Od redakcyi. ..

Poczutem sie nagle schwytany w putapke, osaczony.

Osaczony przez jezyk. Jezyk zdat mi sie

w tym momencie czyms materialnym, czyms istniejqcym

fizycznie, murem, ktory wyrasta na drodze i nie pozwala

is¢ dalej, zamyka przed nami swiat, sprawia,

Ze nie mozemy si¢ do niego dostac.

Bylo cos przykrego i ponizajqcego w tym uczuciu...
Ryszard Kapuscinski, ,Podréze z Herodotem”

Umiejetno$é rozumienia wypowiedzi, przekazywania
informacji, komunikowania si¢ z ludZmi jest starsza od
slowa pisanego, w jakikolwick sposéb pozostawiajacego
wspdlczesnym 1 potomnym informacje, fakty, opinie,
poglady, uczucia, mysli. O ile dawniej komunikowano
sie tylko z najblizszymi, o tyle dzisiaj bliski jest nam caly
Swiat. Nie chcemy by¢ zamknieci za murem niezrozu-
mienia wynikajacego przede wszystkim z nieznajomosci
sposobu przekazywania 1r1f0rmac]1 ]@zyk to kod, ktory
pomaga czlowiekowi zrozumie¢ innych 1 przekazac m
swoj komunikat.

Czeskie przystowie méwi: Kazdy nowy jezyk obcy daje
ci nowe gycie. Jesli znasz zylko ]c’dc‘n ];'zy/{ zyjesz tylko raz.
Ile razy bedzie nam dane zy¢ dzu;ki innym jezykom,
z ktérych kazdy jest lustrem ludzi nim wladajacych, odbi-
ciem ich kultury, zdobyczy cywilizacyjnych?

Podziwiamy wielo$é 1 réznorodnos¢ jezykowa Swiata.
Komunikujgc si¢ efektywnie, mozemy zobaczyé coraz
wiecej 1 zburzy¢ kolejne mury na drodze do poznania
1 zrozumienia nowych obszaréw.

Dzi$ nauczyciele jezykéw obcych stali si¢ ambasado-
rami roznych kultur, przewodnikami po §wiecie starych
1 nowych cywilizacji. Poza rozwijaniem u swoich ucz-
niéw kompetencji jezykowych, w duzej mierze
ksztaltujg réwniez ich kompetenc]t; miedzykulturows.
Metody komunikacyjna i zadaniowa, gdzie poprzez
tre$¢ 1 wspdlne dzialanie uczniowie moga si¢ uczyg,
wspdlpracujac nie tylko z réwieSnikami w klasie, daja
wymierne efekty w szkotach europejskich. Polskie do-
Swiadczenia w pracy w ramach projektéw europejskich
1 programéw wspdlpracy miedzynarodowej oraz organi-
zowanych za ich posrednictwem wymian szkolnych sa
przykiadem jak rozwijacd umiejgtnoéé porozumiewania
sie w jezyku obcym, czyli osiggnaé podstawowy cel
ksztalcenia jezykowego.

Obnizony wiek ucznidéw rozpoczynajacych edukacje
szkolng oraz wprowadzenie obowigzku nauczania jezy-
ka obcego od I klasy szkoiy podstawowej zwraca uwage
na istote problemu, jakim jest edukacja matego dziecka
w zakresie jezykéw obcych.

Wiaczenie nowych technologii do pracy z uczniami
z rdbwnoczesnym wykorzystaniem autentycznych sytua-
¢ji z zycia codziennego wymaga od nauczycieli stalego
unowocze$niania i wzbogacania swojego warsztatu pra-
cy, doskonalenia zawodowego i autorefleksji.

Znajomos¢ jezyka obcego (teraz juz nie jednego) stala
si¢ wspolczesng koniecznoscig, dobrze rozumiang przez
uczniéw, studentéw i mlodych ludzi rozpoczynajacych
swa kariere zawodowa. Pozwala przekroczy¢ mur, o kto-
rym pisze Ryszard Kapuscifiski. Poczucie swobody za-
rébwno w przekazywaniu informacji, jak i w ich odbiera-
niu poprzez rézne no$niki rozpowszechnione w XXI
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Dr hab. Magdalena Olpinska

Zagadnienia dwujezycznosci
Jjako przedmiot badan
glottodydaktycznych

Glottodydaktyka jest dyscypling naukowa, ktéra na
podstawie badan i obserwacji proceséw akwizycji
jezykowej dazy do znalezienia odpowiedzi na pyta-
nie, jak uczynié proces nauczania i uczenia si¢ j¢zy-
ka (drugiego/obcego) bardziej efektywnym 1 skutecz-
nym!. OdpowiedZ na to pytanie nie jest mozliwa
bez odwolania si¢ do osiggni¢é lingwistyki, ponie-
waz wiedze glottodydaktyczng w znacznej mierze
funduje wiedza lingwistyczna, w tym takze lingwi-
styczne badania nad dwuj¢zycznoscig.

Sposréd wielu zagadnief zwiazanych z dwujezycz-
noscig dla glottodydaktyki najbardziej interesujace
sg dwa pytania. Pierwsze z nich brzmi:

* Kiedy rozpoczynac proces nauczania jezyka dru-
giego/obcego?, czyli: jaki wiek jest najbardziej
korzystny dla rozpoczecia nauki jezyka drugie-
go/obcego?

Zagadnienie roli wieku uczacego si¢ w procesie
nabywania jezyka drugiego/obcego, cieszy si¢ za-
rowno wsrod glottodydaktykéw, jak 1 lingwistow
zajmujacych si¢ problematyka dwujezycznosci
duzym zainteresowaniem. Wiek jest najczescier
preywolywanym czynnikiem determinujgcym su-
kees lub niepowodzenie w procesie nauki drugiego
Jjezyka®. W dyskusji nad parametrem wieku w pro-
cesie akwizycji jezyka drugiego/obcego podkresla
si¢ zwlaszcza dwa aspekty. Z jednej strony poréw-
nuje si¢ proces naturalnej akwizycji jezyka u dzieci
idorostych, a z drugiej — przeciwstawia si¢ natural-
ny proces akwizycji jezyka procesowi kultywowa-
nemu (szkolnemu) w poszczegélnych grupach
wiekowych.

Jesli chodzi o pierwszy aspekt, to wigkszo$¢ ba-
daczy na podstawie licznych badan — przeprowa-
dzonych gléwnie wéréd réznych grup imigrantow’
— reprezentuje poglad, iz mlodsi uczacy si¢ znaj-
duja si¢ wobec starszych na uprzywilejowanej po-
zycji. , Wyzszo$¢” dzieci nad mlodziezg i dorostymi
w procesie naturalnej akwizycji jezyka drugie-
go/obcego manifestuje si¢ zwlaszcza w dziedzinie
wymowy — z reguly tylko dzieci w wieku przed-
1wezesnoszkolnym sg w stanie rozwingé peing kom-
petencje w tym zakresie 1 uzywaé jezyka plynnie
1 bez obcego akcentu, w sposéb, jaki charakteryzuje
uzycie tego jezyka przez jego méwcoéw rodowitych
— ale takze w dziedzinie rozumienia ze stuchu,
sktadni i morfologii.

Jezeli chodzi o drugi aspekt, to wyniki badan nie
sg juz takie jednoznaczne: teza o ,wyzszosci”,
a przynajmniej ,nie-nizszo$ci” ucznidéw starszych
w poréwnaniu z uczniami mlodszymi jest reprezen-
towana szczegdlnie na gruncie badan nad przyswa-
janiem jezyka drugiego/obcego w  warunkach
edukacyjnych. Niektére badania* dokumentujg lep-
szy 1 szybszy postgp w nauce uczniéw starszych, nie
obalajg one jednak tezy, ze mlodsze dzieci, uczac si¢
przez dluzszy czas, rozwijaja pelniejszg kompeten-
¢j¢ w zakresie postugiwania si¢ drugim jezykiem.
Dobre wyniki w nauce jezyka w warunkach eduka-
cyjnych udowadniajg jedynie, jak skuteczne moga
by¢ niektére formy czy metody nauczania, takie jak
specjalny trening wymowy, opisany w pracy Neufel-
da. Starsi uczniowie, a szczegoélnie dorosli, lepiej so-
bie radzg w sytuacji lekeyjnej w klasie, co moze
tlumaczyc ich lepszy i szybszy postgp w nauce jezyka.

I Por. Grucza F. Lingwistyczne uwarunkowania i implikacje glottodydaktyki [w:] Kordela H., Zygmunt T. [red.] Rola jezykoznawstwa

w metodyce nauczania jezyka obcego, Chelm 2007, s. 16-17.

2 Rieck B.O. Natiirlicher Zweitspracherwerb bei Arbeitsemigranten. Eine Langzeituntersuchung, Frankfurt am Main 1989, s. 170.

3 Olpiniska M. Wychowanie dwujezyczne, Uniwersytet Warszawski, Katedra Jezykdw Specjalistycznych, Warszawa 2004, s. 55 i n.

4 Np. Snow C.E., Hoefnagel-Héhle M. The Critical Period for Language Acquisition: Evidence from Second Language Learning [w:]
Child Development 49, 1978, s. 1114-1128; Snow C.E., Hoefnagel-Héhle M. Individual Differences in Second-Language Ability:
A Factor Analitic Study [w:] Language and Speech 22,1979, 5. 151-162; Neufeld [w:] Larsen-Freeman D., Long M. A Introduction to

Second Language Acquisition Research, London/New York 1991.
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Zagadnienia dwujezycznosci jako przedmiot badar glottodydaktycznych

Dorosli 1 starsze dzieci nabywaja umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem drugim z reguly (przynaj-
mniej w sytuacji lekeyjnej) szybeiej niz mlodsze
dzieci, te ostatnie jednak zwykle osiagajg wyzszy sto-
pieh kompetencji jezykowe;.

Dlatego, mimo iz popularna swego czasu hipote-
za ,okresu krytycznego” lub ,wieku krytycznego”
dla naturalnego procesu akwizycji jezykowej Len-
neberga’, ktora stanowila propozycje wyjasnienia
réznic wystepujacych w tym procesie u dzieci 1 0s6b
starszych, nie zostala ostatecznie potwierdzona
przez badania, to wigkszo$¢ badaczy zaklada, ze ist-
nieje okres w zyciu czlowieka, ktéry jest szczegélnie
korzystny dla rozpoczg¢cia procesu rozwoju drugie-
go jezyka, tzw. okres szczegblnej wrazliwosci jezy-
kowej (sensitive pc’rz'od)6. Jest to okres od 0 do okoto
6-8 lat.

Na marginesie tych rozwazan nalezy dodaé, iz
twierdzenie, ze w procesie wezesnej akwizycii jezy-
ka drugiego jedynie parametr wicku odgrywa
istotna rol¢ bytoby niewatpliwie niestuszne — w naj-
nowszych badaniach nad dwujezycznoscia podkre-
Sla si¢, ze przyczyn ogromnych réznic miedzy
procesami nabywania jezyka drugiego/obcego
w wieku dzieciccym 1 dojrzalym nalezy szukaé
w bardzo wielu innych czynnikach: emocjonal-
nych, psychicznych i spolecznych’. Dlatego waz-
nym problemem badawczym, ktéry wiaze si¢
z pytaniem o najbardziej korzystny moment rozpo-
czecia nauki drugiego jezyka, jest zagadnienie wza-
jemnych zalezno$ci migdzy rozwojem jezykowym
dziecka a jego rozwojem poznawczym, emocjonal-
nym 1 spolecznym. Inaczej méwigce: pytanie, jaki
wplyw ma wczesny kontakt dziecka z drugim jezy-
kiem na rozwdj jego jezyka pierwszego, jego inteli-
gengji, tozsamosci 1 kompetencji spolecznych.

Drugi jezyk a rozwoj jezykowy dziecka
W pedagogice XIX i pierwszej potowy XX wie-

ku® rozpowszechnione byly opinie, iz zbyt wczesna
konfrontacja dziecka z jezykiem obcym, tzn. w mo-
mencie kiedy jego jezyk ojczysty nie jest jeszcze
w pelni uksztaltowany, prowadzi do powstania za-
burzen rozwojowych, bledéow jezykowych, niepo-
wodzeh w nauce oraz zaburzen w ksztattowaniu si¢
narodowej tozsamo$ci dziecka. Z tego powodu

5
6

s. 449-472.
7 Por. Olpifiska M. Wychowanie dwujezyczne, s. 68 i n.

w wickszosci krajow (obowigzkowa) nauka jezyka
obcego rozpoczynala si¢ w dopiero IV lub V klasie
szkoly podstawowej. Opierajac si¢ na badaniach
rozwoju ](;zykowcgo dzieci dwujezycznych, mozna
jednakze przyjaé za pewmk iz wezesny kontakt
z drugim jezykiem nie ma zadnych negatywnych
skutkéw dla rozwoju jezyka pierwszego. Wezesny
intensywny kontakt z drugim jezykiem stwarza
ponadto dobre podstawy nabywania w przyszlosci
kolejnych jezykéw obceych: zarcwno badania na
gruncie glottodydaktyki, jak i neurolingwistyki po-
twierdzajg teze, 12 akwizycja jednego jezyka obcego
wplywa korzystnie na nabywanie dalszych jezykow.
Wiszyscy, ktorzy oprocz swojego jezyka ojezystego na-
uczyli sig drugiego jezyka, rozwingli kompetencye ucze-
nia sig jezykow. Powstaje ona przede wszystkim dzigki
kompleksowym, dynamicznym zaleznosciom pomiedzy
sprawnosciami jegykowymi w jezyku ojczystym a do-
Swiadczeniami 2 jezykiem drugim, 1 ulatwia nabywa-
nie trzeciego jezyka’.

Drugi jezyk a rozwoj poznawczy dziecka

Zainteresowanie wplywem wezesnego kontaktu
dziecka z wiecej niz jednym jezykiem (dwujezycz-
nosci) na rozw6j poznawczy (szczegélnie na rozwoj
inteligencji, w tym przede wszystkim na rozwoj
smierzalnych” form inteligencji, tzn. tych poten-
¢jalow intelektualnych, ktérych wartosci da si¢ zmie-
rzyé przy pomocy odpowiednich testéw: na
inteligencje  werbalng,  logiczno-matematyczng
1 przestrzenng) ma dlugg tradycje. Ten problem na-
lezy, obok pytania o optymalny wick rozpocz§c1a
procesu akwizycji drugiego jezyka, do najczesciej
dyskutowanych 1 jednocze$nie do najbardziej kon-
trowersyjnych pytan w dziedzinie badan nad dwu-
j¢zycznoscig.

We wezesnej historii badan nad dwujezycznos-
cia wigkszos$¢ badaczy byla przekonana o negatyw-
nym wplywie kontaktu z wigcej niz jednym
jezykiem na rozwdj mySlenia dziecka. Badania
przeprowadzone przed rokiem 1960, a przede
wszystkim w latach 20. 1 30. XX wieku, w przewa-
zajacej czeSci dokumentuja negatywny wplyw
dwujezycznoSei na rozwdj intelektualny: gorsze
wyniki w testach na inteligencje, a takze gorsze wy-
niki w szkole u dzieci dwujezycznych niz u dzieci

Lenncberg E.H. Biological Foundations of Language, New York/London/Sydney 1967.
Por. np. Patkowski M.S. The Sensitive Period for the Acguisition of Syntax in a Second Language [w:] Language Learning 30, 1980,

8 Por. Blocher E. Zweisprachigkeit: Vorteile und Nachteile [w:] Swift ]. [red.] Bilinguale und Multikulturelle Erziehung, Wiirzburg

1982, s. 20; Gogolin 1. Fremdsprachen im Vorschul — und Primarbereich [w

Fremdsprachenunterricht, Ttbingen/Basel 1995, s. 105.

:] Bausch K.-R., Christ H., Krumm H.-J. [red.] Handbuch

9 Werlen E. Teoria i praktyka nauczania jezykow obcych w szkole podstawowey. Lingwistyczne 1 dydaktyczne podstawy koncepcji
programu nauczania jezyka angielskiego 1 francuskiego w klasach I-1V [w:] Dakowska M., Olpifska M. [red.] Edukacja dwujezyczna.
Przedszkole, szkota podstawowa i srednia. Teragniejszosc i przysztosé. Materialy z konferencji w Warszawie, 14-15.02.2002, s. 68.
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jednojezycznych. Z tego wnioskowano, ze dwuje-
zyczno§é powoduje ,duchowy zamet” 1 ,zahamo-
wania jezykowe”. Badania te mozna jednak fatwo
skrytykowac ze wzgledu na niedostatki metodologi-
czne. Najwazniejsze zarzuty dotycza faktu, ze
w eksperymentach tych nie uwzgledniono wielu
czynnikéw jezykowych 1 pozajezykowych, postulo-
wanych juz nawet we wezesnych badaniach nad
dwujezycznoscig!’, takich jak wiek testowanych,
metody 1 warunki przyswajania jezykow, a takze
warunki socjalne, ekonomiczne, psychologiczne
iemocjonalne, czy tez te zwigzane z typem edukacji.

Niemniej jednak przekonanie o negatywnym
wplywie dwujezycznosci na inteligencje bylo tak
rozpowszechnione, ze autorzy projektu z roku
1962, ktory okazat si¢ przelomowy w dziejach ba-
dan nad akwizycja drugiego jezyka u dzieci w wa-
runkach edukacyjnych, E. Peal i W.E. Lambert!!
wyszli z takiego wlasnie zalozenia. Celem ich ba-
dan bylo wykrycie potencjalnych deficytéw intele-
ktualnych u oséb dwujezycznych, aby opracowaé
odpowiednie strategie wyréwnywania tych deficy-
tow. Wyniki testow byty dla samych autoréw wiel-
kim zaskoczeniem. Okazalo si¢, ze dokumentuja
one w prawie wszystkich werbalnych i niewerbal-
nych czeSciach testow lepsze wyniki osiggane przez
uczniéw dwujezycznych. Takze wyniki w nauce
szkolnej tych uczniéw byly lepsze niz dzieci jedno-
jezycznych.

Wyniki eksperymentu Peal i Lamberta zostaly
potwierdzone w licznych badaniach na calym §wie-
cie!?. Poswiadczaja one jednoznacznie, ze wezesny
kontakt z drugim jezykiem moze korzystnie
wplywaé na rozwdj zdolnosci intelektualnych
czlowieka. Chodzi tu przede wszystkim o takie
zdolnosci, jak: ,elastycznos$é poznawcza”, kreatyw-
no$¢, myslenie analityczne 1 metajezykowe, zdol-
no$¢ oceny gramatycznosci zdan, wrazliwo$¢ na
relacje semantyczne pomigdzy sfowami, doskonale
zdolnosci thumaczeniowe itd.

Jednakze trzeba przyznaé, ze nie wszystkie wyni-
ki badan pozwalaja w tak jednoznaczny sposéb
ustali¢ pozytywny wplyw dwujezycznosci na roz-

Dr hab. Magdalena Olpiriska

woj zdolnosci poznawczych czlowieka. Negatywng
korelacj¢ obu czynnikéw zdajg si¢ potwierdzaé ba-
dania prowadzone takze w latach 70. 1 80. XX wieku.
Jednym z najbardziej znanych przykladéw takich
badan jest eksperyment, ktéry przeprowadzily Skut-
nabb-Kangas i Taukomaa'®. Badaczki zajmowaly
si¢ problematyka fifiskich emigrantéw w Szwecji
1 stwierdzily, ze fifiskie (dwujezyczne) dzieci wyka-
zujg znaczne deficyty rozwojowe. Do podobnych re-
zultatéw doszla Ben-Zeev'* w swoich badaniach nad
dzie¢mi hiszpansko-angielskojezycznymi w USA.
Istnienie tak réznych, sprzecznych ze sobg wynikéw
badan sklonito badaczy do poszukiwania wyjasnie-
nia, od jakich czynnikéw zalezy pozytywny lub ne-
gatywny wplyw dwujezycznosci na inteligencje.

Odpowiedzi na to pytanie badacze dwuj¢zyczno-
Sci poszukujg w kontekscie warunkdéw socjoekono-
micznych i pychologiczno-emicjonalnych rozwoju
jezykéw. Jedng z najbardziej przekonujacych hipo-
tez stawia Cummins'’. Przedstawia on w zasadzie
dwie hipotezy dotyczace wyjasnienia tego fenome-
nu,: hipotez¢ progéw 1 hipotez¢ wzajemnej zalezno-
Sci jezykéw, dotyczgce funkcjonalnej wzajemnej
zaleznosci pomiedzy rozwojem pierwszego i drugie-

go jezyka.

Cummins stwierdzil, ze poziom kompetenc jaki
osiggaja dzieci w dwoch jezykach wywiera znaczacy
wplyw na ich zdolnosci intelektualne. Zauwazy! on,
ze dzieci, ktdre postuguja si¢ jezykiem dominujacym
w danej spolecznosci jako jezykiem ojczystym, za$
jezyk obcy poznaja w szkole, osiagaja znakomite wy-
niki w nauce zaréwno w obu jezykach, jak i w innych
przedmiotach szkolnych. Natomiast te dzieci, kt6-
rych jezykiem 0]czystym jestj fgzyk mnle]szosa etni-
cznych opanowujg zaré6wno swoj jezyk ojczysty, jak
1jezyk drugi (jezyk dominujacy danej spolecznosa)
czgsto w stopniu niezadowalajacym 1 uzyskuja
ponadto gorsze wyniki w nauce innych przedmiotéw
szkolnych. Przyjal on zatem, ze istnieje pewien po-
ziom (prég) kompetencji jezykowej, jaki musza
osiggnaé dzieci w obu jezykach, aby ich rozwdj inte-
lektualny rnogi postgpowac bez zakltécen. Doklad—
niej rzecz ujmujgc, chodzi tutaj o dwa progi'®

10 Np. Asenian S. Bilingualismus and Mental Development. A Study of Bilingual Children in New York City, New York 1972, s. 51.
' Tu: Lambert W.E. The Effects of Bilingualism on the Individual: Cognitive and Sociocultural Consequences [w:] Hornby P.
Bilingualism. Psychological, Social and Educational Implications, New York 1977, s. 15-27.

12 Olpifiska M. Wychowanie dwujezyczne, s. 97 i ny;

Olpiniska M. Nauczanie dwujezyczne w swietle badaii i koncepcji

glottodydaktycznych [w:] Grucza F., Lukszyn J. [red. serii] t. 9 serii Jezyki. Kultury. Teksty. Wiedza, Warszawa 2008, s. 168 i n.

13 Skutnabb-Kangas T. Bilingualismus or Not. The Education of Minorities, Clevedon 1987.

14 Ben-Zeev S. Mechanism by Which Childhood Bilingualism Affects Understanding of Language and Cognitive Structures [w:] Hornby
P. Bilingualism. Psychological, Social and Educational Implications, New York 1977, s. 33.

15 Cummins J. Die Schwellenniveau- und die Interdependenz-Hypothese: Erklirungen zum Erfolg zweisprachiger Erzichung [w
J. [red.] Bilinguale und Multikulturelle Erziehung, Wirzburg 1982,

;] Swift
s. 34-43; Cummins J. Interdependence of First- and

Second-Language Proficiency in Bilingual Children [w:| Bialystok E. [red.] Language Processing in Bilingual Children, Cambridge

1992, s. 70-89.

16 Por. Cummins J. Die Schwellenniveau- und die Interdependenz-Hypothese: Erklirungen zum Erfolg zweisprachiger Erziehung [w:]

Swift]. [red.] Bilinguale und Multikulturelle Erzichung, s. 38.
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Osiggnigcie pierwszego progu byloby wystarczajace,
aby zniwelowaé negatywne skutki dwujezycznoscei,
za$§ osiagniccie drugiego progu mogloby stanowié
warunek pozytywnego wplywu bilingwizmu na roz-
woj inteligengji.

W hipotezie wzajemnej zaleznoSci jezykow
Cummins wychodzi z zalozenia, ze istnieje zalez-
no$¢ pomi¢dzy stopniem kompetencji, jaki dziecko
osiaga w rozwoju swojego pierwszego jezyka, a sto-
pniem kompetencji, jaki moze osiggnaé w rozwoju
swego jezyka drugiego. Wysoki poziom rozwoju
pilerwszego jezyka w momencie pierwszego inten-
sywnego kontaktu z jezykiem drugim umozliwia
osiagni¢cie podobnej kompetencji w drugim jezy-
ku. Natomiast ograniczona znajomos§¢ jezyka
plerwszego w tym momencie ogranicza rozwoj
jezyka drugiego.

Tym samym dochodzimy do drugiego pytania, kt6-
re, jak zaznaczono na poczatku tych rozwazan, nale-
zy do najbardziej interesujacych probleméw
dwujezycznosci z punktu widzenia glottodydaktyki:
* W jaki sposéb nalezy nauczaé jezyka drugie-
go/obcego, aby skutki kontaktu z tym jezykiem
byly pozytywne zaréwno dla rozwoju jezyka pie-
rwszego, jak 1 innych zdolnosci 1 umiejetnosci?

Przede wszystkim nalezy przyjaé, iz wiek do
ok. 6-8 lat jest okresem najbardziej korzystnym dla
rozpoczecia nauki drugiego jezyka. Te wezesne lata
zycia czlowieka, wiek przedszkolny i wezesny wiek
szkolny, to okres szczegdlnej wrazliwosci jezy-
kowej. W tym wieku dzieci moga, uczac si¢ drugiego
jezyka, korzystal jeszcze weigz ze swoich wrodzo-
nych ,,zdolnosci uczenia si¢ jezyka”, ktére pozwolily
im tak skutecznie opanowaé ich jezyk pierwszy'”.

Ponadto, w $wietle przedstawionych wyzej roz-
wazan, nalezy przyjacd, iz sytuacja, w ktorej dzieci
w wielu przedszkolnym lub wczesnoszkolnym
w swoim kraju ojczystym rozpoczynaja nauke dru-
giego jezyka w szkole lub w przedszkolu, jest bar-
dzo korzystna dla rozwoju kompetencji owego
jezyka, a takze innych dziecigcych kompetencii.
Aby jednak osiggnaé te oczekiwane rezultaty, dla
nauki drugiego jezyka musi byé stworzona natural-
na sytuacja uczenia si¢, ktérg mozna ogdlnie scha-
rakteryzowal w nastgpujacy sposéb:

* uzycie jezyka i interakcja muszg mieé zawsze sil-
ny zwigzek sytuacyjny; wszystkie wypowiedzi
nauczyciela powinny by¢ powiazane w miar¢ moz-
liwosci z konkretnymi dziataniami,

* uwaga nauczyciela powinna by¢ skierowana na
tre§¢, a nie na forme jezykowa wypowiedzi
uczgcych si¢; nauczyciel powinien przede wszy-
stkim chcieé zrozumieé dziecko i dlatego akcep-
towaé wszystkie jego wypowiedzi, nawet niepelne
lub nieprawidtowe,

* nauczyciel chce by przez dziecko rozumiany,
dlatego powinien dopasowywac forme swoich wy-
powiedzi do niedoskonalych umiej¢tnosci dzie-
cka (np. stosowaé w swoich wypowiedziach wiele
parafraz 1 powtérzen; nie chodzi tu jednak o nad-
mierne upraszczanie wypowiedzi — por. nizej).

W tak skonstruowanej sytuacji dzieci na ogét nie
maja zadnych trudnosci z zaakceptowaniem obec-
nosci nowego jezyka w szkole lub w przedszkolu.
Warunki uczenia si¢ odpowiadajg w duzej mierze
warunkom przyswajania jezyka ojczystego (pier-
wszego jezyka) dziecka w domu rodzinnym. Dzi¢ki
temu dzieci mogg stosowaé do przyswojenia jezyka
drugiego/obcego te same strategie, ktére stosowaly,
uczac si¢ wymowy, skladni, morfologii i semantyki
jezyka ojczystego, a ktore nalezg do ich wrodzonego
wyposazenia jezykowego.

Jak z tego wynika, wezesny poczatek nauki jezy-
ka obcego musi wigzac si¢ z gruntownymi zmiana-
mi w zakresie metodyki nauczania — metody
nauczania jezyka muszg by¢ dostosowane do po-
trzeb i mozliwosci poznawczych dzieci. Co to ozna-
cza w praktyce, sprobuja wyjasnié nastgpujace
przyklady.

Nauczanie zintegrowane

W polskim systemie o§wiaty caly I etap edukacyj-
ny (klasy I-III, a takze oczywiscie cata edukacja
przedszkolna) jest okresem nauczania zintegro-
wanego bez podziatu na poszczegdlne przedmioty.
Dotyczy to réwniez jezykdw obcych. Wobec tego
niektére treSci programowe dotyczgce wybranych
zagadnien tematycznych i projektéw moga by¢ cz¢s-
ciowo lub w calosci realizowane w jezyku obcym.
Zasada ta odpowiada w pelni postulatom nowoczes-
nej glottodydaktyki, w mysl ktorej nauczanie jezyka
obcego w szkole podstawowey jest raczej nauczaniem
tresci poprzez jezyk obcy, a nie nauczaniem gramatyki
i stownictwa'®. Wazng zasade dydaktyczna wezes-
nego nauczania jezykéw obcych stanowi takze
polaczenie dziatania jezykowego i niejezykowego.
Oznacza to uwzglednienie dziecigecej potrzeby
1 zdolnosci uczenia si¢ poprzez wlasng aktywnosc,

17" Por. Wode H. Mehrsprachigkeit durch bilinguale Kindergéirten, Englisches Seminar und Zentrum fiir Mehrsprachigkeit und
Sprachkontakt der Universitit Kiel, 2000; Wode H. Friihes (Fremd)Sprachen lernen. Englisch ab Kita und Grundschule: Warum? Wie?

Was bringt es? Kiel 2004.

18 Werlen E. Teoria i praktyka nauczania jezykow obcych w szkole podstawowej. Lingwistyczne i dydaktyczne podstawy koncepcji
programu nauczania jezyka angielskiego 1 francuskiego w klasach I-1V, s. 65.
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rozwigzywanie probleméw i zabawe, uczenia si¢
wszystkimi zmyslami 1 calym cialem. Nauczanie
ukierunkowane na tre$¢ oznacza tez zastosowanie
elementéw muzycznych i fantazy]nych uczenie si¢
poprzez plOSanl rymy, basnie 1 opowiesci, ktdre
dzieci przezywaja na lekeji, a jednoczes$nie rezygna-
cj¢ z jakiejkolwiek analizy gramatycznej zjawisk je-
zykowych.

Rola sprawnosci jezykowych

Bardzo wazna rol¢ we wezesnym nauczaniu jezy-
kéw obcych odgrywa ustna interakcja migedzy na-
uczycielem 1 uczniami. Oznacza to zdecydowang
przewage ustnych form pracy na lekcji. W jezyku ob-
cym najpierw rozwijane s3 ustne sprawnosci jezykowe
— przede wszystkim rozumienie ze stuchu, a pdZniej
takze moéwienie. Nalezy przy tym pamictal, ze ce-
lem wczesnego nauczania jezykéw obceych nie jest
opanowanie przez dzieci pewnego zasobu slow
1 struktur gramatycznych, lecz raczej rozwd; kompe-
tencyi rozumienia i wyrasania tresci w jezyku obcym"’
Czeste, intensywne stuchanie interesujgcych dzieci
treSci wplywa pozytywnie na rozwdj dziecigeej zdol-
noSci rozumienia wypowiedzi jezykowych, a takze
rozwdj wymowy, intonacji, rytmu 1 melodii jezyka.
Sprawnosci czytania i pisania powinny by¢ najpierw
rozwijane w jezyku ojczystym dzieci, chociaz préby
w jezyku obcym nie s3 oczywiscie wykluczone. Jed-
nak sprawnosci te rozwijane sg intensywnie dopiero
w kolejnych latach szkolnych.

Nauczanie interkulturowe

Jednym z najwazniejszych zadah nowoczesnej
szkoly jest przygotowanie uczniéw do zycia w mig-
dzynarodowej spolecznosci. Dzieci ksztaltujg swoja
tozsamos§¢ 1 osobowos¢ najpierw w zetknieciu z kul-
turg, historia, tradycjami 1 warto$ciami swojego kra-
ju ojczystego. Jednoczesnie jednak szkola powinna
wspieral tworzenie otwartych i tolerancyjnych po-
staw swoich uczniéw wobec innych kultur, tradycji
1 systeméw wartoSci. Spotkanie z jezykiem obcym
oznacza takze spotkanie z obcg kulturq, chot nie-
ktorzy badacze podkreslaja fake, iz nie kazde na-
uczanie jezyka obcego ]est samo przez si¢
nauczaniem interkulturowym?’. Jednak we wczes-
nym nauczaniu jezyka obcego tak wlasnie jest z pe-
wnoscig, gdyz jezyk nie stanowi tu obiektu nauki
w sensie lingwistycznym, lecz jedng z mozliwosci
doSwiadczenia i poznania $wiata. Nie chodzi tutaj

19 Tbidem, s. 66.

Dr hab. Magdalena Olpiriska

o to, aby dzieci otrzymywaly informacje o kraju jezy-
ka, ktorego si¢ ucza, 1 jego kulturze, cho¢ odgrywaja
one réwniez wazng rol(;, ale o to, ze wypowiedzi
jezyka obcego staja si¢ oprocz Wyp0w1edz1 jezyka
ojczystego Srodkiem rozwoju poznawczego dzieci.

Autentycznos¢ oferty jezykowej

Aby wyrazenia jezyka obcego mogly spetnié funkeje
Srodka rozwoju poznawczego, ich uzycie na lekeji
musi by¢ autentyczne, muszg by¢ uzywane jako
Srodek komunikacji, interakeji i prezentacji wiedzy.
Wypowiedzi nauczyciela i materialy dydaktyczne
nie powinny by¢ zatem upraszczane pod wzgledem
gramatycznym 1 leksykalnym kosztem ich auten-
tyczno$ci komunikacyjnej 1 zawarto$ci informacyj-
nej, powinny by¢ jedynie dostosowane do zdolnosci
poznawczych i stanu wiedzy dzieci. Oczywiscie na-
uczyciel nie moze zapominad, iz ma do czynienia
z uczacymi si¢ jezyka obcego. Dlatego oferta wypo-
wiedzi jezykowych musi byé dobrze ustrukturyzo-
wana, kontrolowana w swojej progresji 1 moty-
wujaca’l. Ponadto kontakt z jezykiem obcym nie
powinien by¢ ograniczony do okre$lonych sytuacji
na lekeji, lecz mozliwie jak najbardziej zréznicowa-
ny i intensywny?2. Przede wszystkim jednak sytua-
¢ja uczenia si¢ jezyka obcego powinna byé
skonstruowana w okre$lony sposéb: uzycie jezyka
obcego musi nastgpowaé zawsze w zrozumialym
dla dzieci kontekscie sytuacyjnym, tak aby mogly
one na jego podstawie samodzielnie rekonstruowaé
znaczenie wypowiedzi.

Podsumowujac: na wezesnym etapie edukacyj-
nym nie powinna mie¢ miejsca formalna nauka je-
zyka w sensie opanowania pewnego pensum
Zagadmen gramatycznych czy leksykalnych Na-
uczanie jezyka obcego na tym etapie powinno mieé
charakter spotkania z tym jezykiem i odbywaé si¢
w sposéb zintegrowany z rozwojem jezyka ojczyste-
go 1 ogdlnym rozwojem poznawczym dzieci. For-
malna nauka jezyka obcego moze rozpoczynac si¢
w klasie IV szkoly podstawowej, w tym okresie tak-
ze moze, a nawet powinna rozpoczaé si¢ nauka
drugiego jezyka obcego. Nalezy oczywiscie zazna-
czyl, 1z sam wezesny poczatek nauki jezyka drugie-
go/obcego nie jest gwarancjg sukcesu — aby wezesne
nauczanie jezykow obcych przynosilo oczekiwane
rezultaty w postaci rozwoju kompetenc]l gzykowe]
(komunikacyjnej) uczacych 516;, omoéwione wyzej
postulaty glottodydaktyczne powinny przede wszyst-

20 Gogolin L. Interkulturelle Erziehung und das Lehren und Lernen fremder Sprachen [w:] Bausch K.-R., Christ H., Krumm H.-J. [red.]

Handbuch Fremdsprachenunterricht, Tibingen/Basel 2003, s. 99.

21 Por. Werlen E. Teoria i praktyka nauczania jezykow obcych w szkole podstawowey. Lingwistyczne i dydaktyczne podstawy koncepcji
programu nauczania jezyka angielskiego 1 francuskiego w klasach I-1V, s. 64-88.
22 Por. Wode H. Friihes (Fremd)Sprachen lernen. Englisch ab Kita und Grundschule: Warum? Wie? Was bringt es?, ibidem.
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kim znalez¢ odzwierciedlenie w konstrukeji mate-
rialéw dydaktycznych, a to ma miejsce wciaz
w niewielkim stopniu, przynajmniej w Polsce.
Ponadto wydaje si¢, ze konieczne s3 jakoSciowe
zmiany w polskim systemie o$wiaty, dotyczace na-
uczania jezykéw obcych, a takze zmiany w progra-
mach ksztalcenia nauczycieli jezykéw obceych.
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Metody nauczania

jezykow obcych a literatura

1. Rys historyczny — miejsce literatury
w dydaktyce jezykéw obcych

Idea wprowadzania tekstow literackich do na-
uczania i uczenia si¢ jezykow obcych powstala wie-
le wiekéw temu. W ten lub inny sposéb literatura
jest obecna w tym procesie od bardzo dawna,
wlasciwie od kiedy tylko zacze¢to zajmowal sie
naukg i nauczaniem réznych jezykéw, poczawszy
od klasycznej greki i faciny. Nalezy wyraZnie pod-
kredlié, ze koncepcje dotyczace roli i miejsca tek-
stow literackich w glottodydaktyce zmienialy si¢ na
przestrzeni dziesigcioleci i wiekéw w zdecydowany
niekiedy sposéb.

Tradycyjna metoda, nazywana gramatyczno-
-tlumaczeniows, obowigzywala powszechnie w na-
uczaniu 1 uczeniu si¢ jezykdw obcych przez
niezwykle dlugi okres: od czaséw Sredniowiecza (do-
tyczyla wowczas wlasciwie tylko taciny), i péZniej,
od XVI do XIX, a nawet do poczatkow XX wieku.
W obrebie tej metody literatura zajmowala poczesne,
wrecz wyjatkowe miejsce: byla traktowana niemal
jak pomnik, a uczefr (lub student) nie mial innego
wyjScia niz zlozenie mu glebokiego uszanowania
i holdu. Dziela literackie byly traktowane jako swego
rodzaju $wigtosé, byly Zrédtem modelowych struktur
gramatycznych, doskonalych wzorcéw syntaktycz-
nych i leksykalnych. Lektura tekstow literackich
w oryginalnej wersji jezykowej stanowila specjalng
nagrode dla uczacych sig, ktérzy dzigki wytrwalej
1 ciezkiej pracy potrafili opanowal wszelkie trudno-
$ci morfologiczno-syntaktyczne danego jezyka obce-
go. Teksty literackie stanowily same w sobie cel
1 uzasadnienie procesu uczenia si¢, a swobodny do-
step do nich byl jego ukoronowaniem.

Metoda gramatyczno-tlumaczeniowa jest uwaza-
na obecnie za przestarzalg i nie cieszy si¢ dobrg opi-
nig. Miata ona jednak t¢ niezaprzeczalng zalete, ze

uwalniala dydaktykéw od dylematéw zwigzanych
z wyborem rodzaju i rejestru jezyka, jakiego nalezy
nauczal.  Literatura  dostarczala ~ gotowych
i niewatpliwie doskonalych wzorcéw, byla sama
w sobie normg jezykowa, do ktbrej przestrzegania
nalezalo bezwzglednie dazyc. Ta zaleta byla w spo-
sob paradoksalny takze wada: metoda gramatycz-
no-tlumaczeniowa nie brata pod uwage oczywistej,
wydawaloby sie, réznicy pomigdzy jezykiem méowio-
nym a pisanym. Zwolennicy tej metody zdawali si¢
sadzié, ze powinno si¢ méwic w taki sam sposéb,
w jaki si¢ pisze; nie brali pod uwage ryzyka Smieszno-
Sci czy wrecz niezrozumienia, na jakie narazone byly
osoby uczace sie w taki sposéb!. Cwiczenia propono-
wane w ramach metody gramatyczno-ttumaczenio-
wej polegaly, poza samym tlumaczeniem, na ustnym
wyjasnianiu i interpretacji tekstow, na pisaniu rozpra-
wek 1 wypracowan. Szczegodlnie cenione bylo dgzenie
do odkrycia, w sposéb jednoznaczny i precyzyjny,

sensu dziela literackiego oraz jego przestania“.

Metoda nieco p6Zniejsza, opierajgca si¢ na czyta-
niu i tlumaczeniu, wprowadzila pewng réznice
w statusie tekstow literackich w procesie glottody-
daktycznym: w jej ramach wykorzystywano rézne-
go rodzaju — oryginalne lub adaptowane — doku-
menty w jezyku obcym, w celu zaznajomienia
uczacych si¢ z tekstami pisanymi i zawartymi
w nich strukturami jezykowymi, ktére byly doktad-
nie wyja$niane. Positkowano si¢ najczeSciej wybra-
nymi fragmentami tekstow literackich, lecz literatu-
ra nie byla tu analizowana dla niej samej, ale
traktowano jg jako swego rodzaju ilustracje zjawisk
jezykowych — struktur czy sfownictwa.

Nowsze metody nauczania i uczenia si¢ jezykow
obcych, oparte na wynikach badan jezykoznaw-
czych, réznych koncepcjach filozofii nauczania,
psychopedagogiki, pojawialy si¢ stopniowo w ciggu
XX wieku — poczawszy juz od lat 40., a szczegdlnie

I Wyobrazmy sobic uzycie j¢zyka literackiego — kwiecistego, z wyszukanym stownictwem — podczas zakupéw w sklepic spozywczym

lub gdy pytamy o drogg.

2 Sens i przestanie byly jedne jedyne, niebudzace watpliwosci, nikt woéwczas nie uwazal, ze literatura moze byé wieloznaczna oraz

interpretowana na rézne sposoby.
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intensywnie w latach 60. Poza wynikami badaf na-
ukowych wazna rol¢ w powstawaniu metod glot-
todydaktycznych 1 ich ksztaltowaniu odgrywaly
takze inne czynniki — jak na przyklad znaczne
zroznicowanie grup oséb uczacych si¢, m.in. duze
zapotrzebowanie na naukg jezyka specjalistycznego
ze strony uczniéw dorostych. Proponowano i reali-
zowano kolejno nast¢pujgce metody — bezposred-
nia, audiooralna, audiowizualna. Kazda z nich
oznaczala postep w rozwoju teorii i metod procesu
glottodydaktycznego, kazda na swoj sposéb dazylta
do podniesienia jak najskuteczniej kompetencji je-
zykowych ucznidéw czy studentéw. Mimo rbznic
dzielgcych te metody w koncepcjach i praktyce na-
uczania jezykéw obeych, widoczne byly réwniez
ich elementy wspdlne: wykluczaty prawie calkowi-
cie uzycie jezyka ojczystego uczniéw na lekcjach/za-
jeciach z jezyka obcego (przyznawaly natomiast
znaczacg role obrazowi, mimice i gestykulacji oraz
wszelkiej wizualizacji w trakcie procesu glottody-
daktycznego). Ich autorzy i zwolennicy uwazali, ze
naczelnym celem nauki jezyka obcego jest bezpo-
srednia komunikacja, nalezy zatem klas¢ nacisk
przede wszystkim na jezyk méwiony — czyli mowie-
nie oraz rozumienie wypowiedzi ustnych (jezyk pi-
sany nie byl co prawda catkowicie zlekcewazony,
lecz jego rola w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obce-
go byla zdecydowanie mniejsza. I wreszcie ostatnim
punktem wspélnym omawianych metod bylo
zupelne pomijanie roli literatury w glottodydaktyce.
Warto$é estetyczna i znaczenie kulturowe dziet lite-
rackich byly w jakis$ sposob doceniane (przynajmniej
na poziomie teoretycznym), lecz odméwiono im sta-
tusu jedynego ,,stusznego” 1 poprawnego uzycia da-
nego jezyka. Ze wzgledu na swe stownictwo —
roznorodne 1 nieczesto uZywane — oraz zlozona
sktadnie, ]fgzyk literacki jawil sig ]ako zbyt oddalony
od sytuac]l zycia c0d21ennego 1 nie mogl zajmowaé
miejsca w dydaktyce jezykow obcych. Nie znajdzie-
my zatem wlasciwie zadnych tekstow literackich
w podrecznikach reprezentatywnych dla metod bez-
posrednich, audiooralnych i audiowizualnych. Taka
sytuacja dotyczyla na przyklad Francji i po-
wstajgcych tam podrecznikéow do nauki réznych je-
zykéw oraz jezyka francuskiego jako obcego,
podobnie bylo w krajach angielskojezycznych.
Wiazalo si¢ to w jakis sposéb z kryzysem kultury 1 li-
teratury po II wojnie Swiatowej, podczas ktérego po-
dawano w  watpliwosé tradycy]ne koncepcj

dotyczgce tworczosci artystycznej, jej sens 1 warto-

SCl3

Metoda komunikacyjna, nazywana takze fun-
kcjonalng lub interakceyjng, zostala sformulowana
pod koniec lat 60. XX wieku. Rozwini¢to ja gléwnie

w latach 80. 1 90. Metoda komunikacyjna jest pra-
gmatyczna 1 niewgtpliwie bardziej elastyczna od
swoich poprzedniczek, a jej autorzy nigdy nie pod-
kreslali koniecznosci bezwzgl(;dnego 1 ortodoksyj-
nego przestrzegania jej zalecen w praktycc
W obrebie tej metody dopuszcza si¢ zardwno
odwolanie do jezyka ojczystego, jak tez bezposred-
nie wyjasnianie gramatykl oile tylko jest to uzasad-
nione potrzebg chwili i zdaje si¢ gwarantowal
wicksza skuteczno$¢ nauki jezyka. Szczegdlnie
uprzywilejowane miejsce w koncepcjach metody
komunikacyjnej zajmuja materialy autentyczne, po-
niewaz dzigki swemu silnemu zwigzkowi z sytuacja-
mi zycia codziennego stanowig najlepsza gwarancje
reprezentowania jezyka zywego, stosowanego na co
dzief przez rodzimych uzytkownikéw. Niemniej
jednak, mimo zmiany w og6lnym nastawieniu me-
todykéw 1 akceptacji nowych materialow uzywa-
nych na lekcjach jezyka obcego, przez pierwszy
okres stosowania metody komunikacyjnej trudno
byloby znalezé w opracowaniach metodycznych
odwolania do literatury. Materialami autentyczny-
mi byly — prasa, r6znorodne nagrania (audycje ra-
diowe 1 programy telewizyjne, piosenki, filmy),
materialy reklamowe oraz dokumenty zycia co-
dziennego (bilety, rachunki, formularze, oglosze-
nia, zawiadomienia, broszury, foldery itp.).
Literatura byfa nicobecna, tak jakby uwazano, ze
nie nalezy do codziennosci; jednak biorac pod uwa-
ge definicj¢ materialu autentycznego, teksty literac-
kie sa materialami autentycznymi tak samo jak
wszystkie inne, o ktérych byla tu juz mowa, a mimo
to nie pojawialy si¢ one niemal nigdy w podr¢czni-
kach czy innych zbiorach materialéw do nauki je-
zyka obcego; sporadycznie obecne byly krotkie
fragmenty 1 urywki, ktérych rola bylo ilustrowanie
takiego czy innego elementu jezyka w ten sam spo-
sob, w jaki czynily to przepisy kulinarne czy tez in-
strukcja obstugi miksera. Z jednej skrajnosci
popadni¢to w inng — metoda gramatyczno-ttuma-
czeniowa wynosila literature na niedosi¢zny piede-
stal, a metoda komunikacyjna (w pierwszym
okresie istnienia) banalizowala j3, umieszczajac po-
mi¢dzy rozkladami jazdy a menu z restauracji.

Zdecydowani zwolennicy pragmatyzmu w na-
uczaniu j¢zyka obcego zapominajg nieraz o specjal-
nej wilasciwosei kazdego dziela literackiego: jest
ono uniwersalne, moze je zrozumieé i na swoj spo-
sob zinterpretowac kazdy myslacy czlowiek, nawet
taki, ktdry z racji swego urodzenia, miejsca zamie-
szkania, jezyka ojczystego czy wiary nalezy do
calkowicie odmiennego kregu kulturowego niz au-
tor czytanego tekstu i sam tekst. Literatura zacho-
wuje zawsze swoja wage 1 warto$¢; mozna czytac,

3 Swiadczg o tym takie zjawiska, jak teatr absurdu, nowa powies¢ czy tez kino Nowej Fali.
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stara¢ si¢ zrozumiec 1 polubi¢ (lub nie) tekst anoni-
mowy, nieznany czy tez taki, o ktérym nie wiemy nic
albo wiemy bardzo niewiele. Nawet pojedynczy tekst
literacki zawsze bedzie aktualny, nawet fragmenty
maja moc wywierania wrazenia, mimo ze sg jedynie
wyjetymi z calo$ci urywkami. Jest to cecha, ktérej sa
calkowicie pozbawione inne materialy autentyczne:
z racji mocnego zwigzku z praktyka i codziennoscia
dosé szybko si¢ dezaktualizujg, a przeniesione z sy-
tuacji rzeczywistych na lekcje szkolne tracg swoj na-
turalny charakter 1 praktyczne znaczenie.

Nalezy jednak przyznaé, ze juz pod koniec lat 70.
podjeto badania majace na celu uwydatnienie
zwiazkow literatury i jezyka, ktérych wyniki pozwa-
laly na zaproponowanie programéw i projektow,
ktore taczyly nauczanie jezyka i literatury (lub tez —
nauczania jezyka poprzez literature). Stopniowo, od
lat 80. do dzi$, miejsce literatury w dydaktyce jezy-
kow obcych staje si¢ bardziej znaczace, ale dzielo
literackie nie jawi si¢ juz jako niedoscigly przyktad
uzycia jezyka, lecz jako przestrzeni do poszukiwan,
kt6rg mozna (i nalezy) badaé, kierujac si¢ wskazow-
kami jezykowymi, formalnymi, tematycznymi, do-
starczanymi przez podreczniki, nauczycieli, lub tez
wedlug wlasnych potrzeb i zainteresowan. Tekst
literacki jest traktowany jako cenny dokument auten-
tyczny oraz skuteczny Srodek komunikagji interperso-
nalnej; dzigki swej r6znorodnosci, wieloznacznosci
interpretacyjnej, pozwala na badanie wszystkich
aspektow jezyka (wszystkich jego podsysteméw)
i doskonalenie kompetencji jezykowych, na zdoby-
wanie wiedzy 1 podnoszenie tym samym kompeten-
¢ji kulturowych. Aby literatura mogla spetniac t¢ role
w najbardziej efektywny sposéb, nie tracac jednoczes-
nie wlasnego specyficznego charakteru — swej literac-
kosci — nalezy dazy¢ do opracowania — poza teorety-
cznymi koncepcjami — pomocy mozliwych do zasto-
sowania w praktyce: antologii z komentarzami i py-
taniami dla uczacych si¢ czytelnikow, zbiorow
¢wiczen, specjalistycznych podrecznikow... Jest to
zadanie trudne, czego jasno dowodzi rozziew po-
miedzy teorig a praktyka wykorzystania literatury
w nauczaniu jezykéw obcych: obok stosunkowo licz-
nych opracowan teoretycznych (ktérym zresztg mo-
zna by zarzuci¢ zbyt dyskursywny charakter, unie-
mozliwiajagcy  niemal  calkowicie  praktyczne
zastosowanie przedstawianych zasad'), brakuje
materialéow mozliwych do bezposSredniej realizacji.
Mimo zmian, ktére s3 widoczne w dziedzinie

wlaczania literatury do dydaktyki jezykéw obeych,

Dr Ewa Kalinowska

nalezy stwierdzié, ze mozliwosci, jakie dajg pod tym
wzgledem dostgpne podreczniki oraz inne wydaw-
nictwa 1 materialy do nauki j¢zyka obcego sa bardzo
mocno ograniczone’. Dlatego tez nauczyciel bedacy
zwolennikiem wprowadzania literatury na swoje lek-
¢je jest najczgSciej zmuszony do samodzielnego
przygotowania scenariuszy takich lekeji, co wymaga
— rzecz jasna — dodatkowej pracy i czasu.

Mimo zalet wlaczania tekstow literackich do
glottodydaktyki, nie wszyscy dydaktycy i praktycy sa
jego zwolennikami. Obecnosé literatury na lekcjach
jezyka obcego ma wrecz swoich zagorzalych prze-
ciwnikéw. T'wierdzg oni, ze literatura nie jest inte-
resujgca  dla uczacych si¢ jezyka, zwlaszcza
mlodych, ze teksty literackie s nudne, abstrakcyjne
1 oderwane od zycia codziennego. S3 takze zbyt
trudne ze wzgledu na gramatyke, zwlaszcza sklad-
nig, cze¢sto zlozona, oraz bogate, rzadko stosowane
stownictwo. Poza tym, ograniczona liczba godzin
lekeyjnych oraz koniecznoS¢ realizacji ministerial-
nych programéw nauczania nie pozwalajg na
wprowadzanie dodatkowych ¢wiczen. Sami na-
uczyciele przyznaja, mniej lub bardziej otwarcie, ze
nie czujg si¢ przygotowani do wprowadzania teks-
tow literackich do nauczania jezyka obcego, nie
maja potrzebnych do tego narze¢dzi i wolg ograni-
czy¢ si¢ do pracy z wybranym podrecznikiem, do
ktérego dolaczone s3 przerézne materialy ulat-
wiajace im pracg (zeszyty ¢wiczen, nagrania CD
1 DVD, poradniki metodyczne itp.).

Trudno odméwié stusznosci tym argumentom,
natomiast nalezaloby postawi¢ sobie pytanie, czy sa
one wystarczajace, aby zaniechal wprowadzania li-
teratury w oryginalnej wersji jezykowej do nauki j¢-
zyka obcego. Sadzimy, ze mimo wszelkich
trudnosci, ktére si¢ z tym wiaza, mimo ze wymaga
to czgsto dodatkowego czasu 1 nakladu pracy, zalety
przewazaja, a korzysci, jakie mozna osiagnac dzigki
obecnosci literatury w procesie glottodydaktycznym
sg na tyle istotne, ze nie powinno si¢ z niej absolut-
nie rezygnowac.

2. Kryteria doboru tekstow literackich

Jezeli teksty literackie maja spelnié wielorakie
zadania, jakie chce przed nimi postawié nauczyciel
jezyka obcego, przy ich wyborze nalezy wzia¢ pod
uwage wiele czynnikéw. Dotyczg one zar6wno sa-
mych dziel z ich elementami sktadowymi, grup
uczacych sie, jak 1 warunkéw zewnetrznych.

4 Nic jest absolutnic moim zamiarem podawanic w watpliwo$é potrzeby istnienia takich opracowan — podejscie teoretyczne jest
konieczne — pozwala na sformutowanie naukowych podstaw glottodydaktyki. Jednak przydatno$é ich w praktyce szkolnej jest niemal
zadna — nauczyciele potrzebuja opracowan praktycznych, mozliwych do zastosowania bezposrednio, podczas lekgji (kursu).

5> Autorka dysponuje wynikami bardzo drobiazgowej analizy 23 podrecznikéw do jezyka francuskiego przeznaczonych dla lice6w;
$wiadczg one jasno, ze praca z podrecznikiem nie daje absolutnie mozliwosci skutecznego doskonalenia u uczniéw kompetencji

literacko-kulturowo-jezykowe;.
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Kryteria jezykowe i literackie
* gatunek literacki

7 wielu wzgledéw bardziej korzystna i efektyw-
na jest praca z utworami literackimi w pelnej wersji,
a nie we fragmentach. Kazdy tekst literacki stanowi
calo§¢ znaczeniowo-estetyczng 1 nie powinno si¢
go w jakikolwiek sposéb okaleczaé, tym bardziej
ze catkiem poprawna analiza fragmentu moze si¢
okaza¢ zupelnie chybiona w stosunku do calosci
utworu. Istotng rol¢ odgrywa takze wymiar psycho-
logiczny — oto czytelnik, nawet niedo§wiadczony
—ma przed sobg dzielo oryginalne, takie jak napisat
je autor, a nie wybrane przez kogo$ urywki. Z tych
powodéw, a réwniez ze wzgledu na ograniczony
czas trwania lekeji szkolnych, wydaje si¢, ze gatun-
kami najlepiej nadajacymi si¢ do wykorzystania
w nauce 1 nauczaniu jezyka obcego sg krotkie teksty
narracyjne — nowele, opowiadania, bajki, basnie,
eseje. Mozna réwniez zaproponowaé uczniom ta-
kie zwiezte formy, jak aforyzmy, maksymy,
przystowia i wyliczanki®. Poezja liryczna, w obrebie
ktorej wigkszosé gatunkéw charakteryzuje si¢ nie-
wielka dlugoscig (sonet, ballada, epigramat, hymn,
clegia...) takze umozliwia zainteresowanic ucz-
niéw 1 zaproponowanie im cickawych ¢wiczen je-
zykowych. Niemniej jednak praca z poezja nie
zawsze daje dobre rezultaty — uczniowie (i sami na-
uczyciele) obawiajg si¢ poezji, twierdzgc z gory, ze
jest zbyt trudna jezykowo i nietatwa do zrozumie-
nia. Dramat umozliwia dwojaki sposéb pracy —czy-
tanie, analize 1 Interpretacj¢ tekstu oraz
zorganizowanie warsztatow teatralnych. Jednak
zwlaszcza to ostatnie wymaga bardzo specyficz-
nych umiejetnosci (pozajezykowych) 1 odpowied-
niego nastawienia 1 nie wszyscy czuja si¢ do takiej
pracy przygotowani (bo tez i faktycznie nie sa — za-
rowno uczniowie, jak i nauczyciele).

* specyficzny styl i sfownictwo

Najkorzystniejsze wydaje si¢ wybieranie tekstow
literackich, ktérych jezyk nie jest zbyt wyszukany,
nie zawiera ani specjalnego stownictwa, ani tez nie
jest mocno nacechowany stylistycznie. Jest to szcze-
gblnie istotne dla uczniéw o jeszcze niezbyt dobrej
znajomosci jezyka obcego. Na kolejnych etapach
nauki mozna (a nawet trzeba) proponowal ucz-
niom teksty literackie o rosngcym stopniu ztozono-
§ci 1 bogactwa stownictwa, skladni, rejestrow
jezykowych. Poza oczywistg korzyscia, jaka bedzie
zachgcenie uczniéw do lektury tekstéw w oryginal-
nej wersji jezykowej poprzez umiej¢tne stopniowa-

nie trudnosci, wskazuje si¢ w ten sposdb na nie-
zwykle zréznicowanie literatury — ktéra bywa
tatwa, prosta i przystepna, jak tez trudna, zlozona
1 nieuchwytna.

* trudnosé tekstu

Nie zawsze jest jasne, jakie elementy decyduja
o tym, ze dany utwor literacki wydaje si¢ (jest?)
niefatwy. Najprostsza i ,policzalng” kwestig wydaje
si¢ by¢ trudnosc jezykowa — obecnosé wyszukanego
i rzadko uzywanego stownictwa, zlozona skladnia,
skomplikowany styl. Natomiast okreslenie stopnia
zawiklania w przypadku tematyki, sposobu przedsta-
wienia akeji 1 postaci itd. jest bardzo problematyczne.
Wydaje sie, ze krotkie teksty narracyjne o prostej
1 wartkiej akeji, ktéra rozwija si¢ chronologicznie,
beda uwazane za najbardziej przystepne. Zdarza
si¢ jednak, ze §ledzenie jakiejkolwiek akeji jako
ciagu zazebiajacych si¢ wydarzen moze by¢ niemo-
zliwe, a lektura poezji — bez akeji i opiséw — nie
sprawia trudnosci 1 jest interesujaca.

Kryteria tematyczne i edukacyjne
° tematy i motywy

Tematyka tekstow literackich powinna odpowia-
daé zainteresowaniom uczniéw — nalezy zatem wy-
bieraé takie utwory, ktére dajg mozliwie najwigksza
gwarancj¢ trwalego zaciekawienia (mozna wybrac
kilka utworé6w — z kréciutkimi opisami — 1 prosic sa-
mych ucznidéw o wybor). Tematyka literatury jest
tak ré6znorodna, ze mozna znalezé w niej wszystko
—realizm (zaréwno pisarstwo obyczajowe, jak i kry-
minalne czy sentymentalne), fantastyke (w jej réz-
norakich wydaniach — science-fiction, fantasy...),
humor i wiele innych sposobéw przedstawienia
$wiata. Pobudzona ciekawosé¢, samodzielny wybor
utworu i che¢ doskonalenia swoich kompetencji po-
mog3 z pewnoscig uczniom w pokonaniu trudnosci
jezykowych.

* problematyka utworéw

Nie nalezy proponowac uczniom tekstow abstrak-
cyjnych, gdzie przewaza spekulatywny czy dywaga-
cyjny sposob podejscia do swiata. Utwory dwuznacz-
ne (lub niejednoznaczne) moga — przynajmniej na
wezedniejszych etapach nauki jezyka obcego — znie-
checi¢ uczniéw do lektury oryginalnych utworéw
literackich. Nie wykluczajgc z gory okreslonych
probleméw, nauczyciel musi wzigé takze pod uwa-
ge kontrowersyjny 1 delikatny charakter wielu za-
gadnien, takich jak np. religia, Smier¢, agresja.

6 Dtuzsze formy narracyjne — powie$ci — maja male szanse: sg zbyt dtugie, aby mozna je bylo wspédlnie z uczniami czytaé na lekcjach
jezyka obcego, zajeloby to zbyt wiele czasu. Mozna jednak zaproponowad kilka fragmentéw, wraz z pytaniami i éwiczeniami, ktére na
tyle zainteresujg uczniéw, ze beda oni cheieli takie utwory przeczytaé samodzielnie. Mozna takze sprobowaé zorganizowaé zajecia
fakultatywne po$wigcone lekturze literatury w oryginalnej wersji jezykowe;.
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Trzeba takze pamigtad, Ze te same utwory mogg by¢
réznie odczytane np. w Europie i Ameryce Lacin-
skiej czy przez uczniébw milodszych 1 starszych
(w zaleznosci od ich wlasnych doswiadczen).

* sposdb przedstawienia tematu

W zalezno$ci od zainteresowan i preferencji ucz-
ni6w mozna zaproponowal prace¢ z utworami
przedstawiajacymi dany temat powaznie lub tez
humorystycznie. Nalezy jednak zachowal szcze-
g6lng ostrozno$¢ w przypadku dziel ironicznych
1 satyrycznych — nie dlatego, ze istnicja jakickolwiek
przeciwwskazania — ale dlatego, ze ironia 1 satyra
moga byé trudne do wychwycenia lub pozostana
w ogole niezauwazone z powodu stabszej znajomosci

jezyka obcego’.

* reprezentatywny charakter utworu
(dla calego dziefa autora i/lub dla epoki)

Uwzglednienie tego kryterium zalezy od celow
nauki i nauczania jezyka obcego i nie zawsze jest
uwazane za istotne. Wielu metodykéw sadzi, ze ko-
nieczne jest wybieranie tekstow literackich waz-
nych dla literatury danego kraju, takich, ktére
odegraly jaka$ role na okres§lonym etapie historii czy
rozwoju kultury lub tez, upraszczajac, ktére naleza
do tzw. kanonu narodowego. Inni za$§ uwazaja, ze
wazniejsze jest dopasowanie tekstu literackiego do
danego etapu procesu dydaktycznego i taki jego wy-
bér, ktéry daje mozliwie najwigkszg gwarancje do-
skonalenia ]¢Zykowego bez wzgledu na to, czy jest
to utwor znany ireprezentatywny. Nie ma tuta] ]ed—
noznacznej recepty — nalezy jednak zauwazy¢, ze
wickszo$¢ dziel literackich nalezgcych do kanonu
jest jednoczesnie do$¢ trudna (a wigc z géry wiado-
mo, ze mozna by je zaproponowaé jedynie uczniom
z zaawansowang znajomos$cia jezyka obcego).
Z drugiej strony — czy jest w ogéle uzasadnione mo-
wienie o ,,przynaleznosci narodowej” utworéw lite-
rackich? Czy literatura ma zawsze swojg widoczng
ynarodowo$¢” 1 ,obywatelstwo”?

Kryteria pozajezykowe 1 pozaliterackie, nie-
zwigzane bezposrednio z samymi tekstami, dotycza
grup uczacych sie, czynnikéw psychologicznych
i zewnetrznych.

°® grupa ucznidow

Istotnym czynnikiem jest niewatpliwie wiek ucz-
niéw — inne potrzeby i zainteresowanie majg dzieci,
inne mlodziez, a inne dorosli, wiec nauczanie w réz-
nych grupach wickowych wymaga zr6znicowanego
podejscia metodycznego: inne zatem powinny by¢
utwory, ktére nauczyciel zaproponuje uczniom

Dr Ewa Kalinowska

mlodszym, inne — starszym. Stosunkowo male sa
szanse zainteresowania miodziezy literatura filozo-
ficzng czy psychologiczng w poréwnaniu z sen-
sacja, fantastyka, czy kryminalem — choé¢ i tu
zdarzaja si¢ czasami niespodzianki. Dodatkowy
problem moze si¢ pojawié w przypadku grup ucz-
ni6w miodych o wysokim stopniu znajomosci jezy-
ka obcego lub tez grup doroslych poczatkujacych
— taka sytuacja wymaga od nauczyciela szczegélnie
starannego doboru tekstow literackich.

* profil grupy

Wazne jest rtéwniez uwzglednienie specyficznych
potrzeb danej grupy —jesli nauczyciel ma do czynie-
nia z uczniami dorostymi, przygotowujqcymi sif; do
wyjazdu stuzbowego lub podjecia pracy za granica,
prawdopodobiefistwo zainteresowania ich lekturz}
tekstéw literackich bedzie duzo mniejsze niz ucz-
niéw klasy o profilu humanistycznym.

3. Wymiar kulturowy wprowadzania
literatury do nauczania i uczenia sie
jezykéw obcych

Szczegdlng wage nalezy przyplsac wymiarowi
kulturowemu nauczania i uczenia si¢ jezykoéw ob-
cych, ktdry staje si¢ fatwiejszy do realizacji dzigki tek-
stom literackim — dotyczy to kazdego procesu
glottodydaktycznego oraz wszystkich jezykéw i1 kul-
tur — umozliwia poszerzenie wiedzy, wzbogacenie
intelektualne, otwarcie na inne kultury oraz wyro-
bienie szacunku dla innosci.

Niezwykle wiele elementéw przyczynia si¢ do
wyksztalcenia poczucia tozsamosci indywidualne;j
1 zbiorowej; jest to proces zlozony i dlugotrwaly.
Sklada si¢ naf stopniowe przyswajanie wiadomosci
i doSwiadczent w wielu dziedzinach — historii, kul-
turze obycza]ach spolecznych i calym mnéstwie in-
nych sfer zycia i wiedzy, a takze opanowanie
swoistych kodéw, jakie pozwalajg kazdemu czlon-
kowi danej grupy spolecznej na odczytanie znaczen
pewnych gestéw, zachowan i1 zdarzef oraz na iden-
tyfikacje¢ wlasnie jako czlonka danej spotecznosci.
Lektura i znajomo$¢ utwordw literackich jezyka oj-
czystego stanowi dla kazdej osoby pewien element
poczucia tozsamosci narodowej, grupowej, indy-
widualnej. Podobnie jest z nauka jezykéw obeych —
poza sytuacjami prywatnych wyboréw — warunki
zewngetrzne, polozenie geograficzne, sgsiedztwo,
historia stosunkéw z krajami granicznymi wply-
waja na wybor nauki tego czy innego jezyka.

Kazdy zdaje sobie sprawe z wlasnej przynalez-
nosci kulturowo-jezykowej, a uczac si¢ jezyka obce-

7 Pojawia si¢ tu wazna okazja, z ktérej warto skorzystaé: wskazaé na réznice w pojmowaniu tego co §mieszne, komiczne przez

przedstawicieli r6znych narodow.
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Metody nauczania jezykéw obcych a literatura

go, poznaje nowe zjawiska, poszerza horyzonty,
zyskuje pewien dystans do swego jezyka ojczystego
1 do rodzimej kultury. Uczymy si¢ w ten spos6b do-
konywa¢ madrych poréwnan — nie po to, aby wska-
zywaé, co jest lepsze lub gorsze, chwali¢ lub
potepiaé, nie po to, aby ulegac etnocentrycznym ste-
reotypom, lecz po to, aby zdaé sobie Sprawe z bogac—
twa 1 roznorodnosc1 $wiata 1 nauczy¢ si¢ szanowac
innos¢, czerpiac z niej to co najcickawsze 1 najbar-
dziej wzbogacajace.

Kazdy proces glottodydaktyczny ma wymiar kul-
turowy oraz interkulturowy (nie zawsze wykorzy-
stywany). Wprowadzanie elementéw interkulturo-
wych na lekeje jezyka obcego dzigki obecnosci na
nich literatury w oryginalnej wersji j¢zykowej — po-
przez przemyS$lany dobér tekstéw literackich oraz
innych materialéw, jak tez racjonalne ¢wiczenia
1 zadania do wykonania przez uczniéw — ma kapi-
talne znaczenie, jako ze obok doskonalenia jezyko-
wego, przyczynia si¢ do podnoszenia kompetencji
kulturowej i komunikacyjne;.

Nalezy zachowac ostrozno$¢ 1 unikaé pewnych
putapek przy doborze utwordw literackich, ktore
uniemozliwilyby wprowadzenie elementéw edu-
kacji interkulturowej na lekcje jezyka obcego. Nie
wolno zapominad, ze nadrz¢dnym celem jest pod-
noszenie stopnia znajomosci jezyka przez ucz-
ni6w 1 uzyskiwanie przez nich w tym coraz
wickszej bieglosci i swobody. Nie nalezy zatem
czynic z lekeji jezyka obeego zajeé historii literatu-
ry ani tez kla$¢ zbyt wielkiego nacisku na analizy
i teoretyczne refleksje poswigcone interkulturowo-
Sci. Wiele utworéw literackich nie zawiera wyraz-
nych oznak przynaleznosci do okreslonego kregu
kulturowego (nie bez powodu literatura jest uwa-
zana za zjawisko przede wszystkim uniwersalne),
dlatego tez reprezentatywny charakter danego
utworu powinien by¢ uwydatniony tylko tam,
gdzie jest faktycznie widoczny (samo uzycie takie-
go czy innego jezyka przez autora nie jest wystar-
czajace). Nie nalezy réwniez wybieraé niejako ,,na
site” tekstow literackich, w ktérych zauwazalne sg
przede wszystkim elementy ,,osobliwe”, odmienne
w stosunku do codziennosci uczniéw, Swiadczace
o ,egzotycznym” pochodzeniu. Czgsto jest to zja-
wisko powierzchowne, ograniczajace si¢ do kilku
nieznanych nazw wlasnych, dziwnych nazw roslin
lub zwierzat. Powstaje woéwczas realne ryzyko
ograniczenia postaw uczniéw do naiwnego za-
chwytu, bez che¢ci prawdziwego zrozumienia dla
odmiennosci.

W wielu krajach (takich jak Francja, Belgia,
Wiochy, Szwajcaria, Kanada i inne) z duzg liczbg
imigrantdéw konieczne staje si¢ uwzglednienie réz-
norodnosci jezykéw, kultur, religii i zwyczajow
wsérdéd samych uczniéw; ma ona niewatpliwy
wplyw na odbidr literatury oraz sposéb jej intcrpre—
tacji. Jest to dodatkowy czynnik, ktéry moze nie-
kledy utrudniaé przyjecie jednolitego sposobu wig-
czania literatury do nauki i nauczania jezyka obce-
go, a przede wszystkim wyzwanie, zmuszajace do
szczegoblnie starannego przygotowania lekeji i okazja
do wykorzystania bogactwa kulturowego, jakie nie-
sic ze sobg kontakt z innoScia.

4. Specyficzna sytuacja niektoérych
jezykow obcych (na przyktadzie
jezyka francuskiego i literatur
francuskojezycznych)

Pozycja francuskiego na Swiecie wynika z jego
wlasnej historii, jak tez historii Francji — 1 jest
wyjatkowa. Obok angielskiego jedynie francuski
jestjezykiem obecnym na wszystkich kontynentach
globu ziemskiego®: w Europie — we Francji, Belgii
(francuskojezyczna Walonia), w Szwajcarii (np.
kantony Vaud, Valais, Geneve), w Luksemburgu,
Monaco, Dolinie Aosty (pétnocno-zachodnie
Wiochy); w Azji —w panstwach Pétwyspu Indochin-
skiego (Wietnam, Kambodza, Laos) oraz kilku nie-
wielkich terytoriach na wybrzezach Indii (dawne
porty handlowe, zakladane w czasach kolonializa-
c]1 — m.in. Chandernagor, Pondichéry, Mahé), jak
réwniez na wielu wyspach Oceanu Indyjskiego (La
Réunion, Madagaskar, Seszele, Komory, Mauritius).
W okolo dwudziestu krajach Czarnej Afryki fran-
cuski jest jezykiem urzedowym 1 giéwnym jezy-
kiem w szkolnictwie; sg to m.in. Senegal, Gwinea,
Togo, Burkina Faso, Mali, Czad, Rwanda. Na
potnocy kontynentu afrykanskiego francuski jest
obecny w krajach Maghrebu — Algierii, Maroku,
Tunezji 1 Mauretanii oraz — w druga strong, na Bli-
skim Wschodzie — w Libanie, Syrii i Egipcie. Ame-
ryka Pélnocna to przede wszystkim Quebec, ale
takze Nowy Brunszwik i Ontario w Kanadzie, Lui-
zjana w Stanach Z; ednoczonych Antyle w Amery-
ce Srodkowej; pozostaje jeszcze Oceania —
z Polinezja Francuska, Nowg Kaledonig, Vanua-

. Kazdy z tych krajéw, regionéw (oraz jeszcze
wiele innych, na ktérych wymienienie nie ma tu
miejsca) ma swoja specyfike — w tym takze jezy-
kowa, najcz¢sciej zwigzang ze wspdlistnieniem
wielu jezykéw, w tym francuskiego. Bardziej uzasa-

8 Podjgcie tego tematu pozwala jednoczesnie na poruszenie innego — r6znorodnego statusu jezykéw. Francuski moze byé jezykiem
ojczystym, tzw. jezykiem drugim, dominujagcym w szkolnictwie, administracji lub dyplomacji, urzgdowym... W przypadku
francuskiego ta kwestia jest niezwykle skomplikowana, o wiele bardziej niz dla innych jezykéw europejskich, nawet angielskiego czy
hiszpanskiego, ktore takze muszg udZwignaé niezwykle ciezkie dziedzictwo okresu kolonialnego.
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dnione byloby méwienie o réznych jezykach fran-
cuskich, a nie tylko o ,wersji” curopejskiej —
$wiadczy o tym zjawisko frankofonii, ktore staje si¢
coraz bardziej znane poprzez swdj uniwersalny wy-
miar — jezykowy, kulturowy, geograficzny, polity-
czny, ckonomiczny i spoleczny.

Literatura powstajaca w jezyku francuskim na
calym niemal $wiecie stanowi jeden z najpigkniej-
szych dowoddw istnienia i rozwijania si¢ frankofo-
nii. Teksty literackie pisane po francusku w Afryce,
Ameryce, krajach arabskich czy tez na wyspach
Oceanu Indyjskiego sa zjawiskiem niezwyklym,
$wiadczacym o zywotnoSci, réznorodnosci jezyka,
jego sile 1 umiejetnosci nieustannego wzbogacania
si¢ 1 adaptacji do lokalnych warunkéw. Jednoczes-
nic sg one niewyczerpanym zrodiem, z ktérego
moga czerpal wszyscy, ktérzy zechcieliby wlaczyé
na stale literatur¢ do procesu glottodydaktycznego,
byloby to tym bardziej stuszne, ze francuskojezycz-
ne dziefa literackie spoza Francji nie byly w ogéle
znane (réwniez w samej Francji), a ten smutny stan
rzeczy nadal si¢ utrzymuje. Tymczasem jest to
tworczo$é bardzo bogata, interesujaca ze wszech
wzgleddw, niewatpliwie zastuguje na docenienie
1 Swiadczy o wszechobecno$ci 1 uniwersalnym chara-
kterze tego jezyka. Fenomen literatur frankofon-
skich, jak zaden inny, moze stac si¢ elementem edu-
kacji interkulturowej — jako ze mamy tu do
czynienia z niestychang wrecz r6znorodnoscia wy-
razajgca sic w jednym 1 tym samym jezyku. Mozliwe
jest takze, w zaleznosci od potrzeb, zainteresowan,
etapu nauki jezyka i stopnia zaawansowania, wpro-
wadzenie elementéw wiedzy o wariantach jezyka
francuskiego, ze specyficznym stownictwem, wyra-
zeniami, Wymowsg. ..

Wszystkie wskazane elementy przemawiajg za
stalym wlaczeniem francuskojezycznych tekstow
literackich oraz innych materialéw zwigzanych z li-
teratura do nauki i nauczania j¢zyka, jako ze mozli-
we jest w ten sposdb zaréwno doskonalenie samego
jezyka, jak tez poznawanie jego kultury.

Metodycy — anglici — prezentujg bardzo podob-
ne poglady i sg zwolennikami stalej obecnosci dziet
literackich w procesie glottodydaktycznym. Podkres-
lajg réwniez wage 1 zasadno$é wprowadzania do

Dr Ewa Kalinowska

tego procesu literatur angielskojezycznych spoza
Wielkiej Brytanii i Stanéw Zjednoczonych'’.

Trzeba koniecznie podkresli¢, ze nauczyciel nie
musi (a wreez nie powinien) odgrywaé roli bez-
wzglednego autorytetu w sposobie odczytania oraz
interpretacji literatury. Dobry nauczyciel nie bedzie
nigdy narzucal swojego zdania uczniom jako jedy-
nie stusznego, bedzie natomiast staral si¢ wpoic im
poczucie zaufania do wlasnych umiejgtnosci, be-
dzie zachgcal do samodzielnej lektury tekstow, wy-
razania wlasnego zdania — ktére ma prawo byé
nieortodoksyjne, obrazoburcze, pod warunkiem ze
bedzie uzasadnione 1 przemyslane. Nalezy zdecy-
dowanie zerwad z tradycyjng wizja literatury, ktéra
ma jedno znaczenie, jeden sens, ktéra wyraza jedno
przeslanie — a zadanie uczniéw polega na tym, aby
te jedynie stuszne mysli odnalezé. Kazdy czytelnik
ma prawo do indywidualnego zdania, popartego
uwazng lektura, podejSciem pelnym dobrej woli
1 wolnym od uprzedzehn. Odwieczny problem ucz-
niéw — jak odnalez¢ wlaSciwe znaczenie utworu
literackiego? —nalezy zmienié na zupelnie odmien-
ne pytanie —jakie znaczenie moge nadac utworowi,
ktory czytam 1 poznaj¢?

Proponujac réznorodne teksty literackie oraz
inne materialy zwigzane z literatura, nauczyciel
wskazuje uczniom rozmaite mozliwosci analizy,
interpretacji, wyrazania swoich opinii — co jest waz-
ne zardbwno w obrebie lektury jezyka ojczystego, jak
tez obcego. Nalezy za wszelkg ceng¢ dazy¢ do prze-
konania ucznidw, ze literatura to nie cos§ teoretycz-
nego 1 oddalonego od zycia codziennego czy tez
ekskluzywnego 1 dostepnego jedynie dla nielicz-
nych. Znajomos¢ literatury moze by¢, 1 niezwykle
czesto jest, bardzo przydatna w praktyce — stanowi
element kompetencji komunikacyjnej, przyczynia
sic do poszerzania slownictwa i sposobéw wypo-
wiedzi; zawsze pozwala na zdobycie jakiej$ wiedzy,
a bywa tez po prostu cickawa czy zabawna...

Autorka jest kierownikiem Uniwersyteckiego Kole-
gium Ksztaftcenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego,
na Uniwersytecie Warszawskim, Wiceprezesem
PROF-EUROPE, Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka
Francuskiego w Polsce

9 Moze to mieé takze charakter ludyczny — bardzo liczne wyrazenia belgijskie, quebeckie i inne sa bardzo zabawne. Nalezy tu

szczegblnie podkreslié obrazowosé afrykanskiego francuskiego.

10" Nie wolno zapominaé o Australii, poza tym najczesciej cytuje sic literature afrykafiskg i azjatycka tworzona po angielsku. Mozna

jeszcze dodad utwory autoréw z Malezji czy Filipin.
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Dr Marzena Zyliriska

Konstruktywistyczna dydaktyka
jezykow obcych a system szkolny

Konstruktywistyczne versus tradycyjne
podejscie do nauczania

Chociaz konstruktywizm nie jest nowa kon-
cepcja, to jednak nie zagoscil jeszcze w codziennosci
polskich szkétl. Byé moze niecheé do tej koncepeji
wynika z tego, iz postulowane zmiany oznaczalyby
konieczno$¢ reorganizacji catego systemu edukacyj-
nego. Konstruktywistyczne tezy uderzaja bowiem
w rézne przejawy fikcji, zgodnie z ktérg uczen jest
w szkole najwazniejszy 1 na pozdr wszystko robi sie
dla niego. Dzieje si¢ tak jednak tylko w warstwie
werbalnej, gdyz w rzeczywistoSci uczen nie ma ra-
czej nic do powiedzenia. Konstruktywistyczna dydak-
tyka domaga si¢ odbiurokratyzowania systemu
edukacyjnego 1 upomina si¢ o prawa uczniéw i na-
uczycieli, ktérzy jako gléwni aktorzy powinni mieé
duzo wigkszy wplyw na przebieg procesu dydaktycz-
nego. Aby tak si¢ stalo, szkoly trzeba uwolnié z cias-
nego gorsetu, jaki dzi§ tworza z jednej strony
drobiazgowe programy nauczania, a z drugiej zew-
netrzne egzaminy przeprowadzane w sztywnej for-
mule tekstéw opartych na schematach i preferujace
cele kognitywne. W efekcie nauczyciele nie sg zain-
teresowani mozliwie optymalnym rozwojem ucz-
niéow, uwzgledniajgcym ich indywidualny potencjal,
ale wtloczeniem do ich gléw egzaminacyjnych sche-
matéw i technik rozwigzywania testéw. Zorientowa-
nie na egzaminy powoduje réwniez rezygnacje
z tych wszystkich celéw nauczania, ktérych nie da si¢
sprawdzi¢ za pomocg prostych testéow wielokrotnego
wyboru, nawet jesli w opinii nauczycieli i uczniéw s3
to cele wartoSciowe 1 przydatne w zyciu pozaszkol-
nym. W praktyce oznacza to czgsto rezygnacje z naj-
bardziej warto$ciowych form pracy na rzecz
egzaminacyjnego drylu. W nauczaniu jezykéw ob-
cych ofiarg zorientowania na egzaminy pada wigkszo$¢

Jesli cheesz cos poznac, naucs si¢ dziatac.
Heinz von Foerster

jakze waznych celéw afektywnych, interkultu-
rowych 1 tych zwiazanych z funkcjonowaniem
w nowoczesnym spoleczefstwie!.

Gléwna réznica migdzy tradycyjng a konstrukty-
wistyczng wizja nauczania polega na tym, ze dla tej
pierwszej wiedza jest czyms§ obiektywnym, co juz ist-
nieje 1 co uczniowie musza sobie przyswoic, a wedlug
konstruktywistéw wiedza jest tworem subiektywnym,
ktéry na wlasny uzytek kazdy musi skonstruowaé so-
bie sam. Inaczej méwige, wedlug zwolennikéw pier-
wszej koncepdji ,ucznia trzeba wyposazyc” w wiele
potrzebnych umiejetnosei, o ktdrych przydatnosci
zdecydowali autorzy podstawy programowej, progra-
moéw 1 podrecznikow, a wedlug konstruktywistéw to
uczen, poprzez wlasne dziatanie, moze co$ zrozu-
mied 1 czego$ si¢ nauczyé, o ile sam uzna to za przyda-
tne 1 potrzebne. Zdobywanie wiedzy postrzegane jest
wiec jako proces indywidualnego budowania nowej
struktury. Nikogo w nic wyposazyC si¢ nie da, bo
uczenie si¢ wymaga woli, aktywnosci i zaangazowa-
nia osoby uczacej si¢.

Zwolennicy tradycyjnej szkoly koncentrujg sie
na nauczaniu i drobiazgowym planowaniu procesu
dydaktycznego. Studentéw kierunkéw nauczyciel-
skich przygotowuje si¢ do zawodu, uczgc ich stoso-
wania okreSlonych schematéw 1 procedur, jak
chocby analizy dydaktycznej. Wiele czasu pochla-
nia pisanie czesto wielostronicowych konspektow
1 dobér odpowiednio sformutowanych, np. zopera-
cjonalizowanych, celéw nauczania.

Uczy¢ sie nie znaczy by¢ nauczanym

Zdaniem konstruktywistow owa ,metodyczna
buchalteria” nie przeklada si¢ na skutecznos$é na-
uczania, poniewaz pomija uczniéw 1 ogranicza ich

I Chodzi tu na przyklad o takie cele, jak umiejetnosé tworczego korzystania z nowych technologii, samodzielne wyszukiwanie,

selekcja i przetwarzanie informacji.

N
(9}
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tworczy wklad w lekeje; dlatego swoja uwage kie-
rujg oni nie na nauczanie, ale na proces uczenia sie.
Nawet najlepsze programy i najbardziej przemysla-
ne i drobiazgowe scenariusze lekcji na nic si¢
zdadza, jesli nie porusza wyobrazni uczniéw, jesli
ci nie uznajg ich za ciekawe i warte zaangazowania.
Dobra lekcja to lekcja motywujgca do nauki, intry-
gujjca 1 poruszajjca i, co nie mniej wazne, lekcja
umozliwiajgca aktywno$¢ oséb uczacych sig. Lekcja
nudna, nieporuszajgca wyobrazni, oparta na banal-
nych treSciach jest lekcja zla, nawet jesli zostala po-
prawnie zaplanowana. Najwazniejszym zadaniem
nauczyciela jest wigc przygotowanie takiej oferty, by
uczniom chcialo si¢ pracowac”.

Konstruktywistycznie zorientowani dydaktycy
wskazuja na blad polegajacy na utozsamianiu na-
uczania z uczeniem si¢. Sam fakt spisania celéw
pozadanych z punktu widzenia ich autoréw i stwo-
rzenia w oparciu o nie podrecznikowych mate-
rialéw nie musi i czgsto nie oznacza, ze uczniowie
przyjma te cele jako wlasne, a to wlasnie jest warun-
kiem efektywnej nauki’. Aby zrozumieé, dlaczego
tak si¢ dzieje, trzeba wyjasni¢ znaczenie stéwka
,,Wiabilny”4, ktore ukute zostalo przez ojca radykal-
nego konstruktywizmu Ernsta von Glasersfelda.
Ten przymiotnik o subiektywnym charakterze za-
wsze uzywany jest w odniesieniu do konkretnego
czlowieka i konkretnej sytuacji. Wiabilne jest cos,
co danej osobie odpowiada, co uznaje ona za po-
trzebne i przydatne, co przyciaga jej uwage. Wiabil-
ne cele nauczania to takie cele, z ktérymi uczniowie
si¢ identyfikujg, ktére uznaja za swoje wlasne i kt6-
rym gotowi sg poswieci¢ swoj czas. Dzi§ duza czgs§¢
uczniéw z celami zawartymi w podstawie progra-
mowej 1 w programach nauczania si¢ nie identyfi-
kuje’. Problem ten dostrzega wielu dydaktykéw.
Zdaniem Ulricha Herrmanna dzisiejsze zoriento-
wanie na programy nauczania, a nic na tematy
budzjce ciekawo$é, prowadzi juz w drugim lub
trzecim roku nauki do obnizenia wysokiej u wszy-
stkich pierwszoklasistbw motywacji do nauki.
Dzieci ciesza sig, ze p6jda do szkoly. Poznawanie
$wiata i zdobywanie nowych umiejetnosci taczy si¢
w naturalny sposéb w ich mézgach z uczuciem

Dr Marzena Zyliriska

przyjemnosci 1 zadowolenia. Tego nauczyly je ich
dotychczasowe doswiadczenia; nowe informacje
o $wiecie 1 nowo zdobyte umiejetnosei sprawialy ra-
dosé. Niestety nasz system szkolny stosunkowo szyb-
ko niszczy t¢ dodajaca skrzydel motywacj¢ do nauki
1 prowadzi to trwalego polgczenia nauki z czyms$
nudnym i nieprzydatnym, ale za to wymagajacym
trudu 1 mozotu. Zdaniem konstruktywistow, jesli
moézgi uczniéw tak oceniajg cele zaproponowane
przez nauczycieli, to efektywny proces uczenia si¢
nie jest mozliwy.

Zdaniem Manfreda Spizera nauczyciele powin-
ni przestaé zastanawial si¢ nad tym, jak motywo-
waé uczniéw do nauki. Weale nie muszg tego robié,
zZwazywszy na to, ze wszystkie dzieci z radoscia ida
do szkoly 1 na poczatku wszystkie s3 odpowiednio
zmotywowane’. Nauczyciele powinni zastanowié
si¢ nad tym, co zrobi¢, zeby uczniéw nie demotywo-
waé 1 nie niszczyé zapalu, z jakim przekraczajg
szkolne progi.

Konstruktywizm a badania nad moézgiem

Nie spos6b pisaé o konstruktywizmie, nie od-
wolujac si¢ do najnowszych badah nad moézgiem.
Ostatnie dziesigciolecie okrzyknigto dekadg moéz-
gu. Dzigki tomografii komputerowej i metodzie re-
zonansu magnetycznego, w poznawaniu procesow
uczenia si¢ dokonat si¢ prawdziwy przetom. I choé
neurobiolodzy wciaz jeszcze nie potrafig precyzyj-
nie okresli¢, na czym polega proces uczenia si¢’, to
jednak na podstawie przeprowadzonych badan
1 obserwacji mozna okresli¢ optymalne warunki,
w jakich zachodzi proces efektywnego uczenia sig.
Whioski ptyngce z badan nad mézgiem potwier-
dzaja nie tylko stuszno$¢ tez wysuwanych przez
konstruktywistow, ale pokazuja réwniez, iz juz
w XVIII wieku reformatorzy edukacji rozumieli,
jak powinien przebiegal proces efektywnej nauki.
Wystarczy przywolal sformutowany przez Pestal-
loziego 1 do dzi§ niezrealizowany postulat
odwolywania si¢ w procesie dydaktycznym nie tylko
do mézgu ucznia, ale réwniez do jego reki 1 serca.
Ten szwajcarski pedagog rozumial, ze nauczanie

2 Przykladem zadafi wymuszajacych aktywnosé, nad ktérymi uczniowie chetnie pracuja, s3 webquesty. CODN i Instytut Goethego
(programy Delfort i Netcoach) organizuja dla nauczycieli jezyka niemieckiego liczne seminaria, na ktérych mozna poznaé nowe typy

zadan.

3 Problem ten zostal szerzej oméwiony w moim artykule Konstruktywistyczna dydaktyka jezykéw obcych, Jezyki Obce w Szkole,

nr 1/2009, s. 5-14.

4 Przymiotnik ,wiabilny” utworzony zostal od angielskiego stowa viable; funkcjonuje réwniez w jezyku niemieckim.

5

Uczniowie zazwyczaj nawet nie wiedzg, jakie cele zawarte sa w podstawie programowej i programach nauczania. Punktem

odniesienia sg dla nich zazwyczaj zewnetrzne egzaminy, ktére preferuja cele kognitywne. Wiele 0séb uczy si¢ oczywiscie tego, co ich
zdaniem moze pojawi¢ si¢ na egzaminie. Jednak taka zewne¢trzna motywacja nie jest z konstruktywistycznego punktu widzenia tg
najbardziej pozadang. Najbardziej wartoSciowa i najtrwalsza motywacja wewnetrzna bierze si¢ z zainteresowania tematem,
z przekonania, ze wla$nie temu zagadnieniu osoba uczgca si¢ chce poswigcié swoj czas.

6 Spitzer M. Jak uczy si¢ mdzg, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 144.

7 Dzi§ wiadomo, ze uczenie si¢ definiowane jest jako zmiana sily polaczen synaptycznych. Patrz: Spitzer M. Jak uczy sie mdzg,

s. 57-59.

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny Meritum 1 (16) 2010



Konstruktywistyczna dydaktyka jezykdw obcych a system szkolny

nie moze polegaé na ,czczej gadaninie”, ze oma-
wiane zagadnienia musza byé dla ucznidw zaj-
mujace. Krytyka, jaka w XVIII wicku Johann
Heinrich Pestalozzi kierowal pod adresem feudal-
nego systemu oSwiatowego jest w duzej mierze
aktualna i dzis. Jego przekonanie o wadze poznania
zmyslowego stanowiacego fundament wszelkiego
poznania potwierdzajg wprawdzie najnowsze ba-
dania neurobiologéw, ale prézno go szukal w na-
szych szkotach. Dotyczy to réwniez dydakeyki
jezykoéw obceych.

Badacze moézgu potwierdzajg réwniez giéwna
tez¢ konstruktywistéw, zgodnie z ktdrg wiedzy ni-
komu nie mozna przekazaé, kazdy musi ja na
wlasny uzytek skonstruowaé sam. Proces efektyw-
nego uczenia si¢ jest mozliwy tylko wtedy, gdy oso-
ba uczaca si¢ jest aktywna 1 znajduje subiektywne
powody, by wlozy¢ wysitek w prace nad okreslony-
mi zadaniami.

Czy zrozumienie mozna komus przekazac?

Zdaniem Ernsta von Glasersfelda zrozumienie
nowych poje¢ wymaga ich uzywania. Ma to funda-
mentalne znaczenie dla dydaktyki jezykéw obeych.
Tezy Glasersfelda dotycza stosowania nowych po-
je¢, a wiec 1 nowych stéw. Uczen, poznajac nowg
jednostke leksykalna, stopniowo zaczyna si¢ z nig
oswajaé. Samo poznanie znaczenia w jezyku ojczy-
stym to zdecydowanie za malo. Proces dogl¢bnego
zrozumienia sfowa wymaga uzycia nowej jednostki
leksykalnej w réznych kontekstach®. Nauczyciel
musi wigc zadbac o to, by uczniowie mieli mozli-
wo$¢ uzywania nowo poznanych sléw w czytanych
i stuchanych tekstach. Uzywanie nowych slow mo-
zna poréwnac do ich oswajania; dopiero wielokrot-
ne zastosowanic slowa skutkuje jego petnym
zrozumieniem. Aby zrozumieé slowa, trzeba ich
uzywaé’, bo tylko tak moze powstaé niezbedna sieé
potaczen neuronalnych.

Trzeba pamigtaé, ze proces uczenia si¢ zawsze
ma charakter subiektywny. Konstruktywistyczny
przymiotnik ,,wiabilny” odnosi si¢ réwniez do stow-
nictwa. Uczniom duzo latwiej zapamigtal stowa,
ktérych potrzebuja i ktére taczg si¢ z okreslonymi
emocjami. Sam fakt, iz omawiane zagadnienie za-
warte jest w programie nauczania i w podreczniku
jest dla uczniowskich mézgéw zupelnie bez zna-

czenia. Z punktu widzenia funkcjonowania méz-
gu rownie malo skuteczne jest stwierdzenie, ze
okreslone zwroty moga byé przydatne w jakiej$
niesprecyzowanej przyszlosci. Dla uczniéw liczy
si¢ glownie tu 1 teraz, ich mézgi gotowe s3 prze-
twarzac tylko te informacje, ktdre uznajg za przy-
datne.

Na czym polega skuteczne uczenie sie

Dla konstruktywistow wiedza jest zawsze subiek-
tywna konstrukeja uczgcego sie podmiotu!’. W na-
szych moézgach nie zapisujemy wiernego odzwier-
ciedlenia $wiata zewngtrznego, ale jego subicktywnie
przetworzony obraz. Dlatego skuteczno$¢ uczenia si¢
zalezy od tego, w jaki sposéb uczen postrzega mate-
rial, ktéry ma opanowaé. Neurobiolog badajacy pro-
ces uczenia si¢ powiedziatby nawet, Ze nie jest to Swia-
doma decyzja uczacej si¢ osoby, ale raczej decyzja
podejmowana pod$wiadomie przez jej mézg. To on
decyduje, czy dany material jest z punktu widzenia
uczgcej si¢ jednostki przydatny, tzn. wiabilny, czy tez
nie. Efektywna nauka mozliwa jest tylko wtedy, gdy
mozg uzna zaproponowany temat za potrzebny, in-
trygujacy, frapujacy czy interesujacy. Oczywiscie lu-
dzie uczg si¢ rowniez wtedy, gdy uwazajg dany ma-
terial za nudny i nieprzydatny. W efekcie moga
nawet na teScie dosta¢ dobra oceng, ale tak zdobyta
wiedza okreSlana jest przez konstruktywistow jako
~martwa wiedza”!!. Jej cechg charakterystyczna jest
powierzchowno$¢, nietrwalos¢ 1 niezdolnos¢ zastoso-
wania jej do rozwigzywania probleméw. Uczen dys-
ponujacy martwa, wyuczona na pamie¢ wiedzg po-
trafi ja wprawdzie reprodukowaé, ale nie potrafi
stosowal jej w praktyce. Mozna tu posluzyc si¢
przyktadem stéwek zebranych w formie list przez
autordéw repetytoriow. Uczniowie, uczgc si¢ ich na
pamigd, potrafig je zastosowaé w tescie wielokrotne-
go wyboru, ale nie potrafia ich uzywal w praktyce, bo
ich mézgi nie stworzyly niezbednej sieci polaczen
neuronalnych z odpowiednio silnymi synapsami.
Stabosé synaps oznacza, ze stowa szybko zostang za-
pomniane. Dlatego oczekiwanie od uczniéw pamig-
ciowego opanowania duzej liczby nieprzetworzo-
nych przez moézg jednostek leksykalnych nie
prowadzi do efektywnej nauki. Na lekcjach powinno
si¢ wprowadzaé stownictwo, ktére nastgpnie bedzie
przez ucznidéw uzywane. W nauczaniu jezykéw ob-
cych mniej znaczy czesto wigcej.

8 Mechanizm rozumienia nowych stéw poprzez ich uzywanie najlepiej opisal Lew Wygotski w swojej ksiazce Denken und Sprechen,
Fischer Verlag 1969, 5. 104-167. Dzieci najpierw uzywaja stéw i pomatu dochodza do odpowiedniego zakresu semantycznego. Nowe
pojecia s3 wiec niejako kalibrowane w dzialaniu. Zakres semantyczny, jaki dzieci poczatkowo przypisuja slowom, czesto znacznie

rozni si¢ od ogdlnie przyjetego.

9 Glasersfeld von E. Begreifen und verstehen (http://www.riac.tsn.at/webquest/wp-content/uploads/2007/03/glasersfeld_begreifen_

verstehen.html).

10" Siebert H. Pidagogischer Konstruktivismus, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2005, s. 34.

11 W jezyku niemieckim uzywa si¢ okreSlenia zriges Wissen.
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Wartos¢ materiatow

To, co jemy, moze mie albo duzag warto$é od-
zywczg, albo moze zawieraé jedynie puste kalorie.
Podobnie jest z uzywanymi na lekcjach mate-
rialami, ktdre s3 niejako pozywieniem dla uczniow-
skich moézgéw. Nie wszystkie inicjujg proces
efektywnej nauki. Dla konstruktywistéw ocena
przydatno$ci materialéw wykorzystywanych na lek-
cjach stanowila od lat wazny element dyskusji na te-
mat nauczania. Ludzi pochlaniajg te tresci, ktore
ich wzbogacaja i poszerzaja ich wiedze¢ o Swiecie.
Dotyczy to réwniez jezyka obcego. Omawiane za-
gadnienia powinny by¢ atrakcyjne nie tylko ze
wzgledu na jezyk, juz sam temat powinien budzié
zainteresowanie. Dlatego coraz wigcej zwolenni-

kéw zdobywa CLIL!.

Proces prawdziwej nauki powinien uwzgledniad
réwniez aspekt emocjonalny. Wszystko, co wiaze
si¢ z emocjami, ma duze szanse na trwale zapisanie
w strukturach pamigci. Jednak emocje zawsze maja
charakter subiektywny. Analiza celéw zawartych
w podstawie programowej i programach nauczania
pokazuje, ze sa one pozbawione pierwiastka emo-
cjonalnego, neutralne, mozna by rzec bezbarwne
i raczej mato intrygujace.

Zdaniem konstruktywistycznie zorientowanych
dydaktykéw uczenie sie jest procesem indywidual-
nym!?, a to oznacza, ze nie ma tematéw i celéw do-

brych dla wszystkich!*.

Moézg trwale przetwarza te informacje, ktdre
nawigzujgc do wezeSniejszych doswiadczen i zainte-
resowan, jednocze$nie niosg z soba potencjal nowo-
§ci, sa intrygujgce lub budza fascynacje. Dobrze
znane, banalne i zwyczajne tematy i zagadnienia nie
inicjujg procesu efektywnego uczenia si¢. Niestety
taka wlasnie jest wigkszo$¢ tematéw z podrecznikéw
opartych na metodzie komunikacyjnej. Dodatkowo
problem poglebia brak jakichkolwiek emocji. Nawet
najlepszemu nauczycielowi trudno jest rozbudzié
fascynacje, jesli uczy jezyka w oparciu o nijakie, nud-
ne i banalne teksty, ktére nikogo nie poruszaja. Kon-
struktywistyczny punkt widzenia kaze w ocenie
materialow dydaktycznych uwzglednié fakt, iz uczy-
my si¢ tego, czego chcemy si¢ nauczyé, co wydaje si¢
nam atrakcyjne. Okreslony temat czy zagadnienie
jest interesujacy wtedy, gdy wzbudza zainteresowa-

Dr Marzena Zyliriska

nie. Kluczowa role odgrywa tu cickawosé, ktora jest
wrodzona cechg wszystkich ludzi. Materialy, cele,
zagadnienia, zadania budzjce cickawoS$¢ inicjuja
proces efektywnej nauki.

Warto$¢ materiatéw zalezy réwniez od gleboko-
Sci przetwarzania informacji. Im wigcej operacji
myslowych musi wykona¢ mézg, wykonujac zada-
nie, tym trwalej informacje zostajg zapisane w na-
szej pamieci”. Typowe zadania receptywne
1 reproduktywne nie wymagaja glgbszego przetwa-

rzania informacji.

Cele dydaktyki konstruktywistycznej

Dydaktyka konstruktywistyczna odrzuca odgd-
rnie narzucone cele, bo zdaniem konstruktywistow
nikogo nie mozna zmusi¢ do nauki. Kluczows role
odgrywaja warunki, jakie muszg by¢ spelnione, aby
uczniowie chcieli si¢ uczy¢. Konstruktywisci przyj-
muja, iz wykorzystujac wrodzong wszystkim lu-
dziom cickawo$é, odpowiednio organizujac $rodo-
wisko edukacyjne 1 umozliwiajac mézgom ucznidéw
nauke¢ zgodna z ich naturalnym sposobem funkejo-
nowania, mozna nie tylko znaczaco podniesé tak
niska dzi§ efektywnosé nauczania, ale i uczynié ze
szk6l miejsce przyjazne uczniom. Jak juz zostalo
powiedziane, z badafh nad mézgiem wynika nie-
zbicie, ze uczenie si¢ i zdobywanie nowych umieje-
tnoSci wywotuje u ludzi uczucie zadowolenia.
Dzieje si¢ tak, gdy osoba uczgca si¢ moze rozwijaé
swoj tworczy potencjal, a to wedtug konstruktywi-
stow wymaga samodzielnego mysSlenia.

Szkola wymaga dzi§ przede wszystkim repro-
dukowania podanej wiedzy.

Tradycyjny system edukacyjny zniech¢ca ucz-
niéw w dwojaki sposéb: po pierwsze ignorujac ich
potrzebg aktywnosci 1 wynikajace z niej przekona-
nie o wlasnej skutecznosci czy, inaczej moéwigc,
zdolno$¢ osiagniecia celu, a po drugie poprzez sto-
sowanie sankeji, ktore, jak to sformulowal Franz
Weinert, ze zlych osiggnieé robig zlych uczniow!®.
Réwnie krytycznie postrzega obowigzujacy dzis sy-
stem szkolny John Medina, ktéry, jak si¢ wydaje, nie
bez pewnej ironii pisze, ze jesli cheielibysmy stwo-
r2y¢ srodowisko edukacyine, ktore byloby w prostej
opozycji do tego, w czym mozg jest dobry, prawdo-

12 CLIL czyli Content and Language Integrated Learning jest dobrze juz znang w Polsce koncepcja, ktéra faczy nauczanie jezykéw
obcych z treSciami typowymi dla réznych przedmiotéw, np. historii, biologii, literatury, matematyki, fizyki itd.

13- Siebert H. Pidagogischer Konstruktivismus, s. 37.

14 Reich K. Konstruktivistische Didaktik, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2006, s. 56-65.
15 Zagadnienie to zostalo szerzej oméwione w artykule Neurodydaktyka opublikowanym w Jezykach Obcych w Szkole, nr 6/

2009/2010.

16 Herrmann U. Neurodidaktik, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 2009, s. 152.

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 1(16) 2010



Konstruktywistyczna dydaktyka jezykdw obcych a system szkolny

podobnie zaprojektowalibysimy cos’ na podobieristwo
wspdlczesne; klasy szkolnej"’.

Problem niedostosowania systemu szkolnego do
wymogoéw efektywnej nauki poglebiaja dodatkowo
nowe technologie, ktére w ostatnich latach zmienity
nie tylko nasze spoleczefistwo czy sposéb funkejo-
nowania firm, ale réwniez struktur¢ mézgéw dzie-
ci. Pracodawcy nie potrzebujg dzi§ pracownikéw
potrafiacych reprodukowaé duze ilosci wiedzy,
a szkola zmuszajaca do biernosci, krepujaca kreaty-
wno$¢ 1 uniemozliwiajgca autonomiczne dzialanie
postrzegana jest przez coraz wigksza liczbe ucz-
niéw jako miejsce zgola nieprzyjazne i budzgce nie-
cheé. Dzigki konstruktywistom 1 neurobiologom
coraz wigcej wiadomo na temat warunkéw, jakie
muszg by¢ spelnione, aby uczniowskie mézgi
mogly w szkole wykorzystac swdj naturalny poten-
cjal. Dzieje si¢ tak, gdy osoby uczgce sig:

* maja wplyw na dobér celéw i treSci nauczania,

® uczg si¢ poprzez aktywne dzialanie,

* rozwigzujjc zadania, mogg rozwijaé swoj twor-
czy potencjal,

* majg wplyw na sposéb osiagnigcia celu,

® pracuja w przyjaznej, pozbawionej stresu atmos-
ferze,

® s3 w stanie rozwigzaé postawione przed nimi za-
dania,

* dostrzegaja w treSciach nauczania pierwiastek
emocjonalny,

* widzg sens 1 przydatnoS¢ tego, czego si¢ ucza.

Konstruktywistyczna dydaktyka jezykéow ob-
cych nie jest nowa metoda nauczania, ale z punktu
widzenia nauczycieli dostarcza wielu praktycz-
nych wskazéwek dotyczacych takiej organizacji
procesu nauczania, ktdry umozliwia nauke zgo-
dng z naturalnym sposobem funkcjonowania mé-
zgu'®, Potencjal tkwigcy w kazdym uczniu,
w zaleznosci od przebiegu lekeji 1 zastosowanych
materialéw i zadan, moze by¢ albo rozwijany, albo
tez hamowany.

Réwniez w dziedzinie nauczania jezykéw ob-
cych popelniamy dzi§ wiele bledéw. Najlepszym
przykladem moze byé nauczanie gramatyki, ktore
zupelnie ignoruje silne strony naszych moézgow.
Wiele z zadan gramatycznych nie tylko nie przyno-
si zadnych korzyéci, ale wprost generuje bledy!.
Nie inaczej jest z leksyka nauczang czgsto na pozio-
mie pojedynczych stow. Bledem jest rowniez sztucz-

ne dzielenie jezyka na sprawnosci jezykowe 1 ¢wi-
czenie kazdej z nich w oderwaniu od siebie.

Nauczanie jako dialog®

Punktem odniesienia procesu dydaktycznego
mozna uczynié albo programy nauczania, albo ucz-
niéw. Wybierajgc pierwszg opcjg, mozna omowié
wszystkie zaplanowane zagadnienia, ale to nie zna-
czy, ze uczniowie material ten sobie przyswoja.
Konstruktywizm u$wiadomil nam, ze uczenie si¢
wymaga duzej energii 1 zaangazowania osoby
uczacej si¢. Uczniéw mozna zmusié do siedzenia
w fawkach i1 pozorowania uczestnictwa w zaje¢ciach
— tak czesto dzieje si¢ w naszych szkolach — ale ni-
kogo nie mozna zmusi¢ do prawdziwej nauki. Wy-
bierajac pierwszg opcje, nie powinni$my si¢ dziwié,
ze wielu ucznidéw nawet po kilkunastu latach szkol-
nej ,nauki” nie umie si¢ porozumieé¢ w zadnym ob-
cym jezyku. Byli oni wprawdzie nauczani, ale
niewiele si¢ nauczyli. Uczenie si¢ to zmiana sily
polaczen synaptycznych, a synapsy uczg si¢ wolno
1 potrzebuja wielu powtdrzen.

Dzis, gdy model spoleczefistwa i rodziny coraz
bardziej si¢ demokratyzuje i liberalizuje, coraz
trudniej jest sklonié uczniéw do przyjmowania ob-
cych, narzuconych z zewnatrz celéw 1 zaakcepto-
wania ich jako wlasnych. W dobie cksplozji
technologii cyfrowej szczegblnego znaczenia nabie-
ra stworzone przez konstruktywistow slowo ,,wiabil-
ny”. To, co bylo wiabilne dwadziescia lat temu, dzi$
okazuje si¢ zupelnie nieprzydatne. Dzisiejsi pierw-
szoklasiSci inaczej niz ich nauczyciele oceniajg
przydatno§é przekazywanej w szkolach wiedzy.
Majg inaczej sformatowane moézgi®! i coraz trudniej
przychodzi im wchodzenie w role ,,odbiorcy” 1 ,re-
produktora” wiedzy. Dlatego tak atrakcyjny jest
model dydaktyki konstruktywistycznej, ktéra od-
rzucajac wszelkie ogélnopedagogiczne modele na-
uczania, kaze traktowaé nauczanie jako ciagle
poszukiwanie tego, co przydatne w aktualnej sytua-
¢ji. Poszukujac tego, co wiabilne, nauczyciel musi
potraktowaé uczniéw jak podmioty, a nie, jak to
czyni tradycyjna szkola, jak przedmioty nauczania.
Nowoczesne nauczanie musi by¢ oparte na dialogu,
a uczeh powinien by¢ partnerem, ktéry wspotdecy-
duje o tym, co dzieje si¢ na lekeji. Aby to wyjasnic,
warto postuzy¢ si¢ przykladem z praktyki. Ucznio-
wie mogg si¢ nauczyc czytaé tylko wtedy, gdy bedg
to robi¢ odpowiednio diugo i odpowiednio czgsto,

17 Cyt. za: Dylak S., Ubermanowicz S., Chmiel P. Dzialanie zmienia mdzg, poszukiwania w Internecie réwnies... (http://www.ap.

krakow.pl/ktime/ref2009/dylak.pdf).

18- W jezyku angielskim uzywa si¢ w takiej sytuacji okreslenia brain friendly learning, w niemieckim hirnfreundliches Lernen.
19" Spitzer M. Erfolgreich lernen in Kindergarten und Schule, Jokers editio 2007 (wykiad na DVD).

20 Reich K. Konstruktivistische Didaktik, s. 65.

21 Osoby zainteresowane tematem odsytam do mojego artykutu Neurodydaktyka, Jezyki Obce w Szkole, nr 6/2009/2010 .

—_
(Ce)

| 9103

Peq

elue

Meritum 1(16) 2010

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny



N
o

eiuepeq | 9109 |

a bedzie to mozliwe tylko wtedy, gdy teksty beda ich
interesowaé. Z punktu widzenia nauczyciela jest
zupelnie obojetne, czy strategie czytania bedg roz-
wijane na podstawie tekstdow o znanym pitkarzu,
o zaburzeniach odzywiania, czy o tym, jak znanej
modelce Heidi Klum udalo si¢ stworzyé szczesliwg
1 duza rodzing. Jedna ze studentek torunskiego
NKJO poprosila swoich uczniéw o przeczytanie
dwéch stron z zamieszczonego w Internecie
34-stronicowego tekstu pt. ,Jak odzyska¢ swojego
ex”. Prawie wszyscy przeczytali caly tekst. Ucznio-
wie najwyrazniej uznali, ze zawarte w nim infor-
macje 1 rady mogag by¢ dla nich przydatne.
Poniewaz nauczyciel nie zawsze jest w stanie oce-
nié, jakie teksty wzbudzg zainteresowanie ucznidow,
moze zaproponowaé im kilka tekstow do wyboru
lub wrecez poprosié ich, zeby sami wyszukali takie,
ktore ich interesuja.

Najwickszym osiggnigciem konstruktywistycznej
dydaktyki jezykéw obcych jest zmiana perspektywy,

Dr Marzena Zyliriska

odejscie od nauczania zorganizowanego wokoét dro-
biazgowych programéw nauczania, zalecanych
schematéw 1 modeli dydaktycznych i dowarto$cio-
wanie nauczania rozumianego jako dialog, jako
wspoélne szukanie optymalnej drogi 1 wiabilnych
rozwiazah. Nauczanie to co$, co dzieje si¢ migdzy
ludZmi. Nauczyciel nie ma by¢ urz¢dnikiem wyko-
nujacym zalecenia ministerstwa, ale osoba, ktdra
najlepiej znajac uczniéw, stworzy im optymalne wa-
runki umozliwiajace budowanie wiasnej struktury
wiedzy. W praktyce oznacza to przygotowanie ta-
kich zadan, ktérym uczniowie bedg cheieli po§wigcié
wiecej czasu, ktore ich zaintryguja, rozbudzg ich fas-
cynacje 1 poszerza horyzonty, a jednoczes$nie wy-
muszg aktywno$é, ktoérej skutkiem bedzie przyrost
wiedzy 1 umiejetnosei. Jak takie zadania powinny
wygladaé, to juz temat na oddzielny artykul.

Autorka jest wykfadowcg metodyki i literatury
w  Nauczycielskim Kolegium Jezykdéw Obcych
w Toruniu

Beata Pietrzyk

Jezyk polski w Polsce, Europie i Swiecie

Obecna sytuacja na $wiccie, a przede wszystkim w Europie, zdaje si¢ sprzyjac rozszerzaniu nauczania j¢-
zyka polskiego. Unia Europe]ska 1 Rada Europy promuja nauke jezykéw o malym zasiggu 1 chetnie wi-
dzialyby w szkole nauczanie takich jezykéw, jak np. fifiski, wegierski, stowacki czy ukrainiski. Jest to takze
szansa na rozwoj jezyka polskiego ktory jest narzedziem komunikowania sie dla ok. 50-55 milionéw os6b
mieszkajgcych w 80 krajach $wiata. Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego wspélpracuje z zagra-
nicznymi o§rodkami akademickimi, w ktorych funkcjonuja katedry lub lektoraty jezyka polskiego. W roku
akademickim 2009/2010 skierowano do 32 krajow (96 osrodkow akademickich) 99 pracownikéw dydakey-
cznych — specjalistow w dziedzinie jezyka 1 kultury polskiej. Wiecej 1nformac11 na temat kierowania lekto-
réw z Polski do pracy w zagramcznych osrodkach akademickich mozna znaleZ¢ na stronie internetowej
MNIiSW http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/jezyk-polski.

W roku szkolnym 2009/2010 Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie (od 1 stycznia
2010 roku zadania zwigzane z kierowaniem nauczycieli do pracy za granica realizowane sg przez Zespot
Szkét dla Dzieci Obywateli Polskich Czasowo Przebywajgcych za Granicg) skierowat do pracy wéréd
Polakow i Polonii za granicg 88 nauczycieli. Nauka jezyka polskiego odbywa si¢ w:

* szkolach i klasach z polskim jezykiem nauczania, funkcjonujacych w systemach o$wiaty publiczne;j
danego kraju (Bialorus$, Ukraina, F.otwa, Moldawia 1 Rumunia),
* szkolach przy stowarzyszeniach Polakéw 1 parafiach katolickich (Armenia, Argentyna, Bialorus, Rosja,
Kazachstan, Kirgistan, Motdawia, Ukraina 1 Uzbekistan),
¢ szkotach publicznych, w kt6rych nauczany jest jezyk mniejszosci narodowej, szkotach, w ktdrych jezyk
polski jest obowigzkowym jezykiem obcym czy przedmiotem fakultatywnym (Bialorus, Ukraina, Rosja).
Do podniesienia prestizu jezyka polskiego jako Srodka komunikacji poza Polska mewqtphww przyczy-
nito 51§ wprowadzenie systemu certyﬁkaql Uczqcy si¢ ]qzyka otrzymall jasny komunikat, ze nauka odby-
wa si¢ wedlug standardéw i wymagan europej jskich oraz ze stopiefi znajomosci jezyka polsklego moze by¢
udokumentowany. Certyfikat znajomosci j¢zyka posiada swoja range. Poza samg satysfakcjg daje on takze
pewne uprawnienia. Pierwsze egzaminy certyfikowane z jezyka polskiego jako obcego przeprowadzono
w roku 2004. Co roku przystepuje do nich coraz wiecej 0s6b (w 2008 roku — 447). Egzaminy przeprowa-
dzane s3 w oSrodkach egzaminacyjnych w kraju i za granica (Chicago, Nowy Jork, Berlin, Bratystawa,
Minsk, Tokio, Lille, Drezno, Pekin, Kijéw, Madryt, Paryz, Ateny.

Autorka jest pracownikiem Osrodka Rozwoju Edukacji w Warszawie
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Dr Anna Jaroszewska

Problematyka miedzykulturowosci
a nauczanie jezykdw obcych
— rozwazania z pogranicza

teorii | praktyki

Wstep

Wspdlczesny obraz spoleczno-kulturowy 1 gospo-
darczo-polityczny Europy, jakze rézny od obrazu
Europy z pierwszej polowy XX wieku czy z okre-
sow wezesniejszych, bardzo dynamiczny a jedno-
cze$nie niejednorodny, uprawnia do ponownego
postawienia pytania o istot¢ mi¢dzykulturowosci.
I choé pytanie to zadawane bylo juz wielokrotnie,
co najmniej od momentu wyodrebnienia antropo-
logii jako autonomicznej dyscypliny naukowej
(XIX w.), to jednak odpowiedZ na nie w dalszym
ciaggu wydaje si¢ by¢ niewystarczajgca. Wplyw na to
majag nowe okoliczno$ci wyznaczajgce réwniez
nowe granice i mozliwosci dla egzystencji poszcze-
goblnych kultur (postrzeganych w kontekscie zarow-
no zbiorowej, jak 1 jednostkowej aktywnosci
ludzkiej). Zaliczyé do nich nalezy m.in.:

* stale postgpujacy proces Swiatowej globalizacji,

* kolejne konflikty zbrojne, zwlaszcza te o pod-
tozu ideologicznym,

* masowe migracje ludno$ci (m.in. ekonomiczne
oraz na skutek represji politycznych),

* proces wicloaspektowego rozwarstwienia spo-
teczenistw,

® organizowanie si¢ spoleczefistw i zawigzywanie
nowych struktur pafstwowych,

* oslabianie wplywéw dotychczasowych mocarstw
gospodarczych 1 militarnych,

* umacnianie ustrojow 1 warto$ci demokratycz-
nych,

* ewoluowanie systeméw warto$ci, w tym prze-
warto$ciowanie zasad savoir vivie’u,

* utworzenie i staly rozwéj Unii Europejskiej oraz
innych unii migdzypanstwowych i regionalnych,

* szczegblnie dynamiczny postgp naukowo-tech-
niczny.

To wtasnie konsekwencje tych zjawisk, trendéw
czy przemian powodujg konieczno$¢ statych uzu-
pelnien oraz nowych odniesien do problematyki
miedzykulturowosci. I taki tez cel obrano w niniej-
szym artykule, w ktdorym podjeta zostala prdba
odpowiedzi nie tylko na pytanie o istote¢ migdzy-
kulturowosci, lecz takze na inne pytania, bezpo-
$rednio z ta problematyka powigzane. Przedstawio-
ne tu rozwazania koncentruja si¢ zatem w gléwnej
mierze na roli, jaka przypisuje si¢ i jaka rzeczywi-
Scie pelni w procesie ksztaltowania kompetencji
miedzykulturowej cztowieka edukacja miedzykul-
turowa oraz nauczanie jezykow obcych. Dotych-
czasowe badania, opinie czy postulaty (tak w wy-
miarze naukowym, jak i politycznym) utwierdzaja
co prawda w przekonaniu, ze koncepcja rozszerze-
nia ksztalcenia ogélnego o kontekst migdzykulturo-
wy, z uwzglednieniem dziataf na rzecz doskonale-
nia komunikacyjnych kompetencji w jezykach
obcych, jest stuszna i potrzebna. Niemniej, nalezy
zadacl sobie takze pytanie o to, na ile teoria naukowa
czy okres§lona idea polityczna znajduje odzwier-
ciedlenie w codziennej praktyce szkolnej. W tym
przypadku za kontekst rozwazan przyjeto polska
rzeczywisto$¢ edukacyjng.

Miedzykulturowos¢ jako naturalna
przestrzen spoteczna Europejczykow

Za okres przelomowy, w ktérym mi¢dzykulturo-
wosC stala si¢ zjawiskiem o zupelnie innym wymia-
rze iloSciowym 1 jakoSciowym w stosunku do
okreséw wezesniejszych, uznad nalezy zatem drugg
potowe XX wieku 1 poczatek wicku XXI. Wtedy to
wiadnie nasilily sic ww. okolicznosci czy tez uwa-
runkowania wyznaczajgce nowe ramy spoleczne,
kulturowe, gospodarcze oraz polityczne, w jakich
przyszlo zy¢ kolejnym pokoleniom Europejczykéow,
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w tym Polakom. Pod wplywem tych réznych prze-
ciez czynnikéw istotnym przeobrazeniom ulegly
rowniez relacje migdzyludzkie. Zmiany te z jedne'
strony dotyczyly komunikacji wewnetrznej, a wige
takiej, ktdra przebiega w ramach jednej grupy
spolecznej np.: w rodzinie, w klasie szkolnej, w gru-
pie pracowniczej, ale tez pomi¢dzy osobami tej sa-
mej narodowosci czy grupy etnicznej o wspdlnych
badZ bardzo zblizonych cechach dystynktywnych.
Z drugiej strony zmiana owych relacji uwidocznita
si¢ rowniez na ctapie komunikacji stricte transgra-
nicznej lub transkulturowej, a wigc przebiegajace;
pomi¢dzy wyraZnie réznymi grupami spolecznymi,
reprezentujacymi czgsto nie tylko odmienne kultu-
ry czy religie, lecz takze nacje, za$ przede wszystkim
rozny jezyk.

Intensywny przyrost wiedzy na temat zycia
czlowicka jako indywidualnosci, jednak z natury
predestynowanego do zycia w grupie spolecznej,
czy juz sam fakt umocnienia si¢ podstawowych
wartosci  etycznych realizowanych na gruncie
wspdlczesnych systeméw demokratycznych w du-
zym stopniu ulatwil rozréznienie tych kategorii
spoleczno-kulturowych (wielo- 1 migdzykulturo-
wosci). Przede wszystkim mozliwe stalo si¢ blizsze
poznanie tej drugiej, co najmniej dwuwymiarowej
przestrzeni zycia, jaka jest naznaczona zmianami
wspdlczesnosci migdzykulturowo$¢ — rozpatrywa-
na tu jako wewnatrzgrupowy oraz mi¢dzygrupowy
dialog.

Upraszczajac, mozna przyjaé, ze migdzykulturo-
wosC jest zjawiskiem odmiennym od wielokultu-
rowosci, choé niewatpliwie z pluralizmu si¢ wy-
wodzgcym. Podstawowym warunkiem zaistnienia
miedzykulturowos$ci jest wielostronna interakcja
spoleczna, opierajaca si¢ na podmiotowej aktywnos-
ci wynikajacej z ludzkich potrzeb tak typowo egzy-
stencjalnych (pierwszego rzedu), jak i poznawczych
(wlacznie z potrzeba samorealizacji). Natomiast
wielokulturowosé cechuje raczej zasada jednostron-
nych wplywéw kultury dominujacej na kulture
o mniejszym zasi¢gu oddzialywania lub tez zasada
reakcji ograniczonej, czesto jednostronnej, okazjo-
nalnej, a nawet wymuszonej. O ile istotg migdzykul-
turowosci jest wige dialog 1 wspdlpraca, a przede
wszystkim cheé wzajemnego poznania, zrozumie-

Dr Anna Jaroszewska

nia 1 ubogacania przedstawicieli réznych kultur, to
wielokulturowos§é wyraza bardziej stan ,,bycia obok
siebie”.

W rozwazaniach na temat mozliwych relacji
miedzy kulturami warto zamieSci¢ jeszcze jedna
istotng uwage. Wprawdzie etymologia wydawaloby
si¢ jednoznacznie wskazuje na znaczenie terminu
monokulturowo$é. Informuje tez o tym, jaka war-
to$¢ nabedzie pojecie kulturowosci, jesli uzu-
pelnimy je o czlony wielo- badz migdzy-. Jednak,
jesli rozwazania skoncentrowane zostang nie na
zbiorowosci (np. nardd, grupa etniczna itp.) repre-
zentujgcej okre§long kulture, lecz na jednostce, na
pojedynczym podmiocie — czlowieku, to znaczenie
przytoczonych tu terminéw, niezaleznie od uzyte-
go przedrostka, bedzie inne.

Dzisiaj nie budzi juz watpliwosci stwierdzenie,
ze kazdy z nas tworzy wlasng, indywidualng kultu-
re, w jakim$ mniejszym lub wigkszym stopniu inng
od kultur oséb nas otaczajjcych, znanych, a czgsto
tez bardzo bliskich. Stad tez, uwzgledniajac realia
wspblczesnego Swiata i majac na wzgledzie po-
wyzszg uwage, za pozorng tylko nalezy uznaé
monokulturowo$¢ danej grupy spotecznej, wyda-
waloby si¢ hermetycznej'. W niej bowiem takze wy-
stepuja réznice kulturowe, pewnego rodzaju
granice pomigdzy warto$ciami indywidualnymi
a warto$ciami wsp6lnymi. Umiejetne przekracza-
nie tych granic pozwala na nawigzanie dialogu,
ktory jest warunkiem wymiany mysli, wspélpracy,
porozumienia, a wigc i rozwoju spolecznego. O ile
barierg w tym przypadku nie jest jezyk, to jednak
nalezy zdawac sobie sprawe z tego, ze skutecznosé
tego dialogu zalezy w duzej mierze od wiedzy na te-
mat drugiego czlowieka, wiedzy na temat innosci
kulturowej, jaka 6w czlowiek czy tez grupa ludzi
wnosi w proces komunikacji. Co wigcej, szczegdl-
nie wazne w tym przypadku jest tez wyksztalcenie
pozytywnych postaw wobec tej innoSci.

Z calg stanowczo$cig uznac jednak nalezy, ze
transgraniczny lub transkulturowy proces komuni-
kacji (migdzygrupowej) jest procesem znaczgco
bardziej zlozonym od tego o charakterze wewnetrz-
nym. Skutecznosé dialogu ze wszystkimi jego kon-
sckwencjami w warunkach rzeczywistego, silnie

1 Wspélcze$nie o rzeczywistej monokulturowosci (pozostajac przy orientacji podmiotowej) mozna raczej mowié w kontekscie badan
nad zyciem prymitywnych spoleczefistw czy grup spolecznych zamieszkujacych tereny oddalone od osrodkéw cywilizacji, trudno
dostepne, a przy tym skrajnie odizolowane od wplywow zewnetrznych (takze od mass mediow). Przykladem bedg tu niektére
plemiona afrykafskie, plemiona zamieszkujace tereny Ameryki Poludniowej quz glqbokle] Azji, ale takze mieszkancy nielicznych juz
prymitywnych wiosek np. w Europic Srodkowo-Wschodniej. Uzywajac przeno$ni, mozna je scharakteryzowaé jako te, w ktorych czas
dawno temu si¢ zatrzymal. Populacje takie, pomimo wkroczenia w XXI wiek, nie poddaja si¢ wplywom globalizacji i w pewien
wyjatkowy dla siebie sposdb pozostaja kulturowo dziewicze. W niezmienionej postaci kultywuja tradycje 1 wartosci odleglych
przodkéw, ochraniajgc je przed wplywami cywilizacji zachodniej. Ta, coraz rzadziej juz spotykana, hermetycznosé ich kultury oraz
w pewnym stopniu jej prymitywny charakter sprawiaja, ze w spolecznosciach takich pozostaje znaczaco mniej przestrzeni na
indywidualnos¢ cziowieka, na jego stricte osobisty rozwdj, zwlaszcza w sferze psychicznej. Tym samym mozna przypuszczaé, ze
wzglednie niewielkie pozostaje tez wewnatrzgrupowe zréznicowanie takich spolecznosci.
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Problematyka miedzykulturowosci a nauczanie jezykéw obcych...

odczuwalnego pluralizmu jezykowo-kulturowego
uwarunkowana jest bowiem juz nie tylko zakresem
informacji na temat danej kultury oraz pozytyw-
nym do niej stosunkiem, jakie cztowiek jako istota
spoleczna nabywa (a przynajmniej nabywac powi-
nien) najpierw w toku dziecigcej socjalizacji, a na-
stepniec w toku edukacji formalnej oraz poprzez
doSwiadczenia calego swojego zycia. Poza tymi
aspektami, dla mi¢dzykulturowego porozumienia
najistotniejszy jest kod komunikacyjny. Bez jego
znajomosci poznanie, a tym bardziej zrozumienie
osoby wywodzacej si¢ z obcego kregu kulturowego
byloby jeSli nie niemozliwe, to co najmniej
znaczaco utrudnione. Kodem najskuteczniejszym,
cho¢ nie jedynym, jest wiasnie kod jezykowy. Jego
nauczanie/uczenie si¢ okazuje si¢ zatem szczego6l-
nie konieczne w rzeczywistosci wielo- 1 migdzykul-
turowej. Rzeczywistos¢ t¢ charakteryzuja bowiem
liczne obszary pogranicza kulturowego, w pewnym
sensie takze kulturowe bariery, przez ktore nalezy
przeniknaé, aby méc w pelni realizowaé swoje
spoleczne potrzeby.

Na problem niejednorodnosci spotecznej, w tym
na konsekwencje wielokulturowosci 1 r6znojezycz-
nosci Europejczykéw, zwracano uwage na forum
mi¢dzynarodowym juz na etapie tworzenia zr¢bow
Unii Europejskiej. Poglebiona debatg polityczng na
ten temat, ktéra podparta zostala szeregiem rapor-
tow 1 analiz czgsto o charakterze naukowym, a przy
tym zaowocowala licznymi strategiami spoleczno-
-gospodarczymi popartymi realnymi dzialaniami,
zaobserwowaé mozna jednak dopiero od kofica
wieku XX. Za istotne uznac z pewnoscia nalezy za-
rowno zapisy Traktatu o Unii Europejskiej podpi-
sanego 7 lutego 1992 roku w Maastricht, jak
réwniez uruchomienie trzy lata weze$niej wspdlno-
towego programu ,Lingua”, majacego na celu
wspieranie nauczania i uczenia si¢ jezykdw obcych
na obszarze Unii’. Przelomem jednak bylo przyje-
cie 24 marca 2000 roku w Lizbonie na posiedzeniu
Rady Europejskiej nowej strategii rozwoju Unii
Europejskiej, tzw. strategii lizbonskiej (przefor-
mulowanej zresztg znaczaco w 2005 roku). W kolej-
nych latach, poczawszy od roku 2001, ktéry
ogloszony zostal Europejskim Rokiem Jezykow?,
toczyta si¢ juz nieprzerwanie dyskusja na temat
szans 1 zagrozen wynikajacych z pluralizmu jezy-
kéow 1 kultur wilaSciwego dla obszaru Europy.
W znaczgcym stopniu przyczynila si¢ ona do roz-
propagowania idei dialogu mi¢dzykulturowego
1 wlaczenia edukacji migdzykulturowej wraz
z ksztalceniem jezykowym do gléwnego nurtu poli-

tyki edukacyjnej Unii Europejskiej. Wyrazem poli-
tycznego, ale tez w pewnym zakresie naukowego
zainteresowania mi¢dzykulturowoscia, byly przy
tym liczne raporty edukacyjne i dokumenty strate-
giczne publikowane pod patronatem Rady i Komi-
sji Europejskiej, a takze prowadzone w oparciu
o nie edukacyjne projekty pilotazowe oraz progra-
my diugofalowe czy chociazby kampanie informa-
cyjne temu wiadnie zagadnieniu poSwigcone. Do
najwazniejszych zaliczy¢ nalezy opracowanie
Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezyko-
wego (ESOK]), wdrozenie szeregu plandéw i strate-
gii ramowych na rzecz wiclojezycznosci (ich
przejawem s3 m.in. wspomniane juz programy So-
crates [ 11l oraz Lifelong Learning Programme) czy
tez doprecyzowanie katalogu kompetencji kluczo-
wych oraz kompetencji mi¢dzykulturowych, ktére
nalezy rozwijal w procesie uczenia si¢ przez cale
zycie, zwlaszcza poprzez rozpowszechnianie na-
uczania/uczenia si¢ jezykéw obceych. O prioryteto-
wym znaczeniu, jakie wspdlczes$nie nadane zostalo
edukacji jezykowej w wymiarze migdzykulturo-
wym, $wiadczyé moze juz sam fakt utworzenia od
stycznia 2007 roku w strukturach Komisji Europej-
skiej samodzielnego stanowiska komisarza UE ds.
wielojezycznoscei czy tez ogloszenie roku 2008 Euro-
pejskim Rokiem Dialogu Migdzykulturowego.

Cele strategiczne
edukacji miedzykulturowej

Rozszerzona, a po cze¢Sci takze zreformowana
nowym traktatem Unia Europejska liczy dzi$§ okolo
500 milionéw obywateli (r6znej narodowosci, rasy
czy wyznania itd.) i 27 pafstw czlonkowskich. Na
jej obszarze obowigzuja az 3 alfabety i 23 jezyki
urzedowe. Funkcjonuje tu ponadto okolo 60 in-
nych jezykéw regionalnych lub mniejszoSciowych.
Krajowe systemy prawne dostosowane do unijnych
dyrektyw, bardzo $cisla wspdlpraca gospodarcza
pomie¢dzy czlonkami UE badZz wspélpraca mig-
dzyregionalna, wzglednie niecograniczony przeplyw
towar6w, ustug, dobr kultury, a takze ludnosci spra-
wiajg, ze coraz mniej jest miejsc w granicach UE,
gdzie wielo- badZ migdzykulturowosé nie wystepu-
je. Idea ,zjednoczenia w réznorodnosci” wzmaga
za$§ dzialania na rzecz mi¢dzykulturowego pozna-
nia i porozumienia, ktére uznano za niezbg¢dne nie
tylko w kontekscie harmonijnego rozwoju spo-
teczno-kulturowego przy jednoczesnym zachowa-
niu dotychczasowego dziedzictwa, lecz przede
wszystkim dla rozwoju i konkurencyjnosci wspdl-
nej, unijnej gospodarki.

2 Komponent ,Lingua” uwzgledniony zostal takze w p6zZniejszych, funkcjonujgcych na szerszg skale programach edukacyjnych:
Socrates I (program na lata 1995-1999), Socrates II (program na lata 2000-2006/2007) oraz Lifelong Learning Programme — ,Uczenie

si¢ przez cale zycie” (program na lata 2007-2013).

3 26 wrze$nia ustanowiony zostal za§ Europejskim Dniem Jezykow.
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Stopien zaktywizowania relacji pomigdzy przed-
stawicielami ré6znych kultur, a wigc ijakos¢ ich p6z-
niejszej wspoltpracy, uzaleznione sa w gléwnej
mierze od uwarunkowan organizacyjno-prawnych
oraz od krajowej/unijnej polityki informacyjnej (tu
zaznacza si¢ tendencja sprzyjajaca). Znaczenie
przypisac jednak nalezy takze szczegélnym kompe-
tencjom uczestnikow przedmiotowego dialogu.
Wsrdd kompetencji najwazniejszych, w perspekty-
wie podjetej problematyki, wyr6znié nalezy kompe-
tencj¢ migdzykulturows, dla ktérej kluczowe sg
kompetencje w zakresie porozumiewania si¢ w j¢-
zykach obcych, kompetencje spoleczne 1 obywatel-
skie oraz $wiadomo$¢ i eckspresja kulturalna.
Nadrzedna wzgledem nich kompetencja migdzy-
kulturowa, uogélniajac, wyraza si¢ w zdolnosci do
skutecznej komunikacji 1 dzialania jednostki na po-
graniczu kulturowym, gdzie stykaja si¢ nie tylko
rozne kultury (w tym wyznania, wartosci 1 §wiato-
poglady), ale wystepuje réwniez réznorodnosé jezy-
kowa. Jej ksztaltowanie powinno byé procesem
permanentnym; powinno stanowil trzon catozy-
ciowej edukacji czlowieka.

Nie umniejszajac znaczenia procesdw wychowa-
nia w rodzinie, ktore najbardziej efektywne wydaja
si¢c by¢ w dziecifistwie, oraz rozwoju osobniczego
poprzez nabywanie wiedzy i do§wiadczen na p6z-
niejszych etapach zycia (az do okresu péZnej staro-
Sci), za szczegdlny pod wzgledem mozliwosci
ksztaltowania kompetencji migdzykulturowej uz-
na¢ nalezy okres formalnej edukacji szkolne;j.
W tym czasie bowiem intensywno$¢ (najczgsciej tak-
ze 1 efektywno$¢) oddzialywah wychowawczych
1 ksztalcgeych na czlowieka jest najwyzsza. W tym
tez okresie rozpoczyna si¢ wieloletni proces na-
uczania/uczenia si¢ jezykéw obcych, co jest szcze-
gdlnie istotne w kontekscie podjetej problematyki.
Dlatego tez nie powinny dziwié coraz bardziej wy-
raziste postulaty gloszone na forum mi¢dzynarodo-
wym wlgczenia i stalego unowoczes$niania nauczania
miedzykulturowego oraz ksztalcenia jezykowego
na etapie edukacji szkolnej, poczawszy juz od pierw-
szego ctapu edukacyjnego. Zrealizowanie tych
postulatéw jest ponieckad warunkiem (w zaloze-
niach koncepeji funkcjonowania UE) przygotowa-
nia kolejnych pokoleni Europejezykéw do w pelni
aktywnego zycia w rzeczywistosci pluralizmu je-
zykow i kultur®. Tym bardziej ze, jak juz podkre-
§lano, typowych obszaréw kulturowego wyalieno-

Dr Anna Jaroszewska

wania jest coraz mniej, za$ dialog migdzykulturowy
niejednokrotnie staje si¢ dzi$ koniecznoscia. Dlatego
tez zapewne koncepcja edukacji mi¢dzykulturowe;j
wywodzgca si¢ z idei politycznej ugruntowanej na
dociekaniach o charakterze naukowym stosunkowo
szybko zostala zaimplementowana do systemoéw
oswiatowych krajow zachodnioeuropejskich dluzej
osadzonych w systemie demokratycznym niz Polska.

Koncepcja ta opisuje proces oSwiatowo-wycho-
wawczy, u ktérego podstaw lezy rozwijanie umiejet-
nosci dostrzegania, poznawania i rozumienia roz-
nic kulturowych. Zasadniczym celem edukacji mig-
dzykulturowej jest wigc dostarczenie uczgcemu si¢
(w réznej postaci) zasobu wiedzy i kompetencji,
ktérych nabycie i stale rozwijanie umozliwi mu
podjecie dialogu, aktywnych interakeji z przedstawi-
cielami innych kultur w réznych okolicznosciach
1 na roznych plaszczyznach zycia spolecznego.
Istotna cechg tak rozumianej edukacji jest przy tym
otwarcie si¢ na inno$¢ kulturowa 1 w pewnym za-
kresie pielegnowanie, ochrona tej innosci. Przeciw-
stawla si¢ ona zatem zacleraniu roznic poprzez
nadmierne eksponowanie wartosci wspdlnych réz-
nym kulturom. Moze to bowiem rodzi¢ negatywne
skutki dla mi¢dzykulturowych relacji. Ma ona raczej
na celu ksztaltowanie §wiadomosci istnienia takich
roznic, umozliwianie zrozumienia ich istoty,
a w konsekwengji ich akceptacj¢ badZ przynajmniej
tolerancj¢. Jak tatwo si¢ domyslié, rola nauczania jezy-
kéw obeych, a wige owego podstawowego kodu komu-
nikacyjnego, jest w tym przypadku szczegdlnie wazna.
Dlatego tez edukacja miedzykulturowa czy tez na-
uczanic miedzykulturowe (dzialania dydaktyczne
stuzace realizacji celow edukacji migdzykulturowej)
pozostajg w bezposrednim zwiazku z ksztalceniem
jezykowym, a przynajmniej tak by¢ powinno.

Edukacja miedzykulturowa
w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej

Uznal nalezy, iz w wymiarze rozwazan teore-
tycznych koncepcja edukacji migdzykulturowe;j, jak
réwniez unijna polityka jezykowa zaproponowana
w jednym z ostatnich planéw strategicznych: ,,Wielo-
jezycznosé: atut dla Europy i wspélne zobowigza-
nie”, maja solidne ramy i s3 dostatecznie mocno
podparte poprzez szereg badan, raportéw czy ana-
liz statystyczno-ckonomicznych. Nawet pobiezny
przeglad corocznych raportow z serit Key Data

4 Teza ta jednoznacznie wyeksponowana zostala w komunikacie Komisji Europejskiej z dnia 18 wrzesnia 2008 roku pt.
»Wielojezycznosé: atut dla Europy i wspdlne zobowiazanie”. Napisano w nim: Jezyk: nie tylko okreslajg tozsamosé jednostki, stanowig
rowniez czes¢ wspolnego dziedzictwa. Mogg lgczyc ludzi 1 byc oknem na nowe kraje i kultury, sprzyjajge w ten sposob wzajemnemau
zrozumieniu. Skuteczna polityka wielojezycznosci moze zwickszyc perspektywy zyciowe obywateli, poprawic ich szanse na rynku pracy,
utatwic dostep do ustug i naleznych im praw. Moze ona rowniez przyczynic sig do solidarnosci, poprzez wzmocniony dialog
migdzykulturowy 1 spojnosc spoleczng. Przy takim podejsciu régnorodnosé jezykowa moze stac si¢ cennym atutem, a we wspdlczesnym

gglobalizowanym swiecie jego znaczenie bedzie rosto.
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Problematyka miedzykulturowosci a nauczanie jezykéw obcych...

sporzadzanych przez Eurydice, ukazujacych stan
wewnatrzpahstwowych systeméw oSwiatowych, po-
zwala przy tym wnioskowad, ze postulaty kryjace si¢
za ta koncepcja w pewnym zakresie znajduja od-
zwierciedlenie w realnej praktycc szkolnej 1 nie po-
zostaja jedynie martwymi zapisami. Warto zatem
przeanalizowaé pokrotee, jaki wplyw ta wieloletnia
juz debata o mi¢dzykulturowosci wywarla i na polski
system oSwiatowy. Jest to pytanie istotne zwlaszcza
teraz, w dobie ustawowych zmian, jakie przeprowa-
dzane sa na niemalze kazdym szczeblu nauczania.

Niewatpliwym przelomem zblizajacym polski
system szkolny do systeméw zachodnioeuropej-
skich byla zmiana ustrojowa, jaka dokonala si¢
w Polsce po roku 1989. Zainicjowany po tym wyda-
rzeniu cykl reform o§wiatowych (m.in. utworzenie
nauczycielskich kolegiow jezykéw obceych) pozwo-
lit na stopniowe dostosowywanie o$wiaty polskiej
do catkowicie nowych warunkéw spoleczno-go-
spodarczych, a w pewnym momencie takze i kultu-
rowych. Dodatkowym impulsem, byé moze nawet
jeszcze silniejszym, byla akcesja Polski do struktur
Unii Europejskiej w 2004 roku. Aktywne uczestnic-
two Polakéw w zyciu gospodarczym, spoleczno-
-kulturowym 1 politycznym Europy 1 sama
konieczno$¢ dostosowania polskiego systemu pra-
wnego do prawa unijnego musialy w konsekwencji
realnie wplynac takze na polski system edukacji.
Przede wszystkim doczekaliSmy zupelnie nowej,
a nie tylko znowelizowanej, podstawy programowej
ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szk6l. W poréwnaniu do poprzedzajacych ja roz-
porzadzen poSwigcono w niej o wiele wigcej uwagi
kwestiom nauczania j¢zykéw obcych i ksztaltowa-
nia kompetencji migdzykulturowej. Nie dosé, ze
znaczgcej zmianie ulegl zakres treSci nauczania, to
zmienil si¢ réwniez ich rozklad. Réwnolegle do
zmian w podstawie programowej zmienily si¢ takze
ramowe plany nauczania. Najdobitniejszym tego
przykladem jest wprowadzenie obowigzkowego
nauczania jezyka obcego nowozytnego juz od I kla-
sy szkoly podstawowej. Co wigcej, po licznych
1 wieloletnich postulatach Srodowisk nauczyciel-
skich 1 naukowych, a takze uczniowskich, w roz-
kfadzie materialu nauczania uwzgledniono wreszcie
ciaglos¢ na kolejnych etapach nauki’. Pojawily si¢
tez zupelnie nowe przedmioty czy Sciezki przed-
miotowe propagujgce treSci z pogranicza kultur
1 powszechnie dzi§ uznawane wartoSci etyczno-
-moralne. Nowy material nauczania okreslony

w podstawie 1 coraz bardziej nowoczesne formy
jego przekazu (za sprawa rozwoju metodyki na-
uczania m.in. j¢zykéw obcych, ale 1 powszechne;j
technologizacji szkét) musialy przy tym wplynaé na
rynek wydawnictw szkolnych, ktory po systemowe;j
transformacji zostal znacznie uwolniony (pozostal
nadz6r ministerialny dotyczacy zgodnosci podrecz-
nika z ramowymi wytycznymi). Zmienily si¢ wigc
1 podre¢czniki szkolne, 1 programy nauczania. I choé
nie we wszystkich, w kontekscie nauczania jezyka
obcego, aspekt miedzykulturowosci realizowany
jest w stopniu wystarczajacym, to jednak decyzja
o wyborze podre¢cznika i1 programu nauczania po-
zostaje w gestii nauczyciela oraz uczniéw. Tym sa-
mym te podreczniki, ktére problematyke te
bagatelizuja, moga zostaé odrzucone przez na-
uczajacych i uczacych sie. Cho¢ wymaga to szeroko
zakrojonej kampanii informacyjnej o miedzykul-
turowosci, to jednak dzi$ taka decyzja jest juz moz-
liwa, a nabierajgca charakteru migdzykulturowosci
rzeczywisto$é, ktéra od pewnego czasu zaczyna ota-
czaé rowniez Polakéw, sama w sobie jest kampania
na rzecz dialogu mie¢dzykulturowego. Otwarcie
granic, a tym samym intensyfikacja kontaktéw
z przedstawicielami odmiennych kultur czy cho-
ciazby coraz bardziej powszechny dostep do Inter-
netu w pewnym stopniu ksztaltuje tez naszg Swia-
domos¢ wielokulturows. Polacy, jako pelnoprawni
obywatele Unii, dostrzegaja wigc nowe mozliwosci
zaistnienia 1 realizacji swoich celéw zyciowych
w nowych warunkach. I coraz cz¢sciej dotyczy to
nie tylko ludzi mlodych i aktywnych, lecz takze 0séb
starszych badz charakteryzujacych si¢ pasywnoScia
spoleczng. Symptomami tego ozywienia sg np.
znaczgcy wzrost zainteresowania Polakéw tury-
styka zagraniczng, ich wzmozona aktywnoS$¢ w sfe-
rze gospodarki mig¢dzynarodowej, wzrost liczby
polskich studentéw na uczelniach zagranicznych
czy tez dynamiczny rozwdj szkél jezykowych réz-
nego typu, w ktéorych w ramach zaje¢ nieobo-
wigzkowych ksztalcg si¢ Polacy w réznym wieku
1 o roznym rodowodzie spoleczno-kulturowym.
Jedna z nowych potrzeb poznawczych, wynikajacg
z rozszerzenia horyzontu wszelkiej aktywnosci, jest
bowiem potrzcba posiadania umiejc;tnoéci komuni-
kowania si¢ w ](;zykach obcych pow1a}zana Z po-
trzeba poznawama 1 zrozumienia innych kultur.
I pomimo ze szkol¢ mozna uznaé za pewnego ro-
dzaju remedium na niedogodno$ci wynikajace
z pojawienia si¢ 1 niezaspokojenia tej potrzeby, to jed-
nak jej dzialalno§é nie w kazdym przypadku jest

5 Niestety, w kontek$cie procesu nauczania jezykdéw obcych w wielu szkolach o zakresie tej ciaglodci, a wigc o wyjéciowym
i docelowym poziomie nauczania, niejednokrotnie przesadza niejednorodny, czesto niski poziom kompetencji jezykowych ucznioéw,
z jakim rozpoczynajg oni nauke jezyka na danym etapie nauczania. Trudnosci badz calkowity brak mozliwosci utworzenia wickszej
liczby grup zaawansowania w zakresie kompetencji jezykowych sprawia, ze sytuacje znane z przeszlosci, a polegajace na nauczaniu
tego samego na kolejnych etapach nauczania i dzis si¢ zdarzaja. Rzeczywisto$¢ odbiega tym samym od zapiséw ustawowych.
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wystarczajgca. Dlatego tez powinna byé ona stale
wspierana takze w pozaszkolnych sferach zycia czy
tez w ramach dzialalnosci innych instytucji, np. na
gruncie programé6w unijnych koordynowanych przez
Fundacj¢ Rozwoju Systemu Edukacji — wspomnia-
nego juz programu ,,Uczenie si¢ przez cale zycie”.

Podsumowujac niniejsze rozwazania, warto
zwr6cié uwage na jeszeze jeden wazny aspekt, ktory
z mi¢dzykulturowos$cig réwniez jest powiazany.
Mianowicie, warunkiem efektywnego wprowadze-
nia edukacji migdzykulturowej do polskich szkét jest
nie tylko dostosowanie programéw 1 podrecznikow,
wprowadzenie wczesnego startu jezykowego, prze-
znaczenie na ten cel dodatkowych §rodkéw finanso-
wych czy w koficu wzbudzenie w uczniach
zaciekawienia innoScig kulturowsa 1 ich aktywnosci
na tym polu. Szczegélnie wazna jest tez dbalosé
o staly rozwdj systemu ksztalcenia nauczycieli, m.in.
jezykéw obeych, ktérzy, aby moc nauczaé i wspieraé
rozw6j kompetencji migdzykulturowej swoich ucz-
nidéw, sami taka kompetencj¢ powinni posiadac.
I cho¢ w tym wzgledzie widoczna jest znaczgca po-
prawa, to z pewnoscia mozna uczynic jeszcze wigcej.
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Wielorakie sposoby uczenia jezyka
— czyli jak wspierac rozwoj
umiejetnosci jezykowych

w jezyku drugim, korzystajgc

z koncepcji inteligencji wielorakich

O teorii inteligencji wielorakich (IW) Howarda
Gardnera od kilku miesi¢cy glosno jest w mediach
1 portalach internetowych. Gléwnie za sprawa jed-
nego z projektdw ecuropejskich realizowanych
w Polsce ,Pierwsze uczniowskie do$§wiadczenia
droga do wiedzy”, o ktérym w ubieglym roku poja-
wilo si¢ wiele informacji. Gazety pisaly o przelomie
w o$wiacie, o tym, ze kazde dziecko jest utalentowa-
ne i zdolne. Gardner stal si¢ ,modny”. Na rynku
pojawily si¢ lumaczenia jego ksigzek, a w dydakty-
ce jezykow obeych — materiatly dla nauczycieli, kto-
rzy chceieliby wdrazaé elementy jego teorii.

Koncepcja inteligencji wielorakich, mimo ze po-
wstala jako teoria psychologii poznawczej, od ja-
kiego$ czasu — jak mowi sam jej autor — nalezy do
sfery edukacji'. 1 tak jak i w innych krajach podoba
si¢ ona pedagogom, tak wiele jest nieporozumief
z nig zwiazanych. Bo niektérzy nauczyciele i dzien-
nikarze piszacy o inteligencjach wielorakich myla
style uczenia si¢ z profilem inteligencji, odwotuja
si¢c do testow inteligencji wielorakich, od ktérych
sam Gardner zdecydowanie si¢ odcina, chca na za-
jeciach rozwijaé rézne inteligencje, nie rezygnujac
z tradycyjnego podejscia do inteligencji.

Gardner podkresla koniecznos$¢ glebokiego zro-
zumienia teoril, aby nastgpnie moéc jg zastosowaé
w praktyce. Mam nadziejg, ze ten tekst w jakims za-
kresie wyjasni niektére z funkcjonujacych nie-
Scistosci i zachgci do wdrazania petnej koncepeji do
prakeyki szkolnej. Przyjrzyjmy si¢ jej z punktu wi-
dzenia nauczyciela jezyka obcego, pracujacego na
I etapie edukacji. Kilka jej elementéw jest szczegdl-

nie bliskich praktyce szkolnej: indywidualizacja na-
uczania 1 oceniania, jasne okreslenie celow eduka-
cyjnych, a takze wielorakie sposoby przedstawiania
tematéw 1 pojeé. Te elementy sa takze obecne w dy-
daktyce wezesnoszkolnej 1 konieczne do osiggnigcia
sukcesu w procesie uczenia si¢ zardwno po stronie
nauczyciela, jak 1 ucznia.

Podstawy koncepcji inteligencji
wielorakich

Aby méc rozwazaé wdrazanie koncepcji Gardnera
w nauce jezyka obcego, konieczne jest okreslenie,
czym jest ta wieloaspektowa koncepcja inteligencji,
nazwana teorig inteligencji wielorakich. Przydatne
bedzie tez przedstawienie definicji inteligencji, tak
jak ja okresla sam autor, 1 prezentacja jej podstawo-
wych zalozef, bo odbiega ona od tradycyjnych uj¢é.

Gardner dystansuje si¢ od psychometrycznego
podejscia do inteligencji, w ktérym tradycyjne testy
typu ,,papier-oléwek” okreslaja poziom 1Q bada-
nej osoby. Nie biora one pod uwage kontekstu kul-
turowego, ktory jest niezwykle istotny w takim ba-
daniu, bo osoby wychowane w r6znych kulturach
nie zawsze beda mogly wykonaé test na takim sa-
mym poziomie. Zatem s3 to narz¢dzia niepozwa-
lajace na pelny opis inteligencji osoby badanej. Dla
Gardnera? inteligencja jest potencjalem biopsychi-
cznym danej jednostki i okre$la jej zdolnos¢ do
przetwarzania informacji oraz do rozwigzywania
problemdéw, a takze do tworzenia produktéw kul-
turowych w okreslonym kontekscie kulturowym.

I Gardner H. Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Laurum, Warszawa 2009.

2 Gardner H. Intelligence Reframed, Basic Books, New York 1999.
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Gardner przedstawia inteligencje opisowo, a nie
normatywnie. Uzywajac kryteriéw naukowych, wy-
odrebnit on dziewi¢é inteligencji, przy czym lista ta
nie jest zamknicta: inteligencja jezykowa, logicz-
no-matematyczna, muzyczna, przestrzenna, ruchowa,
intrapersonalna, interpersonalna, naturalistyczna
1 egzystencjalna. Na przyklad inteligencja prze-
strzenna jest wykorzystywana nie tylko przez ludzi
sztuki 1 architektow — wykorzystujg ja takze mary-
narze, ogrodnicy czy murarze — 1 nie jest ona
zwigzana tylko z percepcja wzrokowa, bo jak pod-
kresla Gardner®, osoby niewidome maja bardzo do-
brze  rozwini¢ta inteligencje  przestrzenng.
Inteligencja naturalistyczna bedzie typowa nie tyl-
ko dla ekologéw czy ogrodnikéw, ale takze bedzie
potrzebna rybakom, marynarzom czy pilotom szy-
bowcowym. Mozna zatem powiedzieé, ze kazdy
czlowiek jest inteligentny i dysponuje okreslonym
profilem inteligencji. Inteligencje nie wystepuja
w izolacji 1 gdy opisujemy inteligencje, korzystajac
z koncepdji inteligencji wielorakich, to musimy mé-
wic o ich zestawie. Ta kombinacja bedzie decydo-
wala o tym, w jaki sposéb czlowiek bedzie
rozwigzywal problemy i uczestniczyl w tworzeniu
produktéw kulturowych. Do tego zeby gra¢ w or-
kiestrze, nie wystarczy byé dobrym muzykiem, ale
rowniez konieczna jest umiejetno$¢ wspdlpracy
z innymi, a takze refleksja nad wlasnym warsztatem
pracy — zatem profil inteligencji takiej osoby powin-
niSmy zawiera¢ opis dobrze rozwinigtej inteligencje
muzycznej, interpersonalnej 1 intrapersonalne;j.
Warto tez podkreslic, ze koncepcja ta sprawdza si¢
nie tylko w kulturze europejskiej czy amerykan-
skiej, ale jest mozliwa do zastosowania wobec 0s6b
pochodzgcych z réznych kultur.

Wedlug Gardnera® istnieja dwa typy profili jednos-
tek. Jedne nazwal ,laserowymi”, drugie — ,szpera-
czowymi”. Jednostki o profilach ,laserowych” ba-
zujg na jednej lub dwoch inteligencjach, ktére sg ich
atutami. Osoby charakteryzujace si¢ takimi profila-
mi s3 mocno skoncentrowane na jednej dziedzinie,
ktéra intensywnie zglebiaja. Profil ,szperaczowy”
maja osoby posiadajace te same zdolnosci w trzech,
a nawet wigcej obszarach. Potrafia one poruszaé si¢
swobodnie w kilku sferach. Z punktu widzenia
spolecznego obydwa profile s3 istotne.

Wedlug Gardnera inteligencje mozna rozwijac,
arozwdj ten zachodzi pod wplywem interakeji z oto-
czeniem, zwlaszcza w okresie dorastania. Czynniki
kulturalne, spoteczne, rodzinne, indywidualne

Ibidem.

Ibidem.
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1 srodowiskowe odgrywaja istotna role w ksztalto-
waniu i rozwijaniu catego zespotu zdolnosci danej
jednostki®. To wazna zmiana w stosunku do tra-
dycyjnego stanowiska, w ktérym poziom IQ nie
podlegal zmianie, istotna takze z punktu widzenia
procesu ksztalcenia, bo oznacza, ze dzialania edu-
kacyjne moga rozwijaé inteligencje uczacych si¢ize
warto w edukacji docenia¢ nie tylko ,,szkolne talen-
ty”. W praktyce oznacza to, ze borykajgce si¢ 2 pro-
blemami dzieci mogy si¢ uczyc®.

Od teorii do praktyki szkolnej

Teoria inteligencji wielorakich moze byé wyko-
rzystywana w edukacji 1 to wlasnie nauczyciele
szczegblnie zywo na nig zareagowali. Znalazla ona
wiele interpretacji 1 zastosowan, co doprowadzito
do tego, ze sam Gardner’ nie zawsze zgadza si¢ ze
sposobem korzystania z niej. Powstalo wiele pro-
gramoéw szkolnych bazujacych na IW, wiele szkot
deklaruje, ze uczy wedtug koncepcji Gardnera. Aby
wlasciwie zastosowacé teorie IW, nalezy ja najpierw
wlasciwie zrozumiel, gdyz powierzchowna wiedza
o teorii lub jej calkowite niezrozumienie moze do-
prowadzi¢ do jej odwrotnych zastosowan. Na
przyklad, podczas gdy mnogosé inteligencji sugeru-
je ulepszenie wydawanych instrukcji, to nie jest ko-
nieczne nauczanie na osiem roéznych sposobow.
Zrozumienie, ze inteligencje nie dzialajg w izolacji,
pomaga uniknal sztucznego rozdzielania inteli-
gencji w klasie lub klasyfikowania uczniéw wedlug
jednej tylko inteligencji.

Czym charakteryzuje si¢ zatem szkola, w ktore;j
ksztalci si¢ dzieci w zgodzie z teorig inteligencji
wielorakich? Czym charakteryzuja si¢ zajecia je-
zyka, na ktorych rozwijane s3 inteligencje wielora-
kie uczniéw? Przyjrzyjmy si¢ nastgpujacym
elementom ksztalcenia: indywidualizacji naucza-
niaioceniania, celom edukacyjnym, a takze meto-
dom 1 technikom stosowanym na zajeciach
szkolnych.

Indywidualizacja nauczania

Gardner w swoich tekstach wyraznie podkresla
konieczno$¢ indywidualizacji nauczania na wszy-
stkich jego etapach. Ale Gardnerowskie podejscie
nie oznacza, ze nalezy przygotowaé dziewiec wersji
lekeji, tak aby byly one dopasowane do domi-
nujacego typu inteligencji danego ucznia. Prawdzi-

Gardner H. Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, ibidem.
Viens J. Moving from Theory to Practice, 2009 (ww.miinstitute.info).

Gardner H. Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, ibidem.
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we zajecia oparte na koncepcji IW to takie, na
ktérych korzysta z niej, z jej kluczowych elemen-
tow, w celu prowadzenia zindywidualizowanego
toku nauczania dla wszystkich uczniéw. Dzisiejsi
najmlodsi uczniowie dorastajg w innym Swiecie niz
ich nauczyciele. Ich kontakt z komputerem i wirtu-
alng rzeczywisto$cia sprawia, ze wymagaja oni bar-
dziej indywidualnego podejscia oraz zaspokajania
potrzeb poznawczych w sposdb zréznicowany
i1 bardziej dynamiczny niz jest to realizowane w tra-
dycyjnej szkole. Zatem warto obserwowac uczniow,
aby wiedzieé, jaki jest ich profil inteligencji. Gard-
ner sugeruje, ze w klasie bardziej ,uzyteczne” niz
konstruowanie ¢wiczen specyficznych dla inteli-
gencji jest obserwowanie, w jaki sposéb uczniowie
realizuja zadania z réznych dziedzin®.

Prowadzenie regularnych obserwacji uczniow
pozwoli nam ich lepiej poznac i lepiej dostosowaé
nasze dzialania dydaktyczne do ich potrzeb.

Teoria IW stwierdza, iz kazdy z nas ma prefero-
wane sposoby pracy, uczenia si¢, pojmowania lub
tez sposoby najbardziej nam odpowiadajace w roz-
wigzywaniu probleméw, dziataniu lub generalizo-
waniu znaczenia. Zatem istnieje  potrzeba
zrozumienia preferencji kazdego z uczniow, a tak-
ze przeksztalcenie tych informacji w konkretny
program nauczania. Podczas gdy program naucza-
nia zazwyczaj zawiera to, co uczniowic powinni
lub muszg si¢ nauczy¢, powinien on réwniez zawie-
rac to, czego uczniowie cheg si¢ uczy¢ i doswiadczac.
To wlasnie zainteresowania i pasje dzieci, to,
w czym s3 dobre i co lubig robié, czynig do§wiad-
czenia edukacyjne motywujgcymi, absorbujgcymi,
sensownymi i zabawnymi i zwigkszaja réwniez
szanse na to, ze dzieci uczg si¢ efektywniej i stajg si¢
coraz madrzejsze.

Ocenianie w nauczaniu jezyka
W nauczaniu wczesnoszkolnym

Podczas oceniania umiejetnosci uczniéw nauczy-

ciele korzystajacy z teorii IW skupiaja si¢ na ich moc-

nych stronach i oceniaja szerszy zakres umiejetno-

Sci niz tylko te 'gzykowe Informacje uzyskane

w trakcie obserwacji powinny byé Wykorzystywane

nie tylko podczas przygotowywania opisowej oceny

koncowej, ale przede wszystkim brane pod uwage

w trakcie procesu uczenia sig, przy organizowaniu

kolejnych zajec:

* do wzmacniania mocnych stron uczniéw w prze-
znaczonych dla nich zadaniach,

¢ do niwelowania stabo$ci uczniéw,

* do przydzielania i grupowania uczniéw,

* do rozwijania uczniowskich talentéw.

Gardner sugeruje, ze powinni§my wypracowy-
wac takie metody oceniania, ktére pomagajg w re-
gularnym, systematycznym 1 pozytecznym ocenia-
niu’. Ocenianie powmno by¢ wszechstronne,
z wykorzystaniem nie tylko jednego kontekstu, ale
kilku. Zadaniem nauczyciela jest zdobycie o dziec-
ku tylu informacji, ile si¢ da, oraz przedstawienie
ich tak dziecku, jak i jego rodzicom w zrozumialy
dla nich sposdb.

Na przyklad, aby oceni¢ umiej¢tnosci lingwis-
tyczne mozna wykorzystaé historyjke: uczniowie
moga opowiadac historyjki 1 ilustrowaé je graficz-
nie. Ocenianie umiejetnoSci przestrzennych moze
polegad na czytaniu i tworzeniu map, projektowa-
niu domu czy pokoju, tworzeniu projektu fotograficz-
nego lub rysunku na $cianie. Korzystanie z IW
W ocenianiu sprawia, ze jest ono naturalne
i dokladne, innymi sfowy, ocenia si¢ to, co twierdzi
si¢, ze si¢ ocenia. Ponizej propozycja karty oceny
umiejetnosci komunikowania sig:

Karta obserwacji 1 Komunikowanie si¢

Zaznacz krzyzykiem spelnione kryterium

Imi¢ i NazZwisko UCZNIA c.coveveerieiiiieieieirieicenieiecenes

Data 0bSerwacyl «..cceeceeieenennininieieieieieieeiccceeeseseeenee

Stara komunikowac si¢ W jeZyKu .....cocoveveieieiincncncnnee.

Poprawnie reaguje na polecenia

Umie skorzysta¢ z nowego stownictwa w zabawach i grach jezykowych

Zna 1 korzysta z edukacyjnych gier komputerowych w jezyKu ......cccccoveiiciniiiinncinnccnnnen

Aktywnie uczestniczy w zajeciach

Chgtnie wspdlpracuje z innymi dzie¢mi

Viens J. Moving from Theory to Practice, ibidem.

9 Gardner, H. Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznaf 2002, s. 249.
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Ocenianie w duchu IW to proponowanie ucz-
niom takich zadan, przy pomocy ktérych uczen
moze wykazaé opanowanie 1 zrozumienie mate-
rialu. Jednym z takich narze¢dzi, pozwalajacych
wszechstronnie ocenid, jest portfolio, ktérego jezy-
kowa wersj¢ proponuje publikacja ,,Europejskie po-
rtfolio jezykowe (EPJ) dla uczniéw w wieku 7-10
lat”. EPJ jest narze¢dziem, ktére zacheca do refleks;ji
na temat swojego uczenia si¢, wspiera dzialania
ucznia dotyczace oceniania wlasnych umiejetnosci
oraz nabytej wiedzy, a takze monitorowania swoje-
go procesu uczenia si¢. UczeA moze systematycz-
nie, w okresSlonych odcinkach czasowych badaé
swoje umiej¢tnoSci 1 notowal uzyskane wyniki.
Moze takze zbieral swoje prace, ktére ocenia w da-
nym momencie jako najlepsze, a gdy uzna, ze stan
jego wiedzy i umieje¢tnosci si¢ zmienil, moze takg
prace usunacl ze swojego portfolio, bo portfolio jest
narz¢dziem dynamicznym, dostosowanym do
uczenia sig, ktore jest procesem, a nie stanem. Port-
folio uzupelniane jest zgodnie z indywidualnym ry-
tmem nauki. Nauczyciel mtodszych uczniéw ma za
zadanie wspieraC ich autonomig i uczyé strategii
uczenia si¢. Obserwowanie, jak pracuje dziecko
przygotowujgce swoje portfolio, moze przynies¢
nauczycielowi wiele informacji na temat ucznia,
jego preferencji, mozliwosci, zainteresowan, co po-
winno by¢ przydatne zaréwno podczas regularnego
nauczania, jak i oceniania'®. Portfolio jezykowe jest
zalecanym w podstawie programowej narz¢dziem
rozwijajacym autonomi¢ ucznia i jego zdolnosé
samooceny.

Wielorakie przedstawienie tematéw
i pojec

W klasie powtarzamy wielokrotnie wybrane za-
gadnienia, teksty, piosenki. Gardner jest przekona-
ny, ze jest jednak blgdem przedstawienie tych samych
tresci w ten sam sposob. Osiggniecie grogumienia jest
duzo bardziej prawdopodobne, jesli uczen styka sig
g materialem w rognych formach i kontekstach.
A najlepszym sposobem doprowadzenia do tego jest
zaangazowanie wszystkich inteligencyi, ktore majg
zwigzek z tematem, na tyle uzasadnionych sposobow,
ile jest mozliwych"'. W klasie jezykowej warto tak
opracowywadé zajecia, aby uczniowie mogli wyko-
rzystywal 1 rozwijal swoje rdzne inteligencje.
W trakcie odgrywania scenek, zadania tak popular-
nego na lekcjach jezyka, uczen korzysta z inteligen-
¢ji interpersonalnej 1 z tej samej inteligencji

10 Tbidem.

Dr Mafgorzata Pamufa

korzysta, bawigc si¢ na placu zabaw czy tez pracujac
ze swoja grupa nad projektem. Rozwija on zatem
podczas tych trzech rodzajow aktywnosci te samg
inteligencje, lecz w rézny sposéb. Wiasciwe zasto-
sowanie teorii IW oznacza zapewnienie wachlarza
doswiadczen, ktére inaczej wykorzystuja kazda
z inteligencji'®.

Praktycznym skutkiem teorii inteligencji wielo-
rakich jest wspoltworzenie wraz z uczniami odpo-
wiedniego Srodowiska edukacyjnego, ktére stymu-
lowaloby ich harmonijny rozwéj i pozwalaloby im
na odkrywanie i poznawanie nowego jezyka przy
wykorzystaniu r6znych inteligencji.

Na zajgciach jezykowych nie tylko uczmy jezy-
ka, ale starajmy si¢ wraz z uczniami odkrywaé
otaczajacy ich rzeczywisto$¢; wprowadzajmy ¢wi-
czenia muzyczne, plastyczne czy sportowe, prze-
prowadzajmy dos$wiadczenia, nie zamieniajmy
lekeji w zajecia etykietowania znanej juz rzeczywi-
stosci przy pomocy nowych stéwek, ale pokazujmy,
ze jezyk moze by¢ narz¢dziem poznania, a wtedy
bedziemy mogli méwic o zajeciach bazujgcych na
teorii IW.
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Edukacja jezykowa

w podstawie programowej

Najwazniejszym zalozeniem podstawy programo-
wej przedmiotu jezyk obcy nowozytny jest przede
wszystkim nauczenie uczniéw skutecznego poro-
zumiewania si¢ w jezyku obcym. Nalezy wigc
w procesie dydaktycznym stworzy¢ takie warunki,
ktore umozliwig osiggnigcie przez ucznidw tego
nadrzednego celu, w ktérych bedg mogli rytmicznie
1 w sposob odpowiedni do wieku i etapu edukacyj-
nego, ale przede wszystkim wlasnego poziomu za-
awansowania jezykowego, rozwijaé wszystkie
potrzebne do tego umiejetnosci.

Podstawowe zalozenia, a tym samym konsek-
wencje wdrazania nowej podstawy programowej,
mozna okreslic jako:

* obnizenie wicku rozpoczecia nauki jezykow
obcych — wprowadzenie obowigzkowej nauki
pierwszego jezyka obcego od klasy I szkoly pod-
stawowej, a w gimnazjum obowiazkowej nauki
dwoéch jezykdw obeych,

* zapewnienie kontynuacji naukijezyka obcego od
I klasy szkoly podstawowej az do matury, w tym
postulowane jest kontynuowanie w gimnazjum
jezyka obcego nauczanego przez szes¢ lat szko-
ly podstawowej, co w efekcie daje co najmniej
9-letni cykl nauki pierwszego nauczanego jezyka
obcego,

* zastgpienie podzialu klasowego na grupy podzie-
lone pod wzgledem poziomu zaawansowania, co
ostatecznie konczy zla praktyke rozpoczynania
nauczania na kazdym etapie tego samego jezyka
od podstaw 1 stuzy skutecznosci nauczania,

* wprowadzenie szeSciostopniowego opisu bieg-
tosci jezykowej, zgodnego z opisem przygoto-
wanym przez Rade¢ Europy, czyli powigzanie
opisu wymagai nauczania j¢zyka obcego w pod-
stawie programowej z Europejskim Systemem
Opisu Ksztalcenia Jezykowego: uczenie si¢, na-
uczanie, ocenianie (Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning,
teaching, assessment — w skrocie CEFR), ktory
okresla szeSciostopniowy poziom bieglosci w za-
kresie poszczegdlnych umiejetnosci jezykowych:

—Al, A2 — poziom podstawowy,

—B1, B2 — poziom samodzielnosci,

— C1, C2 — poziom bieglosci.

Ponadto Rada Europy zaleca promowanie takich
metod nauczania jezykow nowogytnych, ktore
ksztatcg niezaleznosé w mysleniu, ocenie 1 dziata-
niuw w polgczeniu g umiejeinoscig sprawnego
1 odpowiedzialnego funkcjonowania w zyciu
spotecznym. W zwigzku z tym zapisy nowej pod-
stawy programowej uwzgledniaja powyzsze po-
ziomy bieglosci jezykowej. W nawigzaniu do
powyzszego, oprocz umiejetnosci stricte jezyko-
wych, szkola ksztaltuje na lekcjach jezykéw ob-
cych:

* Swiadomosé jezykowa (np. podobienstw 1 réznic
mi¢dzy jezykami),

* gotowos¢ do korzystania ze zZrédel informacji
w jezyku obcym, w tym za pomocg technologii
informacyjno-komunikacyjnych,

* postawy ciekawosci, tolerancji i otwarto$ci wobec
innych kultur.

I tak, odnoszgc zapisy podstawy programowej do
europejskich pozioméw biegloSci, nalezy stwier-
dzi¢, ze poza pierwszym etapem edukacyjnym,
g. klasami I-III, gdzie nauczanie j¢zyka obcego ma
charakter zintegrowany i wymagania dotyczace jezy-
ka obcego zostaly wlaczone w zapis innych wyma-
gafi na tym poziomie, wszystkie pozostale etapy
edukacyjne mozna odniesé¢ do CEFR. Drugi etap
edukacyjny, wigc klasy IV-VI, odnosi si¢ w zakresie
wickszosci wymagan do poziomu Al. Poziom wy-
magan zgodny z europejskim poziomem A2 wiaze
si¢ z trzecim etapem edukacyjnym — gimnazjum,
przy czym poziom II1.0 odnosi si¢ do jezyka obcego
nauczanego od podstaw, za$ poziom I11.1 — do kon-
tynuowanego po szkole podstawowej. Etap czwarty
— szkoly pogimnazjalne to poziom IV.0 — dla
poczatkujacych, poziom IV.l — zawierajacy opis
wymagahn w ujeciu tabelarycznym na dwdch pozio-
mach, podstawowym 1 rozszerzonym. Mozna
przyjaé, ze matura podstawowa to poziom zblizony
do Bl, a matura rozszerzona — do poziomu B2.
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Poziom IV.2 dotyczy jezyka obcego bedacego dru-
gim jezykiem nauczania w klasach dwujezycznych
1 przeklada si¢ na poziom europejski C1.

Z praktycznego punktu widzenia istotne w zapi-
sach podstawy programowej jest to, ze uwzglednia:

* rdzne wersje nauczania @zyka
* standardy wymagan egzaminacyjnych z jezyka
obcego nowozytnego.

Atutem zapis6w podstawy programowej jest zin-
tegrowanie wymagan stawianych przez szkol@
w odniesieniu do wybranego programu nauczania,
a w konsekwencji wykorzystywanego pakietu edu—
kacyjnego z podrecznikiem na czele z wymaga-
niami koniecznymi do osiggni¢cia sukcesu na egza-
minie zewng¢trznym. Egzaminowanie zewngtrzne
pozostaje w pelnej zgodnosci z procesem dydaktycz-
nym.

Jesli chodzi o strukture podstawy programowe;j,
sklada si¢ ona z wymagan ogélnych, ktére zawieraja
cele ksztalcenia, oraz wymagan szczegdlowych,
bedacych zbiorem tresci nauczania i umiejetnosci.
Wymagania szczegélowe wynikaja z nastgpujacych
wymagan ogdlnych:

* znajomo$¢ srodkow jezykowych,
* rozumienie wypowiedzi,

* tworzenie wypowiedzi,

* reagowanie na wypowiedzi,

® przetwarzanie wypowiedzi.

Wymagania szczegélowe w podstawie progra-
mowej maja charakter bardzo praktyczny, co
ulatwia nauczycielowi pracg. Zastosowane czasow-
niki operacyjne konkretyzuja sformulowania, co
pomaga w redagowaniu polecefr i monitoringu rea-
lizacji podstawy programowej. Takie konkretne po-
dejscie:

* ulatwia prace,

* organizuje planowanie i realizacj¢ nauczania,

* wspiera przygotowanie do egzamindéw zewnetrz-
nych,

* okresla czytelng wizje celow edukacyjnych.

Analiza wymagan szczegolowych pozwala na
stwierdzenie, ze rdznica pomlfgdzy wymaganiami
dla uczacych si¢ jezyka w wersji kontynuacyjnej po
szkole podstawowej w gimnazjum a wymaganiami
dla uczniéw szkél pogimnazjalnych przygoto-
wujgcych si¢ do matury na poziomie podstawowym

Joanna Gregorczyk

nie jest zbyt duza. Gimnazjum stanowi punkt wyj-
Scia dla tych uczniéw, ktdrzy bedg w szkole pogi-
mnazjalnej zdawaé matur¢ zardwno na poziomie
podstawowym, jak i rozszerzonym.

Ze specyfiki nauczania jezyka obcego wynika za-
stosowana w dokumencie zasada kumulatywnosci
1 wylacznosci. Oznacza to, ze mimo iz wymagania
Z poziomu na poziom czasem si¢ powtarzajg, zmie-
niajg si¢ elementy opisu, stosowane struktury,
rodzaje tekstow, dlugos¢ wypowiedzi, stopien
zlozonosci sytuacji komunikacyjnych, zasoby srod-
koéw jezykowych itp.

Pierwsze do$wiadczenia zwigzane z wdraza-
niem podstawy programowej wiazg si¢ z trudnos-
ciami podzialu na grupy zaawansowania
jezykowego. Przydzielenie uczniéw do grup ze
wzgledu na stopiefd zaawansowania powinno
nastgpi¢ na podstawie wynikéw testu kwalifikacyj-
nego przygotowanego w szkole przez nauczyciela
lub zespdl jezykowy.

Nie bez znaczenia dla skuteczno$ci nauczania
1 osiggni¢cia wymagan okreSlonych w podstawie
programowej jest kwestia liczebnosci grup jezyko-
wych. Podzial na grupy reguluje rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 marca 2009
roku zmieniajace rozporzadzenie w sprawie ramo-
wych planéw nauczania w szkolach publicznych
(Dz. U. Nr 54, poz. 442), z ktérego wynika, ze zaj¢-
cia sg prowadzone w grupach oddzialowych, mie-
dzyoddzialowych lub mig¢dzyklasowych liczacych
od 10 do 24 uczniéw, zas$ w szkotach liczacych nie
wiccej niz dwa oddzialy kazdej klasy zajecia
z jezykéw obeych mogg by¢ prowadzone w grupach
liczacych nie mniej niz 7 uczniéw.

Wdrazanie podstawy programowej w biezacym
roku szkolnym w klasie I szkoly podstawowe;j oraz
w klasie I gimnazjum pozwala na stopniowe zmia-
ny w systemie. Wiele odpowiedzi na pytania
zwigzane z tym tematem zainteresowani znajda na
stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej w zaktadce ,,Reforma Programowa”.

Autorka jest egzaminatorem egzaminu maturalne-
go, rzeczoznawcg podrecznikdw szkolnych, eksper-
tem Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, wspotau-
torkg podstawy programowej w zakresie jezykow
obcych nowozytnych
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Agnieszka Zakrzewska

~Wczesna edukacja jezykowa”

— projekt MSCDN

Od wiosny 2009 roku Mazowieckie Samorzadowe
Centrum Doskonalenia Nauczycieli realizuje pro-
jekt ,Wezesna edukacja jezykowa”, autorstwa na-
uczycieli konsultantéw MSCDN - Mirostawy
Pleskot, Annety Sadowskiej-Martyki 1 Agnieszki
Zakrzewskiej, ktory adresowany jest do wszystkich
nauczycieli uczgcych jezyka obcego w klasach I-111
szkoly podstawowe;.

Idea tak szeroko zakrojonej akeji edukacyjnej zro-
dzita si¢ juz w lutym 2007 roku, kiedy do oferty szko-
leniowej MSCDN wprowadzony zostat 20-godzinny
kurs ,Edukacja wczesnoszkolna z jezykiem angiel-
skim”. I chociaz kurs pozwolil na doskonalenie
znaczacej grupy nauczycieli jezyka angielskiego 1 na-
uczycieli nauczania zintegrowanego posiadajgcych
kwalifikacje do prowadzenia zaje¢ réwniez z jezyka
angielskiego, to wydawalo si¢, ze istnieje potrzeba
bardziej obszernego potraktowania problemu.

Szeroki dostep do europejskiej 1 Swiatowej kultu-
ry wymaga od nas znajdowania wspdlnych plasz-
czyzn porozumiewania si¢. Jezyk jest jednym
z elementéw kultury kazdego spolteczenistwa i stwa-
rza szerokie mozliwo$ci migdzykulturowego po-
znania, przezywania i zrozumienia. W duzej
mierze to nauczyciele jezykéw obceych sg ambasa-
dorami wspdlczesnej wielokulturowosci w wieloje-
zycznej Europie.

Projekt ,Wczesna edukacja jezykowa” w swoich
zalozeniach zwraca uwage na istot¢ problemu, jakim
jest wlasciwie prowadzona edukacja matego dziecka
w zakresie jezykéw obceych, oraz jest préba upo-
wszechniania, zalecanej przez Rade Europy, meto-
dy zintegrowanego nauczania je¢zykowo-przed-
miotowego (CLIL). Dalej Rada Europy zaleca:
stymulowanie 1 wspomaganie zaangazowania dzie-
ci w nauke dodatkowego jezyka, rozwijanie podsta-
wowej sprawno$ci komunikacyjnej oraz budowanie
1 utrzymywanie poczatkowej motywacji, z ktdra
dzieci rozpoczynaja nauke jezyka. Zwraca tez uwage

na kolejnos¢ rozwijanych sprawnosci jezykowych:
rozumienie przed produkeja jezykowa. Zaleca holi-
styczne uczenie jezyka obcego, wizualne 1 wielo-
sensoryczne, trening stuchu 1 wymowy, poréwnanie
moéwionej 1 pisanej formy jezyka'.

Wprowadzenie obowiazkowego nauczania jezy-
ka obcego do klasy I szkoly podstawowej w roku
szkolnym 2008/2009 przyspieszylo prace nad projek-
tem, ktéry w swych zalozeniach skierowany jest do
nauczycieli jezykdw obeych, niemajacych doswiad-
czenia w pracy z malym dzieckiem oraz nauczycieli
wychowania przedszkolnego i ksztalcenia zintegro-
wanego posiadajacych kwalifikacje do nauczania
jezyka obcego w klasach I-III. Ci ostatni, zdajac so-
bie sprawe¢ z wagi doskonalenia swoich umiejetnos-
ci z zakresu metodyki nauczania jezyka obcego,
licznie uczestniczyli we wszystkich zajeciach.

Celowe wydawalo si¢ rowniez zwrécenie uwagi
dyrektoréw przedszkoli 1 szkét podstawowych,
przedstawicieli JST oraz Kuratorium OS$wiaty, jak
wazne jest poznanie specyfiki nauczania jezyka ob-
cego dzieci w wieku 6-9 lat w kontekscie wprowa-
dzenia nowej podstawy programowej ksztalcenia
ogblnego wchodzacej w zycie w roku szkolnym
2009/2010 w klasach I szkoly podstawowej i gimna-
zjum.

Gléwnym celem projektu ,,Wezesna edukacia je-
zykowa” jest podnoszenie kompetencji nauczania
jezyka obcego we wezesnej edukacji jezykowej, a co
za tym idzie:

* uwrazliwianie dyrektoréw na specyfike nadzoru
pedagogicznego na I etapie edukacyjnym w od-
niesieniu do jezyka obcego,

* poznanie i doskonalenie metodyki nauczania je-
zykéw obceych i form pracy wlasciwych dla dziec-
ka w wieku 6-9 lat,

* doskonalenie umiejetnosci jezykowych w zakresie
danego j¢zyka obcego nauczycieli wychowania
przedszkolnego i ksztalcenia zintegrowanego,

I Za: Szulc-Kurpaska M. Kompetencje czgsthkowe w rozwijaniu jezyka obcego u dzieci w wieku wezesnoszkolnym, biuletyn CODN
»Nauczanie wezesnoszkolne” nr 3/2008 (http://www.codn.edu.pl/czasopisma).
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* poznanic i doskonalenie metod, form i warsztatu
pracy nauczyciela wychowania przedszkolnego
1 ksztalcenia zintegrowanego,

* rozwijanie 1 ksztaltowanie umiejetnosci nauczy-
cieli w zakresie integracji treSci programowych
wychowania przedszkolnego 1 ksztalcenia zinte-
growanego z wczesng nauka jezyka obcego,

* motywowanie nauczycieli do podejmowania
nowatorskich dzialaf z uwzglednieniem wdra-
zanych w Europie réznorodnych form pracy
w nauczaniu j¢zyka obcego dzieci mlodszych
— metoda integracji j¢zykowo-przedmiotowej
(CLIL),

* ksztalcenie postawy wspierajgcej ucznia w po-
dejmowaniu réznych form aktywnoS$ci wlasnej
w opanowywaniu podstaw jezyka obcego,

* przygotowanie nauczycieli wezesnej edukaciji je-
zyka obcego do pracy z uczniem uzdolnionym
jezykowo.

Projekt sklada si¢ z trzech etapéw: konferencji
inaugurujacej, na ktérg zapraszani byli nie tylko na-
uczyciele, ale i dyrektorzy przedszkoli 1 szkdt pod-
stawowych, przedstawiciele JST oraz Kuratorium
Oswiaty, kursu doskonalacego (50 godzin) oraz kon-
ferencji podsumowujacej projekt. Moduly kursu,
zgodnie z planem, obejmowaly tak metodyke na-
uczania jezyka obcego (Anneta Sadowska-Martyka),
jak 1 zagadnienia ogélne z metodyki nauczania
matego dziecka (Mirostawa Pleskot). Autorki projek-
tu zakladaly utworzenie r6znorodnych grup jezyko-
wych. Zgloszenia nauczycieli jezyka francuskiego
iniemieckiego byly jednak nieliczne. W efekeie pro-
jektem zostalo objete jedynie nauczanie jezyka an-
gielskiego. Udzial w projekcie dat wiele satysfakeji

Agnieszka Zakrzewska

zaréwno uczestnikom, jak 1 prowadzacym zajgcia
— specjalistom wysokiej klasy w zakresie edukacji
jezykowej malego dziecka. Nauczyciele chetnie ko-
rzystali z zaproponowanej przez MSCDN formy
kontaktu, wymiany do§wiadczen i konsultacji, jaka
jest platforma edukacyjna Moodle.

Realizacje projektu ukonczyly wydzialy MSCDN
w Plocku, Siedlcach i Radomiu. Po zakoficzeniu
zajeé projektowych w dwéch nastgpnych wy-
dzialach, tj. w Warszawie i Ciechanowie planowa-
na jest podsumowujgca konferencja z udzialem
przedstawicieli kuratorium 1 Urzedu Marszatko-
wskiego oraz koordynator6w w poszczegélnych
wydzialach. Wnioski 1 obserwacje dotyczace reali-
zacji projektu oraz skutecznoSci powzigtych
dzialan, w tym zaproponowane 1 wypracowane
podczas zajeé metody 1 formy pracy doskonalgce
warsztat metodyczno jezykowy nauczycieli, po-
moga z pewnosaq w latwiejszym i szybszym zinte-
growaniu i aktywizacji Srodowiska wokoé! wezesnej
edukacji jezyka obcego.

Aktywnosci podjete w trakcie realizacji projektu
sukcesywnie wchodza w zakres dzialan MSCDN
w ramach pracy Mazowieckiego Klubu Wezesnej
Edukacji Jezykowej Wydzial w Warszawie.

Autorka jest koordynatorem projektu ,Wczesna
edukacja jezykowa"”, nauczycielem konsultantem ds.
nauczania jezykow obcych w Mazowieckim Samo-
rzadowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wy-
dziat w Warszawie

]akz wpiyw ma na spoleczernstwo fakt
nieuczenia si¢ sadnego obcego jezyka?
Przypuszczalnie podobny do tego,
jak catkowite odizolowanie
od spoleczenstwa pojedynczego czlowieka.

Georg Christoph Lichtenberg
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Aleksand[a Ratuszniak
Elzbieta Swierczynska

Ksztatcenie dwujezyczne
a nauczanie jezykdw obcych

Wyobrazmy sobie, ze w wielkim miescie, powiedz-
my w Berlinie, zgubito si¢ dwoch maluchéw, kté-
rzy przyjechali z rodzicami z Polski i rodzice przez
chwilowg nieuwage, np. w wielkim domu towaro-
wym, nagle stracili ich z pola widzenia. Oba malu-
chy przerazone, zagubione, ptacza. Podchodzi do
nich pracownik domu towarowego 1 prébuje
nawigzaé rozmowe. Pyta: Dlaczego placzesz?
Gdzie jest twoja mama? Jak si¢ nazywasz? Czy to
Jjest twaj brat? Gdzie mieszkasz? Probuje uspokoié:
Nie placz, zaraz gnajdziemy mame. Wyciaga chu-
steczke 1 caly czas co§ méwi i pociesza dzieci. Na
marginesie dodajmy, ze oba maluchy uczyly si¢
w przedszkolu lub w I klasie jezyka niemieckiego.
Pracownik domu towarowego orientuje si¢, ze
placzace dzieci sa obcokrajowcami. Probuje wiec
na rézne sposoby co$ ustali¢ z maluchami. Jak rea-
guja dzieci? Placza dalej... ale jeden z nich... nie
moéwi, ale na pytanie: Gdzie jest twoja mama?
—moze wskaze reka. Na pytanie: Jak sig nazywasz?
— moze odpowie: Jas. Na pytanie: Jak nazywa si¢
twoja mama? — moze tez co$ wybaka. Czy to jest
twdj brat? — moze pokiwa glowag, moze powie
Adas. Moze na pytanie: Jestes'z Polski? — tez po-
kiwa glowg. Madry dorosly, na ktérego barkach
spoczywa teraz problem prowadzenia rozmowy,
wiedzac, ze ma do czynienia z obcokrajowcem, be-
dzie prébowal dostosowaé swoje pytania do reakeji
zagubionego dziecka. Jest szansa na wydobycie od
dziecka minimum potrzebnych informacji. Drugi
chlopiec — nie reaguje na zadne pytania, jest coraz
bardziej zagubiony. Aby z nim porozmawiaé
— niezbedny jest thumacz. Ale jakiego jezyka?

Koszmar. Nie zyczymy nikomu, aby kiedykol-
wiek zgubito mu si¢ dziecko i to nie tylko za gra-
nicg. Ale powyzsza hipotetycznag sytuacje przy-
wolaly§my, aby porozmawiac o nauce jezyka obcego,
nie tylko matych dzieci. Dlaczego jeden z chlopcow
nie reagowal na zadne pytanie, a drugi byl w stanie
przynajmniej szczgtkowo (jak na przerazone dziec-
ko) przekazaé kilka informacji kiwnieciem glowa,

wskazaniem r¢ka? Bo w naszej historyjce — choé
obaj uczyli si¢ niemieckiego przez tyle samo godzin
—kazdy z nich uczyt si¢ inng metoda. Adas uczyl si¢
tylko wierszykéw, piosenek, pojedynczych stow.
Jego pani méwila do niego caly czas po polsku. Ro-
dzice takiego ucznia moze s3 i zadowoleni: mozna
poprosic dziecko o deklamowanie wierszyka u cioci
naimieninach. Ja$ tez uczyl si¢ wierszykéw, ale jego
pani méwila do niego i nawigzywala z nim kontakt
w jezyku niemieckim. Nauczyla go rozumiec.
W tym wypadku (o ile Ja$ nie uczyl si¢ takze wier-
szykow) rodzice moga by¢ rozczarowani: Jas$ nic nie
umie! Niemozliwe?

Na konferencji po$wigconej zintegrowanemu
ksztalceniu przedmiotowo-jezykowemu (CLIL)
w Tampere (2008) prelegenci ze Stowenii pokazali
film przedstawiajacy dwie lekcje jezyka niemieckie-
go z malymi dzie¢mi.

Lekcja pierwsza: pani ma wycictego z kartonu
kota, sfoneczko, gwiazdki $niegu; przyniosla tez skar-
petki. Dzieci siedzg naokolo stolika, $mieja si¢, pani
jest zabawna, dzieci bawia si¢ Swietnie. Pani uczy ich
na pamie¢ wierszyka (o zimie, o kotku, o skarpet-
kach, o $niegu). Jedno dziecko nie nadgza. Z jego
miny mozna wyczyta¢ chec nauki, ale nie jest w sta-
nie sprosta¢ zadaniu pamigciowej nauki. Pani zwra-
ca si¢ do dzieci wylacznie w ich jezyku ojczystym.

Lekcja druga: dzieci siedza na podlodze. Sg roz-
luzZnione. Pani przyniosta torbe 1 zdjecia. Pani opo-
wiada, ze wybiera si¢ w podrdéz i pokazuje
dzieciom, co zabiera ze sobg (pojawiaja si¢ czgscio-
wo te same slowa — zima, $nieg, zimno, skarpet-
ki...). Dzieci $mieja si¢ (rozbawilo ich stowo
pyjama 1 powtarzajg je, przedrzezniajac si¢). Pani
caly czas méwi po niemiecku. Nagle pani wyjmuje
tez okulary stoneczne i jedno z dzieci (noszace oku-
lary) reaguje, wchodzac z panig w rozmowe: dziec-
ko méwi po stowensku — pani odpowiada po
niemiecku. Wymieniaja ze sobg w ten (dwujezycz-
ny) sposéb 2-3 zdania.
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Obie lekeje sa bardzo zabawne. Na obu dzieci
bawia si¢, $mieja, wyglupiaja. Ale znéw wyob-
razmy sobie, ze dzieci z obu grup w tym samym
skladzie przcchodzq do klasy nast@pne] 1 naszym
zadaniem jest kontynuowa¢ z nimi nauke jezyka
mcmlecklego

Co mogg zrobi¢ z grupa pierwsza? Co laczy te
dzieci? — oczywiscie rézne wierszyki. Ale moze tak
si¢ zdarzyé, ze kazde z dzieci zapamigtalo inny.
Co mogg zrobié z tg wiedza? Czy moge na tym bu-
dowac jaka$ kontynuacj¢? Prawdopodobnie roz-
poczynam ,swoja” koncepcj¢ nauczania — od
poczatku.

A co taczy dzieci z grupy drugiej? WSZYSTKIE
umieja to samo, choé zapewne w réznym stopniu:
posiadaja poczatkowa umiejetno$é rozumienia j¢-
zyka obcego. Potrafiag nan zareagowal w sytuacjach
naturalnych. Co moge zrobi¢ z tg umiej¢tnoscia?
Poglebia¢, mnozyc¢ kolejne sytuacje. To bardzo so-
lidna baza, na ktérej moge kontynuowal nauke
jezyka.

Na tej samej konferencji, podczas wizytacji w pew-
nej szkole podstawowej, jej dyrektor ,rzucita” zda-
nie, iz dzieci do I klasy (!) z programem zintegro-
wanego ksztalcenia jezykowo-przedmiotowego sg
przyjmowane na podstawie EGZAMINU z jezyka.
Natychmiast zadano pytanie: Jak wyglada egzamin
z jezyka niemieckiego dla dzieci, ktére nie piszg
1 nie czytaja? I od razu odpowiedZ: Bada si¢ ich
umiejetnos$é rozumienia.

Dzieci spotykaja si¢ w grupie 1 nauczyciel,
bawigc si¢ z nimi i uzywajac tylko jezyka niemiec-
kiego, obserwuje i ocenia umiejetno$é rozumienia.
Dzieci nie maja obowiazku odpowiadania na pyta-
nia po niemiecku. Nie sg nawet przepytywane. De-
cyduje jedynie umle](;tnosc rozumienia 1 radzenia
sobie w zaproponowanej im zabawie.

Nasz tekst pragniemy poswiecié refleksji do-
tyczacej sposoboéw nauczania jezykdéw obcych,
a wlasciwie pordwnaniu nauczania jezykdw obcych
z ksztalceniem dwujezycznym. Jeszcze kilka lat
temu pojecie ,,szkota dwujezyczna” bylo identyfi-
kowane przez wielu ze szkola, w ktérej uczy si¢
dwéch jezykéw, a najczestsze pytanie rodzicow
w okresie rekrutacji brzmialo: Jakich dwoch jezykow
uczy si¢ u panstwa w klasach dwujezycznych? Na
szczgScie to pytanie pada dzi§ coraz rzadziej,
a ksztalcenie dwujezyczne jest coraz czesciej okre-
Slane akronimem CLIL — Content and Language
Integrated Learning. CLIL odnosi si¢ do kazdej sytu-

Aleksandrg Ratuszniak
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acyi edukacyjnej, w ktorej dodatkowy jezyk (tzn. jezyk
drugi lub jezyk obcy), a nie jezyk najczgscie] uzywany
preez dang spotecznosc jezykowq (jezyk wigkszosci
spolecznej), jest stosowany jako jezyk komunikacji
1 przekazywania wiedzy na lekcjach przedmiotow
niejezykowych.

Przytoczona przez nas we wstepie historia
o dwoch chlopcach uczgcych si¢ réznymi metodami
jezyka obcego w edukacji wezesnoszkolnej oddaje
w sposob pelny istote ksztalcenia dwujezycznego
w zestawieniu z inng metodg nauczania.

Jas, przyzwyczajony do stosowania rownolegle
dwoéch jezykow wykladowych (ojczystego 1 obcego)
w zblizonych do rzeczywistych sytuacjach zycia co-
dziennego nabyl kompetencj¢ komunikacyjna, kto-
ra pozwolila mu zareagowal w chwili, w ktorej
jedynym przekaznikiem informacji byt jezyk obcy.

Sprébujmy poréwnal zatem, jak wyglada na-
uczanie jezykow obceych i1 ksztalcenie dwujezyczne
na trzech obszarach:

* jezyka lekeji,
* jezyka na lekeji jezyka obcego,
* jezyka przedmiotu.

Jezyk lekcji

Niestety powszechne jest w Polsce nauczanie
(1 to takze na filologiach) jezyka obcego za po-
moca... jezyka ojczystego. Wystarczy przytoczyc
polecenia z podrecznikéw. Stowa ,,czytal”, ,,pisal”
to jedne z pierwszych slow, jakie poznajemy na lek-
cjach jezyka (niezaleznie od wieku). I jesli wyste-
puja w czytance, w tekscie, to trzeba je odmienié, ale
nie mamy problemu z ich rozumieniem. Dlaczego
wiec w poleceniach te same stowa MUSZA byc
ttumaczone? Dlaczego wszystkie polecenia na lek-
¢ji jezyka obcego sa wyglaszane w jezyku polskim?

Prawie we wszystkich podrecznikach do nauki
jezykow obceych polecenia sg w jezyku obcym i pol-
skim. Kto w tej sytuacji czyta polecenie w jezyku
obcym?’ Uczeh zadowala si¢ przeczytaniem polece-
nia po polsku i wlasciwie zapis w ]gzyku obcym
przestaje spetnia swoja rolg. A przeciez nie powm—
no byé zadnych probleméw z reagowaniem ucznia
na polecenia (zaréwno na te w podrecznikach, jak
1 na te wydawane przez nauczyciela), jesli beda one
formulowane krétko i konkretnie, z uzyciem stéw
powtarzanych i znanych uczniowi. Wydaje si¢ za-
tem kuriozalne wymuszanie przez wydawcoéw, na-
uczycieli czy uczniéw podwdjnego zapisu polecen.

U CLIL refers to any educational situation in which an additional language (second or foreign), and therefore not the most widely used
language of the environment (the majority language), is used for teaching and learning subjects other than the language itself. Ttumaczenie
za: Fachsprache Deutsch, Deutsch In Allen Fichern, Instytut Goethego, Wydawnictwo Hueber, nr 30/2004.
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W ksztalceniu dwujezycznym od pierwszej lekeji
jezyka obcego nauczyciele postuguja si¢ jezykiem
obcym. Zanurzenie w jezyku (imersja) pozwala na
realizowanie glownych celéw szkoly dwujezycznej:
planowe i systematyczne uzycie jezyka obcego jako jezy-
ka wyktadowego oraz nabycie bardzo szerokiej kom-
petencyi komunikacyjnej. Uczniowie, ktérzy zaczy-
naja w klasach dwuj¢zycznych nauke jezyka obcego,
dziwig si¢, ze nauczyciel méwi tylko w jezyku ob-
cym. Na poczatku wychwytuja pojedyncze stowa
(internacjonalizmy), domyslaja si¢ kontekstu, s3
uwazni na zachowania pozawerbalne nauczyciela
1 po kilku lekcjach nie majg zadnego problemu z wy-
konywaniem polecenn wydawanych w jezyku obecym.

Jezyk na lekcji jezyka obcego

Na tym obszarze treSci 1 umiejetnosci zawarte
w podstawie programowej na poziomie szkoly pod-
stawowej 1 gimnazjum sg zblizone w odniesieniu do
nauczania j¢zyka obcego 1 ksztalcenia dwujezyczne-
go. Na tych etapach ksztalcenia obowigzuje ksztalto-
wanie takich samych umiejetnosei receptywnych
1 produktywnych z jezyka obcego. Dopiero na etapie
liceum pojawia si¢ oddzielny zapis podstawy pro-
gramowej z jezyka obcego dla klas dwujezycznych
1 obowigzuje inny rodzaj egzaminu zewng¢trznego
dla absolwentéw tych klas (egzamin maturalny z j¢-
zyka obcego dla absolwentéw klas dwujezycznych).

Lekcje jezyka obcego w klasach dwujezycznych
od lekeji jezykéw obeych w innych typach klas r6zni
przede wszystkim to, ze wyst¢puja na niej inne stra-
tegie uczenia si¢. Na lekcjach jezyka obcego w kla-
sach dwujezycznych, na wszystkich poziomach,
uczen jest przygotowywany do radzenia sobie z tek-
stem obcoj¢zycznym. Na poziomie liceum, w zale-
zno$ci od tego, jakiego jezyka obcego si¢ uczy,
uczen nabywa umiej¢tnosci odbioru réznego typu
dokumentéw audio, tekstéw prasowych, literackich
1 popularnonaukowych, specyficznych dla danego
kregu kulturowego. Podobnie dzieje si¢ w obrebie
umiej¢tnosci produktywnych, méwienia 1 pisania.
Widoczne jest to w szczegolnosci w przypadku je-
zyka francuskiego i hiszpafskiego, gdyz uczniowie
takich klas dwujezycznych zdajg egzamin matural-
ny na mocy porozumieh bilateralnych z Francja
1 Hiszpania, w ktorych okreSlone s3 wymagania co
do formy matury. Uczniowie klas dwuj¢zycznych
z jezykiem francuskim muszg na egzaminie ust-
nym dokonal analizy tekstu literackiego oraz
przeczytal i przeanalizowaé dzielo literackie w kla-
sie maturalne;j.

Réznice pojawiajg si¢ takze w wymaganiach egza-
minacyjnych na etapie rekrutacji do liceum z klasa-
mi dwuj¢zycznymi oraz na egzaminie maturalnym.

Europejski System Europejski System
Opisu Ksztalcenia Opisu Ksztalcenia
Jezykowego Jezykowego

a poziom egzaminéw  |a poziom
pisemnych z jezyka zewnetrznych
francuskiego w klasach |egzaminéw
dwujezycznych’ z jezykow obeych

egzamin polowkowy
w gimnazjum (klasa
druga)i w klasach
wstepnych

Al-A2

egzamin kohcowy
W gimnazjum

z jezyka obcego
A2

egzamin kohcowy

w gimnazjum jako
sprawdzian uzdolnien
kierunkowych

w rekrutacji do liceum
A2-B1

(przewaga zadan

z poziomu Bl)
matura poziom
podstawowy
B1

egzamin polowkowy
w liceum (klasa druga)

B1-B2

matura poziom
rozszerzony

B1-B2

(przewaga zadan
z poziomu B2)

probna matura matura poziom

Cl1 dwujezyczny

(dla absolwentéw klas
dwujezycznych)

Cl1

Wydaje nam si¢ jednak, ze po wprowadzeniu re-
formy systemu edukacji, za kilka lat, poziom egza-
minu gimnazjalnego z jezyka obcego zostanie takze
zrbéznicowany, a poziomy matur zostang przy-
porzadkowane do warunkéw, w jakich uczyl si¢
uczen (kiedy zaczal uczy¢ si¢ jezyka obcego, w ja-
kiej liczbie godzin w cyklu nauczania itp.).

2 Sekcje dwujezyczne z jezykiem francuskim przeprowadzaja ogélnopolskie egzaminy zewnetrzne z jezyka francuskiego wedtug
standardéw wymagai do tych egzaminéw opracowanych przez przedstawicieli wszystkich sekeji dwujezycznych z jezykiem francuskim

w Polsce we wspdlpracy z Pracownia Jezykéw Obcych CODN.
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Obecnie tak wiasnie si¢ dzieje w przypadku ucz-
nia klas dwujezycznych: jesli wybierze na maturze
jezyk obcy, ktérego uczyt si¢ na poziomie dwujezy-
cznym Cl, jest zobligowany do zdawania go na tym
samym poziomie na maturze.

Trud wlozony w uczenie si¢ dwujezyczne doce-
niajg nasi zagraniczni partnerzy, ktérzy po zdaniu
matury na poziomie dwuj¢zycznym z jezyka obce-
go 1 przedmiotu przyznajg abiturientom dyplomy:
* wjezyku niemieckim: Deutsches Sprachdiplom Cl1,
* wjezyku hiszpanskim: Titulo de Bachiller®,

* w jezyku francuskim: Aztestation de compétence
linguistique C1*.

Jezyk obcy na przedmiocie nauczanym
dwujezycznie

W klasach dwuj¢zycznych nauczanie jezyka ob-
cego nie konczy sie wraz z dzwonkiem. Tak dzieje
sie¢ w klasach innego typu — uczeh pakuje podrecz-
nik z jezyka obcego do plecaka i ma kontakt z jezy-
kiem obcym dopiero za kilka dni. Uczen klasy
dwujezycznej przyswaja jezyk obcy takze podczas
nauki przedmiotéw wykladanych w jezyku obcym,
co najmniej w 50% wszystkich godzin lekcyjnych.
Na egzaminie maturalnym ma mozliwos¢ zdawa-
nia dodatkowo w jezyku obcym przedmiotu, ktére-
go byt nauczany dwujezycznie.

Ustawa o systemie o§wiaty definiuje, jakie przed-
mioty moga byé nauczane dwuje¢zycznie:

Art. 3. llekroc w dalszych przepisach jest mowa bez
blizszego okreslenia o: [...]

2b) oddziale dwujezycenym — nalezy przez to rozu-
miec oddziat szkolny, w kicrym nauczanie jest prowa-
dzone w dwoch jezykach: polskim oraz obcym nowo-
gytnym bedgcym drugim jezykiem nauczania, przy
czym prowadzone w dwoch jezykach sg co najmniey
dwa zajecia edukacyjne, z wyjgtkiem zajec obejmujgcych
Jeryk polski, czes¢ historii dotyczgeg  historii Polski
1 cgesc geografii dotyczgeg geografii Polski, w tym co
nagmniej jedne zajecia edukacyine wybrane sposrod za-
Jec obegmuggeych: biologig, chemig, fizyke, czesd geogra-
fii odnoszgeg sig do geografii ogdlney, czes¢ historii od-
noszgeq sig do historii powszechnej i matematykg®.

Zatem mogg to by¢ wszystkie przedmioty, na-
wet wychowanie fizyczne, z wylagczeniem czesci

Aleksandrg Ratuszniak
Elzbieta Swierczynska

dotyczacej historii 1 geografii Polski. Kazdy
z przedmiotdbw nauczanych dwujezycznie ma
swoj specyficzny jezyk (takze w jezyku ojczystym).
Uczniowie nabywajg zatem umiej¢tnosé postugi-
wania si¢ dodatkowo jezykiem fachowym z histo-
rii, matematyki czy biologii. Ilu z nas, nauczycieli
jezykdéw obceych, swobodnie stosuje terminologie
przedmiotéw Scislych? Uczniowie klas dwujezycz-
nych to potrafig i z powodzeniem kontynuujg po
liceum nauk¢ na uczelniach zagranicznych lub
polskich, ktére proponuja ksztalcenie w jezykach
obcych na réznych kierunkach.

Czy mozna integrowac nauke przedmiotu z nauka
jezyka bez koniecznosci wyodrebniania klas dwujezycz-
nych?

Przygladajac si¢ rosnacej na Swiecie liczbie szkot
wlaczajgcych do swojej oferty metody integrujace
przedmiot i jezyk®, nalezy stwierdzié, ze wla$nie
w tym kierunku rozwijajg si¢ metody nauczania.
W przyszlosci spora cz¢§¢ naszych uczniéw bedzie
potrzebowala jezyka obcego nie tylko w sytuacjach
prywatnych, ale przede wszystkim zawodowych.
Juz w tej chwili obserwujemy, ze w awansie zawo-
dowym konieczna jest dobra znajomos¢ jezyka ob-
cego i to w instytucjach krajowych. Oczekuje si¢ od
pracownika jednak nie jezyka ,turysty”, a jezyka na
poziomie ulatwiajacym rozwigzywanie probleméw
kontrahentéw zagranicznych. Im wczesniej na-
uczymy uczniéw wykorzystywania jezyka obcego
w uczeniu si¢ w ogole, tym fatwiej bedzie im sprostaé
niejednemu wyzwaniu zawodowemu w przyszlosci.

To od nauczyciela zalezy, jakie metody stosuje na
lekcjach swojego przedmiotu. A dzi§ wszystkie obo-
wigzujgce nas dokumenty obligujg nauczycieli do
stosowania szeroko pojetych strategii uczenia, korzy-
stania w dydaktyce z wiedzy o metodach wzmac-
niajgcych pamigé, wykorzystujacych wielokanatlowe
uczenie si¢ czy rozne style uczenia si¢ uczniéw. Tak-
ze nowatorstwo czy madrze rozumiana atrakcyjnosé
przekazu wiedzy nalezy do metod ulatwiajacych
zapamig¢tywanie. Doskonalym narzedziem do wpro-
wadzenia zintegrowanego nauczania przedmioto-
wo-j¢zykowego bedzie na poczatek wprowadzenie
dobrze zaplanowanych, umocowanych w planie

pracy szkoly projektow edukacyjnych.

Wiele tresci 1 tematéw mozna znalezé zardwno
w programach nauczania biologii, geografii czy fi-
zyki, jak 1 w programach nauczania jezykéw ob-

3 Warunkiem otrzymania tego certyfikatu jest zdanie dodatkowego egzaminu maturalnego z kultury Hiszpanii oraz pisemnego

i ustnego egzaminu z jezyka hiszpanskiego.

4 Warunkiem otrzymania Certyfikatu Rzadu Francuskiego jest zdanie pisemnego i ustnego egzaminu z j¢zyka francuskiego (ustny
obejmuje analiz¢ tekstow literackich) oraz dodatkowego, co najmniej jednego egzaminu z przedmiotu nauczanego dwujezycznie.

5 Ustawa o systemie o§wiaty (http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/pdf/tekst_ustawy.pdf).

6 Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe w szkotach w Europie, Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury, Europejskie

Biuro Eurydice, Bruksela 2006.
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cych. Nic nie stoi na przeszkodzie, by nauczyciele
przedmiotéw i nauczyciele jezykéw obeych zech-
cieli wspdlnie opracowaé projekt integrujacy wiedze
z przedmiotu 1jezyk obey. Nickoniecznie nauczyciel
jezyka obcego musi znaé budowg oka w jezyku ob-
cym, ale moze znalez¢ odpowiednie stownictwo, ko-
rzystajac ze schematu w jezyku polskim swojej
kolezanki czy kolegi biologa, a potem zastanowic sig,
jak funkcjonuje oko, ,trenujac” odmiang czasowni-
kéw. Mozna stworzy¢ projekty w jezykach obcych
/lub dwuj¢zyczne o tematyce ekologicznej lub do-
tyczace wspdlczesnych wynalazkéw z wykorzysta-
niem wiedzy z biologii, geografii, fizyki...

Tytutem konkluzji

JesteSmy na poczatku drogi porzadkujgcej na-
uczanie 1 kontynuacj¢ nauki jezykéw obeych przez
wszystkie etapy edukacji (tak jak kazdego innego
przedmiotu). Obserwujemy istotne zmiany do-
tyczgce wyboru jezykéw obeych’:

angielski ‘ francuski ‘nicmiecki‘ rosyjski
Rok
%
1999/2000| 46,9 4% 30,7 16
83 2,6 31,2 4,3
AL 1t de43,5 $ de38 | tdel,6| $de73

Jednak czy samo uregulowanie prawne i zobligo-
wanie dyrektoréw do zagwarantowania mlodziezy
kontynuacji nauczania jezyka obcego wystarczy?
Przytoczymy tu badania, ktére przeprowadzono
w Niemczech po kilku latach od wprowadzenia po-
dobnej jak u nas regulacji (pierwszy jezyk obcy od
I klasy SP). Ot6z stwierdzono tam, ze réznica w po-
ziomie znajomoscl jezyka angielskiego pod koniec
klasy V u dzieci, ktére uczg si¢ go od klasy I, a dziec-
mi uczacymi si¢ angielskiego od klasy V jest réwna
ZERU (potwierdza to 95% nauczycieli)®. Przyczyn
moze by¢ kilka. Na pewno jedng z nich sa metody
pracy (w tym naduzywanie jezyka ojczystego na lek-
cjach jezyka obcego). Warto si¢ przy tej okazji zasta-
nowié, z jakim jezykiem obcym dziecko powinno
mie¢ kontakt najpierw. Czy nie rozsadniej byloby na
etap, w ktdrym dziecko przyswaja jezyk w sposéb in-
tuicyjny, poprzez zabawe, wybraé jezyk uznawany
za trudniejszy” (a ktoérego trudno$¢ wraz z pozna-
waniem go maleje), a jezyk angielski (ktérego
poczatki s3 w miar¢ fatwe, a trudnosci pojawiajg si¢
wraz z jego poznawaniem) wlgczyé nieco p6Zniej?
Prosz¢ zwro6cié uwage, ze dzieci, ktdre rozpoczynajg

nauke od jezyka francuskiego czy niemieckiego,
osiggaja w ostatniej klasie liceum podobne (i to weale
niemale) umiejetnosci zardbwno w jezyku niemiec-
kim, jak 1 francuskim. Niestety, w wyniku nauki w o-
goblnie przyjetej kolejnosci (najpierw angielski, po-
tem niemiecki czy francuski) rzadko osiaga sig
poréwnywalne rezultaty. Potwierdzajg to takze nie-
mieckie badania’.

Poréwnujac wyniki uzyskiwane przez uczniéw
zjezykéw obeych warto przyjrzeé si¢ takze roli, jaka
we wspieraniu osigganego przez uczniéw poziomu
odgrywaja kursy jezykéw obcych. I cho¢ problem
dotyczy gléwnie duzych miast, to skala ,pomocy”
w tym zakresie nie jest bez znaczenia. Ot6z kurséw
z jezyka angielskiego jest wiele. Tysigce uczniéw
uczy si¢ angielskiego w szkole 1 na kursach (w dodat-
ku wiele dzieci uczy si¢ angielskiego od dziecifi-
stwa). Kurséw z jezyka niemieckiego, nie méwigc
juz o jezyku francuskim, jest zdecydowanie mnie;.
Mozna by wigc zalozy¢, ze znajomo$¢ angielskiego
powinna by¢ wprost proporcjonalnie do ilosci kur-
sow (1 lat uczenia si¢) wyzsza od osiaganego po-
ziomu znajomosci jezyka niemieckiego czy fran-
cuskiego. A zupelnie tak nie jest. Liczby dodatko-
wych godzin i lat nauki nie przektadaja si¢ na ,wyz-
sz0$¢” poziomu osigganego na maturze (patrz Sred-
nie maturalne z poszczegélnych jezykéw)!’.

Pozostaje zatem otwarte pytanie o to, jak uczyé
jezykéw obcych, by osiagal wyniki adekwatnie do
warunkow, w jakich zdobywana 1 przekazywana
jest wiedza 1 umiejetnosci.

Wydaje si¢ jednak, ze bardziej powinniSmy za-
stanowi¢ sig, jak systemowo organizowaé naucza-
nie jezykow obcych, tak by wczen skutecznie
1 swobodnie potrafil postugiwac sig jezykiem w kon-
taktach [...] edukacyjnych bgds zawodowych''.

Te refleksj¢ kierujemy do wszystkich, ktérym
zalezy na dobrym ksztalceniu jezykowym dzieci
i mtodziezy w Polsce.

Aleksandra Ratuszniak jest nauczycielkg jezyka fran-
cuskiego, wspotautorky serii podrecznikdw do nauki
jezyka francuskiego ,,Déjé Vu" oraz materiatow dla
ucznia i nauczyciela do matury na poziomie podsta-
WOowym i rozszerzonym

Elzbieta Swierczyhska jest nauczycielkg jezyka nie-
mieckiego,wspotautorkg podrecznika ,,Partnerspra-
che”, ,Repetytoriumgramatycznego”, ,Biuletynu
maturalnego dla klas dwujezycznych”

7 Powszechnos¢ nauczania jezykdw obcych w roku szkolnym 2008/2009, Pracownia Rozwoju Systemu Doskonalenia Nauczycieli,

CODN.

8 Greiner L. Effekt gleich null, Spiegel 2009 (http://www.spiegel.de/spiegel/0,1518,601836,00.html).

9 Przedstawione w roku 2002 na konferencji zorganizowanej przez Uniwersytet Warszawski przez prof. Wode.

10" hetp://www.cke.edu.pl/images/stories/Wyniki_09/raport_matura_2009.pdf

11 ESOK]J = Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, nauczanie, ocenianie, Poziom C, CODN, 2003.
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Piotr Golinowski

Co daje szkole prowadzenie
oddziatéw dwujezycznych?

Whioski z doswiadczen XVII Liceum Ogélnoksztatcgcego

z Oddziatami Dwujezycznymi

Im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego w Warszawie

Nauczanie dwujezyczne jako skuteczna metoda
uczenia j¢zyka obcego oraz krzewienia wiedzy o kul-
turze danego obszaru jezykowego doczekalo si¢ wie-
lu opracowan. Rzadziej analizowany jest wplyw
prowadzenia oddzialéw dwujezycznych na inne od-
dzialy w danej szkole oraz na szkol¢ jako calosc.

XVII LO prowadzi 6 oddzialéw dwuje¢zycznych
polsko-niemieckich (po dwa na kazdym poziomie
ksztalcenia). Pozostale oddzialy s3 ogdlnodostepne
Z rozszerzonym programem nauczania jezyka ob-
cego (w szkole prowadzone jest nauczanie jezykéw:
angielskiego, niemieckiego, francuskiego i rosyj-
skiego). W sumie szkola prowadzi 18 oddzialow.

Nauczanie dwujezyczne zostalo wprowadzone
w XVII LO w 1994 roku. Realizowane jest ono
przede wszystkim w toku zaje¢ dydaktycznych,
obejmujacych praktyczng nauke jezyka niemieckie-
go, prowadzong réwnolegle przez nauczyciela pol-
skiego 1 niemieckiego oraz dwuje¢zyczne nauczanie
pieciu przedmiotéw: geografii, matematyki, biolo-
gii, technologii informacyjnej i filozofii. W klasie
maturalnej uczniowie oddziatléow dwujezycznych
przystepuja do egzaminu Deutsches Sprachdiplom
Stufe I1 (DSD 1I), uprawniajacego do studiowania
w Niemczech. Czg§¢ pisemna odbywa si¢ na
poczatku grudnia, egzamin ustny — na poczatku
stycznia. Dyplom DSD II wydawany jest przez
KMK — Ministerstwo Edukacji i Kultury Republiki
Federalnej Niemiec w Bonn. Dyplom DSD II zwal-
nia z egzaminu z jezyka niemieckiego na wszystkie
wyzsze uczelnie w Niemczech. Jest to najwyzszy
poziom egzaminu Republiki Federalnej Niemiec
osiggany przez uczniéw za granicg (odpowiada on
poziomowi C1 w skali europejskiej). Program przy-
gotowania uczniéw do egzaminu DSD II wspiera
1 koordynuje Centralny Osrodek ds. Szkolnictwa za

Granicg — Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen
(ZfA) z siedzibg w Kolonii, zajmujacy si¢ koordy-
nowaniem nauczania j¢zyka niemieckiego poza
granicami Republiki Federalnej Niemiec. Przygo-
towanie do egzaminu zostalo zintegrowane z pro-
gramem nauczania jezyka niemieckiego w klasach
dwujezycznych, a sam egzamin dla uczniéw XVII
LO jest bezptatny.

W zakresie klas dwujezycznych szkola wspdl-
pracuje takze z Koordynatorem Programu Delego-
wania Nauczycieli za Granice, podleglym bezpo-
Srednio ZfA. Dzigki tej wspdlpracy szkota moze
realizowaé swdj program przy aktywnym wsparciu
nauczycieli niemieckich, delegowanych do pracy
w XVII LO za zgoda i w porozumieniu z Minister-
stwem Edukacji Narodowej. Rowniez dzigki koor-
dynatorowi nasi polscy nauczyciele jezyka
niemieckiego maja zapewniony udzial w warszta-
tach metodycznych 1 kursach doksztalcajacych,
organizowanych przez stron¢ niemiecka. Ponadto
nauczyciele jezyka niemieckiego oraz nauczyciele
przedmiotéw prowadzonych dwujezycznie regula-
rnie uczestniczag w szkoleniach organizowanych
przez Centralny OSrodek Doskonalenia Nauczy-
cieli w Warszawie.

Stale miejsce w programie klas dwujezycznych
maja wymiany ze szkolami partnerskimi w Niem-
czech. Mlodziez XVII LO mieszka u rodzin nie-
mieckich, dzi¢ki czemu moze lepiej poznal zycie
w Niemczech. Uczniowie zapoznajg si¢ z regio-
nem, z ktérego pochodza partnerzy oraz z historig
ich kraju. W trakcie wymian realizowane sg row-
niez wspdlne projekty, np. historyczny, ekologicz-
ny, geograficzny, teatralny itp. Staly kontakt
z jezykiem niemieckim podczas wymian wplywa
korzystnie na kompetencje jezykowe polskich ucz-
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niéw. Szeroki udzial uczniéw klas dwujezycznych
w wymianach ze szkolami partnerskimi mozliwy
jest dzigki wsparciu finansowemu ze strony Polsko-
-Niemieckiej Wspotpracy Mlodziezy Jugendwerk,
z ktéra XVII LO ma wieloletnie kontakty. Ucznio-
wie oddzialéw dwujezycznych osiagaja poziom
bieglosci jezykowej Cl  wedlug europejskich
standardéw kompetencji jezykowych.

Mimo ze tylko 6 z 18 oddziatéw XVII LO to od-
dzialy dwujezyczne, sam fakt prowadzenia w szko-
le takich klas wplywa pozytywnie na inne klasy
1 daje wymierne korzysci calej szkole.

Jak juz wspomniatem, oddziaty dwujezyczne ob-
jete sa programem Federalnego Urzedu Administra-
cyjnego w Niemczech — Centralnego OSrodka ds.
Szkolnictwa za Granica Bundesverwaltungsams —
Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen (ZA) z sie-
dziba w Kolonii. Od samego poczatku ZfA wspierata
projekt powstania klas dwujezycznych polsko-nie-
mieckich w XVII LO. Instytucja poparta wniosek
szkoly do Fundacji Wspétpracy Polsko-Niemieckiej
o sfinansowanie wyposazenia dydaktycznego szkoty
jako bazy dla klas dwuj¢zycznych. Dzigki temu po-
wstalo: szkolne laboratorium j¢zykowe; nowoczesne
laboratorium biologiczne z 16 mikroskopami, w tym
— nauczycielskim, z kamera podlaczong do TV, oraz
wyposazenie medioteki z materialami niemieckoje-
zycznymi. ZfA zobowigzala si¢ do systematycznego
uzupelniania wyposazenia medioteki, co konsek-
wentnie realizuje. Wszystkie wymienione elementy
wyposazenia stanowig trwalg zmiang, z ktérej korzy-
sta cala szkola. Mimo ze pierwotnym przeznacze-
niem laboratorium j¢zykowego bylo nauczanie fone-
tyki w klasach dwuje¢zycznych polsko-niemieckich,
korzystaja z niego takze nauczyciele innych jezykow
obcych nauczanych w szkole, tj. angielskiego, fran-
cuskiego i rosyjskiego. Laboratorium biologiczne po-
wstalo w zwigzku z dwujezycznym nauczaniem
biologii, jednak prowadzone s3 w nim lekcje biologii
takze dla klas niedwujezycznych. Z materialow
zgromadzonych w mediotece oprécz klas dwujezy-
cznych korzystaja takze uczniowie klas z rozszerzo-
nym programem nauczania jezyka niemieckiego.
Rokrocznie szkola otrzymuje dotacje przeznaczone
na zakup ksigzek i podrecznikéw do nauki jezyka
niemieckiego.

Za zgoda 1 w porozumieniu z Ministerstwem
Edukacji Narodowej ZfA deleguje do pracy w Pol-
sce nauczycieli bedacych obywatelami Republiki
Federalnej Niemiec. Nalezy podkreslié, ze s3 to
w pelni wykwalifikowani do pracy w szkole Sredniej
nauczyciele, a nie native speakerzy, ktorzy jedynie
znaja jezyk niemiecki. Nauczyciele ci s3 delegowani
do pracy w oddzialach przygotowujacych do egza-
minu DSD II, a wigc w oddziatach dwuj¢zycznych,

ale korzysci z tego odnoszg takze uczniowie innych
klas, poniewaz z udzialem nauczycieli z Niemiec
prowadzone s3 projekty, w ktoérych uczestnicza,
procz ucznioéw klas dwujezycznych, takze uczniowie
klas z rozszerzonym programem nauczania jezyka
niemieckiego. Poza tym nauczyciele z Niemiec
uczestniczg w wyjazdach programowych 1 wyciecz-
kach (np. zimowy obdz narciarski dla klas II), pod-
czas ktorych pracuja nie tylko z uczniami klas
dwujezycznych.

W zwigzku z nauczaniem dwuj¢zycznym szkota
prowadzi wymiang¢ mlodziezy z partnerskimi
szkotami w Niemczech. W programie kazdej klasy
dwujezycznej zawarte jest dwukrotne uczestnicze-
nie w wymianie. Warunki wymian mlodziezy sa
korzystne ze wzgledu na dofinansowanie przez Ju-
gendwerk, polsko-niemiecka organizacj¢ powolana
na poczatku lat 90. celem finansowego wspierania
bilateralnych (a takze trilateralnych) inicjatyw mto-
dziezy. Dzigki dotacjom tej organizacji w wymia-
nach moga uczestniczyé réwniez uczniowie znaj-
dujacy si¢c w gorszej sytuacji materialnej. Warto
podkreslié, ze w wymianach organizowanych przez
szkole, oprocz uczniéw klas dwujezycznych, licz-
nie uczestniczg takze uczniowie klas z rozszerzo-
nym programem nauczania j¢zyka niemieckiego,
co przyczynia si¢ do podniesienia poziomu naucza-
nia jezyka niemieckiego w calej szkole.

W zwigzku z prowadzeniem nauczania dwujezycz-
nego szkola jest informowana o réznych stypendiach
zagranicznych. Dzicki temu istnieje mozliwos¢ indy-
widualnego wyjazdu do Niemiec nauczycieli (forma
doskonalenia zawodowego) 1 uczniéw (nie tylko
z oddzialéw dwujezycznych).

Z racji prowadzenia nauczania dwuj¢zycznego
szkola jest zapraszana do licznych projektéw mie-
dzynarodowych. Jednym z nich jest organizowany
przez Instytut Goethego konkurs ,,Mlodziez deba-
tuje” (Jugend debartiert). Projekt ten to nie tylko
konkurs, ale takze trening jezyka niemieckiego, do-
skonalenie zawodowe dla nauczycieli oraz szkole-
nie umiejetnosci debatowania. Konkurs odbywa si¢
w 5 etapach (w rytmie zgodnym z rytmem roku
szkolnego). Etap szkolny — etap mi¢dzyszkolny —
kwalifikacje ogdlnopolskie — pétfinat — finat (laure-
at zapraszany jest do Berlina na debat¢ finatowg).
Debaty prowadzone sa w jezyku niemieckim.
Reguly ich prowadzenia s3 nastgpujace: kazda de-
bata prowadzona jest w grupie 4 0s6b (dwie prezen-
tuja stanowisko ,za”, dwie — ,przeciw”). Dyskusje¢
obserwuje zespol sedziowski, ktéry ocenia ja
wedlug nastgpujacych kryteriéw: znajomosé tema-
tu; umiejetno$é wyrazania pogladéw 1 dobierania
argumentéw; umiejetno$¢ odnoszenia si¢ do in-
nych wypowiedzi; sita przekonywania. Sa to umie-
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jetnosci bardzo przydatne w funkcjonowaniu
mlodego czlowicka w spoteczenistwiec. Warto za-
znaczy¢, ze znajomo$¢ jezyka nie jest odrgbnym
kryterium. Nauczyciel koordynujacy projekt musi
wzi3g¢ udzial w kilkudniowym seminarium i szkole-
niach przygotowujacych do prowadzenia zaj¢é pod
katem projektu przewidzianego do realizacji prze-
de wszystkim w trakcie zajec¢ dydaktycznych, a wigce
podczas lekeji. Wszystko to, co slyszymy i oglada-
my podczas debat finalowych na poszczegélnych
etapach, stanowi jedynie pewien wycinek wspdlne;j
pracy. Réwnie wazne jest to, co udaje si¢ osiggnaé
w trakcie przygotowan na zajeciach 1 poza nimi, i co
przynosi korzySci zar6wno uczniom, jak i nauczy-
cielom, nawet po zakofczeniu projektu — umiejet-
no$¢ prowadzenia rzeczowej, interesujacej dyskusji
w atmosferze wzajemnej zyczliwosci. Nalezy pod-
kresli¢, ze w projekcie tym oprécz ucznidw klas
dwujezycznych biora udzial takze uczniowie in-
nych klas. W ubieglorocznej edycji konkursu Jugend
debattiert 1 miejsce w Europie zajela uczennica
XVII LO z klasy o rozszerzonym programie na-
uczania j¢zyka niemieckiego. Dzigki klasom dwu-
jezycznym miala ona z kim éwiczy¢ udzial
w debatach, a dzigki obecnosci w szkole przeszkolo-
nego koordynatora projektu (nauczyciela germani-
sty uczacego w klasie dwuj¢zycznej), miala pod
czyim okiem si¢ do nich przygotowywac.

Piotr Golinowski

Nauczanie w klasie dwujezycznej polsko-niemiec-
kiej to duze wyzwanie dla nauczyciela germanisty.
Zmusza ono 1 motywuje do ciaglego doskonalenia
warsztatu pracy, wigze si¢ z koniecznoScia stalej
wspolpracy z nauczycielem z Niemiec uczacym
w danej klasie oraz z koordynatorem DSD. W ra-
mach przygotowania si¢ do prowadzenia egzaminu
DSD II nauczyciel musi m.in. przeczyta wszystkie
pozycje bibliograficzne wymienione przez uczniéw
przygotowujacych si¢ do czgscl ustnej egzaminu.
Jakjuz wspomniatem, CODN i ZfA organizujg licz-
ne szkolenia adresowane do nauczycieli jezyka nie-
mieckiego w oddzialach dwujezycznych. Nauczy-
ciele germanisci doskonalgcy swéj warsztat na tych
szkoleniach uczg takze w klasach z rozszerzonym
programem nauczania j¢zyka niemieckiego, gdzie
rowniez wykorzystuja zdobyta wiedz¢ 1 umiejetnos-
ci. W ten sposéb oddzialy dwujezyczne przyczy-
niaja si¢ do podnoszenia poziomu j¢zyka niemiec-
kiego w calej szkole, co znajduje odzwierciedlenie
w wysokich wynikach uczniéw XVII LO na egza-
minie maturalnym z j¢zyka niemieckiego.

Autor jest dyrektorem XVII Liccum Ogolnoksztalcgcego
z Oddziatami Dwujezycznymi im. Andrzeja Frycza
Modrzewskiego w Warszawie

Jolanta B. Rézycka

»Bilinguis”
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»Bilinguis”.

Gloéwne cele stowarzyszenia to:

¢ dbanie o wizerunek dwu]gzycznosm w Polsce,
zycznego,
nosci,

www.bilinguis.edu.pl

Ogodlnopolskie Stowarzyszenie Dwujezycznosci

obcego nauczymy sig lepiey, kiedy bedzie nam on stuzyl
o przyswojenia sobie czegos wigce) mz tylko jego samego.

Od wielu lat w ré6znych miastach Polski nauczyciele szkol realizujacych nauczanie dwujezyczne spotykajg sie
w celu wymiany doswiadczen w podnoszeniu jakosci pracy tych szkol.

W grudniu 2008 roku w o§rodku szkoleniowym CODN w Sulejowku odbylo si¢ spotkanie grupy roboczej do
spraw dwujezycznosci. Zgromadzili si¢ na nim przedstawiciele 3 sekeji jezykowych: francuskiej, niemieckiej
i hiszpanskiej. Wtedy wlasnie powstala idea utworzenia Ogoélnopolskiego Stowarzyszenia Dwujezycznosci

® szerzenie idei nauczania dwujezycznego/wiclojezycznego,

® inicjowanie i wspieranie wszelkich form badama i doskonalenia metod nauczania dwuj¢zycznego/wieloje-

R 1 . iana doswiadezen mied bami zaint idea dwui sci/wieloi i
wspolpraca i wymiana do§wiadczen migdzy osobami zainteresowanymi ideg dwujezycznosci/wielojezycz

e przeplywu informacji dotyczgcych uczenia si¢ i nauczania dwu]gzycznego/wwlo]@zycznego
nawu;zywame 1 utrzymywame kontaktow oraz wspoltpraca z osrodkami nauczania dwujezycznego na Swiecie,
zrzeszenie 1 reprezentowanie Srodowisk zwigzanych z nauczaniem dwujezycznym,

szkolenie nauczycieli oraz wspieranie jakosci realizacji etapéw dwujezycznosci.

Ogoblnopolskie Stowarzyszenie Dwujezycznosci ,,Bilinguis”
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Joanna Sobariska-Jedrych

Rozwijanie zdolnosci
do nauki jezykdéw obcych
na lekcjach jezyka obcego

Rozwijanie zdolnosci do nauki jezykéw obcych
podczas lekeji jezyka obcego dotyczy zaréwno do-
boru okreslonych form pracy i zadan, jak réwniez
tresci ksztalcenia. Z odno$nych badan! wynika
jednoznacznie, ze uczniowie zdolni swoje potrze-
by edukacyjne znacznie bardziej moga zaspokajaé
w ramach zaj¢l pozalekceyjnych niz podczas lekeji.
Lekcje bowiem, zdaniem badanych uczniéw, zwy-
kle nie stwarzaja okazji do wyrazania siebie po-
przez artykulowanie wlasnych opinii, rozwijania
kreatywnego myslenia, zaangazowania w ksztalto-
wanie wlasnego procesu uczenia sig, a cz¢sto na-
wet nie daja mozliwosci rozwijania wlasnych
zainteresowan. Rzadko mozna znalez¢ si¢ podczas
lekeji w sytuacji, gdy uczniowi zdolnemu powie-
rzane s3 odpowiedzialne funkeje, takie jak kiero-
wanie zespolem pracy czy wlaczanie go do
organizacji i prowadzenia zaj¢é. Powodow takiego
stanu rzeczy jest zapewne wiele i trudno je jednoz-
nacznie okreslic. Istotne jest jednak wskazanie ta-
kich form pracy na lekcji jezyka obcego, ktore
umozliwityby rozwijanie uczniom ich zdolnosci
do nauki jezykéw obcych.

Kim sg uczniowie ze specjalnymi
zdolnosciami do nauki jezykéw obcych?

Nauczyciele, wskazujac w swojej klasie uczniow
zdolnych jezykowo, najczesciej postuguja si¢ obser-
wacja zachowania ucznia, oceng jego pracy 1 zacho-
wania na lekeji, biorg pod uwage wiele réznych,
czesto subiektywnych wskaznikéw, ktére wedlug
niego $wiadczg o tym, ze ma on do czynienia z ucz-
niem zdolnym. Warto zatem nazwaé te cechy ucz-

nia zdolnego, ktore sa charakterystyczne réwniez
dla ucznia uzdolnionego jezykowo.

Literatura przedmiotu podaje wiele teorii do-
tyczacych zdolnoSci do nauki jezykéw obcych.
Przyjmijmy ogdlnie, ze zdolnoSci obejmujg takie
aspekty, jak: czynniki kognitywne, motywacja oraz
cechy osobowosciowe”. Miedzy tymi zagadnienia-
mi istnieja zwigzki. Warunki kognitywne ucznia,
jakie wnosi on w proces uczenia si¢, determinujg
jego sposoby uczenia si¢, potrzeby edukacyjne, co
ksztaltowane jest rowniez przez jego osobowoSc.
W przypadku zdolnosci do nauki jezykéw obcych
owe specjalne warunki kognitywne ucznia to:

* fonetyczne kodowanie, czyli umiejetnos¢ prze-
chowywania materiatu jezykowego przez czas
niezbedny do jego audytywnego rozpoznania
1 p6zZniejszego przywolywania z pamieci,

* wrazliwo§¢ gramatyczna, czyli umiejetno$é roz-
poznawania funkcji stéw w zdaniu,

* pami¢é mechaniczna, tj. umiejetno$é zapamiety-
wania w krotkim czasie znacznej ilosci materiatu
jezykowego 1 skojarzen,

¢ indukcyjne przyswajanie jezyka, czyli umiejet-
nos¢ wnioskowania o formie jezykowej,
regulach i strukturze jezyka na podstawie przy-
kladéw?.

Ponadto uczniowie zdolni wyrézniaja si¢ wyso-
kim stopniem rozumienia tre$ci 1 dostrzegania wza-
jemnych zalezno$ci migdzy poszczegdlnymi jej
elementami, logiczno$cia 1 szybkoScia mySlenia
oraz zdolnoScig rozumowania na wyzszym pozio-
mie trudnoSci 1 abstrakeji, ponadprzeci¢tnymi

I Staficzak M. Zaspokajanie potrzeb uczniow zdolnych w ramach lekcyi i zajec pozalekeyjnych — raport z badani [w:] Laszczyk J.,
Jabtonowska M. [red.] Uczeri zdolny wyzwaniem dla wspdtczesnej edukacji, Wydawnictwo APS, Warszawa 2008, s. 148-157.

2 Sternberg R.J., Lubert T. Creative Giftedness in Children [w:] Klein S. Tannenbaum A.J. [red.] To Be Young and Gifted, Ablex
Publishing Corporation, New Jersey 1992, s. 35-51; Pychova L. Jak uczyc zdolnych i utalentowanych uczniow, Jezyki Obce w Szkole nr

4/1997, s. 295-300.

3 Carroll J.B., Sapon S.M. Modern Language Aptitude Test, Bethesda, MD: Second Language Testing, 2002 [1959] [za:] Rysiewicz J.
Measuring foreign language learning aptitude. Polish adaptation of The Modern Language Aptitude Test by Carroll and Sapon |w:]

Poznan Studies in Contemporary Linguistics 44(4)/2008, s. 569-595.
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umiejetnoSciami analizy 1 syntezy oraz trafnoscig
sadéw. Uczniéw zdolnych cechuje réwniez ponad-
przecictna samodzielno$¢ myslenia, umiejetnosé
rozwigzywania probleméw w sposdb niestandardo-
wy oraz stosowania ré6znych metod w tym celu,
umiejetno$¢ osiggania rozwigzah jasnych i traf-
nych, oryginalno$¢ w pracy umystowej, réwniez je-
§li chodzi o interpretacj¢ faktéw, ale takze tatwosé
koncentrowania si¢ przez dluzszy czas na danym
problemie?. Wymienione cechy uczniéw zdolnych
wigzg si¢ SciSle z mySleniem kreatywnym (dywe-
rgencyjnym), charakteryzujacym si¢ zdolnoscig wy-
twarzania innowacyjnych i licznych pomystow,
mocno rozwini¢tg wyobraznig czy tez nieszablono-
wym mysleniem. Niewatpliwie przeciez uczenie si¢
jezykéw obcych wymaga myslenia kreatywnego,
gdzie w danej sytuacji komunikacyjnej okreslony
cel komunikacyjny moze zostal zrealizowany w ré6-
znej formie’. Zatem uczniom ze zdolnosciami do
nauki jezykéw obcych powinny zostaé stworzone
takie warunki podczas lekeji, by mogli oni w pelni
wykorzysta¢ zarébwno swoje mozliwosci kognityw-
ne, jak réwniez cechy osobowosci.

Jak mozna rozwija¢ zdolnosci
do nauki jezykéw obcych podczas lekg;ji?

Dzialania lekcyjne powinny by¢ Zrédlem posze-
rzania wiedzy 1 rozwijania kompetencji uczniéw
zdolnych poprzez stawianie im wyzwan na miarg
ich zdolnosci w formie zadah o wysokim stopniu
trudno$ci. Powinny réwniez pomagal uczniom
w rozwijaniu zainteresowan i ich realizacji w kon-
tekscie szerszej wiedzy i umiejetnosci na plaszczyz-
nie jezykowej 1 pozajezykowej oraz umozliwiac ich
wykorzystanie w réznych celach edukacyjnych.
Dzialania lekcyjne powinny wreszcie stwarzaé ucz-
niom uzdolnionym j¢zykowo mozliwo$é duzej
aktywno$ci w poznawaniu siebie samych, odkrywa-
niu swego potencjatu i nowych obszaréw zaintere-
sowan. Punktem wyjscia dla rozwoju ucznia
uzdolnionego jezykowo powinno byé zatem rozwi-
janie jego autonomii w uczeniu si¢. Proces autono-
mizacji uczenia si¢ jest jednak dlugotrwaly

Joanna Sobanska-Jedrych

1 przebiega w etapach, z ktérych kazdy powinien
by¢ realizowany przez wlasciwe formy pracy.

Autonomizacja procesu uczenia si¢

Autonomia ucznia zaklada przejecie odpowie-
dzialnosci, a co za tym idzie, przejecie kontroli nad
wlasnym procesem uczenia si¢, podejmowanie
autonomicznych decyzji i dokonywanie samodziel-
nych wyboréw odno$nie do tresci, materialoéw, tech-
nik i metod pracy podczas lekcji6. Praca indywidual-
na nad rozwojem zainteresowai i mozliwosci po-
znawczych ucznia zdolnego wydaje si¢ zatem opty-
malna formg pozwalajacg precyzyjnie dobierac tres-
ci 1 dostosowal tempo uczenia si¢ do jego duzych
mozliwosci. Nauczyciel moze zatem pracowal
indywidualnie z uczniem poprzez wskazywanie
mu odpowiedniej literatury, wzbogacanie jego wie-
dzy i umiej¢tnosci przez réznicowanie zadan klaso-
wych i prac domowych zaréwno pod wzgledem licz-
by, jak 1 stopnia trudnosci. Nauczyciel moze by¢
partnerem w dyskusji na interesujgcy ucznia temat
1 rozwijaé w ten sposéb jego kompetencje jezykowe.
Nauczyciel moze réwniez stawial problemy do roz-
wigzania czy przemyslenia, a takze angazowaé ucz-
nia zdolnego do roli asystenta w prowadzeniu lekgji
czy tez samodzielnym jej ksztattowaniu’. Autono-
mizacja procesu uczenia si¢/nauczania ucznia
uzdolnionego je¢zykowo moze byé realizowana
m.in. poprzez takie formy nauczania/uczenia sig,
jak:

* otwarte formy nauczania oraz
* kreatywne formy pracy na lekgji jezyka obcego.

Obecne metody nauczania, preferujace takie ele-
menty dziatan dydaktycznych, jak otwarte formy
nauczania czy polozenie nacisku na rozwijanie au-
tonomii ucznia w procesie uczenia si¢ jezykow ob-
cych, wymagaja od uczniéw mySlenia i krea-
tywnoSci, obejmujacej trzy jej podstawowe sktadni-
ki: ptynnosé, elastycznosé i oryginalnos®. Takie mys-
lenie przejawia si¢ przede wszystkim w rozwiazy-
waniu zadan otwartych, symulacjach sytuacji
komunikacyjnych, we wszystkich formach otwar-
tych zajeé jezykowych, a takze dramach, grach i za-

* Reketat H. Offener Unterricht — eine Forderungsméglichkeit fiir hoch begabte Kinder in Regelschulen?!, LIT Verlag, Miinster 2001;
Fels C. ldentifizierung und Forderung Hochbegabter in den Schulen der BRD, Haupt Verlag, Bern 1999; Giza T. Socjopedagogiczne
uwarunkowania procesow identyfikowania oraz rozwoju zdolnosci uczniow w szkole, Wydawnictwo Akademii Swigtokrzyskiej, Kielce
2006.

5 Fleif 1. Hochbegabung und Hochbegabte, Tectum Verlag, Marburg 2003. )

6 Komorowska H. Learner Autonomy in Foreign Language Learning — For and Against [w:] Badstiibner-Kizik C., Rozalowska-Zadlo R.,
Uniszewska A. [red.] Nauczanie i uczenie si¢ jezykow obcych, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego Gdansk 2004;
Wawrzyniak-Sliwska M. Autonomia w nauczaniu wczesnoszkolnym — kto si¢ boi autonomii?|w:] Filipiak E. [red.] Rozwijanie
gdolnosci uczenia sig. Wybrane konteksty i problemy, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2008, s. 158-168.

7 Porzucek M. Sposoby pracy z uczniem zdolnym [w:] Bereznicki F., Swirko-Pilipczuk J. [red.] Procesy uczenia sig i ich efektywnos,
Uniwersytet Szczecifiski, Szczecin 2006, s. 270-275.

8 Albert A., Kormos J. Creativity and narrative task performance: An exploratory study, Language Learning 54 (2)/2004, s. 277-310;
Dérnyei Z. The psychology of the language learner. Individual differences in second language acquisition, Mahwah, NJ, Lawrence
Erlbaum Associates 2004.
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Rozwijanie zdolnosci do nauki jezykdw obcych na lekcjach jezyka obcego

bawach j¢zykowych, bowiem w takich sytuacjach
uczent ma mozliwo$é produkowania wielu rézno-
rodnych wytworéw jezykowych w odniesieniu do
danej sytuacji za pomocg réznorodnego materiatu
jezykowego 1 wyrazania swoich mysli i pomystow
za pomoca jezyka obcego’.

Otwarte formy nauczania

Istotnym elementem zaspokajania potrzeb ucz-
niéw z uwzglednieniem ich cech indywidualnych
jest stosowanie réznorodnych form pracy, w szcze-
gblnosci otwartych form nauczania. Otwarte formy
nauczania, ze wzgledu na swoja formg¢ organiza-
cyjna, socjalna oraz kognitywna, s3 istotne w proce-
sie rozwijania zdolnosci do nauki jezykéw obcych.
Choc jednolita ogélna definicja otwartych form na-
uczania nie istnieje, we wszystkich ujeciach domi-
nuje stwierdzenie, ze sklaniajg one uczniéw do
samodzielnej pracy, do dzialania, a nie jedynie do
biernego zdobywania wiedzy!’.

Z perspektywy ucznia, otwarte formy nauczania
umozliwiajg dostosowanie form i treSci pracy do
indywidualnych cech osobowosciowych i poznaw-
czych mozliwo$ci uczniéw i samodzielne lub wspé-
Ine decydowanie o treSciach i przebiegu zajgé,
planowanie, wybér i podejmowanie czynnoSci w ce-
lu realizacji zamierzonych celéw. Bardzo istotne wy-
daje si¢ przy tym ukierunkowanie na uczenie si¢
przez odkrywanie czy rozwiazywanie probleméw,
co jest charakterystyczne dla ucznidéw zdolnych.
W odniesieniu do nauczycieli otwarte formy zajgé
umozliwiajg wspieranie uczniéw w ich dzialaniach
oraz uzyskanie waznych informacji o uczniu, do-
tyczacych jego sfery osobowo$ciowej i kognitywne;j.
Ta cecha otwartych form zaje¢ umozliwia réwniez
trafniejsze zidentyfikowanie uczniéw zdolnych, gdyz
pokazuje ucznia w dzialaniu, wykorzystujacego swoj
potengjal intelektualny i osobowosciowy.

Otwarte formy nauczania obejmujg takie formy
uczenia si¢ 1 ksztaltowania zaj¢é, jak:

* praca niesterowana (wolna),

* praca wedlug planu tygodniowego,

* praca projektowa oraz

* praca w formie przystankéw uczenia sig.

Praca niesterowana (wolna) w duzym stopniu
nastawiona jest na ksztaltowanie u uczniéw umie-

jetnosci planowania swojego dzialania i kierowania
nim, uczy odpowiedzialno$ci 1 wspiera poznanie
siebie!!. Polega ona na tym, ze uczniowie podczas
zajeé mogg robic to, na co maja ochote, pod warun-
kiem ze ma to co§ wspdlnego z jezykiem obcym.
Przy tym uczniowie maja do dyspozycji r6znorodne
materialy umozliwiajgce im swobodng realizacje
swoich pomystéw, mogg réwniez samodzielnie wy-
szukiwac informacje (np. przez Internet). W czasie
zajeé mogg poruszac si¢ po klasie, mogg réwniez ja
opuszczaé, by pracowaé w czytelni lub sali interne-
towej'>. W tym przypadku istnieje mozliwo$é
calkowitego oderwania si¢ od realizowanych w gru-
pie celow poszcezegdlnych lekeji 1 ksztaltowania
catkowicie indywidualnego procesu uczenia sig¢ je-
zykéw obcych. Mozliwa jest réwniez integracja
wielu przedmiotéw, co pozwala na poszerzanie
zainteresowah oraz wzbogacanie wiedzy nie tylko
jezykowej. Podobnie jest w przypadku pracy z pla-
nem tygodniowym oraz pracy w formie przystan-
kéw uczenia sig, ktore to formy rowniez klada duzy
nacisk na samodzielno$¢, sklaniajg do refleksji
o swoich sposobach uczenia si¢ i ksztattujg umiejet-
no$¢ podejmowania samodzielnych decyzji do-
tyczacych formowania swojej nauki, w tym réwniez
wychodzenia poza ramy jednego przedmiotu. In-
nym sposobem rozwijania u uczniéw zdolnych
umiejetnosci kreatywnego rozwigzywania proble-
moéw jest praca projektowa, podczas ktérej nauczy-
ciel wraz z uczniami stara si¢ rozwiazaé rzeczywisty
problem poprzez wspélne dziatanie i aktywne zaj-
mowanie si¢ rzeczywistoscig'’. Réwniez w tym
przypadku jest wiele miejsca na elastycznosé, jesli
chodzi o stopien trudnosci zadania, integracj¢ za-
gadnien jezykowych 1 pozajezykowych czy chocby
rézne mozliwo$ci wyrazania siebie 1 swoich opinii
oraz ksztaltowanie myslenia kreatywnego. Réwniez
praca w formie przystankéw uczenia sig¢, bedgca od-
miang pracy niesterowanej, skutecznie tgczy rozwi-
janie zdolnosci jezykowych z poznawaniem tresci
pozajezykowych.

Kreatywne formy uczenia sie i nauczania
jezykéw obcych

Kreatywno$¢ uczniéw hamowana jest przede
wszystkim dzialaniami dydaktycznymi o zamknig-
tym charakterze, réwniez tymi, ktére polegaja na

9 Eggert S. Kreativitit— Traum eines jeden Lehrers [w:] Deutsch als Fremdsprache 1/1996, s. 23-27; Albert A., Kormos J. Creativity and

narrative task performance: An exploratory study, ibidem.

10 Reketat H. Offener Unterricht — eine Forderungsméglichkeit fiir hoch begabte Kinder in Regelschulen?!, ibidem.
11" Tiirgens E. Die ‘neue’ Reformpidagogik und die Bewegung Offener Unterricht. Theorie, Praxis und Forschungslage, Akademia Verlag,

Sankt Augustin 2000.

12 Baillet D. Freie Arbeit — Kinder gestalten thren Lernprozess selbst [w:] Miiller B.D. [red.] Anders lernen im Fremdsprachenunterrichz,

Langenscheidt, Berlin 1989, s. 58-78.
13 Frey K. Die Projektmethode, Beltz, Basel 1993.
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zadaniach testowych, bowiem poprzez swojg za-
mkni¢tg forme¢ dopuszczajg one wylacznie jedna
mozliwo$¢ rozwiazania, nie ksztalca zatem mysle-
nia dywergencyjnego (rozbieznego). W kontekscie
uczenia si¢ jezykow obeych myslenie tworcze przeja-
wia si¢ w sposobie uzywania jezyka przez uczniéw,
w szczegoblnosci ich zdolno$cig uzywania bogatszego
stownictwa do wyrazania swoich pomysiéw (mozli-
wie wielu rozwigzah danego problemu jezykowego).
Chodzi tu réwniez o stosowanie rozmaitych strategii
komunikacyjnych, pozwalajacych réznorodnie roz-
wigzaé dany problem je¢zykowy. Ponadto myslenie
tworcze odzwierciedla si¢ w umiejgtnosci wykorzy-
stania r6znorodnych technik uczenia si¢ jezyka 1 ich
wzajemnym lgczeniu.

Mozliwoscia rozwoju kreatywnosci u ucznidéw
zdolnych jest przede wszystkim dywergencyjna pro-
dukgja. Uczniowie powinni zatem mie¢ mozliwosé
rozwigzywania probleméw na drodze eksperymentu
lub zabawy. Takie dzialania pozwalajg lepiej zapa-
mi¢tywal informacje 1 bardziej elastycznie ich uzy-
waé w okreslonych sytuacjach, pozwalajg rozr6zniac
informacje wazne od mniej istotnych. Mowa tu o te-
chnikach kreatywnych, ktére wspieraja zardéwno
indywidualne, jak i1 grupowe rozwijanie pomysiéow
oraz rozwiazywanie probleméw. Ponadto ulatwiajg
one abstrahowanie czy odnajdywanie analogii mig-
dzy poszczeg6lnymi treSciami i elementami jezyka
oraz prowadza do laczenia informacji z réznych
dziedzin. Do nich zaliczy¢ mozna:

* techniki asocjacyjne,
* techniki obrazu i tworzenia analogii oraz
* systematyczne poszukiwania pomystow!*.

W technikach asocjacyjnych, do ktérych naleza:
brainstorming, mindmapping czy kombinacje obyd-
wu, szczeg6lnie istotny jest wolny przepltyw mysli we
wszystkich mozliwych kierunkach w odniesieniu do
pewnego zagadnienia. Punktem wyjScia dzialania
uczniéw moze byé w tym przypadku zagadnienie,
sfowo-klucz czy sytuacja. W tym procesie powstaje
mnogo$¢ poje¢, nowych rozwigzan, ktére, choé
poczatkowo moga wydawac si¢ chaotyczne i nie two-
rzy¢ rozwigzania danego problemu, w fazie kofico-
wej je tworza, poprzez ich oméwienie i ocenienie w
kontekscie danej sytuacji/danego problemu. Otwarty
charakter technik obrazu oraz tworzenia analogii
daje mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosei tatwosci
myslenia, tworzenia oryginalnych pomystéow na
podstawie réznych skojarzen, ktérych Zrodlem jest
material obrazowy, oraz wspierania rozwoju wyob-

Joanna Sobanska-Jedrych

razni poprzez poszukiwanie podobiefistw migdzy
elementami obrazowymi, werbalnymi lub obra-
zowo-werbalnymi. Do tych technik nalezy zatem
zaliczy¢ réznego rodzaju wizualizacje oraz zesta-
wienia materialu obrazowo-werbalnego, stuzacego
poréwnaniom. W trzecim rodzaju technik kreatyw-
nych, technice systematycznego poszukiwania po-
myslow, chodzi o ksztaltowanie umiejetnoscei do-
strzegania  réznych  mozliwosci  rozwigzania
danego, zdefiniowanego problemu poprzez anali-
zowanie go z réznych perspektyw. Nie chodzi tu je-
dynie o dyskusj¢ na ré6zne tematy, interesujace ucz-
nié6w zdolnych. Moze to by¢ réwniez np.
konstruowanie ré6znych wersji znanych historii, po-
szukiwanie nowych zastosowah znanych przed-
miotéw, mozliwych przyczyn danego zdarzenia lub
réznych wyjS¢ z sytuacji. Proste a ciekawe
przyklady zadan wymienionych technik podaje
L. Pychova'®, wskazujac jednoczesnie na to, ze po-
przez swojg otwartg forme 1 mozliwos¢ ksztaltowa-
nia stopnia trudnosci zadah pozwalaja one indywi-
dualizowaé proces uczenia si¢ uczniéw. Powyzsze
przytoczone przyklady kreatywnych form uczenia
si¢ 1 nauczania sg oczywiscie obecne w codziennych
zadaniach jezykowych, stawianych wszystkim ucz-
niom, w zadaniach dotyczgcych opisywania obraz-
kéw, tworzenia hipotez odno$nych do sytuacji na
nich przedstawionych, reagowania w konkretnych
sytuacjach komunikacyjnych i wielu innych. Cho-
dzi o to, aby zwr6ci¢ uwage ucznidéw na nieograni-
czone mozliwosci rozwigzania tych prostych pro-
blemow.

Stosowanie technik kreatywno$ci w nauce jezy-
koéw obcych nie sprowadza si¢ jedynie do rozwijania
poszczegdlnych sprawnosci jezykowych, poszerza-
nia slownictwa czy podnoszenia indywidualnej
kompetencji jezykowej. To réwniez doskonalenie
umiej¢tnosci interpersonalnych, przygotowanie do
radzenia sobie z trudno$ciami, wspieranie myslenia
dywergencyjnego czy tez pobudzanie motywacyjne.
Niemniej jednak rozwdj tych umiejetnosei bazuje
na materiale jezykowym, dzigki czemu rozwijana
jest réwniez kreatywno$¢ jezykowa'®.

Uwagi koncowe

Przekonanie, ze uczen zdolny sam sobie poradzi
w szkole, nie do kofica jest zgodne z prawdg. Taki
uczen wymaga od nauczyciela wsparcia, odpowied-
niej opieki 1 uwagi. Podejmujgc z nim prace, na-

14 Westphal U. Kreativitit — ein integratives Konzept in der Begabtenférderung [w:] Fischer Ch., Ménks F.J., Grindel E. [red.]
Curriculum und Didaktik der Begabtenforderung. Begabungen fordern, Lernen individualisieren, LIT Verlag, Miinster 2004, s. 367-388.

15 Pychova L. Jak uczyc zdolnych i utalentowanych ucznidw, ibidem.

16 Hajduczenia N. Treningi twirczosci w nauczaniu jezyka obcego na przykladzie nauczania jezyka niemieckiego [w:] Limont W.
Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005, s. 193-202.
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Rozwijanie zdolnosci do nauki jezykdw obcych na lekcjach jezyka obcego

uczyciel staje si¢ jego mentorem i partnerem. Aby
jednak wspdlpraca ta byla owocna, warto réwniez
zwrdci¢ uwage na zrodlo dziatan dydaktycznych,
umozliwiajacych rozwijanie zdolnosci do nauki je¢-
zykéw obcych. Eggert!” poszukuje go w osobie na-
uczyciela jezyka obcego 1 jego kompetencjach
zawodowych, ale przede wszystkim w jego kreatyw-
nej postawie w procesie nauczania jezykow obeych.
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Iwona Moczydfowska

Wymiana miedzynarodowa

Uczestnictwo w projektach 1 programach wspol-
pracy migdzynarodowej i kontakt z uzytkownikami
jezyka zapisane zostaly w nowej podstawie progra-
mowej jako warunek konieczny do osiaggniecia wy-
magan z jezyka obcego na poziomie IV.2 dla szkoét
dwujezycznych. Dla pozostalych szkél stanowi
mozliwos¢, z ktorej warto skorzystaé.

Dobrze przygotowana wymiana stanowi narzg-
dzie do osiggania podstawowego celu ksztalcenia
jezykowego, tj. umiejetnosci skutecznego porozu-
miewania si¢ w jezyku obcym. Wplywa réwniez
pozytywnie na wzrost kompetencji kluczowych,
ktorych rozwijanie nalezy do obowigzkéw kazde-
go nauczyciela, rowniez nauczycieli jezykéw ob-

cych.

Zacznijmy jednak od podstaw, czyli sprecyzowa-
nia, czym jest wymiana, na jakich zasadach powin-
na przebiegadl, skad wzia¢ pienigdze na jej realiza-
¢j¢ 1jak znalez¢ partnera.

Rodzaje, cele i zasady wymiany

Wymiana — to najogélniej méwigc — projekt rea-
lizowany wspélnie przez grupy mlodziezy z dwoch
lub wiecej krajow. Jego gléwnym elementem jest
bezposrednie spotkanie uczestnikéw. Wbrew na-
zwie, termin odnosi si¢ nie tylko do dwéch wymien-
nych wspdlnych spotkan uczestnikéw w obu kra-
jach partnerskich. To jedna z opcji wymian; liste
uzupelniaja spotkania wielostronne oraz wymiany
uwzgledniajace tylko przyjmowanie gosci lub tylko
projekty wyjazdowe.

Podstawowe cele wymiany to:

* umozliwienie mlodym ludziom do$wiadczenia
innej kultury,

* wspieranie dialogu mi¢dzykulturowego,

* rozwijanie tolerancji i zrozumienia dla r6zno-
rodnoSci,

* przelamywanie
uprzedzeniom,

stereotypéw 1 zapobieganie

* doskonalenie umiejetnosci porozumiewania si¢
w jezykach obcych.

Typologia wymiany, oprécz podziatu zwigzane-
go z liczbg partneréw oraz kierunkiem wyjazdow,
obejmuje takze wymiang szkolng 1 pozaszkolna.
Pierwsza organizowana jest w ramach wspolpracy
miedzynarodowej szkol. Jej glowny cel stanowi na
og6l poprawa znajomosci jezyka obcego. Dzialania
zwykle zwigzane s3 z realizowanym programem
nauczania. W wymianie pozaszkolnej uczestnicza
grupy nieformalne. Poza kontekstem powstania,
elementem réznicujgcym sg réwniez inne aspekty
wymiany, takie jak kryteria doboru uczestnikow
1 sposdb realizacji.

Aspekty Rodzaj wymiany
wymiany
Szkolna Pozaszkolna
Kontekst Klasa, szkola |Grupa nieformalna
powstania
Kryteria Zachowanie, |Zaangazowanie
doboru oceny, opinia, |w prac¢ nad
uczestnikow |znajomosé projektem
jezyka
Cel glowny  |Stymulowanie |Dialog
nauki jezykow |miedzykulturowy
obcych
Tematyka Zwigzana Wynika
z programem |z priorytetow
nauczania programu,
szkoly w ktérym jest
realizowana
Sposdb Lekgje, Wspdlna praca
realizacji prezentacje, |nad projektem,
zwiedzanie  |uczenie si¢ poprzez
dzialanie

Zdarza si¢ czasami, ze wymiana szkolna ograni-
cza si¢ do wyjazdu turystycznego zaaranzowanego
przez nauczycieli. Goscie zakwaterowani sa w in-
ternacie badZ schronisku. W czasie gdy gospodarze
sg na lekcjach, goScie zwiedzajg okolicg, co skutkuje
ograniczonym kontaktem mlodych ludzi i niewy-
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Wymiana miedzynarodowa

korzystaniem mozliwosci wymiany. Takie wyjazdy
na szczg¢Scie nie sg powszechne, a wiele wymian
szkolnych coraz cz¢sciej przypomina pozaszkolne.
Jednocze$nie coraz wigcej nauczycieli dostrzega
potencjal wymian pozaszkolnych i angazuje si¢
w ich organizacj¢ w roli opickunéw grup.

Juz sam pobyt w innym kraju stanowi okazj¢ do
¢wiczenia jezyka i1 zdobycia autentycznego doswia-
dczenia innej kultury. Jesli uczniowie zamieszkaja
u rodzin, do$wiadczenia te bedg o wiele bogatsze,
bo oprécz poslugiwania si¢ jezykiem obcym w na-
turalnym Srodowisku, w sprawach codziennych,
wzmocnione sa komunikacja mi¢dzykulturowa.
Jednocze$nie wspdlna praca nad zadaniami projek-
towymi przyczynia si¢ do rozwijania kompetencji
spolecznych uczniéw. Fakt, iz projekt ma wymiar
curopejski, stanowi warto$¢ dodang.

Modelowa wymiana uwzglednia nastepujace
zasady:

* zaplanowanie projektu z partnerem: kregu uczest-
nikéw, ustalenie zasad finansowania, wspdlnego
programu oraz sposobu jego realizacji,

* organizacja spotkan z zachowaniem wywazo-
nych proporcji osobowych po obu stronach,

* autentyczna wspdlpraca uczestnikow.

Dziatania i metody pracy

Dzialania w ramach projektu obejmujg prace lo-
kalne oraz wizyty nawigzujace do zadan projektu.
Samo spotkanie stanowi najwazniejszy element
w projekcie wymiany, jednak lista dzialan jest
o wiele dluzsza i obejmuje:

* wprowadzenie uczniéw i nauczycieli wspd6lpra-
cujacych do projektu, sformowanie grup zada-
niowych,

* nawigzanie 1 utrzymywanie kontaktéw miedzy
rowie$nikami,

* opracowanie materialéw o szkole, rejonie, kraju
— przestanie do partneréw,

* przygotowanie jezykowe i kulturowe uczestni-
kéw wymiany,

* prac¢ nad uzgodnionym tematem, wymiang in-
formacji, opracowanie wspélnych produktéw.

Przygotowanie jezykowe uczniéw

Jak juz wezesniej podkreslono, w koncepcji wy-
miany szkolnej szczegblna pozycje ma nauka jezy-
ka obcego. Przed spotkaniem mlodziezy uzasad-
nione sa dodatkowe zajecia z zakresu jezyka
roboczego, prowadzone metodg komunikacyjna,
badZ wrecz konwersacje.

W wymianie Comeniusa, zgodnie z unijng poli-
tyka wielojezycznosci, dochodzi jeszeze jezyk kraju
szkoly partnerskiej. Na etapie wnioskowania o grant
trzeba sprecyzowaé liczbg godzin przeznaczonych
na nauke, metody nauczania oraz oczekiwany po-
ziom zaawansowania. Zalecane jest co najmniej
20 godzin przygotowania jezykowego dla uczniow,
ktdrzy nie uczg si¢ w szkole jezyka potrzebnego do
realizacji projektu. Jest to szczegdlnie istotne
w przypadku jezykdw rzadziej nauczanych. Znajo-
mo$¢ podstawowych stéw 1 wyrazeh w jezyku part-
neréw zaowocuje lepszg jakoScia kontaktow.

Przygotowanie kulturowe uczestnikow
wymiany

Znajomos¢ kodu lingwistycznego jest konieczna,
ale niewystarczajaca w bezposrednich kontaktach
z innymi uzytkownikami jezyka. Aby zapobiec nie-
powodzeniom komunikacyjnym, nieporozumie-
niom czy wrecz konfliktom, uczestnicy wymiany,
w tym réwniez rodziny przyjmujace gosci, powinni
poznaé kody kulturowe. W naturze czlowieka na-
turalne jest zakladanie podobiefistw zamiast r6znic
1 mylne interpretacje, stad elementarne informacje
o uwarunkowaniach kulturowych partneréw beda
na pewno przydatne. Czg¢stym powodem nieporo-
zumien w sytuacji migdzykulturowej jest np. brak
informacji na temat nawykow zywieniowych. Po-
trawy, ktére nam wydajg si¢ smaczne i zdrowe, nie-
koniecznie bedg tak ocenione przez przedstawicieli
innej kultury. Poza tym, w kazdym kraju istniejg te-
maty tabu, ktérych si¢ nie porusza. Warto wigc
przygotowal mlodziez, uwrazliwié, przypomnieé
tez zasady savoir-vivre'u.

Oczywiste sg standardowe dzialania majace na
celu poznanie kraju szkoly partnerskiej — wspolcze-
$nie i w przeszloSci — historii, literatury, filmu itp.
Dopelnieniem przygotowan moga byé zajecia na
temat koncepcji kultury, tozsamosci kulturowej,
stereotypéw. Problematyka jest obszerna i sama
w sobie moze by¢ tematem projektu.

Metody pracy

W wymianie szkolnej, podczas spotkania partne-
row, uwzglednié nalezy réznorodne formy pracy
szkoly, takie jak lekcje, warsztaty, przedsigwzigcia
artystyczne, spotkania z uczniami, rodzicami,
przedstawicielami $rodowiska lokalnego, a takze
dad szans¢ poznania kultury, zabytkéw, zwyczajow
regionu, kraju, jak réwniez wspélnego spedzania
wolnego czasu. Sprawdzajg si¢ tu stosowane w edu-
kacji migdzykulturowej formy (podziat na grupy
mieszane) i metody pracy.

I
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Metody 1 techniki pracy uwarunkowane sg ce-
lem. Przyklady prezentuje ponizsza tabela.

Cel Przykladowe metody i techniki

Poszukiwanie |wyklad, prezentacja, gry
wiedzy o innych|dydaktyczne, Internet, praca
z materialami Zrodlowymi,

wywiady
Poszukiwanie |linia czasu, kregi, szlaki
wspolnych kulturowe, mapa kontaktow
korzeni
Poszukiwanie |analiza tekstu kultury, r6za
powigzan wiatréw, mandala
Praca ze drama, gry symulacyjne
stereotypami

Rozwiazywanie |drzewo decyzyjne, tabela

probleméw decyzyjna, debata, negocjacje,
mapa konfliktu, szes¢ krokow,
webquest

Budowanie metoda projektu

wspolpracy

Poszukiwanie |kapelusze mySlowe, symulacja,

scenariuszy dyskusja

przyszlosci

Ramy organizacyjne wymiany

Powazny problem organizatoréw stanowia ko-
szty niemozliwe do udzwigniccia przez szkole,
uczestnikéw i/lub lokalnych sponsoréw. Warto
wiec dziata¢ w ramach programéw, ktérych celem
jest wspieranie wymiany mie¢dzynarodowej. Pozy-
skany grant pokrywa koszty realizacji projektu na
poziomie lokalnym oraz wyjazdu migdzynarodo-
wego i dzialan bezpos$rednio z nim zwigzanych.
Zapewnione sa Srodki na promocj¢ projektu i roz-
powszechnienie rezultatéw, a takze na wydatki spe-
cjalne zwigzane z udzialem w wymianie 0s6b nie-
petnosprawnych. Finansowanie obejmuje na ogot
takze koszty wizyty przygotowawczej.

Najbardziej popularne sa programy Unii Euro-
pejskiej ,Uczenie si¢ przez cale zycie” oraz ,,Mlo-
dziez w dzialaniu”, ustanowione decyzjq Parlamen-
tu Europejskiego i Rady Europy na okres 2007-2013.
W Polsce programy te funkcjonuja w ramach rzqdo—
We] FundaC]l Rozw0]u Systemu Edukaql wsp1e—
rajacej dzialania zwigzane z reforma i rozwojem
edukacji. Pierwszy z programéw obejmuje edukacje
formalna na wszystkich poziomach, skupiajac
szkoly 1 przedszkola w ramach programu Comenius
1 ma na celu wsparcie wymiany, wspélpracy 1 mobil-
noéci pomiedzy systemami edukacji w obrebie
wspélnoty. Z kolei program ,Mlodziez w dzia-
taniu” odnosi si¢ do edukacji nieformalnej. Liste

Iwona Moczydtowska

programdéw edukacyjnych uzupelniajg rzadowe
inicjatywy bilateralne:

* Polsko-Litewski Fundusz Wymiany Mlodziezy,
* Polsko-Ukrainska Wymiana Mlodziezy,

¢ Polsko-Niemiecka Wspélpraca Mlodziezy,

* Polsko-Izraelska Wymiana Mlodziezy

oraz wielostronna inicjatywa polsko-wegiersko-
-czesko-stowacka:
* Mig¢dzynarodowy Fundusz Wyszehradzki.
Niektére szkoly realizuja réwniez wymiang w ra-
mach migdzynarodowej wspdlpracy swoich orga-
néw prowadzgcych mozliwg dzieki unijnemu pro-
gramowi Europa dla Obywateli 2007-2013
(Dziatanie 1. Aktywni obywatele dla Europy. Pod-
dzialanie 1. Partnerstwo miast — town-twinning.
1.1. Spotkania mieszkaficow miast partnerskich).

Z kazdego z tych programéw mozna ubiegac si¢

o dofinansowanie na wymian¢ mlodziezy. Pamig-

ta¢ nalezy, ze dzialania podejmowane w ramach

programéw unijnych musza uwzglednial zasady
polityk horyzontalnych Unii Europejskiej, w szcze-
gblnosci poprzez:

* us$wiadamianie znaczenia r6znorodnosci kultu-
rowej 1 jezykowej oraz wielokulturowosci Euro-
py, a takze potrzeby zwalczania rasizmu, uprze-
dzen i ksenofobii,

* dzialanie na rzecz uczacych si¢ oséb o specjal-
nych potrzebach, w szczegdlnosci poprzez
wspieranie wlaczenia ich do gléwnego nurtu
edukagji i szkolen,

¢ dzialanie na rzecz réwnosci mezczyzn i kobiet
oraz przyczynianie si¢ do zwalczania wszelkich
form dyskryminacji ze wzgledu na pleé, pocho-
dzenie rasowe lub etniczne, religi¢, przekonania,
niepelnosprawnosé, wiek badz orientacje seksu-
alng.

W ww. programach bilateralnych do skfadania
wnioskéw uprawnione sg instytucje o§wiatowe, pu-
bliczne oraz organizacje pozarzadowe. Od progra-
mu Comenius r6zni je osoba ttumacza, zakwatero-
wanie zwykle w osrodku §wiadczacym uslugi tego
typu oraz to, iz nie s3 to spotkania wymienne. Moz-
na za to zorganizowac rewizyte i ubiegac si¢ o kolej-
ny grant.

Poszukiwanie partneréow

Partneréw do wymiany miedzynarodowej moz-
na szuka¢ na wiele sposobéw, wykorzystujac:

* kontakty osobiste,

* wiadze lokalne,

* miedzynarodowe kursy doskonalenia zawodo-
wego,

* konferencje migdzynarodowe,
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* seminaria kontaktowe,

* agencje narodowe,

* grupy dyskusyjne i listy mailowe,
* bazy danych.

Najbardziej popularny jest ostatni z wymienio-
nych sposobéw. Bazy funkcjonuja w ramach pro-
gram6w wspélpracy migdzynarodowej i maja za
zadanie pomdc w poszukiwaniu partnerdéw do rea-
lizacji projektéw. Mozna przegladaé sporzadzona
tam list¢ ofert i wysylaé maile bezpoSrednio do oséb
oglaszajacych si¢. Mozna tez zamieSci swoje
wlasne ogloszenie, a najlepiej zrobic jedno i drugie.
Oto kilka wybranych adresow:

* portal eTwinning http://www.etwinning.net

* portal Global Gateway http://www.globalgate-
way.org.uk/

* polska baza Mlodziez w Dziataniu http://www.

(9}
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* baza PNWM http://www.dpjw.org/kontaktboerse/
index_pl.php
* baza polsko-ukraifiska http://www.pl-ua.org/2/

baza razeml/baza/index.phpra=show

Poszukujac partneréw mozemy skorzystac z po-
Srednictwa Eurodesku — europejskiego programu
informacyjnego dla mlodziezy i oséb pracujacych
z miodziezg. Wypelniony online formularz zosta-
nie przekazany do punktéw informacyjnych Euro-
desku w 30 krajach Europy, a subskrybcja elektro-
nicznego Biuletynu Eurodesku pozwoli na biezace
§ledzenie ofert grup nieformalnych i organizacji po-
szukujacych partneréw do realizacji projektow.
Innym, aczkolwiek mato znanym a skutecznym
sposobem jest udzial w grupach dyskusyjnych i lis-
tach mailowych, np. Comenius-Grundtvig-LdV-
-Youth-Projects-Partners @yahoogroups.com.

9IS 9IUSZON | dluezdnep

youth.org.pl/index.php/ida/27/

Wymaganie

Sposéb realizacji — przyklady

1.

Znajomo$¢ Srodkow jezykowych.

Slownictwo i gramatyka w zakresie wyznaczonym tematem
projektu: rodzina, malzenstwo, przyrost naturalny, rozwdéd,
itd. — analiza, por6wnywanie.

. Rozumienie wypowiedzi ustnych.

Ogladanie wybranych filméw w jezyku partneréw.

. Rozumienie wypowiedzi pisemnych.

Studiowanie opracowan wykonanych przez partneréw na
temat rodziny — sposob przedstawiania rodziny w filmie.

. Tworzenie wypowiedzi ustnych.

Prezentacja szkoly, udziat w debacie na temat definicji
1 struktury rodziny w obu krajach.

. Tworzenie wypowiedzi pisemnych.

Opracowania wiasne na temat rodziny w zyciu 1 filmie.

. Reagowanie jezykowe w formie ustne;.

Dyskusja w trakcie spotkania bezposredniego na temat
podobienstw 1 réznic kulturowych.

. Reagowanie jezykowe w formie

pisemnej.

Udzial w internetowym forum dyskusyjnym na temat zycia
rodzinnego.

. Przetwarzanie wypowiedzi w formie

ustnej 1 pisemne;j.

Analiza statystyk dotyczacych zagadnien spolecznych
1 socjologicznych.

9. Uczen dokonuje samooceny Prowadzenie dziennika projektu.
1 wykorzystuje techniki samodzielnej  |Korzystanie z tekstéw kultury w jezyku docelowym w celu
pracy nad jezykiem. przygotowania np. prezentacji multimedialne;.
10. Uczen wspotdziata w grupie. Praca zespolowa przy produkeji filmu — pomyst (burza
mo6zgdw), role (scenarzysta, rezyser, operator, aktorzy itp.)
11. Uczen korzysta ze Zrodet informacji Synteza informacji z wywiadéw, ankiet, danych
w jezyku obecym réwniez za pomocg statystycznych 1 opracowan w celu wykonania prezentacji
ICT. multimedialnej. Produkcja amatorskich krétkometrazowych
filméw o zyciu rodzinnym.
12. Uczen stosuje strategie komunikacyjne |Interaktywny kontakt partneréw: debaty, dyskusje,
1 kompensacyjne. prezentacje, rozmowy z rowieSnikami, rodzinami, u ktérych
zamieszkuja.
13. Uczen posiada swiadomosc jezykowa | Ttumaczenie opracowan — trzy wersje jezykowe
réznic migdzy jezykami. (jezyki partneréw oraz jezyk komunikacji).
Meritum 1(16) 2010 Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny
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Nie nalezy zrazal si¢ brakiem natychmiasto-
wych rezultatéw. Przyda si¢ zaréwno cierpliwo$é
1 konsekwencja, jak tez natychmiastowe i zindy-
widualizowane reagowanie na oferty.

Efekty

Wymiana mi¢gdzynarodowa jest skutecznym na-
rz¢dziem do realizacji podstawy programowej na-
uczania jezyka obcego. Oto przyktad spelnienia wy-
magan na przykladzie wymiany dwustronnej
dotyczacej tematu ,Rodzina”. Uczniowie poréw-
nuja rzeczywisto$¢ spoleczno-ckonomiczng rodzin
we wlasnym kraju z wyobrazeniem, jakie o niej po-
siadajg oraz z obrazem rodziny wykreowanym
przez kino!. Projekt ten zostal zrealizowany przez
LO w Szczecinku i szkol¢ we Frangji.

Spelnienie powyzszych wymagan odnosi si¢ nie
tylko do bezposrednich uczestnikéw wymiany, ale
rowniez do innych uczniéw bioracych udzial
w projekcie. Korzysci odnosza takze nauczyciele,
rodzice, szkola oraz srodowisko lokalne. W odnie-
sieniu do uczniéw efektem jest rozwdj umiejetnosci
jezykowych dzigki zwigkszeniu motywacji 1 pew-
nosSci siebie podczas postugiwania si¢ jezykiem.
Udziatl w wymianie owocuje poglebieniem $wiado-
mosci 1 wiedzy o wlasnej kulturze przy jednoczes-
nym poznawaniu kultury kraju szkoly partnerskiej,
stylu i realiéw zycia roéwiesnikow w innych krajach.

Iwona Moczydtowska

Przyczynia si¢ do rozwoju indywidualnego
1 spolecznego ucznidéw, wyznaczonego zapisami
nowej podstawy programowe;j.

Realizacja wymiany wymaga od nauczyciela
wiele pracy i czasu, jednak zwazywszy na wielowy-
miarowe rezultaty, warto si¢ w nig zaangazowac.
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Rzecz dobrze powiedziana
zachowuje swoj dowctp
we wszystkich jezykach.

John Dryden

U Uczenie sig jezykow w projektach wspotpracy europejskiej, zeszyt tematyczny w serii Prayktady dobrej praktyki w programie ,, Uczenie

sig przez cate gycie”, FRSE 2008.
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Komputerowe wspomaganie
uczenia sie | hauczania

jezykow obcych

Komputerowe wspomaganie uczenia si¢ 1 naucza-
nia staje si¢ faktem. Coraz cz¢Sciej pojawiaja si¢
glosy, iz nalezy zaprzestaé koncentrowania uwagi
na technice, traktujac ja jako naturalne Srodowis-
ko edukacyjne, w ktérym materialy sg dostgpne
w wersji cyfrowej, a komunikacja odbywa si¢ za
posrednictwem technologii informacyjnych 1 tele-
komunikacyjnych (TIK). Jednak warunkiem ko-
niecznym pracy nad jezykiem z wykorzystaniem
TIK jest dostep do infrastruktury i materialow
cyfrowych.

W tym miejscu warto zauwazyC, ze obecnie
wszystkie media sg cyfrowe, od gazet, poprzez te-
lewizj¢ 1 Internet, az do ulicznych ekranéw.
W okoto 51% polskich rodzin uczniowie maja do-
step do komputeréw z Internetem, wielu uczniéw
dysponuje telefonami komérkowymi, nie méwiac
o innych urzadzeniach do odbierania dzwicku
lub obrazu, takich jak: odtwarzacze mp3, iPody,
i-Phony oraz wychodzace z uzycia walkmany
1 odtwarzacze CD.

Natomiast infrastruktura komputerowa polskiej
szkoly jest do$¢ uboga, to tylko ok. 5-6 kompute-
row na 100 uczniéw (w pordéwnaniu z Danig —
ponad 26 i Wielkg Brytanig — ponad 19 kompute-
row na 100 uczniéw). Ponadto komputery umiesz-
czone sg w pracowniach szkolnych, w ktdérych
zwykle odbywaja si¢ lekcje informatyki. Pomimo
tego polscy nauczyciele jezykéw sg w zdecydowa-
nej wigkszoSci kompetentnymi uzytkownikami
TIK, przekonanymi do potencjalu techniki we
wspomaganiu uczenia si¢ 1 nauczania jezykow ob-
cych. W niniejszym artykule skoncentruj¢ si¢ na
organizacji pracy z TIK oraz wspomaganiu ucze-
nia si¢ jezykdéw z wykorzystaniem mozliwosci te-
chniki w pracy z tekstami pisanymi, dZwigkowymi
i audiowizualnymi'.

1. Zasady stosowania TIK w uczeniu sie
i nauczaniu jezykow

Ponizej zostang opisane zasady, ktore okreslaja
podstawy teoretyczne, praktyczne i prawne stoso-
wania TIK w edukacji jezykowe;.

Pierwsza zasada wynika ze wspolczesnych teorii
edukacyjnych. Konstruktywizm poznawczy Piage-
ta 1 spoleczny Wygotskiego oraz wywodzacy si¢ od
nich konstrukcjonizm Seymoura Paperta wskazuja
na tworzenie wiedzy subiektywnej w pracy ze-
spolowej uczniéw. Badania Sugata Mitra prowa-
dzone na szeroka skale w Indiach i w Wielkiej
Brytanii wykazuja, ze w grupie uczniowie potrafig
nauczy¢ si¢ postugiwania komputerem bez zad-
nych instrukgji i szybciej 1 staranniej uczg si¢ jezy-
kéw obcych, pracujac w grupie z komputerem.
Natomiast efektywno$¢ pracy indywidualnej z kom-
puterem nie jest wyzsza od efektywnosci pracy tra-
dycyjnej. Uczen pozostawiony sam sobie z zada-
niem, ktére jest dla niego trudne, zniecheci si¢ albo
dojezyka, albo do komputera. Takze nauczyciel nie
jest w stanie poméc wszystkim uczniom w klasie
w rozwigzywaniu indywidualnych problemoéw.

Druga zasada wynika z metodyki nauczania j¢-
zyka. Podejicie komunikacyjne, rozwini¢te w na-
uczanie poprzez tre§¢, nauczanie przez zadania
1 nauczanie we wspélpracy z innymi okresla prze-
konania dydaktykéw, lingwistow i nauczycieli, kto-
re s3 podlozem dzialan praktycznych. Dzigki TIK
idea, ktdra jest podstawg tego obowigzujacego od
ponad 30 lat sposobu nauki przez dzialanie w ko-
munikacji z innymi moze by¢ w pelni zrealizowa-
na. Uczniowie moga uczyé si¢, wspodlpracujac
z rowie$nikami w innych krajach, rozwijajac jedno-
cze$nie kompetencje jezykowe, kulturowe, migdzy-
kulturowe i techniczne.

I Przez tekst przestajemy rozumie¢ tylko to, co napisane [przyp.red.]
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Trzecia zasada — prawno-administracyjna — jest
okreslona w podstawach programowych obo-
wigzujacych w polskim systemie oswiaty. Wskazuje
ona na obowigzek wykorzystywania technologii
informacyjnych i1 komunikacyjnych w nauczaniu
jezykow.

Czwarta zasada ma charakter praktyczny. Kom-
puter na lekqji jezyka jest narzedziem uniwersal-
nym; moze by¢ wykorzystany na kazdym jej etapie
1 wlaSciwie do wszystkich stosowanych wezesniej
zadan 1 éwiczen. Po pierwsze, mozna robié to, co
dotychczas bylo robione bez komputera. Po drugie,
mozna robi¢ to samo, tylko lepiej, szybciej 1 efektyw-
niej oraz, po trzecie, mozna robi¢ to, czego nie moz-
na bylo robi¢ bez techniki?. Nauczyciel korzystajacy
z TIK powinien skupié si¢ na warto$ciach edukacyj-
nych —na tym, czego zupetnie nie bylo mozna robié
bez techniki. W dwdch pierwszych przypadkach
ma wybdr — moze, a cz¢sto nawet powinien — uczyé
bez komputera.

Pigta zasada ma charakter racjonalny. Kompu-
ter nie musi by¢ wykorzystywany na lekeji jezyko-
wej przez caly czas. Technika wszystko zmienia,
jednak wczeSniejsze formy dziatan czlowieka po-
zostaja, choé sens ich stosowania i znaczenie ule-
gaja zmianie. Do chwili obecnej spotkanie osobiste
ludzi, jak we wspélnocie plemiennej, jest przeciez
skutecznym sposobem przekazywania wiedzy
i doSwiadczenia, znakomicie wspieranym przez
pismo i druk oraz technologie informacyjne i ko-
munikacyjne.

2. TIK w klasie jezykowej
- organizacja i planowanie

Nauczyciel jezyka obcego rozwigzuje wiele pro-
bleméw organizacyjnych mezw1qzanych Z jezy-
kiem, takich jak dostgp uczniéw do komputerdéw
lub uiywanie jednego komputera z projektorem,
bezpieczehstwo 1 higiena pracy z komputerem —
stan kabli, wentylacj¢. Ponadto wybiera oprogra-
mowanie. Planujac lekcje, nauczyciel migdzy inny-
mi przewiduje czas na uruchomienie komputeréw,
prace z tekstem cyfrowym i zapisanie wynikow.
Powinien zatem kompetentnie postugiwac si¢ tech-
nika cyfrowa, bo w takim samym stopniu trudno
wyobrazi¢ sobie nauczyciela czytania, ktéry sam nie
umie czytad, jak nauczyciela stosujacego TIK, kto-
ry nie zna podstaw obstugi komputera. Istotne
znaczenie maja kompetencje uczniéw — trzeba
uwzgledni¢ ich wiek, zainteresowania oraz to, czy
maja komputery w domach. Nawet przedszkolaki
moga 1 powinny uzywaé komputer6w do nauki

Dr Elzbieta Gajek

przez zabawe pod wspierajagcym nadzorem opieku-
na. W tym wieku ksztaltuje si¢ obraz $wiata, ktory
bardzo trudno zmieni¢ pdzniej.

Wspolczesna kultura jest kulturg multime-
dialng. Okazuje si¢, ze przetwarzanie znaczenia
informacji zawartej w obrazie jest wprawdzie inne
niz przetwarzanie stowa, ale nie znaczy, ze gorsze
lub ubozsze. Technika cyfrowa wzbogaca mate-
rialy jezykowe o przyjazne w odbiorze teksty
dzwickowe 1 audiowizualne. Przyspiesza ksztalce-
nie kompetencji rozumienia tekstu stuchanego
oraz moéwienia. Tekst audiowizualny pozwala na
odbiér komunikatéw niewerbalnych 1 poglebia
wiedze o kulturze.

Podczas planowania ¢wiczen z komputerem mo-
zna pozwoli¢ sobie na taczenie réznych materialow.
Tekst moze byé wydrukowany, a éwiczenia do niego
beda podane na ekranie, lub odwrotnie. Nagranie
odtwarzane z komputera moze dotyczy¢ obrazka lub
serii obrazkéw drukowanych. Cwiczenia jezykowe
mog3g byé zbudowane w oparciu o zeskanowane ry-
sunki lub fotografie prac plastycznych wykonanych
przez dzieci. Komputer moze byé wykorzystany do
¢wiczeh z dzwigkiem typu karakoe. W kazdym przy-
padku technika cyfrowa ma stuzy¢ ludziom i odpo-
wiadaé na ich potrzeby, wspieral uczenie si¢
1 nauczanie. Nie moze by¢ celem samym w sobie.

7. powoddéw finansowych i pedagogicznych bar-
dzo trudno jest zorganizowaé prac¢ indywidualna
uczniéw, kazdego przy osobnym stanowisku kom-
puterowym. Infrastruktura komputerowa edukacji
polskiej nie jest wystarczajgca, a wielu szkot nie stac
takze na zakup licencji legalnego oprogramowania.
Ponadto utrzymanie sprz¢tu 1 jego systematycz-
na modernizacja wymaga ogromnych nakladéw.
Indywidualna praca z komputerami nie jest rtéwniez
wskazana ze wzglcgdow pcdagoglcznych Coraz czg-
Sciej w pracowni jezykowej pojawia sie komputer
z projektorem. Zestaw ten zastgpuje wicle wezesniej
uzywanych urzadzen, takich jak magnetofon, mag-
netowid, odtwarzacz CD, oraz materialow, takich jak
plakaty, stowniki, kasety magnetofonowe. Do kom-
putera z projektorem dodawana jest czasami tablica
interaktywna, ktéra stuzy do prezentacji materialow
tekstowych, graficznych i audiowizualnych.

Kierowanie praca uczniéw moze odbywac si¢
skutecznie, nawet jesli w klasie nie ma komputera,
a wiadomo, ze uczniowie majg dostgp do sprzg¢tu
w domu lub w bibliotece. Pod kierunkiem nauczy-
ciela planu]a prace, ktorq wykonaja samodzielnie
z uzyciem komputera, a jej wyniki omawiajg w kla-
sie na kolejnej lekeji.

2 Parker-Roerden L. Net Lessons: Web Based Projects for Your Classroom. Sebastopol CA: Songline Studios, Inc. and O’Reilly&Associates,

Inc. 1997.
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Komputerowe wspomaganie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych

Coraz wigkszg popularnoscig cieszg si¢ platfor-
my edukacyjne, na przyklad Moodle, kt6re sg miejs-
cem przechowywania i przekazywania materialow
do nauki oraz Srodowiskiem komunikacji pomig-
dzy nauczycielem i uczniem.

3. Dwie wazne metody pracy
nad jezykiem w srodowisku TIK

Wigkszo$¢ metod i technik pracy nad jezykiem,
ktore stosuje si¢ z tekstem drukowanym, kaseta
magnetofonowa lub plyta CD oraz telewizorem
moze by¢ stosowana w pracy z wykorzystaniem
komputera. Jednak warto wskaza¢ dwie metody,
w ktérych TIK ma znaczenie szczegélne.

3.1. Projekty internetowe

Technika si¢  poprzez
dzialanie, poprzez komunikacj¢ z uczniami z zagra-
nicy. Wowczas jezyk docelowy jest jedynym Srodkiem
komunikacji. Uczestnictwo w projekcie miedzy-
narodowym sprzyja rozwijaniu réznorodnych kom-
petencji: jezykowych, technicznych, migdzykultu-
rowych, réznokulturowych i przedmiotowych’.
Nauczycieli jezykéw najbardziej interesujg proje-
kty, ktorych trescig jest szeroko pojeta kultura, gdyz
uczenie jezyka zawsze taczy si¢ z poznawaniem ku-
ltury jego uzytkownikéw. Projekty w jezykach ob-
cych obejmujace zagadnienia z dziedziny matema-
tyki, nauk przyrodniczych wymagaja albo dobrej
znajomosci tych dziedzin, albo wspétpracy z na-
uczycielem innego przedmiotu. Projekt, w ktérym
uczniowie pracujg nad treSciami przedmiotowymi
w jezykach obcych za poSrednictwem techniki
moze by¢ dla wielu znacznie bardziej interesujacy
niz praca nad strukturami jezyka, gdyz stwarza
okazje do dzielenia si¢ z réwiesnikami w innym
kraju wlasnymi pasjami i fascynacjami. Trudno
bowiem wynegocjowaé interesujacy projekt mie-
dzynarodowy, w ktérym uczniowie ¢wiczyliby sto-
sowanie struktury gramatycznej, np. mowy zalez-
nej.

umozliwia uczenie

Podczas pracy w projekcie migdzynarodowym
realizowane s3 dwa zsynchronizowane ze soba
projekty. W jednym uczestniczy nauczyciel ze
swoimi uczniami — spotyka si¢ z nimi co tydzien,
aw drugim —za poSrednictwem techniki —wszyscy
spotykajg si¢ z nauczycielem i uczniami z zagrani-
cy. Zaleta projektu miedzynarodowego jest mozli-
wo$¢ autentycznej komunikacji z partnerami.
Uczniowie dostrzegaja znaczenie bogatej leksyki
1 precyzji wyrazajacej si¢ w prawidlowym uzy-

waniu gramatyki. Partneréw do wspolpracy
1 wsparcie organizacyjne mozna znalezé, na przy-
kiad, na stronach programéw eTwinning 1 global-
gateway. Uczniowie szybko zauwazaja, ze po dru-
giej stronie internetowego lacza sg ludzie tacy sami
jak oni, i chetnie porozumiewajg si¢ dla przyje-
mnosci, a nie tylko w celu wykonania zadan projek-
towych. Kontakty z rowiesnikami za poSrednic-
twem techniki wplywaja pozytywnie nie tylko na
rozw6j kompetencji jezykowych, ale takze mie-
dzykulturowych®.

Projekt mi¢dzynarodowy jest znakomitym Sro-
dowiskiem do éwiczenia interakeji i mediacji w pis-
mie, mowie oraz przekazie audiowizualnym.
Uczniowie stale negocjuja znaczenia stoéw 1 tresci
kulturowych z partnerami, rozmawiajg w jezyku
ojczystym z kolegami i1 rodzing na temat projektu,
czyli rozwijaja umiejetnosci mediacji migdzyjezy-
kowych. W wielu projektach uzywane sg dwa lub
trzy jezyki, uczniowie éwicza wige mediacj¢ pomig-
dzy kilkoma j¢zykami nierodzimymi. Zdarza sig, ze
uczniowie przedstawiaja projekt i jego wyniki
wjezykach obeych 1 ojczystym podczas bardziej for-
malnych spotkan, jak np. §wigto szkoly, wizyta za-
granicznych goSci. Wéwczas rozwijaja sprawnosci
mediacyjne mi¢dzy gatunkami wypowiedzi. Pod-
czas opisywania projektu do gazetki szkolnej lub
na stron¢ internetowg ¢wicza mediacj¢ migdzy ga-
tunkami w pi§mie.

W projekcie uczniowie postuguja si¢ oprogramo-
waniem do edycji tekstu, dzwigku, filméw, poczty
elektroniczna, programami czatowymi. Czgsto wy-
korzystuja platformy edukacyjne, np. Moodle, Ill1as,
Dokeos, Sakai i programy audiokonferencyjne, np.
Skype, 1 wideokonferencyjne, np. zoho, ooVoo, dim-
dim, megameeting oraz takze Skype.

3.2. Przeszukiwanie sieci — webQuesty

Wazng sprawnoscig w jezyku obcym jest umiejet-
no$¢ znajdowania informacji w Internecie w celu
rozwigzania problemu. Interesujgcym sposobem
ksztalcenia tej sprawnosci jest webquest, czyli meto-
da korzystania z sieci dla celéw edukacyjnych opra-
cowana przez Berniego Dodge’a. Uczniowie
otrzymuja kartg pracy, ktéra sklada si¢ z czterech do
szeSciu podstawowych czeSci: wprowadzenie, zada-
nie, proces, ewaluacja (czasami dodaje si¢ zZrodla
1 wnioski). Najwazniejszy jest wybor tematu intere-
sujacego uczniéw, atrakcyjne uzasadnienie jego wy-
konania oraz rozlozenie dzialan na etapy, ktoérych
realizacja z jednej strony umozliwi osiggnigcie celéw,

3 Gajek E. Europejska Wspdtpraca Szkot eTwinning, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2005, 2006, 2007.
4+ O’Dowd R. Telecollaboration and the Development of Intercultural Communicative Competence, Langenscheidt-Longman,

Miinchen 2006.
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a z drugiej strony pozwoli uczniom samodzielnie
wybraé treSci 1 metody pracy. Zapis wynikéw w po-
staci plikdw edytora tekstu, programu prezentacy-
jnego, strony internetowej jest $wiadectwem
ksztalcenia sprawnosci technicznych. Podsumowa-
nie oraz ocena zaréwno wynikéw, jak 1 wkladu pracy
swojego 1 wspolpracownikéw pozwala na ewaluacje
wlasnych mocnych i stabych stron oraz ustalenie
kierunké6w rozwoju. Oprogramowanie sieciowe do
pobrania ze strony webquest.org ulatwia nauczy-
cielowi tworzenie webquestu w jezyku angielskim.

4. Praca z tekstem cyfrowym

Na poczatek trzeba stwierdzié, ze obecnie kazdy
tekst, niezaleznie od formy jego prezentacji, jest tek-
stem cyfrowym, gdyz dzi¢ki technice mozliwe jest
lacznie tekstu pisanego roznym rodzajem czcionek
o roznej wielko$ci z obrazami 1 wykresami. Tekst
nabiera charakteru multimodalnego, czyli ré6zne
sposoby przekazu informacji wspolistniejg w nim
obok siebie. Z jednej strony przykladem tekstu mul-
timodalnego moze by¢ strona z podr¢cznika do na-
uki  jezyka zawierajgca ilustracje, komiksy,
¢wiczenia, teksty na marginesach. Z drugiej strony
przykladem jest takze ekran telewizora, coraz bar-
dziej podzielony, gdzie w jednej cz¢ici jest narracja
komentatora, w drugiej — obraz z miejsca wyda-
rzef, a u dolu mogg pojawié si¢ paski z tekstem sta-
tycznym lub  przesuwajacym  si¢. Wiszystkie
informacje werbalne — méwione i pisane — moga
by¢ przekazywane w jednym lub wielu jezykach.
Podobnie powierzchnia ekranu komputera jest po-
dzielona na obszary, ktére w rézny sposéb stuza
transferowi informacji. Aby odebrac taki przekaz,
wykorzystuje si¢ wigeej niz jeden zmyst.

4.1. Tekst cyfrowy pisany

Nauczyciele przyzwyczajeni do korzystania
z tekstow drukowanych szybko zastosowali teksty
z Internetu w edukacji jezykowej. Wszystkie ¢wi-
czenia stosowane w pracy z materialami drukowa-
nymi 1 cyfrowymi sa takie same. Z tekstow
literackich pobranych z literackich baz danych ko-
rzystamy tak samo jak z literatury drukowanej
w ksigzce. Nalezy tylko unikac czytania dtugich tek-
stow z ekranu — powinny by¢ one wydrukowane.
Czytanie z ekranu stosuje si¢ w celu wyboru i szyb-
kiej ewaluacji przydatnosci tekstu’. Bogaty wybér
tekstow w Internecie pozwala na lepsze dopasowa-
nie tresci do potrzeb 1 zainteresowan uczniow.

Dr Elzbieta Gajek

Wraz z rozwojem techniki zmieniajg si¢ potrzeby
uczniéw. Powstaja nowe gatunki tekstow elektroni-
cznych prezentowanych cyfrowo®, a nawet teksty
drukowane w podrecznikach nabierajg charakteru
multimodalnego. Warto wiec przygotowaé uczniéw
do pisania tych tekstow zaréwno w jezyku ojczy-
stym, jak 1 obcym, gdyz w przysziosci beda pisal
wylacznie teksty elektroniczne — od listy zakupéw do
wielowymiarowej poezji z odno$nikami hiperteksto-
wymi. Proste 1 przyjazne edytory pozwalajg na two-
rzenie tekstow, ktére w coraz wigkszym stopniu
nabierajg cech multimodalnych i audiowizualnych,
np. w postaci plikow programéw MS Office czy Star
Office lub stron internetowych. Uczniowie pro-
wadza blogi, pisza listy elektroniczne, uczestniczg
w dyskusjach na forach internetowych.

Technika utatwia pisanie zespolowe, 1 dzi§ wig-
kszo§¢ tzw. tekstéw biznesowych, np. raporty i spra-
wozdania, jest pisanych wspdlnie przez grupe
odpowiedzialnych za to pracownikéw. Przyktado-
we ¢wiczenie polega na tym, ze uczeh pisze frag-
ment tekstu na swoim stanowisku komputerowym,
nastepnie uczniowie zamieniajg si¢ miejscami
zgodnie z ruchem wskazéwek zegara 1 kazdy pisze
kolejny fragment itd. Po zakoniczeniu pisania ucz-
niowie wracajg na swoje miejsca, czytajg tekst stwo-
rzony przez kilka oséb i redaguja go. Dobrym
programem do uczenia pisania zespolowego jest
wiki, ktéry pozwala kazdej zalogowanej osobie na
ingerencj¢ w caly tekst. Najbardziej znanym
przyktadem tekstu wspoltworzonego przez uzytko-
wnikéw jest wielojezyczna wikipedia.

Wspdlne pisanie tekstu ma takze miejsce w sytu-
acjl, gdy jedna osoba obsluguje komputer, a pozo-
stale, obserwujac powstajacy tekst na duzym ckranie
jednocze$nie dyskutuja nad jego treScia, uzgadniaja
sformulowania i dyktuja kolejne wersje. Jest to bar-
dzo wygodna i czgsto juz stosowana metoda pracy
zespolowej, np. nad tekstami oficjalnymi, kt6re wy-
razaja stanowisko wigkszej grupy.

Oprogramowanie do edycji tekstu, edytory, pro-
gramy prezentacyjne, edytory stron internetowych sg
dobrze znane wigkszosci uzytkownikéw. Ponadto
pracy z tekstem pisanym sluza narzedzia Web 2.0:
wiki, np. PeanutButterWiki, SeedWiki, JotsWiki,
WikiSpaces, Wikia; edytory internetowe, np. Write-
board, Synchoredit, iNetWord, AjaxWrite, Google-
-Docs, ZohoWriter; blogi, np. Edublogs, Wordpress.org;
internetowe tablice do wspélnego uzytkowania, np.

Virtual Board, Dabbleboard, Twiddla.

5 Gitsaki C., Taylor R.P. Internet English: www-Based Communication Activities, Oxford University Press, Oxford 2000.
6 Grzenia J. Komunikacja jezykowa w Internecie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 1(16) 2010



Komputerowe wspomaganie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych

4.2. Tekst cyfrowy obrazowy

TIK ulatwia wyszukiwanie i wySwietlanie obra-
z6w, daje mozliwo$¢é oméwienia arcydziel mistrzéw
z dowolnych muzeéw na $wiecie i wykorzystania
przy tym wszystkich znanych ¢wiczen jezykowych.
Powszechna dostgpno$¢ aparatéw fotograficznych
pozwala na dodanie efektéow wizualnych do tek-
stow w programach MS Office lub Star Office,
umozliwia tez szybkie 1 fatwe tworzenie komikséw
lub fotoesejow, czyli opowiesci obrazkowych do
pracy nad jezykiem.

W Internecie dost¢gpne s3 edytory obrazu, np.
FotoStory, Picasa, InfranView, flikrCC Image Editor

z wielojezycznymi interfejsami.

4.3. Tekst cyfrowy dzwiekowy

Zasoby Internetu obejmujg ré6znorodne nagrania
dzwigkowe: dialogi, opowiesci, piosenki obudowa-
ne ¢wiczeniamijezykowymi, transmisje radia cyfro-
wego. Nagrania dZwigckowe sg albo transmitowane
w czasie rzeczywistym (w celu wielokrotnego ich
odtworzenia trzeba je nagrac), albo sa zapisane
w plikach, ktére mozna pobra¢ do pamigci wlasne-
go komputera. W literackich bazach danych coraz
wiecej tekstow jest udzwickowionych, mozna je
czytal i stuchac albo tylko stuchaé. Wzrasta tez po-
pularnos§é audio-bookéw i podkastéw. Dodawanie
narracji do zdjecia lub krétkiego filmu dobrze stuzy
¢wiczeniu sprawno$ci moéwienia

Szczegbdlna uwage nalezy zwrdci¢ na nagrania
sluzace nauce gramatyki, ktéra ¢wiczona jest gléw-
nie przez pisanie 1 czytanie. Poprawnos¢ gramatycz-
na w mowie jest przeciez réwnie wazna jak w pi-
$mie. Trzeba takze zauwazy¢, ze gramatyka jezyka
pisanego rozni si¢ do gramatyki jezyka méwionego,
obie powinny wigc by¢ uczone za pomocg medium,
w ktorym naturalnie wystepuja.

Przydatne oprogramowanie to przede wszystkim
edytory dzwicku, np. audacity, programy do reje-
strowania dzwicku z komputera SoundCapture,
ponadto strony z podkastami, np. podcasting, pod-
omatic. Dodawanie glosu awatarom, np. w progra-
mie VOKI, jest dobrym éwiczeniem w méwieniu,
podobnie jak uczestnictwo w blogu dZzwickowym,
np. VoiceThread.

4.4. Tekst cyfrowy audiowizualny

Technologie informacyjne i komunikacyjne po-
zwalajg na szerokie stosowanie tekstu audiowizu-
alnego w uczeniu si¢ 1 nauczaniu jezykéw. Prace

z takim tekstem mozna podzielié na etapy: tylko
stuchanie lub tylko ogladanie albo odbidr calosci.
Tekst audiowizualny stosowany jako material do
¢wiczenia jezykowego nie powinien by¢ dtuzszy niz
1-5 minut, gléwnie ze wzgledu na czas intensywnej
koncentracji uwagi czlowieka, ktéry wynosi okoto
2-3 minut. Wszystkie strategie aktywnego czytania,
np. wyszukiwanie konkretnej informacji, ogdlnej
orientacji w tresci itp. moga byé wykorzystywane do
pracy z tekstem audiowizualnym. W tym sensie
mozna moéwic bardziej o czytaniu niz ogladaniu.
Wazna jest wige stymulacja aktywnosci ucznia pod-
czas pracy. Tekst audiowizualny zawiera wigcej
informacji w kontekscie wypowiedzi o kulturze,
w ktérej ona powstala. Uczniowie poznajg komuni-
katy niewerbalne, ktére towarzyszg stowu. W ¢wi-
czeniach  konsolidujacych 1 podsumowujacych
mozna zaproponowal odgrywanie scenek, w kto-
rych uczniowie nasladuja nie tylko brzmienie jezy-
ka, ale mimike 1 gesty bohaterow.

Popularne aparaty fotograficzne 1 telefony ko-
moérkowe pozwalaja na tatwe nagrywanie filmow.
Czas odtwarzania filmu edukacyjnego wynosi ok. 1-2
minuty, nie powinien on przekracza¢ 5 minut.
W pracach uczniéw nie wolno akceptowaé tresci
szkodliwych wychowawczo, choé¢ moze szoku-
jacych, czyli wspomagajacych zapamigtywanie, np.
obraz obcigtego palca w celu ilustracji uzycia czasu
present perfect w jezyku angielskim”.

Przyktadowe oprogramowanie do edycji tekstow
audiowizualnych to: Windows Movie Maker, Win-
dow DVD Maker, PowerPoint Producer, programy
do pobrania z sieci. W programie Camtasia tworzy
sie film z zapisem tresci.

Warta polecenia jest technika Pecha Kucha
(wym. peczaczka. peczakucza, pechakucha). Jest to
prezentacja skladajaca si¢ z 20 slajdéw, z ktérych
kazdy pokazywany jest przez 20 sek. Stworzenie tek-
stu wymaga dyscypliny, moze on byé przygotowany
z nagrang narracjg lub bez. Pecha Kucha jest znako-
mitym sposobem na ograniczenie gadulstwa pod-
czas przedstawiania wynikéw pracy, np. w projek-
cie. Dodatkowo konwencja Pecha Kucha wymaga,
aby tekst byl zaskakujacy, interesujacy 1 madrze
rozrywkowy.

Podczas pracy z tekstem audiowizualnym
ksztaltuje si¢ kompetencja rozumienia oraz tworze-
nia znaczen w przekazie obrazowym, czyli alfabe-
tyzm wizualny (visual literacy), ktéry stanowi
podstawe prawidlowego odbioru tekstéw mediow
masowych.

7 Konferencja IATEFL, L6dZ 2008. Autorka $wiadomie nie podaje dokiadnych wspétrzednych wystapienia konferencyjnego,
podczas ktorego obcigty palec byl pokazany, korzystajac z zasady, ze idee nie podlegaja prawu autorskiemu.
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5. Sprawnosci jezykowe i kognitywne
wynikajgce ze stosowania techniki
cyfrowej

Naturalne sprawnosci jezykowe czlowieka to
stuchanie i méwienie. Technika pisma wprowa-
dzila, a druk upowszechnil dwie sprawnosci jezy-
kowe, czyli czytanie i pisanie. Podobnie technika
cyfrowa wprowadza nowe sprawnosci kognitywne
1jezykowe. Wigkszo$¢ z nich nie jest prawdopodob-
nie jeszcze znana. Ponizej zostang wymienione
tylko niektére ze sprawnosci jezykowych wyni-
kajacych ze stosowania techniki’. S3 to:

* formulowanie pytah do wyszukiwarek,

* wybdr wyszukiwarki, tekstowej lub graficznej,

* rozumienie sfowa w krotkim kontekscie, czyli
3-5 stéw z jego prawej 1 lewej strony, podczas ko-
rzystania z korpusu jezykowego,

* kategoryzowanie znaczen 1 struktur jezykowych
podczas korzystania z programu konkordancyj-
nego,

* pisanie tekstu nieliniowego,

* pisanie tekstu audiowizualnego zawierajacego
stowa, dzwieki i obraz’,

* wspdlne pisanie tekstu, np. wiki.

6. Ewaluacja pracy z TIK nad jezykiem

Po zakoficzeniu pracy wspomaganej komputero-
wo nalezy odpowiedzieé sobie na pytanie: Czy zada-
nie to bylo wykonalne bez uzycia techniki?
Prawidlowg odpowiedzig jest: NIE, zadanie nie bylo
mozliwe do wykonania bez techniki. Jesli odpowiedZ
brzmi TAK, nalezy zastanowi¢ si¢ nad uzasadnie-
niem dokonanego wyboru. Jesli stosowanie techniki
jest postrzegane przez uczniéw jako atrakcyjne, mo-
tywuje do pracy, sprawia przyjemnos¢, to nalezy
z niej korzystaé. Jesli uczniowie nie akceptujg tech-
niki na lekeji jezykowej, nalezy ustali¢ przyczyny.

7. Trudnosci w stosowaniu techniki
w edukacji

Nauczyciele jezykow w wickszosci postuguja sie
TIK kompetentnie, a jednak badania Eurobarome-
ter 224 wskazuja, ze tylko 21% Polakéw jest zain-
teresowanych technika 1 osiggnigciami nauki oraz
chce je stosowaé w swoim zyciu. Ponad 31% Pola-
kow deklaruje niecheé do stosowania w zyciu tech-
niki 1 osiggnie¢ naukowych, moze wigc stawiaé opor
wobec techniki 1 nie by¢ gotowych do jej uzywania
w codziennym zyciu. Jak powiedziano wczesniej,

Dr Elzbieta Gajek

technika moze by¢ stosowana na kazdym etapie
uczenia si¢ 1 nauczania jezykéw, nie powinna byé
jednak wprowadzana bezkrytycznie. Jesli zamie-
rzonych efektéw edukacyjnych nie mozna osiggnaé
w inny sposdb, jest niezbedna. Jesli ma zastgpowac
stosowane wcze$niej metody pracy, nauczyciel do-
konuje wyboru. Moze to dla niego oznaczac potrze-
be zmiany celéow edukacyjnych 1 stosowanych
metod. Obecnie nikt nie przyzna sig, ze jest prze-
ciwnikiem uzywania TIK w pracy nad jezykiem.
Jednak wielu zrobi duzo, aby unikngé niedogodno-
Sci wynikajacych z wprowadzania zmiany do
swojego codziennego warsztatu pracy.

Na postawe nauczyciela wplywaja dziatania
wladz edukacyjnych. W polskiej szkole oczekuje
si¢, ze nauczyciel sam zakupi sprzet 1 oprogramo-
wanie potrzebne do wykonywania zawodu, ktérych
cena przewyzsza czesto wielokrotnie jego mie-
sicczng pensj¢. Stosowanie narzedzi cyfrowych,
szczegdblnie podcezas korzystania z platform eduka-
cyjnych, wydluza czas pracy nauczyciela. Oczekuje
si¢ takze od niego, 1z bedzie samodzielnie przygoto-
wywal cyfrowe materialy dydaktyczne.

Brak profesjonalnego wsparcia technicznego, za-
rowno dla nauczycieli, jak i dla uczniéw, jest w polskiej
szkole istotnym czynnikiem blokujgcym wprowadza-
nie techniki do edukacji. Utrzymanie sprawnosci
szkolnego zaplecza technicznego powinno nalezeé do
obowigzkéw pracownikéw technicznych, ktérzy nie
s3 nauczycielami, za$ nauczyciel kazdego przedmiotu
powinien by¢ specjalistg od pedagogicznego wykorzy-
stywania sprz¢tu 1 oprogramowania do nauczania
swojego przedmiotu. Nauczyciel informatyki jest jed-
noczes$nie opickunem pracowni 1 to on gléwnie pro-
wadzi w niej lekeje. Nie ma mozliwosci jednoczesne-
go udzielania pomocy innym nauczycielom, tym
bardziej ze potrzeby nauczycieli jezykéw dotyczace
sprz¢tu 1 oprogramowania sg zupelnie inne niz na-
uczycieli matematyki czy przedmiotéw przyrodni-
czych. Nie nalezy si¢ wigc dziwié, ze nauczyciel infor-
matyki jest bardziej straznikiem pracowni niz
stymulatorem wprowadzania TIK do edukagji.

Nawet istniejgca infrastruktura jest marnotrawiona,
bowiem szkota korzysta z niej tylko przez 6-8 godzin
na dobg. Pracownie sa zwykle zamknicte w godzi-
nach popoludniowych. Sprzet starzeje si¢ bardzo
szybko, niezaleznie od tego, czy jest uzywany, czy
nie, wigc po lekcjach powinien byé intensywnie
wykorzystywany, na przyklad w edukacji dorostych
1 na uniwersytetach trzeciego wicku — w celu prze-
ciwdzialania analfabetyzmowi cyfrowemu.

8 Gajek E., Rusiecki J. Digital culture implications for learning and teaching languages [w:] Wysocka M. [red.] On language structure,
acquisition and teaching, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2009, s. 305-317.
9 Na poczatku rozwoju pisma umiejetnosci pisania i glonego czytania byly uczone osobno, poniewaz uwazano, ze jeden cztowiek

nie jest w stanie opanowac obu.
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8. Zamiast podsumowania
— prognozy na przysztosc¢

Przyszloscig uzywania techniki cyfrowej jest nor-
malizacja'®, czyli sytuacja, w ktorej jest ona uzywana
tak naturalnie, ze ludzie przestaja o niej myslec.
Dazenie do tego stanu wymaga jednak systematycz-
nego podnoszenia kompetencji technicznej nauczy-
cieli i uczniéw, nadgzania za rozwojem sprzetu
1 oprogramowania, czyli ciagglego uczenia si¢. Wyso-
ka sprawno$¢ korzystania z urzadzef i programéw
pozwala na pelna koncentracje na warto$ciach jezy-
kowych, spolecznych i pedagogicznych oraz na
przygotowaniu ucznia do samodzielnej pracy.

W jezyku polskim na okreSlenie uzytkownika
sieci uzywa si¢ stfowa ,internauta”. Jest to internacjo-
nalizm (ang. Internaut, franc. Internaute, hiszp.
Internauta). Pojecie to laczy sie z kosmonauty,
astronautg poruszajacymi si¢ w rozleglych prze-
strzeniach. Globalna sieC jest tym dziwniejsza, ze
jest to przestrzen inter” — ,pomigdzy”. Tymcza-
sem istnieje réowniez malo znany termin angielski
ergodist'!, pochodzacy od greckich ergon — praca
1 hodos — Sciezka, ktory okresla potrdjna relacje po-
miedzy osobg wybierajgcg Sciezki hipertekstowe lub
pomijajaca je, czyli aktywnym czytelnikiem hiper-
tekstu, samym hipertekstem oraz jego twdrcg.
W przyszlosci lepiej byloby, aby w klasie bylo wigcej
ergodystéw niz internautéw, zeby uczefi poruszal
si¢ raczej po hipertekstowych Sciezkach, czyli byl
ergodysta, niz internautg wiéczacym sie w nieokres-
lonej przestrzeni Internetu.

Z myslg o przyszlosci nalezy tez rozpoczaé pro-
ces demaskulinizacji TIK. Stereotypowo kompe-
tencje komputerowe s3g postrzegane jako meskie
— dotycza gléwnie programowania i wysokiej spe-
cjalizacji w grach komputerowych. Natomiast
powszechny stereotyp kobiecos$ci nie zawiera kom-
petencji technicznych, wskazuje nawet, ze wysokie
umiejetnosci komputerowe sg sprzeczne z kobieco-
$cig. Kobiety zwykle nie doceniajg swoich sprawno-
Sci w zakresie TIK — majg tendencj¢ do ich
umniejszania i, co najgorsze, przekazujg te postawe
dziewczynkom, hamujac ich motywacj¢ do rozwo-
ju kompetencji technicznych. Oswiata jest sfemini-
zowana, dlatego szczegélnie przed nauczycielkami
jezykow stoi zadanie, ktore mozna okresli¢ jako mi-
sj¢ spolecznag, czyli pokazanie, ze TIK stuzy kobie-
tom gléwnie do komunikacji migdzyludzkiej, do
nauki jezykéw, do poznawania, dokumentowania
1 przekazywania wartosci, do ksztaltowania kompe-
tencji miedzykulturowych. Sg to sposoby uzycia te-

chniki nie mniej znaczace niz meskie gry, gadzety
sprzgtowe 1 programowe — przydatne i przyjemne,
ale niestanowiace jedynych mozliwosci wykorzy-
stania TIK. Jak wida¢, takze na lekcjach jezykow
mozna skutecznie przeciwdzialaé wykluczeniu
cyfrowemu kobiet 1 dziewczat.

Nauczyciel jest nieustannie poddawany dziata-
niu sil skierowanych w dwu przeciwnych kierun-
kach: albo ku tradycji, albo ku nowoczesnosci.
Celem edukacji jest przygotowanie ucznidéw do
zycia w przyszlosci. Bez techniki szkola stanie si¢
miejscem  blokowania mozliwo$ci rozwojowych
ucznia. Juz dzi§ zbyt mala liczba komputeréw po-
woduje, ze przypomina ona bardziej muzeum niz
miejsce ksztalcenia czlowieka, ktéry bedzie spraw-
nie poruszal si¢ w srodowisku, ktére nadejdzie.

Bibliografia i webgrafia

1. Bax S.CALL — past, present and future. System vol. 31:
13-28. Issue 1, 2003.

2. Gajek E. Europejska Wspotpraca Szkot eTwinning,
Fundagcja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2005,
2006, 2007.

3. Gajek E. Lekepa z wykorzystaniem technologii informa-
cyjnej [w:] Komorowska H. [red.] Skuteczna nauka je-
gykow obcych, CODN, Warszawa 2009.

4. Gajek E., Rusiecki J. Digital culture implications for
learning and teaching languages [w:] Wysocka M.
[red.] On language structure, acquisition and teaching,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2009.

5. Gitsaki C., Taylor R.P. Internet English: www-Based
Communication Activities, Oxford University Press,
Oxford 2000.

6. Grzenia J. Komunikacja jezykowa w Internecie, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.

7. O’Dowd R. Telecollaboration and the Development of
Intercultural Communicative Competence, Langen-
scheidt-Longman, Miinchen 2006.

8. Parker-Roerden L. Net Lessons: Web Based Projects
for Your Classroom. Sebastopol CA: Songline Studios,
Inc. and O'Reilly &Associates, Inc. 1997.

http://smok.ils.uw.edu.pl/moodle90/course/view.phprid=6

http://www.e-learning.org.pl/publikacje/
publikacje-etwinning

http://www.ils.uw.edu.pl/~egajek/

http://www.webquest.org

http://www.globalgateway.org

Autorka jest adiunktem w Instytucie Lingwistyki Sto-
sowanej na Uniwersytecie Warszawskim. Kieruje tak-
ze Pracownia Nowych Mediow w Lingwistyce Stoso-
wanej. Specjalizuje sie w komputerowym wspoma-
ganiu nauczania jezykow obcych

10 Bax S. CALL — past, present and future. System vol. 31: 13-28. Issue 1, 2003.
11 Od ergodic — ktéry ma zwiazek z hipoteza ergodyczna w termodynamice.
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Dr Matgorzata Al-Khatib

WebQuest

Jjako metoda nauczania jezykéw obcych

Wstep

Celem tego artykutu jest przedstawienie nowator-
skiej metody Webquestu w kontekscie dydakeyki je-
Zykow obcych Do jej powstanla 1 popularyzacji
przyczynit si¢ blyskawiczny rozwdj Internetu oraz
masowo$¢ rozpowszechnianych w nim informacji
w roznorodnej formie, zaré6wno tradycyjnej, jak
1 przy pomocy wspoétczesnych narzedzi Web 2.0, ta-
kich jak blogi, wiki, podcasty, spoteczne zakladki
(soctal bookmarking) i wiele innych.

Podstawowym walorem metody jest jej inter-
dyscyplinarno$é, poniewaz zaklada nabywanie
kompetencji nie tylko z zakresu technologii infor-
macy]ne] 1 kornumkacy]ne], lecz pozwala rowniez
na rozwijanie sprawnosci jezykowych oraz wspiera
takie elementy procesu mySlowego, jak analiza,
synteza czy ewaluacjal. Powszechnie podkreslany
konstruktywistyczny wymiar koncepcji webquestu
odnosi si¢ przede wszystkim do subtelnej zmiany
filozofii nauczania: z dydaktyki pamigci do dyda-
keyki krytycznego 1 twérczego myslenia, co w kon-
sekwencji  prowadzi do W1§ksze] autonomii
uczacego si¢, budujgcego swoje wlasne srodowisko
wiedzy.

Co to jest WebQuest?

Jednym z najwazniejszych Zrédel informacji na
temat webquestu jest specjalistyczny portal eduka-
cyjny WebQuest.Org (rys. 1), redagowany przez

jego tworcow 1 propagatorow.
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Mozna tam znalezZ¢ m.in. oryginalng definicje
webquestu autorstwa twércy metody, prof. Bernie-
go Dodge’a, specjalisty w zakresie technologii edu-
kacyjnej: A WebQuest is an inquiry-oriented lesson
format in which most or all the information that lear-
ners work with comes from the web>. W wolnym
przektadzie na jezyk polski webquest to format sce-
nariusza lekcji, zorientowany na poszukiwanie
informacji lub wiedzy, w wigkszo$ci pochodzacych
ze stron WWW,

W literaturze przedmiotu webquesty s3 czgsto
okreslane jako kompleksowe projekty dydaktyczne
wspomagane komputerem, oparte na dociekaniu
1 przetwarzaniu informacji znalezionych na suge-
rowanych przez nauczyciela stronach WWW, pub-
likowane w Internecie lub w sieci lokalne;j®.

I Elementy systematyki celéw edukacyjnych, zdefiniowane przez Benjamina Blooma i jego zespdt w latach 50. Ta koncepcja, zwana
pézniej taksonomia Blooma, zostala nast¢pnie zrewidowana przez Davida R. Krathwohla (por. Anderson L.W., Krathwohl D.R. [eds.]
A taxonomy for learning, teaching, and assessing: A revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives, Longman, New York 2001.
W Polsce powszechnie stosowana jest uproszczona wersja taksonomii Blooma zwana taksonomig ABC, opracowana w 1975 roku

przez prof. Bolestawa Niemierke.

2 Por. http://www.webquest.org. Uzyte w oryginalnej definicji stowo inquiry jest ttumaczone jako poszukiwanie prawdy, informacji,

wiedzy — szukanie informacji poprzez stawianie pytan.

3 Zmodyfikowana holenderska wersja webquestu znana jest pod nazwa TalenQuest.
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WebQuest jako metoda nauczania jezykéw obcych

Jak powstat WebQuest?

W 1995 roku prof. Bernie Dodge ijego wspotpra-
cownik dr Tom March* opracowali scenariusz lek-
¢ji online, ktéry pozwalal uzupelni¢ tradycyjna
dydaktyke, opartag m.in. na drukowanych podrecz-
nikach, o publikacje zawarte w Internecie, meryto-
rycznie zwigzane z tematem. Uczgcym  si¢
przedstawiono do zrealizowania scenariusz zawie-
rajacy zadanie w formie rzeczywistego problemu do
rozwigzania, prowokujacego krytyczne i tworcze
myslenie oraz przetwarzanie informacji.

7 czasem metoda na tyle upowszechnita si¢
wéréd nauczycieli amerykanskich, ze stata si¢ po-
myslem na efektywne i bezpieczne, kontrolowane
przez nauczycieli, wykorzystanie komputera i In-
ternetu w dydaktyce. Dzi§, przegladajac strony
WWW w poszukiwaniu webquestéw, mozna prze-
konac sie, jak zawrotng kariere zrobily.

WebQuest, behawioryzm,
konstruktywizm?®

Dominujgce wsréd dydakeykéw dwie skrajne
postawy co do mozliwosci zastosowania nowych te-
chnologii w nauczaniu mozna scharakteryzowaé
nastepujgco: absolutni entuzjasci (technokraci)
wyznajg zasade, ze technologia informacyjna
1 komunikacyjna jest genialna, moze zastgpié
czlowieka, a zatem 1 nauczyciela. Natomiast abso-
lutni przeciwnicy (tradycjonaliSci) podkreslaja, ze
nikt i nic nie zastgpi nauczyciela. Tymczasem we-
bquest moze pogodzi¢ interesy zwolennikéw obu
pogladéw, poniewaz zawiera zaréwno elementy
dydaktyki tradycyjnej, opartej na behawioryzmie,
jak 1 innowacyjnej, opartej na konstruktywizmie.

Nowatorstwo metody polega na znacznym roz-
szerzeniu autonomii ucznia/studenta, zdobywa-
jacego wiedze poprzez rozwigzywanie rzeczywis-
tych problemdéw, postawionych przez nauczyciela.
To uczacy si¢ samodzielnie wybiera §rodki i metody
realizacji projektu. Za$§ nauczyciel-mentor, spra-
wujac funkeje doradcze 1 kontrolne, czyni go part-
nerem wspdtodpowiedzialnym za proces zdobywa-
nia wiedzy.

* Blog edukacyjny T. Marscha http://www.tommarch.com/ozblog/

Behawioryzm®

Wydawaloby sie, ze komputer ze swojg binarng
logika stanowi naturalne $rodowisko dla beha-
wiorystycznego modelu nauczania, czyli takiego,
w ktérym Scisle okreslone cele dydaktyczne sg ujete
w ramy zasad i maja forme¢ programowanej instru-
keji (Programmed instruction). Ich autorem jest
nauczyciel, znajdujacy si¢ w centrum procesu dyda-
ktycznego, natomiast uczacy si¢ wchodzi w proces
uczenia si¢ bez jakiejkolwiek wiedzy lub ze zni-
komga wiedzg w konkretnej dziedzinie.

Proces przyswajania wiedzy ograniczony jest
czesto do zgromadzenia 1 pamigciowego opanowa-
nia przewidzianego programem materiatu, kontro-
lowany przez cykliczne (czgstkowe lub caloSciowe)
sprawdziany lub testy. Niepowodzenia lub bledy
wymuszaja na uczacym si¢ powtarzanie okre$lo-
nych komponentéw materialu az do bieglego opa-
nowania (mastery learning).

W odniesieniu do nauczania wspomaganego kom-
puterem rol¢ oraz zadania nauczyciela przejmuje
w duzej mierze program komputerowy, stajac si¢
zrodlem wiedzy i1 ekspertem w danej dziedzinie.
Kontrola przyswajania kompetencji, umiej¢tnosci
1 wiedzy regulowana jest przez sam program, a nie
przez uczgcego sig.

Konstruktywizm’

Niedoskonatosci behawioryzmu przyczynily si¢
do rozwoju zupelnie innego modelu instrukeji
zwanego konstruktywizmem. Model ten zaklada,
ze ksztalcenie jest ciaglym procesem, w ktérym
uczacy si¢ tworzy nowe idee lub koncepcje, wyko-
rzystujac wlasng — zdobytg cze¢sto w sposéb niefor-
malny — wiedz¢ oraz do§wiadczenie. Sama za$ wie-
dza pojmowana jest jako obicktywna interpretacja
idei, konstruowana samodzielnie przez uczacego
si¢, odkrywajgcego 1 zmagajacego si¢ z nowymi po-
jeciami, budujacego wlasne schematy® (modele
mentalne) poprzez: wyszukiwanie 1 przetwarzanie
informacji, tworzenie hipotez i samodzielne podej-
mowanie decyzji. Zatem nie jest produktem, ale
stanowi rezultat tworczego procesu.

5> Kwestie relacji pomiedzy behawioryzmem i konstruktywizmem w dziedzinie zwanej nauczaniem jezyka wspomaganym
komputerem (Computer-assisted Language Learning — CALL) szczegdlowo przedstawia Ken Beatty.

6 Zatworce behawiorystycznej teorii uczenia si¢ uchodzi B. F. Skinner, amerykafski psycholog, jeden z twércéw koncepcji nauczania
programowanego, autor dzieta About behaviorism czy Beyond freedom and dignity (polskie wydanie: Poza wolnoscig i godnoscig, PIW,
Warszawa 1978). Poglady Skinnera byly krytykowane m.in. ze wzgledu na to, ze proponowany przez niego system uczenia si¢ opiera

si¢ na repetycji, co powoduje utrate motywacji i nuzy uczgcego sie.

7 Idee konstruktywizmu faczone s3 z takimi nazwiskami, jak: G. Kelly (1905-67), J. Piaget (1896-1980), ].S. Brune, S. Papert (twérca
jezyka programowania LOGO), L.S. Wygotski (1896-1934), R. Oxford. Zwolennikom konstruktywizmu, zwlaszcza w jego

radykalnym ujeciu, zarzuca si¢ m.in. zbytni relatywizm.

8 Teori¢ schematéw wprowadzil w 1932 r. psycholog F.C. Bartlett (1886-1969). Inni badacze zajmujacy si¢ tym zagadnieniem, to

T.G. Anderson, G. Nunan, A. Dillon, C. McKnight, J. Richardson.
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Konstruktywizm —jako nauczanie zorientowane
na rozwiagzywanie probleméw — wymaga od
uczgcego si¢ tworzenia, organizowania 1 prze-
ksztalcania wlasnych baz wiedzy, opartych na oso-
bistym rozumieniu nauczanego materiatu, poprzez
zwigzki stow, koneksje semantyczne, zapamigty-
wanie wzordw, upraszczanie, tworzenie nowych
propozycji oraz przetwarzanie informacji. Dzigki
tym operacjom mozliwe jest zarzadzanie indy-
widualnym Srodowiskiem wiedzy.

Wiele aspektéw teorii schematéw znajduje od-
zwierciedlenie w hierarchicznej strukturze i organiza-
¢jt hipertekstu, hipermediéw czy multimediéw, czyli
tych elementow, ktdre stanowig podstawe Internetu.

Rola nauczyciela w modelu
konstruktywistycznym

W modelu konstruktywistycznym zmienia si¢
rola nauczyciela, ktéry przeksztalca si¢ z eksperta
w organizatora sytuacji edukacyjnych. Tworzy do-
godne warunki do zdobywania wiedzy, w razie ko-
nieczno$ci powtarzajac lub od$wiezajac pewne jej
elementy, zacheca uczacych si¢ do dziatan poznaw-
czych 1 krytycznego myslenia, m.in. poprzez pracg
zespolowy, ktorej nieodlgcznym elementem jest
dialog, negocjacje oraz wymiana doswiadczen.

W wizje dydaktyki konstruktywistycznej, lecz nie
w jej radykalnym ujeciu, opartej na teorii budowania
schematéw, wspolpracy i negocjacjach, ale zawie-
rajacej rowniez elementy behawioryzmu, czyli pro-
gramowanej instrukeji, wpisuje si¢ webquest.

Struktura WebQuestu®

Jednym z waznych celéw omawianej metody jest
efektywne gospodarowanie czasem uczgcego sig,
wykluczajace bezmyslne surfowanie po Internecie.
Z tego powodu projekty majg do$¢ sztywna, usyste-
matyzowang strukture z jasno okreSlonym celem.
Skladajg si¢ z nastepujacych elementow:

* wprowadzenie (introduction),
* zadanie (task),
* zasoby (resources),
* proces (process),
* cewaluacja (evaluation),
P2 . . 10
¢ zakonczenie (conclusion”)
(prisentation").

lub prezentacja

Dr Matgorzata Al-Khatib

i\ )
LEXNIA
= Introduction
Task Tmagine you are Queen's 11?I‘.‘If)l1u\]
writer. She asked you to ereate
Resources biographical album about herself
ocin .‘m_u will have to gather suitable
information about Queen
Evaluation Ehzabeth 1T
o facts
Conclusion « photos
+ quotations
This project will Lelp vou to Rogal sorte:
understand EBritish enlture more
i i 1ss i . 1 i

Rys. 2. Przyklad witryny z webquestem!?

Wprowadzenie zawiera zazwyczaj zwig¢zla infor-
macj¢ o tym, co jest istota projektu. Nadto kryje
w sobie elementy motywacyjne, majace rozbudzié
zalnteresowanic  tematem,  ktory  zazwyczaj
nawiazuje do otaczajacej rzeczywistosci, jednoczes-
nie jest wkomponowany w program nauczania oraz
ma bogata obudow¢ w postaci stron WWW. Typo-
wym motywem jest odegranie jakiej$ roli, np. Wy-
obraz sobie, ze jestes... lub postawienie otwartego
pytania: Czy to mozliwe, ze...?

Zadanie to sedno projektu 1 zawiera dokladny
opis rezultatu koncowego projektu. Moze on mieé
prosta forme ustnej lub pisemnej prezentacji, strony
WWW lub by¢ typowym materialnym produktem
(plakat, model, broszura, rezultat do$§wiadczenia,

rekodzielo).

Na rysunku 3 przedstawiono kilka typéw zadan,
ktére mozna wykorzystaé w webquescie: od naj-
prostszych (w lewej kolumnie) do trudniejszych
(w prawej)B.

Proces to dokladny opis wykonania zadania.
Jesli planujemy prace w grupach, woéwczas do nas
nalezy przygotowanie odrebnej instrukeji dla kaz-
dej z grup. To réwniez odpowiednie miejsce na
podanie wskazowek 1 rad, ulatwiajacych realiza-
cje projektu. Moga one mieé forme¢ diagramdw,
map mentalnych, schematéw, kart pracy czy listy
stow.

9 Wiecej na ten temat w tutorialu Thirteen Ed Online, witryny publikujgcej interaktywne materialy dydaktyczne:
http://www.thirteen.org/edonline/concept2class/webquests/index.html

10 Dotyczy modelu amerykafiskiego.
11 Dotyczy modelu niemieckiego. Por. Mozer.

12 Fragment projektu realizowanego w ramach zajeé ,Nauczanie wspomagane komputerem”; dostepny pod adresem http://englishonly.

republika.pl
13 Wigcej na stronie http://webquest.sdsu.edu/taskonomy.html
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Systematyka zadan

f @ budowanie M

® zglebianie tajemnic
konsensusu
® osad - (S’ y

@ przekonywanie |

® tworzenie produktul. poznawanie samego
siebie

® planowanie / Qf‘—:,_L 7,
projektowanie : .5
® analiza

8 referowanie m

® dziennikarstwo
=f

® praca badawcza

Y
® kompilacja 5.

Rys. 3. Systematyka zadan'*

Zasoby internetowe rekomendowane przez na-
uczyciela sg integralng czeScig webquestu. Maja
pomdc w realizacji zadania. Dopuszczalne sg row-
niez zrodla drukowane. Istotne jest, aby uczen/stu-
dent nie tracit czasu na kwerendg¢ internetowg i mial
do swojej dyspozycji merytorycznie wyselekcjono-
wane materialy elektroniczne, ocenione weze$niej
przez nauczyciela pod katem przydatnosci oraz tres-
ci’®. Cenng pomoca bedzie takze ich klasyfikacja.

Kwestia selekeji materialéw sieciowych, ktérych
wykorzystanie uzasadnia projekt, wymaga tutaj
krotkiego wyjasnienia. W zasadzie podlegaja one
takim samym zasadom recenzowania, jak publika-
¢je drukowane, choc i tu wystepuja pewne réznice
wynikajace ze specyfiki sieci. Zwracamy zatem
uwage na autora lub autoréw, redakcje, instytucje,
do ktdrej nalezy serwer, domeng, date publikacji
1 aktualizacji materiatu, aspekty merytoryczne
(wiarygodno$¢ informacji, zrédla, przypisy, od-
sylacze do innych wiarygodnych stron), jezykowe
(poprawnos¢, gramatyke, styl), aspekty techniczne
1 mechaniczne (nawigacja, szybko§¢ pobierania
strony, aktywne hiperfacza).

Ewaluacja'® stanowi ocene realizacji projektu.
Cho¢ ewaluacje majg r6zng forme (tabela, kwestiona-
riusz, autoewaluacja, por. rys. 4), to najczesciej chodzi
w nich o wskazanie zréznicowanych kryteriow oceny
oraz przewidywanej punktacji za wykonanie po-
szczegblnych elementdéw  projektu. Suma ocen
czastkowych stanowi oceng koficowa za projekt’.

£ ¥ A ¥ d ¥ Scars
5 10 15 20
Tha Th information
Shown vary information is organized | Data gathered
History of little concem poary without senous | and organized
Wales far ing ganized, but kes. ina
the data S0ME COncerm professional
for collecting way.
data is visibla.
Description of
a favourho 5 sentences, BT B9 senlences, al least 10
place (3) - Ry SRMIBNCES, fenw amons: SenlEnces, no
eriteria mistakes, S0mE gmors. mistakes.
-each one
Variaty af laken from one | taken from 2 tsken from 34 | taken from st
wources usad sOLUCE sOUTEs SOUNCES. lgast §
SOUrCes
The map
Mot only cites, depicts tha
Onlky the There sre but also outling, cities,
Map of Wales outlne of cities shown elements of elements of
Wales on the map. natural natural
presanted armdronmant are | emaEnonmsant
presanied and places of
cultural
Intarast in
Wales.

Rys. 4. Fragment przykladowej tabeli ewaluacyjnej

Zakonczenie jest podsumowaniem calego projek-
tu, zachetg do krytycznej refleksji oraz wykorzysta-
nia zdobytego doSwiadczenia w innych dziedzi-
nach.

Czas trwania projektu jest zréznicowany. Web-
questy moga by¢ krétkoterminowe (1-3 jednostki
lekcyjne). Wowezas celem jest raczej przyswojenie
wiedzy i jej integracja. Zadanie za$ polega na prze-
tworzeniu licznych nowych informacji w konkret-
nym, zwykle malo skomplikowanym celu.
W projektach dtugoterminowych (od 1 tygodnia do
miesigca) celem edukacyjnym jest rozszerzenie
oraz udoskonalenie posiadanej juz wiedzy. Uczacy
sie analizuje jej strukture, przetwarza ja, wreszcie
demonstruje jej zrozumienie poprzez przedstawie-
nie w okreslony sposéb. Tu bedg wymagane r6zne
umiejetnosci poznawcze, zdefiniowane przez Ma-
rzano, takie jak: poréwnywanie, klasyfikowanie, in-
dukeja, dedukcja, analiza bledéw, konstruktywne
wsparcie, uogdlnianie, abstrahowanie czy analiza
perspektyw'. Sama forma dtugoterminowego web-
questu zalezy wylacznie od wyobraZni twércy i mo-
ze to by¢ np.
® baza danych tworzona przez grupe (kazdy

czlonek tworzy odr¢bng kategorie),

* mikroS§wiat zarzadzany przez reprezentantéw

Swiata rzeczywistego,

* interaktywna historia lub studium przypadku,

1% Schemat inspirowany artykutem Berniego Dodge’a WebQuest Taskonomy: A Taxonomy of Tasks (http://webquest.sdsu.edu/taskonomy.html).

15 Przy wyszukiwaniu i klasyfikowaniu informacji na stronach WWW warto skorzystaé z opcji wyszukiwania zaawansowanego
przegladarki, np. Google. Pozwoli nam to ograniczy¢ wyniki wyszukiwania do tych precyzyjnie okreslonych w kwerendzie. Biblioteki
amerykaniskie maja bardzo dobry zwyczaj publikowania na swoich witrynach zasad wyszukiwania informacji w Internecie w postaci
tutorialu. Por. tutorial ze stron biblioteki Uniwersytetu Kalifornijskiego: http://www.lib.berkeley.edu/TeachingLib/Guides/Internet/

Evaluate.html

16 Por. szablon ewaluacji na stronach http://webquest.sdsu.edu/webquestrubric.html
17 Fragment projektu realizowanego w ramach zaj¢é ,,Nauczanie wspomagane komputerem”, dostepny pod adresem http://magda_

wojcikowska.w.interia.pl/index_pliki/Page619.htm

18 Cytowano Dodge’a: http://webquest.sdsu.edu/about_webquests.html
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* dokument stanowigcy analiz¢ kontrowersyjnej
sytuacji, wymagajacej uksztaltowania wlasnej
opinil,

* symulowany wywiad online ze znang osobg, kt6-
rej zyciorys byl przedmiotem docickan ucz-
niow/studentéw.

Narzedzia

Tworzenie webquestéw w dobie Internetu drugiej
generacji, tzw. spolecznego, nie wymaga specjal-
nych umiejetnosci technicznych. Dla poczat-
kujacych wystarczy znajomo$¢ obstugi edytora
tekstu typu Word lub alternatywnego, umiejetnosé
zaawansowanego wyszukiwania i ewaluacji mate-
rialéw internetowych oraz znajomos¢ zasad publi-
kowania w sieci'’. Zaawansowani zamiast edytorem
tekstu postuza si¢ wybranym edytorem HTML?
oraz programem graficznym?!.

Wartosé i atrakcyjno$¢ projektu podniosg elemen-
ty multimedialne oraz graficzne (filmy, dZwigki, ani-
mowana lub statyczna grafika). Sie¢ zapewnia
szeroki, bezplatny dostep do odpowiednich biblio-
tek multimediéw oraz grafiki. Popularnym
zrédlem filméw sa kanaly YouTube.com??. Depo-
nowane tam filmy mozna osadzaé na stronach
WWW w postaci odtwarzacza lub linku do wybra-
nego pliku?, pamietajac oczywiscie o poszanowa-
niu praw autorskich. Animowang bezplatng grafike

tatwo indywidualnie zlokalizowaé poprzez wyszu-
kiwarke?!.

Warto wzbogaci¢ webquest o karty pracy, ktore
moga mie¢ form¢ formularza, krzyzéwki, quizu,
listy sléw czy modelu graficznego. Karty ulatwiaja
strukturyzacje¢ wiedzy, koncentrujac si¢ na tych ele-
mentach projektu, ktérych opanowanie wymaga
dodatkowych ¢éwiczen. Najlepiej zapisal je w for-

Dr Matgorzata Al-Khatib

macie PDF? i wstawi¢ do projektu jako odrebny,
gotowy do wydruku plik.

W celu usprawnienia procesu tworzenia rézno-
rodnych pomocy dydaktycznych firmy edukacyjne
lub portale dla nauczycieli udost¢pniaja przydatne
narzedzia, takie jak generatory sieciowe. Mozna
nimi tworzy¢ online m.in.

* webquesty®,

® tabele ewaluacyjnf:27,
. . 28

* proste ilustracje”,

* inne elementy graficzne (banery, logo)”.

Jest to praktyczne rozwigzanie dla zapracowa-
nych nauczycieli. Korzystanie z nich ogranicza si¢
do wprowadzenia danych do gotowego szablonu,
a nastgpnie wydrukowania lub zapisania na dysku
swojego komputera.

Jak opublikowa¢ WebQuest
w Internecie?

Mozna to uczynié za pomocg Exploratora
Windows® lub popularnego programu FTP (np.
CofteeCup, Composer (Netscape), CuteFTP, Total
Commander, WS_FTP)?!.

Mozna réwniez skorzystal z bezplatnych ustug
sieciowych, ktore umozliwiajg zaréwno edycje, jak
i publikacj¢ webquestu bez znajomosci kodu
HTML oraz narz¢dzi do publikacji w sieci, np.

http://www.zunal.com.

Podsumowanie

Choé webquest — jako strategia metodyczna —
wymaga od nauczyciela pewnego wysitku (naktad
czasu, wlasciwy dobér koncepcji, znajomosé pod-
stawowych Srodkow i narzedzi I'T), to znajduje do-
skonate zastosowanie w dydaktyce jezykow obcych,

19 Wymagane konto WWW mozna zalozyé¢ na bezplatnym serwerze (np. Interia, Republika, Geocities, GoogleSites). Bardzo
wygodnym i nieskomplikowanym narzedziem do publikacji jest blog.
20 Macromedia Dreamviewer, MS Frontpage, MS Publisher, Mozilla Composer lub inne edytory dostepne w sieci.

21 Np. IrfantView, Photoshop, Gimp, Imagine.
22 http://www.youtube.com

23 W celu osadzenia odtwarzacza z plikiem multimedialnym, pochodzacym z witryny YouTube.com (http://www.youtube.com/)
nalezy skopiowaé i wklei¢ kod HTML znajdujacy si¢ w polu ,embed”, oczywicie z poszanowaniem praw autorskich..

24 Nalezy szukaé poprzez hasta typu: ,free animated gifs”, free animated graphics”, ,free web stuff”.

25 Bezplatny program do tworzenia dokumentéw w formacie pdf znajduje si¢ na stronie http:/www.cutepdf.com/. Mozna tez
wykorzystaé narze¢dzie to publikowania online plikéw w formacie pdf, txt, doc. Dostgpne pod adresem http://www.scribd.com

26 Por. generator na stronach TeAchnology (http://www.teach-nology.com/web_tools/web_quest/), serwisu dla nauczycieli
wykorzystujacych technologic komunikacyjna i informacyjna w dydaktyce. Mozna réwniez skorzystal z gotowych szablonéw
webquestéw z witryny Educational Technology (http://www.educationaltechnology.ca/resources/webquest/templates.php).

27 Przyktad pochodzi ze witryny Rubistar (http://rubistar.4teachers.org/), zawierajacej m.in. bezplatne narzedzia do tworzenia
réznorodnych tabel ewaluacyjnych.

28 W zaleznoéci od tego, czego szukamy, nalezy wpisaé w pole wyszukiwawcze terminy zawierajace stowo generator lub maker, np.
Jhome maker”, ;room maker”, ,city maker”, ,comics generator”, ,rubrics maker”, ,yubrics generator”.

29 Zob. http://www.cooltext.com

30 Zob. http://republika.onet.pl/pomoc/22003,0,68,4,0,40,1,11735,0,pomoc.html

31 Przydatne tutoriale w postaci prezentacji znajduja si¢ pod adresem http://ftphelp.secureserver.net/index.html oraz http://republika.
onet.pl/pomoc/0,0,68,4,0,40,1,0,pomoc.html
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WebQuest jako metoda nauczania jezykéw obcych

chocby ze wzgledu na ogromny dostep do autentycz-
nych materialéw. Ponadto pomaga ksztaltowaé po-
zytywne nastawienie do nowoczesnych technologii,
kiadac nacisk na stymulowanie twérczego 1 krytycz-
nego mys$lenia ucznia/studenta, a nie na aspekty te-
chniczne. Wychodzi poza sztywny i ograniczony
obszar ksztalcenia tradycyjnego, opartego na instru-
keji nauczyciela oraz pamigciowym opanowaniu
materiatu, a w konsekwencji sprzyja indywiduali-
zacji procesu nauczania, w tym budowaniu wlasne-
go Srodowiska wiedzy.

Bibliografia i webgrafia

1. Beatty K. Teaching and Researching Computer-assisted
Language Learning, Pearson Education, 2003.

2. Building Blocs of a WebQuest
http://projects.edtech.sandi.net/staffdev/buildingblocks/
p-index.htm

3. Carol A. Chapelle, English Learning and Technology,
John Benjamins B.V., 2003.

4. Dodge B. WebQuest.Org
http://webquest.org/index.php

5. Dudeney G. The Internet & The Language Classroom,
Cambridge University Press, Cambridge 2007.

6. Dudeney G., Hockly N. How to Teach English with
Technology, Education Limited. Dudly-Evans T.
& John M.]., England, Pearson 2008.

7. Educational Technology, Webquest Templates
http://www.educationaltechnology.ca/resources/
webquest/templates.php

8. LeBeau S. All about Webquests
http://www.suelebeau.com/webquests.htm

9. Moser H. Abenteuer Internet. Lernen mit WebQuests,
Verlag Pestalozzianum, Ziirich 2000.

10. Rubistar
http://rubistar.4teachers.org/

11. Rubric Template
http://webquest.sdsu.edu/webquestrubric.html

12. Teachersfirst
http://www.teachersfirst.com/summer/webquest/
quest-a.shtml

13. TeAchnology, Webquest Generator
http://www.teach-nology.com/web_tools/web_quest/

14. Usefull WebQuest Resources
http://webquest.org/index-resources.php

15. Webquest Abenteuer, Erhard Friedrich Verlage, Com-
puter und Unterricht, nr 67/2007.

16. Webquest, Thirteen Ed Online
http://www.thirteen.org/edonline/concept2class/
webquests/index.html

Autorka jest pracownikiem Centrum Ksztatcenia
NauczyC|eI| Jezykow Obcych i1 Edukacji Europejskiej
na Uniwersytecie Warszawskim

Europejskie Portfolio Jezykowe
— stan obecny i nowe wyzwania

Czym jest Europejskie Portfolio Jezykowe (EPJ)? OdpowiedZ na to pytanie powinna byc prosta,
zwlaszcza dla nauczycieli jezykéw obceych. Niestety, do$é czesto okazuje sig, ze wiedza na temat EPJ jest
niepelna lub niedostatecznie aktualna. Celem artykutu jest przyblizenie idei EPJ, zapoznanie z obecng
sytuacja portfolio oraz z wyzwaniami czekajacymi uzytkownikéw EP] w najblizszej przysztosci. Infor-
macje tu zamieszczone pochodzg ze strony internetowej CODN (www.codn.edu.pl) oraz obejmujg
materialy konferencyjne VIII Migdzynarodowego Seminarium poswieconego Europejskiemu Portfolio
Jezykowemu, ktére odbylo sie w Grazu w dniach 29 wrzes$nia — 1 pazdziernika 2009 roku.

Zapraszamy do lektury artykutu Justyny Lestsz

w nastepnym numerze ,,Meritum”
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Dr Marzena Zyliriska

Zastosowanie

platformy edukacyjnej Moodle
na lekcjach jezyka obcego

Wstep dla nieprzekonanych

Wielu nauczycieli niespecjalnie dobrze radzi so-
bie z nowymi technologiami, a w kazdym razie nie
czuje si¢ na tym polu zbyt pewnie. Ich dyskomfort
poglebia czesto fake, iz przed ich uczniami kompu-
tery 1 Internet nie majg tajemnic. Niepewnos¢ spra-
wia, iz takie osoby raczej niechetnie mysla o stoso-
waniu nowych technologii na wtasnych lekcjach.
Nie ma w tym nic dziwnego, wejScie w nowa sfere
zycia czesto wywoluje obawy, a nawet strach. Tekst
ten napisany zostal wlasnie z my$la o takich oso-
bach. Chcialabym, zeby byl zachetg dla tych wszy-
stkich, ktérzy dotychczas od nowych technologii
trzymali si¢ raczej z daleka. Dlatego zaczng od sa-
mego poczatku. Zapewne wielu czytelnikéw wie
juz, czym sg platformy edukacyjne, ale szczegdlnie
zalezy mi na tych, kt6rzy nie potrafig sobie wyobra-
zi¢, w jaki spos6b nowe technologie moglyby uatra-
keyjnié ich lekeje, do tych wszystkich, ktérzy sa
przekonani, iz jest wystarczajgco wiele innych do-
brych pomocy dydaktycznych.

Nowe rozwigzania techniczne moga na niespo-
tykang dotad skalg zintensyfikowaé proces uczenia
si¢ jezyka, znacznie wydluzyé czas kontaktu i co
najwazniejsze, wprowadzi¢ do nauczania zupelnie
nowy jako§¢. Nowe technologie moga przyczynié
si¢ do podniesienia efektywno$ci nauczania, o ile
nauczyciele bedg potrafili w pelni wykorzystaé ich
potencjal. Samo zastosowanie komputeréw i Inter-
netu nie jest jeszcze zadng innowacjg. Jesli ucznio-
wie majg wykonywac éwiczenia z lukami, to lepiej,
zeby robili to w swoich zeszytach. Nie jestem tez
zwolenniczka tzw. e-klas. Juz dzi§ dysponujemy
odpowiednio wieloma badaniami, ktére pokazuja,
iz zbyt wezesne i1 zbyt dhugie korzystanie z kompu-
teréw nie jest korzystne z punktu widzenia rozwoju

moézgu. A jednak madre zastosowanie nowych tech-
nologii moze istotnie zintensyfikowad i uatrakcyj-
ni¢ proces uczenia si¢ jezyka.

Argumentem przemawiajacym za Moodle jest
tatwos¢ jego obstugi. Jesli kto$ postuguje si¢ poczty
elektroniczng 1 potraﬁ wysylac maile, to z pewnoscig
poradzi sobie réwniez z platformg. Zaczynajac pra-
cg, nie trzeba wiele umieé. Mozna zaczaé od najprost-
szych narzedzi. A jesli kto$ chce szukac dalszych
wymoéwek 1 mysli, ze moze warto byloby poznac
Moodle, ale jego szkola dysponuje ograniczonymi
funduszami, tego tez musz¢ rozczarowal. Ta wy-
moéwka na nic si¢ nie zda, Moodle jest bezplatnym
i prostym programem, kt6ry kazdy informatyk moze
Sciggnad z Internetu. Mam nadziejg, ze wszyscy nie-
przekonani po lekturze tego tekstu poczujg cheé wy-
korzystania tego nowego 1 niebywale przydatnego
narzedzia na swoich lekcjach. Moodle nie jest dla
informatykow, Moodle jest dla wszystkich nauczy-
cieli, niezaleznie od ich informatycznej biegtosci
1 wicku 1 oczywiscie dla wszystkich uczniéw!

Co to jest Moodle?

Moodle jest obecnie jedna z najbardziej znanych
i popularnych platforrn e-learningowych, z ktore]
mozna korzystaé zaréwno w szkolach, jak i na
wszelkiego rodzaju kursach, w tym réwniez na kur-
sach organizowanych w formule Blended Lear-
ning'. W kazdym przypadku cel jest nieco inny.
W pierwszym chodzi raczej o zadania domowe,
o urozmaicenie lekcji, mozliwo$¢ pozostania
w kontakcie miedzy zajeciami, jednym stowem
o uzupelnienie i wzbogacenie tradycyjnych zajec.
W przypadku kurséw online platforma staje sie
przestrzenig, miejscem, w ktorym odbywa si¢
nauka, gdzie nauczyciel spotyka si¢ z uczniami

I Kursy organizowane w formie Blended Learning odbywaja si¢ niejako na dwa sposoby. Ich uczestnicy spotykaja sic w zupetnie
tradycyjny sposdb, ale pewna cze¢$¢ kontaktéw odbywa si¢ za pomoca platformy e-learningowej. Od rodzaju kursu zalezy, ile materiatu

zostanie zrealizowane tradycyjnie, a ile online.
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Zastosowanie platformy edukacyjnej Moodle na lekcjach jezyka obcego

1 gdzie ci ze soba wspolpracuja. Moodle mozna tu
przyrownac do szkolnego budynku z wieloma kla-
sami, w ktorych odbywa si¢ praca nad r6znymi za-
daniami. Wspélpraca na platformie moze miec cha-
rakter synchroniczny — dzieje si¢ tak, gdy wszyscy
pracuja w tym samym czasie, lub asynchroniczny,
gdy kazdy pracuje wtedy, gdy ma czas. Nauczyciel
zamieszcza materialy 1 okresla zadania, ktore trzeba
zrobi¢ w okreslonym czasie. Jest to niezwykle przy-
datne dla oséb, ktére maja duzo zajec lub dyspo-
nuja czasem w nietypowych godzinach. W przypad-
ku kurséw online bardzo wazne jest okreslenie
okien czasowych, kiedy nauczyciel jest dostepny dla
uczniéw 1 moze im udzieli¢ dodatkowych wskazo-
wek lub wyjasnic jaki§ problem. Jednak doswiad-
czenie pokazuje, ze duzo lepszym rozwigzaniem sg
kursy faczace tradycyjne spotkania z naukg z wyko-
rzystaniem platformy, czyli wspomniany juz Blended
Learning. Bardzo wazne jest bowiem nawigzanie
osobistego kontaktu, poznanie si¢ 1 nabranie wza-
jemnego zaufania. Najlepiej, gdy na poczatku kur-
su uczestnicy moga si¢ spotkaé i pracowal razem
w sposéb tradycyjny, by p6Zniej kontynuowac na-
uke w formie e-learningu. Na koniec mozna znéw
zorganizowal zwykle spotkanie. Liczba spotkan
1 dlugos¢ faz online zawsze musi byé dostosowana
do konkretnych potrzeb i mozliwosci.

Cyfrowi tubylcy i imigranci

Marc Prensky dzieli ludzi na cyfrowych tubylcow
i imigrantéw’. Cyfrowi tubylcy to pierwsza genera-
cjawychowana na nowych technologiach. Zdaniem
Prensky’ego wicle z probleméw dzisiejszej edukacji
bierze si¢ stad, iz nauczyciele zostali przygotowani
do uczenia zupetnie innych oséb niz generacja cy-
frowych tubylcéw, jak mozna okresli¢ zdecydowa-
ng wigkszo$¢ dzisiejszych uczniéw wychowanych
na nowych technologiach. Dzisiejszy przecietny
absolwent poswiecit wprawdzie mniej niz 5000 go-
dzin na czytanie, ale za to ponad 10 000 na gry kom-
puterowe, nie wspominajge o 20 000 godzin spedzo-
nych na oglgdaniu telewizji. Gry komputerowe,
maile, internet, telefony komdrkowe i smsy sq inte-
gralng czescig zycia tef generacyi’.

Wiekszos¢ nauczycieli to cyfrowi imigranci, oso-
by, ktére wprawdzie pracujg z nowymi technologia-
mi, ale strukeury ich mézgéw zostaly uksztattowane
bez udzialu komputera. Socjalizacja obu grup
przebiegala w zupelnie réznych warunkach. Dzie-
ciistwo cyfrowych imigrantéw wygladalo zgola
odmiennie niz dziecifstwo cyfrowych tubylcow.
Badania nad mézgiem pokazuja, ze wszystko, cze-

mu poSwigcamy wigcej czasu, pozostawia trwaly
Slad w naszej sieci neuronalnej. Wynika stad
wprost: mozgi obydwu grup uksztaltowane zostaly
w zupelnie odmienny sposéb. Réwniez caly system
edukacji stworzony zostat dla ludzi wyposazonych
w inaczej ustrukturyzowane moézgi. Wyjasnia to,
dlaczego obie grupy inaczej postrzegaja to, co dzieje
sic w szkolach 1 na uniwersytetach. Zdaniem na-
uczycieli 1 wykladowcoéw uczniowie s3 coraz slabsi,
majg problemy z czytaniem, nie znajg podstawo-
wych informacji, nie s3g zainteresowani tym, co
dzieje si¢ na lekcjach 1, co by¢ moze stanowi naj-
powazniejszy zarzut, nie majg motywacji do nauki.
Z punktu widzenia uczniéw ocena sytuacji wyglada
nie mniej krytycznie. Ich zdaniem lekcje sg nudne,
to czego si¢ uczy, jest zupelnie nieprzydatne w zy-
ciu, a nauczyciele nie rozumiejg ich potrzeb. Szkole
traktuja jak zlo konieczne, gdzie obowigzujg inne
reguly od tych panujacych w $wiecie cyfrowych te-
chnologii, w ktérym w czasie wolnym plynnie prze-
chodzg od roli odbiorcy informacji do aktywnej roli
tworcy. W szkole kilka godzin dziennie muszg si¢
podporzadkowaé i przestawié na recepcj¢. Nietrud-
no dostrzec, ze sprostanic wymogom szkoly przy-
chodzi kolejnym rocznikom z coraz wigkszym tru-
dem. Korzystajac z nowych technologii, moga byé
kreatywni, moga, a nawet muszg, samodzielnie wy-
biera¢ droge prowadzaca do celu, moga przeskaki-
waé od jednej czynnosci do drugiej lub robié kilka
rzeczy jednoczes$nie. Nietrudno sobie wyobrazié, ze
dzisiejsza szkola oparta jest na systemie funkcjo-
nujacym w totalnej opozycji do ich Swiata.

Dlatego nauczyciclom prowadzacym lekcje
w oparciu o tradycyjne metody coraz trudniej be-
dzie nawigzaé kontakt ze swoimi uczniami, ktérych
wickszo$¢ z pewnoscia nalezy do cyfrowych tubyl-
céw. Aby do nich dotrzeé, to my, nauczyciele, musi-
my si¢ przestawi i dostosowaé do nowych wyma-
gan. Dzisiejsi uczniowie nie potrafig si¢ uczy¢ tak,
jak to robily wczeSniejsze generacje. Majac inaczej
uformowane mézgi, pewne rzeczy robig lepiej, a in-
ne — gorzej, jednak z punktu widzenia nauczyciela
wazne jest, co sprawia im najwigksza trudnosé i co
zniechgca do nauki.

Aby wykorzystaé silne strony uczniowskich méz-
gbow, nauczyciele powinni dzi§ wiaczac do procesu
nauczania nowe technologie. Cyfrowi imigranci,
jesli zechca, moga wejs¢ do Swiata, w ktdrym zyja
i funkcjonujg uczniowie; od tego zalezy, czy uda si¢
stworzyé szkole, ktéra pozwoli na wykorzystanie
potencjalu cyfrowych tubylcow. Dlatego warto
sicgnaé po takie narzedzie, jak Moodle, ktore otwie-
ra nowe mozliwosci aktywizowania uczniéw.

2 Prensky M. Digital Natives, Digital Immigrants, On the Horizon, nr 5, October, MCB University 2001.
3 Prensky M. http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%20-%20Digital%20Natives,%20Digital%20Immigrants %20-%20Part1.pdf
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Jak zaczyna¢?

Stosowania Moodle mozna nauczy¢ si¢ samemu,
tym bardziej ze kazda funkcja opatrzona jest odpo-
wiednimi instrukcjami, ale duzo latwiej zrobié¢ to
przy pomocy kogos, kto nie tylko objasni nam tech-
niczng strone¢ programu, ale pokaze, jak poszcze-
gblne narzedzia mozna wykorzystywac na konkret-
nych lekcjach. Seminaria dotyczace Moodle nie po-
winny mieé czysto technicznego charakteru, ale po-
winny zawieral tez modul metodyczny z licznymi
przykladami typowymi dla okreslonego przedmio-
tu. Nie chodzi tu przeciez o stron¢ warsztatowsg,
gdyz samo zastosowanie nowych technologii nie
jest jeszcze zadng innowacja, ale o to, jak podnie$é
efektywno$¢ nauczania, jak urozmaicic lekgje i za-
dania domowe, wprowadzajgc aktywizujace ucz-
niéw formy pracy.

Najogolniej rzecz biorgc, platform¢ mozna po-
dzieli¢ na dwie czeSci. Czg$é pierwsza sluzy do
wstawiania réznego typu materialéw. Moga to byé
teksty, obrazy, krétkie filmy lub pliki audio. Latwo
mozna tez stworzy¢ linki do wybranych stron inter-
netowych, tak by uczniowie bezposrednio z Moodle
otwierali wybrane przez nauczyciela strony. Wszyst-
kie te funkcje znajduja si¢ po lewej stronie ekranu.
Mozna wigc powiedzied, ze lewa strona stuzy do
udostepniania uczniom réznego typu materialow.

Poniewaz kazdy nauczyciel z czasem posiada co-
raz wigksze zbiory materialéw do wykorzystania na
lekcjach, wiec mozliwosé uporzadkowanego zbie-
rania i przechowywania ich w zdygitalizowanej for-
mie powoduje, iz sg one zawsze pod reka. Nie trze-
ba pamigtaé o tym, by okreslonej klasie daé¢ do
skopiowania tekst o turystyce masowej, a innej
— ¢&wiczenia na czasowniki modalne. Wszystko
mozna wstawi¢ do Moodle w taki sposdb, by bylo nie-
widoczne dla uczniéw. Jednym kliknieciem otwiera-
my (czynimy widocznymi dla uczniéw — nauczyciel
zawsze widzi wszystko co zamiescil) te materialy,
z ktérymi uczniowie maja w danym momencie pra-
cowaé. Raz wstawione materialy mozna tez przeno-
si¢ do innych kursow.

Niezaleznie od rodzaju pliku, wstawianie mate-
riatéw do Moodle zawsze przebiega tak samo. Wy-
starczy wiec raz nauczyC si¢ procedury wstawiania
1 mozna zabraé si¢ do pracy. Juz ta jedna funkcja jest
niezwykle przydatna. Po pierwsze, nauczyciel za-
wsze ma dostep do wszystkich swoich materiatéw,
a po drugie, ten sposéb udostepniania ich uczniom
otwiera nowe mozliwo$ci urozmaicenia i uatrakeyj-
nienia zadan domowych. Najbardziej oczywistym
zastosowaniem jest wstawianie tekstow, ktére ucz-
niowie majg przeczytaé. Mozna tez wstawiac grafike,
tzn. wszelkiego rodzaju obrazki, zdjecia czy rysunki.

Dr Marzena Zyliriska

Dzi¢ki temu, ze do Moodle mozna wstawiaé pliki
audio, np. z plyt CD lub z Internetu, uczniowie
majg mozliwosé ¢wiczenia w domu réwniez spraw-
nosci stuchania. Kazdy moze odstuchaé nagranie
dowolna ilo$¢ razy; mozliwe jest réwniez przenie-
sienie pliku na inny noS$nik i odstuchiwanie go
np. z telefonu komoérkowego lub iPoda. Oczywis-
cie trzeba zadbacd o to, aby nagrania byly na tyle
atrakcyjne 1 wazne, by warto bylo diuzej si¢ nimi
zajmowac.

Mozliwy jest tez inny sposéb. Uczniowie moga
si¢ sami nagrywac 1 przesyla nauczycielowi wlasne
pliki audio. To jednak wymaga przejScia na prawg
stron¢ Moodle.

Znajduja si¢ tu narzedzia, ktdre umozliwiaja ro-
zne formy aktywnoSci uczniéw. Mozna je wykorzy-
stal w czasie lekeji lub, co byé moze jest jeszcze cen-
niejsze, do zadafh domowych. W ten sposéb mozna
odejs¢ od tradycyjnych 1 schematycznych zadan
podrecznikowych 1 zaproponowal uczniom zu-
pelnie nowe formy pracy. Nauczyciel moze po pro-
stu wstawié cickawy tekst lub obrazek na platforme
1 poprosi¢ uczniéw, aby w domu wymyslili ciekawe
¢wiczenie. W ten spos6b mogg oni stopniowo przej-
mowal pewne zadania, ktére w tradycyjnym na-
uczaniu sa domeng nauczyciela. Efektywna nauka
mozliwa jest przeciez tylko wtedy, gdy osoba uczgca
si¢ jest aktywna. Przygotowanie materialow jest jed-
nym z najbardziej efektywnych sposobéw przetwa-
rzania informacji, a to wiasnie jest warunkiem
efektywnej nauki.

Prawa strona Moodle,
czyli o zaletach ptynacych z aktywnosci

To, co nauczyciel wstawit po lewej stronie, moz-
na czytal, ogladaé lub stuchac; uczen nie moze ni-
czego zmienié. Po prawej stronie znajdujg si¢ na-
rzedzia umozliwiajace interaktywne metody pracy
i rozne formy uczniowskiej aktywnosci. Mozna tu
pisaé wlasne teksty, przesyta¢ nauczycielowi zada-
nia, wypelniaé ankiety, tworzyé wlasne stowniki,
kontaktowac si¢ z innymi cztonkami grupy, wymie-
niaé poglady, dyskutowaé i przede wszystkim
pracowal w zespole.

Dzi¢ki badaniom nad moézgiem wiadomo, ze
o skutecznosci nauki jezykéw obcych decyduja
dwa aspekty, po pierwsze, czas kontaktu z jezy-
kiem, po drugie, gleboko$é przetwarzania infor-
macji. Dzigki narzedziom znajdujacym si¢ po pra-
wej stronie oba aspekty moga byé odpowiednio
uwzglednione.

Niemal kazde z narzedzi moze byé stosowane
w kilku wariantach. Jesli wiemy, co chcemy osiggnaé,
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Zastosowanie platformy edukacyjnej Moodle na lekcjach jezyka obcego

to wybdr jednego z nich nie jest zadng trudnoscig,
bo kazda z funkeji opatrzona jest odpowiednimi in-
strukcjami 1 wyjaSnieniami. Osoby zaczynajace
prace z platformg powinny najpierw si¢gaé po naj-
prostszy wariant, czyli pierwszy od gory, 1 stopnio-
wo poznawac kolejne. Trudno w krétkim artykule
opisaé wszystkie mozliwosci Moodle, ale kilka
przykladow z pewnoscig przyblizy omawiany temat
1 by¢ moze stanowié bedzie zachete dla niezdecydo-
wanych.

Wiki

Wiki jestjednym z narzedzi szczegdlnie przydat-
nych na lekcjach jezyka obcego. Umozliwia
wspdlng prace kilku oséb nad jednym tekstem lub
¢wiczeniem. Czesto zdarza sig, ze uczniom lub stu-
dentom trudno si¢ spotkaé po zajeciach, aby razem
pracowac nad zadaniem. Dotyczy to réwniez projek-
tow grupowych, ktére wymagaja wickszego na-
kiadu pracy, ale jednocze$nie pozwalaja na wy-
dtuzenie czasu kontaktu z jezykiem.

Jesli zadanie polega na wspdlnym tworzeniu tek-
stu, to poszczegblne osoby moga swoje czgsci pisaé
w dogodnym dla siebie momencie. Oceniajgc wy-
nik koficowy, nauczyciel zawsze moze sprawdzié,
jaki byl wkiad pracy poszczegdlnych oséb. Manka-
mentem tradycyjnych projektéw grupowych jest
to, ze czgsto nie wiadomo, kto w jakim stopniu
przyczynil si¢ do osiagnigcia koficowego efektu.
Pod pracg widnieje kilka nazwisk i nauczyciel za-
kiada, ze udzial kazdej z nich byl taki sam. Wszy-
stkie dosta ja wigc taka samg oceng. Niestety czgsto
zdarza 51(;, ze zaangazowanie nie rozkladalo si¢
rownomiernie.

Nauczyciele pracujacy z Moodle nie maja tego
problemu, poniewaz w kazdej chwili mogg spraw-
dzié, jaki byt wkiad pracy kazdego z uczniéw. Plat-
forma zapisuje bowiem kazda kolejng wersje tekstu
iinnymi kolorami zaznacza fragmenty pochodzace
od réznych oséb.

Fakt, iz nauczyciel widzi kolejne wersje tekstu
1 moze na biezgco monitorowac przebieg pracy, ma
duzy wplyw na jej systematycznosc. Wiedzqc ze
postepy s3 od poczatku monitorowane, uczniowie
nie pozwalajg sobie na to, by zabra¢ si¢ za zadanie
w ostatniej chwili. Moje do$wiadczenia pokazuja,
ze nauczyciel weale nie musi upominad ucznidow,
wystarcza juz samo to, ze moze on §ledzic caly prze-
bieg pracy nad projektem. Podajac ostateczny ter-
min, nauczyciel moze tez wspomnieé, ze jego zda-
niem zadanie to wymaga dwéch tygodni pracy, ale
jesli kto$ zabierze si¢ za nie w ostatniej chwili, to be-
dzie to wskazéwka, ze nastgpnym razem mozna
zaplanowaé mniej czasu.

Forum

Kolejnym bardzo przydatnym narzedziem, kt6-
remu warto po§wieci¢ kilka stéw, jest forum. Stuzy
ono do wymiany pogladéw w formie pisemne;.
Kazdy post, niezaleznie od tego, od kogo pochodzi,
jest dla kazdego widoczny i kazdy moze odpowie-
dziec osobom, ktére wczesniej zabraly glos w dys-
kusji. Najlepiej wyjasni¢ to na konkretnym przy-
kiadzie. Nauczyciel wstawia do Moodle tekst
poswiecony praktykom dziennikarzy tabloidéw,
ktérzy nie respektuja prawa do prywatnosci zna-
nych o0séb i prosi uczniéw o przeczytanie artykutu
i zajecie wlasnego stanowiska dotyczqcego granic
prywatnosc1 Kazdy musi naplsac na forum, jak on
ocenia opisane zdarzenie 1 gdzie jego Zdanlem
przebiegal powinny granice chronigce prywatnosc.
Z jednej strony kazdy pisze wlasny tekst, a z drugiej
czyta i komentuje to, co napisali inni. W ten sposéb
mozna prowadzié¢ dlugg wymiane zdan. Jesli za-
proponowany przez nauczyciela problem wzbudzi
zainteresowanie u ucznidéw, to beda oni wyrazaé
wlasne opinie. Narzedzie to Swietnie nadaje si¢ do
zadan domowych. Nauczyciel moze latwo spraw-
dzié, czy uczniowie przeczytali tekst i czy zajeli
wlasne stanowisko. Jesli chee, by na forum rozwi-
nela sie dtuzsza dyskusja, moze okreslié, ile komen-
tarzy kazdy powinien napisaé. Takie zadanie jest
bardzo efektywnym wprowadzeniem do pracy z teks-
tem 1 umozliwia aktywne stosowanie stownictwa.

Moodle utatwia komunikacje

Innym niezwykle przydatnym rodzajem forum
jest tzw. forum informacyjne. Sluzy ono komunika-
¢ji nauczyciela ze wszystkimi uczniami. Wystarczy,
ze nauczyciel raz wpisze informacj¢ przeznaczona
dla wszystkich, a Moodle automatycznie rozesle ja
na wszystkie adresy mailowe. W ten sposdb mozna
uczniom przekazaé dowolna informacje. Forum
jest rowniez niezwykle przydatne w przypadku nie-
oczekiwanych zdarzen, np. choroby. Jesli uczniéw
nie mozna bylo wczes$niej poinformowac o tym, ze
lekcja si¢ nie odbedzie, nauczyciel moze do Moodle
wstawié zaplanowane zadania. W ten sposéb zaje-
cia nie przepadaja, a osoba, ktéra wchodzi na zaste-
pstwo, nie musi by¢ merytorycznie przygotowana
do ich prowadzenia.

Oczywiscie platforma umozliwia komunikacje
w obu kierunkach. Jest to szczegdlnie przydatne
w pracy metodg projektu. Moze si¢ zdarzyé, ze
mimo dokladnego wyjasnienia zadania na lekcji,
uczniowie maja jednak watpliwosci i potrzebuja
rady lub wskazéwek nauczyciela. Dzi¢ki platformie
Moodle nie musza czekal do kolejnej lekeji, ale
majg mozliwos§é poprosié o radg¢ przez platforme.
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Nauczyciel moze tez okresli¢ dzien i godzing, kiedy
bedzie dostepny online, np. w kazdy wtorek od
18.00 do 18.30.

Zgodnie z nowa podstawg programowg nauczy-
ciele sa zobowigzani do organizowania dodatko-
wych zajec dla uczniéw w wymiarze jednej godziny
tygodniowo. Takie dyzury moglyby si¢ odbywaé na
platformie. Nauczyciele mogliby w tym czasie zaj-
mowac si¢ bardzo dobrymi uczniami, wspierac oso-
by majace problemy lub po prostu zaoferowaé do-
datkowe konsultacje. Nic nie stoi na przeszkodzie,
by z tej formy komunikacji skorzystali tez rodzice
cheacy zasiggnac opinii o swoim dziecku.

Dyrektorzy szkoét fatwo mogliby sprawdzié, czy
nauczyciel rzeczywiScie byt w tym czasie dostgpny
na platformie 1 w jaki sposéb pomagal swoim ucz-
niom. Platforma rejestruje bowiem wszelkie formy
aktywnosci.

Zadanie

Warto jeszcze krotko wspomnieé o bardzo przy-
datnym narz¢dziu o nazwie ,zadanie”. Pozwala
ono na przesylanie przez uczniéw réznych rodza-
jow plikéw, w tym oczywiscie réwniez tekstowych,
bezposrednio do nauczyciela, ktéry w przejrzystej
tabelce od razu widzi, kto pracg oddal, a kto nie.
Korekta tekstu wraz z ocena i ewentualnie rowniez
z komentarzem jest automatycznie wysylana przez
Moodle na adres internetowy ucznia. Wszystkie
przestane prace widzi tylko nauczyciel, a kazdy

Dr Marzena Zyliriska

uczen ma wglad jedynie w swoje teksty 1 w odpo-
wiedzi nauczyciela.

Inng zaleta zadania jest mozliwo$¢ ustalenia ter-
minu oddania pracy. Informacja ta jest dla wszy-
stkich ogdlnie dostepna, wigc nie ma koniecznosci
cigglego przypominania. Jesli kto§ nie odesle swo-
jego tekstu w terminie, to Moodle pracy juz nie
przyjmie. O ile uczniowie prébujg czasami tluma-
czyl si¢ nauczycielowi z niedotrzymanych termi-
néw, to dyskusja z platformg jest raczej niemozli-
wa. Okazuje si¢, ze funkcja ta dziala niezwykle
dyscyplinujaco.

Argumenty na rzecz nowych technologii
W nhauczaniu jezykéw obcych

Nowe technologie z pewnoscig moga wnie§¢
duzo nowego do nauczania kazdego przedmiotu,
jednak w przypadku nauczania jezykéw obceych po-
tencjal innowacyjny zdaje si¢ by¢ szczegélnie duzy.
Z pomocyg Moodle mozna rozwijaé takie sprawno-
Sci, jak: czytanie, pisanie, stuchanie, a nawet moé-
wienie. Wiele narzedzi umozliwia wspélng prace
nad zadaniami, a to powoduje, ze prace domowe
moga wyj$¢ poza tradycyjng formule. Efektywna
nauka jezyka obcego mozliwa jest tylko wtedy, gdy
osoby uczgce si¢ sa aktywne, a Moodle to wlasnie
umozliwia.

Autorka jest wyktadowcg metodyki i literatury
w  Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych
w Toruniu

jezykow.

EPOSTL jako nowe narzedzie w procesie
ksztatcenia nauczycieli jezykéw

W szesé lat po opublikowaniu pierwszego Europejskiego Portfolio Jezykowego powstata wersja doku-
mentu przeznaczona dla przyszlych nauczycieli jezykéw obcych. Europejskie Portfolio dla Studentéw
— przyszlych nauczycieli jezykow, bo tak brzmi jego pelna nazwa, jest koicowym efektem wspotpracy
ekspertow, ktérzy w ramach projektu Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych (ECJN) w Grazu
przygotowali narzedzie refleksji do wykorzystania w ksztalceniu nauczycieli jezykéw. Prezentujac liste
kompetencji dydaktycznych, waznych w pracy nauczyciela, publikacja nie tylko wspomaga proces sa-
mooceny studentdw, ale takze prowokuje refleksje i zacheca do dyskusji nad aspektami istotnymi w na-
uczycielskiej profesji. Artykul ma na celu przedstawienie genezy, struktury oraz oméwienie celéow
dokumentu z naciskiem na jego wykorzystanie jako innowacyjnego narzedzia w ksztalceniu nauczycieli

Zapraszamy do lektury artykutu Magdaleny Urbaniak

w nastepnym numerze ,Meritum”
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Elzbieta Kwasnik

Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych
w Radomiu — dwadziescia lat mineto...

Nauka w szkotach powinna byc prowadzona w taki sposob,
aby uczniowie uwazali jg za cenny dar, a nie za cigzki obowigzek,.

Patrzac na wiek wielu szacownych szkél i uczelni
wyzszych, majacych za sobg wieloletnig tradycje,
mozna by powiedzied, ze dwadziescia lat dla istnie-
nia szkoly to jak okamgnienie. Patrzac jednak na
wiek czlowieka, dwie dekady to okres dlugi na tyle,
aby osiggnaé wiele, zgromadzi¢ wiedze i cenne do-
$wiadczenie. OdpowiedZ na pytanie, czy dwadzie-
$cia lat to dlugo czy krdtko, z pewnoscig jest kwestig
wzgledng. W przypadku Nauczycielskiego Kole-
gium Jezykéw Obcych w Radomiu, ktére w tym
roku obchodzi jubileusz dwudziestolecia, z pewno-
§cig nie jest to czas stracony.

Kiedy szkola powstawala w roku 1990 jako jedno
z 54 tworzonych wtedy kolegiéw, w skromnych wa-
runkach lokalowych i z niewielkg liczbg studentow,
z zerowy bazg biblioteczng, nikt nie przypuszczal,
ze stanie si¢ ona gléwna i przez czas jaki$ jedyna
w regionie instytucjg ksztalcaca nauczycieli jezy-
kow angielskiego i niemieckiego, mieszczacy si¢
w przestronnym i §wietnie wyposazonym budynku,
z biblioteka przekraczajaca ponad 14 000 wolumi-
néw, ksztalcgcg w obu sekcjach jezykowych na kaz-
dym roku okoto 200 studentéw. Od roku 1990 szkole
ukoniczylo 1511 absolwentéw, z ktérych wickszosé
podjela studia filologiczne drugiego stopnia, a nawet
studia doktoranckie; trudno tez znalez¢ szkole w na-
szym regionie, gdzie nie pracowaliby absolwenci ko-
legium. Nie ma zatem przesady w stwierdzeniu, ze
szkola ta z sukcesem przygotowuje przyszlych na-
uczycieli, jest drogowskazem na zawodowej drodze
dla wielu mlodych ludziiwyposaza ich w solidny za-
s6b wiedzy i dos§wiadczen, ktore daja im szanse od-
nalezienia si¢ na tak trudnym dzi$ rynku pracy.

Co ztozyto sie na ten sukces?

Dzisiejszy wizerunek szkoly jako dobrej i efek-
tywnej placéowki to splot réznorodnych czyn-

Albert Einstein

nikéw, wspdldzialajacych 1 wzajemnie si¢ uzu-
pelniajacych.

Poczatkowo dyrektorem kolegium byl mgr
Mariusz Norberczak, a od roku 2000 placéwka kie-
rowana jest przez mgr. Jerzego Kwiatkowskiego.

Kolegium nie mogloby dziala¢ sprawnie bez
wsparcia finansowego i naukowego. Przez pierwsze
dziesig¢ lat kolegium podlegalo Kuratorium
Os$wiaty w Radomiu, a od wrzes$nia 2000 organem
prowadzacym NKJO jest Samorzad Wojewddztwa
Mazowieckiego. Finansowe wsparcie ze strony sa-
morzadu przyczynito si¢ do rozwoju potencjatu
szkoly. Obecnie kolegium wyposazone jest we
wszystkie niezbedne i najnowsze technologicznie
pomoce dydaktyczne: sale komputerowe z doste-
pem do Internetu, tablice interaktywne, rzutniki
multimedialne. Nowoczesnie dzialajaca biblioteka
kolegium jest najlepiej wyposazona bibliotekg w re-
gionie w pozycje anglojezyczne 1 niemieckojezycz-
ne. W ksiggozbiorze znajduja si¢ nie tylko podrecz-
niki do nauki jezykéw i metodyki nauczania, ale
rowniez literatura pigkna, czasopisma specjalistycz-
ne i unikalne na rynku polskim periodyki, np. , The
Weekly Telegraph” czy ,, Time”. Kolegium posiada
tez Swietnie wyposazona filmoteke. Zbiory bibliote-
czne s3 stale aktualizowane, co daje studentom mo-
zliwos¢ biezacego kontaktu z nowoSciami wydaw-
niczymi, dostarczajac im jednocze$nie najnowszej
wiedzy z zakresu kultury krajéw niemieckojezycz-
nych i anglojezycznych oraz najnowszych tenden-
¢jl W nauczaniu.

Nad zachowaniem odpowiednich standardéw
nauczania czuwa Uniwersytet Warszawski, ktory
sprawuje opieke naukowg nad NKJO. W sekgji je-
zyka angielskiego opieke te sprawuje prof. zw. dr
hab. Hanna Komorowska, a w sekgji jezyka niemiec-
kiego — prof. zw. dr hab. Jézef Wiktorowicz.
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Szkota otwartych drzwi

Wsparcie finansowe i naukowe sprawito, ze kole-
gium moglo sta si¢ placéwkg otwartg i angazowaé
sie w rozne projekty edukacyjne oraz rézne formy
wspblpracy z innymi kolegiami badZ instytucjami,
jak rowniez integrowac lokalne srodowisko nauczy-
cieli jezykéw niemieckiego i angielskiego.

® Zapobieganie bezrobociu

Kolegium stworzylo w regionie radomskim wielu
nauczycielom zagrozonym utrata pracy mozliwo$é
przekwalifikowania si¢ poprzez zdobycie uprawnien
do nauczania jezyka angielskiego lub niemieckiego
w trakcie studiéw w trybie wieczorowym.

* Wspblpraca z partnerami zewng¢trznymi
— dzielenie si¢ dobra praktyka

Przez kilka lat kolegium radomskie wraz z in-
nymi kolegiami podlegajagcymi UW aktywnie
uczestniczyto w programie wspdlpracy migdzyu-
czelnianej TEMPUS, ktéry umozliwil nauczycie-
lom zdobywanie do§wiadczen poprzez kontakty
z nauczycielamiiuczelniamiw innych krajach eu-
ropejskich oraz zaowocowal wypracowaniem cen-
nych materialow dydaktycznych, wykorzystywa-
nych obecnie przez nauczycieli i studentow.
W ramach wspdtpracy z British Council stworzo-
ne zostaly dostepne obecnie w bibliotece materiaty
dotyczgce wiedzy kulturowej (British Studies Web-
pages), organizowane sg rOwniez warsztaty i semi-
naria dla nauczycieli, jak np. seminarium interkul-
turowe ,Rola etnografii w nauczaniu kultury”,
ktére odbylo si¢ w Kazimierzu w roku 2007. Na-
uczyciele korzystajg tez z ré6znorodnych form do-
skonalenia, np. w ramach programéw europej-

skich FRSE — Comenius czy Arion.

Wiekszo§¢ nauczycieli nalezy do organizacji
skupla]qcych nauczycieli jezyka niemieckiego (Sto-
warzyszenie Nauczycieli Jezyka Niemieckiego
z siedzibg w kolegium) oraz angielskiego IATEFL
Polska, ktére promujg aktywno$¢ i kreatywno$c.
IATEFL organizuje corocznie trzydniowe migdzy-
narodowe konferencje dla nauczycieli, poSwigcone
dzieleniu si¢ do§wiadczeniem w szeroko rozumia-
nej pracy dydaktycznej. Trzynasta z kolei konferen-
¢ja, w ktorej udzial wziglo okoto 1000 oséb, odbyta
sic w Radomiu we wrze$niu roku 2004, a jej orga-
nizatorami byli pracownicy studium jezykéw ob-
cych Politechniki Radomskiej oraz nauczyciele

NKJO.

W roku 2009 nauczyciele NKJO zorganizowali
w ramach IATEFL-a konferencje pt. ,Culture
Lane”, dotyczgca metodyki nauczania oraz roli kul-
tury w nauczaniu jezyka obcego. Prelegentami byli
specjalisci nie tylko z Polski, ale réwniez zaproszeni

Elzbieta Kwasnik

z innych krajow wybitni goscie. Ogromnie waznym
aspektem obydwu konferencji bylo czynne zaanga-
zowanie studentéw kolegium, ktorzy pomagali
przy organizacji, przebiegu konferencji oraz sami
uczestniczyli w wybranych przez siebie warszta-
tach.

Kolegium stara si¢ robwniez o integrowanie $ro-
dowiska nauczycieli c;zykow obcych W tym celu
nauczyciele obu sekcji organizujg warsztaty dla na-
uczycieli zatrudnionych w szkotach w regionie.
Przyktadem takich szkoleqi byly warsztaty ,Nasze
mocne strony”, w trakcie ktérych kazdy chetny,
aktywnie dzialajgcy nauczyciel mégl podzielié si¢
swoimi doSwiadczeniami i spostrzezeniami.

* Wymiana studencka

Z inicjatywy samorzadu studentéw slawistyki
(Uniwersytetu Ruhry w Bochum), we wspdtpracy
z NKJO w Radomiu, w roku 2003/2004 przeprowa-
dzona zostala przez grupe ,Bochum — Radom”
obustronna wymiana studencka na temat: ,,Zawo-
dowe perspektywy mlodych polskich germanistow
oraz mlodych niemieckich polonistéw”. W trakcie
tej wspdlpracy studenci zyskali okazje, by przyjrzeé
si¢ pracy roznych branz zawodowych oraz podys-
kutowaé z fachowcami o swoich przyszlych mozli-
wosciach zawodowych. Program wymiany umozli-
wil biorgcym w nim udzial uzupelnienie ich
akademickiego wyksztalcenia praktycznymi do-
$wiadczeniami oraz omdwieniem mozliwych per-
spektyw zawodowych. Istotnym celem byla rowniez
poprawa znajomosci jezyka obcego oraz utworze-
nie sieci profesjonalnych kontaktéw.

Kolegium jako placowka oswiatowa aktywnie
wspoldziala z wieloma innymi instytucjami, np.
z MOPS-em, domami dziecka czy stacja krwiodaw-
stwa. Wsrdéd wazniejszych dzialan znajduja sie:
bezplatne zajecia komputerowe dla dzieci z rodzin
zagrozonych wykluczeniem, darmowe lekeje z je-
zyka obcego dla dzieci z doméw dziecka oraz
spoleczne akcje honorowego krwiodawstwa w 2008
1 2009 roku. Pracownicy kolegium uczestniczg tez
w imprezach kulturalnych (np. ,,Wielojezyczne
Spiewanie” czy tez liczne przedstawicnia organizo-
wane przez uczniéw radomskich szkoét) 1 w konfe-
rencjach organizowanych réwniez przez MSCDN,
np. ,Edukacja XXI wieku”.

Powyzsze przyklady to tylko fragment dziatalno-
Sci kolegium, ktdra oprécz regularnych zajec ze stu-
dentami jest nicrozerwalnym elementem pracy dy-
daktycznej. Dzialania wykraczajace poza mury
szkoly aktywizuja Srodowisko przyszlych nauczy-
cieli, angazujg mlodych ludzi w sprawy srodowiska
lokalnego 1 uwrazliwiajg ich na problemy innych
ludzi, otwieraja nie tylko umysly, ale i serca.
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Nauczycielskie Kolegium Jezykdw Obcych w Radomiu — dwadziescia lat minefo...

W zespole skuteczniej

Aby wiedzied, jak uczyé, trzeba samemu zdobyé
nie tylko wiedz¢ i kompetencje, ale stale je po-
glebiad, a pracujac z mtodymi ludZmi, przekazywaé
nie tylko wiedze i dbal o rozwijanie umiejetnosci,
ale 1 wklada¢ w ten proces dusz¢. Nikt nie zarazi
pasja drugiego czlowieka, jesli w nim samym takiej
pasji nie ma.

Kadra kolegium to 49 nauczycieli: 24 anglistow,
16 germanistow i 8 nauczycieli innych specjalnosci.
Wiréd tej grupy znajduje sig:

* 6 0s6b z tytulem doktora,

* 4 osoby w trakcie studiéw doktoranckich,

* kilka os6b z dyplomem studiéw podyplomowych
oraz $wiadectwem kurséw kwalifikacyjnych
z roznych dziedzin zwiazanych z edukacja,

* 28 nauczycieli dyplomowanych, 11 mianowa-
nych i 10 najmiodszych nauczycieli kolegium —
nauczycieli kontraktowych,

* 3 osoby z uprawieniami trenera w zakresie na-
uczania jezyka obcego w edukacji wezesnoszkol-
ney,

* 3 nauczycieli ekspertéw wchodzacych w skiad
komisji kwalifikacyjnych dla oséb ubiegajacych
si¢ 0 awans zawodowy,

* kilkanaScie o0sdb posiadajacych uprawnienia
egzaminatora nowej matury (niektérzy z nich
stale petnig funkcje przewodniczgcych zespolow
egzaminacyjnych w czasie zewnetrznego egza-
minu maturalnego).

Te liczby, to tylko z pozoru suche fakty, w rze-
czywistoSci Swiadcza one o zaangazowaniu na-
uczycieli w pracg, o wieloplaszczyznowosci dzialan
edukacyjnych, o ogromnej wiedzy, ktora dzigki po-
siadanym wszechstronnym umiej¢tnosciom staraja
si¢ oni przekazywaé mlodym ludziom.

Cwiczenie czyni mistrza

Dzigki stalemu doskonaleniu si¢ i podnoszeniu
kwalifikacji przez nauczycieli ich warsztat pracy
jest stale ulepszany. Opisane wcze$niej pomoce dy-
daktyczne 1 najlepszy ksiggozbiér na nic by si¢
zdaly, gdyby nie narzedzia i strategie, jak z tego
korzystaé. Programy nauczania w calym cyklu
ksztatcenia w kolegium skonstruowane sa w opar-
ciu o standardy nauczania zawarte w rozporzadze-
niu MEN z dnia 30 czerwca 2006 roku w sprawie
standardéw ksztalcenia nauczycieli w kolegiach na-
uczycielskich i nauczycielskich kolegiach jezykéw
obcych i1 dostosowywane sg do aktualnych potrzeb
przysztych nauczycieli. W trzyletnim okresie stu-
diéw stuchacze, oprocz nauki jezyka i przedmiotéw
metodycznych, uczestniczg zarébwno w zajeciach

wplywajacych na ogélny rozwéj miodego czlowie-
ka — literature i elementy kultury krajéw anglo-
1 niemieckojezycznych, jak réwniez w przedmio-
tach wspierajgcych nauczyciela w codziennej pracy:
psychologia, pedagogika czy emisja glosu. Na zaj¢-
ciach dydaktycznych wykorzystywane sg réznorod-
ne metody pracy — wyklad, warsztat, prezentacja,
réwniez przygotowywane przez stuchaczy — czgsé
zajeé odbywa si¢ takze na platformie edukacyjnej

Moodle.

Ogromnie waznym eclementem nauki w kole-
gium sg praktyki nauczycielskie. Stuchacze drugie-
go roku odbywaja je we wskazanej przez kolegium
szkole podstawowej, gdzie najpierw podpatruja na-
uczycieli prowadzacych lekcje, potem sami stawiajg
pierwsze kroki jako prowadzacy zajecia, ktore
wczeSniej muszg starannie zaplanowac 1 przygoto-
waé. W trakcie trzeciego roku studidéw rozwijajg
umicejetnosci dydaktyczne, prowadzac lekcje w okre-
Slonym wymiarze tygodniowym przez caly rok
szkolny w szkotach gimnazjalnych lub ponad-
gimnazjalnych. Obserwuja tez prace szkoly, po-
znajg prawo oS§wiatowe, zasady pracy rady pedago-
gicznej. Nad prawidlowym przebiegiem calego
procesu czuwaja opickunowie praktyk — nauczyciel
szkoly, w ktérej stuchacz odbywa praktyke, oraz na-
uczyciel kolegium.

Formy pracy, ktére zapewniajg sprawne fun-
kcjonowanie szkoly, opieraja si¢ na integracji po-
szczegblnych przedmiotéw, ich wzajemnym uzu-
pelnianiu si¢, na wspdlpracy nauczycieli pro-
wadzacych poszczegdlne bloki przedmiotowe, na
wspoltpracy nauczycieli ze stuchaczami oraz na-
uczycieli z dyrekeja.

Sprawna organizacja, zaangazowanie Wwszyst-
kich pracownikéw oraz rozszerzenie dzialalnosci
poza mury szkoly sprawily, ze przez wszystkie lata
funkcjonowania kolegium udalo si¢ utrzymaé wy-
soki poziom ksztalcenia nadal przyciagajacy kandy-
datéw na studia oraz stworzy¢ potencjal edukacyj-
ny, bez ktérego nasz region bylby ubozszy.
Nawigzujac do mysli Alberta Einsteina, mozna
z pewnoscig stwierdzié, ze absolwenci kolegium
otrzymujg cenny dar w postaci wiedzy 1 umiejgt-
nosci udokumentowanych dyplomem ukonczenia
kolegium, ktory dla wigkszosci jest dopiero po-
czatkiem drogi r6znorodnych wyboréw edukacyj-
nych i zawodowych.

Autorka jest wyktadowcg gramatyki i metodyki
w  Nauczycielskim  Kolegium Jezykéw Obcych
w Radomiu, nauczycielem konsultantem ds. jezykow
obcych w Mazowieckim Samorzadowym Centrum
Doskonalenia Nauczycieli Wydziat w Radomiu
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Dr Ewa Kalinowska

Z doswiadczen Uniwersyteckiego
Kolegium Ksztatcenia Nauczycieli Jezyka
Francuskiego (Uniwersytet Warszawski)

Kolegium jezyka francuskiego istnieje na Uniwer-
sytecie Warszawskim od niemal dwudziestu lat,
poczatkowo jako Nauczycielskie Kolegium Jezyka
Francuskiego, a od jedenastu lat do chwili obecnej
— jako Uniwersyteckie Kolegium Ksztalcenia Na-
uczycieli Jezyka Francuskiego.

Pierwsi absolwenci opuscili kolegium w1993
roku; do tej pory dyplom uprawniajgcy do naucza-
nia ]qzyka francuskiego uzyskato okoto 400 oséb.

Obecnie w UKKNJF studiuje niemal 180 osdb.
Od samego poczatku istnienia kolegium jezyka fran-
cuskiego jest najmniejsze sposrod trzech kolegiow
UW, zaréwno pod wzgledem liczby studentéw, jak
1 wyktadowcow. Pozwala to na zachowanie specyfi-
cznej atmosfery 1 bardzo bliskich kontaktéw inter-
personalnych, czego dowodzi fakt, ze bardzo wielu
absolwentéw pozostaje w kontakcie z kolegium
— odwiedzajg wykladowcéw, piszg do nich maile
— stad wiadomo, jakich zyciowych wyboréw doko-
nuja po ukonczeniu studiéw w UKKNJF. Najcze-
Sciej kontynuujg studia magisterskiec w Instytucie
Romanistyki lub Instytucie Lingwistyki Stosowanej
UW. Sa tez tacy, kt6rzy zmieniajg w dos¢ zdecydo-
wany sposéb profil studiow — d21enn1karstvvo socjo-
logia, finanse... Coraz liczniejsza grupa absolwen-
téw wybiera studia zagraniczne — we Francji, Belgii,
Wielkiej Brytanii czy tez w Stanach Zjednoczonych.

Sukcesy UKKNJF

Wielkim osiagnigciem UKKNJF jest sprawna
organizacja praktyk pedagogicznych, co jest wyni-
kiem pracy pani ]aniny Zielinskiej, wieloletniego
kicrownika kolegium, i wszystkich metodykow,
ktorzy prowadza zajecia ze studentami, hospituja
lekcje prowadzone w czasie praktyk, sprawdza ja
studenckie raporty 1 dokumentacj¢ praktyk. Stata
wspolpraca ze Szkolg Podstawowg nr 146 przy
ul. Domaniewskiej 33 pozwala studentom na odby-
wanie praktyk w szkole podstawowej — dzieci maja
mozliwo$¢ nauki dodatkowego jezyka bezplatnie,

a studenci doskonalg warsztat zawodowy przy-
sztych nauczycieli. Wielu studentéw, mimo
poczatkowych obaw zwiazanych z pracg z malymi
dzieémi, odkrywa podczas tych praktyk swoje
,,powoianle i najwdzigezniejsze aspekty pracy na-
uczyciela. Organizacja prakeyk w gimnazjum spra-
wiala przez wiele lat sporo klopotow, jako ze liczba
gimnazjow, w ktérych naucza 51§ jezyka francu-
skiego jest znikoma. Nalezy mie¢ nadziejg, ze od
obecnego roku szkolnego bedzie to lat\me]sze ze
wzgledu na wprowadzenie do gimnazjéw publicz-
nych obowigzkowej nauki drugiego jezyka obcego.

Kolejnym sukcesem UKKNIJF jest intensywna
wspblpraca migdzynarodowa, prowadzona od sa-
mego poczatku — kiedy tylko stalo si¢ mozliwe
uczestniczenie  polskich instytucji - oSwiatowych
w europejskich programach edukacyjnych, tj. od
roku 1998. Od tego czasu UKKNJF podpisato
umowy programu Erasmus z okolo 10 szkolami
wyzszymi w kilku krajach UE. Obecnie dzialaja
4 takic umowy — dwie z Belgig, jedna z Francjg

jedna z Hiszpanig. Umozliwiaja one corocznie
odbyc1e jednego semestru studiéw na uczelni part-
nerskiej dziesigciu studentom UKKNJF. Z takiej
mozliwosci skorzystalo juz ok. 80 studentéw. W ra-
mach tych samych uméw przyjezdzaja do Warsza-
wy studenci francuscy, belgijscy i hiszpanscy. Od-
bywa si¢ takze wymiana wykladowcow.

Studenci UKKNJF uczestniczg takze w progra-
mach Asystentury Comeniusa, wyjezdzajg wow-
czas na caly rok szkolny do ktoregos z krajow UE!
iuczg tam francuskiego, angiclskiego, polskiego lub
w inny sposob pracujg w szkolach za granicy.

Kolegium bralo takze udziat w kilku projektach
mi¢dzynarodowych, m.in. projekcie Sésame du
multimédia pour ouvrir les écoles a I’Europe w ramach
programu Socrates (1997-1999), projekt Comenius
Jaling — The Gateway to Languages — Otwarta brama
do jezykdw — La porte ouverte des langues (2001-2004),
projekt Comenius In media stat Europa (2000-2003).

I Zdarzaja si¢ tu przypadki niemal bajkowe —jedna ze studentek UKKNJF uczyla przez rok szkolny francuskiego dzieci na Wyspach
Kanaryjskich. Inne sg ,zwyklejsze” — rok w Austrii, w Czechach. Obecnie jeden ze studentéw kolegium pracuje jako asystent

Comeniusa we Wloszech.
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Z doswiadczen Uniwersyteckiego Kolegium Ksztatcenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego...

UKKNJF wspolpracuje takze z wieloma instytu-
cjami w kraju. Waznym partnerem byla, zwlaszcza
w poczqtkowym okresie istnienia kolegium, Amba-
sada Frangji, kt6ra wielokrotnie wspierata kolegium
w réznych formach — lektorzy francuskiego pra-
cujacy w kolegium, dary dla biblioteki 1 pracowni
komputerowej. Ta wspolpraca trwa nadal — praco-
wnicy ambasady uczestniczg w réznych uroczysto-
Sciach kolegium (inauguracja roku akademickiego,
spotkania §wigteczne), kolegium uzycza sal na
organizowane przez ambasade szkolenia i warszta-
ty dla nauczycieli (ostatnie takie szkolenie, poswie-
cone wczesnoszkolnemu nauczaniu francuskicgo,
odbylo si¢ we wrzesniu 2009 roku).

W kolegium znajduje si¢ siedziba PROF-
-EUROPE - Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka
Francuskiego w Polsce — ktérego czlonkami jest
wielu wyktadowcéw oraz studentéw. Tu odbywajg
si¢ spotkania czlonkéw stowarzyszenia, szkolenia,
spotkania z wydawcami podrgcznikow. W' roku
szkolnyrn 2009/2010 kolegium ]est ]ednym z part-
neréw stowarzyszenia przy organizacji olimpiady
jezyka francuskiego dla licealistow w Polsce.

Do roku 2006 kolegium prowadzilo warsztaty —
dziennikarskie, teatralne, multimedialne, ktére po-
zwalaly studentom na rozwijanie r6znorodnych
zainteresowan i zdolno$ci. W ramach warsztatow
dziennikarskich studenci redagowali po francusku
gazetke ,,Voila” (ukazalo si¢ kilkanascie numeréw).
W czasie warsztatdw teatralnych przygotowywano
spektakle w jezyku francuskim, prezentowane w ko-
legium i w salach teatralnych stolicy. Trupa wystepo-
wata na festiwalu francuskojezycznych teatréw stu-
denckich, ktéry odbywal si¢ w Krakowie (I nagroda
w 2001 roku za spektakl teatralny?, I nagroda za naj-
lepszg role w 2002 roku). Warsztaty multimedialne
pozwolily na uruchomienie pierwszej strony inter-
netowej UKKNIJF oraz przygotowanie materialéw
multimedialnych dla programu Comenius 1, w kt6-
rym kolegium uczestniczylo w latach 2000- 2003%.

Trudnosci

Trudnosci, jakie napotyka kolegium na co dzien,
sg zwigzane z brakiem wystarczajacych Srodkow —
co jest spowodowane stosunkowo matg liczba stu-
dentéw na studiach stacjonarnych dziennych (i, co
za tym idzie, nizsza dotacja budzetowa) oraz pra-
ktycznie nieistniejagcymi studiami niestacjonarny-
mi* (i, co z tym si¢ wiaze, bardzo ograniczonymi
$rodkami pozabudzetowymi).

Biblioteka i czytelnia powinny zdecydowanie dys-
ponowaé wigkszymi mozliwo$ciami uzupelniania

zbioréw, zwlaszcza o odpowiednig prenumerata
prasy fachowe (dydaktyka, pedagogika). Jak wszyst-
kie biblioteki instytutowe i wydzialowe na Uniwer-
sytecie Warszawskim, biblioteka kolegium podlega
Bibliotece Uniwersytetu Warszawskiego i ma status
biblioteki naukowej. W obecnej sytuaql kadrowe;j
1 budzetowe;j nalezy niestety przyznac, ze ten status
istnieje ]edyme w teoril.

Najwieksze wyzwanie

Jednak najwif;kszym wyzwaniem, jakiemu kole-
gium stara si¢ sprosta¢ juz od kilku lat, sa trudnosci
przy rekrutacji — liczba kandydatow gotowych do
podjecia studiéw w kolegiach ksztatcacych nauczy-
cieli jezyka francuskiego jest niezbyt wielka. Jest to
mniej odczuwalne w Warszawie, na Uniwersytecie
Warszawskim, ktéry w jakiej§ mierze wciaz zacho-
wal prestiz jednej z wigkszych 1 lepszych uczelni
w kraju

Trudno$ci spowodowane malg liczbg kandyda-
tow Zalnteresowanych jezykiem francuskim wymu-
sily — zaréwno na kolegiach, jak i filologiach roman-
skich —zmiang¢ warunkéw rekrutacji. Obecnie przyj-
muje si¢ na pierwszy rok studiéw osoby z duzo stab-
szymi wynikami niz to miato miejsce kilka lat temu
oraz takich, kt6rzy zdawali mature z jezyka francu-
skiego takZe na poziomie podstawowym (a nie tylko
na poziomie rozszerzonym, jak to obow1qzywalo
w UKKNJF jeszcze dwa lata temu)’. To zjawisko
staje si¢ coraz bardziej widoczne od czasu wprowa-
dzenia reformy i skrocenia okresu nauki w liceum
do trzech lat. Nalezy mie¢ nadzicje, ze w ciagu kil-
ku lat ulegnie to zmianie — jako ze nauka drugicgo
jezyka obcego stala si¢ obowigzkowa juz od pozio-
mu gimnazjum od biezgcego roku szkolnego.

Podsumowuy;c powyzsze rozwazania, chcialabym
zaznaczy¢ wyrazme ze mimo trudnosci nie nalezy
rezygnowac z promocji jezyka francuskiego — w zad-
nej mozliwej formie. Nikt rozsadny nie bedzie wal-
czyl z jakimkolwick jezykiem i sprzecwvlal si¢ jego
nauczaniu. Niemniej jednak powmmsmy wszyscy
zda sobie sprawe, ze w dzisicjszym Swiecie znajo-
mos¢ jednego tylko jezyka jest juz niewystarczajgca.
Poza tym, opanowanie kazdego jezyka niesie ze sobg
poznanic innej kultury, innego Swiata. W przypadku
jezyka francuskiego ten atut jest nie do przecenienia —
pamigtajmy, ze to jeden z dwdch jezykow Swiata obe-
cnych na wszystkich kontynentach...

Autorka jest kierownikiem Uniwersyteckiego Kolegium
Ksztatcenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego na Uniwersy-
tecie Warszawskim, wiceprezesem PROF-EUROPE, Sto-
warzyszenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego w Polsce.

2 Nagroda dla grupy studentéw UKKNIJF byto tygodniowe uczestnictwo w migdzynarodowym festiwalu teatralnym w Awinionie.

3

Prowadzenie warsztatéw zostalo przerwane z powodu trudnosci finansowych.

4 Studia wieczorowe w praktyce nie istnieja z powodu braku wystarczajacej liczby kandydatéw; rekrutacja na studia zaoczne
odbedzie si¢ po raz pierwszy w roku akademickim 2010/2011. Na podstawie nieformalnych sondazy mozna sadzié, ze liczba
zainteresowanych studiami zaocznymi bedzie wyzsza niz studiami wieczorowymi.

5

W wielu instytutach (katedrach) filologii romafiskiej zaczeto przyjmowal tzw. grupy zerowe, tzn. studentdéw, ktérzy nigdy

wezesniej nie uczyli si¢ jezyka francuskiego — tak jest np. w Biatymstoku, bedzie w Warszawie.
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Anna Majewska

Podréze jezykowe z Comeniusem

Comenius (Comenius programme) to jeden z czte-
rech programéw sektorowych realizowanych w ra-
mach programu ,Uczenie si¢ przez cale zycie”
(Lifelong Learning Programme). Decyzja Parla-
mentu Europejskiego 1 Rady Unii Europejskiej zo-
stal on ustanowiony na lata 2007-2013. Nazwa
»,Comenius” wywodzi si¢ od nazwiska zyjacego na
przetomie XVI 1 XVII wieku czeskiego pedagoga,
reformatora szkolnictwa i1 dziatacza spoteczno-reli-
gijnego Jana Amosa Komenskiego, ktory byt przez
pewien okres swojego zycia réwniez mieszkancem
polskiego Leszna. Jednym z glownych przestan pe-
dagogiki Komenskiego bylo takie ksztalcenie, dzie-
ki ktéremu wszyscy mogliby wiedzie¢ wszystko
o wszystkim. Jego idee zgodnej wspdlpracy migdzy
narodami, jednakowych praw dla wszystkich oraz
ksztalcenia jako drogi do pelnego, harmonijnego
rozwoju jednostki znajduja catkowite odzwiercied-
lenie wlasnie w programie Comenius.

Nadrzednym celem programu jest rozwijanie
u mlodziezy i kadry nauczycielskiej wiedzy o r6z-
norodnosci kultur i jezykéw europejskich oraz zro-
zumienia ich wartoSci, a takze pomaganie mlodym
ludziom w nabyciu podstawowych umiejetnosci
i kompetencji zyciowych niezbednych dla rozwoju
osobistego, przyszlego zatrudnienia i aktywnego
obywatelstwa europejskiego.

Nowy pakiet Comenius ma za zadanie zintensy-
fikowanie wymiany uczniéw i nauczycieli w dwoch
rodzajach projektow:

* projekcie wielostronnym,
* projekcie dwustronnym.

W programie Comenius mogg uczestniczy¢ kraje
Unii Europejskiej, kraje EFTA/EOG i Turcja. Pro-
gram jest calkowicie realizowany ze $rodkéow
finansowych Unii Europejskiej!.

Moja przygoda zawodowa z Comeniusem roz-
poczela si¢ w 2005 roku, kiedy Publiczne Gimna-

I www.comenius.pl

Cale zycie jest szkoly.

Jan Amos Komeiiski

zjum nr 1 im. Klaudyny Potockiej w Pultusku przy-
stapito do udzialu w miedzynarodowym projekcie
»Szkoly i §wiat pracy”, realizowanym w ramach pro-
gramu Comenius. Partnerami gimnazjum z Polski
zostaly szkoly: Integrierte Gesamtschule Hannover
— Linden z Hanoweru, Collége Privet Notre Dame de
' Assomption z Francji, Raayland College z Holan-
dii 1 Scola Cu Clasele I-VIII ,Mihai Eminescu”

z Rumunii.

Gléwnym zalozeniem wspdlnego projektu byto
poznanie problematyki pracy w innych krajach eu-
ropejskich dzigki wykorzystaniu jezyka angielskie-
go 1 technologii informacyjno-komunikacyjne;j
poprzez realizacje nastepujacych dziatan:

* organizowanie badan terenowych w celu pozna-
nia gingcych zawodéw naszego regionu oraz wy-
konywanie folderéw na ten temat,

* przeprowadzenie debaty nt. ,Prace w Europie
zdoby¢ i polubic”,

* zorganizowanie festynu zawoddéw gingcych i roz-
wijajacych sie pod hastem ,,Kariera od rekodziela
do komputera”,

* realizowanie zamierzen projektu na zajeciach
przedmiotowych.

Pierwszym etapem realizacji projektu byto semi-
narium kontaktowe, ktére odbylo sie w Hanowerze.
Spotkanie to stuzylo nawiazaniu wspétpracy po-
miedzy grupami uczniéw i nauczycieli z krajow eu-
ropejskich, uczestniczacych w programie, majace;j
na celu ustalenie informacji dotyczacych opracowa-
nia planu dzialan, ktére bedg realizowane w czasie
trwania projektu, a takze okreslenie wytycznych do-
tyczacych wypelniania dokumentacji projektowej,
w tym wnioskow 1 raportéw. W sumie uczniowie
1 nauczyciele z gimnazjum wzi¢li udzial w kilku
wymianach miedzynarodowych, podczas ktorych
zakwaterowani byli u zagranicznych rodzin, co
stwarzalo dodatkowe okazje do porozumiewania
si¢ wjezyku angielskim — jezyku roboczym projektu.

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 1(16) 2010



Podrdze jezykowe z Comeniusem

W ciggu kilkudniowych pobytéw zawiazaly si¢
nowe znajomosci z uczniami z partnerskich szkot
z Holandii, Niemiec, Rumunii i Francji.

W czasie realizacji projektu uczniowie poznawa-
li nie tylko polski rynek pracy, ale takze problematy-
ke zycia 1 pracy w innych krajach UE (w szczegdl-
nosci we Francji, Niemczech, Holandii, Rumunii).
W tym celu zwigkszyliSmy réwniez liczbe zajeé je-
zykowych dla uczniéw. Nie chcieliSmy, by bariera
uzyskania przez nich w przyszlosSci pracy w krajach
UE byly zbyt niskie kompetencje jezykowe 1 komu-
nikacyjne w zakresie postugiwania si¢ jezykiem an-
gielskim. W efekcie dzialah, w szkole powstata kla-
sa jezykowa z rozszerzonym programem zajeé
z jezyka obcego (5 godzin tygodniowo).

Realizujac projekt, wykorzystaliSmy takze nowo-
czesng technologie (Internet, komputer, multimedia
itp.). Stanowilo to okazj¢ do doskonalenia umiejet-
noSci zwiazanych z jej zastosowaniem i udowodnito,
ze s one wspolczesnie niezbedne.

Kazde migdzynarodowe spotkanie rozpoczynalo
si¢ anglojezyczng prezentacja dotyczaca muzyki,
jedzenia, sportu, edukacji, a owocowalo tzw. pro-
duktem koAcowym (kalendarz pt. ,Stare Zawo-
dy”, turniej pod hastem ,,Perspektywiczne Zawody
Europy”, kronika projektu Comenius, folder
o Puttusku, CV), wykonanym w jezyku angielskim.

Ponadto, w czasie trwania projektu podjeliSmy ré6-
znorodne dzialania zmierzajace do przyblizenia
mlodziezy szeroko pojetej tematyki zawodowe;.
W tym celu zorganizowaliSmy m.in. festyn zawodéw
ginacych 1 rozwijajacych si¢ pod haslem ,Kariera od
rckodzieta do komputera” oraz konkurs plastyczny
nt. ,Zawod moich marzen”).

Dodatkowym walorem edukacyjnym bylo po-
wierzenie uczniom zadah do samodzielnego wyko-
nania w jezyku angielskim, m.in. miniprojektéw
prezentujacych historig¢ 1 kultur¢ naszego miasta,
regionu oraz panstwa. Tego rodzaju aktywnosci
mialy na celu rozwinigcie u ucznidéw kreatywnosci
1 poczucia odpowiedzialnosci, niezb¢dnych w do-
rostym zyciu.

Nicocenionym dzialaniem projektowym byta
mi¢dzynarodowa korespondencja pomig¢dzy ucz-
niami 1 nauczycielami z partnerskich szkét. Pod-
czas czatow 1 w e-mailach mieliSmy okazj¢ do wy-
miany doSwiadczef,, poszerzenia umiejetnosci
w zakresie TIK oraz promocji naszego regionu,
ale przede wszystkim do nawigzania trwalych
przyjazni.

Udzial w projekcie Comeniusa to réwniez ko-
rzySci finansowe, a co za tym idzie — wzbogacenie
pracowni w pomoce dydaktyczne, w tym stowniki,
sprz¢t multimedialny, a takze kursy doskonalace
dla nauczycieli.

Jako koordynator projektu mysle, iz udzial
w programie otworzyl przed uczniami i nauczycie-
lami nowe mozliwosci. Poznanie innych panstw
europejskich, wspélpraca migdzynarodowa 1 wyja-
zdy, ktére dla wielu uczniéw byly dotychczas nie-
mozliwe, ziScily si¢ podczas realizacji tego projektu.
Dostrzegam réwniez znaczng przemiang w mental-
nosci naszych uczniéw — m.n. samodzielnosc,
aktywno$¢ 1 kreatywno$¢ oraz umiejetno§é wyko-
rzystania istniejacych szans przy uzyciu jezyka an-
gielskiego. Wspblpraca z innymi panstwami euro-
pejskimi to nie tylko twoércze 1 owocne spotkania,
ale rowniez refleksja nad tym, kim jesteSmy my
sami, duma z wlasnej tozsamosci i ch¢é promowa-
nia naszej Malej Ojczyzny za granicy. Program
Comenius dal mojej szkole pierwszg szansg zaist-
nienia w europejskiej edukacji oraz wlgczenia si¢
w wielostronng wspdlprace migdzynarodows.

Nasza curopejska podr6z edukacyjna trwa.
1 wrzesnia 2009 roku rozpocz¢liSmy realizacje kole-
jnego projektu, tym razem polsko-hiszpanskiego
— United in diversity (,,Zjednoczeni w ré6znorodno-
§ci”). Obecnie przygotowujemy si¢ do migdzynaro-
dowej wymiany uczniéw oraz nauczycieli 1 pobytu
w slonecznej Hiszpanii.

Autorka jest konsultantem w zakresie edukacji
jezykowej i jezyka angielskiego w Mazowieckim
Samorzadowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli
Wydziat w Ciechanowie
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Anneta Sadowska-Martyka

CLIMATES

— Creative Language Learning
and Multicultural Activities Together
In European Schools Comenius 1

Zadaniem wspodtczesnej edukacii nie jest juz wpo-
jenie uczniom okreslonych wiadomosci, lecz przy-
gotowanie mlodego czlowicka do zycia w stale
zmieniajacym si¢ Swiecie, w ktérym zauwazalna
jest rosngca migracja, a co si¢ z tym laczy — efekt
mieszania si¢ kultur i rbéznicowania si¢ spo-
leczenstw.

Polska rzeczywisto$¢ staje si¢ coraz bardziej wie-
lokulturowa, co nie zawsze jeszcze znajduje od-
zwierciedlenie w programach szkolnych. A prze-
ciez szkola jest tym miejscem, gdzie poza
wychowaniem w ogdlnym tego slowa znaczeniu,
szczegblnie intensywnie przebiega proces wycho-
wania kulturowego.

W Szkole Podstawowej nr 81 w Warszawie od
wrzesnia 2008 roku prowadzony jest dwuletni wie-
lostronny projekt partnerski CLIMATES (Creative
Language Learning and Innovative Multicultural
Activities Together in European Schools), adresowa-
ny do uczniéw klas I-III. Przy realizacji projektu
wspolpracuje 12 instytucji z 11 krajéw europej-

skich.

Gtowne cele projektu

Gléwne cele projektu to:  wyposazenie
przyszlych obywateli w narzedzia, ktére rozwing
ich kompetencje wiclokulturowe i bedg promowaé
umiejetnosé efektywnego wspéldziatania w sytua-
cjach réznorodnych kulturowo, a w szczegdlnosci
otwarto$ci na innych, ich kulturg, jezyk i zwyczaje,
zwickszenie roliiznaczenia tworczego podejscia do
wczesnego nauczania jezyka obcego 1 wdrazanie
nowoczesnych metod w celu promowania wielo-
jezycznodcl, uwrazliwianie na potrzeby innych
1 ksztaltowanie umiej¢tnosci stuchania innych,
moéwigceych o sobie 1 swoim zyciu.

Edukacja wielokulturowa, w kontekscie tego
projektu, promuje przede wszystkim szacunck dla
réznorodnosci i dotyczy zaréwno procesu budowa-
nia wlasnego dziedzictwa kulturowego, jak i zrozu-
mienia, ze zadna kultura nie jest nadrz¢dna lub
podrzedna w stosunku do innych. Projekt ma za za-
danie budzenie cickawosci i fascynacji tym, co inne,
ale rowniez pickne i intrygujace.

Dane dotyczace grupy uczacych sie

W pracach projektowych uczestniczg wszyscy
uczniowie klas 0-VI SP nr 81 w Warszawie, jednak-
ze gléwnymi adresatami projektu, zaangazowany-
mi w realizacje wszystkich zadan projektowych, sa
uczniowie klas I-IIl. Zajecia wpisane sa w obo-
wigzkowy program ksztalcenia zintegrowanego.
Zespoly klasowe nie byly w zaden sposéb dobiera-
ne. Sktadajg si¢ na nie zar6wno uczniowie o harmo-
nijnym rozwoju, jak i dzieci z réznego rodzaju

dysfunkcjami.

Opis dziatan

W pierwszej fazie realizacji projektu uczniowie
tworzyli The Travelling Suitcase (,Podrézujaca
Walizeczke”), zawierajaca pomoce niezbedne do
zapoznania dzieci z partnerskich szkét z Polska.
Dzieci przygotowywaly (pisaly, ilustrowaly) legen-
de o smoku wawelskim, Lechu, Czechu i Rusie, wy-
bieraly stroje ludowe, przygotowywaly gry, zabawy,
puzzle, uktadanki, a takze prezentacje multimedial-
ne. W tej fazie gléownym celem bylo budowanie
Swiadomosci wlasnego dziedzictwa kulturowego
i tradycji swojego kraju.

Nastepny etap projektu obejmowal wspélne
dziatania typowe dla edukacji weczesnoszkolne;j,
takie jak praca z piosenka, bajki i prace plastyczne,
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CLIMATES - Creative Language Learning and Multicultural Activities Together...

ktére wykonywane byly przez wszystkich 1 zamie-
szczane na wspélnej stronie internetowe;.

Réwnolegle do zajec prowadzonych w klasach
odbywaly si¢ wizyty nauczycieli w szkolach part-
nerskich, gdzie przedstawiali oni przygotowane
przez uczniéw materialy (The Travelling Suitca-
se). Dzieci mialy okazj¢ bezpoSrednio pozna¢ ele-
menty kultury innych krajow europejskich — pio-
senki, tafice, prace plastyczne, stroje ludowe, po-
trawy regionalne.

Wypracowane materialy, scenariusze lekeji 1 po-
moce do zajel sg w trakcie opracowywania i1 beda
opublikowane po zakofczeniu projektu (koniec
2010 roku). W Mazowieckim Samorzgdowym
Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie
odbyly si¢ warsztaty przedstawiajgce pierwsze
whnioski oraz praktyczne przyklady pracy (Edukacja

Humanistyczna we Wezesnoszkolnej Edukacji Je-
zykowej). 10 kwietnia br. takze w MSCDN w War-
szawie odbedzie si¢ konferencja metodyczna, pod-
czas ktorej koordynator projektu oraz delegacja ze
szkoly wloskiej, koordynujacej projekt, przedstawia
wyniki prac projektowych. W ofercie kurséw
MSCDN w Warszawie znajduje si¢ 12-godzinny
kurs Edukacja Wielokulturowa i Wielojezyczna we
Wezesnoszkolnym Nauczaniu Jezyka Angielskie-
go, prowadzony przez krajowego koordynatora
projektu  CLIMATES, zaplanowany na 26-28
sierpnia 2010 roku.

Autorka jest pracownikiem Mazowieckiego Samo-
rzagdowego Centrum Doskonalenia Nauczycieli
Wydziat w Warszawie

Sharing Multicultural Stories about Cooperation
Project nagrodzony European Language Label 2008

Wielka i nietatwg sztuka jest odpowiednio wprowadzié dziecko w $wiat dorostych. Dorosli, kiedy chea si¢
czego$ dowiedzied, posiadaja juz wiele r6znych umiejetnosci, narzedzi i znajg wiele strategii. Dziecko
musi si¢ tego wszystkiego dopiero nauczyc.

Projekt Sharing Stories about Cooperation, realizowany w latach 2005-2008 w Szkole Podstawowe;
nr 112 w Warszawie, powstal na bazie projektu europejskiego Learning by Sharing (Comenius 2.1). Jego
gléwnym celem bylo opracowanie i wdrazanie programu integrujacego treSci nauczania z zakresu wezes-
nego nauczania jezyka angielskiego z ksztaltowaniem postaw prospolecznych oraz tych zadan, ktore wy-
razone sg w programie nauczania zintegrowanego DKW-4014-11/99, w cze¢sci dotyczacej umiejetnosci
1 osiagniec po I etapie edukacyjnym.

Programem uczenia si¢ we wspdlpracy objetych zostato dziesieé dwudziestoosobowych grup —facznie
200 uczniéw. Spetnione zostaly niezbedne warunki, aby praca w grupach miata charakter uczenia si¢ we
wspolpracy:

* interakcja ,twarza w twarz” (odpowiednie ustawienie stolikow),

® pozytywna wspodlzaleznos¢ — ,,twdj sukees jest moim sukcesem” (techniki pracy),
¢ indywidualna i grupowa odpowiedzialno$¢ (techniki pracy),

* analiza proceséw grupowych (ocena pracy grupy, samoocena).

Program Sharing Stories about Cooperation jest upowszechniany zaréwno w kraju jak i za granica.

Koordynator projektu: Anneta Sadowska-Martyka
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Mirostaw Stomczewski

tacina w gimnazjum, czemu nie?

Czy w XXI wicku warto jeszcze uczyé w liceach
ogodlnoksztalcacych jezyka lacifiskiego?

OdpowiedZ na to pytanie wydaje si¢ oczywista.
Kazdy humanista i nie tylko humanista rozumie t¢
potrzebe. Teza tasua claritate defendat. O wiele trud-
niejsza jest jednak nie odpowiedZ na pytanie, czy
uczy¢ jezyka lacinskiego 1 kultury antycznej, ale jak
uczy¢ tej kultury 1 jezyka w obecnej rzeczywistosci?

Co zrobié, by tacina wygrata lub przynajmniej tyl-
ko wspolistniata z takimi ,hitami”, jak przedsi¢-
biorczo$¢, historia sztuki, jezyk angielski lub coraz
modniejszy jezyk hiszpanski?

Bo czym dysponuje dzisiaj nauczyciel tego przed-
miotu? W najlepszym przypadku jedna, rzadko
dwiema (wylaczajac oczywiscie nieliczne klasy
o profilu klasycznym) godzinami lekcyjnymi tygo-
dniowo przedmiotu traktowanego jako nadobo-
wigzkowy 1 to tylko przez dwa lata! Niekiedy jest to
jedna godzina w formie fakultetu lub kofa dla nielicz-
nych tzw. ambitnych uczniéw. Aby przyzwoicie zre-
alizowac jakikolwiek program zatwierdzony przez
ministerstwo, potrzeba znacznie wigcej czasu.

A co z podrecznikami? Od 2005 roku jest to dwu-
czeSciowy podrecznik S. Wilcezynskiego, E. Pobie-
dzinskiej 1 A. Jaworskiej ,Porta latina”, wydany
przez Wydawnictwa Szkolne PWN. Podr¢cznik
ambitny, dajgcy nauczyciclowi wiele mozliwosci,
zwlaszcza roznych ¢wiczen, odnoszenia si¢ do in-
nych jezykéw (francuskiego, angielskiego czy nie-
mieckiego), nawiazywania do mitologii lub cickawo-
stek z tzw. latinitas viva. Jedyne, co mozna zarzucié
temu podrgcznikowi, to nudna, szara i niecickawa
szata graficzna. Wezesniejszy podrecznik tego sa-
mego wydawnictwa z roku 1997, ,Disce latine”, au-
torstwa W. Mohort-Kopaczynskiego 1 T. Wikarjakéw-
ny, prezentuje wlasciwie wszystkie czytanki w formie
dialogu z bardzo dobrze opracowang strong grama-
tyczna 1 objasnieniami odnoszacymi si¢ do kultury.
Ale powstaje watpliwos¢, czy naszym glownym ce-
lem jest nauka komunikacji w jezyku lacifskim?
Niestety, jego realizacja wymagala starego programu
1 czteroletniego liceum. W 2002 roku ukazat si¢ tez
znakomity podrecznik A. Osipowicz ,,Linqua latina
linqua nostra”, wydany staraniem wydawnictwa

MAG. Podrgcznik ten niezwykle doktadnie 1 przej-
rzyScie omawia wszystkie zagadnienia gramatyczne,
pokazujgc jednoczesnie konotacje tacifiskie w jezy-
kach romanskich, ale réwniez w innych przedmio-
tach, tak wydawaloby si¢ odleglych, jak chemia,
astronomia, fizyka czy matematyka. Jego realizacja,
1 to w zakresie podstawowym, wymagalaby przynaj-
mniej dwéch godzin tygodniowo przez trzy lata.
W dodatku podrecznik ten jest praktycznie na rynku
nicosiggalny.

A zatem pozostaje w tej sytuacji dramatyczne py-
tanie: Co wybrac? Co realizowad, a co pomingc? Co
jest wazne, a co mniej istotne? Czy tylko skupic si¢
na gramatyce i ,tluc ja” na kazdej lekeji, co bedzie,
jak wiadomo, utrapieniem dla niektérych uczniéw,
lub moze nacisk polozyé na szeroko rozumiang kul-
tur¢ antyczng? Ale jak jg poznawal 1 zrozumiel
w kazdym wymiarze, nie znajac jezyka? Co robié,
aby pod koniec nauki taciny méc czytac i omawiad
z uczniami Cycerona, zachwycaé si¢ Horacym,
Owidiuszem, podziwiaé Wergilego? Czy jest to ty-
powa kwadratura kota, czy tez mozna znalez¢ jakis
kompromis, jakie$ rozsadne rozwigzanie?

Przez kilka lat staralem si¢, pracujac z podrecz-
nikiem ,,Porta Latina”, znalez¢ jaka$ aurea mediocri-
tas. Po tematach trudnych, gestych od gramatyki
(zamiana ACI na NCI, accusativus duplex w nomi-
nativus duplex itd.) staralem si¢, bazujac na czytan-
kach ,,De bello Troiano” czy tez ,,De Troiae exitio”,
uatrakeyjnic lekgje, realizujac metodg projekeu te-
mat ,Percepcja mitéw o zalozeniu Rzymu w sztuce
na przestrzeni wickow”.

Uczniowie dotarli (oczywiScie za pomoca Inter-
netu) do wickszoSci galerii 1 muzedw. Przejrzeli
sztuki, wystuchali piosenek, poznali opery, czytali
wiersze 1 opowiadania, znalezli odpowiednie filmy,
a nawet gry komputerowe. Wybrali to, co wydawalo
sic im najbardziej charakterystyczne, intrygujace
1 atrakeyjne.

Rezultaty prawie dwumiesigcznej pracy czterech
grup uczniéw prezentowane na forum szkoly prze-
szly moje najSmielsze marzenia. Che¢é wspol-
zawodnictwa, zaimponowania wiedza, ukryte, ale
jakze naturalne pasje poszukiwania, badania, od-
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tacina w gimnazjum, czemu nie?

krywania uwidocznily si¢ z calg mlodziencza mocg.
Na dalszym etapie realizacji tego projektu posta-
nowiliSmy pojechac na wycieczke do Wioch, gdzie
juz na wlasne oczy uczniowie zobaczyli we Floren-
¢ji, Padwie czy Rzymie cale bogactwo kultury. Tak
zrealizowane lekcje nie odbywaly si¢ kosztem gra-
matyki, ale réwnolegle z gramatyka pokazywaly
role, jakg odegrala tacina w kulturze europejskie;.

Tak zdobywane do$wiadczenia podsunely mi
pomyst —lub raczej wizj¢ — czy nie mozna by zaczac
uczyé laciny i kultury antycznej wezeSniej — od pier-
wszej klasy gimnazjum. Pomyst tylko pozornie wy-
daje si¢ by¢ szalony. Widzg¢ to jako swoiste przed-
szkole lacinskie, realizowane w wymiarze jednej
godziny nadobowiazkowej, moze fakultetu czy tez
kota zainteresowan. Oczywiscie wedlug autorskie-
go programu skorelowanego z historig starozytng
(pierwsza klasa), j. polskim, informatyka, historig
sztuki. Metoda projektu, gry, wrecz zabawy z jezy-
kiem bylaby tu dominujgca.

Tak wigc na przyklad zagadnienia gramatyczne
ograniczone bylyby do trzech czaséw (praesens, im-
perfectum, futurum), wprowadzanych sukcesywnie
przez pierwszy semestr. Jeszcze bez podzialu na de-
klinacje. Poczatkowo dwa przypadki: nominativus
jako podmiot i accusatuvus jako dopelnienie, p6z-
niej ablativus jako okolicznik czasu, miejsca i przy-
czyny. Do tego przymiotnik, liczebnik, zaimek
wskazujacy. Proste zdania, jak w komiksach, oraz
znane z historii czy tez j. polskiego powiedzenia,
przyslowia, sentencje. Wydaje si¢, ze pewnym pro-
blemem moze by¢ podrecznik. Autorytety nie napi-
saly jeszcze podrecznika dla dzieci. Pewng jaskotka
byl podrecznik, a wlasciwie samouczek autorstwa
prof. Lidii Winniczuk ,Lingua Latina. Facina bez
pomocy Orbiliusza”, wydany przez PWN w roku
1975 wraz z kaseta z nagranymi w Polskim Radiu
tekstami lekeji. (Polecam go uczniom jako lekture
dodatkows, dostepny jest tylko w antykwariatach
1 na allegro.) Niestety jest to jak dotychczas jedyna
na gruncie polskim préba ,uatrakcyjnienia” nauki
laciny. By¢ moze teraz nalezy wzorowaé si¢ na in-
nych. Moze na przykiad na wloskim wydawnictwie
Eli European Language Institute Adulescens, gdzie
oprocz bardzo prostych tekstéw prym wiedzie for-
ma komiksu, rebusu, zagadek, gier, ze znakomitag
szatg graficzng. Podobne wzory do nasladowania
mozna znalez¢ w wydawnictwach francuskich, an-
gielskich czy niemieckich. Na tym etapie naczelng
zasada powinna by¢ nauka przez zabawe¢. Uczeh
poznawalby na przyklad przygody Marka i jego
przyjaciela Tytusa, ktérzy spacerujac po Rzymie
z nicodiacznym niewolnikiem-nauczycielem Tiro-

nem (servus doctus) wprowadzaliby go w zycie co-
dzienne mlodego rzymianina. Zwiedzaliby Forum
Romanum 1 Capitol, bawiliby si¢ w Termach i na
Polu Marsowym, uczestniczyliby w igrzyskach i za-
wodach sportowych, przezywaliby wystepy teatral-
ne 1 popisy retoryczne, uciekaliby przed zbuntowa-
nymi niewolnikami pod wodzg Spartakusa,
witaliby idgce w triumfalnym pochodzie legiony.
Lekeje realizowane w tak atrakcyjnej formie byé
moze, mam taka nadziej¢, wzbudzg u mlodego
ucznia zainteresowanie antykiem, pokaza mu, ze
facina wecale nie musi by¢ taka straszna. Wywolaja
naturalng ciekawosé glebszego poznania przed-
miotu. Natomiast zapami¢tane slownictwo 1 nie-
ktére jego formy pomoga w nauce jezykow
wspolczesnych juz na etapie ponadgimnazjalnym.
Bedzie to proces naturalny i oczywisty. Facina jako
podstawa jezykéw romanskich bedzie wige nie tyl-
ko pustym hasltem, ale i konkretna, pozytecznag prak-
tyka. Dzisiaj bywa 1 tak, ze uczniowie, uczac si¢
w liceum dwéch nowych wspoélczesnych jezykow,
traktujg lacing, (w czym, niestety, towarzysza im
niektérzy nauczyciele — ,,przeciez biedne dzieci sa
takie przemeczone”) jako swoisty dopust bozy. Na-
uczyciele jezyka lacifiskiego na takiej gimnazjalne;j
podbudowie, z ta samg liczbg godzin, beda mieli
mozliwos¢ realizowania ambitnego programu, kt6-
ry pozwoli na koficowym etapie nauki cieszy¢ si¢ ze
wspolnego czytania nie tylko wspomnianych juz
Cezara, Cycerona, Horacego czy Wergiliusza, ale
nawet piszgcych przeciez po facinie Kochanowskie-
go, Modrzewskiego czy Konarskiego.

Zatem, czy mozliwe jest spelnienie si¢ marzenia
o facinie w gimnazjum? Jestem gleboko przekona-
ny, ze tak. Wokét tego pomysiu powinno zebrac si¢
silne lobby acifiskie ztozone z jednej strony z uzna-
nych autorytetéw, za$ z drugiej — z ambitnej, pelnej
entuzjazmu miodziezy. Eksperymentalnie powin-
ny wprowadzié go w zycie prywatne, elitarne (a jak-
ze) gimnazja, w ktérych dyrektorzy nieograniczeni
réznymi urz¢dniczymi  wytycznymi  bardziej
skfonni sg do podejmowania ambitnych wyzwan
pedagogicznych.

Réwniez w zespotach szkét z klasami dwu-
jezycznymi nie powinno by¢ wigkszych probleméw
(sadze, ze tam powinno by¢ to obowiazkowe). A po-
zostali, no c6z, z czasem tez pewnie przekonaja si¢
do tej oczywistej prawdy, ktéra tak jasno mial
wylozy¢ Stefan Batory mlodemu Chodkiewiczowi
— Disce puer latine, ego faciam te moscipanie.

Autor jest nauczycielem taciny w XV Liccum Ogolno-
ksztatcgcym im. Narcyzy Zmichowskiej w Warszawie
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Jezyk francuski w szkole podstawowej
z wykorzystaniem tablicy interaktywne;

Nie znam statystyk, ale wiem, ze jezyk francuski nie
jest popularny w polskiej szkole podstawowe;.
Owszem, jest w Warszawie Szkola Francuska René
Goscinny, jest Polsko-Francuska Szkota Podstawo-
wa La Fontaine, ale takich zwyklych, w ktorych
dzieci uczg si¢ jezyka francuskiego w wymiarze
dwéch, trzech godzin tygodniowo nie ma chyba
wiele. Wszechobecnie kréluje jezyk angielski,
w $lad za nim podaza jezyk niemiecki. A francuski,
nie do$¢, ze go malo, to jeszcze zdaje si¢ by¢ syste-
matycznie wypierany przez bardzo ostatnio modny
jezyk hiszpanski. W budynku ambasady przy ulicy
Picknej w Warszawie zauwazono, ze frankofila jest
w nie najlepszej kondycjii podjgto na dosy¢ szerokg
skale akcje promocyjng majacg na celu wprowadze-
nie jezyka francuskiego w gimnazjum, korzystajac
z okazji, ze od tego roku szkolnego w gimnazjum
trzeba si¢ uczyé dwoch jezykéw obeych. Czy szkola
podstawowa tez si¢ tego doczeka? Czy uda si¢ na-
mowié dyrektoréw, aby wprowadzali do szkol pigk-
ny jezyk znad Sekwany? [ wreszcie: czy uda si¢ na-
moéwié romanistow, aby zechcieli tego jezyka
nauczaé w szkole podstawowej? Jako ze sama tym
wlasdnie si¢ trudnig, chcialabym si¢ skupic¢ na tym,
czym dysponuje nauczyciel jezyka francuskiego, na
jakie moze liczyé wsparcie 1 jakie narzedzia dydak-
tyczne posiada.

Zacznijmy od podr¢cznikéw. W wykazie podrecz-
nikéw dopuszezonych do nauczania zgodnie z nowa
podstawg programowg znajduj¢ dla jezyka angiel-
skiego 21 pozycji, dla francuskiego — 2. W sumie dla
klas IV-VI do angielskiego jest oficjalnie pozycji 94,
do francuskiego — 6 (liczby te uwzgledniaja kolejne
czesci danego tytutu). Szukam planéw wynikowych:
dla szkoly podstawowej znajduj¢ gotowy plan jedy-
nie do podrecznika ,Fluo”. Ale ja tego podrgcznika
nie uzywam. W klasie IV mam jedyny nowo dopusz-
czony podrecznik ,Super Max”, w klasie V 1 VI
ciagniemy jeszcze nieSmiertelne ,Bien joué”. I gdy
na poczatku roku moje kolezanki anglistki drukuja
gotowe plany (maja je praktycznie do wszystkich
podrecznikéw), ja Slecze po nocach, aby plan ten wy-
kona¢ samodzielnie. Podreczniki do angielskiego

zaopatrzone s3 z zalozenia w plyty. Podreczniki
francuskie niektore tez, ale nie wszystkie.

Na co jeszcze mozna liczyé? Wiadomo — tablica
i kreda juz nie wystarcza. Wspdlczesna szkola uzy-
wa juz innych narze¢dzi: na coraz wigkszg skale po-
jawiaja si¢ w salach lekcyjnych tablice interaktywne.
I oto ja takg tablicg dysponuje. I to dzigki Ambasa-
dzie Francuskiej! (nie jest to dokladnie tablica in-
teraktywna, tylko tzw. eBeam, czyli urzadzenie,
ktore zwykla tablicg przeksztalca w interaktywna).
W ramach wspomnianej wyzej akcji promocyjne;j
ambasada przeznaczyla ponad sto urzgdzen dla gim-
nazjow w Warszawie i wojew6dztwie. Moje gimna-
zjum otrzymalo eBeama, a ze dwie szkoly sg obok
siebie, to 1 podstawowa z tego korzysta. No tak, ale
zeby z tablicy byt pozytek, muszg by¢ ulozone do
niej odpowiednie ¢&wiczenia. Znowu zagladam
przez rami¢ kolezankom anglistkom 1 widze, ze
oprocz plyty audio, do kazdej metody dodana jest
plyta z ¢wiczeniami na tablice interaktywna. A co
z moimi ksigzkami do francuskiego? Oczywiscie
zadnych dodatkowych materialéw nie ma! Nauczy-
cielu jezyka francuskiego, radZ sobie sam! Alterna-
tywa jest taka: tablica lezy odlogiem albo samodziel-
nie uktadamy éwiczenia przystosowane do naszych
podrecznikéw. Poniewaz wybralam te drugg opcje,
chce podzieli¢ si¢ moim do$wiadczeniem w pracy
z tym narzedziem. By¢ moze podsune komus jakis
pomyst, by¢ moze kto$ inny podzieli si¢ swoimi po-
mystami, moze zbudujemy z czasem jaka$ grupe
wsparcia?

Gdy méwi si¢ ,tablica multimedialna” wyobraz-
nia podsuwa od razu widok ruchomych obrazkéow,
¢wiczen, w ktérych kliknigciem wybiera si¢ odpo-
wiedZ, nastgpnie, znowu klikajac w odpowiednie
miejsce, uzyskuje si¢ informacj¢ zwrotna, czy nasze
rozwigzanie jest dobre. Niestety, nie majac odpo-
wiedniego przygotowania informatycznego, takich
¢wiczen nie przygotujemy. Nasze rozwigzania
muszg by¢ prostsze, ale, kto wie, czy ostatecznie nie
okaze si¢ to korzystniejsze dla ucznia, bo bedzie
musial zrobié co$ wigcej, niz tylko klikaé.
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Jezyk francuski w szkole podstawowej z wykorzystaniem tablicy interaktywnej

Oto pokrotee kilka zastosowan TBI (Tableau

Blanc Interactif) czy tez 'TNI (Tableau Numérique
Interactif).

1.

Zastosowanie podstawowe to po prostu uzywa-
nie TNI jak zwyklej tablicy. Na kazdej lekeji.
Dzigki temu wszystkie lekcje sa zarejestrowane.
Mamy pelna dokumentacj¢ tego, co dzialo si¢
w klasie. Jest to bardzo korzystne przy powtarza-
niu (np. przed klaséwka), ale tez mozna dang le-
kcje (w postaci tylko do odczytu”) przestaé
uczniowi, ktéry byt nieobecny w szkole. Uwa-
zam, ze jest to pomoc bezcenna.

. Cwiczenia. Najprostsze (i takich wlasciwie pro-

dukuj¢ najwigcej) polegaja na zwyklym wkleja-
niu obrazkéw, ktére potem nalezy w jakis sposéb
obrobi¢, np. dopasowaé do nich stowa, ulozyc
w odpowiedniej kolejnosci, podpisac itd. Skad
bierzemy obrazki? Wiadomo, ze najwigkszym
zrodlem, praktycznie nicograniczonym, jest In-
ternet. Aby pozostawaé w zgodzie z prawami au-
torskimi szukamy stron ze zdjgciami libre de
droit (wystarczy w wyszukiwarke wpisaé takie
hasto, a pokaza si¢ linki do interesujacych nas
stron). Przykladowa strona, z ktérej mozemy
korzystaé, jest http://www.diplomatie.gouv.fr/
fr/ministere_817/galerie-photo_3347/index.html.
Wrykorzystujemy, rzecz jasna, rdwniez nasze
wlasne zdj¢cia. Ja na przyklad utworzylam przy

Temat lekeji: étre assis, étre debout

(rozdz. 6 Bien Jouél 1); klasa V!

pomocy moich uczniéw maly stowniczek obraz-
kowy czasownikéw. Wykonywali oni podstawo-
we czynnoSci, a ja rejestrowalam to aparatem.
Gdy wykorzystuje te zdjecia na lekeji, budza one
wielki entuzjazm, a uczniowie sg bardzo aktywni.

Na pierwszej stronie uczniowie sami podpisy-

wali zdjgcia, na drugiej nalezy dopasowal do
zdj¢é fragmenty zdan. Zadaniem uczniéw jest
odkry¢ zasad¢ uzgadniania przymiotnika assis
z liczbg 1 rodzajem.

Kolejny przyklad: fragment ¢wiczenia z adjectifs
possessifs. T'e dotyczace pojedynczego posiadacza
sg juz znane z klasy IV, wigc uczniowie tylko je
powtarzaja, nowe (dotyczace posiadacza w licz-
bie mnogicj) przyswajaja i utrwalaja. Cwiczone
kompetencje to: wypowiedZ ustna (uczen for-
muluje zdanie na podstawie podanych elemen-
tow, np. Lui, c’est Nicolas. C’est sa trousse.),
rozumienie ze stuchu (uczen stojacy pod tablicg
reaguje na uslyszane zdanie 1 przesuwa odpo-
wiednie elementy tak, aby zdanie zostalo zapisa-
ne; moze tez odpowiednio podpisaé obrazek
ilustrujacy trousse).

. Tablica interaktywna moze stuzy¢ do wspélnej

analizy tekstu napisanego przez ucznia.
Przyklad: klasa IV, temat: Organizacja podrézy.
Wybieramy si¢ na wakacje na Ile Noirmoutier.
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Rys. 3.

Wryruszamy z Warszawy samolotem do Paryza, kéw transportu, potrafig podaé informacje, o kto-

nastepnie pociggiem do Nantes 1 wreszcie stat-
kiem na wyspe. Trasa jest oczywiScie umowna.
Cel:  uczniowie postugujg si¢ czasownikami
zwigzanymi z podrézowaniem, znajg nazwy Srod-

rej godzinie odjezdza/przyjezdza dany Srodek
transportu. Omawiamy wspélnie prace jednego
z uczniéw, wspdlnie poprawiamy bledy i szuka-
my innych sformulowan.
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Jezyk francuski w szkole podstawowej z wykorzystaniem tablicy interaktywnej

4. W klasie VI smazymy nale$niki. Oto seria éwiczen
stuzacych pracy nad stownictwem kulinarnym,
jednostkami miar, powtarzajac przy okazji inne
wyrazenia:

Etap pierwszy: skladniki. Proponuje sudoku des
ingredients de la pate a crépes. Uczniowie pracujg
w grupach. Dostaja ¢wiczenie na papierze (foto-
kopie). Licze si¢ z tym, ze w grupie bedg rozma-
wiaé po polsku, daj¢ wigc maksymalnie 5 minut
na rozwigzanie sudoku (ktére zreszta ma forme
uproszczong, zamiast 3X3 ma pola 2X3). Gdy
zadanie jest rozwiazane, zapraszam przedstawi-
ciela jednej grupy do tablicy, a przedstawiciel in-
nej méwi po francusku, gdzie znajduje si¢ dany
clement. Uczniowie zmieniajg si¢ tak, aby kazdy
mogl sic wypowiedzied, a takze wykonaé polece-
nie (rozumienie ze stuchu). Do podania lokaliza-
¢ji elementu uzywane sg takie slowa, jak: wiersz,
kolumna, kolory poszczegélnych pdél oraz
przystowki lokalizujgce, znane z wezeSniejszych
lekeji.

Etap drugi: jednostki miar. Na tablicy podane sg
skladniki i rézne jednostki. Nalezy je dopasowaé
do skladnikéw. Poza umiejetnosciami jezykowy-
mi nalezy tez wykazal si¢ znajomoscia tematu,
aby nie doda¢ do 250 g maki np. 2 lirdbw mleka.
Etap trzeci: przepis. Jest to typowe exercice a trous
(éwiczenie z lukami). Przepis podany jest w naj-
prostszej formie — bezokolicznikowej. Po wyko-
naniu zadania mozna poprosié uczniéw, aby

o mayens de transport * - SMART Motebook

powiedzieli lub napisali ten sam przepis, uzywajac
trybu rozkazujgcego lub oznajmujacego.

Etap czwarty: smazenie nalesnikéw na lekgjijezy-
ka francuskiego (rys. 3).

. Na zakonczenie tej krotkiej prezentacji zastoso-

wania TNI na lekgji jezyka francuskiego przed-
stawi¢ dwa ¢wiczenia ze slownictwa w klasie IV.
Pierwsze Ewiczenie zwigzane jest z nazwami
przyboréw szkolnych. Uczniowie po kolei pod-
chodzg do tablicy, nazywaja wybrany przedmiot
(pamigtajac o rodzajniku) i przesuwajg go na od-
powiednie pole. Inny wariant tego ¢wiczenia: za-
miast obrazkéw podane sa slowa. Bedzie to
¢wiczenie na rozumienie tekstu pisanego.
Drugie, réwnie proste éwiczenie mozna wyko-
naé w formie konkursu lub tez ,ustnej kartkéw-
ki”. Tym razem sprawdzamy znajomo$¢ nazw
naszych ulubionych zwierzat domowych. Obraz-
ki sg zakryte, uczen/uczniowie podajg cyfre i od-
krywany jest obrazek jej przyporzadkowany.

. Rysunck 4 to ckran tablicy SMART. Cwiczenia

programu SMART mozna uruchomié za po-
mocg eBeama. Ponizsze polega na przestawieniu
liter, aby uzyskaé slowo zilustrowane zdjgciem
(zamiast zdjecia mozna dodad definicje stownag).
Jest to prawdziwie éwiczenie interaktywne. Gdy
ulozymy stowo, uzyskujemy komunikat o popra-
wnosci zapisu 1 mozemy kontynuowaé éwicze-
nie.
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Le calendrier de I'Avent du Pére Noél - 05 Décembre

Annonce I

SWElaliZ2 DE I NOED

Oprogramowanie do tablicy SMART jest o wiele
bardziej zaawansowane niz to do eBeama. Po-
niewaz jednak do mojej catkowitej dyspozycji
pozostaje eBeam, nie mam w swoich zasobach
zbyt wielu éwiczen na SMART.

7. Jezeli w sali jezyka francuskiego mamy polgczenie
z Internetem, mozemy korzystac z ogromnej liczby
¢wiczen interaktywnych, ktére fatwo znajdziemy
poprzez wyszukiwarke. Przed $wictami Bozego
Narodzenia ogromng popularnoscia w moich
klasach cieszyla si¢ strona www.vivenoel.com.
Zawiera ona slownictwo tematyczne i wiele gier
i zabaw z jezykiem francuskim. W szczegdlnosci
spodobal nam si¢ Le calendrier de I’Avent du Pere
Noél, a w nim na przyklad Le quiz de Noél.
Le quiz de Noél to nie tylko stownictwo (15 pytan
zwiazanych ze §w. Mikolajem), ale bardzo cieka-
wa lekcja kultury 1 cywilizacji. Do przygotowy-
wania ¢wiczen bardzo przydatny jest skaner.
Dzi¢ki niemu mozemy wkleja¢ do naszej tablicy
strony z podrecznika, zeszytu ¢wiczef czy in-
nych materialéw. Szczegdlnie w klasie IV widze
duza potrzebe wspdlnego wykonywania zadan
lub wspélnego sprawdzania ¢wiczen. Wypelnio-
ne na tablicy, dajg uczniom pewnosé, ze w zeszy-
cie nie bedzie bledow.

QUEL EST LUARBRE TRADITIONNEL
DENOEL 7

LEPIN

LE PEUPLIER

LE CHENE

Votre score : 10 / 15

Rys. 5.

Nie ukrywam, ze przygotowanie ¢wiczen (nawet
tych prostych) zabiera duzo czasu. Jednak ¢wicze-
nie raz zrobione, bedzie wykorzystane przez kolej-
ne klasy. I tak, z czasem nasze zasoby wzrosng 1 be-
dziemy mogli korzystaé z ,,gotowcow”.

Nauczyciele, ktorzy otrzymali od Ambasady
Francuskiej eBeama, uczestniczyli w szkoleniu
majacym na celu zapoznanie si¢ z oprogramowa-
niem tablicy. Osobiscie widzialabym potrzebe kon-
tynuacji takich szkolen, poniewaz na pewno nie po-
trafimy w pelni wykorzystaé mozliwosci tego
oprogramowania. Widz¢ réwniez potrzebe prze-
szkolenia nauczycieli jezyka francuskiego w zakre-
sie korzystania z internetowej platformy Moodle.
Wiem, ze szkolenie takie zorganizowano dla ger-
manistéw, dla nauczycieli jezyka francuskiego na
razie oferty nie byto.

Wyrazam réwniez nadzieje, ze z czasem we
francuskiej ofercie wydawniczej pojawia si¢ mate-
rialy interaktywne do poszczegblnych metod. Na
razie jednak mozemy liczy¢ tylko na prace wlasna.

Autorka jest nauczycielem jezyka francuskiego
w szkole podstawowej i gimnazjum
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Aleksandra Dtugosz

Oferta doskonalenia indywidualnego

za granicg

W zawdd nauczyciela wpisana jest koniecznosé
stalego rozwijania i doskonalenia kompetencji mery-
torycznych 1 dydaktyczno-metodycznych, a podej-
mowanie dzialaf stuzacych tym celom jest Swiadec-
twem profesjonalizmu, ktdry jest coraz bardziej
1 coraz powszechniej doceniany. W zwigzku z za-
chodzgcymi przemianami pilniejsza staje si¢ po-
trzeba organizowania wszechstronnego wsparcia
dla nauczycieli, ktérzy pragna zwickszyé swoje
kwalifikacje oraz poglebié zainteresowania pedago-
giczne. Doskonalenie zawodowe za granicg umoz-
liwia program ,,Uczenie si¢ przez cale zycie” (Life-
long Learning Programme — LLP), ktoéry za
poSrednictwem programu ,,Mobilnos$¢ szkolnej ka-
dry edukacyjnej” umozliwia nauczycielom rozwija-
nie, niezwykle dzi§ przydatnej, umiej¢tnosci dosto-
sowania si¢ do zmiennych sytuacji dydaktycznych
1 wychowawczych.

Program ,,Mobilno$¢ szkolnej kadry edukacyj-
nej” adresowany jest do szerokiego grona odbior-
cdw, miedzy innymi do nauczycieli jezykéw ob-
cych, ktérzy potrzebuja ciaglego poglebiania
znajomosci jezyka 1 zdobywania wiedzy na temat
nowych metod nauczania, a takze do wszystkich
pracownikéw sektora o$wiaty ciekawych nowych
rozwigzan i wiadomosci o wspélczesnych trendach
w edukacji.

Procedura przystgpienia do programu

* Kto moze wzigé udzial?

W programie ,Mobilnos¢ szkolnej kadry eduka-
cyjnej” moga uczestniczyl osoby zatrudnione
W wymiarze co najmniej ¥4 etatu w jednej z upraw-
nionych instytucji:

— przedszkole,
— szkola podstawowa,
— gimnazjum lub liceum ogdlnoksztalcace,

— szkola ponadgimnazjalna ksztalcaca zawodowo,

— szkola integracyjna lub dla dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych,

— zaklad ksztalcenia nauczycieli!,

— of$rodek doskonalenia nauczycieli,

— organ sprawujacy nadzér pedagogiczny lub or-
gan prowadzgcy szkole, instytucja zarzadzajaca
systemem edukacji,

— inné’.

Zgodnie z celami programu ,,Uczenie si¢ przez
cale zycie” — dzialaniami wspierajagcymi mig¢dzy-
narodowy wymiar edukacji i szkolenia — Narodowa
Agencja Programu LLP Comenius publikuje co
roku na swoich stronach internetowych liste szkol,
placowek 1 instytucji uprawnionych do udzialu
w programie ,Mobilno$¢ szkolnej kadry edukacyj-
nej”. Osoba planujaca wyjazd w celu odbycia kursu
doskonalacego musi mie za sobg co najmniej dwu-
letni staz pracy w sektorze oswiaty. W przypadku
kandydatéw, ktérzy wczesniej korzystali z grantu
przeznaczonego na udzial w kursie doskonalenia
zawodowego w ramach programu Comenius, obo-
wigzuje dwuletni okres karencji.

Na jakiego rodzaju dziatania mozna
dostac dofinansowanie?

Comenius ,Mobilnos¢ szkolnej kadry edukacyj-
nej” umozliwia wyjazdy na kursy szkoleniowe,
konferencje i seminaria oraz na dziatanie (job-
-shadowing) polegajace na poznawaniu pracy na
danym stanowisku poprzez obserwacj¢ zadah wy-
konywanych przez innych. Kursy szkoleniowe,
do ktdrych zaliczaja si¢ kursy jezykowe, jezykowo-
-metodyczne oraz tematyczne, mogg trwac od 5 dni
do 6 tygodni, podczas gdy konferencje i seminaria to
krotsze formy doskonalenia, trwajace nawet jeden
dzien. Job-shadowing nie moze trwal dluzej niz

6 tygodni.

1 W rozumieniu art. 77 ustawy o systemic o§wiaty z dnia 7 wrzes$nia 1991 r. (Dz. U. Nr 67 z 1996 r. poz. 329 z p6zn. zm.).

2 Ibidem.
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Rozwazajac przystapienie do akeji, trzeba pa-
mictaé, ze warunkiem koniecznym pozytywnego
rozpatrzenia wniosku jest zgodno$¢ tematyki kursu
z profilem zawodowym kandydata. Po zaakceptowa-
niu wniosku, dofinansowanie jest przeznaczane na
pokrycie kosztéw podrdzy i utrzymania (z uwzgled-
nieniem ubezpieczenia podréznego), oplat za kursy
oraz — jezeli sg przewidywane — kosztdéw przygoto-
wania jezykowego.

O wysokosci kwoty dofinansowania decyduje
Narodowa Agencja Programu LLP Comenius,
a decyzja ta jest uzalezniona od dostgpnych fundu-
szy, ktére z kolei zalezg od wysokosci budzetu kaz-
dego z uczestniczacych krajéow i liczby ztozonych
wnioskéw. Osoby ze specjalnymi potrzebami mogg
ubiegal si¢ o zwigkszenie dofinansowania, jak
wskazano ponizej, w odno$nym akapicie.

Budzet wyjazdu

Koszty podrézy (w tym wizy — jesli jest koniecz-
na) oblicza si¢ w oparciu o rzeczywiste poniesione
koszty. Srodki finansowe pokrywaja zwykle 100%
wszystkich kosztéow podrézy. Obowiazkowo wy-
magane jest korzystanie z najtafiszych taryf prze-
wozowych 1 Srodkéw transportu. Koszty podrozy
obejmujg podréze lokalne/regionalne z miejsca wy-
jazdu w kraju ojczystym i do miejsca przeznaczenia
w kraju goszczacym. Podréze samolotem mogg od-
bywac si¢ na trasach powyzej 400 km (lub krét-
szych, jesli konieczna jest przeprawa morska).
W przypadku podrézy samochodem, uprawniona
kwota powinna stanowi¢ rébwnowarto$¢ najnizsze-
go kosztu przejazdu na tej trasie (sposrod dostep-
nych $rodkéw transportu, np. podr6z samolotem,
autobusem, pociggiem itp.), ale nie moze przekro-
czyé jednostkowego kosztu biletu kolejowego
w pierwszej klasie, niezaleznie od liczby oséb pod-
r6zujacych samochodem.

Jezeli osoby starajace si¢ o dofinansowanie w ra-
mach programu mieszkaja w jednym z krajéw lub
terytoridbw zamorskich albo jeden z takich krajow
lub terytoriéw jest miejscem, w ktdérym odbywa si¢
kurs lub szkolenie, to rzeczywiste poniesione koszty
podrézy beda podlegaé zwrotowi w calosci, bez
wzgledu na czas trwania wyjazdu (mobilnosci).

Kwota maksymalnego dofinansowania kosztéw
podrézy jest co roku okre§lana przez Narodowsg
Agencje Programu LLP Comenius. Informacje na
ten temat zamieszczane s3 na stronie internetowe]
www.comenius.org.pl. Koszty utrzymania sa obli-
czane 1 dofinansowywane na podstawie dziennych
1 tygodniowych stawek w zalezno$ci od dlugosci
trwania kursu czy szkolenia. Oplata za udzial

w szkoleniu, seminarium lub konferencji jest dofinan-

Aleksandra Dtugosz

sowywana na podstawie rzeczywistych kosztow
takich zajgé, nie moze jednak przekroczyé rownowar-
tosci kwoty za dzien szkolenia okreslonej przez agen-
¢j¢ 1 podanej we wniosku oraz na stronach interneto-
wych programu Comenius. W przypadku kurséw czy
szkoleni trwajacych dluzej, dofinansowanie bedzie
odpowiednio nizsze. W przypadku ceny kursu wy-
zszej niz maksymalna mozliwa kwota dofinansowa-
nia, beneficjent musi doplacié rbéznicg ze Srodkéw
wlasnych. Dodatkowo mozliwe jest ubieganie si¢
o grant na pokrycie kosztéw przygotowania jezyko-
wego, o ile wyjazd nie dotyczy udzialu w szkoleniu je-
zykowym. I w tym przypadku agencja okresla kwote
maksymalnego dofinansowania, po ktérej przekro-
czeniu kandydat finansuje nauke ze Srodkéw wias-
nych. Przygotowanie jezykowe moze obejmowac na
przyktad samodzielng nauke lub udzial w kursach je-
zykowych przed planowanym szkoleniem za granica.
Szczegoly nalezy okreslié w odpowiednim punkcie for-
mularza aplikacyjnego 1 dolaczyé do wniosku dowod
potwierdzajacy podjecie dzialahi przygotowawczych,
na przyklad kopi¢ dokumentu zaswiadczajacego
uczestnictwo w kursie jezykowym. Jesli wnioskodaw-
ca ma specjalne potrzeby, na przyklad wynikajace
z niepelnosprawnosci, moze zwr6ci si¢ z prosba
o dofinansowanie dodatkowych §wiadczen niezbed-
nych do udzialu w kursie lub szkoleniu (np. Srodki
finansowe dla osoby towarzyszacej). Agencja roz-
patrzy wniosek o zwigkszenie dofinansowania z ty-
tutu specjalnych potrzeb, odnoszac si¢ do informacji
podanych w odpowiednich punktach formularza
wniosku. Beneficjent zobowigzany bedzie do za-
chowania dowodéw poniesionych kosztow z tytutu
specjalnych potrzeb.

Do jakich krajéw mozna wyjechac
na kurs lub szkolenie?

Szkolenia mogg odbywac si¢ na terenie 27 krajow
czlonkowskich UE, krajow EFTA 1 EOG (Islandia,
Liechtenstein, Norwegia) 1 w Turgji jako kraju kandy-
dujacym do UE, a w najblizszym czasic — takze w kra-
jach zachodniobatkanskich (Albania, Bo$nia i Herce-
gowina, Czarnogora, Serbia, Chorwacja, FYROM)
oraz Szwajcarii (na zasadzie specjalnej umowy).

Z jakich czesci sktada sie wniosek
o dofinansowanie uczestnictwa
w kursie lub szkoleniu?

Aby ubiegaé si¢ o dofinansowanie udziatu w kur-
siec doskonalenia zawodowego, nalezy:

* wybra¢ odpowiedni kurs, wypetni¢ zgloszenie
1 wstepnie zarezerwowal miejsce. Takie zglosze-
nie powinno zawiera¢ imi¢ 1 nazwisko kandyda-
ta, termin i1 nazw¢ kursu oraz pelna nazwe
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Oferta doskonalenia indywidualnego za granica

organizatora, jak réwniez dane adresowe miejs-
ca, w ktérym kurs si¢ odbywa. Moze to by¢ doku-
ment przestany faksem lub e-mailem. Na tym
etapie nie dokonuje si¢ zadnych oplat,

* wypelni¢ formularz aplikacyjny (do pobrania na
stronie www.comenius.org.pl). Szczegélng uwa-
ge nalezy zwr6cié na pytania dotyczgce budzetu.
Na ich podstawie agencja wyznacza ostateczng
wysoko§¢é grantu,

* dolgczy¢ do wniosku rekomendacje od przelozo-
nego (w jezyku polskim), ktéra powinna zawie-
raé: imi¢ 1 nazwisko kandydata, stanowisko, staz
pracy, wymiar czasu pracy, informacj¢ o zgodnosci
kursu z profilem zawodowym, opini¢ o dotych-
czasowym przebiegu pracy, ocen¢ kompetencji jg-
zykowych aplikanta w kontekscie planowanego
szkolenia oraz opis korzysci, jakie osiggnie szkota
w zwigzku z udzialem aplikanta w kursie (wzér
mozna znalezé na stronie internectowej www.
comenius.org.pl),

* dotaczyé do wniosku program kursu (nawet jesli
kurs zostal wybrany z oficjalnego katalogu pro-
gramu Comenius), zawierajacy informacje o fak-
tycznej liczbie dni trwania szkolenia. Jest to
niezwykle wazne podczas okres§lania naleznej
kwoty za utrzymanie,

* dotaczyé poSwiadczenie znajomosci jezyka robo-
czego kursu.

Jak przebiega proces selekcji wnioskow
o dofinansowanie?

Podczas selekeji wnioskéw, oprocz oceny tresci
zawartych w formularzu (cze$¢ merytoryczna oce-
niana przez ckspertéw zewngtrznych), analizie
poddawane s3 dotaczone dokumenty wykazujace
zgodno$é tematyki kursu z profilem zawodowym
kandydata oraz przydatnos$¢ wyjazdu zaréwno dla
rozwoju kompetencji 1 umiejgtnosci nauczyciela,
jak 1 dla zatrudniajgcej go szkoly lub placowki
o$wiatowej. Uwaznie analizowany jest takze budzet,
ktory stanowi podstawe dla wyliczenia ostatecznej
kwoty dofinansowania.

Kazdy kandydat zostaje powiadomiony listow-
nie o akceptacji lub odrzuceniu wniosku. W przy-
padku odrzucenia wniosku, nalezy odwolac
wstepna rezerwacje kursu. W przypadku akeeptacji,
nalezy potwierdzi¢ swj udzial u organizatora kur-
su, a nastepnie podjac decyzje, czy fundusze, ktore
agencja przyzna na dany kurs, majg byé rozliczane
w PLN czy €. 80% dofinansowania zostanie przela-
ne na osobisty rachunek beneficjenta. Zazwyczaj
wystarcza to na pokrycie oplat konferencyjnych.
Reszta kosztéw jest rozliczana po powrocie z kursu
1 zlozeniu raportu konicowego.

Jakie obowigzki biorg na siebie

szkota oraz nauczyciel

uczestniczgcy w programie

.Mobilnos¢ szkolnej kadry edukacyjnej”?

Nauczyciel aplikujacy o dofinansowanie szko-
lenia lub kursu doskonalgcego wystepuje o nie
jako pracownik danej szkoty lub placéwki, stad
konieczno$¢ wspélpracy z jej dyrekcjg na kazdym
etapie wnioskowania. Za zlozenie wniosku, ze-
branie potrzebnej dokumentacji oraz przestanie
raportu koficowego odpowiedzialna jest oczywi-
$cie osoba wyjezdzajaca. Dyrekcja szkoly wysta-
wia swojemu pracownikowi rekomendacj¢ oraz
udziela urlopu na czas odbywania szkolenia, jesli
zachodzi taka potrzeba. Wazne, aby obie strony
zastanowily si¢ nad wyborem takiej formy i tema-
tyki doskonalenia zawodowego, ktdra przyniesie
jak najwiecej korzysci zardwno placéwee, jak i sa-
memu nauczycielowi.

W jaki sposob mozna znalez¢
odpowiedni kurs lub szkolenie?

Szeroki wybor szkoleni oferuje katalog Come-
nius-Grundtvig, znajdujacy si¢ na stronie Komisji
Europejskiej  http://ec.europa.eu/education/trai-
ningdatabase/. Mozna skorzystal réwniez z Inter-
netu lub z innych dostepnych Zrédel informacji.
Nalezy przy tym pamigtaé, ze kursy wybierane
spoza oficjalnego katalogu kurséw Comenius-
-Grundtvig powinny spelnia¢ okreslone kryteria do-
tyczace migdzy innymi: czasu trwania, miejsca od-
bywania oraz przeznaczenia szkolenia. Agencja
programu ,,Uczenie si¢ przez cale zycie” otrzymuje
od beneficjentéw programu ,,Mobilno$¢ szkolnej
kadry edukacyjnej” wypelniony formularz raportu
koficowego. Na podstawie informacji zawartych
w tym formularzu oraz dzigki wspdlpracy z innymi
instytucjami na biezgco wylaniane sa szkoty godne
polecenia.

Rady dla przysztych beneficjentow

Przed zaplanowaniem wyjazdu warto:

* uwazanie przejrze¢ stron¢ internetowg Narodo-
wej Agencji Programu LLP Comenius, na ktérej
znajdujg si¢ zawsze aktualne informacje na te-
mat akgji,

* przeanalizowal wlasne potrzeby w odniesieniu
do zagadnienia doskonalenia zawodowego — tak,
aby mialo ono przelozenie na rodzimg szkole/
/placéwke 1 jej spolecznosé (zaré6wno ucznidw,
jak 1 nauczycieli),

* sprawdzi, czy okres karencji zostanie zachowa-
ny, w przypadku wczesniejszego korzystania
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z dofinansowania w ramach programu ,,Mobil-
nos¢ szkolnej kadry edukacyjnej”,

* przedyskutowaé ze swoim przelozonym/dyrek-
torem kwesti¢ szkolenia, jesli bedzie miato ono
miejsce w czasie roku szkolnego i ustali¢ warunki
zwigzane z niecobecnoscia,

* rozpoczal poszukiwania odpowiedniego kursu
za granica — mozna skorzysta¢ z europejskiej
bazy kurséw dost¢pnej na stronie www.come-
nius.org.pl (zakladka: ,Mobilnosé szkolnej ka-
dry edukacyjnej”), spozytkowac osobiste kontak-
ty albo przejrzel zgodne z wlasnym profilem
zawodowym kursy z wolnego rynku,

* wstepnie (bezplatnie!) zarezerwowad miejsce na
wybranym kursie (potwierdzenie rezerwacji be-
dzie potrzebne jako zalgcznik do skiadanego
wniosku o dofinansowanie szkolenia),

® uwazal na poSrednikéw, ktérzy proponuja
wypelnianie wnioskéw, dokonywanie rezerwacji
itp. czg¢sto wigze si¢ to z kosztami, ktérych nie
warto ponosié, nie majgc przy tym gwarancji
otrzymania dofinansowania, prosimy zatem
0 ostroznosc¢.

Wypelniajac formularz aplikacyjny, pamig¢tajmy:

® na postawione we wniosku pytania odpowiadaé
konkretnie i zrozumiale,

* w sposdb jasny 1 konkretny wyjasnié cele wyjaz-
du,

* opisal, w jaki sposéb dane szkolenie przyczyni
si¢c do poprawy sposobu wykonywanej pracy,

* by projekt tworzyl spdjna calo$¢ — objete nim
dzialania przygotowawcze, szkolenie oraz wyni-
ki, wplyw i upowszechnianie powinny zosta¢ od-
powiednio przedstawione,

* uwaznie przeczytac informacje zamieszczone na
pierwszych stronach wniosku — w tym miejscu
agencja szczegblowo okreSla wymagania formal-
ne, ktdre nalezy spetnié, ubiegajac si¢ o dofinan-
sowanie,

* regularnie zaglada¢ na stron¢ internetowg
www.comenius.org.pl, na ktérej znajdujg si¢
szczegblowe informacje na temat przebiegu selek-
¢ji w danej rundzie.

Aleksandra Dtugosz

W trakcie realizacji projektu — a wiec podczas
kursu czy szkolenia oraz po powrocie
— zadbajmy o to, by:

* na biezgco monitorowaé swoje postepy 1 pamig-
taé o ewaluacji oraz o p6zniejszym upowszech-
nianiu wynikéw,

* jak najwigcej os6b 1 instytucji wiedziato
o projekcie/szkoleniu i moglo skorzystaé z prze-
kazanych rad oraz informacji zwiazanych za-
rébwno z tematem kursu, jak i procedurami
samego ubiegania si¢ o dofinansowanie,

* wydatkowaé otrzymane Srodki na cele zwiazane
z realizacja projekeu,

* dokladnie zapoznac si¢ z treScig umowy, w wy-
maganych terminach zlozy¢ wlasciwe sprawoz-
danie (raport konicowy),

* przechowywaé dokumentacj¢ finansowg i mery-
toryczna przez okre§lony w umowie czas.

Ubieganie si¢ o dofinansowania moze wydawaé
si¢ sprawa niezwykle skomplikowana, ale zapew-
niam, ze tak nie jest. Narodowa Agencja Programu
LLP Comenius stara si¢ ograniczyé do minimum
dokumentacjg, ktora jest wymagana od potencjal-
nego wnioskodawcy. Zawsze chetnie odpowiadamy
na pytania telefoniczne, jak réwniez te przysylane
drogg mailowg.

Doskonalenie w zakresie nauczania jezykéw ob-
cych jest wyzwaniem dla calego systemu o$wiato-
wego. Dlatego dzigki takim programom mozna
podnies¢ poziom oraz kwalifikacje naszej kadry.
Od lat cieszy on si¢ ogromng popularnoscia. Mozna
tutaj przytoczyC statystyki dotyczace liczby sktada-
nych co roku wnioskéw (powyzej 1000), ktdre
moéwig same za siebie.

Przedstawiona powyzej propozycja skorzystania
ze Srodkéw unijnych w ramach wspélpracy eduka-
cyjnej jest niezwykle ciekawg oferta, z ktérej powi-
nien chot¢ raz skorzysta¢ kazdy polski nauczyciel,
ktory, zgodnie z nazwa programu ,Uczenie si¢
przez cale zycie”, stosuje t¢ zasadg w swojej karierze
zawodowej.

Autorka jest koordynatorem prac zespotu ,,Mobil-
nos¢ szkolnej kadry edukacyjnej” i , Asystentura
Comeniusa” w Fundacji Rozwoju Systemu Edukadji
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EuroProf, czyli inny sposéb
na zdobywanie kwalifikacji
do nauczania jezyka hiszpanskiego

Na poczatku lat 90. XX wicku zmienila si¢ polityka
Unii Europejskiej dotyczgca nauczania jezykow ob-
cych. Pafstwa czlonkowskie Unii Europejskiej
zmierzaja do tego, aby kazdy Europejczyk koficzacy
szkole Srednia znal dobrze (na poziomie B2) przy-
najmniej dwa jezyki obce — jeden o zasiegu migdzy-
narodowym (na przyklad angielski, hiszpanski) oraz
inny, wybrany przez sicbie jezyk kraju cztonkow-
skiego. Panstwa Unii Europejskiej podjely to wy-
zwanie 1 starajg si¢ ujednolici¢ polityke edukacji
jezykowej, przelamaé panujace dotychczas przy-
zwyczajenia w nauczaniu jezykéw obeych i stereo-
typy w mysleniu o znaczeniu ich znajomosci.

Zgodnie z nowymi europejskimi trendami, Pol-
ska rowniez zaczela wprowadzaé zmiany w polityce
o$wiatowej zwigzanej z edukacja jezykowa. Wsku-
tek tych zmian w polowie ostatniej dekady minio-
nego wicku wsrdd przedmiotéw obowiazkowych
polskich szkét pojawily sie inne niz rosyjski — obo-
wigzujacy dotychczas — jezyki obee. Na poczatku
byt to gléwnie angielski, ktory szybko zajal pierwsza
pozycje, zostawiwszy w tyle dominujacy rosyjski.
Wzrosto jednakze zainteresowanie réwniez innymi
jezykami obcymi, ktére coraz czgdciej zaczeto
wprowadzal do szkdt jako przedmiot dodatkowy,
a ostatnio w gimnazjum juz obowiazkowy, zgodnie
z nowg podstawg programowa. Szkoly o wzbogaco-
nej ofercie jezykowej zaczely przyciggaé najbar-
dziej uzdolniona jezykowo mlodziez. Uczniowie
z kolel majg mozliwosé wigkszego wyboru jezyka.

Od potowy lat 90. najwickszym zainteresowa-
niem cieszy si¢ nieustannie jezyk angielski. Jak po-
daje raport ,Powszechno$é nauczania jezykéw ob-
cych w roku szkolnym 2008/2009” w polskich
szkolach uczy si¢ go 83% uczniéw'. Wedlug tego

Ibidem.
Ibidem.
Ibidem.
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samego zrodla na drugiej pozycji znajduje si¢ jezyk
niemiecki (31,2%) 1, z do$¢ duzg réznicg, dopiero
na trzecim miejscu jezyk rosyjski (4,3%). Dalej ulo-
kowaly si¢: jezyk francuski (2,6%), facina (0,5%),
jezyk hiszpanski (0,3%), jezyk wloski (0,2%) oraz
inne jezyki (0,1%)>.

Jakkolwiek jezyk hiszpanski znajduje si¢ na sz6-
stej pozycji, jesli chodzi o powszechno$é nauczania,
1jest ciagle jeszcze malo znany w Polsce, to jednak
jest obok angielskiego jedynym jezykiem, ktérego
liczba uczniéw wzrosta w roku szkolnym 2008/2009
w poréwnaniu z rokiem 2007/2008, podczas gdy
liczba uczniéw pozostalych pieciu jezykéw wy-
szczegblnionych w raporcie zmalata®.

Obecnie we wszystkich typach szkél w Polsce
uczy si¢ hiszpanskiego jako przedmiotu obo-
wigzkowego 18,57 tys. 0séb, tj. o ponad dwa tysigce
wiecej niz w roku ubieglym?. Rosngca popularnosé
tego jezyka w szkolach wymaga zatrudnienia wigk-
szej liczby nauczycieli. Powinni oni jednak spelniaé
wymagania SciSle okreSlone w ostatnim roz-
porzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
12 marca 2009 roku, dotyczacym kwalifikacji na-
uczycieli. Oprécz znajomosci jezyka na odpowied-
nim poziomie, poSwiadczonej dyplomem studiéw
wyzszych lub certyfikatem mi¢dzynarodowym, ko-
nieczne jest migdzy innymi réwniez przygotowanie
metodyczno-pedagogiczne w zakresie jezyka hisz-
panskiego. W przypadku tego jezyka, o ile stosun-
kowo tatwo jest zdobyé kwalifikacje jezykowe — czy
to w czasie studiéw uniwersyteckich, czy indywidu-
alnie w Polsce lub za granica, uczgszczajac na kursy
jezykowe 1 nast¢pnie zdajac migdzynarodowe egza-
miny uprawniajgce do nauczania jezyka hiszpan-
skiego jako jezyka obcego — o tyle zdobycie kwalifi-

Powszechnosé nauczania jezykow obcych w roku szkolnym 2008/2009, raport CODN, Warszawa 2009.
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kacji metodycznych do nauczania tego jezyka jest
trudniejsze. Bardzo rzadko zdarza si¢, aby uczelnie
wyzsze oferowaly studentom studiéw lingwistycz-
nych — na przyklad filologii iberyjskiej — przygoto-
wanie z dydaktyki jezyka hiszpanskiego. Absolwent
filologii iberyjskiej bez przygotowania pedago-
giczno-metodycznego nie moze byé zatrudniony
w szkole. Jest zobowigzany uzupelnic swoje kwali-
fikacje w zakresie dydaktyki jezyka hiszpanskiego
1 psychopedagogiki.

EuroProf

Istniejacy od 1 stycznia 2010 roku O$rodek Roz-
woju Edukacji zostal utworzony na mocy decyzji
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 grudnia
2009 roku poprzez polaczenie dwoch centralnych
instytucji — Centralnego OS$rodka Doskonalenia
Nauczycieli oraz Centrum Metodycznego Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej. Nowo powstala
centralna instytucja kontynuuje zadania i projekty
realizowane przez odr¢bne dotychczas placowki,
rowniez w dziedzinie edukacii jezykowej. Jednym
z nich jest program doskonalenia nauczycieli w za-
kresie jezyka hiszpanskiego, bardziej znany pod
nazwg EuroProf.

Realizacj¢ projektu EuroProf rozpoczat Central-
ny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w roku
2004, lecz jego autorem byl 6wczesny Radca ds.
Edukacji Ambasady Hiszpanii, Félix Herrero Ca-
strillo, wspéipracujacy z CODN. Program skiero-
wany byt do nauczycieli jezykéw obeych innych niz
jezyk hiszpanski. Jego celem bylo przygotowanie
ich zar6wno pod wzgledem jezykowym, jak 1 meto-
dycznym do nauczania jezyka hiszpanskiego w pol-
skich szkotach. Nauczyciele biorgcy udzial w tym
programie mieli mozliwo$¢ zdobycia dodatkowych
kwalifikacji. Musieli jednak spetniaé pewne warunki,
przede wszystkim by¢ zatrudnieni na stanowisku
nauczycieli 1 mieé deklaracj¢ dyrektora szkoly zape-
wniajgcg po zakoficzeniu programu nauczanie jg-
zyka hiszpanskiego.

Program skladal si¢ z dwoch cz¢sci. Pierwsza to
nauka jezyka hiszpanskiego prowadzona réwnole-
gle w grupie nauczycieli mieszkajacych w Warsza-
wie 1 okolicach, tzw. grupie stacjonarnej, oraz
w grupie nauczycieli mieszkajacych w réznych cze¢-
Sciach Polski, uczacych si¢ online, korzystajacych
z platformy e-learningowej programu AVE admini-
strowanego przez Instytut Cervantesa.

Cze¢$¢ druga to kurs kwalifikacyjny pedago-
giczno-metodyczny w zakresie jezyka hiszpanskie-
go, po ktérego ukonczeniu uczestnicy programu
zdobywali pelne kwalifikacje do nauczania jezyka
hiszpanskiego w polskim systemie o§wiatowym.

Ewa Piech

Caly program kursu jezykowego przewidziany
byl dla obu grup — stacjonarnejionline — na trzy lata
nauki i koficzyl sic miedzynarodowym egzaminem
DELE Intermedio (B2), uprawniajacym do na-
uczania jezyka hiszpanskiego jako obcego mi¢dzy
innymi réwniez w Polsce. Zaréwno uczestnicy gru-
py stacjonarnej w liczbie 30 oséb w 2004/2005 roku
1 takiej samej w kazdym kolejnym roku szkolnym,
jak i grupy online w liczbie 60 oséb w roku 2004
12005 oraz 30 os6b w roku 2006 byli przygotowywa-
ni pod wzgledem jezykowym przez nauczycieli
hiszpanskich Instytutu Cervantesa, wysokiej klasy
specjalistbw od nauczania je¢zyka hiszpanskiego
jako obcego.

Uczestnicy grup stacjonarnych przychodzili na
zajecia do Instytutu Cervantesa w Warszawie trzy
razy w tygodniu na dwie godziny lub dwa razy
w tygodniu na trzy godziny przez caly rok szkolny,
co dato w sumie 204 godziny rocznie.

Réwnolegle do grupy stacjonarnej uczestnicy
programu EuroProf online korzystali z platformy
e-learningowej Instytutu Cervantesa przez caly rok
szkolny w wymiarze 150 godzin. Ponadto w stycz-
niu i w czerwcu kazdego roku uczestnicy grup
online przyjezdzali do osrodka szkoleniowego
CODN w Sulejéwku na kursy jezyka hiszpanskie-
go, odpowiednio 30- i 60-godzinne, prowadzone
réwniez przez nauczycieli hiszpanskich Instytutu
Cervantesa. W czasie kurséw nauczyciele korzy-
stajacy z programu mieli okazje zweryfikowaé
swoja wiedze jezykowa w bezposSrednich konta-
ktach na zajeciach z lektorami hispanoj¢zycznymi.

Po kazdym roku nauki uczestnicy kursu, zaréw-
no stacjonarnego, jak online, byli zobowigzani do
zdania miedzynarodowego egzaminu jezykowego:
DELE Inicial (A2) po pierwszym roku nauki
i DELE Intermedio (B2) — po drugim. Niektérzy
po trzecim roku zdawali réwniez DELE Superior

(C2).

Kurs kwalifikacyjny pedagogiczno-metodyczny
w zakresie jezyka hiszpanskiego stanowil druga
cze$¢ programu EuroProf. Po trzech latach nauki
jezyka, w celu uzyskania pelnych kwalifikacji do
nauczania jezyka hiszpanskiego, uczestnicy pro-
gramu mieli obowiazek odby¢ jeszcze 270-godzin-
ny kurs kwalifikacyjny pedagogiczno-metodyczny
w zakresie jezyka hiszpanskiego. Odpowiadajacy
zalozeniom ministerialnego  programu  kursu
kwalifikacyjnego i zatwierdzony przez MEN kurs
realizowany byl rowniez we wspolpracy z Amba-
sadg Hiszpanii. Rozpoczynal si¢ po zakoniczeniu
czerwcowego kursu jezykowego i byl prowadzony
przez cztery pierwsze tygodnie wakacji przez spe-
cjalistbw w dziedzinie dydakeyki jezyka hiszpan-
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skiego oraz literatury 1 kultury Hiszpanii i krajow
Ameryki Facifskiej — pracownikéw dydaktycznych
uniwersytetow hiszpanskich Salamanki lub Santia-
go de Compostela, zaproszonych do wspdlpracy
z CODN za posrednictwem Ambasady Hiszpanii.

Po miesi¢cznej przerwie wakacyjnej uczestnicy
programu EuroProf kontynuowali kurs kwalifi-
kacyjny, tym razem prowadzony przez polskich
pracownikéw naukowych Uniwersytetu Slgskiego,
Akademii Pedagogicznej w Krakowie lub Warszaw-
skiego Uniwersytetu Medycznego — specjalistow
w dziedzinie dydaktyki, psychopedagogiki, a takze
kultury i literatury Hiszpanii oraz krajéw hiszpan-
skiego obszaru jezykowego.

W ramach kursu uczestnicy zobowigzani byli do
napisania dwoch prac w jezyku hiszpanskim z dy-
daktyki jezyka hiszpanskiego i literatury Hiszpanii
lub Ameryki Facifiskiej oraz pracy z psychopedago-
giki w jezyku polskim. Na koniec zdawali egzami-
ny z dydaktyki jezyka hiszpanskiego 1 literatury
hiszpanskie;.

Zgodnie z wymaganiami ministerialnymi kursu
kwalifikacyjnego, nauczyciele uczestniczacy w kur-
sie pedagogiczno-metodycznym byli ponadto zobo-
wigzani do odbycia praktyk w szkolach pod opickg
wykwalifikowanego nauczyciela jezyka hiszpan-
skiego oraz przedstawienia w CODN dokumenta-
cji z praktyk.

Po ukoficzeniu obu kurséw — jezykowego 1 kwa-
lifikacyjnego — nauczyciele zdobywali pelne kwali-
fikacje wymagane do nauczania drugiego przed-
miotu, co mogli réwniez wykorzystaé, starajac si¢
o awans zawodowy, tak bardzo istotny w karierze
zawodowej nauczyciela.

Pierwsza edycje programu ukonczylo w 2007 roku
49 0s6b, w nastepnym roku — 55, a obecng realizuje
49 os6b.

Program EuroProf dla nauczycieli jezykow ob-
cych innych niz jezyk hiszpanski byt kontynuowa-
ny przez kolejne dwa lata rownolegle jako kurs sta-
¢jonarny 1 kurs online z wykorzystaniem hiszpan-
skiego programu e-learningowego AVE. Jednak
wjego drugiej czesci, kursie kwalifikacyjnym, mogli
wzi3a¢ udzial réwniez nauczyciele jezyka hiszpan-
skiego niebe¢dacy uczestnikami programu, a prag-
nacy uzupelni¢ swoje kwalifikacje pedagogiczno-
-metodyczne.

Program cieszy si¢ ogromnym powodzeniem
wsrdd rzeszy nauczycieli, ktorzy traktuja go nie tyl-
ko jako spos6b na zdobycie pelnych kwalifikacji do
nauczania drugiego przedmiotu, przydatnych w re-
alizacji awansu zawodowego. Prowadzony przez
bardzo dobrze przygotowanych specjalistow z dzie-

dziny nauczania jezyka obcego, nauczycieli
hispanoj¢zycznych Instytutu Cervantesa, jest rowniez
doskonalym sposobem na poznanie nastgpnego je-
zyka obcego 1 kultury innych krajow.

Program EuroProfjestbezptatna dla nauczyciela
formg doskonalenia, kontynuowang obecnie przez
Osrodek Rozwoju Edukacji we wspoélpracy z Am-
basada Hiszpanii i1 Instytutem Cervantesa, jedyng
w swoim rodzaju nie tylko w Europie, ale rowniez
na §wiecie. Zainteresowanie, ktorym sig cieszy, za-
wdzigcza swej oryginalnosci 1 efektywnosci. Sta-
nowi wzo6r dla innych krajow, takich jak Bulgaria,
Wegry czy Wielka Brytania, ktére takze zamierzajg
wprowadzi¢ go do swoich systeméw edukacji, do-
stosowujac do swoich potrzeb 1 warunkow.

Przez ostatnie dwa lata EuroProf jest realizowany
w Polsce pod inna nazwa i ma nieco zmieniong struk-
ture, gdyz odbiorcg jest inna grupa nauczycieli.

Inne formy doskonalenia

Wychodzac naprzeciw ogélnemu zapotrzebo-
waniu i duzemu zainteresowaniu dyrektoréw i na-
uczycieli szkét dwujezycznych z jezykiem hiszpan-
skim w Polsce, w roku szkolnym 2007/2008 Biuro
Radcy ds. Edukacji Ambasady Krélestwa Hiszpanii
wspolnie z CODN i Instytutem Cervantesa rozpo-
czelo realizacje kolejnego programu doskonalenia
nauczycieli w zakresie jezyka hiszpanskiego. Jest on
oparty na podobnych zasadach co EuroProf; z ta r6-
znicy, ze nie realizuje si¢ kursu kwalifikacyjnego.
Jest on bowiem skierowany do nauczycieli przed-
miotéw niejezykowych uczacych w sekejach dwuje-
zycznych z jezykiem hiszpanskim. Celem progra-
mu jest przygotowanie nauczycieli matematyki,
biologii, geografii, chemii, historii... do nauczania
ich przedmiotu réwniez w jezyku hiszpanskim.
Nauczyciele tych przedmiotéw nie potrzebuja juz
kursu metodycznego, a jedynie wiedzy jezykowej,
a t¢ moze im daé uczestnictwo w opisywanym
programie.

W roku 2007/2008 w ramach programu zorgani-
zowano jedynie kurs online dla 30 oséb (aktualnie
uczestniczy w nim 25 oséb). Nie tworzono grupy
stacjonarnej. W nastgpnym roku szkolnym odbyla
si¢ rekrutacja 15 nauczycieli przedmiotéw niejezy-
kowych uczgcych w warszawskich sekcjach dwuje-
zycznych. Po poélrocznym okresie nauki w trybie
stacjonarnym grupa ta dolaczyta do poprzedniej,
uczacej si¢ w trybie online.

W biezagcym roku szkolnym Biuro Radcy ds.
Edukacji Ambasady Krélestwa Hiszpanii wspdlnie
z CODN,;, a obecnie z ORE, realizuje ten sam pro-
gram dla nauczycieli przedmiotéw niejezykowych
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sekeji dwujezycznych w pigtnastoosobowej grupie
stacjonarnej w Krakowie, przygotowywanej jezyko-
wo przez lektordw hiszpanskich Instytutu Cervan-
tesa w Krakowie oraz w trzydziestoosobowej grupie
online, ktérg opickuja si¢ nauczyciele Instytutu
Cervantesa w Warszawie.

Oczekuje sig, ze trzy lata nauki jezyka hiszpan-
skiego prowadzone tym trybem przyczynig si¢ do
zasilenia kadry nauczycieli przedmiotéw niejezy-
kowych w sekecjach bilingwalnych, co umozliwi
dwujezyczng nauke réznych przedmiotow.

Nauczyciele jezyka hiszpanskiego moga korzy-
stal rébwniez z innych form doskonalenia propono-
wanych przez ORE. Przy duzym wsparciu Biura
Radcy ds. Edukacji Ambasady Krélestwa Hiszpanii
oraz Instytutu Cervantesa specjaliSci polscy 1 hisz-
panscy prowadzg szkolenia, seminaria i konferencje
z glottodydaktyki, kulturoznawstwa, nauczania
dwujezycznego, zastosowania najnowszych tech-
nologii w nauczaniu jezyka hiszpanskiego i innych.

Ambasada Hiszpanii proponuje ponadto co roku
nauczycielom sekeji dwujezycznych dwadzieScia
stypendidéw w Hiszpanii na uniwersytetach w Sala-
mance, Santiago de Compostela, Grenadzie...,
a nauczyciele jezyka hiszpanskiego szkél innych
niz dwuj¢zyczne mogg takze korzystat z kurséw
organizowanych w ramach programu Comenius przez
Fundacj¢ Rozwoju Systemu Edukacji ze srodkéw

Ewa Piech

Rady Europy przeznaczonych na cele doskonalenia
1 ksztalcenia zawodowego. Programy stypendiéw sa
bogate w tresci jezykowe, metodyczne i kulturo-
znawcze. Nauczyciele jezyka hiszpanskiego chetnie
korzystaja z tych wakacyjnych form doskonalenia.
Wszelkie informacje dotyczace kurséw 1 stypen-
didéw zagranicznych mozna znalez¢ na stronach in-
ternetowych Biura Radcy ds. Edukacji Ambasady
Hiszpanii — Consejeria de Educacion — oraz Fun-
dacji Rozwoju Systemu Edukacji. Informacje na
temat szkolef organizowanych przez Osrodek Roz-
woju Edukacji bedg ukazywaly si¢ na biezaco na
stronie internetowej ORE www.ore.men.gov.pl.

Osrodek Rozwoju Edukacji bedzie staral si¢ po-
szerzad 1 uatrakcyjniac ofert¢ réznych form dosko-
nalenia dla wszystkich nauczycieli jezyka hiszpan-
skiego zar6wno sckeji dwujezycznych, jak i innych,
zgodnie z wymogami najnowszych zarzadzen
ministerialnych oraz reformy programowej. Dobre
do$wiadczenia wspdlpracy z Biurem Radcy ds.
Edukacji Ambasady Krélestwa Hiszpanii 1 Instytu-
tu Cervantesa, a takze z polskimi specjalistami
z glottodydaktyki mogg byl gwarancja jakosci
proponowanych zajec.

Autorka jest nauczycielem konsultantem, kierowni-
kiem Pracowni Edukacji Jezykowej Osrodka Rozwoju
Edukacji w Warszawie

w klasie szkolnej

Neurolingwistyczne programowanie w nauczaniu jezykdw obcych,
czyli jak wykorzystywa¢ mozliwosci ludzkiego umystu

Neurolingwistyczne programowanie (NLP) to zbidr przekonan, postaw oraz umiejetnosci, ktére uzdal-
niaja ludzi do osiggania tego, co zamierzyli, a nawet wigcej. Teoria ta, zapoczatkowana w latach 70.
XX wieku przez Johna Grindera, amerykanskiego profesora lingwistyki, oraz Richarda Bandlera,
6wcezesnego studenta psychologii, zdobywa coraz wigksza popularno$é wsréd réznych grup zawodo-
wych, w tym réwniez wsréd nauczycieli

Nauczyciele, postawieni na drodze ucznia, maja za zadanie nie tylko przekazywaé wiedze, ale row-
niez zmagac si¢ z trudnymi zachowaniami 1 postawami swoich podopiecznych, wciaz poszukujgc na tej
drodze nowych rozwiazan. Neurolingwistyczne programowanie moze stanowi¢ jedno z nich. W koncep-
¢ji tej ktadzie si¢ ogromny nacisk na niecograniczone mozliwosci ludzkiego umystu, ktory odpowiednio
stymulowany, moze przekraczac dotychczasowe bariery 1 dokonywaé rzeczy wielkich, jak to zauwazyl
juz przed laty amerykanski psycholog William James: Najwigkszg rewolucjg naszego pokolenia jest odkry-
cie, ge istoty ludzkie, zmieniajge wewngtrzne nastawienie swych umystow, mogg mieniac zewnetrzne
aspekey swego zycia.

Zapraszamy do lektury artykutu dr Ewy Sucheckiej
w nastepnym numerze ,Meritum”
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Joanna Gregorczyk

Egzaminy zewnetrzne
z jezykow obcych dzis 1 jutro

Na system egzaminéw zewnetrznych w odniesie-

niu do jezykéw obcych zgodnie z aktualnie obo-

wigzujgcym prawem oSwiatowym skladaja si¢ na-

stepujgce egzaminy:

* egzamin dla uczniéw Kklas trzecich gimnazjum:
— cze$C trzecia — egzamin z jezyka obcego nowo-

zytnego,
* egzamin maturalny.

Egzaminy zewnetrzne z jezykéw obceych na
czwartym etapie edukacyjnym, t. w szkolach
ponadgimnazjalnych, a nastepnie na trzecim etapie
edukacyjnym, tj. w gimnazjum, zapisaly si¢ juz
w rzeczywistoSci polskiej szkoly jako staly element
kazdego roku szkolnego. Paradoksalnie weszly one
do szkdt w kolejnosci odwrotnej niz reforma struk-
turalna i merytoryczna. Najpierw z oporami
i przekladanym terminem, dobrowolnoscig wyboru
starej lub nowej matury az do formuly obligatoryj-
nej nowej matury w roku 2002. Potem, dopiero
w roku szkolnym 2008/2009, jako trzecia czes¢ eg-
zaminu gimnazjalnego. Jego wprowadzenie takze
mialo do$¢ burzliwy charakter. Niemal w ostatniej
chwili zostala zmieniona pierwotna koncepcja, tj.
nastgpila rezygnacja z zadan otwartych, cho¢ prze-
prowadzony egzamin probny zawieral zadania
otwarte. Tak wiec poziom opanowania umiejetnosci
w zakresie poszczegdlnych obszaréw zostal spraw-
dzony wylacznie z wykorzystaniem zadan o chara-
kterze zamknietym. Ale to nie wszystko — inno§¢
traktowania egzaminu z jezyka obcego wiaze si¢ tak-
ze z nieuwzglednianiem przez pierwsze trzy lata
wynikéw czesci jezykowej egzaminu gimnazjalne-
go w procedurach rekrutacyjnych do szkét ponad-
gimnazjalnych. Pierwsza zmiana zostala Zle ode-
brana przez cz¢$¢ nauczycieli i rodzicow, druga
takze wywolala niezadowolenie. Prawidlowoscig
psychologiczng jest to, ze wszelka zmiana budzi
opér. Obiektywnie rzecz ujmujac, nalezy owe
zmiany interpretowac jako otwarcie systemu i przy-
jecie zasady spokojnego wdrozenia nowego egza-
minu, ktdry z czasem niewatpliwie bedzie podlegat
ewaluacji wynikajacej z dos$wiadczenia, naturalne-
g0 rozwoju 1 postepu.

Kazdy z egzaminy z jezykow obcych jest przepro-
wadzany w szkole z wykorzystaniem arkuszy egza-
minacyjnych opracowanych i dystrybuowanych
przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjna. Po roz-
wigzaniu testow prace ucznidéw sa przekazywane do
miejsc oceniania, w ktérych zespoly egzaminatoréw
sprawdzaja je 1 oceniaja, zgodnie z centralnie ustalo-
nymi kryteriami. Proces oceniania jest koordynowa-
ny centralnie przez CKE, a na terenic wlasciwej
OKE - przez koordynatora tej komisji. Ocenianie
nast¢puje po specjalnym aktualizujacym przeszkole-
niu przewodniczacych, egzaminatoréw-weryfikato-
row 1 egzaminatoréw. Kazdy z nich otrzymuje okre-
Slong liczb¢ prac egzaminacyjnych 1 ocenia je,
postugujac si¢ schematem punktowania zadan,
doprecyzowywanym kazdego roku do konkretnego
rozwiazywanego przez ucznioéw arkusza. Proces ten
jest konieczny i glgboko zasadny, szczegdlnie w od-
niesieniu do zadanh otwartych na egzaminie matural-
nym z j¢zyka obcego. Dotyczy on zaréwno zadan
otwartych poziomu podstawowego (krotka forma
uzytkowa oraz dluzsza forma uzytkowa — list prywat-
ny lub formalny z limitem wyrazéw), jak i rozsze-
rzonego (wypowiedZ pisemna: rozprawka, opis,
opowiadanie, recenzja). Sposéb punktowania prac
jest weryfikowany przez przewodniczgcego zespotu,
egzaminatoréw 1 egzaminatorow-weryfikatorow
(wszyscy wpisani do ewidencji egzaminatoréw okre-
gowej komisji egzaminacyjnej).

System egzaminéw zewngtrznych nalezy do tzw.
egzaminowania zewngetrznego w odrdéznieniu od
oceniania wewnetrznego, szkolnego, definiowane-
go przez wewnatrzszkolne systemy oceniania.

Celowos¢ systemu egzaminowania zewngtrzne-
go dotyczy:
¢ diagnozowania osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw,
* oceny jakosci pracy edukacyjnej szkoly,
* zapewnienia poréwnywalnosci zaswiadczen,
Swiadectw 1 dyploméw bez wzgledu na miejsce
ich wystawienia.

W ocenianiu zewnetrznym oceniane sg umiejet-
nosci 1 wiadomosci mozliwe do sprawdzenia na
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sprawdzianie lub egzaminie, opisane w standar-
dach wymagan egzaminacyjnych, czyli osiggnigcia
zdajacych uczniéw w odniesieniu do tychze stan-
dardéw, ktére, opréocz wymiernych efektow dla
szkoly 1 kazdego ucznia, majg wplyw na polityke
edukacyjng panstwa. Egzaminowanie jest prowa-
dzone na zakoficzenie kolejnych etapéw edukacyj-
nych, a stuzy ewaluacji procesu dydaktycznego
w macierzystej szkole, przekazuje istotng informa-
cj¢ szkole wyzszego szczebla, ktérg uczeh rozpo-
czyna, organowi nadzorujgcemu i prowadzacemu
placéwke oSwiatows, a przede wszystkim samym
uczniom, ich rodzicom lub prawnym opickunom.

O ile do egzaminu maturalnego z jezyka obcego
Srodowisko o$§wiatowe juz przywyklo, o tyle cz¢sé
trzecia egzaminu gimnazjalnego jest ciagle nowo-
$cig, poniewaz w biezgcym roku szkolnym odbe-

Joanna Gregorczyk

Najblizsze edycje egzaminu gimnazjalnego za-
wieral bedg zadania zamknigte, ktérych rozwigza-
nie polega na wybraniu/wskazaniu/zakresleniu jed-
nej (rzadziej kilku) z podanych odpowiedzi.
Ponizsze schematy ilustrujg typy i rodzaje zadan

zamknigtych.

ZADANIA
ZAMKNIETE

WIELOKROTNEGO|
PRAWDA-FALSZ WYBORU DOBIERANIE

Zadania zamknig¢te — zestawienie

dzie sig dolf:elro Je89 Emg,a, Cd.ycf]a' Stad w dmtmq' PRAWDA WIELO- DOBIERANIE
sziyr/n . alrty ule  wigkszo$¢ informacji ~ dotyczy _FALSZ KROTNEGO
wlasnie tego egzaminu. WYBORU sposréd,
Egzamin ten ma formg¢ pisemng. Trwa 90 minut. najczgsciej, A, B, C
Podczas egzaminu sprawdzane s3 wiadomosci lub D
1 Elmiﬁj@tnoéci/ w zakr§sie t.rzech obszgréw §tgndar— * wybér * jedna odpowiedz | * przyporzad-
dpyv wymagan egzammacy].n,ych, a mianowicie: od- alter- prawdziwa kowanie
biér tek§tq stuchanego, odbiér tekstu czytanego, re- natywny | ® jedna odpowiedz |® klasyfikacja
agowanic jezykowe. * wybor falszywa * uporzadko-
Ponizsza tabela przedstawia wykaz standardéw skalowany | ® nz.ljlepsza odpo- | wanie
wymagah egzaminacyjnych w zakresie trzech obo- w1e'dz )
wigzujacych obszardéw z uwzglednieniem udzialu * zmienna liczba
punktowego 1 procentowego kazdego obszaru w ar- PI: QWId?OW}"Ch
kuszu egzaminacyjnym. odpowiedzi
I II III
OBSZAR Odbiér tekstu Odbiér tekstu czytanego Reagowanie jezykowe
stuchanego
PUNKTACJA 10 punktdéw = 20% 20 punktdéw = 40% 20 punktdéw = 40%
STANDARDY | Uczefi: Uczen: Uczen:
%ﬁ cy 1. okresla gtéwna | 1. okresla gléwna mysl tekstu, 1. wlasciwie reaguje jezykowo
~ 'mysl tekstu, ¢ 4 ¢ _ |w okres§lonych kontekstach
NYCH Y 2. okresla gléwna mysl poszcze Y

2. okresla kontekst

sytuacyjny,

3. stwierdza, czy
tekst zawiera okre-
Slone informacje;
wyszukuje lub sele-
kcjonuje informa-
gje.

g6lnych czesci tekstu,

3. stwierdza, czy tekst zawiera
okreslone informacje; wyszukuje
lub selekcjonuje informacje,

4. okresla intencje nadawcy tekstu,
5. okresla kontekst sytuacyjny,
6. rozpoznaje zwiazki miedzy
poszczegolnymi czeSciami tekstu,

7. rozpoznaje poprawne uzycie
struktur leksykalno-gramatycz-
nych.

sytuacyjnych, w szczegélno-
$ci w celu uzyskania, udziele-
nia, przekazania lub odmowy
udzielenia informacji, roz-
poczecia, podtrzymania i za-
koficzenia rozmowy,

2. przetwarza tresci tekstu
przeczytanego w jezyku pol-
skim lub tre$ci przedstawione
w materiale ikonograficznym
1 wyraza je w jezyku obcym.
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Egzaminy zewnetrzne z jezykdw obcych dzis i jutro

Zadanie typu prawda — falsz to rodzaj zadania
zamknietego, ktérego rozwigzanie polega na roz-
strzygnigciu/ocenie, czy zawarte w nim stwierdze-
nie/informacja/zdanie jest prawdziwe, czy falszywe
w odniesieniu do tresci uslyszanego lub przeczyta-
nego tekstu lub, czy spelnia ono okre§lone w polece-
niu kryterium, np. poprawnosci.

Zadanie wielokrotnego wyboru to rodzaj zada-
nia zamknigtego, ktére wymaga od ucznia wybra-
nia jednej lub wigkszej liczby odpowiedzi (pra-
widlowej lub najlepszej) sposréd kilku propozycii
podanych w zadaniu. Odpowiedziami moga by¢
pojedyncze wyrazy, zdania, zwroty, piktogramy,
szyldy, tablice lub znaki informacyjne, rysunki itp.

Zadanie na dobieranie, czasem okreSlane jako
zadanie na dopasowywanie, to rodzaj zadania za-
mknietego, ktére wymaga od ucznia poprawnego
zestawienia ze soba dwoch informacji (tworzenia
pary). Stosowang praktyka w testach jezykowych
dla tego typu zadania jest dodatkowa trudnosé,
a mianowicie eliminacja. W poleceniu pojawia si¢
wowcezas informacja o dodatkowych, niepasujgcych
odpowiedziach.

Na egzaminie gimnazjalnym w przyszlosci poja-
wig si¢ takze zadania otwarte, za pomocg ktérych
(oprécz zadan zamknietych) obecnie sprawdzana
jest wiedza i umiejgtnosci jezykowe uczniéw na eg-
zaminie maturalnym. Zadania te wymagaja samo-

dzielnego sformulowania/zredagowania odpowiedzi.
Ponizsze schematy ilustrujg typy 1 rodzaje zadan
otwartych.

Z uwagi na calg populacje miodziezy przygoto-
wywane s3 nast¢pujace rodzaje arkuszy egzamina-
cyjnych:
¢ standardowy w trzech wersjach,
¢ dla uczniéw uposledzonych w stopniu lekkim,
¢ dla uczniéw niedoslyszacych,
¢ dla uczniéw niestyszacych,
¢ dla uczniéw niedowidzgcych,

¢ dla uczniéw niewidzacych.

Egzaminy zewnetrzne odnosza si¢ do europej-
skich pozioméw bieglosci jezykowej, opisanych
w Europejskim Systemie Opisu Ksztalcenia Jezyko-
wego: uczenie si¢, nauczanie, ocenianic (Common
European Framework of Reference for Languages:
learning, teaching, assessment), opracowanych w Ra-
dzie Europy. Dokument ten okresla szeSciostopnio-
wy system pozioméw bieglosci w zakresie poszcze-
gblnych umiejetnosci jezykowych, pozwalajacy na
stosowanie stabilnego, ogdlnie akceptowanego
standardu pomiaru, a wigc znakomicie stuzy syste-
mowi egzaminéw zewnetrznych. Ponizsza tabela
ilustruje  odniesienie obecnie obowigzujacych
w Polsce egzaminéw zewnetrznych do europej-

skich pozioméw bieglosci jezykowej CEFR.

ZADANIA
OTWARTE

[

]|

KROTKIEJ
ODPOWIEDZI

ODPOWIEDZI

[ ROZSZERZONE]

Zadania otwarte — zestawienie

KROTKIE]
ODPOWIEDZI

7 LUKA

ROZSZERZONE] ODPOWIEDZI

Rodzaj zadania otwartego
wymagajacego od ucznia
uzupelnienia luki, czyli
wstawienia W pozosta-
wiong luke brakujgcego
wyrazu, zwigzku wyrazo-
wego, zdania itp.

Rodzaj zadania otwartego
wymagajacego od ucznia
udzielenia zwiezlej, kon-
kretnej, niezbednej odpo-
wiedzi w postaci jednego
wyrazu, liczby, symbolu,
zdania (lub kilku zdan),
wyliczenia elementéw itp.,
czyli podania elementow
spelniajacych kryteria po-
dane w poleceniu.

Rodzaj zadania otwartego wymagajacego od ucznia
sformutowania i zapisania rozwinigtej, wieloele-
mentowej 1 odpowiednio uporzadkowanej odpo-
wiedzi (np. wypracowania) na okreslony temat (na
pisemnej maturze rozszerzonej uczei otrzymuje
trzy tematy do wyboru, sposréd ktérych zaznacza
wybrany i rozwija go). WypowiedZ ma by¢ logicznie
skonstruowana.

Do tej grupy zadan zalicza si¢ zaréwno zadania pi-
semne, jak 1 wypowiedzi ustne oceniane kryterial-
nie.
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Joanna Gregorczyk

Rodzaj egzaminu

Ogolna charakterystyka
europejskiego poziomu bieglosci

Odniesienie poziomu biegtosci
do egzaminu zewnetrznego

Egzamin gimnazjalny

Srednio zaawansowany

dla poziomu A2 z elementami
poziomu Al 1 Bl

Egzamin maturalny — poziom
podstawowy

Srednio zaawansowany

dla poziomu Bl z elementami
poziomu A2 1 B2

Egzamin maturalny — poziom
rozszerzony

wyzej Srednio zaawansowany

dla poziomu B2 z elementami
poziomu A2 1 Cl

Egzamin maturalny dwujezyczny |zaawansowany

dla poziomu C1 z elementami
poziomu B2 1 C2

Tak wigc, przyszly sprawdzian po szkole podsta-
wowej z jezyka obcego bedzie si¢ odnosit w zakresie
wiekszosci wymagan do poziomu Al. Egzamin gi-
mnazjalny w jego obecnym ksztalcie to poziom wy-
magan w wickszej czeSci zgodny z poziomem A2.
Egzamin maturalny mozna zdawaé na dwéch po-
ziomach, podstawowym i rozszerzonym. Mozna
przyjaé, ze matura podstawowa to poziom zblizony
do B1, a matura rozszerzona — do poziomu B2.

Zgodnie z zalozeniami obecnej reformy progra-
mowej przewiduje si¢ wprowadzenie w roku 2015
do sprawdzianu po szkole podstawowe;j czesci do-
tyczacej nauczanego jezyka obcego. W ten sposdb
system egzaminacyjny zamknie caloSciowo wszy-
stkie etapy edukacyjne polskiej szkoly.

Zmiany zapowiadaja si¢ takze w formule egza-
minu gimnazjalnego. U ich podstaw lezy koniecz-
no$¢ dostosowania tego egzaminu do nowej podsta-
wy programowej, ktéra wniosta do polskiej
rzeczywisto$ci nowg jako$¢ nauczania, a mianowi-
cie na etapie gimnazjalnym obwigzuje nauka
dwoéch jezykéow obceych. Ponadto nowa podstawa
programowa pelni jednocze$nie funkcje standar-

déw egzaminacyjnych, ktére powinny odnalezé
formalne 1 praktyczne odniesienie w zmienionym
egzaminie gimnazjalnym. Prawdopodobnie nowa
formula bedzie zwigzana z tzw. rozpoziomowa-
niem egzaminu gimnazjalnego.

Dotychczasowa formula bedzie jeszcze przez
dwie edycje sprawdzac skuteczno$é nauczania jezy-
ka obcego, ktérego, zgodnie z rozporzadzeniem,
uczenh uczy sie w szkole jako przedmiotu obowigz-
kowego.

Obserwujgc dotychczasowy przebieg egzami-
néw zewnetrznych, dostrzegamy otwarto$¢ syste-
mu na zmiany, co §wiadczy o elastycznosci, reago-
waniu na zmienno$¢ uwarunkowan i o dbalosci
o jako$¢ 1 obiektywizm systemu egzamindw zewne-
trznych w polskiej szkole.

Autorka jest egzaminatorem egzaminu maturalne-
go, rzeczoznawcg podrecznikow szkolnych, eksper-
tem Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, wspotau-
torkg podstawy programowej w zakresie jezykow
obcych nowozytnych

Empatia jako ,,jezyk obcy” w pracy nauczyciela

Kilkanascie lat temu zapoczatkowaliSmy w Polsce demokratyczne zmiany na wielu obszarach. Szkofa
takze si¢ przeobraza. Stopniowo od struktury hierarchicznej — sytuacji, gdzie nauczyciel sprawuje catko-
wita wladz¢ nad uczniem — szkola staje si¢ coraz bardziej demokratyczna. Demokratyzacja zycia
w szkole postepuje jednak wolno i nie bez ktopotéw. Co stoi na drodze demokracji? Jedna z najwazniej-
szych przeszkdd w tym procesie jest mit, ze szkola moze dziataé jedynie w modelu ,wladza w rekach
nauczyciela” lub ,,wladza w rekach uczniéw”. Cze$¢ nauczycieli na hasto ,zmiana” reaguje oporem,
gdyz obawia si¢ chaosu. Jak zorganizowac zycie szkolne na zasadach demokratycznych?

Odpowiedzig moze by¢ komunikacja empatyczna, ktéra dotyczy sztuki dialogu. Ta droga wskazuje
kierunek poza wygrywaniem nauczycieli lub wygrywaniem uczniéw. Jest to trzecia opcja, charaktery-
zujaca si¢ dbaloscig o rownowage migdzy stronami, gdzie wygra¢ mogg obydwie.

Zapraszamy do lektury artykutu Ewy Noemi Ortowskiej

w nastepnym numerze ,Meritum”
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Bogustaw Tundzios

Nowosci w prawie oswiatowym

W ciagu ostatnich miesi¢cy ukazato si¢ kilkanascie
zmian aktéw prawnych oraz dwa nowe roz-
porzadzenia. Wspomniana w poprzednim nume-
rze ustawa z 19 listopada 2009 roku o zmianie
ustawy Karta Nauczyciela ukazala si¢ ostatecznie
w Dz. U. Nr 213, poz. 1650. Przypomnijmy, ze no-
welizuje ona art. 30a ustawy (w szczegdlnosci w za-
kresie terminéw dotyczacych analizy poniesionych
w danym roku wydatkéw na wynagrodzenia na-
uczycieli, wyplacania nauczycielom jednorazowe-
go dodatku uzupelniajacego (do 31 stycznia),
sporzadzenia sprawozdania z wysokosci Srednich
wynagrodzen nauczycieli — do 10 lutego), zobo-
wigzujac jednocze$nie ministra wlasciwego ds.
o$wiaty do wydania aktu wykonawczego. Stad
opublikowane zostalo, z mocg obowiazujaca od

15 stycznia 2010 roku:

1. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 13 stycznia 2010 roku
w sprawie sposobu opracowywania sprawozda-
nia z wysokoSci Srednich wynagrodzefi nauczy-
cieli na poszczegdlnych stopniach awansu
zawodowego w szkolach prowadzonych przez
jednostki samorzadu terytorialnego (Dz. U. Nr 6,
poz. 35). Rozporzadzenie okresla szczegdlowo
m.in. sposdb wyliczania $rednich wynagrodzen
nauczycieli na poszczegdlnych stopniach awan-
su zawodowego oraz sposob ustalania wysokosci
jednorazowego dodatku uzupelniajgcego.

Ukazato si¢ rowniez:

2. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 29 grudnia 2009 roku
w sprawie przypadkéw, w ktdrych do publicznej
lub niepublicznej szkoly dla doroslych mozna
przyjaé osobe, ktéra ukonczyta 16 albo 15 lat
(Dz.U. 22010 r. Nr 2, poz. 3) — wchodzi w zycie
od 23 stycznia 2010 roku. Wezesniejsze roz-
porzadzenie w tej sprawie z dnia 15 lipca 2004
roku przestalo obowigzywaé, mialo ponadto
znacznie wezszy zakres. Obecne rozporzadzenie
ograniczylo mozliwo$¢ przyjmowania do szkél
dla dorostych oséb, ktére ukoficzyly 15 lat, tylko
do o0s6b przebywajacych w zakladach karnych
lub aresztach sledczych. W przypadku op6znienr

w cyklu ksztalcenia, nierokujacych ukoficzeniem

szkoly, mozna przyjac osobe, ktéra w dniu roz-
poczecia  zajeé  dydaktyczno-wychowawczych
ukoniczyta 16 lat do publicznej i niepublicznej
szkoly podstawowej lub gimnazjum dla do-
rostych oraz do publicznej i niepubliczne;j szkoly
ponadgimnazjalnej dla dorostych (z uwzgled-
nieniem sytuacji rodzinnej lub zdrowotnej unie-
mozliwiajgcej podjecie lub kontynuowanie nauki
w szkole ponadgimnazjalnej dla mlodziezy).

Ponadto zostaly opublikowane:
3. USTAWA z dnia 5 listopada 2009 roku zmie-

niajgca ustaw¢ o systemie o§wiaty oraz ustawe
0 zmianic ustawy o systemic o§wiaty oraz zmia-
nie niektérych innych ustaw (Dz. U. Nr219, poz.
1705), nowelizujaca art. 80 ust. 2d oraz art. 90
ust. 2e (zmiany sposobéw obliczania i pokrywa-
nia kosztéw dotacji dla publicznych innych form
wychowania przedszkolnego oraz dotacji udzie-
lonej na prowadzenie niepublicznego przed-
szkola oraz innych niepublicznych form
wychowania przedszkolnego). Przepisy te stosu-

je si¢ od 1 stycznia 2010 roku.

4. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE]J z dnia 9 grudnia 2009 roku
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warun-
kéw, jakie muszg spelniaé organizatorzy wypo-
czynku dla dzieci i mlodziezy szkolnej, a takze
zasad jego organizowania i nadzorowania (Dz. U.
Nr 218, poz. 1696). Chodzi tu o nowelizacj¢ roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 21 stycznia 1997 roku (opublikowanego
wDz. U.21997r. Nr 12, poz. 67 izm. Nr 18, poz.
102). Zmiany obowiazuja od 1 marca 2010 roku.
Rozporzadzenie dokonalo m.in. istotnej zmiany
dotyczacej zakresu obowiazkow kuratora o§wia-
ty, ktéremu organizator wypoczynku dzieci zo-
bowigzany jest przedstawié zgloszenie; nie
organowi wlasciwemu ze wzgledu na lokalizacje
obicktu, a ze wzgledu na siedzibg organizatora.
Zmieniony zostal rowniez termin zgloszenia im-
prezy turystycznej, z 14 do 21 dni przed jej roz-
poczeciem, a obok wersji papierowej organizator
zostal zobowigzany do przedstawienia zglosze-
nia w formie elektronicznej. Ustawodawca zre-
zygnowal z terminu ,placéwka wypoczynku”,
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ktore okreslato imprezy takie jak kolonie, pétkolo-
nie czy obozy i zastgpil je stowem ,wypoczynek”.
Rozporzadzenie naklada na organizatora obo-
wigzek przechowywania kopii  dokumentéow
poswiadczajacych kwalifikacje pracownikow peda-
gogicznych i kierownika wypoczynku. Utworzone
zostang elektroniczne bazy danych o wypoczynku,
w ktorych znajdg si¢ informacje o wydanych za-
Swiadczeniach, danych organizatora, liczbie
uczestnikéw oraz terminie 1 lokalizacji wypo-
czynku. Umozliwi to rodzicom sprawdzenie wia-
rygodnosci organizatora. Bardziej szczegdlowe
informacje na temat tej waznej nowelizacji moz-
na pobral z witryny internetowej Kuratorium
Oswiaty w Warszawie:
http://www.kuratorium.waw.pl/pl/news/638/
wypoczynek-i-nie- tylko.html.

Odnotujmy takze ukazanie si¢:

5. ROZPORZADZENIA MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 18 grudnia 2009 roku
zmieniajgcego rozporzadzenie w sprawie wyso-
kosSci minimalnych stawek wynagrodzenia za-
sadniczego nauczycieli, ogdlnych warunkow
przyznawania dodatkow do wynagrodzenia za-
sadniczego oraz wynagradzania za prac¢ w dniu
wolnym od pracy (Dz. U. Nr 222, poz. 1755)
— przedluzenie czasu obowigzywania dotychcza-
sowych wysokosci minimalnych stawek wynagro-
dzenia zasadniczego w zlotych.

6. ROZPORZADZENIA MINISTRA EDUKACJI
NARODOWE] z dnia 22 grudnia 2009 roku
w sprawie sposobu podziatlu czg¢$ci oSwiatowej
subwencji ogélnej dla jednostek samorzadu tery-
torialnego w roku 2010 (Dz. U. Nr 222, poz.
1756).

7. ROZPORZADZENIA RADY MINISTROW
z dnia 9 lutego 2010 roku zmieniajacego roz-
porzadzenie w sprawie realizacji przez Agencj¢
Rynku Rolnego zadan zwigzanych z wdroze-
niem na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej
programu ,,Owoce w szkole” w roku szkolnym

2009/2010 (Dz. U. Nr 25, poz. 127).

8. ROZPORZADZENIA RADY MINISTROW
z dnia 9 lutego 2010 roku zmieniajacego roz-
porzadzenie w sprawie realizacji programu
wieloletniego ,Pomoc panstwa w zakresie dozy-
wiania” (Dz. U. Nr 25, poz. 128).

Bogusfaw Tundzios

Ukazalo si¢ takze:

9. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 30 grudnia 2009 roku
zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie organiza-
¢ji roku szkolnego (Dz. U. z 2010 r. Nr 2, poz. 4)
— data wejScia w zycie — 23 stycznia 2010 roku.
Najistotniejsze zmiany dotyczg wprowadzenia
dodatkowych dni wolnych od zaj¢é dydaktyczno-
-wychowawczych w szkotach ponadgimnazjal-
nych w dniach przeprowadzania cz¢sci pisemnej
egzaminu maturalnego z jezyka polskiego, mate-
matyki, jezyka obcego nowozytnego, do ktére-
go przystepuje najwicksza liczba absolwentéw
w danej szkole, jezyka danej mniejszoS$ci narodo-
wej w szkolach lub oddzialach z nauczaniem
tego jezyka.

Wsrdd dostepnych projektéw aktdow prawnych
warto zwr6ci¢ uwage na zapowiedZ sporych zmian
od 1 wrzesnia 2010 w zakresie prowadzenia doku-
mentacji przebiegu nauczania oraz Swiadectw,
szczegdly w witrynie MEN (dzial ,,projekty aktéw
prawnych”):

10. Projekt  ROZPORZADZENIA MINISTRA
EDUKAC]JI NARODOWE] zmieniajacego
rozporzadzenie w sprawie sposobu prowadze-
nia przez publiczne przedszkola, szkoly i pla-
cowki dokumentacji  przebiegu nauczania,
dziatalnosci wychowaweczej 1 opickuficzej oraz
rodzajow tej dokumentacji oraz

11. Projekt  ROZPORZADZENIA MINISTRA
EDUKAC]JI NARODOWE] w sprawie §wia-
dectw, dyploméw panstwowych 1 innych dru-
kéw szkolnych.

Dyrektorom oraz kandydatom na stanowiska
kierownicze w o§wiacie polecam lekture projektu
ROZPORZADZENIA MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] w sprawie regulaminu konkursu
na stanowisko dyrektora publicznej szkoly.

Z programu prac legislacyjnych Ministerstwa
Edukacji Narodowej do realizacji w 2010 roku (do-
stepnego w witrynie MEN) wynika, ze nalezy si¢
spodziewal w biezgcym roku czterdziestu aktow
prawnych (gléwnie nowelizacji)...

Autor jest nauczycielem konsultantem w Mazowieckim
Samorzadowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli,
kierownikiem Wydziatu w Radomiu
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