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Od redakgji

Zapiskach na pudethku zapatek Umberto

Eco znajduje si¢ felieton pod znamiennym

tytulem Jak rozumnie spedzic wakacje?

Punktem wyjscia do rozwazan na temat
lektur, ktére powinny wzbogaci¢ dtugie godziny spedzone
na plazy, jest konstatacja autora, ze kiedy zblizajq si¢ letnie
wakacje, chwalebny zwyczaj nakazuje tygodnikom politycznym
i kulturalnym podsunqgd swoim czytelnikom co najmniej
dziesigé madrych ksigzek, ktdre pozwolg im rozumnie spedzié
rozumne wakacje. Czasopismo ,Jezyki Obce w Szkole” nie
jest wprawdzie tygodnikiem, lecz kwartalnikiem. Z planu
wydawniczego jednak wynika, ze rokrocznie drugi numer
pisma wydajemy w dniu, gdy w szkofach rozbrzmiewa ostatni
dzwonek. Nie znajda Pafistwo w niniejszym wydaniu JOwS
listy dziesieciu publikacji o nauczaniu jezykéw obcych, ktérych
lekture kazdy nauczyciel powinien zaplanowa¢ na nadchodzace
wakacje. Mamy jednak nadzieje, ze zaproponowany przez nas
temat nauczania wielojezycznego, skupi Pafistwa uwagg i sktoni
do refleksji, jak rozwija¢ §wiadomos¢ metajezykows uczniéw

i wykorzysta¢ ich umiejetno$¢ dostrzegania podobieristw

»

. ;
“J: \ redaktor naczelna JOwS

istniejacych miedzy jezykami w celu utatwienia komunikacji
z obcokrajowcami. Wielu z nich spedzi przeciez rozpoczynajace
sic wlasnie wakacje za granica, niekoniecznie w kraju jezyka,
keérego ucza si¢ szkole. Dzigki zaproponowanym przez
naszych autoréw migdzyjezykowym zadaniom, uczniowie
beda mogli ¢wiczy¢ wielojezycznosé w praktyce. A Paristwo,
czytajac o wielojezycznosci w szkole, by¢ moze wpadna na
pomyst, jak, w nowym roku szkolnym, zaplanowa¢ wspélne
lekcje angielsko-niemiecko-francuskie lub jak wykorzysta¢
repertuar jezykowy uczniéw na zajeciach z literatury polskiej.

Weracajac jednak do snutej przez Umberto Eco wakacyjnej
wizji mlodzierica, (...) ktdry podrézuje po Europie z okresowym
biletem kolejowym drugiej klasy w kieszeni, narazony na lekture
w zatloczonym pociqgu, gdzie stoi sig wystawiajgc jedng reke
za okno, moze warto poleci¢ mu jeszcze przed wyjazdem,
wzaleznosci od kierunku podrézy, lekture powiesci Goethego,
wierszy Baudelaire’a, Apollinaire’a lub pochodzacego ze
sfonecznego Rodos antycznego poety Simiasza. Obcowanie
z dzietami literackimi, zaréwno w oryginale jak i przekladzie,
umozliwia bowiem nie tylko podnoszenie kompetencji
jezykowych i interkulturowych uczniéw, ale pozwala im tez
na odkrywanie réznych aspektéw i rejestrow jezyka.

Parafrazujac ostatnie stowa cytowanego powyzej felietonu:
10 wszystko (i 0 wiele wigcej),(....) polecatabym w czerwcowym
numerze ,Jezykéw Obcych w Szkole” (....) ludziom spragnionym
wakacji rozumnych.

Zyczymy udanego wypoczynku i do zobaczenia we wrzesniu
w czasie obchodéw Europejskiego Dnia Jezykéw — prawdziwej
wielojezycznosci w prakeyce!

[1]
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Na drodze ku wielojezycznosci
— rozwijanie stownictwa uczniow
na podstawie jezyka angielskiego

Agnieszka Otwinowska

Czy mozna uczy¢ wielojezycznie, bedac specjalista od jednego tylko jezyka, a nie

od wielu? Jest to latwiejsze, niz sie wydaje, kiedy zdamy sobie sprawe z dwoch

faktéw. Pierwszy z nich to szczegdlna rola jezyka angielskiego w naszym systemie

nauczania. Drugi — to istnienie wielu podobienstw leksykalnych miedzy angielskim,

polskim i jezykami europejskimi nauczanymi w polskiej szkole. Swiadomos¢ tych

podobiernistw znacznie zwieksza szanse na skuteczna nauke slownictwa, a co za tym
idzie — na rozumienie tekstow i wypowiadanie sie w jezykach obcych.

Europie drugiej dekady XXI wieku

dysponowanie umiejetnosciami w zakresie

dwujezycznosci, wielojezycznosci lub

réznojezycznosci staje si¢ warunkiem
korzystania z edukacji, kultury i zycia spolecznego, a takze
jest podstawa aktywnosci na rynku pracy. Dlatego tez nauka
jezykéw jest od lat szeroko promowana w dokumentach Rady
Europy i Unii Europejskiej jako klucz do osobistego sukcesu
(np. European Commission 2005; Recommendation 1998;
Recommendation 2001). Zanim przejdziemy do oméwienia
wyzwania, jakim jest nauczanie wielojezyczne, zdefiniujmy
najpierw krétko pojecia dwujezycznosci, wielojezycznosci
i réznojezycznosci.

Dwujezycznos¢ to znajomo$¢ dwéch jezykéw i umie-
jetno§¢ postugiwania si¢ nimi przez dana osobg. Whrew
powszechnemu przekonaniu dwuj¢zycznos¢ nie dotyczy
tylko 0séb wychowanych w rodzinach mieszanych. Kazdy
uczacy si¢ jezyka obcego moze by¢ traktowany jako osoba
dwujezyczna (Cook 2002, 2007). Dwujezyczno$é postrzegana
jest obecnie jako specyficzny przypadek wielojezycznosci

[4

(ang. multilingualism) definiowanej jako zdolnos¢ (wcale
ne doskonata!) do postugiwania si¢ kilkoma jezykami przez
dang osobg, wzajemne interakcje zachodzace pomiegdzy tymi
jezykami w umysle uzytkownika oraz calo$¢ do$wiadczert
jezykowych i kulturowych sktadajacych si¢ na kompetencje
komunikacyjna uzytkownika (np. Aronin i Hufeisen 2009;
Herdina i Jessner 2002; Cook 2002; Jessner 2008). Z tym
sposobem pojmowania wielojezycznosci zwiazane jest tez
pojecie réznojezycznosei (ang. plurilingualism), uzywane
w dokumentach Rady Europy (patrz np. Komorowska 2004,
2007). Zostato ono zapozyczone do angielszczyzny z jezyka
francuskiego, gdzie plurilinguisme oznacza wielojezycznos¢
danej osoby, a multilinguisme to zjawisko spoteczne. Rézno-
jezycznos¢ dotyczy zatem umiejetnosei jezykowych danej
osoby i oznacza zdolno$¢ do porozumiewania si¢ w réznych
jezykach w wielu sytuacjach zyciowych oraz wszelkie proby
wykorzystania posiadanej wiedzy jezykowej w kontaktach
spoteczno-kulturowych (Council of Europe 2001, 2007).
W niniejszym artykule terminy ,,réznojezycznos¢” i ,wie-

lojezycznos¢” uzywane sa w znaczeniu indywidualnych
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umiejetnosci danej osoby. Nigdy tez nie oznaczaja perfekeyjnej
i jednakowo dobrej znajomosci kilku jezykdéw, gdyz uwaza si
to za niemozliwe do osiagnigcia (Cook 2002; Grosjean 2010;
Jessner 2008). Co wigcej, poniewaz poréwnania z kompetencja
osoby jednojezycznej sa absolutnie nieuprawnione, warto
pamietald, ze celem nauczania jezykéw, w tym edukacji
wielojezycznej, nigdy nie jest osiggniecie kompetencji rodzimego
uzytkownika jezyka, ale sprawnosci postugiwania si¢ jezykami
w réznojezycznych kontekstach w zaleznosci od potrzeb
komunikacyjnych danej osoby. Takie zréznicowane opanowanie
jezyka zalezne od potrzeb oczywiscie nie wyklucza osiagniecia
poziomu dobrej znajomosci poszczegdlnych jezykéw.

Wielojezyczne konstelacje jezykowe z angielskim
Czgsto podkresla sig, ze wielojezycznoéé i réznojezycznosé
to nie znajomos¢ osobnych jezykéw, ale wspétgranie catych
konstelacji jezykdw (ang. language constellations) uzywanych
przez dang osobe (Aronin 2006; Aronin i Singleton 2012).
Sktadnikiem wielu z tych konstelacji jest jezyk angielski jako
jezyk miedzynarodowy i europejski lingua franca. Angielski
petni wazna funkcje komunikacyjna w obrebie konstelaci,
bo pozwala uczestniczy¢ w wymianie komunikatéw na
wielu forach publicznych. Podczas gdy polski doskonale
stuzy nam na forum krajowym, angielski daje szansg
uczestnictwa w miedzynarodowym dyskursie rzeczywistym
i wirtualnym (Breidbach 2003). Dla Polakéw wazna jest
dobra znajomos$¢ angielskiego, nauczanego od pierwszych klas
szkoly podstawowej, co warto wykorzysta¢ przy nauczaniu
innych jezykéw.

Jezyki w konstelacjach danego uzytkownika moga
wspdldziata¢ ze soba. Badania wskazuja, ze od pewnego
poziomu znajomosci jezykéw osoby dwujezyczne, a zwlaszcza
wielojezyczne, zauwazaja wiele zbieznosci pomiedzy jezykami.
Dostrzeganie takich podobienistw, szczegélnie wyraznych
w warstwie leksykalnej, czyli w warstwie kognatéw (ang.
cognates) oraz internacjonalizméw (Mackiewicz 1984 i 1992),
jest waznym sposobem na sprawniejsze opanowanie bierne
i czynne stownictwa (Laufer 1990 i 1997; Swan 1997;
Ringbom 2007). Podobieristwa kognatéw wykorzystywane sg
w nauczaniu jgzykéw o wspélnych korzeniach, typologicznie
zblizonych, np. germanskich, stfowiariskich czy romanskich
(patrz Hufeisen i Neuner 2004, Hufeisen i Marx 2007).

Warto zda¢ sobie jednak sprawe, ze angielski, typologicznie
jezyk germanski, w warstwie leksykalnej dzieli tysiace stéw

z jezykami z pozostatych grup (np. z jezykami romariskimi),
gléwnie dzigki historycznemu procesowi zapozyczania. Nie
méwimy tu tylko o najprostszych stowach migdzynarodowych
zapozyczonych z angielskiego (np. radio, hamburger), ktore
czesto znajdujemy w podrecznikach dla poczatkujacych, ale
o stowach, ktére zostaly zapozyczone z taciny i greki albo
zostaly utworzone za posrednictwem faciniskich i greckich
morfeméw i wystepuja w wielu jezykach Europy (np.: pol.
romantyczny, ang. romantic, niem. romantisch, fr. romantique,
hiszp. romdntico, wt. romantico itp.). Kiedy uswiadomimy
sobie to bogactwo stownictwa, zadanie polskiego ucznia
wydaje si¢ banalnie proste: musi tylko dostrzec podobieristwa
pomiedzy angielskim i polskim. Potem powinien sprawnie
wykorzysta¢ to spostrzezenie, zauwazajac podobieristwa
miedzy angielskim i innymi jezykami nauczanymi w polskiej
szkole. Powszechnie nauczany angielski stawatby si¢ przez to
swoistym ,,pomostem” w przyswajaniu kolejnych jezykéw,

czyli w nauczaniu wielojezycznym.

Czynniki wplywajace na swiadomosé
podobienistw miedzy jezykami

Tak zarysowane nauczanie wielojezyczne to kuszaca per-
spektywa, ale wymaga troche pracy od nauczyciela. Istnieje
bowiem wiele czynnikéw, ktére wptywaja na to, ze kognaty
i internacjonalizmy pozostaja cz¢sto niezauwazane w klasie
szkolnej. Niestety, kursy wielu jezykéw, w tym angielskiego,
wprowadzaja takie stownictwo bardzo pézno, czyli dopiero
okoto poziomu §rednio zaawansowanego (Bl). Sami na-
uczyciele czegdciej przywiazuja wigksza wage do ostrzegania
ucznidw przed fafszywymi prayjaciétmi (ang. false friends; fr.
Sfaux amis du traducteur; niem. irrefiibrende Fremdworter)
niz do wskazywania podobieristw migdzy stowami, co
moze zniechgcad uczniéw do poszukiwania tych zbieznosci
(Lightbown i Libben 1984; Meara 1993). Warto zda¢ sobie
jednak sprawe, ze w wypadku polskiego i wielu jezykéw
europejskich falszywych przyjaciét jest znacznie mniej niz
wyrazéw podobnych.

Uczniowska $wiadomo$¢ istnienia podobieristw zalezy tez
od bliskosci typologiczno-genealogicznej jezykéw. Latwiej
zauwazamy kognaty w jezykach bliskich typologicznie, czyli
dla Polaka np. w stowackim czy rosyjskim, niz w dalekim
typologicznie niemieckim, angielskim lub francuskim.
Wiaze si¢ to z wlasciwosciami samych kognatéw: im dalszy
typologicznie jezyk, tym stowa maja bardziej odmienng

[5



ZAGADNIENIA
TEORETYCZNE

od rodzimej ortografi¢ (Schepens i inni 2012). Poniewaz
podobieristwo stéw to pierwsze, co zauwaza si¢ w nowo
poznawanym jezyku (Ringbom 2007), w przypadku jezykéw
odlegtych typologicznie uczniowi trudniej uwierzyé w realne
podobieristwo form i znaczen, przez co moze nie dostrzegad
nawet ewidentnych podobieristw lub w ogéle ich nie szuka¢
(Odlin 1989 1 2002). Taki zestaw subiektywnych przekonari
co do pokrewieristwa i podobieristwa jezykéw nazywamy
psychotypologia (Kellerman 1983 i 1995). Im wickszy dystans
psychotypologiczny (przekonania o braku pokrewieristwa),
tym trudniej zauwazy¢ podobiefistwo ukryte pod przykrywka
troche zmienionej ortografii.

Tak wlasnie dzieje si¢ w wypadku polskiego ucznia
przyswajajacego angielski, niemiecki czy francuski: moze on
nie mie¢ §wiadomosci, ze istnieja realne podobieristwa migdzy
polskim a tymi jezykami. Waznym czynnikiem obnizajacym
zdolno$¢ zauwazania podobienistw jest tez wiek uczniéw:
im sa mlodsi, tym trudniej im zauwazy¢ i zrozumie¢ rolg
podobieristw (Jarvis i Pavlenko 2008). Uczniowie mlodsi
maja mniejszy zas6b stéw w polszczyznie, dlatego czesé
polskich gimnazjalistéw moze nie zauwazy¢ podobieistwa
rzadziej uzywanych stéw oraz ich odpowiednikéw w jezykach
europejskich (np.: antagonizm, ekstrawagancja, pesymizm itp.).

Z drugiej strony jak wskazuja badania na osobach postu-
gujacych si¢ réznymi konstelacjami jezykéw (np. Berthele
2011; Vanhove i Berthele 2015) oraz na Polakach uczacych
si¢ angielskiego (Otwinowska-Kasztelanic 2011a i 2011b),
zauwazanie i §wiadomo$¢ istnienia kognatéw zwigksza si¢
wraz z poziomem znajomosci danego jezyka i jest wigksza
u 0s6b znajacych kilka jezykéw w stopniu co najmniej
$rednio zaawansowanym. Osoby wielojezyczne wrecz
$wiadomie odwoluja si¢ do wykorzystania podobieristw migdzy
jezykami jako strategii w nauce jezykéw (Gabry$-Barker
i Otwinowska-Kasztelanic 2012; Otwinowska-Kasztelanic
2011b), a zapytane o podobiefistwa, s3 w stanie wskazad na
taciriski i grecki rodowdd wielu stéw. Oznacza to, ze osoby
wielojezyczne maja wicksza wiedzg metajezykowa i probuja ja
$wiadomie wykorzysta, co czgsto wiaze sig ze strategicznym
zgadywaniem znaczenia kognatéw, jak wykazuje caly nurt
badan nad wzajemnym zrozumieniem jezykéw germariskich
(np. Gooskens 2007; Gooskens i inni 2011). Swiadomos,
ze podobieristwa miedzy jezykami sg istotnym ufatwieniem
w nauce, pozwala porozumie¢ si¢ w réznych jezykach i w
wielu sytuacjach oraz wykorzysta¢ posiadana wiedzg jezykowa

[6]

Badania europejskie
wskazuja, ze trening
swiadomosci metajezykowej
jest mozliwy i potrzebny,

a zauwazanie podobienstw
zwieksza efektywnosé
uczenia sie jezykow.

w kontaktach spoteczno-kulturowych. Osoby §wiadome
podobieristw sa wigc bardziej réznojezyczne (ang. plurilingual),
czyli otwarte na funkcjonowanie w niejednojezycznym

spoleczeristwie.

Korzysci plynace z podnoszenia swiadomosci
jezykowej uczniow

Podstawowe pytanie, ktére warto sobie zada¢, brzmi:
czy taka wielo-/réznojezyczna $wiadomos¢ podobiedstw
miedzy jezykami moze by¢ wytrenowana u oséb, ktére nie
sa wielojezyczne. Badania europejskie wskazuja, ze trening
$wiadomosci metajezykowej jest mozliwy i potrzebny (Jessner
1999 12006), a zauwazanie podobieristw zwigksza efektywnos¢
uczenia si¢ jezykéw (Ringbom 2007). Réwniez badania na
polskich uczniach, dorostych i mlodziezy wykazuja, ze trening
strategii zauwazania kognatéw w jezyku angielskim wptywa
na umiejetnosei receptywne i produktywne uczniéw oraz
daje im sporg satysfakcje z nauki.

Zacznijmy od do$¢ dawnego badania przeprowadzonego
na dorostych poczatkujacych w jezyku angielskim i nie-
znajacych innych jezykéw (Otwinowska-Kasztelanic 2001
12009). Wykazalo ono, ze po zaledwie 72 godzinach nauki
jezyka wspomaganej treningiem kognatéw tacy uczniowie
szybciej i lepiej niz grupa kontrolna (nie éwiczaca tej strategii)
ttumaczyli zdania zawierajace nieznane kognaty. Prébowali
tez w wypowiedziach ustnych uzywa¢ znacznie bardziej
zaawansowanego stownictwa niz z ich poziomu zaawansowania.
Aby to zilustrowaé, warto przytoczy¢ fragment wypowiedzi
osoby zapytanej na koniec kursu, co mysli o Polsce i o Polakach
(pytanie specjalnie zbyt trudne dla poziomu):
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Student El: People in Poland yyy is very different yyy
are interes... interesting people and... boring people, yyy
gentlemen... or hooligan. They... tidy or not tidy... yyy
For me in Poland generally... yyy but is... it is not true
Jor all... all people in Poland. People is... not... People
isn’t tolerant... tolerant. People is... rasizm racism,
people is... anti-Semitism. (...) Polish yyy think ... yyy
they know... all... of politics, of situation... economic,
of yyy neighbour country, of.. war in Iraq.

Poniewaz zaznaczonych stéw nie wprowadzono na kursie,
a badanie przeprowadzono w 1997 r., kiedy Internet w Polsce
prawie nie istnial, za$ dostgp do kanaléw obcojezycznych
w telewizji byl mocno utrudniony, mozna wnioskowac¢, ze
zadziatala tu strategia zauwazania kognatéw. Dla poréwnania,
grupa kontrolna (nie¢wiczaca strategii) nie poradzila sobie
z odpowiedzia na to pytanie i stworzyta bardzo krétkie
wypowiedzi zawierajace wylacznie stowa wprowadzone
na kursie. W grupie eksperymentalnej ¢wiczenia budujace
$wiadomo$¢ metajezykowa i uswiadamiajace istnienie kognatéw
pomogly uczniom bazowac na tej strategii, gdy musieli poradzi¢
sobie z trudnym zadaniem. Warto zatem méwic o kognatach
juz od poczatkowych pozioméw nauki angielskiego.

Réwnie ciekawe wyniki uzyskano wérdd studentéw zaawan-
sowanych w jezyku angielskim. Semestralny trening $wiadomosci
kognatéw w grupie eksperymentalnej zwickszyt umiejetnosé
rozpoznawania kognatow w tekstach wiréd tej grupy studentéw
w poréwnaniu do grupy kontrolnej oraz zwickszyt czgstotliwos¢
uzycia takich stéw w tekstach pisanych. Co wazne, trening zmie-
nif tez u studentéw strategie uczenia sig stownictwa na podobne
do tych uzywanych przez studentéw wielojezycznych, w tym:
docenianie kognatéw i internacjonalizméw jako skutecznej
metody nauki (Otwinowska-Kasztelanic 2009, 2010 i 2011b).

Badania wykazaly réwniez, ze warto rozwija¢ $wiadomos¢
kognatéw polsko-angielskich u miodszych uczniéw. Analizy
te przeprowadzono w okresach trzymiesiecznych na uczniach
w klasach drugich gimnazjum, zaréwno w elitarnej szkole
podwarszawskiej, jak i w duzej pafistwowej szkole w miescie
powiatowym na Mazowszu. Trening swiadomosci kognatéw
pomdgt gimnazjalistom skuteczniej rozpoznawac je w tekstach.
Co najwazniejsze, trening byl motywujacy dla ucznidéw
i nauczycieli, ktdrzy uznali go za skuteczna i cickawa metodg
pracy (Otwinowska 2012). Mozna wigc $mialo stwierdzi¢,
ze us$wiadamianie istnienia podobiefistw miedzy jezykami

jest mozliwe, skuteczne i pozadane réwniez w prypadku
polskich gimnazjalistéw.

Wielojezyczne konstelacje z angielskim:
rozwijamy swiadomosé podobienstw

miedzy jezykami

Dlaczego zamiast o nauczaniu wielojezycznym méwimy
tu o podnoszeniu $wiadomosci w nauczaniu jezyka angiel-
skiego? Wiele méwi si¢ przeciez dzisiaj o dominujacej roli
angielszczyzny, ktéra zagraza nauczaniu innych jezykéw
(Cummins i Davison 2007). Rzeczywiscie, angielski jest
najbardziej popularnym jezykiem nauczanym w Europie
i w Polsce (Eurydice 2012a i 2012b). Wedtug statystyk
w szkotach podstawowych w Europie 60 proc. uczniéw
uczy si¢ angielskiego, a w Polsce ten odsetek jest znacznie
wyzszy. Dodatkowo, nauka angielskiego cieszy si¢ ogromnym
prestizem: 77 proc. obywateli Unii Europejskiej wierzy, ze
dzieci powinny uczy¢ si¢ tego wlasnie jezyka (European
Commission 2006). W rezultacie angielski jest zwykle
nauczany jako pierwszy lub drugi jezyk obcy.

Dlatego zamiast walczy¢ z popularnoscia angielskiego,
warto wykorzystad ten fakt i uzy¢ angielskiego do rozwijania
innych jezykéw w obrebie wielojezycznych konstelacji danego
ucznia. Ze wzgledu na stownictwo zapozyczone z wielu
jezykéw angielski zawiera liczne podobieristwa leksykalne do
jezykéw europejskich nauczanych w polskich szkotach. Szacuje
sig, ze istnieje ok. 3 tys. kognatéw angielsko-hiszpariskich
(Meara 1993) i ponad 20 tys. kognatéw angielsko-francuskich
(Nation i Meara 2002). Historycznie cz¢$é zapozyczen
przenikneta do angielskiego i innych jezykéw z faciny.
Inne zostaly zapozyczone za posrednictwem angielskiego
do innych jezykdéw, réwniez w ostatnich dziesigcioleciach,
kiedy wpltywala na to uprzywilejowana pozycja kulturowa
i spoleczno-ckonomiczna angielskiego. Dlatego nietrudno
obecnie zauwazy¢, ze wiele internacjonalizméw i kognatéw,
szczegblnie tych uzywanych w bardziej formalnych stylach
i rejestrach (w artykutach prasowych i internetowych,
w tekstach podrecznikéw, w tekstach akademickich)
przez wykszattconych Europejczykéw w ich rodzimych
jezykach, ma swoje odpowiedniki w angielskim (Nagy
i Townsend 2012). Warto zatem uwrazliwia¢ uczniéw na
istnienie podobiefistw migdzy jezykiem polskim a angielskim
poprzez systematyczne wskazywanie zbieznosci juz na
etapie nauki w gimnazjum: bedziemy mogli nastepnie t¢
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COLOURS

What colour do YOU associate them with?
Write down the colour and tell the partner.
Z jakim kolorem kojarzg Ci sie te pojecia?
Zapisz go i powiedz koledze/kolezance.

Example: I think pessimism is black./To me pessimism is black.
ambition determination concetration  satisfaction
comfort pessimism frustration depression
enthusiasm love ooptimism humor

Rysunek 1. Przyktad ¢wiczenia aktywujacego kognaty polsko-angielskie

$wiadomo$¢ i potencjat angielskiego wykorzystaé przy nauce
kolejnych jezykéw. Trening strategii zauwazania kognatéw
i internacjonalizméw u$wiadamia uczniom, jak wazne sg
podobieristwa migdzy jezykami w ich rozumieniu i nauce,
i daje im ,,gratis” kilka tysigcy dodatkowych stéw, tatwych
do zrozumienia i uzycia, bo podobnych do sfownictwa z ich
jezyka ojczystego.

Wprowadzenie informacji o podobieristwach leksykalnych
miedzy jezykami nawet na niskim poziomie nauczania jest
catkowicie mozliwe. Na Rysunku 1. powyzej przedstawiono
przyktad ¢wiczenia z jezyka angielskiego aktywujacego
rzeczowniki wprowadzane na poziomie B1/B2, ktérego
z powodzeniem mozna uzy¢ nawet na poziomie Al przy nauce
nazw koloréw oraz zaadaptowa¢ do nauczania innych jezykéw.

Wprowadzanie takich ¢wiczeri na etapie nauki w gim-
nazjum i licceum oraz wskazywanie podobieristw migdzy
angielskim i niemieckim, francuskim czy hiszpariskim jest
nie tylko potrzebnym, ale tez stosunkowo fatwym zabiegiem.
Cwiczenia moze przygotowad nauczyciel: obejmuja one
wskazywanie stéw w tekstach, faczenie w pary stéw podobnych
w réznych jezykach, tworzenie map stéw, tworzenie list,
grupowanie stéw (np. stowa nacechowane pozytywnie
i negatywnie). Na nizszych poziomach warto dodawa¢
bardziej ,wyrafinowane” sfowa do prostszego stownictwa
z podrecznika (2 nonchalant gentleman, a romantic girl,
an active teenager, a creative cook). Trzeba tez przypominad
uczniom, ze podobieristwa istnieja, cho¢ moga by¢ troche
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zatarte przez ortografig, i dawa¢ im proste wskazéwki na
lekcjach angielskiego i innych jezykéw.

Jednak aby uczy¢ w ten sposob, sami nauczyciele musza
mie¢ wiedzg na temat podobieristw i musza by¢ przekonani, ze
warto u$wiadamiac je uczniom. Dlatego rozwéj $wiadomosci
uczniéw bedzie zaleze¢ od $wiadomosci nauczycieli. Badania na
polskich nauczycielach i studentach znéw wskazuja na istotng
role poziomu znajomosci jezykéw w ksztattowaniu otwartosci
tych grup na nauczanie wielojezyczne i pozytywny stosunek
do niego (Otwinowska 2014). Podnoszenie $wiadomosci
jezykowej nauczycieli podczas szkolert i nauki zawodu jest
wiec waznym czynnikiem, ktéry moze wplynaé na jakos¢
nauczania w polskich szkotach.

Jaka powinna by¢ edukacja wielojezyczna?

Rekomendacje Rady Europy i Komisji Europejskiej dotyczace
polityki jezykowej koncentruja si¢ wokdt promowania réznoje-
zycznosci, wprowadzenia wickszej liczby jezykéw do systemu
nauczania oraz elastycznosci programéw, w tym koordynacji
itaczenia nauczania jezykéw oraz planowania sekwengji ich
nauczania (Beacco i Byram 2002 i 2007). Metodyka nauczania
wielojezycznego rezygnuje z dazenia do kompetendji native
speakera, nierealnej z punktu widzenia wielu uczniéw. Chodzi
raczej o nauczanie kolejnych jezykdw obeych (..) w sposéb inny
niz ten uzywany przy uczeniu pierwszego jezyka obcego, azeby
uzyc potencjatu zgromadzonego przy nauczaniu jezgyka ojczystego
i pierwszego jegyka obcego (Hufeisen 2004:7, ttum. autora).
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Swiadomosé, ze podobienstwa
miedzy jezykami sq istotnym
ulatwieniem w nauce,
pozwala porozumie¢ sie

w roznych jezykach i w wielu
sytuacjach oraz wykorzystac¢
posiadana wiedze jezykowa

w Kkontaktach spoleczno-
~kulturowych.

Dydaktyka oparta na wskazywaniu podobiedistw miedzy
jezykami zaklada wiec, ze uczeni nie zaczyna nauki od zera,
ale ma juz pewne podstawy. Zgodnie z zatozeniami CEFR/
ESOK] (Council of Europe 2001) w tej dydaktyce bierze si¢
pod uwagg fake, ze kolejne jezyki obce nie s3 przyswajane
w izolacji, ze liczy si¢ calos¢ do§wiadczen zyciowych ucznia,
jego zdolnosci poznawcze, sfera afektywna i $wiadomos¢
jezykowa. Co wigcej, zaktada si¢ tez rézny poziom kompetencji
czastkowych (ang. partial competences) w przyswajanych
jezykach oraz transfer umiejetnosci pomigdzy przyswajanymi
dziedzinami (ang. rransversal competences).

Niestety, poza niektérymi projektami (EuroCom, projekty
ECML: Language Educator Awareness, Ja-Ling: The Gateway
to Languages, Plurilingual whole school curricula) takie
zintegrowane wielojezyczne nauczanie jest rzadkie. By¢
moze wynika to po trosze z braku podstaw programowych,
nie$wiadomosci nauczycieli oraz z negatywnych skutkéw
globalizacji. W Polsce i na $wiecie wcigz kroluje sprzedaz
podrecznikéw do nauki jezykéw przygotowywanych zgodnie
z jednojezycznymi normami, a tym samym — nieuwzgled-
niajacych podobieristw migdzy jezykami.

Prawdopodobnie nie ma sensu walczy¢ z globalnym ,prze-
mystem podrecznikarskim” i czekad na zmiany w podstawach
programowych. Mozna za to dokonywa¢ matych zmian we
whasnej klasie i szkole poprzez tworzenie i dodawanie ¢wiczert
us$wiadamiajacych uczniom podobieristwa migdzy polskim,
angielskim i kolejnymi jezykami. Warto wskazywaé te

podobieristwa w tekstach i promowac¢ uzycie kognatéw jako
skutecznej strategii uczenia si¢ stownictwa. Byloby idealnie,
gdyby udalo si¢ stworzy¢ banki éwiczert miedzyjezykowych,
ktdre nauczyciele mogliby znalez¢ chocby na stronie |, Jezykéw
Obcych w Szkole”. Czy zatem wszyscy ruszamy do pracy,
by uczy¢ wielojezycznie?
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Europa i Polska:
wielojezycznosc w szkole

Radostaw Kucharczyk

Znajomos¢ jezykow obcych stanowi jeden z priorytetow wspolczesnej polityki

edukacyjnej. Nie dziwi wiec fakt, Ze pojecie wielojezycznosci jest wszechobecne

w dokumentach regulujacych prace szkoly. W niniejszym artykule zostana krétko

opisane europejskie wytyczne dotyczace ksztalcenia jezykowego, jak rowniez

zalozenia polskiej polityki jezykowej, ktora kladzie duzy nacisk na umiejetnosé
komunikowania sie w jezykach obcych.

Wielojezycznosé w edukacji
W wielu dokumentach europejskich mozna znalez¢ stwier-
dzenie, ze wielojezyczno$¢ jest filarem zjednoczonej Europy,
zapewniajacym jej stabilne funkcjonowanie. Dlatego tez
rozwijanie i wzmacnianie kompetendji jezykowych, zaréwno
w jezyku ojczystym, jak i jezykach obcych, jest jedna z gléwnych
osi europejskiej polityki jezykowej. Datg znaczaca jest rok 2002,
zostal postawiony wniosek, ze nauka jgzyka obcego powinna
zaczag si¢ jak najwczesniej, a w czasie obowiazkowej nauki
uczniowie powinni pozna¢ dwa jezyki obce w stopniu
umozliwiajacym im skuteczng komunikacjg. Cel ten jest
sformufowany w wielu dokumentach europejskich dotyczacych
polityki edukacyjnej. Wszystkich nie sposéb przytoczyé w tak
krétkim artykule. Niemniej jednak dwa z nich wydaja sie
wytyczaé gléwne osie wspotczesnej edukacji: Nowa strategia
ramowa w sprawie wielojezycznosci z 2005 r. oraz Zalecenie
Parlamentu Europejskiego w sprawie kompetencyi kluczowych
w procesie uczenia sig przez cate zycie z 20006 r.

W Nowej strategii ramowej zjawisko wielojezycznosci jest
zdefiniowane w dwoch perspektywach: z jednej strony dotyczy
ono umiejetnosci danej osoby postugiwania si¢ kilkoma

jezykami, z drugiej za$ opisuje ono wspétistnienie réznych

jezykdéw na jednym obszarze geograficznym. Stad tez jednym

z gléwnych celéw edukacyjnych powinno by¢ wyksztatcenie

umiejetnosci porozumiewania sie w jezyku obcym/jezykach

obcych, co z kolei wptynie dodatnio na:

o otwarto$¢ na kulture i poglady innych osdbs;

* umiejetnodci poznawcze;

e poziom sprawnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem ojczystym;

a takze pozwoli na podjecie studiéw lub pracy w innym

panstwie cztonkowskim UE. W zwiazku z powyzszym to

poszczeg6lne paristwa powinny promowaé wielojezycznosé,
skupiajac swoja uwage na nastgpujacych obszarach dziatani:

o ksztalcenie nauczycieli (zaréwno poczatkowe, jak i ustawicz-
ne), uwzgledniajace zmiany w wymaganiach dotyczacych
kompetendji jezykowych, ktére uczniowie/studenci powinni
rozwijaé w czasie nauki;

* weczesna nauka jezyka obcego w szkole;

o zintegrowane nauczanie przedmiotowo-j¢zykowe, czyli
nauka przedmiotu szkolnego w jezyku obcym lub z ele-
mentami j¢zyka obcego;

* nauczanie jezykéw obcych w szkolnictwie wyzszym;

* rozwijanie wielojezycznosci jako dziedziny akademickiej.

Jesli za$ chodzi o Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady

w sprawie kompetencyi kluczowych w procesie uczenia si¢ przez
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cate zycie, to wéréd o$miu kompetendji kluczowych! mozemy
znalez¢ zaréwno kompetencje, ktdre bezposrednio odwotuja
si¢ do kompetenciji jezykowych (porozumiewanie si¢ w jezyku
ojczystym oraz porozumiewanie si¢ w jezykach obcych), jak
i kompetencje, ktdra wspiera ich rozwéj (umiejetnosé uczenia sie).
Przez porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym i jezykach obcych
nalezy rozumie¢ nie tylko porozumiewanie si¢ w mowie i pi$mie
w réznych sytuacjach komunikacyjnych, ale réwniez analizowanie
wlasnego sposobu komunikowania si¢ i przystosowanie go do
danej sytuacji. W przypadku porozumiewania si¢ w jezykach
obcych w gre wchodzi réwniez pozytywna postawa, na ktdra
sktadaja sie $wiadomos¢ réznorodnosci kulturowej i ciekawos¢
poznawcza obejmujaca zaréwno poznawanie nowych jezykéw,
jak i che¢ uczestniczenia w komunikacji miedzykulturowej.
Jesli chodzi o umiejetno$¢ uczenia sie, to polega ona nie tylko
na konsekwentnym i wytrwatym uczeniu sie, ale réwniez na
organizowaniu wlasnego procesu nauki (zarzadzanie czasem
i informacjami). Jak mozemy przeczyta¢ w dokumencie (2006:7)
Kompetencja ta obejmuje swiadomosé wtasnego procesu uczenia sig
i potrzeb w tym zakresie, identyftkowanie dostgpnych mozliwosci
oraz zdolnosé pokonywania praeszhid w celu osiggnigcia powodzenia
w uczeniu sig. (...) Umiejetnosé uczenia sig pozwala osobom nabyé
umiejgtnosé korzystania z wezesniejszych doswiadczen w uczeniu
sig i ogdlnych doswiadczen zyciowych w celu wykorzystywania
i stosowania wiedzy i umiejetnosci w réznorodnych kontekstach —
w domu, w pracy, a takze edukacji i szkoleniu. Umiejetnos¢ uczenia
si¢ jest umiejgtnoscia niezwykle pozadana w nauce jezykéw
obcych, gdyz doswiadczenie jezykowe uczacego odgrywa duza
role w nauce kolejnych jezykéw. Szukanie podobieistw pomiedzy
znanymi jezykami, zaréwno na poziomie ,,niskim” (np. system
gramatyczny, leksykalny itp.), jak i ,wysokim” (np. organizacja
dyskursu), oraz transfer strategii uczeniowych lub komunikacyj-
nych moga pozytywnie wplyna¢ na poznawanie nowego jezyka.

Wielojezycznosé w ujeciu glottodydaktycznym
Skoro znajomos¢ jezykéw obcych zostala opisana jako jeden
z gléwnych celéw edukacyjnych UE, wydaje si¢ naturalne, ze
wplyneto to znaczaco na mydl glottodydaktyczna. To podejscie
jest promowane przez Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego

1 Kompetengje zostaly zdefiniowane jako wypadkowa wiedzy, umiej¢tnosci oraz
postaw aktywowanych w danej sytuacji. Wyréznione zostaly nastgpujace kompe-
tencje: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumiewanie si¢ w jezykach
obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,
kompetencje informatyczne, umiejgtnos¢ uczenia sig, kompetencje spoteczne i oby-
watelskie, inicjatywnos¢ i przedsigbiorczos¢ oraz $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

[12]

(Rada Europy 2003), kt6ry nie tylko pozwala na homogenizacje
procesu uczenia si¢, nauczania i oceniania jezykéw obcych,
proponujac m.in. wspélna skale pozioméw bieglosci jezykowej, ale
réwniez, a moze przede wszystkim, proponuje nowa perspektywe
ksztalcenia jezykowego — podejscie réznojezyczne. To podejicie
zostalo zdefiniowane w nastepujacy sposob: W rdznych symuacjach
cztowiek uaktywnia rézne skladniki swojej kompetencyi, stosownie
do wymaga# decydujacych o skutecznej komunikacji z danym
rozméweq. Tak na przyktad rozméwcy mogg przechodzic
z jednego jezyka czy dialektu na inny, skutecznie wykorzystujgc
umiejetnosé wypowiadania si¢ w jednym jezyku, a rozumienia
w drugim. W innym przypadku ktos moze prébowac zrozumie¢
znaczgenie tekstu napisanego lub wypowiedzianego w ,nieznanym”
mu wezesniej jezyku, korgystajac ze swojej znajomosci innych
Jezykow, czyli rogpoznajgc w nieznanym tekscie chocby stowa ze
wspdinego, migdzynarodowego zasobu leksykalnego. (...) co przy
maksymalnym wproszczeniu jezyka moze przyniesé pewien sukces
komunikacyjny (Rada Europy 2003:16). Z powyzszego wynika,
ze nacisk potozony jest przede wszystkim na pragmatyczne
uzycie jezyka, a co za tym idzie — odrzucenie normatywnej
odmiany jezyka, ktéra czgsto jest utozsamiana ze znajomoscia
jezyka przez jego rodzimego uzytkownika. Celem ksztalcenia
jezykowego powinno by¢ wiec nie tylko nabycie kompetencji
komunikacyjnej w poszczeg6lnych jezykach, ale réwniez (a moze
przede wszystkim) rozwinigcie kompetencji réznojezycznej. Przez
pojecie kompetendji réznojezycznej autorzy ESOK] rozumieja
umiejetno$¢ postugiwania sig kazdym ze znanych jezykéw w celach
komunitkacyjnych (...), gdy dana osoba wykazuje rézne stopnie
sprawnosci w porozumiewaniu sig kilkoma jezykami (...). Nie
oznacza to hierarchicznego wspdtisinienia réznych oddzielnych
kompetencji, lecz raczej istnienie jednej ztozonej kompetencyi,
z ktdrej korgysta uzytkownik (Rada Europy 2003:145). Tym samym
odchodzi si¢ od klasycznej, na gruncie glottodydaktycznym,
dychotomii: jezyk ojczysty/jezyk obcy na rzecz jednej wspdlnej
kompetencji obejmujacej repertuar jezykowy jednostki, na
ktdry sktadaja si¢ wszystkie znane i uzywane przez nia jezyki.
Kompetencja ta nie jest stata, poniewaz zmienia si¢ wraz
z do$wiadczeniem jezykowym danej osoby (Robert i Rosen
2010). Co wigcej, kompetencja réznojezyczna jest kompetencja
czesciowa, a co za tym idzie — niezréwnowazona. Innymi stowy,
osoba réznojezyczna moze znaé poszczegdlne jezyki na réznych
poziomach lub dysponowa¢ poszczegélnymi kompetencjami
danego jezyka w réznym stopniu (np. doskonale postugiwaé

si¢ nim w mowie, ale posiada¢ braki w komunikacji pisemne;).
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Reasumujac, wielojezyczno$¢ na stale wpisata si¢ we
wsp6tczesna mysl glottodydaktyczna, zaréwno w kontekscie
organizagji procesu ksztalcenia jezykowego, jak i zindywidu-
alizowanej kompetengji uczacego sig, ktdrej rozwdj powinien
by¢ wspierany w procesie uczenia si¢ i nauczania jezykéw.

Polska polityka jezykowa

Polska szkota réwniez wspiera ide¢ wielojezycznosci. Jest
to przede wszystkim widoczne w obowiazujacej w chwili
obecnej podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego® oraz
w systemie egzaminéw zewnetrznych.

Obecna podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego
narzucita obowiazek nauki jednego jezyka obcego od poczatku
szkoty podstawowej oraz obowiazkowa nauke dwéch jezykéw
obcych w gimnazjum oraz w szkole ponadgimnazjalne;j.
Organizacja nauki jezykéw zostala przewidziana w taki
sposdb, ze uczert ma mozliwos$¢ uczenia si¢ nawet trzech
jezykéw obcych w okresie od edukacji w szkole podstawowej
do edukacji w szkole ponadgimnazjalnej. Co wigcej, uczent
jest réwniez zobligowany do kontynuacji nauki przynajmniej
jednego jezyka obcego. Tendencje te ilustruje Schemat 1.

Szkola podstawowa | Gimnazjum | Liceum

Pierwszy jezyk obcy
Drugi jezyk obcy
lub
Szkola podstawowa | Gimnazjum |Liceum
Pierwszy jezyk obcy Trzedi jezyk obcy
Drugi jezyk obcy
lub
Pierwszy jezyk obcy
Drugi jezyk Trzed jezyk
obcy obcy

Schemat 1. Organizacja nauki jezykéw obcych na poszczeg6inych
etapach edukacii. Zrédto: Podstawa programowa z komentarzami. Tom
3 - Jezyki obce

2 Obecna podstawa programowa zaczgta obowiazywaé w szkotach podstawowych
i gimnazjach w roku szkolnym 2009/2010, natomiast w szkotach ponadgimna-
zjalnych w roku 2012/2013. Obowiazkowa nauka j¢zyka obcego od pierwszej
klasy szkoty podstawowej rozpoczeta si¢ wezesniej, w roku szkolnym 2008/2009.

Ponizsze dane liczbowe pokazuja, jak w ciagu ostatnich
lat wzrosta liczba polskich uczniéw uczacych si¢ co najmniej
dwdch jezykéw obeych w ramach ksztatcenia formalnego

(zob. Tabela 1., 2., 3.).

Liczba
jezykow

obcych szkola
podstawowa

0 45,5%
1 53,2% 83,8%
1,3% 13,9%
Tabela 1. Odsetek uczniéw uczacych sig jezykdéw obcych w szkole

podstawowej w Polsce. Zrédto: Chiffres clés de I'enseignement des
langues a I'école en Europe 2012

2,3%

2 1 wiecej

Liczba
jezykow
obcych
gimnazjum

0 1,9%
1 89,6% 32,9%
8,5% 65,3%
Tabela 2. Odsetek uczniéw uczacych sie jezykéw obcych w gimnazjum

w Polsce. Zrodto: Chiffres clés de I'enseignement des langues & I'école
en Europe 2012

1,8%

2 i wiecej

Liczba
jezykow

obcych
szkola ponad-
gimnazjalna

0 0,8%

2,7%

1 19,9% 24,9%
79,3% 72,4%
Tabela 3. Odsetek uczniéw uczacych sie jezykdw obcych w szkole

ponadgimnazjalnej w Polsce. Zrddto: Chiffres clés de I'enseignement
des langues a I'école en Europe 2012

2 1wiecej

Tendencja wzrostowa jest przede wszystkim widoczna na
poziomie szkoly podstawowej oraz gimnazjum, gdzie, po
wprowadzeniu obecnej podstawy programowej, rozpoczgto
obowiazkows nauke jednego jezyka obcego (szkota podsta-
wowa) lub dwoch jezykéw obeych (gimnazjum).

. [13]
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Szkola Egzamih Poziom bieglosci
Sprawdzian — ten sam test
Szkol dst Al/Al
zXofa podstawowa dla wszystkich uczniow AL
Egzamih gimnazjalny — poziom podstawowy A2
Gimnazjum
BEgzamih gimnazjalny — poziom rozszerzony A2+
Egzamih maturalny — poziom podstawowy Bl
Szkola ponadgimnazjalna Egzamih maturalny — poziom rozszerzony B2
Egzamih maturalny — poziom dwujezyczny Cl

Tabela 4. Poziomy biegto$ci wymagane na polskich egzaminach zewnetrznych. Zrédto: The System of Education in Poland 2012

Nawiazanie do postulatéw promowania wielojezycznosci
jest rtéwniez widoczne w tresci podstawy programowej. W tzw.
tre$ciach nauczania (lub inaczej: wymaganiach szczegdtowych)
mozna znalezé wymagania, ktdre sa warunkiem sine qua
non rozwoju kompetengji réznojezycznej:

* dokonywanie samooceny (np. praca z portfolio jezykowym)
oraz stosowanie technik samodzielnej pracy nad jezykiem;

* korzystanie ze Zrédet informacji w jezykach obcych;

* stosowanie strategii komunikacyjnych oraz
kompensacyjnych;

+ posiadanie $wiadomosci jezykowej, na ktdra sktada si¢
m.in. umiejetno$¢ dostrzegania podobieristw i réznic
pomiedzy jezykami.

System egzaminéw zewngtrznych réwniez przyczynia si¢

do promowania wielojezycznosci w polskiej szkole. Na

koniec nauki na poszczegélnych szczeblach edukacyjnych
uczniowie przystepuja do egzaminu z jezyka obcego
nowozytnego, przygotowanego przez ekspertéw z Centralnej

Komisji Egzaminacyjnej. Kazdy z egzaminéw odwotuje si¢

do poziomédw bieglosci zaproponowanych przez ESOK], co

prezentuje Tabela 4. powyze;j.

Nalezy zaznaczy¢, ze o ile sprawdzian i egzamin gim-
nazjalny s3 egzaminami obowigzkowymi, warunkujacymi
ukoriczenie szkoty, o tyle przystapienie do egzaminu
maturalnego jest fakultatywne.

Reasumujac: polska szkota kiadzie duzy nacisk na
ksztalcenie jezykowe, ktére, jak zostalo pokazane, stanowi
jeden z gléwnych priorytetéw wspéiczesnej polityki edu-
kacyjnej. Wydaje sig, ze kolejnym krokiem powinno by¢
sprawdzenie, w jakim stopniu zalozenia zaproponowane

[14) :

w podstawie programowej ksztalcenia jezykowego udalo

sie weieli¢ w zycie®.
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Umiejetnos¢ mowienia oraz ocenianie
wspierajace jej roZwoj
w kontekscie wielojezycznym

Joanna Pitura, Agata Gajewska-Dyszkiewicz

Polscy uczniowie maja warunki, by zostaé poliglotami. Tym, ktorzy kontynuuja
ksztalcenie do IV etapu edukacyjnego, system oswiaty umozliwia nauke az trzech
jezykow obcych, a tym, ktorzy koricza ksztalcenie ogélne w gimnazjum — dwoch. Jednak
rozwiniecie wielojezycznosci w warunkach szkolnych nie jest zadaniem latwym,
a osiagniecie bieglosci w mowieniu — bedacym glownym kanalem komunikacji
interpersonalnej — moze by¢ trudne dla wielu gimnazjalistow. Jak zatem mozna
pomodc uczniom skutecznie rozwija¢ umiejetnos¢ méwienia, by mogli oni efektywnie
komunikowa¢é sie w wielu jezykach obcych? W jaki sposéb zaszczepi¢ i kultywowa¢é
wsrod uczniéw przekonanie, ze to od nich zalezy, jak bardzo rozwina swoje kompetencje
w tym zakresie? Pytania te nie powinny zostaé bez odpowiedzi, gdy myslimy
o przyszlosci dzisiejszych uczniow w wielojezycznym spoleczenstwie europejskim.

elem niniejszego artykutu jest oméwienie kwestii

zwiazanych z umiejetnoscia méwienia oraz mozli-

woscig diagnozowania osiagnie¢ w tym obszarze

w kontekscie wielojezycznego uczenia si¢ i nauczania
polskich uczniéw z gimnazjéw. Artykut rozpoczyna si¢ przedsta-
wieniem zagadnienia ustnej kompetencji komunikacyjnej oraz
znaczenia, jakie ma ocenianie we wspieraniu rozwoju umiejetnosci
porozumiewania si¢ w mowie. W kolejnej czedci artykutu
zaprezentowane sa gféwne zasoby i narzedzia wspierajace rozwoj
wielojezycznosci aktualnie dostgpne uczacym si¢ i nauczajacym
jezykéw obcych. Calosci dopetni prezentacja narzedzi Pracowni
Jezykéw Obcych Instytutu Badai Edukacyjnych (IBE),
ktdre — pomimo ze zaprojektowane zostaly w celu wspierania
nauczania i uczenia si¢ jezyka angielskiego — mozna z tatwoscia
dostosowac do potrzeb innych jezykéw obcych. W ten sposéb

narz¢dzia IBE moga mie¢ swoj posredni udziat w krzewieniu

wielojezycznodci poprzez przyczynianie si¢ do rozwijania
umiejetnosci méwienia w innych jezykach.

Umiejetnos¢ mowienia i ocenianie

wspierajace jej rozwoj

Przyjmuje si¢, ze na obszar méwienia sktadaja si¢ dwa typy
dziatari jezykowych: (1) tworzenie wypowiedzi ustnej oraz
(2) ustne reagowanie jezykowe. Taki podzial uwzgledniono
w obecnie obowiazujacej podstawie programowej dla jezyka
nowozytnego w Polsce, a nawiazuje on do dokumentu
Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (Rada Europy
2003), gdzie przyjeto, ze jgzykowe kompetencje komunikacyjne
w zakresie méwienia przejawiajg si¢ podejmowaniem przez
uzytkownika jezyka dziatan produktywnych i interakcyjnych.
W ramach dziatari pierwszego rodzaju nastgpuje tworzenie

tekstu (méwienie, tworzenie wypowiedzi ustnej). Jest to
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dziatanie, podczas ktdrego uzytkownik jezyka tworzy tekst
odbierany przez publicznosé ztozong z jednego lub wigkszej
liczby stuchaczy (Rada Europy 2003:62). Przyktadami tych
dziatari s3 wypowiedzi monologowe, w ktérych dana osoba
opisuje do$wiadczenia i przezycia lub w trakcie dyskusji
przedstawia wlasne stanowisko, sa nimi tez réznego rodzaju
przeméwienia, wyktady czy prezentacje (Rada Europy 2003:
62-63). Dziatania interakcyjne (ustne reagowanie jezykowe)
maja forme¢ rozmowy, w trakcie ktérej na zmiang wystepuje
odbieranie komunikatéw oraz tworzenie wypowiedzi w reakgji
na odebrany komunikat. Uzytkownik jezyka jest zaangazowany
w rozmowe z jednym lub kilkoma rozméwcami jako osoba
tworzaca wypowiedzi i jako stuchacz wypowiedzi swoich
wspbtrozméweow. Przykiadami tego typu dzialari sa: formalne
i nieformalne rozmowy, dyskusje, wywiady i negocjacje (Rada
Europy 2003:73).

W praktyce lekcyjnej oznacza to, ze praca nad sprawnoscia
méwienia wymaga réznicowania typéw dziatad jezykowych
w taki sposdb, by sktaniaé uczniéw zaréwno do dtuzszych
wypowiedzi na dany temat, jak tez do angazowania ich
w wymiang zdari lub informagji. Jednak by skutecznie
rozwija¢ umiej¢tno$¢ méwienia, regularnej pracy nad
nig w ramach tych dwéch obszaréw musi towarzyszyé
monitorowanie osiggnie¢ uczniéw, tzn. okreslanie i ocenianie
czynionych postgpéw. Ten element procesu dydaktycznego
jest niezwykle istotny: osoba uczaca si¢ musi by¢ §wiadoma
swojego jezykowego zakresu i repertuaru, musi wiedzie, jakie
w istocie posiada wiedz¢ i umiejetnosci. Wiedza taka jest
niezbedna w autonomicznym uczeniu si¢ i jego strategicznym
planowaniu. Musi to réwniez wiedzie¢ nauczyciel — osoba
bezposrednio zaangazowana w proces uczenia si¢.

Co istotne, ocenianie jezykowych umiejetnosci uczniéw
nie moze koriczy¢ si¢ na sformutowaniu oceny sumujace;j,
okreslajacej poziom ucznia (np. Mdwisz na poziomie Al).
Jak zauwazaja Elzbieta Misiorna i Renata Michalak,
ocenianie (...) musi byc strategiq wspierajqcq wszechstronny
rozwdj dziecka. (...) Ocenianie wspierajgce sprzyjajgce
rozwojowi dziecka ma przyczyniac si¢ do ksztattowania
samoswiadomosci, samokontroli i empatii, a takze zdolnosci
motywowania i wytrwalosci w dazeniu do celu mimo niepo-
wodzen. Jednoczesnie ma koncentrowac sig¢ na wzmacnianiu
procesu dochodzenia do zatozonych celow, podkresiajac, ze
droga nabywania kompetencji jest réwnie wazna jak osiggnigty
wynik (Misiorna, Michalak 2011:428-429).

[16]

Jak podkreslaja badaczki, ocenianie bedzie wspierato
rozwdj umiejetnodci ucznia wtedy, gdy proces ten bedzie
pelnit funkeje informacyjna w dwéch zakresach. Bedzie
tak, kiedy w ramach pierwszego z nich uczen otrzymuje
informacje dotyczace tego, jak jego obecne umiejetnosci
maja si¢ do wymagani edukacyjnych (czyli celéw nauczania
szkolnego), a w ramach drugiego — kiedy informagje te beda
odniesione do jego wlasnych motzliwosci, w tym rozwojowych,
do jego potencjatu itp. (Misiorna, Michalak 2011:429). Tak
wigc moment oceny okazuje si¢ znaczacym punktem wyjscia
w pracy nad umiejetnosciami ucznia.

By ocenianie przyczyniato si¢ do postgpéw w zakresie
moéwienia w jezyku obcym, nalezy przestrzega¢ pewnych
zasad. Po pierwsze, proces oceniania wymaga przyjecia
obiektywnych, jasnych i spéjnych kryteriéw, z ktérymi
uczeri musi by¢ zaznajomiony. Po drugie, uczeli powinien
by¢ zaangazowany w proces oceniania, czyli powinien mie¢
mozliwo$¢ dokonania samooceny. Po trzecie, nauczyciel,
przekazujac informacje oceniajace, oprécz zakomunikowania
oceny poziomu biegloéci powinien wskazywaé na jako$é
wykonania zadania w odniesieniu do znanych kryteriéw.
W korticu, wskazane braki i bledy powinny poméc w nakresle-
niu kierunku pracy nad rozwijaniem umiejetnosci méwienia
(por. Misiorna, Michalak 2011; Glowacka 2005).

Ogromna pomoca w takim podejsciu do rozwijania
obszaru méwienia sa zasoby i narzedzia stworzone z inicjatywy
Rady Europy. Warto tutaj pamigta¢ o wymienionym juz
Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK])
oraz o Europejskim portfolio jezykowym (EPJ) jako o zasobach
pomocy, z ktérych moga czerpaé osoby zaangazowane
w proces wielojezycznego uczenia si¢ i nauczania. Dokumenty
te odgrywaja istotna rol¢ m.in. w promowaniu wielo-
i réznojezycznosci poprzez to, ze pobudzajg uczacych si¢
do refleksji nad swoimi potrzebami i do§wiadczeniami
w poznawaniu jezykéw obcych. To z kolei ma prowadzi¢ do
$wiadomych i odpowiedzialnych decyzji odnosnie do wyboru
jezykéw do nauki oraz okreslania poziomu bieglosci, jaka
ma by¢ osiagnieta. Oba te narzedzia wpisuja si¢ w strategic
oceniania wspierajacego rozwdj umiejgtnosci jezykowych
(w tym méwienia), opisang powyzej. Pomagaja one bowiem
w ustaleniu i wyborze kryteriéw oceny oraz w dokonaniu
samooceny i oceny umiejetnosei ucznia. To daje uczniowi
mozliwo$¢ wgladu we wlasne mozliwosci i wynikajace

z nich potrzeby, co z kolei pozwala na ustalenie sobie celéw
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nauki, a zatem na bardziej refleksyjne i swiadome kierowanie
wiasng edukacja.

Problemem pozostaje jednak moment diagnozy umiejgtnosci
ucznia. Uwidacznia sig brak bardziej obiektywnego narzedzia
pozwalajacego na stwierdzenie status quo, tzn. takiego, ktdre
umozliwitoby ,zrobienie zdjecia” umiejetnosci ucznia tak,
by to zdjecie stanowito Zrédlo danych o poziomie bieglosci,
ktére to dane mogtyby podlega¢ ocenie nauczyciela lub
samoocenie ucznia. Remedium na t¢ sytuacjg moga stanowi¢
stworzone i udostgpnione przez Pracownie Jezykéw Obcych
IBE narzedzia umozliwiajace dokonanie diagnozy aktualnego
poziomu bieglosci ucznia w zakresie komunikacji ustne;.
Narzedzia te zatem stanowia element uzupetniajacy zestaw
instrumentéw niezbednych w pracy nad rozwijaniem
umiejetnosci komunikacji ucznia w zakresie méwienia.

Rysunek 1. przedstawia peten cykl pracy nad obszarem
mowienia z wykorzystaniem omawianych powyzej zasobéw
i narzedzi. Za pomoca narzedzi IBE zbierane sg ,,probki”
mowy — dane, ktére podlegaja ocenie nauczyciela uzywajacego
skal bieglosci jezykowej zawartych w ESOK] oraz samoocenie
ucznia—za pomocg tabel samooceny i list umiejetnosci EPJ. Na
tej podstawie ustalane s3 cele nauki, a plan ten jest nastgpnie
realizowany w praktyce, kiedy nast¢puje regularne ¢wiczenie
umiejetnoéci méwienia w szkole i poza nig. Diagnozowanie
poziomu bieglosci jezykowej warto cyklicznie powtarza¢ po to,
by po okreslonym czasie pokaza¢ uczniowi, gdzie si¢ znalazt,
przypomnie¢, dokad zmierza, oraz ewentualnie poméc mu

zaplanowac dalsze kroki, aby wlasnie tam si¢ znalazt.

Samoocena ucznia
Ocena nauczyciela

f

Narzedzia Europejski
Dokonanie IBE system opisu
diagnozy ksztalcenia Ustalenie

celow
nauki

jezykowego

Europejskie
portfolio jezykowe

Praktyka: ¢wiczenie
umiejetnosei mowienia

poziomu
bieglosci
w mowieniu

Rysunek 1. Schemat cyklu pracy ucznia i nauczyciela nad rozwijaniem i ocenia-
niem obszaru méwieniaw jezyku obcym (Zrédto: http://bdp.ibe.edu.pl; adaptacja)

Narzedzia IBE do oceniania poziomu
bieglosci w méwieniu
Prezentowane ponizej narz¢dzia maja za zadanie wspieranie
uczniéw w ksztalceniu umiejetnosci méwienia w jezyku
angielskim, ktére — w $wietle badan Pracowni Jezykéw Obcych
IBE — okazaly si¢ staba strong gimnazjalistéw (Gajewska-
-Dyszkiewicz i.in. 2014). Pozwalaja one dokona¢ diagnozy
poziomu biegloéci ucznia, na podstawie ktérej mozliwe jest
zaplanowanie dalszego rozwoju tej umiejgtnosci, dostosowanego
do indywidualnych potrzeb i mozliwosci. Diagnoza taka jest
mozliwa dzigki obserwowalnym zachowaniom jezykowym
ucznia w sytuacjach komunikacyjnych (tzn. krétkim rozmowom
z nauczycielem). Zachowania te mogg postuzy¢ do dokonania
samooceny i oceny, jako ze dostarczaja informacji o tym, jak
uczen rzeczywiscie radzi sobie w warunkach wymagajacych
uzycia jezyka w méwieniu. W ten sposéb da si¢ odpowiedzie¢
na pytanie, jaki jest stan umiejetnodci ucznia, by méc
zaplanowa¢ kierunek i cele dalszej pracy nad ich rozwojem.
W koricu narzedzia te w bezposredni sposéb odzwierciedlajg
ujecie obszaru méwienia w obecnie obowiazujacej podstawie
programowej dla jezyka obcego nowozytnego (czyli w podziale
na tworzenie wypowiedzi ustnych oraz ustne reagowanie
jezykowe). Taka odpowiednio$¢ oznacza, ze narzedzia te moga
stanowi¢ rzeczywista i praktyczna pomoc dla nauczyciela
i jego uczniéw w zakresie jezyka angielskiego w gimnazjach.
W przygotowaniu ponizszej prezentacji narzedzi postuzono

mdéwienia w jezyku angielskim (Gajewska-Dyszkiewicz
iin. 2014) i Raport z badania pilotazowego umiejetnosci
mowienia w jegyku angielskim wsrod ucznidw klasy trzeciej
szkoty gimnazjalnej (Ellis, Chandler 2011). Autorkami zadan
sa dr Melanie Ellis oraz dr Dominika Chandler.

Format narzedzi i poziom trudnosci
Ocena umiejetnosci jezykowych ucznia dokonywana jest
w formie krétkiej rozmowy tego ucznia z nauczycielem.
Nauczyciel ma do dyspozycji 32 zestawy: 16 — w celu
dokonania diagnozy w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnej
oraz 16 — w zakresie reagowania jezykowego. Kazdy zestaw
sktada sie z dwéch lub trzech krétkich zadan.

Narzedzia zostaly przygotowane w wersjach na dwéch
poziomach trudnosci — A i B (zob. Tabela 1.). Zestawy zadani
w wersji A poziomem trudno$ci nawiazuja do poziomu
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podstawowego: Al i A2 wedtug ESOK], za$ te w wersji B
odpowiadaja poziomowi samodzielnosci jezykowej B1 i B2.
Przyjeto, ze poziomy C1 i C2 nie sa adekwatne w stosunku do
ogdlnego poziomu jezykowego polskich gimnazjalistéw i dlatego
nie przygotowano narzedzi o takim poziomie trudnosci.

Przy okreslaniu poziomu biegloéci ucznia zalecane jest
wykorzystanie skal bieglosci jezykowej ESOK] w zakresie
méwienia — zawarte tam opisy zachowari jezykowych moga
stanowi¢ klarowne i spéjne kryteria oceny. Dodatkowo
pamictajac, ze na obszar méwienia sktadaja si¢ dzialania
jezykowe dwojakiego rodzaju (tzn. tworzenie wypowiedzi
ustnej oraz ustne reagowanie jezykowe), wskazane jest faczenie
zestawdw, aby uzyskaé catosciowy profil umiejetnosci ucznia.
W tym celu warto wykorzysta¢ jeden zestaw do diagnozowania
tworzenia wypowiedzi ustnej oraz jeden — do reagowania
jezykowego i nastgpnie dokonaé oceny poziomu ucznia
w odniesieniu do obu tych dziatan jezykowych.

Wersja A — Wersja B —
poziom AliA2 | poziom BliB2
@W()(I;Zv;r:elgzi 8 zestawow 8 zestawow
ypor (2 zadania) (2 zadania)
ustnej
}fatn(fwanie 8 zestawow 8 zestawow
reag (2 zadania) (3 zadania)
jezykowe

Tabela 1. Zestawienie narzedzi do diagnozowania obszaru méwienia
w podziale na wersje i poziomy

Prezentowane narze¢dzia dostgpne sa w Bazie Narzedzi
Dydaktycznych, stanowiacej czg$¢ Bazy Dobrych Prakeyk
prowadzonej przez IBE.

Charakterystyka narzedzi do diagnozowania
umiejetnosci tworzenia wypowiedzi ustnych
Celem zestawdw zadan zorientowanych na tworzenie wypowiedzi
ustnej jest skfonienie ucznia do skonstruowania samodzielnej, ok.
1-minutowej, wypowiedzi poprzez opisanie zdjecia oraz odpo-
wiedZ na dwa pytania nauczyciela zwigzane z tematyka zdjecia.
Na kazdym z dwéch pozioméw (A i B) nauczyciel ma do
wyboru po osiem zestawdéw zadan ze zdjeciem. Zdjecia do
zadan na poziomie A réznia si¢ od tych na poziomie B liczba
szczegdtéw oraz stopniem skomplikowania przedstawionej
sytuacji. Zdjecia na poziomie A wymagaja prostego opisu
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codziennej sytuagji z uzyciem podstawowego stownictwa
istrukeur gramatycznych. W zadaniach z poziomu B zdjecia
pokazuja mniej typowe sytuacje, a do ich opisu konieczne
jest zastosowanie bardziej ztozonego i bogatszego stownictwa.

Po krétkim przygotowaniu pierwszym zadaniem ucznia
jest opisanie zdjecia. Uczeni robi to samodzielnie, bez pomocy
i ingerencji nauczyciela. W drugim zadaniu uczen odpowiada
na dwa pytania nawiazujace do tematyki opisywanego zdjecia.
Bardzo istotne jest, by rozmowa prowadzona byla wytacznie
w jezyku angielskim, nauczyciel niczego nie moze thumaczy¢
na jezyk polski, a w przypadku gdy uczen zaczyna uzywaé
jezyka polskego, nauczyciel udziela odpowiedzi wylacznie
w jezyku angielskim.

Karta ucznia na obu poziomach zaawansowania zawiera kolo-
rowe zdjecia wraz z instrukcjami i pytaniami sformutowanymi
w jezyku polskim. Na karcie nauczyciela sa szczeg6towe instrukcje
dotyczace dziatari nauczyciela w trakcie przeprowadzania zadan
wraz z tredcig pytan skierowanych do ucznia, w tym tresé
przeformutowanych pytari do zadania uczniowi, na wypadek
gdyby pierwsza wersja okazata si¢ niezrozumiata.

Wykonanie zadan zaplanowane jest z zachowaniem
okreglonych limitéw czasowych. Maksymalny czas na zrobienie
wszystkich zadan — przygotowanie do opisu, opis zdjecia
i odpowiedZ na dwa pytania — to ok. 3,5 min.

Charakterystyka narzedzi do diagnozowania
umiejetnosci reagowania jezykowego

Celem zestawéw zadan diagnozujacych umiejetnosé reagowania
jezykowego jest zaangazowanie ucznia w interakcje (czyli
uzyskiwanie i przekazywanie informacji) zblizona do tej
w zyciu codziennym. Dlatego zadania te skonstruowano
tak, by zawieraty luke informacyjna i stanowity przyczynek
do zadawania przez ucznia pytan i udzielania odpowiedzi na
pytania nauczyciela rozméwcy. Wykonujac zadania, uczed
nie wie, co powie jego rozméwca, a musi odpowiednio
zareagowa¢ na ustyszany komunikat.

Na kazdym z dwéch pozioméw (A i B) nauczyciel réwniez
ma do wyboru po osiem zestawéw. Zadania na poziomie
A obejmuja uzyskiwanie i udzielanie informacji w prostych
codziennych sytuacjach, takich jak pytanie o ceng biletu do
kina i godzing seansu lub adres hotelu i koszt noclegu. Z kolei
zadania na poziomie B wymagaja od ucznia nieco bardziej skom-
plikowanych operacji jezykowych, np. dokonywania rezerwacji
biletéw do kina oraz upewniania si¢, skad nalezy je odebra¢.
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Na poziomie A, po krétkim przygotowaniu, w pierwszym
zadaniu uczeni zadaje nauczycielowi dwa pytania, a nauczyciel
odpowiada na nie, korzystajac z odpowiedzi podanych
w instrukcji. W zadaniu drugim uczen, korzystajac z informacji
podanych w tabeli, odpowiada na dwa pytania nauczyciela. Na
poziomie B uczeni zaznajamia si¢ z opisang w karcie sytuacja
i informacjami w tabeli, na podstawie ktérych jego zadaniem
jest wykonanie trzech zadari. Co istotne, w pierwszym zadaniu
nauczyciel wprowadza niespodziewana komplikacje, np.
informuje, ze brakuje juz biletéw na wybrany przez ucznia
film. Uczen musi zatem natychmiastowo dostosowac¢ si¢ do
sytuacji, wlasciwie reagujac na uzyskane informacje.

Karta ucznia na poziomie A zawiera tabele z informacjami.
W karcie tej zamieszczono réwniez instrukeje dotyczace
kolejnych zadan, czyli: zapoznanie si¢ z informacjami w tabeli,
zapytanie nauczyciela o konkretne informacje (oznaczone
w tabeli znakami zapytania), a nastgpnie odpowiedz na dwa
pytania nauczyciela. Karta ucznia na poziomie B zawiera opis
kontekstu sytuacji, informacje zawarte w tabeli oraz tre$¢
trzech zadari. Na karcie nauczyciela jest opis zadani nauczyciela
przeprowadzajacego zadania oraz tabela wraz ze wszystkimi
informacjami i pytaniami, ktére nalezy zada¢ uczniowi.

Maksymalny czas przeznaczony na wykonanie wszystkich
zadan w tych zestawach na poziomie A wynosi 2 min, za$

na poziomie B 2,5 min.

Podsumowanie

W zakoriczeniu warto wréci¢ do pytari postawionych na
poczatku artykutu: jak mozna poméc uczniom skutecznie
rozwija¢ umiejetno$¢ méwienia oraz jak ksztattowad mozliwosci
wzbudzania u uczniéw autonomicznych postaw i zachowari,
tak istotnych w kontekscie wielojezycznego uczenia si¢
i nauczania. W odpowiedzi nalezaloby uwzglednié nie
tylko fake, ze umiejgtnoéci komunikacyjne w mowie nalezy
systematycznie ¢wiczy¢, pamietajac przy tym, ze dotyczy to
zaréwno umiejgtnosci tworzenia wypowiedzi, jak i reagowania
jezykowego. Aby je wlasciwie ¢wiczy¢, trzeba mie¢ orientacje
w poziomie bieglosci ucznia i dlatego diagnoza umiejetnosci
odgrywa w tym procesie kluczows role. Jednakze ocena
ucznia nie powinna stanowi¢ zwieficzenia calego procesu
dydakeycznego — raczej powinna by¢ punktem wyjécia. Na
podstwie jej wyniku nalezy wspélnie z uczniem projektowad
dalsze dziatania, majace na celu rozwijanie jego umiejetnosci.
W ten sposdb uczen przejmuje kontrole nad swoimi postgpami

oraz zaczyna by¢ za nie odpowiedzialny. Dodatkowo ma przy
tym szans¢ nauczy¢ sie, jak kierowa¢ swoja nauka réwniez
w dalszej przysztosci, kiedy skoriczy juz etap szkolny.
Mamy nadziejg, ze zaprezentowane narz¢dzia IBE beda
stanowily pomoc w praktyce lekcyjnej anglistéw oraz ze
zainspiruja nauczycieli innych jezykéw obcych. Dzigki tym
narzedziom uczeni bedzie méglh zyska¢ wglad w jako$¢ i poziom
swoich umiejetnosci w méwieniu w zakresie réznych jezykéw,
ktorych si¢ uczy w szkole. To mogloby stanowi¢ dla niego
impuls do dalszego zindywidualizowanego rozwoju umiejgtnosci
komunikowania si¢ w wielu jezykach obcych w mowie, co stanowi
jedna ze strategicznych kompetencji wspélczesnego czfowicka.
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Wielojezyczna-dwujezyczna.
O Zespole Szkot im. Narcyzy Zmichowskiej

Magdalena Wegrzecka-Krawczyk

»Zmichowska” to nazwa, ktéra w pewnych srodowiskach natychmiast wywotuje

skojarzenie z jezykiem Moliera. Zespol Szkol nr 67 w Warszawie, czyli XV Liceum

Ogolnoksztalcace z Oddzialami Dwujezycznymi i Gimnazjum Dwujezyczne nr 34
im. Narcyzy Zmichowskiej, ma wieloletnia tradycje nauczania dwujezycznego.

zkota, zalozona w 1918 r. jako prywatna szkota
zeniska, rok pézniej staje si¢ paristwowym gimnazjum
zeniskim (kt6rego celem jest umozliwienie dostepu
do ksztalcenia dziewczetom z niezamoznych rodzin
i przeciwdziatanie wykluczeniu spotecznemu) i przyjmuje imie
stynnej pisarki. W czasie okupadji zajecia odbywaja si¢ w konspi-
racji, w mieszkaniu nauczycielki jezyka francuskiego Marii Zys.

W latach 1955-1956 dzigki staraniom innej romanistki,
Henryki Landy-Martyniak, ,,Zmichowska” zostaje szkotq
stowarzyszong UNESCO i wykorzystuje szans¢ otwarcia sig
na $wiat. Cho¢ francuskiego nauczano od momentu powstania
szkoly, teraz zaczyna ksztattowad si¢ profil romanistyczny
placéwki, co wiaze si¢ m.in. z wymianami miodziezy ze
szkofami francuskimi i belgijskimi w ramach programu szkét
stowarzyszonych UNESCO. Réwniez nauczyciele wyjezdzaja
na staze do Franji.

W latach 1962-1964 szkota staje si¢ koedukacyjna. W tym
czasie, znéw dzigki staraniom Henryki Landy-Martyniak,
w ,,Zmichowskiej” powstaja pierwsze w Polsce klasy z roz-
szerzonym programem nauczania j¢zyka francuskiego oraz
dwujezycznie nauczanymi przedmiotami. S to matematyka
i fizyka. Pod koniec lat 70. dwujezyczno$¢ przedmiotéw
zanika, jednak francuski nauczany na bardzo wysokim

poziomie pozostaje wizytéwka szkoly.
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Dwujezycznos¢ oficjalna

Rok szkolny 1991/92 przynosi kolejna, kluczowa zmiang
w ,Zmichowskiej”. Ministerstwo Edukacji Narodowej we
wspétpracy z Ambasadg Frangji otwiera ofigjalnie klasy
dwujezyczne w pigciu liceach ogélnoksztatcacych, w tym
w ,,Zmichowskiej”1. Od tego momentu uczniowie, ktérzy
najlepiej zdali test predyspozydji jezykowych, przygotowuja
si¢ w klasie wstgpnej tzw. klasie ,,0” do podjecia w nastgpnym
roku nauki w klasie dwujezycznej, gdzie biologia, chemia,
fizyka, historia i matematyka nauczane s3 czesciowo po
francusku. ,,Zeréwka” natomiast oznacza dwadziescia (wezesniej
osiemnascie) godzin francuskiego tygodniowo, z kilkoma
nauczycielami, by ,od zera” opanowac jezyk na poziomie
A2/Bl, a oprécz gramatyki czy stownictwa pozna¢ i doceni¢
bogactwo jezyka i kultury Frangji oraz krajéw frankoforiskich.
Decyzja Ministerstwa Edukacji Narodowej od roku 2015/2016
w szkofach dwujezycznych, w tym w ,,Zmichowskiej”, nie
bedzie juz klas wstgpnych.

Wréémy jednak do historii szkoty. W wyniku reformy
systemu edukacji w 1999 r. powstaje Gimnazjum Dwujezyczne
nr 34, kedre poczatkowo liczy dwa oddzialy, a od 2012 — trzy.
Nauka jezyka francuskiego w wymiarze dziesigciu godzin

10 powstaniu i poczatkach sekcji dwujezycznych pisala Grazyna Migdalska w nu-
merze 6/2002 JOwS poswigconym nauczaniu dwujezycznemu.
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w pierwszej klasie i po sze$¢ godzin w drugiej i trzeciej
(obecnie: sze$¢ godzin w pierwszej i drugiej klasie i pigé
godzin w klasie trzeciej) tygodniowo oraz elementy jezyka
francuskiego na lekcjach biologii, historii i matemartyki
przygotowuja gimnazjalistéw do kontynuowania nauki
w klasach dwujezycznych w liceum.

Lata 2010-2015
Podobnie jak we wezesniejszym okresie, nauczanie dwujgzyczne
jest priorytetem szkoty. Wszystkie oddzialy gimnazjalne na
trzech poziomach (w sumie dziewieé klas) oraz dwa oddzialy
licealne — klasa z rozszerzong edukacja matematyczno-przy-
rodniczg oraz klasa europejska (razem sze$¢ klas) i, do 2015 r.
klasa wstepna ,,07, sa klasami dwujezycznymi. We wrzesniu
2014 r. liczyly one tacznie 477 uczniéw na 667 uczacych sig
w zespole szk6t. Wiéréd 21 nauczycieli sekeji dwujezycznej
oprécz 12 romanistéw pracuje 9 nauczycieli przedmiotéw
nauczanych dwujezycznie: biologii, fizyki, historii i matematyki.
Dwujezycznoé¢ na lekcjach niejezykowych (fr. disciplines
non-linguistiques, DNL) to nauczanie poje¢ i definicji oraz
rozwiazywanie zadari czy utrwalanie materiatu wprowadzonego
wezeéniej po polsku (biologia, fizyka, matematyka). Dwuje-
zyczne nauczanie historii przebiega zgodnie z zasada; historia
ojczysta po polsku, historia powszechna po francusku i po
polsku. Celem jest przygotowanie uczniéw w obu jezykach
w zakresie rozszerzonym do egzaminéw maturalnych, keére
sprawdzaja wiedzg 1 umiej¢tnosci w trzech dziedzinach: chro-
nologii, analizy Zrédet réznego typu oraz budowania narracji.
Doswiadczenia i rezultaty sa rézne. Jedna z nauczycielek
uczacych historii przyznaje:

W gimnazgjum udato mi si¢ oswoic uczniow z czytaniem
na glos po francusku oraz prébg zrozumienia tekstu, nawet
wtedy, gdy nie znajq dostownego znaczenia kazdego stowa.
Tutaj postep jest ogrommy. W gimnazjum robimy [zejsze
rzeczy, typu krzyzdwki, gry i komiksy z francuskiej gazetki
dla nastolatkéw (Histoire Junior, Le magazine d’bistoire
pour les 10-15 ans). Czasem uda sig cos wigcej: np. symbolika
portretu Ludwika XIV. Nawet niezle nam to wyszto. Na
matematyce uzywanie francuskiego to szersze postrzeganie
przedmiotu, co oznacza, ze korzystanie z materiatéw po
francusku umozliwia rozszerzenie podstawy programowej
oraz daje dzieciom przeswiadczenie, ze materialy w obcym

Jezyku nie sq niedostgpne i niezrogumiale.

Uczac jezyka francuskiego

i dyscyplin niejezykowych,
czesto zdarza sie nam

na lekcjach odwolywa¢é

sie do innych jezykow,
zwlaszcza do angielskiego,

by pokaza¢ podobienstwa
badZ réznice w systemie
gramatycznym, fonetycznym
czy morfologicznym.

Istotng cze$ciag nauczania dwujezycznego sa projekty
edukacyjne realizowane przez uczniéw klas gimnazjalnych,
ktdrzy w latach 2010-2012 przygotowywali m.in. temat Figury
geometryczne (projekt matematyczno-jezykowy, w ktérym
miodziez, oprécz tworzenia bryt i poznawania ich wlasnosci,
uktadata po francusku bajki o figurach), Polska-Francja czy
Kompendium wiedzy Matego Ksigcia — celem tego ostatniego
tematu byto pokazanie ksigzka ta jest czyms wigcej niz tylko
opowiadaniem dla dzieci i ze moze by¢ inspiracjq do wielu
praemyslen, ale tez poglebiania wiedzy. Poszczegdine tematy
opracowywane byly ze szczegdlng starannosciq przez kazdego
z ucznidw. Kazdy zakres opracowany jest réwniez w jezyku
Sfrancuskim?.

Uczniowie dwujezycznych klas licealnych o profilu
matematyczno-przyrodniczym mieli okazje w 2011 r.
uczestniczy¢ w projekcie przyrodniczym zrealizowanym
podczas wymiany z Quebekiem: Woda — 2rédto energii,
Zrddio zycia. Cz¢$¢ polska projektu obejmowata m. in. analizy
laboratoryjne wody, wizyte w oczyszczalni $ciekéw Potudnie,
zwiedzanie Sztolni Czarnego Pstraga. Cze$¢ quebecka to m.in.
zwiedzanie hydroelektrowni Les sept chutes, wizyta w quebeckim
oceanarium i w montrealskim muzeum przyrodniczym
Biosphére. Rok p6zniej podczas wymiany z Quebekiem zostat
zrealizowany drugi projekt przyrodniczy: Spofeczne aspekty

2 Por: strona http://www.zmichowska.pl, zaktadka Projekzy.
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pozyskiwania energii, ktérego cze$¢ polska obejmowata m.in.
analizy laboratoryjne prébek gleby pobranej w okolicy huty
cynku, zwiedzanie katowickiego Giszowca oraz zwiedzanie
muzeum gornictwa.

Dwujezyczno$¢ pasjonatéw matematyki jest z kolei dodat-
kowo wzmacniana dzieki udziatowi w MATh.en.JEANS — mie-
dzynarodowym projekcie matematycznym prowadzonym we
wspdlpracy z Liceum Francuskim w Warszawie. W listopadzie
2013 r. uczniowie, podzieleni na grupy, otrzymali tematy,
ktére mieli opracowywac przez sze$¢ miesigcy.

Materialy do pobrania. Przyklady
opracowanych materialow:

LES ILES D’ENTIERS SINGULIERES

[22]

Wszystkie tematy zostaly zaproponowane przez dr. hab.
Marcina Moszyriskiego z Uniwersytetu Warszawskiego.
Uczniowie spotykali si¢ co tydzier w liceum partnerskim, aby
pod okiem nauczycieli pracowad nad tematem oraz zapisywaé
postepy prac. Podsumowanie projektu stanowit zorganizowany
po raz pierwszy w Polsce kongres pod patronatem Ambasady
Francji, odbywajacy si¢ w kwietniu 2014 r. Bylo to wyda-
rzenie na skale miedzynarodowa, majace na celu pokazanie
nieznanego oblicza matematyki. Codziennie odbywaly si¢
prezentacje ucznidéw szkét z Wiednia, Sztokholmu, Pragi,
Moskwy, Katowic oraz Warszawy, a takze ciekawe wyktady.
Dla mlodziezy byta to mozliwo$¢ kontakeu z réwiesnikami
z innych panstw, postugiwania si¢ jezykiem francuskim,
poréwnania metod nauczania, jak réwniez dyskutowania
na tematy zwiazane z prezentacjami. Réwniez w roku
szkolnym 2014/2015 uczniowie uczestniczyli w zajeciach
z kolegami z Lycée Goscinny z Francji, by tym razem zglebia¢
matematyczne zawilosci zwigzane ze strategiami wybranych
gier. Wyniki swych badan przedstawili kolegom obu szkét
w jezyku francuskim.

Dwujezycznosé w dobie Internetu

Lata 2010-2015 to czas coraz bardziej powszechnego dostepu do
nowych technologii i Internetu. Internet staje si¢ $rodowiskiem
naturalnym przede wszystkim ucznidw, ale i nauczycieli.
O wadach i zaletach korzystania z jego zasobéw nie trzeba

wiele pisa¢. Na przyktad na lekcji biologii:

Internet bardzo wlatwia prace. Mozna na biezqco ,wskoczyé”
do francuskiej wyszukiwarki albo zobaczyc¢ dany artykut
na stronie polskiej Wikipedii, nastgpnie zmienié jezyk
na francuski i w ten sposéb dowiedzied sig czegos, czego
brakowato, albo upewnié si¢ co do terminologii. Im bardziej
Internet jest codziennym narzedziem, tym wigkszy nacisk
kladg, by czesto go uzywac na lekcjach po to, by pokazaé
uczniom, jak z niego korzystad jako z podreczne] encyklopedii
dwujezycznej i stownika z kontekstami. Duzo tatwiej tez
mozna wzbogacic lekcje w Zrodto — nie pasuje nam schemat
prezentujqcy jakies zjawisko, to go na biezqco szukamy
online i wyswietlamy — en frangais, bien siir.

Warto wspomnie¢, ze wigkszos¢ stazy dla nauczycieli jezyka
i przedmiotéw nauczanych dwujezycznie, organizowanych
m.in. przez Instytut Francuski, wzbogaca warsztat dydakeykéw


http://www.zmichowska.pl/Dokumenty/Dwujezycznosc/MathEnJeans_2014/Coloriage_de_cartes.pdf
http://www.zmichowska.pl/Dokumenty/Dwujezycznosc/MathEnJeans_2014/Distance_de_puce.pdf
http://www.zmichowska.pl/Dokumenty/Dwujezycznosc/MathEnJeans_2014/Les_iles.pdf
http://www.zmichowska.pl/Dokumenty/Dwujezycznosc/MathEnJeans_2014/Periple_fourmi.pdf
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o sitographie — adresy stron internetowych, ktére mozna
wykorzysta¢ na lekcjach i do ktérych odwiedzania zachecani
sa réwniez uczniowie. Duzo tatwiejsza (cho¢ znacznie mniej
emocjonujaca, ale to moje prywatne zdanie) jest tez wymiana
e-maili czy wiadomosci na portalach spotecznosciowych miedzy
uczestnikami wymian organizowanych przez szkole. Wiele
kontaktéw naszych uczniéw z Francuzami (Groupe Scolaire
Sophie Barat) czy Belgami (z College du Sartay), poznanymi
dzieki ,,Zmichowskiej ”, zyje swoim internetowym zyciem, ale
wiemy tez, ze miodziez odwiedza si¢ np. w czasie wakacji.

Dostep do Internetu to takze dostep do mediéw — radia,
telewizji, prasy online (e ligne!). Dzicki Instytutowi Francu-
skiemu uczniowie i nauczyciele sekcji dwujezycznej posiadaja
abonament na korzystanie ze zbioréw mediateki Instytutu
objetych programem Culturethéque, co oznacza dostep do
zasobéw cyfrowych obejmujacych: ksiazki na kazdym poziomie
zaawansowania, dziefa klasyczne i nowosci, audiobooki
en frangais facile, ponad 700 tytuléw prasowych (dzienniki,
tygodniki, miesigczniki, magazyny), a takze nagrania koncertéw
muzyki francuskiej, filmy dokumentalne i linki do programéw
telewizyjnych i radiowych. Mlodziez ma mozliwo$¢ wykorzy-
stania tych materialéw cho¢by do prezentowania aktualnosci
badz przygotowania dtuzszych tematéw na lekcje francuskiego,
biologii czy historii. Poza tym jest to doskonata forma kontaktu
z zywym i wspélezesnym jezykiem, kultura i sztuka Francj,
co nie zawsze mozna powiedzie¢ o podrecznikach.

Warto wspomnie¢ jeszcze o dwdch przyktadach doskonalego
wykorzystania nowych technologii przez uczniéw klas
dwujezycznych. W ubiegtym roku dwaj uczniowie klas
drugich liceum zostali zwyci¢zcami konkursu Génération
bilingue 2014 (Pokolenie dwujezyczne), organizowanego przez
Instytut Francuski. Konkurs jest adresowany do uczniéw
francuskich sekcji dwujezycznych na calym $wiecie i polega
na przygotowaniu dokumentu audio lub wideo na temat
dwujezycznosci w szkole (Raconte-nous ta section bilingue!).
Licealisci swietnie poradzili sobie z prezentacj ,Zmichowskiej”,
co zostato docenione.

W tym roku natomiast nasza szkota wraz z XVI LO im.
Stefanii Sempotowskiej wygrata prestizowy konkurs na projekt
Innowacja w kulturze Akademii Orange. Uczniowie klasy
2L wraz z kolegami z ,,Sempotowskiej” i ich nauczycielami
przygotowali wirtualna cz¢$¢ wystawy: Napoléon et la
légende des arrs. W tym celu przez kilka ostatnich miesigcy
pracowali nad projektem W poszukiwanin Napoleona. Projekt

Wiekszos¢ stazy dla nauczycieli
jezyka i przedmiotow nauczanych
dwujezycznie, organizowanych
m.in. przez Instytut Francuski,
wzbogaca warsztat dydaktykow

o sitographie — adresy stron
internetowych, ktore mozna
wykorzystac¢ na lekcjach i do
ktorych odwiedzania zachecani sa
rowniez uczniowie.

zakoriczyl sie wystawa plakatéw interaktywnych, ktére
zostaly przygotowane na podstawie projektéw uczniéw przez
studio graficzne Zespétwesp6t tworzone przez Kubg Marig
Mazurkiewicza i Lukasza Izerta.

e W poszukiwaniu Napoleona

Zaprezentowano je po raz pierwszy w ramach Tjgodnia
Abkademii Orange, ktéry odbywat si¢ w Patacu pod Blacha
w dniach 25-29 maja. Kazdy plakat zaopatrzono w kod QR,
ktéry mozna zeskanowa¢ telefonem lub tabletem. Ukryte
pod kodem odnosniki do stron internetowych zawieraja
informacje dotyczace sztuki okresu empire. Plakaty beda
czeécia sktadowa wystawy Napoleon i sztuka empireu, ktéra
zago$ci na Zamku Krélewskim w Warszawie od wrze$nia do
grudnia 2015 r. Przygotowane przez uczniéw multimedialne
rozszerzenia, wrdd keérych znajdujg si¢ m.in. wizualizacje,
niewidomych, opowiadaja o czterech dziedzinach sztuki:
malarstwie, muzyce, literaturze i architekturze.

Dwujezyczna — wielojezyczna

Nietrudno zauwazy¢, ze wigkszo$¢ zaje¢ i projektow, ktore
organizuje lub w ktére wlacza si spotecznosé ,, Zmichowskiej”,
zwiazana jest z jezykiem francuskim, bedacym drugim
jezykiem od poczatkéw istnienia szkoly. Jezyk Moliera jest
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http://www.culturetheque.com/EXPLOITATION/POL
http://institutfrancais.pl/enseigner-le-francais/2014/04/concours-generation-bilingue-les-vainqueurs-polonais-sont/
http://institutfrancais.pl/enseigner-le-francais/2014/04/concours-generation-bilingue-les-vainqueurs-polonais-sont/
https://www.youtube.com/watch?v=gumVDPbuvwI&feature=youtu.be
http://m.in/
https://www.youtube.com/watch?v=BsOJSI702Ms&feature=youtu.be
https://youtu.be/gumVDPbuvwI

ZAGADNIENIA
TEORETYCZNE

nauczany w kazdej klasie cho¢by w wymiarze dwéch godzin
tygodniowo. Nie oznacza to jednak, ze ,Zmichowska” zamyka
si¢ na inne jezyki. Czgsto mlodziez przychodzi juz z dobra
lub bardzo dobra znajomoscia angielskiego, ktérego nauki
bynajmniej nie porzuca. Klasy europejskie uczg si¢ faciny.
Wielu frankofiléw chetnie podejmuje réwniez nauke jezyka
hiszpariskiego. Nierzadko dowiadujemy si¢ od uczniéw, ze ucza
si¢ niemieckiego, japoriskiego, fiiskiego czy hebrajskiego. Jak
wiadomo, znajomo$¢ dwéch jezykéw obeych tatwo pociaga
za soba poznawanie kolejnych.

Uczac jezyka francuskiego i dyscyplin niejezykowych, czesto
zdarza si¢ nam na lekcjach odwolywaé sie do innych jezykéw,
zwlaszcza do angielskiego (keéry jest dla wigkszosci pierwszym
jezykiem obcym), by pokazaé podobieistwa badz réznice (faux
amis, np. émergence vs emergency) W systemie gramatycznym,
fonetycznym czy morfologicznym. W trakeie lektury tekstéw
jest to bardzo dobre éwiczenie jezykowe. Nierzadko dochodzimy
réwniez w ten sposéb do analizy kulturowej, co uczy otwartosci
i przygotowuje mlodziez do zycia w $wiecie wielojezycznym
i wielokulturowym, z ktérym maja do czynienia nie tylko
w dzisiejszej Frandji (w my$l Systemu opiséw pluralistycznych

Ilustracja naszych wielojezycznych do§wiadczen sa, oprécz
odniesieni jezykowych podczas lekgji, projekty miedzynarodowe
obejmujace wspétprace ze szkotami dwujezycznymi z krajéw
niefrankofoniskich, np. z Liceum Francusko-Izraelskim im.
Raymonda Levena w Holonie. Spotkanie z 39-osobowa grupa
izraelska w listopadzie 2014 r. bylo zwieficzeniem trwajacego
rok przedsiewziecia realizowanego przez maturalng klase
europejska w ramach projekeu Polska-Izrael. Zachowad pamigc.
Patronat nad tym dziataniem objety Osrodek Rozwoju Edukacji
w Warszawie oraz Instytut Yad Vashem w Jerozolimie. Oprécz
udziatu we wzruszajacym wieczorze pamigci ku czci ofiar
Holokaustu miodziez uczestniczyta w szkolnych warsztatach
plastyczno-poetyckich Pamigd i prazyjazs, podczas ktérych
wspdlnie czytano wiersze w czterech wersjach jezykowych:
hebrajskiej, polskiej, francuskiej i angielskiej, by kazdy mégt
je zrozumie¢ i wlaczy¢ si¢ do zilustrowania oraz oméwienia
utworu po francusku lub angielsku.

Okazja do przyblizenia jezyka stoweriskiego oraz kultury
i historii tego niewielkiego, acz picknego kraju, byta dwukrotna
wymiana z klasami liceum z Novej Goricy. Nietrudno sie

3 CARAP jest projektem ECML koordynowanym przez ORE.

[24]

domysli¢, ze nad jeziorem Bled, podobnie jak w Zelazowej
Woli, komunikacja migdzy mlodymi odbywata si¢ zaréwno
po francusku, jak i po angielsku.

Z kolei tréjstronny polsko-francusko-niemiecki projekt
Démocratie, citoyenneté, engagement (Demokracja, obywatelstwo,
zaangazowanie) czy pobyt mlodziezy z tych trzech krajéw
w Centre de Culture Européenne w Saint-Jean-d’Angely
polaczony z warsztatami teatralnymi i plastycznymi oraz
wiele innych wydarzen edukacyjnych majacych miejsce
w ,Zmichowskiej” badz z udziatem jej uczniéw $wiadcza
0 poczesnym miejscu juz nie tylko dwu-, ale wielojezycznosci
i wielokulturowosci w naszej szkole.

Konkluzja tej prezentacji nie jest jednoznaczna. Niepodwazal-
nie Zespét Szkét im. Narcyzy Zmichowskiej jest jedna ze szkot
dwujezycznych, gdzie nauczanie i uczenie si¢ jezyka francuskiego
odbywa si¢ w bardzo urozmaiconej formie i na najwyzszym

szkotom dwujezycznym z jezykiem francuskim. ,,Zmichowska”
znalazla si¢ tym samym wsréd 56 placéwek wyréznionych przez
Agencj¢ Ds. Nauczania Jezyka Francuskiego Za Granica
(APEF) przy francuskim Ministerstwie Spraw Zagranicznych.
Ponadto wcigz nie brakuje kandydatéw pragnacych uczy¢ sie
jezyka oraz poznawaé dziedzictwo kulturowe czy naukowe
Heksagonu i krajéw frankofoniskich. Sa oni szczegdlnie liczni
w naborze do klas gimnazjalnych.

Jednoczesnie, wskutek decyzji Ministerstwa Edukacji
Narodowej, dwujezyczno$¢ z udziatem jezykéw mniej popu-
larnych, w tym jezyka francuskiego, zaczyna schodzi¢ na plan
dalszy, co ilustruje zamkniecie klas wstgpnych, redukcja godzin
francuskiego w gimnazjum czy forma egzaminu maturalnego
zkazdego jezyka obcego dostosowana do egzamindw z jezyka
angielskiego.

Wpisanie si¢ w ten schemat byloby wielka szkoda: spo-
wodowaloby zatracenie si¢ w wielojezycznosci, w ktorej,
paradoksalnie, dominuge jeden jezyk — angielski. ,,Zmichowska”
od lat kojarzona jest z jezykiem francuskim. W tym tkwi jej

specyfika i najwicksza warto$¢.

Magdalena Wegrzecka-Krawczyk
Nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét nr 67 (XV Liceum
Ogdlnoksztatcace z Oddziatami Dwujezycznymi i Gimnazjum Dwujezyczne

nr 34) im. N. Zmichowskiej w Warszawie.


http://carap.ecml.at/Accueil/tabid/3577/language/fr-FR/Default.aspx
http://labelfranceducation.fr/
http://labelfranceducation.fr/
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PRAKTYCZNE

To ist easy!

Marta Kozak

A czy im sie aby nie pomiesza? To pytanie slysze chyba najczesciej, gdy proponuje
w moim gimnazjum zajecia dodatkowe prowadzone jednoczesnie po angielsku
i niemiecku. I oczywiscie nie zadaja tego pytania uczniowie. To obawy rodzicow
i innych nauczycieli, bo jezyki obce uchodza za trudne juz same w sobie, niemiecki
uznawany jest za szczegolnie skomplikowany, idea mowienia na przemian po
angielsku i niemiecku wydaje si¢ wrecz szalona — a to przeciez jest samo zZycie!

otrzebe wielojezycznosci wida¢ najbardziej podczas

miedzynarodowych kontaktéw naszych ucznidw,

prac projektowych, wycieczek zagranicznych.

Przez dwa lata moi podopieczni prowadzili projekt
Comenius z partnerami z siedmiu europejskich szkét. Wieza
Babel podczas kazdego miedzynarodowego spotkania najpierw
przerazata (ale chyba tylko nas, opiekunéw), jednak potem
okazywata si¢ wyzwaniem, a w efekcie wielka przygoda i szkoty
zycia zarazem. To do takich sytuacji chcemy przygotowad
naszych uczniéw, wspierajac u nich wielojezyczno$é, umie-
jetno$¢ zonglowania jezykami, uzywania tego, ktdry jest im
akurat potrzebny. Nasz projekt Comenius byl prowadzony
po niemiecku, wi¢c wspélne prace projektowe w grupach
miedzynarodowych uczniowie musieli wykonywa¢ wlasnie
w tym jezyku, ale dla nastolatkéw fatwiejsze i szybsze byto
komunikowanie si¢ po angielsku, wigc przechodzili na ten
jezyk, zeby oméwié to, o czym beda pisaé po niemiecku.
Natomiast w celu ustalenia detali z kolezankami i kolegami ze
swojego kraju porozumiewali si¢ w swoim jezyku ojczystym.
W sumie okazalo si¢, ze potrzeba tylko trochg wprawy
i naprawdg Das jest easy!

Niemiecki po angielskim

Idea nauczania niemieckiego po angielskim, jako drugiego
jezyka obcego, a trzeciego jezyka w ogdle, po ojczystym,
jest koncepcja rozpowszechniang juz od pewnego czasu,
realizowana na wielu kursach jezykowych z duzym powo-
dzeniem, np. w podreczniku dla gimnazjalistéw deutsch.com
wydawnictwa Hueber. W polskiej szkole, szczegélnie w nowej
podstawie programowej, niemiecki jest juz tylko drugim
jezykiem, po obowiazkowym angielskim, ale wlasnie to jest,
wedlug mnie, ogromna szansa dla niemieckiego i metody
niemiecki po angielskim. Wszystkie dzieci zaczynajace naukg
niemieckiego w polskim gimnazjum maja do$wiadczenia
w nauce angielskiego, wigc bledem byltoby tych doswiadczeni
nie wykorzystal.

Niemiecki i angielski, jako jezyki germanskie, maja wiele
wsp6lnych elementéw i wykorzystywanie podobieristw jest
logiczna konsekwencja tego faktu. Poczawszy od podo-
biedistw w stownictwie, poprzez zagadnienia gramatyczne,
a skoriczywszy na réznicach — tzw. falszywych przyjaciotach
tlumacza, czyli stowach podobnych w niemieckim i angjelskim,

a oznaczajacych co$ zupetnie innego.
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Na regularnych lekcjach niemieckiego metode Deutsch
nach Englisch stosuje juz od dawna. Najczestsza reakcja moich
uczniéw po kazdym zauwazeniu korelacji z angielskim jest
spostrzezenie, ze niemiecki jest fatwy (a to, jak wiadomo,
do$¢ rzadka opinia), prawdopodobnie dlatego, ze zawsze
to, co znane i oswojone, jest tatwiejsze. Moim ulubionym
przyktadem podobieristw miedzy angielskim i niemieckim
sq rodzajniki okreslone i nieokreslone w niemieckim oraz
angielskie przedimki. Kazdy nauczyciel, zaréwno niemieckiego,
jak i angielskiego, wie, ze to duze wyzwanie i dla nauczyciela,
i dla ucznia: wyjasnienie kiedy , a kiedy e, kiedy ein, a kiedy
der, bo to zjawisko niewystepujace w jezyku polskim. Jednak
dzicki temu, ze uzycie przedimkéw w angielskim jest juz na
poczatku nauki w gimnazjum zazwyczaj zautomatyzowane,
po pokazaniu podobieristw z niemieckim wlasciwie nie trzeba
duzo wigcej uczniom wyjasniaé.

Zdania: 70 jest kot. Ten kot jest czarny potrafi powiedzie¢
po angielsku kazdy gimnazjalista automatycznie, bezbfednie,
z wladciwym przedimkiem: 7his is a cat. The cat is black.
Zestawienie z niemieckim: Das ist eine Katze. Die Katze ist
schwarz rozwiazuje wlasciwie problem na wstgpnym etapie
nauczania niemieckiego.

Oczywiscie zakres stosowania przedimkéw/rodzajnikéw
okreslonych i nieokreslonych w angielskim i niemieckim nie
jest taki sam, ale sam fakt uzywania tych form jest dla uczniéw
zrozumialy, co jest ogromnym ufatwieniem - uczacy si¢ maja
punkt odniesienia. Mdj ulubiony efekt, reakcja: Abaaa, bo to jest
tak samo jak w angielskim, jest ukoronowaniem calego procesu.
Abaaa, rozumiem, teraz mi sig wszystko utozyfo — uwielbiam wtedy
wyraz twarzy uczniéw, ich rozluZnienie i satysfakcje, ze sami do
tego doszli. Wazne jest, zeby podsuwac uczniom materiaty do
szukania podobieristw (lub réznic), a nie gotowe rozwiazania,
wowczas efekt Abaaa przyjdzie sam, wprawdzie w roznym
tempie u poszczegdlnych ucznidw, ale cickawo$¢ i motywacja
do dalszego poszukiwania korelacji pozostaja na dtugo.

English, Deutsch & Co.

Zachgcone sukcesem tej metody na lekgji i widzac potrzebe
wielojezycznodci i jej celowego ksztalcenia u ucznidw,
stworzyly$my przed paroma laty razem z anglistka z na-
szego gimnazjum, Agnieszkq Sztajnert-Janicka, program
miedzykulturowego i migdzyjezykowego kétka szkolnego:
English, Deutsch & Co., taczacego nauczanie angielskiego
i niemieckiego na jednych zajeciach.
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Program zostat przygotowany dla uczniéw, ktérzy jezyka
angielskiego uczyli si¢ juz w szkole podstawowej, a w gimnazjum
podjeli nauke drugiego jezyka obcego od podstaw — w tym
przypadku jezyka niemieckiego. Zajecia, promujac ideg
wielojezycznosci, maja pokazad i przekonad, ze poznanie
drugiego jezyka obcego (w domyséle — kazdego nastgpnego,
réwniez w przysziosci trzeciego jezyka obcego) jest tatwiejsze,
gdy zna si¢ juz podstawy w pierwszym jezyku obcym. Zajecia
maja wzmocni¢ uczniéw, pokaza¢ im ich mocne strony,
zdopingowac i zacheci¢ do uczenia sig jezykéw obcych teraz
i w przysztosci.

Naszymi gtéwnymi celami sa:

* motywowanie uczniéw do nauki jezykéw obcych, pozna-
wania i szanowania innych narodéw i kulcur;

*  promowanie postawy otwarto$ci na $wiat z poszanowaniem
dla wiasnej kultury, tradydji i jezyka ojezystego, pokazywanie
zwiazkéw miedzy jezykami, kulturami i narodami;

¢ rozwijanie u uczniéw kompetendji jezykowych umozli-
wiajacych komunikowanie si¢ w jezykach obcych (jezyk
angielski i jezyk niemiecki);

¢ ksztalcenie umiejgtnosci praktycznego i twérczego
wykorzystywania zdobytej wiedzy;

¢ rozwijanie umiejetnosci samodzielnego zdobywania wiedzy;

¢ poznawanie technik i strategii uczenia si¢ przydatnych

w uczeniu si¢ jezykéw obeych i innych przedmiotéw.

Jak to wyglada w praktyce?

Aktywnosci, ktére proponujemy na zajeciach, sa réznorodne.
Zaczynamy od najprostszych zwiazkéw i znajdowania analogii:
the = der, die, das, three = dbei,

shoe = Schub,

fish = Fisch,

apple = Apfel,

garden = Garten,

heart = Herz.

Uczniowie bez problemu odkrywaja, ze angielskiemu 7/ na
poczatku wyrazu odpowiada czgsto 4 w niemieckim, sh w
angielskim to sc/ w niemieckim, za$ 4 w angielskim to rw
niemieckim, co pomaga w tworzeniu kolejnych analogii: das
Wort, gdy zamienimy # na d daje word po angielsku, co juz
uczniowie znaja, a dort tatwiej sie skojarzy z there.

Stad polecenie w ksiazce: Finde das richtige Wort jest
tatwiejsze do zrozumienia dzigki znalezieniu analogii do
sformulowania: Find the correct word.
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Przy powyzszych analogiach dobra metoda ¢wiczenia
moze by¢ dopasowywanie wyrazéw, uzupetnianie liter,
odpowiednikéw, domino lub ¢wiczenia na tablicy interak-
tywnej. Programem, ktérym postuguje si¢ najczgséciej przy
tworzeniu ¢wiczen na tablice interaktywna, jest ZascMagic.
Jest on prosty w uzyciu, trzeba tylko wprowadzi¢ material
do ¢wiczen, a program sam generuje zadania, czyli... gre
w pitke nozna, gdzie podawa¢ wirtualna pitke i strzelad
wirtualne gole mozna po rozwiazaniu zadania leksykalnego.
Chiopcéw w wieku gimnazjalnym jest trudniej ,wciggnac”
w wykonywanie zadan, wigc kazda pomoc w tym zakresie
jest istotna. Wazne jest to, zeby uczniowie do tych zaleznosci
pomiedzy jezykami dochodzili samodzielnie, a potem sami
szukali innych przyktadéw w tekstach w podrecznikach do
nauki jezykéw, w prasie lub Internecie.

Oczywiscie, metoda pracy zalezy od inwencji nauczyciela,
uczniéw, ich poziomu zaawansowania w angielskim i niemiec-
kim. Zajecia, kedre tu opisuje, to kétko jezykowe, a nie regularne
zajecia lekeyjne, wskutek czego w klasie mamy uczniéw
z klasy pierwszej, zaczynajacych przygode z niemieckim, ale
tez z klasy trzeciej, ktérych umiejgtnosci sa juz na poziomie
A2. Dzigki temu miodziez pracuje w wielopoziomowych
grupach i czesto mtodsi ucza sie od swoich starszych kolezanek
i kolegdw, a to kolejna zaleta takich zajgé.

Wielojezyczne teksty

Po najprostszych ¢wiczeniach ze znajdowaniem analogii
literowych zaczynamy pisad teksty: czgéciowo po niemiecku,
czesciowo po angielsku. Nastepnie uczniowie wymieniajg
sie tekstami i pisza je w caloéci w jednym jezyku. Zabawy
jest duzo, przez caly czas jest potrzebna pomoc, konsultacja,
wsparcie i germanisty, i anglisty, ale uczniowie dosy¢ dobrze
radza sobie z takimi ,mieszanymi” zadaniami. Najpierw
powtarzamy stownictwo zwiazane z danym tematem po
angielsku (np. mieszkanie), potem dodajemy niemieckie
odpowiedniki (czesciowo s3 one juz znane, czgdciowo sa
podawane przez nauczyciela i trzeba tylko dopasowac stowo
niemieckie i angielskie, a w razie trudnosci pomagaja starsi
koledzy).

Skarbnica pomystéw jest pozycja wydawnictwa Hueber:
Deutsch ist easy! — mozna znalez¢ wiele innych przyktadéw
i propozydji ¢wiczen, ktdre po matej modyfikacji nadaja sie
$wietnie dla polskich gimnazjalistéw (poziom niemieckiego
Al; poziom angielskiego A2).

Zadanie:

Caroline schreibt Eva eine E-Mail
und macht einige Fehler. Korrigieren Sie.

Dear Eva,

Ich habe hier eine apartament mit
einem groBen living room und einem bed
room, eine kitchen, ein bath room und
eine seperate toilet. Ich habe auch
einen balcony mit Blick auf den Park.
Es kostet 500$ im Monat. Ist das okay
fiir dich?

Deine Caroline

Zadanie z Deutsch ist easy

Liebe éva,

Ich habe Fier eine /4/Darfamenz‘ rut
einerm grolen wohnzimmer wund einem
Schlafzimmer, eine Kiche, ein Bad
wund eine Toilette. Ich habe einen
Tarasse rut Blick aulr den Park. €s
kostet spo0f irm Mondd. ITst das %
£ dich?

Deine Caroline

Prébka pracy uczniéw po niemiecku

Dear éva,

I have got an gpariament coith a 51:9
//l\//lg roort and a Aeo/ roon, a ,é/'z‘chen,
a bathroorr wnd a Seperale Zoile?. T
have a balcony with view of Che park
Zoo. It costs 5004 per month. Is
i ok with yoa?

Your Caroline

Probka pracy uczniéw po angielsku
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Dzigki takim zadaniom uczniowie dysponujacy jedynie
podstawowymi umiejetnosciami potrafia stworzy¢ kompletny
tekst w obcym jezyku, a to zwykle motywuje.

Przyslowia i zwiazkKi frazeologiczne

Cwiczeniem, ktére cieszy si¢ zawsze duzym zainteresowaniem

ucznidéw, s3 przystowia lub zwiazki frazeologiczne w trzech

jezykach i ich zaskakujace zestawienia:

o brad nogi za pas — to show a clean pair of heels — die Beine
unter die Arme nehmen;

* upiec dwie pieczenie przy jednym ogniu — to kill two birds
with one stone — zwei Fliegen mit einer Klappe schlagen;

* rzut beretem — a stone’s throw — ein Katzensprung.

Dobrze jest pokaza¢ uczniom przyktady realnego uzycia

takich zwiazkéw frazeologicznych, np. tak jak ponizej,

w ogloszeniach internetowych, poniewaz to ttumaczy

potrzebe poznawania takich struktur i rozumienia ich

dwuznacznosci:

o Der Strand ist ein Katzensprung entfernt und die
Hiingematten im Hostel sind auch sehr einladend um den
ganzen Tag da zu verbringen.

o ..Just a stone’s throw away! You don’t have to travel to

Chicago or Detroit to find the furnishings that fit your lifestyle.

Uczniowie po dopasowaniu fraz w trzech jezykach staraja si¢
metoda graficzna polaczy¢ zwiazki frazeologiczne, ilustrujg
przystowia w trzech jezykach, tworza kolaze, plakaty, mapy
mysli, w ktérych wystepuja latajace berety i kamienie oraz
skaczace koty. To skuteczna metoda na zapamietanie tych
wyrazen, a takze na oméwienie zwiazkéw frazeologicznych
i ich znaczenia w jezyku, réwniez ojczystym. Na naszych
zajgciach nie uciekamy od jezyka ojczystego: szukamy
analogii miedzy angielskim i niemieckim a polskim.

Réwniez tworzenie ogdlnie uzywanych napiséw w trzech
jezykach jest dobrym przykladem na wielojezyczne éwiczenia
oraz zadaniem bardzo praktycznym, bo przydatnym w zyciu:
Ciggnad! — Pull! — Ziehen!; Godziny otwarcia — Opening
hours — Offnungszeiten. To sa sformulowania, ktére trzeba
zapamigtad jako calo$¢ i kojarzy¢ je od razu z dang sytuacja
czy miejscem, gdy znajdziemy si¢ za granica, dlatego takie
napisy, jak np.: Ciggngc!— Pull! — Ziehen! lub Pchad! —Push!
— Driicken! mozna umie$ci¢ na drzwiach w klasie.
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Rysunek 1. Praca uczniéw: Upiec dwie pieczenie na jednym ogniu
w trzech jezykach
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Rysunek 2. Praca ucznioéw: Jak grom z jasnego nieba w trzech jezykach

Y% hobe enen Barenhunger.
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Rysunek 3. Praca uczniow: Gtodny jak wilk w trzech jezykach


http://www.tripadvisor.de
http://www.stonesthrowliving.com
http://www.stonesthrowliving.com/
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Wykorzystujac twérczos¢ whasna ucznidw, ich zdolnosci
plastyczne i foliarke, mozna zrobi¢ potem karty memory
do wykorzystywania na regularnych lekcjach z innymi

uczniami.

Krzyzowki

Uczniowie bardzo dobrze radza sobie z przygotowywaniem
krzyzéwek, w ktérych okreslenia haset sformutowane sg
po angielsku, np.: This is a thing which is brought by Santa
Claus. Ale do krzyzéwki trzeba wpisa¢ stowo po niemiecku,
czyli: Geschenk. Mozliwa jest tez sytuacja odwrotna: okre-
$lenie po niemiecku, a hasto po angielsku. Takie krzyzéwki
przygotowywane przed §wictami przez naszych uczniéw
uczestniczacych w kétku sa znakomitym powtdrzeniem
sfownictwa zwiazanego ze $wigtami dla wszystkich uczniéw
w szkole na regularnych lekcjach jezykéw. Oczywiscie, takie
zajecia na kétku dwujezycznym moga sie odby¢ dopiero po
tym, gdy nasi uczniowie znaja juz stownictwo zwiazane ze
$wigtami w dwoch jezykach. Te éwiczenia s pewna forma
utrwalenia, gimnastyki dla mézgu, ale tez przygotowaniem do
funkcjonowania w wielojezycznym $wiecie, co w przypadku
$wiat, réznorodnych tradycji w kazdym kraju, kiedy jest
okazja do takich multikulturowych i wielojezycznych spotkan,
moze by¢ pomocne. Trzeba jednak pilnowa¢, zeby zadania,
szczegblnie po niemiecku, nie przerastaly mozliwosci uczniéw,
bo wtedy tatwo ich zniecheci¢.

Piosenki

Jeszcze inna metoda to piosenki. Whrew pozorom gimnazjalisci
lubig $piewa¢, moze nie ludowe piosenki niemieckie, ale
popularne, np. disneyowskie przeboje. Wersje polskie znaja
na pamic, i to nie tylko dziewczeta, ale i chiopcy. Gdy si¢
okazuje, ze mozna te piosenki $piewac nie tylko po angielsku,
ale i po niemiecku, zabawa jest naprawdg przednia. Uczniowie
dopasowuja wersy po niemiecku do werséw po angielsku,
znajdujac stowa-klucze, dzigki ktérym z kontekstu mozina
domydli¢ si¢ znaczenia. Oto przyklad z Frozen!Eiskinigin
czyli Krainy lodw: Do you want to build a snowman? | Willst
du einen Schneemann bauen?

Whasciwie juz po pét roku nauki niemieckiego ucznio-
wie bez problemu znajduja odpowiedniki w angielskim
i niemieckim tekscie piosenki. Takie ¢wiczenie pomaga
potem w kazdym jezyku obcym wyszukiwaé znaczenie
stéw z kontekstu.

Niemiecki i angielski, jako
jezyki germanskie, maja wiele
wspolnych elementow (...)
Poczawszy od podobienstw

w slownictwie, poprzez
zagadnienia gramatyczne,

a skonczywszy na roznicach —
tzw. falszywych przyjaciolach
tlumacza, czyli stowach
podobnych w niemieckim

i angielskim, a oznaczajacych cos
zupelnie innego.

Wspolne gotowanie

Najwicksza popularnoscig ciesza sie¢ wéréd naszych pod-
opiecznych zajecia, na ktérych gotujemy, rozmawiajac po
angielsku i niemiecku. Nalesniki, salatka owocowa czy tez
Kartoffelsalat — przepisy podawane sa w dwdch jezykach obcych,
a jednoczesne gotowanie i wspélne jedzenie przygotowanych
potraw podnosi motywacj¢ uczniéw i atrakcyjnos¢ zajec. Takie
warsztaty trzeba przede wszystkim skrupulatnie przygotowad
organizacyjnie (produkty, sprzet) i pozwoli¢ uczniom juz
w domu zastanowi¢ sig, jak si¢ nazywaja po niemiecku
i angielsku produkty i naczynia, ktére maja przynies¢. Na
zajeciach zaczynamy od wypisania nazw skladnikéw i miar
w dwoch jezykach, np.: spoon — Liffel, some — ein paar, a potem
¢wiczymy konstrukcje: we need. .. i wir brauchen. ..

Do utrwalenia tego materiatu polecam proste gry, jak
dopasowywanie karteczek z nazwami, proste memory
albo juz wcze$niej opisany program TascMagic i jego
mozliwoséci wykorzystania na tablicy interaktywne;.
Im wigcej réznorodnych zadan, tym lepiej. Nastgpnie
przypominamy sobie, jak nazywaja si¢ czynnosci, ktére
wykonuje kucharz. Proponuje tu wyjs$¢ od jezyka angielskiego,
a potem wprowadzi¢ nazwy po niemiecku i zaczynamy
gotowad, okreslajac czynnosci w dwdch jezykach. Poniewaz
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wykonujemy dzialania, o ktérych méwimy, zapamigtywanie
staje si¢ tatwiejsze, bo odnosi si¢ do realnej sytuacji. Kazde
zajecia kulinarne nagrywamy i jako film instruktazowy
publikujemy na stronie internetowe;j. Stad tez powtarzanie
zdart w dwoch jezykach kilka, kilkanascie a czasami nawet
kilkadziesiat razy jest zupelnie naturalne, bo — jak na
kazdym planie zdjeciowym — krecimy duble, zeby mie¢
jak najlepsze ujecie albo zdanie wypowiedziane bez bledéw.
Jest tez odzew z ,,drugiej strony”™ po liczbie odston naszych
tutoriali na stronie szkoty wida¢, ze wielu uczniéw obejrzato

réwiesnikéw.

Fotostory

Autorskim pomystem uczniéw, ktéry realizujemy na naszym
kotku, sa forostory w dwéch jezykach. To rodzaj publikacji
rodem z prasy mlodziezowej (zdjecia z dymkami opowiadajace
jakie$ wydarzenie, najezeéciej z zycia szkolnego), moze niezbyt
ambitny, ale doskonale nadajacy si¢ do takich wiasnie
wielojezycznych krétkich scenek, dialogéw, sytuacji. Tu
inwencja uczniéw jest ogromna, zaczynamy od stworzenia
scenariusza, w ktérym méwienie w trzech jezykach jest
logiczne i uzasadnione, poprzez napisanie wielojezycznych
tekstéw, po zrobienie zdjg¢ i edytowanie forostory.

Pomysly uczniow

W nieodlegtej przysztosci planowane sa przedstawienie teatralne
i przewodniki po okolicy w dwoch jezykach oraz przygotowanie
krétkiego przewodnika po Polsce dla cudzoziemcéw pt.
Co warto pokazac w naszym kraju? Bedzie on miat forme
prezentacji multimedialnej oraz zostanie wydrukowany.
Ponadto chcemy przygotowaé materiat dotyczacy spedzania
wakacji w Niemczech i Wielkiej Brytanii. Pomystéw nam
nie brakuje, ale najwazniejsze sa pomysty uczniéw: mozna
pisaé wiersze po niemiecku i angielsku, zrobi¢ wielojezyczne
plakaty czy rysunkowe stowniki. Stuchajmy uwaznie naszych
podopiecznych, bo ich motywacja odgrywa tu bardzo
wazna role. Nie zapominajmy tez o réznicach i zajmijmy
si¢ false friends, bo dobrze, zeby nasi uczniowie wiedzieli, ze
czasami angielski w niemieckiej frazie moze doprowadzi¢ do
nieporozumienia. Zdanie: Ich habe hier fiir dich... hmmm,
ehbb ... a GIFT" moze u naszego niemieckojezycznego

1W jezyku niemieckim giff — trucizna.
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Rysunek 4. Praca uczniéw przedstawiajaca wielojezyczna gre stowna:
Mappe - w jezyku niemieckim oznacza teczke, map - w jezyku
angielskim mape

Rysunek 5. Praca uczniéw przedstawiajaca wielojezyczna gre stowna:
Rat - w jezyku niemieckm oznacza rade, rat - w jgzyku angielskim szczura

rozméwcy wywolaé pewne zdziwienie, a nawet atak paniki.
Dlatego dobrze jest takie réznice poznaé, a przynajmniej

zdawad sobie z nich sprawe.

Uczen przerasta mistrza
Oczywiscie, najtatwiej takie zajecia poprowadzitaby osoba
moéwiaca biegle po niemiecku, angielsku i polsku. Méj

poziom znajomosci jezyka angielskiego pozostawia wiele do


https://youtu.be/0ZpxCnYwPAA
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Nauczyciel jezyka w erze
nowoczesnych technologii
powinien by¢ dla ucznia
przewodnikiem, ale

nie moze sie obawiac,

Ze umiejetnosci ucznia
przewyzsza jego wlasne.
Uczniowie powinni

by¢ w przyszlosci lepiej
wyksztalceni jezykowo
niz my, a nasze zadanie to
pomoc im to 0siggnac.

zyczenia, szczegdlnie w zakresie gramatyki i wymowy, dlatego
obecnie lekcje pod tytutem ENGLISH - DEUTSCH - FUN
prowadzimy razem z anglistka pracujaca w naszym gimnazjum,
Aleksandra Biernacka. Dzigki temu czujemy si¢ na zajeciach
pewniej, kazda jest specjalistka w swojej dziedzinie, a oprécz
tego praca w zespole jest zawsze kreatywniejsza. Mamy
wigcej réznorodnych pomystéw, mozliwosci do dyskusji.
Jak wielu nauczycieli jezyka niemieckiego w Polsce, jestem
na co dzieri jedyna germanistka w szkole, a dzigki tym
zajeciom dostrzegam same plusy pracy w zespole: mozna
z kim$ wymieni¢ poglady, podzieli¢ si¢ obawami, uczy¢ si¢
od siebie nawzajem. Jest jeszcze jedna ogromna zaleta, ktdra
podkreslam i specjalnie uczulam na nig uczniéw. Chcemy,
aby nasi uczniowie uzyskali kompetencje przekraczajace
umiejetnoséci kazdej z nauczycielek prowadzacych projekt.
Zadna z nas nie méwi w drugim obcym jezyku tak dobrze,
jak, mamy nadziejg, niecbawem bgda méwi¢ nasi uczniowie.
To ma by¢ sytuacja, w ktérej nasi uczniowie ,przerosna
mistrza”, a to jest bardzo dobra informacja. Nauczyciel jezyka
w erze Internetu i nowoczesnych technologii powinien by¢
dla ucznia przewodnikiem i stuzy¢ pomoca, ale nie moze
si¢ obawia¢, ze umiejetnosci ucznia przewyzsza jego wiasne.

Nasi uczniowie moga by¢, a nawet powinni by¢ w przysztosci
lepiej wyksztatceni jezykowo i przygotowani do zycia niz my,

a nasze zadanie to pomdc im to osiagnad.

Uczniom sie¢ ,nie miesza”

Wracajac do pytania postawionego na poczatku artykutu:
A czy im sig aby nie pomiesza?, mam nadzieje, ze rozwiatam
obawy. Wspétczesni nastolatkowie, ktdrzy stale poruszaja
si¢ w multimedialnym, wielojezycznym i wielozadaniowym
$wiecie, robia mndstwo rzeczy naraz i jakos im si¢ nie miesza,
sa gotowi na takie angielsko-niemiecko-polskie wyzwanie.
Jest to whasciwie koniecznos$¢, wymdg i znak czasu. Co
ciekawe, mieszanie w zakresie innych przedmiotéw szkolnych
jest uznawane za atut: taczenie zagadnien z jezyka polskiego
i historii albo fizyki i chemii jest wpisane w programy
nauczania, ale jezykéw dotyczy to mniej. Dlaczego? Kazdy
z jezykow jest traktowany jako bastion z tajemng wiedza,
zasadami, strategiami. Wlasciwie z jakiego powodu? To
jest zadanie dla nas, nauczycieli jezykéw, zeby przetamac
owe stereotypy i pokazaé, ze to jest przyszfo§¢ nauczania
jezykéw obcych, bo rzeczywisto$¢ wymaga wielojezycznosci,
elastycznodci, rozumienia réznic nie tylko pomiedzy kultura
wiasng a inna, ale tez pomiedzy kulturami nam obcymi.
Nauczycieli jezykéw obceych zachecam zatem do otwartosci
na t¢ metode taczenia nauczania wielu jezykéw, bo 7his jest

really einfach.

Bibliografia

® Neuner, G., Hufeisen, B., Kursia, A., Koithan, U., Erlenwein, S.
(2009) Deutsch als zweite Fremdsprache. Fernstudienangebor 26. Betlin:
Langenscheidt.

®  Neuner, G., Kursi$a, A. (2006) Deutsch ist easy! Lehrerhandreichungen
und Kopiervorlagen mit Audio-CD ,,Deutsch nach Englisch* fiir den
Anfangsunterricht. Miinchen: Hueber.

® Neuner, G. (Herausgeber), Kursisa, A., Pilypaityte, L. Szakdly, E.,
Vicente, S. (2008) deutsch.com 1, Deutsch als Fremdsprache / Kursbuch.
Miinchen: Hueber.

® Neuner, G. (Herausgeber), Kursisa, A., Pilypaityte, L. Szakdly, E.,
Vicente, S. (2009) deutsch.com 2, Deutsch als Fremdsprache / Kursbuch.
Miinchen: Hueber.

Marta Kozak
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Zaczelo sie
w prima aprilis

Dagmara Lipiriska

Pierwszy kwietnia. Pierwsza lekcja — francuski w liceum ogolnoksztalcacym. Zupeie
zapomnialam, Ze to dzien na opak. Wchodze do klasy, a tam usmiecha si¢ do mnie
grupa niemiecka. Zamienili si¢ z francuska.

‘czniéw w wigkszosci znam, poniewaz ucze ich
angielskiego na poziomie rozszerzonym, ale tak
si¢ zlozylo, ze prawie cata grupa podstawowa
rozpoczela francuski, a prawie cala rozszerzona

kontynuuje niemiecki.

C6z robi¢? Francuski, oczywiscie

Przywitanie. Pierwsze stowa. Ja: Bonjour, a cata klasa chérem
odpowiada: Bonjour. Wige ja dalej: Comment ¢a va?i odpowiedz:
Comme si, comme ¢a. W koicu $piewali$my to na angielskim.
Zapamigtali.

maja klopotu z jej zrozumieniem, bardzo chetnie nuca na
glos i ¢wicza wymowe, $piewaja szybciej i wolniej, nucg
Z pamieci.

Przechodzimy do czego$ nowego. Zawsze mam w klasie,
mimo ze to liceum, zbidr ilustragji, ktérych uzywam do
réznorodnych éwiczen, gdy pozostaje chwila do zagospodaro-
wania. Postanowitam je wykorzysta¢. Uczniowie maja pewne
pojecie o wymowie francuskiej, gdyz elementy te wplatatam
w nauke jezyka angielskiego w charakterze cickawostek.
Gdy pojawialo si¢ nowe stowo angielskie, czasami méwilam
uczniom, ze w jezyku francuskim to stowo pisze si¢ tak samo,
ale wymawia inaczej. Poza tym w tej samej sali prowadzg lekcje
jezyka angielskiego i francuskiego. Na $cianach sa wywieszone
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kartki ze stowami i wyrazeniami w jezyku francuskim. Czgsto

uczniowie uczacy si¢ jezyka angielskiego pytaja o nie, o to,
jak si¢ je wymawia i co oznaczaja. Moi ,angielscy” uczniowie
maja wiec juz za soba kontakt z jezykiem francuskim. Jest to

wazne, gdyZz uczniowie szkoty, w ktérej pracuje, nie mieszkaja


https://www.youtube.com/watch?v=PlSqLftQJ_s
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w duzym miescie, gdzie kontakt z réznymi jezykami, cho¢by
na ulicy czy w restauragji, jest bardziej prawdopodobny. Ale
okazuje si¢, ze nawet taki niewielki kontakt z drugim jezykiem
obcym daje rezultaty.

Szybko wybieram odpowiednie ilustracje i pokazuje
uczniom. Zaczynamy odgadywac stowa. Informuj¢ uczniéw,
z jakim jezykiem powinni stara¢ si¢ kojarzy¢ dane stowo.
Jesli marchewka po francusku kojarzy si¢ z marchewka po
angielsku, to pewnie bedzie carorze (ktadg nacisk na wymowe
i réznice w wymowie angielskiej i francuskiej), pomidor to
pewnie fomate, pociag — train, a tygrys — tigre. A jesli ma by¢
z polskiego, to mucha moze by¢ mouche, a rekin — requin.
Musze przyznad, ze jest dla mnie zagadka, jak uczniowie do
tego doszli. Dodaje jeszcze parg stow, ktére si¢ z niczym nie
kojarza, tak dla urozmaicenia, w sumie wychodzi ich ponad
20. Tasuj¢ obrazki, ktére pokazywatam, i zaczynamy od nowa.
I jeszcze raz, gdyz uczniowie s3 zainteresowani, dobrze si¢
bawig t3 zgadywanka i famaniem jezyka.

Na koniec lekcji $piewamy Comment ¢a-va? i ¢wiczymy
co$ najtrudniejszego do wyméwienia — au revoir. Dzwonek.

Mija przerwa wielkanocna, po tygodniu spotykamy
si¢ znowu, tym razem na angielskim. Z czystej ciekawosci
rozpoczynam lekcje od eksperymentu: sprawdzam, czy
uczniowie zapamigtali francuskie stowa. Pokazuje obrazek za
obrazkiem i, ku mojemu zdziwieniu, okazuje si¢, ze wszystkie
sfowa zostaty zapamigtane. Czasami odzywaja si¢ wszyscy,
czasami kilka, czasem jedna lub dwie osoby. Wracam do
angielskiego, lekcja toczy si¢ swoim torem, ale w glowie juz
kietkuje mi pomyst, aby poeksperymentowaé dalej.

Sama bardzo lubie poznawaé jezyki obce. Jestem absol-
wentka filologii angielskiej i cale zycie ucze angielskiego
w liceum i gimnazjum. Jestem tez absolwentka filologii
romariskiej, ale francuskiego zaczgtam uczy¢ trzy lata temu
i pracuj¢ dopiero z druga grupa uczniéw. Calkiem niezle
nauczytam si¢ hiszpariskiego, troche rozumiem wioski, mam
podstawy niemieckiego, znam oczywiscie rosyjski, poniewaz
uczylam si¢ tych jezykéw w szkole podstawowej i liceum.

Zawsze fascynowalo mnie rozumienie réznych zaleznosci,
a szczegdlnie podobieristw migdzy jezykami indoeuropejskimi.
Rosyjskiego uczytam si¢ obowigzkowo, niemieckiego tylko
w szkole podstawowej. Angielski byt pierwszym jezykiem
yha serio” —w liceum, gdzie wszystko bylo nowe, §wiadomie
analizowane metoda grammar translation. Juz jako absolwentka

filologii angielskiej zaczgtam poznawac¢ francuski, ,,od zera”,

Dobrze, gdy
uczniowie majq
swiadomosé, ze
bledy sa integralna
czesciq uczenia sie,

i nie ,blokuja si¢” za
kazdym razem, Kkiedy
nie majq pewnosci, ze
mowia poprawnie.

w $rodowisku $cisle frankoforiskim, jeszcze przed era Internetu.
Ku swojemu zdumieniu po dwdch miesiacach zaczelam czytaé
ksigzki po francusku. Dalej miatam klopoty z méwieniem
i stuchaniem, ale stowo pisane rozumiatam bez problemu.
Drzigki angielskiemu, oczywiscie. Potem, juz jako absolwentka
obu filologii, zafascynowatam si hiszpariskim. Wzigtam kilka
lekeji, by opanowaé podstawy, potem wystarczyly zasoby
Internetu, duza determinacja oraz... angielski i francuski
w glowie. Poszlo btyskawicznie. Whoski przyszedt juz ,sam
z siebie”.

Internet otworzyt przede mng nowe horyzonty. Hiszpan-
skiego uczytam si¢ ,po angielsku”, poznatam nowe teorie,
metody i podejécia. Przy okazji niestychanie wzbogacitam
swéj warsztat anglistyczny, zyskalam nowa $wiadomos¢
tego, czym jest jezyk, i do czego stuzy. Otworzytam si¢ na
przenikanie jezykéw, znaczer, struktur. Mysle, ze najlepszym
warsztatem metodycznym anglisty byto dla mnie uczenie sig
innych jezykéw obcych.

To wszystko postanowilam teraz sprawdzi¢ w liceum
ogélnoksztalcacym — w grupie rozszerzonego jezyka
angielskiego, na uczniach, w ktérych do pewnego stopnia
udalo mi si¢ wyksztalci¢ $wiadomos¢ jezykowa i strategie
radzenia sobie z jezykiem obcym (dzigki dawaniu priorytetu
rozwijaniu umiej¢tnosei stuchania i méwienia) i kedrych
poziom znajomosci angielskiego jest tak wysoki, ze moga go
wykorzystaé, zeby p6jé¢ o krok dalej — do innego jezyka. Ponizej
opisuje trzy przyktady metod pracy, ktére wykorzystatam

w nauczaniu wielojezycznym.
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Pomyst 1.

Dokonatam wyboru stéw, wykorzystujac internetowe
stowniki ryméw i... zaczelo si¢. Bo jezeli stacja to po
francusku sztion [sta.sj3/, to jak si¢ powie: prowokacja,
instalacja, informacja, edukacja? Idac dalej i prowokujac
transfer z angielskiego — jak okresli¢ wybuch (explosion),
pytanie (question), zadowolenie (satisfaction), wynalazek
(invention) czy obowiazek (obligation)? 1dac jeszcze dalej
i bawiac si¢ pewng absurdalng logika — jak nazywa si¢
lekki positek, do zjedzenia np. wieczorem, ktéry dla
odmiany nalezy kojarzy¢ z jezykiem polskim (collation)?
Nieco odchodzac od schematu — jak nazwaé ros6t (bouillon)?
A ogérek w occie? — Cornichon (i tu potgzna salwa $miechu).

Przechodzimy dalej. Jezeli fantastyczny to fantastique
/fatas.tik/, to jak powiedzie¢ po francusku: historyczny,
logiczny, chronologiczny, energiczny? Kojarzac z jezykiem
angielskim — jak si¢ méwi: naukowy (scientifique), starozytny
(antique) czy anielski (angélique)? A klinika (clinique),
muzyka (musique), czy bazylika (basilique)? 1 tak dla zartu:
cegla? — brigue.

Dalej wedlug tej samej konwencji. Jezeli mozliwy to
possible [po.sibl/ to jak powiedzie¢ okropny (horrible, terrible),
niemozliwy (impossible), widoczny (visible), wrazliwy (sensible)?

Jezeli prawdopodobny to probable /pss.ba.bl(d)/, to jak
okresli¢ odpowiedzialny (responsable) i nieodpowiedzialny
(irresponsable), pamigtny i tatwy do zapamictania (mémorable
i mémorisable), towarzyski (sociable), rozsadny (raisonable)?
A stol? — wable.

Potem jeszcze kilka stéw z polskiego, juz bez wyprowa-
dzania regul. Plakat — affiche, plaza — plage, foka — phogue,
twarz — visage, butelka — bouteille, fotel — fauteuil.

Troche zdziwiona rezultatem, pomyslatam: o ilez
tatwiej teraz bytoby uczniom rozpoczaé nauke jezyka
francuskiego ,na powaznie”, kiedy wtasciwie majg juz
podstawy prawidlowej wymowy, zamiast zaczyna¢ od
Quiest-ce que cest? Cest une maison. Te zdania sa ciagiem
dzwiekéw zupetnie obcych dla ucznia.

Pomyst 2.

Przegladajac internetowe listy tzw. cognates czy tez vrais
amis — stéw takich samych lub bardzo podobnych po
francusku i angielsku, postanowitam przej$¢ na poziom
zdania. Pierwsza informadja, ktéra catkowicie spontanicznie

podatam klasie, brzmiata: /i corrigé vos copies et les résultars
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Nauczyciel musi zna¢ dwa
jezyki obce, aby umie¢
pokazac uczniom, gdzie i jak
maja szukac podobienstw.
Latwiej jest tez, gdy sam
uczy pierwszego jezyka
obcego i zna zakres wiedzy
uczniow, ich mozliwosci

1 temperament.

ne sont pas fantastiques. Okazalo sie, ze wszystko jasne.

Po oméwieniu kartkédwki wrécilismy do francuskiego.

Wszystkie przygotowane przeze mnie zdania byty dla klasy

zrozumiale, mimo ze nie staratam sie méwi¢ ani nadmiernie

wyraznie, ani nadmiernie powoli. Czgsto tez nie musiatam
nawet powtarza¢ danego zdania.

o Le film était amusant, la musique était originale, les effets
spéciaux étaient parfaits et les acteurs étaient excellents.

o Le fauteuil est plus comfortable que le sofa.

o Les fruits ont plus de vitamines que le chocolat.

o Les animaux dans le cirque vivent dans des cages et les
animaux dans le zoo vivent dans 'environnement le plus
naturel possible.

o Les touristes en vacances adorent faire des photos des
monuments et des statues.

o Le parachutisme est un sport trés dangereux.

o Une participation active dans la lecon est obligatoire.

o Linstruction est simple: ne touchez pas a la machine.

e Beaucoup de mariages se terminent par un divorce.

Ale zdanie to przeciez nie koniec. Kolejnym etapem jest

caly tekst.

Pomyst 3.

zadanie przeczytaé po cichu, powoli i uwaznie ponizszy

tekst i zastanowi¢ sig, czy go rozumieja. Z niewielka pomoca
z mojej strony tekst okazat si¢ zrozumialy. Uczniowie po

angielsku opowiedzieli, co zrozumieli.


http://fr.wiktionary.org/wiki/Annexe:Prononciation/fran%C3%A7ais
http://fr.wiktionary.org/wiki/Annexe:Prononciation/fran%C3%A7ais
http://fr.wiktionary.org/wiki/Annexe:Prononciation/fran%C3%A7ais
http://fr.wiktionary.org/wiki/Annexe:Prononciation/fran%C3%A7ais
http://www.anglais5minutes.fr/vocabulaire-anglais-true-cognates-1/
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Si on parle souvent des «faux-amis» en anglais, il faur aussi
savoir qu’un grand nombre de mots s’ écrivent et s utilisent de la
méme fagon en frangais et en anglais, peut-étre plus que dans
w'importe quelle autre langue! On les appelle les «true cognates».

Pourquoi cela? C'est assez simple, la France et [ Angleterre sont
non seulement voisines, mais ont également une large bistoire
commune. Les deux pays, historiquement rivaux, ont eu de
nombreux contacts (Guerre de Cent Ans par exemple), qui ont
permis i de nombreux mots de passer la barriére de la langue.

1] existe donc un nombre extraordinaire de mots frangais qui
sont utilisés de la méme maniére, avec la méme signification
dans la langue anglaise.

Sachez que je parle lit de plusieurs milliers de mots, voire
dizaines de milliers!

Pod tekstem znajdowata si¢ bardzo dtuga lista cognates,
wigc poprositam o przeczytanie poszczegdlnych stow
i wigkszo$¢ z nich zostata przeczytana poprawnie.

Zakorczylam eksperymentowanie. Mimo ze zajety nam
nieco lekgji angielskiego, ani klasa, ani ja nie uwazamy tego
czasu za stracony. Ta krétka przygoda z jezykiem francuskim
bardzo poszerzyta uczniowskie horyzonty, pokazata im, ze
jezyki obce sa Zywe, ze si¢ przenikaja i wzajemnie ksztattuja,
ze nie s to zamkniete, osobne systemy bez czedci wspélne;j,
ze poznawanie kolejnych jezykéw obcych nie musi by¢
trudne, nuzace i pracochlonne.

Ja z kolei dostrzeglam, jak tatwe i motywujace moze
by¢ uczenie drugiego jezyka. Na tych kilku lekcjach moi
uczniowie, catkowicie poczatkujacy, poznali i zapamigtali
co najmniej sto nowych stéw francuskich.

Podsumowanie

Opisane do$wiadczenia pokazujg jednak, ze w takiej pracy

powinny by¢ spetnione pewne warunki:

¢ Uczniowie powinni opanowaé pierwszy jezyk obcy na
przynajmniej $rednim poziomie, a co wazniejsze: jqzyk
musi by¢ dla nich zywy, musi by¢ narzedziem komu-
nikacji, a nie tylko zbiorem stéw i regut poznawanych
metodg przypominajaca gramatyczno-ttumaczeniowa.
Dobrze tez, gdy uczniowie maja $wiadomos, ze bledy
s integralng czgécia uczenia sig, i nie ,blokuja si¢” za
kazdym razem, kiedy nie maja pewnosci, ze méwia
poprawnie.

* Nauczyciel musi zna¢ dwa jezyki obce, aby umie¢ pokazad
uczniom, gdzie i jak maja szuka¢ podobieristw. Latwiej

jest tez, gdy sam uczy pierwszego jezyka obcego i zna

zakres wiedzy ucznidw, ich mozliwosci i temperament.

Wazne tez, by potrafit stworzy¢ atmosferg zabawy, by

cksperymentowanie z nowymi dZzwigkami i stowami

bylo dla uczniéw przyjemnoscia i rozrywka.

Zawsze, gdy zaczynatam uczy¢ si¢ nowego jezyka obcego,
pierwsze lekcje byty bardzo trudne. Powitania, przedstawianie
si¢, podstawowe konwersacje zycia codziennego. Prawdziwy
jezyk OBCY. Nigdy zaden nauczyciel (a byto i tych lekgji,
i tych jezykéw sporo) nie zaczat od tego, co juz wiem.
Nie pokazal mi, ze tak naprawdg, nie zdajac sobie z tego
sprawy, wiem juz dosy¢ duzo. Ze moja motywacja do
nauki nie musi przechodzi¢ ogniowej proby przyswajania
z wysitkiem zupetnie obcych mi elementéw jezyka. A ilez
razy si¢ poddatam i odlozytam sprawe na pézniej?

Co gorsza, i trzy lata temu, i rok temu, sama w taki sposéb
zaczynatam uczy¢ francuskiego. Powoli, spokojnie, bez
stresu, ale wszystko, czego uczylam, bylo obce, inne, trudne.
Btad! I tylko jedno usprawiedliwienie: podrecznik. Trudno
prowadzi¢ lekcje bez ksiazek, bardzo trudno wymyfdli¢ swéj
wiasny program. I raczej nie odwazg si¢ na taki krok. Za
to jedno wiem na pewno: jezeli w przysztym roku utworzy
si¢ grupa francuska, pierwsze lekcje przebiega¢ beda inaczej
niz do tej pory. Nic obcego na poczatek, zaczynamy od
tego, co uczniowie juz wiedza. Kiedy juz beda $wiadomi, ze
znajg 100 czy 200 stéw, podstawy umozliwiajace czytanie
i wymowe, ze sa w stanie zrozumie¢ zdania, a nawet cale
teksty (odpowiednio dobrane) czy podstawy gramatyczne
dotyczace rodzajnikéw (na wstepnym etapie) podobne do
jezyka angielskiego itd., bedziemy mogli zaczaé realizowa¢
program przewidziany w podreczniku. Beda si¢ jednak
z nim borykac juz nie débutants, ale faux débutants.

Po zakoriczonych eksperymentach kilku uczniéw zglosito
ched rozszerzenia jezyka francuskiego, a nawet zdawania
matury podstawowej. Bierzemy sie wiec do pracy, gdyz

mamy malo czasu, ale i duzo entuzjazmu.

Dagmara Lipiriska
Nauczyciel dyplomowany jezyka angielskiego i francuskiego w Zespole
Szkét Ogélnoksztatcacych w Grebowie, absolwentka filologii angielskiej
i filologii romanskiej. Egzaminator maturalny z jezyka angielskiego. Jedna

z jej pasji jest poznawanie jezykéw obeych.
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Drugi jezyk obcy.
Kein Problem!

Katarzyna Zieliriska

Jak nauczy¢ dzisiaj w szkole drugiego jezyka obcego na dobrym poziomie? Jak

zmotywowa¢ do nauki tego jezyka w czasie, gdy programy nauczania i plany zajeé

lekcyjnych sa juz tak ,przeladowane”, Ze uczniowie nie maja motywacji do nauki

czegokolwiek? Jak przekonac ich, ze jezyki maja przyszlosé, i ze znajomosé drugiego,

a nawet trzeciego jezyka obcego to dzisiaj wielki atut? Na te i inne pytania postaram
sie da¢ odpowiedZ w niniejszym artykule.

ojecie wielojezycznosci jest dzisiaj bardzo modne.

Do poznania wielu jezykéw naklaniaja nas media,

Internet oraz szkoly jezykowe, przedstawiajac

bogata ofert¢ kurséw na réznym poziomie

zaawansowania, jak tez rézne instytucje naukowe, uczelnie

lub programy unijne oferujace wyjazdy dla uczniéw i studentéw

na stypendia zagraniczne. Srodowiska tzw. dawnej inteligencji

nadal wzbudzaja w nas poczucie winy za nieumiejetno$é

postugiwania si¢ jezykami obcymi, a oferty pracy zmuszaja

wrecz do podjecia nauki drugiego lub trzeciego jezyka obcego
w celu znalezienia zatrudnienia.

Inicjatorzy tych dziatari maja racje, zachecajac miodych ludzi

do nauki jezykéw obeych. Czy pozostawiaja jednak miodziezy

cho¢ odrobing autonomii w podjeciu wlasnej decyzji dotyczacej
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ich przysztoéci? Uczniowie i ich rodzice s3 juz od poczatku
procesu dydaktycznego odpowiednio ukierunkowywani na
nauke jednego gtéwnego jezyka obcego. Uczniowie wiedza,
ze muszg si¢ uczy¢ przede wszystkim jezyka angielskiego,
gdyz jest on jezykiem o zasiegu $wiatowym i jego znajomosé
moze przynie$¢ wielkie korzysci. Drugi jezyk obcy, np. jezyk
niemiecki, jest najcz¢sciej wprowadzany dopiero w gimnazjach,
nierzadko jako jezyk dodatkowy, i pozostaje zawsze ,w cieniu”
jezyka angielskiego. Chodzi tu gléwnie o liczb¢ godzin
przyznawanych na nauke drugiego jezyka obcego. Liczba ta jest
w wiekszosci przypadkéw minimalna i wynosi dwie godziny
(w liceach) lub jedna godzing (w technikach) tygodniowo.
Nalezy tu jeszcze wspomniec o podejsciu uczniéw do nauki
drugiego jezyka obcego: jest ono bardzo cz¢sto negatywne.
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W tym artykule koncentruje si¢ na nauczaniu jezyka
niemieckiego jako drugiego jezyka obcego, gdyz juz od 19
lat uczg tego jezyka w liceum ogélnoksztatcacym. Dzigki
wieloletniemu do$wiadczeniu mogg powiedzied, ze uczniowie
traktujg jezyk Goethego i Schillera jak zto konieczne. Niemiecki
znajduje si¢ w programie nauczania, wigc trzeba go zaliczy¢
tak, jak pozostale przedmioty, azeby uzyskaé promocje¢ do
nastepnej klasy. To podejscie uczniéw zawsze mnie zasmuca.
Zastanawiam si¢, dlaczego tak si¢ dzieje, ze mlodziez licealna
nie chce $wiadomie podjaé decyzji o rzetelnej nauce jezyka
niemieckiego i 0 dobrym opanowaniu drugiego jezyka obcego
nowozytnego. Przeciez to wiasnie ci miodzi zakonczg za
chwile swoja edukacje, zdadza egzamin maturalny i beda
uwazani za ludzi wyksztatconych. To powinno do czego$
zobowiazywaé. Czy osoba, ktéra zdaje maturg na 40 proc.,
50 proc., a nawet 60 proc., moze o sobie powiedzie¢, ze
postuguje si¢ biegle jezykiem angielskim? I gdzie w obrebie
$redniego wyksztalcenia ogdlnego miesci si¢ znajomos¢
drugiego jezyka obcego?

Te i inne pytania mozna sobie zadawa¢ w nieskoriczonos¢.
Niechg¢ mtodziezy do uczenia sig jezykéw obcych nauczyciele
powinni, moim zdaniem, odbiera¢ jako wielkie wyzwanie.
Musimy mie¢ $wiadomo$¢, ze jezyk angielski jeszcze dtugo
bedzie dla uczniéw pierwszym jezykiem obcym, ktdrego
nauka bedzie miata dla nich sens. Odrzucanie przekonania
o wickszej zyciowej przydatnosci jezyka angielskiego w celu
podbudowania swojego ego lub zaspokojenia wlasnych ambicji
zawodowych to walka z wiatrakami dla nauczycieli jezyka
niemieckiego, francuskiego, hiszpariskiego, wloskiego czy
rosyjskiego. Jesli dostosujemy si¢ do potrzeb czasu i postaramy
si¢ nie obwinia¢ mlodziezy za reforme edukacji i za to, ze
my, nauczyciele, innych jezykéw obcych, zostalismy tak
pokrzywdzeni, to moze uda nam sig jeszcze osiagna¢ sukcesy
W pracy z uczniami.

Ja sama zmienitam swoje podejécie do nauczania jezyka
niemieckiego juz do$¢ dawno temu. W jezyku angielskim
znalaztam wielkiego sprzymierzerica, a nie wroga, w trudnej
walce, jaka jest nauczenie mlodziezy jezyka niemieckiego.
Wykorzystuje fakt znajomosci przez uczniéw jezyka angiel-
skiego i ich czgstego obcowania z tym jgzykiem przy obstudze
programéw komputerowych, ttumaczeniu tekstéw piosenek,
ogladaniu programéw i filméw w telewizji czy na kanale
YouTube. Ttumacz¢ mlodziezy rézne niemieckie zagadnienia
jezykowe, odnoszac si¢ do ich wiedzy z jezyka angielskiego,

gdy tylko nadarza si¢ ku temu sposobno$¢. Moge z catym
przekonaniem powiedzie¢, ze mozliwe jest uczenie trzeciego
jezyka (tu: niemieckiego) przy wykorzystaniu do tego celu
drugiego jezyka (tu: angielskiego).

Zawsze wskazuje uczniom na fakt, ze jezyk angielski i jezyk
niemiecki wywodza si¢ z jednej grupy jezykéw germariskich,
dlatego tez maja wiele cech wspélnych. Chociaz uczniowie
czesto nie wierza, ze tak pickny, melodyjny i migkki jezyk
angielski moze mie¢ co§ wspdlnego z twardym i szorstkim
jezykiem naszych zachodnich sasiadéw, to ziarno ciekawosci
zostaje juz w nich zasiane. Staram si¢ zaspokajac t¢ ich ciekawos¢
i przytaczam liczne przyktady podobiefstw z gramatyki,
sfownictwa czy skladni jezyka angielskiego. Pytanie: Jak o jest
w jezyku angielskims? jest chyba najczesciej zadawanym przeze
mnie pytaniem skierowanym do uczniéw. Zaprezentuj¢ tu
przyktady, na kedrych opieram si¢ w swojej prakeyce szkolnej.

Przyklad 1.

Omawiajac z uczniami w klasie pierwszej stosowanie
niemieckiego rodzajnika nieokreslonego i okreslonego,
zwracam uwagg, ze podobna zasada obowiazuje w jezyku
angielskim. W jezyku niemieckim uzywamy rodzajnika
nieokreslonego ein, ¢ine, ein, gdy méwimy o czyms nieznanym,
wspominamy to po raz pierwszy, np.:

Das ist ein Tisch. Das ist eine Lampe.

W jezyku angielskim stosujemy przedimek nieokreslony  lub
an, gdy mamy na mysli pojedyncza rzecz, np.:

This is a table. This is an apple.

Rodzajnika okreslonego der, die, das uzywamy w jezyku
niemieckim, gdy chcemy blizej opisa¢ jakas rzecz lub osobg,
np.:

Der Tisch ist schwarz. Die Lampe ist blau.

W jezyku angielskim jest to analogiczne, gdy uzywamy tbe:
The table is black. The lamp is blue.

Gdy zapisuj¢ uczniom na tablicy te analogie, sami
stwierdzaja, ze obowiazuje tu podobna zasada uzycia, tylko
nazewnictwo jest inne: w jezyku niemieckim jest to rodzajnik
nieokreslony lub okreslony, a w jezyku angielskim — przedimek
nieokreslony lub okreslony, gdyz w tym jezyku nie wystgpuja
rodzaje.

Przyklad 2.
Jezeli chodzi o sfownictwo, to istnieje wiele analogii w jezyku

niemieckim i angielskim. Wprowadzajac na zajeciach nowe
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niemieckie stowa, pokazuj¢ uczniom, ze s3 one podobne
w zapisie, brzmia podobnie albo przynajmniej zaczynaja
si¢ na t¢ samg literg co w jezyku angielskim. Dotyczy to
leksyki z wielu dziedzin. Ponizej zaprezentowane s3 przyktady
pogrupowane tematycznie.

@ Przyklady stownictwa do pobrania

Te liczne przyktady pokazuja, ze uczniowie moga tatwo
przyswoi¢ stowa z jezyka niemieckiego, majac dobra znajomos¢
sfownictwa jezyka angielskiego.

Przyklad 3.

Pewne zasady stowotwdreze s3 zbiezne w obu jezykach. W jezyku
niemieckim dodajac przyrostek -vol/ do rzeczownika, tworzymy
przymiotnik oznaczajacy jakas ceche. W jezyku angielskim jest
to przyrostek -ful. Gdy do niemieckiego rzeczownika dodamy
przyrostek -los, derywat bedzie mial podobne znacznie jak
angielski z przyrostkiem -/ess (0 znaczeniu: brak pewnej cechy):
hoffnungsvoll — hopeful  hoffnungslos — hopeless.

Gdy do wielu przymiotnikéw w obu jezykach dodamy przed-
rostek un-, uzyskamy derywaty o znaczeniu przeciwstawnym:
plinktlich — unpiinktlich - punctual — unpunctual

gliicklich — ungliicklich  happy — unhappy.

Podobnie jest, gdy dodamy przedrostek mis- (miss-). W jezyku
angielskim i niemieckim przedrostek ten znaczy ,zle, blednie™
verstehen — missverstchen  inform — misinform.

Oprécz poréwnywania stéw angielskich z niemieckimi
uswiadamiam tez uczniom na lekcjach, ze niektére niemieckie
konstrukeje gramatyczne sa podobne do konstrukeji wyste-
pujacych w jezyku angielskim.

Przyklad 4.
W obu jezykach bardzo podobne s zasady tworzenia
niektdrych pytar.

Gdy pytamy kogo$ po niemiecku o wiek, méwimy
dostownie Jak jestes stary? Pytanie o identycznej strukturze
zadajemy tez w jezyku angielskim:

Wie alt bist du?
OdpowiedZ na to pytanie jest réwniez skonstruowana

How old are you?

w podobny sposéb w obu jezykach, czyli dostownie: Jestemn. ..
lat stary.
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Ich bin 17 Jahre alt.

L am 17 years old.

Frazy o bardzo podobnej strukturze formutujemy w obu
jezykach, proszac o podanie danych osobowych i udzielajac
odpowiedzi na takie pytanie:

Wie ist dein Name?

What is your name?

Odpowiedzi maja postaé:

Mein Name ist. ..

My nameis ...

A takze:

Wie lange? — How long?

Wie oft? — How often?

Przyklad 5.

Zasady stopniowania przystéwkéw s3 réwniez podobne
w obu jezykach. W jezyku niemieckim oraz w jezyku
angielskim dodajemy czastke -er w stopniu wyzszym.
Tworzenie stopnia najwyzszego nieco si¢ rézni. W jezyku
niemieckim wystepuje konstrukeja z am plus przymiotnik
z czastka -sten, w jezyku angielskim natomiast dodajemy
czastke -est:

schnell — schneller — am schnellsten  fast — faster — fastest
lang — linger — am lingsten  long — longer — longest

W obu jezykach wystepuje takze stopniowanie nieregularne:
gut — besser — am besten. well — better — best

viel — mebr — am meisten  much — more — most.

Przyklad 6.

W jezyku niemieckim funkcjonuja dwa stfowa na okreslenie
wsi. Sg to wyrazy das Land i das Dorf’ Stowa das Land
uzywamy, gdy méwimy ogdlnie, ze kto§ mieszka na wsi,
w przeciwieristwie do kogos, kto mieszka w miescie, np.:
Er wobnt in der Stadt und ich wohne auf dem Land(e).

Stowa das Dorf uzywamy, gdy méwimy, ze mieszkamy
w jakiej$ konkretnej wsi, np.:

Ich wobne im Dorf Kolbuszow.

Z podobnymi zaleznosciami uczniowie spotkaja si¢ w jezyku
angielskim. Na okreslenie wsi istnieja stowa country i village.
Wyraz country jest bardziej ogélny, a stowo village odnosi si¢
do konkretnej nazwy wsi, np.:

He lives in the city and I live in the country.
1 live in the village Kolbuszéw.


http://jows.pl/sites/default/files/zielinska_leksyka.pdf

MATERIALY
PRAKTYCZNE

Przyklad 7.

Stowa Landw jgzyku niemieckim i country w jezyku angielskim
maja dwa znaczenia, na co zwracam zawsze uwagg uczniéw.
Jak juz wspomniano wcze$niej, moga one oznaczaé wies
w bardziej ogélnym znaczeniu, ale moga tez oznaczaé kraj, np.:
Mein Land Polen ist sehr schon.

My country, Poland, is very beautiful.

Przyklad 8.

W formulowaniu daty, zwlaszcza rocznej, mozna tez zauwazyé
pewne podobiefistwa miedzy jezykiem angielskim a niemiec-
kim. W jezyku angielskim okreslamy rok, grupujac po dwie
liczby, np.: 1998 — nineteen ninety eight.

W jezyku niemieckim wymieniamy tez dwie liczby, ale
pomigdzy tymi liczbami dodajemy stowo ,,st0”, czyli hundert,
moéwiac w ten sposob, ile jest setek, np.:

1998 — neunzehnbundertachtundneunzig.

Przyklad 9.

Przy tworzeniu liczebnikéw w pewnych przedziatach dodajemy
odpowiednie czastki w jezyku niemieckim i angielskim.
W przedziale 13-19 w jezyku niemieckim dodajemy zawsze
czastke -zehn, a w jezyku angielskim jest to zawsze -zeen, np.:

13 dreizebn  thirteen
14 vierzehn  fourteen
15 fiinfzebn  fifteen
16 sechzebn  sixteen
17 siecbzehn  seventeen
18 achizehn  cighteen
19 neunzehn  nineteen

0d 20 dodajemy w jezyku niemieckim czastke -zig, a w jezyku
angielskim -#y, np.:

20 zwanzig twenty
30 dreifsig (wyjqtek) thirty
40 vierzig Jorty
50 fiinfzig fifty
60 sechzig sixty
70 siebzig seventy
80 achtzig eighty
90 neunzig ninety

Podobnie brzmia tez liczebniki sto i #ysigc:

w jezyku niemieckim:

hundert (100), tausend (1000), eine Million (1 000 000)
w jezyku angielskim:
hundred (100), thousand (1000), one million (1 000 000).

Przyklad 10.

W gramatyce jezyka niemieckiego, tak jak w gramartyce
angielskiej, mamy do czynienia z czasownikami modalnymi,
ktére w obu jezykach spetniaja podobne funkcje w zdaniach.
Czasownik modalny £jnnen ma to samo znaczenie co
czasownik can i oznacza mdc, umied potrafic, np.:

Ich kann schwimmen. I can swim.
Ich kann Gitarre spielen. I can play the guitar.
Czasownik modalny #ziissen i must znacza, to samo, czyli
mausiec, np.:

Ich muss Englisch lernen. I must learn English.

Ich muss gehen. I must go.

Przyklad 11.

Bardzo istotng kwestia, o kt6rej méwie uczniom, jest to,
ze w zdaniu angielskim i niemieckim moze wystapi¢ tylko
jedno przeczenie (tzw. zasada pojedynczego przeczenia), np.:
Niemand geht ins Kino.

Nobodly goes to the cinema.

Ich kaufe keine Biicher.

1 don’t buy any books (I buy no books).

Przyklad 12.

Przy omawianiu przyimkéw podkreslam, ze przyimek pod
bardzo podobnie brzmi zaréwno w jezyku niemieckim (uze7)
jak i angielskim (under), np.:

Das Buch ist unter dem Tisch.

The book is under the table.

W obu jezykach przyimek w brzmi in, np.:

Die Klamotten sind in dem Schrank.

The clothes are in the wardrobe.

Przyklad 13.

Zwracam czgsto uwagg uczniéw na okreslenia policzalnosci
i niepoliczalnosci, ktére w jezyku angielskim i niemieckim
s stosowane z podobnymi rzeczownikami w zblizonych
kontekstach. Kategoria niepoliczalnosci dotyczy w obu
jezykach czasu, pienigdzy i niekt6rych produktéw zywno-

$ciowych oraz substangji.

[39]
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Pytania (i odpowiedzinanie) orzeczownikiniepoliczalne
Wie viel Zeit hast du?

How much time do you have?

Wie viel Geld hast du?

How much money do you have?

Wie viel Wasser trinkst du?

How much water do you drink?

Pytania (i odpowiedzi na nie) o rzeczowniki policzalne:
Wie viele Freunde hast du?

How many friends do you have?

Ich habe viele Freunde.

1 have many friends.

Wie viele Menschen kennst du?

How many people do you know?

Ich kenne viele Menschen.

1 know many people.

W obydwu jezykach uzywa si¢ tez podobnych okreslen,
mowiac, ze czegos jest za duzo. Przy rzeczownikach niepo-
liczalnych w jezyku niemieckim uzywamy zu viel, w jezyku
angielskim stosujemy roo much, np.:

Ich habe nicht zu viel Zeit. I don'’t have too much time.

Przy rzeczownikach policzalnych uzywamy w niemieckim
zu viele, a w jezyku angielskim roo many, np.:
Ich habe nicht zu viele Freunde.
1 don’t have too many friends.

Przyklad 14.

Wprowadzajac nowe czasowniki, odnosze sie zawsze do ich
odpowiednikéw angielskich, jesli te stowa maja podobna
postaé graficzng i mozna je skojarzy¢, np.:

schwimmen — swim miissern — must

leben — live
trinken — drink
gehen — go

essen — eat
bringen — bring
fliegen — fly
fiiblen — feel
stehen — stand
gewinnen — win

kénnen — can

[40]

Jinden — find
waschen — wash
gebiren — bear
kommen — come
beginnen — begin
vergessen — fbrget
brechen — break
stehlen — steal
geben — give
machen — make

kochen — cook kosten — cost

rennen — run haben — have
telefonieren — telephone sagen — say

scheinen — shine tanzen — dance

landen — land
grillen — grill

hiingen — hang
parken — park
singen — sing sehen — see
Jallen — fall
helfen — help

studieren — study
kopieren — copy

Przyklad 15.

Zadajac do nauczenia formy mocne czasownikéw, odwotuje
si¢ czesto do wiedzy moich ucznidw z jezyka angielskiego,
poniewaz niektére czasowniki w podobny sposéb tworzg
wszystkie trzy formy lub wybrane z nich, np.:

spring — sprang — sprung

drink — drank — drunk

springen — sprang — gesprungen

trinken — trank — getrunken

sing — sang — sung

stink — stank — stunk

singen — sang — gesungen

stinken — stank — gestunken

sink — sank — sunk

become — became — become

sinken — sank — gesunken

bekommen — bekam — bekommen

see — saw — seen

steal — stole — stolen

sehen — sah — gesehen

stehlen — stahl — gestohlen
Jall — fell — fallen

break — broke — broken

Jallen — fiel — gefallen

brechen — brach — gebrochen.

speak — spoke — spoken
freeze — froze — frozen

sprechen — sprach — gesprochen

Jfrieren — fror — gefroren

Uczniowie, ktérzy dobrze znajg trzy formy w jezyku

angielskim, zwykle nie maja problemu z przyswojeniem sobie
form w jezyku niemieckim. Przytoczone analogie bardzo im
W tym pomagaja.
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Przyklad 16.

Konstrukeja czasu przeszlego Perfekt jest w jezyku niemieckim
réwniez bardzo podobna do budowy czasu present perfect
w jezyku angielskim. Czas Perfekt sktada si¢ z dwoch elementéw.
W jezyku niemieckim s to czasowniki positkowe haben
lub sein i forma Partizip II. W jezyku angielskim funkcje
czasownika positkowego spetnia czasownik Aave, a po nim
stoi czasownik w formie participle.

Ich habe nie Piano gespielt.

1 have never played the piano.

Ich bin nie hier geschwommen.
1 have never swum here.

Ich babe diesen Brief geschrieben.
1 have written this letter.

Przyklad 17.

W jezyku niemieckim przed nazwa $rodka lokomocji stawiamy
przyimek mit, czyli méwimy dostownie, ze jedziemy z czyms.
Podobnie konstruujemy zdania w jezyku angielskim — stawiamy
przed pojazdami przyimek by w konstrukgji go by, np.:

Ich fahre mit dem Bus. I go by bus.

Ich fahre mit dem Zug. I go by train.

Podsumowanie

Pracujac z moimi uczniami na lekcjach, pokazuje im, jakie
wspdlne cechy maja jezyk niemiecki i jezyk angielski,
i odwoluje si¢ do konkretnych przyktadéw. Czesto pytam
ich: Ko wie, jak to jest po angielsku?, a uczniowie musza
wtedy znalez¢ w poktadach swojej wiedzy odpowiednie stowo
w jezyku angielskim lub przypomnie¢ sobie odpowiednia
konstrukeje gramatyczng. Gdy udzielaja odpowiedzi, mé-
wig: W jezyku niemieckim stowo to zaczyna si¢ na te samq
litere albo stowo to brzmi podobnie jak w jezyku angielskim.
Wtedy uczniom jest duzo tatwiej skojarzy¢ szukane stowo,
przypomniec je sobie i zapamigtaé. Uczniowie bardzo lubig
tego typu zgadywanki — odwotania do ich wiedzy. Maja
wtedy poczucie, ze sa doceniani, bo chociaz ich znajomos¢
jezyka niemieckiego nie jest doskonata, to dostrzegam
ich mocng strong, jaka jest wiedza z jezyka angielskiego.
W ten sposéb dowartosciowuje ich, przez co wzrasta tez
ich motywacja do opanowania jezyka naszych zachodnich
sasiadéw. Uczniowie, widzac liczne podobieristwa miedzy

Uczniowie, ktorym
nauczyciel daje pewna
autonomie na lekcji
jezyka obcego oraz
pobudza ich do myslenia
i kojarzenia faktow,
Zaczynaja czerpac

z tej nauki satysfakcje,
a osiagane przez nich
wyniki sa dosé szybko
widoczne.

dwoma jezykami, zauwazaja, ze nauka jezyka niemieckiego
nie jest dla nich abstrakeja i nie polega tylko na nudnym
wkuwaniu stéwek i niezrozumialej gramatyki, ale lezy
w zasiggu ich mozliwosci.

Uczniowie, ktérym nauczyciel daje pewna autonomie
na lekcji jezyka obcego oraz pobudza ich do myslenia
i kojarzenia faktdw, zaczynaja czerpad z tej nauki satysfakcje,
a osiagane przez nich wyniki sg do$¢ szybko widoczne.
Mysle, ze w dzisiejszych czasach jest to jedyna skuteczna
metoda mogaca przynies¢ nauczycielowi upragnione efekey
dydaktyczne.

Mam nadzieje, ze wybrane przeze mnie przyktady
przekonujaco pokazuja, ze nauczanie drugiego jezyka obcego
poprzez wykorzystanie do tego celu poréwnania z pierwszym
jezykiem obcym w zakresie stownictwa, gramatyki lub sktadni,
jest mozliwe. Metoda ta jest w zasiegu reki i wigkszosci
nauczycieli germanistéw i nauczycieli innych jezykéw obcych
nowozytnych w naszych szkotach.

Katarzyna Zieliriska
Absolwentka germanistyki na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie. Od 19 lat nauczycielka jezyka niemieckiego w XVII Liceum

Ogolnoksztatcacym im. Agnieszki Osieckiej we Wroclawiu.
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Wielojezycznosé
w szkole

Malgorzata Jaskula

Wykorzystanie projektu FREPA, czyli Systemu opisu pluralistycznych podejsé do
Jjezykow i kultur (ang. The Framework of Reference for Pluralistic Approaches to
Languages and Cultures), i jego zasobéw w nauczaniu jezykow obcych w szkole
stanowi nowe wyzwanie dla wszystkich dydaktykéw. Projekt prezentowany w Polsce
podczas Konferencji zorganizowanych przez ORE i jego polska koordynatorke, Anne
Susek, byl tez opisywany na lamach czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole” przez jego
tworcow: Michela Candeliera i Anne Schréder-Sure. FREPA jest uzupelnieniem
Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego (ESOKJ), a jego celem jest
rozwoj edukacji wielojezycznej i wielokulturowe;j.

iadomo, ze w Polsce, kraju w wiekszosci
jednojezycznym, kontakt z innymi
jezykami i kulturami jest rzadki, szcze-

g6lnie w mniejszych miastach. Uczenie si¢
jezykdw czgsto ogranicza si¢ do nauki angielskiego, panuje
bowiem przekonanie, ze ten jezyk jest niezbedny np. w trakcie
szukania pracy. Czesto méwi sig, ze osoby, ktére uczg sie wielu
jezykéw, maja do tego specjalne zdolnosci. Jednak najnowsze
badania neurolingwistéw potwierdzaja, iz owe zdolnosci
jeste$my w stanie rozwijac przez cale zycie, opierajac si¢ na
odpowiednich technikach uczenia si¢ (Germain, Netten
2012). Motywowanie uczniéw do nauki wielu jezykéw jest
wiec bardzo wazne, gdyz pozwala ona na rozwijanie réznych
strategii myslenia, a takze uczy tolerangji dla odmiennosci.
Badania przeprowadzone w Polsce i w Europie, przedstawione

w publikacji Wielojezycznosé a wykorzystanie réznorodnosci
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kontekstow europejskich w nauczaniu szkolnym (Wilczyriska
2007), pokazuja, ze polscy uczniowie chcg uczyé sig jezykéw
obcych, poniewaz wiedza, ze dzigki temu bedg mieli jeszcze
wigksze szanse na znalezienie pracy. Podkresla si¢ tez, ze
szkota pozostaje jedynym miejscem, gdzie moga nauczy¢ si¢
jezykéw obeych.

Wykorzystanie FREPA w polskiej szkole

W szkole czgsto wymaga si¢ od uczniéw szybkiego kojarzenia
faktéw, podawania wielu przyktadéw, logicznego uktadania
wiedzy w calo$é. Dotyczy to nie tylko jezykéw obcych,
ale wszystkich przedmiotéw szkolnych. Jednakze owe
kompetencje s3 na ogét mato rozwinigte u dzieci i miodziezy.
Spodowodowane jest to tym, ze nasi uczniowie cz¢sto nie
sa jeszcze przyzwyczajeni do wlasciwego wykorzystywania

swojej wiedzy i szerszego widzenia $wiata. Kazdy przed-
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miot w szkole jest przez nich postrzegany jako odrebny
i niemajacy nic wspdlnego z pozostatymi. Jak podkreslaja
twércy systemu FREPA, projekt ten ma za zadanie stuzyc¢
Jjako narzedzie do opracowywania programéw nauczania
pozwalajgcych na tworzenie zwigzkdw pomigdzy akwizycig
réznych obszaréw wiedzy, umiejetnosci i postaw (Candelier,
Schréder-Sura 2012).

Program FREPA pozwala wigc ustali¢, jaka wiedzg i jakie
zdolnosci nalezy ksztattowad, aby tatwiej i szybciej przyswajac
jezyki obce. Chodzi tu przede wszystkim o tworzenie tzw.
mostéw, ktdre pomagaja taczy¢ wiedze, szybciej kojarzy¢,
znajdywad réznice i podobieristwa miedzy jezykami, rozumie¢
ich zasady gramatyczne, fonetyczne i morfologiczne, a takze
rozumie¢ kulture, z ktéra dany jezyk jest zwigzany. Ten
ostatni czynnik pozwala uczy¢ cztowieka otwartosci po
to, by przygotowal go do zycia w §wiecie wielojezycznym
i réznokulturowym.

Na stronie internetowej FREPA powstaje regularnie
uzupelniana baza materialéw i schematéw lekeji, ktore tworzg
dydaktycy z réznych krajéw zainteresowani tym programem.
Z bazy mogg korzysta¢ nauczyciele wszystkich jezykéw
obcych, a takze nauczyciele innych przedmiotéw, jesli majq
ochote przekaza¢ wiedze¢ uczniom w innym jezyku, co moze
by¢ szczegdlnie interesujace w nauczaniu dwujezycznym.

Ponizej pragne zaprezentowaé dwa przyklady lekeji
wykorzystujacych w réznoraki sposéb system FREPA.

* otwarcie na jezyki;

« interkomprehensja (rozumienie jezykéw pokrewnych);

* podejécie migdzykulturowe;

+ zintegrowane podejécia dydaktyczne do uczenia sig
wielu jezykéw.

Interkomprehensja jako srodek motywujacy
do nauki jezykow

Na jednej z naszych lekgji chcieliémy pokaza¢, jak jeden
jezyk obcy moze otworzy¢ drogg do rozumienia pozostatych
jezykéw z tej rodziny. Wykorzystalismy do tego material pt.

Uczniowie klasy pierwszej gimnazjum i liceum rozpoczy-

najacy nauke jezyka francuskiego mieli za zadanie wykona¢
kilka prostych ¢wiczeni ze zwrotami z jezyka wiloskiego,
hiszpariskiego i francuskiego.

Motywowanie uczniow do
nauki wielu jezykow jest
wiec bardzo wazne, gdyz
pozwala ona na rozwijanie
roznych strategii myslenia,
a takze uczy tolerancji dla
odmiennosci.

Na poczatku na liscie podstawowych zwrotéw i pytani
uczniowie musieli zaznaczaé, ktdry z nich jest napisany po
wlosku, a ktdry po hiszparisku. Nastgpnie w tabelce, gdzie
zamieszczone byly podstawowe zwroty po francusku, musieli
wpisywa¢ ich odpowiedniki po hiszpansku i po wlosku.
Wielu z tych zwrotéw mozna si¢ byto domysli¢, wiele z nich
uczniowie gdzies juz styszeli i potrafili odgadna¢ bez trudu
z jakiego jezyka pochodza. Przy kilku zwrotach mylili si¢
miedzy wloskim a hiszpariskim, np.: Grazie/Graciaslub Che
ora e?/Que ora es? Wtedy nauczyciel powtarzat im je na glos,
zeby mogli domysli¢ si¢ pochodzenia.

Kolejne zadanie polegalo na poréwnaniu konstrukeji
gramatycznych i pisowni we wszystkich trzech jezykach.
Uczniowie zauwazyli specyficzng interpunkcje jezyka
hiszpaniskiego, tzn. znaki zapytania przed pytaniami i po
nich, oraz wykrzykniki stojace przed zdaniami i po nich.
Przygladali si¢ réwniez podobieristwom leksykalnym miedzy
hiszpariskim a wloskim, zwracajac przy tym uwage na
niewielka odmienno$¢ jezyka francuskiego w poréwnaniu
do pozostatych dwoéch jezykéw. Jesli chodzi o struktury
gramatyczne, zauwazano przede wszystkim brak zaimka
podmiotowego we wloskim i hiszpaiskim i zwigzana
z tym odmienno$¢ form koniugacji czasownikéw w tych
jezykach: je parle, tu parles, il parle (fr.) | parlo, parli, parla
(W) / hablo, hablas, habla (hiszp.). Po tym etapie przyszedt
czas na poréwnania fonetyczne: nauczyciel odczytywat po
kolei wyrazenia, a uczniowie odgadywali, jaki to jezyk,
poréwnywali rézne dzwigki i ich zapis, np. gn we wloskim
i francuskim to 7 w hiszpariskim, podobne do polskiego 7.
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To ¢wiczenie nie tylko wydalo sie uczniom interesujace,
ktérzy — dzigki niemu mieli okazj¢ odkry¢ inne jezyki
romariskie, ale tez jak sami podkreglali:
 pomoglo im zrozumie¢ zwroty z innych jezykéw, kedre

slyszeli juz podczas wakacji lub w piosenkach;
¢ pomoglo im poznaé nowe zwroty, ktdrych jeszcze nie znali;
* zauwazyli, ze hiszpariski i wloski to jezyki do$¢ proste pod

wzgledem wymowy w poréwnaniu do jezyka francuskiego;
* pomoglo im zauwazy¢ podobieristwa migdzy jezykami,
dzigki czemu zdali sobie sprawe, ze jezyk, ktdrego si¢ ucza,
czyli francuski, pozwala im na latwiejsze zrozumienie
innych jezykéw romariskich.
To ostatnie stwierdzenie pozwolito wigc osiagnac zamierzony
cel lekgji, czyli zwickszy¢ motywacje uczniéw do nauki
jezyka francuskiego i pokaza¢, ze dzigki niemu prosciej jest
zrozumied jezyki z tej samej rodziny jezykowej i uczy¢ sig
ich. Ta lekcja sprawila, ze uczniowie sami starali si¢ kojarzy¢
i odwotywa¢ do swojej wiedzy, przez co zaczeli budowaé tzw.
mosty pozwalajgce im na poréwnanie skladni i sfownictwa
wszystkich trzech omawianych tu jezykéw.

Kilka ostatnich minut lekeji po$wigconych byto na
pytania. Kilkoro uczniéw zapytato o inne jezyki, takie jak
portugalski i rumunski: czy sa podobne do tych pozostatych.
Mogli$my wigc pokaza¢ na mapie Europy potozenie krajéw,
gdzie méwi si¢ pozostatymi jezykami romaniskimi, réwniez
tymi mniej uzywanymi, np. retoromarskim.

Zintegrowane podejscie dydaktyczne do
uczenia sie wielu jezykow, czyli zabawa

w skojarzenia

Podczas jednej z lekcji z klasa gimnazjalna i licealna, réwniez
na poziomie poczatkujacym jezyka francuskiego, stworzylismy
lekcje o stereotypach zwiazanych z réznymi narodowosciami.
Podkreslmy, ze w tych klasach wszyscy uczniowie s Polakami,
a ich jezykiem ojczystym jest jezyk polski.

W pierwszej czeéci lekcji wprowadzilismy stownictwo
zwiazane z cechami charakteru i osobowosci. Nauczyciel
przygotowat list¢ stéw w jezyku francuskim i zaproponowat
uczniom odgadnigcie ich znaczenia, odnoszac si¢ do ich
znajomosci jezyka angielskiego. Uczniowie szukali w parach
odpowiednika w jezyku angielskim, a potem w jezyku polskim.
Stowa zaproponowane uczniom:
responsable, calme, pessimiste, optimiste, poli, sympathique,
raisonnable, patient, joyeux, créatif, artistique, sportif, triste,
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Na stronie internetowej
FREPA powstaje regularnie
uzupekliana baza materialow
i schematow lekgji, ktore
tworza dydaktycy z roznych
krajow zainteresowani

tym programem. Z bazy
moga korzystac nauczyciele
wszystkich jezykoéw obcych,
a takze nauczyciele innych
przedmiotow.

agressif, intelligent, jaloux, sensuel, émotionnel, sentimental,
enthousiaste itp.

Na tablicy nauczyciel zapisat w postaci tabelki nazwy kilku
poznanych wezesniej narodowosci: Frangais, Anglais, Chinois,
Allemand, Polonais, Espagnol, Italien, Russe. Z przettuma-
czonej juz listy uczniowie wybierali nazwy cech charakteru
i przypisywali je odpowiednim narodowosciom.

Przy tym ¢wiczeniu uczniowie krétko odpowiadali takze
na pytania nauczyciela i klasy, aby uzasadni¢ zapisy: Pourquoi
les Chinois sont calmes? Parce qu'’ils ne parlent pas beaucoup.

Temat lekgji Les stéréotypes sont-ils vrais? byt intrygujacy
i kontrowersyjny, poniewaz zauwazylismy, ze uczniowie nie
tylko chetnie wykonywali zaproponowane ¢wiczenia, lecz
réwniez zawzigcie opisywali rézne sytuacje dotyczace tego
tematu juz po zajeciach, w czasie przerwy. Poza gtéwnym
celem lekeji, czyli wprowadzeniem stownictwa dotyczacego
cech charakteru i osobowosci, uczniowie skonfrontowali
swoje poglady i do$wiadczenia wyptywajace z obserwacji
otoczenia. Przywolywali przyktady z telewizji, filméw
i podrézy.

W rezultacie uczniowie zgodnie twierdzili, ze:

* szybciej przypominaja sobie stowa na sprawdzianie, jesli
zaczynaja szukaé podobieristw;
* szybciej zapamictuja stowo, gdy kojarza je z innym jezykiem;
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* szybciej przywotuja stowa, gdy uktadaja zdania podczas
odpowiedzi ustnej.

Poréwnanie do jezyka angielskiego bylo ciekawym doswiad-

czeniem, gdyz uczniowie nie zdawali sobie sprawy, ze jezyki

z odrgbnych grup jezykowych (lecz oba indoeuropejskie)

moga mie¢ tyle wspdlnego.

W ten sposob na naszej lekeji wykorzystali§my zintegrowane
podejécie dydakeyczne do nauki jezykéw po to, aby motywowad
uczniéw do nauki pozostalych jezykéw. Jest to szczegdlnie
istotne w polskiej szkole, gdzie duzy nacisk kladzie si¢ przede
wszystkim na nauczanie jezyka angielskiego.

Prowadzac lekcje o cechach charakteru, zainteresowaniach
czy tez zwierzgtach, bardzo fatwo jest stworzy¢ ¢wiczenia
majace na celu np. wskazywanie podobieristw leksykalnych
migdzy jezykami, odnajdywanie zapozyczen w jezyku
rodzimym lub innych nauczanych jezykach. Dzigki temu
inspirujemy ucznidw zabawa w skojarzenia, ktére pozwalajg
im na szybsze zapamietywanie materiatu.

Jesli chodzi o podejscie migdzykulturowe, temat dotyczacy
stereotypéw pozwolil nam poruszy¢ réwnie interesujace
kwestie, w tym przypadku cieckawym ¢wiczeniem byto
bowiem pokazanie uczniom nie tylko tego, jak podobne
maja poglady, ale tez zwrécenie uwagi na fake, ze ich wlasne
doswiadczenia nie potwierdzily wielu z tych opinii. Pod tym
wzgledem uczniowie twierdzili, ze byli zdziwieni, jak duzy
wplyw ma na nich powszechna opinia na dany temat, a takze
jak rézne moga by¢ ich nastawienia wywotane pojedynczymi
dos$wiadczeniami. Tego rodzaju dyskusje wydaja si¢ szczegdlnie
interesujace w klasie, w ktdrej spolecznos¢ jest jednolita pod
wzgledem jezyka, kultury czy religii, poniewaz whasnie pokazuj
odmienno$é¢ i przygotowuja na kontake z nia. Jednakze,
dodajmy, tego typu lekcja przynosi tez bardzo interesujace
rezultaty w klasie wielojezycznej lub wielokulturowej albo tam,
gdzie wystepuja rézne grupy etniczne czy jezyki mniejszosciowe.

Whioski
Wrykorzystanie idei wielojezycznosci i réznokulturowosci
moze dotyczy¢ wielu zagadnien i oprécz jezykéw obcych
moze tez nastapi¢ na lekcjach wielu innych przedmiotéw,
takich jak: literatura, historia, WOS, geografia, biologia,
fizyka, chemia czy matematyka.

Warto réwniez zwrdci¢ uwagg na fake, ktdrego czgsto obawia
si¢ wielu z nas, nauczycieli, a mianowicie na znajomos¢ jezykéw,
ktére s3 uzywane na danej lekcji. Jak podkreslaja tworcy

Jednym z wazniejszych
elementéw w nauczaniu jest
tworzenie zwiazkow pomiedzy
zdolnosciami, jakie uczacy sie juz
posiadaja, a tymi, ktore powinni
naby¢ w ramach systemu edukacji.
Chodzi w szczegolnosci o to,

zeby starac sie wykorzystywac
cala wiedze uczniow przez
odpowiednie naprowadzanie ich
i stymulowanie do skojarzen.

programu FREPA, nie jest konieczna znajomos¢ wszystkich
jezykéw wystepujacych w znalezionych na stronie materiatach.
Po pierwsze dlatego, ze czgsto wystarczy znajomo$¢ jednego
z nich, a zadania bedg zrozumiale dzigki znajomosci danej
dziedziny nauczania. Po drugie, nauczyciel moze wczesniej
skonsultowac si¢ z nauczycielami jezykéw w swojej szkole, aby
czud si¢ bardziej pewnie. Po trzecie, warto, zeby nauczyciel
réwniez zmierzyt si¢ z tego typu zadaniami razem z uczniami
i w niektérych sytuacjach postawit si¢ na réwni z nimi, tak
aby lepiej zrozumied ich strategi¢ myslenia, doceni¢ tych,
ktérzy beda potrafili wykonad zadania szybciej niz on sam.

Ten ostatni proces jest szczegdlnie wazny w nauczaniu,
gdyz pomaga on lepiej zrozumie¢ uczniéw i ich trudnosci,
dzigki czemu potem nauczyciel jest w stanie odpowiednio
przemysle¢ swoje metody nauczania i whasciwie dobraé je
do potrzeb uczniéw.

Wereszcie nie zapominajmy, ze jednym z wazniejszych
elementéw w nauczaniu jest tworzenie zwigzkéw pomiedzy
zdolno$ciami, jakie uczacy si¢ juz posiadaja, a tymi, ktore
powinni naby¢ w ramach systemu edukacji. Chodzi w szczegdl-
nosci o to, zeby stara¢ si¢ wykorzystywac cala wiedzg uczniéw
przez odpowiednie naprowadzanie ich i stymulowanie do
skojarzer. W ten sposéb beda oni mogli szybciej nauczy¢ sig
myslenia perspektywicznego, sprawniejszego odnajdywania
przyktadéw i ukladania faktéw w logiczna catosé.
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Przyktady kilku scenariuszy lekcji dla nauczycieli réznych
przedmiotéw, dostgpne w réznych jezykach:
o Literatura: Basnie z réznych zakatkéw $wiata.
* Historia: Prawa czlowieka i obywatela.
« Fizyka: O stanach wody.
+  Matematyka: Miary i ilosci.
* Biologia: Zdrowe odzywianie.

Bibliografia
*  Auger, N. (2005) Comparons nos langues. Languedoc-Roussillon: CNDP

linguistiques éducatives en Europe. De la diversité linguistique i ’éducation
plurilingue, projer 1. Strasbourg: Conseil de ’Europe.

*  Byram, M. (red.) (2003) La compétence interculturelle. Strasbourg:
Editions du Conseil de 'Europe.

*  Candelier, M. (2003) L’éveil aux langues i I’école primaire. Evlang: bilan
d’une innovation européenne. Bruxelles: De Boeck.

* Candelier, M. (red.) (2003) Janua Linguarum — la porte des langues.
L'introduction de I’éveil aux langues dans le curriculum. Strasbourg:
CELV/Conseil de I'Europe.

*  Candelier, M. (2012) Le CARAP — compétences et ressources. Strasbourg:
Conseil de I’Europe.

*  Candelier, M., De Pietro, J.-F. (red.) (2012) Le CARAP — une introduction
a l'usage. Strasbourg: Conseil de ’Europe [online] [dostgp 04.05.2015]

FR>.
*  Candelier, M., Schroder-Sura, A. (2012) Wspicranie rozwoju kompetencji
réznojezycznych i migdzykulturowych w klasie szkolnej. W ,Jezyki

les langues. Apprendre, enseigner, évaluer. Paris: Didier.
*  Conseil de LEurope (2009) L'éducation plurilingue et interculturelle comme
projet. De quelques conditions de faisabilité d’une éducation plurilingue

*  Conseil de LEurope (2001) Commentapprendie des langues? Strasbourg: CELV.

*  Coste, D., Lehmann, D. (red.) (1995) Langue et curriculum, contenus
et programmes. W: Etudes de Linguistique Appliquée, nr 98.

*  Dabene, L. (2002) Comprendre les langues voisines: pour une didactique
de I'intercompréhension. W: Babylonia, nr 2.

*  Delamotte-Legrand, R. (1997) Langage, socialisation et constitution de la
personne. W: R. Delamotte-Legrand, F. Frangois, L. Porcher (red.) Langage,
éthique, éducation. Rouen: Publication de I'Université de Rouen, 65-115.

*  Doye, P. (2005) Intercompréhension. Strasbourg: Council of Europe.

*  Escude, P. (red.) (2008) Japprends par les langues : Manuel d apprentissage
européen des langues romanes. Toulouse: IUFM/CRDP de Midi-Pyrénées

phploprio
*  Forlot, G. (re
des contacts et des passerelles linguistiques. Paris: UHarmattan.
*  Germain, C,, Netten, J. (2012) Un nouveau paradigme pour 'appren-
tissage d’une langue seconde ou étrangere: 'approche neurolinguistique.
W Neuroeducation — version frangaise, vol. 1, nr 1, 1-27.

[46] .

Gwiazdecka, E., Zieliniska, J. (2011) Basniowy swiat jezykéw. Warszawa:
Fundacja Aspekty.

* Hagege, C. (2001) Halte & la mort des langues. Paris: Editions Odile Jacob.

*  Hagege, C. (2006) Combat pour le frangais : au nom de la diversité des
langues et des cultures. Paris: Editions Odile Jacob.

*  Hawkins, E. (1987) Awareness of Language: An Introduction (édition
révisée). Cambridge: Cambridge University Press.

*  Hélot, C., Young, A. (2006) La diversité linguistique et culturelle a I'école
: Comment négocier I’écart entre les langues et les cultures de la maison
et celle(s) de Iécole? W: C. Hélot (red.) Ecarts de langue, écarts de culture.
A Iécole de [ Autre. Francfort: Peter Lang, 207-226.

*  Moore, D. (2006) Plurilinguisme et école. Paris: Didier.

*  Diotrowska-Skrzypek, M. (2011) Langues sans frontiéres : & travers les
langues et les cultures vers un référentiel des compétences, ressources
et micro-compétences plurielles. W: M. Sowa (red.) L'interculturel en
pratique, seria 12/15, nr 1. Lublin: KUL.

* Rada Europy (2003) Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego:
uczenie sig, nauczanie, ocenianie. Warszawa: CODN.

*  Susek, A. (2014) Wiaczenie rodzicow w edukacj¢ réznojezyczna

i migdzykulturowa. W: ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 1 [online] [ dostep

°  Wilczyniska, W., Gorecka, H., Mosorska, E., Nowicka, A., Srivanek, H.,
Wojciechowska, B. (2007) Wielojezycznosé a wykorzystanie réznorodnosci
kontekstw europejskich w nauczaniu szkolnym: wyniki badar w dzielnicy
Grunwald w Poznaniu oraz w powiecie stubickim na tle innych okregéw
europejskich. Poznan: Wydziat Neofilologii Uniwersytetu im. Adama

* Zarate, G, Levy, D, Kramsch, C. (red.) (2008) Précis du plurilinguisme
et du pluriculturalisme. Paris: Editions des archives contemporaines.

*  Zielifiska, J., Woynarowska-Sotdan, M. (2012) Rozwijanie kompetencji
réznojezycznej i réznokulturowej. Do$wiadczenia z realizacji projektu
Ja-Ling. W: M. Szpotowicz (red.) Europejski wymiar edukacji — program
Comenius w Polsce. Warszawa: FRSE, 51-72.

Netografia

Malgorzata Jaskula
Nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkét nr 67 im. N. Zmichowskiej
w Warszawie. Absolwentka Wydziatu Literatury Francuskiej i Lingwistyki
o specjalizacji nauczanie jezyka francuskiego ,Diffusion du frangais” na
Université de Rouen (Francja) i podyplomowych studiéw z lingwistyki jezyka
polskiego na Université — Paris Sorbonne IV. Byta asystentka europejskiego
programu Comenius w szkotach gimnazjalnych ,Manzoni e Fermi” w Udine
we Wloszech, a w roku 2012/2013 lekrorka jezyka francuskiego na Universidad
de Castilla La Mancha (Ciudad Real, Hiszpania).


http://carap.ecml.at/CARAPTeachingmaterials/DB/%20tabid/2700/language/en-US/Default.aspx
http://www.vlor.be/sites/www.vlor.be/files/livret_-_comparonsnoslangues.pdf
http://www.vlor.be/sites/www.vlor.be/files/livret_-_comparonsnoslangues.pdf
http://carap.ecml.at/
http://carap.ecml.at/LinkClick.aspx%3Ffileticket%3DARe%252FO97v5mU%253D%26tabid%3D2668%26language%3Dfr-FR
http://carap.ecml.at/LinkClick.aspx%3Ffileticket%3DARe%252FO97v5mU%253D%26tabid%3D2668%26language%3Dfr-FR
http://jows.pl/content/wspieranie-rozwoju-kompetencji-r%C3%B3%C5%BCnoj%C4%99zycznych-i-mi%C4%99dzykulturowych-w-klasie-szkolnej
http://jows.pl/content/wspieranie-rozwoju-kompetencji-r%25C3%25B3%25C5%25BCnoj%25C4%2599zycznych-i-mi%25C4%2599dzykulturowych-w-klasie-szkolnej
http://jows.pl/content/wspieranie-rozwoju-kompetencji-r%25C3%25B3%25C5%25BCnoj%25C4%2599zycznych-i-mi%25C4%2599dzykulturowych-w-klasie-szkolnej
http://jows.pl/content/wspieranie-rozwoju-kompetencji-r%25C3%25B3%25C5%25BCnoj%25C4%2599zycznych-i-mi%25C4%2599dzykulturowych-w-klasie-szkolnej
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/LE_texts_Source/FeasibilityConditions_fr.pdf
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/LE_texts_Source/FeasibilityConditions_fr.pdf
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/LE_texts_Source/FeasibilityConditions_fr.pdf
http://www.euro-mania.eu/index.php%3Foption%3Dcom_content%26task%3Dview%26id%3D11%26Itemid%3D20
http://www.euro-mania.eu/index.php%3Foption%3Dcom_content%26task%3Dview%26id%3D11%26Itemid%3D20
http://jows.pl/content/w%25C5%2582%25C4%2585czenie-rodzic%25C3%25B3w-w-edukacj%25C4%2599-r%25C3%25B3%25C5%25BCnoj%25C4%2599zyczn%25C4%2585-i-mi%25C4%2599dzykulturow%25C4%2585
http://jows.pl/content/w%25C5%2582%25C4%2585czenie-rodzic%25C3%25B3w-w-edukacj%25C4%2599-r%25C3%25B3%25C5%25BCnoj%25C4%2599zyczn%25C4%2585-i-mi%25C4%2599dzykulturow%25C4%2585
http://jows.pl/content/w%25C5%2582%25C4%2585czenie-rodzic%25C3%25B3w-w-edukacj%25C4%2599-r%25C3%25B3%25C5%25BCnoj%25C4%2599zyczn%25C4%2585-i-mi%25C4%2599dzykulturow%25C4%2585
http://www.uni-giessen.de/rom-didaktik/Multilingualism/download/facette1%2520pologne.pdf
http://www.uni-giessen.de/rom-didaktik/Multilingualism/download/facette1%2520pologne.pdf
http://www.observatoireplurilinguisme.eu
http://www.observatoireplurilinguisme.eu
http://carap.ecml.at/
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Portfolio_FR.asp
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Portfolio_FR.asp
http://carap.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=ARe%2FO97v5mU%3D&tabid=2668&language=fr-FR
http://www.euro-mania.eu/index.php?option=com_content&task=view&id=11&Itemid=20

PROJEKT

Pomyst
na wielojezycznosc

Iwona Tyburska, Jolanta Urbaniak

Nasze zainteresowanie projektem FREPA realizowanym przy wsparciu Europejskiego
Centrum Jezykow Nowozytnych (ECML) w Grazu pojawilo sie po przeczytaniu
informacji o warsztatach dotyczacych probleméw wielojezycznosci i wielokulturowosci
w szkole. Spotkanie zostalo zorganizowane przez Osrodek Rozwoju Edukagcji i bylo
prowadzone przez przedstawicieli ECML: Anne Schroder--Sure i Michela Candeliera.

oczatkowo sceptycznie odnosity$my si¢ do tego
projektu ze wzgledu na fakt, ze w naszym regionie
nie wystgpuja powazne problemy zwiazane z duza
liczbg imigrantéw, a opisywany projekt powstat
wiasnie w odpowiedzi na nasilajace si¢ zjawisko migracji
w Europie. Sa kraje europejskie, np. Wielka Brytania, gdzie
odsetek dzieci imigrantéw dochodzi w niektérych regionach

do 30 proc. Mimo ze nas ten problem nie dotyczyt (jedynie
niewielka liczba dzieci imigrantéw, gléwnie zza wschodniej
granicy, uczgszeza do naszych szkét), doszty$my do wniosku,
ze w tym projekcie thwi potencjal, ktéry mozna wykorzystad
na lekcjach jezykéw obeych.

Wiosna 2013 r. uczestniczyty$my w konferencji w Warszawie

oraz w warsztatach w Sulejéwku prowadzonych przez przed-

[47



PROJEKT

stawicieli ECML w Grazu przy wspétpracy ORE. Szkolenie,
praktyczny kontakt z projektem oraz ¢wiczenia warsztatowe
na podstawie deskryptoréw i propozydji lekeji, dostgpne na
projektu na lekcjach jezykéw obeych w szkole.

W nastepnym roku wziety$my udzial w kolejnym
cyklu warsztatéw prowadzonych przez tych samych
prelegentéw w Sulejéwku (kwiecieri 2014). Uczestnicy
warsztatow, podzieleni na grupy, opracowali i zaprezentowali
scenariusze lekeji z wykorzystaniem zalozed projektu
FREPA, ktére mozna realizowa¢ na réznych poziomach
edukadji. Z oczywistych wzgledéw zajety$my si¢ wptywem
znajomosci pierwszego jezyka obcego (u nas jest to jezyk
angielski) na nauczanie drugiego jezyka obcego (u nas
jezyk niemiecki). Podczas dlugoletniej prakeyki szkolnej
obserwowaly$my u wielu uczniéw przypadki interferencji
jezykowej. Warsztaty uswiadomily nam, ze zjawisko to moze
sta¢ sie takze inspiracja do pokazania réznic i podobieristw
miedzy dwoma jezykami oraz narz¢dziem do wykorzystania
tej wiedzy przez uczniéw. Scenariusz naszej lekeji miat
na celu pokazanie podobieristw jezykowych w obrebie
rodziny jezykéw germariskich oraz zwrécenie uwagi na
istotne réznice miedzy jezykiem angielskim i niemieckim.
Nasza propozycja dotyczy tematu Zywienie z podstawy
programowej i moze by¢ wykorzystana na lekgji jezyka
niemieckiego na poziomie Al. Zobowiazaty$my si¢ do
przeprowadzenia lekcji z wykorzystaniem scenariusza,
nagrania jej i przestania materialéw i filmu do ORE oraz
do ECML w Grazu. Material zostal wykorzystany podczas
prezentagji przedstawicieli ECML dotyczacej innowacyjnosci
edukacji wielojezycznej i wielokulturowej na konferencji
FRSE Kompetencje interkulturowe w edukacji jezykowej,
keéra odbyta si¢ w Warszawie 23 wrze$nia 2014 r. Byly$my
uczestniczkami tej konferengji i podczas projekeji naszego
filmu proszono nas o uzupelnienie materiatu filmowego
wiasnymi refleksjami i uwagami. Film wywotat ogromne
zainteresowanie wsréd oséb obecnych na prezentacji, a od

organizatoréw i prelegentéw ustyszaty$my wiele stéw uznania.

Wielojezyczna lekcja

Zanim przedstawimy opracowany przez nas scenariusz,
chciatyby$my krétko opisaé nasze spostrzezenia dotyczace
przeprowadzonych lekdji oraz podzieli¢ si¢ opiniami uczniéw

uczestniczacych w zajeciach.
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Lekcja odbyta si¢ 11 wrzesnia 2014 r. w klasie IIA,
realizujacej podstawe programowa w zakresie podstawowym
z jezyka niemieckiego i w zakresie rozszerzonym z jezyka
angielskiego. Wykorzystatysmy podrecznik uzywany na
zajeciach jezyka niemieckiego Exakt 1 (Lektor Klett, 2011, .
4, éw. 12 — karta dan). Lekcje prowadzita nauczycielka
jezyka niemieckiego, Jolanta Urbaniak, a nauczycielka jezyka
angielskiego, Iwona Tyburska petnita funkcj¢ doradcza, jako
ze zatozeniem lekcji byta nauka jezyka niemieckiego bazujaca
na dobrej znajomosci jezyka angielskiego. Po zapoznaniu
si¢ z kartg dan w jezyku niemieckim uczniowie zostali
proszeni o przettumaczenie nowych stéw na jezyk ojczysty
i uzasadnienie swojej odpowiedzi. Oczekiwaly$my odpowiedzi
typu: Brazmi to podobnie w jezyku angielskim, a niektore
z wyrazéw brzmiq podobnie lub tak samo w jezyku polskim.
Takie odpowiedzi ustyszaty$my i poprosity$my o konkretne
przyklady. Postuzyty one do wykonania kolejnego ¢wiczenia:
uczniowie musieli odnie$¢ si¢ do smakéw niektdérych dani
z karty. Nastgpnie uczniowie zostali poproszeni o zestawienie
stéw oznaczajacych smaki w trzech jezykach (niemieckim,
angielskim i polskim). Uczniowie stwierdzili ze zdziwieniem,
ze wszystkie zestawione w ¢wiczeniu stowa brzmia w jezyku
niemieckim i angielskim bardzo podobnie, podobna jest
réwniez ich pisownia. W kolejnym ¢wiczeniu interesowal nas
szyk wyrazéw w zdaniu w jezyku angielskim i niemieckim
(pkt 4. scenariusza lekeji), a szczegdlnie miejsce orzeczenia
w zdaniu. Zapytani o wnioski, uczniowie zauwazyli wlasnie
to, czego oczekiwaty$my, a wigc naktadania si¢ wyrazenia Ich
finde /I find + rzeczownikizaimek + przymiomik, co opisali jako
znaczace podobiefstwo oraz wskazali na réznice w tworzeniu
pytania Wie findest du die Suppe? / How do you find the soup?
(miejsce orzeczenia w pytaniu). Dodatkowa informacja,
ktéra od nich uzyskalysmy, a ktérej si¢ nie spodziewatysmy,
bylo to, ze zwrécili uwage na podobiedstwo w odmianie
zaimkéw osobowych jako dopelnieri — niektére si¢ odmieniaja,
inne nie. Ostatnim ¢wiczeniem byfo uzupetnienie dialogu
miedzy Thomasem (Niemcem) a Tomem (Brytyjczykiem),
co mialo pokaza¢ ogromne podobieristwo migdzy jezykiem
angielskim i niemieckim jako jezykami germanskimi.
Sposdb rozwiazania zadania udowodnit powyzsza tezg,
sformultowang przez samych uczniéw: znajomos¢ jezyka
angielskiego pomaga w zrozumieniu jezyka niemieckiego. Po
zakoriczeniu lekgji poprosity$my niektérych uczniéw o opini¢

na temat przeprowadzonych zaje¢. Interesowato nas, czy taka
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metoda uczenia si¢ jezyka niemieckiego z wykorzystaniem
wezesniejszej znajomosci jezyka angielskiego jest zasadna
i czy mogtaby by¢ stosowana w sposéb ciagly na lekcjach
jezyka niemieckiego. Odpowiedzi uczniéw byly bardzo
podobne — wszyscy wskazywali na innowacyjnos¢ tej lekcji,
na to, ze wzbudzila ich zainteresowanie, nie wyobrazali sobie
natomiast, aby ta metoda mogta by¢ stosowana systematycznie,
tylko jako alternatywa dla istniejacych metod nauczania.
Byty$my zaskoczone duza aktywnoscia uczniéw podczas
lekgji, umiejgtnoscia szybkiego wychwytywania réznic
i podobieristw migdzy dwoma jezykami i wyciagania wnioskéw

dotyczacych leksyki, gramatyki i fonetyki oraz konfrontowania
jezyka ojczystego z jezykami germariskimi.

Whasne przemyslenia i sugestie uczniéw zainspirowaly nas
do zmodyfikowania programu nauczania jgzyka niemieckiego.
Chcemy wzbogaci¢ go o elementy zaczerpnigte z projektu
FREPA. Upowszechniamy takze idee wielojezycznosci i wielo-
kulturowosci wsréd nauczycieli jezykéw obeych podlegajacych
naszemu doradztwu. W styczniu 2014 r. w ramach szkolenia
przygotowaty$my prezentacje Wielojezycznost i wielokulturowos¢
w nauczaniu jezykdw obcych przy wykorzystaniu projektu
FREPA.

Scenariusz lekcji

@ Temat: Guten Appetit/Enjoy your meal. Jezyk angielski jako pierwszy jezyk
obcy, jezyk niemiecki jako drugi jezyk obcy (podstawy)

(§:) Grupa docelowa: klasa pierwsza w szkole ponadgimnazjalnej
(kontynuacja nauki angielskiego, podstawy jezyka niemieckiego)

Cele lekcji w rozumieniu FREPA

Nauka podstaw jezyka niemieckiego bazujaca na znajomosci

jezyka angielskiego (poréwnanie konstrukeji gramatycznych

i stownictwa)

Deskryptory wg CARAP:

o 8 3.4.1 Can perceive direct lexical proximity.

o 85 Can use — knowledge and skills already mastered in one
language in activities of comprebension or production in
another language.

o A9.2.1 Considering the way languages and their unity (e.g.
phonemes, words, sentences or texts) function as objects of
analysis and reflection.

o 83.7 Can compare the grammatical functioning of different
languages.

o §7.3.2. Can use knowledge and skills already mastered in
one language to learn another.

o 8§3.1.2 Can formulate hypothesys about linguistic or cultural

proximity or distance.

Metody i formy pracy

e praca ze sfownikiem;

« praca indywidualna i w parach;

* wykorzystanie tekstu z podrecznika jezyka niemieckiego
Exafkr 1 (Ew. 12, 606).

Przebieg lekcji

1. Rozgrzewka jezykowa — uczniowie odpowiadaja na pytania:
What do you like eating?l Was isst du gern?; Do you eat out?/
Isst du ausser dem Haus?

2. Uczniowie zapoznaja si¢ z karta dari (podrecznik Exakr
1) i odpowiadaja na pytanie, dlaczego rozumieja nazwy
potraw w jezyku niemieckim (spodziewana odpowiedz:
Znam te stowa w jezyku angielskim), mozliwo$¢ korzystania
ze stownika w przypadku niezrozumiatych stéw.

3. Uczniowie wykonujq pierwsze ¢wiczenie: Zapoznaj sig z przy-
kladem, utwirz odpowiedniki praymiotnikéw okreslajqcych
smak lub cechy potrawy w jezyku angielskim, uzupetni lhuki.
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Przyktad

Die Tomatencremesuppe ist salzig.
The tomato cream soup is salty.

Der Apfelstrudel ist sehr siiss.
The apple pie is

Das Mineralwasser ist kalt.
The mineral water is

Das Bier ist bitter.

5.

Uczniowie przechodza do kolejnego ¢éwiczenia, ktérym jest
uzupetnianie dialogu. Polecenie: Thomas (flaga niemiecka)
i Tom (flaga brytyjska) rozmawiajqg w trakcie posithu
w restauracyi. Obaj majq jedynie bierng znajomos¢ jezyka
swojego rozmdwey, co nie zakldca komunikacji. Zapoznaj
sig z dialogiem i uzupetnij luki stosownie do tekstu.

Tom: I find the dinner delicious. And you?
Thomas: Ja, ich finde es auch........ccccvrcc
Tom: I love the tomato soup.

Thomas: Ja, sie ist bei mir auch ...........ccoo...ee

Tom: Shall we have some dessert?

Thomas: Ich esse sehr gern

Trinken wir etwas?

The beer is
Der Bauernsalat ist frisch.
The salad is
Deutsch | English/Englisch | Polish/Polnisch/polski
sour
thusty
frisch
raw
hart
gorzki

4. Uczniowie wykonuja kolejne ¢wiczenie. Polecenie: Zapoznaj

sig z przykladem, zwrd¢ wwage na szyk wyrazéw w odpo-

wiedziach. Okres| podobieristwa i réznice w konstruowaniu

odpowiedzi. Praettumacz odpowiedzi na jezyk polski.

Wie findest du die Suppe?

Ich finde sie lecker.

How do you find the soup?
I find it tasty.

Wie finden Sie den Fruchtsalat?
Ich finde ihn nicht so saftig.

How do you find the fruit salad?
I find it not so juicy.

[50]

. Zadanie domowe. Polecenie: Tom zaprasza niemieckq

kolezankg Ting do wspdlnego gotowania. Muszq zrobic zakupy.
Zdecyduj, jakq potrawe przyrzqdzq i jakich skladnikéw
potrzebujg. Podaj nazwy potrawy i skladnikéw w obu
Jezykach.

e Nagranie z przeprowadzonych zajec

Jolanta Urbaniak

Nauczycielka jezyka niemieckiego i doradca metodyczny. przy Zespole Szkét

Ogolnoksztatcacych nr 2 w Leborku.

Iwona Tyburska

Nauczycielka jezyka angielskiego i doradca metodyczny przy Zespole Szkét

Ogolnoksztatcacych nr 2 w Leborku.
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Inne
jezyki

Tomasz Wicherkiewicz

Zréznicowanie jezykowe swiata, Europy i jej regionéw, ktére bezsprzecznie
organizowalo Zycie polityczne, ekonomiczne i spoleczne na przestrzeni wiekéw,
zaczyna zanikacd.

IC " 7\/ I/
JLZ 1IN

W NIEBEZPIECZENSTWIE

rzez wigksza cz¢$¢ wieku XX w réznych paistwach

w Europie (aczkolwick nie wszedzie) wielo§¢

jezykéw i ich odmian postrzegano jako przeszkode

(zwykle w lokalnej skali) w zréwnowazonym
rozwoju spolecznym, a przez to i gospodarczym tych krajéw.
Dopiero w ostatnich dekadach tego wieku, z czasem, niejako
w wyniku odrodzenia zainteresowania etnicznoscia i w
zwiazku z rozwojem ruchéw etnicznych i regionalnych,
Europejezycy zaczeli odkrywad, ze otaczajaca ich w czasach
mtodosci réznorodnoé¢ jezykowa: dialektéw, gwar, narzeczy,
substandardowych czy méwionych odmian angielskich
vernaculars, francuskich patois, niemieckich Mundarten,
rosyjskich napeuuu i 2o6opos, niderlandzkich streektalen,
hiszpaniskich idiomas lub hablas, odchodzi w przeszlos¢.
Stosunkowo szybko zjawiska te przybraly na sile, spra-
wiajac, ze instytucje i organizacje migdzynarodowe oraz
$wiat akademicki zaczely bi¢ na alarm i sta¢ ostrzezenia:

zréznicowanie jezykowe $wiata jest zagrozone, podobnie

jak naturalne ekosystemy. Wraz z utratg swoich jezykéw
ludzie/ludy traca kultury, zbiorowa pamigé, tozsamogé
i jednostkowos¢. Zagrozenie wymarciem, a nawet $mieré
jezyka to los jezykéw mniejszych i wiekszych spofecznodci na
calym $wiecie, gdyz coraz wigcej z tych jezykéw nie jest juz
przekazywanych z pokolenia na pokolenie. Podawane z coraz
International — liczby jezykéw $wiata (w przedziale miedzy
6500 a 7200) z roku na rok maja coraz bardziej spadkowy
charakter. Niektdrzy jezykoznawcy wprost wyrazaja swéj
niepokdj. David Crystal (2000:18-19) pisal we wstepie
do swojej ksiazki Language Death: I consider it a plausible
calculation that — at the rate things are going — the coming
[(XXI] century will see either the death or the doom of 90%
of mankind’s languages. Wczesniej Michael Krauss (1992)
stwierdzit: That means only abour 600 [languages] are ,.safe’.
The majority of the world’s languages are vulnerable not just to
decline but to extinction. Over half the world’s languages are
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moribund, i.e. not effectively passed on to the next generation.
A middle position could assert 50% loss in the next 100 years.

Kilka lat péZniej prognozy tego uczonego zabrzmialy
bardziej drastycznie: Out of approximately 5,000 to 6,000
still existing languages, over one tenth is in the last phase of
their existence, and about 80 per cent of others are immediately
threatened with extinction. It has been estimated that in 2050
only abour 1,000 living languages will remain on earth (Krauss
1998).

Obok programéw i inicjatyw rewitalizacyjnych, to
dokumentacja jezykéw stanowi jedna z naukowych (a zarazem
czgsto spolecznych) odpowiedzi na ich zagrozenie. Ta nowa
transdyscyplinarna dziedzina jgzykoznawstwa obejmuje
m.in. zbieranie, gromadzenie, digitalizacj¢ i opracowanie oraz
archiwizacj¢ prébek tekstéw méwionych i pisanych — o ile
takie w danym jezyku istnieja. Na jakos¢ archiwéw dokumen-
tacji wplywa reprezentatywnos¢ prébek, tzn. zréznicowanie
wiekowe, spoleczne, plciowe zarejestrowanych méwcéw,
gatunkéw archiwizowanych tekstéw i ich tematyki. Celem
dokumentadji jezyka jest stworzenie jego reprezentatywnego

powstaja i sa rozbudowywane w rezultacie dtugoterminowych
projektéw prowadzonych przez wielodyscyplinarne zespoty
specjalistéw, ze stabilnym instytucjonalnym finansowaniem
oraz z wykorzystaniem najnowocze$niejszego oprogramowania,
baz danych i centréw komputerowych.

O takich systematycznie gromadzonych, stabilnie utrzymy-
wanych i reprezentatywnych zasobach mozna jednak méwi¢
i mysle¢ gléwnie w przypadku jezykéw silnych demograficznie,
posiadajacych wysoki status polityczny/oficjalny. O wiele
trudniej o takie wsparcie dla jezykéw zagrozonych, ktdérych
liczba uzytkownikéw maleje. Jeszeze gorzej wyglada stan
dokumentacji odmian jezykowych pozbawionych prestizowego
standardu (literackiego).

Dziedzictwo jezykowe Rzeczypospolitej — baza
dokumentacji zagrozonych jezykow

Wiele odmian jezykowych w Polsce to takie wlasnie stabo
udokumentowane (mikro)etnolekty, zespoly dialektalne/
gwarowe, jezyki mniejszosciowe, ktérych spotecznosci
uzytkownikéw albo juz zniknety, albo sa w najwyzszym stopniu
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wymarciem zagrozone. Polska jest krajem, ktéry w swoim
obecnym ksztalcie terytorialnym i etnodemograficznym
uchodzit po II wojnie §wiatowej za jeden z najbardziej
homogenicznych i jednojezycznych (monolingwalnych)
w Europie. Jak wiadomo jednak, terytorium Rzeczypospolitej
(w najszerszym tego pojecia znaczeniu) zawsze zamieszkiwaty
etniczne/regionalne wspélnoty komunikatywne, ktére méwity
jezykami innymi niz polski.

Dialekty i zespoly gwarowe polszczyzny doczekaty
si¢ juz zaczatkéw korpuséw, atlaséw i innych opracowan
dokumentacyjnych — jak np. ze wszech miar godne polecenia
w wymiarze przekrojowym i edukacyjnym kompendium

czyzny i leksykon kaszubski. Brakowato jednak podobnego,
a ze wzgledu na wigksze zréznicowanie repertuaru jezykéw
bardziej uniwersalnego kompendium wiedzy dotyczacego
jezykéw (i ich odmian) nie-polskich — zwlaszcza w zmiennym
diachronicznie i terytorialnie aspekcie tytufowego dziedzictwa
jezykowego Rzeczypospolitej. Tak powstat pomyst stworzenia
dokumentacji zagrozonych jezykéw.

Projekt — a wlasciwie w zamiarze zespotu badawczego
autoréw jego pierwszy etap — prowadzony byt w latach
2012-2014 w ramach grantu programu Ministra Nauki

dra Tomasza Wicherkiewicza znaleZli si¢ specjalisci w dziedzinie
badan nad jezykami mniejszosci oraz dokumentadji jezykéw
z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytetu
Warszawskiego i Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana
Pawta II. W trakcie realizacji projektu nawiazano wspétprace
réwniez z innymi o§rodkami naukowymi i dokumentacyjnymi.
Gléwnym jego celem bylo stworzenie stosunkowo tatwo
dostepnej i utrzymywanej bazy danych do archiwizowania
anotowanych nagrari audio i wideo niepolskich odmian
jezykowych stanowiacych tytutowe dziedzictwo jezykowe
Rzeczpospolitej. Zespdt projektu zgromadzit, opracowat
i opublikowat dane na temat tych odmian w jezyku polskim
iangielskim, a kilka pierwszych zaopatrzyt w reprezentatywne
materialy dokumentacyjne (dla jezykéw: jidysz, tatgalskiego,
hatcnowskiego i wilamowskiego). Konstrukeja bazy danych
umotzliwia trzy poziomy dostgpu do nich: publiczny, edukacyjny

(dla wykladowcéw, studentéw i uczniéw) i zastrzezony
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(dla cztonkéw zespotu) — aczkolwiek do tej pory nie byto
potrzeby (wyrazonej np. przez informatordéw) zastrzegania
jakiegokolwiek fragmentu archiwéw.

W nastgpnych etapach rozwoju projekt obejmowaé ma
unowocze$nienie bazy danych, uzupetnianie danych jezyko-
znawczych, etnolingwistycznych i socjolingwistycznych, jak tez
uwzglednienie w archiwach naste¢pnych odmian jezykowych.
W dalszej perspektywie zebrane korpusy i materiaty mogtyby
stuzy¢ poszczeg6lnym spotecznosciom jezykowym jako Zrédta
i odniesienia w prowadzonych projektach rewitalizacyjnych.

Podczas prac zespdt mégl wykorzysta¢ doswiadczenia,
metody i metodologie dokumentacji zagrozonych jezykéw
opracowane i przedstawione w portalu Jezyki w niebezpieczeni-
stwie powstatym w ramach projektu Innovative Networking in
nego przez konsorcjum instytucji akademickich z Niemiec,
Holandii, Wegier i Polski (Uniwersytet Adama Mickiewicza
w Poznaniu). Jednym z celéw tego projektu bylo opracowanie
multimodalnego zestawu materialéw popularyzujacych wsréd
europejskiej mtodziezy szkolnej wiedzg o zagrozonych jezykach
i ich dokumentowaniu jako o atrakcyjnych komponentach
jezykoznawstwa i studiéw lingwistycznych.

Zawartos¢ Bazy dokumentacji zagrozonych

Jjezykow Rzeczypospolitej

Zasoby portalu obejmuja:

1. Rozszerzone profile informacyjne na temat historii,
lokalizacji i zasiggu uzycia, wspélnoty uzytkownikéw/
moéwcdw, stopnia zagrozenia, programéw/wysitkow
rewitalizacyjnych, standaryzacji, kontaktéw jezykowych,
zrdznicowania odmian, stanu badan i literatury przedmiotu
nastepujacych odmian i komplekséw jezykowych:

*  polskiego jidysz (w kraju i w diasporze);

o latgalskiego (w totewskiej Latgalii — dawnych
Inflantach Polskich);

« wilamowskiego (mikroetnolektu Wilamowic
koto Bielska-Biatej);

* halcnowskiego (w ramach bytej bielsko-bialskiej
enklawy jezykowej — Bielitz-Bialaer Sprachinsel);

« dialektéw litewskich — zwlaszcza dzukijskich, suwal-
skich i wizajnskich;

* biaforuskich wschodniej Bialostocczyzny;

o ukraiskich pétnocnych, wolyniskich, nadsariskich,
naddniestrzariskich i zachodnich;

« rusifiskich — femkowskiego;

¢ odmian podlaskich i poleskich;

+ rosyjskich Staroobrzedowcéw' z Mazur i Suwalszczyzny;

*  odmian spiskich i orawskich pogranicza polsko-stowackiego;

* odmian laskich pogranicza polsko-morawsko-czeskiego;

« dialektéw czeskich Zelowa i Kucowa (w Polsce centralnej)
oraz Kotliny Klodzkiej;

o $laskich dialektéw niemieckich;

* niemieckich odmian jezykowych z Polski centralnej,
Galicji, Wielkopolski, Warmii i Mazur;

* odmian dolnoniemieckich (wraz z plautdiersch — etnokon-
fesjolektem Menonitéw);

+ romskich odmian romani;

o karaimskich;

¢ odmian jezykowych uzywanych w przesztoéci przez
polskich Ormian i Tataréw.

2. Baze danych zgromadzonych w trakcie badan terenowych,
obejmujacych komentowane, anotowane i zaopatrzone
w metadane prébki i zrédta jezykowe (méwione w postaci
dialog6éw, opowiadane/monologi, $piewane, drukowane,
rekopi$mienne i ikonograficzne) dla czterech pierwszych
z wymienionych wyzej (zespotéw) odmian jezykowych.
W przypadku hatcnowskiego zespotowi projektu udato sie
dotrze¢ do wszystkich zyjacych uzytkownikéw tej odmiany
(7 osdb) i zarejestrowal ich mowe. W trakcie trwania
projektu zmarto kilku informatoréw-uzytkownikéw, m.in.
z Wilamowic, Hatcnowa czy Walbrzycha (gérnoslaski
dialekt niemiecki), czyniac zarchiwizowany materiat
jeszcze bardziej unikatowym. Wiele z dokumentowanych
odmian uzywanych jest jeszcze wytacznie badz prawie
wylacznie przez méweéw urodzonych w latach 30.
XX wieku lub wczesniej. W trakcie trwania projektu
wypracowano skuteczna metodologi¢ pracy z informatorami
i dokumentowania ich rodzimych (mikro)etnolektéw,
a zwlaszcza zajmujacych i niepowtarzalnych biografii
jezykowych, niknacych/odchodzacych bezpowrotnie
wraz ze $miercia ostatnich uzytkownikéw.

3. Digitalizowane teksty pisane (zaopatrzone w thumaczenia
i transliterowane), cyfrowe lub digitalizowane, audiowi-
zualne i multimodalne nagrania wypowiedzi naturalnych

i performatywnych (w znacznej czeéci transliterowane,

1 Uwzgledniajac etniczny charakter omawianych enklaw jezykowych, w projekcie
przyjeto pisowni¢ wszystkich etnoniméw duza litera, np. Wilamowianie, Staro-
obrzgdowcy, Menonici itp.
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transkrybowane, anotowane i ttumaczone) w pierwszych
czterech odmianach jezykowych.

4. Fotodokumentacj¢ artefaktéw etnolingwistycznych
w dokumentowanych jezykach lub ich dotyczacych.

5. Wistepne analizy lingwistyczne archiwizowanych materiatéw
(fonetyka, prozodia, kontakty jezykowe, mapy dialektalne/
geolingwistyczne).

Anotacje i ttumaczenie zasobow

Zespét projektu postanowit zaopatrzy¢ przynajmniej czgsé

nagrafi w anotacje rozmaitego poziomu i rodzaju, np.:

«  ortograficzne — przyjmujac zwyczajowe dla poszczeg6lnych
spolecznosci jezykowych normy zapisu;

+ transkrypcje fonetyczne lub fonemiczne (za pomoca

+ komentarze etnolingwistyczne i pozajezykowe.

Dzigki temu zarchiwizowane materiaty beda dostepne
i uniwersalnie funkcjonalne dla specjalistéw, ktdrzy nie znajac
poszczegblnych odmian, pragng wykorzysta¢ zgromadzone
materialy w réznych dziedzinach: jezykoznawstwie, w tym
w socjo- i etnolingwistyce, polityce jezykowej, antropologii
lingwistycznej, etnologii, w tym etnograﬁi, etnomuzykologii,
etnotaksonomii oraz transdyscyplinarnych studiach regional-
nych lub badaniach nad mniejszosciami.

Gromadzenie i opracowywanie danych
Materiaty do Bazy dokumentacji zagrozonych odmian jezyko-
wych Rzeczypospolitej zbierane byly podczas indywidualnych
wyjazdéw oraz zespolowych ekspedycji terenowych, gléwnie
w miejscach zamieszkania rejestrowanych informatoréw. Ze
wzgledu na mi¢dzynarodowy charakter projektu nagrania
odbywaly si¢ zaréwno w regionach kraju zamieszkatych
przez spoleczno$ci mniejszosciowe, jak i poza jego granicami,
np. w totewskiej Latgalii lub miastach zachodniej Europy,
gdzie mieszkaja ostatni méwiacy polskim jidysz. Autorzy
profili informacyjnych na temat poszczegélnych odmian
jezykowych korzystali oczywiscie z archiwéw jezykowych
i historycznych, bibliotek oraz zbioréw prywatnych w Polsce
iza granica.

Podobnie jak w przypadku poprzednich wieloletnich
badari w mniejszosciowych spotecznosciach jezykowych

podczas nagrywania informatoréw oraz pozyskiwania
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niezbednych zasobéw i informacji bardzo szybko udawato
si¢ nawiaza¢ dobre i owocne kontakty. Z drugiej strony
nalezalo bezustannie uwzgledniaé fake, iz przynalezno$é
do mniejszosci — narodowych, etnicznych, wyznaniowych,
jezykowych — stanowila znaczacg przeszkode w otwartym
funkcjonowaniu takich oséb w wiekszosciowym spoleczeristwie
przez znaczng cze$¢ XX wieku, a zatem w pamietanych przez
wielu informatoréw dhugich okresach ich zycia. Badacze
mogli si¢ zatem spodziewad, iz niekt6rzy z informatoréw nie
chcieliby by¢ tatwo rozpoznawalni, a ich nagrane wspomnienia/
wypowiedzi nie mialyby by¢ fatwo dostgpne publicznie.
Co wiecej jednak, rejestrowanie i publikowanie materiatéw
w réznych odmianach jezykéw (i na ich temat) do tej pory
ignorowanych, nieakceptowanych, o$mieszanych, a czasem
odrzucanych stanowi samo w sobie metodg podwyzszenia
prestizu samych etnolektéw oraz ich uzytkownikéw, a czgsto
i (re)integracji ich wspdlnot komunikatywnych. Jak wspo-
mniano, wigkszo$¢ méwcéw dokumentowanych (mikro)
etnolektéw to osoby sedziwe i wychowane w przekonaniu,
iz jedynym ,poprawnym” i w pelni rozwini¢tym jezykiem
komunikacji powinna by¢ standardowa polszczyzna. Nasze
dziatania maja zatem nie tylko wymiar dokumentacyjny,
ale stanowig réwniez same w sobie element rewitalizacji
i dopetniania lokalnego repertuaru jezykowych tozsamosci.
Konkretny przyktad praktycznego wptywu naszego

mieszkaricom — w tym spolecznosci uzytkownikéw i nowych

moéwcow jezyka — rezultaty projektu. Dziata tam juz kilka

nastgpnych programéw rewitalizacyjno-dokumentacyjnych,
by wymieni¢ cho¢by:

« Stworzenie klastra turystycznego w gminie Wilamowice
z wykorzystaniem jezyka wymysiderys i zwiazanej z nim
kultury;

+ Dokumentacja jezykowego i kulturowego dziedzictwa
Wilamowic — w ramach tego projektu, kierowanego przez
Barttomieja Chromika (Uniwersytet Warszawski), mtodziez
uczaca si¢ jezyka wilamowskiego uczestniczy w opracowaniu
(poprzez m.in. transkrypcjg) audiowizualnych zasobéw
jezykowych i kulturowych swojej spotecznosci.

Programy te maja i szersze praktyczne przetozenie na dziatania

(wewnatrz) samej spofecznosci. W lutym 2015 r. po raz

pierwszy obchodzono w Wilamowicach Migdzynarodowy
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Dzieni Jezyka Ojczystego, podczas ktérego ucznidw szkét
z calej gminy zaznajamiano z zaletami wielojezycznosci,
metodami jej wspierania i rozwoju, rozbudzajac zainteresowanie
zréznicowaniem jezykowym najblizszej okolicy, regionu,
Polski, Europy i éwiata’. Miejscowa mtodziez stworzyla takie
grupe teatralng, ktéra korzysta z zamieszczanych w portalu
jezycznej. Dwukrotnie przedstawita spektakle oparte na
ttumaczeniach $wiatowej literatury dla dzieci i mlodziezy:
reprezentacja spolecznosci jezyka wilamowskiego wzieta

udziat w zorganizowanej w Sejmie RP konferencji nt.

Stowarzyszenie na rzecz Zachowania Dziedzictwa Kulturowego
Miasta Wilamowice Wilamowianie wraz z Uniwersytetem
Warszawskim (Wydziat Artes Liberales) wspélorganizowato
pierwsza mi¢dzynarodows konferencje Ginace jezyki.

udziat kilkudziesieciu specjalistéw z wielu krajéw $wiata.

W listopadzie 2013 r. na Uniwersytecie Warszawskim doszto

ona zajmowa¢ m.in. rewitalizacja, normalizacjg i dalszg
standaryzacja jezyka wilamowskiego oraz koordynacja badan
naukowych nad nim.

dzielnica miasta Bielsko-Biata) byta dawniej swego rodzaju
jezykowym ogniwem dialektalnego kontinuum taczacym
Bielitz-Bialaer Sprachinsel z Wilamowicami. Poniewaz
wickszo$¢ mieszkaricéw Halcnowa zostata wysiedlona lub
wyjechata po II wojnie §wiatowej, t¢ enklawe jezykowa od
dawna uwazano za wymarta. Dzigki naszemu projektowi
udalo si¢ odnalez¢ i nagraé uzytkownikdéw péiuersch — jak
nazywano miejscowy dialekt — i zgromadzi¢ materialy jego
jezykowej przeszlosci. Zostaly one wykorzystane w rozprawie
doktorskiej Marka Dolatowskiego (UAM). Kilku ostatnich
méwcow halcnowskiego zaprezentowalo swéj rodzimy jezyk
uczestnikom Migdzynarodowego Dnia Jezyka Ojczystego
w 2015 r. w Wilamowicach — jezyk ten zabrzmiat publicznie
po raz pierwszy od blisko 70 lat!

2 Miejscowe gimnazjum wspétpracowato przedtem w programie testowania zawartosci
i metodyki projektu Jezyki w nicbezpieczenstwie.

Poruszeni dokumentowaniem swojej unikatowej mowy
powstatej w kontakcie gwar rosyjskich, niemieckich i polskich
dr Anna Jorroch (Uniwersytet Warszawski). W trakcie
realizacji projektu rozpoczeto juz przygotowania do jego
kontynuacji, ktéra objetaby wymierajace — acz uzywane
jeszcze przez pojedyncze starsze osoby — dialekty:

* niemieckie §laskie w okolicach Watbrzycha i Gliwic;

+ dolnoniemieckie w okolicach Gorzowa Wielkopolskiego
i Koszalina;
« czeski z Zelowa;

« litewskie z Sejnefiszczyzny i Suwalszczyzny;

« biaforuskie ze wschodniej Biatostocczyzny.
Dotarly do nas komentarze i podzigkowania od uzytkownikéw
opisywanych i dokumentowanych w naszym projekcie
dialektdw i gwar oraz ich potomkéw, kt6rzy po raz pierwszy
uswiadomili sobie, ze ich rodzima mowa stanowi warto$¢
kulturows i badawcza.

Jak potwierdzaja opinie nauczycieli i dydakeykéw

zrédio materiatéw edukacyjnych na temat jezykowej historii

i geografii Polski i ziem okolicznych, etnicznej i jezykowej
réznorodnosci, kontaktéw jezykowych i innych. To
zrédlo wielkiej satysfakeji dla naszego zespotu, poniewaz
poza celami dokumentacyjnymi i lingwistycznymi to
wiasnie aspekt edukacyjny byl najwazniejszym motywem
naszych prac.

Eksperci Narodowego Programu Rozwoju Humanistyki
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego uznali dotych-
czasowe wyniki projektu za wzorcowe w dziedzinie badan

finansowanych w ramach tego programu.
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Wplhyw testu
na srodowisko edukacyjne

Nick Saville

Dzieki wspolpracy redakeji JOwS z Cambridge English Language Assessment mamy

przyjemnos¢ udostepnic¢ Paristwu na lamach naszego czasopisma artykul Nicka

Saville'a - jednego z czolowych badaczy, zajmujacych sie problematyka testowania

bieglosci jezykowej. Tekst opisuje model umozliwiajacy badanie, w jaki sposob

ocenianie umiejetnosci jezykowych ksztaltuje konteksty edukacyjne. Tekst w jezyku

angielskim jest poprzedzony krotka synteza w jezyku polskim, opracowana przez
dr Agnieszke Dryjanska, redaktor JOwS.

adania nad wpdywem testu maja na celu pokazanie

skutkéw zwiazanych ze stosowaniem testowania

i egzaminowania w $rodowisku edukacyjnym

i spofecznym. Termin angielski impact, tumaczony
na jezyk polski jako wptyw testu!, stanowi niejako rozszerzenie
znanego w edukacji pojecia washback — efekr zwrotny. O ile
washback oznacza wplyw testowania na proces nauczania/
uczenia si¢ obserwowany w skali mikro — ucznia, nauczyciela,
klasy — o tyle impact staje si¢ pojeciem nadrzednym oznacza-
jacym zesp6t rezultatéw przeprowadzania testéw i egzaminéw
obserwowalnych na poziomie spotecznym. Celem niniejszego
artykutu jest przedstawienie najwazniejszych cech obecnie
opracowywanego modelu wplywu testu oraz wyjasnienie,
w jaki sposéb moze on by¢ wykorzystany w przypadku
egzaminéw Cambridge English Language Assessment.

Dziatania zmierzajace do wdrozenia tego modelu w réznych

1Termin impact moze by¢ ttumaczony takze jako oddziatywanie testu, jak proponuje
Angielsko-polsko-stoweriski glosariusz termindw z zakresu testowania bieglosci jezykowej
pod redakcja W. Martyniuka, konsultacja naukowa prof. B. Niemierko, prof. H.
Komorowska, prof. W. Miodunka, dr J. Magiera, Krakéw, 2004. Jednakze w obecnej
polskiej literaturze przedmiotu czgstsze jest uzycie terminu wpfyw. Nalezy jednak
podkresli¢, ze definicja pojecia impact prezentowana i dyskutowana przez Cambridge
English Language Assessment w niniejszym artykule wykracza poza tradycyjne

rozumienie tego pojecia.
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czgdciach $wiata majg charakeer cykliczny: w kazdym cyklu
wprowadzane sa kolejne zmiany i adaptacje, ktére okazuja
si¢ niezbedne w $wietle uzyskiwanych danych.

W literaturze przedmiotu juz od lat 90. XX wieku
analizowane sa rozne aspekty tzw. efekiu zwrotnego, jednakie
rozwazania te nie prowadzity do powstania spéjnego modelu
uwzgledniajacego szeroki i ztozony kontekst edukacyjno-
-spoteczny, w ktérym dochodzi do dziatan ewaluacyjnych.
Opracowanie takiego wasnie modelu stanowito cel projektu
realizowanego przez grupe badaczy z Cambridge English
Language Assessment. Jedna z najwazniejszych teorii uczenia
si¢, stanowiaca podstawe dla prac nad opracowaniem modelu
wplywu testu przez tych badaczy, jest konstrukeywizm — teoria
w najbardziej adekwatny sposdb opisujaca konteksty, w ktdrych
zachodzi testowanie. Wskazuje ona na wagg takich elementéw,
jak czynniki afektywne i komunikat zwrotny akcentujacy
mocne strony ucznia. Maja one wptyw na wzrost motywacji
ucznia i lepsze efekty uczenia sie.

W projekcie Cambridge English Language Assessment
uwzgledniono prace Bachmana z roku 1996, ktéry jako
pierwszy uznat wptyw (impact) za jedna z wainych cech dobrego
testu. Doprowadzilo to do przyjecia modelu VRIP, ktéry



obejmuje takze trzy inne cechy: trafno$¢ (validity), rzetelnosé
(reliability) oraz praktycznos¢ (practicality) (Saville 2003).
W tym samym roku opracowano wstepny model wptywu
testu. Obejmuje on cztery wskazania:
zaplanuj (cykliczny proces opracowywania testu);
wspieraj (uczestnikéw tego procesu w jego realizacjp);
informuj (uczestnikéw o przebiegu procesu);
monitoruj i oceniaj (przebieg procesu poprzez zbieranie
ianaliz¢ danych istotnych dla dalszego przebiegu procesu).
Kolejne projekty zmierzajace do opracowania modelu wplywu testu
wykazaly konieczno$¢ wyjécia poza tradycyjny kontekst oceniania
i nauczania/uczenia sig, jakim jest klasa lekcyjna, i uwzgled-
niania szerszego kontekstu edukacyjno-spotecznego. Watyw

celowy stanowi kluczowy element tego poszerzonego modelu.

Koncepcja ta polega na opracowaniu takiego systemu
oceniania, ktéry bedzie charakteryzowal si¢ mozliwoscia
pozytywnego oddziatywania na srodowisko edukacyjne. System
taki powinien by¢ opracowany z uwzglednieniem wstgpnie
przewidywanych rezultatéw testowania mogacych pojawiaé
si¢ w konkretnych kontekstach. Model ten obejmuje cztery
aspekty: cechy testu, konteksty, rezultaty badane w czasie,
metody badawcze i role badaczy.

Jedna z podstawowych cech dobrego testu jest jego
trafno$¢. Kluczowym elementem umozliwiajacym okreslenie
poziomu trafnoéci analizowanego testu jest opracowanie
modelu konstruktu, czyli teoretycznego modelu cechy badanej
w procesie testowania. W przypadku testéw jezykowych
konstruktem jest badana umiejetno$¢ jezykowa. Jednakze
opracowanie wlasciwego teoretycznego modelu konstrukeu
nie jest wystarczajacym elementem umozliwiajacym osia-
gniecie zatozonych rezultatdw. Istotne jest wlaczenie w proces
opracowywania testu kryterium wplywu celowego, ktére
uwzglednia konteksty spofeczne i edukacyjne nauczania/
uczenia sie i wiaze sie z koniecznoscia wspétpracy wszystkich
uczestnikdw procesu opracowywania testu.

W podejéciu do egzamindéw i testowania prezentowanym
przez Cambridge English Language Assessment kontekst jest
definiowany jako dynamicznie oddziatujace na siebie réznorodne
elementy tworzace zlozone srodowisko edukacyjne. Srodowisko
to obejmuje skale zjawisk makro, dziejacych sie kontekscie
krajowym czy regionalnym, i oznacza polityke edukacyjna,
podejmowane reformy edukacyjne, zespét norm kulturowych

i zwigzanych z nimi oczekiwan spotecznych wobec edukadji,
organizacje systemu edukacyjnego, zréznicowanie geograficzne,
ekonomiczne i spoleczne pomiedzy regionami oraz skalg zjawisk
mikro — dziejacych si¢ w kontekscie lokalnym — w konkretnych
szkotach, klasach, dotyczacych indywidualnych uczniéw
i nauczycieli (Figure 12 Kluczowym elementem tego podejscia
jest przekonanie, ze zaleznosci pojawiajace si¢ w konkretnych
szkotach i klasach, dotyczace konkretnych uczniéw i nauczycieli
nie moga by¢ rozpatrywane w oderwaniu od szerszego kontekstu
edukacyjnego i spotecznego. Najogdlniej rzecz ujmujac, skala
réznorodnosci badanych zjawisk wzrasta, gdy oddalamy si¢ od
kontekstu makro, zblizajac si¢ do kontekstu mikro (Figure 2.)°.
Szczegblowe badania tych zaleznosci, wykorzystujace zaréwno
metody ilosciowe, jak i jako$ciowe, pozwalaja okresli¢, ktére
czynniki utatwiaja, a ktére utrudniaja uzyskanie pozytywnych
rezultatéw testowania. Niezbedne dane dotyczace kontekstu
edukacyjno-spolecznego testowania sa pozyskiwane w wyniku
wspotpracy miedzy ,dostawca” egzaminéw dziatajacym na
szczeblu migdzynarodowym a lokalnymi ,,odbiorcami” tych
egzaminéw. Analiza tych danych dostarcza rozwiazari umozli-
wiajacych pokonanie réznego rodzaju trudnosci pojawiajacych
si¢ na poszczeg6lnych etapach procesu opracowywania testu.

Na etapie praktycznego wdrozenia testu, w docelowych
kontekstach i w zalozonym czasie, szczegdlnie wazna jest
realizacja dtugoterminowego planu walidacyjnego. Polega
ona na cyklicznym analizowaniu rzeczywistych rezultatow
testowania — zamierzonych i niezamierzonych, badanie
zmiennosci tych rezultatéw w czasie, poréwnanie rzeczywi-
stych rezultatéw z przyjetymi zalozeniami i wprowadzanie
odpowiednich zmian, ktérych rezultaty s3 znéw w ten sam
spos6b analizowane i weryfikowane.

Najwazniejsza cechg opracowanego modelu wplywu celowego
(testu) jest mozliwos¢ wprowadzania zmian w celu poprawy
rezultatéw i zmniejszenia pojawiajacych sie ztych skutkéw
testowania. Samo przewidywanie rezultatow i poréwnywanie
ich z rezultatami rzeczywistymi nie jest wystarczajace, jezeli nie
implikuje zmian prowadzacych do poprawy rzeczywistych skue
kéw. Dlatego tez waznym elementem procesu opracowania testu
jest zaplanowanie etapu ,.zarzadzania zmiang, ktéry umozliwia

wprowadzanie konkretnych modyfikacji do procesu testowania.

2 Diagram (Fig. 1.) dostepny w tekscie oryginalnym artykutu.

3 Ibidem.
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Applying a model for investigating the impact of
language assessment within educational contexts:
the Cambridge English approach

In Research Notes 42 (2010), I explained why Cambridge English Language Assessment

as an international test provider needs a model to guide its work in investigating the

impact of its examinations. In this article I set out some features of the model now

being developed and explain how it can be applied in the case of the Cambridge English

examinations. The operational practices needed to implement this approach are being

introduced incrementally and are being adapted and revised in light of experiences
in conducting projects which are now underway in many parts of the world.

Impact research investigates and seeks to understand the
effects and consequences which result from the use of tests
and examinations in educational contexts and throughout
society. As a field of enquiry it appeared in the language testing
literature as an extension of washback in the 1990s. (See Cheng,
Watanabe and Curtis 2004 for an overview of washback.)
The PhD theses of Wall (2005), Cheng (1997, 2005) and
Green (2007) published in the Studies in Language Testing
series, looked at different aspects of washback and extended
the earlier work of Hughes (1989) and Bailey (1996). While
these studies inevitably touched on considerations related to
impact, none proposed a comprehensive model which would
allow complex relationships to be examined across wider
educational and societal contexts. This has been the aim of
the team working in Cambridge English.

The origin of the Cambridge English approach dates back
to the early 1990s and to the time when the current test
development and validation strategies were first introduced.
In those early stages, Bachman’s work was influential as he
was the first to present impact as a ‘quality’ of a test which
should be integrated within the overarching concept of
test usefulness (Bachman and Palmer 1996). Following
his lead, Cambridge English also introduced impact as one
of the five essential qualities, which together with validity,
reliability, practicality and quality comprise the VRIPQ

features of a test.
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By conceptualising impact within VRIPQ-based validation
processes from the start, there was an explicit attempt
to integrate impact research into routine procedures for
accumulating validity evidence. Subsequent work on impact
has been framed by these considerations and since the initial
stage it has been recognised that a proactive approach is needed
to achieve intended effects and consequences.

In 1996, Milanovic and Saville proposed an early model of
test impact which was explicitly designed to meet the needs of
Cambridge English. They proposed four maxims as follows:

Maxim 1 PLAN

Use a rational and explicit approach to test development;

Maxim 2 SUPPORT

Support stakeholders in the testing process;

Maxim 3 COMMUNICATE

Provide comprehensive, useful and transparent information;

Maxim 4 MONITOR and EVALUATE

Collect all relevant data and analyse as required.

These maxims were designed to capture key principles and
to provide a basis for practical decision-making and action
planning — and they still remain central to the Cambridge
English approach today (see Section 4.4 in Cambridge
English Principles of Good Practice: Quality Management
and Validation in Language Assessment (2013).

Under Maxim 1, Cambridge English endeavours to develop
systems and processes to plan effectively using a rational and
explicit model for managing the test development processes



in a cyclical and iterative way. It requires regular reviews and
revisions to take place and for improvements to be made
when necessary (Cambridge English 2013:18-22, Saville
2003:57-120).

Maxim 2 focuses on the requirement to support all
the stakeholders involved in the processes associated with
international examinations. This is an important aspect of
the approach because examination systems only function
effectively if all stakeholders collaborate to achieve the
intended outcomes.

Maxim 3 focuses on the importance of developing
appropriate communication systems and of providing
essential information to the stakeholders (Cambridge English
2013:12—-14).

Maxim 4 focuses on the essential research requirement
to collect as much relevant data as possible and to carry
out routine analyses as part of the iterative model (noted
under Maxim 1). The nature of the data needed to
investigate impact effectively and how it can be collected,
analysed and interpreted under operational conditions
has become an increasingly important part of the model
in recent years.

Three major impact studies were also carried out between
1995 and 2004. Project 1 was the survey of the impact of
IELTS (International English Language Testing System). This
project helped conceptualise impact research including the
design and validation of suitable instruments. Project 2 was
the Italian Progetto Lingue 2000 impact study and was an
application of the approach within a single macro educational
context. These two projects are described in detail by Hawkey
(20006). Project 3 was the Florence Language Learning
Gains Project (FLLGP). Still within Italy, this project was
an extension and re-application of the model within a single
school context (i.e. at the micro level). It focused on individual
stakeholders in one language teaching institution, namely
teachers and learners preparing for a range of English language
examinations at a prestigious language school in Florence.
The complex relationships between assessment and learning/
teaching in a number of language classrooms, including the
influence of the Cambridge English examinations, were
examined against the wider educational and societal milieu
in Italy. The micro level of detail, as well as the longitudinal
nature of the project conducted over an academic year, were
particularly relevant in this case (Saville 2009).

Based on an analysis of these projects, I have proposed
a meta-framework designed to provide a more effective
model for conducting impact research under operational
conditions (Saville 2009). I suggest that by implementing
this framework more systematically, ‘anticipated impacts’
can be achieved more effectively and well-motivated
improvements to the examination systems can be identified
and put into place. Aspects of this approach are represented
in the impact studies reported in this issue and are focused
on in the second part of this paper under the concept of
impact by design.

Impact by design is a key feature of the expanded impact
model. It starts from the premise that assessment systems
should be designed from the outset with the potential to
achieve positive impacts and takes an ex ante approach to
anticipating the possible consequences of using the test in
particular contexts.

In the final part of this paper, the following four points
which are central to the model are discussed:

test features (constructs and delivery systems);

contexts;

outcomes over time — the timeline;

research methods and roles of researchers.

Impact by design builds on Messick’s (1996) idea of achieving
‘validity by design as a basis for washback’. The importance of
the rational model of test development and validation with its
iterative cycles is a necessary condition for creating construct
valid tests and for the development of successful systems to
support them (cf. Maxim 1). Adequate specification and
communication of the focal constructs is crucial for ensuring
that the test is appropriate for its purpose and contexts of use
and to counter threats to validity: construct underrepresentation
and construct irrelevant variance (Messick 1996:252).
Insights from socio-cognitive theory underpin con-
temporary theories of communicative language ability,
language acquisition and assessment (cf. the socio-cognitive
model (Cambridge English 2013:25-27, Weir 2005)) and
are also helpful in understanding how language learning
and preparation for examinations takes place in formalised

learning contexts, such as classrooms.

[59]
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While appropriate construct representation is a necessary
condition for achieving the anticipated outcomes, it is not
sufficient and impact by design highlights the importance
of designing and implementing assessment systems which
explicitly incorporate considerations related to the social
and educational contexts of learning/teaching and test use.
This relates to the need for effective communication and
collaboration with stakeholders, as noted in the original
Maxims 2 and 3 and incorporated into the Principles of Good
Practice, Section 2 (Cambridge English 2013).

Contexts
Understanding the nature of context within educational
systems and the roles of stakeholders in those contexts are

clearly important considerations for Cambridge English — see
Saville (2003:60) for a discussion of stakeholders.
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Figure 1: Context in education = a complex dynamic system

It is now widely recognised that educational processes (see
Figure 1) take place within complex systems with dynamical
interplay between many sub-systems and ‘cultures” and so
an understanding of the roles of stakeholders as participants
is a critical factor in bringing about intended changes (e.g.
Fullan 1993, 1999, Thelen and Smith 1994, Van Geert 2007).

In conducting impact research the aim is to understand
better the interplay between the macro and micro contexts
within the society where the tests are being used and to
determine which elements facilitate or hinder the desired
outcomes. In general, diversity and variation increases as one
moves from the general milieu within a country or region
(the macro context) to specific schools and ultimately to the
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individual participants within classrooms (the multiple micro
contexts at the local level involving schools, classes/groups
and individual teachers and learners).

Figure 2 diagrammatically shows a school context embedded
in a wider milieu with a teacher interacting with groups of
learners in a particular classroom. The external influences
include the general features of the milieu, as well as specific
educational factors such the curriculum and syllabus and the
need to produce examination results which are used outside
of the school context.

It is therefore important to develop methods to understand
both the general context as well as specific local cases, including
dynamics which affect learning in classrooms. This points
to the need to use both quantitative and qualitative data
collection methods (see below).

In understanding the macro contexts into which interna-
tional examinations are introduced (e.g. as part of educational
reforms or innovations), it is important to focus on key factors
related to the following:

* the political regime and its approach to educational reforms;

¢ the role of educational reforms within wider socioeconomic
policies;

¢ cultural norms and expectations in relation to education
generally, and attitudes towards language education (and
towards English specifically in the case of Cambridge

English);
¢ the educational system and how it is organised (e.g.

compulsory education and the nature of the educational

cycles; private vs. public schools; role of standardised
assessment, etc.);
¢ broad differences between geographical regions and
socioeconomic groups.
Collaboration between an international examination provider
and local users is essential in order to capture relevant data and
to shed light on such contextual parameters. Many dilemmas
which arise in assessment contexts can only be dealt with if
a wide range of local stakeholders agree to manage them in
ways which they jointly find acceptable; the challenge is to
get the relevant stakeholders working together effectively to
agree what needs to be done to achieve the intended outcomes.

Outcomes over time — the timeline
It is essential to know what happens when a test is introduced
into its intended contexts of use and this should constitute



OCENIANIE

along-term validation plan (cf. Maxims 1 and 4). Anticipating
and managing change over time within specific contexts is
therefore central to this concept and it means that appropriate
consideration of timescales and the timeline for implementation
(often involving several phases) are central to the design of
impact studies. In impact research designs there is nearly
always a fundamental need to collect comparative data, and
therefore to develop research designs which can be carried
out in several phases over an extended period of time or
replicated in several different contexts.

Similarly, effects and consequences — intended and
unintended — usually emerge over time given that contexts
of use are not uniform and are subject to change, e.g. as
a result of localised socio-political and other factors. Impact
by design is therefore not strictly about prediction; a more
appropriate term might be ‘anticipation’. In working with
stakeholders, possible impacts on both micro and macro levels
can be anticipated as part of the design and development
process, and where potentially negative consequences are
anticipated, remedial actions or mitigations can be planned

well in advance.
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Figure 2: Multiple classroom context where teaching and learning take place

Research methods and roles of researchers

Contemporary theories of knowledge and learning have
played a prominent role in developing Cambridge English
model of impact and the search for a ‘paradigm worldview’
(epistemology and ontology) which provides an effective
conceptualisation and has drawn on relevant theories in the
social sciences. A ‘realist’ stance now underpins Cambridge
English approach, drawing on ‘critical realism’ (e.g. Sayer
1984, 2000) and contemporary views on pragmatism.

Constructivism is also important for the re-conceptualis-
ation of impact for two reasons: first because contemporary
approaches to teaching and learning in formal contexts now
appeal to constructivist theories; secondly, because it is most
appropriate to finding out ‘what goes on’ in contexts of
test use. From the learner’s perspective, affective factors are
vital for motivation and feedback that highlights strengths
positively tends to lead to better learning (i.e. learning oriented
assessment). These considerations are relevant in designing
language assessment systems which have learning oriented
objectives and a concern in impact research is whether these
objectives have been met effectively.

The current model of impact looks to ‘real world’ research
paradigms to provide tools which can shed light on what
happens in testing contexts, including mixed methods
and quasi-experimental designs. Case studies are especially
useful for investigating impact at the micro level and for
understanding the complexities of interaction between macro
level policies and implementation in local settings. Without
such methods it is difficult to find out about and understand
how the interaction of differing beliefs and attitudes can lead
to consensus or to divergence and diversity.

Mixed method research designs are becoming increasingly
relevant to addressing impact research questions. Creswell
and Plano Clark (2011:69) discuss six prototypical versions
of mixed method research designs which seek to integrate
qualitative and quantitative data in parallel and sequential
ways and these are becoming central to the Cambridge
English approach, as illustrated by the studies reported in
this issue.

The Cambridge English ‘impact toolkit’ of methods and
approaches is now being used to carry out analyses of both
large-scale aggregated data, as well as micro analyses of views,
actitudes and behaviours in local settings (as in the earlier
case of the Progetto Lingue 2000 impact study reported by
Hawkey 2006). Quantitative analysis of macro level group
data allows us to capture overall patterns and trends, while
the qualitative analysis of multiple single cases enables the
research team to monitor variability in local settings and
to work with the ‘ecological’ features of context. It is the
integration of both analyses to provide the insights and
interpretations which is particularly important.

Finally it is important to highlight the make-up of the
impact research teams; where possible, the team should
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comprise both Cambridge-based staff with appropriate skills
in research design and analysis, as well as local researchers who
may be ‘participants’ in the teaching/learning context itself
and who bring a deeper understanding of the educational
and cultural context which is under investigation. Again this
is illustrated in the studies reported in this issue, including
Gu and Saville working jointly with other participants in
the Chinese context.

Conclusion

The ability to change in order to improve educational
outcomes or mitigate negative consequences associated
with the examinations is ultimately the most important
dimension of the impact by design model. Anticipating
impacts and finding out what happens in practice are not
enough if improvements do not occur as a result. Being
prepared to manage change is therefore critical to a theory
of action. In working closely with the stakeholders in their
own contexts, this approach is now providing us with the
necessary tools to determine what needs to be done and
when/how to do it.
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Poezja na lekcjach jezykow obcych
— rozwijanie kompetencji jezykowych
1 kulturowych

Ewa Kalinowska

Od korca lat siedemdziesiatych ubieglego wieku podjete przez glottodydaktykow
badania uwydatnily zwiazKi literatury i jezyka, co pozwolilo na zaproponowanie
programow i projektow, ktore laczyly nauczanie jezyka i literatury. Po okresie
wielkiej popularnosci metod audiowizualnych, w obrebie ktorych literatura nie
istniala, jej miejsce w dydaktyce jezykow obcych staje sie bardziej znaczace, a zalety
takiego podejscia w glottodydaktyce sa coraz dokladniej i rzetelniej opracowywane.
Dzielo literackie nie jawi sie juz jako niedoscigly przyklad uzycia jezyka, lecz jako
przestrzen do poszukiwan dla uczniow. Te przestrzen mozna (i nalezy) bada¢, kierujac
sie wskazowkami jezykowymi, formalnymi, tematycznymi, ktérych dostarczaja
podreczniki, nauczyciele lub tez — wedlug wlasnych potrzeb i zainteresowan — sami
uczniowie. W niniejszym tekscie przedstawie jak wykorzystywa¢ poezje w nauczaniu
jezykow obcych na przykladzie jezyka francuskiego.
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ekst literacki moze by¢ traktowany jako cenny

dokument autentyczny oraz skuteczny srodek

komunikacji interpersonalnej. Dzigki swej réz-

norodnoéci i wieloznacznosci interpretacyjnej
pozwala na badanie rozmaitych aspektéw jezyka (i wszystkich
jego podsysteméw) oraz doskonalenie kompetenciji jezyko-
wych, na zdobywanie wiedzy i podnoszenie tym samym
kompetencji kulturowych. Aby literatura mogta odgrywac t¢
role w najbardziej efektywny sposéb, nie tracac jednoczesnie
whasnego specyficznego charakteru — swej literackosci, nalezy
dazy¢ do opracowania — poza teoretycznymi koncepcjami —
pomocy mozliwych do zastosowania w praktyce: antologii
z komentarzami i pytaniami dla uczacych sig, zbioréw éwiczeni
i specjalistycznych podrecznikéw. Jest to zadanie trudne,
czego jasno dowodzi rozziew pomiedzy teorig a praktyka
wykorzystywania literatury w nauczaniu jezykéw obcych: obok
stosunkowo licznych opracowar teoretycznych (ktérym mozna
by zarzuci¢ zbyt dyskursywny charakter, uniemozliwiajacy
w duzej mierze praktyczne zastosowanie przedstawianych
zasad') brakuje materialéw mozliwych do bezposredniego
wykorzystania. Mimo zmian, ktére s3 widoczne w dziedzinie
wiaczania literatury do dydakeyki jezykéw obeych, nalezy
stwierdzi¢, ze mozliwosci, jakie dajg pod tym wzgledem
dostepne podreczniki oraz inne wydawnictwa i materialy
do nauki jezyka obcego, sa bardzo mocno ograniczonez.
Dlatego tez nauczyciel bedacy zwolennikiem wprowadzania
literatury na swoich lekcjach jest najezgsciej zmuszony do
samodzielnego przygotowania scenariuszy, co wymaga — rzecz
jasna — dodatkowej pracy i czasu.

Problemy wiazace si¢ z wprowadzaniem literatury do klasy
jezykowej dotycza wszystkich tekstéw literackich, niezaleznie
od gatunku. Trudnosci poteguja si¢ w przypadku tekstéw
poetyckich tradycyjnie uwazanych — zaréwno przez nauczycieli,
jak i przez uczniéw — za niejednoznaczne, przez co trudne
i zniechecajace, oderwane od zycia i codziennej praktyki
komunikacyjnej. To jedna z nieczestych kwestii, w ktérych
opinie nauczycieli i uczniéw si¢ nie réznia.

1 Nie chodzi o podawanie w watpliwo$¢ potrzeby istnienia takich opracowar, ponie-
waz podejécie teoretyczne jest konieczne — pozwala na sformutowanie naukowych
podstaw glottodydaktyki. Jednak ich przydatnos¢ w praktyce szkolnej jest niemal
zadna — nauczyciele pracujacy na co dziert w szkotach i prowadzacy kursy jezykowe
potrzebuja opracowar praktycznych, gotowych do bezzposredniego ich zastosowania.
2 Autorka dokonata szczegétowej analizy 23 podrgeznikéw do nauki jezyka francuskie-
go w liceum. Wyniki §wiadcza o tym, ze praca z podrgcznikiem nie daje mozliwosci
skutecznego doskonalenia literacko-jezykowej kompetencji uczniéw.
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Obawy zwigzane z wprowadzaniem poezji na
lekcjach jezykowych

Obecnos¢ poezji na lekcjach jezyka obcego ma swoich
zagorzatych przeciwnikéw. Twierdza oni, ze poezja nie jest ani
interesujaca, ani lubiana przez ucznidw; ze teksty poetyckie
s3 abstrakcyjne i nie maja zwiazku z rzeczywistoscia. Sa takze
zbyt trudne ze wzgledu na gramatyke, zwlaszcza skladnie,
ktdra jest czesto ztozona, oraz na bogate, rzadko stosowane
sfownictwo. Poza tym ograniczona liczba godzin lekcyjnych
oraz koniecznos¢ realizacji programéw nauczania nie pozwalajg
na wprowadzanie dodatkowych éwiczert zwigzanych z poezja.
Sami nauczyciele przyznaja, mniej lub bardziej otwarcie,
ze nie czujg si¢ przygotowani do wprowadzania tekstéw
literackich w ogdle, a poezji w szczegdlnosci, do nauczania
jezyka obcego, nie maja potrzebnych do tego narzedzi i wola
ograniczy¢ si¢ do pracy z wybranym podre¢cznikiem, do
ktérego dotaczone s3 przerézne materiaty utatwiajace im
dzialania na co dzien (zeszyty ¢wiczen, nagrania CD i DVD,
poradniki metodyczne itp.).

Niektére z podanych argumentéw wydaja si¢ uzasadnione,
lecz nalezatoby zastanowic si¢, czy sa one wystarczajace do
tego, aby zaniechad wprowadzania poezji w oryginalnej wersji
jezykowej do nauki jezyka obcego. Sadze, ze mimo wszelkich
trudnosci, ktdre si¢ z tym wiaza, mimo ze wymaga to czgsto
dodatkowego czasu i naktadu pracy, zalety takiego podejécia
metodycznego przewazaja i korzysci, ktre mozna osiagnaé
dzigki obecnosci poezji w procesie glottodydaktycznym, sg
tak istotne, ze nie powinno si¢ z niej rezygnowac.

Dobrze jest dazy¢ do przekonania uczniéw, ze poezja to nie
cos teoretycznego i oddalonego od zycia codziennego czy tez
ekskluzywnego i dostepnego jedynie dla nielicznych. Znajomos¢
poezji moze by¢, i czesto jest, przydatna w praktyce — stanowi
element kompetencji komunikacyjnej dostarczajac tematéw do
dyskusji i rozméw (niekiedy bardzo ozywionych), przyczynia
sie do poszerzania stownictwa i sposobéw wypowiedzi; zawsze
pozwala na zdobycie pewnej wiedzy, a bywa tez po prostu
ciekawa czy nawet zabawna.

Cele pracy z poezja

Cele, ktére mozna realizowad, wilaczajac poezje do na-
uczania jezyka, maja charakter jezykowy, pedagogiczny,
psychologiczny i kulturowy. Oczywiste wydaje si¢ rozwijanie
sprawnosci rozumienia tekstu pisanego. Jednak nie jest to
sposéb efektywny i interesujacy, poniewaz poezja liryczna



nie opowiada historii nadajacych si¢ do przedstawienia,
streszczenia i przeformulowania. Poza czytaniem tekstéw czgsto
ciekawsze jest wykorzystywanie innych form zapoznawania
ucznidéw z poezja, co pozwala takze na rozwijanie innych
sprawnosci jezykowych. Nagrania — czytanie, recytacje,
poezja $piewana — przyczyniaja si¢ do ksztalcenia rozumienia
ze stuchu. Wypowiedzi indywidualne oraz debaty i dyskusje
prowadzone w grupach pomagaja w rozwijaniu wypowiedzi
ustnych, tak jak formy pisane — tradycyjne, np. rozprawki
i wypracowania, lub nowoczesniejsze, np. recenzja lub wpis
na blogu — umozliwiaja uczniom doskonalenie wypowiedzi
pisemne;j.

Analiza tekstéw i innych form poetyckich — ich stylu,
figur retorycznych, bogatego stownictwa, gier stownych
i dwuznaczno$ci — przyczynia si¢ do rozwijania wrazliwosci
estetycznej i umiejetnosci okredlania preferencji w dziedzinie
pisarstwa i, szerzej, kultury. Za$ gotowo$¢ nauczyciela do
wprowadzania na lekcjach poezji nickonwencjonalnej,
nowej w formie i tresci, moze doprowadzi¢ do ksztattowania
si¢ postawy otwartosci wobec zjawisk nietradycyjnych
i nieszablonowych. Taka postawa nie musi prowadzi¢
do akceptowania wszystkiego, co nowe i nietypowe, lecz
pozwala na uswiadamianie sobie wlasnych zainteresowan
oraz na formutowanie wlasnych opinii, zgodnych z opiniami
nauczyciela lub nie. Konieczne jest bowiem podkreslenie,
ze rola nauczyciela jezyka obcego proponujacego uczniom
pracg z poezja jest przede wszystkim pobudzanie uczniéw
do refleksji. Nauczyciel nie musi i nie powinien odgrywaé
roli bezwzglednego autorytetu w sposobie odczytywania
oraz interpretowania poezji. Dobry nauczyciel nigdy nie
narzuca swojego zdania jako jedynie stusznego, natomiast
stara si¢ wpoi¢ uczniom poczucie zaufania do wlasnych
umiej¢tnosci, zachgca do samodzielnej lektury tekstéw, wyra-
zania wlasnego zdania — ktére ma prawo by¢ oryginalne lub
wrecz obrazoburcze, pod warunkiem ze bedzie uzasadnione
i przemyslane. Lekgja jezyka obcego moze by¢ okazjg do
zerwania z tradycyjna wizja poezji (i calej literatury), kedra
ma jedno znaczenie i wyraza jedno przestanie — a zadanie
uczniéw polega na tym, aby te jedynie stuszne mysli odnalezé.
Kazdy czytelnik ma prawo do indywidualnego zdania,
popartego uwazna lektura, podejéciem petnym dobrej woli
iwolnym od uprzedzeri. Odwieczny problem ucznidw — jak
odnalezé wiasciwe znaczenie utworu literackiego? — mozemy

stara¢ si¢ zmieni¢ na zupelnie odmienne podejscie: jakie

gnaczenie moge nadac utworowi, ktdry czytam i poznaje?
A caly ten proces jest wyrazany w jezyku obcym... Czyz
mozna wyobrazi¢ sobie lepsze podejscie wychowawcze
i dydaktyczne?

Nie nalezy ponadto zapomina¢, ze nauczyciele niektérych
jezykéw majg do wykorzystania dodatkowa mozliwos¢,
nieoceniona dla rozwijania kompetencji kulturowej. Jezyk
francuski (obok angielskiego) jest jezykiem obecnym na
wszystkich kontynentach globu ziemskiego: w Europie
(Frangji, Belgii, Szwajcarii i innych krajach i regionach);
w Azji —w paristwach Pétwyspu Indochiriskiego oraz na wielu
wyspach Oceanu Indyjskiego. W niemal dwudziestu krajach
Afryki Subsaharyjskiej francuski jest jezykiem urzedowym
i gléwnym jezykiem w szkolnictwie (m.in. w Senegalu, Gwinei,
na Wybrzezu Kosci Stoniowej czy w Kongu). Na péinocy
kontynentu afrykariskiego francuski jest obecny w krajach
Maghrebu, a takze na Bliskim Wschodzie. Francuska Ameryka
Pétnocna to przede wszystkim Québec, ale takze Nowy
Brunszwik i Ontario w Kanadzie oraz Luizjana w Stanach
Zjednoczonych, poza tym Antyle w Ameryce Srodkowej. Na
pelna listg francuskojezycznych miejsc $wiata nie ma tutaj
miejsca. Kazdy z tych obszaréw ma swoja specyfike — w tym
takze jezykowa, zwigzana ze wspdlistnieniem wielu jezykéw,
w tym francuskiego. Wszystkie razem tworza frankofonie,
zjawisko o wymiarze uniwersalnym — kulturowym, geogra-
ficznym i spotecznym.

Literatura powstajaca w jezyku francuskim na calym niemal
$wiecie stanowi jeden z najpigkniejszych dowodéw istnienia
frankofonii. Teksty literackie pisane po francusku —w Afryce,
Ameryce, krajach arabskich czy tez na wyspach Oceanu
Indyjskiego — sa zjawiskiem niezwyklym, $wiadczacym
o zywotnosci jezyka francuskiego, jego sile i tendencji do
wzbogacania si¢ i adaptacji do lokalnych warunkéw. Poezja
zajmuje poczesne miejsce w tworczosci pisarzy frankoforiskich,
a poeci ze Szwajcarii (Philippe Jaccottet), Kanady (Gaston
Miron, Anne Hébert), Haiti (Frankétienne), Martyniki (Aimé
Césaire) i réznych krajow Afryki (Léopold Sédar Senghor,
Bernard Dadi¢, Mohammed Dib, Abdellatif Laabi) nalezeli
i naleza do najznamienitszych artystéw, cz¢sto nagradzanych
prestizowymi nagrodami. Ich twérczo§¢ jest niewyczerpanym
zrédlem, z ktdrego moga korzystad wszyscy cheacy wiaczy¢
poezje do procesu glottodydaktycznego, a byloby to tym
bardziej stuszne, ze francuskojezyczne dzieta literackie spoza

Frangji nie sa znane. Tymczasem jest to twérczo$é bardzo
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bogata i zastugujaca na docenienie; niewatpliwie pomoze
osobom uczacym si¢ francuskiego w uswiadomieniu sobie
wszechobecnosci i uniwersalnego charakteru tego jezyka.
Fenomen poezji frankoforiskiej, jak zaden inny, moze staé
si¢ elementem edukagji interkulturowej — jako ze mamy tu
do czynienia z niestychang wrecz réznorodnoscia wyrazajaca
si¢ w jednym jezyku.

Przed podaniem konkretnych propozycji ¢wiczert postaramy
si¢ zdefiniowa¢ przedmiot naszych rozwazan, cho¢ moze
wydawac si¢, ze jest on oczywisty. Okreslenie poezja jest swego
rodzaju uproszczeniem, a wlasciwym terminem jest poegja
liryczna — czyliliryka, jeden z trzech tradycyjnie rozréznianych
rodzajéw literackich. Specyfika poezji w stosunku do dwéch
pozostatych rodzajéw — epiki i dramatu — polega na tym,
ze przekazuje ona subiektywne mydli, uczucia, emocje, nie
opowiadajac przy tym zadnej konkretnej historii: wiersza
lirycznego nie da si¢ stresci¢ ani opowiedzied, tak jak jest
to mozliwe w przypadku powiesci, komedii czy dramatu.
»oens” poezji to ekspresja doznan — delikatnych i subtelnych
lub gwattownych i nieokietznanych; to réwniez ukazywanie
obrazéw (majacych odpowiednik w realnym $wiecie lub
nie) i skojarzen, wyrazanie refleksji — bardzo osobistych,
niepodlegajacych logice czy rozsadkowi. Utwér liryczny
jest znaczeniowa i formalng cafoscig, jest takze uniwersalny,
mozliwy do zrozumienia i osobistej interpretacji przez
kazdego czfowicka, nawet tego, ktdry z racji swego urodzenia,
miejsca zamieszkania, jezyka ojczystego czy wiary nalezy
do catkowicie odmiennego kregu kulturowego niz autor
czytanej liryki. Liryka zachowuje zawsze swoja wage i warto$¢;
mozna czytal, stara¢ si¢ zrozumieé i polubi¢ (lub nie) liryke
anonimowg i nieznana, o ktdrej nie wiadomo nic lub bardzo
niewiele. Nawet pojedynczy wiersz liryczny jest zawsze aktualny
i zachowa moc wywierania wrazenia. Jest to cecha, ktérej sa
catkowicie pozbawione inne materiaty autentyczne: z racji
mocnego zwiazku z praktyka i codziennoscia dos¢ szybko sie
dezaktualizuja, a przeniesione z sytuacji rzeczywistych na lekcje
jezyka obcego traca swoj naturalny charakeer i praktyczne
znaczenie. ,Wyjete“ z konkretnych sytuacji i otoczenia, na
ktérych potrzeby zostaly stworzone, tracg swoja praktyczna
warto$¢ i staja sie materiatami pedagogicznymi.

Konieczne jest takze przypomnienie, ze poezja liryczna moze
przybiera¢ formy bardziej lub mniej tradycyjne, a czasem wrecz
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nowatorskie. Specyficzne, znane i uwazane za typowe cechy
poezji lirycznej wiaza si¢ z budowa, m.in. podzialem na strofy
ale réwniez z ustalonymi gatunkami lirycznymi. Tradycyjna
liryka to réwniez rymy — doktadne lub nie, bogate lub ubogie,
zwykle lub bardziej wyszukane. Charakterystyczny jezyk liryki,
odmienny od jezyka uzywanego na co dzied — z figurami
retorycznymi i specyficznym stylem — jest niezbywalng cecha
calej literatury.

Nie wolno jednak zapomina¢, ze rodzaje i gatunki
literackie stale zmieniaja si¢ i ewoluuja, nie powodujac
jednak znikniecia form tradycyjnych. Powstaja nowe formy
i gatunki, wiersze liryczne nie musza juz by¢ ani regularne
(np. wiersz biaty i wolny), ani tradycyjne (powstaly takie
formy, jak liryka graficzna lub poezje pisane proza).
Z drugiej strony nalezy pamigtaé, ze forma wierszowana
to niekoniecznie poezja liryczna: Pan Tadeusz czy Kordian

tez sa napisane wierszem.

Podstawowym materiatem umozliwiajacym prace z liryka na
lekcjach jezyka obcego sa teksty wierszy. Warto proponowac
uczniom teksty zréznicowane: typowe i nickonwencjonalne,
zwyczajne i zaskakujace, powazne i §mieszne. Lekturze moga
i powinny towarzyszy¢ éwiczenia jezykowe — zwigzane ze
stownictwem, uzytymi strukturami i §rodkami stylistycznymi,
lecz konieczne jest takze, cho¢by w skromnym wymiarze,
zwrdcenie uwagi uczniéw na aspekty estetyczne, literackos¢
i ton czytanych utworéw oraz wprowadzenie informacji
zwigzanych z historig literatury — mozna to czyni¢ w bardzo
zwigzlej, minimalnej formie, bez zniechecania ucznidw.
Podajmy kilka konkretnych przyktadéw:
wiersze liryczne nalezace do gatunkéw tradycyjnych,
o ustalonej formie (jak np. sonety, ronda i ballady),
odpowiednio dobrane, pozwola na uwidocznienie bogactwa
leksykalnego i zamierzonych dwuznacznodci jezykowych:
umozliwia to poezja liryczna baroku i klasycyzmu;
liryki o formach nietradycyjnych, jak poematy proza
(np. Charles Baudelaire, Arthur Rimbaud, Francis Ponge)
lub tzw. utwory bardzo proste (np. wiersze Jacquesa Préverta)
lub wrecz minimalistyczne (np. francuskojgzyczne haiku);
poezja graficzna, np. kaligramy (Guillaume Apollinaire)
lub poezja w formie afiszy i kart (Paul Nougé, belgijski
surrealista, autor zbioréw La publicité transfigurée i Le jeu
des cartes et du hasard);



liryki zebrane w tzw. groupements thématiques (grupach
tematycznych, czgsto uzywane w szkotach francuskich
podczas lekdji jezyka rodzimego): uczniowie zapoznaja sig
z kilkoma wierszami po$wigconymi tej samej tematyce, np.:
milosci, przyjazni, samotnosci, przyrodzie; pracaz takimi
wierszami jest tym ciekawsza, im bardziej wiersze o tej
samej tematyce roznia si¢ pod wzgledem formy, bogactwa
sfownictwa, epoki, z ktérej pochodza;
liryki specyficzne pod wzgledem tonu — humorystyczne,
bawiace si¢ stowami (np. twérczo$¢é Raymonda Queneau,
Alphonse’a Allais lub belgijskiego poety XX wieku,
Norge’a)3, ale takze poezja zaangazowana, ktéra moze
zainteresowa¢ mlodych uczniéw, czesto nastawionych
niekonformistycznie wobec $wiata (np. poezja Paula
Eluarda, Louisa Aragona lub René Chara albo wiersze
poetéw antylskich i afrykanskich, jak Aimé Césaire lub
Jacques Roumain).
Wymienione przykiady $wiadcza jednoznacznie o dwéch
aspektach wykorzystywania poezji lirycznej podczas lekcji
jezyka francuskiego: przede wszystkim o tym, ze mozliwosci
jest wiele, niemal tyle samo co utwordw lirycznych, oraz
o koniecznosci stalej pracy nauczyciela jezyka zwigzanej
z wyszukiwaniem odpowiednich utworéw i ustawicznym

samoksztalceniem.

Poza samymi tekstami poezji lirycznej nauczyciel moze
zaproponowac inne materialy zwigzane z poezja, co pozwoli
na urozmaicenie materialéw pojawiajacych si¢ na lekcjach
jezyka oraz dywersyfikacje ¢wiczen i zadan stawianych przed
uczniami. Takie niestandardowe podejscie zainteresuje uczniéw,
a tym samym wplynie na wyniki ich nauki. Cieckawymi
materiatami mogg si¢ sta¢ m.in.:
nagrania audio i wideo poezji deklamowanej lub $piewanej:
nauczyciel ma do dyspozycji plyty, krétkie nagrania
w serwisach internetowych, takich jak np. YouTube,
Dailymotion;
oktadki toméw i zbioréw poezji, a takze spisy tresci:
intrygujacym przyktadem moga si¢ staé tytuly wierszy
ze zbioru Parti pris des choses Francisa Ponge’a — Pluie, La
bougie, La cigarette, Lorange, Escargots;

3 Odpowiednich tekstéw mozna takze szuka¢ na stronach internetowych poswig-
conych poezji humorystycznej, np. www.editionsmelonic.com/Virtuel/Poemes/
h umour. h tm.

»poezja ulicy” — z hastami, sloganami, szablonami i graffiti
zawierajacymi krétkie wiersze i aforyzmy — z pewnoscia
zainteresuje uczniéw i u§wiadomi im, Ze poezja nie jest
oderwana od zycia i moze przybiera¢ formy niebanalne;
ilustracje zawarte w zbiorach poezji réwniez mogga si¢
sta¢ — na etapie poprzedzajacym czytanie — obiecujacym
materiatem, umozliwiajacym przewidywanie tematéw
i motywéw poezji zamieszczonych w zbiorze lub tez,
po lekturze kilku wierszy, punktem wyjscia do dyskus;ji
nad ich dopasowaniem (lub nie) do wierszy, ktérym

towarzysza.

Cwiczenia oparte na tekstach poezji lirycznej maja na
celu rozwijanie kompetencji jezykowych oraz literac-
ko-kulturowych. Podamy przykiady takich ¢wiczen,
ktére s3 mozliwe do wykonania na kazdym etapie pracy
z tekstem — ¢wiczenia poprzedzajace lekeure (avant la
lecture), pierwsze czytanie tekstu (premiére lecture lub
lecture globale), poglebione rozumienie tekstu (lecrure
approfondie lub lecture détaillée) oraz éwiczenia majace
na celu ugruntowanie zdobytych wiadomodci i uzycie
ich w nowym kontekscie (aprés la lecture, prolongements,
réemplois lub pour aller plus loin). Wszystkie propozycje maja
na celu doskonalenie znajomosci jezyka oraz poszerzanie
wiedzy o poezji i literaturze francuskojezyczne;.
Tradycyjnym ¢wiczeniem jest uczenie si¢ wierszy na pamie¢,
polaczone z pdzniejsza recytacja. Nie jest to ¢wiczenie
lubiane przez uczniéw, ale — stosowane z umiarem i przy
odpowiednio dobranych tekstach — moze przyniesé
pozytywne rezultaty w postaci ¢wiczenia wymowy,
akcentowania, pamigci.
Cwiczenia poprzedzajace czytanie tekstu:
obserwacja i formutowanie uwag na temat typografii,
budowy wiersza, podziatu na strofy (lub nie), interpunkdji
(lub jej braku);
analiza tytuhu, incipitu i, ewentualnie, dedykacij;
przedstawienie autora, epoki, kierunku artystycznego
(w zwigzlej formie, na podstawie réznych Zrédet ksiazko-
wych czy internetowych — do samodzielnego przygotowania
przez uczniéw).
Cwiczenia podczas pierwszej lektury i po niej:

czytanie w ciszy lub glosne, lub tez odtworzenie nagrania;
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wymiana pierwszych wrazen i opinii na temat wiersza;

sprawdzenie ogdlnego zrozumienia tekstu (na podstawie
testu wielokrotnego wyboru, pytari i odpowiedzi prawda/
fatsz lub innych);

wymiana zdad na tematy ogdlne dotyczace poezji:
Co 1o jest poegja?; Jak ja czytac?; Czy w ogdle jg czytac?;
Jak interpretowad?; itp.
Cwiczenia podczas drugiego/kolejnego czytania:

analiza budowy wiersza oraz, jesli to mozliwe, okredlanie
gatunku, do jakiego nalezy czytany utwor: podzial na
strofy — regularne (lub nie), rymy (doktadne, bogate itd.);

analiza stownictwa — bogatego lub skromniejszego
i codziennego, obecno$¢ archaizméw, neologizméw,
pdl leksykalnych i innych elementéw zwigzanych ze
sfownictwem;

analiza $rodkéw stylistycznych, takich jak metafory,
poréwnania, oksymorony lub inne; ze zwréceniem uwagi
na praktyczne uzycie i wywolany efekt, a nie na znajomos¢
terminologii literaturoznawczej;

préby wyodrebnienia motywéw obecnych w wierszu
oraz, na tyle, na ile to mozliwe, jego przestania, sensu;

wyrazanie wilasnych opinii, ktére moga by¢ naiwne,
dojrzale, oryginalne lub standardowe, lecz zawsze powinny
by¢ uzasadnione i poparte konkretnymi elementami wiersza.
Cwiczenia po lekturze zwiazane sa z zachecaniem uczniéw
do odkrywania sposobu funkcjonowania jezyka, do gier
i zabaw stownych, do twérczosci wlasnej. Tu pewna
pomoc dla nauczyciela moga stanowi¢ gry surrealistéw
i innych grup poetéw:

cadavre exquis (czyli wytrworny trup): tworzenie w grupie
zdan — uczniowie wpisuja na kartce kolejno poszczegélne
elementy zdania, po czym zaginajac kartke, przekazuja ja
kolejnej osobie — daje to w efekcie zdania abstrakcyjne, ale
lekcja nabiera aspektéw ludycznych: konieczne jest ustalenie
zasad, tak aby zdania docelowe, mimo ,,dziwnego” sensu,
byty poprawne gramatycznie; pierwszy zanotowany przez
surrealistéw przyklad to Le cadavre exquis boira le vin
nouveau (stad pochodzi nazwa gry);

inna gra surrealistyczna, ktdra jest ,krzyzowanie” zdan:
jedna grupa uczniéw formutuje zdania zaczynajace si¢ od
si (jesli, gdyby), druga grupa formutuje drugg czes¢ zdan
(to..., wowczas. .., wtedy...), po czym nastepuje losowe
taczenie w petne zdania warunkowe czgsci zdan zapisanych

przez uczniéw z obu grup;
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gry OuLiPo (Ouvroir de Littérature Potentielle— Pracownia

Literatury Potencjalnej): to grupa twércoéw — poetdw i nie

tylko — ktdrzy przyjeli jako zasadg gléwna tworzenie dziet

literackich przy dobrowolnym przestrzeganiu ograniczen lub

w oparciu o wzory i prawa matematyczne (kombinatoryka,

teoria gier) oraz gry stowne; na stronie www.oulipo.net

znajduje si¢ opis kilkudziesigciu takich ograniczeri, m.in.
lipogramy, palindromy lub metoda N+7 (wiersz — najlepiej
znanego poety — zostaje ,przerobiony” w nastgpujacy
sposéb: kazde stowo w wierszu jest zastgpowane innym
sfowem, z tej samej kategorii gramatycznej, figurujacym
jako si6dme po stowie zastgpowanym, uzywa si¢ w tym
celu jednego ze stownikéw jednojezycznych (np. Larousse
lub Le Petit Robert).
Osobnej, dodatkowej prezentacji wymagaltyby scenariusze
lekcji i pojedyncze ¢wiczenia oparte na zréznicowanych
materiatach dydaktycznych, innych niz same teksty poezji,
jak podane powyzej nagrania audio i wideo, oktadki zbioréw
poezji, przedmowy, spisy tresci, ilustracje, zdjecia, rysunki
i inne materiaty.

Oméwienie — z koniecznosci skrétowe — problematyki
zwigzanej z obecnoscia poezji lirycznej na lekeji jezyka obcego,
jak tez podane przyktady ¢wiczen i zadan wykonywanych
przez uczniéw przemawiaja za wlaczeniem na stale tekstow
poetyckich do nauki i nauczania jezyka francuskiego. Zdaje
sobie sprawe, ze taka obecno$¢ nie bedzie (i nie moze by¢)
bardzo czgsta, poniewaz nie nalezy zamienia¢ lekgji jezyka
w lekcje historii literatury, a poezji w szczegdlnosci. Niemniej
jednak jestem gleboko przekonana, ze nie powinno si¢
rezygnowac z poezji, jako ze dzigki niej mozliwe jest tak
doskonalenie znajomosci jezyka, jak i poznawanie kultury.

Opracowania i artykuly dotyczace wprowadzania literatury
do glottodydakeyki: wymieniono Zrédta polsko-, francusko-
ianglojezyczne w celu ukazania wszechstronnosci podjetej
tematyki oraz poszerzenia grona odbiorcéw — nauczycieli
réznych jezykéw.
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Klasyk w pakiecie multimedialnym
w dydaktyce jezykow obcych i literatury
(na przyktadzie powiesci
Johanna Wolfganga Goethego
Cierpienia mfodego Wertera
oraz filmu Goethe!)

Dorota Tomczuk

Mozliwosci i cele wykorzystywania dziel literackich w nauczaniu jezykéw obcych sa
szczegolnie interesujace, a zarazem inspirujace dla historykow i teoretykow literatury,
zajmujacych sie takze praca dydaktyczna w zakresie nauczania jezyka obcego. Nasuwa
sie jednak pytanie, jak mozna w atrakeyjny dydaktycznie sposob przyblizyé uczniom
sylwetke tworcy uznawanego za klasyka oraz jego dzielo, niekoniecznie tradycyjnie
analizujac biografie i czytajac nielatwe w odbiorze dla wspolczesnego czytelnika
utwory, za to wykorzystujac srodki audiowizualne, zwlaszcza film.

ickszo$¢ wspétezesnych dydakeykéw naucza-

nia jezykéw obeych i literatury podkredla,

ze jednym ze stawianych sobie przez nich

celéw jest — oprécz rozwoju kompetencji

komunikacyjnych — nabycie umiej¢tnosci niezbednych do
tzw. komunikacji miedzykulturowej, rozumianej jako

(-..) zintegrowany cel komunikacyjno-ksztatcgcy, (...)

zakladafjacy] rozwdj kompetencyi komunikacyjnej z jednoczesnym

grozumieniem i opanowaniem szeroko pojetego ta kulturowego

(70

okreslonego kraju. (...) Ze wzgledu na specyfike wyrazu artystycz-
nego i mozliwosci silnego oddziatywania emocjonalnego, tematyke,
reprezentatywnost kulturowq i realioznawczq, a takze bogate
i zrégnicowane stownictwo — literatura pigkna jest koniecznym
i nicodzownym elementem w procesie przyswajania jezyka obcego
i doskonalenia jego znajomosci (Koztowski 1991:3-4).
Mozliwosci wykorzystywania dziet literackich w nauczaniu
jezykéw obeych sa szczegélnie interesujace — a zarazem
inspirujace — dla tych historykéw i teoretykéw literatury,



kt6rzy zajmuja si¢ nie tylko prowadzeniem badan naukowych,
ale takze nauczaniem jezyka obcego; a to m.in. ze wzgledu
na bliskos¢ relacji migdzy dydaktyka nauczania literatury
a literaturoznawstwem. Jak podkresla wielu badaczy, te
dziedziny nie rdznig si¢ zasadniczo, tak w odniesieniu do
przedmiotu badan i zalozen, jak i stosowanych metod.
Zaréwno literaturoznawcy, jak i dydaktycy literatury powinni
by¢ profesjonalnymi posrednikami wprowadzajacymi w $wiat
literatury uczacych si¢ w szkotach czy na uczelniach. Jedni
i drudzy przyczyniaja si¢ do zachowania i poszerzania
wiedzy o literaturze i kultywowania pamigci kulturowe;j
spoleczenistwa oraz przekazuja umiejetnos¢ obchodzenia sie
z kompleksowymi dzietami jezykowo-estetycznymi, jakimi
sa utwory literackie. Réznica polega jedynie na tym, ze
literaturoznawcy sklonni sa czgsto usuwaé w cieri swoja rolg
jako dydaktykéw, natomiast dydaktycy wreez przeciwnie:
wybierajg ja jako punkt orientacyjny swojej pracy (Bogdal
2010:13).

Nie mozna jednak nie odnie$¢ si¢ do argumentéw
przeciwnikéw wykorzystywania oryginalnych tekstéw
literackich jako materiatu nauczania w dydaketyce jezykdéw
obcych, ktérzy — takze nie bez stuszno$ci — zauwazaja, ze
obecnie wigkszo$¢ uczniéw w matym stopniu interesuje sie
literatura. Czestokro¢ wywotuje ona u nich znudzenie, $wiat
przedstawiany w ,przeintelektualizowanych” tekstach wydaje
si¢ niejednokrotnie zbyt abstrakcyjny dla potencjalnego
(zwlaszcza miodego) czytelnika, odstrgczajaco dziataé moze
takze archaiczna problematyka, a do tego wysoki stopield
trudnosci jezykowej, ktdrego pokonywanie wydaje sie
w dodatku malo przydatne dla pdzniejszej prakeyki jezykowej,
gdyz jezyka literackiego nie uzywa si¢ w codziennych
sytuacjach komunikacyjnych. Kontrargument zwolennikéw
gloszacych, ze (..) literatura — jako skoncentrowany werbalnie
w postaci zapisu graficznego wyraz ludzkich doswiadczeri — moze
zawierac i prezentowad wazne i cickawe dla ucznidw tematy
i problemy, powodujgc zazwyczaj koniecznosé spontanicznego
ustosunkowania si¢ do nich i prayczyniajgc sie tym samym do
nawiqzania konwersacji zblizonej do autentycznej sytuacji
konwersacyjnej. Ocgywiscie, aby wykorzystad te mozliwosci tekstéw
literackich, trzeba zagwarantowacé odpowiedni ich dobdr oraz
okreslic adekwatne dla realizacji czqstkowych celow lekcji jezyka
obcego metody pracy z tekstem (Koztowski 1991:35-36), wydaje
si¢ mato przekonujacy i trudny do realizacji w rzeczywistosci,

w ktdrej nauczycielskie ambicje zapoznania uczniéw z kanonem

literatury nazbyt czesto nie daja si¢ pogodzi¢ nie tylko
z zainteresowaniami uczniéw, ale i z ich mozliwo$ciami
percepcyjnymi. Przyjmujac zatem zaltozenie, iz jednym
z podstawowych kryteriéw doboru tekstéw literackich
w celach glottodydaktycznych jest czerpanie z literatury
wspélezesnej, nalezaloby zdecydowanie wytaczy¢ z kregu
zainteresowan dzieta klasykéw. W nauczaniu jezyka obcego
powinno si¢ pracowac z tekstami, ktdre zawierajq stownictwo
stosowane w mozliwie najszerszych kregach spotecznych. (...)
Trudno bowiem wyobrazié sobie np. pracg z tekstami klasykdw
literatury swiatowej, Zyjacych i tworzqcych w XVII lub XVIIT
wieku, przede wszystkim dlatego, ze utwory te nie odzwierciedlajy
aktualnego stanu jezyka, zawierajq natomiast stownictwo, zwroty
i struktury jezykowe, ktdre w dzisiejszej komunikacyi jezykowej
odczuwane sq jako archaiczne (Koztowski 1991:63). Stwierdzenia
te s bez watpienia stuszne, sklaniaja jednak do poszukiwania
zlotego $rodka, umozliwiajacego uczacym sie jezyka obcego
i rozwdj kompetenciji jezykowych, i zdobywanie wiedzy na
temat kultury danego kraju, w tym o znaczacych pisarzach
i ich dzietach — nie tylko wspétczesnych.

Kiedy méwimy o kulturze krajéw niemieckojezycznych, na
pierwszy plan wysuwa si¢ posta¢ Johanna Wolfganga Goethego.
Celem niniejszego artykutu jest zatem, jak podkreslono
juz we wstepie, przedstawienie propozycji atrakcyjnego
dydaketycznie sposobu przyblizenia uczniom sylwetki twércy
ijego dzieta, lecz nie za pomoca tradycyjnej analizy biografii
i czytania nielatwej w odbiorze dla wspélczesnego czytelnika
powiesc, ale dzieki wykorzystaniu $rodkéw audiowizualnych,
zwlaszcza filmu (por. Tomczuk 2012). Nalezy pamietal, ze
obecnie spofeczny kontekst funkcjonowania literatury $cisle
wiaze si¢ z rozwojem mediéw: dzieci korzystaja z urzadzen
elektronicznych duzo wczesniej, niz ucza si¢ czytad, za
posrednictwem ekranizacji poznaja réwniez arcydzieta
literackie (por. Wermke 2010:96). Wasciwie nie istnieje jednak
dydaktyka filmu dla potrzeb zaj¢é jezykowych, poza licznymi
wprawdzie, lecz drobnymi przyczynkami i propozycjami
konkretnych scenariuszy lekcji. Kazdy nauczyciel musi
zdawad sobie sprawe z faktu, ze dla wigkszoéci uczniéw
ksiazka odgrywa coraz mniejszg role — w przeciwieristwie do
filmu, ktéry we wszystkich swoich wariantach: od spotéw
reklamowych az do wideoklipéw towarzyszy dzieciom

i mlodziezy od wczesnego dzieciristwa, za$§ komunikacja
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w epoce komputerowej odbywa si¢ przede wszystkim na
plaszczyznie multimedialnej. Skutkuje to fundamentalng
zmiang paradygmatu w $wiadomosci estetycznej odbiorcéw
i musi mie¢ daleko idace konsekwencje dla nauczania literatury,
wymagajace zmiany orientacji w odniesieniu do kompetencji
estetycznych. Film moze staé si¢ warto$ciowym materiatem
dydaktycznym, keéry — jak pisze Kern (2010:217) — pod
wzgledem swojej strukeury jest pewnego rodzaju pakietem
multimedialnym, zaréwno z racji syntetyzowania stowa
pisanego i méwionego, dzwigku oraz muzyki, obrazu, ksztattu
i koloru, jak réwniez dzieki zastapieniu standardowego tekstu
(charakteryzujacego si¢ linearnocia impulséw oddziatujacych
na odbiorcg) materiatem audiowizualnym, bedacym tak
nowoczesnym nos$nikiem informacji, jak i bogatym zrédtem
skumulowanych bodzcéw i wrazen.

Znaczaca czg$¢ twérczosci Johanna Wolfganga Goethego
(1749-1832) zwigzana jest z o$wieceniem i tendencjami
charakeerystycznymi dla literatury europejskiej X VIII wieku,
ale jego dorobek promieniowat réwniez na wiek XIX,
inspirujac romantykéw i poetéw nurtu klasycystycznego.
Okreslany jako (...) czotowa osobistos¢ kultury niemieckiej,
jej najszlachetniejszych dazen, humanizmu i szacunku
dla wspdlnego europejskiego dziedzictwa, (...) bedgc poetq
narodowym, stat si¢ jednym z najwickszych autorytetéw
epoki, doskonale znanym i cenionym w catej Europie. Podczas
gdy do Rzymu jezdzilo sig, by zobaczyd papieza, marzeniem
turystéw odwiedzajgcych Weimar byta audiencia u Goethego
(Tomkowski 2008:197-198).

Cho¢ twérczos¢ Goethego jest niezwykle obfita, niniejsza
propozycja dydaktyczna koncentruje si¢ na prébie zaintere-
sowania uczniéw Cierpieniami miodego Wertera — pierwsza
niemieckojezyczng powiescia, o ktdérej mozna powiedzied,
ze podbita Europe, stajac si¢ wydarzeniem kulturowym
o zasi¢gu przekraczajacym ramy swojej epoki, m.in. poprzez
ksztaltowanie kanonéw w sferze mody i obyczajéw: Wsréd
miodego pokolenia, identyfikujqcego si¢ z bohaterami utworu
Goethego, modnymi strojami staly sig niebieski frak i zdtta
kamizelka Wertera oraz biata sukienka Lotty, prayozdobiona
rézowymi kokardami. Wizerunki pary protagonistéw umieszczano
Jako popularny motyw dekoracyjny na porcelanie, utrwalano
na haftach, malowidtach i miedziorytach. Nasladowano takze
sposdb bycia Wertera. W nasilajqcej sig, zwlaszcza w Niemczech
i we Francji, fali samobdjstw doszukiwano sig zgubnego wplywu
powiesci Goethego. Utwor szybko zyskat status dzieta kultowego,
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a werteryzm — obok bajronizmu i reneizmu — zostal uznany za
chorobe wiekw” (Paprocka-Podlasiak 2011:366).

Mimo iz opisane zjawiska wydaja si¢ dobrze znane
wspdtczesnym miodym ludziom przyzwyczajonym do
regularnego nieomal zalewania rynku falami gadzetow, ubras,
stodyczy i ksiazeczek z wizerunkami bohateréw filmowych
hitéw, to jednak powie$¢ Goethego dzisiaj raczej nie bedzie
dla nich lektura interesujaca, zwlaszcza jedli przyszioby im
ja czytaé w oryginale — ze wzgledu na wszystkie argumenty
przytoczone powyzej. Z zainteresowaniem za to moga obejrze¢
film Goethe! (rezyseria: Philipp Stélzl, w rolach gléwnych:
Alexander Fehling jako Johann Goethe i Miriam Stein jako
Lotte Buff), ktérego akeja rozgrywa sig latem 1772 r., kiedy to
mtody Johann Wolfgang Goethe zakochuje si¢ w Charlotcie
Buff, a ten zyciowy epizod staje si¢ impulsem do napisania
jednego z najstynniejszych jego dziet.

W materiatach na temat filmu Cornelia Hermann (2010)
pisze: Goethe w ciggu 100 minut — jego miodosé, jego ambicje,
Jego tworczost poetycka, jego pierwszy triumf, klopoty sercowe
i bliskos¢ Smierci — czy to mozliwe? (...) Goethe to Werter. Goethe
kocha i cierpi, jest bliski popetnienia samobdjstwa, a w koricu
zostaje pierwszq gwiazdg pop swiatowej literatury — dzigki
wezesnemu utworowi, ktdry stanie si¢ najwickszym sukcesem
powiesciowym w jego zyciu.

Film wszed! na ekrany w 2010 r., odnoszac niemal natych-
miast spektakularny sukees: do korica 2011 r. w Niemczech
obejrzato go 740 tys. widzéw. W Polsce raczej ,przemknal”
przez ekrany niezauwazony, warto jednak zwréci¢ na niego
uwage 0s6b uczacych sie jezyka niemieckiego, takze ze wzgledu
na jego walory kulturoznawcze. Uwazny widz nie tylko
»znajdzie si¢” blizej postaci Goethego i jego twérczoci, ale
izaobserwuije elementy X VIII-wiecznej architektury i wystroju
mieszkar, styl zycia, zwyczaje, modg, a moze takze zastanowi
si¢ nad dwezesnym podejéciem do sztuki, nad rolg literatury
i muzyki w zyciu mlodych ludzi itd.

Praceg z filmem zawsze powinny poprzedzaé ¢wiczenia
wprowadzajace, w tym wypadku majace na celu jak najbardziej
interesujace i niebanalne przyblizenie uczniom sylwetki
Johanna Wolfganga Goethego. Skarbnica pomystéw w tym
zakresie moze by¢ zbiér Rund um Goethe, (Bowien 2005),
zawierajacy miedzy innymi liczne anegdoty dotyczace zycia

i tworczosci pisarza, czgsto wraz z gotowymi propozycjami



dydaktycznymi. Przykladowo, po zdefiniowaniu wyznacznikéw
gatunkowych anegdoty, uczniowie prébuja okresli¢, jakie cechy
charakteru pisarza zostaly ukazane w przytoczonych tekstach,
a nastgpnie analizujg Zyciorys Goethego, przedstawiony
zaréwno w formie opisowej, jak i tabelarycznej. Kolejnym
zadaniem moze by¢ przyporzadkowanie wybranych dziet
pisarza (przy kazdym podany zostal rok wydania) do listy
najwazniejszych etapéw w jego zyciu (zestawionych w formie
przejrzystej tabeli, ujmujacej dane wydarzenie, jego miejsce
i czas). Poniewaz w filmie znaczacy rolg odgrywa watek
romansowy, warto zaproponowac takze éwiczenie, w kedrym
zadaniem ucznidw jest uporzadkowanie ,,rozsypanej” tabeli
z najwazniejszymi faktami dotyczacymi kobiet waznych
w Zyciu pisarza, a nastgpnie rozmowa na ten temat: kim byly,
gdzie i kiedy je poznat oraz jaka rol¢ odegraly w jego zyciu.

Na uwagg zastuguja takze propozycje dydaktyczne
zwiazane z wykorzystaniem tzw. skrzydlatych stéw, czyli
cytatéw zaczerpnietych z utworédw lub pozaliterackich
wypowiedzi pisarza, funkcjonujacych czesto w jezyku
potocznym postugujacych si¢ nimi osdb, niewiedzacych, czyje
to stowa. Te stowa sa jednak przeciez rodzajem wizytéwki
autora, przekazujacej w skondensowanej formie jego widzenie
$wiata, zatem w aspekcie dydaktycznym moga stanowié¢
$wietne wprowadzenie do poznania twérczoéci danego
pisarza. W popularnym w Polsce zbiorze Skrzydlate stowa
(Markiewicz, Romanowski 1990) przytaczane sa m.in. takie
maksymy autorstwa Goethego, jak: Wer den Dichter will
verstehen, / Muss in Dichters Lande gehe” [Kto poetg chee
zrozumieé, musi pojecha¢ do jego krajuls Es irrt der Mensch,
solang’ er strebt |Bladzi cztowiek, poki dazyl; Man har Gewalt,
so hat man Recht [Kto ma sile, ma i prawo], za$ wspomniana
ksiazka Rund um Goethe zestawia na kilku stronach zaréwno
klasyczne cytaty, np. z Fausta: Alt wird man wobl, wer aber
klug? [Kazdy si¢ zestarzeje, ktéz jednak zmadrzeje?], jak
i popularne mysli typu Obne Aufopferung lisst sich keine
Freundschaft denken [Nie do pomyslenia jest przyjazi bez
poswiccen]. Mozliwosci pracy z takimi ,ztotymi my$lami”
s bardzo réznorodne, stosownie do poziomu i zainteresowani
uczniéw: poczawszy od wyjasnienia i interpretacji ich sensu,
poprzez zabawy typu Zitatensalat, polegajace na prawidlowym
zestawieniu poczatku i korica cytatu, az po wybieranie przez
uczniéw zdan, z kedrymi sklonni byliby sie identyfikowad,
i uzasadnianie, dlaczego te wlasnie stwierdzenia uwazaja za

stuszne i najbardziej przekonujace. Nauczyciel moze takze

zaproponowac napisanie (indywidualnie lub w grupach)
krétkiego, spéjnego tekstu, w ktérym wystapi np. przynajmniej
pig¢ cytatéw, lub wzajemne wyjasnianie sobie na forum
grupy znaczenia tych sformutowan, ktére s niezrozumiate
dla poszczegdlnych uczniéw.

Podczas ¢wiczen wprowadzajacych mozna wykonywad
takze zadania odnoszace si¢ do najbardziej znanych utworéw
Goethego, jego wspétpracy z Schillerem oraz innych aspektéw
zycia i twérczosei pisarza. Szczegdlnie interesujace i godne
polecenia wydaja mi si¢ tu zadania zapoznajace uczniéw
z balladg Erlkonig [Krél Olch]. Ten pochodzacy z 1782 r.
utwor opisuje szalericza podréz ojca z synkiem, pedzacych
konno péznym wieczorem przez las. Poczatkowo czytelnik
ma wrazenie, ze dziecko majaczy w dziwnej chorobie, lecz
kiedy ostatnia wypowiedz przynosi nagly zwrot i chiopiec
umiera, nie ma juz pewnosci, czy $mier¢ nastapita wskutek
choroby, czy z rak nadprzyrodzonej istoty — ducha, czyli
tytutowego kréla. To bardzo znana ballada, niezbyt trudna
jezykowo, a przy tym gleboko obecna w kulturze, takze
wsp6lczesnej. Istnieje przy tym wiele mozliwosci prezentacji
tego utworu z wykorzystaniem multimediéw, poniewaz do
tekstu Goethego komponowano wielokrotnie muzyke. Za
najbardziej znany uchodzi utwér Franciszka Schuberta,
popularna jest tez wersja Carla Loewego, ale mlodych ludzi
najbardziej zainteresowa¢ moze fak, iz ta ballada stata si¢
réwniez inspiracja dla niemieckiej grupy Rammstein. W ich
utworze Dalai Lama ojciec leci wraz z synem samolotem,
a w trakcie podrézy styszy przyzywania Wtadcy Nieba.
Mozna takze zwrdci¢ uwage na fake, iz réwniez Andrzej
Sapkowski jednej z czgsci swojej sagi o WiedZminie pt. Pani
Jeziora wyrainie nawiazat do ballady Goethego, gdzie Krdl
Elféw, przewodzacy Ludowi Olch (a wige de facto Krél Olch)
wiczi w swym $wiecie Cirille, jedna z gléwnych bohaterek.

Aby wskaza¢ na pewnga ponadczasowo$¢ i uniwersalizm
tekstu Goethego, autorka wspomnianego opracowania Rund
um Goethe (Bowien 2005) proponuje analize fikcyjnej notatki
prasowej zatytutowanej Tragischer Kindstod [ Tragiczna $mier¢
dziecka], zawierajacej lakoniczng informacj¢ o rodzinnym
dramacie: w nocy zachorowalo dziecko, zdesperowany
ojciec — bezradny wobec zerwanych wskutek burzy linii
telefonicznych i niemozliwosci wezwania pomocy oraz braku
innych $rodkéw komunikacyjnych — zdecydowat si¢ konno
dowieZ¢ goraczkujacego i majaczacego synka do szpitala,
niestety — dziecko zmarto w drodze. Uczniowie moga
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otrzyma¢ zadanie zrelacjonowania tragicznych wydarzen
z perspektywy ojca, a nastepnie przej$é do etapu pracy z tekstem
ballady Goethego. Mozna zaproponowa¢ takze oméwienie
pobudzajacego wyobraznig obrazu Ernsta Barlacha z roku 1924
zatytulowanego wlasnie Erlkinig. Odwolujac sie do fantazji
i kreatywnosci uczniéw, nauczyciel moze poprosi¢ o opisanie
(ewentualnie takze naszkicowanie) postaci widzianych przez
majaczace dziecko, oméwic ich oddziatywanie na synka i ojca,
a takze sprébowad wyjasni¢ rzeczywiste i fikcyjne przyczyny
$mierci bohatera. Sam tekst ballady jest doskonatym materialem
réwniez do ¢wiczed w czytaniu, operujacym odpowiednia
intonacja, natezeniem sily glosu, tempem, stuzacymi oddaniu
nastroju i odczu¢ bohateréw. Na zakoriczenie tej fazy éwiczeni
mozna zaprezentowac i oméwi¢ wizerunek monumentalnej
rzezby Erlkinig, wzniesionej na cze$¢ Goethego na polecenie
Wolfa von Tiimplinga w roku 1877. Mozna zapyta¢ uczniéw,
w jakim stopniu wizja artysty pokrywa si¢ z ich wyobrazeniem
postaci Kréla Olch.

Ostatnia faza ¢wiczet wprowadzajacych powinna odnosi¢
si¢ bezposrednio do filmu, a konkretnie skfoni¢ uczniéw
do krétkiego namystu nad jego tytulem. Nie wymaga on
wprawdzie thumaczenia, ale nalezatoby poszukaé odpowiedzi
na pytanie, dlaczego nazwisko poety zostalo tu opatrzone
wykrzyknikiem (czego nie oddal, niestety, polski dystrybutor,
wprowadzajac film na ekrany pod tytulem Zakochany Goethe,
nawiazujacym jedynie do analogicznie zbudowanego tytutu
filmu poswigconego Szekspirowi i zapewne $wiadomie
odwotujacym si¢ do sukcesu tamtego obrazu, ale nie pozo-
stawiajacym juz tak wiele pola dla wyobrazni). Mozna si¢
zatem zastanowic, co miat na celu taki chwyt producenta, jak
dziata on na potencjalnego widza, a takze poprosi¢ uczniéw
o sformutowanie swoich oczekiwari w odniesieniu do tresci

filmu i wyobrazeni na temat postaci czy obrazu epoki.

Po obejrzeniu filmu nieoceniong pomoca przy jego omawianiu
moga by¢ dostepne w Internecie bogate materiaty zebrane
i opracowane przez Corneli¢ Hermann (2010), zawierajace
zaréwno liczne fotosy z filmu, jak i szczegétowe streszczenie
akgji, umozliwiajace uzupetnienie ewentualnych ,luk”
w zrozumieniu filmu i wyjasnienie niezrozumiatych
fragmentéw. Nauczyciel moze je dowolnie zestawia¢
i dopasowywa¢ do potrzeb, zainteresowan i mozliwosci
jezykowych uczniéw, rekonstruujac przebieg zdarzeri za
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pomoca pytan i odpowiedzi, lecz takze — wychodzac poza
relacjonowanie przedstawionych faktéw — zachecajac do
wlasnej interpretacji zdarzen, rozwazajac np. co jest tak
naprawdg przyczyna cierpienia bohatera, czego moze zyczyé¢
mu widz, jaka role w przebiegu akeji odgrywa Lotta, jaki
typ kobiety reprezentuje ta bohaterka, jak ksztaltuje sie
relacja miedzy Johannem a Albertem: co ich faczy, co
dzieli, wreszcie jaka rolg spetniaja Albert, Lotta, Jerusalem
i ojciec Goethego w rozwoju Johanna jako poety. Na uwagg
i omé6wienie zastuguje takze obraz spoleczeristwa przedsta-
wiony w filmie: jakie role spoleczne mozna wyodrebnié,
w jakim stopniu zostaja one narzucone bohaterom i jakie
ma to dla nich konsekwencje. Film dostarcza naprawdg
wiele materiatu do analizy nie tylko wydarzen, postaci
i ich loséw, ale i dodatkowych aspektéw, takich jak np.
rola listéw w filmie: czy posuwaja one akcj¢ naprzéd, czy
tez charakteryzuja w jaki$ szczeg6lny sposdb ich autoréw,
wreszcie: jak bardzo praktyczna i funkcjonalna okazuje si¢
taka forma komunikacji. Uczniowie zwykle chetnie oddaja
si¢ na tym etapie rozwazaniom, jakim wydarzeniom udatoby
si¢ zapobiec, gdyby bohaterowie mogli si¢ skontaktowaé
chociazby za pomoca SMS-6w.

Kluczowe znaczenie w analizie filmu bedzie miata bez
watpienia charakterystyka bohateréw: ich wygladu, pozycji
spolecznej, postgpowania itd., przy czym istotne sa poszczegdlne
relacje pomiedzy postaciami. Juz w pierwszych scenach widz
poznaje relacj¢ migdzy Johannem a jego ojcem. Ten drugi
uznany moze by¢ za symbol akceptacji spolecznej, statusu,
osiagnie¢, mieszczanskiej stabilizacji, jednak nie jest on
w stanie pozna¢ i doceni¢ talentu literackiego syna i jego
ambicji w tym kierunku. O ile mlody Goethe zastuguje
w Srodowisku prawniczym na szacunek jedynie dzicki pozycji
swojego ojca, o tyle ostatnia scena filmu jest swoista klamra
spinajaca w calo$¢ jego drogg do stawy, bowiem poczucie
triumfu bohatera ma swoje zrédto nie tylko w komercyjnym
sukcesie jego ksiazki, ale i w zyskaniu uznania w oczach ojca
i spoleczeristwa.

Po przyjezdzie do Wetzlaru Johann zaprzyjaznia sig
z Jerusalemem. Od pierwszej chwili mezczyZni wspieraja si¢
zaréwno w sprawach zawodowych, jak i osobistych, szczerze
rozmawiajac o swoich uczuciach i starajac si¢ pomagaé
sobie w relacjach damsko-meskich. Zupelnie inny rodzaj
relacji taczy Johanna z Albertem, bedacym nie tylko jego

przetozonym, ale i konkurentem. Ich wzajemny stosunek



jest niezwykle dynamiczny i stale si¢ zmienia, w zaleznosci
od okolicznosci, warunkowanych z kolei zaréwno kariera
zawodowa, jak i milo$cia do tej samej kobiety. Najciekawiej
skonstruowana jest natomiast bez watpienia posta¢ Lotty. Fake,
iz podczas pierwszego spotkania z Johannem jest lekko pijana
i zachowuje si¢ do$¢ swobodnie, stanowi nietypowy rys na tle
przedstawieni kobiet owej epoki. Jak pokaza dalsze wydarzenia,
ta mloda kobieta — obok skrupulatnego wypetniania pewnych
spolecznych rytuatéw i konwenanséw — jest osobg ambitna,
oczytang, ceniaca kontakt ze sztukq (sama $piewa i rysuje),
a przy tym $wiadomg swoich mozliwosci i praw, réwnocze$nie
za$ gotowa do poswigcenia na rzecz rodziny (jej decyzja
o matzenistwie z Albertem przedstawiona jest jako zdecydowanie
$wiadomy, odpowiedzialny wybdr). Lotta przyczynia sig takze
do literackiego sukcesu Goethego: nie tylko jako jego muza,
ale i osoba wspierajaca go swoja niezachwiana wiarg w jego
talent, a wreszcie przekazujaca wydawcy rekopis ksiazki, przez
co utrwala na wieki ich zwiazek.

Przy omawianiu filmu nalezy zwréci¢ takze uwagg na rolg
tta scenograficznego oraz dzwigkowego. Ciekawostka jest to,
iz wickszo$¢ pleneréw miejskich powstata z wykorzystaniem
techniki komputerowej, dzigki czemu widz oglada na ekranie
jako tlo wydarzen obrazy Bernarda Belotta (Canaletta), za$
pejzaze wiejskie zaczerpnicto z obrazéw Caspara Davida
Friedricha. Swietny montaz oddaje nierozerwalny zwiazek
uczué poety z otaczajacymi go krajobrazami, a te relacje
podkresla muzyka, inspirowana m.in. kompozycjami
Franciszka Schuberta czy Ryszarda Wagnera. Podczas sceny
w kosciele rozbrzmiewa muzyka chéralna Bacha, w domu
Bufféw przed zasnieciem dzieci $piewana jest kolysanka
Mozarta, co wspéttworzy autentyczna ramg historyczna
wydarzen, a przede wszystkim odpowiada stanowi uczud
postaci.

Tak dbatos¢ o scenografig, jak i o rekwizyty oraz kostiumy
sugeruja autentyzm przedstawianych wydarzed, bowiem
w filmie rzeczywiscie przedstawiono wiele prawdziwych
faktéw z zycia Goethego. Naprawde urodzit si¢ on we
Frankfurcie nad Menem, studiowat prawo w Strasburgu,
pracowat jako prawnik w Wetzlarze, tam poznat Charlottg
Buff i spotkat Jerusalema (poznat go wezesniej w Lipsku),
ten za$ rzeczywicie zastrzelit si¢ z powodu nieszczesliwej
mitosci. Rezyser swobodnie wymieszat jednak te realne fakty
z wydarzeniami z powiesci Goethego, ktéra przeciez nie jest

autobiografia, lecz takze — mimo inspiracji i odniesieri do jego

faktycznych przezy¢ — fantazja. Tak wigc Goethe nie oblat
egzaminu w Strasburgu, nie pojedynkowat si¢ z Kestnerem
i w zwiazku z tym nie siedzial w wigzieniu, za$ jego mitos¢
do Lotty pozostata platoniczna (co stoi w sprzecznosci
z namigtng sceng filmowa rozgrywajacy si¢ podczas burzy
w malowniczych ruinach zamkowych).

Omawiajac realia historyczne, mozna zwréci¢ uwagg
uczniéw réwniez na pozycje spoteczna pisarza w owym
czasie — w poréwnaniu do statusu spolecznego prawnika.
Ze stosunkiem X VIII-wiecznego spoleczeristwa do literatury
i literatéw wiazg si¢ takze istotne dla przebiegu zdarzeni
osobiste rozterki wewngtrzne mlodego pisarza, keéry ma
wiele watpliwosci nie tylko wobec swoich umiejetnosci
artystycznego przetwarzania i wyrazania wlasnych emocji,
ale i co do swojej wartosci jako artysty, a takze wobec
tego, czy pisarstwo moze stanowi¢ stabilng perspektywe
zawodowa, zabezpieczajaca materialnie godny byt. Na
podstawie filmu uczniowie mogg zrekonstruowac krok po
kroku, jak rozwijata si¢ kariera Goethego. Poczawszy od
odrzucenia rekopisu jego pierwszego dramatu, poprzez ostra
krytyke ojca i wySmiewanie przez kolegéw prob literackich
i wlasne watpliwosci co do umiejetnosci pisarskich (ale
i prawniczych), az do fazy przekucia probleméw osobistych
i poetyckiej wrazliwosci w dzielo literackie, ktdre uczynito
z niego prawdziwa gwiazde. Nalezy przy tym zwréci¢ uwagg,
ze w rzeczywistoéci powazanie spofeczne, jakim cieszyt
si¢ Goethe, poczatkowo nie mialo nic wspélnego z jego
sukcesami literackimi. Zyskat je dzigki intensywnej pracy,
takze prawniczej (po powrocie do Frankfurtu na poczatku
lat 70. prowadzil tam kancelari¢ adwokacka i wydawat
czasopismo), godnosciom akademickim i bliskim relacjom
z ksigciem Karlem Augustem von Sachsen-Weimar-Eisenach,
stanowiskom budujacym jego karierg, ukoronowana wreszcie
nadaniem tytutu szlacheckiego. W filmie przedstawiony
zostal jedynie epizod z zycia mlodego Goethego, jednak
nalezy pamigta¢, iz chociaz w jego zyciu mitos¢, flirty
i romanse odgrywatly niebagatelna role, to jednak az do
$mierci (w 1832 r.) byl szanowanym mezem, dziadkiem,
jak réwniez przyjacielem wielu autoréw, kompozytoréw
i naukowcéw, kolekcjonerem, malarzem, krytykiem sztuki
i literatury, wydawca czasopism i mecenasem miodych
artystéw i naukowcéw.

W ostatniej fazie pracy nad filmem warto skloni¢ uczniéw

do refleksji, czy przedstawiona w nim historia zawiera jakies
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elementy aktualne, czyniace ja interesujaca dla wspétczesnego
widza. Bez watpienia uda si¢ tu wskaza¢ na bliska takze
mtodym ludziom problematyke przezywania porazek
i niepowodzen (np. bohater juz w pierwszej scenie nie zdaje
egzaminu: wprawdzie jest kompletnie nieprzygotowany, ale
egzaminujacy takze nie wydaja si¢ specjalnie zyczliwi i mili,
aw dodatku zostaje potem wy$miany przez kolegéw), radzenia
sobie z przykrosciami, a przede wszystkim powszechnie znane
uczucia zwigzane z przezyciami mifosnymi. Zakochany
Goethe wydaje si¢ bliski wspétczesnemu widzowi, kiedy
miota si¢ miedzy tesknota, bezradnoscig i wahaniem, czy
i jak zrobi¢ pierwszy krok, chwilowe szczescie i euforia
przeplata si¢ ze zwatpieniem i rozpacza, poczucie triumfu
z kleska itd. Przy okazji mozna pokusié si¢ o przywotanie
innych historii mitosnych, znanych z literatury i filmu,
szukajac odpowiedzi na pytanie o Zrédlo ich popularnosci

i ponadczasowosci.

Dziatania dydaktyczne zwigzane z filmem moze i powinna,
moim zdaniem, zakoriczy¢ pisemna praca, sprawdzajaca nie
tylko stopieni przyswojenia sobie przez uczniéw stownictwa
wykorzystywanego podczas ¢wiczelt wprowadzajacych
oraz przy omawianiu filmu (niekoniecznie ,wylowionego”
podczas ogladania, bowiem na tym etapie uczniowie
powinni koncentrowad si¢ na globalnym zrozumieniu tresci
calego filmu, ale dostarczonego juz po obejrzeniu w formie
opracowanych przez nauczyciela zestawien, ¢wiczen itp.),
ale i skfaniajaca do pisania kreatywnego. Zadaniem moze
by¢ chociazby napisanie osobistego listu do Goethego,
w ktérym uczniowie opisza swoje przezycia towarzyszace
ogladaniu filmu, osobiste przemyslenia i refleksje, albo
podjecie préby wyjasnienia (na podstawie filmu), jak wlasciwie
powstaje poezja, czym jest i w jakiej relacji znajduje sig¢ wobec
rzeczywistosci. Mozna tez poprosi¢ uczniéw o wypowiedzenie
si¢ na temat tego, jaka role odgrywa dla nich poezja, czego
w niej szukaja i co znajduja.

Z powyzszych rozwazari jednoznacznie wynika, iz twércom
filmu Goerhe! nie chodzito z pewnoscia o wierne przeniesienie
na ekran powiedci o cierpieniach miodego Wertera, nie jest
to zatem typowa ekranizacja tekstu literackiego, a raczej
film z gatunku bigpic, poswigcony pewnemu etapowi z zycia
poczatkujacego pisarza i majacy skfania¢ do refleksji na temat

realiéw danej epoki, powstawania literatury itp. Film zawiera
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realne elementy biograficzne, jednak poprzez swobodne
pomieszanie rzeczywistosci historycznej i fikeji (ktéry to
chwyt wykorzystywano juz wezesniej w takich produkgjach,
jak Amadeusz czy Zakochany Szekspir) opowiedziana historia
zyskuje na atrakcyjnosci, bedac zarazem ciekawa propozycja
»odbrazowienia” posagowego wizerunku Goethego — a dla
wielu uczacych si¢ mozliwo$cia poznania tej tak znaczacej
dla europejskiej kultury postaci.
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Lekcja greki
ze Swierszczem 1 kuropatwa

Jan Kwapisz

Po co uczy¢ (sie) starozytnej greki? Ten, kto probuje odpowiedzieé na to pytanie,

wikla sie w sytuacje paradoksalna. Sprawa jest zupelnie oczywista dla kazdego, kto

czyta po grecku. Nie sposéb jednak w pelni unaoczni¢ urokéw tego jezyka komus,
kto go nie zna. Mimo wszystko sprébujmy.

laczego greka? Pojawienie si¢ artykutu o staro-

zytnej grece w czasopi$mie po$wigconym nauce

jezykéw obcych w polskiej szkole wymaga dzis

cho¢ kilku stéw wyjasnienia. Gdy heroiczne
boje toczy si¢ o przywrdcenie w szkolnej edukacji dawnej roli
faciny, o greke nie ma kto si¢ upomnieé. Jeszcze w 2006 r.
przedmiot jezyk grecki i kultura antyczna mozna bylo zdawaé
na maturze, péZniej zrezygnowano z niego ze wzgledéw
ekonomicznych (zbyt mata liczba chetnych, zbyt wysokie
koszty). Teraz szkoly $rednie, w ktérych dziataja klasy klasyczne
nie tylko z facina, ale i z greka, wciaz dobrze znane systemom
edukacyjnym innych krajéw, sg w Polsce szlachetnymi
wyjatkami. Nauczanie jezyka starozytnych Grekéw stato sig
domeng ksztalcenia akademickiego.

Znajomo$¢ greki, dajacej klucz do zrozumienia najglebszych
korzeni kultury naszego kontynentu, zawsze byta w Europie
przepustka do waskiego grona elity. Wybrancy, ktérzy
potrafili czyta¢ w oryginale poezj¢ Homera i dramaty trzech
wielkich tragikéw ateriskich, dzieta filozoficzne Platona
i Arystotelesa, Nowy Testament i pisma ojcéw Kosciota,
cieszyli si¢ szczegélnym powazaniem jako prawdziwi specjalisci
od kultury europejskiej. Byli to humanisci na najwyzszym
poziomie eksperckim.

Dzi$ ocalata garstke takich superhumanistéw nalezy otoczy¢
specjalng opieka. Ale jesli nawet pogodzimy sig, ze bedzie to

w dziejach Europy klub tak elitarny jak nigdy, tym bardziej
powinni$my zabiega¢ o jak najszersza obecno$¢ w naszych
szkotach literatury spisanej w jezyku greckim. Czytajmy ja
w przekladzie, najlepiej wychodzac poza szkolng sztampe
w postaci Antygony. Pamigtajmy jednak przy tym o utraconym
smaku greki.

Przyznaje, ze jest ona jezykiem wyjatkowo trudnym do
nauki: przez swoje bogactwo morfologiczne, objawiajace si¢
w mnogosci form do wyuczenia, przez bogactwo leksykalne,
widoczne cho¢by w obszernosci zbioru nieprzettumaczalnych
partykul, przez zréznicowanie dialektalne. Takze i przez
to, ze rozwijala si¢ nieprzerwanie przez z géra dwa tysiace
lat starozytnoéci jako jeden z najwazniejszych jezykéw
Srédziemnomorza. Od czaséw mykenskich po kres antyku
stanowita zwierciadto wyrafinowania kulturalnego Grekéw — by
p6zniej weiaz trwad i ewoluowad jako greka bizantyjska,
az po dzisiejszy jezyk nowogrecki. Ale wlasnie ta trudnos¢
greki stanowi o jej uroku. Jej nauka jest bowiem ¢wiczeniem
intelektualnym szczegdlnie wymagajacym. Przede wszystkim
za$, za sprawg tego bogactwa jezykowego, literature Grekéw
charakteryzuje niezwykla wielo¢ odcieni i subtelnos¢.
Nawet najlepszy polski przeklad da nam nikle pojecie o tych
urokach. Nie mozemy ich odtworzy¢ w petni. W najlepszym
razie mozemy sobie uswiadomi¢ dotkliwos¢ braku. I o tym
wihasnie jest ten artykut.
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Jako dziecko lat 80. niewiele rozumiem z PRL-u. Na przykiad
zupelnie nie wiem, jak to mozliwe, ze Jerzy Harasymowicz
(1933-1999) opublikowal tomik poetycki pt. Wiersze na
igrzyskaw roku 1982. Jak dowiadujemy si¢ z recenzji Andrzeja
Staniszewskiego (1983:63), ten tomik miat si¢ ukaza¢ w 1980 r.
w czasie niestawnych Igrzysk Olimpijskich w Moskwie,
naznaczonych cieniem radzieckiej inwazji na Afganistan
i bojkotem parnistw zachodnich. Publikacja si¢ opéznita
i przypadta w wyjatkowo ciemnym okresie stanu wojennego.
A przeciez zawarto$¢ tego tomiku nie przystaje ani do
topornego rozmachu radzieckiej celebry, ani do szarej beznadziei
polskich lat 80. Ton tej poezji rozjasnia $rédziemnomorskie
storice. Wiersze wyraznie nawiazuja lapidarnoscia do formy
starozytnego epigramu, a jesli idzie o tres¢, jest to notatnik
mitoénika antyku, ktéry kontempluje greckie wazy i rzezby
w czasie wizyt w muzeum. Obrazy starozytnych igrzysk
(Dyskobol) to jeden z motywéw, ale nie jedyny: s3 tu i bitwy,
i kapiace si¢ kobiety, i mysliwy polujacy na zajaca.

W kilku utworach mitosnik sztuki wychodzi z muzeum
i pochyla si¢ nad poezja. Zdradza wowczas Zrédlo inspiracji.
Jego zachwyty budza epigramatycy Antologii palatyriskiej,
najwickszego i najstynniejszego zachowanego zbioru grec-
kich epigraméw. Zostal ulozony w epoce Bizancjum, ale
przechowuje utwory powstale na przestrzeni kilkunastu
wiekéw i siegajace gleboko w przeszlosé greckiej starozytnosci.
Polacy znaja Antologi¢ przede wszystkim dzigki przektadom
Zygmunta Kubiaka (1929-2004), kiéry dopieszczat tumaczenia
wyboru epigraméw, poczawszy od roku 1960, az do swojej
$mierci w 2004 r. W ciagu 40 lat w formie ksiazkowej zostato
przygotowanych pig¢ wydan Kubiakowych ttumaczen
epigraméw z Antologii palatyriskiej, kazde inne od poprzedniego.
Szczegdlnie elegancka szatg edytorska odznaczato si¢ wydanie
z 1978 1., a zbieino$¢ dat kaze sadzié, ze wlasnie ta Kubiakowa
wizja Antologii byta zrédtem inspiracji dla Wierszy na igrzyska
Harasymowicza.

Harasymowicz wyrdznia zwlaszcza poetg Simiasza z Rodos,
ktéry tworzyt najpewniej we wezesnej epoce hellenistycznej,
na przefomie IV i III wieku p.n.e. Poswigca mu wiersz
zatytulowany Simiasz i swierszcz:

Nie wstydzit si¢ medrcow Simiasz

i rozmawiat ze swierszczem

siedzqcym na listku epigramu

I swierszcza obral sobie
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za przewodnika na swiecie

1 prowadzqc go wszedzie jak pies

Swierszez piesn Simiasza

ocalit na wieki
Wirtuozeria poetycka objawia si¢ tu podwdjnie. Po pierwsze,
widac ja w polszczyinie — wers swierszcz piesi Simiasza to
whasciwie demonstracja szeleszczacych mozliwosci muzycznych
naszej mowy. Po drugie, ten utwér w wyrafinowany sposéb
nawigzuje do tradycji hellenistycznego epigramu i staje si¢
zrozumialy dopiero dla czytelnika zaznajomionego z Anrologig
palatyiiskq. W jej siddmej ksiedze znajdziemy epigram Simiasza
o $wierszczu. W przektadzie Kubiaka, opatrzonym tytutem
Swierszcz uwigziony, ma on postaé nastepujaca (wersjaz 1978 r.;
woéwczas Kubiak thumaczyt epigramy proza):

Przechodzqc przez bujny gaj, schwytatem swierszcza,
zatulonego trwoznie wsrdd lisci boskiej winoroshi, i zabratem go,
by mdj dom zamknigty napetnit si¢ hatasliwg piosenkq, ktdrg
tak pigknie umie spiewac — bez jezyka — ten pyszaczek maleriki.

Harasymowicz stynie z czulosci, z jaka przemierza w swojej
poezji sielankowe krajobrazy, nic wiec dziwnego, ze w Simiaszu
pochylajacym si¢ nad $wierszczem dostrzega pokrewna
dusze. Wrazliwo$¢ Simiasza na detal natury jest rzeczywiscie
uderzajaca, zwlaszcza jesli sobie uswiadomimy, ze najpewniej
byt on poeta o pokolenie wyprzedzajacym Teokryta, ktéry
uchodzi za wynalazcg bukolicznosci w literaturze europejskiej.
A jednak to Simiasz, jak widzimy, odkrywa dla poezji przyrode.
Simiasz pobiera lekcje poetyckiej bezpretensjonalnosci od
$wierszcza, a od Simiasza pobiera ja z kolei Harasymowicz.
Urocza jest ta Sciezka poetyckiej inspiracji. Klopot tylko w tym,
ze wizerunek Simiasza — prostolinijnego poety sielankowego,
ktéry sobie maluje Harasymowicz na podstawie Kubiakowej

wersji epigramu o §wierszczu, jest obrazem fatszywym.

Simiasz zyl w epoce rozkwitu kultury ksigzkowej. O ile przed
epoka hellenistyczna, rozpoczynajacy sie umownie wraz ze
$miercig Aleksandra Wielkiego w 323 r. p.n.e., poezja trwata
przede wszystkim w domenie piesni i ustnej recytagji, o tyle
z nastaniem krélestw, ktdrymi wladali oficerowie Aleksandra
— zalozyciele nowych dynastii, poezj¢ poznaje si¢ coraz czgsciej
z ksiazek, a raczej z papirusowego zwoju. Ta zmiana wplyneta
na ksztatt poezji. Czym innym jest bowiem stuchanie wiersza,
czym innym — czytanie. Stuchacz odbiera tres¢ utworu bardziej
pobieznie. Czytelnik moze powréci¢ do lektury dowolna



ilo§¢ razy. Czgsto autor sam do tych powrotdéw zachgca.
Stara si¢ tak nagromadzi¢ w utworze aluzje i znaczenia, zeby
zapewni¢ czytelnikowi rozrywke wielokrotnie powtarzanego
wysitku czytelniczego. Epigram jest wdzigcznym gatunkiem
do uprawiania tego rodzaju czytelniczych gier, poniewaz
zabawg szczegdlnie kunsztowng jest wszycie rozbudowanej
sieci nieoczywistych senséw w tkanke formy drobnej i z
pozoru nieskomplikowane;.

Takie whasnie zjawisko ilustruja epigramy Simiasza. Zeby
si¢ o tym przekonad, musimy z zalem odrzucié subtelny, czuly
przektad Zygmunta Kubiaka na rzecz takiego, ktéry mozliwie
najbardziej zblizy si¢ do oryginatu. Oto moja propozycja:

Schwytatem go w dioth, idgc przez lesistq gestwe,

gdy praycupnat na lisciu winnej latorosli,

aby brzmieniem zagrodg domu mi wypetnit,

z ust bez jezyka wdzigeznie dobywajge dwigki.
Najwieksza niespodzianka: w oryginale wcale nie ma stowa
Swierszcz. Owszem, greckie stowo akris [§wierszez, szarariczal
pojawia si¢ w kilku epigramach z Antologii palatyiskiej,
p&zniejszych od Simiaszowego i ewidentnie go nasladujacych,
ale czytelnik Simiasza sam musi si¢ domysli¢, o czym
wiasciwie jest mowa w epigramie. Grecki rzeczownik akris
jest rodzaju zeiskiego. Do pominigtego wyrazu odnosi si¢
pojawiajacy si¢ w oryginale zaimek wskazujacy, ktdry jest
wiasnie rodzaju zeniskiego: dostownie schwytatem rg. Ten
zaimek ma do odegrania pewna role.

Epigram literacki to gatunek wywodzacy si¢ z prawdziwych
inskrypdji (po grecku epigramma to napis), zwlaszcza napiséw
nagrobnych czy napiséw na przedmiotach sktadanych
w $wiatyniach jako wota dla bogéw. Hellenistyczny epigram
ksiazkowy czesto ,,udaje”, ze jest prawdziwa inskrypcja, choé
caty kontekst tego napisu i obiektu, na ktérym wydaje si¢
znajdowad, jest wykreowany w swoistej grze miedzy autorem
a czytelnikiem, odbywajacej si¢ niejako na karcie papirusu.
By podtrzyma¢ iluzje realnosci, twércy epigraméw okrajaja
czesto ich tres¢ na wzér prawdziwych inskrypcji, ktére nie
musza méwic wszystkiego, bo przeciez samo za siebie méwi
otoczenie napisu (na przyktad gréb i inne groby znajdujace si¢
w sasiedztwie). Czgstym narzedziem tego epigramatycznego
skrétu sa zaimki uruchamiajace wyobrazni¢ czytelnika: sutaj,
ten, ta. Zatem zaimek wskazujacy uzyty przez Simiasza
stuzy temu, by czytelnik jego ksigzki odnidst wrazenie, ze
stoi przed klatka ze $wierszczem i czyta umieszczona na tej
klatce tabliczke: Schwyratem go...

Z drugiej strony pominiecie rzeczownika sprawia, ze
epigram Simiasza przypomina zagadke. To wrazenie poglebia
jeszcze przypominajaca poetyke zagadek charakeerystyka
§wierszcza w ostatnim wersie: Spiewam, choc nie mam
Jjezyka. Kim jestem? Poetyka zagadki wspéigra z poetyka
pseudoinskrypcji. Nie ma watpliwosci, ze Simiasz zaplanowat
dla swojego czytelnika wyrafinowana gre. Gre, przypomnijmy,
ktdra znika w tak efektownym przeciez przektadzie Zygmunta
Kubiaka. A to dopiero poczatek czytelniczych atrakeji, ktdre
przygotowat dla nas Simiasz.

Jeszcze inne odkrycie hellenistycznej kultury ksigzkowej:
utwor poetycki poza tym, ze jest wyrafinowana konstrukeja
sam w sobie, moze by¢ cz¢dcia wigkszej, réwnie kunsztownie
obmyfglonej struktury — w ksigzce, ktérej jest elementem.
Hellenistyczne antologie zachecaja swoim uktadem do
odkrywania réznych zwigzkéw miedzy zawartymi w nich
utworami. Ten koncept nie byt obcy Simiaszowi. Wyglada
na to, ze jego epigram o $wierszczu tworzy par¢ z innym
utworem, ktéry zachowat si¢ réwniez w siédmej ksigdze
Antologii palatyiskiej, a mianowicie epigramem udajacym
inskrypcje nagrobna dla kuropatwy. Dzisiejszemu czytelnikowi
to epitafilum moze si¢ skojarzy¢ z napisami, jakie mozna
znalez¢ w angielskich posiadlosciach na nagrobkach pséw
mysliwskich, i ta kuropatwa jest bowiem przyjaciétka
mySliwego: chodzi o ptaka, ktéry by wabit swoim $piewem
inne kuropatwy. Cho¢ i ten epigram przektadal Zygmunt
Kubiak, nam znéw potrzeba przektadu jak najwierniejszego
i dlatego proponuje whasny:

Juz nie dobywasz dzwigcznie, fowcza kuropatwo,

glosu ze swego dzidbka wsrdd cienistej gestwy,

wabigc prayjaciol w kropki na lesnych pastwiskach.

Posztas w najdalszq droge ku Acherontowi.

Jest to, trzeba powiedzied, wierszyk uroczy w pewnej
swojej absurdalnosci i nie dziwi, ze jego echo znajdujemy
w pdZniejszym o niecale trzy wieki stynnym epitafium, ktére
rzymski poeta Katullus skomponowat dla wrébelka swej
ukochanej (nowy przektad Grzegorza Franczaka):

Zaptacz, Wenero, placzcie, Kupidyny,

uderzcie w lament, wszystkie serca wznioste!

Umart wrébelek mej slicznej dziewczynie,

wrdbelek, oczko w glowie mej dziewczyny.

[..]
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Katullus, tak jak Simiasz, widzi ptaszka na drodze do
Hadesu:

Teraz cienistym rozdrozem juz kroczy

tam, skad Smiertelnik powrdcic nie zdota.
Dla nas wazna jest wi¢z intertekstualna miedzy dwoma epigrama-
mi Simiasza. Nawet polski przeklad pozwala stwierdzi¢, ze wiersze
o $wierszczu i o kuropatwie sa wyraznie potaczone. I $wierszez,
i kuropatwa sg zwierz¢tami muzykalnymi: jedno i drugie
dzwigcznie $piewa. Zatem oba utwory maja walor metapoetycki:
opisujac $piewajace zwierzgta, poeta opisuje swéj kunszt poetycki.
Jego poezja rozbrzmiewa sztucznie ozywiong muzyka przyrody.

Uwazniejszy czytelnik oryginalnego tekstu utworéw, dobrze
obeznany z literaturg grecka, odkryje co$, co w przektadzie
ginie: oba epigramy Simiasza sg przesycone jezykiem Homera,
rzadkimi sfowami zaczerpnietymi z fliady i Odysei. Polski
przeklad oddaje te wlasciwos¢ stylu nieporadnie. Staratem sie
zasugerowad epicki ton tych aluzji, siggajac po stowa i wyrazenia
brzmiace niecodziennie i poetycko: gestwa, zagroda domu,
towcza (kuropatwa), lesne pastwiska. Stowo ggstwa pojawia
si¢ w moich przekladach obu epigraméw jako odpowiednik
greckiego stowa drios, ktére przed Simiaszem wystgpuje
w literaturze greckiej tylko raz: w opisie lasu w Odysei. To
stowo, ktérego etymologia wciaz pozostaje nie do korica jasna,
musiato przykuwaé uwage uczonych hellenistycznych poetéw,
z zapatem tropiacych u Homera takie hapaks legomena, czyli
sfowa pojawiajace si¢ tylko raz. Z pewnoscia do zapamigtatych
czytelnikéw Homera nalezat Simiasz, o ktérym wiemy, ze byt
nie tylko poeta, ale tez gramatykiem — uczonym badaczem
literatury, a w jego dorobku znalazto si¢ dzieto zatytutowane
Glossai (Glosy). Mamy tylko cztery bardzo skape fragmenty
tego pisma. Znamy jednak inne Glossai z tego czasu i na ich
podstawie wiemy, ze byly to leksykony opisujace osobliwe
uzycia stéw, zwlaszcza rzadkich, i w szczegdlnosci skupione
na jezyku Homera. Ich autorzy-gramatycy byli wlasciwie
pierwszymi filologami, rozpoczynajacymi tradycje bada nad
najstarszymi dzietami literatury greckiej.

Simiasz wplétt stowo drios w tres¢ obu epigraméw o muzy-
kalnych zwierzetach tak, by kontekst rzucat $wiatto na znaczenie
osobliwego wyrazu. Nieprzypadkowo ggstwie towarzysza
w moim przekladzie podobnie brzmiace przymiotniki: lesista
gestwa w utworze o $wierszczu i cienista gestwa w epitafium dla
kuropatwy. Tak jest i po grecku: w oryginale mamy odpowiednio
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eudendron drios 1 drios euskion. Simiasz objasnia w ten sposdb
stowo dirios jako co$ cienistego i lesistego. Co trzeba podkredlic,
whasnie taka jest definicja stowa drios w homeryckich scholiach,
czyli zachowanym starozytnym komentarzu do Odysei. Wedtug
scholiasty drios to whasnie cieniste i lesiste miejsce. Wolno
przypuszczad, ze identycznie Simiasz definiowal to stowo
w swoim leksykonie. Jego epigramy zawieraja zatem niezwykle
uczony zart, ktdry zrozumie wylacznie czytelnik zaznajomiony
zliteratura naukows i problemami filologicznymi owego czasu:
jesli zestawimy kontekst uzycia stowa drios w obu epigramach,
otrzymamy jego sfownikowa definicje.

Czytelnik-gramatyk, keéry dostrzeze t¢ niezwykta zabawe
poety-gramatyka oparta na motywach wiasnej powaznej
twérezosci filologicznej, spostrzeze moze jeszcze, o ile zna greke,
ze Simiasz »puszcza do niego oko” w epigramie o $wierszczu.
Ot6z $wierszez u Simiasza $piewa ustami bez jezyka, w oryginale
stoma aglosson. Jezyk to po grecku glossa. Przypomnijmy, ze
Simiaszowe dzieto gramatyczne nosito tytut Glossai, Glosy, a wige
whasciwie Jezyki. Swierszcz jawi sie wiec w gruncie rzeczy jako
przeciwienistwo Simiasza: o ile piesni $wierszcza jest aglosson,
pozbawiona jezyka/glos, o tyle poezja Simiasza jest przesycona
glosami — niezwyktymi sfowami, zaczerpnig¢tymi z Homera.

Poezja Simiasza istnieje zatem w dwdch wymiarach. Jest Simiasz
z przektadu Zygmunta Kubiaka (bratnia dusza Harasymowicza)
piewca przyrody, poeta magicznej codziennosci z peryferii
$wiatowej kultury (cho¢ tak naprawd¢ wyspa Rodos byta
w czasach hellenistycznych zamoznym i wptywowym
osrodkiem greckosci). To obraz Simiasza, mistrza epigramu,
z innego utworu Harasymowicza z tomiku Wiersze na igrzyska:

Chod méwit z trudem i powoli

wszysthkich zwycigzyt Simiasz

niosqc jeszcze na grzbiecie jak zétw

wyspe rodzinng — Rodos
Ale glebiej kryje si¢ Simiasz-gramatyk, pefen przemyslnej
blyskotliwodci, ktdry zastawia na czytelnika sieci wyrafinowanych
gier poetyckich. Mimo wszystko nie lekcewazytbym owego
pierwszego Simiasza — powolnego poety obcigzonego garbem
prowincjonalnego pochodzenia, ktéry zaistniat w kulturze
kraju Srodkowej Europy w XX wicku. Jest to wizja zupetnie
uprawniona, wigcej nawet: wydaje si¢, ze sam Simiasz zdaje
sobie sprawe z mozliwosci podwdjnego odczytania swoich
quasi-bukolicznych epigraméw. Sugeruje to aluzyjna wzmianka
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o aglosji, czyli poetyckiej naturalnosci $wierszcza: chyba catkiem
$wiadomie Simiasz wywotuje napiecie migdzy pociagajaca
prostota natury, ktéra opisuje, a glebiej ukryta warstwa uczonych
odwotan i glos, keére zadziwiaja czytelnika jeszcze mocniej przez
to, ze wyraznie kontrastuja z urokliwymi obrazami przyrody
wylaniajacymi si¢ z powierzchownej lektury.

Czytelnik ma mozliwos¢ wyboru, jak dalece chee si¢ zaglebi¢
w t¢ poezje. Ale prawdziwym celem czytelnika powinno by¢,
jak sadze, zrozumienie, ze miedci si¢ w tych wierszach i jedno,
i drugie. Oto kosmos Simiasza: czarujacy $wiat przyrody,
ktdry prawdziwie moze przenikna¢ tylko ten, kto wykaze si¢
dostateczna erudycja i uczonoscia. U Simiasza w tej intelektualnej
wizji natury nie ma sprzecznosci, obie warstwy — ta odbierana
zmystami i ta dostgpna rozumowi — tworza harmonijng
rzeczywisto$¢ poetycka.

Mam nadziejg, ze méj wywdd ilustruje dostatecznie wyraznie,
co traci czytelnik, poznajacy grecka poezje w przektadzie — nawet
tak $wietnym jak tlumaczenia Zygmunta Kubiaka. Podczas
lektury przektadu traci si¢ potowe greckiego $wiata: gesto
utkang sie¢ aluzyjnosci i odniesieni, ktdre niesie ze soba greka
i stojaca za kazdym stowem tradycja poetycka. Komentuje
to zjawisko wspdlczesny Simiaszowi, stynniejszy od niego
poeta-filolog Filitas z Kos, mistrz najbardziej cenionych poetow
hellenistycznych — Kallimacha i Teokryta. Zachowat sie utwdér
Filitasa utrzymany w poetyce zagadki (przekfad whasny):

Mnie, olchy, wzigé nie moze, machajqc motykq,

pozbawiony oglady byle prostak ze wsi,

ale ten, kto tad mowy opanowat biegle

i w znoju poznat sciezkg wszelkich opowiesci.

Uczeni dtugo si¢ glowili nad rozwiazaniem tej zagadki. Czym
jest olcha, o ktérej tu mowa? Dopiero niedawno rozwiazanie
wskazal wloski badacz Giovanni Cerri (2005), ktéry objasnit,
ze utwor jest przesycony odwotaniami do Odysei, a owa olcha
zostala jeden jedyny raz wspomniana przez Homera jako jedno
z drzew, z ktdrych Odyseusz zbudowal tratwe, by odplyna¢
zwyspy Ogygil. To przebiegly i wymowny Odys jest tym, kto
tad mowy opanowat biegle.

Ale w interpretacji metapoetyckiej ta osoba jest réwniez
Homer, ktéry potrafit wples¢ w swa epicka opowies¢ tak
prozaiczna nazwg drzewa: olchy. I jest nig réwniez sam
Filitas, kt6ry potrafit dostrzec u Homera i wydoby¢ te
zwyklo-niezwykla olche. Wreszcie takim samym mistrzem
stowa, a nie pogbawionym oglady byle prostakiem, jest czytelnik,
ktéry potrafi rozwiazaé t¢ zagadke. A takze inne zagadki

greckiej poezji. Bo wlasnie o czytaniu poezji, jak si¢ zdaje,

moéwi w istocie rzeczy Filitas.

Krotki dodatek bibliograficzny

Klasyczne wydanie epigraméw Simiasza, opatrzone komen-
tarzem, sporzadzili Gow i Page (1965), warto réwniez siggnaé
po wydanie Frinkla (1915). Autorka waznego artykutu
o epigramach Simiasza i obecnosci w nich Homera jest
Sistakou (2007). Simiasz jest znany przede wszystkim jako
wynalazca carmina figurata, wierszy-obrazkéw (Kwapisz 2013).
W tematyke dzialalnosci wezesnohellenistycznych poetéw-
-filologéw najlepiej wprowadza artykul Binga (2009) o Filitasie
z Kos. O antyku w Wierszach na igrzyska Harasymowicza
pisze, wspominajac Simiasza, Stabryta (1996:125-126). Kolejne
przektady wyboru epigraméw z Antologii palatyriskiej Kubiak
publikowat w latach 1960, 1968, 1978, 1992 i 2002.
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Naturalna komunikacja na lekcji
jezyka obcego —
stan rzeczywisty czy niedoscigniony cel?

Krystyna Mihulka

Podejscie komunikacyjne, promujace na lekcji jezyka obcego interakcyjne formy
pracy blizsze komunikacji naturalnej, ma juz ponad 40 lat. Staz tego podejscia
w Polsce jest nieco krotszy, a za date jego wprowadzenia zwyklo sie przyjmowa¢é
polowe lat 80. ubieglego wieku. Powstaly wtedy pod kierunkiem prof. Hanny
Komorowskiej pierwsze programy nauczania jezykow obcych uwzgledniajace listy
funkcji komunikacyjnych i rekomendujace techniki interakcyjne. Wtedy takze
MEN dopuscilo swobode wyboru podrecznika (por. Komorowska 2004:139). Zatem
w 2015 r. podejscie komunikacyjne obchodzi w Polsce swoje 30. urodziny.



en niekrétki przeciez okres pozwala juz na

oceng stopnia realizacji zatozen i celéw podejécia

komunikacyjnego w polskiej edukacji jezykowej

przebiegajacej w warunkach formalnych. Niniejsze
rozwazania nie obejmuja jednak wszystkich kwestii koniecznych
do sformutowania jednoznacznych wnioskéw, lecz koncentruja
si¢ na jednej z najbardziej istotnych, tj. na jakosci interakcji
pomiedzy nauczycielem a uczniem/uczniami. Jej analiza
pozwoli odpowiedzie¢ na postawione w tytule pytanie, czy
podczas lekdji jezyka obcego mozna zapewni¢ takie warunki,
aby przebiegajaca w ich obrebie komunikacja miata cechy
komunikacji naturalnej, typowej dla dnia codziennego. Czy
moze — mimo gloszonych przez 30 lat postulatéw — nie udato
sie zblizy¢ dyskursu lekeyjnego do autentycznego, co powoduje,
ze komunikacja w klasie szkolnej nosi zawsze znamiona
komunikacji sztucznej, ktdra cechuje komplementarnos¢, a nie
oczekiwana symetria (Watzlawick, Beavin i Jackson 2000:70).

Komunikacja pomigdzy nauczycielem a uczniem/uczniami
na lekcji jezyka obcego jest od wielu lat przedmiotem
dociekari badaczy, o czym $§wiadczy chocby liczba publikaciji,
o charakterze teoretycznym i empirycznym, poswigconych tej
problematyce w Polsce i poza jej granicami. Autorzy tych prac
stawiali w centrum swoich zainteresowan wybrane aspekty
takiej komunikagji. Aby uchwyci¢ i opisa¢ warunkujace
ja czynniki, stosowali rézne metody badawcze: analize
interakeji opierajaca si¢ przede wszystkim na celach czysto
dydaktycznych, analiz¢ dyskursu majacg charakter badan
etnograficznych koncentrujacych si¢ gléwnie na analizie
zachowani werbalnych nauczyciela i ucznia oraz badania
eksperymentalne i eksploracyjne skupiajace sie na analizie
danych jezykowych — badania, ktérych celem jest analiza
zwiazku interakeji z kognicja (Bérner 2000:46). W tym
miejscu warto wymieni¢ najnowsze opracowania z tego zakresu
dostgpne na polskim rynku wydawniczym, np. monografie
naukowe Nizegorodcew (1991, 2007), Majera (2003), Pawlaka
(2004), Piotrowskiego (2006), oraz trzy tomy zbiorowe pod
redakcja Pawlaka (2012a, 2012b, 2013).

W opinii Vogla (2000:249-250) badania komunikacji
na lekgji daja si¢ przyporzadkowaé dwém plaszczyznom:
plaszczyznie spoteczno-psychologicznej oraz plaszczyznie
obejmujacej analize dyskursu. Pierwsze z tych uje¢ ma na
celu uchwycenie sposobéw zachowania na linii nauczyciel-
-uczeni lub opis interakcyjnych form socjalnych, drugie za$

koncentruje si¢ na analizie wypowiedzi nauczyciela i uczniéw

oraz werbalnej i niewerbalnej reakeji na nie kazdej ze stron
dialogu. Istota tego drugiego podejscia jest wigc znalezienie
zwigzku pomigdzy interakcja negocjacyjna na lekcji a rozwojem
sprawnosci jezykowych uczacych sig. Pamigtajmy jednak,
ze zadne z zaprezentowanych podej$¢ badawczych nie jest
wolne od wad, co podkreslali m.in. Henrici (2000), House
(2000), Vogel (2000).

Przedmiotem tego artykutu jest analiza dyskursu prze-
biegajacego pomigdzy nauczycielem a uczniami — cztonkami
poszczegblnych grup — prezentujacymi swoje projekty
etnograficzne na lekcji jezyka niemieckiego w szkole $redniej
drugiego stopnia. Jednak nalezy wyraZnie zaznaczy¢, ze celem
tej analizy nie jest wyczerpujacy opis reakgji jezykowych, intencji
jezykowych czy funkdji aktéw mowy, a wige szczeg6towy opis
zebranych danych prymarnych, lecz uchwycenie globalnych
cech charakteryzujacych ten dyskurs. Ponadto zwrécono
szczegblng uwage na przebieg interakeji oraz ujawniajace
si¢ podczas niej tendencje wynikajace z rél odgrywanych
przez nauczyciela i przez uczniéw. Konkluzje z tej analizy
skonfrontowane zostaty z wnioskami ptynacymi z innych
badan po$wigconych analizom dyskursu edukacyjnego na
lekcjach jezyka obcego w polskich szkotach.

Przedmiotem analizy jest nagrana i poddana transkrypcji ustna
prezentacja 25 projektow etnograficznych przygotowanych
przez licealistéw pracujacych w 3-4 osobowych grupach, ktéra
odbyta sie w maju 2009 r. i kwietniu 2010 r. na lekcjach jezyka
niemieckiego w I LO w Brzozowie (w woj. podkarpackim)‘.
Na uwagg zastuguje fakt, ze uczniowie przygotowujacy projekt
rozpoczeli nauke jezyka niemieckiego w szkole $redniej od
poziomu Al, mimo ze znaczna czgéé z nich uczyla si¢ tego
jezyka juz w gimnazjum (69,56 proc.), a ponad polowa takze
w szkole podstawowej (52,17 proc.) (Mihutka 2012:162).
W okresie objgtym badaniem lekcje jezyka niemieckiego
prowadzone byty przez tego samego nauczyciela.

Projekty dotyczyly wycinka kultury niemieckiej, ktéry
ukazano w sposob konfrontatywny, poréwnujac go z podobnym

1Zaprezentowano w sumie 25 projektéw, z czego 13 po pierwszym i 12 po drugim
roku nauki. W zwiazku z tym, ze interakcje lekeyjne podczas prezentacji w trakcie
Ii IT pomiaru w zasadzie nie réznily si¢ od siebie, nie zachowano podczas analizy
dyskursu podziatu na wspomniane pomiary, lecz potraktowano wszystkie prezentacje
jako jedna catos¢.
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aspektem kultury polskiej?. Tematy projektéw nie zostaty
narzucone, cztonkowie poszczegdlnych grup decydowali
o nich sami. Na opracowanie projektu uczniowie mieli ok.
trzech miesigcy. Prace projektowe (kolaz i prezentacja ustna)
zostaly przygotowane i przedstawione w jezyku niemieckim.
Prezentacja ustna nie miata jednak formy swobodnej wypo-
wiedzi na opracowany w domu temat, lecz sprowadzata si¢
do ,wyrecytowania” przez czlonkéw poszczegdlnych grup
wyuczonego na pamieé fragmentu tekstu lub, co zdarzalo
si¢ najczesciej, do jego odczytania.

Przedstawianie ,,produktéw” pracy projektowej podczas lekcji
jezyka obcego nadaje jej ksztalt specyficzny, bo odbiegajacy
od typowej lekgji, podczas ktdrej osoba najwiccej méwiaca
i przekazujaca pewna wiedzg jest z reguty nauczyciel. W tym
wypadku prawo nieograniczonego wypowiadania si¢ nie
przystugiwalo nauczycielowi®, lecz — przeciwnie — osobami
rzeczywiscie méwiacymi byli cztonkowie poszczegdlnych grup.
Nauczyciel nie byt jednak biernym odbiorcg przekazywanych
przez uczniéw informacji, lecz reagowat na nie: zadawat pytania,
prosit o wyjasnienie czy powtérzenie wybranych kwestii. W ten
sposéb monolog uczniéw zaczynat przybiera¢ forme dialogu,
keéry w niektérych wypadkach przypominat naturalng rozmowe
na dany temat, przebiegajaca jednak najczesciej w jezyku polskim.
Przejdzmy zatem do oméwienia wybranych cech tego dialogu,
takich jak wladza nad komunikacja, rodzaj zadawanych pytas,
jezyk obcy vs jezyk ojczysty, zachowania korekeyjne.

Analiza zebranego materialu pozwala na jednoznaczne stwier-
dzenie, ze jedyna osoba, ktdéra miata wladze nad komunikacja
w klasie, byt nauczyciel, poniewaz po jego stronie lezato prawo
inicjowania wypowiedzi i od niego zalezat catkowity przebieg
interakcji. To nauczyciel przerywal wypowiedzi licealistéw,
poprawiat biedy lub prosit uczniéw o ich samodzielng korekee,
prosit o powtérzenie wypowiedzi czy jej przeformulowanie
oraz zadawal pytania tak osobie méwiacej, jak i pozostatym
uczniom. Decydowat zatem, czy interakcja przebiega¢ bedzie
jedno-, dwu — czy wielotorowo. Nauczyciel powtarzat niektdre

stwierdzenia referentéw, zapisywat kluczowe stowa lub zwroty

2 Szczegdtowy opis projektéw etnograficznych pod katem poruszanych w nich tresci
znajduje si¢ w: Mihutka (2012).

3 Storch (1999:297) zauwazyl, ze prawo nicograniczonego czasu wypowiadania
si¢ jest nagminnie wykorzystywane przez nauczycieli podczas lekcji jezyka obcego.
Nauczyciel méwi bowiem na lekcji 30-40 razy wigcej niz kazdy uczen z osobna. Do
podobnych wnioskéw dochodza takze Steinig i Huneke (2011:72).
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na tablicy oraz streszczal fragmenty wypowiedzi uczniowskich,
uwypuklajac te ich elementy, ktérych poprawna interpretacja
byta konieczna w kontekscie zrozumienia catosci. Mimo ze na
pierwszy rzut oka ingerencja nauczyciela dotyczaca poprawy
wypowiedzi pod wzgledem jezykowym nadawata komunikacji
sztuczny, typowo lekeyjny charakter i wydawata si¢ ogranicza¢
swobodg wypowiedzi uczniéw — zadawane przez niego pytania,
przede wszystkim otwarte i referencyjne, powodowaly, ze stawata
si¢ ona blizsza komunikacji w warunkach naturalnych, tyle ze
przebiegata przede wszystkim w jezyku polskim.

Systematycznym interwencjom nauczyciela w trakcie
wypowiedzi uczniéw nie nalezy, moim zdaniem, przypisywad
negatywnego znaczenia, lecz przeciwnie — nalezy je oceni¢
pozytywnie. Nauczyciel bowiem nie naduzywat wtadzy nad
komunikacja, lecz wykorzystywat ja gléwnie w celu zmobili-
zowania uczniéw do refleksji nad prezentowanym materiatem
(zaréwno pod wzgledem jezykowym, jak i tre$ciowym), do
ustosunkowania si¢ do niego, do przedstawienia swojego
punktu widzenia itd., co — uwzgledniajac temat projektéw
— wydaje si¢ postawa jak najbardziej stuszna.

Jak wspomniano wyzej, wypowiedzi uczniéw przerywane

byly pytaniami nauczyciela, ktére mozna przyporzadkowaé

do nastegpujacych grup:
pytania zamkniete — zadawane byly osobie referujacej
i odnosily si¢ do przedstawianych przez nig tresci; sfor-
mulowane byly zawsze w jezyku niemieckim; nauczyciel
oczekiwal na nie krétkiej, rzeczowej odpowiedzi, np.
N: e rodzajéw chleba jest w Niemczech? U: 300; pytania
otwarte —w rodzaju: Jak myslisz. . .7 Co, twoim zdaniem,...?
Dilaczego uwazasz, ze...? Na podstawie czego stwierdzitas/-es,
ze...? itp., zachgcaly uczniéw do udzielania dluzszych
wypowiedzi; nauczyciel stawiat te pytania, w zaleznosci od
sytuacji komunikacyjnej, w jezyku niemieckim lub polskim;
pytania pokazowe, nazywane réwniez sprawdzajacymi —
zadajac je, nauczyciel cheiat zweryfikowaé wiedzg uczniow,
upewnic si¢, czy rzeczywiscie rozumieja, o czym moéwia,
czy bezrefleksyjnie przytaczaja zgromadzone informacje;
zaréwno pytania, jak i odpowiedzi sformutowane zostaly
w jezyku niemieckim; pytania tego typu odnosily sie takze
do sprawdzenia znaczenia uzywanej przez uczniéw leksyki;
pytania referencyjne — sktaniaty uczniéw do udzielania
odpowiedzi wychodzacych poza prezentowany material;



byty one tak skonstruowane, ze odnosity si¢ bezposrednio do
$wiata przezy¢ i wiedzy danej osoby, co z kolei powodowato,
ze ani nauczyciel, ani pozostali uczniowie nie wiedzieli, jakiej
odpowiedzi udzieli pytany, np. Jak myslisz, dlaczego polscy
pitkarze grajg chetnie w niemieckiej narodowej reprezentacyi
pitki nognej i w niemieckich klubach?
Analiza funkcji omawianych pytani pokazuje, ze niejedno-
krotnie zazebiajg si¢ one ze soba, np. pytania zamknicte
i pokazowe odnosza si¢ do prezentowanego materiatu,
do treéci najczgsciej znanych i uczniom, i nauczycielowi.
Przebieg interakcji pomiedzy nauczycielem (N) i uczniami
(U) ilustruje ponizszy tréjfazowy schemat, typowy zreszta
dla pytari sprawdzajacych:
Co Niemcy chetnie pijg podczas Oktoberfest? (inicjuje).
U: Piwo (odpowiada).
Tk, wypijajgq duze ilosci piwa. (ocenia/powtarza/dostarcza
sprz¢zenia zwrotnego).
Jednakze trzecia, a niekiedy takze czwarta (powtdrzenie przez
ucznia) faza dyskursu sg charakeerystyczne dla komunikacji
edukacyjnej i, jak zaznaczyla Nizegorodcew (1991:37),
w komunikacji naturalnej w zasadzie nie wystepuja.
Budowa dyskursu lekcyjnego uzalezniona jest gléwnie
od jego funkgji, a wiec od tego, czy stuzy on ¢éwiczeniom
jezykowym, czy przekazywaniu rzeczywistych informacji.
W przypadku pytani otwartych i referencyjnych odpowiedzi
uczniéw odbiegaja od przedstawianych przez nich tresci, a wige
dostarczaja nowych informagji; za$ struktura dyskursu nie jest
juz tak przewidywalna jak w przypadku pytari sprawdzajacych.
Niektdre rodzaje pytar, bardziej niz inne, moga wspiera¢
rozwdj kompetencji komunikacyjnej uczniéw czy — ogélnie
— proces przyswajania przez nich jezyka obcego. W tym
kontekscie, powotujac si¢ na typologie pytan lekcyjnych, Majer
(2009:110) i Pawlak (2009:320) wymieniaja pytania otwarte
oraz pytania referencyjne, ktére ponadto s blizsze pytaniom
padajacym podczas komunikacji w warunkach naturalnych.
Analiza ilodciowa grupy pytari zamknietych i pokazowych
oraz grupy pytan otwartych i referencyjnych, zadawanych
przez nauczyciela podczas prezentacji projektdw przez uczniow,
pokazuje, ze przewazaly te drugie. Dominacja pytan otwartych
i referencyjnych wynikata z pewnoscia z poruszanych tresci,
ale by¢ moze, takze z preferencji nauczyciela, ktdry bez
wzgledu na realizowany material wybiera wasnie te dwa
rodzaje pytan. Wydaje sie, ze te stwierdzenia stoja w opozycji
do konkluzji ptynacych z innych badani. Majer (2009:110)

podkreslit np., ze nauczyciele jezykéw obcych niekiedy sa
tak przyzwyczajeni do pytan zamknietych i pokazowych, ze
zadajac pytania referencyjne, traktuja je jedynie jako typowa
rozgrzewke, stuzaca np. sprawdzeniu stownictwa, i weale nie
s3 zainteresowani tym, co uczniowie maja do powiedzenia.
Do podobnych wnioskéw dochodza takze Kielar (1989:56)
i Komorowska (2005:58), zaznaczajac, ze wielu nauczycieli
jezykéw obcych preferuje na swoich lekcjach pytania, na ktére
odpowiedzi sg im znane i w pelni przewidywalne. Te sztuczne
pytania jednak w ogdle nie przygotowuja do autentycznej
komunikacji, podczas ktérej partnerzy komunikacyjni reaguja
spontanicznie, a przewidywalnos¢ ich wypowiedzi jest z reguty
znacznie ograniczona.

Przed oméwieniem analizy czgstotliwosci uzywania jezyka
obcego i ojczystego na lekdji oraz naszkicowania konkretnych
sytuacji komunikacyjnych nalezaloby rozrézni¢, za Ellisem
(1984, za: Nizegorodcew 1991:39), cele dyskursu lekcyjnego:
cel podstawowy (nauka jezyka obcego i — dodajmy —
poznawanie odzwierciedlonej w nim kultury), cel organiza-
cyjny (np. przekazywanie uczniom polecer) i cel spoteczny
(np. zwracanie uczniom uwagi na niewltasciwe zachowanie).
Na obserwowanych lekcjach cele organizacyjne realizowane
byly przez nauczyciela zawsze w jezyku niemieckim, zas cele
spoteczne w jezyku polskim. Jezyka ojczystego nauczyciel
uzywat takze w celu roztadowania napigcia, przede wszystkim
podczas pomiaru pierwszego — Spokojnie, nie denerwuj sig.
Zacznij raz jeszcze, od poczqtku.

Przeanalizujmy zatem przebieg interakeji podczas prezentacji
projektéw etnograficznych przez uczniéw. Odbywata si¢ ona
bilingwalnie, a w trakcie jej przebiegu daty si¢ wyodrebni¢ dwie
zasadnicze czg¢dci. Pierwsza z nich obejmowata monologowa
(krétszg badz dtuzsza) wypowiedz uczniéw w jezyku
niemieckim dotyczaca uprzednio opracowanych tresci. Jednak,
jak juz zaznaczono, nauczyciel zadbat o to, aby monolog
poszczegblnych uczniéw zamieni¢ w dialog (najczesciej
pomiedzy nim a wypowiadajacym si¢ cztonkiem grupy)
poprzez zadawanie pytan i naklanianie uczniéw do refleksji
nad przedstawionymi informacjami. Ta czg$¢ prezentadji,
w zaleznosci od rodzaju stawianych pytan, odbywata si¢
w jezyku ojezystym lub obcym. Pytania zamkniete i pokazowe
zawsze formutowat nauczyciel w jezyku niemieckim i prawie

zawsze uczniowie odpowiadali na nie takze w tym jezyku.
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Inaczej dzialo si¢ w przypadku pytad otwartych i refe-
rencyjnych. Otz pierwsze pytanie tego typu nawiazujace
do wypowiedzi danego ucznia nauczyciel zadawat zawsze
w jezyku niemieckim. Zachowanie uczniéw bylo jednak
rézne: albo odpowiadali na to pytanie w jezyku polskim
(a wiec zrozumieli je, lecz nie potrafili odpowiedzie¢
w jezyku niemieckim), albo sygnalizowali, Ze pytania nie
zrozumieli, w spos6b werbalny (nie rozumiem, nie wiem,
co znaczgy ... —w jezyku polskim lub niemieckim) i/lub
niewerbalny (uzywajac gestow: wzruszanie ramionami,
potrzasanie glowg oraz mimiki). Nauczyciel stosowat
woweczas uproszczony kod jezykowy, starajac sie dostosowad
swoj jezyk do kompetengji uczniéw. Uproszezenia dotyczyty
gtéwnie sktadni, semantyki, ale takze tempa i dtugosci
wypowiedzi (pytania). Gdy jego starania mimo to nie
przynosily efektéw, thumaczyt pytanie na jezyk polski.
Inicjatorami zmiany kodu jezykowego byli wigc zawsze
uczniowie. Dyskusja wywiazujaca sie na bazie pytasi
nauczyciela przebiegata w zasadzie, z jednym wyjatkiem,
w jezyku polskim. Jednakze zaznaczy¢ nalezy, ze byta ona
bezposrednio zwiazana z tematem prezentacji i podejmowata
kwestie wazne dla petnego zrozumienia przedstawianych
zagadnien. Po zakonczonej dyskusji nauczyciel streszczat
jej najwazniejsze aspekty w jezyku niemieckim, a niekiedy
zapisywal na tablicy kluczowe stowa i wyrazenia i prosit
resztg klasy o powtdrzenie i przepisanie ich. Widad zatem,
ze po uzyciu jezyka pierwszego nauczyciel staral si¢ za
kazdym razem skierowa¢ interakcj¢ znowu na jezyk obcy.

Zgadzam si¢ z Nizegorodcew (2012:161), ktéra twierdzi,
ze cz¢sta zmiana kodu z jezyka nauczanego na jezyk ojezysty
i odwrotnie jest jednym ze sposobéw zwrdcenia uwagi na
funkcje dyskursu edukacyjnego. Autorka rozréznia dyskurs
nastawiony na rozwdj bieglosci jezykowej i $wiadoma
nauke systemu jezykowego oraz dyskurs bedacy rzeczywista
komunikacja dotyczacy sytuacji w klasie szkolnej, a wiec
np. spraw organizacyjnych czy wynikajacych z danego
kontekstu. Ponadto, moim zdaniem, nalezatoby doda¢,
ze dyskusje, ktérych przedmiotem sa tresci o zabarwieniu
emocjonalnym, wywolujace u uczniéw rézne, czasem skrajnie
odmienne, reakgje, postrzegane sa przez nich jako komunikacja
autentyczna i prowadzone s3 najczeséciej, mimo wytezonych
starail nauczyciela, w jezyku ojczystym, co potwierdzita
analiza prezentacji projektéw etnograficznych. Przechodzenie
od jezyka obcego do ojczystego (i na odwrét) podczas lekgji
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nie jest niczym ztym, pod warunkiem ze nie odbywa si¢ zbyt
czesto i ze ma uzasadnienie.

Istnieje zatem rozgraniczenie pomigdzy uzasadnionym,
stuzacym osiagnieciu jakiego$ celu, a przypadkowym
uzywaniem jezyka ojczystego przez nauczycieli. W sytuacjach,
w ktdrych po osiagnieciu zamierzonego celu dyskurs lekcyjny
wraca do swojej pierwotnej postaci, a wigc komunikacji w jezyku
obcym, przejscie na jezyk pierwszy ma sens. Unikad nalezy
jednak sytuacji, ktére utwierdzalyby uczniéw w przekonaniu,
ze jezyk ojczysty jest §rodkiem rzeczywistej, autentycznej
komunikadji, za$ jezyk obcy jedynie przedmiotem nauki.

Z kolei w sytuacjach, w ktérych zainicjowana przez
ucznia i w zasadzie niczemu nie stuzaca zmiana kodu
jezykowego — z jezyka obcego na pierwszy — jest akcepto-
wana i przejmowana przez nauczyciela, zaburzony zostaje
strategiczny cel nauczania méwienia w jezyku obcym. Mam
tu na my$li m.in. rezygnowanie z negocjowania znaczenia
w jezyku obcym i natychmiastowe podawanie polskich
odpowiednikéw, wyrazanie wszelkiego rodzaju uwag, polecert
natury organizacyjnej oraz prowadzenie dyskusji zupetnie
niezwiazanych z tematem lekcji — w jezyku ojczystym®,

Wracajac za$ do analizy wypowiedzi uczniowskich, trzeba
stwierdzi¢, ze uzycie jezyka polskiego podczas dyskusji
nawigzujacej bezposrednio do przedstawianego tematu jest
zasadne nie tylko z tego powodu, ze na koricu poszczegdlnych
prezentacji nastgpuje znowu przejécie na jezyk niemiecki,
lecz takze i przede wszystkim dlatego, ze w przypadku
tematéw poruszajacych kwestie interkulturowosci uzycie
jezyka ojczystego jest w wielu przypadkach wrecz konieczne.
Umozliwia bowiem pelne zrozumienie przedstawianych
tresci oraz ich poprawna interpretacje. Wysocka (2003:72)
bardzo wysoko ocenia umiej¢tnos¢ integrowania przez
nauczyciela jezyka docelowego z jezykiem ojczystym podczas
lekgji o szeroko rozumianej kulturze, poniewaz umozliwia
to poprawne zaplanowanie i przeprowadzenie tej lekgji,
szczegdlnie w grupach znajdujacych si¢ na nizszych poziomach
zaawansowania jezykowego. Sensowne wlaczenie jezyka
pierwszego w lekcje o kulturze nie tylko nie obniza jej jakosci,

lecz — przeciwnie — podnosi jej efektywnosé.

4 Problemowi naduzywania jezyka polskiego podczas lekcji jezyka obcego, zaréwno
przez uczniéw, jak i przez nauczycieli, po§wigcono wiele uwagi w literaturze przedmio-

tu (Komorowska 1992, 2005; Nizegorodcew 1991, 2012; Majer 2009; Pawlak 2009).



Ustne prezentagje licealistow nie byty wolne od bledéw. Analiza
zebranego materiatu pozwala na wyréznienie dwoch kategorii
bledéw i — co za tym idzie — dwéch rodzajéw ich korekt.
Z jednej strony méwimy o bledach w formie wypowiedzi,
z drugiej — o bledach dotyczacych tredci.

Prezentacja projektéw etnograficznych przez uczniéw jest,
co przedstawiono juz wyzej, specyficznym rodzajem interakgji
lekeyinej, gdyz po pierwsze, to czfonkowie poszczegdlnych grup
przekazuja informacje najczgsciej nieznane innym uczniom,
a nawet nauczycielowi, po drugie zas, tres¢ wypowiedzi
a nie jej forma, odgrywa w tym wypadku wazniejsza role.
Koncentrowanie si¢ przede wszystkim na tresci, a nie na
formie wypowiedzi, ma wplyw na zachowania korekcyjne
podejmowane przez nauczyciela, ktéry wydaje si¢ bardziej
tolerancyjny wobec btedéw jezykowych niz tresciowych.

Podczas prezentacji nauczyciel reagowat zawsze w sytuacjach,
gdy uczniowie podawali bledne, niezgodne z prawdg infor-
magje kulturoznawcze zwiazane z tematem ich projektu, np.
cztonkowie jednej z grup stwierdzili, ze trabant to samochdéd
produkowany w Polsce, innej za$, ze niemieckie Gymnasium
i polskie gimnazjum to tozsame typy szkét. Bledna wypowiedz
byta natychmiast przerywana przez nauczyciela, ktéry prosit
uczniéw o wyjasnienie przedstawionych tresci i o wskazanie
#rédet ich pochodzenia®.

Natomiast biorac pod uwage podsystem jezykowy, w obrebie
ktérego pojawily si¢ bfedy w ustnych prezentacjach uczniéw,
wymieni¢ nalezy btedy wymowy, bledy leksykalne i btedy
gramatyczne.

Grupe najczesciej powtarzajacych sie bledéw stanowily
btedy fonetyczne powstajace na skutek uzywania znanych
wzorcéw artykulacyjnych jezyka ojczystego w nowych
sytuacjach jezykowych. I tak, przy poréwnywaniu jezyka
polskiego z jezykiem niemieckim najwigksze réznice daja
si¢ zauwazy¢ w systemach samogloskowych. Jednakze
u podstaw bledéw wymowy popetnianych przez uczniéw nie
zawsze lezaly réznice w tychze systemach, poniewaz spora
ich czg$¢ spowodowana byta nieumiejetnoscia poprawnego
przeczytania/wypowiedzenia nowych stéw. Dodam, ze

wigkszo$¢ wypowiedzi uczniéw, mimo tych bledéw, dato

5 Uczniowie reagowali w jezyku polskim i zawsze okazywalo si¢, ze popetnianie przez
nich bledéw tresciowych wynika z ich bezrefleksyjnego postgpowania polegajacego na
powolywaniu si¢ na swoje przypuszczenia lub informacje ,gdzie$” zaslyszane, ktére
w fazie opracowywania projektéw nie zostaly skonfrontowane z innymi zrédtami.

si¢ zrozumie¢. Nauczyciel reagowat na btedy fonetyczne
(szczegdlnie na te utrudniajace zrozumienie danego stowa
lub mocno je znieksztalcajace) bezposrednio, przerywat
wypowiedz, a poprawiajac biednie wyartykutowane stowa,
stosowal jedna z tradycyjnych form poprawiania tych biedéw,
tj. czytat glosno dane stowo czy tez fragment wypowiedzi
i prosit o powtérzenie najpierw ucznia, ktdry ten btad popetnit,
a nastepnie calg klase.

Inng grupe bledéw stanowily bledy leksykalne, ktére
w wigkszodci przypadkéw wynikaty z nieprawidlowego
transferu. Wsréd leksykalnych btedéw interferencyjnych
pojawiajacych sie w uczniowskich wypowiedziach na
podkreslenie zastuguja tzw. falszywi przyjaciele, jak np.
wspomniane juz Gymnasium vs gimnazjum. Uczniowie nie
potrafili takze poprawnie korzysta¢ z dwujezycznych stownikéw
(polsko-niemieckich), poniewaz siggali najczgsciej po pierwszy
niemieckojezyczny odpowiednik szukanego stowa, pomijajac
catkowicie kontekst jego wystgpowania, np. nationale Vertretung
uzyte w sensie nationale FufSballmannschaft.

Liczba bledéw gramatycznych dajacych si¢ wychwyci¢
w ustnych prezentacjach uczniéw w poréwnaniu np. z fonetycz-
nymi byta niewielka, przede wszystkim dlatego ze uczniowie
czytali swoje opracowania, a nie swobodnie méwili.

Oprédcz dokonanego wyzej podziatu na biedy odnoszace
si¢ do formy i tresci wypowiedzi, nalezatoby podzieli¢ biedy
popetniane przez uczniéw ze wzgledu na komunikatywnosé
przekazu. Rozrézniamy zatem pomigdzy:

btedami lokalnymi (bf¢dami formy), ktdére powoduja

jedynie niepoprawno$¢ komunikatu, ale nie zaburzaja

jego zrozumienia;

bledami globalnymi, a wigc bledami uniemozliwiajacymi

zrozumienie przekazywanej informacji lub zmieniajacymi

jej wlasciwe znaczenie.

Podczas prezentadji projektéw nauczyciel reagowat zawsze
na bledy globalne i to w sposéb bezposredni — przerywat
wypowiedz ucznia, odnosit si¢ do blednego fragmentu,
zachecatl do autokorekty, a gdy jego starania nie przynosity
rezultatéw, podawal poprawna forme w jezyku niemieckim
oraz prosit o jej powtérzenie.

Wiele uwagi poswigca si¢ w literaturze przedmiotu (np.
Kleppin i Kénigs 1989; Zawadzka 1989; Komorowska 1992,
2004, 2005; Kleppin 1997) kwestii tzw. whasciwego momentu
reagowania na btad popetniony przez ucznia, tj. temu, czy

poprawia¢ blad w trakcie wypowiedzi, czy po jej zakoriczeniu.
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Charakterystyczna dla podejscia komunikacyjnego, a wigc
shuzaca rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej uczniéw,
jest tendencja polegajaca na niepoprawianiu bedéw w ogdle,
a jesli juz — to dopiero po zakoriczonej wypowiedzi. Taki
sposéb postepowania ma jednak swoje plusy i minusy.
Z jednej strony, nie burzy ptynnosci wypowiedzi®, obniza
u uczniéw lek przed bledem, wzmacnia ich pewnos$¢ siebie
i che¢ porozumiewania sig, z drugiej za$ — pelne tolerowanie
bledéw prowadzi do ich zakorzenienia, a wigc fosylizacji, co
z kolei powoduje, ze uczniowie nie s3 w stanie przej$¢ na
wyzszy poziom interjezyka.

Drugi sposéb reagowania na bledy cechuje natychmiastowe
przerwanie niepoprawnej wypowiedzi i poprawienie usterki.
Korekta bezposrednia wspierajaca rozwdj kompetencji lingwi-
stycznej przeciwdziata utrwalaniu si¢ bledéw, tyle ze cierpi na tym
plynno$¢ wypowiedzi, a ponadto ostabiona zostaje u uczniéw
che¢ komunikowania sie: uczniowie, obawiajac si¢ popetnienia
bledéw, wola weale sie nie odzywaé. Ten rodzaj korekty, mimo
iz nie jest propagowany w ramach podejécia komunikacyjnego,
daje si¢ zaobserwowa¢ doé¢ czesto podczas lekdji jezykéw obeych
w polskich szkotach. Zachowanie korekeyjne nauczycieli wynika¢
moze z ich przyzwyczajen (wielu z nich bylo uczonych jezyka
poprzez bezposrednia korekte, a wiedza zdobyta podczas studiéw
utwierdzita ich w stusznosci tej formy korekty), a takze, by¢
moze, z oczekiwan uczniow. Wyniki badari dotyczacych kwestii
poprawiania bledéw, przeprowadzonych przez E. Zawadzka
(1989:242-243) wsréd nauczycieli jezykéw obeych i uczniéw,
pokazuja, ze az 97 proc. ankietowanych uczniéw postrzegalo
ustng korekte bledéw przez nauczyciela jako bardzo pomocng
w procesie przyswajania jezyka obcego7.

Analizujac ustne prezentacje licealistéw i reakcje nauczy-
ciela na popetniane przez nich btedy jezykowe, mozna
by, uwzgledniajac postulaty podejscia komunikacyjnego,
skierowa¢ pod adresem nauczyciela zarzut, ze gdy reagowat
bezposrednio na btedy jezykowe uczniéw, nie stworzyt w klasie
warunkéw umozliwiajacych rozwdj autentycznej komunikagji.
W warunkach naturalnych zachowanie takie — przerywanie
wypowiedzi, poprawianie bfedéw przez rozméweg oraz prosba
o powtdrzenie poprawnej formy — w zasadzie nie wystepuje.

Zdarza si¢ natomiast, ze rozmdéwca poprosi nas o ponowne

6 Wyniki badania przeprowadzonego przez Kucharczyka (2011:240) wsréd polskich
nauczycieli jezykéw obeych pokazuja, ze az 95,6 proc. z nich przywiazuje uwagg do
zapewnienia plynnosci interakeji ustnej na swoich lekcjach.

7 Podobne spostrzezenia formutuje takze Raabe (1991).
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powtdrzenie zdania, ktérego nie zrozumial. Jednakze pamietaé
nalezy o tym, ze podczas ustnej prezentadji projektéw cztonkowie
poszczegdlnych grup albo ,recytowali” wyuczony na pamigé
tekst, albo odczytywali go z kartki. Takie wypowiedzi sg
wiec dalekie od swobodnych, spontanicznych wypowiedzi,
stanowiacych podstawe autentycznej komunikagji. Przerwanie
uczniowi, kedry podezas czytania popetnia bledy, nie jest niczym
zlym, wrecz przeciwnie: pozwala nie tylko na poprawienie bledu
poprzez podanie wlasciwej formy, np. artykulacji danego stowa,
lecz takze na wskazanie Zrédla jego pochodzenia.

Analiza zebranego materiatu badawczego pokazuje, ze komu-
nikacja pomigdzy nauczycielem a uczniem/uczniami w fazie
prezentacji projektu byta daleka od tej charakterystycznej
dla dnia codziennego, mimo ze poruszane tematy mogtyby
sugerowal inny, bardziej autentyczny jej przebieg. Przyczyn
takiego stanu rzeczy, lezacych po stronie uczniéw, jest, moim
zdaniem, kilka:

stabe przygotowanie uczniéw do prezentadji ustnej;

niski poziom zaawansowania jezykowego uczniéw;

stabo rozwinigta sprawno$¢ méwienia w jezyku niemieckim

(chodzi o mdwienie jako cel sam w sobie, a nie $rodek

stuzacy do osiagnigcia innego celu);

trudne pod wzgledem stownictwa tematy projektéw;

naduzywanie przez uczniéw jezyka ojczystego;

postrzeganie nauczyciela jako osoby o wyzszym statusie.
Ostatnia wymieniona przyczyna wydaje si¢ najistotniejsza,
poniewaz to wlasnie asymetryczny rozklad sit i pozycji
spotecznych podczas lekdji (jezyka obcego) potgguje sztucznoéé
interakgji lekcyjnej. Nauczyciel jest osoba o wysokim statusie,
odgrywa wobec pozostatych partneréw komunikacyjnych,
a wigc ucznidw, role lidera, organizatora, s¢dziego, od
ktérego tak naprawde wszystko zalezy. Tej pozydji nie wyzbyt
si¢ nauczyciel nawet podczas prezentacji projektéw przez
uczniéw, kiedy to uczniowie mieli glos i — wydawac by si¢
mogto — wtadz¢ nad komunikacja. Te niesymetryczne prawa
uczestnictwa w komunikadji lekcyjnej wynikaja jednak nie
ze zkej woli nauczyciela, lecz z ram typowych dla srodowiska
szkolnego, ktére nakladaja na nauczyciela i na uczniéw
wypelnianie wlasnie takich rél.

Mimo uptywu 30 lat od poczatku przetomu komuni-
kacyjnego w nauczaniu jezykéw obcych w Polsce, dyskurs
interakeyjny na lekcji jezyka obcego trudno uzna¢ za naturalny
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czy nawet zblizony do naturalnego. Ow naturalny dyskurs
interakeyjny nie jest wicc stanem faktycznym, cecha kazdej
lekgji jgzyka obcego, lecz raczej niedoscignionym, chod
dos¢ iluzorycznym celem. Z jednej strony, postulowanie
autentycznosci komunikadji na lekji jest stale zywe, z drugiej
za$ — bez wzgledu na usilne starania wladz o$wiatowych
i samych nauczycieli trudno zmieni¢ pewne mato podatne
na zmiany konwencjonalne wzorce zachowania typowe dla
szkoty jako instytucji oraz klasy szkolnej jako okreslonej grupy
kulturowej (Komorowska 1992).
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Pomysly na wakacyjne
lekcje jezyka angielskiego

Agata Urbanczyk

Zakonczenie roku szkolnego to moment, kiedy uczniowie mysla o wszystkim,

tylko nie o zdobywaniu wiedzy. Zachecenie ich do nauki jezyka stanowi nie

lada wyzwanie. Jak ich zmotywowa¢ i sprawié, zeby uczyli sie angielskiego

z przyjemnoscia? Nie jest to latwe, ale sa na to sposoby. Przedstawiamy pomysly,

ktore warto wyprobowaé na kursach wakacyjnych. Zostaly one przygotowane
przez metodykow Lang Language Training Centre.

Minecraft — edukacja w wirtualnym swiecie
Autorka: Klara Matowiecka, gléwny metodyk Lang LTC

Zeby zmotywowaé uczniéw i ptynnie przejé¢ z klimatu
wakacyjnego relaksu do nauki jezyka, warto jako gtéwny
motyw lekgji wybra¢ temat, ktdry budzi zywe emocje i nie
kojarzy si¢ z nauka. Klara Malowiecka proponuje przeniesienie
si¢ w uwielbiany przez dzieci $wiat Minecraft.

Wakacje to czas, kiedy mozna zrobi¢ to samo, ale inaczej niz
w ciaggu roku szkolnego: podej$¢ do nauki nickonwencjonalnie
i z przymruzeniem oka. Kiedy mozna (a nawet trzeba) si¢

zabawié. Ale w co si¢ bawi¢? Cokolwiek zaproponujemy,
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beda to NASZE wizje i pomysly. A gdyby mogly zdecydowaé
same dzieci? Dla mojego dziewigcioletniego syna sprawa jest
prosta: Lody i Minecraft. Lody trudno jest wples¢ w proces
dydaktyczny, ale Minecraft nadaje si¢ do tego znakomicie,
zaréwno dla chlopcéw, jak i dziewczynek, od lat 7 do... 100.
Niektérym trudno zrozumieé fenomen tej prostej gry z kiepska
grafika. Jednak okazuje si¢, ze porywa ona serca i umysty
miodych ludzi i ogromng strata byloby tego nie wykorzystad!

Minecraft moze by¢ motywem przewodnim dla whasciwie
kazdego tematu lekeji. Od zagadnieri bardziej skomplikowa-
nych, jak relacje miedzyludzkie, do prostych i zwyczajnych,

jak opisywanie rzeczy i os6b.
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Postaram si¢ przyblizy¢ ten pomyst, pokazujac wykorzy-
stanie go podczas lekgji na temat opisywania wygladu.

Cel lekcji: uczen potrafi opisywa¢ wyglad osob
Poziom: Al+/ A2
Przebieg lekcji: Po wprowadzeniu lub przypomnieniu pod-
stawowego stownictwa dotyczacego wygladu nauczyciel dzieli
grupe na pary. W kazdej parze powinno by¢ przynajmniej
jedno dziecko, ktére ma cho¢by minimalne do§wiadczenie
z ta gra. To dziecko, siedzac odwrécone plecami do
swojego partnera, ma za zadanie jak najdoktadniej opisa¢
wyglad dowolnej postaci z Minecrafia, tak jak ja pamicta.
Partner ma za zadanie wystucha¢ uwaznie wskazéwek i jak
najdoktadniej narysowa¢ opisywana postaé. Jako prace
domowg dzieci obejrzg (zapewne z przyjemnoscia), jak
rzeczywiscie wyglada wybrana przez nich postaé, i precyzyjnie
ja opisza, poréwnujac do pierwotnego rysunku, tego, ktéry
byl wykonany na lekgji.

Innym przyktadem wykorzystania do nauki jezyka
uwielbianej przez dzieci gry moze by¢ poréwnywanie obiektow.

Cel lekcji: uczen potrafi poréwnywaé domy i mieszkania
Poziom: A2 i wyzsze; wiek 10+

Materialy: komputer (i ewentualnie rzutnik)

Przebieg lekeji: Lekcja zaczyna si¢ nietypowo, od przygo-
towania pracy domowej. Uczniowie sg proszeni, by w domu
pograé w Minecrafta (w koticu sg wakacje!), a doktadniej
by zbudowa¢ jak najwspanialsza rezydencje i urzadzic ja
dostepnymi sprzetami. W przypadku gdy keérys z uczniéw
nie ma akurat dostgpu do gry, projektuje swoja posiadto$¢ na
kartce papieru. Kazdy uczen robi pi¢¢ zdjec lub print screendw
swojej posiadlosci i przesyla je na adres e-mailowy nauczyciela.
Moze je tez zapisa¢ na pamicci przeno$nej. Na lekeji kazdy
uczen przedstawia swoja konstrukcje, pokazujac zdjecia.
Pozostali uczniowie uwaznie stuchaja. Moga robi¢ notatki.
Gdy wszyscy uczniowie przedstawia swoje domy, s3 dzieleni
na matle grupy. Kazda grupa opracowuje podsumowanie,
poréwnujac domy pod wzgledem: wielkosci, wykorzystanych
materiatéw, liczby i réznorodnosci pomieszezen itp.

Z doswiadczenia wiadomo, ze do grania w Minecrafia
nie trzeba dzieci zachecaé. Wrecz przeciwnie, trudno je
oderwa¢ od komputera, a jakakolwiek préba ograniczania
tego, czym zyje cala szkota, jest niezwykle trudna. Zamiast
z tym walczy¢, mozemy wykorzystad ten zapal, zeby zacheci¢

Wakacgje to czas, kiedy mozna
zrobi¢ to samo, ale inaczej
niz w ciagu roku szkolnego.
Zeby zmotywowaé uczniow
i plynnie przejs¢ z klimatu
wakacyjnego relaksu do
nauki jezyka, warto jako
gléowny motyw lekcji wybrac
temat, ktory budzi zywe
emocje i nie Kkojarzy sie

z nauka,.

dzieci do nauki jezyka. Zdjgciami i rysunkami swoich
posiadlosci, stworzonych na potrzeby nauki jezyka, mozna
si¢ pochwali¢ przed kolegami. W ten sposéb popularnosé
Minecrafta ukierunkujemy w pozadana przez nauczycieli
i rodzicéw strone.

Jezyk narzedziem do celu
Autorka: Ewa Florczyk,
lektorka jezyka angielskiego i metodyk Lang LTC

Przygotowujac lekcje dla dzieci, mozna siggna¢ do czgsto
wykonywanych czynnosci i zmodyfikowad je w taki sposéb,
zeby postuzyly szczytnym jezykowym celom. Na przyktad
zainteresowa¢ uczniéw zadaniem nastawionym na wspdlne
dziatanie i rozwigzywanie problemu. Przyktadem takiego
dzialania jest wspSlne naprawianie samochodu (zob. Ry-
sunek 1), ktéry ztapat gume. Proponujemy zabawe Spare
Tire (zapasowa opona). Zabawa przeznaczona jest dla dzieci
uczacych sig w szkole podstawowej, stuzy ¢wiczeniu wyrazéw
jednosylabowych sktadajacych si ze spétgloski-samogloski-
-spotgloski (CVC words), aktywno$é trwa 25 min, uczniowie
losuja literki i probuja tworzy¢ z nich nowe wyrazy. Samochéd
mozna ,,naprawi¢’, jesli uczen potrafi poprawnie ulozy¢ stowo
i przeliterowac je.
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Rysunek 1. Propozycja obrazka, ktéry mozna wykorzysta¢ podczas zaje¢

Cel: utrwalanie wyrazéw jednosylabowych sktadajacych sie
ze spblgloski-samogtoski-spétgloski (CVC words) — praca
w parach

Materialy: kredki, nozyczki, koperty, otéwki

@ Przykladowe CVC words

Rysunki AiB

(jeden egzemplarz na kazda pare uczniow)

Przebieg zabawy

1. Przygotuj materiaty

* Przygotuj wczeéniej zapasowe opony — napisz na nich
spétgloski, oraz samochody — napisz na nich samogtoski
(przyktadowe CVC words).

¢ Uczniowie pracujg w parach.

* Rozdaj rysunek A i B kazdej parze uczniéw i wyttumacz im,
ze beda grali w Zapasowq opone.

e Zaznacz, ze wszystkie samochody na rysunku A ,zlapaty
gume” i ze uczniowie musza uzy¢ opon zapasowych z rysunku
B, aby je naprawic.

2. Asystuj uczniom w przygotowaniach do gry, czyli w koloro-
waniu samochodéw z rysunku A, wycinaniu samochodéw
i opon zapasowych z rysunku B.

3. Wytdumacz zasady gry:

* Uléz wszystkie samochody obrazkami do dotu na jednym stosie.

+ Ul6z wszystkie opony zapasowe obrazkiem do dotu na
drugim stosie.

* Kazdy gracz losuje dwa samochody i ktadzie je przed
sobg obrazkiem do géry (pozostate samochody nie beda
uzywane w grze, 0d16z je na bok).
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* Uczniowie na zmiang losuja opony zapasowe i klada je
przed soba do momentu, gdy ktérys z graczy jest w stanie
»naprawi¢ samochéd”. Aby tak si¢ stalo, uczen musi
przeliterowaé stowo, uzywajac spétglosek z zapasowych
opon i samogloski na samochodzie.

* Sprébuj zosta¢ pierwszym graczem, kt6ry naprawi obydwa
samochody.

* Cwiczenie pochodzi ze strony internetowej Www.jumpstart.com,

rysunki autorstwa Ewy Florczyk.

Cztery zmysly
Autorka: Elzbieta Koziol,
metodyk Lang LTC i lektorka z wieloletnim stazem

Proponujemy wakacyjng lekcje oparta na postugiwaniu si¢
czterema zmystami: wzrokiem, stuchem, smakiem i dotykiem.
Na poczatku zaje¢ nauczyciel pyta uczniéw, w jaki sposob
poznajemy $wiat i dzigki temu pytaniu uzyskuje od uczniéw
nazwy narzad6éw i zwigzanych z nimi zmystéw. Jezeli jest
z tym klopot, moze postuzy¢ si¢ obrazkami:

* eyes — sight — I can see;

o ears — hearing — I can hear;

°  tongue — taste — It tastes ...;

o hands, skin — touch — I feel.

Nastepnie nauczyciel przydziela uczniom zadania polegajace
na wykorzystaniu poszczeg6lnych zmystéw:

1. Cwiczenie wykorzystujace zmyst wzroku — Sight
Uczniowie stajg przy oknie i obserwuja toczace si¢ za oknem
zycie. Staraja si¢ dostrzec jak najwiccej szczeg6téw. Nastepnie
zadaja sobie nawzajem pytania dotyczace tego, co widzg za
oknem. Uczniowie starajg si¢ zadaé pytanie o taka rzecz, ktorej
inni mogli nie dostrzec, i teraz beda musieli wysili¢ wzrok, aby
jej poszukaé. Przyktadowo, jeden z uczniéw pyta: Can you see
a yellow flower? Drugi odpowiada: Yes, I can. It is over there. Uczeti,
gdy zna odpowiedz, uzywa gestéw, zeby wskaza¢ przedmiot,
o ktdry pytano, lub odpowiada: No, I can’t. Where is i?

2. Cwiczenie wykorzystujace zmyst stuchu — Hearing

Uczniowie staja w rzedzie plecami do nauczyciela. Nauczyciel
imituje rézne dzwigki. Moze to by¢ odglos lejacej si¢ wody,
fragment muzyki, odgtos podskakiwania, zatrzasniecia ksiazki

lub otwierania okna. Nastepnie nauczyciel formutuje polecenia:


http://jows.pl/sites/default/files/urbanczyk_car.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/cvcwords.pdf
http://www.jumpstart.com
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o Third person on the right: tell me what you can hear. Uczeri
odpowiada: / can hear water.

o The person in a red jumper tell me what you hear. Uczeri
odpowiada: 7 can hear music.

3. Cwiczenie wykorzystujace zmyst smaku — Taste

Uczniowie staja grupka naprzeciwko nauczyciela. Nauczyciel
podaje dwie mozliwosci okreslenia smaku: spicy or nor spicy
(mild). Méwiac spicy, wskazuje na prawa strong sali, méwiac oz
spicy, mild wskazuje na lewa strong sali. Uczniowie wybieraja,
ktdry smak wola, i zastanawiaja si¢ nad potrawami, produktami
o tym smaku lub np. typami kuchni, w ktdrych dany smak
dominuje. Nastepnie staja po odpowiedniej stronie sali i méwia
Indian food is spicy, tabasco is spicy itd. Uczniowie z drugiej
grupy mowia: french fries are not spicy, pancakes are not spicy.
Inne mozliwosci nazw smaku to: sweet or sour, salty or bitter.

4. Cwiczenie wykorzystujace zmyst dotyku — Touch
Uczniowie stoja w rzedzie plecami do nauczyciela. Maja
zamknicte oczy i trzymaja rece za plecami. Nauczyciel podaje
pierwszemu uczniowi jaki$ przedmiot — im dziwniejszy, tym
lepiej. Uczen ma pigé sekund, zeby po dotyku poznaé, co to
jest. Nastepnie za plecami podaje przedmiot kolejnej osobie,
a ta kolejnej, az do korica rzedu. Nauczyciel odbiera przedmiot
i chowa go za plecami. Ostatnia osoba w rzedzie méwi na
ucho swojemu sasiadowi, jaki to przedmiot, przyktadowo:
1 think it is a screw driver. Ta osoba przekazuje informacje dalej.
Jezeli uzna, ze to, co ustyszala, jest niepoprawne, moze podaé
dalej zmieniony komunikat, dodajac swoje przypuszczenia
co do przedmiotu. Pierwsza osoba w rzedzie musi na glos
powiedzie¢ to, co ustyszata od osoby ja poprzedzajace;.
Nauczyciel pokazuje przedmiot, aby uczniowie mogli si¢
przekona¢, kto miat racje.

Prawda czy falsz
Autorka: Anna Kucharska, lektorka i metodyk Lang LTC

Dzieci intuicyjnie potrafia odrézni¢ prawdg od ktamstwa.
Czy réwnie tatwo bedzie im odgadnaé prawdg i sktama,
gdy w gre bedzie wehodzit jezyk angielski? Anna Kucharska
proponuje wykorzystanie gry pod nazwa Lying snake. Celem
aktywnosci jest ¢wiczenie mowienia po angielsku. Cwiczenie
trwa ok. 20-30 min, w zaleznosci od poziomu zaawansowania
jezykowego jej uczestnikéw (od A2 do B2).

Przebieg lekcji

Lektor tworzy zestaw bardzo ogélnych tematéw z réznych
dziedzin zycia, np: my best teacher, my family, my best friend,
my hobby, my home, my last holiday, my best holiday, my worst
holiday, my parents, my room, my siblings, my laptop, shopping,
my school, my telephone, the music I like, the music, I hate,
clothes, I wear. Moga to tez by¢ inne hasta wymyslone przez
lektora. Nauczyciel wpisuje wybrane tematy w weza, ktérego
rozdaje kazdemu uczestnikowi gry.

Parefl,

Rysunek 2. Propozycja obrazka do wykorzystania w czasie ¢wiczenia

Do handoutu z wezem lektor przygotowuje karteczki
z napisem: tell the truth lub tell a lie. Karteczek powinno
by¢ tyle samo ile tematéw. Stuchacze losuja fiszki nakazujace
moéwié prawde lub ktamaéd, wybieraja temat i zaczynaja
méwié, stosujac si¢ do wytycznych zapisanych na kartce.
Wypowiedzi moga by¢ diuzsze lub krdtsze, w zaleznosci
od poziomu i preferencji grupy. Po zakoriczonej wypowiedzi
pozostali uczestnicy zgaduja, czy ustyszeli klamstwo, czy
prawdg. Gra moze by¢ przeprowadzona w parach lub matych
grupach. Jesli ¢wiczenie ma na celu przetamanie lodéw,
np. gdy kursanci si¢ nie znaja, moze by¢ przeprowadzone
w jednej duzej grupie.

@ Pobierz materialy do gry

Angielski z charakterem

Autorka: Joanna Kotakowska, metodyk i Centre Exams
Manager w Lang LTC

Jednym z elementéw, ktdry zawsze pojawia si¢ podczas lekcji
jezykowych, jest nauka opisywania oséb. Powiedzenie, ze ktos
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jest wysoki lub niski, ma niebieskie lub brazowe oczy, nie
stanowi specjalnego wyzwania. Trudniej opisa¢ zachowania
i cechy charakteru.

Joanna Kotakowska proponuje éwiczenie, ktére moze by¢
dostosowane do réznych pozioméw. Decyduje o tym dobér
sfownictwa opisujacego charakeer.

nauczyciel zaczyna zajecia od hasta zapisanego
na tablicy: What are you like? Upewnia sig, ze uczniowie
wiedza, ze pytanie dotyczy cech charakteru, podajac przyktady
znanych postaci obdarzonych danymi cechami, np.: Mr Bean
is funny, Sherlock Holmes is smart.

Nastepnie uczniowie dzieleni sa wedtug koloréw na cztery
grupy. Kazda grupa dostaje jedna karte zawierajaca nazwe
jednej cechy charakteru. Grupy nie pokazuja sobie nawzajem
kart. Zadaniem kazdej grupy jest przedstawienie wybranej
cechy charakteru za pomocg pantomimy imitujacej zachowanie
znanej osoby. Nauczyciel sprawdza, czy uczniowie rozumieja
znaczenie uzytych stéw.

Przyktadowe przymiotniki, ktére mozna wykorzystaé
w Cwiczeniu: stubborn, shy, self-confident, bossy.

Rysunek 3. Przyktadowe kolory oznaczajace cechy charakteru

W innej wersji uczniowie mogg definiowac stowo podane na
kartce, ale nie wolno im uzy¢ ,zakazanych” stéw, ke6rymi
moga by¢ np.: dla stowa bossy — decisive, dla shy — outgoing,
dla self-confident — shy, a dla stubborn — opinion.

Pozostate grupy probuja odgadnaé stowo przydzielone
grupie, ktora je prezentuje. Zapisane zwroty wedruja na tablicg
wraz z nazwiskami znanych oséb wykorzystanych do ich
zdefiniowania. Nauczyciel prosi uczniéw o podsumowanie
informacji na tablicy, np.: Who is bossy? ..... is bossy. Nastepnie
nauczyciel §ciera przymiotnik, zostawia nazwisko, a uczniowie
odpowiadaja na pytanie: What is she/he like? She/be is bossy.

W dalszej czgsci lekeji uczniowie szukaja przymiotnikéw
opisujacych charakter, rozmieszczonych w réznych miejscach
klasy, i grupuja je wedtug trzech kategorii: positive/negative/
neutral. Kartki z przymiotnikami sg przyporzadkowywane
do wiasciwej kolumny na tablicy.
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Po pogrupowaniu przymiotnikéw na tablicy uczniowie
wracaja do swoich czterech grup i w obrebie grupy wybieraja
konkretne przymiotniki do opisu jednej znanej osoby,
przydzielonej im spo$réd czterech nazwisk widniejacych
na tablicy. Powinny to by¢: dwa przymiotniki pozytywne,
dwa przymiotniki neutralne i jeden przymiotnik negatywny.
Kazda grupa prébuje stworzy¢ dodatkowsa informacje
pasujaca do przymiotnika i calo$¢ potaczyé w tekst, np.
I'm curious. I like meeting new people and interviewing them
(Monika Olejnik). Kazda grupa stara si¢, aby jej zdania
byly zblizone do prawdy. Zdania s zapisywane na kartce.
Wiszystkie powinny by¢ sformulowane w pierwszej osobie
liczby pojedynczej. Kartki zostaja przymocowane na écianie
lub tablicy. Uczniowie maja za zadanie przeczyta¢ wszystkie
teksty i zgadna¢, o kim jest mowa. Tekst, ktéry otrzyma
najwiecej prawidlowych gloséw, wygrywa: ten opis okazat
si¢ najbardziej trafny.

Na koniec kazdy uczen losuje trzy karteczki z worka
przygotowanego przez nauczyciela. Moga by¢ one w trzech
kolorach, a kazdy kolor oznacza co innego, np.: czerwony
— cechg negatywna, pomaraficzowy — cechg neutralna,
a zielony — cech¢ pozytywna. Nast¢pnie uczen wybiera
trzy cechy z listy na tablicy, kierujac si¢ wylosowanymi
kolorami, i uktada trzy zdania o sobie, z czego jedno musi
by¢ fatszywe. Pozostali zgaduja, ktére zdanie nie jest zgodne
z prawda. Kazdy uczeni powinien sformutowa¢ zdania o sobie
tak, aby wszystkie wydawaly si¢ prawdziwe.

O ile czas pozwoli, nauczyciel wykonuje to samo ¢wiczenie,
formulujac trzy zdania na swdj temat, z czego jedno jest
falszywe. Zadaniem uczniéw jest zgadna¢, ktére zdanie
nie jest prawdziwe.

Sposréd zaprezentowanych pomystéw kazdy nauczyciel
moze wybra¢ ten, ktéry najbardziej do niego przemawia,
kt6ry bedzie pasowat do upodobari i temperamentu jego
uczniéw i ktéry wyda mu sie najbardziej skuteczny. W ten
sposéb mozna upiec dwie pieczenie na jednym ogniu: mito
i pozytecznie spedzi¢ z grupa wakacyjny czas, wprowadzajac
do nauki elementy zabawy, ktére w niewymuszony sposéb

zmotywujg dzieci do uczenia sig.

Agata Urbanczyk
Z wyksztalcenia dziennikarz, PR-owiec i psycholog, od 8 lat zwigzana

z branzg jezykowa. PR & Marketing Manager w Lang LTC.



Jak uczy¢ metoda stacji dydaktycznych?
Charakterystyka metody i przykiady

Monika Dryjska

Jak powszechnie wiadomo, najlepiej i najdluzej zapamietujemy to, co sami zrobimy,
czego sami doswiadczymy. Dlatego tak wazne w procesie nauczania sa metody
aktywizujace. Metoda stacji dydaktycznych, zwana takze ,,podréza z przygodami”,
umozliwia uczniom zdobywanie wiedzy przez doswiadczenie. Uczniowie, pracujac
w grupach, wykonuja zadania przygotowane przez nauczyciela na czterech
stanowiskach (stacjach). Metoda stacji cieszy sie duzym zainteresowaniem uczniow,
glownie dlatego, ze dostarcza im wielu pozytywnych emocji zwiazanych z zabawa

i rywalizacja.

etoda stacji ma wiele zalet. Najwicksza z nich
jest pobudzanie aktywno$ci wszystkich
ucznidéw przez caly czas trwania lekgji.
Rola nauczyciela jest zminimalizowana.
Metoda ta daje uczniom poczucie przynaleznosci do grupy,
mozliwo$¢ wykazania si¢ inicjatywa, szans¢ odniesienia
sukcesu. W malej grupie pracuja nawet ci uczniowie,
ktérzy nie osiagaja najlepszych wynikéw w nauce, a ktérzy
dzi¢ki kolegom czujg si¢ pewniej. Uczniowie, pracujac
w grupach, zdobywaja umiejetnosci wspétpracy z innymi
i respektowania przyjetych zasad, rozwijaja umiejetnosé
komunikowania si¢. Ogromne znaczenie ma takze wartos§¢
integracyjna oraz zabawowy charakter tego sposobu uczenia
si¢. Przygotowane pomoce dydaktyczne uaktywniaja wiele
kanatéw przyswajania wiedzy przez uczniéw. Cwiczone sa
rézne sprawnosci: rozumienia tekstu czytanego i stuchanego,
pisania i méwienia.
Zajecia prowadzone metoda stacji zwiekszaja atrakcyjnos¢
lekeji jezykowych, poniewaz obfituja w ciekawe rozwiazania,
wyzwalaja w uczniach kreatywno$¢ i otwartos¢ oraz motywuja

ich do nauki. Jedynym minusem omawianej metody jest to,
ze przygotowywanie materialéw na poszczegdlne stanowiska
bywa czasochlonne. Materiaty te moga zosta¢ jednak jeszcze
wielokrotnie zastosowane na lekcjach.

W niniejszym artykule zaprezentuje metode stacji na
konkretnych materiatach dotyczacych wiedzy realioznawczej
na temat Niemiec, Wielkiej Brytanii i Frandji, czyli trzech
krajéw, ktérych jezykéw mozna uczy¢ si¢ w gimnazjum,
w ktérym pracuj¢. Materialy powstaly we wspétpracy
z nauczycielami jezyka angielskiego i jezyka francuskiego,
przeznaczone s3 na 45 minut lekgji dla uczniéw szkoty
podstawowej z klasy V lub VL.

Celem zajec jest rozszerzenie i ugruntowanie wiedzy ogdlne;
na temat Niemiec, Wielkiej Brytanii i Francji. Materiaty
autentyczne wykorzystane do przygotowania zajec stanowia

dodatkows atrakeje dla uczniéw.

Nauczyciel tworzy stanowiska — cztery stacje z réznymi

zadaniami dla uczniéw i materiatami umozliwiajacymi
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Materialy do wykorzystania

W ponizszych blokach znajduja si¢ komplety materiatéw do pobrania dotyczacych niniejszej propozycji pracy metoda

stacji. Materialy sa przygotowane do bezposreniego wykorzystania podczas pracy z uczniami. W kazdym bloku znajduje

si¢ opis elementéw danej stacji.

@ Stacjal.

Materialy obejmuja:

« karte zadan ucznia oraz Karte polecen;

- fotografie przedstawiajace artefakty kulturowe
dotyczace Francji, Niemiec i Wielkiej Brytanii;

- mapy konturowe Francji, Niemiec i Wielkiej Brytanii.

@ Stacja 3.

Materialy obejmuja:

« karte zadan ucznia oraz karte polecen;

+ puzzle;

- zadanie dotyczace wiedzy geograficznej i wiedzy
ogolnej nt. Francji, Niemiec i Wielkiej Brytanii.

rozwiazanie tych zadan. Na kazdej stacji jest taka sama
liczba zadafi. Poziom trudnosci zadan na kazdej stacji
powinien by¢ ujednolicony.

Na mapie Europy nauczyciel pokazuje uczniom trasg
podrézy, skupiajac si¢ na potozeniu Niemiec, Wielkiej
Brytanii i Francji w Europie.

Nauczyciel dzieli uczniéw na cztery grupy. Kazda grupa
otrzymuje kartke, na ktéra ma nanies¢ odpowiedzi do
zadan z danej stacji.

. Kazda grupa odwiedza pojedynczo poszczegdlne stacje
i rozwiazuje zadania w obrebie danej stacji.

Grupa, ktéra rozwiazata wszystkie zadania z danej staciji,
czeka na kolejng grupe rozwiazujaca zadania z innej
stacji, az ta bedzie gotowa. Wtedy dochodzi do zamiany
stanowiskami.

Kazda grupa musi odwiedzi¢ wszystkie cztery stacje
i wykona¢ wszystkie zadania. Kolejno$¢ odwiedzanych
stacji jest dowolna.

Nauczyciel sprawdza poprawno$¢ wykonanych zadan
z uczniami.

Pod koniec lekcji, w celu podsumowania zajeé, nauczyciel
moze przeprowadzi¢ konkurs migdzy czterema grupami,
wykorzystujac materiaty z zadan.
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@ Stacja 2.

Materialy obejmuja:

- karte zadan ucznia oraz karte polecen;

« quiz dotyczacy kultury Francji, Niemiec i Wielkiej
Brytanii;

- flagi Francji, Niemiec i Wielkiej Brytanii.

@ Stacja 4.

Materialy obejmuja:

« Karte zadan ucznia oraz karte polecen;

- zadanie dotyczace wiedzy nt. stolic Francji, Niemiec
i Wielkiej Brytanii;

- zadanie jezykowe.
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Mike
1S a Pirate

Izabela Witkowska

Mike is a Pirate — to historia, w ktorej chlopiec o imieniu Mike wciela sie w role
pirata. Jako zZe pirat jest jednym z najczesciej wybieranych bohateréw szkolnych
zabaw karnawalowych, moze warto byloby blizej poznac jego swiat i zwyczaje na
lekcjach jezyka angielskiego. Material jest odpowiedni dla dzieci w wieku 7-9 lat.
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Do you know this little boy? Jolly Roger is his flag.
It’s Mike the Pirate, Ahoy! It is scary and it’s black.

He’s got an eye patch and a sword. What fun it is to sail free
That is a ship. Ready to board? upon the waves of blue sea.

\

— ‘Can you climb up to crow’s nest?’ Land ho! The Barbary Coast.
— ‘Aye aye Captain! Let’s sail west.’ You can see Davy Jones’ ghost.
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— ‘Blow me down! How brave you are! I've got a hook, a wooden leg.
Mike, you can walk the plank.’ — ‘Arr!’ I've got no hand and that’s my peg.

In my chest there’s some silver. I'm a Seadog, I can fight,
Gold coins?... Shiver me timbers! sack and plunder... 'm a fright.
A pirate talk

Podkreslone w tekécie wyrazenia to charakterystyczne
YO HO Ho! pirackie powiedzenia i reakcje oraz nazwy atrybutéw.
Materiat ten mozna wykorzysta¢ do réznych zabaw
i éwiczen jezykowych.
o Ahoy — Witaj!
* Jolly Roger — piracka flaga Wesoly Roger.
* crow’s nest— bocianie gniazdo — kosz umieszczony w gérnej

czgsci statku, miejsce do obserwagji.

 Land ho! — Lad na horyzoncie!

* Davy Jones — legendarna postac pirata rabusia.
. . . ! _ 7 i i
But it’s just 2 game, you know. Blow me down! — wyrazenie zaskoczenia (w wolnym

I'm still a good boy, Yo ho ho! tlumaczeniu: ,A niech mnie!”).
o Shiver me timbers!— wyrazenie zaskoczenia, niedowierzania.
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o Walk the plank — spacer po desce zawieszonej za burta
(rodzaj pirackiej kary).

*  Hook — hak zastgpujacy brakujaca reke/dlon.

* Peg— drewniana noga.

* Seadog — stary do§wiadczony pirat.

* Yo ho ho! — odzywka charakterystyczna dla piratéw,
wypowiadana w réznych momentach.

* Arr! — wyrazenie potwierdzenia, zadowolenia.

* Aye aye captain! — Tak jest, kapitanie!

Pirate words

Zadanie polega na podpisaniu zaznaczonych elementéw. Sa
to czedei pirackiego stroju: eye patch, sword, hook, peg oraz
statek i jego elementy: ship, crow’s nest, Jolly Roger.

Land ho!

Lad na horyzoncie! W tej zabawie mamy okazje wykorzystaé
kilka pirackich zwrotéw. Dzielimy uczniéw na trzy grupy
i przydzielamy kazdej z nich inny kolor pirackiej flagi. Pierwsza
to Black Jolly Roger, druga to Red Jolly Roger, a trzecia to Yellow
Jolly Roger. Aby bardziej zaangazowac si¢ w zabawe, dzieci

moga wczeéniej przygotowa¢ dla siebie pirackie atrybuty,
np. przepaski na oko (eye patches). Kazda grupa otrzymuje
ilustracje statku pirackiego (mozna wykorzysta¢ rysunek
z opowiadania) i dowolnie go dekoruje. Na tablicy rysujemy
fragment wybrzeza Barbary Coast, a na nim wizerunek skrzyni
pirackiej ze skarbem. Do wybrzeza prowadzi kilka pdl,
ktére uczniowie musza przeplynaé, by dostad si¢ na miejsce
i zdoby¢ skarb, a tym samym oddali¢ si¢ od ducha Davyego
Jonesa. By zaliczy¢ pole, reprezentant grupy, czyli Seadog,
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musi odpowiedzie¢ na zadane przez nauczyciela pytanie.
Mozna w ten sposdb powtdrzy¢ ostatnio poznane stowa,
konstrukcje gramatyczne, zwroty itp. Gdy jedna grupa zaliczy
pole, przesuwa swéj statek w strong wybrzeza i wykrzykuje
Aprrl, inna grupa na znak zaskoczenia moze wykrzykna¢ Blow
me down! Nastgpnie kolejna zatoga podchodzi do tablicy.
Wezwana przez nauczyciela, wydaje okrzyk Aye aye Captain!,
nastepnie wita si¢ stowem Ahoy! i otrzymuje zadanie. Jesli
wykona je poprawnie, przesuwa swoj statek, a jedli nie — to
stol w miejscu, a reprezentant (Seadog) ma za karg przej$é
po desce za burty statku (walk the plank). W warunkach
klasowych bedzie to przejscie po linii prostej bez zachwiania
sig, stopa za stopa, z wyciagnigtymi w bok ramionami.
Nauczyciel réwniez uzywa pirackich wyrazen, typu Yo ho
ho!, w dowolnych momentach. Zatoga, ktéra pierwsza dobije
do brzegu, zdobywa skarb (¢reasure chest).

—_—

& S i Barbary Coast /
gy * __~
’\f‘

[

G
S [ '] ':\12_,," y -’:\1‘_‘7 ‘,'
@ Material do pobrania

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Zainteresowaniem,

2

zktdrego czerpie wiele satysfakcji, jest pisanie rymowanych bajek i wierszykéw.
Dziecigey entuzjazm, zachwyt oraz stowa Proszg pani, jeszcze raz sa dla
niej najwicksza motywacja do pracy. Jest takze autorka wielu podobnych

materialéw edukacyjnych.


http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_aneks_3.pdf

Chimie, atomes, molécules, réactions
— scenariusz dwujezycznej lekeji chemii

Maciej Kopeé

Zaprezentowany scenariusz zajec jest przeznaczony dla klas pierwszych liceum

dwujezycznego, a zwlaszcza dla tych, ktore dopiero rozpoczynaja tego typu edukacje.

Chemia nie jest nauka latwa nawet w jezyku ojczystym, dlatego wielu uczniow ma
obawy co do nauki tego przedmiotu w jezyku obcym.

téwnym celem, jaki przy$wiecal mi podczas
uktadania konspektu, byto pozostawienie u ucznia
wrazenia wigkszego ,,poczucia bezpieczeristwa”
poprzez pokazanie podobieristw miedzy nauko-
wym jezykiem polskim i francuskim. Oprécz zyskania
korzysci psychologicznych i motywacyjnych uczniowie

zostajg skonfrontowani z podstawowymi problemami
zzakresu chemii, co pomaga nauczycielowi usystematyzowaé
i wyréwnaé poziom ich wiedzy wyniesiony z réznych
placéwek gimnazjalnych. Maja mozliwo$¢ zapoznania sig
z modelami czasteczek, co dodatkowo uatrakeyjnia lekcje

i rozwija wyobrazni¢ chemiczna.
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Scenariusz zajec

@ Temat: Chimie, atomes, molécules, réactions.. — to brzmi znajomo. Podobiedstwa
w polskiin i francuskiin jezyku ¢hemicznym.

& Typ szkoly: szkola ponadgimnazjalna dwujezyczna.

([ Poziom: ukoriczony kurs gimnazjalny ¢hemii (podstawowa znajomosé
¢hemii); poziom jezyka francuskiego A2+/B1.

Cele:

1. Jezykowe.

Uczen:

* opisuje w jezyku francuskim (jakosciowo i ilodciowo)
proste czasteczki chemiczne;

* rozumie proste teksty naukowe i potrafi je przettumaczy¢
na jezyk polski.

2. Chemiczne.

Uczen:

* wymienia nazwy najbardziej rozpowszechnionych na
Ziemi pierwiastkéws

*  okresla réznice miedzy atomem a czasteczka oraz produktem
a substratem;

* potrafi postugiwad si¢ modelami czasteczek.

Metody: praca z tekstem, praca z modelami czasteczek.

Przebieg lekgji:

Nauczyciel prosi uczniéw o wykonanie krétkiego
¢wiczenia wprowadzajacego. Jest ono do tego stopnia
proste jezykowo, ze nawet osoby bez znajomosci jezyka
francuskiego z tatwoscia sobie z nim poradza. Uczniowie
otrzymujg kartki, na ktérych po lewej stronie widniejg
francuskie stowa z zakresu chemii, a po prawej ich polskie
odpowiedniki, jednak ustawione w kolejnosci losowe;.

Zadaniem ucznidw jest polaczenie stéw, ktére znacza to samo.

atome organiczny
molécule enzym
produit metale
substrat atom
chimie masa
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réaction produkt
enzyme biatko
protéine chemia
organique czgsteczhka
synthése substrat
masse reatkcja
métaux synteza

Nauczyciel po sprawdzeniu éwiczenia pyta o strategic jego
rozwiazania. Uczniowie wskazujg na niemal 100-procen-
towe podobieristwo stéw. Nauczyciel pyta o Zrédlo tego
podobiedstwa. Uczniowie odpowiadajg, ze te stowa maja
wspdlne ,korzenie” faciriskie lub greckie. Nastgpnie nauczyciel
prosi o wskazanie réznicy pomiedzy atomem a czasteczka;
produktem a substratem itp. Pyta réwniez uczniéw, czy znaja
etymologic ktdregos ze stéw z éwiczenia wprowadzajacego.
Zazwyczaj dobrze znany jest grecki atomos, oznaczajacy
yniepodzielny” i wskazujacy na grecka teori¢ rozumienia
atomu jako najmniejszej czastki materii.

Nauczyciel prosi uczniéw o podanie polskich nazw pierwiast-
kéw, ktére sa najbardziej rozpowszechnione na kuli ziemskiej.
Uczniowie wymieniaja: wegiel, wodor, krzem, siarke, tlen, azot.
Nauczyciel wskazuje, ze te nazwy (w wigkszosci) maja etymologie
polska i trudno odnalez¢ podobieristwa w ich odpowiednikach
francuskich tak jak w zadaniu pierwszym. Przy tej okazji
zapoznaje uczniéw z postacia Jedrzeja Sniadeckiego, ktéremu
zawdzigczamy polska nomenklaturg chemiczng oraz nazwe
kazdego (oprécz azotu) z wyzej wymienionych pierwiastkéw.
Nauczyciel informuje uczniéw, ze nazwe ,azot” wprowadzit
francuski chemik Antoine Lavoisier, nazywany ojcem chemii
nowozytnej, i wskazuje tym samym na wzajemne przenikanie si¢
stownictwa chemicznego dwéch jezykéw: francuskiego i polskiego.
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Rysunek 1. Antoine Laurent de Lavoisier

Nauczyciel wyjasnia uczniom, ze wigkszo$¢ nazw pierwiast-
kéw w jezyku francuskim pochodzi od nazw faciriskich, od
ktérych utworzono ich symbole. Po edukacji gimnazjalnej
uczniowie znaja symbole wickszosci pierwiastkéw uktadu
okresowego. Nastgpnie nauczyciel prosi uczniéw o rozwiazanie
zadania. Otrzymuja oni kartki z francuskimi nazwami
pierwiastkéw, do ktérych majg dopisa¢ ich symbole oraz
nazwy polskie (zob. Tabela 1).

@ Tabela 1. Materialy dla uczniéw

Nauczyciel po sprawdzeniu zadania z punktu 4. rozdaje
uczniom zestawy do budowania modeli czasteczek. Kazdemu
z ucznidw zadaje do zbudowania jedna czasteczke, opisujac ja
w spos6b ilociowy np.: une molécule qui contient deux atomes
doxygéne et un atome de carbone. Zadaniem ucznia bedzie
zbudowanie modelu tej czasteczki, podanie polskiej nazwy
systematycznej (w tym przyktadzie: tlenek wegla (IV)/dwutlenek
wegla), zapisanie wzoru sumarycznego oraz zaproponowanie
nazwy francuskiej (dioxyde de carbone). Jesli ktérys z uczniéw
ma problem z zaproponowaniem francuskiej nazwy czasteczki,
nauczyciel zaprasza do burzy mézgéw reszte klasy.

Nauczyciel proponuje uczniom ¢éwiczenie polegajace na
przyporzadkowaniu francuskich terminéw z zakresu budowy
atomu oraz uktadu okresowego pierwiastkéw do ich definicji,
oraz zaproponowaniu polskiego ttumaczenia.

Terminy:
noyau, proton, électron, systéme périodique des éléments,
électronégativité, valence, polarité, dissociation.

Definicje:
1. Le potentiel de liaison d’un atome.

2. La répartition de la charge dans une molecule.
3. Laffinité d’un atome pour les electrons.
4. Le classement des éléments en fonction de leurs propriéeés
physico-chimiques.
La région centrale d’un atome constituée des nucleons.
6. Une particule élémentaire chargée négativement.
Un processus de séparation des molécules en particules
plus petites.

8. Une particule élémentaire chargée positivement.

Praca domowa

Jako prace domowg nauczyciel proponuje uczniom uzupet-
nienie krétkiego tekstu naukowego dotyczacy podstawowej
terminologii chemicznej w jezyku francuskim wraz z lukami,

ktére uczniowie maja logicznie uzupetnic.

Le tableau périodique des éléments, parfois appelé table
de ...

ou tout simplement tableau périodique, représente

ou classification périodique des éléments

tous les ......... que lon a trouvés, classés par numéro
ceveven..(Souvent appelé z) du plus petit au plus grand
et organisés en fonction de leur configuration électro-

nique et donc de leurs ........ chimiques respectives.

Zadania do filmu:

1. Comment [ auteur définit la matiére?

2. Quelles éraient deux déscriptions de la matiére dans
[ Antiquité et qui étaient leurs auteurs?

3. Depuis quand on sait, que les atomes sont des objets
composites?

4. Comment sappelle la théorie, qui a été introduite par
les physiciens aprés la découverte d’Einstein?

Maciej Kope¢
Student chemii na Wydziale Chemii UW oraz filologii romanskiej na Wydziale
Neofilologii UW. Przygotowuje prace magisterska na temat nauczania

dwujezycznego na przyktadzie chemii w sekcjach z jezykiem francuskim.
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http://jows.pl/sites/default/files/zalaczniki_6_kopec.pdf
http://tableau-periodique.fr
https://youtu.be/zyP1-VdeaY0
https://youtu.be/zyP1-VdeaY0
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Wczesne
konczenie nauki

Anna Borkowska

Zjawisko wczesnego konczenia nauki jest powaznym wyzwaniem w wielu krajach,
a przeciwdzialanie temu problemowi stalo si¢ obecnie priorytetem w polityce
edukacyjnej Unii Europejskiej. Negatywne efekty tego zjawiska obserwuje sie
zaré6wno na poziomie spoleczno-gospodarczym, jak i indywidualnym. Uczniowie
niekontynuujacy nauki maja mniejsze szanse na rynku pracy, a tym samym narazeni
sa w wiekszym stopniu na bezrobocie, ubdstwo i wykluczenie spoleczne. Zjawisko
porzucania nauki przez mlodych ludzi wywiera dlugofalowy wplyw na zmiany
spoleczne i wzrost gospodarczy.

ktualne dane na temat sytuacji edukacyjnej

miodziezy w Europie wskazuja, ze niemal

5,5 mln mlodych oséb w Unii Europejskiej

koriczy nauke uzyskawszy wyksztalcenie jedynie
na poziomie gimnazjalnym lub nizsze, a stopa bezrobocia
w tej grupie jest jedna z najwyzszych i wynosi ok. 40 proc’.
Grupa ta jest w wickszym stopniu niz przecigtni miodzi ludzie
narazona na bezrobocie, ubéstwo i inne formy wykluczenia
spotecznego.

Ograniczenie zjawiska wczesnego koniczenia nauki?
stalo si¢ jednym z najwazniejszych celéw Unii Europejskiej.
Opracowana przez Komisj¢ Europejska w 2010 r. Strategia
Europa 2020 zaklada obnizenie do 2020 r. odsetka uczniéw
wezesnie koficzacych nauke w Unii Europejskiej do poziomu
nieprzekraczajacego 10 proc. Jednoczesnie rekomendacja Rady
Unii Europejskiej z 2011 r. zobowiazata paristwa cztonkowskie

2 Na potrzeby niniejszego artykutu bedzie uzywany angielski akronim oznaczajacy
to zjawisko: ELET — Early Leaving from Education and Training.
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m.in. do opracowania krajowych strategii ograniczania ELET.
W Polsce zaktada si¢ zmniejszenie poziomu ELET w 2020 r.
do 4,5 proc.

Informacje na temat ELET w Europie przedstawia
przygotowany przez Eurydice we wspétpracy z Cedefop

przeglad najnowszych rozwiazan wprowadzanych w krajach
Unii Europejskiej w zakresie ograniczania skali zjawiska
wezesnego konczenia nauki. Publikacja omawia kluczowe
obszary, takie jak: skala zjawiska, gromadzenie danych
i monitorowanie ELET, strategie zapobiegania ,wypada-
niu” uczniéw z systemu edukacji, dziatania interwencyjne
wobec mtodziezy niekontynuujacej nauki, poradnictwo
edukacyjno-zawodowe w szkofach, organizacj¢ ksztalcenia
i szkolenia zawodowego i in. Autorzy raportu wykorzystali
réznorodne Zrédta danych, m.in.: badanie kwestionariuszowe
przeprowadzone przez sie¢ Eurydice w 32 krajach, projekt
badawczy Cedefop, dane z migdzynarodowych badan
statystycznych (LES, OECD, PISA, EU-SILK), raport grupy


http://ec.europa.eu/education/tools/et-monitor_en.htm
http://ec.europa.eu/education/tools/et-monitor_en.htm
http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_aneks_3.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_aneks_3.pdf
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roboczej na temat early school leaving powotanej przy Komisji
Europejskiej, przeglad literatury. W dalszej czesci artykutu
przedstawiamy gléwne tresci raportu.

Definicja ELET

W Unii Europejskiej za osoby wczesnie koficzace nauke uznaje
si¢ mlodych ludzi, keérzy zaprzestali edukacji, majac najwyzej
wyksztalcenie na poziomie gimnazjalnym lub nizszym, i nie
uczestnicza w dalszym ksztatceniu ani szkoleniu zawodowym
(Rada Europejska 2011).

Na potrzeby badan statystycznych definiuje si¢ ELET jako
procent mlodziezy w wieku od 18 do 24 lat, ktéra ukoniczyta
co najwyzej gimnazjum i nie kontynuuje nauki.

W niektérych paristwach cztonkowskich termin ELET
stosuje si¢ do szerszej grupy uczniéw. Wezesne koficzenie nauki
moze wicc w pewnych przypadkach oznaczaé brak realizacji
obowiazku szkolnego, porzucenie nauki przed uzyskaniem
minimum wymaganych kwalifikacji czy tez rezygnacje z edukacji
przed ukoriczeniem etapu szkoly ponadgimnazjalnej. Sposéb,
w jaki zjawisko wezesnego koriczenia nauki jest definiowane

w danym kraju, odgrywa ogromna role w tworzeniu strategii
przeciwdzialania temu zjawisku i jego rozpowszechnianiu.

Skala zjawiska wczesnego konczenia nauki

w Europie

W 2013 r. w Unii Europejskiej srednio 12 proc. miodych ludzi
w wieku od 18 do 24 lat zakoriczyto edukacje na poziomie
nizszym niz ponadgimnazjalny i nie uczestniczyto w zadnych
formach ksztalcenia zawodowego. Dane statystyczne
wskazuja, ze w tej grupie wyzszy odsetek stanowia raczej
mlodzi mezczyzni niz kobiety, dzieci imigrantéw oraz
przedstawiciele mniejszosci narodowych (np. Romowie).
Czesciej z systemu edukacji ,wypadaja” takze uczniowie
szkét zawodowych.

Skala zjawiska wezesnego koriczenia nauki przez mtodych
ludzi jest rézna w poszczegSlnych krajach cztonkowskich.
w krajach takich, jak: Chorwacja, Stowenia, Czechy czy
Stowacja odsetek 0sob wezesnie koficzacych nauke nie jest
wysoki i oscyluje w granicach 4-5 proc. W innych krajach
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skala zjawiska jest bardzo powazna. W Portugalii i na Malcie
odsetek ten wynosi ok. 20 proc., aw Hiszpanii osigga warto§¢
23,6 proc. Najwyzszy poziom ELET nadal obserwuje si¢
w Turcji — ponad 37 proc.

Polska nalezy do lideréw w Europie w zakresie skutecznego
ograniczania zjawiska wczesnego koniczenia nauki. Od
roku 2001, od kiedy dane z Polski publikowane sg przez
Eurostat, nastgpuje systematyczna poprawa w tym zakresie.
W roku 2001 wskaznik ELET w Polsce wynosit 7,1 proc.,
a w latach 2007 i 2008 5 proc. W roku 2009 wynosit 5,3
proc., a w roku 2013 wzrdst do 5,6 proc. Mimo tej lekkiej
tendencji wzrostowej mozna uznaé, ze w ostatnich latach
zjawisko wezesnego koriczenia nauki w Polsce ustabilizowato
si¢ na nadal niskim poziomie ok. 5 proc. Jednoczesnie
blizsza analiza grupy oséb w wieku 18-24 lat w Polsce,
majacych niskie wyksztalcenie (co najwyzej gimnazjalne)
i nieuczestniczacych w ksztatceniu lub szkoleniu zawodowym,
wskazuje na wyzwania dla naszej polityki edukacyjnej
i spotecznej. Wigkszos¢ z tych oséb jest bezrobotna, a stopa
bezrobocia w tej grupie jest wyraznie wyzsza od $redniej

w Unii Europejskiej dla podobnej kategorii osdb.

Konsekwencje ELET
Zjawisko wczesnego koriczenia nauki niesie za sobg powazne
konsekwencje zaréwno dla jednostek, jak i dla gospodarki
calej Europy. Mniejsza liczba wyksztatconych pracownikéw
oznacza obnizenie wzrostu gospodarczego i znaczniejsze
obcigzenia dla budzetu padstw zmuszonych zwigkszad
wydatki na zasitki, szkolenia bezrobotnych itp. ELET
ogranicza wydajnoé¢ i konkurencyjnos¢, zwigksza ryzyko
bezrobocia, ubdstwa i wykluczenia spotecznego. Konsekwencje
wezesnego konczenia nauki wywieraja wptyw na cate
zycie mlodych ludzi i zmniejszaja ich szanse na udziat
w zyciu spotecznym, kulturalnym i gospodarczym. Osoby
o niskich kwalifikacjach maja problemy ze znalezieniem
pracy lub podejmuja prace niestabilng, dorywcza i nisko
platng. W Unii Europejskiej tylko 19 proc. miodych ludzi
z wyksztalceniem na poziomie gimnazjum badZ nizszym
ma pracg — w poréwnaniu do 43 proc. mlodziezy, ktéra
ukoriczyta szkol ponadgimnazjalna.

Duza czeé¢ tych oséb staje si¢ statymi klientami opieki
spolecznej, korzysta z zasitkéw i innych programéw socjalnych.
Powoduje to obnizenie jakosci zycia miodych ludzi i czesto

prowadzi do wykluczenia spofecznego.
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Przyczyny ELET

Rezygnacja z nauki rzadko jest decyzja fatwo i szybko
podejmowang przez mtodych ludzi. Wezesne koriczenie nauki
jest zazwyczaj rezultatem calego procesu wycofywania sig
z nauki, nastepujacego ze wzgledéw osobistych, spotecznych,
gospodarczych, geograficznych, edukacyjnych lub rodzinnych.

Przyczyny, dla keérych miodzi ludzie wezesnie koricza
ksztalcenie i szkolenie zawodowe, sg bardzo indywidualne,
mozliwe jest jednak okreslenie pewnych powtarzajacych
si¢ czynnikdéw. Na ryzyko wczesnego zakoriczenia nauki
szczegdlnie narazeni sa:

« chiopcy;

» dzieci z ubogich, zaniedbanych §rodowisk;

* dzieci z rodzin o niskim statusie ekonomicznym i niskim
poziomie wyksztalcenia;

¢ dzieci imigrantéw;

*  przedstawiciele mniejszosci narodowych;

¢ uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

z zaburzeniami zdrowia fizycznego i psychicznego,

zzaburzeniami zachowania, do§wiadczajacy niepowodzeri

w nauce;
¢ uczniowie szkdt zawodowych;

« dzieci z terenéw wiejskich;

W grupie uczniéw porzucajacych nauke zwykle obserwuje
si¢ obecnos¢ wigeej niz jednego (z wymienionych powyzej)
czynnikéw ryzyka w zyciu mlodego cztowicka nakladajacych
si¢ zazwyczaj na bardzo trudne warunki bytowe w rodzinie.
Dla wielu z tych dzieci $ciezka w kierunku wykluczenia
zaczyna si¢ juz we wezesnym dziecifistwie.

Wezesne koticzenie nauki jest szczegdlnie widoczne wiéréd
dzieci ze $rodowisk ubogich i znajdujacych si¢ w niekorzystnej
sytuadji oraz wérdd dzieci z rodzin imigrantéw (25,6 proc.
uczniéw porzucajacych nauke w Unii Europejskiej pochodzi
ze $rodowisk imigracyjnych, w poréwnaniu do 11,6 proc.
wystepuje w powigzaniu z ubdstwem i wykluczeniem
spofecznym.

Czesciej nauke porzucaja chlopey niz dziewczgta, uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi czy z zaburzeniami
zdrowia fizycznego i psychicznego. Przedwczesnie koriczacy
nauke to czesto uczniowie ze skomplikowang $ciezka
edukacyjna, do§wiadczajacy niepowodzen szkolnych, przeja-
wiajgcy zaburzenia zachowania oraz problemy w kontaktach

spotecznych. Uczniowie z tej grupy zazwyczaj czeéciej maja


http://epp.eurostat.ec.europa.eu
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powazne problemy z dyscypling szkolna i cz¢sciej opuszczaja
zajecia lekeyjne.

Zjawisko weczesnego koriczenia nauki dotyka zaréwno
wiejskie rejony oddalone od wigkszych osrodkéw, gdzie
zwykle zwiazane jest z ograniczonym dostgpem do edukacijj,
jak i przeludnione rejony wielkich miast.

Monitorowanie zjawiska

Wigkszo$¢ krajéw monitoruje zjawisko wezesnego koriczenia
edukacji przez mlodziez, wykorzystujac dane pochodzace
z badan Eurostatu Labour Force Survey oraz z baz danych
uczniéw. Jedynie w kilku krajach prowadzone s3 specjalnie
zaprojektowane i cyklicznie powtarzane badania dotyczace
uczniéw porzucajacych nauke. Takie analizy prowadzone sa np.
we Francji, na Malcie, w Stowenii i w Wielkiej Brytanii (Szkocji).

Strategie ograniczania ELET

Pomimo rekomendacji Rady Unii Europejskiej jedynie 1/3
panstw Unii Europejskiej opracowata kompleksowe strategie
ograniczania ELET: Belgia (Region Flamandzki), Bulgaria,
Hiszpania, Malta, Holandia oraz Austria. Dwa inne kraje:
Wegry oraz Rumunia, prowadza aktualnie proces opracowywa-
nia i pilotazowego wdrazania takich kompleksowych strategii
na poziomie kraju. W wiekszoéci pozostalych paristw Unii
Europejskiej wdrazane sa innego rodzaju strategie i programy,
ktére — mimo ze nie s $cisle ukierunkowane na redukcje
ELET — to w efekcie przyczyni¢ si¢ maja do powigkszenia
grona mlodziezy, ktdra kontynuuje ksztalcenie.

W ostatnich latach w dyskusjach na temat skutecznych
strategii zapobiegania ELET coraz wigksza wagg przywiazuje
si¢ do zwiazku ELET z rynkiem pracy i zdobywaniem
kwalifikacji zawodowych, mniej uwagi poswiccajac jego
relacjom z nieréwnosciami spotecznymi. Zapewnienie mtodym
ludziom miejsc pracy i stalego zatrudnienia postrzegane
jest jako gtéwna strategia i cel programéw zaradczych.
W polityce wielu krajéw priorytetem jest poprawa jakosci
i zwickszenie atrakcyjnosci ksztalcenia zawodowego jako
strategii zapobiegania ELET. Aktualnie wigkszo$¢ paristw
Unii Europejskiej, w tym Polska, wprowadza systemowe
zmiany w zakresie ksztalcenia zawodowego, m.in.:

« zindywidualizowane podejécie skoncentrowane na uczniu

(doradztwo, mentoring, indywidualne plany i $ciezki

ksztafcenia, tzw. case management);

« zwickszenie atrakcyjnosci i elastycznosci ksztatcenia;

Zapewnienie mlodym
ludziom miejsc pracy

i stalego zatrudnienia
postrzegane jest jako
gléwna strategia i cel
programow zaradczych.

« lepsze dostosowanie oferty szkét zawodowych do potrzeb
rynku pracy;

+ wprowadzenie szybkich form kursowych dla dorostych.

Tymczasem wezesne koriczenie nauki jest zjawiskiem znacznie

bardziej skomplikowanym i jako takie wymaga kompleksowych,

wszechstronnych strategii. W zjawisku tym wyjatkowo
silnie odzwierciedlaja si¢ wzorce nieréwnosci spotecznych

i ekonomicznych, ktére powtarzane sa z pokolenia na pokolenie,

stajac si¢ jedna z gtéwnych przyczyn ELET. Nieréwny dostep

do edukaciji i brak wyksztatcenia wérdd kolejnych generacji
prowadza do dalszej marginalizacji populacji, i tak juz zyjacej

w niekorzystnych warunkach. Dzieci niewyksztatconych,

bezrobotnych rodzicéw maja mniejsze szanse na sukces

edukacyjny, a w konsekwencji w wigkszym stopniu narazone sa
na wykluczenie spoteczne, zawodowe i ekonomiczne, stajac si¢
elementem charakterystycznego dla ELET cyklu powtarzajacych
si¢ w kolejnych pokoleniach niepowodzen i porazek.
Wszechstronne strategie ograniczania ELET powinny
odnosi¢ si¢ do catego spektrum edukacji, uwzglednia¢
sytuacje spoleczng i ekonomiczna uczniéw i dotyczy¢ dziatari
obejmujacych wszystkie poziomy interwencji. Rada Unii

Europejskiej w dokumencie Zalecenie Rady z dnia 28 czerwca

2011 r. w sprawie polityk na rzecz ograniczania zjawiska

praedwezesnego koriczenia nauki jako skuteczne wskazuje

strategie, ktére obejmuja trzy poziomy oddziatywania:

* zapobieganie — czyli dzialania profilaktyczne ukierunkowane
na rozwiazywanie gléwnych przyczyn probleméw, ktére
moga w konsekwencji prowadzi¢ do porzucania edukacji
przez dzieci i mlodziez;

« interwencja — czyli dziatania, ktérych celem jest skuteczna
pomoc uczniom do$wiadczajacym trudnosci, poprawa
jakosci edukacji i szkolnictwa zawodowego, zapewnienie

konkretnego wsparcia;
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+ kompensacja — czyli tworzenie nowych mozliwosci dla
0s6b, ktére zakoriczyly nauke bez uzyskania odpowiednich
kwalifikacji zawodowych i chciatyby uzupetni¢ edukacje.

Przyktady zalecanych dziatari podaje raport grupy roboczej

ds. wezesnego korczenia nauki powolanej przy Komisji

Europejskiej®:

1. Profilakeyka:

« szeroki dostep do wezesnej edukacji i wyréwnywanie szans
edukacyjnych dzieci ze $rodowisk defaworyzowanych;

o lepsza integracja nowych uczniéw ze $rodowisk migracyjnych;

« zwickszenie dostepu do wezesnej edukacji dobrej jakosci
(edukacja przedszkolna), bedacej szczegélnie waznym
czynnikiem chroniacym przed porzuceniem nauki w przy-
padku dzieci pochodzacych z zaniedbanych $rodowisk;

¢ reforma systeméw ksztalcenia (obejmujaca m.in.: zmiang
podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego, zwigkszanie
elastycznosci w zakresie wyboru $ciezek ksztalcenia,
poprawe jakosci, atrakcyjnosci oraz dostepnosci ksztalcenia
zawodowego);

+wzmacnianie kompetencji dydaktycznych i wychowawczych
nauczycieli z uwzglednieniem problematyki wezesnego
koriczenia edukagji.

2. Interwengja:

° wczesne rozpoznawanie probleméw i wsparcie uczniéw
z grup ryzyka;

o system wsparcia w szkole dla uczniéw doswiadczajacych
trudnosci (nauka jezyka dla dzieci imigrantéw, pomoc
W nauce, pomoc matetialna);

* wzbogacanie oferty zaje¢ pozalekeyjnych jako sposobu wzmac-
niania wi¢zi ucznidw ze szkota, zapobiegania angazowaniu sig
dzieci z grup ryzyka w niewtasciwe aktywnosci poza szkota;

* ograniczanie zjawiska nieobecnosci w szkole, wagaréw;

 wspdlpraca z rodzicami i instytucjami w srodowisku
lokalnym, wspieranie rodzicéw.

3. Kompensagja:

o rozwdj ,szkét drugiej szansy™;

« zwickszenie dostepu do specjalistycznej pomocy psycho-
logicznej, doradztwa, planowania $ciezki kariery oraz

zwickszenie dostgpu do pomocy materialnej;

3 Reducing Early School Leaving: Key Messages and Policy Support Final Report of the
Thematic Working Group on Early School Leaving November 2013 http://ec.curo-

pa.eu/education/policy/strategic-framework/doc/esl-group-report_en.pdf, dostep

w dniu 20.04.2015
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 wprowadzenie alternatywnych sposobéw zdobywania
kwalifikacji zawodowych, wszechstronne wsparcie dla
0s6b, ktére chea dokoriczy¢ przerwang edukacje, w ich
powrocie do szkoty.
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Zazwyczaj o wielojezycznosci mowi sie w kontekscie nauki jezykow obcych. Warto
jednak wspomnie¢ takze o innym jej aspekcie, jakim jest w Unii Europejskiej wymiar
wspolnotowy.
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sadzona w cywilizacji antycznej i tradycji

judeochrzescijaniskiej Europa byta wielojezyczna

od poczatkéw swojego istnienia. Od starozytnosci

rozwijaly si¢ nie tylko kontakty gospodarcze,
ale takze kulturalne: Biblia przektadana byta na jezyki znane
w Europie, a dzieta greckich i rzymskich filozoféw m.in. na
arabski. W wiekach $rednich Europa nie potrzebowala tez
zadnych aktéw prawnych, aby wspomaga¢ postugiwanie si¢
tacing — dwczesng lingua franca. Jej znajomo$¢ docierala do
odlegtych krajow kontynentu. Jak wies¢ niesie, krol szwedzki
zagubiony na rubiezach Rzeczypospolitej odnalazt droge dzieki
spotkanemu szlachcicowi, z ktérym porozumiat si¢ po facinie.
Zygmunt III wtadat biegle polskim, szwedzkim, wioskim,
niemieckim i tacina. Adam Mickiewicz, pochodzacy z malego
prowincjonalnego Nowogrédka, byt poliglota. Na przestrzeni
wiekéw mozna by mnozy¢ przyktady wybitnych osobistosci
i zwyktych ludzi pasjonujacych sie jezykami, uczacych sie
ich z powodzeniem bez oficjalnych zachet i nowoczesnych
technologii. Dzisiejsza zinstytucjonalizowana Europa, zwlaszcza
w postaci Unii Europejskiej, od lat wydaje liczne akty
prawne, w ktorych glosi hasta promujace réznorodnosé
jezykowa i réwno$¢ miedzy jezykami. Takze w obrebie swoich
instytucji UE krzewi wielojezyczno$¢ w wielu wymiarach, np.
zapewniajac obywatelom dostep do prawodawstwa w réznych
wersjach jezykowych, umozliwiajac wszystkim prowadzenie
korespondenciji z poszczegdlnymi organami w wybranym
jezyku, proponujac postom do Parlamentu Europejskiego
wypowiadanie si¢ we wlasnym jezyku i $ledzenie obrad za
posrednictwem tlumaczenia. Na plaszczyZnie spotecznej Unia
stawia swoim obywatelom za cel znajomo$¢ co najmniej dwéch
jezykéw obcych i zacheca do uczeniasig jezykéw przez cale zycie.
W tym celu podejmuje od dziesiatek lat dziatania edukacyjne,
tworzy programy, wspiera projekty. Teoretycznie zatem 500
milionéw Europejczykéw, pokonawszy barierg jezykowa,
powinno moc si¢ dzi§ porozumieé, aby w mysl gloszonych
wzniostych haset wspélnie tworzy¢ Europe i doprowadzi¢ do
jej pelnej integracji. Tymczasem miedzy teoretycznymi celami
wielojezycznosci, dziataniami i spodziewanymi efektami a ich

rzeczywistg realizacja istnieje budzacy kontrowersje rozdzwick.

Co to jest wielojezycznos¢?
W polszczyinie termin wielojezycznosé jest niejednoznaczny
i nieostry, obejmuje bowiem rézne aspekty tego zjawiska.

Z jednej strony wielojezycznosé oznacza znajomosé kilku
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jezykéw. Z drugiej za§ — moze dotyczy¢ obszaru, na ktérym
wystepuje réwnolegle wiele jezykéw. Trzecim ujeciem,
typowym takze dla Unii Europejskiej, jest pojmowanie
wielojezycznosci jako polityki, zgodnie z kidrq od organizacyi,
przedsigbiorstwa lub instytucji wymaga sig stosowania wigcej niz
Jednego jezyka do celow komunitacji wewngtranej lub zewngtrznej
(Senat RP 2013:3). Wystepowanie w jezyku polskim jednego
terminu na okreslenie wszystkich tych aspektéw, zdaniem
Mackiewicza (por. Kutytowska 2013:1), wynika z fakrtu,
ze do polszczyzny wielojezyczno$é zostata zapozyczona
z polisemicznego angielskiego terminu multinlingualism,
a nie z jezyka francuskiego lub niemieckiego, ktére maja
dwa oddzielne pojecia: plurilinguismel Mehrsprachigkeit na
okrelenie znajomosci kilku jezykéw przez jednostke oraz
multilinguismel Vielsprachigkeit dotyczace wystgpowania
kilku jezykéw w danej spotecznosci. Temu dwojakiemu
podejéciu jezykowemu odpowiadaja takze dwie postawy
instytucji europejskich. Na poziomie unijnym Komisja
Europejska rozumie wielojezycznosé (multilingualism) jako
umiejetno$é porozumiewania si¢ wigcej niz jednym jezykiem
przez jednostki oraz jako wspdtistnienie na jednym obszarze
geograficznym roznych grup spotecznych, postugujacych
sie roznymi jezykami (Zygierewicz 2010:5). Z kolei wedtug
koncepcji wysuwanej przez Rade Europy, wielojezyczno$¢
jednostki to plurilingualism, podczas gdy multilingualism
dotyczy réznorodnosci jezykowej na danym obszarze.
W Polsce spér ten stara si¢ zazegnaé Walery Pisarek (2008:84),
proponujac rozréznienie na wielojezykowq (multilingual) Europe,
zamieszkang przez wielojezycznych (plurilingual) obywatels.
(W kontekscie europejskim wyparcie przez wielojezycznosé
starego terminu poliglora moze stanowic ilustracje zmian,
jakie zachodza w jezykach narodowych dzicki dziataniom
innych organizagji. Pod wzgledem znajomosci jezykéw obeych
Europejczycy nie sg wyjatkiem). Problem wielojezycznosci
nie ogranicza si¢ jednak do Europy.

Wielojezycznosé na swiecie

Na kuli ziemskiej mieszka wigcej ludzi wielojezycznych niz
jednojezycznych. W ponad 25 proc. z ok. 200 paristw na
$wiecie funkcjonujg dwa lub wiecej jezyki oficjalne (Tuc-
ker 1999). Wielojgzycznoé¢ wystepuje na pograniczach pafistw
i kultur. W Afryce, w Indiach czy Nowej Gwinei, z uwagi na

wieloetniczny charakter tych obszaréw, wielojezycznos¢ jest
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powszechna. Istniejg takze na $wiecie padstwa, w ke6rych
funkcjonuje réwnorzednie kilka lub kilkanascie jezykéw
urz¢dowych, jak np. Republika Potudniowej Afryki (50 mln
mieszkaricow, 11 jezykéw oficjalnych: afrikaans, angielski,
xhosa, ndebele, pedi, soto, suazi, tsonga, tswana, venda,
zulu). Wielojezycznoéé na $wiecie stanowi wigc wypadkows
naturalnych proceséw etnicznych, spotecznych, geograficznych,
cywilizacyjnych, politycznych itp.!

Na kontynencie europejskim takze istniejg kraje dwu-
i wielojezyczne, jak np.: Belgia, Finlandia, Hiszpania,
Szwajcaria, Rosja. Adam Pawlowski (2008:119) dostrzega
zrédla europejskiej wielojezycznosci z jednej strony w trudnym
w przeszlosci wspdtistnieniu narodéw Europy, ktére po okresach
konfliktéw wykazywaty przywiazanie do wlasnego jezyka jako
spoiwa narodu i pafistwa, z drugiej za$ strony Zrodta te thwig
w humanistycznych zasadach nowoczesnego pojmowania
praw czlowieka, zawartych w aktach ONZ, Rady Europy,
UE, odnoszacych sie do pradéw filozoficznych, w ktérych
czolowe miejsce zajmuje bezwarunkowe poszanowanie
godnosci osoby ludzkiej. Wielojezyczno$¢ nie jest zatem cecha
wyrdzniajaca Europe geograficzng jako cato$é. Poszczegdlne
jej pafistwa tworzg bowiem raczej mozaike¢ przewaznie
jednojezycznych krajéw. Natomiast na naszym kontynencie
instytucje unikatows stanowi, ze wzgledu na liczbe jezykéw
oficjalnych, Unia Europejska. Inaczej bowiem niz w paristwach
narodowych, ktérych tozsamo$¢ oparta jest m.in. na wlasnym
jezyku, Unia chce budowaé swoja spdjnos¢ i wizerunek na
fundamencie réznorodnosci.

Wielojezycznos¢ w Unii Europejskiej

Podstawy prawne

W chwili powolywania do Zycia, przez sze$¢ paristw zato-
zycielskich, Wspélnot Europejskich, obowiazywaly w ich
obrebie cztery jezyki oficjalne: francuski, niderlandzki,
niemiecki i wloski, bedace jezykami roboczymi. Ich status zostat
usankcjonowany w pierwszym, historycznym rozporzadzeniu
wydanym przez Rad¢ Europejska:

Rozporzqdzenie Rady (EWG) nr 1/1958 w sprawie
okreslenia systemu jezykowego Europejskiej
Wipdinoty Gospodarczej

1 Por. rozprawa doktorska autorki (w przygotowaniu).

Artykeut 1

Jezykami urzgdowymi i jezykami roboczymi instytucyi
Wipdlnoty sq jezyki: francuski, niderlandzki, niemiecki
i whoski (EWG:1958).

Brzmienie tego artykutu co do zasady obowiazuje do dzs.
Przy kazdym rozszerzeniu Unii lista jezykéw oficjalnych aktu-
alizowana jest o jezyki przystepujacych paristw. I tak, liczaca
obecnie 28 paristw czfonkowskich UE ma 24 jezyki urzedowe,
bedace jednoczeénie jezykami roboczymi, nalezace do czterech
grup jezykowych (romanskiej, germariskiej, stowianskiej
i ugro-fiiskiej) i postugujace sig trzema alfabetami (faciriskim,
greckim i cyrylica) oraz trzy jezyki proceduralne. Ponadto
UE deklaruje poszanowanie wystepujacych na jej terenie ok.
60 rdzennych jezykéw regionalnych i mniejszosciowych oraz
ponad 170 jezykéw migrantéw. Dla poréwnania: duzo wigksze
organizacje miedzynarodowe dokonaly wyboru jedynie kilku
jezykéw roboczych sposréd wielu mozliwosci. Na przyktad
Sojusz Pétnocnoatlantycki zrzeszajacy, podobnie jak UE, 28
paristw, postuguje sic dwoma jezykami roboczymi (angielski,
francuski); Rada Europy to 47 panistw i dwa jezyki (angielski,
francuski); Organizacja Narodéw Zjednoczonych, do ktdrej
naleza 193 paristwa, uzywa szesciu jezykéw roboczych (arabski,
angielski, francuski, chifiski, rosyjski, hiszpanski).

Unia Europejska sprzyja wielojezycznosci, nie odwotuje sig
jednakze explicite w swoich aktach prawnych do tego pojecia.
W wielu dokumentach mowa jest natomiast o réznorodnosci

réznorodnosé kulturowgq i jezykowq oraz czuwa nad ochrong
i rozwojem dziedzictwa kulturowego Europy. Réznorodnosé
jezykowa stanowi kluczowy element projektu europejskiego,
zawarty takze w dewizie UE — Zjednoczeni w réznorodnosci,
ktéra zaktada harmonijne wspélistnienie wielu jezykéw
w Europie. Czy tak si¢ jednak dzieje w rzeczywistosci?

Kontrowersje, fakty i mity

Juz na szczeblu instytucjonalnym dostrzec mozna, ze jezyki
urzedowe i robocze nie sy traktowane jednakowo, wbrew
deklarowanemu poszanowaniu réznorodnosci jezykéw
i réwnosci miedzy nimi. Owszem, UE szczyci si¢ przy-

znawaniem réwnoprawnego statusu jezyka urzedowego
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kazdemu jezykowi wybranemu przez paristwo czlonkowskie
jako jego jezyk urzedowy w UE, w mysl cytowanego juz
Rozporzadzenia nr 1/1958, jednakze daje tez kompetencje
instytucjom UE dotyczace ustalenia w ich wewngtrznych
regulaminach sposobu stosowania systemu jezykowego
(art. 6. tego rozporzadzenia). I tak, Komisja Europejska
pracuje w trzech jezykach proceduralnych: angielskim,
francuskim i niemieckim, przy czym udzial dwéch ostatnich
radykalnie si¢ zmniejsza od czasu przystapienia Wielkiej
Brytanii do EWG, a zwlaszcza od najwigkszego rozszerzenia
UE w 2004 r. Z mozliwosci wyboru jezyka skorzystat tez
Europejski Trybunat Sprawiedliwosci, ktéry stosuje tylko
jeden jezyk obrad — francuski. Najbardziej wielojezycznymi
instytucjami UE sa Parlament Europejski i Rada Europejska.

Podobna kontrowersja dotyczy tekstéw zZrédlowych
powstajacych aktéw prawnych, ktére prawdopodobnie
niezmiernie rzadko sg redagowane w jednym z pozostatych 21
jezykéw UE. Prawdopodobnie, gdyz UE unika wskazywania
tekstu zrédfowego swoich aktéw prawnych. W dokumencie
o jednobrzmiacych tekstach autentycznych sugeruje wrecz, ze
nie istnieje oryginat, z ktérego thumaczone by byty pozostate
wersje jezykowe. Bo jakoby nie istnieje tez ,ttumaczenie”.
Wielokrotnie jest mowa o ,,sporzadzaniu® wersji autentycznych
dokumentéw, a nie o ich przekladzie. Zaciera sie w ten sposéb
takze rola tlumacza pisemnego, jak gdyby niecobecnego
w procesie tworzenia aktéw prawnych. Zdrowy rozsadek
nakazuje sadzi¢ jednak, ze 24 wersje jezykowe nie powstaja
jednoczesnie, bez udziatu ttumaczy, trudno tez mniemad, iz
sa identyczne sensu stricto (Doczekalska 2006:14).

Inny problem dotyczy terminologii powstajacej w obrebie
jezyka prawnego i wiaze si¢ z faktem, ze tekst Zrédlowy
jest wynikiem negocjacji zespotu autoréw pochodzacych
z réznych kultur (w tym: tradycji prawnych) i obszaréw
jezykowych. Czgsto dokument, ktéry wspdlnie redaguja,
stanowi wypadkows znajomosci przez nich jezyka B lub
C, w ktérym prowadza negocjacje nad tekstem. Najezgsciej
jest to angielski. Jak twierdzi Martinez cytowany przez
Pisarka (2001:2), jegyk angielski, ktérym postugujq si¢ wszyscy
zainteresowani w organach Unii, tylko dla Brytyjczykéw jest
Jezykiem kultury. Dla wszystkich pozostatych jest on tylko
Jezykiem komunikacyi.

Poszanowanie réznorodnosci jezykowej nie oznacza,
ze w Unii Europejskiej thumaczy si¢ na wszystkie jezyki
wszystkie dokumenty. Ze wzgledu na ogromne koszty
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tlumaczen, siggajace powyzej 1 mld euro rocznie, ,sporzadza
si¢” 24 wersje jedynie rozporzadzeri, dokumentéw zasiggu
ogdlnego i Dziennika Urzgdowego UE. Wersje te s3 uznawane
za rtéwnorzedne, oryginalne i rtéwnie autentyczne. Mozna mie¢
wszakze watpliwosci co do takiego pojmowania autentycznosci.
Nie istnieja dwa identyczne jezyki, wigc nie mozna stworzy¢
dwdch takich samych tekstéw. Nie istniejq tez ekwiwalentne
oryginaty, a 24 wersji nie sporzadza si¢ jednoczesnie. Zatem
teoria ta oparta jest na fikcji (Doczekalska 2006:15).
Kolejny brak konsekwencji migdzy gloszona teorig
o pielegnowaniu réznic kulturowych i jezykowych a jej
zastosowaniem stanowi dgzenie UE do ujednolicania termi-
nologii w 24 wersjach jezykowych ogtaszanych dokumentéw.
W ten sposdb zaciera si¢ bogactwo i réznice kulturowe
ijezykowe, ktdrych poszczegdlne jezyki narodowe s3 nosnikiem.
W autonomicznym prawie UE tworzy si¢ sztucznie, w celach
pragmatycznych, terminologie podobnie brzmiaca w 24
jezykach, np. subsidiarity, subsidiarité, subsydiarnosé. Wymég
wielojezycznosci doprowadza w ten sposéb paradoksalnie
do konfliktu pomiedzy kultywowaniem réznorodnosci
kulturowo-jgzykowych a wyzwaniami komunikacyjnymi,
jakie UE przed soba stawia. Prowadzi tez do dekulturyzacji
narodowych jezykéw prawnych (Doczekalska 2012:242).

Nauka jezykow obcych

w wymiarze praktycznym

Wielojezyczno$¢ w znaczeniu znajomosci jezykéw obcych
przynosi bezsprzecznie wiele korzysci — zaréwno na poziomie
indywidualnym, jak i spotecznym czy zawodowym. O tym
nie trzeba nikogo przekonywaé. UE angazuje si¢ intensywniej
w promowanie nauki jezykéw obcych od ok. 20 lat. W ciagu
ostatnich dekad kluczowymi dokumentami, jakie wydata w tym
zakresie, sg strategia lizboriska oraz uchwalone w Barcelonie
cele dotyczace edukacji jezykowej, zaktadajace wprowadzenie
europejskiego wskaznika kompetencji jezykowych, a takie
nauke co najmniej dwoch jezykéw obcych od najmiodszych lat
(model 1+2). I w tej dziedzinie zaobserwowaé mozna niespdjnosé
miedzy zakrojona na szeroka skale promocja wielojezycznosci,
z ktérej Unia Europejska uczynita swoje sztandarowe hasto,
a efektami, jakie osiggaja obywatele panistw cztonkowskich
w nauce jezykéw obcych. Okazuje si¢ bowiem, ze Europejczycy
nie tylko nie osiagaja zaktadanego poziomu sprawnosci jezykowej,
lecz takze istnieja ogromne réznice migdzy kompetencjami
jezykowymi obywateli poszczegélnych panistw cztonkowskich.
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Wprawdzie Unia Europejska nie prowadzi jednolitej dla
wszystkich krajéw polityki wielojezycznosci, pozostawiajac
jej wdrazanie pafistwom czfonkowskim i dziatajac na zasadzie
pomocniczoci, jednakze skala zjawiska jest wymowna: Odserek
ucznidw osiqgajacych poziom samodzielnosci w postugiwaniu si¢
Jezykiem obcym (co najmniej poziom BI wedtug ESOK]) pod
koniec nauki w gimnagjum wynosit we Francji tylko 14 proc.,
a w Wielkiej Brytanii zaledwie 9 proc. Z drugiej strony na Malcie
i w Szwecji siggat on 82 proc. (Kutylowska 2013:18). Polityka
ta ma sprzyjac osiagnieciu dwoch celéw: propagowaniu nauki
jezykéw obcych i ochronie réznorodnosci jezykowej w UE.
W obu tych obszarach UE jest jednak daleka od osiagnigcia
zamierzonych celéw. Mozna bowiem odnies¢ wrazenie, ze
nauka jezykéw obcych w UE sprowadza si¢ do angielskiego,
wybieranego przez znakomita wigkszo$¢ obywateli. Niektdre
liczby podawane w statystykach unijnych robia imponujace
wrazenie. Ponad 50 proc. obywateli w UE przyznaje si¢
do znajomosci angielskiego, co mozna by uzna¢ za sukces.
Z drugiej jednak strony taki stan rzeczy zapewne nie motywuje
Brytyjczykéw i Irlandczykéw (najnizszy odsetek znajacych inny
jezyk poza ojczystym) do nauki jezykéw obcych. Przekonatam
si¢ o tym osobiscie, gdy par¢ miesiccy temu, po awaryjnym
ladowaniu w Londynie na lotnisku Heathrow, zdenerwowani
pasazerowie (tez Europejczycy!) nieznajacy angielskiego nie
byli w stanie zdoby¢ jakichkolwiek informacji od obstugi
naziemnej tego najwickszego portu lotniczego w Europie, gdyz
ta wladata wylacznie jezykiem swojego kraju. Podobnie rzecz si¢
miata w londyriskim hotelu mi¢dzynarodowej sieci, do ktérego
zostali$my skierowani. Statystyki statystykami, a rzeczywisto$¢
rzeczywistoscia. NajwyraZniej nie trafitam na nikogo z 38 proc.
Brytyjczykéw, kedrzy deklaruja, ze oprécz jezyka ojezystego znaja
takze francuski lub niemiecki?. Nie wspomne o polskim, ktérego
jedynie 1 proc. obywateli Unii uczy si¢ jako jezyka obcego. Tak
wiec szeroko gloszone unijne hasta powszechnej nauki jezyka
lub jezykéw obcych od najmlodszych lat przez cale zycie albo
majg charakter zyczeniowy i fasadowy, nie przekladajac sie na
konkretne, materialne wsparcie dla paristw cztonkowskich, albo
nauka jezykéw obcych jest prowadzona nieskutecznie. Wielka
Brytania nalezy do struktur europejskich od 1973 r., czyli od
42 lat. Przez ten okres ponad dwa pokolenia mialy szanse
skorzysta¢ z dobrodziejstw polityki jezykowej. Halina Widta
(2006) przywotuje wyniki badania TNS Opinion & Social

2 Badanie TNS Opinion & Social przeprowadzone dla Komisji Europejskiej pod
koniec 2005 r., cytuj¢ za Haling Widta.

przeprowadzonego dla Komisji Europejskiej pod koniec 2005 r.,
ktdre pokazuja, iz Wielka Brytania pozostaje daleko w tyle za
innymi krajami unijnymi pod wzgledem motywowania swoich
obywateli do nauki drugiego jezyka. W innych krajach ,starej
Unii”, np. we Frangji, Wloszech czy Portugalii, réwniez trudno
jest porozumied si¢, nie znajac lokalnego jezyka. Bo o ile, wedtug
nauczanie jezykéw jest dobre dla ich dzieci, to wyniki testéw
wykazuja niedobér umiejetnosci jezykowych.

Komisja Europejska (2012) przyznaje, ze:

Z odre¢bnego badania Komisji Europejskiej — pierwszego
europejskiego badania kompetencyi jezykowych — wynika, ze
istnieje rogbieznost migdzy aspiracjami UE i rzeczywistoscig,
Jjesli chodzi 0 znajomost jezykdw obeych w praktyce: testy
praeprowadzone wsrdd nastoletnich ucznidw w 14 paristwach
eurapejskich pokazujg, ze tylko 42 proc. ucznidw wykazuje
sig wystarczajqcq znajomosciq pierwszego jezyka obcego
i zaledwie 25 proc. uczniow — drugiego. Znaczna liczba
uczniow — 14 proc. w praypadku pierwszego jezyka obcego
i 20 proc. drugiego nie osiqga nawet pogiomu ,uzythownika
podstawowego”. (...) Liczba Europejczykdw, kidrzy twierdzq,
ze potrafiq porozumiewac sig w jezyku obcym, w dodatku
nieznaczgnie spadta — z 56 proc. do 54 proc. Spowodowane
Jest to czesciowo tym, Ze rosyjski i niemiecki nie sq juz
obowigzkowe w programach nauczania w krajach Europy
Srodkowej i Wichodniej.

Rola jezyka angielskiego w UE

W tym kontekscie warto zastanowi¢ sie, jaka perspektywa
rysuje si¢ przed przysztoscia jezykowa UE. Czy to angielski
jako wspdlczesna lingua franca zdominuje jezyki UE? Jesli
tak, to w jakiej formie: klasycznego brytyjskiego czy raczej
jego miedzynarodowej wersji: globish, internationalish, BSE
(Bad Simple English), a moze McLanguage? Do tej pory UE
wzdragala si¢ przed przyjeciem jednego, wspdlnego jezyka
europejskiego, na ktéry rézne srodowiska proponowaty
esperanto, tacing, angielski, a nawet, w obliczu poglebiajacej si¢
babelizacji UE, eurgpanto. Byty poddawane pod dyskusje tez
inne projekty, jak np. mandats linguistiques, w ramach ktérych
gléwnym jezykom z poszczeg6lnych grup przyznawana by
byta robocza kadencyjnos¢. W mysl Rozporzadzenia nr 1/58
oraz innych przepiséw na temat kultywowania réznorodnosci
jezykowej wszystkie te pomysty zostaly odrzucone na rzecz
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utrzymywanego, formalnie i wizerunkowo, réwnosciowego
status quo. W rzeczywistoéci jednak UE staje si¢ coraz
bardziej anglojezyczna juz na poziomie instytucjonalnym,
przez co faktycznie rola jezykéw narodowych matych krajéw
dalej slabnie, wbrew zadekretowanej przez UE réwnosci
miedzy jezykami. Dzieje si¢ tak zreszta nie tylko w obrebie
samej administracji unijnej, gdzie w praktyce dominuja
juz nie trzy wybrane jezyki proceduralne, ale jeden®, lecz
takze na plaszczyZnie komunikacji miedzy obywatelami
poszczegdlnych paristw cztonkowskich, dla keérych pierwszym
jezykiem porozumiewania si¢ jest angielski, zaréwno jako
jezyk rodzimy, jak i obcy, a takze w szkolnictwie krajéw UE,
gdzie jezyk Szekspira jest najczesciej wybieranym jezykiem
obcym. Obecna Unia Europejska zdaje si¢ zawieszona miedzy
programowa, wieloje¢zycznoscia, szanujaca réznorodnosé
jezykowa, postrzegana jako dziedzictwo i bogactwo, element
odrézniajacy ja od innych organizacji miedzynarodowych,
chroniaca nie tylko poszczegélne jezyki narodowe, ale
tez regionalne i mniejszo$ciowe — a rzeczywistym uprzy-
wilejowaniem jednego jezyka, stanowiacego nie tylko
podstawowy jezyk komunikacji urzgdnikéw unijnych, lecz
takze zrédlo coraz bardziej ujednolicanej nowej terminologii
zawartej w narodowych wersjach aktéw prawnych, kedre
nas obowiazuja. Tak wiec wielojezyczna — de iure — Unia
Europejska staje si¢ — de facto — anglojezyczna, choé oficjalnie
tego jeszcze nie przyznata.

W Unii Europejskiej oprocz tego, ze angielski jest jezykiem
oficjalnym (urzgdowym), roboczym i proceduralnym,
wykorzystywany jest takze przez ttumaczy jako jezyk
posredni (langue pivor) ze wzgledéw czysto praktycznych, by. ..
ograniczy¢ liczbe¢ mozliwych, teoretycznie 552, kombinacji
jezykowych w obrebie jezykéw oficjalnych UE w thumaczeniu
ustnym. Brytyjczycy nie musza wigc uczy( si¢ innych jezykdw,
skoro ,wszyscy” méwia po angielsku. Polska postanka do
Parlamentu Europejskiego, Lidia Geringer de Oedenberg
(2014:37), data nastgpujace $wiadectwo tego stanu rzeczy:
Znajomy Anglik podpytany przy nieoficjalnej okazji przeze
mnie, czy uczyt sig w szkole jakiegos jezyka obeego, odpowiedziat:
»Of course”. Jak zapytatam, jaki to byt jezyk, wyznat: I don’t
remember” .

Tak wiec o wielojezykowej Unii Europejskiej zamieszkanej
przez prawdziwie wielojezycznych obywateli bedziemy

3 W Komisji Europejskiej np. udziat niemieckiego jako jezyka oryginatéw jest bliski
zeru, a francuskiego si¢ga ok. 7 proc.
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mogli méwi¢ wéwezas, gdy gléwne paristwa czfonkowskie
urzeczywistnia na swoim terenie propagowany multilingwalizm
i gdy ich obywatele beda mogli, np. jak Adam Mickiewicz,
improwizowa¢ w Rosji po francusku.
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Wielojezycznosé
w praktyce

Izabela Zygmunt

Jesli poszukujemy przykladu na to, jak idea wielojezycznosci moze by¢ realizowana
w praktyce, warto przyjrzec sie instytucjom Unii Europejskiej. Ich zadaniem jest
stanowienie prawa, ktore w mysl unijnych traktatéw tworzy sie i uchwala w 24
jezykach jednoczesnie. Unijne instytucje sq tez zobowiazane do porozumiewania
sie z obywatelkami i obywatelami Unii w ich rodzimych jezykach. Do tego tworza je
ludzie poslugujacy sie r6znymi jezykami i wywodzacy sie¢ z roznych kultur, ktérzy
mimo to potrafia sie porozumie¢ i sprawnie funkcjonowaé. Jak udalo sie to osiagnac?

acznijmy od poczatku, czyli od Traktatéw Rzym-

skich, ktére daty poczatek Unii Europejskiej.

Podpisujac je w 1957 r., zalozyciele UE zdecydowali,

ze wsplnotowe prawo powinno by¢ stanowione
w jezykach urzgdowych wszystkich padstw cztonkowskich
Wspélnot Europejskich. Pragneli w ten sposob podkresli¢
polityczng réwnos¢ wszystkich pafistw przystepujacych do
tego projektu oraz warto$¢ ich kulturowego i jezykowego
dziedzictwa. Wynikalo to z glebokiego przekonania, ze kraje
przytaczajace si¢ do UE powinny uczestniczyé w projekcie na
réwnych zasadach i méc zachowaé wlasng tozsamos¢ kultu-
rowa. W wizji zjednoczonej Europy nie chodzilo o stopienie
si¢ poszczegdlnych kultur w jedng nowa europejska tozsamosc,
tylko o stworzenie platformy porozumienia i wspdtpracy
pomiedzy pafistwami cztonkowskimi, przy zachowaniu ich
autonomii i odrgbnej tozsamosci. Logiczna konsekwencja
tego podejscia bylo wpisanie zasady wielojezycznosci do
traktatéw zalozycielskich.

W pierwszym okeresie istnienia Wspdlnot Europejskich byto
duzo tatwiej realizowaé zasadg wielojezycznosci w prakeyce.
W gronie szesciu panistw-zatozycieli funkcjonowaly bowiem
tylko cztery jezyki (francuski, niemiecki, wloski i niderlandzki),
a poza tym zakres probleméw byt duzo wezszy niz dzis: na
poczatku integracja dotyczyta przeciez tylko sektoréw wegla
i stali oraz energetyki atomowej. Obecnie Unia Europejska
zajmuje si¢ wieloma obszarami polityki, od rolnictwa i rybo-
téwstwa po finanse i podatki, a liczba jezykéw urzedowych
UE wzrosta do 24.

Co wigcej, wszystkie kraje UE daza do tego, by ich
obywatele potrafili postugiwac si¢ dwoma jezykami obcymi
— tak zadecydowali bowiem przywdédcy UE podczas szezytu
w Barcelonie w 2002 r. Chociaz trudno twierdzi¢é, ze ten
cel zostat juz zrealizowany, to jednak mozna zaklada¢, ze
spora czgé¢ os6b zainteresowanych sprawami UE postuguje
si¢ jezykiem angielskim wystarczajaco dobrze, by poradzi¢
sobie bez ttumaczen. W zwiazku z tym pojawiaja si¢ niekiedy
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glosy, ze utrzymywanie wielkiej machiny ttumaczacej unijne
teksty na wszystkie jezyki urzedowe UE jest niepotrzebna
i kosztowna ekstrawagancja — w tym tonie wypowiedziat
si¢ niedawno byly minister nauki prof. Michat Kleiber
w ,Dzienniku Gazecie Prawne;j”.

Trzeba jednak pamietaé, ze cel w postaci znajomosci
dwdch jezykéw obeych wprowadzono z myfsla o kontaktach
miedzyludzkich i biznesowych wéréd mieszkaicéow UE.
Przywédcom Unii nie chodzito bynajmniej o to, by docelowo
zrezygnowa¢ z wielojezycznego stanowienia prawa w UE. Unia
Europejska jest wielkim rynkiem i systemem gospodarczym,
ktérego sprawne funkcjonowanie wymaga pokonywania
istniejacych w nim granic i barier jezykowych, a tego
nie da si¢ zrobi¢ inaczej niz przez powszechne nauczanie
jezykéw obcych. Jest tez coraz bardziej zintegrowanym
organizmem politycznym i potrzebuje europejskiej sfery
publicznej, rozumianej jako przestrzeni dyskusji i wymiany
pogladéw na tematy europejskie, w ktorej uczestniczyliby
na réwnych prawach obywatele, liderzy opinii, media
i politycy ze wszystkich krajéw UE. Temu wiasnie celowi ma
shuzy¢ propagowanie wielojezycznosci i edukacja jezykowa
obywateli europejskiej polis. Zasada uchwalania unijnej
legislacji jednoczesnie we wszystkich jezykach urzedowych
UE obowiazuje nadal, niezaleznie od poziomu znajomosci
jezykéw obcych wérdd mieszkaricéw UE, podobnie jak zasada
naktfadajaca na unijne instytucje obowiazek komunikowania
si¢ z obywatelami w ich jezyku.

Warto sobie jednak u$wiadomi, ze te zasady weale nie
oznaczaja koniecznosci thumaczenia na wszystkie 24 jezyki
urzedowe UE kazdego tekstu, jaki powstaje w unijnych
instytucjach. Cz¢$¢ unijnych komunikatéw prasowych
ukazuje si¢ tylko w jezyku dokumentu oryginalnego
(czyli najczesciej po angielsku) — dotyczy to komunikatéw
pos$wigconych specjalistycznej tematyce, skierowanych do
waskiego grona zainteresowanych oséb. Inne komunikaty
prasowe ukazuja si¢ tylko w wybranych wersjach jezykowych,
tj. w jezykach krajéw, ktérych dotycza. Tak bylo np.
w przypadku komunikatéw na temat unijnej pomocy
dla rolnikéw dotknigtych skutkami rosyjskiego embarga
w Polsce i kilku innych krajach czy komunikatéw o duzych
projektach infrastrukturalnych, realizowanych w Polsce
w ramach polityki spéjnosci, ktdre przygotowano tylko po
polsku i po angielsku. Réwniez portal europa.eu nie jest

jeszcze w pelni wielojezyczny — niektére specjalistyczne
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dziaty sa dostepne tylko po angielsku lub, cze¢sciej, w trzech
jezykach proceduralnych'.

Poza tym komunikowanie si¢ unijnych instytugji z oby-
watelami w ich ojczystym jezyku nie sprowadza si¢ tylko
do ttumaczen. Komisja Europejska i Parlament Europejski
maja we wszystkich pafistwach UE swoje przedstawicielstwa
i biura, ktérych zadaniem jest informowanie obywateli
o Unii Europejskiej, jej polityce i dzialaniach za pomoca
przekazu formutowanego od razu w miejscowym jezyku,
z uwzglednieniem kontekstu kulturowego, politycznego
i gospodarczego danego kraju. Przettumaczony tekst bywa
tutaj tylko punktem wyjécia do tzw. lokalizacji, czyli stworzenia
komunikatu uwzgledniajacego lokalna specyfike. Poza
tym stosuje si¢ takze inne sposoby komunikowania, np.
wydarzenia przeznaczone dla réznych grup odbiorcéw, takie
jak Eurolato czy Euroferie, branzowe spotkania z ekspertami,
w ktdrych biorg udzial unijni urzednicy méwiacy po polsku,
czy konkursy dla miodziezy. Skoro mowa o konkursach,
warto tu wspomnie¢ o Juvenes Translatores, czyli unijnym
konkursie dla mtodych tlumaczy, ktérego organizatorzy
postanowili, ze konkursowe teksty do thumaczenia powinny
by¢ przygotowywane w oryginalnych jezykach. Sg to zatem
rézne teksty w przypadku réznych jezykdw, a kazdy z nich
jest pisany przez rodzimych uzytkownikéw danego jezyka
z uwzglednieniem kulturowego kontekstu kraju. To, co je
taczy, to ustalony z géry wspélny temat i dbatos¢ o zachowanie
tego samego stopnia trudnoéci. Mozemy zatem zgadzaé si¢
z maksyma méwiaca, ze jezykiem Unii jest thumaczenie, ale nie
znaczy to, ze wszystko jest ttumaczone. Unijna wielojezycznos¢
to takze tworzenie komunikatéw w réznych jezykach bez
posrednictwa ttumacza.

Wréémy jednak do legislacji i do thumaczen, poniewaz
unikatowy system ttumaczeniowy w UE sam w sobie jest
cieckawym przypadkiem wielojezycznoéci w prakeyce.

Projekty aktéw prawnych UE oraz teksty towarzyszacych
im komunikatéw powstaja w Komisji Europejskiej najczedciej
po angielsku. Wezesniej wicksza role odgrywat jezyk francuski
zwhaszcza przed przystapieniem Wielkiej Brytanii do UE
w 1973 r. Rozszerzenie UE o trzynascie nowych paristw
kolejno w latach 2004, 2007 i 2013 ugruntowato rol¢ jezyka
angielskiego jako najwazniejszego jezyka roboczego w KE,

1 Angielski, francuski i niemiecki. Te trzy jezyki odgrywaja role jezykéw roboczych
UE i stuza kontaktom wewnegtrznym w unijnych instytucjach oraz kontaktom
migdzyinstytucjonalnym.


http://ec.europa.eu/polska/news/140224_ef_final_pl.htm;
http://ec.europa.eu/translatores/index_pl.htm
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przede wszystkim dlatego, ze urzednicy z nowych panstw
postugiwali si¢ tym jezykiem sprawniej niz francuskim,
a takze dlatego, ze wraz ze wzrostem znaczenia tematyki
gospodarczej w polityce Unii naturalne byto przechodzenie
na miedzynarodowy jezyk biznesu i ekonomii. Francuski
i niemiecki s jednak nadal oficjalnie uznawane za jezyki
proceduralne UE.

Po zakoriczeniu prac nad projektem danego aktu prawnego
jego tekst przesylany jest do Dyrekeji Generalnej ds. Ttu-
maczen Pisemnych (DGT) i tam tlumaczony na wszystkie
pozostale jezyki urzedowe Unii. Komisja Europejska oficjalnie
przyjmuje dany projekt w 24 wersjach jezykowych, i tak tez
jest on publikowany w Dzienniku Urzedowym UE. Dalsze
prace legislacyjne w Radzie UE i Parlamencie Europejskim
takze sa prowadzone na wszystkich wersjach jezykowych
danego projekeu, tj. zglaszane poprawki sg kazdorazowo
tlumaczone na wszystkie jezyki UE, a ostateczng wersje danego
rozporzadzenia lub dyrekeywy poddaje si¢ pod glosowanie
i przyjmuje, a nastgpnie publikuje, w postaci 24 réznojezycznych
dokumentéw.

Poniewaz méwimy tu o dokumentach, ktére po oficjalnej
publikagji staja si¢ obowiazujacym prawem, absolutnie
konieczne jest zagwarantowanie stuprocentowej zgodnosci
i spdjnosci wszystkich wersji jezykowych oraz wyeliminowanie
btedéw i rozbieznosci, o ktére nie jest trudno przy tak
Zozonym procesie opracowywania tekstow. Srodkiem do tego
celu jest organizacja pracy w KE, a takze wykorzystywanie
narzedzi informatycznych. Dyrekcja Generalna ds. Ttumaczed
Pisemnych jest podzielona na departamenty jezykowe.
W kazdym z nich pod okiem szefa departamentu oraz
dwoch szeféw dziatéw pracuje ok. 60 oséb: sa to przede
wszystkim thumacze, a takze personel pomocniczy, czyli
asystenci zajmujacy si¢ obstuga sekretarska. Zadaniem
kazdego ttumacza jest oprécz thumaczenia takze sprawdzanie
tekstow thumaczonych przez kolegéw i kolezanki, poniewaz
w DGT obowigzuje zelazna zasada ,,dwdch par oczu”, zgodnie
z ktdra kazdy dokument (poza roboczymi tekstami na uzytek
wewnetrzny) musi zostaé sprawdzony przez inng osobe niz
ta, ktéra przygotowala tlumaczenie.

Kiedy DGT otrzymuje dokument do przettumaczenia,
w kazdym departamencie zostaje on przydzielony parze
zlozonej z thumacza i korektora i w tym momencie rozpoczyna
si¢ réwnolegta praca nad ttumaczeniami na 23 rézne jezyki.

Co wazne, wszyscy ttumacze i korektorzy zaangazowani

w pracg nad danym dokumentem pozostaja ze soba w statym
kontakcie. Aplikacja Translator’s Deskrop, czyli elektroniczna
baza danych, w ktdrej zapisane sa wszystkie oryginaly, ich
kolejne wersje oraz przettumaczone dokumenty, umozliwia
ttumaczom biezacy podglad powstajacych przekiadéw na inne
jezyki. Podaje takze nazwiska i numery telefonu oséb, ktére
pracujg nad danym dokumentem w innych departamentach
jezykowych. Dzigki mozliwoéci poréwnania réznych wersji
jezykowych tatwiej jest zachowad spéjno$¢ miedzy nimi.

Jesli tumacz pracujacy nad dokumentem ma watpliwosci
co do sensu danego sformutowania, kontaktuje si¢ z osoba
zlecajaca thumaczenie, czyli najczesciej z gtéwnym autorem
danego tekstu. Uzyskane od niego wyjasnienia wprowadza
do systemu — stuzy do tego zakladka Noze/Elise w aplikacji
Translator’s Deskrop. Aplikacja automatycznie powiadamia
wszystkie osoby pracujace nad dokumentem, ze w Noze/Elise
pojawita si¢ nowa informacja. Zapisane tam wyjasnienia
i uwagi od autoréw tekstu s3 takze dostgpne dla oséb
pracujacych nad danym dokumentem na dalszych etapach
procesu legislacyjnego, a wicc przede wszystkim dla tumaczy
w Radzie i Parlamencie Europejskim.

W przypadku bardziej ztozonych projektéw thumaczenio-
wych, takich jak np. duze pakiety legislacyjne obejmujace kilka
powiazanych dokumentdw, jeden z zaangazowanych w taki
projekt thumaczy bierze na siebie role¢ koordynatora — jego
zadaniem jest zadbanie o sprawny przeptyw informacji miedzy
wszystkimi osobami pracujacymi nad danym projektem
w réznych departamentach jezykowych oraz posredniczenie
w kontaktach z dyrekcjq zamawiajaca dany projekt, a takze
koordynacja pracy terminologdw.

Terminologia to zreszta zagadnienie, nad ktérym warto
zatrzymac si¢ troche dtuzej, bo stanowi bardzo wazny i — by¢
moze — najtrudniejszy element funkcjonowania unijnej
maszynerii ttumaczeniowej. Przedmiotem unijnych regulacji sa
czgsto nowe dziedziny i tematy, wymagajace niejednokrotnie
stworzenia nowych terminéw. Za przyktad moze tu postuzy¢
tematyka gospodarki niskoemisyjnej, ktéra stawia przed
tlumaczami zadanie znalezienia dobrych odpowiednikéw
takich nowych terminéw, jak np. carbon footprint, czyli
ilo§¢ dwutlenku wegla emitowana w zwiazku z danym
rodzajem dziatalnosci cztowieka (po polsku to slad weglowy;
poczatkowo zartobliwie thumaczony jako ,odcisk stopy
weglowej”). W kazdym departamencie jezykowym jest kilkoro
ttumaczy, ktérzy petnig dodatkowo funkeje terminologdw.
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WIELOJEZYCZNOSC

Ich zadaniem jest ustalanie wlasciwych odpowiednikéw
nowych terminéw, zazwyczaj we wspétpracy z krajowymi
sieciami terminologicznymi. W przypadku Polski role takiej
sieci odgrywa grupa ekspertéw i specjalistéw pracujacych
w polskiej administracji, ktéra na biezaco pomaga DGT
w opracowywaniu wiasciwych terminéw ze swojej dziedziny.
W innych krajach moga to by¢ sieci terminologéw i ekspertéw
zarzadzane przez krajowe stowarzyszenia ttumaczy.

Gléwny cigzar pracy terminologicznej spada na Komisje
Europejska i DGT, poniewaz to tutaj powstaja pierwsze wersje
ttumaczen unijnych regulacji. Terminolodzy DGT spotykaja
si¢ jednak regularnie z terminologami z pozostatych instytucji,
by uzgodni¢ wspédlne spdjne wersje w przypadku terminéw
dyskusyjnych. Rezultaty tej pracy sa zapisywane we wspélnej,
wielojezycznej, migdzyinstytucjonalnej bazie terminologiczne;
stownikiem: karty poszczegdlnych terminéw zawierajg ich
definicje, a takze informacje o pochodzeniu danego terminu
i o zrédtach, na podstawie kedrych ustalono odpowiedniki
w poszczeglnych jezykach. IATE jest dostgpna publicznie
w Internecie i stanowi gléwne i najbardziej wiarygodne
zrodlo terminologii dla wszystkich tumaczy zajmujacych sig
tematyka unijna, zaréwno w instytucjach UE, jak i poza nimi.

Na koniec warto wspomnie¢ o ludzkim wymiarze wie-
lojezycznosci w instytucjach UE. Dyrekcja Generalna ds.
Ttumaczen Pisemnych, podobnie jak Dyrekcja Generalna ds.
Thtumaczen Ustnych w KE i stuzby thumaczeniowe pozostalych
instytucji, to wieloj¢zyczne $rodowisko pracy, w ktérym
postugiwanie si¢ wieloma jezykami jest chlebem powszednim,
mimo ze pracuje si¢ tam zasadniczo w zespotach oséb
postugujacych si¢ tym samym jezykiem. Od ttumaczy oczekuje
si¢ poznawania w toku kariery kolejnych unijnych jezykéw,
zachgca sig ich takze do nauki jezykéw pozaeuropejskich, takich
jak chinski czy arabski. Kursy jezykowe sa dobrg okazja do
nawiazywania osobistych kontaktéw z ttumaczami z innych
dzialéw jezykowych, a wiec do poznawania lub doskonalenia
znajomosci nie tylko jezyka nauczanego na danym kursie, ale
takze innych jezykéw UE. Sprzyjaja temu réwniez kontakty
towarzyskie poza praca.

Dzigki temu $rodowiska ttumaczy pracujacych w Bruk-
seli i w Luksemburgu s3 poligonem do$wiadczalnym dla
prakeyki, ktdra by¢ moze jest przysztoscia porozumiewania
sic w wielojezycznej Unii, a ktérej angielska nazwa nie ma
jeszcze dobrego polskiego odpowiednika. Chodzi o intercom-
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prebension, czyli wzajemne rozumienie si¢ ludzi méwiacych
pokrewnymi jezykami. Zjawisko intercomprehension doskonale
zna z wlasnego do$wiadczenia kazdy Polak, ktéry odwiedzit
Stowacje, ale w unijnych instytucjach przybiera ono niekiedy
forme¢ dwujezycznych rozméw pomiedzy interlokutorami
postugujacymi si¢ zupetnie niepodobnymi do siebie jezykami,
ktérzy nawzajem wykorzystuja bierna/stabsza znajomosé¢
wlasnego jezyka ojczystego u drugiej strony. Czesto bywaja
to takze rozmowy angielsko-francuskie miedzy urzednikami
z nowych panstw czlonkowskich, ktdérzy dobrze postuguja
sie angielskim a stabiej francuskim, oraz przedstawicielami
instytucjonalnej ,starej gwardii”, ktéra swobodniej czuje sie,
méwiac po francusku, ale rozumie angielski.

Tak wyglada najbardziej praktyczny wymiar wieloje-
zycznoéci w unijnych instytucjach. By¢ moze wiasnie on
jest z punktu widzenia nauczycieli najciekawszy. Pokazuje
bowiem, ze dla skutecznego porozumiewania si¢ w wielo-
jezycznym $rodowisku nie jest weale konieczna doskonata
znajomos¢ obceej wszystkim lingua franca u wszystkich
uczestnikéw wymiany. Czesto wystarczy bierna znajomosé
jezyka drugiej strony u obu interlokutoréw, a prowadzone
w ten sposob rozmowy (bezposrednie, e-mailowe, na czacie
itp.) sa doskonatym treningiem jezykowym i ulatwiajg
rozwijanie czynnej znajomosci jezyka rozméwey, dajac
jednoczesnie obu uczestnikom satysfakgje z tego, ze ,,udato
si¢ dogadad”.

Wielojezyczne funkcjonowanie unijnych instytudji i sta-
nowienie wielojgzycznego prawa w UE jest dowodem na to,
ze takie ,dogadanie si¢” jest réwniez mozliwe na poziomie
instytucji miedzypanstwowych. Najwazniejsze to mie¢ dobry
powdd, by o takie porozumienie si¢ staraé, a przestanki, na
podstawie keérych wielojezycznos¢ uczyniono zasada Unii
Europejskiej, chyba taki dobry powdd stanowia. Reszta to
juz kwestia odpowiedniej organizacji pracy.
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Izabela Zygmunt
Od 2005 r. pracuje w Komisji Europejskiej, poczatkowo jako ttumaczka
i terminolozka, a obecnie jako specjalistka ds. jezykowych w Przedstawi-
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SPRAWOZDANIE

Refleksje po kongresie PASE

Luiza Wojtowicz-Waga

W dniach 8-10 maja 2015 r. odby! sie w Warszawie pierwszy Europejski Kongres
Jezykow Obcych zorganizowany przez PASE (Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Jakosci
w Nauczaniu Jezykow Obcych), pod haslem Innowagcje i inspiracje w europejskiej
edukacji jezykowej. Wydarzenie zostalo objete honorowym patronatem FRSE i JOwS.

ongres byt najwickszym tego typu wydarze-
niem w dziedzinie nauczania jezykéw obcych
w Polsce. W ciagu trzech dni dawna Biblioteke
Uniwersytetu Warszawskiego odwiedzito ponad
800 uczestnikéw. Nie zabraklo wydawnictw jezykowych,
takich jak: Pearson, Macmillan, Cambridge University Press,
Oxford University Press czy Nowa Era. Byli przedstawiciele
zaréwno duzych, jak i lokalnych szkét jezykowych.

Kongres stat si¢ okazja do wymiany europejskich i polskich
dos$wiadczelt w nauczaniu jezykéw obcych. Byly to intensywne
i réznorodne trzy dni prezentacji, warsztatow, dyskusji dla
szerokiej grupy odbiorcéw: whascicieli i dyrektoréw szkét
jezykowych, metodykéw, nauczycieli, treneréw i autoréw.

Ten rok byt wyjatkowo szczedliwy, jesli chodzi o pre-
legentéw: w sesji plenarnej i warsztatowej wystapit Jeremy
Harmer, réwniez w dwéch sesjach gosciem byt Herbert Puchta.
Wspaniala plenarna sesj¢ zaproponowata Christina Latham-
-Koenig, autorka English File. Poza tym: Michael Carrier,
Grzegorz Spiewak, Piotr Steinbrich, Hanna Kryszewska, Joanna
Femiak, a takze 60 innych polskich i zagranicznych ekspertéw
w dziedzinie zarzadzania edukacja i wiedza, dtugoletnich
menedzerdéw i metodykéw, trenerdw i szkoleniowcdw.

Sesje warsztatowe zorganizowane byly w dwéch $ciezkach:
menedzerskiej i metodycznej, wysoko ocenione pod wzgledem
merytorycznym i bardzo zréznicowane tematycznie. Nowoscig
w stosunku do poprzednich kongreséw byta wielojezycznosé

sesji: odbywaty si¢ one w jezyku polskim, angielskim,
niemieckim, francuskim i rosyjskim. Pierwszy raz w historii
PASE zorganizowane zostaty dni niemieckie i dzieri francuski.

Kongres stanowil forum dyskusji i analizy zagadnieri oraz
probleméw nurtujacych polskie i europejskie srodowisko
jezykowe. W debatach rozmawiano o aktualnych problemach
edukadji jezykowej w Polsce: wprowadzeniu jezyka obcego
w przedszkolu (debata czasopisma ,,Jezyki Obce w Szkole”) oraz
o obowiagzkowym podreczniku do nauczania jezyka angiel-
skiego i przysztosci szkédt jezykowych w Polsce. W trakcie debat
Jacek Cztonkowski, prezes PASE, przedstawit wyniki badani
przeprowadzonych przez Stowarzyszenie PASE. Dotyczyly
one rynku nauczania jezykéw obcych z perspektywy klienta
i ucznia: poziomu zdawalnosci egzaminéw z uwzglednieniem
tego, gdzie i w jaki sposdb ucza si¢ zdajacy. Te wyniki, bardzo
wyraznie wskazujace na niski poziom nauczania jezykéw
obcych w szkotach paristwowych, stanowity mocny poczatek
dyskusji w obu debatach. Juz dzi§ zapraszamy na majowy
kongres w roku 2016.

Luiza Wojtowicz-Waga
Trenerka i inspektor Stowarzyszenia PASE. Prowadzi kursy online
w ramach projektu Nauka bez granic oraz w miesieczniku "The Teacher”
sekcje poswigcong rozwojowi swiadomego nauczyciela. Autorka bloga

o dobrym nauczaniu.
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Wizyta
we francuskiej patisserie

Karolina Wawrzonek

Podczas zakupow w cukierni niejednokrotnie odnosilam wrazenie, ze $wiat naszych

ciast musi by¢ bardzo mocno powiazany z francuska patisserie. Wystarczy spojrzeé

na polki: napoleonka, eklerka, szarlotka, beza, babka. Pierwsze skojarzenie po
przeczytaniu tych nazw: musza miec cos wspoélnego z Francja.

lanujac dla moich uczniéw kolejng lekcje na temat

robienia zakupéw i przygotowywania positkow,

w ramach ktdrej poznajemy tajniki francuskiej

kuchni, tradycje gastronomiczne, sposoby zachowania

w restauracji, ale takze zasady uzycia rodzajnikéw czastkowych

czy wyrazen dotyczacych ilosci — postanowitam zglebi¢ temat

francuskich wyrobéw cukierniczych, tak aby nasze zajecia byly

»smakowite”, a ich uczestnicy poznali jak najwiccej cickawostek.

W niniejszym tekscie chciatabym podzieli¢ si¢ informacjami,

ktdre zdobytam podczas tych poszukiwan, a takze przedstawi¢

pomysty na ich wykorzystanie lekdji jezyka francuskiego. Temat

wydaje si¢ tak atrakcyjny, Ze moze zostaé wykorzystany na
kazdym poziomie nauczania i z kazda grupa wickowa.

Informacje dotyczace pierwszych ciast siggaja starozytnego
Rzymu. Biedni mieszkadcy, nieposiadajacy zwierzat, ktdre
mogliby ztozy¢ w ofierze swoim bogom, piekli placki w ksztalcie
zwierzat z maki, oliwy i miodu. Z czasem, aby urozmaici¢
ich smak, zacz¢to dodawac do nich dakeyle, figi i winogrona.
Te ciasta przygotowywano réwniez z okazji §lubéw i urodzin
czy $wiat zwiazanych z nadejéciem nowej pory roku'.

1 Wigcej informacji na temat historii ciast: http://www.cannelle.com/ CULTURE/
histoirepat/histoirepat1.shtml.
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W sredniowiecznej Europie oprécz wyzej wspomnianych
plackéw znane byly wafle i opatki, kedre sprzedawano na rynkach
w niedziele. Z okazji $wiat przygotowywano torty zwane pasté.
Duzisiaj stowo pdtéz oznacza pasztet, a to dlatego, ze czternasto-
wieczne torty przygotowywane byly z migs (czgsto zepsutych,
nienadajacych si¢ juz do jedzenia, a w ciescie z dodatkiem wielu
ostrych przypraw odrazajacy smak zanikal), gdyz cukier byt
dobrem bardzo ekskluzywnym. Podobnie jak dzi$, $redniowieczne
torty zdobiono figurkami postaci lub przedmiotéw, ktdre je
symbolizowaly: rycerza na koniu, zamku, miecza. Aby podkreli¢
swoje bogactwo, zamozni kazali torty migsne (np. z bazanta)
dekorowa¢ cukrem pudrem lub cieniutkimi warstwami zlota.

Renesans to czas, kiedy zawdd cukiernika staje si¢ bardzo
popularny. Notable francuscy, i nie tylko, zatrudniaja w swoich
domach cukiernikéw, ktérzy tworza specjalnie dla nich ciasta
wedhug oryginalnych receptur. Midd i owoce przestaja wystarczad,
do wypiekdéw wykorzystuje si¢ dwezesne odkrycia kuchni:
marcepan®, konfitury*, a przede wszystkim coraz bardziej popularny

2 Stowo pdté (m.) — pasztet pochodzi od taciriskiego stowa pasa, oznaczajacego ciasto.
To samo Zrédto maja francuskie stowa: lz péte — ciasto, les pates — kluski, makaron,
la pitée — karma dla zwierzat.

3 Fr. pite damande lub frangipane. Nazwa ta pochodzi od nazwiska Wtocha Frangi-
paniego, ktéry w XVI wicku rozpowszechnit uzycie marcepanu. Polska nazwa tego
sm;ll(()lyl(u p()ch()dli od faciniskiej Nazwy marci-panis, a wezesniej panis martius, czyli
chleb Marka. W miescie Szentendre na Wegrzech znajduje si¢ muzeum tego przysmaku.
4 W 1555 r. prowansalski mag Michel de Notre-Dame, znany szerzej jako Nostrada-
mus, autor stawnych przep()wiedni, n;lpis;d W’:/)/miﬂfy i bardzo pr/;é_,yta'zny[)rlmdni}e
dla wszystkich dotyczacy produkcji konfitur.
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cukier z trzciny cukrowej. Przygotowane z ogromna starannoscia
ciastka shuza, niestety, réwniez dworskim intrygom: zdarza sie, ze
s3 one napetniane trucizng w celu zabicia niepozadanego rywala.

XVIII wiek to czas bitej $mietany, lodéw, a przede
wszystkim bardzo efektownych ciast z ich dodatkiem, kt6re
zyskuja wspaniale nazwy, istniejace do dzis. Os$wieceniowym
cukiernikom francuskim zawdzigczamy takie stodycze, jak:
un vol au vent (,lot na wietrze”), une bouchée® i la reine (,kes
krélowej”) czy un puits d amour (,,studnia mitosci”).

W kolejnym stuleciu, dzigki wprowadzeniu do powszech-
nego uzytku cukru z burakéw cukrowych, ceny tego surowca
znaczaco spadly, a cukiernie staly si¢ nieodfacznym elementem
kazdego miasta i miasteczka. Duza popularnoscia cieszyly
si¢ rozmaite herbatniki przywiezione do Francji z Anglii,
razem z tradycja picia popotudniowej herbaty. Sprzedawane
byly w przepigknych metalowych pudetkach ozdabianych
bogato ilustracjami.

Lata 50. XX wieku to czas, kiedy w cukierniach zapanowata
moda na czekolade i. . . lodéwki. Rozwéj rozmaitych technologii
utatwit prace cukiernikéw, pozwolit na produkeje na wielka
skalg. Jednak moda na dbanie o lini¢ pod koniec tego wicku
spowodowala, ze w czoléwce ciast produkowanych we
Francji znalazly si¢ torty lekkie, z mata zawartoscia cukru,
pozbawione bitej $mietany, kandyzowanych owocéw i innych
kalorycznych dodatkéw.

Dzi$ wszedzie na $wiecie mozemy zajada¢ si¢ stodyczami
z najbardziej oddalonych zakatkéw, przepisy na nie stanowia
tajemnicy. Ale ciagle francuski croissant smakuje duzo lepiej
w Paryzu niz w kazdej innej stolicy $wiata.

Bezsprzecznie postacia, ktéra odegrata najwazniejsza rolg
w historii cukiernictwa francuskiego, byl Marie-Antoine
Carémé®, zyjacy na przetomie XVIII i XIX wieku szef kuchni
i autor ksigzek kucharskich zawierajacych opis klasycznych
dan francuskich. Wedtug réznych Zrédet, to whasnie on jest

5 Une bouchée to takze polski pasztecik, réwniez do zjedzenia na jeden kes.

6 Jego zainteresowanie cukiernictwem zawdzigczamy faktowi, ze jako dziecko z bardzo
biednej rodziny zostat przygarnicty przez cukiernika, ktdry zarazit go swoja pasja.
Jako dorosty juz kucharz i cukiernik pracowat u Talleyranda, u Rothschildéw, a takze
na dworze cara Rosji.

autorem przepiséw na ciasta takie jak szarlotka czy eklerka.
Pierwsza stworzyt u cara Rosji Aleksandra 1. Pétkruche
ciasto z jabtkami nazwat charlotte russe na cze$¢ szwagierki
imperatora, ksi¢znej Charlotty. Eklerka, przygotowywana
z ciasta na parze (fr. tzw. pdte & choux, kt6re stanowi podstawe
wielu wyrobéw cukierniczych, m.in. ptysiéw czy karpatki)
z dodatkiem bitej $mietany lub kremu i polewana czekolads,
zawdzigcza swoja nazwe pierwotnemu znaczeniu francuskiego
stowa éclair® — blyskawica, a wzieto si¢ to stad, ze maty rozmiar
tego ciastka pozwalal na jego btyskawiczne skonsumowanie.
Drisiejsze eklerki czgsto przygotowywane sa w duzo wigkszych
rozmiarach i czasami ich zjedzenie stanowi powazne wyzwanie.

Napoleonka®, ktéra stanowita inspiracje dla tego tekstu, nie
wiaze si¢, niestety, bezposrednio w zaden sposdb z francuskim
cesarzem, Napoleonem Bonaparte, czego bylam prawie pewna,
zanim zabratam si¢ do poszukiwari ecymologii tego wyrazu.
Nazwa tego francuskiego skadinad ciasta (po francusku
ciasto francuskie nazywa si¢ pdte feuilletée®) moze mie¢ dwa
zrédta. Wedtug pierwszej historii, pochodzi ona od nazwy
whoskiego miasta Neapol. Druga méwi, ze najwazniejszym
cukiernikiem w przedwojennej Warszawie, produkujacym te
ciastka, byt Feliks Gotaszewski, ktérego pracownia znajdowata
sie w poblizu placu Napoleona i zostala nazwana Napoleonka.

Cukiernicze relacje polsko-francuskie bardzo duzo
zawdzieczaja Stanistawowi Leszczynskiemu", krélowi
polskiemu, a w péZniejszych latach wiladcy francuskiego
ksigstwa Lotaryngii, ktérego cérka Maria po poslubieniu
kréla Francji Ludwika XV zostata krélowa Francji. Wedlug
legendy, podczas swojego pobytu na wygnaniu we Francji
krol Stanistaw Leszczyriski dostal w przesylce z Polski
ciastka, ktére z powodu dtugiego czasu transportu wyschly
i nie nadawaty si¢ do konsumpgji. Krél, pragnacy za wszelka
ceng zje$¢ polskie przysmaki, zwrécit si¢ o pomoc w ich
od$wiezeniu do paryskiego cukiernika o $wiatowej renomie,
Nicolasa Stohrera. Ciastkarz postanowit nasaczy¢ ciasto

7 To réwniez on jest tworca stowa ,,majonez” (fr. mayonnaise), od francuskiego
czasownika manier — mieszaé.

8 Okreslenie to uzywane jest réwniez w jezyku francuskim w odniesieniu do suwaka,
zwanego takze po polsku zamkiem blyskawicznym.

9 W Polsce, zaleznie od regionu, oprécz nazwy ,napoleonka” funkcjonuje réwniez
skreméwka”. Czasami nazwy te stosowane s3 w zaleznosci od masy, ktéra przetozone
jest ciasto, tzn. jesli zawarto$¢ stanowi krem $mietanowy, to mamy do czynienia
z napoleonka, a jesli jest to krem budyniowo-waniliowy, to zjadamy kreméwke.

10 Skad réwniez francuska nazwa napoleonki — mille-feuille.

11 Stanistaw Leszczyriski byt krélem Polski w latach 1705-1709 i 1733-1736, a whadca
Lotaryngii, ktérym zostat dzigki swojemu szwagrowi, krélowi Francji Ludwikowi
XV, w latach 1738-1766.
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winem malaga (zastapionym w pézniejszych recepturach
rumem) i wypelni¢ kremem. Babka zawdzigcza swa nazwe
fascynadji kréla Stanistawa Basniami z tysigea i jednej nocy,
pierwotnie ciastko nazwano Ali Baba. W jezyku francuskim
do dzi§ ciasto nazywa si¢ baba au rhum.

Beza®, ciasto, ktére przygotowujemy na bazie biatek jajka,
swoja polska nazwe wywodzi z francuskiego stowa baiser —
pocatunek, poniewaz ksztattem przypomina usta zfozone do

pocatunku. Niemcy réwniez nazywaja ja z francuskiego Baiser.

Francuska sztuka cukiernicza, czyli la paitisserie, ma dluga
tradycje i nawet na potrzeby tego tekstu nie jestem w stanie
wymieni¢ cho¢by wigkszosci znanych ciast francuskich,
tym bardziej ze kazdy z regionéw Frangji szczyci si¢ dtuga
lista charakterystycznych dla niego stodkich smakotykéw®™.

Istnieja jednak francuskie ciastka i ciasta o renomie
miedzynarodowej, bez ktérych lekcja o francuskiej sztuce
cukiernictwa nie moze si¢ obejs¢.

Numerem jeden s zapewne magdalenki, ciastka, ktére
zyskaly ogromna popularnos¢ dzigki Marcelowi Proustowi.
Bohater jego powiesci W poszukiwaniu straconego czasu macza
je w herbacie i zjadajac, wspomina dziecistwo. Wedtug
historykéw cukiernictwa nazwa tych ciastek pochodzi od imienia
pewnej Magdaleny. Niestety nie sa oni zgodni co do faktu,
kim byta owa kobieta. Kréluja hipotezy, ze autorka przepisu
na te ciastka byla jaka$ Magdalena, a raczej kilka Magdalen,
poniewaz nie ustalono jednego miejsca, w ktérym mialyby
te smakotyki powstaé. Wiadomo jednak, ze krél Stanistaw
Leszezyniski, kedry byt ogromnym zwolennikiem tych stodyczy,
rozpropagowat je na francuskim dworze krélewskim. Podobnie
rzecz miata si¢ z tradycyjnym alzackim ciastem kougelhopf, kidre
smakiem i wygladem przypomina nasza babke wielkanocna,
a swéj ksztalt i nazwe zawdzigeza czapkom noszonym przez
strasburskich parlamentarzystow, tzw. gugelhut.

Tradycyjne ciasto przygotowywane we Francji z okazji
$wieta Trzech Kroli, tzw. la galette des rois, jest zrobione
z pdte feuilletée (tzn. ciasta francuskiego) i wypelnione masa
migdatowa. Jednak najwazniejszym jego sktadnikiem jest

12 We Frandji beza nazywana jest méringue.

13 Zainteresowanych kompletna lista uszeregowana wedtug regionéw odsytam do
mapy pod internetowym adresem: http://www.cannelle.com/CULTURE/painreg/
carte.shtml.
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tzw. la feve™, ziarenko, ktérego znalezienie w kawatku ciasta
ma przynie$¢ szczgdcie, a osoba, ktora je dostanie, zostaje
odpowiednio krélem lub krélowa $wigta.

Ciasto, o ktérym nie mozna zapomnie¢, prezentujac
francuskie wyroby cukiernicze, to pochodzace z regionu
Limousin le clafoutis, ciasto z wisniami znane od poczatku
XIX wieku. Wisnie, ktére nie powinny by¢ pozbawione
pestek, poniewaz dzigki temu puszcza podczas pieczenia sok,
zalewane sg do polowy ciastem. Jest to bardzo popularny
deser, dlatego tez kazda gospodyni domowa i kazda cukiernia
ma swéj whasny przepis.

Tarte Tatin® to ciasto jabtkowe przygotowywane przez
siostry Stéphanie i Caroline Tatin na poczatku XX wicku
w miasteczku Sologne w centralnej Frandji. Jego wyjatkowos¢
polega na tym, ze jabtka powinny by¢ najpierw zapieczone
w piekarniku, a dopiero nastgpnie zalane ciastem i pieczone
dalej. Historia glosi, ze jedna z sidstr w ferworze przygotowan
uczty dla okolicznych mysliwych zapomniata zala¢ jabtka
ciastem i wstawita do piekarnika forme¢ wypetniona jedynie
jabtkami. Dopiero po jakims czasie zdata sobie sprawe ze
swojego bledu i dolata ciasto. Uczestnikom biesiady ciasto
tak smakowalo, ze postanowita je robi¢ wlasnie w ten sposob,
a jej wytwor stat si¢ bardzo stawny.

Nie ma chyba jednak bardziej stawnego francuskiego
wypieku od croissanta. 1dealny croissant wazy 50 graméw.
We Francji pojawit si¢ w XIX wieku, kiedy to wiedeniski
piekarz August Zang otworzyt w Paryzu piekarnig przy ulicy
Richelieu. Wezeéniej rogal ten znany byl przede wszystkim
w Austrii. Jak glosi legenda, to wiedeniscy piekarze, ktdrzy
najwczesniej zaczynali pracg w miescie, zaalarmowali wladze
o zblizajacym si¢ ataku Turkéw na to miasto i udaremnili jego
zajecie. Na cze$¢ swojego wktadu w zwycigstwo postanowili
stworzy¢ wypiek forma przypominajacy ksi¢zyc — symbol
Turkéw, bedacych mahometanami.

W Tabeli 1. przedstawitam wyrazenia pochodzace z potocznego
jezyka francuskiego, ktére odnosza si¢ do cukiernictwa. Takie
wyrazenia moga stanowic istotng pomoc na lekji dotyczacej

francuskich wypiekéw.

14 Stowo la féve oznacza w jezyku francuskim béb, natomiast w tradycji $wigta Trzech
Kréli ma symbolizowa¢ zycie matego Jezusa lub dary, ktére przyniesli mu krélowie.
Dlatego tez tradycyjne ziarenko bobu wktadane do ciasta zostato z czasem zastapione
przez mala porcelanows figurke przedstawiajaca Jezusa.

15 Hotel Tatin w Sologne, w ktérym serwowane jest to ciasto, istnieje do dzis.



Clest du gateau
Cest pas de la tarte

To latwizna
To nie takie proste

Une tarte Cios

Flanquer une tarte Przylozy¢ komus

a quelqu’un

Tartiner Rozwodzic sie nad czyms,
gledzic¢

Tartiner quelqu’un Wypackac kogos czyms$

De quelque chose
Se vendre comme
des petits pains
Jen suis resté baba
Avoir de la brioche

Sprzedawac sie

jak swieze buleczki
Zamurowalo mnie
Mie¢ duzy brzuch

Une cake Glupek, duren

Une praline Cios, kula pistoletu

Un paté Kleks w zeszycie;
Maly grubas

Des patés de sable Babki z piasku

Tabela 1. Wyrazenia pochodzace z potocznego jezyka francuskiego,
ktore odnosza sie do cukiernictwa. Zrodto: oprac. wiasne

Przywolane powyzej historie i powiedzenia stanowia jedynie
tlo ciekawej lekcji, na ktdrej mozemy przyblizy¢ uczniom
tajniki francuskiej cukierni. Aby jwykorzysta¢ materiat w petni,
nalezy przede wszystkim zdecydowa¢, ktdre z anegdot i jak
zainspiruja grupe do dalszej pracy.

Bardzo przyjemna forma pracy, ktéra uczniowie na
pewno zaaprobuja, bedzie propozycja przygotowania
niektérych przysmakéw francuskich na zajeciach (jesli
mamy mozliwo$¢ upieczenia ciast na miejscu) lub w domu,
a nastgpnie przedstawienia ich i opowiedzenia o wypiekach
podczas zajeé. Uczniowie moga oméwié przepisy na swoje
przysmaki, propozycje ich podania, ale przede wszystkim
mogg ich sprébowac i wyrazi¢ swoja opinie. Lista srodkéw
jezykowych do przeéwiczenia przez grupy jest istotna:
wyrazenia dotyczace gustéw, wyrazenia ilosciowe, stownictwo
dotyczace jedzenia, zakupdw, wizyt w kawiarni i restauracji,
przyjeé, gotowania.

Opowiedziawszy uczniom o przepisach na ciasta tworzone
dla konkretnych 0séb i wymyslaniu nazw dla tych wypiekéw,
mozemy zaproponowa, aby uczniowie w grupach przygotowali
whasne przepisy lub stworzyli nazwy dla ciast juz istniejacych
i uzasadnili swoje pomysty.

Dzieci, ktére bardzo lubia przygotowywac i wyprébowy-
wac sfodkie przysmaki, zainteresuja si¢ réwniez piosenkami
dotyczacymi ciast. Przy okazji $wigta Trzech Kréli mozemy
wspdlnie z dzie¢mi $piewaé piosenke Jaime la galette.
Przygotowanie ciasta utatwi dzieciom wyliczanka Les gdteausx
czy Le giteau, kiére opowiadaja, krok po kroku, o catym
procesie pieczenia. Le chiteaun en glteau czy Le chocolat
to piosenki, ktére przybliza stownictwo ogdlne zwiazane
z cukiernictwem.

Ciekawa propozycja dla naszych uczniéw moze by¢
takze przygotowanie prezentacji dotyczacej produktéw
cukierniczych réznych regionéw Francji i krajéw franko-
foriskich® (temat ten jest niezwykle szeroki). Informacje
dostepne w Internecie (niektdre adresy internetowe zostaty
przedstawione w bibliografii ponizej) pozwola na efektywny
webquest.

Przedstawiony powyzej temat jest tak ,,smaczny” i atrak-
cyjny, ze kazdy uczed powinien odnalez¢é w nim co$ dla
siebie i przekonac sig, ze jezyka i kultury mozna uczy¢ si¢ na
rézne sposoby, a informagje, ktére zdobywa si¢ na lekcjach
jezyka obcego, moga pomdc zrozumied réwniez otaczajaca

nas codziennie rzeczywistos¢.
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Karolina Wawrzonek
Od 13 lat jest lektorem jezyka francuskiego. Pracuje z dzie¢mi i stuchaczami
dorostymi. W Instytucie Romanistyki UW przygotowuje rozprawg
doktorska dotyczaca roli poradnika nauczyciela w pracy nauczycieli

jezykéw obcych.

16 Wigcej informacji na ten temat w Fiches Pédagogiques magazynu Le Frangais
dans le monde, nr 386, 2013.
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Ex oriente lux.
Edukacja miedzykulturowa w Pawtodarze

Radostaw Budzyrnski

Stare rzymskie powiedzenie Ex oriente lux (Swiatlo przychodzi ze wschodu) ma

wiele znaczen: od najbardziej oczywistego, wskazujacego na wschodzace slorice, do

afirmujacego Wschdd jako miejsce narodzin wspanialych azjatyckich kultur, jako
Zrodlo wielkich mysli i filozofii.

tyszac o Kazachstanie, Polacy zapewne nie maja
pozytywnych skojarzen. I nie mysle tu bynajmniej
o filmie Sachy Cohena. Od korica XVIII wieku
niepokorni wobec wladzy carskiej mieszkaricy dawnej
Rzeczpospolitej Obojga Narodéw byli zsylani do odlegtych
od Europy guberni Imperium Rosyjskiego, mi¢dzy innymi
do dalekiej Azji. Wspétezesnie Kazachstan kojarzy si¢ gléwnie
z bezkresnymi, bezludnymi stepami, ale takze z ogromnymi
zasobami ropy naftowej czy innych surowcéw naturalnych.
Czy jednak Kazachstan ma poza tym co$ do zaoferowania nie
tylko Polsce, ale i innym krajom? W moim przekonaniu — tak.

Idea Kanata Darzumana z Pawlodaru, ktéry zainicjowat
powstanie szkoly, gdzie mtodzi obywatele Kazachstanu mogliby
uczy¢ si¢ o tradycjach swoich historycznych ojczyzn, byta
bezprecedensowa w skali tego prawie dziewig¢ razy wigkszego
od Polski paristwa. Placowka ta powstata w 1997 r., za$ od roku
2001 miesci si¢ w nowej siedzibie, bedac czescia pawlodarskiego
Domu Przyjazni. Wspétprace z wladzami szkoty podjat takze
Ofrodek Rozwoju Polskiej Edukacji za Granica, ktéry umozliwia
mieszkaricom Pawtodaru i okolic nauke jezyka polskiego. Warto
odnotowad, ze w tym roku pawlodarska Polonia obchodzi
dwudziesta rocznicg powstania, a patronat honorowy nad
uroczystociami objat wlasnie ORPEG.
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Dlaczego Szkota Odrodzenia Narodowego jest wyjatkowa?
Po pierwsze, nie jest szkol sobotnio-niedzielng. Nauczyciele
zatrudnieni przez Wydziat Edukacji Miasta Pawlodar pracuja
przez caly tydzied. Nauka dla uczniéw w wieku 7-19 lat jest
bezptatna. Jedynym warunkiem jest dostarczenie podania
o przyjecie do szkoly i kopii aktu urodzenia.

Po drugie, grono pedagogiczne szkoty skfada si¢ z nauczycieli
reprezentujacych ponad pigtnascie réznych narodowosci.
Oproécz przedstawiciela Polakéw sa to nauczyciele jezykéw:
azerskiego, czeczeriskiego, greckiego, inguskiego, koreariskiego,
niemieckiego, ormiariskiego rosyjskiego i innych. Co wazne,
uczniowie nie musza legitymowad si¢ pochodzeniem z danej
grupy etnicznej, aby uczeszczaé na zajecia.

Po trzecie, o wyjatkowosci tej szkoty stanowi jej wielo-
kulturowo$¢. Zrozumienie dla innosci przychodzi w takim
otoczeniu automatycznie — nie trzeba czytaé podrecznikéw
o tolerancji dla odmiennych kultur czy uczeszczaé na specjalne
szkolenia. Takie postawy s3 codziennoscia. Idea Szkoty
Odrodzenia Narodowego ma szans¢ na adaptacje w innych
spoleczenistwach wielokulturowych, gdyz gtéwny akcent
w procesie edukacyjnym potozono na wzajemne zrozumienie
i dialog miedzykulturowy. W tym innowacyjnym projekcie
biorg udzial nie tylko mniejszosci narodowe zamieszkujace
Kazachstan, migdzy innymi Polacy, ale takze instytucje

o$wiatowe z innych krajéw.



Trudno wskaza¢ jednoznacznie poczatek edukacji miedzy-
kulturowej w Kazachstanie, poniewaz nietatwo rozstrzygnag,
co decydowaloby o historii takiej edukacji w tym kraju.
Czy bytby to oficjalny dokument paristwowy, czy tez moze
oddolna dziatalno$¢ réznych narodéw od kilku stuleci
wsp6lnie zamieszkujacych t¢ ziemig? Czy wiazace bytoby
ustawodawstwo sowieckie, czy moze dopiero to z okresu po
rozpadzie Zwiazku Radzieckiego? Warto takze zaznaczy¢, ze
kazachstariska pafistwowo$¢, mimo pozornej ,,nowosci”, jest
gleboko zakorzeniona w historii. W 2015 r. mieszkaricy tego
kraju obchodzg 550-lecie powstania chanatu kazachskiego.

Warto przypomniel, ze do poczatkéw XX wieku, a dokladniej
do rewoludji pazdziernikowej w 1917 r., nie méwiono o Kaza-
chach. Mieszkaricy tej czesci Azji Srodkowej byli do lat 20.
ubieglego wicku nazywani Kirgizami. Dopiero po ustanowieniu
wladzy sowieckiej zdecydowano, ze kraje wchodzace w sktad
nowego paristwa trzeba na nowo podzieli¢. W panstwach
komunistycznych narodowo$¢, teoretycznie, nie miafa znaczenia.
Wszyscy mieszkaicy ZSRR byli obywatelami sowieckiej
ojczyzny. Jednak najwicksze paristwo $wiata zamieszkiwali
przedstawiciele wielu narodowosci, ktérzy o swoich korzeniach
nie zapomnieli. Po upadku Zwiazku Radzieckiego i powstaniu
w jego miejsce niepodleglych panistw narodowych kultura rosyjska
nie wszedzie wystarczala do organizowania nowych instytucji
panstwowych. W Kazachstanie bardzo dobrze zrozumiano
troske o zachowanie narodowych tradycji. W 1995 r., niespetna
cztery lata po uzyskaniu niepodleglosci, powotano Zgromadzenie
Ludéw Kazachstanu (ros. Accam6nes naponos Kasaxcrana, zob.
tekst Agnieszki Stomian Zgromadzenie Narodu Kazachstanu
Jako przestrzer dla organizacji etnokulturowych)odpowiedzialne
za stosunki miedzyetniczne w tym kraju. Utworzenie takiej
instytugji bylo konieczne w kraju, w ktérym mieszka ponad
100 réznych narodowosci. Tak wielki tygiel azjatyckich
i europejskich etnoséw, ktdre wyznawaly rézne wartoéci i dazyly
do réznych celéw, byl z pewnoscia nie lada wyzwaniem dla
wladz tego mlodego paristwa. Na tle pozostatych republik
Zwiazku Radzieckiego Kazachstan w miar¢ pomyslnie przeszedt
trudne czasy transformacji politycznych i gospodarczych.
Jednak zachodzace procesy znalazly réwniez odzwierciedlenie
w polityce paristwa wobec mniejszosci narodowych. Od 2007 .
to Zgromadzenie Ludowe Kazachstanu (ros. Accam6res Hapona
Kasaxcrana —znamienna zmiana liczby mnogiej na pojedyncza) —
ksztaltuje polityke etniczng w tym srodkowoazjatyckim paristwie.

XIX-wieczna eksploracja Azji Centralnej to w duzej mierze
zastuga Polakéw. Polscy piewcy Kazachstanu' dali europejskim
czytelnikom pierwszy tak doktadny opis tradycji i obyczajéw
koczowniczych ludéw omawianego regionu. Ryszard Badowski
przytacza jako ciekawostke historie mnicha Benedykta Polaka,
ktéry wyruszyt w podréz z Giovannim da Pian del Carpinem
z misja od papieza Innocentego IV. To pigkne preludium
do duzo péiniejszego okresu poznawania tej czeéci $wiata
przez Polakéw. Od czaséw rozbioréw datuje si¢ zwigkszona
obecno$¢ Polakéw na terenach dzisiejszego Kazachstanu.
Kolejne fale przesiedlen naszych rodakéw mialy miejsce az
do drugiej potowy ubiegtego wieku. Obecnie szacuje sig,
ze w Kazachstanie mieszka ponad 30 tys. Polakéw, cho¢
nalezy pamigta¢ o tych, ktérzy maja polskie pochodzenie,
ale deklarujg inng przynaleznos$¢ narodows. Czgstokro, aby
unikna¢ dalszych represji, skrywano prawdziwa narodowo$é
czy zmieniano brzmienie nazwisk, dlatego dzisiaj trudno
ustali¢ wiarygodna liczbe Polakéw mieszkajacych w tym
kraju. Najwicksze skupiska polskiej mniejszosci znajduja
sic w pétnocnej czgéei kraju: w okolicach Pietropawlowska
i Kokczetawy, ale tez w Karagandzie i w Astanie. Wedlug
oficjalnych danych w obwodzie pawlodarskim mieszka
kilkuset Polakéw, w wiekszoséci w Pawtodarze.

W 2014 r. Osrodek Rozwoju Polskiej Edukacji za Granica
$wigtowat 25-lecie kierowania polskich nauczycieli do pracy
poza Polska. Corocznie ORPEG wysyla do pracy w Azji
kilkunastu nauczycieli. Wiekszo$¢ z nich trafia do Kazachstanu.
Oprécz tego lekeje jezyka polskiego pod auspicjami tejze
placéwki mozna pobiera¢ jeszcze w Kirgistanie, Uzbekistanie
oraz w azjatyckiej czesci Federacji Rosyjskiej. W roku szkolnym
2014/2015 do Kazachstanu skierowano 13 nauczycieli.
Nie liczac Almaty i Tarazu, prawie wszyscy podjeli prace
w pdtnocnej lub centralnej czeéci kraju. Do zadan nauczycieli
pracujgcych na Wschodzie nalezy nie tylko prowadzenie
lekgji jezyka polskiego, ale takze promocja kultury polskiej

oraz animacja zycia polonijnego.

1 Uzywajac sformutowania Polscy piewcy Kazachstanu, odnoszg si¢ do tytutu jednej
z ksiazek poswigconych wkiadowi naszych rodakéw w utrwalenie kultury tego kraju:

Badowski, R. (2004) Polscy piewcy Kazachstanu. Pelplin: Wydawnictwo Diecezji
Pelpliniskiej ,Bernardinum”.
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Kiedy Kanat Darzuman w 1997 r. rozpoczynal organizacje
nowej placéwki edukacyjnej w Pawlodarze, zapewne nie
zdawal sobie sprawy z tego, ze praca tej instytucji bedzie
wzorem dla podobnych szkét w Kazachstanie. Przy$wiecat mu
cel zjednoczenia mniejszosci narodowych, zamieszkujacych
pawlodarskie Przyirtysze. Poczatkowo szkota miata bardzo
skromna siedzibe, w szkole przy ulicy Ajmanowa. Niektore
pracownie narodowe wspdldzielity klasy, czgsto brakowato
podstawowych pomocy dydaktycznych, jednak zaangazowanie
uczniéw i pedagogdw rekompensowato poczatkowe trudnosci.
Lata 90. XX wicku to okres ciaglych zmian. Wiele osob,
kedrych przodkowie, lub oni sami, byli deportowani do
Kazachstanu, wracato w rodzinne strony. Zmieniata si¢
struktura spoteczna Pawlodaru. Wspétegzystowanie tylu
réznych nagji, kultur, religii na tak wielkim, cho¢ rzadko
zaludnionym terytorium wymaga wielu dziatari skierowanych
na dialog migdzykulturowy. Darzuman zmart w 2006 r.,
ale pozostawit po sobie ideg, ktéra jest bliska nie tylko jego
wspotpracownikom. Dzi§ duza fotografia Darzumana,
wraz z informacjg biograficzna, znajduje si¢ na honorowym
miejscu w nowym budynku szkoly, zaraz obok tablicy ze
zdjeciami lideréw poszczegSlnych pracowni narodowych.
Szkota Odrodzenia Narodowego od 2001 r. miesci sig
w pawlodarskim Domu Przyjazni. Organizacyjnie podlega
takze administradji tejze instytucji kultury.

Wiszystkie pracownie majg podobng powierzchnie i uklad,
ale to od nauczyciela i stowarzyszenia danej mniejszosci
narodowej zalezy, w jaki sposéb bedzie zagospodarowane
otrzymane wyposazenie. W jednych klasach znajdziemy wigcej
ksiazek — s3 to gléwnie mniejszosci europejskie: Niemcy,
Grecy, Polacy, Bulgarzy; za to w innych, zazwyczaj kaukaskich
(Ormianie, Czeczeni, Azerowie), przewazaja wytwory kultury
materialnej, przedmioty sztuki ludowej. Bardzo wiele zalezy od
wsp6lpracy nauczycieli ze stowarzyszeniami oraz placowkami
dyplomatycznymi, jedli takie dane mniejszosci maja. Dzigki
wspotdziataniu z tymi podmiotami mozliwe jest uzyskanie
wsparcia finansowego, ktére mozna przeznaczy¢ na doposazenie
klasy. Ambasada Rzeczypospolitej Polskiej w Kazachstanie
w grudniu 2014 r. zakupita projektor multimedialny dla pracowni
jezyka polskiego w szkole. Zgromadzone w klasie przedmioty,
ksiazki, wyroby rekodzieta stuza bardzo czesto jako elementy
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mini wystaw podczas rozlicznych kazachstariskich uroczystosci
paristwowych $wigtowanych przez wszystkie mniejszosci.

W polskiej klasie, oprécz standardowego wyposazenia,
znajduja si¢ m.in. komputer, drukarka i projektor ufundowane
przez polska placéwke dyplomatyczna w Astanie. W zasobach
podrecznej biblioteczki mozna znalez¢ zaréwno klasyke
polskiej literatury: dzieta Kochanowskiego, Mickiewicza
czy Orzeszkowej, jak i twércéw wspdlczesnych: Herberta,
Milosza czy Szymborskiej. Poza tym sa w niej podreczniki
do nauki jezyka polskiego, historii i geografii oraz stowniki
i encyklopedie.

Nauka w szkole odbywa si¢ przez sze$¢ dni w tygodniu,
wolny jest poniedzialek. Lekcje trwaja od rana, a koncza
si¢ po potudniu. Jednak praca nauczyciela na tym si¢ nie
koriczy. Po godzinie osiemnastej na kursy jezyka polskiego
przychodza dorodli: cztonkowie Polonii oraz inni pragnacy
z réznych powodéw poznaé nasz jezyk.

Lekgje sa otwarte dla wszystkich chetnych. Jako ze zajecia
w szkole nie sa obowiazkowe, liczba uczniéw systematycznie
uczeszezajacych na kursy nie jest stata. Mozna jednak uznaé, ze do
grupy najaktywniejszych uczniow zalicza sig ponad dwadziescia
pig¢ 0sob. Podobnie wyglada sytuacja w grupie oséb dorostych.

Stanowisko pracy nauczyciela przybywajacego z Polski jest
szczegblne. Genius loci tego miejsca tkwi w tym, ze bardzo
czgsto mozna sig poczud niczym wewnatrz wiezy Babel. Kiedy
po zajeciach w réznych pracowniach uczniowie wychodza
na korytarz, mozna wyczu¢ wyjatkowa atmosfere: stycha¢
osoby méwiace po polsku, po schodach wchodza uczniowie
niemieckojezyczni, zza $ciany dobiega ormianiski $piew,
a dzwick inguskiego przypomina o jezykach kaukaskich. Gdy
zachodzi potrzeba porozumienia si¢ z kolegami z innych klas,
wszyscy przechodza na rosyjski, ktdry jest powszechnie znany.

Bezsprzecznym plusem uczgszczania do szkoly wielokulturowej
jest uwrazliwienie na kwestie odmiennosci etnicznej, religijnej
iinnych. Mlodzi ludzie pobierajacy nauke w tego typu placéwee
majg szczeg6lna szansg na zdobycie przydatnych umiejetnosci
dialogu miedzykulturowego i wspStpracy w miedzynarodowym
srodowisku. Nieocenionym walorem edukacji w Szkole Odrodze-
nia Narodowego jest mozliwos¢ zdobycia wiedzy na temat innych
nagji, zazwyczaj nieobecnej w tradycyjnych programach szkolnych.



Co wiecej, uczniowie nie tylko poznaja, niejako przy
okazji, inne kultury, ale przede wszystkim lepiej rozumiejg
wiasna. Mozna stwierdzi¢, ze w mlodych ludziach umacnia
si¢ poczucie wspdlnoty i przynaleznoéci do grupy, w ktdrej
wyrosli. Poznajg bowiem kod kulturowy wtasciwy do
prawidtowej komunikacji z wlasnym otoczeniem. Uczniowie
szybciej wychwytuja podobieristwa i réznice w okreslonych
zachowaniach typowych dla réznych kultur, wige przy okazji
trenuja takze spostrzegawczosé.

Oczywiscie nauka w §rodowisku, ktére przypomina wiezg
Babel, to nie tylko mozliwo$¢ rozwoju i szansa na sukcesy
edukacyjne. Daleki jestem od idealizowania takiej instytucj.
Jednym z zagrozen jest alienacja dziecka, ktére nie bedzie
potrafito odnaleZ¢ si¢ w nowej sytuacji, wsréd wielu réznych
kultur. Co robi¢ w przypadku, gdy grupa nie zaakceptuje
nowej osoby pochodzacej z innej grupy etnicznej? Wykluczenie
z grupy réwiesniczej w tym wieku moze powodowad poczucie
wyobcowania u mlodego cztowicka.

Obserwujac wiele nieznanych obyczajéw i strojéw,
stuchajac ,,dziwnych” melodii i piesni, poznajac nowe sfowa,
uczenl moze si¢ pogubi¢ i dlatego nauczyciel powinien
petni¢ réwniez funkcje mentora w wielokulturowym $wiecie.
Nauczyciel powinien umied wyjasni¢, na czym polegaja réznice
i podobiefistwa w kulturze. W przeciwnym razie moga bowiem
wystapi¢ problemy z samoidentyfikacja. Nalezy pamietac,
ze pracujac w Srodowisku wielokulturowym, funkcjonuje
si¢ na swoistym pograniczu kulturowym. Uczniowie za$
bardzo czgsto pochodza z mieszanych matzeristw i nietatwo
jest im okregli¢, kim sa. Nauczyciel oczywiscie nie ma prawa
dyktowa¢ mlodziezy swojego zdania, a jedynie moze pokaza¢
rézne mozliwosci. Szczegdlnego rodzaju kwestia sa problemy
z tozsamoscia miodych ludzi, kt6rych przodkowie pochodzili
zziem dawnej Rzeczypospolitej, poniewaz na samookresleniu
tych 0sdb lub zapisie w dokumentach zawazyly okolicznosci
historyczne. Sg to kwestie, z ktérymi na co dzied musza sobie
radzi¢ nie tylko uczniowie, ale takze ich nauczyciele oraz
rodzice, i to od sprawnej komunikacji migdzy nimi zalezy

rozwiazanie kazdej takiej kwestii.

Czy Szkota Odrodzenia Narodowego ma szansg na zaistnienie
w polskiej przestrzeni edukacyjnej? Z pewnoscia kazachstariski

model musiatby zosta¢ dostosowany do warunkéw panujacych

w Polsce. We wspotczesnym Kazachstanie trwa préba konstru-
owania narodu jako klasycznej wspdlnoty wyobrazonej. Cho¢
to Kazachowie sa gospodarzami Kazachstanu, to w odniesieniu
do pozostatych mieszkaricéw tego paristwa uzywa si¢ obecnie
terminu Kazachstaricy. Jest to spowodowane bardzo duzym
odsetkiem o0séb innych narodowo$ci, zamieszkujacych
Kazachstan. Polska to dzi§ w wielu aspektach monolit:
jezykowy, kulturowy, religijny. Ponad 90 proc. mieszkaficéw
Polski to Polacy, w Kazachstanie za$ mieszka ok. 60 proc.
Kazachéw. Polacy swojego narodu nie musza rekonstruowaé
(w sensie etnicznym), dlatego w tym przypadku chodzitoby
raczej o odbudowe wielokulturowosci dawnej Rzeczpospolitej.
Sprzyja temu otwarcie Polski na $wiat po 1989 r. Wiele oséb,
ktére w réznych okresach opuscity kraj, zyskato mozliwos¢
powrotu. Co wigcej, w Polsce pojawiaja si¢ inne mniejszosci
narodowe, wczesniej niemieszkajace nad Wista, np. grupy
etniczne z Afryki czy z Azji. Istnienie w Polsce placéwki,
ktéra gromadzitaby przedstawicieli réznych narodowosci,
z pewnoscig podniostoby szanse na nawiazanie nowych
kontaktéw w sferze edukaciji i kultury. Jesli w naszej okolicy
mieszkaja cudzoziemcy, to zrozumienie dla odmiennosci
ich obyczajéw przychodzitoby tatwiej, gdyby Polacy mogli
korzysta¢ z profesjonalnej instytucji, ktéra oferowataby

rzetelne informacje.

*W Szkole Odrodzenia Narodowego znajduje sig
14 pracowni narodowych. Oprécz pracowni jezyka
polskiego sq to gabinety: ormiariski, niemiecki,
grecki, azerski, czuwaski, hebrajski ukrairiski,
biatoruski, tataro-baszkirski, czeczeno-inguski,
stowiatiski (rosyjski), bulgarski, koreatiski,
kabardyno-batkarski, karaczewo-czerkieski
i kazachski.

Radoslaw Budzynski

Doktorant w Katedrze Migdzynarodowych Studiéw Polonistycznych na
Uniwersytecie Jagielloriskim. Nauczyciel jezyka polskiego w Szkole Odro-
dzenia Narodowego im. Kanata Darzumana w Pawlodarze w Kazachstanie.
W roku szkolnym 2012/2013 pracowal w PLON ,Klasyk” w Warszawie.
Studiowat filologi¢ polska na Uniwersytecie Jagielloriskim, battystyke na
Uniwersytecie Warszawskim i w School of Slavonic and East European
Studies w University College of London (Wielka Brytania). Stypendysta
Rzadéw Litwy (2010) i Eotwy (2013).
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Otworzy¢ uczniom droge
do sukcesu zawodowego

Marzena Chomziuk

Truizmem wydaje sie stwierdzenie, ze jezyk angielski jest obecnie narzedziem komu-
nikacji niezbednym do wykonywania prawie kazdego zawodu. Juz nie tak oczywiste
jest jednak skuteczne przygotowanie uczniow do postugiwania si¢ jezykiem angiel-
skim na poziomie profesjonalnej komunikacji biznesowej. Juz od dwunastu lat w XX
Liceum Ogolnoksztalcacym w Gdarisku realizowany jest w klasach z rozszerzong
matematyka, geografia, podstawami przedsiebiorczosci oraz jezykiem angielskim,
autorski program nauczania jezyka angielskiego pt. Business English.

dea Business English zaklada wtaczenie do programu
nauczania j¢zyka angielskiego w szkole modutu,
w ramach ktérego uczniowie maja okazje zapoznac sie
ze sfownictwem uzywanym w réznych kontekstach
zawodowych i zdoby¢ podstawowe kompetengje jezykowe
niezbedne na rynku pracy. Zajecia obejmuja minimum jedna
godzing lekcyjng tygodniowo (lub wigcej — w zaleznosci
od profilu). Program jest adresowany do klas, w kt6rych
przedmiotami rozszerzonymi sa: matematyka, geografia,
podstawy przedsigbiorczosci i jezyk angielski. Po wybra-
niu odpowiedniego podrecznika i dostosowaniu tresci
tematycznych mozliwe jest réwniez wprowadzenie tego
programu w liceach ogdlnoksztatcacych o innych profilach,
a takze w technikach, liceach zawodowych czy na wyzszych
uczelniach.
Jedna z najwazniejszych cech programu jest jego mie-
dzyprzedmiotowy charakter. Przejawia si¢ on w stwarzaniu
sytuacji umozliwiajacych faczenie w praktyce wiedzy z podstaw
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przedsigbiorczoéci z umiejgtnosciami jezykowymi. W tym
celu organizowane s3 wycieczki edukacyjne do Warszawy,
gdzie mieszczg si¢ najwazniejsze instytucje w kraju, np.
Gielda Papieréw Wartosciowych, Sejm Rzeczypospolitej
Polskiej czy Przedstawicielstwo Komisji Europejskiej. Wiele
z tych instytugji przygotowuje programy dla szkét chetnych
do wspétpracy. W przypadku niektérych grup wycieczka
obejmuje wizyt¢ w banku w rodzimym miescie. Uczniowie
uczestnicza w zajeciach organizowanych przez pracownikéw
instytugji. Oprécz wystuchania prezentacji, maja mozliwo$¢
zadawania pytari w jezyku angielskim i wykonuja zadania,
w ramach ktérych maja okazje weieli¢ si¢ w role pracownikéw
danej instytucji.

Przed wyjazdem odbywaja si¢ lekcje poswigcone powtérze-
niu wybranych zagadnienl gramatycznych oraz wprowadzeniu
i utrwaleniu stownictwa zwiazanego z obszarem dziatalnosci
odwiedzanej instytucji, np. z bankowoscia, handlem, Unig
Europejska, polityka, gietda i papierami warto$ciowymi.



Celem ogdlnym zajeé Business English jest opanowanie
przez uczniéw jezyka na poziomie zapewniajacym sprawna
komunikacj¢ na rynku pracy oraz poszerzenie ich wiadomosci
o otaczajacym $wiecie, zwlaszcza w kontekscie ich przyszlej
kariery zawodowej. Oprécz wiedzy i umiejetnosci jezykowych
zajecia umozliwiaja nabywanie innych waznych kompetengij,
takich jak umiejetno$¢ wspétpracy i pracy w zespole czy
planowanie i organizacja zadan. Zajecia sprzyjaja rozwojowi
poczucia wlasnej wartosci i wiary we wlasne mozliwosci
jezykowe.

W ramach projektu, poprzez wspédtprace z réznymi
firmami, uczniowie majg mozliwoé¢ kontaktu z jezykiem
angielskim uzywanym w autentycznych sytuacjach zawodo-
wych, moga tez uzywad jezyka jako narzedzia pracy w czasie
trwania catego kursu, pracujac w zespotach projektéw
interdyscyplinarnych.

Zajecia prowadzone sa w grupach liczacych okoto pigtnastu
0s6b. Poziom zaawansowania jezykowego grup jest zréznico-
wany od pre-intermediate do upper-intermediate. Po dobraniu
odpowiednich materialéw zawierajacych tresci biznesowe
zajecia moga by¢ dostosowane do kazdego poziomu grupy.
W ramach modutu Business English jedna z metod stosowanych
W pracy z uczniami jest case study method, uczniowie pracuja

réwniez metoda projektu w niewielkich zespotach.

Zgodnie z zalozeniami programu uczniowie realizuja modut
Business English przez caly okres nauki w liceum. Materiat
w klasie pierwszej stanowi wprowadzenie w zagadnienia,
kedrych poglebienie i rozwinigcie odbywa si¢ w kolejnych
latach nauki — uczniowie otrzymuja zadania (np. pisanie
listéw formalnych czy podan o prace) i realizujg projekty.
W programie wykorzystuje si¢ sprzet oraz $rodki, jakimi
dysponuje szkota i sami uczniowie.

Pierwsza czg$¢ programu odbywa si¢ w szkole i ma forme
zaje¢ lekeyjnych. Podczas zajg¢ wykorzystywane sa teksty
autentyczne, §rodki audiowizualne oraz materiaty dydaktyczne
przygotowane przez nauczyciela.

Druga cz¢$¢ programu ma charakter prakeyczny i jest
swego rodzaju sprawdzianem wiedzy jezykowej zdobytej na

lekcjach Business English, a takze uczeniem si¢ zastosowania

jej w konkretnych sytuacjach zyciowych. Zajecia prowadzone
sa w firmach migdzynarodowych, instytucjach oraz u oséb
prowadzacych wlasna dzialalnoé¢ gospodarcza i postugujacych
si¢ w pracy jezykiem angielskim. Zajecia maja najczedciej formg
rozmowy ucznidw z pracownikami danej instytucji, pytania
zadawane s3 w jezyku angielskim, uczniowie wykonuja réwniez
zadania zlecone przez osob¢ prowadzaca zajgcia zwiazane ze
specyfika jej pracy. Po wycieczce, w warunkach szkolnych,
uczniowie maja do wykonania projekty migdzyprzedmiotowe
zwigzane z wycieczka lub wyjsciem, taczace elementy
matematyki, geografii z podstawami przedsigbiorczosci
i jezykiem angielskim. Po prezentacji projektéw uczniowie
otrzymuja oceny.

Realizacja tego typu lekeji jest priorytetowym celem
programu Business English w drugim i trzecim roku nauki
szkolne;j.

Program autorski bardzo dobrze wkomponowat si¢ w Zycie
szkoty, w harmonogram jej pracy oraz program wychowawczy,
ktéry za jedno z zadan ogdlnych szkoly stawia pomaganie
uczniom w odnalezieniu si¢ w Zyciu rodzinnym, zawodowym
i publicznym, natomiast jako zadanie szczegétowe wskazuje
uswiadomienie uczniom, jakie sq ich predyspozycje i mozliwosci
zawodowe, wyzwalanie zdolosci organizacyjno-kierowniczych,
pomystowosci, budzenie potrzeby wiasnej aktywnosci twérczej.
Program przyczynit si¢ do podniesienia jakosci pracy
szkoly i pozwolit na wprowadzenie nowych tresci do przed-
miotowych rozkladéw materiatu nauczania, podkreslenie
korelacji miedzyprzedmiotowych, podniesienie atrakcyjnosci
szkoty w Srodowisku lokalnym oraz zwigkszenie wspdtpracy
nauczycieli przedmiotu i przedmiotéw pokrewnych. Ponadto
program zostal bardzo dobrze przyjety przez miodziez, ktéra
chetnie uczestniczy w zajeciach typu Business English.

Marzena Chomziuk
Nauczycielka General i Business English w XX LO w Gdarisku oraz
lektorka Business English w Wyiszej Szkole Zarzadzania w Gdansku,
gléwnie na kierunkach: administracja, zarzadzanie, informatyka. Jej
dorobek zawodowy to publikacje na temat technik nauczania, wzbudzania
motywagji ucznia na lekeji jezyka obcego oraz stworzenie autorskiego

programu Business English.
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Odpowiednie da¢ obce stowo,
czyli jak propagowac polskg kulture
w jezyku obcym

Beata Lewicka

W marcu 2015 r. odbyla sie w Warszawie druga edycja Miedzyszkolnego Konkursu
Recytatorskiego Literatury Polskiej w Jezykach Obcych Odpowiednie dac obce stowo
dla uczniéw szkol gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. To wydarzenie sklania do
wielu refleksji na temat wykorzystania polszczyzny w nauczaniu jezykéw obcych.

o0 moze zrobi¢ nauczyciel polonista, kiedy jego szkota

bierze udziat w miedzynarodowych programach

wspélpracy szkél? W drugiej potowie lat 90.

XX wieku dowiedziatam si¢, ze tak naprawdg nie ma
dla mnie zadnych zadan. Do wspétpracy zostali zaangazowani
nauczyciele jezykédw obcych. Powinnam odetchnad z ulga.
Nareszcie polonista nie jest potrzebny. Ten, ktdry zawsze
wydawal si¢ nieodzowny w organizowaniu réznych imprez,
nie musi si¢ niczym zajmowac.

Zatem raczej nie urazona ambicja, ale atrakcyjno$¢ programu
spowodowala, ze zaczelam si¢ zastanawiad, jak zaangazowac sig
w dziatania z nim zwiazane. Jak mozna wykorzysta¢ program
np. Comenius czy Erasmus+ do wzbogacenia metod nauczania
jezyka polskiego? Szybko pojawit si¢ pierwszy pomyst.

Moi uczniowie mieli przygotowad w parach interpretacje
bajek Ignacego Krasickiego w jezyku polskim. Teksty nalezato
zaprezentowaé w jak najciekawszy sposdb, ewentualnie
uwsp6lezesnic. Pojawily sig interesujace pomysty interpretacyjne.
Bajki byly krétkie, wicc fatwe do nauczenia takze w jezyku
obcym. Poniewaz liceum miata odwiedzi¢ mlodziez z Nie-
miec, zaproponowatam germanistce Magdalenie Rozbickiej
uatrakcyjnienie pobytu gosci o inscenizacje bajek w jezyku
niemieckim. Kolezanka zdobyta ttumaczenia i zaczetysmy
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préby. Kazda z nas miata inne zadania: wypracowanie
odpowiedniej wymowy u uczniéw to byta praca germanistki,
za$ moje dziatania dotyczyly oprawy artystycznej.

Przed wystgpem goscie z Niemiec otrzymali programy
teatralne zawierajace teksty bajek w jezyku polskim i niemieckim.
Potrafiliémy tez zaskoczy¢ widzéw. Sala, w ktérej odbywata
si¢ inscenizacja, znajdowala si¢ na parterze i miata okratowane
okna. Ten ,naturalny” uklad przestrzeni wykorzystalismy
w przedstawieniu pt. Praszki w klatce. Nieoczekiwanie (dla
widzéw) otworzytam okno, a za kratami (na dworze) byty
juz aktorki wcielajace si¢ w role mtodego i starego czyzyka.

Interpretacja bajek I. Krasickiego w jezyku niemieckim miata
walor edukacyjny i wychowawczy dla uczniéw oraz integrujacy
dla nauczycieli jezyka niemieckiego i polskiego — zaowocowata
kilkuletnia wspdipraca przy nastepnym przedsiewzieciu.

Zaczelo si¢ od oméwienia zadania na lekeji jezyka polskiego.
Na zajeciach okreslilismy cechy dobrego folderu, w ktérym
uczniowie mieli przedstawi¢ swoja mata Ojczyzng. Prace uczniéw
z wolominskiego liceum okazaly si¢ nadzwyczaj interesujace.
Male miejscowosci i wsie polozone niedaleko Wolomina kryly
wiele ciekawostek nieznanych historykom, ale pozostajacych
w pamigci rodzicéw, dziadkéw, a nawet pradziadkéw moich
uczniéw. W taki oto sposob natknelismy si¢ na $lady osadnikéw



niemieckich na terenie powiatu wolomiriskiego. Po prawie
czterech latach pracy ukazata si¢ publikacja W poszukiwaniu
Sladéw osadnikéw niemieckich w powiecie wotomirskim (Lewicka,
Rozbicka 2003). Na 229 stronach miesci si¢ przygotowany
przez nas zarys osadnictwa niemieckiego na terenie Mazowsza
i powiatu wotominskiego od XVIII wieku. Opisalismy
dziewig¢ cmentarzy (niekedre zupelnie zapomniane, ukryte
w lesie), domy modlitw i zbory, gospodarstwa osadnikéw
niemieckich. Opublikowali$my rozmowy z mieszkaicami
oraz dokumenty (m.in. listy) $wiadczace o zazytosci miedzy
Polakami a osadnikami niemieckimi. Ksigzka zawiera wiele
zdje¢ i map (dawnych i wspélezesnych). Jest to wynik ogromnej
pracy uczniéw I LO im. Wactawa Natkowskiego w Wotominie
oraz germanistki Magdaleny Rozbickiej i mojej. Zbieranie
materialéw, pisanie poszczegdlnych rozdziatéw, korzystanie
z dokumentéw w jezyku polskim i niemieckim wymagalo
od mlodziezy potaczenia réznych umiejetnosci zdobytych na
lekcjach. Okazalo sig, ze wspétpraca germanisty i polonisty
moze przynie$¢ wymierne efekty.

Zebrany przez uczniéw materiat byt tak interesujacy, ze
zostal opublikowany w ksiazce pt. Mate Ojezyzny (Lewicka,
Staniszewska 2003) w wersji polskiej, angielskiej, francuskiej
i niemieckiej. Teksty ttumaczyli uczniowie pod opieka
nauczycieli jezykéw obcych. Jest to nastepny dowdd $wiadczacy
o potrzebie wspétdziatania ,jezykowcéw” z polonista.

Polonista powinien (cho¢ nie jest to obligatoryjne) omawia¢
utwory pisarzy obcych. W podstawie programowej z jezyka
polskiego (MEN 2008) umieszczono tzw. lektury z gwiazdka,
ktére nalezy koniecznie opracowa¢ z uczniami. Ten obowiazek
dotyczy tylko literatury polskiej. Jednak nie wyobrazam sobie,
by polonista nie siggat do literatury powszechnej na kazdym
poziomie edukacyjnym.

Jako nauczycielka jezyka polskiego w liceum wiem, ze w XXI
wieku trudno realizowa¢ szlachetne intencje zapoznawania
mlodziezy z literatura obca. Najpierw skrécono cykl nauczania
w liceach ogdlnoksztatcacych z lat czterech do trzech, a w
technikach z pigciu do czterech. Sukcesywnie zmniejsza si¢ tez
liczba godzin jezyka polskiego — obecnie sg to cztery godziny
w tygodniu rocznie na poziomie podstawowym. Dyrekrorzy
szkot zwigkszaja natomiast liczbe godzin jezykéw obeych, zgodnie

zwymogami nowych czaséw. Czy w zwiazku z tym nauczyciele

jezyka obcego czesciej omawiaja literature powszechna na swoich
zajeciach? Na pewno musza wykorzystywad wersje uproszczone.
Uczniom, szczegdlnie w gimnazjum, lektura sprawiataby powazne
klopoty. Mlodziez szkét ponadgimnazjalnych reprezentuje
rézny poziom znajomosci jezyka obcego, wiec zapoznanie sie
z oryginatem jest dane tylko nielicznym uczniom.

Polonisci prébuja przedstawi¢ literature obca, uwzgledniajac
w pelni jej walory artystyczne, kontekst kulturowy i jezykowy.
Zwracaja uwagg na pracg tlumacza. Nierzadko uczniowie
majg kiopoty z wlasciwym odczytaniem nazw wiasnych.
W podrecznikach jezyka polskiego podaje si¢ zapisy fonetyczne.
W wiekszosci wydan powiesci, opowiadan i dramatéw
brakuje informacji na temat wymowy. Te luke musi wypetnié
polonista. Czasami w utworach z literatury polskiej wystepuja
cale fragmenty w jezyku obcym, np. w cz. 11l Dziadéw
Adama Mickiewicza sa dialogi w jezyku francuskim. Co ma
zrobi¢ polonista, dla ktdrego ten jezyk jest obcy? Pominaé
fragment? Podja¢ samodzielng probe odczytania tego tekstu
(prawdopodobnie z bledng wymowa i akcentem)? W takich
sytuacjach radze zorientowac si¢ wezesniej (skonsultowaé to
z nauczycielem jezyka obcego), ktéry z uczniéw ma wysokie
kompetencje jezykowe, i wykorzystaé je na zajgciach. Robig tak
czesto, szezegblnie w przypadku tekstéw w jezyku francuskim
(naprawde obcym mi jezyku). Moja wymowa nazwiska
Rieux brzmi inaczej niz w ustach laureatki Olimpiady Jezyka
Francuskiego. Czgsto prosze o kilkakrotne glosne wymienienie
obcych nazwisk przez uczniéw, ktdrych umiejetnosci jezykowe
nie budza moich watpliwosci. Wykorzystuje tez znajomosé
jezyka angielskiego do wyjasnienia znaczenia wyrazéw
zjezyka faciniskiego. Zauwazytam tez niebezpieczna tendencje:
uczniowie prébuja odczyta¢ kazdy wyraz z jezyka obcego,
stosujac wymowe charakterystyczna dla jezyka angielskiego.
Tu z pewnoscia potrzebna jest ingerencja polonisty.

Jak wida¢, swoista obecnoé¢ jezykéw obeych na lekcjach
jezyka polskiego ma rozmaity charakter. Nalezy korelowa¢
przedmioty i uczy¢ umiejetnosci kojarzenia, ktdra jest coraz
rzadsza u wspdlczesnych ucznidw.

Odgérne zmiany edukacyjne coraz bardziej ograniczaja
mozliwosci realizacji programu przez polonistéw. To nie-
bezpieczna tendencja w naszym szkolnictwie. Trzeba temu
zapobiega¢, ale w umiejetny sposéb. Niepowaznie przeciez

brzmiatoby hasto ograniczenia mozliwosci nauki jezykéw

[131)



obcych w szkole. Wykorzystajmy zatem znajomos$¢ jezykéw
obcych do nauki jezyka polskiego. Jak robimy to w XXI Liceum
Ogdlnoksztalcacym im. Hugona Kollataja w Warszawie,
gdzie w 2011 r. powstat profil jezykowo-kulturoznawczy?

W tej klasie uczniowie majg tyle samo godzin jezyka
angielskiego co jezyka polskiego (w trzyletnim cyklu naucza-
nia — w kazdym roku — 4 godziny w tygodniu) i jezyka
francuskiego wigcej niz jezyka ojczystego (w trzyletnim
cyklu nauczania w kazdym roku — 5 godzin w tygodniu).
Przedmioty uzupetniajace to jezyk angielski specjalistyczny
(1 godzina w drugiej klasie) i elementy jezyka hiszpariskiego
w kulturze (po 2 godziny w klasie drugiej i trzeciej). Oprécz
wymienionych jezykéw uczniowie w innych klasach maja
niemiecki oraz rosyjski. Petne bogactwo szans poszerzania
umiejetnosci lingwistycznych. A co z jezykiem polskim?

Obserwujac t¢ sytuacje w XXI LO, postanowitam
wykorzystaé zaplecze jezykowe nie tylko uczniéw "Kolaraja".
We wspdtpracy z dyrekeja szkoly oraz Wydzialem Oswiaty
i Wychowania dla Dzielnicy Ochota zorganizowatam
w ubieglym roku (2014) Miedzyszkolny Konkurs Recytatorski
Literatury Polskiej w Jezykach Obcych Odpowiednie da¢
obce stowo dla mlodziezy gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej
z wojewddztwa mazowieckiego. Patronat nad konkursem
objeli: Burmistrz Dzielnicy Ochota m. st. Warszawy, Instytut
Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego i czasopismo ,,Jezyki
Obce w Szkole”. W tym roku to grono zostato poszerzone
0 Mazowieckiego Kuratora O$wiaty i tygodnik mlodziezowy
»Outro — Wychodzimy Poza Schemat”.

Przedmiotem konkursu jest recytacja fragmentéw literatury
polskiej (prozy lub wiersza) przettumaczonej na jeden
z jezykéw obcych: angielski, francuski, hiszpaniski, niemiecki
lub rosyjski. Uczniéw przygotowywali gléwnie nauczyciele
jezykéw obcych, jednak na zgloszeniach pojawiato si¢ czgsto
drugie nazwisko — polonisty. Byly i takie sytuacje, ze nauczyciel
jezyka polskiego samodzielnie przygotowywat miodziez do
konkursu, co nie moze dziwi¢ w dobie coraz powszechniejszej
znajomoéci jezykéw obcych (potwierdzonych certyfikatami),
szczegblnie wéréd miodych nauczycieli.

Podczas konkursu nalezato korzysta¢ z profesjonalnych
tlumaczen. Na zyczenie uczestnikéw przesylane byty w wersji
elektronicznej teksty polskie przettumaczone na jezyki obce,
zebrane wezedniej przez nauczycieli i uczniéw XXI LO.
Przygotowanie przez mtodziez odpowiednich tekstéw, i podanie

nazwiska ttumacza, mialo niewatpliwie walor edukacyjny.
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Na pewno utkwity w pamigci uczniéw takie nazwiska, jak
Karl Dedecius czy Clare Cavanagh, a Stanistaw Baraficzak
lub Czestaw Milosz nie beda kojarzeni tylko z twérczoscig
poetycka, ale takze z dziatalnoscig translatorska.

Przygotowanie do konkursu to na poczatku zapoznanie
z tekstem polskim — sensem wypowiedzi, potem spotkanie
z jezykiem obcym. To znakomita okazja (dla uczniéw
i nauczycieli) do ciekawych spostrzezen dotyczacych stow-
nictwa, frazeologii i sktadni, do odkrywania w jezyku
polskim i obcym nowych znaczen i niuanséw jezykowych.
Czesto trudno okredli¢, czy oryginal wydaje si¢ lepszy od
ttumaczenia, czy tlumaczenie od oryginatu, poniewaz oba
teksty odznaczajg si¢ niebywalym artyzmem. Kazdy sposdb
uczenia wrazliwosci na stowo jest dobry, a nauczyciele jezykéw
obcych moga w tym poméc polonistom.

Potwierdzeniem moich przypuszczet moze by¢ zainte-
resowanie konkursem. Do pierwszej edydji zglosito si¢ 144
uczestnikéw, do drugiej 270 — tak wielu mtodych ludzi
przyswoito fragmenty literatury polskiej w jezyku obcym,
zapamigtalo je i czesto whasciwie zinterpretowato. Czy beda
oni ambasadorami literatury polskiej? Mlodziez czgsto
wyjezdza na wymiany zagraniczne, spedza wolny czas, ale
i czas nauki (szczegélnie studenci) poza granicami Polski.
Odbywaja sie rézne spotkania, na ktérych mlodzi ludzie
majg za zadanie przedstawi¢ wlasna kulture. Zaprezentowanie
tekstu literackiego moze by¢ jednym ze sposobéw ukazania

naszego dorobku kulturalnego.
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Zajmuje si¢ redakcja merytoryczna podrecznikéw do jezyka polskiego.
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