie

elementy zostang wymienione, czytamy na gtos powstale zdania.

Why did it happen?
Formy twierdzace, przeczace i pytajace past simple

Jest to §wietna i twércza gra na powtdrzenie konstrukdji pytari

i czasu przeszlego. Uczniowie siedza w kregu. Posrodku, na



stole albo na podlodze, s porozrzucane rozmaite ilustracje
zkolorowych pism (im wiccej, tym lepiej). Znajdujemy zdanie
w czasie przesztym, np. be shouted STOP i zadajemy do niego
jedno otwarte pytanie: Why did he shour STOP? Uczeti po
lewej stronie wymysla jakakolwiek, nawet bezsensowna
odpowiedz, inspirujac sie ktdryms z obrazkéw, np.: He shouted
STOP because she ran away i zadaje pytanie Why did she run
away? lab Where did she run away? Kolejna osoba odpowiada
petnym zdaniem w czasie past simple, zadaje pytanie i tak do
momentu, az wyczerpia si¢ pomysty.

Oracle.
Future simple i pierwszy okres warunkowy
(Morgan, Rinvolueri 2004)

Uczniowie siedzg w kregu. Przygotowujemy duzo paskéw

papierowych (ok. 4x12 cm), a nastgpnie rozdajemy po dwa
paski kazdemu uczniowi. Prosimy uczniéw, aby wymysdlili
pytanie, osobiste lub ogdlne, dotyczace tego, jak bedzie
wygladata przysztos¢. Na przyktad: Will I get married next year?,
Will Poland ever win the Cup? Zapisuja je na jednej z kartek
i odkfadaja na bok. Nastgpnie uczniowie przypominaja sobie
stowa, jakich ostatnio si¢ nauczyli, i zapisuja jedno z nich na
drugiej kartce. Po napisaniu wrzucaja kartki do pojemnika,
zktdrego bedziemy je potem losowad. Zaczynamy od wybranej
osoby — staje si¢ ona wyrocznig, wybiera kogos, kto zada jej
pytanie, po czym losuje kartke ze stowem i odpowiada na
pytanie, interpretujac wylosowane stowo. Odpowiedzi moga
by¢ nieprecyzyjne, a nawet do$¢ absurdalne, jak na przyklad:
Will I be rich? — Yes, you will be rich if you stop smoking. Autor
tego ¢wiczenia proponuje doé¢ szerokie interpretacje, jak
smoking od global warming. Ja proponuje uktadanie zdania
z wylosowanym stowem, gdyz w ten spos6b uczymy si¢ tez

jego zastosowania.

My birthday. Something/anything
(luzna adaptacja z: Gerngross, Puchta 1994)

Swietnym ¢wiczeniem na uzycie somethinglanything jest
konczenie tekstu. Nauczyciel podaje uczniom kartki z przy-
ktadowym tekstem. Moze nawet da¢ im po kilka szablonéw.
Najpierw nauczyciel czyta uczniom uzupetniona przez siebie
wersje. Uczniowie nie notujg, tylko stuchaja ze zrozumieniem
i méwia, co im sie podobato w tekscie. Mozna w trakcie
czytania naméwic ich do rysowania lub wizualizacji. Nastgpnie

uczniowie uzupelniaja tekst wedtug swojego pomystu.

Nauczyciel monitoruje i poprawia ewentualne btedy. Na
zakoriczenie uczniowie chodza po sali i poréwnuja teksty
innych. Wybieraja osobg, ktéra wstawita podobne stowa.

For my birthday

You can give me

SOMEDING .o,

Or something thar .................ccoceoneeence

OF SOMEDING ...

But please don’t give me

ABYDING oo,

And don’t give me anything

T used to dream.
Forma used to
(zrédlo: Gerngross, Puchta 1994)

Uczniowie przeprowadzaja wizualizacje (podréz w przesztosd).
Przypominaja sobie swoje marzenia z dziecidstwa lub
z mlodosci. Mozna zaprezentowaé wezesniej tekst modelowy,
dyktujac go. Nastepnie uczniowie tworza whasny tekst na
bazie oryginalnego.

1 used 10 dream of ............eoneenevnevecnne.

1 used to dream of

1 used to dream of

I wonder.
Zdania wzgledne i pytajne
(zrodto: Gerngross, Puchta 1994)

To ¢wiczenie nalezy do bardzo kreatywnych, pobudza
ciekawo$¢ poznawczg i wyobrazni¢. Nauczyciel dyktuje
tekst wyjéciowy, proszac by po kazdej linijce, czyli stéwku
pytajacym, postawic trzy kropki. Model jest nastepujacy:

When I go for a walk, I wonder where...

When I read a book, I wonder why...

When I open a parcel, [ wonder what...

When I answer the phone, I wonder who...

When I think of growing up, I wonder when...
Uczniowie sprawdzaja poprawnos¢, po czym proponujg
zakoriczenia do tych zdan. Prébujemy wykrzesaé z siebie jak
najwiccej kreatywnosci. Dlatego nie oczekujemy jedynych

poprawnych zakoriczen, wszelkie pomysty, réwniez te
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niebanalne, sa mile widziane. Nast¢gpnym krokiem jest
napisanie przez uczniéw podobnego wiersza sktadajacego si¢

z pigciu linijek i pigciu réznych stéw pytajacych.

What would happen if...?
Drugi okres warunkowy

Czasem zadajemy sobie pytanie Co by byfo gdyby. . .? Zadaniem
uczni6éw jest tutaj wyobrazenie sobie jak najwickszej liczby
ciekawych i réznorodnych odpowiedzi na pytania, ktdre
»zawieszaja prawa fizyki”. Przy okazji mamy okazj¢ przeéwiczyé
drugi okres warunkowy. (W przyktadach uzywam potocznej
formy was zamiast were).

What would happen if there was no gravity?

What would happen if dogs could speak a human language?

What would happen if it rained every Saturday?

What would happen if singing was banned?

What would happen if people didn’t die?

What would happen if we became more and more

attractive with age?

What would happen if we slept 23 hours a day and were

up for only 1 hour?

What would happen if there was just one sex?

What would happen if all people looked identical?

What would happen if TV commercials were banned?

What would happen if our eyelashes grew like hair?

What would happen if smoking increased out mental capacity?

What would happen if all water on the Earth was red?

What would happen if milk was black?

What would happen if there was a drug helping people make

up their mind?

She looks... look + przymiotnik / like... / as if...
(zrédto: Lisbeth Harisson, Bell International College)

Uczniowie przynosza na zajecia swoje prywatne zdjecia.
Zaczyna nauczyciel, pokazujac kilka zdje¢ przedstawiajacych
ludzi, zwierzeta, miejsca. Nic nie méwi, a uczniowie zgaduja,
co i kogo przedstawiaja zdjecia, i jak moga by¢ zwiazane
z nauczycielem. Opisuja to, co widza: There’s a young woman
holding a cat, a nast¢pnie interpretuja: She seems happy, she looks
like an artist, she looks as if she’s talking to someone, it’s probably
you, she has the same eyes. Nastepnie uczniowie pokazuja swoje
zdjecia w matych grupkach, a ich koledzy méwia o tym, co
widza, i jakie maja odczucia, przypuszczenia. Fake, ze uczniowie

omawiaja whasne zdjecia, dodatkowo podnosi ich motywacje.
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How am I different?
Zdania twierdzace w present perfect
(zrédlo: Lisbeth Harisson, Bell International College)

Nauczyciel prosi, aby uczniowie si¢ mu przyjrzeli, po czym
wychodzi na chwile za drzwi, gdzie zdejmuje jakas niewielka
cze$¢ garderoby (okulary, naszyjnik, moze maluje usta pomadka).
Kiedy wraca, pyta uczniéw How am I different? Celowo nie
uzywa czasu present perfect, ale sktania uczniéw do podania
odpowiedzi w tym czasie, np.: You have taken off your glasses.

Nastepnie uczniowie robia to samo w parach. Zeby nie
robi¢ zamieszania z wychodzeniem z klasy, wystarczy, aby
jeden uczeri miat oczy zamkniete w czasie, gdy drugi zmienia

co$ w swoim wygladzie.

Long time no see! Present perfect simple i continuous
(zrédlo: Lisbeth Harisson, Bell International College)

Nauczyciel wprowadza uczniéw w sytuacje: jest rok 2020
(w kazdym razie co najmniej 10 lat péZniej od obecnego
roku), spacerujesz ulicg i spotykasz kogos ze swojej grupy.
O czym bedziecie rozmawiaé? Zwykle o tym, co kto robit.
Od czego zaczniesz rozmowe? Jakie pytania padna?

Long time, no see!/ It’s a small world!) What have you been
doing?/ Have you heard from...?

Uczniowie dostaja swoje role na kartkach lub tez sami je
wymyslaja. W rolach nalezy uja¢ pewne dokonania w present
perfect simple (np. You have opened a language school) oraz
czynnos$ci w present perfect continuous (jak: You have been
working as a pilot for 5 years). Najciekawiej bedzie, gdy
uczniowie beda mieli role bardzo odlegte od ich terazniejszych
zainteresowari. Dzigki temu mozemy wprowadzi¢ element
zaskoczenia i humoru.

Grupa spaceruje po klasie, uczniowie witaja si¢ i rozmawiaja
z innymi. Nastepnie siadaja i dzielg si¢ najciekawszymi
plotkami. Jako ¢wiczenie dodatkowe, mozna poprosi¢ uczniéw
o napisanie wywiadéw lub miniartykuléw.

This is the news.

Strona bierna i struktury typowe

w jezyku prasowym

(zrodlo: Francoise Votocek, Bell International College)

Nauczyciel przynosi gotowe proste nagtéwki/tytuty wymy-

Slonych artykuléw, np. DOG BITES MAN, ENGLISH



TEACHER TO MARRY HER STUDENT, PALACE OF
CULTURE PULLED DOWN?

Nastepnie uczniowie robig burz¢ mézgéw na temat
goracych newséw. Nauczyciel podaje lub wspélnie z uczniami
przypomina, jakie struktury bierne s3 czgsto spotykane
w wiadomosciach. Razem wszyscy dyskutuja, dlaczego
wiasnie strona bierna jest wtedy uzywana. Uczniowie pisza
artykuty do szkolnej gazetki w oparciu o wybrane tytuly.
Mozna tez przygotowac teksty w formie krétkiego reportazu
do telewizji. Przyklady struktur, ktére mogtyby by¢ uzyte:

The Palace of Culture is going to be pulled down.

It is said | thought / believed that ...

An elderly dog has been bitten by a stray dog.

Mr X was interviewed by reporters...

Yesterday the students were shocked by the news that ...

This was announced at the school assembly.

The wedding will be held in the school gardens...

Preparations are being made.

On one condition. Pierwszy okres warunkowy
oraz formulowanie prosb

Kazdy uczeni pisze listg przystug, o ktére cheiatby poprosi¢
kazdego w grupie. Im bardziej zwariowane i nierealistyczne
pomysly, tym lepiej. Nastepnie, krazac ze swoja lista po
klasie, prosza inne osoby o przystuge. Uczymy wezesniej
wyrazen:

Can I ask you a favour?/ Could you do something for me?
Osoby poproszone o wykonanie danej rzeczy maja powiedzieé:
Yes, but only if... Uczniowie powinni wypowiedzie¢ cale
zdanie, jak np.: Yes, I'll buy you a car, but only if you buy
me a flat. Uwrazliwiamy uczniéw na to, aby nie uzywali
form czasu przyszlego po if.

Ci bardziej zawansowani niech naprzemiennie uzywaja
oprécz if téwniez as long as, providing (that), provided (thay).
Moga doda¢ takie wyrazenia, jak:

1 need a favour from you, too/ You will owe me a favour/

If I do this for you, you have ro.../ Too much to ask.

Psychic.
Mowa zalezna, formy czasu przyszlego

Uczniowie, zapoznawszy si¢ z formami czasu przyszlego
do przewidywania przysztosci, pod okiem nauczyciela
pracujg w parach. Jeden ma szklang kule, wrézy z reki lub
zkart, a drugi pyta o swoja przysztosé. Wrézbiarz wymysla

$wietlang, mocno przesadzong przysztos¢. Nastepnie osoby
te zamieniajg si¢ rolami. Bardzo wazne jest, aby uczniowie
zapamigtali jak najdokladniej to, co ustyszeli. Odradzamy
robienie notatek. W drugiej czgéci ¢wiczenia uczniowie
pisza do swoich wrézbiarzy list z reklamacjami. W liscie
powinny znalez¢ sie zdania w mowie zaleznej. Na przykiad:
You said that I would be rich and I'm still poor; “You told
me that [ was going to marry within 3 months and I haven’t
met anyone. Gotowe listy czyta si¢ na forum grupy, mozna
zrobi¢ konkurs na najdowcipniejszy z nich.

Tendencies. Tend to

Warto postuzy¢ si¢ tutaj korpusem losowanych zdan
z uzyciem danego stowa lub wyrazenia (British National
Corpus) lub stownikiem kolokacji. Wyjasniamy uczniom,
jak uzywa si¢ wyrazenia fend to, oraz informujemy ich, ze
jest ono bardzo czgsto stosowane w potocznym angielskim.
Zadaniem uczniéw jest ukltadanie dialogéw (small talk)
z uzyciem tego wyrazenia. Dla utatwienia wybieramy
temat, np. Sunday in spring. Gdy zastrzezemy, zeby kazdy
uzyl tego wyrazenia trzy razy, moze zrobi¢ si¢ wesoto.
Oto przyktad dialogu, ktéry mozna zamieni¢ w skecz
z charakterystycznymi postaciami:

Hi, have you noticed? It tends to rain whenever I want

to ride a bike.

No, not really. I tend to sit at home and warch TV

on Sunday.

Oh, yeah, old people tend to be so boring...

Sure, and these youngsters tend to complain a lot.

On the axis.
Powtorzenie i zestawienie czasow
(7rédlo: Bowkett 2000)

Jest to dobre ¢éwiczenie na zestawienia czaséw przesztych

i przyszlych, ale mozna je tez wykonad w czasie present simple.
Nauczyciel rysuje pionowo 0§ czasu, wypisujac rézne daty,
od poczatku XX wicku, a moze nawet od starozytnosci, do
wyimaginowanej daty w przysztosci. Uczniowie wypisuja
najwazniejsze, ich zdaniem, osiagnigcia cywilizacyjne w kon-
kretnej dziedzinie (np. transport, komunikacja mi¢dzyludzka,
medycyna, podbdj kosmosu). Nastgpnie wymyslaja, co
zostanie wynalezione w przyszlosci. PéZniej grupa tworzy
krétki tekst do encyklopedii przysztosci, pamigtajac o uzyciu

czaséw narracyjnych i time expressions.
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Have you ever...?
Uzycie it must be, would like i pytan w present perfect
(zrédlo: Gerngross G., H. Puchta 1994)

Zadawanie pytan zaczynajacych si¢ od Have you ever...?
moze wyda¢ si¢ nam mocno wyeksploatowane, lecz dzigki
proponowanemu ¢wiczeniu mozna zmieni¢ tworzenie pytan
w bardziej twércze zadanie. Nauczyciel czyta swoje przyktady
zdan. Nastepnie rozdaje uczniom kartki do uzupetnienia
wedtug uznania.

I'd like ro.../ I wouldn’t like to.../ It must be interesting to.../

It must be fun to.../ It must be exciting to.../ It must be boring

to.../ It must be difficult to...
Uczniowie potem poréwnuja swoje pomysty w matych
grupach, podkreslaja czasowniki uzyte we wlasnych zdaniach
i wpisuja formy past participle. Nastgpnie na zasadzie ,mingling”
(chodzenie po klasie i zagadywanie réznych osb) pytaja si¢
siebie nawzajem Have you ever...?z uzyciem formy past participle
podkreslonych czasownikéw. Nalezy zwrdcié szczegdlng uwagg
ucznidéw na to, ze w takich pytaniach jedyna mozliwa forma
2o jest been, a nie gone. Stowo ever tez nie jest obowiazkowe,
wicc polecamy od czasu do czasu je odrzucié, aby jezyk byt
mniej szkolny, a bardziej naturalny.

Zatem jesli uczed A ma zdanie: [t must be fun to go on
a rollercoaster, zadaje on nastgpnie uczniom B i C pytanie:
Have you (ever) been on a rollercoaster?. Uczniowie odpowiadaja,
mogga si¢ tez odwdzigczy¢ krétkim pytaniem Have you?.

Possibly maybe.
Czasowniki modalne do dedukgji

Nauczyciel pokazuje kawalek zdjecia znanej osoby, moga to
by¢ same usta i broda albo ucho. Uczniowie zgaduja, kto
to moze by¢, uzywajac czasownikéw modalnych: iz may/
might/could be...

Nastepnie, gdy dokladamy kolejne fragmenty zdjecia,
portret staje si¢ juz rozpoznawalny. Gdy nasze przypuszczenia
staja si¢ coraz bardziej pewne, uzywamy: it must be... / it can’t
be... Gdy w koricu ujawnimy cala twarz, wtedy nie uzywamy
juz czasownikéw modalnych, ale po prostu czasownika be
(1t is Brad Pity).

Zamiast fragmentu zdjecia mozemy pokazaé jakies
interesujace zdjecie nieznanej osoby znalezione w czasopi$mie
(doskonale sprawdzaja sie zdjecia z czasopism o tematyce
spotecznej). Klasa zgaduje, kim moze by¢ ta osoba, czym

si¢ zajmuje, w jakim jest wieku, czy ma przyjaciél. Czesto
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pojawiaja si¢ zupetnie zaskakujace interpretacje, a uczniowie
bardzo chea si¢ dowiedzie¢ czego$ o czlowieku ze zdjecia.
Dlatego warto mie¢ towarzyszacy artykut i stresci¢ uczniom
prawdziwe informacje o bohaterze zdjecia.

Podobnie bedzie z zastanawianiem si¢ nad tajemniczym
zdjeciem jednej lub dwdch oséb. Im mniej wiadomo, tym
lepiej, dlatego znowu proponujemy zacza¢ od kawatkéw. Mozna
uzy¢ wtedy czasownikéw modalnych w formie continuous:
She might be feeling sick, She can’t be holding the boy's hand;
atakze w czasie przesztym: He can’t have washed for a few days.

A picture chain.
Zestawienie czasow, czasowniki modalne

do dedukcji

Codziennie jeste$my ,bombardowani” tysiacami obrazéw:
y ysig

w telewizji, w prasie, na ulicy. Stojg za nimi prawdziwe lub
wymyslone historie. Proponuje dopisaé wiasne historie do
wybranego obrazu. Mozna w ten sposéb ¢wiczy¢ najrézniejsze
konstrukgeje i zagadnienia gramatyczne. Znajdujemy dwa
niezwigzane ze soba zdjecia przedstawiajace ludzi. Uczniowie
wyobrazaja sobie, co ich moze taczy¢, jaki maja zyciorys,
wymyslaja historyjke faczaca dwa rézne zdjecia i rézne osoby.
Pomysly zapisuja. Mozna uzy¢ tych samych zdje¢ dla osobno
pracujacych grup. Na koniec poréwnywane sa rézne wersje.

Metaphors.
Slowotworstwo, sense verbs

(zrédlo: Gerngross, Puchta 1994)

Podajemy kilka nowych rzeczownikéw oznaczajacych uczucia,
jak np.: love, hatred, anxiety, boredom, anger, disappointment,
Joy, happiness, pokazujac, od jakich stéw zostaty one utworzone.
Uczniowie maja dokoriczy¢ zdanie dla kazdego z tych uczué
wg modelu: Fear is the colour of grey, polluted water.

......... is the colour of ...................

Nastepnie podajemy przyktad tekstu, w kedrym brakuje
czasownikéw zwigzanych ze zmystami. Uczniowie zgaduja,
o jakie wyrazy chodzi.

Happiness ... the colour of poppies in spring.
like a chocolate ice cream.
like peach blossom.
like the cry of an eagle.

F e like the wide open sky.

Brakujace czasowniki w kolejnosci wystgpowania to: zastes,

smells, sounds, looks.



Teraz uczniowie niech pomysdla, z jakimi doznaniami
zmystowymi kojarza im si¢ podane rzeczowniki. Kazdy ma
swoje skojarzenia, mogg by¢ zupetnie odlegle, nalezy da¢
przyzwolenie na wszelkie pomysty. Uczniowie tworza wlasne
teksty, opierajac sie na powyzszej strukturze. Moga wybra¢
trzy z podanych uczué, moga tez opisaé wszystkie.

I saw a chicken kick a lamp-post.
See / hear + bare infinitive
(zrédlo: Gerngross, Puchta 1994)

Czy pozwalasz czasem sobie lub swoim uczniom by¢ jak
male dzieci, ktére maja nieujarzmiong wyobraznie, méwia
to, co chca, i sa z tego dumne? Tego wlasnie oczekuje
si¢ w ponizszym ¢wiczeniu. Uczniowie pisza ktamliwy
wiersz, w ktérym ,biora udzial” rzeczy lub zwierzeta
(nowe stéwka z lekcji). Zdania maja by¢ zbudowane
wedtug wzoru:

15aw a .oovveveveveveeeeeennnnnnn,

Oraz: Theard a..........ucucun...... (19 I T
Cwiczenie to ma za zadanie oswoié ze struktura see/bear
sb do sth, gdzie uzywamy bare infinitive na okreslenie
kompletnego wydarzenia, ktére zaobserwowalismy od
poczatku do korica. Na to trzeba zwrécié¢ szczegdlng
uwage. Uczniowie, w trakcie pisania i czytania w grupie
swoich zdan, wizualizuja te wydarzenia. Zwykle ¢wiczenie

to powoduje salwy $miechu.

Elementary, my dear Watson.
Rozmaite czasy gramatyczne
(zrédto: Bowkett 2000)

Uczniowie znajduja w kolorowym pismie tajemnicze zdjecia

i pokazuja je kolegom. Ich zadaniem jest wspdlnie wydedu-
kowa¢, co si¢ whasnie wydarzylo, przy uzyciu czasu present
perfect simple. Gdy wolg skupid sie na tym, co si¢ dopiero
dzialo (trwanie), uzywaja present perfect continuous. Portrety
0sOb tez sa $wietna inspiracja. Patrzac na ciekawy portret,
dorysowujemy ,,dymek” i wpisujemy, o czym mysli wlasnie
ta osoba. A jesli bedzie to para lub grupa oséb, to wpisujemy
ich rozmowe.

Mozemy tez stworzy¢ narracjg czy opowiadanie, pamietajac
o wlasciwym uzyciu czaséw gramatycznych, w zaleznosci
od punktu odniesienia w czasie, od ukoriczenia pewnych
czynnosci, od trwania innych itd.

What a story!
Czasy narracyjne, pytania otwarte

Celem tego ¢wiczenia jest sktonienie uczniéw do rozwazar,
co moglo si¢ wydarzy¢ wezesniej, co byto przyczyna jakiejs
sytuacji. Niedobér informagji pozwala na my§lenie kreatywne
i spekulowanie. Uczniowie sg zacheceni do uzycia czterech
czas6w narracyjnych. Nauczyciel wprowadza uczniéw
w sytuacje. Wybrany przyktad pochodzi z rewelacyjnego
zbioru Puzzle stories (Frank, Rinvolucri, Berer 2008): A man
was found lying with a pack on bis back in the middle of a field
at night. What caused his death?

Uczniowie, zadajac pytania zamknigte (yes/no), probuja
doj$¢ do odpowiedzi znanej nauczycielowi (He jumped out
of a plane, his parachute failed to open). Nauczyciel sklania

uczniéw do uzywania réznych form czaséw przesztych.
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Poznajemy
literature angielskg

Iwona Piecyk

Lekcja kulturowa z jezyka angielskiego ma na celu zapoznanie uczniow z nazwami
najwazniejszych gatunkow literackich w jezyku angielskim oraz poszerzenie ich wiedzy
o pisarzach jezyka angielskiego. Uczniowie maja okazje pracowaé¢ w grupach metoda
stacji dydaktycznych. Nauka odbywa sie zgodnie z zalozeniami neurodydaktyki, wedlug
ktorych komunikacja i dialog miedzy uczniami wplywaja na lepsze zapamietywanie
tekstu. Roznorodnosé zadan: laczenie pojeé i definicji, dopasowywanie tytuléw
i gatunkéw do autoréw, ,biegajace” dyktando oraz tworcze pisanie zapewniaja
wspolprace w grupie, a takze wykorzystanie mocnych stron poszczegdlnych uczniow,
nie tylko tych o najwyzszym poziomie kompetencji jezykowych.

Temat: Who wrote that book? — We are gettihg to know English
language writers and literary genres

Poziom: poziom IV.1 — zakres rozszerzony (na podbudowie
poziomu IIL1); poziom IV.2 — oddzialy dwujezyczne; B2-Cl

Cele komunikacyjne:

uczeni uzgadnia definicje, nazwy, tytuty utworéw
literackich;

konstruuje krétki tekst;

méwi o przynaleznosci autoréw i utwordw do gatunkdéw
literackich;

opisuje cechy charakterystyczne dla poszczegdlnych

gatunkéw literackich i autoréw.
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Cele jezykowe:
gramatyczne: uczenl stosuje czasy narracyjne;
leksykalne: uczen uzywa okreslen gatunkéw literackich; potrafi
wymieni¢ cechy charakterystyczne dla poszczegdlnych gatunkéw;
fonetyczne: uczel poprawnie wymawia fragmenty dyk-
towanego tekstu i poprawnie je zapisuje.

Cele socjokulturowe:

Uczenl poznaje znanych pisarzy angielskiego obszaru jezy-
kowego, ich najbardziej znane utwory i gatunki literackie.



burza mézgéw;

praca w parach;

metoda stacji dydakeycznych;
wypowiedZ pisemna;

dyktando;

dopasowywanie poje¢ i definicjis
grupowanie pojec.

ocena bieglosci — sprawdzenie tego, co uczen wie o gatun-
kach literackich i pisarzach jezyka angielskiego;

ocena osiagnie¢ — ocenienie, czy uczniowie poprawnie
wykonali zadania na stacjach dydaktycznych;

ocena biezaca (ksztaltujaca) — nauczyciel monitoruje pracg
grup na poszczeg6lnych stacjach dydaktycznych i ocenia,
co uczniowie potrafig wykona¢;

samoocena ucznia — uczniowie dokonujg samooceny
i samokontroli tego, co wykonali na poszczegélnych
stacjach dydaktycznych.

Przygotowanie do zaje¢ (10 minut)

Zaczynamy od sprawdzenia listy obecnosci; nawiazania
do poprzedniej lekeji; sprawdzenia zadania domowego;
przygotowania fawek do rozktadu stacji dydaktycznych.

Dalej nastgpuje przedstawienie celéw lekeji oraz zasad
organizacji pracy na lekcji przeprowadzanej w formie stacji
dydaktycznych. Uczniowie bgda pracowali w grupach
3-5-osobowych, wykonujac zadania przy poszczegélnych
stacjach dydaktycznych i sprawdzajac samodzielnie poprawnos¢
odpowiedzi po wykonanym zadaniu. Kazda grupa zapisuje,
ile punktéw zdobyta za poszczegélne zadania.

Przed lekcjg nauczyciel prazygorowuje numery stotéw,
pray ktdrych bedg si¢ znajdowatly poszczegdine stacje
dydaktyczne i materiaty wykorzystywane do rozwig-
gywania zadar przy poszczegdinych stacjach. Liczbe
stacji dydaktycznych mozna zmienial, w zaleznosci
od poziomu zaawansowania i tempa pracy uczniow.
Whzystkie polecenia na stacjach dydaktycznych podane
sq w jezyku angielskim.

Prezentacja materialu lekcyjnego (15 minut)

Najpierw odbywa si¢ rozgrzewka jezykowa polegajaca na burzy
mdzgbw i wymienieniu przez uczniéw nazwisk pisarzy jezyka
angielskiego oraz sprawdzeniu ich rozumienia pojecia gatunek
literacki (fizerary genre). Nauczyciel zapisuje na tablicy pojecie
ijego definicje: literary genre: writing style; a style of expressing
yourself in writing. Podaje takze na tablicy kilka przyktadéw
gatunkéw literackich wymienionych przez uczniéw.

Podziatu na grupy mozna dokona¢ na wiele sposobéw.
Proponuj¢ wykorzystanie tematu lekcji i rozdanie uczniom
karteczek z tytutami znanych ksiazek, ktére reprezentujg
typowe gatunki literackie, np.:

fairy tales: Cinderella, Ugly Duckling, Beauty and the Beast,

Snow White, Little Red Riding Hood;

plays: Midsummer Night’s Dream, Pygmalion, Much Ado

about Nothing, The Tempest, Macbeth;

romance: Pride and Prejudice, Jane Eyre, Wuthering Heights,

Emma, Sense and Sensibility;

fantasy: The Hobbit, Lord of the Rings, Colour of Magic,

Harry Potter, A Game of Thrones.
Uczniowie poruszajg si¢ po klasie, podajac tytul i gatunek
literacki, ktdry prezentuja, probujac ustalié, czy pasuja do tej
samej kategorii. Nalezy na to przeznaczy¢ dosy¢ ograniczony
czas (np. 2 minuty), aby mlodziez energicznie wykonywata
zadanie, ktdre jest jedynie wstgpem do lekgji. Nauczyciel
sprawdza, czy podziat na grupy jest prawidfowy. Tak podzieleni
uczniowie otrzymuja kartki z kolejnoscia poruszania si¢ po
stacjach dydaktycznych:

gr. 1: stagje 1, 2, 3, 4;

gr. 2: stacje 2, 3, 4, 1;

gr. 3: stacje 3, 4, 1, 2;

gr. 4: stacje 4, 1, 2, 3.

Utrwalanie materialu lekcyjnego (ok. 40 minut)

Uczniowie poruszajg si¢ po klasie w podanej kolejnosci stacji
dydakeycznych i wykonuja zadania w grupach. Nauczyciel
monitoruje pracg, upewniajac si¢, ze kazdy z uczniéw ma
przydzielone zadanie i wszyscy wykonuja zadania grupy
wspdlnie. Grupy sygnalizuja zakoriczenie zadania przy danej
stacji dydaktycznej, a wtedy nauczyciel podaje zespotowi
karte z odpowiedziami. Uczniowie sami sprawdzaja stopien
wykonania zadania (z wyjatkiem stacji nr 4) i zapisuja liczbe
zdobytych przez siebie punktéw.
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— Potacz pojecia gatunkdw literackich z ich
definicjami. Potnij karte pracy, najlepiej wydrukowana na
sztywniejszym lub réznokolorowym papierze. (Karta pracy 1.)

— A running dictation: Uczniowie przydzielaja
kolejnos¢ wykonywania zadari w grupie. Jeden uczen moze
podyktowa¢ tyko jedno zdanie, a nastgpnie wymienia si¢
dyktujacego. Zadanie polega na catkowitej aktywacji ucznia
(réwniez ruchowej). Na $cianie, w dostatecznej odleglosci od
stacji, jest przyklejony krétki fragment tekstu literackiego.
Tylko jeden uczen moze podejé¢ do tekstu w danym czasie,
zapamictuje jego fragment, podbiega do stacji i dyktuje go
grupie. Nie mozna zapisywa¢ tekstu podczas jego odczytywania
ze $ciany. Zadanie to ¢wiczy zapamigtywanie, poprawna
wymowe i poprawny zapis ortograficzny. Po zapisaniu calego
tekstu grupa zgaduje, jaki jest tytul i autor tego utworu. Po
podaniu karty odpowiedzi przez nauczyciela, uczniowie
sprawdzaja, czy poprawnie zapisali tekst, oraz czy odgadli
autora tekstu i jego tytul. (Karta pracy 2.)

—Polacz pisarzy i tytuly ich ksiazek, a nastepnie podziel

ich na dwie kategorie: pisarze amerykariscy i pisarze brytyjscy.

Zadanie to pozwala uczniom wykorzystaé posiadang juz

wiedz¢ o literaturze jezyka angielskiego, a nastgpnie droga

eliminacji dopasowa¢ nieznane sobie tytuly i ich autoréw.
(Karta pracy 3. do zaadaptowania)

[128]

— Uczniowie losuja koperte ze zdaniem,
ktére ma by¢ podstawa do napisania krétkiego tekstu
o dtugosci 50-100 stéw w konwencji podanego gatunku
literackiego. Uczniowie nie wiedza, ze beda pisali rozne
formy literackie na podstawie tego samego zdania. Ciekawe
bedzie pézniejsze odczytanie przez miodziez napisanych
tekstéw i odgadniecie gatunku literackiego. (Karta pracy
4. do zaadaptowania)

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (15 minut)

Kazda grupa odczytuje napisany przez siebie krétki tekst,
a pozostali uczniowie odgaduja, jaki gatunek literacki on
przedstawia. Jezeli nie wystarczy czasu podczas jednej
lekeji, aby odczytaé¢ opowiadania, mozna wykorzystaé je
jako powtdrke na lekeji kolejnej lub zebra¢ do sprawdzenia
i napisania informacji zwrotne;j.

Ewaluacja (10 minut)

Uczniowie oceniaja stopien trudnosci wykonywanych zadar
iliczb¢ punktéw zdobytych przez grupe oraz przekazuja nauczy-

cielowi informacjg zwrotna o tym, co zapamigtali najlepiej.

Iwona Piecyk
Nauczycielka jezyka angielskiego w XXI LO im. H. Kottataja w Warszawie,
gdzie uczy jezyka angielskiego ogélnego i specjalistycznego na poziomach B2
i C1 w grupach migdzyoddziatowych i w klasie lingwistyczno-kulturowej.
Prowadzi konkursy, np. Konkurs Libros Lege — czytanie literatury
angielskojezycznej na glos, projekty migdzynarodowe ¢ITwinning. Za
projekt Creation and Illustration of Stories and Legends otrzymata Krajowa
Odznakg Jakosci za wybitny i innowacyjny projekt na skalg krajowa

i europejska.


http://www.jows.pl/sites/default/files/KP2.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/KP3.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/KP4.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/KP1.pdf

Mike
loves spring

Izabela Witkowska

Mike loves spring to material dotyczacy tematu przyrody. Rozwija umiejetnosci
zwijzane z nazywaniem zjawisk otaczajacego swiata, zwlaszcza w okresie wiosennym.
Odbiorcami bajki sa uczniowie klas I-III.

iosna to okres zmian zachodzacych nie tylko  Moze warto od$wiezy¢ tez pracownig jezykowa i udekorowad
w $rodowisku, ale réwniez w najblizszym  jg wiosennymi symbolami, a przy okazji zaprezentowac lub
otoczeniu kazdego z nas. To czas na  utrwali¢ nazwy roélin i zwierzat budzacych si¢ do zycia

porzadki, segregacje, unowoczesnienia.  w tym okresie.
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Welcome lovely little primrose! See you next year, Winter Days,
Hello raindrop on Mike’s nose! now it’s time for sunny rays.

.‘M/tl_ ,_/“"‘/_’Z\A—

Ao e B F LD e~
N

Mike is happy, he can run He can see the butterfly
through the meadow in the sun. and the birds flying high.

‘Mike, be careful, look around, ‘It’s got a house in the grass,
there’s a beetle on the ground’. it is safe there — I can guess’.
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But the tiny ladybird — ‘Please, don’t move, it’s not funny’.

is so young and really scared. — ‘Why? It’s a bee, it makes honey’.
Pl 1
" _‘Listen Mike, what can it be?’
-‘A cuckoo!’
‘But it’s not nice, don’t you think? —Where?’
If it’s angry, it can sting’. -‘In the tree’.

A tulip! A daffodil! — ‘A stork! A swallow! Now it's clear.
Do they smell good? Yes, they're real! I know, spring is finally here’.
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Kilka dni przed planowana prezentacja rymowanej bajki
o Mike’'u mozemy poprosi¢ uczniéw o przyniesienie wycin-
kéw z gazet, zdjgé, pocztéwek, rysunkéw roslin i zwierzat
charakterystycznych dla wiosny. W klasie rozwieszamy sznurki
na pranie (symbolizujace wielkie porzadki) i przypinamy
spinaczami przygotowane materialy. Najwicksza uwage
skupimy na wizerunku bociana, pszczoty, chrabaszcza,
motyla, biedronki, kukutki, jaskétki, zonkila, pierwiosnka,
tulipana, trawy, gdyz sa to kluczowe stowa omawianej bajki.

Dekoracje klasowa wykorzystamy jako pomoc do prezentadji stéw
z bajki. Uczniowie z pewnoscig rozpoznaja wybrane zjawiska,
rodliny czy zwierzgta. Dobrze jest, gdy posiadamy kilka sznuréw
umieszczonych w réznych cz¢sciach klasy, bo wtedy mozemy je
podzieli¢ na kategorie: rosliny, ptaki, owady i inne. Sugerujac
wiosenne porzadki, dzielimy obrazki na wymienione grupy.
By¢ moze na tym etapie uczniowie juz rozpoznaja znane stowa.

Nazwane obrazki mozemy wtedy umiesci¢ na poczatku sznura.

W kolejnym etapie zapoznajemy uczniéw z bajka, nastgpnie
umieszczamy na tablicy karty z nazwami interesujacych nas
owadéw, ptakdw i roslin: stork, ladybird, beetle, grass, butterfly,
swallow, cuckoo, daffodil, primrose, tulip, bee. Wyjasniamy, ze to sa
whasnie rodliny i istoty, ktére budza si¢ do zycia i ktére Mike ma
okazje zaobserwowa¢ na face. Uczniowie staraja si¢ potaczy¢ nazwy
z obrazkami za pomocg przypiecia ich kolejnym spinaczem do
odpowiedniego wizerunku. W celu przeprowadzenia nast¢pnego
¢wiczenia nauki stownictwa pt.. What can Mike see in the meadow?
mozemy przenies¢ wszystkie obrazki z omawianej bajki wraz z ich
podpisami na oddzielny sznur. Zadaniem uczniéw jest wystuchanie
bajki po raz kolejny i ulozenie obrazkéw w sugerowanej przez nia
kolejnosci. Inng forma podobnego ¢wiczenia jest Whar's missing?
Prosimy wybranego ucznia o wyjscie z klasy po to, by pozostali
mogli zdecydowa¢ o usunieciu wybranego obrazka. Uczert
wraca do klasy, jego zadaniem jest nazwac to, czego brakuje.

Przygotowane wcze$niej materiaty mozemy wykorzystaé
na kolejnej lekcji w celu przypomnienia czy utrwalenia
poznanego stownictwa. Znane juz dzieciom obrazki lub
nowe wizerunki interesujacych nas obiektéw, wycigtych
chociazby z bajki, ukrywamy w dowolnych miejscach
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w klasie. Zadaniem uczni6éw jest odnalezienie omawianych
roslin, owadéw i ptakéw i ulozenie zdan z konstrukeja
I can see... lub There’s a... . W zaleznosci od poziomu
zawansowania grupy ¢wiczenie to moze stanowi¢ okazjg
do zaprezentowania lub przypomnienia przyimkéw miejsca
np. I can see a butterfly behind the board, I can see a beetle
under the chair, There's a bee next to the poster itp.

Aby popracowa¢ nad prawidlows intonacja stéw lub zacheci¢
dzieci do poprawnego wyrazania emodji i wykorzystywania
gestow, mozemy zaproponowac krétkie rytmiczne dialogi (pomyst
zaczerpniety z Drama with Children, Sarah Philips, Resource Books
Jor Children, Oxford). Podobnie jak w zabawie Who stole the
cookie from the cookie jar? tworzymy podobne pytania, opierajac
si¢ na tekscie z bajki o Mike'u, a nastepnie sugerujemy dialog.
Na przyktad:

Who scared the ladybird flying to the flower?
(imig ucznia) scared the ladybird flying to the flower.
Wskazany uczei: Who me?
Pozostali: Yes, you!
Wskazany uczen: Not me!

Then who?
Pozostali: Who scared the ladybird flying to the flower?

(kolejne imie ucznia) scared the
ladybird flying to the flower.
Inne sugestie to:
Who saw the beetle in the fresh green grass?/ Who heard the
cuckoo singing in the tree? | Who saw the stork walking in
the grass? | Who saw the butterfly sitting on the flower? itp.

Za kazdym razem zachecamy uczniéw do okazywania

uczué, pokazywania gestéw, wyrazania ekspresji. Role
nauczyciela moze réwnie dobrze przeja¢ $miaty, odwazny
uczen, ktéry poprawnie poprowadzi dialog, angazujac
pozostatych do dobrej zabawy.

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej wielkim
zainteresowaniem, z ktdrego czerpie wiele satysfakji, jest pisanie rymowanych
bajek i wierszykéw. Dziecigcy entuzjazm, zachwyt oraz stowa Proszg Pani,
Jeszcze raz sa dla niej najwigksza motywacja do pracy. Jest takze autorka wielu

podobnych materiatéw edukacyjnych.


http://www.jows.pl/sites/default/files/Witkowska_ANEKS.pdf
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Mnéstwo radosci | emocii,
a przede wszystkim dobrej zabawy.
Wybierzcie sie
w fascynujgcq podréz po Europie!
Zeskanuj kod telefonem
i pobierz gre.

GRA R

"L EDUKACYINA |
e MM o g %i"{’ﬁ_’hi

{ . |
. To wyjqtkowa gra, w ktérej ls'yrhp'diyczny smok Europek zabiera graczy w péfhd'prz'y'géé“ podréz po Europie.
Li Gracze, podréiuiqc wspolnie z Europkiem po europejskich stolicoch,‘_ odkrywaijq ciekawe miejscaq, potrowy, trodyg:je
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i zwyczaje. Podczas zabawy uczestnicy majq okazje sprawdzié i poszerzyé swojq wiedze z zakresu geografii, W
L e zagadnien ogélnych oraz poznac¢ bqdz utrwali¢ zwroty w iezyl_«:ch obcych. _ e RT l
E] Bogato ilustrowana gra, dostosowana do kazdego poziomu educhyjnego' i jezykowego, moze byé
[ S wykorzystywana jako atrakcyjna pomoc dydaktyczna na lekcjach réznych przedmiotéw. B
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