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Od redakgji

o taczy niemiecka pisarke Katje Lange-Miiller
ze wstazka czekoladowa? Intuicyjnie wielu
odpowie, ze pewnie to samo, co Marcela Prousta
z magdalenka, ktdrej stodycz przeniosta bohatera
W strong Swanna w kraine dziecifistwa. Watpie jednak, by
mieszkajaca w Berlinie Katja znata smak czekoladowej wstazki
wypiekanej w Piekarni Szwajcarskiej w Warszawie. A jednak,
gdyby nie ciastko kupione w sklepie na Koszykowej, nie
siegnetabym po jej powies¢ pt. Wiciekte owce. Na odwrocie
torby, w ktdra zapakowano mi moja ulubiong stodka butke,
znalaztam informacje o portalu literatur.pl oraz fragment
ww. powiesci. Jest to tylko jedna z ponad 700 tys. ksiazek
wydawanych rokrocznie na rynku niemieckim. Do tego
nalezy doliczy¢ jeszcze pozycje wydawnicze z Austrii czy
Szwajcarii. Literatura niemieckoj¢zyczna adresowana jest do
ponad 100 mln oséb, dla kedrych jezyk niemiecki jest jezykiem
ojczystym. Goethe-Institut szacuje, ze na §wiecie uczy si¢ tego
jezyka okoto 14 mln ludzi. Jest to tez, zaraz po angielskim,
najbardziej popularny jezyk obcy wsréd polskich uczniéw.
Jezyk niemiecki jest dla Polakéw wazny z punktu widzenia
historii, gospodarki i nauki. Wielu mieszkaficéw zachodnich
regiondéw naszego kraju prowadzi dziatalno$¢ handlowa
z niemieckimi firmami. Wypad na zakupy, do teatru czy
na festiwal filmowy do Berlina nie stanowi problemu dla
Wroctawian, Szczecinian czy Poznaniakéw. Ponadto, jezyk
niemiecki, mimo iz trudny dla wielu nagji z punktu widzenia
leksyki czy sktadni (Mark Twain méwil, ze jest to jezyk,
w ktdrym orzeczenia trzeba szukad przy pomocy teleskopu) jest
tez jezykiem bardzo atrakcyjnym. Otwiera bowiem drzwi na
$wietne niemieckojezyczne uniwersytety w Wiedniu, Fryburgu
czy Hamburgu. Daje réwniez mozliwo$¢ wyjazdu na prakeyki
zawodowe do nowoczesnych przedsigbiorstw dziatajacych na
niemieckojezycznym rynku pracy oraz prowadzenia badani
naukowych w laboratoriach najlepszych szkét technicznych.
O znaczeniu jezyka niemieckiego dla Europejezykéw moze
réwniez §wiadczy¢ jego wplyw na np. jezyki stowiariskie.
Mimo iz Niemey w jezyku polskim czy Niemei w czeskim

oznaczaja, tych ktérzy nie méwia, to jednak liczba zapozyczen
z niemieckiego jest w obu tych jezykach bardzo duza. Jest
to oczywiscie wynik wspominanych juz weze$niej bardzo
$cistych zwiazkéw historycznych, handlowych i kulturalnych
pomiedzy naszymi krajami. Lokacja polskich miast na
prawie niemieckim w XIII w. wprowadzita do polszczyzny
takie stowa jak: burmistrz, handel, ratusz, jarmark. Réwniez
zapozyczenia z okresu renesansu np.: broda, baron, szwagier,
baszta, farba czy pdiniejsze zwiazane z wynalezieniem druku:
zecer, szpalta, druk, s3 uzywane do dzis i mato kto, uzywajac
ich na co dzied, pamigta o ich niemieckim pochodzeniu.

Wréémy jeszeze na chwile do niemieckojezycznej literatury.
Dzieta Goethego, Kafki czy Diirrenmatta stanowia obecnie
kanon lektur szkolnych na calym $wiecie. Jest jednak jeszcze
jeden autor, ktérego utwor zostat przettumaczony na ponad
300 jezykéw $wiata i co roku 24 grudnia rozbrzmiewa
réwniez w polskich domach. To Jézef Mohr, wikariusz parafii
Sw. Mikotaja w Oberndorfie k. Salzburga w Austrii, keéry
w 1818 r. napisat sfowa najstynniejszej dzi§ koledy:

Stille Nacht! Heilige Nacht!

Alles schlift. Einsam wacht

Nur das traute heilige Paar.

Holder Knab’ im lockigten Haar,

Schlafe in himmlischer Rub!
Chciatabym Zyczy¢ Paristwu, catej redakeji czasopisma
»Jezyki Obce w Szkole” oraz wszystkim autorom, z ktérymi
wsp6ttworzyli$émy nasze pismo, aby w nadchodzacym roku
spokdj tej grudniowej nocy towarzyszyl nam wszystkim

zaréwno w zyciu zawodowym, jak i prywatnym.

Frohe Weihnachten
und ein gutes neues Jahr!

Anna Grabowska
redaktor naczelna JOwS



Europejski Dzien Jezykow,

czyli co nas motywuje do nauki jezykéw obcych
ANNA GRABOWSKA

Jezyki migowe

do celéw specjalistycznych

MALGORZATA JANASZEK

Bal
u Aleksandra Puszkina

DOROTA JASIAK

Wnhioski z raportu Kluczowe dane dotyczace nauczycieli
i dyrektorow szkol w Europie,
czyli Sciezki kariery nauczycieli w Europie

BEATA MALUCHNIK

@ temat numeru

Przez teksty autentyczne do niemieckiej rzeczywistosci
— 0 zastosowaniu materialéw autentycznych
w nauczaniu miodziezy

AGNIESZKA KUBICZEK

Interakcja ustna
— powazne wyzwanie: wykorzystajmy symulatory!

PRZEMYSLAW WOLSKI

Hybrydowe
przestrzenie edukacji

ROBERT MALECKI

20 lat minelo...
MONIKA JANICKA

Warszawscy germanisci
w akgji

RENATA WILCZYNSKA

Dzialania Osrodka Rozwoju Edukacji
na rzecz doskonalenia nauczycieli jezyka niemieckiego

JUSTYNA MAZIARSKA-LESISZ

Kursy, szkolenia, polityka jezykowa.
W jaki sposdb Goethe-Institut przybliza jezyk niemiecki

Szkoly:
partnerzy przyszlosci

PIOTR GLOWIK

Instytut Austriacki

— lustrzane odbicie Austrii
KATARZYNA RACZKA
GFPS

— studenci dla studentéw

MACIEJ KENSICKI



Warunki rozwijania kreatywnosci
w nauce jezykéw obcych

JOANNA SOBANSKA-JEDRYCH
O motywacji kompetencyjnej
w dydaktyce jezykéw obcych
JOLANTA ZAJAC

Jak (de)motywujemy uczniow
na lekcjach jezyka obcego?

JAN ILUK

Nauczanie
jezykow specjalistycznych wezoraj i dzis

JUSTYNA CHOLEWA

Uczen ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie na lekcji jezyka obcego a ocenianie

MARIOLA JAWORSKA

Gdzie, jak i dlaczego polscy seniorzy
ucza sie jezykow obcych?

ANNA JAROSZEWSKA

O poprawnosci gramatycznej:
wezoraj — dzi$ — jutro

KRYSTYNA MIHULKA

Reden ist Silber!

Przygotowanie jezykowe uczniéw do realizacji stazy
zawodowych w Niemczech w ramach programu
Leonardo da Vinci

MICHAL PACHOCKI

Niemelodyjny niemiecki szansa na sukces,
czyli muzyczno-jezykowy projekt edukacyijny
w szkole podstawowe;j

AGNIESZKA LEMMER

Wirtualna wizyta w Pekinie,

czyli CLIL oraz kompetencja jezykowa
i miedzykulturowa w tandemach
polsko-chinskich

ELZBIETA GAJEK
Jezyki obce
nie tylko w szkole!

MATEUSZ WIT JEZOWSKI

Otwarci na sukces
— alternatywne formy prac w dydaktyce jezykéw obcych

BEATA KARPETA-PEC

Innowacyjne materialy dydaktyczne
do realizacji projektow edukacyjnych
Goethe-Institut

IWONA KUCZKOWSKA,
EWA DOROTA OSTASZEWSKA,
PATRYCJA TAJER

Ksigzki naszego dziecinstwa w jezyku niemieckim
— czyli jak polubi¢ niemiecki
KATARZYNA EWA ZEGADLO

Mike's day
IZABELA WITKOWSKA
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SZANOWNI PANISTWO,

W biezacym roku programy unijne obcho-
dza jubileusz 25-lecia istnienia w Europie
i 15-lecia obecnosci w Polsce. Jest nam
niezmiernie mito, ze wraz z tak okra-
gtymi jubileuszami Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji ma szanse obchodzic¢
swoj wtasny - jubileusz 20-lecia dzia-
talnosci. Doktadnie 23 czerwca 1993 r.
FRSE zostata powotana przez Ministra
Edukacji Narodowej Zdobystawa Flisow-
skiego jako fundacja Skarbu Panstwa.

Dzi$ jesteSmy jedyng w Polsce instytu-
cja z tak ogromnym dos$wiadczeniem
w zarzadzaniu m.in. kilkunastoma edu-
kacyjnymi programami europejskimi.
Niewiele oséb jednak wie, ze poczatki

FRSE siegaja czasow, w ktorych o udzia-
le w takich programach, jak Erasmus czy
Comenius, mozna byto w naszym kraju
jedynie pomarzy¢.

Poczatkowo Fundacja realizowata pro-
gramy TESSA, TERM i SMART finanso-
wane z funduszu PHARE oraz nadal ist-
niejacy Tempus. Kilka lat p6zniej w 1998
roku, gdy Polska jako kraj stowarzyszony
z Unig Europejska rozpoczeta realizacje
edukacyjnych programéw wspélnoto-
wych, FRSE stata sig naturalnym koordy-
natorem wdrazania w Polsce programow
Socrates i .Mtodziez dla Europy”. Z cza-
sem zajeliSmy sie rowniez koordynacja
Polsko-Litewskiego Funduszu Wymia-
ny Mtodziezy, Funduszu Stypendialnego

i Szkoleniowego oraz Funduszu Stypen-
dialnego Sciex-NMSeh.

Bez cienia przesady mozna wiec powiedzie¢
o FRSE, ze wprowadzata do Polski Unig
Europejska na dtugo przedtem, zanim
Polska stata sie jej formalnym cztonkiem
w 2004 .

Dziekuje za te 20 lat wszystkim, ktorzy
realizowali projekty w programach zarza-
dzanych przez Fundacje, wszystkim pra-
cownikom i osobom wspierajacym nasza
dziatalno$¢. Mam nadzieje, ze przed nami
co najmniej drugie tyle réwnie udanych lat.

MIROSLAW MARCZEWSKI
DYREKTOR GENERALNY FRSE

~

KRYSTYNA SZUMILAS

MINISTER EDUKACJI NARODOWEJ

Setki tysiecy nawigzanych partnerstw, tysigce przeszkolonych na-
uczycieli i pracownikéw mtodziezowych, dziesiatki tysiecy mtodych
ludzi, dla ktorych udziat w programach zarzadzanych przez FRSE
stanowit nierzadko pierwsze doswiadczenie wyjazdu za granice
i konfrontacji z obca kulturg - to wszystko mozliwe byto dzieki sku-
tecznosci Fundacji, ktdra od poczatku swojej dziatalnosci efektyw-
nie przekazywata srodki unijne do polskich beneficjentow.

JAN TRUSZCZYNSKI

DYREKTOR GENERALNY DS. EDUKACJI
| KULTURY, KOMISJA EUROPEJSKA

Dzieki dziatalnosci Fundacji polskie, europejskie i miedzynarodowe
instytucje i stowarzyszenia nawigzaty liczne kontakty i podjety tysia-
ce wspolnych projektéw partnerskich. Te nowe formy wspotpracy
przyczyniaja si¢ do modernizacji polskiego sytemu edukacji. Dwa-
dziescia lat FRSE to takze dwie dekady petnej sukceséw wspdtpracy
pomiedzy Polska i jej europejskimi partnerami.

PROF. DR HAB. HANNA KOMOROWSKA

INSTYTUT ANGLISTYKI UNIWERSYTETU
WARSZAWSKIEGO

Dziatania promocyjne Fundacji pozwalajg szkotom w Polsce i za gra-
nicg korzysta¢ z rozwigzan wypracowanych przez innych i dzieli¢ sie
wtasnymi osiggnieciami. Sprzyja temu takze intensywna dziatalnos¢
wydawnicza Fundacji, ktéra poprzez publikacje ukazujace sie dru-
kiem oraz ich wersje elektroniczne szeroko udostepnia wartosciowe
pomysty i sposoby ich wdrazania.

MIROSLAW SIELATYCKI

PODSEKRETARZ STANU W MINISTERSTWIE
EDUKACJI NARODOWEJ W LATACH
2010-2012

Po przetomie 1989 r. dazyliémy do tego, aby polski systemu edukacji
byt bardziej otwarty na $wiat, polscy uczniowie i nauczyciele bardziej
mobilni w przestrzeni europejskiej, a polskie szkoty mogty sie uczyé
réwniez z doswiadczen szkét w innych krajach. Dzisiaj mozemy po-
wiedzie¢, ze te postulaty zostaty w znacznej mierze spetnione dzieki
Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji.



FRSE W LICZBACH | ponad
97 900
1 tys. ‘
tylu Polakom dofinansowalismy /’

tyloma programami wyjazdy za granice
- \\ i innymi inicjatywami
zarzadza FRSE

T

mln tyle organizujemy rocznie miedzynaro-

to taczna kwota przekazanych dowych, ogdlnopolskich i regionalnych
przez nas dofinansowar na konferencji, seminariéw, szkolen oraz
projekty innego rodzaju wydarzen promujacych

dziatalnos¢ FRSE, w ktérych biora
udziat tysigce nauczycieli, wyktadow-
cow, mtodych ludzi i pracownikéw
mtodziezowych

150-200

tyle 0séb odwiedza co miesigc \

1
nasze strony, generujac nawet ponad
1 mln odston 2
\
tys.
‘\ to liczba ztoZzonych do FRSE

wnioskéw, ponad 34 tys. - to licz-
ba zatwierdzonych do realizacji
projektow

- 200

tys.

j taki roczny naktad maja publikacje, |
raporty, ulotki i broszury, ktére
wydajemy

ZAPREZENTOWANE WYPOWIEDZI SA CYTATAMI
Z PRZYGOTOWANEJ Z OKAZJI 20-LECIA FRSE PUBLIKACJI,
DO LEKTURY KTOREJ SERDECZNIE ZACHECAMY.

PUBLIKACJA DOSTEPNA NA STRONIE:
WWW.FRSE.ORG.PL/20-LECIE
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Europejski
Dzien Jezykow,

czyli co nas motywuje do nauki jezykow obcych

Anna Grabowska

W ostatnim tygodniu wrzesnia, jak co roku, swietowaliSmy wraz

z milionami Europejczykow w innych krajach obchody Europejskiego Dnia

Jezykow. Jednym z glownych celow tego swieta jest pokazanie korzysci

plynacych z uczenia sie jezykow, a takze promowanie réznorodnosci
jezykowej i kulturowej Europy.

European bay of Languages

16 Sep{ember




WIELOJEZYCZNOSC

d ponad dekady, 26 wrzesnia kazdego roku,
w tysiacach miejscowosci, szkét, przedszkoli

i wyzszych uczelni $wigtowane jest bogactwo

mozna znalez¢ opisy organizowanych we wszystkich
krajach Europy wydarzer, takich jak: konkursy jezykowe,
przedstawienia teatralne, festyny, festiwale, seminaria,
konferencje, lekcje pokazowe zachgcajace do nauki zaréwno
tych najbardziej popularnych jezykéw, jak i jezykéw
regionalnych, mniejszodci etnicznych czy dialektow.

W Polsce, zgodnie z raportem Instytutu Badari Edu-
kacyjnych z Europejskiego Badania Kompetencji Jezykowych
ESLC (IBE 2013) 2/3 nauczycieli bioracych udziat w badaniu
zorganizowalo w ciagu ostatnich trzech lat obchody EDJ
w swojej szkole. Imprezy majace na celu promowanie nauki
jezykdéw obcych na szeroka skale odbywaja si¢ od kilku lat
w takich miastach Polski, jak Warszawa, Krakéw, Wroctaw,
L6dz7 i Lublin. W ich organizacje zaangazowane sa lokalne
instytucje zajmujace si¢ ksztatceniem jezykowym, samorzady,
filie zagranicznych instytutéw kultury, biblioteki oraz teatry.

Niezwykle réznorodny program obchodéw EDJ przy-
gotowano w tym roku we Wroctawiu. Przedstawicielstwo
Regionalne KE w tym miescie wraz z instytucjami partnerskimi
pokazato, ze EDJ to réwniez doskonata okazja do promociji
jezyka polskiego i kultury naszego kraju wéréd obcokrajowcéw.
Osoby pragnace zrozumie¢ Polske mogly wystucha¢ wyktadéw
na temat jej historii oraz wzia¢ udziat w lekdji jezyka polskiego.
Wroclawianie mogli uczestniczy¢ w biegu jezykowym, zwiedzi¢
przygotowana przez Dolnoslaska Biblioteke Publiczng wystawe
pt. Uniwersalny kod zapisu danych — system Louisa Braille oraz
obejrze¢ w Teatrze Arka spektakl Bal u Hawkinga w rezyserii
Renaty Jasiniskiej.

21 wrzesnia w Lublinie odbyta si¢ gra miejska pt.:
Trochg kultury!, w ktdrej cztero- i piecioosobowe druzyny
zmierzyly si¢ z dziesigcioma jezykami (angielskim, biato-
ruskim, francuskim, hiszpariskim, niemieckim, rosyjskim,
rumunskim, ukraidskim, wloskim i... mandaryriskim),
poznajac jednoczesnie zwyczaje i kulturg krajéw Europy.

Podobna gra odbyta si¢ réwniez w Krakowie 26 wrze-
$nia. W ramach Nocy kina europejskiego pokazany
zostat film Jo sono Li , ktéry w ubiegtym roku otrzymal
nagrode filmowa Parlamentu Europejskiego LUX 2012.
Instytuty kultury zrzeszone w Europejskim Stowarzyszeniu

Instytutéw Kultury (EUNIC) zaprosity na dni otwarte
wszystkich zainteresowanych nauka jezykéw obeych.

W Warszawie w dniach 23-27 wrzesnia o i w jezykach
obcych rozmawiato ponad 2500 0séb uczestniczacych w prze-
prowadzonej przez Parlament Europejski debacie na temat
praw i obowiazkéw obywateli UE, a takze w przygotowanych
przez EUNIC lekcjach pokazowych i warsztatach teatralnych
na temat 24 jezykéw $wiata oraz w zorganizowanej przez
Fundacj¢ Rozwoju Systemu Edukacji migdzynarodowej
konferencji po$wigconej zagadnieniom motywowania do
nauki jezykéw obcych.

Uroczyste otwarcie tegorocznych obchodéw ED]J w War-
szawie odbylo si¢ 23 wrzesnia 2013 r. w trakcie ceremonii
wreczenia Europejskiego znaku innowacyjnosci w dziedzinie
nawczania i uczenia si¢ jezykdw. Prestizowe certyfikaty
European Language Label, podpisane przez komisarza Unii
Europejskiej ds. edukacji i kultury oraz ministra edukacji
narodowej, otrzymato 25 polskich nauczycieli i instytucji
edukacyjnych jako nagrode za przygotowanie i zrealizowanie
nowatorskich projektéw z dziedziny edukacji jezykowej. Opisy
nagrodzonych projektéw dostepne s3 na stronie internetowej:

Motywacja w edukacji jezykowej
24 wrzes$nia w dawnej Bibliotece Uniwersytetu Warszaw-
skiego odbyta si¢ miedzynarodowa konferencja Motywacja
w edukacji jezykowej, ktdra zostala zorganizowana przez:
Fundacj¢ Rozwoju Systemu Edukagji, Ministerstwo Edukacji
Narodowej, Europejskie Stowarzyszenie Instytutéw Kultury
(EUNIC), Przedstawicielstwo Komisji Europejskiej w Polsce
oraz Uniwersytet Warszawski we wspétpracy z Europejskim
Centrum Jezykéw Nowozytnych Rady Europy, Osrodkiem
Rozwoju Edukacji (ORE) oraz Biurem Edukacji m.st.
Warszawy. 420 uczestnikéw z Polski i zagranicy dyskutowato
m.in. o motywacji do nauki jezykdw rzadziej uzywanych, takich
jak irlandzki, polski czy rumurski, jak réwniez o nowych
metodach i technikach nauki jezykéw nowych grup odbiorcéw:
senioréw, os6b niestyszacych czy uczacych si¢ jezykéw do
celéw zawodowych. Duzym zainteresowaniem cieszyly si¢
réwniez prezentacje europejskich projektéw edukacyjnych
organizowanych w ramach programu ,,Uczenie si¢ przez cate
zycie” i po§wieconych uatrakcyjnianiu edukacji jezykowe;.
Wspdlnym mianownikiem wyktadéw byto przeswiadczenie,

ze skutecznos¢ edukadji jezykowej zalezy od motywacji
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ucznia i jego zaangazowania w nauke. Polscy i zagraniczni
prelegenci w swoich wystapieniach poddawali dyskusji nature
motywadji i jej miejsca w glottodydaktyce. Uczestnicy mieli
okazj¢ zapoznad si¢ z zagadnieniem motywacji do nauki
jezykéw obcych z perspektywy badawczej i praktycznej,
ucznia, nauczyciela i rodzica. W czasie sesji panelowych
dyskutowano o réznorodnych czynnikach procesu nauczania
i uczenia si¢ jezykéw obcych i ich wptywie na osiagniecie
sukcesu. Prébowano odpowiedzie¢ na pytania: co warunkuje
motywacj¢? Jak ja w petni wykorzysta¢? Jakie narzedzia,
projekty, inicjatywy edukacyjne sprzyjaja motywacji do nauki
jezykéw obeych réznych grup wiekowych i spotecznych?
Ogromne emocje uczestnikéw wzbudzito wystapienie
dr Marzeny Zyliriskiej, neurolingwistki z NKJO w Toruniu,
ktéra starata si¢ pokazaé, ze w $wietle najnowszych badan
nad mézgiem wykorzystywane dzi§ metody i materiaty
edukacyjne, réwniez do nauki jezykédw obcych, raczej
utrudniajg niz ulatwiaja przyswajanie wiedzy i negatywnie
wplywaja na motywacje oséb uczacych sie. Dr Zylifiska
postulowata wprowadzenie zmian w sposobie nauczania
jezykéw i doborze podrecznikéw, przeformutowanie trady-
cyjnego toku prowadzeniu lekcji oraz dostosowanie proceséw
nabywania kompetencji jezykowych do uwarunkowan
neurolingwistycznych i poznawczych wspétczesnych uczniow.
Bardzo duzym zainteresowaniem cieszyt si¢ réwniez wyktad
prof. Jolanty Zajac z UW, ktéra podkreslata, ze najwazniejszym
czynnikiem motywujacym ucznia do dalszej nauki jest jego
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Uczestnicy konferenciji Motywacja w edukacji jezykowej. Warszawa 24 wrze$nia 2013 r. (fot. K. Kuezyk)

$wiadomos¢ poziomu wiasnych kompetencji w danym obszarze
komunikacyjnym. Przekonanie o byciu kompetentnym jest
najlepsza nagroda za trud wlozony w nauke jezyka obcego.

Do refleksji sktonito réwniez uczestnikéw konferencji
wystapienie dr. Grzegorza Spiewaka, ktéry méwit o nieoce-
nionej roli rodzicéw we wspieraniu dzieci w nauce jezykéw
obcych i udomawianiu jezykéw poznawanych w szkole. Wedtug
eksperta, to wlasnie rodzice moga poméc swoim dzieciom
przetamac strach przed popetnieniem btedu i podja¢ pierwsze
proby skutecznej komunikacji w jezyku obcym.

Konferencja Motywacja w edukacji jezykowej pokazata, ze
zagadnienie motywowania do nauki jezykéw obcych stanowi
podstawe wszelkich dziatar dydaktycznych i wychowawczych,
wefekcie ktorych uczen z przekonaniem bedzie mogt stwierdzié:
tak, chce mi sig uczyc jezykow obcych.

Informacje na temat wszystkich wydarzen zorganizowanych
w zwiazku z Europejskim Dniem Jezykéw w Warszawie oraz

innych miastach Polski mozna znalez¢ na stronie warszawskiego

Anna Grabowska
Redaktor naczelna ,,Jezykéw Obcych w Szkole”. Koordynatorka programu
European Language Label w Polsce. Absolwentka Interdyscyplinarnych
Studiéw Podyplomowych dla Ttumaczy Prawnych i Sadowych oraz
European Masters in Conference Interpreting w Instytucie Lingwistyki

Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
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Jezyki migowe
do celow spegjalistycznych

Malgorzata Janaszek

Jezyki migowe sa traktowane przez najwazniejsze instytucje europejskie, takie jak
Parlament Europejski (1988) czy Rada Europy (2005), jako jezyki autochtoniczne.
Niestety w wiekszosci krajow europejskich jezyki migowe nie maja statusu
umozliwiajacego nauczanie w nich tresci przedmiotowych. W niektorych
krajach pojawia sie jednak coraz wiecej mozliwosci uczenia sie i studiowania
w jezykach migowych oraz uzywania ich w miejscu pracy, co sprawia, ze
konieczne stalo sie opracowanie standardéw bieglosci w jezykach migowych dla
poziomow specjalistycznych.

wiadomo$¢ spofeczna na temat Gluchych jako mniej-
szosci jezykowo-kulturowej w Polsce oraz Polskiego
Jezyka Migowego (PJM) jest staba. Niewiele oséb
potrafi takze wskazac réznice migdzy PJM a systemem
jezykowo-migowym czy jezykiem miganym (por. Wilimborek
2013; Garncarek 2011), chociaz w ostatnim czasie, staraniem
wielu $rodowisk m.in. Instytutu Gluchoniemych, Pracowni
Lingwistyki Migowej UW oraz organizacji pozarzadowych,
w sytuacji tej zachodzi wiele zmian. Najwazniejsza z nich jest
przyjecie 1 kwietnia 2012 r. Ustawy o jezyku migowym i innych
Srodkach komunikowania sig. Dokument ten ustanawia PJM jako
jezyk urzedowy w Polsce, co naktada obowiazek zapewnienia
ttumacza w urzedach administracji publicznej. Wprowadzenie
tej zmiany dage nie tylko osobom gluchym mozliwos¢ samodszielnego
zalatwienia sprawy w urzgdzie, ale stwarza okazje, aby styszacy
obywatel, ktdry do tej pory rzadko spotykat osoby gtuchonieme,
dostrzegl potrzebe komunikowania si¢ z nimi i cheial nauczyé
sig ich jezyka (Bukowska 2012).
Polsce daleko jednak jeszcze do modelu szwedzkiego,
gdzie Glusi zostali wpisani do konstytucji jako mniejszo$¢

jezykowa. Uznanie ich praw jako mniejszosci jezykowej otworzyto
im droge do niezaleznej edukacji. Dzis majq przedszkola,
szkoty, w ktdrych wyktadowym jest Szwedzki Jezyk Migowy. Co
wigcej, gluchy Szwed moze od momentu urodzenia oczekiwac
wsparcia instytucji budzetowych (Swidzitiski 2003). Mimo

dziatan podejmowanych przez takie instytucje, jak Fundagj

wiele do zrobienia. Trudnosci wystgpuja na wielu polach.
Cho¢by w ksztalceniu pedagogéw pracujacych z osobami
niestyszacymi. Nie maja oni odpowiednich kwalifikacji do
pracy w Polskim Jezyku Migowym, ktéry jest jezykiem
naturalnym dla oséb niestyszacych, i przekazuja uczniom
tresci przedmiotowe w obcym dla nich jezyku — polskim.
Brak tez odpowiedniego zaplecza dydaktycznego, programéw
nauczania i $rodkéw na rozwéj szkét z wyktadowym jezykiem
migowym. Problemem jest takze brak ttumaczy przysiggtych
jezyka migowego oraz odpowiednich regulacji prawnych
(Rutkowski 2013).
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Kontekst europejski

Duze znacznie dla profesjonalnego podejécia do jezykdw

migowych maja migdzynarodowe konsultacje i projekty

z udzialem ekspertéw. Tego typu spotkania sa prowadzone

w Europie od wielu lat. W ramach takich programéw, jak

Leonardo da Vinci czy Grundtvig, w ostatnich latach zostaly

opracowane materialy oraz rozwiagzania wykorzystywane do

dzisiaj. Warto wspomnie¢ o najwazniejszych z nich:

* DSigns — to dwuletni projekt finansowany z programu
Leonardo da Vinci (opracowanie zakoriczone w 2009 r.).
W ramach projektu powstaly e-learningowe kursy dosko-
nalenia stuzace do nauki jezyka migowego w miejscu pracy.
Moduty szkoleniowe zostaty opracowane dla brytyjskiego,
irlandzkiego, czeskiego, greckiego i cypryjskiego jezyka
migowego. Obecnie projekt jest testowany i dostosowywany
do potrzeb uzytkownikéw.

Celem projektu jest opracowanie i dostosowanie tresci
kursu Postrzeganie gluchoty (Perspectives on Deafness),
realizowanego przez Centrum Badan Niestyszacych
Trinity College w Dublinie w ramach studiéw licencjac-
kich, do realiéw kazdego kraju. Kurs jest spojrzeniem
na historie, wspdlczesnoé¢, lokalne i migdzynarodowe
postrzeganie osob nieslyszacych oraz ich tozsamosci.

wania jezyka migowego w medycynie poprzez wyposazenie
gluchych pacjentéw, thumaczy i personelu medycznego
w umiejetnosci komunikacyjne i jezykowe. W ramach tego
projektu powstaly specjalistyczne materialy umozliwiajace
nauke jezyka migowego w celu nabycia umiejetnosci

podstawowej komunikacji z pacjentami niestyszacymi.

w jezyku migowym dla potrzeb zawodowych. W ramach
projektu powstato szczegétowe opracowanie materiatéw
dla firiskiego, stoweniskiego, irlandzkiego i austriackiego
jezyka migowego.

réznorodno$¢ oraz poprawia jako$¢ nauczania jezykéw
migowych. Gtéwnym rezultatem projektu ma by¢
osiagniecie podobnego traktowania jezykéw migowych
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w Europie, a takze wzmocnienie praw i dostgpu do
réwnego ich traktowania. Waznym punktem jest takze
przygotowanie wspdlnych podstaw do studiowania jezykéw
migowych zgodnie ze wskazéwkami Eurapejskiego systemu
opisu ksztalcenia jezykowego oraz stworzenia opisu bieglosci
jezykowej dla austriackiego, kataloriskiego i wloskiego
jezyka migowego.

powinny rozwija¢ si¢ badania nad jezykiem migowym.

PROSign - projekt Rady Europy

Instytucja, ktéra od wielu lat wspiera dzialania jezykowe,
jest takze Rada Europy (RE). W 2011 r. Europejskie
Centrum Je¢zykéw Nowozytnych (ECML), ktére jest
specjalng instytucja RE powotana w celu prowadzenia
programéw jezykowych, przyznalo dofinansowanie dla
inicjatywy PROSign — pierwszego w historii programéw
ECML projektu dotyczacego jezyka migowego. Celem
tego projektu jest stworzenie standardéw postugiwania
si¢ jezykami migowymi na poziomie zaawansowanym
i specjalistycznym, ze szczegélnym uwzglednieniem
ksztafcenia ttumaczy jezyka migowego. Koordynatorem
przedsiewzigcia jest dr Lorraine Leeson — nauczyciel
akademicki w Trinity College w Dublinie. W $cistym
gronie ekspertéw koordynujacych projekt s przedstawiciele
University of Applied Sciences of Special Needs Education
Zurich (HfH), Hogeschool Utrecht University of Applied
Sciences i Uniwersytet w Hamburgu.

Gléwnym celem projektu PROSign jest stworzenie, na
podstawie Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego,
deskryptoréw dotyczacych specjalistycznych pozioméw
bieglosci jezykowej dla jezykéw migowych. Drugim waznym
zadaniem jest przygotowanie przykladowego narzedzia do
oceny sprawnosci w jezykach migowych na poziomie C1/C2,
co oznacza umiejgtnosci pozwalajace na wykonywanie pracy
ttumacza. Autorzy projektu deklaruja takze opracowanie
wskazéwek dotyczacych podejécia do nauczania jezykéw
migowych.

W wielu krajach europejskich jezyki migowe stanowia
wazny element edukacji na poziomie wyzszym, np. jako czes¢
programu nauczania thumaczy jezyka migowego. W zwiazku

z tym istnieje konieczno$¢ zdefiniowania pozioméw bieglosci
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jezykowej dla jezyka drugiego (L2) na poziomie C1/C2.
Projekt PROSign jest w tej dziedzinie pionierem i moze
przyczyni¢ si¢ do podjecia pracy nad deskryptorami do
innych pozioméw biegloéci jezykowej dotyczacych jezyka
migowego. W ksztalceniu ttumaczy i nauczycieli jezyka
migowego niezwykle wazne jest zapewnienie odpowiedniej
jakos$ci nauczania, dlatego tez jednym z wazniejszych
zadan projektowych jest wyréwnanie réznic w podejsciu
do edukacji specjalistéw jezyka migowego i zapewnienie
odpowiedniej jakosci zgodnej z ESOK]J. Zamierzeniem
autoréw projektu jest takze publikowanie wszystkich
materialéw i rezultatéw projektu w jezyku migowym.
Zapewnione zostanie ttumaczenie kluczowych dokumentéw
na ISL (miedzynarodowy jezyk migowy), natomiast kazdy
kraj cztonkowski moze przettumaczy¢ materialy na migowy
jezyk narodowy.

Do udziatu w projekcie zaproszeni sg przedstawiciele
wszystkich krajéw cztonkowskich Rady Europy, majacych
podpisane porozumienie z ECML. Osobg taka proponuje
w kazdym z krajéw czfonkowskich upowazniona do tego przez
Rade¢ Europy instytucja (National Nominating Authority),
w DPolsce jest to Ministerstwo Edukacji Narodowej. Osoba
taka jest czesto wskazywana przez $rodowisko specjalistéw,
ktére proponuje eksperta o najlepszych kompetencjach
i dysponujacego wiedza umozliwiajaca konstruktywny
dialog ze specjalistami z innych krajéw. Zakwalifikowany
do udziatu w projekcie ekspert uczestniczy w spotkaniach
grupy roboczej oraz w warsztatach organizowanych w ramach
projekeu.

Wiosna tego roku, w Grazu, w ramach projekeu PROSign
odbyly si¢ pierwsze z takich spotkan — konferencja ekspercka
oraz warsztaty konsultacyjne na temat jezykéw migowych
i ESOK]. Zostali do niej zaproszeni konsultanci z calej
Europy. Pierwsze wydarzenie mialo charakter szkoleniowy
i dotyczylo 0s6b profesjonalnie zajmujacych si¢ zagadnieniami
nauczania specjalistycznych jezykéw migowych na uczelniach
wyzszych. Materialy z tej konferencji dostgpne sa na specjalnie
do tego celu stworzonej platformie internetowej 7he CEFR
Jfor Signed Languages in Higher Education. Warsztaty miaty
charakeer konsultacyjny. Wzi¢li w nich udziat przedstawiciele
wickszosci krajéw czlonkowskich Europejskiego Centrum
Jezykéw Nowozytnych (oprécz zainteresowanych z krajéw Unii
Europejskiej, byli takze specjalisci z Rosji, krajéw Kaukazu
Potudniowego i Europy Wschodniej).

Wiosenne konferencje przyczynity si¢ do wymiany
doswiadczen, poréwnania statusu jezykéw migowych
w réznych krajach oraz okreslenia stopnia wykorzystywania
ESOK]J w tworzeniu programéw nauczania jezykéw migowych.
W celu uzupelnienia tej wiedzy postanowiono stworzy¢
ktére moga by¢ pomocne w dalszej realizacji projektu.
Dotycza one zaréwno informacji o ESOK], jak i metod
nauczania réznych jezykéw migowych. Strona jest caly czas

aktualizowana. Ciekawymi materiatami sg podcasty dotyczace

projektu zalezy od kazdej z zaproszonych stron, w tym takze
od Polski, ktérej przedstawiciela na konferencjach zabrakto.
Bytoby bardzo pozadane, aby polskie srodowiska Gluchych
mogly przytaczy¢ sie do tego projektu. Dziatalnos¢ wielu
organizacji zrzeszajacych osoby niestyszace pokazata juz, ze
sa one bardzo profesjonalnie zorganizowane i moga wnieé¢

znaczacy wkiad do materiatéw przygotowywanych w ramach
projektu PROSign.
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Bal
u Aleksandra Puszkina

Dorota Jasiak

0d 14 do 21 wrzesnia 2013 r. grupa polskich uczniéw brala udzial w miedzynarodowym

swiecie klasyKi rosyjskiej. W tych dniach w Rosji odbywal sie¢ III Miedzynarodowy

Festiwal Jezyka Rosyjskiego ,,Glagol”. Stolica Karelii — Petrozawodzk, zalozona przez

cara Piotra Wielkiego, goscila mlodziez z pieciu paristw. Mlodzi ludzie spotkali sie, aby

wspolnie recytowaé poemat Aleksandra Puszkina Eugeniusz Oniegin. Organizatorem

festiwalu bylo Centrum Teatréw Dzieciecych oraz wladze Okregu Petrozawodzkiego
przy wsparciu ze strony Fundacji ,Russkij Mir”.

S A f(l WPetersburgu

zigki staraniom Ludmily Szypielewicz, prezes
Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli i Wyktadow-
céw Jezyka Rosyjskiego, strona polska otrzymata

zaproszenie do wzigcia udziatu w tym wydarzeniu.
Do Karelii pojechali zwycigzcy I Migdzynarodowego Festiwalu
Teatréw Dziecigcych z Bilgoraja, IIT Ogélnopolskiego Festiwalu
Piosenki Rosyjskiej z Eodzi oraz Ogélnopolskiego Konkursu
Recytatorskiego ,,Puszkiniana” z Warszawy. Mlodziez w czasie
wakacji otrzymata fragmenty Eugeniusza Oniegina, ktérych
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interpretacj miata przygotowad na festiwal. W sobotg 14 wrzesnia
2013 r. grupa mlodziezy wraz z opiekunami, Barbara Borowy
i Dorota Jasiak, wyleciata z Warszawy do Sankt Petersburga.
Po wyladowaniu polska delegacje powitata dyrektor festiwalu
Elena Sotncewa. Nastepnie wraz z przewodnikiem mtodziez
rozpoczeta zwiedzanie miasta: Newski Prospekt, most Aniczkowa,
Plac Patacowy, na ktérym znajduje si¢ Ermitaz, wybrzeze
Newy — od Twierdzy Petropawtowskiej na wyspie Zajeczej,

az do przycumowanego na nabrzezu krazownika ,Aurora”,
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Polscy nauczyciele cieszyli

si¢, ze wszystkie konsultacje
udzielane byly po rosyjsku

i to przez rowiesnikow ich
uczniow. Czy mozna wyobrazic¢
sobie rownie skuteczny

sposob motywowania do
nauki jezykow?

Park Letni, bulwary petersburskie wzdtuz Patacu Zimowego
i pomnik Piotra I JezdZzca Miedzianego, symbol miasta.
Przewodnik bardzo barwnie opowiadat o historii i zabytkach
Sankt Petersburga, a miodziez cieszyta sig, ze rozumie tak wiele
po rosyjsku. Wieczorem cata grupa wyruszyta pociagiem na
pétnoc, do malowniczej Karelii. Przygoda byta juz sama jazda
tak zwanymi plackartnymi wagonami. Przedzialy w tego rodzaju
wagonach nie s dzielone drzwiami. Rano kazdy podréznik
zamobwit herbate w szklance z koszyczkiem oraz typowe $niadanie
z czaséw Rosji carskiej.

W Petrozawodzku polscy uczniowie zostali zakwaterowani
w hostelu niedaleko jeziora Onega — drugiego co do wielkosci
w Europie. Mtodziez oprowadzali po miescie studenci
rosyjscy, ktorzy specjalnie przygotowali wycieczke w jezyku
polskim. Po potudniu odbylo si¢ oficjalne otwarcie 111
Miedzynarodowego Festiwalu Jezyka Rosyjskiego ,,Glagot”
w Centrum Teatréw Dziecigcych. Wieczorem w czasie
spotkania zapoznawczego kazda delegacja przedstawiata
swoj kraj. Mlodziez polska weszta na sceng, $piewajac
piosenke Szfa dzieweczka. Refren piosenki jest znany
w Rosji i gospodarze szybko wiaczyli si¢ do $piewu. Tlem
wystepu Polakéw byla prezentacja multimedialna pt. Polska
NAJ, przedstawiajaca najpickniejsze regiony, miasta Polski
oraz najstawniejszych Polakéw i najsmaczniejsze potrawy
narodowe. Na zakonczenie wystepu, w podzigkowaniu za
zaproszenie na festiwal, zwyci¢zczyni Grand Prix Ogélno-
polskiego Festiwalu Piosenki Rosyjskiej z Lodzi zagpiewata
w wersji oryginalnej piosenke z repertuaru Ani Lorak pt.
Storice. Rosjanie z kolei pokazali pickno Karelii — jej przyrode,
kulture, taniec i $piew. Po czeéci oficjalnej rozpoczety sie

wspélne zabawy i dyskoteka. Nauczyciele wymieniali sie
swoimi do$wiadczeniami zawodowymi i teatralnymi.

Poniedziatek nalezat do najbardziej wyczerpujacych dni
calego pobytu. Od rana trwaty préby do wystgpéw galowych
festiwalu w budynku Kolegium Pedagogicznego. Mtodziez
pracowata w trzech grupach. Dwie recytatorskie po wstgpnych
¢wiczeniach dykeji szlifowaly fragmenty poematu Puszkina.
Praca recytatorska przebiegata dwuetapowo. Pierwszym jej
elementem bylo czytanie fragmentéw Eugeniusza Oniegina
pod kierunkiem aktorki Teatru Narodowego Karelii, Lidii
Pobiedzinskiej. Nastepnie mlodziez pracowata w tandemach:
Rosjanin i obcokrajowiec. Uczniowie rosyjscy korygowali
artykulacje i akcentuacje zagranicznych kolegéw, zarazajac ich
mifoscia do poezji Puszkina. Czuwali tez nad odpowiednia
ekspresja deklamacji. Rzadki to widok, kiedy mtodzi ludzie
rozmawiaja ze soba o poezji. Polscy nauczyciele cieszyli sig,
ze wszystkie konsultacje udzielane byly po rosyjsku i to przez
roéwiesnikéw ich uczniéw. Czy mozna wyobrazié sobie réwnie
skuteczny sposéb motywowania do nauki jezykéw? Brawa dla
pomystu i wrazliwosci rosyjskich organizatoréw.

Trzecia grupa pracowata z choreografem, uczac sig taficzy¢
poloneza, walca i polke. Zadanie okazalo si¢ niewyobrazalnie
trudne. Mlodziez zgodnie stwierdzita, ze szybciej zapamietuje
strofy XIX-wiecznej poezji niz uklady taneczne z tej epoki. Pani
choreograf byta jednak niestrudzona. Przy okazji dochodzito
do pewnych nieporozumieri. Otéz grupa francuska nie mogta
obejé¢ sie bez thumacza, nawet przy nieskomplikowanym kroku
do walca angielskiego. Natomiast delegacj¢ polska zbijata
z tropu ciagla prosba: Cuompume na samotiox, na samuiaox,
noxcasyiicma!ll Zatytek brzmiat niby znajomo, wige wszyscy
Polacy z usmieszkiem patrzyli osobie stojacej przed nimi na t¢
cze$é, gdzie plecy traca swa szlachetng nazwe, i nie rozumieli,
dlaczego pani choreograf denerwuje si¢ coraz bardziej i kaze im
jednoczesnie trzyma¢ glowe wysoko. Przeciez to niewykonalne!
Dopiero po prébie dowiedzieli si¢, ze zatyfek to tyt glowy.

We wtorek mtodzi aktorzy mieli prébe generalng w Teatrze
Dramatycznym Karelii. Tam do umiejgtnosci recytatorskich
i tanecznych (nadal mocno watpliwych) dodali elegancje
wchodzenia na scen¢ i zajmowania odpowiednich miejsc
w amfiteatrze. Po potudniu delegacja francuska, ktdra juz po
raz trzeci brata udziat w festiwalu, zaprosita wszystkich na
wieczornicg poetycka. Przygotowali wiersze poetdw francuskich
w przektadzie rosyjskim. Recytacjom towarzyszyta muzyka

kompozytoréw francuskich. Na wieczornice byta zaproszona
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Inicjatywa, aby poezja rosyjska
polaczyla mlodziez, okazala
si¢ wspanialym wydarzeniem
kulturalnym.

miodziez ze szkét z Petrozawodzka oraz lokalne media.
Telewizja Karelii utrwalita caly wieczor, a reporterzy radiowi
przeprowadzali wywiady z uczestnikami festiwalu.

18 wrzesnia odbyla si¢ uroczysta gala Il Miedzynarodowego
Festiwalu Jezyka Rosyjskiego ,Gtagol”. Przed potudniem
w gmachu Teatru Dramatycznego Karelii mlodziez z ogromnym
przejeciem recytowala pierwsze cztery cz¢sci poematu Eugeniusz
Oniegin Aleksandra Puszkina. Miodym aktorom akompaniowali
muzycy i soli§ci Teatru Narodowego Karelii. Deklamacji
towarzyszyta prezentacja multimedialna. Gdy zapadt zmierzch,
rozpoczat si¢ bal. Mlodziez w wieczorowych strojach przeniosta
sic w epoke Aleksandra Puszkina i Natalii Gonczarowej. Bal
otwarto tradycyjnie polonezem, a gdy umilkly jego ostatnie
takty, brawami powitano gospodynie balu, Elene Sotncewa. Po
stowach Maestro, muzyka! cala sala zawirowata. Pani choreograf
dokonata cudu! Kroki pamietali wszyscy i bawili si¢ przy tym
wy$mienicie. W trakcie balu odbyt si¢ pokaz mody z epoki.
Uczestnicy poznali arkana tajemnej mowy wachlarza. Ponadto
kazda mioda dama otrzymata od swojego kawalera uroczy
bukiecik z wiadomoscia ukryta w barwie i rodzaju kwiatéw.

Nastgpnego dnia mtodziez z Polski, Francji i Finlandii
wraz z opiekunami poplyngta wodolotem na wyspe Kizy. Nie
sposob opisaé stowami pickna krajobrazu oraz architektury
Kizy — zabytku wpisanego do rejestru dziedzictwa §wiatowego
UNESCO. Tego samego dnia po potudniu w Centrum odbylo
sie uroczyste zamkniecie Festiwalu ,,Glagol”.

Pigtek byl dniem zwiedzania tzw. drugiej stolicy Rosji.
Uczestnicy pojechali najpierw do Carskiego Siofa, zeby zobaczy¢
stynna Bursztynowa Komnate, potem zwiedzali Ermitaz
z ptétnami mistrzéw malarstwa $wiatowego. W Kunstka-
merze mlodziez obejrzala zbiory etnograficzne pieczotowicie
przechowywane od czaséw Piotra Wielkiego. Wytchnieniem
dla zwiedzajacych okazat si¢ dopiero sobér Swietego Izaaka.
Ostatniego dnia pobytu w Sankt Petersburgu udalo si¢ zwiedzi¢
Sobér Zmartwychwstania Pariskiego (Crac wa xposu), wystaé
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widokéwki i kupi¢ pamiatki. Dyrektor festiwalu, zegnajac si¢
z polska grupa, zaprosita na kolejna edycje juz za dwa lata.

Inicjatywa, aby poezja rosyjska potaczyta mlodziez, okazala
si¢ wspaniatym wydarzeniem kulturalnym. Dostarczyta wielu
wrazen jezykowych, turystycznych, artystycznych, dydakeycznych
i towarzyskich. Wzbogacita zaréwno uczacych si¢ jezyka rosyj-
skiego, jak i ich pedagogéw. Aleksander Puszkin bytby dumny.

Fragmenty Pamietnika z Rosji prowadzonego przez

Dominike Polak, uczennice klasy drugiej Liceum

Ogdélnoksztalcacego im. ONZ w Bilgoraju

16 wrzesnia

Wraz z pierwszym dniem roboczym przyszta praca.
Zostalismy podzieleni na grupy. W czasie gely jedna grupa
udata si¢ na taice, druga czytata fragmenty powiesci
Puszkina. Czytanie wierszy poprzedzaly teatralne wiczenia
gfomwe, wyraznej wymowy i e/expmfji tekstu. Natomiast
na taricach wytrwale cwiczylismy skomplikowane uktady.
Bylo dos¢ zabawnie, bo nie wszyscy wszystko rozumiels.
Byt taki wymdg, ze pary powinny by mieszane (osoby
z dwéch réznych krajow).

17 wrzesnia

Po potudniu poszlismy do szkoty podstawowej, gdzie
mielismy spotkanie z dziennikarzami. Przyjechato radio
i telewizja. Przedstawiciele kazdego kraju mieli udzielic
krdtkiego wywiadu. To byla taka chwila dla fotoreporterdw.

19 wrzesnia

Dziers wycieczki na Kizy. Mielismy prayjemnosé zwiedzic
zamieszkaly tylko przez dwie osoby wyspe Kizy na jeziorze
Onega. Zwiedzilismy tam m.in. letniq i zimowq cerkiew.
Najbardziej jednak spodobaly nam sig zjawiska przyrody.
Male wysepki, ktdre mijalismy, plyngc na wyspe, sq po
prostu cudowne. Stare domki, podwiérza oddajq doskonale
klimat wezesniejszych wiekdw.

Dorota Jasiak

Absolwentka Uniwersytetu Warszawskiego. Nauczycielka jezyka rosyjskiego
i niemieckiego. Pasjonatka nauczania jezykow obcych metoda dramy i pracy
z Europejskim portfolio jezykowym. Wiceprezes Polskiego Stowarzyszenia

Nauczycieli i Wykfadowcéw Jezyka Rosyjskiego.
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Whioski z raportu
Kluczowe dane dotyczace nauczycieli
i dyrektorow szkot w Europie,
czyli Sciezki kariery nauczycieli w Europie

Beata Maluchnik

Zdobycie i wykonywanie zawodu nauczyciela nie polega tylko na prowadzeniu

trzech kwadransow lekgji, ale oznacza duzo wiecej: sporo poswieconego czasu,

zaangazowania, niezbednej motywacji, pracy, doswiadczen. Nauczyciel nie tylko

naucza, ale i pelni rézne role: psychologa, terapeuty, opiekuna. Powazny zakres

odpowiedzialnosci nie zawsze stanowi zachete do podejmowania i kontynuowania
pracy w tym zawodzie. A w Europie nauczycieli zaczyna brakowaé.

omisja Europejska w swojej strategii dotyczacej

jest to, aby do profesji nauczyciela przyciagad
osoby najlepiej si¢ do niej nadajace. Zwraca tez uwage
na duzy odsetek nauczycieli zblizajacych si¢ do wieku
emerytalnego. Oznacza to, ze powstanie luka, ktdra trzeba
uzupetni¢ w sposéb nieprzypadkowy, przez osoby, po
pierwsze — o odpowiednim poziomie wyksztalcenia, po
drugie — o odpowiednich predyspozycjach. Z kolei osoby
trwajace juz na nauczycielskim posterunku musza by¢
utwierdzane w przekonaniu, ze koncepcja lifelong learning,
czyli systematycznego doskonalenia zawodowego, nie jest
tylko idea, ale — wprowadzana w zycie — pozwala skutecznie
podnosi¢ jako$¢ edukagji.

Na pytanie, jak rzeczywiscie wyglada sytuacja nauczyciela
(ale réwniez dyrektora szkoty) w Europie, jego Sciezka
ksztafcenia i doskonalenia zawodowego czy warunki pracy,
odpowiada najnowszy raport Eurydice Kluczowe dane

dotyczqce nauczycieli i dyrektordw szkét w Europie. Publikacja
ta pozwala spojrze¢ na zawdd nauczycielski z réznych
perspektyw i w réznych kontekstach, poniewaz zestawia ze
sobg dane z 32 krajéw (panistw UE, Islandii, Liechtensteinu,
Norwegii i Turcji). W postaci 62 wskaznikéw znajdziemy
tu ilosciowe i jako$ciowe dane pochodzace z sieci Eurydice,
zasobéw Eurostatu oraz wynikéw miedzynarodowych badan
TALIS 2008, PISA 2009 i TIMSS 2011. Warto przyjrze si¢
niektérym wnioskom ptynacym z raportu, czyli przesledzic,
z czym muszg mierzy¢ si¢ nauczyciele na drodze swej kariery

zawodowej.

Rekrutacja na studia

Zanim przyszli nauczyciele podejma pierwsze kroki na studiach
przygotowujacych ich do wykonywania zawodu, musza sprostaé
wymaganiom dotyczacym dostepu do tego ksztatcenia. Tu
zazwyczaj nie s3 narazeni na szczeg6lne bariery — w wigkszosci
krajéw rekrutacja na studia na kierunki nauczycielskie opiera
si¢ na ogdlnych zasadach przyjec na uczelnie, tj. o przyjeciu
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decyduje wynik na $wiadectwie maturalnym lub standardowy
egzamin wstepny. Weiaz jednak w jednej trzeciej paristw
stosuje si¢ osobne kryteria wyboru kandydatéw, takie jak
rozmowa kwalifikacyjna czy test umiejetnosci, albo odrgbne
egzaminy przygotowane specjalnie dla os6b cheacych zostad
nauczycielem.

Kryteria dostepu do ksztalcenia
w zawodzie nauczyciela. Edukacja
przedszkolna, na poziomie szKoly
podstawowej i Sredniej, 2011/12

Jak zosta¢ nauczycielem?

Aby zosta¢ nauczycielem, studenci kierunkéw pedagogicznych
i specjalnosci nauczycielskich musza odby¢ cztero- lub pigcio-
letnie studia i w znakomitej wickszosci krajéw europejskich
jest to typowy okres ksztalcenia niezbedny do uzyskania
uprawnienl do nauczania. Do podjecia pracy w przedszkolu,
szkole podstawowej lub $redniej pierwszego stopnia najczgsciej
wymagany jest tytut licencjata, choé, co ciekawe, np.
w Czechach i Niemczech do nauczania przedszkolakéw
wystarczy ukoriczenie liceum. Z kolei, aby ksztalci¢ licealistéw,
w wickszosci krajéw nalezy mie¢ dyplom magistra.

Ci, ktérzy w inny sposéb niz w drodze ukoriczenia
studiéw na odpowiednim poziomie chcieliby uzyska¢
prawo do nauczania w szkotach, nie maja niestety zbyt
szerokich mozliwosci, poniewaz w bardzo niewielu krajach
funkcjonuja alternatywne $ciezki dostgpu do zawodu.
W krajach oferujacych taka droge — a jest tak m.in.
w Polsce, Niemczech czy na Eotwie — osoby zainteresowane
podjeciem pracy jako nauczyciel, zamiast studiéw, moga
np. podja¢ ksztalcenie w miejscu pracy, gdzie beda mogly
si¢ przekwalifikowac.

Alternatywne $ciezki dostepu do zawodu
nauczyciela. Edukacja przedszkolna,

na poziomie szkoly podstawowej

i sredniej, 2011/12

Nauczyciele nauczycieli

Okazuje si¢, ze w Europie powszechne jest to, ze aby ksztakci¢
przysztych nauczycieli, nie trzeba spetnia¢ szczegélnych
wymagan — typowe kryteria dotyczace kadry akademickiej jako
og6tu sa zazwyczaj wystarczajace do pozostania edukatorem
przysztych nauczycieli. Co wigcej, zaledwie potowa krajéw
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Na pytanie, jak rzeczywiscie
wyglada sytuacja nauczyciela
(ale rowniez dyrektora szkoly)
w Europie, jego sciezka
ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego czy warunki
pracy, odpowiada najnowszy
raport Eurydice Kluczowe
dane dotyczace nauczycieli

i dyrektorow szkot w Europie.

europejskich do wykonywania tego zawodu wymaga w ogéle
kwalifikacji pedagogicznych albo uzaleznia ten wymég
od poziomu edukacyjnego, na ktérym przyszty nauczyciel

zamierza ksztalcié.

Kwalifikacje wymagane w przypadku
kadry ksztalcacej nauczycieli na
poziomie przedszkola, szkoly
podstawowej i szkoly sredniej
ogolnoksztalcacej, 2011/12

Wsparcie poczatkujacych — rozwiazanie

godne nasladowania

W Polsce nie funkcjonuje odpowiednik programéw dla
nauczycieli rozpoczynajacych prace (induction period), ale
takie wsparcie moga otrzyma¢ nauczyciele w 17 krajach
Europy. Programy, stanowiace cz¢$¢ procesu ksztalcenia,
jednak odbywane juz w miejscu pracy, utatwiaja zdobycie
solidnej prakeyki i zapewniaja poczatkujacym indywidualne
wsparcie na wczesnym etapie ich kariery, dzieki czemu
pomagaja mierzyc si¢ z wyzwaniami, jakie stawia przed nimi
praca w szkole. Funkcjonowanie programéw wydaje si¢ o tyle
wazne, ze w okresie przystosowania si¢ do nowego zawodu
stwarza mlodym nauczycielom mozliwo$¢ ,rozpoznania
terenu” przy wsparciu opiekunéw merytorycznych. To jednak
nie wszystko — programy, dzicki asekuracji, ktéra zapewniaja,
odsuwaja lub catkiem minimalizuja ryzyko szybkiej rezygnacji
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z pracy w zawodzie wérdd tych, kedrym podjaé taka decyzje
bytoby na poczatku kariery bardzo fatwo.

Krajowe programy dla poczatkujacych
nauczycieli na poziomie przedszkola,
szkoly podstawowej i Sredniej
ogolnoksztalcacej, 2011/12

Nauczyciel — urzednik pelniacy sluzbe
publiczna czy zwykly pracownik?

Bardzo czesta forma zatrudnienia nauczycieli w Europie jest
aktualnie umowa o pracg, na mocy ktérej dyrekeor szkoty
lub gmina jest pracodawca, a nauczyciel pracownikiem. Cho¢
nie jest to uklad nietypowy na rynku pracy dla wszystkich
zawodéw, to w przypadku nauczycieli rozwiazanie takie weale
nie wydaje si¢ oczywiste. Wynika to ze specyfiki tej profesji,
ktdéra w niektdrych krajach weiaz jest traktowana (a co za tym
idzie, regulowana) jako petnienie stuzby publicznej — w czesci
krajéw nauczyciele moga by¢ lub sa zatrudniani w randze
urzednikéw panistwowych (civil servants).

Co ciekawe, w niektdrych krajach nauczyciele moga tez
podejmowa¢ pracg jako urzednicy paristwowi w zawodzie (career
civil servants), co oznacza, ze sa dozywotnio mianowani przez
odpowiednie wladze do wykonywania zawodu nauczyciela, a do
ich zwolnienia moze doj$¢ tylko w wyjatkowych sytuacjach.
Jednak ta niewatpliwie komfortowa z perspektywy nauczyciela
forma zatrudnienia obowiazuje, jako jedyna, w kilku zaledwie
krajach, m.in. w Niemczech i Francji. W naszym kraju réwniez
spotykamy sie z takim rozwiazaniem, jednak stosowanym
naprzemiennie z zawieraniem z nauczycielami uméw o pracg.

Whasnie ta ostatnia forma zatrudnienia staje si¢ coraz bardziej
powszechna w calej Europie. Wiaze si¢ z nia specyficzny sposob
rekrutacji os6b — selekcja kandydatéw na nauczycieli przebiega
w drodze otwartego naboru prowadzonego bezposrednio
przez dyrektora szkoly czy przedstawicieli gminy. W wielu
krajach taki proces rekrutacji czgsto koriczy si¢ podpisaniem
umowy czasowej, co niewatpliwie zapewnia nauczycielowi
mniejsze poczucie stabilnosci niz ma to miejsce w przypadku
osoby zatrudnionej jako urzednik paristwowy w zawodzie.
Naturalnie, nauczyciele zatrudnieni na podstawie umowy na
czas okreslony, wraz z przepracowaniem odpowiedniej liczby lat,
moga zazwyczaj liczy¢ na zawarcie kolejnego kontraktu — tym

razem na czas nieokreslony. Jednak, co ciekawe, w niektérych

krajach zawieranie uméw czasowych jest tak powszechne
przy zatrudnianiu nauczycieli, ze taki stan rzeczy nie tylko
utrzymywany jest latami, ale wrgez pozostaje na zawsze
niezmienny, nawet w przypadku nauczycieli o imponujacym
dos$wiadczeniu, mogacych pochwali¢ si¢ niezmiernie dtugim
stazem pracy.

Formy zatrudnienia nauczycieli
na poziomie przedszkola,
szkoly podstawowej i Sredniej
ogolnoksztalcacej, 2011/12

W podstawowkach Europa stoi nauczycielkami
Wiréd pigciu mln nauczycieli w UE, stanowiacych ponad
2 proc. pracujacej populagji, niezwykle wyrazista jest asymetria
zwigzanaz liczba kobiet i me¢zezyzn wykonujacych ten zawdd.
Okazuje sig, ze im nizszy poziom nauczania, tym liczba
nauczycielek wigksza, i — co oczywiste — im wyzszy poziom
edukadji, tym bardziej ich odsetek spada. O ile na poziomie
szkoly podstawowej nauczycielki zdecydowanie wioda prym,
bo np. w Czechach czy Stowenii ich udziat si¢ga niemal
100 proc. (1), o tyle w szkotach $rednich drugiego stopnia
liczba kobiet-nauczycieli kurczy si¢ dramatycznie. Oznacza
to w niektérych przypadkach zmniejszenie ich udziatu
o niemal potowe — w Czechach ten spadek osiaga poziom
pigcdziesigciu kilku proc., zag na Malcie ponad 85 proc.
nauczycielek w podstawéwkach odpowiada 43 proc. pan
ksztalcacych na poziomie szkoty $redniej drugiego stopnia.
Réznice plci dotyczace stanowiska dyrektora szkoty sa
jeszcze bardziej wyrazne — tu udzial kobiet jest réwniez
odwrotnie proporcjonalny do poziomu nauczania, a spadek
tego udziatu jest szczegdlnie widoczny w Austrii, gdzie niemal
80 proc. dyrektorek w szkotach podstawowych odpowiada
zaledwie 29 proc. w szkotach $rednich drugiego stopnia.

Odsetek kobiet-nauczycieli na poziomie
szkoly podstawowe;j i sredniej (facznie
w szKolach publicznych i prywatnych), 2010

Odstek kobiet-dyrektoréw szkol na
poziomie szkoly podstawowej i Sredniej
(facznie w szkolach publicznych

i prywatnych), 2010
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NAUCZYCIEL

Wymiar czasu pracy nauczyciela

Minimalna liczba godzin, jaka nauczyciel spedza w klasie, oraz
czas spedzany na szkolnych spotkaniach, a takze ten poswigcany
na ocen¢ ucznidw i przygotowanie do lekcji — to wszystko
stanowi catkowity czas pracy nauczyciela. Jak pokazuja dane,
nie odbiega on znaczaco od typowego wymiaru czasu pracy
w innych zawodach, poniewaz w wickszosci krajéow wynosi
od 35 do 40 godzin tygodniowo.

Na poziomie bardziej szczegStowym zaczynaja pojawiad sig
jednak duze réznice migdzy krajami, a minimalna liczba godzin
dydaktycznych w poszczegélnych krajach wyglada rozmaicie.
Na przyktad, nauczyciele przedszkolni na Islandii maja
obowiazek przepracowaé minimum 36 godzin dydaktycznych
w tygodniu, podczas gdy w Chorwadji i Bulgarii nauczyciele
szkét podstawowych zobowiazani sa do realizacji zaledwie

12 godzin dydakeycznych.

Status doskonalenia zawodowego
nauczycieli na poziomie przedszkola,
szkoly podstawowej i Sredniej
ogolnoksztalcacej, 2011/12

Ile zarabia nauczyciel?

Zestawienie minimalnych zasadniczych pensji brutto ze
wskaznikiem PKB per capita pokazuje, ze nauczyciele
w szkofach podstawowych i srednich pierwszego stopnia
w wickszosci krajéw Europy zarabiaja o wicle mniej niz ten
wskaznik wynosi dla ich kraju. Na nieco wyzsze place, bo
odpowiadajace ok. 90 proc. PKB na jednego mieszkarca,
moga liczy¢ nauczyciele licealni. Ogélnie rzecz biorac,
w krajach o najnizszych wynagrodzeniach w podstawéwkach
nauczyciele musza liczy¢ si¢ z najnizszymi pensjami réwniez
na poziomie szkoty sredniej drugiego stopnia.

Jednoczesnie do pensji nauczycielskich czgsto doliczane s
tzw. dodatki, ktére w wielu przypadkach oznaczaja pokazne
zwigkszenie zasadniczego wynagrodzenia. I tak, realna ptaca
nauczycieli ro$nie najczesciej w wyniku wykonywania dodat-
kowych obowiazkéw, do ktdrych zalicza si¢ np. podejmowanie
pracy w nadgodzinach czy zaangazowanie si¢ i aktywny
udzial w zarzadzaniu szkota. Warto zauwazy¢, ze poprawne
wykonywanie swoich obowiazkéw stuzbowych, zgodnie
z wymogami i oczekiwaniami, czy wyniki i osiagniecia uczniéw
godne pochwaly jedynie w polowie krajéw europejskich sa
wynagradzane dodatkami finansowymi.

[18)

Nauczyciele, cho¢ przede
wszystkim odpowiedzialni za
ksztalcenie i przekazywanie
swojej wiedzy innym, sami
weciaz zobligowani sa do
ciaglego rozwoju i edukacji.

Pensje rosna takze wraz z nabywanym stazem pracy. Do$¢
powszechnie maksymalna placa brutto nauczycieli, ktérzy
przepracowali duza liczbe lat, zasadniczo stanowi podwojenie
minimalnego wynagrodzenia tych, ktérzy prace w zawodzie
dopiero zaczynaja. Zdarza sig, ze aby przekroczy¢ prég
maksymalnej ptacy, nauczyciel musi przepracowa¢ nawet 30 lat.

Whioski koricowe

Podsumowujac, poréwnanie sytuacji nauczycieli w krajach
europejskich nie stanowi tatwego zadania. Wynika to oczywiscie
z szeregu roznic pomiedzy poszczegdlnymi systemami edukacji
i stosowania w ich ramach wlasciwie nieporéwnywalnych
rozwiazan. Weiaz jednak udaje si¢ okresli¢ pewien wspéSlny
mianownik w postaci wniosku, ze nauczyciele, cho¢ przede
wszystkim odpowiedzialni za ksztalcenie i przekazywanie swojej
wiedzy innym, sami wciaz zobligowani sa do ciaglego rozwoju
i edukadji. Jak pokazuja Kluczowe dane dotyczqce nauczycieli
dyrektoréw szkét w Europie, samo podjecie pracy w zawodzie nie
od poczatku gwarantuje im state zatrudnienie czy wysoka place.
Nie mogg tez, chyba nieco wbrew powszechnej opinii, liczy¢ na
nizszy wymiar czasu pracy niz osoby wykonujace inne zawody.
Jednocze$nie, wraz z nabywaniem cennego doswiadczenia
otrzymuja tez dodatkowe uprawnienia i przywileje, nadajace
zawodowi nauczyciela niewatpliwa specyfike.

@ Raport w jezyku polskim

Beata Maluchnik

Anglistka i socjolozka, od kilku lat pracuje w Krajowym Biurze Eurydice,

gdzie zajmuje si¢ pordwnawczymi aspektami edukacji w krajach europejskich.


http://www.eurydice.org.pl/sites/eurydice.org.pl/files/KDT2013_pl_0.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/status_doskonalenia.png
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Przez teksty autentyczne
do niemieckiej rzeczywistosci
— 0 zastosowaniu materiatow autentycznych
w nauczaniu mtodziezy

Agnieszka Kubiczek

Nauka jezyka niemieckiego to nie tylko przyswajanie slownictwa i struktur

gramatycznych, ale takze poznawanie realiéw, mentalnosci i zwyczajowych

form uzycia jezyka typowych dla mieszkancéw obszarow niemieckojezycznych.

Zainteresowanie mlodych ludzi ta wiedza mozna wzbudzié, siegajac do autentycznych
tekstow poruszajacych bliskie im tematy.
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a gtéwny cel nauki jezyka obcego uwaza si¢ roz-

wijanie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej

oraz poznawanie realiéw zycia i kultury krajéw,

ktdrych mieszkaricy postuguja si¢ danym jezykiem.
Realizacji tego celu stuzy opanowywanie stownictwa
i gramatyki, rozwdj sprawnosci jezykowych i umiejet-
noéci komunikacyjnych oraz zdobywanie wiedzy krajo-,
realio- i kulturoznawczej. Tresci nauczania powinny by¢
zorientowane na ucznidw, tzn. nie tylko odpowiednie do
mozliwosci intelektualnych wynikajacych z ich wicku, ale
takze do ich potrzeb i zainteresowani. Nowy jezyk i kultura
moga oddziatywaé na tozsamo$¢ jezykowo-kulturowa
uczacego si¢ (Wilczyniska 1999:60), a okres szkoty $redniej
(gimnazjum oraz szkoty ponadgimnazjalnej) to czas
budowania $wiatopogladu i odkrywania wlasnej tozsamosci
w wymiarze osobistym i spolecznym. Obserwujac mlodziez,
tatwo dostrzec, iz czgsto rozgranicza ona to, co swoje, od
tego, co obce; dlatego tym wazniejsza rolg w tej grupie
wiekowej uczniéw odgrywa ksztattowanie kompetencji
interkulturowej, a wigc postawy otwarcia na wartosci
i normy zachowania innych ludzi oraz ciekawosci i checi

ich poznania i zrozumienia.

Rola tresci krajo-, realio- i kulturoznawczych
w nauczaniu jezyka obcego
Jezyk nie jest abstrakcyjnym systemem, nie mozna go oderwaé
od jego nosicieli (por. Grucza 1997), tzn. uzytkownikéw,
keérzy przynaleza do pewnej spotecznosci i kregu kultu-
rowego. Czlonkéw tej grupy tacza wspdlne tradycje, cele,
postawy, przekonania, przypisane im role spoteczne, reguty
zachowania (Dakowska 2001:65), ktdre znajduja nierzadko
odzwierciedlenie w samym jezyku lub sposobie jego uzycia.
Dlatego tak czgsto wskazuje si¢ na potrzebg przyswajania —
oprocz nowego jezyka — takze wiedzy o zyciu codziennym,
kulturze i normach spofecznych mieszkaficéw krajéw danego
obszaru jezykowego. W szkole ten cel osiagna¢ mozna przez
podejmowanie tematoéw odnoszacych si¢ do warunkéw zycia
i kulturowej tozsamosci uzytkownikéw jezyka docelowego
(por. ABCD-Thesen 1990). Nauczanie tresci jezykowych oraz
krajo- i kulturoznawczych powinno tworzy¢ spéjna catosé
(Doye 1992:6, za Brunzel 2002:96).

Przedmiotem poznania jest nie tylko kultura wysoka, lecz
takze kultura dnia powszedniego, tzn. naturalne i spofeczne
warunki oraz styl zZycia (Bettermann 2001:1222). Polsner
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Tresci nauczania powinny

by¢ zorientowane na uczniow,
tzn. nie tylko odpowiednie

do mozliwosci intelektualnych
wynikajacych z ich wieku,

ale takze do ich potrzeb
1zainteresowan.

(1991:37, za Brunzel 2002:14) opisuje kultur¢ w trzech
wymiarach:
* spoleczefistwo —jako spofeczna strona kultury, np. réznego
rodzaju instytucje i zwigzane z nimi rytuaty;
* cywilizacja — jako materialna strona kultury, tzn. wytwa-
rzanie i uzycie produktéw ludzkiej pracy;
* mentalno$¢ —jako mentalna strona kultury, m.in. wartosci,
postawy, wzorce my§lenia i postrzegania rzeczywistosci.
Poniewaz wymienione aspekty sa najczedciej efektem
wieloletniego rozwoju danej wspélnoty, nalezy uwzgledni¢
w nauczaniu takze wiedzg z zakresu historii czy geografii
danego kraju, nawet jezeli mtodzi ludzie traktuja ja jako
wyizolowane, mato przydatne informacje do pamigciowego
opanowania. Jako przyktad roli tej wiedzy w zrozumieniu
wypowiedzi jezykowych moga postuzy¢ stowa premiera
Donalda Tuska skierowane do Angeli Merkel przy okazji
oficjalnej prezentadji jej biografii: Mdj dziadek w moich
wyborach lata temu nie pomdgt mi. Mam nadzieje, ze twdj nie
praeszkodzi tobie w wyborach w roku 2013 (Rzeczposopolita).
Kazdy, kto zna tlo tej wypowiedzi, wie, jak wicle wiedzy
o przesztosdi, stosunkach i realiach zycia politycznego obu
krajéw potrzeba, by zrozumie¢ tre¢ tych stéw i intencje
autora.

Jak juz wspomniano, liczne aspekty szeroko pojetej kultury
maja wplyw na rozne aspekty komunikacji miedzyludzkiej,
zaréwno jezykowej, jak i niewerbalnej. Wsréd nich warto
wymieni¢ za Miillerem (1991, za Storch 2008:288) m.in.:

+ stownictwo (np. rézne opisy jezykowe rzeczywistosci
lub znaczenie spofeczno-kulturowe niektérych wyrazen

leksykalnych);
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* tematy (np. tematy bezpieczne i tematy tabu);

+ akty mowy (np. formuty zwyczajowe);

* konwengja dyskursu (np. sposéb zachowania wyrazajacy
intencje komunikacyjne);

* rejestr jezykowy (np. ofigjalny lub potoczny);

+ $rodki werbalne i parajezykowe (np. intonacja, mimika);

*  style komunikacyjne (dziatania komunikacyjne obejmujace
rézne wymienione powyzej elementy).

Wiszystkie te elementy powinny by¢ uwzgledniane w spéjnym

i efekeywnym nauczaniu jezyka obcego.

Nauczanie tresci krajo-, realio-

i kulturoznawczych

Dydaketyka jezykéw obeych od dawna zajmuje si¢ przybliza-
niem uczniom wiedzy krajo- i realioznawczej. W badaniach
pos$wigconych temu zagadnieniu mozna zauwazy¢ rézne
podejécia. Wedtug podejécia kognitywnego uczniowie powinni
uzyskad szczegdlowe, dobrze ugruntowane informacje o innych
narodach, kulturach i spoleczenstwach (por. Doye 1992:5,
za Brunzel 2002:100). Teksty i obrazy w podrecznikach,
odnoszace si¢ do obcojezycznej rzeczywistosci, shuza wéwezas
opisowi realiéw zycia, ale réwnoczes$nie mniej lub bardziej
bezposrednio wplywaja na wyobrazenia uczniéw o zyciu
uzytkownikéw danego jezyka. Z czasem pojawito sig
przekonanie, ze znajomo$¢ realiéw obcego kraju pozwala
komunikowa¢ si¢ bez narazania si¢ na nieporozumienia
(podejécie komunikacyjne), albowiem dzigki temu uczniowie
moga fatwiej odnalez¢ si¢ w sytuacjach codziennych, takich
jak wspolne mieszkanie, praca, spedzanie wolnego czasu
(Storch 2008:286).

Od pewnego czasu dominuje poglad, ze w procesie
przyswajania jezyka obcego i wiedzy o jego uzytkownikach
nie chodzi tylko o to, co nowe czy inne, lecz takze o lepsze
zrozumienie wlasnego otoczenia (podejscie interkulturowe).
Celem w tym podejsciu nie jest ukierunkowane na kontrasty
poréwnywanie kultury wyjsciowej i docelowej, wiazatoby sie
to bowiem z niebezpieczeristwem, ze uczniowie zwracaliby
gléwnie uwagg na réznice miedzy ludZmi. Postuluje si¢ raczej
rozwdj $wiadomosci czy wrazliwosci kulturowej (Edmondson/
House 1998), a wigc swoistego sposobu obserwacji $wiata,
kiedy to uczniowie sami odkrywaja zaréwno podobieristwa,
jak i réznice. Brunzel (2002:136) bardzo trafnie wyraza ide¢
podejécia interkulturowego, wskazujac na to, iz $wiadomos¢

i znajomos$¢ konwencji kultury obcej i whasnej stanowi krok

w kierunku zrozumienia tego, co obce, a réwnoczesnie
moze sprawic, ze kontakty z uzytkownikami danego jezyka
oraz osobiste do$wiadczenie nowej rzeczywistosci stanie si¢
wyzwaniem i cennym przezyciem.

Podsumowujac, mozna przywotaé opisany w dokumencie
ABCD-Thesen (1990) poglad dotyczacy roli tresci krajo-,
realio- i kulturoznawczych w nauczaniu jezyka niemieckiego,
wedtug ktdrego lekcja poswiccona tzw. Landskunde powinna
stanowi¢ kombinacj¢ prezentowania informacji i rozwijania
umiejetnosci poruszania si¢ w obeej kulturze, uwrazliwiania

na inno$¢ oraz nauczania jezyka.

Koncepcja metodyczna

To, co wyréznia podejscie interkulturowe na tle innych podejsé,
to nacisk na aktywnos¢ i samodzielno$¢ ucznia, w zwiazku
z czym rezygnuje si¢ z wylacznosci przekazywania fakeow przez
nauczycieli czy podreczniki. Punktem wyjécia do rozwazan
nad metodami pracy jest zafozenie, ze uczniowie postrzegaja,
kategoryzuja, oceniaja i przetwarzaja to, co obce, poprzez
aktywne rozumowe i emocjonalne zmaganie si¢ z obrazami
i tekstami odnoszacymi si¢ do relewantnych probleméw
zycia innych spofecznosci (Storch 2008:289). Nauczyciel
powinien zatem stwarza¢ uczniom na lekeji okazje do refleksji
dotyczacej whasnej i obcej kultury oraz relacji migdzy nimi.
Uczniowie przezywaja nowa rzeczywisto$¢ na tle wlasnych
doswiadczen i oczekiwari poprzez zestawianie zjawisk z obu
kultur i odkrywanie ich znaczen kulturowych (por. Brunzel
2002). W ten sposSb rozwijaja specjalny rodzaj kompetencji
(landeskundliche Kompetenz), dzigki ktdrej biorg udziat
w komunikacji obcojezycznej, uwzgledniajac czynniki spoteczne
i stosujac si¢ do norm etykiety jezykowej, a takze poszerzajg
wiedz¢ o otaczajacym $wiecie i rozwijaja bez uprzedzen
zainteresowanie zyciem innych ludzi. Stosowane metody
powinny by¢ ukierunkowane na ucznia, cisle powiazane
z nauka jezyka, nastawione nie tylko na przekazywanie tresci,
ale na proces samodzielnego odkrywania rzeczywistosci.

Zastosowanie tekstow autentycznych

w prezentowaniu wiedzy krajo-, realio-

i kulturoznawczej

Wiréd mozliwych form nauczania tresci krajo-, realio- i kul-
turoznawczych wymienia si¢ wykorzystanie autentycznych
badz fikcyjnych dokumentéw obcojezycznych, keére pozwalaja
poznawa¢ kulture na odlegtos¢ (Funke 1995:15, za Bechtel
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2003:54). Takze autorzy ABCD-Thesen (1990:16) zalecaja,
aby uczniowie zdobywali informacje o krajach obszaru
niemieckojezycznego dzigki materialom autentycznym. Jako
autentyczne okredlane sa teksty, ktdre nie powstaly z mysla
o0 uczeniu jezyka obcego, czyli nie sa ,,dydaktyzowane”.
Owe liczne teksty pozwalajace poznaé zycie mieszkaricéw
innego kraju to: materiaty informacyjne (np. prospekty,
broszury, formularze), teksty literackie (proza, poezja,
piosenki), korespondencja, artykuty prasowe, audycje radiowe
i telewizyjne oraz liczne strony internetowe. W nauczaniu
ukierunkowanym interkulturowo istotna role odgrywa fake, ze
teksty autentyczne s osadzone w naturalnej sytuadji recepciji
tekstu przez rodzimego odbiorce z zachowaniem jego postawy
i stylu czytania (Krenn 2002:72). Kolejna zaleta tekstow
autentycznych to obiektywizm, w tym znaczeniu, ze sa one
skierowane do cztonkéw spotecznosci i kregu kulturowego
postugujacych si¢ na co dzien jezykiem docelowym, a zatem
nie opisujg ich rzeczywistosci i mentalnosci na potrzeby
uczacych si¢ danego jezyka jako obcego. Uczen nie jest ich
adresatem, moze za to przyjac role obserwatora i komentatora.

Potaczenie wykorzystania nowoczesnych technologii,
ktdre oddziatuja szczegdlnie motywujaco na mlodego ucznia,
i odpowiednich tekstéw poruszajacych problemy danej
grupy wiekowej powinno sprawié, ze uczniowie chetnie
zaangazuja si¢ w prace na lekgji, co zwigksza szanse na
rozwdj ich kompetencji jezykowej, komunikacyjnej oraz
kulturowej. Przebieg lekcji powinien by¢ zgodny z zasadami
wszystkich lekeji poswigconych pracy nad tekstem. Nalezy
podkresli¢, ze recepcja tekstu skierowanego do rodzimego
odbiorcy przez uczacego sig jezyka obcego nie bedzie w obu
przypadkach taka sama. Inne sa warunki, inny jest kontekst,
inne s umiejetnosci jezykowe. Proces czytania powinien by¢
zatem poprzedzony faza przygotowania, ktére ma ufacwié
pdzniejsza recepcje tekstu, np. oméwienie typu tekstu i celu
jego czytania czy tez aktywacja posiadanej wiedzy na wybrany
temat w odniesieniu do rzeczywistosci, zaréwno wiasnego,
jak i obcego kraju. Pomocna bedzie takze przemyslana forma
zadan, ktéra spowoduje ukierunkowanie uwagi z jednej
strony na znaczace informacje, z drugiej za$ strony — na
istotne sformutowania jezykowe. Uczen bedzie wtedy $ledzit
tekst pod katem zatozonego celu, co pozwoli na samodzielne
poznanie pewnych tresci, nawet jezeli 6w punkt widzenia
bedzie niejako narzucony z zewnatrz (przez nauczyciela).

Czytaniu tekstu moga towarzyszy¢ klasyczne ¢wiczenia na
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rozumienie, polegajace np. na przyporzadkowaniu podanych
wypowiedzi osobom, wypetnieniu tabeli, okresleniu, czy kto$
zgadza si¢ z dang opinia czy nie, zadania typu prawda/falsz,
oraz oczywiscie pytania otwarte dotyczace tresci. Na koniec
nalezaloby umozliwi¢ uczniom wymiang opinii na temat
przeczytanego tekstu i poruszanych w nim zagadnien oraz
poréwnanie opisywanych elementéw kultury z perspektywy
mieszkanca kraju wlasnego i obcojezycznego.

Chciatabym zaprezentowa¢ kilka przyktadéw wykorzystania
tekstéw autentycznych w jezyku niemieckim, nad ktérymi
pracowatam z uczniami szkoly $redniej. Wiekszo$¢ z nich
pochodzi sprzed kilku lat, ale cze$¢ z nich mozna wykorzysta¢
takze obecnie, a do pozostalych tematéw mozna na pewno

znalez¢ w mediach wiele analogicznych, aktualnych tekstéw.

Poznawanie niemieckiej rzeczywistosci

W archiwum elektronicznego wydania gazety ,,Die Zeit”
znajduje si¢ seria dokumentalna Leben in Deustchland, ktora
obejmuje kilkanascie artykutéw opisujacych rézne sfery zycia
Niemcéw, np. jak si¢ ludzie w Niemczech ubieraja, jak $wigtuja,
w jaki sposob zawieraja przyjaznie czy tez jak sig staja bogaci.
Wréd nich pojawit si¢ temat Wie man in Deutschland erwachsen
wird z wypowiedziami miodych ludzi i komentarzami ze
strony autora artykutu. Oto krétki fragment, ktéry moze sta¢
si¢ podstawg do refleksji nad podobiedistwami lub réznicami

stylu zycia rowiesnikéw w Niemczech.

Das aus England iiberkommene Wetttrinken, das binge
drinking, wird zunehmend auch in Deutschland Mode.
Der Drogenbericht der Bundesregierung vermeldet zwar
einen Riickgang bei illegalen Drogen, aber eine drastische
Zunahme bei den so genannten Alltagssiichten, wie es fast
Sfreundlich heifst. Gemeint sind Alkohol und Nikotin. Mir
13, 14 Jabren, so eine bundesweite Untersuchung von
2001, beginnen Jugendliche zu rauchen, schon unter den
15-Jiihrigen sind 31 Prozent Raucher.

Zeit online [online] [dostep 24.03.2007]

Wiele o zyciu codziennym, problemach i zainteresowaniach
mtodych ludzi mozna dowiedzie¢ si¢ na forach internetowych.
Na jednym z nich pada pytanie, jakie warunki nalezy spetnic,
by méc studiowaé. Pierwsza odpowiedz opisuje w skrdcie
kryteria przyjecia na studia:


http://www.zeit.de/2003/46/D-Erwachsen
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Du brauchst fiir die Uni zwangsliufig das Abitur.
Zusétzlich brauchst du evtl. noch einen bestimmten
Notendurchschnitt fiir das Fach, das du studieren willst.
Es gibt noch weitere Voraussetzungen, die du dann erfiillen
musst, wenn du dich bewirbst. Informier dich am besten
mal ausfiibrlich im Internet hitp:/immatrikulation.infol.
Du kannst auch den Weg iiber die FH gehen. Wenn
du deinen Bachelor an einer FH machst, dann hast du
gleichzeitig auch die Allgemeine Hochschulreife und kannst
an eine Uni. Es gibt sehr viele Wege, die ans Ziel fiibren.

Bravo [forum] [online] [dostep 03.10.2013]

Kolejne wypowiedzi zawieraja dalsze szczegty. Taka forma
podania informacji jest atrakcyjniejsza niz przekazanie ich
przez nauczyciela czy z pomocg tekstu w podreczniku.

Na stronie internetowej szkoly wyzszej w Heilbronn studenci
donosza, jak si¢ zyje razem we wspélnocie mieszkaniowej
(Wohngemeinschaf?t). Jest to forma studenckiego zycia od
wielu lat popularna w Niemezech, w Polsce zdobywa powoli
réwniez coraz wigcej zwolennikéw. Oto fragment tekstu
opowiadajacy o wspdlnym mieszkaniu studentéw Erasmusa
reprezentujacych pie¢ narodowosci:

Eine WG als Garant fiir Chaos und Unordnung? Keine-
swegs. Giingige Klischees von Studenten-Wohnungen erfiillen
die meisten WGs nicht. Dreckiges Geschirr, das die Spiile
fiillt und sich bis unter die Decke stapelt oder leergefegte
Kiiblschriinke sucht der Besucher bei den fiinf vergebens.
Wobhlfiiblen ist wichtig, und das funktioniert nur, wenn
die Wohnung aufgerdumt ist, finden die Studierenden.
Ein Putzplan regelt deshalb, wer in welcher Woche Bad,
Wohnzimmer oder Kiiche putzt und wer den Miill runter
bringt. Vier Aufgaben, fiinf Bewohner - jede fiinfte Woche
hat man frei. Das ist die schinste, sagt die 24-jibrige
Corina und lacht.

Hochschulen 3 [online] [dostep 02.06.2013]

Tekst ten przybliza czytelnikom warunki i styl zycia cztonkéw
wspolnoty mieszkaniowej, jak réwniez moze stanowi¢ punkt
wyijscia do dyskusji na temat jej zalet i wad oraz sformutowania
whasnej opinii, czy dany uczen bytby chetny do wspdlnego

zamieszkania z przedstawicielami innych krajéw.

Kolejna zaleta tekstow
autentycznych to
obiektywizm, w tym
Znaczeniu, Ze s one
skierowane do czlonkéw
spolecznosci i kregu
kulturowego poslugujacych
sie na co dzien jezykiem
docelowym.

Poznawanie niemieckiej mentalnosci
Komentarze do aktualnych wydarzeri dobrze odzwierciedlajg
postawy i opinie ludzi. Smier¢ Jana Pawta I jest wydarzeniem
juz dosy¢ odlegtym w czasie, ale lekcje szkolne w tygodniu
po jego $mierci pozostana na dlugo w mojej pamigci, tym
bardziej, ze ucze w szkole katolickiej, gdzie atmosfera w tym
czasie byla szczegélna. Byla to jednak réwniez okazja do
ukazania uczniom punktu widzenia Niemcéw na dziatalnosé
Jana Pawta I1. Podczas gdy w Polsce doniesienia w mediach
byly petne stéw czci i dotyczyly gléwnie doniostosci
pontyfikatu, w Niemczech w kwietniu 2005 r. fatwo byto
natknag sie na sfowa krytyki, jak np. w artykule Drewermann
kritisiert Amisfiibrung des Papstes w ,Netzeitung”, gdzie
przeczytaliémy, ze teolog niemiecki poréwnuje obchody
zatobne po $mierci Jana Pawta II z tymi po $mierci ajatollaha
Chomeiniego i twierdzi, iz die katholische Kirche dringend die
Freiheir brauche, unterschiedliche Meinungen und Ansichten
gelten zu lassen, was mit Johannes Paul II. nicht moglich
gewesen si¢ (,Netzeitung”). Poniewaz wiele artykutéw
zawieralo wtedy wypowiedzi réznych oséb duchownych
i $wieckich, byta to takze dobra okazja do zapoznania
uczniéw z funkeja i formami mowy zaleznej, ktérej przyktad
mamy chociazby w zacytowanym zdaniu. W omawianym
z uczniami niemieckojezycznym zyciorysie Karola Wojtyly
znalazly si¢ informacje o duzym znaczeniu dla Niemcéw,
ktére w Polsce wymagaly szerszego komentarza na temat
roli kosciota katolickiego w Niemczech.
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Im Apostolischen Schreiben Ordinatio sacerdotalis lehnt
Papst Johannes Paul II. am 22. Mai 1994 die Ordination
von Frauen erneut ab. Johannes Paul II. forderr die
deutschen Bischife am 20. November 1999 zum Ausstieg
aus der gesetzlichen Schwangerenkonfliktberatung auf.

Biografien [online] [dostep 5.04.2005]

Kazdy, kto zna blizej realia zycia spofecznego w Polsce
iw Niemczech, po§wiadczy réznice w podejsciu obu narodéw
do angazowania si¢ w sprawy spofecznosci, szczegdlnie na
poziomie lokalnym. Punktem wyjscia do refleksji w tym
zakresie moze by¢ krétka notatka dotyczaca wynikéw ankiety
wiréd mlodszych nastolatkéw, poswieconej deklarowanej
checi posiadania wigkszego wplywu na sprawy najblizszego

otoczenia:

Die Mehrbeit der Kinder und Jugendlichen in Deutschland
méochte sich an Entscheidungen, die ihre Stadt oder
Gemeinde betreffen, beteiligen. Das ist das Ergebnis einer
Umfrage unter 10.000 Miidchen und Jungen. Insgesamt
zeigen 65 Prozent der 9 — bis 14-jibrigen Interesse an
Mitbestimmung. Damit sind zum Beispiel politische
Entscheidungen in ibrer Stadt oder Gemeinde gemeint.

Nachrichten fir Kinder [online] [dostep 12.09.2013]

Mtodziez w Polsce pyta czgsto, jaki jest stosunek mlodziezy
niemieckiej do holokaustu. Gazeta ,,Die Zeit” poprosita mio-
dych ludzi w wieku 14 do 19 lat o opisanie swoich przemyslen
na temat wydarzen, jakie miaty miejsce w III Rzeszy. Oto
dwie sposrdd 120 wypowiedzi:

Ich sitze gerade in einem polnischen Interner-Café. ...
Gestern war ich mit meiner Familie in Auschwitz/
Birkenau, dem grifiten Konzentrationslager. Es hat
mich geschockt zu sehen, was Juden im Dritten Reich
alles erleben mussten. Kinder mussten sehen wie ihre
Eltern durch Genickschiisse getoter wurden, es war
und bleibt grauenbaft. ... Ich weif§ jetzt, wie gut ich es
eigentlich habe, und dass ich mich eigentlich fiir mein
Land schimen sollte, auch wenn ich nichts dafiir kann.
Jonas Kollmann, 8. Klasse

[24]

Es kann allerdings nicht sein, dass das heutige Deutschland
die Schuld trigt und als Wiedergutmachung mebrere
Millionen Euro an Uberlebende zahlt und beispielsweise
die Gesamtkosten fiir Austauschprogramme zur Prigung
der internationalen Freundschaft trigt. Ich will hiermit
nicht sagen, dass ich gegen solche Programme bin, ganz im
Gegenteil, ich habe selbst an einem Austauschprogramm mit
israelischen Jugendlichen teilgenommen, wihrend dem ich
Erfabrungen gemacht habe, an die ich mich immer zuriick
erinnern werde. Ich finde es allerdings nicht in Ordnung,
dass eine Generation diese Kosten durch Steuern trigt, die
nicht mebr im Geringsten an dieser Epoche beteiligt war.

Mara Schmidt, 17 Jahre

Zeit onilne [online] [dostep 05.06.2013]

Stowa te dobrze oddaja postawe mtodych Niemcéw, ktdrzy,
potepiajac zto dokonane przez ich przodkéw, nie catkiem
potrafia odnalez¢ sie w roli ich potomkéw.

Poznawanie jezyka Niemcow

Jezyk mlodziezy postrzega si¢ jako specyficzne zjawisko,
powstaja nawet stowniki, ktére majg umozliwi¢ dorostym
zrozumienie miodszych pokoleri. Czy istnieje zagrozenie, ze
dojdzie na tym tle do nieporozumieri migdzy réwiesnikami
pochodzacymi z réznych krajéw? Mozna to sprawdzi¢,
rozwiazujac test, np. przed wymiang szkolna z Niemcami.
Oro tylko dwa przyktadowe pytania:

1. Was bedeutet es, wenn jemand zu dir sagt: ., Du bist echt
beleuchtet?

o Erfsie findet dich hiibsch. (a)

o Erfsie findet dich intelligent. (b)

o Erfsie findet dich dumm. (c)

2. Was tut jemand, der die ,Clubszene scannt” (von ,scannen’)?

o Er kennt alle Diskotheken der Stadt. (a)

o Er meidet Diskotheken. (b)

o Er gebt von einer Diskothek zur nichsten, um sich die

beste herauszusuchen. (c)

Geoline [online] [dostep 12.11.2013]

Kolejny specyficzny system porozumiewania to tzw. emotikony,

symbole stosowane w pisaniu e-maili i SMS-6w, gléwnie przez
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miodych ludzi. Czy maja one charakter migdzynarodowy?
Na lekcji mozna uczniom pokazad kilka znakéw i zapytad
o ich znaczenie, np.: :-) +-D :-P =%

Nastepnie uczniowie moga wykona¢ ¢wiczenie na przypo-
rzadkowanie symboli (ponizej podano gotowe rozwiazanie):

=) Lachen ) sehr gliicklich

;- Augenzwinkern | :-0 erschreckt

|-0 gelangweilt ~( traurig

=&  sprachlos -P Zunge rausstecken
=S ich verstehe nicht | @->->- Rose

) betrunken =D

lautes Lachen

=)(= Kuss

Smszeichen [online] [dostep 7.11.2012]

[ Umarmung

Niemcy potrafia si¢ $mia¢ sami z siebie i uktada¢ dowcipy
oparte na grze stéw. Oto kilka przyktadéw, jak uczniowie na
réznym poziomie jezykowym moga si¢ bawi¢ w czasie nauki
jezyka niemieckiego:

Warum sind Sie blofS Kellner geworden, Sie sind doch
Jast blind. — Eben, deshalb riet mir mein Augenarzt, ich
solle Gliser tragen.

Als der Kellner die Rechnung vorlegte, sagt Manfred:
Trinken Sie, Herr Ober? Nein, mein Herr. Sebr gut,
dann brauchen Sie ja auch kein Trinkgeld...

Ein Engléinder und ein Bayer sitzen im Hofbriuhaus an
einem Tisch. Fragt der Tommy: Are you smoking? Naa,
du Depp, dos is a Trachtenanzug!

Events und Trends. Das Magazin [online] [dostep 23.01.2010]

Podsumowanie

Przygladajac si¢ podrecznikom jezyka niemieckiego, tatwo
zauwazy¢, ze zawieraja one coraz wigcej tresci krajo-,
realio — i kulturoznawczych, majacych zaréwno charakter
informacyjny, jak i forme zadaniowa, zalecajaca uczniom na
niemieckojezycznych stronach internetowych samodzielnie

znalez¢ informacje na jaki$ temat zwiazany z zyciem

w Niemczech. Goraco jednak namawiam nauczycieli,
aby sami szukali autentycznych tekstéw uwzgledniaja-
cych zainteresowania swoich uczniéw i tworzyli zadania
dostosowane do ich poziomu jezykowego. Autentyczne
zrédta i forma oraz aktualno$¢ podniosg z pewnoscia
atrakcyjno$¢ lekeji, a uczniowie zdobeda poczucie, ze sa
w stanie uczestniczy¢ w komunikadji i — posrednio —w zyciu
w krajach niemieckojezycznych.
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dr Agnieszka Kubiczek

Starszy wyktadowca w Instytucie Filologii Germarnskiej Uniwersytetu
Jagielloriskiego oraz nauczycielka jezyka niemieckiego w LO Zakonu
Pijaréw w Krakowie. Zainteresowania naukowe: glottodydaktyka, metodyka
nauczania jgzyka niemieckiego, psycholingwistyka, jezykoznawstwo

kognitywne.
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Interakcja ustna
— powazne wyzwanie: wykorzystajmy symulatory!

Przemyslaw Wolski

Niniejszy tekst jest rodzajem relacji z tzw. badan w dzialaniu. Dotyczy sposobéw
rozwiazywania problemu zaobserwowanego w praktyce dydaktycznej oraz podczas
kierowania praktykami pedagogicznymi przyszlych nauczycieli jezyka niemieckiego.
Wiemy, Ze za osoby znajace jezyk obcy uwaza sie takie, ktére potrafia w nim
rozmawiad, a nie tylko wypelniaé luki w testach. Obserwacje z praktyk hospitacyjnych
pokazuja, Ze w nauczaniu szkolnym interakcja zajmuje w praktyce znikoma czes¢
lekcji, a tradycyjne techniki pracy samodzielnej tylko w ograniczonym stopniu moga
wspierac interakcje. Przedstawione sposoby polegaja na wykorzystaniu technologii
cyfrowych do samodzielnego treningu interakcji.

Dzialania interakcyjne
Interakgja ustna jest rodzajem dziatania jezykowego, w ktérym
uzytkownik jezyka (albo osoba uczaca si¢) bierze udziat w bez-
posrednim dialogu, twarza w twarz z rozméwca. W dziataniach
interakcyjnych uzytkownik jezyka wystgpuje na zmiang jako
rozmawiajgcy z jednym lub kilkoma rozsméwcami i jako stuchacz,
tworzqce w ten sposéb wspolnie rozmowse, czyli negocjujac znaczenia
zgodnie z okreslonymi strategiami wspétpracy. (Coste i in. 2001:73).
Jezeli przyjrzymy si¢ tekstom powstajacym w wyniku
interakgji, zauwazymy, ze skladaja si¢ one z wypowiedzi
tworzonych i odbieranych na przemian przez kazda ze stron.
Tak wiec, aby mozliwa byta interakeja, czyli wspdlne tworzenie
rozmowy, konieczne sg okreslone zasady wspétpracy, wybiegajace
daleko poza znajomos$¢ stownictwa czy struktur gramatycznych.
Jesli uwzglednimy to, co wiemy o interakgji dzigki badaniom
psycholingwistycznym i neurolingwistycznym, jasne bedzie,
ze rozmawiamy nie ustami i uszami, ale mézgami. Nasze
rozmowy, takze w jezykach obcych, sa mozliwe m.in. dzigki

wspdlistnieniu czterech rodzajéw proceséw odbywajacych sie
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jednoczesnie w mézgu, z ktdrych odnosimy ogromne korzysci,
nie zdajac sobie czgsto sprawy z ich funkcjonowania.

Sa to procesy recepcji polegajace na organizowaniu rozumienia
wypowiedzi w dwéch kierunkach — od gdry do dotu, czyli
od wiedzy o $wiecie, rytuatach rozmowy itp. do rozumienia
wypowiedzi, oraz od dotu do gdry, czyli od dekodowania
fonologicznego (rozpoznawania glosek) i gramatycznego do
rozumienia zdan i tekstéw.

Dochodzg do tego dziatania mézgu w zakresie formutowania
wypowiedzi: blyskawicznie przechodzi on od niewerbalnego
konceptu wypowiedzi (checi wyrazenia czego$), poprzez jej plan,
kodowanie gramatyczne, fonologiczne, plan fonetyczny, czyli
tzw. mowe wewnetrzna, az do artykulacji. Wszystko to odbywa
si¢ w utamku sekundy. Kiedy nasz rozméwea styszy skierowang
do niego wypowiedZ, nasz mdzg zajmuje si¢ juz nastgpna.

Jednak jest to za mato, aby doszlo do rozmowy. Mézg korzysta
réwniez z tzw. strategii wspdipracy, planéw zakodowanych
w umysle, o kedrych sami whasciwie czgsto nie wiemy, korzystamy
z nich jednak. Dzi¢ki nim jeste$my w stanie zabiera¢ glos tak,
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by nie zniechgca¢ rozméwey, prowokowac jego wypowiedzi,
powodowaé, ze rozmowa ma pewien konkretny temat,
ze powstaja w niej rozwigzania mniejszych lub wigkszych
probleméw, ze dochodzimy do wspélnych wnioskéw, kiécimy
si¢ 1 godzimy, zdobywamy informagje itd.

Interakcja ustna na lekcjach w szkole

Praktyka wskazuje, Ze umiejetnos¢ rozmowy w jezyku obcym
stanowi w potocznym rozumieniu najwazniejszy wyznacznik
sukcesu w nauce je¢zyka obcego. Ci, ktdrzy posiedli t¢
umiejetnosé, postrzegaja siebie zazwyczaj jako osoby znajace
jezyk obcy, nawet jezeli ich kompetencja lingwistyczna jest
daleka od doskonatosci. I odwrotnie, brak sukcesu w prébach
porozumienia si¢ face-to-face prowadzi czgsto do zniechecenia,
zaniechania wysitkéw i zaniku motywacji. Nauczyciele
jezykéw obeych, w tym niemieckiego, wiedza to doskonale.
Wiedza jednak réwniez, ze klasa szkolna nie jest idealnym
miejscem do rozwijania sprawnosci méwienia, a zwlaszcza
interakeji. Prowadzone przeze mnie od ponad 15 lat analizy
arkuszy obserwadji lekcji prowadzonych przez do§wiadczonych
nauczycieli jezyka niemieckiego wskazuja na nastgpujacy
fakt: na zwyklych lekcjach jezyka niemieckiego w szkotach
podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych
interakcja ustna zajmuje niezwykle skromne miejsce, daleko
za czytaniem, pisaniem, rozwiazywaniem testow itp.

Z drugiej strony interakcja ustna podlega ewaluacji,
takze formalnej. Na przyklad ustny egzamin maturalny
z jezyka niemieckiego zawiera takie elementy, jak:
rozmowa wstepna, rozmowa z odgrywaniem roli, opis
ilustracji i odpowiedzi na trzy pytania, wypowiedZ na
podstawie materiatu stymulujacego i odpowiedzi na dwa
pytania. Wszystkie te zadania sa oparte na interakeji ustnej.

Aby ufatwi¢ uczniom samodzielng pracg nad rozwojem
tej umiejgtnosci, nauczyciele czgsto proponujg tzw. techniki
uczenia si¢. Uczen moze np. méwi¢ w jezyku obcym
do kolegbw, rodzicéw, wymyslonej osoby, do znajomych z zagranicy
przez Skypea. Albo. .. do lustra (Paplifiska 2012:112). My
jednak sprobujemy zaprzac do treningu interakcji ustnej znane
juz narzedzia technologii informacyjnych, a takze stworzy¢
z powszechnie stosowanych sposobdw zupetnie nowe narzedzie.

Sposob pierwszy: chatbot
Wigkszo$¢ proceséw prowadzacych do wypowiedzi ustnej
przebiega jeszcze przed artykulacja gotowej wypowiedzi

i opiera si¢ na tzw. mowie wewnetrznej. Korzystajac z tej
cechy jezyka méwionego, mozemy wykorzystaé proste
narzedzie dostgpne poprzez strong internetowa, tzw. chatbot.
Jest to prosty program komputerowy do prowadzenia
konwersacji pisemnej. Wychodzimy z zalozenia, ze wypo-
wiedzi formulowane wlasnie w mowie wewngtrznej moga
by¢ wykorzystane w innej sytuacji w komunikagji ustne;j.
Poza tym potraktujemy trening z chatbotem jako wstep
do wykorzystania innych narzedzi, kiedy to rzeczywiscie
dojdzie do interakgji ustnej. Podczas rozmowy z chatbotemn
za pomocg mechanizmu przypominajacego czat internetowy
mozna odnie$¢ wrazenie, ze rozmawia si¢ z inteligentnym
rozmoéwea. Jezeli rozmowa przebiega w jezyku niemieckim,
bedzie to niewatpliwie sposéb na pozbawione elementu
stresu przygotowanie si¢ do rzeczywistej rozmowy.

Nawet niezbyt zaawansowanym informatycznie nauczy-
Daje on mozliwos¢ odpowiedniego zaprogramowania
chatbota w sposdb, ktéry zacheci do rozméw z nim w jezyku
niemieckim (oraz w kazdym innym). Jezeli umiescimy
w bazie wiedzy chatbota zwroty z podrecznika dla danej klasy,
rozmowa przyczyni si¢ do zwigkszenia kompetenciji leksy-
kalnej uczniéw w zakresach uwazanych przez nas za wazne.

Programowanie chatbotéw, kiére beda prowadzi¢ rozmowy
na przewidziane przez nas tematy, jest niezwykle proste.
Po zatozeniu konta w serwisie klikamy na przycisk Create
a chatbot i wypetniamy tabelke, dzigki kt6rej system bedzie
prowadzit konwersacje. Do lewej rubryki If the user types wpi-
sujemy wyrazy, na ktdre charbot bedzie reagowat okreslonymi
wypowiedziami. Do prawej rubryki 7he chatbot responds
with wpisujemy zdania, ktérymi chatbot bedzie reagowat
na wypowiedzi uzytkownikéw. Po wypetnieniu tabelki
zapisujemy wyniki pracy, a link do charbota przekazujemy
uczniom. Zawsze bedziemy mieli mozliwo$¢ uzupetniania
bazy wiedzy oraz przygotowywania nowych chatbotéw
zdolnych do rozmowy na dowolne tematy. Ponizej fragment
przyktadowej bazy wiedzy.

Zadanie moze polega¢ na uzyskaniu od chatbota okrelonych
informacji. Mozemy pracg z chatbotern uznal za technike
uczenia si¢ réwnoprawng ze wspomnianymi wczesniej

technikami tradycyjnymi.

@ Tlustracjal
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Sposoéb drugi: rozpoznawanie mowy

Drugi sposéb polega na wykorzystaniu mechanizmu rozpo-
znawania mowy dostgpnego m.in. we wszystkich urzadzeniach
przenos$nych (smartfonach, tabletach itp.) z systemem
Android. W zakresie jezyka niemieckiego mechanizm ten
umozliwia rozpoznawanie catych zdan w taki sposéb, ze np.
w zdaniu sktadajacym si¢ z dziesieciu wyrazéw 5 do 9 z nich
zostanie rozpoznanych idealnie. Technika ta nie pozwoli na
doskonalenie konwersacji jako takiej, przyczyni si¢ jednak do
rozwoju skladowej tej umiejetnosci, czyli poprawnej wymowy
i intonacji. Zadanie moze polega¢ na czytaniu na glos zdan
lub tez na ich spontanicznym wypowiadaniu i poréwnywaniu
z tym, co ukaze si¢ w okienku (co zrozumiat system).

Aby wykona¢ zadanie, nalezy w ustawieniach urzadzenia
przefaczyc jezyk na niemiecki, uruchomi¢ dowolna aplikacje
wykorzystujaca system rozpoznawania mowy (np. Google,
Wikipedia itp.) i nacisna¢ na symbol mikrofonu. Nastepnie
wypowiadamy zdanie po niemiecku i poréwnujemy je z tym,
ktére rozpoznat system. Czynnos¢ powtarzamy tak dtugo, az
urzadzenie poprawnie zrozumie nasza wypowiedz.

Mozna oczywiscie uzywaé poleceri ustnych réwniez do
sterowania urzadzeniem (takze po przestawieniu jezyka na
niemiecki), jednak czynno$¢ ta nie bedzie miata wickszego
wplywu na rozwdéj stownictwa podstawowego (ze wzgledu na
specyficzne zwroty nieuzywane w codziennej komunikagji).

Sposob trzeci: wirtualny symulator interakcji

aplikacji dziatajacej pod kontrolg systemu Android, ktdra
umozliwia swobodna, ustng rozmowe w jezyku niemieckim
(w przyszlosci w innych jezykach) z wlasnym smartfonem lub
tabletem. Symulator sklada si¢ z trzech systeméw, ktore sa
stosowane do$¢ powszechnie, ale osobno. Laczy on dziatanie
systemu rozpoznawania mowy, syntezy mowy uzywanej
omawianych juz wezeéniej chatbotéw. Obecnie (pazdziernik
2013) trwaja prace nad wdrozeniem prototypu i opracowaniem
innych wersji jezykowych. Ze wzgledu na zastosowanie profe-
sjonalnych technologii syntezy i rozpoznawania mowy, a takze
duzo bogatszych i stale uzupelnianych baz wiedzy, program
sprawdzit si¢ nawet w rozmowach z rodowitymi uzytkownikami
jezyka. Odbyly sie takze testy z osobami uczacymi sie jezyka
niemieckiego na réznym poziomie zaawansowania i w réznym

wieku. Podczas préb zauwazytem dwa podstawowe podejécia do
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pracy z symulatorem: uzytkownicy staraja si¢ szybko wykona¢

zadanie komunikacyjne i zakoriczy¢ prace albo zaczynaja

traktowac zadanie jako zabawe i robia sobie zarty z chatbota.

Program jest podobny do internetowego komunikatora ustnego,

z tym Ze partnerem w rozmowie jest wirtualny rozmdweca.
Szczeglnie pozyteczne moze by¢ wykorzystanie programu

w nastepujacych sytuacjach:

* nauczanie jezyka obcego w ksztalceniu zawodowym
(uzywanie wyrazen fachowych w stosunkowo prostych
kontekstach);

* nauczanie jezyka niemieckiego w gimnazjum i klasach
IV-VI szkét podstawowych;

*  przygotowanie do ustnej czgsci egzaminu maturalnego.

Wydaje si¢, ze podstawowym wyzwaniem przy doskonaleniu

symulatora bedzie tworzenie baz wiedzy odpowiadajacych

programom nauczania dla poszczegélnych etapdéw
edukacyjnych i klas. Przygotowanie chatbota dziatajacego

w symulatorze jest oczywiscie duzo bardziej skomplikowane

Jezeli chcemy, zeby symulacja dawata ztudzenie prawdziwej

rozmowy, musimy zaplanowa¢ nie tylko proste wymiany

wypowiedzi wedlug schematu bodziec — reakcja, ale przede
wszystkim strukture calej interakcji (tzw. prakseogram),
mozliwe i prawdopodobne wymiany informacji (framing),
luke informacyjna (réznic¢ w zasobie wiedzy chatbota

i jego ludzkiego partnera rozmowy), strategie wspétpracy

(np. jak chatbor ma animowal rozmowg i reagowaé na

nieprzewidziane sytuacje czy tez niepoprawne wypowiedzi).
Nawiazujac do umiejgtnosci opisanych w ESOKJ, mozna

zalozy¢, ze osoba korzystajaca z symulatora bedzie w stanie
przeéwiczy¢ np. nastgpujace umiejetnosci w zakresie konwersadji:

* przedstawianie si¢ i uzywanie podstawowych wyrazeri
powitalnych i pozegnalnych;

* rozumienie wyrazeri codziennego uzytku dotyczacych
zaspokajania najprostszych konkretnych potrzeb;

+ prowadzenie krétkich towarzyskich wymian zdaz;

+ owdpowiadanie na zaproszenia, propozycje, wyrazanie
preferenciji;

* branie udziatu w krétkich rozmowach na tematy zwiazane
z wlasnymi zainteresowaniami;

* anawet: wlaczanie si¢ bez przygotowania do rozméw na
znane sobie tematy (Coste i in. 2001:75).

Ponizej przedstawiam transkrypcje jednej z testowych rozméw

z symulatorem.


http://www.stanusch.com
http://www.stanusch.com
http://www.cross-plus-a.com
http://www.chatbot4u.com

JEZYK GOETHEGO

Transkrypcja jednej z testowych rozmow z symulatorem

Rozméwca: R:  Symulator: S:

S: Ich heifse Eva und wie heif§t du?

R: Klaus.

S: Wie bitte?

R: Ich heifte Klaus.

S: Ich bin 25 Jahre alt. Wie alt bist du?

R: Ich bin 30 Jahre alt.

S: Entschuldigung, ich habe dich
nicht verstanden.

R: Ich bin 30 Jahre alt.

S: Ach so. Ich bin deine Assistentin.
Was bist du von Beruf?

R: Ich bin Lebhrer von Beruf:

S: Entschuldigung, ich habe dich
nicht verstanden.

R: Ich bin Lebrer.

S: Interessant. Wo wobnst du?

R: Ich wobne in Krakau.

S: Eine schone Stadt. Was machst du
in deiner Freizeit?

R: Ich fiibre meinen Hund aus.

S: Entschuldigung, ich verstehe nicht.

S: Meine Telefonnummer ist 605 102 103. Und
deine?

R: Meine Telefonnummer ist 606 209 005.

S: Wie ist deine E-Mail-Adresse?

R: ...

S: Wie bitte?

S: Vielleicht schreibe ich dir.

R: klavs.mueller at gmail.de

S: Danke. Bist du verbeiratet?

R: ...

S: Wie bitte?

S: Ach so. Hast du Kinder?

R: ...

S: Wie bitte?

S: Schin. Was ist dein Sternzeichen?

R: Widder.

S: Wie mein Programmierer. Wann hast
du Geburtstag?

R:...

S: Ich bin am 15. Dezember 2012 programmiert
worden. Und wann hast du Geburtstag?

S: Ich mag Hunde sebr.
Hast du ein Haustier?
R: Ja.
S: Alles klar. Kannst du schwimmen?
R: Ja, ich kann schwimmen.
S: Ich auch. Wer ist dein Lieblingsschauspieler?
R:...
S: Welcher Schauspieler gefiillt dir am besten?
R:...
S: Wirklich? Und wer ist deine
Lieblingsschauspielerin?
R:...
S: Entschuldigung, ich habe dich
nicht verstanden.
S: Ach so. Wer ist dein Lieblingssportler?
R:...
S: Ach so, du magst keinen Sport.
Das gibt es auch.
S: Wo warst du letztens im Urlaub?
R: Norwegen.
S: Entschuldigung, ich habe dich

R: Ich fiibre meinen Hund aus. R: Am ersten Mai.

S: Das ist ja schin. Wie ist deine Telefonnummer?
R:... R: Ja, sehr.

Perspektywy
Opisany powyzej symulator (prototyp) zawiera juz zaprogramo-
wany chatbot, w zwiazku z tym rozmowa z nim ograniczata si¢ do
odpowiedzi na proste pytania. Nie jest to oczywiscie koniec moz-
liwosci tego typu programéw. Nie musza one zawsze opieral si¢
na stalej bazie wiedzy zlozonej ze stéw kluczowych i przypisanych
im komunikatéw. W prosty sposob mozna zaprogramowa¢ pewne
sposoby dziatania systemu, ktére sprawia, ze rozmowa bedzie
miata charakter jeszcze bardziej realistyczny. Moze to by¢ np.:
* nieznaczna zamiana otrzymanej informagji i odestanie jej
z powrotem z komentarzem (Ach, du wobnst in Krakau?
Eine schone Stady);
* opowiadanie zartow i przytaczanie cytatdw (Kennst du den?);
* przypominanie poczatkowych wypowiedzi rozméwey (Du
wohnst also in Krakau. .. Findest du die Stadt interessant?);
« prowokowanie rozméwey do zadawania pytar;
* zmiana tematu rozmowy, jezeli rozméweca jest pasywny.
Tego typu programy beda dostepne juz w roku 2014 i beda
umozliwialy konwersacje na rézne tematy i w réznych jezykach.

Konieczne jest w tym miejscu jeszcze jedno wyjasnienie.

S: Echt? Magst du Tiere?

nicht verstanden.
R: Norwegen.
S: So. Jetzt weifS ich alles. Bis dann. Tichiiss.

Widag, ze symulator nasladuje procesy produkdji i rozumienia
mowy, ale oczywiscie nie wszystkie. Idee i pomysty powstaja
przeciez albo w umysle ucznia korzystajacego z symulatora, albo
w umysle nauczyciela, ktéry programuje system. Tak wigc to nie
smartfon jest nauczycielem i z pewnoscia nigdy go nie zastapi.
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Hybrydowe
przestrzenie edukacji

Robert Malecki

Wspolczesny swiat stanowi wielka sie¢ powiazan tematycznych, strukturalnych

oraz edukacyjnych, ktore odzwierciedlaja czesto paradygmaty juz znane z naszej

wlasnej sciezki edukacyjnej. Pierwsza dekada XXI wieku przyniosla tak wiele

zmian technologicznych, ze chcac je dostosowaé do naszego horyzontu zdarzen
i doswiadczen, musimy ten horyzont wcigz na nowo reorganizowac.

acebook, Twitter, blog — to nie s3 wyizolowane

z rzeczywistoéci wirtualne monstra, lecz konkretne

i przydatne narzedzia komunikagji, ktére stanowi¢

powinny nie przeszkode, ale pomoc w skutecznie
prowadzonym procesie edukacyjnym. Szczegélnie, gdy
przedmiotem naszych zainteresowar jest jezyk niemiecki,
a podmiotem — uczen polskiej szkoty.

Uczeni wspdiczesny, cho¢ wezesniej bylo prawdopodobnie
tak samo, Zyje w przestrzeni kulturowej tak skomplikowanej,
ze wydaje si¢ ona niezmiernie trudna do przenikniecia
niczym hybryda. Miody cztowick probuje okresli¢ wlasna
tozsamo$¢, zmagajac si¢ z nieskoriczong liczbg punktow
odniesienia, wzorcéw, idealéw czy tez jedynie wyobrazen
whasnych potrzeb. Gdy starsi zadaja pytania: czego stuchasz?, Co
cgytasz?, i otrzymuja odpowiedz: .. .7dzne rzeczy, w zaleznosci
od nastroju. ..., zrzucaja to rzekome niezdecydowanie na karb
blizej nieokreslonej kondycji miodych ludzi, ktérzy jakoby
sami nie wiedza, czego chea.

Zyjemy dzi§ w $wiecie, ktéry narzuca koniecznosé okre-
$lania sie¢ w perspektywie réznych jezykéw, kultur, postaw
i perspektyw. Te $wiadomo$¢ wielu punkeéw odniesienia dla

whasnej tozsamosci oraz refleksje nad nia wida¢ w tekstach
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naukowych, ale nie przenikneta ona jeszcze do §wiadomosci
powszechne;j.

Facebook ma ponad 1 miliard uzytkownikéw. Obrazowo
rzecz ujmujac, mozna go uzna¢ za byt podobny nieomal do
paristwa, i to trzeciego pod wzgledem wielkosci na $wiecie. Nie
mozna przeciez dtugo ignorowad tak ogromnej spotecznosci,
do ktérej — jak wiadomo — jako pierwsi przekonali si¢ wlasnie
miodzi. Wraz z rozwojem nowych technologii zmiany
musza dotyczy¢ réwniez edukacji. Nowe media uzupetniaja
i redefiniuja edukacje, otwierajac przed nami mozliwosci,
keére jakis czas temu ukazywali wizjonerzy, tacy jak Ridley
Scott. Od lat proponowane sa oczywiscie metody i sposoby
integrowania nowych mediéw i proceséw edukacyjnych.
Zazwyczaj jednak — w konsekwencji niezwyklej rozlegtosci
obszaru, jakim sa nowe media — jedynie w wybranych

aspektach i wycinkowych zastosowaniach.

Media nowe? Czy juz hybrydowe?

Ku zdziwieniu wielu nowe media nie sg juz dzi$§ po prostu
nowe. Czesto, by w imie komunikacyjnej performatywnosci
osiagna¢ sukces w sytuacji komunikacyjnej, staja si¢ hybryda
— polaczeniem dostgpnych nam dzi$ $ciezek komunikacji.
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Celem edukagji jezykowej
jest wyksztalcenie

W uczacym sie
przekonania, ze warto

si¢ uczyc jezyka obcego.
A w sytuagji gdy brakuje
slow, nalezy korzystac

z wszelkich dostepnych
Zrodel wiedzy i kanalow
komunikacji.

Dzi$ nie wystarczy dyskutowac o metodach pracy nauczyciela.
Drzi§ trzeba zapytaé nauczyciela jezyka niemieckiego, czy wie,
iloma kanatami moze dotrze¢ do ucznia i z ilu kanatéw sam
uczeni korzysta. Przyktadem moze by¢ HbbT'V, czyli hybrid
broadcast broadband TV, tzn. polaczenie tredci dosylanych przez
nadawce telewizyjnego i zawartosci dostepnej przez Internet.
HbbT'V daje dostep do szeregu interaktywnych ustug, czyli
mozliwosci ksztattowania nauczania jezyka niemieckiego
zgodnie z potrzebami i mozliwosciami XXI wieku. Taka
medialna hybryda pozwala na wy$wietlanie zaawansowanego
teletekstu z materiatami graficznymi i wideo, EPG z zapo-
wiedziami innych programéw oraz odsytaczami do obecnie
juz dostgpnych. Tak mozna angazowaé wszystkie kanaly
odbioru komunikatu przez ucznia — tym bardziej, ze jest to
preferowany obecnie sposob komunikacji ze $wiatem, i nie
tylko preferowany, ale wrecz niezbedny do funkcjonowania
W nim.

W nauczaniu jezyka obcego, w tym niemieckiego, kluczowe
jest uswiadomienie sobie granic wlasnych kompetenciji,
a nastepnie proba ich przezwycigzenia przez sigganie po
zestaw takich gestow, znakdw, rytuatéw i ceremonii, jakie
pozwola nam to ograniczenie przezwyciezy¢. Tylko dzigki
temu uczacy si¢ rozwija swe kompetencje zaréwno w ramach
poznawanego jezyka, jak i tego, z ktérego si¢ wywodzi. Uczacy
si¢ lepiej rozumie wiasny jezyk, gdy prébuje opanowad obcy.

Miedzykulturowos¢, jako postulat stawiany od lat w glottody-
daktyce, rodzi si¢ ze zrozumienia ograniczen, jakim podlegamy.
Prowadzi to do powstania definicji edukacji wielokulturowej
jako tej, ktdra zajmuje si¢ przyblizaniem uczniom wielu innych
kultur i stuzy przetamywaniu etnocentrycznego sposobu
myfSlenia oraz stereotypéw kulturowych.

Celem edukadji jezykowej jest wigc wyksztalcenie w ucza-
cym si¢ przekonania, ze warto si¢ uczy¢ jezyka obcego. A gdy
brakuje stéw, nalezy korzysta¢ z wszelkich dostgpnych zrédet
wiedzy i kanaléw komunikacji. Uczeni bedzie si¢ uczy¢ jezyka
obcego, gdy zrozumie nie tylko odrebnos¢ jezykéw, ale i ich
wewnetrzng spéjnosé. Dlatego nauczanie przy pomocy
mediéw hybrydowych powinno stuzy¢ wyzwoleniu ciekawosci
poznawczej, rozwijaniu wrazliwosci moralnej i spolecznej oraz

wzbogacaniu §wiatopogladu ucznia.

Ujecie holistyczne

Wiadomo, ze w nauczaniu jezykéw obcych bardzo istotng
role odgrywa wybér metody nauczania. Potaczenie bodzca
wzrokowego i reakdji jezykowej, o czym pisze m.in. D. Tomczuk
(2013), nalezaloby uzupetni¢ o te wszystkie elementy, ktére
przyczyniaja si¢ do sukcesu lub porazki ucznia w sytuacji
komunikacyjnej — ze szczegdlnym uwzglednieniem jej
kontekstu kulturowego.

Hybrydowa intermedialno$¢ wszelkich dziatan eduka-
cyjnych jest dzi$ faktem, a migdzykulturowos¢ wszelkich
dzialani edukacyjnych jest pochodng dziatania cztowieka
w sferze medialnej. By zrozumie¢ tak skomplikowane procesy,
niezbedna jest perspektywa, ktdra nazywam kontekstualnoscig
wielokrotng, polegajaca na multiplikowaniu liczby punkeéw
odniesienia w ramach szeroko rozumianej kultury. Taka
koncepcja edukacji w zakresie nauczania jezyka niemieckiego
to analogia do telewizji hybrydowej i jej zestawienia z telewizja
tradycyjna: mozna pytad, do czego podczas transmisji meczu
pitkarskiego potrzebne sa informacje dotyczace poszczegélnych
pitkarzy, czy tez te na temat historii spotkari obu grajacych
druzyn. Wezesniej informacje te byty podawane jedynie przez
komentatoréw. Mozna réwniez pytaé, czy udostepnianie tego
typu informadji potencjalnie zainteresowanym odbiorcom
nie zwigkszy ich zainteresowania i nie otworzy przed nimi
dotychczas zamknietych mozliwosci. Telewizja publiczna
oferuje dzi§ szkofom w Polsce internetowy teatr telewizji. Gdyby
dos¢ proste do§wiadczenie realizacji teatralnej obudowa¢ catym
arsenatem hybrydowo-medialnych informacji, to moglibysmy
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utworzy¢ wokét jednego elementu, jakim jest sztuka teatralna,
pakiet edukacyjny, ktéry obejmowatby wiele przedmiotéw
i integrowatby wiedz¢ na takim poziomie, ze udatoby si¢ moze
zmieni¢ szkodliwy dla ucznia zwyczaj pseudospecjalizacii
w ramach poszczegdlnych przedmiotéw. Jakze czesto przeciez
nauczyciele narzekaja na fakt, ze uczniowie podczas lekeji
jezyka niemieckiego nie potrafia zastosowaé wiedzy nabytej
i egzekwowanej na lekcjach innych przedmiotéw.

Tak pojmowana edukacja musi dzi§ by¢ multimedialna,
gdyz czerpie nie tylko z wypowiedzi stownych, lecz réwniez
zwypowiedzi obrazowych, przekazéw audio oraz wszelkiego
rodzaju tekstow performatywnych — majacych moc sprawcza.
Stad juz tylko krok do teorii performatywnosci, w ktérej
ramach, obok stéw, obrazéw, filméw czy tez muzyki, znajduja
si¢ réwniez hiperteksty, czyli rytualy, gesty, ceremonie oraz ruch.

Otwarte teksty kultury obejmuja intertekstualnie wszelkie
zrédta i media. Intertekstualno, relacje miedzy tymi tekstami
staja si¢ intermedialne. Osig interpretacji prowadzonej
wedtug tej koncepdji, na przyktad na lekeji jezyka obcego,
nie musi pozosta¢ klasycznie postrzegany tekst. Mozna sigga¢
po tekst wizualny czy tekst audio. Nauczanie i uczenie si¢
otwierajg si¢ tym samym na nowe przestrzenie intermedialnej
hybrydowosci — petne odkrywania, poszukiwania tresci
i indywidualnych ocen i wartosciowan. Hallet nazywa ten
stan interplay (Hallet 2002:29).

Jak pracowac?
Jak pracowa¢ w wielojezycznym otoczeniu Internetu, do tego
jeszcze w réznych jezykach?

By méc mozliwie najpelniej wykorzystaé potencjat thwiacy
w intermedialnie skonstruowanym materiale, nalezy przyja¢,
obok klasycznych strategii pracy z tekstem stownym, inne,
nowe, dotad zazwyczaj rzadko stosowane techniki pracy —czyli
siegnac po potencjat intermedialnosci. Wtedy obok oczywiste]
semantyki jezykowej ujawnia si¢ semantyka kulturowa
(Hallet 2002:16). W naszym horyzoncie zdarzeri pojawia
si¢ pojecie korespondencji sztuk, ktére pozwala postrzegaé
$wiat i formy wypowiedzi w calej ztozonosci kontekstéw, do
keérych sie odnosza.

Niecheé¢ uczniéw do nauki jezykéw obeych, w tym jezyka
niemieckiego, przezwyciezy¢ mozna za pomoca kontekstualizacji
zwielokrotnionej (czyli odszukania wielu punktéw odniesienia).
Jest ona efektem wzmozonego zainteresowania celami, jakie

zamierzamy osiagna¢. Jedno z najmocniej ostatnio eksploato-
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wanych poje¢ — komunikacja migdzykulturowa — opiera si¢
w gtéwnej mierze na kompetencjach komunikacyjnych, keére sa
uzupetniane o elementy afektywne i kognitywne (poznawcze).
Gdy na twarzach odbiorcéw pojawia sig usmiech, oznacza to, ze
element afektywny zostat uruchomiony, bo odbiorca wykazuje
motywadj¢ i wrazliwo$¢, by podja¢ wyzwanie zmierzenia sig
zaréwno z cudzymi, jak i wlasnymi wypowiedziami. Wazne
jest bowiem, aby analiza przekazywanych tresci byta zwiazana
z do$wiadczeniem ucznia — oczywiscie, jesli to mozliwe.
Warto wigc wystucha¢ subiektywnych opinii o osobach,
tresciach i sytuacjach oraz wyj$¢ poza schemat pytar o akgje,
miejsce i konstelacje postaci — gdy pracujemy z intermedialnie
przygotowanym materialem teatralnym, poniewaz moze si¢
okaza¢, iz sami uczniowie wskaza nam, ze elementy scenografii
i kostiumu przekazuja zdecydowanie wiccej informacj.

Gdy do tak pojmowanej postawy dotaczy¢ jeszcze cele
kognitywne, czyli nie tylko samo zdobywanie wiedzy jezykowej,
lecz réwniez prace nad wiedza z szeroko rozumianej kultury,
najlepiej w ramach zestawieni o charakterze komparatystycznym,
edukacja nabierze dynamiki o rzadko spotykanym natezeniu.

Edukacja z hybryda i w hybrydzie

Podejscie intermedialne i interkulturowe sprawia, ze rozmaite
zastosowane Srodki wyrazu moga spetniaé réznorodne
funkgcje. Moga towarzyszy¢ procesowi uczenia si¢ i nauczania
i optymalizowa¢ go, moga inicjowa¢ reprodukgje i recepcje
jezyka obcego badZ tez samodzielna i kreatywna produkcje
jezykowa, moga wreszcie inicjowaé procesy rozumienia
kultury wlasnej i obcej. Media hybrydowe, z zalozenia
wielokontekstowe, odgrywaja role impulsu w szczegdlnie
intensywny, ale i skomplikowany sposéb. W zaleznosci od
poziomu gotowosci do podjecia wyzwania przez odbiorcéw,
mozna wyodrebni¢ rézne poziomy recepcji i produkciji.

Na najbardziej podstawowym etapic mozna media zastosowa¢
jako rodzaj ¢wiczenia jednej z kompetenciji jezykowych, gdzie
dany wyodrebniony element komunikacyjny — zazwyczaj
tekstowy — staje si¢ kluczowy, za$ pozostate petnia funkeje
dystraktoréw.

Kolejnym modelem pracy moze staé si¢ inicjowanie
prostych wypowiedzi pisemnych i ustnych na podstawie
prostej recepcji komunikatéw medialnych. Wyzwaniem dla
nauczyciela, ale i dla uczacych sig, jest wyszukiwanie takich
przestrzeni interpretacyjnych, ktdre pozwalaja na kreatywne
wykorzystanie informacji zrédtowych w ramach wypowiedzi
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skojarzeniowych. Stad juz tylko krok do otwartych przestrzeni
tekstéw kultury, ktore staja si¢ Zrédtem informacji o charakeerze
faktograficznym, ale i polem do wyszukiwania réznorodnych
i indywidualnych podej$¢ interpretacyjnych. Gdy uczacy si¢
chcg skorzystaé z szansy samodzielnego kreowania wlasnych
wypowiedzi, mozna sprobowad rozszerzy¢ ich percepcje o te
elementy kultury docelowej, ktére wybiegaja poza schematy
interpretacyjne zwiazane z medium wyjsciowym. Tym
samym ksztalcenie jezykowe jest uzupetniane o elementy
intermedialne i intertekstualne, ale celem nadrzgdnym pozostaje
uwrazliwienie na réznice w korpusach, czyli uswiadomienie
funkcjonujacych réznic kulturowych.

Wspétezesne media adresowane sa do miodych ludzi, kedrzy
w sposob otwarty i dojrzaty chea zmierzy¢ si¢ z préba poznania
prawdy o otaczajacej ich rzeczywistoéci. Zadaniem nauczyciela
jest wykorzystanie dostgpnych mu kanatéw komunikacyjnych
w sposéb optymalny dla danego poziomu nauczania. To
niewiele, ale jednak stanowi to dla nas — nauczycieli — niezwykle
wyzwanie, bo to wlasnie my dzi§ musimy probowa¢ nadaza¢
za mlodzieza, a nie odwrotnie.

Ponizej przedstawiam ogdlny szkic jednego z wielu
pomystéw na praktyczne wykorzystanie internetowego teatru
telewizji w nauczaniu jezyka niemieckiego — po uprzednim
opracowaniu pakietu edukacyjnego w wersji hybrydowe;.

Cele lekgiji:

Uczen:

o charakteryzuje gléwnych bohateréw przedstawienia;

¢ rozpoznaje psychofizyczne i spoleczne cechy tozsa-
mosci czlowieka;

+ tlumaczy, co znacza pojecia: tozsamos¢, wyobco-
wanie, sytuacja komunikacyjna;

* wyjasnia, na czym polega proces socjalizacji czfowicka
w $rodowisku wielokulturowym;

* interpretuje elementy semantyczne obecne w realizacji
teatralne;j.

Metody:

¢ metoda aktywizujaca — burza mézgdw;
* dyskusja problemowa;

+ rozmowa kierowana;

* heureza.

Srodki dydaktyczne:

* wybrana realizacja teatralna;
+ materialy oraz informacje dostgpne w Internecie;
+ hybrydowo-medialny pakiet edukacyjny.

Kto chee poznad inng kulture, ten musi jg sobie zrekonstruowac
na podstawie jej reprezentacji na tyle szczegdtowo i spdjnie,
ze stanie si¢ ona zrozumiata. Innymi stowy: musimy sobie
prayswoicd rézne systemy znakdw tej obcej kultury — réwniez te
pozawerbalne — z wykorzystaniem naszych wtasnych systeméw
znakéw (Kramer 1999:115) — tak chyba najlepiej mozna
podsumowa¢ mozliwosci zastosowania mediéw hybrydowych
w nauczaniu jezyka niemieckiego.
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20 lat minelo...

Monika Janicka

Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka Niemieckiego swietuje w tym roku 20-lecie
istnienia. Przez te ostatnie 20 lat wiele sie w Polsce zmienilo, co oczywiscie nie
pozostaje bez wplywu na dzialalnos¢ stowarzyszenia. Nasza aktywnosé dopasowuje
si¢ do zmian edukacyjnych w Polsce, potrzeb nauczycieli oraz do miejsca jezyka
niemieckiego w polskich szkolach. Slowem: zmieniamy si¢ wraz z duchem czasu.
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Poczatki

Stowarzyszenie powstalo w roku 1993 z inicjatywy prof. Elz-
biety Zawadzkiej-Bartnik jako organizacja dzialajaca na rzecz
promowania i doskonalenia metod nauczania jezyka niemiec-
kiego. Byt to czas dobrej koniunktury dla jezyka niemieckiego,
ktdry na poczatku lat 90. XX wicku gwaltownie wypierat
z polskich szkét panujacy tam wezesniej niepodzielnie jezyk
rosyjski. Na nauczanie jezyka niemieckiego byt wéwczas spory
popyt, za$ nauczyciele mieli ogromna potrzebg podnoszenia
swoich kwalifikacji i wiedzy na temat nowoczesnych metod
nauczania jezykéw obcych.

Poczatki dziatalnosci stowarzyszenia nie byly tatwe, choc¢by
ze wzgledéw organizacyjnych. Czfonkowie dwezesnego zarzadu
z rozrzewnieniem wspominaja organizacje pierwszego Zjazdu
PSNJN, ktéry odbyt si¢ z udziatem gosci zagranicznych,
cho¢ nie byto wéwczas komputeréw ani Internetu, a wszelkie
zaproszenia, programy i informacje o zmianach wysylane
byly tradycyjna poczta, ktéra dziatata nieco mniej sprawnie,
niz dzieje si¢ to obecnie. Od poczatku dziatalnos¢ PSNJN
wspieral finansowo i organizacyjnie Goethe-Institut, ktéry
do dzisiaj jest najwazniejszym partnerem stowarzyszenia oraz

czlonkiem wspierajacym.

Cele
Stowarzyszenie moze dziataé dzigki spotecznej pracy swoich
cztonkéw. Jednym z celéw stowarzyszenia jest aktywizowanie
i integrowanie §rodowiska nauczycieli jezyka niemieckiego
poprzez inicjowanie i wspieranie wszelkich form badania
i doskonalenia metod nauczania jezyka obcego, ulatwianie
przeplywu informagji dotyczacych uczenia si¢ i nauczania
jezykéw obeych, wspétprace i wymiang doswiadczen oraz
inicjowanie dziatai na rzecz promocji nauczania i uczenia si¢
jezyka niemieckiego. Do naszych celéw statutowych naleza
takze: utrzymywanie kontaktow i wspétpraca z osrodkami
nauczania jezyka niemieckiego w kraju i na $wiecie oraz
inicjowanie i wspieranie dzialali zwigzanych z uczestnicewem
dzieci i mlodziezy w edukacji i kulturze, popularyzowaniem
dziedzictwa kulturowego wtasnego narodu oraz komunikacji
miedzykulturowe;.

Realizujac cele statutowe, wspétpracujemy z instytucjami
i organizacjami zajmujacymi si¢ promocja hauczania i uczenia
si¢ jezyka niemieckiego. Oprécz wspomnianego juz Goethe-
-Institut, do cztonkéw wspierajacych PSNJN naleza wydaw-
nictwa: Hueber, Lektor Klett, Nowa Era, Pearson Central

Europe, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Wydawnictwo
Szkolne PWN. Czlonkami wspierajacymi sa takze Institut
fiir Internationale Kommunikation z Diisseldorfu, oferujacy
szkolenia metodyczne dla nauczycieli, oraz warszawski
oddzial Rotary Club, dziatajacy przy Polsko-Niemieckiej
Izbie Przemystowo-Handlowej. Wspétpracujemy takze
z Instytutem Austriackim.

PSNJN jest tez cztonkiem IDO — Migdzynarodowego
Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego. Dzigki
wiaczeniu w strukeury migdzynarodowe mozliwe jest nie
tylko poszerzanie kontaktéw i wymiana dos§wiadczer, ale
takze realizacja projektéw o skali miedzynarodowej. Wyjazdy
i udziat w szkoleniach utatwia cztonkom PSNJN Goethe-
-Institut poprzez przyznawanie stypendiéw oraz organizacje
szkolert. W 2013 r. dwunastu cztonkéw PSNJN mogto wziaé
udzial w Mig¢dzynarodowym Kongresie Nauczycieli Jezyka
Niemieckiego (Internationale Deutschlehrertagung), ktéry odbyt
sie latem w Bozen, w potudniowym Tyrolu we Wloszech.

Nasza dzialalnos¢

Obecnie dziatamy w 18 oddziatach i 4 kotach znajdujacych
si¢ na terenie calej Polski, zaréwno w wielkich miastach
(Warszawa, Krakéw czy Wroclaw), jak réwniez w mniejszych
os$rodkach, takich jak Starachowice, Mielec czy Pita.
Jestesmy grupa profesjonalistéw. W naszym gronie sa nie
tylko kompetentni, stale podnoszacy swoje kwalifikacje
zawodowe nauczyciele, ale takze pracownicy wyzszych
uczelni, autorzy podrecznikéw, recenzenci, edukatorzy
i multiplikatorzy.

Stowarzyszenie pracuje przede wszystkim na szczeblu
lokalnym. Kazdy oddzial prowadzi dziatalno$¢ na rzecz
promowania jezyka niemieckiego, kierujac si¢ lokalnymi
potrzebami, ale takze indywidualnymi mozliwosciami
swojego Srodowiska. Oddziaty organizuja seminaria
i warsztaty dla nauczycieli oraz konkursy jezykowe dla
uczniéw dotyczace wiedzy o jezyku i kulturze krajéw
niemieckojezycznych. Niektére z oddziatéw organizuja
dla swoich cztonkéw wycieczki do krajéw niemieckiego
obszaru jezykowego, wieczory literackie lub inne spotkania
o charakterze integracyjnym, bedace okazja do wymiany
doswiadczer, planowania wspélnych inicjatyw lub po prostu
do dyskusji na temat probleméw zawodowych.

Podejmujemy réwniez dziatania na skale ogélnopolska. Raz do
roku organizowany jest Ogélnopolski Zjazd Nauczycieli Jezyka
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Zjazdy sa doskonalq okazja
do spotkania i do wymiany
doswiadczen, sa Kopalnia
pomyslow i inspiracja

do codziennej pracy
nauczycielskiej.

Niemieckiego. Jest to, odbywajace si¢ od wielu lat, kilkudniowe
spotkanie cztonkéw PSNJN, podczas ktdrego nauczyciele moga
uczestniczy¢ w warsztatach metodycznych prowadzonych
przez glottodydakeykéw i do§wiadczonych multiplikatoréw
oraz zapozna si¢ z najnowsza oferta edukacyjna wydawnictw
jezykowych. Ale to nie wszystko! Zjazdy sa doskonata okazja do
spotkania si¢ i do wymiany do§wiadczen, sa kopalnia pomystow
iinspiracja do codziennej pracy nauczycielskiej. W trakcie tych
spotkan jest czas nie tylko na pracg i doskonalenie, ale takze
na rozrywke. Zjazdy odbywaja si¢ w réznych miejscach Polski,
np. w Opolu, Radomiu oraz Gliwicach. Dla wielu oséb jest to
okazja do odwiedzenia mniej znanych lub w ogéle nieznanych
zakatkéw Polski i spedzenia czasu w petnym entuzjazmu
i zaangazowania towarzystwie. Zjazdy sa niezapomnianym
przezyciem takze dzigki mozliwosci wspdlnej zabawy.

PSNJN organizuje takze konkursy ogdlnopolskie, majace
na celu popularyzowanie nauki jezyka niemieckiego wsréd
miodziezy. Naszym najwickszym przedsiewzigciem jest
Konkurs Jezyka Niemieckiego dla Gimnazjalistow, ktéry
w roku 2013 odbyt si¢ juz po raz 12. Do pierwszego etapu
przystgpuje rokrocznie okolo 5 tys. ucznidw z calej Polski.
Dla finalistéw przewidziane sa atrakcyjne nagrody rzeczowe.
Laureaci konkursu otrzymujg stypendia na kursy jezykowe
w Niemczech. Ostatnie rozdanie nagréd odbyto si¢ w Amba-
sadzie Niemiec w Warszawie, co dla os6b wyréznionych byto
wyjatkowa okazja do odwiedzenia tej placéwki.

Przez trzy lata PSNJN organizowat konkurs Das Deutsch
Diktat skierowany do uczniéw szkét ponadgimnazjalnych.
Nasz najnowszy projekt, z ktérym chcemy wystartowaé w roku
2014, i ke6ry réwniez ma by¢ skierowany do uczniéw szkét
ponadgimnazjalnych, nosi robocza nazwe Turbolandeskunde.
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Co nam to daje

W obliczu licznych zwolnien w sektorze edukaciji, ktdre nie
oszczedzily takze nauczycieli jezyka niemieckiego, klimat
do angazowania si¢ w dziatalno$¢ spoteczng moze wydawaé
si¢ niekorzystny. Ale wlasnie w takim czasie zrzeszanie
si¢ i wspdlne dziatanie moze mieé wymierne korzysci.
Cztonkostwo w PSNJN wiaze si¢ bowiem z lepszym
dostgpem do informacji, mozliwosciami nawiazywania
kontaktéw z innymi nauczycielami z terenu calej Polski
orazz instytucjami o charakterze edukacyjnym. Nauczyciele
bedacy na poczatku drogi zawodowej znajda tutaj wskazéwki
do doskonalenia swojego warsztatu.

Jednak oprécz mozliwosci rozwoju zawodowego, w PSNJN
mozna nauczy¢ si¢ takze zasad funkcjonowania organizacji
pozarzadowych. Dla wielu zaangazowanych cztonkéw
dzialalno$¢ w stowarzyszeniu stanowi przede wszystkim
odskoczni¢ od codziennych obowiazkéw szkolnych. Jest
to czas spotkan i przezy¢, na ktdre czeka si¢ z niecier-
pliwoscia. Nie do przecenienia jest tez wsparcie, jakiego
udzielaja sobie nauczyciele. Dzigki realizacji wspdlnych
celéw migdzy cztonkami Stowarzyszenia nawiazuja si¢
wieloletnie przyjaznie. BadZzmy jednak szczerzy: czlon-
kowie PSNJN muszg odczuwaé tg ,,dziwng” dla innych
che¢ angazowania si¢, czasem wrecz nieco irracjonalna.
Musi by¢ jakas sita wewnetrzna, skfaniajaca do pracy dla
wspdlnej sprawy. W stowarzyszeniu dziataja bowiem osoby
o réznym statusie spolecznym, rodzinnym i zawodowym.
Eaczy je wewnetrzna motywacja i che¢ dziatania
oraz ta szczegdlna satysfakcja, ktdrg odczuwa sig po
udanej imprezie.

.................

.........

..............

aktualne informacje dotyczace naszej dziatalnosci.

Monika Janicka
Czlonek PSNJN od 2002 r. Od sierpnia 2012 r. prezes Zarzadu Gléwnego
PSNJN. Nauczycielka jezyka niemieckiego, metodyk nauczania jezykéw
obcych, adiunkt w Zaktadzie Lingwistyki Uniwersytetu Marii-Curie
Sktodowskiej w Lublinie.


http://www.deutsch.info.pl
http://www.deutsch.info.pl
https://www.facebook.com/pages/PSNJN-J%25C4%2599zyk-Niemiecki/124119544355040
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Warszawscy germanisci
w akgji

Renata Wilczyniska

Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka Niemieckiego Oddzial
w Warszawie liczy juz sobie 20 lat. W 2013 r. obchodzimy okragla rocznice
dzialalnosci.

rekursorkami pigknej idei stowarzyszenia aktywnych
nauczycieli jezyka niemieckiego byly wybitne
nauczycielki: profesor Elzbieta Zawadzka-Bartnik,
Mirostawa Podkowinska-Lisowicz, Elzbieta

Piotrowska, Malgorzata Szerwentke, Dorota Obidniak i inne.
Za cele Stowarzyszenia postawiono sobie:

* wspdlprace i wymiang do$wiadczeri migdzy nauczycielami
jezyka niemieckiego;

* kontakty i wspétprace z instytucjami i organizacjami na
terenie Polski, jak réwniez z placéwkami wspierajacymi
nauke jezyka niemieckiego na $wiecie;

+ ulatwianie przeptywu informacji dotyczacych uczenia sig
i nauczania jezykéw obcych;

+ wprowadzanie i wspieranie wszystkich form badania
i rozwoju metod nauczania.

Oddziat warszawski Stowarzyszenia jest bardzo akcywny.

Wspdtpracuje ze wszystkimi instytucjami zajmujacymi sie

zaréwno nauczaniem jezyka niemieckiego, jak i propago-

waniem kultury krajéw niemieckojezycznych. Organizuje

i przeprowadza etap regionalny konkursu dla gimnazjalistéw,

keéry w tym roku szkolnym bedzie miat swoja 15. edycje.
W maju odbyt si¢ po raz trzeci Warszawski Konkurs Piosenki

Niemieckojezycznej DACHL Lieder Wettbewerb. Konkurs jest

najwickszym projektem edukacyjno-muzyczno-jezykowym

w Warszawie. Uzyskal tytut Miejsca odkrywania talentéw. Juz

w czasie pierwszej edycji konkurs ten spotkat si¢ z wielkim
uznaniem ambasadoréw krajéw niemieckojezycznych: Niemiec,
Austrii i Szwajcarii. To przedsigwzigcie jest mozliwe dzigki
aktywnosci spotecznej okoto stu 0sob, wspaniatej mlodziezy,
dzigki wsparciu wielu instytugji i zaangazowanych ludzi.

Oprécz organizacji konkurséw oddziat w Warszawie
organizuje rowniez spotkania i warsztaty, podczas ktérych
nauczyciele maja mozliwo$¢ wymieniad si¢ doswiadczeniami,
pozyskiwaé nowe informacje o egzaminach gimnazjalnych
i maturalnych. Organizowane sg takze spotkania z wydaw-
nictwami jezykowymi, ktére maja okazje do przedstawienia
swojej oferty podrecznikowej.

W okresie $wiat Bozego Narodzenia odbywa si¢ spotkanie
potaczone z koncertem bozonarodzeniowym, w ktérym
bierze udzial mtodziez uczestniczaca w Konkursie Piosenki
Niemieckojezycznej.

Zachgcamy wszystkich nauczycieli jezyka niemieckiego,
w szczegblnosci ambitnych i aktywnych, do wstapienia do
Stowarzyszenia. JesteSmy $rodowiskiem, ktére bardzo si¢

wspiera, pomaga w trudnych chwilach zawodowych.

Renata Wilczyniska

Prezes Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego Oddziat

Warszawa. Nauczycielka jezyka niemieckiego w Gimnazjum nr 32 w Warszawie.
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Dzialania Osrodka Rozwoju Edukagji
na rzecz doskonalenia nauczycieli
jezyka niemieckiego

Justyna Maziarska-Lesisz

Osrodek Rozwoju Edukacji w ramach realizacji krajowych priorytetéw edukacyjnych
oraz zadan statutowych od poczatku swojej dzialalnosci wspieral nauczycieli jezyka
niemieckiego. Dzieki wspolpracy z partnerami zagranicznymi mozliwy byl nie
tylko transfer najnowszej wiedzy metodyczno-realioznawczej do polskiego systemu
oswiaty, ale takze wymiana doswiadczen i upowszechnianie dobrych praktyk.

ciggu ostatnich 20 lat dzigki wspdipracy
z Goethe-Institut zrealizowano szereg
projekedw, kedrych podstawowym celem
bylo podniesienie jakosci pracy nauczycieli
jezyka niemieckiego. Na potrzeby tego artykutu chciatabym
przyblizy¢ kilka inicjatyw realizowanych do tej pory.

DELFORT

Ogdlnopolski program doskonalenia nauczycieli jezyka
niemieckiego DELFORT powstat na poczatku lat 90. ubieglego
stulecia. Byt on odpowiedzig na ogromna potrzebg wzmocnienia
systemu doskonalenia nauczycieli jezyka niemieckiego. Gléwne
cele programu obejmuja stworzenie i rozwdj ogélnopolskiego
systemu doskonalenia zawodowego germanistéw, efekcywne
podniesienie jakosci nauczania jezyka niemieckiego w szkofach
wszystkich typéw oraz utworzenie sieci profesjonalnej wspétpracy
lideréw i edukatoréw jezyka niemieckiego. Waznym elementem
doskonalenia s3 dziatania na rzecz wzmocnienia kompetencji
merytorycznych edukatoréw, doradcéw metodycznych i nauczy-
cieli — konsultantdw jezyka niemieckiego. Aby zapewnié spojna
realizacje zatozeri programu, zostat on podzielony na dwie czesci:

DELFORT Centralny i DELFORT Regionalny.

[38]

DELFORT Centralny skierowany jest do edukatoréw,
doradcéw metodycznych, konsultantéw oraz tych nauczycieli
jezyka niemieckiego, ktérzy chca rozwijaé swoje kompetencje
merytoryczno-dydaktyczne w zakresie prowadzenia seminariéw
doskonalacych dla nauczycieli. Czg$¢ regionalna obejmuje swoim
zasiggiem calg Polske podzielong na osiem regionéw. W kazdym
z nich dziata koordynator regionalny programu DELFORT,
ktéry planuje i organizuje formy doskonalenia zawodowego
w zaleznosci od zdiagnozowanych potrzeb. Uczestnikami szkolert
sa nauczyciele jezyka niemieckiego pracujacy we wszystkich
obejmuje rézne obszary tematyczne, takie jak: wezesnoszkolne
nauczanie jezyka niemieckiego, nowoczesne technologie na
zajeciach jezykowych, nowe metody uczenia si¢ i nauczania
jezyka niemieckiego, wykorzystanie elementéw kulturowych na
lekcjach jezyka niemieckiego, nauczanie dwujezyczne. W celu
zapewnienia najwyzszej jakosci wszystkie oferowane szkolenia
s3 przygotowywane zgodnie ze standardami opracowanymi
wspdlnie przez ekspertéw Goethe-Institut i ORE oraz na
biezaco monitorowane i ewaluowane. Potwierdzeniem jakosci
oferowanych szkoleri jest réwniez nagroda European Language
Label przyznana programowi DELFORT w 2002 r. Warto


http://www.ore.edu.pl/images/files/pej/Oferta Delfort I semestr roku szkolnego 2013-2014.pdf
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réwniez doda¢, ze przez ostatnie 12 lat trwania programu
przeszkolono w nim ponad 27 tys. nauczycieli, czyli statystycznie
kazdy nauczyciel jezyka niemieckiego wziat w nim udziat (dane na
podstawie sprawozdan rocznych CODN/ORE z lat 2001-2012).

Zmieniajaca sie szkola (Schule im Wandel)

Projekt Zmieniajgca si¢ szkota to projekt programu Come-
nius, realizowany w latach 2007-2010 przez Goethe-Institut
z siedzibg w Monachium. Og$rodek Rozwoju Edukagji jako
jeden z szesciu europejskich partneréw aktywnie whaczyt sig
w jego wdrazanie. Giéwnym celem projektu bylo stworzenie,
przetestowanie oraz prébne uruchomienie kursu doskonalenia
zawodowego dla nauczycieli jezyka niemieckiego jako obcego
w szkotach ponadpodstawowych. Inne cele dotyczyly rozwijania
kooperacyjnych form uczenia si¢, w tym takze kompetencji
medialnych, poprzez wykorzystanie rozmaitych narzedzi oraz
zadari. Wazne, zwlaszcza w zwiazku z potrzeba zapewniania
jakosci pracy szkoty, bylo rozpoczecie dialogu na temat
ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli jezyka
niemieckiego oraz zainicjowanie dyskusji na temat koncepcji
szkoly i projektéw szkolnych.

Materiat wyjsciowy do przygotowania kursu powstal
na kanwie ponad 50 krétkich filméw zrealizowanych w 10
niemieckich szkotach. Filmy po$wiecone sg 3 nurtom tema-
tycznym: szkota, prowadzenie zaje¢ oraz koncepcje i projekey
pedagogiczne. Kurs doskonalenia zawodowego zostat zbudowany
z kilku moduléw, ktére mozna realizowaé w formacie blended
learning. Moduly umozliwiaja przeprowadzenie catosciowego
kursu doskonalacego, skupiajacego si¢ na problemach, z ktérymi
nauczyciele stykaja si¢ w praktyce. Przedstawiane przyktady
stanowia idealng podstawe do krytycznej refleksji, dyskusji
oraz formufowania opinii odnosnie do zagadnien zwigzanych
z praca zawodowa uczestnikow (Nauczanie jezyka niemieckiego
w Polsce —raport przeglgdowy 1990-2010, materiat przygotowany
przez ORE na zlecenie MEN). Od jesieni 2010 r. Odrodek
Rozwoju Edukacji w ramach wdrazania projektu Zmieniajgca
sig szkota w Polsce oferuje kurs doskonalacy dla nauczycieli
jezyka niemieckiego w formie blended learning. Wysoka ocena
materialéw szkoleniowych i zastosowanych metod pracy skfonita
ORE do przygotowania polskiej wersji jezykowej kursu, keéry
bedzie skierowany réwniez do nauczycieli innych jezykéw
obcych oraz jako material promujacy kooperacyjne formy
uczenia si¢ i przedstawiajacy nowa role nauczyciela w erze wiedzy
i nowoczesnych mediéw. Na sukces projektu skladaja si¢ takze

dodatkowe dziafania, takie jak konferencje promujace innowa-
cyjne rozwiazania w szkole (Autonomiczny uczert w autonomicznej

szkole) czy konkursy dla uczniéw i nauczycieli (Lernen durch

Stypendia hospitacyjne w Bawarii

Od 2001 r. w ramach wspétpracy pomiedzy Bawarskim
Ministerstwem Nauki i Kultury a Ministerstwem Edukacji
Narodowej przyznawane sa stypendia hospitacyjne dla pol-
skich nauczycieli jezyka niemieckiego oraz dla nauczycieli
reprezentujacych mniejszo$¢ niemiecka. W odréznieniu od
form standardowych stypendia hospitacyjne Bawarskiego
Ministerstwa Nauki i Kultury daja nauczycielowi mozliwos¢
samodzielnego zaprojektowania pobytu szkoleniowego. Przyszty
stypendysta przygotowuje w najdrobniejszych szczegétach
program swojego pobytu w Niemczech (termin i miejsce,
poprzez ustalenie zadai do wykonania) i przekazuje go do
Osrodka Rozwoju Edukacji odpowiedzialnego za rekrutacje
nauczycieli. Lista os6b (10 rocznie) zakwalifikowanych do
otrzymania stypendium zostaje przekazana stronie niemieckiej,
ktéra dokonuje wyboru bawarskiej szkoly adekwatnie do
oczekiwan polskiego nauczyciela. Informacja o szkole, w ktérej
realizowane bedzie stypendium hospitacyjne, jest przekazywana
nauczycielowi przynajmniej pét roku przed rozpoczeciem pobytu
w Niemczech. Wszelkie koszty zwigzane z pobytem polskiego
nauczyciela w Bawarii pokrywa strona niemiecka, a stypendysta
lub szkota, ktdra go deleguje, pokrywa koszty podrézy oraz ubez-
pieczenia. Do$wiadczenia ostatnich lat pokazuja, ze stypendia
hospitacyjne sa znakomita forma doskonalenia zawodowego,
dzieki ktérej nauczyciel ma nie tylko mozliwo$¢ poznania
w spos6b praktyczny bawarskiego systemu o$wiaty, ale réwniez
rozwijania wtasnych kompetencji jezykowych oraz nawiazania

kontaktéw w celu prowadzenia wymiany migdzyszkolne;j.

Justyna Maziarska-Lesisz
Kierownik Wydziatu Rozwoju Kompetencji Jezykowych Osrodka Rozwoju
Edukacji. Absolwentka filologii angielskiej Uniwersytetu Gdariskiego. Od
2000 r. zwiazana z og6lnopolskimi programami doskonalenia nauczycieli
jezykéw obeych (INSETT, Young Learners, DELFORT). W latach 2004-2009
nauczyciel akademicki w Studium Jezykéw Obcych Akademii Obrony
Narodowej. Obecnie koordynatorka projektu upowszechniania i wdrazania
Europejskiego portfolio jezykowego oraz cztonkini polskiego jury konkursu
European Language Label.

[39]
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Kursy, szkolenia, polityka jezykowa.
W jaki sposob Goethe-Institut
przybliza jezyk niemiecki

Goethe-Institut chce otworzy¢ przed wszystkimi zainteresowanymi nowe mozliwosci
kontaktu z jezykiem niemieckim, z niemiecka kultura i spoleczeristwem, wspierajac
jednoczesnie miedzynarodowa wspolprace kulturalna.

ako instytut kultury Republiki Federalnej Niemiec

Goethe-Institut prezentuje na catym $wiecie wielo-

stronny wizerunek Niemiec oraz realizuje powierzone

przez Ministerstwo Spraw Zagranicznych zadania
z zakresu zagranicznej polityki kulturalnej. Do zadan tych
zalicza si¢ takze promowanie i nauczanie jezyka niemieckiego.
Instytut dazy do wzmocnienia pozydji jezyka niemieckiego
wérdd innych jezykéw obeych, a takze wyznacza standardy
jako$ci w zakresie nauczania jezyka niemieckiego na catym
$wiecie. Umozliwia réwniez dostgp do informacji i wiedzy
o Niemczech oraz upowszechnia na arenie migdzynarodowej
niemiecka kulture oraz stanowisko Niemiec w réznych
kwestiach. Ponadto Goethe-Institut wspiera mi¢dzynaro-
dowa wymiang kulturalng i stara si¢ rozwija¢ wspStprace
w zakresie edukacji. Korzystajac z szans, jakie daje dialog
miedzykulturowy, Goethe-Institut promuje na catym $wiecie
ide¢ integracji europejskie;j.

[40]

Jezyk niemiecki to pierwszy jezyk 100 mln ludzi, co
oznacza, ze jest najczesciej uzywanym jezykiem ojczystym
w Europie. Na wszystkich kontynentach jezyka niemieckiego
jako obcego uczy si¢ ok. 14 mln oséb. Na kursy jezykowe
oferowane przez Goethe-Institut uczgszcza corocznie na
calym $wiecie ok. 247,8 tys. os6b, a 201 tys. bierze udziat
w egzaminach. Wickszo$¢ z nich przygotowuje si¢ w ten
sposob do zamieszkania w Niemezech lub tez podnosi swoje
kwalifikacje, tak wazne dzisiaj na miedzynarodowym rynku
pracy. W Polsce niemieckiego jako jezyka obcego uczy si¢
ok. 2 mln oséb, wigcej niz w ktérymkolwiek innym kraju
$wiata. Placéwki Goethe-Institut w Warszawie i Krakowie
maja pod swoja opieka prawie 20 tys. uczacych si¢. Na kursy
w Warszawie rokrocznie uczgszcza ok. 2 tys. dzieci, uczniow,
studentéw i dorostych. W Krakowie w zajeciach Goethe-Institut
z jezyka niemieckiego bierze udziat ok. 1 tys. oséb. Co roku
w Polsce do egzaminéw z jezyka niemieckiego przystepuje



JEZYK GOETHEGO

3 tys. kandydatéw, z czego w samej Warszawie 350 oséb
na wszystkich poziomach.

Kursy

Goethe-Institut oferuje w 136 miastach w 92 krajach kursy
jezyka niemieckiego dla wszystkich grup wiekowych,
na wszystkich poziomach i dla réznych grup docelowych.
Oprécz zaje¢ w grupach, kurséw indywidualnych i na
odlegtos¢, a takze kurséw intensywnych i dla firm, w ofercie
Goethe-Institut znajduje si¢ caly szereg kurséw do nauki
samodzielnej z wykorzystaniem Internetu oraz kurséw dla
réznych grup zawodowych, np. dla lekarzy, inzynieréw czy
pielegniarek. Ponadto placéwki Goethe-Institut wspétpracuja
z ok. 350 licencjonowanymi centrami egzaminacyjnymi na
catym $wiecie, takimi jak uniwersytety, uniwersytety ludowe
(Volkshochschulen) i niemiecko-zagraniczne stowarzyszenia
kulturalne.

Na terenie Polski znajduje sie 14 licencjonowanych centréw
egzaminacyjnych Goethe-Institut, ktére oferuja kursy oraz
egzaminy z jezyka niemieckiego. Ponadto dziata tu 15 mediatek,
12 mniejszych bibliotek i 5 stowarzyszen kulturalnych.

Tworzenie i przeprowadzanie egzaminéw
Egzaminy Goethe-Institut z jezyka niemieckiego s3 uznawane
na $wiecie i obejmuja wszystkie poziomy Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego: od Al dla poczatkujacych po C2
dla najwyzszego stopnia zaawansowania. Do najwazniejszych
egzaminéw i materialéw stworzonych przez Goethe-Institut
naleza Goethe-Zertifikat C2 oraz zestaw materialéw przygoto-
wujacych do egzaminu dla os6b ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, jak niestyszacy i niewidzacy.

Lektorzy i srodki dydaktyczne

We wszystkich placéwkach Goethe-Institut zajgcia prowadza
wykwalifikowani lektorzy przy zastosowaniu nowych mediéw.
W Warszawie — oprécz dziennika elektronicznego — podczas
zaje¢ z jezyka niemieckiego uzywane sa tablety. Aby wzmocnié
motywacj¢ uczniéw do nauki, co roku w Warszawie i Krakowie
uczestnikom kurséw przyznawane sa stypendia na kursy
jezykowe w placéwkach Goethe-Institut w Niemczech.

Poszerzanie oferty cyfrowej
Goethe-Institut rozwija swoja ofertg cyfrowa do wykorzystania
na kursach przeprowadzanych na catym $wiecie. W sktad tej

oferty wchodza na przyktad aplikacje na urzadzenia przenosne,
gry, aplikacje dla mediéw spotecznosciowych oraz elementy
kurséw przeprowadzane na platformach internetowych. Obecnie
z interaktywnej platformy Goethe-Institut korzysta 100 tys.
uczniéw. Na stronie internetowej tworzona jest specjalna
przestrzeni dla uczacych si¢ niemieckiego na calym swiecie.
Uczestnicy kurséw w Goethe-Institut w Warszawie
i Krakowie moga korzysta¢ takze z gier online. Wiele tych
gier opublikowanych zostalo na polskim portalu Goethe-
-Institut w ramach projektéw edukacyjnych, takich jak
Deutsch-Wagen-Tour, Mistrzowie Dryblingu i Morze Baltyckie:
wspdlny obszar — wspdina idea. Moga z nich korzystaé wszyscy

zainteresowani uczniowie i nauczyciele.

Doskonalenie zawodowe

Goethe-Institut oferuje obszerny program kurséw dosko-
nalacych dla nauczycieli jezyka niemieckiego jako obcego:
w poszczegdlnych krajach, w Niemczech oraz w formie
ksztatcenia na odlegtos¢. Co roku przyznaje si¢ ok. 1,7 tys. sty-
pendiéw na kursy jezykowe, seminaria krajoznawcze oraz
metodyczno-dydakeyczne w Niemczech.

Oprdcz bogatej oferty edukacyjnej skierowanej do nauczy-
cieli szkolnictwa ponadpodstawowego Goethe-Institut prowadzi
szereg dzialai wspierajacych szczegélnie nauczycieli ze szkét
podstawowych, ktérzy moga korzysta¢ zaréwno z licznych
kurséw doskonalacych, jak i z projektow, np. Uczenie sig
poprzez nauczanie, lub nowych materiatéw (Hans Hase).

Wspieranie wielojezycznosci
Wielojezyczno$é, réznorodnosé kulturowa i europejska
$wiadomos¢ obywatelska sa dla Goethe-Institut czynnikami
decydujacymi o poglebianiu integracji w Europie.
Goethe-Institut angazuje si¢ na rzecz Europy wielojezycznej
i popiera naukg przynajmniej dwdch jezykéw obeych w ramach
zaje¢ szkolnych we wszystkich krajach europejskich. Jest
inicjatorem kongreséw na ten temat, uczestniczy w pracach
miedzynarodowych gremiéw (np. SurveyLang) i prowadzi
kampanie i konkursy propagujace ide¢ wielojezycznosci.
Od o$miu lat pod auspicjami EUNIC (Europejskiego
Stowarzyszenia Narodowych Instytutéw Kultury), wraz
z 35 instytucjami partnerskimi, w wielu miastach w Polsce
organizowany jest Europejski Dzien Jezykéw. W trakcie takiego
europejskiego tygodnia uczniowie moga wzia¢ udziat w poka-
zowych lekcjach 25 jezykéw europejskich i pozaeuropejskich,
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Goethe-Institut oferuje
obszerny program kursow
doskonalacych dla nauczycieli
jezyka niemieckiego jako
obcego: w poszczegdlnych
krajach, w Niemczech oraz w
formie ksztalcenia na odleglosc.

warsztatach teatralnych, animacjach jezykowych, grach miejskich
i debatach w kilku jezykach. Nauczyciele, eksperci w dziedzinie
nauczania jezykéw obeych oraz decydenci z sektora edukacji
zapraszani sg do udzialu w migdzynarodowych konferencjach
na aktualne tematy z zakresu edukacji.

Inicjatywy na rzecz jezyka niemieckiego
Goethe-Institut prezentuje aktualny wizerunek Niemiec i jezyk
niemiecki na forum publicznym w formie wystaw, przegladéw
filméw, wieczoréw autorskich, koncertéw i konkurséw. W kra-
jach, w ktérych liczba 0séb uczacych si¢ jezyka niemieckiego jest
szezegolnie duza, jak Polska, Rosja czy Francja, Goethe-Institut
organizuje szeroko zakrojone, czgsto kilkuletnie kampanie na
rzecz promocdji jezyka oraz programy wspierajace jego nauke.
Jednym z najnowszych programéw jest Deutsch-Wagen-Tour we
Whoszech i w Polsce oraz inicjatywa Ucz sig niemieckiego!w Rosji.

W ramach projektu Deutsch-Wagen-Tour Goethe-Institut
dotart dotychczas do ok. 200 tys. uczniéw w calej Polsce.
Pig¢ samochodéw opatrzonych logo projektu odwiedza
szkoly, przedszkola, szkoly wyzsze i instytucje edukacyjne
w odlegtych miejscowosciach, aby zaprezentowad innowacyjne
metody nauczania jezykéw obcych. Giéwnym zadaniem
animatorek Deutsch-Wagen-Tour jest zmotywowanie uczniéw
do nauki niemieckiego.

Projekty edukacyjne

W swojej codziennej pracy Goethe-Institut nawiazuje czgsto
do aktualnych wydarzen, takich jak EURO 2012 (projekt
Mistrzowie dryblingu), Rok Braci Grimm (projekt Rok Braci
Grimm) oraz konferencja klimatyczna w Warszawie (projekt

SOS — Morze Battyckie).
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Projekt Mistrzowie dryblingu skierowany jest do uczniéw
polskich gimnazjéw i wymaga wspétpracy nauczycieli jezyka
niemieckiego oraz wychowania fizycznego. Oprdcz uczestnictwa
w zajeciach szkolnych z zastosowaniem materiatéw dydakeycznych
Goethe-Institut uczniowie mogli w pierwszej czedci projekeu
uczy¢ si¢ takze poza szkola, wzia¢ udziat w konkursie oraz wygra¢
wyjazd do Niemiec (wizyta w klubie Borussia-Dortmund).

Celem regionalnego projektu Rok Braci Grimm, ktdrego
koordynacja zajmowat si¢ Goethe-Institut w Warszawie, byt
— oprocz propagowania jezyka niemieckiego — rozwdj innych
umiejetnosci ucznidw, takich jak kreatywnos¢, samodzielne
myslenie, refleksja na temat wyzwan i lekéw wspétezesnego
$wiata (mi¢dzynarodowy konkurs fotograficzny).

Miedzynarodowa Konferencja Klimatyczna w Warszawie
w2013 r. jest dobra okazja do uwrazliwienia uczniéw, w ramach
regionalnego byta projekeu Wipdipraca-Morze Battyckie, na zagad-
nienia zwigzane z ekologia. W polskiej czesci projektu, realizowane;
we wspolpracy z Biurem Edukacji Miasta Stolecznego Warszawa,
uczniowie ucza si¢: pracowaé z materiatami z recyclingu
(warsztaty z artysta-designerem z Berlina), zdrowo si¢ odzywia¢
(warsztaty kulinarne) oraz dba¢ o czysto$¢ rzek i tym samym —
Morza Baltyckiego (akcja sprzatania warszawskiego brzegu Wisty
i budowania instalacji nadbrzeznych — Straznikéw Czystej Wody).

Réwniez projekt Goethe-Institut w Krakowie pt. Wprowa-
dzenie dwujezycznych zajec lekcyjnych w szkotach podstawowych na
terenach zamieszkatych przez mniejszosci podejmuje temat wazny
dla europejskiej polityki w zakresie edukacji jezykowej — CLIL
(Content and Language Integrated Learning). Integracja nauki
przedmiotéw i jezyka obcego jest obiecujacym modelem dla
rozwoju i utrzymania niemieckiego jako jezyka mniejszosci.
Celem tego projektu nie jest jedynie rozwéj kompetencji
dydaktycznej u nauczycieli (tzn. ich doskonalenie zawodowe),
ale gtéwnie rozwdj szkdt, tzn. systematyczne zmiany w o$wiacie.

Rozwdj szkét jest takze celem projekeu Qualitiisssiegel Schule
im Wandel— Zmieniajqca si¢ szkota, ktéry powstat na podstawie
tresci programu doskonalenia zawodowego Zmieniajgca sig
szkota, skierowanego do nauczycieli jezyka niemieckiego w gim-
nazjach i szkotach ponadgimnazjalnych. Program ten realizo-
wany byt w latach 2008-2011 jako projekt Comeniusa i zostat
przeprowadzony w Polsce w latach 2010-2012 przez Goethe-
-Institut w Krakowie oraz O$rodek Rozwoju Edukacji (ORE).

W ramach programu O i dla mlodziezy Goethe-Institut
w Krakowie zaprasza klasy szkolne i nauczycieli na przedpotudnia
literackie, podczas ktérych uproszczone lektury na poziomie
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Goethe-Institut prezentuje
aktualny wizerunek Niemiec

i jezyk niemiecki na forum
publicznym w formie wystaw,
przegladow filmow, wieczorow
autorskich, koncertow

i konkursow.

jezykowym A1/A2 prezentowane sa w interaktywny sposéb

oraz czytane na glos przez native speakera jezyka niemieckiego.

Niemiecki w szkolach
W ramach projektu zainicjowanego przez Federalne Mini-
sterstwo Spraw Zagranicznych Szkoly: Partnerzy przysztosci
Goethe-Institut wspiera prowadzenie zaje¢ z jezyka niemieckiego
w 520 szkotach w narodowych systemach oéwiaty ponad 100
krajéw — a tym samym obejmuje swymi dziataniami ok. 154
tys. uczniéw i 1,6 tys. nauczycieli niemieckiego. Na calym
$wiecie do sieci szkét PASCH nalezy 1,5 tys. placéwek, ktére
s oficjalnie szkotami partnerskimi Republiki Federalnej
Niemiec. Goethe-Institut wyposaza sale lekcyjne w aktualne
materiaty dydaktyczne, oferuje kursy jezykowe, seminaria
krajoznawcze oraz metodyczno-dydaktyczne na wszystkich
poziomach znajomodci jezyka, a takze specjalne kursy dosko-
nalenia zawodowego dla nauczycieli PASCH, keérym brak
jeszcze doswiadczenia. Dla uczniéw ze szkét bioracych udziat
w programie PASCH organizowane sa migdzynarodowe obozy
mlodziezowe oraz obozy w poszczegdlnych krajach: prawie 6 tys.
uczniéw otrzymalo od 2008 r. stypendium na udzial w takich
kursach dla mlodziezy. Szczegélnie waznym wydarzeniem
z perspektywy polityki o$wiatowej sa konferencje dyrektoréw
szkét PASCH na szezeblu krajowym i miedzynarodowym.
W Polsce Goethe-Institut wspiera 9 szkét PASCH. Ponad
60 kolejnych szkét znajduje si¢ pod opieka Centralnego
Wydziatu Szkolnictwa za Granica (ZfA). Szkoty znajdujace
sie pod opieka Goethe-Institut pofozone sg we wschodnich
regionach Polski, poniewaz potrzebuja one szczegélnego
wsparcia w nauczaniu jezyka niemieckiego. Placowki te
to przede wszystkim gimnazja i szkoty podstawowe.

Konsultacje i porady

Goethe-Institut w Polsce sprawuje opieke takze nad siecia
DELFORT, w ramach ktdrej organizowane sa szkolenia
doskonalenia zawodowego dla nauczycieli na szczeblu
centralnym i regionalnym, we wspéipracy z Osrodkiem
Rozwoju Edukagji (ORE). Co roku odbywa si¢ 12 szkoleri
centralnych oraz 30 regionalnych. Projekt DELFORT
dziata w oparciu o wspétprace dziewigciu koordynatoréw
regionalnych, kt6rzy zostali wyznaczeni przez éwezesne
Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu oraz przeszkoleni
przez Goethe-Institut.

Biblioteki Goethe-Institut w Warszawie i Krakowie oddaja
do uzytku o0séb uczacych si¢ jezyka niemieckiego obszerne
zbiory zawierajace media z Niemiec i o Niemczech. Ich
tematyka dotyczy przede wszystkim biezacych zagadnien
krajoznawczych, niemieckiego jako jezyka obcego, literatury
dziecigcej i miodziezowej, a takze beletrystyki. Oprécz
mediéw drukowanych w zbiorach obu bibliotek znajduja
si¢ takze ptyty DVD, audiobooki i ptyty CD z muzyka.
Od 2011 r. osoby, ktére nie moga udad si¢ osobiscie do biblio-
teki, maja mozliwo$¢ korzystania ze zbioréw za posrednictwem
Onleihe — Biblioteka w sieci i $ciagniecia na swoj komputer
e-bookéw oraz audiobookéw bez wychodzenia z domu.

Wspélpraca lokalna

Goethe-Institut wspétpracuje $cisle z innymi niemieckimi
instytucjami oraz lokalnymi partnerami. Do najwaz-
niejszych partneréw Goethe-Institut w Polsce naleza:
Ministerstwo Edukacji Narodowej, Osrodek Rozwoju
Edukacji (ORE), Miasto Stoleczne Warszawa, Przed-
stawicielstwo Komisji Europejskiej w Polsce, Fundacja
Rozwoju Systemu Edukacji (FRSE), Centralny Wydziat
Szkolnictwa za Granica (ZfA), Fudacja Wspétpracy Polsko-
-Niemieckiej, Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka
Niemieckiego (PSNJN) oraz Europejskie Stowarzyszenie
Instytutéw Kultury (EUNIC).

Goethe-Institut
Instytucja kultury dziatajaca na zlecenie Ministerstwa Spraw Zagranicznych
Republiki Federalnej Niemiec jako stowarzyszenie pozytku publicznego
z centralag w Monachium. Goethe-Institut zostat zatozony w 1951 r. i petni
za granicg rolg niemieckiego instytutu kultury. Instytucja posiada obecnie

136 instytutéw i 11 biur kontaktowych w 92 krajach.
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Szkoly:
partnerzy przysztosci

Piotr Glowik

Szkoly: Partnerzy przyszlosci (PASCH) to projekt miedzynarodowej sieci

1,5 tys. modelowych szkol powolany do Zycia z inicjatywy Ministerstwa Spraw

Zagranicznych Republiki Federalnej Niemiec w 2008 r. Goethe-Institut w Polsce

wspolpracuje z 9 tzw. FIT-PASCH-SCHULEN, w ktorych w sposob szczegdlny
wspiera nauke jezyka niemieckiego.
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sparcie to ma charakter zaréwno finansowy,
jak i merytoryczny. Nalezatoby przy tym
zaznaczyé, ze ze wzgledu na dlugotrwaty
charakter i intensywno$¢ dziatari projeke
wymaga ponadprzecigtnego zaangazowania uczestniczacych
w nim placéwek. Wspétpraca pomiedzy Instytutem a szkofami
nie bylaby tak owocna, ani w ogéle mozliwa, bez przychylnosci
i dobrej woli dyrektoréw oraz olbrzymiego zaangazowania
nauczycieli jezyka niemieckiego, ktérzy wkiadaja w tg
inicjatywe cate swoje serce. Nierzadko poswigcaja swoj wolny
czas na dodatkowa prace nad projektami, ktérych nie da
sie realizowaé w ramach regularnych zaje¢ lekeyjnych, tak
jak miafo to miejsce w przypadku projektu teatralnego
oméwionego w artykule.

Szkoty partnerskie zlokalizowane sa w o$miu wojewddz-
twach, gléwnie we wschodniej czgéci Polski:
¢ lubelskie: Gimnazjum nr 1 im. St. Konarskiego w Lublinie;
+ malopolskie: Zespét Szkét w Ropicy Polskiej;
 mazowieckie: Gimnazjum nr 11 im. L. J. Paderewskiego

w Warszawie;

« podkarpackie: Szkota Podstawowa nr 1 im. Jana Pawta I

w Przeworsku;

« podlaskie: Publiczne Gimnazjum nr 16 im. bt. ks. Michata

Sopo¢ki w Biatymstoku;

+ pomorskie: Gimnazjum im. K. Jagielloriczyka w Trabkach

Wielkich;

« $wigtokrzyskie: Zespdt Szkét w Stadnickiej Woli

¢ warminsko-mazurskie: Szkota Podstawowa nr 9 w Olsztynie
oraz Gimnazjum nr 12 w Olsztynie.

Szkoly te otrzymatly ze $rodkéw PASCH nowoczesne

wyposazenie sal dydaktycznych oraz materialy edukacyjne

do nauki jezyka niemieckiego.

Nauczyciele biora udziat w licznych seminariach i warsz-
tatach, a uczniowie w letnich obozach i kursach jezykowych
w Niemczech. Ponadto mlodziez ma mozliwos¢ zdawania
egzaminéw FIT 11 FIT 2 na preferencyjnych warunkach,
uczestniczy w imprezach, konkursach warsztatach (np

Stypendia i kursy jezykowe w Niemczech

W ciggu 5 lat trwania projektu Goethe-Institut przyznat ponad
30 stypendiéw dla nauczycieli jezyka niemieckiego w szkotach
FIT-PASCH w Polsce, dzigki czemu mogli oni uczestniczy¢

w seminariach i kursach z zakresu metodyki nauczania jezyka
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niemieckiego, kulturoznawstwa itp. organizowanych przez
oddziaty Instytutu w Niemczech.

Z kolejnych 30 stypendiéw skorzystali nauczyciele przed-
miotow innych niz jezyk niemiecki, kedrzy wraz z germanistami
realizuja projekty interdyscyplinarne CLILIG (Content and
Language Integrated Learning in German). Nauczyciele ci
dzigki stypendiom mieli i maja mozliwo$¢ nauki jezyka
niemieckiego na kursach w Niemczech.

Na szczegdlna uwage zastuguje Lebhrerakademie
organizowana co roku w Berlinie. Podczas tej trwajacej
tydzien Akademii dla nauczycieli uczestnicy biorg udziat
w warsztatach metodycznych, maja mozliwo$¢ hospitowania
lekeji w niemieckich szkotach oraz przygotowuja koncepcje
nowych projektéw interdyscyplinarnych (CLILIG). Projekty
CLILIG realizowane sa co roku we wszystkich 9 szkotach

FIT-PASCH.

Stypendia dla uczniéw
Nie tylko nauczyciele maja mozliwo$¢ wyjazdu na stypendium
do Niemiec. Co roku uczniowie szkét PASCH wyjezdzaja na
trzytygodniowe letnie kursy jezykowe, co stanowi silny bodziec
i dodatkowa motywacj¢ do nauki jezyka niemieckiego. Na
kursach w réznych osrodkach Goethe-Institut w Niemczech
spotykaja si¢ uczniowie szkét PASCH z calego $wiata — sg
to dla nich niezapomniane przezycia, ktérym towarzysza
pozytywne emocje. Dzieci nawiazuja trwale przyjaznie. Jezyk
niemiecki stuzy uczestnikom tych spotkan jako narze¢dzie
komunikadji i rozwigzywania probleméw w autentycznych
sytuacjach jezykowych.

Nowa lokalng inicjatywa jest letni oboz jezykowy (Sprach-
camp) dla uczniéw PASCH z Polski, Biatorusi i Litwy
w litewskich Druskiennikach.
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Prace uczestnikQWi@ibozu letniego.

Egzaminy FIT

Jednym z wymiernych efektéw dziatania projektu Szkoty:
Partnerzy przysztosci jest znaczaca liczba uczniéw PASCH
przystepujacych co roku do egzaminéw FIT 1 i FIT 2.
Do dnia dzisiejszego do egzamindw przystapito ponad tysiac
ucznibw, z czego % zdalo je z wynikiem bardzo dobrym lub
dobrym. Uczniowie przystepujacy do egzamindéw wnosza
tylko potowe optaty za egzamin, druga potowa finansowana
jest ze srodkéw projekeu.

Projekt teatralny

Ulubiong inicjatywa sa z pewnodcig projekty teatralne
organizowane od poczatku PASCH — ostatnio byt to lokalny
projeke teatralny, w ktérym udziat wziely wszystkie polskie
szkoty FIT-PASCH. Projekt przebiegat w kilku etapach.
W kazdej ze szk6t uczniowie utworzyli 10-12-osobowe
grupy teatralne, ktére nastgpnie uczestniczyly w warsztatach
z pedagogami teatralnymi z Niemiec. Podczas warsztatéw
uczniowie tworzyli scenariusz swojej sztuki. Pedagog teatralny
przelewal stworzong przez uczniéw historie na papier
i rozpoczynaly si¢ pierwsze proby. Warto przy tym wspomnied,
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ze dzigki silnym emocjom towarzyszacym grze akrtorskiej,
poczuciu tworzenia czegos, co jest nasze oraz niezwyklej
atmosferze warsztatéw, uczniowie pozbyli si¢ wszelkich
zahamowan i cato$¢ komunikacji pomi¢dzy nauczycielami
i mlodzieza odbywala si¢ w jezyku niemieckim. Nauczyciele
tylko w sporadycznych sytuacjach wspierali swoich uczniéw
ttumaczeniem na jezyk polski.

Po warsztatach z pedagogami teatralnymi w szkotach
nastgpowal intensywny dwumiesigczny okres prob, w ktérym
role nauczycieli z Niemiec musieli przeja¢ polscy nauczyciele
jezyka niemieckiego. Byt to okres uczenia si¢ rdl, szlifowania
gry akrorskiej wedtug wskazéwek niemieckich pedagogéw,
a takze wdrazania nowych pomystéw i rozwiazaf.

Zwieticzeniem projektu byt finalowy warsztat w Jadwisinie
k. Warszawy z udzialem pedagogéw z Niemiec, zakoriczony
premiera sztuki.

Historie odgrywane przez uczniéw zaczerpnigte zostaly
z basni braci Grimm. Byty to adaptacje nieckonwencjonalne,
nowoczesne i awangardowe. Przedstawienia miaty minimali-
styczna oprawe, bez wyszukanych dekoracji, rekwizytéw czy
strojow. Widzowie §ledzili przedstawienia z zapartym tchem,
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Wykres 1. Poréwanie wynikéw maturalnych uczniéw PASCH z wynikami innych uczniéw, nieuczestniczacych w projekcie.

czasami $miali si¢, a czasem plakali. Byto to prawdziwe,
autentyczne, niewymuszone $wicto jezyka niemieckiego.

Ostatnim etapem projektu byty premiery przedstawien
w szkotach. Podczas organizowanych w placéwkach PASCH
Dni Bajki i Teatru grupy uczniéw wystawialy sztuki przed
lokalng publicznoscia — kolegami i kolezankami, nauczycie-
lami, rodzicami, zaproszonymi go$émi, w tym miodzieza
z okolicznych szkdt. Premierom w szkolach towarzyszyty
prezentacje zrealizowanych projektéw CLIL, warsztaty
prowadzone przez animatordw z Deutsch-Wagen-Tour oraz
projekcje filméw w jezyku niemieckim.

Byli uczniowie PASCH podkreslaja czesto, ze udzial
w projekcie przyczynit si¢ nie tylko do ich rozwoju jezykowego,
pozwalajac osiagnaé wysoki poziom znajomosci jezyka, lecz
takze do rozwoju osobistego, co jest pozytywnym pozaje-
zykowym efektem tego przedsigwzigcia. Cickawe badanie,
obrazujace, w jaki sposob dzialanie teatralne przektada si¢
na wyniki w nauce, przeprowadzita Dorota Niewiadomska,
nauczycielka PASCH z Gimnazjum w Trabkach Wielkich.
Zebrata ona wyniki maturalne grupy swoich bytych uczniéw,
ktérzy uczestniczyli w projektach teatralnych, i poréwnata

je ze $rednimi wynikami innych uczniéw tej samej szkoty,
wojewddztwa oraz calej Polski (por. Wykres 1).

Pierwsze dwa stupki pokazujg $rednia wynikéw grupy
teatralnej (kolor ciemnozielony: poziom podstawowy, kolor
jasnozielony: poziom rozszerzony). Kolejne dwa stupki to
$rednia szkoty, w kt6rej uczniowie zdawali mature, nastgpne
$rednia wojewodztwa i ostatnie dwa wyniki — srednia dla Polski.

Przyszlosé projektu

W lutym 2014 r. odbedzie si¢ w Warszawie regionalna
Konferencja Dyrektordw Szkot PASCH, w czasie ktdrej podpisane
zostang nowe umowy o wspolpracy pomiedzy szkotami
a Goethe-Institut. Wigcej informacji o programie PASCH

......................

Piotr Glowik
Germanista, absolwent NKJO w Kielcach oraz Instytutu Germanistyki UW.
Przez 10 lat pracowat jako nauczyciel jezyka niemieckiego w prywatnym
Gimnazjum Jezykowym w Kielcach. Od 2011 r. koordynator projektu
PASCH w Goethe-Institut.
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Instytut Austriacki
— lustrzane odbicie Austrii

Katarzyna Raczka

Instytut Austriacki to nie tylko szkola jezykowa z bogata tradycja, ale rowniez
platforma wspoldzialania z r6znorodnymi instytucjami w propagowaniu i wspieraniu
nauczania jezyka niemieckiego. Kursy jezyka niemieckiego to jeden z wielu zakreséw
dzialania naszej instytucji, cieszacej sie niezmiennie od wielu lat dobra opinia wsrod
kursantow. Dlaczego warto nawiazaé wspolprace z Instytutem?

nstytut Austriacki juz od ponad 40 lat oferuje kursy
niemieckiego w Warszawie (poczatkowo jako Kursy

jezykowe przy Instytucie Kultury Austriackiej

w Warszawie, od 1997 r. — jako Osterreich Institut
Warszawa, a od 2005 r. — jako Osterreich Institut Polska
Sp. z 0.0.), od 21 lat w Krakowie i od o$miu we Wroclawiu.
Dostosowujemy je do potrzeb ucznidw, tak aby kazdy
mogt skorzystad z naszej oferty. Aby poméc kursantom

si¢ z 15 pytan, w celu zapoznania si¢ z oczekiwaniami oraz

umiejetno$ciami zainteresowanych osob. Jesli pojawia si¢
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Osterreich Institut

potrzeba utworzenia kursu w formie innej niz istniejaca,
dyrekeja Instytutu jest otwarta na takie propozycje. Oprocz
kurséw standardowych Alltagsdeutsch (Niemiecki na co dzient),
prowadzimy wiele kurséw specjalistycznych, np. konwersadje,
nauka gramatyki, zajecia dla prawnikéw, historykéw sztuki,
kursy literackie, teatralne, mamy takze w ofercie lekcje dla
tych, ktérzy w ciagu kilku tygodni musza opanowaé podstawy
jezyka przed wyjazdem do pracy za granica, czyli ... sprint.
Niewazne, ile osoba zainteresowana ma lat: 4 czy 84, dopiero
zamierza si¢ uczy¢ niemieckiego lub osiagneta poziom C2
i dalej chciataby mie¢ kontakt z tym jezykiem. Dla kazdego
znajdziemy odpowiedni kurs.


http://www.warszawa.oei.org.pl
http://www.warszawa.oei.org.pl
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Gléwne zadanie Instytutu to organizacja zajec z jezyka
niemieckiego jako obcego. W tym si¢ specjalizujemy.
Dodatkowym celem naszej dziatalnosci jest propagowanie
kultury austriackiej oraz wsparcie instytucji zajmujacych si¢
nauczaniem jezyka niemieckiego. Warto tu wspomnie, ze
Instytut jest wlasnoécia Republiki Austrii i podlega bezpo-
$rednio austriackiemu Ministerstwu Spraw Zagranicznych.

Dwa razy do roku organizujemy szkolenia dla nauczycieli
jezyka niemieckiego. Oprécz szkolen metodycznych kfadziemy
nacisk na elementy krajoznawcze DACHL (D — Deutschland,
A — Austria; CH — Confoederatio Helvetica; L — Liechtenstein).
We wspétpracy z Warszawskim Centrum Innowagji Eduka-
cyjno-Spotecznych i Szkoleni przygotowujemy seri¢ czterech
szkoleri o Austrii. Pierwsze odbylo si¢ 20 listopada 2013 r.,
a kolejne zostang przeprowadzone w pierwszej potowie 2014 r.
Wiréd omawianych tematéw znajduja sig np. kuchnia i muzyka
austriacka. Dodatkowo dla urozmaicenia i wzbogacenia lekcji
jezyka niemieckiego zachgcamy nauczycieli do korzystania
Instytutu w Wiedniu. Ostatnio dodane zostaly materiaty
o zamku Schénbrunn, w formie pakietu sktadajacego si¢
z dwéch moduléw. Pierwszy opracowany zostat dla dzieci
na poziomie A1-A2, a drugi dla mlodziezy i dorostych na
poziomie A2-Bl.

Instytut Austriacki jest réwniez licencjonowanym centrum
egzaminacyjnym OSD (Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch
— Austriacki Dyplom Jezyka Niemieckiego). Certyfikat
OSD jest uznanym w Europie i na $wiecie $wiadectwem
potwierdzajacym znajomo$¢ tego jezyka. Egzaminy na
wszystkich poziomach przeprowadzane sa cztery razy w roku:
w lutym/marcu, czerweu, lipcu i pazdzierniku. Sa to terminy
dla 0séb indywidualnych, nie tylko dla naszych kursantéw,
ale takze dla 0sdb z calej Polski, nieuczacych si¢ w Instytucie.
W maju i czerwcu przeprowadzamy egzaminy dla uczniéw
szkét podstawowych i gimnazjalnych, ktdrych liczba stale
rosnie. Kazda ze szkét ustala z Instytutem dogodny dla siebie
termin egzaminacyjny. Zauwazalna od kilku lat tendencja jest
zakoriczenie nauki jezyka niemieckiego w szkole przystapieniem
do egzaminu na odpowiednim poziomie jego znajomosci.

‘Thomas Holzmann, dyrektor zarzadzajacy trzema Instytu-
tami w Polsce, tak podkresla misje Instytutu: Najwazniejsze
w naszej dziatalnosci jest rozpowszechnianie jezyka niemieckiego,
z uwzglednieniem wszystkich jego odmian. Chcielibysmy,

aby nasi kursanci uczyli si¢ niemieckiego z prazyjemnosciq,

Dodatkowym celem
naszej dzialalnosci

jest propagowanie
kultury austriackiej
oraz wsparcie instytucji
zajmujacych sie
nauczaniem jezyka
niemieckiego.

a nauka sprawiata im radosé. Jednoczesnie cheemy wzbudzic
zainteresowanie krajami obszaru niemieckojezycznego, zwlaszcza
Austrig.

Znani jestesmy z dbalosci o kazdy szczegét. Nasze sale
lekcyjne nosza nazwy landéw austriackich badz ich stolic.
Korytarze zdobia plakaty przedstawiajace austriackie krajobrazy,
a na dziert dobry méwimy do kursantéw: Servus. W sktad
naszego zespolu, obok Polakéw, wchodza lektorzy pochodzacy
z Austrii, Niemiec i Szwajcarii. Wszyscy nauczajacy sa po
dhuzszych pobytach w krajach niemieckojezycznych. Na
kazdych zajeciach staramy si¢ przybliza¢ kursantom realia
zycia w Austrii, znanej w Polsce gléwnie jako raj dla narciarzy,
a to przeciez niejedyna zaleta tego kraju. Dlatego nie tylko
nauczamy jezyka niemieckiego, lecz takze przedstawiamy
naszym kursantom ciekawe aspekty zycia w Austrii, jej kulture,
gospodarke, polityke, spofeczeristwo, codziennos¢. W tym celu
czesto uzywamy — jako materiatu uzupelniajacego — ,Osterreich
Spiegel” (,,Lustro Austrii”), kwartalnika wydawanego przez
centrale Instytutu w Wiedniu. Publikowane w nim artykuly
stanowig przekrdj najwazniejszych tematéw poruszanych
aktualnie w Austrii, dotyczacych nie tylko sytuacji w kraju,
lecz takze za granica. Pismo to jest skierowane do kursantéw
na kazdym poziomie. Znajduje si¢ w nim strona z krétkimi
autentycznymi artykutami przeznaczonymi dla poczatkujacych
uczniéw. W ramach uzupetnienia do wielu artykutéw
przygotowano pasujace tematycznie audycje radiowe, wywiady
wraz z ¢éwiczeniami lub zadania sprawdzajace ich zrozumienie.
Czgsto tez poruszamy na zajeciach tematy bedace aktualnie
przedmiotem dyskusji w Austrii, wspominamy o waznych
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http://www.oesterreichinstitut.at/themenschwerpunkte.html
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Co roku organizujemy dla
ucznidow gimnazjow i lice6w
Wtorki po austriacku.
Specjalnie dla nich
przygotowujemy zajecia

o tematyce krajoznawcze;j.
Chcemy przekazaé im
interesujace informacje

0 zyciu w Austrii.

wydarzeniach, np. $wietach narodowych, rocznicach (takich
jak np. 150. rocznica urodzin Gustawa Klimta przypadajaca
w 2012 ), opracowujemy pod katem dydaktycznym austriackie
programy telewizyjne lub artykuly prasowe przeznaczone dla
kursantéw bardziej zaawansowanych.

Kolejnym narzedziem naszej codziennej pracy jest Osterreich
Portal— portal o tematyce krajoznawczej. Zawiera on wiele
materialéw do nauki jezyka oraz informacji o kulturze i zyciu
codziennym w Austrii. Obecnie sktada si¢ z 26 pakietéw
o przerdznej tematyce, takiej jak: literatura austriacka, czas
powojenny, wirtualny spacer po Klagenfurcie, targi w krajach
DACH, ogréd zoologiczny Schénbrunn, festiwal w Salzburgu,
Gustaw Klimt, Joseph Haydn, Wolfgang Amadeus Mozart,
Sigmund Freud. Nasi kursanci czgsto korzystaja z portalu
samodzielnie w domu. W ten sposéb moga wedle uznania
zaznajomic si¢ z kazdym z pakietéw i wybra¢ interesujace
ich zadania. Dzigki portalowi poznajg rézne oblicza Austrii.

Poza nauka w Instytucie mozna réwniez mito spedzi¢
czas. Dzigki wspétpracy z Austriackim Forum Kultury
na wszystkie wydarzenia kulturalne oferowane przez t¢
instytucje. Sa to wieczory filmowe, prelekcje i seminaria,
wystawy, koncerty i wiele innych imprez.

Najatrakcyjniejsza forma promocji jezyka niemieckiego
w Wiedniu dla kursantéw wszystkich instytutéw badz
przez Instytut w Warszawie. Kursanci moga zmierzy¢ si¢

[50]

z réznymi zadaniami, np. nakrecenie spotu reklamowego
Instytutu badz tez wyklejenie okien Instytutu karteczkami
notesowymi Post-it z motywem austriackim. Nagrodami
w konkursach sa rézne wyjazdy, np. na czterotygodniowe
obozy jezykowe do Austrii badZ tez weekendowe pobyty
w hotelach. Wigkszo$¢ kursantéw uczestniczacych w tych
obozach przechodzi po powrocie z nich na kursy na wyzszym
stopniu zaawansowania. To doskonata motywacja do dalszej
nauki oraz udziatlu w kolejnych konkursach, w ktérych
walka o gléwna nagrodg staje si¢ z roku na rok coraz bardziej
zacigta. Kto raz spedzit wakacje w Austrii dzigki konkursowi
zorganizowanemu przez Instytut, nie moze ich juz sobie
wyobrazi¢ bez pobytu tam.

Co roku organizujemy dla uczniéw gimnazjéw i liceéw
Whorki po austriacku. Specjalnie dla nich przygotowujemy
zajecia o tematyce krajoznawczej. Cheemy przekazad
im interesujace informacje o zyciu w Austrii, o tym, jak
spedzaja wolny czas ich austriaccy réwiesnicy, co jedza, gdzie
wyjezdzaja na wakacje. Projekt ten cieszy si¢ ogromnym
zainteresowaniem.

Inna cieckawa forma aktywizacji mlodziezy jest Projekriwo-
che, prowadzony we wspdtpracy z Instytutem Germanistyki
Uniwersytetu Wiedenskiego. Uczniowie danej szkoty przez
caly tydzieri biora udzial w zajeciach przygotowywanych
przez studentéw studiéw magisterskich kierunku niemiecki
jako jezyk obcy oraz naszych lektoréw w Instytucie. Lekcje
prowadzone s tylko w jezyku niemieckim — dla wielu
uczniéw to spore zaskoczenie. Ta forma zajg¢ umozliwia
im codzienne obcowanie z jezykiem, a to najlepsza forma
nauki. Za kazdym razem opracowujemy nowy program
zaj¢c oraz ciekawe zadania dotyczace poruszanych tematéw.
Szkoty, ktére chcialyby wzia¢ udziat w projekcie, prosimy
o kontakt z sekretariatem.

Nasz Instytut to niezwykle miejsce, do kidrego z checia sig
powraca po wakacjach czy tez po dtuzszej przerwie, nie tylko
zeby powtdrzy¢ sobie niemiecki, lecz takze by mito spedzi¢
wolny czas. A program kurséw mamy tak urozmaicony, ze
mozna z u$miechem stwierdzi¢, ze brakuje w nim jeszcze

tylko kursu walca wiederiskiego.

Katarzyna Raczka
Lektor jezyka niemieckiego w Instytucie Austriackim. Prowadzi kursy dla

dzieci, mtodziezy i dorostych oraz ... sprint, egzaminator OSD.


http://www.warszawa.oei.org.pl/index.php%3Fid%3D11044%26L%3D5
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GEPS

— studenci dla studentow

Maciej Kensicki

Stowarzyszenia rodziny GFPS juz od niemal 30 lat umozliwiaja wymiane naukowo-
kulturalna pomiedzy studentami z Polski, Niemiec, Czech i Bialorusi. W ramach
wyjatkowej formuly dzialalnosci studenci dla studentow oferuja one rozbudowany
program stypendialny, wakacyjne kursy jezykowe oraz liczne miedzynarodowe
seminaria, warsztaty i szkolenia.
4
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istoria GFPS rozpoczeta si¢ na poczatku lat 80.
ubieglego wieku, kiedy to niemiecki student
Georg Ziegler przyjechal na stypendium
do Polski. Nawiazawszy liczne przyjaznie
z polskimi studentami, po powrocie do REN usitowal on
umozliwi¢ im podobny wyjazd do Niemiec Zachodnich.
Niestety z powodu panujacego wowczas w Polsce systemu
politycznego nie byto to mozliwe. Nie mogac pogodzi¢ si¢
z tg rzeczywisto$cia, mlody Ziegler zainicjowal spoteczna
akcje 30 x 20, w ramach ktdrej 30 0s6b co miesiac wplacato
kwote 20 marek i w ten sposdb sfinansowane zostalo pierwsze
stypendium GEFPS dla studenta z Polski. Z biegiem czasu
dziatalno$¢ ta uzyskata wsparcie licznych instytudji i rozszerzyta
swéj zasieg o kolejne kraje Europy Srodkowej i Wschodniej.
W ciggu niemal 30 lat dziatalnosci na 5-miesi¢ezne stypendia
naszych organizacji wyjechato juz ponad tysiac studentéw
i doktorantéw. Wszyscy oni mogli liczy¢ na opieke Grup
Lokalnych GFPS w miejscu pobytu, a takze mieli mozliwos¢
studiowania w znanych osrodkach akademickich Polski, Niemiec
i Czech. Latem kazdego roku organizowany jest dodatkowo
miesi¢czny polsko-niemiecki kurs jezykowy TANDEM oraz
10-dniowe polsko-niemiecko-biatoruskie seminarium 7RIDEM.
Co roku odbywa si¢ takze projekt szkoleniowy 77i-GO!, w ramach
ktdrego cztonkowie Grup Lokalnych GFPS wymieniaja si¢
doswiadczeniami i biora udziat w licznych warsztatach.

Program stypendialny GFPS
O 5-miesigczne stypendium naukowo-kulturalne GFPS
ubiegad si¢ mogg studenci i doktoranci wszystkich kierunkdw.
Terminy sktadania wnioskéw uptywaja 31 marca (na semestr
zimowy) i 31 pazdziernika (na semestr letni) kazdego roku.
Podstawowymi kryteriami wyboru sa dobre wyniki w nauce,
zaangazowanie spoleczne oraz ciekawy projekt naukowy.
Na poczatku semestru przygotowujemy dla stypendystéw
seminaria Dri miast, organizowane dla niemieckich i biatoruskich
stypendystow w Polsce oraz dla polskich, czeskich i biatoruskich
stypendystéw w Niemczech. Pod koniec 5-miesi¢cznego
pobytu za granica wszyscy stypendysci GFPS spotykaja si¢
z kolei na wspélnym czteronarodowym seminarium FORUM,
w ramach ktérego referuja efekty swojej pracy nad projektem
naukowym i dzielg si¢ do$wiadczeniami z zakoficzonego semestru.
W jego trakcie stypendysci moga liczy¢ na pomoc Grup Lokalnych
dziatajacych sie w poszczegdlnych osrodkach akademickich. Tworza
je czfonkowie i sympatycy GFPS, ktérzy pomagaja stypendystom
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w aklimatyzacji, wypetnianiu formalnosci oraz nawiazywaniu
nowych kontaktéw. Grupy Lokalne i stypendysci maja dzicki
temu niezwykta mozliwo$¢ codziennego obcowania z jezykiem,
mentalnoscia i kulturg réwiesnikéw z sasiedniego kraju. Od wielu
lat program stypendialny GEPS jest wspierany przez Fundacje
Wspdtpracy Polsko-Niemieckiej.

Tandemowy kurs jezykowy

GFPS-owg tradydja jest organizowany co roku wakacyjny
kurs jezykowy TANDEM. Mlodzi Polacy i Niemcy uczg sig
jezyka podczas tradycyjnych zaje¢ z lektorami oraz poprzez
rozmowy w parach, czyli w tandemie. Okazjg do dalszego
poszerzenia znajomosci jezyka oraz kultury sasiada jest wspélnie
spedzany czas wolny oraz udzial w przygotowanym programie
rozrywkowo-kulturalnym (wycieczki, warsztaty, wieczory
tematyczne). Kurs trwa miesiac: dwa tygodnie w Polsce
i dwa w Niemczech. Termin skfadania wnioskéw na te kursy
uplywa 30 kwietnia kazdego roku. Wieloletnim partnerem
wspierajacym kursy ZANDEM jest Polsko-Niemiecka
Wspétpraca Mlodziezy.

TRIDEM i Tri-GO!
Oproécz projektéw stricte polsko-niemieckich organizujemy
réwniez seminaria trdjstronne. Jednym z nich jest 10-dniowy
TRIDEM, w ramach ktdrego spotykaja si¢ zaangazowani
spofecznie uczestnicy z Polski, Niemiec i Biaforusi. Ten projeke,
odbywajacy si¢ naprzemiennie w Polsce i Niemczech, stuzy
wykorzystaniu polsko-niemieckiego do§wiadczenia w rozwoju
bialoruskiego spoteczeristwa obywatelskiego. Szkolenie
Tri-GO! umozliwia z kolei ciagle podnoszenie jakosci pracy
cztonkéw Grup Lokalnych GFPS i wymiany zdobywanych
doswiadczen. Jest to réwniez kolejna szansa na spotkanie
cztonkéw organizacji GFPS z Polski, Niemiec i Czech.
Wigcej informacji o dziatalnosci GFPS mozna znalez¢ na
stronie: www.gfps.pl

Maciej Kensicki
Student V roku Migdzywydziatlowych Indywidualnych Studiéw Huma-
nistycznych na Uniwersytecie Warszawskim (kierunki wiodace: prawo
i historia). Wakacyjny stypendysta DAAD w Westfilische Wilhelms-
-Universitdt Miinster. Przewodniczacy GFPS-Polska w latach 2012-2014,
odpowiedzialny m.in. za rozszerzenie programu stypendialnego w Polsce

dla studentéw z Biatorusi oraz szeroko pojeta dziatalno$¢ fundraisingowa.


http://www.gfps.pl

Warunki rozwijania kreatywnosci
w nauce jezykow obcych

Joanna Sobariska-Jedrych

Jednym z kluczowych celow dzisiejszej edukacji jest rozwijanie kreatywnosci

uczniow. Termin ten pojawia sie rowniez w kontekscie ksztalcenia jezykowego.

W artykule podjeto probe ukazania warunkow rozwijania kreatywnosci na lekcji

jezyka obcego z uwzglednieniem zaréwno perspektywy ucznia, jak i nauczyciela.

Starano sie tez pokazadé, ze rozwijanie kreatywnosci na lekeji jezyka obcego jest nie
tylko srodkiem do celu, ale i celem samym w sobie.

Sa stowa i pojecia, ktdrych nikt doktadnie nie potrafi zdefinio-
wad, mimo ze kazdy ma wyobrazenie o tym, co si¢ przez nie
rozumie (Weinert 1991:30, ttum. whasne). Do takich pojec
nalezy kreatywnos¢. Dodatkowych probleméw przy prébie
definiowania przysparza fakt, iz w wielu opracowaniach
pojecie to jest czesto stosowane zamiennie z pojeciem
tworczosci. Na podstawie analizy literatury przedmiotu mozna
przyjaé, iz obydwa te pojecia sg traktowane synonimicznie
i odnosza si¢ do tego samego zagadnienia. Mimo wielu
dostepnych definicji twérczosci (kreatywnosci), nie istnieje
dotad precyzyjne jej okreslenie. Wieloznaczno$¢ tego pojecia
wiaze si¢ réwniez z funkcjonowaniem w wielu dziedzinach:
psychologii, pedagogice, filozofii czy naukach o poznaniu,
a kazda z nich postrzega tworczo$¢ odmiennie, ujawniajac
jej rézne wymiary.

Kreatywnos¢ w kontekscie nauczania i uczenia sig jezykow
obcych nie jest problemem nowym. Cho¢by autonomiczne
uczenie si¢, u podstaw ktdrego lezy samodzielno$¢ i §wiadomos¢
wyboru zgodnie z indywidualnymi potrzebami i uwarunko-
waniami ucznia, tworzy szerokie pole do realizacji i rozwijania
postawy kreatywnosci. Analizujac kompetencje kluczowe, jakie

uczen rozwija na lekdji jezyka obcego, jak réwniez kompetencje
nauczyciela jezyka obcego, mozna zauwazy¢, ze kreatywnos¢
towarzyszy tym zatozeniom na kazdym kroku. Jest réwniez
widoczna w rozporzadzeniach MEN dotyczacych edukacji
jezykowej, m.in. w nowej podstawie programowej ksztalcenia
jezykowego. Konieczne zdaje sig zatem przyblizenie tego pojecia
w kontekscie nauczania i uczenia si¢ jezykéw obeych, co jest
istotne z punktu widzenia stwarzania uczniom warunkéw do

rozwijania kreatywnosci na lekgji jezyka obcego.

Trafnej analizy zagadnienia kreatywnosci dokonata Dyrda
(2000:21), opierajaca analize tego pojecia na wyodrebnieniu
trzech wymiaréw twérczosci, do ktdrych zalicza:
tworczo$¢ w rozumieniu procesu kreatywnego;
tworczos¢ jako ceche osobowosci;
twérczos¢ jako produkt/wytwér/dzieto;
przy czym wymienione trzy wymiary warunkuja si¢
wzajemnie. Wszystkie te trzy cechy maja réwniez istotne
znaczenie w procesie nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych.
Ujecie twérczosci w kategorii procesu czy dziatania
koncentruje si¢ na badaniu struktury i przebiegu procesu
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myslenia twérczego, ktdry jest procesem kreatywnego roz-
wigzywania probleméw (Sajdak 2008:21-22). W takim ujeciu
kreatywnos¢ rozumiana jest jako pewien zespdt operadii,
prowadzacy do wytworzenia pewnej nowej i wartosciowej
idei, przy czym, jak zauwaza Necka (2005:41), nie chodzi tu
o0 nowo$¢ w sensie catkowitym, lecz o to, by efekty procesu
myslenia byty nowe dla konkretnego problemu, w danej
sytuagji. Problem natomiast rozumiany jest tu jako pewna
nickompletna struktura, ktéra wymaga wgladu, zrozumienia
jej 1 dostrzezenia zwigzkdw, a w koricu uzupelnienia owe;j
struktury o brakujace elementy, co wywoluje w niej zmiane,
aw konsekwengji znalezienie rozwigzania danego problemu
(Necka 2005:39-41; Sajdak 2008:23).

Z kolei my$lenie tworcze jako podstawa procesu twérczego
to myslenie dywergencyjne (rozbiezne). Jest ono podstawa
koncepcji Guilforda, zgodnie z ktéra charakteryzuje si¢ ono
poszukiwaniem réznorodnych, niestandardowych rozwiazan
tego samego problemu, wytwarzaniem licznych rozwiazan
problemu o naturze otwartej, w przeciwieristwie do myslenia
konwergencyjnego, polegajacego na poszukiwaniu jednego
prawidlowego rozwiazania danego problemu.

Myslenie dywergencyjne charakteryzuje si¢ trzema
podstawowymi cechami:

plynnoscia, czyli fatwoscia wytwarzania pomystéw,

przejawiajaca si¢ ich liczba dla danego problemu w danym

czasie;

oryginalnoscia, tj. zdolno$cia do wytwarzania reakgji

i rozwiazan nietypowych;

gietkoscia, ktdra oznacza gotowo$¢ do zmiany kierunku

mySlenia, przejawiajaca sie w réznorodnosci tworzonych

pomystéw (Guilford 1978).

Kreatywnos¢ jako cecha osobowosciowa jest postrzegana jako
zdolnos¢ osoby do produkowania kreatywnych wytworéw
(Necka 2005:19). Osobowos¢ tworcza/kreatywna i proces
twodrczy s3 ze soba nierozerwalnie zwigzane, co oznacza, ze
proces twérczy bez specyficznych cech czlowieka nie jest
mozliwy. Zwiazek miedzy tymi dwoma perspektywami
mozna znalez¢ w licznych definicjach kreatywnosci, m.in.
w definicji Nalaskowskiego (1994:65), wedtug ktdrego
tworczo$é to gotowost i zdolnosé (umiejetnosé) do powotywania
rozwiqzan alternatywnych dla rozwigzarn obowigzujgcych
(zastanych). Aby dziatanie tworcze moglo dojé¢ do skutku,
cztowiek powinien postrzegaé rzeczywisto$¢ nie jako

ostateczna, niezmienialna, lecz jako wariant mozliwy do
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zmodyfikowania. Umiejetnos¢ takiego postrzegania $wiata
zalezy od pewnych predyspozydji (cech) osobowosciowych
cztowieka. Cechy te przejawiaja si¢ w postawie danej osoby
wobec §wiata, problemdw, na ktére ona napotyka, a ktére
sa dla niej wyzwaniem. W tym kontek$cie mowa jest
o postawie tworcze;j.

Postawa twércza cztowieka, zwiazana z gotowoscia
do przeksztalcania §wiata rzeczy, zjawisk, a takze wlasnej
osobowosci, charakteryzuje si¢: otwartoécia na doswiadczenia,
dostrzeganiem réznych mozliwosci rozwigzania danego
problemu i refleksyjnoscia, co powoduje zachowanie odbiegajace
od schematéw (Zborowski 1986:26). Istotnym elementem
struktury osobowosci 0sdb twérezych jest zatem otwartosé. Jako
element postawy tworczej dotyczy ona fatwosci asymilowania
nowych informacji, niezaleznie od ich przydatnosci czy
wiarygodnosci w danym momencie. Oznacza brak sztywnosci
i tolerancje dwuznacznodci, przyjmowanie do wiadomosci
informacji niepewnych, wzajemnie sprzecznych, pochodzacych
z niepewnego zrédta, dzigki czemu osoba kreatywna moze
wykorzystywaé wszystkie mozliwe Zrédta informacji do
rozwiazania problemu. Otwarto$¢ potrzebna jest na samym
poczatku twérczego rozwiazywania problemu i stanowi
warunek niezbedny jakiejkolwiek twérczosei, poniewaz
bez wiasciwego otwartego nastawienia zaréwno do samego
problemu, jak i Zrédet informacji, tworzenie (rozwiazywanie
problemu) bedzie zahamowane badz nie przyniesie nowych
rozwiazan (Necka 2005:131).

Necka (1987), badajac osobowos¢ 0séb tworczych, oprécz
wymienionych wyzej cech, sprzyjajacych podejmowaniu
dzialai, ktérych skutkiem jest tworczy produkt, zwraca
uwagg na takie cechy, jak:

dociekliwos¢, oznaczajaca potrzebe nowosci, réznorodnosci

i zmiany, jak tez tatwe znoszenie sytuacji, kiedy brak jest

odpowiedzi na podstawowe pytania;

wrazliwo$¢, ktdra przejawia sie tatwoscig spostrzegania

ukrytych elementéw rzeczywistosci, braniem pod uwagg

emocjonalnego wymiaru $wiata oraz akceptowaniem
niezaleznosci i odrebnosci innych oséb;

odwagg, umozliwiajaca podejmowanie ryzyka inte-

lektualnego, stawianie hipotez i weryfikowanie ich

w rzeczywistosci, wychodzenie poza utrwalone schematy,

jak réwniez popetnianie bfedéw i przyznawanie si¢ do

whasnej niewiedzy, co stanowi¢ moze punkt wyjscia dla
dalszych dociekan i uaktywnia proces kreatywny;



dodatni stosunek do samego siebie, wysoka samooceng,

co jednak nie uniemozliwia skutecznej samokontroli oraz

$wiadomosci swoich ograniczer;

odpowiedzialno$¢, wiazaca si¢ zaréwno ze $wiadomoscia

mozliwosci popetnienia bfedu w wyniku przyjmowania

tresci niesprawdzonych czy improwizacji, jak i z wlasciwa

ocena rzeczywistych mozliwoscis

poczucie przeznaczenia, przejawiajace si¢ w poczuciu

wysokiej wartosci whasnej pracy i jej sensu.
Podsumowujac, mozna przyjaé, ze kreatywno$¢ obejmuje
takie elementy, jak:

myf$lenie dywergencyjne;

umiejetnos¢ dostrzegania informacji waznych, poréwny-

wania ich, odnajdywania zwiazkéw pomigdzy nimi oraz

taczenia ich ze soba;

umiejetno$é rozwigzywania probleméw, do ktdrej naleza;:

umiejetnos¢ dostrzegania problemu i definiowania go,

umiejetnos¢ doboru strategii rozwiazania go oraz doko-

nywania oceny jego rozwiazania/rozwiazan (Lubart 1994,

za: Albert i Kormos 2004:281).
Przyjmujac taka koncepcje kreatywnosci, mozna zauwazy¢, ze
u podstaw wymienionych jej cech lezg procesy kognitywne,
takie jak umiejetno$¢ dokonywania analizy i syntezy czy
umiejetno$¢ dokonywania przeksztalcer, co stanowi przeciez
jednoczesnie podstawe procesu uczenia si¢ jezykéw obcych.

Trzecim wymiarem kreatywnosci, keéry jest Scisle zwiazany
z dwoma poprzednimi aspektami, jest twérczo$¢ rozumiana
w kategorii wytworu. Wprawdzie Necka zaznacza, ze mozliwa
jest tworczo$¢ bez dziel, rozumiana jako zdolno$¢ potencjalna,
nieprowadzaca do wytwordw spetniajacych kryterium nowosci
i wartosci, jednak w swojej koncepcji twérczosci wskazuje
ona na wytwor jako na jedno z trzech gtéwnych kryteriéw
tworczosci i podkresla nowos¢ i wartos¢ jako gtéwne cechy
wytworu twdrczego (Necka 2005:13,23). Przyjmujac, ze
tworcze jest to, co nowe a jednoczesnie wartosciowe, nie
uznaje si¢ nowych, lecz bezwartosciowych wytworéw za
twoércze, podobnie jak produktéw wartosciowych, lecz nie
nowych, czyli wezesniej juz istniejacych w danym kontekscie.
W takim rozumieniu mozna uzna¢, ze tworczos¢ jest procesem
prowadzacym do powstania nowego wytworu, dzieta,
uznanego przez dang grupe ludzi za uzyteczny i posiadajacy
pewna warto$¢, ktéra moze dotyczy¢ réznych sfer aktywnosci
tworczej cztowieka. Chodzi zatem o wartosci poznawcze

zwigzane z poszukiwaniem rozwigzania problemu i tworzeniem

nowych rozwigzaii, poszerzaniem wiedzy, poszukiwaniem
odpowiedzi, tworzeniem dziet artystycznych i wynalazkéw
(Necka 2005:15).

Wszystkie trzy oméwione wymiary kreatywnosci znajduja
odzwierciedlenie w procesie uczenia si¢ jezykéw obcych:
zaréwno postawa twodrcza ucznia i proces kreatywny, pozwa-
lajace mu na poszukiwanie rozwiazania danego problemu
jezykowego i umozliwiajace jego znalezienie, jak réwniez
kreatywny wytwdr, czyli wymierny wynik tychze dziatar. Dla
nauczyciela wazne jest stworzenie uczniom takich warunkéw
na lekgji jezyka obcego, by wszystkie aspekey kreatywnosci

mogly by¢ rozwijane i realizowane.

Tak przedstawiona analiza pojecia kreatywnosci rodzi kolejne
kwestie wymagajace wyjasnienia. Chodzi o okreslenie wplywu
kreatywnoéci na proces uczenia sie jezykéw obcych. Punktem
wyjscia jest przy tym stwierdzenie, ze kreatywno$¢ przejawia sie
w produkcie twérczym. W przypadku jezyka obcego wyrazem
kreatywnosci bedzie to wszystko, co uczen ,wyprodukuje”
w jezyku obcym. Taka hipoteza zostala przyjeta w badaniach
Ottd (1998, za: Dérnyei 2005:205-206) oraz Albert i Kormos
(2004), ktérzy probowali wyjasni¢ kwestie zalezno$ci miedzy
kreatywnoscig i uczeniem si¢ jezykéw obeych.

Punktem wyjécia badai Ott6 oraz Albert i Kormos byta
obserwacja, ze w nauczaniu jezykéw obcych ktadzie si¢ nacisk
na funkgjonalne i sytuacyjne uzycie jezyka, czego przejawem sa
zadania polegajace na odgrywaniu rél czy na symulacji sytuacji
komunikacyjnych. Te zadania wymagaja bowiem od uczniéw
podejmowania wlasnych decyzji dotyczacych realizacji danej
sytuacji komunikacyjnej oraz uzycia wyobrazni w tym celu.
Chodzi tu o rozréznianie sytuacji i reakeji na nie poprzez
wybranie odpowiedzi z calej gamy istniejacych i znanych
uczniowi propozycji, badz — co najistotniejsze — poprzez
wlasne pomysly rozwigzania danego problemu jezykowego.
Zadania takie odwotuja si¢ zatem do myslenia kreatywnego,
polegajacego na swoistej ptynnosci, gigtkosci i oryginalnosci,
oraz do produkdji jezykowej. Plynnos¢, rozumiana jako fatwosé
wytwarzania pomystéw, w procesie uczenia si¢ jezykéw obcych
moze przejawial si¢ umiejetnoscia wyprodukowania mozliwie
wielu rozwigzari danego problemu jezykowego w okreslonym
przedziale czasowym. Innymi stowy, uczniowie kreatywni
moga produkowa¢ wicksza liczbe wypowiedzi w danym czasie.
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Elastyczno$¢ (gietkos¢) jako cecha kreatywnego myslenia,
dotyczaca produkgji duzej liczby réznorodnych pomystéw,
w nauce jezykéw obcych dotyczy sposobu uzycia jezyka, co
oznacza, ze kreatywni uczniowie postuguja si¢ wickszym zaso-
bem stownictwa, stosuja réznorodne konstrukcje gramatyczne,
a wigc wyrdzniaja si¢ stosowaniem zréznicowanych strategii
komunikacyjnych, pozwalajacych rozwiazaé dany problem
jezykowy na wiele sposobéw. Oryginalno$¢, podobnie jak
elastyczno$¢, charakteryzujaca si¢ zdolno$cia wytwarzania
nietypowych rozwiazani, w kontekscie nauki jezykéw obceych
moze odnosi¢ si¢ do umiejetnosci korzystania z bogatego
zasobu leksyki i struktur jezykowych w celu wyjasnienia
czy tez opisania pomystu, jaki ma uczeni (Albert i Kormos
2004:288; Sobariska-Jedrych 2010:78-79; Sobariska-Jedrych
iin. 2013:11).

Badania pokazaly, ze uczniowie charakteryzujacy si¢
wysokim poziomem plynnosci my§lenia, potwierdzonym
w tescie kreatywnosci, moga stwarzaé wigcej okazji uzycia
jezyka obcego, a zatem czgdciej uczestniczy¢ w sytuacji komu-
nikacyjnej. Natomiast wypowiedzi uczniéw odznaczajacych
si¢ oryginalnoscia myslenia, cho¢ mniej liczne, sa bardziej
zlozone pod wzgledem struktury jezyka (Albert i Kormos
2004:303).

Oméwione cechy myslenia i dziatania kreatywnego mozemy
réwniez odnies¢ do innych obszaréw dziatalnosci ucznia
w procesie uczenia si¢ jezykéw obcych. Kreatywno$¢ przejawia¢
si¢ moze w podejmowanej przez uczniéw prébie stowotwdrstwa,
niezwyktym/ nietypowym uzyciu danych stéw, tworzeniu
konstrukeji gramatycznych i uzywaniu ich alternatywnych
form, tworzeniu wypowiedzi ustnych i pisemnych, reagowaniu
na zaistnialy sytuacje komunikacyjna w nietypowy sposéb
czy zadawaniu licznych pytari. Kreatywno$¢ przejawia sig
réwniez w sposobach dziatania uczniéw w procesie uczenia
si¢ jezykéw obcych, tj. w m.in. przygotowywaniu, planowaniu
uczenia si¢, doborze strategii uczenia si¢ i kontroli wynikéw
whasnej nauki. Warunkiem uznania za dziatania kreatywne,
a nie jedynie oryginalne owych nietypowych, odbiegajacych
od schematu dziatari ucznia, czgsto zaskakujacych samego
nauczyciela, jest ich poprawno$¢ w danej sytuacji, a ich
nietypowy wybor i uzycie wynika z dostrzegania réznych
mozliwosci rozwigzania danego problemu. Czgsto mamy do
czynienia z sytuacja, kiedy to wlasnie uczniowie kreatywni
majg problem z dostrzezeniem rozwiazania uznanego za
typowe, schematyczne.
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Skoro zatem kreatywnos$¢ jest silnie zwiazana z procesem
uczenia si¢ jezykéw obeych, istotna z perspektywy nauczyciela
jest nie tylko wiedza na temat tego, czym jest kreatywnos¢
i jakie sa jej uwarunkowania, lecz réwniez wiedza, a przede
wszystkim kompetencje w zakresie realizacji warunkéw, dzigki
ktérym uczniowie beda mogli rozwija¢ swoja kreatywno$¢

na lekdji jezyka obcego.

Nauczyciel jako Zrédlo dziatan kreatywnych

na lekdji jezyka obcego

Nauczyciel nie bedzie w stanie rozwijaé kreacywnosci u swoich
uczniéw, jesli sam nie bedzie kreatywny. Nie jest bowiem
mozliwe uczenie kogo$ pewnej umiejetnosci, jesli samemu
si¢ jej nie ma. Zatem zrédlem dziatari dydaktycznych,
umozliwiajacych rozwijanie kreatywnosci u ucznidw, jest
sam nauczyciel i jego kompetencje zawodowe, w tym przede
wszystkim jego kreatywna postawa w procesie nauczania jezyka
obcego (Eggert 1996:23-27). Postawa kreatywna nauczyciela
w ksztattowaniu procesu dydaktycznego zaklada aktualizacje
takich cech, jak plynno¢, elastyczno$é i oryginalno$¢ myslenia
w procesie nauczania jezykéw obcych. Plynnos¢ myslenia
w odniesieniu do nauczyciela jezykéw obcych oznacza, ze
potrafi on spontanicznie reagowaé w zaistniatych sytuacjach
lekcyjnych, ktére wymagaja natychmiastowej modyfikacji
planu dzialania, a takze podazania za tokiem rozumowania
ucznia i dopasowywania do niego dalszych sposobéw pracy.
Wiazaca si¢ z ta cecha elastycznoé¢ myslenia powoduje, ze
nauczyciel potrafi ksztattowaé proces nauczania jezykéw obcych
zgodnie ze specyfika grupy, z ktdra pracuje. Elastycznos¢
myslenia zaktada bowiem umiejetnos¢ dostrzegania specyfiki
grupy, czyli zauwazone zostajg indywidualne cechy uczniéw,
zaréwno tych uzdolnionych, jak i przecigtnych, oraz uczniéw
z réznymi deficytami. Wigzaca si¢ z tymi cechami oryginalnog¢
myslenia pozwala natomiast na ciekawe uksztaltowanie zajeé.
Réiznorodno$¢ poszezegdlnych zadan, pozwalajacych uczniom
rozwija¢ ich kompetencje jezykowe, nie gwarantuje jeszcze,
ze zadania te sg ciekawe, rozbudzaja motywacj¢ uczniéw
do nauki, do poszukiwania nowych rozwigzan danego
zagadnienia. Oryginalno$¢ myslenia nauczyciela przejawiajaca
sic w doborze metod i tresci nauczania ksztattuje u ucznidéw
postawe kreatywna poprzez odkrywanie, poszukiwanie

i samodoskonalenie. Szczegélnie jest to widoczne w metodzie



projektowej czy pracy niesterowanej, gdzie uczeri ma mozliwos¢
aktywnej i samodzielnej pracy, ksztattowania postawy badawczej,
dostrzegania probleméw, formutowania pytan i hipotez oraz
ich weryfikowania przez podejmowanie odpowiednich dziatar
(Bernacka 2008:285, Sobariska-Jedrych 2010:162-164).
Kreatywno$¢ nauczyciela nie jest jednak wartoscia stata
i moze by¢ hamowana przez rézne czynniki, zaréwno
zewnetrzne, zwigzane z funkcjonowaniem $rodowiska, w ktérym
dziata, jak i wewngtrzne, wiazace si¢ z jego aktualnym stanem
psychofizycznym. Szczegdlnie istotne dla postawy tworczej
nauczyciela w procesie ksztalcenia uczniéw zdolnych sa
takie czynniki, jak: atmosfera w $rodowisku nauczycielskim,
ktére tworzy przestrzeri dla dziatan kreatywnych w szkole
i podczas lekeji, warunki materialne szkoty, dotyczace nie
tylko odpowiedniego wynagrodzenia nauczycieli, ale réwniez
warunkéw dydaktyczno-technicznych szkoty, dodatkowe
obcigzenia, wynikajace ze zbyt wielu obowiazkéw w szkole
(zbyt duze pensum, zbyt wiele petnionych funkeji w szkole)
i poza nia (dodatkowe zajecia pozaszkolne, jak korepetydje,
praca w innych szkofach itp.) oraz motywacja wewnetrzna

nauczycieli do wykonywanego zawodu (Eggert 1996:26).

Motzliwosci rozwijania kreatywnosci

na lekdji jezyka obcego

Badania prowadzone przez Runco (2004) wykazaty zaleznog¢
miedzy poziomem kreatywnosci nauczyciela a poziomem
kreatywnosci uczniéw, szczegélnie jesli chodzi o myslenie
dywergencyjne. Okazalo si¢, ze dziatania dydaktyczne
podejmowane przez nauczycieli, polegajace na zadaniach
testowych, w duzym stopniu hamuja kreatywno$¢ uczniéw,
podczas gdy wszystkie dziatania dydaktyczne o naturze
gier, zabaw i projektéw wplywaly pozytywnie na rozwdj
kreatywnosci u ucznidw (Runco 2004:671). Whioski te
pozwalaja wysnud przypuszczenie, ze rozwijanie kreatywnosci
jest niezwykle istotnym elementem ksztalcenia ucznidéw.
Obecne metody nauczania, preferujace takie elementy
dzialari dydaktycznych, jak otwarte formy nauczania czy
polozenie nacisku na rozwijanie autonomii ucznia w procesie
uczenia si¢ jezykéw obcych, wymagaja od uczniéw whasnie
myslenia i zachowania kreatywnego (Albert i Kormos
2004:288; Dérnyei 2005:205). Takie myslenie potrzebne
jest przede wszystkim w zadaniach otwartych, symulacjach
sytuacji komunikacyjnych, we wszystkich formach otwartych
lekgji jezykéw obcych, a takze zabawach i dramach, gdzie

Elastycznos¢ myslenia
zaklada umiejetnos¢
dostrzegania specyfiki grupy,
czyli zauwazone zostaja
indywidualne cechy uczniow,
zarowno tych uzdolnionych,
jak i przecietnych.

uczent ma mozliwo$¢ produkowania wielu réznorodnych
wytwordw jezykowych w odniesieniu do danej sytuadji, za
pomocy réznorodnego materiatu jezykowego, oraz wyrazania
swoich mygli i pomystéw za pomoca jezyka obcego (Eggert
1996:25-26; Albert i Kormos 2004:300-301). Taki wtaénie
tworczy charakter jezyka jest istota kompetencji jezykowej,
kiedy z ograniczonej ilosci srodkéw jezykowych tworzy¢ mozna
nieograniczong liczb¢ wypowiedzi (Kurcz 2000:16, 23-24).

Podstawa rozwoju kreatywnosci u ucznidw jest zatem
tworzenie warunkéw dydaktycznych, w ktérych mozliwe
bedzie produkowanie najbardziej réznorodnych wypowiedzi,
odpowiednich w danej sytuacji komunikacyjnej (Westphal
2004:374). Rozwiniecie tej umiejgtnosci nie moze zajé¢ bez
posiadania okreslonego zasobu $rodkéw jezykowych, keéry
ciagle jest poszerzany w procesie uczenia si¢. W przypadku
rozwijania kreatywnosci u uczniéw nie chodzi wylacznie
o ich kognitywne mozliwosci uczenia si¢ jezyka obcego, lecz
réwniez o sposéb uczenia sig. Uczniowie powinni zatem
otrzyma¢ mozliwo$¢ rozwigzywania probleméw, dostrzegania
prawidlowosci w problemach w drodze eksperymentu lub zabawy.
Takie dzialania pozwalaja na lepsze zapamigtywanie informacji
i bardziej elastyczne ich uzywanie w okreglonych sytuacjach oraz
pozwalaja rozréznia¢ informacje wazne od mniej istotnych. Mowa
tu o takich technikach kreatywnych, jak: techniki asocjacyjne,
techniki tworzenia analogii oraz systematyczne poszukiwanie
pomystéw, ktére wspieraja indywidualne i grupowe rozwijanie
pomystéw, rozwigzywanie probleméw, a takze utatwiaja
dokonywanie abstrakcji czy odnajdywanie analogii migdzy
poszczegblnymi tresciami i prowadza do taczenia informagji
z réznych dziedzin (Westphal 2004:377).
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W technikach asocjacyjnych, do ktérych naleza: burza
mozgbéw, mapy mysli czy kombinacje obydwu, szczegélnie
istotny jest wolny przeptyw mysli w odniesieniu do danego
zagadnienia. W tym procesie powstaje mnogo$¢ pojeé,
nowych rozwigzat, ktére w fazie koficowej zostaja oméwione
i ocenione w kontekscie okreslonej sytuacji. Techniki
tworzenia analogii koncentruja si¢ na poszukiwaniu
podobienstw, dokonywaniu obrazowych i werbalnych
poréwnan, ktére — poczatkowo nie prowadzac do rozwiazania
— w koricowej fazie je tworza. Nalezy tu zaliczy¢ réznego
rodzaju wizualizacje, poréwnania obrazowe i stowne czy
technike intuigji.

W kolejnym, trzecim rodzaju technik kreatywnych,
technice systematycznego poszukiwania pomystéw, chodzi
o ksztattowanie umiejgtnosci dostrzegania réznych mozli-
woéci rozwiazania danego problemu poprzez analizowanie
go z réznych perspekeyw.

Stosowanie technik kreatywnosci w nauce jezykéw obcych
nie sprowadza si¢ jedynie do rozwijania poszczegdlnych
sprawnosci jezykowych, poszerzania stownictwa czy
zwigkszania indywidualnej kompetendji jezykowej. To
réwniez doskonalenie umiej¢tnosci interpersonalnych,
przygotowanie do radzenia sobie z trudno$ciami, wspieranie
myslenia dywergencyjnego czy tez pobudzanie motywacyjne.
Niemniej jednak, rozwdj tych umiejetnosci bazuje na
materiale jezykowym, dzigki czemu rozwijana jest réwniez

kreatywno$¢ jezykowa (Sobariska-Jedrych: 2010:165-166).

Wszyscy uczniowie wyrdzniajacy sie pewnymi specyficznymi
mozliwo$ciami i potrzebami edukacyjnymi stanowia bardzo
czesto specyficzny problem dla nauczycieli podczas lekeji
jezyka obcego. Uczniowie ci zadaja skomplikowane pytania,
rozwiazuja zadania niezgodnie z kluczem, potrafig broni¢
swojego stanowiska i okazuja nierzadko znudzenie, jesli lekcja
nie jest dostosowana do ich mozliwosci. To czgsto rodzi
frustracje wéréd nauczycieli i wymaga niestandardowych
rozwiazan sytuacji problemowe;j. Stad tez postawa twércza
nauczycieli jest kluczowa w procesie dydaktycznym i stanowi
jeden z najwazniejszych elementéw rozwijania kreatywnosci
w szkole. Daje ona bowiem podstawy wszystkim lekcyjnym
i pozalekcyjnym inicjatywom nauczyciela. Kreatywny
model nauczania nastawiony jest zatem na nauczanie

problemowe, ktére nie ogranicza swobody poszukiwan
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i nie krepuje inwencji ucznia. A wykonanie zadania przez
ucznia niezgodnie z poleceniem lub schematem nie zawsze

oznacza porazke.
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Adiunke w Zaktadzie Glottodydakeyki Instytutu Germanistyki Uniwersytetu
Warszawskiego, nauczycielka jezyka niemieckiego. W pracy naukowej
koncentruje si¢ na zagadnieniach zwiazanych ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi uczniéw, w szczegdlnosci uczniéw kreatywnych oraz
ze zdolnosciami do nauki jezykéw obcych. Autorka licznych materiatéw
dydaktycznych do nauczania jezyka niemieckiego na réznych poziomach
edukacyjnych, w tym wspétautorka podrecznika do nauczania jezyka

niemieckiego dla drugiego etapu edukacyjnego.



O motywacji kompetencyjnej
w dydaktyce jezykow obcych

Jolanta Zajac

Nasza obecna wiedza na temat motywacji w nauczaniu jezykéw obcych nie pozwala juz

ujmowac jej w kategoriach produktu, ktory nalezy da¢ uczacym sie. Rola nauczyciela

staje si¢ konstruowanie i rozwijanie réznorodnych motywoéw réwnolegle do wiedzy

i umiejetnosci. A zatem motywowanie jest dlugotrwalym procesem, ktéry, podobnie

jak strategie, Scisle laczy sie ze sposobem, w jaki uczacy sie postrzega uczenie sie,

swoja skutecznos¢ na tym polu, a zarazem zwraca uwage na umiejetnosc Kierowania
wlasna motywacja i regulowania jej.

literaturze glottodydaktycznej wiele

miejsca poswigcono osobie kompetentnego

nauczyciela, charakteryzujac jego wiedzg

i umiejetnodci przedmiotowe, psycho-
-pedagogiczne i glottodydaktyczne. Naszym zdaniem, réwnie
poglebiona refleksja powinna by¢ przeprowadzona w stosunku
do osoby kompetentnego ucznia po to, aby i jego dziatania
zwigzane z procesem uczenia si¢ mogly by¢ odpowiednio
rozwijane i wzmacniane. Niniejsze rozwazania podejmuja,
z koniecznodci, tylko nieliczne watki z tym zwigzane, ale
bardzo istotne dla koricowego rezultatu wspomnianego
procesu. Nasza uwaga bedzie bowiem skierowana na te
czynniki, ktdre sa zwigzane z motywacjg w uczeniu sie
jezykéw obceych, a écislej z pewnym szczegdlnym jej typem,
o ktérym dyskutuja psychologowie kognitywni, okreslanym
jako motywacja kompetencyjna. Naszym zdaniem, to wiasnie
ten typ motywadji charakteryzuje kompetentnego ucznia.
Zastanéwmy si¢ zatem, czym jest motywacja kompetencyijna,
jaki ma wptyw na uczenie si¢ jezyka obcego, w jakim
zakresie i za jakie jego elementy jest odpowiedzialna, jak ja

wywolywad i rozwijaé.

Trudno by byto, cho¢by w duzym skrécie, przytoczyé
proponowane w literaturze psychologicznej i dydaktycznej
definicje pojecia motywacji (por. Michoriska-Stadnik i Wasik
2008). Z pewnoscia jest to pojecie ztozone, obejmujace szereg
elementéw zaréwno ze sfery kognitywnej, jak i spoteczno-
-afektywnej uczacego sig. Wystarczy przypomnie¢ definicje
Zoltana Dorneya i Istvana Otto (1998 za Bieszczanin 2008:11):

[motywacja do uczenia sig drugiego jezyka to] dynamicznie
zmienne skumulowane pobudzenie danej osoby, ktdre
inicjuje, kieruje, koordynuje, wzmacnia, doprowadza do
kotica i ocenia procesy kognitywne i motoryczne, i dzighi
ktdremu poczqtkowe Zyczenia i pragnienia sq poddawane
selekcji, porzqdkowane wedtug waznosci, przygorowywane
do realizacji i (z wigkszym lub mniejszym sukcesem)

urzeczywistniane.
Gdyby$my chcieli wyjasni¢ to uczniowi, to z pewnoscia

wystarczytoby powiedzie¢, ze motywacja jest nasza checia
do rozpoczecia pracy nad czyms, do jej jak najlepszego
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Poczucie kompetencji sprawia,
ze chetnie podejmujemy sie
zadan, jesli uwazamy;, ze leza
w naszych kompetencjach,

w przeciwnym wypadku —
rezygnujemy z ich wykonania,
cho¢ oczywiscie mozemy
zarowno je przeceniad, jak i ich
nie doceniac.

wykonania az do samego korica i przyjrzenia sig, czy nam si¢
wszystko udato zgodnie z pierwotnym zamierzeniem. Pozostaje
zasadnicze pytanie, ktdre zadaja sobie wszyscy nauczyciele,
a czasem i uczniowie: jak wzbudzi¢ w sobie (w uczniach) t¢
cheé? (Zajac 2013). Jest na to odpowiedz, ale — jak to bywa
w naukach humanistycznych — nie chodzi o prosty algorytm,
ale o niejednoznaczng procedure natury wybitnie heurystycznej.
Opiera sie ona na ludzkiej potrzebie kompetencji, ktéra
opisano w teorii samookreslenia Ryana i Deciego (2000 za
Szymankiewicz 2008:65). Badacze ci stwierdzili, ze tym, co
motywuje ludzi do uczenia sig, rozwijania swoich zdolnosci
czy podejmowania coraz to nowych wyzwan jest zestaw
trzech potrzeb: potrzeba kompetencji, autonomii i zwiazku
z innymi. Nasza uwagg skupimy na pierwszej z nich, czyli
na potrzebie kompetengji. Nieocenione informacje kryja si¢
zwykle w etymologii wyrazéw, tak jest tez w tym przypadku.
Lacinski wyraz competentia oznacza odpowiedniosé, zgodnosé,
uprawnienie do dziatania. Swietnie tez rozumiemy zwrot fo
nie lezy w moich kompetencjach — nie tylko nie mam prawa
wykonaé danej czynnosci, ale najczesciej po prostu nie
umiem tego zrobié. Jest to oczywiscie uproszczona wizja
kompetencji w procesie dydaktycznym, ale przyjmijmy ja dla
naszych dalszych refleksji: kompetencja to posiadanie wiedzy
i umiej¢tnosci uprawniajace do skutecznego dzialania. Innymi
sfowy, poczucie kompetendji sprawia, ze chetnie podejmujemy
sie zadan, jesli uwazamy, ze leza w naszych kompetencjach,
w przeciwnym wypadku — rezygnujemy z ich wykonania.
Ta decyzja zalezy od naszej oceny whasnych kompetencji,
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cho¢ oczywiscie mozemy zaréwno je przeceniad, jak i ich nie
doceniag, ale z reguty tzw. samo zycie bezwzglednie reguluje
to subiektywne odczucie w koricowym rezultacie.

Taki sam mechanizm dotyczy uczenia si¢ jezykéw obceych.

Wyobrazmy sobie dylematy naszych uczniéw: czy lezy
w mojej kompetencji napisanie rozprawki po angielsku,
francusku, hiszpadsku na zadany temat? Uzupelnienie
tekstu z lukami? Zrozumienie stéw piosenki? Uczestniczenie
w dyskusji prowadzonej w jezyku obcym itd., itd. Smieszne
pytania? Nie do korica, bowiem od takich pytari zaczyna si¢
proces motywacyjny: na ile czuje si¢ kompetentny, to znaczy
wiem, co i jak zrobi¢, zeby rozwiaza¢ problem. Nie chodzi
wylacznie o kompetencje jezykowe oparte o $rodki kodu
jezykowego (gramatyka, leksyka, ortografia), ale o poczucie
pewnej kompetencji dziataniowej: od czego zaczaé, gdzie
poprawno$¢ swojej pracy, jak ja korygowad itp. Mowa jest
o glebokim przekonaniu o osobistej umiejetnosci poradzenia
sobie z zadaniem, a stad juz tylko krok do checi podjecia sig
jego wykonania.
Refleksja dotyczaca tych zagadnieri zapoczatkowana zostata
przez amerykariskiego psychologa Roberta White’a w roku
1959 (za Bruner 1978:671), ktéry twierdzil, iz konieczne jest
ucgynienie z kompetencji pojecia motywacyjnego — istnicje ,motyw
osiqgania kompetencji’, tak jak istnieje kompetencia w bardziej
potocznym znaczeniu osiggnigtej sprawnosci. Praypuszczam, iz
istniejq formy dziatania, ktdre stuzq uruchomieniu i rozwijaniu
motywu osiggania kompetencji, kidre przeksztatcajq go w sife
napedowq zachowania. Rzeczywiscie, cytowany psycholog
nie mylit si¢, wszystkie badania empiryczne wywodzace sie
z teorii psychologii kognitywnej potwierdzaja jego intuicje
(Franken 2005).

Skoro stwierdziliémy, ze poczucie kompetencji wyzwala
che¢ do zaangazowania si¢ w dziatanie i wytrwanie w nim,
zastanéwmy si¢ nad bardziej szczegdtowymi elementami, ktére
owo poczucie kompetencji buduja, przy czym podkreslam, ze
pomijamy tu — wytacznie dla potrzeb naszej analizy — stopiert
znajomosci systemu morfosyntaktycznego i leksykalnego
danego jezyka. Z takiej perspektywy interesuja nas:

reprezentacja pojecia uczenia si¢;

ukryte teorie kompetencji;

motywacja do odnoszenia sukcesu.


http://doroszewski.pwn.pl/haslo/kompetencja/

Pytanie to intryguje wszystkich badaczy zajmujacych si¢
teoriami psychologicznymi uczenia si¢ od niepamigtnych czaséw,
a odpowiedzi zmieniajg si¢ jak w kalejdoskopie. Doswiadczenia
szkolne uczniéw powoduja, niestety, wypaczenie ich reprezentacji
umystowych zwiazanych z uczeniem sie. Kiedy nauczyciel
méwi: Nauczcie sig na przyszly tydziens zdati warunkowych! — co
z tego wynika dla ucznia? Opanowanie pamieciowe pewnej
struktury, ktéra nie wiadomo po co i komu jest potrzebna,
albo wiadomo niedoktadnie, a nauczcie si¢ znaczy tyle, co
badzcie gotowi jg odtworzyd na (moje) Zgdanie. W psychologii
kognitywnej, ktora jest tlem teoretycznym naszych rozwazan,
owo nauczcie sig ma zupelnie inne znaczenie (Tardif 1997):
zbuduj pojecie warunkowosci w tym jezyku, zadawaj sobie
pytania, poréwnuj, buduj hipotezy;
potacz dotychczasowa wiedzg z nowymi informacjami;
nadaj tej wiedzy pewna strukture wyrazong w schemacie,
rysunku czy wlasnej regule;
zastanéw si¢ nad potrzebnymi strategiami;
zastanéw si¢, co musisz wiedzie¢ (wiedza deklaratywna,
np. formy odmiany w trybie warunkowym), co musisz
umie¢ (wiedza proceduralna, np. wykorzystanie tych form
do opowiadania o marzeniach), i w jakich sytuacjach si¢
do tego odwotasz (wiedza warunkowa, kiedy i dlaczego
postuzysz si¢ tymi formami).
W uczeniu si¢ nie tylko sam produkt koficowy uznajemy za
wazny, ale réwniez wszystkie dziatania i decyzje skladajace si¢ na
proces konstruowania wiedzy. Co ciekawe, jak informuje R. Fran-
ken (2005:522) wigkszos¢ wspdlczesnych teoretykdw motywacji
podziela poglad, ze aby odniesé sukces, nalezy skoncentrowac
sig na procesie. Bardzo trudno jest jasno, a nade wszystko
zwiezle wyjasni¢, czym jest proces konstruowania wiedzy,
poniewaz obejmuje on wiele sktadnikéw natury kognitywnej,
metakognitywnej, spotecznej i afektywnej. Konstruowanie
wiedzy odwoluje si¢ do indywidualnego wysitku kazdego
uczacego sig, przetwarzajacego we wlasciwy mu sposéb dane,
tak aby mdg}, jak picknie ujmuje to J. Bruner, wychodzic poza
dostarczone mu informacje (1978:672). Nie kazdy styl nauczania
i uczenia si¢ umozliwia osiagniecie tego zalozenia. Z punkeu
widzenia nauczyciela nalezy zmieni¢ paradygmat objasnieniowy
nauczania na paradygmat hipotetyczny, nie tyle informowad,
wyjasniaé, pokazywaé na przyktadach i podawa liste wyjatkéw,
co prowokowad hipotezy, pomysly jak to dziata, eksplorowaé

i szukad rozwiazania — jednym sfowem: zacheca¢ do pracy

Konstruowanie

wiedzy odwoluje sie

do indywidualnego wysitku
kazdego uczacego sie,
przetwarzajacego we wlasciwy
mu sposob dane, tak aby mogl,
jak pieknie ujmuje to J. Bruner,
wychodzic poza dostarczone mu
informacje.

w pewnym sensie badawczej, wraz z calym jej warsztatem
metodologicznym. Bardzo waznym momentem tych czynnosci
jest rozumienie tego, co whasnie dzieje si¢ w klasie, nad czym
pracujemy, czego szukamy, nieustanne precyzowanie tych kwestii
whasnie przez uczniéw pozwala zobaczy¢, czy aktywnie whaczyli
si¢ oni w proces konstruowania wiedzy. Rozumienie nigdy nie
jest jednakowe i jednoczesne u wszystkich uczniéw, nie wystepuje
na takim samym poziomie abstrakcji i konkretu zarazem; sa
uczniowie, ktdrzy szybciej podadzg przyktad, inni pozostang
dtuzej na etapie analizy, jeszcze inni musza dopiero wysnué
pierwsze hipotezy, ale wszyscy rozumieja, nad czym pracuja,
jaki problem jest do rozwiazania. To okreslenie, cho¢ nienowe
w dydakeyce, takze dydaktyce jezykowej, ciagle pozostaje w szarej
strefie dziatan pedagogicznych. Rozwiazywanie probleméw
nie oznacza tutaj wymySlania skomplikowanych teorii czy
schematéw, problemem staje si¢ kazde zadanie dydaktyczne
o minimalnym choéby stopniu otwartosci, a tych przeciez,
w glottodydaktyce zwlaszcza, nie brakuje. Zanim rozwiaze sig
jakikolwiek problem, trzeba najpierw go zauwazy¢ i sformutowad,
okresli¢, jakie dane sq niezbedne do jego rozwiazania, co juz
mamy, a czego brakuje, dlaczego tak whasnie zdecydowalismy,
jakie sa przestanki tych decyzji? Te i podobne pytania naleza
do bagazu narze¢dzi kognitywnych uczacego sie, ale on sam
po nie nie siggnie, jesli nie bedzie do tego zach¢cony, a moze
wrecz nakloniony. Problem musi sta¢ si¢ jego problemem:
zrozumialym, wyartykutowanym na takim poziomie abstrakeji
badz konkretu, ktéry mu odpowiada. Postugujac si¢ metafora
kulinarna, uczeri nie moze skorzysta¢ z kognitywnego fast
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Jfoodu, musi sam zgromadzi¢ niezbedne sktadniki dania,
przygotowac¢ je, odpowiednio wyrobi¢, doprawi¢, wstawié
cato$¢ do piekarnika i pilnowac, zeby nie przypali¢, a dopiero
na koricu moze przystapi¢ do konsumpgji. Niestety, zwlaszcza
miodzi ludzie nie maja cierpliwosci do pracy w kuchni.
Podsumowujac te cze$é naszych rozwazan, przypomnijmy,
ze motywacja kompetencyjna opiera si¢ najpierw na wasciwej
reprezentacji procesu uczenia si¢ rozumianego jako proces
aktywnego konstruowania wiedzy, ktéry wynika z umiejetnosci
rozwiazywania probleméw przy pomocy odpowiednich
narzedzi kognitywnych, takich jak: rozpoznawanie, anty-
cypowanie, analiza i synteza, réznicowanie, znajdowanie
przyktadéw i kontrprzyktadéw (de Vecchi 1992). To jednak
nie wszystko, bowiem poczucie kompetenciji zalezy takze od
ukrytych teorii wlasnych na temat samej kompetencji oraz
osiggania sukcesu. Krétko zajmiemy si¢ teraz tymi elementami.

Kazda osoba kieruje si¢ w swoim postgpowaniu pewnymi
przekonaniami, niekoniecznie racjonalnymi, ktére wynikaja
z wezesniejszych do§wiadcezen, kontaktéw z innymi ludZmi,
analiza zyskéw i strat. Wiéréd tych przekonan czy tez strategii
przystosowawczych prym wioda dwie teorie:

Strategia doskonalenia si¢ (dazenia do mistrzostwa);

Strategia wykazywania si¢.
Amerykanska badaczka Carol Dweck i jej publikacje sa
najlepszym zrédtem wiedzy na ten temat (za Franken 2005).
Wykazata ona empirycznie, ze osoby, ktére charakteryzuje
dazenie do mistrzostwa, reprezentujg pewne szczegdlne
postawy i przekonania, wérdd ktérych najwazniejsze sa trzy
nastgpujace (tamze: 520):

jeste$my w stanie opanowa¢ umiejetnosci potrzebne do

przetrwania;

mozemy kontrolowa¢ otoczenie dzigki rozwojowi swoich

umiejetnosci;

potrafimy korzystnie oddziatywa¢ na nasze samopoczucie

i zdrowie.
Wskazéwki te sa niezmiernie obszerne i w pewnym sensie
ogélnikowe, sprébujmy zatem troche je uszczegélowic.
Po pierwsze, nalezy odnie$¢ si¢ do swojego postrzegania
inteligencji, a zarazem mozliwo$ci uczenia sie: czy uwazamy ja
za warto$¢ stalg (taki jestem i juz), czy jestesmy zwolennikami
teorii wzrostu — inteligencj¢ mozna rozwija¢ i zwigkszat,

a tym samym jesteSmy w stanie nauczy¢ si¢ tego wszystkiego,
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co sobie zaplanowali$my. Jedli blizej nam do tej drugiej
koncepcji, to blizej nam réwniez do strategii doskonalenia.
Osoby wyznajace strategic doskonalenia fatwo zauwazy,
poniewaz (tamze: 472):

wyznaczaja sobie ambitne cele, narazajac si¢ na ryzyko

porazki;

maja wlasciwy poziom samooceny i wiary w swoje

mozliwoéci;

zaréwno sukees, jak i porazke traktuja jako informacje

na temat swojego dzialania, a w konsekwencji ulepszaja

je i poprawiaja, nie poddajac si¢ zniecheceniu;

podejmuja wyzwania, nawet przekraczajace ich aktualne

mozliwosci;

s3 nastawione na proces uczenia si¢ i zwickszania

kompetengji;

sa wytrwale;

daza do pelnego zrozumienia tego, czym si¢ zajmuja;

nadrz¢dnym ich celem jest rozwijanie najwyzszego

mozliwego poziomu kompetencji i umiejgtnosci.
Z drugiej strony mamy osoby, ktére realizuja strategic
wykazywania si¢. Dla nich inteligencja, a zatem ich mozliwosci,
s3 stale, i nawet cigzka praca tego nie zmieni. Ich postgpowanie
wyglada nastepujaco (tamze):

wybieraja zadania stosunkowo tatwe, o duzej (niezawodne))

szansie na sukees;

wybieraja zadania zgodne ze swoimi aktualnymi

mozliwoéciami;

unikaja wszelkich wyzwan;

maja niska samooceng i poczucie wlasnej wartoscis

porazki oznaczaja dla nich katastrofe, po ktérej trudno

sic podzwignaé;

porazka oznacza dla nich brak zdolnosci (niski poziom

inteligencji), co ostabia pézniej ich gotowos¢ do pracy;

wazne jest dla nich, zeby wypadad lepiej niz inni;

celem tych osdb jest uzyskanie pozytywnych ocen wlasnych

kompetengji.
Eatwo zauwazy¢, analizujac oba te profile, ze dla osoby
zorientowanej na wykazywanie si¢ najwazniejszy jest wynik,
a dla osoby zorientowanej na doskonalenie si¢ — proces.
Motywacja tej drugiej osoby opiera si¢ gtéwnie na poczuciu
wiasnej skutecznosci, ktdra rozwija poprzez podnoszenie
kompetencji, a tej pierwszej — na wygranej, na nagrodzie,
niezaleznie w jakiej postaci, byle natychmiastowej i zewnetrznej.
Obraz ten dla potrzeb wyrazistosci jest pozbawiony ,,szarosci”,



Kazda osoba Kieruje si¢

W Swoim postepowaniu
pewnymi przekonaniami,
niekoniecznie
racjonalnymi, ktore
wynikaja z wezesniejszych
doswiadczen kontaktow

z innymi ludZmi, analiza
zyskow i strat.

ale w rzeczywistosci i jedna, i druga grupa korzysta z obu
typéw motywacji (nagroda + poczucie wlasnej skutecznosci),
ale w innych proporcjach. To jednak nie wszystko, bowiem,
zgodnie z francuskim powiedzeniem jamais dewx sans trois —
dochodzi do tego jeszcze postawa wobec porazki, ktéra wiaze si¢
z trzecim elementem motywacji kompetencyjnej — motywacja
do odnoszenia sukceséw.

Motywacja do odnoszenia sukcesu opiera si¢ najpierw na obu
wspomnianych weze$niej postawach: dazeniu do doskonatosci
i dazeniu do wykazywania si¢. Druga strong medalu, czyli
sukcesu, jest porazka. Zaréwno osiggniccie jednego, jak
i unikanie drugiego moze okaza¢ si¢ potgznym motywato-
rem, o wazkich dla kofcowego rezultatu konsekwencjach.
Oczekiwania jednego i drugiego powoduja cheé lub brak
checi, a wige motywacji — do dziatania. Nie wystapi ona ani
w sytuadji, gdy jestesmy skazani na sukces, ani wtedy, gdy
nie mamy na niego najmniejszych szans, nie wystapi takze
wtedy, gdy jeste$my pewni porazki, ani wtedy, gdy za wszelkq
ceng pragniemy jej uniknad.

O ile motywacja do osiggania sukcesu nie jest wrodzona,
o tyle jest nia zdolno$¢, widoczna zwlaszcza u matych dzieci,
do odczuwania gratyfikacji z powodu wzrostu wlasnych
umiejetnosci (Franken 2005:470), podobnie jak motywacja
do doskonalenia si¢. Szkoda, ze szkolny system wzmocniel
nie korzysta z tych stwierdzen, a uczniowie bardzo szybko
dowiaduja sig, ze tym, co si¢ liczy w kontekscie placéwki

edukacyjnej, jest co najwyzej wykazywanie si¢ lub po prostu
unikanie porazki, a nie dazenie do mistrzostwa (na dodatek
samo okreslenie wydaje si¢ przestarzale), czyli, powtarzajac
poprzednie wnioski — liczy si¢ wynik, a nie proces. Nieza-
leznie jednak od tego, czy dazymy do doskonatosci, czy do
wykazywania si¢, najwazniejsze jest stwierdzenie, ze dgzymy,
duzo gorsze bowiem, i to w kazdym wymiarze, jest unikanie
porazek, a jest to ten typ motywacji, kt6ry zatrwazajaco czgsto
pojawia si¢ w szkotach.

Postuzymy si¢ tutaj modelem teoretycznym opracowanym
przez Brit-Mari Barth, francuska reprezentantke nurtu
socjokognitywnego w edukacji, badaczke, ktéra opracowata
izweryfikowata empirycznie etapy pracy nad konstruowaniem
wiedzy zwiazanej z ksztattowaniem pojeé¢ abstrakeyjnych.
Model ten zaklada umieszczenie interesujacego nas pojecia
w pieciu perspektywach, kolejno po sobie nastepujacych, a sa
to (2013:68 i nast., ttum. JZ):

Zdefiniowanie nauczanej wiedzy zaleznie od oczekiwanego

transferu (définir le savoir i enseigner en fonction du transfert

recherché);

Wyrazenie znaczenia w konkretnej formie (exprimer le sens

dans des formes concrétes);

Zaangazowanie uczacych si¢ w proces odkrywania

znaczenia (engager les apprenants dans un processus d’éla-

boration de sens);

Kierowanie procesem wspéitworzenia znaczen (guider

le processus de coconstruction de sens);

Przygotowanie transferu wiedzy i umiejetnosci abstrak-

cyjnego rozumowania poprzez metapoznanie (préparer

au transfert des connaissances et a la capacité d abstraction

par la métacognition).

Ad 1. Zdefiniowanie nauczanej wiedzy zaleznie od
oczekiwanego transferu

Pojeciem, nad ktérym si¢ zastanawiamy, jest motywacja
kompetencyjna, ale w zwyklym procesie dydaktycznym
to moze by¢ kazde inne pojecie whasciwe dla nauczanej
dyscypliny, przyktadowo dla jezyka obcego to np.: mowa
zalezna, rozumienie tekstu, napisanie opowiadania, rozmowa,
determinanty rzeczownika itp. Nie jest mozliwe zafozenie,

ze calo$¢ wiedzy na dany temat moze sta si¢ przedmiotem
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System motywacyjny
uczacego sie nie odnosi sie
wylacznie do nauczanych
tresci i nadawanych im form,
stopnia ich atrakcyjnosci

czy ludycznosci, ale do
poczucia wlasnej kompetencji
W rozwiazywaniu problemow
i w uczeniu si€. Poczucie
wlasnej skutecznosci moze by¢
wzmacniane i rozwijane.

nauczania, zawsze stajemy przed problemem selekeji informagji.

Ten etap narzuca nauczycielowi bardzo konkretne pytania,

ktdre przesledzimy z punktu widzenia analizowanego tutaj

zagadnienia. Oczekiwany transfer to umiejetnos¢ ksztaltowania
poczucia skutecznosci poznawczej przy zréznicowanych
dziataniach jezykowych.

Co jest najwazniejsze? Jakie sa atrybuty pojecia?

To banalne pytanie jest bardzo istotne, narzuca bowiem ramy

pézniejszych dziatan.

W naszym przypadku najwazniejsze jest zrozumienie, ze
system motywacyjny uczacego si¢ nie odnosi si¢ wylacznie
do nauczanych treéci i nadawanych im form, stopnia ich
atrakcyjnosci czy ludycznosci, ale do poczucia wtlasnej
kompetencji w rozwiazywaniu probleméw i, szerzej, w uczeniu
sie. Owo poczucie whasnej skutecznosci moze by¢ wzmacniane
i rozwijane na lekcji poprzez wypracowywanie narzedzi
umozliwiajacych efektywna prace umystowa uczacego sic.

Podstawowymi atrybutami sa tutaj:

* znajomos¢ i stosowanie narzedzi poznawczych (taczenie
wiedzy deklaratywnej z proceduralna i warunkowa, odwoty-
wanie si¢ do struktur juz istniejacych, stawianie i testowanie
hipotez, szukanie przyktadéw i kontrprzyktadéw);

o cksplorowanie (analiza i synteza dostgpnych Zrédet);
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* rola czynnikéw afektywnych (brak leku, pozytywna
atmosfera);
* motywacja do sukcesu typu dazeniowego, a nie unikajacego.
W jakim celu i w jakim kontekscie przebiega dziatanie?
Celem dziatania jest poszerzenie rozumienia zagadnienia
motywacji szkolnej w kontekscie nauczania/uczenia si¢ jezykéw
obcych, a konkretnie konstruowanie pojecia motywacji
kompetencyjne;j.
Jak omawiane pojecie wpisuje si¢ w szerszy horyzont
pojeciowy?
W naszym przypadku jest to horyzont pojeciowy okreslony
przez glottodydaktyke, najpetniej ujety w Europejskim systemie
opisu ksztatcenia jezykowego (2003).
Jaki jest zwiazek pomiedzy poszczegdlnymi atrybutami
pojecia?
Dla petnego skonstruowania pojecia potrzebne sg wszystkie
jego atrybuty, jest to wiec zwiazek tacznosci, jednak nawet
pojawienie si¢ poszczegdlnych atrybutéw przyczynia si¢ do
skonstruowania postulowanej wiedzy.

Ad 2. Wyrazenie znaczenia w konkretnej formie

Ten bardzo wazny etap w procesie konstruowania wiedzy
jest trudny, poniewaz najczgdciej chodzi o przefozenie
abstrakcji na konkret, stad potrzeba réznicowania tych
form, odwotywania si¢ do teorii takich, jak teoria inteligencji
wielorakich H. Gardnera, taczenie myslenia syntetycznego
z analitycznym (od catosci do szczeg6tu i odwrotnie). W tej
czgéci szukamy dobrych i licznych przyktadéw na tak.

Wréémy do naszej motywacji kompetencyjnej. Dana jest
nastepujaca sekwencja dydakeyczna:

Nauczyciel jezyka obcego pracuje nad pojeciem rodzajnikéw
okreslonych i nieokreslonych w jezyku francuskim. Odwotuje
si¢ do reprezentacji umystowych uczniéw: co to za elementy
jezyka? Czy juz z nauki innych jezykéw co$ dla uczniéw
jest oczywiste? Co to jest? Na podstawie danego tekstu — co
uczniowie zauwazaja? Jaka jest intensywnos¢ tych elementéw?
Jakie sg ich formy? Jak te elementy funkcjonuja w zdaniu, jakie
jest ich miejsce? Co, zdaniem uczniéw, jest fatwe/trudne we
wiasciwym postugiwaniu si¢ rodzajnikami? Dlaczego? Czy
dla wszystkich to jest to samo? Czy byliby od razu w stanie
uzupetnié tekst brakujacymi rodzajnikami? Co trzeba wiedziet,
zeby ten element byt dobrze dobrany?

Budowanie poczucia kompetencji opiera si¢ na analizie

zagadnienia, umieszczenia go w kontekscie, zrozumienia



celu jego obecnosci w zdaniu, zachgcania do formutowania
przypuszczen, hipotez. Oczywiscie, dochodzi do tego
znajomos¢ form. Nic dziwnego, ze konstruowanie poje¢ nie
jest czynnoscia szybka i fatwa, stad koncepcja spiralnej progresji
znakomicie wpisuje si¢ w ten proces, do funkdji rodzajnika
trzeba cyklicznie powracad przy kolejnych tekstach i poszerza¢
rozumienie pojecia. W taki sposob nauczyciel realizuje #7yb
hipotetyczny nauczania.

Przyktady na tak buduja oczywiscie wlasciwe rozumienie
pojecia, niemniej wazne jednak sa przyktady 7a nie. W naszym
przypadku mozemy to sobie wyobrazi¢ nastepujaco, zaktadajac
tryb objasniajgcy: nauczyciel prosi o zapisanie form rodzaj-
nikéw okreslonych i nieokreslonych, dodajac, ze pierwsze
stawiamy przy rzeczowniku, ktdry jest okreslony (znany),
a drugie — przy rzeczowniku, o ktérym nic nie wiemy.
Wielu uczniéw zupetnie nie rozumie, dlaczego w zdaniu
Sophie a une jupe rouge wystepuje rodzajnik nieokreslony
une, skoro wiedza, do kogo nalezy spédnica i na dodatek
wiedza, Ze jest czerwona — przeciez bardziej juz nie da si¢
dookredli¢ rzeczownika, a tymczasem jest une, a nie /a. To
postgpowanie, ktére nazwaliSmy trybem objasniajgcym, nie
realizuje dziatari zorientowanych na rozwijanie motywacji
kompetencyjnej. Uczend nie wie, nie rozumie, jak co$
funkcjonuje, bedzie wiec dzialal wyltacznie na zasadzie
prob i bleddw.

Ad 3. Zaangazowanie uczacych si¢ w proces
odkrywania znaczenia

Ten problem byl juz wielokrotnie omawiany, powtérzmy
zatem jedynie to, ze uczacy si¢ musi by¢ autorem przetwarzania
informacji, nie moze im si¢ przyglada¢ z zewnatrz, musi
by¢ zaangazowany w odkrywanie, eksplorowanie, réwniez
w bladzenie i ocenianie. Odwotujac si¢ do przyktadu Sophie
a une jupe rouge, wyobrazmy sobie ucznia, ktéry formutuje
hipotezy, szuka innych przyktadéw (j'ai une petite soeur),
poréwnuje, zadaje pytania o system, a nie tylko o pojedyncze
zdanie.

Ad 4. Kierowanie procesem wspéltworzenia znaczeri

Uznajac stusznos¢ pogladéw L. Wygotskiego i J. Brunera,
nalezy nada¢ szczegdlnag wage osobie mediatora poznaw-
czego, jakim staje si¢ nauczyciel. To on nadaje tresciom
abstrakcyjnym konkretna forme, to on stara si¢ o poznawcze

oprzyrzadowanie uczacych sie, to on wreszcie towarzyszy im

w procesie odkrywania znaczen poprzez dialog kognitywny,
zadajac wiasciwe pytania i inspirujac do konstruowania
wiedzy. Jak zauwaza J. Bruner (1978:687), latwo zadawac
banalne pytania dotyczqce jakiegos zagadnienia czy pojecia,
Iub sprawic, by dzieci pytaty w ten sposéb. Latwo tez zadawac
pytania zbyt trudne. Sztuka polega na znalezieniu pytar
posrednich, na ktdre mozna odpowiedziec i ktdre dokqds
prowadzq. Podobnie Brit-Mari Barth uwaza, ze ilos¢ wiedzy
do nauczenia nie jest rzeczq najwazniejszq, ale jakosé uczenia
sig: sprawid, aby uczniowie uswiadomili sobie istnienie narzedzi
poznawczych, ktdre wiedzy nadajq ksztatt — bez tego bowiem
nie wystqpi internalizacja ani transfer do innych sytuacji

(2013:83, ttum. JZ).

Ad 5. Przygotowanie transferu wiedzy i umiejetnosci
abstrakcyjnego rozumowania poprzez metapoznanie
Wdrozenie czynnosci metapoznawczych zorientowanych na
refleksje nad wlasnym dzialaniem poznawczym jest nieodzow-
nym elementem proponowanych dziatari kompetencyjnych.
Transfer wiedzy, czyli jej wykorzystanie w nowych sytuacjach,
nie nastapi wskutek intuicji czy slepego przypadku, musi by¢
$wiadomy i oparty o decyzjg uczacego si¢ o wykorzystaniu
juz wezesniej zastosowanej procedury. Uswiadomienie sobie,
jak wygladat proces odkrywania i konstruowania wiedzy
poprzednio, z wykorzystaniem jakich narzedzi poznawczych
(np. szukanie przyktadéw i kontrprzyktadéw, formutowanie
reguly, sprawdzanie z tekstem itp.), przynalezy do czynnosci
metapoznawczych, a ich funkcje i znaczenie sg nie do
przecenienia (Karpiiska-Szaj, Zajac 2012).

Podsumowujac rozwazania nad istota i funkcjami omawianej
tutaj motywacji kompetencyjnej, przypomnijmy, ze chodzi
o poczucie wlasnej skutecznosci — opartej o konkretng wiedzg
i umiejetnosci — w rozwiazywaniu probleméw. Motywacja
do osiagania sukceséw oraz mistrzowskiego poziomu umie-
jetnosci i wiedzy nie jest wrodzona. Zaréwno $rodowisko
rodzinne, jak i edukacyjne moze zaszczepi¢ przekonanie,
ze doskonalenie si¢ samo w sobie moze stanowi¢ nagrode
(Franken 2005:470). Motywagja tego typu nie jest dana na
wejéciu, jak to czgsto uwazamy, méwiac o uczniach, keérzy
sa albo nie s3 zmotywowani do nauki. To, czy uczeri bedzie
zmotywowany, i w jakim stopniu, zalezy nie tylko od tego,

czy jest zainteresowany przedmiotem, jego trescia i forma, ale
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przede wszystkim od tego, czy uwaza, ze jest kompetentny,
to znaczy czy wie, jak zorganizowad, przeprowadzié i oceni¢
konstruowanie wiedzy. Motywacja jest zatem budowana na
réwni z wiedza i wynika z do§wiadczen uczniéw, z tego, czy
uznaja, ze kontrolujg proces uczenia sie, jaki maja na niego
wplyw, czy tez wszystko jest dla nich dzietlem przypadku
i zfego/dobrego nastroju nauczyciela? Rozwijanie motywu
kompetencji, przypomina J. Bruner (1978:672), redukuje
wplyw wywierany przez nagrody zewngtrzne. W miejsce
klasycznej dychotomii motywacja wewngtrzna/zewngtrzna
psychologowie kognitywni proponuja motywacj¢ dazeniowa
(dazenie do doskonalenia lub wykazania si¢) oraz unikajaca
(unikanie porazek i negatywnej oceny whasnych kompetengji).
Motywacja kompetencyjna odwotuje si¢ do motywacji
dazeniowej, przede wszystkim w oparciu o doskonalenie sig,
ale czgséciowo réwniez poprzez wykazywanie si¢. Rozwijanie
tego typu motywadji wykorzystuje:

proces rozwigzywania probleméw poprzez stawianie

i weryfikowanie hipotez, proces odkrywania i eksploracji

opartej na bodZcach ptynacych ze srodowiska;

wyposazenie uczacych si¢ w odpowiednie do tych proceséw

narzedzia poznawcze;

zapewnienie otwartego i wspierajacego odkrywanie

i eksplorowanie srodowiska;

uswiadomienie uczacym si¢ i wdrazanie czynnosci

metapoznawczych;

dziatania na konkretnych przyktadach na tak i na nie;

poszerzanie zasobu §rodkéw jezykowych pozwalajacych

na opisywanie dziala poznawczych.
Problem motywagji intryguje badaczy psychologéw i glotto-
dydaktykéw, konieczne jest zatem ciagle redefiniowanie tego
zagadnienia w §wietle najnowszych teorii i badari. Pojecie
motywacji kompetencyjnej, cho¢ nietatwe w odbiorze,
a jeszcze mniej w praktyce dydaktycznej, powinno zostaé
wlaczone do repertuaru pojeé nauczycieli, przynajmniej
po to, aby wzméc ich gotowo$¢ percepcyjna. Nalezy
pamictad, ze tak dtugo, jak tylko to jest mozliwe, organizm
na wszelkie sposoby bedzie odwlekat spostrzezenie czegos
nieoczekiwanego, czegos co jest niezgodne z dominujgcym
nastawieniem (Bruner 1978:140). Czy mozemy dziwi¢ sie,
jak glosi anegdota cytowana przez J. Brunera, przybyszowi
z tzw. ghuchej prowincji, ktéry na widok zyrafy stwierdzit:
Takiego zwierzecia to ni ma (tamze)? Podobnie rzecz ma

si¢ z omawiana tu motywacja kompetencyjna: najpierw
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nalezy zmieni¢ nasze nastawienie do zjawiska motywagji

i uznaé, ze takie zwierze, owszem, Jest!
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Jak (de)motywujemy uczniow
na lekcjach jezyka obcego?

Jan Iluk

W pierwszych latach swojego zycia wszystkie dzieci wykazuja wrodzona postawe
ciekawosci poznawczej. Te same dzieci kilka lat péZniej manifestuja w szkole zupelnie
inne zachowanie. Cechuje je czesto biernos¢, niechec i ogélny brak zainteresowania.

ak informowata , Rzeczpospolita” z 14 sierpnia 2013 r.,

badania Krzysztofa Konarzewskiego wykazaly, ze

co czwarty sze$ciolatek po rozpoczeciu nauki traci

do niej entuzjazm, co jest trzykrotnie czestsze niz
u siedmiolatkéw (Grabarek 2013). Jest to bardzo niepokojace
zjawisko, poniewaz entuzjazm i emocje pokrewne, jak
fascynacja, ciekawo$¢, rado$¢, gtéd wiedzy sa — zdaniem
neurobiologdéw — najwazniejszymi czynnikami napedowymi
dla mézgu, poniewaz aktywizuja centra emocjonalne, ktére,
pobudzone, wydzielaja neuroprzekazniki, dzieki czemu
komérki nerwowe produkuja wicksza ilog¢ biatek do tworzenia
nowych potaczent synaptycznych lub ich stabilizacji. Brak
wymienionych emocji w procesie nauki powoduje odwrotny
skutek neurologiczny, czego efektem jest spadek efektywnosci
uczenia si¢ i w konsekwencji — zanik motywacji.

Analizy Instytutu Badan Edukacyjnych zwrécity uwage
na jeszcze inny niepokojacy aspekt: jak donosit ,Dziennik.
Gazeta Prawna” z 15 maja 2012 r., polskie szkoty podsta-
wowe dyskryminuja chtopcéw, poniewaz stosowane formy
edukadji dzieci w wieku 6-7 lat sa niedostosowane do ich form
percepcyjnych, wskutek czego szybko tracg oni sens nauki.
Wielka szkoda, ze takie negatywne do$wiadczenia wielu
uczniéw nabywa juz na poczatku swojej drogi edukacyjne;.
Nie pozostaja one bez wptywu na uzyskiwane wyniki, m.in.

w opanowywaniu sprawno$ci komunikacyjnych w jezyku

obcym. Jak wynika z najnowszego raportu tematycznego
Europejskie badanie kompetencii jezykowych ESLC. Raport
krajowy 2011, wydtuzenie okresu nauki jezyka angielskiego
w polskim systemie edukacyjnym nie spowodowalo wyraznej
poprawy jego opanowania wsréd absolwentéw gimnazjum.
Poziom Al- w czytaniu ze zrozumieniem osiagneto az 27,1 proc.
ucznidw, w rozumieniu ze stuchu — 27,4 proc., w wypowiedzi
pisemnej — 18,7 proc. Poziom Al: czytanie ze zrozumieniem
— 38,1 proc. gimnazjalistéw, stuchanie — 29,4 proc., i pisanie
— 35,5 proc. Efektywno$¢ nauczania jezyka niemieckiego
jako drugiego jest jeszcze gorsza, poniewaz ponad 80 proc.
uczniéw osiagneto zaledwie poziom Al lub nizszy. W tym
miejscu nalezy przypomnied, ze po ukofczeniu gimnazjum
uczet, ktdry nauke jezyka angielskiego kontynuowat po szkole
podstawowej, powinien osiggna¢ poziom A2+, a w zakresie
niektérych (pod)sprawnosci nawet Bl. W innym przypadku
zaktadanym celem nauczania jest osiagniccie poziomu A2
w skali ESOK]J (MEN 2009:69). Przedstawione wyniki

$wiadcza m.in. o niskim poziomie motywacji do uczenia sie.

Udzielajac odpowiedzi na to pytanie, chciatbym powota¢ si¢ na
wyniki badan sondazowych przeprowadzonych przez Wiolettg
Pleszke (1996) w ramach mojego seminarium magisterskiego.
Badaniami ankietowymi objeto 120 czternastolatkéw uczacych
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sie trzy lata jezyka niemieckiego na terenie wojewddztwa Slaskiego.
W tej grupie byto 60 proc. dziewczynek i 40 proc. chtopcéw.
Przeprowadzona ankieta zawierata 22 pytania problematyzujace
kwestie motywadji i roli emocji w uczeniu sig jezyka obcego.

Jedno z pierwszych pytai dotyczyto nastawienia do nauki
jezyka niemieckiego w szkole. Az 72,5 proc. ankietowanych
potwierdzito, ze naukg jezyka niemieckiego zaczynato z natu-
ralnym zaciekawieniem, 22,5 proc. nie bylo zainteresowanych
nauka tego jezyka, a 5 proc. uczniéw byto to obojetne. Za
czynniki silnie motywujace uznano:

poszerzenie mozliwosci komunikacyjnych 72,5 proc.);

przydatno$¢ jezyka niemieckiego w wykonywaniu przyszlego

zawodu (53,3 proc.);

podréze (47,5 proc.);

korzystanie z niemieckojezycznych programéw

TV (25,9 proc.);

zainteresowanie kultura niemiecks (15,8 proc.);

wezesniejszy kontakt z jezykiem niemieckim (11,7 proc.);

dos$wiadczenia rodzicéw, rodzenistwa, kolegéw (8,3 proc.).
Z uzyskanych danych wynika, ze decydujacym czynnikiem
byla motywacja zewnetrzna o silnym nacechowaniu instru-
mentalnym, z tym Ze osiagnigcie niektrych wymienionych
celéw jest tak oddalone w czasie, ze trudno uznaé, by podane
motywy mialy jakikolwiek wptyw na biezacy poziom
motywagji uczniéw. Badania norweskie réwniez wykazaly,
ze ucznidéw uczacych si¢ jezyka niemieckiego w tym kraju
cechuje podobny typ motywacji. Co wiecej, wigkszogé
z nich zadeklarowata nawet zupelny brak zainteresowania
spotecznoscia i kultura krajéw nauczanego jezyka (Havstad
2011:20 i n.). Brak pobudzenia poznawczego i emocjonalnego
mozna uzna¢ za czynniki, ktdre nie pozostaja bez wptywu na
poziom motywadji, zwlaszcza do podjecia systematycznego,
wzmozonego i dtugoterminowego wysitku koniecznego do
opanowania jezyka obcego.

Motywacja integracyjna, ktéra podato niecate 16 proc.
polskich uczniéw, uplasowata si¢ dopiero na 7. miejscu. Niski
jest tez odsetek uczniéw, ktérzy mieli wezesniejszy kontakt
z jezykiem niemieckim lub ktérych nastawienie do tego
jezyka uksztattowato si¢ pod wplywem najblizszego otoczenia.

Niepokojaco wysoki jest odsetek uczniéw — prawie
30 proc. — ktérzy maja negatywny lub obojetny stosunek
do nauki jezyka obcego. Charakterystyczna jest dla nich
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postawa unikania podejmowania wysitku, ktéra wyraza si¢
tym, ze cata aktywnos¢ skierowana jest na nieopanowanie
tresci narzucanych z zewnatrz. Taka postawa wplywa
destrukeyjnie na tok zajg¢ oraz skutecznie obniza morale
pozostatych uczniéw i w konsekwendji efektywnos¢ nauczania
w calej grupie.

Az 65 proc. ankietowanych czternastolatkéw nie potrafito
okregli¢ swojego stosunku do szkoly. Mozna zatem przyjaé, ze
spory odsetek mlodziezy cechuje daleko idaca obojetnos¢ wobec
podstawowej instytucji edukacyjnej i wysitkéw nauczycieli.
Hipoteze t¢ potwierdzita ,Rzeczpospolita” z 8 czerwca
2011 r., podajac, ze tylko 20 proc. z 3 tys. uczniéw pierwszej
klasy stofecznych gimnazjéw publicznych zaakceptowato
stwierdzenie ,lubi¢ szkote”. W klasie trzeciej odsetek ten
obnizyt si¢ o potowg (Kozubal, Czeladko 2011). Generalna
nieche¢ do szkoly skutkuje wyraznym spadkiem poziomu
motywagji do nauki, nie tylko jezyka obcego.

Pytanie o $rodki dydaktyczne, jakie powinny by¢ stosowane
na lekgjach jezyka obcego, pozwolifo ustali¢ nastgpujace
preferencje uczniéw:

nagrania wideo (71,7 proc.);

magnetofon (68,3 proc.);

materialy wizualne (44,2 proc.);

laboratorium jezykowe (42,5 proc.);

podrecznik (22,5 proc.);

tablica (16,7 proc.).
Przedstawiona hierarchia srodkéw dydaktycznych potwierdza
zapotrzebowanie ucznidéw na wielokanatows prezentacje
i apercepgje tresci nauczania. Natomiast z odpowiedzi na
pytanie o rzeczywiscie stosowane §rodki dydaktyczne wynika,
ze najczesciej uzywa sieg:

podrecznika (60,8 proc.);

tablicy (37,5 proc.);

magnetofonu (26,7 proc);

materiatéw wizualnych (12,5 proc.);

nagran wideo (5,8 proc).
Z powyzszych danych wynika, ze stosowane srodki dydak-
tyczne zupetnie nie odpowiadajg potrzebom i oczekiwaniom
uczniéw i dlatego w niklym stopniu stymuluja zainteresowanie
nauka jezyka obcego. Tez¢ t¢ potwierdzaja dalsze wskazniki.
18,3 proc. ankietowanych uczniéw nie potrafifo wymieni¢
tytulu uzywanego przez siebie podrecznika. Spory jest tez



odsetek uczniéw, keérzy nie potrafia poprawnie poda¢ jego
tytutu w jezyku obcym. Mozna domniemywac, ze grupa ta
nie posiada w ogdle podrecznika albo go nigdy nie uzywa.
Zainteresowanie trescia podrecznika deklaruje jedynie
38,3 proc. ankietowanych. Za demotywujace czynniki uznano:

nudne teksty (56,8 proc.),

zbyt duzo gramatyki (41,9 proc.).
Z niemieckich badai Zimmermanna (1990:33) wynika, ze
tylko 2,6 proc. uczacych si¢ jezykéw obeych lubi gramatyke.
Gramatyka plasuje si¢ najwyzej wéréd czynnikéw demoty-
wujacych, wywotlujacych stres lub nawet lek. Silng awersje
do gramatyki sygnalizuja réwniez uczniowie norwescy. Jej
zrodlem — jak twierdzi autorka przywotywanych tu badari — jest
razaco niska wiedza z zakresu gramatyki jezyka ojczystego
(Hovstad 2011:46). Polskie badania w tej dziedzinie prowadza
do podobnych wnioskéw.

Na pytanie o preferowang tematyke czytanek uczniowie
mogli zakregli¢ pig¢ z osiemnastu podanych w ankiecie
tematéw. Ze wzgledu na odmienne preferencje chfopcow
i dziewczynek wyniki uwzgledniaja ple¢ ankietowanych.
Przytoczone dane potwierdzaja tezg, ze przedmioty
zainteresowan dziewczynek i chlopcéw znacznie si¢ réznia.

Réznice dotycza zaréwno preferencji szczegétowych,

filmy 60,4% 52,5%
komputer, technika 52,1% 59,7%
sport 41,7% 20,8%
hobby, spedzanie wolnego czasu 37.5% 70,8%
mitos¢ 27,1% 40,2%
stosunki miedzyludzkie 16,7% 69,4%
biografie znanych osobistosci 11,1% 8,3%
szkota - 30,6%
zwierzeta domowe 22,9% -
wynalazki 18,8% -
miasta i zabytki - 29,2%
ochrona §rodowiska 14,9% -
moda - 11,1%

Tabela 1. Preferowana tematyka zajec¢ lekcyjnych.

jak i stopnia zainteresowania danym tematem. Chlopcy
zupelnie nie interesuja si¢ moda i szkota. Ku zdziwieniu
ankietujacych dziewczynki deklarowaly nikte zainteresowanie
przyroda, jej ochrong oraz zwierzgtami domowymi. Wsréd
najbardziej popularnych tresci ksztalcenia gimnazjalisci obu
plci nie wymienili takich tematéw konwersacyjnych, jak:
rodzina, zycie codzienne, imprezy, horoskopy i wydarzenia
historyczne. Przedstawiony rozklad zainteresowari badanej
grupy mlodziezy pokrywa si¢ w duzym stopniu z profilem
zainteresowant mlodziezy niemieckiej uczacej si¢ jezyka
angielskiego, zaréwno w zakresie tematéw o najwickszym, jak
i najmniejszym potencjale motywacyjnym (Apelt i Koernig
1994:166). Brak zainteresowania niektérymi tematami moze
wynika¢ ze znudzenia nimi w procesie nauki jezyka obcego
lub z negatywnych do$wiadczeni wynoszonych z innych
przedmiotéw, np. z lekeji historii. Jak wykazuja wpisy na
portalach spofecznosciowych, historia jest przedmiotem,
na ktérym duzy odsetek mlodziezy si¢ nudzi. Awersje
do tematéw historycznych deklaruje takze ankietowana
mtodziez norweska (Hovstad 2011:45).

Zagrozenie brakiem zainteresowania tematem lekgji jest
szczegdlnie realne, kiedy progresja tematyczna podrecznika
rozmija si¢ z rzeczywistymi zainteresowaniami uczniéw lub
kiedy podrecznik w nadmierny sposéb i przez dtuzszy czas
eksploatuje mato popularny wéréd mlodziezy temat. Tak si¢
czesto dzieje na lekcjach niemieckiego, poniewaz popularne
podreczniki realizuja linearng progresje tematyczna,
zawierajac z reguly cztery tematy na jeden semestr nauki,
czyli przez miesiac uczniowie zajmujg si¢ tylko jednym
tematem, np. szkola, moda, rodzina, jedzenie i picie, hobby,
wakagje, a potem si¢ juz do nich nie wraca. Jak deklaruje
miodziez, sa to tematy mato ja interesujace. Nalezy takze
pamigtaé o tym, ze efekty pobudzania motywagji za pomoca
interesujacego tekstu sa na ogdt krétkotrwate. Ograniczajg
si¢ one najczesciej do jednej lekeji lub konkretnego zadania.
W swoich publikacjach opartych na eksperymentach w pracy
z tekstami dydaktycznymi wykazalem, ze to nie teksty
sa nieinteresujace, lecz przede wszystkim metody pracy.
W zaleznosci od jej formy ten sam tekst byt oceniany jako
bardzo nudny lub bardzo interesujacy (Iluk 2001).

Warunkéw dogodnych do wzbudzania postawy cieka-
woéci poznawczej nie stwarza réwniez zwykle konstrukeja
rozdzialéw w podrecznikach. Oferowane w nich teksty lub

zadania do rozwigzania nie uruchamiaja postawy antycy-
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pacyjnej, proceséw inferowania tresci wypowiedzianych
nie wprost, odkrywania ukrytych illokucji itp. W tym
kontekscie chciatbym przypomnie¢ trafna wypowiedz
Leszka Szkutnika z 1994 r. na temat jakosci tekstéw
podrecznikowych: (...) tekst realistyczny w wersji spotykanej
w tzw. najnowoczesniejszych podrecznikach ma (...) wade, ze
nie warto si¢ nad nim zastanawiad. Jesli wige tres¢ tekstow jest
dla uczniéw malo atrakcyjna pod wzgledem poznawczym,
to trudno oczekiwad, aby miaty one walor motywujacy.
Negatywny stosunek do tresci tekstéw utrwalajg przede
wszystkim podreczniki, w ktérych dominujg dziatania
mowne ograniczajace si¢ do nazywania przedmiotéw i ich
cech oraz wyrazania konstatacji o posiadaniu czego$ lub
wykonywaniu jakiej$ czynnosci. Warto$¢ informacyjna
takich tekstow jest razaco niska nawet dla matych dzieci,
a co dopiero méwic o uczniach starszych. Gléwna wada tych
tekstow jest to, ze nie pobudzajg one do wickszej aktywnosci
kognitywnej lub zaangazowania si¢ w rozwiazanie danego
problemu komunikacyjnego. Z tego powodu nie motywuja
uczniéw do zadnej postawy poznawczej, co negatywnie
odbija si¢ na toku zajeé, czego wyrazem jest na przyktad
stata koniecznos$¢ dyscyplinowania uczniéw. Nadmierne
dziatania dyscyplinujace, jak to pokazuje praktyka edukacyjna,
wplywaja na uczniéw silnie dekoncentrujaco i demotywujaco.
Na seminarium metodycznym opowiadano mi, ze pewnego
razu wychowawczyni w przedszkolu przygladata si¢ zajeciom
jezykowym prowadzonym w jej grupie przez moja dokto-
rantke. Z nawyku zaczeta dyscyplinowad dzieci, ale juz po
krétkiej chwili jej negatywna reakcja tak zdemotywowata,
a przede wszystkim zdekoncentrowata dzieci, ze trzeba byto
przerwac zajecia jezykowe.

Wyzej wymienione dziatania mowne w polaczeniu
z ustawicznym odpytywaniem uczniéw za pomocg konstrukgji:
Co 10 jest?, Jak 1o si¢ nazywa?, Co robi X? nie tworza przestrzeni
do aktywnej percepdji i glebszego przetwarzania materiatu
jezykowego oraz nie uaktywniaja pozadanych proceséw
przyswajania jezyka obcego. Podawanie materiatu jezykowego
w taki sposéb i to przez dtuzszy okres jest dla uczniéw
wyjatkowo nuzace. Niewykorzystane w tak organizowanym
procesie dydaktycznym postawy poznawcze uczniéw wyzwalaja
bierno$¢ i nieche¢ do inicjowanych zajeé oraz poglebiaja
brak zainteresowania. Jegli tresci ksztalcenia sa dla uczniéw
mato znaczace (por. np. moda, zycie codzienne), a dziatania
metodyczne nieprzekonujace, to uaktywnia si¢ w takich
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sytuacjach emocjonalny filtr (Krashen 1981), kt6ry blokuje
glebsze przetworzenie materiatu jezykowego. Dziatania
edukacyjne wykonywane bez emocjonalnego zaangazowania
(np. czytanie nudnych tekstéw, reprodukeje redundantnych
dialogéw, uktadanie zdari wedtug wzoru) nie sprzyjaja
pozadanemu sprzezeniu akeywnosci lewej pétkuli mézgu
z aktywnoscia prawej. Bez takiego potaczenia niemozliwe
jest powickszenie pojemno$ci pamigci oraz poszerzenie
zakresu $wiadomosci o takie wazne funkcje prawej pétkuli
mdzgu, jak: symultaniczne przetwarzanie bodzcéw, myélenie
asocjacyjne, pamie¢ ikoniczna, emocje, intuicja, wyobraznia,
fantazja czy kreatywnos$é. S to funkeje, kedre aktywizuja
postawy poznawcze oraz wplywaja na glebsze przetworzenie
informagji i ich wzajemne potaczenie w spéjny system
wiedzy lub skojarzed. Aktywizujac prawa pétkule mézgu
w procesie edukacyjnym, stwarza si¢ przestanki do lepszego
i mimowolnego opanowania jezyka.

Kwestie stymulacji motywacji uczenia sie, nie tylko jezyka
obcego, trzeba widzie¢ szerzej w kontekscie wzajemnych
zaleznosci edukacyjnych. Negatywne do$wiadczenia w nauce
przenoszone sa z nizszego poziomu edukacyjnego na wyzszy,
z jednego przedmiotu na drugi. Wida¢ to wyraznie na
przyktadzie pisania. Skoro uczeri wyksztalcit silng awersje do
pisania lub czytania na lekcjach jezyka ojczystego, bedzie ja
skutecznie manifestowat na lekdji jezyka obcego. Podobnie jest
z historia lub geografia. Nuda przezywana na lekcjach tych
przedmiotéw hamuje zainteresowanie tematyka historyczna
czy geograficzna na lekcji jezyka obcego, co potwierdzita
przeprowadzona ankieta.

Z odpowiedzi na pytanie o preferowane gatunki tekstow
wynika, ze czternastoletni uczniowie z listy zawierajacej
21 gatunkéw najczesciej wybierali teksty wspotczesnych
piosenek (65,8 proc.), gry (50,8 proc.), teksty humorystyczne
(46,7 proc.) oraz czytanki (31,7 proc.). Za najmniej lubiane
gatunki uznano listy (28,3 proc.), komiksy (26,7 proc.)
iartykuly z czasopism (25 proc.). Wsrdd pierwszej dziesiatki
nie wymieniono takich gatunkéw, jak wiersze, historyjki
obrazkowe i bajki. Uzyskane wyniki trudno jednoznacznie
zinterpretowad. Powodem braku lub niskiego poziomu
zainteresowania niektérymi gatunkami tekstéw moga by¢:

mato motywujace formy pracy z tekstem (np. uczenie

si¢ wiersza na pamigd);



nieatrakcyjne formy podawcze (np. dominacja krétkich

banalnych dialogéw);

niecickawa tre$¢ i wysoki poziom jej redundangji (vide

niepreferowana tematyka);

niedostosowanie poziomu trudnosci tekstu pod wzgledem

leksykalnym do poziomu kompetendji uczniéw (vide

artykuly prasowe).
Réznice w poziomach motywacji uczniéw moga mieé
swoje zrodlo w stosowanych podrecznikach. Jesli uczniowie
korzystaja z podrecznikéw, w ktorych teksty sa zbyt trudne,
a ¢wiczenia nudne ze wzgledu na weryfikujacy lub drylowy
charakter, zaobserwowano wyrazny spadek motywacji
(Karppinen 2005:101). Wysokie miejsce piosenek i gier
na liscie tekstéw lubianych przez gimnazjalistéw wynika
z jednej strony z preferencji wickowych, z drugiej zas jest
umotywowane niskim wysitkiem intelektualnym, jaki
towarzyszy stuchaniu piosenek lub jaki jest wymagany podczas
udziatu w grze jezykowej. Potwierdzatoby to rozpowszechniony
brak motywacji wewnetrznej. Na podstawie ankiety nie udato
si¢ ustali¢, czy podobny odsetek uczniéw chcialby $piewaé
piosenki w jezyku obcym. Z norweskich badan wynika, ze
76 proc. uczniéw ma zdecydowanie negatywny stosunek do
$piewania piosenek na lekdji jezyka obcego (Hovstad 2011:27).

Za najwazniejszy element lekcji ankietowani uczniowie uznali
fazg rozbudzania ciekawosci i umiejgtnego wprowadzenia do
tematu. Dalsze miejsca zajmuja kolejno: gry i konkursy, praca
w grupie, stosowanie mediéw, kontrola i ocena aktywnosci
ucznia przez nauczyciela. Bardzo niska aprobatg ciesza sie:

symulowanie realnych sytuacji komunikacyjnych;

sprawdziany;

odpowiedzi ustne;

prace projektowe;

ocena przez innych uczniéw.
Z powyzszych danych wynika, ze z jednej strony uczniowie
wykazuja male zainteresowanie tymi elementami lekgji, ktére
potencjalnie niosg zagrozenie zachowania twarzy. W razie
takiego zagrozenia uczniowie natychmiast stosuja strategic
uniku. Uwzglednienie tego aspektu jest szczegdlnie wazne,
poniewaz w kazdym wieku, a szczeg6lnie w szkole, potrzeba
zachowania twarzy jest wyjatkowo duza. Z drugiej strony,
uczniowie maja duza potrzebe stymulagji z zewnatrz. Wynika

ona m.in. z przyzwyczajenia, ze nauczyciel inicjuje kazde

dziatanie w klasie, z bardzo niskiego poziomu motywacji
wewnetrznej lub wreez zupetnego braku zainteresowania nauka,
Sygnalizowana potrzeba stymulacji zewngtrznej wyraznie
koliduje z ideg autonomii uczenia sig. W opisanych warunkach
préby jej wprowadzania sa skazane na niepowodzenie.
Zgodnie z oczekiwaniami uczniéw nauczyciel ma by¢ przede
wszystkim osoba, ktéra jasno formutuje cele, potrafi zainteresowaé
przedmiotem nauczania, pobudza uczniéw do aktywnego
przetwarzania informadji i nie upraszcza (trywializuje) nadmiernie
tresci nauczania. Z naszych do$wiadczeri w nauczaniu jezyka
obcego w przedszkolach i szkotach podstawowych wynika,
ze zbyt daleko idaca infantylizacja wprowadzania w jezyk,
tak jak to ma miejsce w wielu podrecznikach dla tego etapu
edukacyjnego, nawet na mate dzieci dziata silnie demotywujaco.

Kolejne pytanie ankietowe dotyczyto roli nauczyciela w procesie
uczenia si¢ jezyka niemieckiego. Wedlug 20 proc. uczniéw
nauczyciel nie petni zadnej funkcji motywujacej. W Norwegii
odsetek takich uczniéw wynosi az 26 proc. (Hovstad 2011:47).
Jak twierdza moi magistranci odbywajacy praktyki pedagogiczne
w szkolach, nauczyciele nierzadko bardzo si¢ staraja, aby
uaktywni¢ uczniéw. Mimo to czesto czuja si¢ bezsilni wobec
braku motywacji uczenia si¢ swoich uczniéw i — co gorsza —sa
przekonani, ze w tej materii nic nie da si¢ zrobi¢. Taki poglad
ma wedtug badari Instytutu Allensbacha z 2012 r. az 48 proc.
niemieckich nauczycieli. Tylko 8 proc. jest przeciwnego zdania.

Za czynniki hamujace motywowanie przez nauczyciela
uczniowie uwazaja niewystarczajacy zasob informacji od
nauczyciela na swéj (swoich postepéw) temat oraz brak
kreatywnosci, czyli to, ze lekcje odbywaja si¢ wedtug jednego
schematu.

Reszta uczniéw uwaza, ze nauczyciel petni wazna role
w procesie edukacji, poniewaz:

dobrze wyjasnia problemy (50 proc.);

ma interesujaca osobowos¢ (33,7 proc.);

stosuje atrakcyjne metody (25 proc.);

jest obiektywny (14 proc.).
Wymienione dane wskazuja, ze wizerunek nauczyciela nie
jest szczegdlnie pozytywny nawet u tych uczniéw, keérzy
doceniaja jego role. Zaskakujaca jest relatywnie niska ocena
kwalifikacji metodycznych nauczycieli. Tylko 50 proc.
ucznidéw uwaza, ze nauczyciele dobrze wyjasniaja zagadnienia

bedace przedmiotem nauczania. Az 75 proc. uczniéw ma
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zastrzezenia do stosowanych metod nauczania, a 86 proc.
z nich ma watpliwosci co do obiektywizmu nauczyciela.
Ocena jest — jak wiadomo — waznym elementem informacji
zwrotnej nauczyciela. Jesli ocena lub niezauwazanie czy
wrecz pomijanie ucznia, ktére tez jest forma implicytnej
oceny, rodzi emocjonalne obiekgje, to nie pozostaje to bez
wplywu na relacje interpersonalne na osi nauczyciel — uczen,
na samooceng¢ i w konsekwencji na poziom jego motywacji.
Zachowania nauczyciela wobec ucznia ograniczone do funkdji
kontrolnej (tzw. feedback negatywny), moze skutecznie osta-
bia¢ nawet motywacje wewnetrzna. Tak wiec trzeba uznad,
ze powaznymi przyczynami braku lub niskiego poziomu
motywagji do nauki jezyka obcego sa niewystarczajace
kompetencje metodyczne nauczyciela, nieobiektywnosé
oraz niewystarczajacy tzw. feedback pozytywny, kedrego
wyrazem sa;: respekt okazywany uczniowi, uwaga skierowana
na jego wysitek, zaufanie, aprobata, zacheta i udzielana
pomoc. Kazda ocena, np. pochwala, jest przyjmowana
przez wewngetrzny system monitoringu w korze mézgowej,
ktéry weryfikuje, czy byta zastuzona, czy nie. Réwniez
pochwaly bez pokrycia zniechgcaja do pracy, powodujac
unikanie nowych wyzwan. Ich efekt jest zatem odwrotny

od zamierzonego.

Badania motywagji do nauki wskazuja, ze w nie kazdych
warunkach mozna uaktywnié¢ postawe cickawosci poznaw-
czej. Z finskich badari na grupie 66 uczniéw uczacych sie
jezyka niemieckiego jako drugiego wynika, ze najbardziej
motywujacym czynnikiem jest klimat lekeji, na ktéry
najwickszy wplyw ma nauczyciel. Lubiany nauczyciel i dobry
klimar lekcji sprawiaja, Ze uczniowie wykazuja wysoki poziom
motywacji do nauki. W takich warunkach jako$¢ materiatéw
edukacyjnych i metody nauczania schodza na plan drugi
(Karppinen 2005:52). Réwniez Hattie (2009) zalicza klimat
lekeji do tych czynnikéw, ktéry maja najwigkszy wptyw na
efektywno$¢ nauczania i uczenia si¢'. Zatem nasuwa si¢
pytanie, jakie czynniki musza dziala¢, aby interakcje na
lekeji miaty pozadany walor stymulacyjny. Niewatpliwie
duza rolg odgrywaja tu nastepujace aspekty:

1 Hattie (2009) przypisuje klimatowi zajg¢, ktdry jest efektem interakeji na linii
nauczyciel — uczniowie, bardzo wysoki wspétczynnik efektywnosci (ES) d = 72.
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1. Dobre relacje interpersonalne nauczyciela

z uczniami i miedzy uczniami, bazujace na
wzajemnym zaufaniu, empatii i tolerancji.
Neurobiolodzy potwierdzaja, ze dobre wigzi emocjonalne sg
istotnym warunkiem optymalnego rozwoju mézgu i jego funkeji
kognitywnych. Tezg t¢ potwierdzaja protokoly ewaluacyjne szkot
elitarnych. Z danych w nich zawartych wynika, ze panujg tam
bardzo dobre relacje interpersonalne oraz znakomity klimat.
Nie ma agresji, form wykluczania, powodéw do odczuwania
leku i strachu (Slaski Kurator O$wiaty). Wszystko to przektada
sie na wysoka efektywno$¢ nauczania.

2. Poczucie bezpieczenistwa i niski poziom

leku lub stresu.

Rozszerzajaca si¢ agresja wérdd uczniéw w szkotach nieeli-
tarnych niweczy dobre skutki relacji interpersonalnych. Jak
informowata ,Rzeczpospolita” z 2 wrzesnia 2013 r., w roku
2012 popelniono na terenie szkét o 50 proc. wiecej aktéw
agresji niz 5 lat wezesniej (Grabarek, Bielecki 2013). Wedtug
badan t6dzkich socjologéw, ktérymi objeto 20 tys. uczniéw
podstawdwek, gimnazjow i szkét srednich, 40 proc. uczniéw
szk6t podstawowych twierdzi, ze bylo $wiadkami lub ofiarami
przemocy kolegéw. Co wigcej, badania te ujawnity zwigzek
miedzy sposobem prowadzenia lekgji a poziomem agresji.
Wiecej agresji jest tam, gdzie lekcje prowadzone sa frontalnie
wedtug statego schematu, a uczeri w czasie zajeé jest pasywny
i odczuwa nude (Markowski 2008). Wynika ona z braku
bodZcéw subiektywnie znaczacych dla ucznia. Odczuwa
ja w szkole podstawowej 31 proc. uczniéw, w gimnazjum
51 proc., a w szkotach ponadgimnazjalnych ponad 60 proc.
Co gorsza, odsetek uczniéw nudzacych si¢ na lekcji ma
tendencj¢ rosnaca (Diagnoza szkolna 2009). W takich
warunkach nastgpuje kumulacja energii, ktéra potem jest
odreagowywana na kolezankach i kolegach. Destabilizacja
stosunkéw interpersonalnych, odczuwany w takich sytu-
acjach strach oraz nuda, zdaniem neurobiologéw, wpltywaja
negatywnie na utworzone w mdzgu polaczenia neuronalne.
Wydzielany w stanach leku lub stresu kortyzol skutecznie
ogranicza funkcjonowanie hipokampu, odpowiedzialnego
za przyswajanie nowych informacji. W przypadku dtuzszej
ekspozydji na ten hormon nastepuje jego kurczenie sig, co
negatywnie odbija si¢ na efektywnosci uczenia si¢. Poziom
odczuwanego leku na lekcjach jezyka obcego wykazuje jeden

znajwyzszych pozioméw korelacji z uzyskiwanymi wynikami



w jego nauce (Zimmermann 1988:188). Negatywne uczucia
obnizaja prawidtowa apercepcje tekstu o 31 proc. w stosunku
do tekstow, ktore nie wywotuja takich emocji. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze negatywne emocje absorbuja uwagg i rownoczesnie
pochlaniaja znaczne zasoby pamieci operacyjnej i w ten sposéb
skutecznie ograniczaja kognitywna sprawno$¢, czego efektem
jest spadek sprawnosci intelektualnych i utrata zdolnosci
rozumienia (Edelmann 1994:371; Jerusalem i Pekrun 1999,
za Diiwell 2002:172). W trakcie nauki docierajace do mézgu
informacje s3 dekodowane, akceptowane lub odrzucane, ale
ocena ich waznodci i procesy zapamietywania sa w duzym
stopniu zdeterminowane emocjonalnie (Iluk 2006). Towa-
rzyszace procesom uczenia si¢ emocje moga je przyspieszaé
i tym samym pozytywnie wplywaé na ich efektywnos¢,
lub — w ekstremalnych przypadkach — zupetnie je zablokowac.

3. Przezywanie na lekcji dobrych emodji, takich jak:
radog¢, satysfakcja, duma.

Neurobiolodzy potwierdzaja, ze dobrym emocjom towarzyszy
wydzielanie neuroprzekaznikéw, ktére pobudzaja komérki ner-
wowe do zwigkszonej produkji biatek, stuzacych do tworzenia
nowych i stabilizacji pofaczent nerwowych odpowiedzialnych
za zapamigtywanie przetwarzanych informacji. Wydzielana
dopamina pobudza wydzielanie noradrenaliny, ktdra z kolei
steruje uwaga. Dzieki dobrym emocjom i wyzwalanym przez
nie neuroprzekaznikom mozna przyswoi¢ wigcej informacji
i trwalej je zapamigta¢ (Spitzer 2012:145 i n.).

4. Przekonanie o mozliwo$ci odniesienia sukcesu.

Poczucie wiasnej skutecznosci oraz pewnos¢ siebie podnosza
gotowo$¢ do podjecia nowego wysitku. Brak rozbieznosci
miedzy oczekiwaniami a do§wiadczeniami wynoszonymi
z lekcji wzmacnia che¢é¢ podejmowania ryzyka niezbednego
w prowadzeniu komunikacji w jezyku obcym za pomoca
ograniczonego zasobu umiejetnosci. Pozytywne efekty uczenia
si¢ podnosza poziom pewnosci siebie i poczucie wlasnej
skutecznosci. Jak wida¢, sa to zaleznosci interdependentne.
Dostrzeganie wlasnego rozwoju jezykowego oraz poczucie

sukcesu najmocniej oddziatuja na motywadje.

5. Sposoby oceny zrédet sukcesu lub porazki

(styl atrybucyjny ucznia).

Uczniowie, kt6rzy niepowodzenia wyjasniaja brakiem zdolnosci jezy-
kowych i kontroli nad swoimi dziataniami, traca motywacj¢ do nauki.

Drugi niezmiernie wazny czynnik motywacyjny (dla uczniéw)
to kompetencje metodyczne nauczyciela. Inicjowane przez
nauczyciela dziatania edukacyjne powinny stwarza¢ jak
najlepsze warunki dla proceséw kognitywnych i emocjonalnych.
Warunek ten jest spetniony, o ile:
wykonywanie zadari nie prowadzi do przeciazenia pamieci
roboczej ucznidw; zatem nauczyciel musi umiejetnie
gospodarowac jej zasobami;
przetwarzanie informacji odbywa si¢ pod kontrola uwagi,
dzieki temu s one zapamietywane latwiej i trwalej;
poszczegolne fazy zaje¢ dostarczaja uczniom niezbednych
mentalnych narzedzi do wykonania poszczegdlnych
zadar, tzn. przed przystapieniem do wykonania zadania
uczen powinien najpierw uruchomi¢ swoja dotychczasowa
wiedze¢ zmagazynowang w tzw. schematach poznawczych,
poniewaz efektywna nauka wymaga powigzania nowych
informagji z posiadana wiedza, czyli wlaczenia jej do
posiadanej sieci potaczen neuronalnych;
uczen otrzymuje pozytywne informacje zwrotne na
zakoriczenie poszczegdlnych faz lekgji, ktére dziataja jak
silne bodZce wzmacniajace;
ustalone sg jasne granice mi¢dzy poszczegdlnymi fazami
pracy; kazda faza powinna mieé wyrazne zakoriczenie,
dostarczy¢ informacji o jakosci wykonania zadania,
da¢ chwilg do dekoncentracji i skonsumowania satys-
fakeji z jego wykonania (odczucie dziatania dopaminy)
oraz motywowaé do nastgpnego. (Przerwy migdzy
poszczegdlnymi fazami sa niezbedne takze ze wzgledu
na charakter pracy neuronéw. Jesli naptyw informadji
dokonuje si¢ bez przerwy, to neurony nie wiedza, co
majg zmagazynowac.);
proponowane zaj¢cia gwarantujg glebsze przetworzenie
informadji, czyli wymagaja zastanowienia (nauczanie
problemowe);
stosuje si¢ inkubacje, ktéra minimalizuje transfer nega-
tywny (Sternberg 1999:296, por. Iluk 2013).
Sterowanie percepcja polega z jednej strony na ukierun-
kowaniu energii poznawczej, a z drugiej — na umiejgtnym
dozowaniu ilo$ci materiatu do przetworzenia. Zgodnie
z zasadami funkcjonowania pamieci roboczej optymalne
ukierunkowanie energii poznawczej mozliwe jest tylko w ramach
jednego zakresu (Karcher 1988:215 i n.). W przypadku
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rozproszenia jej na wiele plaszczyzn obserwuje si¢ znaczny
spadek efektywnosci poszczegdlnych procesow. Jesli z jakich$
przyczyn wigcej energii poznawczej zuzywa si¢ dla jednego
aspektu, np. w celu rozpoznania wyrazu, aktualizowania
jego zawartosci informacyjnej w danym kontekscie i/lub
przeszukania mentalnego leksykonu, uruchamiania stosownych
ram poznawczych, tym mniej jej pozostaje do utworzenia
pelnej mentalnej reprezentacji tekstu i zapamigtania jego
tresci. Zjawisko limitowania ilosci energii kognitywnej oraz
konsekwencje wynikajace z ograniczonej pojemnosci pamieci
roboczej wyjasniaja, dlaczego linearyzacja procesow apercepcyj-
nych pozwala skupi¢ energi¢ kognitywna na jednym dziafaniu:
aktywizacji poje¢ zwiazanych z danym tematem, uruchamianiu
ram poznawczych, ewokowaniu pytan, czytaniu z wezesniej
uruchomionymi schematami kognitywnymi, poszukiwaniu
i weryfikowaniu antycypowanych informacji. Pozytywny
wplyw linearyzacji dziatai kognitywnych uwidacznia si¢
juz we wstgpnych fazach lekcji. Wyrazem tego jest nie tylko
gotowo$¢ do wykonania kolejnych zadari (wyzszy poziom
motywacji wewnetrznej) i rzeczywista aktywno$¢ uczniéw,
lecz takze uzyskane efekey poszezegdlnych dziatan.

Wymienione czynniki oraz pozytywne wrazenia po ukon-
czeniu poszczegdlnych faz lekcji mobilizuja uczniéw do podjecia
kolejnego wysitku, co skutecznie eliminuje destrukeyjny
stres. Wszystko to wplywa na indywidualny sukces i klimat
zaje¢. W takich warunkach nauka moze sprawia¢ uczniom
rado$¢, nawet tym, ktdrzy jej wezesniej nie doswiadczali
w oczekiwanym zakresie. Potwierdzaja to wypowiedzi
uczniéw, ktérzy brali udziat w eksperymentach szkolnych
prowadzonych przez moich magistrantéw wedlug ww. zasad:

Lekcja byta fajna (ciekawa). Byto super!

Wreszcie bytem najlepszy w klasie!

Sporo si¢ nauczytem.

Jestem z siebie dumna.
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szonego na konferencji Motywacja w edukacji jezykowej
zorganizowanej przez FRSE, Warszawa 24 wrzesnia 2013 r.
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Nauczanie

jezykow specjalistycznych
wczoraj i dzis

Justyna Cholewa

Poréwnujac nauczanie jezykow specjalistycznych w przeszlosci i dzis, mozna

zaobserwowac wiele zmian. Przeobrazenia te sa wynikiem nie tylko nowych idei i teorii

pojawiajacych sie w jezykoznawstwie i glottodydaktyce, ale sa rowniez rezultatem
postepu, rozwoju techniki czy tez — najogolniej mowiac — globalizacji.
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JEZYKI
SPECJALISTYCZNE

zwiazku z powyzszym nalezy wzia¢ pod
uwagg nowe zjawiska, czyli fakt, ze zespoly
ludzi z calego $wiata wspétpracuja dzis ze

soba przy realizacji okreslonych projektéw
jako profesjonalisci pochodzacy z réznych kultur i posiadajacy
rézne hierarchie wartosci. Aby wypelnia¢ powierzone im
zadania, musza umie¢ zarzadza¢, wyznaczad role, planowaé
i organizowa¢ pracg oraz okresla¢ nowe cele. Powinni zatem
posiada¢ kompetencj¢ jezykowa, zawodowa, organizacyjna
i medialng. Stad nauczanie jgzykdw specjalistycznych
skupione jest obecnie na potrzebach uczacych sig, co znajduje
odzwierciedlenie w celach i treciach nauczania oraz formach
¢wiczen, i przebiega w dwdch kierunkach: nauczania dla celéw
naukowo-teoretycznych i nauczania dla celéw zawodowych
w zwiazku z podzialem wertykalnym jezykéw specjalistycznych.

Podziat wertykalny jezykéw specjalistycznych, dokonywany
wedlug stopnia abstrakdji jezyka i $rodowiska uczestnikéw
komunikadji, a przede wszystkim poziomu ich kompetencji
zawodowej, przez co rozumiemy znajomos¢ rzeczy w oparciu
o fachowe, specjalistyczne tresci, poziom wiedzy i umiejetnosci
danej osoby (Baumann 1992:150), doprowadzit do rozdzielenia
kazdego jezyka specjalistycznego na jezyk naukowo-teoretyczny,
jezyk zawodowy i funkcjonujacy w ramach danej profesji jako
zawodowy jezyk potoczny (Zhao 2002:83). Rozdzielenie to
znalazto odbicie w dydakeyce jezykéw specjalistycznych,
owocujac dychotomia dydaktyki danego obcego jezyka
specjalistycznego, z jednej strony w kierunku nauczania
dla celéw naukowo-teoretycznych, a z drugiej — dla celéw
zawodowych. Analogicznie do kryteriéw zastosowanych przy
podziale wertykalnym jezykéw specjalistycznych, takze przy
rozcztonowaniu dydakeyki danego specjalistycznego jezyka
obcego na dwa powyzej wymienione rodzaje wzigto pod
uwage rodzaj wyksztalcenia uczacych sig, potrzeby grupy
docelowej i kompetencje docelowa.

Przez pojecie kompetencji docelowej rozumie sig
w przypadku nauczania dla celéw naukowo-teoretycznych
kompetencj¢ naukowo-teoretyczna w jezyku obcym w ramach
danej dziedziny naukowej, a w zakresie nauczania dla celéw
zawodowych — poziom kompetencji zawodowej w jezyku
obcym w zakresie danego zawodu, danej galezi gospodarki
(np. rzemiosta), ktérym powinna wykazaé si¢ dana osoba
w réznych sytuacjach komunikacyjnych swojego zycia
zawodowego (Zhao 2002:84). W praktyce nauczanie dla celéw
naukowo-teoretycznych zazebia si¢ i przenika z nauczaniem dla

[76]

Przez pojecie kompetencji
docelowej rozumie si¢

w przypadku nauczania

dla celow naukowo-
teoretycznych kompetencje
naukowo-teoretyczna w
jezyku obcym w ramach
danej dziedziny naukowej,

a w zakresie nauczania dla
celow zawodowych — poziom
kompetencji zawodowej w
jezyku obcym w zakresie
danego zawodu, danej galezi
gospodarki (np. rzemiosla),
ktérym powinna wykazaé
sie dana osoba w réznych
sytuacjach komunikacyjnych
swojego zycia zawodowego.

celéw zawodowych. Ten stan rzeczy wynika przede wszystkim
ze $cistego powiazania teorii z praktyka, bo przeciez bez
wiedzy zawodowej trudno byloby uczestnikom komunikacji
zawodowej realizowa¢ cele komunikacyjne, np. efektywnie
prowadzi¢ negocjacje handlowe bez profesjonalnej wiedzy na
temat zasad negocjowania z partnerami z réznych obszaréw
kulturowych (Cwikliniska i Szadyko 2005:85).

Celem nauczania w obu przypadkach jest osiagniecie
zawodowej kompetencji komunikacyjnej, przez ktéra rozumie
si¢ umiejetnosé danego uczqcego si¢ produkcji i recepcji w jezyku
ojeczystym illub obcym tekstow fachowych interkulturowo, socjalnie,
sytuacyjnie, funkcjonalnie okreslonych, merytorycznie logicznie
gbudowanych, semantycznie ustrukturyzowanych, sekwencyjnie
Jjak i hierarchicznie zorganizowanych jednostek jezykowych



(Baumann 2003:123). Tekst fachowy jest wigc punktem
wyjscia i celem wysitkéw czynionych w ramach zaje¢ danego
jezyka specjalistycznego. Na przyktad w nauczaniu jezyka
ekonomicznego jako obcego dla celéw naukowo-teoretycznych
dziatania jezykowe koncentrujg si¢ na takich rodzajach tekstow,
jak: wyktad, odczyt, seminarium, monografia, artykut z prasy
branzowej, dyskusja na tematy fachowe — po to, aby umozliwi¢
studentom uczestnictwo w zajeciach oferowanych im w ramach
réznych programéw naukowych i stypendialnych w kraju
i za granica, a w dalszej perspektywie, to znaczy w zyciu
zawodowym, sprawne poruszanie si¢ w obszarze jezyka
ekonomicznego jako obcego poprzez udzial w konferencjach
czy seminariach i korzystanie ze §rodkéw masowego przekazu.

Nauczanie dla celéw zawodowych jest skoncentrowane
obecnie na tym, aby uczacy si¢ nabywali umiejetnosci komu-
nikacyjnych w zakresie zawodowym obejmujacym tematyke
zwigzang z przedsiebiorstwem. Nie oznacza to jednak, ze
nauczanie w tym zakresie ogranicza si¢ jedynie do celéw
zawodowych. Nalezy bowiem podkresli¢, ze im wyzszy jest
poziom kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢, tym czesciej
dydaketyka jezyka obcego dla celéw zawodowych obejmuje
elementy dydakeyki dla celéw naukowo-teoretycznych. Jako
przyktad moze postuzy¢ tu nauczanie niemieckiego jezyka
gospodarki na uczelniach ekonomicznych, np. w Szkole Giéwnej
Handlowej. W programie nauczania jezyka niemieckiego jako
drugiego jezyka obcego w SGH mozna zaobserwowad, ze
tresci zawodowe i naukowo-teoretyczne stanowia integralna,
nierozerwalna catos¢. Nie wykluczaj si¢ wzajemnie, poniewaz
wszystkie dzialania jezykowe zmierzaja w jednym kierunku:
osiagniecia zawodowej kompetencji komunikacyjnej, gdzie
rozwdj kompetendji jezykowej jest jednoczesnym rozwijaniem
kompetencji zawodowej. Na tym polega zasadnicza réznica
miedzy celami nauczania jezykéw specjalistycznych dawniej
i dzi§. Teraz celem nauczania nie jest jedynie, tak jak to miato
miejsce w poprzednich dziesiecioleciach, osiagniecie wysokiego
poziomu kompetencji jezykowej, ale rozwijanie zawodowej kom-
petengji komunikacyjnej w potaczeniu z tresciami jezykowymi
i specjalistycznymi przy wlaczeniu tresci interkulturowych.
Najwazniejsze jest osiggniecie porozumienia migdzy partnerami
uczestniczacymi w komunikacji specjalistycznej. Aby komuni-
kacja byta efektywna, potrzebna jest wiedza o obcych systemach
wartosci, sposobach zachowan jezykowych i pozajezykowych
iich interpretacji (Zawadzka 2002:211). Skuteczna komunikacja

jest zatem celem i rodkiem. Organizacja lekcji jest réwniez
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nastawiona na komunikacje. Stuzy temu praca w grupach,
w parach lub dyskusja na plenum, gdzie nauczajacy (lektor) ma
funkcje moderatora, doradcy, a tresci jezykowe sa wbudowane
w komunikacyjny kontekst, tzn. stownictwo i gramatyka nie
wystepuja w izolacji, lecz sa wplecione w dang sytuacje i zwiazane
z danym tekstem specjalistycznym.

Tekst specjalistyczny jest instrumentem i rezultatem
dzialania j¢zykowo-komunikacyjnego zwiazanego ze
specjalistycznym dziataniem o charakterze spoleczno-pro-
dukeyjnym. Sktada si¢ ze skoriczonej ilosci uporzadkowanych
logicznie, semantycznie i syntaktycznie koherentnych
zdan lub réwnowaznikéw zdan, kedre jako zbiory znakéw
jezykowych odpowiadajg w swiadomosci cztowieka okreglonym
sadom, a w obiektywnej rzeczywistosci kompleksowym
stanom rzeczy (Hoffmann 1985:233). Nasycenie tekstu
specjalistycznego odpowiednimi terminami odréznia go od
tekstu niespecjalistycznego i jest podstawowym wyktadnikiem
jego fachowosci (Grucza 2006:39). Tekst jest gtéwnym
ogniwem komunikacji specjalistycznej, poniewaz znajduje
sie w centrum semiotycznej interakgji oraz jest manifestacja
posiadanej przez danego fachowca wiedzy specjalistycznej.
Wedtug Neu (2010:100), istnieje zwiazek miedzy tekstem
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specjalistycznym a rzeczywistoscia i odnosi si¢ on do
wertykalnego podziatu jezykéw specjalistycznych. Stosunek
migdzy tekstem a rzeczywistoscia wskazuje na to, ze tekst
jako produkt komunikagji specjalistycznej uzalezniony jest
od statusu uczestnikéw komunikacji. Ta sama rzeczywistos$¢
bowiem moze by¢ inaczej odzwierciedlona w rozmowach np.
miedzy robotnikami pracujacymi przy produkeji, a np. miedzy
mistrzem i dyrektorem zaktadu. Tekst, kt6ry jest skladnikiem
komunikagji specjalistycznej, jej narzedziem i rezultatem,
jest zatem uzalezniony od zakreséw komunikacyjnych danej
specjalnosci, w ktérych komunikacja dotyczaca tych samych
tresci moze odbywac si¢ przy pomocy jezyka naukowego,
specjalistycznego jezyka potocznego lub jezyka warsztatowego.

Tekst specjalistyczny jest narzedziem dyskursu specjali-
stycznego bedacego rodzajem komunikadcji jezykowej. Dyskurs
specjalistyczny polega na przekazywaniu, przyjmowaniu
i rozumieniu tekstéw specjalistycznych (Grucza 2009:22-23).
Nawiazujac do definicji dyskursu Duszak (1998:325) okre-
$lajacej go jako tekst w kontekscie, mozna powiedzie¢, ze
dyskurs specjalistyczny to tekst specjalistyczny w kontekscie.
Kontekst dla dyskursu specjalistycznego, tak jak dla dyskursu
w znaczeniu ogdlnym, tworzy sytuacja spoteczna, czyli nadawcy
i odbiorcy wraz z pelnionymi przez siebie rolami spotecznymi
i wzajemnie przenikajacymi si¢ intencjami realizowanymi

w okreslonym czasie i miejscu. Nadawcami i odbiorcami
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w dyskursie specjalistycznym sa specjalisci nalezacy do réznych
grup zawodowych i spotecznych, posiadajacy rézny poziom
wiedzy specjalistycznej oraz jezykowej, porozumiewajacy
si¢ w celu przekazania sobie wiedzy specjalistycznej poprzez
teksty specjalistyczne. W dyskursie specjalistycznym wystepuje
wiele rodzajéw tekstéw méwionych i pisanych, okreslanych
inaczej jako typy dyskursu.

Na zajeciach jezyka specjalistycznego jako jezyka obcego
komunikacja specjalistyczna odbywa si¢ réwniez przy
pomocy tekstéw tworzonych przez jej uczestnikéw (uczacych
si¢ i nauczajacego) w celu przekazania okreslonych tresci
specjalistycznych. Nauczanie w tym zakresie skupia si¢ na
tym, aby uczacy si¢ nabywali umiejetnosci komunikacyjnych,
by mogli rzeczowo, adekwatnie do sytuacji i rodzaju tekstu,
stosownie do danej kultury reagowad i dziataé, porozumiewajac
si¢ w danym jezyku obcym. Tekst fachowy jest wigc rdzeniem,
punktem wyjécia i celem wysitkéw czynionych w ramach zaje¢
jezyka specjalistycznego. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze obecnie
w centrum dydaktycznego zainteresowania nie jest jedynie,
tak jak to miafo miejsce w poprzednich dziesigcioleciach,
tekst pisemny, ale réwniez tekst ustny.

Uczestnikami ustnej komunikacji specjalistycznej na
zajeciach jezyka obcego sa, tak jak juz wspomniano, uczacy
sie, kt6rzy dysponuja kompetencja zawodows i zréznicowanym
poziomem kompetencji jezykowej, oraz lektor, ktdry zwykle
nie posiada kompetencji zawodowej. W zwiazku z asymetria
wiedzy w tym obszarze nauczyciel moze mie¢ problemy
z inicjowaniem, kierowaniem i utrzymaniem komunikacji
podczas zaje¢ (Zhao 2002:101). Takie problemy nie pojawiaja
sie, jesli lektor stosuje na zajeciach odpowiednie materiaty
w formie autentycznych tekstéw i zadan symulujacych zadania
wykonywane w $wiecie rzeczywistym, ukierunkowujac
w ten sposéb komunikacje odbywajaca si¢ na zajeciach na
komunikacj¢ naturalna.

Komunikacja naturalna na kursach jezykdéw specjali-
stycznych realizuje sie poprzez autentyczne teksty i zadania,
w ktérych studenci poprzez np. odgrywanie rél w symulo-
wanych sytuacjach komunikacyjnych, pracujac w parach
lub grupach (preferowanie socjalnych form pracy), rozwijaja
bieglo$¢ jezykowa. Symulowane sytuacje komunikacyjne
odnosza si¢ do realnych sytuacji komunikacyjnych i wyrazaja
autentyczne problemy, cele i potrzeby wystepujace w komu-
nikacji naturalnej, a realizowane s podczas zaje¢ w takich
formach zadan, jak studium przypadku, gry symulacyjne
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(odgrywanie rdl), projekt. Zadanie, wedtug Willis (1996:23),
jest dziataniem, podczas ktdrego uczacy si¢, komunikujac sig ze
soba, uzywaja jezyka docelowego po to, by osiagnac rezultat.
Realizacja zadania wymaga od uczacego si¢ uaktywnienia
jego kompetendji ogdlnych, jezykowych i strategicznych oraz
podjecia dziatan jezykowych w danej sferze zycia, zmierzajacych
do jasno okreslonego celu i konkretnego wyniku. W trakcie
realizacji studium przypadku uczacy si¢ sa konfrontowani
z pewnym realnym problemem, ktdry staraja si¢ najpierw
przedyskutowad poprzez przedstawienie alternatywnych
planéw, a potem rozwiaza¢ poprzez podjecie konkretnej decyzji,
ktéra musza uzasadni¢. W przypadku gier symulacyjnych
studenci przyjmuja rézne role w kreowanych sytuacjach
komunikacyjnych. Projekt natomiast moze dotyczy¢ np.
nawiazania wspétpracy z realna firma po to, by zdoby¢ o niej
informacje. W zakresie komunikagji interkulturowej nalezy
zwrdci¢ uwage na forme zadania o nazwie critical incident,
gdzie uczacy si¢ analizuja w odniesieniu do rodzimej i obcej
kultury jakis przypadek (incydent), keéry mégt doprowadzi¢
(lub nawet doprowadzit) do zatamania si¢ komunikagji.
Przedstawione powyzej formy zadan przyczyniaja si¢ do
lepszego zakotwiczenia materialu w pamieci dtugotrwalej
poprzez to, ze wymagaja one od uczacego si¢ jednoczesnego
uzycia réznorodnych sprawnosci jezykowych, co jest szczegdlnie

-

warte podkreslenia, poniewaz w przesziosci sprawnosci
jezykowe byly ¢wiczone i rozwijane oddzielnie przy znikomym
zastosowaniu materialéw autentycznych (koncentrowano si¢
w zasadzie jedynie na podreczniku). Nalezy réwniez zwréci¢
uwagg na to, ze obecnie duza wagg przyktada si¢ do ¢wiczenia
rozumienia ze stuchu, co niegdys byto zaniedbywane nie tylko
ze wzgledéw technicznych, ale réwniez wskutek panujace;
opinil, ze doskonalenie rozumienia ze stuchu bgdzie odbywa¢
si¢ naturalnie, przygodnie, a ¢wiczy¢ nalezy jedynie rozumienie
tekstu czytanego.

Oprécz korzysci jezykowych, stosowanie form zadaniowych
przynosi réwniez profity innego rodzaju, a mianowicie ich
zasadniczym walorem jest to, ze rozwijaja umiej¢tnosé
podejmowania decyzji i przyczyniaja si¢ do lepszego radzenia
sobie w réznych sytuacjach zawodowych. Wplywaja réwniez
pozytywnie na zmyst kooperacyjny, kreatywno$¢, samodziel-
no$¢ i myslenie alternatywne (Zhao 2003:259), czyli te cechy,
ktére na pewno przydaja si¢ w zyciu zawodowym.

Obok zadaniowosci wyrazng tendencja w dydakeyce jezykow
obcych jest dzi$§ nauczanie przez tre$¢ (CLIL — Content and
Language Integrated Learning), ktdre polega na integracji
poszczegdlnych tresci z celami nauczania jezyka. Najwazniejsza
kwestia w koncepcji nauczania przez treé¢ jest wykorzystanie
drugiego jezyka do zdobywania wiedzy, a przy okazji rozwijanie

[79]



samych umiejetnosci jezykowych. Eliminuje si¢ tu tradycyjny
podziat na zajecia jezykowe i inne przedmioty (w SGH studenci
studiéw licencjackich moga wybra¢ po ukoriczeniu lektoratu
z jezyka obcego tzw. zajecia specjalizacyjne dotyczace np.
etykiety w biznesie, w ramach ktérych nie tylko poglebiaja
znajomo$¢ jezyka obcego, ale przede wszystkim zdobywaja
wiedz¢ w danym zakresie). Jezyk i tres¢ sa nierozerwalnie
zwigzane. Tres¢ wykorzystywana jest tez jako kryterium doboru
materiatu nauczania, czgsto tu wykorzystuje si¢ materialy
autentyczne a formy jezykowe nie stoja w centrum uwagi.
W procesie nauczania jezyka nie chodzi o to, by do form
jezykowych dobudowywa¢ kontekst, ale raczej nauczaé tych
form w kolejnosci wynikajacej z kryterium tresci i poprzez te
tresci. Zaleta nauczania przez tres¢ jest skorelowanie materiatu
nauczania z potrzebami i zainteresowaniami uczacych si¢
tak, aby prezentowane tresci byly dla studenta istotne, a tym
samym motywujace i odwolujace si¢ do jego dotychczasowej
wiedzy. Materialy dydakeyczne wyselekcjonowane z uwagi
na kryterium tresci zawieraja dtuzsze jednostki dyskursu
i teksty autentyczne. Wigksza ilo§¢ materiatu na dany temat
sprzyja powstawaniu w umysle uczacego si¢ rozlicznych,
zhierarchizowanych powiazan, siatek i podsysteméw pojeé
i sadéw. Tak bogato prezentowana wiedza wspiera procesy
semantyzacji w trakcie czytania kolejnych tekstéw i daje
uczacemu si¢ poczucie orientacji i szansg dobrego radzenia sobie
z wyzwaniami dydaktycznymi (Dakowska 2007:124-127).
Koncepcja nauczania przez tresé jest cennym uzupetnieniem
wsp6lezesnych rozwiazan dydaktycznych poprzez to, ze stanowi
antidotum na ubdstwo tresci w nauczaniu jezykéw obcych.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze wspélezesnie nauczanie
jezykéw specjalistycznych rézni si¢ znacznie od tego sprzed
lat. Obecnie cele i tresci nauczania sa ukierunkowane na
potrzeby uczacych si¢ i rozwdj zawodowej kompetencji
komunikacyjnej. Najwazniejsza jest efektywno$¢ nauczania
i uczenia si¢ jezykow specjalistycznych. Skutecznos¢ w tym
zakresie umozliwiaja: okreslenie jezykowych, tematycznych
i interkulturowych tresci nauczania, realizacja okreslonych form
zadan, zastosowanie odpowiednich $rodkéw dydaktycznych
w postaci materialéw autentycznych. Angazowanie tych
narzgdzi wspiera przede wszystkim autonomig uczacego sie,
przez co przejmuje on odpowiedzialno$¢ za podejmowane
przez siebie decyzje w procesie uczenia si¢, w ktérym tworzy
wlasne hipotezy i je weryfikuje, stosujac przy tym strategie

uczenia si¢ i strategie komunikagji.
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Uczen ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie na lekeji jezyka obcego
a ocenianie

Mariola Jaworska

Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (dysleksja rozwojowa)

maja specjalne potrzeby edukacyjne wynikajace z ich funkcjonowania poznawczo-

-percepcyjnego. Wymagaja wsparcia, odpowiednich metod nauczania oraz

wlasciwej organizacji lekeji. Niezwykle istotna w pracy z uczniami dyslektycznymi

jest prawidlowa ocena ich osiagnieé, uwzgledniajaca okreslanie osiagalnych dla

uczacych si¢ cel6w, dostosowanie wymagan edukacyjnych oraz zindywidualizowane
formy kontroli.
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rudnosci w uczeniu si¢ sa do$¢ szeroka kategoria

diagnostyczna, uzyteczna w prakeyce klinicznej

i polityce edukacyjnej. W szerszym ujeciu moga by¢

rozumiane jako réznorodne trudnosci w uczeniu sig
wynikajace z przyczyn psychospolecznych i neurobiologicznych,
w wezszym zakresie — specyficznym — odnoszg si¢ do 0séb,
u keérych problemy wystepuja pomimo dobrej sprawnosci
intelektualnej oraz whasciwych warunkéw srodowiskowych
i dydaktycznych.

Specyficzne trudnosci w uczeniu sig, okreslane powszechnie
dysleksja rozwojowsa lub w obszarze niemieckojezycznym
legastenia, moga dotyczy¢ réznych dziedzin wiedzy i umie-
jetnosci szkolnych. Najezesciej dotycza nauki czytania oraz
skojarzonych z nia lub wystepujacych w izolagji trudnosci
W opanowaniu poprawnej pisowni, wypowiadaniu sie na
pismie, a takze trudno$ci w opanowaniu poprawnego poziomu
graficznego pisma (Bogdanowicz 2012:44).

Dzigki wielu badaniom wiemy juz, ze specyficzne trudnosci
w uczeniu si¢ nie wynikaja z deficytu percepcyjnego, ale
uwarunkowane sa rozwojem i sprawnoscia jezykowa. Nie s
choroba, lecz zespotem zaburzen wlaczonym do Miedzyna-
rodowej Klasyfikacji Zaburzed Opanowania Umiejetnosci
Szkolnych (ICD-10, DSM-IV)}, u podtoza ktérego leza
zaktécenia rozwoju funkeji percepcyjno-motorycznych:
analizy i syntezy wzrokowej, analizy i syntezy stuchowe;j,
motoryki, integracji ww. proceséw, pamigci wzrokowej,
stuchowej, ruchowej, lateralizacji, orientacji w schemacie
ciata. Mimo réznorodnosci dostepnych definicji zauwazalny
jest wsp6lny ich element w postaci jezykowego tta zaburzenia
oraz etiologii uwarunkowanej biologicznie (Krasowicz-Kupis
i Pogoda 2012:29). Formy, jakie moze przyja¢ dysleksja
rozwojowa, to: dysleksja (w waskim rozumieniu), obejmujaca
specyficzne trudnosci w opanowaniu umiejetnosci czytania,
dysgrafia, czyli specyficzne trudnoéci w wyksztalceniu poziomu
graficznego pisma, oraz dysortografia— specyficzne trudnosci
w nauczeniu si¢ poprawnej pisowni, w tym popelnianie
bledéw ortograficznych (Bogdanowicz 2004:81).

1 W klasyfikacji ICD-10 wyréznia si¢ szczegétowe formy specyficznych trudnosci
w czytaniu, wspétwystepujace z trudnosciami w poprawnym pisaniu: specyficzne
zaburzenie czytania (F 81.0), izolowane trudnosci w pisaniu — specyficzne zaburzenie
opanowania poprawnej pisowni (F 81.1) oraz trudnosci z komunikacja pisemna — inne
zaburzenia rozwojowe umiejetnosci szkolnych (F 81.8).
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Pomimo badan, wiedzy zawartej w licznych publikacjach
na ten temat, wielu inicjatyw podejmowanych przez Polskie
Towarzystwo Dysleksji wiedza na temat specyficznych
trudnodci w uczeniu sig ciagle wydaje si¢ zbyt mata, a problemy
uczniéw dyslektycznych sprowadzane s3 do ,mylenia”,
yzjadania” i ,wykoslawiania” liter. Dlatego tez wazne jest, aby
nauczyciele dobrze rozumieli sposéb funkcjonowania uczniéw
ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ oraz stosowali
whasciwy system ich wspomagania. Zagadnienie to jest istotne
takze z punktu widzenia dydakeyki jezykéw obcych, poniewaz
trudnosci, jakich przysparza uczniom z dysleksja rozwojowa
jezyk ojczysty, s3 zazwyczaj zwielokrotnione w procesie uczenia
si¢ jezykdw obcych (Jurek 2004:102). Gléwna przyczyng
wydaja si¢ problemy wynikajace z zaburzonej funkdji stuchu
fonematycznego, a wige niemoznos¢ identyfikacji i rozrézniania
foneméw, umiejetnosci bedacej podstawa rozumienia ze
stuchu, poprawnej wymowy oraz czytania ze zrozumieniem.
Poza tym spowolnienie funkcjonowania pamieci dtugotrwalej
utrudnia zapamigtywanie nowego materiatu leksykalnego
i gramatycznego, a zaburzenia percepcji motorycznej i shuchowej
uniemozliwiaja autokorektg (Zawadzka 2010:218).

Symptomy dysleksji rozwojowej moga pojawié si¢ na
kazdym etapie rozwoju, najczeéciej jednak wystepuja od
poczatku nauki szkolnej. Charakterystyczne objawy, istotne
z punktu widzenia nauki jezyka obcego, obejmuja trudnosci
w zakresie réznicowania glosek zblizonych fonetycznie
(wyrazéw podobnie brzmiacych), wymowy nowych stéw,
odrézniania podobnych liter, czytania ze zrozumieniem,
wyszukiwania gléwnych mysli, zapamigtywania tekstu,
czytelnego i poprawnego ortograﬁcznie pisania (opuszczanie,
dodawanie, przestawianie liter i sylab, rézne potozenie liter
w wyrazie, rézny kierunek nachylenia liter, niewlasciwa
interpunkgja lub jej brak, niewtasciwe stosowanie matych
i wielkich liter). Uczniowie moga tez mie¢ problemy z zapa-
mietywaniem sekwencji nazw (np. dni tygodnia, miesiace,
pory roku), z orientacja w czasie (okreslanie pory dnia, roku,
godzin), z okreslaniem kierunku (np. przed-za, lewe-prawe),
z odpowiednim rozmieszczeniem tekstu oraz zachowaniem
watku podczas pisania. Klopot moze stwarzad praca z mapa,
réznego rodzaju diagramami oraz wlasciwa organizacja
materiatu, np. zapamietywanie dtuzszego ciagu informacijj,
serii polecet. Czasami zauwazalne jest zte rozmieszczenie
pracy pisemnej w przestrzeni i niemoznos$¢ zachowania
marginesu (Bogdanowicz i Adryjanek 2009:39-56).



Wazne jest, aby

nauczyciele dobrze
rozumieli sposob
funkcjonowania uczniow
ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu
si¢ oraz stosowali wlasciwy
system ich wspomagania.

W przypadku jezyka niemieckiego do charakeerystycznych
dla dyslektykéw bledéw naleza (Rybarczyk 2012:152):

opuszczanie liter w wyrazach z podwdjnymi spélgloskami:

Somer zamiast Sommer,

dodawanie liter na koficu wyrazu: kommene zamiast

kommen;

przestawianie liter: gliech zamiast gleich;

przestawianie, zamienianie liter o podobnym ksztalcie,

inaczej polozonych w przestrzeni: b/d/p/q, ielei, die/dei,

Z/N, WIM;

trudnosci z wyrazami, w ktérych wystepuja przegtosy

i dyftongi: ei-eu, eu-au, eu-o;

mylenie glosek podobnych pod wzgledem stuchowo-

-artykulacyjnym: /e, du/eu, aifei, f/v, d/t, g/k;

problemy z odréznianiem m/n w 3. i 4. przypadku: dem/den;

trudnosci z wymowa nowych kilkusylabowych stows;

pisanie rzeczownikéw mata litera (mimo znajomosci reguty).

Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ maja
specjalne potrzeby edukacyjne, ktdre odnosza si¢ do programu
nauczania, stosowanych metod, przygotowania nauczycieli, ale
takze do systemu oceniania oraz rozwiazan organizacyjnych
w tym zakresie. Ich specjalne potrzeby dotycza wige prawie
calego systemu nauczania. Uwzglednienie tych potrzeb
wymaga indywidualnego podejscia do ucznia, poznania
jego mocnych i stabych stron, specjalistycznej pomocy, ale

tez motywowania i zobligowania do pracy.

Ramy funkcjonowania ucznia ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu si¢ w szkole wyznaczaja obowiazujace akty
prawne. Na mocy rozporzadzedn MEN (Rozporzadzenia A, B)
dyslektycy maja prawo do: uzyskania opinii badZ orzeczenia
w sprawach dostosowania wymagan edukacyjnych do ich
indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych,
zwolnienia (na caly okres ksztafcenia lub jego cz¢$¢ w danym
typie szkoty) z nauki drugiego jezyka obcego, dostosowania
programu i metod do potrzeb i mozliwosci, nauki w klasach
terapeutycznych, dostgpu do poradnictwa i zaje¢ psychoedu-
kacyjnych, udzialu w zajeciach korekeyjno-kompensacyjnych.
Celem pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej
uczniowi w przedszkolu czy szkole jest rozpoznanie i zaspo-
kajanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz rozpoznawanie jego indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych. Skutecznym sposobem umozliwiajacym
wykorzystanie potencjatu uczniéw jest postulowana od
jakiego$ czasu indywidualizacja dziataii pedagogicznych,
bazujaca na rozpoznawaniu mocnych i stabych stron ucznia,
jego osobowosci i postaw. Rozumiana jako utatwianie procesu
uczenia si¢ poprzez celowe dobieranie technik nauczania do
sposobdw uczenia si¢ obejmuje calos¢ dziatari organizacyjnych
i dydaktyczno-metodycznych stosowanych podczas lekcji
w celu uwzglednienia réznych mozliwosci uczacych sie
i umozliwienia im pelnego rozwoju ich motorycznego,
intelektualnego oraz emocjonalnego potencjatu (Meyer
2004:97; Tonshoff 2004:227). Indywidualizacja wymaga
diagnozy kompetencji ucznia na wstepie, zaplanowania
whasciwych dziatan dydaktycznych, przemyslanej organizacji
lekdji, ale takze zindywidualizowanej kontroli osiagni¢¢. Moze
by¢ realizowana poprzez réznicowanie celéw, tresci, metod
i form dydaktycznych oraz mediéw (Hass 2008:4). Za bardzo
wazne w pracy z uczniem dyslektycznym nalezy uzna¢ stawianie
realistycznych i osiagalnych dla niego celéw. Z pewnoscia
bedzie uczyl si¢ efektywniej, gdy dostanie informacje, jakie
umiejetnosci juz posiada, a jakie musi jeszcze opanowad, czy
si¢ od celu oddala, czy do niego przybliza. Takiej informacji
powinien dostarczy¢ nauczyciel w dobrze przemyslanym
procesie oceniania (Zawadzka 2004:271).

Wsparcie ucznia ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
si¢ na lekgji jezyka obcego moze przebiegaé na dwéch
plaszczyznach: psychologiczno-pedagogicznej i metodyczne;.
Pierwsza z nich dotyczy dziatad niespecyficznych, takich jak:

rozwijanie autonomii ucznia, jego samodzielnosci, trening
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strategii uczenia si¢, budowanie poczucia wlasnej wartosci,
niwelowanie napi¢¢ emocjonalnych i motywowanie do
podejmowania dziatari. Druga za$ wiaze si¢ z odpowiednim
doborem tredci, form i metod pracy, umozliwiajacym
usprawnianie zaburzonych funkdji percepcyjno-motorycznych,
doskonalenie sprawnosci stuchowo-jezykowych, koordynacji
wzrokowo-ruchowej, doskonalenie koncentracji uwagi
(Jaworska 2012:135). W literaturze przedmiotu zwraca
si¢ uwagg na zalety takich rozwigzan metodycznych, jak:
nauczanie polisensoryczne, uczenie si¢ w dziataniu, uczenie
poprzez zabawe, wielokrotne powtarzanie materiatu, uczenie
sie matymi porcjami, dostosowanie tempa pracy, wykorzystanie
nowoczesnych technologii informacyjnych i komunikacyjnych
(Bogdanowicz 2012:52; Reid 2005:37). Istotny jest wybdr
podrecznika — czytelnego i przejrzystego, nieskomplikowanego
graficznie, zawierajacego wyrdznienia regul gramatycznych,
o stonowanej kolorystyce (Bogdanowicz i Adryjanek 2009:174).

Aby zwigkszy¢ efektywnos¢ pracy uczniéw z dysleksja
rozwojowa na lekcji jezyka obcego, nalezy zwréci¢ uwagg
na faczenie tekstu méwionego z jednoczesnym czytaniem,
taczenie ilustracji z podpisem, nowego stownictwa z realnymi
przedmiotami lub ich obrazowym przedstawieniem. Wazna jest
takze wizualizacja regut gramatycznych, ujecia tabelaryczne,
stosowanie okreslonych koloréw do odrézniania rodzajéw
gramatycznych lub cz¢éci mowy. Podstawe rozwijania
sprawnosci pisania i méwienia powinny stanowic ilustragje,
historyjki obrazkowe, schematy tekstéw. W rozwijaniu
sprawnosci rozumienia ze suchu pomocne moga by¢ materiaty
audiowizualne oraz piosenki i wiersze, ktére pozwalaja
utrzymac wrazliwos¢ stuchowa na dZzwieki charakterystyczne
dla danego jezyka oraz ¢wiczy¢ wymowg. Istotne moze
okazac si¢ stosowanie komputera na lekcji jezyka obcego, co
z jednej strony daje mozliwos¢ korygowania biednej pisowni,
z drugiej za$ umozliwia — przy zastosowaniu specjalnych
programéw — éwiczenie identyfikacji i rozrézniania foneméw,
co stanowi podstawowa trudno$¢ uczniéw dyslektycznych
(Zawadzka 2010:225n).

Praca z uczniem dyslektycznym na lekeji jezyka obcego
musi odbywac¢ si¢ w zrozumialy dla niego, uporzadkowany
spos6b. Obok stosowanych przez nauczyciela metod pracy
istotna jest takze odpowiednia organizacja przestrzeni
klasy, dostosowanie tempa lekeji, whasciwy dobér form
organizacyjnych (Bogdanowicz 2004:94; Sellin 2008:98).

Istotne jest stosowanie instrukgji bezposredniej, czyli jasne
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Ocenianie osiagnie¢ ma
shuzy¢ wspieraniu ucznia

i motywowaniu go. Punktem
wyjscia tej zlozonej czynnosci
intelektualnej, na ktorg sklada
sie analiza procesu nauczania
i uczenia sie, powinny byc nie
tylko wiedza i umiejetnosci,
ale takze indywidualnosé
uczacego si¢ i jego mozliwosci
rOZWOjowe.

i zrozumiafe wyjasnianie, ktére eliminuje bedne interpre-
tacje i nieporozumienia, stosowanie pytan zamknigtych,
umozliwienie pisania otéwkiem w wigkszej liniaturze lub
pisania na komputerze. Cho¢ uczniowi dyslektycznemu
nie brak umiejetnosci spotecznych, problemem moze by¢
praca w grupach, gdyz trudnosci w planowaniu i dziataniu
organizacyjnym moga ja utrudnia¢. Dlatego bedzie on
lepszym wykonawca czynnosci niz przywddca grupy, keora ma
w okreslonym czasie wykonac¢ jakies zadanie (Bogdanowicz
i Adryjanek 2009:158). Niezwykle istotna jest w pracy
z uczniami dyslektycznymi prawidiowa ocena ich osiagnicé,
a specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw w tym zakresie
wymagaja dostosowania wymagan, zindywidualizowanych
form kontroli, a przede wszystkim okreslonych kompetencji
nauczyciela w zakresie oceniania oraz odpowiednich jego
cech osobowosciowych.

Ocenianie osiagnig¢ ma stuzy¢ wspieraniu ucznia i motywowa-
niu go. Punktem wyjscia tej ztozonej czynnosci intelektualnej,
na ktérg sktada si¢ analiza procesu nauczania i uczenia sie,
powinny by¢ nie tylko wiedza i umiejetnosci, ale takze — co
szczegdlnie istotne w przypadku ucznidw ze specyficznymi

trudnosciami w uczeniu si¢ — indywidualno$¢ uczacego si¢



i jego mozliwosci rozwojowe. W kontekscie pracy z uczniami
dyslektycznymi za szczegdlnie istotng nalezy uzna¢ funkeje
diagnostyczna oceniania osiagni¢¢. Jej celem jest z jednej
strony diagnoza obejmujaca okreslenie indywidualnych potrzeb
uczacych sie i przyczyn ich trudnosci, z drugiej zas — informacja
o efektywnosci uczenia sig, czyli opis rozwoju i postepéw
ucznia, ewaluacja i modyfikacja procesu nauczania (Chodnicki
iin. 1991:41). Tak rozumiane ocenianie osiggnie¢ wspomaga
ucznia, poniewaz ukierunkowane jest na monitorowanie
postepdw i opis rozwoju kompetencji w okreslonym czasie.
Miarg sukcesu w nauce jezyka obcego staje si¢ przyrost, a nie
tylko poziom kompetencji osiagnicty na koniec okreslonego
etapu edukacyjnego. W funkcji klasyfikujacej ocenianie
sprowadza si¢ do okreslenia poziomu osiagnigtego w danym
czasie i stuzy przede wszystkim réznicowaniu i porzadkowaniu
uczniéw w okreslonej skali, co nie jest korzystne dla ucznia
z trudnodciami, ktéry przy takim podejsciu do oceniania
nie ma szansy na odniesienie najmniejszego nawet sukcesu
w nauce jezyka obcego.

Istotne jest, aby ocenianie dostarczato informacji zwrotnej
uczniowi, jego rodzicom i nauczycielowi. Informacja taka
jest czynnikiem motywujacym dla uczacego si¢, pobudza
do refleksji nad wlasnym uczeniem sie, dostarcza rodzicom
wiedzy o postepach lub ich braku, nauczycielowi za$ pozwala
na zorientowanie si¢ w skutecznosci wlasnych dziatan
dydaktycznych (Zawadzka 2004:267). Ocenianie oznacza
w tym kontekscie informacjg o wyniku ksztatcenia potaczong
z komentarzem dotyczacym warunkéw uczenia sig, sposobie
uzyskania informacji o wyniku oraz o mozliwosciach
wykorzystania tej informacji w dalszym uczeniu sie.

Ocenianie uczniéw dyslektycznych w zakresie jezykéw
obcych jest zadaniem szczegdlnie trudnym, gdyz wiaze
si¢ z problemem pojecia bledu jezykowego, jego przyczyn,
akceptowalnosci wypowiedzi. Szczegélnie trudne jest usta-
lenie rodzaju bledu i stwierdzenie, czy wynika on z braku
znajomosci regut lub wlasciwego utrwalenia materiatu, czy
jest przejezyczeniem, czy wynika z dysleksji. W przypadku
umiejetnosci pisania istotna jest liczba i rodzaj btedéw, czyli
strona ortograficznej poprawnosci zapisu, gdyz z badan wynika,
ze osoby z trudno$ciami w pisaniu popelniaja istotnie wigcej
bledéw od 0sdb bez takich probleméw (Pietras 2009:115n).

Ocenianie osiagnie¢ jest tym elementem procesu uczenia
si¢ i nauczania, na ktéry wptyw ma wiele ré6znorodnych

czynnikéw: obowiazujace podstawy programowe, ustalony

przez wladze o§wiatowe system klasyfikowania i promowania
ucznidw, system egzaminéw zewnetrznych, program nauczania,
przygotowanie pedagogiczne nauczyciela, jego oczekiwania,
nastawienie, ale takze klimat i zasoby szkoty. Ocenianie
osiagnied ucznidw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sig¢ —zwlaszcza w nauce jezykéw obcych — wymaga okreslonych
kompetencji nauczyciela w zakresie tworzenia metody
oceniania, interpretowania i wykorzystywania wynikéw czy
tez nawet komunikowania wynikéw sprawdzania. Przyktadem
wskaznika braku kompetencji przy konstruowaniu metody
oceniania jest stosowanie tzw. pseudonorm (Niemierko
1999:25), wywodzacych si¢ z indywidualnych teorii nauczycieli.
Geneza tych ,zasad” jest przeniesienie pewnych do§wiadczeri
zyciowych na inne obszary poznania. Najczesciej spotykane
pseudonormy to np.: definiowanie stopni w procentach
opanowanej tresci, ocenianie wedtug krzywej (state proporcje
poszczegblnych ocen) czy dopasowywanie rozktadu wynikéw
sprawdzania do poprzednich ocen.

Wsréd cech osobowosci obnizajacych trafnos¢ oceniania
w literaturze wymienia si¢ (Kofodzieczyk 1999:213): wysoki
poziom neurotycznosci i nieakceptowania siebie, wysoki poziom
autorytarnosci, mata zfozonoé¢ strukeur poznawczych, koncen-
tracje na sobie, makiawelizm. Wiedza, umiejetnosci i postawy
nauczyciela determinuja sytuacj¢ ucznia dyslektycznego na
lekgji jezyka obcego. To od niego i przyjetych przez niego
zatozeri zalezy, czy oceniane beda przede wszystkim pozytywne
aspekty wypowiedzi, komunikatywnos¢, stopien poprawnosci,
czy tez liczba bledéw i niescistosci (Zawadzka 2004:267).

Proces oceniania koficzy sie zazwyczaj ocena, ktdra moze
przyja¢ forme stopnia wyrazonego cyfra, forme opisowa,
punktows czy mieszana. Nauczyciel moze tez stosowaé plusy
i minusy przeliczane na stopnie, ale takze komentarz wyrazajacy
aprobatg lub dezaprobatg. W szkolnych zasadach oceniania
w Polsce dominuje — poza pierwszym etapem edukacyjnym —
ocena wyrazona stopniem. Obok niewatpliwych zalet, jakimi
s prostota tego systemu i jego uwarunkowana kulturowo
spoteczna akceptacja, oceng taka cechuja jednak istotne wady:
minimalna ilo§¢ przekazywanej informacji zwrotnej, zacieranie
réznic pomiedzy osobami uczacymi sig, a przede wszystkim
nieuwzglednianie ich indywidualnych potrzeb. W kontekscie
uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ nalezy
wskazad na zalety formy opisowej oceny, ktéra jest informacja
o wynikach i postgpach z odpowiednim komentarzem. Ocena

opisowa jest informacja zwrotna nauczyciela dla ucznia, dotyczy
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jego mocnych i stabych stron, uwzglednia informagje takie
jak uzdolnienia, zainteresowania, cechy osobowosci, stosunki
w klasie, wspétprace z nauczycielem. Poniewaz nauczyciel moze
w ocenie opisowej podkresli¢ mocne strony ucznia, wskaza¢ na
braki i sposoby ich usunigcia, daje petniejszy obraz osiagnie¢
i mozliwosci ucznia, a przez to umozliwia indywidualizacje
oceniania (Zawadzka 2004:268). Stopieni daje uczniowi zbyt
malg informacj¢ zwrotna, nie uwzglednia jego indywidualnych
potrzeb, moze by¢ narzedziem hierarchizowania uczniéw lub

ich dyscyplinowania.

Aby wyréwnaé szanse ucznia dyslektycznego w stosunku do
rowiesnikéw, nauczyciel jest zobowiazany, zgodnie z zalece-
niami MEN (Rozporzadzenie B), do dostosowania wymagan
edukacyjnych do potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych ucznia. Dostosowanie wymagati,
czgsto blednie rozumiane jako ich obnizenie, odnosi si¢ do
ilosci pracy i jej rodzaju oraz do przekazywania informaciji
zwrotnej. Polega na ztagodzeniu wymagan w jednym zakresie,
np. poprawnosci ortograficznej, z jednoczesnym podniesieniem
wymagan w innym, np. konieczno$ci wykonania dodatkowych
¢wiczert (Bogdanowicz 2012:58). Nie zmienia si¢ zakres
badanych umiejetnosci, ktéry jest okreslony w podstawie
programowej, lecz warunki organizacyjne dostosowywane
sa do mozliwosci uczniéw ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu si¢ w zakresie ilosci pracy i jej rodzaju.
Ocenianie prac pisemnych uczniéw ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢ powinno koncentrowa¢ si¢ na
ich tresci, kompozydji strukeury i wkiadzie pracy, nie za$ na
poziomie graficznym pisma i poprawnosci ortograficzne;j.
Podczas gdy bledy ortograficzne nie sa przyczyna obnizenia
oceny, lecz sa oceniane jakosciowo poprzez ich opis, inne
kategorie oceny pracy pisemnej maja charakeer ilosciowy i uczen
otrzymuje stopieni. Nalezy zauwazy¢, ze dysleksja rozwojowa
nie zwalnia ucznia z nauki ortografii, ale jego postgpy w tym
zakresie nalezy ocenia¢ poprzez opis i wskazanie bledéw, nad
ktérych usuwaniem nalezy pracowa¢. W przypadku ucznia
z dysgrafia sprawdzanie pracy moze by¢ nickonwencjonalne,
np. jesli nauczyciel nie moze odczytaé pracy ucznia, moze
poprosi¢ go, aby zrobit to sam lub odpyta¢ ustnie z tego
zakresu materiatuy; istnieje tez mozliwos¢ pisania oféwkiem

w wickszej liniaturze, mozliwos¢ pisania na komputerze lub
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tzw. drukowanymi literami. Istotne jest takze uwzglednianie
wolniejszego tempa pisania.

Uczen dyslektyczny nie powinien czyta¢ na glos przy calej
klasie, poniewaz jest bardzo napigty emocjonalnie i z tego
powodu czyta jeszcze gorzej niz zazwyczaj. Silne skupienie
uwagi na technice czytania powoduje, ze czytajac na glos,
nie rozumie tresci tego, co czyta. To wszystko moze utrwali¢
postawe lekowa wobec czytania publicznie (Bogdanowicz
1994:93). Rozumienie tekstu czytanego nalezy oceniaé
wylacznie po przeczytaniu tekstu po cichu. Ze wzgledu na
deficyty zwiazane z analiza i synteza stuchows, koncentracja,
zapami¢tywaniem i przypominaniem sobie wiadomosci,
uczniowie z dysleksja rozwojowa moga mie¢ problemy
z rozumieniem ze stuchu. Wskazane jest wigc powtarzanie
wypowiedzi, stworzenie mozliwo$ci odniesienia si¢ do
konkretu, zatrzymywanie nagrania i sprawdzanie rozumienia
wystuchanego fragmentu tekstu.

Wypowiedzi ustne uczniéw dyslektycznych s3 lepszym
wskaznikiem ich umiejetnosci niz prace pisemne (Bogdanowicz
1994:97). Uczniowie zazwyczaj wola prezentowac si¢ ustnie
niz pisemnie, gdyz wtedy wypadaja korzystniej. Wazne
jest, aby przed wypowiedzig ustng przypomnie¢ znany juz
material i szczegStowo okregli¢ kontekst sytuacyjny. Poniewaz
uczniowie dyslektyczni potrzebuja wydtuzonego czasu do
namystu, nauczyciel nie powinien oczekiwa¢ natychmiastowej
odpowiedzi na pytania, ktdre z kolei nalezy formutowa¢
precyzyjnie i konkretnie.

W procesie oceniania uczniéw dyslektycznych nalezy
uwzgledni¢ zachowania towarzyszace dysleksji, takie jak
zaburzenia mowy, zaburzenia emocjonalne, trudnosci
w koncentracji czy systematycznosci. Podczas kontroli
osiagnie¢ uczniéw nalezy uzywac prostych wskazéwek, prosic,
by uczniowie je powtorzyli, w celu sprawdzenia, czy whasciwie
zrozumieli. Niekorzystne jest wydawanie zbyt wielu polecent
w tym samym czasie, wskazane za$ podzielenie zadania na
czesci. Istotne jest stwarzanie przyjaznych warunkéw nauki,
niedopuszczanie do poczucia winy i braku akeeptacji z powodu
niespetnienia oczekiwan, podkreslanie mocnych stron uczacego
si¢, zachecanie do pracy i samodzielnodci poprzez uwzglednianie
nawet bardzo matych postgpéw. W tym celu przydatne moze
by¢ zachecenie ucznia do prowadzenia portfolio — teczki, ktéra
zawiera zgromadzone réznorodne wytwory jego pracy — moga
to by¢ prace pisemne, autorskie materiaty do lekgji, pisemne

opracowania zrealizowanych obszaréw tematycznych.



Wazne jest, aby przed
wypowiedzia ustng
przypomniec znany juz
material i szczegélowo
okresli¢ kontekst sytuacyjny.
Poniewaz uczniowie
dyslektyczni potrzebuja
wydluzonego czasu do
namyshu, nauczyciel nie
powinien oczekiwac
natychmiastowej odpowiedzi
na pytania, ktore z kolei nalezy
formulowac precyzyjnie

i konkretnie.

Taki zbiér pozwala na poréwnanie zadan wykonanych
w réznym czasie i obserwowanie postgpdéw w rozwijaniu
okreglonych kompetencji, co moze mie¢ duze znaczenie dla
uczniéw z dysleksja, poniewaz umozliwia dostrzezenie nawet
najmniejszych postgpéw i jest ukierunkowane na przebieg
procesu uczenia si¢ jezyka, a nie tylko na jego efekty.

Uczniowie ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu si¢ maja
prawo przystapi¢ do sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego lub
maturalnego w warunkach dostosowanych do ich indywidu-
alnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych,
na podstawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej,
w tym poradni specjalistycznej (Rozporzadzenie B). Spos6b
dostosowania warunkéw i form przeprowadzania sprawdzianu
lub egzaminu do potrzeb i mozliwosci uczniéw wskazuje rada
pedagogiczna, wybierajac sposrdd istniejacych mozliwosci.
Nalezy podkresli¢, ze w zadnej z form kontroli zewnetrznej nie

zmienia si¢ zakres badanych umiejetnosci, lecz dostosowywane
sa warunki organizacyjne w zakresie ilosci pracy i jej rodzaju.
Dostosowanie, ktdrego sposob okresla dyrektor Centralne;
Komisji Egzaminacyjnej w specjalnych komunikatach, moze
mie¢ charakter merytoryczny, jest to np. modyfikacja kryteriéw
oceniania arkuszy, lub formalny: wydtuzenie czasu egzaminu,
mozliwo$¢ zapisywania odpowiedzi za pomoca komputera lub
pomocy nauczyciela, ktdry zapisuje odpowiedzi w przypadku
ucznia z dysgrafig lub glosno odczytuje informacje, teksty
i tredci zadad w przypadku ucznia z dysleksja whasciwa.
Dyrektor Centralnej Komisji Egzaminacyjnej opracowuje
szczegGlows informacj o sposobach dostosowania warunkéw
przeprowadzania sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego
i matury do potrzeb i mozliwosci uczniéw i podaje ja do
publicznej wiadomosci. W komunikatach na rok szkolny
2013/2014 (Komunikat A) dopuszczalne sposoby dostoso-
wania warunkéw i form przeprowadzania sprawdzianu oraz
egzaminu gimnazjalnego w cz¢sci dotyczacej jezykdw obeych
nowozytnych obejmuja:
zaznaczanie odpowiedzi do zadan zamknigtych w zestawie
zadan, bez przenoszenia ich na kart¢ odpowiedzi;
przedtuzenie czasu na wykonanie zestawu zadad, w przy-
padku sprawdzianu o 30 minut, w przypadku egzaminu
gimnazjalnego o — odpowiednio — 20 minut (poziom
podstawowy) i 30 minut (poziom rozszerzony);
zapisywanie odpowiedzi do zadari na komputerze (mozliwe
tylko wtedy, gdy glebokos¢ zaburzenia grafii uniemozliwia
odczytanie pracy egzaminacyjnej);
korzystanie z pomocy nauczyciela wspomagajacego,
ktéry zapisuje odpowiedzi ucznia do zadari otwartych
(motzliwe tylko wtedy, gdy gleboko$¢ zaburzenia grafii
uniemozliwia odczytanie pracy egzaminacyjnej i gdy uczen
w toku edukacji zostat wdrozony do takiej wspétpracy
z nauczycielem). Przyznanie tego dostosowania oznacza
automatyczne przyznanie plyty CD z dostosowanym nagra-
niem (wydluzone przerwy na zapoznanie si¢ z zadaniami
sprawdzajacymi rozumienie ze stuchu i ich wykonanie)
oraz przedtuzenie czasu przeprowadzania egzaminu;
zastosowanie szczegOtowych kryteriéw oceniania zadani
otwartych, uwzgledniajacych specyficzne trudnosci
W uczeniu si¢.
W przypadku egzaminu maturalnego (Komunikat B)
dostosowanie ogranicza si¢ do pisania pracy na komputerze

w sytuacji glebokich zaburzen grafii oraz zastosowania
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szczegblowych kryteriéw oceniania arkuszy egzaminacyjnych.
Zdajacy egzamin potwierdzajacy kwalifikacje w zawodzie
(Komunikat C) moga skorzysta¢ w czgéci pisemnej i czgsci
praktycznej z przedtuzenia czasu przeprowadzania egzaminu
nie wigcej niz o 30 minut oraz z mozliwosci pisania pracy
na komputerze w przypadku glebokich zaburzen grafii.
Nalezy zauwazy¢, ze w komunikatach dyrektora CKE brak
jest informacji na temat kryteriéw oceny pisowni uczniéw

posiadajacych opini¢ o dysleksji rozwojowe;.

Uczen dyslektyczny odniesie sukces w uczeniu si¢ jezyka
obcego, jesli otrzyma pomoc pedagogiczna w formie zindy-
widualizowanego programu nauczania, specjalnych rozwiazan
organizacyjnych, dostosowanych metod nauczania. Bardzo
istotnym i trudnym zarazem elementem wsparcia jest poprawnie
skonstruowany i zindywidualizowany system oceniania —
ukierunkowany na ucznia, na jego mozliwosci i potrzeby.
System taki powinien by¢ bardziej procesem opisywania
i wskazywania dalszej drogi rozwoju niz warto$ciowaniem
czy osadzaniem, powinien spetnia¢ funkeje informacyjna
i motywacyjna, a nie klasyfikujaca i réznicujaca (Zawadzka
2004:271). Nalezy tez podkregli¢, ze dostosowanie wymagan
edukacyjnych oraz warunkéw zdawania egzaminéw zewnetrz-
nych nie oznacza obnizenia czy zwolnienia ucznia z wymagari.
Wydtuzenie czasu na egzaminie czy inne kryteria oceniania
nie s3 przywilejem, lecz wyréwnaniem szans w stosunku do
réwiesnikdw, a jednoczesnie zobowigzaniem do wigkszej
pracy nad przezwyci¢zaniem trudnosci.
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Gdzie, jak i dlaczego polscy seniorzy
uczg sie jezykow obcych?

Anna Jaroszewska

Trwala tendencja do wydluzania sie zycia ludzkiego przy jednoczesnym spadku

liczby urodzen implikuje przelomowe zmiany w spoleczno-kulturowym obrazie

spoleczenstw. Ich naturalng konsekwencja sa transformacje zachodzace w systemach

polityki spolecznej czy w sferze gospodarki panstw objetych narastajacym zjawiskiem
demograficznej starosci.

olska zalicza si¢ do tej grupy, dlatego i w naszym

kraju mozemy obserwowa¢ dynamiczny rozwdj

gerontologii i dziedzin pokrewnych, ktére staja

si¢ swoista wyktadnig dla praktycznych dzia-
tari dostosowawczych, ukierunkowanych na eliminacj¢
zagrozeni oraz zagospodarowanie potencjatu, jaki kryje si¢
w rosnacej populagji ludzi starszych, metrykalnie plasujacych
si¢ w granicach wieku niemobilnego i/lub emerytalnego.
W tym kontekscie na znaczeniu zyskuja: system ksztalcenia
poszkolnego oraz edukacja catozyciowa, coraz czesciej
obejmujace swoim zakresem wiasnie osoby w trzecim
i czwartym wieku zycia — uogélniajac: senioréw. Wobec
nowych potrzeb spotecznych nie dziwi wigc rozwdj sieci
polskich Uniwersytetéw Trzeciego Wieku (UTW) oraz tym
podobnych instytucji, gdzie seniorzy moga rozwijaé swoje
pasje i zainteresowania, korzystajac z dostosowanej do ich
potrzeb oferty kulturalno-o$wiatowej. Nie powinien tez
dziwi¢ rokroczny wzrost naktadéw finansowych na wszelkie
inne projekty wspierajace rozwdj osobisty, w tym w obszarze
kompetendji kluczowych w tej grupie spolecznej. Aktywizacja
0s6b starszych z jednej strony, z drugiej za$ deprecjacja nega-
tywnych postaw wobec staroéci, poza wartoscig sama w sobie,

staja si¢ po prostu modne, o czym $wiadcza rozliczne strategie

polityczne — wdrazane na szczeblu lokalnym, ogélnopolskim
oraz na mocy dyrektyw unijnych — czy chociazby kolejne
obchody i $wieta, przypominajace o tym, ze staro$¢ moze
by¢ czedcia zycia nie gorsza od miodosci (por. Jaroszewska
2012a; Lewkowicz, Kott 2012; Komisja Europejska 2012).
Niestety, moda na staros¢ bardzo powoli wkracza w obszary
zainteresowari — wydawaloby si¢ — doé¢ dynamicznej dyscypliny,
réwniez w Polsce juz od wielu lat wpisujacej si¢ w ogélno-
europejski trend rozwijania w spoleczeristwie kompetencji
kluczowych, wéréd kedrych umiejetnos¢é komunikowania
si¢ w jezykach obcych i szeroko pojmowana kompetencja
migdzykulturowa zajmuja przeciez wazna pozycje. Mowa
tu o glottodydaktyce, ktéra w wymiarze praktycznym
z jednej strony, z drugiej za$ w wymiarze Scile teoretycznym,
zglebia, a w konsekwencji — dostarczajac nowych metod,
$rodkdéw i materiatéw — czyni bardziej efektywnymi procesy
nauczania/uczenia si¢ jezykdw obceych (por. Pleiffer 2001:13-n;
Wilczyniska, Michoniska-Stadnik 2010:29-n.). Tym samym
podnosi tez jakos¢ miedzykulturowego dialogu, w ktérym
dzisiaj, dzigki otwarciu granic i swobodnemu przeptywowi
0sob, towardw i ustug, uczestniczy badz moze uczestniczyé
wigkszo$¢ z nas, niezaleznie od wieku. W perspektywie

historycznej bardzo tatwo zauwazy¢, w jak duzym stopniu
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kierunki rozwoju glottodydakeyki byly i s3 warunkowane
przez mikro- i makrokontekst spoteczno-kulturowy oraz
polityczny. Zalezno$¢ ta, wspétezesne przemiany, o ktérych
tu wspomniano, a takze wzorce zagraniczne dla tej dyscypliny
prowadza do wniosku, ze réwniez w Polsce w dziedzinie
nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych nastapi niebawem
zwrot w kierunku starosci, za$ specjalizacja naukowo-badawcza
w tym wzgledzie stanie si¢ jesli nie nieuchronna, to co najmniej
pozadana. Obecny stan pozostawia jednak niedosyt. Nie sa go
w stanie zaspokoi¢ pierwsze, w dalszym ciagu jeszcze nieliczne,
rodzime prace badawcze (por. Jaroszewska 2013; Kic-Drgas
2013). Stanowia one dopiero podwaliny pod wyspecjalizowana
subdyscypling, ktdra na wzdr niemiecki mozna tu nazwaé
glottogeragogikq (por. Berndt 2010; Jaroszewska 2011). Z racji
naukowego charakteru i niewielkich naktadéw wydawniczych
tych opracowan krag ich odbiorcéw pozostaje na razie waski.

Kolejny numer ,Jezykéw Obcych w Szkole” jest zatem
doskonaty okazja, aby uzupetni¢ zbiér artykuléw na temat
obcojezycznego ksztalcenia senioréw, jakie dotychczas
ukazaty si¢ na tamach tego czasopisma — w pewnym stopniu
taczacego dysput¢ naukowa z wymiang praktycznych
doswiadczen w sferze nauczania/uczenia sig jezykéw obeych
na wszystkich poziomach ksztalcenia i w roznych jego
formach organizacyjnych, co nie jest bez znaczenia dla
procesu popularyzowania glottogeragogiki' na szersza, skale.
Celem niniejszego artykutu nie jest jednak, jak w tekstach
wezesniejszych, ukazanie tego zagadnienia z perspektywy
teoretyka-badacza czy nauczyciela (por. Jaroszewska 2012a;
Ciszewska 2013). W tym przypadku odpowiedzi na pytania
postawione w tytule: Gdzie, jak i dlaczego polscy seniorzy uczq
sig jezykdw obcych?, udziela sami seniorzy, ktérzy znalezli si¢
w tym coraz bardziej modnym nurcie ksztatcenia ustawicznego
i ktérzy zgodzili si¢ wzia¢ udzial w ogélnopolskim badaniu
ankietowym, bedacym czgscia wigkszego projektu badawezego
w dziedzinie miedzykulturowych badan glottogeragogicznych
(por. Jaroszewska 2013).

1 Uscislajac, glotrogeragogika — w mysl zatozeni teoretycznych — powinna koncentro-
wac si¢ wylacznie na problematyce nauczania/uczenia sig jezykéw obcych uczniéw
w wicku senioralnym. Tym samym, w $cisle okreslonym obszarze problemowym,
winna przeja¢ funkcje badawcze i teoriotwéreze dyscyplin dla niej nadrzgdnych, a
wigc glottodydaktyki i geragogiki, ktére, funkcjonujac samodzielnie, pozostaja w
pewien sposéb odizolowane, przez co ich potencjat badawczy nie jest wykorzysty-
wany w stopniu optymalnym. Dyscyplinarna koncentracja bytaby jednoczesnie
szansg na szybsze i znacznie bardziej skuteczne wdrozenie wypracowanych w ten
spos6b koncepgji teoretycznych do prakeyki edukacyjnej, ktdra sa objeci seniorzy.
Dotyczy to réwniez usprawnienia systemu ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych

(por. Jaroszewska 2013:307).
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O tym, gdzie i w jakiej formie
seniorzy ucza sie jezykow
obcych, przesadzaja jednak
nie tylko ich mozliwosci
psychofizyczne, posiadane
fundusze, styl zycia czy
chociazby dostep do
infrastruktury, lecz takze
konkretne doswiadczenia
i zwigzane z nimi potrzeby
oraz zainteresowania.

Przedmiotowe badanie przeprowadzono w roku 2011 w 43
Uniwersytetach Trzeciego Wieku oraz w 9 innych o$rodkach
edukacyjnych oferujacych kursy jezykowe dla seniordw,
a takze za posrednictwem Internetu. Eacznie ankieta zostato
objetych 2145 respondentéw w przedziale wicku od 48 do
94 lat (por. Wykres 1).

Ponad 86 proc. sposréd uczestniczacych w badaniu seniordw
to kobiety, zatem udzial me¢zczyzn w tej grupie wynosi niespetna
14 proc. Jednoczesnie, ponad 70 proc. ogétu badanych zamieszkuje
w duzych miastach, nieco powyzej 25 proc. jest mieszkaricami
matych miast liczacych do 50 tys. mieszkaricéw, za$ niespetna
4,5 proc. pochodzi z obszaréw wiejskich. Wyzsze wyksztatcenie
posiada ponad 63 proc., a §rednie prawie 36 proc. respondentéw.
Wyksztalceniem podstawowym legitymuje si¢ zaledwie 15
0sdb z calej grupy, co daje wskaznik na poziomie 0,7 proc. Za
szczegblnie wazne nalezy uznad to, ze ankietowani seniorzy
reprezentuj przeszto 200 réznego typu profili zawodowych, przy
czym prawie 10 proc. z nich w ogdle nie wypowiedzialo si¢ na
temat swojego wyksztalcenia i zawodu. Znaczne rozproszenie
terytorialne placéwek oswiatowych, w ktérych zlokalizowano
badanie, jak i szeroko rozumiane spofeczno-kulturowe réznice
w og6lnym obrazie grupy badawczej, takze istotne réznice
wiekowe, pozwalaja uzna¢ charakter préby badawczej za
ogdlnopolski i reprezentatywny (por. Jaroszewska 2013).
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Wykres 1. Liczba respondentéw w przedziatach piecioletnich.

Ogolnopolski sondaz ankietowy: Nauczanie jezykéw obcych senioréw w Polsce (Jaroszewska 2013:247).

Koncentrujac si¢ na pierwszym czlonie pytania, ktdre
wyznaczylo tok podjetych tu rozwazani (gdzie?), na podstawie
przeprowadzonego badania mozna przyjaé, ze miejsc i form,
w ktdrych polscy seniorzy uczg sie jezykédw obcych, i kedre
odpowiadaja ich potrzebom, jest wiele. I cho¢ udzielone
w tej kwestii odpowiedzi nie wyczerpuja catego katalogu
bezposrednich, posrednich badZ tzw. kombinowanych
modeli ksztalcenia, ktére niezaleznie od wicku mozna dzi$
realizowad réwniez w Polsce (por. Jaroszewska 2012a:11), to
ich zréznicowanie zwraca uwagg na wzrastajaca Swiadomos¢
starszego pokolenia, jak i na pewne tendencje dominujace
w tym zakresie. Majac na wzgledzie charakter placéwek,
w ktérych przeprowadzono badanie, nie nalezy si¢ dziwi¢,
ze sposréd 17 kategorii rodzajowych wyréznionych przez
senioréw, Uniwersytety Trzeciego Wieku stanowia kategorie
najliczniejsza. W tych placéwkach jezykéw obeych uczy
si¢ ponad 96 proc. badanych. Do innych form ksztafcenia

poszkolnego seniorzy uczestniczacy w badaniu zaliczaja

ponadto: samodzielne uczenie si¢ (8,67 proc.), komercyjny
kurs jezykowy dla mieszanych grup wickowych (4,76 proc.),
inne, blizej niezdefiniowane kursy/modele ksztalcenia
(1,26 proc.), szereg kurséw realizowanych w ramach klubéw
seniora, akademii seniora, akademii pelni zycia, akademii
50+ itp., a wigc adresowanych do 0séb starszych (facznie
1,36 proc.), a takze réznego typu kursy jezykowe o charakterze
doksztatcajacym, zawodowo profilowane, przeznaczone dla
bezrobotnych, realizowane w ramach unijnych programéw
wsparcia edukacji ustawicznej senioréw, zwlaszcza programu
Grundtvig, w tym z wykorzystaniem nowych mediéw badz
realizowanych przy okazji wyjazdéw zagranicznych (tacznie
0,57 proc.). Sa to kategorie, ktére w ujeciu ilosciowym, do
jakich nalezy zaliczy¢ przedmiotowy sondaz ankietowy, wydaja
si¢ mato zdiagnozowane i w $wietle dominagji lektoratéw
jezykowych prowadzonych w UTW — niedoszacowane.
Tymczasem ich rola w procesie ksztalcenia moze by¢ niekiedy
bardzo wazna. Owszem, dla cz¢sci uczacych si¢ senioréw
stanowia one jedynie dopetnienie lub nawet znajduja si¢
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poza sferg ich zainteresowan kulturalno-o§wiatowych, lecz
dla innych — jest to prawdopodobnie grupa mniej liczna —sa
podstawowa formutg uczenia si¢ jezyka obcego. Oczywiscie
wynika to z konkretnych przyczyn i jednoczesnie rodzi
okreglone konsekwencje. Mozna to zaobserwowa¢ i zbada¢
dopiero na poziomie analizy jakosciowej, ukierunkowanej na
konkretnego ucznia, jego potrzeby i potencjat uczeniowy, ale
i postawy, zachowania, strategie itd. Godnym uwagi przykta-
dem takiego jakosciowego opisu jest studium indywidualnego
przypadku opublikowane w 2012 r. w 38. tomie czasopisma
,Orbis Linguarum” (Jaroszewska 2012b).

O tym, gdzie i w jakiej formie seniorzy ucza si¢ jezykéw
obcych, przesadzaja jednak nie tylko ich mozliwosci
psychofizyczne, posiadane fundusze, styl zycia czy chociazby
dostegp do szeroko rozumianej infrastrukeury, zapewniajacej
mozliwo$¢ udzialu w kursie jezykowym, lecz takze konkretne
doswiadczenia i zwigzane z nimi potrzeby oraz zainteresowa-
nia; takze te bezposrednio dotyczace przedmiotu nauczania/
uczenia si¢ — konkretnego jezyka obcego. Warto zatem
odnotowac, ze nawet w tak niewielkiej grupie badawczej
— wzgledem ogétu spolecznosci senioréw — wystepuje
duze zréznicowanie w tym obszarze (por. Wykres 2).

Dzi$§ w dalszym ciggu do$¢ powszechnym zjawiskiem jest
ograniczony dostep do oferty kulturalno-o$wiatowej skierowanej

esperanto 1,82%

hiszpanski 2,89%
lacinski 6,43%
wloski 7,09%
francuski 19,44%
niemiecki

angielski

rosyjski

do grupy najstarszych Polakéw. Te niedogodno$é, jak juz
powiedziano, w najwickszym stopniu prébuja przetamaé
polskie UTW. Ale i w ich przypadku réznicowanie oferty
moze nastgpowac i zwykle nastepuje przy duzym popycie na
dany produke — kurs jezykowy. W mniejszych placéwkach
specjalizujacych si¢ w ksztalceniu jezykowym senioréw
najczgsciej nauczane s3 przede wszystkim: wspotczesny
lingua franca — jezyk angielski — a takze niemiecki, francuski,
whoski oraz coraz czgéciej rosyjski i hiszpariski. Natomiast to
w duzych UTW, zrzeszajacych kilkuset i wiccej cztonkéw — te
funkcjonuja gtéwnie w duzych aglomeracjach — seniorzy maja
mozliwos¢ uczenia si¢ jezykéw mniej popularnych, nawet takich,
ktére w warunkach polskich uznawane sa za egzotyczne, jak
japoniski, chinski czy esperanto. I — jak si¢ okazuje — takze
wérdd polskich senioréw nie brakuje chetnych do poznawania
kultur i jezykdéw z odleglych zakatkéw $wiata. Jezeli zas
ktéregos z jezykéw, bedacego przedmiotem zainteresowania,
nie ma w ofercie programowej najblizszego UTW, klubu
seniora czy cho¢by komercyjnej szkoly jezykowej, wéwezas
luke t¢ wypetniaja Zrédta i kursy multimedialne, do keérych
z roku na rok ma dost¢p coraz wigksza grupa senioréw. W tym
miejscu warto jednak doda¢, ze nie zawsze zainteresowania
s3 wystarczajaca przeciwwagg dla innych czynnikéw, ktére
czynia dang ofert¢ mniej lub bardziej (nie)dostgpna czy godna

% uczacych sie danego jezyka obcego

46,90%
53,66%

87,69%

Wykres 2. Deklarowane do$wiadczenie senioréw w uczeniu si¢ jezykéw obcych. Ogdinopolski sondaz ankietowy: Nauczanie jezykéw obcych

senioréw w Polsce (Jaroszewska 2013:256).
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Wsrad polskich seniorow

nie brakuje chetnych do
poznawania kultur i jezykow
z odleglych zakatkow swiata.
Jezeli zas ktoregos z jezykow,
nie ma w ofercie programowej,
woweczas luke te wypelniaja
Zrodla i kursy multimedialne.

uwagi. Przyczyn, dla ktdrych seniorzy podejmuja trud uczenia
sie jezykéw obcych, jest bowiem wiele. Zdarza si¢ zatem, ze
cho¢ ich przekonania, a nawet marzenia w tym zakresie, sa
jednoznacznie ukierunkowane, to ostateczne decyzje i wybory
nie sa z nimi tozsame (por. Jaroszewska 2013:262-n.).

Nie zaglebiajac sie w szczegély tak ztozonego zagadnienia,
jakim jest proces decyzyjny i jego determinanty, warto
skoncentrowac si¢ na drugim cztonie postawionego na
wstepie pytania (jz4?), bo i w tej materii przeprowadzony
sondaz przynosi duzo istotnych informacji, waznych
zwhaszcza z perspektywy organizacii i metodyki nauczania.
Wsrdd preferowanych form aktywnosci, ktére seniorzy
podejmuja, uczac sie jezykéw obcych — mowa tu raczej
o realnych dziataniach anizeli wyobrazeniach — znalazty
si¢ takie kategorie, jak: sporzadzanie notatek z wyktadu
(70,16 proc.), aktywne uczestnictwo w dyskusji (64,76 proc.),
dopytywanie/wyjasnienia probleméw (47,65 proc.), praca
samodzielna, np. przy rozwiazywaniu zadani pisemnych
(40,56 proc.), praca w parach lub wigkszych grupach
(36,74 proc.), przystuchiwanie sie (21,59 proc.), uczestnictwo
w projektach wymagajacych aktywnosci i kreatywnosci
(13,38 proc. badanych), bierny udziat w lekeji (6,62 proc.),
edukacja w terenie (5,13 proc.), przejmowanie roli nauczyciela,
np. prowadzenie zajeé, przedstawianie referatéw (2 proc.),
inne aktywnosci (facznie 1,03 proc.), takie jak: wspdlne
wycieczki zagraniczne organizowane w ramach kursu

jezykowego, czytanie tekstéw a nastgpnie rozwiazywanie

¢wiczen do tych tekstéw, pisemne éwiczenia gramatyczne,
powtarzanie przerobionego materiatu, edukacja ruchowa, np.
w taricu, korzystanie z dyktafonu, a nastgpnie odstuchiwanie
nagranego materiatu i tym samym utrwalanie go, nauka
poprzez gry i zabawy, odgrywanie scenek w jezyku obcym,
ogladanie tematycznych filméw, a nastgpnie dyskusja na ich
temat, pisanie opowiadari na zadany temat, powtarzanie
za lektorem, rozwiazywanie testéw pisanych, stuchanie
tekstéw nagranych na CD, $piewanie (jako przerywniki
w lekgji), thumaczenia ustne i pisemne, ustny lub pisemny
opis zdarzenia, wspdlne sprawdzanie pracy domowej
z poprzedniej lekcji (Jaroszewska 2013:274-275).
Zaréwno forma organizacyjna kursu, jak i przytoczone
powyzej aktywnosci, zwlaszcza ze sa zréznicowane, nie
oddaja w petni charakteru proceséw nauczania/uczenia
si¢ jezyka obcego w okresie starosci. Dlatego tez, dazac do
doprecyzowania informacji na ten temat, w toku ankietowania
postawiono wprost dwa przeciwstawne sobie pytania:
1) Co pomaga Pani/Panu w uczeniu si¢ jezyka obcego?
2) Co przeszkadza Pani/Panu w uczeniu si¢ jezyka obcego?
Uzyskano na nie odpowiedzi, ktére dla zachowania przej-
rzystosci tresci przedstawiono tu w ukladzie tabelarycznym
(por. Tabele 1-2, stanowiace aneks do niniejszego artykutu).

Nawet pobiezna analiza powyzszych wypowiedzi wskazuje
jednoznacznie na duze réznice wystepujace w sposobie
uczenia si¢ senioréw. Niektdre determinanty tego procesu
moga wydawacé si¢ prozaiczne i tatwe do wdrozenia badz
wyeliminowania, o ile jest to zasadne, jednak fake, ze w jednym
badaniu s one przytaczane przez wielu respondent6w, $wiadczy
o tym, iz maja szczeg6lng wagg i nie mozna ich bagatelizowad.
Tymczasem przedmiotowe badania pozwalajg przypuszczal, ze
nauczyciele jezykéw obcych, najczesciej lektorzy nieposiadajacy
kierunkowego przygotowania z zakresu geragogiki, nie
zawsze zwracajg na nie uwage. By¢ moze nawet wiasnie to
zréznicowanie typologiczne najstarszych uczniéw sprawia
nauczycielom/lektorom najwigksze trudnosci zaréwno na
etapie planowania i organizacji zaje¢, jak i w fazie wlasciwego
nauczania. Co istotne, z przyczyn réwnie prozaicznych, bo
ekonomicznych, nie w kazdym przypadku i nie na kazdym

kursie jest mozliwe $ciste przestrzeganie zasady podziatu
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grupowego chociazby ze wzgledu na wiek, poziom kompetendji
i do$wiadczeni czy zainteresowari starszych uczniéw. A jest
to przeciez grupa szczeg6lnie wymagajaca. Owszem, sukcesy
w zakresie uczenia si¢ jezykéw obcych w duzej mierze
uzaleznione sa w tej grupie od predyspozycji psychofizycznych
oraz od osobistego zaangazowania kazdego z uczacych sig.
Niewatpliwie jednak, aby méwi¢ o optymalizacji procesu
ksztafcenia, niezbedne jest dostosowanie mozliwie duzej
gamy zmiennych tego procesu do potrzeb oraz mozliwosci
senioréw, co w znacznej czgsci zostalo tu wyartykutowane.
Podejécie takie, by¢ moze niewygodne, ale z pewnoscia
stuszne, stawia szczegblne wymagania zaréwno systemom
edukacyjnym, w ktérych seniorzy podejmuja aktywno$é,
jak i nauczycielom zaliczanym do kadr gerontologicznych.
Dotyczy to takze materialéw nauczania, w szczegdlnosci
podrecznikéw, ktdrych jakosé czy w ogdle poziom dostosowania
do tych potrzeb i mozliwoéci pozostawia wiele do zyczenia
(por. Kic-Drgas 2013).

Dopetnieniem powyzszej analizy jest w konsekwencji
rozwinigcie trzeciego, ostatniego juz trzonu pytania, ktére
postawiono w tytule (dlaczego?). To wlasnie odpowiedz na
nie w najwiekszym stopniu uwidacznia niezwykle szerokie
spektrum potrzeb i mozliwosci polskich senioréw, jakie ci
manifestuja wzgledem systemu ksztatcenia obcojezycznego
i jego uczestnikéw, a wige nauczycieli/lektoréw i siebie
wzajemnie, a takze wielu innych o0s6b, znajdujacych si¢ nieco
na marginesie uktadu glottodydaktycznego. Jednoczesnie
trzeba podkredli¢, ze przedstawione tu wypowiedzi stanowig
jedynie wycinek wigkszej catoséci, na ktéra skiada si¢
kompleksowe badanie. Niemniej jednak, pod pewnymi
wzgledami i jednoczesnie jako wprowadzenie do rozwazan
glottogeragogicznych, to wlasnie ten zbiér mozna uznaé
za kwintesencje i doskonaty punke wyjscia do pogtebionej
debaty. Wychodzac wiec z zalozenia, ze jest to wiedza wrecz
podstawowa, w badaniu ogélnopolskim, ktére pokrétce tu
scharakteryzowano, postawiono pytanie o tresci nastgpujacej:
Dlaczego zdecydowata si¢ Pani/Pan na nauke jezyka obcego
w okresie poznej dorostosci? (Odpowiedzi senioréw znajduja
si¢ w Tabeli 3, stanowigcej aneks do niniejszego artykutu).
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Niniejszy tekst jest kolejnym z cyklu artykutéw, poswie-
conych ksztalceniu obcojezycznemu senioréw, jakie ukazaty
si¢ na tamach ,Jezykéw Obcych w Szkole”. Jego autorka
wyraza jednak nadziejg, ze nie bedzie to artykut ostatni i ze
do zainicjowanej juz dyskusji przylacza si¢ takze inni teoretycy
oraz praktycy, ktérzy na co dzie z réznych perspektyw maja
mozliwos¢ obserwowad i/lub wspétkszrattowaé tak ztozony
iw gruncie rzeczy jeszcze niewyjasniony proces. Tylko wymiana
mysli i doswiadezert moze przyblizy¢ jego istotg, przyczyniajac
si¢ tym samym do jego optymalizagji, tak z punktu widzenia
nauczycieli/lektoréw, jak i samych uczniéw. Co wiecej, glos
senioréw uczacych sie jezykéw obeych i ich whasny punke
widzenia moze okazaé si¢ w tym wzgledzie wielce uzyteczny.
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O poprawnosci gramatycznej:
wczoraj — dzis — jutro

Krystyna Mihulka

Spor o to, jaka role odgrywa gramatyka w procesie przyswajania jezyka, toczy sie

od chwili, gdy zaczeto powaznie dyskutowac o dydaktyce jezykow nowozytnych.

Wyrazane poglady miescily sie pomiedzy dwoma biegunami: od dominujacej roli

gramatyki, gdzie to wlasnie ona miala stanowi¢ podstawowy wspornik dla wyrobienia

okreslonych sprawnosci jezykowych, do prawie calkowitej negacji zajmowania sie

nia na rzecz komunikowania sie w jezyku przyswajanym, nawet za cene bylejakosci,
jesli komunikat zostal przez adresata odebrany poprawnie.

tym drugim przypadku réwniez hierarchia
nabywania sprawnosci ulega zmianie —
méwienie i rozumienie mowy skutecznie
dominujg nad czytaniem ze zrozumieniem
i redagowaniem tekstéw. Migdzy tymi skrajnosciami mieszcza
si¢ wszystkie mozliwe kombinacje celéw nauczania i przy-
swajania jezyka obcego, a co za tym idzie — réwniez metod

jego nauczania i uczenia sie.

Rozwazania dotyczace roli gramatyki w procesie nauczania
i uczenia si¢ jezyka obcego nalezatoby rozpocza¢ od metody,
w ktdrej gramatyka stala w centrum zainteresowania, co
zreszta znalazlo odzwierciedlenie w jej nazwie — od metody
gramatyczno-tlumaczeniowej. Jezyk pojmowano w niej jako
zfozony system i wyobrazano go sobie w sposéb metafo-
ryczny jako budynek skonstruowany z cegiet jezykowych,

systematycznie polaczonych i bazujacych na logicznych
zwiazkach (Neuner i Hunfeld 1993:30). W taki tez sposéb
przebiegato uczenie (sig) jezyka obcego — wychodzono od
jego pojedynczych elementéw, a nastgpnie faczono je z soba,
budujac z czasem caly system danego jezyka. Swiadomos¢
formalnej budowy jezyka bedacego przedmiotem nauczania
oraz regul go tworzacych uwazano za wazniejsze od
praktycznego postugiwania si¢ nim. Opanowanie jezyka
bylo zatem réwnoznaczne z opanowaniem wiedzy jezykowej.

Lekgja jezyka obcego rozpoczynala si¢ od zaprezentowania
danej reguty gramatycznej w formie definicji w jezyku
ojczystym uczniéw, bedacym zreszta w tej metodzie jezykiem
wyktadowym lekji. Przedstawione zagadnienie gramatyczne
poparte bylo przyktadowymi zdaniami w jezyku obcym,
przettumaczonymi na jezyk ojczysty w celu ich lepszego
zrozumienia. Zadanie uczniéw polegalo na uswiadomieniu
sobie podanej reguty oraz wyuczeniu si¢ jej na pamigc.
Wprowadzanie zagadnien gramatycznych odbywato si¢ wiec
droga dedukgji — od reguty do przykladu. Zakladano, ze
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uczniowie po przestudiowaniu i zrozumieniu omawianego
fenomenu gramatycznego beda w stanie stosowad go
poprawnie w tworzonych przez siebie zdaniach. W celu
zautomatyzowania jego uzycia uczniowie wykonywali wiele
¢wiczen, polegajacych gléwnie na ttumaczeniu i przekszeal-
caniu zdan, uwzgledniajacych éwiczona regule, stojacych
obok siebie, lecz z sobg niepowigzanych, pozbawionych
szerszego kontekstu. Kolejno$¢ omawiania poszczegdlnych
probleméw gramatycznych wynikata ze stopnia ich trud-
nosci, zaczynano zatem od zagadnieri stosunkowo fatwych
i przechodzono stopniowo do tych bardziej zawilych, przy
czym oméwienie i wyéwiczenie ,,calej” gramartyki przewi-
dywano juz podczas kursu podstawowego. Zastosowanie
wyuczonych regut miato nastapi¢ dopiero w ramach kursu
dla zaawansowanych, podczas tumaczenia tekstéw (gléwnie
literackich) z jezyka ojczystego na obcy i obcego na ojezysty,
czytania ze zrozumieniem oraz pisania w jezyku obcym
(por. Neuner i Hunfeld 1993:28; Pfeiffer 2001:80). Na
uwagg zastuguje fake, ze teksty literackie stanowily tylko
pewien procent tekstow zawartych w podreczniku. Znaczna
wigkszo§¢ bowiem stanowily teksty dydakeyczne stworzone
przez autora podrecznika na potrzeby kursu, kedre z racji
podporzadkowania kryteriom sktadniowym oderwane byly
od kontekstu sytuacyjnego.

Biorac pod uwagg rozwdj sprawnosci jezykowych, wida¢
ewidentnie, ze pisemne uzycie jezyka obcego zdominowato
t¢ metodg. Chodzito zatem o takie opanowanie systemu
gramatycznego i sfownictwa jezyka obcego, jakie umozliwia
samodzielne czytanie i rozumienie tekstéw, a nickoniecznie
uzywanie wyuczonych regut w bezposredniej komunikacj.
Jak zaznaczyli Funk i Koenig (1991:41), osoby uczace
si¢ jezyka obcego z wykorzystaniem tej metody wiladaty
bez zarzutu abstrakcyjnym metaje¢zykiem gramatyki,
dysponowaty wszechstronna wiedza jezykowa oraz mogly
pochwali¢ si¢ staranna znajomoscia regut w tym jezyku, nie
potrafity jednak w nim méwié. Ich wypowiedzi przepetnione
byly najczedciej bfedami gramatycznymi, co tylko dowodzi,
ze teoretyczna znajomos¢ regul nie idzie w parze z ich
poprawnym praktycznym uzyciem.

Rezygnacja z komentarzy gramatycznych oraz wyraznego
eksponowania zagadnien gramatycznych w podrecznikach
do nauki jezyka obcego (w spisie tresci brak wyodrebnionej
czeéei gramatycznej, gramatyka wylaczona z jednostki

lekcyjnej i zamieszczona w zataczniku gramatycznym,
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Teorie bezrefleksyjnego,
mechanicznego

uczenia si€ jezyka obcego
odrzucala zupehie
metoda kognitywna,
akcentujaca duzy

wklad swiadomosci
jednostki w proces
nabywania jezyka.

w ¢wiczeniach brak nazw kategorii gramatycznych) moze
prowadzi¢ do falszywego przekonania, ze metoda audiolin-
gwalna nie przypisuje gramatyce decydujacego znaczenia
w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego. Drzieje
si¢ tak za sprawa ukrytego sposobu prezentacji gramartyki.
W rzeczywistoéci odgrywa ona w tej metodzie bardzo
wazng role w rozplanowaniu materiatu jezykowego, jest
integralng czescia jego progresji, co trafnie ujal Pfeiffer
(2001:75), nazywajac gramatyke osiq organizacyjng materiatu
nauczania. Rozktad materiatu jezykowego uwzgledniat
wzrastajacy poziom jego trudnosci wynikajacy w duzej
mierze z postgpujacego stopnia ztozonosci strukeur gra-
matycznych danego jezyka. Na uwage zastuguje fake, ze
dostosowane do progresji gramatycznej byly takze teksty
(najczesciej w formie dialogéw) i prezentowane w nich
tresci. Zakotwiczenie gramatycznych wzorcéw jezykowych
w konkretnym kontekscie sytuacyjnym (odnoszacym si¢
gléwnie do sytuacji dnia codziennego) miato przygotowywaé
uczacych si¢ do komunikacji rzeczywistej'.

Sposéb przedstawiania regut gramatycznych réznit si¢
znacznie od tego stosowanego w metodzie gramatyczno-
-ttumaczeniowej. Uczacym si¢ nie podawano zadnych
gotowych definicji regut, lecz to oni sami na bazie przykta-
dowych zdan formulowali wlasng definicjg, majaca na celu
wyjasnienie tejze reguly (metoda indukeji — od przyktadu

1 Problem polegat jednakze na tym, ze zdominowane przez gramatykg teksty stanowity
raczej przeciwieristwo tych typowych dla komunikacji w warunkach realnych, gdyz
emanowaly sztucznoscia i trywializacja poruszanych tematéw.



do reguty). Oczywiscie postugiwali si¢ w tym celu jezykiem
docelowym, kiéry byt jedynym jezykiem uzywanym podczas
lekeji. Charakterystyczna dla metody audiolingwalnej byta
takze wizualizacja zagadnieni gramatycznych, kierujaca
uwagg ucznia na konkretny problem. Stosowano wigc
sygnaly optyczne — strzatki, ttusty druk, kursywe itd., oraz
tabelaryczne ujecia bardziej rozbudowanych probleméw.
Nie wiedza jezykowa, a wigc znajomo$¢ regut grama-
tycznych, lecz umiejetnos$¢ postugiwania si¢ jezykiem
w sytuacjach rzeczywistych, gtéwnie podczas komunikacji
ustnej, byta celem tej metody. Osiagniecie tego celu miato by¢
mozliwe dzigki wypracowaniu u 0séb uczacych si¢ pewnych
nawykéw jezykowych poprzez wielokrotne powtarzanie,
zapamigtywanie i utrwalanie wzoréw zdan (dryl jezykowy).
Sposéb uczenia si¢ jezyka obcego proponowany przez metode
audiolingwalng opisuje najpetniej behawiorystyczny schemat
bodziec a reakcja, ktory uwidacznia, ze nauka (wyrabianie
nawykdéw) przebiega bezrefleksyjnie i mechanicznie.
Teori¢ bezrefleksyjnego, mechanicznego uczenia sig
jezyka obcego odrzucata zupetnie metoda kognitywna,
akcentujaca duzy wktad $wiadomosci jednostki w proces
nabywania jezyka. Moze on zachodzi¢ zatem tylko wow-
czas, kiedy $wiadomo$¢ uczacych si¢ jest w ten proces
czynnie zaangazowana. Jezyk pojmowano nie jako system
mechanicznie wyrobionych nawykéw, ale jako niezwykle
skomplikowany zbidr (system) tych regut operacjonalnych, na
podstawie ktdrych poszczegdlne osoby tworzq, nadajg (...),
odbierajq (...) i rozumiejq wypowiedzi jako okreslone sygnaty
fizyczne. (...) [[lezyk jest pewnym sktadnikiem poszczegdlnych
056b, ich pewng wlasnosciq i zarazem wiasciwosciq (Grucza
1992b:13). Kognitywisci zwracali uwage na twérczy
i innowacyjny charakter jezyka. Za cel nauki przyjmowano
rozwdj kompetencji jezykowej interpretowanej przez
Chomsky’ego (1957/2002) jako umiejetnoéé postugiwania
si¢ jezykiem rozumianym jako zbiér regut tworzenia zdan
(por. Grucza 1992b:16-24). Inaczej rzecz ujmujac, przy
pomocy pewnej skoriczonej liczby regut gramatycznych
mozna rozumie¢ i samodzielnie tworzy¢ nieskoriczona liczbe
poprawnych wypowiedzi (por. Grucza 1992b:14) w jezyku
obcym. Znajomo$¢ i $wiadomo$¢ struktur jezykowych
(wiedza jezykowa) stanowia podstawe postugiwania sie
jezykiem, potrzebna nie tylko do rozumienia wypowiedzi
innych autoréw, lecz przede wszystkim do kreatywnego
tworzenia wlasnych, nigdy dotychczas niestyszanych

Metoda kognitywna
preferuje spiralny uklad
materialu gramatycznego
charakteryzujacego si¢
ciaglym powtarzaniem
struktur podstawowych,
uzupelnianych na kolejnych
etapach nowymi elementami.

i nieczytanych. Kompetencja jezykowa nabywana jest wigc
stopniowo — najpierw reguly, p6zniej ich uzycie w aktach
mownych (Wille i Wawrzyniak 2001:31), co z kolei znajduje
odzwierciedlenie w rozktadzie materiatu gramatycznego.

Metoda kognitywna preferuje spiralny uktad materiatu
gramatycznego charakeeryzujacego si¢ ciagltym powtarzaniem
struktur podstawowych, uzupetnianych na kolejnych
etapach nowymi elementami. Uwzgledniajac strong
formalno-gramatyczna, uczniowie s wigc w stanie na
kazdym poziomie zaawansowania jezykowego poprawnie
wyrazi¢ swoje intencje komunikacyjne. Oczywiscie w miarg
poznawania nowych zagadnieni gramatycznych wyrazanie
tych samych tresci odbywa si¢ w sposéb bardziej precyzyjny
i gramatyczny. Reguly gramatyczne wprowadzane sa
podczas lekcji metoda dedukeyjno-indukeyjng. Na uwage
zastuguja takze swiadome odwotania do jezyka ojczystego
i poréwnywanie go z jezykiem docelowym, gltéwnie
w zakresie struktur jezykowych i ich uzycia. Wynikiem
tego podejécia jest Swiadome prezentowanie podobiefistw
i réznic wystepujacych pomiedzy tymi jezykami, co pozwala
uczniom na lepsze zrozumienie omawianego problemu (por.
Pfeiffer 2001:81).

Poprawno$¢ jezykowa (gramatyczna) wypowiedzi
uznawana byta we wszystkich zaprezentowanych metodach
za zasadniczy cel lekdji jezyka obcego, do osiagnigcia ktdrego
winni dazy¢ wszyscy uczniowie. Niewatpliwie w zaleznosci
od tego, jak pojmowany byt jezyk w danej metodzie, drogi
dotarcia do tego celu byty skrajnie rézne. W metodach

nastawionych na $wiadome nabywanie jezyka, a wigc
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w metodzie gramatyczno-tlumaczeniowej i kognitywnej,
nazywanej niekiedy wspétczesna, unowoczesniona wersja
tej pierwszej (Wille i Wawrzyniak 2001:32; Komorowska
2005:23), dominowatlo przekonanie, ze poznanie i zrozu-
mienie regut rzadzacych danym jezykiem obcym umozliwia
poprawne postugiwanie si¢ nim, przy czym szczegélnie duza
wagg przypisywano sprawnosciom receptywnym (stuchanie
i czytanie w metodzie kognitywnej, czytanie w metodzie
gramatyczno-ttumaczeniowej). Wiedza jezykowa pojmowana
byta jako klucz do opanowania jgzyka, a zarazem jego mocna
podstawa, na ktérej mozna bylo rozwija¢ u 0séb uczacych
si¢ dalsze sprawnosci i umiejetnosci.

W przeciwieristwie do metod wyzej wymienionych,
w metodzie audiolingwalnej nie przypisywano wiedzy
jezykowej tak duzego potencjatu w procesie nabywania
jezyka obcego. Wychodzono z zalozenia, ze umiejgtnos¢
postugiwania si¢ jezykiem (tj. méwienie w tym jezyku)
jest wazniejsza niz wiedza o nim. Proces nabywania jezyka
obcego przebiegat w my4l tej metody w sposéb mechaniczny,
poza $wiadomoscia uczacych sig, za§ wytworzenie trwatego
nawyku miato by¢ gwarantem poprawnego uzycia danej
struktury gramatycznej (ktdrej uczacy si¢ nawet do korica
nie rozumiatl i nie potrafit zdefiniowa¢) w konkretnej
bezposredniej sytuacji komunikacyjne;j.

We wszystkich wymienionych metodach dbatos¢
o poprawno$¢ gramatyczna wypowiedzi uwazano za
nadrzedng podczas lekgji jezyka obcego. A takie podejscie
skutkowato z kolei wyrobieniem w uczniach przekonania
o wadze gramatyki w procesie nauczania i uczenia si¢

jezyka obcego.

Pojawienie si¢ pojecia kompetencia komunikacyjna, ktore
w opinii jego twércy — Hymesa — mialo zastapi¢ wykazujaca
pewne braki przedmiotowe definicj¢ kompetendji jezykowej
Chomsky’ego?, przyczynito si¢ do nowego formutowania
celéw w obrebie uktadu glottodydaktycznego. Hymes
(1972:282) w swojej definicji kompetencji komunikacyjnej
zwr6cil uwagg zaréwno na znajomo$¢ jezyka i ogdlng

2 Grucza (1992b:57) apeluje, aby kompetencji jezykowej jako celu nauki jezykéw obcych
nie zastgpowad komunikatywng kompetenciq w ogéle, lecz trzeba w jej miejsce najpierw
postawié jedynie jezykowa kompetencje komunikatywna. (...) [Plodstawe, na ktdrej si¢
ta ostatnia opiera, stanowi ,czysta” kompetencja jezykowa, czyli po prostu znajomosé
Jezyka jako zbioru requl tworzenia wypowiedzi.
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W metodzie audiolingwalne;j
nie przypisywano wiedzy
jezykowej tak duzego
potencjalu w procesie
nabywania jezyka obcego.
Wychodzono z zalozenia,

Ze umiejetnosé poslugiwania
sie jezykiem (tj. méwienie

w tym jezyku) jest wazniejsza
niz wiedza o nim.

umiejetno$¢ postugiwania si¢ nim, jak i na dostosowana
do sytuacji i wynikajaca z okreslonych celéw umiejetnosé
komunikowania si¢ za pomoca tego jezyka. W definidji tej
zauwazy¢ si¢ daje odniesienie tak do wiedzy jezykowej, jak
i umiejetnosci postugiwania si¢ nia, co wyraznie wskazuje na
fakt, ze znajomos¢ regut jezykowych (w tym gramatycznych)
nie jest sprawa zupetnie nieistotna w komunikacji. Do
takich wnioskéw mozna dojs¢, dokonujac pobieznej analizy
innych, do$¢ powierzchownych definicji kompetencji komu-
nikacyjnej, ukazujacych ja jako umiejetno$é efektywnego
porozumiewania si¢ w sposdb odpowiedni dla danej sytuacji
komunikacyjnej. Oczywiscie skuteczne porozumiewanie sie
jest mozliwe dzigki znajomosci form gramatycznych danego
jezyka, funkcji wypowiedzi i ich wzajemnych zaleznosci, ale
o tym juz nie wszyscy (mam na mysli nauczycieli jezykéw
obcych i osoby uczace si¢ jezyka obcego) pamigtali czy
pamigtaja. Celem lekgji jezyka obcego jest, w mysl podejécia
komunikacyjnego, takie opanowanie jezyka przez uczniéw
jako narzedzia komunikacji, jakie umozliwi im osiagniecie
porozumienia podczas komunikacji.

W podejéciu tym, co zauwazyla Komorowska (2005:27),
po raz pierwszy zwrdcono uwagg na fake, ze tak naprawde
nie chodzi o nauke samego jezyka jako systemu, ale o nauke
umiejetnosci uzyskiwania i przekazywania informacji.
Znajomo$¢ gramatyki jezyka obcego przestaje by¢ zatem
gléwnym celem lekeji, gramatyka nie wyznacza juz tresci



nauczania (jak w metodach wczesniej oméwionych),
a przebieg progresji gramatycznej uzalezniony jest od
kryteriéw funkcji wypowiedzi (a nie od narastajacego stopnia
trudnosci zagadnieni gramatycznych), co prowadzi do tego,
ze bardziej ztozone struktury gramatyczne moga si¢ pojawi¢
przed tymi mniej skomplikowanymi. Na ksztalt materiatu
nauczania wpltyw ma wiele réwnowaznych czynnikéw,
a gramatyka jest tylko jednym z nich, nie za$ kryterium
podstawowym i determinujacym pozostate. Typowy dla
tej metody jest spiralny ukfad materiatu, odznaczajacy si¢
tym, ze poszczegdlne struktury gramatyczne pojawiaja sie
wielokrotnie w trakcie procesu nauki jezyka obcego, a to
z kolei daje uczniom okazje ku temu, aby pozna¢ réznorodne
aspekty uzycia danej struktury.

Zagadnienia gramatyczne omawia si¢ w nawigzaniu
do tekstu(-6w), s3 one wiec osadzone w danym kontekscie
sytuacyjnym, co sygnalizuje ich rzeczywista przydatnogé
w komunikacji naturalnej. Uczniowie majg mie¢ $wiadomos¢
tego, ze poznajg reguly gramatyczne po to, aby méc
ich uzywa¢ podczas komunikacji. Wprowadzanie regut
odbywa si¢ metoda indukeji — uczniowie na podstawie
przyktadowych zdar z tekstu sami odnajduja rzadzaca nimi
regule. W podrecznikach strony z gramatyka zamieszczone
sa najczedciej na koricu kazdego rozdziatu. Na uwagg
zastuguje w tym podejsciu szczegélnie bogata wizualizacja
gramatyki — oprécz tabelarycznych uje¢, podkreslen,
ttustego druku i kursywy uzywa si¢ koloréw, abstrakcyjnych
i dynamicznych symboli, wizualnych metafor itd. (por.
Funk i Koenig 1991:76-93)°.

Zorientowanie lekeji jezyka obcego na rozwdj spraw-
nosci jezykowych (stuchanie, méwienie, czytanie, pisanie)
i mozliwie szybkie zastosowanie ich w realnych sytuacjach
komunikacyjnych spowodowato spadek zainteresowania prze-
kazywaniem wiedzy jezykowej. Gramatyke zaczgto postrzegad
jedynie w sposéb funkcjonalny, podkreslajac jednoczesnie,
ze kompletna znajomos$¢ struktur gramatycznych danego
jezyka nie jest wcale konieczna, aby méc rozumied teksty
autentyczne stworzone w tym jezyku i komunikowac si¢ przy
jego pomocy. Nastawienie to przyczynito si¢ z pewnoscia do
pojawienia si¢ pojeé: gramatyka rozumienia (Neuner i Hunfeld

3 Nalezy jednak zaznaczy¢, ze sposoby wizualizacji gramatyki stosowane w podejéciu
komunikacyjnym nie zawsze postrzegano/postrzega sig jako pomocne w zrozumieniu
regut, gdyz niekiedy sa niedostatecznie przejrzyste i jednoznaczne w interpretacji.

Zorientowanie lek¢ji jezyka
obcego na rozwaj sprawnosci
jezykowych (stuchanie,
mowienie, czytanie,

pisanie) i mozliwie szybkie
zastosowanie ich w realnych
sytuacjach komunikacyjnych
spowodowalo spadek
zainteresowania
przekazywaniem wiedzy
jezykowe;j.

1993:102) i gramatyka dydaktyczna (Helbig 1993:23; Gotze
1993:6; Diiwell, Gnutzmann i Kénigs 2000).

Stosunkowo niska warto$¢ przypisywana gramatyce
w tym podejéciu miata i ma wplyw na stosunek uczacych
sic do wagi poprawnosci gramatycznej w procesie uczenia si¢
jezyka i postugiwania si¢ nim. Zredukowanie poprawnosci
gramatycznej jedynie do pewnej dozy poprawnosci gramatycznej
skutkuje sporg iloscia bfedéw lokalnych (bledéw formy)
w wypowiedziach ucznidéw, ktére z ragji tego, ze powoduja
sjedynie” niepoprawnoé¢ komunikatu, a nie zaburzaja jego
zrozumienia, przemilczane sa czesto przez nauczycieli. Tole-
rowanie bledéw gramatycznych przez nauczycieli prowadzi
do ich fosylizacji, co z kolei skutkuje tym, ze uczniowie nie
sa w stanie przej$¢ na wyzszy poziom interjezyka.

Powyzej zaprezentowany zostal wzorcowy opis pojmowania
wyze] zap y WY OpIs poj

poprawnosci gramatycznej w podejsciu komunikacyjnym.
Rzadko znajduje on stuprocentowe odzwierciedlenie w rzeczy-
wistoéci, mimo iz podejécie to jest stosowane (np. w Polsce)
juz od prawie 30 lat. Biorac pod uwagg metode prezentaciji
form gramatycznych, sposob ich éwiczenia i uzycia w celu

przekazania w miare autentycznych znaczeri, odbiegaja one
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bardziej badZ mniej (w zaleznosci od preferencji nauczyciela
jezyka obcego, programu i materialéw nauczania, z ktérych
korzysta) od teoretycznych zatozen tego podejscia. Analiza
studenckich arkuszy hospitacyjnych prowadzonych przez
studentéw filologii germanskiej UR podczas obserwadji lekdji
jezyka niemieckiego w szkofach* pozwala mi na stwierdzenie,
ze hospitowani nauczyciele reprezentujg wobec nauczania
gramatyki stanowisko eklektyczne, tzn. nie trzymaja si¢
tylko technik i procedur proponowanych w podejsciu
komunikacyjnym, lecz si¢gaja takze po inne (zaczerpnigte
z innych metod nauczania) sposoby podawania i ¢wiczenia
struktur gramatycznych, ktére niekiedy okazuja si¢ bardziej
skuteczne niz te sugerowane w omawianym podejsciu. Przyczyn
takiego zachowania nauczycieli moze by¢ wiele, ze wspomng
tylko o wiedzy dotyczacej nauczania gramatyki wyniesionej ze
studiéw filologicznych, nie§wiadomym (a moze $wiadomym)
nasladowaniu swojego pierwszego nauczyciela jezyka obcego,
zamifowaniu do gramatyki, przekonaniu o waznosci wiedzy
i refleksji jezykowej (gramatycznej) w procesie szeroko
rozumianej akwizycj® jezyka obcego itd.

Pawlak (2008:79; 2010:35) zauwaza, ze planowanie
i przeprowadzanie lekcji po§wigconych gramatyce odbywa sig
w polskich szkotach najczesciej z wykorzystaniem modelu PPP
(ang. presentation-practice-production). W modelu tym dana
reguta jest najpierw wprowadzana w sposéb dedukeyjny lub
indukeyjny, nastepnie uczacy si¢ wykonuja szereg éwiczeni
kontrolnych polegajacych na powtarzaniu, przeksztalcaniu,
uzupelnianiu, dumaczeniu zdan itd., a na koniec wykorzystuja
ja podczas produkcji wlasnych tekstéw. Niestety, ostatni
element tego modelu jest do$¢ czgsto zaniedbywany, na co
zwrdcit uwage przywolywany autor, a co potwierdzita analiza
wspomnianych wyzej arkuszy hospitacyjnych oraz wyniki
badania ankietowego przeprowadzonego przez Broszkiewicz

(2009:360).

4 Od roku akademickiego 2007/2008 petni¢ w IFG UR funkcjg kierownika prakeyk
(na studiach N1) i w zwiazku z tym rokrocznie sprawdzam dokumentacj¢ prakeyk
(w tym arkusze hospitacyjne i konspekty) oddawana przez studentéw. Zaprezentowane
w tej publikacji spostrzezenia to wnioski wysnute jedynie na podstawie pobieznej
lektury arkuszy obserwacyjnych, a nie ich szczegtowej analizy typowej dla analizy
dokumentéw opisanej w metodologii badari glottodydaktycznych (patrz Wilczyriska
i Michonska-Stadnik 2010).

5 W niniejszej publikacji akwizycja uzywana jest w jej najszerszym znaczeniu, tzn.
nie rozrézniam pomiedzy typami akwizycji (akwizycja w $rodowisku naturalnym
a akwizycja w $rodowisku instytucjonalnym) ani nie ograniczam sig tylko do jej
ortodoksyjnego znaczenia odnoszacego sig jedynie do tzw. czystej akwizycji w $ro-
dowisku naturalnym (patrz Paprocka-Piotrowska 2004:62).
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Brak wystarczajacego
wycwiczenia struktur
gramatycznych oraz dos¢
duza tolerancja dla bledow
gramatycznych s3a z pewnoscia
przyczyna tego, Ze osoby
uczace sie jezyka obcego
poshuguja sie nim w sposob
niegramatyczny.

Zwazywszy na fakt, ze podejécie komunikacyjne preferuje
samodzielne odkrywanie regut gramatycznych przez uczniéw,
adnotacje studentéw dokonane podczas hospitacji oraz
wyniki badania Broszkiewicz (2009:366) wydaja si¢ staé
z nim w sprzeczno$ci. Znaczna wigkszo$¢ nauczycieli jezykéw
obcych stosuje bowiem podczas wprowadzania zagadniel
gramatycznych metode dedukji. Zalecane w tym podejsciu
odchodzenie od dedukdji na rzecz indukeji postrzega Pawlak
(2010:40) jako do$¢ ryzykowne, powolujac si¢ na wyniki
badari Ellisa (2006) i swoje wtasne (Pawlak 2006), konstatuje,
ze w wigkszo$ci przypadkéw to wasnie metoda dedukcyjna
przynosi lepsze efekty. Nie mozna jednak w jednoznaczny
sposdb stwierdzi¢, ze jedna z metod jest po prostu lepsza
od drugiej, poniewaz wybdr jednej z nich powinien by¢
uzalezniony od stylu poznawczego uczniéw, poziomu
ich zaawansowania j¢zykowego oraz od samej struktury
gramatycznej, tj. od stopnia jej ztozonosci.

Podczas gdy wykonywanie szeregu ¢wiczet majacych na
celu zautomatyzowanie uzycia danej reguty przebiega w czasie
lekeji jezyka obcego dos¢ sprawnie, to ostatni element modelu
PPP, a wigc swobodna produkgja jezykowa przy uzyciu danej
strukeury, jest mocno zaniedbywany w polskiej prakeyce
szkolnej. Uczniowie nie s3 wigc w stanie opanowaé danej
struktury w takim stopniu, aby mdéc ja skutecznie stosowaé
podczas komunikacji, kiedy zwykle skupiaja swoja uwagg na
tresci komunikatu, nie za$ na jego formie (por. Broszkiewicz
2009:366; Pawlak 2010:40).



Brak wystarczajacego wycwiczenia struktur gramatycznych
oraz do$¢ duza tolerancja dla btedéw gramatycznych sg
z pewnoscia przyczyna tego, ze osoby uczace si¢ jezyka obcego
postuguja si¢ nim w sposéb niegramatyczny. Stwierdzenie to
potwierdzaja wyniki badania podtuznego przeprowadzonego
przez Widle (2005:40-45) wsréd 0séb rozpoczynajacych nauke
jezyka francuskiego jako L3 od poziomu Al. Wyniki pokazaty,
ze podczas drugiego pomiaru liczba bledéw gramatycznych
popetnianych przez uczniéw wzrosta w poréwnaniu z pomiarem
pierwszym i utrzymata si¢ na stosunkowo wysokim poziomie
w poréwnaniu do pomiaru trzeciego, co uwidacznia, ze
dodatkowe sto godzin nauki jezyka nie przyczynito si¢ do
ich redukcji/wyeliminowania. Zdaniem badaczki (Widta
2008:153), przyczyna takiego stanu rzeczy tkwi miedzy innymi
w tym, ze podejécie komunikacyjne ostabito kompleksy oséb
uczacych sig, kedre weale nie przywiazuja wagi do tego, ze
mowia niegramatycznie.

Podczas gdy ta do$¢ duza wyrozumiatos¢ dla btedéw
gramatycznych juz u licealistéw dziwi i wydaje si¢ nie na
miejscu, to akceptacja bfedéw gramatycznych przez studentéw
filologii obcej, przyszlych nauczycieli jezyka obcego, jest
w mojej opinii niedopuszczalna. Taka sytuacj¢ opisuje m.in.
Kurzyniska (2010:100-101) w odniesieniu do studentéw filologii
germariskiej, dla keorych komunikacja ma byé skuteczna, nie zas
poprawna i podkredla, ze jest im obojetny sposéb wyrazania
intengji komunikacyjnych, popetniane bledy postrzegaja jako
btahe, niewiele znaczace, skoro i tak s3 rozumiani, i udaje im
si¢ wejs¢ w udang () relacjg komunikacyjna®.

Na koniec wypada podkresli¢, ze wéréd minuséw podejscia
komunikacyjnego wasciwie najczgéciej wymienia si¢ whasnie
brak racjonalnej poprawy bledéw przez nauczycieli (patrz
np. Komorowska 2004:146), a wicc petne ich tolerowanie,
keére tylko utwierdza uczniéw w przekonaniu, ze dbatos¢
0 poprawno$¢ gramatyczng to przezytek.

Promowanie poprawnosci gramatycznej wydaje si¢ obecnie
nurtem niemodnym w dydaktyce jezykéw obeych, gléwnie

6 Wyniki ankiety przeprowadzonej wéréd studentéw filologii angielskiej przez
Broszkiewicz (2009:364-365) ukazuja zupetnie inne nastawienie ankietowanych
wobec wagi gramatyki w procesie komunikacji przebiegajacej przy pomocy jezyka
obcego. I tak np. 78 proc. badanych uwaza, ze gramatyka jest potrzebna do komu-
nikacji, 80 proc. ze struktury gramatyczne s niezbedne w precyzyjnym wyrazaniu
sig, a 95 proc. jest zdania, Ze znajomos¢ struktur gramatycznych dodaje pewnosci
siebie w wpostugiwaniu sig jezykiem obcym.

za sprawa podejscia komunikacyjnego i opacznie rozumiane;
kompetencji komunikacyjnej. Opinig t¢ potwierdzaja nie tak
nieliczne publikacje, ktdrych autorzy przekonujg o tym, ze
najwazniejsze jest przede wszystkim osiagnigcie celu komu-
nikacyjnego, nie za$ sposob dotarcia do niego. To stanowisko
odzwierciedla chyba najtrafniej maksyma Machiavellego — ce/
uswigca Srodki — uzywana obecnie na réznych plaszczyznach
interakeji spotecznej. W odniesieniu do postugiwania si¢
jezykiem obcym mozna interpretowad ja nastgpujaco: nie jest
wazne, czy wyrazile$ si¢ gramatycznie, czy tez nie, jest wazne,
ze twoje intencje komunikacyjne zostaly jazkos odczytane przez
odbiorce. Z tym stwierdzeniem zgadzam si¢ jedynie czgsciowo,
gdy dotyczy ono turystycznego poznawania $wiata i turystycz-
nego, tj. opierajacego si¢ o rozméwki jezykowe lub stownik
kieszonkowy, postugiwania si¢ danym jezykiem obcym, ktérego
wezesniej si¢ nie uczylismy! Jesli wigc uda nam si¢ zaméwic
obiad w restauracji lub kupi¢ pamiatki w odwiedzanym kraju,
mozemy by¢ dumni, ze przy pomocy ograniczonej leksyki
oderwanej od gramatyki zrealizowaliémy swoje cele — nie
jeste$my glodni, mamy prezenty dla najblizszych. Jednakze
gdy méwimy o postugiwaniu si¢ jezykiem obcym, ktdrego
uczyli$my si¢ lub uczymy, nie mozemy by¢ zadowoleni z tak
miernego uzycia tego jezyka, gdyz nauka zobowiazuje do
przestrzegania pewnych norm jezykowych. Uwazam zatem,
ze zastgpowanie bardziej wyszukanych form ekspresji mniej
skomplikowanymi, prostszymi, bardziej prymitywnymi,
oraz niezwazanie na poprawno$¢ gramatyczng nie wynika
z celowej ekonomizacji proceséw produkcji wypowiedzi przez
lokutoréw (jak najszybsze dotarcie do celu), lecz jest po prostu
wynikiem ich niedouczenia.

Postrzeganie jezyka tylko jako narzedzia umozliwiajacego
dogadanie si¢ z innymi prowadzi do takich sytuacji, ze osoby
uczace si¢ danego jezyka obcego nie widza potrzeby przyswajania
regut gramatycznych’ oraz poprawnego stosowania ich podczas

7 W badaniu opisanym przez Sowg (2013:176) ankictowani uczniowie szkét §rednich
(ostatnich klas) okreslili ilos¢ tresci gramatycznych omawianych w trakeie lekgji
jezyka obcego jako nadmierna. To z kolei nickorzystnie wptywa na autentycznos¢
komunikacji postrzegana przez wickszo$¢ uczestniczacych w badaniu uczniéw jako
prawdziwy cel nauki. Powyzsze stwierdzenie mozna skomentowa¢ dwojako — z jednej
strony ilo$¢, a takze sposéb podejmowania zagadnieri gramatycznych na lekcjach jg-
zyka obcego obecnie znacznie odbiegaja od metod stosowanych wezesniej. Gramatyki
jest znacznie mniej i zostata ona ograniczona gtéwnie do gramatyki funkcjonalnej.
Wida¢ jednak, ze dla uczniéw nawet ta ilo$¢ tresci gramatycznych w nauczaniu to
i tak za duzo. Z drugiej strony zas, pojmowanie przez uczacych si¢ komunikagji jako
procesu oderwanego od gramatyki moze $wiadczy¢ o bardzo niskim poziomie ich
wiedzy i $wiadomosci jezykowej oraz przekonaniu o tym, ze komunikacja weale nie
musi by¢ poprawna gramatycznie, zeby byta skuteczna.
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komunikacji. Zapominaja o tym, ze jezyk, keérym si¢ postugu-
jemy, méwi o cztowieku wiecej, niz nam si¢ wydaje, wlasciwie
jest nasza wizytéwka. Podobnego zdania jest cytowana wyzej
Kurzyniska (2010:101), ktra dziwi si¢, ze studentom — wkrétce
absolwentom filologii germariskiej — nie przeszkadza, iz przez
swq niedbatos¢ o poprawnosé wypowiedzi mogg zosta uznani
przez rodzimych ugytkownikdéw jezyka [Niemcow, KM] za osoby
niedbate w ogdle, w catoksztatcie swoich dziatan. Jeszcze nie tak
dawno stwierdzenie rodowitego Niemca, ze $wietnie méwimy
po niemiecku, odnoszace si¢ do poprawnego uzycia strukeur
gramatycznych, poprawnej wymowy i doboru stownictwa,
uwazane bylo przez uczacych si¢ tego jezyka za najwigkszy
komplement. Dazono zatem do osiagnigcia doskonatosci, aby
postugiwad si¢ jezykiem niemieckim niczym jego rodzimy
uzytkownik. Obecnie, niestety, wazne jest tylko to, aby si¢
jako$ dogada¢. Celowo pisz¢ dogadaé, a nie porozumied,
bo porozumienie, a zwtaszcza wzajemne zrozumienie, nie jest
w ogdle mozliwe bez zdobycia pewnej kompetencyi jezykowej, co
wyraznie akcentowat juz ¢wieré wieku temu Grucza (1989:41).
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Reden ist Silber!

Przygotowanie jezykowe uczniow do realizacji stazy

zawodowych w Niemczech w ramach programu Leonardo da Vinci

Michal Pachocki

Sledzac wyniki na listach rankingowych kolejnych konkurséw o dofinansowanie stazy
w ramach programu Leonardo da Vinci, nietrudno zauwazy¢, ze polscy uczniowie
najczesciej odbywaja praktyki w przedsiebiorstwach niemieckich (ponad polowa
dofinansowanych wyjazdéw). Warunkiem realizacji zawodowych wyjazdow edukacyjnych
jest jednak nabycie szczegolnych kompetencji jezykowych, co czesto wymaga nie lada
wysilku. O wiele latwiej opanowaé bowiem slownictwo pozwalajace na wladanie
jezykiem w codziennej komunikacji niz skomplikowana zawodowa terminologie.

Dla beneficjentéw programu Leonardo da Vinci Niemcy
stanowig bardzo ciekawy przyklad faczenia tradycji nauki
rzemiosta z innowacyjnymi metodami przekazywania wiedzy
i oceny nabytych osiagnie¢. To, co wyrdznia niemiecka edukacje
zawodows, to przede wszystkim dualny system ksztalcenia,
keéry obejmuje tam ponad 70 proc. uczniéw. Baza merytoryczng
dla takiej formy edukacyjnej jest program nauczania stanowiacy
syntez¢ wiedzy teoretycznej z praktyczng nauka zawodu.
Dualny system ksztalcenia zawodowego zaktada réwnolegta
nauke zaréwno w szkole, jak i w wybranym przedsigbiorstwie.
Mtodzi stazysci juz od pierwszych dni praktyk sa traktowani
jak pracownicy firmy i stopniowo otrzymuja coraz bardziej
wymagajace zadania, odpowiednie do coraz wigkszych
umiejetnosci. Za realizacje powierzonych obowiazkéw
otrzymuja réwniez stosowne wynagrodzenie. W praktyce takie
rozwigzanie znaczaco poprawia pozycje absolwentow szkét
na rynku pracy. Posiadaja oni bowiem realne do§wiadczenie

pracy w wyuczonym zawodzie. Warto doda¢, ze doswiadczenie

probleméw ekonomicznych pierwszej potowy ubiegtej dekady
pozytywnie wptyneto na tamtejszy rynek pracy, czyniac go
bardziej elastycznym i koherentnym w odniesieniu do instytucji
ksztalcenia. Wspétpraca pomiedzy szkotami i przedsiebiorcami
nauczyta tych drugich komunikowa¢ swoje potrzeby odnosnie
do pozadanych kwalifikacji absolwentéw. Dzigki dualnemu
systemowi ksztalcenia udalo si¢ powstrzymacd wzrost stopy
bezrobocia wérdd oséb do 25. roku zycia, ktéra w styczniu
2013 r. wynosita w Niemczech nieco powyzej 7 proc.
Oczywiscie, dualny system ksztalcenia zawodowego to
niejedyny czynnik $wiadczacy na korzy$¢ niemieckiego wzorca
edukagji. Relatywnie wysokie budzety przeznaczane w ciagu
ostatnich lat przez niemieckie landy na rozwdj szkolnictwa zawo-
dowego sprawily, ze tamtejsze centra ksztalcenia praktycznego sa
bardzo dobrze wyposazone, oferujac idealne warunki do nauki
zawodu in vitro, na specjalnie utworzonych i zorganizowanych
stanowiskach, przypominajacych rzeczywiste miejsca pracy
w przedsi¢biorstwach. Proces podnoszenia kwalifikacji

wspieraja réwniez dziatania na rzecz wdrozenia Europejskiego
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systemu transferu osiggnie¢ w ksztatceniu i szkoleniu zawodowym
(ECVET), ktéry z zalozenia wspiera proces uznawania oraz
oceny poziomu nabycia umiej¢tnosci zwiazanych z dana
$ciezka ksztalcenia zawodowego. Z perspektywy organizaciji
stazu w niemieckich przedsigbiorstwach istotna moze by¢
réwniez mozliwo$¢ korzystania z do§wiadczeri transformacii
gospodarczej i ustrojowej wschodnich landéw, ktére przezyty
znaczacy skok gospodarczy nie tylko dzigki zastrzykowi
$rodkéw z budzetu federalnego, ale takze wskutek adaptacji
zachodnich wzorcéw, takze tych dotyczacych organizacji pracy.

Od poczatku realizacji programu Leonardo da Vinci w Polsce
niemieckie instytucje sa najczesciej wybieranymi partne-
rami przyjmujacymi w projektach zawodowych wyjazdéw
edukacyjnych. W latach 2007-2012, w ramach obecnej fazy
programu, polska Narodowa Agencja Programu Leonardo da
Vinci sfinansowata prawie osiem tysiecy wyjazdéw uczniéw na
staze i praktyki zawodowe w Niemczech. W ramach projektow,
ktére otrzymaty dofinansowanie w ostatnim konkursie, do
niemieckich przedsi¢biorstw i centréw ksztalcenia wyjedzie
jeszcze ponad pétrora tysiaca miodych oséb. Podczas gdy
organizatorami takich wyjazdéw po stronie polskiej s przede
wszystkim szkoly, statystyki kolejnych rund selekcyjnych
pokazuja, ze wérod niemieckich partnerdw stazystéw przyjmuja
najchetniej instytucje zajmujace si¢ ksztafceniem zawodowym
(w tym centra ksztalcenia praktycznego), sektor matych
i$rednich przedsigbiorstw, a takze lokalne stowarzyszenia wspie-
rajace poszczegélne branze w ramach dziatalno$ci non profit.

W marcu 2011 r. Narodowa Agencja dokonata przegladu
jakosciowego projektéw realizowanych we wspétpracy
z niemieckimi instytucjami partnerskimi. Z informacji przed-
stawionych przez beneficjentéw w dokumentach aplikacyjnych
i raportach przygotowanych po zakoriczeniu stazy wynika, ze
niejednokrotnie czynnikiem decydujacym o wyborze instytucji
przyjmujacej uczniéw okazuje si¢ po prostu bliskie sasiedztwo,
dlatego o dofinansowanie stazy w Niemczech czgsto wnioskuja
szkoty potozone w zachodnich wojew6dztwach Polski. Istotne
znaczenie maja réwniez wieloletnie do$wiadczenia wspdtpracy
z niemieckimi partnerami, w tym osobiste kontakty oséb
merytorycznie zaangazowanych w projekty. Benefigjenci czgsto
podkreslaja tez dostepnos¢ nowoczesnej bazy dydaktycznej,
profesjonalizm kadry pedagogicznej i opickunéw prakeyk,

wreszcie wysoki poziom organizacji i etyki pracy.
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Warto w tym miejscu podkresli¢ szerokie mozliwosci
realizagji praktyk oferowanych przez niemieckich partneréw,
zdolnych do przyjmowania polskich stazystéw ksztatcacych sig
na co dzient w réznych specjalnosciach. Te najbardziej popularne
to przede wszystkim rolnictwo, przemyst samochodowy
oraz budowlany, a takze wiele stazy uczniowskich z zakresu
gastronomii, hotelarstwa i turystyki. Coraz cz¢éciej pojawiaja
si¢ réwniez projekty z dziedziny mechatroniki czy tez branzy
informatyczne;j.

Do najczgéciej obserwowanych, dlugotrwatych i warto-
$ciowych rezultatéw tych wyjazdéw nalezy zaliczy¢ nie tylko
te wynikajace z podniesienia kompetencji zawodowych czy
tez interkulturowych. Bardzo wazna okazuje si¢ réwniez
szansa na zwigkszenie umiejetnosei jezykowych uczniéw.
Zauwazalne jest, ze wspdlpraca z poznanymi partnerami
niemieckimi czgsto przeradza si¢ w dtugoletnia wspdtprac,
ktéra niejednokrotnie rozwija si¢ réwniez poza obszarem

dziatania programu Leonardo da Vinci.

W listopadzie 2011 r. Komisja Europejska opublikowata
dokument podsumowujacy dziatania majace na celu oszaco-
wanie wplywu projektéw realizowanych w ramach programu
»Uczenie si¢ przez cale zycie” na poprawe jakosci ksztalcenia
i szkolenia w krajach objetych programem (Commission Staff’
Working Paper. Impact Assessment on Education and Ttraining
Actions). Diagnoza probleméw i potrzeb zwiazana z oceng
jakosci edukacji zawodowej wykazata, ze jedna z przeszkéd
w efektywnym podnoszeniu jakosci zagranicznych wyjazdéw
zawodowych jest niedostatek kompetengji jezykowych nie
tylko wéréd ucznidw, ale takze wsrdd nauczycieli i treneréw
zawodu. Konieczno$¢ wzmocnienia systemowego w zakresie
nauczania jezykéw obcych w szkotach zawodowych zostata
réwniez dostrzezona na poziomie krajowym. Rozporzadzenie
Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r.
wprowadzifo do nowej podstawy programowej pojecie jezyka
obcego ukierunkowanego zawodowo (JOUZ), w rzeczywistosci
realizowanego jako osobny przedmiot, niezaleznie od jezyka
obcego nowozytnego, ktérego nauczanie wchodzi w zakres
ksztalcenia ogélnego. Celem zmiany jest umozliwienie absol-
wentom polskich szkét realizacji zadani i czynnosci zawodowych
w jezyku obcym (m.in. postugiwania si¢ zasobem srodkéw
jezykowych whasciwych dla realizacji konkretnych zadan na

danym stanowisku, porozumiewania si¢ w §rodowisku pracy



poprzez whasciwe interpretowanie wypowiedzi dotyczacych
wykonywania typowych czynnosci zawodowych, wreszcie
korzystania z obcojegzycznych zrédet informacji).
Wychodzac naprzeciw problemom zwiazanym ze znajomo-
§cig jezykoéw niezbednych do realizacji stazy, program Leonardo
da Vinci oferuje wsparcie w postaci dodatkowych srodkéw
przeznaczonych na przygotowanie jezykowe uczestnikéw
w maksymalnej wysokosci 250 euro na przeszkolenie
kazdej z wyjezdzajacych oséb. Kurs powinien obejmowac
przede wszystkim zwroty i stownictwo zawodowe zwigzane
z obszarem merytorycznym realizowanej praktyki zagranicznej.
Doswiadczenie pokazuje, ze oferowane stawki wystarczaja
nie tylko na zorganizowanie kursu jezykowego, ale réwniez
dodatkowych zaje¢ na temat zwyczajéw i kultury kraju
przyjmujacego. Czgé¢ szkdt decyduje takze o kontynuacji
kurséw podczas pobytu za granica, co pozwala na zdobycie
przez uczestnikéw dodatkowych kompetencji jezykowych
w ramach dodatkowych godzin zaje¢ po zakoriczeniu pracy.

W nauce jezyka obcego nauczyciele i lektorzy czesto klada
nacisk przede wszystkim na rozwéj kompetencji komunika-
cyjnych i sprawnego postugiwania si¢ uzywanym na co dzied
stownictwem. Taka wiedza pozwala bowiem unikna¢ szeregu
probleméw komunikacyjnych podczas pobytu za granica.
Zupelnie inaczej wyglada jednak nauka jezyka obcego, gdy za
gléwny cel stawiamy sobie nabycie umiejetnosci zwiazanych
z porozumiewaniem si¢ z innymi osobami w miejscu pracy,
w $rodowisku profesjonalistéw, podczas wykonywania
codziennych obowiazkéw stuzbowych. Wowczas o wiele
bardziej istotne jest poznanie nie tylko zwrotéw codziennej
mowy potocznej, ale przede wszystkim specjalistycznej leksyki
zzakresu sfownictwa branzowego. Poniewaz zasady programu
Leonardo da Vinci nie pozwalaja na dofinansowanie ze srodkéw
Komisji Europejskiej kurséw jezykowych realizowanych
w ramach programu nauczania, taka sytuacja wymusza na
beneficjentach organizowanie dla uczestnikéw dodatkowych
zajg¢ pozalekeyjnych, komplementarnych do réwnolegle
prowadzonych lekgji.

Nad najbardziej adekwatna forma przygotowania jezykowego
do realizacji stazu dobrze jest zastanowi¢ si¢ juz na wstgpnym
etapie pomystu na wyjazd. Jeszcze przed przystapieniem do
opracowywania koncepcji wyjazdu warto zada¢ sobie pytanie
o ksztalt i program kursu. Z doéwiadczenia beneficjentéw

wynika, ze warto podkresli¢ wage wysokiej jakosci przygotowania
jezykowego nie tylko w zakresie terminologii specjalistycznej, ale
roéwniez konkretnych zwrotéw przydatnych w komunikowaniu
si¢ na stanowisku pracy. Ograniczony czas na realizacjg projektow
znaczaco wplywa na intensywny charakter kursu. Warto
zaplanowa¢ jednak mozliwie najwicksza liczbe godzin zajec
i jak najpetniej wykorzysta¢ przyznane dofinansowanie. Dobra
praktyka realizowanych projektéw jest réwniez angazowanie
w przygotowanie uczniéw, ktérzy wykonuja dodatkowe zadania
zwigzane z odgrywaniem scenek zwiazanych z wykonywaniem
pracy na konkretnych stanowiskach, samodzielnym opracowy-
waniem leksyki czy tez wyszukiwaniem materiatéw dotyczacych
kultury kraju przyjmujacego. Zdarza sig, ze po powrocie
do kraju grupy stazystéw opracowuja réwniez stowniczki
terminologii zawodowej lub minirozméwki, stanowiace nie
tylko ciekawy efekt projektu, ale takze sposéb pozwalajacy na
upowszechnienie zdobytej wiedzy. Prawdopodobnie to wlasnie
znajomo$¢ terminéw zwigzanych z wykonywaniem danego
zawodu bedzie atutem w starciu z rzeczywistoscia ogromnej
konkurencji na dzisiejszym rynku pracy. Z pewnoscia pomoze
tez podjaé zatrudnienie za granica, co niezmiennie stanowi

pozadany cel kariery wielu polskich uczniéw.

1. Anna Jassak (nauczycielka jezyka niemieckiego),
Centrum Ksztalcenia Zawodowego i Ustawicznego
nr 2 w Gdansku

Moja preygoda z nauczaniem niemieckiego jezyka zawo-
dowego rozpoczeta si¢ wraz z organizaciq praygotowania
Jezykowego pierwszej z wieln grup uczniow biorgeych udziat
w programie Leonardo da Vinci. Nie bylo to tatwe ze wzgledu
na niewielkq ilos¢ materiatéw dydaktycznych z zakresu
ochrony Srodowiska, a takze na trudnosci z prayswojeniem
przez uczniow specyficznej i trudnej terminologii fachowej.

Wazne jest stosowanie metod aktywizujgcych. Swietnie
sprawdzajq si¢ m.in. metoda projektu, mapy mentalne,
lista pytan, metoda puzzli oraz gry i zabawy jezykowe. Na
zajeciach najlepiej wykorzystywad autentyczne materiaty.
Ucznidw aktywizuje takze stosowanie nowych technologii
— praca z komputerem i rzutnikiem multimedialnym oraz
tablicq interaktywng.
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Zdobytq wiedze najlepiej weryfikowad podezas pobytu
ucznia w Niemczech, gdzz'e autentyczne sytuacje zmuszajq
g0 do uzywania wezesniej przyswojonych zwrotdw.
Konieczna jest tez duza ilosé powtdrek i aranzowanie na
zajeciach komunikacji zblizonej do warunkéw naturalnych.
Pozwala to przelamywaé bariery jezykowe i doskonali¢
umiejetnos¢ komunikacji. Kazdy kolejny cykl zajec to
nowe doswiadczenia, nowe metody i coraz ciekawsze

materiaty dydaktyczne.

2. Anna Fafara (koordynatorka projektu),
Malgorzata Pierscifiska-Zydek (nauczycielka
jezyka niemieckiego), Zesp6t Szkét Projektowania

i Stylizacji Ubioru, Centrum Ksztalcenia Zawodowego

i Ustawicznego w Sosnowcu

Kurs jezykowy, przygotowujqcy do trzytygodniowej
praktyki w Niemczech, zrealizowalismy w wymiarze
25 godzin lekcyjnych. Praygotowanie obejmowato leksyke
zwiqzang z zabiegami i technikami fryzjerskimi, piele-
gnacjq i stylizacjq wloséw, kosmetologia, obstugq klienta
(m.in. zwroty grzecznosciowe), a takze przygotowaniem
stanowiska pracy oraz higieng i bezpieczenstwem w salo-
nach fryzjerskich. Do istotnych aspektéw opanowania
Jachowej niemieckiej terminologii fryzjerskiej nalezato
nabycie umiejetnosci obstugi klienta oraz napisanie CV
i listu motywacyjnego w jezyku niemieckim. Najwigkszy
problem stanowito jednak na poczqthku zgromadzenie
odpowiedniego stownictwa fachowego.

Wipdlnie z nauczycielem jezyka niemieckiego
uczennice utozyly karte diagnostyczng wtoséw. Na
kazde zajecia przygotowane byly cwiczenia leksykalne,
czgsto w formie asocjogramu, rozsypanek wyrazowych
cgy tez krgyzdwek. Wizystkie spotkania rozpoczynaly
sig od ustnego i pisemnego zweryfikowania wczesniej
poznanego stownictwa. Wyjasniano najwazniejsze
zagadnienia gramatyczne. Uczennice nie miaty proble-
moéw z zapamigtaniem nowego stownictwa, a wspdlne
powtarzanie stow i zwrotdw pozwolito im opanowac
prawidtowg wymows.

Podczas stazu w Niemczech uczennice robify notatki
oraz nagrywaly autentyczne dialogi. Po powrocie do
Polski stazysthki opracowaty stownik fryzjerskich poje¢

zawodowych, dostgpny na stronie internetowej szkoty.
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3. Anna Konieczna (nauczycielka jezyka niemieckiego),
Zesp6t Szkét nr 3 w Bochni

Oprécz kluczowych umiejetnosci zdobywanych w ramach
kursu przygotowujgcego, takich jak rozumienie tekstu
stuchanego oraz méwienie, szczegolny nacisk potozono
na opanowanie przez uczniow fachowego stownic-
twa dotyczqcego branzy gastronomiczno-hotelarskiej.
Beneficjenci projektu poznawali na kolejnych zajeciach
stownictwo zwigqzane z przyszlym zawodem, budujgc
szerokq bazg leksykalng, ktdra obejmowata zardwno nazwy
produktéw spozywezych, dat i spragtu niezbednego do ich
praygotowania, jak tez nazwy czynnosci wykonywanych
w trakcie tej pracy. Podczas koticowych zajec uczestnicy
opracowali w zespotach liste niezbednego stownictwa
praydatnego podczas realizacji stazu. Wyniki ich pracy
zostaly opublikowane w formie szkolnego polsko-niemiec-
kiego stownika gastronomicznego, ktdrego egzemplarze
otrzymali wszyscy uczniowie biorqcy udziat w projekcie.
Zebrane w ten sposéb stownictwo utatwito im szybkie
powtdrzenie leksyki zardwno tuz przed wyjazdem na
staz, jak tez w trakcie jego realizacji.

Pobyt za granicq pozwolit zweryfikowac przydatmosé
opracowanej broszury. Podczas stazu praktykanci spo-
rzqdzali notatki, uzupetniajgc poszczegolne kategorie
dodatkowym stownictwem. Wzbogacony w ten sposéb
stownik postuzyl kolejnej grupie uczniw odbywajgcych
praktyke zagraniczng w ramach tego samego kierunku
ksztatcenia.

Po zakoriczeniu projektu stownik jest wykorzystywany
na lekcjach jezyka niemieckiego oraz na dodatkowych
zajeciach i kursach jezykowych w klasach ksztatcacych
w zawodzie technik zywienia i ustug gastronomicznych,
cieszqcym sig obecnie duzq popularnoscig wsréd kandydatsw
do szkdt ponadgimnazjalnych.

Michal Pachocki

Z wyksztatcenia filolog i kulturoznawca. Od kilku lat zwiazany z sektorem
edukacji i wspétpracy rozwojowej. Pracowat w programach rozwojowych
m.in. w Fundacji Batorego, Szkole Lideréw, a takze instytucjach realizujacych
projekty finansowane ze $rodkéw Europejskiego Funduszu Sasiedzewa
i Partnerstwa. Od trzech lat zatrudniony w Fundacji Rozwoju Systemu

Edukacji, gdzie zajmuje si¢ projektami mobilnosci Leonardo da Vinci.


http://www.szkolamody.com/leonardo/slownik.pdf
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zatozenia
programowe

AUTORSKI PROGRAM KURSU zostat utozony w taki sposéb
aby udoskonali¢ metody i formy prowadzenia zajec jezyka
@ angielskiego i w efekcie przyczynic¢ sie do poprawy wynikéw,
n asz cel jakie uzyskuja uczniowie w Paristwa szkotach.
PROGRAM KURSU OBEJMIE tACZNIE SZKOLEN

1| WARSZTATOW, A W TYM:
WARTO PRZENIESC DOSWIADCZENIA i dobre praktyki naucza-

nia jezyka angielskiego z prywatnych szkét jezykowych do szkét
publicznych. Celem niniejszego projektu jest rozwdj kompetencji
nauczycieli uczacych w szkotach na wsiach i w matych miastach
Wielkopolski. Chcemy, aby w ten sposéb wojewddztwo wielkopol-
skie stato sie konkurencyjne dla innych wojewddztw pod wzgledem
znajomosci jezyka angielskiego wsrod dzieci i mtodziezy. Wierzymy,
ze uda sie to osiggnac dzieki naszemu autorskiemu programowi
rozwoju zawodowego nauczycieli.

warsztatéw metodycznych

praktycznej nauki jezyka angielskiego na poziomie
post-proficiency

indywidualnych sesji informacji zwrotnej

szkolenia informatycznego, dotyczacego tworcze-
go wykorzystywania technologii informacyjnych w nauczaniu
j- angielskiego i do tworzenia wwtasnych materiatéw dydak-
tycznych

zajec z autoprezentacji, ktérych celem bedzie
podniesienie autorytetu nauczyciela w klasie i wzrost odpo-
wiedzialnosci za postepy uczniéw.

jeciach
W TROSCE O TO, by Paistwo maksymalnie skorzystali z poszcze-

golnych etapéw programu, zajecia prowadzone beda w nieduzych, d =5 = '( = d ?
13-o0sobowych grupach. Przydziat do grup poprzedzony zostanie g Z’e ' ,e y =

badaniem Panstwa indywidualnych potrzeb szkoleniowych, a takze

0

badaniem biegtosci w jezyku angielskim, co pozwali precyzyjnie WSZYSTKIE ZAJECIA projektu odbywac sie bedg w Poznaniu
dopasowac tresci szkolenn do Waszych zainteresowan, potrzeb i po- i obejma pie¢ weekendowych zjazdéw (pigtek-niedziela) roztozo-
ziomu kompetencji merytorycznych a takze jezykowych. nych réwnomiernie w ciggu roku szkolnego. Wszystkim uczest-
Grupy szkoleniowe beda zréznicowane pod wzgledem Panstwa nikom kursu zapewniamy zakwaterowanie i petne wyzywienie
stazu zawodowego, co wspomagac bedzie wzajemna wymiane do- w hotelu w centrum Poznania, w odlegtosci 5 minut od Starego
$wiadczen. Poza tym, jako uczestnicy programu, zostang Panstwo Rynku. Natomiast indywidualne sesje informacji zwrotnej prze-
wyposazeni w zestawy autorskich materiatow dydaktycznych do prowadzone bedg na podstawie obserwacji zaje¢ bezposrednio

wykorzystania na lekcjach w celu uzupetnienia podrecznika. w Panstwa szkotach.



poznacie Paistwo nowe, atrakcyjne metody
nauczania jezyka angielskiego i przypomnicie
sobie te stare; sprawdzone cho¢ moze troche
zapomniane

dzieki zajeciom prowadzonym przez native
speaker’dw na poziomie post-proficiency
odswiezycie i rozwiniecie znajomos¢ jezyka
angielskiego

podpatrzycie warsztat zawodowy doswiad
sobie samych wyprébujecie nowe metody

i ¢wiczenia

nauczycie sie tworzy¢ wtasne, aktualne i mo-
tywujace materiaty dydaktyczne, wykorzy-
stujac w tym celu programy multimedialne

jak Panstwo skorzystajq?

na zajeciach z autoprezentacji, pod okiem
profesjonalnego aktora rozwiniecie zdolnosci
aktorskie i nauczycie sie wykorzystywac je
w celu efektywnego zarzadzania grupa

poznacie swoje mocne strony i dowiecie sie
w jaki sposdb mozecie jeszcze skuteczniej
prowadzi¢ wtasne lekcje

bedziecie mieli mozliwos¢ podzieli¢ sie swo-
imi doswiadczeniami z innymi nauczycielami

ROZWINIECIE SWOJA
NAUCZYCIELSKA PASJE!

g KAPITAL LUDZKI

MARIETTA MILEWSKA-MOULT od dwudziestu lat prowa-
dzi z mezem wtasng szkote jezykowg pod nazwg CREAM
TEA, w ktdrej z sukcesem i z ogromnym zapatem uczy
angielskiego dzieci i nastolatki. Z wyksztatcenia artysta
plastyk, a z zamitowania wedrowiec, wykorzystuje na lek-

cjach przywiezione z podrézy fotografie, kamienie i muszle.

Przez trzy lata koordynowata IATEFL Poland Young
Learners SIG i organizowata warsztaty z udziatem znanych
postaci ELT m.in. Andrew Wright'a i Chuck’a Pugliese.

ANNA KOLBUSZEWSKA od ponad 20 lat zajmuje

sie uczeniem i szkoleniem nauczycieli. Pracowata

Jjako nauczyciel jezyka angielskiego, metodyk,

dyrektor d/s nauczania oraz dyrektor szkoty jezykowej.
Szkoli nauczycieli w ramach kurséw CELTA i DELTA
Uniwersytetu Cambridge; jako metodyk wspoétpraco-
wata z renomowanymi szkotami: Bell, International
House, Pilgrims i in. Od paru lat zajmuje si¢ szkoleniem
kadry managerskiej oraz doradztwem akademickim
woraz szkét publicznych. Od 2000 roku jest inspektorem
miedzynarodowego stowarzyszenia EAQUALS, prowadzi
réwniez szkolenia dla inspektorow EAQUALS. Razem

z mezem Andrzejem Stesikiem, prowadzi profesjonalne
centrum szkoleniowe INTERSECTION w Poznaniu.

ANNA GEBKA-SUSKA, wieloletni metodyk nauczania
J. angielskiego w jednej z poznanskich szkét jezyko-
wych, prowadzi liczne szkolenia na konferencjach
metodycznych w Polsce i za granicg, jest inspektorem
PASE i EAQUALS (organizacji nadzorujacych jakosé
nauczania w szkotach jezykowych) a takze organizato-
rem konferencji metodycznych. Petni funkcje prezesa
Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Angielskiego

w Polsce IATEFL Poland. Od pigciu lat prowadzi wtasng
firme szkoleniowa Centrum 4ELT i ma ambicje prze-
nies¢ dobre praktyki z prywatnych szkét jezykowych do
szkot publicznych. Jest autorkg niniejszego projektu.

4ELT Anna Gebka-Suska

ul. Trzemeszenska 16
61-0T36 Poznan

trenerzy projektu

tel. 509553260 fax 618794977

biuro@4elt.pl

www.projektdlanauczycieli.4elt.pl
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CENTRUM KOMPETEMC] Fonousz ROPEKI
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MARIA HEIZER ma bogate doswiadczenie w nauczaniu jezyka
angielskiego. Uczyta dzieci, mtodziez licealng i dorostych

w Szkole Jezykéw Obcych LEKTOR International House.
Prowadziata zajecia w Kolegium Jezykéw Obcych w Poznaniu

a obecnie pracuje w gimnazjum w Suchym Lesie, gdzie prowa-
dzi lekcje wg wtasnego programu nauczania. Stosuje rézne
techniki nauczania w tym drame. Lubi dzieli¢ sie swoim do-
Swiadczeniem ale tez poznawaé nowe metody. Jako koordynator
IATEFL zajmuje sie szkoleniami dla nauczycieli dzieci i mtodziezy.

ROB PAGETT przyjechat do Polski w 1993 tuz po studiach, jako
Swiezo upieczony absolwent, peten mtodziericzego entuzjazmu.
Pracowat jako nauczyciel w szkotach jezykowych i na uniwersyte-
tach w Polsce i w Anglii, zdobywajac po drodze kwalifikacje CELTA
i DELTA. Mineto prawie 20 lat i jego twarz prawdopodobnie straci-
ta juz swa mtodziericza $wiezos¢, ale tamten entuzjazm pozostat.
Weigz czerpie rado$¢ z wyzwan jakie przynosi nauczanie jezyka,
szczegolnie przygotowywanie lekcji na podstawie autentycznych
materiatow. Aktualnie prowadzi szkote jezykowa NATIVE ENGLISH
i pracuje jako Cambridge ESOL Regional Team Leader do spraw
egzamindw ustnych. Mimo tylu zaje¢ nadal udaje mu sie uczy¢

30 lekcji w tygodniu, na poziomach od Elementary do Proficiency,
a jego celem jest zawsze wprowadzac¢ w zycie nowe pomysty.

GRZEGORZ CHOtUJ, aktor zawodowy z bogatym doswiad-
czeniem teatralnym — przez wiele lat zwigzany z poznanskim
Teatrem Nowym. Trener rozwoju osobistego w biznesie — m.in.
szkolenia i warsztaty ze sztuki autoprezentacji i prezentacji,
emisji gtosu, mocy perswazji, szkolenia dla terneréw. Wyktadow-
cai trener w ,Poznanskiej Wyzszej Szkole Biznesu” — szkolenia
dla kadry uczelni i wyktady/¢wiczenia dla studentéw ze ,Sztuki
prezentacji i autoprezentacji” i ,Wystapien publicznych”. Certy-
fikowany trener ,REFA Wielkopolska” Stowarzyszenia ds. Badan
Pracy i Organizacji Przedsiebiorstw. Fundator i Vice Prezes FUN-
DACJI WROTA EDUKACJI - EduGate — dziatalnos¢ artystyczna

i szkoleniowa. Twérca i realizator autorskich projektow edukacyj-
nych z pogranicza teatru i psychologii dla mtodziezy i dorostych.

Projekt pn. ,4ELT Rozwoj zawodowy nauczycieli jezyka angielskiego z terenow
wiejskich Wielkopolski” nr POKL.09.04.00-30-065/11, wspétfinansowany ze $rod-
kow Unii Europejskiej w ramach E jskiego Funduszu Spotecznego, wymaga
15% wktadu wtasnego JST.




Niemelodyjny niemiecki szansa na sukces,
czyli muzyczno-jezykowy
projekt edukacyjny w szkole podstawowe;j

Agnieszka Lemmer

W polskim systemie szkolnictwa jezyk niemiecki zdecydowanie stracil na znaczeniu
w ostatnich latach. Mlody czlowiek styka si¢ z nim najczesciej dopiero w gimnazjum.
Po szesciu (lub wiecej) latach funkcjonowania w swiecie wszechobecnego jezyka
angielskiego trudno jest zacheci¢ dziecko do nauki niemieckiego. Najistotniejsze jest
przelamanie stereotypow: ze to jezyk trudny, ,niemelodyjny”, bez cech wspdlnych
z jezykiem polskim i niepotrzebny, skoro potrafimy komunikowa¢ sie w jezyku
angielskim. Konieczny jest zatem dobry pomysl, by te poczatkowa niecheé do jezyka
zniwelowaé, z czasem zamieniajac ja w ciekawosé, a ostatecznie w zaangazowanie
ze strony ucznia.

rafionym pomyslem na promocjg jezyka niemiec-
kiego wérdd uczniéw stat si¢ jezykowy projekt
edukacyjny pt. Schule macht Musik, Musik macht
Schule. Szkota tworzy muzyke, muzyka tworzy
szkotg. To projekt stworzony na potrzeby uczniéw klas
V-VI Szkoly Podstawowej nr 9 w Lubinie kontynuujacych
nauke jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego.
Utworzona wraz z nowym rokiem szkolnym 2012/2013 grupa
pn. Schulmusikanten/Szkolni muzykanci, uwzgledniajac
autorski plan pracy kota jezyka niemieckiego, spotykata si¢
dwa razy w tygodniu, by rozwija¢ umiejetnosci komunikacji
w jezyku niemieckim oraz poszerzaé wiedzg z zakresu kultury
krajéw niemieckojezycznych.
Za priorytety naszej wspdlnej pracy uznalismy:
poszerzenie wiedzy o kulturze niemieckiego obszaru
jezykowego ze szczegblnym uwzglednieniem aspektéw
muzycznych;

nauke jezyka z wykorzystaniem nowych technologii
informacyjno-komunikacyjnych;

praktyczne wykorzystanie jezyka w jego naturalnym
$rodowisku;

nauke poprzez zabawe i sztuke.

Celem wspdlnego dziatania byto wprowadzenie uczniéw
w $wiat muzyki niemieckojezycznej poprzez nauke wybranych
piosenek, poznanie nazwisk wspétezesnych wykonawcéw
wywodzacych si¢ z krajéw niemieckiego obszaru jezykowego,
poszerzenie podstawowego stownictwa w zakresie nazewnictwa
instrumentéw muzycznych oraz wzbudzenie wéréd uczniéw
zainteresowania kulturg krajéw niemieckoj¢zycznych,

w szczegdlnosci muzyka,.
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Whaczenie uczestnikéw projektu w planowanie zajec,
wspdlne okredlanie zadari, nad ktérymi dalej beda praco-
waé, bylo tak samo waznym ¢wiczeniem ksztattujacym
samodzielnos$¢ i wspétodpowiedzialnos¢, jak dziatania
podejmowane przez uczniéw. W pierwszych dniach naszej
pracy zapoznatam uczniéw z instrukcja projektu, razem
ustalilismy zasady wspétpracy, wyznaczylismy gtéwne cele
zaje¢ oraz okredlilismy harmonogram spotkari. Uczestnicy
opracowali ponadto m.in. podzial obowiazkéw i petnionych
funkgji.

Punktem wyjscia do pracy w pierwszym okresie stat si¢
utwor Meine Welt/ Mdj swiat Petera Heppnera — niemieckiego
piosenkarza i tekéciarza znanego z grupy Wolfsheim czy
wystepéw z Schillerem lub Jachimem Wittem. Wybdr tej
wlasnie piosenki pozwolit na opracowanie tresci doskonalacych
rozumienie ze stuchu. Uczestnicy zajeé ¢wiczyli w gléwnej
mierze globalne rozumienie tekstu. Selektywne stuchanie
doskonalone bylo z wykorzystaniem pierwszej zwrotki
piosenki oraz refrenu. Utrwalony przy okazji tych zadan
material leksykalny obejmowat takie tematy, jak kolory,

czgdei ciala czy czynnosci dnia codziennego:

Fiir den Mund nebm" ich rot und fiir die Augen blau.
Deine Haare mal® ich bunt, in gelb und lila, griin und
grau. Ich weifS auch, dass das nicht stimmt, aber es sieht
doch lustig aus. Ich mach das so wie's mir gefillt, denn
ich malja... meine Welt.

Pomaluje usta na czerwono, a oczy na niebiesko. Twoje
wiosy pomaluje na kolorowo, na zétto, fioletowo, zielono
i szaro. Wiem, ze to wszystko jest udawane, ale wyglada
praeciez Smiesznie. Zrobig tak, jak mi si¢ podoba, bo

maluje. .. mdj swiat.

Tekst piosenki pobrano ze strony http://www.tekstowo.pl.

Praca z utworem podzielona zostata na kilka etapéw, podczas
ktérych uczniowie m.in. zapamigtywali tekst piosenki,
$piewajac go wraz z towarzyszeniem oryginalnego nagrania,
omawiali tres¢ rysunkéw z materiatu wideo, uktadajac je
w odpowiedniej kolejnosci, przyporzadkowywali poszczegdlne
fragmenty tekstu odpowiednim obrazkom. Uczestnicy zajgé
uzupetniali ksztatcenie kompetendji jezykowych o praktyczne

dzialania manualne, jak np. rysowanie wtasnej wersji
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Mojego swiata, traktujac jako punkt wyjscia tre$¢ i zdjecia
pochodzace z teledysku. Wyniki swojej pracy publikowali
na blogu wraz ze zdjgciami oryginalnych fragmentéw wideo.
Za posrednictwem Facebooka przestali swoje rysunki takze
autorowi piosenki.

List z podzickowaniami od piosenkarza okazat sie
prawdziwa niespodzianka. Fakt otrzymania tak mitej
odpowiedzi wptynat automatycznie na szersze zainteresowanie
uczestnikoéw projektu tworczoscia artysty oraz podjecie
decyzji o wykorzystaniu fragmentu innej piosenki autora
w przedstawieniu przygotowywanym przez uczniéw
w drugiej czesci projektu.

Liebe Kinder,

ich habe mich sehr iiber Eure wunderschonen Bilder gefreut.
Ich war aber auch ein bisschen iiberrascht, denn wisst
1hr, als ich noch zur Schule ging, da haben meine Lehrer
uns immer nur ganz, ganz alte Musik vorgespielt. Das
war auch ganz schone Musik, aber ein Musikvideo gab
es dazu niemals zu sehen!

Um so toller finde ich es, dass Eure Lebrerin heute so etwas
mit Euch macht. Ich hoffe ibr hattet Euren Spaf§ mit dem
Lied und dem Video. Ich fand Eure vielen schinen Ideen
ganz toll, Dankeschin!

Liebe Griifte

Peter Heppner

Drogie Dzieci,

bardzo ucieszyly mnie przestane przez Was przepigkne
rysunki. Jednoczesnie bytem troche zaskoczony, bo wiecie,
kiedy ja jeszcze chodzitem do szkoly, wéwczas moi
nauczgyciele ciggle puszczali nam tylko starg muzyke. To
1ez byta pickna muzyka, ale nie bylo mozliwosci obejrzenia
nagrania wideo do niej!

Mysle, ze to wspaniate, ze Wasza nauczycielka w ten sposéb
z Wami pracuje. Mam nadzieje, ze dobrze bawiliscie
sig przy piosence i teledysku. Uwazam, ze Wasze liczne
pomysty sq naprawdg swietne. Bardzo dzickuje!
Serdecznie pozdrawiam,

Peter Heppner

List z dnia 2 kwietnia 2013 r. przestany za posrednictwem
portalu spotecznos$ciowego Facebook pochodzi ze zbioréw
wtasnych autorki artykutu.



W ramach cotygodniowych spotkar zrealizowano ponadto
cykl ¢éwiczen, ktérych celem byto zapoznanie uczniéw
z najpopularniejszymi instrumentami, ich brzmieniem oraz
nazewnictwem w jezyku niemieckim. Inne tematy cieszace
si¢ duzym zainteresowaniem to chociazby zajecia poswigcone
wsp6lczesnej muzyce rozrywkowej. Szkolni muzykanci
samodzielnie wyszukiwali informacje na temat niemieckiej
muzyki popularnej. Wspdlnie z nauczycielem dokonywali
analizy i selekcji wybranych materiatéw, ktdre nastgpnie
wykorzystali w przygotowaniu plakatéw poswigconych
poszczegdlnym artystom.

Projekt oparty byt na idei nauki jezyka niemieckiego jako
drugiego jezyka obcego z wykorzystaniem TIK. Powyzszy
priorytet realizowany byt w czasie trwania calego projekcu
na biezaco poprzez systematyczne korzystanie z dostgpnej
w szkole bazy dydaktycznej. Uczniowie mieli zapewniony
staly dostep do Internetu, mozliwo$¢ korzystania z pracowni
komputerowej oraz centrum multimedialnego w bibliotece
szkolnej. Na wigkszosci zajgé wykorzystywano tablice
multimedialng. Zastosowanie tego narz¢dzia wspomagato
rozwdj umiejetnosci jezykowych, pobudzato wyobraznie,
jednocze$nie stajac si¢ bodZcem motywujacym do dalszej
samodzielnej pracy w domu.

Przy planowaniu projektu istotne byto uwzglednienie
faktu, zeby wyniki pracy grupy uczestniczacej w programie
zaprezentowane zostaty mozliwie szerokiemu gronu odbiorcow.
Udanym pomystem byto wigc wykorzystanie platformy
blogger.com do utworzenia bloga poswigconego projektowi.
Opracowany przez uczestnikéw zaje¢ z pomoca nauczyciela
blog, ktérego adres rozpowszechnilismy posréd wszystkich
uczniéw szkoly, ich rodzicéw i w lokalnym s$rodowisku, dat
prosta mozliwo$¢ dokumentacji i skutecznej prezentacji pro-
jektu. Cztonkowie kota jezyka niemieckiego sami podejmowali
decyzje o wyborze materialu graficznego do prowadzonej
przez siebie kroniki, wybierali zdj¢cia zamieszczane nastgpnie
w galerii zdje¢, za pomoca postéw relacjonowali wydarzenia,
w ktérych bezposrednio uczestniczyli. Dzigki mozliwosci
szywego" wspétredagowania strony (np. poprzez funkcje
komentarzy) przez czytelnikéw blog zyskat na interaktywnosci
i atrakcyjnosci.

Dodatkowo podczas realizacji projektu korzystano
z platformy Fronter, na ktérej utworzono ogélnodostepna

podstrong pt. Schulmusikanten, na ktérej publikowano
najwazniejsze wydarzenia z realizagji projektu. Dostep do strony
mieli nie tylko uczniowie, rodzice i pracownicy szkoty, ale
takze wszyscy inni uzytkownicy platformy Fronter, obejmujacej
swym zasiegiem teren Dolnego Slaska. Ponad 90 narzedzi
Frontera wspomagato przygotowanie, przeprowadzenie
i dokumentowanie zaje¢ oraz komunikacje pomiedzy szkota,

nauczycielami, uczniami i rodzicami.

Zorganizowana w ramach projektu wycieczka do Drezna
jako miasta muzyki dafa uczniom mozliwo$¢ praktycznego
zastosowania jezyka niemieckiego w zyciu codziennym, tym
samym wzmacniajac w nich poczucie wlasnej wartosci i sensu
nauki jezyka niemieckiego. Wyjazd wspomdgt ksztaltowanie
u uczniéw umiejetnosci wspdidziatania w grupie i dzielenia
si¢ zadaniami. Zdobyte w trakcie pobytu w Niemczech
doswiadczenia wspomogty dalsza prace grupy, polegajaca m.in.
na poszukiwaniu réznych zrédet informacji i korzystaniu z ich
zasobdw, zapisywaniu i prezentowaniu zebranych materiatéw
oraz przygotowaniu i prezentacji publicznych wystapien.
Uczennice klasy piatej tak wspominaly wyjazd do Drezna:

Whcieczka do Drezna byla ciekawa. Jechalismy szyno-
busem. Wysiedlismy na stacji Dresden-Hauptbahnhof.
(..) Po zwiedzaniu miasta wszystkich bolaty nogi ;) Gy
wracalismy z Legnicy do Lubina autokarem przez caly
podréz spiewalismy.

Weronika K., klasa 5b

Byto ciekawie i po prostu super. To byta najlepsza wycieczka
na Swiecie.

Ola K., klasa 5b

Na wycieczce w Dreznie bardzo mi si¢ podobato. Nasz
praewodnik bardzo ciekawie opowiadat nam o réznych
miejscach. Wedtug mnie najtadniejsze byly: Opera
Sempera, Patac Zwinger i Kunsthofpassage. Byto bardzo
sympatycznie i mito.

Julia J., klasa 5b

Bardzo pozytywne wrazenia z wycieczki i ogromne zaan-

gazowanie ucznidw w przygotowanie m.in. reportazu
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http://blogger.com
http://www.schulemachtmusik.blogspot.com/

zwyjazdu byly bezposrednia przestanka do podjecia decyzji
o organizacji w drugim semestrze roku szkolnego 2012/2013
jednodniowej wycieczki do Berlina. Co istotne, inicjatorami
wyjazdu byli sami uczniowie, przy duzym wsparciu ze strony

swoich rodzicéw.

Nauka poprzez zabawe i sztuke przyniosta bardzo wiele
wymiernych efektéw. Przygotowanie przedstawienia Die Bremer
Stadtmusikanten/ Muzykanci z Bremy wplyneto pozytywnie
zaréwno na rozwdj umiejetnosci jezykowych, jak i aktorskich
ucznidéw. Zabawa w teatr zdecydowanie udoskonalita ich
umiejetnosci fonetyczne i wzbogacita stownictwo. Jednoczesnie
poglebita znajomos¢ tresci mniej znanej bajki braci Grimm.
Dzigki udziatlowi w konkursie uczniowie mieli mozliwos¢
weryfikacji whasnych umiejetnosci w bezposredniej konfrontacji
z réwiesnikami, wzmacniajac tym samym poczucie wlasnej
wartosci.

Szkolni muzykanci zaprezentowali swoje umiejetnosci
jezykowe i aktorskie podczas XII Polkowickich Dni Teatru,
w ramach Przegladu Matych Form Teatralnych w Jezyku
Obcym pt. Obcojezyczne teatrzykowanie i zdobyli wyréznienie.
Tak wspominali swéj wystep krétko po jego zakoriczeniu:

(..) Nadeszta nasza kolej. Praedstawienie bardzo dobrze
nam wyszto. Wystepy innych grup tez byly bardzo tadne.
Po chwili przyszedt czas na ogloszenie wynikéw.
Zdobylismy WYROZNIENIE i wieeeelkg paczke
cukierkow, ktdrymi pézniej podzielilismy si¢ w naszej
sali. Wszyscy dobrze si¢ bawili. Mam nadzieje, ze za rok
tez wezmiemy udziat w tym konkursie.

Gosia M., klasa 5b

Wszystkie podejmowane w trakcie projektu dziatania mialy
na celu poprawe efektéw ksztalcenia w zakresie jezyka
niemieckiego, wzbudzenie zainteresowania tym jezykiem oraz
kultura naszego zachodniego sasiada wéréd uczniéw szkoty.
Projekt wplynal motywujaco na uczniéw uczestniczacych
w przedsigwzigciu. Liczba 0séb bioracych udziat w zajeciach
kota jezyka niemieckiego na koniec pierwszego semestru roku
szkolnego 2012/2013 zwickszyta si¢ 0 42 proc. w poréwnaniu
z wrze$niem, gdy projekt si¢ rozpoczynal. Ponadto che¢
uczestniczenia w zajeciach zglosito kilka uczennic klas ITI-TV,
ktére nie miaty obowiazkowych zaje¢ jezyka niemieckiego
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Wszystkie podejmowane
w trakcie projektu dzialania
mialy na celu poprawe
efektow ksztalcenia

w zaKkresie jezyka
niemieckiego, wzbudzenie
zainteresowania tym
jezykiem oraz kultura
naszego zachodniego
sasiada wsrod

uczniow szkoly.

w szkole. Mozna tez zauwazy¢ zdecydowanie wicksze zaintere-
sowanie wéréd ucznidw kulturg krajéw niemieckojezycznych,
w szczegdlnosci w dziedzinie muzyki. Uczniowie coraz czgsciej
siegaja po utwory wykonawcéw niemieckojezycznych, jeszeze
chetniej ucza si¢ nowych piosenek w jezyku obcym.
Dopetnieniem edukacyjnego sukcesu realizowanych przez
Szkolnych muzykantéw dzialan jest uznanie, jakie zyskat
projekt w oczach jury konkursu European Language Label,
ktére przyznato mu w 2013 r. certyfikat Europejski znak
innowacyjnosci w dziedzinie nauczania i uczenia sig jezykdw
obcych w kategorii instytucjonalnej. Niezmiernie cieszy fake
wyrdznienia szkoty w tym prestizowym konkursie, a tym
samym docenienia ogromu pracy wykonanej przez uczniéw

i wszystkie osoby zaangazowane w realizacjg tego projektu.

Wypowiedzi uczniéw pochodza ze zbioréw wiasnych autorki.

Agnieszka Lemmer
Germanistka. Swoje zainteresowania kultura krajéw niemieckojezycznych,
szczeg6lnie w dziedzinie muzyki i sztuki, stara si¢ wykorzystywaé
w codziennej pracy jako nauczyciel i lektor jezyka niemieckiego na réznych
poziomach zaawansowania. Zwolenniczka stosowania nowych technologii

informatycznych w nauczaniu jezykéw obcych.



Wirtualna wizyta w PeKinie,
czyli CLIL oraz kompetencja jezykowa
1 miedzykulturowa w tandemach
polsko-chinskich

Elzbieta Gajek

W artykule przedstawiono mozliwosci wykorzystania technologii informacyjno-
-komunikacyjnych do wspomagania uczenia si¢ jezyka z jednoczesnym nabywaniem
kompetencji miedzykulturowych na przykladzie projektu polsko-chinskiego.

elem polsko-chiriskiego projektu, realizowanego

przez studentéw Instytutu Lingwistyki Stosowanej

Uniwersytetu Warszawskiego oraz Szkoly Jezyka

Angielskiego i Studiéw Migdzynarodowych Uni-
wersytetu Biznesu Migdzynarodowego i Ekonomii (School of
English and International Studies, University of International
Business and Economics) w Pekinie, byto ksztaltowanie
jezykowej kompetencji komunikacyjnej oraz migdzykulturowe.
Studenci uczestniczacy w projekcie postugiwali si¢ jezykiem
angielskim jako jezykiem globalnym, a dystans geograficzny
i kulturowy stwarzat dobre warunki do ksztaltowania kom-
petencji miedzykulturowej, tj. do zdobywania wiedzy o innej
kulturze, éwiczenia prakeycznych umiejgtnosei negocjowania
oraz budowania postaw akceptacji dla innosci. W poréwnaniu
z kontaktami z przedstawicielami kultur europejskich — kiedy
poczucie wspdlnych korzeni jest zwiazane z przekonaniami
o identycznosci wspélnych wartoéci — kontake ze studentami
chiriskimi wyostrzal postrzeganie zaréwno uniwersalnych
wartosci kulturowych, jak i przyciagat egzotyka dalekiej
kultury. Wiedza oraz sprawnosci zdobyte dzigki projektowi

miaty budowad postawe otwartoéci kulturowej, zaréwno

w sferze osobistej, jak i zawodowej. Mialy tez zacheca¢ do
inicjowania projektéw polegajacych na komunikacji z partnerami

zagranicznymi w przyszlej pracy nauczycielskiej.

Tandem jako technika pracy nad jezykiem jest znany od
poczatku XIX wieku. Poczatkowo nazywany byl metoda
wzajemna. W drugiej potowie lat dziewigédziesiatych ubiegtego
wieku wykorzystywano prace w tandemach, stosujac technologie
informacyjno-komunikacyjne (Warschauer 1996). Uczenie si¢
jezyka w tandemie polega na wspdtpracy uczniéw w parach.
Najlepiej, jesli kazdy z uczniéw uczy si¢ jezyka, ktdry dla drugiej
osoby w parze jest jezykiem rodzimym. W poczatkach pracy
w tandemach uczniowie wymieniali si¢ listami elektronicznymi
(Gajek 2000). Potem, wraz z postgpem techniki, rosto znaczenie
komunikacji ustnej i audiowizualnej. Obecnie, w zaleznosci od
potrzeb i celéw dydaktycznych, do rozwijania sprawnosci pisania,
czytania i interakgji pisemnej do pracy w tandemach stosuje si¢
teksty pisane. W celu rozwoju kompetendji stuchania i interakdji
ustnej wybiera si¢ pracg w tandemach z wykorzystaniem
komunikatoréw internetowych (O’Dowd 20006).
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Celem projektu bylo ksztalcenie: kompetencji jezykowej
w mowie i w pimie; kompetencji migdzykulturowej obej-
mujacej wiedzg o kulturze Chin; sprawnosci i postawy wobec
kultury innej i wlasnej; kompetencji cyfrowej (narzedzia
e-learningu); postawy innowacyjnosci przysztych nauczycieli
jezykéw; technik pracy w projekcie jezykowym.

W projekcie wzigto udziat 48 polskich studentéw ILS
UW oraz 49 studentéw Szkoty Jezyka Angielskiego i Studiéw
Miedzynarodowych Uniwersytetu Biznesu Migdzynarodowego
i Ekonomii w Pekinie.

Zadaniem studentéw bylo przeprowadzenie 10 rozméw
(1 godz. tygodniowo) na podane przez prowadzacych zajecia
tematy:

Hobby: czytanie literatury, ogladanie filméw, wspinanie

si¢, spedzanie czasu w barach, zwiedzanie, wycinanie

z papieru, ogrodnictwo, granie w Madzonga i inne.

Zycie uniwersyteckie: miejsce i warunki lokalowe, wielkos¢

uczelni, rankingi uniwersyteckie, studiowane kierunki,

wybierane zajecia, obciazenie studentdw praca, organizacje
studenckie, aktywnos¢ studentéw, zabawy studenckie.

Swicta: gléwne éwicta chinskie i polskie, czynnosci

$wigteczne, znaczenie $wiat tradycyjnych, np. $wieto wiosny,

$wicto polowy jesieni, Swieto Niepodleglosci, walentynki,
dzien Qi Xi Day (chiriskie walentynki), Qingming Day itp.

Kuchnia: gléwne rodzaje kuchni w Chinach i w Polsce,

popularne przekaski i dania lokalne.

Edukacja: edukacja powszechna — obowiazkowa, koszty

edukacji podstawowej i $redniej, rywalizacja w dostepie do

edukadji (egzaminy, obciazenie praca, dodatkowe godziny
na zajecia uzupelniajace), edukacja na poziomie wyzszym

a perspektywy zatrudnienia.

Podrdze: miejsca historyczne w twoim kraju, miejsca, ktdre

chcesz odwiedzi¢, ulubiony $rodek transportu.

Czas wolny: ogladanie wystaw sklepowych, zwiedzanie

muzebw, granie w Taji w parkach, uprawianie fitnessu,

chodzenie do kina, $piewanie w chérze.

Uczenie si¢ jezykéw obeych: cele uczenia sig jezyka obcego,

kursy jezykowe na uczelni, metody uczenia si¢ jezykéw

w grupie, powodzenie w uczeniu si¢ jezyka obcego.

Biznes: etykieta w biznesie (strdj, positki, spotkania),

podréze stuzbowe, podarunki biznesowe, korupcja,

sukces w biznesie (jakie czynniki moga wptyna¢ na sukees

w komunikacji z Chiriczykami, Polakami).
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Zatrudnienie: wymarzona praca, edukacja a zawdd (jak
twoje wyksztalcenie buduje podstawy twojej idealnej
pracy), biezaca sytuacja na rynku pracy w twoim kraju,
gotowo$¢ do zmiany.
Tematy byly neutralne, dotyczyly tresci omawianych w czasie
kurséw jezykowych. Studenci polscy mieli nie podejmowaé
tematéw politycznych i kontrowersyjnych, takich jak np.
prawa czfowieka, regulacja urodzeri czy ochrona §rodowiska,
chyba ze partnerzy chifiscy sami zacz¢liby o nich méwic.
W ksztatceniu kompetencji migdzykulturowej studenci mieli
koncentrowaé si¢ na podobiefstwach zycia studenckiego,

warto$ciach uniwersalnych, a nie na podkreslaniu réznic.

Narzedzia

Do komunikacji wykorzystywano prosty w obstudze
komunikator QQ International firmy Tencent z angielskim
interfejsem, ktéry obstuguje ponad 700 mln chiriskich kont
(Jego wada jest brak wersji angielskiej na Linux). Zapewnia
on komunikacj¢ audio, wideo i tekstowa. Ponadto ma
wbudowany stownik angielsko-chiriski i chinsko-angielski.

Badanie i ewaluacja
Studenci polscy mieli obowiazek tworzenia cotygodniowych
raportéw i publikowania ich na forum kursu (nie mialy to by¢
streszczenia rozméw, gdyz tematy byly scisle okreslone, ale
wybrane informacje o bardzo istotnym znaczeniu. Szczegdtowy
opis ewaluadji znajduje si¢ w artykule Interkulturowe QQanie
Polsko-chiriskie (Gajek 2012).

Polscy studenci wypetnili takze dwie ankiety ewalu-
acyjne — jedng po polsku, druga po angielsku. Studenci
chiniscy prowadgzili rodzaj pamigtnika zawierajacego refleksje

na temat rozméw i osobista ewaluacje projektu.

Lektura 480 wpiséw na temat przeprowadzonych rozméw
dostarcza bardzo interesujacych informacji na temat zycia
studenckiego na chiriskim uniwersytecie. Ponad 200 stron
tekstu, podajacych bezposrednia relacje o miodziezy chiriskiej,
staje si¢ wirtualng podréza do Chin i na wybrany uniwersytet
w Pekinie. Wszyscy uczestnicy projektu, a takze ich koledzy
i kolezanki, ktérzy w trakcie kursu wykonywali inne zadania,
mieli dostep do raportéw z prowadzonych rozméw. Ponizej
przedstawiono wybrane spostrzezenia, ktére byly istotne
dla studentéw.



Hobby

Studenci obu grup zauwazyli podobiefistwo swoich zain-
teresowani sportowych. W Polsce i Chinach popularne jest
bieganie, tenis stolowy, pitka nozna i koszykéwka. Czgéé
dziewczat deklarowala nieche¢ do uprawiania sportu, chociaz
znalazly si¢ takze mitosniczki wspinaczki.

Pojawialy si¢ réwniez tematy z zakresu literatury. Chiriska
partnerka polecata ksigzki Eileen Chang oraz pamietniki
Anny Frank. Ogladanie filméw amerykariskich i rodzimych
jest traktowane takze jako hobby. Okazalo si¢, ze miodziez
stucha podobnej muzyki. Chiriczycy chetnie graja czwérkami
w Madzonga nawet za posrednictwem QQ. Podkreslano
brak czasu na wlasne zainteresowania z powodu zajeé¢

uniwersyteckich.

Zycie uniwersyteckie

Chinski kampus uniwersytecki nie jest duzy, akademiki
i sale wyktadowe potozone s blisko siebie. Czes¢ studentéw
wynajmuje pokoje lub mieszkania poza kampusem, jednak
wickszo$¢ studentéw mieszka w ogromnych akademikach.
Wielu pochodzi z miejscowosci odleglych nawet o kilka
tysigcy kilometréw. Tesknia za rodzinami, ktére odwiedzaja
bardzo rzadko.

Studenci chifscy chetnie opisywali warunki zycia na
uniwersytecie.

Aby rozpoczag studia na prestizowych kierunkach, takich
jak ekonomia i prawo, nalezy zda¢ dwa trudne egzaminy:
z prawa i z angielskiego. Na uczelni studiuje tez wielu
studentéw z Ameryki, Europy i Indii.

Zajecia zaczynaja si¢ o 8 rano i koricza czesto o 22. Tylko
niedzielnie przedpotudnie jest wolne. Nauczyciele, ktdrzy sg
bardzo szanowani przez studentéw, zwykle przygotowuja
prezentacje PowerPoint. Nie ma natomiast studiéw zaocznych
i zajg¢ w weekendy. Studenci otrzymuja stypendia za dobre
wyniki w nauce. Poza zajeciami kierunkowymi maja obowiazek
uczestniczy¢ w zajeciach okreslanych jako stowarzyszenia
(w czasie kedrych omawiane s3 tresci akademickie, a czg$¢
z nich dotyczy zainteresowari — podrézowanie, jazda na
rowerach). Semestr koriczy si¢ sesjq egzaminacyjna. Praca
w organizacjach uniwersyteckich przynosi bonus w postaci
czegdciowego zwolnienia z oplaty za studia. Studenci uczg
si¢ gléwnie podczas wybieranych samodzielnie zajg¢, cho¢
kilkoro deklarowato, ze duzo czasu spedzaja w bibliotekach.

Intensywnej nauce towarzyszy nadzieja na prace w administracji

rzadowej. Studenci przywiazuja duza wage do tego, ktdre
miejsce ich uczelnia zajmuje w rankingu. Zalezy im tez na
jakosci ksztatcenia.

Mtodzi mezczyzni, ktdrzy stanowia na uniwersytecie
mniejszo$¢, odczuwaja bardzo silng presje robienia kariery

w celu zapewnienia rodzinie utrzymania w przysztosci.

Swieta

Najwazniejsze dla Chiriczykdw jest $wigto wiosny. Studenci
doktadnie opisywali takze rytualy $wigta zmartych Quing
Ming, chiriskie walentynki (7 lipca) oraz obchody dnia singla
11 listopada (liczba 11 jest bowiem kojarzona z samotnoscia).

Kuchnia
Ekscytujacym tematem byta kuchnia. Mtodzi ilustrowali
swoje wypowiedzi licznymi fotografiami lub omawiali zdjecia
potraw zamieszczone w Wikipedii. Rozwazano regionalne
odmiany kuchni chifskiej i podkreslano jej zdrowy charakter.

Studenci polscy odkryli, ze potrawy serwowane w polskich
restauracjach jako dania kuchni chiriskiej maja niewiele
wsp6lnego z kuchnig chiriska — moze poza znang na catym
$wiecie kaczka pieczong po pekirisku. Chinczykéw bawily
wersje ich potraw z polskich restauracji. Zainteresowanie
wzbudzity dania regionalne serwowane w McDonald’s. Dla
Polakéw szokujace byly informacje o zjadaniu zywych zwierzat
oraz gotowaniu kurczaka w coca-coli, a takze o symbolicznym
znaczeniu potraw.

Studenci z przyjemnoscia odkrywali odmiany regionalne
réznych tradycyjnych potraw i wymieniali si¢ przepisami.

Edukacja

Okazalo sig, ze istnieje wiele podobiefistw pomiedzy sys-
temami edukacji w Polsce i w Chinach. Przedszkole nie
jest obowiazkowe, podobnie jak szkota ponadgimnazjalna.
Uczniowie kierowani sa do szkét lokalnych. Podana liczebno$é¢
klas — od 50 do 70 uczniéw — szokowata polskich studentéw.
Istnieja takze szkoty prywatne — bardzo drogie i elitarne.
Uczniowie musza zdaé dwa egzaminy — na zakoriczenie
szkoty $redniej i wstgpny na uczelnie. W szkole i na uczelni
dominuje ostra rywalizacja. Wielu studentéw jest przekonanych,
ze ukoriczenie studiéw jest dowodem posiadania wiedzy
i kompetencji oraz gwarantuje zdobycie dobrej pracy. Za
najlepsze uczelnie uznawane sa Peking University i Tsinghua
University, gdzie trafiaja najbardziej utalentowani, tzw. dzieci
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Boga. Pojawialy si¢ jednak tez glosy krytyczne, ze studia sa
za bardzo teoretyczne i nie przygotowuja dobrze do pracy.
Przesytane do przejrzenia zyciorysy partneréw chinskich
w jezyku angielskim imponowaly liczbg prakeyk, stazy
i réznych rodzajéw prac spotecznych, w tym wolontariatu.
Obie grupy zgodnie narzekaty na zbyt duza ilo$¢ nauki.

W Chinach w 2000 r. wprowadzono optaty za studia,
aby ograniczy¢ liczbe studentéw. Mozna jednak otrzymaé
stypendia za wyniki w nauce, ktére sa weryfikowane po
kazdym semestrze.

Dyskutowano tez o wynagrodzeniach i statusie nauczycieli
akademickich. Zauwazono, ze w obu krajach bycie profesorem
uczelni daje prestiz, ale niezbyt wysokie wynagrodzenie.

Podréze

Podréze okazaty sig bardzo interesujacym tematem. Chifczycy
zgodnie rekomendowali takie atrakgje, jak Wielki Mur, Patac
Letni, Patac Zimowy, Zakazane Miasto, patace cesarskie
dynastii Ming i Quing. Studenci wyjasniali symbolike
Wielkiego Muru, ktéry wyraza: ducha wytrwatosci i nieustan-
nego dojrzewania do stawania sig coraz silniejszym i lepszym.
Popularne chiniskie powiedzenie méwi, ze ten, kto nie widziat
Wielkiego Muru, nie jest prawdziwym czlowickiem. Uprzedzali
tez o bardzo zanieczyszczonym powietrzu w Pekinie. Studenci
wymieniali si¢ fotografiami miejsc wartych odwiedzenia
w Chinach i w Polsce.

Ze wzgledu na ogromne odleglosci podréze wewnatrz
Chin to cate wyprawy. Studenci skupiali si¢ na planach
i marzeniach dotyczacych podrézy. Popularne kierunki
wyjazdéw zagranicznych to Japonia, Korea, Wietnam
i Tybet. Kilkoro studentéw dzigki projektowi dowiedziato si¢
o istnieniu Polski, wiec uprzejmie deklarowali che¢ odwiedzenia
naszego kraju. Inne kierunki europejskie wskazywane jako
cele podrdézy marzen to Grecja, Francja, Londyn, Wenecja
i Amsterdam. Studenci rozwazali mozliwo$¢ otrzymania
stypendium na studia w Polsce. Kilka 0séb chciatoby pojecha¢
do USA —jeden z intetlokutoréw dzielit si¢ radoscig otrzymania
wizy amerykariskiej.

Czas wolny

Sposoby spedzania wolnego czasu, ktdrego jest niewiele,
studenci oméwili czesciowo w zadaniu o hobby i $wigtach.
Ponownie odkrywano wiele podobiedstw — spotkania
z przyjaciétmi, ogladanie filméw, wspdlne zabawy, karaoke,
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krétkie wyjazdy, czytanie, zakupy. Okazalo si¢, ze Chiriczycy
nieche¢tnie, w poréwnaniu z Europejczykami, bawia si¢
w nocnych klubach. Deklarowali zamitowanie do spokojnej
rozrywki bez zbytniego napigcia i szaleristwa. Rozmawiano
o wyjsciach do willi, czyli wynajmowaniu przez grupe (15-20)
przyjaciét domu na jeden dzieri i wspélnym ogladaniu filméw,
grach, zabawach i gotowaniu. Treéci filméw sg czasami
traktowane jako rodzaj terapii, a takze sposéb poznawania
$wiata i kultury. Filmy sa czesto $ciagane z Internetu, poniewaz
piractwo komputerowe nie jest w Chinach karane. Dla
niektdrych studentéw sposobem spedzania czasu wolnego
jest dziatalno$¢ w organizacjach studenckich.

Uczenie sie jezykéw obcych

Gléwnym jezykiem obcym nauczanym w Chinach jest
angielski. Zdaniem rozméwcéw, otwiera on drzwi do lepszej
przyszlo$ci. Dzieci chinskie, podobnie jak polskie, zaczynaja
si¢ uczy¢ angielskiego bardzo wezesnie. Jako drugi jezyk obey
na studiach wybieraja japonski, hiszpariski lub francuski —
ktéry jest dla nich bardzo trudny. Lekcje prywatne i nauka
w systemie jeden uczeri—jeden nauczyciel nie s3 popularne.
Studenci wyrazali rézne opinie na temat ceny dodatkowych
kurséw jezyka angielskiego — jedni twierdzili, ze sg drogie,
inni, ze tanie. Ogladanie filméw i seriali amerykariskich jest
traktowane jako praktyka jezykowa. Ponadto na uczelni w tzw.
English Corner mozna przylaczy¢ si¢ do towarzyskiej rozmowy
po angielsku. Czgsto poruszanym tematem jest jedzenie.
Studenci, ktdrzy zamierzaja kontynuowad studia w Ameryce,
zdajg egzamin GMAT (7he Graduate Management Admission
Test) lub GRE (7he Graduate Record Examinations). Podczas
rozméw studentéw bawito powtarzanie zdari w ojczystym
jezyku interlokutora. Chiriczycy maja problem z uczeniem si¢
jezykéw europejskich, gtéwnie ze wzgledu na ich réznorodnosé.
Proponowali wigc, aby to inne nacje uczyly si¢ chinskiego.

Biznes

Temat biznesu nie przypadt do gustu wickszosci studentéw,
gdyz ich do$wiadczenie zwiazane z dziatalno$cia gospodarcza
byto niewielkie. Wiele tandeméw skorzystato z opcji wyboru
innych tresci. Nieliczni, ktérzy podjeli ten temat, podawali
informacje bardzo ogélne lub znane tylko z mediéw. Czasami
rozmawiali o globalnych markach ubrad lub omawiali
produkty chinskie dostgpne w Polsce. W chinskich sferach

biznesu przyjete jest dawanie prezentéw, ale nie powinny



by¢ one zbyt kosztowne, aby nie staly si¢ fapéwka. Oficjalnie
podejmowane sa nieustanne proby walki z korupcja, za ktdra

grozi nawet kara $mierci.

Zatrudnienie

Temat zatrudnienia pojawit si¢ w prawie wszystkich rozmowach.
Prezentowano bardzo skrajne opinie: z jednej strony podawane
byty informacje, ze o pracg jest stosunkowo tatwo, problemem
jest natomiast znalezienie zajecia przynoszacego wysokie
dochody. Z drugiej strony, twierdzono, ze o zatrudnienie jest
trudno, a bez znajomosci i znakomitego wyksztalcenia nie ma
szans na dobra posade. Pomimo ze kobiety s3 dyskryminowane
w staraniach o pracg, a czasami musza nawet podpisywaé
deklaracje, ze nie wyjda za maz i nie beda miaty dzieci,
wigkszo$¢ mlodych oséb byta mocno skoncentrowana na
karierze. Jedna z Chinek rozpatrywata mozliwo$¢ pracy
w oddziale chiriskiego banku w Polsce, a polska partnerka
— pracg jako nauczycielka angielskiego w Chinach, pomimo
ze praca nauczyciela, podobnie jak lekarza, daje prestiz, ale
tez niezbyt wysokie zarobki. Obie grupy wyrazaly nadzieje,

ze cigzka praca na uczelni przyniesie efekty.

Inne tematy
Poza wskazanymi przez prowadzacych tre$ciami studenci
korzystali z mozliwosci rozmawiania na inne tematy.
Z zainteresowaniem méwiono o przesadach. Przejscie przed
samochodem jadacym po panng¢ mloda jest ztym znakiem,
ale przejscie przed karawanem z trumng przynosi szczgdcie.
Studenci poréwnywali tez ideal pickna w obu krajach.
Omawiane byly takze zwyczaje $lubne.

Wiedza o wspélczesnej Polsce

Wielu chiriskich studentéw nie miato duzej wiedzy na temat
Polski. Wigkszo$¢ z nich znata nazwiska Marii Sktodowskiej-
-Curie i Fryderyka Chopina.

Zainteresowanie wzbudzita krakowska parada smokéw;, jako
ze smok jest bardzo waznym symbolem w kulturze chiniskiej.
Ponadto malowanie jaj wielkanocnych oraz obchody Niedzieli
Palmowej okazaly si¢ dla Chifczykéw bardzo intrygujace.

Chinskim studentom bardzo podobat si¢ brak optat
za studia w Polsce oraz duze mozliwo$ci nauki za granica
w ramach programu Erasmus, a takze mozliwo$¢ uczenia

si¢ réznorodnych jezykéw.

Przywotane informacje odzwierciedlajg osobiste doswiad-
czenia studentéw. Sg obarczone subiektywizmem ogladu
rzeczywisto$ci przez partneréw pracujacych w danym
tandemie. Ich warto$¢ polega jednak na przedstawieniu
biezacej sytuacji wlasnie z perspektywy uczestnikéw ksztatcenia
uniwersyteckiego w obu uczelniach. W bezposrednich
kontakrtach studenci odkrywali podobieristwa i réznice obu
kultur, uniwersalne wartosci i wptyw globalizacji na zycie

miodziezy w odlegtych czgsciach $wiata.

Studenci chirscy

Studenci chiriscy pisali o poprawie swoich kompetendji w jezyku
angielskim oraz zwigkszeniu pewnosci siebie w komunikacji
z cudzoziemcami. Doceniali pigkna angielszczyzng studentéw
ILS. Wzrosta takze ich $wiadomo$¢ whasnej kuleury.

Studenci polscy

Polacy uczestniczacy w kursie zwigkszyli pewno$¢ siebie
w komunikacji mi¢dzynarodowej, pokonali bariery emocjo-
nalne. Poznali kulture Chin. Podkreslali znaczenie wymiany
kultura za kulture. Interesowali si¢ réznicami kulturowymi.
Zdobywali praktyczne doswiadczenie zyciowe. Okazalo sie,
ze kilkoro studentéw ILS uczylo si¢ wezesniej chiriskiego,
wiec w rozmowach ¢wiczyli takze ten jezyk. Doceniali dobry
angielski wielu studentow chinskich.

Problemy

Studenci zwracali uwagg gtéwnie na problemy techniczne.
Narzekali na brak angielskiej wersji komunikatora QQ
w systemie Linux. Obciazenie sieci wptywato na niska jakos¢
polaczenia glosowego lub wideo w piatek po potudniu,
a wysoka — w niedziel¢ rano. Réznica sze$ciu godzin
powodowala, ze rozmowy musiaty odbywa¢ si¢ albo wezesnie
rano, albo pézno wieczorem, poniewaz w najlepszej porze
do kontaktéw (o godz. 9 w Warszawie, czyli o godz. 15
w DPekinie, mieli inne zajecia na uczelni). Staby angielski
niektdrych partneréw chiskich demobilizowat studentéw
ILS do uzywania wyrafinowanej angielszczyzny (w projekcie
polsko-amerykanskim pojawiaty si¢ podobne komentarze
studentéw Instytutu Lingwistyki Stosowanej, por. Gajek
2010). Obie grupy zgodnie narzekaly na odwolywanie

ustalonych wcze$niej terminéw rozméw.
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Kontrowersje

Prezentowane opinie byty bardzo subiektywne. Réznorodno$¢
wypowiedzi na te same tematy uwrazliwiata na koniecznos¢
krytycznego podejscia do uzyskiwanych informagji i oddzielania
fakeéw od ich indywidualnego postrzegania. Byt to wazny
czynnik ksztalcenia kompetencji miedzykulturowej.

Cele projektu zostaly zrealizowane. Studenci z powodzeniem
komunikowali si¢ w jezyku angielskim (za posrednictwem
technologii informacyjno-komunikacyjnych) z przedstawi-
cielami innej kultury. Typowe zadania i tre$ci omawiane na
kursach jezykowych staly si¢, dzigki osobistym rozmowom,
narzedziem kontakeu z inna kultura. Studenci poznali nowe
narz¢dzie e-learningu — komunikator QQ. Wielu z nich
podkreslalo, ze pomimo wysokiej kompetencji jezykowej
sukcesem bylo pokonanie niepewnosci wynikajacej z nielicznych
wezesniejszych kontaktéw z cudzoziemcami. Dla innych
poznanie lub poglebienie znajomosci kultury chinskiej byto
w tym projekcie najistotniejsze. Przekonali sig, ze edukacyjny
projekt jezykowo-kulturowy moze sta¢ si¢ jedna z efektywnych
technik ksztalcenia jezykowego. Jako warto$¢ dodang mozna
wskaza¢ do$wiadczenie zyciowe istotne dla humanisty,
jezykoznawcy i przysziego nauczyciela jezykéw obceych.
Realizacja projektu pozwolita autorce na realizacje zasady:
Stosuj 1o, czego nauczasz (ang. Teach what you preach), czyli
uwiarygodnienia przekazywanych tresci i metod. Jesli
celem nauczania jezykéw jest komunikacja, to obowiazkiem
nauczyciela jest zapewnienie uczniom warunkdéw do jej
prowadzenia juz w trakcie nauki. Stworzone wiec zostato
$rodowisko uczenia si¢ integrujace wiedze i sprawnosci:
jezykowe, kulturowe, migdzykulturowe i cyfrowe. Ponadto
podczas przygotowania do podjecia projektu i jego realizacji
podkreslano obszary niepewnosci wynikajace z innowacyjnosci
projektu, konieczno$¢ reagowania na zachowania partneréw,
szczegblnie na poczatkowym etapie tworzenia tandeméw,
oraz na niewiadome towarzyszace zwykle wspélpracy
miedzynarodowej. Celem projektu bylo ksztaltowanie postawy
innowacyjnej studentéw w ramach ich przygotowania do

zawodu nauczyciela jezykow.
Podsumowanie i wnioski

Wielowymiarowo$¢ prostego organizacyjnie projektu

polegajacego na ustaleniu warunkéw i tresci wspdtpracy
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pozwolita na jednoczesne ksztatcenie kompetenciji jezykowej,
miedzykulturowej i cyfrowej. Studenci uczyli si¢ przez
doswiadczenie autentycznej komunikacji z cudzoziemcami.
W bezposrednich rozmowach typowe zadania i tresci
uzywane w nauczaniu jezykéw nabieraly osobistego znaczenia.
Rozméwcy samodzielnie odnajdowali podobieristwa i réznice
kulturowe widziane oczami réwiesnikéw znajdujacych sig
w podobnej sytuacji zyciowej. Uczyli si¢ uprzejmego reagowania
na informacje dziwne lub szokujace z punktu widzenia kultury
whasnej. Dzielenie si¢ informacjami uzyskanymi od chiniskich
partneréw z kolegami i kolezankami z polskiej grupy pozwalato
na identyfikacje subiektywizmu przekazu. Spotkania w sieci
staty si¢ wigc wirtualna podréza do wybranego uniwersytetu
w Pekinie.

Informacje uzyskane od interlokutoréw nie daja podstaw
do uogdlnien, ale pozwalaja na wglad we wspélezesne zycie
akademickie w obu krajach. Ponadto innowacyjny charakeer
wsp6tpracy zachecat do podejmowania nowatorskich zadari
w przyszlej pracy nauczyciela, kedry nie musi, a moze nawet
nie powinien, kontrolowa¢ kazdego momentu uczenia sie.
Powinien natomiast stwarza¢ warunki, ktdre pozwola uczniowi
nauczy¢ si¢ wigcej niz nauczyciel moze poczatkowo okresli¢
lub przewidzie¢. Bowiem stwierdzenie, ze znakomitym
nauczgycielem jest dopiero ten, kto umie innych nauczyé nawet
tego, czego sam nie umie (Kotarbiriski 1986:22) nabiera we

wspotezesnej edukacji akademickiej szczeg6lnego znaczenia.
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dr inz. Elzbieta Gajek
Adiunkt w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
Specjalizuje si¢ w metodyce nauczania jezykéw z wykorzystaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych oraz nowych mediéw. Zajmuje si¢ takze
nauczaniem na odleglos¢. Teksty jej licznych publikacji z powyzej wskazanych

dziedzin s3 dostgpne na stronie internetowej ILS.
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European Language Label to europejski znak innowa-

cyjnosci w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykow
@ obcych przyznawany instytucjom, nauczycielom i oso-
bom uczgcym sie jezykdw za osiggniecia metodyczne
i dydaktyczne.

European Language Label
urop guage Label,

Komisja Europejska wyznaczyta na lata 2014-2015 nastepujace
priorytety tematyczne konkursu:

— Jezyki na rzecz spéjnosci spotecznej;
— Jezyki i sport.

Jury konkursowe European Language Label uzupetnito je o krajowe
priorytety tematyczne:

— Integracja i reintegracja jezykowa
0sdb powracajgcych z zagranicy oraz
imigrantdw uczagcych sie jezyka polskiego
i jezykdw obceych;

Zapraszamy do zapoznania

— Promowanie nauki jezyka polskiego oz o oramKton

ja|<o ObcegO, nagrodzonych ELL
w latach 2012-2013.

Szczegbétowe informacje o 13. edycji konkursu European Language Label beda dostepne
na poczatku 2014 roku na stronie www.ell.org.pl



JezyKi obce

nie tylko w szkole!

Mateusz Wit Jezowski

Slownictwo i gramatyke jezyka obcego poznajemy podczas zajec¢ w szkole,
jednak sprawne poslugiwanie si¢ nim wymaga sporo praktyki. Edukacja
pozaformalna stwarza ku temu doskonale mozliwosci.

odstaw jezyka mlodziez uczy si¢ zazwyczaj w szkole.

Uczniowie poznaja zasady gramatyki, ucza si¢

stownictwa, odgrywaja miedzy soba scenki imitujace

zycie codzienne. Mimo to wielu z nich, kupujac bilet
do paryskiego metra, nie wie, czy poprosi¢ o billet czy o ticket,
a pytajac o droge na Trafalgar Square, niekt6rzy uczniowie
nie s w stanie wykrztusié z siebie wiecej niz excuse me. Dzieje
si¢ tak dlatego, ze brakuje im praktyki w postugiwaniu si¢
jezykiem obcym, a rozmowa po angielsku czy francusku
z nauczycielem albo z kolegami z klasy nijak si¢ ma do tego, jak
jezyka uzywaja autochtoni. Wymiany szkolne (np. w ramach
programu Comenius) sprzyjaja co prawda nawigzywaniu
kontaktéw z mlodzieza z innych krajéw i umozliwiaja kontake
z jezykiem, nie nalezy jednak zapominag, ze jezyka obcego
uczy(¢ si¢ mozemy takze w ramach edukacji pozaformalne;j,
czyli opierajacej si¢ na dobrowolnym udziale i przebiegajacej
w czasie wolnym.

Jednym z narzedzi wspierajacych edukacje pozaformalng
jest koriczacy si¢ z rokiem 2013 program Komisji Europejskiej
»Mlodziez w dziataniu” (w perspektywie budzetowej 2014-2020
mtodzi ludzie beda mogli korzysta¢ z programu Erasmus+),
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ktdry pozwalat uzyska¢ dofinansowanie na realizacje projekeu
o whasciwie dowolnej tematyce. Dzigki niemu mlodzi ludzie
w wieku 13-30 lat mogli realizowad swoje pasje, rozwijac
umiejetnosci i zdobywaé nowe dos$wiadczenia w czasie
wolnym od nauki. Wiele projektéw realizowanych w ramach
programu ,Mlodziez w dzialaniu” miato miedzynarodowy
charakter (wymiany mlodziezy, Wolontariat Europejski).
Projekty przygotowywane byly w catosci przez mtodziez — od
fazy pomystu, poprzez ztozenie wniosku, na rozliczeniu
finansowym koriczac.

Migdzynarodowe badanie efektéw programu ,,Modziez
w dzialaniu” (RAY — Research-based Analysis of the Youth in
Action Programme), prowadzone w 16 krajach od 2010 r.
pozwala na sprawdzenie, czego i w jakich okolicznosciach
mtodzi ludzie uczyli si¢ poprzez udziat w takich projektach.
Z badania wynika, ze uczestnictwo w nich pozytywnie
wplywato na rozwéj kompetencji kluczowych', w szczeg6lnym

1 Kompetencje kluczowe opisane sa w Europejskich Ramach Odniesienia i obejmuja:
porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,
kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, kompe-
tencje informatyczne, umiejgtno$¢ uczenia sig, kompetencje spoteczne i obywatelskie,
inicjatywno$¢ i przedsigbiorczo$¢, $wiadomos¢ i ekspresj¢ kulturalna.



EDUKACJA
POZAFORMALNA

za$ stopniu rozwijana byta umiejetnos¢ porozumiewania sig
w jezykach obcych. Az 85 proc. ankietowanych twierdzi,
ze dzigki uczestnictwu w projekcie w ramach programu
»Mlodziez w dziataniu” potrafi lepiej komunikowa¢ si¢
w jezyku obcym (Jezowski, Urbas 2013:30). Czy zatem
edukacja pozaformalna szczegélnie sprzyja rzetelnej nauce
jezyka obcego? Kiedy konkretnie zachodzi proces uczenia si
i czy jest bardziej (lub mniej) efektywny niz nauka w szkole?
Wreszcie: czy edukacja pozaformalna jest bardziej skuteczna
od formalnej, gdy chodzi o naukg jezykéw obcych?

Zgodnie z modelem poznawczym opisanym przez Kraigera
(1993:311), na efektywny proces uczenia si¢ sktadaja si¢ trzy
czynniki: wiedza, umiejetnosci i postawy (innymi stowy: to,
co wiemy; to, co mozemy z ta wiedza zrobié; i to, jacy jestesmy
i jakie mamy podejécie do dwéch poprzednich czynnikéw).
Wiedza to zakres wiadomosci, ktdre kazdy uczacy si¢ posiada
i potrafi odtworzy¢. Moze ona obejmowa¢ na przyktad
zas6b stownictwa jezyka obcego czy znajomos¢ jego regut
gramatycznych. Umiejetnosci, z uwagi na swdj praktyczny
charakter, obejmuja wszystko to, co uczacy si¢ jest w stanie
zrobi¢ dzigki posiadanej wiedzy. Wymagaja one prakeyki oraz,
do pewnego stopnia, automatyzmu, co 0znacza, Ze uczacy si¢
moze wykonywa¢ dane czynnosci bez zastanawiania si¢ nad ich
poszezegdlnymi etapami (np. umiejetnos¢ porozumiewania sig
w jezyku obcym — zazwyczaj nie zastanawiamy si¢ nad tym,
jakiego czasu czy trybu uzy¢ — po prostu go automatycznie
uzywamy). Postawy z kolei okreslaja podejécie uczacego
si¢ do danego tematu, sa Scisle zwiazane z jego motywacja
oraz autoewaluacja i autopercepcja. Odnoszg si¢ do tego, jacy
jeste$my — spokojni czy impulsywni, pracowici czy leniwi.
W przypadku nauki jezykéw obcych te trzy czynniki nie s3
zhierarchizowane, lecz réwnorzedne i czesto niezaleine od
siebie. Mozemy przeciez znaé setki angielskich stéwek i zasady
gramatyki (wiedza), lecz nie umie¢ porozumiewad si¢ ptynnie
po angielsku z powodu braku prakeyki (umiejetnosé). Z drugiej
strony, mozemy mowi¢ $wietnie po francusku (umiejetnos?),
lecz nie umie¢ wyttumaczy¢ zasad francuskiej zgodnosci czaséw
czy mowy zaleznej (wiedza), co czgsto mozna obserwowaé
u rodzimych uzytkownikéw jezyka.

Skutecznos¢ edukacji pozaformalnej

Edukacja pozaformalna daje niepowtarzalng mozliwogé
polaczenia wiedzy nabytej w szkole z praktyka, czyli tego,
co w trojkacie wiedza-umiejetnosci-postawy wydaje si¢

Edukacja pozaformalna

z definicji przeznaczona jest
dla kazdego. Opiera sie bowiem
na dobrowolnym udziale

i — co wazne — aby zaczaé

z niej korzystac, nie trzeba
speliac zadnych formalnych
kryteriow. Dobrowolny

udzial sprawia, ze w ramach
edukacji pozaformalnej mlodzi
ludzie zajmuja sie tym, co ich
naprawde pasjonuje, a to z Kolei
wplywa na ich motywacje.

najtrudniejsze. Edukacja taka stwarza warunki do nauki
poprzez praktyke (learning by doing) i dostosowuje si¢ do
indywidualnych styléw uczenia si¢, a jej skuteczno$¢ ma
cztery podstawowe przyczyny.

Po pierwsze, edukacja pozaformalna z definicji przeznaczona
jest dla kazdego. Opiera si¢ bowiem na dobrowolnym udziale
i—co wazne — aby zacza¢ z niej korzystaé, nie trzeba spetniaé
zadnych formalnych kryteriéw. Na przyktad: zgodnie
z Przewodnikiem po programie ,,Mtodziez w dziatanin”,
program ten promuje mobilno$¢ w obrebie UE i poza jej
granicami, edukacj¢ pozaformalna, dialog mi¢dzykulturowy,
mozliwosci zatrudnienia, a takze sprzyja integracji wszystkich
miodych ludzi, niezaleznie od ich wyksztalcenia, sSrodowiska
spotecznego i kulturowego. Dobrowolny udziat sprawia, ze
w ramach edukacji pozaformalnej mtodzi ludzie zajmuja
si¢ tym, co ich naprawdg pasjonuje, a to z kolei wptywa
na ich motywacj¢. Na przyktad bioraca udziat w badaniu
RAY polska grupa fanéw gier RPG realizowata projekt
wymiany mlodziezy z grupa zagraniczna. Jezykiem projektu
byt angielski. Obydwie grupy, aby skutecznie porozumiewaé
si¢ na tematy ich interesujace, musiaty wlozy¢ sporo pracy
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w doskonalenie swojego stownictwa zwiazanego wiasnie
z RPG. Robili to z wlasnej woli, nie dla stopni czy rodzicéw,
i nikt nie sprawdzat poziomu ich wiedzy z angielskiego. Mieli
motywacj¢ do nauki, gdyz jesli opanowaliby stownictwo
w stopniu niedostatecznym, nie mogliby w petni uczestniczy¢
w projekcie, ktéry ich pasjonowat.

Po drugie, edukacja pozaformalna stwarza warunki do
luznych, nieformalnych rozméw czy spotkan pomiedzy
uczestnikami (bardzo czgsto z grup migdzynarodowych),
co takze niesie za sobg walory edukacyjne, a rzadko ma
miejsce w szkole. Wymiany mlodziezy czy Wolontariat
Europejski w programie ,Mlodziez w dziataniu” niejako
wymuszaly na uczestnikach postugiwanie si¢ jezykiem
obcym takze w czasie wolnym od dziatan projektowych.
Wspdlne positki, spacery po mieécie czy zwiedzanie
zabytkéw sprawialy, ze mlodzi ludzie nabywali swobodg
wypowiedzi, poszerzali swoje sfownictwo i uczyli sie, jak
sobie radzi¢, gdy nie sa w stanie przekaza¢ swoich mysli czy
opinii. Potwierdzajg to wyniki badan: mtodzi ludzie bioracy
udziat w projektach programu ,Mtodziez w dziataniu”
deklarowali, ze jezyka obcego najlepiej uczyli si¢ wlasnie
podczas nieformalnych spotkan z innymi uczestnikami
projektu (Jezowski, Urbag 2013:34).

Po trzecie, edukacja pozaformalna daje mozliwo$¢
przetestowania w bezpiecznym $rodowisku tego, czego
si¢ nauczyliSmy wczesniej, czyli przekucia wiedzy na
umiejetnodci. Przetamanie bariery wstydu jest bardzo
wazne w nauce jezykéw obeych. W edukacji pozaformalnej,
opartej na zasadzie wzajemnego uczenia sig, nikt nie ocenia
jej uczestnikéw. Kazdy z nich porozumiewa si¢ tak, jak
umie, wazne jest, aby przekaza¢ wiadomos¢ czy mysl.
Ci, ktérzy postuguja si¢ jezykiem obcym bardziej swobodnie,
pomagaja tym, ktdrzy radza sobie gorzej, przez co ci ostatni
mogga si¢ uczy¢ i nie obawiad sig, ze ich niewiedza czy brak
umiejetnosci zostang ocenione negatywnie. Dlatego edukacja
pozaformalna to doskonate pole do préb dla oséb niesmiatych,
ktére w grupie réwiesniczej, bez obecnosci nauczyciela, bez
kartkéwek i testéw, moga w bezpiecznych warunkach podjaé
prébe przelamania swej nie$miatosci zwiazanej z méwieniem
w jezyku obcym. Edukacja pozaformalna nie opiera si¢ na
schemacie uczed—mistrz, przez co jest bardziej egalitarna,
a jej uczestnicy uczg si¢ od siebie nawzajem.

Po czwarte, nauka jezykéw obcych w edukacji pozafor-
malnej to nie tylko rozwijanie kompetendji jezykowych.

[122] :

To takze budowanie pewnosci siebie. Az 82,5 proc. uczest-
nikéw programu ,,Mlodziez w dziataniu” deklaruje, ze po
uczestnictwie w projekcie pewniej si¢ czuje, poruszajac sig
na whasna reke za granica (Jezowski 2012:29).

Sprawne porozumiewanie si¢ w jezyku obcym to
umiejetno$é, ktdrg mozna posiasé tylko dzigki praktyce,
popartej oczywiscie solidna i ugruntowana wiedza. Edukacja
pozaformalna stwarza mozliwosci do praktycznego przete-
stowania i rozwinigcia wiedzy zdobytej w szkole. Ponadto
ma bardzo pozytywny wplyw na motywacj¢ — miodzi
ludzie uczg si¢ dlatego, ze chea, a nie dlatego, ze musza.
Dodatkowym motywatorem jest to, ze ich wiedza nie jest
poddawana formalnej ocenie. Wreszcie, uczestnicy projektéw
edukacji pozaformalnej ucza si¢ od siebie nawzajem, widzac
przy tym, ze wszyscy popetniaja btedy, takze ich réwiesnicy.
Mogga odnie$¢ swoje umiejetnosci do ich poziomu i czgsto
stwierdzaja, ze w poréwnaniu z innymi mdwia catkiem
niezle w jezyku obcym.

Jednak aby rozwija¢ umiejetnosci w praktyce, potrzeba
solidnych podstaw opartych na wiedzy i systematycznej pracy.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze w dziedzinie nauki jezykéw
obcych edukacja pozaformalna uzupetnia edukacj¢ formalna.
Wiedze nabyta w szkole mozemy bowiem wyprébowad,
doskonali¢ i rozwija¢ w bezstresowych warunkach wiasnie
w edukacji pozaformalnej. Daje ona konkretne umiejetnosci,
lecz nie moze istnie¢ bez teoretycznych podstaw, ktére

zapewnia edukacja formalna.

Jezowski, M. (2012) Analiza badawcza programu , Mtodziez w dziataniv”
(RAY). Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.
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Rozwoju Systemu Edukacji.

Kraiger, K., Ford, J., Salas, E. (1993). Application of Cognitive, Skill-based,
and Affective Theories of Learning Outcomes to New Methods of
Training Evaluation W: Journal of Applied Psychology, nr 78, 311-328.
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Otwarci na sukces
— alternatywne formy pracy
w dydaktyce jezykoéw obcych

Beata Karpeta-Peé

Otworzcie si¢, macie mozliwosci — chcialoby si¢ powiedzie¢ uczniom na

lekcji jezykowej w niejednej klasie. Lekcja niemieckiego (jak i kazdego

jezyka obcego) moze wzbudzi¢ w uczniach poczucie bycia samodzielnym,
kreatywnym — po prostu cheé¢ dzialania.

edna z mozliwosci wspierania takich postaw i zachowan
ucznidw sg otwarte formy pracy. Ich planowanie
wymaga od nauczyciela wysitku, czasu i korzystania

z whasnych talentéw. Wychodzg jednak z zalozenia,

ze kreatywny nauczyciel to kreatywny uczedi. Przyjemnos¢
planowania przez nauczyciela nietypowej lekgji przektada sie na
przyjemno$¢ uczenia sie odczuwang przez uczniéw na takiej lekdji.
Ponizej przedstawiam cztery scenariusze lekeji jezyka
niemieckiego (do wykorzystania takze na lekcjach innych

jezykéw), kazdy wykorzystujacy inna otwarta forme pracy.
Maja by¢ one inspiracja dla nauczycieli, ktérzy najlepiej
znaja swoich uczniéw, ich mozliwosci i zainteresowania.
Na wstepie wypada zapytad samego siebie: czego potrzebuja
moi uczniowie? Co pobudzitoby ich jeszcze bardziej do
pracy na moich lekcjach? Co o nich wiem? Jacy s3? Czym
si¢ interesuja? Jakie ich talenty sa juz widoczne? Czego
potrzebuje ja jako nauczyciel? Jakie moje zdolnosci mogg
wykorzysta¢ w planowaniu tych lekgji?
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Praca swobodna
W kontekscie glottodydaktycznym praca swobodna jest taka otwarta forma pracy

na lekcjach jezyka obcego, w ramach ktorej uczniowie rozwijaja wiasng kompe-

tencje komunikacyjng i sq aktywni bez bezposredniego kierownictwa nauczyciela,
korzystajac samodzielnie z udostepnionych im materialéw, przy czym zakres
dziatan uczniow jest bardzo szeroki i ogranicza go jedynie zwigzek z tematyka
danej lekgji jezyka obcego (Karpeta-Pe¢ 2008:11).

Temat: Szkota

‘ Poziom: 11, 111 i IV etap edukacyjny — w zaleznosci od uzyty¢h materiatow.

Propozycja zastosowania pracy swobodnej na I etapie edukacyjnym

por. Karpeta-Pe¢, Sobarniska, Torenc 2013:42-45, 59-60.

uczniowie potrafia samodzielnie zdobywa¢ wiedzg na
temat szkét, przedmiotéw szkolnych, przyboréw szkolnych
w kraju X;

uczniowie potrafia w jezyku obcym czytaé, stuchad, pisa¢
i méwi¢ na temat szkoty;

uczniowie nabywaja umiej¢tno$¢ samodzielnego poszuki-
wania informacji, korzystania z technologii komputerowej
i informatycznej;

uczniowie potrafia wspdipracowaé ze soba, rozwigzywaé
konflikty, negocjowaé;

uczniowie potrafia samodzielnie dokonywa¢ wyboru
tresci uczenia si¢ zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami
i potrzebami;

uczniowie sg zainteresowani tematyka lekeji i czuja sie
zmotywowani do dalszej nauki jezyka obcego;
uczniowie potrafia zdoby¢ si¢ na refleksj¢ nad swoja
praca (swoimi osiagnieciami jezykowymi i zachowaniem

na lekgji).

Materiaty dydaktyczne:

zakupdw przyboréw szkolnych, schematy systemu szkolnego
w kraju X i w Polsce;

plany lekcji w jezyku obcym itp.;

Materialy uzupetniajace:

komputer, Internet, czasopisma mlodziezowe do nauki
jezyka obcego, stowniki itp.;

Materiaty pomocnicze:

pismiennicze: duze arkusze papieru, flamastry, karteczki
samoprzylepne, klej, nozyczki, papier kolorowy, spinacze itp.;
artystyczne: patyczki, wléczka, skrawki materiatéw, balony,
koraliki, pidrka itp.;

muzyczne: nagranie piosenki w jezyku obcym na temat szkoty,
spokojne nagrania instrumentalne (do wykorzystania jako
tlo podczas pracy swobodnej), instrumenty muzyczne itp.;
dodatkowe: przybory szkolne (piérnik z wyposazeniem),
rekwizyty szkolne (teczka, plecak, mundurek szkolny
z papieru), szyldy;

Arkusze ewaluacyjne;

Domowe wyposazenie do aranzacji kacikéw pracy;

Propozycja zadan do wykonania.

wypowiedzi ucznidéw z kraju X na temat szkoty, nagrania  Pracownia jezykowa zostaje przygotowana do lekeji w formie

wywiadéw z uczniami kraju X na temat szkoly, listy  jezykowego atelier. Nauczyciel wyznacza dwa obszary w pra-
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cowni: strefe ogdlna (do wspélnych spotkan wszystkich uczniéw
z nauczycielem) oraz strefe specjalna, przeznaczona do pracy
indywidualnej i zespotowej. W strefie ogdlnej krzesta zostaja
ustawione w krag. Nauczyciel umieszcza w widocznym miejscu
liste z propozycja zadat jezykowych do wykonania. W strefie
specjalnej nauczyciel aranzuje przytulne kaciki do pracy oraz
kacik z materiatami dydakeycznymi i uzupetniajacymi, a takze
specjalny kacik z materialami pomocniczymi (pismienniczymi,
artystycznymi, muzycznymi itp.; obydwa kaciki sa w formie tzw.
szwedzkiego stotu). W pracowni aranzuje si¢ takze stref¢ odpo-
czynku i wytchnienia: przytulny kacik z poduszkami, $wiecami,
kwiatami, kamieniami, muszlami itp. Kazda strefa i nalezace
do niej kaciki otrzymuja odpowiedni szyld z intrygujaca nazwa.

Inicjowanie (na forum) — 5 min
Nauczyciel méwi uczniom, ze mottem lekcji sa stowa z7db cos po
niemiecku (angielsku/francusku. . .). Nastgpnie omawia z uczniami
otwarty list¢ z propozycja zadan jezykowych do wykonania
i krétko objasnia zasady pracy i zachowania obowiazujace na tej
lekeji. W trakcie zaje¢ kazdy uczent powinien wykona¢ dowolne
zadanie (jedno lub kilka), ktére go wyjatkowo zainteresuje. Mozna
pracowa¢ indywidualnie lub w matych zespotach (maksymalnie
czteroosobowych).

Eksploracja (indywidualnie) — 5 min
Uczniowie podchodza do kacika z materiatami, czytaja
list¢ proponowanych zadani i wybieraja wedtug wlasnych
preferencji. Moga tez wykonac zadanie, ktdre sami wymysdla,
a ktére nie zostato zamieszczone na liscie.

Praca swobodna (indywidualnie/zespolowo) — 20 min
Uczniowie zajmuja miejsca w wybranych przez siebie kacikach
pracy indywidualnej lub zespotowej. Pracuja samodzielnie,
korzystajac z przygotowanych materiatéw. Nauczyciel
pomaga tylko wtedy, gdy zachodzi taka potrzeba. Stara
si¢ w tym czasie obserwowad uczniéw i lepiej pozna¢ ich
zachowania i zainteresowania.

Dyskusja i kontrola (na forum) — 10 min
Uczniowie przedstawiajg wyniki swojej samodzielnej pracy
pozostatym kolegom. Dziel si¢ ze soba do§wiadczeniami,
poglebiaja wiedze, uczac si¢ od siebie nawzajem.

Refleksja (indywidualnie/na forum) — 5 min
Nauczyciel organizuje w dowolnej formie ewaluacje lekeji.
Uczniowie oceniaja swoja wlasna praceg, np. zaznaczajac na
wykresie, w jakim stopniu opanowali nowe wyrazenia i zwroty.
Formuluja, czego si¢ wlasnie nauczyli, co teraz potrafia. Zasta-

nawiaja si¢ nad swoim zachowaniem. Dzielg si¢ spostrzezeniami

na temat pracy swobodnej. Proponuja, co mozna zmieni¢
w przysztosci, by taka lekcja byta jeszcze bardziej udana.

Impuls 1.
Przeczytaj kilka wypowiedzi ucznidw na temat szkoty. Przedstaw

najwazniejsze informacje w formie asocjogramu.

Impuls 2.

Wystuchaj kilku wywiadéw z uczniami kraju X na temat
szkoly. Przygotuj si¢ do odegrania scenki — wywiadu na temat
szkoty (pamigtaj o rekwizytach).

Impuls 3

Jest wrzesien. Sporzqd# listg zakupow prazyboréw szkolnych dla
rodzeristwa w wieku: 7 lat (blizniaki: dziewczynka i chlopiec),
10 lat (chlopiec), 13 lat (dziewczynka), 17 lat (chlopak).

Impuls 4.

Pordwnaj system szkolny w kraju X i w Polsce. Wymys!
najwspanialszy system szkolny, ktdry mogtby byé z powodzeniem
wykorzystany na Marsie.

Impuls 5.
Poréwnaj plany lekcji ucznidw z réznych krajow swiata.
Wez udziat w konkursie na najwspanialszy plan swiata.

Whkonaj plan.

Impuls 6.
Poszukaj w Internecie informacji na temat szkoty w kraju
X. Pordwnaj te informacje z tym, co wiesz o Polsce. Zanotuj

cztery informacje — hity.

Impuls 7.

Przejrayj czasopisma do nauki jezyka, ktdre poswigcone sq
tematowi ,Szkota”. Wybierz to, co cig najbardziej zainteresuje.
Przygotuj prezentacje dla klasy (moze by multimedialna).

Impuls 8.

Whbierz ze stownika wyrazenia i zwroty zwigzane z tema-
tem ,,Szkota”. Pogrupuj je. Przygotuj z tymi stéwkami
kartoteke lub trdjwymiarowego pajaczka (do zawieszenia

pod sufitem).
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Praca w formie stanowisk,
tzw. stacji dydaktycznych
Praca w formie przystankow uczenia sie w kontekscie glottodydaktycznym jest

(..) otwartg forma pracy na lekcjach jezyka obcego, stanowigcq odmiane pracy

swobodnej, w ramach ktdrej uczniowie rozwijaja wiasng kompetencje komuni-

kacyjng i sq aktywni bez bezposredniego kierownictwa nauczyciela, korzystajac

samodzielnie z materialéw przygotowanych dla nich na tzw. przystankach uczenia

sie, przy czym zakres dzialan ucznidéw jest wyznaczony przez nauczyciela
(Karpeta-Pe¢ 2008:30).

Temat: Zaihteresowania uczniéw w réznych krajach

Poziom: 11, 111 i IV etap edukacyjny — w zaleznosci od uzyty¢h materiatow.
Na I etapie edukacyjnym mozna przygotowac dla dzieci na kazdym stanowisku
jedng gre jezykowa (por. Karpeta-Pec¢, Sobarigka, Torenc 2013:52-53).

uczniowie potrafia samodzielnie zdobywad wiedzg na
temat zainteresowan uczniéw w kraju X;

uczniowie potrafia w jezyku obcym czytad, stuchad,
pisa¢ i méwi¢ na temat zainteresowan;

uczniowie nabywaja umiejetno$é samodzielnego
poszukiwania informacji, korzystania z technologii
informacyjno-komunikacyjnych;

uczniowie potrafig wspétpracowaé ze soba, rozwigzywacd
konflikty, negocjowaé;

uczniowie potrafia samodzielnie dokonywaé wyboru
tresci uczenia sig, zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami
i potrzebami;

uczniowie s zainteresowani tematyka lekdji i czujq sig
zmotywowani do dalszej nauki jezyka obcego;
uczniowie potrafia zdoby¢ sie na refleksje nad swoja
praca (swoimi osiggnieciami jezykowymi i zachowaniem

na lekgji).
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numerowane szyldy;
propozycja zadari do wykonania;
karty obiegowe;

=

materialy i zadania na stanowiskach.

Pracownia zostaje przygotowana do zaje¢ w formie stanowisk
dydaktycznych. Na oémiu stotach, stojacych w réznych
miejscach sali, nauczyciel rozklada materiaty dydaktyczne.
Kazde stanowisko zostaje opatrzone szyldem z numerem,
odpowiednio od 1 do 8. Na kazdym stanowisku znajduje si¢
tylko jedno zadanie (z odpowiednimi materiatami).

Informagja i struktura (na forum) — 5 min
Nauczyciel zapoznaje ucznidéw z zasadami pracy na lekgji
w formie stanowisk dydakeycznych. Nalezy wykona¢ dowolng

liczbe zadan, w zaleznosci od wlasnych zainteresowart. Ucznio-



wie otrzymujg karte obiegowa, na ktérej beda sukcesywnie

zaznacza¢ wykonane zadania.

Orientacja (indywidualnie)
Uczniowie poruszajg si¢ swobodnie po pracowni, przygladaja
si¢ zadaniom zamieszczonym na poszczegdlnych stanowiskach

(przystankach).

Praca nastanowiskach (indywidualnie/zespolowo) —20 min
Uczniowie wybieraja pierwsze zadanie, zajmujac miejsce przy
odpowiednim stanowisku. Po jego ukoriczeniu wybieraja
nastgpne zadanie. W przypadku, gdy wszystkie stanowiska
sa zajgte, przechodza do zadania dodatkowego (nr 8).

Zakonczenie (na forum) — 10 min
Uczniowie przedstawiaja wyniki opracowanych samodzielnie
zadan, dzielg si¢ do§wiadczeniami, poglebiaja wiedze, uczac

si¢ od siebie nawzajem.

Refleksja (indywidualnie/na forum) — 5 min
Uczniowie oceniaja swoja prace na lekeji. Rozmawiaja
z nauczycielem na ten temat.

Stanowisko 1.

Przeczytaj przygotowane przez nauczgyciela ogloszenia internetowe
pr. »Szukam kolegi/ kolezanki, ktdry(-a) ...”. Wybierz ucznia,
z ktdrym najchetniej nawigzesz kontakt listowny. Wykonaj krdtkyg
prace pr. ,,Jegol jej zainteresowania i moje” (asocjogram, collage itp.).
Materialy: ogloszenia internetowe w jezyku X; materialy

pomocnicze

Stanowisko 2.

Whstuchaj wywiadéw z uceniami z kraju X. Zaznacz spinaczem
na arkuszu to, co jest zgodne z prawdg. Nastgpnie odwroc karte
i sprawdz poprawnos¢ swoich rozwiqzan.

Materialy: nagrania wywiadéw z gimnazjalistami na temat
hobby i zainteresowar, karta pracy (prawda/falsz), odtwarzacz
CD, spinacze

| =

Stanowisko 3.
W ramach wymiany mitodziezy prayjechat/a do ciebie
kolega/kolezanka z X. Przygotuj si¢ do odegrania scenki,
podczas ktdrej:

zapytasz, czym si¢ interesuje;

opowiesz o swoich zainteresowaniach;

ustalicie wspdlne spedzenie czasu po potudniu.
Materialy: materiaty dodatkowe do wykonania rekwizytéw

Stanowisko 4.

Przyporzqdhkuj odpowiedzi do pytar na temat zainteresowar.
Wonik pordwnaj z kluczem.

Materialy: arkusiki z wycigtymi pytaniami

i odpowiedziami, klucz z rozwigzaniem

Stanowisko 5.

Napisz krdtki list do swojego nauczyciela, w ktdrym przedstawisz
swoje nietypowe zainteresowania.

Materialy: stownik, duza papeteria, flamastry

Stanowisko 6.

Praygotuj pantomimy przedstawiajqcq wybrane zainteresowania
oraz karty z ich nazwami w jezyku obcym. Podczas prezentacji
inni uczniowie odgadnq okreslenia zainteresowar, ktdre
praedstawisz.

Materialy: karteczki notesowe

Stanowisko 7.

Co odrdznia twoje zainteresowania od zainteresowars innych?
Whbierz przedmiot, ktdry najlepiej je zilustruje. Wez go do
reki i praygotuj wypowiedz na temat swoich wyjatkowych
zainteresowan. Jesli Zaden z przygotowanych przedmiotéw
nie odzwierciedla twoich zainteresowan, mozesz wykonac
odpowiedni rekwizyt samodzielnie.

Materialy: rézne przedmioty ilustrujace rozmaite

zainteresowania

Stanowisko 8.

Whkonajcie wspdlnie wielki plakat na temat zainteresowars
gimnazjalistow w kraju X i w Polsce. Wykonaj czes¢ plakatu.
Gdy zwolni sig dla ciebie inne stanowisko, przejdz do niego.
Ko inny bedzie kontynuowat to zadanie.

Materialy: karton, kolorowe flamastry, papier kolorowy,

stare gazety, koraliki, farby, kredki

[127]


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

Praca projektowa

Prace projektowa w kontekscie glottodydaktyki mozna zdefiniowac nastepujgco:

jest to taka otwarta forma pracy na lekcjach jezyka obcego, w ramach ktorej

uczniowie rozwijaja wiasng kompetencje komunikacyjng i sg aktywni bez

bezposredniego kierownictwa nauczyciela, korzystajac z samodzielnie dobieranych

materiatéw, przy czym zakres dzialan uczniow okreslony zostaje w fazie

planowania i przekracza ramy czasowe i przestrzenne danej lekeji

. (Karpeta-Pec¢ 2008:65).

Temat: Zycie w miescie i na wsi

Poziom: wszystkie etapy edukacyjne — uczniowie formutujg tematy projektow
w zaleznosci od swoich mozliwosdi jezykowych i rozwojowych.

uczniowie potrafia samodzielnie zdobywa¢ wiedze na
temat zycia w miastach oraz na wsi w kraju X;
uczniowie potrafia pyta¢ o drogg i udziela¢ whasciwych
odpowiedzi;

uczniowie znaja obcojezyczne nazwy podstawowych
instytugji i budynkéw miejskich i wiejskich;

uczniowie potrafia w jezyku obcym czyta¢, stuchag, pisa¢
i méwié na temat miasta i wsi;

uczniowie nabywaja umiejgtno$é samodzielnego
poszukiwania informacji, korzystania z technologii
informacyjno-komunikacyjnych;

uczniowie potrafia wspdélpracowal ze soba, rozwiazywad
konflikty, negocjowaé;

uczniowie potrafia samodzielnie dokonywaé wyboru
tresci uczenia sig, zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami
i potrzebami;

uczniowie s zainteresowani tematyka lekcji i czujg si¢
zmotywowani do dalszej nauki jezyka obcego;
uczniowie potrafia zdoby¢ si¢ na refleksj¢ nad swoja praca
(swoimi osiggnieciami jezykowymi i zachowaniem na lekgji).
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Materialy dydakeyczne:

nagrania dialogéw (pytanie o drogg), nagrania odgloséw
miejskich i wiejskich, teksty z informatoréw turystycznych,
wypowiedzi gimnazjalistow mieszkajacych na wsi/w miescie,
mapy, plany miast, bilety do kina, teatru, muzeum, foldery;
Materialy uzupetniajace:

komputer, Internet, stowniki, leksykony i encyklopedie, zdje-
ciai reprodukcje obrazéw zwiazane z zyciem na wsi i w miescie;
Materialy pomocnicze:

pismiennicze: duze arkusze papieru, flamastry, karteczki
samoprzylepne, klej, nozyczki, papier kolorowy, spinacze itp.;
artystyczne: patyczki, widczka, skrawki materialéw, balony,
koraliki, piérka itp.;

muzyczne: nagranie piosenki w jezyku obcym na temat
zycia na wsi i w miescie, spokojne nagrania instrumentalne
(do wykorzystania jako tlo podczas pracy projektowej),
instrumenty muzyczne itp.;

dodatkowe: rekwizyty potrzebne do odgrywania scenek
Zycie w miescie i na wsi (elementy ubioru charakterystyczne

dla mieszkaricéw miast i wsi itp.).



W pracowni przygotowane zostaja materiaty dydaktyczne,
uzupetniajace i pomocnicze, ktére beda wykorzystywane
podczas pracy projektowej. Mozna zaaranzowaé glottody-
daktyczne atelier.

Inicjowanie (na forum) — 5 min

Nauczyciel opowiada uczniom krétko, na czym polega praca
projektowa. Na lekcji beda opracowywane projekty do tematu
Zycie w miescie i na wsi. Uczniowie zastanawiaja sie wspélnie
z nauczycielem, jakie tematy szczegétowe mieszcza si¢ w tym
og6lnym. Nastepnie wspélnie sporzadzaja liste zagadnient
i proponuja formy projektéw.

Dyskusja (indywidualnie/zespotowo) — 5 min
Uczniowie formutuja wspélnie ostateczne tematy projektéw,
ktdrymi beda zajmowac si¢ na lekji (wybieraja z list zagadnienie
i forme projektu) i zapisuja kazdy z nich na oddzielnej karcie.
Nastepnie kazdy uczed wybiera sposrdd tych tematéw
ten, keérym chciatby si¢ zaja¢ i zapisuje swé6j symbol na
odpowiedniej karcie z tematem. Uczniowie, ktérzy wybrali
ten sam temat, moga pracowac razem, ale nie musza. Zespoty/
uczniowie planuja swoja prace.

Praca projektowa (indywidualnie/zespolowo) — 20 min
Uczniowie pracuja indywidualnie i w zespotach nad swoimi
projektami. Nauczyciel wspétpracuje ze wszystkimi, pomaga,
uczestniczy w decyzjach. Wszyscy korzystaja swobodnie
z dostepnych materialéw, poruszaja si¢ swobodnie po pracowni,
pracujac w miejscach samodzielnie wybranych.

Prezentacja wynikéw (na forum) — 10 min

Uczniowie przedstawiaja wyniki pracy projektowej, dzielg
si¢ do§wiadczeniami, poglebiaja wiedzg, uczac si¢ od siebie
nawzajem.

*~

Ewaluacja (na forum) — 5 min

Uczniowie wspdlnie z nauczycielem opowiadaja o do§wiad-
czeniach, jakie zdobyli podczas pracy projektowej. Wyciagaja
whioski na przysztos¢.

pytanie o droge;

kupowanie biletéw do kina/teatru/muzeum;
$rodki komunikacji miejskiej;

instytucje i budynki w miedcie i na wsi;
wiejskie i miejskie krajobrazy;

zycie w miescie i na wsi;

miasta w kraju X i w Polsce;

wie$ w kraju X i w Polsce.

mapa mysli;
tabela;

4

/

lista;

plakag;

prezentacja PowerPoint;
nagranie audio;

nagranie wideo;

scenka;

piosenka;

artykut do gazetki szkolne;.

Nagranie wywiadu z uczniami na temat: zalet i wad
zycia na wsi/ w miescie;

Opracowanie listy najwazniejszych instytucji i budynkéw
w miescie X;

Sporzadzenie kolazu na temat wiejskich krajobrazéw

(z podpisami).

\ g

N
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Praca wedlug planu dnia/tygodnia
Prace wedtug planu tygodniowego w kontekscie glottodydaktycznym mozna zdefiniowac
nastepujaco: jest to otwarta forma pracy na lekcjach jezyka obcego, w ramach ktorej uczniowie
rozwijaja wiasng kompetencje komunikacyjng i sq aktywni bez bezposredniego kierownictwa
nauczyciela, wykonujac samodzielnie zadania okreslone w przygotowanych dla nich celowo
planach dnia/tygodnia (Karpeta-Pe¢ 2008:47).

Temat: Rodziha

Poziom: I-11I etap edukacyjny (w zaleznosci od materialéw oraz sposobu

formulowania zadan w planie pracy).
Propozycje dla IV etapu edukacyjnego (por. Karpeta-Pe¢, Sobariska, Torenc 2013:50-52).

uczniowie potrafig samodzielnie zdobywad wiedze na
temat zycia rodzinnego w kraju X;

uczniowie potrafia w jezyku obcym czytaé, stuchad,
pisa¢ i méwi¢ na temat rodziny;

uczniowie nabywaja umiejgtno$é samodzielnego
poszukiwania informacji, korzystania z technologii
informacyjno-komunikacyjnych;

uczniowie potrafig wspétpracowaé ze sobg, rozwigzywacd
konflikty, negocjowa¢;

uczniowie potrafia samodzielnie dokonywaé wyboru
tresci uczenia sig, zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami
i potrzebami;

uczniowie sa zainteresowani tematyka lekdji i czujq sig
zmotywowani do dalszej nauki jezyka obcego;
uczniowie potrafig zdoby¢ si¢ na refleksj¢ nad swoja
praca (swoimi osiggnieciami jezykowymi i zachowaniem

na lekgji).

Materiaty dydaktyczne:
nagrania wywiadéw z uczniami na temat rodziny, arkusze

do zanotowania wyrazer z tekstu, wypowiedzi uczniéw
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o swoich rodzinach, tabela z podobnymi wypowiedziami
gimnazjalistéw;

Materialy uzupetniajace:

komputer, Internet, stowniki, leksykony i encyklopedie;
Materialy pomocnicze:

pismiennicze: duze arkusze papieru, flamastry, karteczki
samoprzylepne, klej, nozyczki, papier kolorowy, spinacze itp.;
artystyczne: patyczki, wibczka, skrawki materiatéw,
balony, koraliki, piérka itp.;

muzyczne: nagranie piosenki w jezyku obcym na temat
rodziny, spokojne nagrania instrumentalne (do wykorzystania
jako tlo podczas pracy z planem), instrumenty muzyczne itp.;
dodatkowe: albumy ze zdjeciami rodzinnymi, skrzyneczka
z pamigtkami rodzinnymi (buciki niemowlece, zdjecie
przedszkolaka, pierwszy zeszyt szkolny, najlepsza kart-
kéwka, prezent od dziadkéw itp.), skrzynka pocztowa

(na listy uczniéw).

W pracowni przygotowane zostaja materiaty dydakeyczne,
uzupelniajace i pomocnicze, ktére beda wykorzystywane
podczas pracy wedtug planu. Mozna zaaranzowa¢ glotto-
dydaktyczne atelier.



Planowanie (na forum) — 5 min
Nauczyciel opowiada krétko, na czym polega praca z planem
dnia. Kazdy uczeni otrzyma swéj wlasny plan, w kt6rym
bedzie zaznaczat kazde wykonane samodzielnie zadanie.
Beda w nim zadania konieczne do rozwiazania, zadania
do wyboru (trzeba wykona¢ co najmniej jedno z nich) oraz
zadania dodatkowe dla chetnych (mozna je wykonywad
dopiero po ukoriczeniu zadani koniecznych). Wszystkie

zadania zwigzane s3 z tematem Rodzina.

Kontrakt (na forum)
Nauczyciel wspdlnie z uczniami ustala najpierw zasady
pracy na lekgji.

Pracawedlug planu (indywidualnie/zespolowo) —20 min
Kazdy uczeni otrzymuje kopi¢ Planu pracy w dniu. ... i doko-
nuje wyboru zadari. Uczniowie rozwiazuja je w dowolnej
kolejnosci, sukcesywnie zaznaczajac na swoim planie
kazde samodzielnie wykonane zadanie. Uczniowie pracuja
indywidualnie lub w matych (maksymalnie czteroosobowych)
zespotach. Moga zmienia¢ osoby, z ktérymi wspétpracuja.
Wszyscy swobodnie korzystaja z dostgpnych materiatéw,
poruszaja si¢ po pracowni, pracujac w miejscach wybranych

samodzielnie. Nauczyciel w tym czasie obserwuje prace
ucznidw, sprawdza zadania, ktére mu uczniowie przekaza

(np. listy z klasowej skrzynki pocztowej).

Prezentacja wynikéw (na forum) — 10 min
Uczniowie przedstawiaja wyniki pracy wedtug planu,
dziela si¢ doswiadczeniami, poglebiaja wiedze, uczac si¢

od siebie nawzajem.

Refleksja (na forum) — 5 min
Uczniowie opowiadaja, jak im si¢ podobata praca z planem
dnia i czy chca w przyszlosci w ten sposéb pracowad.

Podsumowanie (na forum) — 5 min
Uczniowie wspélnie z nauczycielem podsumowuja, czego
si¢ nauczyli, co nowego teraz potrafia. Wymieniaja nowe
wyrazenia i zwroty. Podsumowujg w jezyku obcym

podstawowe informacje na temat rodziny.

Podsumowanie

Otwarte formy pracy sa z powodzeniem stosowane
w nauczaniu jezyka niemieckiego (i innych jezykéw obcych)
na wszystkich etapach edukacyjnych. Dostosowanie do
poziomu jezykowego, mozliwosci rozwojowych ucznidw, ich
zainteresowan i zdolnosci odbywa si¢ juz w fazie planowania
lekgji przez nauczyciela. Poprzez zastosowanie odpowiednich
materialéw dydaktycznych, uzupelniajacych i pomocniczych
oraz planéw pracy, kart obiegowych itp. mozliwe staje si¢

wewnetrzne roznicowanie i indywidualizowanie proceséw

Karpeta-Pe¢, B. (2008) Orwarty, aktywny, samodzielny. .. Alternatywne
Jormy pracy. Przewodnik dla nauczgycieli jezykdw obcych. Warszawa:
Fraszka Edukacyjna.

Karpeta-Pe¢, B., Sobanska-Jedrych, J., Torenc, M. (2013) Rozwijanie
zdolnosci jezykowych na lekcji jezyka obcego Warszawa: Osrodek Rozwoju
Edukaciji.

uczenia si¢ i nauczania jezyka. Wszystkie otwarte formy
wymagaja uwzglednienia mozliwie wielu kanatéw sensorycz-
nych, a tym samym powoduja aktywizacj¢ obydwu pétkul
mézgowych kazdego ucznia. Praca na lekdji jezyka obcego
zostaje indywidualnie dostosowana do preferowanych styléw
uczenia si¢ poszczegdlnych uczniéw. Dzigki temu stajg si¢ oni
otwarci na realizowanie osobistych celéw uczenia si¢. Lekcja
korczy si¢ sukcesem zaréwno z perspektywy ucznidw, jak
i nauczyciela.

dr Beata Karpeta-Pe¢
Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa (praca
doktorska na temat otwartych form uczenia si¢ i nauczania jgzykéw obcych).
Wykfadowca Instytutu Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego (Zaktad
Glottodydakeyki). Posiada doswiadczenie w nauczaniu jezykéw obeych na

wszystkich etapach edukacyjnych. Szkoli nauczycieli.
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http://www.jows.pl/sites/default/files/Karpeta_Pec__ANEKS_plan.pdf

literaturpl

literatura niemieckojezyczna

Iiteraturpl

literaturpl

Literatur.pl to pierwszy i jedyny w Polsce serwis gromadzacy linki do stron, na ktérych znajduja
sie informacje o literaturze niemieckojezycznej. Portal powstal z inicjatywy Austriackiego Forum
Kultury w Warszawie, Goethe-Institut, Szwajcarskiej Fundacji dla Kultury Pro Helvetia oraz serii
wydawniczej Kroki/Schritte i pomys$lany jest jako platforma dla os6b zainteresowanych literatura
z Austrii, Niemiec i Szwajcarii.

Staramy sie dostarczac ciekawych i aktualnych informacji o wspolczesnych pisarzach i ich
tworczosci — prozaikach, poetach, dramatopisarzach, eseistach, tworcach literatury dzieciecej

i mlodziezowej; o premierach ksigzek na polskim rynku wydawniczym, spotkaniach autorskich,
spektaklach teatralnych i innych projektach zwigzanych z literatura.

wwuw.literatur.pl




Innowacyjne materialy dydaktyczne
do realizacji projektow edukacyjnych

Goethe-

Institut

Iwona Kuczkowska, Ewa Dorota Ostaszewska, Patrycja Tajer

oethe-Institut obok

bogatej oferty kultu-

ralnej, kurséw jezy-

kowych, stypendiéw
i zbioréw bibliotecznych prowadzi
szeroko zakrojona niekomercyjna
dziatalno$¢ edukacyjna skiero-
wang do nauczycieli i uczniéw.
W ramach oferty edukacyjnej
przy wspdtpracy z lokalnymi
partnerami, nauczycielami oraz
dyrektorami szkét realizuje projekty skierowane do uczniéw
réznego typu szkot.

Na famach czasopisma ,,Jezyki Obce w Szkole” w latach
2012-2013 ukazaly si¢ artykuly na temat wybranych projektéw
Goethe-Institut, migdzy innymi: Mistrzowie dryblingu, Morze
Balftyckie: wspdlny obszar — wspdlna idea.

Projekty edukacyjne Goethe-Institut maja na celu nie tylko
rozbudzi¢ zainteresowanie uczniéw kultura i jezykiem niemiec-

kim oraz zmotywowa¢ do dalszej nauki, ale réwniez, nawiazujac

do akeualnych tematéw, zwrdci¢
uwage na biezace wydarzenia
i problemy. Projekty prowadzone
metoda CLIL (Content Language
and Integrated Learning) réw-
noczes$nie pozwalajg rozwinad
wéréd uczniéw dodatkowe
kompetencje, jak kreatywnos¢,
samodzielno§¢ i logiczne myslenie,
a praca w grupach przyczynia si¢
do integracji wszystkich uczniéw
w klasie. Prowadzenie zaje¢ nie tylko w szkole, ale takze poza
jej murami, wzbogaca wiedz¢ uczniéw o elementy spoza
podrecznika, rozwija kompetencje socjalne i uwrazliwia na
problemy lokalne.

Ponizej prezentujemy fragmenty scenariuszy, opracowanych
w ramach trzech projektéw: Mistrzowie dryblingu, Morze
Baltyckie: wspdlny obszar — wspdlna idea oraz Rok Braci Grimm.
Odnosniki do petnych wersji materialéw znajdujq si¢ przy

opisach poszczegdlnych materiatéw.
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Mistrzowie dryblingu

Patrycja Tajer

istrzowie dryblingu to projekt edukacyjny

Goethe-Insitut w Warszawie, ktéry zostat

zainicjowany w 2012 r. z okazji Mistrzostw

Europy w Pifce Noznej. Projekt w innowacyjny
sposdb taczy tematyke pitki noznej i jezyk niemiecki. To
niecodzienne potaczenie jest sposobem na efektywne zajecia
i zwickszenie motywacji uczniéw. Dzigki innowacyjnej
dydaktyce w ramach zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych uczniowie
tatwiej ucza sig jezyka, zdobywajac dodatkowo wiedzg ogdlna
o Niemczech i o Polsce, o sporcie i jego roli w spoteczenistwie.
A ponadto — wspdlne wyzwania uczg ich pracy zespotowej
i integruja klase.

Na potrzeby projektu Goethe-Insitut stworzyl, przy
wsparciu Biura Edukacji m.st. Warszawy, obszerne materialy
dydaktyczne. Obejmuja one:

podrecznik z ¢wiczeniamis

skrypt dla nauczyciela (wraz kluczem);

plyte CD.

Materialy zostaly opracowane przez native speakeréw

z wieloletnim do$wiadczeniem metodyczno-dydaktycznym,

i uwzgledniaja wymagania podstawy programowej dla

gimnazjow.

Materiaty mogg znalez¢ zastosowane na dwéch poziomach

jezykowych: A1/A2 oraz B1/B2, i s3 podzielone tematycznie:
hobby;

pitka nozna;

Mistrzostwa Europy w Pitce Noznej (EURO 2012);
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kulisy przygotowari miasta do masowych imprez sportowych;

dziennikarstwo sportowe.

Tematy sa bardzo réznorodne. Pomimo, ze niektére nawia-
zuja do wydarzen, ktére mialy juz miejsce, to sa one
ponadczasowe. Szerza bowiem ducha sportu, zachecaja do
aktywnego trybu zycia oraz pomagaja wyrobi¢ postawe
obywatelska oraz rozwinaé kompetencje socjalne przez
pokazanie kulis $wiata pitki noznej.

Do kazdego tematu zostaty przygotowane materiaty
na petne jednostki lekeyjne (po 45 minut), alternatywne
15-20-minutowe minilekcje oraz dwuminutowe przerywniki
(mikrolekcje). Koncepcja ta pozwala nauczycielowi na
indywidualne skomponowanie lekcji jezyka niemieckiego
oraz dostosowanie jej do potrzeb, zainteresowan i poziomu
uczniow.

Dodatkowo materialy dydaktyczne moga znalez¢ zasto-
sowanie na lekcjach wychowania fizycznego, w zaleznosci
od poziomu jezykowego klasy. Najlepiej sprawdza si¢ tutaj
dwuminutowe przerywniki (bardzo czesto pomyslane jako
rozgrzewka lub krétkie zabawy jezykowo-sportowe w jezyku
niemieckim) oraz ptyta CD, miedzy innymi z liczebnikami
i sfownictwem pitkarskim przydatnym na boisku. Na lekcjach
jezyka niemieckiego uczniowie poznaja wigc stownictwo z zakresu
pitki noznej, a na lekcjach wf wykorzystuja je w praktyce, uczac
sie dodatkowo taktyki i techniki pitkarskiej.

W 2014 r. planowana jest trzecia edycja projektu, w ktérej
beda mogty uczestniczy¢ szkoty z calej Polski.



Przykitadowe ¢wiczenia ze scenariusza
Ein Tag im Leben eines Fussballers

1. Przeczytaj harmonogram dnia Philippa Lahma.

Ein Tag von Philipp Lahm
6.00 Aufstehen/duschen 16.30-17.30 |Mit dem Bus zum Hotel. Sauna. Ausruhen.
6.30 Joggen 17.30-18.00 |Abendessen
7.00 Frithstiicken (Miisli und Orangensaft) 18.30-19.00 |Mit dem Bus zum Stadion.
9.00-12.00 |Training 20.00  |FufSballspiel
12.00-13.00 | Mittagessen 22.30  |Zuriick zum Hotel. Bar.
13.30-15.30 | Pause 23.30  |Schlafen

2. Potacz zdania w tabeli.

Vor dem Friihstiick ist gesund.

Nach dem Friihstiick findet um 20.00 Uhr statt.

Sein Frithstiick kann er sich entspannen.

Vor dem Spiel muss er ins Bett gehen.

Die Mannschaft fihrt mit dem Bus zum Fuf$ballplatz.
Das Spiel fihrt er wieder zum Hotel zuriick.
Nach dem Spiel joggt er.

Vor Mitternacht geht er zum Training.

3. Przeczytaj przebieg dnia Philippa Lahma i opisz go. Uzyj do tego ponizszych wyrazen. Pracujcie w grupach.

Er steht ... auf/ duscht / joggt / frithstiicke / isst. ..

Dann fihreer... / Danach geht er zum Training / zum Mittagessen / zum Abendessen
Spiter fihrt er mit dem Bus / mit dem Auto

Um ... Uhr beginnt das Spiel / Um ... Uhr isst er Mittagessen

Vor dem Friihstiick / Vor dem Training / Vor dem Spiel

Nach dem Spiel / Nach dem Essen / Nach dem Training

Er geht in die Sauna / Er ruht sich aus / Er trifft sich mit seinen Freunden

Er geht schlafen...

Am Morgen / Am Mittag / Am Nachmittag / Am Abend geheer. ..
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http://www.goethe.de/ins/pl/lp/lhr/dlp/pdm/pl9304490.htm

Morze Baltyckie: wspolny obszar — wspolna idea

Iwona Kuczkowska

o maja ze sobg wspdlnego nadbrzezne turbiny

wiatrowe i nauka niemieckiego? Projekt Morze

Battyckie: wspdlny obszar — wspdlna idea to przykiad,

jak taczac nauke jezyka obcego ze zdobywaniem

wiedzy z innych przedmiotéw, mozna prowadzi¢ interesujace
zajecia i dodatkowo motywowaé uczniéw.

Projekt opiera si¢ na koncepgji nauczania dwujezycznego

CLIL (Content and Language Integrated Learning). Gimna-

zjalisci, uczac si¢ niemieckiego, jednoczesnie poznajg region
Morza Battyckiego — jego geografie, faung i florg oraz sposoby
dbania o $rodowisko naturalne. Niemiecki staje si¢ kluczem do
zdobywania wiedzy o $wiecie, a nauka jest duzo efektywniejsza
i bardziej interesujaca.

Projekt skierowany jest do uczniéw gimnazjdéw,
ktérzy maja w programie jezyk niemiecki oraz biologie
lub geografic.

Przykladowe ¢wiczenia ze scenariusza

Aufgabe 1

a) Ordnet die Uberschriften den einzelnen Texten zu.

Polnische Pline

Deutsche Offshore-Windkraftanlagen
Tourismusbranche gegen Windparks
Okologische Folgen

Situation in der ganzen Ostsee

Uberschrift 1:

Die deutsche Regierung will, dass bis zum Jahr 2020 30%
des deutschen Stroms aus erneuerbaren Energien kommt. In
der Ostsee gibt es schon einen groffen Windpark. Er heifSt
Baltic 1. Baltic 1, das sind zusammen 21 Windkraftanlagen.
Sie produzieren Strom fiir ungefihr 50.000 Haushalte. Vier
andere Windparks werden sicher noch in der deutschen
Ostsee gebaut.

Uberschrift 2:

Deutschland ist nicht das einzige Land, das Windparks in der
Ostsee hat. Ddnemark hat schon neun Windparks in der Ostsee
und damit die meisten, Schweden hat vier Windparks und
Finnland hat wie Deutschland einen Windpark. Finnland und
Schweden planen den Bau von zusammen zwei neuen Windparks.
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Uberschrift 3:

Und Polen? Bisher gibt es in Polen nur Onshore-Windparks, zum
Beispiel an der Ostseckiiste in Tymieri. Aber der polnische Ener-
giekonzern PGE will zum Beispiel drei Offshore — Windparks in
der Ostsee bauen. Sie werden Baltica 1, Baltica 2 und Baltica 3
heifSen. Und drei andere Firmen wollen auch Windparks bauen.

Uberschrift 4:

Windenergie ist gut fiir die Umwelt, weil kein CO2 produziert
wird. Aber Offshore-Windparks bringen auch Probleme fiir die
Umwelt mit sich. So flirchtet man, dass der Bau von Windparks
fiir den Schweinswal nicht gut ist. Wihrend des Baus gibt
es sehr viel Lirm. Und auch spiter produzieren Windparks
Schall. Und Windparks kénnen die Seevdgel storen. Es gibt die
Gefahr, dass Vigel in eine Windkraftanlage fliegen und sterben.

Uberschrift 5:

Skeptisch ist vor allem die Tourismusbranche. Sie glaubt, dass die
Touristen nicht mehr kommen, wenn man am Horizont der Ostsee
Windparks sehen kann. Sie fiirchten auch, dass Schiffe mit Wind-
kraftanlagen kollidieren und dann Ol die Strinde verschmutzt.



b) Entscheidet, ob die Aussagen richtig oder falsch sind.

richtig falsch

30% der Deutschen wollen erneuerbare Energie.

In Zukunft gibt es 5 deutsche Windparks in der Ostsee.

Dinemark steht bei den Windparks an erster Stelle.

Polen will keine Offshore-Windparks in der Ostsee.

Offshore-Windparks haben auch negative Effekte auf die Umwelt.

Schweinswale stort der Lirm, wenn man Offshore-Windparks baut.

NN W

Die Tourismusbranche ist fiir Windparks.

©) Vergleicht die Angaben der Onshore-Windkraftanlage in Tymieri und des Offshore — Windparks Baltic 1.
Welcher Windpark ist grofier, welcher hat mehr Leistung, welcher hat mehr gekostet?

Baltic 1 Tymiend
Windkraftanlagen 21 25
Potentielle Leistung jeder Windkraftanlage 2,3 Megawatt 2,0 Megawatt
Potentielle Gesamtleistung 48,3 Megawatt 50 Megawatt
Kosten 200 Millionen Euro 240 Millionen Ztoty

Welche Information fehlt hier, um die beiden Windparks gut vergleichen zu kénnen?

~
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Rok Braci Grimm

Ewa Dorota Ostaszewska

to lat temu, w grudniu 1812 r., ukazaty si¢ po raz

pierwszy drukiem Basnie dla dzieci i dla domu

zebrane i spisane przez Braci Grimm. Jacob i Wilhelm

Grimmowie postanowili ocali¢ je od zapomnienia,
gdyz istnialy one wytacznie w przekazie ustnym. Nike wéwezas
nie przypuszczal, ze basnie te zostang przettumaczone na
160 jezykdw i stang si¢ — po Biblii Lutra — najbardziej znang
niemiecka ksiazka.

Z tej okazji obchodzono w Niemczech rok 2012 jako Rok
Braci Grimm, a Goethe-Institut przygotowat szereg szkolen dla
nauczycieli pragnacych wykorzysta¢ temat basni na lekcjach.
Ukoronowaniem tych dziataii byta wystawa interaktywna
Basniowe Swiaty, pokazywana w wielu krajach, a w Polsce —
w Warszawie i Krakowie w listopadzie i grudniu 2012 r. Do
odwiedzenia wystawy zaprosilismy wszystkich, ale dla uczniéw
uczacych si¢ jezyka niemieckiego przygotowalismy oferte szcze-
g6lna, wpisujac ja w ramy programu Pozaszkolne micjsca nauki.

Zaproponowalismy dwie lekcje jezyka niemieckiego.
Chcielismy wykorzysta¢ okazjg spotkania z kulturg i jezykiem
niemieckim z dala od Niemiec i da¢ uczniom mozliwo$é
autentycznego uzycia jezyka, uzyskania w tym jezyku nowych
informadji i przezycia w nim pozytywnych emocji. Waznym
elementem bylo takie zaplanowanie zaj¢¢, aby uczniowie
mogli ksztalci¢ i rozwija¢ réznego typu kompetencje, w tym
kompetencjg spoteczna.

Zadanie to nie bylo tatwe, bo cho¢ wszyscy lubimy bagnie,
powszechne jest bledne przekonanie, ze sa one przeznaczone
tylko dla matych dzieci. C6z wigc maja robi¢ na wystawie

Basniowe Swiaty gimnazjalisci i licealisci, zwlaszcza jesli od
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niedawna uczg si¢ jezyka niemieckiego? Bracia Grimm znani
sa w Polsce gléwnie jako autorzy okrutnych bajek (sic!), wiec
zwiedzanie tego typu wystawy nie wszystkim wydawato si¢
oczywiste. Wystawa — inspirujaca i nowoczesna, zaprojektowana
i wykonana w Niemczech — wymagata od zwiedzajacych
znajomosci jezyka niemieckiego na poziomie C. T¢ trudnos¢
udalo si¢ pokonaé, przygotowujac rézne arkusze pracy
i scenariusze lekcji, dopasowane do wieku uczniéw, ich
poziomu znajomosci jezyka i liczebnosci grup.

Zadanie przeprowadzenia lekeji powierzone zostato doswiad-
czonym nauczycielom jezyka niemieckiego z Goethe-Institut.

Wszyscy uczniowie i nauczyciele witani byli w w jezyku
niemieckim. W tym jezyku przedstawiali si¢ prowadzacy
oraz uczniowie, majacy czesto pierwszy raz okazje uzycia
jezyka niemieckiego w autentycznej sytuacji. Wprowadzenie
do wystawy odbywalo si¢ dwujezycznie lub tylko w jezyku
polskim. Osoby prowadzace spotkanie opowiadaty o braciach
Grimm i ich basniach, dobierajac tres¢ do wicku stuchaczy.
Matym dzieciom przypominali§my znane basnie i opowia-
dali$my o dziecistwie Grimmoéw. Z uczniami starszymi
rozmawialiémy o zyciowych decyzjach braci, réznicach
w kolejnych wydaniach basni i interpretacji zachowar ich
bohateréw. Najstarszych uczniéw staralismy si¢ zainteresowaé
interpretacjami basni i ich aspektami psychologicznymi oraz
terapeutycznymi wykorzystywanymi we wspélczesnych
psychoterapiach oraz miejscem basni w zyciu dorostych.
Celem tej czesci lekgji byto uwrazliwienie odwiedzajacych na
uniwersalne wartosci basni, przyblizenie postaci Jacoba i Wil-

helma Grimméw oraz wzbudzenie zainteresowania wystawa.



Uczniowie wykonywali zadania znajdujace si¢ na arkuszach
pracy i szukali odpowiedzi na postawione pytania. Mieli tez
mozliwo$¢ przejicia po siedmiu stacjach prezentujacych najwaz-
niejsze motywy niemieckich basni i wspéStezesnych bohateréw.
Wykonywali przy tym zadania jezykowe, poréwnywali odgtosy
zwierzat w roznych jezykach, szukali imion bohateréw w ksiaz-
kach, zastanawiali si¢ nad cechami jezyka basni i efektami
filmowymi, stuchali basni w oryginale i bawili si¢ efektami
akustycznymi. Wystawa stawiala pytania, nie dajac gotowych
odpowiedzi, ale zachgcajac odwiedzajacych do refleksji.

W kolejnej czesci lekeji uczniowie pracowali sami — bez
pomocy nauczycieli. Samodzielnie decydowali o kolejnosci
wykonywanych zadan i czasie po$wigconym na prace i zabawe.
Wyraznie mozna bylo zaobserwowa¢ zaangazowanie wigkszosci
uczniéw i wysoka motywacj¢ do pokonania trudnosci bez
pomocy nauczycieli. Praca w grupach przyczynita si¢ z pew-
noscia do dalszego rozwoju kompetendji spotecznej uczniéw.

Po uplywie 30-45 minut (zaleznie od wieku uczniéw)
nauczyciel prowadzacy omawiat z uczniami wyniki w jezyku
niemieckim.

Ostatnia cz¢$¢ pobytu uczniéw na wystawie poswigcona
byta jednej z basni. Najczgdciej czytany byt ostatni, lecz
zupelnie nieznany w Polsce fragment basni o Czerwonym
Kapturku (a czy Paristwo moze wiecie, ile wilkéw spotkat
Czerwony Kapturek?). Zaleznie od poziomu grupy, fragment
ten czytany byt po niemiecku lub dwujezycznie.

Inng propozycja bylo opowiadanie z wykorzystaniem
teatrzyku Kamishibai. Jezyk basni jest trudny i zrozumienie ich

w jezyku niemieckim wymaga wizualizacji. Chcac zachowac
niecodzienny charakter wydarzenia, zdecydowalismy si¢ na
Kamishibai — teatr ilustracji, zwany tez sztuka teatralng na
papierze. Jest to tradycyjna japoniska sztuka opowiadania
historii za pomocg obrazkéw wykonanych na kartonowych
planszach. Opowiadanie z uzyciem tej techniki pomagato
stuchajacym §ledzi¢ akcje opowiadania, wypetniajac luki
w rozumieniu poprzez patrzenie na ilustracje. Symboliczny
charakeer ilustracji pozostawial miejsce na wyobraznig stuchaczy,
pozwalal zanurzy¢ si¢ w jezyku i przezy¢ w nim emocje.
Uczniom poczatkujacym lub nieznajacym jeszcze jezyka
opowiadaliémy basnie, wplatajac w kluczowych dla zrozumienia
momentach informacje w jezyku polskim. Obowiazywata
przy tym zasada, ze jezyk niemiecki byt jezykiem emocji,
towarzyszyta mu modulacja glosem i gesty oraz mimika,
ajezyk polski miat jedynie funkcje pomostowa i informacyjna.

Wystawa cieszyla si¢ ogromnym zainteresowaniem
— w Warszawie odwiedzilo ja w ciagu dwdch tygodni
2,3 tys. os6b. Uczniowie chwalili sposéb prezentaciji,
a nauczyciele podkreglali jej innowacyjny charakter. Jestesmy
przekonani, ze ta forma uczenia si¢ zdata egzamin i mamy
nadziejg, ze zachgci ona nauczycieli do wykorzystywania
innych pozaszkolnych miejsc nauki, a moze nawet do
samodzielnej ich organizacji.

Czego nauczyli si¢ uczniowie? Nie testowalismy wynikéw,
ale u$miech na twarzach opuszczajacych sale po dwéch
intensywnych godzinach pozwala nam wierzy¢, ze wigcej

niz paru nowych stéw.

Przykladowe ¢wiczenia ze scenariusza

1. Verbindet die richtigen Reimpaare: (Pofaczcie rymowanki:)

a. Die guten ins Topfchen...

wer knuspert an meinem Hiuschen?

b. Spieglein, Spieglein an der Wand...

dass ich Rumpelstilzchen heifs!

c. Knusper, Knusper, Knauschen. ..

wer ist die Schonste im ganzen Land?

d. Ach wie gut, dass niemand weifs...

die Schlechten ins Kropfchen!

2. Wie heiflen die Zitate auf Polnisch? (Co znacza te cytaty po polsku?)

3. Und zu welchem Mirchen gehéren diese 4 Zitate? (Z jakich bajek pochodza te cztery cytaty?)
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4. Verbindet den deutschen Mirchentitel mit dem passenden polnischen Namen! Welche Mirchen kennt ihr?

(Potaczcie niemieckie tytuty basni z ich polskimi odpowiednikami! Jakie basnie znacie?)

Schneewittchen

Kopciuszek

Sterntaler

Stoliczku, nakryj si¢

Das tapfere Schneiderlein

Krélewna Sniezka

Frau Holle Czerwony Kapturek

Rumpelstilzchen Miejscy muzykanci z Brem

Rotkippchen Rumpelsztyk
Der Wolf und die sieben GeifSlein Gwiezdne talary
Der Froschkonig Roszpunka
Hinsel und Gretel O wilku i siedmiu kozlatkach

Dornréschen Ja$ i Malgosia
Aschenputtel Dzielny krawczyk

Die Bremer Stadtmusikanten

Pani Zamieé

Tischlein deck dich

Zabi Krél albo Zelazny Henryk

Rapunzel

Spiaca krélewna

Iwona Kuczkowska
Absolwentka filologii germanskiej i stosunkéw migdzynarodowych na Uniwersytecie Warszawskim.
Stypendystka Ministerstwa Edukacji Narodowej w Wiedniu. Koordynator projektéw edukacyjnych
i jezykowych EUNIC w Goethe-Institut w Warszawie.

Patrycja Tajer
Absolwentka Wydziatu Filologii Germariskiej UW. Koordynatorka projektéw edukacyjnych
w Goethe-Institut, odpowiedzialna m.in. za wspStprace w ramach projektu DELFORT, szkolenia

dla nauczycieli oraz promocje jezyka niemieckiego.

Ewa Dorota Ostaszewska
Absolwentka Instytutu Germanistyki i Podyplomowego Studium Nauczania Jezykéw
Obcych Uniwersytu Warszawskiego. Do 2000 r. wyktadowca na Uniwersytecie Warszawskim
i nauczycielka jezyka niemieckiego w Goethe-Institut. Od roku 2000 koordynatorka projektéw
edukacyjnych w Goethe-Institut w Warszawie. W roku 2012 koordynatorka projektu Rok Braci

Grimm w regionie Europy Srodkowowschodniej.
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KsiazKi naszego dziecinstwa
w jezyku niemieckim
— czyli jak polubi¢ niemiecki

Katarzyna Ewa Zegadlo

W niniejszym artykule prezentujemy cykl zajec z jezyka niemieckeigo na poziomie
B1 dla uczniow w wieku od gimnazjalnego do emerytalnego.

szystko zaczeto sic w momencie, gdy po

raz kolejny uslyszalam zdanie: Ja rak nie

lubig tego niemieckiego! To taki brzydki

Jjezyk. Z podobnymi opiniami spotykatam
si¢ w karierze zawodowej, niestety, juz wielokrotnie, i to bez
wzgledu na wiek uczacych si¢. Nieraz si¢ zastanawiatam,
skad bierze si¢ nieche¢ do niemieckiego? Moze wynika ona
z pewnej jego fonetycznej ,,twardosci”? Moze przyczyniaja si
do tego konotacje historyczne? A moze ci, ktérzy kiedys si¢ go
uczyli, trafiali na nie najlepszych nauczycieli? Mozna bytoby
wymienia¢ pewnie jeszcze wiele przyczyn takiego stanu, ale
nie to jest tu najwazniejsze. O wiele wigksze znaczenie ma
znalezienie sposobu, by to zmieni¢. Co mogloby spowodowat,
zeby niemiecki budzit u uczniéw w réznym wieku przyjemne
skojarzenia? Jak mozna poprawi¢ nastawienie do uczenia sig
tego jezyka, co automatycznie przyczynitoby si¢ do poprawy
efektow ksztalcenia?

Trudno jest wymysli¢ uniwersalny sposéb postgpowania,
temat czy $rodek, ktdry bylby skuteczny w przypadku wielu
réznych oséb i kedry pomégtby zmieni¢ negatywne nastawienie
do nielubianego przedmiotu. Poszukujac czynnika, ktéry
budzitby u wickszosci ludzi pozytywne emocje (niejako

pewnego wspdlnego mianownika), pomyslatam o dziecifstwie.
Przeciez jest to okres w zyciu, ktéry dobrze wspominamy
(oczywiscie poza rzadkimi przypadkami losowymi) i ktory
budzi w nas przyjemne skojarzenia. Dlaczego by zatem
nie opracowa¢ dla poziomu $rednio zaawansowanego
krétkiego, kilkugodzinnego cyklu zaje¢ opartego na ksiazkach
z dziecifistwa? Koncepcja wydata mi si¢ niezta i przystapitam
do jej realizagji.

Pierwszym krokiem byt wybér pisarzy oraz utworéw, na
ktérych mogtabym si¢ oprzeé. Siggnetam po nastgpujace
pozycje:

Jacob i Wilhelm Grimm: Aschenputtel oraz Rotkippchen;

Hans Christian Andersen: Prinzessin auf der Erbse oraz

Des Kaisers neue Kleider;

Carlo Collodi: Pinocchios Abenteuer;

Alan Alexander Milne: Pu-Der-Bir;

Antoine de SaintExupéry: Der kleine Prinz;

Astrid Lindgren: Wir Kinder aus Bullerbii.

Cykl, ktéry ostatecznie zatytutowatam Ksigzki naszego
dzieciristwa w jezyku niemieckim, to nie tylko zajecia prowa-
dzone w oparciu o tresci pozytywnie kojarzace si¢, dobrze

usposabiajace odbiorce i w wigkszosci przypadkéw znane
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w jezyku ojczystym. To réwniez wy$mienity pretekst do
zastosowania ciekawych technik oraz form pracy. To takze
okazja, zeby oddzialywa¢ na uczacego si¢ dodatkowymi
bodZcami, takimi jak np. kolory, ksztatty, ruch. Bodzce
te maja za zadanie, oprécz aktywowanych w trakcie nauki
jezyka os$rodkéw lewej pétkuli mézgu, uakeywni¢ osrodki
prawej pétkuli odpowiedzialnej za emocje. Postanowitam to
wykorzysta¢. Opracowatam ogélny scenariusz catego cyklu,
a po zakupieniu potrzebnych ksigzek zaczgtam szczegStowo
przygotowywac kolejne etapy projekeu.

Wykonatam nastepujace elementy:

rysunki przedstawiajace wybranych bohateréw wraz

z podaniem ich niemieckich nazw;

karteczki/kartoniki z nazwiskami autoréw oraz — oddzielnie

— z tytutami utworéw;

krétkie notki biograficzne o autorach;

karteczki/kartoniki z pytaniami do quizu o autorach

opartego na informacjach znajdujacych si¢ w notkach
biograficznych (pytania bez podpowiedzi);

lista z wybranymi cytatamis

krzyzéwka na temat tresci utwordw;

karteczki/kartoniki z pytaniami do quizu dotyczacego

tresci utworéow;

krétka ilustracja wybranych zagadniert gramatycznych

(zdania okolicznikowe celu, zdania przydawkowe, uzycie

dwucztonowego spdjnika je. .. desto) na podstawie przykta-

déw zaczerpnigtych z przeczytanych cytatdow z dofaczonymi

kilkoma ¢wiczeniami.
Zajecia przeprowadzitam w sprzyjajacym momencie, kiedy
mogtam pozwoli¢ sobie na maty przerywnik w realizacji pro-
gramu. Musz¢ przyznaé, ze efekty przerosty moje oczekiwania:
pomyst zostat chetnie i aktywnie podjety. Co wiecej, dato
si¢ zauwazy¢ mobilizacj¢ oraz duze zaangazowanie ze strony
uczniéw. Reakcja ta powtarza sig zreszta kazdorazowo, ilekro¢
podejmuje ten temat, i to bez wzgledu na wiek uczacych si¢
(dotyczy to réwniez studentéw UW czy dorostych, z keérymi
pracuj¢ w ramach Uniwersytetu Otwartego).

W proponowanym cyklu wykorzystuje zazwyczaj wszystkie
osiem wymienionych wyzej elementéw, jednak za kazdym
razem zajgcia przebiegaja nieco inaczej.

Mozna oczywiscie (w zaleznosci od potrzeb, czasu, ktéry ma
sie do dyspozyciji, czy tez w zaleznosci od innych czynnikéw)
wykorzysta¢ jedynie wybrang cze$¢ przedstawionego tu
materiatu i na tym poprzesta¢ lub tez zakres tego materiatu
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Trudno jest wymysli¢
uniwersalny sposob
postepowania, temat

czy srodek, ktory bylby
skuteczny w przypadku
wielu réznych osob

i ktory pomoglby zmienic
negatywne nastawienie
do nielubianego
przedmiotu.

rozszerzy¢ dodatkowo o wlasne pomysly. Dlatego miedzy
innymi niniejszy tekst nie jest przewidziany jako zbi6r
gotowych konspektéw poszezegdlnych lekcji z ich wszystkimi
obligatoryjnymi czgéciami sktadowymi. Pomyslany jest on
raczej jako pewnego rodzaju baza, ktéra zawiera prezentacje
opracowanych przeze mnie treéci, przyktadowa kolejnogé¢
wprowadzania ich, jak réwniez uwzglednia cel czy sposéb ich
wykorzystania przy jednoczesnym zostawieniu nauczycielowi
sporej autonomii. Zachowanie tej formy z jednej strony sprawia,
ze dostaje on do reki pewne gotowe narzedzie, z drugiej zas
strony stwarza mozliwo$¢ rozwiniecia jego wlasnej inwencji
i pomystowosci.

Wprowadzeniem do moich zaje¢ jest rozwieszenie w sali
rysunkéw, ktére maja utatwié¢ przeniesienie si¢ uczniéw
w $wiat dziecifistwa. W tym samym czasie prowadz¢ prosta
konwersacjg, kto jaka lekture lubit jako dziecko i dlaczego
(tytuly mozna podawaé w tej fazie oczywiscie w jezyku
ojczystym).

Nastepnie rozdaj¢ uczniom podzielonym na dwu- lub
trzyosobowe zespoty kartoniki z tytulami utworéw oraz
z nazwiskami ich autoréw i prosz¢ o przyporzadkowanie
tytutom autoréw. W tym momencie mozna, w zaleznosci od
potrzeby, poméc w zrozumieniu wystepujacego w tytutach
nieznanego stownictwa.

Po ustaleniu autora danego dzieta przechodz¢ do rozmowy

dotyczacej rysunkéw. Objasniam to, co nieznane, uczniowie



zastanawiaja sie wspdlnie, w ktérych utworach wystepuja
znajdujacy si¢ na rysunkach bohaterowie. Niektére postaci
pojawiaja si¢ wigcej niz w jednym utworze, np. lis pojawia
si¢ zaréwno w Matym Kisigciu, jak i w Przygodach Pinokia,
ksiaze w Matym Ksigciu, Kopciuszku i Ksigzniczce na ziarnku
grochu, za$ mySliwy w Czerwonym Kapturku oraz w Matym
Ksigciu, w rozmowie Matego Ksiecia z lisem. Staram si¢ tak
kierowa¢ konwersacja, zeby w razie trudnosci naprowadzi¢ na
prawidlowa odpowiedz. Te cz¢$¢ mozna rozbudowac o pytania
dodatkowe, typu: kto z wystgpujacych w wymienionych
utworach wiele podrézowal? (Maly Ksiaze); Kto lubit
$piewaé? (dzieci z Bullerbyn); Kto nie miat rodzeristwa? (wiele
mozliwych odpowiedzi); Ktéra z historii jest realistyczna?
(Dzieci z Bullerbyn) itp. Mozna postawi¢ kilka pytan, ktére
wymagaja nieco dtuzszej odpowiedzi, np. co o danej postaci
mozna powiedzie¢ lub jakie wydarzenie si¢ z nig kojarzy?

Kolejnym krokiem jest na ogét krétka konwersacja na
temat samych utwordw (czy sa wszystkim dobrze znane, czy
s3 lubiane, dlaczego tak/nie? itp.).

Ta poczatkowa faza zaje¢, podobnie jak pdzniejsza praca nad
wybranymi cytatami, ukierunkowana jest przede wszystkim
na rozwijanie sprawno$ci méwienia, ktéra czgsto sprawia
najwicksza trudno$¢ wielu osobom na poziomach A2 czy
B1. Dobér tematyki i atmosfera lekeji sprawiaja, ze réwniez
osoby zazwyczaj rzadko zabierajace glos staja si¢ aktywne.

Nastepne zadanie wiaze si¢ z przeczytaniem rozdanych
przeze mnie notek biograficznych. Po zastanowieniu si¢
uczniowie maja odpowiedzie¢ na pytanie, ktdrego autora
dotyczy dana notka, przy czym prosz¢ o podanie (w
miar¢ mozliwosci) wigcej niz jednego uzasadnienia danej
odpowiedzi. Nie zadowalam si¢ np. stwierdzeniem: Mamy
tu zaimek onaloni, a wsrdd autordw jest tylko jedna kobieta,
Astrid Lindgren/w liczbie mnogiej wystepujq tylko bracia
Grimm. Mimo ze w notkach znajduja si¢ réwniez stéwka
nieznane, nie przewiduj¢ w tym momencie odrebnej pracy
nad leksyka. Uczniowie moga pyta¢ o znaczenie stéwek,
ktérych nie rozumieja, a ktére wydaja im sig¢ istotne,
i wéwczas objasniam ich znaczenie w jezyku niemieckim. Gdy
wszystkim zespotom uda si¢ poprawnie przyporzadkowac
notki do nazwisk autoréw, uzupelniam ustnie, w formie
gawedy, informacje o twércach, podajac ciekawostki z zycia
pisarzy, czego wszyscy stuchaja z duzym zainteresowaniem.

Kolejnym punktem zaje¢ jest quiz oparty na informacjach
znajdujacych si¢ w notkach biograficznych (np. ktéry z autoréw

Poczatkowa faza zajec,
podobnie jak péZniejsza
praca nad wybranymi
cytatami, ukierunkowana
jest przede wszystkim na
rozwijanie sprawnosci
mowienia, Ktdra czesto
sprawia najwieksza
trudnos¢ wielu osobom na
poziomach A2 czy Bl

byt pisarzem, dziennikarzem i lotnikiem?). Kazde pytanie do
quizu umieszczone jest na osobnym kartoniku, a zestawy
kartonikéw rozdzielam pomigdzy 2-, 3-osobowe zespoly.
Uczniowie odezytujg pytania kolejno w ramach danego zespotu
ialbo odpowiada osoba znajaca odpowiedz, albo caty zespét
zastanawia si¢ wspolnie nad rozwiazaniem. Ewentualne bledy
uczniowie poprawiaja miedzy soba, a w razie probleméw czy
watpliwosci proszq mnie o pomoc.

W dalszej kolejnosci nastgpuje praca nad stownictwem
z cytatéw. Zeby nie trwala ona zbyt dtugo (szczegélnie
w grupach stabszych, gdzie do objasnienia jest wiecej stéwek),
mozna podzieli¢ ja na dwa etapy: leksyka do pierwszej potowy
cytatéw oraz do pozostatych cytatéw. Nieznane danej grupie
uczniéw stéwka wypisuje na tablicy, a znaczenie objagniam
w jezyku niemieckim. Gdy stéwka sa juz znane, przechodzg
do samych cytatéw. Poszczegdlne osoby czytaja kolejne cytaty
i nastepuje krétka rozmowa na temat kazdego z nich, np.
z ktorej ksigzki pochodza dane sfowa, kto i do kogo, kiedy,
w jakiej sytuacji je wypowiedziat itp.

Ciekawsza forma bytoby wypisanie wszystkich cytatow
na karteczkach oraz dodatkowe umieszczenie ich na kartce
w formie ponumerowanej listy. Wéwczas nie pojawiatyby
sie one po kolei, lecz bytyby losowane i dopiero nastgpnie
odszukiwane na liscie.

Po pracy nad cytatami, ktdérych liczbe mozna w zaleznosci
od potrzeb zredukowaé, przechodze do quizu dotyczacego tresci
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Rysunki wykonane przez autorke artykutu

utworéw. Pytania do niego sa rozpisane, podobnie jak pytania
dotyczace autoréw, na kartonikach, z tym ze zawieraja trzy
propozycje odpowiedzi, z kedrych tylko jedna jest prawidtowa.
Quiz mozna przeprowadzi¢, tak jak poprzednio, w grupach.
Nastepujaca po nim krzyzéwka zadawana jest przeze mnie
z reguty jako jedna z prac domowych.

Punktem zamykajacym caty cykl jest krétka czes¢
gramatyczna, w ktdrej staram si¢ przedstawi¢ wybrane
zagadnienia na przyktadzie znanych z jezyka ojczystego stéw,
np. Dlaczego masz takie duze uszy? Zeby cig lepiej stysze¢. — zdanie
okolicznikowe celu, czy tez Im bardziej wehodzit do srodka,
tym bardziej prosiaczka tam nie byto. — uzycie dwuczfonowego
spéjnika je ... desto z zastosowaniem prawidlowego szyku
zdania. Tu z kolei mozna byloby, w zaleznosci od potrzeby,
rozbudowac cz¢é¢ éwiczeniows czy tez wybrad w ogéle catkiem
inne zagadnienia i przyklady.

Nie proponuje tutaj konkretnych prac domowych, poniewaz,
jak wiadomo, kazda z nich powinna by¢ zintegrowana
z dang lekeja i konsekwentnie wynikaé z tresci i przebiegu
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zaj¢é, co indywidualnie pozostawiam w gestii nauczyciela.
Przykladowymi pracami zadawanymi przeze mnie sa zadania
typu: pisemna odpowiedZ na postawione pytanie/pytania,
ustne opowiadanie wybranego fragmentu czy watku, utozenie
kolejnych pytart do quizu o autorach badz quizu do tresci
utworéw, wymyslenie innego zakoriczenia danego utworu itp.

Trzeba podkredli¢, ze przebieg zajec rézni si¢ kazdorazowo
w zaleznosci od grupy. Niezmiernie istotne jest przy tym,
by zywo reagowa¢ na biezaca sytuacj¢ i dostosowywac si¢
do potrzeby chwili, np. skréci¢ dany etap, jezeli zaczyna si¢
on dluzy¢, oming¢ jaki$§ punke, gdy nie jest on konieczny,
rozbudowac fragment, keéry wzbudzit wicksze zainteresowanie
czy bardziej niz inne sprowokowat do aktywnosci jezykowej.
Uwaga ta dotyczy zreszta wszystkich prowadzonych lekcji, bez
wzgledu na ich temat, poniewaz efekty pracy z kazda grupa
zawsze beda wypadkowa wielu czynnikéw i uwarunkowar,
ktérym musimy podporzadkowywaé dziatania.

Prezentowane materiaty wykorzystuje od czterech lat w pracy
z réznymi grupami wickowymi. Wplywa to na zmiang nega-
tywnego nastawienia uczniéw do jezyka niemieckiego, co wida¢
juz bezposrednio na zajeciach. Ujawnia si¢ takze w wewnetrz-
nej ankiecie, ktdra przeprowadzam na wiasny uzytek.

Bez watpienia zaprezentowany cykl stanowi rodzaj bodzca
stymulujacego sprawno$¢ méwienia. Uczniowie chegtnie
wypowiadaja si¢ na ,,bajkowe” tematy. By¢ moze wynika to
zwyjatkowej atmosfery zaje, a moze ze znanej tresci utwordw.
A moze stuchacze czuja si¢ na tych zajeciach troche dzie¢mi,
co powoduje, ze odczuwaja mniejszy niz zazwyczaj lek przed
popetnieniem bledu jezykowego? Obawa ta stanowi czesto
silny hamulec u 0séb ze stabsza znajomoscia jezyka albo
u tych mniej pewnych siebie.

Oczywidcie nabranie pozytywnego stosunku do nielu-
bianego przedmiotu nie nast¢puje w jednym momencie
i nie pozostaje samo z siebie na zawsze. Zwykle dochodzi sig
do tego dzigki systematycznej pracy i pewnemu wysitkowi.
Nastgpnie musi by¢ ono pielggnowane poprzez codzienne
drobne zabiegi. Prezentowany cykl moze stanowié¢ niejako
fundament tych dziatari.


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

Scenariusz

1. Kurze Biografien der Kinderbuchautoren

Ordnen Sie den Biografien die Namen der Autoren zu.

Jacob und Wilhelm Grimm, Hans Christian Andersen, Carlo Collodi,
Alan Alexander Milne, Antoine de Saint-Exupery, Astrid Lindgren

.................... wurde 1805 geboren. Er war das einzige
Kind seiner Eltern. Seine Mutter verdiente ihr Geld als
Wascherin und war Analphabetin. Der Vater, Schuhmacher
von Beruf; starb als sein Sohn 11 Jahre alt war.

Als er 14 Jahre alt war, verlief§ er sein Elternhaus. Drei Jahre
lang hungerte und fror er. Dann fand er eine reiche Familie,
die ihm seine weitere Bildung finanzierte.

Nach dem Studium schrieb er nur Texte fiir Erwachsene.
Schon bald war er ein bekannter Autor.

Erst 1835 begann er Mirchen zu schreiben. Insgesamt schrieb
er iiber 160 Mirchen.

Seine Erzihlungen waren nicht nur bei den Kindern, sondern
auch bei den Kénigen in ganz Europa beliebt.

Er selbst bezeichnete sein Leben als Mirchen: Aus einem
armen Jungen ist ein erfolgreicher Autor geworden.

Er starb 1875, im Alter von 70 Jahren.

.................... war Schriftsteller und Journalist. Er lebte
1826-1890. Er studierte Philosophie, Redekunst und Literatur.
Er kidmpfte fiir die politische und kulturelle Selbstindigkeit
seines Landes, das damals unter 6sterreichischer Besatzung war.
.................... war Autor vieler Romane und Komédien.
Er iibersetzte auch viele franzdsische Mirchen in seine
Muttersprache. Sein bekanntestes Werk ist dennoch sein
Kinderbuch: ,,................... <
Leider wurde das Buch von den Literaturkritikern erst nach
seinem Tode anerkannt.

.................... war eine bekannte Kinderbuchautorin.
Sie wurde 1907 als Bauerntochter geboren und hatte auf
dem Lande eine gliickliche Kindheit mit viel Geborgenheit
und Freiheit.

In den 1920er und 30er Jahren arbeitete sie als Journalistin
und Sekretirin. In den 40er Jahren schrieb sie ihr erstes

Kinderbuch, das ein Geburtstagsgeschenk fiir ihre Tochter
Karin sein sollte.

Insgesamt schrieb sie tiber 100 Kinderbiicher. Viele von
ihnen wurden verfilmt.

Allein in Deutschland tragen 90 Schulen den Namen der
bekannten Schriftstellerin. Sie wurde von verschiedenen
Institutionen mit Preisen und Ehrungen ausgezeichnet.
Die Autorin starb 2002 im Alter von 94 Jahren.

.................... wurde 1900 geboren. Er leistete seinen
Militdrdienst in einem Fliegerregiment und wurde zum Piloten
ausgebildet. 1927 wurde er bei einer Luftfrachtgesellschaft
eingestellt, wo er zuerst beim Bodenpersonal, dann als Pilot
arbeitete.

In den 30er Jahren fiihrte er eine gemischte Existenz als
Flieger, Journalist und Autor. Im Jahre 1935 stiirzte er tiber
der dgyptischen Wiiste ab.

Im Zweiten Weltkrieg emigrierte er nach der Besatzung
Frankreichs in die USA.

Als die Alliierten 1942 in Nordafrika landeten, schloss er
sich der Armee des Generals de Gaulle an. Am 31.Juli 1944
startete er zu seinem letzten Flug: Er kehrte nicht zuriick ...
Als Schriftsteller schrieb er Texte fiir erwachsene Leser.
Sein bekanntester Text, der bis heute in iiber 140 Sprachen
iibersetzt wurde, ist dennoch ,,.................... “, eine mir-
chenhafte Erzihlung von einem in der Wiiste notgelandeten
Flieger, der dort einen kleinen Jungen von einem anderen
Planeten trifft.

.................... , Autor von Romanen, Theaterstiicken,
Poesie und Kinderbiichern, wurde 1882 als Sohn eines
Schuldirektors geboren.

Er unterbrach sein Mathematikstudium, um Journalist zu

werden.
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Wihrend des Ersten Weltkrieges schrieb er seine Komédien
fur das Theater und nach dem Kriege wurde er ein regelrechter
Autor fiir komische Biithnenstiicke.

Nachdem er und seine Frau ein Kind bekommen hatten, begann
er fiir Kinder zu schreiben. 1926 erschien sein bekanntestes Buch
e “. Vorbild fiir dieses Werk waren die Kuscheltiere
seines Sohnes, sowie der Schwarzbir Winnie im Londoner Zoo.
Die Stofftiere sind heute in New York ausgestellt.

Der Autor starb am 31. Januar 1956.

.................... lebten in der Zeit der Romantik und
waren Sprachwissenschaftler und Sammler von Mirchen.

Schon wihrend ihres Studiums begannen sie, die bis dahin
miindlich weiter gegebenen Volksmirchen zu sammeln und
aufzuschreiben. Viele Freunde und Dichter, insgesamt tiber
50 Personen, halfen ihnen dabei.

.................... haben die Mirchen in einem einheitlichen
Stil und in einer einfachen Sprache aufgeschrieben, damit sie
jeder verstehen konnte. Sie waren also nicht selbst die Autoren
der Mirchen, sondern deren Herausgeber.

Alle gesammelten Mirchen gaben sie dann in zwei Binden
unter dem Titel: ,, Kinder- und Hausmdirchen heraus.

Die Mirchen wurden ein so grofler Erfolg, dass sie noch zu
Lebzeiten ihrer Herausgeber mehrfach nachgedrucke wurden.

2. Pytania do quizu z wiedzy o autorach

Biicher aus unserer Kindheit — Autorenquiz

Wessen Erzihlungen waren bei den Konigen in ganz
Europa beliebt?

Welcher der Autoren sammelte Volksmirchen
und schrieb sie auf?

Bei welchem Autor waren die Kuscheltiere seines

Sohnes Vorbild fiir sein Buch?

Wessen Mutter war Wischerin und konnte weder
lesen noch schreiben?

Wessen Heimat war zu seinen Lebzeiten unter
osterreichischer Besatzung?

Welcher der Autoren war Italiener?

Welcher der Autoren kam wihrend des Zweiten
Weltkrieges tragisch ums Leben?

Welcher der Autoren gab die “Kinder- und

Hausmirchen” heraus?
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Welcher der Autoren war Flieger, Journalist und
Schriftsteller?

Welcher der Autoren hatte eine gliickliche Kindheit
mit viel Freiheiten und Geborgenheit?

Welcher der Autoren hungerte und fror, nachdem er
sein Elternhaus verlassen hatte?

Welcher der Autoren wurde mit vielen Ehrungen und
Preisen ausgezeichnet?

Welcher der Autoren stiirzte iiber der dgyptischen
Wiiste ab?

Welcher der Autoren hat nur EIN Kinderbuch
geschrieben?

Welcher der Autoren bezeichnete sein Leben als
Mirchen, weil er aus einem armen Jungen ein
erfolgreicher Schriftsteller wurde?

Welcher der Autoren starb in den fiinfziger Jahren?



3. Biicher aus unserer Kindheit in deutscher Sprache — ZITATE

»Meine Zeichnung stellte aber keinen Hut dar. Sie stellte
eine Riesenschlange dar, die einen Elefanten verdaut.”

»Da er ein Bir von sehr wenig Verstand war, fielen ihm
die Worte nicht ein.

»>Ich habe die ganze Nacht fast kein Auge zugetan! Gott
weifS, was in dem Bett gewesen ist. Ich habe auf etwas

Hartem gelegen, sodass ich am ganzen Korper griin und
blau bin! Es ist schrecklich!<*

Aber er konnte nichts sehen. >Herrgott<, dachte er,
>sollte ich dumm sein? Das habe ich nie gedacht und das
darf kein Mensch erfahren! Sollte ich fiir mein Amt nicht

passen?<

»Eule konnte ihren eigenen Namen, OILE, buchstabie-
ren, und sie konnte >Dienstag< so schreiben, dass man
merkte, dass es nicht Mittwoch war, und sie konnte
ganz gut lesen, wenn man ihr nicht stindig tiber die

Schulter sah.”

,Die Miinze steckte er sich in den Mund, denn wenn
er sie hier in der Dunkelheit fallen lief3e, wiirde er sie
bestimmt nie wieder finden.“

»Dann zog er ihre Kleider an, setzte ihre Haube auf,
legte sich in ihr Bett und zog die Vorhinge zu.”

» >WeifSt du, was dies ist?<
>Nein<,sagte Ferkel.
>Es ist ein A<

>Oh<, sagte Ferkel.

Aus welchem Buch/aus welcher Geschichte stammt das Zitat?

>Kein O, ein A<, sagte I-Ah. >Kannst du nicht horen,
oder glaubst du, du hast mehr Bildung als Christopher

Robin?<*

»Da spielten wir Indianer in der Hiitte. Lasse war

der Hauptling und hieff Starker Panter, Bosse hief§
Schneller Hirsch und Ole Fliegender Falke, Britta
wurde Brummender Bir genannt, Inga Gelber Wolf
und ich Lustiger Fuchs. (...) Wir hatten kein Feuer in
der Hiitte, aber wir taten, als hitten wir eins, und wir
saflen um das Feuer und rauchten die Friedenspfeife.

»>Ja, ist es nicht ein hiibsches Stiick Stoff?< sagten
die beiden Betriiger und zeigten und erklirten das
wunderbare Muster, das gar nicht da war.”

,Da fielen ein goldenes und ein silbernes Kleid und mit
Seide und Silber ausgestickte Pantoffeln auf sie herab.
In aller Eile zog sie das Kleid an und eilte zur Hochzeit.
Thre Schwestern und die Stiefmutter erkannten sie nicht
und meinten, es miisste eine fremde Kénigstochter sein,
so schon sah sie in dem goldenen Kleid aus.”

,Der Prinz nahm sie also zur Frau, denn nun wusste er,
dass er cine richtige Prinzessin hatte.”

“>Ei, GrofSmutter, was hast du fiir grofte Obren!<
>Damit ich dich besser hiren kann!<
>Ei, GrofSmutter, was hast du fiir groffe Augen!<
>Damit ich dich besser sehen kann.<“

»>Um diese Zeit nehme ich gewohnlich ein kleines Sowieso

zu mir.<
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»>Es gibt eine Blume . ... ich glaube, sie bat mich gezibms ... .<
>Das ist moglich<,sagte der Fuchs. >Man trifft auf der
Erde alle moglichen Dinge ...<

>Oh, das ist nicht auf der Erde<,sagte der kleine Prinz.
Der Fuchs schien sehr aufgeregt:

>Auf einem anderen Planeten?<

>Ja.<

>Gibt es Jiger auf diesem Planeten?<

>Nein.<

>Das ist interessant! Und Hiihner?<

>Nein.<

>Nichts ist vollkommen!<, seufzte der Fuchs.

,Die Nase wuchs und war schon einen halben Meter

lang.“

»>Was ist denn mit deinem Schwanz passiert?<sagte er
iiberrascht.

>Was ist denn mit ibm passiert?< sagte I-Ah.

>Er ist nicht dal<

>Bist du sicher?<

>Also, entweder ist ein Schwanz da, oder er ist nicht da.

Da kann man keinen Febler machen, und deiner ist nicht
da.<“

>Keine andere soll meine Gemahlin werden als die, an

deren Fuff dieser goldene Schub passt.<*

»Je mehr er in die Wohnung spihte, desto mehr war
Ferkel nicht zu Hause.”

w>Aber er hat ja gar nichts an!<, sagte ein kleines Kind.

Wir bettelten und baten, ob wir sie nicht bekommen
konnten, wenigstens zur Probe. Stellt euch vor, sie reich-
ten gerade fiir uns alle: ein Kétzchen fiir den Nordhof,
eins fiir den Mittelhof und eins fiir den Siidhof. Lasse
suchte das Kitzchen aus, das wir haben wollten. Es war
ein kleines, gestreiftes, mit einem weifSen Fleck auf der
Stirn. Britta und Inga bekamen ein ganz weifSes und
Ole eins, das schwarz war.”
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~>Zufiillig befindest du dich auf dem Feld der Wunder.
Und dieser Baum ist ein Geldbaum<, sagte der Kater.”

»>Was beif$t bewundern?<

>Bewundern heifst erkennen, dass ich der schonste, der
bestangezogene, der reichste und der intelligenteste Mensch
des Planeten bin.<

>Aber du bist doch allein auf deinem Planeten!<

>Mach mir die Freude, bewundere mich trotzdem!<*

»Sie lebten gliicklich und zufrieden bis an ihr Leben-
sende. Und wenn sie nicht gestorben sind, dann leben
sie noch heute.”

»Also packte er Pus Vorderpfoten, und Kaninchen
packte Christopher Robin, und simtliche Bekannten
und Verwandten von Kaninchen packten Kaninchen,
und alle zogen ...

Wszystkie powyzsze cytaty pochodza z nastgpujacych ksiazek:

Jacob und Wilhelm Grimm: ,,Aschenputtel ,Rotkdppchen®
»Mein grofles Mirchenbuch®, Schwager & Steinlein Verlag
GmbH, Kéln und ,,Grimms Mirchen®, Bilderbuchverlag
Otto Moravec, Wien;

Hans Christian Andersen: ,Prinzessin auf der Erbse”
»Des Kaisers neue Kleider” ,,Das grofle Mirchenbuch,
2. Auflage 2004 der deutschsprachigen Ausgabe 2004
Patmos Verlag GmbH & Co. KG, Sauerlinder Verlag,
Diisseldorf;

Carlo Collodi: ,,Pinocchios Abenteuer®, 1. Auflage 2006
Edition Biicherbir im Arena Verlag GmbH, Wiirzburg 2006;
Alan Alexander Milne: ,,Pu-Der-Bir“ und ,,Pu baut ein
Haus", Cecilie Dressler Verlag, GmbH & Co.KG, Hamburg
1988, Neuausgabe 1999 Atrium Verlag AG, Ziirich 1988
(fiir die Neuiibersetzung);

Antoine de Saint-Exupery: ,Der Kleine Prinz", 1950 und
2008 Karl Rauch Verlag KG, Diisseldorf;

Astrid Lindgren: ,Wir Kinder aus Bullerbii, Oetinger
Friedrich GmbH Verlag; Auflage: 14 (Februar 1988);
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Waagerecht: I-Ah wusste nicht, was mit seinem Schwanz.......... war.
>Herrgott<, dachte der Kaiser, >sollee ich .......... sein< Die Kinder aus Bullerbii halfen ihrer Lehrerin, das

>Wir diirfen von unserer Lehrerin manchmal Biicher

Aschenputtel hatte zwei bose
ihres Vaters hatte zwei bose Tochter.)
.......... ist ein Schwanz da, oder er ist nicht da.
Da kann man keinen Fehler machen. Und deiner ist
nicht da.<

Pinocchio war eine...........

, die laufen und sprechen
konnte.

>Ich habe auf etwas Hartem gelegen, sodass ich am

ganzen griin und blau bin.<

(Die zweite Frau

Brennholz ins Haus

Senkrecht:

Rose und waren Freunde des kleinen Prinzen.

Eule konnte ihren eigenen Namen OILE
>Tiger mdgen keinen

Die alte Kénigin legte der Prinzessin eine.......... ins Bett.

Die Blume............ Aber das kam nicht von der
Erkiltung,

Wenn Pinocchio nicht die Wahrheit sagte, ..........
seine Nase.

4. Biicher aus unserer Kindheit, grammatische Ubungen

Warum hast du so grofle Ohren?
Damit ich dich besser hiren kann
Warum hast du so grofie Augen!
Damit ich dich besser sehen kann.
nach JW Grimm, ,Rotkidppchen®, ,Grimms Mirchen"

Zdania te odpowiadaja na pytania:
Wozu? (po co?), Zu welchem Zweck? (W jakim celu?)

Er arbeitet schwer. (Wozu?) Er will sich einen teuren
Sportwagen kaufen.
Er arbeitet schwer, um sich einen teuren Sportwagen
zu kaufen.
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Er arbeitet schwer, damit er sich einen teuren Sportwagen
kaufen kann.
Er arbeitet schwer. (Wozu?) Seine Frau soll sich einen
teuren Pelzmantel kaufen.
X
Er arbeitet schwer, damit sich seine Frau einen teuren
Pelzmantel kaufen kann.
Jezeli w obu zdaniach wystepuje ten sam podmiot, zdania te
moga by¢ potaczone ze soba zaréwno przy pomocy spdjnika
»damit”, jak i przy pomocy bezpodmiotowej konstrukeji
bezokolicznikowej ,um ... zu”.
W przypadku dwéch réznych podmiotéw mozliwe jest
wylacznie uzycie spdjnika ,,damit’.

UWAGA: W zdaniach okolicznikowych celu nie moga by¢
uzyte czasowniki modalne wyrazajace cel, che¢, zamiar
lub wole (wollen, sollen, migen), poniewaz ,damit” oraz
Lum ... zu’ zawieraja juz w swoim znaczeniu cel, zamiar

oraz wole.

I"Jbung 1

Verbinden Sie die Sitze mit ,,damit”.
Er lernt Japanisch. (Er kann nach Japan auswandern.)
Der kleine Prinz wiederholte die Worte des Fuchses.
(Er wollte sie sich merken.)
Hans Christian Andersen verlief§ mit 14 Jahren sein
Elternhaus und ging in die Stadt. (Er wollte lernen.)
Wir sollen uns am Abend treffen. (Wir konnen alles
ruhig besprechen.)
Ich rufe meine Freundin an. (Sie soll mir die E-Mail-
-Adresse von Herrn Schwarz geben.)
Sie nimmt ein heifes Bad. (Sie will sich entspannen.)
Ich setze die Brille auf. (Ich kann besser sehen.)
Er erzihlt ihr alles von sich. (Sie soll ihn besser verstehen/
kennen lernen.)

Welche der Satzpaare kénnte man auch mit ,um ... zu*

verbinden?

»Je mehr er in die Wohnung spéihte, desto mehr war Ferkel
nicht zu Hause"

»Pu baut ein Haus", Cecilie Dressler Verlag, GmbH & Co.KG, Hamburg
1988, Neuausgabe 1999 Atrium Verlag AG, Ziirich 1988 (fiir die

Neuiibersetzung)
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I"Jbung 2
Verbinden Sie die Satzpaare mit ,je ... desto” wie im
obenstehenden Beispiel.
Wir lernen mehr. Wir bekommen bessere Noten.
Sie isst mehr Siifligkeiten. Sie wird dicker.
Es wird kilter. Wir ziehen uns dicker an.
Die Tage werden kiirzer. Die Menschen sind diisterer
gestimmit.

Ich stehe frither auf. Ich fithle mich besser.

»... fragte er den Saufer, den er stumm vor einer Reibe leerer
und einer Reihe voller Flaschen sitzend antraf™.

... erkundigte sich der kleine Prinz, der ihn schon
bedauerte”.

»... fragte der kleine Prinz, der den Wunsch hatte, ...
»Der Kleine Prinz®, 1950 und 2008 Karl Rauch Verlag KG, Diisseldorf

Ubung 3

Verbinden Sie die Satzpaare nach dem Muster:

Meine Zeichnung stellte eine Riesenschlange dar. (Die
Schlange verdaut einen Elefanten.) “Meine Zeichnung
stellte eine Riesenschlange dar, die einen Elefanten verdaut*.
»Der Kleine Prinz*, 1950 und 2008Karl Rauch Verlag KG, Diisseldorf

Tim Bendzko hat zwei Songs geschrieben. (Die Songs
sind zu grofen Hits geworden.)

Lisa, Lasse und Bosse nahmen das Kitzchen. (Das
Kitzchen war klein, gestreift, mit einem weifSen Fleck
auf der Stirn.)

Zihmen ist eine Sache. (Die Sache ist in Vergessenheit
geraten.)

Es gibt eine Blume. (Sie hat mich gezihmt.)

Hans Christian Andersen war ein berithmter Autor.
(Viele europiische Konige kannten ihn.)

Ich habe meiner kleinen Schwester das Mirchenbuch
von Briidern Grimm gekauft. (Sie wollte es schon
immer haben.)

Astrid Lindgren hatte eine sehr gliickliche Kindheit. (In
der Kindheit gab es keine Verbote und keine Pflichten.)
Er hat mir endlich die CD geliehen. (Ich habe ihn
um die CD schon lingst gebeten.)



5. Pytania do quizu dotyczacego tresci ksigzek

Biicher-Quiz

Wer hatte die gréfite Zahl von Bekannten und Verwandten?
Christopher Robin
Kaninchen

[-Ah

Aschenputtel
war die jiingste Tochter ihrer Eltern.
hatte eine Stiefmutter und zwei Stiefschwestern.
musste viel arbeiten, weil ihre Eltern sehr arm waren.

Wer befreite das Rotkippchen aus dem Bauch des Wolfs?
die GrofSmutter
der Vater
der Jiger

Wer sagte als Erster, dass der Kaiser keine Kleidung trug?
ein fremder Mann
einer der kaiserlichen Minister
ein kleines Kind

Aschenputtel verlor nach dem Ball
ihren Handschuh.
ihren goldenen Schal.
ihren Pantoffel.

Was erlebte Pinocchio NICHT?
Er war im Bauch von einem Walfisch.
Er hat eine Reise zum Mond gemacht.
Er wurde von einem Fuchs und von einem Kater bestohlen.

Was sagte Rotkippchen NICHT?
Ei, Grofimutter,
was hast du fiir grofle Ohren!
was hast du fiir grof$e Fiif3e!
was hast du fiir groffe Augen!

Was spielten die Kinder aus Bullerbiit NICHT?

Wen fand der kleine Prinz NICHT Licherlich?
den Laternenanziinder
den Geschiftsmann
den Eitlen

Wenn Pinocchio nicht die Wahrheitsagte,
wuchs seine Nase.
wurde er immer grofier.
wurde er ganz rot.

Was bekam Lisa zu ihrem siebten Geburtstag?
ihr eigenes Zimmer
ein wunderschénes Mirchenbuch
eine Barbie-Puppe

Wer verlor seinen Schwanz?
Pu
I-Ah
Kinga

Wer war KEIN Freund des kleinen Prinzen?
das Kaninchen
die Rose
der Fuchs

Wohin legte die alte Kénigin der Prinzessin eine Erbse?
ins Bett unter die Bettdecke
ins Bett unter die Matratze
ins Bett unter 20 Matratzen

Pinocchio ist eine Figur
aus Stoff.
aus Porzellan.
aus Holz.

Wen besuchte der kleine Prinz NICHT?

Indianer den Physiker

Astronauten den Kénig

Erwachsene den Geografen
Katarzyna Ewa Zegadlo

Absolwentka Wydziatu Neofilologii Uniwersytetu Warszawskiego, nauczyciel jezyka niemieckiego,

wieloletni lektor Szkoly Jezykéw Obcych UW; prowadzi réwniez w ramach Uniwersytetu

Otwartego Uniwersytetu Warszawskiego kursy oparte na programach autorskich.
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Mike’s day

Izabela Witkowska

Mike’s day to material przygotowany dla uczniéw klasy czwartej oraz dla wszystkich
tych, ktorzy zaczynaja poznawaé lub chca utrwalié¢ zasady tworzenia zdan

S

Mike gets up at eight.

He is always late...

CO

eats a yummy roll
at the baker’s stall.
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w czasie Present Simple.

v

o~

RE

for breakfast with mom
and her toasts with jam.

At ten he has Art,
he learns very hard,

Then he goes to school,
meets friends at the pool,

PAYEL

does sums and takes tests,
he’s always the best.



T OB

After dinner Mike
rides his mountain bike.

He goes home at three
tired as can be.

L2 =
s

\k:)
ey

spaghetti with cheese.
— Can I have some, please?

He loves "cooking books"
so he always cooks.

o E—

Then at half past five
watches matches — live.

At seven o’clock
Mike walks with his dog.

/.‘

=
After that at eight His mom and his dad shout - “switch off the light,
chats with his schoolmate. already in bed time to sleep, good night”.

Na poczatek mozemy uczniom zaproponowaé zwykla gre
typu memory z wykorzystaniem rysunkdéw z tekstu, do
ktdrych na oddzielnych kartkach mozemy wykona¢ podpisy
z czynno$ciami przedstawionymi w historyjce. Zadaniem
uczniéw bedzie dobranie w pary obrazkéw i whasciwych
podpiséw. W ten sposob, zanim przejdziemy do typowych
zadan gramatycznych, upewnimy si¢, ze uczniowie dobrze
operuja stownictwem i znajg jego znaczenie.

Iget up and...

Zasada zabawy jest powtarzanie czynnos$ci poznanych
w historyjce. Nauczyciel zaczyna wypowiedz: I get up and. ..,
a wybrany uczenl powtarza zdanie i dodaje nowa czynnos¢,
na przyklad: 7 get up and go to school, kolejny uczeni powtarza
weze$niej wymienione czynnosci, zachowujac odpowiednia
kolejno$¢ i dodaje nowy czasownik. Uczen, ktéry pomyli

kolejnos¢, czyli nie powtdrzy wymienionych czasownikéw,

odpada z zabawy. Zabawa trwa do momentu wyczerpania
poznanych w historyjce czynnosci. Inng wersja zabawy
jest budowanie zdan w trzeciej osobie liczby pojedynczej,
z wykorzystaniem zdat Mike’a. Poznane w historyjce
czynnosci to: get up, go to school, meet friends, eat a roll,
have Art, learn very hard, do sums, take tests, go home, ride
a bike, watch matches, cook spaghetti, walk with a dog, chat
with schoolmates, sleep.

Wybieramy z tekstu zdania, w ktérych podane sa godziny: /e
gets up at eight, at ten he has Art, he goes home at three, at half
past five he watches matches — live, at seven oclock Mike walks
with his dog, at eight he chats with his schoolmate. Rozdajemy
uczniom po trzy kartoniki, na ktérych maja za zadanie napisa¢
za pomocg cyfr trzy wybrane z powtdrzonych zdan godziny.
Czytamy sze$¢ zdan w dowolnej kolejnosci, a uczen, ktéry
jako pierwszy zakryje swoje godziny, krzyczy Bingo!
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8 o’clock 10 o’clock 3pm after dinner 5.30 pm 7.00 p.m 8p.m
T2 getup have Art go home erli(rirfountain bike mztti}llles Zvig{gWith igiilgvci)i}r;ate
Myname ...................
My partner’s name

What do you do...?
Zachgcamy uczniéw do pracy w parach. Przygotowujemy dla
kazdego ucznia tabelg z informacjami na temat Mike’a, tego
wtasnie ucznia oraz jego kolegi z fawki. W pustych miejscach
zapisujemy czynnos$ci wykonywane przez podane osoby
o zasugerowanych godzinach zapisanych w gérnym wierszu.
Na poczatku przypominamy czynnosci Mike’a, budujac
poprawne zdania w trzeciej osobie liczby pojedynczej, nastepnie
prosimy uczniéw o wpisanie swoich wlasnych czynnosci,
w koricu przechodzimy do zadania, w ktdrym uczniowie
musza zwr6ci¢ si¢ do kolegi, formujac poprawne pytanie: Whar
do you do ar 8 oclock?, ... 10 oclock?, ... 3 oclock?, ... after
dinner? itd. Po zakoniczeniu zadania uczniowie majg okazje
do przedstawienia siebie oraz kolegi, a tym samym utrwalaja

réznice pomiedzy zdaniami w pierwszej oraz trzeciej osobie.

Snakes and ladders

Celem gry jest zwrdcenie uwagi na bledy najczesciej popetniane
w uzyciu czasu Present Simple. Na tablicy rysujemy tabele
z szeScioma wierszami i szescioma kolumnami. Nastgpnie
w wybranych polach umieszczamy pigé lub sze$¢ drabin
o réznej dtugosci oraz tyle samo wezy, po ktérych uczniowie
beda zjezdza¢ na d6t planszy. Klasg dzielimy na dwie druzyny,
ktérych zawodnicy na zmiane podchodza do tablicy i rzucaja
kostka, nastepnie przechodza tyle pdl, ile wskazata kostka.
Jesli uczert wyladowat na drabinie, nauczyciel czyta zdanie
z popetnionym bledem, druzyna poprawia btad i przesuwa
si¢ w gore na to pole, gdzie wskazuje koniec drabiny, w razie
gdyby pojawily si¢ problemy z poprawieniem btedu, druzyna
nie wykonuje zadnego ruchu. Jesli uczent wyladuje na
polu z wezem, procedura jest taka sama, tyle tylko, ze
poprawione zdanie pozwala uczniom pozosta¢ na tym samym

polu wskazanym przez kostke, a w razie bledu uczniowie
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przesuwaja si¢ na dét, w miejsce, gdzie znajduje si¢ ogon
weza. Druzyna, keéra pierwsza dotrze do mety, wygrywa.

Przyktadowe zdania z tekstu z ukrytymi bledami:

Mike get up at eight.

He always is late.

In ten he has Art.

Then he goes school.

He goes to the home.

After dinner Mike ride his mountain bike.

He cooks always spaghetti with cheese.

In seven o'clock Mike walks with bis dog.

His mom and his dad shouts — ,,switch off the light”.
Gre mozna réwniez wykorzysta¢ do sprawdzenia rozumienia
tekstu. Zamiast blednych gramatycznie i leksykalnie zdan
przedstawiamy zdania fatszywe dotyczace szczegdtéw spedzania
dnia przez Mike’a, na przyktad: He gets up at seven (eight), He
meets friends at the baker’s stall (pool), After dinner Mike rides
a horse (his mountain bike), He cooks spaghetti with tomatoes
(cheese), At ten he has English (Art), At seven oclock Mike walks
with bis friend (dog), He eats a yummy biscuit (roll), At eight
he chats with bis teacher (schoolmate) itp.

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowe;j. Jej najwickszym
hobby, z ktérego czerpie wiele satysfakdji, jest pisanie rymowanych bajek
i wierszykéw. Dziecigcy entuzjazm, zachwyt oraz stowa: Prosz¢ Pani,
Jjeszcze raz! sa dla niej najwicksza motywacja do pracy. Jest takze autorka

wielu materialéw edukacyjnych.


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