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Szanowni Czytelnicy,

Oddajemy w Wasze r¢ce drugi numer ,Jezykéw Obcych
w Szkole”. Szczegdlny, poniewaz ukazuje si¢ tuz przed koficem
roku szkolnego. Jednak ostatni dzwonek nie oznacza przerwy
od nauki jezykédw. Wrecz przeciwnie, oznajmia poczatek
najwazniejszego testu osiagnie¢ uczniéw, mianowicie sprawdzenia
zastosowania umiejetnosci jezykowych w prakeyce: w trakcie
zagranicznych wyjazdéw, obozéw jezykowych, udzielania
informacji obcokrajowcom, ktérych setki tysigcy odwiedzaja
nasz kraj z okazji mistrzostw Europy w pilce noznej lub w trakcie
ogladania relagji z Igrzysk Olimpijskich w Londynie. Dlatego tez
w niniejszym wydaniu JOwS prezentujemy artykuly dotyczace
nauki jezykéw obcych poprzez sport. Milosnicy pitki noznej
znajda gotowe scenariusze lekcji o angielskiej Premier League
oraz rady, jak w ¢wiczenia doskonalace drybling wples¢ nauke
j. niemieckiego. Ale tegoroczne wakacje to nie tylko Euro
i Olimpiada. To przede wszystkim aktywny odpoczynek
na $wiezym powietrzu. W dziale tematr numeru i pomysty
dla aktywnych znajda Paristwo teksty prezentujace materiaty
dydaktyczne dotyczace nauki jezykéw obcych w czasie zajec
pozaszkolnych i na letnich kursach jezykowych, a pomyst
na lekeje j. obcego z humorem na pewno pomoze przetrwad
deszczowy dzien.

Nie zapominajmy tez, ze lato to doskonata okazja, by przyblizy¢
otaczajaca nas rzeczywisto$¢ dzieciom niepelnosprawnym,
dla keérych nauka jezyka to nie tylko przyswajanie obcych
ekwiwalentéw rodzimych stéw, lecz kolejna droga prowadzaca do
konceptualizacji §wiata. Stad tez w niniejszym numerze JOWS
poswiecamy uwage wyzwaniom, jakie stoja przed nauczycielami
j- obcych pracujacymi z dzie¢mi z wadami wzroku i stuchu.

Koniec roku szkolnego to réwniez czas podsumowan.
W kwietniu br. uczniowie trzecich klas gimnazjum przystapili po
raz pierwszy do egzaminu z j. obcego nowej formule. Dr Smolik
proponuje nam spojrzenie na wypowiedZ pisemna na egzaminie
gimnazjalnym poprzez pryzmat praktycznosci testowania. Ponadto
21 czerwca 2012 r. Instytut Badani Edukacyjnych opublikowat
wyniki, prowadzonego przez OECD i Komisj¢ Europejska,
badania kompetengji jezykowych pigtnastolatkéw. Jaki poziom
znajomosci jezykéw obcych prezentuje polska miodziez, dowiedza
si¢ Pafistwo z tekstu Agaty Gajewskiej.

Nauczycieli szukajacych inspiracji do zaje¢ jezykowych z naj-
miodszymi zapraszamy réwniez do zapoznania si¢ z artykutami
nagrodzonymi w ogloszonym w 2011 r. przez ORE konkursie
»Maty uczeri zdolny jezykowo - wspieram, rozwijam i ksztattuje
jego zdolnosci”. Scenariusz przedstawienia na motywach bajki
o0 Czerwonym Kapturku po francusku, czy przepisy na wspélne
gotowanie po angielsku na pewno zmotywuja najmtodszych do
nauki jezykéw w formie zabawy.

1 lipca wakacje rozpoczynaja nie tylko uczniowie. Latem
swoje umiejetnosci jezykowe beda mieli réwniez okazje sprawdzic
studenci Uniwersytetow Trzeciego Wieku oraz stuchacze kurséw
i szkolert dla dorostych. Rok 2012 zostat ogloszony przez
Parlament i Komisje Europejska Rokiem Aktywnosci Oséb
Starszych i Solidarnosci Pokoleniowej. Jest to zobowiazanie dla
panstw cztonkowskich UE do zwrdcenia szczegdlnej uwagi na
aktywizacje senioréw oraz ich zaangazowanie w zycie spoleczne,
zawodowe i rodzinne. Mozliwosci kontynuacji nauki, nie tylko
jezykéw obcych, przez osoby w wieku senioralnym proponuje
program Grundtvig. Z oferty tego programu mogg réwniez
korzysta¢ specjalisci zajmujacy si¢ edukacja dorostych, w tym
lektorzy jezykéw obcych. W niniejszym numerze prezentujemy
seri¢ artykuléw, ktdre, mamy nadzieje, zachecg dorostych do
nowej, nie tylko wakacyjnej, przygody z jezykami.

Wszystkich, ktérzy réwniez w lipcu i sierpniu beda uczy¢
jezykdéw, zapraszamy na nasza nows strong internetowa: www.
jows.pl. Znajda tam Pafstwo wiele cieckawych pomystéw
na zajecia jezykowe poza szkolng klasa. Czekamy réwniez
na Padstwa teksty i do zobaczenia we wrze$niu w czasie
Europejskiego Dnia Jezykéw. Tegoroczne hasto EDJ to: Ucz sie
jezykéw — Badz aktywny! Czego sobie i Pafistwu na te letnie
miesiace goraca zycze.

Redaktor naczelna

anna.grabowska@frse.org.pl
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spotpraca miedzy pokoleniami w szkole

w ramach Europejskiego Roku Aktywnosci Osob
Starszych i Solidarnosci Miedzypokoleniowej

[ Julia Ptachecka |

ezyki obce w szkole nie musza ograniczad si¢ wytacznie
do pracowni jezykowych i punktéw programu nauczania
realizowanych w klasie czy podczas zaje¢ pozalekeyjnych.
Wiemy o tym wszyscy, jednak niezwykle rzadko o tym

pamictamy. A gdyby tak nauke jezykéw obeych ,przemyci¢”

w dzialaniu, ktére przy okazji zmieni co$ w szkole, jej otoczeniu,
zmieni nas samych?

Rok 2012 zostal ogloszony przez Parlament i Komisje
Europejska Rokiem Aktywnosci Osob Starszych i Solidarnosci
Miedzypokoleniowej. W praktyce oznacza to, ze Unia Europejska
szczegdlnie wspiera i promuje w tym czasie dzialania zwigzane
z samodzielnodcig i aktywnym udzialem oséb starszych
w zyciu spolecznym i zawodowym. Jakie znaczenie moze
mie¢ ustanowienie europejskiego roku okoliczno$ciowego
w perspektywie codziennej pracy polskiej szkoty? Przyjrzyjmy
si¢ przykladom szkolnej (i przedszkolnej) wspdlpracy miedzy
pokoleniami, korzystajacej z jezyka obcego jako narze¢dzia
komunikacji i rozwijajacej potencjal uczniéw, nauczycieli oraz
spolecznodci lokalnej.

Pierwszy przyklad to projekt zrealizowany w latach 2009-2011
przez Zesp6t Szkdt Specjalnych nr 2 im. Jana Brzechwy
w Chorzowie, we wspSlpracy ze szkotami z Frangji (College Privé

Saint Julien), Wioch (I. C. ‘G. Ungaretti’), Rumunii (Colegiul
National Economic “Theodor Costescw’), Turcji (Sehit Sadik
Ilkogretim Okulu), Szwecji (Skolomrade 6 Ahus Villaskolan)
i Hiszpanii (CEIP Angel Esteban). Przedsigwzigcie powstalo
dzigki wsparciu finansowemu Unii Europejskiej w ramach
programu Comenius — Partnerskie Projekty Szkét. Celem
projektu zatytulowanego Pamied dla przysztosci byto budowanie
i wzmacnianie wi¢zi miedzy pokoleniami, wspélne poznawanie
historii, rozwijanie umiejetnosci rozmowy i wspétdziatania,
przekraczanie barier zwiazanych z réznicami wieku, kultur
i do$wiadczen. W polskiej szkole dziatania projektowe byty
o tyle wyjatkowe, ze uczestniczyly w nich przede wszystkim
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, dla ktérych
integracja ze spolecznoscia lokalna i wyjécie poza mury szkoly sa
szczegblnie waznym, a czgsto zaniedbywanym, uzupelnieniem
klasycznych programéw nauczania.

Zmiang, jaka dokonala si¢ pomiedzy szkol a jej otoczeniem,
dobrze oddaje diagnoza samych realizatoréw projektu: Udziat
w projekcie sprawit, ze uczniowie podjeli dziatania, ktdre pomogly
praetamad biernost i z biorcow stali sie réwniez dawcami. Zaréwno
uczniowie, jak i nauczyciele, ale tez uczestniczacy w szkolnych
wydarzeniach seniorzy, nabrali pewnosci siebie, zdobyli nowe
umiej¢tnosci, takie jak korzystanie z Internetu i nowych
technologii, stali si¢ bardziej otwarci na innych i ich potrzeby.
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Miegdzynarodowy wymiar projekeu pozwolit na podniesienie
umiejetnosci jezykowych i otworzyl nowe mozliwosci wspét-
pracy oraz realizacji celéw edukacyjnych z wykorzystaniem
wypracowanych rozwigzad. Uczniowie i nauczyciele nie tylko
uczyli si¢ jezyka angielskiego, bedacego jezykiem roboczym
projektu, ale tez poznawali podstawowe struktury i potrzebne
im stownictwo w jezykach krajéw partnerskich.

Dobry szkolny projekt to przede wszystkim ciekawe
i inspirujace dziatania, w ktérych chetnie uczestniczy cata
spoleczno$¢ szkoly, a wiec osoby w réznym wieku, o réznych
zainteresowaniach, z réznym bagazem do$wiadczen. W projekcie
chorzowskiego Zespotu Szkét Specjalnych komunikowano si¢ za
posrednictwem Internetu, wykorzystywano nowe technologie,
stosowano innowacyjne metody pedagogiczne. Nauczyciele
moderujacy spotkania projektowe duzy nacisk kadli na rozwijanie
umiejetnosci komunikacyjnych i interpersonalnych, w czym
pomocne okazaly si¢ wideokonferencje z partnerami i zajecia
prowadzone w formie warsztatowej. Wyprébowane formy pracy,
takie jak wystawa prac uczniéw czy szkolne obchody Dnia Seniora,
pozwolity na prezentacje osiagnie¢ projekeu i zainteresowanie
nimi spolecznosci lokalnej.

Szkota wspétpracowala ze stowarzyszeniem , Klanza”. W mie-
dzypokoleniowych warsztatach brali udziat seniorzy dzialajacy
w lokalnych organizacjach, kotach artystycznych, pensjonariusze
Domu Seniora, a takze dziadkowie uczniéw. Zajecia zatytutowane
Polacy, ktdrzy odniesli sukces w bardzo mbodym bads starszym wieku,
Dzien Hiszpaniski i Dziert Wloski zorganizowane przez uczniéw
i nauczycieli w Domu Seniora, Dziert Francuski w Domu Pobytu
Dziennego w Chorzowie i wystawa fotograficzna Trzy pokolenia
oraz spotkania tematyczne z rodzicami i dziadkami — wszystko to
otworzylo szkole na nowe do§wiadczenia, pozwolito wykorzysta¢
potengjat srodowiska i mozliwosci zwiazane z realizacja projektu
o wymiarze migdzynarodowym. Podczas wyjazdéw zagranicznych
nauczyciele przygotowywali materiaty dydaktyczne, poznawali
europejskie systemy edukacji, analizowali przebieg projektu.
W rolach przewodnikéw po szkotach partnerskich wystepowali
ich uczniowie.

Rezultatami projektu byly: kwestionariusze, z pomoca
ktérych uczniowie rozmawiali z seniorami; pomysly na logo
projektu biorace udziat w konkursie ogloszonym we wszystkich
szkolach partnerskich; prezentacje multimedialne przedstawiajace
perspektywe mlodych i starszych uczestnikéw przedsiewziecia.
Nauczyciele opracowali przewodniki metodyczne, a uczniowie

— broszure informujaca o tym, dlaczego projekt byt im potrzebny
i co dla nich oznacza wi¢z migdzypokoleniowa. Wszystkie
produkty koricowe zostaly udostepnione na stronie internetowej
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projektu hetp://memoryforthefuture.edu.ms, sa wykorzystywane

jako pomoc dydaktyczna, materiat pomocniczy podczas lekgji,
mogg tez postuzy¢ jako inspiracja dla uczniéw i nauczycieli
z innych szkét. Co jednak szczegdlnie istotne, jezyk obcy w szkole,
a raczej przekazywane za jego posrednictwem do$wiadczenia
zmienily sposob pracy, wplynely na program nauczania kilku
przedmiotéw, pozwolity otworzy¢ szkole na jej najblizsze otoczenie.

Niemal kazdy z ponad 500 realizowanych rocznie w calej Polsce
projektéw Comeniusa wiaze sig z wlaczaniem spolecznosci lokalnej
w dzialania szkoly. Ten aspekt szkolnych partnerstw jest nie do
przecenienia w polskim systemie szkolnictwa, ktdry tradycyjnie
w niewielkim stopniu otwiera si¢ na rodzicéw, dziadkéw czy
opickunéw. W ostatnich latach sytuacja ta ulega stopniowej poprawie,
rodziny uczniéw moga w coraz wickszym stopniu uczestniczy¢
w decyzjach zwiazanych z edukacja dzieci i miodziezy. Zupelnie
inng kwestig jest, czy i jak z tego prawa korzystaja (Mendel 2006).



Pomyst powiazania uczestnictwa lokalnych spotecznosci

w edukagji ich najmlodszych czlonkéw z ideg solidarnosci
miedzypokoleniowej wydaje si¢ w pelni uzasadniony. Zwlaszcza
w kraju takim jak Polska — o ciagle zbyt niskim kapitale
spolecznym, w kazdym niemal pokoleniu do$wiadczajacym
spolecznych i ekonomicznych przemian — przeciwdziatanie
wykluczeniu spolecznemu grup nienadazajacych za szybkoscia
zmian jest kwestig palaca.

Role w rodzinie nie s3 juz sztywno rozpisane, spoleczefistwa
Europy starzejg si¢ coraz bardziej, a postep technologiczny
i tempo Zycia sprawiaja, ze coraz rzadziej ze sobg rozmawiamy.
W zatomizowanych spoleczeristwach jest nam tez coraz trudniej
ze sobg wspSlpracowad. Z badari Eurostatu przeprowadzonych
w marcu 2009 roku (Active Ageing 2011) wynika, ze az 63,8 proc.
Europejczykéw (badanie wykonano w 27 krajach nalezacych

W czasach szybkich zmian

rél spotecznych zadaniem
dorostych jest jak najlepiej
wyposazy¢ mtodych ludzi
w kompetencje umozliwiajace
tagodne przechodzenie
pomiedzy réznymi
Srodowiskami.

do UE) uwaza, ze mozliwo$ci wspétpracy oséb w réznym wieku
na poziomie lokalnym, w ramach réznorodnych inicjatyw,
grup nieformalnych i wolontariatu, sa ograniczone. Wedlug
badanych najpopularniejszym ze sposobéw wlaczania starszego
pokolenia w zycie lokalnych spolecznosci pozostaje uczestnictwo
dziadkéw we wezesnej edukacji i opiece nad wnukami. W tym
kontekscie wspStpraca pomiedzy przedszkolem, szkolg i domem
(rodzina), lokalnymi organizacjami czy samorzadem okazuje si¢
jednym z kluczowych posuni¢¢ w budowaniu spoleczeristwa
obywatelskiego odpowiedzialnego za wszystkich swoich czlonkéw
i dobrze przygotowanego na wyzwania, jakie niesie ze sobg
przyszto$¢. W czasach szybkich zmian rél spolecznych, miejsc
zamieszkania i zawod6w, w jakich beda musieli odnalez¢
sie dzisiejsi uczniowie, zadaniem dorostych jest jak najlepiej
wyposazy¢ miodych ludzi w kompetencje umozliwiajace fagodne
przechodzenie (transition competence) (Griebel i Niesel 2005)
pomiedzy réznymi srodowiskami. Dlatego juz dzi§ warto tworzy¢
wokd! nich i z nimi migdzypokoleniowe i miedzykulturowe
partnerstwa.

Wspétpracy na réznych poziomach sprzyjaja oczywiscie
programy unijne. Przed zlozeniem wniosku o dofinansowanie
trzeba si¢ jednak dobrze zastanowi¢, kiedy i w jakim obszarze
dzialalnosci szkoty zaangazowanie partneréw moze by¢ szczegdlnie
pomocne i przynie$¢ najbardziej dtugofalowe efekty. Z takiego
zalozenia wyszla Fundacja Rozwoju Dzieci im. Jana Amosa
Komeriskiego, ktéra w2006 i 2007 r. otrzymata dofinansowanie
w ramach Partnerskich Projektéw programu Grundtvig i rozpo-
czela realizacje inicjatywy adresowanej do rodzicéw i nauczycieli,
a skoncentrowanej wokot kwestii zwigzanych z przechodzeniem

przez dzieci progu szkolnego. Partnerstwo pieciu europejskich
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- Europejski Rok Aktywnosci Osob Starszych
i Solidarnoéci Miedzypokoleniowej 2012
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= =
organizadji (oprécz koordynujacej projekt Fundacji Komeriskiego
Baner promujacy
Europejski Rok
Aktywnosci

Oso6b Starszych

byty to Early Years Organization NIPPA z Irlandii Pétnocne;j,
Unia Materskych Centier ze Stowadji, Society for the Development

and Creative Occupation of Children EADAP z Gredji, Cesk)'r J a kq c h C e m g i Solidarnosci
Vybor Svétové Organizace pro Predskolni Vychovu — OMEP, r'\]/ilfv(:éjypome'

oddzial w Czechach) postawito sobie za cel opracowanie programu
szkoleniowego dla rodzicéw, opiekunéw i nauczycieli ze szkét
i przedszkoli dzialajacych w kilku europejskich regionach,
miastach i gminach, majacego na celu zainicjowanie wspdlpracy
dorostych na rzecz ulatwienia dzieciom trudnego momentu
przejscia z domu/przedszkola do szkoly.

W Polsce w dzialaniach objetych projektem uczestniczyli
trenerzy i pracownicy Fundacji Komeriskiego, rodzice i nauczyciele
z przedszkoli, o§rodkéw przedszkolnych i szkét podstawowych

— miedzy innymi z Warszawy, Jastkowa, Lublina, Pabianic
i Lodzi. Pierwszy rok realizacji przedsigwziecia przeznaczono
na przeprowadzenie poglebionej analizy potrzeb na podstawie
rozmoéw z dzieémi, rodzicami i nauczycielami z krajéw bioracych
udziat w projekcie. Wywiady dotyczyly do§wiadczen zwiazanych
z przechodzeniem progu szkolnego, a wigc dzieciecych lekéw
i nadziei zwigzanych z rozpocz¢ciem nauki w szkole, tego jak
doroéli pamietajg swoje szkolne poczatki i jak przygotowuja
do nich wlasne dzieci oraz obaw nauczycieli. Raporty podsu-
mowujace wyniki badan wykorzystano w pracy nad ramami
wspolnego programu szkoleniowego i jego wersjami krajowymi
dostosowanymi do potrzeb zdiagnozowanych przez badaczy
w krajach partnerskich.

W roku szkolnym 2007/2008 trenerzy przeprowadzili pilotaz
szkolenia Rodzice partnerami nauczycieli w procesie adaptacji szkolne;
w kazdym z krajoéw bioracych udziat w projekcie. W 12 szkoleniach
przeprowadzonych przez 10 treneréw na terenie picciu krajéw
Europy wziglo udziat 315 uczestnikéw, wéréd kidrych znalezli sig
nauczyciele szkolni i przedszkolni, rodzice i opickunowie dzieci
przygotowujacych si¢ do rozpoczecia nauki w szkole. Pilotaz
poddano ewaluacji i oméwieniu podczas spotkani projektowych,
aby nastepnie, uwzgledniajac sugestie treneréw i jego uczestnikéw,
wspdlnie zredagowa¢ scenariusz programu szkoleniowego. Gotowy
program zostal wlaczony do oferty szkoleniowej organizacji
bioracych udzial w dziataniu, opracowano tez broszury, poradniki
dla rodzicéw, ulotki upowszechniajace efekty kolejnych etapéw
realizacji projekeu (hetp://www.frd.org.pl/programy/archiwalne/
rodzice_partnerami_nauczycieli). O tym, co udalo si¢ osiagna¢
przedstawiciele organizacji partnerskich opowiadali podczas
konferencji i spotkan w swoich krajach i podczas 17. migdzynarodowej
konferencji Eurgpean Early Childhood Education Research Association,
kt6ra odbyta si¢ w polowie realizacji projektu w 2007 r. w Pradze.
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miecC starosc?

2012 — Europejski Rok na rzecz budowy spoteczeristwa
przyjaznego dla oséb starszych i mtodych

Aktywne starzenie wymaga
tworzenia osobom starszym
mozliwosci na rynku pracy, w zyciu
spotecznym oraz wspierania ich
samodzielnosci. Jest podstawa
solidarnosci pomiedzy pokoleniami.

© European Commission, 2012

Szkolenia Rodzice partnerami nauczgycieli w procesie adaptacji
szkolnej sa prowadzone do dzif i ciesza si¢ niestabnacym
zainteresowaniem uczestnikéw. Podczas sesji warsztatowych
doroéli zaangazowani w proces przejscia dzieci z przedszkoli
lub doméw do szkoty wypracowuja rozwiazania ulatwiajace
wspdlne pokonanie progu szkolnego. Co cickawe, z wypowiedzi
nauczycieli wynika, ze w polskim systemie szkolnictwa takie
spotkania wlasciwie nie maja prawa si¢ wydarzyé. W natoku
pracy na poczatku roku szkolnego czgsto umyka uwadze sprawa
dos¢ oczywista: dziecko rozpoczynajace nauke w szkole ma juz
whasng edukacyjng historie, swoje do§wiadczenia, przyjaciét
i sojusznikéw, ale tez leki zwigzane ze zmiang i opracowane
pierwsze strategie, jak sobie z nimi radzi¢. Ma tez rodzing, a wigc
grupe ekspertéw do spraw konkretnego dziecka, ktérych wiedza
i pomoc s3 w pierwszych dniach szkoly nieocenione.



Przy okazji obchodéw Roku Aktywnosci Os6b Starszych
i Solidarno$ci Migdzypokoleniowej warto duzo i glo§no méwi¢
o dobrym przejsciu. Dobre — a wige bezpieczne, w partnerstwie
z innymi, ze wsparciem instytucjonalnym — przejécie pomiedzy
réznymi etapami zycia to nie tylko gwarancja lepszych nastrojow
w spoleczeristwie, ale i sposob na przeciwdziatanie wykluczeniu.
Przedstawione powyzej projekty zrealizowane w szkotach i wokét
nich w ramach programéw dotacyjnych adresowanych do réznie
zdefiniowanych grup odbiorcéw maja ze sobg wiccej wspéSlnego
niz mogloby si¢ to na pierwszy rzut oka wydawaé. W obszarze
zainteresowarl ich autoréw — 0s6b zwiazanych z edukacja formalna
i pozaformalna, treneréw i nauczycieli — znalazly si¢ bowiem
dwa niezwykle wazne z punktu widzenia solidarnosci migdzy-
pokoleniowej procesy. Przejscie z domu/przedszkola/zeréwki do
szkoly iz pracy — na emeryture to zdarzenia graniczne w zyciu
kazdego czlowieka, od ich pomyslnego przebiegu czesto zalezy
stopiert, w jakim dana jednostka bedzie dalej uczestniczy w zyciu
spotecznym. W przypadku najmtodszych sprawa jest do$¢ oczywista:
badania pokazuja, ze dobry start szkolny pozytywnie wplywa na
dalsza karier¢ edukacyjna, uodparnia na stres zwiazany ze zmiana,
uspolecznia i wzmacnia. O dobrym przej$ciu na emeryture
méwi si¢ mniej (stad pomyst ustanowienia roku promujacego
te tematyke), nie ulega jednak watpliwosci, ze konsekwencje
spoleczne osamotnienia i poczucia odrzucenia, jakiego czesto
doswiadczaja w tym okresie seniorzy, moga by¢ powazne.

Chorzowskim nauczycielom udalo si¢ stworzy¢ projeke,
w ktdrego realizacje aktywnie wlaczyli si¢ przedstawiciele trzech
pokolen. W dzialaniach realizowanych przez Fundacje Komen-
skiego i wspotpracujace z nig szkoty i przedszkola uczestniczyty
cale rodziny piecio- i szesciolatkéw. Oba projekty pozwolity
wypracowaé lokalne modele wlaczania rodzin w zycie instytucji
edukacyjnych, oba korzystaly z doswiadczeni szkét i organizacji
europejskich dziatajacych w obszarze edukacji i wspSlpracy
miedzypokoleniowej. I wreszcie, w obu przedsiewzigciach
ogromny udziat mieli nauczyciele-jezykowcy, ktérzy uczestniczyli
w pracach szkolnych zespotéw projektowych, sami organizowali
wydarzenia jezykowe dla dzieci i dorostych, poznawali systemy
edukacyjne i realia zycia w krajach partnerskich.

W wyniku realizacji w Polsce tych i setek innych europejskich
projektéw powstaja programy nauczania dopasowane do
potrzeb ucznidw i nauczycieli, réwnowazace tresci niezbedne na
danym poziomie nauki jezyka i te zwigzane z jego wymiarem
praktycznym; rozwijajace kompetencje i umiejetnosci, keére
przydaja si¢ uczniom (ale i nauczycielom) w pézniejszym zyciu.
Wykorzystanie jezyka obcego w projekcie angazujacym uczniéw

i nauczycieli w sposdb bezposredni, prowadzacy do osiagniecia
konkretnych (cho¢ nie zawsze mierzalnych w szkolnej skali ocen)
rezultatéw, ciekawi i rozwija takze nauczycieli, czgsto pozwalajac

im na nowo odczu¢ przyjemno$¢ i satysfakcje z uczenia.
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Specjalistka w programie Comenius w Narodowej Agencji Programu ,,Uczenie
si¢ przez cale zycie”. Realizatorka projektéw edukacyjnych, animatorka kultury,
prowadzi szkolenia i warsztaty dla nauczycieli. W latach 2006-2008 koordynatorka
miedzynarodowego projektu Rodzice partnerami naucgycieli w procesie adapraci

szkolnej w Fundacji Rozwoju Dzieci im. J. A. Komenskiego.
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Edukacja obcojezyczna
polskich seniorow

[ Anna Jaroszewska ]

W populacji UE zwieksza sie udziat ludzi w wieku starszym.
Utrzymujaca sie tendencja do wydtuzania zycia ludzkiego
przy jednoczesnym spadku liczby urodzen dopetnia proces
zmiany w spoteczno-kulturowym obrazie spoteczenstw euro-
pejskich. Proces ten nie pozostaje jednoczes$nie bez wptywu
na wzrost edukacyjnej aktywnosci oséb w wieku senioralnym.

twarcie granic paristwowych, trendy migracyjne,

intensyfikacja migdzynarodowej wspélpracy gospo-

darczej, proceséw wymiany mydli, wartosci czy idei,

przemieszanie nacji, jqzykéw, religii oraz szeroko
pojmowanych kultur to dzi$ zjawiska na $wiecie powszechne,
a jednoczesnie coraz bardziej dynamiczne i ekspansywne. Nie dziwi
juz, cho¢ z punktu widzenia antropologii kulturowej by¢ moze
nieco niepokoi, fakt, ze rzeczywisto$¢ XXI wieku nieuchronnie
przynosi stopniowy zanik tradycyjnie rozumianych monokultur.
W ich miejsce pojawiaja sie i stale rozwijaja spoleczeristwa znaczaco
bardziej ztozone: wielo- i migdzykulturowe, globalne. Niespotykany
dotychczas zasigg tego typu zmian pod pewnymi wzgledami
podnosi ewolucyjny potencjat tych spoleczeristw. Jednoczesnie
generuje liczne dla nich zagrozenia (Golka 1997; Bauman 2000;
Jaroszewska 2006). Polska mieszczaca sie, i coraz bardziej aktywna,
w granicach zunifikowanej Europy nie stanowi w tym wzgledzie
wyjatku, w pelni poddajac si¢ procesom spofeczno-kulturowej
transformacji. Niezwykle waznym celem politycznym, jaki rysuje
si¢ w kontekscie powodzenia projektu Unia Europejska, w ktérym
wspbtuczestniczymy, jest wigc wypracowanie takich rozwiazan

prawnych oraz o$wiatowych, ktére pozwolg wykorzystaé 6w
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potencjal, eliminujac przy tym realne zagrozenia wynikajace m.in.
z pluralizmu jezykéw oraz kultur.

Taki cel od wielu lat artykulowany jest w licznych planach,
projektach oraz strategiach politycznych — zaréwno miedzynaro-
dowych, jak i o zasiggu krajowym — ktére sg ukierunkowane nie
tylko na gospodarczy, lecz réwniez na spoteczno-kulturowy rozwdj
Unii Europejskiej w jej wymiarze globalnym, a takze lokalnym
oraz narodowo-etnicznym. Przesadza o tym juz samo motto Unii
— Zjednoczona w réznorodnosci — pierwszy raz oficjalnie ogloszone
na sesji Parlamentu Europejskiego 4 maja 2000 r. Przekaz, jaki
niesie, odnajdujemy takze w podstawowych aktach normatywnych
regulujacych funkcjonowanie UE (Traktat o Unii Europejskiej art.
2 i 3; Trakeat o funkcjonowaniu Unii art. 165 i 167). Wydaje si¢
to w pelni uzasadnione wobec rozmiaréw i zZozonego charakteru
tych zmian. Nie mozna zapomnie¢ bowiem o tym, ze wspdiczesna
Unia liczy 27 paristw cztonkowskich i ok. 500 milionéw obywateli.
W jej granicach obowiazuja trzy alfabety, 23 jezyki urzedowe i ok.
60 innych jezykéw regionalnych i mniejszosciowych (Komisja
Europejska 2009:5; Haarmann 2010:11-n.). To za$ implikuje
szczegblny poznawczo obraz pogranicza kultur i spoleczeristw,

w keérym przyszto nam zy¢.



O jakosci tej egzystencji przesadzaja nie tylko czynniki
zewngtrzne, wzglednie niezalezne od obywateli Europy. Istotne
okazuj si¢ réwniez szeroko pojete kompetencje jednostkowe
umozliwiajace zaistnienie, w tym zaspokojenie indywidualnych
potrzeb na takim pograniczu. Do kompetencji kluczowych
zaliczy¢ nalezy m.in. znajomo$¢ jezykéw obcych oraz umiejetno$é
rozpoznawania, interpretowania i rozumienia innosci kulturowej,
a takze zdolno$¢ kooperacji z ta innoscig (Parlament Europejski
i Rada Unii Europejskiej 2006; Rada Unii Europejskiej 2008).
Kompetengje te, ujgte w ramy kompetencji miedzykulturowej,
z jednej strony umozliwiaja wiec skuteczne reakcje na przejawy
innosci kulturowej, z drugiej natomiast warunkuja interkulturowy
dialog odbywajacy si¢ na poziomie jednostki oraz w wigkszych,
regionalnych i narodowych grupach spotecznych. W szerszej
perspektywie historycznej mozna sadzi¢, ze nawiazanie, a nastgpnie
podtrzymanie takiego dialogu umozliwia wzglednie niezaktécony

rozwdj spoleczny.

Wspolczesnie jestesmy zatem $wiadkami glebokiej debaty tak
politycznej, jak i toczacej si¢ w $rodowiskach naukowych, na
temat znaczenia kompetencji miedzykulturowej w procesie
usprawniania relacji spolecznych. Jednym z gléwnych watkéw tej
dyskusji, ktora pociaga za soba realne dziatania praktyczne, jest
nauczanie jezykéw obcych (Jaroszewska 2009). Watek ten staje si¢
tym ciekawszy i wazki zarazem, im bardziej ztozone okazuj si¢
wlasciwe mu konteksty edukacyjne. Za jeden z takich kontekstéw
mozna uznaé postepujacy proces starzenia si¢ Europejczykéow.
W konsekwencji przejscia demograficznego' w populacji UE
znaczaco zwieksza sie bowiem udziat ludzi w wieku 65 lat oraz
starszych, aby w latach 2050-2060 osiagna¢ apogeum (European
Commission — DG ECFIN 2008; United Nations — DESA 2009;
Eurostat — European Commission 2010). Utrzymujaca si¢ tendencja
do wydluzania zycia ludzkiego przy jednoczesnym spadku liczby
urodzeri dopelnia wigc proces zmiany w spoleczno-kulturowym
obrazie spoleczeristw europejskich (zob. Wykresy 1. i 2.). Proces
ten nie pozostaje jednoczesnie bez wplywu na wzrost edukacyjnej
aktywnosci 0s6b w wicku senioralnym. Najnowsze prognozy
demograficzne wyznaczajg w tym wzgledzie jednoznaczny
kierunek rozwoju systeméw edukacyjnych, ktdre dzi§ majg by¢
juz nie tylko utylitarne, lecz przede wszystkim kompleksowe,

ustawiczne i calozyciowe.

1 Klasyczna definicja przejscia demograficznego wyraza historyczny proces
przeobrazen zastgpowalnosci pokolen, przebiegajacy od stanu wysokiej do
stanu niskiej rodnosci i umieralnosci (zob. Okélski 2004).

A wigc dostepne i dostosowane do potrzeb zaréwno dzieci

i mlodziezy, jak i 0s0b w wieku wczesnej, Sredniej oraz pdznej

dorostosci; zatem w praktyce bez ustanowionej gérnej granicy

wiekowej (Delors i in. 1996; Bednarczyk i in. 2010). I w tym

przypadku obraz polskich przeobrazen, jakie dokonujg sie na

tym gruncie, podlega wplywom tendencji ogélnoeuropejskich,
Wykres 1. Prognoza ludno$ci UE-27 na lata 2010-2060.
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2010 2020 2030 2040 2050 2060

<20 21,37% | 20,66% | 19,97% | 19,18% | 19,20% | 19,26%

20-49 42,21% | 38,64% | 36,18% | 34,69% | 34,02% | 33,72%

50-64 19,06% | 20,53% | 20,20% | 19,28% | 18,16% | 17.48%

>65 17,37% | 20,17% | 23,65% | 26,85% | 28,61% | 29,54%

Opracowanie na podstawie systemu bazodanowego Eurostat: EUROPOP2010—
Convergence scenario, national level; v2.7.6-20110629-4464-PROD_EUROBASE;
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/statistics/search_database

Wykres 2. Prognoza ludnosci Polski na lata 2010-2060.
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<20 21,78 | 20,20% | 19,26% | 16,79% | 16,61% 16,56%

20-49 | 43,94% | 42,81% | 38,62% | 34,29% | 32,48% 31,96%

50-64 | 20,76% | 19,07% | 19,64% | 23,85% | 20,60% 16,97%

>65 13,52% | 17,92% | 22,48% | 25,08% | 30,31%  34,50%

Opracowanie na podstawie systemu bazodanowego Eurostat: EUROPOP2010 -
Convergence scenario, national level; v2.7.6-20110629-4464-PROD_EUROBASE;
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/statistics/search_database
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uwidaczniajgcych si¢ przede wszystkim w ramach polityki UE;
niekiedy takze tendencji globalnych.

Staro$¢ demograficzna wymusza zmiany systemowe —
polityczne i formalno-prawne. Z perspektywy funkcjonowania
panstwa zmiany te zmierzajg przede wszystkim do obnizenia
kosztéw ekonomicznych, ktdre s3 generowane przez przyrost
frakgji senioréw w spoleczeristwie. Nie powinno to dziwi¢, gdyz
koszty te ponoszone sa gléwnie z budzetu pafstwa. Dotycza
np. $wiadczeri emerytalno-rentowych, opicki socjalnej czy
tez refundacji leczenia senioréw. Istotne jest jednak to, ze tak
ukierunkowane zmiany systemowe s3, a przynajmniej powinny
by¢, nierozerwalnie powiazane z propagowaniem w spoleczenistwie
filozofii pozytywnego starzenia sie. W skrécie filozofie te
mozna opisa¢ jako styl zycia prowadzacy do maksymalnego
wydluzenia stanu aktywnosci fizycznej, psychicznej i socjalne;j.
Réwniez jako strategie polegajaca na wypracowaniu nawykéw
oraz postaw zyciowych, ktére pozwalaja osobom starszym na
zachowanie wzglednej niezaleznosci od otoczenia oraz na realizacje
indywidualnych potrzeb. Nie bez znaczenia jest w tym przypadku
nabycie przez nie umiejetnosci pozwalajacych na radzenie sobie
Z negatywnymi czy tez regreSsywnymi nastepstwami starzenia
si¢, jak np. pogarszajacy si¢ stan zdrowia czy malejaca wydolnos¢
psychofizyczna organizmu. W propagowaniu tej filozofii coraz
czgsciej pomagaja migdzynarodowe oraz krajowe rzadowe
strategie polityczne, w tym programy wsparcia zagrozonych
grup spolecznych, np. 0séb bezrobotnych badZ zagrozonych
bezrobociem, 0séb zagrozonych ubdstwem, niepelnosprawnych,
chorych czy spotecznie wykluczonych, a wiec grup, w ktdrych
duzy procent stanowig wlasnie seniorzy oraz osoby znajdujace sie
na przedprozu starosci, w tzw. wieku niemobilnym. Przyczyniaja
si¢ do tego réwniez migdzynarodowe i krajowe akcje oraz
projekty tematyczne, niekiedy o charakterze cyklicznym, np.:
Miegdzynarodowy Rok Seniora (1995), Migdzynarodowy Rok
Ludzi Starych (1999), Miedzynarodowy Dzieri Czlowieka
Starego (1 pazdziernika), Swiatowy Dzieri Seniora (14 listopada),
Europejski Rok Aktywnosci Oséb Starszych i Solidarnosci
Miedzypokoleniowej (2012) czy chociazby ogélnopolska akcja
Rok 2012 — Rokiem Uniwersytetéw Trzeciego Wieku (Zych,
2010:98). Towarzyszace im kongresy naukowe, prowadzone
w mediach kampanie informacyjne oraz liczne wydarzenia
kulturalne skutecznie zwracaja uwage na problematyke starosci,
jednoczesnie podnoszac jej range na tle innych kluczowych
probleméw spolecznych.

W kategorii dziatan powszechnych, nieokazjonalnych,
istotng rol¢ w realizacji programéw wsparcia oraz spoleczno-

-kulturalnej aktywizacji senioréw odgrywaja ponadto krajowe
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organizacje pozytku publicznego, ktérych dziatalno$¢ zostata
w Polsce uregulowana przepisami Ustawy z dnia 24 kwietnia
2003 r. o dzialalnoéci pozytku publicznego i o wolontariacie
(DzU. 2 2003 1. Nr 96, poz. 873 z pézn. zm.). W mysl zapiséw
ustawy do organizagji takich zaliczajg si¢ organizacje niebedace
jednostkami sektora finanséw publicznych (w rozumieniu ustawy
o finansach publicznych), keérych dziatalnos¢ jest prowadzona
zgodnie z zasada non profit. Naleza do nich m.in.: osoby
prawne lub jednostki organizacyjne nieposiadajace osobowosci
prawnej, keérym odrebna ustawa przyznaje zdolno$¢ prawna,
w tym fundacje i stowarzyszenia. Warto odnotowad, ze wedtug
danych za rok 2010 w Polsce bylo zarejestrowanych 12 tysiecy
fundacjii71 tysiecy stowarzyszen (Herbst, Przewlocka 2011: 10).
Do zadan statutowych znacznej cze¢sci sposrdd nich wpisano
dziatalno$¢ na rzecz oséb starszych?. Dzialalno$¢ ta obejmuje
przy tym rdzne formy aktywnosci, jak réwniez rézne zakresy
problemowe, na ktérych ta aktywno$¢ si¢ koncentruje. Przyjety
kontekst rozwazani — nauczanie/uczenie sie jezykéw obcych
senioréw w Polsce — sklania do zwrécenia uwagi na szczegdlng
w tym kontekscie grupe organizacji pozytku publicznego.
Grupg t¢ stanowia Uniwersytety Trzeciego Wieku, ktérych
dynamiczny rozwdj w obliczu przytoczonych tu zmian nalezy
uznaé za uzasadniony i korzystny.

W kontekscie edukacyjnym oraz w odniesieniu do migdzykul-
turowych relacji spolecznych zjawisko demograficznej starosci
determinuje rozkwit réznych form ksztalcenia ustawicznego
skierowanych do osob starszych. Uniwersytety Trzeciego Wicku s
wigc tylko jedna z wielu mozliwych alternatyw. Obserwowany dzis
rozwdj ilodciowy oraz jako$ciowy systemu edukacji nieformalne;j
i poszkolnej, w kt6ry coraz chetniej angazuja si¢ réwniez polscy
seniorzy, jest z pewnoscia odpowiedzia na rodzace si¢ potrzeby
i aspiracje tej grupy spolecznej. Jednoczesnie stuzy adaptacji
starszych pokoleri do dynamicznie zmieniajacych sie warunkéw
zycia, m.in. poprzez umozliwienie im nabywania i doskonalenia
kompetendji kluczowych niezbednych w spoleczeristwie wiedzy,
nowych technologii oraz pluralizmu jezykowo-kulturowego.
Powiedziano juz, ze jedna z tych kompetencji jest umiejetnos¢
porozumiewania si¢ w jezykach obcych (Halicki 2000:12-13).
Okazuje sig, ze rola UT'W jest na tym gruncie nieprzeceniona.
Zanim jednak zostanie ona oméwiona, odwotlujac si¢ do

2 Szczegbtowy wykaz organizacji pozytku publicznego, w tym opis i kierunki
ich dzialalnosci, zostal udostgpniony na internetowym portalu organizacji
pozarzadowych: hetp://www.ngo.pl/.



typologii form organizacyjnych jezykowego ksztalcenia senioréw,
warto uprzednio podkresli¢, jakimi mozliwosciami ksztalcenia
jezykowego dysponuja dzi$ polscy seniorzy (Jaroszewska, w druku).

Decydujac si¢ chociazby na posrednia forme uczenia si¢ jezyka
obcego, seniorzy, podobnie jak osoby mlodsze, moga skorzysta¢
z mozliwosci takich jak: kursy korespondencyjne; audiokursy; kursy
radiowe; kursy telewizyjne; kursy multimedialne udostepniane
na wybranym portalu internetowym; tradycyjna badz e-mailowa
wymiana korespondencyjna z rodzimym uzytkownikiem jezyka
(obcego); tradycyjnie rozumiane samoksztalcenie odbywajace
si¢ na podstawie lub z pomocg dostepnych zrédel pisanych
i digitalizowanych. Te zrédfa to w szczegélnosci: podreczniki,
stowniki, translatory, rozméwki, krzyzéwki, testy jezykowe,
prasa i literatura obcojezyczna, nagrania audio-wideo, audycja
radiowa i telewizyjna, kursy multimedialne zapisane na no$niku
CD/DVD, internetowe chatboty lub linguaboty itd.

W zakresie udzialu w bezposrednich formach nauczania/
uczenia sie jezykéw obcych mozliwosci senioréw réwniez nie
odbiegaja znaczaco od mozliwosci oséb mlodszych. By¢ moze
sa nawet wicksze. Bowiem wspélczesnie seniorzy maja réwny
dostep do nastgpujacych form ksztalcenia:

indywidualny kurs jezykowy prowadzony w trybie kon-

wersacyjnym z nauczycielem filologiem lub rodzimym

uzytkownikiem nauczanego jezyka;

kurs jezykowy zorganizowany w klubie seniora lub w podobnym

stowarzyszeniu;

lektorat jezykowy prowadzony w ramach zaje¢ Uniwersytetu

Trzeciego Wieku;

lektorat jezykowy w ramach zaje¢ zorganizowanych na Uni-

wersytecie Otwartym, odbywajacy si¢ najczesciej w mieszanej

grupie wickowej;

lokalny komercyjny kurs jezykowy dedykowany seniorom;

lokalny komercyjny kurs jezykowy prowadzony w mieszanej

grupie wickowej;

kurs jezykowy (komercyjny lub refundowany) zorganizo-

wany przy instytutach kultury narodowej lub ambasadach

dzialajacych w Polsce lub za granica;

wyjazdowy kurs jezykowy (komercyjny lub refundowany)

odbywajacy si¢ w naturalnym otoczeniu obcojezycznym

i kulturowym, dedykowany seniorom reprezentujacym rézne

narodowosci, kultury i jezykis

wyjazdowy kurs jezykowy (komercyjny lub refundowany)

odbywajacy si¢ w naturalnym otoczeniu obcojezycznym

i kulturowym, prowadzony w mieszanej grupie wickowej

sktadajacej si¢ z przedstawicieli réznych narodowosci, kultur

i jezykow;

wyjazdowy kurs jezykowy (komercyjny lub refundowany)

odbywajacy si¢ w naturalnym otoczeniu obcoj¢zycznym

i kulturowym, prowadzony w mieszanej lub jednorodnej

grupie wiekowej skladajacej si¢ wylacznie z przedstawicieli

jednej nacji, np. polskich senioréw;

samoksztalcenie bazujace na kontakcie z rodzimym uzytkow-

nikiem jezyka, niekiedy takze z nauczycielem tego jezyka,

odbywajace si¢ w czasie rzeczywistym z wykorzystaniem
nowoczesnych srodkéw komunikagji, np. telefon, internetowy
chat, wideokonferencja;

samoksztalcenie poprzez zanurzenie w naturalnym otoczeniu

obcojezycznym/kulturowym (dtuzszy pobyt za granica)

z wylaczeniem profesjonalnego wsparcia dydaktycznego
Dopetnienie katalogu wyszczegdlnionych tu mozliwosci
ksztakcenia jezykowego, w ktdrych moga uczestniczy¢ seniorzy,
stanowig komplementarne formy ksztalcenia jezykowego.
Opieraja si¢ one zaréwno na bezposrednim kontakcie uczacego
si¢ z nauczycielem lub rodzimym uzytkownikiem jezyka (w czasie
rzeczywistym — online), jak i na jednoczesnym jego nauczaniu/
uczeniu si¢ za posrednictwem okreslonych mediéw i materiatéw
nauczania. W tym przypadku mozna wyrdznié:

kurs jezykowy prowadzony na internetowej platformie

edukacyjnej, np. Moodle;

samoksztalcenie kierowane — wspierane poprzez cykliczne

doradztwo nauczyciela;

jednoczesne uczestnictwo w réznych formach ksztalcenia

jezykowego.

Co zatem sprawia, ze udziat w kursach jezykowych organi-
zowanych przez Uniwersytety Trzeciego Wieku cieszy sie wréd
polskich senioréw tak duza popularnoscia, a rozwdj ich oferty
edukacyjnej, takze w zakresie ksztalcenia jezykowego, znaczaco
przewyzsza dynamike przyrostu innych, wyszczeg6lnionych
tu modeli nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych? W znacznej
mierze odpowiedZ na to pytanie przynosi wglad w genezg oraz
zasady funkcjonowania UT'W.

Pierwszy na $wiecie Uniwersytet Trzeciego Wieku powstat
w 1973 r. w Tuluzie, we Francji. Jego zalozycielem byt profesor
prawa miedzynarodowego Pierre Vellas (1924-2005). Wzrost
zainteresowania problemami ludzi starszych oraz rozrost i jednoczesna
aktywizacja tej grupy wiekowej stosunkowo szybko przyczynity sie
do rozpowszechnienia jego koncepcji takze poza granicami Francji
(Halicki 2000:42-n.; Czerniawska 2007:214). Zaledwie w dwa lata
pdzniej, bo w 1975 r., polska uczona, doktor medycyny i specjalistka
z zakresu gerontologii, profesor Halina Szwarc, bedac pod wielkim
wrazeniem osiagniec Pierre’a Vellasa, utworzyta pierwszy polski UTW
z siedziba w Warszawie (Konieczna-Wozniak 2001; Ziebiriska 2010).
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W 1989 r. w Polsce funkcjonowalo juz dziewie¢ UTW,
a ich liczba z roku na rok wzrastata. W roku 2007 byto
ich 125. Wedtug Diagnozy Uniwersytetéw Trzeciego Wicku
w Polscew 2009 r. placéwek tego typu bylo 250 (Lenart 2009).
Na Kongresie Uniwersytetéw Trzeciego Wieku zorganizowanym
w Warszawie w dniu 19 marca 2012 r. w ramach ogdlnopolskiego
projektu Rok 2012 rokiemm UTW szacowano natomiast, ze
w granicach Polski funkcjonuje juz 385 UTW. Tak duzy przyrost
ilo$ciowy, powiazany ze znaczacym rozszerzeniem kierowane;j
do senioréw oferty kulturalno-o$wiatowej, jednoznacznie
informuje 0 zmianach zachodzacych w polskim spoleczeristwie.
Wezrastajaca liczba UTW oraz dysproporcje w ich koncentracji
w obrebie poszczegdlnych regionéw kraju, a jednoczesnie
zréznicowanie liczby, mozliwosci i potrzeb samych cztonkéw
determinuja niejednorodny charakeer tych placéwek. Dotyczy
to zaréwno formy organizacyjnej oraz Zrédel finansowania, jak
i oferty programowej. W Polsce wystepuja trzy podstawowe
typy UTW: stowarzyszenia lub fundacje, UT'W funkcjonujace
w strukturach uczelni wyzszych oraz placéwki dzialajace
w ramach jednostek samorzadu terytorialnego. UT'W moga
by¢ finansowane z dotagji i darowizn, ze skladek czfonkowskich,
a takze z oplat wnoszonych przez stuchaczy. Filarem ich dziatalnoci
moga by¢ réwniez réznego typu przejawy ofiarnosci publicznej,
np. wolontariat (Lenart 2009: 4-n.).

Zawgzajac obszar rozwazan do problematyki ksztalcenia
jezykowego, warto zauwazy¢, ze oferta kurséw jezykowych,
z kedrej moga korzystaé seniorzy bedacy stuchaczami UTW,
uwarunkowana jest przede wszystkim potrzebami stuchaczy
oraz zasobami kadrowymi. W pierwszym przypadku istotng
role odgrywa liczba senioréw, ktérzy w ramach zaje¢ UTW
chea doskonali¢ swoje kompetencje komunikacyjne w jezyku
obcym. Jezeli jest duza, nalezy spodziewac si¢ znacznego
zréznicowania potrzeb wzgledem oferty edukacyjnej. Wicksza
grupa potencjalnych uczacych si¢ przesadza jednoczesnie
o potrzebie zréznicowania pozioméw jezykowych oraz zakreséw
tematycznych w palecie oferowanych kurséw/lektoratéw
jezykowych. Dlatego tez to w wielkomiejskich UTW oferta
programowa zdaje si¢ by¢ najbogatsza. Zwlaszcza, gdy na
jednym obszarze funkcjonuje kilka konkurujacych ze sobg
UTW. Tu tez zreszta — w aglomeracjach — najlatwiejszy okazuje
si¢ dostep do zasobéw kadrowych, zaréwno tych oplacanych,
jak i zatrudnianych na zasadzie wolontariatu.

Godnymi uznania przykladami sukceséw w dziedzinie nauczania
jezykéw obeych senioréw sa: Lodzki Uniwersytet Trzeciego Wieku
im. Heleny Kretz w .odzi (zob. http:// www.3wiek.uni.lodz.pl/
start/), Uniwersytet Trzeciego Wieku Szkoty Gléwnej Handlowej
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w Warszawie (zob. http://www.sgh.waw.pl/ksztalcenie/u3w/)
oraz Gdaniski Uniwersytet Trzeciego Wieku (zob. http://www.
ug.edu.pl/pl/gutw/). Pierwszy zostal utworzony w 1979 r.
i aktualnie zrzesza 950 cztonkéw. Drugi dziala zaledwie od
pieciu lat, za$ z jego oferty programowej korzysta 650 stuchaczy.
Trzeci z kolei zostal utworzony w 2004 r. i liczy dzi§ ponad
1200 cztonkéw. Kazdy z nich, poza nowatorska koncepcja
organizacyjna, otwarciem na wspdiprace z innymi instytu-
¢jami rzadowymi lub pozytku publicznego, takze w ramach
programéw unijnych, cechuje si¢ m.in. wyjatkowo bogatym
programem ksztalcenia jezykowego. Stuchacze 16dzkiego
UTW moga uczestniczy¢ w lektoratach jezyka: angielskiego,
niemieckiego, francuskiego, hiszpanskiego, rosyjskiego oraz
wloskiego. Uniwersytet organizuje takze sekcje jezyka i kaligrafii
japoriskiej. Natomiast w warszawskim UTW realizowane sg
lektoraty z jezykéw: angielskiego, niemieckiego, francuskiego,
hiszpariskiego, rosyjskiego, wloskiego oraz japoriskiego. Co
wigcej, prowadzone sg zapisy na kurs jezyka chinskiego.
W Gdansku w ramach lektoratéw jezykowych na UTW
seniorzy moga uczy¢ si¢ jezykéw: angielskiego, niemieckiego,
francuskiego, rosyjskiego oraz wloskiego. Dodatkowo kursanci
moga uczestniczy¢ w zajgciach poswigconych nie tyle jezykowi,
co kulturze danego kraju czy regionu. Podobng oferte kieruje do
swoich stuchaczy wiele innych UT'W;, rozszerzajac ja np. o kurs
jezyka esperanto, jak w przypadku UTW w Bialymstoku (zob.
heep:/fwww.utw.uwb.edu.pl/).

Specyfika kurséw czy tez lektoratow jezykowych prowadzo-
nych na Uniwersytetach Trzeciego Wieku jest jednak podobna,
niezaleznie od formy organizacyjnej czy wielkosci UTW. Sg
to kursy dedykowane seniorom lub osobom w wieku 50+, co
sprawia, ze zyskuja one przewage nad innymi propozycjami,
w ktérych brak jest takiego rozdziatu i specjalizacji. Zajecia
prowadzone sa w systemie klasowo-lekcyjnym, zazwyczaj
z podzialem na grupy zaawansowania, cho¢ liczba grup i stopieri
podzialu sa uzaleznione, jak juz wspomniano, od potrzeb
stuchaczy, mozliwosci kadrowych oraz zaplecza lokalowego.
Wysoka fluktuacja lektoréw przesadza o zréznicowaniu
jakosciowym prowadzonych kurséw, o niejednolitym materiale
oraz réznych $rodkach i metodach nauczania. Nauczanie
jezykéw obcych moze odbywad si¢ przy tym, w zaleznosci
od UTW, w siedzibie uniwersytetu albo tez w wynajetej lub
uzyczonej sali. Niestety nie zawsze lokal, w ktérym seniorzy
ucza si¢ jezyka obcego, jest dostosowany do mozliwosci
i potrzeb fizycznych oséb starszych. W kazdym przypadku
s3 to zajecia odplatne, chod ich cena jest nieporéwnywalnie

nizsza od cen komercyjnych kurséw jezykowych. Oferta



kurséw jezykowych organizowanych przez UTW ma przy tym
charakter dynamiczny, gdyz w duzym stopniu uzalezniona
jest od aktualnego zainteresowania stuchaczy, a takze od
dyspozycyjnosci kadry nauczycieli, o czym juz wspomniano.
Im uniwersytet jest mniejszy, tym prawdopodobiefstwo
zréznicowania programu ksztalcenia jezykowego maleje,
cho¢ nie jest to reguta bezwarunkowa. W wickszosci takich
przypadkéw na popularnosci zyskuja jednak jezyki o statusie
lingua franca dla regionu, przede wszystkim jezyk angielski,
niemiecki i rosyjski.

Kwestie powyzsze wymagaja jednak doglebnej weryfikacji
na gruncie badari empirycznych. Kilka przykladéw nie moze
bowiem stac si¢ podstawa dla wnioskéw i ocen uogdlniajacych.
Warto podkredli¢, ze znaczaca barier¢ w procesie poznania
i oceny tych zagadnieri stanowia: skala popularnosci, jaka
cieszg si¢ lektoraty jezykowe UTW, terytorialne rozproszenie
uniwersytetéw (takze poszczegélnych kurséw), nierzadko tez
brak odgérnej koordynacji w zakresie ksztalcenia. Niemniej
nawet w obliczu tej niewiedzy nalezy uzna¢ istotny wklad
UTW w system ksztalcenia obcojezycznego polskich senioréw.
Wartoscia nieprzeceniona — ktdrej zazwyczaj nie oferujg inne
instytucje badZ inne modele ksztalcenia, z ktérych moga
korzysta¢é seniorzy — jest tez mozliwos$¢ faczenia swoich
zainteresowan i pasji lub tez realizowanie ich przy okazji innych
aktywnosci, zazwyczaj w gronie poznanych, czesto bliskich
os6b. Nauczanie jezykéw obcych jest bowiem tylko jednym
zwielu, a przy tym bardzo licznych elementéw sktadajacych sig
na kompleksowy program kulturalno-o$wiatowy Uniwersytetéw
Trzeciego Wieku. To czyni te placowki wyjatkowymi, choé¢
nie jedynymi.

Analiza historycznych oraz spoteczno-kulturowych
czynnikéw determinujacych niezwykle zréznicowang jakos¢
i aktywno$¢ zycia 0séb starszych w Polsce pozwala postawi¢
teze, Ze nie wszyscy polscy seniorzy sa $wiadomi mozliwosci,
jakie oferuje im dynamicznie rozwijajacy si¢ system edukacji
poszkolnej. Co wigcej, wielu z nich nie posiada na tyle
silnego potencjatu edukacyjnego oraz silnej motywacji, ktére
pozwalalyby przelama¢ negatywne stereotypy na temat starosci,
zakorzenione w nich badz w ich najblizszym otoczeniu.
Wizelkie bariery fizyczne, takze ekonomiczne, niewatpliwie
nadal wystepujace i utrudniajace seniorom dostep do edukacji,
w zetknigciu z brakiem takiej $wiadomosci oraz wobec
praktykowanej postawy biernosci i autowykluczenia z zycia

spoteczno-kulturalnego, stanowig istotne zagrozenie dla tej

rosnacej przeciez grupy spolecznej’. Niekorzystny okazuje sie
przy tym fakt, ze polscy seniorzy w przewazajacej wigkszosci
zaliczaja si¢ do grupy cyfrowo wykluczonej, a wige do 0séb, ktdre
z réznych wzgledéw nie potrafia badZ nie chca wykorzystaé pelni
mozliwosci, jakie w system edukacji wnosza nowe technologie
informacyjne, w szczegdlnosci Internet (Krejtz 2009; Wenzel
i in. 2009; Krzyzanowska, Danielewicz 2010; Batorski i in.
2010). Ten stan nie pozostaje bez wplywu na intensywnos¢
i poziom edukacji obcojezycznej polskich senioréw. Stad nie
traca na aktualnosci postulaty o wielowymiarowe wsparcie
i aktywizacje tej grupy wiekowe;j.

Jednoczesnie te same, przytoczone powyzej zrédla podaja,
ze z roku na rok aktywno$¢ kulturalno-o§wiatowa starszych
pokoleri Polakéw stopniowo wzrasta. Dotyczy to réwniez
nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych. Duzy udziat w tym
procesie maja wasnie Uniwersytety Trzeciego Wieku, coraz
bardziej nowoczesne i otwarte na ogdlnoeuropejskie trendy
edukacyjnie, a w skali ogélnopolskiej prawdopodobnie tez najlepiej
i najbardziej kompleksowo przygotowane do wspierania rozwoju
kluczowych kompetencji senioréw*. Tym bardziej, ze ich oferta
wykracza poza dzialalno$¢ stricte edukacyjng i koncentruje sig
takze wokét szeroko rozumianych proceséw socjalizacyjnych,
wspomagajacych, kulturalno-rekreacyjnych i ogdlnej aktywizacji
spolecznej, ktére dla spelnionej egzystencji senioréw okazuja
si¢ niezwykle wazne (Trafialek 2006:179-n.; Bubolz-Lutz i in.,
2010:161-n.). W realizacji swoich zadan statutowych UTW
coraz czgsciej s3 wspierane z unijnych Zrédet finansowania.
Jest to o tyle istotne, ze cho¢ mozna dzi§ odnotowaé w tym
kontekscie przyrost srodkéw z budzetu paristwa oraz z budzetéw
samorzadowych, to jednak w dalszym ciggu ich poziom jest
niewystarczajacy. Mozliwo$¢ wdrozenia wielu programéw
aktywizacji, spolecznej integracji oraz edukacji senioréw, ktére
objete sa patronatem poszczegdlnych UTW, czgsto tez przy
wsp6lpracy z zagranicznymi osrodkami tego typu, zapewniaja wigc
liczne programy pomocowe realizowane w ramach cztonkostwa
Polski w Unii Europejskiej. Do programéw tych nalezy zaliczy¢
przede wszystkim: Europejski Fundusz Spoteczny, Europejski
Fundusz Rozwoju Regionalnego, program Progress, program

3 Duze zréznicowanie i w dalszym ciagu utrzymujace si¢ negatywne tendencje
w tym zakresie uwidaczniajg szeroko zakrojone badania ogélnopolskie, jak:
Raport o Kapitale Intelektualnym Polski (2008), Diagnoza spoteczna 2009.
Warunki i jakos¢ zycia Polakéw. Raport (zob. Czapifiski, Panek 2009) czy
znacznie bardziej uszczegotowione Badanie PolSenior (Mossakowska
iin. 2012).

4 Analiza jednostkowa oferty programowej oraz sposobu jej realizacji przez
poszczegdlne UTW wykazuje jednak duze rozbieznosci, od przykladéw ne-
gatywnych do ich godnych pochwaly przeciwierstw.
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»Uczenie si¢ przez cale zycie” (zwlaszcza jego komponent
Grundtvig), program ,,Zdrowie publiczne”, programy szczegélnie
pos$wigcone technologiom informacyjno-komunikacyjnym
oraz naukom spoleczno-ekonomicznym i humanistycznym
realizowane w ramach sidédmego programu ramowego w zakresie
badari i rozwoju, plan dziatania: Komfortowe funkcjonowanie oséb
starsgych w spoteczeristwie informacyjnym, program Wspdlny AAL,
program ramowy na rzecz konkurencyjnosci i innowacji czy tez
program Calypso dotyczacy turystyki spotecznej (Parlament
Europejski i Rada Unii Europejskiej 2011:7-8).

Na tym tle to jednak w dalszym ciagu seniorzy ze swoim poten-
cjalem, potrzebami, przekonaniami, postawami i kultywowanym
stylem zycia stanowia najwicksza gwarancje powodzenia tych
programéw. Ich aktywnos¢ przesadza bowiem nie tylko o sensie
wdrazania poszczegdlnych projektéw, lecz daje takze podstawy
do rozwoju nowych dyscyplin naukowych, ktére pozwalajg
zidentyfikowad, opisa¢, a nastepnie rozwiazac liczne jeszcze na tym
gruncie problemy, a tym samym zoptymalizowa¢ dotychczasowe
dzialania, takze te dydaktyczne. W kontekscie ksztalcenia
jezykowego senioréw za taka nowo zawiazujaca si¢ dyscypling
nalezy uznad glottogeragogike (Berndt 2010; Jaroszewska 2011).
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— pierwszy obraz
umiejetnosci jezykowych mtodziezy w Europie

[ Agata Gajewska-Dyszkiewicz |

21 czerwca 2012 r. Komisja Europejska zaprezentowata
wyniki pierwszego cyklu Europejskiego Badania Kompetenciji
Jezykowych (European Survey on Language Competences).

zigki innowacyjnemu podejéciu do tworzenia i oceny

zadan testowych, przygotowywane od 2008 r.,

badanie umozliwito pomiar umiejetnosci jezykowych

miodziezy z 14 krajéw europejskich w zakresie
pieciu najczeéciej nauczanych jezykéw w Europie: angielskiego,
niemieckiego, francuskiego, hiszpariskiego i wloskiego. Ze wzgledu
na grupg objeta badaniem (odpowiednik ostatniej klasy polskiego
gimnazjum) oraz standardy analizy danych, badanie ESLC jest
poréwnywane do badania PISA i tak jak ono ma szanse sta¢
si¢ jednym z gtéwnych punktéw odniesienia w mysleniu nad
formalna i nieformalna edukacja jezykowa.

ESLC obejmowalo testy rozumienia tekstu pisanego, rozu-
mienia ze stuchu oraz wypowiedzi pisemnej. W kazdym kraju
reprezentatywna proba uczniéw badana byla w zakresie jednego
z dwdch najezedciej nauczanych jezykéw. W Polsce byt to angielski
i niemiecki. Uczniowie wypetniali testy na poziomie: A1/A2,
A2/B1 lub B1/B2 w skali ESOK]. Badanie obejmowalo réwniez
ankietowanie uczniéw, nauczycieli i dyrektoréw szkét. Uzyskane
w ten sposob dane uzupelniaja wyniki o cenne informacje na
temat systemowych, szkolnych i domowych uwarunkowar nauki.

Badanie ESLC potwierdzilo wiele zalozen wspdlczesnej
glottodydakeyki i polityki jezykowej, réwnoczesnie poddajac
w watpliwo$¢ inng ich czgé¢. Analizy danych kontekstowych
wskazuja m.in. na pozytywny wplyw wczesnej nauki jezyka
obcego, oferty jezykowej szkél, stycznosci z jezykiem obcym
i uzywania go przez media oraz czgstosci uzycia jezyka obcego
podczas lekcji. Podobnie jak w innych badaniach edukacyjnych
potwierdza si¢ réwniez znaczacy wplyw na poziom umiejetnosci
jezykowych dzieci czynnikéw spoleczno-kulturowych. Jednoczesnie
inne czynniki uznawane za sprzyjajace nauce jezykéw, takie jak
uzycie nowych technologii, czy goszczenie nauczycieli z innych

krajéw, nie wykazaly wyraznego pozytywnego wplywu na wyniki.
[16]

Zebrane dane pokazuja wyraznie duze zréznicowanie Srodowisk
nauczania jezykéw obeych w poszczegdlnych krajach, pod wzgledem
okresu intensywnosci i sposobu nauczania jezykéw. W Europie
mozna wskaza¢ duze grupy uczniéw osiagajacych wyniki na dwéch
kraricach skali umiejetnosci. Dla pierwszego najczesciej nauczanego
jezyka, do 16 proc. ucznidéw nie osiagnelo najnizszego z pozioméw
wyznaczonych przez ESOK]J. Do 32% uczniéw uzyskato wyniki
na poziomie Al. Jednoczesnie podobna grupa uczniéw uzyskala
wyniki na najwyzszym z objetych badaniem pozioméw — B2.
W poréwnaniu, udziat polskich uczniéw osiagajacych poziom B2
to, w zaleznosci od badanej umiejetnosci, do 13 proc., natomiast
ucznidw nie osiagajacych poziomu Al — do 28 proc.

Wyniki dla drugiego najczesciej nauczanego jezyka sa znacznie
nizsze. Takze w Polsce wyniki w drugim najczedciej nauczanym
jezyku (jezyk niemiecki) sa znaczaco nizsze — do 83-87 proc. z nich
osiaga poziom Al lub nizszy. W zaleznosci od badanej umiejetnosci,
poziom Al osiagneto do 40 proc. europejskich uczniéw. Ponizej tego
poziomu znajduje si¢ co piaty uczestnik badania. Uezniéw osiagajacych
najwyzszy badany poziom bieglosci (B2) jest niewielu — do 16 proc.

Wyniki pierwszego cyklu badania pokazuja punktowy obraz
edukacji jezykowej i jej efektéw w Europie. Jednak, podobnie jak
w badaniu PISA oraz innych badaniach edukacyjnych, dopiero
kolejne cykle dostarcza informacji o dynamice zmian a tym
samym pozwola lepiej zrozumie¢ proces uczenia si¢ jezykéw

obcych przez europejskich uczniéw.

[ Agata Gajewska-Dyszkiewicz |

Absolwentka Instytutu Stosowanych Nauk Spotecznych i Instytutu Orientalistycznym
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2005 r. koordynatorka miedzynarodowych programéw w Fundacji im. Stefana
Batorego. Od 2009 r. badaczka w Pracowni Jezykéw Obcych w IBE. Pelni funkcje
Krajowego Koordynatora ESLC.
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Dla os6b niebedacych nauczycielami ocenianie
umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnej przez
uczniéw moze wydawacé sie czynnoscia najprostsza pod
stoncem: podaje sie temat i uczniowie pisza. Wystarczy
jednak krétka rozmowa z kazdym nauczycielem jezyka
polskiego, obcego lub historii, aby przekona¢ sie, ile obaw
towarzyszy procesowi oceniania wypowiedzi pisemnych

| ile spraw zwiazanych z tym zagadnieniem nadal

pozostaje niejasnych.

koro tak liczne sg watpliwoéci na poziomie klasy,

mozna sobie tylko wyobrazi¢, ile kfopotéw musi

nastreczaé ocenianie umiejetnosci pisania w egza-

minach ogélnokrajowych, do ktérych przystepuje
prawie p6t miliona uczniéw. W artykule oméwie najwazniejsze
zagadnienia zwiazane z ocenianiem umiejetnodci tworzenia
wypowiedzi pisemnej w trzeciej czgéci egzaminu gimnazjalnego
na poziomie rozszerzonym przez pryzmat uzytecznosci testu
w ujeciu Bachmana i Palmera (1996).

Chociaz moze si¢ to wydawa¢ dziwne, nie ma jednomyslnosci
co do tego, czy umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi pisemnej lub
szerzej — umiejetno$é pisania — w ogéle powinna by¢ sprawdzana
na egzaminach z jezyka obcego. Przyczyn takiego stanu rzeczy
jest wiele, najwazniejsze z nich wymieniam ponizej.
Liczne proby stworzenia jednolitego psycholingwistycznego
modelu tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku drugim/
obcym nie zakoriczyly si¢ — jak dotad — sukcesem. Wyniki
badan wskazujg na skomplikowane sieci polaczen wiazace
wiedzg lingwistyczng (wiadomosci i umiejetnosci) w zakresie
jezyka rodzimego i drugiego/obcego oraz wiedzg zwiazang
z tworzeniem spdjnego tekstu tak pisanego, jak i méwionego.
Rozsuplanie tych zaleznosci, prowadzace do wyluskania z tej
pogmatwanej sieci powigzan wylacznie tego, co mozna by

[18]

okredli¢ jako wiedzg zwigzana z tworzeniem wypowiedzi
pisemnej w jezyku drugim/obcym, umozliwitoby opracowanie
zasad pozadanych dzialan dydakeycznych, a w pézniejszym
etapie — dzialan nakierowanych na mierzenie interesujacej
nas umiejetnosci. Jak dotad jednak si¢ to nie udato, chociaz
oczywicie podejmowane s3 préby opracowania takiej definicji
w — nazwijmy to — wersji roboczej, niekoniecznie nieskazitelnej
pod wzgledem empirycznym, ale umozliwiajacej podjecie
praktycznych dzialar w klasie i na egzaminie. Wiele tych
préb to dzialania naprawde udane.

Niektérzy kwestionuja celowo$¢ sprawdzania umiejetnosci
tworzenia dluzszej wypowiedzi pisemnej z szeroko pojg-
tych wzgledéw kulturowych. Pomijajac kontekst szkolny
i akademicki, w zyciu codziennym rzadko stajemy przed
koniecznoscia stworzenia dhuzszego tekstu samodzielnie. Nie
oznacza to, ze poza kontekstem edukacyjnym nie piszemy.
Jest wreez przeciwnie. Mozna by zaryzykowad stwierdzenie,
ze piszemy wiccej, niz miato to miejsce kiedys, zmianie
ulegla jednak natura tworzonych tekstéw. Wypowiedzi takie
jak SMS czy e-mail maja charakter interaktywny i — tak
naprawde — pomijajac kanal transmisji, nosza wiecej cech
charakterystycznych dla tekstéw méwionych niz dla tekstéw
pisanych (Bachman i Palmer 1996:75).

Nie bez znaczenia jest réwniez wysuwany przez nicktorych

postulat dotyczacy nieautentycznosci tworzenia wypowiedzi



pisemnej pod presja ograniczonego czasu. Tworzenie tekstu —
tutaj specjalisci wydaja si¢ by¢ wyjatkowo jednomyslni — jest
procesem twérczym, w ktérym cyklicznie powtarzane sg
$cisle ze sobg powiazane dzialania, takie jak sporzadzanie
planu, pisanie kolejnych wersji roboczych, analizowanie,
strukturyzowanie wypowiedzi itp. (Hyland 2003). Préba
odtworzenia tego procesu na egzaminie z jezyka obcego
— nawet jedli nie jest niemozliwa — bylaby ogromnym
wyzwaniem'. W wickszosci przypadkéw tekst stworzony na
egzaminie traktowany jest jako produkt — ocenie podlega nie
sam proces tworzenia, ale efekt tego procesu, tj. namacalny
wytwdr w postaci zapisu na kartce albo wydruku. To
behawiorystyczne w swojej naturze podejscie spotyka sie
z ostra krytyka ze strony wielu specjalistéw zajmujacych
si¢ zawodowo pisaniem.
Sci$le zwiazana z autentycznoscia jest réwniez kwestia celu
tworzenia wypowiedzi pisemnej. W zyciu codziennym kazdy
tekst piszemy po co$ oraz dla kogo$, nawet jesli tym kims
jestesmy my sami, jak dzieje si¢ np. w przypadku pamietnika
albo dziennika. Na egzaminie sytuacja ta jest w znacznym
stopniu zaburzona. Jedynym realnym odbiorca tworzonej
wypowiedzi jest egzaminator, nawet jezeli polecenie zawiera
zapis, ze tekst jest tworzony dla kolegi. Natomiast jedynym
prawdziwym celem tworzenia wypowiedzi jest wykazanie
sie, w jakim stopniu zdajacy posiadl wiedze¢ zwiazana
z tworzeniem wypowiedzi pisemnej w jezyku drugim/
obcym (o problemach zwiazanych z tym zagadnieniem
pisalem juz wyzej).
Jako ostatnie — ale pod Zadnym pozorem nie najmniej wazne
— wymieni¢ kwestie zwigzane z sama sytuacjg pomiarows.
Nie ma zgody co do tego, ktére aspekty wypowiedzi oceniaé
i jak to robi¢. Czy powinni$my skupi¢ si¢ na — najogélniej
rzecz ujmujac — tresci, jakosdci jezyka, czy obydwu tych
cechach? Czy powinni$my stosowaé ocenianie analityczne,
czy holistyczne (Weigle 2002)? Kto powinien dokonywaé
oceny? Ile wypowiedzi pozyska¢ od kazdego zdajacego? Te
i wiele innych pytan rodzi mnéstwo watpliwosci zwiazanych
z trafnoscia i rzetelnoscig pomiaru (Weir 2005).
Powyzsza lista z pewnoscia nie wyczerpuje zagadnienia. Skoro
zatem sprawdzanie umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnej
nastrecza tylu watpliwosci oraz probleméw, dlaczego nie sposéb
znalez¢ egzaminu, ktdry nie zawieratby komponentu o nazwie
Pisanie lub podobnej? Po pierwsze, wykluczenie tej umiejetnosci

1 Istnieja oczywiscie alternatywne formy sprawdzania umiejgtnosci tworzenia
wypowiedzi pisemnej w ogromnym stopniu realizujace zalozenia pisania jako
procesu, np. portfolio.

z egzaminéw wiazaloby si¢ zapewne z ograniczeniem jej obecnosci
w ksztalceniu jezykowym, w ktérym pisanie funkcjonuje nie
tylko jako cel sam w sobie, ale stanowi réwniez $rodek (technike
nauczania) umozliwiajacy nauczanie i uczenie si¢ gramatyki,
stownictwa, rozumienia tekstéw pisanych. Po drugie, pisanie
zwieksza repertuar technik, ktére nauczyciel ma do dyspozydji,
umozliwiajacych zaangazowanie uczniéw w wykorzystanie nowo
zdobytej wiedzy w spos6b twérczy. Po trzecie wreszcie, samo-
dzielne tworzenie wypowiedzi pisemnej — zwlaszcza dtuzszej niz
kilkuzdaniowa — to ¢wiczenie wymagajace przekazania wlasnych
mysli w sposdb spéjny i logiczny, wymagajace zaangazowania
nie tylko wiedzy jezykowej, ale réwniez strategicznej, w tym
metakognitywnej, zwiazanej z planowaniem, monitorowaniem
i ewaluacja osiagnictych rezultatéw.

Pomimo licznych probleméw zwiazanych ze sprawdzaniem
umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnej nie sposéb
zaprzeczyé, ze jest to dzialanie uzyteczne, a uzyteczno$é
jest — wedtug Bachmana i Palmera (1996:17) — najwazniejsza
cecha kazdego testu. W nastepnej czesci artykutu oméwie
zagadnienie uzytecznosci testu na przykladzie trzeciej czgéci
egzaminu gimnazjalnego z jezyka obcego nowozytnego na

poziomie rozszerzonym.

Bachman i Palmer (1996:17) definiuja uzyteczno$é jako
wypadkowa szesciu cech: trafnosci, autentycznosci, interak-
cyjnosci (zaangazowania intelektualnego i emocjonalnego),
oddziatywania na proces ksztalcenia, rzetelnosci i prakeycznosci.
Chociaz wszystkie powyzsze aspekty sa réwnie wazne, nalezy
od razu zaznaczy¢, ze opracowanie procedury testowania,
ktéra charakteryzowaloby wystepowanie wszystkich tych cech
w maksymalnym nat¢zeniu, jest praktycznie niewykonalne.
Najblizsze ideatowi byto — niestety wylacznie w swych zalozeniach
— podejécie komunikacyjne w testowaniu, jednakze testowanie
w petni komunikacyjne i naturalne bytoby |[...] nierealistyczne
i niepraktyczne — wymagatoby organizowania wielogodzinnych,
zindywidualizowanych egzamindw, na co nie pozwala czas, lokal
i budzer (Komorowska 2005:48). Te oraz inne ograniczenia
sprawiaja, ze w praktycznych sytuacjach sprawdzania wiedzy
uczniéw konieczne jest osiagniccie stanu, w ktdrym cechy te
osiagna nat¢zenie wlasciwe dla danego kontekstu i tego, czego
oczekuje si¢ od wynikéw testowania. Przejde teraz do oméwienia
tych cech po kolei. Ze wzgledu na ograniczone miejsce zostana
one przedstawione jedynie pobieznie; skupie si¢ na wybranych
aspektach kazdego zagadnienia.
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Trafnos¢ to stusznos¢ interpretacji wyniku uzyskanego

w procesie testowania oraz wykorzystania tego wyniku. Test ma
sprawdzaé to, co zamierzaliSmy, a wyniki pozyskiwane podczas
testowania powinny by¢ wiasciwie interpretowane oraz
wykorzystywane zgodnie z ich zaktadanym przeznaczeniem.

Trafno$¢ jest jednym z najbardziej problematycznych zagadnieri
nie tylko w sprawdzaniu umiej¢tnosci tworzenia wypowiedzi
pisemnej, ale w ogdle w teorii pomiaru (Kane 2006; Komorowska
2002; Fulcher i Davidson 2007; Smolik 2008; Weir 2005);
szczegblowe jej opisanie zdecydowanie wykraczaloby poza zakres
omawianego zagadnienia. Dla potrzeb niniejszego artykutu
wystarczy, jezeli zdefiniuje ja jako shuszno$¢ interpretacji wyniku
uzyskanego w procesie testowania oraz wykorzystania tego
wyniku (Messick 1989; Niemierko 1999). Dalej upraszczajac,
chodzi o to, aby test mierzyl to, co zamierzali$my, ze ma mierzy¢,
a wyniki pozyskiwane w wyniku procesu testowania byly
wlaciwie interpretowane oraz wykorzystywane zgodnie z ich
zakladanym przeznaczeniem.

Trafnos¢ nie jest tworem jednowymiarowym; skiadaja si¢ nari
rézne sposoby gromadzenia danych o stusznosci i poprawnosci
interpretacji wyniku. Dwa podstawowe wymiary trafnosci to
trafno$¢ konstruktu (ang. construct validity), zwana réwniez
teoretyczna, oraz trafno$¢ oparta na analizie tresci (ang. content
validity). W zadaniach/testach sprawdzajacych szeroko rozumiana
umiejetno$¢ pisania trafno$¢ konstruktu ustala si¢, odnoszac
zadanie do konkretnego modelu teoretycznego pisania badz
wybranych aspektéw kilku takich modeli. Natomiast w przypadku
trafnosci opartej na analizie tre$ci — poréwnuje si¢ wymagania
w danym zadaniu np. z wymogami okreslonymi w programie
nauczania badz podreczniku.

W przypadku czg¢séci egzaminu gimnazjalnego z jezyka
obcego nowozytnego oba te wymiary trafnosci pokrywaja sie
w znacznym stopniu ze wzgledu na fake, ze podstawa tworzenia
zadan egzaminacyjnych sa wymagania ogdlne i szczegblowe
okreslone w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego dla
III etapu edukacyjnego (MEN 2008). Wymagania stanowig
niejako definicj¢ konstruktu, a jednoczesnie okreslaja tresci,
ktére powinny by¢ nauczane oraz sprawdzane. Oczywiscie nic
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nie stoi na przeszkodzie, aby wymagania podstawy programowej
odnies¢ do wybranego modelu teoretycznego pisania albo — nawet
szerzej — kompetencji komunikacyjnej (np. Bachman 1990)%.

Jezeli chodzi o tworzenie wypowiedzi, podstawa programowa I11.1
(MEN 2008) okregla, ze uczen I1I klasy gimnazjum, kt6ry kontynuuje
nauke jezyka obcego ze szkoly podstawowej, czyli uczy si¢ tego samego
jezyka okolo szesciu lat, zworzy krdtkie, proste i zrozumiate wypowiedzi
pisemne (np. notatka, ogloszenie, zaproszenie, pozdrowienia, Zyczenia,
wiadomosé, ankieta, pocztéwka, e-mail, opis, krdtki list prywatny. To
wymaganie szczegdtowe zostalo doprecyzowane w Informatorze
o egzaminie gimnazjalnym (CKE 2010), w keorym okreslono, ze
zadanie sprawdzajace umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi pisemnej
polega na napisaniu krétkiego (50-100 stow) tekstu uzytkowego (listu
prywatnego, wiadomosci, e-maila) z elementami opisu, relacjonowania,
zaproszenia, wyrazania i uzasadniania opinii i uczud itp., zgodnie
ze saczegblowymi wskazdwkami podanymi w poleceniv. W kazdym
poleceniu podane sq trzy elementy, ktdre uczer powinien rozwingé
w wypowiedzi (str. 102). Innymi stowy — wymagania podstawy
programowej wyznaczyly zakres tego, co moze by¢ sprawdzane
na egzaminie.

Przyjrzyjmy sig teraz, w jaki sposdb powyzsze zapisy zostaty
zrealizowane praktycznie w zadaniach, ktére byly wykorzystane
podczas sesji egzaminacyjnej w kwietniu br. W tym roku
uczniowie mogli wybra¢ jeden z jezykéw obeych, ktdrego
uczyli si¢ w gimnazjum jako przedmiotu obowiazkowego. Mieli
wybér sposréd nastepujacych: jezyk angielski, jezyk francuski,
jezyk hiszpariski, jezyk niemiecki, jezyk rosyjski, jezyk whoski.
Poniewaz wszyscy uczniowie przystepowali do czgdci trzeciej
egzaminu tego samego dnia, mozliwe bylo wykorzystanie

2 Warto w tym miejscu podkresli¢, ze wymagania podstawy programowe;j
dla jezyka obcego nowozytnego w duzej mierze bazuja na skalach bieglosci
zawartych w Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego (CODN 2003).
Skale zawarte w ESOK]J nie sa jednak modelem kompetencji komunikacyjne;j.
Szerzej o problemach zwiazanych ze skalami w ESOK] pisza m.in. Weir (2005),
Alderson (2007), Hulstijn (2007), Davidson i Fulcher (2007).



tego samego zadania w arkuszach z réznych jezykéw. W Tabeli 1. przedstawiony jest opis obu zadari wraz z wymaganiami

z podstawy programowej. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze pomimo ewidentnych réznic, oba zadania réwnie duzo laczy,

zwhaszcza jezeli chodzi o wymagania szczegdlowe, ktérych spelnienie jest sprawdzane.

Tabela 1. Wypowiedz pisemna na egzaminie gimnazjalnym z jezykéw obcych w kwietniu 2012 r.

Zadanie 1.

Zadanie 2.

Treéé

Jezyki

‘Wymagania
ogélne

‘Wymagania
szczegélowe

Napisz wiadomo$¢ e-mail do kolegi/kolezanki
z (Anglii/Hiszpanii/Wloch):
poinformuj, w jakich okoliczno$ciach
stracite$(-1as) swéj telefon komérkowy;
opisz, jak na to zdarzenie zareagowali
Twoi rodzice;
wyjasnij, jakie problemy masz z powodu
braku telefonu.

angielski, hiszpariski, whoski

Znajomo$¢ §rodkdéw jezykowych
Tworzenie wypowiedzi

Reagowanie na wypowiedzi

Uczen postuguje si¢ podstawowym zasobem
srodkéw jezykowych (leksykalnych, gramatycznych,
ortograficznych), umozliwiajacych realizacje
pozostatych wymagan ogdlnych w zakresie naste-
pujacych tematéw:

1) cztowiek;
12) nauka i technika.

Uczenl tworzy krétkie, proste i zrozumiale
wypowiedzi pisemne, np. e-mail:
4) relacjonuje wydarzenia z przeszlosci;
6) przedstawia opinie innych oséb;
1) opisuje ludzi (emocje);
8) opisuje swoje doswiadczenia;
9) stosuje formalny lub nieformalny styl wypowiedzi
w zaleznosci od sytuaciji.

Uczeni reaguje w formie prostego tekstu pisanego,
np. e-mail, w typowych sytuacjach:
2) uzyskuje i przekazuje informacje i wyjasnienia.

W Twojej szkole odbedzie sig spotkanie ze stawna
osoba. W e-mailu do kolegi/kolezanki z (Francji/
Niemiec/Rosji):
napisz, dlaczego zaprosiliscie tg osobg do szkoty;
wyjasnij, na czym polega Twdj udzial w przy-
gotowaniach do tego spotkania;
opisz, jak zamierzasz ubra¢ si¢ w tym dniu.

francuski, niemiecki, rosyjski

Znajomo$¢ §rodkdéw jezykowych
Tworzenie wypowiedzi

Reagowanie na wypowiedzi

Uczen postuguje si¢ podstawowym zasobem
srodkéw jezykowych (leksykalnych, gramatycznych,
ortograficznych), umozliwiajacych realizacje
pozostatych wymagan ogdlnych w zakresie naste-
pujacych tematéw:

1) cztowiek;
3) szkola;
9) kultura.

Uczeni tworzy krétkie, proste i zrozumiale
wypowiedzi pisemne, np. e-mail:
1) opisuje ludzi i czynnoscis
4) relacjonuje wydarzenia z przesztosci;
7) opisuje plany na przysztos¢;
9) stosuje formalny lub nieformalny styl wypowiedzi
w zaleznosci od sytuacji.

Uczeni reaguje w formie prostego tekstu pisanego,
np. e-mail, w typowych sytuacjach:
2) uzyskuje i przekazuje informacje i wyjasnienia.
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Aby sprawdzi¢, czy zakladane umiejetnosci zostaly istotnie sprawdzone, przeanalizujmy kilka przykladowych wypowiedzi

zaczerpnigtych z prac gimnazjalistéw, ktérzy przystapili do egzaminu z jezyka angielskiego (Zadanie 1. w Tabeli 1.). W cytowanych

ponizej fragmentach zachowano oryginalna pisownic.

1 was yesterday in the cinema and lost my mobile.

5.4) Uczen relacjonuje wydarzenia z przesztosci.
7.2) Uczeni przekazuje informacje i wyjasnienia.

My mum and dad weren’t happy when I told them about this
situation. They screamed at me whole weekend. I think they
have dissapointed on me and I feel terrible with that.

5.4) Uczen relacjonuje wydarzenia z przesztoci.
5.6) Uczeni przedstawia opinie innych oséb.
5.8) Uczeni opisuje swoje do§wiadczenia.

Now 1 feel terrible, because I can’t text with my friends and
even ask them about homework. What's more L've lost all my
photos and all numbers.

5.4) Uczen relacjonuje wydarzenia z przesztosci.

5.8) Uczen opisuje swoje do§wiadczenia.

1.12) Uczeni postuguje si¢ podstawowym zasobem $rodkéw
jezykowych (leksykalnych, gramatycznych, ortograficznych),
umozliwiajacych realizacj¢ pozostatych wymagan ogélnych
w zakresie tematu nauka i technika.

Oczywiscie wérdd setek tysiecy prac egzaminacyjnych znajda
sie rowniez takie, w ktérych nie znajdziemy dowodéw na to, ze
uczen potrafi przekaza¢ wymagane informacje w formie pisemnej.
Nie stanowi to jednak problemu z punktu widzenia pomiaru,
poniewaz taka wypowiedZ po prostu nie uzyska punktéw za
tre$é, co oznacza, ze wynik tego ucznia bedzie odzwierciedlat
brak umiejetnosci, ktére podlegaty sprawdzeniu.

W tych z koniecznosci krétkich rozwazaniach nad trafnoscia nie
mozna poming¢ fundamentalnego pytania, tj. przejawem jakich
umiejetnosci jest wlasciwie stworzona przez ucznia wypowiedz?
Przeciez w testowaniu nie moze chodzi¢ wylacznie o to, aby
dowiedzie¢ sig, czy uczen potrafi wykona¢ konkretne zadanie,
w naszym przypadku — napisa¢ e-mail o straconym telefonie
komérkowym. Zadanie stanowi jedynie pretekst do tego, aby
dowiedzie¢ si¢ czego$ o szerszych umiejgtnosciach ucznia, niezbedne
jest jednak wyznaczenie granic takiej generalizacji wyniku.
Z pomocg moze nam tu przyj$¢ wspomniany wezesniej Europejski
System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (CODN 2003), do ktérego
w komentarzu nawiazuja autorzy podstawy programowej. Okreslaja
oni, ze poziom III.1 podstawy ma wymagania zblizone do poziomu
A2+ w sze$ciostopniowej skali poziomdéw bieglosci zdefiniowane;
przez Rade Europy’. Jezeli siggniemy do skali nazwanej Pisanie
twdrcze, znajdziemy tam nastepujacy deskryptor dla poziomu A2:

3 Wiecej o powiazaniach pomiedzy czgécia egzaminu gimnazjalnego z jezyka
obcego nowozytnego i ESOKJ mozna znalez¢é w: Smolik i Trzciniska (2011).
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Potrafi sporzqdzic bardzo krétkie, proste opisy obecnych i przeszlych
wydarzers i osobistych doswiadczen. Potrafi w formie potgczonych
zdath pisac o codziennych sprawach wlasnego otoczenia, np.:
0 ludziach, miejscach [...] (CODN 2003:76).

Mozna wstepnie przyjaé, ze wynik, jaki uzyska uczet za wypowiedz
pisemna na egzaminie gimnazjalnym, mozna interpretowac
jako wskaznik takich umiejetnosci, bez nadmiernej obawy
o przekraczanie granic generalizacji. Oczywiscie wniosek taki
jest wylacznie efektem analiz teoretycznych, dla pelnego jego
potwierdzenia konieczne bytyby poglebione badania empiryczne.
Cala powyzsza dyskusja wskazuje jednak, ze trafno$¢ zawsze
stanowita dla twércéw egzaminu wazny element w rozwaza-
niach nad uzyteczno$cig wypowiedzi pisemnej na egzaminie

gimnazjalnym.

Bachman i Palmer (1996:23) definiujg autentycznos$é¢ jako
stopieni, w jakim zadanie egzaminacyjne odzwierciedla typy
zadan, z jakimi zdajacy musza sobie radzi¢ w sytuacjach
nieegzaminacyjnych. Z jednej strony sprawa jest prosta —
komunikacja elektroniczna praktycznie zastapita tradycyjny list,
zatem mozna by zakoficzy¢ rozwazania stwierdzeniem o wysokiej
autentycznosci zadania i przej$¢ do oméwienia kolejnej cechy.
Z drugiej strony jednak, po glebszym zastanowieniu wnioski
nie wydajq si¢ juz tak oczywiste.



Po pierwsze, samo zagadnienie autentycznosci w testowaniu
jest niezwykle skomplikowane (Lewkowicz 2000); niektérzy
w ogdle watpia w mozliwo$¢ uzyskania autentycznej sytuacji
komunikacyjnej na egzaminie jezykowym®. Po drugie, wychodzac
z zalozenia, ze autentyczne jest to, co si¢ wydaje autentyczne
odbiorcy, mozna przyjaé, ze uczniowie, ktérzy nie potrzebuja
umiejetnosci pisania do realizacji swoich potrzeb komunikacyjnych
w jezyku obcym, z géry zaloza, ze zadanie jest nieautentyczne
[szerzej o uwzglednieniu potrzeb komunikacyjnych uczacych sig
w ksztalceniu i egzaminowaniu pisze Komorowska (2005)]. Chociaz
powyzsze argumenty trudno byloby uznaé za niestuszne, trzeba
jednak zauwazy¢, ze zadaniem szkoly jest przygotowac uczniéw
nie tylko do funkcjonowania tu i teraz, ale réwniez staraé sie
przewidzie¢ ich potrzeby, ktére moga pojawi¢ si¢ po ukoriczeniu
nauki. Nie mozemy na etapie gimnazjum wykluczy¢, ze za kilka
lat uczen, ktdremu w tej chwili wydaje sig, ze pisanie e-maila po
angielsku jest zadaniem jalowym, stanie przed koniecznoscia
porozumiewania si¢ w jezyku obcym chociazby w kontekstach
zawodowych z innymi uzytkownikami jezyka angielskiego jako
obcego. Stad, migdzy innymi, decyzja o wprowadzeniu elementu
tworzenia wypowiedzi pisemnej na egzaminie.

Powracajac do samego zadania, warto wskaza¢ cechy nadajace
mu znamiona autentycznosci:

podobnie jak w e-mailach, ktére wysytamy do znajomych

w zyciu codziennym, w wypowiedzi na egzaminie najwazniejsze

jest pelne przekazanie informacji w spéjny i logiczny sposdb;

jezyk stanowi jedynie §rodek do osiagniccia tego celu. Znajduje
to odzwierciedlenie w skali oceniania: uczert moze zdoby¢
maksymalnie 6 punktéw za tres¢ i spéjnos¢ wypowiedzi,

a 4 punkty za zakres i poprawno$¢ $rodkéw jezykowych;

na stworzenie wiadomosci uczeri ma ograniczony czas — okolo

15-20 minut. W autentycznej sytuacji komunikacyjnej nie

poswiccilibysmy pét dnia na napisanie trzyzdaniowego e-maila

do kolegi, nie ma zatem podstaw, aby na egzaminie stwarzaé
taka sytuacje. E-mail prywatny jest z zalozenia szybka forma
komunikadji niewymagajaca nadmiernej starannosci stylistycznej,
cho¢ réwniez niezezwalajaca na gwalcenie podstawowych norm
jezykowych, co znajduje odzwierciedlenie w skali oceniania;
polecenie okresla sytuacje, w ktérej pisanie w jezyku obcym
byloby uzasadnione, tj. e-mail do kolegi z kraju, w ktérym
jezyk docelowy stanowi podstawowy sposéb komunikacji;

4 Perren (1967, za Stevenson 1985:47), piszac o egzaminach ustnych,
stwierdzik: nonsensem bytoby przypuszczal, ze sytuacja egzaminator-kandydat
odzwierciedla prawdziwe zycie albo komunikacje spoteczng; obaj uczestnicy wiedzq
doskonale, ze uczestniczq w tescie, a nie w podwieczorku przy herbacie, i 0baj
podlegaja presjom psychologicznym oraz takim ograniczeniom stylu i rejestru,
Jakie obydwu stronom wydajq si¢ stosowne do okazji.

tekst tworzony przez ucznia dotyczy zagadnien bliskich

doswiadczeniom jego oraz/lub jego kolegéw i kolezanek.

Bachman i Palmer (1996:25) podkreslaja, ze zadania egzami-
nacyjne powinny odzwierciedla¢ taki poziom zaangazowania
intelektualnego i emocjonalnego (ang. interactiveness) zdajacych,
jaki towarzyszylby analogicznemu dzialaniu jezykowemu
w sytuagji nieegzaminacyjnej. Uzyskanie mozliwie wysokiej
interakcyjnosci zadania jest istotne, poniewaz brak zaangazowania
ze strony zdajacego moze w istotny sposéb wplyna¢ na poziom
wykonania zadania ze wzgledu na zmniejszona motywacje do
dzialania.

W zestawie zadani na poziomie rozszerzonym znajduja si¢
zadania o stosunkowo niskim poziomie interakcyjnosci. Sg to
zadania sprawdzajace znajomos¢ srodkéw jezykowych, w kedrych
zdajacy musi jedynie dokona¢ odpowiednich przeksztalcent
syntaktycznych, morfologicznych i leksykalnych, aby stworzy¢
poprawne gramatycznie i leksykalnie zdania. W tym przypadku
trudno oczekiwad szczegdlnego zaangazowania emocjonalnego;
dziakanie jest w znacznym stopniu mechaniczne i w $rednim
stopniu angazuje zdajacych poznawczo.

W przypadku wypowiedzi pisemnej jednakze mozna
przypuszczal, ze zaangazowanie intelektualne i emocjonalne
bedzie wigksze. Konieczno$¢ stworzenia wlasnego tekstu angazuje
nie tylko wiedzg jezykowa, ale réwniez strategiczna, wymaga
odpowiedniego planowania, oszacowania dostgpnych srodkéw
jezykowych i podjecia krokéw umozliwiajacych pelne przekazanie
informagji, nawet pomimo brakéw leksykalnych i gramatycznych.
Aby otrzyma¢ maksymalny wynik za tre$¢, zdajacy musza nie
tylko odnie$¢ si¢ do wszystkich podpunktéw z polecenia, ale
réwniez rozwinaé swoja wypowiedZ, co czasami moze si¢ wigzaé
z koniecznoscia porozumienia si¢ z odbiorcg pomimo brakéw
w znajomodci $rodkéw jezykowych (kompetencja plurilingwalna;
CODN 2003, Komorowska 2005).

Odpowiednio opracowana skala oceniania nie ogranicza odpo-
wiedzi uczniéw do inwentarza oczekiwanych fraz kluczowych,
ktérych egzaminator wyszukiwalby w wypowiedzi (stawetnego
klucza, o ktérym —z mniejszym lub wickszym sensem — rozpisuje
sie prasa). Uczeri ma ogromna swobode w realizacji tematu, co
skutkuje niejednokrotnie niestandardowymi rozwigzaniami,
w ktdrych bez trudu odnajdziemy $lady pelnego zaangazowania
emocjonalnego w tworzenie wypowiedzi. Ponizszy przyktad
(przytoczony w calosci) stanowi dobrg ilustracje omawianej

kwestii. W wypowiedzi zachowano oryginalng pisownic.

: [23;



Hi Mark!

1 know you were calling me, but 3 days ago I lost my
mobile. I was going home when 3 bold guys went to me.
One ask me for a time, and another steal my phone.
My mum was very angry, but my dad understands me.
He even wanted o ride on that 3 guys, with a hatchet,
but we didn’t, because mum was crying.

Now I cant answer my phone, so no one has a contact with
me. It makes my very angry. Life is brutal.

Take care

XYz

Podsumowujac, nawet jezeli nie mozna przyjac a priori, ze
zadanie ma ,wbudowana” wysoka interakcyjnos¢, mozna $mialo
uznaé, ze nie wyklucza stworzenia wypowiedzi, ktéra bedzie

zaangazowana emocjonalnie i — co istotne — wysoko oceniona.

Kazdy egzamin wysokiej stawki (ang. high-stakes exam), a za
taki z pewnoscia mozna uzna¢ egzamin gimnazjalny, wywiera
wplyw na wszystkich uczestnikéw i wszystkie elementy procesu
ksztalcenia, np. uczniéw, nauczycieli, materialy nauczania
[szerzej pisalem o tym w poprzednim numerze tego czasopisma
(Smolik 2012), problem omawia réwniez Komorowska (2005)].
Troska o to, aby to oddziatywanie bylo jak najbardziej korzystne,
powinna stanowi¢ integralna cz¢$¢ procesu testowania od
momentu rozpoczecia prac nad egzaminem. Tak wlasnie bylo
w przypadku egzaminu gimnazjalnego z jezyka obcego — mielismy
pelng $wiadomo$¢, ze wprowadzenie elementu z pisania bedzie
mialo wplyw na dzialania pedagogiczne podejmowane przez
nauczycieli w procesie ksztalcenia, jak réwniez na zmiane
przekonania nauczycieli i uczniéw na temat tego, czego warto
nauczad i si¢ uczy¢ oraz jak kierowa¢ nauczaniem, aby wspierato
proces uczenia si¢. Bez watpienia kluczowym elementem tej
ukladanki jest podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego,
ktdra reguluje i integruje dwa, skadinad nierozerwalne, procesy
ksztalcenia jezykowego, tj. nauczanie i sprawdzanie wiedzy, dziki
temu, ze wymagania ogélne i szczeglowe wyznaczaja zaréwno
to, co ma by¢ nauczane, jak réwniez to, co ma by¢ sprawdzane
na egzaminie (Smolik 2012). Dzigki temu egzamin gimnazjalny
z jezyka obcego przestaje by¢ wylacznie testem bieglosci (ang.
proficiency test), a staje si¢ — w pewnym stopniu — testem
osiagnie¢ (ang. achievement test). Powstaje swoistego rodzaju
hybryda tych dwéch rodzajéw testowania, nazywana czesto
w literaturze proachievement testing (np. Gonzalez Pino 1989;

Shrum i Glisan 2009).
[24] :

Nie mozna oczywiscie przyjaé prostego zalozenia, ze wpro-
wadzenie wypowiedzi pisemnej na egzaminie catkowicie zmieni
wszystkich i wszystko. Efekt zwrotny testowania to niezmiernie
skomplikowana kwestia, obejmujaca nie tylko zmiany techniczne,
prawne, regulaminowe, ale réwniez zagadnienia zwigzane
z osobistymi pogladami i przekonaniami nauczycieli i uczniéw.
Nie mozna réwniez zapomnie¢ o wymiarze stricte konkursowym
egzaminu. Cokolwick by o tym nie sadzi¢, wyniki egzaminacyjne
sa brane pod uwage w procesie rekrutacji do szkét wyzszego
szczebla. Sytuacja taka nie ma jeszcze miejsca w przypadku
czedei egzaminu z jezyka obcego na poziomie rozszerzonym’,
tym niemniej dyrektorzy szkét moga wykorzysta¢ te wyniki,
aby wstepnie zakwalifikowa¢ uczniéw do grup o odpowiednim
poziomie zaawansowania jezykowego. Kilkuletni okres karencji
dla wyniku z egzaminu na poziomie rozszerzonym nalezy przyjac
jako przejaw troski o wyréwnanie szans dla wszystkich uczniéw.
Nie kazdy nauczyciel i nie kazda szkota przykladali réwnie duzo
uwagi ksztalceniu umiejetnosci pisania, nalezy da¢ im czas na
nadrobienie zaleglosci.

Dbalo$¢ o rzetelno$¢ procesu testowania to — w duzej mierze
— dbaloé¢ o jego trafnos¢, poniewaz obie te cechy taczy wrecz
symbiotyczna zaleznoéé. Testowanie nie jest rzetelne, jezeli
nie umozliwia pozyskania wynikéw, ktore sa w duzej mierze
niezalezne od partykularnych charakterystyk sytuacji testowej.
Jezeli testowanie nie jest rzetelne, najprawdopodobniej nie bedzie
réwniez trafne.

Lista czynnikéw, ktore rzutuja na rzetelnos¢ testowania jest
dtuga i nie sposéb oméwic ich wszystkich w tak krétkim tekscie.
Dla porzadku wspomne tylko o samym zadaniu, skali oceniania,
sposobie przygotowania osob sprawdzajacych, warunkach pisania
oraz oceniania wypowiedzi (por. Barkaoui 2007). Zmiennos¢
tych czynnikéw wplywa na rzetelno$¢, dlatego nalezy dotozy¢
starani, aby zmienno$¢ ta byla jak najmniejsza. W przypadku
wypowiedzi pisemnej na egzaminie gimnazjalnym z jezyka obcego:

wszyscy uczniowie przystepujacy do egzaminu z tego samego

jezyka tworza wypowiedZ na ten sam temat (rodzi to inne
problemy zwiazane np. z brakiem wyboru tematu przez ucznia
oraz wnioskowaniem o umiejetnoéciach na podstawie jednej

proébki; por. Weigle, 2002, 2012);

kazde zadanie jest zbudowane w identyczny sposéb, sktada si¢

z wstepu oraz trzech podpunktéw; okreslone jest, jak dtuga

powinna by¢ wypowiedz (50-100 stéw);

5 Po raz pierwszy wyniki z poziomu rozszerzonego beda brane pod uwage
dopiero w roku szkolnym 2017/2018.



wszyscy zdajacy przystepuja do egzaminu tego samego dnia,
o tej samej porze, majg mniej wigcej tyle samo czasu na
stworzenie tekstu;
zadania wykorzystane w zestawach w réznych jezykach sa
do siebie podobne;
prace oceniaja wylacznie przeszkoleni egzaminatorzy;
prace oceniane sg wedtug tych samych kryteriéw: tres¢,
spéjnos¢ i logika wypowiedzi, zakres $rodkéw jezykowych
oraz poprawno$¢ srodkéw jezykowych;
ogdlne kryteria oceniania zostajg uszczegélowione, tzn.
dostosowane do konkretnego zadania, zanim egzaminatorzy
przystapia do sprawdzania prac.
Skutecznos$¢ wszystkich tych zabiegéw — powzietych przed
egzaminem — bedzie podlegata ocenie na podstawie danych empi-
rycznych zebranych po sesji egzaminacyjnej, ktéra jeszeze trwa.
Wstepne oszacowania, mozliwe dzigki danym zgromadzonym
podczas szkolen dla egzaminatoréw, pozwalaja przypuszczad, ze

rzetelno$¢ oceniania jest na zadowalajacym poziomie.

Patrzac na testowanie przez pryzmat prakeycznosci, najlepszym
testem bylby taki, ktéry do przeprowadzenia wymagalby mini-
malnego zaangazowania §rodkéw finansowych, zasobéw ludzkich
i czasu. Traktujac priorytetowo praktyczno$é — automatycznie
zmniejszamy udziat pozostatych cech w ogélnym obrazie uzytecz-
nosci. Biorac jednak pod uwagg fakt, ze egzamin jezykowy musi
sprawdzi¢ poziom opanowania wielu elementéw w ograniczonym
czasie, czgsto poswieca si¢ trafnoé¢ albo autentycznos¢ na rzecz
praktycznosci. Weir (1990:34) twierdzi nawet, ze rzetelny i trafny
test na niewiele si¢ zda, jezeli nie bedzie réwniez praktyczny.

Przeprowadzenie egzaminu gimnazjalnego z jezyka obcego
na poziomie rozszerzonym wiaze si¢ ze znacznymi nakladami
finansowymi wynikajacymi z:

opracowania materialéw szkoleniowych dla kandydatéw na

egzaminatoréw oraz przeprowadzenia szkolesi, réwniez przed

samym egzaminem;

transportu arkuszy z i do okregowych komisji egzaminacyjnych

oraz oérodkéw oceniania;

zatrudnienia tysi¢cy egzaminatoréw do sprawdzenia prawie

trzystu tysiecy prac egzaminacyjnych, z kedrych czgsé jest

sprawdzana dwukrotnie.
Wszystkie te dzialania wymagaja ogromnego zaangazowania
zaréwno egzaminatoréw, ktérzy przez dwa lub wiecej dni
sprawdzaja prace w warunkach skoszarowania, jak i pracownikéw
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej i — przede wszystkim —
okregowych komisji, kt6rzy koordynuja caly proces.

Biorac powyzsze pod uwagg, trudno byloby w przypadku
omawianego egzaminu méwi¢ o prymacie prakeycznosci nad
trafnoscia lub autentycznoscia. I bardzo dobrze. Prakeycznos¢
nadal pozostaje przedmiotem troski, publiczne pieniadze i ludzki
wysilek na pewno nie idg marne, ale egzamin sprawdza szerszy

zakres kluczowych umiejetnosci.

Opracowanie ogdlnokrajowego egzaminu przypomina czasem
chodzenie po linie — zadanie jest ogromnym wyzwaniem,
wiaze si¢ jednak z ciagla konieczno$cig balansowania, aby
utrzymad réwnowage pomiedzy trafnoécia, autentycznoscia,
interakcyjnoscia, oddziatywaniem na ksztalcenie jezykowe,
rzetelno$cia i praktycznoscia. Zachowanie tej réwnowagi
wiaze si¢ czasem z koniecznoscia zrezygnowania z pewnej
cechy na rzecz innej, ale zawsze prowadzi do zoptymalizowania
cechy nadrzednej, tj. uzytecznosdci testowania. W artykule
staralem sie przedstawi¢ (z przyczyn oczywistych — wylacznie
w zarysie) swoja subiektywna opinie na temat uzytecznosci
czgsci egzaminu gimnazjalnego na poziomie rozszerzonym
sprawdzajacej umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi pisemnej.
Na Wykresie 1. podejmuje probe podsumowania dyskusji

w formie graficznej.

Wykres 1. Natezenie szesciu cech uzytecznosci (Bachman i Palmer 1996)
w przypadku zadania sprawdzajacego umiejetnos¢ tworzenia wypowiedzi
pisemnej w trzeciej czesci egzaminu gimnazjalnego na poziomie rozszerzonym
(ujecie bardzo subiektywne).
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Kluczowe w przypadku opisywanego zadania wydaja mi si¢
jego trafno$¢ i potencjalny efekt, jaki wprowadzenie tego zadania
do egzaminu powinno wywrze¢ na dziatania podejmowane przez
nauczycieli i uczniéw, by¢ moze réwniez na ich przekonania
i postawy (Smolik 2012). Cecha, ktéra trzeba bylo — troche z natury
rzeczy — po$wiccié, jest interakeyjnosé zadania. Wydaje misi¢ jednak,
ze jest to nie tyle wada egzaminu gimnazjalnego jako takiego,
ale ogdlny problem wszystkich egzaminéw sprawdzajacych tzw.
umiejetnosci jezykowe (stuchanie, czytanie, mowienie, pisanie).
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jezyki w Europie

Pra ktyczne po rady

dla nauczycieli nie tylko jezykéw
obcych pracujacych z uczniami
niewidzacymi

[ Agnieszka Swirko |
Kazdy nauczyciel/wyktadowca powinien zadaé sobie pytanie,

czy jest w stanie zintegrowaé sie ze swoimi uczniami/
studentami (czasem niepetnosprawnymi). Ponizszy artykut
wyjasnia czytelnikom, kim jest osoba z dysfunkcja wzroku

i podaje kilka wskazéwek niezbednych do prawidtowej

i bezstresowej wspétpracy nauczyciela z uczniem
niewidzgcym lub niedowidzacym.




onizszy artykul ma na celu przyblizenie nauczycielom
(wykladowcom, lektorom) bez wyksztalcenia tyflo-
pedagogicznego wizerunku osoby (ucznia, studenta)
niewidzacej. Zawarte s3 w nim réwniez wskazéwki, jak
nawiazal z nig kontakt, zrozumieé jej podloze psychiczne oraz
utatwié jej, czesto bardzo cigzka, drogg edukacji. Kolejnym, lecz
réwnie waznym, celem artykulu jest uswiadomienie czytelnikowi,
w jak ciekawy spos6b podczas zajeé z jezyka obcego mozna
zapelni¢ luki w wiedzy o $wiecie uczniéw z dysfunkcjg wzroku.

Wzrok jest zmystem, ktéry odgrywa istotng role w zyciu
codziennym. Brak wzroku lub jego ograniczenie utrudnia
funkcjonowanie. Znaczenie tego zmystu w zyciu cztowieka
mozna rozpatrywaé w zakresie:

proceséw poznawczych;

dziatalnosci prakeycznej;

orientacji przestrzennej;

sfery emocjonalnej;

komunikowania sie z otoczeniem (Majewski 1983:4; Sekowska

1998:96).

Osoba niewidzaca lub niedowidzaca nie jest w pelni mobilna,
przez co staje si¢ zalezna od drugiej osoby. Zmniejsza si¢ réwniez
(w przypadku os6b niewidzacych — jest wrecz niemozliwy) dostep do
informadji drukowanych, co jest znacznym utrudnieniem, poniewaz
zyjemy w $wiecie kolorowych podrecznikéw, magazynéw oraz
stron internetowych. Nie mozna jednak zapomniel, ze dzisiejsza
rzeczywisto$¢ to réwniez nowe technologie, ktére umozliwiaja
niewidzacym dostep do tekstéw czarnodrukowych. W Polsce liczba
0s6b z uszkodzeniem wzroku przekracza 500 tysigey (Papliriska
2008:14). Przedszkola, szkoty, uczelnie wyzsze oraz biura pracy
powinny wspiera¢ t¢ jakze ogromna grupe ludzi.

Kim jest zatem osoba z dysfunkcja wzroku? Zanim zostanie
podana odpowiedz na to pytanie, nalezy wyjasni¢ podstawowe
pojecia z nim zwigzane.

Tyflopedagogika (z gr. typhlos— niewidomy) to dzial pedagogiki

specjalnej zajmujacy sie edukacja, wychowaniem, terapia

oraz rehabilitacjg 0séb niewidzacych i niedowidzacych

(Hejnicka-Bezwiriska 2008:494).

Glottodydaktyka to wedtug Krzeszowskiego (2001:5) termin

obejmujacy wszystko, co dotyczy nauczania jezykéw obcych,

tj. jezyk jako przedmiot nauczania i uczenia sig, osoba
nauczyciela, osoba ucznia, materiaty dydaktyczne, kontekst,

w ktérym odbywa sie nauka, podejscie, metody i techniki

stosowane w nauczaniu jezykéw obcych.

Tyfloglottodydaktyka natomiast dotyczy nauczania jezykéw

obcych w Srodowisku 0s6b niewidomych i stabowidzqcych

(Krzeszowski 2001:7).
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Nastepnym bardzo waznym zagad-
nieniem jest definicja $lepoty i w koricu
definicja osoby niewidzacej. Zgodnie
zkryteriami Swiatowej Organizacji Zdrowia
(Sekowska 1998:98) ludZmi niewidzacymi
s3: osoby catkowicie niewidome (ostros¢
wzroku 0,00), osoby z ostroscig wzroku
nie wieksza niz 0,05, a wiec osoby ze
Slepota umiarkowana lub stabowzrocznoscia
gleboka, a takze osoby z ograniczonym
polem widzenia nie wickszym niz 20 stopni,

niezaleznie od ostroéci wzroku (moze by¢

wyzsza niz 0,05). Osobami stabowidzacymi '
natomiast sg ci, u ktérych ostro$¢ wzroku v
wynosi od 0,05 do 0,3, a w znaczeniu '
szerokim do stabowidzacych zalicza sie réw- v

niez osoby ze stabowzrocznodcia gleboka,

zaliczone do 0s6b niewidzacych. Odnosnie
do pola widzenia, to podobnie jak w przy- n
padku oséb niewidzacych, przyjmuje sig

jego ograniczenie do obszaru 20 stopni,

niezaleznie od ostrosci widzenia (moze

by¢ lepsza niz 0,3). Jak mozna zauwazy¢,

granica migdzy osobami niewidzacymi a niedowidzacymi jest
bardzo ptynna. Swiatowa Organizacja Zdrowia opiera si¢ réwniez
na kryteriach medycznych.

Dla dalszych rozwazari warto réwniez wyrdznié trzy grupy
0s6b z dysfunkcja wzroku. W Polsce wyréznia si¢ dwie grupy
dzieci z uszkodzeniem wzroku: niewidzace i stabowidzace. Sq
to podstawowe kryteria podczas klasyfikacji dzieci do szkét dla
niewidzacych i stabowidzacych. Sekowska (1998:100) jednak
podkresla, ze w ten spos6b wydzielona grupa niewidzacych jest
grupa niejednolita. Sa w niej bowiem dzieci catkowicie niewidzace
oraz te, ktdre posiadajg resztki widzenia. Ze wzgledu na jakosciowe
réznice w poznawaniu $wiata przez dzieci z dysfunkcjg wzroku
wyrézni¢ mozna w aspekcie pedagogicznym nastgpujace grupy
— niewidzacych, szczatkowowidzacych oraz stabowidzacych:

do grupy niewidzacych zalicza si¢ dzieci i dorostych, kt6rzy

nie widza od urodzenia albo od wczesnego dzieciistwa tak,
ze nie pamigtaja zadnych wrazert wzrokowych. Do tej grupy
zaliczy¢ mozna réwniez zdaniem Sekowskiej (1998:101) osoby

z poczuciem $wiatla, tj. takie, ktére moga odrézni¢ $wiatto

od ciemnodci, ale nie sa w stanie rozrézni¢ barw, ksztaltu

przedmiotéw, ruchu lub przestrzeni;

grupa szczatkowowidzacych to dzieci oraz dorodli, ktérzy

spostrzegaja przedmioty (zarys ich ksztaltéw oraz ruch),



niektdrzy rozrézniajg réwniez barwy
oraz posiadaja wzrokows orientacje
przestrzenng. Grupa oséb szczatko-
wowidzacych poznaje $wiat przez
dotyk i inne zmysty uzupelniane
tylko wrazeniami wzrokowymi ze
wzgledu na duze braki w widzeniu
oraz wykorzystuje wrazenia wzro-
kowe do poruszania sig, jest to tzw.
widzenie komunikacyjne (Bauman

1963:101);

LA 4
p u grupy oséb slabowidzacych przy
vy poznawaniu $wiata dominuje wzrok.
’ Osoby stabowidzace s3 w stanie przy

zastosowaniu pomocy optycznych

postugiwaé si¢ drukiem zwyklym

(Sekowska 1998:102). Dotyk i inne

zmysty przy poznawaniu otoczenia

majg jedynie na celu uzupetnienie
spostrzezen.
Poznawszy podstawowe terminy zwiazane
z tematyka os6b z dysfunkeja wzroku,
mozna poruszy¢ kolejne zagadnienia,
z ktérymi kazdy nauczyciel/wykladowca powinien zaznajomié
si¢ w trakcie swojej kariery zawodowej.

Powyiej opisane zostaly rézne stopnie $lepoty. Zostato
ustalone, ze wéréd oséb z dysfunkcja wzroku ze wzgledu na
stopieni ostro$ci widzenia wyrdznia si¢ trzy podstawowe grupy.
Sa to osoby catkowicie niewidzace, osoby z resztkami wzroku
oraz osoby stabowidzace. Nauczyciele pracujacy z uczniami
z dysfunkcja wzroku musza przede wszystkim poznaé i zrozumieé
ich stan wzrokowy. Nie chodzi tutaj o medyczne pojecia,
lecz o rozeznanie, w jakim stopniu wzrok danego ucznia jest
uszkodzony, czyli: czy uczen jest catkowicie niewidzacy,czy
moze posiada resztki wzroku umozliwiajace mu umozliwiajace
czytanie duzego druku. Stopieni ostrosci wzroku w znacznym
stopniu wptywa na funkcjonowanie tych 0séb w réznych sferach,
w tym réwniez w dziedzinie aktywnosci edukacyjnej, dlatego
chociazby resztki wzroku u osoby niedowidzacej powinny by¢
maksymalnie wykorzystane do odczytywania ksigzek pisanych
powiekszonym drukiem. Osoby takie powinny by¢ zachecane
i motywowane przez nauczycieli do korzystania z umiejgtnosci
odczytywania chociazby duzego druku. Ma to wplyw na ich
rozw6j ogdlny i dalsze checi do nauki.

Nastepnym krokiem jest zrozumienie podloza psychicznego
ucznidéw niewidzacych, poniewaz poszczegdlne przyczyny

uszkodzenia wzroku oraz rézne czynniki wplywajace na
funkcjonowanie wzrokowe powoduja zréznicowanie potrzeb
tych oséb i ich mozliwosci (Przewodnik 2010:26). Nauczyciel
zatem powinien wiedzie¢, w jaki sposéb, kiedy i w jakim wieku
jego uczeni stracit wzrok. Na jakim etapie pozostaly danej
osobie do$wiadczenia wzrokowe (co pamigta?). Wyobrazenia
0 otaczajacym nas $wiecie oséb niewidzacych od urodzenia
oraz tych, ktdre utracity wzrok po np. kilku latach od narodzin,
znacznie si¢ réznig.

Warto przytoczy¢ praktyczne wskazéwki dla nauczycieli/
wykladowcédw opracowane przez Blazik oraz Katkus (2002:32)
odnosnie do adaptacji pomieszczenia:

jesli to mozliwe, stoliki i krzesta w klasie/sali wyktadowej

powinny by¢ ustawione tak, aby powstala wyraznie okreslona

$ciezka komunikacyjna;

nauczyciel/wykladowca powinien zwraca¢ uwage na dostawia-

nie krzeset do stotu, wieszanie plecakéw lub umieszczanie ich

w odpowiednich miejscach tak, aby nie stanowily dodatkowej

trudnosci w poruszaniu si¢ ucznia/studenta niewidzacego;

nauczyciel powinien réwniez informowa¢ ucznia z dysfunkeja

wzroku o ewentualnych zmianach w ustawieniu klasy/sali

wykladowej. Warto takze przyjac zasadg, by drzwi do klasy

pozostawia¢ zawsze zamkniete lub catkowicie otwarte.
Uczestniczenie w wyktadach i konwersatoriach polega na
stuchaniu prowadzacego, sporzadzaniu notatek i zadawaniu
pytai. Osoby niewidzace i stabowidzace maja swoje metody
zapisywania informacji, ktdre czasami bardzo réznig si¢ od
standardowych. Na przyktad:

osoby niewidome najczesciej nagrywaja zajecia, notujg

w alfabecie brajla za pomocg tabliczki lub specjalnej maszyny,

na specjalnym notatniku elektronicznym lub komputerze

przenosnym;

osoby stabowidzace notuja za pomoca flamastréw, na

komputerach przenosnych lub nagrywaja wyktady (Zadrozny

2007:9).

Blazik i Katkus (2002:32) podkreslaja, ze uczeri niewidomy
koncentruje si¢ gléwnie na bodzcach stuchowych, co prowadzi
do szybszego zmeczenia, dlatego nalezy pamigtad o stosowaniu
przerw §rédlekeyjnych lub zmianie form pracy w czasie zajgé.

Cwiczenia i laboratoria sa prowadzone w bardzo rézny sposéb,
dlatego podczas tego typu pracy nalezy traktowaé kazdego
ucznia niewidzacego indywidualnie. Liczy si¢ kreatywnos¢
prowadzacego oraz rozmowa z uczniem/studentem. Dzieki
rozmowie mozna wypracowac indywidualna metode wspdtpracy,
ktéra z pewnoscig podziata motywujaco zaréwno na ucznia, jak

i na nauczyciela/wykladowce.
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Podczas lektoratéw jezykéw obceych, ktére s szczegblng
forma zaje¢, problemy polegaja gléwnie na trudnosci w dostepie
do materiatéw drukowanych. Konwersacje mozna realizowa¢
w sposdb zupelnie standardowy, problem tkwi jednak w réznicy
miedzy sposobami wymowy a zapisem tekstu. Prowadzenie zaje¢
wymaga od lektora pewnych umiejetnosci, ktérych niestety
nie nabywa si¢ w kolegiach jezykowych. Metodyki nauczania
jezyka angielskiego oséb niewidomych mozna nauczy¢ si¢ na
przyklad na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim w Katedrze
Tyflodydakeyki Jezyka Angielskiego, ktorg prowadzi dr hab.
Bogustaw Marek, prof. KUL (Zadrozny 2007:11). W dzisiejszych
czasach znajomos$¢ jezyka obcego jest konieczng umiejetnoscia,
jakiej oczekuje si¢ podczas egzamindéw wstepnych na wyzsze
uczelnie oraz zwickszajaca szansg znalezienia interesujacej pracy
(Krug 2001:318). W przypadku oséb niewidzacych jest to réwnie
wazna umiejetnosé, dlatego w dalszej czeéci artykutu bedzie mowa
o roli jezyka obcego w zyciu osoby niewidzacej oraz wskazéwkach
dla nauczycieli/wykladowcéw pracujacych z ta grupa.

Domagata-Zysk (2009:232) zwraca szczegdlng uwage na
$rodowisko edukacyjne, w ktérym uczeni niewidzacy bedzie
czut si¢ bezpiecznie i bedzie chciat rozwija¢ swoje zdolnosci.
Podkregla takze, ze nauczyciel powinien poméc mu ksztattowad
postawe akceptacji wlasnej niepelnosprawnosci i motywowac
do pokonywania rozmaitych barier, ktdre z pewnoscia pojawia
si¢ na drodze jego edukagji. Bardzo wazne jest réwniez, aby
w pomaganiu nie zabraklo taktu, szacunku dla drugiej osoby
oraz serdecznosci. Najwazniejszym jednak zadaniem nauczyciela/
wyktadowcy podczas pracy z uczniem z dysfunkcja wzroku jest
dostarczenie mu potrzebnych do nauki materialéw w przyswajalnej
dla niego formie, do ktérych mozna zaliczy¢ miedzy innymi tekst
przygotowany i wydrukowany w brajlu, schemat czy rysunek
wykonany wedlug grafiki dotykowej. W nauczaniu jezykéw
obcych w grupach uczniéw niewidzacych i stabowidzacych
niezwykle wazne jest posiadanie dobrej bazy materialéw
dydaktycznych, poniewaz specyfika pracy w takiej grupie
ogranicza spontanicznos$¢ i mozliwo$¢ improwizacji w momencie
pojawienia si¢ problemu jezykowego, ktéry trzeba wyjasni¢ od
razu (Zadrozny 2007:27). Lektor powinien zaplanowa¢ kurs
z duzym wyprzedzeniem, a takze przewidzie¢ trudnoéci mogace
pojawi¢ si¢ podczas nauki jezyka obcego.

Majewski (1983:15) zaznacza, ze wyobrazenia dzieci niewidomych
s3 odzwierciedleniem tylko tych elementéw rzeczywistodci, keére s3
odbierane za pomoca pozostatych zmysléw. Sg one réwniez w pewnym
stopniu ograniczone pod wzgledem ilosciowym oraz tresciowym,
chociaz z wickiem nastepuje staly ich rozwdj, przyswajane tresci s

tez coraz bogatsze i wierniejsze stanowi faktycznemu.
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Nauka jezykéw obcych wiaze sie nie tylko z przekazywaniem
informacji dotyczacych gramatyki i stownictwa, ale takze z naucze-
niem innego spojrzenia na $wiat, innej kultury, ktéra odzwierciedla
dany jezyk. Studenci niewidomi mogli nie mie¢ okazji pozna¢
pewnych poje¢, ktdre osoby widzace przyjmuja za oczywiste.

Marek (2008:68) zaznacza, ze nauczyciel nieprzygotowany
do pracy z niewidzacym uczniem reaguje na ogét duzym
zdumieniem, kiedy dowiaduje si¢ o réznego rodzaju lukach
w wiedzy o $wiecie, jakie stwierdzi¢ mozna u niewidomych od
urodzenia dzieci, a nawet u dorostych. Autor (2008:68) przytacza
bardzo ciekawy przyklad: podczas lekeji, na ktérej niewidzaca
uczennica ¢wiczyla sprawiajace jej klopot pojecia ‘lewa’ i ‘prawa’
mylone w odniesieniu do ukfadanki-misia zwréconego do niej
przodem, okazalo si¢, ze nie posiadala zadnego wyobrazenia
o réznicy w wygladzie osoby nadchodzacej i oddalajacej sig.
Swiadczy o tym jej wypowiedz: Nie wiedziatam, ze ludzie idg
w tym kierunku, w ktdrym majq zwrdcong twarz. Trudno jednak
oczekiwaé, aby miala takie wyobrazenie, skoro dla niej oddalanie
si¢ lub zblizanie innych 0séb to po prostu odbiér coraz glosniejszego
albo stabnacego odglosu krokéw. Walthers (2005:12) podaje réwnie
ciekawy przyklad rozmowy z niewidzacym szesciolatkiem, ktdry
zapragnal zrobi¢ zdjecie powietrza. Autorka wyjasnita mu, ze
jest to nierealne, poniewaz tylko to, co mozna poczu¢ i dotknaé
da sig sfotografowaé. Chlopiec po chwili namystu zapytal, czy
w takim razie moze sfotografowaé wiatr.

Marek (2008:68) podaje szereg kolejnych pytan zadawanych
przez osoby niewidzace, $wiadczacych o lukach w wiedzy o $wiecie:

Jakiego koloru jest wiatr?

Czy kamien wyglada tak samo jak wtedy, gdy sie go dotyka?

Juz wiem, jak ryby ptywaja, ale jak one chodza?

Jak to mozliwe, ze widzisz wielka gére przez mate okno?

Jesli widzisz mnie przez zamknigte okno, to dlaczego méwisz,

ze nie widzisz mnie przez $ciang?

Bylam przekonana, ze samoloty machaja skrzydtami, kiedy leca.
Dlatego lektor czesto bedzie musial wyjasni¢ nie tylko samo
znaczenie wyrazenia, ale réwniez cale pojecie. Mozna wigc zaczaé
od wprowadzenia studentéw w nowa sytuacje, zanim przejdzie
si¢ do thumaczenia znaczenia. W poradniku dla wyzszych
uczelni (Zadrozny 2007:29) zostat przytoczony bardzo dobry
przykiad odnosnie tekstu o mowie ciala oraz pojawiajacych
si¢ idiomach w tekscie: studenci powinni mie¢ za zadanie
nie tylko przedtumaczy¢ idiom wzruszyé ramionami (w jezyku
niemieckim: die Achseln zucken, w jezyku angielskim: shrug
your shoulders), lecz réwniez go przedstawié¢. Moze si¢ okazac,
ze niewidzacy studenci wiele z tych wyrazeri rozumieja, ale nie

wszystkie potrafia whasciwie pokazaé. Kolejnym sformulowaniem,



Wyobrazenia dzieci niewidomych sa odzwierciedleniem tylko

tych elementdéw rzeczywistosci, ktére sa odbierane za pomoca
pozostatych zmystdéw (...) z wiekiem nastepuje staty ich rozwa;,
przyswajane tresci sa tez coraz bogatsze i wierniejsze.

ktére moze okazal si¢ problematyczne jest idiom trzymac
kciuki (w jezyku niemieckim: die Daumen driicken, w jezyku
angielskim: keep your fingers crossed). Nauczyciel pracujacy
z uczniami niewidzacymi powinien w takiej sytuacji najpierw
zapytaé o pozwolenie, a nastgpnie podej$¢ do kazdego z osobna
i dotykajac palcéw i rak, pokaza¢ znaczenie wyrazen, ktdrych
sami nie umieli przedstawi¢ lub przedstawiali bednie. Marek
(2008:69) trafnie zauwaza, ze nauczanie jezyka obcego stwarza
wyjatkows okazje do stwierdzenia, ze nie tylko u dzieci, ale
roéwniez u 0s6b dorostych istnieja pewne luki w wiedzy o $wiecie.
Zanim wprowadzimy nowa leksyke, warto sprawdzi¢, czy uczeri
rozumie kryjace si¢ za nig pojecie. Czgsto okazuje sig, ze pojecie
to trzeba wyjasni¢ — i takie whasnie przypadki stanowia doskonala
okazje do przygotowania niezmiernie ciekawych i waznych dla
niewidzacego ucznia zaj¢é z jezyka obcego.

Jezyk obcy nie jest juz tylko kluczem do zapoznania si¢ z kultura,
zwyczajami innych krajéw oraz podstawa rozwiniecia komunikacji
interkulturowej, lecz réwniez oknem na $wiat, na otaczajaca nas

rzeczywisto$é, a tym samym okazja do osobistego rozwoju.
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Doktorantka w Instytucie Lingwistyki Stosowanej (Zaktad Dydakeyki
i Metodyki Nauczania Jezykéw Obcych) przy Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Badania naukowe: nauczanie jezykéw obcych dzieci
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materiaty glottodydaktyczne dla 0s6b z uposledzeniem wzroku.
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Uczen z wada stuchu
w szkole ogélnodostepnej

Podstawy metodyki
nauczania jezykow obcych

Recenzja ksigzki Ewy Domagaty-Zysk

i Katarzyny Karpinskiej-Szaj Uczen z wada
stuchu w szkole ogodlnodostepnej. Podstawy
metodyki nauczania jezykow obcych.

~/
inipuls

sztalcenie do zawodu nauczyciela jezykéw obcych

czy tez doskonalenie umiejetnosci dydaktycznych

obecnej kadry nauczycielskiej opiera si¢ na licznych

i ambitnych celach, keérych wspélnym mianownikiem

jest wyposazenie naszych uczniéw w takie kompetencje ogdlne
i komunikacyjne, ktére zapewnia im lepszy start w zyciu,
przyczynia si¢ do sukcesu osobistego i zawodowego, pozwola
zrealizowa¢ marzenia, pragnienia, plany, umozliwia samorealizacje.
Wszyscy si¢ z tym zgadzamy bez wyjatku, a moze whasnie

z wyjatkiem, a jest nim ten uczen, ktdrego dostep do tej
$wietlanej przysziosci jest bardzo ograniczony lub w ogdle nie
istnieje. Jego wyjatkowos¢ — w kazdym znaczeniu — sprawia,
ze nie podlega on tym samym dzialaniom pedagogiczno-
-dydaktycznym co reszta jego réwiesnikéw. Mowa oczywiscie
o uczniu o specyficznych potrzebach edukacyjnych, o uczniu
niepelnosprawnym, niezaleznie od stopnia i rodzaju tej niepel-
nosprawnosci. Jego obecno$é w klasie w szkole ogdlnodostepne;j,
ciagle jeszcze nazbyt rzadka, dowodzi bezradnosci placdwek
ogélnodostepnych w tej kwestii, a tzw. placéwka to przeciez
gléwnie ludzie, ktérzy w niej pracuja: dyrekeja, nauczyciele,
personel administracyjny, przy czym nauczyciele stanowia
zdecydowanie trzon tego mechanizmu. Nie zachecajac ich do
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podjecia trudu pracy z uczniem niepetnosprawnym juz na etapie
ksztalcenia do wykonywania zawodu nauczyciela lub nawet
pézniej w ramach ksztalcenia ustawicznego, doprowadza sig
do popelnienia powaznego bledu spotecznego i edukacyjnego.
Co to jednak znaczy zachecaé? Nie wystarczy przeciez mie¢
dobre intencje, cho¢ i one s3 wazne, potrzebne s3 rzetelne
informacje, uporzadkowana wiedza, propozycje dziatari
dydaktycznych, refleksja nad ewaluacja. W ten nurt wlasnie
wpisuje si¢ ksiazka E. Domagaly-Zysk i K. Karpiriskiej-Szaj.
Stanowi ona — nareszcie! — pierwsza z calej serii, miejmy nadzieje,
pozycji wydawniczych, ktére odnoszg si¢ do pracy z uczniem
o specyficznych potrzebach edukacyjnych.

Mozna by oczywiscie zaczaé od pytania, czy warto w sposGb
tak szczegblowy zajmowac si¢ uczniem z wada stuchu, w sposéb
intuicyjny uznajac, ze jego obecno$¢ w klasie akurat nam sig
nie przytrafi. Uwazam jednak, ze marginalizowanie kwestii
zwigzanych z pracg z uczniem niepelnosprawnym na lekgji
jezyka obcego ze wzgledu na potencjalnie niskq liczebnosé¢
takiej grupy uczniéw jest kompletnym niezrozumieniem misji
zawodu nauczyciela, ktérego zadaniem jest umiejetne ksztalcenie
jezykowe KAZDEGO ucznia, zgodnie z jego mozliwosciami,
umiejetno$ciami, danymi mu talentami i ograniczeniami. Wada



shuchu oczywiscie ogranicza w pewien sposéb ucznia, ale czy
lenistwo, brak motywacji albo strategii tez nie ogranicza? Skoro
zgadzamy sig, ze umiejetne dziatania dydaktyczne moga poméc
tym drugim, dlaczego nie mieliby$my sprébowad postgpowaé
podobnie z tym pierwszym? Na to pytanie autorki odpowiadaja
swoja ksigzka, udowadniajac, ze wiedza, nickoniecznie gleboko
specjalistyczna, krétka refleksja nad dziataniem w klasie, proste
sposoby pracy moga zdziata¢ cuda!

Przedstawiona do recenzji ksiazka skfada si¢ z trzech czesci:

Uczen z wadg stuchu w szkole ogélnodostepne;.

Podstawy metodyki nauczania jezykéw obcych.

Z do$wiadczen niestyszacych uczniéw.

w czytelnik zapoznaje si¢ z podstawowymi
informacjami na temat ubytku stuchu oraz konsekwencji
z tym zwigzanych w dziedzinie produkowania i odbierania
mowy fonicznej. Jasno podane tresci wiele wyjasniajg laikowi
w tej dziedzinie, a przede wszystkim uzmystawiaja ogromna
réznorodno$¢ omawianego zjawiska. Potocznie dzielimy ludzi
na tych, co slysza i na ,gluchych”, a tymczasem ,gluchych”
wlasciwie nie ma...

Bardzo podoba mi si¢ kwestionariusz prawda — falsz.
W tej prostej formie autorki mierzg si¢ z calg lista stereotypéw,
przeklaman, niedoméwien, ktére cigza nad tg grupa oséb,
skutecznie uniemozliwiajac im rozwdj. To jest bez watpienia
punkt wyjécia — najpierw trzeba pozna¢ faktyczny stan rzeczy,
odrzuci¢ falszywe przekonania oparte na zasadzie bo wszyscy rak
méwig. Musimy zrozumied, ze aparat stuchowy to nie cudowny
wzmacniacz dzwickéw dla osoby, ktdra ich nie styszy, a jedynie
urzadzenie techniczne, szczedliwie coraz doskonalsze, wspierajace
wysilek ucznia, ale tylko wspierajace, bowiem tenze aparat nie
pomoze w konceptualizacji $wiata, z jaka musza si¢ zmierzy¢
uczniowie z wada stuchu. Cytowane przyklady popelnianych
przez tych uczniéw bledéw leksykalnych i skfadniowych
u$wiadamiajg czytelnikowi rodzaj problemu, zaskakuja, bowiem
— jak sadze — ucznidw niestyszacych nie identyfikujemy z tego
typu niedoborami wynikajacymi z kompetencji poznawczej
Czy pragmatycznej.

Swietnie przygotowana jest cze$C Jak rogmawiad z uczniem
niestyszqcym — krok po kroku oméwiona zostaje specyfika takiej
komunikacji, uwrazliwiajaca na te elementy, ktére choé z pozoru
drobne, umykaja uwadze nauczyciela. Jak wynika z tego krétkiego
poradnika, nie sa potrzebne zadne nadzwyczajne zabiegi, a jedynie
wzigcie pod uwage tego, co zwykle bagatelizujemy: znaczenia
miejsca, natgzenia glosu, tempa méwienia...

W dalszym ciagu tej czgéci autorki przekonuja, ze uczend
niestyszacy moze i powinien aktywnie uczestniczy¢ w lekji

i cho¢ wymaga nieco innej uwagi nauczyciela, to jednak podlega
wszystkim regutom zycia szkolnego: sprawdzianom, pracom
domowym, pracy na lekcji... Domagata-Zysk i Karpiniska-Szaj
przestrzegaja przed ewentualna pulapka postawy wspélczujacej,
kt6ra moze przeszkadzaé w prawidtowym procesie dydaktycznym.

W omoéwione s3 podstawowe kwestie dydaktyki
jezykowej w kontekscie nauczania ucznia z wada stuchu.
Przypomniane zostaja cele nauczania jgzykowego, sposoby
wzbudzania i podtrzymywania motywacji ucznia, zasady
doboru podrecznika oraz organizacji pracy (zajecia grupowe
czy indywidualne). W dalszych sekwencjach podjeto gléwne
problemy zwiazane z rozwijaniem sprawnosci jezykowych
i komunikacyjnych w pracy z uczniem niestyszacym. Po raz
kolejny autorki przekonuja, ze wszystkie zakresy pracy jezykowej
wchodza w gre nawet te, ktére wydaja si¢ nieosiagalne dla
naszego ucznia z wadg stuchu, jak méwienie i rozumienie ze
shuchu! Podane przykfadowe techniki oraz zrédta inspirujace
do wlasnych poszukiwan znakomicie uzupelniaja te postulaty.

W koricowych partiach czedci drugiej nie zabraklo refleks;ji
nad sposobami oceniania tej grupy uczniéw. Jest oczywiste, ze
podlegaja oni ocenie, ale opartej na specyficznych kryteriach,
wykorzystujacej zasady oceniania ksztaltujacego, wspierajacego
proces uczenia sie. Propozycje takich kryteriéw zostaly zamiesz-
czone na zakonczenie tego fragmentu.

publikacji zawiera wypowiedzi oséb z wada
stuchu na temat ich wlasnego uczenia si¢ jezykéw obceych.
Czytelnik ma wigc okazj¢ poznaé emocje nieslyszacego ucznia,
dzieli¢ jego rado$¢ i satysfakcje, ale takze zniechecenie, frustracje,
poczucie kleski. To przemawia do wyobrazni lepiej niz jakiekolwiek
inne, nawet najbardziej racjonalne argumenty.

Ksiazka Ewy Domagaly-Zysk oraz Katarzyny Karpinskiej-
-Szaj to warto$ciowa, bardzo potrzebna na rynku edukacyjnym
pozycja, znakomicie zredagowana i przekonujaca do refleksji
nie tylko nad pracg jezykowa z uczniem niestyszacym, ale
z kazdym uczniem o specyficznych potrzebach edukacyjnych.

Ewa Domagala-Zysk i Katarzyna Karpiriska-Szaj
Uczeti z wadg stuchu w szkole ogélnodostepnej.
Podstawy metodyki nauczania jezykéw obcych.
Krakéw: Impuls, ss. 92.

[ dr hab. prof. UW Jolanta Zajac ]

Kierownik Zaktadu Dydaktyki i Metodyki Jezykéw Romarskich Instytutu
Romanistyki UW. Profesor nadzwyczajny w dziedzinie glottodydakeyki.
Przewodniczaca Rady Koordynacyjnej ds. Certyfikacji Bieglosci Jezykowej w UW.
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Teaching Engllsh

fo
students

[ Beata Wyszynska |

Approaching grammar through
tactile sentence structure:
ping-pong technique.
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eaching a foreign language to visually-impaired
students involves complex challenges which may
be effectively met by combining and synthesiz-
ing knowledge of a broad range of subjects.

The blind need the spur of a dynamic-tactile-audible
force that will elicit an active language response from
them. Indeed, they need it more than other learners do.
The blind exist at the concrete level of object perception.
The visually impaired are limited in what they can learn
from tactile manipulation of objects, in that the informa-
tion they receive will not allow them to perceive depth,
intricacy, or the totality that make up the essence of object
descriptions analyzed on the abstract level of acquisition.
Similarly, sounds — unless they are attached to meaningful
and intelligible sources — will fade into meaninglessness or
nothingness (Czerwiniska 2007).

It is worth considering that the absence of sight heightens
other areas of sensory perception by focusing on the ability
of intact senses that thereby compensate for the lack of one
or more. Sensory compensation may be elaborated within
two perception fields: hearing and touch, involving a haptic
analyzer. Touch itself incorporates the mental features of
tactile feeling and can be depicted as a passive or active
experience. Passive touch is limited to the impression of
touch that results in the feeling of warmth or cold. Active
touch is compared with movement (Burklen 1985).

For this reason teaching English to visually-impaired
students demands not only audible language repetition
practice, but above all haptic involvement recognition
(Hainninen 1990).

When I started to observe and inquire into visually
impaired students, I felt a real need to understand the
difficulties of blindness and accept them as normal stand-
ards, thinking that the achievement of normal standards
is miraculous. My plan was to teach English in the most
effective and creative way. In so doing I found myself
alone in the labyrinth of my students’ blindness and their
low level (or outright absence) of English. Confusion and
uncertainty were excellent starting points for the process
of discovery. Hereby I created tactile sentence structure
(TSS) as a multiple-layered tool, used for grammar and
lexis repetitions, crucial for the visually handicapped in
learning English. TSS is analyzed within two layers of
linguistic acquisition — the lexical area and the grammar

field that find support in the form of ping-pong sentence
structure. I was inspired by the ping-pong ball as com-
pared to sentence structure as a whole, built in one coher-
ent ball segment. The visually-impaired students ought to
feel sentence structure through active touch in order to
construct it properly. They should be aware of the parts of
the sentence that work in a well-organized chain of occur-
rence, based on the proper sequence of appearance with
the comprehensible division of the parts of the sentence
employed in English: subject, predicate and object that
correspond with Polish sentence structure and with an
added category for auxiliary verbs. These three parts of
the sentence correlate with three ping-pong balls; two of
them are cut into halves (in all four halves in total). Each
of three halves is shaped with a certain hole or incision that
is related to a diverse part of the sentence, one has no cut.
Only the predicate is represented as a whole ball; it stays as
a basis that is covered with the other halves assembled in
the creation of a one-ball segment. The design focuses on
putting the proper halves and the whole ball into a well-
built sentence that appears as one complex ping-pong ball;
in the case of an improper structure plateau, no cohesive
ball emerges.

Diverse sentence types are employed in TSS tasks: affir-
mative and negative statements and questions.

The option for the balls’ location is to affix them to the
surface with Blu Tack during the sentence formation process.

The act of building the whole ball-structure joins
speaking comprehension with the involvement of tactile
perception. Each half of the ping-pong ball is fixed with
a parallel utterance.

In essence, I would like to pay attention to the need for
haptic impressions in the grammar presentation, practice and
production process, appearing in coherence with speaking
skills with an emphasis put on the kinaesthetic movement of

a structure itself within active touch development.

Burklen, K. (1985) Psychologia niewidomych. Warszawa.
Czerwinska, K. (2007) Zastosowanie wiedzy o umysle
w edukagji niewidomych. Niepetnosprawnosé i Rehabilitacja,
nr 2, s. 81-87.

Hainninen, K. (1990) Teaching the visually handicapped.
London.
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Chart 1. The author's compilation of three ping-pong balls™ division Chart 2. The author's compilation of ping-pong balls - parts of the sentence
subject

/ cut into halves

predicate

/ 3 object

— > ahole

/ auxiliary verb

a hole

a hole cut into halves ?::giaa:ir‘\’(e\)lerb
Chart 3. The author's compilation of the ping-pong sentence structures types of sentences
1. affirmative statement 2. negative statement
She works in ashop She doesn't work in a shop
_—> +— _—> —
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3. question

Does she

work

(70

in a shop?

Nauczanie jezyka angielskiego 0séb z dysfunkeja wzroku jest
ztozonym wyzwaniem, faczacym wiedzg z réznych dziedzin.

Dysfunkcja wzroku aktywizuje pozostate zmysty. Kompensacja
sensoryczna jest analizowana dwuplaszczyznowo: dotykiem
i dZwigkiem. DZwick pojawia si¢ przed dotykiem. Dotyk jest
sensorem bazowym oséb niewidomych, ktéry rozpoznaje przedmioty
na poziomie konkretu, a nie abstrakgji (Czerwiriska 2007). Dotyk
moze by¢ analizowany jako pasywny lub akeywny. Pasywny jest
ograniczony odczuciem ciepla czy zimna, aktywny za$ skorelowany
z ruchem (Burklen 1985). Podobnie odbiér dzwiekowy, jesli
wystepuje w sytuacji, w ktdrej Zrédfo dysponuje zrozumiatym,
wspartym trescig przekazem, jest czytelny dla odbiorcy.

Tworzac dotykows strukture zdania (TSS), analizowalam
potrzebe dotyku jako podstawowego aspektu percepcji oséb
z dysfunkcja wzroku. TSS jest skonstruowane na dwéch poziomach:
gramatycznym i leksykalnym. Réwnolegla repetycja strukeury
zdania polaczona z dotykiem aktywnym zwiazana jest z efek-
tywna akwizycja jezyka angielskiego przez osoby niewidome czy
niedowidzace (Hainninen 1990).

Pasja mojego syna — ping-pong — byta mojg inspiracja w procesie
tworzenia dotykowej struktury zdania angielskiego na poziomie
podstawowym. Pitka pingpongowa jest pordwnana do struktury
zdania ujetej w jedna spdjna catos¢. Osoby z dysfunkcja wzroku
czujg budowe zdania, taczac werbalng repetycje z konstrukeja
dotykowa. Wszystkie typy zdan: twierdzace, przeczace i pytajace
zostaly ujete w strukture pingpongowa. Trzy czgéci zdania: podmio,

orzeczenie, dopelnienie oraz operatory skorelowane s3 z trzema
pitkami pingpongowymi, z odniesieniem do polskiej struktury
zdania. Dwie z nich s przecigte na pét, tworzac cztery potéwki:
trzy z nich posiadaja naciecia w réznych miejscach, odpowiadajace
okreslonym czgéciom zdania, jedna potéwka wystepuje bez
nacie¢ i swoim ksztattem zblizona jest do litery D, ktdra zostala
poréwnana z dopetnieniem w jezyku polskim. Trzecia pitka,
nieprzecigta, stanowi cato$¢ petniaca funkcje orzeczenia. Jest tez
trzonem struktury zdania, na ktéry naktadane s3 pozostale czgdci.
Poprawnie skonstruowane zdanie tworzy jedna cato$¢ nakladajacych
sie potéwek pitek zamknietych w zlozonej strukturze, tworzac
koherentny segment. W przypadku nieprawidtowej budowy
struktury nie wylania si¢ jeden segment, tylko dwa lub trzy.

Poléwki i cala pitka moga by¢ przymocowane do podioza
za pomocg plasteliny, ciastoliny czy masy mocujacej Blue Tack.

Ksztakcenie umiejetnosci dwuplaszczyznowej budowy zdas,
odbieranej dotykiem i dzwigkiem, niezbednej w procesie nauczania
jezyka angielskiego osob niewidomych i niedowidzacych.

Przeprowadzone przeze mnie badania potwierdzaja tez mozliwos¢
wykorzystania techniki u 0séb niedysfunkcyjnych wzrokowo
uczacych si¢ jezyka angielskiego.

[ Beata Wyszyriska |
Absolwentka historii na Uniwersytecie Warszawskim i filologii angielskiej na
Uniwersytecie w Biatymstoku. Obecnie doktorantka Instytutu Anglistyki

Uniwersytetu Warszawskiego. Nauczycielka jezyka angielskiego od 1994 r.
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Eurobarometr 2012

publikowane 21 czerwca br. badanie opinii publiczne;

Eurobarometru dotyczace stosunku obywateli UE do

wielojezycznosci i nauki jezykéw obeych wykazalo, ze

prawie dziewie¢ na dziesie¢ 0sob uwaza, ze zdolnos¢
postugiwania si¢ jezykami obcymi jest bardzo przydatna, a 98
proc. respondentéw twierdzi, ze znajomos$¢ jezykéw korzystnie
wplynie na przysztos¢ ich dzieci.

Z odrebnego badania Komisji Europejskiej — pierwszego
europejskiego badania kompetendji jezykowych — wynika jednak,
ze istnieje rozdzwick pomiedzy aspiracjami i rzeczywistoscia,
jesli chodzi o znajomo$¢ jezykéw obcych w praktyce: testy
przeprowadzone wérdd nastoletnich uczniéw w 14 paristwach
europejskich pokazuja, ze tylko 42 proc. uczniéw wykazuje sie
wystarczajaca znajomoscia pierwszego jezyka obcego i zaledwie
25 proc. uczniéw - drugiego. Znaczaca liczba uczniéw — 14 proc.
w przypadku pierwszego jezyka obcego i 20 proc. drugiego, nie
osiaga nawet poziomu ,uzytkownika podstawowego”.

Androulla Vassiliou, komisarz UE ds. edukacji, kultury, wieloje-
zycznosci i modziezy, powiedziata: badanie Eurobarometru pokazuje,
ze wielojezycznost i uczenie sig jezykdw majg duze znaczenie dla ludzi,
i tym powinnismy sig cieszyc. Ale musimy jednoczesnie zwigkszyé wysitki,
aby poprawic poziom nauczania i uczenia si¢ jezykow. Mozliwosé
komunikowania si¢ w jezyku obcym poszerza horyzonty i otwiera
wiele drzwi; zwigksza szanse na zdobycie lepszej pracy, a w praypadieu
praedsigbiorstw oznacza wigcej mozliwosci na jednolitym rynku.

Dziesi¢¢ lat po deklaracji barceloriskiej szeféw paristw lub
rz3déw (2002 r.), w kt6rej wezwali oni do nauczania przynajmniej
dwdch jezykéw obeych od najmlodszych lat, Europejczycy maja
ogdlna $wiadomo$¢ korzysci ptynacych z wielojezycznosci. Niemal
trzy czwarte obywateli (72 proc.) zgadza si¢ z tym celem, a 77
proc. uwaza, ze powinien on by¢ priorytetem politycznym. Ponad
potowie Europejczykéw (53 proc.) jezyki przydaja si¢ w miejscu
pracy, a 45 proc. respondentéw uwaza, ze dzigki znajomosci

jezyka obcego maja lepsza prace we wlasnym kraju.
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Komisja
Europejska

Niemniej jednak liczba Europejczykéw, kidrzy twierdza, ze
potrafig porozumiewad si¢ w jezyku obcym nieznacznie spadia
—12 56 proc. do 54 proc.. Spowodowane jest to cz¢dciowo tym,
ze rosyjski i niemiecki nie s3 juz obowiazkowe w programach
nauczania w krajach Europy Srodkowej i Wschodniej.

Odsetek ucznidw, ktdrzy wykazujg si¢ znajomoscia pierwszego
jezyka obcego wynosi od 82 proc. na Malcie oraz w Szwedji (gdzie
jezyk angielski jest pierwszym jezykiem obcym) do zaledwie
14 proc. we Francji (znajomos¢ angielskiego) i 9 proc. w Anglii
(znajomo$¢ francuskiego). Jedna z najbardziej znaczacych zmian,
ktdre zaszly od 2005 r., jest fakt, ze internet zacheca ludzi do
poszerzania ,pasywnej” umiejetnodci czytania i rozumienia
ze stuchu w obcych jezykach. Liczba Europejczykéw, ktérzy
regularnie uzywaja jezykéw obcych w internecie, na przyklad
poprzez media spoleczne, wzrosta o 10 punktéw procentowych,

z 26 proc. do 36 proc..

Komisja Europejska pragnie zwickszy¢ wsparcie dla nauki jezykéw
za posrednictwem nowego programu ,,Erasmus dla wszystkich”.
Nauka jezykéw obeych jest jednym z szedciu celéw szczegdlowych
programu, a Komisja planuje zwickszy¢ finansowanie kurséw
jezykowych dla oséb cheacych studiowad, szkolié si¢ lub odby¢
wolontariat za granica. Komisja zaproponuje europejski poziom
odniesienia w zakresie kompetendji jezykowych do korica 2012 r.
Umozliwi on pomiar postgpdw patistw cztonkowskich w zakresie
doskonalenia nauczania i uczenia si¢ jezykdw.

Wyniki badania Eurobarometru pt. ,,Europejczycy i jezyki”
i europejskiego badania kompetencji jezykowych zostana
omoéwione podczas migdzynarodowej konferencji w Limassol
(Cypr), ktéra odbedzie si¢ w tym samym dniu co kolejny
Europejski Dzieni Jezykéw (26 wrzesnia).

Komunikat KE z dn. 21.06.2012 r.



temat numeru

Edukacja jezykowa

poprzez sport
W przestrzeni
pozaszkoine]

[ Marta Boréwka |

Multisensoryczne uczenie sie sprzyja efektywniejszemu
I szybszemu przyswajaniu jezyka obcego.
Wykorzystywanie elementéw ruchowych podczas zaje¢
jezykowych aktywizuje prace mézgu, a dzieki temu
przekazywane i przyswajane informacje zostaja lepiej

zakodowane w pamieci.

roces uczenia si¢ rozumiany jest jako zdobywanie wiedzy
lub informacji i umiejgtnosci badz tez proces nabywania
praez jednostkg wzglednie trwatych zmian w zachowaniu
na podstawie jej indywidualnego doswiadczenia (Jaroni
2004:305). Jest to proces odnoszacy sie, w szerokim znaczeniu,
zaréwno do ludzi, jak i zwierzat, jednakze tylko i wylacznie
ludzi charakteryzuje $wiadomo$¢ i celowo$¢ przyswajania wiedzy
i umiejetnosci.
Sharan B. Merriam (2010:203) podkresla, ze:
osoba uczqca sig jest czyms wigcej anizeli poznawczq maszyng
preetwarzajqeq informacje. On lub ona ma wmyst, pamigé, swiadomos¢
i podswiadomosé, emocje, wyobraznie i ciato. Wszystkie te elementy
wchodzq w interakcje z uczeniem si¢. Po drugie, proces uczenia
sig jest cgyms wigcej anizeli pozyskiwaniem i magazynowaniem
informacji. Nadaje on réwniez sens naszemu Zyciu, transformujgc
nie tylko to, czego sig uczymy, ale i to, jak si¢ uczymy. Ponadto, jest

on angazujqcy, wyobrazeniowy, intuicyjny i umozliwia nieformalne
uczenie sig z innymi. Wreszcie, szczegdine znaczenie ma kontekst,
w jakim zachodzi proces uczenia sig (.. ).

Jak wyjasnia Malgorzata Taraszkiewicz (2003:11), proces
uczenia sig (.. .) mozna opisad jako proces integracji doswiadczenia
osobistego: wiedzy o okreslonych stanach rzeczy oraz umiejgtnosci
i kompetencji w stosowaniu tejze wiedzy w dziataniu, [czego —
przyp. M.B.] efektem [winna by¢ — przyp. M.B.] samodzielnos¢
w dziataniu i zdolnos¢ do rozwigzywania probleméw. Podobnie
wypowiada si¢ Magdalena Grochowalska (2009:28), twierdzac,
e nabywana wiedza pochodzi (...) z doswiadczert wlasnych, ze
sposobu ich interpretowania przez uczqcego sig oraz ze znaczen,
jakie nadaje srodowisku. Uczenie sig moze wtedy byc rozumiane jako
komunikowanie sig¢ z otoczeniem i demonstrowanie zrozumienia
Swiata. Fakt, ze nabywanie wiedzy jest wynikiem dzialania, a nie
biernego przyswajania informacji, podkresla réwniez H. Rudolph

[39]



temat numeru

Schaffer (2007:187), wyjasniajac, ze wiedza jest konstruowana
w wyniku wzajemnych oddziatywar dziecka i srodowiska [i — przyp.
M.B.] powstaje w wyniku aktywnego badania przez dziecko
(najpierw) przedmiotéw i (potem) pojec.

Istotny wplyw na proces uczenia si¢ i jego wynik maja cechy
gatunkowe, indywidualne oraz rozwojowe, m.in. ple¢, styl
poznawczy, inteligencja, wiedza, zainteresowania, nastawienia,
poglady, poziom aspiracji jednostki oraz motywy uczenia
si¢ — wewnetrzne czynniki, ktére pobudzaja jednostke do
dzialania (Jaroni 2004:308). Co wiccej, wicle zalezy réwniez od
indywidualnego sposobu nabywania wiedzy, tj. obranej przez
jednostke strategii uczenia si¢ i jej adekwatnosci wzgledem cech
indywidualnych, do$wiadczen i stylu poznawczego.

Dlaczego edukacja jezykowa przez sport?
Dzieci przyswajaja jezyki w gléwnej mierze nieswiadomie,
a ponadto bez specjalnego wysitku badz przeszkéd, co wiaze
si¢ z zachowaniami charakterystycznymi dla danego etapu
rozwoju. Przykladem takich zachowan jest brak frustracji
i nieprzywiazywanie uwagi do popetniania bledéw jezykowych,
szczerodd, a takze dziecigey egocentryzm i aktywnos¢ psycho-
ruchowa. Dzieci odczuwaja ogromna potrzebe poznawania
otaczajacego je $wiata, prowadzenia samodzielnych obserwaciji
oraz eksploracji, zadawania pytari i weryfikowania wlasnych
hipotez na podstawie osobistych doswiadczen. Jak pisze Mariola
Jader (2010:22), warto wyjs¢ temu naprzeciw, pytajgc, co lubig
robié, czym sig interesujq, co ich cickawi, dziwi, co chciatyby
zbadaé, poznaé, zaobserwowad.

Zgodnie z koncepcja Piageta, dziecko aktywnie konstruuje
wiedz¢ poprzez podejmowane interakeje oraz obserwacje
otoczenia, na podstawie czego buduje nastepnie swoj obraz
rzeczywisto$ci. Piaget (1966:381) twierdzi, ze doswiadczenie nie
jest (...) recepci, lecz stopniowym dziataniem i konstruowaniem.
Taki jest fakt podstawowy. Wiedza jest konstruowana nie
w sposéb wrodzony badz dostarczony przez $rodowisko,
lecz jest wynikiem wzajemnych interakgji i dziatai dziecka
w $rodowisku. Jak wyjasnia dalej, w rzeczywistosci poznanie
nigdy nie opiera si¢ na samych tylko obserwacjach (...). Wiedza
pochodzi z dziatania (Piaget 1995:33), w zwiazku z czym
dziecko powinno by¢ odbierane jako aktywny konstruktor
wlasnej wiedzy jezykowej, a nie bierny uczestnik tego procesu.

Nalezy podkresli¢ fakt, ze nauka powinna przebiega¢
wielokanalowo i angazowaé wszystkie zmysty jednostki,
a nie tylko i wylacznie stuch i wzrok, co ma miejsce naj-
czg¢sciej. Zdecydowanie najwicksza efektywnos$¢ przypisuje
si¢ wykorzystywaniu zdobytej wiedzy w praktyce badz
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tez zdobywaniu nowej wiedzy za pomoca dziatania, co

umozliwia skuteczniejsze jej zapamietanie, w przeciwieristwie
do jednostronnej transmisyjnej metody nauczania. Edukacja
jezykowa poprzez sport wspiera proces multisensorycznego
uczenia si¢ jezyka obcego, tj. angazuje zréznicowane zmysly
dziecka, co w konsekwencji sprzyja efektywniejszemu
przyswajaniu jezyka. Jan Iluk (2002:44) pisze, ze bardzo
waznym elementem multisensorycznego nauczania jest dziatanie
manualne oraz ruch. Nauka wykorzystujaca elementy ruchowe
aktywizuje w wigkszym stopniu prawq pothkuly mézgu, a dzigki
temu przekazywane i przyswajane informacje zostajq lepiej
zakodowane w pamigci. Metoda podawcza natomiast, ze
wzgledu na jednostronna transmisj¢ informacji, jest najmniej
efektywna metoda wspomagajaca proces przyswajania wiedzy.
Jak twierdzi Renata Michalak (2004:14), wiedza spoteczna, tak
Jak inne jej rodzaje, nie moze byc bezposrednio przekazywana
tylko za pomocq stéw lub innych symboli; musi byc konstruowana
na bazie aktywnej eksploracji.
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Im bardziej nauka straci charakter nawyku
i stanie sie przezyciem, tym bardziej tworcza
bedzie praca i radosna szkota - |. Kiken

Dziecko ma ogromna potrzebe ruchu, czego wynikiem sg
trudnosci zwigzane z koncentracja oraz z siedzeniem w szkolne;j
fawce w trakcie zaje¢. Kwestia ta wiaze si¢ z potrzebg szybszego
tempa pracy oraz zapewnienia dziecku czestych zmian wyko-
nywanych zadan. Zajecia sportowe stanowig atrakcyjna forme
aktywnosci z punktu widzenia dziecka, poniewaz kojarzone
s przez nie z naturalng forma spedzania czasu wolnego na
zabawach z réwiesnikami. Taka forma zaj¢é prowadzi do
aktywizacji zaréwno intelektualnej, jak i psychoruchowej oraz
wspiera rozw6j sprawnosci fizycznej dziecka. Ponadto stwarza
warunki odpowiednie do zaspokojenia potrzeb ruchowych
dziecka wynikajacych z danego stadium rozwojowego oraz
motywuje je do dalszych dzialari.

Motywacja odgrywa niezwykle istotng role w zyciu kazdego
cztowieka, gdyz stanowi pewnego rodzaju site napedows, warun-
kujaca podejmowane dziatania. Jak pisze Mieczystawa Materniak
(2008:71), poprzez odpowiedni spossb mozna webudzic u dzieci che¢
do uczenia si¢ jezykdw obcych, kitdra bedzie im towarzyszyé preez
cate Zycie. Mariola Jader (2010:14-15) w kontekscie efektywnych
i atrakcyjnych metod pracy z dzie¢mi wyjasnia, ze umiejetnos¢
motywowania dziecka do nauki wiaze si¢ z m.in. z umozliwianiem
jednostce dokonywania wlasnych wyboréw i podejmowania
decyzji, uwzglednianiem potrzeb dziecka wynikajacych z jego
rozwoju oraz zainteresowarl, a takze wyzwalaniem jego aktywnosci
i samodzielnosci. W zwiazku z powyzszym, pedagog powinien
nieustannie poszukiwa¢ takich metod nauczania jezyka obcego,
by prowadzi¢ do wzrostu wewngtrznej motywadji dziecka oraz
planowa¢ sytuacje dydaktyczne, dzigki kedrym uczedt moglby
zaangazowal w proces przyswajania jezyka jednoczesnie wiele
zmystéw.

Nauka jezyka obcego poprzez sport ma réwniez liczne
korzysci zdrowotne: aktywno$¢ fizyczna wplywa pozytywnie
na kondycje dziecka, wzmacnia migénie i ogdlng sprawnos¢
fizyczng oraz wspiera ksztaltowanie wlasciwej budowy ciala.
Ponadto umozliwia budowanie swobodnej atmosfery procesu
uczenia si¢ jezyka obcego, poniewaz pomaga pozby¢ si¢ napiccia
emocjonalnego, zapewniajac tym samym dobre samopoczucie.

Réwnie istotny jest spoleczny aspekt edukadji jezykowej poprzez
sport, gdyz taka forma zaje¢ umozliwia nauczycielowi celowe

wprowadzenie w planowane dzialania elementéw rywalizacji badz
wsp6tpracy. Dziecigee dziatanie daje mozliwo$¢ ksztattowania
umiejetnosci funkcjonowania w grupie i wspélpracowania
z innymi w celu osiggniecia wspdlnego dobra. Ponadto ma
ona kluczowe znaczenie dla rozwoju samej jednostki. Wspiera
komunikatywno$¢ dziecka i zacheca je do wyrazania wlasnego
zdania. Elementy rywalizacji zawarte w zadaniach edukacyjnych
wspieraja natomiast uczenie si¢ réznych form zachowan,
ksztaltuja reakcje na zréznicowane sytuacje spoleczne, a takze
ucza zdrowego reagowania na zysk badz strate. Planujac zajecia
z wykorzystaniem wyzej przedstawionych elementéw, nalezy
pamigtal o konieczno$ci promowania wéréd malych dzieci
wspoldzialania i rywalizacji opartej na zasadzie fair play.

Edukacja jezykowa poza murami szkoty?
Wedtug Marii Montessori obowigzkiem szkoly jest zapewnienie
swobodnego rozwoju dziecigcej aktywnosci (za Materniak
2008:56). W rzeczywistosci jednak w przestrzeni szkolnej obniza
si¢ aktywno$¢ poznawcza dziecka (Taraszkiewicz 2003:12), zanika
stopniowo dziecigca ciekawos¢ $wiata i motywacja do dalszej
nauki jezykéw obcych, ktdra jest niezwykle wazna w samym
procesie nabywania jezyka. Jak pisze W. Okon (2004:110),
zanim dzieci przyjda do szkoty, ich chtonnosé poznawcza
pobudzana coraz to nowymi pytaniami, rogwigzaniami, osiqga
swdj szczytowy punkt. W szkole 6w proces narastania wlasnych
probleméw doznaje gwattowanego zahamowania, dzieci zaczynajq
zy¢ sprawami, ktore sq wytworem mniej lub wigcej sztucznych
warunkdw zewngtrznych. Na miejsce tak zadziwiajgco bogatych
zagadniert wlasnych dziecka zjawiajq si¢ wzory i schematy
nargucone przez szkotg i panujqcy w niej porzqdek. Cickawosé,
motor poczynar odkrywczych dziecka, zaczyna tracic swojq
dominujgcq pozycje.

Jednostronna transmisyjno$¢ wiedzy jezykowej oraz pasywizacja
dziecka w procesie nabywania jezyka obcego w przestrzeni
szkolnej nie tylko niekorzystnie na nie wptywaja, lecz moga
okazac si¢ wrecz szkodliwe dla jego dalszego rozwoju jezykowego.
Przestrzeni szkolna zdaje si¢ utrudniaé realizacj¢ podstawowych
zalozent edukacji jezykowej poprzez niemozno$é zapewnienia

dziecku warunkéw odpowiadajacych etapowi rozwoju.
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Idealng przestrzenia do przeprowadzania zaje¢ w ramach

edukadji jezykowej poprzez sport jest przestrzeri pozaszkolna,
ktéra stwarza mozliwosci sprostania wymaganiom dziecigcej
aktywnosci psychoruchowej. Przestrzend pozaszkolna stanowi
bowiem naturalng strefe funkcjonowania dziecka, pozbawiona
element6w charakterystycznych dla przestrzeni szkolnej, tj. nadzoru,
oceniania badz tez ideologii edukacyjnych, co w konsekwencji
umozliwia swobodng i wspierajaca atmosfere uczenia si¢ jezyka
obcego. W takim $rodowisku, pozbawionym koniecznosci spelniania
oczekiwani nauczyciela, dziecko nie boi si¢ zajmowania wlasnego
stanowiska w dyskusji i, w oczekiwaniu wyjasnieni, komunikuje
brak zrozumienia. Ponadto takie zajecia daja dziecku mozliwos¢
prowadzenia otwartej dyskusji, polemizowania, zadawania pytari
oraz negocjowania znaczer. Renata Michalak (2004:111) dodaje,
ze uczniowie bardzo lubiq zajecia w terenie, jak tez wszelkiego rodzaju
dziatania podejmowane poza murami szkoly. Takie aktywnosci
pozwalaja im na duza swobode poruszania si¢ i komunikowania.
Drzieci nie traktujg ich jako zaje¢ typowo szkolnych i w zasadzie
mimowolnie uczg si¢ (...). W zwiazku z wyjsciem z nauka jezyka
obcego w przestrzen pozaszkolng dziecko zaczyna dostrzegac jej
wymiar edukacyjny i nadawa¢ tejze przestrzeni zupelnie nowe,
dotad nieznane znaczenia.

Niezwykle istotny w kontekscie pracy z dzie¢mi w mlodszym
wieku szkolnym jest fake, ze przestrzeni pozaszkolna dostarcza
mozliwosci samodzielnego prowadzenia obserwacji, ekspe-
rymentéw oraz eksploracji otoczenia, co wzmaga motywacje
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dziecka do dziatania oraz prowadzi do wzrostu zainteresowania
otaczajgcym go $wiatem. Multisensoryczna percepcja wiaze
si¢c ponadto z diametralnie réznym sposobem konstruowania
wiedzy przez dziecko, a znaczace sytuacje komunikacyjne
umozliwiaja mu doswiadczanie jezyka obcego w jego prymarne;j
komunikacyjnej formie.

Edukacja jezykowa poprzez sport

- jak wyglada w praktyce?

Gléwnym celem aktywnosci poprzedzajacych zajecia docelowe
powinno by¢ zapoznanie uczniéw z wybranymi strukturami
leksykalno-gramatycznymi zwiazanymi z omawiana tematyka.
Do wprowadzenia i utrwalenia stownictwa wykorzysta¢
mozna karty obrazkowe oraz interaktywne gry i éwiczenia
dostepne na internetowych stronach edukacyjnych (np. dla
jezyka angielskiego: Learning Chocolate — Vocabulary Learning
Platform, BBC Cbeebies, PBS Kids, National Geographic itp.
w zaleznosci od docelowej tematyki zajed'). Strona internetowa
British Council LearnEnglish Kids oferuje zréznicowane pod
wzgledem tematycznym piosenki, opowiadania, gry oraz
wiele atrakcyjnych materiatéw dydaktycznych, z kedrych

1 W Internecie odnalez¢ mozna wiele stron oferujacych réznego rodzaju gry
i zadania interaktywne, ktére moga okaza¢ si¢ bardzo przydatne podczas wpro-
wadzania nowych struktur leksykalno-gramatycznych, niemniej jednak wigk-
szo$¢ gier nie spelnia z zalozenia funkdji edukacyjnych, w zwiazku z czym cz¢é¢
z nich moze wymaga¢ uprzedniego zmodyfikowania, tak by zrealizowa¢ cele zajeé.




mozna skorzysta¢, planujac prowadzenie zajeé z jezyka
obcego. W fazie zaje¢ zorientowanej na utrwalenie nowo
wprowadzonych struktur leksykalnych i gramatycznych
mozna wykorzysta¢ mozna wybrane opowiadania z cyklu shorz
stories wraz z zaprojektowanymi specjalnie do poszczeg6lnych
opowiadan zestawami ¢wiczert, umozliwiajacymi utrwalenie
poruszanego stownictwa. Ponadto duza zalety short stories
proponowanych przez internetows strong edukacyjng British

Council LearnEnglish Kids jest mozliwo$¢ ostuchania si¢ ucznia

z anglojezycznymi wypowiedziami bohateréw opowiadan.
Docelowe zajecia z jezyka obcego w ramach edukacji

przez sport powinny zosta¢ uprzednio starannie przemyslane

i przygotowane, tak by podejmowane dzialania aktywizowaly

dziecko zaréwno intelektualnie, jak i ruchowo. Przykladem

takiego zadania moze by¢ polaczenie aktywnosci fizycznej

z nauka stownictwa nazw ubra (clothes):

m dzieci pracujg w kilkuosobowych grupach, w ktérych
ustawiajg si¢ jedno za drugim. Na sygnal nauczyciela
pierwsze dziecko podbiega do torby wypelnionej ubraniami,
zaklada dwa wybrane elementy odziezy, po czym wraca do
swojej grupy i opisuje w jezyku obcym kolejnemu dziecku
swoj ubidr: I am wearing (a blue shirt, yellow socks itp.). Po
poprawnej wypowiedzi dziecko zmierza na koniec kolejki
i do zadania przystepuje nastepny uczen.

Kolejnym przykladem edukacji jezykowej poprzez sport
moga by¢ zajecia na basenie szkolnym. W tym przypadku
proponowane zadanie skupia si¢ na zakresie stownictwa
tematycznego dotyczacego zwierzat morskich (sea animals)
oraz czedci ciata (body parts):
® dzieci pracuja w grupach. Wykonuja polecenia nauczyciela:

Clap your hands in the water; Move your left leg; Stamp your

right feet; Run; Jump; Can you swim like a shark?; Can you

swim like a snake? Nastgpnie biora udziat w wodnym wyscigu
zgodnie z instrukcjami nauczyciela: You can’t move your legs;

You can’t move your arms; Swim like a fish; Swim like a seahorse;

Swim like a dog itp.

Edukacja jezykowa poprzez sport; zakorzeniona w naturalnej

przestrzeni funkcjonowania dziecka oraz odpowiadajaca jego

codziennej aktywnosci psychoruchowej; bez watpienia wspiera
proces konstruowania wiedzy jezykowej. Przestrzen pozaszkolna
daje natomiast mozliwosci spotegowania zaangazowania
réznych zmystéw, takich jak stuch, wzrok, wech badz dotyk,
ktére w rzeczywisto$ci prowadza do multisensorycznego
uczenia si¢, umozliwiajac tym samym znacznie bogatszy odbiér
bodZcéw naptywajacych z otoczenia. Bogata w zréznicowane

elementy edukacyjne przestrzeri pozaszkolna nie tylko stanowi

znaczacy i autentyczny kontekst nauczania jezyka obcego, ale
odpowiada réwniez potrzebom aktywnosci ruchowej dzieci
wynikajacej z ich stadium rozwojowego. Nauka w ramach
edukacji poprzez sport wiaze si¢ réwniez ze wzmacnianiem
motywacji dzieci, wzmaga ich cheé eksploradji i poznawania
otaczajacej rzeczywistosci, a takze propaguje prowadzenie
zdrowego i aktywnego trybu zycia.
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Sport to zdrowie! - to hasto zna kazdy. Ale sport to nie

tylko wysitek fizyczny, przekraczanie granic mozliwosci
ludzkiego organizmu i bicie rekordéw. To rowniez, a moze
przede wszystkim, globalny fenomen, ktéry ma istotny wktad
w budowanie zaufania i stosunkéw kulturalnych miedzy
krajami. Sport jest takze waznym narzedziem pomagajacym,
szczegoOlnie mtodym ludziom, rozwija¢ réznorakie umiejet-

nosci i budowaé wiare we wiasne mozliwosci.

ktywnos¢ sportowa jest nierozerwalnie zwigzana
z relacjami kulturalnymi. Zalety sportu sg doceniane
we wszystkich krajach, a wartoéci sportowe, w ich
ajczystszej formie, wspomagaja proces angazowania
ludzi w zycie spoleczne.

Zajecia sportowe w szkolach to zjawisko, ktéry przekracza
granice krajéw, jezykéw, religii i kultur. Sport w prosty i praktyczny
sposdb znosi bariery i umozliwia kontakty migdzyludzkie, czgsto
jest jedyna neutralng platforma porozumienia. Co ciekawe, cho¢
jest zjawiskiem ogélnym, pozostaje jednoczesnie bardzo réznorodny.
Dyscypliny sportowe cieszg si¢ rézna, popularnoscia, np. skoki
narciarskie, ktére sa juz w Polsce kultowe, maja raczej nikle szanse
na zdobycie podobnego statusu chociazby w Australii (cho¢ stynna
jamajska druzyna bobslejowa to cickawy wyjatek od tej reguty).

Pomimo tej réznorodnosci sport taczy zaréwno zawodnikéw na
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boiskach i stadionach, jak i kibicéw przed ekranami telewizoréw

i komputerdw, a takze uczniéw w klasie szkolne;j.

Pomaga rozwija¢ umiejetnosci
i budowaé wiare we wiasne sity
Drzicki aktywnosci sportowej miodzi ludzie moga rozwijaé rézno-
rakie umiejetnosci, budowa¢ wiarg we wiasne sity i kontaktowaé
si¢ z osobami na catym $wiecie. Aktywno$¢ ta jest interesujacym
i ekscytujacym zjawiskiem, stymulujacym mlodziez do spojrzenia
na siebie i na otaczajacy ja $wiat w nowy sposdb.

Ogromna wigkszo$¢ mito$nikéw sportu uprawia go biernie, tj.
z poziomu kanapy z pilotem do telewizora w reku. Nie zmienia
to faktu, ze — jak malo ktére zjawisko kultury masowej — sport
jednoczy i polaryzuje, angazuje emocje oraz pomaga w rozwijaniu

umiejetnoéci, w tym réwniez jezykowych.



Jest pomocny w nauce jezyka
Czy sport moze przyczynié¢ si¢ do rozwijania umigjetnosci

jezykowych i poméc w nauce jezykéw obcych? Jest rzecza
powszechnie wiadoma, ze proces nauczania i uczenia si¢ jest
skuteczny wtedy, kiedy uczacy si¢ jest w niego zaangazowany na
poziomie personalnym. Innymi stowy, uczymy si¢ szybciej, lepiej
i skuteczniej, jedli interesuje nas dana dziedzina oraz kiedy kontekst
nauczania mozemy odnie$¢ do otaczajacej nas rzeczywistosci.
W nauczaniu jezykdw czesto wykorzystuje sie np. piosenki lub
filmy fabularne, nie tylko dlatego, ze ulatwiaja zapamictywanie
stéwek i fraz w danym kontekscie, ale réwniez poniewaz wzbudzaja
zainteresowanie, sa popularne itd. Podobna zalezno$¢ wystepuje
w przypadku sportu — fascynuje, jest czescia szeroko pojetej kultury
i angazuje emogje. Sport i nauka jezykdéw to idealne polaczenie.
A jak to wyglada w prakeyce? Skoro wiadomo, ze sport i naucza-
nie jezyka to doskonale polaczenie, jak t¢ wiedze wykorzysta¢
w procesie edukacyjnym? W podrecznikach dostepne sa na ogét
pojedyncze materialy dotyczace sportu, skarbnica pomystéw
jest réwniez Internet, ale nauczyciele nie maja zazwyczaj czasu
na wyszukiwanie i selekcjonowanie materialéw, ktére mogliby
zastosowa¢ na lekcjach. Musza mie¢ gwarancje, ze beda one mialy
wysoka jakos¢ i warto$¢ merytoryczna oraz metodyczna, bedzie
je mozna fatwo wykorzysta¢, beda fatwe do wiaczenia do lekgj,
proste w obstudze i — co najwazniejsze — interesujace dla uczniéw.
W roku 2012 jeste$my $wiadkami co najmniej dwoch wielkich
wydarzen sportowych: Mistrzostw Europy w Pitce Noznej Euro
2012 oraz igrzysk olimpijskich i paraolimpijskich w Londynie.
Emogje sportowe z pewnoscia siggna zenitu! Moze warto byloby
przy tej okazji sprawdzi¢, czy rzeczywiscie sport jest motorem
pozwalajacym przy$pieszy¢ proces nauczania? Zadanie jest
o tyle tatwiejsze, ze materialy dla uczniéw i nauczycieli jezyka
angielskiego s3 juz dostepne, wystarczy po nie siggnal.

Nauka angielskiego i futbol — Premier Skills

British Council cieszy si¢ miedzynarodows renomg autorytetu
w zakresie nauczania jezyka angielskiego. Nasza ambicja w tej
dziedzinie jest zapewnienie kazdemu nauczycielowi i uczniowi na

temat numeru

$wiecie dostepu do wysokiej jakosci materiatéw do nauki jezyka
angielskiego. Zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli wspieramy
poprzez adresowane do nich programy. Udostgpniamy im
materialy na stronach internetowych: www.teachingenglish.
org.uk (dla nauczycieli) oraz www.learnenglish.britishcouncil.
org (dla uczacych sig).

British Council przeprowadzit w wielu krajach na catym
$wiecie badania dotyczace miodych ludzi i ich zaangazowania
w sport. Rezultaty tych badari ujawnity m.in., ze dyscyplina,
ktdra zdaje si¢ jednoczy¢ niemal wszystkie kraje, jest pitka nozna.
Tak narodzit si¢ program Premier Skills.

Co to jest Premier Skills?

Premier Skills to wspdlna inicjatywa British Council i angielskiej

Premier League. Program dzigki pilce noznej angazuje mlodych

ludzi i pomaga im rozwija¢ réznorakie umiejetnosci. Umozliwia

komunikacje w dwdch globalnych jezykach — jezyku angielskim

i jezyku futbolu.

Program Premier Skills koncentruje si¢ wokét trzech obszardw:
m szkolenia trenerdéw i sgdziéw pitkarskich przez wysoce

wykwalifikowanych treneréw i s¢dziéw z Premier League

i skupionych w lidze klubéw. Na kolejnym etapie uczestnicy

szkolerl otrzymuja wsparcie przy tworzeniu projektéw

zwiazanych z pitka noing dla spolecznosci lokalnych;

m kojarzenia projektéw spolecznosciowych prowadzonych
przez kluby Premier League z podobnymi inicjatywami
w innych krajach, budowania dtugoterminowych programéw
partnerskich, ktérych celem jest zmiana warunkéw zycia
tysiecy ludzi;

B tworzenia materialéw wspierajacych nauke jezyka angielskiego
dla nauczycieli i uczniéw, udostgpnianych za posrednictwem
strony internetowej: premierskills.britishcouncil.org.

Podczas oficjalnego otwarcia programu éwczesny dyrektor

British Council Lord Kinnock powiedzial, ze jest to pierwsza

taka inicjatywa na swiecie. Dodal réwniez, ze program Premier

Skills bedzie wykorzystywad pithe nozng do rozwijania umiejetnosci

z zakresu jezyka angielskiego wsrdd szerokich grup milodziezy.

Richard Scudamore, Chief Executive Premier League podkreslit,

ze dzigki pitce noznej angazujemy ludzi i zmieniamy ich zZycie.

Z tego powodu jestesmy bardzo dumni z Premier Skills.

W ramach programu w kilkunastu krajach przeszkolono
juz 1000 treneréw. W projekcie wzigto udzial niemal 300 000
milodych ludzi. Docelowo programem ma by¢ objetych 4000
treneréw i 600 000 mtodych ludzi. Miliony nauczycieli i uczniéw
korzystaja z zasobéw materialéw do nauki jezyka angielskiego,
udostepianych na stronach internetowych programu.
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Angielski z Premier Skills — dla uczniow plikami dZzwiekowymi, przyktadami

Na stronie Premier Skills uczniowie znajda;: zastosowania w zdaniu itd. Aplikacja jest

PS)

® materialy o zawodnikach, klubach, meczach i zasadach  bezplatna i dostgpna na iPhony. Aby ja

Premier League; $ciagnag¢, nalezy w iTunes Store wyszukad
® blogi i wideoblogi, w kt6rych m.in. osoby uczace si¢ jezyka  Premier Skills British Council.
angielskiego w Wielkiej Brytanii dziela si¢ swoimi opiniami
na temat Premier League, nauki angielskiego oraz tego, jak Premier Skills English - arkusze
wyglada zycie na Wyspach Brytyjskich; Premier Skills English — media inserts to seria arkuszy w formacie
= informagje o programach, keére kluby prowadza poza boiskiem, A4, ktére mozna dowolnie powiela¢. Zawiera ona materiaty
w zakresie wspierania edukacji, zapobiegania wykluczeniu  dydaktyczne do zastosowania na lekeji lub do samodzielnej
i promowania réznorodnosci; nauki. Kazdy z arkuszy zawiera informacje na temat
B Football Fun: gry i quizy, ktére pomagaja przyswoi¢ nowe jednego z klubéw Premier League, zgrupowane wokét
stownictwo; zagadnien takich jak Health and fitness czy Soccer
m teksty o tematyce pitkarskiej stuzace doskonaleniu umiejetnosci iz the community. Arkusze te sa przeznaczone do

czytania; drukowania w gazetach i czasopismach.
® filmy i materialy do stuchania z éwiczeniami;
® ¢wiczenia gramatyczne. Sport globalny - igrzyska olimpijskie i para-
Dodatkowo uczniowie moga zosta¢ ~ Olimpijskie
czfonkami internetowej spotecznosci  Pitka nozna jest jedna z najpopularnieszych dyscyplin sportowych
fanéw Premier League z calego $wiata.  na $wiecie. Natomiast najpopularniejszym wydarzeniem

Strona Premier Skills dla uczniéw:  sportowym sa bez watpienia igrzyska olimpijskie i paraolimpijskie.

www.britishcouncil.org/premierskills Kiedy w 2005 r. Londyn zostal ogloszony organizatorem
igrzysk w roku 2012, Lord Coe zadeklarowat: Za posrednictwem
Angielski z Premier Skills - dla nauczycieli olimpiady w Londynie chcemy dotrzed do mbodych ludzi na catym

Nauczyciele znajda na stronie doskonate materiaty do wyko-  swiecie, tak aby poczuli inspirujacq site igrzysk. Od tego momentu

rzystania na lekcjach: British Council odgrywa wazna role w zrealizowaniu tej wizji.
® krétkie moduty, ktdre moga by¢ whaczone do dowolnej lekeji; Program British Council, stworzony na potrzeby igrzysk
® plany pelnych lekgji; olimpijskich i paraolimpijskich w Londynie w 2012 r., ma

® ¢wiczenia oparte na materiatach znajdujacych sig na stronach  na celu zaangazowanie ludzi na calym $wiecie w edukacyjny
dla uczniéw (do wykorzystania bezposrednio na stronie badz i kulturalny aspekt olimpiady. Obejmuje on m.in.:

wydrukowania); ® opracowanie poradnika dla 18 000 sportowcéw, ktdrzy
m projekty klasowe, ktérych przeprowadzenie zajmuje od 4 do przyjada na olimpiade i 7000 sportowcéw, ktdrzy wezma
10 godzin lekcyjnych; udzial w paraolimpiadzie;
® informacje dotyczace zawodnikéw w sekcji players. ® stworzenie co najmniej 2000 kontaktéw partnerskich pomiedzy
Ponadto, nauczyciele mogg si¢ dzieli¢ swoimi doswiadczeniami szkotami w Wielkiej Brytanii i szkofami w innych krajach,
na forum dyskusyjnym. w Scistej wspSlpracy z London 2012 Organising Committee
Strona Premier Skills dla nauczycieli: www.premierskills. i innymi partnerami, takimi jak BBC;
britishcouncil.org/teachers B zorganizowanie 18 maja 2012 r. Big Dance 2012, w czasie
ktérego uczniowie z ponad tysiaca szkét w Europie, USA,
Angielski z Premier Skills Ameryce Potudniowej, Potudniowo-Wschodniej Azji oraz
- aplikacja na smartfony Srodkowym i Dalekim Wschodzie zatariczyli jednoczesnie
Aplikacja Premier Skills to interaktywny stowniczek terminéw uktad choreograficzny stworzony przez Wayne’a McGregora
futbolowych, ktéry aczy nauke jezyka angielskiego z zabawa. CBE do utworu napisanego specjalnie na t¢ okazje przez Joela
Uzytkownicy przyswajaja stéwka przy uzyciu interaktywnych Cadbury'ego i Robina Rimbaud aka Scannera. W Polsce
fiszek (flashcards) i gier jezykowych. Moga réwniez dodawac uczniowie z 10 szk6t srednich wspétpracujacych w programie
nowe stowa do stowniczka, tacznie z definicjami, obrazkami, Connecting Classroom zataficzyli na Matym Rynku w Krakowie.
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British Council na stronach internetowych
English for the Games udostepnia uczniom
i nauczycielom bogate materiaty, ktére maja
zaspokoi¢ ogromne zapotrzebowanie na

-

Pelen program inicjatyw British Council podejmowanych
w zwiazku z igrzyskami w Londynie jest dostepny pod adresem:

<% hetp://www.britishcouncil.org/new/london-2012/.

Nauka angielskiego oraz igrzyska
olimpijskie i paraolimpijskie — English for
the Games

Sportowcy z calego $wiata bioracy udziat w olimpiadzie i para-
olimpiadzie spelniaja swoje marzenia o wspétzawodnictwie na
najwyzszym poziomie. Miliardy ludzi na calym $wiecie wlaczaja
si¢ w igrzyska, ogladajac, stuchajac i czytajac informacje o tym
najwickszym wydarzeniu sportowym na $wiecie. British Council na
stronach internetowych English for the Games udostgpnia uczniom
i nauczycielom bogate materialy, ktére maja zaspokoi¢ ogromne
zapotrzebowanie na jezyk angielski w zwiazku z olimpiada
i paraolimpiada w Londynie w 2012 r.

English for the Games - dla uczniéw

Na stronach internetowych English for the Games uczniowie

mogg korzystac z:

® interaktywnych ¢wiczen stworzonych w oparciu o sporty
olimpijskie, histori¢ olimpiad oraz igrzyska olimpijskie
i paraolimpijskie w Londynie 2012;

B gier, ktdre pozwola im poglebi¢ wiedzg na temat olimpiady
i paraolimpiady oraz rozwinaé swoje umiejetnosci jezykowe;

B materiatéw wideo, dzi¢ki ktérym poznaja sportowcéw
bioracych udzial w igrzyskach (takich jak ptywak Michael
Jamieson czy pieciokrotny zloty medalista olimpijski Sir
Steve Redgrave). Moga réwniez poéwiczy¢ swéj angielski;

m ¢wiczed jezykowych dotyczacych poszezegélnych

Athletics (field)
-

dyscyplin sportowych. Do wyboru maja ponad

50 szesciostronicowych arkuszy!

Strona English for the Games dla uczniéw: www.

britishcouncil.org/english-for-the-games

| jezyk angielski w zwiazku z olimpiada
w Londynie w 2012 r.

English for the Games - dla nauczycieli

Materiaty English for the Games dla nauczycieli to:

® seria planéw lekcji na réznych poziomach zaawansowania
jezykowego na temat wartosci olimpijskich. Dla kazdej
dyscypliny olimpijskiej i paraolimpijskiej stworzone zostaty
osobne arkusze z materiatami i plany lekgji.

Strona English for the Games dla nauczycieli: www.teachingenglish.

org.uk/english-for-the-games

Przyktadowy Scenariusz
Warto czgsto odwiedzaé strony English for the
Games — co tydziel pojawiaja si¢ na nich nowe

materialy.

Szybciej. Wyzej. Mocniej

Mozna by si¢ pokusi¢ o to, zeby oficjalne motto igrzysk
olimpijskich Szybciej. Wyzej. Mocniej przetozy¢ na realia
nauczania jezykéw obcych. Uczniowie cheg sig nauczy¢ jezyka
jak najszybciej, osiagna¢ jak najwyzszy poziom kompetencji
jezykowej i mdc swoje umiejetnosci wykorzystad z jak naj-
lepszym skutkiem. Tego samego, rzecz jasna, chcg dla nich
ich nauczyciele.

Uprawianie sportu pozytywnie wplywa m.in. na kondycje,
sylwetke i koncentracjg oraz podnosi poziom endorfin w orga-
nizmie. W skrécie — sprawia, ze jeste$Smy szczesliwsi. A jesli
dodatkowo ufatwia uczenie si¢ i nauczanie jezyka, wszelki opér
przestaje mie¢ sens. Zatem wlézmy wirtualne trampki, wlaczmy
komputer i 3... 2... 1... Start! Rozpoczynamy trening jezykowy.

[ Monika Knapkiewicz |

Partnerships and projects manager, British Council. Prowadzi projekty majace
na celu wspieranie uczniéw i nauczycieli jezyka angielskiego. Jej zainteresowania
skupiaja si¢ wokét nowoczesnych technologii oraz ich zastosowania w réznych

dziedzinach zycia, w tym w nauczaniu jezykéw obcych.
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istrzowie Dryblingu

Projekt edukacyjny

Goethe-Institut

[ Iwona Kuczkowska, Patrycja Tajer |

Pitka nozna i jezyk niemiecki — innowacyjny projekt eduka-
cyjny Goethe-Institut Mistrzowie Dryblingu, zainspirowany
Mistrzostwami Europy w Pitce Noznej 2012.

uczniéw szkét gimnazjalnych.

Pitka nozna i jezyk niemiecki — to rzadkie polaczenie, kedre
pozwala na nauczanie jezyka w sposéb kreatywny, a zarazem
atrakcyjny dla ucznia. Poprzez zastosowanie innowacyjnych
metod ksztalcenia projekt motywuje uczniéw do nauki jezykéw
obcych oraz przekazuje aktualny obraz Niemiec. Przedsiewziecie
Mistrzowie Dryblingu wspiera réwniez integracje uczniéw w klasie.
W fazie pilotazowej biorg udziat cztery szkoly z Warszawy, w tym

szkota z oddziatami integracyjnymi.

[48)

istrzostwa Europy w Pilce Noznej 2012 w Polsce
zainspirowaly Goethe-Institut do stworzenia
projektu edukacyjnego na temat pitki noznej dla

Wspotpraca nauczycieli jezyka niemieckie-
go i sportu

Projekt otwiera nowe mozliwosci wspétpracy nauczycieli jezyka
niemieckiego i wychowania fizycznego. Zostal zapoczatkowany
na warsztacie edukacyjnym zorganizowanym w Goethe-Institut.
Jego celem bylo przygotowanie nauczycieli do wspdlnych
dzialani oraz wypracowanie nowych metod w nauczaniu
miedzyprzedmiotowym na przykladzie jezyka niemieckiego
i WE-u. Inspiracja do nauki jezyka niemieckiego poprzez
aktywnosci sportowe byl wezesniejszy projekt Goethe-Institut
Deutsch-Wagen-Tour. Informacje na temat tej inicjatywy mozna
znalez¢ na stronie: www.deutsch-wagen-tour.pl.



Innowacyjne materiaty dydaktyczne
Nauczyciele i uczniowie pracuja z materiatami dydaktycznymi
stworzonymi na potrzeby projektu przez Goethe-Institut przy
wsparciu Biura Edukacji m. st. Warszawy. Materiaty obejmuja
podrecznik z ¢wiczeniami, skrypt dla nauczyciela (wraz z kluczem)
oraz plytg CD.

Zostaly one opracowane przez native speakerdéw z wieloletnim
doswiadczeniem metodyczno-dydakeycznym. Przygotowano je
na bazie podstawy programowej dla gimnazjéw. Materiaty moga
znalez¢ zastosowane na dwéch poziomach jezykowych: A1/A2
oraz B1/B2 i sg podzielone tematycznie:
= hobby;

m pitka nozna;

® mistrzostw Europy (EURO 2012);

m kulisy przygotowar miasta do EURO 2012;
® dziennikarstwo sportowe.

Do kazdego tematu zostaly przygotowane pelne jednostki
lekcyijne (po 45 minut), alternatywne 15-minutowe minilekdje oraz
dwuminutowe przerywniki (mikrolekcje). Koncepcja ta pozwala
nauczycielowi na indywidualne skomponowanie lekdji jezyka
niemieckiego oraz dostosowanie jej do potrzeb, zainteresowari
i poziomu ucznia.

Dodatkowo materialy dydaktyczne moga znalez¢ zastosowanie
na lekcjach wychowania fizycznego w zaleznosci od poziomu
jezykowego klasy. Najlepiej sprawdza si¢ tutaj dwuminutowe
przerywniki (bardzo czg¢sto pomyslane jako rozgrzewka lub
krétkie zabawy jezykowo-sportowe w jezyku niemieckim)
oraz plyta CD, miedzy innymi z liczebnikami i stownictwem
pitkarskim przydatnym na boisku. Na lekcjach jezyka niemieckiego
uczniowie poznaja wiec stownictwo z zakresu pitki noznej, a na
lekcjach WE-u wykorzystuja je w praktyce, uczac si¢ dodatkowo
taktyki i techniki pitkarskiej. Materialy dydaktyczne beda
réwniez udostgpnione online dla zainteresowanych nauczycieli.

Na potrzeby projektu zostata stworzona szata graficzna
nawiazujaca swoja kolorystyka do stadionu pitkarskiego: zielonej
trawy i blekitu nieba. Uczniom i nauczycielom bioracym udziat
w inicjatywie towarzyszy maskotka — zielona o§miornica. Maskotka
ma motywowac uczniéw do nauki jezyka niemieckiego i zagrzewa¢
do zdrowej rywalizacji podczas rozgrywek migdzyszkolnych.
Nasza o$miornica ma réwniez dar przewidywania i przy odrobinie
szczedcia przepowie wynik meczu. ..

Dydaktyczne aktywnosci pozaszkolne

Oproécz innowacyjnych lekdji jezyka i WF-u Goethe-Institut oferuje
w ramach projektu liczne dydakeyczne dziatania pozaszkolne. Ich
celem jest wyksztalcenie kompetencji spofecznych i $wiadomosci

obywatelskiej. Poprzez
pokazanie zaplecza
mistrzostw Europy
w pilce noznej chcemy
uwrazliwi¢ uczniéw na
niebezpieczefistwa i pro-
blemy organizacyjne
zwiazane z imprezami
masowymi.

Podczas spotkania
z dyrektorem Biura Edu-
kacji m. st. Warszawy
oraz z komisarzem Wydziatu ds. Zwalczania Przestepczosci
Pseudokibicéw Komendy Stolecznej Policji uczniowie zagladaja za
kulisy mistrzostw Europy w pilce noznej oraz dyskutuja na temat
bezpieczeristwa podczas imprez masowych. Wizyta w Lotniczym
Pogotowiu Ratunkowym pozwoli im nie tylko na obejrzenie
whnetrza helikopteréw, ale takze na zapoznanie si¢ z dzialaniem
stuzb racunkowych oraz przeprowadzaniem akgji ratowniczych.

Projekt pitkarski nie moze odby¢ si¢ bez wizyty w warszawskim
Klubie Pitkarskim Legia, ktdry jest partnerem przedsigwzigcia.
Obserwujac trening pitkarzy oraz zwiedzajac Muzeum Legii,
uczniowie poznaja histori¢ klubu, zasady dobrego treningu
i gry fair play, a jednoczesnie sa motywowani do zdrowego
i aktywnego stylu zycia.

Miedzyszkolne mistrzostwa w pitce noznej
Zacheceni do zdrowej rywalizacji sportowej uczniowie wezma
udzial w miedzyszkolnych mistrzostwach pitkarskich, ktére
odbeda sie w jednej ze szkét bioracych udzial w projekcie.

Kazda ze szkét reprezentuje koedukacyjna druzyna pitkarska
(minimum cztery dziewczynki w druzynie, zaostrzone reguly
fair play). Wszystkie druzyny spotykaja si¢ na dwoch meczach
pStinatowych oraz na meczu finalowym. Nagroda gtéwna
jest wyjazd do Dortmundu nie tylko zwycieskiej jedenastki,
ale calej klasy, oraz spotkanie z niemieckim Mistrzem 2011
i 2012 — Borussig Dortmund. W my$l jednego z gléwnych
zalozeni projektu — integracji wszystkich uczniéw — pitkarska
jedenastka pracuje na sukces calej klasy.

Konkursy dla uczniéw

Uczniowie, ktdrzy nie zaangazuja si¢ bezposrednio w rozgrywki
miedzyszkolne, takze mogg bra¢ aktywny udziatw projekecie— przygotowal
sportowy spot reklamowy oraz reportaz z dziatari. Udziat w konkursach
i przygotowanie prac ma skloni¢ mlodziez do refleksji na temat organizadji
imprez masowych, uswiadomic jej niebezpieczeristwa z nimi zwigzane,
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Gimnazjum z Oddzialami Dwujezycznymi nr 18
im. Ignacego Jana Paderewskiego w Warszawie

www.gim141.anv.pl

Gimnazjum nr 141 im. Majora Henryka Dobrzariskiego

,Hubala”

Gimnazjum nr 47 z Oddziatami Dwujezycznymi
im. Marszalka Jézefa Pitsudskiego w Warszawie
Gimnazjum z Oddziatami Integracyjnymi nr 57
im. Aleksandra Fredry w Zespole Szkét nr 110

Koordynatorzy projektu

wyrobi¢ postawe obywatelska oraz jeszcze raz skonfrontowa¢ z wiedza,
zdobyta podczas spotkan z przedstawicielami instytugji partnerskich.

W ramach kazdego konkursu uczniowie pracuja w grupach
zozonych z trzech do pieciu 0séb. Réwniez laureaci obydwu
konkurséw dofacza do mistrza rozgrywek miedzyszkolnych
i udadzg si¢ we wsp6lng podréz do Dortmundu.

Nagroda gtéwna — wyjazd do Niemiec
i spotkanie z Borussia Dortmund
BVB Dortmund przygotowal bardzo atrakcyjny program dla
uczniéw. Uczestnicy wycieczki zobacza miasto z perspektywy
pitkarzy i beda mie¢ mozliwo$¢ zwiedzenia najwazniejszych miejsc
w Dortmundzie zwiazanych z klubem Borussia Dortmund. Oprécz
tego zostana oprowadzeni po stadionie i muzeum klubu. Wizyte
zakonicza profesjonalnym treningiem przeprowadzonym przez
jednego z treneréw miodziezowej szkoly pitkarskiej klubu BVB.
Partnerem projektu zostal Robert Lewandowski, najlepszy
napastnik Borussi Dortmund, czlonek polskiej reprezentacji
narodowej na EURO 2012. W ramach wspdlpracy przy projekcie
Robert Lewandowski udzielit wywiadu dla Goethe-Institut do
rubryki Warum niemiecki? — Diaczego Deutsch? (http://www.goethe.
de/ins/pl/lp/lrn/war/plindex.htm), w ktérym opowiada o swojej
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Uczestnicy projektu

przygodzie z jezykiem niemieckim, dzieli si¢ do§wiadczeniami
i podkresla korzysci ptynace z nauki jezykéw obcych oraz ich
wazng role w edukacji szkolnej. Dodatkowo pitkarz przygotowat
dla uczniéw nagrody-niespodzianki (pitki ze swoim autografem).

Cele projektu
Pierwsze dzialania w ramach projektu spotykaly si¢ z entuzja-
stycznym przyjeciem ze strony ucznidw i nauczycieli. Atrakeyjne
materialy dydaktyczne dostosowane do zainteresowart mlodziezy,
cickawe zajecia pozaszkolne i konkursy oraz nagroda gléwna
zwickszaja motywacje do nauki jezyka niemieckiego, zachecaja
do rywalizacji sportowej oraz rozbudzaja zainteresowanie kultura
naszego zachodniego sasiada. Dodatkowo projekt przyczynia si¢
do integracji uczniéw wklasie i ksztaltuje postawy obywatelskie.
Poprzez innowacyjne polaczenie nauki jezyka niemieckiego
ze sportem projekt wpisuje siec w dziatania w ramach CLIL
(zintegrowane nauczanie jezyka i przedmiotu) i w ten sposéb
otwiera nowe drogi w dydaktyce nauczania jgzyka obcego.
Koncepcja umozliwia rozszerzenie projektu o kolejne jezyki
obce, wdrozenie w szkolach kazdego typu i na poziomach
jezykowych od Al do B2.

[ lwona Kuczkowska |

Absolwentka Filologii Germariskiej i Stosunkéw Miedzynarodowych na Uniwersytecie
‘Warszawskim. Stypendystka Ministerstwa Edukacji Narodowej w Wiedniu.
Koordynatorka projektéw edukacyjnych i jezykowych EUNIC w Dziale Jezykowym

Goethe-Institut w Warszawie.

[ Patrycja Tajer |
Absolwentka Wydziatu Filologii Germariskiej UW. Koordynatorka projektéw
edukacyjnych w Goethe-Institut, odpowiedzialna m. in. za wspétprace w ramach

projekcu DELFORT, szkolenia dla nauczycieli oraz promocje jezyka niemieckiego.



Zajecia jezyka obcego na $wiezym powietrzu maja najczesciej nieformalny charakter. Mozna ten czas wykorzystaé twérczo poprzez

zorganizowanie gier zespolowych, angazujacych wszystkich uczniéw. Lekcja moze byé wéwczas znakomitym polaczeniem nauki

jezykaikultury a takze doskonaleniem pracy grupowej. Prezentujemy ponizej najpopularniejsze zabawy, w ktére graja Europejczycy.

Kazda z nich przedstawiona jest w jezyku polskim oraz jezyku danego kraju pochodzenia. Zyczymy wielu sportowych wrazer!

ENGLISH

e Ccricket

Krykiet
Sport, a szczegdlnie pitka nozna i krykiet, odgrywa wazna role
w zyciu mieszkaricéw Wielkiej Brytanii. Najbardziej popularne
sporty na $wiecie, w tym pitka nozna i krykiet, powstaty w Anglii.

Krykiet jest najbardziej popularnym sportem letnim upra-
wianym w Zjednoczonym Krélestwie. Rozgrywki odbywaja
si¢ na réznych poziomach, od turniejéw w matych wioskach
do meczéw rozgrywanych przez druzyne narodowa Anglii.
Szczegdlne znaczenie majg rozgrywki krykieta na poziomie
miedzynarodowym. Kazdego lata druzyna angielska rozgrywa
mecze testowe, jednodniowe mecze miedzynarodowe i mecze
w formule Twenty20, a kazdej zimy wyjezdza na tournée.

Pierwszy udokumentowany mecz krykieta miat miejsce
w Coxheath, Kent w 1646 r. Przed wynalezieniem pitki do
krykieta gracze rzucali kamieniami i innymi niebezpiecznymi
przedmiotami. Na szczg¢écie to uleglo zmianie. Obecnie
wspélczesny krykiet jest towarzyska gra zespolowa, a pitka
wykonana jest z korka oblozonego skérg z widocznymi na
wierzchu szwami.

Mecz krykieta moze trwad od jednego popotudnia do kilku
dni. Podstawowe zasady gry podobne sa do tych obowiazujacych
w grze w bejsbol; zespoly odbijaja pitke w kolejnych rundach

w celu zdobycia punktéw, podczas gdy druzyna przeciwna tapie
pitke i stara si¢ przerwa¢ runde (innings) druzyny odbijajacej.

Zasady gry w krykieta zostaly opracowane w XVIII w. przez
Marylebone Cricket Club (MCC), z siedziba w pétnocnym
Londynie (stadion Lord’s Cricket Ground).

Zasady gry:

W grze w krykieta biora udzial dwie 11-osobowe druzyny. Do
gry shuzy pitka, ktdra jest nieco mniejsza niz pitka do bejsbola
i kije krykietowe w ksztalcie wiosta. Dwéch zawodnikéw
wybijajacych pitke stoi przed bramkami, dzieli ich dystans ok.
20 metréw. Kazda bramka zbudowana jest z trzech drewnianych
shupkéw whitych w ziemie i dwéch drewnianych poprzeczek.
Czlonek druzyny przeciwnej odpowiedzialny za rzucanie
pitki (bowler) rzuca pitke w kierunku jednego z odbijajacych
(batsmen), ktéry musi jg uderzy¢ w taki sposdb, by ta nie stracita
poprzeczki z bramki. Jezeli pitka doleci dostatecznie daleko,
dwdéch odbijajacych biegnie od jednej do drugiej bramki,
podczas gdy gracze z pola (fielders) z druzyny przeciwne;j
prébuja ztapaé pitke. Wynik gry ustalany jest na podstawie
liczby zdobytych punktéw (runs), ktére odpowiadaja liczbie
zmiany miejsc przez odbijajacych.
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Cricket

Sports play an important part of British life, particularly
football and cricket. Some of the world's most famous sports
began there including cricket and football.

Cricket is the main summer sport in the UK and is played
at various levels from village standard up to the England
national team. International cricket in particular is very
popular. The England team plays home Test matches, one-day
internationals and Twenty20 matches every summer and goes
on tour every winter.

The first recorded cricket match took place at Coxheath,
Kent in the year 1646. Before the cricket ball was invented,
players would hurl stones and other lethal objects at each
other. Thankfully, it has all stopped. Nowadays the modern
cricket ball is much friendlier. It is made of cork and covered
with hand-stitched leather.

A formal game of cricket can last anything from an
afternoon to several days. The basic concept of cricket is
very similar to that of baseball; teams bat in successive
innings and attempt to score runs, while the opposite
team fields and attempts to bring an end to the batting

team's innings.

DEUTSCH -

The rules of cricket became the responsibility, in the 18th
century, of the Marylebone Cricket Club (MCC), based at

Lord’s cricket ground in north London.

How to play cricket?

Teams are made up of 11 players each. They play with a ball
slightly smaller than a baseball and a bat shaped like a paddle.
Two batsmen stand in front of wickets, set about 20 metres apart.
Each wicket consists of three wooden rods (stumps) pushed into
the ground, with two small pieces of wood (bails) balanced on
top. A member of the opposing team (the bowler) bowls (throws)
the ball towards one of the batsmen, who must hit the ball so
that it does not knock a bail off the wicket. If the ball travels far
enough, the two batsmen run back and forth between the wickets
while the fielders on the opposing team try to catch the ball. The
game is scored according to the number of runs, which is the
number of times the batsmen exchange places.

Opracowanie na podstawie:

projectbritain.com | www.trymysport.co.uk | england.costasur.com

Beata Ptatos — anglistka

Wer hat Angst
vom schwarzen Mann?

Kto sie boi czarnego luda?

Niemiecka zabawa Ko si¢ boi czarnego luda? znana jest réwniez
w Polsce. Prawdopodobnie jednak nie wszyscy o niej styszeli,
poniewaz w obrebie kraju wystgpuja réznice regionalne, ktdre
przenosza si¢ na rézne obszary zycia codziennego i dotyczy¢
mogg takze zabaw dzieciecych.

Mimo ze zabawa sama w sobie nie ma podloza rasi-
stowskiego, ze wzgledu na poprawno$¢ polityczna zostata
zmieniona i znana jest obecnie pod nazwa Kro si¢ boi ztego/
dzikiego/gtupiego ludalbiatego rekina? itp. Zabawa zwiazana jest
z bliskg mieszkaricom Niemiec postacia czarnego luda, ktéry
mial by¢ postrachem dzieci. W réznych regionach Niemiec
pod budzacg groze postacia kryje si¢ me¢zczyzna w czarnym
ubraniu o twarzy pomalowanej na czarno jak u kominiarza
czy weglarza, ciemna posta¢ wylaniajaca si¢ z cienia czy tez
czlowiek o ciemnej skdrze. Nazwe t¢ wiaze si¢ réwniez z czarng

$miercia, czyli dzuma,.
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Zasady gry:

Reguly gry sa bardzo proste. Zaczynamy od zebrania grupy
ponad o$miu oséb i znalezienia do§¢ duzej powierzchni do
zabawy z wyznaczonymi granicami — mogg to by¢ np. $ciany.
Zabawe najlepiej zorganizowaé na wolnym powietrzu. Czarny
lud to osoba, ktdra bedzie staraé si¢ ztapad reszte uczestnikéw
zabawy. Stoi ona naprzeciwko reszty, oddalona o ok. 10 metréw
i wola: Ko boi si¢ czarnego luda? Uczestnicy odpowiadaja na
to: Nikt!, wigc pyta dalej: A jesli czarny lud po was prazyjdzie?,
oni odpowiadaja: Weedy uciekniemy! Gdy czarny lud rzuca sig
w pogot, jego ofiary uciekajg do przeciwleglej granicy — przy
ktérej stal wezesniej czarny lud — tam s3 bezpieczne. Kogo
dotknie czarny lud, ten dotacza do jego druzyny i pomaga mu
lapa¢ reszte uczestnikéw zabawy. Lapanie trwa dopéty, dopdki
zostanie tylko jedna wolna osoba, ktérej uda si¢ unikna¢ ztapania
przez czarnego luda. Wygrany najczesciej przejmuje rolg fapiacego
W nastepnej grze.



Wer hat Angst vom schwarzen Mann?

Wer hat Angst vom schwarzen Mann? ist ein deutsches Kinderspiel,
das auch in Polen bekannt ist. Wahrscheinlich haben aber nicht
alle von ihm gehért, denn auch wenn man im selben Land
lebt, kommen regionale Unterschiede vor, die verschiedene
Bereiche des Alltagslebens beeinflussen kdnnen, was auch die
Kinderspiele betrifft.

Auch wenn das Spiel an sich keinen rassistischen Hintergrund
hat, wurde es wegen politischer Korrektheit umbenannt und
ist derzeit unter dem Namen Wer hat Angst vorm bésen/
wilden/bléden Mann/weiflen Hai usw. gekannt. Das Spiel ist
mit einer in ganz Deutschland bekannten Kinderschreckfigur
des ,,Schwarzen Mannes verbunden. Die Figur trat im Laufe
der Zeit und je nach Region unter verschiedenen Namen auf:
mal war es ein schwarz gekleideter Mann mit geschwirztem
Gesicht, wie z. B. ein Schornsteinfeger oder Kéhler, mal eine
dunkle schattenhafte Gestalt oder ein dunkelhdutiger Mann.
Der Name wird jedoch auch auf den ,,Schwarzen Tod“ — also
die Pest zuriickgefiihrt.

Die Spielregeln:
Die Spielregeln sind ganz einfach. Mann fingt damit an, dass
man eine Gruppe von mehr als 8 Personen sammelt und eine
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ziemlich grofle Spielfliche mit Spielrandbegrenzung — wie
z. B. Winde — findet. Am besten ist das Spiel im Freien zu
organisieren. Der schwarze Mann ist die Person, die sich
bemiiht, den Rest der Spieler zu fangen. Er steht gegeniiber
den anderen in einer Entfernung von etwa 10 Metern und
ruft: Wer hat Angst vorm Schwarzen Mann? die Mitspieler
antworten darauf: Niemand! dann fragt er weiter: Und wenn
er (aber) kommt?“ sie antworten: Dann laufen wir (davon)!/
Dann reiflen wir aus! Wenn der schwarze Mann die Jagd
beginnt, flichen seine ,,Opfer” zur entgegen gelegenen Grenze,
wo friiher der schwarze Mann stand, da sind sie sicher. Wen
der schwarze Mann antippt, der wird zum Teil seines Teams
und hilft ihm die anderen Mitspieler zu fangen. Das Fangen
dauert, bis die letzte Person ,frei“ bleibt und dem schwarzen
Mann entfliecht und damit gewinnt. Der Gewinner iibernimmt
meistens im nichsten Spiel die Rolle des Fingers.

Opracowanie na podstawie:
http://dewikipedia.org/wiki/Wer_hat_Angst_vorm_Schwa-
rzen_Mann%3F www.volksliederarchiv.de

/volksliedforschung-484.html

Katarzyna Rzepka — germanistka

FRANCAIS ¢« jeu de bille

Gra w kulki

W kulki grali Rzymianie i Grecy. Znali je prawdopodobnie
Egipcjanie i Aztekowie. Grano w nie w $redniowieczu i w
epokach péiniejszych az do dnia dzisiejszego. Jest to jedna
z bardziej popularnych gier dzieci francuskojezycznych, ktdra,
regularnie powraca na przerwy szkolne. Jako nieodlaczny element
dzieciistwa odnajdujemy ja w filmach i w literaturze dzieciecej.
W kulki gra Mikolajek ze swoimi kolegami, marmurkowe
kuleczki rozsypuja sie z torby Amélie Poulain.

Wisréd dzieci polskich gra jest mniej znana i za jej substytut
mozna pewnie uwaza¢ tak popularna niegdy$ wéréd chlopcéw
gre w kapsle, obecnie zastapione réznego rodzaju zetonami. Gra
w kulki do tego stopnia wtopila si¢ w krajobraz dziecistwa
w tradycji francuskojezycznej ze swoimi réznorodnymi zasadami
i rytuatem kolekcjonowania kul, ze wlasnie na obserwacji
grajacych dzieci Jean Piaget oparl stynna analize ksztaltowania
si¢ w psychice dziecka pojecia zasady, stanowiacej podstawe
moralnosci. Mechanizm za$ przekazu regut dotyczacych gry
w kule poréwnywal do rozwoju jezyka.

Podstawowym elementem gry s kulki. Dawniej wyko-
nywane z kamienia, gliny, zdarzalo si¢, ze z marmuru
i porcelany — gdy graty w nie warstwy arystokratyczne w XVII
w. — i oczywiscie z charakterystycznie réznokolorowego szkla
przypominajacego marmur. Pierwsze szklane kulki zaczgto
wykonywaé w Wenecji, a nastgpnie usprawniono proces ich
produkgji w Niemczech. Kulki te moga mieé rézne rozmiary
i stad réznorodno$¢ w nazewnictwie i wartoéci przypisywanej
konkretnej kulce.

Zasady gry:

Zasady gry sa przekazywane ustnie z pokolenia na pokolenie, cho¢
bardziej precyzyjnie bytoby powiedzie¢: z rocznika na rocznik.
Istnieje wiele réznych zasad, stad whasciwie nie nalezy méwi¢
o grze w kulki, tylko o grach. W zwiazku z tym, ze dzieci od
starszego rodzeristwa czy kolegdéw znajg rézne wersje regul, by
wspélnie gra¢, musza najpierw ustali¢, wedtug jakich zasad gra
bedzie sig toczyé. We wszystkich wersjach gry cel jest taki sam:
zebrad jak najwiecej kul nalezacych do innych graczy.
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Jeden z bardziej znanych we francuskojezycznej czesci Szwajcarii
w okolicach Genewy i Neuchatel sposobéw grania w kulki zostat
opisany przez Jeana Piageta w Le jugement moral chez ['enfant.
Ten sposdb gry nazywa si¢ le carré. Na ziemi nalezy narysowaé
kwadrat i kazdy z graczy musi umieécié¢ w nim taka sama liczbe
kul. Kazdy gracz po kolei prébuje celowaé swoja kula w te, ktdre
znajduja si¢ w kwadracie, by je z tego niego wybi¢. Kule wybite
z kwadratu sa zabierane przez gracza, ktdry tego dokonat. Gracz,
ktérego kula pozostanie w kwadracie, musi wlozy¢ do niego
wszystkie wygrane kule i czeka¢ na swojg kolejke.

Inna wersja gry nazywa si¢ /e pot. Nalezy zrobi¢ dolek w ziemi
i, pstrykajac czy popychajac swoja kule, umiesci¢ ja w dotku.
Mozna tez celowaé w inng swoja kule i prébowaé umiescic ja
w dotku, jesli za pierwszym razem kula ta nie trafita do dotka.
Moze si¢ zdarzy¢, ze obie kule wpadna do dotka przy jednym
ruchu. Po kazdym umieszczeniu kuli w dotku zyskuje si¢
okreglong liczbe punktéw. Gdy uda si¢ jednoczesnie umiesci¢
dwie kule, otrzymuje sie dwa razy wiecej punktéw.

Jeu de bille

Les Romains et les Grecs ont joué aux billes. Les Egyptiens et
les Azteques les connaissaient probablement aussi. Le jeu de
bille était connu au Moyen Age et aux époques qui ont suivi
jusqu'a aujourd’hui. Clest un jeu trés populaire parmi les
enfants francophones : une histoire qui dure et résiste a toutes
les innovations et les modes enfantines en revenant réguli¢rement
dans la cour de récréation. On retrouve ce jeu dans les films et
la liteérature de jeunesse. Le Petit Nicolas joue aux billes avec ses
copains, des billes en verre tombent du sac d’Amélie Poulain.

Ce jeu est moins connu parmi les enfants polonais. Le jeu
de capsule peut sans doute étre considéré comme étant son
homologue.

Le jeu de bille s'était intégré dans le paysage de I'enfance dans
la tradition francophone, 2 tel point que Jean Piaget a fondé sa
fameuse analyse du développement de la notion de régle, base
de toute morale, sur l'observation d’enfants jouant aux billes. I
a également comparé le mécanisme de la transmission des régles
du jeu au développement de la langue.

Les éléments principaux du jeu sont des billes, auparavant,
faites de pierre, d’argile, parfois de marbre ou de porcelaine pour
les joueurs aristocratiques du XVlle, puis de verre, fabriquées
pour la premiére fois & Venise et puis en Allemagne. Les billes
d’aujourd’hui sont donc de jolies billes en verre, bien polies, avec
des motifs multicolores ressemblant & du marbre obtenu avec
du verre de différentes couleurs injecté pendant le processus
de fabrication. Les billes peuvent avoir des tailles différentes
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d’ou la traditionnelle variété de noms et de valeurs attribuées

A chacune d’elles.

Reégles du jeu:

Les régles du jeu de bille se transmettent oralement d’une
génération a lautre, ou plutét d’une année a l'autre. Les regles
sont trés variées, on donc pourrait méme parler de « jeux »
de bille. Puisque les enfants connaissent les différentes regles
transmises par les fréres et sceurs ou les copains plus agés, ils
doivent se mettre d’accord sur les régles qu’ils vont respecter
durant le jeu avant de pouvoir jouer. Dans toutes les versions du
jeu, le but est le méme : il faut prendre un maximum de billes
aux autres joueurs.

Une version du jeu de bille trés populaire dans la partie
francophone de la Suisse, dans la région prés de Geneve et
Neuchatel, a été décrite dans « Le jugement moral chez 'enfant ».
Elle sappelle le carré. 1l faut dessiner un carré par terre, dans
lequel chaque joueur doit mettre un nombre égal de billes.
Le jeu consiste a faire sortir les billes du carré a 'aide d’autres
billes. Le joueur qui réussit a sortir une bille du carré la gagne.
Si la bille lancée par I'un des joueurs reste dans le carré, il doit
remettre dans le carré toutes les billes qu'il a gagnées et ensuite
doit attendre son tour.

Une autre version du jeu sappelle le pot. Elle consiste a creuser
un trou dans la terre vers lequel on devra essayer de lancer les
billes. Le joueur peut soit lancer une bille dans le trou, soit lancer
une bille pour pousser une autre bille dans le trou. Chaque fois
qu'un joueur met sa bille dans le trou, il gagne des points. S’il met
deux billes 2 la fois dans le trou, il gagne deux fois plus de points.

Opracowanie na podstawie:

m DPiaget, . (1969) Le jegement moral chez 'enfant. Paris: Presses
universitaires de France,

® Goscinny, R., Sempé, ].-J. (2006) Histoires inédites du Petit
Nicolas, Paris: IMAV éditions,

® Jeunet, J.-P. (2001) Le fabuleux destin d Amélie Poulain — film.

® heep://www.kidsturncentral.com/topics/sports/marbles.htm

® hetp://www.cslaval.qc.ca/prof-inet/anim/jfd/jeux/recueils/
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Agnieszka Dyrjanska, wspotpraca: Sebastien
Ducourtioux — romanisci



Piekarz

Piekarz to rosyjska gra podworkowa. W réznych czedciach kraju
spotka¢ mozna ja pod rozmaitymi nazwami: pop, klejek, banki,
banki-patki, bankir, bita-banka, patki-botatki, walet (Moskwa)
cgy satdatiki. Ponizej znajduje si¢ opis najbardziej podstawowej
wersji gry. W zaleznosci od czasu i liczby graczy mozna uzupelniaé
zasady o nowe elementy.

Plac do gry mozna przygotowac na asfalcie lub na ziemi. Nalezy
wyznaczy¢ prostokat 10-12 m na 6-8 m. Réwnolegle do krétszego boku
rysujemy 5 linii figur. Strefa od poczatku placu do ostatniej linii figur
nazywana jest stref figur, od ostatniej linii figury do korica placu — strefa,
prowadzacego (pickarza). W strefie piekarza w odleglosci 4-6 m od
ostatniej linii figur rysujemy okrag o $rednicy 20-60 cm, w ktérym
umieszczamy puszke lub plastikowa butelke (pop). Do rozpoczecia
gry potrzebne s3 kije dtugosci 1,5 m dla kazdego z uczestnikéw.

Zasady gry:
Pierwszym etapem jest ustalenie kolejnosci rzutdéw i wyznaczenie
pickarza. W tym celu kazdy gracz ustawia kij na bucie i probuje
go jak najdalej wyrzucié. Ten, ktérego kij upad! najdalej, bedzie
rozpoczynal rzuty, a ktérego kij upad! najblizej — zostaje piekarzem.
Przy okredlaniu odlegtosci bierze si¢ pod uwagg dalszy koniec kija.
Po ustaleniu kolejnosci wszyscy gracze ustawiaja si¢ na pierwszej linii.
Kazdy z graczy prébuje po kolei zbi¢ swoim kijem stojaca
w okregu puszke. Kiedy ktéremus z graczy uda sig straci¢ puszke,
wszyscy biegna po swoje kije i razem z nimi wracaja do swojej
strefy. W tym czasie piekarz ustawia puszke na poczatkowe
miejsce i nie dopuszcza, aby gracze ponownie ja zbili. Jezeli
uda mu si¢ dotkna¢ swoim kijem ktéregos z graczy i ja straci¢,
woéwczas dotknigta osoba zostaje piekarzem, a dawny prowadzacy
wchodzi do gry w roli uczestnika.
Gracz, ktdry zbil puszke ustalong liczbe razy (liczbe¢ mozna
okregli¢ dla kazdej gry oddzielnie), awansuje o poziom wyzej
(pionek, walet, dama, krdl, as) i w kolejnej rundzie rzuca kijem
z mniejszej odleglosci. Kazda figura stojaca w hierarchii wyzej
niz pionek ma swoje zalety w momencie przynoszenia kijéw:
® walet —zabiera kij razem z innymi graczami, ale w momencie
gdy go podniesie, staje si¢ nietykalny dla piekarza;
® dama —zanim podniesie kij, jest nietykalna dla piekarza, ale
kiedy ma go w dloni, piekarz moze ja zaatakowad;

m krdl — jest bezpieczny przez caly czas powrotu z kijami do
strefy, gdy jednak przekroczy linig strefy figur jako ostatni,
zostaje piekarzem;

® as — zwycigstwo, koniec gry.

Gracz moze zostaé piekarzem wéwezas, gdy jego kij podczas
rzutu znalazk si¢ poza placem gry, gdy gracz pomylit kolejke lub
gdy przestapit za linie, gracz wyszed! poza linie swojej figury,
a takze gdy dotknat dowolna czeécig ciata puszki. W takiej sytuacii

piekarz zwraca uwage graczowi i zamienia si¢ z nim rolami.

Mekapb

lMekapb — pycckas ABopoBas urpa. B pasHbIx permoHax ee
Ha3bIBaOT MO pa3HOMY: Nom, Kneek, 6aHku, GaHKkM-nanku,
GaHkup, buta-6aHka, nanku-6otanku, sanet (Mockaa),
KaLueBap, Nomn-roHsno, congaTtvki. Huke npegcraeneHa
OCHOBHasi Bepcus Urpbl. B 3aBMCMMOCTY OT BpEMEHU U
UrPOKOB MOXHO [00aBNATbL BapyaHTbl NpaBus.

Wrpa npoBoanTtca Ha acdanstoBOW UMK 3eMASIHOM
nnowagke anuHon 10-12 n wmpmnHon 6-8 meTpoB.
[MapannenbHO KOPOTKOW CTOPOHE MIOLWaakm Yepes
Kbl METP YepPTATCH NUHWM 3BaHMIA (5). 30Ha OT Hayana
nrnowaak1i 4o nocrneaHen NMMHNM Ha3biBaeTCs 30HON
3BaHWN, OT NOCneaHEen NMHUM 0O KOHLA NioLwankm —
30HOWN BoAaswero (nekaps). B 3oHe Boaswero Ha
paccTosHWKM 4-6 M OT NOCNEAHEN NMUHUN YEPTUTCS KPyr
anametpom 20-60 cm, B KOTOPLIA CTAaBAT KOHCEPBHYHO
©aHKy U HaNoSHEHHYHO MNaCTUKOBYHO By ThINKY, KOTOpas
Ha3bIBaeTCs Nonom. [1ns urpbl HEOGXOAVMbI METATESBbHbIE
nanku (buTel, KINIOLIKKX) OIS KaXO0rO U3 UFPOKOB.

YUT0o0bI ONpeaennTe 04epeaHOCTb XO40B M HAa4arbHOro
BOAOSALLEro, UrPOKMN KMAaT nanky sganb HOrom. Tor,
KTO KMHYN Nasnky ganblie Bcex, XoauT nepsbiM. TOT,
Ybd Manka ynana onuxe Bcero, CTaHOBUTCS BOASALLMM.
3amep Npom3BOANTCS MO ganbHEMY OT AOMa KOHLY
narnku. Mocne onpeaeneHns o4epegHOCTY BCE HaUYMHAKOT
C NepPBON NIUHUN.

Nrpokn 6MTON NO ovepenm NbiTaroTCs BbIONTb
6aHKy. Nocne atoro oHu GeryT 3a cBOUMU BuTamm n
BO3BpalLLlalTcsa 0bpaTHO B AoM. BogsiLumi B 370 BpeMmsi
GexunT 32 6aHKoOWM 1 yCTaHaBNMBAET €€ HAa MECTO, Nocre
4yero, He AaBasl Urpokam BHOBb COUTb ee, MbiTaeTcs
KOCHYTbCS1 UX cBOen 6uton u nocne atoro cb6uThb
GaHKy cam. ToT, KOro BogsILLMIA KOCHYICH, CTAHOBUTCS
BOASLLUM, @ CTapblii BOASLLMIA CTAHOBUTCH UIPOKOM.

Urpok, couBLumin GaHKy onpegeneHHoe Ynicno pas,
NOBbILLAETCS B «3BaHUWY (MELLKa, BarneT, 4ama, KOporib,
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Ty3) U B cneayroLwmii pas 6pocaeT ¢ MEHbLUErO Ha Liar
paccTosHMSA. 3BaHMs OaloT NpenmyLLecTBa:
® Banet — 3abupaeTt GMTYy BMecTe C ApYyrMMu, HO
3abpaB eé, CTaHOBUTCS HEYSI3BMM 1151 BOOSLLErO;
® gama — 3abupaet 6uty 6e36083HEHHO, HO 3abpaB
ee, CTaHOBUTCH YA3BMMOW;
B KOPOJib — HEYS3BUM BCE BPeEMS, HO CTAHOBMUTCS
BOOSALLMM, €CIV NOCNEAHUM BO3BpaLLaeTcs AOMOW;
® Ty3 — nobena, KOHeL Urpbl.
Kpome obbl4HOrO nepexofa B paMkax Xoga Urpok
CTaHOBUTCS nekapeM, Korga narnka nocne 6pocka
NMONHOCTbLIO yrneTena 3a npeaens! NAowaaKku, rpok

caenan 6pocok He B CBOK oYepefb, UTPOK B MOMEHT
Bpocka unu oo ceoero 6pocka 3acTynun 3a AMHUK
CBOEro 3BaHus, UrpPoK nocre ceoero 6pocka u o bpocka
nocnegHero Urpoka sawen B 30Hy BOASALLEro, Urpok
[oTpoHyncsa ao 6aHkm nobon yacTeio Tena. B cnyyae
nto6oro 13 3TNX HapyLLEHN BOASALLMIA yKa3blBaAET UrPOKY
Ha ero HapylleHue u couBaeT 6aHKu.

Opracowanie na podstawie:
hetp://forum lingvo.ru/actualthread.aspx?tid=125822

Matgorzata Janaszek - rusycystka,
wspotpraca: Natalia Paulovich, Vlad Likhota

ESPANOL < rayuela

Gra w klasy
La rayuela (gra w klasy) to jedna z najpopularniejszych zabaw
podwdérkowych na $wiecie, réwniez w Hiszpanii. Wedtug jednej
z wersji zostala wymy$lona przez zakonnika hiszpanskiego
i miala symbolizowa¢ poczatek zycia, samo zycie jako takie wraz
z wszelkimi jego aspektami, a takze $mier¢ podzielong na czysciec
i pieklo, ktdre poprzedzaty niebo jako ostateczne przeznaczenie.
Nazwa tej gry rézni si¢ w krajach hiszpariskojezycznych. Nawet
w samej Hiszpanii w niektérych regionach oraz w Meksyku
okredla si¢ ja mianem zejo. W Chile nazywa si¢ luche o huche,
w Kolumbii — golosa o carroza, aw Wenezueli — el juego de la vieja.

Jeden ze sposoboéw gry

Rzuca sie kamied w okienko 1 tak,

| niebo / cielo |
|9

7
|
4

aby nie dotykal brzegéw. Na jednej

nodze przeskakuje si¢ do okienka

8 2, a nastepnie kolejno az do nieba.

| W niebie mozna stana¢ na dwéch

6 nogach i odpoczaé, aby powrdcic znéw

| | na jednej nodze do okienka 2 i podnies¢
3 kamieri z okienka 1. Nalezy przeskoczy¢
2

przez okienko 1, koficzac w ten sposb

1 runde. W kolejnej rundzie rzuca sie

kamien do okienka 2 i postepuje si¢ tak
jak w poprzedniej, i tak kolejno z kazdym okienkiem. W ostatnie;
rundzie kamien musi si¢ znalez¢ w niebie. Jesli popelni sig jakis
blad, traci si¢ kolejke na rzecz nastgpnego gracza. Wygrywa ten,
kto pierwszy wypelni 10 rund bez pomylki.
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Rayuela

La rayuela es uno de los juegos mds conocidos en todo el
mundo. Segiin una de las versiones que se conocen, la rayuela
fue inventada por un monje espanol, que querfa simbolizar
en este juego el comienzo de la vida, la vida misma, con sus
dificultades y alternativas, y la muerte, en la antesala de la cual
aparecen el infierno y el purgatorio, etapas previas del cielo, la
meta final. La rayuela se denomina diferente en ciertos paises.
En Espafia se la llama también tejo. En Chile se la llama luche
o huche; en Colombia golosa o carroza; en Venezuela el juego
de la vieja; en México tejo.

Una de las formas de jugar a la rayuela

Se tira la piedra dentro de la casilla uno, sin que toque los bordes.
Se salta a la casilla dos en un pie, y en esa misma posicién se
recorre casilla por casilla hasta llegar al cielo. En el cielo se
descansa (se apoyan los dos pies) y se hace el recorrido inverso.
Alllegar a la casilla 2, siempre en un solo pie, se recoge la piedra
de la casilla 1, y se la saltea, finalizando esa ronda. Las rondas
siguen igual, pero arrojando la piedra en la casilla 2, y en las
demds sucesivamente. En la dltima ronda la piedra se arroja al
cielo. Si se comete alguna falta, el turno pasa al siguiente jugador.
Quien primero complete sin faltas las diez rondas gana el juego.

Opracowanie na podstawie:

www.educar.org

Ewa Rogalska-Monserrat — iberystka



ITALIANO

le bocce

Kule

Bocce (kule) to popularna wloska gra nalezaca do tej samej
rodziny co francuskie boule i majaca wiele odmian, w zaleznosci
od liczby graczy i rodzaju wykorzystywanego podloza.

Jednym z pierwszych graczy w bocce (wh. boccista) byt sam
Hipokrates, ktdry zalecat ten rodzaj aktywnosci swoim pacjentom.
Pézniej, w czasach podboju Galii i Brytanii, w bocce grali rzymscy
legionisci. I tak w Sredniowieczu szaleristwo gry w bocce opanowalo
juz wszystkich mieszkaricéw dawnego Cesarstwa Rzymskiego,
niezaleznie od pochodzenia i statusu spofecznego. W kule grato
si¢ w ogrodach, na placach, w zamkach, prowadzono zaklady
i konkursy. Zainteresowanie bocce bylo tak duze, ze w koricu
zaczelo irytowaé dwezesnych wladcow. Stopniowo wprowadzali oni
zakazy uprawiania sportu, ktdry ich zdaniem odrywat obywateli
od powazniejszych zadan zwiazanych chociazby z obrong granic.

O bocce mozna przeczytal w poemacie Rabelaisego Gargantua
i Pantagruel czy w Ryszardzie Il Szekspira. Graczy malowat
Peter Breugel (starszy), a zasady gry jako pierwszy szczegélowo
przedstawit w podreczniku z 1753 r. boloriczyk Raffaele Bisteghi.
Stosowane wspotczesnie zasady bocce powstaly za czaséw Giuseppe
Garibaldiego, sformalizowano je jednak dopiero u schytku XX w.
Giovanni Baggio w 1983 r. powolal we wloskojezycznej czedci
Szwajcarii, w Chiasso, Miedzynarodowa Federacje Gry w Bocce
(CBI). Pod aktem zalozycielskim podpisato si¢ 13 federacji
narodowych. W tym samym roku odbyly si¢ inauguracyjne
mistrzostwa $wiata. W 1986 r. Miedzynarodowy Komitet
Olimpijski uznat bocce oficjalnie za dyscypling sportowa.

Istnieja trzy oficjalne odmiany gry: w raff¢ gra sie wiekszymi
kulami wyprodukowanymi z materialéw syntetycznych, volo
to gra duzymi kulami metalowymi, w petanque gra si¢ kulami
o najmniejszej $rednicy. Liczba uczestnikéw waha si¢ od dwoch
0s6b grajacych przeciwko sobie do dwéch zespoldéw po dwie,
trzy, a nawet cztery osoby.

Zasady gry:
WHoskie bocce maja bardziej restrykeyjne zasady niz ich francuska
odmiana. Celem gry jest zdobycie jak najwigkszej liczby punktéw,
ktére uzyskuje si¢ rzucajac kulami (bocce) w kierunku mniejszej
kulki (pallino, pill, bolus lub boccino w niektdrych regionach),
wyrzuconej na poczatku gry przez losowo wybrana druzyne.
Jezeli druzyna dwukrotnie nie umiesci malej kuli w odpowiednim
miejscu, druzyna przeciwna ma prawo polozy¢ ja w dowolnym
miejscu w wyznaczonym obszarze.

Punkty s3 przyznawane w zaleznosci od odleglosci kul graczy
od pallino, kazda druzyna ma do dyspozycji cztery kule. W kazdej

partii przeciwnicy rzucaja swoje kule do momentu, w ktérym
jedna z nich znajdzie si¢ najblizej, lub do momentu, w ktérym
wyrzucone zostang wszystkie cztery kule. Zawodnik powinien
wykona¢ rzut w ciagu jednej minuty, liczenie punktéw nastepuje
po zakoficzeniu serii rzutéw. Punkty przyznawane s3 za kule
jednego koloru, ktére znajduja si¢ blizej pallino niz wszystkie
kule przeciwnika. Za kazda kule blizej pallino przyznaje si¢
jeden punkt. Gra toczy si¢ zwykle (w zaleznosci od regionu) do
11, 12 lub 13 zdobytych punktdw.

Boisko do gry w bocce ma na ogdt 20-27 m dlugoscii2,5-4 m
szeroko$ci. Istnieje tez odmiana bocce na wolnosci (wh. bocce alla
libera), rozgrywana w terenie przez 2, 4, 6, 8 czy nawet 10 graczy
podzielonych na dwie druzyny.

Le bocce

Il gioco delle bocce €un gioco popolare italiano, simile alle
“boule” francesi, con delle regole diverse soprattutto per quanto
riguarda il numero di giocatori e il tipo di campo usato.

Uno dei primi giocatori fu il famoso Ippocrate, che perfino
consigliava il gioco ai suoi pazienti. Ai tempi delle conquiste romane,
i legionari esercitavano il gioco delle bocce in Gallia e Britannia.
Cosi gia nel Medioevo il gioco si era diffuso in tutto il territorio
del vecchio impero romano e tra i suoi abitanti, indipendentemente
dalla loro origine o stato sociale. Si giocava nei giardini, sulle
piazze, nei castelli, si facevano le scommesse e si organizzavano le
gare. Linteresse per il gioco crebbe cosi tanto da dare il fastidio
agli imperatori, che man mano imposero divieti al gioco inquanto
allontanava il popolo dal suo dovere di difendere le frontiere.

Il gioco delle bocce fu menzionato in ”Gargantua e Pantagruel”
di Rabelais, nel “Ricardo II” di Shakespeare e i giocatori sono
stati dipinti da Peter Breugel (il vecchio). Fu il bolognese
Raffaele Bisteghi chi per primo presentd le regole del gioco
nel suo libro del 1753. Le regole odierne derivano dai tempi di
Giuseppe Garibaldi, anche se furono formalizzate alla fine del
XX secolo. Nel 1983 a Chiasso nella Svizzera italiana, Giovanni
Baggio ha fondato, per volonta di 13 Federazioni nazionali, la
Confederazione Boccistica Internazionale. Nel 1986 il Comitato
Olimpico Internazionale ha riconosciuto il gioco delle bocce
come una disciplina sportiva.

Ci sono tre discipline ufficiali delle bocce: la raffa che richiede
l'uso delle bocce di grandi dimensioni realizzate in materiale
sintetico, il volo che si gioca con bocce grandi di metallo, la
petanque in cui le bocce sono piu’ piccole rispetto alle altre due.
Il numero dei giocatori pud variare da due che giocano l'uno

contro altro a due squadre di due, tre o quarto persone ognuna.
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Le regole:
Le bocce italiane hanno delle regole pit strette rispetto la loro
versione francese. Lo scopo ¢ quello di segnare i punti posizionando
la propria boccia il pitt vicino possible al pallino (chiamato anche
il pill, lo bolus oppure il boccino in diverse regioni), lanciato
all’inizio del gioco da una squadra scelta a sorte. Se la prima
squadra non riesce per due volte a posizionare il pallino nel posto
giusto, la squadra opposta pud posizionarlo ovunque sul campo.
I punti sono calcolati secondo la distanza tra bocce dei giocatori
e il pallino, ogni squadra ha a disposizione quattro bocce. In
ogni turno i giocatori lanciano bocce fino al momento in cui una
delle bocce si avvicina al pallino oppure tutte le bocce sono state
lanciate. Ogni giocatore ha un minuto per lanciare la propria

boccia, i punti vengono calcolati quando tutti i giocatori hanno
finito il loro turno. I punti si ottengono per le bocce dello stesso
colore posizionate al pil1 vicino possible al pallino rispetto a quelle
dell’avversario. Per ogni boccia pilt vicina al pallino si ottiene
un punto. Il gioco finisce quando una delle squadre riceve 11,
12 oppure 13 (dipende dalla regione) punti.

Un tipico campo per le bocce €’ di 20-27 m di lunghezza e 2,5-4
m di larghezza, esiste anche una diversa versione del gioco che si
chiama "bocce alla libera” che si svolge su terreni irregolari ed

¢ giocaro da 2, 4, 6, 8, oppure 10 giocatori divisi in due squadre.

Julia Ptachecka - kulturoznawca,
Monika Kucel - italianistka

LATINA < ludus pilae

Gra w pitke

Rzymianie cenili sprawno$¢ fizyczna, stad uprawianie sportu bylo
powszechne. Popularng dyscypling zaréwno wéréd miodziezy,
jak i dorostych, byta gra w pitke. Stawe zyskala sobie dzigki
prostym regutom, braku koniecznosci dtugotrwatych przygotowan
i posiadania drogiego sprzetu.

Rzymskie zabawy z wykorzystaniem pitki zapozyczone zostaly
od Grekéw. Wiréd wielu odmian tej gry znane sa: sphairistike,
phaininda (ephetinda), trigon, urania oraz harpaston. Ponizej
zaprezentujemy dwie z nich.

Gra phaininda zostala opisana przez Homera w Odysei.
Polega ona na zmyleniu przeciwnika. Osoba, ktdra rzuca pitke,
pozornie mierzy w jednego z graczy, po czym niespodziewanie
zmienia cel i rzuca ja do osoby, ktéra najmniej si¢ tego spodziewa.
Zadaniem uczestnikéw jest wytezenie uwagi, tak aby nie zostali
zaskoczeni rzutem.

Interesujaca odmiang gry w pitke jest urania, takze opisana
we wspomnianym dziele Homera. Zabawa ta zwana jest takze
niebieskq lub podniebng. Jeden z graczy wyrzucal pitke bardzo
wysoko w gére, natomiast drugi uczestnik miat za zadanie
zhapa¢ ja w podskoku. Tak opisuje to Homer: jeden, przeginajac
sig w tyh, rzucat pithe pickng purpurowq az pod chmury ciemne,
drugi skaczqc w gore, chwytat jq zrecznie, zanim znéw dothkngt
giemi stopami (Odyseja, VIII 370nn.).

Ludus pilae
Romani antiqui salutem corporis magno in honore habebant,
eadem causa saepissime corpus exercebant. Ludus pilae, a Graecis
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antiquis receptus et propter suam simplicitatem claritatemque
regularum non solum apud iuvenes, sed etiam apud viros
pervulgatus erat.

Hi ludi in multa genera dividuntur, quorum sphairistike,
phaininda (ephetinda), trigon, urania, harpastonque nota sunt.
Hic duo eorum breviter exponemus.

Primum genus ludi, quod phaininda apellatur et in Homeri
Odyssea descriptum est, hoc destinatum habet: adversarium
suum fallere. Unus lusorum pilam ad alium simulat iacere, dein
repente ad aliquem incautum eam mittit. Lusores attenti esse
debent, ne ab aliis decipiantur.

Ludus alter, cui nomen urania vel caelestis est, quoque apud
Homerum invenitur. Unus lusorum pilam alte ad nubes mittit, alter
quidem saliens eam capere debet. Ecce quod Homerus ipse scripsit:

Hi igitur postquam pilam pulcram in manibus acceperant,

purpuream, quam ipsis Polybus fecerat prudens:

hanc alter iactabat ad nubes umbrosas,

flexus retro; alter autem a terra in altum elatus

facile receptabat antequam pedibus ad solum venisset

(Odysseae VIII, 372-376)

Opracowanie na podstawie:
Winczuk L. (1985), Ludzie, zwyczaje i obyczaje starozytnej Grecji
i Rzymu. PWN: Warszawa, T. 2, str. 419-421.

Matgorzata Janaszek - rusycystka,
Michat Damski - filolog tacinski
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sports

Mike likes playing on the court,
tennis is his favourite sport.

Izabela Witkowska
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Swimming, diving in the pool.
Water games are really cool.
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Mike’s got trainers and a ball.
He plays handball in the hall.
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After classes in the park,
he tries climbing very hard.

... and in winter when it’s cold,
Skiing, riding a snowboard.

[61]



When it’s fine and warm outside
Mike has got a bike to ride.

.
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Running, jogging down the street.
Mike is strong and very fit.




Spring is over, now it’s June.
Championship is coming soon.

Mike is anxious, he can’t wait.
He loves football, it is great!

T =
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Cwiczenia
Historig chlopca o imieniu Mike mozemy wykorzystac do nauki lub utrwalenia stéw
zwiazanych ze sportem, zwlaszcza w kontekscie réznego rodzaju mistrzostw sportowych.

Mozna tego dokona¢ za pomoca znanych i lubianych zabaw oraz ¢wiczeti:

1. Memory |

Do zabawy potrzebujemy dwéch zestawéw nizej podanych kart, keére rozkladamy na
stole obrazkiem do dotu, nastepnie uczent odkrywa dwie z nich; zatrzymuje pare, jesli
odkryte sporty sg takie same. Za kazdym razem zachg¢camy uczniéw do nazywania

@
3

By
2. Memory I

What is Mike doing? Zadanie polega na taczeniu wykorzystanych juz obrazkéw z kartami

odkrywanych sportéw.

zawierajacymi zdania na temat tego, jaki sport Mike wykonuje. Zasady sa takie same,
jak w poprzedniej grze Memory I, z takg réznica, ze potrzebujemy jednego zestawu

kart z obrazkami oraz zestawu kart z napisami ponizej.

Mike is Mike is Mike is Mike is

swimming riding a bike climbing jogging

Mike is Mike is Mike is Mike is
playing handball skiing playing football | playing tennis

3. Mime and acting
Uczniowie wybieraja sport oraz probuja go przedstawi¢, nie uzywajac stéw. Zabawa
moze by¢ przeprowadzona w parach lub grupach.

4. Key words

Laczenie sportéw z wykorzystanymi w tekscie miejscami ich wykonania oraz porami
roku. Cwiczenie umozliwia rozwijanie umiejetnoéci kojarzenia i zapamietywania
nowych stéw. Nauczyciel wypowiada nazwe dyscypliny sportowej, uczen kojarzy z nia
charakterystyczne miejsce, czas lub pore roku zgodnie z tym, co pojawilo si¢ w tekscie
(lub odwrotnie). Mozna réwniez wykorzystaé inne skojarzenia, na przyklad potrzebny
sprzet, wyposazenie lub znanego sportowca.
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Stowa z tekstu:
street — jogging

park — climbing
warm — riding a bike
winter — skiing

hall — handball

June — football

court — tennis

pool — swimming

Inne skojarzenia:

jogging — trainers, in the morning
climbing — mountains

riding a bike — bike, helmet

skiing — ski poles, mountain, winter break
handball — Karol Bielecki, ball

football — pitch, goalkeeper

tennis — rocket, net

swimming — swimsuit, trunks, towel

[ 1zabela Witkowska |

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podsta-
wowej. Jej wielkim zainteresowaniem, z ktérego
czerpie wiele satysfakgji, jest pisanie rymowanych
bajek i wierszykéw. Dzieciecy entuzjazm, zachwyt
oraz stowa "prosz¢ Pani, jeszcze raz" sa dla niej
najwicksza motywacja do pracy. Jest takze autorka
wielu podobnych materialéw edukacyjnych.

e-mail: izabela0208@gmail.com



NOWA PUBLIKACJA SIECI EURYDICE

Eurypedia

The European Encyclopedia on National Education Systems

Nowa Europejska
Encyklopedia Krajowych
Systemow Edukaciji
- EURYPEDIA

B zawiera opisy 38 systeméw eduka-

ie¢ Eurydice dostarcza informacji
pedia

8(\0“15‘“\’
!

i analiz europejskich systeméw
edukadiji i krajowych polityk
edukacyjnych. Od roku
2011 skifada si¢ z 37 biur krajowych
w 33 krajach uczestniczacych qji (paristwa cztonkowskie UE oraz
w programie ,Uczenie si¢ przez Chorwacja, Islandia, Liechtenstein,
Norwegia i Turcja) —w sumie ponad
5000 artykutéw;

m jest stale aktualizowana przez

cale zycie” (kraje czfonkowskie UE,
EOG oraz Chorwagja i Turcja) i jest

koordynowana oraz zarzadzana przez

Agencje Wykonawcza do spraw Eduka- Krajowe Biura Eurydice we wspélpracy

cji, Kultury i Sektora Audiowizualnego z ministerstwami edukagji i krajowymi
(EACEA) w Brukseli, ktdra przygotowuje ekspertami w obszarze edukaciji i szkolen;
publikacje poréwnawcze i bazy danych. ®  informagje dostgpne s3 w jezyku angielskim

oraz w wickszosci przypadkéw réwniez

www.eurydice.org.pl/eurypedia w jezyku narodowym danego kraju.

Rosnie powszechnos¢ ksztatcenia

w zakresie przedsiebiorczosci

godnie z niedawno opublikowanym raportem ksztalcenie
w zakresie przedsiebiorczosci jest coraz powszechniej
promowane w wickszo$ci pafistw europejskich. Osiem

panistw i regionéw (Dania, Estonia, Litwa, Krélestwo
Niderlandéw, Szwecja, Norwegia, Walia oraz flamandzka czgé¢ Entrepreneurship
Belgii) uruchomifo specjalne strategie promowania ksztalcenia Education at School
w zakresie przedsiebiorczosci, a 13 innych paristw (Austria, in Europe
Bulgaria, Republika Czeska, Finlandia, Grecja, Wegry, Islandia, National Strategies,
Liechtenstein, Polska, Stowacja, Stowenia, Hiszpania i Turcja) Curricula and

. . .. Lo - . Learning Outcomes
wlaczyly je do swoich strategii uczenia si¢ przez cale zycie, strategii

na rzecz mlodziezy lub na rzecz wzrostu. W polowie padistw
europejskich przeprowadza si¢ reformy edukacji, ktérych czescia
jest zwickszenie roli ksztalcenia w zakresie przedsigbiorczodci. Na
potrzeby sprawozdania zatytulowanego Nauczanie przedsigbiorczosci

w sgkotach w Europie zbadano 31 panistw i 5 regionéw europejskich.

Publikacja dostepna jest na www.eurydice.org.pl
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— mamy do czynienia z najwieksza roznorodnoscia
beneficjentéw zaréwno pod wzgledem typdéw organizaciji, jak

I wieku grup docelowych dorostych stuchaczy.
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zialania dofinansowywane w programie Grundtvig
dotycza 0s6b dorostych, a zatem zdecydowanej wigkszosci
spofeczeistwa. Jednak poniewaz program obejmuje
tylko niezawodowe uczenie sie dorostych, uprawnione
do dofinansowania sa przede wszystkim te dzialania, ktérych
celem jest rozwijanie kompetengji kluczowych, w tym najczesciej
kompetencji porozumiewania si¢ w jezykach obcych. Wynika to
zaréwno stad, ze zagadnienia zwigzane z uczeniem si¢ jezykdw
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obcych bardzo czgsto sa wybierane jako wiodacy temat projektu,
warsztatu czy wyjazdu szkoleniowego, jak i z tego, ze znajomos¢
jezykéw obcych jest oczywistym i niezbednym warunkiem
realizacji kazdego dofinansowywanego dzialania — wspSlpracy
miedzynarodowej. Prawie wszyscy beneficjenci wymieniaja
poprawe kompetendji jezykowych i poglebienie poczucia bycia
obywatelem Europy jako jeden z najwazniejszych rezultatéw
swoich dziatan w programie Grundevig,

Program Grundtvig dodatkowo wyrdznia fake, ze
wspdlpraca europejska w obszarze uczenia sie dorostych
dotyczy przede wszystkim tych stuchaczy, ktérzy

wymagaja szczeg6lnego wsparcia. Dla nich najczeéciej
tworzona jest oferta edukacyjna, w tym alternatywne,
pozaszkolne Sciezki edukacji. Program z zalozenia
ma poméc w rozwigzywaniu probleméw sta-
rzejacego si¢ spoleczenistwa europejskiego. Do
celéw programu, oprécz poprawy wspotpracy
europejskiej w obszarze niezawodowej edukacji
dorostych, wymiany do§wiadczen i tworzenia
innowacyjnej oferty edukacyjnej, nalezy
zwickszenie liczby edukacyjnych wyjazdéw

ovach
e

oS
"
condach

do innych krajéw Europy — zaréwno kadry,

jak i dorostych shuchaczy.
O fundusze z programu Grundtvig moga ubiega¢
si¢ ogdlnoksztalcace szkoly $rednie dla dorostych, Uniwersytety
Trzeciego Wieku, Uniwersytety Ludowe i Otwarte, stowarzyszenia,
fundagje i inne organizacje prowadzace dziatalnoé¢ edukacyjna na
rzecz 0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub mniejszymi
szansami na dostep do edukacji, takich jak np.: niepelnosprawni,
rodziny dysfunkcyjne, osoby starsze, mieszkaricy terenéw wiejskich,
migranci, osoby bez $redniego wyksztalcenia i inne osoby zagrozone
wykluczeniem spolecznym. W programie Grundtvig biora tez
udziat zaklady karne, centra popularnonaukowe i placéwki
kultury, w tym najczedciej biblioteki, domy kultury, muzea—o ile
prowadza niezawodowa edukacje dorostych. Uprawnione sa réwniez
urzedy, wladze samorzadowe i inne instytucje publiczne, do zada
ktérych nalezy prowadzenie, organizowanie lub nadzorowanie
niezawodowej edukacji dorostych.
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Cele programu Grundtvig realizowane s w ramach dziesieciu
akgji, z czego az siedem, tzw. zdecentralizowanych, obstuguje
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji — Narodowa Agencja
Programu ,Uczenie si¢ przez cale zycie”, a trzy — Agencja
Wykonawcza ds. Edukacji, Kultury i Sektora Audiowizualnego
w Brukseli.

Ponizej znajda Paristwo podstawowe informacje na temat
poszczegdlnych akeji zdecentralizowanych i obecnosci w nich
zagadnienia nauki jezykéw obcych. Dwie pierwsze to projekty
partnerskie i ich celem jest dwuletnia miedzynarodowa wspél-
praca organizacji partnerskich, przy aktywnym zaangazowaniu
dorostych stuchaczy, zaréwno w dzialania krajowe, jak i wyjazdy
zagraniczne. Z kolei Warsztaty Grundtviga umozliwiaja zaréwno
organizacje krétkich wydarzen edukacyjnych dla dorostych
shuchaczy z zagranicy w Polsce, jak i udziat polskich stuchaczy
w zagranicznych wyjazdach edukacyjnych. Poza tym program
obejmuje cztery akdje, dzigki ktérym kadra organizacji prowa-
dzacych uczenie sie dorostych moze korzysta¢ z indywidualnych
wyjazdéw zagranicznych na szkolenia lub spotkania shuzace
opracowywaniu przysztych projektéw i nawiazaniu wspétpracy
mi¢dzynarodowe;.

W kazdej z wymienionych akeji przewiduje si¢ przygotowanie
jezykowe kadry i stuchaczy. Przed wyjazdem zagranicznym
—aw przypadku projektéw podczas trwania calego przedsiewzigcia
—zaréwno kadra, jak i stuchacze moga korzysta¢ z dofinansowania
nauki jezyka obcego. Dodatkowo, wiele projektéw, warsztatéw
i mobilnosci dotyczy wiasnie tematu uczenia sig jgzykéw obcych
przez osoby doroste.

Ponizej przedstawiam krdtka charakeerystyke oferty programu
Grundtvig w kontekscie nauki jezykéw obcych.

Projekty Partnerskie Grundtviga

Sa to dwuletnie projekty wielostronnej wspdtpracy europejskiej
na stosunkowo niewielka skale, ktdrych gléwnym celem
jest wymiana do$wiadczeri dotyczacych edukacji dorostych.
Inicjatywy tego typu stuza zwykle tworzeniu atrakcyjnej oferty
edukacyjnej, rozwijaniu kompetencji kluczowych u dorostych
(np. nauki jezykéw obcych, wykorzystaniu nowoczesnych
technologii komunikacyjno-informacyjnych — TIK, kompe-
tencji obywatelskich) oraz motywowaniu stuchaczy do dalszego
uczenia si¢ — zwlaszcza tych, ktdrzy nie ukoniczyli szkoly lub
z innych powodéw s3 zagrozeni wykluczeniem spotecznym.
Projekty dotycza réwniez: zagadnieri migdzykulturowych, walki
z ksenofobia i nietolerancja, edukacji rodzicéw, uczenia si¢ oséb
w starszym wieku, specjalnych potrzeb edukacyjnych oséb
niepetnosprawnych, edukacji prozdrowotnej, konsumenckiej oraz
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prowadzonej w zakladach karnych, a takze oferty edukacyjnej
dla dorostych na terenach wiejskich, sztuki, muzyki i kultury.

W inicjatywach tych bardzo wazne jest aktywne zaangazowanie
dorostych stuchaczy we wszelkie dziatania, w tym w przygotowanie
materialéw dydakeycznych i innych produktéw oraz w wyjazdy
do organizacji partnerskich.

Bardzo ciekawymi przykladami projektéw dotyczacych nauki
jezykéw obcych sa przedsigwzigcia realizowane przez szkolg
przywigzienng w Plocku, koordynowane przez nauczyciela jezyka
angielskiego Huberta Skrzynskiego. Dzigki tym inicjatywom
osadzeni moga nie tylko uczy¢ sie jezyka obcego i wspoteworzyé
materiaty dydakeyczne, ale tez poznawa¢ kulture krajéw partnerskich
i mie¢ kontakty z odwiedzajacymi zagranicznymi go§¢mi. Niekt6rzy
stuchacze dzigki udzialowi w projekcie zdali egzamin jezykowy
i otrzymali certyfikat poswiadczajacy uzyskane kompetencje'.
Niezaleznie od grupy docelowej kazdy dwuletni projeke przynosi
bardzo znaczaca poprawe znajomosci i praktycznego wykorzystania
jezyka obcego. Przedstawiciele kadry i stuchacze szybko przypominaja
sobie zapomniany, przez lata nieuzywania jezyk obcy lub ucza si¢
go od podstaw. Pomocne w nabywaniu plynnosci jezykowej jest
pokonywanie wlasnych obaw poprzez obserwacje, ze dokladnie
z takimi samymi trudno$ciami jezykowymi zmagaja si¢ koledzy
zkrajéw partnerskich. Jednymi z najbardziej korzystajacych jezykowo
dzieki uczestnictwu w projektach s3 stuchacze Uniwersytetéw
Trzeciego Wieku. Praktycznie w kazdym raporcie koricowym
z realizacji projektu mocno podkreslane jest znaczenie rozwijania
kompetendji jezykowych przez osoby starsze dla rozwoju osobowego,
treningu intelektualnego, mozliwosci samodzielnych podrézy do
krajéw europejskich, poglebiania kontaktéw z zagranicz-
nymi kolegami, a w efekcie — zapobiegania
wykluczeniu spolecznemu.

Azeby by¢ Europejczykiem, trzeba zna¢
jezyki europejskie i kulture narodow
europejskich. To jest konieczne, by mdc sie
porozumiewac, wspolnie pracowac, by sie
polubi¢ i zaprzyjaznic.

1 Przyp. red. Projekty zostaly szerzej opisane w artykule H. Skrzyriskiego
w niniejszym numerze JOwS.



Dzieki mozliwosci korzystania z lekcji jezyka
niemieckiego po trzydziestu latach miatem
mozliwos¢ na nowo odkry¢ ten jezyk.

Projekty partnerskie to najwicksza akcja w programie Grundtvig
realizowana juz dwunasty rok, kedra cieszy si¢ w Polsce bardzo
duzym zainteresowaniem. Ilustruja to dane statystyczne z kolejnych
lat: w roku 2009 ztozono 165 wnioskéw, w roku 2010 — 209,
a w roku 2011 az 287 wnioskéw, z ktdrych zaakceptowano do
realizacji 111 projekeéw.

Projekty Wolontariatu Senioréw

Te dwuletnie projekty maja dwa cele: dwustronna miedzy-
narodowa wspélprace organizacji partnerskich w obszarze
wolontariatu senioréw oraz wymiang wolontariuszy senioréw.
Wolontariusze musza mie¢ ukoriczone 50 lat. Ich pobyt
w organizacji partnerskiej trwa kilka tygodni i jest tak zapla-
nowany, by byt okazja do uczenia si¢ oraz dzielenia si¢ swojg
wiedza, umiejetnosciami i do§wiadczeniem. Charakeer pracy
wolontariuszy jest uzgadniany przez wspdlpracujace organizacje
i uwzglednia ich mozliwosci i kompetencje. Mogg to by¢ np.:
dziatania proekologiczne, pomoc w organizacji wydarzen
kulturalnych, prace w osrodkach opieki 0séb niepetnosprawnych,
dla dzieci czy osob starszych. Ten typ projektéw realizowany
jest w Europie dopiero czwarty rok, ale juz cieszy si¢ duza
popularnoscia, o czym $wiadczy rosnaca gwattownie z roku
na rok liczba sktadanych wnioskéw. Polska od poczatku
trwania akeji byla w cislej czoléwee pod wzgledem liczby
otrzymywanych wnioskéw i realizowanych projektéw. Biezacy
rok, bedacy Europejskim Rokiem Aktywnosci Os6b Starszych
i Solidarnosci Migdzypokoleniowej, nastepujacy bezposrednio
po Europejskim Roku Wolontariatu, byt rekordowy pod tym
wzgledem — ztozono w Polsce 49 wnioskdw, co jeszcze bardziej
wyrdznia nasz kraj na tle Europy.

Wszyscy seniorzy przed wyjazdem na zagraniczny wolontariat
przygotowuja si¢ pod wzgledem jezykowym i kulturowym.
Minimum kilkumiesi¢czne przygotowanie jezykowe, a p6z-
niej kilkutygodniowy pobyt za granica w znaczacy sposéb
podnosza kompetencje jezykowe uczestnikéw w wieku 50+.
Ta wazna warto$¢ dodana pracy wolontariackiej za granica
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jest podkreslana zaréwno przez samych wolontariuszy, jak
i przez pracownikéw organizacji partnerskich projektu.
Co ciekawe, wielu pracownikdéw, zwlaszcza z organizacji
o niewielkim do$wiadczeniu w pracy edukacyjnej z osobami
50+, podkredla, ze s zaskoczeni zaréwno niespodziewanie
duzymi postepami swoich stuchaczy w nauce jezykéw, jak
i ich niezwykle pozytywnym podejéciem i motywacja. Osoby
dojrzale nie tylko sa w stanie szybko opanowa¢ podstawy jezyka
lub znaczaco podnies¢ swéj poziom kompetencji jezykowych,
ale tez znajduja doskonale zastosowania nowo nabytej wiedzy.
Kilkutygodniowy wolontariat za granicg jest niezaprzeczalnie
jednym z najlepszych impulséw i jednoczesnie okazjg

do doskonalenia jezyka obcego.

Udziat w wolontariacie miedzynarodowym
jest dla mnie bardzo ciekawym doswiad-
czeniem. Poznaje duzo ludzi z innych
krajéw i ich kulture oraz zwyczaje, mam tez
mozliwos¢ szlifowania jezyka angielskiego.

Warsztaty Grundtviga

Ta bardzo ciekawa inicjatywa programu Grundtvig, realizowana
réwniez dopiero od 2009 r., umozliwia dorostym mieszkadcom
Europy wzigcie udzialu w kilkudniowych edukacyjnych
warsztatach tematycznych odbywajacych si¢ w innym kraju
europejskim.

Zasady uczestnictwa w warsztatach sg bardzo proste. Osoba
chcaca skorzystaé z takiego wyjazdu edukacyjnego szuka
w europejskim katalogu odpowiadajacego jej potrzebom warsztatu
za granica, zglasza si¢ do jego organizatora i po przyjeciu do grona
uczestnikéw po prostu przyjezdza nari. Koszty ewentualnego
przygotowania przed wyjazdem, w tym jezykowego, koszty podrdzy
oraz pobytu i udzialu w zajeciach ponosi organizator warsztatu,
ktéry otrzymuje odpowiednie fundusze od narodowej agenciji
programu ,Uczenie si¢ przez cate zycie” w swoim kraju. Aby w pelni
méc skorzystad z zaje, trzeba oczywiscie znac jezyk, w jakim ten
warsztat jest prowadzony. Samo przebywanie w mi¢dzynarodowej
grupie podnosi pewno$¢ w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym oraz
znosi obawy przed kontaktami z obcokrajowcami.
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Warsztaty moga dotyczy¢ bardzo réznych zagadnieri z zakresu
niezawodowej edukacji dorostych, poczawszy od edukagji
kulturowej i migdzykulturowej oraz treningu pamieci, poprzez
astronomie, uczenie si¢, jak by¢ lepszym rodzicem lub lepszym
kierowca, po edukacje proekologiczna i obywatelska.

Do grona najpopularniejszych naleza warsztaty jezykowe, kidre
moga dotyczy¢ nauki jezykéw rzadziej uzywanych w Europie. Dzicki
tej mozliwosci do Polski przyjezdzaja dorosli Europejezycy cheacy
si¢ uczy¢ jezyka polskiego (obcokrajowcom nasz jezyk ojczysty
potrzebny jest czgsto do porozumiewania si¢ z Polakami pracujacymi
za granicg, ale tez do celéw prywatnych). Swoje doswiadczenia
w organizacji warsztatdw nauki jezyka polskiego oraz projektéw
partnerskich dotyczacych nauki jezyka obcego opisali w niniejszym
numerze Justyna Marcinkiewicz-Limon i Bartosz Czerwiniski ze
szkoly jezykowej English Unlimited w Sopocie. Ponizej cytat
z wypowiedzi austriackiej uczestniczki warsztatu jezyka polskiego:

10 be a participant in “Polish in Action” was a great experience.
It was the best opportunity to get in contact with the Polish language and
culture and to meet Polish people. After having learned Polish for a week
and visited really nice and interesting places, I'm really enthusiastic to
study further back home and come back to Poland some time.

Mobilnosci Kadry Edukacyjnej Pracujacej

Z Dorostymi Stuchaczami

W programie Grundtvig funkcjonuja trzy akcje dotyczace wyjazdéw
szkoleniowych kadry edukacyjnej pracujacej z dorostymi stucha-
czami. Kursy doskonalenia zawodowego kadry dla edukacji dorostych
umozliwiaja wyjazdy na minimum 5-dniowe zagraniczne kursy,
wizyty i wymiany kadry edukacji dorostych oraz wyjazdy typu job
shadowing. Akcja Asystentury Grundtviga obejmuje wielomiesigczne
prakeyki w charakterze asystenta. Moze nim zosta¢ mtody czlowiek
u progu swojej kariery zawodowej w edukacji dorostych, ale tez
doswiadczony ekspert stuzacy swoim doswiadczeniem i wiedza
stuchaczom i specjalistom w danej dziedzinie.

Kazdy wyjazd indywidualny poprzedzony jest odpowiednim
przygotowaniem w danym jezyku. Najliczniejsza grupe wniosko-
dawcéw cheacych skorzystaé z zagranicznych kurséw dla kadry
edukacyjnej dorostych stanowig lektorzy j. obcych. Edukatorzy
innych specjalnosci natomiast, z mniejsza znajomosci jezyka
obcego, prawie zawsze korzystaja z dofinansowania przygotowania
jezykowego. Oni wlasnie podkrelaja, ze wyjazd w ramach programu
pozwolit im nabra¢ pewnosci siebie w komunikowaniu sie w jezyku
obcym i czesto pomégh nawiaza¢ nowe kontakty zawodowe.

Wystepuje tez pewna grupa pracownikéw organizacji zaj-
mujacych si¢ edukacja dorostych, ktéra jest uprawniona do
wyjazdu na kursy czysto jezykowe — s to osoby aktualnie
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Szkolenie zagraniczne, oprocz mozliwosci
poznania nowych metod pracy, poréwnania
systemow edukacyjnych, umozliwito mi
bezposredni kontakt z nauczycielami
europejskimi. Rozmowy z nimi i innymi
osobami sg dla mnie najlepszym sposobem
wzajemnego poznania sie, zrozumienia,
nawigzania dalszych kontaktoéw. Mogtam
takze sprawdzi¢ swoje umiejetnosci
jezykowe. Poznatam nowy kraj,
zainteresowatam sie jego historig i kultura.
Szkolenie zagraniczne to bardzo specyficzne
doswiadczenie nie tylko w zakresie

pracy zawodowej. Polecam je kazdemu
nauczycielowi.

realizujace Projekty Partnerskie Grundtviga, nauczyciele innych
przedmiotéw wykladanych w jezyku obcym oraz nauczyciele
cheacy przekwalifikowa¢ si¢ w celu nauczania dorostych jezyka
obcego, a takze ci nauczyciele, ktérzy wymagaja przeszkolenia
w zakresie nauczania rzadziej uzywanego jezyka obcego.

Dodatkowo beneficjenci mogg skorzystaé z kilkudniowych
wyjazdow zagranicznych w celu przygotowania, wraz z przysztymi
partnerami projektu, zatozen wspélnego przedsiewzigcia. Bardzo
czesto to whasnie ten rodzaj wyjazdu pozwala, zwlaszcza mniejszym
i niedo$wiadczonym we wspdtpracy migdzynarodowej organizacjom,
uwierzy¢, ze takie wspélne dziatanie jest realne, ze kompetencje
jezykowe sa wystarczajace i ze to wlasnie dzigki wspSlnym
przedsiewzigciom pracownicy organizacji i stuchacze moga mie¢
doskonala okazje do nauki jezyka i do przezycia wspaniatych
miedzykulturowych do$wiadczen.

[ Alina Respondek |

Zastgpca dyrektora programu ,Uczenie si¢ przez cale zycie” ds. programu
Grundtvig. Absolwentka Wydziatu Chemicznego Politechniki Warszawskiej.
W latach 1994-1999 zajmowata si¢ edukacyjnymi programami Phare
realizowanymi w Polsce. Od 2000 r. pracuje w Narodowej Agencji programéw
Socrates i ,,Uczenie si¢ przez cale zycie”. Od roku 2006 jest odpowiedzialna
za program Grundtvig. W latach 1994-2006 pracowata jednoczesnie jako

edukator dorostych i kierownik projektu w obszarze doskonalenia nauczycieli.
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Zak’ra& karny w Murru (Estonia)

[ Hubert Skrzynski |

Utartym powiedzeniem jest, ze w dzisiejszych czasach
znajomos¢ przynajmniej jednego jezyka obcego to koniecz-
nos$¢. Nie sposéb temu zaprzeczy¢. W zyciu codziennym
ktadzie sie coraz wiekszy nacisk na nauke jezykéw obcych.

| dobrze. W wielu szkotach i instytucjach mozna zauwazy¢
zapatl, entuzjazm zaréwno uczacych sie, jak i nauczycieli, aby
poziom edukaciji w tym zakresie byt coraz wyzszy.
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iestety checi nie zawsze ida w parze z mozliwosciami.
Nie wszystkie szkoly sa dobrze przygotowane pod
wzgledem infrastruktury i nie wszystkie maja wystar-

czajace zaplecze potrzebne do nauki i uczenia si¢
jezykéw obceych na przyzwoitym poziomie. Takimi szkotami sg na
przyklad szkoly przywiezienne, o istnieniu ktérych stosunkowo
niewiele 0s6b wie. W naszym kraju istnieje kilkanascie jednostek
tego typu. Niestety wigkszo$¢ z nich jest niedoinwestowana,
w pewnym sensie zapomniana. Przeszto$¢ uczacych si¢ w nich
uczniéw wplywa na ich negatywne postrzeganie przez spole-
czefistwo. Mysle, ze takie podejscie do szkdt przywieziennych
i ich uczniéw jest zdecydowanie nieuzasadnione. Ludziom
na wolnosci powinno przeciez zaleze¢ na tym, by skazani po
odbyciu kary pozbawienia wolnosci opuszczali mury zaktadéw
karnych lepsi. Wiasciwe wyksztalcenie jest jednym z elementéw
resocjalizacji i przygotowania do zycia na wolnosci. Uwazam,
ze lepsze wyksztalcenie zmienia postrzeganie $wiata, a ci ludzie,
kt6rzy podjeli edukacje w wigzieniu, moga w przysztosci uniknaé
powrotu do tego ponurego miejsca. Z pewnoscia nie jest to regula,

ale na pewno warto zainwestowa¢ w to troche czasu i checi.

Szkota jak szkota

Szkola przywiezienna jako instytucja nie rézni si¢ niczym od
szkot na wolnosci. Realizuje sig tu taki sam program nauczania,
uczniowie podchodza do takich samych egzaminéw (np. do
egzaminu gimnazjalnego czy do matury) koriczacych pewien
etap nauki, jak uczniowie w szkofach na wolnosci. Wymagania
wobec uczniéw-skazanych z reguly s3 identyczne, jak w szkolach
poza murami zakladéw karnych. Uczniowie jak to uczniowie, sg
lepsi i gorsi, bardziej lub mniej ambitni. Motywacje skazanych do
rozpoczecia nauki sa rézne. Cze$é z nich fakeycznie chee uzyska¢
kwalifikacje zawodowe lub wyzsze wyksztalcenie. Cz¢$¢ chodzi do
szkoly po to, by rozprostowa¢ nogj, jeszcze inni dla urozmaicenia
zycia towarzyskiego... Fake, ze gdy juz znajda si¢ w szkole, robi¢ co$
musza. Niejednokrotnie zdarza sig, ze podejscie ucznidw-wiezniow
do nauki zmienia si¢ na bardziej pozytywne w trakcie uczeszczania
na zajecia w szkole. I te male osiagniecia tez nas, nauczycieli,
ciesza. Sadze, ze odsetek osdb nieprzyktadajacych si¢ whasciwie do
nauki w szkolach przywigziennych jest niewiele wigkszy od tego
w szkotach na wolnosci.

Gléwnym problemem, z jakim borykajg si¢ uczniowie i nauczy-
ciele, to wyzej wspomniane niedoinwestowanie i brak dodatkowych
mozliwosci, jakie na co dzieri maja uczniowie w szkofach edukacji
ogdlnej. (W wigzieniu jest bardzo ograniczony dostep do Internetu
czy niewielka liczba ksiazek i podrecznikéw). Na szczgscie istnieja
programy, ktdére pozwalajg na poszerzenie oferty edukacyjnej.

[72]

Zaktad karny w Gelsenkirchen (Niemcy)

Granica mozliwosci korzystania z owych programéw w duzej mierze
jest jedynie inwencja nauczyciela, wychowawcy, ktéry chciatby
zaangazowal si¢ w dziatania dodatkowe, wykraczajace poza jego
obowigzki. Jednym z takich programéw jest program Grundtvig
dotyczacy edukacji 0séb dorostych, idealnie wkomponowujacy
si¢ w realia wielu szké} przywigziennych (wickszo$¢ takich
przywigziennych placéwek to szkoty dla dorostych).

Grundtvig w wiezieniu
Jestem aktywnym zawodowo nauczycielem jezyka angielskiego.
W sumie przy tablicy spedzitem juz blisko czternascie lat, z czego
ponad osiem za kratami Zespotu Szkét nr 4 przy Zakladzie
Karnym w Plocku. ZS nr 4 to zasadnicza szkola zawodowa
ksztalcaca w zawodach $lusarz oraz kucharz malej gastronomii,
a takze technikum uzupelniajace ksztalcace w zawodzie mechanika.
Grundtvig wprowadzit nieco zamieszania w zycie naszej szkoly,
ale zdecydowanie jest to pozytywne do$wiadczenie. Pierwszy projekt
partnerski Grundtviga, w jaki si¢ zaangazowali$my, zaczat sic w 2006 .
ibyt zatytulowany V1P, — Visiting in Prison (Odwiedziny w wigzieni).
Calos¢ trwala w sumie trzy lata. Dziatania zakoriczyliémy w roku 2009.
Obecnie projekty trwaja dwa lata, lecz nasze pierwsze przedsiewziecie
bylo realizowane jeszcze w ramach programu Socrates-Grundtvig.
Warunki dzialan réznity si¢ nieco od tych aktualnie obowiazujacych.
Grupa projektowa skladala si¢ z siedmiu krajéw. Oprécz naszej
jednostki w przedsigwzicie zaangazowane byly szkoly przywigzienne
z Anglii, Danii, Hiszpanii, Niemiec, Portugalii oraz Wloch.



Celem projektu V.. P. bylo opracowanie materiatéw (ksiazki)
majacych za zadanie wsparcie kontaktéw osadzonych z ich dzie¢mi
i rodzinami, ktére przychodza do wigzienia w odwiedziny.
Wiezienia biorace udziat w projekcie wspétdziataly z uczniami
po to, aby stworzy¢ ksiazke, ktéra odzwierciedli specyficzny
dla kazdego z nich proces odwiedzin. Wszystkie ksiazki zostaty
przettumaczone na jezyk angielski i byly wykorzystane jako
narzedzie do prezentowania przedstawicielom krajéw partnerskich
systeméw wieziennictwa i kultury. Materialy zostaly réwniez
wykorzystane po to, by zacheci¢ stuchaczy do przekazania
swoich uwag na temat bycia rodzicem w wiezieniu. Podczas
wizyt w krajach partnerskich podzieliliémy sie do§wiadczeniami
i stworzyliémy materialy majace na celu wsparcie nauczania
w wymiarze europejskim oraz wzmocnienie umiejetnosci rodzi-
cielskich. Pierwsza czg$¢ projektu zostata poswigcona doskonaleniu
procesu odwiedzin w wigzieniu oraz przygotowywaniu ksiazki
do druku. Druga czeé¢ calego przedsiewziecia to skupienie sie
na wydaniu ksiazki oraz rozpowszechnienie idei i doswiadczeri
z pomocg mediéw lokalnych, a takze poprzez stworzenie strony
internetowej. Nagraliémy réwniez ptyt¢ CD z bajkami dla dzieci
ojcéw odbywajacych karg pozbawienia wolnosci.

Kolejnym pomystem byt projeke $cisle zwiazany z nauczaniem
i uczeniem sie jezykéw obcych. Dzigki udziatowi w seminarium
kontaktowym w Lizbonie w pazdzierniku 2008 r., sfinansowanemu
z programu Grundtvig — Wizyty Przygotowawcze, udalo mi
sie nawigza¢ kontakt z innymi szkolami przywieziennymi
w Europie i tak zrodzit si¢ projekt partnerski pt. FLAME — Foreign
Language Acquisition Made Easier (Ulatwianie nauki jezyka obcego).
W projekcie udziat wzieli przedstawiciele z Estonii, Hiszpanii,
Szwegji, Turcji oraz nasza szkota.

To przedsiewziccie bylo niezwykle udane z kilku powodéw. Przede
wazystkim udato nam si¢ zaangazowa¢ w prace nad projektem wielu
skazanych. Giéwnymi zalozeniami, jakimi si¢ kierowali§my, bylo
przygotowanie i stworzenie materialéw do samodzielnej nauki jezyka
angielskiego. Kto§, kto nie pracuje w szkole przywieziennej i nie zna
jej realiéw, moze nie zdawa¢ sobie nawet sprawy, ze podreczniki
do nauki jezykéw obcych dostgpne na rynku nie zawsze w pelni
odpowiadaja potrzebom i mozliwosciom uczniéw w szkotach
przywicziennych. W pewnym sensie pomyst na omawiany projekt
byt pochodng tej sytuacji. Postanowili$my sami zatroszczy¢ sig
o siebie i przygotowali§my skrypt z podstawami gramatyki jezyka
angielskiego, nad tworzeniem ktérego od poczatku do korica czuwali
ci, ktérzy beda z niego korzysta¢ —wiezniowie. Dzigki temu powstata
publikacja, ktdra spelnia wymagania i potrzeby naszych uczniéw.
Jest to oczywiscie niewielka ksiazeczka, ale na poczatek wystarcza
i cieszy si¢ duza popularnoscia. Materiat jest wyttumaczony w sposéb
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przystepny, a przede wszystkim catos¢ jest w jezyku polskim, co
nie jest bez znaczenia, jesli weZmiemy pod uwagg fake, ze skrypt
ten przeznaczony jest dla poczatkujacych. Czgé¢ nakladu zostala
przekazana do biblioteki zaktadowej, w zwiazku z czym dostep do
niej maja w tej chwili wszyscy skazani z Zakladu Karnego w Plocku.

Sukces to drabina, po
ktorej nie sposéb wspiaé
sie z rekami w kieszeniach
Philip Gordon Wylie

W trakcie spotkan z naszymi uczniami chcieliémy wspdlnie
ustali¢, jakie inne produkty moglyby okaza¢ si¢ przydatne
w samodzielnej nauce jezyka angielskiego. Wspélnie doszlismy do
whniosku, ze bardzo istotnym elementem jest znajomos¢ stownictwa.
I tak oto postanowili$my, ze nastgpnym dziataniem w ramach
projektu FLAME bedzie stworzenie kalendarza ze stéwkami.
Razem ustalili$my kategorie, na jakie kalendarz zostat podzielony.
Jeden miesiac to jedna kategoria stéwek i na kazdy dzied przypadio
jedno stowo. Kazdy wyraz zostat zilustrowany (oczywiscie przez
skazanych) i w ten sposdb udato nam si¢ stworzy¢ kolejny produkt,
kt6ry réwniez okazal si¢ sukcesem. Z tego co wiem, wielu wieZniéw
weiaz korzysta z kalendarza. Dodatkowym atutem kalendarza jest
minizeszyt z éwiczeniami utrwalajacymi poznane stownictwo. Jego
stworzenie bylo takze inicjatywa skazanych. Wspdlnie z partnerami
zinnych krajéw przygotowalismy po okolo pieé, szes¢ éwiczeri do
kazdej kategorii wyrazowej.

Program Grundtvig daje sporo mozliwosci. W ramach
projektéw, oprocz efektéw, na kedre trzeba samemu zapracowad,
mozna takze skorzystaé z gotowych propozycji dostgpnych na
rynku. Dzieki funduszom pozyskanym na dziatania projektowe
zorganizowali$my kurs jezyka angielskiego dla osadzonych w ZK
Plock. Zamystem bylo przygotowanie grupy skazanych do
przystapienia do egzaminu KET (Key English Tesz) organizowanego
przez British Council. Na kurs ten zapisalo si¢ ponad dwadziescia
0s6b. Z réznych przyczyn czgé¢ oséb musiata przerwaé nauke,
lecz ukodczylo go w sumie czternastu skazanych. Dziesieciu
z nich przystapito do egzaminu, a siedmiu z nich uzyskato
wynik pozytywny. Kto§ moze powiedzie¢, ze tylko siedmiu.
Ja odpowiem, ze jest to az siedmiu! Wiedzac, jakie warunki do
nauki majg skazani, uwazam, ze jest to spory sukces. W Zakladzie
Karnym w Plocku obecnie przebywa ok. 650 wigznidw.
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Siedem o0s6b to ponad 1 proc. wszystkich wiezniéw. Poza tym
certyfikat, ktory otrzymali ci szczeSliwey, jest dokumentem
mi¢dzynarodowym, uznawanym na calym $wiecie.

W trakcie projektu zrodzilo si¢ kilka pomystéw, o ktdrych nie
mysleliémy w momencie rozpoczynania dziatan. I tak na przyklad
partner z Hiszpanii przygotowal plakaty ze stownictwem. Inspiracja
byt kalendarz, ktéry niestety byt wazny tylko jeden rok. Plakaty
moga by¢ wykorzystywane zawsze i wszedzie jako doskonata
pomoc dydaktyczna. Sam juz do§wiadczylem ich popularnosci,
gdy pochwalilem si¢ ich istnieniem wéréd innych nauczycieli
jezyka angielskiego. Natychmiast otrzymalem na nie zaméwienia,
tak by inni uczniowie tez mogli z nich korzysta¢. Projekt zatem
bedzie obecny réwniez poza murami wieziennymi!

Innym nieprzewidzianym efektem bylo stworzenie przez
tureckich skazanych jednego numeru czasopisma, w ktérym
pochwalili si¢ swoim krajem, tym z czego Turgja stynie na catym
$wiecie. Opisali w nim swoja okolice, walory turystyczne, specjaty
kuchni tureckiej. Wszystko w jezyku angielskim. Cz¢$¢ naktadu
zostata rozestana do partneréw projektu.

Projekt FLAME realizowany w latach 2009-2011 byt duzym
sukcesem. Nie tylko z punktu widzenia nauczycieli zaangazo-
wanych w dzialania, ale przede wszystkim z punktu widzenia
tych, ktérzy mogli skorzysta¢ z zaje¢ dodatkowych, a takze
tych, ktdrzy moga nadal korzystac z efektéw, jakie udato nam
si¢ wypracowa¢ dzicki wsparciu programu Grundtvig, mimo ze

dzialania projektowe juz dawno zakoriczylismy.

Nie tylko dla skazanych

Wyzej wspomniane dzialania byly przygotowywane z myslg
o skazanych. W tej chwili nasza szkofa zaangazowana jest
w kolejny projekt Grundtviga. Zaczeliémy go w roku ubiegltym
i bedzie on trwa¢ do polowy 2013 r. Oprécz naszej szkoly
w przedsiewzigcie zaangazowane sa instytucje z Rumunii i Turcji.
Tym razem tematem przewodnim jest edukacja artystyczna.
Tytut projektu to Education through Arts: Volunteering Wings
Jfor Social Exclusion, w skrécie — EduArts. Ponownie wszelkie
dzialania sg przeznaczone dla wigznidw.

Co jest réwniez istotne, program Grundtvig pozwala takze
edukatorom dorostych korzysta¢ indywidualnie z calego szeregu
mozliwosci. Jednym z takich dzialari jest wspomniane wezesniej
seminarium kontaktowe, na ktérym bylem juz dwukrotnie.
Na jesieni tego roku planuj¢ wzia¢ udziat w kolejnym. Dzigki
takim spotkaniom mozna nawigzaé kontakt z osobami
z podobnych instytugji, ktére chea wspélnie stworzy¢ projekt
i mam nadziejg, ze tym razem ponownie uda nam si¢ znalez¢

partneréw do wspélpracy.
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Oprécz wyzej wspomnianych dziatan istnieje jeszcze
akcja Kursy Doskonalenia Zawodowego Kadry dla Edukacji
Dorostych, w ramach kt6rej mozna podniesé swoje kwalifikacje
albo wymienic si¢ do$wiadczeniami z kolegami z innych krajéw.
Te dwie akcje Grundtviga wraz z opisywanymi projektami
partnerskimi to dziatania, ktérych doswiadczylem osobiscie.

Bardzo istotna informacja jest to, ze $rodki uzyskane
w ramach Projektéw Partnerskich Grundtviga mozna prze-
znaczy¢ na organizowanie szkoleni jezykowych, jesli jest to
uzasadnione celami danego przedsigwzigcia. W przypadku
naszej szkoly w czasie pierwszego projektu zorganizowalismy
az trzy kursy jezykowe. Jeden z nich byl przeznaczony tylko
dla skazanych, kolejny dla funkcjonariuszy i pracownikéw
cywilnych pracujacych w plockim zakladzie karnym. Trzeci
kurs natomiast zorganizowali$my tylko dla nauczycieli Zespotu
Szkét nr 4. W sumie ze wszystkich kurséw skorzystato ponad
pie¢dziesiat oséb. Podczas projektu FLAME zorganizowali$my
tylko jeden kurs, tak jak juz wyzej wspomnialem, dla
ucznidéw-skazanych.

Moim osobistym sukcesem jest dotaczenie do Europejskiego
Stowarzyszenia na rzecz Edukacji Przywigziennej (EPEA — Euro-
pean Prison Education Association). Podczas jednego z wyjazdéw
projektowych dowiedziatem si¢ o istnieniu tej organizacji,
zapoznalem z jej profilem, po czym postanowilem wstapié
w jej szeregi. O ile mi wiadomo, jestem jedynym cztonkiem
EPEA w naszym kraju. Mam nadzieje, ze w przyszlosci to
si¢ zmieni i bed¢ mégl wspélnie z innymi kolegami z Polski
z sektora edukacji przywigziennej bra¢ udzial w regularnych
konferencjach organizowanych przez to stowarzyszenie. Kolejna
konferencja planowana jest w czerwcu 2013 r.

Jak wida¢, mozliwosci sa przerézne. Trzeba jedynie wyjaé
rece z kieszeni i piad si¢ po drabinie do sukcesu! Podczas jedne;j
z wielu rozméw ze skazanymi jeden z moich uczniéw powiedziat
co$, co utkwito mi w pamigci: W kryminale jak nie idziesz do
przodu, to cofasz si¢, i to blyskawicznie. Mysle, ze ta ciekawa
konkluzja dotyczy nie tylko uczniéw, ale nas wszystkich, bez
wzgledu na to, w jakiej dziedzinie zycia dziatamy. I to bez

wzgledu na to, czy jest si¢ w wigzieniu, czy tez nie.

[ Hubert Skrzyriski |

Nauczyciel w Zespole Szkét nr 4 przy Zaktadzie Karnym w Plocku. Pracowat
jako nauczyciel jezyka angielskiego w gimnazjum i technikum. Obecnie prace
w ZS nr 4 laczy z praca wykladowcy w Pafistwowej Wyzszej Szkole Zawodowej
w Plocku. Od 2005 r. wspétpracuje takze z brytyjska firma LAL (Language and
Leisure). W ZS nr 4 odpowiedzialny jest za wdrazanie i prowadzenie projektéw

unijnych. Od 2011 r. jest promotorem programu Grundtvig.
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Odkrywanie
swiata na nowo

[ Bartosz Czerwiriski, Justyna Marcinkiewicz-Limon ]
Szkota English Unlimited uczestniczy w projektach
Grundtviga od kilku lat. Ponizej przedstawiamy wybrane
przyktady metod i dziatan zrealizowanych w ramach
projektéw partnerskich.

iscovering the World Anew, czyli Odkrywanie swiata

na nowo to pierwszy projekt partnerski Grundtviga,

zrealizowany w szkole English Unlimited. Jak si¢ to

wszystko zaczeto? Idea projektu, ktdrego celem byla
spoleczna i edukacyjna aktywizacja 0s6b 55+ z réznych krajéw:
Polski, Wielkiej Brytanii, Hiszpanii, Turcji i Stowadji, zrodzita
si¢ w 2008 r. Uczestnicy mieli uczy¢ si¢ jezyka angielskiego
(oczywiscie poza Brytyjczykami) i rozwija¢ umiejetnosci
ICT. Program nauki jezyka angielskiego oraz zaje¢ ICT
zostat stworzony specjalnie dla grup projektowych. Zaréwno
zajecia jezykowe, jak i komputerowe, byly prowadzone na
dwdch réznych poziomach zaawansowania oraz dostosowane
do potrzeb i umiejetnosci stuchaczy. Projekt zaktadat
przygotowanie przez stuchaczy prezentacji internetowych
dotyczacych — do wyboru — zycia rodzinnego, swojego miasta,
tradycji, waznych $wiat, historii, kultury, stawnych ludzi
z kazdego z krajéw. Zajecia jezykowe zostaly podzielone na
bloki tematyczne. Jednym z zalozert projektu bylo réwniez
uczenie miedzypokoleniowe. Nierzadko naszym stuchaczom
w przygotowaniu prezentacji internetowych pomagali mlodsi
cztonkowie ich rodzin (dzieci lub wnuki). Prezentacje byty
zamieszczane na stronie internetowej projektu, a nastgpnie
stuchacze ze wszystkich krajéw mogli poréwna¢ swoje

dos$wiadczenia lub pozna¢ zwyczaje panujace gdzie indziej.

Jednym z dzialai projektowych byt takie pen-pal scheme,
czyli nauka poprzez korespondencje z rodzimymi uzytkow-
nikami jezyka. Kazdy z uczestnikéw projektu miat swojego
korespondencyjnego nauczyciela z Walii, gdzie miescila si¢ nasza
instytucja partnerska, pomagajaca ludziom po 50. roku zycia
w powrocie do pracy zawodowej.

Korzysci edukacyjne przedsiewzigcia to rozwdj czterech
kompetengji kluczowych naszych shuchaczy: porozumiewania sie
w jezykach obcych, kompetencji informatycznych, umiejetnosci
uczenia si¢ oraz kompetengji spolecznych i obywatelskich.
Rezultaty projektu to: program nauki jezyka angielskiego
dla 0séb 50+, program nauki ICT, transfer wiedzy pomiedzy
instytucjami partnerskimi, broszura informacyjna z przyktadami
najlepszych zaje¢ projektowych oraz nabycie umiejetnosci
pisania i koordynowania mi¢dzynarodowych projektéw przez
nasza instytucje.

Innowacyjne podejscie w rozwoju kompetencji uczenia si¢
polegalo na wykorzystaniu calego spektrum technik nauczania:
tradycyjnych, multisensorycznych, ICT (multimedia),
nowoczesnych komunikatoréw w kontaktach z partnerami
zagranicznymi, intermentoringu (pomoc dzieci i wnukéw),
uczenia si¢ poza tradycyjna klasa oraz przelamywania
stereotyp6w i utartych schematéw myslenia poprzez kontakt
z innymi kulturami.

[75]



unijna wieza Babel

Przedsiewziecie zostato bardzo wysoko ocenione przez naszych
stuchaczy. Wielu z nich kontynuuje nauke jezyka angielskiego
oraz utrzymuje kontakty e-mailowe i osobiste z zagranicznymi
przyjaciétmi. Twierdza, ze projekt zmienit ich zycie — oto
niektdre wypowiedzi uczestnikow: Pomyst nauki angielskiego
w polgczeniu z komputerem i potem korespondenci jest trafiony
w dziesiqtke! Czuje, ze rzeczywiscie odkrywam swiat na nowo,
czujg si¢ mtodziej i zmobilizowato mnie to do przypomnienia
sobie wezesniej nabytych, ale juz zapomnianych umiejetnosci,
no i rozszerzenia stownictwa. Wyjazd byt rewelacyjny i po raz
pierwszy miatam okazje rozmawiad po angielsku z Walijczykami.

Kolejny projekt Grundtviga, w ktéry tym razem jeste$my
zaangazowani jako instytucja partnerska, to Foreign Language
Drama Festival. Biora w nim udzial partnerzy z szesciu krajéw:
Polski, Wloch, Finlandii, Turcji, Niemiec, Hiszpanii. Celem
przedsiewzigcia jest przygotowanie przedstawienia teatralnego
w jezyku angielskim oraz udzial w mi¢dzynarodowym festiwalu
dramatycznym grup projektowych. Przewidziane sa dwie edycje
festiwalu; po kazdym roku szkolnym nastepuje prezentacja przy-
gotowanych sztuk. Pierwszy festiwal mial miejsce we Wloszech,
a kolejny w Turcji. Kazda z instytucji partnerskich wybierata sztuke
badz tez — w niektdrych przypadkach — pisala j3 samodzielnie,

a nastgpnie grupa stuchaczy pod kierunkiem nauczyciela jezyka
angielskiego przygotowywa}a przedstawienie. Pierwsze spotkanie korespondencyjnych przyjaciotek

;. _ W naszej szkole stworzylismy specjalny kurs pt. English

KOI'ZVSCI edUKacylne and Drama, ktérego celem byta nauka jezyka poprzez zajecia

. ’a wykorzystujace techniki dramy. Stuchacze bioracy w nim udziat

prO]ektU to rOZWOj byli zainteresowani zaréwno podnoszeniem swoich kompetenciji

o jezykowych, jak i realizacja przedstawienia, cho¢ nie wszyscy byli

CZtereCh kom peteanl aktorami. Czg$¢ 0sob zajmowala si¢ kwestiami technicznymi,

scenografia, kostiumami itp. Mozliwo$¢ udziatu w migdzyna-

k|UCZOWVCh naSZVCh rodowym spotkaniu grup teatralnych Grundtviga stanowifa

. . ogromne wyzwanie i jednoczesnie bodziec do intensywnej

S*UChaCZV: porozumlewanla pracy. Uczestnicy podkreslali nastepujace korzysci udziatu

. . w projekcie: przelamanie bariery jezykowej, znaczaca poprawe

SI§ w lezykaCh ObCVCh, plynnosci méwienia w jezyku angielskim, poprawe wymowy
. oraz ogélny rozwéj pozostatych umiejetnosci jezykowych.

kom peteanI lnformatycznVCh, Wiszyscy stuchacze bioracy udziat w projekcie byli amatorami

. . . . . niezwigzanymi zawodowo ze sceng teatralna, stad tez

Umle]QtnOSCI uczenia sie oraz przedsigwziecie to stalo si¢ dla nich wspanialy przygoda
. edukacyjna. Tak opowiadali o swoich dos§wiadczeniach:

kOm pEtenC]l SpOI’ecznyCh Praygotowanie przedstawienia pomogto uczestnikom projektu

rozwingd nie tylko umicejgtnosci jezykowe i nawiqzad nowe

| ObVWﬂtGlSleh. prayjainie, ale réwniez poznac inng kulture kraju oraz

zintegrowad si¢ z grupami teatralnymi réznych narodowosci.
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Dobre doswiadczenia z dwéch wyzej opisanych inicjatyw
zachecily nas do dalszej pracy i realizacji nastgpnych projektéw
Grundtviga. Obecnie nasza szkola jest zaangazowana w przed-
siewziecie pt. Information Technology for Intercultural Dialogue.
Celem tego projektu jest poznanie wybranych przez stuchaczy
przyktad6w z architektury, malarstwa, sztuki, muzyki i literatury,
reprezentujacych ich region i kraj. Nasi uczniowie zamieszczaja
na platformie internetowej zrobione przez siebie zdjecia lub filmy
z danej dziedziny wraz z opisem w jezyku angielskim. W trakcie
miedzynarodowych spotkan wykonuja rézne ¢wiczenia jezykowe
zwigzane z projektem, wykorzystujac m.in. narzedzia internetowe.

Oto fragment relacji ze spotkania migdzynarodowego naszej
stuchaczki: Caty wyjazd dat mi przede wszystkim niezapomniane
wspomnienia, ale tez pozwolit poznad inne kultury oraz nawiqzad
znajomosci z obcokrajowcami, poprawic swdj angielski, a takze
nauczyé si¢ paru stow w jezyku portugalskim.

Szkota English Unlimited (www.cu.com.pl) zostala zalozona
w 1989 r. przez wyktadowcéw Uniwersytetu Gdanskiego. Obecnie
English Unlimited zajmuje si¢ edukacja jezykowa, prowadzac: Szkole
Jezykéw Obcych, Centrum Egzaminacyjne Cambridge ESOL
i Goethe-Institut, Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych,
ksiegarnie jezykowe, Studium Thumaczy, przedszkole anglojezyczne,

a takze Dzial Projekeéw Europejskich. Szkota zostala dwukrotnie

Nauka w Gdansku na ul. Dtugiej
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Nauka na Starym Mieécie w Gdansku

wyrézniona w konkursie European Language Label. Obecnie na
zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej realizowany jest projekt
Szkota Sukcesu, zaktadajacy polaczenie nauki jezykéw obcych,
przedsigbiorczodci i ICT. Bierzemy tez udziat w miedzynarodowych
inicjatywach wspdifinansowanych przez Komisj¢ Europejska
w ramach akdji scentralizowanej Key Activity 2: Languages oraz
w programie Leonardo da Vinci i Grundtvig,

[ Justyna Marcinkiewicz-Limon ]

Absolwentka filologii angielskiej Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.
Posiada wieloletnie do§wiadczenie zawodowe jako wyktadowca w Studium
British Council na Uniwersytecie Gdariskim oraz w szkofach jezykowych
w Waszyngtonie. Zalozycielka i wiceprezes English Unlimited. Koordynatorka

projektéw partnerskich Grundtviga.

[ Bartosz Czerwiniski ]

Absolwent filologii niemieckiej Uniwersytetu Gdanskiego. Lektor jezyka
niemieckiego w English Unlimited, koordynator Centrum Egzaminacyjnego
Goethe-Institut, koordynator merytoryczny i autor programéw oraz materiatéw
dydaktycznych dla projektéw unijnych finansowanych w ramach POKL

i programu ,Uczenie si¢ przez cale zycie”.
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Nauczyciel
asystentem

- sposoOb na wzbogacenie
warsztatu zawodowego

[ Monika Gotdyn-Krul |

Doskonalenie zawodowe nauczycieli moze przybiera¢ rézne
formy. Interesujaca propozycja sa wyjazdy do innego kraju
w celu petnienia roli asystenta w organizaciji zajmujacej sie
edukacja dorostych. O swoim doswiadczeniu w Niemczech
pisze jedna z uczestniczek programu.

yjazd do Monachium na Asystentur¢ Grundtviga
mogg zaliczy¢ do kluczowych momentéw
w moim zyciu zawodowym. Wezesniej odby-
walam praktyke jako nauczycielka jezyka
niemieckiego w Centrum Ksztalcenia Ustawicznego w Liceum
Uzupelniajacym dla Dorostych we Wrodlawiu. Zauwazylam,
ze jezyk niemiecki jest odbierany przez stuchaczy jako trudny
i malo przyjemny dla ucha. Budzi niezmiennie militarystyczne
skojarzenia, Yaczony jest z drylem, bezwzglednym porzadkiem
i dyscypling. Poniewaz wigkszo$¢ stuchaczy to byli juz dorodli
ludzie, zauwazylam, ze najbardziej interesujace sg dla nich
momenty, kiedy zaczynamy méwi¢ o konkretnych sytuacjach
i szansach zawodowych w Niemczech. Historie o Goethe,
Schillerze czy Leibnizu moglam schowaé do lamusa. Nauka jezyka
stawala si¢ interesujaca tylko wtedy, kiedy zyskiwala wymiar
praktyczny. W tym tez kierunku postanowitam si¢ rozwijac.

[78]

W Monachium trafitam do organizacji non profit, ktéra
zajmowala si¢ pomocg dla migrantéw. Pracownicy tej instytucji
opracowywali projekt dotyczacy pomocy obcokrajowcom, ktdry
mial ulatwi¢ dostosowanie si¢ do warunkéw zycia, mentalnosci
i niemieckich zasad. Zaproponowatam, ze mogg dotrze¢ do sporej
przeciez grupy Polakéw mieszkajacych czesto od lat w tzw. polskich
gettach na terenie Monachium i poprowadzi¢ dla nich kursy
jezykowe, ktére utatwia komunikacje, poprawia samopoczucie oraz
ich szanse na zatrudnienie na rynku niemieckim. Sama miatam
nadzieje, ze dzigki tym ludziom poznam warunki i problemy
zatrudnienia w Niemczech. Liczylam na to, ze odstonia przede
mng $wiat, ktéry zweryfikuje moje dotychczasowe wyobrazenia
budowane jedynie na podstawie doniesieri prasowych oraz tekstow
literackich, a takze pozwola dostosowac tematyke i metody nauczania
do realnych potrzeb, nie tylko Polakéw zyjacych w Niemczech, ale
i Polakéw cheacych dopiero podjaé prace w tym kraju.



Kurséw nie zaczefam jednak prowadzi¢ od razu. Najpierw
moja organizacja goszczaca skierowata mnie na szkolenie
dotyczace fundraisingu, tzn. pisania projektéw i pozyskiwania
$rodkéw z funduszy europejskich. Na szkoleniu majacym
kilka modutéw, odbywajacym sie zaréwno w Monachium, jak
i Berlinie, zdobytam niezbedna wiedze¢ dotyczaca Unii Euro-
pejskiej, najwazniejszych instytucji unijnych oraz sposob6w ich
funkcjonowania. Zapoznatam si¢ ze specyficznym stownictwem
oraz uzyskatam dostep do ciekawych materiatéw szkoleniowych.
Podczas zaj¢é z fundraisingu moglam zaobserwowaé wiele
ciekawych, nowoczesnych i interakeywnych metod szkoleniowych
dla dorostych. Szkolenie prowadzili $wietnie przygotowani
pod wzgledem merytorycznym i dydaktycznym trenerzy. Jako
uczestniczka moglam ,,przezy¢” stosowane przez nich metody
i stworzy¢ na wlasne potrzeby zbiér pomystéw pomocnych
w przyszlej pracy. Bacznie obserwowalam, w jaki sposéb
przygotowuja poszczegdlne moduly, jak pisza program i planujg
rozktad zajeé, jak dokonuja doboru materiatéw szkoleniowych
oraz w jaki sposdb je opracowuja, jak decyduja o najbardziej
efektywnych metodach dydakeycznych. Nie bylo miejsca na
improwizacje czy przypadek. W zwiazku z tym, ze nie bytam
zwykla uczestniczka tylko beneficjentka programu Grundtvig,
moglam zadawaé pytania, obserwowaé, wspétuczestniczy¢
w opracowywaniu materiatéw i liczy¢ na profesjonalng pomoc
i opieke. W czasie samych szkolei miatam niepowtarzalng
okazje spotka¢ szereg ciekawych ludzi zajmujacych si¢ zawodowo
i amatorsko kreowaniem idei, pisaniem i organizacja projektéw
miedzynarodowych o bardzo réznorodnym charakterze oraz
porozmawiaé o ich do$wiadczeniach i wrazeniach dotyczacych
pracy z innymi narodami.

Po ok. trzech miesiacach intensywnych szkolen z fundraisingu
zajelam si¢ praca nad realizacja projektu mojej organizacji
goszczacej. W tym czasie przedsigwzigcie to zyskalo aprobate
ministerstwa edukacji oraz moglo by¢ dofinansowane ze $rodkéw
Unii Europejskiej. Najpierw zajelam sie staranng analiza
bazy edukacyjnej w dostepnych mi bibliotekach publicznych.
Dokladnie przeanalizowatam pomoce dydaktyczne, takie jak:
podreczniki, zbiory éwiczet, leksykony, ptyty DVD, materialy
do samodzielnej nauki jezyka obcego itd. Zaczgtam réwniez
dociera¢ do monachijskiej Polonii. Na targach pracy dla
kobiet, gdzie moja organizacja miala swoje stoisko, poznatam
Polki mieszkajace w Niemczech szukajace nowych kontaktéw
i szans nie tylko zawodowych, ale i mozliwosci pracy na
rzecz innych. Z ich udzialem udalo si¢ rozprowadzi¢ ulotki
o0 organizowanym przez moja organizacj¢ kursie. Trafitam
do polskich kosciotéw, sklepéw, baréw. Zalezalo mi na tym,
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Spotkanie duzych i m‘ah;éh wramach Kulturnachtw Monachiu, kwiecien 2010r.
by dotrze¢ do ludzi stabo wyksztalconych, czesto cigzko
pracujacych fizycznie za niewielkie wynagrodzenie, a takze
tych prébujacych stawiaé pierwsze kroki w nowym kraju.
Po rozmowach z nimi o warunkach ich pracy, problemach,
z jakimi si¢ borykaja, do$wiadczeniach zwiazanych z kontaktami
z urzgdami i niemieckimi pracodawcami ulozylam program
nauczania oraz dokonatam wyboru temat6éw. Chciatam daé tym
ludziom poczucie, ze ten kurs jest stworzony wylacznie z myslg
o nich. Jego celem jest nie tylko nauka jezyka, ale i pomoc
w pokonywaniu trudnosci dnia codziennego, nawiazanie nowych
kontaktéw i wzajemne wsparcie. Na spotkanie organizacyjne
przyszlo tak duzo oséb oséb, ze musielismy zwigkszy¢ liczbe
planowanych grup. Ostatecznie stworzylismy trzy grupy
o réznym poziomie zaawansowania w trzech réznych mozliwie
dogodnych terminach dla okoto 70 oséb. Na kursie pojawili
si¢ nie tylko Polacy, ale takze Rosjanie, Ukrairicy, Hiszpanie,
Chiriczycy, Grecy i Arabowie.

W czasie swoich kurséw na poczatku chcialam stosowac
metode bezposrednia. W grupie podstawowej, w ktérej byli
akurat sami Polacy, okazalo si¢ jednak, ze bariera i lek przed
jezykiem sa tak duze, ze trzeba wspomagac si¢ jezykiem polskim.
Wykorzystanie jezyka polskiego pozwolito na stworzenie
atmosfery bezpieczeristwa i komfortu psychicznego. Musialam
bardzo starannie dobiera¢ ¢wiczenia i metody. Chcialam przede
wszystkim otworzy¢ stuchaczy na jezyk niemiecki i da¢ im
poczucie swoistej wiary, ze mogg si¢ naprawde wiele nauczy¢
i Ze nie jest to nic trudnego ani wymagajacego specjalnego
wysitku. Brak negatywnych ocen, bardzo subtelny sposéb
korygowania bledéw mial zmotywowad i wzbudzi¢ che¢
do nauki. Wiekszoé¢ z nich, mocno uwiklana w materialne

problemy swoich rodzin, zatracata zupelnie siebie i swoje
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Térg tal éj kquZki propagujacezczytaniewréinychjerz‘ykach'\)v Mo‘r.1ac um,
kwiecien 2010 .

potrzeby. Zapomniala o tym, ze czesto najpierw trzeba pomdéc
sobie, by pézniej méc lepiej wspiera¢ innych. W tej grupie
materiat realizowatam bardzo powoli, czgsto stosujac gry
i zabawy jezykowe aktywizujace rézne zmysly i podnoszace
atrakcyjnos¢ oraz tempo zajec. Stosowatam czeste powtérki
i podsumowania, grupowatam stownictwo wokdt okreglonych
tematdw oraz prezentowatam je w powszechnie wystepujacych
kontekstach sytuacyjnych. Wykorzystywalam prezentacje
PowerPoint zawierajace zdjecia przyblizajace stownictwo.
Nigdy nikogo nie zmuszalam do odpowiedzi. Méwili tylko
ci stuchacze, ktérzy rzeczywiscie chcieli. Podczas ¢wiczert
bacznie obserwowalam wykonywane zadania, pomagatam
i dodawalam odwagi. Czesto po zajeciach indywidualnie
omawialam zaobserwowane przeze mnie problemy.

W grupach bardziej zaawansowanych, gdzie byli réwniez
obcokrajowcy, moglam stosowad juz metodg bezposrednia. Tu
réwniez dbatam o atrakcyjno$é i tempo zajed, stosujac rézne metody
akeywizujace, wykorzystujac scenki dialogowe z filméw czy piosenki.
W tych grupach postawilam na poprawna komunikacje, tzn.
musiatam w miare subtelnie okielznaé czgsto mocno niegramatyczny
stowotok, jednoczesnie nikogo nie urazajac i nie podkopujac wiary
w nabyte juz umiejetnosci. Na te zajecia zapraszatam réwniez
swoje niemieckie kolezanki — nauczycielki, pracownice socjalne,
studentki itd. Bylo to bardzo cenne do$wiadczenie dla moich
stuchaczy. Chciatam im da¢ mozliwo$¢ swobodnego i szczerego
porozmawiania z osoba niemieckojezyczna. Kims, kto nie jest
ich pracodawcs ani urzednikiem i — na zupelnie partnerskich
zasadach — pomoze im zmierzy( si¢ ze scenkami dialogowymi,
doradzi w problemach z szukaniem mieszkania czy ki6tliwym
sasiadem. Chciatam przelamac¢ lek i wzbudzi¢ przekonanie, ze
dzieki jezykowi moga budowaé przyjaznie takze wsréd oséb
niemieckojezycznych. Chciatam, by zobaczyli w Niemcach ludzi,
a nie tylko pracodawcéw, ktérzy karza, wymagaja i oceniaja. Mysle,
ze wielu moim stuchaczom faktycznie to pomoglo.
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Promocja inicjatyw spotecznych organizacji PAREA podczas targéw
dziatalno$ci wolontariackiej w Monachium, styczen 2010 .

W czasie kursu zapraszatam stuchaczy na rézne imprezy
organizowane przez moja, organizacje, takie jak mecz na Alliance
Arena, targi ksiazki polaczone ze spotkaniem wielu kultur, akeje
organizowane na rzecz pomocy dzieciom w Afryce itd. Imprezy
miaty otworzy¢ Polakéw i inne narodowosci na wspdlng rozmowe
i wzajemne poznanie sig. Uswiadomi¢ im, ze w Niemczech mozna
nie tylko pracowad, ale i zy¢, przy okazji poznajac — m.in. dzieki
wspdlnemu jezykowi — wiele innych kultur i tradycji. Mozna nie
tylko zarabia¢ pieniadze, ale i cieszy¢ si¢ zyciem oraz odkrywag, ile
radodci moze nie$¢ ze sobg dziert powszedni.

Pobyt na Asystenturze Grundtviga w sposob zasadniczy zmienit
moje podejscie do wykonywanego przeze mnie zawodu nauczycielki
jezyka niemieckiego. Przede wszystkim nauczane przeze mnie
tresci nigdy nie sa zawieszone w podrecznikowej prézni. Zawsze
staram si¢, by mialy odniesienie do realnych zdarzen, wymagari
i warunkéw. Jezyk obcy ma nade wszystko spelniaé funkcje
komunikacyjne. Nie budzi¢ leku, ale dawaé poczucie bezpieczeristwa
i komfortu za granica w kontaktach z innymi ludZmi. Odesztam
catkowicie od metody gramatyczno-dumaczeniowej. Gramatyki
jednak nie pomijam, raczej tumaczg ja na podstawie konkretnych
przykladéw i sytuacji, ktére pozwalaja uczacym si¢ samodzielnie
dochodzi¢ do obowiazujacych w jezyku regut. Staram si¢ réwniez,
by material, z ktérym pracuje, byl na tyle aktualny i atrakcyjny, aby
stuchacze czuli potrzebe aktywnego uczestniczenia w zajeciach.
Mam $wiadomo$¢, ze powinien réwniez dostarczaé impulsu do
spontanicnych reakeji i budzi¢ prze$wiadczenie o jego sensownosci

i uzytecznosci w konkretnych sytuacjach dnia codziennego.

[ Monika Gotdyn-Krul |

Nauczycielka jezyka niemieckiego w Gimnazjum Dwujezycznym nr 48 oraz
XIIT Liceum Ogélnoksztalcacym we Wrockawiu, lektorka kurséw jezyka
niemieckiego dla dorostych, absolwentka filologii germariskiej Uniwersytetu
Wroctawskiego, studiowata réwniez na Karl-Franzens-Universitit w Grazu

w Austrii.
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w Dzielnicy Praga Potudnie
m. st. Warszawy

zaprasza seniorow na
zajecia jezykowo-kulturowe
Z angielskiego.

B Zajecia sg prowadzone od 2009 roku.

B Organizowane na dwéch poziomach zaawansowania.

B Podczas zajeé wykorzystywane s3 prezentacje multimedialne,
material ilustracyjny i audiowizualny.

B Nauka jezyka angielskiego odbywa si¢ poprzez poznawanie
kultury Wielkiej Brytanii i Stanéw Zjednoczonych.

Kazdy wiek jest dobry

na rozwijanie pasji ukrytych

w naszym wnetrzu i czekajacych
na jaki$ bodziec, ktory je obudzi!

www.bppragapd.pl
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Uczmy sie (uczyc¢
iezy,kgw obcych),
porownujac
doswiadczenia
Z innych krajow

[82]



unijna wieza Babel

[ Anna Debska |

Wizyty Studyjne to maty, ale niezwykle wazny program
skierowany do decydentéw, ekspertow i kadry zarzadzajacej
edukacja oraz ksztatceniem i szkoleniem zawodowym.
Wizyty Studyjne sa czescia unijnego programu

~,Jczenie sie przez cate zycie”, ktérego celem jest
wspieranie ksztattowania nowych polityk edukacyjnych na
réznych poziomach: od lokalnego do ogdinoeuropejskiego

i poréwnywanie doswiadczen w tym zakresie

w poszczegolnych krajach uczestniczacych w programie.

a koordynacje dziatan na poziomie europejskim
odpowiada CEDEFOP — Europejskie Centrum
Rozwoju Ksztalcenia Zawodowego mieszczace si¢

w Salonikach w Grecji. Narodowe agencje programu
»Uczenie si¢ przez cale zycie” wspStpracuja z CEDEFOP-em przy
tworzeniu katalogu, rekrutacji uczestnikéw i upowszechnianiu
rezultatéw wizyt studyjnych.

Program umozliwia polskiej kadrze zarzadzajacej odbycie
krétkiej wizyty (od 3 do 5 dni) w jednym z 34 krajow

europejskich w celu poznania konkretnego aspektu uczenia sie.

Wizyty Studyjne w ramach programu
»,Jczenie sie przez cate zycie”
Udzial w wizycie studyjnej daje szanse wzbogacenia dotych-
czasowej wspolpracy o kontakty miedzynarodowe i zacheca
do poznania rozwiazan stosowanych w innych krajach Unii
Europejskiej. Stwarza forum do dyskusji, wymiany prakeyk
i doswiadczen. W trakcie wizyty mozna tez szukaé partneréw do
nowych projektéw w ramach programéw: Erasmus, Comenius,
Grundtvig czy Leonardo da Vinci. Narodowa Agencja zacheca
dotychczasowych beneficjentéw programu ,,Uczenie si¢ przez
cale zycie” do udziatu w wizytach studyjnych.

Od 2008 r. w wizytach wziglo udziat ok. 700 beneficjentéw
z Polski. Budzet przeznaczony na ten cel wynosit ponad

1 mln euro. Podczas pobytu za granica polscy uczestnicy
odwiedzajg instytucje zajmujace si¢ ksztalceniem i szkoleniem
w panistwie przyjmujacym oraz spotykaja si¢ z decydentami,
partnerami spoecznymi, nauczycielami, studentami i uczniami.
Ponadto uczestnicy nawiazuja kontakty z zagranicznymi
instytucjami, my§la o przyszlej wspSlpracy i wracajg do domu
z nowymi pomystami.

Uczenie sie i nauczanie jezykéw obcych

jako temat wizyt studyjnych

Tematy wizyt studyjnych obejmuja wlasciwie wszystkie dziedziny

edukadji i ksztalcenia, przy czym Komisja Europejska jako

priorytetowe wskazala nastepujace zagadnienia:

1. Wspieranie wsp6ipracy pomiedzy obszarami ksztalcenia,
szkolenia i pracy;

2. Wpieranie szkolenia nauczycieli, 0s6b prowadzacych szkolenia
oraz kadry kierowniczej instytucji zajmujacych si¢ ksztalceniem
i szkoleniem;

3. Promowanie nabywania kluczowych kompetencji w ramach
systemu ksztalcenia i szkolenia;

4. Propagowanie wlaczenia spolecznego i réwnosci plci w obszarze
ksztalcenia i szkolenia, w tym integracji migrantéw;

5. Opracowywanie strategii uczenia si¢ przez cale zycie

i mobilnoéci.
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Waznym elementem wizyt studyjnych jest ksztalcenie
jezykowe. Juz sam fakt, ze sa one organizowane w jednym
z czterech jezykéw — angielskim, francuskim, niemieckim lub
hiszpaiskim — pomaga osobom aplikujacym o grant zmobilizowa¢
si¢ do nauki jezyka obcego. Jak zapewniaja uczestnicy wizyt
studyjnych, czesto motywacja do wziecia w niej udziatu jest
che¢ poprawy kompetencji jezykowych oraz mozliwo$¢ poznania
fachowego stownictwa zwiazanego z tematem danego wyjazdu.

Jednak najwazniejsza wartoscia dodang sa rezultaty wizyt
studyjnych dotyczacych uczenia si¢ i nauczania jezykéw
obcych, realizowanych w ramach trzeciego kluczowego tematu
zaproponowanego przez Komisje Europejska, ktérym jest
Promowanie nabywania kompetencji kompetencji w ramach
systemu ksztatcenia i szkolenia. Jak podkresla Komisja Europejska
w swoich zaleceniach dotyczacych kompetencji kluczowych,
porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym oraz porozumiewanie si¢
w jezykach obcych jest podstawows umiejetnoscia pozwalajaca
na znalezienie zatrudnienia.

Osoby uczestniczace w wizytach studyjnych poswigconych
uczeniu si¢ i nauczaniu jezykéw obcych zapoznajg si¢ m.in.
z inicjatywami i projektami, ktére propaguja nauke jezykéw
obcych, nowymi podejsciami do organizacji nauczania jezykéw,
innowacyjnymi metodami i Srodowiskami uczenia si¢, materiatami
dydaktycznymi oraz technikami oceny.

Polscy metodycy, kierownicy szkét jezykowych, dyrektorzy szkét
oraz placowek o$wiatowych, szkoleniowcy i naukowcy chetnie
wybieraja ten rodzaj wizyt studyjnych. Cieszy nas réwniez fake,
ze przedstawiciele wladz lokalnych i regionalnych oraz kuratoriéw
uczestnicza w wyjazdach zwigzanych z tym tematem. Warto
doda, ze wizyty studyjne nie koncentruja si¢ na konkretnej grupie
odbiorcéw, lecz sa adresowane do wszystkich grup wiekowych.
Na przestrzeni ostatnich dwoch lat na wizyty dotyczace nauki
jezykdéw obcych wyjechato z Polski 27 oséb. Do najciekawszych
warto zaliczy¢ projekt, kedry odbyt sie w Turcji w maju 2011 r.
pod tytulem Foreign language teaching for adults. Organizatorem
bylo Tureckie Centrum Edukaciji, instytucja oferujaca uchodzcom
nauke jezyka tureckiego jako jezyka obcego. Polscy uczestnicy,
reprezentujacy Komende Wojewddzka Policji w Radomiu i prywatna
firme English Services w Krosnie, wzigli udzial w zajeciach
lekcyjnych, w czasie ktérych nauczyciele prezentowali rézne
formy pracy z uchodzcami, metody aktywizacji i motywowania
dorostych do nauki jezyka tureckiego. Dyskutowano réwniez
o aspekeie miedzykulturowym, ktéry odgrywa istotna role w nowoczesnej
metodyce nauczania jezykéw obcych. Za swoje nowatorskie podejscie
do nauczania jezykéw, Tureckie Centrum Edukadji zostato nagrodzone
znakiem European Leanguage Label w 2009 r.
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Ogromnym zainteresowaniem wéréd metodykéw i wykladow-
céw nauczycielskich kolegiéw jezykowych, a takze naukowcéw
z kierunkéw filologicznych ciesza si¢ wyjazdy studyjne dotyczace
nowatorskich podejé¢ do nauczania jezykéw obeych. Z ciekawszych
wizyt zorganizowanych w 2011 r., w ke6rych brali udzial Polacy,
warto wymieni¢ dwie wizyty: zorganizowane w Wielkiej Brytanii
i na Cyprze. Obie dotyczyly innowacyjnych metod nauczania
jezykéw obeych dzieci i modziezy.

Narodowa Agencja dwa razy w roku prowadzi nabér polskich
uczestnikéw wizyt studyjnych. Wiosenna runda tegorocznego
konkursu jest juz za nami, nowe mozliwosci wyjazdéw pojawia
sie jesienia. Whioski bedzie mozna sklada¢ do 12 pazdziernika br.
Na uczestnikéw czekaja ciekawe tematy: entuzjastom nauczania
dwujezycznego proponujemy Zhe future of CLIL we Wloszech
w jezyku angielskim i E/ Programa de Centros Bilinges de
la Comunidad de Madrid w jezyku hiszpaiskim lub — dla
cheacych doskonali¢ metody nauczania jezykéw obcych w jezyku
niemieckim — Sprache macht Menschen zu Menschen. Szczegbtowa
oferta wizyt studyjnych na temat nauczania jezykéw obcych
znajduje si¢ w Katalogu wizyt studyjnych 2012/2013 dostgpnym

na stronie programu www.sv.org.pl.

Zaprosmy innych do nas
Warto w tym miejscu przypomnie(, ze program Wizyty Studyjne
stwarza réwniez mozliwo$¢ goszczenia w Polsce europejskiej
kadry zarzadzajacej o$wiata oraz ekspertéw zajmujacych sig
ksztalceniem i doskonaleniem zawodowym. Jest to cickawa
propozycja dla instytucji i organizacji o$wiatowych, ktdre
chciatyby podzieli¢ sie do§wiadczeniami z przedstawicielami
innych krajéw, przygotowujac kilkudniowy program wizyty
studyjnej. Co roku w Polsce organizowanych jest kilka projektéw
poswieconych nauczaniu i uczeniu jezykéw obcych.

W kwietniu 2011 r. Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych
w Toruniu zorganizowalo wizyte studyjng w jezyku niemieckim
na temat Wie kann man effektiv Fremdsprachen lernen und Lebrem.
Eksperci z pigciu krajéw poznawali systemy ksztalcenia nauczycieli
jezykéw obcych zaréwno w dziedzinie przygotowania jezykowego,
jak i metodyczno-pedagogicznego oraz obserwowali lekcje
jezyka obcego (jezyk niemiecki i angielski) w szkotach réznego
typu: w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum. Uczestnicy
wizyty brali udzial w seminariach metodycznych oraz zajeciach
praktycznych prowadzonych przez nauczycieli Nauczycielskiego
Kolegium Jezykéw Obcych. Tematem tych zaje¢ byto zastosowanie
technik aktywizujacych w nauce jezyka obcego: rapowanie na lekgji
literatury niemieckojezycznej, kreatywne pisanie w jezyku obcym
na zajeciach bedacych polaczeniem literatury z foto-projektem
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Program Wizyty Studyjne to réowniez mozliwo$¢ goszczenia
w Polsce europejskiej kadry zarzadzajacej o$wiata.

Inspiracje. Imaginacje, Interpretacje realizowanym w NKJO. Tematem
zaje¢ byly zalozenia neurodydaktyki w odniesieniu do ksztalcenia
jezykowego oraz stosowanie mediéw na lekcji jezyka obcego.

Kolejng wysoko oceniong przez uczestnikéw wizyta bylo
zorganizowane przez Kanadyjska Szkole Podstawowa we wrzesniu
2011 r. w Warszawie wydarzenie zatytutowane CLIL in an
enquiry based classroom experience. Podczas spotkania uczestnicy
dyskutowali nie tylko o nauczaniu dwujezycznym, ale réwniez
o tym, jak wspiera¢ ucznia w indywidualnym poszukiwaniu
sposob6w na skuteczne uczenie sie. Organizatorzy inicjatywy, od
10 lat zajmujacy si¢ promocjg innowacji w edukacji i szerzeniem
wrazliwo$ci miedzykulturowej przez kreatywne podejscie
do edukacji, zaprezentowali gosciom z zagranicy autorski
program nauczania realizowany w ich szkole. Pokazali metody
szkolell nauczycieli prowadzacych nauczanie dwujezyczne,
opowiedzieli, jak pracuja z uczniami metodg projekeu i w jaki
sposb wykorzystuja portofolio jezykowe do oceny postepéw
uczniow.

Wyjatkowym projektem, takze ze wzgledu na instytucje
organizujaca spotkanie, byla wizyta w Niepublicznym Przedszkolu
,Swiat Bajek” w Piasecznie, ktéra odbyta si¢ w maju 2011 r. Wizyty
studyjne dotyczace edukacji przedszkolnej nie zdarzaja si¢ czesto,
dlatego byla to niespotykana okazja do wymiany doswiadczeri
pomiedzy ekspertami z zagranicy a polskimi specjalistami
zainteresowanymi ta tematyka. Temat wizyty — Teaching mother
tongue and foreign language in early education — pozwalal pokaza¢
osiagniecia przedszkola w faczeniu nauki jezyka ojczystego
z nauka jezyka obcego. Zostaly zaprezentowane metody nauczania
jezyka polskiego: stosowane w uczeniu najmlodszych. Uczestnicy
obejrzeli réwniez efekty pracy z dzie¢mi: przygotowane przez
dzieci przedstawienie w j. angielskim pt. Animal song.

Goécie z zagranicy odwiedzili placéwki ksztalcenia nauczycieli
wezesnej edukadji i edukacji jezykowej w Warszawie: Mazowieckie
Centrum Doskonalenia Nauczycieli, Uniwersytet Warszawski
oraz Young Learners Resource Centre. Na przykladzie American
School of Warsaw pokazano, jak przebiega nauczanie dzieci
w $rodowisku miedzynarodowym. Uczestnicy wizytowali tez
szkoly oraz przedszkola publiczne i prywatne, co pozwolito im
poznac specyfike kazdej placéwki.

To tylko trzy przyklady zrealizowanych dotychczas w Polsce
wizyt studyjnych dotyczacych jezykéw obeych. Przed nami
kolejne przedsigwzigcia. Jeszcze we wrzesniu biezacego roku
zorganizowana zostanie wizyta w jezyku francuskim Medias au
service de | Europe plurilingue — innover et apprendre mieux les langues
etrangeres, zaproponowana przez Polskie Stowarzyszenie ,,Europa
Jezykéw i Kultur” w Wodzistawiu Slaskim. W przysztym roku
réwniez bedziemy gosci¢ ekspertéw jezykowych podczas dwéch
wizyt studyjnych: pierwsza, zatytulowana Just say it! Developing
communicative competence of the foreign language, odbedzie sie
w marcu 2013 r. w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie;
druga — zwiazana z nauczaniem jezykéw obcych w ksztalceniu
zawodowym — Teaching content through vocational language and
using it in the future work, bedzie mie¢ miejsce w Zespole Szkot
Ekonomicznych im. Oskara Langego w Wodzistawiu Slaskim
w czerweu przyszlego roku.

Instytugje, ktdre chciatyby podzieli¢ sie dokonaniami wiasnej
placéwki i zaprezentowad polskim i zagranicznym specjalistom
autorskie pomysty oraz inspirujace projekty dotyczace nauki jezykéw
obcych, zapraszamy do udziatu w programie Wizyty Studyjne.
Bycie gospodarzem wizyty studyjnej niesie ze soba wiele korzysci:
pozwala wlaczy¢ sie w europejska przestrzen edukacyjng, nawiaza¢
kontakty z partnerami przyszlych projekedw, wzbogaci¢ wlasna oferte
szkoleniowa lub tez wymieni¢ si¢ doswiadczeniami. Swoje propozydje
wizyt studyjnych mozna jesienia zglosi¢ do Narodowej Agencji.

Z mysla o tych, keérzy cheieliby $ledzi¢ najciekawsze rozwiazania
i uczestniczy¢ w wymianie do§wiadczen, Europejskie Centrum
Rozwoju Ksztalcenia Zawodowego publikuje na biezaco raporty
zbiorowe z wizyt odbywajacych sie w krajach uczestniczacych
w programie, w tym takze z wizyt zorganizowanych w Polsce. Na
stronie internetowej http://studyvisits.cedefop.curopa.eu znajduja sig
sprawozdania z lat ubieglych, poczynajac od 2008 roku. Kazdy, kto
interesuje si¢ nauczaniem i uczeniem si¢ jezykéw obcych, znajdzie
tam wiele ciekawych informadji i przyktadéw dobrych prakeyk.

[ Anna Debska |
Koordynatorka zespotu Wizyt Studyjnych w programie ,Uczenie si¢ przez
cale zycie”. Ukoriczyta studia podyplomowe z zakresu ewaluacji programéw

i projektéw unijnych w SGH w Warszawie.
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Mowic, czy nie mowic
— oto jest pytanie

[ Marta Kotarba-Karnczugowska |

Réznorodnos$¢ Europy przejawia sie w bogactwie jej jezykow.
Obywatele Europy moga czerpaé korzysci z tej roznorodnosci
jedynie wtedy, gdy potrafia porozumiewacé sie miedzy soba
bez barier jezykowych, a tym samym poznawac¢ rozne kultury,
uczy¢ sie tolerancji i wzajemnego szacunku. Opanowanie
kilku jezykéw Wspolnoty stato sie w tej chwili warunkiem
koniecznym pozwalajacym obywatelom Unii na skorzystanie

z mozliwosci zawodowych i osobistych (Biata Ksiega 1997).
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dokumentach Komisji Europejskiej (Edukacja
w Europie 2003) mozna znalez¢ informacje, ze:
[-...] kazdy Europejczyk powinien postugiwad sig przy-

najmniej dwoma jezykami obcymi. Aby to osiggna,
nalezy poprawic sytuacje w zakresie nauczania jezykdw obcych, np.
uczqc jezykow obeych od wezesnego dziecitistwa. Znajomosé jezykéw
nabiera wigc obecnie kluczowego znaczenia w edukagji, kulturze
i w zyciu spolecznym, staje si¢ takze warunkiem zatrudnienia.

Dzialania zwigzane z promowaniem nauki jezykéw obcych
i réznorodnosci jezykowej — takie jak m.in. organizowanie
miedzynarodowej mobilnosci uczniéw, studentéw i nauczycieli
— stanowia integralng cze$¢ programu ,Uczenie si¢ przez cale
zycie” (Lifelong Learning Programme — LLP). Projekty, ktérych
gtéwnym celem jest wspieranie wielojezycznosci, realizuje
si¢ w ramach programéw: Comenius, Erasmus, Grundtvig
i Leonardo da Vinci. Ponadto jezyki obce sg jednym z czterech
kluczowych dziatari programu miedzysektorowego LLP (Key
Activity 2). W ramach dziatad mi¢dzysektorowych funkcjonuje
m.in. program Wizyty Studyjne, ktéry stwarza doskonala
okazj¢ do podnoszenia oraz doskonalenia wlasnych kompetencji
komunikacyjnych. W niniejszym artykule koncentrujg uwagg na
sprawnoéci komunikacyjnej osob dorostych (gléwnie nauczycieli)
i mozliwosciach jej doskonalenia dzigki udziatowi w inicjatywach,
ktdre oferuje program ,,Uczenie si¢ przez cale zycie”.

Mowi¢, czy nie mowi¢ - oto jest pytanie...
Warto przypomnieé, ze termin ‘komunikacja’ wywodzi sig
z faciny od stowa communicatio, ktdre oznacza tacznos,
wymiane, rozmowe. W relacji miedzy ludZmi komunikacja to
przekaz pewnej informadji (komunikatu) i zdolno$¢ do odbioru
oraz rozumienia tego przekazu. Czesto pojecie to utozsamia sig
rowniez ze sposobem przekazywania informacji oraz z relacjami,
jakie zachodza podczas ich wymiany. Uzytkownik jezyka w celu
dobrania odpowiednich struktur jezykowych do intengji swej
wypowiedzi, sytuadji i odbiorcy angazuje wlasne mozliwosci
poznawcze, emocjonalne i spoleczne. Od poziomu integracji
tych mozliwosci zalezy efektywnos¢ komunikacji. O sprawnosci
porozumiewania si¢ decyduje wice nie tylko kompetencja jezykowa,
ale takze (a moze przede wszystkim?) kompetencja komunikacyjna.
Wedtug zaleceri Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia
Jezykowego (2003) istotne jest ksztaltowanie kompetencji: (1)
lingwistycznych, (2) komunikacyjnych (socjolingwistycznych)
i (3) pragmatycznych.

Uczestnictwo w komunikacji wymaga wiec szerszych kompetendji
niz znajomo$¢ jezyka. Rozwdj terminu ’kompetencja komunika-

cyjna’ doprowadzit do powstania podkategorii, ktére akcentuj
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socjolingwistyczne oraz psychologiczne aspekty komunikagji.
M. Canale i M. Swain (1980:1-47), S. Savignon (1983) wyrézniaja:
kompetencje dyskursywna, kompetencjg socjolingwistyczna oraz
kompetencje strategiczna. Kompetencja komunikacyjna dotyczy
stopnia, w jakim oczekiwane do osiagniecia cele s realizowane
stosownie do sytuacji (Spitzberg i Cupach 1984). Inaczej méwiac,
wskazuje nam, czy osoba komunikuje si¢ skutecznie i stosownie
do kontekstu. Na kompetencje t¢ sklada si¢ wykorzystywanie
werbalnego i niewerbalnego zachowania. Kompetencje pragmatyczne
dotyczg za$ znajomosci zasad, wedtug ktérych wypowiedzi sg
budowane i wykorzystywane.

Dopiero zintegrowanie wymienionych wyzej kompetenciji
gwarantuje nam bycie wprawnym uzytkownikiem jezyka.
Jakze czgsto zdarza sig, ze dysponujac odpowiednim zasobem
leksykalnym, znajac zasady gramatyczne, nie jeste$my w stanie
aktywnie uczestniczy¢ w rozmowie w migdzynarodowym gronie.
Na pewno kazdy czytelnik doswiadczyt w swoim zyciu sytuaci,
gdy przezywal niepokdj i stres zwiazany z wypowiadaniem
si¢ w jezyku obcym. Mnie réwniez niejednokrotnie zdarzalo
si¢ analizowa¢ poprawnos$¢ sformufowanych zdan i w efekcie
odzywalam si¢ rzadko albo jedynie przytakiwatam innym
(czgsto wspomagajac sic komunikatami niewerbalnymi), bedac
niezdolng do zaprezentowania wlasnego zdania z powodu
wewnetrznej blokady. Takie sytuacje pokazuja, ze sama znajomo$¢
znaczenia poszczeg6lnych stéw i strukeur nie jest réwnoznaczna
z umiejetnoscia ich uzycia, chociaz poziom kompetencji jezykowej
wplywa na ogélna sprawno$¢ komunikacyjna.

Warto pamigtaé, ze osoba, ktdra znakomicie orientuje si¢
w zawilosciach gramatycznych oraz potrafi wykonad réznorodne
¢wiczenia egzaminacyjne z zakresu postugiwania sig jezykiem obcym,
weale nie musi by¢ przekonana o swojej zdolnosci do podejmowania
interakgji w tym jezyku. Pojawia si¢ zatem watpliwo$¢, czy osoby
doroste — nauczane jezykéw obceych gléwnie w instytucjach — moga
wyj$¢ poza umiejetnosci stosowania wiedzy w sytuacjach znanych
i éwiczy¢ bieglo$¢ w uzyciu jezyka obcego tak, aby méc go uzywaé
w sytuacjach nieznanych (Niemiecko 1997). Warto nadmieni¢, ze
blokada jezykowa towarzyszy nam przez wszystkie etapy edukacji
do studiéw wyzszych i jej efekty widoczne sa w dorostym zyciu.
Z moich obserwacji wynika, ze studenci w sytuacji, gdy maja zabra¢
glos w jezyku obcym, nadmiernie koncentrujg si¢ na poprawnosci.
A przeciez rozmowa ma pewng dynamike, w kedrej czesto nie ma
miejsca na przemyslenia dotyczace skladni.

Osiagniecie perfekeji w jednym lub kilku jezykach (dazenie
do idealnego wzorca, jakim jest poziom rodzimego uzytkownika
danego jezyka) nie jest wigc najwazniejsze. Celem ksztalcenia

jezykowego powinno by¢ promowanie umiejetnosci komunikowania
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sie i podkredlanie znaczenia umiejetnosci czastkowych, na przyklad
wypowiadania si¢ w jednym jezyku, a rozumienia w innym.
Wskazane jest, aby nauczyciele stanowili wzér do nasladowania
dla uczniéw i swoim przykladem $wiadczyli, ze dobrze rozwinigta
kompetencja komunikacyjna nie musi by¢ réwnoznaczna
z perfekcyjna znajomoscia zawilosci jezykowych.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwagg na stosunkowo nowe
pojecie w europejskiej i $wiatowej dydakeyce jezykowej — edukacja
réznojezyczna. Nie jest to pojecie tozsame z nauczaniem dwuje-
zycznym czy wielojezycznym'. Celem edukadji réznojezyczne;j
jest przede wszystkim rozwdj kompetencji réznojezycznej oraz
$wiadomodci jezykowej u wszystkich uczacych sie. Kwestie te
czesto ignoruje si¢ na poziomie decyzji pafistwowych dotyczacych
ksztaltowania polityki jezykowej (Menken i Garcia 2010). Warto
podkredli¢, ze na kompetencjg réznojezyczna (The European
Observatory, Europejskie portfolio) — ktdra traktuje si¢ obecnie
jako niezbedng do sprawnego funkcjonowania w zréznicowanej
jezykowo i kulturowo Europie — skfadaja sie:

m kompetencja komunikacyjna, w tym wiedza socjolingwistyczna,
zwiazana ze znajomoscia skryptéw interakgji;

® kompetencja kulturowa, ktéra dotyczy wielu aspektéow
komunikacji (m.in. niewerbalnych) (How not to be a fluent
fool) i obejmuje réwniez sprawnoé¢ interkulturowa.

Nastawienie w edukacji na ksztaltowanie kompetencji
réznojezycznej wynika bezposrednio z analizy dyskursu obecnego
w przestrzeni spolecznej i przyjmuje zalozenie, ze wszystkie
spolecznodci sg jezykowo i kulturowo zréznicowane — nieza-
leznie od polityki jezykowej (czgsto monojezycznej) czy zalozert
ideologicznych w danym paristwie. Kontakt z ta réznorodnoscia
pomaga przetamywa¢ postawe etnocentryczna, otwiera na innosé
i pomaga budowac tzw. spéjnos¢ spoleczna.

Nauczyciel jako wzorzec

aktywnego Europejczyka

Komisja Europejska podkresla, ze instytucje edukacyjne powinny
promowaé pozytywne postawy wobec wielokulturowosci i wie-
lojezycznosci. Jednoczesnie zaleca, aby zacheca¢ wszystkich do
nauki dwéch lub, gdzie jest to mozliwe, wigkszej liczby jezykdw
obcych oraz uswiadamiaé znaczenie nauki jezykéw w kazdym
wieku. Kompetencje komunikacyjne najbardziej efekcywnie
ksztaltowa¢ mozna we wezesnych okresach zycia (Konorski
1969; Kossut 1993), gdy dzieci z tacwoscia chlong réznorodne
do$wiadczenia i s3 otwarte na nowe bodzce. Decydujacy wptyw na

ksztaltowanie si¢ okreslonych postaw u dzieci — oprécz srodowiska

1 Por. anglojezyczne terminy: bilingual education, multilingual education
oraz plurlingual education.
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Model podnosze :
sSwiadomosci jezykowej

roézni sie od klasycznych modeli nauczania
jezykdw obcych czy prowadzenia edukacii

w dwéch lub wiecej jezykach. Za tworce
modelu uwaza sie Erica Hawkinsa, ktéry
wyznaczyt jego standardy. Opracowania

E. Hawkinsa stanowity Zrodto inspiracji dla
pdzniejszych teoretykdw i praktykdw. Ruch
podnoszenia $wiadomosci jezykowej ma
brytyjskie korzenie, jednak wiele z jego
zatozen zostato opracowanych w trakcie
europejskich projektéw. Wktad E. Hawkinsa

w rozwijanie modelu Language Awareness

byt dwojaki. Po pierwsze, sformutowat on
podstawy teoretyczne — Modern Languages

in the Curriculum (1981); Awareness of
Language: An Introduction (1984). Po drugie,
wyjasnit i pokazat praktyczne mozliwosci
zastosowania modelu w klasie szkolnej wraz

z ich pedagogicznymi konsekwencjami.
Obecnie coraz czesciej mowi sie rowniez

o tzw. modelu Multilingual Language
Awareness, ktory traktuje sie priorytetowo
szczegdlnie w ksztatceniu nauczycieli. Model
ten dotyczy rozumienia procesow spotecznych,
politycznych i ekonomicznych wokét uzywania
jezykdw w zrdznicowanych kontekstach i do
réznych celéw, por. m.in. Garcia 2008:385, 400.

rodzinnego — ma podejicie pedagogiczne. Nauczyciele powinni
zatem wiaczaé do$wiadczenia jezykowe i kulturowe swoich uczniéw
do codziennej prakeyki edukacyjnej. Aby méc tworzy¢ whasciwy
dialogowi miedzykulturowemu klimat spofeczny wazne jest takze
ksztattowanie odpowiedniej $wiadomosci u uczacych si¢ (wg modelu
Language Awareness). Jest to istotne, gdyz osigganie porozumienia
miedzykulturowego pomaga przetamywad stereotypy i uprzedzenia.
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Stereotyp

podzielana spotecznie wiedza, poglady i oczekiwania wobec danej grupy spoteczne;.

Uprzedzenie

zespodt wyuczonych przekonan, warto$ci i postaw wobec innych, ktéry jest uksztattowany na podstawie
niekompletnej informaciji; jest wzglednie niewrazliwy na niezgodne z nim informacje; w kategoryczny sposéb
przypisuje jednostki do pewnych klas, grup, ktére zwykle sa oceniane negatywnie. Uprzedzenie jest wiec
stanem wewnetrznym, gotowos$cig do reagowania w tendencyjny sposéb na czionkéw pewnych grup.

Jednak aby to wszystko bylo mozliwe, nauczyciele najpierw
sami muszg reprezentowal postawe tolerangji, otwartosci na
inno$¢ oraz posiadaé wysoka motywacj¢ do uczenia sig jezykdw.
Pedagodzy, cheac ksztattowad kompetencje u ucznidw, sami musza
posiada¢ indywidualne kompetencje komunikacyjne rozwiniete
na wilagciwym poziomie. Nastawienie nauczycieli do kwestii
réznych jezykéw w przestrzeni spolecznej, w tym edukacyjnej
(bycie tzw. obywatelem Europy), przeklada si¢ na ich gotowos¢
do wspierania dzieci w poznawaniu i rozumieniu rzeczywisto$ci,
ktéra jest odmienna od tej, w ktérej oni sami dorastali. Nie jest
to fatwe zadanie. Obecnie coraz silniej w metodyce nauczania
jezykéw obeych akeentuje sie podzial sprawnosci méwienia na
wypowiedz i rozmowe. Konieczne jest zatem zréznicowanie
nauczania na te dwie formy méwienia: wypowiadania si¢
oraz rozmowy (negocjacji) w komunikacji jezykowej. Coraz
wyrazniej podkresla sig, Ze nauczanie jezykéw obcych wymaga
zasadniczego przeformulowania celéw, a nastepnie gruntownych
zmian w programach i metodach nauczania. Problem ten prébuje
si¢ rozwiazywa¢ np. zatrudniajac nauczycieli oraz specjalistéw
innych zawodéw z kraju, ktérego jezyka chcemy nauczad.
Zasadnicze znaczenie ma jednak ksztalcenie i doskonalenie
zawodowe nauczycieli.

Nauczyciele realizujg polityke o$wiatowa paristwa w praktyce,
przekladajac oficjalne zalecenia na konkretne dziatania pedago-
giczne. Wazne jest, aby przez wlasny przyklad krzewili whasciwe
postawy wsréd swoich uczniéw. Rozwijanie odpowiedniej wiedzy
socjolingwistycznej oraz ksztaltowanie kompetencji interkulturowej
jest niezwykle wazne od najwczesniejszego etapu edukacyijnego.

Jak wynika z badan, przeprowadzonych m.in. przez N. Santoro

i A. Allard (2005:863-873) czy M. Hagan i C. McGlynn
(2004:243-252), nauczyciele w calej Europie maja poczucie brakéw
w swoim wyksztalceniu w zakresie pracy z réznymi jezykami
w przestrzeni edukacyjnej. Pedagodzy czgsto uwazaja, ze nalezy
pracowa¢ tylko i wylacznie z jezykami, ktére si¢ dobrze zna®.
Tym samym, niejednokrotnie boja si¢ oni wprowadza¢ elementy
z zakresu ksztaltowania kompetencji réznojezycznej, gdyz nie
czuja si¢ kompetentni — nawet jedli chodzi o najpopularniejszy
w edukacji jezyk angielski. Jeszcze gorzej wyglada sytuacja pracy
z innymi jezykami (np. jezykiem niemieckim, ukrairiskim,
wietnamskim, czeczeriskim itd.). A przeciez aktywnosci nastawione
na kontakt z innymi jezykami oraz kulturami moga przyczyni¢
si¢ do przeksztalcenia monojezycznych grup uczniowskich
w wielojezyczne $rodowisko edukacyjne. Wyniki badan teorii
akwizycji jezykowej potwierdzaja, ze kolejne doswiadczenia jezykowe
i kulturowe indywidualnego cztowicka, poczquwszy od jezyka domu
rodzinnego i szerszej spotecznosci az po jezyki innych naroddw (czy tez
nauczane w szkole, czy tez poznawane w bezposrednim kontakcie),
nie sq gromadzgone w postaci odrebnych modutow, lecz sktadajq sig na
Jednag catosciowq kompetencie komunikacyjng, w ktdrej wszystkie te
doswiadczenia i jezyki wzajemnie sig przenikajq i na siebie wplywajq
(Europejski System 2003:16).
Z danych Urzedu Komisarza Narodéw Zjedno-
czonych do spraw Uchodzcéw (United Nations

2 Potwierdzaja to dane z badan pilotazowych, ktdre zrealizowatam w pro-
jekcie Ksztattowanie indywidualnej réznojezycznosci na wezesnych etapach
nauczania w opinii nauczycieli wychowania przedszkolnego oraz wezesnoszkol-
nego — pilotaz narzedzia, wstgpna weryfikacja hipotez. Projekt nr BSTP 1/11
— IIT WNP, finansowany z dotacji celowej przyznanej przez Ministerstwo
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.
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High Commissioner for Refugees) wynika, ze na
koniec 2010 r. uchodzcy oraz osoby starajgce sie
0 przyznanie statusu uchodzcy, a takze wewnetrznie
przesiedleni, stanowili grupe blisko 34 min ludzi na
Swiecie. W polskich szkotach w 2010 r. uczyto sie
ponad 8 tys. obcokrajowcow (650 z nich to mali
uchodzcy, w wiekszosci Czeczeni) — por. dane Urzedu
do spraw Cudzoziemcow (statystyki): http://www.
udsc.gov.pl [dostep: 18.09.2011]. Nauczyciele czesto
nie potrafig wykorzystac tej sytuacji i odczytuja ja
jako problem, obcigzenie i przeszkode w sprawnym
realizowaniu programu nauczania.

Aby wyj$¢ z impasu — boje sig i nie méwig — konieczne jest
podejmowanie préb nawiazywania porozumienia w jezykach
obcych. Nauczyciele powinni stanowi¢ wzér do nasladowania
i swoim zachowaniem promowaé wiasciwe postawy. Warto
podkresli¢, ze podczas udziatu w wizytach studyjnych, spotkaniach
miedzynarodowych czy seminariach dla wiekszosci uczestnikéw
jezyk komunikacji (np. jezyk angielski) nie jest jezykiem ojczystym.
Stwarza to fantastyczna sytuacje do doskonalenia whasnych
kompetengji komunikacyjnych w jezyku obcym i poszukiwania
odpowiednich strategii porozumiewania si¢. Uczestnicy takich
spotkan s3 mile nastawieni, cickawi nowych osdb, otwarci na
rozmowe. Pomaga to zniwelowa¢ trudnosci, ktére moga wynikac
np. z obawy przed urazeniem osoby pochodzacej z innej kultury.
W takich bezpiecznych warunkach mozna pozby¢ si¢ gromadzonych
przez lata lekéw przed uzywaniem jezyka obcego.

We wspolczesnym $wiecie coraz wyrazniej zaobserwowad
mozna konieczno$¢ budowania klimatu spolecznego, w ktérym
przedstawiciele réznych kultur moga funkcjonowaé w harmonijny
sposéb. Z wielu réznych istniejacych obecnie podejs¢ do relacji
miedzy ludnoscia naplywowa a rdzenna powszechna jest postawa
jednosci w réznorodnosci (ang. pluralism within unity) (Etzioni
1996:189-216). Odrzuca si¢ tym samym model asymilacyjny, keéry
zaklada konieczno$¢ przystosowania si¢ do jezyka oraz kultury
miejscowej, oraz model tygla (ang. melting pot), ktdry zaklada
wystepowanie roznych grup etnicznych i narodowych w ramach
spoleczeristwa-gospodarza. Wspélczesnie przyjmuje sie, ze kazda
kultura moze odgrywac¢ rol¢ w tworzeniu unikalnego klimatu
spolecznego — czyli spoleczeristwo-gospodarz wyraza zgodg na
to, ze w wyniku procesu mieszania si¢ kultur i jezykéw moze
powstaé nowa jako$¢, ale warunkiem jest to, aby przedstawiciele
réznych kultur czuli przynalezno$é i przywiazanie do danego
paristwa (a przez to kultury i jezyka), w keérym mieszkaja. Jest to
niezwykle trudny proces, w ktérym edukacja odgrywa znaczaca
role. Nadzieja napawa wiec fakt uczestniczenia polskich nauczycieli
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w réznych programach europejskich. Od nauczycielskich postaw
i strategii komunikacyjnych zalezy przeciez to, jak przygotuja
oni swoich wychowankéw do funkcjonowania w zréznicowanej
jezykowo i kulturowo Europie. W. Klein (1986:9-55) podkresla,
ze musimy staraé si¢ optymalizowaé proces przetwarzania
informadji jezykowych i dlatego nalezy — jego zdaniem — ustali¢,
jakie grupy czynnikéw maja najsilniejsza moc oddziatywania
i jak mozna w praktyce wspiera¢ proces przyswajania jezyka
tak, aby uczacy si¢ byli w stanie sprawnie si¢ nim postugiwad.
Ksztattowanie sprawnoéci méwienia jest zgodnie uznawane za
cel nauczania jezykéw obcych. Pamieta¢ nalezy, ze kompetencja
komunikacyjna w kazdym wymiarze jest zalezna od uwarunkowar
kulturowych. Tym samym skuteczna komunikacja jezykowa
wymaga od jej uczestnikéw wyksztatcenia odpowiedniej wrazliwosci
interpersonalnej oraz interkulturowej. Aby nabywac te sprawnosci,
niezbedne jest uczestniczenie w sytuacjach, w keérych komunikacja
przebiega w grupach zréznicowanych jezykowo i kulturowo.
Udzialw projektach europejskich stwarza takie sytuacje, w ktérym
koncentrujemy si¢ na zadaniu, mamy wspélny cel, musimy sie
komunikowa¢ i rozwija¢ wlasne kompetencje w tym zakresie.
Zachgcam wige nauczycieli do od$wiezenia znajomosci jezykéw
obcych, pozbycia si¢ komplekséw i odwaznego wzigcia udziatu
w programach europejskich: Comenius, Erasmus, Grundtvig
iLeonardo da Vinci czy w dzialaniach programu miedzysektorowego
LLP. Aktywny udziat w tych projektach umozliwia nie tylko
oswajanie si¢ z koniecznoscig komunikowania si¢ w jezyku obcym,
ale wplywa takze korzystnie na doskonalenie wlasnych kompetencji
komunikacyjnych. Przede wszystkim jednak zaangazowanie
w europejskie inicjatywy umozliwia wymiane do§wiadczen oraz
nawigzanie kontaktéw zawodowych na poziomie europejskim.
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Doktor nauk humanistycznych, pracuje w Akademii Pedagogiki Specjalnej

w Warszawie, zajmuje si¢ problematyka pedagogiki poréwnawczej i polityki

o$wiatowej w kontekscie edukadji i opieki nad dzieckiem w Europie, a takze

psychodydaktyka wczesnego nauczania jezykéw obceych ze szczegdlnym

uwzglednieniem ksztaltowania kompetencji réznojezycznej u dzieci.
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Przepis na nauke jezyka
Relacja z wizyty studyjej

[ Anna Wojciechowska |

Wizyty studyjne maja istotne znaczenie dla rozwoju
zawodowego ich uczestnikdw. Wartoscia dodana jest przede
wszystkim mozliwo$¢ poznania rozwigzan stosowanych

w innych krajach, zaréwno tych, ktére okazaty sie skuteczne,
jak i tych nieefektywnych. Pozwala to na unikanie btedéw oraz
rozwijanie usprawnien, ktére maja szanse powodzenia.
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marcu tego roku miatam okazje uczestniczy¢
w wizycie studyjnej ,Uatrakcyjnianie ksztalcenia

zawodowego przez stosowanie TIK i rozwijanie

umiejetnosci jezykowych”, przygotowanej przez

organizatoréw z Hiszpanii. Wizyta rozpoczela sie spotkaniem

z wladzami Andaluzji. Aktualnie rzad tego regionu intensywnie

inwestuje w nauke jezykéw obeych i wykorzystanie nowoczesnych

technologii. Popiera powstawanie szk6t dwujezycznych oraz finansuje
pobyt i pracg w szkolach asystentéw pochodzacych z krajéw
anglojezycznych, kt6rzy wspieraja nauczycieli hiszpanskich.
Dzigki wyjazdowi poznaliémy kulture i historie Hiszpanii,
zaprzyjaznili$my sie z osobami z innych krajéw, wymienilismy
si¢ do§wiadczeniami, zaplanowali$my wymiany uczniéw oraz
wsp6lprace na poziomie regionalnym. Hiszpanie sa bardzo goscinni

i otwarci, chetnie opowiadaja o swojej pracy. Wszyscy dyrektorzy,

nauczyciele i uczniowie, ktdrych spotkatam byli bardzo przyjazni

i dzielili si¢ z nami swoimi spostrzezeniami i do$wiadczeniami.
Podczas czterodniowej wizyty odwiedzilismy szes¢ szkot

przygotowujacych uczniéw do wykonywania réznych zawodéw.

Byly to szkoly biznesu, kosmetologii, turystyki i sportu,

administracji oraz gastronomiczne. Placéwki ksztalcace w tych

branzach najczeséciej decyduja si¢ na prowadzenie nauczania
dwujezycznego, ze wzgledu na koniecznos$¢ porozumiewania sie
pracownikéw firm z obcokrajowcami przebywajacymi w Hiszpanii.

W miejscach, ktdre odwiedzilismy, ucza si¢ osoby powyzej

16. roku zycia (gérna granica wieku nie byla okreslona). Nauka

dla wszystkich jest bezplatna. Aby dana placéwka zostala uznana

za dwujezyczna, co najmniej 50 proc. godzin zaje¢ musi odbywaé
sie w jezyku obcym. Nauczyciele przedmiotéw zawodowych nie
zawsze posiadaja wyksztalcenie filologiczne, organizuja sig zatem

w zespoly i wspieraja wzajemnie. Znaczaca role odgrywaja w nich

asystenci jezykowi przyjezdzajacy z krajéw anglojezycznych.
Najwicksze wrazenie zrobita na mnie szkota, w ktdrej ksztalcono

kucharzy. Uczniowie przyjmowani sg do klasy dwujezycznej
bez egzaminu, co skutkuje bardzo zréznicowanym poziomem
kompetendji jezykowych. Po roku nauki osoby rozpoczynajace
edukacje bez znajomosci jezyka sa w stanie swobodnie komunikowa¢
si¢ w jezyku angielskim. Klucz do sukcesu stanowia:

B wysoka motywacja uczniéw do nauki;

B zaangazowanie nauczycieli, zapewnienie uczacym si¢ wsparcia
oraz postugiwanie si¢ na zajeciach wylacznie jezykiem
angielskim;

® odpowiednia liczba godzin lekeji jezykowych (75 proc. godzin
zaje¢ w klasie pierwszej odbywa si¢ w jezyku angielskim,
w klasie drugiej liczba godzin zaje¢ prowadzonych w jezyku
obcym wzrasta nawet do 80-90 proc.).

unijna wieza Babel

[ Polecane adresy: ]

www.isabelperez.com/clil

www.eelp.org

www.ecml.at/cando

www.assetlanguages.org.uk
www.trackstar.4teachers.org/trackstar/ts/
startSearchByKeyword.do

www.isabelperez.com
www.bbc.co.uk/worldservice/learningenglish/business/index.shtml
www.bbc.co.uk/schools/gesebitesize/geography/tourism/
tourismattractionsrev7.shtml
www.bbc.co.uk/schools/gcsebitesize/design/systemscontrol/
electronicsrev5.shtml
www.bbc.co.uk/scotland/education/bitesize/standard/
computing/systems

www.online.onetcenter.org/find
www.oalj.dol.gov/libdot.htm
www.platea.pntic.mec.es/~cvera/ressources/ecologie.htm
www.curoguidance.net/index.htm
www.europa.eu.int/eures

www.ec.europa.cu/education/lifelong-learning-policy/doc44_en.htm

Ciekawym do$wiadczeniem byt udziat w grze terenowej przy-
gotowanej dla nas przez uczniéw szkoty ksztalcacej przewodnikéw
turystycznych. Celem zabawy bylo odnalezienie w gérskim
miescie zabytkéw, zaznaczenie ich polozenia na mapie i udzielenie
odpowiedzi na pytania z nimi zwiazane. Szczgdliwie towarzyszyli
nam tworcy gry i pomagali np. w odszyfrowaniu starych
hiszpariskich napiséw. Wizyta zakonczyta sie zachwycajacym
pokazem tarica flamenco.

W Polsce w szkolach prowadzacych ksztalcenie zawodowe
nauczanie jezyka obcego podzielone jest na jezyk obcy ogdlny
i jezyk obcy ukierunkowany zawodowo. Jedna z najwickszych
bolaczek wielu polskich nauczycieli jest przygotowanie materiatéw
do nauczania jezyka obcego zawierajacych stownictwo, strukeury
charakeerystyczne dla danego zawodu nauczanego w szkole. Na
polskim rynku nie jest fatwo znalez¢ materiaty do prowadzenia
zaje¢ z jezyka obcego ukierunkowanego zawodowo. Powyzej
udostgpniam adresy stron, z ktdrych korzystaja nauczyciele szkét,
jakie odwiedziliémy podczas wizyty studyjnej. Mam nadzieje,
ze okaza si¢ pomocne w Paristwa pracy.

[ Anna Wojciechowska |
Nauczycielka i thumaczka jezyka angielskiego, obecnie gléwny specjalista
w Departamencie Ksztalcenia Zawodowego i Ustawicznego w Ministerstwie

Edukacji Narodowej.
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Gry towarzyskie sa znakomitym narzedziem do nauki
komunikaciji, w ich trakcie uczniowie uzywaja docelowego
jezyka do wyrazania potrzeb i pomystéw, ttumaczenia
zasad, negocjowania, przekonywania. Ponadto gry
stwarzaja Swietne warunki do nauki, poniewaz wprowadzaja

relaksujaca atmosfere, zabawe i Smiech na lekgiji.
[95]
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abawa laczy przyjemne z pozytecznym: pozwala
uczniowi na wykorzystanie jezyka w sposéb
bezstresowy i stymuluje emocjonalnie, przez co
poprawia zapamietywanie materiatu. W trakcie takiej
komunikagji nacisk stawia si¢ na przekaz, a nie na poprawnos¢
jezykows. Nauczyciel nie powinien wtedy poprawia¢ uczniéw,
a raczej pomagad, gdy brakuje im stownictwa. W naturalnej
sytuagji bledy gramatyczne s3 tolerowane przez rodowitych
mowcdw, znacznie wazniejsza jest plynno$é i znajomosé stow.
Wypowiedzi sa spontaniczne, a uzycie jezyka tworcze. W trakcie
gry uczniowie skupiaja si¢ na celu, kedrym jest wygranie. Wteedy
wylacza sie lek przed popelnianiem bledéw i samokontrola,
ktéra nierzadko utrudnia uczniom ptynne wystowienie sie.
Ludycznos¢, podmiotowe podejécie do ucznia, a takze czynnik
wspélzawodnictwa s3 niezwykle motywujacymi elementami.
Zajecia z wykorzystaniem gier skoncentrowane sa wokét ucznia, co
jest najwazniejsze w nowoczesnym nauczaniu @ang. learner-centred).
W edukadji jezykowej niezwykle wazne jest, zeby nauczy¢ sie
pracowa¢ i komunikowa¢ w zespole. Jesli nauczyciel ma dylemat,
czy realizowa¢ materiat z podrecznika, czy wykorzysta¢ gry lub
zabawy, lepiej czasem wybra¢ to drugie, bez ogladania si¢ na
program. Uczniowie z pewnoscig to docenia.
Ponizej prezentuje przyklady gier i zabaw towarzyskich opraco-
wanych dla jezyka angielskiego. Jednak z powodzeniem mogg by¢
wykorzystywane na zajeciach z innych jezykéw przy wezesniejszym

przygotowaniu przez nauczyciela do nauczanego jezyka.

£
S

Szukanie skarbu (Treasure quest)

Jest to wariacja podchodéw — tradycyjnej zabawy harcerskiej

organizowanej w terenie. Jesli nie mozemy sobie pozwoli¢
na zabawe poza murami szkoly, zrébmy to w obrebie kilku
pomieszczen.

Uczniowie pracujg w jednej malej grupce lub w kilku — wtedy
kazda grupa zaczyna trzy minuty po poprzedniej. Kazda grupa
dostaje kartke z wytycznymi, jak trafi¢ do swojego skarbu.
Instrukeje w jezyku obcym przygotowuje nauczyciel. Pierwsza
kartke dostaje kazda z grup (nalezy przygotowac tyle kopii,
ile jest grup). Nastepne nalezy odszukad w réznych miejscach,
do ktérych uczniowie majg trafié, czytajac kolejne karteczki.
Przykladowe polecenia na kartkach: walk straight ahead for
4 metres, then turn left, find an object which is round and yellow.
Your next instruction is behind this object. Dla urozmaicenia gry

mozna dolaczy¢ dodatkowe zadania na karteczkach, np. zadpiewad
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znang piosenke lub wymieni¢ 15 zawodéw wykonywanych
w terenie (outdoors). Podgladanie, co robi poprzednia grupa,
eliminuje zawodnikéw. Kazda instrukcja powinna by¢ wykonana.
Dla uczniéw zaangazowanych mozna zastosowac takze wersje
bardziej zaawansowana. Uczniowie samodzielnie pisza instrukeje
i ukrywaja skarb dla przeciwnikéw. Dzielimy uczniéw na dwie
grupy, kazda ma okoto 30 minut na napisanie i schowanie
polecent poza zasiegiem wzroku drugiej grupy. Liczba zadani
powinna by¢ identyczna dla kazdej grupy, a trudnos¢ zadar
wyréwnana, co monitoruje nauczyciel. Na znak grupy wymieniaja
siec poczatkowymi kartkami i zaczynaja rywalizacj¢ o to, kto
pierwszy dotrze do skarbu ukrytego przez przeciwnikéw.

Z
S

Gadajace puzzle

Grupy maja do ulozenia puzzle (jigsaw puzzles) przedstawiajace

znany zabytek (np. w Londynie). Czfonkowie grup porozumiewaja
si¢ miedzy soba tylko po angielsku, brak komunikacji lub uzycie
innego jezyka dyskwalifikuje zawodnikéw. Kto pierwszy (grupa)
ulozy swéj obrazek i odgadnie zabytek, wygrywa. Oczywiscie warto
przygotowaé gre, ktéra ma szanse skoriczy¢ sie w prognozowanym
czasie (ok. 200 kawalkéw dla starszych i 100 dla mlodszych
dzieci). Proponujemy, aby nauczyciel wydrukowat kolorowe zdjecia
zabytkéw, jesli to mozliwe, to nawet w formacie A3, przykleil na
karton lub zalaminowal, po czym pocial na kawalki falista linia.
Nie trzeba inwestowaé w gotowe puzzle. Aby wygrad rywalizacje,
nie wystarczy ulozy¢ obrazek. Dodatkowe punkty przyznawane
sa za komunikacje w jezyku angielskim: czestotliwosé wypowiedzi
i bogactwo uzywanego jezyka. Nie jest to egzamin, ale dzieci
powinny by¢ $wiadome, ze pracuja w zespole i dlatego musza si¢
porozumiewa¢ na wysokim poziomie. Dla uatrakcyjnienia gry
méwimy uczniom, ze inne grupy moga posiada¢ 2-3 elementy
z obrazka innej grupy. Wtedy do komunikacji nalezy tez pytanie
innych grup o brakujace kawatki ukladanki.

Z
S

Narysuj/zbuduij to, co ja

Uczniowie otrzymuja nastepujace materialy: duze kartki, otéwek

i kredki, oprécz tego gumke, korektor, ewentualnie temperdwke.
Maja za zadanie narysowaé w parach dokladnie taki rysunek, jaki
opisuje nauczyciel. Grupy moga zadawac pytania nauczycielowi,
ale ich liczba powinna by¢ ograniczona. Celem zadania jest



skupienie si¢ na stuchaniu i precyzyjne oddawanie tego, co
zrozumieli$my ze stuchu. Zwycieza grupa, ktérej rysunek jest
najbardziej podobny do opisywanego przez nauczyciela oryginatu.

Wariantem gry jest wersja z klockami (lub Cuisenaire
rods, jesli takimi dysponujemy). Nauczyciel opisuje budowle.
Uczniowie maja zbudowad dokladnie taki sam model. Najblizsza
oryginatowi budowla wygrywa. Nalezy zadba¢ o to, by uczniowie
nie podgladali wzajemnie swojej pracy.

W wersji dla bardziej zaawansowanych albo jako éwiczenie
dodatkowe uczniowie podzieleni na dwuosobowe zespoly
i oddzieleni parawanem opisuja sobie nawzajem budowle lub
pokéj budowany z klockéw. Druga osoba odtwarza to, co
ustyszata, potem obie osoby poréwnuja swoje wyniki, a nastepnie
zamieniajg si¢ rolami. Wersja ta jest trudniejsza, gdyz opisywanie
przestrzeni wymaga precyzji jezykowej. Na to ¢wiczenie warto

réwniez dad limit czasowy.

<
N

Bajki

Jest to dobre ¢éwiczenie dla mlodszych dzieci, najlepiej na

przypomnienie tresci podrecznika i omawianych bajek lub
opowiadan. Dzielimy klas¢ na grupy. Jesli dysponujemy
nagraniami znanych bajek dla dzieci, odtwarzamy krétki fragment
i pytamy, czy rozpoznajg jaka to bajka. Jesli zadna z grup nie
zna odpowiedzi, odtwarzamy bajke¢ do momentu odgadnigcia
tytutu przez uczestnikéw zabawy. Nastgpnie pytamy zwycieska
grupe, jakie stowa pomogly jej odgadna¢ tytut bajki.

Podobnie mozemy postapié, ujawniajac krok po kroku elementy
bajki, zaczynajac od najmniej oczywistego. Uczniowie nazywaja
pokazywane obrazki i w kazdej chwili moga zgadywad, jaka to bajka.
Na przyklad jesli jest to Bajka o Czerwonym Kapturku (7he Little
Red Riding Hood), pokazujemy najpierw obrazek z lasem (dzieci
rozpoznaja: wood), potem koszyk (baske?) itd. Na koniec wspélnie
opowiadamy znang nam historie z uzyciem obrazkéw wycietych
z czasopisma, narysowanych lub z gotowych ksiazek (flash cards).

Z
S

Funny cooking

Jedli warunki na to pozwalaja, prosimy uczniéw w parach

lub w grupach o wybranie jednego z omawianych przepiséw
kulinarnych, przygotowanie potrawy (w szkole czy tez w domu).
Nastepnie grupy, czestujac si¢ potrawami, odgaduja, jaki to byt
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przepis i jakie sa wszystkie sktadniki dania (bez zagladania do
7rédel). Zabawa, mimo ze czasochlonna i do$¢ kosztowna, na
pewno zostanie zapamigtana przez uczniéw na bardzo dtugo.
Bardzo ciekawa i zabawna wariacja jest Awful food. Uczniowie
wymyslaja nazwy na jak najdziwniejsze potrawy, np. nettle stew,
herring pizza, sesame cheese itd. Pod tymi nazwami na kartkach
rysuja, jak wygladataby potrawa. Rysunki wywieszane sa na
$cianie. Nastgpnie nauczyciel robi ranking wéréd uczniéw
(pisemnie lub ustnie):
Which of these...
B would you not mind trying
B you think are the most disgusting
W you think might actually sell in a restaurant

W would you like to serve to someone you don't like

<
S

Pass the bomb

Angielska gra, ktéra mozna naby¢ w sklepie, ale mozna ja takze

przygotowac samodzielnie. Gra si¢ w nia, siedzac w kole. Polega
na losowaniu karteczek z sylabami oraz podaniu wyrazu, ktéry
zawiera t¢ sylabe, ale jest od niej dtuzszy. Nie mozna powtarzaé
uzytych wezesniej wyrazéw. Dla utrudnienia, kazda osoba, ktérej
przychodzi kolej, otrzymuje tykajaca bombe. Bomby nalezy sie
jak najszybciej pozby¢, czyli przekazaé do sasiada po lewej stronie,
ale mozna to zrobi¢ dopiero po podaniu prawidlowego wyrazu.
Bomba w nieoczekiwanym momencie wybucha, a osoba, ktéra ja
wtedy trzyma, odpada z gry. Przygotowujac gre samemu, mozna
zamiast bomby poda¢ piteczke, klebek wi6czki, a zamiast tykania
whaczy¢ muzyke. Wybuch mozna zastapi¢ wylaczeniem utworu
albo ustalonym sygnalem nauczyciela. Zabawa ta dostarcza

niestychanych emogji.

<
S

Inteligencja

To rodzaj gry towarzyskiej, ktéra polega na wypisaniu stéw z réznych

dziedzin rozpoczynajacych si¢ na zadana litere. Nie ma restrykji
dotyczacych wielkosci grupy, a ¢wiczy¢ mozna juz na poziomie
podstawowym (wtedy nauczyciel zaweza tematy do omawianych
na lekgji i zadaje tylko te bardziej popularne litery, jak ‘s, " lub
‘@). Kazdy uczestnik gry powinien by¢ zaopatrzony w kartke
papieru z narysowanga tabelka. W pierwszej kolumnie wpisujemy
wylosowang dla calej grupy litere, a w kolejnych kategorie, np.
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warzywa, owoce, napoje, meble, zwierzeta, $rodek komunikacji
(country, town, animal, plant, job, food, drink, adjective, verb itd.).

Jedna osoba w myslach méwi po kolei alfabet angielski,
a druga méwi ‘stop’, na wybrana liter¢ nalezy napisa¢ po jednym
wyrazie w kazdej kategorii. Zasady: nie przekraczamy danego
limitu czasu, nie powtarzamy tego samego sfowa w réznych
kategoriach, blad ortograficzny dyskwalifikuje stowo, chyba ze
wszyscy sa poczatkujacy i zgodza sig, ze mozna poprawi¢ stowo
po sprawdzeniu. Nie musimy si¢ zgadza¢ na nicktdre litery, jezeli
wypadnie < lub ‘y’, po prostu odliczamy po raz drugi. Pamietamy,
ze to tylko zabawa, a nie rywalizacja. Jedli uczniowie nie czujq sie
na sitach, aby wypisywa¢ stowa samodzielnie, mogg gra¢ w parach.

Zliczanie punktéw wyglada nastepujaco: wszyscy kolejno
wyczytuja wpisane przez siebie stowa w poszczegdlne kolumny.
Za wpisanie poprawnego sfowa, ktdrego zaden z innych graczy
nie wymydlil, przyznaje si¢ sobie dwa punkty. Za wpisanie stowa,
ktdre kto inny tez wpisal w t¢ sama kolumne, przyznaje si¢ jeden
punkt. Za brak stowa w danej kolumnie nie dolicza si¢ ani nie
odejmuje punktéw.

Z
N

Boggle

Jest to uniwersalna gra stfowna, nadajaca si¢ $wietnie na lekcje

jezykowe na wszystkich poziomach. Polega na znalezieniu jak
najwickszej liczby stéw na podstawie wylosowanego ukltadu
liter. Litery te mogg by¢ wyciete i zapisane na matych kartkach
zozonych na czworo, aby nie dalo si¢ podejrze¢ w trakcie losowania.
Nastepnie kazdy gracz sam stara si¢ odszukac jak najwigcej stéw
utworzonych z wylosowanych liter. Mozna powtérzy¢ wielokrotnie
ktérakolwiek z liter. Wszyscy gracze maja na to po 3 minuty.
Nastepnie kartki z zapisanymi wyrazami sg odkrywane. Zasady
oceniania s3 rézne. Wszystkie wyrazy wystepujace u wigcej niz
jednego gracza sa wykreslane, a za pozostale gracze otrzymuja
punkty. Mozna tez przyzna¢ punkty w zaleznosci od dtugosci
stéw: dwuliterowe wyrazy to dwa punkty, a siedmioliterowe to
odpowiednio siedem punktéw. Ewentualnie punktowane jest

kazde poprawne stowo, tak wigc liczy si¢ ilos¢, a nie oryginalnos¢.

<
N

Auction

Jest to gra stosowana jako ¢wiczenie przydatne do powtérzenia

przed testem. Nauczyciel pisze zdania, wérdd keérych czedé jest
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bledna. Moze przedstawia¢ te zdania na tablicy, moze tylko
czytaé na glos. Zanim uczniowie zaczna licytowad, wprowadza
sfownictwo zwigzane z aukcjami: ro bid, auctioneer, a bid, What
am 1 bid?, a hammer, Going — going — gone!

Uczniowie maja chwile na zdecydowanie, czy zdanie jest
poprawne, czy nie, i licytuja. Ustalmy, ze dysponuja okreslonym
budzetem, np. 10 000 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 kwote, musi odpowiedzied, czy jest
poprawne, czy nie. Jesli jest bledne, ma za zadanie poprawic¢ blad.

Aby nada¢ grze posmak hazardu, mozna ustali¢, ze za
dobrze rozpoznane zdanie bank (nauczyciel) wyplaca uczniowi
réwnowarto$¢ postawionej stawki, za dobrze poprawiony blad bank
podwaja stawke, a za pomylke uczniowi zabiera si¢ jego stawke.

Zasad gry w aukcje jest wiele, mozna je upraszczaé albo
komplikowa¢, zaleznie od preferencji uczniéw. Inne, bardzo
cickawe zasady przedstawia Rinvolucri w §wietnej ksigzce
Grammar games, str. 18-21.

Z
N

Kétko i krzyzyk (Noughts and crosses)
Te popularna gre mozna wykorzysta¢ na lekgji jezyka obcego.

Dzielimy klas¢ na dwie grupy: A i B. Rysujemy na tablicy
tabelke do gry — 3x3. Upewniamy sig, czy wszyscy znaja zasady
gry w kétko i krzyzyk. W tabelce mogg by¢ jakie$ zagadnienia
gramatyczne: czasowniki nieregularne lub wyrazenia ilosciowe

(quantifiers), jak w przykladzie:

SOME A FEW ANY
ALOT OF MUCH ENOUGH
MANY SEVERAL A COUPLE

Moga to by¢ czasowniki frazowe (phrasal verbs), jak ponizej.
Grupy maja za zadanie wybra¢ kratke i w ograniczonym czasie,
nie wigcej niz 30 sekund, ulozy¢ poprawne zdanie z wybranym
stowem lub wyrazeniem. Jedli zdanie jest zaakceptowane przez
nauczyciela, moga w tej kratce postawi¢ swoj znak, czyli kétko
albo krzyzyk. Oczywiscie grupa, ktéra postawi trzy swoje znaki
w linii prostej, wygrywa. Gre ta mozna powtarzaé wielokrotnie
z innymi stéwkami.

PUT OFF PUT UP TURN DOWN
GET BY TURN UP COME ACROSS
GET ON CATCH UP PASS ON




<
N

Gtuchy telefon

To inna znana wszystkim zabawa dziecigca, ktéra moze by¢
stosowana przy dowolnym poziomie i dowolnej liczbie uczestnikéw.
Zabawa polega na tym, ze jedna wybrana osoba (zwykle zaczyna
nauczyciel) wymysla stowo lub zdanie, ktdre szepce do ucha
kolejnej osobie. Kolejna osoba w ten sam sposdéb przekazuje
nastepnej dokladnie to, co zrozumiala. I tak az do ostatniego
uczestnika, ktdry glosno wymawia to, co ustyszal. Zdanie
moze si¢ rézni¢ od oryginatu, co wzbudzi wesotos¢, ale miejmy
nadzieje, ze zabawa skloni tez do dokfadniejszego stuchania

i wyraznego wymawiania.

<
S

Kalambury (Charades)

Jest to bardzo popularna druzynowa gra towarzyska przeznaczona

dla minimum sze$¢ 0s6b, z preferowanym réwnym podziatem
graczy w obu grupach. Celem zabawy jest odgadywanie hasel
przedstawianych gestami. W kazdej kolejce jedna druzyna odgaduje
hasto przedstawiane przez jednego z czlonkéw drugiej druzyny.
Zaréwno podczas pokazywania, jak i rysowania, nie wolno nic
méwic ani wydawad innych dZwickéw podpowiadajacych haslo.
Mozna si¢ uméwi¢ wezeéniej, jak prezentuje si¢ spojniki (and, but,
s0), przedimki (@, an, the) itp. Gra ta jest bardzo przydatna w nauce
kolokacji, czasownikéw frazowych i idioméw, gdzie wizualizacja
i dowcipne skojarzenie gwarantuja sukces zapamietania. Warto
skupi¢ si¢ zaréwno na dostownym znaczeniu poszczeg6lnych
wyrazéw, jak i idiomatycznym (czyli kontekst uzycia).

<
S

Articulate

Gra ta ma rézne wersje i wystgpuje pod réznymi nazwami

(jedna z odmian jest 7zboo). Chodzi o to, aby jeden gracz
w limitowanym czasie opisat lub na zasadzie skojarzeri przyblizyt
drugiemu graczowi haslo. Haslo to losuje na kartce i nie moze
wyméwié zapisanego stowa ani zadnego pokrewnego z tym
samym rdzeniem. Dla utrudnienia mozna poda¢ na kartkach
2-3 inne stowa, ktérych nie mozna uzy¢ w opisie. Druga osoba
ma za zadanie odgadnag, o jakie stowo chodzi. Gra nabiera

dynamiki, gdy ustalimy czas trwania jednej rundy. Istnieja tez
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bardziej skomplikowane wersje gry — z plansza, na ktérej pola
oznaczone réznymi kolorami wskazuja jakiej kategorii stowo
jest do odgadniecia. S to nastgpujace kategorie:

W object (light blue),

world (dark blue),

peaple (yellow),

nature (green),

random (red),

action (orange).

Wtedy gracz, ktdry stanat na danym polu, podaje skojarzenia
do wylosowanego hasta, a reszta 0séb zgaduje. Kolejny ruch
nalezy do tej osoby, ktéra odgadta pierwsza. Niestety, w grupach
o zréznicowanych poziomach taka rywalizacja moze prowadzi¢ do
nadmiernej przewagi osob bardziej zaawansowanych. Natomiast

ta sama gra w parach bedzie prowadzita do wspélpracy.

<
S

Questions

Jest to zabawa, ktéra moze postuzy¢ do utrwalania konstrukeji

pytai. Mozna graé w parach lub w grupie, siedzac w okregu.
Jedna osoba rozpoczyna jakikolwiek temat, zadajac pytanie.
Kolejna osoba musi odpowiedzie¢ jej tylko poprzez pytanie.
Na przyklad:

— Grasz w ,,Questions™

— A jak w to si¢ gra?

— A jakbys chciat?

— A czemu ja mam decydowac o zasadach? (itd.)

Punkty zdobywa si¢ przez faul, czyli w momencie gdy zapytana
osoba odpowiada albo stwierdzeniem, albo pytaniem retorycznym,
albo pytaniem nie majacym zwiazku z poprzednim. Za faul
mozna tez uznaé zbyt dhugie wahanie, wtedy nalezy przyja¢
ile sekund przeznacza si¢ na odpowiedz, a osoba prowadzaca
musi skrupulatnie pilnowaé czasu. Kiedy gracz popetni faul,
jego przeciwnik zdobywa punke. Pierwszy, ktéry zdobedzie trzy
punkty, wygrywa gem. Rozgrywa si¢ do trzech geméw.

Z
S

Twenty questions

Ta gra znacznie rézni si¢ od poprzedniej i jest doskonata na

powtérki, poczynajac od poziomu podstawowego, nawet
w duzych grupach. Polega na tym, ze jedna osoba wybiera sobie
tozsamo$¢ (np. zawdd) i jest przepytywana przez pozostate osoby,
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ale moze odpowiedzie¢ tylko ‘tak’ lub ‘nie’. Pytania powinny
by¢ zadawane po kolei przez kazda osobe. W wersji oryginalne;j
panel pytajacy liczy cztery osoby, ktére tacznie zadaja 20 pytad,
co osoba prowadzaca musi liczy¢. Powtérzone lub niepotrzebne
pytania tez si¢ licza. Jednak na potrzeby klasy nie trzeba stosowa¢
takich limitéw, mozna gra¢ az grupa zgadnie o kogo chodzi.
Mozna jeszcze wprowadzi¢ dodatkowe okreslenia: well, it depends
albo it’s hard to say, jedli rzeczywiscie zachodzi potrzeba. Jednak
nalezy uwaza¢, aby uczestnicy nie wykorzystywali nadmiernie tej
odpowiedzi, gdyz nie daje ona zadnego tropu. Na przyklad gdy
grupa ma odgadnag, o jaka stawna osobe chodzi (powiedzmy,
ze 0 Marylin Monroe), sensownie jest zaczaé od pytani:

® Are you a man?

u Are you alive?

B Did you work in show business?

. Were you a singer?

® Was your hair blond?

I tak dalej. Mozna tez, zamiast zgadywac o jaka osobe chodzi,
pytac o przedmiot: s it big? Is it square? Can I put it in my mouth?

Z
N

Mafia

Jedna z ciekawszych gier towarzyskich, ktére mozna stosowacd

w klasie, zaczynajac od poziomu $redniozaawansowanego
(i wyzej), jest Mafia. Po angielsku oprécz tej nazwy funkcjonuje
jeszcze Wilkotak (Werewolf) 1 Zabdjca (Assassin). W grze bierze
udzial przynajmniej osiem osdb, a im wiecej, tym ciekawiej.
Nauczyciel przyjmuje rol¢ moderatora. Wyjasnia zasady gry,
rozdaje karty z rolami, tak aby nikt nie wiedzial kto kim jest,
po czym prowadzi cala gre.
Role:
1. Mafia (ewentualnie: Werewolves, Worshippers, Assassin, Wolves
lub Scum)
2. Sheriff (Police, Seer, Commander, Detective, Leader, Hunter
lub King)
3. Nurse (Doctor, Bodyguard, Healer, Medic, Witch lub Angel)
4. Townspeople (Citizens, Villagers, Innocents, Sheep lub Civilians)
Uczniowie siedza w okregu, tak aby kazdy kazdego dobrze
widzial. Po rozdaniu kart z rolami (bardzo wazne jest, aby
byt tylko jeden szeryf, jedna pielegniarka, a role w mafii byly
w mniejszosci w stosunku do miasta. Na przyklad na 10-12 oséb
wystarcza dwie lub trzy osoby z mafii. Gra jest ciekawsza, gdy
obywatele nie wiedza, ile 0s6b doktadnie jest w mafii).
Moderator naswietla do dla historii, na przyklad: We are in
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Chicago, the 20s, theres probibition and the mafia is all around.
The town council is meeting to find out who’s in the mafia and
judge together who to eliminate. Historia moze odbywa¢ sig
w jakimkolwiek miescie i czasie, wszystko zalezy od wyobrazni
moderatora. Nastepnie uczestnicy wymys$laja sobie imiona
i tozsamosci, np. Hi, I'm Anna and I am a housewife. I live
a quiet life albo: My name’s Richard and I'm an undertaker. I have
just moved from Detroit. Oczywiscie osoby z rolami mafiozéw
nie przyznaja si¢ do tego i kryja si¢ pod inna tozsamoscia. Ich
celem jest przezycie i zabicie jak najwigkszej liczby mieszkaricéw.
Szeryf i pielegniarka moga si¢ przyznaé do swojej roli, ale moze
to zagraza¢ ich bezpieczerstwu. Z drugiej strony, zabawne jest,
gdy pare os6b blefuje, ze jest szeryfem.

Podczas pierwszej sesji po przedstawieniu si¢ moderator méwi,
ze zapada zmrok, wszyscy s3 zmeczeni i klada si¢ spaé. Wiedy
wszyscy uczestnicy bezwzglednie musza mie¢ zamkniete oczy.
Na stowa moderatora: budzi sig mafia, budzg si¢ osoby, ktére
faktycznie dostaly takie role i poznaja si¢. Wszelkie ruchy
ciata, rak, chrzakniecia moga zdradzi¢ te osoby, wiec lepiej
porozumiewa¢ si¢ wzrokiem i skinieniem glowy. Nastepnie
mafia idzie spa¢ i budzi sig szeryf. Kazda kolejna noc wyglada
tak samo, z tym ze zaczyna si¢ od szeryfa, keéry moze wskaza¢
na wybrang osobg, a moderator pokazuje mu odpowiednia
karta, czy jest to mafiozo, czy zwykly obywatel. Nastepnie gdy
budzi si¢ mafia, wspdlnie wybieraja jedna osobe i postanawiaja ja
u$mierci¢. Dodatkowa posta¢ pielegniarki, tez obudzona samotnie
przez moderatora wskazuje na osobg, ktdra chce otoczy¢ opieka
zdrowotna na ta noc. Wtedy moze si¢ zdarzy¢, ze usmiercona
osoba jest wyleczona przez pielegniarke. W przeciwnym razie
rano, gdy moderator zbudzi rano cale miasto, pada smutna
nowina, ze jeden z obywateli zostat zabity podczas zamieszek
w nocy. Oczywiscie moderator moze opisac to tak, jak zrobityby
to poranne gazety, wymyslajac barwna historie.

Dzielt wyglada nastepujaco: grupa zebranych opowiada, co robifa
w nocy, padaja rézne oskarzenia (oczywiscie wymyslone, ktérym
mozna da¢ odpér poprzez alibi i rézne argumenty spéjne z nasza
tozsamoscia). Nastepnie uczestnicy wybieraja kilka najbardziej
podejrzanych w grupie osdb i robia glosowanie. Osoba, ktéra
zebrala najwigcej glosow, zostaje wyeliminowana. Wtedy moderator
ujawnia jej role: mafia czy obywatel, a osoba ta moze obserwowac
dalszy ciag gry, ale nie zabiera glosu i w zaden sposéb nie moze
zdradzad tego, co wie lub podejrzewa. Dalszy ciag gry wyglada
tak samo: zapada noc, szeryf sprawdza kolejna osobe, mafia
si¢ porozumiewa i likwiduje jednego obywatela, piclegniarka
ma szans¢ na chybit trafit komus uratowaé zycie. Wstaje $wit,
obywatele dyskutuja tak jak poprzednio i znéw wybieraja



najbardziej podejrzana osobe. Gra koriczy si¢ zwycigstwem
mafii (gdy zabija w nocy wszystkich obywateli) lub zwycigstwem
miasta (gdy wyeliminujg w ciagu dnia wszystkich mafiozéw).

Zasady do tej gry sa do$¢ skomplikowane, jest wiele odmian, wiele
dodatkowych rél. Mozna zakupi¢ gotowy zestaw z instrukeja
i kartami. Naturalnie lepiej zacza¢ od najprostszych zasad i skupi¢
si¢ na komunikacji. Nie nalezy si¢ zraza¢ pozorna trudnoscia gry,
gdyz po pierwszej probie wszyscy lapia bakeyla. Wazng uwaga jest to,
aby przestrzegad zasad fair play (przede wszystkim niepodgladania
w nocy, gdy budzi si¢ mafia). Warto przekona¢ uczni6éw, zwlaszcza
tych mlodych, ze oskarzanie i eliminowanie to tylko konwencja
gry, i ze nie nalezy nic z tego bra¢ do siebie. To tylko zabawa,
a wchodzenie w rézne role moze mie¢ walor edukacyjny. Gra
ta dostarcza olbrzymiej satysfakcji, daje duze pole dla ekspresji
iwyobrazni, pozwala wcielad si¢ w rézne role, wyprébowywad rézne
sposoby zachowywania si¢ i komunikowania. Jednoczesnie uczy
stuchania, my$lenia logicznego i wyciagania wnioskéw, réwniez ze
swojego zachowania. Jest §wietnym pomystem na dtuzsze zajecia
jezykowe, gdyz na pierwszym miejscu stawia komunikacje.

Z
S

Pictionary

Jest to gra stowna, znana od lat 80. XX w. w krajach anglojezycz-

nych. Zwykle potrzebna jest do niej specjalna plansza i kostka,
ale kreatywny nauczyciel moze tez stworzy¢ whasne rekwizyty.
Rola nauczyciela jest tez przygotowanie haset do odgadywania.
Zabawa ta rozgrywana jest w dwdch kilkuosobowych druzynach.
Czlonek jednej grupy losuje hasto, nast¢pnie rysuje rézne
obrazki, ktére maja naprowadzi¢ jego grupe na odpowiedz.
Powiedzmy, ze do odgadniccia jest wyrazenie Dressed to kill,
wigc mozna narysowa¢ sukienke i pistolet. Ewentualnie mozna
tez pomdc strzatka, ktéra bedzie oznaczata hasto. Nie nalezy
zapisywac liczb ani tym bardziej stéw. Nalezy okresli¢, ile
czasu ma rysownik i grupa na jedno hasto. W amerykariskim
programie telewizyjnym uczestnicy tej gry mieli po trzy minuty
na wyrazenie idiomatyczne. W klasie jedna minuta na stowo
w zupelnosci wystarczy i nada zabawie dynamiki.
Urozmaicona wersja tej gry méwi, ze obie druzyny majg po
jednym pionku, ktéry przesuwaja po planszy wedtug rzutu zwykla
kostka. Grupa, ktdra pierwsza dojdzie do mety, wygrywa. Plansza
sklada si¢ z kwadratowych pdl, na kedrych napisane sg litery:
u P — person / place / animal — losuje si¢ hasto z tej kategorii,
moze to by¢ stowo lub wyrazenie, idiom (dla bardziej
zaawansowanych),
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m O — object — jak wyzej,

B A — action — jak wyzej,

® D — difficult to draw — uczeti losuje haslo z kategorii pojeé
abstrakcyjnych lub bardzo szczegétowych, ktére trudno
narysowac,

B AP — all play — wtedy obie druzyny rywalizuja miedzy soba,
ktéra pierwsza odgadnie hasto. Druzyna zwycigska powtarza
rzut kostka i porusza si¢ dalej.

<
S

Fictionary

Jest to kolejna gra stowna, ktéra odbywa si¢ na zasadzie rywalizacji

miedzy dwiema druzynami. Aby przystosowa¢ tradycyjng zabawe
do celéw edukacyjnych, podajemy wersj¢ rézniacg si¢ nieco od
oryginalnej gry.

Nauczyciel zapisuje na tablicy lub literuje nieznane uczniom stowo
i ustnie podaje trzy definicje, z czego tylko jedna jest poprawna.
Czlonkowie grup podnosza reke na znak, ze chea odpowiedzied.
Kto pierwszy podnidst reke, ten po konsultacji z reszta osb
w druzynie dokonuje wyboru definicji. Za poprawny wybdr
dostaje si¢ dwa punkty. Jezeli grupa podata zla odpowiedz, druga
druzyna moze przejaé to pytanie, ale z racji wyeliminowania
jednej zlej opcji, moga zarobid jeden punkt.

Wersja $cisle edukacyjna polega na podaniu obu druzynom
listy nowych stéw i listy definicji. Druzyny we wlasnym
gronie dopasowujg stowa do definicji, sprawdzaja odpowiedzi
z nauczycielem. Nastepnie grupy naprzemiennie zadaja pytanie
przeciwnikom, wybierajac jedna poprawna i dwie zle definicje
stowa. W ten sposdb ¢wiczy sie zintegrowane umiejetnosci
czytania, stuchania i méwienia, a takze wlacza emocje do
nauki stéw.

Nauczyciel powinien pilnowaé, czy wszyscy uczniowie zapamietali
poprawne definicje, a takze aktywowaé razem z grupa nowe

stownictwo.

Z
S

Call My Bluff

Znane nam sg dwie rézne wersje tej gry, obie z nich byly

wieloletnimi zabawami telewizyjnymi. Jedna to odpowiednik
Fictionary, czyli wymyslanie dwoch blednych definicji do stowa.
Druga wersja to opowiedzenie trzech oryginalnych historyjek,
z czego dwie sa nieprawdziwe. Kazdy z uczestnikdw, siedzac
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w okregu, wymy$la trzy niedtugie anegdoty na swoj temat. Reszta
grupy zgaduje, ktéra opowies¢ jest prawdziwa. Warto ograniczy¢
czas na opowiedzenie historii, np. do dwéch minut, a doda¢
czas na zadawanie pytan, kiedy uczestnicy moga wydedukowa¢,
w ktérym momencie maja do czynienia z kfamstwem. Zabawa
ta jest rewelacyjnym urozmaiceniem lekcji i okazja do méwienia.
Niestety zdarza si¢ czesto, ze uczniom trudno co$ wymysli¢ na

poczekaniu, wigc mozna zada¢ im to w ramach pracy domowej.

Z
S

Take My Word For It

Jest to zabawa zainspirowana m.in. gra Mafia. Kazdy z uczestnikéw

dostaje rolg, ktéra znana jest pozostalym osobom. W roli
najwazniejsze jest, kto jest kim dla kogo w matym miasteczku.
Najzabawniej jest, gdy bedzie duzo niedopowiedzent w rolach,
a uczestnicy beda na biezaco wymysla¢ alibi i zwiazki z innymi
osobami. Nauczyciel jest osoba prowadzaca gre. Rozpoczyna
spotkanie z grupa od ztych wiedci: na przyklad: 7his morning
someone broke into the only off-licence shop in the town and stole a lot
of whisky. It happened at 3am. Po czym o$wiadcza, ze wszyscy tu
zebrani sa podejrzani i pyta, co robili o tej godzinie, gdzie byli,
z kim, jakich maja $wiadkéw. Osoba prowadzaca moze przybra¢
jakas role, np. Police Officer, Town Mayor, Headmaster, Godfather,
ale nie moze by¢ wlaczona w krag podejrzanych. Uczestnicy
wymyslaja alibi, wlaczajac w to rzecz jasna inne osoby. W ten
sposb moga wyjé¢ rézne wymyslone intrygi. Zabawe mozna
przeprowadzi¢ ot, tak sobie w paru rundach, bez eliminowania
nikogo. Mozna tez, inspirujac si¢ gra w Mafg, glosowaé na osoby,
do ktérych mamy najmniejsze zaufanie i na kartkach podawac
imiona osobie prowadzacej. W przypadku remisu, nike nie zostaje
wyeliminowany w danej kolejce i prowadzacy przynosi kolejne
zte wiedci. Gra toczy sig, az pozostang dwie osoby.

<
N

Bobby's World (znane tez jako The Green
Grass Valley albo The Green Glass Door)

Nauczyciel wprowadza grupe, méwiac: 1'm going to Bobby’s

World, I can take... but nos.... Uczniowie nastgpnie méwig
podobne zdania, a nauczyciel przyjmuje ich do tajemniczej
wyprawy lub nie, i wtedy kaze prébowa¢ dalej. Sekretem jest
rodzaj kwalifikowania stéw wypowiadanych przez uczniéw

na zasadzie jezykowej, a nie semantycznej. Na przyklad gdy
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nauczyciel zacznie od I'm going to Bobby’s World, I can take a book
but not a page, ma na mysli, ze mozna ze sobg zabra¢ wszystko,
co ma podwdijna litere, a wigc book tak, ale nie page. Gdy gra
si¢ zakoriczy, a wigkszoéci 0séb uda si¢ dotaczy¢ do wyprawy,
wtedy omawiamy z cala grupa, co bylo kluczem. Jesli grupa chee
gra¢ ponownie, nauczyciel powinien poruszy¢ glowa. Podziat
na rzeczowniki policzalne i niepoliczalne moze okaza¢ si¢ za
latwy i szybko rozszyfrowany. Podobnie z liczbg sylab. Mozna
pokusi¢ si¢ z mocniejszymi grupami o wymyslanie stéw, gdzie
jakas samogloska jest nietypowo wymawiana. Na przyklad i’ lub
‘@’ jako dyftongi nie beda kwalifikowaty do $wiata Bobby’ego.
Albo beda to wyrazy z niema literg w $rodku czy na korcu.
Mozliwosci jest wiele.

Podobna gra jest Magic. Nauczyciel czyta przygotowane wezesniej
zdania, np.:

There is a tree, but no flowers. There is a deer, but no mountain
lion. There is a moon, but no sun. There is coffee, but no cups. There
is a book, but no pens.

Uczniowie zgaduja, co taczy pierwsze i drugie wyrazy w tych
parach. Tu réwniez kluczem jest podwdjna litera.

<
S

Consequences

Jest to do$¢ popularna zabawa rozwijajaca pisanie i utrwalajaca

struktury gramatyczne. Pozwala powtdrzy¢ pewne strukeury
gramatyczne, czasy, czasowniki nieregularne i szyk w zdaniu,
chociaz w dos¢ absurdalnej konwencji. Kazdy uczen dostaje jedna
kartke podzielong na poziome sektory z zapisanymi hastami
lub pytaniami. Kazdy wypetnia jedna rubryke, zawija, tak aby
nie dalo si¢ przeczyta¢ i podaje osobie po swojej prawej stronie.
W ten sposob kazda rubryka jest wypelniona przez inne osoby,
zestawienie pomysltéw zupelnie zaskakujace.

Bedzie wygladac to na przyktad tak:

Who (a man)?

Met who (@ woman)?
Where?

He said to her:

She said to him:

The consequence was:

A punchline:




Albo:

Who (a man)?

Did what?

Who with (a woman)?
Where?

When?

Wiy?

The consequence:

A na przeéwiczenie czaséw narracyjnych:

One day... (background)

A... who?)

What had he been doing?
How long for?

When suddenly... (what
happened?)

Unfortunately... (state or action)

Then he realized that... (what
had happened?)

A punchline:

Scruples

Jest to opatentowana, bestsellerowa gra kanadyjska, ktéra polega
na reagowaniu na pytania z dziedziny etyki. Przykladem takiego
pytania bedzie: You accidentally damage a car in a parking lot.
Do you leave a note with your name and phone number? Mozna
graé w parach, ale na uzytek klasy warto gra¢ wspdlnie, aby
pobudzi¢ uczniéw do dyskusji. Podajemy nieco zmienione
zasady. Gdy pada pytanie, kazdy ma chwil¢ na zastanowienie
si¢ nad odpowiedzia, do wyboru: yes, no, it depends. W ukryciu
przed innymi zapisujemy nasza odpowiedz oraz jakie typujemy
odpowiedzi u reszty uczestnikéw. Kazdy potem podaje swoja
odpowiedz, osoby majace it depends musza wythumaczy¢ od czego
to zalezy i jak by si¢ zachowaly w zaleznosci od sytuacji. Przymus
wypowiedzi moze by¢ pewna bariera przed naduzywaniem tego
zwrotu. Pozostale osoby tez mozna spyta¢ o opini¢. Nastepnie
przyznajemy po punkcie za kazda dobrze wytypowana odpowiedz.
Osoba, ktdra zbierze najwiecej punktéw, wygrywa.

pomysty dla aktywnych

Z
S

Family game

Pomys} opiera si¢ na znanym teleturnieju Familiada, jednak reguly
s3 znacznie zmienione na korzy$¢ uczniéw i potrzeby dydakeyczne.
Jest to gra, ktéra pozwala jednoczesnie powt6rzy¢ materiat z lekcji
(np. city life, food, clothes, irregular verbs itp.) i otworzy¢ uczniéw
na nieograniczono$¢ odpowiedzi. Pytania sprawdzaja wiedzg,
ale powinny tez skfoni¢ uczniéw do uaktywnienia wyobrazni
i poszukiwania nietypowych odpowiedzi. Pytanie: Say a name
of the week nie spetnia tych wymagan, poniewaz odpowiedzi jest
tylko siedem. Celem tej zabawy jest miedzy innymi wywolanie
typowego dla postawy tworczej myslenia pytajnego, a wige poprzez
zadawania otwartych pytad. Oczywidcie jesli zalezy nam na
powtdrzeniu nieregularnych form czasownikéw, mozna poprosic
poczatkujacych uczniéw o podanie par takich czasownikéw,
adruga grupe — o podanie par regularnych czasownikéw. Whrew
pozorom, w grupach poczatkujacych, tak jak i u dzieci uczacych
si¢ méwi¢, nastapi twérczy proces myslenia przez analogie, np.
mozemy spodziewac si¢, ze ustyszymy nieprawidlowa forme maked.
Z jednej strony musimy poprawia¢ natychmiast, gdy ustyszymy
taki blad, z drugiej strony takie kombinowanie jest zdrowym
objawem ciekawosci poznawczej i nalezy traktowad je zyczliwie.
Zasady:

Zakladajac, ze grupa, ktéra uczymy to maksymalnie kilkanascie
0s6b, dzielimy ja na dwie druzyny o tej samej liczbie uczestnikéw
i jak najbardziej zblizone sifowo (czyli dyskretnie, bez fumaczenia,
nalezy w kazdej z grup umiesci¢ osoby podobnie mocne jezykowo
i ekstrawertyczne, jak i stabe i niesmiale). Jezeli liczba uczniéw
jest nieparzysta, proponuj¢ jedna osobe wybraé na prowadzacego.
Mozna ewentualnie stworzy¢ trzy grupy. Kazda grupa wymysla
dla siebie nazwe i okrzyk, ktérym zagrzewac si¢ beda do boju,
mogg tez przybi¢ pigtke — to bardzo spaja i motywuje. Poza
tym grupy wybieraja tez kapitana, ktéry podejmuje decyzje
i jest ich rzecznikiem.

Pytania ukladamy wedtug trudnosci — najtatwiejsze i najbardziej
odtworcze za jedna gwiazdke, trudniejsze za dwie, najtrudniejsze
(tworcze) za trzy. Gwiazdki oznaczajg tylko i wylacznie ile minut
dana grupa ma na danie odpowiedzi, czyli jedna gwiazdka to
jedna minuta, trzy gwiazdki to trzy minuty. Liczba odpowiedzi
udzielonych przez grupe jest nieograniczona i prowadzacy
(nauczyciel) zalicza kazda, ktdra jest sensowna i nie ma razacego
bledu. Za kazda odpowiedz, niezaleznie od trudnosci pytania,
dajemy jeden punkt. Nalezy tez zastrzec, ze nie przyjmuje sig
zadnych reklamacji dotyczacych trudnosci pyta, zawsze jest
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to loteria i to, co dla jednego jest fatwe, dla innej osoby jest
trudniejsze. To nauczyciel decyduje o tym, na ile grupa umie
dang rzecz i przyznaje jedna lub dwie gwiazdki pytaniom

wymagajacym jednego wyrazu, a dwie lub trzy gdy nalezy 38 e,

stworzy¢ zdanie. W razie watpliwosci dotyczacych uznania ‘_ "ulll a% "ml
odpowiedzi lub powtdérzonych pomystéw kazda z grup moze ‘ |L||| :,!m" i"
zglosi¢ zastrzezenia, ale po rundzie. W Zadnym wypadku nie ‘ mm“ I"ﬂﬁw

mozna przerywaé lub przeszkadzaé, gdy wlaczony jest stoper.

Z racji utrzymania dyscypliny najlepiej, gdyby odpowiedzi dawane
byty kolejno przez kazda osobe, z wielokrotnym powtérzeniem
rundy az do wyczerpania czasu. Wazne jest, aby kazdy uczestnik
mial szanse dania odpowiedzi; za brak odpowiedzi od przynajmniej
jednego cztonka grupy nie mozemy policzy¢ punktéw w danej
rundzie. Z drugiej strony, jesli grupy sa bardzo zgrane i nie ma
duzej dominagji oraz réznic, moga przyjaé strategie, kto zaczyna
i kto dopowiada odpowiedzi, poniewaz w tej grze liczy si¢ jak

»dll||h 3, & 0l

L

. Srosnsnr
dopdki nie zrobi si¢ z tego balagan, harmider, osoby nie beda . e, Mm“ .lm MM "‘

najszybsze generowanie jak najwickszej liczby odpowiedzi. _
Nie ma powodéw, zeby zabrania¢ grupom przyjecia strategii, i\ 'lllll : :’ i,

sobie podpowiadad lub dokariczaé wypowiedzi. Te zasady trzeba
na samym poczatku wyjasni¢ i osoba prowadzaca musi by¢
konsekwentna w egzekwowaniu wymogéw.

Przyklady pytan dla grup poczatkujacych (elementary/preinter-
mediate), czasami wystarczy nieznacznie zmodyfikowa¢ pytania,
aby podnie$¢ poziom: '
1 gwiazdka: m Giveane mple’of green foad

® What can you find in a city? What kind of coffee can we order?
u What can you wear? Give a preposition of place.

What is small and orange?

What is large and blue?

What can we ride?

How can you describe the weather?

Give a colour in English.

What does a policeman do in his work?

What can Poles do very well?

What do you say when you meet a new person?
What have you got in your bag? 2 gwiazdki:
Give a word with ‘th’ in it.

Give a word with a doubled letter inside.

Name a country (e.g. in Europe/ ousside Europe).

What can you ger?

What can we have (but not ‘have got).
What can we carry?

Name a nationality ending in -an. What can’t you do alone?
Give an adjective that can describe a child. Finish the sentence: “Yesterday I was...”
Give an example of an irregular noun (both singular and plural).
Give a number without letter “r”.

Give an example of a cold drink.
Name a job that is not an office job.

Answer the doctor’s question: “What's the matter...?”
Answer the question “Why are you late again?”
Where can we live?

Where do people go on holiday?

Name a place where we can work. What question can you ask at a train station?
Name a place where we can relax. Make a question with “how much’.

Give an example of healthy food.
[104)

Make a question with “have you ever”.
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Robin was called"“the worst robber of the year”.

B Whats happening outside right now? Why? What

B What does the President of Poland like doing in his spare time? did he do wrong?

B How can you travel to work? B How can you invest money in the time of financial crisis?

B How can people keep fit (e.g. without too much effor)? ®  You hear an awful noise / thud outside. What has just happened?

w What do you need to pack for a journey around the world? ® What unusual things can you do with a newspaper?

u Give an example of a silly/strange job. w What will happen if it snows tomorrow?

® What object should we place on the Polish euro note? ® What would happen if Poland were a monarchy?

u Give an example of two pieces of clothing that don'’t go well together. W Why are we learning English?

W Give an example of a breakfast combination that will make you sick. ~ ®m Why do we hate insects?

W ts a Thanksgiving party. The Browns are sitting at a table.
What are they doing?/ What's happening?

3 gwiazdki: [ Dorota Kondrat |

B Givean exﬂmp/e 0f an indiscreet question. Lektorka angielskiego od ponad 10 lat, trenerka kreatywnosci i prezentacji
What is smaller than a humming bird? publicznych. Ekspertka oceniajaca w Turnieju Kreatywnosci Destination

You're Just back ﬁom a terrible /Jone}/moon. What hﬂppened? ImagiNation. Nalezy do Polskiego Stowarzyszenia Kreatywnosci, prowadzi

Your partner comes home very late at m'gbt. What question will  szkolenia w biznesie i dla nauczycieli. Ukonczyla kursy metodyczne (Londyn
you ask him/ber? Creative Teaching Methods i Cambridge Bell School Creativity in the Classroom)
The pD[ic‘f arrest you and ask what you were doiﬂg on the night i Akademie¢ Rozwoju Umiejetnosci Trenerskich w Szkole Wyiszej Psychologii

your teacher/boss was murdered. What's your alibi? Spotecznej. Zatoiyta Instytut Edukacji Kreatywnej (INEK).
Why haven'’t we discovered intelligent life in space?
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Sposoby
rozwijania

kompetencji
interkulturowe]

na lekcji jezyka obcego

[ Krystyna Mihutka |

Rozwijanie kompetenciji interkulturowej nie musi oznaczaé
rezygnacji z realizacji celdow jezykowych na lekcji jezyka
obcego. Wprowadzenie zaprezentowanych w ponizszym
artykule zadan rozbudzi u ucznidéw swiadomos¢ istnienia
réznic i podobienstw pomiedzy kultura wiasna i inna oraz
przyczyni sie do rozwijania umiejetnosci radzenia sobie
w trudnych sytuacjach komunikacyjnych wywotanych

réznicami kulturowymi.
[106]
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ompetencja interkulturowa (KI) wymieniana jest coraz
czedciej, obok kompetendji jezykowej i komunikacyjnej,
jako jeden z gtéwnych celéw ksztalcenia jezykowego.
rozumiano bowiem, ze sprowadzenie znajomosci
jezyka obcego tylko do struktur formalnych nie jest gwarantem
zakoriczonej sukcesem komunikacji przebiegajacej na styku
co najmniej dwéch kultur. Réznice wynikajace z odrebnosci
kulturowej mogg sta¢ si¢, mimo nienagannego opanowania
jezyka (na plaszczyznie fonetycznej, semantycznej i gramatycznej),
przyczyna licznych nieporozumien interkulturowych. Reakcja
uczestnikéw komunikacji na wspomniane nieporozumienia
moze by¢ skrajnie rézna — poczynajac od usmiechu, zdziwienia,
a na oburzeniu i irytacji koriczac. Niekiedy skutkiem zetkniecia
z normami panujacymi w obrebie innej/obcej kultury moze by¢
nawet szok kulturowy.

Osoba posiadajaca dobrze rozwinigta KI jest bardziej wrazliwa
na inne kultury i elementy dla nich charakeerystyczne rézniace

sie w wiekszym badz mniejszym stopniu od tych preferowanych
w ramach kultury rodzimej, a poprzez to nie ocenia zbyt pochopnie
zachowan (nie tylko werbalnych) swojego partnera komuni-
kacyjnego. Przed wydaniem sadu stara si¢ poznaé przyczyng
zachowania rozmdwcy, intencje nim kierujace oraz zrozumie¢ ich
podloze. Kompetengja interkulturowa bywa zatem postrzegana
jako kompleksowa umiejetno$¢ czy tez zespét zinternalizowanych
umiejetnosci funkcjonowania i radzenia sobie w nowych, trudnych
przebiegajacych w kontekscie wielokulturowosci sytuacjach
komunikacyjnych (Aleksandrowicz-Pedich 2006:11; Lubecka
1998:61; Myczko 2005:29). Mimo ze najczesciej o KI méwi sie
w sposob holistyczny, nalezy pamigtac o trzech plaszczyznach
wystepujacych w jej obrebie, tj. o plaszczyznie kognitywnej,
afektywnej i zorientowanej na dzialanie'.

1 Wymienione plaszczyzny oméwione zostaly w szczegtowy sposéb m.in.
przez Byrama (1997:31-38; 49-55); Exll i Gymnich (2007:11-14 i 149);
Schinschke (1995:38-39).
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Na podkreslenie zastuguje ponadto fake, ze KI nie jest ani
umiejetnoscia wrodzona, ani nie mozna jej w pelni wyksztalkci¢,
gdyz nabywanie jej to proces dtugotrwaly i dwukierunkowy,
ktory rozpoczyna si¢ podczas pierwszego zderzenia z obcg dla
nas rzeczywistoscia i trwa tak naprawde do korica naszego
zycia. KI jest wielkoscig dynamiczna, zmieniajacy si¢ na skutek
pozyskiwania nowych informacji, zbierania nowych do§wiadczen,
odczu¢, przezyé. Thomas i Hofler (2007:75) podkreslaja
réwniez, ze kompetencja ta jest wynikiem dtugotrwalego procesu
przyswajania wiedzy oraz rozwoju osobowosci, ktéry osiggany
jest wieloetapowo.

W niniejszej publikacji skoncentrowano si¢ nie na przedstawie-
niu sytuacji dnia codziennego, ktére rzecz jasna takze ksztattuja
nasza KI, lecz na opisie specjalistycznych technik oraz zadas,
wspierajacych jej rozw6j w warunkach zinstytucjalizowanych,
tj. w szkole podczas lekcji jezyka obcego/podczas kurséw
jezykowych?. Wspomniane techniki i zadania postrzegane sa
w wigkszosci jako czg$¢ procesu akwizycji jezyka obcego, gdyz
oprécz pozytywnego wplywu na ksztatltowanie kompetencji
interkulturowej moga one takze wspieraé rozwéj kompetenciji
jezykowej i komunikacyjnej uczacych sig, ich poszczegélnych
sprawnosci jezykowych (cych gléwnych i czastkowych), autonomii
oraz wzmacnia¢ motywacj¢ uczniéw do nauki jezyka obcego.

Zbior przyktadowych zadan i technik wraz
z praktycznymi wskazéwkami ich zastoso-
wania

Przypatrujac si¢ propozycjom zadat i technik sprzyjajacych
rozwijaniu KI zaproponowanym przez wielu autoréw, mozna
zauwazy¢ pewng prawidtowos¢. Polega ona na tym, ze sto-
sowane jest rozréznienie pomiedzy: zadaniami majacymi na
celu uwrazliwianie uczniéw na kulture obca/kultury obce
i wlasna, rozwdj zdolnosci ich umiejgtnego poréwnywania,
u$wiadamianie im réznic wystepujacych miedzy kulturami,
uwypuklajac problem poprawnego przyporzadkowywania
znaczen, oraz zadaniami skupiajacymi sie na rozwoju tych
sprawnosci i umiejetnosci, ktdre sa nicodzowne, by méc reagowad
i dziata¢ adekwatnie do danych sytuacji komunikacyjnych
przebiegajacych w kontekstach interkulturowych. Wspomnie¢
nalezy takze o innych technikach wspierajacych rozwoéj KI
w sposdb kompleksowy, tj. uwzgledniajacych wszystkie powyzej

2 Niektére z technik/zadan wspierajacych rozwéj KI zaprezentowanych
w tym artykule wchodza takze w sklad treningéw interkulturowych, ktérych
odbiorcami sa pracownicy firm, koncernéw, przedsigbiorstw w wigkszosci
migdzynarodowych lub prowadzacych interesy/realizujacych projekty z firmami
z innych krajéw.
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Krumm podkreslit, ze pod-

czas porownywania kultur
nie chodzi o to, aby uczen
przyjmowat do wiadomosci
tylko istniejace roznice, ale
przede wszystkim o to, aze-
by nauczyt sie szukac ich
podtoza i przyczyn.

wymienione cele oraz inne, posrednio zwigzane z jej ksztalceniem,
jak: projekt przedmiotowy (etnograficzny), portfolio jezykowe,
ze szczegdlnym zaakcentowaniem Europejskiego Portfolio
Jezykowego, spotkania przy wykorzystaniu narzedzi technologii
informacyjno-komunikacyjnej oraz wymiana uczniowska. Ponadto
trzeba pamietad o tym, co zaakcentowane zostalo przez Sercu
(2002:11), ze zadania i éwiczenia majace stuzy¢ rozwojowi KI
powinny by¢ tak dobrane, aby mogly taczy¢ nowe tresci (inter)
kulturowe z tymi juz znanymi, a sam proces uczenia si¢ winien
by¢ tak zorganizowany, aby uczniowie potrafili obchodzi¢ si¢
z nowymi tre$ciami kulturowymi, zadaniami interkulturowymi
i problemami w sposob autonomiczny, doglebny i produkeywny.

Wymienione i omdéwione ponizej zadania i techniki sprzyjajace
zaréwno rozwojowi K1, jak i czterech podstawowych oraz
czastkowych sprawnosci jezykowych mozna zastosowaé na
kazdej lekeji jezyka obcego, a wprowadzajac drobne modyfikacje
— w grupach reprezentujacych rézne poziomy zaawansowania
jezykowego. Istota tych zdari jest takze to, ze nie ograniczajg si¢
one tylko do specyfiki kultury odzwierciedlonej w nauczanym
jezyku, ale mozna przypisa¢ im miano zadari ogdlnokulturowych,
ktére nie tylko u§wiadamiaja uczniom ich wlasna kulture,
uwrazliwiaja na kulture inna/obca przejawiajaca sic w jezyku
bedacym przedmiotem nauczania, lecz takze ukazujg im istotg
ogdlnego funkcjonowania kultur i proceséw zachodzacych
w ich obrebie. Na uwadze nalezy mie¢ bowiem to, ze uczniowie
w przysztosci moga uzywaé danego jezyka nie tylko jako jezyka
obcego podczas komunikacji z rodzimymi jego uzytkownikami,
ale takze jako jezyka migdzynarodowego, a wicc lingua franca,
bedacego pomostem pomigdzy nimi a innymi cudzoziemcami,
ktérzy takze opanowali ten jezyk (por. Komorowska 2005:45).



Przedstawiona ponizej typologia zadan i technik sprzyjajacych
rozwojowi KI nawiazuje przede wszystkim do klasyfikacji
sporzadzonej przez zespdt autoréw — Bachmann, Gerhold
i Wessling (1996:78-91)° — ktéra zostata uzupelniona propozycjami
zdad/éwiczen innych autoréw (Borgwardt i Walz 1993; Hiller
2011; Zawadzka 2004) oraz opatrzona moimi komentarzami
dotykajacymi kwestii istotnych z perspektywy ksztaltowania

KI, a nie realizacji celéw stricte jezykowych.

m Zadania ksztaltujace sposéb postrzegania

Celem zadan wchodzacych w sklad tej grupy jest uwiadomienie
uczniom, Ze postrzeganie otaczajacej nas rzeczywistosci jest
selektywne, bo uzaleznione zaréwno od osobistych zainteresowari
i doswiadczen, jak i tych wynikajacych z przynaleznosci do danej
grupy i danego obszaru kulturowego. Oznacza to, ze reakcja na
poszczegdlne bodzce w obrebie tej samej klasy moze si¢ okazaé

skrajnie rézna.

m Opis obrazka/zdjecia/plakatu itp. tylko pod katem tego,
co sie widzi

Po rozdaniu uczniom w klasie tych samych obrazkéw i poproszeniu
ich o opisanie tylko tego, co na nich widza, powinny powsta¢
niemal identyczne opisy. Kazdy opisujacy powinien bowiem
odnies¢ sie tylko do rzeczy/oséb widniejacych na ilustracji.
Rezultat jest jednak najczesciej inny, a opisy uczniéw réznia si¢ od
siebie. Wynika to z fakeu, ze podczas opisu obrazka koncentruja
si¢ oni nie tylko na tym, co widza, lecz i na swoich osobistych
odczuciach. Zadanie to pokazuje, ze praktycznie nie jestesmy
w stanie opisa¢ obrazka w sposéb obiektywny, nie dokonujac
przy tym interpretacji na podstawie kategorii, ktdre sa czeécia
naszego zycia, statym elementem oceny i do ktérych po prostu
si¢ przyzwyczaili$my.

Opisy uczniéw powinny zosta¢ zebrane oraz przeanalizowane
pod katem obiektywnych stwierdzen i subiektywnych interpretacii,
a nastgpnie oméwione na forum grupy. Uczniowie powinni zda¢
sobie sprawe z tego, ze w obrazie oséb/rzeczy/zjawisk przez nich
stworzonym dominuja najczeéciej ich subiektywne odczucia,
a nie dajace si¢ zaobserwowac fakty. Do zadan tego typu nadaja
si¢ najbardziej zdjecia ukazujace wycinki dnia codziennego.

m Tréjfazowy opis obrazka (sugerujacego réznice kulturowe)
Istota tego najwazniejszego, jesli chodzi o ksztaltowanie postrze-

3 W niniejszej pracy uwzglednione zostaly tylko wybrane zadania wchodzace
w skiad typologii Bachmanna, Gerholda i Wesslinga (1996), ktére zdaniem
autorki sa najbardziej skuteczne oraz daja si¢ bez problemu zastosowa¢ podczas
lekgji jezyka obcego w polskiej szkole.
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gania, zadania jest przerwanie automatyzmu: postrzeganie =
interpretacja = ocena. Pierwszy krok podczas opisu obrazka polega
na szczegblowym, motzliwie jak najdokladniejszym przedstawieniu
tego, co widzimy, ale bez interpretowania. Mamy tutaj do
czynienia z neutralnym opisem, ktéry powinien by¢ w zasadzie
identyczny u wszystkich uczniéw. Drugi krok to interpretacja,
podczas ktérej chodzi o wskazanie powiazan pomigdzy osobami/
rzeczami widniejacymi na ilustracji. W tej fazie widad juz
wyraznie, jak obca dla nas kultura przeplata si¢ z nasza, gdyz
interpretujemy co$ dla nas obcego z perspektywy uwarunkowanej
przez naszg kulture. Trzeci krok to faza, w ktorej formutujemy
nasze osobiste wrazenia, co do oséb/rzeczy przedstawionych na
obrazku, tzn. oceniamy to, co widzimy i prébujemy uzasadni¢
nasza oceng. Tréjfazowy opis obrazka to ¢wiczenie rozwijajace
w uczniach wrazliwo$¢ podczas interpretowania, oceniania tego,
co inne od naszego.

Do przeprowadzenia tego typu ¢wiczenia nadajg si¢ zaréwno
ilustracje ukazujace elementy ,,typowe” dla kultury odmiennej,
jak i indyferentne, ktére moga by¢ réznie interpretowane przez
odbiorcéw. Uczniom mozna zaproponowad wigc obrazki
zawierajace sceny z dnia codziennego, reprodukgje socjalne;j

rzeczywistoéci oraz dzieta znanych malarzy.

® Manipulowane obrazy — opis osoby
Uczniowie wszystkich grup otrzymuja ten sam obrazek lub
jego fragment, ktéry opatrzony jest innym komentarzem, np.
najlepsza przyjaciétka mojej mamy, niesprawiedliwa nauczycielka
ze szkoly podstawowej, wicibska sasiadka itp. Zadanie uczniéw
polega na opisie obrazka, tj. nie tylko na przedstawieniu osoby,
lecz takze scharakteryzowaniu jej. Okazuje sie, ze opisy tej
samej osoby znacznie réznig si¢ od siebie, na co istotny wplyw
miat komentarz umieszczony pod obrazkiem. Ta sama osoba
(kobieta), ktéra dla uczniéw opisujacych obrazek opatrzony
pozytywnym komentarzem jest kim§ zadbanym i fadnym, dla
tych odnoszacych sie do obrazka z negatywnym komentarzem
jest kobieta brzydka i niedbajaca o swéj wyglad zewnetrzy.
Oczywiscie cechy charakteru przypisywane tej kobiecie catkowicie
byty uzaleznione od komentarza dofaczonego do obrazka.
Celem tego zadania jest u$wiadomienie uczniom, jak
bardzo duzy wplyw na ich sposdb postrzegania, interpretacji

i warto$ciowania maja sady wydawane przez inne osoby.

B Zmiana perspektywy

Zadanie to polega na przedstawieniu danej sytuacji/historyjki
z perspektywy réznych oséb lub figur, ktére w historyjce
odgrywaja lub moglyby odgrywaé jakas role. Cwiczenie to sprzyja
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rozwojowi empatii, gdyz trenuje umiejetno$¢ zwracania uwagi
na czynniki i wydarzenia, ktére w zaleznosci od perspektywy,
z ktdrej na nie patrzymy, moga by¢ mniej lub bardziej wazne. Do
tego zadania nadaj si¢ szczegdlnie teksty literackie, sekwencje
filmowe, komiksy itp.

Nauczyciel dzieli klase na grupy, rozdaje wszystkim grupom
ten sam tekst, np. basni braci Grimm Czerwony Kapturek i kazdej
z nich wyznacza zadanie polegajace na przedstawieniu w formie
pisemnej lub ustnej wspomnianej historii z perspektywy innego
bohatera. Cztonkowie jednej z grup beda ukazywad basni
z punktu widzenia Czerwonego Kapturka, inni —z perspektywy
wilka, babci oraz lesniczego. Mimo ze punkt wyjécia w kazdej
z grup stanowit ten sam tekst, to na jego bazie powstaly cztery
rézne historie majace malo elementéw wspdlnych. Okazuje si¢
zatem, ze to, co bylo wazne np. dla Czerwonego Kapturka nie
przedstawialo zadnej wartosci dla wilka.

Do tego zadania mozna wykorzysta¢ przede wszystkim
teksty z wyrazistymi postaciami, gdyz wowczas w sposéb tatwy
i przejrzysty mozna przedstawi¢ dang sytuacje widziana ich oczami.

m Redukeja postrzegania

Uczniowie opisujg sytuacje/ilustracje z pamieci, tj. po dokladnym
zapoznaniu si¢ z obrazkiem/tekstem zamykaja oczy i koncentrujg
sie tylko na tym, co czuja i stysza. W zadaniu tym zwrdcono uwage
na fake, ze zapach oraz halas wplywaja na nasza interpretacje w taki
sam sposéb, jak to, co widzimy. Szczegélnie duza wartosciujaca
rolg przypisuje si¢ wspomnieniom zwigzanym z zapachami. Te
przyjemne przyczyniaja si¢ do pozytywnego wzmocnienia odbioru
danej sytuacji, a w rezultacie do pozytywnego utrwalenia jej
w naszej pamieci. Przezycia i do§wiadczenia, ktérym towarzysza
nieprzyjemne zapachy powoduja, ze zwiazana z nimi sytuacja
oraz osoby w niej uczestniczace oceniane s w sposéb bardziej
negatywny, niz miatoby to miejsce w warunkach pozbawionych
jakichkolwiek zapachéw.

Do tego zadania nadajg si¢ szczegdlnie ilustracje/teksty
zwigzane z kulinariami, przy czym ich rozpieto$¢ moze by¢
réznorodna. Moga to by¢ obrazki/teksty w miar¢ uniwersalne,
przedstawiajace osoby spozywajace np. pizze, obiad, deser,
owoce itp. (wowczas na lekcje mozna przynies¢ przyprawy czy
olejki wywolujace jednoznaczne skojarzenia z tymi daniami
oraz produktami — np. oregano, bazylie, oliwki, rozmaryn,
majeranek, olejek arakowy, cynamon, pomaradcze itp.) lub
ilustracje/teksty nawiazujace w sposéb ewidentny do dane;j
kultury. Wtedy produkty przyniesione przez nauczyciela na
lekcje beda bardziej egzotyczne, np. kmin rzymski (uzywany
przede wszystkim w kuchni arabskiej), garammasala (mieszanka
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przypraw wywodzaca si¢ z kuchni indyjskiej), chili (typowe dla
kuchni meksykariskiej) itp. Reakcja na zapachy i przyprawy
jest indywidualna, gdyz to, co dla jednych jest przyjemnym
aromatem, u innych moze budzi¢ odmienne reakcje. Podkresli¢
nalezy, ze przyprawy stosowane w kuchni polskiej wywoluja
rézne odczucia, a co dopiero te zupelnie nowe, pochodzace
z innych krajéw i w naszej kuchni malo popularne.

Zadanie to uwrazliwia uczniéw na to, aby podczas oceny
innych os6b czy miejsc nie kierowali si¢ tylko odczuwanym
zapachem, gdyz takie postgpowanie moze prowadzi¢ do
wydawania sadéw, ocen negatywnych, kedre jednak nie do
korica odzwierciedlaja oceniane miejsce. Z taka sytuacjq mamy
nierzadko do czynienia podczas turystycznego poznawania
$wiata, kiedy to zapach charakterystyczny dla niektérych miejsc
w danym kraju dyskredytuje w oczach wielu turystéw ten kraj

i jego mieszkaricow.

Zadania wspierajace nabywanie strategii
umozliwiajacych wtasciwe przyporzadko-
wywanie znaczen

Znaczenie danego stowa wystepujacego w wielu jezykach nie
jest w kazdym z nich takie samo. Stowniki za$, szczegélnie
dwujezyczne, pomagaja w kwestii poprawnego przyporzadkowania
znaczenia niewiele, gdyz poza denotatywnym odpowiednikiem
danego stowa nie dostarczajg informacji ani na temat jego
konotadji i funkcji w danym kontekscie spotecznym, ani jego
socjalnego znaczenia. Zadania zamieszczone w tej grupie maja
na celu uwrazliwienie uczniéw na fake, ze znaczenie danego
sfowa zalezy od kontekstu jego wystepowania, funkgji, ktdra
pelni w danym kontekscie spolecznym oraz od jego powiazan
z sasiednimi pojeciami.

m Spekulowanie na temat pustych miejsc

Do tego zadania nadaja si¢ fragmenty tekstéw lub obrazki,
w kedrych czegos brakuje. Te puste miejsca powoduja, ze uczniowie
zaczynaja spekulowaé, stawiaja hipotezy, przy czym w tym
zadaniu nie chodzi o znalezienie poprawnego wyjasnienia, lecz
o stawianie réznych, czasem wydawaloby si¢ wrecz absurdalnych,
hipotez dotyczacych tych pustych miejsc. Pytanie np. ,Dlaczego
na stole nie ma chleba?” uswiadamia nam, ze podczas $niadania
w kraju ucznia je zadajacego chleb jest na porzadku dziennym.
Uczen zauwazyl jego brak, gdyz owo pieczywo przeciez by¢
powinno. Pytania zadawane przez ucznidw, stawiane przez nich
hipotezy s3 uwarunkowane kulturowo, dlatego spekulacje oséb
z réznych grup kulturowych dotyczace tego samego obrazka
mogg si¢ znacznie od siebie réznié.



pomysty dla aktywnych

Znaczenie danego stowa wystepujacego w wielu jezykach

nie jest w kazdym z nich takie samo. Stowniki pomagaja
w kwestii poprawnego przyporzadkowania znaczenia niewiele,
gdyz poza denotatywnym odpowiednikiem danego stowa
nie dostarczaja informacji na temat jego konotac;ji i funkcji

w danym kontekscie spotecznym.

m Tworzenie kolazy znaczeniowych z obrazkéw i réznych
rodzajéw tekstu

Tego typu kolaze postrzegane sg jako bardzo obrazowy, kom-
pleksowy sposéb prezentowania znaczenia danego stowa, gdyz
pozwalajg na okredlenie jego funkgji i zwiazkéw z innymi
wyrazami. Uczniowie przygotowuja w sumie dwa kolaze
odnoszace si¢ do tego samego stowa, przy czym wykorzystuja przy
ich sporzadzaniu rézne materiaty. Jeden z kolazy przygotowany
zostanie w oparciu o obrazki, teksty itp. zwiazane z kultura
kraju nauczanego jezyka, drugi z kulturg rodzima uczniéw.
Nastgpnie uczniowie poréwnuja je ze sobg i ustalaja, czego
brakuje w kolazu odnoszacym si¢ do obcej kultury, a czego
w tym dotyczacym wlasne;j.

Zadanie to pozwoli uczniom na polaczenie znaczen tego
samego wyrazu w kontekscie obcej i wlasnej kultury oraz
u$wiadomi im, ze to samo stowo moze by¢ réznie rozumiane
i interpretowane w zaleznosci od uwarunkowar dyktowanych
przez kulture, w obrebie ktdrej wystepuje.

m Ustalanie priorytetow
Zadanie polega na tym, ze kazdy uczed ma samodzielnie
udzieli¢ odpowiedzi na rézne pytania, np. Co jest dla ciebie
najwazniejsze podezas wakacji? Co jest bardzo wazne? Co jest
mniej wazne? Czego nie potrzebujesz w czasie wakacji? Analizujac
odpowiedzi na powyzsze pytania, bedzie mozna zauwazy¢,
ze to, co dla jednych jest koniecznoscia, dla innych nie ma
znaczenia. Uczniowie u$wiadomia wiec sobie, ze kazdy czlowiek
jest tak naprawdg inny i ze tak jak my oceniamy zachowanie
innych oséb jako dziwne, tak nasze postgpowanie moze zostaé
ocenione przez inne osoby réwniez jako takie. Nie powinno
si¢ zatem ocenia¢ zachowan innych na podstawie swojej listy
priorytetow.

Cwiczenia dotyczace ustalania priorytetéw mozna zastosowaé
podczas realizacji réznych tematéw, jak wspomniany urlop,

zakupy, ekologia, przyzwyczajenia zywieniowe itp.

m Systematyczne pytania

Zadanie to ¢wiczy umiejetno$¢ zadawania pytan umozliwia-
jacych ustalenie socjalnego znaczenia i uzycia danego stowa.
Systematyczne pytania pozwalajace dotrze¢ do poprawnego
znaczenia stéw znajduja zastosowanie w komunikadji przebiegajacej
w kontekstach intra- i interkulturowych, kiedy nie rozumiemy
wypowiedzi naszego rozméwecy, jego zachowania, dziwne wydaja
sic nam elementy jego garderoby itp. W zadaniu tym mozna uzy¢
zaréwno ilustracji/skow przedstawiajacych specyficzne dla danej
kultury: symbol, zjawisko, rzecz (np. Schultiite, Triimmerfrau,
Wende, Niethose, Nicki) lub odnie$¢ si¢ do rzeczy, wydawaé by
sie moglo, powszechnie znanych i oczywistych (np. zaproszenie,
szkola, matka).

Zadania rozwijajace zdolnos¢
poréwnywania kultur
Celem zebranych w tej grupie zadat jest rozwdj u uczniéw
umiejetnosci polegajacej na wyszukiwaniu oraz koncentrowaniu
si¢ podczas poréwnywania kultur na tych komponentach, keére
maja decydujacy wplyw na jako$¢ owego poréwnania. Krumm
(1991:6) podkredlit, ze podczas poréwnywania kultur nie chodzi
o to, aby uczen przyjmowal do wiadomosci tylko istniejace
réznice (prowadziloby to do powstawania uogélnien oraz
stereotypdw i raczej oddalaloby, a nie przyblizalo, zrozumienie
innej kultury), ale przede wszystkim o to, azeby nauczyt sie
szukad ich podfoza i przyczyn.

Aby zatem unikna¢ falszywych wnioskéw wynikajacych
z bezmy$lnego poréwnywania zjawisk i sekwencji dziatan,
konieczne jest nie tylko okreslenie podobieristw i réznic, lecz
takze $wiadomo$¢ zagrozen, ktére moga by¢ nastepstwem
wydawania zbyt pochopnych sadéw oraz tendencji do
ich generalizowania. Poprzez zaproponowane zadania
uczniowie beda zachecani takze do bardziej zréznicowanego
postrzegania otaczajacej ich rzeczywistoéci i formutowania

opinii o innych.
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Sposob, w jaki zwracamy sie

do innych os6b obwarowa-
ny jest konwencjami panujg-
cymi w obrebie kazdej kultury.
Obowiazujace w ramach jed-
nej kultury formy rutynowe nie
musza wystepowacé w innych,
a bezposrednie ttumaczenie ich
na inny jezyk prowadzi do nie-
porozumien komunikacyjnych.

m Uogdlnienie i réznicowanie

Rozdajemy uczniom teksty nastgpujacej tresci: Niemcy sq poprawni
i uprzejmi, ale weale nie ma w nich ciepta. W Niemczech chetnie
si¢ rozmawia. Psy w Niemczech sq potulne, a dzieci postuszne...
w ktérych maja odszuka¢ struktury gramatyczne stuzace
generalizacji (jak te powyzej), a nastepnie przekszeakcié je w taki
sposéb, aby nie zawieraly zbednych uogdlnien.

To zadanie zwraca uwagg uczniéw na pewne formy jezykowe
sprzyjajace stereotypizacji, jak réwniez u§wiadamia im, ze
niewiele trzeba — niepoprawnie sformufowane zdanie — by wyda¢
zbyt pochopnie uogdlniony, czgsto niemajacy wiele wspdlnego
z prawda osad o innej osobie, grupie.

B Stereotyp i ocena
Jedno z ¢wiczet pozwalajacych uwrazliwi¢ na zbyt pochopne
wydawanie sgdéw o innych to takie, w ktérym uczniowie
maja przypisa¢ cztonkom réznych grup kulturowych cechy,
ich zdaniem, charakterystyczne dla nich. Analizujac wyniki,
uczniowie zauwaza, ze kazda przypisana przez nich cecha zawiera
element wartociujacy, co wigcej te atrybuty bazuja w wickszosci
na stereotypach. Warto w tym miejscu przytoczy¢ uczniom dane
z badan przeprowadzonych w innych krajach na temat cech
przypisywanych tam Polakom i zapyta ich, na ile te cechy do
nas pasuja, a na ile sa krzywdzacym uogdlnieniem.

Zadanie to powinno uwrazliwi¢ uczniéw na fake, ze zbyt
pochopne, opierajace si¢ o stereotypy ocenianie innych jest
po prostu niesprawiedliwe, gdyz nie oddaje rzeczywistosci.
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Forma, w jakiej powyzsze zadanie zostanie przeprowadzone
jest uzalezniona od poziomu je¢zykowego uczestnikéw.
W przypadku uczniéw bardziej zaawansowanych zadanie to
mozna przeprowadzi¢ w jezyku obcym, w formie dyskusji. Dla
uczniéw bedacych na nizszym poziomie jezykowym zadanie
to nalezy nieco zmodyfikowa¢, a mianowicie przygotowa¢ listg
przymiotnikéw oznaczajacych pozytywne i negatywne cechy
(po tyle samo kazdych), aby ulatwi¢ im prace. Jesli chodzi
o dyskusje, to mozna w niej wyodrebni¢ dwie czgéci — z jednej
strony prezentacj¢ wynikéw w jezyku obcym, z drugiej za$
komentowanie ich — wéréd poczatkujacych w jezyku ojczystym.

m U$wiadamianie uprzedzeri
Prezentowane zadanie bardziej nadaje si¢ do zastosowania
w nauczaniu wezesnoszkolnym niz wéréd uczniéw starszych.
Nauczyciel przynosi dwie paczki — jedng zapakowana w szary,
druga w kolorowy papier. Uczniowie dokonuja wyboru (najczedciej
wiekszo$¢ z nich decyduje si¢ na paczke w kolorowym papierze),
a nastepnie uzasadniajac go, dyskutuja o mozliwej zawartosci
obydwu pakunkéw. Po rozpakowaniu okazuje sig, ze przypusz-
czenia uczniéw dotyczace zawartoéci paczek si¢ nie sprawdzity,
gdyz w tej opakowanej w szary papier znajdowaly si¢ stodycze,
a w tej drugiej, na pozdr fadniejszej, tylko kamienie. Zabawa
koriczy si¢ dyskusja na temat nieprzemyslanego wydawania sadéw
o innych osobach/rzeczach, generalizowania oraz sposobéw
unikania uprzedzen podczas oceniania innych.

Zadanie ma celu uswiadomienie uczniom, ze pozory czasem
okazujg si¢ mylne i ze dopdki kogos/czegos blizej nie poznamy,
nie powinni$my dokonywa¢ jego oceny.

m Recepcja tekstéw obcojezycznych

Butzkamm (1989:45) stusznie zauwazyl, ze kro rozumie teksty,
rozumie o wiele wigcej niz tylko teksty, poniewaz proces rozumienia
tekstu nie ogranicza si¢ tylko do przypisania znaczenia obcoje-
zycznym znakom, lecz obejmuje takze sukcesywne poznawanie
i zrozumienie ukrytej za nimi kultury. Pelne zrozumienie tekstu
gwarantuje, jego zdaniem, nie tylko akceptacja obcej kultury,
ale takze aktywne rozprawienie sie z nia*.

4 Recepcja obcojezycznego tekstu (zaoferowanego w formie méwionej lub
pisanej) powinna prowadzi¢ do szczeg6lowej rekonstrukgji zaréwno kontekstu,
w obrebie ktdrego ten tekst powstal, jak i kontekstu, w ktérego ramach
przebiega jego recepcja. Kontekst produkeji tekstu i jego recepcji jest wigc
inny, gdyz jest on uwarunkowany przez inng kulture. Uswiadomienie sobie
przebiegu recepdji tekstu umozliwia znalezienie funkcjonalnych ekwiwalentéw
fenomendw jezykowo-kulturowych, ktdérych znaczenie jest wynikiem interakeji
zachodzacej pomigdzy kontekstem socjokulturowym a odbiorca tego tekstu
(House 1993, za House 1994:89).



Pracy z tekstami obcojezycznymi nie nalezy ograniczaé
zatem tylko do zadan stricte jezykowych pokazujacych
stopnieri rozwinigcia strategii czytania, stuchania i rozumienia
materialu w danym jezyku. Powinna ona takze zawierad
¢wiczenia, ktdrych celem jest uchwycenie przez odbiorcéw
réznic interkulturowych oraz zmobilizowanie ich do zajecia
stanowiska w kwestiach budzacych watpliwosci lub kontrowersje.
Jak juz wcze$niej wspomniano, poznawanie obcej kultury
w warunkach szkolnych nast¢puje w zasadzie gtéwnie na
podstawie tekstdY. , przy czym trudno méwic o jednym jedynym
rodzaju tekstu, ktéry w najbardziej skuteczny sposéb pozwala
odbiorcom zaglebic¢ si¢ w obca kulture. Wachlarz materiatéw
mogacych znaleZ¢ zastosowanie na lekdji jezyka obcego w celach
wyzej naszkicowanych jest wigc olbrzymi — poczynajac od
tekstéw dnia codziennego (ogloszen, znakéw informacyjnych,
formularzy, wiadomodci itp.), poprzez artykuly prasowe i audycje
radiowe réznej tresci, teksty fachowe, na tekstach literackich
koriczac. Wlasnie tej ostatniej grupie, zupelnie zapomnianej
na lekcjach jezykéw obcych, nalezaloby poswieci¢ wiegcej
uwagi, wskazujac na ich olbrzymi potencjal w ksztattowaniu
KT uczniéw’. Wymieniajac wartosci, jakie niesie ze sobg praca
z obcojezycznymi tekstami literackimi, jak: walory jezykowe,
kognitywne i motywujace, Karolak (1999:37) podkresla, ze
najwazniejszym plusem tychze tekstéw jest pelnienie przez nich
funkdji kulturopoznawczej. Podobnego zdania jest Loschmann
(1990:347), ktéry zaznacza, ze mimo iz rzeczywisto$¢ w tekstach
literackich ukazana jest w spos6b artystyczny i nie odpowiada
zupelnie realnosci, to jednak uchodz one za Zrédlo wiedzy
i poznania kulturoznawczego nie tyle w sensie poznania
realiéw (zdobycia suchych faktéw), co w sensie zaglebienia sig
w $wiat ludzi — w sposdb Zycia i bycia mieszkaric6w danego
kraju, tj. w ich sposéb zachowania, myslenia, postrzegania,
warto$ciowania, ich postawy i odczucia, a takze w pewne
zachowania rutynowe i rytualy w ich §wiecie obowiazujace.
Obcojezyczny tekst literacki skfania wiec do refleksji nad
réznicami i podobieristwami, do wyciagania wnioskéw,
a w rezultacie do stopniowego uwrazliwiania na inno$¢ oraz

uczy poszanowania jej.

5 W tym kontekscie na uwage zastuguja wyniki ankiety przeprowadzonej
w ramach projektu DEEP wiréd studentéw amerykanskich, litewskich
i polskich (chodzi o studentéw filologii angielskiej). Jedno z pytari zawartych
w kwestionariuszu, zawierajace 11 sugerowanych odpowiedzi, dotyczylo
form najbardziej sprzyjajacych rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej
i interkulturowej u 0séb uczacych si¢ jezyka obcego. Analiza danych zebranych
wérdd polskich respondentéw pokazata, ze literatura wspélezesna znalazta sig
na wysokim drugim, a literatura klasyczna na széstym miejscu listy stworzonej
na podstawie czgstotliwosci wskazan ankietowanych (Owczarek 2004:48).
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Recepcja obcojezycznego tekstu literackiego przebiega
nieco inaczej niz innych materialéw, gdyz ostateczne znaczenie
powstaje dopiero podczas jego czytania na skutek specyficzne;j
interakgji czytelnika z tekstem, ktdry, odkrywajac w tekstach
literackich istotne obszary tematyczne lub estetyczne, stara
si¢ nawiaza z jego autorem swoisty dialog. Praca z tekstem
literackim na lekgji jezyka obcego, mimo ze jest niewatpliwie
ciekawym osobistym do$wiadczeniem kazdego ucznia, nie jest
fatwa, poniewaz wymaga, zdaniem Szczg$niak (2009:160),
odpowiedniego przygotowania oraz zapewnienia nalezytych
warunkéw, by mogta powstad przestrzen do spotkan swiata
estetycznego (autora) z realnym (odbiorcy) oraz by byto mozliwe
ich wzajemne przenikanie sie.

m Recepcja filméw obcojezycznych

Praca z filmami na lekcjach jezyka obcego sprzyja nie tylko
rozwijaniu sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych, lecz
takze umozliwia ksztattowanie KI°. Filmy obcojezyczne,
zaréwno fabularne, jak i dokumentalne, wprowadzaja odbiorcéw
w $wiat odmiennej kultury, oferujac oprécz jezyka uzywanego
w sytuacjach autentycznych réwniez wycinki z Zycia mieszkaicéw
kraju docelowego. W przeciwieristwie do innych mediéw filmy
pochodzace bezposrednio z kraju docelowego dajg widzom
mozliwo$¢ poznania autentycznej formy jezyka uzywanej przez
mieszkaicéw tego kraju oraz tha kulturowego tworzacego ramy
dla kazdej sytuacji ukazanej w danym obrazie. Uczniowie
zyskuja wigc informacje dotyczace np. wygladu zewnetrznego
wystepujacych w filmie osob, ich sposobu zachowania (werbalnego
i niewerbalnego) w konkretnych sytuacjach, preferowanych
warto$ci, dokonywanych wyboréw itd.

Oczywiscie nie wszystkie filmy, podobnie jak teksty, oferuja
swoim odbiorcom w miarg obiektywny obraz przedstawianego
kraju. Mimo to kazdy z nich osadzony jest w okreslonych realiach
kulturowych i w zwiazku z tym posiada warto$¢ kulturopo-
znawcza. W przeciwieistwie do filméw fabularnych obrazy
dokumentalne ukazujace rzeczywiste wydarzenia i autentyczne
osoby prezentuja szeroko rozumiang kulture kraju docelowego
w sposob bardziej kompleksowy i mniej subiektywny niz te
pierwsze. Jednak Brandi (1996:85) stusznie zauwazyla, ze nawet
w odniesieniu do filméw dokumentalnych nie nalezy uzywaé
stwierdzenia, ze oddaja one napotkana rzeczywisto$¢ w sposéb

6 Studenci filologii angielskiej jednej ze szkét wyzszych w Polsce (patrz przypis 5)
uznali, ze filmy fabularne odgrywaja wazng rolg (trzecia lokata) w procesie
rozwijania kompetencji komunikacyjnej i interkulturowej u 0séb uczacych sig
jezyka obcego. Programy dokumentalne w jezyku obcym nie maja za$ w ich
opinii juz tak duzego znaczenia w ksztaltowaniu tychze kompetencji. Znalazly
si¢ one bowiem dopiero na przedostatnim miejscu wspomnianej listy (tamze).
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obiektywny, a wigc bez jej zmieniania i falszowania. Wspomniana
autorka uzywa w nawiazaniu do tresci ukazywanych w filmach
dokumentalnych okreslenia przefiltrowana rzeczywistosé, ktére
wydaje si¢ o wiele bardziej stuszne biorac pod uwagg fake, ze
rezyser dokumentu wybiera tylko pewien wycinek rzeczywistosci
(co jest logiczne, bo ukazanie caloéci nie jest mozliwe), poddaje
go obrébce filmowej, nierzadko takze komentuje na bazie swoich
whasnych przemysleni. Ponadto nalezy pamigta¢ o tym, ze ten
sam film dokumentalny moze zosta¢ odebrany i oceniony przez
widzdéw skrajnie réznie, gdyz kazdy z nich podchodzi do niego
w spos6b subiektywny. Abraham (2009:53) jest zdania, ze mimo
iz wiekszo$¢ filméw (dotyczy to zaréwno dokumentalnych, jak
i fabularnych) nie oddaje ukazywanej rzeczywistosci w spos6b
realistyczny, to i tak nawiazuja one do niej czeéciej i dotykaja
wickszej liczby aspektéw niz inne media.

Filmy s3 zatem tym medium, ktérego rola w procesie
rozwijania KI na lekji jezyka obcego jest nieoceniona. Dotyczy
to szczegdlnie tych jezykéw i kultur, z kedrymi bezposredni
kontakt jest z réznych przyczyn utrudniony, np. odleglos¢,
trudnosci z otrzymaniem wizy wjazdowej. Zadne inne medium
nie nadaje si¢ tak dobrze jak wlasnie film do sprawdzania
i poszerzania swojej wiedzy o $wiecie, przemyslenia uprzedzeri
funkcjonujacych wobec ukazywanej spolecznosci, wyjasnienia
wartosci i przedyskutowania norm obowiazujacych zaréwno
w ramach prezentowanej grupy, jak i wlasnej, przemyslenia
i uswiadomienia sobie zmian dokonujacych si¢ w obrebie
kultury. (por. Abraham 2009:53). Zestaw filméw niemieckich
czy niemieckojezycznych powinien zatem towarzyszy¢ kursom
rozszerzonym jezyka, tym bardziej ze tematyka oferowana
przez filmy jest bardzo obszerna. Poruszane s3 w nich bowiem,
podobnie jak w literaturze, tematy w danym czasie najwazniejsze
dla czonkéw ukazywanej wspélnoty kulturowej.

Filmy sa medium ogélnie dostgpnym w klasie jezykowe;,
dlatego tym bardziej dziwi fakt, ze mimo niezaprzeczalnych
mozliwosci obejmujacych m.in. aspekt motywacyjny, kultu-
roznawczy, metodyczny, techniczny (Brandi 1996:14) oraz
interkulturowy, tak rzadko robi si¢ z nich uzytek.

® Zadania rozwijajace umiej¢tno$¢ dyskursu w sytuacjach
interkulturowych

Komunikacja pomiedzy czlonkami tego samego obszaru

kulturowego bedzie przebiegala inaczej niz migdzy osobami

nalezacymi do réznych grup kulturowych, ktére dysponuja

i opieraja si¢ podczas swoich dziatani jezykowych i pozajezykowych

oraz podczas reakcji na dziatania partnera komunikacyjnego

na innych, bo typowych dla ich rodzimej kultury, normach,
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wartosciach, sposobach postepowania i oceniania. Powoduje to,
ze w komunikacji przebiegajacej w kontekstach interkulturowych
latwiej o nieporozumienia natury nie tylko werbalnej, lecz
takze non- i parawerbalnej niz w tej odbywajacej si¢ w obrebie
jednej kultury. Zadania wchodzace w skiad tej grupy maja na
celu zwrécenie uwagi uczniéw na te czynniki, kedre w sposéb
dos¢ zasadniczy wplywaja na przebieg komunikacji, a keére sa
nierzadko bagatelizowane przez partneréw komunikacyjnych.

B Zmiana rejestru

W zadaniu tym chodzi zasadniczo o pytanie: Kto, jak i z kim
rozmawia?, a wiec o odpowiednie, tj. adekwatne do sytuacji
i rozméwey, uzycie form jezykowych, chodzi np. o powitanie,
pozegnanie, formy adresatywne, przechodzenie na méwienie
sobie per ty itp. Sposdb, w jaki zwracamy si¢ do innych oséb,
w jaki witamy si¢ i zegnamy obwarowany jest konwencjami
panujacymi w obrebie kazdej kultury. Jednak obowiazujace
w ramach jednej kultury formy rutynowe nie musza wystepowaé
w innych, a bezposrednie thumaczenie ich na inny jezyk prowadzi
najczesciej do nieporozumieri komunikacyjnych.

Dla Polakéw uczacych sig jezyka niemieckiego problemem
moze okaza¢ si¢ poprawne uzywanie pozdrowien, gdyz polskiemu
Dzieri dobry odpowiadaja w jezyku niemieckim Guten Morgen
i Guten Tag. Nie wspomng o innych pozdrowieniach, ktérych
prawidlowe uzycie uzaleznione jest nie tyle od pory dnia, co
od stopnia zazyloéci pomigdzy osobami je wypowiadajacymi.
Trudnosci pojawiaja si¢ nie tylko na styku dwdch odmiennych
kultur, lecz takze w obrebie whasnej. Przykladem na czasie jest
pozdrowienie Witam nagminnie uzywane (zaréwno podczas
ustnej, jak i pisemnej komunikacji) przez wielu Polakéw,
z ktérych znaczna wigkszo$¢ najprawdopodobniej nie zna
zasad poprawnego jego zastosowania. Marcjanik (2007: 52-53)
podkresla, ze uzywana przez mlodych ludzi forma Witam
w stosunku do osdb, z ktdrymi pozostajg one w relacji na
pan/pani jest niestosowna, gdyz uzycie jej zaklada wyzsza
range nadawcy. Tak moze si¢ zatem zwrdci¢ przetozony do
podwladnego, wykfadowca do studenta, ale nie odwrotnie.
Osoba zajmujaca nizsza pozycje moze uzy¢ jedynie formy Dzieri
dobry, z ewentualnym rozszerzeniem o formy adresatywne
(Dziett dobry, panie dyrektorze).

Pamigta¢ nalezy jednak o tym, ze zastosowanie form adre-
satywnych jest takze uwarunkowane kulturowo, w zwiazku
z czym niektdre zwroty wystepujace w ramach jednej kultury
nie posiadaja swoich odpowiednikéw jezykowych w obrebie
innej. Uzywana czgsto w jezyku polskim forma pan/pani + imig
w jezyku niemieckim w ogéle nie istnieje. Podczas gdy w jezyku
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Réznice wynikajace z odrebnosci kulturowej moga stac¢ sie,

mimo nienagannego opanowania jezyka (na ptaszczyznie
fonetycznej, semantycznej i gramatycznej), przyczyna licznych
nieporozumien interkulturowych. Reakcja uczestnikow komunikacji
na wspomniane nieporozumienia moze by¢ skrajnie rézna - od

usmiechu, zdziwienia, a na oburzeniu i irytacji konczac.

polskim zapytamy: Co u pani stychaé, pani Aniu?, tak w jezyku
niemieckim pytanie to zostanie skonstruowane inaczej — Anna,
wie gebt es Ihnen?. Inne formy adresatywne wystgpujace w jezyku
polskim réwniez nie majg swoich odpowiednikéw w jezyku
niemieckim, np. ksieze proboszczu, pani magister (do pracownicy
apteki), panie kierowco. W poréwnaniu z Niemcami Polacy
czesciej uzywaja tytutéw i lubia si¢ tytutowad, czego przyktadem
jest nie tylko obligatoryjne uzywanie tytutéw na uczelniach
wyzszych, ale takze sposdb zwracania si¢ ucznidw szkét srednich
do swoich nauczycieli — panie profesorze/pani profesor. Polacy
rzadziej niz Niemcy przechodzg na ty, a formy oficjalne uzywane
sa w Polsce nawet podczas kiétni, kiedy to mozna ustyszeé¢ ale
pani jest ghupia, zamiast ale jestes ghupia’.

Wspomniane zadanie mozna wprowadzi¢ wykorzystujac teksty

pisane, méwione lub prezentacjg scenek sytuacyjnych na wideo.

m Tlumaczenie komunikacyjne

W zadaniu tym zwraca si¢ uwage na réznice pomiedzy thu-
maczeniem stowo w stowo a ttumaczeniem komunikacyjnym,
ktére mozliwe jest dzigki transferowi kulturowemu. Uczen musi
dysponowa¢ znajomoscia tresci kulturoznawczych (sensu largo),
wiedza na temat przebiegu komunikacji oraz specyfiki rodzajéw
tekstéw. To zadanie u§wiadamia uczniom, ze mimo iz tekst
z gramatycznego punku widzenia wydaje si¢ przettumaczony
poprawnie, to bez znajomosci szeroko rozumianej kultury
kraju docelowego i wyjsciowego jego komunikar i tak bedzie
nieczytelny dla odbiorcéw. Wspomniane zadanie przewidziane
jest dla grup bardziej zaawansowanej, gdyz wymaga dobrze
rozwinigtej kompetencji jezykowej.

7 Szerzej na temat grzeczno$ci w komunikacji przebiegajacej w kontekstach
interkulturowych (szczegdlnie na pograniczu kultury polskiej i niemieckiej)
oraz najczgéciej pojawiajacych si¢ nieporozumieri w: Czochralski (1994);
Eismann (2007); Liiger (1993); Mihutka (2005); Tomiczek, D¢bata, Lach
i Mazur (2004).

® Analiza krytycznych sytuagji interakeyjnych (critical incident)
i studiéw przypadku (case studies)
Podstawowa réznica pomigdzy nazwanymi powyzej technikami
rozwijania i éwiczenia wszystkich plaszczyzn KI polega na tym,
ze krytyczne sytuacje interakcyjne odnosza si¢ do krdtszych, za$
studia przypadku do bardziej kompleksowych opiséw sytuacji
komunikacyjnych. Zaréwno critical incidents, jak i case studies
opisuja sytuacje, u podstaw ktérych leza nieporozumienia,
problemy i konflikty powstale pomi¢dzy partnerami komu-
nikacyjnymi na skutek réznic kulturowych. Podczas kazdego
z éwiczen uczniowie, pojedynczo lub w matych grupach, omawiajg
podloze zaistnialych nieporozumien i konfliktéw oraz nazywaja
ich przyczyny. Odbywa si¢ to najczeséciej na bazie wytycznych
dajacych si¢ zastosowaé podczas analizy réznych przypadkéw®
na podstawie przygotowanego przez nauczyciela zestawienia
alternatyw (sposréd kedrych uczacy si¢ wybieraja te pozwalajace
wyjasni¢ zachowanie 0séb uczestniczacych w zdarzeniv’)
lub na podstawie pytad i wskazéwek. Hiller (2011:35-36)
podkresla jednak, Ze méwiac o analizie sytuacji obrazujacych

jaki$ konflikt, nieporozumienie itp., nalezy mie¢ na uwadze

8 O’Reilly i Arnold (2005:35-36), powolujac si¢ na Flechsiga (1999),
przedstawiaja cztery fazy, kedre powinny zosta¢ uwzglednione podczas analizy
konkretnego studium przypadku — faza 1.: Lektura opisu studium przypadku
(uczniowie czytaja opis sytuacji, a nastgpnie zastanawiaja si¢ nad mozliwa jego
interpretacja i hipotezami, ktére mogliby postawic); faza 2.: Sprawdzanie
hipotez i interpretacja (uczniowie formutuja samodzielnie lub w matych
grupach hipotezy dotyczace zamiaréw i spostrzezen oséb bioracych udziat
w danym zdarzeniu, a takze jego przebiegu); faza 3.: Sprawdzanie hipotez
i dyskusja (na forum klasy pojedyncze osoby lub male grupy prezentuja
sformulowane przez siebie hipotezy. Po ich prezentacji nastgpuje dyskusja);
faza 4.: Weryfikacja hipotez i wstgpna ocena (uczniowie dyskutuja w tej fazie
na temat tego, ktdre z przedstawionych hipotez sa dla nich najbardziej, a ktére
najmniej prawdopodobne).

9 Hiller (2011:34) zaznaczyla, ze uczniowie podczas analizowania danej
krytycznej sytuacji interakcyjnej powinni znalez¢ alternatywe pozwalajaca
wyjasni¢ uwarunkowane przez obea kulturg zachowanie poszczegdlnych
partneréw komunikacyjnych, ktora jest najbardziej odpowiednia dla ukazanej
w zdarzeniu sytuacji kulturowe;.
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zawsze analiz¢ doglebna i kompleksowa, poniewaz tylko taka
pozwala na odkrycie wielu perspektyw interpretacyjnych, ktére
z kolei umozliwiaja badanie wptywu czynnikéw sytuacyjnych,
kulturowych i osobistych na interakeje.

Jak wspomniano powyzej, zastosowanie critical incidents
i case studies na lekcji jezyka obcego sprzyja réwnoczesnemu
rozwojowi wszystkich trzech komponentéw KI. Dzieje sie
tak, poniewaz wplywaja one na u§wiadomienie sobie wlasne;j
kultury, poszerzenie wiedzy o innych kulturach oraz o pro-
cesach dotyczacych ogdlnego ich funkcjonowania, wspieraja
rozwdj takich umiejetnosdci, jak: refleksja, relatywizacja ram
referencyjnych, zmiana perspektywy, empatia, jak tez ¢wicza
zdolno$¢ monitorowania uzywanych strategii i wzorcéw
komunikacyjnych, ich oceniania, a w razie koniecznosci ich

natychmiastowego modyfikowania.

Techniki i zadania zobrazowane powyzej wchodza w skiad
tzw. ukrytej formy treningu interkulturowego, ktéry zaklada
zintegrowanie wspomnianego treningu z ¢wiczeniami jezykowymi.
Cel ich polega z jednej strony na rozwijaniu KI, z drugiej za$
na ksztaltowaniu czterech sprawnosci jezykowych, poszerzaniu
zasobéw stownictwa, systematyzowaniu wiedzy gramatycznej
uczniéw, rozwijaniu autonomii oraz wzmacnianiu motywacji
uczniéw do nauki jezyka obcego i poznawania odzwierciedlonej
w nim kultury (Aleksandrowicz-Pedich 2005:34). Rozwijanie K1
nie musi zatem oznaczaé rezygnacji z realizacji celéw jezykowych
na lekdji jezyka obcego.

Wprowadzenie na lekcje zaprezentowanych w niniejszej
publikacji technik i zadan rozbudzi w uczniach $wiadomos¢
istnienia réznic i podobiedstw pomiedzy kultura wlasna
i inng oraz przyczyni si¢ do rozwijania umiejetnosci radzenia
sobie w trudnych sytuacjach komunikacyjnych wywolanych
réznicami kulturowymi (Mihutka 2010:157). Mam nadzieje,
ze nauczyciele jezykéw obcych, widzac, ze rozwijanie KI na
lekeji nie odbywa si¢ wcale kosztem kompetencji jezykowe;j
i komunikacyjnej, chetniej niz dotychczas beda proponowac
swoim uczniom zadania i techniki bedace cz¢scia ukrytej formy
treningu interkulturowego.

dr Krystyna Mihutka

Adiunke w Instytucie Filologii Germariskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego.
Zainteresowania naukowe: glottodydaktyka, metodyka nauczania jezyka obcego,
edukacja miedzykulturowa, komunikacja interkulturowa, kulturoznawstwo,

stosunki polsko-niemieckie po roku 1989 (ptaszczyzna spoteczna).
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Osoba posiadajaca dobrze

rozwinieta kompetencje
interkulturowa jest bardziej
wrazliwa na inne kultury i ele-
menty dla nich charaktery-
styczne, a poprzez to nie oce-
nia zbyt pochopnie zachowan
(nie tylko werbalnych) swo-
jego rozmowcy.
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czyli praktyczne zastosowanie
materiatu humorystycznego
ha zajeciach z jezyka rosyjskiego

[ Edyta Klimiuk, Urszula Szalast-Bytys |

Tworcze i optymistyczne podejscie do rzeczywistosci to
niewatpliwie bardzo wazna cecha utatwiajaca rozwiazywanie
zyciowych problemoéw i podejmowanie wyzwan. To takze
element, ktéry powinien byé brany pod uwage w procesie
nauczania jezyka obcego.

fowo humor uzywane jest w jezyku polskim w réz-  Przytoczone przyklady bynajmniej nie wyczerpuja mozliwosci

nych kontekstach sytuacyjnych. ,Jestem w dobrym  uzycia stowa humor.
humorze, mam dobry humor” — méwimy, aby Wieloplaszczyznowos¢ i uniwersalno$é charakteryzowanego
wyrazi¢ swoj pozytywny nastréj w okreslonej chwili,  pojecia powoduja, ze znajduje ono odzwierciedlenie w réznych

przychylny stosunek do otoczenia. Chwalac kogos za poczucie  formach ludzkiego istnienia oraz dziatania (np. indywidualne

humoru, stwierdzamy u komplementowanej osoby pewne cechy
usposobienia, ktdre skladaja sie na jej osobowosé, charakeer.
Dostrzezone w obejrzanym filmie lub przeczytanej ksigzce
elementy humoru $wiadcza o tym, ze zaprezentowane obrazy
lub wypowiedzi monologowe/dialogowe skonstruowane sa

w sposob, ktéry wywoluje $miech, rozbawienie, u§miech.

cechy osobowosci, stosunki migdzyosobowe, elementy réznego
rodzaju dziel sztuki itd.) i przez to stanowi przedmiot dociekan
wielu dyscyplin wiedzy (m.in. psychologii, socjologii, filozofii,
literatury, lingwistyki). Taka sytuacja przyczynia si¢ do badari nad
humorem w ramach perspektywy badawczej charakterystycznej
dla danej dziedziny naukowej i tworzenia licznych teorii humoru.
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O humorze na powaznie

Humor pelni wiele funkeji w zyciu codziennym. Z punktu
widzenia nauczania i pracy z uczniem/studentem jedna z istotniej-
szych wydaje si¢ jego funkcja poznawcza (kognitywna). Odbiér
komizmu powiazany jest écisle z praca intelektualna, wrazliwoscia,
wiedza i rozumieniem podtekstéw lub symbolicznego znaczenia
jakiej§ wypowiedzi badZ sytuacji. Przy rozumieniu komizmu
niezbedna jest pewna elastyczno$¢ w mysleniu, wychodzenie
poza schematy i szablonowo$¢, potrzeba poszukiwania zaleznosci
pomiedzy réznymi cechami rzeczywistoéci, przyjmowanie
réznych mozliwosci i punktéw widzenia, co nierozerwalnie
wiaze sie z twérczym i kreatywnym mysleniem.

Recepcja humoru zwiazana jest nie tylko z intelektem, ale
réwhniez z przezyciem emocjonalnym. Swiadome wykorzystanie
zjawiska humoru w warunkach szkoly powinno mie¢ na celu
wykorzystanie jego funkdji relaksacyjnej, czyli wywolanie
tylko przyjemnych, pozytywnych przezy¢, obnizenie napiecia
emocjonalnego, stworzenie chwili odpoczynku i odprezenia
niezbednego dla higieny umystowej przy kazdej pracy, w tym
réwniez pracy intelektualnej na zajeciach z jezyka obcego.
Powstanie przyjemnych emocji mozliwe jest w przypadku
humoru pozbawionego agresji i elementéw przesmiewczych. Zart,
anegdote zastosowane jako spos6b na wyeliminowanie znuzenia
mozna wykorzystaé nie tylko w charakterze przerywnika przy
zmianie czynnosci czy tematu na lekgji, ale moga one réwniez
stanowi¢ punkt wyjscia do réznorodnych éwiczent gramatycznych
i leksykalnych, co niewatpliwie wzbogaca proces nauczania
i zainteresowanie wykladanym przedmiotem.

Uatrakcyjnienie zajeé przy pomocy zabawnych tekstow,
ilustracji itp. przyczynia sie do aktywizacji uczacych si¢ i wplywa
na zwickszenie checi, zaangazowania, z jakim wlaczaja si¢ oni
w tok zaje¢. Aktywizacyjna funkcja humoru zwiazana jest
z przyjeciem przez ucznia/studenta postawy aktywnej, co przejawia
si¢ w emocjonalnej ocenie zaproponowanego materialu, tj.
$mieszy, przywodzi na mysl zabawne skojarzenia lub wydarzenia
z wlasnego zycia/doswiadczenia. Pobudzanie pozytywnych uczu¢
nierzadko stymuluje che¢ podtrzymania powstalej przyjemne;j
atmosfery przez samych uczacych sie, co z kolei wymaga od nich
czynnego zaangazowania sig, ekspresji i ujawnienia twérczych
zdolno$ci. W takim wypadku aktywizacja bedzie si¢ écisle faczy¢
z funkcja motywacyjna, czyli dazeniem do pokazania siebie
i swoich umiejetnosci w jak najlepszym $wietle, wykazania sie
pomystowoscia i dowcipem w rozwiazywaniu zadan.

Podkreslajac zasadnos¢ wykorzystania humoru na zajeciach,
nalezy wspomnie¢ takze o socjalnej funkgji przedstawianego

zjawiska. Humor przez wielu uczonych uwazany jest za uniwersalny
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Uatrakcyjnienie zaje¢ przy

pomocy zabawnych tekstow,
ilustracji czy piosenek
przyczynia sie do aktywizacji
uczacych sie i wptywa na
zwiekszenie checi oraz
zaangazowania, z jakim
wiaczaja sie oni w tok zajec.

spos6b komunikacji miedzyludzkiej, baze do budowania cieptych,
pozytywnych stosunkéw na poziomie relacji uczen — nauczyciel
i uczent — uczeni. Whasciwy emocjonalny klimat stworzony na
zajeciach z jezyka obcego pomaga takze w pracy intelektualne;j,
gdyz uczeri nie obawia si¢ negatywnych reakcji otoczenia w razie
popelniania bledéw.

Wymienione zadania, jakie pelni humor nie tworza skoriczonej
listy jego mozliwosci, lecz mimo to stanowia przekonujace
argumenty do wlaczenia humorystycznych tekstéw i zabawnych

¢wiczet w proces nauczania jezyka obcego.

Materiat humorystyczny w praktyce

W artykule zostaly przedstawione przykladowe éwiczenia
(dotyczace réznych tematéw) oparte na materiale humorystycznym,
ktére mozna zastosowa¢ w pracy nad ksztaltowaniem réznych
sprawnosci jezykowych. Zaproponowane zadania stwarzaja
réwniez mozliwo$¢ urozmaicenia lekeji w réznych fazach jej

trwania.

I. Anegdoty

Mozina je wykorzysta¢ jako urozmaicenie zaje¢ lub moga
stanowi¢ rodzaj zabawnej ilustracji do wybranych zagadnieri
gramatycznych (np. rodzaj gramatyczny, osobliwosci odmiany
czasownikéw, znaczenie poszczegdlnych przypadkéw, trudnych
struktur gramatycznych, m.in. krétkiej formy przymiotnika itd.).

— Kak oTnnuunTb 3arua ot 3an4mxm?
— lNMonmartb XMBOTHOE M OTNYCTUTL. ECnn nobexan —
3HaunT 3asL, ecnu nobexxana, 3Ha4YuT 3andmxa.
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Yuutens cnpawmvsaet:

— Kakoe TyT Bpemsi: g Kawndw, Tbl Kawnselwb, OH
KaLLnseT, Mbl KalmnsieMm...

— 3umHee! — goHeccd ronoc ¢ 3agHen napTbl.

Yuutenb — y4YEHUKY:

— MNpocnpsrawn rnaron "natn".

— A nay, Tol neLWb... — MAMIUT YYEHUK.
— MNob6bicTpee!

— OH 6exuT, Mbl XXMM, Bbl BEXUTE...

— [MpocknoHsan no nagexam crnoso "KHura".
— IMeHuTenbHbIN — 4TO? — KHUra, POAMTENbBHbIA — U3
yero? — n3 bymaru!

B wkone. YuntenbHnua cnpawmBaeT yYeHuKa:
— "A kpacuBa” — Kakoe 310 Bpems?
— MNpoweauee, Mapusa NeaHoBHa.

Ha ypoke pycckoro a3blka. Ydanrtens:

— BoBouka, pa3bepu npegnoxenue: “Mana ywen Ha
cobpaHue”.

—[Mana—nognexallee, yLuen —ckasyemoe, Ha cobpaHme —
— Mama roBOpUT, YTO 3TO NpPea Ior.

Il. Gra w stowa

Gr¢ mozna wykonywaé pojedynczo lub w parach. Nauczyciel
wybiera dowolna litere alfabetu, zadanie polega na ulozeniu
z nig zdania w taki sposob, by kazde ze stéw zaczynalo si¢ na

wybrana liter¢ (facznie z przyimkami, spéjnikami, zaimkami).

W zaleznosci od grupy ¢wiczenie mozna modyfikowaé, utrudniaé
np. poprzez okredlenie liczby stéw lub utozenie wiccej niz jednego
zdania zaczynajacego si¢ na dana litere.

MeTp MNMeTposud NpPOHCKMI NONYYNN NO NOYTE NUCLMO,
NonHoe NpPUATHbIX noXxenaHumn.

l—IeTblpe YepHbIX YepTeHKa YepTuUnn YepHbiMU YEpHUITaMN
yepTex.

Mosi MMnasa mama Mbifia MOEero ManeHbKOro MblLLIOHKa
MuKkn.

lll. Praca z tekstem

Cwiczenie ksztattujace umiejetno$¢ pisania lub méwienia.

Zadanie uczniéw polega na przeksztalceniu podanych w tekscie

rad (8pedHble cosembi) dla turystéw w prawidlowe, poprawne

zalecenia dla podréznych. Cwiczenie to mozna realizowa¢ na
dwa sposoby:

m ulozy¢ rady, jak nie nalezy postgpowaé, z wykorzystaniem
zwrotéw oznaczajacych zakaz lub ostrzezenie (Hes1b35, He
cmoum, He pa3pewaemcs, HU 8 KOeM criydae, HU
rpu Kakux obcmosimeniscmeax, He peKomMeHOyemcs,
He rioslazaemcsi, Ha0o u3besame);

m sformulowad rady w formie zaleceni, co nalezy robi¢ i jak
postepowaé, z uzyciem zwrotéw np. Ha00, He0b6x00UMO,
0b6s13ameribHO, Cfleayem, coeemyemcs .

Oba warianty mozna uzupetni¢ odpowiednia argumentacja.

Przy wyborze formy ¢éwiczenia nalezy zwréci¢ uwage na

zaawansowanie jezykowe grupy. Pierwszy wariant wydaje si¢

bardziej odpowiedni dla grup z mniejsza znajomoscia jezyka,
drugi, gdzie czgsto nalezy opisa¢ sytuacje przeciwstawna, wymaga
wickszej bieglodci jezykowej.

: [121]
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Bpe,qH blé COBeTbl nyTewleCTBeHHUKam

1.

Koraa Bbl cobmpaeTeck B noesaky 6epute nobornblue
OEHer, Knagute nx Bce B OOWH KapMaH Uinn ogHy
CYMKY — BOPYT N0 OpOre YTO-TO XOpoLLiee BCTPETUTCSA
— MOXHO ByadeT KynuTb cpasdy 6e3 xnonor.

. XKenes3HoOopoOXHbIA GMNeT ny4we nonoxnTb

B KOLLIENeK, TaM e O0MKHbI ObITb NacnopT, npasa,
OOKYMeHTbl 1 T.N. Bce gomkHo GbITb Beeraa nof
PYKOW — a yXX ecrn NoTepsaTb — Tak BCe pasoM.

. Kak Tonbko cagete B Kyne, cpasdy Xe pacCKaxute

nonyTtymkam kyaa Bel enete, roe pabotaete, kak y Bac
noyT gena Ha pabote. Bam Begb Heyero ckpbiBaTb
OT Apyrux. Bbl e YeCTHbIN YenoBeK.

. Hascex NPOAOIDKUTENTbHbIX OCTaHOBKaX 0bsi3aTensHoO

BbIXOAWUTE M3 Kyne U rynsiite no neppoHy. B kyne
HUKOTO HE OCTaBnsANTE — NYCTb OHO MPOBETPUTCS.
NS 3TOro eLle MOXHO HacTeXb OTKPbITb ABEPb.

. Ecnn Baw nonyTtumk npegnaraet Bam BbinuTb 3a ero

cyeT unu yrowaet Bac yaem, Koge, koTopble Hanun
noka Bbl xogunm nokypuTe (B Tyanet) — NenTe CKOMNbKO
BE3€eT — CHOTBOPHOE KNazgyT TONbKO B AETEKTUBHbIX
dunbmax.

. Ha Bcex TaMoxHsIx npavbtTe BCe OeHblrn B HUXHEE

Oenbe, a B TaMOXEHHOW geknapaunu nuwumrte
HeBOonbLUYIO CyMMY — Belb HUKTO HUKOrAa He
pdorapaetcs Bac obbickviBaTh M COMHEBATBCS B BaLLMX
crosax.

Bepute B gopory noGornbLue CKOpOMOPTALLMXCH
NPoAyKTOB (Konbacy CbIporo Kon4yeHus, TopThbl
1 T.n.) — ato byaeT AN BaC NULLIHUM CTUMYIOM BCe
ObICTpee CbecTb.

. Hukorga He Gepute B noesaky nekapctea — Baw

XXenyaok, cepAue, rorfioBa Hykoraga He noaseayT Bac.

Przy pracy z grupami aktywnymi i posiadajacymi odpowiedni

poziom znajomosci jezyka mozna zastosowaé ¢wiczenie z tworze-

niem podobnych rad na opak, np. z wykorzystaniem ponizszych

krétkich zalecen dotyczacych odchudzania.

Kak noxygetb 6e3 ronogaHusa?

1.

MuTarTeck perynsapHo. He nponyckante odepegHomn
npvem nuwy. MNpuHMMaTh NULLY Haao Tpy pasa B AeHb.
Bribuparite Tapenky MeHbLero pasmepa. Ha tapenky
MEHbLLEro pa3mepa Bbl NOSIOXKNTE MEHbLUE efpl,
3HaYUT U CbeauTe ropasao MeHbLLE YEM OObIYHO.

. Cunrante kanopuu. Belbnpas HU3KoKanopumnHble

BapuaHTbl BalLIMX NoBUMbIX NPOAYKTOB, Bbl CMOXETE
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B [jBa pa3a YMEHbLUNTb KariopMMHOCTb Ballen ebl
1 noTepsiTb Bec 6e3 0cobbIX ycunui. HeaHaumTenbHble
N3MEHEHWS B BaLLIEN ONETE CYLLECTBEHHO OTPa3SITCS
Ha Ballen Tanuu.

. Uem BonbLue BbIGOp NpoaykToB, TeM GonbLue Bbl

eaute. Bo3amMoXHOCTb BbiGOpa NoacTernBaeT Halle
WHCTUHKTMBHOE XenaHue nonpoboBartb BCe, a 3TO
BeOET K NepeeaaHuio.

. OBuraitecb 6onblie — 1 Bbl U3GaBUTECb OT

nuwHero Beca. [laxe HebonblIME U3MEHEHMS B
NOBCEAHEBHOW XXM3HU YBEMMYMBAIOT KONIMYECTBO
cXuraembix kanopun. HeobssateneHO xoauTb B
duTHEC Knyb, HY>XHO BCEro Nnuilb GbITb HEMHOIO
akTuBHee. Ho nomHuTe, HENMb3d ecTb DonbLue oT
TOro, YTO YBENMYMNAach Harpyaka.

IV. Cwiczenie z wykorzystaniem $miesznej
ilustraciji
Praca jest podzielona na dwa etapy:

1. Uczniowie opisuja sytuacje przedstawiona na Rys. A, a nastep-

nie starajg si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: ,[Todyemy moau
niyT paboTy?”. W zaleinosci od stopnia zaawansowania
jezykowego uczacych sie moze to by¢ samodzielna praca
uczniéw lub, w przypadku grup stabszych jezykowo, praca
wspomagana podpowiedziami nauczyciela w postaci

zbioru stéw i wyrazel mozliwych do

wykorzystania w tym ¢wiczeniu.

ObITb aKTUBHbIM,

3apabaTtbiBaTb AeHbrM, obecneunTb cebs
1 CBOKO CEMbIO MatepuarbHO, YEM-TO
3aHATbCS, hnHaHcoBasd 6€30MacHOCTb,
NPOBEPUTb CBOM 3HAHUS HA MpPaKTUKe,

He cnaeTb Aoma, ObITb MaTepuanbHoO
He3aBuCUMbIM(OK), NoapabaTbiBaTh,

He cky4yaTb Aoma, XuTb 6e3 3aboT, Bce
paboTaloT, COBEPLLUEHCTBOBATL CBOU
3HaHUA 1 YMEHUS, AenaTtb Kapbepy,
yny4LmnTb CBOE MaTepuarnbHoe
NoSIOXKEHME, STOro OXuaakT/TpebyoT OT
Hac apyrve (3Hakomble, cemMbsi, pOAUTENN)
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Rys. A

Rys. B

2. Zadaniem uczniéw jest odpowiedzieé na pytanie: Z jaka
sytuacja kojarzy mi sie¢ historia przedstawiona na Rys. B?
(poszukiwanie pracy, rozmowa kwalifikacyjna). Nastepnie,
wykorzystujac stownik, powinni wypisa¢ jak najwiecej stéw
i wyrazen pomocnych im w ufozeniu wypowiedzi na temat,
jakimi cechami powinien charakteryzowad si¢ dobry pracownik
oraz jakich pracownikéw najchetniej zatrudniajg pracodawcy.

[123;



pomysty dla aktywnych

V. Cwiczenie w méwieniu

Zadanie polega na wspélnym ulozeniu historii o charakterze
humorystycznym. Dla ulatwienia uczniowie korzystaja z przygo-
towanej wezesniej przez nauczyciela leksyki, ktdra jednoczesnie
okredla gléwne ramy opowiesci. Po wspélnym przeczytaniu
i wytlumaczeniu nieznanych stéw uczniowie po kolei buduja
zdania, wykorzystujac jedno lub dwa wyrazenia. W ten sposob
powstaje wspdlna historia. Przy ¢wiczeniu tego rodzaju wszyscy
wspdlautorzy opowiadania sledza nie tylko poprawno$¢ jezykowa,
ale réwniez sens i logike przedstawianych wydarzen.

Zadaniem uczniéw jest réwniez

nadanie tytutu opowiadaniu.

V1. Cwiczenie z wykorzystaniem materiatu
kulturoznawczego - przystow

Nauczyciel przygotowuje karteczki z wypisanymi na nich przy-
stowiami dotyczacymi cech charakteru lub zachowar. Przy czym
przystowia muszg by¢ tak dobrane, by z przymruzeniem oka
eksponowa¢ ludzkie przywary, przyzwyczajenia, cechy. Po zapoznaniu
si¢ ucznidw z przystowiami i rozszyfrowaniu ich znaczenia zadaniem
uczacych si¢ jest dobranie przystowia najlepiej charakteryzujacego
kolegg z fawki i uzasadnienie swojego wyboru, z przytoczeniem
odpowiednich argumentéw. Nauczyciel powinien uprzedzi¢
uczniéw, ze éwiczenie ma charakter humorystyczny,

zabawowy i nie nalezy si¢ obrazaé.

TOPONUTLCS — XKanoBaTbCS
— MOSTHOCTbLIO MOrpy3nTbCsA B paboTy

— BCerga Kyaa To CnewmnTb — Kapbepa —
bonbLuasa koprnopaumsi— Nofb30BaTbCs
ABTOPUTETOM U YBaXKEHNEM — XONOCTSK

— NMNto60OBb — BHELLHOCTb — BOSOCHI C
npocenpto — rancTyk — KOCTIOM — HEKOMY
yXakmBaTb — rpy3 OAMHOYECTBa —
TpYHagUaToe YNCNo — NSATHULA — YepHas
KOLLUKa — He BE3eT — MallnHa — CrioMaTbCs
— GexaTb CrnoMs rofoBy — METPO —
YINMYHOE ABWXEHME — MOTOKM MNELLEXOA0B
— Cyrpobbl CHera — 3nnTbCs — KynuTb
OuneT — 3abbITb KOLLENEK — KaccupLua —
cXKanutbcsa — gobpoxenarenbHasa — HOC

C rOpPOUHKOM — BECHYLLKN — HEMOLHOE
KnetyaToe nnatbe — KpacHasi wnsna

— SIPKUIA MaKMsK — BNIOOUTBCSA NO

YLLN — HEBO3MOXXHO OTOPBAaThb rnas ot
(koro? yero?) — onosgaTb — BCTpeYaTbCs
— Apy3bsi — Hekpacueas — Jltocs — mevTa
XXM3HU — MOXEHUTLCH — BKYCHO FOTOBUTb
— HOBas! >KM3Hb — MNOMOSIHETb — XOPOLLNIA
CEMbSIHVH — fomoce — 6rmsHewbl —
cYyacTbe — CTOUT NOSMb30BaTbCA rOPOACKNM
TPaHCMNOPTOM.
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Asblk go Knesa goBeper.

A3blk MO — Bpar MoW.

JTobuwb kaTaTbes, Nobu 1 caHOYKM BO3UTb.
HoBbIx Apy3e HaXkuBaK, a CTapbiX He 3abbiBal.
3a aByms 3ariLamm NOroHWLLbLCS, HU OOHOTO He
novimaelub.

CnoBo He Bopobel, BbINIETUTb — HE MOMMaEeLLb.
CBos pybaluka, 6nvke k Teny.

B Tvxom omyTe 4epTu BOAATCS.

He mecTo KpacuT yenoseka, a YerioBeK — MeCTO.
Cnblwan 3BOH, Aa He 3Haellb IAe OH.
Mocnewvwb — ntogen HacMeLUnLL.

Ewb nupor ¢ rpubamu, oa aepxxu S3bik 3a 3ydamu.
Mo ogexke BCTpeyaroT, Mo yMy NpOBOXatoT.
OpauH 3a Bcex, BCce 3a 0OHOrO.

Tuwe epelws ganblue dygellb.

[py3bs nosHatoTcs B bege.

W zaleznosci od stopnia zaawansowania jezykowego uczacych
si¢ ¢wiczenie mozna utrudnié, proszac uczniéw o ulozenie
dialogu, ktérego puentg bedzie dane przystowie, lub rozegranie
scenki dotyczacej tresci przystowia.



Anegdoty mozna wykorz
Bhie tylko jako przerywnik
@ lekcji, moga onerownie
Stanowi¢ punkt wWy|SCIz
10 roznorodnychicwiczern
gramatycznych LieKSyKalr
}Jv zbogace proces nauczani

a[’h nteresowanie przeamiotema=-
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VIl. Cwiczenie ksztattujace sprawno$é

moéwienia i stuchania

Tematem zadania s3 przesady, wierzenia, zabobony. Praca uczniéw

podzielona jest na etapy:

1. Uczniowie na podstawie ilustracji powinni odgadnag, o czym
bedzie dzi$ na zajeciach mowa, a nastgpnie opisa¢ — jak mozna
najdoktadniej — rysunek. W zaleznosci od zaawansowania
jezykowego grupy nauczyciel moze przygotowaé podpowiedz
w postaci stéw i wyrazen, ktére ulatwia wypowiedz.

2. Praca z wykorzystaniem nagrania piosenki ,epHbIit KOT”
(aBTOp TekcTa: TaHny M., komnosutop Caynbckun FO,).
Zadaniem uczniéw jest wystuchanie piosenki, a nastepnie
odpowiedzenie na pytania:

Kak niogn oTHOCUNKUCHL K KOTY, O KOTOPOM noeTcA

B neceHke? MNouemy nioam 60atca 1 He MoBAT YepHbIX

KoToB? Kak Bbl ayMmaeTe, nerkasa nm XXn3Hb 4epHoro KoTa?

A KaK Bbl OTHOCUTECH K 3TOMY cyeBeputo? Kakue gpyrve

cyeBepusa 1 NpumeTbl Bbl 3HaeTe? YTo Bbl gymaeTte

0 NOAAX, KOTopble B HUX BepsAT? MoxeTe pacckasaTb

KaKyH0-TO CMELLIHYHO UCTOPWIO, CBA3AHHYIO C CyeBEepUSMU,

KOTOpad ciy4dunacb C BaMn Unm BallMMn 3HaAKOMbIMU?.
W celu fatwiejszego zrozumienia tekstu uczniowie moga

positkowaé si¢ wczesniej przygotowanym przez nauczyciela

tekstem piosenki.

Nagranie piosenki

3. Zadanie polega na ulozeniu $miesznego zakoriczenia historii,
przedstawionej na ilustracji. By ulatwi¢ i urozmaici¢ prace
ucznidéw, mozna ich podzieli¢ na grupy, w keérych stworza
plan wypowiedzi, zarys opowiesci zaprezentowanej przez
lideréw zespotéw. Polecenie do ¢wiczenia moze brzmieé:

MocmoTpuTe Ha unntoctpaumio (Rys. D) 1 B HECKOMNbKUX

croBax onunTe ee. 3atem npeacrtaBbTe Ce6e, 4TO

CMNOPTCMEH BCE-Taku BbiLLIENT Ha nose. Yto npoun3oLuno

Aanbwe? Yto cnyymnock? MNMpuaymante cmeLluHoe

3aKkrn4vyeHne ncTtopun.

Cwiczenie mozna polaczy¢é z praca ze stownikiem.

VIIl. Test psychologiczny

Zadanie stuzy ksztattowaniu umiejetnosci stuchania, notowania
i méwienia. Leksyka zwiazana jest z wyrazeniami okreslajacymi
cechy charakteru.

Nauczyciel prosi o narysowanie na czystej kartce §winki,
nastepnie rozdaje ponizszy (pocigty na fragmenty) tekst kilku
osobom. Uczniowie po kolei czytaja swdj fragment. Pozostali
notuja to, co dotyczy opisu ich rysunku i okreslajg cechy swojego
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Rys. C

S He BLIWAY Ha none B
nATHUULY ¢ Takum Homepomll!

CARICATIRA RY Poroxun A.M.

Rys. D



charakteru. Nastepnie w formie ustnej przedstawiajg rezultaty
»psychologicznego” testu, przy czym sam zainteresowany lub
koledzy moga potwierdzi¢ badz zaprzeczy¢ wyniki testu.

Ecnu Tl HapncoBan CBUHbIO:

— B BEPXHEN YacTu NNCTA, Tbl NONOXUTENBHbLIN U ONTU-
MUCTUYHBIA YENOBEK;

— K CepeauHe nucTa: Tbl — peanucT U peanmncTnyecku
CMOTPVLb Ha OENCTBUTENBHOCTD;

— B HWXKHEW YacTu nucTa: Tbl — NECCUMMUCT, y TeBS ecTb
CKIMOHHOCTb K HEraTUBHOMY B3rnsaAy Ha BeLLM;

— €CIy TBOSI CBUHbS CMOTPUT BIEBO, Thl KOHCEPBATUB-
HbIW, MPUAEPKMBAELLbCA TPAAMLMOHHbBIX B3rNS40B,
XOPOLLO 3anoMWHaeLlb AaThl (AHW POXAEHNS U T.40.);
— ecnu TBOS CBUHKA CMOTPUT BMNpPaBo, Tbl MO HaType
HOBaTOp, HO CEMEVHbIE LIeHHOCTU NS Tebsi He caMble
BaXHble, X NPY 3TOM Tbl MMOXO 3aNnoOMUHaELLb AaTbl;
— ecnu CBMHbS CMOTPUT NpsMO Ha Tebs, T.e. OHa
HapucoBaHa Mopaown Brnepen, Tbl NPSAMONMHENHbIN,
nobulb JencTBoBaTb OTKPLITO, HE BOULILCS U He
n3beraeLlb pa3roBOpOB.;

— €CNnn CBUHbSI HapMCcoBaHa CoO MHOMMMW AeTansimu,
y Tebs aHanMTUYECKUIM yM, Tbl BHUMATENMbHbIA, OCTOPOX-
HbIV (TYINa: JOBEPSIN, HO MPOBEPSN) U NOAO3PUTENBHLIN;
— ecnu geTtanemn HEMHOrO, Tbl SMOLIMOHANbHbBIN 1 HaKU-
BHbIV, HE OOpaLlaellb BHUMaHUs: Ha Menoyu, nobuib
puCK;

— €CI Y TBOEW XPHOLLIKW HET BCEX HOT, Thl 6€33aLUMTHbIN
Unu B TBOEW XU3HU Cenvac nepuos 3Ha4YMTeNbHbIX
nepemet;

— €CIN1 BUAHbI BCE YETbIPE HOMM, Thl HAAEXHBIN 1 YNpsi-
MbIi, yBEPEHHO CTPEMULLBCS K CBOMM naearnam;

— pa3Mep YLUEN NOoKa3bIBAET, HACKOSILKO XOPOLUMIA Thl
cnywarenb. Yem oHn Gonblue, TEM nydlle, T.€. Tbl
yMeeLllb NPUCAYLIATLCA K YYXKOMY MHEHMIO U nyylle
NoHMMaTb APYruX.

Podsumowanie

Wykorzystanie w nauczaniu jgzyka obcego materialu
humorystycznego niesie ze sobg wiele korzystnych zjawisk.
Uatrakcyjnienie zaje¢, zerwanie z monotonia, rutyna, wzrost
motywacji, zaangazowania uczniéw, a takze zainteresowania
przedmiotem, rozwijanie ich kreatywnosci, samodzielnosci,
lepsze zapamigtywanie i rozumienie nauczanego materiatu — to
tylko niektére z nich. Treéci humorystyczne daja ponadto

nauczycielowi mozliwo$¢ zaprojektowania lekcji w réznorodny

pomysty dla aktywnych

spos6b. Omawiany material moze postuzy¢ jako baza do
skonstruowania scenariusza zaje¢ i pracy na nich badZz moze
zostaé wykorzystany jako material wprowadzajacy do tematu (np.
podczas rozgrzewki jezykowej), przerywnik w zajeciach (podczas
przerwy $rédlekeyjnej) lub nagroda za dobra, aktywna prace
uczniéw (moment kompensacyjny). Nalezy jednak podkresli¢,
ze przygotowanie takiej lekcji wymaga od samego nauczyciela
tworczego podejscia, poswigcenia czasu i energii na wyszukanie
oraz zaadaptowanie materiatu humorystycznego, a takze okreglenia
wiedzy i umiejetnosci, ktére ma on ksztaltowad u ucznidw.
Niemniej istotne jest réwniez przewidzenie przez dydaktyka
trudnosci w pracy z materialem humorystycznym, ktére moga
pojawic si¢ podczas zaje¢ i wyeliminowanie ich, znalezienie

$rodkéw zaradezych juz na etapie planowania pracy z uczniami.
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Maty uczen jest

zdolny jezykowo!

Wspieram, rozwijam
| ksztattuje jego zdolnosci

W 2011 r. Osrodek Rozwoju
Edukaciji, wydawca czaso-
pisma ,,Jezyki Obce w Szkole”
w latach 2000-2011, przepro-
wadzit po raz 44. konkurs na
najlepszy artykut dotyczacy
ksztatcenia jezykowego.

utorzy mieli do wyboru dwa tematy: edukacje

jezykowa malych dzieci lub ocen¢ wplywu Euro-

pejskiego Sytemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego na

auczanie jezyka obcego w szkole. Jury konkursowe

nagrodzilo trzy teksty dotyczace pierwszego z zaproponowanych

tematéw. Nowa redakeja prezentuje nagrodzone artykuly oraz
sylwetki laureatéw.
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[ Matgorzata Mikotajczyk |

Absolwentka Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Czestochowie
oraz Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Nauczycielka
jezyka francuskiego w Palacu Mlodziezy w Katowicach oraz
nauczyciel w Niepublicznym Przedszkolu ,Patacyk” w Katowicach,
gdzie oprécz zaje¢ wychowawczo-dydakeycznych prowadzi
zabawy z jezykiem francuskim w czterech grupach wiekowych
z wykorzystaniem wlasnego programu wezesnej nauki jezyka
francuskiego pt. Un, deux, trois, clague tes doigts

[ Marta Boréwka |

Studentka V roku studiéw pedagogicznych na Uniwersytecie
Gdariskim, absolwentka Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli Jezykéw
Obcych UG, lektor jezyka obcego w prywatnej szkole jezykowej
dla dzieci, cztonkini stowarzyszenia Polska Akademia Dzieci.

[ Dariusz Witkowski

WHasciciel szkoty jezykéw obcych ENGLISH 4U w Gnieznie oraz
zalozyciel Jezykowej Szkoty Podstawowej ,,Prymus”. Nauczyciel
jezyka angielskiego i wykladowca metodyki nauczania jezyka
angielskiego z do$wiadczeniem w pracy w Nauczycielskich
Kolegiach Jezykéw Obcych we Wrzeéni i Poznaniu.



| Matgorzata Mikotajczyk |

Wczesne nauczanie jezykéw obcych ciagle
jeszcze jest terenem nieodkrytym i pozostawia
nauczycielom duze pole do dziatania. Wspétczesne
przedszkola majg w swojej ofercie nauke jezyka
angielskiego, a tylko niektdre proponuja dodatkowo
zajecia z jezyka niemieckiego, witoskiego czy
francuskiego.
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zy i dlaczego warto inwestowaé we wczesng nauke
jezyka, a moze jezykéw obcych? Odpowiedz na to
pytanie nie budzi juz dzisiaj zadnych watpliwosci.
Mali uczniowie posiadaja nadzwyczajny potencjat
jezykowy, ktéry nalezy rozwija¢ od najmlodszych lat. Mimo ze
dziecko ma naturalne predyspozycje do nauki jezyka obcego,
aby whasciwie wspieraé, rozwija¢ i ksztattowa¢ jego zdolnosci
jezykowe, trzeba odnalez¢ tresci, metody i techniki wychodzace
naprzeciw jego zainteresowaniom i potrzebom.
W zyciu kazdego dziecka zabawa ma szczegdlne znaczenie
i stanowi podstawows formg jego aktywnosci. Dlatego
tez elementy ludyczne odgrywaja istotna role w procesie
uczenia si¢ matych dzieci. To wlasnie podczas zabawy,
w przyjaznej atmosferze dzieci blyskawicznie opanowuja
stownictwo, struktury gramatyczne jezyka obcego oraz
whadciwa danemu jezykowi intonacje. Bawiac si¢, powtarzajac
stowa wyliczanek, fragmenty piosenek, dziecko nabywa
umiejetno$é komunikowania si¢ w sytuacjach codziennych.
Naturalne zainteresowanie dziecka rymowanka, piosenka,
taricem i zabawg sprzyja nie tylko powtarzaniu stownictwa,
ale tez prowadzi do prawdziwej wymiany informacji w jezyku
obcym. W przedszkolu, w ktérym pracuje, wszystkie dzieci
w wieku od 3 do 6 lat uczestnicza w prowadzonych przeze
mnie zabawach w jezyku francuskim.
W codziennej pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym,
wykorzystuje trzy rodzaje zabaw:
® zabawe dydakeyczno-jezykowa;
® zabawe muzyczng;
® drame.
Zabawy dydaktyczno-jezykowe maja na celu wzbogacanie
stownictwa, utrwalanie konstrukji gramatycznych, postugiwanie
si¢ catymi zdaniami, utrwalanie wlasciwej wymowy i intonagji.

Oto kilka przykladéw takich whasnie zabaw:

Passe-moi le sac

Mali uczniowie siedza w kregu i przekazuja sobie torbe wypelniona
przedmiotami. Za kazdym razem gdy muzyka przestaje graé,
dziecko, ktére trzyma w rekach torbg, wyciaga z niej jeden
przedmiot i nazywa go.

Devine ce que je fais

Drzielimy grupe na dwa zespoty. Dzieci z jednego zespotu kolejno
nasladuja rézne czynnosci, drugi zespét podaje czasownik
opisujacy obserwowany ruch. Za prawidlowa odpowiedz ekipa
otrzymuje jeden punkt.
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Devine le dessin

Zadanie polega na odgadnigciu nazwy rysowanej rzeczy. Role
nauczyciela w tej zabawie stopniowo przejmujg chetne dzieci.
Utrwalamy tutaj stawianie pytand: ,Qui est-ce?”, ,Qu'est-ce
que clest?”.

J'ai gagné

Kazde dziecko otrzymuje plansz¢ z obrazkami i tyle matych
karteczek, ile jest obrazkéw na planszy. Nauczyciel wymienia
w ustalonej przez siebie kolejnosci nazwy obrazkéw (moze réwniez
wymienia¢ nazwy przedmiotéw, kedrych nie ma na planszach
dzieci). Dzieci nakrywaja karteczkami te obrazki, ktérych
nazwy ustyszaly. Wygrywa dziecko, ktdre jako pierwsze nakryje
wszystkie obrazki na swojej planszy i krzyknie: ,,]'ai gagné”.

Les cartes identiques

Nauczyciel przygotowuje podwdjne karty z obrazkami do
utrwalenia i odwraca je tak, by obrazek by} niewidoczny dla
dziecka. Zadaniem dzieci jest odnalezienie dwéch jednakowych
kart i nazwanie ich. Jesli odkryte karty nie sa takie same, badz
dziecko nie potrafi ich nazwad, karty wracaja na swoje miejsce.
Gra trwa do momentu, az zostang odnalezione wszystkie

podwdjne karty.

On joue au morpion

Nauczyciel umieszcza na tablicy obrazki dziewigciu przedmiotéw,
koloréw czy cyfr. Dwa zespoly odgadujg ich nazwy, tak aby
ustawi¢ w jednym rzedzie trzy swoje symbole (kdtka lub
krzyzyki).

Ou est le chat?

Dzieci siedza w kole i podaja sobie zabawke, podczas gdy
nauczyciel zamyka oczy. Na uméwiony sygnat dzieci chowaja
zabawke i rece za plecami, a nauczyciel prébuje j3 odnalez¢,
zadajac pytanie wybranym dzieciom: ,,Tu as un chat?”. Dziecko
odpowiada: ,,Oui, j'ai un chat” lub ,,Non, je n'ai pas de chat”.

Zabawy muzyczne, tak lubiane przez dzieci w wieku
przedszkolnym, s3 jednoczesnie doskonatym éwiczeniem
jezykowym. Wyliczanki, piosenki dla dzieci, a takze frag-
menty piosenek dla dorostych stwarzaja okazje do pracy nad
doskonaleniem wymowy, rytmem i intonacja zdania, ale
tez stuza wzbogacaniu stownictwa, utrwalaniu konstrukeji
gramatycznych i leksykalnych. Do szczegélnie lubianych przez
najmlodsze dzieci naleza;



Cinq éléphants

Dzieci maszeruja, $piewaja i nasladuja postaci wystepujace
w piosence. ,,Un éléphant ¢a trompe, ¢a trompe, un éléphant, ¢a
trompe énormément” — dzieci nasladuja trabienie stonia; ,Deux
éléphants, ¢a trompe, ¢a trompe, deux éléphants, ¢a trompe
énormément” — dzieci przerywaja i nasladuja trabienie dwdch
stoni; ,,Trois éléphants, ¢a trompe, ¢a trompe, trois éléphants,
¢a trompe énormément etc.” — dzieci przerywajg i nasladuja
trabienie 3 stoni.

Zabawa moze stuzy¢ utrwalaniu wymowy liczebnikéw gléwnych.

Quand trois poules

Jest to zabawa podobna do opisanej wyzej. Dzieci poznaja
i utrwalaja liczebniki porzadkowe podczas zabawy przy piosence:
»Quand trois poules vont aux champs,

la premiére va devant,

la deuxieéme suit la troisi¢me,

la troisi¢me va derricre.

Quand trois poules vont aux champs la premiére va devant”.

Frere Jacques
Dzieci tworza koo, jedno wchodzi do $rodka. Nauczyciel zadaje
pytanie: ,Comment tu tappelles?”. Dziecko odpowiada: ,Je
m’appelle Jacques” i zasypia. Dzieci wskazuja na $piacego i méwia:
,C'est Monsieur Jacques. Il dort”. Nastepnie chodza dookota
i $piewaja piosenke: , Frere Jacques, Frére Jacques, dormez-vous?
Dormez-vous?”. Dziecko w $rodku kota odpowiada: ,,Oui, je
dors!”. Dzieci postugujg sie trybem rozkazujacym i méwia:
»Réveille-toi!” — Kuba budzi si¢ i przeciera oczy; ,,Léve-toi!” — Kuba
wstaje; ,,Lave-toil” — Kuba myje si¢; ,,Brosse-toi les dents!” — Kuba
myje z¢by; ,,Habille-toi!” — Kuba ubiera sie.

Zabaw¢ mozna powtérzy¢ kilka razy, uzupelniajac ja
o dodatkowe wyrazenia.

Quelle heure est-il?

Dzieci $piewaja i wskazuja zegar oraz whasciwa godzine:
»Regarde la pendule, tic, tak, tic, tac.

Quelle heure est-il? tic, tak, tic, tac.

Regarde la pendule, tic, tak, tic, tac.

Quelle heure est-il? tic, tak, tic, tac.

Il est une heure. tic, tac, tic, tac.

Il est deux heures. tic, tac, tic, tac.

11 est trois heures. tic, tac, tic, tac.

Il est quatre heures. ding ding.

I est cinq heures. tic, tac, tic, tac.
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11 est six heures, tic, tac, tic, tac.
I est sept heures, tic, tac, tic, tac.
11 est huit heures, coucou, coucou
11 est neuf heures. tic, tac, tic, tac.
Il est dix heures. tic, tac, tic, tac.
Il est onze heures. tic, tac, tic, tac.
Il est midi. Bonjour!

Il est minuit. Bonne nuit!.

Wstepem do calej zabawy moze by¢ wyliczanka:
Quelle heure est-il?

Il est midi!

Qui t'as die?

La souris.

Je fais un pas

Dzieci stojg w kole i wykonujg czynnosci, o kedrych mowa
w piosence:

m Je fais un pas en avant, en avant” — robig krok do przodu;
,Je fais un pas en arri¢re” — robig krok do tylu;

,Je tourne, tourne, tourne” — obracajg si¢ dookola siebie;
»Je tourne en moi-méme

,Je danse le woogui-bougui” — taricza;

et je vais plus loin” — ida kilka krokéw po obwodzie kota.

Zabawa wprowadza radosny nastréj i mobilizuje dzieci do
dalszej pracy.

Mes petits lapins

Dzieci udaja, ze sa kréliczkami i siedza na dywanie. Nauczyciel
$piewa, a zmartwione ,kréliczki” zblizaja sie do niego: ,,Mes petits
lapins ont bien du chagrin, ils ne sautent plus dans le Cardin”.
Nauczyciel po kolei pyta kréliczki, co je boli: ,Ou tu as mal,
mon petit lapin?”, a one odpowiadaja;: ,,J'ai mal 4 la téte”; ,,J'ai
mal 2 la main” ,J'ai mal 4 la jambe”.

Nastepnie nauczyciel przy pomocy czarodziejskiej rézdzki
uzdrawia kréliczki, méwiac: ,Guéris, guéris, guéris”. Zdrowe
kroliczki skacza przy dalszej czesci piosenki: ,,Saute, saute, saute,
petit lapin, saute, saute, saute dans le jardin”.

Zabawe mozna powtdrzy¢, zbierajac znowu przed sobg dzieci
i méwiac: ,Venez mes petits lapins, venez mes petits lapins. C'est mon
anniversaire”. Dzieci stoja w kéteczku, jedno ustawia sie w srodku.
Wszyscy spiewaja;: ,,Joyeux anniversaire, joyeux anniversaire, joyeux
anniversaire pour Ola (imi¢ dziecka, ktére stoi w srodku) joyeux
anniversaire”. Nastepnie jedno z dzieci pyta jubilata o wiek: ,Tu
as quel 4ge?”. Dziecko odpowiada: ,,J'ai 5 ans; J'ai 5 ans et demi”.
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Wprowadzenie dramy do wezesnego nauczania jezykéw obcych
jest elementem wysoce motywujacym dzieci do udziatu w zajeciach
jezykowych. Zastosowanie matych form scenicznych, podczas
ktdrych dziecko, wykorzystujac wlasna wyobraznie, identyfikuje
si¢ z odgrywana postacia fikcyjna, znacznie uatrakcyjnia zajecia
jezykowe. Bardzo wazng role do spelnienia na tym etapie
nauczania ma nauczyciel, ktéry musi by¢ czujny i wrazliwy na
potrzeby swoich uczniéw. Mali uczniowie lubig teksty krétkie
i rymowane, ktére fatwo zapamietad i powtdrzy¢ na scenie.

Tresci przedstawieri przedszkolnych dostosowuje do poziomu
mozliwosci i umiejetnosci wychowankéw. Oto scenariusz
Czerwonego Kapturka opracowanego dla grupy dzieci 5-, 6-letnich.

Scenariusz mozna rozszerza¢ o nowe tresci, zaleznie od potrzeb.
Le scénario du Petit Chaperon Rouge

La premiére scéne:

Maman: Ma chérie, ol es-tu?

Le Petit Chaperon Rouge: J'arrive maman.

Maman: Ma chérie va chez ta grand-mére. Elle est malade.
Le Petit Chaperon Rouge: Oui, maman!

Maman: Mais, fais attention au loup. Il est méchant.

Le Petit Chaperon Rouge: Oui, maman!

La deuxieme scene:

Les enfants chantent: Promenons-nous dans le bois...

Le loup: Bonjour mademoiselle!

Le Petit Chaperon Rouge: Bonjour monsieur. Comment ¢a va?
Le loup: Ca va bien, merci. Ot vas-tu?

Le Petit Chaperon Rouge: Je vais chez ma grand-mere. Elle
est malade. Viens avec moi.

Le loup: Ah non, merci. Au revoir!

La troisiéme scéne:

Le Petit Chaperon Rouge: Toc, toc, toc!

Le loup déguisé en grand-mére: Qui est 132

Le Petit Chaperon Rouge: C'est moi, ta petite-fille.

Le loup déguisé en grand-mere: Entre ma chérie. Je suis malade.
Le Petit Chaperon Rouge: Bonjour ma grand-mére. Comment
vas-tu?

Le loup déguisé en grand-mére: Trés mal!

Le Petit Chaperon Rouge: Tiens, c'est pour toi.

Le loup déguisé en grand-mére: Merci ma chérie. J'adore le
chocolat.
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Le Petit Chaperon Rouge: Ma grand-mére, que tu as de
grands yeux!

Le loup déguisé en grand-mére: C'est pour mieux regarder!
Le Petit Chaperon Rouge: Ma grand-mére, que tu as de
grandes Oreilles!

Le loup déguisé en grand-mére: C'est pour mieux écouter!
Le Petit Chaperon Rouge: Ma grand-mére, que tu as de
grandes jambs!

Le loup déguisé en grand-mére: C'est pour mieux sauter.
Le Petit Chaperon Rouge: Ma grand-mére, que tu as de
grandes dents!

Le loup déguisé en grand-meére: C'est pour mieux te manger.
Le Petit Chaperon Rouge: Ah! Au secours! Au secours!

Les enfants chantent: Promenons-nous dans le bois...

Wezesne nauczanie jezyka obcego to takze ksztaltowanie
u dzieci postawy tolerancji i akceptacji wobec innych kultur
i narodéw. Dzieci bardzo lubia stucha¢ opowiadan o tym, jak
zyja ich réwiesnicy we Frangji, jak spedzaja czas wolny, w co
lubig si¢ bawi¢, jak obchodza §wigta. W okolicach szdstego
stycznia wspdlnie z najstarsza grupa dzieci przygotowuje
spotkanie integracyjne dla catego przedszkola, podczas ktérego
poznajemy zwyczaje zwigzane ze $wietem Trzech Kréli. Punktem
kulminacyjnym zabawy jest zawsze krojenie okraglego ciasta — z
galette i szukanie w swoim kawaltku niespodzianki — /a feve.
Kazde dziecko chciatoby zosta¢ krélem czy krélowa balu, ale
jesli szczgécie mu nie dopisze, szybko pociesza si¢ pysznym
kawaltkiem $wiatecznego ciasta. Takie zajecia dajg dzieciom
wiele radosdci i wzbudzajg oczekiwanie na nastgpne przygody
z jezykiem francuskim. Na zakoriczenie organizuje zabawe przy
piosence ,,]'aime la Gilette”, podczas $piewania ktérej dzieci
wznosza radosne okrzyki: ,Vive le roi! Vive la reine!”.

Wezesne nauczanie jezyka obcego wymaga od nauczyciela
nie tylko bardzo dobrego przygotowania jezykowego, lecz
takze — a moze przede wszystkim — znajomosci psychologii
i pedagogiki wieku przedszkolnego. W literaturze psychologicznej
bardzo mocno podkresla si¢ znaczenie sukcesu w procesie
uczenia si¢. Maly uczenl uczy si¢ chetniej, gdy jego wysitki sa
doceniane przez nauczyciela. Usmiech, stowa zachety, pochwaly
zawsze mobilizuja moich podopiecznych. Ogromne znaczenie
ma takze wspdlpraca nauczyciela z rodzicami. Zajecia otwarte,
prezentacje umiejetnosci jezykowych dzieci podczas uroczystosci
przedszkolnych, kontakty indywidualne z rodzicami wzmacniaja
zainteresowanie dzieci jezykiem francuskim oraz zachgcaja je do

aktywnego i systematycznego udzialu w zajeciach.
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alego ucznia cechuje niezwykla ciekawos¢ $wiata
oraz otwarto$¢ na nowe do$wiadczenia i badanie
otaczajacej go rzeczywistosci. Jak pisze Malgorzata

Taraszkiewicz, tworzy [on] hipotezy, poznaje strukture
Swiata i relacji spolecznych, eksperymentuje [...], poznaje materig
ozywionq i nieogywionq, bada ludzkie reakcje (Taraszkiewicz
2003:13). Co wigcej, malego ucznia charakteryzuje niezwykla
che¢ uczenia si¢ i w zadnym pdzniejszym okresie zycia jednostka
nie wykazuje takiego entuzjazmu do nauki i odkrywania §wiata
(Pluckrose, za Dunn 1983:1). Ewa Filipiak (2002:123) pisze, ze
dziecko jest aktywnym uczestnikiem rozwoju swoich umiejetnosci
Jezykowych. Tworzy zasady. Zmienia dotychczasowq wiedzg
Jezykowq w reakcji na nowe doswiadczenia. Bada, odkrywa reguty
i prawidtowosci rzqdzace jezykiem. Obserwuje, nasladuje dorostych,
wprowadza korekty do wezesniej zbudowanego systemu jezykowego.
Gromadzi doswiadczenia. Stopniowo zwigksza kontrole nad
otoczeniem. Wazna jest jego motywacja do osiqgania kompetencji
w komunikowaniu sie.

Niezwykle istotng cecha, w kontekscie nabywania jezyka, charak-
teryzujaca matych uczniéw jest plastycznos¢ i wrazliwosé aparatu
artykulacyjnego oraz fatwo$¢ imitacji akcentu obcojezycznego.
Ponadto neurologiczna plastycznos¢ mézgu, kiéra wplywa na

ich kreatywnos¢ i mozliwosci przyswojenia nowych kodéw
komunikacyjnych specyficznych dla poszczegdlnych jezykdw.
Beata Makuch, w kontekscie akwizycji jezyka obcego na etapie
wezesnoszkolnym, podkresla konieczno$é wykorzystywania
naturalnego potencjatu dziecka oraz jego checi i zapatu do dziatania
i odkrywania otaczajacego go $wiata. W swoim artykule pisze:
praychodzi ono do szkoly z pragnieniem poznania i zrozumienia wieln
rzeczy, kidre je zadziwiajq [i] wlasnie ten kluczowy faks powinien
stac na pierwszym miejscu podczas organizowania i przeprowadzania
procesu nauczania (Makuch 2010). Maly uczen wykazuje si¢
spontanicznoscia i szczeroécia — w przeciwienstwie do dzieci
starszych, bez oporéw wyraza dezaprobate badz swoja opinie
na dany temat. Co wiecej, nie wstydzi si¢ popelniania bledéw
bad? niepoprawnej wymowy, ma duza potrzebe komunikowania
si¢ z innymi, a sam proces nabywania sprawnosci jezykowych
traktuje jak zabawe. E. Filipak twierdzi, ze mali uczniowie
traktujg nauke jezykéw obcych jako przyjemna i fatwa. Podobnie
pisza Frances L. Ilg, Louise Bates Ames i Sidney M. Baker
w poradniku o rozwoju psychologicznym dziecka: odnosi si¢
wrazenie, Ze [dzieci] muszq mied nieustanny kontakt z otoczeniem.
Ciggle sq wigc aktywne i zabiegane, Zqdne nowych doswiadczen,
spraw i znajomosci (llg et al. 2005:47).
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Poczatkowo do kontaktu z jezykiem obcym miodsze dzieci
motywuje i przyciaga che¢ nabycia umiejetnoéci nazywania
przedmiotéw, ktdre potrafia one nazwaé w jezyku ojczystym.
Wazng kwestig jest rowniez zapewnienie dziecku kontaktu
z formami jezyka, ktére dotyczg jego zainteresowani oraz
zycia codziennego, jako ze dzieci chetnie ucza sig tego, co ich
dotyczy oraz co uwazajg za przydatne. To zdanie podziela
Alan Maley, piszac, ze dzieci w mlodszym wicku szkolnym
przywiazuja ogromna wagg do wykonywanego zadania, traktuja
je i siebie niezwykle powaznie i wierza, ze ich dzialanie jest
prawdziwe i rzeczywiste (Lewis i Bedson 1999:4). Idealnym tego
przykladem jest scenariusz opisany przez Jana Iluka, w ktérym
zafascynowany jezykiem angielskim pieciolatek prosi mame
o zapisanie go na dodatkowy kurs angielskiego, z ktérego po
niedtugim czasie chce zrezygnowa¢, gdyz nauka opiera si¢ na
nieustannym powtarzaniu sfownictwa i gramatyki. Swiadczy
to o tym, ze dziecko intuicyjnie chee doswiadczyc jezyka w jego
prymarnej funkcji komunikacyjnej, a nie uczyé sig obcojezycznych
etykietek dia znanych pojec oraz form podstawowych kategorii
gramatycznych (Iluk 2002:7-8).

W zwiazku z wyzej przedstawiong charakterystyka malego
ucznia celem niniejszej pracy jest refleksja nad mozliwymi
sposobami wspierania, rozwijania oraz ksztaltowania jego
zdolnosci za pomocy takich dziatan edukacyjnych, ktére
odpowiadaja specyfice stadium rozwoju poznawczego malego
ucznia, jego naturalnym potrzebom aktywnosci ruchowej oraz
stanowig dla dziecka Zrédlo inspiracji i motywacj¢ do dalszych
samodzielnych poszukiwan.

Jak wspiera¢ jezykowy rozwoj

matego ucznia?

Maly uczeni przyswaja wiedzg jezykowa poprzez dziatanie oraz
obserwacje. Dzigki podejmowanym interakcjom z dorostymi,
rodzicami badZ réwiesnikami uczy si¢ i osigga nowe zdolnosci.
Drugim sposobem nabywania wiedzy jest wykorzystywanie
informacji pochodzacych z otoczenia, ktére jednostka zdobywa
za pomocg obserwacji i ktorym si¢ przystuchuje. Tego rodzaju
bodzce, kiérych jednostka doswiadcza niebezposrednio, korzystnie
wplywaja na proces uczenia si¢ komunikacji. Jak twierdzi Piaget,
nabywanie wiedzy nie jest kwestiq biernego wehtaniania informacji.
[Dzieci cechuje] wielka ciekawosé swiata, ktdra pcha je w kierunku
eksploracji i eksperymentowania, dzigki ktdrym same dla siebie
odkrywajq zasady funkcjonowania swiata (Schaffer 2007:2006).
Poza tym dziecko badajgc (otoczenie) konstruuje zdobywang
wiedzg o Swiecie oraz wiasny system jezykowy, odkrywa istotg jezyka
(Grochowalska 2009:28).
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Maly uczeni nabywa wiedze¢ w sposob niebezposredni, gj. nie
skupia si¢ na konkretnym nauczanym materiale, lecz reaguje na
bodzce naptywajace z réznych stron i tym samym przyswaja
informacje z otaczajacej go przestrzeni — Srodowisko nauczania
Jest istotne w procesach poznawczych jednostki — szczegdlnie u dzieci
najmtodszych, gdyz procesy uczenia sig zachodzq w znacznej mierze
bezwiednie (Hofman 2008:42). Jan Iluk podkresla réwniez,
ze obcojezyczne wypowiedzi nauczyciela — nawet te bardziej
skomplikowane — umiejscowione w adekwatne konteksty
sytuacyjne i w polaczeniu z wysokim stopniem redundancji
dostarczaja dziecku wiele sygnaléw, dzigki ktérym wysylany
komunikat staje si¢ fatwy do zrozumienia. Podobne twierdzenie
przedstawia Agata Hofman (2008:53), piszac, ze ,nauczyciel
powinien stosowac ]2 (jezyk 2.) w sposdb zrozumiaty dla ucznia,
uzupetniajac przekaz werbalny wlasciwymi gestami, mimika
i kontekstem sytuacyjnym”.

Jak juz wspomniano, podstawowym czynnikiem warunkuja-
cym nabywanie jezyka obcego jest sensowne dziatanie i interakcja,
ktére umozliwiaja matemu uczniowi weryfikacje nowo powstatych
hipotez i interpretacji. Dziecko odbiera i rozumie sygnaly nie
tylko za pomoca wyjasnien, lecz dzigki interakcjom z nim
i mozliwosci percepcji. Czynnosci te w polaczeniu z zanurzeniem
w autentycznym i warto$ciowym kontekscie sytuacyjnym stanowia
idealna podstawe do akwizycji jezyka obcego.

O znaczeniu aktywnosci ucznia, w kontekscie poznawczej
zmiany rozwojowej, pisze Dorota Klus-Stafiska: nie da si¢ tak
po prostu drugiej osobie opisac i objasnic swiata, by go dobrze,
osobiscie rozumiata i wmiata w nim dziatal. Ocgywiscie, nawet
najbardziej transmisyjne, prackazowe nauczanie wywotuje réwniez
konstruowanie zmiany, ale jej jakos¢ jest zupetnie inna (Klus-Stariska
i Kruk 2009:465-466).

Réwniez Schaffer (2007:206) podkresla, ze dzieci lubig
badac i zglebia¢ swoje otoczenie, w zwiazku z czym muszq by¢
aktywnie zaangazowane, a im miodsze dziecko tym wazniejsze
Jest, by mogto uczyé sig poprzez dziatanie. [...] Tylko taka wiedza
ma gleboki charakter, wiedza przekazywana przez innych taka
nie jest. Odpowiednio przemyslane i dobrane zadania znacznie
usprawniaja proces przyswajania nowej wiedzy oraz pobudzaja
ucznia do dziatania, badania i myslenia. Stawiaja réwniez przede
wszystkim na samodzielno$¢ jego poszukiwan i §wiadomo$é
podejmowanych dziatar.

Kluczowa determinanta w procesie nabywania wiedzy
jest wewnetrzna motywacja dziecka, ktdra stanowi site nape-
dowa podejmowanych dziatan. Motywacja ta nie wynika
z wplywu otoczenia, rodziny badz réwiesnikdéw, lecz thwi

w jednostce i sprawia, ze nauka staje si¢ przyjemna i atrakcyjna.



W zwiazku z powyzszym zadania przeznaczone dla dzieci
w mlodszym wieku szkolnym powinny przede wszystkim
rozbudzad ich wewngtrzna motywacjg za pomoca podejmowanych
przez nauczyciela atrakcyjnych dziatari. Do takich atrakeyjnych
dzialai zalicza si¢ migdzy innymi réznego rodzaju zabawy,
ktérych role i znaczenie w kontekscie jezykowym podkresla
miedzy innymi Danuta Waloszek (2009:345), piszac, ze “[zabawal
daje mozliwos¢ wyprébowania komunikacji w réznych kanatach:
werbalnym, wokalnym, pozawerbalnym. Z analizy zjawisk
Jezykowych mozna wnosié, ze zabawa daje dziecku niebywaty
szansg wystgpowania w roli badacza jezyka |...]”, dzigki czemu
ma ono mozliwo$¢ odkrywania jezyka oraz jego funkeji. Bardzo
trafnie role motywacji jednostki w procesie konstruowania wiedzy
podsumowal Barry ]. Wadsworth, poréwnujac ten proces do pracy
detektywa, ktdrego zadaniem jest odkrywanie prawidfowosci,
tropienie §ladéw i che¢ odkrycia prawdy. Podobna sytuacja dotyczy
ucznia pragnacego bada¢ swoje otoczenie i sprawdza¢ shusznoé¢
stawianych hipotez. Jak kontynuuje, [¢fektywne konstruowanie

Language focus: ANIMALS
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wiedzy) jest to praca detektywa, ktdrej sitq napedowq jest zapat
potaczony z zainteresowaniem” (Makuch 2010).

Kazdy maty uczeri jest indywidualna jednostka, rozwijajaca si
w swoim indywidualnym tempie, rézniaca si¢ cechami charakteru
i temperamentem oraz obdarzong unikalnymi predyspozycjami.
Pedagog powinien nawiaza¢ odpowiednia wieZ interpersonalna
z dzieckiem, wykaza¢ si¢ cierpliwoscia i zrozumieniem oraz stara¢
si¢ odnalez¢ takie aspekty uczenia sig jezyka obcego, ktdre beda
dla danej jednostki fascynujace i atrakeyjne.

Ksztattowanie zdolnosci jezykowych

matego ucznia w ujeciu praktycznym

Biorac pod uwagg teoretyczne rozwazania dotyczace charakeerystyki
malego ucznia, jego predyspozydji jezykowych oraz sposobdéw
konstruowania przez niego wiedzy, ponizej zaprezentowany zostanie
zbi6r zadan z jezyka angielskiego, kt6rych celem jest ksztattowanie
réznych zdolnosci matego ucznia, nie tylko jezykowych, lecz réwniez
manualnych, motorycznych, komunikacyjnych oraz intelektualnych.

Type of

. . Materials
interaction

Specific aims

Produces worksheets and
straws, gives instructions,
monitors and helps

Colour monsters and cut
them into particular parts

Arranges SS into groups, asks
them to stand up and sit in
their groups in the circle in
the middle of the classroom

Follow instructions

One student from each team
looks for the body part, sucks
it up with a straw and brings
it to their team. Meanwhile,
other SS stick these body
parts on the poster to create
a monster. The winner is the
first team who manages to
make a monster

Calls out the name of
a particular body part

B to prepare SS to the next
T-SS activity ® worksheets
ST B to practise manual skills | ® straws

B to motivate SS
T-SS B to group SS

B to practise vocabulary on | ® worksheets
ToSS body parts B straws

m o provide SS witha TPR | m large sheets

activity of paper

Rys. 1.
Karta pracy
(opracowanie wtasne)
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Exercise No. 2

Lesson procedure

Teacher's role

Type of

interaction

Specific aims

Materials

Shows a prepared booklet,
revises animals and body
parts

Gives SS worksheet and gives
instructions

Demonstrates the activity,
creates a new animal

and describes it stressing
the possessive ‘s: It’'s got

a kangaroo’s head, a giraffe’s

body and a bear’s legs

Arranges SS into pairs, then
monitors and checks

Student's role

Give answers, listen to the

teacher, repeat

Follow T’s instructions: cut
worksheet into four rectan-
gles, glue them together in
the same order (from the
top - parrot, giraffe, bear,
and kangaroo). Then, SS cut
along the dotted lines, and

fold the lines to jumble parts
of the body

Listen to the T

Work in pairs (student A and
student B), student A makes
up the animal not showing it
to their partner, and dictates it
student B who makes up the
animal. Then, they compare
animals and change roles

T-SS
ST
SS-T

T-SS
S-T

T-SS

T-SS
T-S
S-S

to revise vocabulary on
animals and body parts
to prepare SS to the activity

to prepare to the
next activity
to practise manual skills

to provide SS with
the model

to practise vocabulary on
animals and body parts
to group SS

to motivate SS

to personalise

booklet

m worksheets
m glue
m scissors

booklet

booklet

i Rys. 2.
Karta pracy

(na podst. Primary Grammar Box,

é ] i Nixon — Tomlinson 2003:31)

Exercise No. 3

Lesson procedure

Teacher's role

Student's role

Type of

interaction

Specific aims

Materials

Asks individuals to come
to the BB, shows them
a flashcard with an animal

Mime it and the rest of the
class makes guesses

to revise vocabulary
connected with animals
to warm SS up

to provide SS with a TPR

activity

animal

flashcards

[136]




Exercise No. 4

Lesson procedure

Teacher's role

Type of

interaction

konkurs

Rys. 3.
Karta pracy
(opracowanie wtasne)

Specific aims Materials

Explains the activity: four children have
Jound some parts of their old animal
toys; you have to decide which part of
the body belongs to which animal, and
which animal belongs to whom. Then,
distributes worksheets for SS (half of
the class is A, the other half is B) and
pairs off SS with worksheets A and B

T elicits the target questions,
demonstrates the activity with one
student.

A: Whose head is this?

B: It’s a dog’s head.

A: And whose dog is it?

B: It’s Nancy’s dog.

Then, monitors and helps

Student's role

Listen to the T

Do the task, ask questions

using the model and answer
them using information on
worksheets. When provided with
information needed, they write
down the animals names next to
appropriate body parts and below
appropriate boxes. Then, students
compare their answers.

T-SS ® to prepare SS to | worksheets
the next activity

T-S B o provide SS with

ST the model worksheet

® to set the context

Oprécz wyzej wymienionych zadan istnieje réwniez szereg
internetowych stron edukacyjnych skierowanych do matych
uczniéw. Przykladem takiej strony jest British Council LearnEnglish
Kids oferujaca réznego rodzaju gry, zabawy, piosenki i wiele
innych materialéw dydaktycznych podzielonych tematycznie.
Multisensoryczny przekaz tresci za pomocy takich gier wptywa
pozytywnie na proces uczenia si¢ malego ucznia, ponadto
wzmaga jego ciekawo$¢ i motywacje. Nie sposdb nie zgodzi¢ sie
z twierdzeniem, ze narz¢dzia technologii informacyjnej stwarzaja
zupelnie nowe mozliwosci w procesie nauczania jezykéw obcych.
Ponizej przedstawiona zostata gra edukacyjna online ABC zo0
zwigzana z omawiang tematyka.

Rys. 4.

Strona edukacyjna

British Council LearnEnglish Kids
(http://learnenglishkids.britishcouncil.org/
en/)

Jak juz wezesniej wspomniano, niezwykle istotna role w procesie
wspierania jezykowego malego ucznia odgrywa réwniez przestrzen,
w ktorej 6w proces si¢ odbywa. W zwiazku z powyzszym

nalezaloby rozwazy¢ alternatywne konteksty nauczania dzieci
jezyka obcego, ktdre otwiera przed nami przestrzeri pozaszkolna.
W kontekscie tematyki przedstawionych wyzej zadan idealna
propozycj¢ stanowi wyjscie do parku zoologicznego i préba
przeprowadzenia zaje¢ w przestrzeni pozaszkolnej'. Mozliwym
rodzajem zadania do przeprowadzenia w takich warunkach jest
karta pracy (przyklady ponizej) zawierajaca pytania, na ktére
uczniowie musza znalez¢ odpowiedzi na podstawie wlasnych
obserwagji i poszukiwan.

Karta pytan | (opracowanie wiasne)

Question Your answer

Which animal has got a long trunk?
How many monkeys can you find?
What do penguins eat?

How big is a hippo?

Can an ostrich fly?

1 Niezwykle atrakcyjna i warto$ciowa pod wzgledem naukowym jest ini-
cjatywa edukacyjna Living Classrooms powstata w parku Wildlife Reserves
w Singapurze — http://education.wrs.com.sg/.
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Karta pytan Il (opracowanie wiasne)

fly? run? | climb a tree?

‘ swim? ‘

jump?
a snake

an elephant

an arui

a seal

Extension: in order to make this exercise more challenging, you can put
scientific names instead of common names (e.g. Can heosemys grandis
fly? Can boa constrictor climb a tree?).

Powyzsze karty pytan stanowia przykltady zadan, ktére
umozliwiaja malym uczniom doskonalenie umiejetnosci
komunikacyjnych, co jest kwestia niezwykle istotna w kontekscie
akwizydji jezyka obcego przez dziecko. W zaleznosci od koncepdji
nauczyciela zadania te stwarzaja mozliwosci zaréwno pracy
indywidualnej dziecka, jak i pracy grupowej badz w parach.

Innym przykladem zadania mozliwego do zrealizowania
w przestrzeni parku zoologicznego jest poszukiwanie poszczegdlnych
gatunkéw zwierzat (np. ,Where can you find an elephant?”, ,\Where
can you find a giraffe?”, ,\Where can you find a camel?”) i zaznaczenie
ich pozycji na mapie badz wspdlne projektowanie wlasnego parku

zoologicznego w oparciu o poznane gatunki zwierzat.

Rys. 5.
Mapa parku zoologicznego w Gdarisku Oliwie
(http://www.zoo.gd.pl/mapa.php)

Podsumowanie

Maly uczeni jest bez watpienia osoba zdolng jezykowo, ktdrej naby-
wanie nowych umiejetnosci i doskonalenie tych juz posiadanych
sprawia wiele radosci. Ma on w sobie ogromny potengjat i checi
do odkrywania otaczajacego $wiata, a zadaniem pedagoga jest go
w tych dazeniach wspiera¢. Dzisiejszy pedagog ma do dyspozycji
wiele zréznicowanych materiatéw dydaktycznych, a przestrzeni
pozaszkolna otwiera przed nim ocean mozliwosci, ktérych
wykorzystanie zalezy tylko i wylacznie od kreatywnosci i checi
nauczyciela. By umiejetnie wykorzystaé potencjal tejze przestrzeni,
nalezy probowa¢ dostrzec w niej elementy edukacyjne, ktére
funkcjonuja w naszej codziennej rzeczywistoéci i stanowia tym
samym autentyczny kontekst. Im bardziej wyjdziemy z jezykiem
poza mury szkolne, tym bardziej uswiadomimy malemu uczniowi,
ze jezyk ten funkcjonuje woké! niego i istnieje naprawde — poza
przestrzenig klasy szkolnej. Tym samym pomozemy dziecku
nada¢ zupelnie inne znaczenia jego uczeniu si¢ jezyka obcego.
Pedagodzy powinni pamigtaé o potrzebach matych uczniéw
wynikajacych ze stadium ich rozwoju poznawczego, postrzega¢

ich jako indywidualne jednostki i stara¢ si¢ rozpala¢ w nich

[138]

che¢ do dalszej nauki jezyka i odkrywania $wiata. Whasnie
uwzgledniajac te istotne kwestie powinni$my wspieraé, rozwijaé

i ksztattowa¢ zdolnosci kazdego malego ucznia.
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Pewna mata uczennica uwiel-
biata zajecia plastyki. Pewnego

. . trzeba samemu wspiad si¢ na wyzyny kreatywnosci.
dnla naUCZVCIEH(a Zapyta*a: Dlatego zdecydowalem si¢ przygotowaé autorski kurs jezyka

. P angielskiego dla dzieci pt. Gotowanie po angielsku (Learning
- CO rySU]eSZ : through cooking). Do przygotowania tego projektu zmotywowala
mnie opinia autorytetu w dziedzinie metodyki nauczania jezykéw

- Rys Uj Q Bog a-— Od pOWi edZi a*a obcych prof. Hanny Komorowskiej, ktdra stwierdzita, ze byé dobrym

nauczycielem oznacza nie nudzic siebie i innych. Czas spedzony

dZIewczyn ka- w pracy, dodajmy w szkole, w klasie moze i powinien by¢ czasem

aly uczen jest nadzwyczajnie kreatywny i niesamowicie
zdolny jezykowo. Z malym uczniem mozna géry

przenosi¢, ale by go wspieraé, rozwijad i ksztaltowad,

. . . . , spedzonym interesujgco (Komorowska 2001:198).
- Ale nlkt nie Wle, lak Bog Projekt, ktéry przedstawiam, to semestralny kurs jezyka
. . angielskiego skierowany do dzieci w wieku 4-6 lat, obejmujacy
Wyg IQda - pOWIQdZIa*a 20 godzin lekcyjnych, odbywajacy si¢ raz w tygodniu. W niniej-
. . . szym opracowaniu projekt ten bed¢ nazywat kursem. Jak jego
ZdZIW|ona naUCZVCIelka. nazwa wskazuje, kurs zwigzany jest z gotowaniem; dodatkowo
. e s e . w realizacji projektu pomogly innowacyjne rozwiazania takie
- Bgdq WIEdZIEC ]UZ Za mantQ jak: metoda deDomo, Europejskie Portfolio Jezykowe, platforma
. e-learningowa www.cleverkid.pl, do ktérych bede si¢ odwolywat
- Wyszepta*a dZIeWCZVH ka w ponizszym opisie. Kurs zostal przeprowadzony przez szkole
jezyka angielskiego ENGLISH 4U w miesigcach luty — czerwiec

(RObinSOn 2006) 2011 r. i zakoniczy? si¢ wystgpem teatralnym.
[139]
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Cele projektu

Okreslenie i wyznaczenie konkretnych celéw wydaje sig
kluczowe w rozwijaniu i ksztaltowaniu zdolnosci malego ucznia.
Przygotowujac semestralny kurs dla dzieci w wieku 4-6 lat,
zaplanowalem realizacjg kilku celéw, ktére podziele na ogdlne
i dydaktyczne oraz dotyczace dzieci, a takze ich rodzicéw,
ktérzy — moim zdaniem — powinni odgrywa¢ wazna role we
wspieraniu swoich pociech w nauce jezyka obcego.

Zacznijmy od ogélnych celéw dotyczacych ksztalcenia
dzieci. Mimo ze kurs jest realizowany przez prywatng szkole
jezykowa, wzialem pod uwage gléwne zalozenie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego, ktérym jest wspo-
maganie i ukierunkowywanie rozwoju dziecka zgodnie z jego
wrodzonym potenciatem i mozliwosciami rozwojowymi w relacjach
ze Srodowiskiem spoteczno-kulturowym i przyrodniczym (Podstawa
2007). Uwzgledniajac podstawe programowa, nauczyciel jezyka
obcego powinien realizowa¢ zadania w ramach nastgpujacych
obszaréw edukacyjnych: poznawanie oraz rozumienie siebie i $wiata
(w moim kursie poprzez produkty zywno$ciowe, pracowanie
z portfolio jezykowym), nabywanie umiejgtnosci przez dziatanie
(przyrzadzanie potraw), odnajdywanie swojego miejsca w grupie
i wspélnocie (wspdlne positki, teatr), budowanie systemu wartosci.
Ponadto ogdlnym celem zaje¢ jezykowych dla dzieci jest rozwijanie
ich wielorakich inteligencji, a zaprojektowany przeze mnie
kurs gotowania po angielsku przyczynia si¢ w szczeg6lnosci do
rozwoju: inteligencji jezykowej przez uwrazliwienie na dzwigki
jezyka angielskiego (zajecia prowadzone sa wylacznie w po
angielsku; nauczyciel bierze aktywny udziat w tych zajeciach,
przyrzadzajac potrawy razem z dzie¢mi), inteligencji muzycznej
poprzez kojarzenie jezyka z melodia (piosenki), inteligencji
kinestetycznej poprzez prace calym cialem (nakrywanie stotu,
krojenie, jedzenie), inteligencji przestrzenno-wzorkowej poprzez
rézne gry ¢éwiczace spostrzegawczo$é (np. Memory, What's
missing) oraz inteligencji interpersonalnej poprzez uczestniczenie
w zajeciach teatralnych.

Kolejnym celem nietypowego kursu gotowania jest zmo-
tywowanie dziecka do nauki jezyka angielskiego poprzez
stworzenie kontekstu nauki przypominajacego bardziej domows
kuchnie niz szarg sale lekcyjng. Jak wiadomo, najmiodsze dzieci
uwielbiajg nagladowad rodzicéw (réwniez w kuchni), a tworzenie
wlasnych potraw, ktérych efekt koicowy jest widoczny na
talerzu, dodatkowo motywuije je do dziatania. Warunki te moga
przyczynié si¢ réwniez do zwigkszenia poczucia bezpieczeristwa
tak istotnego dla malych dzieci, a catkowite zaangazowanie

w wykonywanie czynnosci takich jak: mycie, krojenie, obieranie,
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mieszanie skfadnikéw sprawia, ze dziecko zupetnie zapomina,
iz uczestniczy w lekdji jezyka obcego. Jedli chodzi o motywadje,
to duzg role odgrywa umiejetne zastosowanie Europejskiego
Portfolio Jezykowego, ktére umozliwia dziecku dostrzezenie
postepdw w nauce, zwicksza wiare we wlasne mozliwosci, podnosi
samooceng, rozwija samodzielno$¢ i uczy odpowiedzialnosci za
wlasne dziatania.

Kurs gotowania to réwniez realizacja celéw wychowawczych
tak istotnych w kazdym dzialaniu edukacyjnym. Jednym
z najwazniejszych z nich jest ksztalttowanie umiejetnosci pracy
w grupie, wspéidziatania w celu osiagniccia sukcesu, pomaganie
innym (wspdlne gotowanie, teatr). Niemniej wazne jest rozbudzanie
od najmlodszych lat wrazliwoéci na sztuke poprzez aktywne
uczestnictwo w formach teatralnych.

PrzejdZzmy do kolejnych celéw dydakeycznych, keérych
og6lne kryteria zakladaja np.: oswojenie dzieci z brzmieniem
jezyka obcego (nauczyciel uzywa wylacznie nauczanego jezyka),
rozwijanie umiejetnosci szybkiego reagowania na bodZce
jezykowe (techniki TPR — Bring me a knife, please; Cur the
carrot into pieces), nauczenie poprawnej wymowy i intonacji oraz
nauczenie stéw i zwrotéw zwigzanych z zyciem codziennym.
Podstawowym celem mierzalnym jest mozliwo$¢ weryfikacji
postepu w Europejskim Portfolio Jezykowym (wersja dostosowana
do potrzeb kursu) przez dziecko, rodzica lub nauczyciela.
Moga oni po kazdych zajeciach okresli¢, czy uczert rozumie
poszczegdlne polecenie (np. Bring me a knife, please), potrafi
nazwaé produkty zywnoéciowe (owoce, warzywa), recytowad
swojg role (teatr), zaspiewaé piosenke.

Oprécz wyiej wymienionych celéw dotyczacych dzieci
bioracych udzial w kursie pomys§lalem réwniez o celach
zwigzanych z edukacja rodzicéw. Metoda deDomo umozliwita
uswiadomienie rodzicom, jak wazng rolg spetniaja w procesie
edukacji swoich dzieci. Dzigki deDomo moga oni w prosty
spos6b wspiera¢ nauke jezyka obcego swoich dzieci. W czasie
krétkiego szkolenia prze¢wiczone zostaly podstawowe i czesto
uzywane przez dzieci struktury jezykowe umozliwiajace
przeprowadzenie minikonwersacji w domu wedtug zalozeri
metody deDomo. Moim celem bylo réwniez zwrécenie uwagi
rodzicéw na fake, ze nie musza by¢ filologami, aby wspiera¢
dzieci w naturalnej nauce jezyka angielskiego, ktdra z pewnoscia
jest bardziej efektywna niz np. odpytywanie dziecka ze stéwek,
ktére pojawily si¢ na zajeciach.

Jedli chodzi o opanowanie stownictwa, to jednym z celéw kursu
byto promowanie wykorzystywania nowoczesnych technologii
w nauce jezyka (e-learning).



Zastosowane metody

Wiréd teoretykéw, metodykéw oraz nauczycieli panuje przekona-
nie, ze jedyna droga gwarantujacg skuteczne i atrakeyjne nauczanie
jezyka obcego jest eklektyzm. Eklektyzm, czyli korzystanie
z wielu technik zaczerpnietych z réznych metod nauczania.
Ponizej przedstawie techniki, ktdre zostaly wykorzystane w kursie.

Nauczanie jezyka obcego dzieci wymaga zupelnie innego
podejscia niz te stosowane w nauczaniu na wyzszych poziomach lub
w nauczaniu oséb dorostych. Piszac o zastosowanych metodach,
chcialbym rozpocza¢ od hipotezy Krashena, ktéra miala ogromny
wplyw na rozwéj metodyki nauczania jezyka obcego. Zaznaczyt
on wyrazny podzial miedzy uczeniem si¢ i przyswajaniem jezyka.
Jesli chodzi o nauczanie dzieci, to wasnie stowo przyswajanie
jezyka wydaje si¢ kluczowe. Aby umozliwi¢ przyswajanie jezyka
w naturalny sposéb, nalezy stworzy¢ kontekst, w kedrym dziecko
eksperymentuje i bawi si¢ jezykiem. Dziecko na poczatkowym
etapie edukacji uczy sig w sposob caloéciowy, angazujac wszystkie
zmysly, dziatajac tworczo i eksperymentujac. W zwiazku z tym
praca polegajaca na operacjach manualnych, odgrywaniu scenek,
$piewaniu piosenck czy ogladaniu bajek (wszelkie te elementy
stanowia podstawe naszego kursu gotowania) stwarza kontekst
do intelektualnego rozwoju uczacego si¢ i sprzyja przyswajaniu
jezyka obcego.

Metoda bezposrednia (direct method), a takie jej odmiana
total immersion in language zakladaja, ze jezykiem nauczania
powinien by¢ jezyk obcy, a jakickolwiek uzywanie jezyka
ojczystego Zle wplywa na intuicyjne uzywanie jezyka obcego.
W czasie naszego kursu nauczyciel postuguje si¢ wylacznie
jezykiem obcym. Oczywiscie catkowite zanurzenie w jezyku
w przypadku opisywanego przeze mnie kursu trwa zaledwie
45 minut raz w tygodniu.

Kolejnym z podstawowych sposobéw wykorzystywanych
w nauce matych dzieci jest metoda TPR, ktdra znalazta sporo
miejsca réwniez w naszym kursie. Male dziecko na poczatku
nauki bardzo czesto nie chce méwid, za to chetnie pokazuje to,
ze rozumie komunikat, wykonujac rézne polecenia. Krashen
(1981:6-7) mocno podkreslat znaczenie tzw. cichego okresu,
zaznaczajac jednoczesnie istotg tzw. ekspozycji (comprebensible
input) na jezyk obcy. Biorac pod uwagg te teoretyczne zalozenia
akwizydji drugiego jezyka, priorytetem kursu gotowania jest
rozwijanie umiejetnosci receptywnych przed produkeja werbalna.
Aby ulatwi¢ rozumienie, nalezy uzywa¢ prostych, krétkich
sformulowan, postugujac si¢ przy tym bogata gestykulacja
i mimika oraz wykorzystywa¢ odpowiednie materialy (realia,
karty obrazowe, piosenki, filmy).

konkurs

Aby umozliwi¢ przyswajanie

jezyka w naturalny sposoéb,
nalezy stworzy¢ kontekst, w kto-
rym dziecko eksperymentuje
| bawi sie jezykiem.

Co wazne, dziecko ksztaltuje swéj jezyk poprzez kontakty
z najblizszymi osobami, obserwacje i badanie najblizszego mu
$rodowiska. W zwiazku z tym, zgodnie z metod naturalna,
zawsze powinni$my starac si¢ stwarza¢ w klasie sytuacje zblizone
do tych, ktére dzieci znajg z domu, z kontaktéw z osobami
dorostymi i z réwiesnikami.

Jednym z najwazniejszych aspektéw nauczania matych dzieci
jest oddziatywanie na nie przez obraz, dZwick i rym. Kojarzenie
brzmienia angielskich stéw z realiami (produkty zywnosciowe,
sztuéee) lub rymem (piosenki) pozwala uczniom wypracowaé
wlhasne sposoby kojarzenia. Uczenie poprzez kojarzenie dzwicku
z obrazem charakterystyczne jest dla metody audiowizualne;j.

Zalozyli$my, ze priorytetem kursu jest rozwijanie umiejetnosci
receptywnych, niemniej préby uzywania jezyka przez dzieci budzity
nasz entuzjazm. W zwiazku z tym prébowalismy wykorzysta¢
elementy podejscia leksykalnego zapoczatkowane przez Michaela
Lewisa publikacja 7he Lexical Approach. Wedtug Lewisa, wickszo$¢
naszych codziennych wypowiedzi nie jest oryginalna. Sa to gotowe
frazy, wyrazenia stale, ktére czesto sig powtarzaja. Wykorzystujac
to podejscie, postanowilismy uczy¢ gotowych fraz (tzw. chunks),
ktdre czgsto powtarzalismy i chcieli$my, aby w miar¢ mozliwosci
powtarzali je i uzywali ich nasi uczniowie (np. Can [ have. . ; I've
gota...; I'd like..., Wash your hands!).

Jako ze grupa docelows naszego kursu byly male dzieci, a miejsce
nauki przypominato dom, program opracowany przez dr. Grzegorza
Spiewaka deDomo — angielski dla rodzicéw okazat si¢ strzatem
w dziesiatke, jesli chodzi o edukacjg rodzicow. Jest to nowatorska
metoda zachecajaca rodzicéw do wspierania dzieci w nauce jezyka
angielskiego, doceniona przez Ministerstwo Edukacji Narodowej,
ktére wraz z Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji przyznato
publikagji certyfikat Kreatywnos¢ i Innowacje 2009. Szkolenie,
kedre zorganizowalismy zgodnie z zaleceniami deDomo, uswiadomilo
rodzicom, jak wazna jest ich rola w edukacji i wychowaniu dzieci

oraz dalo narzedzia do efektywnego nauczania dzieci w domu.
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Przebieg kursu
Drzieci w wieku 6 lat rozpoczely kurs Learning through cooking w lutym 2010 r. Zajecia odbywaly si¢ raz w tygodniu i trwaly
45 min. Ponizsza tabela przedstawia tresci, cele oraz przebieg nauczania przykladowych zaje¢ kursu.

ucze rozumie nazwy
sztuécow

uczen rozumie prosby
(przyniesienie sztu¢céw,
polozenie w odpowiednim
miejscu)

uczeni potrafi nazwad
sztuéce

® jezyk akeywny:
fork, knife, spoon,
plate, apron, bat,
banana, octopus

® jezyk pasywny:
put on, take off;
skin the banana,

Temat: Sztuéce

powitanie i przedstawienie si¢
zakladanie fartuchéw i czapek
wprowadzenie sfownictwa
nakrywanie do stotu

robienie o$miornicy z banana
nauczyciel wykonuje zdjecie dzieci
przy nakrytym stole

wprowadzenie portfolio, przedstawie-
nie Gasienicy, Dossier i Dziennika

uczen i rodzice potrafig put (w jezyku polskim)
uzywa¢ portfolio jezykowe n ;;Zgﬁanig
Temat: Kanapka
B powitanie

uczen rozumie nazwy

m jezyk akeywny:

zakladanie fartuchéw i czapek
przypomnienie stownictwa
z poprzedniej lekgji (roztozenie

produktéw potrzebnych do bread, tomato, bingo sztuccw na stole)
kanapki ham, cheese, z wykorzy- . .
: . . . , ® wprowadzenie stownictwa
uczeni rozumie prosby butter staniem stéw . L .
ARV . : B przygotowanie kanapki i jedzenie
(umyj, poldz, zjedz) ® jezyk pasywny: | z poprzednich .
; AT : - B gra ze sfownictwem
uczeni potrafl powiedzie¢, put, slice of cheese, | zajel L . .,
B oméwienie zdjecia z poprzednich zajed

co jest na kanapce

uczen rozumie nazwy
owocoéw

uczen rozumie czynnosci
zwigzane z przygotowa-
niem safatki (umyj, potnij,
wiéz)

uczen potrafl powiedzie¢,
co jest w satatce

put on, take off

Temat: Satatka owocowa

® jezyk akeywny:
apple, range,
banana, pear,
grapes, bowl

B jezyk pasywny:
put, cut, wash

gra planszowa
ze sfownictwem
z poprzednich
lekgji

Temat: Zajecia teatralne

izdecydowanie, czy umiesci¢ je w Dossier
wykonanie zdjecia z kanapka
pozegnanie

powitanie

zakladanie fartuchéw i czapek
powtérzenie stownictwa (gra planszowa)
wprowadzenie stownictwa i mycie
OWOCOW

przygotowanie salatki

mycie sztuécéw (powtdrka stownictwa
z poprzednich zajgd)

méwienie tego, co jest w salatce i jedzenie
omoéwienie zdjecia z poprzednich zaje¢
izdecydowanie, czy umiesci¢ je w Dossier
wykonanie zdjecia z biezacych zajed
zakoriczenie

Hi, there .
, . ; ® przedstawienie fabuly
uczen rozumie sens Ricky
. "y ) za pomocg obrazu
historyjki , Cookie . .
. . . let’s eat, cakes, ® wprowadzenie sfownictwa
uczen rozumie sfownictwo . land . N
. . cookie, stomach, talk z pierwszej czesci
uczeni potrafi powtérzyé MM L
swoia rol ublica- | ™ rozdanie rél
W - L
Ja role b ® (¢wiczenie rdl
tions
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Temat: Satatka jarzynowa

uczen rozumie nazwy
Warzyw

uczen rozumie czynnosci
zwigzane z przygotowaniem
satatki (wmyj, potnij, wiéz)
uczen potrafi powiedzie¢,
co jest w salatce

uczen potrafl wyrecytowad
swojg role

uczeri rozumie i potrafi
nazwac kolory

uczen rozumie polccenia:
umyj, potnij

uczeri potrafi wyrecytowaé
swoja role

uczen rozumie, jakie
skfadniki trzeba doda¢, aby
zrobi¢ mase solng

uczen rozumie nazwy
zabawek

uczen potrafi zadpiewad
piosenke

uczen potrafi nazwad
zabawki

® jezyk akeywny:
potato, peas, eggs,
carrot, cucumber,
mayo

B jezyk pasywny:
put, cut, wash,

breadboard

Co to jest?

— dzieci

z zawiazanymi
oczami dostaja
produkty

i méwig, co

to jest. Reszta
ucznidéw
méwi: Yes/No

Temat: Zajecia teatralne

® jezyk akeywny:
let’s eat, cakes,
cookie, stomach,

talk

Temat:

® jezyk akcywny:
potato,
paintbrush, red,
blue, yellow, green

B jezyk pasywny:
cut , wash, stamp

Hi, there
Ricky
Cookie
land
MM
publica-

tions

Ziemniaczane pieczatki

Memory Game

Lippy
and
Messy
Part 1,
episode 1

Temat: Zajecia teatralne

Hi, there
Ricky
Cookie
land
MM
Publica-
tions

Temat: Figury z masy solnej

® jezyk aktywny:
salt, flour, water,
drum, teddy bear,
ball

® jezyk pasywny:
add, wash your
hands

kolo fortuny —
kazde dziecko
kreci kotem

i wypowiada
nazwe
przedmiotu,
ktéry widnieje
na obrazku,
na ktérym
zatrzyma si¢
wskazéwka

My frst
English
Adven-
ture.

Pearson

powitanie

zakladanie fartuchéw i czapek
powtdrzenie sfownictwa (gra planszowa)
wprowadzenie stownictwa i mycie
OWOCOW

przygotowanie safatki

mycie sztuécéw (powtérka stownictwa
z poprzednich zajed)

méwienie, co jest w salatce i jedzenie
omoéwienie zdjecia z poprzednich zajgé
izdecydowanie, czy umiescié¢ je w Dossier
wykonanie zdjecia z biezacych zaje¢

¢wiczenie 16l z czeéei pierwszej
rozdanie rél do czedci drugiej

powitanie

zakladanie fartuchéw i czapek
powtdrzenie stownictwa z poprzed-
nich zajeé (gra)

rozdanie ziemniakéw i pokrojenie ich
na pé6t

wprowadzenie koloréw i robienie
pieczatek

ogladanie bajki o kolorach (Lippy and
Messy part 1)

¢wiczenie rél (czg$¢ pierwsza i druga)
rozdanie rél i éwiczenie (czes$¢ trzecia)

powitanie

zakladanie fartuchéw i czapek
powtdrzenie sfownictwa z poprzednich
zajel (gra)

wprowadzenie nowego stownictwa
lepienie z masy solnej

$piewanie piosenki

przedstawianie figurek z masy solnej
omoéwienie zdjecia z poprzednich zajed
izdecydowanie, czy umiesci¢ je w Dossier
wykonanie zdjecia z biezacych zajeé
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Dziecko na poczatkowym etapie edukaciji uczy

sie, angazujac wszystkie zmysty, dziatajac
twoérczo i eksperymentujac. Aby umozliwi¢
przyswajanie jezyka w sposob naturalny,
nalezy stworzy¢ kontekst, w ktérym dziecko
eksperymentuje i bawi sie jezykiem.

Na pierwszych zajeciach kursu zaprezentowano Europej-
skie Portfolio Jezykowe. Przez caly kurs dzieci z rodzicami
uzupetnialy dokument materialami z zajeé oraz opisywaly
swoje przezycia. Nauczyciele wraz z dzie¢mi wypelniali takze
tabele umiejetnosci, ktdra zostala przygotowana specjalnie dla
potrzeb kursu.

Na poczatku kursu zorganizowaliémy 90-minutowe szkolenie
dla rodzicéw dotyczace korzystania z programu deDomo.
Podczas pierwszej czesci zapoznali$my rodzicéw z gléwnymi
zalozeniami metody, natomiast w drugiej rodzice uczestniczyli
w zajeciach prakeycznych (odgrywanie sytuagji, jakie najczesciej
zdarzaja si¢ w domu). W ten sposéb mogli si¢ przekonaé, ze
wyksztalcenie filologiczne nie jest konieczne do tego, aby uczy¢

jezyka swoje dzieci.

Zastosowanie innowacyjnych narzedzi

i rozwiazan

Zajecia w ramach semestralnego kursu prowadzone sa w sposéb
ciekawy, niestandardowy i wychodzacy naprzeciw oczekiwaniom
dzieci i rodzicéw. Chcialbym zaakcentowad zwlaszcza cztery
innowacyjne rozwigzania zastosowane w opracowanej metodzie.
Kurs Gotowanie po angielsku rézni si¢ od standardowych zajec
realizowanych z podrecznikiem w klasie. Ma to znaczenie
w przypadku pracy z dzie¢mi, ktére charakteryzuje myslenie
konkretne, potrzeba ruchu oraz pojmowanie $wiata wszystkimi
zmystami. Podczas zaje¢ mozliwe jest zobaczenie, dotkniecie,
powachanie produktéw, eksperymentowanie oraz nabywanie
nowych sprawnosci. Kolejng innowacja jest zaangazowanie
rodzicéw w nauczanie dzieci poprzez wykorzystanie programu
deDomo. Jest to pierwsza tak gruntownie przemyslana publikacja
dla 0s6b, ktdre cheg na powaznie zajad sig edukaciq jezykowq swoich
dzieci i szukajq sposobu na efektywne i pozyteczne wykorzystywanie
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wspdinego czasu (Szpotowicz 2010:123). British Council jako jeden
ze swoich priorytetéw na najblizsze lata uznat wspieranie rodzicéw
i dzieci w nauce jezyka angielskiego w domu, a Ministerstwo
Edukacji Narodowej oglosito rok 2011 Rokiem Szkoty z Pasja,
tzn. takiej, keéra angazuje w edukacje i rozwdj dzieci nauczycieli,
a takze rodzicéw i srodowiska lokalne. Nowatorskie dziatania
w ramach projektu obejmuja takze wykorzystanie Europejskiego
Portfolio Jezykowego (CODN 2007). Jest to doskonaly material,
ktéry umozliwia motywowanie dziecka i podnoszenie jego
samooceny przez caly cykl edukacji. Podczas kursu zapoznali$my
dzieci i rodzicéw z catym zbiorem Moje pierwsze Europejskie
Portfolio Jezykowe dla dzieci od 3-6 lar (Dziennik — Jak staje
sig poliglotg, Dossier — pudetko w celu gromadzenia swoich
pierwszych prac). Kolejng innowacja byta wykorzystana przez
nas, a jednocze$nie stworzona z my$la o dzieciach, platforma
e-learningowa www.cleverkid.pl, ktéra umozliwita dzieciom
powtarzanie i nauke nowo poznanego na zajeciach stownictwa
za pomocy interaktywnych gier. Majac na uwadze fakt, ze
zajecia odbywaly sig raz w tygodniu, platforma www.cleverkid.
pl pozwalala na utrwalanie stownictwa w domu.

Osiagniete rezultaty

Ogélnym celem dlugoterminowym kazdego nauczyciela
pracujacego z malym uczniem jest wspieranie, ksztaltowanie
i rozwijanie jego zdolnosci. Aby utrzymac motywacjg zaréwno
nauczyciela, jak i uczniéw, musimy zakladad i realizowaé cele
zwigzane z kursem rocznym, semestralnym, a takze z kaidq
lekcja. Tabela ilustrujaca przebieg zajeé przedstawia cele
poszczegdlnych lekgji, ktére wydaja si¢ najwazniejsze z punktu
widzenia mierzalnych aspektéw jezyka. W kategorii Jezyk
umiescitem stownictwo i struktury gramatyczno-leksykalne,
kedre najczesciej pojawialy si¢ na zajeciach. Przyjatem zalozenie,
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ze bedziemy mierzy¢ rozwdj jezyka, ktéry w tabeli oznaczylismy
jako aktywny. Naszym nadrzednym celem bylo rozwijanie
bazy stownictwa naszych matych kursantéw. Podzielili$my
znajomo$¢ leksyki na dwie kategorie: rozumie (np. po komendzie
nauczyciela: Preynies mi, pokaz mi...) i/lub jest w stanie je
samodzielnie wyprodukowa¢ (np. po pytaniu nauczyciela
What’s this?). W ten sposéb nauczyciele podczas calego
kursu obserwowali uczniéw i wypelniali tabele umiejetnosci,
ktdra zamieszczam ponizej (Tabela ewaluacyjna nr 1). Po
zakoniczonym kursie wszystkie dzieci doskonale rozumiaty
stownictwo aktywne, znakomita wickszo$¢ rozumiata réwniez
struktury jezykowe i stownictwo pasywne, a wickszo$¢ potrafita
wyprodukowa¢ stownictwo aktywne.

Tabela ewaluacyjna nr 1

Stownictwo Rozumie Produkuje

Fork
Knife
Spoon
Apron
Banana

Hat

Plate

Oprdcz badania sfownictwa przygotowali§my réwniez Tabele
ewaluacyjna nr 2, w kt6rej zaznaczalismy postgpy zwiazane ze
znajomoscia piosenek i odgrywaniem rdl teatralnych.

konkurs
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Platforma www.cleverkid.pl

Tabela ewaluacyjna nr 2

SIS

Zaspiewal
piosenke

Hi there Cookie
Zadpiewal
piosenke

Lippy and Messy

Odegra¢ swoja
role (czesé 1.)

Odegra¢ swoja
role (czes¢ 2.)

W opinii rodzicéw nauka stfownictwa przez Internet sprawiala
dzieciom wiele przyjemnosci i z pewnoscig przyczynila si¢ do
jego utrwalenia.
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Dziecko ksztattuje swoj jezyk poprzez kontakty z najblizszymi
osobami, obserwacje i badanie najblizszego mu srodowiska.
Zgodnie z metoda naturalng, powinni$my starac¢ sie stwarzaé
w klasie sytuacje zblizone do tych, ktdre dzieci znaja zdomu,
z kontaktow z osobami dorostymi i z rowiesnikami.

Europejskie Portfolio Jezykowe sprawdzito si¢ doskonale
w pracy z dzie¢mi. Zdecydowali$my si¢ zamieszczaé zdjecia
dzieci z przygotowanymi przez nie potrawami. Na kolejnych
zajeciach, na podstawie fotografii przypominali$my stownictwo,
a dzieci decydowaly, czy chcg wlozy¢ zdjecia do swojego
dossier. Jesli chodzi o EPJ, naszym celem bylo rozpocza¢
z nim prace, konsekwentnie je uzupelnia¢, ale takze sprawi¢,
by dzieci byly przygotowane do jego uzywania w kolejnych
latach swojej nauki.

Przedstawienie teatralne bedzie z pewnoscig na dlugo
zapamigtane przez dzieci i ich rodzicéw. Uczniowie poradzili
sobie doskonale, a publiczno$¢ w liczbie ponad dwustu oséb
nagrodzita wystep owacjami. Relacje z wydarzenia mozna
obejrze¢ na stronie projektu www.e-4u.pl w zaktadce video.

Metoda deDomo zachwycila rodzicéw i data im wiare we whasne
mozliwosci. Co ciekawe, ci z nich, ktérzy nie znali jezyka nawet
w zakresie podstawowym, wyszli z inicjatywa zorganizowania
specjalnego kursu, ktérego celem bylo opanowanie struktur
leksykalno-gramatycznych na poziomie podstawowym, tak
aby méc rozpoczaé komunikacje z dzie¢mi w domu. Kurs taki
zostal zorganizowany.

Podsumowujac, projekt Gotowanie po angielsku przyniost wiele
korzysci zaréwno dzieciom, jak i rodzicom. Postepy dzieci byly
satysfakcjonujace, a ich wysoka motywacja do nauki jezyka, juz
nie tak obcego, napawata optymizmem. Co najwazniejsze, kurs
gotowania byt wykonalny, gdyz jego realizacja nie wymagala
zadnego ,cigzkiego wyposazenia” kuchennego. Wykorzystujac
szeroki zakres Zroédet pomocniczych, takich jak, przedmioty
(realia), piosenki, filmy, historyjki renomowanych wydawnictw,
zaprezentowali$émy réwniez eklektyzm w doborze materiatéw.
Wyniki pokazaty, ze maly uczen jest bardzo zdolny jezykowo,
a nam udalo si¢ go zmotywowa¢, pokazad, ze nauka to czysta
przyjemnos¢ i wyposazy¢ w narzedzia, ktérych bedzie mégh
uzywaé w kolejnych latach swojej przygody z jezykiem.
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Przedstawienie teatralne Cookie’s Land
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