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Z DOŚWIADCZEŃ NAUCZYCIELI

Małgorzata Stachurka – Jêzyki otwieraj¹
drzwi – do przyjaŸni, wiedzy, œwiata – Jêzyki
drog¹ ku przysz³oœci. Ró¿nice kulturowe .. 84
Anna Włudarczyk-Dudzic – Sharing
Europe ................................................... 90
Marta Walczak – Unia Europejska ......... 91
Piotr Mamet – Brytyjskie organizacje
bankowe i finansowe .............................. 94
Małgorzata Czajka – Projekt tematyczny:
WEIHNACHTEN STEHT VOR DER TÜR
– Weihnachtsfeier in der Schule .............. 99
Beata Zawisza – Lekcja z wykorzystaniem
artyku³u z prasy francuskiej ................... 102
Ewa Pobiedzińska – Katullus w programie
szkolnym .............................................. 104



2

MATERIA Y PRAKTYCZNE

Teresa Mastalerz – Europejska lekcja .. 113

KONKURSY

Teresa Pogwizd – Turniej wiedzy
o Francji .............................................. 114
Agnieszka Sajdak-Czernik – Quiz
wiedzy o krajach niemieckojêzycznych ... 117

S OWNICZKI TEMATYCZNE

Agnieszka Kordyzon – S³ownictwo
biblijne – niemiecko-polski s³owniczek
tematyczny ........................................... 120
Maria Mameła – Polsko-rosyjski s³owniczek
tematyczny: koœció³, sakramenty œwiête 128

CZYTELNICY PISZAý

Nadzieja Andrzejczuk – O nauczaniu
nie tylko jêzyków obcych ...................... 130
Joanna Graca – Nauczanie jêzyka
niemieckiego biznesu ............................ 133
Honorata Łukaszewska – Zapotrzebowanie
na podrêczniki do nauki jêzyka
niemieckiego specjalistycznego .............. 135
Ewa Moszczyńska – Jak spostrzegamy
nauczyciela .......................................... 137
Bożena Adamowicz – Arkusz ewaluacyjny
lekcji hospitowanej ............................... 138
Barbara Romanowska-Kruszyńska
– Autorefleksja na podstawie obserwacji
lekcji .................................................... 139
Krystyna Grabowska – Dokszta³canie
nauczyciela jêzyka obcego .................... 144

SPRAWOZDANIA

Marta Petryszak – Lublin na trasie
podró¿y Jacka ...................................... 147
Ewa Orłowska-Przeździecka – Parcel
of English – program wymiany
korespondencji ..................................... 149
Leszek Pawelski – Dzień Europejski w szkole
– próba przybli¿enia zjednoczonej Europy 153
Barbara Romanowska-Kruszyńska
– O Europejskim Roku Jêzyków ............. 155
Elżbieta Nowak, Grażyna Różak – Europejski
Rok Jêzyków w ZSP w Wodzis³awiu ....... 157
Grażyna Czetwertyńska – Kszta³cenie
nauczycieli a reformy edukacji .............. 159
Anna Rakowska – ATEE 2002
– O standardach, wrodzonych zdolnoœciach
i sztuce prezentacji ............................... 160
Danuta Irmińska – List z Monachium ..... 161

RECENZJE

Izabela Marciniak – Sprawdzanie
umiejêtnoœci w nauce jêzyka obcego.
Kontrola – Ocena – Testowanie ............. 163
Izabela Marciniak – Materia³y I Meetingu
Glottodydaktycznego ............................ 164
Karol Czejarek – O kontroli naszych
myœli i uczuæ ........................................ 166
Bogdan Bernacki – P³yta rosyjskiego
duetu Tatu ........................................... 167
Paweł Sobkowiak – Business Assignments 169
Ryszard Pancewicz, Stanisław Szadyko
������� ��	� 
 ���
�� ����� ......... 171
Paweł Sobkowiak – Business English Skills
– recenzja serii audiowizualnych kursów
Business English ..................................... 174

Centralny Ośrodek Doskonalenia Nauczycieli
ZESPÓŁ REDAKCYJNY: Maria Gorzelak – redaktor naczelna i redaktor dzia³u jêzyka angielskiego,
Marek Zaj¹c – redaktor dzia³u jêzyka francuskiego, hiszpañskiego i w³oskiego, Gra¿yna Czetwertyñska
– redaktor dzia³u jêzyka ³aciñskiego, Hanna Bawej-Krajewska – redaktor dzia³u jêzyka niemieckiego,
Miko³aj Timoszuk – redaktor dzia³u jêzyka rosyjskiego.

Prenumerata: Renata Dziêcio³ – tel. (4822) 621 30 31 wew. 313.

ADRES REDAKCJI: Centralny Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli, Aleje Ujazdowskie 28, 00-478 Warszawa,
Tel. (48 22) 621 30 31 wew. 410, fax 621 48 00, 622-33-46, E-mail: jows@ codn.edu.pl Internet: www.codn.edu.pl

Redakcja nie zwraca nadesłanych artykułów i zastrzega sobie prawo do dokonywania formalnych zmian
w tekstach artykułów; nie odpowiada za treść wydrukowanych reklam.

Ilustracje: Maja Chmura,
Sk³ad i ³amanie: PHOTOTEXT, ul. Platynowa 4, 00-808 Warszawa

Druk i oprawa: ul. Sk³adowa 9, 15-399 Bia³ystok



3

JĘZYK I KULTURA

Marek Lotko1)

Gliwice

Nauka języka obcego jako jeden z czynników
sprzyjających procesom integracyjnym Unii
Europejskiej

W codziennej prasie, wiadomoœciach te-
lewizyjnych, w radiu i w prasie fachowej poja-
wiaj¹ siê liczne rozwa¿ania na temat szeroko
pojêtych aspektów spo³ecznych i kulturowych
integracji europejskiej, zagadnieñ etnicznych
czy religijnych istniej¹cych w obecnym kszta³cie
Unii Europejskiej, które mog¹ nabraæ jeszcze
wiêkszego znaczenia po jej rozszerzeniu. Prasa,
bardziej lub mniej odwa¿nie, odnotowuje ró¿-
ne g³osy oraz obawy dotycz¹ce zagadnienia
to¿samoœci narodowej czy kulturowej pañstw
narodów do³¹czaj¹cych do Unii w niedalekiej
przysz³oœci. G³osy te jednak nie maj¹ najczêœciej
charakteru pog³êbionej analizy lecz sygnalizuj¹
problemy, wobec których stanie wkrótce rów-
nie¿ nasz kraj – Polska.

Celem tego artyku³u jest przypomnienie
istniej¹cych obecnie pozaekonomicznych prob-
lemów, które mog¹ stanowiæ pewnego rodzaju
przeszkodê na drodze dalszego procesu integ-
racyjnego w Europie oraz analiza szeroko pojê-
tej edukacji jêzyków obcych (i w jêzyku ob-
cym), mog¹cej w znacznym stopniu przyczy-
niæ siê do procesu integracyjnego Unii Europej-
skiej.

Jednym z istotnych pytañ w odniesieniu
do procesów zachodz¹cych w Europie jest: czy
po ,,scementowaniu’’ organizacyjnym Unii Eu-

ropejskiej, utworzeniu wzglêdnie spójnego or-
ganizmu politycznego i gospodarczego na na-
szym kontynencie – a nawet, byæ mo¿e bêdê
zbyt odwa¿ny i ujmê ryzykownie – utworzeniu
w dalszej przysz³oœci ,,Stanów Zjednoczonych
Europy’’, dojdzie, podobnie jak w USA, do
wykrystalizowania siê dostatecznie zwartej spo-
³ecznoœci ogólnoeuropejskiej, aby mo¿na j¹ de-
finiowaæ mianem narodu europejskiego? Wy-
korzystam w tym miejscu amerykañskie do-
œwiadczenia, które ukazuj¹ du¿e trudnoœci na
jakie natrafi³y narodowe, religijne i ró¿ne raso-
wo spo³ecznoœci, zanim dosz³o do powstania
narodu amerykañskiego, ci¹gle wszak¿e g³êbo-
ko odmiennego pod wieloma wzglêdami. Na
uwagê zas³uguje fakt, i¿ wytworzenie w miarê
zharmonizowanego amerykañskiego spo³eczeñ-
stwa w du¿ej mierze by³o mo¿liwe, dziêki ap-
robacie przez wiêkszoœæ jednego, ogólnonaro-
dowego jêzyka oraz anglosaskiego typu cywili-
zacyjnego. Czynnikiem u³atwiaj¹cym spo³eczn¹
integracjê w USA by³o geograficzne wymiesza-
nie grup narodowych i brak wiêkszych teryto-
riów, które by³yby zamieszka³e w masie przez
odrêbne jêzykowo i etnicznie spo³ecznoœci2).

W porównaniu do Ameryki Pó³nocnej,
Europa jest kontynentem o wiele bardziej zró¿-
nicowanym etnicznie, jêzykowo i religijnie.

1) Autor jest nauczycielem jêzyka niemieckiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Wincentego Styczyñskiego w Gliwi-
cach i doktorantem Wydzia³u Filologicznego Uniwersytetu Opolskiego.
2) por. Leszek Kasprzyk, (2000), Tożsamość narodowo-kulturowa a integracja europejska, w: Jacek R¹b ,,Uniwersytet
i okolice’’, Katowice s. 159.
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Uderza przede wszystkim brak dominuj¹cego
w tej czêœci œwiata jêzyka narodowego, który
móg³by d¹¿yæ w przysz³oœci do roli jêzyka
wspólnego dla krajów Unii3). Jêzyk angielski,
pe³ni¹cy dziœ w œwiecie nieoficjaln¹ rolê jê-
zyka miêdzynarodowego, nale¿y wprawdzie
w Europie do grupy czterech najwa¿niejszych

jêzyków, pos³uguje siê nim jednak, jako jêzy-
kiem ojczystym, tylko 18% ludnoœci Unii Euro-
pejskiej. Znacznie wiêksza liczba mieszkañców
Europy uwa¿a za swój jêzyk ojczysty jêzyk nie-
miecki (Niemcy, Austriacy), a jêzyki w³oski
i francuski prawie nie ustêpuj¹ liczbowo angiel-
skiemu. Ilustruje to poni¿sze zestawienie:

Języki europejskie (w milionach)

germañskie romañskie s³owiañskie pozosta³e

niemiecki 93 francuski 62 polski 40 wêgierski 14
angielski 65 w³oski 58 serbsko-chorwacki 18 grecki 10
holenderski 21 hiszpañski 39 czeski 10 fiñski 5
skandynawskie 18 rumuñski 20 bu³garski 8 litewski 3

portugalski 10 s³owacki 5 ³otewski 2
s³oweñski 2 estoñski 1,5
macedoñski 2 inne 8,5

Razem 197 189 85 44,0

�ród³o: opracowanie na podstawie: Świat w liczbach, Warszawa: Studio EMKA 1994 oraz Fisher Weltalmanach, Frankfurt:
Fisher-Verlag, 2000.

Jak wynika z powy¿szej tabeli, na terenach
zachodniej i œrodkowej Europy mówi siê ponad
25 jêzykami. Dominuj¹ce s¹ dwie grupy jêzyko-
we: germañska i romañska, którymi mówi oko-
³o 2/3 ludnoœci Europy. Mo¿liwoœæ integracji
spo³ecznej i kulturalnej narodów Europy (na
wzór amerykañski) jest bardzo w¹tpliwa. W ca-
³ym procesie integracyjnym nie chodzi przecie¿
o to, aby nagle doprowadziæ do wytworzenia
siê jednego narodu europejskiego, bo to wy-
maga³oby stworzenia wielkich mieszanych na-
rodowoœciowo i jêzykowo regionów i zlikwido-
wania ci¹gle istniej¹cych odrêbnoœci pañstwo-
wych i cywilizacyjnych. Co wiêcej, trudno sobie
wyobraziæ ten proces bez u¿ycia jakichœ form
przymusu a przynajmniej ingerencji rz¹du ogól-
noeuropejskiego. Niew¹tpliwie trzeba by siê
liczyæ wtedy z oporem ca³ych spo³ecznoœci
i grup narodowych oraz z olbrzymim kosztem
ca³ej operacji. Poza tym czas trwania tego pro-
cesu, to co najmniej kilka pokoleñ, do momen-
tu stopniowego wymieszania siê spo³ecznoœci,
integracji i utworzenia jednego spo³eczeñstwa
europejskiego o zbli¿onym typie cywilizacji
i kultury. A co z edukacj¹ jêzykow¹? Czy mo¿e
byæ ona czynnikiem sprzyjaj¹cym procesom in-
tegracyjnym?

Proces integracji z krajami Europy, po-
cz¹wszy od lat 90. wywo³a³ du¿y wzrost zainte-
resowania nauk¹ jêzyków obcych wœród pol-
skiego spo³eczeñstwa i poci¹ga za sob¹ koniecz-
noœæ wprowadzenia zmian szeroko pojêtej or-
ganizacji nauczania, z tak wa¿nym elementem,
jakim jest edukacja jêzykowa. Edukacja jêzyko-
wa dzieci i m³odzie¿y w szko³ach wszelkiego
typu (w³¹czaj¹c edukacjê jêzykow¹ studentów
na wy¿szych uczelniach) nie poch³ania przecie¿
tak olbrzymich kosztów, jak np. prowadzenie
reform w pozosta³ych sektorach – co wiêcej
– bardzo du¿e zasoby materialne p³yn¹ do nas
z wielu krajów unijnych (nie zapominajmy o wy-
sokich nak³adach MENiS), którym tak¿e zale¿y
na sprawnej i zakoñczonej sukcesem integracji.
Nie chodzi tutaj o prowadzenie ,,ostrej’’ kam-
panii jêzykowej – to by by³o zbyt mocnym
okreœleniem. Nauczyciele jêzyków obcych, przyj-
muj¹c na swe barki przes³anie postulowane
przez Radê Europy, dojrzale przekazuj¹c ucz¹-
cym siê dzieciom i m³odzie¿y nie tylko wiedzê
jêzykow¹ gramatyczno-leksykaln¹ oraz fakt ist-
nienia Unii Europejskiej, powinni czuwaæ nad
motywacj¹ uczniów na zajêciach z jêzyka obce-
go, wprowadzaj¹c do ich toku elementy kulturo-
znawstwa, szeroko pojêtego realioznawstwa4)

3) ibid., s. 160.
4) w³¹czaj¹c analizê kultury obcego kraju w prasie obcojêzycznej, np.: Deutschland, DAAD Letter, Juma itp.
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– czêsto w zabawach, w humorystyczny lub
bardziej powa¿ny sposób – pomagaj¹c poznaæ
g³êbsze struktury funkcjonowania kraju, które-
go jêzyka uczniowie siê ucz¹ i wzmacniaæ umie-
jêtnoœci radzenia sobie w sytuacji nieporozu-
mieñ miêdzykulturowych i konfliktów etnicz-
nych. Tak¿e odwrotnie – poznanie i zrozumie-
nie zachowañ i postêpowañ kulturowych po-
zwoli na szybsze i lepsze poznanie jêzyka
obcego. Przed nami nowe i trudne wezwanie
– byæ Polakiem i Europejczykiem w jednej
osobie.

Same zajêcia i najg³êbsze przes³anie to
jednak jeszcze zbyt ma³o. Nieocenion¹ korzyœ-
ci¹ jest tak¿e prowadzenie wymiany m³odzie¿y,
organizacja wspólnych, obustronnych semina-
riów jêzykowych, warsztatów jêzykowych, de-
bat, wystaw, wyjazdów informacyjnych, zagra-
nicznych wycieczek szkolnych, publikowanie ar-
tyku³ów, redagowanie gazet i gazetek szkolnych
w jêzyku obcym, stosowanie nagrañ magneto-
fonowych i kaset wideo na zajêciach z jêzyka
obcego, zagraniczne kontakty miêdzyszkolne,
dobór odpowiedniego podrêcznika oraz dydak-
tycznych materia³ów fakultatywnych, organiza-
cja konkursów szkolnych ró¿nego szczebla,
wspó³praca z oœrodkami jêzykowymi w kraju
i zagranic¹, wspó³praca wielostronna w ramach
inicjatyw edukacyjnych UNESCO i w ramach
programów edukacyjnych Unii Europejskiej
– SOCRATES5), M£ODZIE¯ czy LEONARDO DA
VINCI.6) Wszystkie te przedsiêwziêcia lub tylko
ich czêœæ mog¹ w du¿ym stopniu przyczyniaæ
siê do procesów integracyjnych w Unii Europej-
skiej oraz przygotowaæ do cz³onkostwa w niej
m³odych obywateli. W porównaniu z poprzed-
nimi pokoleniami m³odzie¿ takich krajów, jak:
Polska, Niemcy, Francja, zrobi³a du¿y krok na-
przód w procesie wzajemnego poznawania siê,
zainteresowania sob¹.

Godny propagowania jest tak¿e umiar-
kowany etnocentryzm, po³¹czony z pozytyw-
nym stosunkiem do kultury mieszkañców in-
nego kraju. Nauczyciel powinien sam wykazy-

waæ siê tymi cechami, aby móc kszta³towaæ
pozytywne postawy u m³odzie¿y.7)

Powszechnym jest fakt, i¿ postawa
ucznia wobec okreœlonego jêzyka wi¹¿e siê nie-
rozerwalnie z jego stosunkiem emocjonalnym
wobec spo³eczeñstwa, które pos³uguje siê tym
jêzykiem i odwrotnie. Negatywna postawa
ucznia wobec danego jêzyka oraz kultury dane-
go spo³eczeñstwa nie daje pozytywnych wyni-
ków w nauce. Trzeba wiêc unaoczniæ uczniom,
i¿ kultura spo³eczeñstwa, którego jêzyka uczeñ
siê uczy, nie jest ani gorsza, ani lepsza lub
bardziej lub mniej wartoœciowa, ni¿ kultura oj-
czysta. Dlatego te¿ nauczyciel powinien poznaæ
w procesie edukacji pogl¹dy swych uczniów
oraz ich okreœlone stanowiska, wzglêdnie przy-
czynê negatywnego nastawienia wobec jêzyka,
by eliminowaæ fa³szywe stereotypy. Tak¿e po-
winnoœci¹ szko³y jest, miêdzy innymi, rozwija-
nie w uczniach postawy ciekawoœci, otwartoœci
i tolerancji wobec innych kultur przy równo-
czesnym pog³êbianiu poczucia w³asnej to¿sa-
moœci i uto¿samianiu siê z w³asnym regionem.

Czynnikiem sprzyjaj¹cym procesom inte-
gracyjnym jest równie¿ nauka jêzyków obcych
prowadzona przez tworzone coraz czêœciej w ró-
¿nych krajach instytuty i oœrodki kulturalne in-
nych narodów. Przes³aniem, np. takich oœrod-
ków jak Goethe-Institut8) czy British Council, jest
nie tylko to szybka i gruntowna nauka jêzyka
obcego, ale i zwiêkszanie i intensyfikacja kontak-
tów miêdzy ludŸmi z ró¿nych krajów, równie¿
lepsze czy te¿ w ogóle wzajemne poznawanie
zwyczajów, typów kultur a nawet specyficznych
upodobañ gastronomicznych i kuchni narodo-
wych, a co za tym idzie, integracja z kultur¹
narodu, którego jêzyka siê uczymy. Dla najlep-
szych s¹ nawet stypendia lub studia zagraniczne,
i, jak siê okazuje, nie s¹ one tylko dla studentów
filologii czy samych filologów.
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Bogusław Kubiak1)

Opole

Pojęcie języka specjalistycznego

Wyjaœnienie pojêcia jêzyk specjalistyczny
(fachowy, zawodowy itp. – niem. Fachsprache,
ang. language for special purpose (LSP), fr. lan-
guage de spécialité)2) zale¿y przede wszystkim
od przyjêtych za³o¿eñ teoretycznych. Ich ró¿no-
rodnoœæ, a tak¿e z³o¿onoœæ samego przedmiotu
badañ, powoduje, ¿e w literaturze pojawiaj¹
siê rozmaite teorie i brak jest wyraŸnej polary-
zacji tego pojêcia.

Pozornie definicja wydaje siê prosta,
gdy¿ mo¿na j¹ powi¹zaæ ze s³owami specjal-
ność, zawód, fach, dziedzina itp. Natychmiast
jednak powstaje trudnoœæ precyzyjnego odnie-
sienia siê do tych s³ów (czy wi¹zaæ je z osoba-
mi, które je uprawiaj¹, czy te¿ z osobami, które
o nich mówi¹? Jaka jest pojemnoœæ i zakres
poszczególnych dziedzin? Gdzie przebiega gra-
nica miêdzy nimi ?).

W celu zdefiniowania jêzyka fachowego
mo¿na przyj¹æ dwa ekstremalne podejœcia:
Ö ka¿dy jêzyk sk³ada siê tylko z jêzyków facho-
wych, a jêzyk ogólny stanowi zaledwie niewielki
wspólny punkt powi¹zania miêdzy nimi. Ju¿ we
wspólnotach plemiennych powstawa³y specjal-
noœci (pieczenie, sianie, budowanie itp.), pos³u-
guj¹ce siê swoimi wyra¿eniami, czêsto niezrozu-
mia³ymi dla osób, które ich nie uprawia³y;

Ö ka¿dy jêzyk sk³ada siê tylko z jêzyka ogólnego,
a jêzyk fachowy jest zawsze œciœle zwi¹zany z jê-
zykiem ogólnym. Jego œrodki leksykalne istniej¹
ju¿ w formie niespecjalistycznej, œrodki syntak-
tyczne stanowi¹ czêœæ sk³adni jêzyka ogólnego.

Z tych dwóch diametralnie ró¿nych po-
dejœæ mo¿na wyci¹gn¹æ prosty wniosek. Defini-
cja jêzyka specjalistycznego nie jest mo¿liwa
bez odniesienia do jêzyka ogólnego. Miêdzy
tymi dwoma formami nastêpuje ci¹g³e oddzia-
³ywanie i transfer. Zw³aszcza jêzyk ogólny
wzbogaca siê nieustannie o nowe s³owa, zwroty
i struktury fachowe. Oto przyk³ady wyra¿eñ,
które wesz³y do jêzyka ogólnego z ro¿nych
jêzyków specjalistycznych :

Ö Jêzyk niemiecki

den Zapfenstreich blasen – Schluss machen,
ein Ende setzen
Ein Streich (= Schlag) auf den Zapfen, der das
Bier- oder Weinfass verschließt, hat dem Za-
pfenstreich seinen Namen gegeben. Das Ein-
schlagen des Zapfens in das Fass beendete das
abendliche Trinkgelage der Soldaten des
Dreißigjährigen Krieges.
mit jmd. im Clinch liegen – sich mit jmd.
streiten

1) Autor jest starszym wyk³adowc¹ jêzyka angielskiego i niemieckiego i kierownikiem Studium Jêzyków Obcych Politech-
niki Opolskiej.
2) W jêzyku polskim brak jest jednoznacznego terminu na okreœlenie jêzyka, o którym tutaj mowa. Czêsto te¿ zwraca siê
uwagê na nieco odmienny zakres znaczeniowy i ró¿nice stylistyczne u¿ywanych w ró¿nych pracach nazw tego jêzyka.
W tej pracy przyjmujê termin język specjalistyczny, jako podstawowy traktuj¹c te¿ jêzyk fachowy jako okreœlenie
synonimiczne. Podobne problemy terminologiczne istniej¹ w innych jêzykach. W jêzyku niemieckim, oprócz Fachsprache,
u¿ywa siê tak¿e okreœleñ Fachsprachlicher Deutschunterricht, fachbezogener Fremdsprachenunterricht lub Fachfremd-
sprachenunterricht. W jêzyku francuskim funkcjonuj¹ franc,aise instrumental, franc,aise fonctionel, discours spécifique i naj-
czêœciej u¿ywane franc,aise de spécialité jako czêœæ languages de spécialité.



7

Die Redensart stammt aus der Fachsprache des
Boxens und bedeutet dort die verbotene
Umklammerung des Gegners.
die Zügel straff ziehen – strengere Disziplin
erzwingen
Redensarten, die Begriffe wie Kandare, Zügel,
Sattel, Zaum verwenden, verweisen natürlich in
den Bereich des Reitsports. Die besonders
große Anzahl an Wendungen, die auf das Pferd
verweisen, spiegelt die große Bedeutung des
Pferdes in früheren Zeiten wider. (auch Zügel-
losigkeit, ungezügeltes Temperament)

Ö Jêzyk angielski

horses for courses – each person or thing
being employed for the purpose for which he
or it is most suited, esp. used to emphasize the
fact that certain jobs can only be done by
people with the right skills. In horseracing some
horses run well on one type of ground while
others are more accustomed to a different type.
take off the gloves – to stop acting towards
somebody with gentleness or mercy, begin to
fight, argue, etc. with serious intention to win.
Referring to boxing, in which two opponents
fight each other with their hands in protective
leather gloves so that their blows are softened.
to have/get in one’s sights – to have someo-
ne or something as the object of ones attention,
desire, etc. Referring to the sights of a gun (i.e.
the part of a gun through which a person looks
when he takes aim to shoot at someone or
something.

Ö Jêzyk polski

luzak – osoba zachowuj¹ca siê w sposób bardzo
swobodny, nieskrêpowany, tak¿e œwiadomie lek-
cewa¿¹ca swoje obowi¹zki. Pierwotnie s³owo to
oznacza³o w kawalerii polskiej okresu miêdzywo-
jennego konia nieosiod³anego, niezaprzê¿onego,
id¹cego luzem, bêd¹cego koniem zapasowym.
tokować – mówiæ bardzo d³ugo, z przejêciem,
nie pozwalaj¹c sobie przerywaæ, zapamiêtywaæ
siê w mówieniu, zwykle o sobie, o swoich
sukcesach. Wyraz ten pochodzi od okreœlenia
niektórych ptaków (g³uszców, cietrzewi), które
w okresie godowym wydaj¹ charakterystyczny
g³os wabi¹cy samice.

języczek u wagi – g³os przewa¿aj¹cy, rozstrzy-
gaj¹cy w danej sprawie. W jêzyku technicznym
jest to ruchoma, metalowa strza³ka wskazuj¹ca
pochylenie wagi.

Wiele podobnych wyrazów i zwrotów
jest u¿ywanych w ró¿nych jêzykach tak¿e poza
sytuacjami fachowymi, staj¹c siê tym samym
czêœci¹ jêzyka ogólnego, a czêsto nawet zatraca-
j¹c swoje znaczenie wyjœciowe z jêzyka spe-
cjalistycznego.

Poniewa¿ we wszystkich próbach zdefi-
niowania jêzyka specjalistycznego pojawia siê
jêzyk ogólny, warto równie¿ wyjaœniæ to pojêcie.
Jêzyk ogólny stanowi odmianê jêzyka, którym
pos³uguj¹ siê w mniejszym lub wiêkszym stop-
niu wszyscy jego u¿ytkownicy. S³u¿y on w for-
mie pisanej czy mówionej komunikacji w ogól-
nych sytuacjach codziennego ¿ycia spo³ecznego
i prywatnego w sposób nieformalny i oficjalny.
Ze wzglêdu na du¿¹ ró¿norodnoœæ sytuacji jego
u¿ycia mo¿na go dalej klasyfikowaæ wed³ug ró¿-
nych kryteriów na mniej czy bardziej dok³adnie
wyodrêbnione formy (np. jêzyk potoczny, jêzyk
urzêdowy, jêzyk standardowy, jêzyk podnios³y,
jêzyk pisany, jêzyk prasy itp.)3).

Przyjmuj¹c porównanie jêzyka specjalis-
tycznego do jêzyka ogólnego za najbardziej
efektywne dla próby jego definicji, trzeba wy-
ró¿niæ nastêpuj¹ce kryteria, za pomoc¹ których
mo¿na wyodrêbniæ jêzyk fachowy4):
Ö u¿ytkownicy jêzyka (grupa, warstwa spo³eczna),
Ö obszar u¿ywania (region),
Ö stopieñ formalnoœci (dostêpnoœci, zrozumia-
³oœci),
Ö medium (pismo, mowa),
Ö cel i wynik pos³ugiwania siê jêzykiem,
Ö stopieñ normalizacji (normy skodyfikowane
i rzeczywiste u¿ycie jêzyka).

U¿ytkownicy jêzyka bêd¹ obejmowaæ
specjalistów z danej dziedziny oraz wszystkich,
w najszerszym znaczeniu, zajmuj¹cych siê t¹
dziedzin¹, tak¿e osoby tylko zainteresowane
ni¹, o ile posiadaj¹ wiedzê konieczn¹ do poro-
zumiewania siê na tematy z ni¹ zwi¹zane. Ob-
szar u¿ywania jêzyka specjalistycznego wi¹¿e
siê z obszarem dzia³ania jego u¿ytkowników
i bardziej od pojêcia geograficznego obejmuje

3) Por.: Möhn, Dieter/Pelka, Roland (1984), Fachsprachen: Eine Einführung, Max Niemeyer Verlag, Tübingen, s. 141.
4) Por.: ibidem, s. 25.
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zak³ady pracy, ga³êzie przemys³u, instytucje,
szko³y itp. Stopieñ dostêpnoœci zale¿y od znajo-
moœci danej dziedziny, gdy¿ samo opanowanie
s³ownictwa czy charakterystycznych dla jêzyka
fachowego struktur nie gwarantuje jeszcze jego
zrozumia³oœci. Œrodkiem przekazu jest zarówno
mowa jak i pismo, chocia¿ ze wzglêdu na szyb-
kie wyodrêbnianie siê specjalistycznych dzie-
dzin wiedzy oraz ich rozpowszechnianie siê tak-
¿e wœród niefachowców, przeciêtny u¿ytkownik
jêzyka ma do czynienia z jego specjalistycznymi
odmianami najczêœciej w formie pisanej (np.
instrukcje obs³ugi sprzêtu technicznego, wska-
zówki u¿ycia leków, zasady rozliczania podatku
dochodowego, orzeczenia s¹dowe, umowy
sprzeda¿y-kupna itp.). Cel pos³ugiwania siê jêzy-
kiem specjalistycznym jest zarówno komunika-
tywny jak i kognitywny, czyli porozumiewanie
siê na dany temat i poznawanie okreœlonej dzie-
dziny. Wynikiem jego pos³ugiwania siê jest
wiêc poznanie/opis ró¿nych dziedzin oraz ich
dalsze rozwijanie/badanie. Stopieñ ujêcia w nor-
my jest du¿o wiêkszy ni¿ w innych odmia-
nach jêzyka, zw³aszcza w zakresie leksyki i teks-
tu, a miêdzy normami skodyfikowanym i rze-
czywistym ujêciem jêzyka nie ma du¿ych roz-
bie¿noœci.

Bardzo pojemne okreœlenie jêzyka spe-
cjalistycznego jako jednego z wariantów jêzyka
ogólnego, ujmuj¹ce równie¿ wymienione kryte-
ria, przedstawia poni¿sza definicja :

Wir verstehen unter Fachsprachen heute
die Variante der Gesamtsprache, die der Erkennt-
nis und begrifflichen Bestimmung fachspezifischer
Gegenstände sowie der Verständigung über sie
dient und damit den spezifischen kommunika-
tiven Bedürfnissen im Fach allgemein Rechnung
trägt. Fachsprache ist primär an Fachleute gebun-
den, doch können an ihr auch fachlich Interes-
sierte teilhaben. Entsprechend der Vielzahl der
Fächer, die man mehr oder weniger exakt unter-
scheiden kann, ist die Variante ’Fachsprache’ in
zahlreichen mehr oder weniger exakt abgrenz-
baren Erscheinungsformen realisiert, die als Fach-
sprachen bezeichnet sind. Je nach fachlich be-
stimmter Situation werden sie schriftlich oder

mündlich gebraucht, sowohl innerhalb der Fächer
(fachintern) als auch zwischen den Fächern (inter-
fachlich)5).

Definicja ta porusza jeszcze bardzo wa¿-
ne zagadnienie interfachowości czy jêzyka mię-
dzyspecjalistycznego, ale nie k³adzie nacisku na
problem charakterystycznego wyboru i zastoso-
wania œrodków jêzykowych, zw³aszcza na po-
ziomie s³ownictwa, tak¿e morfologii, sk³adni
i tekstu. Ma ona wiêc bardziej charakter so-
cjologiczny, ni¿ lingwistyczny.

Najbardziej znana definicja jêzyka spec-
jalistycznego pochodzi z po³owy lat 70. Zosta³a
ona lekko zmodyfikowana w latach 80. i sfor-
mu³owana przez Lothara Hoffmana:

Fachsprache – das ist die Gesamtheit aller
sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenz-
baren Kommunikationsbereich verwendet wer-
den, um die Verständigung zwischen den in die-
sem Bereich tätigen Menschen zu gewährleisten6).

Hoffman w swej definicji wyraŸnie od-
chodzi od teorii terminologicznej, wed³ug któ-
rej jêzyk specjalistyczny wyró¿nia siê przede
wszystkim terminologi¹, czyli s³ownictwem
i wyra¿eniami fachowymi u¿ywanymi do wyra-
¿ania pojêæ fachowych. Odrzuca tak¿e hipotezê
funkcjonalno-stylistyczn¹, gdy¿ jêzyk specjalis-
tyczny nie stanowi dla niego stylistycznego wa-
riantu jêzyka ogólnego, lecz samodzielny wa-
riant tego jêzyka (Teilsprache, Subsprache),
w którym elementy fonetyczne, morfologiczne,
leksykalne i syntaktyczne tworz¹ funkcjonaln¹
ca³oœæ umo¿liwiaj¹c¹ komunikacjê w ramach
okreœlonej, wyspecjalizowanej dziedziny.

Roelcke7) krytykuje w tej definicji okreœ-
lenie przymiotnikiem specjalistyczny (fachlich)
rzeczownika specjalność (Fach), co zw³aszcza
w jêzyku niemieckim stanowi typow¹ tautolo-
giê, oraz ujêcie jêzyka jako ,,zbioru środków
językowych’’ jako niewiele wnosz¹ce wyjaœnie-
nie. Mimo tej krytyki Hoffmann uchodzi za
jednego z najwiêkszych teoretyków niemieckich
jêzyków fachowych, a wspomniana definicja
cytowana jest przez wielu innych badaczy jêzy-
ka specjalistycznego.8)

5) Möhn, Dieter /Pelka, Roland (1984), Fachsprachen: Eine Einführung, Max Niemeyer Verlag, Tübingen, s. 26.
6) Hoffmann, Lothar (1985), Kommunikationsmittel Fachsprache. Eine Einführung, Gunter Narr Verlag, Tübingen, s. 53.
7) Por.: Roelcke, Thorsten (1999), Fachsprachen, Erich Schmidt Verlag, Berlin, s. 17.
8) Por.: Skiba (1999), Baumann/Klaverkämper (1996), Oldenburg 1992, Monteiro.
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Hornung, ze wzglêdu na bardzo szybki
rozwój jêzyków specjalistycznych, wprowadza do
definicji komponent czasowy i odnosi jêzyk specja-
listyczny zawsze do okreœlonego punktu w czasie:

,,die zu einem bestimmten Zeitpunkt t im
Kommunikationsbereich ’Fach X’ auftretende
’Sprache’ ist die ’Fachsprache’ des Faches X zum
Zeitpunkt t’’9).

Beier oprócz odniesienia czasowego wi¹¿e
jêzyk specjalistyczny ze specjalistami w danej dzie-
dzinie, jako g³ównymi u¿ytkownikami tego jêzyka:

,,Echte Fachsprache ist immer an den Fach-
mann gebunden, weil sie volle Klarheit über
Begriffe und Aussagen verlangt. Vom Nichtfach-
mann gebraucht, verliert die Fachsprache ihre
unmittelbare Bindung an das fachliche Denken;
Begriffe und Aussagen büßen einem wesentlichen
Teil ihres Inhalts und ihrer Präzision, vor allem
aber ihre Beziehung zur fachlichen Systematik
ein, die der Laie nicht überschaut’’10).

Strevens równie¿ podkreœla nawyki jêzy-
kowe i struktury myœlowe g³ównych u¿ytkow-
ników jêzyka specjalistycznego:

,,Being a scientist or a technologist entails
learning a number of habits of thought. These
habits of thought directly affect his use of lan-
guage’’11).

Nastêpnym wa¿nym wyznacznikiem jê-
zyka specjalistycznego jest wiêc jego powi¹za-
nie ze strukturami myœlowymi danej dziedziny,
metodami stosowanymi przez ni¹, stanem jej
wiedzy i badañ naukowych. Stopieñ socjalizacji
fachowej, czyli zapoznania siê z dan¹ dziedzin¹,
wp³ywa zasadniczo na pos³ugiwanie siê jêzy-
kiem specjalistycznym.

Ciekawe tezy dotycz¹ce jêzyka specjalis-
tycznego wysun¹³ Bernd Spillner12). Mog¹ one
stanowiæ kolejne kryteria w próbie jego definicji:

Ö Język specjalistyczny nie stanowi tylko termino-
logicznego dodatku do języka ogólnego, różni się
od niego specyficznymi cechami na zasadniczo
wszystkich poziomach językowych.

Teza ta jest skierowana przeciwko tzw.
hipotezie redukcyjno-ekspansywnej dominuj¹-
cej w próbach definicji jêzyka specjalistycznego.
Wed³ug niej charakteryzuje siê on w stosunku
do jêzyka ogólnego redukcj¹ w obrêbie grama-
tyki, tzn. zawiera tylko wybrane struktury gra-
matyczne jêzyka ogólnego. W obrêbie leksyki
cechuje go natomiast w odniesieniu do jêzyka
ogólnego ekspansja, tzn. oprócz ca³ego zasobu
s³ownictwa ogólnego, dysponuje on dodatko-
wo terminologi¹ fachow¹. Skierowana jest ona
tak¿e przeciwko za³o¿eniu, ¿e nauczanie jêzyka
specjalistycznego polega tylko na uzupe³nianiu
nauczania jêzyka ogólnego przez dodanie s³ow-
nictwa specjalistycznego. Teksty fachowe ce-
chuje zarówno unikanie s³ownictwa ogólnego,
jak i wystêpowanie struktur gramatycznych,
które w jêzyku ogólnym pojawiaj¹ siê rzadko.

Ö Język specjalistyczny nie jest uniwersalny, lecz
różny w różnych językach.

Ta teza podwa¿a za³o¿enie, i¿ jêzyk spe-
cjalistyczny danej dziedziny nie wykazuje
w ró¿nych jêzykach wiêkszych ró¿nic. Ró¿nice
te mog¹ dotyczyæ nawet najbardziej podstawo-
wych terminów, np. angielskie s³owo linguist
nie pokrywa siê w pe³ni w niemieckim Linguist,
a francuski termin attribut obejmuje inny zakres
znaczeniowy ni¿ niemiecki wyraz Attribut13).
O wiele mocniej ró¿nice te uwidaczniaj¹ siê

9) Hornung, Wilhelm (1983), Zu den Fachsprachen der Mathematik und der Physik: Beschreibung von Paralelitäten und
Unterschieden im Hinblick auf einem fertigkeitsorientierten Fachsprachenunterricht, w: Kelz, Heinrich, P. (Hrsg.), ,,Fach-
sprachen. Sprachanalyse und Vermittlungsmethoden’’, Dümmler Verlag, Bonn, s. 196.
10) Beier, Rudolf (1980), Englische Fachsprache, Kohlhammer, Stuttgart, s.14.
11) Strevens, Peter (1973), Technical, technological and scientific English, w: ,,ELT Journal’’ 27, 3 June, 1973, s. 226.
12) Spillner, Bernd (1983), Methodische Aufgaben der Fachsprachenforschung und ihre Konsequenzen für den Fach-
sprachenunterricht w: Kelz, Heinrich, P. (Hrsg.), ,,Fachsprache. Band 1. Sprachanalyse und Vermittlungsmethoden’’,
Dümmler Verlag, Bonn, s. 16-23.
13) Por.: ang. linguist – a person who knows several foreign languages well or a person who studies linguistics (also
linguistician) (Longman Dictionary of Contemporary English),
niem. Linguist – Sprachwissenschaftler (Duden – Deutsches Universalwörterbuch),
niem. Attribut – einem Substantiv, Adjektiv, oder Adverb beigefügte nähere Bestimmung, Beifügung (Duden – Deutsches
Universalwörterbuch),
fr. attribut – mot exprimant une qualité, une manière d’êetre, attribuée au sujet par l’intermédiaire des verbes êetre,
sembler, paraîıtre, devenir, etc. (Flammarion, Dictionnaire Actuel de la Langue Franc,aise).
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w zakresie gramatyczno-stylistycznym, np. fran-
cuski i niemiecki jêzyk tekstów prognozy pogo-
dy wykazuje szereg ró¿nic w d³ugoœci zdañ,
frekwencji czasowników, u¿yciu czasów, spój-
ników, wyra¿eñ przys³ówkowych itp.

Ö Nie ma jednego języka specjalistycznego, są
tylko języki specjalistyczne różnych dziedzin.

Jêzyki specjalistyczne ró¿nych dziedzin
mog¹ ró¿niæ siê znacznie pod wzglêdem ter-
minologii, struktur gramatycznych oraz konwen-
cji stylistycznych. Odnosi siê to przede wszystkim
do ró¿nic miêdzy tzw. naukami przyrodniczo-
technicznymi i naukami humanistycznymi.

Ö Nie ma języka specjalistycznego jednej dziedzi-
ny, są tylko specjalistyczne rodzaje tekstów.

Teza ta wskazuje na zró¿nicowanie
wewn¹trz jednego jêzyka specjalistycznego ze
wzglêdu na wystêpuj¹ce w nim ró¿ne rodzaje
tekstów fachowych. Mo¿e siê nawet zdarzyæ, ¿e
jêzyki ró¿nych dyscyplin zbli¿aj¹ siê w u¿yciu
okreœlonego rodzaju tekstów fachowych wyka-
zuj¹cych te same cechy. Rodzaje tekstów deter-
minowane s¹ przez nastêpuj¹ce czynniki:
Ö partner komunikacyjny,
Ö przedmiot komunikacji,
Ö cel komunikacji,
Ö rodzaj komunikacji (np. pisemna – ustna,
monologowa – dialogowa),
Ö miejsce komunikacji (publiczna – prywatna).

Na tej podstawie mo¿na wyró¿niæ bar-
dzo odmienne typy tekstów fachowych, np.:
dyskusja, recenzja, wyk³ad, sprawozdanie, po-
gadanka popularnonaukowa, referat itp. S¹ one
oczywiœcie realizowane w odmienny sposób
leksykalnie, gramatycznie, stylistycznie i argu-
mentacyjnie, ale jednoczeœnie w ro¿nych dys-
cyplinach wykazuj¹ du¿¹ zbie¿noœæ.
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Wojciech Gorczyca1)

Warszawa

O uczeniu się kategorii u Mariny Cwietajewej2)

Jak stwierdza J. R. Taylor, ,,[...] rzeczywis-
tość jest rozległym continuum a nasze kategoryzo-
wanie owego continuum wynika ostatecznie z kon-
wencji, z tzw. procesu uczenia się. Kategorie są
bardziej produktem procesu uczenia się aniżeli pro-
duktem języka’’3). Wed³ug A. Wierzbickiej, ,,[...]
kategoria taksonomiczna odgrywa rzeczywiście pe-
wną rolę w myśleniu ludzkim, ale nie dominuje
w tym myśleniu tak, jak to się przyjęło sądzić’’4).

Twórczoœæ Mariny Cwietajewej zdaje siê
potwierdzaæ ten pogl¹d. W swoim programo-
wym wierszu o incipicie ��� ������ 	� 
����,

�� ������ 	� �	��... poetka okreœla wprost

swe poetyckie credo: ��� ���� � 	�����,
��� 	�� � ���	��5). Implikuje to przyjêcie
klucza badawczego, który pozwoli wskazaæ na
interakcyjny charakter sposobu uczenia siê ka-
tegorii przez M. Cwietajew¹ i na proces uczenia
siê kategorii u niej6). Poetyckie kontinuum M.
Cwietajewej ,,zewnêtrznie’’ jest oparte na meta-
forycznej kategoryzacji ,,szeregów antynomicz-
nych’’7). Poetka pisze jednak: ,,Wszystkie te po-
działy na ducha i materię są okrutną wiwisekcją,
wybiórczością, estetyzowaniem [...]’’8). Nie chodzi
wiêc o zwrócenie uwagi na cechy binarne, ani
o twierdzenie czy ,,[...] dany przedmiot posiada

1) Autor jest adiunktem w Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Bia³ej.
2) W zwi¹zku z rocznic¹ urodzin poetki drukujemy nieco inny artyku³ o jej twórczoœci, który byæ mo¿e zainteresuje
nauczycieli korzystaj¹cych z tekstów literackich.
3) J.R. Taylor (2000), Kategoryzacja w języku. Prototypy w teorii językoznawczej, prze³. A. Skuciñska, Kraków, s. 30-35.
4) A. Wierzbicka (1999), Język. Umysł. Kultura, Warszawa: PWN, s. 83.
5) Wiersze o incipitach ��� ������ 	� 
����..., ����
� ��� �
����..., ������ ������ ������... podajê za: £.N.
Koz³owa (1992), ��	��
	� ���: �. ��������,  �!� 	 �� "��#, ����
�. Wiersze o incipitach ������ ���...,
$ ������	�� %	�#... podajê za: Marina Cwietajewa (1961), &��������, ����
�, s. 107.
6) Pojêcie ,,uczenia siê’’ za F. Znanieckim pojmujê ,,humanistycznie’’ jako narzêdzie rozumienia. Sk³adaj¹ siê nañ miêdzy
innymi ludzkie dzia³anie i doœwiadczenie. ,,Obraz istnieje tak, jak został namalowany oraz jak przedstawia się doświadczeniu
tych, którzy go widzą – pisze F. Znaniecki – [...] ten sam fakt posiada rozmaite właściwości zależnie od tego, z czyjego punktu
widzenia go rozpatrujemy. Między stanowiskiem badacza a punktem widzenia działającego podmiotu nie byłoby niezgodności,
gdyby jej nie było między doświadczeniami różnych działających podmiotów oraz tego samego podmiotu przy wykonywaniu
różnych czynności. Ponieważ jednak niezgodność taka istnieje i często nie daje się usunąć, więc badacz zmuszony jest orzekać
o względnej ważności doświadczeń poszczególnych podmiotów przy wykonywaniu poszczególnych czynności. [...]’’. Cyt. za: F.
Znaniecki (2001), Narzędzie rozumienia: Współczynnik humanistyczny, w: ,,Wiedza o kulturze. Antropologia kultury’’, cz. I,
Warszawa, Wyd. Uniwersytetu Warszawskiego, s. 561-564.
Z psycholingwistycznego punktu widzenia pojêcie uczenia siê koresponduje ze zjawiskiem generalizacji. ,,Generalizacja jest
wynikiem porównania dwóch albo więcej wyuczonych produkcji i ekstrakcji tego, co one mają wspólnego. Polega ona na
dodatkowym uczeniu się poza uczeniem się produkcji początkowych i zależy od relacji między produkcjami wyuczonymi’’. Cyt.
za: Z. Chlewiñski (1992), Kształtowanie się umiejętności poznawczych, w: ,,Psychologia i poznanie’’ pod red. M. Materskiej i T.
Tyszki, Warszawa: PWN, s. 168-170.
7) Typowy w tym sensie jest wiersz:
� ������
� ����, �������
� � ������:
��� ����� � ��� ������� � ��� ��������!

�������, ��� ������.
��� �� � ��� 
� ��.

"��� ���, ��� ��#�:
$������
� � �����, �
��� %� ��
��

& ������ �� 
��� [...]
8) A. Bojarska (1990), ,,Œmieræ Cwietajewej’’, Literatura na świecie, Nr 2, s. 11-17.
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czy nie posiada określone atrybuty, lecz o stwier-
dzenie, na ile atrybuty mają charakter funkcjonal-
ny – wynikający z roli pełnionej w danej kul-
turze’’9). Oto, co na ten temat pisze I. Nowa-
kowska-Kempna: ,,[...] atrybuty nie stają się
wprost komponentami semantycznymi, tylko
,,przepuszczone’’ przez filtr ważności/istotności
w poznaniu przedmiotu. Tylko atrybuty uznane
za ważne kandydują do roli składników seman-
tycznych (np. biała kora a nie kształt korzeni)’’10).

Wi¹¿e siê to bezpoœrednio ze sposobem
konceptualizacji pojêæ przez M. Cwietajew¹.
Warto, zanim przejdziemy do rozpatrzenia tego
zagadnienia w kontekœcie ustaleñ modelu sie-
ciowego R. Langackera, zwróciæ uwagê na kilka
kwestii, które, moim zdaniem, nale¿a³oby od-
nosiæ do ,,fizjognomicznych i zindywidualizo-
wanych form aktywnoœci’’11) M. Cwietajewej,
daj¹cych siê w dalszej kolejnoœci wi¹zaæ z kon-
cepcj¹ ,,zdarzenia biosferycznego’’12) jako
przedmiotu psychologii. Nazwijmy te formy
umownie ,,wertykalnymi’’ i ,,antynomiczny-
mi’’: Trzymała się bardzo prosto, lekko odchylo-
ną głowę nosiła dumnie13). Wewnętrzne rozdar-
cie: kobieca wrażliwość, kobieca melancholia, ma-
rzenie o miłości ofiarnej, a jednocześnie – męska
aktywność uczuć, męski impet namiętności, umie-
jętność męskiego zrywania więzi14).

Bez ryzyka pope³nienia ,,merytoryczne-

go’’ b³êdu mo¿na stwierdziæ, ¿e w wierszu o in-
cipicie ��� ������ 	� 
����... M. Cwietajewa
,,szuka źródeł znaczenia w fizycznym wymiarze
doświadczenia ze szczególnym uwzględnieniem
poznania własnego ciała’’15).

��� ������ �� �����, ��� ������ ��  ��	, �
' � ������(�� � �
����(!
��� ��� � ������, ��� ��� � ������,
� � ������� ���� �������.

��� ������ ��  ��	, ��� ������ �� ���� �
)��  ��� � ��� ����	� ���	 ...
� � ����� ������� ���*��� � � 
 ��+��
-
�+� � ����������� �������!
-�
��� ������ ������, ��
��� ����	� ����
/����+��� ��+ �
��
���.
���� � 
���#� ����� �������	� 0��? �
1����( �� �����#� ���(.

2������ �  ������	� 
�#� �����,
� � ������ 
���� � 
�������(!
2� ����
��
��� ���� � 
��+�� ���� �
�	����� ���� �������! (s. 108)

Uk³ad wertykalny przestrzeni preferuj¹cy
wznoszenie siê, sprzyja uczeniu siê kategorii,
znamionuj¹cych ,,nowe’’, œciœlej, zapowiadaj¹-
cych zmierzch interpretacji pojêæ w sensie ar-
chetypowym. Przynajmniej takim, jaki ustala
M. Eliade16). Przyjmijmy zatem za R. Langac-

9) J. R. Taylor, op. cit., s. 17-22.
10) I. Nowakowska-Kempna (1992), ,,Aproksymacja semantycznego continuum’’, w: ,,Jêzyk a kultura’’, t. 8. ,,Podstawy
metodologiczne semantyki wspó³czesnej’’ pod red. tej¿e, Wroc³aw, s. 130. R. Langacker, mówi¹c o atrybutach, pos³uguje
siê metafor¹: ,,Spektrum gamy mo¿liwoœci’’. Tam¿e.
11) J.R. Taylor, op. cit., s. 375-380. Równie¿: W. Baluch (1995), Metafora w ujęciu kognitywnym (Przegląd), w: ,,Ruch
Literacki’’, XXXVI, z. 2 (209).
12) Z. Uchnast (1995), Zdarzenie życiowe osoby ludzkiej: podejście ekologiczne, Roczniki Filozoficzne, z. 43 (4), s. 5-23.
13) A. Bojarska, op. cit.
14) Op. cit.
15) W. Baluch, op. cit.
16) M. Eliade (1998), Sacrum – mit – historia. Wybór esejów, prze³. A. Tatarkiewicz, Warszawa: PIW, s. 50.
,,Kamień będzie święty dzięki faktowi, że jego forma wskazuje na uczestnictwo w jakimś określonym symbolu, albo też dlatego,
że stanowi hierofanię. Skała istnieje, pisze Eliade [...] jako coś twardego, odpornego na obrażenia. Skała jest czymś, czym nie
jest człowiek’’.
Oto konceptualizacje pojêæ ,,kamieñ’’ i ,,ska³a’’ u J. Kochanowskiego i C.K. Norwida:

,,S³uchajcie nocne cienie
I nieumowne kamienie’’. (Pieśń XXI, s. 31. J. Kochanowski, Poezje, Kraków ,,Eventus’’ 1995.

Modlitwa o deszcz
A ony such¹ ziemiê i drzewa napoj¹
Ogniem zdjête; O, który z suchej ska³y zdroje
Nies³ychane pobudzasz, oka¿ dary swoje! (op. cit., s. 199)

Cyprysy mówi¹, ¿e to dla Julietty,
¯e dla Romea, ta ³za znad planety
Spada – i groby przenika;

A ludzie mówi¹, i mówi¹ uczenie,
¯e to nie ³zy s¹, ale ¿e kamienie
I – ¿e nikt na nie nie czeka! (W Weronie, [w:] C.K. Norwid (1994), Kształt miłości, ,,Sternik’’, s. 119).
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kerem, ¿e sens B (glina, cia³o) jest rozszerze-
niem sensu A (kamieñ) i jednoczeœnie jest po-
strzegany, jako pod pewnym wzglêdem podob-
ny do sensu A oraz, ¿e sens C (granit) ma
charakter schematyczny w stosunku do A i B.

C – granit

B – glina, cia³o A – kamieñ

M. Cwietajewa u¿ywa pojêcia ,,granit’’
(������# � ���	���� ��!	 
�����) w spo-
sób ,,odsakralizowany’’, nie w znaczeniu litej
ska³y, której samo istnienie jest hierofanicz-
ne17). Funkcja u¿ytych atrybutów (twardoœæ,
sta³oœæ) jest nowa. Chodzi nie tylko o ,,opór’’,
jaki stwarza ,,granit’’ wodzie i w konsekwencji
o ,,lot’’ – ,,¿ycie’’, o osi¹gniêcie apogeum.
Istotna jest w tym wypadku funkcja personifika-
cyjna metafory (,,���	���� 
�����’’). Owo
,,ucieleœnione’’ wznoszenie siê ma swoje Ÿród³o
w ci¹g³ym utrzymywaniu postawy wertykalnej,
nawet wtedy, kiedy cia³o stawia opór, kiedy
,,idea³ zda siê siêgaæ bruku’’18).

Pojêcie ,,granit’’ jest u M. Cwietajewej
wieloznaczne i w jej ,,sieci radialnej’’ obok ,,s³oñ-
ca’’, ,,wody’’ i ,,wiatru’’ tworzy ,,centrum’’19). Jak
wielkie s¹ ,,no¿yce’’ sensów znaczenia pojêcia

,,granit’’ oraz dlaczego ma ono charakter schema-
tyczny w stosunku do A i B w powy¿szym mode-
lu, wyjaœnia dwuwiersz:

-�������� ��� ���� ���� �
1���
��
��, ������ ��� �  �����!20)

W pojêciu ,,granit’’ odkrywamy wiêc
aspekt czysto fizyczny (,,namacalny’’), z drugiej
strony, koresponduje ono z cytowanym ju¿ cre-
do M. Cwietajewej. ,,Granit’’, stawiaj¹c ,,opór’’
wodzie, ,,oddaje’’ jej swoj¹ energiê i w ten
sposób przyczynia siê do powstania nowej war-
toœci – ,,piany’’21). Ten swoisty ,,brak odporno-
œci’’ uwidacznia siê inaczej, gdzie indziej i w in-
nych strofach:

3�� ���	 �����
�*,
3�� ���	, ���� �����
� ����  �����.22)

,,Maria¿’’ granitu z wod¹, z jakim spotykamy
siê u M.Cwietajewej, przeczy ustaleniu M. Elia-
de, ¿e: ,,[...] wody nie są zdolne do wykroczenia
poza swój własny sposób bycia, to znaczy do
objawienia bytu w formach’’23). Fakt, ¿e jedn¹
z form bytu u M. Cwietajewej jest ,,piana’’,
nasuwa skojarzenie z ustaleniem fizyka teorety-
cznego: ,,[...] wszechświat wystrzelił z próżni
w postaci fluktuacji kwantowej, jak piana powsta-
ła na powierzchni rozfalowanego morza.’’24).

17) M. Eliade, op. cit., s. 56.
18) Por. ,,nieumowne kamienie’’ u J. Kochanowskiego i ,,g³uche kamienie’’ u C. K. Norwida.

Ten sam – run¹³ – na bruki granitu!
...
Jêk³y – g³uche kamienie
Idea³ siêgn¹³ bruku [...]

U C. K. Norwida ’g³usi’’ s¹ sprawcy czynu, a nie ,,kamienie’’. (Fortepian Szopena, op. cit., s. 137). ’’Idea³’’ M. Cwietajewej
,,siêga³ bruku’’ niejednokrotnie. Samobójstwo by³o wyzwoleniem.
19) Mo¿na by to przedstawiæ w formie asocjogramu:

wznios³y
stawiaj¹cy opór
i jednoczeœnie
inspiruj¹cy

,,oda trosk’’

piêkny
b³yszcz¹cy
srebrz¹cy siê granit

twardy, trwa³y
20) Cyt. za I. Kudkowa (1989), '������	� ��� ��%�	��, ,,4�
	� ���55, Nr 3.
21) Pojêcie ,,piany’’ nie jest w poezji konceptualizowane tak konstruktywnie i ,,antropocentrycznie’’ jak u M. Cwietajewej.
U J. Byrona ,,piana’’ jest ¿ywio³em nieokie³znanym, ,,dzieckiem’’ destrukcji:

,,Spod wód! Œród huku, ze szybkoœci¹ gromów
Piana gdzieœ w bezdniach o granity bije!’’

J. Byron (1907), Wodospad Terni (Z wędrówek Childe Harolda), w: ,,Poeci angielscy. – Wybór poezji w przek³adzie Jana
Kasprowicza’’, Lwów: Ksiêgarnia H. Altenberga, Warszawa: E. Wende i Spó³ka, s. 178-180.
22) I. Kudkowa, op. cit.
23) M. Eliade, op. cit., s. 143.
24) J.G. Taylor (1997), Kiedy zaczął się czas, prze³. M. Przygodzki, Warszawa: ,,Amber’’, s. 35.
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Przenikanie siê sensów znaczeñ takich po-
jêæ jak: ,,kamieñ, glina, granit’’ jest wiêc interak-
cyjne, a Ÿród³o zmiany (,,opór’’), tworzenia siê
nowej formy (,,piana’’) œwiadczy, ¿e M. Cwietaje-
wa uczy siê kategorii w sposób holistyczny (kog-
nitywnie), przy czym zbudowany z kryszta³ów
kwarcu granit jest dla niej symbolem radzenia
sobie z oporem w sposób fizyczny (biologiczny),
duchowy (emocjonalny) oraz umys³owy.

Nanieœmy z kolei na model sieciowy R.
Langackera pojêcie ,,piany’’.

C – wysoka piana, lot

B – weso³a piana A – woda, fala

Mamy tutaj do czynienia z wybitnie
,,przestrzenn¹’’ konceptualizacj¹ formy jêzyko-
wej. Poetka buduje wymiar przestrzenny, wy-
korzystuj¹c miêdzy innymi reduplikacje25) (po-
wtórzenia: "��� � �������, ����
��,
�������, ����
��; ����	��, "���#����,
������#; ����
�(, ���
����(). W ten spo-
sób ,,wiêcej czasownika’’ zastêpuje wiêcej czyn-
noœci – a¿ do jej dokonania (���
����(),
,,wiêcej przymiotnika’’ zastêpuje wiêcej w³aœ-
ciwoœci – a¿ do osi¹gniêcia ,,zadowolenia, przy-
jemnoœci’’ (�������). Atrybuty zostaj¹ zatem
,,przepuszczone’’ tutaj przez filtr z³o¿onoœci/ is-
totnoœci w poznawaniu przedmiotu. Stwarza to
autentyczny, bezpoœredni zwi¹zek miêdzy for-
m¹ i znaczeniem, oparty na metaforach ogól-
nych, obecnych w naszym systemie pojêcio-
wym (lekki jak piana, œnie¿na piana, wodospad
tryska pian¹)26). Wyjaœnienie sposobów ich kon-
ceptualizowania wi¹¿e siê bezpoœrednio z od-
kryciem mechanizmu tworzenia metafory
i z problemem ,,maskowania’’. Sposób obra-
zowania w wierszu jest par excellence plastyczny
tak w sensie konstruowania uk³adów wertykal-
nych przestrzeni (� "����� ����	��), jak i ope-

rowania takimi figurami stylistycznymi jak meta-
fora animizacyjna i personifikuj¹ca w celu ,,u-
naocznienia’’ wariacji wodno-powietrznych27).

Odnoszenmie struktury poznawczej (no-
œnik – ,,zmiana’’) elementu Ÿród³owego do ele-
mentu metaforyzowanego (temat – ,,piana’’)28)

zachodzi tutaj dynamicznie. Iluzja fizycznoœci
powstaje w zwi¹zku z pojawieniem siê nagro-
madzenia epitetów, dok³adnie oznaczaj¹cych
w³aœciwoœci materialne przedmiotów, odnosz¹-
cych siê do tworzywa, masy, kszta³tów. Zmeta-
foryzowana relacja: ��� ���� � 	����� [...]
$ ������� "��� ����
��29) okreœla episteme
M. Cwietajewej jako g³êboko antropocentrycz-
ne. Temat w³¹czony w now¹ hierarchiê pojêæ,
narzucon¹ przez ontologiê noœnika, tworzy ro-
dzaj metafory wzrokowej, która nadaje katego-
rii pojêciowej ,,piana’’ nowe wartoœci. Proces
kategoryzacji zmierza tutaj do wyakcentowania
takich atrybutów, jak: ulotnoœæ, dynamika, nie
daj¹ce siê ujarzmiæ piêkno, a nade wszystko:
szczêœliwoœæ, przyjemnoœæ, panowanie nad
œwiatem30). Jednoczeœnie jest to dyskurs ze zna-
czeniem piany, z której u brzegów Cypru wy-
sz³a Afrodyta (piêkno pasywne).

�ród³em zmiany, która poszerza zakres
znaczeniowy pojêcia ,,piana’’, jest, jak podkreœ-
li³em, ,,energia’’, zrodzona z ,,oporu’’. Nasuwa
to kolejne skojarzenie z twierdzeniem kosmo-
loga: ,,[...] całkowita masa i całkowita energia
zamkniętego układu, rozważane oddzielnie, nie
zmieniają się. Jeśli na przykład pędzący samochód
uderza w mur, jego energia nie znika, lecz prze-
kształca się w fale dźwiękowe, energię kinetyczną
rozpryskujących się kawałków cegieł, energię ciepl-
ną i tak dalej’’31). W tym sensie znaczenie pojêcia
,,piana’’ u M. Cwietajewej zyskuje atrybut ,,sta-
³oœci’’, ,,trwania’’, dopóki istnieje Wszechœwiat.

Struktura takiego schematu wyobra¿e-
niowego wyp³ywa miêdzy innymi z prostych
czynnoœci fizycznych, z wygl¹du i zachowania

25) Kognitywne podstawy języka i językoznawstwa (2001). red. E. Tabakowska, Kraków: Towarzystwo Autorów i Wydawców
Naukowych UNIVERSITAS, s. 15-25.
26) Por. Praktyczny słownik współczesnej polszczyzny (2000) pod red. M. Zgó³kowej, t. 28, Poznañ: Wyd. KURPISZ, s. 234.
27) Inspiruj¹ce teksty zamieszczono w tomie: Obrazowanie wizualne a literatura i filozofia (1999) pod red. M. Kapustki i A.
Pochodaja, Wroc³aw.
28) O tym szerzej: Z. Chlewiñski (1999), Umysł. Dynamiczna organizacja pojęć, Warszawa, s. 276-285. Z. Nêcka, Struktura
operacji indywidualnych, w: ,,Psychologia i poznanie’’, op. cit., s. 179-196. W. Baluch, op. cit.
29) Zwróæmy uwagê na kontrastywne zestawienie: $ � ������� "��� ����
�� ... � "����������� � ��"��������
����	��!
30) G. Lakoff, M. Johnson (1998), Metafory w naszym życiu, prze³. T. Krzeszowski, Warszawa: PIW, s. 36-37.
31) Michio Kaku (1996), Hiperprzestrzeń, prze³. E.L. Lokas i B. Bieniok, Warszawa: Prószyñski i S-ka, s. 123
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M. Cwietajewej32): Mało jadła, zamęczała się
chodzeniem. Nie pozwalała sobie garbić się33).
Napięty, ostro zarysowany profil. Profil cyzelowa-
ny, wyraźny, harmonijny34) Daje to podstawê
do stwierdzenia, ¿e reprezentacja (w³aœciwie
re-prezentacja) jest u M. Cwietajewej ci¹g³¹
interpretacj¹ sygna³ów receptorycznych35). Po-
etka ci¹gle konstruuje na nowo œwiat ,,wewnê-
trzny’’, a z za³o¿enia ,,konstrukcjonistyczn¹’’ fi-
guratywnoœæ myœlenia implikuje spójny i zwarty
charakter systemu metaforycznego36).

Cwietajewa wzlatywała nagle, nie zwracając
na rozmówcę najmniejszej uwagi, z tak odrzutową
szybkością i na tak kosmiczną wysokość, że nawet
słuchanie jej było niemożliwe. Wszystkich miesz-
kańców dolin widziała jako alpinistów37).

Jak twierdzi J. J. Gibson, ,,[...] doznawa-
nie współwystępuje z poruszaniem się. W sys-
temie percepcyjnym człowieka częściami są za-
równo narządy sensoryczne jak i motoryczne. [...]
znaczącym jest uprzytamnianie równoczesności
elementów zmiany i trwałości w procesie prze-
kształcania sposobu widzenia (doznawania). Pod-
miot zachowania i otoczenie zachowania są źród-
łowymi częściami zdarzenia biosferycznego, które
są pierwotnie różnicowane i równocześnie uprzy-
tamniane. Ich różnicowanie-uprzytamnianie za-
chodzi w jednostkach wymiaru: zmienność-sta-
łość; eksploracja-selekcja; znaczenie-współodpo-
wiedniość’’38). Jest to zgodne z podstawow¹ tez¹
gramatyki kognitywnej, ¿e charakterystyka kon-
kretnych pojêæ nie jest mo¿liwa bez odwo³ania
siê do innych pojêæ.

Metaforyczna kategoryzacja ,,œwiata’’
u M. Cwietajewej nie jest zjawiskiem czysto
jêzykowym – jest istotnym i przede wszystkim
powszechnie u¿ytecznym narzêdziem poznaw-
czym. Poetka ,,uczy siê’’ kategorii wed³ug ,,pa-
rametrów’’ okreœlaj¹cych warunki i strukturê

percepcji ,,zdarzenia biosferycznego’’, tj. sen-
sorycznie i motorycznie w sposób skuteczny
i prosty – zgodnie ze swoim przeœwiadczeniem:
Bóg mnie obdarzył najbardziej demokratyczną ze
wszystkich fizyk. Kocham wszystko co najprostsze39).
Poszukuj¹c podobieñstw miêdzy kilkoma ,,pro-
dukcjami’’ (pojêciami: ,,woda-fala-piana’’) two-
rzy now¹ ,,produkcjê’’ (wysoka piana), która
podlegaj¹c dyskryminacji, charakteryzuje siê tym
co ludzkie, wspólne, przyjemne (weso³a piana).
W ten sposób kategorie pojêciowe wystêpuj¹ce
w procesie generalizacji i dyskryminacji ujawniaj¹
podstawowe funkcje atrybutów przez ekstrakcjê
(czyli po³¹czenie najistotniejszych cech)40). Ekstra-
kcjê i zmianê zarazem implikuje ,,opór’’. Jego
prze³amywanie daje M. Cwietajewej energiê sen-
soryczn¹, umo¿liwiaj¹c¹ ,,now¹’’ percepcjê. Ów
,,opór’’ rodzi siê tak¿e z milczenia:

��� ������ ��  ��	, ��� ������ �� ����
)��  ��� � ��� ����	� ���	 ...
� � ����� ������� ���*��� [...] (s. 108)

,,Porównanie’’ nie wypada tutaj na korzyœæ lub
niekorzyœæ. W pauzach (���	 ...), (– � �����)
znajdujemy refleksjê na popio³ami, "���

�	�	 � "��� ���	�. Kategoryzacja œwiata,
jako narzêdzie poznania metaforycznego przed-
stawionego w konstytuowaniu siê sensów wska-
zuje u M. Cwietajewej na wspó³obecnoœæ jêzyka
i obrazu. Poetka uwalnia problematykê mime-
tyczn¹ (naœladowcz¹) od schematu lustrzanego
odbicia. Mechanizmem generuj¹cym ,,wypo-
wiedŸ’’ jest jej percepcja, wyobra¿enie oraz
fizyczny wymiar doœwiadczenia – mechanizmy
s³abo ,,uchwytne’’, oscyluj¹ce miêdzy hukiem
fali uderzaj¹cej o granit i cisz¹ rozgrzanego
s³oñcem strychu. Zwróæmy w³aœnie uwagê na
kameralny sposób zatrzymania czasu w wierszu
o incipicie ����
� ��� �
����:

32) Tak¿e z ,,psyche’’: Dwudziestoletnia gwiazda, dwudziestoletnia s³awa [...]. Nie kochaj¹ mnie. A przecie¿ za tyle rzeczy
powinni mnie kochaæ: za zielone oczy, za wiolonczelê, za dzwony we mgle, za hardoœæ, za tkliwoœæ [...]. Cyt. za A.
Bojarska, op. cit.
33) Op. cit.
34) Op. cit.
35) Por. K. Najder, Schematy poznawcze, [w:] Psychologia i poznanie, op. cit., s. 39.
36) Koherencyjny charakter systemu metaforycznego wyró¿nia fakt, ¿e: a) Jedno i to samo pojêcie przedstawia siê za pomoc¹
wielu metafor (������ ����, � !���� "� ���� ������. [...] *� ����� ��������� ������ �� �
�� ���� 
������);
b) U¿ycie danej metafory aktywizuje inne metafory. O tym.: Coherence among Metaphors, w: G. Lakoff, M. Turner (1989),
,,More than Cool Resource A Field Guide to Poetic Metaphor’’, The University of Chicago. Cyt. za W. Baluch, op. cit.
37) A. Bojarska, op. cit.
38) Z. Uchnast, op. cit., s. 133.
39) A. Bojarska, op. cit.
40) Z. Chlewiñski, Kształtowanie się..., op. cit., s. 161-175.
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�	���� ��+ ������!
4� �������#� �����������!
4� ����� ��������� �����
$� ���� � � �������.

)����� ����� ������� ���	.
���. � 4� 
���	 
������.
& ����*���� ���: 
 �����
4��� � �� ������! (s. 100)

Jak widaæ, zjawisko odbicia u M. Cwietajewej to
nie tylko fizyczny problem refrakcji promieni
œwietlnych. £¹czy siê ono œciœle ze zjawiskiem
rozumienia41). Chodzi wiêc nie tylko o identyfi-
kowanie odzwierciedlanej rzeczy, lecz przede
wszystkim o odró¿nienie rzeczy samej od jej
odbicia, realnej rzeczy od jej nierzeczywistego
pozoru42). Odbit¹ ,,rzecz’’ w tym wierszu tworzy
krzy¿ – œciœlej – cieñ ramy okiennej w formie
krzy¿a. Paradoksalne jest to, ¿e M. Cwietajewa
nie u¿ywa pojêcia ,,cieñ’’, który ,,rzeczywiœcie’’
tworzy kszta³t krzy¿a na rozgrzanej s³oñcem œcia-
nie strychu. Krzy¿ bowiem tworzy okno–s³oñce
(����
� ��� �
����)43). Rozpatrzmy zjawisko
,,odbicia’’ i przenikania siê pojêæ, wykorzystuj¹c
ponownie model sieciowy R. Langackera.

C – krzy¿

B – rama okienna A – okno, s³oñce

Je¿eli za³o¿ymy, ¿e strukturê poznawcz¹
elementu Ÿród³owego tworzy tutaj krzy¿, a ele-
mentem metaforyzowanym jest rama okienna,
to trzeba przyznaæ, ¿e proces tworzenia metafo-
ry zachodzi tutaj w innym uk³adzie wertykal-
nym (góra-dó³) ani¿eli w wierszu ��� ������
	� 
���� ... (dó³-góra) oraz przy u¿yciu innego
rodzaju ,,oporu’’ (rama okienna; rozgrzana
s³oñcem œciana strychu). Ten rodzaj ,,oporu’’,
powstaj¹cy bez efektów fonologocentrycznych
– w kontemplacji – odbiega od interpretacji
struktur solarnych, kiedy to ,,[...] bohater jak
słońce walczy przeciwko ciemnościom, a słońce
zostaje uznane za rozum świata’’44). W przypad-
ku wiersza M. Cwietajewej okno – s³oñce to

krzy¿, a krzy¿ to œwiat. Pojêcia te ,,unaoczniaj¹
siê’’ dziêki ramie okiennej (czêœæ) – dziêki te-
mu, ¿e istnieje ona w dzia³aniu i doœwiadczeniu
poetki oraz posiada te w³aœciwoœci, które im
,,[...] nadaje w swych czynnościach i dozna-
niach’’45). Wyznacza to bogat¹ strukturê zale¿-
noœci miêdzy poszczególnymi elementami kon-
ceptualizacji – jest koherencyjne.

Ci¹g pojêæ w wierszu nawi¹zuje do usta-
leñ, jakie wynikaj¹ z konceptualizacji Peirce’ows-
kiej triady znakowej. Wyobra¿enie dotyczy zarów-
no image (rama okienna), relacji (s³oñce, okno,
odbicie ramy okiennej na œcianie) oraz reprezen-
tacji (krzy¿-œwiat) – metaforycznie interpretowane-
go MOJEGO okna. Relacyjnie ujêta ,,podstawa’’
(oœwietlona rama okienna) tworzy now¹ katego-
riê ,,okna’’’, które nie jest ,,oknem na œwiat’’,
lecz ,,oknem ze œwiata do wewn¹trz’’, wskazuje
na interakcjê miêdzy centrum a peryferi¹46).

Holistyczna kategoryzacja œwiata przedsta-
wionego w sposób naturalny ³¹czy siê z wizual-
nymi w³aœciwoœciami jêzyka poetyckiego M. Cwie-
tajewej. Malarskie, fazowe przedstawianie ,,dzia-
³ania’’ promieni s³onecznych, ukazywanie zatrzy-
manej w kadrze nas³onecznionej œciany strychu
wywo³uje u odbiorcy przedstawienie ogl¹dowe
rzeczy i zjawisk, które przez swoj¹ ,,materialnoœæ’’
oddzia³uj¹ silnie na zmys³ wzroku i jednoczeœnie
implikuj¹ rodzaj myœlenia kontemplatywnego.

Istotn¹ kwesti¹ pozostaje pos³ugiwanie
siê przez M. Cwietajew¹ barw¹. Poetka ,,u¿y-
wa’’ barw bazowych – i to tylko dwóch pierw-
szych (bieli i czerni), przy czym zdecydowanie
przewa¿a biel, która w zasadzie jest przezroczy-
œcie bia³a. Elementem warunkuj¹cym wywo³y-
wanie barw peryferyjnych przez czytelnika jest
,,s³oñce-energia’’. W ogóle wiele ,,wizji’’ barw,
których M. Cwietajewa nie nazywa wprost (�
"����� ��"�������� ����	�� – np. biel i b³ê-
kit), odnosi siê do kategorii bazowej, która
stanowi punkt wyjœcia do konceptualizacji. Od-
powiada to stwierdzeniu, ¿e: ,,Sposób, w jaki
jednostka łączy w swoim umyśle wyobrażenie
realnych przedmiotów i sytuacji, nie zależy od
struktury semantycznej używanego języka’’47).

41) I. Lorenc (2001), Świadomość i obraz. Studia z filozofii przedstawienia, Warszawa: Wyd. Naukowe ,,Scholar’’, s. 35.
42) Op. cit., s. 36.
43) Warto zwróciæ uwagê na nacechowanie emocjonalne s³owa �
����: ,,okno’’ jest percypowane przez M. Cwietajew¹
jako coœ bliskiego i drogiego.
44) M. Eliade, op. cit., s. 57.
45) Por. uwagi F. Znanieckiego, op. cit.
46) Por. J. Komendziñski (1996), Znak i jego ciągłość. Semiotyka Peirce, a – między percepcją i recepcją, Toruñ, Wyd.
Uniersytetu Toruñskiego, s. 62-64.
47) Por. J.R. Taylor, op. cit., s. 27.
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Lektura wierszy sugeruje, i¿ jêzyk ,,wi-
dzenia’’ M. Cwietajewej narusza uniwersalny
rytm jasnoœci dnia i ciemnoœci nocy – zdecydo-
wanie bowiem dominuje u niej s³oñce.
-���� ������ � ������

-���� 
 ������ �
$���#+���� � ������

-���� � ���� [...] (116)

Zastosowanie oksymoronu ,,rozmywa’’
tutaj kategorie: ,,dzieñ, noc, jasnoœæ, ciemnoœæ’’
i prowadzi do uzyskiwania nowych znaczeñ,
jak¿e odmiennych od tych, jakie nadaje ,,jasno-
œci’’ i ,,ciemnoœci’’ Don Kichote – niepoprawny
,,determinista’’48).

W jêzyku M. Cwietajewej znajdujemy
g³ówne, wizualnie wyraziste aspekty ludzkiego
œrodowiska naturalnego: niebo, s³oñce, morze,
ziemiê49). ,,Wrażenia kolorystyczne, jak wiado-
mo, powstają w mózgu, nie zaś w świecie zewnę-
trznym, a ich charakter jest niewątpliwie ukształ-
towany przez ludzką biologię’’50). W twórczoœci
autorki Nocy florenckich ,,zakotwiczenie’’ tego,
co wizualne, dokonuje siê przez pojêcia. One s¹
kluczem do odczytania nazw barw jako artefak-
tów kulturowych i odniesienia ich do uniwer-
saliów: WIDZIEÆ, CZAS, MIEJSCE, TAK JAK.

M. Cwietajewa u¿ywa w swych wierszach
s³ów wskazuj¹cych, które stanowi¹ odbicie ego-
centrycznego i antropocentrycznego sposobu pa-
trzenia na œwiat (��� �
����; ����+	��� ���;
� ����� ���� � "�������; � ������(�#).
,,Ja’’ stanowi integralny punkt odniesienia dla
wyra¿eñ deiktycznych i dla deiktycznej orientacji
przedmiotów w przestrzeni. Eksponuje to kon-
wencjonalny sposób u¿ycia œrodków przekazu,
których znaczenie tworzy ,,energetycznoœæ’’ (���-
��� ���) – ujêta te¿ w planie dyskursywnym:

-���� ��+. � � � ������ �� �����.
-���� ��+. � ���� ������ �� ����� [...]

(podkreœlenie – W.G.)

Podsumowuj¹c, podkreœlmy, ¿e jakakol-
wiek próba oddzielenia znaczenia od ,,encyk-
lopedycznych’’ danych odnosz¹cych siê do po-
zajêzykowych desygnatów jest ca³kowicie arbit-
ralna51). Dane ,,encyklopedyczne’’ stworzy³y,
wed³ug mnie, podstawê do ustalenia, ¿e meta-
foryczna kategoryzacja œwiata przedstawionego
u M. Cwietajewej znamionuje otwarcie siê na

trzy sposoby interakcji ze œwiatem zewnêtrz-
nym: przez percepcjê, dzia³anie i mówienie. Te
sposoby interakcji zostaj¹ zinternalizowane
w formie wyobra¿eñ wzrokowych w zale¿noœci
od modalnoœci sensorycznej, ogólnych czynno-
œci motorycznych (czynnoœci cia³a – postawa
wertykalna) i mowy wewnêtrznej.

Uchwycenie owych zale¿noœci w elemen-
tarnej strukturze sieci R. Langackera oraz z punk-
tu widzenia definicji poznawczych teorii uczenia
siê (Z. Chlewiñski) pozwala s¹dziæ, ¿e jest to
kategoryzacja wysoce polisemiczna. Sensy wyra-
zów stanowi¹ u M. Cwietajewej wêz³y z³o¿onej
i rozleg³ej sieci i wynikaj¹ z szeregu kontekstów
(zdarzenia ¿yciowego, zdarzenia biosferycznego,
rodzaju myœlenia kontemplatywnego). Uderza
przede wszystkim porzucenie taksonomii na
rzecz ,,rozmycia’’ antropocentrycznego kategorii
i pojêæ – g³êboko humanistycznego postrzegania
œwiata. Trudno, ze wzglêdu na w¹skie ramy tego
tekstu, sytuowaæ poezjê M. Cwietajewej na tle
szerszego spektrum zjawisk kultury. Na pewno
sposobem istnienia w niej ,,tego samego’’ kul-
tury jest sta³a obecnoœæ INNEGO (pewne kwestie
sugerujê w przypisach).

W twórczoœci M. Cwietajewej mamy do
czynienia z gr¹ mowy i milczenia (/��
	�

���� �
����� ����. �	�. – ) Ekspansji po-
jêæ sygnuj¹cych tendencje fonologocentryczne
stawia ,,opór’’ kategoria widzialnego. Nale¿y
zatem wyjœæ ku refleksji, która jêzyk ujmuje
równie¿ jako figurê-formê – upostaciowanie te-
go, co milczy w jêzyku. Istotn¹ funkcjê u M.
Cwietajewej pe³ni tak¿e pojêcie figury-obrazu.
Punktem zbie¿nym miêdzy dyskursem i obra-
zem nie jest w tym przypadku mo¿liwoœæ od-
czytania jednego i drugiego w jêzyku znaczeñ,
ale ,,opór’’, jaki stawiaj¹ one takiemu odczyta-
niu52). Chodzi o to, aby respektowaæ nie tylko
przestrzeñ znaczenia jêzyka i obrazu, lecz rów-
nie¿ przestrzeñ ich oznaczania – ich ekspresjê.

Stwarzanie ,,oporu’’ i prze³amywanie go
przez M. Cwietajew¹ œwiadczy, ¿e nie chodzi jej
o syntetyzowanie danych i ,,podporz¹dkowy-
wanie’’ ich kategoriom. Poetka k³adzie nacisk
na ,,doœwiadczanie uczucia przyjemnoœci’’ ( �
����������� "��� � ������� "���). Tym
zaœ, co wywo³uje ,,przyjemnoœæ’’ nie jest przed-
miot jako taki, lecz jego forma. (maj 2002)

48) Don Kichot. -�����, -���� 
������ �����
���, ���� ����������� 
�+ 
	#� � �������� � �. 4� ����� �
���
� ����� ����! $�� �� ���� ����, -����. M. Bu³hakow (1987), '#���, Moskwa, s. 485.
49) A. Wierzbicka, op. cit., s. 446.
50) Op. cit., s. 447. 51) J.R. Taylor, op. cit., s. 235. 52) I. Lorenc, op. cit., s. 180.
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METODYKA

Wioletta Piegzik1)

Wrocław

Na początku był PRÉVERT... od analizy tekstu
literackiego do kreatywnego pisania

Francuzi wybrali Prévert’a ,,poet¹ wieku’’
(poète du siècle), zaœ UNESCO zaklasyfikowa³o
Dzieci raju do spuœcizny rodzaju ludzkiego. Jego
wiersze, teksty piosenek, scenariusze filmowe
obieg³y ca³y œwiat. W szko³ach francuskich naucza
siê wierszy poety ze wzglêdu na prostotê, nowo-
czesny styl, humor zrodzony z buntu o charak-
terze spo³ecznym. Nam poeta jest bliski, gdy¿
jego poezja to Ÿród³o ¿ywego, urozmaiconego
i przede wszystkim nieskomplikowanego jêzyka.
Lubimy pracowaæ z wierszami Prévert’a, gdy¿
stanowi¹ one logiczne i sugestywne obrazy jêzyka
mog¹ce z powodzeniem zastêpowaæ plansze dy-
daktyczne i tradycyjne æwiczenia gramatyczne.
G³êbia myœli zawartej w prostocie formy sprzyja
procesowi zapamiêtywania oraz mo¿e stanowiæ
istotny element w kszta³towaniu kreatywnoœci.

W niniejszym artykule chcie³abym wska-
zaæ na Prévert’a i jego poezjê jako na potencjal-
ne Ÿród³o inspiracji twórczej dla ucz¹cych siê
jêzyka francuskiego oraz zaproponowaæ sposób
na zachêcenie i oœmielenie uczniów do kreaty-
wnego pisania.

W bogatej twórczoœci poety pojawia siê
wiele utworów, które mog¹ stanowiæ wartoœ-
ciowy materia³ dydaktyczny wzbogacaj¹cy lek-
cjê jêzyka obcego. Wybra³am trzy spoœród licz-
nych wierszy poety.

Õ Poème 1

Pour faire le portrait d’un oiseau

Peindre d’abord une cage
avec une porte ouverte

peindre ensuite
quelque chose de joli
quelque chose de simple
quelque chose de beau
quelque chose d’utile
pour l’oiseau
Placer ensuite la toile contre un arbre
dans un jardin
dans un bois
ou dans une forêet
se cacher derrière l’arbre
sans rien dire
sans bouger...
Parfois l’oiseau arrive vite
mais il peut aussi bien mettre de
longues années
la vitesse ou la lenteur de l’arrivée de
l’oiseau
n’ayant aucun rapport
avec la réussite du tableau
Quand l’oiseau arrive
s’il arrive
observer le plus profond silence
attendre que l’oiseau entre dans la cage
et quand il est entré fermer doucement
la porte avec le pinceau
puis
effacer un à un tous les barreaux
en ayant soin de ne toucher aucune
des plumes de l’oiseau
Faire ensuite le portrait de l’arbre
en choisissant la plus belle de ses branches
pour l’oiseau

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w VII Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu.
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peindre aussi le vert feuillage et la
fraîıcheur du vent
la poussière du soleil
et le bruit des bêetes de l’herbe dans la
chaleur de l’été
et puis attendre que l’oiseau se décide
à chanter
Si l’oiseau ne chante pas
c’est mauvais signe
signe que le tableau est mauvais
mais s’il chante c’est bon signe
signe que vous pouvez signer
Alors vous arrachez tout doucement
une des plumes de l’oiseau
et vous écrivez votre nom dans un
coin du tableau.

Õ Poème 2

Le message

La porte que quelqu’un a ouverte
La porte que quelqu’un a refermée
La chaise oèu quelqu’un s’est assis

Le chat que quelqu’un a caressé
Le fruit que quelqu’un a mordu
La lettre que quelqu’un a lue

La chaise que quelqu’un a renversée
La porte que quelqu’un a ouverte
La route oùu quelqu’un court encore

Le bois que quelqu’un traverse
La rivière oèu quelqu’un se jette
L’hôopital oèu quelqu’un est mort.

Õ Poème 3

Si j’avais une soeur...

Si j’avais une soeur
Je t’aimerais mieux que ma soeur
Si j’avais tout l’or du monde
Je le jetterais à tes pieds
Si j’avais un harem
Tu serais ma favorite.

× PROPONOWANE ZABIEGI
DYDAKTYCZNE PRZY ANALIZIE TEKSTU
POETYCKIEGO

Poni¿ej przedstawiam kilka technik przy-
datnych do analizy tekstu.

Ö Ekspresywna recytacja wiersza (przez nauczy-
ciela lub lektora) poprzedzona cich¹ lektur¹
uczniów.

Ö Zrozumienie globalne utworu:

Õ Poème 1 – Texte instructif pour faire le
portrait d’un oiseau. Une juxtaposition de dif-
férentes actions: peindre une cage, placer la
toile, observer, attendre, effacer les barreaux,...

Õ Poème 2 – Un personnage rentre chez lui et
s’installe tranquillement puis après la lecture
d’une lettre court se noyer dans la rivière (deux
temps de l’histoire – temps du passé et celui du
présent).

Õ Poème 3 – Un sujet lyrique fait un rêeve.

Ö Analiza formalna:

Õ Poème 1 – Accumulation des verbes à la
forme de l’infinitif propre au texte instructif (-
image qui bouge). Phrase conditionnelle:
Si + présent +présent.

Õ Poème 2 – Faire identifier la structure syn-
taxique: nom déterminé par l’article défini + re-
lative introduite par ,,qui’’ ou ,,oùu’’.

Õ Poème 3 – Phrase conditionnelle: Si + impar-
fait + conditionnel présent.

Ö Ponctuation:

Õ Poème 1 – Point final à la fin du dernier vers.

Õ Poème 2 – Il n’y a qu’un point final qui
marque la mort du héros.

Õ Poème 3 – Point final à la fin du poème.

Ö Rozró¿nienie na temat i remat2):
Ta czêœæ analizy polega na objaœnieniu

uczniom dokonanego w utworze rozró¿nienia
na temat i remat (dokona³am takiego rozró¿-
nienia tylko w wierszu Pour faire le portrait d’un
oiseau), a nastêpnie na wykorzystaniu tego
podzia³u do kreatywnego pisania. Proponujê,
aby wskazaæ uczniom zasadnoœæ rozró¿nienia
thème/rhème istotnego z punktu widzenia dal-
szej pracy z utworem.

Temat (thème) to cz³on wyjœciowy, ele-
ment wypowiedzi, który w danej sytuacji jest
znany, dany przez kontekst lub stanowi rzeczy-
wistoœæ, o której autor s¹dzi, ¿e jest znana czytel-
nikowi. W naszych æwiczeniach traktujemy go

2) Terminy temat i remat (fr. thème, rhème) od dawna zajmuj¹ wa¿ne miejsce w logice i filozofii jêzyka; zosta³y rozwiniête
przez jêzykoznawców z Ko³a Praskiego.
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jako ,,szkielet’’ do budowy uczniowskich wer-
setów, czyli ustalony i niezmienny porz¹dek.

Przez remat (rhème) natomiast rozumie-
my stwierdzenia dotycz¹ce œwiata przedstawio-
nego, nowy porz¹dek do ustanowienia. Temat
stanowi zatem pewnego rodzaju bazê, okreœla
rzeczywistoœæ pozwalaj¹c¹ autorowi tworzyæ
œwiat rzeczywistoœci literackiej. Dokonuj¹c po-
wy¿szego podzia³u dostarczamy uczniom pre-
tekstu do wyra¿enia nowej myœli (rhème) opar-
tej na danym wczeœniej cz³onie (thème).

Pracuj¹c nad utworem Pour faire le port-
rait d’un oiseau mo¿na zaproponowaæ ucz¹cym
siê opis innych podmiotów o¿ywionych lub
nieo¿ywionych oraz pojêæ abstrakcyjnych. Na
przyk³ad :

Pour faire le portrait du bonheur

Peindre d’abord le ciel
Avec des astres surréelles
peindre ensuite
quelque chose d’argenté
quelque chose de doré
quelque chose de cordial
quelque chose de vital
pour le bonheur
Placer ensuite la toile contre un océan
Dans un palais
Dans un châateau
ou dans un coeur
se cacher derrière l’horizon de l’océan
sans rien penser
sans parler...
Parfois le bonheur arrive vite
mais il peut aussi bien mettre de longues années
la grandeur ou l’intensité de l’arrivée du bonheur
n’ayant aucun rapport
avec la réussite du tableau
Quand le bonheur arrive
s’il arrive
observer le plus profond silence
attendre que le bonheur entre dans le coeur
et quand il est entré accueillir chaleureusement
en l’offrant de la place puis
effacer un à un tous les mauvais souvenirs
en ayant soin de ne toucher le nouveau venu
Faire ensuite le portrait de la vie
en choisissant le plus beau de ses aspectes
pour le bonheur
peindre aussi le parfum de l’océan et la caresse
du vent

la folie du soleil
et la vérocité fébrile des insectes dans l’herbe de
l’été
et puis attendre que le bonheur se décide à bouger
Si le bonheur ne bouge pas
c’est mauvais signe
signe que le tableau est mauvais
mais s’il bouge c’est bon signe
signe que vous êetes heureux
Alors vous chantez tout doucement
une des chansons du bonheur
et vous offrez votre sentiment à un malheureux
suivant.

Przy pracy nad utworem Le message æwi-
czymy jak przekazaæ wiadomoœæ w wierszowa-
nej formie.

Le message

Le temps que quelqu’un a retrouvé
Le temps que quelqu’un a perdu
La rivierè oèu quelqu’un est entré

L’espace que quelqu’un a gagné
Le fruit que quelqu’un a observé
La verité que quelqu’un a découverte

La symphonie que quelqu’un a composée
Le coeur que quelqu’un a blessé
La couer oèu quelqu’un n’est pas entré

Les nuages que quelqu’un admire
Les nuages oèu quelqu’un est
Le monde oèu quelqu’un est né.

Analizuj¹c Si j’avais une soeur... pozwala-
my na upust uczniowskich marzeñ.

Si j’avais...

Si j’avais des ailes
Je m’envolerais vers le ciel bleu
Si je savais voler
Je t’apporterais une étoile d’or
Si je voyais ton sourire
J’oublierais ma peine.

Proponowane zabiegi jêzykowe i dydak-
tyczne s³u¿¹ otwarciu na poezjê i sprzyjaj¹ pier-
wszym próbom poetyckim w jêzyku obcym.
Jêzyk poezji prevertowskiej jest stosunkowo
prosty, bardzo wspó³czesny i zbli¿ony do po-
prawnej mowy potocznej. K³opoty zwi¹zane ze
s³ownictwem potrzebnym do zrozumienia wier-
szy, jak równie¿ do ich ,,naœladowania’’ nie
powinny wyst¹piæ. Uczniowie zaznajomieni
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z utworem (utworami) z ochot¹ i pasj¹ przy-
stêpuj¹ do redagowania w³asnych wierszy.
Thème pomocny w pocz¹tkowej fazie pisania
s³u¿y jedynie oœmieleniu i ,,zasmakowaniu’’
w tworzeniu – wraz z nabywanym doœwiad-
czeniem staje siê zbyteczny. Uk³adanie wierszy
inspirowanych Prévert’em stanowi równie¿ cen-
ne æwiczenie usprawniaj¹ce tworzenie ró¿nych
struktur zdaniowych (liczne wiersze s¹ zbudo-
wane w oparciu o regularn¹ repetycjê wybranej
struktury). Dziêki takim zabiegom, w sposób
nieœwiadomy dla ucznia, æwiczymy gramatykê,
która nie jest przekazywana jako cel sam w so-
bie lecz jako œrodek s³u¿¹cy wyra¿aniu funkcji
jêzykowych i estetycznych.

Ponadto bez poznania choæby niektó-
rych twórców literatury i kultury kraju, którego
jêzyka nauczamy, nie mo¿na mówiæ o kszta³-
towaniu rzetelnej kompetencji jêzykowej. War-
to zapoznaæ uczniów z twórczoœci¹ francuskiego
poety, warto te¿ przeprowadziæ kilka zajêæ z jê-
zyka jego poezji. Spróbujmy zatem uczyæ (siê)
Prévert’em.
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Alicja Witwicka1)

Wrocław

Pisanie kreatywne

Celem nauczania jêzyka obcego jest
osi¹gniêcie przez ucznia kompetencji komuni-
kacyjnej, tj. umiejêtnoœci ustnej i pisemnej ko-
munikacji jêzykowej z u¿ytkownikiem naucza-
nego jêzyka. Celowi temu ma s³u¿yæ rozwiniê-
cie sprawnoœci receptywnych: rozumienia ze
s³uchu i czytania oraz produktywnych: mówie-
nia i pisania. Pisanie w jêzyku obcym powinno
byæ nie tylko æwiczeniem jêzyka z punktu wi-
dzenia jego poprawnoœci, tzn. odpowiedniego
zastosowania leksyki, struktur gramatycznych,
czy regu³ ortograficznych, lecz staæ siê równo-
czeœnie œrodkiem wyra¿ania w³asnych myœli,
prze¿yæ, uczuæ i skojarzeñ. S³u¿y temu rozwija-
nie u uczniów umiejêtnoœci kreatywnego pisa-
nia. Jeœli uczeñ posi¹dzie umiejêtnoœæ kreatyw-
nego pos³ugiwania siê jêzykiem – zarówno
w mowie, jak i w piœmie – to nie tylko zostanie
osi¹gniêty cel nauczania, ale proces nauczania
przyczyni siê do rozwoju osobowoœci ucznia.

Co to jest kreatywnoœæ? Pochodzenia te-
go s³owa nale¿y szukaæ w jêzyku ³aciñskim.
Creator znaczy – twórca, creatura – tworzenie,
twór, utwór, dzie³o, a creare – tworzyæ, dokony-

waæ, stwarzaæ, p³odziæ. Dzisiaj pod pojêciem
kreatywnoœæ rozumiemy zdolnoœæ do tworzenia
czegoœ nowego. Wed³ug Słownika Współczesne-
go Języka Polskiego (1996:426) kreatywny to
,,mający zdolność tworzenia czegoś nowego, ory-
ginalnego, dynamiczny i pomysłowy; dający taką
zdolność; dający w efekcie coś nowego, oryginal-
nego; twórczy’’. David Fontana (1998:148)2)

podaje, ¿e kreatywnoœæ jest ,,zdolnością tworze-
nia zróżnicowanych i odkrywczych metod roz-
wiązywania problemów i organizacji materiału’’,
wskazuj¹c przy tym, ¿e kreatywnoœci¹ mo¿na
wykazaæ siê zarówno w domu, jak i pracy artys-
tycznej, w wychowywaniu dzieci, jak i podczas
pisania symfonii. Ka¿dy przejaw samorozwoju,
poszukiwania, odkrywania, kojarzenia, zmie-
niania, przekszta³cania, robienia czegoœ w inny
sposób to dzia³ania kreatywne.

Kreatywnoœæ powinna byæ celem wycho-
wawczym, co podkreœla w literaturze wielu psy-
chologów i dydaktyków. Nauczyciele nie tylko
jêzyków obcych, lecz wszystkich przedmiotów,
powinni troszczyæ siê o pobudzanie uczniów do
kreatywnego dzia³ania. Wielu uczniów, niekon-

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w XVII Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu.
2) David Fontana (1998), Psychologia dla nauczycieli, Poznañ: Zysk i S-ka, s.148.
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trolowanych z ró¿nych przyczyn przez rodzi-
ców, spêdza d³ugie godziny przed telewizorem
lub graj¹c w gry komputerowe. Bierne korzy-
stanie z mass mediów nie sprzyja rozwojowi
wyobraŸni i przyczynia siê do zubo¿enia ducho-
wego dzieci i m³odzie¿y.

Nowoczesne badania mózgu dowiod³y,
jak istotne w procesie nauczania jest wykorzy-
stanie obu jego pó³kul, lewej i prawej. Lewa
pó³kula myœli przede wszystkim w sposób logi-
czny, zorganizowany, planowy, analizuje i de-
dukuje. Lubi porz¹dek. Przechowuje informacje
jak komputer. Rejestruje szczegó³y, przetwarza
je kolejno i porz¹dkuje. W nauce jêzyka od-
powiedzialna jest np. za s³ownictwo i gra-
matykê, s³owa ³¹czy w zdania zgodnie z re-
gu³ami gramatycznymi. Praw¹ pó³kulê mózgu
charakteryzuje natomiast myœlenie spontanicz-
ne, intuicyjne, uczuciowe, kreatywne. Lubi
przypadek, zaskoczenie, wszystko co nowe
i nieuporz¹dkowane, lubi improwizowaæ i fan-
tazjowaæ. Rejestruje ca³oœciowo, myœli obra-
zowo, lubi kojarzyæ. S³owa ³¹czy z obrazami,
dŸwiêkami, rytmem, uczuciami, wspomnie-
niami.

Przy uczeniu siê jêzyków obcych obie
pó³kule mózgu spe³niaj¹ wa¿n¹ rolê. Powinny
byæ zaanga¿owane w równym stopniu i uzupe³-
niaæ siê po to, aby myœlenie uczniów by³o
¿ywe, wielostronne i oryginalne. Jeœli w proce-
sie nauczania i uczenia siê prawa pó³kula móz-
gu zostanie zaniedbana, nie bêdzie siê jej stwa-
rzaæ mo¿liwoœci pracy (treningu) i sposób myœ-
lenia bêdzie stale ,,jednostronny’’, si³y drzemi¹-
ce w prawej pó³kuli mózgu bêd¹ t³umione, co
znajdzie ujœcie w najbardziej nieoczekiwanych
momentach na lekcji. Jeœli uczniowie bowiem
nie bêd¹ mieli mo¿liwoœci fantazjowania, koja-
rzenia i zachowañ spontanicznych, znajdzie to
odzwierciedlenie w ich niespokojnym zachowa-
niu: rozmowach podczas lekcji (nie na temat),
malowaniu na ³awkach, pisaniu liœcików i ma³ej
wydajnoœci pracy. Ich potencja³ zostanie przy
tym niewykorzystany. Kreatywne pisanie mo¿-
na nazwaæ treningiem mózgu, który po zakoñ-
czonym ju¿ procesie pisania wywiera w dal-
szym ci¹gu wp³yw na myœlenie, odczuwanie
i dzia³anie. Dlatego jest takie wa¿ne.

Uczniowie czêsto podchodz¹ do zadañ
pisemnych z niechêci¹ i strachem przed mo¿-
liwoœci¹ pope³nienia b³êdów. Przenosz¹ do-

œwiadczenia nabyte wczeœniej w procesie ucze-
nia siê jêzyka ojczystego na jêzyk obcy. Uczucie
niepewnoœci pog³êbia dodatkowo œwiadomoœæ
ucznia, ¿e nie posiada on przecie¿ takich mo¿-
liwoœci wypowiedzenia siê w jêzyku obcym jak
w ojczystym i zadania pisemne wydaj¹ mu siê
zwykle z za³o¿enia trudne. Dlatego nauczyciel
musi dawaæ uczniom nowe, ciekawe impulsy,
aby pobudziæ ich do kreatywnego pisania.
Dziêki temu bêd¹ mogli odkryæ, ¿e pisanie
w jêzyku obcym daje im now¹ mo¿liwoœæ wyra-
¿enia w³asnego ,,ja’’.

Kreatywne pisanie s³u¿y lepszemu zro-
zumieniu samego siebie i zachowaniu to¿samo-
œci. W centralnym punkcie znajduje siê podmiot
– autor, pisz¹ce ,,Ja’’, które redaguje spostrze-
¿enia o samym sobie, o œwiecie i o innych.
Kreatywne pisanie zmierza do pisania autobio-
graficznego i fikcyjnego. Proces pisania jest zbli-
¿ony do procesu literackiego. Uczniowie po-
winni pos³ugiwaæ siê przy pisaniu ró¿nymi for-
mami literackich tekstów i œrodkami poetycko-
zmys³owymi, takimi jak dŸwiêk, rytm, czy ob-
raz; nie dlatego, ¿e maj¹ zostaæ literatami, ale
poniewa¿ u³atwia to pisanie. W kreatywnym
pisaniu najwa¿niejszy jest pisz¹cy podmiot i to,
co ma on do powiedzenia. Forma wypowiedzi
choæ wa¿na, jest podporz¹dkowana temu aspek-
towi. Najwa¿niejsze, ¿eby efektem kreatywne-
go pisania by³y osobiste teksty powsta³e w wy-
niku swobodnych skojarzeñ, w³asnych odczuæ
i pomys³ów. S¹ to zwykle pocz¹tkowo teksty
proste pod wzglêdem formy i jêzyka, ale od-
zwierciedlaj¹ sposób spostrzegania samego sie-
bie i doœwiadczania œwiata; s¹ osobiste.

Przy kreatywnym pisaniu wa¿ne s¹ wa-
runki, w jakich odbywa siê ten proces. W klasie
powinien panowaæ taki klimat, aby ka¿dy uczeñ
czu³ siê bezpiecznie. Musi on wiedzieæ, ¿e jest
akceptowany i ¿e jego teksty nie spotkaj¹ siê
z zawstydzaj¹c¹ krytyk¹. Atmosfera musi sprzy-
jaæ znikaniu zahamowañ. Uczeñ nie powinien
odczuwaæ przymusu, lecz chêæ wyra¿enia przez
pisanie swoich myœli i uczuæ. Wa¿ne jest rów-
nie¿, aby nauczyciel nie by³ tylko obserwato-
rem, lecz aby razem z uczniami podejmowa³
próby pisania, staj¹c siê przez to ich partnerem.
Do sprzyjaj¹cej pisaniu atmosfery przyczynia siê
dobrze zorganizowany warsztat pracy – miejsce
pracy: odpowiednie ustawienie ³awek, np. do
pracy w grupach, tablice do przyczepiania ró¿-
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nych materia³ów oraz gotowych tekstów, jak
te¿ kolorowe kartki, kartony, flamastry, s³ow-
niki i leksykony do dyspozycji uczniów.

Du¿e znaczenie maj¹ formy pracy: praca
samodzielna, w parach i w grupach, równie¿
prezentacja gotowych tekstów, która odbywa
siê przed ca³¹ klas¹. Przy pracy samodzielnej
uczniowie wyra¿aj¹ subiektywne doœwiadcze-
nia, potrzeby, ¿yczenia, marzenia, obawy. Pod-
czas pisania samodzielnego tekstu z innej per-
spektywy uczniowie mog¹ wczuæ siê w inn¹
osobê, lepiej poznaæ samego siebie i innych.
Przy pisaniu w parach, a przede wszystkim
w grupach, musz¹ kierowaæ swoj¹ uwagê rów-
nie¿ na innych cz³onków grupy. Musz¹ staraæ
siê wspólnie pokonywaæ trudnoœci, pomagaæ
sobie i czasem wzajemnie skrytykowaæ. Przy
prezentacji widz¹, jak inni postrzegaj¹ ich w³as-
ne teksty.

Wed³ug niemieckich dydaktyków kreaty-
wne pisanie w jêzyku obcym najlepiej jest
wprowadzaæ w trzecim roku nauczania tego
jêzyka. Ja jednak s¹dzê, ¿e w szkole œredniej
mo¿na rozpocz¹æ kreatywne pisanie ju¿ w kla-
sie pierwszej, jeœli uczniowie mieli ten jêzyk
w szkole podstawowej lub w gimnazjum. Oczy-
wiœcie pierwsze zadania nie mog¹ byæ zbyt
trudne, dobrze natomiast jeœli zawieraj¹ ele-
menty zabawy. Mog¹ to byæ:
Ö zabawy s³owne,
Ö krótkie historyjki pisane w oparciu o skoja-
rzone z literami swojego imienia wyrazy (np.
rzeczowniki),
Ö mini story (teksty z³o¿one z krótkich zdañ, sk³a-
daj¹cych siê, np. tylko z podmiotu i orzeczenia),
Ö kreowanie niezwyk³ych porównañ ( uzupe³nia-
nie w³asnymi pomys³ami gotowych schematów),
Ö zaskakuj¹ce historie pisane w grupie metod¹
³añcuszkow¹, polegaj¹c¹ na dopisywaniu dowol-
nego zdania do zdania poprzedniego autora,
Ö collage (kompozycje plastyczne wykonane
z ponaklejanych na karton zdjêæ, ilustracji i wy-
cinków z gazet, czasopism, katalogów), np.
o sobie, rodzinie, przyjacielu, do których
uczniowie uk³adaj¹ krótkie teksty,
Ö uzupe³nianie treœci dialogowych do przedsta-
wionych graficznie historyjek,
Ö proste w formie wiersze, np. ABC – Gedichte
(,,wiersze ABC’’ sk³adaj¹ce siê ze s³ów utworzo-
nych od kolejnych liter alfabetu), czy 11er – Ge-
dichte (Elfchen) – wiersze z³o¿one z 11 s³ów

u³o¿onych nastêpuj¹co w kolejnych wersach:
1 – 2 – 3 – 4 – 1).

Zadania mog¹ byæ oczywiœcie od pocz¹t-
ku trudniejsze w klasach o wiêkszych mo¿liwoœ-
ciach, np. w klasach z rozszerzonym progra-
mem nauczania jêzyka.

Dobrym wprowadzeniem do kreatywne-
go pisania w jêzyku obcym w klasach starszych
jest lektura tekstów napisanych przez m³odzie¿
pochodz¹c¹ z obszaru nauczanego jêzyka. Dla
moich uczniów s¹ nimi m³odzi Niemcy.

G³ówne cele lekcji, której punktem wyj-
œcia s¹ teksty m³odzie¿y niemieckiej, a efektem
maj¹ byæ teksty napisane przez naszych
uczniów, to pobudzenie do refleksji, zapozna-
nie z formami (poetyckimi), które mog¹ im
pomóc przy samodzielnym pisaniu, wzbudze-
nie chêci podjêcia próby pisania (m³ody cz³o-
wiek maj¹cy potrzebê zwierzeñ reaguje na im-
puls) oraz wzmocnienie motywacji do rozsze-
rzania swojej znajomoœci jêzyka obcego przez
poszukiwanie przez nich mo¿liwoœci wyra¿enia
swoich pomys³ów.

Teksty napisane przez m³odzie¿ niemiec-
k¹ mog¹ byæ dla naszych uczniów bardzo zaj-
muj¹c¹ i pouczaj¹c¹ lektur¹. Dowiaduj¹ siê oni,
co myœl¹ i czuj¹ ich rówieœnicy z obcego ob-
szaru jêzykowego i kulturowego, poznaj¹, co
stanowi ich œwiat. W centrum tych tekstów
dominuje temat ,,Ja’’. M³odzie¿ pisze przede
wszystkim o sobie. Jej teksty s¹ pe³ne emocji
i refleksji. Czêstymi tematami s¹ mi³oœæ, stosunki
miêdzy ch³opcem a dziewczyn¹, têsknoty, ma-
rzenia, bolesne doznania, rozstanie z ukochan¹
osob¹, rozczarowanie i smutek, tak¿e œrodowis-
ko spo³eczne, rodzina, ubolewanie z powodu
braku prawdziwego dialogu z doros³ymi oraz
samotnoœæ osób starszych. Równie¿ przysz³oœæ,
obawa przed katastrof¹, zniszczeniem ¿ycia na
ziemi przez zanieczyszczenie œrodowiska i przez
wojny – to tematy, które niepokoj¹ m³odzie¿
i na które chêtnie wypowiada siê ona w teks-
tach. Te kreatywne teksty m³odzie¿y niemieckiej
mog¹ pobudzaæ uczniów do refleksji, przemyœ-
leñ, do dyskutowania o sobie i o otaczaj¹cym
œwiecie. Teksty te (szczególnie wiersze), podob-
nie jak teksty literackie mog¹ s³u¿yæ jako mate-
ria³ do w³asnej produkcji jêzykowej.

Jedn¹ z mo¿liwoœci pracy z takim teks-
tem jest próba pisania na taki sam temat. Naj-
pierw trzeba wychwyciæ z tekstu wszystkie ele-
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menty treœci. Potem np. metod¹ clusteringu3) ze-
braæ i wynotowaæ wszystkie mo¿liwe skojarzenia.
Powsta³a sieæ skojarzeñ jest potem du¿¹ pomoc¹
podczas pisania. Metoda clusteringu spe³nia rów-
nie¿ funkcje pracy ze s³ownictwem. Inn¹ mo¿-
liwoœci¹ pracy z takim tekstem jest wychwycenie
charakterystycznych elementów strukturalnych,
po czym tekst nale¿y uzupe³niæ w³asnymi myœ-
lami. Inn¹ metod¹ jest eksperymentowanie na
materiale oryginalnego tekstu (mo¿e to byæ tekst
literacki). Przy tego rodzaju pracy uczniowie za-
zwyczaj dobrze siê bawi¹. Wiersz mo¿e byæ po-
ciêty na poszczególne s³owa czy wersy, których to
czêœci uczniowie naklejaj¹ na kartki papieru i staj¹
siê autorami nowego tekstu. Na koñcu nastêpuje
porównanie z orygina³em.

Krótkie opowiadania s¹ wspania³¹ lek-
tur¹ dla uczniów, ale mog¹ równie¿ pobudzaæ
do podejmowania w³asnych prób pisania. Za-
daniem mo¿e byæ, np. dopisanie do tekstu
zakoñczenia, napisanie tekstu z innej perspek-
tywy czy napisanie listu do jednej z postaci
opowiadania. Oczywiœcie teksty nie mog¹ byæ
trudne. Doskonale nadaj¹ siê do tego bajki.
Ciekawe s¹ te¿ teksty – Wort – Collage
– zredagowane ze zbiorów s³ów powycina-
nych z gazet, czasopism, katalogów.

W œwiat wyobraŸni mo¿e wprowa-
dziæ uczniów tekst wys³uchany przez nich
z zamkniêtymi oczami, czytany wolno przez
nauczyciela lub muzyka, np. relaksacyjna.
Taka podró¿ w œwiat fantazji ,,Phantasie-
reise’’ pobudza m³odzie¿ z powodzeniem do
kreatywnego pisania.

Równie¿ obraz (reprodukcja dzie³a
sztuki, grafika, zdjêcie, rysunek) jest œwiet-
nym materia³em – baz¹ do opracowania
przez uczniów w³asnych, ciekawych teks-
tów. Wizualne impulsy pobudzaj¹ fantazjê
i prowokuj¹ do refleksji czy marzeñ. Cza-
sem mog¹ wywo³aæ uczucie niepokoju
i niepewnoœci. Ciekawe dla uczniów s¹
ilustracje, które maj¹ charakter zagadki
i tajemnicy. Te wywo³uj¹ bowiem najwiê-
cej emocji. Obraz staje siê bodŸcem do
pisania, pozwala swobodnie p³yn¹æ myœ-
lom i znajdowaæ odpowiednie s³owa do
wyra¿enia uczuæ. Teksty mog¹ byæ pisane

w ro¿nej formie – opowiadania, dialogu, wier-
sza. Obraz mo¿e byæ zatytu³owany lub po³¹czo-
ny z krótkim fragmentem tekstu – pocz¹tkiem
opowiadania.

Bardzo spodoba³ mi siê opisany w czaso-
piœmie niemieckim Praxis Deutsch Sonderheft:
Schreiben pomys³ nauczycielki z Realschule w Bet-
ten – Maud Kreisel, aby uczniowie pisz¹c teksty
do wybranych przez siebie obrazów opierali siê
na myœli przewodniej: Widzę – Czuję – Życzę sobie
(Chciałbym/-łabym) – Myślę. Wykorzysta³am tê
ideê na swojej lekcji. Dla wiêkszoœci uczniów
napisane przeze mnie na tablicy zdanie: Ich sehe
– Ich fühle – Ich wünsche – Ich denke, by³o du¿¹
pomoc¹. Sta³o siê rusztowaniem – konstrukcj¹
powsta³ych na lekcji tekstów. Obrazy, które by³y
bodŸcem do kreatywnego pisania uczniowie wy-
bierali oczywiœcie sami. Pisali w okreœlonym cza-
sie – 20 minut. Mogli korzystaæ ze s³owników.
Prezentacja tekstów przebiega³a w kole¿eñskiej
atmosferze wzajemnej akceptacji i by³a powodem
osobistej satysfakcji uczniów.

Oto przyk³adowe teksty napisane na tej
lekcji przez moich uczniów:

Auf dem Bild sehe ich einen Sonnenuntergang. Die
Sonne taucht langsam ins Meer und ihre Strahlen
färben dia Wolken orange. Eine Möwe fliegt dem
Horizont entgegen, um hinter ihm zu verschwinden.
Dieses Foto lässt mich die Macht der Natur fühlen. Ich
wünschte, ich wäre dieser Vogel und könnte frei herum-
fliegen, wo ich nur will. Wenn ich dieses Bild ansehe,
kann ich für einen Moment dem Alltag und dem
Stimmengewirr der Zivilisation entfliehen. Es lässt mich
ein bisschen entspannen.

Maciej Stobiñski, IV klasa LO

3) Clustering – metoda polegaj¹ca na spisaniu na czystej kartce papieru myœli/skojarzeñ w takiej kolejnoœci, w jakiej
przychodz¹ do g³owy, ale zawsze wychodz¹c od myœli przewodniej zapisanej na œrodku kartki. S³owa uk³adaj¹ siê
w ,,³añcuszki’’ tworz¹c sieæ skojarzeñ.
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Ich sehe auf dem Foto einen Schmetterling. Er sitzt auf
einer Blume. Er ist blau und die Blume ist gelb. Der Tau
liegt auf den Blättern. Ich fühle den Duft einer grünen
Wiese. Ich wünsche mir ein besseres Wetter und hoffe,
dass der Frühling bald kommt. Ich finde diese Jahreszeit
am schönsten. Ich warte auf sie mit Sehnsucht.

£ukasz Krzeszowiec, IV klasa LO

Ich sehe auf dem Bild ein Mädchen, das in der
Ecke eines Zimmers sitzt. Das Zimmer ist leer.
Man sieht nur zwei Wände und eine Vase im
Hintergrund. Die dunklen Farben: blau, grau und
schwarz wirken geheimnisvoll, das ganze Bild
traurig und gedrückt. Das sitzende Mädchen ist
ganz allein. Ich danke, es fühlt sich einsam. Es
leidet, empfindet Trauer und Verzweiflung. Es ist
in seiner eigenen Welt gefangen. Die Welt heißt:
Einsamkeit, Schmerz und Tränen. Es sieht keinen
Ausweg aus seiner schweren Lage. Was ist ei-
gentlich passieret? Was hat das Mädchen zu dem
Zustand getrieben? Es braucht Hilfe. Ich meine, es
ist nicht einfach so einer unglücklichen Person zu
helfen, aber man soll es immer versuchen und nie
an dem anderen Menschen, der Hilfe braucht,
geichgültig vorbeigehen. Wenn ich könnte, würde
ich dem Mädchen beistehen.

Paulina Majdecka, IV klasa LO

Ich sehe zwei Personen: eine Frau und einen Mann. Sie sind
nackt. Die Frau hält einen Regenschirm. Sie stehen unter dem
Regenschirm. Es regnet. Die gelbe Farbe im Hintergrund lässt
mich vermuten, dass sich dort eine Wiese oder ein Strand
befindet. Das Bild finde ich romantisch, es wirkt aber auch
traurig. Die Gesichter der Beiden bleiben im Schatten des
Regenschirmes. Ich kann ihre Augen nicht sehen, die, wie man
sagt, der Spiegel der Seele sind. Trotzdem weiß ich, dass ihre
Augen traurig sind, traurig und ernst. Obwohl die Personen
nebeneinander stehen, scheinen sie fremd zu sein. Sie machen
den Eindruck, als ob sie abwesend wären. Ich spüre die Kälte,
die mich durchdringt, wenn ich dieses Bild betrachte. Ich bin
berührt. Es regnet. Der Regen hat reinigende Wirkung, spült
alles weg. Ich wünsche mir, dass das Wasser alles Böse, das sie
bedrückt, abspült, damit sie glücklicher und freudiger werden.

Aleksandra Geppert, IV klasa LO
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M³odzie¿ bardzo chêtnie siêga równie¿
po formê wierszy. Moi uczniowie najchêtniej
pisz¹ wiersze Haiku (w kolejnych wersach: 5 sy-
lab–7 sylab–5 sylab) oraz wspomniane ju¿
wczeœniej Elfchen (w kolejnych wersach: 1 s³o-
wo–2 s³owa–3 s³owa–4 s³owa–1 s³owo). BodŸce
do ich napisania bywaj¹ ró¿ne. Bardzo ³adne
Elfchen powsta³y na zorganizowanej przeze
mnie dla klasy I LO zielonej szkole w Murzasi-
chlu, gdzie lekcje odbywa³y siê czêsto w lesie,
b¹dŸ w otoczeniu piêknego krajobrazu górs-
kiego. Innym razem uczniowie pisali o wioœnie
pobudzeni przyniesionymi przeze mnie do kla-
sy rekwizytami – symbolami wiosny oraz muzy-
k¹ imituj¹c¹ odg³osy budz¹cej siê do ¿ycia przy-
rody (szum lasu, œpiew ptaków ...). Kiedy in-
dziej wspomnienia minionych wakacji sta³y siê
wystarczaj¹co silnym bodŸcem do napisania
wierszy. ¯ywe reagowanie na piêkno natury,
prze¿ywanie œwiata, radoœæ, smutek, nadzieja
i mi³oœæ znalaz³y odzwierciedlenie w tych wier-
szach. Oto kilka przyk³adów krótkich wierszy
napisanych przez moich uczniów:

Thema: Der Wald
Tanne Blumen
im Wald inmitten Farne
sie ist grün sie sind schön
bewegt sich im Wind aber sie verwelken schnell
Ruhe. Leben
Magdalena Zawada I klasa LO Joanna Grempka I klasa LO

Thema: Die Sommerferien
Sonnenaufgang
unbewachter Strand
Marta und ich

zärtliche Küsse ihr Berühren
Liebe.

Micha³ Kwiatkowski III klasa LO

Kreatywne pisanie jest prawdziwym
wzbogaceniem lekcji jêzyka obcego. Niezaprze-
czalnie przyczynia siê do rozwoju osobowoœci
ucznia. Uwra¿liwia m³odego cz³owieka i odbie-
rany zmys³ami otaczaj¹cy go œwiat prze¿ywa on
w sposób œwiadomy. Uczeñ ws³uchuj¹c siê
w swoje wnêtrze, uczy siê lepiej rozumieæ sa-
mego siebie i innych. Nabywa przy tym umie-
jêtnoœæ coraz swobodniejszego pos³ugiwania siê
s³owem. Staje siê równie¿ coraz lepiej przygoto-
wany do odbioru literatury obcojêzycznej.
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Paweł Sobkowiak1)

Poznań

Audyt językowy w firmie

Osoby zwi¹zane z biznesem wiedz¹, ¿e
dobra komunikacja, zarówno w jêzyku ojczys-
tym, jak i obcym, jest kluczem do sukcesu
– jêzyk jest bardzo wa¿ny od chwili pierwszych
kontaktów do momentu zakoñczenia transakcji.
Ile¿ to razy u¿ycie nieodpowiednich czy ma³o

precyzyjnych s³ów, lub niew³aœciwego rejestru
jêzykowego opóŸni³o podpisanie kontraktu,
psu³o relacje miedzy handlowcami czy nawet
koñczy³o siê zerwaniem rozmów, a w konsek-
wencji stratami finansowymi. W dobie globali-
zacji znaczn¹ czêœæ interesów prowadzi siê w jê-

1) Dr Pawe³ Sobkowiak wyk³ada Business English na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im Adama Mickiewicza
w Poznaniu.
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zyku angielskim. Kierownictwo firm zdaje sobie
sprawê z tego, ¿e bardzo dobra znajomoœæ
angielskiego w takim samym stopniu przyczy-
nia siê do dobrego funkcjonowania zak³adu, jak
dobra komunikacja wewn¹trz firmy czy wiary-
godny marketing. Zrodzi³o to olbrzymie zapo-
trzebowanie na kursy jêzyka angielskiego dla
celów biznesowych. Coraz wiêcej firm organizuje
dla swych pracowników szkolenia jêzykowe. Ist-
nieje zatem potrzeba opracowywania specjal-
nych programów nauczania dostosowanych do
okreœlonej grupy odbiorców. Niezbêdnym na-
rzêdziem przy tworzeniu tego typu programów
jest analiza potrzeb (needs analysis, needs assess-
ment), przy pomocy której mo¿na okreœliæ, dla
jakich celów dana grupa potrzebuje jêzyka i ja-
kie funkcje czy zadania bêd¹ pe³niæ jej cz³on-
kowie (McDonough 1984, Richards 1989)2).

Audyt jêzykowy (language or linguistic
auditing) to nic innego jak analiza potrzeb prze-
prowadzona w konkretnej firmie. Umo¿liwia on
kierownictwu spojrzenie na mocne i s³abe stro-
ny swej organizacji przez pryzmat komunikacji
w jêzyku obcym. Audyt jêzykowy pozwala naj-
pierw ustaliæ obecne i potencjalne kontakty
w jêzyku obcym, a potem oceniæ ich wa¿noœæ
dla skutecznego dzia³ania firmy. Pokazuje za-
kres potrzeb u¿ycia jêzyka obcego w poszcze-
gólnych dzia³ach i stan umiejêtnoœci jêzyko-
wych pracowników na tle zaobserwowanych
potrzeb. Potrzeby jêzykowe okreœla siê na
trzech poziomach: strategicznym, operacyjnym
i na poziomie indywidualnego pracownika. Audyt
jêzykowy pozwala oceniæ w pe³ni rolê, jak¹
mo¿e odegraæ znajomoœæ jêzyka obcego wœród
pracowników w rozwoju danego przedsiêbior-
stwa w przysz³oœci. Pomaga te¿ kierownictwu
w podejmowaniu w³aœciwych decyzji strategicz-
nych dotycz¹cych rekrutacji, udoskonalania or-
ganizacji i dzia³ania niektórych dzia³ów oraz
przeznaczenia odpowiednich œrodków na szko-
lenia jêzykowe pracowników.

W literaturze wyró¿nia siê szeœæ etapów
audytu jêzykowego (Reeve i Wright 1996:5-9):
1. faza wstępna – podjęcie inicjatywy przepro-

wadzenia audytu,

2. integracja audytu z procesem planowania
w firmie,

3. próba zrozumienia dzia³ania firmy,
4. analiza potrzeb jêzykowych indywidualnych

pracowników,
5. ocena kompetencji jêzykowej pracowni-

ków,
6. przygotowanie sprawozdania.

W fazie wstêpnej instytucja (np. szko³a
jêzykowa) lub osoba j¹ reprezentuj¹ca wyjaœnia
kierownictwu cele audytu i jego zakres. Stara
siê podkreœliæ korzyœci, jakie bêdzie czerpaæ fir-
ma z kompetencji jêzykowej swych pracowni-
ków. Przedstawia siê osoby, które przeprowa-
dz¹ audyt (audit team). W czasie spotkania
wstêpnego omawia siê te¿ poprzednie kursy
jêzykowe i ich skutecznoœæ, oczekiwania wzglê-
dem u¿ycia jêzyka obcego w firmie w przysz³o-
œci, czas trwania audytu oraz kwestie dostêpu
audytorów do ró¿nego rodzaju dokumentów
i pracowników. Audytorzy staraj¹ siê zapoznaæ
z firm¹, szczególnie z punktu widzenia u¿ycia
jêzyka obcego i kultury firmy (corporate cul-
ture).

Na etapie integracji audytu z procesem
planowania strategicznego w firmie audytorzy
próbuj¹ odnieœæ potrzeby pracowników w za-
kresie komunikacji w jêzyku obcym do d³ugo-
terminowej wizji przedsiêbiorstwa. Pomocnym
narzêdziem jest tutaj technika analizy planowa-
nia strategicznego, tzw. SPAT (the Strategic Plan-
ning Analysis Technique) – zestaw pytañ pozwa-
laj¹cy zdobyæ informacje o istocie danej firmy,
jej misji, d³ugo- i krótkoterminowych zadaniach
i krokach podejmowanych w celu ich osi¹gniê-
cia. Funkcjê komunikacji obcojêzycznej próbuje
siê przedstawiæ jako czêœæ zasadniczej strategii
firmy. Analizuje siê, na ile zmiany w kompeten-
cji obcojêzycznej pracowników mog¹ pomóc
wprowadziæ w ¿ycie ogólny plan rozwoju przed-
siêbiorstwa. Okreœla siê potrzeby jêzykowe na
poziomie organizacji i cele zwi¹zane z popraw¹
umiejêtnoœci jêzykowych personelu.

Innym narzêdziem stosowanym w dru-
giej fazie audytu jest analiza mocnych i s³abych
stron oraz szans i zagro¿eñ firmy (SWOT analy-

2) Analiza potrzeb obejmuje zbadanie sytuacji docelowej ucz¹cych siê (target situation analysis), aktualnego stanu ich
kompetencji jêzykowej (present situation analysis), preferencji uczniów co do stylów i strategii uczenia siê (learning situation
analysis) oraz analizê œrodków czy mo¿liwoœci, jakimi dysponuje instytucja kszta³c¹ca (means analysis) (Richterich
i Chancerel 1980, Holliday 1982, Brindley 1989, Dudley-Evans i St John 1998).
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sis)3). Pozwala ona menad¿erom w podejmo-
waniu decyzji strategicznych, gdy¿ pomaga sku-
piæ siê na rzeczywistych mo¿liwoœciach firmy
(analiza mocnych i s³abych stron) w odniesieniu
do ci¹gle zmieniaj¹cego siê œrodowiska zew-
nêtrznego (mo¿liwoœci i zagro¿enia). Kwestie
dotycz¹ce jêzyka obcego s¹ zintegrowane
z analiz¹ SWOT, któr¹ przeprowadza siê na
poziomie przedsiêbiorstwa (corporate level),
a dalej na poziomie dzia³u, konkretnego pro-
duktu czy rynku. Próbuj¹c zrozumieæ dzia³anie
firmy i znaczenie kompetencji obcojêzycz-
nej personelu dla jej funkcjonowania, analizuje
siê proces komunikacji w przedsiêbiorstwie
w odniesieniu do dzia³ania operacyjnego (sche-
mat 1).
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KOMUNIKACYJNEGO

Schemat 1. Proces operacyjny w przedsiębiorstwie a proces
komunikacyjny

Lewa czêœæ schematu pokazuje proces operacyj-
ny (np. funkcjonowanie dzia³u sprzeda¿y), obej-
muj¹cy konkretn¹ pracê (np. przedstawiciela
handlowego) i jej cel (np. zdobywanie nowych
klientów), który ma byæ osi¹gniêty dziêki ró¿-
nym dzia³aniom operacyjnym. Te z kolei roz-
k³adaj¹ siê na zadania operacyjne, jak np.
uczestniczenie w targach, sprzeda¿ towarów
przez telefon itp. Ka¿de zadanie sk³ada siê
z podzadañ, np. udzia³ w targach obejmuje
dotarcie na targi, pomoc przy stoisku, prezen-
towanie produktu itd. Efektem podjêtych zadañ
operacyjnych s¹ nowe zamówienia, odbyte

spotkania czy napisane raporty, które oznaczaj¹
osi¹gniêcie celu. Jak ilustruje to schemat, pro-
ces operacyjny jest zbie¿ny z procesem komu-
nikacyjnym, gdy¿ z ma³ymi wyj¹tkami mo¿na
osi¹gn¹æ cel komunikuj¹c siê – przekazuj¹c
i przetwarzaj¹c informacje, przekonuj¹c, dys-
kutuj¹c czy zgadzaj¹c siê na konkretny kon-
trakt. St¹d prawa czêœæ schematu pokazuj¹ca
proces komunikacyjny jest niemal¿e identycz-
na z lew¹, gdzie ukazano proces operacyjny.
Widzimy, jak na ró¿nych etapach zadania
i podzadania obejmuj¹ integracjê sprawnoœci
jêzykowych, np. najpierw s³uchanie, dalej mó-
wienie; czytanie w celu zdobycia dok³adniej-
szych informacji, pisanie. Na poziomie pod-
zadañ komunikacyjnych u¿ywa siê pojedyn-
czych sprawnoœci, np. czytanie szczegó³owego
sprawozdania, s³uchanie prezentacji lub ³¹czy
siê sprawnoœci, np. s³uchanie i mówienie pod-
czas spotkania, s³uchanie i mówienie podczas
rozmowy telefonicznej oraz notowanie, pisa-
nie faksu czy listu, które mo¿e byæ efektem
odbytej rozmowy. Wys³ane faksy, zawarte
kontrakty nie s¹ jedynie wynikami dzia³ania
jêzykowego, ale tak¿e konkretnym dowodem
rezultatu operacyjnego. Osi¹gniecie celu ko-
munikacyjnego, czego dowodem jest wspo-
mniany faks lub list oznacza osi¹gniêcie celu
dzia³ania.

Na tym etapie próbuje siê tak¿e wskazaæ
kroki operacyjne w firmie, gdzie dochodzi do
kontaktu z zagranicznymi klientami czy part-
nerami. Idealnym do tego narzêdziem jest spe-
cjalna mapa, pokazuj¹ca œcie¿ki kontaktu, któr¹
ilustruje schemat 2. Analizuj¹c poszczególne
etapy, okreœla siê prawdopodobieñstwo u¿ycia
jêzyka obcego i wskazuje dzia³y przedsiêbior-
stwa, w których znajomoœæ jêzyka obcego
mo¿e byæ lub bêdzie potrzebna. Na poziomie
dzia³ów, które s¹ odpowiedzialne za wyko-
nanie zaobserwowanych zadañ z u¿yciem jêzy-
ka obcego audytor wyszukuje poszczególne sta-
nowiska i przypisuje im okreœlone funkcje. We-
wn¹trz ka¿dej funkcji istniej¹ szeroko rozumia-
ne dzia³ania, które obejmuj¹ rzeczywiste i po-
tencjalne kontakty z zagranicznym klientem czy
partnerem. W celu zdobycia takich informacji
audytor powinien porozmawiaæ z kierownikiem
dzia³u.

3) SWOT – strengths – mocne strony, weaknesses – s³abe strony, opportunities – szanse, threats – zagro¿enia.
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Schemat 2: Mapa eksportu (Reeves i Wright 1996:31)

Reeves i Wright (1996:35-36, 104-118)
wymieniaj¹ osiem takich funkcji i cztery tzw.
funkcje z³o¿one. Ka¿dej z nich jest przypisana
konkretna czynnoœæ i zadania:
1. badanie rynku (analiza rynków zagranicz-
nych, np. uk³adanie ankiet, rozmowy przez te-
lefon, robienie notatek, czytanie og³oszeñ, pisa-
nie raportów),
2. sprzeda¿ i marketing (sprzeda¿ na rynki za-
graniczne, np. robienie rezerwacji, za³atwianie
hotelu, podejmowanie goœci, przedstawianie
firmy, prezentowanie produktu lub us³ugi,
uczestniczenie w targach, negocjowanie),
3. zarz¹d wy¿szego szczebla (zarz¹dzanie, np.
nawi¹zywanie kontaktów i reprezentowanie fir-
my, negocjowanie, uczestniczenie/przewodni-
czenie w zebraniach),
4. badania zwi¹zane z produktem i projekto-
wanie produktu (przeprowadzanie badañ i prac

nad udoskonalaniem pro-
duktu z u¿yciem Ÿróde³ ob-
cojêzycznych, np. czytanie
literatury fachowej, stresz-
czanie, kontaktowanie siê
ze specjalistami, pisanie
sprawozdañ),
5. kupno (zamawianie i ku-
powanie towarów od zagra-
nicznych kontrahentów, np.
zamawianie i dziêkowanie
za towar, udzielanie szcze-
gó³owych informacji o pro-
dukcie lub us³udze, za³at-
wianie spraw finansowych,
tj. faktury, p³atnoœci, c³a),
6. logistyka (kontakty z za-
granicznymi przedsiêbiorst-
wami, hurtowniami i dosta-
wcami, np. czytanie rapor-
tów i korespondencji, za³at-
wianie spraw zwi¹zanych
z podró¿¹, uczestniczenie
w spotkaniach, podejmowa-
nie goœci zagranicznych),
7. finanse (kontakty z
klientami i firmami-matka-
mi, np. czytanie i pisanie
raportów, bilansów, kore-
spondencji handlowej, kon-
takty ustne z kierownic-
twem firmy-matki),

8. sekretariat (kontakt z klientami i firmami-
matkami, np. czytanie, pisanie i t³umaczenie
korespondencji, robienie notatek, stenopisanie,
za³atwianie spraw zwi¹zanych z podró¿¹).

Funkcje z³o¿one obejmuj¹:
1. telefonowanie (³¹czenie rozmów, proszenie
o po³¹czenie z konkretn¹ osob¹, udzielanie infor-
macji, zostawianie i odbieranie wiadomoœci, po-
twierdzanie informacji, odwo³ywanie spotkañ),
2. komunikacjê pisemn¹ (przepisywanie na
komputerze/maszynie listów i raportów, wysy-
³anie/odbieranie wiadomoœci faksem, poczt¹
elektroniczn¹, wype³nianie formularzy, pisanie
sprawozdañ),
3. spotkania i konferencje (uczestniczenie w fo-
rmalnych i nieformalnych spotkaniach, prowa-
dzenie spotkañ, dokonywanie prezentacji, s³u-
chanie wyst¹pieñ konferencyjnych, robienie
notatek),
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4. zasoby ludzkie
i szkolenia (uczestnicze-
nie w kursach, praca
w grupie, wyg³aszanie
miniprezentacji).

Warto te¿ na tym
etapie zapoznaæ siê
z dokumentami w jêzy-
ku obcym, które przy-
chodz¹ do danego dzia-
³u i zorientowaæ siê jakie
dokumenty dzia³ musi
sam tworzyæ. Pozwoli to
okreœliæ, w jakim stop-
niu w programie kursu
nale¿y uwzglêdniæ ucze-
nie jêzyka pisanego.

Kolejnym etapem
audytu s¹ indywidualne
spotkania z pracownika-
mi i ocena ich potrzeb
i umiejêtnoœci jêzyko-
wych – zarówno ka¿de-
go z osobna, jak i jako
zespo³u. Mo¿na wyko-
rzystaæ do tego ró¿ne
narzêdzia i techniki. Siat-
ka analizy potrzeb w za-
kresie u¿ycia jêzyka obcego (the Foreign
Language Needs Analysis Grid) pozwala ustaliæ
zakres tematyczny i funkcje jêzykowe przydatne
w obrêbie konkretnego dzia³ania operacyjnego.
Tabela 1 poni¿ej ilustruje tak¹ siatkê dla pra-
cownika firmy produkuj¹cej czêœci samochodo-
we zatrudnionego w dziale handlowym na sta-
nowisku specjalisty do spraw zakupów.

Siatka pozwala tak¿e okreœliæ, które spra-
wnoœci jêzykowe nale¿y æwiczyæ (np. sk³adanie
zamówienia mo¿e obejmowaæ rozmowê przez
telefon, a nastêpnie pisemne z³o¿enie zamó-
wienia lub tylko pisanie). Innym przydatnym
narzêdziem mo¿e byæ kwestionariusz. Pytania
nale¿y tak dobraæ, by pozwoli³y ka¿demu pra-
cownikowi wskazaæ dzia³ania operacyjne typo-
we dla jego pracy, a póŸniej zadania i pod-
zadania (tzw. ³añcuchy komunikacyjne), które
s¹ czêœci¹ tego dzia³ania. Badaj¹c potrzeby jê-
zykowe wewn¹trz firmy mo¿na by wskazaæ pe-
wne obszary dzia³ania, jak np. rozmowy telefo-
niczne, korespondencjê, pracê z tekstem pisa-
nym, kontakty bezpoœrednie z kontrahentami.

Treœæ (zakres
tematyczny
i leksykalny)
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Nazewnictwo czêœci samochodowych xxx xxx x x xxx xxx xxx

Daty/czas xxx xxx xxx x xxx xx

Iloœæ xxx xxx xx xxx x x xxx xx

Szczegó³y dotycz¹ce materia³ów xxx x xxx x xxx xxx

Dostawa x xxx xxx xx xxx xxx xxx

Problemy z produkcj¹ dostawcy xxx xx xxx

Formularze zamówieñ/faktury xxx xxx

Korespondencja handlowa x x xxx

Rozmowy towarzyskie xxx x

x = od czasu do czasu; xx = regularnie; xxx = czêsto

Tabela 1: Siatka analizy potrzeb użycia języka obcego (Reeves i Wright 1996:42)

W obrêbie ka¿dego obszaru nale¿a³oby zapytaæ
o bardziej szczegó³owe czynnoœci i czêstotliwoœæ
ich wykonywania. Dla przyk³adu podajê pyta-
nie ankietowe dotycz¹ce rozmów przez telefon.

Rozmowy telefoniczne
Ö a) podejmowanie telefonów z zagranicy
▲ ³¹czenie rozmówcy czêsto/ czasami/ nigdy
▲ przyjmowanie wiadomoœci czêsto/ czasami/ nigdy
▲ udzielanie rutynowych

informacji czêsto/ czasami/ nigdy
▲ potwierdzanie/ odwo³ywanie/

zmienianie terminów spotkañ czêsto/ czasami/ nigdy
▲ prowadzenie konwersacji czêsto/ czasami/ nigdy

Ö b) telefonowanie zagranicê
▲ proœba o po³¹czenie

z konkretn¹ osob¹/ dzia³em czêsto/ czasami/ nigdy
▲ zostawianie wiadomoœci czêsto/ czasami/ nigdy
▲ sk³adanie zamówieñ czêsto/ czasami/ nigdy
▲ potwierdzanie/ umawianie/

zmienianie terminów spotkañ czêsto/ czasami/ nigdy
▲ prowadzenie konwersacji czêsto/ czasami/ nigdy
▲ za³atwianie powa¿nych kwestii

biznesowych czêsto/ czasami/ nigdy
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Tego typu informacje mo¿na te¿ uzyskaæ
w trakcie wywiadów przeprowadzanych bezpo-
œrednio z pracownikami. Warto tak¿e bezpo-
œrednio obserwowaæ pracownika w miejscu
pracy o ró¿nych porach (tzw. work shadowing).
Pozwoli to dok³adniej ustaliæ zakres obowi¹z-
ków danego pracownika i istotê komunikacji
w jak¹ siê anga¿uje, a przez to potrzeby w za-
kresie u¿ycia jêzyka obcego (np. Svendsen
i Krebs 1984, Reeves i Wright 1996, Dudley-
Evans i St John 1998).

Pi¹tym etapem audytu jest ocena kom-
petencji jêzykowych pracowników – porównuje
siê ich aktualn¹ bieg³oœæ jêzykow¹ z docelow¹,
czyli potrzebami zdefiniowanymi w poprzed-
niej fazie audytu. Mo¿na do tego wykorzystaæ
ró¿nego rodzaju testy lub opisan¹ wczeœniej
obserwacjê pracownika w miejscu pracy (work
shadowing)4). Audytor powinien jednak pamiê-
taæ, ¿e nie sprawdza znajomoœci jêzyka w od-
niesieniu do jakiœ zewnêtrznych absolutów czy
czêsto niemo¿liwych do osi¹gniêcia standar-
dów, ale zdolnoœæ pracownika do u¿ycia jêzyka
obcego w okreœlonym celu, w konkretnym kon-
tekœcie, jakim jest wykonywana przez niego
praca. St¹d standardowe testy dostêpne na ryn-
ku i u¿ywane w szko³ach, sprawdzaj¹ce znajo-
moœæ struktur gramatycznych czy poszczególne
sprawnoœci jêzykowe, nie dostarcz¹ nam po-
trzebnych informacji. Testy u¿ywane w zak³a-
dzie pracy powinny sprawdzaæ funkcjonowanie
pracowników w obrêbie pe³nionych przez nich
ról w miejscu pracy. Mo¿na do tego wykorzys-
taæ informacje uzyskane w poprzednim etapie
audytu – zadania i podzadania, w które an-
ga¿uj¹ siê pracownicy – tzw. ³añcuchy komuni-
kacyjne, na przyk³ad:
Ö czytanie tekstu w jêzyku obcym w celu zdo-
bycia informacji, a nastêpnie jego ustne stresz-
czenie w jêzyku ojczystym,
Ö przeprowadzenie rozmowy telefonicznej
w jêzyku obcym i robienie z niej notatek w jê-
zyku ojczystym,
Ö czytanie faksu w jêzyku obcym, omówienie
jego treœci z wspó³pracownikami w jêzyku oj-
czystym, a nastêpnie udzielenie odpowiedzi
w jêzyku obcym.

Tego typu ³añcuchy naj³atwiej odtwo-
rzyæ za pomoc¹ odgrywania ról i symulacji,
które ³atwo dostosowaæ do specyfiki konkretnej
firmy. Zalet¹ takiego testowania kompetencji
obcojêzycznej jest to, ¿e pozwala ona zbadaæ
skutecznoœæ komunikacyjn¹, a tak¿e znajomoœæ
terminologii specjalistycznej testowanych, co
jest istot¹ audytu jêzykowego. Mo¿na te¿ spra-
wdzaæ oddzielnie poszczególne sprawnoœci jê-
zykowe, np. mówienie i s³uchanie ze zrozumie-
niem, czy te¿ czytanie i pisanie, ale koniecznie
w okreœlonych sytuacjach, z jakimi maj¹ do
czynienia badani w miejscu pracy.

W zwi¹zku z tym, ¿e oceniamy znajo-
moœæ jêzyka rozumian¹ jako zdolnoœæ do komu-
nikowania siê, istnieje potrzeba sprawdzenia
zdolnoœci danej osoby do zawierania i pod-
trzymywania kontaktów, ale tak¿e szeroko ro-
zumian¹ poprawnoœæ u¿ycia jêzyka. Dlatego
audytor powinien równie¿ oceniæ, jak dobrze
pracownik dostosowuje siê do rejestru jêzyka
interlokutora lub do sytuacji, czy posiada œwia-
domoœæ ró¿nic kulturowych oraz w jakim za-
kresie opanowa³ znajomoœæ s³ownictwo spe-
cjalistyczne. Pomocne w tym mog¹ byæ nastê-
puj¹ce pytania (Reeves i Wright 1996:124):

Ö Kryterium zasadnicze: Czy osi¹gniêto cel zada-
nia jêzykowego/ komunikacyjnego?

1. Czy informacja przekazana w jêzyku obcym
zosta³a w³aœciwie zrozumiana?

2. Czy informacjê zdobyt¹ w jêzyku obcym
przekazano bez niejasnoœci/ w³aœciwie/
w kontekœcie/ w odpowiedniej formie?

3. Czy informacjê do przekazania w jêzyku ob-
cym przekazano bez niejasnoœci/w³aœciwie/
w kontekœcie/ w odpowiedniej formie?

4. Czy odbiorca zareagowa³, tak jak planowa-
no/ przewidywano?

5. Czy osi¹gniêto za³o¿ony cel?

Ö Mo¿na te¿ oceniæ poszczególne elementy
kompetencji obcojêzycznej:

I. Elementy produktywne:

1. Jêzyk mówiony – wymowa, p³ynnoœæ wypo-
wiedzi, u¿ycie struktur jêzyka, u¿ycie s³ownic-
twa i terminologii specjalistycznej),

4) W trakcie takiej obserwacji sprawdza siê, na ile pracownik potrafi skutecznie wykonaæ powierzone mu zadanie, czyli
u¿ycie jêzyka w kontekœcie. Ponadto audytor obserwuj¹c wiêksz¹ grupê pracowników mo¿e oceniæ, jak pracuj¹ oni
w zespole.
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2. Jêzyk pisany – p³ynnoœæ, u¿ycie struktur jêzy-
ka, u¿ycie s³ownictwa i terminologii specjalis-
tycznej.
II. Elementy receptywne:
1. Czytanie – rozumienie struktur jêzyka i ter-
minologii fachowej,
2. Rozumienie ze s³uchu – rozumienie struktur
jêzyka i terminologii fachowej.
III. Kompetencja socjokulturowa.

Reeves i Wright (1996:126-32) opraco-
wali szeœæ stopni zaawansownia w obrêbie ka¿-
dego elementu (tzw. Proficiency Grade Descrip-
tors), co pozwala oceniæ stopieñ zaawansowa-
nia danego pracownika. Dla zobrazowania zo-
baczmy, jak mo¿na oceniæ wymowê.

Stopieñ Wymowa

0 Niezrozumia³a

1 Zak³ócenia, zrozumia³a tylko dla osób
przyzwyczajonych do kontaktu z mówi¹-
cym; intonacja i fonetyka jêzyka ojczystego

2 Ogólnie zrozumia³a, ale pod silnym wp³y-
wem jêzyka ojczystego

3 Nadal silny obcy akcent, ale ogólnie zro-
zumia³a

4 Intonacja i fonetyka bli¿sze wymowie ro-
dzimych u¿ytkowników, jednak z widocz-
nym wp³ywem innego jêzyka

5 Wymowa zbli¿ona lub identyczna do wy-
mowy rodzimych u¿ytkowników jêzyka

Tabela 2: Stopień opanowania wymowy w języku obcym.

Oceniaj¹c stopieñ zaawansowania pra-
cowników audytor mo¿e pos³u¿yæ siê opisem
standardów kompetencyjnych – tzw. zawodo-
wych – opracowanych przez Angielsk¹ Komisjê
do Spraw Jêzyka (Reeves i Wright 1996:134-
136). Odwo³uj¹c siê do czterech sprawnoœci
jêzykowych opisuj¹ one piêæ poziomów za-
awansowania, charakterystyczne funkcje jêzy-
kowe i zadania, które w obrêbie ka¿dego po-
ziomu badany powinien byæ w stanie wykonaæ.
Po zidentyfikowaniu, do wykonania których za-
dañ pracownik potrzebuje jêzyka obcego, przy
pomocy powy¿szych standardów ustala siê mi-
nimalny poziom kompetencji jêzykowej, konie-
czny do skutecznego ich wykonania. Zgodnie

z omawianym standardem osoba, która osi¹g-
nê³a pi¹ty, najwy¿szy stopieñ znajomoœci jêzyka
obcego, posiada kompetencjê w zakresie szero-
kiej gamy z³o¿onych i nierutynowych zadañ
w ka¿dym niemal¿e kontekœcie. Zna ca³y wach-
larz strategii jêzykowych, które potrafi u¿yæ od-
powiednio do sytuacji. Rozumie specjalistyczne
informacje (zarówno ze s³uchu, jak i czytaj¹c),
potrafi samodzielnie zdobyæ takie informacje
z fachowych Ÿróde³ (ze s³uchu i czytaj¹c). W mo-
wie radzi sobie z najbardziej z³o¿onymi zadania-
mi, udziela i szuka informacji oraz rad, aby
ukoñczyæ specjalistyczne zadanie. Aktywnie w³¹-
cza siê w dyskusje dotycz¹ce biznesu, przed-
stawia argumenty i spiera siê. Potrafi prowadziæ
korespondencjê handlow¹, umie te¿ napisaæ ró¿-
nego rodzaju teksty z u¿yciem jêzyka fachowe-
go, które wymagaj¹ wyra¿enia w³asnej opinii.

Ostatni¹ faz¹ audytu jest przygotowanie
sprawozdania, które powinno obejmowaæ wyni-
ki poszczególnych etapów audytu oraz sugestie
dotycz¹ce planu dalszego dzia³ania (np. wnioski
dotycz¹ce celowoœci przeprowadzenia szkolenia
jêzykowego w firmie, w³¹cznie z ogólnym pla-
nem takiego kursu, d³ugoterminowy plan zatru-
dnienia osób z okreœlonymi umiejêtnoœciami jê-
zykowymi, niezbêdnych na danym stanowisku,
sugestie korzystania z us³ug zawodowych t³uma-
czy). Raport powinien zawieraæ tak¿e wstêpny
kosztorys szkolenia. Do sprawozdania nale¿y do-
³¹czyæ wszystkie wykorzystane w trakcie audytu
materia³y, tj. testy, opisy kompetencji, czy spec-
jalne mapy kontaktów z klientami itd. Wskazane
jest, aby audytor pomóg³ firmie w znalezieniu
instytucji, która przeprowadzi szkolenie jêzyko-
we5). Firma mo¿e te¿ poprosiæ audytora o to, by
pomóg³ wskazanej przez siebie instytucji w opra-
cowaniu programu i materia³ów kursu, a póŸniej
o monitorowanie postêpu pracowników.

W dobie ³¹czenia siê firm na drodze ró¿-
nego rodzaju fuzji, wykupów i przejêæ, oraz wol-
nego przep³ywu si³y roboczej na rynku pracy,
potrzeba znajomoœci jêzyka obcego, g³ów-
nie angielskiego, sta³a siê niezbêdnym elemen-
tem kompetencji dzisiejszego pracownika. Rodzi
to potrzebê ci¹g³ego badania zmieniaj¹cych siê
potrzeb jêzykowych pracowników i opracowywa-
nia odpowiednich programów, co z pewnoœci¹
zwiêkszy efektywnoœæ kszta³cenia jêzykowego.

5) Dla zapewnienia obiektywnoœci audytu ewentualne szkolenie jêzykowe powinien przeprowadzaæ ktoœ inny, a nie sam audytor.
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Z PRAC INSTYTUTÓW

Maria Gorzelak1)

Warszawa

INSETT, YOUNG LEARNERS, DELFORT – programy
z Europejskim Znakiem Jakości

European Label
– Europejski Znak Jako-
ści – to europejski pro-
gram edukacyjny ma-
j¹cy na celu ,,nagra-
dzanie i upowszechnia-
nie wyników i produk-
tów końcowych różne-
go rodzaju projektów,

przedsięwzięć oraz innowacji dotyczących naucza-
nia i uczenia się języków obcych’’2). Polska uczes-
tniczy w tym programie od roku 2002. Jest on
koordynowany przez Fundacjê Rozwoju Syste-
mu Edukacji, Narodowej Agencji Programu
SOCRATES LINGUA. We wrzeœniu zosta³y przy-
znane pierwsze znaki jakoœci czternastu progra-
mom – w tym trzy dla programów realizowa-

nych w Pracowni Jêzyków Obcych Centralnego
Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli w Warsza-
wie3). Europejskie Znaki Jakości zosta³y wrêczone
realizatorom nagrodzonych projektów przez
przedstawicieli Komisji Europejskiej, Minister-
stwa Edukacji Narodowej i Sportu oraz Fundacji
Rozwoju Systemu Edukacji SOCRATES.

Wszystkie projekty ubiegaj¹ce siê o przy-
znanie Europejskiego Znaku Jakości musz¹ mieæ
wielostronny charakter, tzn przyczyniaæ siê do
rozpoznania i spe³nienia potrzeb edukacyjnych
osób ucz¹cych siê. Powinny wnosiæ dodatkowe
korzyœci do dotychczasowych doœwiadczeñ
w nauczaniu i uczeniu siê jêzyków obcych, do-
starczaæ motywacji ucz¹cym siê i nauczaj¹cym,
byæ oryginalne i twórcze, mieæ wymiar europej-
ski i powinny dotyczyæ innowacji, które mo¿na

1) Autorka jest wyk³adowc¹ jêzyka angielskiego w Centrum Nauki Jêzyków Obcych w Szkole G³ównej Handlowej
w Warszawie i redaktorem naczelnym czasopisma Języki Obce w Szkole.
2) Cytat z tekstu dr Witolda Sienkiewicza, Ulotka informacyjna: European Label – Europejski Znak Jakości. Edycja I 2002,
Fundacja Rozwoju Systemy Edukacji, Narodowa Agencja Programu SOCRATES.
3) Nagrodzone projekty to – promuj¹ce jêzyk polski: Nauczanie i testowanie biegłości w języku polskim jako obcym (Szko³a
Jêzyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Jagielloñskiego), Grampol – komputerowy program wspomagający nauczanie języka
polskiego (Szko³a Jêzyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Œlaskiego), ModimNet. Multimedialny kurs języka polskiego dla
dorosłych frankofonów (Szko³a Jêzyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Œlaskiego, Akademia Górniczo-Hutnicza w Krakowie
i zagraniczni partnerzy); zwi¹zane z kszta³ceniem nauczycieli: Primeros Pasos – materiały do kształcenia nauczycieli języków
obcych pracujących z dziećmi młodszymi (Instytut Neofilologii Akademii Pedagogicznej im. KEN w Krakowie i zagraniczni
partnerzy), DELFORT, Wczesnoszkolna Edukacja Językowa (Young Learners), INSETT (Pracownia jêzyków Obcych, Centralny
Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie i zagraniczni partnerzy); zwi¹zane z aspektem kulturowym w nauczaniu
jêzyków: Nasz region w językach obcych – Pogotowie językowe (Oœrodek Nauczania Jêzyków Obcych ,,MITEINANDER’’
w Przemyœlu); realizowane w szko³ach – w liceach: Rzeka zabiera rzeka daje (Liceum Ogólnokszta³c¹ce Towarzystwa
Alternatywnego Kszta³cenia w Opolu), w gimnazjach: Znajomość języków łączy ludzi (Gimnazjum nr 3 w Trzebini), Drzwi
do Europy (Publiczne Gimnazjum nr 8 w Opolu) i w szko³ach podstawowych: Edukacja humanistyczna i matematyczno-
przyrodnicza (Szko³a Podstawowa nr 62 w Bydgoszczy), Z Hiszpanią w sercu (Szko³a Podstawowa Towarzystwa Alternatyw-
nego Kszta³cenia w Opolu) – patrz: publikacja: European Label – Europejski Znak Jakości. Edycja I 2002, Fundacja Rozwoju
Systemy Edukacji, Narodowa Agencja Programu SOCRATES.
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zastosowaæ równie¿ w innych warunkach nau-
czania.

Te wymagania zosta³y spe³nione przez
nasze trzy programy: INSETT, YOUNG LEARN-
ERS i DELFORT. Choæ pisaliœmy ju¿ o nich nie-
jednokrotnie na naszych ³amach, to w zwi¹zku
z przyznaniem Europejskiego Znaku Jakości,
warto zaprezentowaæ je raz jeszcze4). Partnera-
mi CODN w nagrodzonych programach s¹ The
British Council i Goethe Institut Inter Nationes.

Ö INSETT

Program INSETT (In-service Teacher Train-
ing)5) – doskonalenie nauczycieli jêzyka angiel-
skiego – zosta³ utworzony w roku 1994 przez
Ewê Osieck¹ – nauczyciela konsultanta w Pra-
cowni Jêzyków Obcych Centralnego Oœrodka
Doskonalenia Nauczycieli, d³ugoletni¹ kierowni-
czkê tej Pracowni, obecnie zastêpcê kierownika.

INSETT zosta³ uruchomiony jako bezpo-
œrednia reakcja na trudn¹ – w 1994 r. – sytua-
cjê w nauczaniu jêzyka angielskiego w kraju.
Zmiana rangi jêzyka rosyjskiego wywo³a³a du¿e
zapotrzebowanie spo³eczne na naukê jêzyka an-
gielskiego. Z powodu niedoboru nauczycieli jê-
zyka angielskiego, Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej zezwoli³o na pracê nauczycieli innych
specjalnoœci, okreœlaj¹c jednoczeœnie formalne
warunki uzyskiwania kwalifikacji do nauczania
jêzyka angielskiego (wykszta³cenie wy¿sze, cer-
tyfikat jêzykowy CAE oraz kurs kwalifikacyjny).
W zwi¹zku z tym zaistnia³a nagl¹ca potrzeba
organizacji kursów prowadz¹cych do uzyskania
kwalifikacji. Wojewódzkie Oœrodki Metodyczne,
na których spoczywa obowi¹zek zapewnienia
doskonalenia, nie mog³y sprostaæ potrzebom ze
wzglêdu na drastyczny brak œrodków finanso-
wych oraz kadry szkoleniowej. Rozwi¹zaniem
okaza³ siê opracowany w CODN program stop-
niowej budowy ogólnopolskiego systemu dos-
konalenia INSETT, który zak³ada³ objêcie skute-
czn¹ opiek¹ metodyczn¹ jak najwiêkszej liczby
nauczycieli. Sta³o siê to mo¿liwe dziêki utwo-
rzeniu regionów szkoleniowych w ca³ej Polsce

i wykorzystaniu istniej¹cej infrastruktury
(wspó³praca z Nauczycielskimi Kolegiami Jêzyków
Obcych, Instytutami Filologii Angielskiej, WOM).

Program INSETT rozpocz¹³ dzia³alnoœæ ko-
rzystaj¹c ze œrodków finansowych The British
Council oraz specjalnie na ten cel wyasygnowa-
nych funduszy z Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej. Formalna umowa zawarta miêdzy CODN
a The British Council zak³ada³a stopniowe zwiêk-
szanie siê wk³adu finansowego strony polskiej.
Zgodnie z warunkami umowy, pomoc finansowa
The British Council wygas³a po 8 latach funk-
cjonowania programu. Od wrzeœnia 2001 jest on
finansowany wy³¹cznie przez stronê polsk¹.

W ci¹gu 8 lat dzia³alnoœci INSETT spraw-
dzi³ siê jako rozwi¹zanie systemowe, zapew-
niaj¹ce skuteczne doskonalenie nauczycieli jê-
zyka angielskiego w skali ogólnopolskiej. Uru-
chamia on dostêpny lokalnie, w ca³ym kraju,
potencja³ szkoleniowy (specjaliœci, materia³y)
oraz nawi¹zuje do rekomendacji Rady Europy
dotycz¹cych wspó³pracy miêdzy obszarem
kszta³cenia (pre-service) i doskonalenia nauczy-
cieli (in-service). 9 z 12 oœrodków koordynacyj-
nych INSETT jest zlokalizowanych w Nauczy-
cielskich Kolegiach Jêzykowych lub w uniwer-
sytetach. Rocznie uczestniczy w szkoleniach IN-
SETTu oko³o 7000 nauczycieli.

Ogólne cele programu, konsekwentnie
realizowane, to:
Ö budowa ogólnopolskiego systemu doskona-
lenia nauczycieli jêzyka angielskiego z wykorzy-
staniem istniej¹cej infrastruktury (NKJO, Insty-
tuty Filologii Angielskiej, wojewódzkie/regional-
ne Oœrodki Doskonalenia Nauczycieli),
Ö zapewnienie czynnym nauczycielom mo¿li-
woœci rozwoju zawodowego, ze szczególnym
uwzglêdnieniem nauczycieli z ma³ych miaste-
czek i obszarów wiejskich,
Ö podniesienie jakoœci nauczania jêzyka angiel-
skiego przez organizacje szkoleñ adekwatnych
do faktycznych potrzeb nauczycieli.

Szkolenia, kursy, warsztaty, seminaria
– s¹ prowadzone przez ca³y rok szkolny. Uczest-
nicz¹c w nich nauczyciele maj¹ mo¿liwoœæ:
Ö rozwoju zawodowego i podnoszenia swoich
kwalifikacji,

4) Np. Ma³gorzata Multañska (2001), Oferta szkoleniowa Pracowni Języków Obcych CODN, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’ 5/2001,
Warszawa: Wydawnictwa CODN, s. 53.
5) W niniejszym artykule wykorzystujê wewnêtrzne publikacje Pracowni Jêzyków Obcych CODN.
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Ö doskonalenia warsztatu pracy dziêki szkole-
niom pog³êbiaj¹cym znajomoœæ metodyki nau-
czania lub wprowadzaj¹cym w nowe obszary
(np. information technology and communication,
learner’s autonomy itp.),
Ö doskonalenia jêzykowego,
Ö inspiracji do dzia³añ nowatorskich,
Ö przyswajania wiedzy w po³¹czeniu z elemen-
tami zabawy edukacyjnej,
Ö nawi¹zywania kontaktów profesjonalnych
oraz wymiany doœwiadczeñ zawodowych,
Ö uzyskiwania informacji o aktualnej sytuacji
w oœwiacie, ofercie szkoleniowej planowanych
konferencjach oraz procedurach kwalifikacyj-
nych,

Uczestnicy szkoleñ o otrzymuj¹ honoro-
wane w ca³ej Polsce œwiadectwo / zaœwiadcze-
nie ukoñczenia danego szkolenia6).

Ö YOUNG LEARNERS

Projekt YOUNG LEARNERS Wczesnoszkol-
na Edukacje Językowa powsta³ w 1999 roku z inic-
jatywy Ewy Osieckiej, Daf Pawelec (The British
Council) i Angeli Noke (Goethe Institut).

Jego cele s¹ nastêpuj¹ce:
Ö wyszkolenie kadry edukatorów (Trainer Trai-
nerów i Teacher Trainerów) wyspecjalizowanych
w metodyce nauczania jêzyka na poziomie
wczesnoszkolnym (I etap nauczania),
Ö wypracowanie programów ramowych dla
kursów kwalifikacyjnych i doskonal¹cych w za-
kresie Young Learners,
Ö szkolenie nauczycieli przygotowuj¹cych siê
do podjêcia nauczania w klasach I-III,
Ö opracowanie materia³ów szkoleniowych dla
edukatorów Young Learners (Trainer’s Pack)
oraz materia³ów dla nauczycieli do pracy w kla-
sach I–III (Teacher’s Pack).

W zwi¹zku z powy¿szym adresatami
projektu s¹:
1. Wysoko wykwalifikowani nauczyciele jêzy-
ków obcych pragn¹cy uzyskaæ uprawnienia
edukatorskie: Teacher Trainers i Trainer Trainers.
2. Osoby pragn¹ce uzyskaæ kwalifikacje do
wszesnoszkolnego nauczania jêzyka obcego,
a w szczególnoœci:

Ö nauczyciele nauczania pocz¹tkowego pragn¹-
cy zdobyæ dodatkowe kwalifikacje w dziedzinie
nauczania jêzyka obcego (dla nich organizuje-
my kursy kwalifikacyjne Young Learners),
Ö nauczyciele jêzyków obcych pragn¹cy wyspe-
cjalizowaæ siê w nauczaniu wczesnoszkolnym
(dla nich organizujemy kursy doskonal¹ce).

Pierwsze kursy edukatorskie odby³y siê
ju¿ w 1999 r. W pierwszym etapie przeszkolono
(425 godz.) siedmiu wysokiej klasy specjalistów
(Trainer Trainers), którzy zdobyli umiejêtnoœæ
projektowania oraz kierowania doskonaleniem
nauczycieli w zakresie wczesnoszkolnego naucza-
nia jêzyka angielskiego. Kolejne kursy by³y ju¿
skierowane do kadry szkol¹cej nauczycieli, czyli
Teacher Trainers. W ramach kolejnych kursów s¹
szkoleni Teacher Trainerzy jêzyka angielskiego
i jêzyka niemieckiego.

W roku 2000 opracowano ramowy pro-
gram kursu kwalifikacyjnego (270 godz.) dla
nauczycieli nauczania pocz¹tkowego w zakresie
nauczania jêzyka obcego w klasach I–III. Pro-
gram ten zosta³ zatwierdzony przez Minister-
stwo Edukacji jako ogólnopolski program ramo-
wy dla tego typu kursów. Pierwszy, pilota¿owy
kurs kwalifikacyjny Young Learners (32 uczest-
ników) rozpocz¹³ siê wiosn¹ 2001 roku.

Warunki uczestnictwa w kursie kwalifika-
cyjnym to:
Ö posiadanie dyplomu ukoñczenia studiów
wy¿szych o profilu pedagogicznym ze specjali-
zacj¹ nauczanie pocz¹tkowe lub dyplom zak³a-
du szkolenia nauczycieli (licencjat) w zakresie
nauczania pocz¹tkowego,
Ö minimum 2-letnia praktyka zawodowa,
Ö otrzymanie pozytywnego wyniku egzaminu
wstêpnego z jêzyka (poziom œrednio zaawan-
sowany).

Uzyskanie pe³nych kwalifikacji jest uzale-
¿nione od zdania egzaminu First Certificate in
English.

Kursy doskonal¹ce s¹ prowadzone w oœ-
rodkach regionalnych programu INSETT. S¹
skierowane do nauczycieli ,,jêzykowców’’, któ-
rzy chcieliby wprowadzaæ jêzyk obcy na etapie
wczesnoszkolnym. Szkolenia dotycz¹ metodyki
pracy z ma³ymi dzieæmi i s¹ prowadzone w for-
mie warsztatów, prezentacji, paneli dyskusyj-
nych i konferencji.

6) Wiêcej informacji o programie INSETT www.codn.edu.pl
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Dalszy rozwój programu przewiduje:
Ö wprowadzenie komponentu metodyki nau-
czania jêzyka obcego na poziomie wczesno-
szkolnym do programu nauczania w Kolegiach
Nauczycielskich przygotowuj¹cych nauczycieli
nauczania pocz¹tkowego,
Ö publikacjê materia³ów edukacyjnych dla nau-
czycieli kadry Teacher Trainers (Trainer’s Pack),
Ö publikacjê materia³ów dla nauczycieli do
wykorzystania w pracy na lekcjach (Teacher’s
Pack)7).

Ö DELFORT

DELFORT (Deutschlehrerfortbildung) to
Ogólnopolski Program Doskonalenia Nauczy-
cieli, który wywodzi siê z inspiracji i doœwiad-
czeñ programów INSETT i YOUNG LEARNERS.
Powsta³ w trosce o zapewnienie wysokich kwa-
lifikacji kadry dydaktycznej i podniesienie jako-
œci nauczania jêzyka niemieckiego w polskich
szko³ach. Koncepcja zosta³a opracowana przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu,
Centralny Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli
oraz Goethe Institut Inter Nationes. Autorami
ostatecznego kszta³tu programu s¹: Ma³gorzata
Multañska i Stanis³aw D³u¿niewski – CODN,
Susanne Baumgart i Roland Dittrich – Goethe
Institut Inter Nationes.

Wdra¿anie programu rozpoczê³o siê we
wrzeœniu 2001 roku. Jest on finansowany przez
Centralny Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli na
zlecenie i ze œrodków Ministerstwa Edukacji
Narodowej i Sportu oraz przez Goethe Institut
Inter Nationes ze œrodków Ministerstwa Spraw
Zagranicznych Republiki Federalnej Niemiec.

Celem ogólnym programu jest wzmoc-
nienie systemu doskonalenia nauczycieli jêzyka
niemieckiego przez:
Ö wspieranie i dalszy rozwój ogólnopolskiego
systemu doskonalenia nauczycieli jêzyka nie-
mieckiego w zakresie nowoczesnego nauczania
jêzyków obcych w reformowanej szkole
z uwzglêdnieniem doœwiadczeñ europejskich
i wytycznych Der Gemeinsame Europaische Refe-
renzrahmen,
Ö wdro¿enie regionalnego systemu doskonale-

nia nauczycieli jêzyka niemieckiego ucz¹cych
we wszystkich typach szkó³.

Program DELFORT sk³ada z dwóch kom-
ponentów: DELFORT centralny i DELFORT-RE-
GIO. DELFORT centralny to, jak wskazuje na-
zwa, formy doskonalenia organizowane cen-
tralnie przez Centralny Oœrodek Doskonalenia
Nauczycieli we wspó³pracy z Goethe Institut
Inter Nationes dla nauczycieli edukatorów,
multiplikatorów i innych. Celem tych szkoleñ
jest podniesienie kompetencji tych, którzy pro-
wadz¹ szkolenia w regionach. Za tê czeœæ pro-
gramu odpowiada dr Stanis³aw D³u¿niewski.

DELFORT – REGIO to regionalne dosko-
nalenie nauczycieli jêzyka niemieckiego, reali-
zowane przez edukatorów jêzyka niemieckiego.
DELFORT – REGIO obejmuje swym zasiêgiem
ca³¹ Polskê, podzielon¹ na 6 regionów. W ka¿-
dym z regionów dzia³a Koordynator programu
DELFORT rekomendowany przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej i Sportu. Koordynatorem
Centralnym w Centralnym Oœrodku Doskonale-
nia Nauczycieli jest Ma³gorzata Multañska. Ze
strony Goethe Institut Inter Nationes za pro-
gram jest odpowiedzialny Roland Dittrich.

Koordynator Centralny czuwa nad wdra-
¿aniem programu, monitoruje go i ewaluuje.
Koordynatorzy Regionalni planuj¹ i organizuj¹
formy doskonalenia w zale¿noœci od zdiagnozo-
wanych potrzeb, czuwaj¹ nad zapewnieniem
odpowiedniej jakoœci szkolenia zgodnie z opra-
cowanymi przez autorów i realizatorów stan-
dardami szkoleñ (jednakowe procedury organi-
zacji, realizacji, monitorowania, ewaluacji i cer-
tyfikacji szkoleñ), przy œcis³ej wspó³pracy z pub-
licznymi i niepublicznymi placówkami dosko-
nalenia, Urzêdami Marsza³kowskimi i innymi
partnerami w regionach.

Oferta szkoleniowa programu skierowa-
na zarówno do edukatorów jak i innych nau-
czycieli jêzyka niemieckiego z ca³ej Polski jest
szeroka i urozmaicona. Zawiera wszelkie aktual-
ne tematy zwi¹zane ze zmianami w polskiej
oœwiacie. O skali programu œwiadczy faza
pilota¿owa. W ci¹gu 2 miesiêcy zrealizowano
30 form doskonalenia w ca³ej Polsce, w których
wziê³o udzia³ 588 nauczycieli jêzyka niemiec-
kiego. Tematyka form kszta³cenia i doskonale-
nia obejmowa³a zagadnienia z zakresu:

7) Wiêcej informacji o programie YOUNG LEARNERS www.codn.edu.pl
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Ö wczesnoszkolnego nauczania jêzyka niemiec-
kiego,
Ö metodyki komunikacyjnego i interkulturowe-
go nauczania jêzyków obcych,
Ö aktywizuj¹cych metod nauczania jêzyków ob-
cych (nauczanie zintegrowane, metoda stacji,
projekt),
Ö tematyki europejskiej w nauczaniu jêzyków
obcych,
Ö wykorzystania multimediów w nauczaniu jê-
zyka niemieckiego.
Ö autonomii uczenia siê itp.

W ramach realizacji programu i jego
upowszechniania zaplanowano:
Ö dalsze informowanie o nim podczas konfe-
rencji i innych spotkañ,
Ö doskonalenie Koordynatorów Regionalnych
i edukatorów, wspó³pracuj¹cych w ramach
grup projektowych ( realizacja seminariów dos-
konal¹cych – co najmniej dwóch rocznie ) ce-
lem zapewnienia wysokiej efektywnoœci i jako-
œci szkoleñ regionalnych,
Ö dzia³ania maj¹ce na celu zapewnienie funk-
cjonowania szkoleñ po zakoñczeniu podstawo-
wego etapu programu, w tym szkolenia Koor-
dynatorów Regionalnych dotycz¹cego pracy
organizacyjnej i merytorycznej oraz zasad

wspó³pracy z placówkami doskonalenia – 4 ro-
cznie;
Ö upowszechnianie osi¹gniêæ i zmian w metody-
ce nauczania jêzyków obcych, w tym ,,Europej-
skich podstaw programowych-Strassburg 2001’’,
jako narzêdzia wielojêzycznoœci i wielokulturowoœci
Ö organizacjê miêdzynarodowej konferencji
,,Europejskie podstawy programowe i Portfolio
Językowe – drogi ku wielojęzyczności w Europie’’
pod patronatem Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej i Sportu i Urzêdu Komitetu Integracji Euro-
pejskiej, jako pierwszego etapu wdra¿ania ogól-
nopolskiego programu na rzecz implementacji
,,Portfolio Językowego’’ w szko³ach w Polsce8).

Choæ Europejski Znak Jakości zosta³ przy-
znany programom koordynowanym w COD-
nie, to ich sukces jest zas³ug¹ nie tylko koor-
dynatorów i organizatorów, ale wielu osób
z ca³ej Polski. Bez ich zaanga¿owania, niezwykle
efektywnej i ofiarnej pracy, inwencji, systema-
tycznoœci, odpowiedzialnoœci i przede wszyst-
kim kompetencji programy nie odnios³yby ta-
kiego sukcesu.

(paŸdziernik 2002)

8) Wiêcej informacji o programie DELFORT
www.codn.edu.pl

Bogusław Kubiak1)

Opole

Europejski system certyfikacji znajomości języków
obcych

Znajomoœæ jêzyków obcych jest wyko-
rzystywana w ró¿nych sytuacjach i w ró¿ny
sposób. Dla osób ubiegaj¹cych siê o pracê sta-
nowi ona zawsze bardzo wa¿ny atut, który przy
minimalnym zró¿nicowaniu innych kwalifikacji
mo¿e okazaæ siê decyduj¹cy. Aby pomóc za-
równo pracownikom jak i pracodawcom ALTE
(Association of Language Testers in Europe
– Stowarzyszenie Egzaminatorów Jêzykowych
w Europie) wypracowa³o zunifikowany system

egzaminów i dyplomów dla osób znaj¹cych
jêzyki obce, który jest powszechnie uznawany
na ca³ym œwiecie.

Zanikanie barier miêdzy krajami Unii
Europejskiej umo¿liwia swobodny przep³yw si³y
roboczej i tym samym powoduje koniecznoœæ
jasnego transferu kwalifikacji zawodowych,
w tym równie¿ jêzykowych. Unifikacja w tej
dziedzinie zosta³a zapocz¹tkowana w 1989
przez uniwersytety Cambridge i Salamanca.

1) Autor jest starszym wyk³adowc¹ jêzyka angielskiego i niemieckiego, kierownikiem Studium Jêzyków Obcych Politech-
niki Opolskiej.
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Rok póŸniej 8 pañstw europejskich odby³o
spotkanie za³o¿ycielskie ALTE, do którego dzi-
siaj nale¿y 27 krajów i które reprezentuje 24
jêzyki europejskie. ALTE postawi³o sobie trzy
g³ówne zadania:
Ö ustalenie jednakowych poziomów bieg³oœci
jêzykowej (proficiency levels) w celu pe³nej
uznawalnoœci certyfikatów jêzykowych w Euro-
pie i na œwiecie,
Ö opracowanie jednolitych standardów (Code
of Practice) w procesie testowania znajomoœci
jêzyków (np. jednolity format testów, sprawy
administracyjne, system poprawy i ewaluacji,
sposób podawania wyników, ich analiza itp.),
Ö praca nad wspólnymi projektami i wymiana
doœwiadczeñ.

Pierwszy z tych celów jest szczególnie
wa¿ny na rynku pracy oraz w obszarze eduka-
cyjnym. Pracodawcy musz¹ wiedzieæ dok³ad-
nie, co oznaczaj¹ poszczególne dyplomy jêzy-
kowe, czego mo¿na oczekiwaæ od ich posiada-
czy i przede wszystkim, jak rzetelnie porów-
nywaæ certyfikaty uzyskane w ró¿nych krajach
czy z ró¿nych jêzyków. Daj¹c og³oszenie o pra-
cê, w którym precyzuj¹ po¿¹dany certyfikat,
mog¹ jednoznacznie okreœlaæ swoje oczekiwa-
nia w stosunku do przysz³ych pracowników.
Podobnie szko³y i uczelnie, stawiaj¹c wymagania
rekrutacyjne, opracowuj¹c programy nauczania,
opisuj¹c rygory egzaminacyjne czy te¿ przed-
stawiaj¹c sylwetkê swoich absolwentów, mog¹
niezawodnie opieraæ siê na europejskim syste-
mie certyfikacji znajomoœci jêzyków obcych.

W ostatnich kilkunastu latach certyfikaty
jêzykowe zrobi³y olbrzymi¹ karierê w naszym
kraju i ca³kowicie zast¹pi³y dawne egzaminy
pañstwowe z jêzyków obcych. Nie s¹ one ju¿
tylko wyrazem snobistycznych d¹¿eñ, lecz zwy-
k³¹ koniecznoœci¹ ¿yciow¹, gdy¿ równie¿ i u nas
coraz wiêcej instytucji i organizacji przyjmuje
je, jako oficjalne poœwiadczenie bieg³oœci jêzy-
kowej. Szczególn¹ rangê nada³a im decyzja
MEN, na podstawie której zwalniaj¹ one z ma-
tury z jêzyka obcego, zarówno nowej jak i tzw.
pomostowej. Zgodnie z postanowieniem Mini-
stra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
6.11.2001 z tej ostatniej zwalniaj¹ wszystkie
certyfikaty ujête w spisie dla nowej matury (bez
wzglêdu dla którego poziomu). Je¿eli ktoœ po-
siada, np. FCE, by³ zwolniony na nowej matu-
rze tylko z egzaminu z jêzyka angielskiego na

poziomie podstawowym, na pomostowej z ca-
³ej, gdy¿ nie ma na niej poziomów.

Realizuj¹c swoje pierwsze zadanie ALTE
dok³adnie okreœli³o poziomy bieg³oœci jêzyko-
wej we wszystkich jêzykach, odpowiednio do
których zmodyfikowano istniej¹ce ju¿ w po-
szczególnych krajach egzaminy lub opracowano
ca³kowicie nowe. Powsta³y one tak¿e dla jêzy-
ków mniej popularnych jako obce (np. nider-
landzki, norweski, duñski, szwedzki itp.), dla
innych maj¹ wkrótce zostaæ wprowadzone. In-
stytucje stowarzyszone w ALTE organizuj¹ eg-
zaminy na piêciu g³ównych poziomach zgodnie
z zaleceniami Rady Europy (tzw. Common Euro-
pean Framework of Reference for Language Learn-
ing and Teaching):

Ö Level One – Waystage User (elementary
– poziom podstawowy)

Osoba pos³uguj¹ca siê jêzykiem na tym
poziomie posiada elementarne umiejêtnoœci po-
rozumiewania siê w ograniczonej liczbie najbar-
dziej typowych sytuacji ¿ycia codziennego. Jest
w stanie zrozumieæ podstawow¹ treœæ prostych
tekstów i poradziæ sobie w komunikacji okreœlanej
jako survival language (jêzyk umo¿liwiaj¹cy ,,prze-
trwanie’’), np. w czasie podró¿y za granic¹.

Ö Level Two – Threshold User (lower inter-
mediate – poziom średni niższy)

Znajomoœæ jêzyka na tym poziomie zape-
wnia poprawne gramatycznie porozumiewanie
siê w wielu sytuacjach ¿ycia codziennego, które
wymagaj¹ ³atwych do przewidzenia struktur
i s³ownictwa. Rozumienie prostych tekstów wy-
chodzi poza ich podstawow¹ treœæ, jak to jest na
poziomie poprzednim, gdy¿ obejmuje te¿ szcze-
gó³y. Komunikacja nie ogranicza siê tylko do
podstawowych faktów, ale obejmuje te¿ wyra¿a-
nie opinii, postaw, nastrojów, ¿yczeñ itp.

Ö Level Three – Independent User (upper
intermediate – poziom średni wyższy)

Poziom ten umo¿liwia pewne porozu-
miewanie siê z u¿yciem bogatego s³ownictwa
i trudniejszych struktur oraz w³aœciwe stosowa-
nie strategii komunikacyjnych. Pozwala na pe-
wien stopieñ niezale¿noœci w ró¿nych kontek-
stach jêzykowych, tak¿e niespodziewanych
i mniej przewidywalnych. Pojawia siê œwiado-
moœæ konwencji grzecznoœciowych i stopnia
sformalizowania jêzyka.
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Certyfikaty na tym poziomie s¹ powsze-
chnie uznawane jako œwiadectwa ogólnej zna-
jomoœci jêzyka potrzebnej do pracy biurowej,
w sferze handlu, przemys³u i turystyki. W dzie-
dzinie oœwiaty czêsto uprawniaj¹ do udzia³u
w zajêciach typu nieakademickiego.

Ö Level Four – Competent User (lower advan-
ced – poziom zaawansowany niższy)

Znaj¹c jêzyk na tym poziomie jesteœmy
w stanie pos³ugiwaæ siê nim z du¿¹ ³atwoœci¹
i bieg³oœci¹, a tak¿e jesteœmy œwiadomi zwi¹zku
miêdzy jêzykiem i kultur¹, w której on istnie-
je. Potrafimy dostosowaæ jego u¿ycie do ró¿-
nych sytuacji spo³ecznych i kulturowych. Wypo-
wiedzi s¹ zdecydowanie twórcze, swobodne
i d³u¿sze, z du¿ym wyczuciem stopnia formal-
noœci.

Egzaminy na tym poziomie mog¹ byæ
wykorzystywane jako poœwiadczenie bieg³oœci
jêzykowej koniecznej do pracy na stanowiskach
kierowniczych lub uczestniczenia w zajêciach
akademickich.

Ö Level Five – Good User (upper advanced
– poziom zaawansowany wyższy)

Ten stopieñ bieg³oœci zbli¿a nas do kom-
petencji wykszta³conego native-speakera – ro-
dzimego u¿ytkownika jêzyka. Umo¿liwia samo-
dzielne doskonalenie stylu oraz wyczucie niuan-
sów i subtelnoœci jêzykowych. Daje twórczy
dostêp do mediów, literatury, filmu itp.

Egzaminy tego stopnia stanowi¹ dowód
umiejêtnoœci wykorzystania jêzyka na wysokim
poziomie uniwersyteckim. Czêsto zawieraj¹ one
równie¿ komponent kulturowy lub akademicki.

Zestawienie dostępnych obecnie egzaminów w pięciu językach w ramach poziomów ALTE

Level 1
Waystage User

Level 2
Threshold User

Level 3
Independent User

Level 4
Competent User

Level 5
Good User

JÊZYK ANGIELSKI

Key English Test
(KET)

Preliminary English
Test

(PET)

First Certificate
in English

(FCE)

Certificate in
Advanced English

(CAE)

Certificate of
Proficiency in English

(CPE)

JÊZYK FRANCUSKI

Certificat d’Etudes
de Franc,ais
Pratique 1
(CEFP 1)

Certificat d’Etudes
de Franc,ais
Pratique 2
(CEFP 2)

Diplôome de
Langue Franc,aise

(DL)

Diplôome Supérieur
d’Etudes Franc,aises

Modernes
(DS)

Diplôome de
Hautes Etudes

Franc,aises
(DHEF)

JÊZYK HISZPAÑSKI

Certificado Inicial
de Espagñnol

(CIE)

Diploma Básico
de Espagñnol

(DBE)

Diploma Superior
de Espagñnol

(DSE)

JÊZYK NIEMIECKI

Grundbaustein
Deutsch als

Fremdsprache
(GBS DaF)

Zertifikat Deutsch
(ZD)

Zentrale
Mittelstufenprüfung

(ZMP)

Zentrale
Oberstufenprüfung,
Kleines Deutsches

Sprachdiplom
(ZOP) (KDS)

JÊZYK W£OSKI

Certificato di
Conoscenza della
Lingua Italiana

Livello 1
(CELI 1)

Certificato di
Conoscenza della
Lingua Italiana

Livello 2
(CELI 2)

Certificato di
Conoscenza della
Lingua Italiana

Livello 3
(CELI 3)

Certificato di
Conoscenza della
Lingua Italiana

Livello 4
(CELI 4)

Certificato di
Conoscenza della
Lingua Italiana

Livello 5
(CELI 5)

Skróty, podane w nawiasach, s¹ powsze-
chnie stosowane jako nazwy tych egzaminów.
Pierwsze dwa poziomy nie daj¹ w zasadzie
¿adnych uprawnieñ, chocia¿ niemiecki ZD (da-

wne ZDaF) jest uznawany przez pracodawców
jako pierwsze wa¿niejsze potwierdzenie znajo-
moœci tego jêzyka, gdy¿ nie ma na razie w jêzy-
ku niemieckim egzaminu na poziomie trzecim.
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Angielski FCE, najpopularniejszy egzamin
w tym systemie, jest wiêc o jeden poziom
trudniejszy ni¿ ZD. Egzaminy na poziomie
1 i 2 s¹ równie¿ bardzo przydatne do okreœ-
lenia stopnia opanowania jêzyka, doboru kur-
su, podrêcznika do dalszej nauki itp. Przyjmuje
siê, ¿e na ka¿dy poziom potrzeba co najmniej
200 godzin nauki (1 godzina lekcyjna = 45
min.). Jest to jednak tylko liczba orientacyjna,
gdy¿ opanowanie jêzyka zale¿y od bardzo wie-
lu czynników, nie tylko od liczby godzin po-
œwiêconych na jego naukê.

Egzaminy s¹ organizowane w odpowied-
nich instytutach jêzykowych (np. British Coun-
cil, Goethe-Institut, Alliance Franc,aise, Instituto
Cervantes) lub ich filiach. Uprawnienia do ich
przeprowadzania maj¹ tak¿e niektóre instytucje
oœwiatowe i szko³y jêzykowe. Tam te¿ mo¿na
uzyskaæ szczegó³owe informacje odnoœnie ter-
minów, cen, testów próbnych itp. Certyfikaty
ALTE stanowi¹ równie¿ przydatny punkt od-
niesienia do innych dyplomów jêzykowych,
które czêsto porównuje siê do danego poziomu
w tym w³aœnie systemie, np. English for Busi-
ness 2 (BEC 2) = ALTE Level 3, English for Aca-
demic Purposes (IELTS) = ALTE Level 4.

Wiele cennych wskazówek na temat eg-
zaminów mo¿na znaleŸæ na stronach interneto-
wych (testy modelowe, æwiczenia powtórzenio-
we, strategie rozwi¹zywania itp.). Oto kilka
przydatnych adresów:

Ö jêzyk angielski http://www.elt.britcoun.org.pl
http://www.flo-joe.co.uk/
http://www.cambridge-elf.org.uk/

Ö jêzyk niemiecki
http://www.goethe.de/z/demindex.htm��=A25
http://www.sprachenzertifikate.de
http://www.WBTests.de

Ö jêzyk francuski http://www.ciep.fr
http://www. alliancefr.org

Ö jêzyk hiszpañski http://www.diplomas.cervantes.es

Poza dyplomami ALTE warto te¿ wspo-
mnieæ o bardzo popularnych egzaminach

Ö amerykañskich:
TOEFL – Test of English as a Foreign Language,
TOEIC – Test of English in International Com-
munication,

Ö o austriackim dyplomie jêzyka niemieckiego:
OESD – Österreichisches Sprachdiplom Deutsch
oraz certyfikatach zawodowych:

Ö o angielskich:
BEC – Business English Certificate,
CEIBT – Certificate in English for International
Business and Trade,
EFB – English for Business,
SEFIC – Spoken English for International Com-
merce,

Ö i niemieckich:
ZDfB – Zertifikat Deutsch für den Beruf,
PWD – Prüfung Wirtschaftsdeutsch International,

TOEFL, TOEIC mo¿na zdawaæ w amery-
kañskich placówkach dyplomatycznych, najczêœ-
ciej w formie komputerowej (w Warszawie TOEFL
przeprowadza Centrum Sylvan Prometric); OESD
w Austriackim Forum Kultury (dawny Instytut
Austriacki); BEC, CEIBT organizuje uniwersytet
Cambridge i British Council; EFB, SEFIC prze-
prowadza LCCI (London Chamber of Commerce
and Industry – Londyñska Izba Handlu i Przemys-
³u) a ZDfB, PWD s¹ egzaminami Goethe Institut.
Lista ta nie wyczerpuje oczywiœcie wszystkich cer-
tyfikatów jêzykowych i instytucji je wydaj¹cych.

Osoby, które posiadaj¹ certyfikaty ALTE
z przynajmniej trzech ró¿nych jêzyków uzyskane
w okresie 1.12.2000–31.07.2002, mog¹ wzi¹æ
udzia³ w konkursie ,,Plurlingual Certification
Award’’ z okazji Europejskiego Roku Jêzyków Ob-
cych (2001). Ka¿dy uczestnik otrzyma presti¿owy
certyfikat wielojêzyczny, a zwyciêzcy w czterech
kategoriach nagrodê po 500 euro ka¿dy. Szczegó-
³y s¹ podane na stronach internetowych ALTE
(www.alte.org) i UCLES EFL (www.cambridge-
efl.org). Je¿eli natomiast ktoœ nie posiada jeszcze
¿adnego certyfikatu jêzykowego, to przed rozpo-
czêciem przygotowañ do jego uzyskania warto
dok³adnie okreœliæ swój poziom. Mo¿na to zrobiæ
tak¿e on-line, gdy¿ w Internecie jest dostêpnych
wiele testów. Proponujê odwiedziæ stronê szko³y
,,Lingwista’’ (www.lingwista.pl), na której znaj-
duj¹ siê testy kwalifikacyjne z angielskiego, fran-
cuskiego, niemieckiego i rosyjskiego. Po rozwi¹za-
niu testu (multiple-choice – wielokrotnego wybo-
ru), jednym ,,klikniêciem’’ mo¿na sprawdziæ swój
stopieñ zaawansowania. Zamiast liczby punktów
otrzymamy informacjê od jakiego poziomu za-
cz¹æ nale¿y dalsz¹ naukê.
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Ewa Moszczyńska1)

Pruszków

Poszukując modelu nauczyciela języka obcego

Rozpoczêta niedawno reforma polskiej
edukacji a wraz z ni¹ liczne dyskusje przypo-
mnia³y na nowo, jak kluczow¹ rolê w procesie
kszta³cenia odgrywaj¹ nauczyciele. Jedno jest
pewne: w obliczu niedoinwestowania pol-
skiego szkolnictwa udaæ siê ona mo¿e tylko
dziêki nauczycielom, dziêki ich zwiêkszonemu
zaanga¿owaniu w pracê nie tylko dydaktyczn¹,
lecz i wychowawcz¹. Z przykroœci¹ jednak trze-
ba przyznaæ, ¿e szko³a w swojej obecnej formie
nie sprawdza siê ani w pierwszej ani w drugiej
roli. Zagadnienie tyczy siê tak¿e nauczycieli jê-
zyków obcych, których dotychczasowa literatu-
ra przedmiotu traktowa³a przede wszystkim
pod k¹tem profesjonalizmu zawodowego. Frus-
tracjê œrodowiska pog³êbia fakt, ¿e na naukê
jêzyków obcych jest przewidzianych w progra-
mie zajêæ zaledwie 25% potrzebnego czasu.

Autonomia nauczycieli bywa czêsto po-
wodem napiêæ i problemów, gdy¿ wiêkszoœæ
polskich uczelni traktuje po macoszemu kszta³-
cenie przysz³ych nauczycieli danej dyscypliny
naukowej, uwa¿aj¹c je za coœ jakoœciowo gor-
szego. Do nauczania podstaw pedagogiki i psy-
chologii kieruje siê kadrê mniej doœwiadczon¹
i mniej twórcz¹, zaœ do zak³adów metodyk
przedmiotowych osoby, które nie mia³y zna-
cz¹cych osi¹gniêæ naukowych (Kwieciñski
1998:94). Trafne wydaje siê porównanie M.
Weso³owskiej (1978:9) absolwenta neofilologii
do lekarza-chirurga, który bêd¹c obeznany
w anatomii jest teoretycznie przygotowany do

przeprowadzenia operacji, zaœ umiejêtnoœci
praktyczne ma zdobyæ sam metod¹ prób i b³ê-
dów podczas pracy zawodowej. A szkoda, po-
niewa¿, dziêki kszta³ceniu jêzykowo-zawodo-
wemu jesteœmy w stanie w znacznym stopniu
rozwijaæ umiejêtnoœci kierowania procesem
glottodydaktycznym. Za W. WoŸniewiczem
(1987:267) wymieniê tu chocia¿by umiejêtnoœæ
pobudzania i podtrzymywania komunikacyjne-
go kontaktu z uczniami oraz ich motywacji do
uczenia siê, kierowanie transferem nabytej
wprawy w operowaniu jednostkami materia³u
jêzykowego na operowanie jednostkami nowo
przyswajanymi, umiejêtnoœci organizatorskie
i kontrolno-oceniaj¹ce. Wyra¿enie ,,w znacz-
nym stopniu’’ nie jest bezpodstawne. Zauwa¿o-
no bowiem znaczne ró¿nice miêdzy pogl¹dami
reprezentowanymi przez nauczycieli jêzyków
obcych dotycz¹cymi ich preferencji dydaktycz-
nych a ich rzeczywistymi dzia³aniami na lek-
cjach. Czêsto nauczyciele nauczaj¹ tak, jak sami
byli nauczani, a nie jak ich uczono nauczaæ
(Zawadzka 1998:303).

Mimo licznych modeli postulowanych
w zakresie nauczania brak jest w naszym kraju
jednolitych i kompleksowych wzorów doboru
kandydatów na studia nauczycielskie, które da-
wa³yby du¿e prawdopodobieñstwo wzorowej
pracy w przysz³ym zawodzie. Myœlê tu o pre-
dyspozycjach w sferze socjalno-emocjonalnej,
dziêki którym mo¿liwe staje siê przejœcie od
zaabsorbowania sob¹ do zorientowania siê na

1) Autorka jest doktorantk¹ Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
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ucznia. Badania przeprowadzone w Europie za-
chodniej potwierdzi³y wysok¹ zale¿noœæ miêdzy
zadowoleniem z zawodu a dzia³alnoœci¹ nau-
czycielsk¹ zorientowan¹ na ucznia. Badania nad
funkcjonuj¹cym modelem nauczyciela jêzyka
obcego dowodz¹, jak niewielu z nich identyfi-
kuje siê z wykonywanym zawodem. Najczêœciej
przedstawiaj¹ siê jako angliœci, germaniœci lub
romaniœci pracuj¹cy jako nauczyciele. Czy wyni-
ka to z chêci dodania swojemu zajêciu presti¿u?
Raczej nie, gdy¿ pytani o to samo nauczyciele
w Niemczech, gdzie zawód ten jest wyj¹tkowo
atrakcyjny, udzielaj¹ podobnych odpowiedzi.

Na postulowany model nauczyciela sk³a-
daj¹ siê, wed³ug M. Weso³owskiej (1978:8)
nastêpuj¹ce komponenty:
Ö wiedza:
Õ ogólna,
Õ specjalistyczna,
Õ ogólnopedagogiczna wraz z elementami
psychologii i socjologii,

Ö umiejêtnoœci konieczne do przekazywania
wiedzy specjalistycznej,
Ö umiejêtnoœæ oddzia³ywañ wychowawczych,
Ö role spo³eczne podejmowane przez nauczycie-
la (wspó³praca z instytutami kulturalnymi itd.),
Ö cechy osobowe (elastycznoœæ, pomys³owoœæ,
³atwoœæ nawi¹zywania kontaktu z otoczeniem,
cierpliwoœæ, wytrwa³oœæ).

Czynnikami determinuj¹cymi prawid³o-
we wype³nianie roli nauczyciela jêzyka obcego
s¹ wed³ug W. WoŸniewicza (1987:266):
Ö poczucie satysfakcji ze statusu ogólnospo³ecz-
nego i pozycji materialnej,
Ö dobra kondycja psychofizyczna,
Ö czas na kontakty z uczniami, wspó³kolegami,
na dokszta³canie siê,
Ö d¹¿enie do pogodzenia oczekiwañ w³asnych
i uczniów zwi¹zanych z pe³nionym rolami,
Ö identyfikowanie siê z rol¹ nauczyciela nie-
ustannie komunikuj¹cego siê z uczniami,
Ö postrzeganie grupy jêzykowej jako wzglêdnie
autonomicznego uk³adu spo³ecznego.

Wa¿n¹ kwesti¹, czêsto pomijan¹ w wyni-
ku zbytniej koncentracji na praktycznej stronie
nauczania jêzyka obcego, jest rozbudzanie cie-
kawoœci w sferze pozajêzykowej, rozszerzanie
horyzontów myœlowych ucznia, a tym samym
kszta³towanie jego osobowoœci. Umiejêtnoœci
wychowawcze i takt pedagogiczny s¹, wed³ug
Rady Europy, w pocz¹tkowym okresie nauki
o wiele wa¿niejsze, ni¿ czysto jêzykowe. Dlate-

go te¿ nauczyciele XXI wieku powinni posiadaæ
rozleg³¹ wiedzê z zakresu psychologii rozwojo-
wej i uczenia siê. R. Kwaœnica mówi, na przy-
k³ad, o nadrzêdnych kompetencjach praktyczno-
moralnych (interpretacyjnych, moralnych i ko-
munikacyjnych) oraz technicznych (postulacyj-
nych, metodycznych i realizacyjnych), które to
odgrywaj¹ podrzêdn¹ rolê z uwagi na ich ³atw¹
wyuczalnoœæ. Nauczyciel kompetentny interpre-
tacyjnie poddaje swoj¹ wiedzê ustawicznej ak-
tualizacji i doskonaleniu, wiedz¹c, ¿e nie czyni¹c
tego popada we wtórny analfabetyzm. Kompe-
tencje moralne wyra¿aj¹ zdolnoœæ do prowadze-
nia refleksji moralnej, zaœ kompetencje komuni-
kacyjne okreœlaj¹ zdolnoœæ ,,bycia w dialogu
z innymi i z sob¹ samym’’. Umiejêtnoœæ wskazy-
wania po¿¹danych celów (podejmowanych in-
strumentalnie) i identyfikowania siê z nimi to
kompetencje postulacyjne nauczyciela. Umiejêt-
noœæ efektywnego dzia³ania w zawodzie nale¿y
do kompetencji metodycznych, natomiast umie-
jêtnoœæ w zakresie doboru treœci, metod i œrod-
ków oraz tworzenia warunków sprzyjaj¹cych re-
alizacji celów do kompetencji realizacyjnych.

Powszechnie postulowana wszechstron-
noœæ nauczyciela nie jest przypadkowa, gdy¿
tylko taki nauczyciel bêdzie w stanie wychowaæ
nowe pokolenia w duchu myœlenia innowacyj-
nego, alternatywnego, mobilnoœci zawodowej
i geograficznej, myœlenia XXI wieku, w którym
to nakazem stanie siê has³o lifelong learning
(Kupisiewicz 1999:82). Od dawna wiadomo
przecie¿, ¿e nauczyæ mo¿emy tylko tych rzeczy,
którymi sami ¿yjemy.
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Marzena Żylińska1)

Toruń

Jak kształcić nauczycieli języków obcych?

Ö Podejście behawioralne

Kszta³c¹c przysz³ych nauczycieli musimy
wiele razy odpowiadaæ sobie na pytanie, jaki
powinien byæ nasz absolwent. Jakie cele powin-
niœmy stawiaæ sobie, jako nauczyciele nauczycieli
i kto lub co powinno byæ ich punktem odniesie-
nia. Wbrew temu, co s¹dz¹ przedstawiciele pro-
pagowanego u nas ostatnio techniczno-racjonal-
nego modelu (behawioralne podejœcie do ucze-
nia siê, rozumianego jako ci¹g obserwowalnych
i daj¹cych siê mierzyæ zmian), odpowiedŸ na
pytanie o cele nie mo¿e byæ ani wymierna, ani
jednoznaczna, a uczeñ nie mo¿e byæ przyrów-
nywany do przemys³owego produktu, który musi
spe³niaæ wymagane parametry. Je¿eli od wszyst-
kich oczekujemy takich samych osi¹gniêæ, to mu-
simy zapomnieæ o indywidualnym postrzeganiu
ucznia. Aspekt ten jest coraz czêœciej podnoszony
przez krytyków techniczno-racjonalnego podej-
œcia. Inny zarzut dotyczy hamowania kreatyw-
nych zachowañ i ograniczania autonomii ucznia,
którego rola sprowadza siê do osi¹gania zaplano-
wanych przez nauczyciela celów szczegó³owych.
Taka postawa ³atwo da siê wyjaœniæ coraz wiêksz¹
technicyzacj¹ ¿ycia, odchodzeniem od tego, co
trudne i mêcz¹ce na korzyœæ rzeczy ³atwiejszych
i mniej wysublimowanych. Tendencja ta nie omi-
ja te¿ edukacji. Próbuje siê wiêc i tu zaszczepiæ
proste racjonalne zasady, które pozwol¹ na ³atw¹
kontrolê efektów pracy nauczyciela. Wiara, i¿ jest
to mo¿liwe, jest moim zdaniem szkodliw¹ utopi¹,
chyba ¿e zapomnimy o ca³ej z³o¿onoœci i wielo-
wymiarowoœci procesu nauczania.

Ö Rzemiosło czy sztuka

Bogus³awa D. Go³êbniak2) pisze, ¿e naj-
pierw nale¿y sobie odpowiedzieæ na klasyczne

pytanie, czy nauczanie jest rzemios³em czy te¿
sztuk¹. W ciekawy sposób autorka przedstawia
pogl¹dy przedstawicieli refleksyjnego nurtu
w teorii i praktyce edukacji nauczycieli, dla
których punktem odniesienia sta³o siê wprowa-
dzone przez Donalda A. Schöne’a pojêcie ,,pro-
fesjonalnego artyzmu’’. Podkreœlaj¹ oni, ¿e ,,o
sukcesie nauczyciela profesjonalisty decydują bar-
dziej humanistyczne niż logiczno-techniczne czyn-
niki. [...] Zdolność, wiedza, osobowość, zrozumie-
nie, zwyczaje, kompetencje twórcze ukazują, zda-
niem Delli Fish ,,artystyczną naturę nauczania’’3).
W swojej ksi¹¿ce Bogus³awa Go³êbniak wymie-
nia ca³¹ rzeszê anglosaskich teoretyków edukacji
sprzeciwiaj¹cych siê techniczno-racjonalnemu
podejœciu do nauczania. Nale¿¹ do nich obok
wymienionego ju¿ D.A. Schöne’a, J. Elliott,
D. Fish, D. Carr, S. Kemmis, T. Russell, E. Hoyle.

Niestety, ten powsta³y w latach piêæ-
dziesi¹tych model jest obecnie propagowany
w Polsce, mimo krytyki wielu badaczy i prak-
tyków. Jego twórcy, Benjamin Bloom i David
Krathwohl twierdzili, ¿e w dydaktyce cele da siê
dok³adnie okreœliæ, opisaæ i sprecyzowaæ, to
znaczy zoperacjonalizowaæ, a osi¹gniête wyniki
zmierzyæ. Ich pogl¹dy opiera³y siê na przekona-
niu, ¿e poszczególne elementy procesu dydak-
tycznego mo¿na obserwowaæ, a osi¹gane efekty
równie¿ mierzyæ. Bloom i Krathwohl chcieli na
koniec lekcji mieæ ,,produkt’’, odpowiadaj¹cy
za³o¿onym przed lekcj¹ parametrom, i do tego
,,produkt’’ ten mia³ byæ w przypadku ka¿dego
ucznia taki sam. Przez tê behawioraln¹ chorobê
przeszli w latach siedemdziesi¹tych równie¿
Niemcy. Werner Jank i Hilbert Meyer w ksi¹¿ce
Modele dydaktyczne (Frankfurt a. M., 1991)
przedstawiaj¹ historiê tej strategii z niemieckiej
perspektywy. ,,Dyskusja na temat tej koncepcji
[techniczno-racjonalny model Blooma’a prze-
niesiony na grunt dydaktyki niemieckiej nazwa-
no dydaktyk¹ zorientowan¹ na cele nauczania

1) Autorka uczy literatury i metodyki w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Toruniu.
2) Bogus³awa Dorota Go³êbniak (1998), Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza – biegłość – refleksyjność, Toruñ – Poznañ:
Wydawnictwo Edytor.
3) Go³êbniak, op.cit., s. 154.
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– Lernzielorientierte Didaktik – wyjaœnienie M.¯]
osiągnęła swoje apogeum na początku lat sie-
demdziesiątych. (W USA zachwyt nad tą należącą
do ,,teacher proof curriculum’’ koncepcją minął
już wcześniej wobec przeświadczenia o jej ograni-
czonym polu działania i małej efektywności’’).
Lata siedemdziesi¹te to triumfalny przemarsz
tej idei przez biurka urzêdników ministerial-
nych, twórców programów nauczania i wyk³a-
dowców seminariów nauczycielskich. Jednak
w codziennoœci doœwiadczonych nauczycieli dy-
daktyka zorientowana na cele nauczania nie
odegra³a prawie ¿adnej roli. Podobnie jak inne,
lepsze teorie z tego czasu, zosta³a zaliczona do
tzw. ,,dydaktyk od święta’’ (Feiertagsdidaktik),
które potrzebne s¹ tylko po to, ¿eby zdaæ eg-
zaminy, i zaraz potem popadaj¹ w zapomnie-
nie. [...] Totalna krytyka tej koncepcji pióra
Herwiga Blankertz’a z roku 1969 by³a jedn¹,
choæ z pewnoœci¹ nie jedyn¹, przyczyn¹ tak
gwa³townego koñca tej akademickiej dyskusji.
,,Dydaktyka zorientowana na cele nauczania
w zasadzie wcale nie jest żadną dydaktyką, ale
jednostronną strategią racjonalizacji pewnych
aspektów dydaktycznego myślenia. Już w latach
siedemdziesiątych koncepcja ta była w dyskusji
pedagogicznej wyraźnym krokiem wstecz.’’4)

Sceptycyzm wyra¿any przez wielu auto-
rów wobec behawioralnego opisu celów kszta³-
cenia, jego liczne wady, na które wskazuj¹ na-
wet jego zwolennicy, ka¿e inaczej spojrzeæ na
cele kszta³cenia. Aby ogarn¹æ wszystko to, co
dzieje siê na lekcji, nie wystarczy ,,mędrca szkie-
łko i oko’’. Czysto mechaniczny ogl¹d œwiata
wraz z wiar¹ w to, ¿e wszystko da siê jedno-
znacznie, precyzyjnie i z zachowaniem hierar-
chii celów okreœliæ i zmierzyæ, odbiera proceso-
wi nauczania i uczenia siê jego wielowymiaro-
woœæ. W cytowanej ju¿ ksi¹¿ce Jank i Meyer
pisz¹: ,,Definicja odnosząca się jedynie do dające-
go się obserwować zachowania uczniów jest na-
szym zdaniem z naukowego punktu widzenia
problematyczna, a w szkolnej codzienności mało
praktyczna. Nawet prostych postępów w nauce
w klasie pierwszej nie można w rzeczywistości
zaobserwować, ponieważ podlegają one pośred-
nio również psychologicznym i socjalnym uwa-
runkowaniom. Jeśli nauczyciele chcieliby jedynie

to, co daje się obserwować, uczynić punktem
odniesienia swojego działania w czasie lekcji, to
źle interpretowaliby sytuację, a skutkiem tego
musiałyby być złe decyzje.’’5)

Bior¹c pod uwagê sceptycyzm wyra¿any
wobec techniczno-racjonalnego modelu nau-
czania, nale¿y na nowo postawiæ sobie pytania
dotycz¹ce celów kszta³cenia nauczycieli. Bez
z³udzeñ, i¿ kompetencje przysz³ych nauczycieli
da siê zmierzyæ jedn¹, wspóln¹ dla wszystkich
miark¹, mo¿na jednak wytyczyæ kierunki, okreœ-
liæ idea³y, które nam przyœwiecaj¹. Mo¿e nad-
szed³ wiêc czas, aby sami nauczyciele zaczêli
dyskutowaæ i poszukiwaæ nowoczesnych roz-
wi¹zañ, uwzglêdniaj¹c ca³¹ z³o¿onoœæ i wielo-
wymiarowoœæ procesu nauczania, bez uciekania
siê do wygodnych uproszczeñ, zanim ministe-
rialni urzêdnicy opracuj¹ dla nas normy, ramki
i tabelki okreœlaj¹ce parametry przysz³ych pe-
dagogów.

Spróbujê tu przedstawiæ mój pogl¹d na
kszta³cenie nauczycieli jêzyków obcych. Swoje
rozwa¿ania w du¿ej mierze opieram na pogl¹-
dach Allena T. Pearson’a zawartych w ksi¹¿ce
Nauczyciel. Teoria i praktyka w kształceniu nau-
czycieli.6) Autor, z wykszta³cenia filozof, zajmuje
siê zale¿noœci¹ miêdzy teori¹ i praktyk¹ w przy-
gotowaniu nauczycieli w sposób ogólny. Ponie-
wa¿ przede wszystkim interesuje mnie kszta³-
cenie nauczycieli jêzyków obcych, postaram siê
te ogólne przemyœlenia przenieœæ na interesuj¹-
c¹ mnie dziedzinê, a jednoczeœnie poruszyæ za-
gadnienia, które ze wzglêdu na specyfikê
przedmiotu nie znalaz³y siê w krêgu zaintereso-
wañ A. T. Pearsona’a.

W kszta³ceniu nauczycieli mo¿emy wy-
ró¿niæ trzy modu³y:
1. Przygotowanie przedmiotowe (praktyczna

nauka jêzyka, gramatyka opisowa, historia,
literatura, kulturoznawstwo),

2. Przygotowanie metodyczne,
3. Praktyka w szkole.

Dla ka¿dego z tych modu³ów mo¿na
okreœliæ cele, nie zapominaj¹c, ¿e musz¹ one
byæ spójne. Nie mo¿na tego, moim zdaniem,
osi¹gn¹æ bez dyskusji w gronie wszystkich osób
zajmuj¹cych siê kszta³ceniem przysz³ych nau-
czycieli.

4) Werner Jank�Hilbert Meyer (1991), Didaktische Modelle, Frankfurt a. M., s. 300.
5) Werner Jank�Hilbert Meyer, op,cit, s. 302.
6) Allen T. Pearson (1994), Nauczyciel. Teoria i praktyka w kształceniu nauczycieli, Warszawa: WSiP.
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Jestem przekonana, ¿e instytucje kszta³-
c¹ce nauczycieli powinny zadbaæ o to, aby ich
absolwenci mieli jak najszersz¹ wiedzê przed-
miotow¹ i ogóln¹, by znali teoriê edukacji. Nie
dla wszystkich jest to takie oczywiste. Przypo-
minam sobie, ¿e kilka lat temu, gdy kolegium,
w którym pracujê, ubiega³o siê o zaakcepto-
wanie programu autorskiego, niema³o trudu
kosztowa³o nas przeznaczenie wiêkszej liczby
godzin na inne przedmioty ni¿ jêzyk i metody-
ka. Przekonanie, i¿ to w³aœnie przygotowanie
jêzykowe i metodyczne wystarczy do pracy
w szkole, ma wielu zwolenników. W dyskus-
jach podnosz¹ oni czêsto, i¿ program kolegiów
musi byæ ró¿ny od programów uniwersytec-
kich kierunków filologicznych. To prawda, ale
nauczyciel, który s³abo zna historiê i kulturê,
nie orientuje siê w literaturze, si³¹ rzeczy bê-
dzie ogranicza³ siê do znanych mu zagadnieñ,
sprowadzaj¹c naukê jêzyka do gramatyki i lek-
syki. Bêdzie unika³ pytañ dociekliwych
uczniów i ogólnie czu³ siê zagro¿ony z powodu
niedostatecznych kompetencji kulturowych.
S³ysza³am o nauczycielce ucz¹cej w renomo-
wanym liceum, która zabrania swoim uczniom
stawiania pytañ dotycz¹cych nowego materia-
³u, twierdz¹c, ¿e jeœli ktoœ uwa¿a³ w czasie
lekcji, to na pewno wszystko rozumie. Peda-
godzy o ma³ej wiedzy ogólnej czêsto pra-
cuj¹ jedynie z podrêcznikiem, uciekaj¹ siê do
typowych i szablonowych lekcji, a jêzyk po-
strzegaj¹ jako zbiór regu³ gramatycznych i s³ow-
nictwa.

Studenci filologii bardziej teoretycznie
podchodz¹ do omawianych zagadnieñ, wiêksze
zainteresowanie kieruj¹ ku literaturze Ÿród³owej
i pisz¹ wiele czysto teoretycznych prac, ale czy
koñcz¹c studia s¹ odpowiednio przygotowani
do pracy w szkole, czy te¿ s¹ jedynie filologami,
jest spraw¹ otwart¹. Kszta³cenie nauczycieli
w uniwersytetach jest obecnie z ró¿nych pozycji
poddawane surowej krytyce. W lutowym nu-
merze Znaku, poœwiêconym kondycji polskich
uniwersytetów, profesor £ukasz Turski formu³u-
je nastêpuj¹cy zarzut: ,,Programy nauczania na
większości polskich uczelni odzwierciedlają niefra-
sobliwość grona nauczającego w stosunku do wy-
mogów rynku pracy, dla którego przygotowują

swoich podopiecznych.’’7) W kolejnym numerze
tego pisma zosta³ zamieszczony list Janiny Za-
wadowskiej, by³ego dyrektora CODN-u w War-
szawie, w którym autorka pisze: ,,Pracując w la-
tach 90. w systemie doskonalenia nauczycieli,
który miał to szczęście, że kilka programów
Phare pozwoliło mu złapać kontakt z nowo-
czesnymi metodami nauczania/uczenia się, i ja,
i moi koledzy, odnosiliśmy niejednokrotnie wra-
żenie, że absolwentów uczelni trzeba natychmiast
zaczynać uczyć tego, co jest dla ich pracy naj-
ważniejsze: warsztatu pracy nauczyciela.’’ Zawa-
dowska koñczy swój list pytaniem: ,,Tylko czy
musimy kształcić aż tak kosztownie, raz na uczel-
ni, a potem od nowa w systemie doskona-
lenia?’’8)

Mo¿e wiêc dobrze, ¿e w kolegiach nau-
czycielskich kszta³cenie przebiega inaczej. My
nie zapominamy o tym, ¿e nasi absolwenci
w wiêkszoœci przypadków trafi¹ do szkó³. Musi-
my jednak zadbaæ o odpowiedni¹ iloœæ czasu,
który pozwoli nam przygotowaæ pedagogów
i wychowawców o szerokich horyzontach, któ-
rzy nie bêd¹ siê baæ pytañ wykraczaj¹cych poza
podrêcznik, którzy bêd¹ rozumieæ, ¿e jêzyk to
nie tylko gramatyka i s³ownictwo, ale równie¿
kultura i mentalnoœæ, które siê za nim kryj¹.
Najnowsze tendencje w metodyce nauczania
jêzyków obcych pokazuj¹, i¿ coraz czêœciej od-
chodzi siê od codziennych dialogów, autentycz-
nych tekstów typu przepisy kulinarne, rozk³ady
jazdy, czy te¿ formularze i zastêpuje siê je
tekstami, które poruszaj¹ wa¿ne problemy, da-
j¹ mo¿liwoœæ wyra¿ania w³asnego zdania, kszta³-
towania postaw, a jednoczeœnie umo¿liwiaj¹
prawdziw¹ wymianê pogl¹dów. Trudno bo-
wiem dyskutowaæ na temat przepisu na budyñ,
a jeszcze trudniej rozbudziæ w uczniach g³êbsze
zainteresowanie t¹ problematyk¹. W ramach
wielu programów finansowanych przez Uniê
Europejsk¹ opracowuje siê obecnie takie lekcje,
na których bêdzie siê uczyæ jêzyka wykorzys-
tuj¹c teksty, które pozwol¹ przyjrzeæ siê prob-
lemom dzisiejszego œwiata, np. tolerancji, ot-
wartoœci, zdolnoœci do akceptowania tego, co
nieznane, a jednoczeœnie refleksji nad samym
sob¹, nad tym, co ka¿dy zna i jak¿e czêsto
traktuje jako jedynie s³uszne.

7) £ukasz A. Turski (2000), Uniwersytety i badania a bogactwo narodów, ,,Znak’’ 2/2000, s. 12.
8) Janina Zawadowska (2000), List do redakcji, ,,Znak’’, nr 5/2000, s. 156.
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Ö Każda metoda się zestarzeje

Z drugim modu³em, obejmuj¹cym teo-
retyczne przygotowanie do pracy w szkole spra-
wa jest znacznie trudniejsza. Nie ma bowiem
jednej prawdy o tym, jak powinno siê dobrze
uczyæ. Istniej¹ca wieloœæ teorii pedagogicznych,
koncepcji i modeli sprawia, ¿e metodycy za-
zwyczaj wybieraj¹ to, co sami uwa¿aj¹ za naj-
lepsze. Równie¿ podrêczniki szkolne s¹ pisane
wed³ug ró¿nych koncepcji. Czêœæ z nich funk-
cjonuje ju¿ na rynku od wielu lat, inne s¹
zupe³nie nowe. Mimo tak szerokiej oferty czêœæ
nauczycieli wci¹¿ pracuje z tymi najnudniejszy-
mi i najbardziej schematycznymi podrêcznika-
mi. Gdy spotykam nauczycieli, którzy ucz¹c jê-
zyka niemieckiego od wielu lat pracuj¹ z wyda-
nym w 1967 roku podrêcznikiem Deutsche
Sprachlehre für Ausländer Schulz’a i Griesbach’a,
zadajê sobie pytanie, jak przygotowywaæ przy-
sz³ych pedagogów, aby w pewnym momencie
umieli odrzuciæ to, co znaj¹ ju¿ na pamiêæ. Jak
sprawiæ, by chcia³o im siê przyjrzeæ nowym
propozycjom i zadaæ sobie trud, jaki niesie
z sob¹ ka¿da zmiana, by mieli odwagê siêgania
po to, co byæ mo¿e trudniejsze, ale i ciekawsze,
by krytycznie przygl¹dali siê nowym ofertom
i wybierali to, co lepsze, zamiast trwaæ przy
podrêcznikach, z którymi zaczêli pracowaæ, gdy
ukoñczyli studia. Jak to zrobiæ, by przekazuj¹c
im obecny stan wiedzy, jednoczeœnie przygoto-
waæ ich do przyjmowania tego, co nowe?

Ucz¹c metodyki przekazujemy wiedzê
o metodach nauczania, które obowi¹zywa³y od
XIX wieku. Uczymy wiêc, ¿e to, co w pewnym
momencie uznano za najbardziej nowoczesne
i najlepsze, po pewnym czasie by³o negowane,
poddawane surowej krytyce i zastêpowane czê-
sto wprost przeciwnymi pogl¹dami. Przez kilka
lub kilkanaœcie lat te nowe idee by³y uznawane
za nowoczesne. Czy przysz³oœæ metod, które my
dziœ okreœlamy jako najlepsze, mo¿e byæ inna?
Czy czas mo¿e stan¹æ w miejscu? Metody obec-
nie cenione spotka przecie¿ podobny los, jak
ich poprzedniczki. Jeœli nasi absolwenci maj¹
byæ dobrymi nauczycielami, bêd¹ musieli z cza-
sem odejœæ od tego, czego ich nauczyliœmy
i samodzielnie dokonywaæ wyborów. Na pod-
stawie przekazanej im teorii edukacji powinni
umieæ stworzyæ swoj¹ w³asn¹ teoriê. Najpraw-

dopodobniej autorzy przysz³ych podrêczników
zaneguj¹ to, co nam dziœ wydaje siê s³uszne. Jak
wiêc uczyæ, by nasi dzisiejsi podopieczni umieli
krytycznie przyjrzeæ siê nowym ideom i byæ
mo¿e odrzuciæ to, co my im przekazaliœmy. Jak
uczyæ, ¿eby to w³aœnie nasi uczniowie mieli chêæ
i odwagê szukania nowych rozwi¹zañ? Myœlê, ¿e
bardzo istotn¹ rolê odgrywa tu sposób, w jaki
teraz s¹ uczeni. U naszych s³uchaczy nie powin-
no powstaæ przekonanie, ¿e to, czego siê od nas
dowiaduj¹, ma wartoœæ jakiejœ prawdy obiek-
tywnej i ostatecznej – wprost przeciwnie, obecne
tendencje musz¹ postrzegaæ historycznie jako
kolejny etap nigdy niekoñcz¹cej siê drogi.

Ö Czy studenci mogą błądzić?

Na zajêciach z metodyki zajmujemy siê
nie tylko wiedz¹ teoretyczn¹, ale pokazujemy
te¿ okreœlone modele lekcji, konkretne przy-
k³ady. Bardzo wa¿ny jest sposób, w jaki to
robimy, i to, czego oczekujemy od studentów.
Czy planuj¹c w³asne lekcje maj¹ wzorowaæ siê
na tym, co widzieli, czy te¿ bêdziemy zachêcaæ
ich do szukania w³asnych dróg. Czy us³ysz¹ od
nas katalog warunków, które musi naszym zda-
niem spe³niaæ dobra lekcja, czy te¿ us³ysz¹, ¿e
ka¿da lekcja, na której uczniowie du¿o siê nau-
czyli, i z której wyszli zadowoleni, jest dobra,
a gotowych przepisów nie ma i byæ nie mo¿e.
Sposób, w jaki nasi absolwenci bêd¹ w przy-
sz³oœci uczyæ innych, w du¿ej mierze zale¿y od
metodyków, którzy z nimi pracowali. Planuj¹c
lekcjê praktykanci czêsto maj¹ wiele pomys³ów,
które metodykom wydaj¹ siê z³e, nierealistycz-
ne lub zbyt œmia³e. Bardzo wa¿ny jest sposób,
w jaki bêdziemy o tym mówiæ. Jeszcze wa¿niej-
sze wydaje siê to, kiedy wyrazimy swoje za-
strze¿enia. Dotykamy tu bardzo istotnego prob-
lemu, który wielu praktykantom spêdza sen
z oczu, a mianowicie konspektu lekcji. Konspekt
jest dla mnie pomostem miêdzy teoretycznym
przygotowaniem metodycznym i praktyk¹
w szkole. Czêsto jednak przywi¹zuje siê do
niego zbyt du¿¹ wagê. Konspekt jest zapisem
planu lekcji i jako taki ma przyczyniæ siê do
tego, aby lekcja przebieg³a w sposób mo¿liwie
najlepszy. Jeœli praktykanci wiêcej czasu po-
œwiêcaj¹ formie konspektu, czy te¿ poszczegól-
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nym sformu³owaniom, co jest typowe dla be-
hawioralnego modelu Bloom’a, to sama lekcja
schodzi na plan drugi. Konspekt przestaje pe³-
niæ rolê œrodka prowadz¹cego do celu i zaczyna
byæ bytem niezale¿nym. Moim zdaniem jest to
powa¿ny b³¹d. G³ównym zadaniem nauczyciela
jest przeprowadzenie jak najlepszych lekcji,
konspekt ma w tym pomóc, jednak nawet naj-
lepszy nie daje gwarancji udanych zajêæ. Hos-
pituj¹c lekcje ró¿nych osób spotka³am i takie,
które nie umia³y pisaæ dobrych konspektów, za
to umia³y przeprowadziæ œwietne lekcje.

Istnieje wiele modeli zapisywania planu
lekcji, rzadko jednak spotka³am siê z tym, ¿eby
to student móg³ wybraæ ten, który jemu najbar-
dziej odpowiada. Jeœli mamy do czynienia z za-
gadnieniem, które mo¿e byæ rozwi¹zane na
ró¿ne sposoby, a zapis planu lekcji jest takim
zagadnieniem, to czy s³uszne jest narzucanie
rozwi¹zania, które nam najbardziej odpowia-
da? Twierdzimy, ¿e w centrum lekcji powinien
staæ uczeñ, ¿e nauczyciel powinnien wspoma-
gaæ jego autonomiê, traktowaæ go jak partnera,
który odpowiada za w³asne osi¹gniêcia, sam
obiera drogê, któr¹ idzie. Jednoczeœnie mówi-
my, ¿e planuj¹c lekcjê praktykant ma zapisywaæ
to tak a nie inaczej. Podsuwamy mu nawet
podrêczniki, w których na przyk³ad znajdzie
listê czasowników, które mog¹ byæ u¿yte, bo s¹
na tyle jednoznaczne, ¿e da siê za ich pomoc¹
sformu³owaæ zoperacjonalizowane cele. W cy-
towanej ju¿ przeze mnie ksi¹¿ce W. Jank i H.
Meyer pisz¹: ,,Twarda linia stosowania jedynie
zoperacjonalizowanych celów nauczania należy
już dziś do przeszłości, nie licząc garstki nau-
czycieli z instytutów pedagogicznych.’’9) Czy¿ na-
sze wczeœniejsze nauki, w jaki sposób nauczy-
ciele powinni traktowaæ swoich uczniów, nie
pozostan¹ dla nich w tej sytuacji jedynie teore-
tyzowaniem? W jêzyku niemieckim istnieje bar-
dzo trafne okreœlenie osób, które wierz¹, i¿
dobre sformu³owanie celów nauczania jest klu-
czowym problemem przygotowania lekcji. Ta-
kich ludzi okreœla siê w literaturze fachowej
jako ,,Lernzielfetischisten’’, czyli fetyszystów ce-
lów nauczania, i chocia¿ moda na techniczno-
racjonalne traktowanie edukacji w Europie
i w Stanach Zjednoczonych dawno ju¿ minê³a,
to u nas próbuje siê to czerstwe pieczywo

sprzedawaæ jako œwie¿e bu³eczki. ,,Wszystkie
najważniejsze pozycje dotyczące dydaktyki zo-
rientowanej na cele nauczania ukazały się w la-
tach 60. i 70. (Mager 1965;1973, Möller 4 wyd.
1973, Peterßen 1974; Füglister 1978). W latach
80. nie było już (....) prawie żadnych nowych
impulsów’’ – pisz¹ w ,,Modelach dydaktycz-
nych’’ o sytuacji w Niemczech cytowani ju¿
przeze mnie Werner Jank i Hilbert Meyer. Gdy
ten mechaniczny sposób planowania lekcji do-
tar³ do Europy, w USA mia³ ju¿ swój najlepszy
czas za sob¹. B. Bloom opracowa³ wprawdzie
wraz ze wspó³pracownikami taksonomiê celów
kognitywnych i afektywnych, ale zaplanowana
taksonomia celów psycho-motorycznych nigdy
siê nie ukaza³a. Tak wiêc koncepcja ta teorety-
cznie nigdy nie zosta³a do koñca opracowana
i szybko ust¹pi³a miejsca innym, które nie spro-
wadza³y tego, co dzieje siê na lekcji, do czystej
empirii, pozostawiaj¹c poza krêgiem zaintere-
sowania to, co czêsto stanowi istotê dobrego
nauczania i wychowania. Powinno nam wiêc
zale¿eæ na dobrych konspektach, ale nie na
tym, by, zamiast na lekcji, uwaga praktykantów
skupia³a siê g³ównie na nich i na zawartych
w nich sformu³owaniach. Sytuacja jest jednak
zupe³nie chora, gdy studenci pisz¹ konspekty,
które im samym zupe³nie nie odpowiadaj¹.
Maj¹ one przecie¿ s³u¿yæ temu, kto bêdzie pro-
wadzi³ lekcjê, niech wiêc bêdzie mu wolno
decydowaæ, w jaki sposób zapisze swój plan.

Czy wiêc warto trzymaæ siê przestarza³ych
wzorców, które gdzie indziej siê nie sprawdzi³y
i zalecaæ je naszym studentom? Czy nie lepiej
pozostawiæ im wybór sposobu zapisu planu lek-
cji? Czy¿ spójne przedstawienie takiego planu nie
wymaga wielu przemyœleñ, logicznego myœlenia
i starannoœci? Myœlê, ¿e przyszli nauczyciele po-
winni s³yszeæ, ¿e najcenniejsze s¹ ich w³asne po-
mys³y i rozwi¹zania, a jedynym kryterium ich
przydatnoœci jest skutecznoœæ. Aby jednak takie
rozw¹zania znajdowaæ, trzeba chcieæ szukaæ, go-
dziæ siê na to, ¿e mo¿na b³¹dziæ, akceptowaæ
b³êdy jako coœ naturalnego i zachêcaæ do kreaty-
wnego podejœcia. Tak wiêc zarówno konspekty,
jak i ca³e prace dyplomowe powinny byæ wyra-
zem indywidualizmu ich autorów. Bo jeœli my
teraz narzucimy im nasze ,,ramki’’, to oni w taki
sam sposób bêd¹ traktowaæ swoich uczniów.

9) Werner Jank�Hilbert Meyer, op.cit, s. 417.
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Istotny wydaje mi siê te¿ moment, kiedy
nauczyciel-metodyk powinnien wyra¿aæ swoj¹
opiniê na temat planowanej lekcji. Czy jeszcze
przed lekcj¹, widz¹c b³êdy w konspekcie, czy
mo¿e bardziej celowe jest przyzwolenie na prze-
prowadzenie lekcji w takiej formie, w jakiej
zosta³a zaplanowana? Stoimy tu przed dylema-
tem, czy daæ praktykantom prawo do ekspery-
mentowania – nie mo¿emy przecie¿ zapominaæ,
¿e pracuj¹ na ,,żywym organizmie’’, ¿e ich pora¿-
ki oznaczaj¹ dla ich uczniów czas stracony – czy
mo¿e prowadziæ ich bezpieczn¹ œcie¿k¹, gdzie
szansa pora¿ki jest znikoma. Jest przecie¿ wiele
takich bezpiecznych, poprawnych lekcji powiela-
j¹cych znane wzorce, bez kontrowersyjnych po-
mys³ów. Takie lekcje nie nios¹ z sob¹ wiêkszego
ryzyka, praktykant nie musi wiêc obawiaæ siê
z³ej oceny, wszystko wydaje siê byæ w najwiêk-
szym porz¹dku. A mo¿e jednak powinniœmy daæ
naszym s³uchaczom prawo do b³¹dzenia; mo¿e
uda im siê zrealizowaæ te pomys³y, które nam
wyda³y siê nierealistyczne, albo mo¿e planuj¹c
Ÿle, sami dostrzeg¹ b³êdy i wyci¹gn¹ z nich
wnioski na przysz³oœæ? Podobno doœwiadczenie
uczy du¿o lepiej ni¿ cudze rady, a przecie¿ umie-
jêtnoœci dostrzegania w³asnych b³êdów i wyci¹-
gania z nich wniosków nie sposób przeceniæ.

Nauczyciele z toruñskiego kolegium, któ-
rzy niedawno mieli okazjê goœciæ w holenders-
kich uniwersytetach, poznali tamtejsz¹ praktykê.
W Holandii studenci kierunków nauczycielskich
najpierw koñcz¹ studia zaliczaj¹c jedynie przed-
mioty kierunkowe, potem odbywaj¹ samodziel-
n¹ praktykê, i dopiero po zebraniu w³asnych
doœwiadczeñ poznaj¹ teoriê metodyczn¹. To od-
wrócenie kolejnoœci uwa¿am za bardzo dobry
pomys³, choæ dla metodyka jest to sytuacja z pe-
wnoœci¹ mniej komfortowa. Maj¹c przed sob¹
ludzi z pewnym doœwiadczeniem, trzeba siê li-
czyæ z tym, ¿e nie zaakceptuj¹ wszystkiego, co
im przeka¿emy. I to zdaje mi siê byæ w przygo-
towaniu przysz³ych nauczycieli problemem naj-
wa¿niejszym; krytyczne podejœcie do teorii i re-
fleksyjne traktowanie w³asnych dokonañ.

Ö Praktyki pedagogiczne

Obecnie niemal ka¿de kolegium jêzyków
obcych inaczej organizuje praktyki. Zauwa¿y-

³am, ¿e coraz czêœciej s¹ one organizowane tak,
¿eby praktykanci mogli sami uczyæ w jednej
klasie lub grupie. Ich lekcje s¹ obserwowane
kilka razy w semestrze przez metodyka z kole-
gium i z nim omawiane. System ten ma wiele
zalet, najwiêksz¹ z nich jest w³aœnie mo¿liwoœæ
eksperymentowania, poszukiwania w³asnej dro-
gi, wypróbowywania ró¿nych pomys³ów. Prak-
tykant nie musi naœladowaæ wzorców swojego
mentora, nie musi kierowaæ siê jego wskazów-
kami, które nawet wtedy, gdy s¹ najlepsze, maj¹
tê wadê, ¿e nie prowokuj¹ do twórczego pode-
jœcia do nauczania. Aby jednak zupe³nie nie
pozbawiaæ wzorców, nasi s³uchacze musz¹ w ra-
mach praktyk oprócz prowadzenia swoich w³as-
nych lekcji, obserwowaæ w ci¹gu roku kilkadzie-
si¹t lekcji innych nauczycieli. Co miesi¹c chodz¹
do innej szko³y i obserwuj¹ lekcje innych peda-
gogów. Tym sposobem maj¹ wiele wzorców, ale
¿aden z nich nie jest im narzucany; to oni sami
decyduj¹, które z nich zechc¹ wypróbowaæ na
swoich lekcjach. Jeœli któryœ z nich siê nie spraw-
dzi, mog¹ szukaæ dalej. Mo¿na powiedzieæ, ¿e za
ich b³êdy p³ac¹ ich uczniowie. To prawda, ale
eksperymentuj¹c próbuj¹ przecie¿ znaleŸæ najlep-
szy sposób postêpowania. Myœlê, ¿e lepiej daæ
tak¹ mo¿liwoœæ m³odym adeptom zawodu, ni¿
przygotowywaæ ich do tego, ¿e najbezpieczniej
chodziæ utartymi œcie¿kami. Tacy nauczyciele
w obliczu k³opotów s¹ przekonani, ¿e brak dob-
rych efektów wynika tylko i wy³¹cznie z lenistwa
ich uczniów. To, ¿e lekcje s¹ schematyczne, a co
za tym idzie, nudne, nie przychodzi im do g³owy.

Ö Refleksyjna praktyka

Dochodzimy do problemu, który poru-
szy³am ju¿ wczeœniej, myœlê tu o refleksyjnym
podejœciu do w³asnych metod. Nauczyciel musi
krytycznie widzieæ to, co robi. Powinien wiêc
mieæ œwiadomoœæ, ¿e coœ mo¿e robiæ Ÿle, nawet
jeœli sam tego nie dostrzega lub te¿ jeœli wczeœ-
niej w innych klasach nie mia³ problemów.
Kszta³c¹c przysz³ych nauczycieli, musimy daæ im
narzêdzia ewaluacji w³asnej pracy i, co chyba
jeszcze wa¿niejsze, wyrobiæ w nich przekona-
nie, ¿e mog¹ b³¹dziæ, nawet wtedy gdy ich
intencje bêd¹ najlepsze. W obliczu problemów
nauczyciel – profesjonalista najpierw zadaje so-
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bie pytanie, co on sam mo¿e zmieniæ w prowa-
dzonych przez siebie lekcjach. Tu ko³o siê za-
myka, bo jeœli z zajêæ metodyki wynieœli prze-
konanie, ¿e s¹ jakieœ pewne modele postêpo-
wania, które sprawdzaj¹ siê w ka¿dej sytuacji,
to czemu nie maj¹ wierzyæ, ¿e oni teraz odkryli
dla siebie te modele. Dlatego tak wa¿ne jest,
przekazanie razem z metodyczn¹ teori¹ krytycz-
nego i refleksyjnego do niej podejœcia i przeko-
nania, i¿ ka¿dy nauczyciel musi byæ jednoczeœ-
nie badaczem w³asnej praktyki. Ja sama ucz¹c,
chcê, ¿eby nie przyjmowano bezkrytycznie te-
go, co mówiê. Moim najwiêkszym marzeniem
jest uczeñ, który neguj¹c to, czego siê ode mnie
nauczy³, stworzy now¹, lepsz¹ metodê naucza-
nia. Jest przecie¿ wiele dróg, które prowadz¹
do celu, nauczyciel, który uwierzy, ¿e znalaz³ tê
najlepsz¹, nie bêdzie mia³ ochoty na dalsze
eksperymenty, jego poprawne lekcje stan¹ siê
schematyczne i nudne, a w przypadku mizer-
nych wyników win¹ za brak sukcesów zostan¹
obarczeni leniwi, przez innych Ÿle przygotowani
uczniowie.

Jestem przekonana, ¿e sposób, w jaki
nauczyciele metodycy podchodz¹ do przekazy-
wanej wiedzy, bêdzie mieæ wp³yw na to, czy
nasi absolwenci, twórczo i krytycznie bêd¹ pod-
chodziæ do w³asnej pracy, czy zainteresuj¹ ich
nowe metody, które z czasem na pewno siê
pojawi¹, czy w razie niepowodzeñ, bêd¹ szukaæ
b³êdów u siebie, czy tylko u swoich uczniów.
Oczekuj¹c bezkrytycznej akceptacji dla naucza-
nych przez nas treœci, nie traktujemy powa¿nie
autonomii ucznia, jego prawa do szukania w³a-

snej drogi. Kanadyjski jêzykoznawca Irena Bel-
lert tak na przyk³ad wspomina wyk³ady jednego
z najwybitniejszych wspó³czesnych lingwistów
Noama Chomsky’ego: ,,Spodziewałam się starsze-
go, wyniosłego profesora, a ujrzałam człowieka
32-letniego, którego wykłady sprowadzały się do
gorącej wymiany zdań. Studentom zdarzało się
dowieść Chomsky’emu, że się myli, a on sam tak
prowadził wykład, by jak najczęściej umożliwić
studentom wtrącanie się nie tylko z krytycznym
pytaniem, lecz i z alternatywną tezą.’’10) Oto mia-
ra wielkoœci nauczyciela, choæ na taki sposób
uczenia mog¹ pozwoliæ sobie tylko wielcy.

Respektowanie prawa autonomii jest
szczególnie wa¿ne, gdy s³uchacz staje przed ko-
niecznoœci¹ napisania pracy dyplomowej. Oce-
nie podlega wprawdzie jedynie praca studen-
tów, ale i dla nauczycieli jest to moment próby.
Teoretyczne rozwa¿ania na temat kreatywnego
podejœcia do nauczanych treœci, autonomii
ucznia i jego twórczej roli w procesie nauczania,
które toczy³y siê na seminariach metodycznych,
zostaj¹ teraz poddane weryfikacji. Im wiêcej za-
leceñ, zakazów i wskazówek dotycz¹cych pisa-
nych prac, im bardziej gotowe prace s¹ do siebie
podobne, im wiêcej elementów jest u wielu
autorów niemal identycznych, tym gorzej wypa-
dliœmy jako nauczyciele. Jeœli prace dyplomowe
s¹ do siebie podobne, szablonowe i powielaj¹ te
same schematy, to jest to dla nauczycieli syg-
na³em, ¿e przed nimi jeszcze du¿o pracy.

(wrzesieñ 2000)

10) Marcin Szwed (2000), Chomsky: geniusz anarchista,
,,Gazeta Wyborcza’’, 19/20 sierpnia 2000, s. 17.

Ewa Turkowska1)

Radom

Z problematyki kształcenia nauczycieli języka
niemieckiego w Nauczycielskich Kolegiach Języków
Obcych

Kszta³ceniem nauczycieli jêzyka nie-
mieckiego w Polsce zajmuj¹ siê obok wy¿szych
uczelni – uniwersytetów i Wy¿szych Szkó³ Peda-

gogicznych (WSP) tak¿e powsta³e w roku 1990
Nauczycielskie Kolegia Jêzyków Obcych (NKJO),
bêd¹ce zak³adami kszta³cenia nauczycieli i nie

1) Autorka jest nauczycielk¹ NKJO w Radomiu i przewodnicz¹c¹ Oddzia³u Stowarzyszenia Nauczycieli Jêzyka Niemieckiego
w Radomiu.
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posiadaj¹ce statusu szko³y wy¿szej. Powo³anie
do ¿ycia kolegiów jêzykowych by³o spowodo-
wane piln¹ potrzeb¹ wykszta³cenia du¿ej liczby
nauczycieli zachodnich jêzyków obcych, g³ów-
nie angielskiego i niemieckiego. Przyjêty w nich
model kszta³cenia mia³ na celu przygotowanie
w trzyletnim cyklu nauczania do wykonywania
zawodu nauczyciela i nauczania jêzyka obcego
na poziomie podstawowym (w jêzyku niemiec-
kim Grundstufe I-III) w szko³ach podstawowych
i œrednich. Absolwenci NKJO powinni nastêpnie
uzupe³niæ wykszta³cenie magisterskie w szkole
wy¿szej – uniwersytecie lub WSP.

Dziesiêciolecie istnienia kolegiów jest
dobr¹ okazj¹ do refleksji nad kszta³ceniem ko-
legialnym, a bogate ju¿ doœwiadczenie wynika-
j¹ce z praktyki nauczania, pozwala na dokona-
nie pewnych podsumowañ. Przez minione lata
kolegia wypracowa³y pewien dorobek dydak-
tyczny, a ich istnienie wywo³a³o wœród fachow-
ców jak¿e potrzebn¹ w obliczu zachodz¹cych
przemian spo³ecznych i politycznych dyskusjê
na temat sposobu kszta³cenia nauczycieli.

Problemy kszta³cenia nauczycieli w kole-
giach skupiaj¹ siê wokó³ zagadnieñ instytucjo-
nalno-organizacyjnych oraz zwi¹zanych bezpo-
œrednio z procesem nauczania. Do pierwszej
grupy nale¿y zaliczyæ kwestiê statusu organiza-
cyjnego i zwi¹zan¹ z tym ró¿norodnoœæ kole-
giów, miejsce kszta³cenia kolegialnego w sys-
temie kszta³cenia nauczycieli w Polsce, przy-
sz³oœæ kolegiów jako instytucji, sprawy kad-
rowe i sytuacjê zawodow¹ absolwentów
NKJO. Do drugiej grupy zagadnieñ nale¿¹,
miêdzy innymi, poziom przygotowania kandy-
datów, wybór treœci nauczania, procedury uzy-
skiwania dyplomu ukoñczenia kolegium i tytu-
³u licencjata oraz dalsze kszta³cenie absol-
wentów.

Warto podkreœliæ, ¿e problemy te prze-
nikaj¹ siê wzajemnie i wynikaj¹ jedne z dru-
gich, co utrudnia przejrzyste ich przedstawie-
nie. Drug¹ powa¿n¹ trudnoœci¹ przy omawianiu
tej problematyki jest brak centralnych danych
i badañ poœwiêconych NKJO. Jest to zapewne
wynikiem traktowania tego typu szkó³ jako by-
tu przejœciowego, który po zaspokojeniu doraŸ-
nych braków kadry nauczycieli jêzyków obcych
zostanie przekszta³cony w wy¿sze szko³y zawo-
dowe lub wch³oniêty przez istniej¹ce ju¿ szko³y
wy¿sze. St¹d przy omawianiu niektórych prob-

lemów mogê siê opieraæ g³ównie na w³asnej
znajomoœci tematu wynikaj¹cej z blisko dziesiê-
cioletniej praktyki zawodowej nauczycielki
NKJO. Ze wzglêdu na obszernoœæ tematyki ni-
niejszy artyku³ jest poœwiêcony tylko niektórym
z powy¿ej wymienionych problemów.

Ö Organizacyjne status quo

Pod wzglêdem organizacyjnym istniej¹
dwa rodzaje kolegiów:
Ö kolegia ,,uniwersyteckie’’, dla których orga-
nem prowadz¹cym s¹ instytuty germanistyki na
uniwersytetach lub w Wy¿szych Szko³ach Peda-
gogicznych,
Ö kolegia zwane dawniej kuratoryjnymi, podle-
gaj¹ce przed reform¹ administracji wojewódz-
kim kuratorom oœwiaty, a obecnie wojewódzkim
wydzia³om edukacji przy urzêdach marsza³kow-
skich oraz Ministerstwu Edukacji Narodowej.

Opiekê naukow¹ oraz wsparcie kadrowe
zapewniaj¹ kolegiom obu rodzajów instytuty
germanistyki na uniwersytecie lub WSP. Wspó³-
praca z instytutem sprawuj¹cym opiekê nauko-
w¹ przebiega jednak w rzeczywistoœci rozmaicie
w ró¿nych kolegiach (Stasiak 1994:236). Kon-
takt z opiekunami naukowymi jest na ogó³
bli¿szy w przypadku kolegiów prowadzonych
przez instytuty germanistyki, natomiast opieka
nad kolegiami ,,kuratoryjnymi’’ ma niekiedy
charakter formalny.

Miêdzy kolegiami uniwersyteckimi
i ,,kuratoryjnymi’’ istniej¹ ponadto pewne ró¿-
nice dotycz¹ce profilu nauczania wynikaj¹ce
czêœciowo z ich statusu organizacyjnego, a tak¿e
z zagadnieñ kadrowych.

Ö
Profil, programy i treści
nauczania

Kolegia pracuj¹ w oparciu o dwa pro-
gramy. Pierwszy z nich powsta³ w momencie
stworzenia kolegiów; zawarte w nim wytyczne
maj¹ bardzo ogólny charakter, jeœli chodzi
o treœci i profil nauczania (MEN 1990). Nastêp-
ny, tym razem ca³oœciowy, spójny i konsekwen-
tny program kszta³cenia w NKJO powsta³ w wy-
niku wspó³pracy nauczycieli kolegiów ró¿nych
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specjalnoœci pod patronatem naukowym Uni-
wersytetu Gdañskiego (Stasiak 1995). Nie jest
on jednak dokumentem obligatoryjnym dla ko-
legiów, lecz jedynie propozycj¹ programow¹.
Nie istniej¹ badania stwierdzaj¹ce, jak wiele
kolegiów i w jakim stopniu kieruje siê tymi
wytycznymi. Nale¿y jednak domniemywaæ, ¿e
du¿a czêœæ kolegiów realizuje ten program. Za
s³usznoœci¹ takiego za³o¿enia przemawiaj¹ wy-
powiedzi uczestników konferencji poœwiêco-
nych realizacji za³o¿eñ programowych dla
NKJO w latach 1993, 1995 i 1997 (Turkowska
2000, ¯yliñska 1998). Jednak nawet jako pro-
jekt nierealizowany przez wszystkie kolegia, po-
zostaje on now¹ jakoœci¹ w kszta³ceniu nau-
czycieli jêzyka niemieckiego i w tym le¿y jego
niezaprzeczalna wartoœæ. Wymienione doku-
menty s¹ podstaw¹ do tworzenia w poszczegól-
nych kolegiach programów autorskich zatwier-
dzanych przez radê programow¹ oraz rozk³a-
dów materia³u, przy czym szczegó³owy wybór
treœci programowych jest pozostawiony do
uznania nauczycielowi danego przedmiotu. Da-
je to de facto mo¿liwoœæ dosyæ dowolnej inter-
pretacji za³o¿eñ programowych.

Kolegia uniwersyteckie ciesz¹ siê wiêksz¹
autonomi¹ jeœli chodzi o programy nauczania.
Kolegia ,,kuratoryjne’’ s¹ w wiêkszym stopniu
uzale¿nione od ustaleñ centralnych (Stasiak
1994:236) i w tej grupie nale¿y spodziewaæ siê
wiêkszej jednolitoœci faktycznie realizowanych
programów. Z braku badañ nie mo¿na jednak
stwierdziæ, jak dalece ró¿ni¹ siê od siebie
w praktyce programy nauczania kolegiów ,,ku-
ratoryjnych’’ i uniwersyteckich, a tak¿e na ile
ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹ programy kszta³cenia
w poszczególnych kolegiach ,,kuratoryjnych’’
oraz kolegiach uniwersyteckich. Mo¿na jednak
przypuszczaæ, ¿e kolegia ,,kuratoryjne’’ oraz
podlegaj¹ce WSP daj¹ wiêkszy ni¿ uniwersytec-
kie prymat kszta³ceniu dydaktycznemu, tzn.
k³ad¹ wiêkszy nacisk na opanowanie umiejêt-
noœci warsztatowych potrzebnych przysz³emu
nauczycielowi. Nale¿y natomiast oczekiwaæ, ¿e
sposób kszta³cenia nauczycieli w kolegiach
utworzonych przez uniwersytety w wiêkszym
stopniu cechuje preferowane przez nie trady-
cyjne podejœcie filologiczne. Niezale¿nie od ró¿-
nic miêdzy rodzajami kolegiów, stworzy³y one
jednak – jako typ szko³y – odmienny model
kszta³cenia nauczycieli jêzyka niemieckiego

w stosunku do uniwersyteckich instytutów filo-
logii germañskiej. Ró¿nica ta polega na pryma-
cie dydaktyki i metodyki nauczania jêzyka
niemieckiego jako jêzyka obcego (Deutsch als
Fremdsprache) oraz integracji tych przedmiotów
ze wszystkimi pozosta³ymi nauczanymi w NKJO
i na pierwszeñstwie kszta³cenia umiejêtnoœci za-
wodowych przysz³ego nauczyciela przed prze-
kazywaniem wiedzy filologicznej.

Ö Zagadnienia kadrowe

Niejednorodnoœæ faktycznie realizowa-
nych profilów kszta³cenia w kolegiach uniwer-
syteckich i ,,kuratoryjnych’’ jest równie¿ do pe-
wnego stopnia wynikiem silniejszych zwi¹zków
kadrowych miêdzy uniwersytetem i kolegiami
uniwersyteckimi. Naucza w nich wiêksza liczba
pracowników naukowych sprawuj¹cej opiekê
uczelni, legitymuj¹cych siê stopniami naukowy-
mi od doktora wzwy¿. Uniwersyteccy pracow-
nicy naukowi przenosz¹ typowy dla neofilologii
sposób prowadzenia zajêæ i treœci nauczania na
grunt kolegium. Tak¿e i dlatego nale¿y siê spo-
dziewaæ, ¿e kolegia uniwersyteckie bêd¹ bar-
dziej ni¿ pozosta³e przypomina³y filologiê uni-
wersyteck¹. Natomiast kadrê dydaktyczn¹ kole-
giów podlegaj¹cych wojewódzkim w³adzom
szkolnym stanowi¹ doœwiadczeni dydaktycy ze
stopniami specjalizacji zawodowej, czêsto z do-
datkowym nowoczesnym wykszta³ceniem jako
edukatorzy (teacher trainer) i praktyk¹ w dosko-
naleniu zawodowym nauczycieli jêzyka niemie-
ckiego. St¹d wiêksze s¹ szanse, ¿e kolegia tego
typu realizuj¹ program zawarty w Curriculum
(Stasiak 1995) zak³adaj¹cy prymat dydaktyki
i metodyki nauczania jêzyka niemieckiego.

Wiêkszoœæ nauczycieli NKJO posiada sto-
pieñ naukowy magistra, co sprawia, ¿e mimo
szerokiej wiedzy fachowej i praktycznej znajo-
moœci problematyki zawodowej s¹ postrzegani
jako gorzej przygotowani do kszta³cenia przy-
sz³ych nauczycieli jêzyka niemieckiego. Tymcza-
sem na poziomie wy¿szej szko³y zawodowej,
jak¹ de facto s¹ kolegia, doskona³e przygotowa-
nie dydaktyczne nauczycieli NKJO i znajomoœæ
warsztatu pracy nowoczesnego pedagoga,
a tak¿e praktyka w wykonywaniu zawodu nau-
czyciela w szkole, s¹ co najmniej tak samo
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wa¿ne jak kwalifikacje naukowe. Praktyczna
strona zawodu nauczyciela jest nieznana w tym
stopniu kadrze uniwersyteckiej, która tylko
w wyj¹tkowych przypadkach ma doœwiadczenie
w szkolnictwie pozaakademickim.

W przysz³oœci nale¿y d¹¿yæ do tego, aby
nauczyciele pracuj¹cy w NKJO legitymowali siê
zarówno wysokimi kwalifikacjami naukowymi
jak i dydaktycznymi, tzn. stopniem naukowym
powy¿ej magistra i stopniem nauczyciela dyp-
lomowanego, bowiem ani kwalifikacje wy³¹cz-
nie naukowe, ani wy³¹cznie dydaktyczne, nie s¹
w przypadku tego rodzaju szko³y w pe³ni wy-
starczaj¹ce.

Ö
Kształcenie kolegialne
a kształcenie akademickie

Dominacja metodyki i dydaktyki w pro-
gramie nauczania NKJO poci¹ga za sob¹ jako
konsekwencjê koniecznoœæ ograniczenia kszta³-
cenia filologicznego, czyli redukcjê liczby godzin
przeznaczonych na jêzykoznawstwo, historiê
Niemiec, literaturê czy rezygnacjê z niektórych
przedmiotów, np. historia jêzyka. Jest to g³ów-
nym zarzutem stawianym kolegiom przez uni-
wersytety. Germaniœci akademiccy wskazuj¹ na
upadek wartoœci intelektualnych oraz prymat
umiejêtnoœci nad wiedz¹ w kszta³ceniu kolegial-
nym. Jednak¿e ju¿ na pocz¹tku lat dziewiêæ-
dziesi¹tych zauwa¿ano w œrodowisku polskich
nauczycieli akademickich koniecznoœæ wiêksze-
go zró¿nicowania sposobu kszta³cenia na uni-
wersytetach i jego dostosowania do zmieniaj¹-
cych siê potrzeb spo³ecznych (Lewowicki 1991,
Jab³oñska-Skinder 1991, Januszkiewicz 1991).
W tym samym duchu wypowiadali siê tak¿e
germaniœci (Namowicz 1993:196, Danielewicz/
Karolak 1993). Zagadnienie to zachowuje swo-
j¹ aktualnoœæ do dzisiaj. F. Grucza (2000:11)
stwierdza wprost: ,,Jeśli germanistyka przestanie
podejmować zadania stawiane jej przez świat pra-
cy praktycznej lub nie będzie ich spełniała należy-
cie, to zadania te podejmą inne dziedziny.(...) Nie
ulega wątpliwości, że między innymi z braku ze
strony polskiej germanistyki właściwej reakcji na
potrzeby w zakresie świata praktycznej nauki ję-
zyka niemieckiego doszło do powstania (...) nau-
czycielskich kolegiów języka niemieckiego, które
w zakresie kształcenia nauczycieli języków obcych

w pewnym sensie konkurują dziś z germanistyką
uczelnianą’’. Powstanie kolegialnego modelu
kszta³cenia spe³nia wiêc oczekiwania samych
germanistów uniwersyteckich odnoœnie postê-
puj¹cej specjalizacji kszta³cenia i bardziej adek-
watnego dostosowania profilów kszta³cenia do
wymogów rynku pracy.

Zarzuty wobec profilu kszta³cenia w kole-
giach bior¹ siê byæ mo¿e tak¿e z nieporozumie-
nia, jakim jest ocenianie ich wed³ug kryteriów
w³aœciwych dla studiów neofilologicznych. Kole-
gia nauczycielskie nie s¹ bowiem z samego za³o-
¿enia ,,ma³¹ germanistyk¹’’, lecz maj¹ odmien-
ne, wy¿ej wymienione priorytety kszta³cenia.

Bardzo znacz¹cym argumentem przema-
wiaj¹cym za s³usznoœci¹ przyjêtego w kolegiach
modelu nauczania jest jego korelacja z za³o¿e-
niami wprowadzanej obecnie reformy oœwiato-
wej podkreœlaj¹cej wagê kszta³cenia umiejêtno-
œci a odchodz¹cej od przekazu wiedzy encyk-
lopedycznej. Dodatkowym jego walorem jest
zgodnoœæ z niemieckimi tendencjami w kszta³-
ceniu nauczycieli Deutsch als Fremdsprache (Eh-
nert 1992). Niemiecki model kszta³cenia nau-
czycieli DaF nie mo¿e wprawdzie ze wzglêdu na
odmienn¹ specyfikê byæ wyznacznikiem dla
polskiej germanistyki, jednak¿e trudno zaprze-
czyæ, ¿e doœwiadczenia kraju jêzyka docelowe-
go s¹ w tym zakresie najwiêksze.

Polemika wokó³ obu modeli kszta³cenia
nauczycieli jêzyka niemieckiego, wywo³uj¹ca do
dziœ emocje na uniwersytetach i w kolegiach jest
jednak, w moim przekonaniu, problemem po-
zornym. Nikt z dyskutantów nie zamierza bo-
wiem zaprzeczaæ, ¿e gruntownie wykszta³conemu
nauczycielowi jêzyka niemieckiego niezbêdna
jest zarówno umiejêtnoœæ zastosowania wiedzy
metodycznej w praktyce szkolnej, jak i zdolnoœæ
do g³êbszej refleksji naukowej oraz wykszta³ce-
nie filologiczne. Najlepsz¹ drog¹ do osi¹gniêcia
tak obszernych kwalifikacji wydaje siê byæ ist-
niej¹cy ju¿, choæ wymagaj¹cy udoskonalenia
dwustopniowy system kszta³cenia nauczycieli.

Pierwszym etapem kszta³cenia zapew-
niaj¹cym zdobycie umiejêtnoœci zawodowych
powinna byæ zatem nauka w NKJO lub w przy-
sz³oœci w wy¿szej szkole zawodowej zachowuj¹-
cej profil kszta³cenia kolegiów i ich dorobek
dydaktyczny, który jest bardzo udanym przy-
k³adem kszta³cenia zawodowego nauczycieli jê-
zyka niemieckiego. Kolejnym etapem winny
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pozostaæ studia postkolegialne – trzyletni cykl
kszta³cenia uniwersyteckiego, który ma na celu
naukow¹ refleksjê glottodydaktyczn¹ i stricte
filologiczn¹ i prowadzi do uzyskania dyplomu
magisterskiego.

Dwustopniowe kszta³cenie nauczycieli
zdaje siê mieæ przed sob¹ du¿¹ przysz³oœæ nie
tylko z powodu jego zalety systemowej, jak¹
jest po³¹czenie pozornie przeciwstawnych prio-
rytetów, ale tak¿e ze wzglêdów spo³ecznych.
Postêpuj¹ce ubo¿enie du¿ych grup spo³ecznych
przyniesie w konsekwencji wiêksz¹ sk³onnoœæ
kandydatów na studia do wyboru placówki po-
³o¿onej bli¿ej miejsca zamieszkania, a wiêc ³at-
wiej dostêpnej i tañszej, w której nauka trwa
krócej i szybciej mo¿na podj¹æ pracê zarob-
kow¹ maj¹c w perspektywie uzupe³nienie wy-
kszta³cenia magisterskiego na uniwersytecie.
Nale¿y wiêc z wiêksz¹ starannoœci¹ zadbaæ
o tworzenie odpowiednich programów studiów
postkolegialnych z uwzglêdnieniem zasobu
wiedzy i specyfiki wykszta³cenia absolwentów
NKJO. Jest to wa¿nym zadaniem dla instytutów
germanistyki na uniwersytetach, które pogodz¹
w ten sposób swoj¹ tradycyjn¹ i jak¿e potrzeb-
n¹ rolê w kszta³ceniu elit naukowych i intelek-
tualnych z wymogami wspó³czesnoœci.
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KOMPUTERY, INTERNET,
MULTIMEDIA

Bożena Legenc, Ewa Mirecka, Tamara Szwajca1)

Kielce

Komputerowa Anglomania
Praktyczne wykorzystanie technik multimedialnych w sprawdzaniu
umiejêtnoœci gramatycznych i leksykalnych jêzyka angielskiego
wœród uczniów gimnazjum

Ö Wstęp

Sprawdzanie stopnia znajomoœci jêzyka
angielskiego nie zawsze musi siê kojarzyæ z nie-
zliczonymi kartkówkami i testami gramatyczny-
mi. Mo¿na to zrobiæ w sposób bezstresowy,
wykorzystuj¹c naturaln¹ w wieku dojrzewania
ochotê do wspó³zawodnictwa oraz pos³u¿yæ siê
tym, co uczniów interesuje: ró¿nymi technikami
multimedialnymi, przede wszystkim kompute-
rami i Internetem. M³odzie¿ jest zafascynowana
grami komputerowymi. Odpowiednio ukierun-
kowuj¹c te zainteresowania mo¿na wykorzystaæ
je na lekcjach jêzyka angielskiego. Wiele gier
zamieszczonych w Internecie ma charakter free-
ware lub shareware. Gry freeware s¹ za darmo.
W przypadku shareware gry udostêpniane s¹ na
krótki czas, na przyk³ad 15 dni za darmo, a na-
stêpnie po up³ywie tego czasu przestaj¹ dzia³aæ.
Gdy chcemy dalej wykorzystywaæ dan¹ grê,
nale¿y uiœciæ na rzecz autora niewielk¹ op³atê.
W Stanach Zjednoczonych, przy rozpowszech-
nionym i ogólnie dostêpnym Internecie, gry
takie s¹ bardzo popularne, gdy¿ ucz¹ logicz-
nego myœlenia i rozwijaj¹ s³ownictwo. Obecnie
coraz wiêcej szkó³ w Polsce posiada pracownie
komputerowe, które czêsto, poza prowadzony-

mi tam lekcjami informatyki, nie s¹ wykorzys-
tywane do nauczania innych przedmiotów. Ni-
niejsza publikacja ma na celu zachêcenie nau-
czycieli jêzyka angielskiego do korzystania z za-
sobów Internetu i wykorzystywania go w co-
dziennej pracy z uczniami.

Ö
Kilka uwag dotyczących
technicznych aspektów
przygotowania materiałów

Znalezienie dobrego serwisu z grami
edukacyjnymi, zw³aszcza typu freeware, jest tru-
dne. Wyszukiwanie ich przez dowoln¹ wyszuki-
warkê po wpisaniu nawet skomplikowanych
warunków wyszukiwania ze s³owami: język an-
gielski, download, zabawy, gry edukacyjne itp.
daje wielotysiêczne niekiedy wyniki stron od-
powiadaj¹cych kryteriom wyszukiwania. Wpi-
sanie na przyk³ad s³owa english zwraca w wiêk-
szoœci strony wyœwietlane w jêzyku angielskim.

Poni¿ej przedstawiamy adresy bardzo
ciekawych witryn, z których œci¹ga³yœmy pro-
gramy:

http://www.kidsdomain.com/games/
Opis: Strona z grami, w które mo¿na zagraæ on-line
(bed¹c w Sieci). Gry w wiêkszoœci edukacyjne.

1) Bo¿ena Legenc i Tamara Szwajca s¹ nauczycielkami jêzyka angielskiego, a Ewa Mirecka kierownikiem pracowni
informatycznych w Zespole Szkó³ Informatycznych w Kielcach.
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http://icm.tucows.com/kids.html
Opis: Serwis Tucows dla dzieci. Mo¿na st¹d œci¹gn¹æ
bezp³atne i testowe wersje programów przeznaczo-
nych dla dzieci i m³odzie¿y.

http://ipartners.games.tucows.com/
Opis: Polski mirror popularnego serwisu Tucows. St¹d
mo¿na œci¹gaæ na swój komputer bezp³atnie udostêp-
nione gry komputerowe lub ich wersje testowe.

http://www.inet.com.pl/kidsfreeware
Opis: Darmowe programy dla dzieci. Podzielone na
kilka kategorii wiekowych od malucha, przez przed-
szkolaka a¿ po wytrawnych m³odych internautów.

http://www.thinks.com/
Opis: Serwis pe³en edukacyjnych gier: s³ownych, licz-
bowych i logicznych.

http:// www.nationalgeographic.com/kids/
Opis: National Geografic dla dzieci. Informacje, ksi¹¿ki,
zdumiewaj¹ce fakty, gry i zagadki, humor, a wszystko
to w profesjonalnym, œwietnie opracowanym i bogato
ilustrowanym serwisie.

http://www.funbrain.com/
Opis: Ciekawe zabawy i ³amig³ówki.

http:// www.kidsfunhouse.com/
Opis: Gry i zabawy dla dzieci.

http://republika.pl/anglomaniacy/zabawy.htm
Strona w jêzyku polskim dla m³odszych i starszych
dzieci. Zawiera zabawy i gry jêzykowe zarówno
w wersji on-line, jak i do œci¹gniêcia na dysk.

http://www.TEFLGames.com
Opis: Serwis pe³en doskona³ych gier edukacyjnych, ale
w wiêkszoœci on-line, czyli do wykorzystania na kom-
puterze pod³¹czonym do Internetu.

Ö Gry edukacyjne z Internetu

× Przykłady gier doskonalących
pisownię – spelling

Jedn¹ z ciekawszych gier doskonal¹cych
zarówno pisowniê jêzyka angielskiego, jak i roz-
wijajac¹ s³ownictwo jest Wordsearch. Gra pole-
ga na umiejêtnoœci wyszukania w rozsypance
wyrazowej s³ów angielskich zwi¹zanych z okreœ-
lonymi tematami. W wersji podstawowej znaj-
duje siê a¿ 77 ró¿nych krzy¿ówek zawieraj¹cych
zarówno s³ownictwo tematyczne (np. food,
geography, holidays, house/home, leisure, occu-
pation, sport), jak i ci¹gi liter, np. ci¹g ,,and’’
wystêpuj¹cy w takich wyrazach jak: landing,
handsome, wander.

Plansza gry Wordsearch

Uczniowie wiedz¹, jakich wyrazów szukaæ – ich
lista znajduje siê obok rozsypanki. Mimo to, ich
znalezienie nie jest zawsze spraw¹ prost¹, po-
niewa¿ na planszy s¹ one u³o¿one zarówno
pionowo, poziomo jak i po skosie – od prawej
do lewej lub od lewej do prawej.

Inn¹ popularn¹ gr¹ rozwijaj¹c¹ s³ownic-
two i ucz¹c¹ poprawnej pisowni jest tak zwany
,,wisielec’’. W Internecie wystêpuje on w nie-
zliczonych wersjach, wspomnieæ mo¿na choæby
gry Hangman, Hangwin czy Hangaroo.

Plansza gry Hangaroo

Gra polega na zgadniêciu ukrytego wyrazu lub
frazy. Mo¿e to równie¿ byæ przys³owie, tytu³
filmu, kraina geograficzna itp. Wybór odpowie-
dniego s³ownictwa zale¿y od poziomu znajo-
moœci jêzyka. Przy olbrzymiej liczbie zamiesz-
czonych w Internecie wersji tej gry nauczyciel
przedmiotu mo¿e z ³atwoœci¹ dobraæ odpowie-
dni tematycznie materia³.

× Przykład gry wzbogacającej
słownictwo

Bardzo ciekaw¹ gr¹ poszerzaj¹c¹ s³ow-
nictwo tematyczne oraz rozwijaj¹c¹ umiejêt-
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noœæ logicznego myœlenia jest Linet. Gra ta pole-
ga na wpisaniu w odpowiednie miejsca s³ów
tematycznie zwi¹zanych z danym zagadnie-
niem, np. zagadnienie airport. Uczeñ musi znaæ
s³ownictwo zwi¹zane z podró¿owaniem samo-
lotem, np. departure, boarding card, check in
itp. W przypadku, gdy uczeñ nie mo¿e samo-
dzielnie rozwi¹zaæ zadania, gra umo¿liwia mu
,,kupienie’’ podpowiedzi.

Plansza gry Lingonet

Jeœli wybierzemy kategoriê In Europe,
musimy wykazaæ siê nie tylko znajomoœci¹ sto-
lic europejskich czy waluty poszczególnych
pañstw, ale znaæ te¿ potrawy typowe dla ró¿-
nych regionów kontynentu oraz nazwiska po-
szczególnych znanych polityków

× Przykład gier rozszerzających
słownictwo z różnych dziedzin

Olbrzymie bogactwo zamieszczonych
w Internecie freeware tego typu nie pozwala na
szersze omówienie wielu z nich. Przy wyborze
odpowiednich gier nale¿y siê kierowaæ za-
sad¹, ¿e nie jest wa¿na liczba gier œci¹gniêta
Internetem do naszych pracowni, lecz liczy
siê przede wszystkim ich jakoœæ. Wa¿ne jest,
aby te gry by³y interesuj¹ce i ciekawe gra-
ficznie.

Spoœród zadañ sprawdzaj¹cych wiedzê
ogóln¹ mo¿na poleciæ gry typu trivia, gdzie
uczeñ musi odpowiedzieæ na pytanie wybiera-
j¹c jedn¹ z kilku podanych odpowiedzi. Gry te
wymagaj¹ zarówno zrozumienia pytania zada-
nego w jêzyku angielskim, jak i wiedzy ogólnej
potrzebnej do wybrania prawid³owej odpo-
wiedzi.

Oto jeden z przyk³adów gry Wonka Trivia.

Wonka Trivia daje mo¿liwoœæ wyboru kategorii
tematycznej (np. animals, space), jak i poziomu
trudnoœci.

Gra ta ma charakter edukacyjny, poniewa¿ na-
wet jeœli uczeñ zaznaczy nieprawid³ow¹ odpo-
wiedŸ, komputer pokazuje w³aœciw¹ wraz z krót-
kim uzasadnieniem

× Przykład praktycznego zastosowania
gier. Międzygimnazjalny konkurs
,,Komputerowa Anglomania’’.

W roku 2002 w ,,Zespole Szkó³ Infor-
matycznych w Kielcach’’ zosta³ zorganizowany
konkurs dla uczniów szkó³ gimnazjalnych ³¹cz¹cy
wiedzê z dwóch przedmiotów: jêzyka angiel-
skiego i informatyki. Przygotowania do konkursu
rozpoczê³y siê ju¿ dwa miesi¹ce wczeœniej, kiedy
to informacje o maj¹cym siê odbyæ wspó³zawod-
nictwie zosta³y rozes³ane do kieleckich gimnaz-
jów. Nastêpnie zebrano potwierdzenia uczest-
nictwa w konkursie z poszczególnych szkó³.

Ka¿da z trzyosobowych dru¿yn przyby³a
ze swoim nauczycielem-opiekunem. Konkurs
polega³ na dru¿ynowym rozwi¹zywaniu gier
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i zadañ z jêzyka angielskiego przy u¿yciu kom-
putera i sk³ada³ siê z dwóch etapów.

W pierwszym etapie dru¿yny rozwi¹zy-
wa³y siedem zadañ polegaj¹cych na wynajdy-
waniu ukrytych wyrazów, zgadywaniu tytu³ów
filmów, uk³adaniu hase³, odpowiadaniu na py-
tania z wiedzy ogólnej, geografii Europy oraz
na rozumieniu ze s³uchu. Zadania nie by³y ³at-
we, wymaga³y zarówno znajomoœci jêzyka
angielskiego na poziomie œrednio zaawanso-
wanym, jak i umiejêtnoœci abstrakcyjnego myœ-
lenia. W tym etapie wykorzystano freeware
i shareware: gry edukacyjne œci¹gniête przez
Internet z serwerów amerykañskich.

W finale, drugim etapie, ka¿da z dru¿yn
mia³a za zadanie rozwi¹zaæ krzy¿ówkê oraz za-
graæ w ,,kó³ko i krzy¿yk’’ odpowiadaj¹c na
pytania z gramatyki jêzyka angielskiego. Wyko-
rzystano tutaj dostêpne na polskim rynku pro-
gramy ucz¹ce jêzyka angielskiego. Etap drugi
wymaga³ równie¿ dobrej znajomoœci s³ownic-
twa. Wszystkie zadania w finale by³y rozwi¹zy-
wane na jednym, centralnym komputerze i rzu-
cane projektorem na ekran, tak aby ka¿dy móg³
na bie¿¹co œledziæ przebieg fina³u.

Gra Kółko i krzyżyk

Wybierajmy dla m³odzie¿y krzy¿ówki, które
maj¹ prosty, jednoznaczny ale ró¿norodny spo-
sób opisu hase³; nie stawiajmy im zbyt ambit-
nych i trudnych zadañ, poniewa¿ rozwi¹zanie
takiej krzy¿ówki zajmie im zbyt du¿o czasu,
a w wielu przypadkach uczniowie nie widz¹c
koñcowego wyniku szybko siê zniechêc¹.

I .... a good time at the party last night

× Wnioski

Ö Zastosowanie gier bez dodatkowych fundu-
szy jest mo¿liwe na lekcjach i w czasie konkur-
sów choæ wymaga sporo czasu na na ich zgro-
madzenie i zainstalowanie.
Ö Gry i zabawy tego typu æwicz¹ nie tylko
umiejêtnoœci gramatyczno-leksykalne jêzyka,

ale maj¹ równie¿ walory poznaw-
cze, ucz¹ abstrakcyjnego i logiczne-
go myœlenia.
Ö Mimo niew¹tpliwych zalet gry
edukacyjne nie mog¹ byæ ani jedy-
n¹, ani zbyt czêst¹ form¹ nauki.
Ö Dobierajmy gry do poziomu umie-
jêtnoœci i zaawansowania uczniów,
bo zarówno gry bardzo ³atwe, jak
i zbyt trudne, nie odnios¹ ¿adnego
efektu oprócz ,,urozmaiconej lekcji
z komputerem’’ (maj 2002)
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Joanna Jakubczak1)

Siewierz

Internet na lekcji języka niemieckiego

Studia podyplomowe Informatyka w szko-
le pokaza³y mi ró¿ne mo¿liwoœci pracy z kom-
puterem na lekcjach. W szkole mamy salê kom-
puterow¹ z dostêpem do Internetu, postanowi-
³am wiêc wykorzystaæ j¹ na lekcji jêzyka nie-
mieckiego. Wybra³am temat zwi¹zany z nawi¹-
zaniem korespondencji e-mailowej. Uczniowie
mieli ju¿ swoje konta e-mailowe, które za³o¿yli
wczeœniej na lekcji informatyki. U³atwi³o nam
to pracê, bo nie traci³am cennego czasu na
lekcji. Klasa pierwsza gimnazjum, która uczest-
niczy³a w lekcji ma tylko jedn¹ godzinê tygo-
dniowo jêzyka niemieckiego.

W lekcji uczestniczy³o 16 uczniów. Nie-
stety w pracowni nie ka¿dy ma swój komputer
wiêc pracowali w parach. Temat E-Mail Freunde
by³ kontynuacj¹ poprzednich lekcji, na których
rozmawiali o swoich zainteresowaniach, a tak¿e
uczyli siê pisaæ listy. Lekcja by³a dla nich okazj¹
do sprawdzenia swoich umiejêtnoœci w prak-
tyce. Praca z autentycznym materia³em dostar-
czy³a im wielu wra¿eñ, wp³ynê³a na nich moty-
wuj¹co i zachêci³a do samodzielnoœci.

Jej przebieg by³ nastêpuj¹cy:

× E- Mail Freunde

Ö Cele lekcji:

Õ nawi¹zanie korespondencji w jêzyku nie-
mieckim,

Õ æwiczenie selektywnego i globalnego rozu-
mienia tekstu czytanego,

Õ æwiczenie umiejêtnoœci sporz¹dzania notatek
wspieraj¹cych mówienie,

Õ æwiczenie umiejêtnoœci samodzielnego two-
rzenia tekstu w jêzyku obcym,

Õ rozwijanie form spo³ecznych (praca w pa-
rach),

Õ æwiczenie umiejêtnoœci wykorzystania uzys-
kanych wczeœniej wiadomoœci i umiejêtnoœci
w nowym kontekœcie,

Õ æwiczenie umiejêtnoœci korzystania ze s³ow-
ników online.

Ö Formy pracy: plenum, praca samodzielna,
praca w parach, nauczanie frontalne.

Ö Przebieg lekcji:

Õ Rozgrzewka jêzykowa – utrwalenie wiado-
moœci i umiejêtnoœci nabytych na poprzednich
lekcjach. Uczniowie opowiadaj¹ krótko o sobie
i swoich zainteresowaniach.
Õ Nauczyciel przedstawia cel lekcji. Zapisanie
tematu E -Mail Freunde.
Õ Uruchomienie przegl¹darki internetowej.
Podanie uczniom adresu internetowego
www.juma.de (strona pisma m³odzie¿owego
,,Das Jugendmagazin’’), pod którym mogli zna-
leŸæ adresy partnerów do korespondencji.

Ö Uczniowie wyszukuj¹ interesuj¹ce ich oferty
korespondencji pod podanym adresem. Na
podstawie danych sporz¹dzaj¹ krótkie no-
tatki, które pomog¹ im w kilku zdaniach opo-
wiedzieæ o wybranych osobach z ró¿nych kra-
jów.

Vorname

Land

Alter

Hobbies

E-Mail

Ö Na podstawie sporz¹dzonych notatek opo-
wiadaj¹ o wybranych przez siebie osobach. Ko-
rzystaj¹ z pytañ pomocniczych:
Õ Wie heißt die Person?
Õ Wo wohnt sie/er? In welchem Land?
Õ Wie alt ist er/sie?
Õ Wie sind seine/ihre Hobbies?

Ö Uczniowie wracaj¹ na stronê Post (poczta)
i wyszukuj¹ link Meine Adresse für Brieffreunde.
Umieszczaj¹ teraz swoje dane w witrynie kore-
spondencyjnej. W tym celu musz¹ wype³niæ
nastêpuj¹cy kwestionariusz:

1) Autorka jest nauczycielka jêzyka niemieckiego w Gimnazjum w Siewierzu.
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Vorname∗

Nachnehme

Alter∗

Strasse

PLZ�Stadt

Land∗

Schule∗

Muttersprache∗

Fremdsprache∗

Hobbies∗

E-Mail∗

Was für einen Briefpartner ich suche:∗

Nim jednak go wype³ni¹ nauczyciel in-
formuje ich o ró¿nicach w ustawieniach klawia-
tury niemieckiej i polskiej. Pokazuje, jak dodaæ
jêzyk niemiecki i gdzie, na klawiaturze, znaj-
duj¹ siê niemieckie czcionki.

W razie potrzeby uczniowie korzystaj¹ ze
s³owników znajduj¹cych siê w Internecie, np.
pod adresem: www.slowniki.onet.pl. Pod kwe-
stionariuszem redaguj¹ dodatkowo w³asny tekst
dotycz¹cy ich ¿yczeñ wobec partnera korespon-
dencyjnego. W trakcie redagowania listu nau-
czyciel kontroluje ich pracê, dyskretnie spraw-
dza poprawnoœæ jêzykow¹ redagowanych teks-
tów i s³u¿y pomoc¹ w zale¿noœci od potrzeb.

Ö Uczniowie odczytuj¹ zredagowane teksty
i nastêpnie wysy³aj¹ gotowe listy do redakcji
Jumy za pomoc¹ przycisku

Brief abschicken!

Ö Zadanie pracy domowej. Schreibe einen Kon-
taktbrief! – uczniowie maj¹ napisaæ list kontak-
towy do wybranej osoby z og³oszenia. Po
sprawdzeniu listów wyœl¹ je e-mailem do ad-
resatów. Kto chce, mo¿e je wys³aæ wczeœniej na
adres e-mailowy nauczyciela.

Ö Na zakoñczenie lekcji nauczyciel podaje
uczniom kilka interesuj¹cych adresów interneto-
wych (np. prasy m³odzie¿owej) i zachêca ich do
samodzielnego surfowania po stronach niemiec-
kojêzycznych: www.bravo.de www.yam.de
www.blinde-kuh.de www.deutsch-online.com

Ö Podsumowanie lekcji.
Uwagi: Podczas lekcji uczniowie korzystaj¹
z karty pracy ucznia, co usprawnia jej przebieg
i u³atwia im pracê.

× Karta pracy ucznia

1. Uruchom przegl¹darkê internetow¹ IN-
TERNET EXPLORER
Wpisz adres strony: www.juma.de (na stronie
tego niemieckiego magazynu m³odzie¿owego
znajdziesz adresy do korespondencji).

Po otworzeniu siê strony g³ównej wybierz
znaczek POST, a nastêpnie:

Schüler suchen Brieffreunde

Meine Adresse für Brieffreunde
Adressen von Brieffreunden ←

Zobaczysz stronê Juma-Steckbriefe, a na do-
le tabelkê:
Länder:

A B C D E F G H I J K L

M N O P R S T U V W Z

Wybierz interesuj¹cy ciê kraj, a nastêpnie wy-
szukaj dowolne og³oszenie.

Po przeczytaniu wpisz dane o osobie, któr¹
wybra³eœ/aœ do tabelki.

Vorname

Land

Alter

Hobbies

E-Mail

2. Wróæ na stronê POST

a nastêpnie kliknij:

Schüler suchen Brieffreunde

Meine Adresse für Brieffreunde
Adressen von Brieffreunden ←

Na dole strony poszukaj przycisku Formular.
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Teraz twoim zadaniem jest wype³nienie for-
mularza. Pola zaznaczone∗ s¹ obowi¹zkowe!

W rubryce Was für einen Briefpartner ich
suche∗: napisz, z kim chcia³byœ/chcia³abyœ ko-
respondowaæ.

W razie potrzeby skorzystaj ze s³owników
znajduj¹cych siê w Internecie, np. pod ad-
resem: www.slowniki.onet.pl

Na zakoñczenie (poczekaj na polecenie nau-
czyciela!) kliknij

Brief abschicken!

3. Hausaufgabe Schreib einen Kontaktbrief!
Õ napisz list do osoby, któr¹ wybra³eœ/aœ
z og³oszenia w Jumie,
Õ pisz¹c, pamiêtaj o formie listu.

4. Poni¿ej masz kilka ciekawych adresów in-
ternetowych. Mam nadziejê, ¿e pomog¹ ci
one w interesuj¹cym surfowaniu po stronach
niemieckojêzycznych!
www.bravo.de www.yam.de www.blin-
de.kuh.de www.deutsch-online.de

Powodzenia!!!

(kwiecieñ 2002)

Anna Petryczko1)

Ciechanów

Lekcja języka niemieckiego z komputerem

We wspó³czesnej szkole rola nauczyciela
polega g³ównie na kierowaniu lekcj¹, wyzna-
czaniu i wyjaœnianiu zadañ oraz nadzorowaniu
pracy uczniów. Zajêcia maj¹ koncentrowaæ siê
na uczniach i anga¿owaæ ca³¹ grupê.

Dla uczniów wyj¹tkowe znaczenie maj¹
umiejêtnoœci pracy na komputerze i znajomoœæ
jêzyków obcych. S¹ to wa¿ne instrumenty pracy
w szkole i w póŸniejszym ¿yciu. Wprowadzaj¹
one daleko id¹ce zmiany w dotychczasowej pra-
cy nauczycieli i uczniów. Szko³y powinny wiêc
d¹¿yæ do wyposa¿enia w komputery pracowni
szkolnych oraz pokoi nauczycielskich. Jest to co
prawda kosztowne przedsiêwziêcie, ale z pew-
noœci¹ poprawi efektywnoœæ nauczania.

Komputer na lekcji jêzyka obcego jest
nie tylko urozmaiceniem form pracy, ale prze-
de wszystkim oszczêdza czas. Umiejêtnoœæ ob-
s³ugi komputera przez nauczycieli jest ju¿ w³aœ-
ciwie niezbêdna.

Chcia³abym zaprezentowaæ jedn¹ z mo-
ich lekcji z wykorzystaniem komputera. Grupê,
z któr¹ przeprowadzi³am tê lekcjê stanowi³o 12
uczniów I klasy liceum ogólnokszta³c¹cego,
ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego pierwszy rok

w wymiarze 2 godzin tygodniowo. Lekcja zo-
sta³a przeprowadzona w pracowni wyposa¿onej
w jeden komputer, rzutnik i ekran. Jej przebieg
by³ nastêpuj¹cy:

× Im Restaurant – Sprechübungen

Ö Cele:

Õ utrwalenie leksyki wprowadzonej na po-
przednich lekcjach,

Õ æwiczenie sprawnoœci rozumienia ze s³uchu,
Õ kszta³cenie umiejêtnoœci prowadzenia dialo-

gów sytuacyjnych;
Õ wpajanie form grzecznoœciowych,
Õ wyra¿anie proœby, podziêkowania.

Ö Materia³ jêzykowy: wybrana leksyka zwi¹za-
na ze spo¿ywaniem posi³ków w restauracji.

Ö Pomoce dydaktyczne: komputer, rzutnik, ek-
ran, s³uchawki, kolorowe kartoniki z odpowied-
nimi napisami.

Ö Przebieg lekcji:

Õ kontrola pracy domowej: æwiczenie domowe
polega³o na uzupe³nieniu zdañ brakuj¹cymi
wyrazami w odpowiedniej formie. Wyrazy do

1) Autorka jest nauczycielka jêzyka niemieckiego i rosyjskiego w Zespole Szkó³ nr 2 w Ciechanowie.
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wstawienia nie zosta³y podane. Uczniowie czy-
taj¹ g³oœno poszczególne zdania;
Õ moment konwersacyjno-powtórzeniowy – ko-
rzystam z komputera i rzutnika. Na ekranie
pojawia siê æwiczenie dotycz¹ce form osobo-
wych poznanego wczeœniej przez uczniów cza-
sownika trinken. Ich zadaniem jest zaznaczenie
w³aœciwej formy spoœród podanych. Uczniowie
pojedynczo podchodz¹ do komputera i wsta-
wiaj¹ odpowiednie formy.

Trinken oder trinkt. Wähle die richtige Antwort

1. Die Kinder ................ Tee.
trinke trinken trinkt

2. Der Student ................ Wien.
trinke trinken trinkt

3. Ich ................ Apfelsaft.
trinke trinken trinkt

4. Die Leute ................ Kaffee.
trinke trinken trinkt

5. Der Herr ................ Wasser.
trinke trinken trinkt

6. Die Frau ................ Coca-Cola.
trinke trinken trinkt

Õ dominanta – zwracam siê do uczniów w jêzy-
ku niemieckim: Heute benutzen wir praktisch die
euch bekannten Wörter zum Thema: Essen und
Trinken. Wir hören uns einen Dialog an, machen
verschiedene Übungen und bilden Dialoge.
Zmierzam do tego, aby temat lekcji wyp³yn¹³
od uczniów. W zwi¹zku z tym przystêpujê do
æwiczenia rozumienia ze s³uchu. Ka¿dy uczeñ
zak³ada s³uchawki. Tekstem do wys³uchania jest
dialog W restauracji. Ka¿dy uczeñ otrzymuje trzy
kolorowe kartoniki z napisami:

zu Hause im Kino im Restaurant

Zadaniem uczniów jest udzielenie odpowiedzi
na pytanie Wo sind die Gäste? przez podniesie-
nie odpowiedniego kartonika, Podnosz¹ – Im
Restaurant – taki jest w³aœnie temat lekcji.
Uczniowie powtarzaj¹ go za mn¹. Zapoznajê
uczniów z formami pracy, zapisujê temat na
tablicy, uczniowie w zeszytach i przystêpujemy
do æwiczenia sprawnoœci rozumienia ze s³uchu.

Im Restaurant

Kellner: Dieser Tisch ist frei.
Mann: Danke, was gibt es heute?
Kellner: Wir haben Fisch oder Hähnchen geb-

raten, oder Rindersteak.

Frau: Ich esse kein Fleisch.
Kellner: Vielleicht ein Champignonomelett.
Frau: Ja, gerne.
Mann: Ich nehme das Hähnchen. Was

trinkst du?
Frau: Ein Glas Weißwein.
Mann: Ich trinke ein Bier.
Kellner: Hier, der Wein und das Bier. Das

Omelett für Sie und das Hähnchen
für die Dame.

Frau: Nein, gerade umgekehrt. Du isst das
Hähnchen.

Kellner: Oh, entschuldigen Sie! Guten Appe-
tit!

Mann: Das schmeckt gut.
Frau: Ja, ganz ausgezeichnet.

¯ród³o: Interaktywny kurs języka niemieckiego Europlus +.

Po pierwszym wys³uchaniu dialogu od-
s³aniam wczeœniej napisane na tablicy nowe
wyrazy. Uczniowie powtarzaj¹ je za mn¹, zapi-
suj¹ w zeszytach. Nastêpnie zapisujê na tablicy
zdania z dialogu, w których one wyst¹pi³y i ob-
jaœniam je w jêzyku niemieckim.

Dieser Tisch ist frei.
Frei – hier sietzt kein Mensch�keiner.

Nein, gerade umgekehrt.
Ich habe ein Heft und du hast einen Kugel-
schreiber. Gib mir den Kugelschreiber. Ich
gebe dir das Heft.

Ja, ganz ausgezeichnet.
Ausgezeichnet – sehr gut. Das Omelett
schmeckt ausgezeichnet.

Uczniowie czytaj¹ chórem zdania i zapisuj¹ je
w zeszytach.

Korzystaj¹c z komputera i rzutnika pre-
zentujê kolejne æwiczenia zwi¹zane z dialogiem.
Uczniowie powtarzaj¹ za komputerem s³owa,
spoœród których, po wys³uchaniu dialogu, wy-
bior¹ w³aœciwe i uzupe³ni¹ nimi tabelkê (co
zamawia kobieta, co zamawia mê¿czyzna?) Was
bestellen die Gäste? Podaj¹ ustnie odpowiedŸ, ja
obs³ugujê komputer.

Was bestellen die Gäste?

Frau Mann

Weißwein, Schweinekotelett, Cola, Kaffee, Hähnchen,
Tee, Champignonomelett, Bier, Rumpsteak, Zigeuner-
schnitzel.
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W dalszej czêœci lekcji prezentujê na ek-
ranie ten sam dialog, lecz s¹ w nim luki – brak
wypowiedzi goœci. S¹ one podane obok dialogu
w niew³aœciwej kolejnoœci. Zadaniem uczniów
jest ich uporz¹dkowanie. Poszczególni ucznio-
wie uzupe³niaj¹ kolejne luki, ja wprowadzam
odpowiedŸ we w³aœciwe miejsce w komputer-
ze. W grupach trzyosobowych uczniowie od-
czytuj¹ g³oœno dialog.

Sieh dir noch einmal die Szene an. Ergänze das Ge-
spräch nur nach dem Gehörten.

Kellner: Dieser Tisch ist frei.
Mann: ............................................................
Kellner: Wir haben Fisch oder Hähnchen gebra-

ten, oder Rindersteak.
Frau: ............................................................
Kellner: Vielleicht ein Champignonomelett.
Frau: ............................................................
Mann: ............................................................
Frau: Ein Glas Weißwein.
Mann: ............................................................
Kellner: Hier, der Wein und das Bier. Das Omelett

für Sie und das Hähnchen für die Dame.
Frau: ............................................................
Kellner: Oh, entschuldigen Sie! Guten Appetit!
Mann: ............................................................
Frau: ............................................................

Wypowiedzi do uzupełnienia:
Õ Danke, was gibt es heute? Õ Das schmeckt gut.
Õ Ich esse kein Fleisch. Õ Ich trinke ein Bier.
Õ Ja, gerne. Õ Nein, gerade umgekehrt. Du isst
das Hähnchen. Õ Ich nehme das Hähnchen ...
Was trinkst du? Õ Ein Glas Weißwein. Õ Ja, ganz
ausgezeichnet.

Ö utrwalenie materia³u – uczniowie, pracuj¹c
w grupach trzyosobowych przystêpuj¹ do sa-
modzielnego uk³adania dialogu W restauracji.
Maj¹ na to 5 minut – Jetzt bildet bitte Dialoge.
Einer ist Kellner, zwei andere sind Gäste im Re-
staurant. Ich gebe euch 5 Minuten Zeit dafür.
Gdy pracuj¹ w grupach, podchodzê i s³ucham
ich rozmów. Po 5 minutach ka¿da grupa pre-
zentuje swój dialog. Nie przerywam, notujê
b³êdy, a potem je omawiam.

Ö pracê domowa – ka¿dy uczeñ otrzymuje na
kartce dialog, który uzupe³ni pisemnie odpo-
wiednimi wyra¿eniami. Ustnie – maj¹ utrwaliæ
w³asny dialog prezentowany na lekcji.

Zu Hause macht bitte schriftlich die Übung, er-
gänzt den Dialog und mündlich wiederholt den
Dialog, den ihr im Unterricht vorbereitet habt.

Hausaufgabe – Ergänze den Dialog.

Ober: ..........................
Frau: Ein Glas Tee, bitte
Ober: ..........................
Frau: Mit Zitrone, bitte.
Ober: ..........................
Mann: Ein Frühstück, bitte.
Ober: ..........................
Mann: Mit Tee, bitte.
Ober: ..........................

Bitte, was möchten Sie?

Mit Tee oder Kaffee?

Mit Zitrone oder Milch?

Sofort.

Und Sie möchten?

Powstaje pytanie czy mog³am przepro-
wadziæ tê sam¹ lekcjê bez komputera – oczywi-
œcie, ¿e tak. Ale z wykorzystaniem komputera
przebiega³a ona sprawniej i ciekawiej.

(kwiecieñ 2002)

Izabela Bawej1)

Bydgoszcz

Internet i Skispringen na lekcjach języka niemieckiego

Coraz powszechniejszy dostêp do Inter-
netu pozwala nam siê zbli¿yæ do ca³ego œwiata
i zdobywaæ informacje na ró¿ne tematy. Internet
wkroczy³ do niemal wszystkich dziedzin naszego
¿ycia, w tym równie¿ na zajêcia jêzyków obcych,
staj¹c siê jednym ze œrodków dydaktycznych
obok podrêcznika, s³ownika czy kasety.

Wykorzystuj¹c na zajêciach materia³y
œci¹gniête ze stron internetowych, z jednej stro-
ny uatrakcyjniamy lekcje jêzyka obcego, z dru-
giej zaœ wzmacniamy motywacjê m³odzie¿y do
nauki i dalszej pracy nad pog³êbianiem znajo-
moœci jêzyka.

W niniejszym artykule chcia³abym poka-

1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Instytucie Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej w Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza
Wielkiego.
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zaæ, jak mo¿na przygotowywaæ i zachêcaæ
uczniów do samodzielnego poruszania siê i za-
g³êbiania w rzeczywistoœæ jêzyka obcego (nie-
mieckiego) za pomoc¹ Internetu. Jest to bardzo
wa¿ne, poniewa¿ ka¿dy licealista powinien
opanowaæ pewien zakres wiedzy o otaczaj¹cej
nas rzeczywistoœci, aby móc skutecznie czytaæ,
s³uchaæ oraz mówiæ i pisaæ w przyswajanym
jêzyku. Wiedza ta jest œciœle zwi¹zana z roz-
wojem jêzyka osobniczego ucznia. Zakodowana
jest ona w s³ownictwie oraz w wyra¿eniach
zdaniowych opisuj¹cych i odwzorowuj¹cych
rzeczywistoœæ pozajêzykow¹. Wiedzê tê m³o-
dzie¿ czerpie nie tylko z zajêæ i podrêcznika, ale
tak¿e z w³asnych obserwacji i doœwiadczeñ zdo-
bytych na przyk³ad za pomoc¹ Internetu.

Jednym z zagadnieñ, jakie omawia siê
na lekcjach jêzyka obcego jest sport (uprawianie
sportu w czasie wolnym, dyscypliny sportowe,
sporty zimowe i letnie, sportowa rywalizacja, do-
ping w sporcie). Aby nie ograniczaæ zajêæ do
tekstów z podrêcznika i nauki s³ówek oraz licz-
nych zwrotów, jakie znajdziemy, np. w Słow-
niku tematycznym, mo¿na omawiaæ powy¿sze
zagadnienia siêgaj¹c do Internetu.

Szczególnym zainteresowaniem od kil-
kunastu miesiêcy ciesz¹ siê w naszym kraju, za
spraw¹ znanego sportowca Adama Ma³ysza,
skoki narciarskie. Jego osi¹gniêcia porwa³y
wiêkszoœæ polskich kibiców, w tym równie¿ mo-
ich licealistów. Aby uatrakcyjniæ lekcje jêzyka
niemieckiego, postanowi³am omówiæ sporty zi-
mowe na przyk³adzie skoków narciarskich, ko-
rzystaj¹c z tekstów zamieszczonych w Interne-
cie. Mog³am w ten sposób dostarczyæ m³odzie-
¿y nie tylko interesuj¹ce, ale jednoczeœnie au-
tentyczne materia³y jêzykowe. Godn¹ polecenia
jest strona internetowa niemieckiej stacji RTL:
skispringen.com.rtl.de. Strona ta jest na bie¿¹co
rozbudowywana i uaktualniana. Poniewa¿ nie-
które teksty mog¹ byæ zbyt trudne dla licealis-
tów, m³odzie¿ mo¿e równie¿ skorzystaæ z pol-
skiej wersji tej niemieckiej strony: skisprin-
gen.com.pl.

Teksty, które przynios³am na zajêcia
sprawi³y, ¿e uczniowie zaczêli ,,¿ywiej’’ praco-
waæ. Wszyscy chcieli zrozumieæ, co napisali
o zawodach niemieccy dziennikarze, jak ko-
mentowano w niemieckich mediach poszczegól-
ne wyniki, a przede wszystkim zaœ, co pisz¹
Niemcy o ,,naszym Adamie’’. M³odzie¿ poczu³a

g³ód informacji o swoim ulubieñcu, co pomog-
³o mi w przygotowaniu tematów na kilka kolej-
nych zajêæ. W ten sposób zachêci³am ich do
nauki jêzyka niemieckiego wykorzystuj¹c fakt,
¿e zarówno ch³opcy jak i dziewczêta gorliwie
kibicuj¹ Adamowi Ma³yszowi i chc¹ na bie¿¹co
œledziæ jego osi¹gniêcia.

Na stronach skispringen.com.rtl.de znaj-
dziemy najbardziej aktualne informacje z prze-
biegu ka¿dych zawodów, treningów czy ogólnej
klasyfikacji. Na przyk³ad na stronach zatytu³o-
wanych: Aktuelle Top-Themen und Hintergrund-
wissen zum Skispringen spotkamy ciekawostki
dotycz¹ce pocz¹tków skoków narciarskich, te-
chnik skoków, opisów skoczni: Geschichte des
Skispringens, Ursprünge, Sprungtechnik, Schanze
(Schanzen-Details, Name der Schanze, Schanzen-
rekord, technische Daten, Lage, Geschichte der
Schanze, Weltrekorde, die auf der Schanze ge-
sprungen wurden), Sicherheit im Skispringen,
Gewichtsverlust beim Skifliegen, Sommerskisprin-
gen; informacje dotycz¹ce treningów, np. Trai-
ningsvorbereitung (Wie bereiten sich die deut-
schen Adler auf die kommende Saison vor? Und
wie trainieren andere Teams?); wywiady: Inter-
views mit den Stars, den Trainern und den Ma-
chern des Skispringers; ¿yciorysy sportowców:
Aktuelle Porträits der Springer; wyniki: Ergebnisse,
Punkte, Weltcup – Stand, Mannschaftswertung.

Dziêki temu m³odzie¿ nie tylko zdobywa
informacje o ulubionej dyscyplinie sportu, ale
jednoczeœnie poszerza i utrwala w bogatym
kontekœcie leksykê zwi¹zan¹ ze sportem, np:
Gold für die Favoriten, Duell Deutschland gegen
Österreich, Weltrekord aufstellen, Olympiasieg,
Olympiasieger, Doping (unerlaubte Hilfsmittel),
zur Weltspitze kommen, Gesamtwertung, Gold
bei der WM (Goldmedaille), Weltcup, Wintersai-
son, Sommer-Olympiade, Sommer-Grand-Prix,
Freude über den Sieg von ..., Sportfans, Sport-
veranstaltung live erleben, fair, applaudieren, mit
Gold (Silber, Bronze) froh (zufrieden) sein, sich
mit Platz sieben zufriedengeben, einen guten
Rang belegen, auf Platz 10 kommen, Ergebnisse
kommentieren.

Czytaj¹c teksty dotycz¹ce skoków narcia-
rskich, uczniowie poznaj¹ tak¿e s³ownictwo,
którego nie znajd¹ w szkolnych podrêcznikach
do nauki jêzyka niemieckiego, np. Schanzen-
rekord, K-Punkt, der erste (zweite) Sprung, Vier-
schanzentournee, der Anlauf wird verkürzt oder
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verlängert, das Springen absagen, schwierige Wit-
terungsbedingungen, Anlaufgeschwindigkeit, Aus-
lauf, flache Flugkurve, weite Flüge, Windkanal-
studien unternehmen, Umbau der Flugschanze,
Flüge über 200 Meter, den Weltcup gründlich
umkrempeln, neue Maßstäbe im Skispringen set-
zten, elf Weltcupspringen gewinnen, Erster im
Gesamtweltcup sein, Qualifikationen auf Sonntag
verschieben, Windspitzen bis zu 140 km/h, das
Springen von der Normalschanze (von der
großen Schanze), Probedurchgang vor dem Wett-
kampf, reguläre Bedingungen, mit 269 Punkten
vor ... siegen, faszinierendes Teamspringen, Ski-
flug-Wettbewerb.

Znajomoœæ tej leksyki jest bardzo pomo-
cna dla uczniów, poniewa¿ ogl¹daj¹c transmi-
sje z zawodów na niemieckich stacjach Euro
– Sport, ZDF i DSF, mog¹ lepiej zrozumieæ
relacje przekazywane w jêzyku niemieckim.

Teksty, które czyta³am z m³odzie¿¹ na
zajêciach, zawieraj¹ nowe s³ówka i zwroty
w bogatym kontekœcie jêzykowym, co u³atwia
naukê, poniewa¿ uczeñ poznaje dok³adne zna-
czenie danej jednostki leksykalnej i zwi¹zki,
jakie mo¿e ona tworzy w zdaniu, np.

Ö prägen von
Das Skispringen ist heute geprägt von kleinen
und schmächtigen Springern.

Ö Einschnitt – einen großen Einschnitt be-
scheren
Der von Schweden geprägte V-Stil hat dem Ski-
springen Ende der 80er/Anfang der 90er einen
großen Einschnitt beschert.

Ö Bedeutung – an Bedeutung gewinnen,
Vergleich – im Vergleich zu
Die Aerodynamik gewann an Bedeutung, weil
durch das größere Luftpolster im Vergleich zur
parallelen Haltung bei gleicher Geschwindigkeit
weitere Flüge möglich wurden.

Ö Verbindung – in Verbindung bringen
Skispringen wird immer wieder mit Abmagerei,
sogar mit Magersucht in Verbindung gebracht.

Ö Mund – in aller Munde sein
Spätestens seit der letzten Sommer-Olympiade ist
Doping wieder in aller Munde.

Ö Sieg – den Sieg erringen,
Gegner – einen Gegner bezwingen
Ich habe die Erfahrung gemacht, dass ein echter
Sieger einen Sieg ohne Tricks und Zusatzmittel

erringen will. Ein echter Champion will einen
Gegner mit seinen eigenen Möglichkeiten be-
zwingen.

Ö verkraften
Bei dem enormen Rummel um seine Person wird
Małysz es nicht leicht haben. Der Springer ist
aber seelisch stabil genug, all den Jubel zu ver-
kraften.

Ö Interesse – im Zentrum des Interesses sein
Adams Popularität wird nicht kleiner, er befindet
sich die ganze Zeit im Zentrum des Interesses.

Ö Einfluss – einen Einfluss auf etwas haben
Sein Leben hat sich voll und ganz verändert, das
hat nicht unbedingt einen guten Einfluss auf die
Psyche und die Trainingsbedingungen.

Ö Gürtellinie – unter der Gürtellinie sein
Dass ein Großteil der Zuschauer bei den Sprün-
gen von Sven Hannawald ein kollektives Pfeifkon-
zert anstimmte, war zweifellos komplett unter
der Gürtellinie, unsportlich und dumm.

Ö halten an
Sport kann ein perfektes Mittel zur Völkerverstän-
digung sein, allerdings nur dann wenn sich nicht
nur die Sportler, sondern auch die Medien an
gewisse Regeln der Fairness und Objektivität hal-
ten.

Wykorzystywanie materia³ów ze stron
skispringen.com.rtl.de zagwarantowa³o nie tylko
ciekawsz¹ naukê, ale pozwoli³o tak¿e unikn¹æ
monotonii uczenia siê jêzyka niemieckiego. Jed-
noczeœnie zachêci³am moich uczniów do samo-
dzielnej pracy w domu – do odwiedzania nie-
mieckich stron w Internecie poœwiêconych spor-
tom zimowym w poszukiwaniu informacji
o swoim ulubieñcu. Dla moich licealistów jest
to technicznie ³atwe zadanie, poniewa¿ wiêk-
szoœæ z nich posiada Internet w domu lub,
w przypadku jego braku, korzysta z kawiarenek
internetowych.

Dziêki pracy z tekstami pochodz¹cymi ze
stron internetowych kszta³tujemy sprawnoœæ czy-
tania ze zrozumieniem tekstów obcojêzycznych,
poniewa¿ m³odzie¿ uczy siê miêdzy innymi:
Ö wyszukiwaæ okreœlone informacje,
Ö swobodnie poruszaæ w obrêbie tekstu, tzn.
powracaæ do fragmentów ju¿ przeczytanych,
Ö streszczaæ teksty w³asnymi s³owami,
Ö poznawaæ stosunki logiczne miêdzy zakresa-
mi znaczeniowymi wyra¿eñ jêzykowych,
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Ö rozumieæ podstawowe struktury jêzykowe:
wyraz (wydzielaæ wyraz z ci¹gu tekstowego,
ustalaæ znaczenie przez odniesienie siê do w³as-
nej wiedzy o œwiecie i osobistego doœwiadcze-
nia oraz wnioskowanie o znaczeniu z konteks-
tu), zdanie (identyfikowaæ zwi¹zki sk³adniowe,
rozpoznawaæ kategorie semantyczne), rozumieæ
zdania z³o¿one (rozk³adaæ na zdania sk³adowe,
ustalaæ zale¿noœci miêdzy nimi na podstawie

spójników i szyku zdañ sk³adowych), rozumieæ
akapity i stosunki miêdzy akapitami, rozumieæ
ca³e teksty w ich podstawowej warstwie jêzyko-
wej oraz pojmowaæ sens ca³oœci.

Na koniec nale¿y jeszcze dodaæ, ¿e ko-
rzystaj¹c ze stron internetowych, mamy sta³y
kontakt ze wspó³czesnym jêzykiem niemieckim.
Jest on wa¿ny nie tylko dla ucznia, ale i dla
ka¿dego nauczyciela jêzyka obcego.

(luty 2002)

Joanna Król1)

Ostrołęka

Mieszkamy we Francji

Wiemy, ¿e nieodzownym elementem
nauki jêzyka obcego jest równie¿ zg³êbienie
wiedzy o kraju, w którym siê go u¿ywa. Nie-
gdyœ nauczyciel przekazywa³ j¹, wzbogacaj¹c
lekcje poœwiêcone cywilizacji wycinkami z ga-
zet, widokówkami i prywatnymi zdjêciami. Dziœ
podaje informacje o danym kraju bez obaw, ¿e
strac¹ aktualnoœæ. Mo¿e nieprzerwanie czerpaæ
ze Ÿród³a, jakim jest Internet.

× Spacer po Paryżu

Ö Cele:

Õ językowe: wzbogacenie s³ownictwa – naz-
wy paryskich zabytków, przypomnienie liczb
i okreœlania godzin w jêzyku francuskim,
Õ komunikacyjne: wypowiedŸ ustna – umiejêt-
noœæ przedstawienia w sposób najbardziej prze-
konywuj¹cy trasy spaceru po Pary¿u,
Õ cywilizacyjne: wiedza o topografii, zabytkach,
muzeach i interesuj¹cych miejscach stolicy
Francji.

Ö Poziom: zaawansowany

Ö Czas realizacji: trzy godziny lekcyjne

Ö Pomoce: sala komputerowa wyposa¿ona
w ³¹cze internetowe i strony internetowe, znaj-
duj¹ce siê pod adresem – http://www. paris-
france.org/ – jest to oficjalny serwis Pary¿a,
dziêki któremu mo¿emy inwestowaæ, zwiedzaæ,
studiowaæ, mieszkaæ w stolicy Francji.

Ö Przebieg lekcji:
Õ Uczniowie tworz¹ dwuosobowe grupy. Ka¿da
grupa ma do swojej dyspozycji jeden kom-
puter.
Õ Nauczyciel wyjaœnia, i¿ podczas lekcji ucznio-
wie bêd¹ pracowali z Internetem. Daje uczniom
internetowy adres oficjalnego serwisu Pary¿a
– http://www. paris-france.org/.
Õ Uczniowie w³¹czaj¹ komputery. Po klikniêciu
na Internet Explorer, zapisuj¹ adres serwisu
w wyszukiwarce.
Õ Czekaj¹c na otwarcie strony, nauczyciel wyja-
œnia uczniom, jakie informacje mog¹ na niej
znaleŸæ. Mówi, i¿ na ich podstawie, uczniowie
bêd¹ musieli przygotowaæ trasê jednodniowego
spaceru po Pary¿u, planuj¹c jego przebieg go-
dzina po godzinie.
Õ Nauczyciel wyjaœnia, jak nale¿y poruszaæ siê
po stronach serwisu, aby znaleŸæ niezbêdne
informacje. Uczniowie œledz¹ jego wskazówki
w celu uzyskania umiejêtnoœci poprawnego po-
ruszania siê w sieci.
Õ Uczniowie otwieraj¹ stronê tytu³ow¹ oficjal-
nego serwisu Pary¿a. Klikaj¹ myszk¹ na visiter
(zwiedzać). W ten sposób znajduj¹ siê na stro-
nie, gdzie s¹ podane ogólne kategorie zabyt-
ków i interesuj¹cych miejsc w Pary¿u: Monu-
ments et places, Musées, Parcs, Jardins et Cime-
tières, Ponts, Canaux de Paris.
Õ Uczniowie klikaj¹ na Monuments, aby zoba-
czyæ szczegó³ow¹ listê zabytków Pary¿a, nastêp-

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego.
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nie na jeden z nich (np. Tour Eiffel), aby prze-
czytaæ opis, godziny otwarcia i ceny biletów.
Õ Nauczyciel wyjaœnia, ¿e tak samo bêdzie siê
dzia³o, gdy wybior¹ inn¹ kategoriê, tzn. jeœli
klikn¹ myszk¹ na Musées ujrz¹ szczegó³ow¹ listê
muzeów, jeœli wybior¹ jedno z muzeów, bêd¹
mogli przeczytaæ jego opis, sprawdziæ godziny
otwarcia itd.
Õ Uczniowie powracaj¹ do strony tytu³owej
serwisu. Nauczyciel poleca im klikn¹æ myszk¹
na Plan de Paris. Wyjaœnia, i¿ podczas indywi-
dualnej pracy, bêd¹ mogli skorzystaæ z planu
Pary¿a, aby umiejscowiæ na nim dany zabytek
lub muzeum. Uczniowie æwicz¹ poruszanie siê
po planie. Fragment planu mo¿na powiêkszyæ
i zobaczyæ jego szczegó³y, klikaj¹c myszk¹ na
zoom + i zoom ++.
Õ Nauczyciel t³umaczy, i¿ uczniowie bêd¹ pla-
nowaæ przebieg spaceru godzina po godzinie,
dlatego te¿ s¹ zobowi¹zani wzi¹æ pod uwagê
godziny otwarcia muzeów i zabytków. Musz¹
te¿ obliczyæ koszt wycieczki (zweryfikowaæ
wiêc ceny biletów) i wreszcie uzasadniæ wybór
miejsc, które chc¹ zwiedziæ.
Õ Uczniowie powracaj¹ do strony tytu³owej
serwisu i rozpoczynaj¹ pracê w grupach. Robi¹
notatki, a nauczyciel nadzoruje ich zajêcie
i w razie potrzeby udziela porad.
Õ Podczas kolejnej lekcji ka¿da grupa przedsta-
wia swój program wycieczki po Pary¿u, uzasad-
niaj¹c wybór zabytków i interesuj¹cych do obej-
rzenia miejsc w stolicy Francji. Po wys³uchaniu
wszystkich propozycji, wybieraj¹ najlepsz¹.

× Gotujemy po francusku

Ö Cele:

Õ językowe: wzbogacenie s³ownictwa – znajo-
moœæ s³ownictwa kulinarnego, przypomnienie
rodzajników cz¹stkowych i trybu rozkazuj¹cego,
praca pisemna – u³o¿enie w³asnego przepisu
kulinarnego,
Õ komunikacyjne: wypowiedŸ ustna – prezenta-
cja menu,
Õ cywilizacyjne: znajomoœæ kuchni francuskiej
i typowych dla niej dañ.

Ö Poziom: zaawansowany

Ö Czas realizacji: cztery godziny lekcyjne

Ö Pomoce: sala komputerowa wyposa¿ona w ³¹-
cze internetowe i strony internetowe, znajduj¹ce

siê pod adresem – http://www.cybernet.be/cuisi-
ne-gourmande/pages/sommaire.htm – znajdzie-
my tu przepis kulinarny, który nas interesuje, ale
mo¿emy równie¿ wys³aæ nasz¹ w³asn¹ propozy-
cjê. Uczniowie bêd¹ mogli u¿ywaæ s³ownictwa
zwi¹zanego z jedzeniem, a tak¿e form czasow-
nikowych i czasów, nad których przyswojeniem
obecnie pracuj¹.

Ö Przebieg:

Õ Uczniowie tworz¹ dwuosobowe grupy. Ka¿da
grupa ma do swojej dyspozycji jeden komputer.
Õ Czekaj¹c na otwarcie strony Cuisine Gourman-
de, nauczyciel wyjaœnia uczniom na jakiej stro-
nie internetowej siê znajd¹. Rozdaje im kartki
z nazwami ró¿nych okazji (np. urodziny mamy,
oficjalna kolacja z dyrektorem, wieczór w³oski
itd. ) Wyjaœnia, i¿ za pomoc¹ podanych stron
internetowych, ka¿da grupa przygotuje menu
na dan¹ okazjê oraz listê sk³adników, które
nale¿y zakupiæ, aby przygotowaæ dania.
Õ Pocz¹tkowo uczniowie znajduj¹ siê na stronie
tytu³owej serwisu kulinarnego, gdzie widz¹ ró¿-
ne kategorie przepisów: podstawowe, dietety-
czne itd. Klikaj¹ myszk¹ na jedn¹ z kategorii,
aby ujrzeæ szczegó³ow¹ listê przepisów danego
typu. Nastêpnie klikaj¹ na dany przepis, aby
zapoznaæ siê ze sposobem przyrz¹dzenia, jego
sk³adnikami, czasem przygotowania itd. (nau-
czyciel wyjaœnia, i¿ podobnie nale¿y postêpo-
waæ, klikaj¹c myszk¹ na inn¹ kategoriê przepi-
sów).
Õ Uczniowie powracaj¹ do strony tytu³owej
i naje¿d¿aj¹ myszk¹ na lexique (słownictwo).
Mog¹ tutaj zapoznaæ siê z nieznanym s³ownic-
twem, wystêpuj¹cym w przepisach kulinarnych.
Trzeba tylko napisaæ nieznane s³owo w okienku
wyszukiwarki.
Õ Uczniowie powracaj¹ do strony tytu³owej
i rozpoczynaj¹ pracê indywidualn¹. Robi¹ no-
tatki, a nauczyciel obserwuje ich i w razie po-
trzeby s³u¿y pomoc¹.
Õ Jako pracê domow¹ maj¹ napisaæ po fran-
cusku przepis na swoje ulubione danie.
Õ Na kolejnej lekcji ka¿da grupa przedstawia
menu na wylosowan¹ okazjê. Podaje równie¿
listê sk³adników, które nale¿y zakupiæ, aby
przyrz¹dziæ dania.
Õ Uczniowie po raz kolejny wchodz¹ na stronê
tytu³ow¹ serwisu kulinarnego i klikaj¹ myszk¹
na vos recettes (wasze przepisy). Nauczyciel wy-
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jaœnia, jak nale¿y zamieœciæ tu w³asne propozy-
cje przepisów. Korzystaj¹c z jego wskazówek,
uczniowie przesy³aj¹ do serwisu przepisy napi-
sane przez siebie. Musz¹ jednak wybraæ katego-
rie, do której bêdzie nale¿a³ ich przepis (np.
przepis wegetariañski, dietetyczny itd.), sklasy-
fikowaæ go, a wiêc wskazaæ czy jest to deser,
danie g³ówne itd. Nastêpnie zatytu³uj¹ swój
przepis i podaj¹ liczbê osób, dla których jest
przeznaczone danie. Z kolei wybieraj¹ sto-
pieñ trudnoœci (³atwy, trudny itd.) i czas przy-
gotowania dania. Podaj¹ równie¿ listê nie-
zbêdnych sk³adników i jeœli chc¹, rodzaj wina
pasuj¹cego do tej potrawy. Podpisuj¹ przepis
swoim imieniem i nazwiskiem, adresem e-mai-
lowym i w koñcu klikaj¹ myszk¹ na envoyer
(wysłać).

× Kino we Francji

Ö Cele:

Õ językowe: wzbogacenie s³ownictwa dotycz¹-
cego kina,
Õ komunikacyjne: wypowiedŸ ustna – prezenta-
cja recenzji filmu,
Õ cywilizacyjne: znajomoœæ kinematografii fran-
cuskiej, przypomnienie nazw miast francuskich.

Ö Poziom: zaawansowany

Ö Czas realizacji: dwie godziny lekcyjne

Ö Pomoce: mapa Francji, sala komputerowa
wyposa¿ona w ³¹cze internetowe i strony inter-
netowe, znajduj¹ce siê pod adresem – http://
www.allocine.fr – Allêocine pozwalaj¹ce wybraæ
film, który chcielibyœmy obejrzeæ, przeczytaæ
recenzje i wyœwietliæ reklamówki filmów.

Ö Przebieg:

Õ Uczniowie tworz¹ dwuosobowe grupy. Ka¿da
grupa ma do swojej dyspozycji jeden kom-
puter.
Õ Cz³onkowie ka¿dej grupy wyobra¿aj¹ sobie,
i¿ mieszkaj¹ we Francji. Wybieraj¹ swoje mias-
to, korzystaj¹c z mapy Francji.
Õ Nauczyciel wyjaœnia, ¿e za pomoc¹ Internetu
bêd¹ oni mogli ,,iœæ’’ do kina w tym mieœcie.
Daje uczniom adres Allêocine.
Õ Uczniowie w³¹czaj¹ komputery. Po klikniêciu
na Internet Explorer, wpisuj¹ adres strony
w wyszukiwarce. Czekaj¹c na otwarcie strony,

nauczyciel wyjaœnia uczniom, na jakiej stronie
internetowej siê znajd¹.
Õ Pocz¹tkowo uczniowie znajduj¹ siê na stronie
tytu³owej serwisu. Nauczyciel wyjaœnia, co na-
le¿y zrobiæ, aby wybraæ film, który chcemy
obejrzeæ w kinie francuskim. Uczniowie œledz¹
wskazówki nauczyciela w celu uzyskania umie-
jêtnoœci poprawnego poruszania siê w sieci przy
samodzielnej pracy.
Õ Na stronie tytu³owej uczniowie klikaj¹ mysz-
k¹ na films, séances & billets (filmy, seanse & bi-
lety).
Õ Na kolejnej otwieraj¹cej siê stronie naje¿d¿a-
j¹ myszk¹ na indiquez-moi les séances prèes de
moi (proszę wskazać mi seanse blisko mego miej-
sca zamieszkania).
Õ Nastêpnie odnajduj¹ siê na stronie, gdzie
w okienku wyszukiwarki musz¹ wpisaæ nazwê
miasta Francji, w którym ,,mieszkaj¹’’. Wresz-
cie klikaj¹ na c’est parti (zaczęło się). Nale¿y
zasugerowaæ uczniom wybór niezbyt du¿ych
miast francuskich, poniewa¿ wtedy wybór
kina jest ³atwiejszy (jest ich mniej do spraw-
dzenia).
Õ Oczom uczniów ukazuj¹ siê nazwy kin z ich
repertuarem filmów. Mog¹ oni zapoznaæ siê
z gatunkiem filmu i informacjami go dotycz¹cy-
mi, klikaj¹c na jego tytu³. Zobacz¹ wtedy stronê
ze wszystkimi sczegó³ami dotycz¹cymi wybra-
nej pozycji i bêd¹ mogli nawet obejrzeæ jej
reklamówkê.
Õ Uczniowie powracaj¹ do strony tytu³owej
serwisu i rozpoczynaj¹ samodzielne buszowanie
w Internecie. Wybieraj¹ film, który chcieliby
obejrzeæ i robi¹ notatki na jego temat. Nau-
czyciel nadzoruje ich pracê.
Õ Podczas kolejnych zajêæ ka¿da grupa przed-
stawia wybrany film, prezentuj¹c jego rodzaj
i zawartoœæ i uzasadniaj¹c swój wybór.

Internet pozwala poznaæ bardzo ró¿ne
aspekty ¿ycia w kraju, którego jêzyk nas inte-
resuje. Nauczanie za pomoc¹ wirtualnej sieci
daje du¿o wiêksze mo¿liwoœci ni¿ tradycyjne
metody i wzbudza ¿ywsze zainteresowanie
uczniów, sprawiaj¹c, ¿e przykry czasami obo-
wi¹zek staje siê zabaw¹ i przyjemnoœci¹. Miej-
my nadziejê, ¿e nauczyciele, nawet ci najbar-
dziej konserwatywni, uczyni¹ z tego medium
codzienne narzêdzie pracy.

(styczeñ 2002)
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SZKOŁA PODSTAWOWA,
GIMNAZJUM

Jolanta Sochaczewska-Kuleta1)

Łódź

Jak sprawić, żeby uczniowie zechcieli sięgnąć po teksty
w oryginale?

Czasami czujemy, ¿e w naszej pracy dy-
daktycznej coœ idzie nie tak, jak zak³adaliœmy.
Mimo, i¿ staramy siê, nie osi¹gamy rezultatów.
Je¿eli w naszym ¿yciu zawodowym nadchodzi
taki moment, czas zadaæ sobie pytanie: co po-
winnam zrobić, by moja praca była bardziej efek-
tywna? OdpowiedŸ nie jest prosta, poniewa¿
powinniœmy wzi¹æ pod uwagê wiele czynników;
przede wszystkim jednak nasze doœwiadczenie
zawodowe i oczekiwania naszych uczniów.

Dog³êbna analiza naszych doœwiadczeñ
pedagogicznych mo¿e staæ siê rozwi¹zaniem
klasowych problemów. Mc Tagget i Kammis
(Action Research. Planner. 1983) proponuj¹
cztery fazy takiej autoanalizy:
1. planowanie – przyjrzenie siê problemowi,
który chcielibyœmy rozwi¹zaæ i zastanowienie
siê, jak moglibyœmy siê z nim uporaæ,
2. podjêcie odpowiednich dzia³añ,
3. obserwacja zarówno pracy swojej, jak
i uczniów,
4. refleksja – analiza; jakie zmiany wprowa-
dziæ, w jakim stopniu proponowane przez nas
nowe rozwi¹zania sprawdzi³y siê, co powinniœ-
my zmieniæ.

Koñcowa analiza mo¿e doprowadziæ do
ca³kowitej zmiany naszego planu pocz¹tkowe-
go. Dlatego taka analiza jest polecana nauczy-
cielom, którzy nie obawiaj¹ siê zmian i ci¹g³ego
udoskonalania swojego warsztatu pracy.

Oto przyk³ad mojej próby rozwi¹zania
nurtuj¹cego mnie problemu.

Ö Czytanie tekstów w oryginale

× Planowanie

Uczestnicy projektu: uczniowie dwóch grup
(dziewcz¹t, ch³opców) jednej klasy – 12-latki,
klasa VI, drugi rok nauki jêzyka angielskiego
w wymiarze 2 godzin tygodniowo.
Czas trwania projektu: cztery pe³ne miesi¹ce.

Czêsto bywa tak, ¿e uczenie siê jêzyka
obcego sprawia trudnoœci wielu uczniom. No-
we metody i techniki nauczania wprowadzane
przez nauczycieli jêzyków obcych nie zawsze s¹
³atwe dla uczniów. Oczekuje siê od nich, ¿e
bêd¹ uczyæ siê nowego jêzyka przez æwiczenia
zbli¿one do sytuacji ,,z ¿ycia wziêtych’’. Do
takich, trudnych dla uczniów æwiczeñ, nale¿y
zaliczyæ czytanie materia³ów oryginalnych. Rol¹
nauczyciela w takim przypadku jest zachêcenie
uczniów do czytania i udowodnienie, ¿e ci,
którzy czytaj¹ teksty w oryginale, zaczynaj¹
szybciej rozumieæ i porozumiewaæ siê w nowym
jêzyku oraz wykazanie, ¿e im wiêcej czytamy,
tym wiêksz¹ znajdujemy przyjemnoœæ w obco-
waniu z poznawanym jêzykiem.

Czytanie materia³ów w oryginale powin-
no pomóc naszym uczniom:
Ö w æwiczeniu s³ownictwa – przez czytanie teks-
tów ze s³ownictwem znanym i czêœciowo znanym,
Ö w æwiczeniu zarówno znanych, jak i nowych
struktur jêzykowych,

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 174 w £odzi.
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Ö we wzmacnianiu ich motywacji do nauki
– zrozumienie tekstu czytanego w oryginale
daje naszym uczniom wiarê we w³asne si³y.
Chocia¿by dla tych trzech powodów warto
wprowadzaæ czytanie tekstów w oryginale.

Uczniowie klasy VI, w której by³ prze-
prowadzony projekt, osi¹gali bardzo dobre re-
zultaty w nauce jêzyka angielskiego, tote¿ mo¿-
na by siê spodziewaæ, ¿e czytaj¹ du¿o tekstów
poza tymi, które im polecam. Wstêpny wywiad
da³ jednak zaskakuj¹ce, odwrotne wyniki – czy-
tali tylko pozycje wskazane. Takie niepokoj¹ce
sygna³y sprawi³y, ¿e zdecydowa³am siê przygo-
towaæ ankietê i dowiedzieæ siê, czy jest to prob-
lem, który wymaga rozwi¹zania.

Rozda³am uczniom anonimowe ankiety
i poprosi³am, o szczere odpowiedzi. Potwier-
dzi³y one moje obawy. Wiêkszoœæ uczniów nie
potrafi³a wymieniæ ani jednego tytu³u czasopis-
ma dla dzieci zawieraj¹cego teksty w oryginale;
1�2 ankietowanych nie potrafi³a wymieniæ ani
jednego tytu³u, ksi¹¿ki (readers’ów dla odpo-
wiedniego poziomu nauczania); ponad 3/4
tych, którzy wymienili tytu³y stwierdza³o, ¿e ich
nie czyta³o; ta sama liczba uczniów stwierdza³a,
¿e czytaj¹ tylko wtedy, gdy prosi ich o to
nauczyciel; zapytani o przyczyny nieczytania
3/4 poda³o brak czasu; pytani o rodzaj literatu-
ry, po któr¹ chêtnie by siêgnêli, zaproponowali
literaturê przygodow¹ i historie kryminalne;
ponad 90% ankietowanych pomys³ przedysku-
towania przeczytanych tekstów podczas lekcji
wyda³ siê dobry.

Wyniki ankiety sprawi³y, ¿e zdecydowa-
³am siê poœwiêciæ czêœæ czasu na swoich lek-
cjach na zachêcenie uczniów do czytania teks-
tów w oryginale, zaczynaj¹c od krótkich, pros-
tych form, przechodz¹c do form bardziej trud-
nych, d³u¿szych. Teksty dobra³am na podstawie
preferencji tematycznych podanych przez
uczniów w ankiecie.

× Podjęcie działań i obserwacja

Celem tej czêœci dzia³añ by³o:
Ö motywowanie uczniów do czytania zaczyna-
j¹c od tekstów, zgodnych z ich zainteresowania-
mi, które wzbudzi³yby w nich jakieœ przemyœ-
lenia,
Ö uœwiadomienie uczniom ró¿nic miêdzy teks-
tami w oryginale i adaptowanymi dla danego
poziomu nauczania (stworzonymi ,,sztucznie’’),

Ö zaprezentowanie uczniom tak du¿o tekstów
w oryginale, jak tylko mo¿liwe.

Moje dzia³ania by³y nastêpuj¹ce:

Ö 1. Czytanie broszur / katalogów reklamuj¹-
cych podró¿e po ró¿nych krajach:
a) zgadywanka – broszury s¹ przymocowane
do tablicy. Uczniowie widz¹ fotografie i czêœæ
tekstu czytanego przez nauczyciela – nazwy
pañstw s¹ niewidoczne. Nauczyciel czyta infor-
macje o danym kraju, uczniowie staraj¹ siê
zgadn¹æ, o jakim pañstwie jest mowa. W obu
grupach im wiêcej by³o przedstawionych da-
nych, tym ³atwiej by³o zgadn¹æ nazwê kraju,
b) krótkie monologi opracowane na podstawie
przeczytanych tekstów. 3-osobowe grupy otrzy-
muj¹ po 3 broszury. Wspólnie decyduj¹, gdzie
chcieliby spêdziæ wakacje, a nastêpnie reklamu-
j¹ miejscowoœæ, u¿ywaj¹c danych zawartych
w broszurach.

Ö 2. Odczytywanie informacji otaczaj¹cych nas
dooko³a – æwiczenia na rozumienie s³ownictwa:
a) kasety wideo (taœma przyniesiona przez jed-
nego z uczniów z podró¿y zagranicznej)
Õ tablica przylotów i odlotów na lotnisku; taœ-
ma jest zatrzymywana w odpowiednim mo-
mencie, uczniowie pytaj¹ o czas przylotów i od-
lotów; maj¹ równie¿ mo¿liwoœæ zapoznania siê
ze s³owami delayed, cancelled,
Õ miejsca wa¿ne na lotnisku (podanie nowego
s³ownictwa, np. check-in desk, passport control,
Õ informacja o interesuj¹cych miejscach histo-
rycznych i przyrodniczych, tablice ostrzegawcze
dla zwiedzaj¹cych – taœma jest zatrzymywana
w odpowiednim miejscu, by omówiæ s³ownic-
two. Uczniowie przyznali, ¿e bêd¹c za granic¹,
nie zwracali uwagi na takie informacje. Mieli
równie¿ mo¿liwoœæ us³yszeæ przewodnika, mó-
wi¹cego w jêzyku angielskim.

Ö 3. Korzystanie z programów komputerowych:
a) u¿ywaj¹c komputera zaprezentowa³am pro-
ste s³ownictwo informatyczne, przewijaj¹ce siê
w wiêkszoœci programów komputerowych. Ucz-
niowie mieli mo¿liwoœæ wykonaæ czynnoœci poda-
wane w angielskiej grze komputerowej Hangman,
b) u¿ywaj¹c wydruku komputerowego z angiel-
sko-polskiego s³ownika, uczniowie uczyli siê szukaæ
znaczenia wybranych s³ówek i ich wymowy.

Ö 4. Odczytywanie opakowañ ró¿nych, dostêp-
nych na naszym rynku kosmetyków:
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a) æwiczenie na rozumienie treœci czytanych teks-
tów – poprosi³am uczniów, by przynieœli opako-
wania kosmetyków, na których informacje s¹ po-
dane w jêzyku angielskim. Ka¿dy uczeñ mia³ do
przygotowania i przedstawienia przed klas¹ jeden
z przyniesionych produktów. Wiele z tych prezen-
tacji wygl¹da³o jak profesjonalne reklamy,
a uczniowie mieli przy tym doskona³¹ zabawê.

Ö 5. Czytanie pocztówek i listów:
a) wystawa pocztówek i listów napisanych
w jêzyku angielskim,
b) listy formalne i nieformalne – zadaniem
uczniów by³o wskazaæ g³ówne ró¿nice miêdzy
nimi. Poniewa¿ by³o to powtórzenie, nie spra-
wi³o ono uczniom ¿adnego problemu.

Ö 6. Czytanie gazet i czasopism:
a) prezentacja czasopism i gazet w jêzyku an-
gielskim. Poprosi³am uczniów o zebranie jak
najwiêkszej liczby tytu³ów anglojêzycznych cza-
sopism i gazet. Podczas lekcji zaprezentowaliœmy
najbardziej znane tytu³y i wskazaliœmy na g³ów-
ne ró¿nice miêdzy nimi. Grupa dziewcz¹t wyda-
wa³a siê byæ bardziej zainteresowana tym æwi-
czeniem ni¿ grupa ch³opców. Szczególn¹ uwagê
ch³opców zwróci³o czasopismo komputerowe,
b) æwiczenie koncentruj¹ce uwagê uczniów na
tytu³ach artyku³ów:
Õ uczniowie ³¹czyli tytu³ z fotografiami ilust-
ruj¹cymi tekst artyku³u. Dla obu grup by³o to
³atwe æwiczenie,
Õ ³¹czenie artyku³ów z odpowiednimi tytu³ami
w grupie dziewcz¹t przynios³o interesuj¹ce
wnioski: nie zawsze tytu³ odpowiada temu, co
jest zawarte w artykule; czasami tytu³ ma zna-
czenie przenoœne, a nawet ironiczne.
c) æwiczenie na rozumienie tekstu:
Õ próba odgadniêcia znaczenia wyrazu z kon-
tekstu,
Õ wype³nianie zdañ s³owami z artyku³ów,
Õ praca ze s³ownikiem.
Obie grupy pracowa³y bardzo intensywnie i do-
sz³y do wniosku, ¿e czytaj¹c tekst stosunkowo
³atwo jest odgadn¹æ znaczenie nieznanych wy-
razów z kontekstu.
d) wystawa ulubionych artyku³ów:
W koñcowym etapie projektu uczniowie przy-
gotowali tablicê z napisem Worth reading, gdzie
umieœcili artyku³y interesuj¹ce zarówno ich sa-
mych, jak i nauczyciela. Tablica wywo³a³a zain-
teresowanie uczniów innych klas.

Ö 7. Lektura ksi¹¿ek w jêzyku angielskim:
a) ekspozycja ksi¹¿ek dostêpnych w naszej bib-
lioteczce. Zadaniem uczniów (w grupach) by³o
tematyczne podzielenie ksi¹¿ek, zapisanie rezul-
tatów na kartonie, porównanie ich, napisanie
wspólnych wniosków na tablicy. Na tej pod-
stawie uczniowie przygotowali w grupach pla-
katy o ksi¹¿kach (prace typu project),
b) æwiczenie na rozumienie s³ownictwa:
Õ odgadywanie znaczenia wyrazu b¹dŸ wyra-
¿enia z kontekstu,
Õ stosowanie s³ownika angielsko-angielskiego
– nawet w dobrych grupach, jest ci¹gle jeszcze
rzecz¹ trudn¹ na tym etapie nauczania,
c) æwiczenia na rozumienie ca³oœci tekstu czyta-
nego:
Õ przewidywanie ci¹gu zdarzeñ na podstawie
fragmentu tekstu ju¿ przeczytanego. Na przyk³ad
czyta³am fragment tekstu – bajki Gerald’a D.O.
The Adventures of Andy Ant. The Secret of the
Spooky House (wydanej przez ,,Vacatio’’ Publish-
ing House, Warszawa 1996) i przerywa³am
w kluczowych momentach. Sugestie uczniów od-
noœnie tego, co siê dalej wydarzy, by³y zapisy-
wane na tablicy. Gdy by³ odczytany nastêpny
fragment tekstu, uczniowie sprawdzali, czy
i w jakim stopniu ich przewidywania siê spraw-
dzi³y. Chocia¿ obie grupy wype³ni³y swoje zada-
nia bardzo dobrze, grupa dziewcz¹t by³a o wiele
bardziej zaanga¿owana w pracê z ksi¹¿k¹,
Õ tekst jako punkt wyjœcia do dyskusji na te-
mat: What should we and should not do in
certain situations?

Aby zasiêgn¹æ opinii uczniów na temat
prawie czteromiesiêcznej pracy z tekstami
w oryginale, przeprowadzi³am kolejn¹ anoni-
mow¹ ankietê. Poinformowa³am uczniów, ¿e
ich odpowiedzi bêd¹ brane pod uwagê w pla-
nowaniu kolejnych lekcji jêzyka angielskiego.

Wyniki ankiety wskaza³y, ¿e prawie 90%
uczniów uwa¿a³o pracê z tekstami oryginalnymi
za interesuj¹c¹; taka sama liczba uwa¿a³a wy-
brane przeze mnie teksty za interesuj¹ce; po-
nad 60% uzna³o, ¿e wybrane teksty nie by³y
trudne do zrozumienia: prawie 60% uczniów
przyzna³o, ¿e oprócz tego, co by³o omawiane
na lekcji, przeczyta³o coœ dodatkowo; 90%
stwierdzi³o, ¿e znaleŸæ coœ do czytania w orygi-
nale jest naprawdê ³atwo; ponad 90% uzna³o
za dobry pomys³ w³¹czenie pracy z tekstami
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w oryginale na sta³e do rozk³adu materia³u;
ponad 80% zdecydowa³o, ¿e przedyskutowanie
interesuj¹cych artyku³ów, b¹dŸ przeczytanych
ksi¹¿ek, powinno odbywaæ siê na lekcjach jêzy-
ka angielskiego.

× Refleksje i wnioski

Zak³adaj¹c, ¿e w kwestionariuszach zna-
laz³y siê prawdziwe odpowiedzi, podjête przeze
mnie dzia³ania wydaj¹ siê byæ w³aœciwe. Praca
zosta³a rozpoczêta krótkimi i bardzo prostymi
tekstami (broszury, opakowania) i zakoñczona
d³u¿szymi i trudniejszymi (artyku³y, ksi¹¿ka).
Artyku³y i ksi¹¿ka zosta³y wybrane zgodnie
z preferencjami podanymi przez uczniów
w pierwszej ankiecie.

Rezultaty podjêtych dzia³añ mo¿na
uznaæ za satysfakcjonuj¹ce, gdy¿ je¿eli w pierw-
szej ankiecie 30% uczniów przyzna³o, ¿e czyta-
³o ,,coœ’’ w jêzyku angielskim, w drugiej 58%
stwierdzi³o, ¿e czyta³o materia³y w oryginale
dla przyjemnoœci. Oczywiœcie rezultat nie jest
doskona³y, ale kontynuuj¹c podobne dzia³ania

mo¿na spodziewaæ siê jeszcze lepszych wy-
ników.

Problem doboru tekstów pod wzglêdem
trudnoœci s³ownictwa jest zawsze bardzo istot-
ny. Bior¹c pod uwagê zasadê dobierania teks-
tów nieznacznie ponad poziom danej grupy,
nale¿y pamiêtaæ, ¿e podanie uczniom tekstu
zbyt trudnego mo¿e byæ dla nich elementem
zniechêcaj¹cym do czytania w ogóle – szczegól-
nie dla uczniów s³abszych. Dla wielu poprawne
u¿ywanie jêzyka ojczystego jest ci¹gle jeszcze
problemem. Je¿eli w niektórych typach æwiczeñ
nie przynosi to ¿adnej szkody, w innych æwicze-
nie traci jakikolwiek sens. Zadaniem nauczycie-
la jest uczynienie wszystkiego, by uczniowie
próbowali za wszelk¹ cenê porozumiewaæ siê
w jêzyku angielskim.

Je¿eli ponad 80% uczniów uwa¿a pracê
z tekstami w oryginale za dobry pomys³, ideal-
nym rozwi¹zaniem tematu podanego w tytule
tej pracy, by³aby praca z takimi tekstami przez
ca³y cykl ksztalcenia.

(marzec 2001)

Aleksandra Górna, Anna Nakielska-Kowalska, Małgorzata Piotrowska-Skrzypek, Dorota Raszka,
Hanna Zimna-Nowak1)

Bydgoszcz

Na początku był obrazek... – o komiksie.
Integracja międzyprzedmiotowa w gimnazjum. Propozycja ścieżki edukacyjnej
w klasie I o profilu humanistyczno-lingwistycznym.

Ö Wprowadzenie

Zmobilizowane reform¹ i wymaganiami
stawianymi nowej szkole, stworzy³yœmy gimna-
zjaln¹ klasê autorsk¹ o profilu humanistyczno-
lingwistycznym Integracji z Europą. Klasa powsta-
³a przy II Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Bydgosz-
czy z myœl¹ o kontynuacji w trzyletnim liceum.

Naszym zamys³em jest wprowadzanie uczniów
w œwiat wiedzy humanistycznej i jêzykowej po-
zwalaj¹cej z powodzeniem ¿yæ w zjednoczonej
Europie. Program uwzglêdnia zagadnienia
z dziedzin: literatura powszechna, kultura euro-
pejska (film, teatr, obyczaje), historia i wspó³-
czesnoœæ integruj¹cej siê Europy. Treœci te s¹
wprowadzane w ramach œcie¿ek edukacyj-
nych2): kultura polska na tle cywilizacji œród-

1) Autorki pracuj¹ w Gimnazjum nr 46 i w II Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Bydgoszczy. Aleksandra Górna jest nauczycielk¹
jêzyka niemieckiego, Anna Nakielska-Kowalska – jêzyka polskiego, Ma³gorzata Piotrowska-Skrzypek i Dorota Raszka
– jêzyka francuskiego, Hanna Zimna-Nowak – jêzyka angielskiego.
2) Œcie¿ka edukacyjna (miêdzyprzedmiotowa) – zestaw treœci i umiejêtnoœci o istotnym znaczeniu wychowawczym, których
realizacja mo¿e odbywaæ siê w ramach nauczania ró¿nych przedmiotów lub w postaci odrêbnych zajêæ (definicja
z Podstawy programowej).
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ziemnomorskiej, edukacja europejska i eduka-
cja regionalna.

Chcemy przygotowaæ naszych uczniów
do samodzielnego poszukiwania prawdy o so-
bie i o œwiecie. Staramy siê wiêc wyposa¿aæ ich
w narzêdzia s³u¿¹ce do
zdobywania wiedzy i in-
formacji naukowej.

Ö
Jak
pracujemy?

Cele cz¹stkowe,
które sobie wyznaczamy,
s¹ realizowane na zajê-
ciach humanistycznych,
jêzykowych (jêzyk angiel-
ski, francuski i niemiecki)
i artystycznych. Umiejêt-
noœci i wiedza zdobyte na
tych lekcjach s¹ wykorzy-
stywane i prezentowane
w formie projektów, pla-
katów, inscenizacji i æwi-
czeñ na trzygodzinnych
zajêciach stanowi¹cych
modu³ podsumowuj¹cy
œcie¿kê miêdzyprzedmio-
tow¹ przy wspó³pracy na-
uczycieli przygotowuj¹-
cych materia³. Ca³oœæ od-
bywa siê wed³ug opraco-
wanego wczeœniej projek-
tu i scenariusza. Wprowa-
dzenie do zajêæ to rola
wychowawcy klasy (nau-
czycielka jêzyka polskie-
go).

Ö
Projekt i jego
opis

Tytu³: Na początku był
obrazek... – o komiksie
Cele: Ö pobudzanie do
refleksji na temat komik-
su i kultury masowej,
Ö charakteryzowanie kul-
tury masowej i bohatera

kultury masowej ze wskazaniem cech pozytyw-
nych i negatywnych,
Õ wzbogacanie s³ownictwa,
Õ pobudzanie postaw kreatywnych,
Õ wspó³dzia³anie w zespole.

EDUKACJA TREŒCI NAUCZANIA OSI¥GNIÊCIA

POLONISTYCZNA Õ cechy kultury masowej
Õ poetyka komiksu
Õ cechy bohatera i antybohatera
Õ wspólne cechy ró¿nych przeja-

wów kultury masowej (reklama,
wideoklip, film animowany, film
fabularny)

Õ pojêcia: kultura masowa
popart, komiks, wideoklip
film animowany, film fabularny
poetyka

uczeñ:
Õ poprawnie formu³uje

wypowiedŸ
Õ charakteryzuje bohatera
Õ wskazuje cechy komiksu
Õ pracuje w grupie

LINGWISTYCZNA Õ s³ownictwo zwi¹zane z kultur¹
masow¹ i komiksem

Õ specyfika komiksu w ró¿nych
krajach Europy

Õ typowy bohater dla ró¿nych kra-
jów Europy

Õ korzysta ze s³owników
dwujêzycznych

Õ nazywa zjawiska kultury
masowej w jêzykach:
angielskim, francuskim
i niemieckim

ARTYSTYCZNA Õ warstwa graficzna komiksu Õ rysuje komiks

Ö OPIS PROJEKTU

ZADANIE TERMIN OCENIANIE FORMA OCENY

Uczeñ zapoznaje siê z ró¿nymi ko-
miksami na lekcjach jêzyków pol-
skiego, niemieckiego, angielskiego
i francuskiego.

2 tygod-
nie

Õ terminowoœæ pochwa³a ustna

II. Moduł podsumowujący
1. Uczeñ okreœla cechy komiksu na
podstawie fragmentów komiksów
w ró¿nych jêzykach.

30 min. Õ kreatywnoœæ
Õ sprawnoœæ

jêzykowa
Õ spostrzegawczoœæ

pochwa³a grupy

2. Uczeñ charakteryzuje bohatera
kultury masowej.

20 min. Õ j. w. j. w.

3. Uczeñ okreœla wspólne cechy
ró¿nych przejawów kultury maso-
wej (,,globalna wioska’’)

15 min. Õ kreatywnoœæ pochwa³a

4. Uczeñ gromadzi s³ownictwo, po-
rz¹dkuje obrazki i dialogi, uzupe³-
nia dialog, tworzy dialogi w jêzy-
kach: niemieckim, angielskim
i francuskim.

40 min. Õ kreatywnoœæ
Õ intuicja jêzykowa
Õ poprawnoœæ

uzupe³niania
Õ bogactwo

jêzykowe

punktowanie

III. Sprawdzenie zadania domo-
wego, wykonywanego indywidu-
alnie przez uczniów:
Wykonanie komiksu na wybrany
przez ucznia temat w wybranym jêzy-
ku obcym.

2 tyg. Õ strona graficzna
i merytoryczna

ocena z plasty-
ki i jêzyków
obcych
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Ö
Scenariusz zajęć
(modu³ podsumowuj¹cy)

Realizowa³yœmy ten projekt wed³ug nastê-
puj¹cego scenariusza w zespole miêdzyprzedmio-
towym (nauczycielki jêzyków: polskiego, angiel-
skiego, francuskiego i niemieckiego):
Temat lekcji: Na początku był obrazek... – o ko-
miksie
Cele lekcji: zosta³y okreœlone w projekcie
Formy pracy: zbiorowa, grupowa, indywidualna
Œrodki dydaktyczne: fragmenty komiksów z ró¿-
nych stron œwiata
Ö fragmenty komiksów w jêzykach polskim, an-
gielskim, francuskim i niemieckim,
Ö s³owniki,
Ö du¿e arkusze papieru, pisaki,
Ö film animowany: Asterix w Brytanii,
Ö film fabularny: Asterix i Obelix kontra Cezar,
Metody pracy:
Ö aktywizuj¹ce,
Ö æwiczeniowa – analiza tekstów,
Ö poszukuj¹ca – dyskusja
Przebieg zajêæ:
Ö 1. Faza wstêpna
Nauczyciel prowadzi w jêzyku polskim krótk¹
rozmowê z uczniami na temat komiksu, np. Czy
czytacie komiksy? Wymieńcie autorów komiksów.
Nazwijcie bohaterów komiksów.
Ö 2. Faza w³aœciwa
ZADANIE 1: Nauczyciel dzieli klasê na piêæ
piêcioosobowych grup multijêzykowych, rozda-
je komiksy w ró¿nych jêzykach (np. Tytus, Ro-
mek i Atomek, Asterix, Barbie itd.).
Uczniowie maj¹ za zadanie zapoznaæ siê z szat¹
graficzn¹ komiksu i na kartach papieru w for-
mie plakatu wypisaæ cechy kompozycyjne ko-
miksu, wady i zalety tego gatunku. Nastêpnie
liderzy grup dokonuj¹ prezentacji, a wybrany
uczeñ – protokolant sporz¹dza notatkê w jêzyku
polskim, np.:
Ö cechy komiksu: wypowiedzi w chmurkach,
bohater negatywny i pozytywny, czarno-bia³y
schemat itd.
Ö cechy pozytywne: szeroki odbiorca, przystêp-
noœæ, prosty jêzyk, zabawa,
Ö cechy negatywne: zubo¿enie wyobraŸni, zu-
bo¿enie jêzyka.

Uczniowie zauwa¿aj¹, ¿e komiksy, bez
wzglêdu na pochodzenie kulturowe, zbudowane

s¹ tak samo i operuj¹ takimi samymi schemata-
mi, co czyni je gatunkiem kultury popularnej.

Nastêpnie nauczycielki jêzyka polskiego
i jêzyków obcych wprowadzaj¹ terminy: popart,
kultura masowa, bohater. Wnioskiem z tego æwi-
czenia jest stwierdzenie, i¿ s³owo popart jest inter-
nacjonalizmem i stanowi o wspólnocie kultur.

ZADANIE 2 : Zadaniem uczniów jest zapisanie na
kartach papieru znanych im imion bohaterów
komiksów (technik¹ ,,burzy mózgów’’) i dokona-
nie podzia³u na bohaterów pozytywnych i nega-
tywnych, tworz¹c wzorzec i antywzorzec postaw.

ZADANIE 3: Nauczyciele jêzyków obcych roz-
daj¹ uczniom fragmenty komiksów pozbawione
dialogów. Uczniowie wykorzystuj¹ s³owniki
i zdobyt¹ wiedzê jêzykow¹ do budowania dia-
logów w tych komiksach (wpisuj¹ wymyœlone
dialogi w ,,chmurki’’).

Ö 3. Faza koñcowa
Stworzenie sytuacji problemowej – uczniowie
staraj¹ siê odpowiedzieæ na pytanie: W jakich
dziedzinach życia wykorzystuje się bohaterów ko-
miksów? W swobodnych wypowiedziach stwier-
dzaj¹, ¿e bohaterów komiksów wprowadza siê
do wideoklipów, reklam, filmów animowa-
nych, fabularnych.

Nastepnie ogl¹daj¹ fragmenty filmów:
Asterix w Brytanii i Asterix i Obelix kontra Cezar
jako przyk³ady wprowadzenia bohatera komik-
su do filmu.
Ö 4. Zadanie domowe: uczniowie indywidual-
nie przygotowuj¹ w³asny komiks w wybranym
przez siebie jêzyku obcym.

Ö 5. Ewaluacja zajêæ: dokonujemy jej w formie
ankiety po zakoñczonych zajêciach. W ankiecie
zada³yœmy pytania otwarte i zamkniête.

Ankieta ewaluacyjna

Prosimy o poświęcenie trochę czasu na wypełnienie
tej ankiety. Twoje odpowiedzi pozwolą nam przemyś-
leć nasze działania i zmienić je. Zależy nam bardzo na
odpowiedziach szczerych, a także wszelkich dodat-
kowych uwagach.

Dziękujemy!

1. Czy wykorzystanie czasu lekcji i tempo by³o
w³aœciwe? Mo¿esz wybraæ liczbê punktów
w skali od 0 do 10.

2. Czy mia³eœ mo¿liwoœæ samodzielnego rozwi¹zy-
wania problemów? Mo¿esz wybraæ liczbê punk-
tów w skali od 0 do 10.
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3. Podkreœl, czy lekcja by³a:
interesuj¹ca nudna nijaka.

4. Czy nauczyciel dba³ o to, by treœæ lekcji by³a
dobrze opanowana? Podkreœl wybran¹ odpo-
wiedŸ.

tak nie nie mam zdania

5. Wymieæ, co najbardziej zainteresowa³o Ciê na
lekcji.

24 uczniów na 25 obecnych uzna³o lekcjê za
interesuj¹c¹, 1 za nijak¹. Zdaniem 20 uczniów
nauczyciel dba³ o opanowanie treœci lekcji,
5 nie mia³o zdania. Zarówno tempo lekcji jak
i mo¿liwoœæ samodzielnego rozwi¹zywania pro-
blemów oceniono w punktacji 8�10. Na zajê-
ciach uczniom podoba³a siê ciekawa forma æwi-
czeñ, praca w grupie i urozmaicone zadania.
Docenili poznanie ró¿nych komiksów i pozna-
nie pojêæ w ró¿nych jêzykach, w tym w jêzyku
polskim. Temat lekcji uznali za interesuj¹cy.
Podoba³a im siê mo¿liwoœæ swobodnego wypo-
wiadania siê w ró¿nych jêzykach u³atwiona
wprowadzonymi, zrozumia³ymi dla nich treœ-
ciami. Mieli mo¿liwoœæ rozwijania wyobraŸni,
byli samodzielni. Wszyscy pracowali na lekcji
i by³o to dla nich przyjemnoœci¹. Lekcjê ocenili
jako rozrywkow¹, na której by³o du¿o cieka-
wych zadañ, niewiele pisania i rysowanie pla-
katów. Wiele nauczyli siê.

Ö Uwagi końcowe

Przedstawion¹ tutaj propozycjê traktu-
jemy jako wstêp do wymiany myœli na temat
realizowania œcie¿ek edukacyjnych, jej efek-
tów, odbioru przez uczniów. Doœwiadcze-
nia zdobyte w gimnazjum mo¿na bowiem wy-
korzystaæ w póŸniejszej pracy w trzyletnim li-
ceum.
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Anna Cibor1)

Szczecin

Unia Europejska – Chcemy być z nimi!

Wielu z nas zadaje sobie pytanie czy
nasza przysz³oœæ w Unii Europejskiej przyniesie
nam korzyœci i poprawienie standardu ¿ycia.
Przyk³ady krajów, które do³¹czy³y do Unii i któ-
rych sytuacja ekonomiczna znacznie siê popra-
wi³a, œwiadcz¹ o tym, ¿e nie mamy siê czego
obawiaæ i im szybciej przyst¹pimy do Unii, tym
szybciej poprawi siê nasza sytuacja gospodar-
cza. Niestety, niewiedza naszego spo³eczeñstwa
na temat krajów Unii Europejskiej jest najwiêk-

sz¹ przeszkod¹ w akceptowaniu przysz³ego
uczestnictwa Polski w Unii.

Jako nauczycielka jêzyka angielskiego
i zwolenniczka wspó³pracy z krajami Unii Euro-
pejskiej, przygotowa³am seriê lekcji poszerzaj¹-
c¹ znajomoœæ podstawowych faktów na temat
poszczególnych krajów Unii. Dla wszystkich za-
interesowanych podajê przyk³ad lekcji jêzyka
angielskiego, w której wykorzysta³am wiedzê
ogóln¹ uczniów z innych przedmiotów, na

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Muzycznych w Szczecinie.
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przyk³ad z geografii, oraz ich umiejêtnoœci plas-
tyczne i muzyczne w celu zaznajomienia ich
z podstawowymi informacjami o Unii Europej-
skiej.

Ö
What do we know about
the European Union? – Co wiemy
o Unii Europejskiej?

Ö Poziom: pre-intermediate (pierwsza klasa gim-
nazjum – wymiar godzin nauczania – 3 ty-
godniowo)

Ö Cele lekcji:

Õ zaznajomienie uczniów z ogólnymi informa-
cjami na temat faktów historycznych i geografi-
cznych o krajach Unii i zachêcenie ich do samo-
dzielnego poszukiwania dalszych informacji na
ten temat,
Õ rozszerzanie s³ownictwa zwi¹zanego z geogra-
fi¹ i spo³eczeñstwem, utrwalanie znajomoœci cza-
sów Present Simple, Past Simple i Present Perfect.

Ö Pomoce: mapa polityczna Europy, grafoskop
i folie z wyjaœnieniem nowego s³ownictwa, kse-
rokopie tekstów z informacjami na temat struk-
tur Unii Europejskiej oraz quiz.

Ö Przebieg lekcji:
Wprowadzenie: How many European countries
and nationalities can you name? Uczniowie
w parach wypisuj¹ nazwy krajów i narodowo-
œci. Æwiczenie jest przeprowadzone w formie
zawodów, w których wygrywa para maj¹ca naj-
wiêcej w³aœciwych odpowiedzi.

Õ Etap 1: quiz, do którego pytania zosta³y
przygotowane przez trójkê uczniów klasy II-giej
gimnazjum.

QUIZ
What do you know about the European

Union?

1. How many countries are there in the Euro-
pean Union?
a) 13, b) 15, c) 17.

2. Match the countries with their capitals.
.... Ireland, .... the United Kingdom, .... Spain,
.... Denmark, .... Finland, .... Sweden, .... Ger-
many, .... Austria, .... Belgium, .... Luxembourg,
.... Portugal, .... Greece, .... France, ..... Italy,
.... the Netherlands, .... Norway, .... Turkey

a – Dublin, b – Brussels, c – Paris,
d – Geneva, e – Amsterdam, f – Luxembourg,
g – Ankara, h – Madrid, i – Lisbon,
j – Copenhagen, k – Helsinki, l – Stockholm,
m – Vienna, n – Berlin, o – London,
p – Oslo, q – Rome, r – Athens.

3. What famous German composers and poets
do you know?
Haendel Mozart Debussy Andersen
Goethe Lindgren

4. Choose famous British writers, sports teams
and musicians.
Lakers Manchester United Soulfly
Hemingway Joyce Shakespeare Beatles
U2 Big Cyc

5. Are these facts and names (Nobel Prize, Ing-
mar Bergman, Pippi Long Stocking, cold) from:
a) Denmark, b) Sweden,
c) Norway, d) Finland?

6. Are these names (paella, bullfighting, Juan
Carlos, De Falla) connected with
a) Greece, b) Spain, c) Brazil, d) Portugal?

7. What is the capital of the European Union.
a) Geneva, b) Strasbourg, c) Brussels, d) Paris

8. Where are the following monuments: ....The
Collosseum, .... Big Ben, .... The Parthenon
a) Athens b) Rome c) London

9. What nationalities are these artists:
Picasso – ..................................................... ,
Monet – ...................................................... ,
Da Vinci – ................................................... .

10. Which is the highest mountain in Europe?
a) Mount Everest, b) Ben Nevis,
c) Mont Blanc, d) Gerlach

Odpowiedzi do quizu: 1. 15, 3. Haendel, Goethe, 4.
writer – Shakespeare, musicians – Beatles, sports team
– Manchester United, 5. Sweden, 6. Spain, 7. Brussels,
8. The Collosseum – Rome, Big Ben – London, The
Parthenon – Athens, 9. Picasso – Spanish, Monet
– French, Da Vinci – Italian, 10. Mont Blanc

Na zakoñczenie quizu mo¿na zachêciæ
uczniów do poszukiwania dalszych informacji
na temat poszczególnych krajów Unii Europej-
skiej w Internecie. Chêtni mog¹ przygotowaæ
nastêpny quiz.

Õ Etap 2: w celu utrwalenia pisowni nazw
krajów europejskich nale¿y znaleŸæ 15 krajów
ukrytych w anagramie.
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T W R N O L A L C Z I J P D O
H B D I T A L Y B A R E O N D
F I N L A N D N B V E D R M M
U S I X U A P Y C B L E T N M
B W V K E S P A I N A N U E G
E E A Q J W B V I D N M G T R
H D K N U D D Y N L D A A H E
S E T H A U S T R I A R L E E
M N P U T P G J S L J K A R C
U N I T E D K I N G D O M L E
B E L G I U M J K N O A C A H
M D J K V X J J D F L W C N O
L U X E M B O U R G R F U D A
F R A N C E D Y O N U U N S W
B G E R M A N Y T S C S U P V

T W R N O L A L C Z I J P D O
H B D I T A L Y B A R E O N D
F I N L A N D N B V E D R M M
U S I X U A P Y C B L E T N M
B W V K E S P A I N A N U E G
E E A Q J W B V I D N M G T R
H D K N U D D Y N L D A A H E
S E T H A U S T R I A R L E E
M N P U T P G J S L J K A R C
U N I T E D K I N G D O M L E
B E L G I U M J K N O A C A H
M D J K V X J J D F L W C N O
L U X E M B O U R G R F U D A
F R A N C E D Y O N U U N S W
B G E R M A N Y T S C S U P V

Õ Etap 3: – rozszerzenie Unii Europejskiej – en-
largement of the European Union – w tym æwi-
czeniu uczniowie, po przeczytaniu tekstu, od-
powiadaj¹ na pytania oraz nanosz¹ nazwy kra-
jów na mapê polityczn¹ Europy. Ponadto zama-
lowuj¹ ró¿nymi kolorami granice krajów, w zale-
¿noœci w którym roku dany kraj przyst¹pi³ do
Unii. Do powy¿szego zadania nale¿y za³¹czyæ
mapkê krajów nale¿¹cych do Unii Europejskiej
oraz oczekuj¹cych na przyjêcie do Unii (wzorce
takich mapek znajduj¹ siê w ka¿dych æwicze-
niach geograficznych). Oczywiœcie mapka nie
powinna zawieraæ ¿adnych nazw krajów.

Oto tekst do powy¿szego zadania.

Enlargement of the European Union2)

The 15 EU countries are its members.
This club was started after the Second World
War to make sure that there are no more wars
between the countries of Europe. Member
countries now work together to help each
other.

All member countries pay a member-
ship fee and this money is used to help every-
body in this group. Any European country can
apply to join the EU but they have to prove
that they have reached certain standards.
Õ They must have a democratic system of
government.
Õ They must respect human rights.
Õ They must have an economy that is in line
with existing EU member countries.

The bigger the EU becomes the more
people there would be to sell to and more good
ideas to share from all the different cultures.

The European Union is like
a club and the club membership is
growing all the time.
Õ In 1957 Belgium, France, Germa-
ny, Italy, Luxembourg and the Neth-
erlands joined together as the six.
Õ In 1973 Denmark, Ireland and the
United Kingdom joined to make it
nine.
Õ In 1981 Greece joined, followed
by Spain and Portugal in 1986.
Õ In 1995 Austria, Finland and Swe-
den joined to make the 15 EU mem-
ber countries there are today.

Õ Bulgaria, Cyprus, the Czech Republic, Estonia.
Hungary, Latvia, Lithuania, Poland, Romania, the
Slovak Republic, Slovenia and Turkey have ap-
plied to join the EU after the year 2000.

Find the answers to the following questions:
1. What is the European Union and why was it
set up?
2. What countries can join the European Union?
3. What standards does a country have to
meet to belong to the EU?
4. When did Norway join the EU?
5. Why is it important to enlarge the EU?

Õ Etap 4: æwiczenie pod nazw¹ Jaki to kraj? jest
form¹ projektu, który uczniowie wykonuj¹ w gru-
pach 3-osobowych. Uczniowie samodzielnie decy-
duj¹, w jaki sposób przedstawiæ dany kraj. Mo¿na
go zaprezentowaæ w formie plakatu, scenki lub
przez wykonanie piosenki. Zadaniem pozosta³ych
uczniów jest odgadniêcie, jaki kraj jest prezen-
towany. Nadmieniam, ¿e æwiczenie to jest bardzo
twórcze i sprawia uczniom wiele satysakcji.

Na zakoñczenie chcê dodaæ, ¿e dzielenie
siê pomys³ami lekcji, które sprawdziliœmy
w praktyce, jest bardzo pomocne nie tylko dla
m³odych nauczycieli, ale i dla wszystkich pozo-
sta³ych, a szczególnie tych bardzo zapracowa-
nych.
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Ewa Akšsamović1)

Siepraw

Unia Europejska w naszych oczach

W styczniu 2001, w Europejskim Roku
Jêzyków, odby³a siê w naszej szkole impreza pt.
Dzień Europejski, po³¹czona z konkursem. Szcze-
gó³owy scenariusz imprezy, który za³¹czam po-
ni¿ej, mo¿e stanowiæ kanwê podobnych imprez
w innych szko³ach, do których organizacji za-
chêcam.

Pomys³ zorganizowania Dnia Europejskie-
go narodzi³ siê w rozmowach z uczniami. Gim-
nazjaliœci bardzo chêtnie uczestnicz¹ w tego
typu projektach – im szerzej zakrojony, tym
lepiej. Wspólnie ustaliliœmy formê: ka¿da klasa
(by³o ich wówczas 11) przygotuje prezentacjê
któregoœ z krajów bêd¹cych cz³onkami Unii Eu-
ropejskiej. Oczywiœcie, cztery kraje zosta³y ,,bez
przydzia³u’’, ale o nich poinformowaliœmy oso-
bno. Prezentacja w formie mia³a byæ zupe³nie
dowolna – mog³a to byæ wystawa, krótkie
przedstawienie lub cokolwiek innego.

Ö
Scenariusz projektu Unia
Europejska w naszych oczach

× Wstęp

1. Podjê³am siê realizacji projektu, poniewa¿
stwierdzi³am, ¿e:
Ö czêœæ uczniów zupe³nie nie ma œwiadomoœci
praktycznej przydatnoœci jêzyków obcych
– przedmiot ten jest dla niektórych w szkole
wy³¹cznie przedmiotem, który trzeba zaliczyæ;
Ö dla niektórych uczniów ,,istnieje’’ tylko jêzyk
angielski lub niemiecki, bo ucz¹ siê go w szkole;
maj¹ k³opoty z ustaleniem jêzyka w³aœciwego

dla danego kraju, zw³aszcza w krajach takich
jak Austria czy Szwajcaria;
Ö uczniowie maj¹ bardzo ograniczon¹ wiedzê
na temat krajów Europy, zw³aszcza jeœli chodzi
o kulturê, zwyczaje, ciekawostki;
Ö w dobie jednoczenia siê Europy, w Europej-
skim Roku Jêzyków, nale¿y zaznajomiæ uczniów
z jak najwiêksz¹ liczb¹ faktów zwi¹zanych
z Uni¹ Europejsk¹, nawet tych najprostszych,
jak choæby liczba i nazwy krajów wchodz¹cych
w jej sk³ad;
Ö uczniom na pewno przyda siê trening pracy
w grupie, wspólna odpowiedzialnoœæ za realiza-
cjê projektu oraz koniecznoœæ poszukiwania ma-
teria³ów w ró¿nych Ÿród³ach.

2. Cele projektu:
Ö zaktywizowanie wszystkich uczniów przez
udzia³ w realizacji projektu – czynny lub bierny;
Ö poszerzenie wiedzy uczniów na temat krajów
Unii Europejskiej – ich historii, geografii, kul-
tury, zagadnieñ politycznych;
Ö uœwiadomienie uczniom ich mo¿liwoœci uczes-
tnictwa w projekcie, nawet przy bardzo s³abych
ocenach lub, np. obni¿onych wymaganiach;
Ö zaktywizowanie uczniów nieuczestnicz¹cych
bezpoœrednio w realizacji projektu przez zapro-
szenie ich do wspólnej zabawy;
Ö wprowadzenie innych form pracy ni¿ w sys-
temie klasowo-lekcyjnym: samodzielne poszu-
kiwanie informacji, prezentacja jako wystêp,
a nie odpowiedŸ przy tablicy.

3. G³ówne za³o¿enia projektu:
Ö w realizacji projektu uczestnicz¹ bezpoœred-
nio wszystkie klasy gimnazjum;

1) Ewa Akšsamoviæ jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum w Sieprawiu.
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Ö ka¿da klasa wybiera sobie jeden kraj Unii
Europejskiej, który zaprezentuje;
Ö projekt sk³ada siê z trzech czêœci:
Õ wstêpnej – trwaj¹cej od 1.12.2000 r. (etap
I i II),
Õ g³ównej – 31.01.2001r. (etap III i IV),
Õ koñcowej – maksymalnie do 2.02.2001 r.
(etap V).

× Program realizacji projektu

Ö CZÊŒÆ PIERWSZA – Wstêp do realizacji projektu

Etap I
1. Zaproponowanie uczniom realizacji projektu
2. Zadanie dla uczniów: zastanówcie się w kla-
sach, jaki kraj chcielibyście przedstawić (termin:
tydzieñ od dnia og³oszenia konkursu).

Etap II – po wyborze kraju i sporz¹dzeniu spisu
przez organizatora, klasy pod opiek¹ wycho-
wawców przygotowuj¹ prezentacjê wybranego
kraju. We w³asnym zakresie organizuj¹ próby.

Ö CZÊŒÆ DRUGA – Prezentacja projektu

Etap III – próba generalna – w dniu prezentacji
(31.01.2001 r.) o godz. 11 odbywa siê próba
generalna, w której w charakterze widowni uczes-
tniczy m³odzie¿ niebior¹ca bezpoœrednio udzia³u
w prezentacjach. Z przyczyn lokalowych ucznio-
wie nie bêd¹ mogli ogl¹daæ g³ównej prezentacji.
Etap IV – prezentacja – g³ówna czêœæ projektu
– prezentacje wszystkich klas – odbywa siê
o godz. 14 tego samego dnia. Widowniê stano-
wi¹ Rodzice oraz zaproszeni goœcie – Wójt Gmi-
ny Siepraw, dyrektorzy szkó³ podstawowych
z terenu gminy, uczniowie klas VI szkó³ pod-
stawowych (przysz³oroczni gimnazjaliœci). Im-
prezê obserwuje dziennikarz gazety Dziennik
Polski.

Ö CZÊŒÆ TRZECIA – Zakoñczenie projektu

Etap V – podsumowanie imprezy w klasach,
zebranie wra¿eñ, dyskusja o prezentacjach in-
nych klas. Wype³nienie ankiet.

G³ówna czêœæ Dnia Europejskiego odby³a
siê w sali gimnastycznej. Ju¿ miesi¹c wczeœniej
przez szko³ê przewija³y siê przedziwne stroje,
rekwizyty i dekoracje, a wszystko owiane by³o
œcis³¹ tajemnic¹. W wyznaczonym dniu klasy
w czasie dwóch godzin lekcyjnych przygotowa-
³y swojego stanowiska. Wszyscy mieli do dys-
pozycji drabinki i kawa³ek parkietu, a niektórzy

szczêœliwcy nawet kaloryfery, które, jak siê póŸ-
niej okaza³o, stanowi³y niezbêdny element do
zawieszenia dekoracji. Na koszu do koszykówki
zawis³a piêknie wykonana przez uczniów (rêcz-
nie!) mapa Europy z zaznaczonymi krajami Unii.
Stó³ jury by³ przykryty niebieskim materia³em
(zas³ony ze œwietlicy w tej roli spisa³y siê wspa-
niale), ozdobiony ¿ó³tymi gwiazdkami, które
uczniowie wykonali na komputerze, pracowicie
fotokopiowali i wycinali. Podobne gwiazdki by³y
równie¿ punktacj¹, jury bowiem ka¿dej prezen-
tacji przyznawa³o punkty – odpowiedni¹ liczbê
gwiazdek na b³êkitnym brystolu. Ka¿da klasa
przyozdobi³a swój fragment sali w sposób cha-
rakterystyczny dla ,,swojego’’ kraju. Najczêœciej
by³y to mapy, flagi, nazwa pañstwa, widoki itd.

Widowniê przy pierwszym pokazie sta-
nowili gimnazjaliœci, którzy nie uczestniczyli
w wystêpach – by³a to jednoczeœnie próba ge-
neralna przed g³ównym wystêpem, kiedy to
przyszli zaproszeni goœcie.

Same prezentacje przesz³y nasze naj-
œmielsze oczekiwania. Wystêp rozpoczê³a klasa
prezentuj¹ca Niemcy. Poniewa¿ wszyscy gim-
nazjaliœci ucz¹ siê niemieckiego, zaprezentowa-
no kilka skeczy po niemiecku, ma³y konkurs
Zgadnij, kto to?, gdzie pokazano postacie, takie
jak: Steffi Graff, Claudia Schiffer i inne. Naj-
wiêkszy aplauz otrzymali ch³opcy, którzy w od-
powiednich przebraniach zaprezentowali zespó³
Modern Talking, brawurowo wykonuj¹c jeden
z ich przebojów.

Nastêpna by³a Finlandia. Tu prym wo-
dzi³, rzecz jasna, œwiêty Miko³aj. Klasa pokaza³a
równie¿ œmieszny taniec do oryginalnej muzyki
fiñskiej.

Irlandia, nastêpna w kolejnoœci, przed-
stawiona by³a oczyma turysty z Polski. Rzecz
dzia³a siê w pubie i mia³a wydŸwiêk silnie anty-
alkoholowy i proangielskojêzyczny. Zobaczyliœ-
my równie¿ uczniów przebranych za ubieg³owie-
cznych emigrantów.

Szwecja bazowa³a na starych dziejach.
Œwiec¹ce rogi nabyte na odpuœcie, futrzana
czapka zimowa i drewniany miecz upodobni³y
jednego z uczniów do prawdziwego Wikinga,
który z groŸnym rykiem wypada³ na ,,scenê’’.
Wystêpowa³ te¿ bardziej pokojowo nastawiony
zespó³ ABBA.

Obok Szwecji, wbrew geografii, by³a
Wielka Brytania. Tu przewodnik oprowadza³
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turystów po Londynie, zahaczaj¹c nie tylko
o zabytki, ale i odwiedzaj¹c ,,starych znajo-
mych’’, jak Hamlet (w oryginale!, z czaszk¹
z pracowni biologicznej) i Królowa. Pop³ynê³y
dŸwiêki Big Bena, poczêstowano widzów her-
bat¹ po angielsku.

Dalej klasa If prezentowa³a Włochy. Sta-
nowisko zdobi³y zdjêcia Rzymu, by³ Petrarka
w oryginale i po polsku, taniec do piosenki
Erosa Ramazottiego oraz najprawdziwsza pizza
w kawa³eczkach dla widowni.

Po przerwie (widownia umieszczona na
œrodku sali musia³a odwróciæ siê na drug¹ stronê)
zaprezentowa³a siê Hiszpania. W konwencji pro-
gramu telewizyjnego ,,dziennikarze’’ podawali
bie¿¹ce wiadomoœci z dziedziny polityki, gospo-
darki, sportu i pogody. Fakty, podane w ¿ywy
i ciekawy sposób by³y wsparte materia³em wizu-
alnym w postaci np. wymalowanych kibiców pi³-
karskich, robotników rolnych z humorem dys-
kutuj¹cych o nieurodzaju na pomarañcze.

Francja by³a prezentowana przez ele-
gancko ubran¹ dziewczynê – ,,Oto ja, Francja,
królowa mody europejskiej’’. Pokaz mody dam-
skiej w wykonaniu przebranych ch³opców by³
zdecydowan¹ rewelacj¹ dnia. Nie zapomniano
o Napoleonie i Marii Antoninie, która ucieka³a
przed katem a¿ do szatni. W formie ozdoby
wyst¹pi³a ogromna, choæ pusta butla szampana
oraz wybór serów, którymi czêstowano publicz-
noœæ.

Holandia oprócz wystêpu rozda³a wi-
dzom papierowe tulipany wykonane w³asnorê-
cznie przez uczniów. By³ te¿ konkurs wiedzy
o Holandii – Wójt Gminy wygra³ kakao z wiat-
rakiem!

Austria to g³ównie narty, walce i Wiener-
schnitzel.

Urokliwie uczniowie zaprezentowali
Grecję. W kole siedzia³y dziewczêta przebrane
za muzy, z których ka¿da przeczyta³a informa-
cje o dziedzinie, za któr¹ by³a odpowiedzialna.
By³a równie¿ wyrocznia w Delfach, rewelacyj-
nie zrobiona z rozk³adanej drabiny przykrytej
zas³onami, z przypiêtymi ,,antycznymi’’ kolum-
nami z kartonu. Pytiê zagra³ zawiniêty w prze-
œcierad³o uczeñ, który przepowiada³ przysz³oœæ
(przepowiedzia³ rych³¹ budowê nowego gim-
nazjum...), owiewaj¹c siê dymem z kadzide³ek.
Na koniec muzy w bia³ych sukienkach odtañ-
czy³y Greka Zorbê, co sprowokowa³o widowniê

do klaskania w rytm muzyki i do ogromnych
braw na koniec.

Konkurs na najpiêkniejsz¹ prezentacjê
wygra³a Hiszpania, czyli klasa II e. Nagrod¹
by³a dotacja do wycieczki ufundowana przez
Wójta Gminy w wysokoœci 300 z³.

Imprezê uznano za wyj¹tkowo udan¹.
Bawili siê œwietnie wszyscy bez wyj¹tku, choæ
w jej zorganizowanie w³o¿ono mnóstwo ciê¿kiej
pracy. Osi¹gnêliœmy t¹ drog¹ wiele:
Ö zaanga¿owaliœmy do pracy wszystkich gim-
nazjalistów i ich wychowawców. Spowodowa³o
to zacieœnienie wiêzów w grupie – klasie, a tak-
¿e w mniejszych, wewn¹trzklasowych grup-
kach, odpowiedzialnych za realizacjê poszcze-
gólnych fragmentów projektu. Na pewno rela-
cje klasa – wychowawca równie¿ zacieœni³y siê;
Ö du¿e znaczenia ma fakt pracy w grupach
– da³o to uczniom szansê treningu wspólnej
odpowiedzialnoœci za wykonanie zadania, tym
bardziej, ¿e chodzi³o równie¿ o wygranie kon-
kursu, czyli presti¿ (i pieni¹dze) dla klasy;
Ö gimnazjaliœci sami wybierali sobie kraj, który
chcieli prezentowaæ. Samodzielnie szukali po-
trzebnych informacji, muzyki, zdjêæ, rekwizy-
tów. Umiejêtnoœæ znajdowania Ÿróde³ informa-
cji i korzystania z nich stanowi wa¿ny baga¿
gimnazjalisty;
Ö niektóre informacje by³y dostêpne w Inter-
necie tylko w jêzykach obcych – zmusi³o to
uczniów do u¿ycia jêzyka niemieckiego czy an-
gielskiego w funkcji narzêdzia, a nie celu, jak to
zwykle bywa podczas lekcji;
Ö zasób wiedzy geograficznej, historycznej i kul-
turowej przekazanej podczas imprezy, a tak¿e
zdobytej podczas przygotowañ przerasta znacz-
nie wiedzê, jak¹ uczniowie mogli zdobyæ ucz¹c
siê w systemie klasowo–lekcyjnym. A jak¿e bez-
boleœnie wesz³a im ona do g³ów!
Ö bardzo istotne by³o du¿e zaanga¿owanie
uczniów s³abych. Wspomniany pokaz mody
francuskiej czy Modern Talking to g³ównie
uczniowie, którzy wreszcie poczuli siê docenieni
– ktoœ ich oklaskiwa³, choæ nie nale¿¹ do najlep-
szych. Uczestniczyli równie¿ na przyk³ad w wy-
konaniu i zamontowaniu dekoracji, gdzie wy-
korzystano ich talenty plastyczne i techniczne.
Czuli siê wreszcie wa¿ni i potrzebni w klasie.
Wyzbyli siê – przynajmniej czêœciowo – kom-
pleksów wynikaj¹cych z faktu, ¿e ucz¹ siê s³a-
biej;
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Ö wiêkszoœæ uczniów bra³a udzia³ w wystêpach,
a wystêp przed publicznoœci¹ to nie byle co.
Pokonali tremê, przekonali siê, ¿e s¹ w stanie
tego dokonaæ. A skoro tutaj posz³o im dobrze,
to pewnie uda im siê wiele innych rzeczy,
w bli¿szej i dalszej przysz³oœci;
Ö zaprosiliœmy rodziców. Rzadko siê zdarza, ¿e-
by przyszli do szko³y na imprezê popatrzeæ, jak
uczymy ich dzieci. Byli zachwyceni, mówili
o tym na wywiadówkach, które odby³y siê za-
raz po prezentacjach. Ich emocje zwi¹zane
z konkursem by³y chwilami wiêksze ni¿ prze¿y-
cia uczniów!
Ö imprezê obserwowa³ zaproszony dziennikarz,
który zamieœci³ relacjê ze zdjêciami na ³a-
mach Dziennika Polskiego. Chyba ka¿dy miesz-
kaniec Sieprawia kupi³ w tym dniu przynaj-

mniej jeden egzemplarz – przecie¿ by³y tam
NASZE DZIECI!

Kilka dni po zabawie uczniowie wype³-
niali ankietê dotycz¹c¹ imprezy, z której dowie-
dzia³am siê, czy i dlaczego podoba³ im siê Dzień
Europejski. Wyniki by³y bardzo mi³e – wszyst-
kim bez wyj¹tku podoba³y siê wystêpy, nie-
którzy tylko narzekali na fakt, ¿e musieli uczyæ
siê na pamiêæ ról.

Du¿a czêœæ stwierdzi³a, ¿e ,,było fajnie,
bo nie było lekcji i nie trzeba się było uczyć, tylko
się bawić’’. Dla mnie, jako nauczycielki, jest to
najwy¿sza pochwa³a. Czy¿ mo¿e bowiem byæ
coœ piêkniejszego ni¿ nauczenie m³odzie¿y tak
wielu rzeczy naraz w taki sposób, by nie byli
œwiadomi, ¿e siê ucz¹?

(listopad 2001)

Ewa Osoba1)

Lublin

Mapy myœli na lekcjach – zastępstwach

Mapy myśli (zwane tak¿e mapami men-
talnymi, mapami pojêciowymi, mapami skoja-
rzeñ, mapami pamiêci) okreœlane w literaturze
zachodniej jako metoda, a u nas jako technika
notowania, upowszechni³a Gabriele L. Rico na
pocz¹tku lat osiemdziesi¹tych. Od tego czasu
mapy myśli sta³y siê bardzo popularne. Ich
wynalazca, Tony Buzan, opracowuj¹c zasady
mind maps, opiera³ siê na najnowszych wów-
czas wynikach badañ dotycz¹cych funkcjono-
wania mózgu. Upraszczaj¹c, obie pó³kule móz-
gowe po³¹czone ze sob¹ niezliczon¹ sieci¹ w³ó-
kien nerwowych zawiaduj¹ odmiennymi rodza-
jami aktywnoœci umys³u. Na przyk³ad u wiêk-
szoœci ludzi lewa pó³kula odpowiada za logikê,
dos³owne rozumienie s³ów, odró¿nianie liczb,
hierarchiê, linearnoœæ, analizê itp., czyli tzw.
myœlenie abstrakcyjne. Gdy ona pracuje, prawa
pó³kula pozostaje niemal w stanie spoczynku.
Dotychczasowe metody notowania, g³ównie li-
nearne, bazowa³y na pracy tej w³aœnie pó³kuli
mózgu. Elementy aktywnoœci prawej strony

mózgu s¹ nieobecne w typowym notowaniu.
A s¹ to: rytm, wyobraŸnia, postrzeganie kolorów
i obrazów, marzenia, œwiadomoœæ przestrzeni,
rozpoznawanie, np. twarzy i wzorów, humor itp.
Badania udowodni³y te¿, ¿e tylko wspó³dzia³anie
obu stron mózgu znacznie poprawia jego wydaj-
noœæ. I w³aœnie ten fakt wykorzysta³ Tony Buzan
przy konstruowaniu mind maps.

Mind map to metoda/technika wizualne-
go opracowywania problemu, pojêcia, zjawis-
ka, sytuacji, zdarzenia, z wykorzystaniem s³ów,
rysunków i symboli. Za jej pomoc¹ mo¿na defi-
niowaæ pojêcia, rozwi¹zywaæ problemy, plano-
waæ dzia³ania. Pomaga w uczeniu siê i zapamiê-
tywaniu, definiowaniu pojêæ, poszukiwaniu
zwi¹zków miêdzy faktami, pojêciami oraz no-
wych wiadomoœci do ju¿ posiadanej wiedzy.
Tworz¹c mapy myśli korzystamy z nastêpuj¹-
cych zasad:
Ö sporz¹dzamy je na du¿ym kartonie (mini-
mum A4), zapisuj¹c temat rysunkiem-symbo-
lem w œrodku poziomo u³o¿onej kartki,

1) Autorka jest nauczycielem-bibliotekarzem w Gimnazjum nr 3 w Lublinie.
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Ö ten temat otaczamy zamkniêt¹ lini¹, od nie-
go wyprowadzamy g³ówne ga³êzie (branches)
map,
Ö nad ga³êziami wpisujemy pojedyncze s³owa-
klucze drukowanymi literami, (s³owem kluczem
mo¿e byæ rzeczownik lub czasownik czasem
z przys³ówkiem lub przymiotnikiem, istotny
i wa¿ny dla opracowania tematu).
Ö g³ówne ramiona rysujemy grub¹ kresk¹,
Ö ka¿d¹ g³ówn¹ ga³¹Ÿ wraz z jej wszystkimi
rozwidleniami i po³¹czeniami zakreœlamy do-
datkow¹ lini¹ (im dalej od centrum, tym mniej
istotna informacja),
Ö linie maj¹ tak¹ sam¹ d³ugoœæ jak s³owa,
Ö linie musz¹ siê ze sob¹ ³¹czyæ,
Ö u¿ywamy kolorów,
Ö stosujemy rysunki i symbole na ca³ej prze-
strzeni mapy,
Ö u¿ywamy skojarzeñ (w pocz¹tkowej fazie
pracy staramy siê zapisaæ wszystkie skojarzenia,
które nasuwaj¹ siê w zwi¹zku z zadanym tema-
tem – ,,uwalniamy umys³’’. Wa¿ne jest zapisa-
nie wszystkiego tego, co nasuwa umys³. Po
skoñczeniu pracy nale¿y uporz¹dkowaæ po-
szczególne elementy i dodaæ nowe),
Ö kolejnoœæ omawiania poszczególnych ele-
mentów, a tak¿e ich wzajemne powi¹zania
przedstawiamy za pomoc¹ strza³ek lub cyfr na-
pisanych obok poszczególnych ga³êzi (oprócz
wymienionych wy¿ej elementów graficznych
w czasie sporz¹dzania map mo¿na pos³ugiwaæ
siê te¿: gwiazdkami, wykrzyknikami, znakami
zapytania – do podkreœlania s³ów, zale¿noœci;
kwadratami, elipsami, okrêgami, trójk¹tami
– do oznaczenia obszarów o podobnej tematy-
ce itp.),

Mind map mo¿e stanowiæ efekt pracy
indywidualnej ucznia lub zespo³owej, gdy gru-
py uczniów wykonuj¹ notatki obrazuj¹ce ele-
menty sk³adowe wiêkszego zagadnienia. Mo¿e
te¿ byæ wykorzystana jako zadanie domowe.
Jako metoda/technika uniwersalna mo¿e byæ
stosowana w ka¿dej klasie – pod warunkiem
wczeœniejszego zapoznania uczniów z zasadami
tworzenia map myśli.

Próbê stosowania tej metody/techniki
podjê³am podczas ,,nag³ego’’ zastêpstwa na
lekcjach jêzyka angielskiego w klasie IV szko³y
podstawowej. Po krótkim wyjaœnieniu uczniom
istoty sporz¹dzania map myśli, ca³a klasa wspól-
nie wykona³a szkielet mapy do tematu: Food.

S³owa-klucze, zosta³y ustalone przez uczniów
i napisane nad g³ównymi ga³êziami tej mapy.

Zadaniem (czêœciowo domowym) by³o
stworzenie do ka¿dej g³ównej ga³êzi – ga³êzi
podrzêdnych i zapisanie na nich skojarzeñ
szczegó³owych (w tym przypadku nazw zna-
nych uczniom produktów ¿ywnoœciowych). Me-
toda okaza³a siê bardzo interesuj¹ca dla
uczniów. Anga¿owa³a ich emocjonalnie w wiêk-
szym stopniu ni¿ tradycyjne metody notowa-
nia. Prezentacja swoich map myśli dowiod³a, ¿e
uczniowie mog¹ uczyæ siê od siebie nawzajem
i w stosunkowo krótkim czasie zebraæ bogaty
materia³ s³ownikowy. Stosuj¹c rysunki, obrazki,
wycinki prasowe itp. wykazali siê w³asnymi po-
mys³ami i zdolnoœciami, nadaj¹c tej metodzie
bardzo indywidualny charakter – stworzyli
Swoje notatki, s³u¿¹ce tylko Im Samym.

Innym razem jeszcze w klasie VIII, równie¿
na tzw. ,,doraŸnym zastêpstwie’’ zrealizowa³am
t¹ metod¹ temat: Christmas in Britain. Uczniowie
wykorzystuj¹c mind map usystematyzowali ró¿ne
pojêcia zwi¹zane z obchodzeniem Œwi¹t Bo¿ego
Narodzenia w Wielkiej Brytanii.

Powsta³a mapa myśli nie tylko uporz¹d-
kowa³a posiadan¹ przez nich wiedzê na temat
Christmas in Britain w postaci wielowymiarowej
notatki, ale równie¿ sta³a siê bezcenn¹ pomoc¹
do wyg³oszenia krótkiej wypowiedzi, prezen-
tacji lub planem wypracowania na ten temat.
Przeniesiona zaœ na du¿e plakaty mog³a staæ siê
plansz¹ pogl¹dow¹ ilustruj¹c¹ i utrwalaj¹c¹
zagadnienie Christmas in Britain. By³a tak¿e
bardzo przyjemnym sposobem nauki.

Technikê map myśli mo¿na zastosowaæ
w wielu sytuacjach. Sporz¹dzamy mapy w czasie
s³uchania wyk³adów, czytania lektur, opracowy-
wania np. planów wycieczek, zagadnieñ ortogra-
ficznych, gramatycznych, przedstawianiu ¿yciory-
sów znanych ludzi i wielu, wielu innych zagad-
nieñ. A lekcje – zastêpstwa doskonale nadaj¹ siê
do zapoznania uczniów z t¹ metod¹ pracy.
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Christmas in Britain

Bibliografia:
Brudnik E., Moszyñska A., Owczarska B. (2000), Ja i mój

uczeń pracujemy aktywnie. Przewodnik po metodach ak-
tywizujących, Kielce: Zak³ad Wydawniczy SFS, s.122-126.

Buzan T. (1990), Supermind, Warszawa: ,,Ravi’’.
Buzan T. (1990), Mapy twoich myśli, £ódŸ: ,,Ravi’’.
Buzan T. (1999), Rusz głową. £ódŸ: ,,Ravi’’, s. 81-112.
PROJEKTOWANIE. Program Nowa Szkoła. Materiały szkole-

niowe dla rad pedagogicznych (199), Warszawa:
CODN, s. 57–58, 64.

RzeŸniczak K. (1998), ,,Zasady pisowni ó-u. Mind-map
ortograficzny. Konspekt zajêæ z jêzyka polskiego w kl.
IV’’, Biblioteka w Szkole, nr 11-12/98, s.16.

RzeŸniczak K. (1998), ,,Jak siê uczyæ, ¿eby siê nauczyæ?
Notatka tradycyjna i mind-map. Konspekt zajêæ dla
kl. VII-VIII’’, Biblioteka w Szkole, nr 11–12/98, s.
14–15.

Taraszkiewicz M. (1999), Jak uczyć lepiej? czyli refleksyjny
praktyk w działaniu, Warszawa: CODN, s. 130–131.

(marzec 2002)

WYDAWNICTWA CODN
polecają

Ö OPIEKUN NAUCZYCIELA
Poradnik

Publikacja ma charakter poradnika adresowanego przede wszystkim do
opiekunów sta¿u. Mo¿e byæ te¿ przydatna dla ka¿dego nauczyciela
dbaj¹cego o swój rozwój zawodowy. Mimo, i¿ autor koncentruje siê na
praktycznych problemach wynikaj¹cych z relacji opiekun – nauczyciel
odbywaj¹cy sta¿, czytelnicy znajd¹ liczne odwo³ania do teorii pedagogi-
cznych le¿¹cych u podstaw ró¿nych koncepcji mentoringu.
Szczególnie wyró¿niona zosta³a koncepcja opiekuna wspieraj¹cego re-
fleksjê podopiecznego, pomagaj¹cego mu w samodzielnym doskonale-
niu praktyki. Autor opisuje kompetencje i postawy, jakich oczekuje siê
od opiekuna, prezentuje obszary praktyki nauczyciela, które mog¹ byæ
poddawane refleksji oraz metody ich badania. Publikacja zawiera liczne
odwo³ania do literatury przedmiotu, przyk³ady z osobistej praktyki auto-
ra oraz pytania zachêcaj¹ce czytelników do refleksji w trakcie lektury.
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Z DOŚWIADCZEŃ
NAUCZYCIELI

Małgorzata Stachurka1)

Orzysz

Języki otwierają drzwi do przyjaźni, wiedzy, świata
– języki drogą ku przyszłości. Różnice kulturowe

Znajomoœæ jêzyka obcego przynosi satys-
fakcjê. Ta satysfakcja rodzi siê w chwili, gdy po
raz pierwszy mamy okazjê praktycznie spraw-
dziæ swoje umiejêtnoœci. Bez zapowiedzi, po-
zbawieni podrêcznika czy œci¹gawki, nieoczeki-
wanie otrzymujemy rolê wspó³rozmówcy. Na-
sza replika, bardziej b¹dŸ mniej poprawna, de-
cyduje o tym, jak w przysz³oœci ukszta³tuje siê
nasz stosunek do jêzyka obcego. Pierwsza po-
prawna reakcja na pytanie o godzinê, o drogê
do centrum lub cenê towaru w sklepie wielo-
krotnie silniej umotywuje dalsz¹ naukê jêzyka
ni¿ najpiêkniejszy dyplom ukoñczenia kursu jê-
zykowego. Analogicznie, niezrozumienie pyta-
nia b¹dŸ odpowiedzi na nasze pytanie mo¿e
zniechêciæ do dalszych æwiczeñ jêzykowych
i staæ siê ,,dowodem’’ na brak zdolnoœci do
nauki jêzyków obcych.

Uczymy siê jêzyka i dziêki temu posze-
rzamy nasze horyzonty. Poznajemy inn¹ rzeczy-
wistoœæ, ró¿n¹ od tej, w której ¿yjemy. Nieocze-
kiwanie z pierwszymi obcymi s³owami dociera-
j¹ do nas informacje o nowych elementach
kulturowych. Pocz¹tkowe ¿mudne utrwalanie
s³ówek i konstrukcji gramatycznych pewnego
dnia owocuje samodzielnym odczytaniem krót-
kiej notatki prasowej, po pewnym czasie zaœ
artyku³u poœwiêconego interesuj¹cej nas dzie-
dzinie. Ju¿ zaczynamy rozumieæ w jêzyku ob-

cym i coraz pewniej siê nim pos³ugujemy, a je-
dnoczeœnie odkrywamy, i¿ duch języka objawia
się w tych słowach, które nie dadzą się prze-
tłumaczyć: (...) Z polskich nieprzetłumaczalne są:
bałaguła, tromtadrata, barszcz, pieniactwo, krup-
nik’’2), wœród rosyjskich znajdziemy soliankę,
kwas, burłaka i inne. Duch jêzyka, a w³aœciwie
porozumiewania siê, komunikacji, zupe³nie nie-
oczekiwanie ujawnia siê równie¿ w rozmaitych
sytuacjach ¿ycia codziennego. Dlaczego g³oœny
œmiech i swobodna rozmowa podczas podró¿y
lub w czasie zakupów u naszych wschodnich
s¹siadów spotyka siê z brakiem zrozumienia,
a nawet ostr¹ reprymend¹? £atwiej to zrozu-
mieæ poszerzaj¹c sw¹ wiedzê stricte lingwistycz-
n¹ elementami kulturoznawstwa, które zawiera
ciekawy artyku³, wyk³ad czy ksi¹¿ka poœwiêco-
na danemu obszarowi jêzykowemu. Przyk³ado-
w¹ odpowiedŸ na przytoczone wczeœniej pyta-
nie dotycz¹ce interpretacji swobodnego zacho-
wania siê i œmiechu przez Rosjan, doskonale
formu³uje R. Kapuœciñski: w zetknięciu z władzą
uśmiech jest nietaktem, dowodzi braku szacunku.
Podobnie nie należy długo wpatrywać się w ko-
goś, kto ma władzę3).

Przejœcie procesu od poznania pierwszej
litery i g³oski do samodzielnego i swobodnego
pos³ugiwania siê jêzykiem w mowie i w piœmie
zajmuje od kilku miesiêcy do wielu lat. Jedno

1) Autorka bra³a udzia³ w naszym konkursie 2002, Języki otwierają drzwi do przyjaźni, wiedzy świata – Języki drogą ku
przyszłości. Jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego i polskiego w Szkole Podstawowej w Orzyszu.
2) Adolf Nowaczyñski, Skotopaski sowizdrzalskie, s. 25; cyt. za: ,,Ksiêga cytatów z polskiej literatury piêknej od XIV do XX
wieku’’ u³o¿ona przez P. Hertza i W. Kopaliñskiego, Warszawa: PIW, 1975, s. 371.
3) Ryszard Kapuœciñski (1994), Imperium, Warszawa: ,,Czytelnik’’, s. 31;
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jest wspólne dla wszystkich takich zjawisk
– ogrom wysi³ku, jaki nale¿y w³o¿yæ w pracê
nad poznawaniem jêzyka i jego doskonale-
niem. O satysfakcji zwi¹zanej z poznaniem jêzy-
ka oraz korzyœciach z tego p³yn¹cych mówi¹
zwykle ci, którzy najtrudniejsz¹ drogê maj¹ ju¿
za sob¹ – absolwenci filologii, posiadacze dyp-
lomów ukoñczenia kursów. Z perspektywy spe-
cjalisty jêzykowego stwierdzaj¹, ¿e lata nauki
jêzyka poszerzy³y wiedzê, pozwoli³y na pozna-
nie œwiata, przynios³y nowe przyjaŸnie. Jak jed-
nak przekonaæ o tym wszystkim tych, którzy
dopiero stoj¹ na pocz¹tku trudnej drogi, którzy
dopiero chcieliby podj¹æ wysi³ek poznania no-
wego, licz¹c skrycie, i¿ wysi³ek oka¿e siê krótki,
niezbyt wyczerpuj¹cy i wyda wspania³e owoce?
Czym zachêciæ do nauki jêzyków obcych, która
stanowi podstawê osi¹gniêcia sukcesu, pozwala
staæ siê prawdziwym Europejczykiem, jest jedy-
n¹ szans¹ na odnalezienie siê w przysz³oœci?
£atwiej wymieniæ czynniki demotywuj¹ce: nud-
ne, schematyczne zajêcia z zachowaniem nie-
zmiennego szablonu – czytanie nowego tekstu,
wyszukiwanie nowych s³ówek, t³umaczenie,
æwiczenia gramatyczne, powtórzenie materia³u;
zbyt intensywne ,,zanurzanie’’ przez nauczycie-
la w nowy materia³ (brak solidnych podstaw
uniemo¿liwia dalsze przyswajanie); chaos po³¹-
czony z nieprzestrzeganiem zasady stopnio-
wania trudnoœci – to jedne z wa¿niejszych czyn-
ników. Warto w tym miejscu postawiæ pytanie
o za³o¿enia i przebieg zajêæ, które prócz nie-
w¹tpliwych walorów edukacyjnych usatysfak-
cjonuj¹ i przynios¹ motywacjê do dalszego zdo-
bywania wiedzy. Pytanie nale¿y do trudnych.
Ka¿dy z nauczycieli jêzyka obcego próbuje zna-
leŸæ w³asn¹, najciekawsz¹ odpowiedŸ. Kieruje
siê przy tym okreœlonymi priorytetami, co spra-
wia, ¿e to samo zagadnienie mo¿e byæ omó-
wione na rozmaitych zajêciach na wiele ró¿-
nych sposobów.

Ka¿dy z etapów nauczania jêzyka obce-
go zak³ada zapoznanie z pewn¹ grup¹ tema-
tów, które nastêpnie s¹ rozwijane i uszczegó³o-
wiane. Swoiste zamkniêcie niniejszych rozwa-
¿añ poœwiêconych zasadnoœci poznawania jêzy-
ków obcych stanowi¹ przyk³ady propozycji in-
nego przekazania materia³u podczas zajêæ jêzy-
kowych (jêzyk rosyjski) w szkole œredniej.

Zwróæmy uwagê na zagadnienia: Miejsce
zamieszkania – miasto, wieś; Podróż – podstawo-
we środki komunikacji; Restauracja; Zakupy. Ka¿-
dy z tych bloków tematycznych pojawia siê we
wstêpnym etapie nauki jêzyka, a nastêpnie jest
rozbudowywany. Omawianie przytoczonej te-
matyki po raz kolejny na wy¿szym etapie nauki
umo¿liwia zastosowanie innych technik, zwró-
cenie uwagi na inne aspekty zwi¹zane z oma-
wianymi has³ami. Siêgnijmy po temat: Miasto
i środki komunikacji (Przyk³ady lekcji – I, II). Jest
on doskona³¹ okazj¹, by wyjaœniæ, jak i gdzie
kupiæ bilet autobusowy, jak zatrzymaæ taksów-
kê, dlaczego w œrodkach transportu i na ulicy
obserwujemy zjawisko ,,sztucznego t³oku’’. Ta
ciekawa informacja kulturoznawcza nie musi
staæ siê tematem 45-minutowego wyk³adu, ale
jej wprowadzenie, s¹dzê, bardzo u³atwi przy-
sz³e kontakty z Rosjanami. Wiadomoœæ o tym,
¿e taksówkê najproœciej jest zatrzymaæ bezpo-
œrednio na ulicy i prezentacja gestu, który jed-
nak ró¿ni siê od przyjêtego u nas, mo¿e stano-
wiæ rodzaj przerwy œródlekcyjnej ()���� ��*�

�� � ������
�
��� ����� �� ����.
/�������, ��� �	 
	 0�� �����). Wyjaœ-
nijmy, ¿e bilet autobusowy i tramwajowy kupu-
jemy bezpoœrednio u kierowcy, a pieni¹dze nañ
mo¿emy podaæ pasa¿erowi, który stoi przed
nami. UprzedŸmy, i¿ nawet w niezbyt zat³o-
czonym autobusie lub w sklepie mo¿emy spot-
kaæ siê ze sztuczn¹ ciasnot¹ i potr¹caniem. War-
to zasygnalizowaæ ca³kowit¹ ró¿nicê w poj-
mowaniu prywatnoœci i przestrzeni. Ró¿nica
jest zauwa¿alna go³ym okiem. Wschodnia kul-
tura akceptuje ca³kowit¹ bliskoœæ. Obcowanie
z drugim cz³owiekiem dopuszcza dotyk (np.
oparcie siê plecami o wspó³towarzysza podró-
¿y) lub nawet zajêcie czyjegoœ miejsca4). Przeka-
zywania takich informacji nikt od nas nie wy-
maga, jednak wiadomo, i¿ anegdota i wiedza
pozapodrêcznikowa potrafi¹ bardziej zachêciæ
do zdobywania wiedzy, ni¿ najciekawsza czy-
tanka.

Tematyka – Lokale gastronomiczne: restau-
racja, kawiarnia (Lekcje III–VI) zachêca do po-
szerzenia wiedzy podrêcznikowej uczniów. Po-
wiedzmy o przyjêtej przez Rosjan kolejnoœci
spo¿ywania potraw (przek¹ska, zupa, drugie
danie, deser i napój) oraz o koniecznoœci poda-

4) Por.: R. Kapuœciñski, Imperium; M. Eliade (1993), Sacrum, mit, historia, Warszawa: PiW, s. 70–88.
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wania wagi produktu w gramach, a nie, jak to
jest przyjête w Polsce, w dekagramach. Obie
informacje okazuj¹ siê byæ bardzo przydatne
w praktyce. Faktem prawdziwym jest sytuacja,
w której cierpliwy turysta spêdzi³ ponad 40
minut nad przystawk¹ z pomidorów. Kelner nie
obs³ugiwa³, czekaj¹c kiedy klient skonsumuje
sa³atkê, goœæ czeka³ na przyniesienie zupy, bo
pomidory mia³ zamiar spo¿yæ wraz z drugim
daniem. Wyjaœnijmy, i¿ lody zamawiamy w ka-
wiarni na wagê, a wagê tê nale¿y podaæ w gra-
mach. Wspomnijmy o podawaniu wagi w gra-
mach równie¿ podczas omawiania zagadnieñ
zwi¹zanych z zakupami (Zakupy, rodzaje skle-
pów, nazwy podstawowych towarów – Lekcja
VIII). Wyjaœnijmy wówczas uczniom, ¿e sama
technika kupowania nieco ró¿ni siê od stoso-
wanej przez nich na co dzieñ. Samodzielne lub
z pomoc¹ sprzedawcy podliczanie ceny to-
waru, op³acenie rachunku w kasie, odbiór lub
zakup op³aconego towaru mo¿e sprawiæ trud-
noœæ podczas pierwszych, samodzielnych za-
kupów.

Zasygnalizowanie podczas lekcji jêzyka
obcego podobieñstw i odrêbnoœci kulturowych
grupy narodowej pos³uguj¹cej siê nim, to jeden
ze sposobów innego przekazywania wiedzy
o cz³owieku. Nauka w³aœciwego zachowania
wobec drugiego cz³owieka, poszanowania jego
kultury i tradycji, po³¹czona z poznawaniem
jego jêzyka ojczystego, to podstawa dla osi¹g-
niêcia statusu wykszta³conego i oœwieconego
obywatela Europy, co z kolei jest d¹¿eniem
absolwenta wspó³czesnej szko³y.

Ö Przykłady lekcji

× Lekcja I

Pocz¹tek lekcji to omówienie celów za-
jêæ, zapis tematu i rozdanie grupom lub wszyst-
kim uczniom elementów w kszta³cie drzew,
domków, jezior i prostok¹tów do zapisywania
odpowiedzi. Dyskusja na temat wizerunku
miejscowoœci, w której mieszkaj¹ uczniowie,
stanowi ju¿ czêœæ g³ówn¹ lekcji. Poszczegól-
ne grupy lub wszyscy uczniowie tworz¹ sche-
mat miejscowoœci naklejaj¹c odpowiedzi na
planszê:

)6�': �'�)&4' �$67$ 7$�$2'

����� �� �
�����?

����� ����� �
����?

/����� �� �
����� �����, ����� �����
�	��?

�	
��	:

Na zakoñczenie podsumowujemy dyskusjê na
temat miejscowoœci. Analizujemy odpowiedzi
na pytania: Jakie jest miasto? Jakie powinno być?
Dlaczego nie jest takie, jakie powinno być?
Uczniowie zapisuj¹ wnioski do zeszytów. Praca
domowa to zgromadzenie informacji na temat
w³asnej miejscowoœci.

Temat: ������� ��	
� 
�����. Cele utylitarno-pra-
ktyczne: zapoznanie z problemem, spokojne rozwa¿e-
nie go i skupienie siê na poszukiwaniu wspólnego
rozwi¹zania; doskonalenie umiejêtnoœci formu³owania
wypowiedzi na podstawie poznanych s³ów i zwrotów;
wzbogacanie s³ownictwa czynnego i biernego uczniów.
Metoda: æwiczeñ praktycznych z zastosowaniem ak-
tywnej metody ,,Metaplan’’. Forma pracy: grupowa
lub zbiorowa. Materia³ jêzykowy: formy typu: ���-
�"�����, �	����, �(����, 	���������  ����.

× Lekcja II

Na pocz¹tku lekcji warto przeprowadziæ
æwiczenie sprawdzaj¹ce stopieñ opanowania
s³ownictwa i wprowadzaj¹ce do tematu: Uzu-
pełnij schemat przymiotnikami, które kojarzą ci
się ze słowem miasto.

�$8 7$�$2
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Nastêpnie po okreœleniu celów lekcji
i zapisie tematu dzielimy uczniów na grupy,
z których ka¿da otrzymuje kartê pracy oraz
polecenie zebrania informacji o swojej miejs-
cowoœci na okreœlony temat, np. Atrakcje tu-
rystyczne; Ciekawostki historyczne; Informacje
ważne dla turystów; Oferta noclegowa; Środki

7$�$2 7$�$2
�����, �����	�

� (�(.
�����, �����	�

� ������.

transportu; Środowisko geograficzno-przyrodni-
cze. Podsumowaniem lekcji bêdzie przedsta-
wienie wyników pracy przez poszczególne gru-
py. Praca domowa to graficzne opracowanie
fragmentu folderu z uwzglêdnieniem przygoto-
wanych informacji.

Temat: ���	����	 � ��� � 
���� � 
������
����	�. Cele utylitamo – praktyczne: doskonalenie
umiejêtnoœci formu³owania wypowiedzi na podstawie
poznanych s³ów i zwrotów; wdra¿anie do samodzielnej
pracy z wykorzystaniem s³ownika dwujêzycznego;
wzbogacanie s³ownictwa czynnego i biernego uczniów.
Metoda: æwiczeñ praktycznych z zastosowaniem tech-
nik aktywnych ,,S³oneczko’’ i ,,Mówi¹ca œciana’’. For-
ma pracy: grupowa. Materia³ jêzykowy: jak w powy¿-
szym przyk³adzie lekcji.

× Lekcja III

Na wstêpie lekcji uczniowie przygotowu-
j¹ listê potraw, które kojarz¹ im siê z Rosj¹.
Pytanie wprowadzaj¹ce brzmi: ��
	� ������
����
	� ��(��?

Uczniowie poznaj¹ cele lekcji, po czym s¹
dzieleni na grupy, których zadaniem jest wyno-
towanie ze s³uchanego tekstu jak najwiêkszej
liczby nazw potraw. Nauczyciel odczytuje tekst:

,,���������

9(��� ���� 
 ������� ���� ��������-
�� � �������. 6�� 0�� ��	��	�, ��
�����
-
�	� ����, �� �� ������� ����(� ����-�
� �(-

�� � ��������, �
�*��� ���� � ������
�������. ' ��� ���� ���������	� � 
 ����
 ����, �� �� ��� ���
���� ������ ��
�������.

���, �������, ������	 ���
#�� ����-
���	�� 
� 
�+� ���� ����� ������� �������,
��� �+���� � ������� ����, ������
�� � ���-
�+
�� �	��. ����� � ���� ����� �
�����
�����������	� ��#����, 
�������, ����� ��
������	� 
��, �� ����
�� ��
����	� �� ����,
�����	� 
 ���#	� 
��� ����
���� � ����
� ������ � �
�������, � ������ � ������-
�����. 3�� ������� �� �� ����#�� � ��� ��
������� �
��� �����������. /������
���
����, ��� 
	 ����� �� ���������	� ����

 ������( ����( � ��� �� ���.

/����� 
�� � 
	 �
�����  ���	. 3��
�� �� �	�� ��	�,  �����, �	����, ������,
������, ��+��� � ������
���	� �� ��+-
�	�, � ������	� ���� � ���������	� ���-
�� �� ��������. ��� �� ����� �� ����� �

����, ��� �� ����� ���� � �������
����
� ������� ��������. ����� �  ������ 
	
���������� �
����� ��+�	� � ���	 � ��-
+�	� �������	, �
�#���( �������.

)����� �������
��� ��� � �����	��
��������� ��� �����. &�� �� ����� ���-
������ 
	����
�(� 
 �����, ��� �����+�
�� ���� ����	� � ������ 
���. � �����
��	��� ����(�  �����( 
��+��( �����#��.
����� ������ 
	������� �� ���� 
��� ���.
3�� ��
� ������#� �� <��������� �
,,
��0 �55 � �����. )�� ���	
�� ����	 ��
��
���	� �
�*��, �����
���	� �������.

����� �� �, �� ����, �������, ����
� �
���� �
�*�, � ������	� ����	, � ��-
�
�	�, � ������ � �	���� �������. �� ��

	 ���������� 
�+ � ������ �������, ���

���� �	�	, ��������, ��� 0�� � �#� ���-
(��� � �����, � ����	� ���� �*+ 
������.
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� "�������#���	 ��
����	 �� "��#�
�� ���
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2������ 	����	�33, ���. 4. 5. *	
	�	��)

Uczniowie prezentuj¹ wynotowane formy, nau-
czyciel wyró¿nia pracê najlepszej grupy ocen¹
lub plusem. Po rozdaniu kopii tekstu nauczyciel
czyta go powtórnie. Uczniowie oznaczaj¹ w nim
wynotowane wczeœniej s³owa i zwroty. Prezen-
tacjê tê mo¿na poprzedziæ informacjami kul-
turoznawczymi dotycz¹cymi restauracji. Nastê-
pnie uczniowie zapisuj¹ temat, po czym samo-
dzielnie wype³niaj¹ kartê pracy i wklejaj¹ j¹
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do zeszytu. W domu przygotowuj¹ w³asny prze-
pis na sa³atkê (7�"	!	 ���� ����"� ��
��
��
� 	�	 �����).

W schemacie nale¿y wpisaæ nazwy przek¹sek. Na
przyk³ad mo¿na wype³niæ go nastêpuj¹co:

4�# �������� ����� ��� ���	� ��������	�
�������!

��+�	� �������	


��� ���

�
�#���� �������
�
�*��� ����

�+���� ����

������
���	� ������

Temat: ����	 ������ ������? Cele utylitarno-
praktyczne: zapoznanie z treœci¹ tekstu ,,1������’’;
doskonalenie umiejêtnoœci rozumienia ze s³uchu oraz
samodzielnej pracy z tekstem – wyszukiwanie s³ów
i zwrotów dla sformu³owania wypowiedzi; wdra¿anie
do zorganizowanej pracy w grupie; wzbogacanie
s³ownictwa czynnego i biernego uczniów. Metoda:
æwiczeñ praktycznych z elementami pogadanki. Za-
stosowanie aktywnej techniki typu ,,S³oneczko’’. For-
ma pracy: grupowa i indywidualna. Materia³ jêzyko-
wy: ��
��
�, 	
��, �����, �	����� lub inne s³owa
i zwroty wybrane z tekstu.

× Lekcja 4

Rozpocznijmy lekcjê od przedstawienia
jej celów, podzia³u uczniów na grupy, rozdania
instrukcji pracy oraz kart pracy:

�������� ���  ���!	� ������

1. /�������� ��� ���� 
���� ���� 
 �����-
����, � ��� ���. �	������ ����� ����� 1.
� 
�#�� ��� �� ��
� � 
	�������: ���-
�	�# �	������
�; �����#��; !��	�#; 
�	���#;
"��# "���	; �	���# � "��#��; �����# ���
�,
����� ��� ���!��	; ������#; �	���# �"�-

����; 
����#�� �� �����; �	���# ������ ��
�����; 
����# ��
�	 �� ����; 
����# �����
�
�� ����; ���# %����; ���# "��#���	; �����-
���# "��#�� � ��������; ������# �� �"�!�.

2. /�� ���
��� �����. -����
��� ���� 
� �<�������� 
 ���������.
3. /�������� �����
 �(� �� ���( 
 
�#��
���������. -���� ����� 2.

� ���������
4'2$

� ���������
469A1�

�64B 1������:

-��	:

����	� � �
�*�	� �(��:

-����� �(��:

4������:

Przygotowanie przez grupy zadañ we-
d³ug instrukcji pracy5) to zasadnicza czêœæ lekcji,
a jej zakoñczeniem powinna byæ prezentacja
wyników pracy poszczególnych grup oraz pod-
sumowanie. Praca domowa: (to zapisane w for-
mie dialogu jak zamawiasz obiad w restaura-
cji). (/� ����!# ��
����# ���� � ���������
� ��"	!	 �	���).

Temat: ��� �	��� �	�� � �	������	? Cele utylita-
rno-praktyczne: przygotowanie uczniów do pracy
w grupie wg instrukcji; wdra¿anie do samodzielnej
pracy i do pos³ugiwania siê s³ownikiem dwujêzycz-
nym; doskonalenie umiejêtnoœci formu³owania wypo-
wiedzi z zastosowaniem poznanych s³ów i zwrotów;
wzbogacanie s³ownictwa czynnego i biernego ucznia.
Metoda: æwiczeñ praktycznych. Zastosowanie aktyw-
nej techniki ,,mówi¹cej œciany’’ Forma pracy: grupo-
wa. Materia³ jêzykowy: jak powy¿ej w lekcji III oraz
wybrane s³owa i zwroty z pkt. 1. instrukcji.

5) Do wykonania polecenia 2 instrukcji mo¿na wykorzystaæ æw. 1 i 3 str. 80–82 z ksi¹¿ki H. D¹browskiej i M. Zyberta
(1994) 1���
	� ���
, Podrêcznik dla klasy II szkó³ œrednich, Warszawa: WSiP, wyd. 7, zaœ do polecenia 3 – æw. 3 str. 82
z tego¿ podrêcznika oraz s³ownik polsko-rosyjski.
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× Lekcja VI

Rozpoczynamy od przygotowania oferty
restauracji. Ten etap mo¿e zaj¹æ jedn¹ godzinê
lekcyjn¹. Dzielimy uczniów na cztery grupy.
Zadaniem ka¿dej z grup jest opracowanie takiej
oferty restauracyjnej, które powoli zdobyæ jak
najwiêcej klientów. Nauczyciel sugeruje, ¿e wa-
¿nymi elementami bêd¹: zestaw dañ – ich ró¿-
norodnoœæ, ciekawa nazwa, wygl¹d, cena; ob-
s³uga klienta – kultura kelnerów, szybkoœæ ob-
s³ugi i spe³nianie ¿yczeñ oraz fachowa pomoc
w doborze dañ; estetyka podania; ciekawa re-
klama lokalu, np. w³¹czenie muzyki, umiesz-
czenie barwnej reklamy, dowcipny sposób za-
praszania goœci, obs³uga w stroju ludowym.
Warto pozwoliæ uczniom na zdobywanie w cza-
sie tych zajêæ umownych kwot, które zadecydu-
j¹ o zwyciêstwie okreœlonej grupy. Grupa mo¿e
ustaliæ, ¿e bezwzglêdny dochód wyniesie, np.
30% kwoty rachunku (70% poch³ania cena
produktów, pensje personelu i reklama) lub
15%. W tym drugim przypadku atutem restau-
racji bêd¹ niskie ceny. Porównanie dochodów
ka¿dej z grup mo¿e byæ bardziej wiarygodnym
miernikiem atrakcyjnoœci oferty ni¿ liczba klien-
tów, gdy¿ czas trwania lekcji z góry narzuca
ograniczenia.

Najlepiej, aby bezpoœrednio przed zaba-
w¹ nauczyciel wybra³ z ka¿dej grupy dwie oso-
by, które mog³yby skorzystaæ z oferty wszyst-
kich grup z wyj¹tkiem w³asnej. Rolê goœcia
powinien równie¿ przyj¹æ nauczyciel. Je¿eli
uczniowie powa¿nie potraktuj¹ zadanie i przy-
gotuj¹ rekwizyty, zajêcia mog¹ dostarczyæ wielu
wra¿eñ. Zabawa dydaktyczna – symulacja
– to g³ówna czêœæ zajêæ, po czym nastêpuje
podsumowanie wyników, analiza przyczyn
osi¹gniêæ i niepowodzeñ oraz ocena zwyciêskiej
grupy.

Temat: "�! �	������. Cele utylitarno–praktyczne:
przygotowanie uczniów do pracy w grupie; wdra¿anie
do samodzielnej pracy i do pos³ugiwania siê s³ow-
nikiem dwujêzycznym; omówienie zasad tworzenia
atrakcyjnego przedsiêwziêcia, doskonalenie umiejêt-
noœci formu³owania wypowiedzi ustnej z zastosowa-
niem poznanych s³ów i zwrotów; wzbogacanie s³ow-
nictwa czynnego i biernego ucznia. Metoda: æwiczeñ
praktycznych z zastosowaniem gry dydaktycznej opar-

tej o wymianê informacji i przewidywanie. Forma
pracy: grupowa. Materia³ jêzykowy: jak w lekcji VI.

× Lekcja VII

W czêœci wstêpnej uczniowie wype³niaj¹
karty pracy, przypominaj¹c s³ownictwo zwi¹zane
z zakupami: nazwy sklepów i towarów, a nastêp-
nie uzupe³niaj¹ schemat w oparciu o nowy mate-
ria³6). W czêœci g³ównej planuje siê uk³adanie

przez uczniów w parach dialogów na temat
zakupów z zastosowaniem zwrotów grzecznoœ-
ciowych7). Po zapoznaniu ich z poni¿sz¹ tabel¹
przeprowadza siê t³umaczenie fragmentów za-
mówienia towaru do domu towarowego z za-
stosowaniem s³ów i zwrotów zwi¹zanych z iloœ-
ci¹ i sposobem pakowania towaru.

����#	���� ������

"��� – para �(%	�� – tuzin
�+	
 – skrzynka ����� – galon

�"�� – kupon �	��� – bañka blaszana

	"� – stos, bela ��!�
 – worek
�	�� – arkusz �(
 – bela
"�
�� – paczka 
����
� – pude³ko
���� – zwój ���
� – beczka

$���*����� � ��� � �������� ������� ���
����(*�� ��
��	:
� 9 ���� �#����	 
 (workach) �� 50 � ;

6) Patrz: podrêcznik do klasy II H. D¹browskiej i M. Zyberta – æw. 1 – 5/34 – 37.
7) Patrz: æw. 7/38 podrêcznik j. w.
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� 250 (beczek) �+�� +������( �� 
	#� 300 ;
� 100 � #������	� ���<��, �����
���	�

 40 (kartonowych pude³ek);
� 150 (tuzinów) �+��	� �� �
��;
� 10 #
���	� ��#�� 
 (skrzyniach)
�	 ����� ����������
��	 
 ������������
�
� ����: ������ ������� ��� ������	 ��� ��
��#�� ��
���
.

Jako pracê domow¹ zleca siê pisemne przygo-
towanie zamówienia 5 towarów do sklepu.

Temat: &�+� �� ���������. Cele utylitarno – prak-
tyczne: zapoznanie z wzorcem zamówienia towaru
oraz jednostkami iloœci towaru (����, �(����,

�*��, ����, �����, �����, ����, ��#��, ���,
�(�, �����, �������, ����, �����); utrwalenie s³ow-
nictwa zwi¹zanego z zakupami, wdra¿anie do samo-
dzielnej pracy i do pos³ugiwania siê s³ownikiem dwu-
jêzycznym; doskonalenie umiejêtnoœci formu³owania
wypowiedzi ustnej z zastosowaniem poznanych s³ów
i zwrotów; wzbogacanie s³ownictwa czynnego i bier-
nego ucznia. Metoda: æwiczeñ praktycznych z elemen-
tami pogadanki oraz z zastosowaniem techniki ,,mó-
wi¹cej œciany’’. Forma pracy: indywidualna, zbioro-
wa. Materia³ jêzykowy: "���, �(%	��, �+	
,
������, 
�"��, �	���, 
	"�, ��!�
, �	��, �(
,
"�
��, 
����
�, ����, ���
�.

(wrzesieñ 2001)

Anna Włudarczyk-Dudzic1)

Katowice

Sharing Europe
cykl zajęć z języka angielskiego o roli europejskiego dziedzictwa
kulturowego

Jako nauczycielka jêzyka angielskiego za-
wsze staram siê podkreœlaæ zwi¹zki miêdzy
dziedzictwem kulturowym, które ³¹czy narody
europejskie. Zainspirowana artyku³em w czaso-
piœmie Edukacja europejska w szkole zatytu³owa-
nym: Lekcje języka angielskiego w nauczaniu in-
terdyscyplinarnym2), postanowi³am przenieœæ
przedstawione w nim pomys³y na grunt w³as-
nych doœwiadczeñ dydaktycznych. Interdyscyp-
linarnoœæ mia³a polegaæ na wykorzystaniu
w czasie lekcji wiedzy geograficznej, historycz-
nej, politycznej, ekonomicznej oraz socjologicz-
no-psychologicznej. Cykl obj¹³ 7 lekcji realizo-
wanych przez uczniów zgodnie z ustalonym
planem i obj¹³ nastêpuj¹ce zagadnienia:

× Who are we? – Kim jesteśmy? – definicja
Europejczyka, kultury europejskiej, cywilizacji
europejskiej.

By³y to zajêcia dyskusyjne oparte o prze-
myœlenia uczniów, cytaty przygotowane przeze
mnie oraz opinie z prasy anglojêzycznej. Zajê-
cia te trwa³y jedn¹ godzinê i stanowi³y wprowa-
dzenie do kolejnych lekcji.

× Prezentacje – by³y to krótkie relacje
uczniów z krajów, które zwiedzili z rodzicami
b¹dŸ sami, z wykorzystaniem widokówek, fol-
derów, map, monet, nagrañ z muzyk¹ danego
kraju i pami¹tek przywiezionych z podró¿y (2
godziny).

× Our common heritage – Nasze wspólne
dziedzictwo – omówienie trzech istotnych kultur
europejskich: kultury greckiej i rzymskiej (1
godz.), chrzeœcijañstwa (1 godz.), kultury Cel-
tów i Wikingów (1 godz.).

Zadaniem uczniów by³o znalezienie
i ciekawe zaprezentowanie okreœlonego mate-
ria³u. Ka¿dy uczeñ z danej grupy realizowa³
konkretny temat wykorzystuj¹c zdjêcia, folio-
gramy, fragmenty nagrañ wideo itp.

× European diversity – Różnorodność Euro-
pejska – lekcje by³y poœwiêcone wskazaniu ró¿-
nic i podobieñstw istniej¹cych we wpó³czes-
nych krajach europejskich w zakresach:
Ö systemów politycznych,
Ö sytuacji ekonomicznej,

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w XLO im. I. J. Paderewskiego w Katowicach.
2) H. Markiewicz (2000), Lekcje języka angielskiego w nauczaniu interdyscyplinarnym, ,,Edukacja europejska w szkole’’
nr/2/2000, Warszawa.
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Ö wspólnych przedsiêwziêæ i programów euro-
pejskich,

Ö osi¹gniêæ kulturowych wspó³czesnej epoki.
G³ównym celem ostatnich, godzinnych

zajêæ by³a koncentracja na æwiczeniu myœlenia
porównawczego, wnioskowania i analizowania
faktów z otaczaj¹cej nas rzeczywistoœci.

Cykl powy¿szych lekcji stanowi³ okazjê
do zrealizowania kilku celów. Uczniowie:
Ö æwiczyli umiejêtnoœæ prezentacji okreœlonego
materia³u, co w dzisiejszej rzeczywistoœci stano-
wi niezbêdn¹ umiejêtnoœæ,
Ö rozszerzyli swoje s³ownictwo w zakresie te-
matów znanych z innych przedmiotów,

Ö korzystali z dodatkowych Ÿróde³, a wiêc
kszta³cili umiejêtnoœæ wyszukiwania i selekcjo-
nowania informacji.

Ze wzglêdu na now¹ formê pracy lekcje
te spotka³y siê z du¿ym zainteresowaniem
uczniów. Starali siê wypaœæ jak najlepiej. Wyka-
zali siê niezwyk³¹ inwencj¹ w doborze materia-
³ów, mieli okazjê do podzielenia siê z innymi
swoj¹ wiedz¹, przemyœleniami i zainteresowa-
niami. S¹dzê, ¿e warto wygospodarowaæ
w swoim planie pracy czas na realizowanie tego
rodzaju tematyki. Sprawdza siê ona na lekcjach
ró¿nych jêzyków obcych

(marzec 2002)

Marta Walczak1)

Tarnów

Unia Europejska

Przygotowywa³am uczniów do tego pro-
jektu przez dwa miesi¹ce. Sk³ada³ siê on
z trzech etapów: planowania, realizacji oraz
prezentacji analizy i oceny.

× PLANOWANIE – dyskutowaliœmy
o kszta³cie projektu, robiliœmy kalendarz, m³o-
dzie¿ informowa³a mnie o swoich potrzebach
jêzykowych (podanie s³ownictwa tematyczne-
go, np. wejœcie Polski do UE, zamkniêcie roz-
dzia³ów, przeprowadzenie referendum w spra-
wie cz³onkostwa itp.) oraz o swoich planach,
jakie chcia³a zrealizowaæ. Okreœliliœmy cele pro-
jektu. Zdefiniowa³am je w ramach sprawnoœci
i umiejêtnoœci jêzykowych, np. czytanie ze zro-
zumieniem, umiejêtnoœæ napisania reporta¿u
czy robienia notatek. Celem by³o tak¿e roz-
wijanie pracy w grupach i poznanie konkret-
nego elementu cywilizacji, historii danego jêzy-
ka czy obszaru niemieckojêzycznego. Uczniowie
przygotowali schematyczny plan: co?, dla ko-
go?, z kim? (partnerzy projektu), w jaki spo-
sób?, w jakim celu?, jakie œrodki?, kiedy?, do-
datkowe informacje (wskazówki).

× REALIZACJA PROJEKTU – zaczêliœmy
od realizacji tematu: Chronik der Europäischen
Union’’ – Osterweiterung’’ (Kronika Unii Euro-
pejskiej – poszerzenie o kraje bloku wschod-
niego, w tym o Polskê w 2004 roku). Polega³o
to na zbieraniu materia³ów tylko w jêzyku nie-
mieckim, co narzuci³o wykorzystanie wszystkich
sprawnoœci jêzykowych. Uczniowie uczyli siê
precyzowania swoich potrzeb, zdobywania in-
formacji, zadawania pytañ, wyra¿ania w³asnych
opinii, robienia notatek. Przy tym rozwijali
umiejêtnoœci przygotowywania materia³ów np.
mapek, wykresów, tabel, artyku³ów (czytanie
i pisanie to sprawnoœci najczêœciej wykorzys-
tywane na tym etapie). Potem rozpoczêli pracê
w grupach. Segregowali i klasyfikowali zebrane
materia³y, przekazywali zdobyte informacje in-
nym cz³onkom grupy, uczyli dzielenia siê zdo-
bytymi informacjami na forum grupy, przygo-
towywali zebrane materia³y do prezentacji,
dyskusji, negocjacji. Ostatnim punktem by³o
przedstawienie na lekcji produktu finalnego
w formie wystawy i referatu – kroniki Unii
Europejskiej.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 1 w Tarnowie–Moœcicach.
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× PREZENTACJA, ANALIZA I OCENA
– w tej fazie zaczêliœmy od prezentacji produktu
koñcowego. Grupa osiemnastu uczniów z klasy
o rozszerzonym programie nauczania jêzyka
niemieckiego zaprezentowa³a swoje mapki,
plansze, referaty na temat Unii Europejskiej. Te
prace by³y tak¿e scenografi¹ do lekcji otwartej
o jednoczeniu siê Europy. Na lekcji uczniowie
zaprezentowali te¿ sprawnoœæ czytania ze zro-
zumieniem w dyskusji jednoczenia siê Europy.
Produktem finalnym by³o tak¿e realizowanie
sprawnoœci pisania. Uczniowie mieli za zadanie
odnieœæ siê pisemnie do tematu lekcji Das vere-
inte Europa? – Osterweiterung (Zjednoczona Eu-
ropa? – rozszerzenie Unii Europejskiej na
wschód). Po lekcji otwartej nast¹pi³o omówie-
nie projektu pod k¹tem b³êdów jêzykowych,
faktów historycznych, a tak¿e integracji w gru-
pie i dokonanie oceny projektu jako ca³oœci.

Ö
,,Das vereinte Europa? – Schritte
zur Vereinigung – Osterweiterung’’
Zjednoczona Europa? – Etapy
zjednoczenia. Rozszerzenie Unii
Europejskiej na wschód

Lekcja sk³ada siê z siedmiu elementów:

1. Prezentacja przez m³odzie¿ myœli wybit-
nych ludzi na prze³omie stuleci dotycz¹cych
wizji wspólnej Europy, tj. 1832 r. Hambach
– wyst¹pienie solidarne Niemców, Polaków,
Francuzów, Winston Churchill – 1946, 1950
– Schuman, Konrad Adenauer, 2001 – Gerhard
Schroder.
,,Europa lässt sich nicht mit einem Schlag herstellen und
auch nicht durch eine einfache Zusammenfassung: Es
wird durch konkrete Tatsachen entstehen, die zunächst
eine Solidarität der Tat schaffen. Die Vereinigung der
europäischen Nationen erfordert, dass der jahrhunderl-
tealte Gegensatz zwischen Frankreich und Deutschland
ausgelöscht wird. Das begonnene Werk muss zunächst
Deutschland und Frankreich erfassen.’’

Robert Schuman, 9. Mai 1950

,,Wir einigen keine Staaten, wir führen Menschen
zusammen.’’ Jean Monnet, 1952. französischer

Politiker und erster ,,Ehrenbürger von Europa’’.

,,Der Weg zum vereinigten Europa darf nun nicht
mehr unterbrochen werden. Der Blick in die Vergan-
genheit macht uns diese Einsicht zu einer Gewissens-
sache.’’ Konrad Adenauer

Fragment wystawy zwi¹zanej z projektem i lekcj¹ kole¿eñ-
sk¹ o ,,Unii Europejskiej’’.

,,Die Deutschen haben mit Hilfe ihrer Freunde und
Verbündeten die staatliche Einheit in Frieden und
Selbstbestimmung vollenden können. Wir bekennen
uns uneingeschränkt zu unserer Verankerung im west-
lichen Bündnis und in der Europäischen Union. Wir
sind heute Demokraten und Europäer – nicht, weil
wir es müssten, sondern weil wir es wirklich wollen.’’

Bundeskanzler Gerhard Schröder

2. Prezentacja na planszy Kroniki Unii Europej-
skiej w latach 1951–2001 w jêzyku niemieckim
i omówienie jej przez nauczyciela. Krótki dialog
z m³odzie¿¹ na temat Unii Europejskiej.

Chronik der Europäischen Einigung

1951 – Sechs Länder unterzeichnen in Paris den
Vertrag zur Gründung der Europäischen Gemeinschaft
für Kohle und Stahl (EGKS)
1955 – Auf der Konferenz von Messine beschliessen
die Aussenminister der Sechs, die europäische Integ-
ration auf die gesammte Wirtschaft auszudehnen
1957 – In Rom werden die Verträge zur Gründung
der Europäischen Wirtschaftsgemeidnschaft (EWG)
und der Europäischen Atomgemeinschaft (Euratom)
unterzeichnet
1960 – Es wird das Stockholmer Abkommen zur
Gründung der Europäischen Freihandelsassoziation
(EFTA) unterzeichnet
1962 – Eine Gemeinsame Agrarpolitik (GAP) wird
eingeführt
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1965 – Der Vertrag zur Einsetzung eines
Gemeinsamen Rates und einer gemein-
samen Kommission wird unterzeichnet
1968 – Der Gemeinsame Zolltarife
(GZT) gegenüber dritten Ländern
1970 – In Luxemburg wird der Vertrag
zu schrittweisen Finanzierung der Gemein-
schaften durch Eigenmittel und die Er-
weiterung der Kontrollbefügnisse des
Europäischen Parlaments unterzeichnet
1972 – Die Sechs (Wielka Szóstka) bes-
chliessen das System der ,,Währungs-
schlange’’ einzuführen
1974 – Auf dem Gipfeltreffen von Paris
einigen sich die Neun auf die Gründung
des Europäischen Fonds für regionale
Entwicklung (EFRE)
1978 – Auf dem Gipfeltreffen in Bre-
men regen Frankreich und BRD eine
Neubelebung der Zusammenarbeit im
Währungsbereich durch die Schaffung
eines Europäischen Währungssystems
(FWS) an, anstatt der ,,Währungsschlan-
ge’’
1985 – Auf der Tagung des Europäis-
chen Rates von Luxemburg beschliessen
die Zehn die ,,Einheitliche Europäische
Akte’’ (die neue westeuropäische Integ-
ration)
1986 – wird unterzeichnet
1990 – Die Verträge über die Gründung
der Europäischen Bank für Wiederauf-
bau und Entwicklung (EBWE) werden unterzeichnet
1990 – 19. Juni – das Schengener Übereinkommen
wird unterzeichnet
1992 – Der Vertrag über die Europäische Union wird
in Maastricht unterzeichnet
1994 – Polen beantragt die UE – Mitgliedschaft
1995 – Das Schengener Übereinkommen tritt in Kraft
1997 – Die Agenda 2000 wird dem Europäischen
Parlament vorgelegt
1998 – Einleitung des Beitrittsprozesses von zehn
beitrittswilligen Staaten Mittel- und Osteuropas
1998 – Schengen: Aufhebung der Personenkontrollen
an den Landgrenzen
2002 – Die Euro- Münzen und Scheine kommen in
Umlauf
(I. Juli 2002) Die nationalen Münzen und Banknoten
verlieren ihre Gültigkeit

3. Prezentacja przez ucznia – na mapie – cz³on-
ków Unii Europejskiej, z wykorzystaniem zgro-
madzonych materia³ów.

■ 15 Mitgliedstaaten der EU
■ 12 Staaten, mit denen die EU Beitrittsverhandlungen führt
■ 3 Staaten, die mit der EU den Europäischen Wirtschaftsraum (EWR)

bilden Die Türkei ist Beitrittskanditat und bildet seit 1996 eine Zollunion
mit der EU

4. Rozmowa z m³odzie¿¹ na temat wst¹pienia
Polski do Unii Europejskiej (np. kiedy Polska
z³o¿y³a wniosek do UE o cz³onkostwo kiedy jest
przewidywany termin wst¹pienia Polski do UE,
ile rozdzia³ów musi zamkn¹æ Polska, by wejœæ
do Unii, ile ju¿ zamknê³a? itp ...)
5. Analiza ankiety przygotowanej w jêzyku nie-
mieckim ,,Jakie kraje maj¹ szansê na cz³onkostwo
w Unii Europejskiej i co na to ich obywatele?’’
6. Prezentacja wywiadu z Focusa z W³adys³a-
wem Bartoszewskim o przyst¹pieniu Polski do
Unii Europejskiej.
7. Prezentacja planszy dotycz¹cej euro.

Lekcja trwa 45 minut. By³a to pierwsza
lekcja w tej klasie o Unii Europejskiej zwi¹zana
z faktami historycznymi. Sta³a siê impulsem do
dalszej rozmowy i dyskusji na innych lekcjach.
Wystawa, któr¹ wykorzysta³am na lekcji by³a
ogl¹dana przez innych uczniów. Wielu przybli-
¿y³a ona kraje Unii Europejskiej i wielu te¿
stwierdzi³o, ¿e warto staæ siê jej cz³onkiem.
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Prac¹ domow¹ by³o pisemne opracowa-
nie podanego tematu. Oto jedno z nich:

Das vereinte Europa?
Schritte zur Vereinigung Osterweiterung.

Die Europäische Union ist heute eine friedliche und
politische Gemeinschaft. Der Ausdruck: ,,europäisch’’
umfasst geographische, historische und kulturelle Ele-
mente der Identität. Jeder europäische Staat kann
beantragen, Mitglied der Europäischen Union zu wer-
den.

Der Weg zur Europäischen Union war schwie-
rig und lang. Bevor 15 Staaten (in Mittel – und
Osteuropa) die Europäischen Union schufen, hatten
sie viele Verträge unterzeichnet. Aber drei Verträge
(EGKS, EWG, Euratom) hatten für den europäischen
Einigungsprozess die größte Bedeutung.

Jean Monet (französischer Politiker und erster
,,Ehrenbürger von Europa) und Robert Schuman
(französischer Außehminister) schufen im Jahre 1951
die Europäische Gemeinschaft für Kohle und Stahl
(EGKS). ,,Wir einigen keine Staaten, wir führen Men-
schen zusammen’’ – das war im Prinzip das Ziel
dieser Politiker. Danach unterzeichneten sechs Staaten
(Belgien Deutschland, Frankreich, Italien, Luxemburg
und die Niederlande) am 25.03.1957 den Vertrag.
Das fand in Rom statt. Dieser Römische Vertrag – an-
ders die Europäische Wirtschaftsgemeinschaft (ist) am
1.01.1958 in Kraft getreten. Aber die Gründerstaaten
der Europäischen Wirtschaftsgemeinschaft wollten
auch eine politische Zusammenarbeit und eine weite-
re Einigung Europas, deshalb unterzeichneten diesel-
ben sechs Staaten in Rom (ebenfalls 1957) den Ver-
trag über die Europäische Atomgemeinschaft (Eura-
tom) und gaben so der friedlichen Nutzung der Kern-
energie ein besonders Gewicht.

Später wurde aus der Sechsergemeinschaft

durch den Beitritt folgender Staaten: Großbritannien
(1973), Dänemark (1973), Irland (1973), Griechen-
land (1981), Portugal (1986) und Spanien (1986)
eine Zwölfergemeinschaft.

Im Jahre 1992 unterzeichneten diese Mitglied-
staaten der Europäischen Union den Vertrag von
Maastricht. Die Bestimmungen dieses Vertrags betrafen
drei Säulen. Am 1. November 1993 trat der Vertrag
über die Europäische Union in Kraft. Der EU gehören
– nach dem Beitritt im Jahre 1995. Österreichs, Finn-
lands und Schwedens fünfzehn Staaten.

Den Antrag auf Beitritt zur EU stellten schon
z.B: die Türkei (1987), Zypern (1990), Malta (1990),
die Schweiz (1992), Ungarn (1994), Polen (1994),
Rumänien (1995), die Slowakei (1995), die Tschechi-
sche Republik (1996), Slowenien (1996). Diese Bei-
trittskandidaten glauben, dass der Beitritt das Euro-
päische Parlament und die Demokratie in Europa
stärkt, das Zusammenwirken der Staaten und Regio-
nen regelt, die Grundlagen für eine gemeinsame
Außen – und Sicherheitspolitik schafft.

Polen können sich die nächste EU – Erweite-
rung (im Jahre 2004) ohne Polen nicht vorstellen.
Zum bespiel der ehemalige Außenminister – W³ady-
s³aw Bartoszewski meint, dass das für uns sehr unbefr-
iedigend wäre. Außerdem ist Polen größer als alle
anderen Kandidaten der mutmaßlich hächsten Bei-
trittsgruppe zusammengenommen – ohne Bulgarien
und Rumänien.

Der Beitritt zur EU ist für Polen sehr wichtig,
trotzdem gibts auch die Gegner des Beitritts zur Euro-
päischen Union (30,4%) in unserem Staat.

Der Beitritt zur Europäischen Union bedeutet
die Chance auf bessere Zukunft; die Garantie der
Sicherheit und der Freiheit.

Elżbieta Łukasińska, klasa III b
(czerwiec 2002)

Piotr Mamet1)

Katowice

Brytyjskie organizacje bankowe i finansowe

Przedstawiona poni¿ej lekcja jest propo-
zycj¹ przygotowania zajêæ z wykorzystaniem
materia³ów autentycznych, które s¹ uzupe³nie-
niem dostêpnych na rynku i sprawdzonych
w praktyce podrêczników. Siêgniêcie po tego

typu materia³y daje nauczycielowi mo¿liwoœæ
lepszego zaspokojenia potrzeb uczestników
konkretnego kursu jêzykowego, jak te¿ i szansê
uzupe³nienia luk zwi¹zanych z brakiem wiedzy
merytorycznej tak u uczniów, jak i nauczyciela.

1) Autor jest Zastêpc¹ Dyrektora w Kolegium Jêzyka Biznesu Uniwersytetu Œl¹skiego.
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Proponowane materia³y dostarczaj¹ od-
powiedniej wiedzy i s³ownictwa w sposób sys-
tematyczny i skondensowany, a opisan¹ lekcjê
mo¿na traktowaæ nie tylko i nie tyle jako pro-
pozycjê konkretnych zajêæ, ale te¿ jako ukaza-
nie mo¿liwoœci, jakie przedstawione materia³y
stwarzaj¹ dla dydaktyka.

Podstawowy materia³ stanowi broszura
Britain’s Banking and Financial Institutions, przy-
gotowana przez Foreign and Commonwealth
Office, mo¿liwa do otrzymania w ambasadach
i konsulatach Wielkiej Brytanii. Mo¿e ona byæ
poza Wielk¹ Brytani¹ kopiowana w celach in-
nych ni¿ komercyjne i reklamowe.

Broszura sk³ada siê z 14 rozdzia³ów (Int-
roduction, Banking & Finance: Sunmary, Regula-
tion & Derelgulation, The Bank of England, Retail
Banks, Building Societies, The Square Mile, Inter-
national Banking in Britain, Merchant Banks, In-
vesting Institutions, Special Financing Institutions,
The Financial Markets, Addresses and Further
Reading, Glossary of Financial Terms). Warto
zaznaczyæ, i¿ zawiera ona adresy 54 brytyjskich
instytucji zwi¹zanych z rynkiem finansowym
i bankowym oraz zalecan¹ literaturê specjali-
styczn¹ i periodyki uzupe³niaj¹ce.

Na osobn¹ uwagê zas³uguje Glossary of
Terms – s³ownik zawieraj¹cy 26 hase³ definiuj¹-
cych w jêzyku angielskim takie podstawowe pojê-
cia, jak rodzaje papierów wartoœciowych (obliga-
cje, weksle), podstawowe zawody wystêpuj¹ce
na rynku finansowym (maklerzy, brokerzy), pod-
stawowe operacje (transakcje terminowe), pod-
stawowe rynki (rynek finansowy i kapita³owy) itp.

Do przygotowania lekcji wykorzysta³em
tak¿e s³ownik angielsko polski English-Polish
Business Dictionary, M. Woytowicz-Neymann,
R. Kozierkiewicz, M. Pu³awskiego (POLTEXT,
Warszawa 1992).

Ö
Britain’s Banking and Financial
Institutions

Poziom: zaawansowany lub œrednio zaawanso-
wany.

Czas trwania zajêæ: 45 min.

Cel: przedstawienie i omówienie w jêzyku an-
gielskim g³ównych instytucji bankowych i finan-
sowych.

Przygotowanie zajêæ: przed zajêciami uczniowie
mog¹ otrzymaæ kopie broszurki, by j¹ samo-
dzielnie przejrzeæ, przeczytaæ wskazane frag-
menty oraz wynotowaæ kluczowe s³owa i zwro-
ty wymagaj¹ce objaœnienia.

Przebieg zajêæ.
Zajêcia najlepiej zacz¹æ od prezentacji mapy
– the SQUARE MILE, stanowi¹cej w zasadzie
mapê przedstawiaj¹c¹ the City of London. Za-
wiera ona nie tylko plan ulic, ale i rysunki
obrazuj¹ce podstawowe instytucje znajduj¹ce
siê w The City of London. Omawiaj¹c mapê,
wskazujemy na podstawowe instytucje bêd¹ce
przedmiotem zajêæ, tj.
Ö The Bank of England – Bank Anglii,
Ö The Stock Exchange – Gie³da Papierów War-
toœciowych,
Ö Lloyd’s of London – Lloyd’s – Zrzeszenie An-
gielskich Towarzystw Ubezpieczeniowych.

Mapa pozwala na zorientowanie ucznia
w topografii The City of London i zlokalizowanie
powy¿szych instytucji wobec obiektów i instytu-
cji, które powinien znaæ jako osoba ucz¹ca siê
jêzyka angielskiego, np. The Tower of London czy
te¿ St. Paul’s Cathedral. Mapa wskazuje równie¿
stacje metra, jak St. Paul’s, Bank, Tower Hill oraz
stacje kolejowe Cannon Street i Liverpool Street.

Koncentracja budynków na mapie po-
zwala na zdefiniowanie funkcji The City of Lon-
don i wprowadzenie podstawowej terminologii.
Mo¿emy tutaj wykorzystaæ wprowadzenie do
rozdzia³u: ...The City of London’s historic square
mile’ holds the greatest concentration of banks in
the world and is responsible for about a fifth of
total bank lending. It also accommodates the
world’s largest insurance and reinsurance industry
and one of the largest stock exchanges. W t³uma-
czeniu: Historyczna mila kwadratowa, jaką stanowi
City of London jest największą w świecie koncentra-
cją banków i jest źródłem jednej piątej całości
kredytów udzielanych przez banki. Nale¿y przy
tym zwróciæ uwagê, i¿ w jêzyku biznesu zwrot to
be responsible for nie jest t³umaczony jako być
odpowiedzialnym za... ale jako: stanowić i s³u¿y do
przytaczania danych statystycznych.

Na podstawie t³umaczenia tego frag-
mentu mo¿emy ju¿ wprowadziæ podstawow¹
terminologiê w t³umaczeniu na jêzyk polski:
Ö insurance and reinsurance industry – ubezpie-
czenia i reasekuracja. Zwracamy przy tym uwa-
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gê, i¿ s³owo industry ma w jêzyku angielskim
szersze znaczenie ni¿ w jêzyku polskim i ozna-
cza bardziej ,,bran¿a’’, ,,sektor gospodarki’’ ni¿
przemys³ w tradycyjnym, polskim rozumieniu
tego s³owa.
Ö financial market – rynek finansowy,
Ö commodities market – rynek towarowy,
Ö futures market – rynek transakcji terminowych.

Nastêpnie przechodzimy do tematu Ban-
king and Finance. Wyszukujemy w tekœcie lub
podajemy uczniom definicjê podstawowych in-
stytucji bankowych i finansowych, poczynaj¹c
od banku centralnego, czyli Banku Anglii, przez
domy dyskontowe a¿ do poszczególnych insty-
tucji systemu bankowo-finansowego.

× The Bank of England – Bank Anglii

Przytoczony w oryginalnym brzmieniu
akapit opisuj¹cy tê instytucjê traktujemy, po
przet³umaczeniu, jako definicjê instytucji i Ÿród-
³o terminologii fachowej: The Bank of England
in the heart of the City of London is Britain’s
central bank. It is banker to the commercial
banks and to the government; manager of the
National Debt, ’lender of last resort’; regulator of
monetary and credit conditions; and, not the
least, supervisor of the banking system. W t³uma-
czeniu na jêzyk polski: Bank Anglii, w samym
sercu City of London jest centralnym bankiem
Wielkiej Brytanii. Jest bankierem banków komer-
cyjnych oraz rządu, zarządza długiem publicz-
nym, jest pożyczkodawcą ostatniej instancji, regu-
latorem sytuacji finansowej oraz warunków udzie-
lania kredytu oraz, co nie mniej ważne, nadzorcą
systemu bankowego.

Po sprawdzeniu poprawnoœci t³umacze-
nia zwracamy uwagê na najwa¿niejsze s³owni-
ctwo fachowe:
Ö banker to the commercial banks and to the
government – bankier banków komercyjnych
i rz¹du,
Ö manager of the National Debt – zarz¹dzaj¹cy
d³ugiem publicznym,
Ö lender of last resort – po¿yczkodawca ostat-
niej instancji, regulator warunków pieniê¿nych
i kredytowych,
Ö regulator of monetary and credit conditions
– regulator sytuacji finansowej i warunków
udzielania kredytów,
Ö supervisor of the banking system – nadzorca
systemu bankowego.

Pojêcie national debt jest zaznaczone itali-
kami w oryginalnym tekœcie, co oznacza ode-
s³anie do s³ownika, gdzie znajdujemy nastêpuj¹c¹
definicjê pojêcia: The total outstanding debt of the
central government especially in the form of gilts
and national savings. W t³umaczeniu: Całość bieżą-
cego długu rządu centralnego, zwłaszcza w formie
obligacji rządowych i oszczędności społeczeństwa.

U¿yte w definicji pojêcie gilts jest równie¿
wyjaœnione w s³owniku. Wystarczy nam pierwsze
zdanie definicji: loans issued on behalf of the Gov-
ernment to fund its spending czyli: pożyczki zbiera-
ne w imieniu rządu dla pokrycia jego wydatków.

Po sprecyzowaniu pojêæ dotycz¹cych
banku centralnego, czyli w tym przypadku The
Bank of England, przechodzimy do pozosta³ych
elementów sektora bankowego.

× Discount Houses – Domy dyskontowe

S¹ one istotnym ogniwem w systemie
bankowym, ³¹cz¹c bank centralny z reszt¹ sek-
tora. Zreszt¹ akapit na ten temat, t³umaczy siê
sam: ...are unique to Britain and occupy a central
position in the British monetary system. They act
as intermediaries between the Bank of England
and the rest of the banking sector promoting an
elderly flow of funds between the authorities and
the banks, czyli: ... są charakterystyczne dla Bryta-
nii i zajmują centralną pozycję w brytyjskim sys-
temie monetarnym. Działają jako pośrednicy mię-
dzy Bankiem Anglii a resztą sektora bankowego,
promując uporządkowany przepływ funduszy mię-
dzy administracją państwową a bankami.

× Commercial Banks – Banki komercyjne

Jako definicjê mo¿emy przyj¹æ fragment
akapitu mówi¹cy, ¿e s¹ to ...deposit taking in-
stitutions involved in the classic banking business
of taking deposits and lending money both in the
retail and wholesale markets. T³umaczymy to
w sposób nastêpuj¹cy: instytucje przyjmujące
depozyty zaangażowane w klasyczną działalność
bankową przyjmowania depozytów i udzielania
pożyczek pieniężnych zarówno na rynku hurto-
wym, jak i detalicznym.

Pierwsza czêœæ zdania daje nam ogóln¹
definicjê dzia³alnoœci banków, natomiast jego
zakoñczenie wskazuje na koniecznoœæ zdefinio-
wania pojêcia dzia³alnoœci bankowoœci na ryn-
kach hurtowym i detalicznym, czyli wholesale
and retail markets. Definicjê bankowoœci hur-
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towej bierzemy ze s³ownika, do którego odsy³a
nas omawiany akapit. Objaœnienie terminu
wholesale oznacza tutaj: The borrowing and len-
ding of large sums of money – usually between
banks, large companies and the institutions.
A wiêc: Pożyczanie dużych kwot pieniędzy mię-
dzy bankami, dużymi spółkami i instytucjami.

Zapewne jest to wiedza nowa dla wiêk-
szoœci s³uchaczy, nie tylko i nie tyle w kategoriach
znajomoœci jêzyka obcego, co wiedzy ogólnej.

× Retail Banks – Banki detaliczne

Ju¿ pierwsze zdanie akapitu: Retail banks
primarily serve individuals and small to medium-
sized businesses, czyli: Banki detaliczne służą prze-
de wszystkim osobom fizycznym, jak i małym,
i średnim podmiotom gospodarczym pozwala
nam odró¿niæ te instytucje od banków hurto-
wych, jak i ustaliæ, i¿ bank detaliczny to ten,
z którym przeciêtna osoba ma najczêœciej do
czynienia. Dalej czytamy, i¿ banki te oferuj¹
...current account facilities, including interest bear-
ing accounts; deposit accounts; various types of
loan arrangement; and offer an extending range
of financial services. Warto zwróciæ uwagê na ten
fragment, gdy¿ dostarcza on szeregu terminów
fachowych z dziedziny bankowoœci, jak i dope³-
nia definicji funkcjonowania banku. W t³umacze-
niu brzmi on nastêpuj¹co: ...(oferują) rachunki
bieżące, w tym rachunki oprocentowane, rachunki
depozytowe, rozmaite typy pożyczek, jak i coraz
większy wachlarz usług finansowych. W tym frag-
mencie zajêæ warto zwróciæ uwagê na pojem-
noœæ znaczenia s³owa facilities, czêsto nieprze-
t³umaczalnego na jêzyk polski, a zale¿nego pod
wzglêdem znaczeniowym od kontekstu jêzyko-
wego czy sytuacyjnego. W jêzyku bankowoœci
i finansów s³owo to mo¿e oznaczaæ tyle, co
instrument. Instrumentami s¹ tu rachunki, czeki
czy te¿ weksle. Jak pokazuje powy¿sza propozy-
cja t³umaczenia, mo¿na te¿ niekiedy zaniechaæ
t³umaczenia omawianego s³owa w ogóle.

× Merchant Banks – Banki kupieckie

Zwracamy uwagê, i¿ nazwa ta jest uzasad-
niona historycznie w warunkach brytyjskich; Mer-
chant banks are so called because they originate
from large merchants engaging in banking activity.
W t³umaczeniu: Nazwa banków kupieckich pocho-
dzi stąd, iż wywodzą się one z dużych firm kupiec-
kich podejmujących działalność bankową.

Z definicji wybieramy fragment opisuj¹-
cy ich obecn¹ dzia³alnoœæ: ... they are today
involved in a range of services including cor-
porate finance, foreign exchange dealings and
securities trading. W t³umaczeniu: ...aktualnie
zajmują się one szerokim wachlarzem usług obej-
mującym finanse korporacji, operacje dewizowe
oraz handel papierami wartościowymi.

× Building Societies – Towarzystwa
budowlane

S¹ one charakterystyczne dla rynku bry-
tyjskiego, a nazwa bywa myl¹ca, bowiem nie-
zale¿nie od ich podobieñstw do kas mieszka-
niowych mog¹cych powstaæ w Polsce czy te¿
funkcjonuj¹cych w Niemczech, oferuj¹ one sze-
reg typowych us³ug bankowych. Krótki opis
pozwala na zdefiniowanie omawianych zagad-
nieñ w jêzyku angielskim.

Building societies started in the late 18th
century to pool money to build houses and to buy
land. They currently compete with the retail banks
to attract savings from, and provide mortgage fi-
nance for the private sector. Today, they hold more
savings than the other deposit taking institutions.
Building societies are ’mutual’ institutions, owned
by their savers and borrowers. T³umaczenie: Towa-
rzystwa budowlane zaczęły powstawać pod koniec
XVIII wieku w celu tworzenia wspólnych funduszy
na budowę domów i zakup ziemi. Aktualnie kon-
kurują one z bankami detalicznymi w sektorze pry-
watnym w zakresie zachęcania do lokowania
oszczędności oraz zapewniania finansowania hipo-
tecznego dla sektora prywatnego. Obecnie groma-
dzą one więcej oszczędności niż pozostałe instytucje
przyjmujące depozyty. Towarzystwa budowlane są
instytucjami ,,wzajemnymi’’, będącymi własnością
oszczędzających i pożyczkobiorców.

× Investing Institutions – Inwestorzy
instytucjonalni

T³umaczymy z uczniami ca³¹ definicjê: ...
collect savings from the personal sector and in-
vest them in securities and other assets, czyli:
gromadzą oszczędności ludności, a następnie in-
westują je w papiery wartościowe i inne walory.

T³umaczymy nazwy poszczególnych in-
stytucji tego typu, tj.:
Ö insurance companies – firmy ubezpieczeniowe,
Ö insurance broking firms – maklerzy ubezpie-

czeniowi,
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Ö pension funds – fundusze emerytalne,
Ö unit trusts – trusty inwestycyjne,
Ö investment funds – oraz fundusze inwestycyjne.

× Special Financing Institutions
– Specjalistyczne Instytucje Finansowe

Aby zdefiniowaæ charakter tych instytu-
cji, wybieramy do t³umaczenia dwa fragmenty
tekstu: ... offering loan finance and equity capi-
tal, czyli: oferujące pożyczki oraz kapitał akcyjny
... each providing an alternative source to retail
bank funding. W t³umaczeniu ... każda z nich
zapewnia kapitał alternatywny do finansowania
przez banki detaliczne.

W tekœcie znajduj¹ siê nazwy trzech in-
stytucji tego typu:
Ö specialist leasing houses – specjalistyczne fir-

my leasingowe,
Ö factoring companies – firmy faktoringowe,
Ö venture capital companies – firmy zapewniaj¹-

ce tzw. kapita³ ryzyka.

× The Financial Markets – Rynki finansowe

Pojêcie to definiujemy przez wymienie-
nie i t³umaczenie nazw poszczególnych rynków,
takich jak:
Ö the London Stock Exchange – Londyñska Gie³-

da Papierów Wartoœciowych,
Ö bond markets – rynki obligacji,

Ö foreign exchange markets – rynki dewizowe,
Ö financial futures – finansowe kontrakty ter-

minowe,
Ö bullion – kruszec,
Ö commodities – towary,
Ö shipping and freight – transport i fracht.

Proponowany sposób utrwalenia materia³u

Zwracamy uwagê, i¿ w wyniku zajêæ
uczeñ powinien umieæ t³umaczyæ i opisaæ po
angielsku omówione pojêcia i instytucje. Dobr¹
form¹ powtórzenia i utrwalenia jest napisanie
krótkiego eseju, np. Banking in Poland.

Koncepcja zajêæ, zak³adaj¹ca syntetyczne
ujêcie tematu, prowadzi do uproszczeñ i skróto-
wego traktowania z³o¿onych zagadnieñ. Zale¿-
nie od poziomu jêzykowego grupy, jej potrzeb
merytorycznych i jêzykowych oraz liczby go-
dzin, którymi dysponuje nauczyciel, omówione
powy¿ej zajêcia mog¹ stanowiæ jeden element
kursu jêzykowego niepowi¹zany z innymi lub
te¿ wstêp do omówienia zagadnieñ jedynie sy-
gnalizowanych w przedstawionej propozycji za-
jêæ. W sposób szczególny wydaj¹ siê zas³ugiwaæ
na rozwiniêcie i omówienie na osobnych zajê-
ciach takie tematy, jak: ubezpieczenia, gie³dy,
instytucje inwestuj¹ce itp. G³ówn¹ technik¹ za-
jêæ jest t³umaczenie – umiejêtnoœæ niezbêdna
w biznesie, ale i przydatna dla ka¿dego.

(czerwiec 1998)

Małgorzata Czajka1)

Gostyń

Projekt tematyczny: WEIHNACHTEN STEHT VOR
DER TÜR – Weihnachtsfeier in der Schule

Praca metod¹ projektu wspiera samodziel-
ne myœlenie, wyzwala kreatywnoœæ. Projekty s¹
okazj¹ do zaprezentowania i poszerzenia kompe-
tencji jêzykowych i kunsztu artystycznego ucz-
niów; ucz¹ sprawnej organizacji oraz odpowie-
dzialnoœci, ³¹cz¹ naukê jêzyka z poznaniem re-
aliów krajów, np. niemieckojêzycznych, ale prze-

de wszystkim s¹ szans¹ uœwiadomienia uczniom,
i¿ dziêki zaanga¿owaniu wszystkich zmys³ów nau-
ka mo¿e staæ siê ³atwiejsza i przyjemniejsza (Ler-
nen mit Kopf, Herz und Hand – J.H. Pestalozzi).

Projekty, ich planowanie, realizacja
i prezentacja to obcowanie z innymi ludŸmi,
dyskutowanie, szansa ,,otwarcia siê na œwiat’’,

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych im. Ziemii Gostyñskiej w Gostyniu.
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radzenia sobie z trem¹, a wiêc nabycie umiejêt-
noœci wa¿nych w przysz³ym ¿yciu zawodowym.
To swego rodzaju ,,wyjœcie’’ poza materia³ pod-
rêcznikowy jest dla uczniów dowodem na to, i¿
mo¿na uczyæ siê inaczej. Nauka poparta dzia³a-
niem u³atwia bowiem zapamiêtanie, zrozumie-
nie nowych treœci i stosowanie ich w ró¿nych
sytuacjach ¿ycia codziennego.

Dobrze, gdy temat projektu jest pomys-
³em uczniów. Wtedy uto¿samiaj¹ siê oni w pe³-
ni z prezentowanymi treœciami, które zyskuj¹
dla nich szczególn¹ wa¿noœæ. Uczniowie staraj¹
siê stosowaæ ró¿ne, ciekawe rozwi¹zania, by
zaskoczyæ wszystkich efektem koñcowym.

Projekty nale¿y rozumieæ jako szansê op-
tymalnego zaanga¿owania siê ka¿dego
ucznia, który wykorzystuje swe doœwiadczenia
i dotychczasow¹ wiedzê oraz ,,mocne strony’’,
przekazuje je innym maj¹c mo¿liwoœæ naucze-
nia siê czegoœ nowego od swych kolegów z ³a-
wy szkolnej, nie konkuruj¹c z nimi, jak to zwyk-
le bywa, w czasie tradycyjnych zajêæ lekcyj-
nych. Co wiêcej, wspó³tworzy jednostki lekcyj-
ne staj¹c siê partnerem dla nauczyciela.

Ka¿dy uczestnik projektu powinien zo-
staæ uœwiadomiony co do celu, formy realizacji,
metod i technik pracy, dokumentacji, prezen-
tacji i ewaluacji. Przejrzyste powinny byæ rów-
nie¿ poszczególne etapy projektu:
Ö orientacja w szczególnych zainteresowaniach
uczniów,
Ö ustalenie tematu,
Ö formu³owanie celu i planowanie formy reali-
zacji,
Ö czas przygotowania i przeprowadzenia projektu,
Ö praca w grupach, etap opracowania materia-
³ów,
Ö etap prezentacji,
Ö ewaluacja, refleksja nad produktem koñco-
wym (np. przedstawienie, koncert, wystawa,
plakaty, filmy wideo, opracowania literackie).

Jeœli projekt rozwinie w uczniach chêæ

samodzielnego badania problemu, a zostanie
poparty treningiem nabytych kompetencji jêzy-
kowych i umiejêtnoœci pozajêzykowych s³u¿¹-
cych równoczeœnie do rozwi¹zania postawionych
zadañ, oznacza to, i¿ da³ zamierzony efekt.

Tematyka zwi¹zana ze œwiêtami w kra-
jach niemieckojêzycznych cieszy siê wœród mo-
ich uczniów doœæ du¿ym zainteresowaniem. Jed-
nostki lekcyjne w czasie przedœwi¹tecznym po-
œwiêcamy zwykle na pisanie ¿yczeñ, naukê ko-
lêd, poznawanie tradycji. Przygotowany przeze
mnie materia³2) jest przyk³adem na to, i¿ œwiêta
Bo¿ego Narodzenia stwarzaj¹ wspania³¹ okazjê
ku temu, by zastosowaæ metody aktywizuj¹ce,
wyzwalaj¹ce kreatywnoœæ i zaanga¿owanie
uczniów. Propozycja ta spotka³a siê z pozytyw-
n¹ opini¹ w krêgu moich kole¿anek i kolegów,
zachêcam wiêc do skorzystania z niej w okresie
poprzedzaj¹cym Œwiêta Bo¿ego Narodzenia.

Ö
Projekt: Boże Narodzenie
– przyjęcie bożonarodzeniowe
w szkole

Punktem wyjœciowym projektu by³ cytat
zaczerpniêty z ksi¹¿ki Feiern – Feste – Jahreszei-
ten, Manfreda Becker-Huberti: ,, ...Man kann
jedes Fest sehen, hören, riechen, schmecken, an-
fassen. Und jedes Fest riecht anders, schmeckt
anders, sieht anders aus...’’

Ö Cel: zapoznanie uczniów z przebiegiem tra-
dycyjnych œwi¹t w Niemczech i Polsce

Ö Uczestnicy projektu: klasa III (3 godziny zajêæ
w tygodniu)

Ö Media/materia³y pomocnicze: kamera, apa-
rat fotograficzny, magnetofon, czasopisma, po-
cztówki, ksi¹¿ki

Ö Materia³y: uczniowie przygotowali wiele re-
kwizytów, które s¹ œciœle zwi¹zane z Bo¿ym
Narodzeniem w Polsce i Niemczech (wypieki,
teksty kolêd i pastora³ki, prezenty, ozdoby)

Stunden Verlauf des Projektes

1 Bilder zeigen, Fragen zu den Bildern stellen, Assoziationen zum Thema ,,Weihnachten’’ (Vorwissen
aktivieren)

2 Die Lernenden lesen verschiedene Texte zum Thema ,,Weihnachten’’, finden Schlüsselwörter, durch
Auswahl der Texte können verschiedene Themenbereiche gefunden werden.

2) Projekt opracowany w czasie 3-tygodniowego stypendium Goethe Institut we Freiburgu w lipcu 2000.
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3 Wortschatzarbeit – Themensuche. Die Lernenden entscheiden sich für ein Thema und bilden
Kleingruppen.

4-6 Gruppe 1: Die Schüler bearbeiten die eingetroffene Korrespondenz (Briefe, Bilder), die sie aus dem
Ausland bekommen haben und vergleichen, wie man Weihnachten in Polen und Deutschland feiert.

Gruppe 2: Die dernenden suchen in Kochbüchern und Zeitschriften Weihnachtsrezepte, sammelt sie,
übersetzen und überlegen, was sie backen wollen. Die Rezepte werden dann veröffentlicht.

Gruppe 3: Diese Gruppe Wählt eine Weihnachtsgeschichte aus, versucht sie zum Theaterstück
umzuschreiben, danach macht sie eine Theateraufführung.

Gruppe 4: Die Schüler finden Weihnachtslieder und Weihnachtsgedichte, lernen sie auswendig,
(eventuell geben ein Liederbuch heraus), bereiten ein Weihnachtskonzert vor.

7-8 Jede Gruppe ordnet die gesammelten Materialien, wählt diejenigen, die das Thema möglichst präzise
darstellen, die Gruppen bereiten ihre Produkte für die Präsentation vor.

9 Präsentationsphase
Gruppe 1 präsentiert eine Wandzeitung
Gruppe 2 präsentiert ihr Kochbuch und ihr Gebäck
Gruppe 3 spielt eine Weihnachtsgeschichte
Gruppe 4 präsentiert ein Weihnachtsliederbuch und ein kurzes Weihnachtskonzert

Alle Gruppen feiern zusammen mit den eingeladenen Gästen auf dem Schulhof vor einer zu
diesem Anlaß aufgestellten Weihnachtsbude

10 Evaluation Produkt – und Prozeßbewertung: Fragen zum Verlauf des Projektes: Was wollten wir
erreichen? Wie haben wir es gemacht? Was ging gut/schlecht? Was könnten wir besser machen?

W czasie przedœwi¹tecznym
zaproponowa³am moim uczniom
naukê przez dzia³anie. Dziêki do-
k³adnemu przygotowaniu mini-
projektów uda³o nam siê stworzyæ
coœ ,,innego’’, coœ, co odbi³o siê
szerokim echem w naszym œrodo-
wisku szkolnym i lokalnym (arty-
ku³y w prasie regionalnej, relacja
w telewizji lokalnej). Uda³o siê
stworzyæ prawdziwie œwi¹teczn¹
atmosferê, w³aœciw¹ dla czasu
œwi¹tecznego w Polsce i Niem-

czech. Nie zabrak³o: przedstawienia zwyczajów
bo¿onarodzeniowych z typowymi daniami
i wykonanymi przez uczniów ozdobami, kon-
certu kolêd i opracowanego przez nich œpiew-
nika, wypieków wed³ug receptur niemieckich,
wystawy zdjêæ z jarmarków bo¿onarodzenio-
wych w Niemczech, przedstawienia bo¿onaro-
dzeniowego, prezentów dla goœci.

Dziêki sponsorom uda³o siê zorganizo-
waæ g³ówn¹ atrakcjê przyjêcia, czyli jarmark
œwi¹teczny na boisku szkolnym: z kie³baskami
i grzañcem (u nas w postaci grzanej lemo-
niady).

Ca³e przedsiêwziêcie by³o niezwykle cza-
soch³onne – przygotowanie zaproszeñ, kostiu-
mów, poszukanie sponsorów, wreszcie realiza-
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cja projektu – ale by³o warte w³o¿onego w nie
wysi³ku i czasu.

Przeczyta³am kiedyœ, i¿ bez œmiechu
i przyjemnoœci nikt nie potrafi dobrze uczyæ siê
i pracowaæ. Dziêki ciekawym projektom które
powsta³y w trakcie stypendium, popartym po-
mys³ami uczniów, otworzy³a siê dla nas szansa
na ,,stworzenie czegoœ nowego na naszych lek-
cjach’’ – wykorzystania, sprawdzenia i rozwi-
niêcia umiejêtnoœci jêzykowych w luŸnej, bez-
stresowej, motywuj¹cej atmosferze. Aktywizu-
j¹ce metody pracy, nowe wyzwania, przejêcie
wspó³odpowiedzialnoœci za ten etap nauczania

da³y uczniom szansê sprawdzenia siê i pracy
zgodnie z has³em:

Opowiedz mi, a ja zapomnę,
Pokaż mi, a ja zrozumiem,
Pozwól mi to zrobić, a ja się tego nauczę...

Konfucjusz

Bibliografia:

Becker – Huberti M. (1998), Feiern – Feste – Jahreszeiten,
Verlag Herder Freiburg im Breisgau.

Englisch – Projekte in Klasse 7, S. 4 – 12 ,,Einführung in die
Projektarbeit’’ (1998), Ernst Klett Verlag GmbH, Stutt-
gart.

(styczeñ 2002)

Beata Zawisza1)

Zgierz

Lekcja z wykorzystaniem artykułu z prasy francuskiej

Proponowany przeze mnie konspekt lek-
cji, w którym przedstawiam æwiczenia na pod-
stawie autentycznego tekstu – artyku³u z pisma
francuskiego Le Nouvel Observateur powsta³
podczas kursu metodyczno-jêzykowego w Alek-
sandrowie £ódzkim. Stara³am siê w nim wyko-
rzystaæ doœwiadczenia z zajêæ, w których uczest-
niczy³am.

Kursy w Aleksandrowie £ódzkim odby-
waj¹ siê zawsze w pierwszym tygodniu po za-
koñczeniu roku szkolnego. Maj¹c okazjê uczest-
niczyæ w nich dwa razy przekona³am siê o ich
niezmiennie wysokim poziomie. Uczestnicy za-
poznaj¹ siê z najnowszymi tendencjami w me-
todyce nauczania jêzyka francuskiego, wymie-
niaj¹ doœwiadczenia, doskonal¹ znajomoœæ jê-
zyka oraz umiejêtnoœæ wykorzystania kompute-
ra do swojej pracy.

× MÈRE COURAGE EMPRISONNÉE,
æwiczenia na podstawie tekstu

Poziom: III kl. LO (przy 2 godz. tygodniowo,
koniec roku szkolnego)
Czas: 45 minut.
Cele: æwiczenia rozumienia tekstu ze s³uchu lub
tekstu pisanego (do wyboru)
Pomoce: artyku³ z Le Nouvel Observateur, zaty-

tu³owany Mme Ding: Mère Courage emprison-
née, æwiczenia – powielone
Przebieg lekcji: rozdajê uczniom odbitki pierw-
szego æwiczenia – testu wyboru – dotycz¹cego
zrozumienia tekstu.
1. Madame Ding habite:
a) en Corée
b) au Japon
c) en Chine

2. Elle se révolte parce que:
a) son fils a été tué
b) elle est surveillée par la police
c) son mari est emprisonné

3. Elle demande
a) de la laisser partir en Occident car elle ne
veut plus vivre dans son pays
b) la reconnaissance du meurtre de son fils par
les forces de l’ordre
c) qu’elle puisse reprendre son travail à l’univer-
site
4. Qui peut aider Madame Ding?
a) les puissances occidentales
b) les autorités de son paysa
c) la pression de l’opinion internationale

Uczniowie czytaj¹ æwiczenie, aby zorien-
towaæ siê na jakie informacje maj¹ zwróciæ

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. M. Kopernika w £odzi.
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uwagê s³uchaj¹c tekstu. Czytam tekst dwa razy,
uczniowie wykonuj¹ samodzielnie æwiczenie.
Wspólnie je sprawdzamy. Inn¹ ewentualnoœci¹
jest æwiczenie sprawdzaj¹ce umiejêtnoœæ rozu-
mienia tekstu pisanego. Jeœli j¹ wybieram, roz-
dajê uczniom odbitki tekstu i æwiczenie – tabelê

zawieraj¹c¹ w kolumnie pionowej okreœlone
informacje, a poziomo stwierdzenia: To praw-
da, To nieprawda, Brak informacji w tekście.
Uczniowie po samodzielnym przeczytaniu teks-
tu wstawiaj¹ krzy¿yk w odpowiednim miejscu.
Wspólnie sprawdzamy poprawnoœæ wykonania.

Il n’y a pas
Information C’est vrai C’est faux d’informations

dans le texte

Le fils de Mme Ding a été tue par les soldats chinois

Le fils de Mme Ding était étudiant à l’université de Pekin

Mme Ding veut rassembler les familles des victimes de la Place
Tienanmen

Mme Ding et son mari sont en prison

Ils sont accusés de s’êetre révoltés contre les autorités chinoises

Elle peut êetre condamnée à mort

Les pays de l’Ouest aident Mme Ding

Nastêpnymi æwiczeniami s¹ æwiczenia
s³ownikowe. Rozdajê odbitki. Po samodzielnym
wykonaniu æwiczeñ przez uczniów wspólnie je
sprawdzamy.

Ö Ćwiczenie 1. W miejsce kropek należy wsta-
wić odpowiednie słowo. Dla ułatwienia podane
są: pierwsza i ostatnia litera, a liczba kropek
odpowiada liczbie liter, które należy wstawić.

,,Une vieille dame ch.....e, Ding Zilin lutte de-
puis 7 ans pour que la m.....e de son fils soit
honorée. Celui-ci a été tué par la p....e sur la
place Tienanmen. Les a.......s du pays nient
l’existence mêeme des repressions. Madame
Ding a perdu son t.....l. Le g.........t chinois l’a
fait arret âer sous prétexte des c....s économiqu-
es. Son inculpation peut conduire à de tres
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lourdes s.......s, jusqu’à la p...e de mort. Les
pays o.......x ne se soucient pas d’elle. Elle ne
peut compter que sur la p.....n de l’opinion
i..........e.

Ö Ćwiczenie 2. Tworzenie czasownika od rze-
czownika i odwrotnie.

NOM

la volonté
la reconnaissance
l’existence
la surveillance

le gouvernement

l’inculpation

VERBE

fédérer
nier

commencer
se soucier

emprisonner

Ö Ćwiczenie 3. Zawiera ono po jednym przy-
k³adzie na ka¿dy typ zdania warunkowego. Po
samodzielnym wykonaniu æwiczenia przez
uczniów, poprawiamy je i wyjaœniamy zastoso-
wanie danego typu zdania warunkowego

w konkretnej sytuacji. W æwiczeniu wszystkie
czasowniki s¹ podane w bezokoliczniku, co
zmusza uczniów do dok³adnej analizy tekstu,
by ustaliæ zale¿noœci miêdzy wydarzeniami, któ-
re ju¿ zaistnia³y, nast¹pi¹ lub mog¹ nast¹piæ,
albo nie wydarz¹ siê nigdy.

Mettez les verbes entre parenthéses à la forme
convenable.

1. Si le fils de Mme Ding (ne pas êetre tué) sur
la Place Tienanmen, elle (mener) une vie tran-
quille.
2. Si les puissances occidentales (vouloir), elles
(aider) Madame Ding.
3. Si Madame Ding (êetre inculpée) elle (po-
uvoir) êetre condamnée à mort.’’

Jako pracê domow¹ proponujê uczniom
rozwiniêcie tematu: La pression de l’opiniuon
internationale, peut elle aider les gens persécutés
dans laur pays, comme le suppose l’auteur de
l’article? Vous vous poserez la question sur
l’existence d’ude opinion internationale et vous
illustrerez vorte réponse des exemples concrets.

(marzec 1997)

Ewa Pobiedzińska1)

Wałbrzych

Katullus w programie szkolnym?

Ö Wstęp

,,Nawet w starożytności nie studiowano
go powszechnie i nie okrywano czcią należną
’klasykowi’. Wprawdzie inni poeci darzyli go po-
dziwem i wiele się od niego uczyli, ale jego poezja
niezbyt się nadawała dla szkół i kolegiów. Zresztą
do tej pory niezbyt się nadaje (podkr.- E.P.).
Nadzwyczaj bowiem trudno czytać i omawiać
w klasie szkolnej wiersz Katullusa traktujący o na-
miętnej miłości’’2).

Czytam te ostrze¿enia moim uczniom
w klasie trzeciej i proponujê – im i sobie – mi-
mo wszystko spróbowaæ.

Na pocz¹tek zamiast encyklopedycznego
curriculum vitae poety kilka s³ów wstêpu – zais-
te niekonwencjonalnych – z cytowanego ju¿
eseju: ,,Przybył z północy. Życie miał krótkie,
burzliwe, nieszczęśliwe. Pisał wspaniałą poezję.
I wprowadził do języków europejskich nowe sło-
wo na określenie pocałunku. Chociaż był wybit-
nym poetą, tylko jedna kopia jego wierszy prze-
trwała mroki średniowiecza – jeden podniszczony
rękopis, który zachował się w jego domu w Wero-
nie. Ale nawet gdyby ta kopia zaginęła, a wraz
z nią wszystkie jego wiersze, pozostałby po nim
jeden twór. Kiedy Francuz mówi baiser, kiedy
Włoch mówi o un bacio, Hiszpan mówi besar
a Portugalczyk – beijar, to używają słowa, które

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Wa³brzychu.
2) Gilbert Highet (1996), Katullus – życie i miłość, w: ,,Literatura na œwiecie’’. Numer antyczny 8–9/1996, s.88.
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poeta wprowadził do łaciny, żeby się przypodo-
bać ukochanej kobiecie. Kobieta okazała się nie-
godna. Poeta dawno umarł. Słowo żyje’’.3)

Ö Lektura i analiza

Lektura obejmuje wybór wierszy spisany w na-
stêpuj¹cej kolejnoœci: carmen 51, c.2, c.5, c.87,
c.109, c.58, c.72, c.75, c.92, c.70, c.85, c.8.

C. Valerii Catulli carmina

c.51
Ille mi par esse deo videtur,
ille, si fas est, superare divos,
qui sedens adversus identidem te
spectat et audit

dulce ridentem, misero quod omnis
eripit sensus mihi: nam simul te,
Lesbia, aspexi, nihil est super mi
vocis in ore;

lingua sed torpet, tenuis sub artus
flamma demanat, sonitu suopte
tintinnant aures, gemina teguntur
lumina nocte.

Otium, Catulle, tibi molestum est,
otio exultas nimiumque gestis,
otium et reges prius et beatas
perdidit urbes.

c.2
Passer, deliciae meae puellae,
quicum ludere, quem in sinu tenere,
cui primum digitum dare adpetenti
et acris solet incitare morsus,
cum desiderio meo nitenti
carum nescio quid lubet iocari
et solaciolum sui doloris,
credo, ut tum gravis acquiescat ardor;
tecum ludere sicut ipse possem
et tristis animi levare curas!

c.5
Vivamus, mea Lesbia, atque amemus,
rumoresque senum severiorum
omnes unius aestimemus assis.
Soles occidere et redire possunt:
nobis cum semel occidit brevis lux,
nox est perpetua una dormienda.
Da mihi bassia mille, deinde centum,
dein mille altera, dein secunda centum,
deinde usque altera mille, deinde centum.
Dein, cum milia multa fecerimus,

conturbabimus illa, ne sciamus,
aut ne quis malus invidere possit,
cum tantum sciat esse basiorum.

c.87
Nulla potest mulier tantum se dicere amatam

vere, quantum a me Lesbia amata mea est.
Nulla fides ullo fuit umquam foedere tanta,

quanta in amore tuo ex parte reperta mea est.

c.109
Iocundum, mea vita, mihi proponis amorem

hunc nostrum inter nos perpetuumque fore.
Di magni, facite, ut vere promittere possit

atque id sincere dicat et ex animo,
ut liceat nobis tota perducere vita

aeternum hoc sanctae foedus amicitiae.

c.58
Caeli, Lesbia nostra, Lesbia illa,
illa Lesbia, quam Catullus unam
plus quam se atque suos amavit omnes:
nunc in quadriviis et angiportis
glubit magnanimi Remi nepotes.

c.72
Dicebas quondam solum te nosse Catullum,

Lesbia, nec prae me velle tenere Iovem.
Dilexi tum te non tantum, ut vulgus amicam,

sed pater ut gnatos diligit et generos.
Nunc te cognovi: quare etsi impensius uror,

multo mi tamen es vilior et levior.
’’Qui potis est?’’ inquis, quod amantem iniuria talis

cogit amare magis, sed bene velle minus.

c.75
Huc est mens deducta tua, mea Lesbia, culpa

atque ita se officio perdidit ipsa suo,
ut iam nec bene velle queat tibi, si optima fias,

nec desistere amare, omnia si facias.

c.92
Lesbia mi dicit semper male nec tacet umquam

de me: Lesbia me dispeream nisi amat.
Quo signo? quia sunt totidem mea: deprecor illam

assidue, verum dispeream nisi amo.

c.70
Nulli se dicit mulier mea nubere malle

quam mihi, non si se Iuppiter ipse petat.
Dicit: sed mulier cupido quod dicit amanti,

in vento et rapida scribere oportet aqua.

c.85
Odi et amo. Quare id faciam, fortasse requiris.

Nescio, sed fieri sentio et excrucior.

c.8
Miser Catulle, desinas ineptire,
et quod vides perisse, perditum ducas.
Fulsere quondam candidi tibi soles.

3) op. cit. s.88
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Cum ventitabas, quo puella ducebat
amata nobis, quantum amabitur nulla!
Ibi illa multa tum iocosa fiebant,
quae tu volebas nec puella nolebat.
Fulsere vere candidi tibi soles.
Nunc iam illa non vult: tu quoque, inpotens, noli
nec, quae fugit, sectare nec miser vive,
sed obstinata mente perfer, obdura.
Vale, puella, iam Catullus obdurat
nec te requiret nec rogabit invitam.
At tu dolebis, cum rogaberis nulla.
Scelesta, vae te! quae tibi manet vita?
Quis nunc te adibit? cui videberis bella?
quem nunc amabis? cuius esse diceris?
quem basiabis? cui labella mordebis?
at tu, Catulle, destinatus, obdura.

Ka¿dy wers powinien mieæ zaznaczone
iktusy. Utworów jest doœæ du¿o, ale mo¿na
z niektórych rezygnowaæ, by pasowa³y do real-
nych warunków (np. opuœciæ c.2, doœæ trudne
w t³umaczeniu, a jeszcze trudniejsze dla m³ode-
go czytelnika w zrozumieniu kunsztownego sty-
lu wyra¿ania uczuæ). Mo¿na poœwiêciæ trochê
czasu na wprowadzenie do metryki (o ile jest to
pierwsze zetkniêcie siê z poezj¹), czytanie strofy
safickiej, jedenastozg³oskowca falecejskiego
i dystychu elegijnego.

T³umaczenie wierszy ³¹czymy z ich anali-
z¹, co jest podstaw¹ do dokonania ewentual-
nego przek³adu wierszowanego. Te próby s¹
niekiedy zaskakuj¹ce – wyobraŸni¹, bogatym
jêzykiem, wra¿liwoœci¹ poetyck¹. Przywi¹zujê
wielk¹ wagê do tej pracy translatorskiej, bo-
wiem ,,najlepsze czytanie poezji obcojęzycznej to
jej przekład’’ (Konstanty Jeleñski). Trzeba te¿
uczniom daæ pewne wskazówki jako ostrze¿e-
nie. I tu powo³ujê siê na Leopolda Staffa, który
mówi³, ¿e ³atwiej jest pisaæ w³asny wiersz ni¿
cudzy przek³adaæ. Przy pisaniu w³asnego jest
swoboda dzia³ania, przy przek³adzie potrzebna
jest pomoc z ,,góry’’, od Muzy. Do przek³adu
trzeba natchnienia, bo nie mo¿na niczego zmie-
niaæ. T³umacza wi¹¿e nie tylko rytm wiersza,
ale i liczba s³ów. Staff uwa¿a³, ¿e nie wolno mu
dodaæ ani jednego s³owa.

× C. 51 Ille mi par esse deo videtur anali-
zujemy pod k¹tem podmiotu lirycznego: ,,ja’’
wysuwa siê tu na pierwsze miejsce, mówi prze-
de wszystkim o sobie, o zauroczeniu Lesbi¹
(,,ty’’ liryczne) od pierwszego wejrzenia; mo¿e
to wspomnienie pierwszego spotkania i narodzin

mi³oœci, a jednoczeœnie zazdroœci o mê¿czyznê
(mê¿a, kochanka?) – ille (trzecia osoba ,,trój-
k¹ta’’), który w doskona³ym spokoju (jak bogo-
wie!) patrzy na dziewczynê i s³ucha jej œmiechu.

G³ówny motyw to urzeczenie; jest ono
,,gr¹’’ w³asnych uczuæ, ku którym zwraca siê
ca³ym sob¹ osoba zakochanego (ja poetyckie).
Ostatnia strofa to monolog liryczny czy dialog
wewnêtrzny rozumnego ,,ja’’ i zmys³owego czy
uczuciowego ,,ty’’, zamkniêtego na sobie, w sta-
nie niemocy i odrêtwienia. Z tego stanu poeta
stara siê sam siebie wyrwaæ i skierowaæ ku jakie-
muœ dzia³aniu. (Mo¿na do pomocy przywo³aæ tu
rady Owidiusza z Remedia amoris 135 i n.: Otia si
tollas, periere Cupidinis arcus... Venus oti(a) amat;
qui finem quaeris amoris (cedit amor rebus); res
age, tutus eris). Otium daje siê tu odczuæ jak
ciê¿ar – molestum – i udrêka; exultare – odnosi
siê do prze¿ycia wewnêtrznego, które jakby roz-
sadza duszê poety, gestire – do objawów ze-
wnêtrznych: cz³owiek zakochany nie ukryje swo-
jej tajemnicy, traci panowanie nad sob¹ i okazu-
je swoje uczucia i skryte w sercu wzruszenia.Ten
dialog to znak wewnêtrznego rozdarcia, ale mo-
¿e i zapowiedŸ jakiejœ zmiany.

× C. 2. Passer deliciae meae puellae.
I oto wyra¿one nieœmia³o i okrê¿n¹ drog¹ po¿¹-
danie – gravis ardor – i pragnienie, by byæ
blisko Lesbii, spe³nia siê w c.5: Vivamus mea
Lesbi(a) atqu(e) amemus. Podmiot liryczny
tym razem to ,,my’’ niepodzielne (czasowniki
w 1 osobie liczby mnogiej), zespolona para
ludzka wobec œwiata obcego i dalekiego, w któ-
rym ,,z³e oko’’ mog³oby rzuciæ urok na jej
mi³oœæ (quis malus invidere possit). Przypomnie-
nie œmierci nieuchronnej (nox) stawia ju¿ teraz
tê mi³oœæ wzajemn¹ w perspektywie koñca i nie
pozwala zapomnieæ o kruchoœci szczêœcia.

× C. 87 i c. 109: Nulla potest mulier
tantum se dicere amatam... Iocundum, mea
vita, mihi proponis amorem... zwi¹zek mi³os-
ny zostaje podniesiony do rzêdu foedus – przy-
mierza. Katullus nadaje nowy sens s³owom wy-
jêtym ze s³ownika rzymskiej jurysdykcji: tak jak
raz danego s³owa nie ³amie siê ani miêdzy
pañstwami, ani wolnymi jednostkami (viri), po-
dobnie prawdziwa mi³oœæ musi byæ wierna do
koñca – aeternum, perpetuum. Dla Katullusa
zwi¹zek mê¿czyzny i kobiety – foedus amicitiae
– nale¿y do sfery œwiêtoœci (sancta amicitia),
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daru boskiego (di magni, facite ut...) i wi¹¿e siê
z najg³êbsz¹ prawd¹ (vere, sincere, ex animo).
Poeta nazywa Lesbiê mea mulier – swoj¹ kobiet¹.
,,W tym kontekście to słowo wcale nie brzmi jak
zawołanie kochanka. Musi być intymne i dość kolo-
kwialne – przeciętny Włoch używa go dzisiaj, gdy
mówi o swojej żonie – mia moglie. Co musi zna-
czyć, że Katullus nie myślał jako o przypadkowej
flamie, lecz jako o kobiecie, z którą pragnie się
ożenić’’4). Ale mi³oœæ pe³na i wierna trwa tylko
w duszy mówi¹cego o niej ,,ja’’ – ex parte mea.

× C. 58. Caeli, Lesbia nostra, Lesbia il-
la... Lesbia dopuszcza siê zdrady i niewiernoœci.
Traktuje zwi¹zek z Katullusem lekko (iucundus
amor), ale gubi siê gdzieœ na zakrêtach i w zau³-
kach ¿ycia (mo¿e tak fonetycznie t³umaczyæ
owo obsceniczne glubit odsuniête na koñcowy
wers, jakby wyrzucone gdzieœ z g³êbi zranione-
go brutalnie serca). Kochaæ bardziej ni¿ siebie
– plus quam se – znaczy wy¿ej stawiaæ dobro
osoby kochanej ni¿ w³asne ,,ja’’. Kochaæ bar-
dziej ni¿ swoich – suos omnes – najbli¿szych
sobie, czyli rodzinê i krewnych, dla Rzymiani-
na, dla którego wiêzy rodzinne by³y najsilniej-
sze, oznacza wyniesienie mi³oœci do kobiety
ponad uœwiêcone tradycj¹ zwi¹zki.

× C. 72 Dicebas quondam solum te nosse
Catullum... Dilexi, chocia¿ czasami oznacza
zwyk³¹ mi³oœæ, tak¹, jak¹ siê ,,widzi’’ na co
dzieñ, jednak czasownik ten ze swej natury wska-
zuje na mi³oœæ po³¹czon¹ z pewn¹ nawet czci¹. Tê
ró¿nicê miêdzy mi³oœci¹ powszedni¹ a ow¹ wy¿-
sz¹ Katullus próbuje wyraziæ przez porównanie
do mi³oœci ojca do dzieci (gnatos et generos),
a wiêc z mi³oœci¹ ,,œwiêt¹’’, okreœlan¹ przez Rzy-
mian jako pietas – pobo¿noœæ wobec bogów,
ojczyzny, rodziny)5). Jednak wiaro³omnoœæ Lesbii
zrani³a wiernoœæ kochaj¹cego j¹ mê¿czyzny, zni-
szczy³a czeœæ i szacunek, zosta³a w nim tylko
nieokie³znana ¿¹dza mi³oœci. Opozycja amare i be-
ne velle jest opozycj¹ ¿¹dzy i mi³oœci ,,œwiêtej’’.

× C. 75 Huc est mens deducta tua, mea
Lesbia, culpa... mens est deducta – w mi³oœci
graj¹ nie tylko uczucia. Katullus mówi o uko-

chanej œwiadomie. Lesbia zajmuje jego myœl. Cul-
pa – wina Lesbii polega oczywiœcie na zniewa¿e-
niu zwi¹zku przez niewiernoœæ, dlatego skoñczy³a
siê mi³oœæ z ca³ej duszy (mens), z ca³ej woli (bene
velle). Trwa ona jednak wbrew rozumowi, lecz
staje siê samym po¿¹daniem (amor, amare),
jakby wraca do porz¹dku ,,pierwotniejszego’’,
tylko dla zaspokojenia w³asnej namiêtnoœci.

× C. 92 Lesbia mi dicit semper male nec
tacet umquam... jeszcze wracaj¹ z³udzenia.

× C. 70 Nulli se dicit mulier mea nubere
malle... – o¿enek z Klodi¹? – P³onna nadzieja.

× C. 85 Odi et amo... Kombinacja mi³oœci
i nienawiœci. ,,Niemożliwa, nieznośna antyteza’’
(Gilbert Highet). Mêki rozdarcia miêdzy sprze-
cznymi uczuciami.

,,Trudno nie zachwycić się esencjonalną
prostotą tego dystychu. Któryś z wielkich rzeź-
biarzy mawiał, że pracuje mu się bardzo łatwo:
wystarczy wziąć bryłę i odłupać z niej to, co
niepotrzebne. Podobnie tutaj: sama istota rzeczy.
Osiem (według naszego odczucia, w łacinie właś-
ciwie siedem) zdań w dwóch linijkach, ani jed-
nego zbędnego słowa, żadnych ozdóbek. Natura-
lny szyk wyrazów idealnie wpisuje się w naturalną
dla starożytnych melodię heksametru połączone-
go z pentametrem’’6). Quare id faciam (zamiast
,,dlaczego to czyniê?’’ Grzegorz ¯urek proponu-
je t³umaczenie: ,,jakim sposobem, jak’’) – ,,Jak
to robiê, mo¿e spytasz, ¿e nienawidzê i kocham?
Nie wiem... Excrucior zamiast: ,,cierpiê’’, lepiej:
,,mêczê siê’’, bowiem czasownik ten pochodzi
od crux ,,krzy¿’’ – narzêdzia mêki fizycznej, dla-
tego ma charakter bardziej zmys³owy.

× C. 8 Miser Catulle, desinas ineptire...
Wiersz ten ma formê dialogu wewnêtrznego,
mówi o cierpieniu i mêce kochaj¹cego i ode-
pchniêtego okrutnie kochanka. Mi³oœæ Lesbii
okaza³a siê chwilowym kaprysem: nunc iam illa
non vult7), ale to nie pomaga Katullusowi, by
wyleczy³ siê z trawi¹cej go gor¹czki po¿¹dania.
Negacje i powtórzenia jeszcze bardziej wzmac-
niaj¹ wra¿enie cierpienia i wci¹¿ trwaj¹cego
uczucia, któremu jakby na pró¿no nakazuje mil-

4) ibid. s.105.
5) por. wstêp Jerzego Krókowskiego do: Katullus, Poezje, Wroc³aw 1956, Biblioteka Narodowa, s. XXVIII.
6) Grzegorz ¯urek (1996), Horacy, Katullus, Propercjusz. Uwagi rzemieślnika, w ,,Literatura na œwiecie’’. Numer antyczny
8-9, 1996 r., s.19-20.
7) ,,Wierność wyczerpuje się, gdy nie jest oparta na miłości, na prawdziwej miłości’’ (Jerzy Andrzejewski).
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czenie. Chocia¿ wiele pytañ dotyczy przysz³oœci
Lesbii, ani jedno nie wi¹¿e siê z przysz³oœci¹
Katullusa, bo ta przysz³oœæ po prostu nie ist-
nieje. ¯ycie skoñczy³o siê, tak jak zachodz¹ce
s³oñce: fulsere quondam candidi tibi soles. Pozo-
staje tylko jakieœ znieruchomia³e teraz (destina-
tus) i przywo³uj¹ce na pamiêæ inn¹ myœl: nox
est perpetua una dormienda.

Utrata mi³oœci jest œmierci¹ cz³owieka.
Katullus zmar³ niebawem, w wieku 33 lat.
Œmieræ jego ma niemal wymiar symbolu.8)

Ö Analiza metafizyczna miłości9)

× 1. Trudno jest mówiæ o mi³oœci w spo-
sób jednoznaczny. Jeœli jednak zastanowiæ siê
nad z³o¿onoœci¹ tego zjawiska, to pierwszym
elementem mi³oœci – jak to ujmuje Karol Woj-
ty³a – jest element upodobania. Tomasz z Ak-
winu zaœ mówi o mi³oœci upodobania – amor
complacentiae. Upodobanie opiera siê na re-
akcji zmys³owej, na wra¿eniu, prze¿yciach,
uczuciach (por. c.51), jakie rodz¹ siê w kontak-
cie z osob¹, ku której upodobanie siê zwraca.
Uczucia w upodobaniu s¹ czymœ zasadniczym.
,,Upodobanie należy do istoty miłości i poniekąd
już jest miłością, jakkolwiek miłość nie jest tylko
upodobaniem’’ (s.15)10). W tej postaci mi³oœci
wyra¿na jest tendencja odwracania siê ku samym
uczuciom, a one same nastawione s¹ na do-
znawanie. W jêzyku potocznym mówimy o zako-
chaniu: cz³owiek zakochany skupiony jest g³ównie
na sobie, na w³asnych prze¿yciach i uczuciach.
Upodobana osoba mo¿e byæ jeszcze niepoznana,
ale uczucia, które rodz¹ siê na jej widok, sk³aniaj¹
do bli¿szego i g³êbszego jej poznania. Tak wiêc
upodobanie ma charakter poznawczy (c.75).
,,Uczucia same z siebie nie mają mocy poznaw-
czej, mają natomiast moc nastawiania i orien-
towania aktów poznawczych’’ (s. 16).

× 2. Upodobanie daje pocz¹tek innemu
zjawisku, mianowicie po¿¹daniu. Œw. Tomasz

mówi dlatego o mi³oœci po¿¹dania – amor
concupiscentiae (³ac. amor, amare, c.2, c.5).
Po¿¹danie czasem ujawnia siê w mi³oœci naj-
mocniej. ,,Należy ono do samej istoty tej miłości,
jaka nawiązuje się pomiędzy kobietą a mężczyz-
ną. Płynie to stąd, że osoba ludzka jest bytem
ograniczonym i niewystarczającym sobie (takim
ograniczeniem jest np. płeć), a przeto potrzebuje
innych bytów (s. 21). Człowiek nie ma w sobie
pełni szczęścia, którego pragnie, i sam nie może
siebie nim obdarzyć. Dlatego miłość kobiety
i mężczyzny ,,jest miłością pożądania: wypływa
bowiem z potrzeby, a zmierza do znalezienia
dobra, którego brak. Takim dobrem jest kobieta
dla mężczyzny a mężczyzna dla kobiety’’ (s.21).

Zachodzi jednak g³êboka ró¿nica pomiê-
dzy mi³oœci¹ po¿¹dania (amor concupiscentiae)
a samym po¿¹daniem (cupido), zw³aszcza zmys-
³owym: mi³oœæ po¿¹dania zwraca siê ku osobie
(c.2, c.5), po¿¹danie pragnie zaspokojenia ze
wzglêdu na samego siebie; osoba staje siê przed-
miotem maj¹cym zaspokoiæ po¿¹danie (c.72 : im-
pensius uror/ multo mi tamen es vilior et levior; c.75:
nec (queat) desistere amare; c.85: Odi et amo).

× 3. Mi³oœæ upodobania i po¿¹dania dotyczy
rzeczywistoœci zmys³owej. Bene velle, diligere, san-
cta amicitia, foedus, fides, officium – wszystkie te
okreœlenia a jednoczeœnie postacie mi³oœci prze-
kraczaj¹ liniê zmys³ów. Prawdziwa mi³oœæ musi
byæ ¿yczliwa (bene velle), dlatego Akwinata nazy-
wa j¹ amor benevolentiae – mi³oœæ ¿yczliwoœci.
,,Nie wystarczy tylko pragnąć osoby jako dobra dla
siebie, trzeba ponadto – i przede wszystkim prag-
nąć również jej dobra’’ (s.24). ,,Prawdziwa miłość
musi być gotowa do wspaniałomyślnego dawa-
nia’’11) Wed³ug Tomasza zasadnicze w mi³oœci jest
wyjœcie z samego siebie – ekstasis. ,,Im bardziej
jesteœmy zdolni do tego, aby w mi³oœci naszej
skierowywaæ siê poza siebie i zapominaæ o sobie,
tym wiêksza jest nasza mi³oœæ, tym wiêksze jest
pragnienie dobra, tym mniej egocentryzmu. Je¿e-
li nas ³¹czy z kimœ prawdziwa mi³oœæ ¿yczliwa, to
z niej wyp³ywa gorliwoœæ o jego sprawy, które
bierzemy do serca, jakby by³y nasze w³asne’’12).

8) przy analizie c.8 porównaj ponadto: Gilbert Highet, op.cit. s. 106 – 107; Grzegorz Franczak (1996), Anatomia uczuć.
O dwu erotykach C. V. Catullusa, w ,,Filomata’’ nr 437-438/1996, s. 267-275; Aleksandra Klêczar (1996), Portret bohaterki
w poezji Katullusa i Propercjusza, w ,,Filomata’’ j.w., s. 260-261.
9) por. Karol Wojty³a (1991), Osoba a miłość, Daimonion – Instytut Wydawniczy, Lublin.
10) Wszystkie cytaty oznaczone w tekœcie numerem strony w nawiasie pochodz¹ z pracy K. Wojty³y, Osoba a miłość.
11) Jan Pawe³ II: homilia wyg³oszona podczas VII Pielgrzymki do Ojczyzny w Sopocie 5VI 1999 r.
12) Jacek Woroniecki OP (1995), Katolicka etyka wychowawcza, t. II, cz.1, Lublin, s.203.
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Dlatego w rozumieniu Katullusa praw-
dziwa mi³oœæ do kobiety musi mieæ tak¹ postaæ,
jak mi³oœæ ojca do dzieci (dilectio), która wi¹¿e
siê z gorliwoœci¹ i dba³oœci¹ o dobro potom-
stwa, odpowiedzialnoœci¹ za jego ¿ycie i szczêœ-
cie, z opiekuñczoœci¹, czu³oœci¹. Mi³oœæ tê okre-
œlan¹ jako pietas znajdujemy w katullusowym
pojêciu sancta amicitia. ,,Taka miłość najbardziej
doskonali swój podmiot, najpełniej rozwija jego
istnienie, jak i istnienie tej osoby, do której się
zwraca. Jest w tym bogactwo miłości – ale i swois-
ta trudność’’ (s.25).

× 4. Mi³oœæ a zazdroœæ
Zdaje siê, ¿e mo¿na mówiæ o ró¿nych pos-

taciach zazdroœci. Jedna (np. c. 58) rodzi siê z bra-
ku zaufania. ,,Nie można mieć zaufania do drugie-
go człowieka, skoro się wie lub bodaj czuje, że jest
on nastawiony tylko na użycie oraz na przyjemność
(iucundus amor) jako na jedyny cel (...). Wystarczy,
aby jedna z osób (Lesbia – uzup. E.P.) wniosła
nastawienie utylitarne, a już problem ’miłości wzaje-
mnej’ rodzi wiele podejrzeń i zazdrości’’ (s. 29).

O drugiej postaci zazdroœci mówi¹ takie
oto s³owa: ,,Zdaje mi się, że mocno, śmiertelnie,
namiętnie mogę być zazdrosny tylko o kogoś
niższego, obcego (por. ton ironii, a nawet po-
gardy, wobec rywali – Remi nepotes – c. 58).
Rywalizacja z wyższym budzi we mnie zupełnie
inne uczucia’’13).

× 5. Mi³oœæ nieodwzajemniona (c. 72,
c. 76, c. 8) ,,łączy się z cierpieniem. Miłość taka
utrzymuje się nieraz bardzo długo w swym pod-
miocie, w osobie, która ją przeżywa, ale dzieje się
to mocą jakby wewnętrznego uporu, co jednak
raczej zniekształca miłość (c. 72) i odbiera jej
właściwy charakter. Miłość nieodwzajemniona
skazana jest naprzód na wegetację w swoim pod-
miocie, a później na stopniowe konanie (c. 8).
Nieraz nawet konając sprawia, że wraz z nią
obumiera również sama zdolność miłowania. Nie
zawsze jednak dochodzi do tej skrajności (œmieræ
Katullusa w 33 roku ¿ycia – uw. E.P.)... Widać,
że miłość z natury swojej (...) jest czymś obu-

stronnym, czymś pomiędzy osobami (...) Jej peł-
ny byt jest właśnie między-osobowy, a nie jedno-
stkowy’’ (s. 27).

Mi³oœæ nieodwzajemniona jest wiêc wy-
paczeniem mi³oœci. Popaœæ w ,,niewolê mi³oœci’’,
to pozbawiæ siê nadziei. Je¿eli mówiæ o ,,w³a-
dzy’’ nad drugim cz³owiekiem, to trac¹ racje
bytu kategorie mi³oœci, a zaczynamy mówiæ
w kategoriach w³adzy. Do mi³oœci nale¿y prag-
nienie dobra kochanej osoby, do w³adzy – spra-
wiedliwoœæ, czyli oddaæ drugiemu to, co mu siê
nale¿y, nic ponad. Mi³oœæ natomiast przekracza
wszelkie granice, jest transcendentna.

W³adza niesprawiedliwa traktuje osobê
jak przedmiot. W mi³oœci zaœ osoba pozostaje
osob¹, czyli podmiotem. Je¿eli cz³owiek pozwa-
la traktowaæ siê jak przedmiot, sam rezygnuje
z mi³oœci przez to samo. Walka z mi³oœci¹ (c. 8)
jest wbrew istocie mi³oœci.

Mi³oœæ nieodwzajemniona mo¿e ograni-
czyæ siê do samego po¿¹dania, kiedy to jeszcze
reaguj¹ zmys³y, ale nie dusza: nie mo¿na ju¿
kochaæ z ca³ej duszy – bene velle, z ca³ej woli.
W koñcu staje siê ona samym cierpieniem,
chorob¹ – taeter morbus, co jest zniekszta³ce-
niem mi³oœci (c. 76).14)

Ö
O miłości dzisiaj.
Literatura współczesna

Czytaj¹c dawn¹ poezjê (Katullus) czy po-
znaj¹c myœl filozoficzn¹ odleg³ej epoki (Tomasz
z Akwinu) sprawdzamy nie tyle tamtych auto-
rów, czyli to, co mo¿e ¿ywo przemawiaæ jeszcze
z ich dzie³a do wspó³czesnego czytelnika, ale
sprawdzamy samych siebie: co i ile jesteœmy
w stanie przyj¹æ z dziedzictwa literackiego, jak
reagujemy na prawdy wa¿ne dla naszych przod-
ków. Pytamy nie o to, czy Katullus lub Tomasz
jest jeszcze ¿ywy dla nas, lecz czy i na ile my
sami jesteœmy zdolni do przyjêcia i przejêcia siê
t¹ g³êbi¹ i powag¹ uczuæ i myœli, jakie spisano
na temat mi³oœci, przedmiotu naszych rozwa¿añ.

13) Borys Pasternak (1990), Doktor Żywago, Warszawa: PIW. T³um. E. Rojewska-Olejarczuk, s.432-433.
14) O mi³oœci nieodwzajemnionej nie mo¿na mówiæ w pe³nym znaczeniu. Niewola mi³oœci to mi³oœæ pozbawiona nadziei.
Je¿eli mówiæ o ,,w³adzy’’ nad drugim cz³owiekiem, to trac¹ racje bytu kategorie mi³oœci, zaczynamy mówiæ w kategoriach
w³adzy. Do mi³oœci nale¿y pragn¹æ dobra kochanej osoby, do w³adzy – sprawiedliwoœæ, oddaæ drugiemu to, co mu siê
nale¿y (nic ponad); do mi³oœci – przekroczyæ te granice. W³adza niesprawiedliwa traktuje osobê jak przedmiot. W mi³oœci
osoba pozostaje osob¹ czyli podmiotem. Je¿eli cz³owiek pozwala traktowaæ siê jak przedmiot, sam rezygnuje z mi³oœci
przez to samo. (s.27)
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Na to pytanie próbujemy odpowiedzieæ
zwracaj¹c siê do jednego z arcypopularnych
pisarzy wspó³czesnych, tj. autora szeroko zna-
nej powieœci Imię róży. A zatem s³uchamy g³osu
Umberto Eco:

Ö Amor concupiscentiae, cupido
,,...niewątpliwie ogarnęła mnie miłość, która jest
namiętnością i kosmicznym prawem, albowiem na-
wet ciężkość ciał jest miłością naturalną. I przez ową
namiętność zostałem naturalnie uwiedziony, w niej
bowiem ’appetitus tendit in appetibile realiter
consequendum ut sit ibi finis motus (pożądanie
dąży do rzeczywistego osiągnięcia przedmiotu po-
żądania, aby tam nastąpił kres ruchu)’’.

Ö Amor cognitivus
,,Przez co naturalnie amor facit quod ipsae res
quae amantur, amanti aliquo modo uniantur et
amor est magis cognitivus quam cognitio (mi-
łość sprawia, że rzeczy umiłowane w pewien spo-
sób jednoczą się z miłującym i miłość jest bardziej
poznawcza niż poznanie)’’.

Ö Amor benevolentiae, amicitiae
,,Rzeczywiście, widziałem teraz dzieweczkę lepiej,
niż kiedy patrzyłem na nią poprzedniego wieczo-
ru, i rozumiałem ją intus et in cute (wewnątrz
i w skórze), bo w niej pojmowałem siebie i w so-
bie ją. Rozważam dzisiaj, czy to, co odczuwałem,
było miłością z przyjaźni, w której podobne ko-
cha podobne i pragnie tylko dobra tego drugie-
go, czy miłością z chuci, w której pragnie się
własnego dobra, cierpiące zaś brak chce tego
tylko, co je dopełnia. I sądzę, że miłością z chuci
była ta nocna, kiedy chciałem od dzieweczki
czegoś czego nigdy nie miałem, gdy tymczasem
tego ranka nie pragnąłem od niej niczego i chcia-
łem jeno jej dobra i by uwolniona została od
okrutnej konieczności, która zmuszała ją do od-
dawania się za odrobinę strawy, i by była szczęś-
liwa, i nie chciałem żądać od niej już nic, lecz
tylko nadal o niej myśleć i widzieć ją w owcach,
wołach, drzewach, w spokojnym świetle, co okry-
wało weselem mury opactwa’’.

Ö Amor boni per cognitionem
,,Teraz wiem, że przyczyną miłości jest dobro, a to,
co jest dobre, definiuje się przez wiedzę; i można
kochać tylko to o czym się wie, że jest dobre’’.

Ö Invidentia propter amorem
,,Wytworzyła we mnie uniesienie, w którym ko-

chający i kochany chcą tego samego, i czułem
o nią zazdrość, lecz nie tę niegodziwą, ową potę-
pioną przez Pawła w pierwszym jego liście do
Koryntian, principium contentionis (źródło nie-
zgody), co nie dopuszcza consortium in amato
(wspólności w kochaniu), ale tę, o której mówi
Dionizy w Nomini Divini, a przez którą także
Bóg zwany jest zazdrosnym propter multum
amorem quem habet ad existentiam (z powodu
wielkiej miłości, jaką ma dla stworzenia), a ja
kochałem dzieweczkę właśnie dlatego że istniała,
i byłem rozradowany, nie zazdrosny, że istnieje.
Byłem zazdrosny w sposób, w jaki dla doktora
anielskiego zazdrość jest motus in amatum, za-
zdrością z przyjaźni, zazdrością, która skłania, by
stawić czoło temu wszystkiemu, co ukochanemu
szkodzi, i ja o niczym innym nie roiłem w tamtej
chwili, jeno by wyzwolić dzieweczkę spod władzy
tego, kto kupował jej ciało, brukając je własnymi
zgubnymi namiętnościami’’15).

Na koniec warto zastosowaæ jak¹œ formê
oceny lekcji. Mo¿e to byæ np. anonimowa an-
kieta:

Ankieta
Chciałabym wiedzieć, czy i jak cykl lekcji poświęcony
Katullusowi i miłości oraz sposób ich prowadzenia jest
przez Ciebie akceptowany. Dlatego chcę postawić Ci
kilka pytań i prosić o rzetelne odpowiedzi.

1. Liczbê wierszy Katullusa czytanych na lekcji
uwa¿am za
a) niewystarczaj¹c¹ b) odpowiedni¹ c) zbyt du¿¹
2. Trudnoœæ w t³umaczeniu oceniam jako:
a) zbyt du¿¹ b) du¿¹
c) œredni¹ d) mo¿liw¹ do pokonania
3. Sposób analizowania wierszy
a) by³ niedostateczny
b) pomóg³ mi w rozumieniu
c) bardzo pomóg³ mi w rozumieniu
d) wyjaœni³ niektóre kwestie (z reszt¹ poradzi³em

sobie sam)
e) by³ zbêdny (teksty by³y zrozumia³e)
4. Wyk³ad na temat metafizyki mi³oœci uwa¿am za
a) konieczny – niekonieczny
b) zrozumia³y – niezrozumia³y
c) wyczerpuj¹cy – niewyczerpuj¹cy
5. Cykl lekcji poœwiêcony wierszom Katullusa i mi-
³oœci oceniam na: 1 2 3 4 5 6
6. Czy Twoja wiedza o mi³oœci dziêki lekcjom po-
szerzy³a siê? tak nie
7. Jak zdefiniowa³byœ(abyœ) teraz mi³oœæ? (krótki
opis lub definicja)

15) Umberto Eco (1996), Imię róży, Warszawa: PIW 1996, s. 326-327.
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Oto kilka odpowiedzi na pytanie 7, po-
niewa¿ w nich chyba uzasadnia siê potrzeba
i sens prowadzenia przedstawionych przeze
mnie lekcji. Uczniowie przyznaj¹, ¿e dziêki tym
lekcjom fenomen mi³oœci zobaczyli w zupe³nie
innej perspektywie, ni¿ dotychczas.
ÖNale¿y umieæ rozró¿niaæ zwyk³e zafascynowanie
wygl¹dem osoby od prawdziwego rozumienia jej
i wtedy ³atwiej jest okreœliæ, czym jest mi³oœæ. Jeœli
siê kogoœ kocha, pragnie siê jego dobra (nie
krzywdz¹c przy tym siebie). Oczywiœcie po¿¹da-
nie i poci¹g fizyczny jest nieod³¹czny od mi³oœci,
jednak nie mog¹ one staæ siê podstaw¹ do wybo-
ru partnera. Najwa¿niejsze jest, by kogoœ poznaæ,
poniewa¿ dopiero wtedy mo¿na przekonaæ siê,
czy ów obiekt naszego zainteresowania jest godny
naszych uczuæ i czy to, co wydaje siê nam, ¿e
czujemy, jest s³uszne i bêdzie mog³o siê rozwin¹æ.
Ö Mi³oœæ jest szlachetnym uczuciem ogarniaj¹-
cym duszê, umys³ i cia³o. Mi³oœci nie mo¿na
oddzieliæ od ¿adnej ze sfer ¿ycia, zahacza ona
o wszystkie jego p³aszczyzny, dlatego nie mo¿-
na powiedzieæ, i¿ jest cz¹stk¹ ¿ycia – jest pe³ni¹
¿ycia. Jest to stan, który uszczêœliwia nas po-
przez bezinteresowne dawanie innym naszej
wdziêcznoœci, uczucia, naszego ca³ego ¿ycia.
Ö Mi³oœæ to zjawisko z³o¿one, opieraj¹ce siê na
wzajemnoœci uczuæ, na pragnieniu drugiej osoby,
na dawaniu siebie drugiej osobie; mi³oœæ to emo-
cjonalny i nierozerwalny zwi¹zek dwóch dusz.
Ö Czasownik ,,kocham’’ jest u¿ywany tak czêsto, ¿e
nabra³ trywialnoœci, straci³ na znaczeniu. Przesta³
byæ zarezerwowany wy³¹cznie dla ludzi; kocha siê
te¿ kwiaty, czekoladki, samochody, psy ...

Wspó³czesnoœæ odebra³a te¿ mi³oœci me-
tafizykê – ustanawiaj¹c instytucjê rozwodu, po-
zbawi³a j¹ nieœmiertelnoœci, uwolni³a od obo-
wi¹zku przestrzegania przysiêgi mi³oœci.

Katullus rozumia³ mi³oœæ jako foedus
– przymierze o najwiêkszej sile, tak wielkiej, ¿e
raz dane, nigdy nie mog³o byæ zerwane. Nada-
nie mi³oœci – po raz pierwszy – znaczenia nie-
odwracalnego aktu legislacyjnego jest ca³kowi-
cie uzasadnione, gdy¿ dla Katullusa mi³oœæ to
odpowiedzialnoœæ. Cz³owiek staje siê odpowie-
dzialny za drug¹ osobê nie tylko dlatego, ¿e on
j¹ kocha, ale przede wszystkim dlatego, ¿e sam
staje siê obiektem mi³oœci, zostaje obdarzony
mi³oœci¹, czyli obdarzony cz³owiekiem.

Mi³oœæ nieodwzajemniona rodzi cierpie-
nie. Cierpienie, które – jak pokazuje historia

Katullusa – mo¿e nawet doprowadziæ do trwa-
³ego okaleczenia, pozbawiæ umiejêtnoœci kocha-
nia, a co za tym idzie pe³ni szczêœcia. Bo gdzie,
jeœli nie w mi³oœci, niewystarczaj¹cy sobie cz³o-
wiek mo¿e znaleŸæ dope³nienie?

Ö
Przekłady i parafrazy pieśni
Katullusa

Pieśń 51
Zaiste, m¹¿ ów zdaje mi siê bóstwom równy,
Jeœli siê godzi, rzek³bym, i¿ przewy¿sza bóstwa
Gdy zasiadaj¹c czêsto na wprost ciebie,
Patrzy i s³ucha
Twego s³odkiego œmiechu, który z mej nieszczêsnej
Duszy wydziera czucie, gdy zarazem ciebie,
Lesbio, ogl¹dam, g³osu z ust nie mogê
Dobyæ ¿adnego,
Gdy¿ jêzyk mi drêtwieje, ³agodne p³omienie
Cia³o me przenikaj¹, w uszach dr¿y g³os obcy
Nieistniej¹cy, œwiat³a oczu ciemnoœæ
Nocy powleka.
Bezczynnoœæ, Katullu, jest twoj¹ udrêk¹,
Która wzburza tym bardziej, im wiêcej jej dŸwigasz.
Bezczynnoœæ pogubi³a ju¿ i królów
I szczêsne miasta.

(Magdalena Sakowska kl. IV a 1992/93)

Pieśń 87

Nigdy ¿adna kobieta nie nazwie siê tak kochan¹
Jak moja Lesbia przeze mnie ukochana zosta³a.
I nigdy wiernoœæ niczyja tak¿e nie bêdzie t¹ sam¹,
Jak ta z mej mi³oœci zrodzona i tobie zwrócona ca³a.

(Magdalena Sakowska kl. IV a 1992/93)

¯yjmy i kochajmy, wszak m³odzi jesteœmy,
Surowych nauk starców do serca nie bierzmy.
Nowoœci¹ to nie jest, ¿e ¿ycie jedno mamy,
S³oñce umiera noc¹, rodzi siê rankami.
Kiedy zgaœnie w cz³owieku jego dusza jasna,
Noc wci¹¿ bêdzie trwa³a i ciemna i straszna.
Daruj mi w tej chwili tysi¹c poca³unków,
Potem jeszcze sto takich do³ó¿ do rachunku
I znów ca³uj mnie tysi¹c i sto razy jeszcze,
A gdy owych miliony uczynimy wreszcie,
Wymieszamy je wszystkie œmiej¹c siê radoœnie,
¯eby jakiœ z³y cz³owiek nam ich nie zazdroœci³.
A¿ sami zapomnimy, ile ju¿ ich by³o
I ¿yæ dalej bêdziemy, cieszyæ ka¿d¹ chwil¹.

(Agnieszka Malanowska kl.IV a 1993/94)

¯adna kobieta ponad do wspó³brzmienia,
¯adna, jak Lesbia, per³¹ uwielbienia,
¯adna ju¿ wiernoœæ ponad bezgranice,
¯adna jak moja pali twe Ÿrenice.

(Joanna Kantek kl. IIIa 1997/98)
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Pieśń 109
Obiecaj, mi³a moja, moja ukochana,
¯e mi³oœæ nasza wieczna bêdzie, nieprzerwana.
Niechaj bogowie sprawi¹, abyœ mog³a szczerze,
Ca³¹ dusz¹ i sercem potwierdziæ przymierze
Mi³oœci oby œwiêtej, oby nietykalnej,
Piêknej i rzeczywistej i nienaruszalnej.

(Daria Rosiñska, kl.III a 1997/98)

Pieśń 58
Och, Lesbia nasza, Lesbia owa, Celiu drogi,
Owa Lesbia, która tak umi³owana
Przez Katulla, ¿e siebie i swoich zapomnia³,
By³a – teraz w zau³kach i po ciemnych bramach
Œciska synów wielkiego Remusa – o bogi!

(Magdalena Sakowska. kl.IV a 1992/93)

Pieśń 72
Katullus twym œwiat³em – niegdyœ przyrzeka³aœ,
u stóp niepamiêci Jowisza stawia³aœ...
Anio³em mym by³aœ ponad przeciêtnoœci¹,
a¿ ska³¹ siê sta³em, dr¿a³em tkliwoœci¹...
Ju¿ koniec majaczeñ, lecz p³omieñ mnie dusi,
niewinnoœæ rozmyta, a cia³o wci¹¿ kusi...
Zabi³aœ diamenty, co pe³ni¹ me serce,
a zmys³y znów pragn¹ i k³êbi¹ w rozterce.

(Joanna Kantek, kl.III a 1997/98)

Pieśń 75
Serce we mnie umiera i tyœ to, Lesbio, sprawi³a,
Tak je ta zbyt ciê¿ka s³u¿ba dla ciebie, Lesbio, zniszczy³a,

¯e ju¿ ciê kochaæ nie umie, choæbyœ najlepsz¹ siê sta³a
I przestaæ pragn¹æ nie mo¿e, choæbyœ i z³o czyniæ mia³a.

(Magdalena Sakowska, kl.IV a 1992/93)

Pieśń 92
Lesbia mi stale z³orzeczy i przekleñstw nie zbraknie jej nigdy
Na mój temat – niech zginê, jeœli to nie znak mi³oœci.
I ja nie jestem jej d³u¿ny, i wiele ode mnie wci¹¿ s³yszy
Klnê j¹ ci¹gle – niech zginê, jeœli nie kocham jej wcale.

(Magdalena Sakowska, kl.IV a 1992/93)

Pieśń 70
Rzek³a mi moja dama, ¿e nie chce na mê¿a nikogo
Oprócz mnie – odszed³by z niczym nawet sam ojciec bogów.
Tak rzek³a, lecz s³owa kobiety, gdy w oczy patrzy kochaj¹ce,
Mo¿na zapisaæ na wietrze zmiennym i na wodzie wartko
p³yn¹cej. (Magdalena Sakowska kl.Iva 1992/93)

Nie roœnij w dumê od s³ów swej dziewczyny,
¿e ju¿ na zawsze zostaniesz jedyny,
gdy¿ po mi³osnych chwilach uniesienia
ta daæ ci mo¿e wnet do zrozumienia,
i¿ s³owa wielk¹ lotnoœæ w sobie maj¹,
z wiatrem figluj¹, z wod¹ odp³ywaj¹.

(Monika Tenenbaum, kl.III a 1997/98)

Pieśń 85
Nienawidzê i kocham – a co mnie do tego zmusza,
Nie wiem, lecz czujê, ¿e tak jest i ¿e mêk¹ rozdarta
ma dusza. (Magdalena Sakowska, kl.IV a 1992/93)

(sierpieñ 1999)

WYDAWNICTWA CODN

polecają

Ö AWANS ZAWODOWY NAUCZYCIELA
Poradnik

Rozwój Zawodowy Nauczyciela to seria poœwiêcona doskonaleniu
kompetencji zwi¹zanych z awansem zawodowym.

W ramach tej serii ukazywaæ siê bêd¹ poradniki adresowane do:
nauczycieli, opiekunów stażu, dyrektorów, edukatorów.

Nauczyciele uzyskaj¹ niezbêdn¹ wiedzê zwi¹zan¹ z planowaniem
i realizacj¹ rozwoju zawodowego.

Opiekunowie stażu otrzymaj¹ wskazówki i porady na temat realiza-
cji tej funkcji.

Dyrektorzy szkó³ i placówek znajd¹ informacje dotycz¹ce nowego
systemu awansu zawodowego i jego wp³ywu na planowanie i or-
ganizowanie pracy placówki.

Edukatorzy bêd¹ mieli mo¿liwoœæ wykorzystania informacji dotycz¹-
cych rozwoju zawodowego nauczyciela do planowania i realizacji
szkoleñ.



113

MATERIAŁY
PRAKTYCZNE

Teresa Mastalerz1)

Chrzanów

Europejska lekcja

W ramach realizacji œcie¿ki miêdzyprzed-
miotowej wychowanie europejskie, jesteœmy zob-
ligowani do przeprowadzania lekcji europejskich
równie¿ podczas zajêæ z jêzyków obcych. Poni¿-
szy materia³ ,,sprawdzi³ siê’’ w moim gimnazjum
– nawet w klasach o zró¿nicowanym poziomie.

Inspiracj¹ do quizu by³ tekst What’s what
in united Europe? z czasopisma ,,The World of
English’’ 2/1999. Nie jest on jednak konieczny
do wykonania æwiczeñ. Uczniowie ju¿ du¿o
wiedz¹ na temat Unii Europejskiej. Wystarczy
wiêc odwo³aæ siê do ich wiedzy ogólnej, a jeœli
trzeba podpowiedzieæ odpowiedŸ lub odes³aæ
ich do biblioteki czy Internetu.

European Lesson
’’Ode to Joy’’ by L. Beethoven in the background

,,Without dreaming of a better ............... we shall
never build a better .................. .’’
What words are missing? Who said this?

1. Answer the questions:
a. How often does The European Council meet?
b. What is euro?
c. When was euro introduced?
d. How many members are there in The
European Court of Human Rights?
Õ forty-one Õ thirty-one Õ fourteen
e. What happened in 1948?

2. Explain the numbers: 286, 626, 15, 41 (two
meanings) and write them with letters.

3. What is this? Explain it in English.
a. a deliberative body

b. a parliamentary body
c. a judicial body
d. a executive organ of The European Union
e. a treaty

4. What are Luxembourg, Strasbourg and the
Hague famous for?

5. What word is missing?
................. Council
................. Union
................. Commission
................. Convention of Human Rights
................. Court of Human Rights
................. Court of Justice
................. Parliament

6. Add either consonants or vowels and translate
the words into your own language
Example: m aim

ee member
eue cmmn
eee rprsnttv
eaie prps
oiy scl
aaee chncllr
gvrnmnt dmcrtc

7. Match the halves and translate the words into
your own language. You can use one half twice.
alterna
delibera ce
parliament ial
complian tion
judic tive
applica ary

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 3 w Trzebini, wyró¿nionym Europejskim Znakiem Jakości
za projekt ,,Znajomoœæ jêzyków ³¹czy ludzi’’, patrz. s. 34 w tym numerze.
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8. PRO – verbs. Which institution pro... and what?
..................... propagates ...............
..................... protects ................
..................... promotes .............

9. Which names of the European institutions in-
clude ,,human rights’’?

10. Unscramble the words:
example: geg = egg
uahmn ekse
sthgir esopmoc
rspctee teove
ylrtu

11. ,,- AL’’ adjectives. Find adjectives that begin
with the first letters of ,,unity’’. Complete the
vowels in the next word and then read the
message.
U al ?
N al ? D – V – RS – T –
I al ?
T al ?
YES !!!

IN

12. Fill in the mis-
sing letters to com-
plete the password
and then translate
the words into your
own language.
Wiêcej informacji: www.coe.fr

ANSWER KEY: WORLD EUROPE; VACLAV HAVEL

1. a. at least twice a year b. a common European
monetary unit c. 1999 d. 41 e. The Universal Declaration
of Human Rights was adopted by the United Nations
2. 286 representatives in the Parliamentary Assembly/
626 European Members of Parliament/ 15 members of
EU/ 41 states in the Council of Europe and 41 members
of the European Court of Human Rights.
3. a. The Parliamentary Assembly b. The European Par-
liament c. The International Court of Justice d. The
European Commission e. The European Convention of
Human Rights
4. Luxembourg – the European Court of Justice meets
there.
Strasbourg – the Council of Europe and the European
Court of Human Rights are based there.
the Hague – the International Court of Justice meets there.
5. European
6. ensures; elected; established; policy; awareness;
government; common; representative; purpose; social;
chancellor; democratic
7. alternative; deliberative; parliamentary; compliance;
judicial; application
8. The Council of Europe
9. The European Court of Human Rights; The European

Convention of Human Rights; The Universal Dec-
laration of Human Rights
10. human; rights; respect; truly; seek;
compose; vote
11. universal; national; international;
traditional; diversity /UNITY IN DIVER-

SITY/
12. UNITED EUROPE

(kwiecieñ 2002)

KONKURSY
Teresa Pogwizd1)

Wrocław

Turniej Wiedzy o Francji

Wiedza 10–11 letniego ucznia dotycz¹ca
geografii, historii czy kultury kraju, którego jê-
zyka siê uczy jest niewielka. Trzeba wiêc j¹
poszerzaæ krok po kroku, tak aby przybli¿yæ
uczniom cywilizacjê i kulturê danego kraju.

Dziêki ¿yczliwoœci biur turystycznych we Francji
mo¿na zgromadziæ wiele afiszy, folderów, map
i innych dokumentów autentycznych, które u³at-
wiaj¹ przeprowadzanie lekcji typowo ,,cywiliza-
cyjnych’’ lub dodatkowe zilustrowanie ele-

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Gimnazjum nr 13 i w Szkole Podstawowej nr 84 we Wroc³awiu.
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mentów kulturoznawczych zawartych w pod-
rêcznikach. Du¿¹ pomoc¹ jest te¿ œcis³a wspó³-
praca z nauczycielami geografii, historii czy jê-
zyka polskiego.

Doskona³¹ okazj¹ do wykazania siê swo-
j¹ wiedz¹, zdobyt¹ w trakcie nauki mog¹ staæ
siê Turnieje Wiedzy o Francji. Poza szczegó³owy-
mi pytaniami czy testami, niekoniecznie sfor-
mu³owanymi w jezyku francuskim, mog¹ one
zawieraæ ró¿ne zadania, od bardzo prostych do
bardziej skomplikowanych.

Oto kilka propozycji, które mog¹ wejœæ
w sk³ad takiego konkursu lub stanowiæ frag-
ment poszczególnych lekcji.

1. Oùu est le drapeau franc,ais? De quelle couleur
est–il?

n° .............

Le drapeau franc,ais est ..................................

2. Cherche la carte de France et entoure–la.

3. Voici les éléments avec lesquels tu peux faire
la carte de France (uczniowie otrzymuj¹ elemen-
ty w kopertach).

4. Trouve les noms de 8 régions franc,aises. Écris
– les et relie avec les villes qui se trouvent dans
ces régions.

B O U R G O G N E A

R A S H A T R E S A

E Q C L U L P K J H

T U G I V N I M J K

A I A M E Y C F G H

G T L O R R A I N E

N A S U G L R P O I

E I A S N F D H O U

S N C I E D I J L Y

D E E N S W E E R T

1 . . . . . . . . . . . . . . . S S Rennes
2. . . . . . . . . . . . . . . S S Amiens
3 . . . . . . . . . . . . . . . S S Dijon
4 . . . . . . . . . . . . . . . S S Strasbourg
5 . . . . . . . . . . . . . . . S S Metz
6 . . . . . . . . . . . . . . . S S Clermont–Ferrand
7. . . . . . . . . . . . . . . . S S Bordeaux
8 . . . . . . . . . . . . . . . S S Limoges

5. Change l’ordre des lettres pour retrouver 10
villes en France.

BLENOERG . . . . . . . . . . MINES . . . . . . . . . . . . . .

SENNAT . . . . . . . . . . . . NOYL . . . . . . . . . . . . . . .

ORXDEBAU . . . . . . . . . NESCAN . . . . . . . . . . . .

SIMRE . . . . . . . . . . . . . . TOIPIERS . . . . . . . . . . . .

ARIPS . . . . . . . . . . . . . . . LECHELROLA . . . . . . . .

6. Cherche 11 célèebres monuments parisiens.

D A F G H M A D E L E I N E

G R A N D E A R C H E N N T

L C S O P H I E E T J V A O

M D M U S E E D O R S A Y U

N E T E A R E S P V B L E R

V T P O C I F S E I L I K E

A R A A R S E O R L E D J I

R I N M E E T I A L W E A F

I O T I C M E M E I S N F

E M H L O U V R E T B L E E

G P E D E J E A N T N A E L

H H O B U V C X Z E A M I R

C E N T R E P O M P I D O U



116

7. Relie les noms des monuments avec les des-
sins.

Le Louvre
L’Arc de Triomphe
La Grande Arche
Notre–Dame de Paris
La Villette
Le Centre Pompidou
Le Sacré–Coeur
La Tour Eiffel

8. Écris sur la carte les noms des villes, fleuves,
montagnes et mers.

Ajaccio, Bordeaux, Lille, Lyon, Marseille, Nan-
tes, Nîıce, Paris, Pau, Toulouse, La Garonne, La
Loire, Le Rhôone, La Seine, Les Alpes, les Pyre-
nées, La Mer Méditerranée, La Mer du Nord,
La Manche, L’Océan Atlantique

9. Si tu sais quelles montagnes se trouvent en
France tu rèsoudras facilement ces mots–croisés.

1. Entre les Vosges et les Alpes.
2. Mont ........
3. Entre la France et l’Espagne
4. En Alsace.
5. ...............Central

10. Certains produits franc,ais sont connus dans
le monde entier. Enumèere–les.

France
camembert, brie

11. Trouve les prénoms de ces Franc,ais et
Franc,aises célèebres.

. . . . . . . . . de Gaulle . . . . . . . . . Chirac

. . . . . . . . . Rodin . . . . . . . . . Monet

. . . . . . . . . Piaf . . . . . . . . . Kaas

. . . . . . . . . Dassin . . . . . . . . . Binoche

. . . . . . . . . Saint-Laurent . . . . . . . . . Chanel

. . . . . . . . . Curie . . . . . . . . . Mitterrand

. . . . . . . . . Pasteur . . . . . . . . . Claudel

. . . . . . . . . Platini . . . . . . . . . Marceau

. . . . . . . . . Depardieu . . . . . . . . . Prost

. . . . . . . . . Zidane . . . . . . . . . Cardin

12. Remplie ce tableau avec les noms de l’exer-
cice précédent.

Politique Science Beaux Arts Musique Cinéma Mode Sport
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13. Qui est – ce qui a écrit ces romans? Relie les
titres aux noms des écrivains.

,,Notre – Dame de Paris’’ S
,,Vingt Mille Lieues sous les mèeres’’ S
,,Le Petit Prince’’ S
,,Pèere Goriot’’ S
,,Les Trois Mousquetaires’’ S
,,Le petit Nicolas’’ S
,,Les Misérables’’ S
,,Le Tour du monde en 80 jours’’ S
,,La Reine Margot’’ S
,,Vol de nuit’’ S
,,L’Ile mystérieuse’’ S
,,Eugénie Grandet’’ S
,,Le Compte de Monte–Christo’’ S

S Victor Hugo
S Réné Goscinny
S Alexandre Dumas
S Antoine de Saint-Exupéry
S Honoré de Balzac
S Jules Verne

14. La cuisine franc,aise est trèes variée et réputée
dans le monde entier. Associe les plats et les
boissons aux régions ou aux villes.

la bouillabaisse S S Périgord
la fondue S S Bourgogne
la choucroute S S Champagne
les crêepes S S Normandie
la quiche S S Lorraine
les escargots S S Alsace

le cidre S S Savoie
le champagne S S Bretagne
le foie gras S S Marseille

15. Finis les phrases en utilisant: des poissons,
des muguets, les cimetièeres, la dinde aux mar-
rons, un bal, la galette des rois, des oeufs en
chocolats

1. Le 6 janvier, on mange . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2. À P âaques, les enfants cherchent . . . . . . . . . .

dans le jardin.
3. Le 1er avril, les enfants dessinent . . . . . . . . . .
4. Le 1er Mai, on offre . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
5. Le 14 juillet, on organise . . . . . . . . . . . . . . . . .
6. Le jour de Toussaint, on fleurit . . . . . . . . . . .
7. Pour Noëel, la mèere prépare . . . . . . . . . . . . . .

16. Les Franc,ais et les Polonais ont beaucoup de
mêemes proverbes. Finis ces proverbes que tu
connais certainement en polonais.

1. Les amis de nos amis sont . . . . . . . . . . . . . . . .
2. Vouloir c’est . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
3. Qui cherche, . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
4. Quand on n’a pas de têete, il faut avoir des
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
5. Quand le chat n’est pas là les souris . . . . . .
6. Rira bien qui rira . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
7. Tous les chemins mèenent à . . . . . . . . . . . . . . .

Opracowanie æwiczeñ 1 – 13 w polskiej
wersji jêzykowej pozwoli nam na przeprowadze-
nie ciekawych lekcji w przypadku zastêpstw
w klasach, które nie ucz¹ siê jêzyka francuskiego.

(marzec 1999)

Agnieszka Sajdak-Czernik1)

Pszczyna

Quiz wiedzy o krajach niemieckojęzycznych

Przeprowadzi³am poni¿szy quiz w II kla-
sie Liceum Ogólnokszta³c¹cego podczas szkol-
nych Dni Kultury Niemieckiej, ale mo¿na go
przeprowadziæ w ca³oœci lub wykorzystuj¹c tyl-
ko jego fragmenty w klasach ni¿szych i wy¿-
szych. Jego celem jest utrwalenie posiadanej
wiedzy realioznawczej i zdobycie nowej, co

w dobie integracji Europy jest wa¿nym zada-
niem edukacyjnym, jak i uœwiadomienie
uczniom, ¿e s¹ przysz³ymi obywatelami wspól-
nej, zjednoczonej Europy i ¿e od nich zale¿y
przysz³oœæ naszego kontynentu. W zwi¹zku
z powy¿szym staram siê realizowaæ na lekcjach
takie cele jak:

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. B. Chrobrego w Pszczynie.
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Ö rozwijanie zainteresowañ geograficznych,
Ö rozwijanie poszanowania tradycji i kultury
innych krajów,
Ö rozwijanie poczucia przynale¿noœci do wspól-
nego, europejskiego dziedzictwa kulturowego,
Ö kszta³towanie obywatela œwiata,
Ö stymulowanie rozwoju ucznia i przygotowa-
nie go do ¿ycia we wspó³czesnym œwiecie.

Quiz sk³ada siê z dwóch etapów i zosta³
przygotowany na podstawie ró¿nych podrêcz-
ników i testów2). Czas jego trwania powinien
byæ inny dla ka¿dego poziomu nauczania.

Ö Teil 1

I. Ergäanze die fehlenden Namen der Bundeslän-
der. Uzupełnij brakujące nazwy landów na mapie.

1. 2.
2. 4.
5. 6.
7. 8.

II. Welche Skizzen stellen Österreich, Deutsch-
land und die Schweiz dar? Który szkic przedstawia
Austrię, Niemcy, Szwajcarię?

Österreich – Deutschland – Schweiz –

III. Zeichne und bemale die Fahnen der deustch-
sprachigen Läander. Narysuj i pokoloruj flagi
państw niemieckojęzycznych.

IV. Nenne 3 deustche Nobelpreisträager. Wymień
3 laureatów nagrody Nobla z państw niemiec-
kojęzycznych
1.
2.
3.

V. Trage die Antworten in die Käastchen ein.
Uzupełnij poniższą tabelkę.

Deutsch-
land

Österreich Schweiz

1. Wie viele Läander
oder Kantone?

2. Die gröoßte Stadt

3. Die Hauptstadt.
An welchem Fluss?

4. Wie heißt das Geld?

5. Wie heißen die
Läander offiziell?

2) T. Bêza (1995), Eine kleine Landeskunde der deustchsprachigen Länder, Warszawa: WSiP; Arno Kapler (red.), (1996),
Niemcy w świetle liczb i faktów, Frankfurt�M.: Societäats-Verlag; Rainer E. Wicke (1992), Übersichten. Die Bundesrepublik
Deutschland und ihre Länder Internationes: P. Kwiatkowski (1999), Czy znasz kraje niemieckojęzyczne? Wroc³aw: Oficyna
Wydawnicza ,,W kolorach têczy’’; H. Funk, M. Koenig (1995), Sowieso. Arbeitsbuch, cz. I. Langenscheidt.
W æwiczeniu VI wykorzysta³am æwiczenie ze szkolnego etapu XVI Olimpiady Jêzyka Niemieckiego.
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Ö Teil 2

Deutschland

Odpowiedz na pytania lub wybierz prawidłową
odpowiedź:

1. Wie viele Einwohner hat Deutschland?
a. 80 Mill. b. 100 Mill. C. 60 Mill.

2. Wie heißt der höochste Berg in Deutschland?

3. Wie heißen die läangsten Flüsse in Deutsch-
land?

4. Der gröoßte See in Deutschland ist der Bo-
densee. Richtig oder falsch?

5. Wie heißt der deutsche Bundeskanzler?

6. Wie heißen die wichtigsten Hafenstäadte in
Deutschland?

7. Deutschlands Grenze zu Polen bilden zwei
Flüusse. Wie heißen sie?

8. Die gröoßte deutsche Insel heisst:

9. Im Norden grenzt Deutschland an:
a. Schweden b. Däanemark c. England

10. An welches Land grenzt Deutschland nicht?
a. Belgien b. Luxemburg c. Spanien

Österreich

Odpowiedz na pytanie lub wybierz prawidłową
odpowiedź:

1. Österreich hat
a) 6,7 Mill b) 8,8 Mill. c) 15 Mill.
Einwohner

2. Wie heißt der höochste Berg Österreichs?
3. Wie heißen die weltbekannten Urlaubsziele?

(Wintersportzentren)
4. Welche bekannten Komponisten lebten in

Österreich?
5. Wie groß ist Österreich?

a. 42 512 km2 b. 83 855 km2

c. 162 235 km2

6. Österreich grenzt an die Tschechische und
Slowakische Republik. Richtig oder falsch?

7. Das gröoßte Bundesland in Österreich ist
a. Niederöosterreich b. Salzburg
c. Burgenland

8. Österreich hat mit 8 Staaten gemeinsame
Grenzen. Richig oder falsch?

9. Wie heißt der gröoßte See?

10. Wien hat a. 2 Mill. b. 1,1 Mill.
c. 1,6 Mill. Einwohner

Die Schweiz

Ergäanze die fehlenden Wëerter. Uzupełnij luki po-
danymi wyrazami.

Land, Industriestaat, Einwohner, Berge, Seen,
Wiesen, Käase, Schokolade, Bodenschäatze,
Hauptstadt, beliebtes, gröoßte

Die Schweiz ist ein kleines ........................ (1)
im Zentrum Europas.
Es hat 6,7 Millionen .......................... (2).
Bern ist die ......................... (3),
Zürich dagegen ist die ..................... (4) Stadt.
Obwohl die Schweiz keine ......................... (5)
hat, ist sie ein hochentwickelter ................ (6).
Die Schweiz ist auch ein ...................... (7)
Touristenland. Hier sind schöone ................ (8),
hohe .................. (9), grüune ................... (10),
mit Küuhen, die Milch füur die .................... (11)
und den berüuhmten Schweizer ................. (12)
geben.

× Rozwiązania:

Ö Teil 1
I. 1. Schleswig-Holstein 2. Mecklenburg-Vorpommern
3. Hamburg 4. Brandenburg 5. Sachsen 6. Hessen
7. Rheinland-Pfalz 8. Bayern
II. Österreich – 3 Deutschland – 7 Schweiz – 6
IV. Günther Grass, Thomas Mann, Wilhelm Röontgen, Al-
bert Schweizer, Robert Koch, Gerhard Hauptmann,
V. 1. 16, 9 , 23 + 3 Halbkantone (25) 2. Berlin, Wien,
Zürich; 3. Berlin (an der Spree), Wien (an der Donau),
Bern (an der Aare) 4. Mark, Pfennig, Schilling, Groschen
Frank, Rappen 5. Bundesrepublik Deutschland, Republik
Österreich, Schweizerische Eidgenossenschaft

Ö Teil 2
Deustchland 1. a; 2. die Zugspitze; 3. der Rhein, die
Donau, die Elbe; 4. richtig; 5. Gerhard Schröder;
6. Hamburg, Lübeck, Bremen; 7. die Oder, die Neiße;
8. Rügen; 9. b; 10. c; 11.

Österreich 1. b; 2. der Großglockner; 3. Tirol, Innsbruck,
Kaprun, Kützbünel, Seefeld, Zell am See, Saalbach, Bad-
gastein, St. Anton; 4. Mozart, Strauß, Hedyn, Beethoven,
Schubert, Brahms, Mahler, Bruckner, Lehar; 5. b; 6.
richtig; 7. a; 8. richtig; 9. der Neusiedler See; 10. c

Die Schweiz (Lückentest) 1. Land; 2. Einwohner; 3.
Hauptstadt; 4. größte; 5. Bodenschätze; 6. Industriestaat;
7. beliebtes; 8. Seen; 9. Berge; 10. Wiesen; 11. Schokola-
de; 12. Käse

(kwiecieñ 2001)
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SŁOWNICZKI
TEMATYCZNE
Agnieszka Kordyzon1)

Warszawa

Słownictwo biblijne – niemiecko-polski słowniczek
tematyczny

S³ownictwo pochodzenia biblijnego na-
le¿y z pewnoœci¹ do s³ownictwa fachowego
i s³u¿y przede wszystkim komunikacji jêzykowej
miêdzy fachowcami pos³uguj¹cymi siê t¹ tema-
tyk¹. S³owniczek mo¿e stanowiæ pomoc dla na-
uczycieli oraz innych zainteresowanych, którzy
dotychczas nie zajmowali siê tak¹ tematyk¹.
Zawarte w nim zwroty u³atwi¹ równie¿ wszyst-
kim entuzjastom czytanie i studiowanie biblii
w jêzyku niemieckim.

Wiele zwrotów i wyra¿eñ wystêpuj¹cych
w s³owniku jest pochodzenia obcego, np. Cari-
tas, Credo, Clausula. Wiele otrzyma³o statut in-
ternacjonalizmów, czyli wyrazów u¿ywanych
w takiej samej formie w wielu jêzykach. W s³ow-
niku wystêpuj¹ równie¿ wyrazy i zwroty, które
mo¿na us³yszeæ w czasie mszy œwiêtej, np. In
Nomine Christi, Amen, Gloria in excelsis Deo.

Mam nadziejê, ¿e s³owniczek bêdzie za-
chêt¹ dla wszystkich mówi¹cych i ucz¹cych siê
jêzyka niemieckiego do poznania tego specyfi-
cznego s³ownictwa i bêdzie obszern¹ pomoc¹
w czytaniu ró¿nego rodzaju pozycji z tej dzie-
dziny.

Abendmahl n wieczerza
Abendmahlkelch m kielich, czara
Aberglaube m zabobon, przesąd
Abgott m bożek, bożyszcze
Absolution f odpuszczenie, rozgrzeszenie, absolucja
Abt m opat, przełożony klasztoru
Adonai nazwa Boga (Adon – Wielki, Pan Jahwe)
Afterglaube m zabobon, przesąd
Agape miłość bliźniego
Agnus Dei Baranek Boży
Allbeherrscher m Pan świata, Bóg

Allegorie f alegoria
Alleinigkeit f monoteizm, jedynobóstwo
Allerbarmer m Bóg najlitościwszy
allerchristlichste arcychrześcijański
Allerhalter m Bóg zachowawca wszystkiego
allerheiligste przenajświętszy
Allerschaffer m stwórca wszechświata
Allerseelen n Dzień Zaduszny
allgegenwärtiger Gott wszechobecny Bóg
Allgütiger Gott! Litościwy Boże!
Allvater m wszechojciec, Bóg
Almosen n jałmużna
Altar m ołtarz
Altarbild n obraz ołtarzowy
Altarblatt n środkowa część tryptyku
Altardiener m ministrant
Altarsakrament n hostia, sakrament ołtarza
Altarspind n cyborium
Amen tak jest, niech tak się stanie
Anamnese f anamneza, upomnienie
Anathema n klątwa kościelna, wyklęcie, ekskomunika
Angelusläuten n dzwonienie na Anioł Pański
annunciatio Zwiastowanie Marii
Apokalypse f objawienie, apokalipsa
Apostasie f odszczepieństwo od kościoła, apostazja, od-

stępstwo
Apostel m apostoł, wysłannik
Apostelamt n apostolstwo, wysłannictwo
Apostelgeschichte f Dzieje Apostolskie
Apostolikum n wyznanie wiary chrześcijańskiej
apostolisch apostolski
Arianismus m arianizm
Askese f asceza
attritio skrucha niedoskonała
Auferstehung f zmartwychwstanie, rezurekcja
Auslegung f eksegeza, komentarz, interpretacja
aussegnen pobłogosławić, pokropić wodą święconą
Ave Maria Zdrowaœ Mario!

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Nr 27 w Warszawie i doktorantk¹ w Instytucie Badañ
Edukacyjnych.
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Bann m klątwa, ekskomunika, wyklęcie
Barmherzigkeit f miłosierdzie
beatifizieren beatyfikować
Beatifizierung f beatyfikacja
Beichte f spowiedź
zur Beichte gehen iść do spowiedzi
die Beichte ablegen przystąpić do spowiedzi
die Beichte hören słuchać spowiedzi
jdm die Beichte abnehmen słuchać czyjejś spowiedzi
beichten spowiadać się, wyznawać grzechy
seine Sünde beichten wyznać swoje grzechy
Beichtgeheimnis n tajemnica spowiedzi
Beichtgespräch n spowiedź
Beichtiger m spowiednik
Beichtkind n spowiadający się, penitent
Beichtsiegel n tajemnica spowiedzi
Beichtstuhl m konfesjonał
Beichtvater m spowiednik
Beichtzettel m zaświadczenie odbytej spowiedzi
Bei Gott! Na Boga!
bekehren nawracać
Andersgläubige bekehren nawracać innowierców
jdn zum Christentum bekehren nawrócić kogoś na

wiarę chrześcijańską
sich zum Christentum bekehren nawrócić się na wiarę

chrześcijańską
Bekehrer m misjonarz, apostoł
Bekehrte m nawrócony
Bekehrung f nawrócenie
Bekehrungseifer m gorliwość w nawracaniu
Bekehrungssucht f żarliwość w nawracaniu
Bekehrungsversuch m usiłowanie nawrócenia
bekennen wyznawać
seinen Glauben bekennen wyznawać wiarę
sich zu einer Religion bekennen wyznawać religię
sich zum Christentum bekennen wyznawać wiarę

chrześcijańską
Bekenner m wyznawca
der Bekenner eines Glaubens wyznawca jakiejś wiary
der Bekenner einer Sekte sekciarz
Bekenntnisfreiheit f wolność wyznania
bekenntnistreu wierny wyznaniu
Bekenntniszwang m przymus wyznaniowy
Benediktion f błogosławieństwo, poświęcenie
Bergpredigt f kazanie na górze
Berufung f powołanie
Beschneidung f obrzezanie
Bestattung f pogrzeb, pochowanie
beten modlić się
vor und nach Tisch beten modlić się przed i po jedze-

niu
das Vaterunser beten odmawiać Ojcze nasz
den Rosenkranz beten odmawiać różaniec
zu Gott beten modlić się do Boga
für die Verstorbenen beten modlić się za zmarłych
um Frieden beten modlić się za pokój

Bete und arbeite! Módl się i pracuj!
Not lehrt beten. Jak trwoga, to do Boga.
Beter m modlący się
Betglocke f dzwon wzywający na modlitwę
Bethaus n dom modlitwy, kaplica, bóżnica
Betstuhl m klęcznik
Betstunde f godzina modłów
Bettag m dzień modlitwy
Bibel f Biblia, Pismo Święte
Bibelauslegung f objaśnienie tekstu Pisma Świętego,

egzegeza
bibelfest znający dobrze Biblię, biegły w Biblii
Bibelgesellschaft f Towarzystwo Biblijne
Bibelkenner m znawca Biblii
Bibelspruch m sentencja, werset Biblii
bigott przesadnie pobożny
Bischof m biskup
Bischofshut m infuła, mitra
Bischofsstab m pastorał
Bittgang m procesja, pielgrzymka
Bittgebet m modlitwa błagalna
Bittgottesdienst m nabożeństwo błagalne
Blasphemie f bluźnierstwo
Brandopfer n ofiara całopalna
Breve n brewe (papieskie)
Brevier n brewiarz, modlitewnik
Brotvermehrung f przemienienie chleba
Buße f kara, pokuta
büßen odpokutowaæ, pokutowaæ
für die Sünden anderer büßen pokutować za grzechy

innych
Büßer m pokutnik
bußfertig przejęty skruchą, skruszony
Bußfertigkeit f skrucha
Bußgewand n szata pokutna
Bußprediger m kaznodzieja nawołujący do pokuty
Bußtag m dzień pokutny

campo santo cmentarz
caritas uszanowanie, miłość, szacunek
Cherub anioł wyższego rzędu
Chorhemd n komża
Chorherr m kanonik
Chorknabe m ministrant
Chorraum m prezbiterium
Chorrock m komża
Christ m chrześcijanin
Christengemeinde f gmina chrześcijańska
Christenheit f chrześcijaństwo, świat chrześcijański
Christenliebe f miłość chrześcijańska
Christenseele f uczciwy, poczciwy chrześcijanin
Christentum n chrystianizm, wiara chrześcijańska
das Christentum annehmen przyjąć wiarę chrześcijańską
das Christentum verbreiten szerzyć wiarę chrześcijańską
zum Christentum bekehren nawracać na wiarę chrześ-

cijańską
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zum Christentum übertreten przejść na wiarę chrześ-
cijańską

Christenverfolgung f prześladowanie chrześcijan
Christenvolk n naród chrześcijański
christianisieren nawracać na wiarę chrześcijańską
Christianisierung f nawracanie na wiarę chrześcijańską
Christiologie f nauka o osobie i czynach Chrystusa
christlich chrześcijański
die christliche Lehre nauka chrześcijańska
die christliche Religion religia chrześcijańska
ein christliches Leben führen żyć po chrześcijańsku
Christmesse f pasterka, jutrznia
Christmette f pasterka, jutrznia
Christvesper f nabożeństwo (z muzyką) w Wigilię
Ciborium cyborium, czara
Civitas Dei Państwo Boże
Clausula zakończenie modlitwy
Codex stary rękopis, kodeks
Credo wierzyć, wyznanie wiary

Das walte Gott! Daj Boże!
Das weiß Gott allein! To tylko Bóg sam wie!
Daß sich Gott erbarm! Pożal się Boże!
Dekalog m dekalog, dziesięcioro przykazań
Deo Gratias Bogu dzięki
Deus Avertat! Niech Bóg uchowa!
Deus Det Daj, Boże!
Deus Vobiscum Bóg z wami
Derwisch m mnich mahometański
Diakonisse f diakonisa, pielęgniarka chorych
Diaspora f diaspora, rozproszenie wyznawców jakiejś

wiary
Dogma n dogmat, pewnik
Dom m katedra
Domherr m kanonik
domherrlich kanoniczny
Domina f przełożona zakonu
dreieinig w Trójcy jedyny
Dreieinigkeit f Trójca

Eden n raj, eden
Einweihung f poświęcenie
Einweihungspredigt f kazanie konsekracyjne
Ekstase f ekstaza, zachwyt, być wypełnionym Bogiem
Engel m anioł
ein guter Engel dobry anioł
ein böser Engel zły anioł
ein gefallener Engel upadły anioł
sie ist ein Engel an Güte jest aniołem dobroci
sie ist ein Engel an Sanftmut jest aniołem łagodności
engelhaft anielski, jak anioł
engelrein czysty jak anioł
Engelschar m zastęp aniołów
Engelsgeduld f anielska cierpliwość
Engelgruß m pozdrowienie anielskie, modlitwa na Anioł

Pański

Engelsgüte f anielska dobroć
Enthüllung f wyjawienie, odkrycie
Entstehung f powstawanie, początek, geneza
Enzyklika f encyklika
Epiphanie f objawienie się Chrystusa
Epistel f epistoła, długi list
Erbsünde f grzech pierworodny
Erleuchtung f oświecenie (umysłu)
Erlöser m wybawiciel, Zbawiciel, Odkupiciel
Erlöserbild n wizerunek Zbawiciela
Erlöserorden m order Zbawiciela
Erlösung f wybawienie, zbawienie
Erlösungsbedürfnis n potrzeba zbawienia
Erlösungsstunde f godzina zbawienia
Erlösungswerk n dzieło, zbawienia, odkupienia
Eucharistie f eucharystia
Evangeliar m ewangeliarz
Evangelienharmonie f zgodność czterech ewangelii
Evangelisation f ewangelizacja, szerzenie nauk ewan-

gelicznych
evangelisch ewangelicki, protestancki
Evangelist m ewangelista, protestancki misjonarz
Evangelium n ewangelia
Exegese f objaśnienie tekstu Pisma Św.
Exeget m egzegeta, komentator Pisma Świętego
Exegetik f egzegetyka, teoria komentowania Pisma Św.
exegetisch objaśniający, komentujący
Exequien Pl. egzekwie, nabożeństwo żałobne
Exodus m wyjście (Izraelitów)

Fasten Pl. post
Fastenpredigt kazanie postne
Fegefeuer n czyściec
Feldgottesdienst n nabożeństwo polowe
Finger Gottes palec Boży
Firmung f bierzmowanie
Fluch m przekleństwo, klątwa
Frevel m czyn karygodny, występek, zbrodnia
Frömmelei f obłudna pobożność
frommeln udawać pobożnego
Frommigkeit f pobożność
Frömmler m pobożniś, świętoszek, nabożniś, bigot, dewot
fron święty
Fronleichnam n Boże Ciało

Gebet n modlitwa, pacierz
Gebetbuch n książka do nabożeństwa, modlitewnik
Gebetformel f formułka modlitwy
Gebethaus n dom modlitwy
Gebetläuten n dzwonienie na Anioł Pański, modlitwę
Gebetsriemen m rzemień modlitewny
Geh mit Gott! Idź z Bogiem!
Glaubensabfall m odszczepieństwo, apostazja
Glaubensabsage f wyrzeczenie się wiary
Glaubensabtrünnige m renegat, odszczepieniec, apos-

tata
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Glaubensbote m apostoł, misjonarz
Glaubensbruder m współwyznawca
Glaubenseiferer m fanatyk
Glaubensfeind m wróg wiary
glaubensfest mocny, niezachwiany w wierze
Glaubensgenosse m współwyznawca
Glaubensgericht n inkwizycja
Glaubensheuchler m świętoszek
Glaubenslehre f dogmat
glaubenslos niewierzący
Glaubenssatz m dogmat
Glaubensschwärmer zagorzalec, fanatyk
glaubensstark mocny w wierze
glaubensstreng ortodoksyjny
Glaubenswut f fanatyzm
Glaubenszeuge m męczennik, wyznawca
Gleichnis n podobieństwo, przypowieść, porównanie
Glorie f gloria
Gloria n gloria, chwała
Gloria in excelsis deo Chwała Panu na wysokościach!
Gloria Patri Chwała Ojcu!
Glorienschein m aureola
Glorifikation f gloryfikacja, wielbienie, wysławianie
glorifizieren gloryfikować, wysławiać, wychwalać, wiel-

bić
Gloriole f aureola świętego
Glossolalie f wypowiadanie słów w stanie podniecenia

religijnego
Gnosis f nauka, wiedza, gnoza, poznawanie Boga za

pomocą Boga
gottbegeistert natchniony przez Boga
Gotterbarmen n Pożal się Boże!
Götterfunke m iskra boża
gottergegeben oddany Bogu, pokorny
Gottergegebenheit f poddanie się woli bożej
gottesfürchtig bogobojnie
Gottesgabe f dar boży
Gottesgebärerin f Boża Rodzicielka
gottesgefällig miły Bogu
Gottesgeißel f bicz boży
Gottesgericht n sąd boży
Gotteslamm n Baranek Boży
Gotteslästerer m bluźnierca
Gotteslästerung f bluźnierstwo
Gottesleugner m bezbożnik
Gottesleugnung f bezbożność
Gottesreich n królestwo niebieskie
Gottes Sohn Syn Boży
Gottesverächter m bezbożnik
Gottesverachtung f bezbożność
Gottes Wort Słowo Boże
gottgesandt posłany przez Boga
gottgeweiht poświęcony przez Boga
gottgewollt postanowiony przez Boga
Gott hab ihn selig! Panie, świeć nad jego duszą!
Gott lohne es! Bóg zapłać!

gottlos bezbożny
Gottlose m bezbożny
Gottlosigkeit f bezbożność
Gott mit euch! Bóg z wami!
Gottseibeiuns m zły duch, szatan, diabeł
Gott sei Dank! Dzięki Bogu!
Gott sei mir gnädig! Boże, zmiłuj się nade mną!
gottselig szczęśliwy w Bogu
Gott Sohn Bóg Syn
Gott Vater Bóg Ojciec
gottverdammt potępiony przez Boga, przeklęty
gottvergessen bezbożny
gottverheißen przyobiecany przez Boga
gottverlassen opuszczony przez Boga, przeklęty
Gottvertrauen n ufność w Bogu
gottvoll boski, doskonały
Götzenanbeter m bałwochwalca
Götzendiener m bałwochwalca
Götzendienst m bałwochwalstwo, idiolatria
Götzentum n bałwochwalstwo
Grüß Gott! Niech będzie pochwalony!

Habsucht f chciwość, łakomstwo
Haggada część Talmudu składająca się z opowiadań,

legend
Halleluja n alleluja, chwalcie Pana
Halljahr n rok jubileuszowy u Żydów
Häresie f herezja
Heide m poganin
Heidenapostel m apostoł pogan
Heidenbekehrer m misjonarz
Heidenbekehrung f nawracanie pogan
Heidenbild n bożyszcze pogan
Heidenglaube m wiara pogańska
Heidentempel m świątynia pogańska
Heidentum n poganie, pogaństwo
Heil n zbawienie, szczęście
das Heil der Seele zbawienie duszy
auf das Heil seiner Seele bedacht sein dbać o zbawie-

nie duszy
Heiland m Zbawiciel
Heilbotschaft f ewangelia
Heilbringer m Zbawiciel
heilig święty
der heilige Augustinus święty Augustyn
das heilige Abendmahl wieczerza Pańska, komunia
die heilige Taufe święty chrzest
ein heiliger Mensch świątobliwy człowiek
ein heiliges Leben führen prowadzić świątobliwe życie
Heilige Scheu święta bojażń
der Heilige Abend Wigilia Bożego Narodzenia
die Heiligen Drei Könige Trzej Królowie
der Heilgedreikönigstag święto Trzech Króli
die Heilige Familie Święta Rodzina
die Heilige Jungfrau Najświętsza Maria Panna
das Heilige Land Ziemia Święta
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die Heilige Schrift Pismo Święte
der Heilige Stuhl Stolica Apostolska
der Heilige Vater Ojciec Święty
dieser Tag ist dem Herrn heilig ten dzień jest po-

święcony Panu
Heilige Einfalt! Wielki Boże!
Heilige n świętość, rzecz święta
Heiligendienst m kult świętych
Heiligengeschichte f żywoty świętych, hagiografia
Heiligenschein m aureola, nimb
Heiligenverehrung f kult świętych
heilighalten święcić
Heilighaltung f święcenie
Heiligkeit f świętość, świątobliwość
heiligsprechen kanonizować
Heiligsprechung f kanonizacja
Heiligtum n świątynia, świętość, relikwia
Heiligtumsentweiher m świętokradca
Heiligtumsschänder m świętokradca
Heiligtumsschändung f świętokradctwo
Heilslehre f nauka o zbawieniu
Heilsmittel n środek prowadzący do zbawienia
Heilsordnung f droga zbawienia
Herr der Herrscharen Pan na wysokościach
Heterodoxie f nieprawowierność, innowierstwo, herezja
Hiobpost f wiadomość hiobowa
Hosianna hosanna, wezwanie do Boga o pomoc
Hostie f hostia, ofiara
Hostienbüchse f cyborium
Hostienhäuschen n tabernakulum

Idiolatrie f samoubóstwienie, samouwielbienie
Ikone f ikona, obraz święty
Immortalität f nieśmiertelność
In Gottes Namen! Z Bogiem!
Index m spis dzieł i pism zakazanych przez Kościół
In Domino W Panu
In Gott entschlafen zasnąć w Panu, umrzeć
In Nomine Christi W imię Chrystusa
In Nomine Dei W imię Boga
I.N.R.I, Iesus Nasarenus Rex Iudaeorum Jazus Naza-

reński, król żydowski
Inquisition f inkwizycja
Interdikt n zakaz, zawieszenie, klątwa kościelna
irreligiös niereligijny, bezbożny
Irreligiosität f niereligijność, bezbożność
Irrglaube m herezja
Ius Canonicum Prawo kanoniczne

Johannes der Täufer Jan Chrzciciel
Jonas m Jonasz
Jubilatio wesele, pochwała, radość
Judäa Judea
Judaismus m judaizm, wiara żydowska
Judas m Judasz
Judaskuß m pocałunek judaszowy, zdradziecki

Judaslohn m zapłata judaszowa
Jude m Żyd
Judenhetze f pogrom Żydów
Judenverfolgung f prześladowanie Żydów
Judika m druga niedziela przed Wielkanocą
jüdisch żydowski
Juridicus m sędzia

Kanon m centralna, zasadnicza część mszy
Kanonisation f kanonizacja
kanonisch dotyczący kanonów, kanoniczny
Kapuziner m kapucyn, mnich
Katechese f katecheza
Kelch m kielich
Ketzer m heretyk
Ketzergericht n inkwizycja
Kirche f kościół
Kirche, evangelische kościół ewangelicki
reformierte kościół reformowany
katholische kościół katolicki
griechische cerkiew
Pfarrer an der Kirche sein być proboszczem przy koś-

ciele
bei einer Kirche angestellt sein być proboszczem, księ-

dzem
die Kirche besuchen chodzić do kościoła
in die Kirche gehen chodzić do kościoła
eine Kirche stiften założyć kościół
eine Kirche einweihen poświęcić kościół
zur Kirche führen poprowadzić do ślubu
die heilige Kirche święty kościół
die streitbare Kirche wojujący kościół
in die katholische Kirche übertreten przejść na łono

kościoła katolickiego
aus der Kirche ausgestoßen werden zostać wyklętym
es läutet zur Kirche dzwonią na nabożeństwo
die Kirche hat begonnen nabożeństwo się zaczęło
die Kirche ist aus nabożeństwo się skończyło
heute ist keine Kirche dzisiaj nie ma nabożeństwa
der Pfarrer hält Kirche proboszcz odprawia nabożeństwo
Kirchenablaß m odpust
Kirchenagende f księga agent kościoła
Kirchenälteste m prowizor kościelny, starszy parafii
Kirchenaustritt m wystąpienie z kościoła
Kirchenbann m klątwa kościelna
Kirchenbehörde f władza duchowna
Kirchendiebstahl m świętokradztwo
Kirchendiener m ministrant
Kirchenentweihung f profanacja koœcio³a
Kirchenheilige m patron kościoła
Kirchenkollekte f zbiórka ofiar na kościół
Kirchenraub m świętokradztwo
Kirchenrecht n prawo kanoniczne
kirchenrechtlich kanoniczny
Kirchensatzung f dogmat kościelny
Kirchenschändung f świętokradztwo
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Kirchenversammlung f zbór, synod
Kirchsprengel m diecezja
Kirchweihfest n uroczystość poświęcenia kościoła
Kleriker m kleryk
Klerus m kler
Klingelbeutel m woreczek do zbierania datków w koś-

ciele
Kloster n klasztor
ins Kloster gehen wstąpić do klasztoru
ins Kloster stecken wsadzić do klastoru
Klosterbruder m braciszek zakonny
Klosterfrau f zakonnica
Klostergelübde n ślub zakonny
klösterlich klasztorny
Klostervogt m opiekun, syndyk klasztoru
Kniebank f klęcznik
Konfession f wyznanie, religia, wiara
sich zu einer Konfession bekennen wyznawać daną

religię
Konfirmation f konfirmacja, bierzmowanie
Konfitent m spowiadający się
Kongregation f kongregacja, stowarzyszenie, bractwo

duchowne
Konklave n konklawe
Konzil n sobór
Kreuz n krzyż
am Kreuz sterben umrzeć na krzyżu
ans Kreuz schlagen przybić do krzyża, ukrzyżować
ein Kreuz machen zrobić znak krzyża, przeżegnać się
das heilige Kreuz święty krzyż
das Kreuz predigen głosić krucjatę
zu Kreuze kriechen upokorzyć się
Kreuzabnahme f zdjęcie z krzyża
Kreuzberg m Golgota
Kreuzestod m śmierć na krzyżu
Kreuzgang m procesja z krzyżem
kreuzigen ukrzyżować
Kreuzkirche f Kościół Św. Krzyża
Kreuzverehrung f kult krzyża
Kreuzweg m droga krzyżowa
Kreuzzeichen n znak krzyża
Krönungsliturgie f liturgia koronacyjna
Kruzifix n krucyfiks
Küster m zakrystian, kościelny

Laie m człowiek świecki
Laienbruder m braciszek zakonny
Laiengeistliche m ksiądz świecki
Laienpriester m ksiądz świecki
Land, das gelobte ziemia obiecana
Laubhüttenfest n Żydowskie Święto Kuczki
Laus Deo Chwała Bogu
Laus Tibi, Domine! Chwała Ci, Panie!
Lesepult n pulpit
Lichtmeß m Święto Matki Boskiej Gromnicznej
Liebesgott m bożek miłości, Amor

Liebfrauenkirche f kościół Najświętszej Marii Panny
Litanei f litania
Liturgie f liturgia, ogół czynności sakralnych

Mammon m mamona
Mariä Empfängnis Poczęcie Matki Boskiej
Mariä Heimsuchung Nawiedzenie Marii Panny
Mariä Himmelfahrt Wniebowzięcie Matki Boskiej
Mariä-Himmelfahrts-Fest Święto Wniebowzięcia Matki

Boskiej
Marienbild n obraz Matki Boskiej
Mariendienst m nabożeństwo do Matki Boskiej
Marienfest n święto Matki Boskiej
Marienkult m kult Matki Boskiej
Matrina matka chrzestna
Matutin modlitwa poranna, część porannego oficjum
Mea Culpa, Mea Maxima Culpa! Moja wina, moja

bardzo wielka wina!
Me Deus – Fidius Iuvet! Tak mi dopomóż, Boże!
Missale n mszał
Misserere mei deus Zmiłuj się nade mną Boże!
Mitra f mitra, infuła, nakrycie głowy biskupów
Mönch m mnich, zakonnik
Mönchtum n stan zakonny
Monstranz f monstrancja

Nächstenliebe f miłość bliźniego
Neugeburt f nawrócenie
Nonne f zakonnica
Nonnengewand n habit mniszki
Nonnenweihe f obłóczyny

Oblate f opłatek
Obrigkeit f zwierzchność kościelna
offenbaren wyjawić, objawić
die geoffenbarte Religion religia objawiona
Offenbarung f objawienie
Offenbarungsglaube m wiara w objawienie
offenbarungsgläubig wierzący w objawienie
Officium divinum codzienna modlitwa obowiązkowa,

brewiarz
Ohrenbeichte f spowiedź tajna
Ökumene f świat chrześcijański
Ölung f namaszczenie
Opus Dei dzieło Boga
Orakel n wyrocznia
Ora Et Labora! Módl się i pracuj!
Ora Pro Nobis! Módl się za nami!
Ornat n ornat
orthodox prawowierny, ortodoksyjny
Orthodoxe Kirche Kościół Prawosławny
Orthodoxie f ortodoksja, prawowierność, prawosławie

Papst m papież
Papstkrone f korona papieska, tiara
Päpstler m papista gorliwy stronnik papieża
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päpstlich papieski
Der päpstliche Stuhl Stolica Apostolska
Päpstliche Würde godność papieska
Päpstlicher Segen błogosławieństwo papieskie
Papsttum n papiestwo
Papstwürde f godność papieska
Paraklet m rzecznik, obrońca, Duch Święty
Parusie f paruzja, przyjście Chrystusa na sąd ostateczny
Passah n święto żydowskie, święta wielkanocne
Pate m chrzestny ojciec
Patene f patena
Pfingsten Pl. Zielone Świątki
Pilger m pielgrzym
Pilgerfahrt f pielgrzymka
pilgern pielgrzymować
Posaunen von Jericho Trąby jerychońskie
Predella f przednia część podstawy ołtarza, predella
predigen wygłosić kazanie
langweilig predigen wygłaszać nudne kazania
das Evangelium predigen głosić ewangelię
Buße predigen nawoływać do pokuty
Predigeramt n urząd kaznodziejski
Prediger m kaznodzieja, pastor ewangelicki
Prediger in der Wüste kaznodzieja, którego nikt nie

słucha
Predigermönch m mnich kaznodzieja
Presbyter m prezbiter, biskup
Presbyterianer m prezbiterianin
Presbyterium n prezbiterium
Priester m ksiądz, kapłan
Zelotischer Priester fanatyczny kapłan
zum Priester weihen wyświęcić na kapłana
Priesteramt n urząd kapłański
Priestergewand n szata kapłańska
Priesterherrschaft f panowanie kleru, teokracja
priesterlich kap³añski
Priesterorden m zakon kapłański
in den Priesterorden treten przyjąć święcenia w zakonie
Priesterpartei f stronnictwo klerykalne
Priesterrock m sutanna
Priesterschaft f duchowieństwo, kler
Priesterstand m stan kapłański, kapłaństwo
Priestertum n kapłaństwo
Priesterweihe f święcenie kapłańskie
die Priesterweihe geben wyświęcić na kapłana
die Priesterweihe erhalten otrzymać święcenie kapłańskie
Priesterwürde f godność kapłańska
Primiz f prymicja, pierwsza msza wyświęconego kapłana
Prophet m prorok, wieszcz
Prophetengabe f dar prorokowania
Prophetie f proroctwo, przepowiednia
prophezeien prorokować, przepowiadać
Prophezeiung f prorokowanie, proroctwo, przepowiadanie
Protestantismus m protestantyzm
Prozession f procesja, pochód religijny
Prozessionsfahne f sztandar procesyjny

Quod Avertat Deus! Oby Bóg to odwrócił!

Rabbi m rabi, nauczyciel zakonu żydowskiego
Rabbinat n rabinat, godność i urząd rabina
Rabbinist m rabinista
Rauchaltar m ołtarz ofiarny
Rauchfaß n kadzielnica
Räucherpfanne f kadzielnica
Rechtfertigung f usprawiedliwienie
Rechtgläubige m prawowierny
Refektorium n refektarz, sala jadalna w klasztorze
Religion f religia, wiara, wyznanie
geoffenbarte Religion wiara objawiona
monotheistische Religion wiara w jednego Boga
die Religion des Kreuzes chrześcijaństwo
sich zu einer Religion bekennen wyznawać jakąś religię
seine Religion ändern zmienić wyznanie
Religionsausübung f wykonywanie czynności religijnych
Religionsbedrückung f ucisk religijny
Religionsbekenntnis n wyznanie
Religionsduldung f tolerancja religijna
Religionsedikt n edykt religijny
Religionseifer m fanatyzm religijny
Religionsfreiheit f wolność wyznań
Religionsgenosse m współwyznawca
Religionsgesellschaft f stowarzyszenie religijne
Religionsgespräch n dysputa teologiczna
religionslos bezbożny, ateista
Religionslosigkeit f bezbożność, ateizm
Religionspötter m szydzący z religii
Religionsstifter m twórca, założyciel religii
Religionschwärmer m fanatyk, zagorzalec
Religionschwärmerei f fanatyzm religijny
Religionstrennung f schizma, rozłam kościelny
Religionsverächter m szydzący z religii
Religionsverbesserer m reformator religii
Religionswissenschaft f nauka o religii, teologia
religiös religijny, pobożny, bogobojny
religiöser Schwärmer fanatyk religijny
Religiosität f religijność, pobożność
Ritual n rytuał, obrządek kościelny
Ritualismus m katolizujący ruch teolog. w kościele ang-

likańskim
Ritualist m rytualista
Ritus m obrządek religijny
Rosenkranz m różaniec

Sabbat m sobota, szabas
Sabbatheiligung f obchodzenie szabasu
Sabbatjahr n rok sabatowy
sakral sakralny, poświęcony, święty, kościelny
Sakrament n sakrament
sakramental sakramentalny, mający moc sakramentu,

uroczysty
Sakramenthäuschen n tabernakulum, cyborium
sakrieren poświęcać, święcić
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Sakrifizium n ofiara
Sakrileg n świętokradztwo
sakrilegisch świętokradzki
sakrisch przeklęty, diabelski, diabelny
Sakristan n zakrystian, kościelny
Sakristei f zakrystia
sakrosankt święty, przenajświętszy, nietykalny
Säkularisierung f sekularyzacja
Säkulargeistlichkeit f kler świecki
säkularisieren sekularyzować
salben namaszczać
Salböl n olej święty, krzyżmo
Salbung f namaszczenie
salbungsvoll pełen namaszczenia
sanctus święty
Schisma n odszczepieństwo, zerwanie jedności kościelnej
Schöpferhand f ręka Stwórcy
Schöpfung f stworzenie
Schriftauslegung f wykładanie Pisma Świętego
Sedisvakanz f sediswakancja (okres bez obsadzenia tro-

nu papieskiego)
Seelenheil n zbawienie duszy
Segen m błogosławieństwo
den Segen geben, spenden, erteilen udzielić błogo-

sławieństwa
den Segen über jdn sprechen pobłogosławić kogoś
den Segen bekommen otrzymać błogosławieństwo
der Segen des Priesters błogosławieństwo kapłańskie
päpstlicher Segen błogosławieństwo papieskie
Gottes Segen über dich! Niech ci Bóg błogosławi!
Segenerteilung f udzielenie błogosławieństwa
segensreich błogosławiony
segensspendend udzielający błogosławieństwa
Segenspruch m błogosławieństwo
segensvoll błogosławiony
segnen błogosławić
die Gläubigen segnen błogosławić wiernych
die Fluren segnen błogosławić pola
Gott segne dich! Niech ci Bóg błogosławi!
Selbstvergötterung f samoubóstwienie, samouwielbienie
selig błogosławiony, szczęśliwy
ein seliges Ende błogosławiona śmierć
selig sind, die im Herrn sterben błogosławieni ci,

którzy umierają w Panu
Gott hab’ ihn selig! Niech Bóg świeci nad jego duszą!
er ist selig entschlafen zasnął w Panu
seligen Andenkens świętej pamięci
in das Reich der Seligen kommen dostać się do królest-

wa błogosławionych
Seligkeit f błogość, szczęśliwość wieczna, zbawienie
die ewige Seligkeit gewinnen uzyskać zbawienie
die ewige Seligkeit verlieren stracić zbawienie
Seligmacher m Zbawiciel
Seligpreisung f pobłogosławienie
Seligsprechung f beatyfikacja
Sondgericht n sąd kościelny, synodalny

Sendung f misja
Sintflut f potop
steinigen ukamienować
Steinigung f ukamienowanie
Sterbegebet n modlitwa za umierającego
Sterbehilfe f eutanazja
Sterbesakramente Pl. ostatnie sakramenty
Strahlenkranz m aureola
Stundengebete Pl. godzinki
Sünde f grzech
Sündenbekenntnis n wyznanie grzechów
Sündenerlaß m odpuszczenie grzechów
Sündenfall m grzech pierworodny
sündenfrei bezgrzeszny
Sündenleben n grzeszne życie
sündenlos nie mający grzechów, bezgrzeszny, niewinny
Sündenlosigkeit f bezgrzeszność
Sündentilgung f zgładzenie grzechów
Sündenvergebung f odpuszczenie grzechów
Sünder m grzesznik
Sündflut f potop
Sündhaftigkeit f grzeszność
sündigen grzeszyć
Sunniten Pl. Sunnici (sekta mahometańska)
Sursum Corda! W górę serca
Synode f synod, zgromadzenie kościelne

Tabernakel n, m (u Izraelitów) miejsce, gdzie spoczy-
wała arka przymierza

Taufakt m akt (obrządek) chrztu
Taufbecken n chrzcielnica
taufen ochrzcić
jdn auf den Namen Johannes taufen nadać komuś na

chrzcie imię Jan
sich taufen lassen przechrzcić się
ein getaufter Jude przechrzta
Täufer m chrzciciel
Taufgelübde n wyznanie wiary (przy chrzcie)
Taufkapelle f baptysterium
Taufstein m chrzcielnica
Taufwasser n woda święcona do chrztu
Tempel m świątynia, kościół, synagoga
Teufel m diabeł, czart
Teufelsbeschwörer m zaklinacz diabła, egzorcysta
Teufelsdienst m cześć oddawana diabłu
Teufelskind m zatwardziały, niepoprawny grzesznik
Teufelsverschreibung f zapis duszy diabłu
Thora f pięcioksiąg (Mojżesza), Tora
Tiare f potrójna korona papieska
Tonsur f tonsura
Totenacker m cmentarz
Totenamt n msza żałobna, nabożeństwo żałobne
Totenbestattung f pochowanie zmarłego
Totenfeier n święto umarłych, dzień zaduszny
Totengebet n modlitwa za zmarłych
Totenklage f opłakiwanie zmarłego, skarga pogrzebowa
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Totenmesse f msza żałobna, rekwiem
Totenschlaf m letarg, sen wieczny, sen umarłych
Treuga Dei rozejm boży
Trostengel m anioł pocieszyciel

Um Gottes Willen! Na miłość boską!

Verheißung f obietnica, przyrzeczenie
Volente Deo Z woli Boga
Von Gottes Gnaden! Z bożej łaski!
Votivbild n obraz ofiarowany do kościoła na mocy ślubu
Votivkirche f kościół wotywny
Votivmesse f wotywa, msza odprawiana na czyjąś intencję

Vox Populi Vox Dei głos ludu to głos Boga
Vulgata f Wulgata (jedyny wierny przekład Biblii)

wallen pielgrzymować
Wallfahrt f pielgrzymka
Weihe f wyświęcenie na kapłana
Würgeengel m anioł śmierci

Zölestianer Pl. celestyni
zölestisch niebiański
Zölibat m celibat, bezżeństwo
Zölibatszwang m obowiązek dochowania celibatu

(kwiecieñ 2002)

Maria Mameła1)

Toruń

Polsko-rosyjski słowniczek tematyczny: kościół,
sakramenty święte2)

Od niedawna w Rosji rozmawia siê o re-
ligii. Mo¿e wiêc poni¿szy s³owniczek u³atwi roz-
mowy na ten temat tak¿e i nam, bo w wiêkszo-
œci przypadków nie znamy tego zakresu s³ow-
nictwa. Przyda siê ono równie¿ do rozumienia
tekstów w oryginale.

× Chrzciny

chrzciæ (��
��#��� ����� ���*����) � ��������,
���*�, ������#�

chrzciæ na now¹ wiarê � ����������	
�
chrzciæ siê (��������� ����������
�) � ������-

����, ��������� ���*����
chrzcielna woda � ���������� 
���, ��
�*+����


���
chrzcielnica � �����
chrzciny (����#��� ���������
�) �������	
wyprawiaæ chrzciny � �������� �������	
chrzest � ���*����, ��������	� �����
metryka chrztu � ����������� �
��������
� (�

���*����)
trzymaæ do chrztu (�	�� ��+���	� ����� �� ��-

����(), �	�� 
������������ (
���������-
*��) ���+���

chrzestny � ��+���	�
chrzestna córka � ��+����� ����, ���������
chrzestna matka � ��+����� ����

chrzestni rodzice � ��+���	� �������
chrzestny ojciec � ��+���	� ����
chrzestny syn � ��+���	� �	�, ��������
przechodziæ na now¹ wiarê � �������*�
�����
przechrzciæ � ������������, ��������� 
 ��� �(


���

× Spowiedź

grzech �  ���
grzech œmiertelny � ������	�  ���
grzech pierworodny � ���
�����	�  ���
pokutowaæ za grzechy � �������
����� ��  ����
siedem grzechów g³ównych � ���� ������	�  ��-

��

zmazaæ grzechy � ��������  ���
grzeszyæ �  ��#���
grzesznica �  ��#����
grzesznik �  ��#���
grzeszny �  ��#�	�
odpuszczenie � ����*����
odpuszczenie grzechów � ����*����  ����

pokusa � ����#����
oprzeæ siê pokusie � ������� �����
 �������

(����#����)
ulec pokusie � ��������� ������� (����#���()
pokuszenie � ������, ����#����
pokusiæ � ���������
pokuta � ��������, ���������; ��������

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ nr 24 w Toruniu.
2) Czêœæ pierwsza tego cyklu Msza, kapłani, wydrukowana zosta³a w nr 5�1994, ss. 439-441, czêœæ druga Polsko-rosyjski
słowniczek tematyczny: Zakony w nr 4�1999, ss. 407-408.
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czyniæ pokutê � �������, ������#� ��������
naznaczyæ (daæ) komuœ pokutê � ������� ��

�� �-, �������(
pokuta koœcielna � �����
��� ��������
pokutnica � ��(*����  ��#����
pokutnik � ��(*����  ��#���
pokutowaæ za grzechy � ��������  ����, �����

��������� ��  ����
skrucha (��������� �
��� 
��	) � ���������
odczuæ skruchê � ���������
wyraziæ skruchê � �������� ��������
spowiadaæ�wyspowiadaæ (���
�� ���� ����
���)

� ����
���
���
spowiadaæ siê�wyspowiadaæ siê � ����
���
�����
spowiadaj¹cy siê (����
���(*����) � ����
�����
spowiednik (�
�*�����) � ����
�����, ����
���
spowiedŸ (��������) � ����
���
byæ u spowiedzi � �	�� �� ����
���
odbyæ spowiedŸ � ����
�������

× Komunia
komunia � ���������
przyj¹æ komuniê � ������������, ������� ������-

���
przyst¹piæ do komunii � ������������, �������

���������
udzielaæ komunii komuœ � ���������� �� �-., ��-


��#��� �����, �����*���� ��� ���-.
komunikant � ����������
l. mn. komunikanty � ��������� (������)
komunikowaæ �) �����*�����, ��������� ������-

���, �) �����#���, ��
��� ���������
komunikowaæ siê � �����*�����

× Ślub
œlub � 1) ����, ���
����� ���*����, ���
�
œlub wiernoœci � ���
� 
�������
2) ����, ��������������
byæ na czyimœ œlubie � �	�� �� ����-. �
�����
daæ komuœ œlub�udzieliæ komuœ œlubu �) ��������

������ �� �-.
�) ��
������ �� �-.
stroiæ siê jak do œlubu � ���������� ��� �� �
�����
œlub cywilny �  ���������� ����
œlub koœcielny � �����
�	� ����; 
�������
uniewa¿niæ œlub � �������� ���� �������
����-

�	�; ������ ���� ����
wzi¹æ œlub � �) 
������� 
 ����, �) ��
��������
œlubny � 
������	�, �����	�
obrz¹dek œlubny � 
������	� �����
pierœcionek œlubny � ���������� �����
prezent œlubny � �
�����	� �������
suknia œlubna � �
������� (���
�������) �����
œlubowaæ � �������, ����� ���; ��
��� ���� (�����)
œlubowaæ wiernoœæ � �) ������� 
 
�������
�) ����� ��� �� 
�������
œlubowanie � ����� �, ���
�; ����
wesele � �
�����
sprawiæ�wyprawiæ wesele � �	 ���� �
�����,

����
��� �
�����

srebrne wesele � ���������� �
�����
z³ote wesele � ������ �
�����
weselny � �
�����	�
goœæ weselny (weselnik) � �
�����	�  ����
orszak weselny � �
�����	� �����
uczta weselna � �
�����	� ���

× Inne obrzędy
bierzmowanie � (����)���������
bierzmowaæ � ��
��#��� (����)���������
ja³mu¿na � ��������
prosiæ o ja³mu¿nê�¿ebraæ � ������� ��������
krzy¿mo (olej œwiêty) � ����
namaszczenie olejem � �������������
modlitwa � ����
�
dom modlitwy � �����	� ���
modlitwa o spokój duszy kogoœ � �����
modlitwa wieczorna � 
������� ����
�
modlitwa o spokój duszy kogo � ����
� �� �����

��#�
zmówiæ�odmówiæ modlitwê � ���������� (�����-

����) ����
�
msza � �����, ������, ���� ��
odprawiæ mszê � �������� ����� (�����()
msza dziêkczynna � �� �������� � �� ���-

���
���	� �������
msza ¿a³obna � ����������� ����� (������);

��������
msza polowa � ����� (������) ��� ����	�	� �����
mszalny � (�� �)������	�, ���� �������
msza³ – ��������
ostatnie namaszczenie (sakrament chorych) � ����-

��
����
otrzymaæ�otrzymywaæ ostatnie namaszczenie � ��-

����
�����
udzieliæ�udzielaæ ostatniego namaszczenia � ����-

��
���
post � ���� (Msc, � �����, 
 �����)
miêsopust � ��������
okres wolny od postu � ������
zapusty � ��������
poœciæ � ����������
zachowuj¹cy posty � �������
poszcz¹cy � �������
przestrzegaæ postu � ���(���� ����
prze¿egnaæ (������ ���� ������) � ������������
prze¿egnaæ siê (������� ���� �������) � ����-

����������
przykazanie � ����
���
dziesiêcioro przykazañ � ������ ����
����
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CZYTELNICY PISZĄ

Nadzieja Andrzejczuk1)

Warszawa

O nauczaniu nie tylko języków obcych

Dynamika procesów integracyjnych, re-
wolucja informacyjno-technologiczna i globali-
zacja wywo³uj¹ istotne zmiany strukturalne,
których nastêpstwem s¹ nowe formy organiza-
cji pracy, rosn¹cy sektor us³ug, rosn¹ca miêdzy-
narodowa konkurencja i powstaj¹cy globalny
rynek pracy. Wyuczony zawód nie jest ju¿ dzi-
siaj gwarancj¹ zatrudnienia na ca³e ¿ycie. Poja-
wia siê potrzeba pog³êbiania posiadanych i na-
bywania nowych kwalifikacji, dokszta³cania siê
w ci¹gu ca³ego okresu aktywnoœci zawodowej,
opanowania umiejêtnoœci szybkiego dostoso-
wywania siê do zmian i nowych wymagañ
i znajomoœci ju¿ nie tylko jednego, ale co naj-
mniej dwóch jêzyków obcych. Potrzebna jest
tak¿e umiejêtnoœæ nawi¹zywania i podtrzymy-
wania kontaktów, zdolnoœæ szybkiego reagowa-
nia na sytuacje, samodzielnoœæ, odpornoœæ psy-
chiczna na przeci¹¿enie i stres.

W maju 2002 roku niektórzy uczniowie
szkó³ œrednich przyst¹pili do egzaminu dojrza³o-
œci z jêzyka obcego, organizowanego na no-
wych zasadach. Do nauczycieli i uczniów dotar-
³y tzw. Syllabusy, zawieraj¹ce wykaz aktów
prawnych, podstawy programowe poszczegól-
nych przedmiotów oraz standardy wymagañ
egzaminacyjnych. W zakresie nauczania jêzy-
ków obcych okreœlono nastêpuj¹ce cele eduka-
cyjne:
Ö osi¹gniêcie poziomu opanowania jêzyka za-
pewniaj¹cego w miarê sprawn¹ komunikacjê

jêzykow¹ we wszystkich sytuacjach ¿ycia co-
dziennego;
Ö lepsze poznanie kultury i spraw ¿ycia co-
dziennego kraju jêzyka nauczanego w celu in-
terpretowania opisanych wydarzeñ kulturo-
wych w porównaniu z w³asn¹ kultur¹;
Ö umiejêtnoœæ w³aœciwego nawi¹zywania i pod-
trzymywania kontaktów z cudzoziemcami dziêki
œwiadomoœci istnienia ró¿nic kulturowych.2)

Uczniowie s¹ zobowi¹zani do opanowa-
nia czterech sprawnoœci jêzykowych: rozumie-
nia ze s³uchu, mówienia, czytania i pisania oraz
wielu umiejêtnoœci, zw³aszcza takich jak: klasy-
fikowanie faktów i informacji, selekcjonowanie
informacji, korzystanie ze s³ownika jedno-
i dwujêzycznego oraz innych Ÿróde³ informacji.
Wszystko po to, by móc w stanie stawiæ czo³o
kompetentywnej rzeczywistoœci.

Rodz¹ siê w¹tpliwoœci, czy m³odzie¿ szkol-
na jest w stanie sprostaæ tym wymaganiom. Na
rynku jest wprawdzie wiele ró¿nego typu pomo-
cy dydaktycznych: podrêczników, kaset, tablic
gramatycznych, prasy obcojêzycznej, ale czy
uczeñ potrafi z nich skutecznie skorzystaæ? Zada-
niem nauczyciela jest umiejêtne kierowanie pro-
cesem dydaktycznym i proponowanie odpowie-
dnich technik i pomocy dydaktycznych. Podrêcz-
niki jednak czêsto nie spe³niaj¹ oczekiwañ od-
biorców: s¹ przesycone dokumentami autentycz-
nymi nie zawsze aktualnymi, mêcz¹ zarówno
ucznia, jak i nauczyciela.3)

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w XLIII Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Kazimierza Wielkiego w Warszawie.
2) Informator Syllabus ,,Matura z jêzyka rosyjskiego 2002’’, Warszawa 2000, str. 7
3) ,,Podrêcznik – podstawowe narzêdzie pracy nauczyciela i ucznia, przybra³ kszta³t barwnego albumu: przyjemnego, gdy siê
go przegl¹da, strasz¹cego pustk¹, gdy pracuje siê z nim na co dzieñ’’, Janowska I., Tekst literacki w nauczaniu języka obcego
– bogactwo języka, wielość interpretacji, uczuć i emocji, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’, 1999/3 str. 227.
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Obawy nauczycieli i niepokój uczniów
przed Matur¹ 2002 sk³oni³y do przeprowadze-
nia w szkole (XLIII LO w Warszawie) spraw-
dzianu umiejêtnoœci jêzykowych uczniów klas
trzecich na rok przed ich egzaminem dojrza³o-
œci. Zespo³y przedmiotowe przygotowa³y testy
obejmuj¹ce zagadnienia z podstaw programo-
wych wed³ug Standardów wymagań egzamina-
cyjnych dla poziomu podstawowego, sprawdza-
j¹ce umiejêtnoœæ rozumienia tekstu ze s³uchu
i tekstu pisanego oraz redagowania wypowiedzi
pisemnej wed³ug okreœlonych poleceñ. Podsta-
wowym celem sprawdzianu by³o uzyskanie od-
powiedzi na pytania: czy uczniowie są w stanie
sprostać wymaganiom egzaminacyjnym Matura
2002 i jakie sprawności językowe wymagają
wzmożonego wysiłku, zarówno ze strony ucznia,
jak również nauczyciela?

Wyniki testu mo¿na oceniæ jako zadowa-
laj¹ce, szczególnie w zakresie biernej znajomoœci
jêzyka. Zadanie ,,rozumienie ze s³uchu’’ zosta³o
wykonane najlepiej. Nieco gorsze by³y wyniki
z zadania ,,rozumienie tekstu pisanego’’ – nie
w pe³ni zosta³y wykorzystane przez uczniów in-
formacje zawarte w otrzymanym tekœcie.

Podstawowym niedoci¹gniêciem w opano-
waniu jêzyka obcego jest, jak wykaza³y testy, brak
umiejêtnoœci samodzielnego redagowania wypo-
wiedzi na zadany temat. Uczniowie nie radz¹
sobie z w³aœciw¹ form¹ wypowiedzi, maj¹ prob-
lemy z przekazaniem okreœlonych treœci i tworze-
niem poprawnego tekstu obcojêzycznego (pozba-
wionego b³êdów gramatycznych i leksykalnych).

Poni¿sze diagramy obrazuj¹ wyniki tes-
tów z trzech jêzyków obcych w klasach trzecich.

Z jêzyka angielskiego uczniowie uzyskali
27% ocen dobrych i bardzo dobrych, 48% do-
statecznych i dopuszczaj¹cych, 25% niedostate-
cznych; z jêzyka niemieckiego odpowiednio
– 29%, 60%, 11%, z jêzyka rosyjskiego – 46%,
51%, 3%. Uczniowie uzyskuj¹cy w szkole wyniki
dobre i bardzo dobre nie powinni mieæ k³opo-
tów z zadaniami nowej matury. Potwierdzaj¹ to
poni¿sze diagramy wizualizuj¹ce liczbowy roz-
k³ad ocen bie¿¹cych uczniów (œrednia za ostatni
semestr) i ocen z testu.
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Cieszyæ mo¿e fakt uzyskania przez uczniów
z jêzyka niemieckiego i rosyjskiego wiêkszej
liczby ocen lepszych i mniejszej ocen gorszych
z testów w porównaniu z bie¿¹cymi wynikami.
Z jêzyka angielskiego oceny bardzo dobre z tes-
tu i semestralne utrzymuj¹ siê na tym samym
poziomie, zaœ ocen dobrych, dostatecznych
i dopuszczaj¹cych z testów jest znacznie mniej
w porównaniu z bie¿¹cymi wynikami uczniów.
Niepokoj¹co du¿a jest zaœ liczba ocen niedo-
statecznych z testu.

Najlepsze wyniki testu uzyskali ucznio-
wie z jêzyka rosyjskiego. Liczba ocen bardzo
dobrych i dobrych z testu jest znacznie wiêksza,
ni¿ ocen tej grupy za bie¿¹ce osi¹gniêcia
uczniów, natomiast ocen dostatecznych, dopu-
szczaj¹cych i niedostatecznych jest du¿o mniej
w porównaniu z ocenami bie¿¹cymi uczniów.

S³absze wyniki testu z jêzyka angielskie-
go mog¹ wskazywaæ na to, ¿e nie wszyscy
obecni trzecioklasiœci za rok wybior¹ ten jêzyk
na egzaminie maturalnym. Czêœæ z nich lepsze
wyniki osi¹gnie zapewne z drugiego jêzyka.
Potwierdza to poni¿szy diagram porównuj¹cy
wyniki nauczania i testów. Œrednie ocen z tes-
tów z jêzyka niemieckiego i rosyjskiego s¹ wy¿-
sze od œrednich semestralnych, natomiast z jê-
zyka angielskiego wyniki testu s¹ gorsze, ni¿
bie¿¹ce osi¹gniêcia uczniów.

Wyniki testów wskazuj¹ na potrzebê
podniesienia sprawnoœci jêzykowych uczniów,
szczególnie w zakresie samodzielnych wypo-
wiedzi i tworzenia tekstów obcojêzycznych, aby
mogli oni sprostaæ wymaganiom nie tylko no-
wej matury, ale i potrzebom rzeczywistoœci.

Powa¿ne zadania stoj¹ przed nauczycie-
lami jêzyków obcych. Wa¿nym zadaniem jest
motywowanie uczniów do nauki – pokazanie

praktycznych korzyœci ze znajomoœci jêzyków
obcych i mo¿liwoœci ich wykorzystania w ró¿-
nych dziedzinach ¿ycia. S³u¿yæ temu mo¿e, np.
Internet pozwalaj¹cy na bezpoœredni kontakt
z ¿ywym jêzykiem oraz jego aktualnym zaso-
bem leksykalnym, na wirtualne zwiedzanie kra-
ju i jego zabytków (biblioteki, szko³y, muzea,
teatry), a tak¿e na bezpoœrednie nawi¹zywa-
nie przez uczniów ³¹cznoœci z rówieœnikami
z kraju, dla których dany jêzyk jest jêzykiem
ojczystym.

Internet jest poza tym doskona³ym Ÿród-
³em materia³ów pomocniczych do nauki jêzyka
obcego. Stwarza mo¿liwoœæ zdobycia ciekawych
i aktualnych pomocy dydaktycznych: tekstów,
nagrañ, obrazów, s³owników, programów do
nauki jêzyków. Oferuje najbardziej aktualne
teksty w jêzyku obcym, które s¹ bliskie treœ-
ciowo grupie wiekowej ucz¹cej siê m³odzie¿y.
Jednoczeœnie niesie ze sob¹ cechê nowoczesno-
œci i atrakcyjnej formy zajêæ oraz szansê wyko-
rzystania wiedzy pozajêzykowej, co ma pozyty-
wny wp³yw na koncentracjê i mo¿liwoœci per-
cepcyjne uczniów.

Nic tak nie dopinguje do skutecznej na-
uki jak bie¿¹ce sukcesy i poczucie coraz skutecz-
niejszego i szybszego nabywania poszczegól-
nych umiejêtnoœci jêzykowych oraz satysfakcja
z umiejêtnoœci wykorzystania jêzyka obcego do

poszukiwania potrzebnych informacji
za granic¹ (znalezienie artyku³u
w czasopiœmie na okreœlony temat,
zaplanowanie trasy wycieczki, zapoz-
nanie siê z repertuarem kin i teatrów
w obcym mieœcie itp.).

Ka¿dy nauczyciel powinien d¹-
¿yæ do opanowania umiejêtnoœci ko-
rzystania z nowych technologii infor-
matycznych i mieæ œwiadomoœæ per-
manentnego kszta³cenia siê w ci¹gu
ca³ego ¿ycia zawodowego. Potrze-
ba wykorzystania nowego medium

w nauczaniu jêzyków obcych nie powinna bu-
dziæ niczyich zastrze¿eñ. Internet staje siê jed-
nym z podstawowych narzêdzi pracy nauczy-
ciela jêzyka obcego – jest szans¹ utrzymywania
sta³ego kontaktu ze wspó³czesnym jêzykiem
mówionym i pisanym (wirtualne biblioteki,
gazety, czasopisma). Czytanie bie¿¹cej prasy
i literatury to kontakt ze wspó³czesnym jê-
zykiem i istotny element samokszta³cenia
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nauczycieli. W nauczaniu jêzyków obcych istot-
ne jest propagowanie dobrych wzorów mówie-
nia i pisania, preferowanie norm poprawnej
i piêknej mowy. Tymi wzorcami mog¹ byæ
teksty literackie, do których czytania powinniœ-
my zachêcaæ naszych uczniów.

Wa¿n¹ rolê w procesie nauki jêzyków
obcych odgrywaj¹ wypowiedzi uczniów na lek-
cjach. Powtarzane wyra¿enia s¹ przyswajane
i utrwalane do pewnego stopnia w sposób natu-
ralny. Im uczniowie wiêcej czytaj¹, tym bardziej
rozszerzaj¹ swoje s³ownictwo i wiedzê. Staj¹ siê
bardziej twórczy, ³atwiej im podtrzymywaæ roz-
mowê, gdy nabêd¹ ³atwoœæ mówienia.

Najwy¿szym kapita³em kszta³tuj¹cego siê
obecnie spo³eczeñstwa wiedzy staje siê solidne
wykszta³cenie i zdolnoœæ do efektywnego samo-
kszta³cenia w ci¹gu ca³ego okresu aktywnoœci
zawodowej. Nowe inicjatywy i plany reform
w polskiej polityce oœwiatowej ukierunkowane
s¹ na to, by w sposób efektywny i prosty
przekazaæ wiedzê tam, gdzie jest ona potrzeb-
na. Jednoczeœnie Internet, daj¹c szansê demo-

kratyzacji dostêpu do informacji, staje siê naj-
wa¿niejszym instrumentem permanentnego
uczenia siê, zaœ nowoczesne technologie infor-
macyjne i nowe media stanowi¹ podstawê suk-
cesu spo³eczeñstwa wiedzy. Dobrze, by nasi
uczniowie byli tego œwiadomi.
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Joanna Graca1)

Trzemesna

Nauczanie języka niemieckiego biznesu.
Z doświadczeń lektora języka niemieckiego w szkole wyższej

Studenci rozpoczynaj¹cy naukê w Ma³o-
polskiej Wy¿szej Szkole Ekonomicznej w Tar-
nowie wybieraj¹ jêzyk niemiecki w ramach lek-
toratu dla pocz¹tkuj¹cych lub chc¹c kontynuo-
waæ jego naukê, po nauce w liceum lub tech-
nikum. Poniewa¿ studiuj¹ kierunki zwi¹zane
z ekonomi¹, przyjêliœmy w naszej Uczelni zasa-
dê, ¿e wszyscy ucz¹cy siê powinni w wiêkszym
lub mniejszym stopniu poznaæ jêzyk biznesu.
Powsta³o tylko pytanie, na którym etapie nauki
nale¿a³oby wprowadzaæ ten jêzyk.

Zacznijmy od grup pocz¹tkuj¹cych. Mo¿-
na próbowaæ wprowadzaæ jêzyk biznesu od
pierwszych zajêæ i tak¹ próbê podjê³am. Wyko-
rzysta³am w tym celu podrêcznik Geschäftskom-
munikation2). Wprowadza on podstawowe mo-

dele komunikacyjne oraz niezbêdny materia³
gramatyczny. Okaza³o siê jednak, ¿e potrzebne
by³y dodatkowe æwiczenia gramatyczne. Te
z kolei, aby mog³y byæ wykorzystane do od-
powiedniej liczby powtórzeñ, wymaga³y posze-
rzenia s³ownictwa. S³ownictwo biznesowe by³o-
by w takim przypadku zbyt trudne, a wiêc
wprowadza³am podstawow¹ leksykê ¿ycia co-
dziennego. I tak zajêcia sz³y dwoma równoleg-
³ymi torami: z jednej strony by³ to jêzyk biz-
nesu, z drugiej jêzyk ogólny. Wymaga³o to
zarówno ode mnie, jak te¿ od studentów du¿ej
dyscypliny pracy. Musia³am bardzo precyzyjnie
dobieraæ dodatkow¹ leksykê, aby by³a ona fak-
tycznie pomocna, a nie sta³a siê dodatkow¹
trudnoœci¹. Czêœciowo wykorzysta³am równie¿

1) Autorka jest lektork¹ jêzyka niemieckiego w Ma³opolskiej Wy¿szej Szkole Ekonomicznej w Tarnowie.
2) Buscha, A. (2000), Geschäftskommunikation, Hueber.
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Akademicki podręcznik języka niemieckiego3), cho-
cia¿ jest to pozycja obecnie mniej atrakcyjna,
gdy¿ ma³o w niej typowych æwiczeñ komunika-
cyjnych i brak jest kasety z nagranymi dialogami.

Po tak bogatej tematycznie fazie kursu
podstawowego (180 godzin) przesz³am do pod-
rêcznika Unternehmen Deutsch4). Niestety nie
zrealizowa³am go wówczas w ca³oœci, gdy¿ pro-
ponowane przez autorów 100 godzin lekcyjnych
okaza³o siê nie wystarczyæ. Studenci mieli nieje-
dnokrotnie trudnoœci z samodzielnym konstruo-
waniem dialogów, jak równie¿ z rozumieniem ze
s³uchu, dlatego poœwiêcaliœmy kolejnym jedno-
stkom podrêcznikowym wiêcej czasu.

Nauczona doœwiadczeniem zdecydowa-
³am siê w nastêpnym roku akademickim zacz¹æ
naukê w grupach pocz¹tkuj¹cych od jêzyka
ogólnego i dopiero w nastêpnych semestrach
wprowadzaæ jêzyk biznesu (na studiach dzien-
nych mia³am do dyspozycji piêæ semestrów po
60 godzin). Zaczê³am od podrêcznika Themen
neu5) – dobrze znanego wszystkim lektorom
jêzyka niemieckiego. Postanowi³am skupiæ siê
tylko na jêzyku ogólnym, a nastêpnie wprowa-
dzi³am podrêcznik Unternehmen Deutsch. Auto-
rzy tego ostatniego podrêcznika sugeruj¹, ¿e
jest on przeznaczony dla osób maj¹cych za
sob¹ oko³o 200 godzin nauki jêzyka niemiec-
kiego. W naszym przypadku na studiach dzien-
nych by³o to 180 godzin.

Podrêcznik Unternehmen Deutsch obejmu-
je 10 dzia³ów, w których s¹ poruszane miêdzy
innymi zagadnienia dotycz¹ce prezentacji i funk-
cjonowania firmy, produkcji, reklamy i sprzeda¿y
towaru, wizyt na targach, a tak¿e bardzo potrzeb-
ne studentom zasady pisania podañ przy ubiega-
niu siê o pracê oraz wskazówki, jak przygotowaæ
siê do rozmowy z przysz³ym pracodawc¹. Je¿eli
jeszcze do³o¿ymy do tego kasetê z nagranymi
dialogami oraz ksi¹¿kê æwiczeñ otrzymamy œwiet-
ny materia³ do nauki jêzyka. Podrêcznik ten na-
stawiony jest jednak na komunikacjê i praktycznie
nie zawiera materia³u gramatycznego. Celowe
jest wiêc uzupe³nianie tekstów podrêcznikowych
o dodatkowe æwiczenia gramatyczne pasuj¹ce do
danej lekcji. Te, podane w ksi¹¿ce æwiczeñ s¹

doœæ ³atwe, dlatego do ka¿dego rozdzia³u przygo-
towa³am w³asne æwiczenia. Przy doborze zagad-
nieñ gramatycznych kierowa³am siê konstrukcja-
mi zawartymi w dialogach.

W przypadku grup œrednio zaawansowa-
nych zaczynam pracê w³aœnie z tym podrêcz-
nikiem. Wstêpne æwiczenia powtórzeniowe
i utrwalaj¹ce, które wprowadzam, maj¹ na celu
powtórzenie materia³u gramatycznego, a ogól-
ny poziom znajomoœci jêzyka przez studentów
po kursie w szkole œredniej umo¿liwia bardzo
efektywn¹ pracê. Podrêcznik mo¿na wtedy fak-
tycznie zrealizowaæ w ci¹gu 100 jednostek lek-
cyjnych, ale bior¹c pod uwagê koniecznoœæ æwi-
czeñ utrwalaj¹cych (g³ównie leksykalnych), æwi-
czeñ w pisaniu oraz kilku prac kontrolnych
optymalna jest liczba 120 godzin.

Jako kontynuacjê wybra³am podrêcznik
Deutsch im Büro6). S¹ w nim bardzo dok³adnie
opracowane wzory najczêœciej spotykanych
pism w korespondencji biznesowej, tj. ofert,
zamówieñ, reklamacji. Mo¿na te¿ wykorzystaæ
czêœæ dotycz¹c¹ rozmów telefonicznych. Czêœæ
ostatnia tego podrêcznika – negocjacje, proto-
ko³y, sprawozdania, analiza danych liczbowych
– jest jednak dla takich grup zbyt trudna.

Po zrealizowaniu powy¿szych zagadnieñ
zostaje jeszcze pewna liczba godzin, w ramach
których mo¿na wykorzystaæ bardzo ró¿ne mate-
ria³y dydaktyczne, w zale¿noœci od stopnia za-
awansowania grupy. Nazwa ,,grupa œrednio za-
awansowana’’ oznacza bowiem, jak wszyscy
wiemy, w ka¿dym przypadku trochê odmienny
poziom. Czêsto zdarza mi siê prowadziæ zajêcia
w kilku grupach tego samego poziomu i chocia¿
staram siê realizowaæ ten sam program, efekty
pracy s¹ ró¿ne.

Mo¿na tak¿e próbowaæ pracy z podrêcz-
nikiem Marktchance Wirtschaftsdeutsch7). Jest to
podrêcznik zdecydowanie trudniejszy ni¿ Unter-
nehmen Deutsch, ale mo¿na wykorzystaæ z nie-
go pewne rozdzia³y (zw³aszcza Hörverstehen
– rozumienie ze s³uchu) jako kontynuacjê tema-
tów, np. zagadnieñ zwi¹zanych z zak³adaniem
firmy, problemami organizacyjnymi czy pow-
stawaniem produktu a¿ do momentu jego

3) Czochralski, J., Namowicz, E., Rieck, W., Szarmach-Skaza H. (1998), Akademicki podręcznik języka niemieckiego,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
4) Conlin, C (1999), Unternehmen Deutsch, LektorKlett.
5) Bock, H., Eisfeld K.-H., Holthaus, H., Schuetze- Noehme H. (1999), Themen neu, Hueber.
6) Bêza, S. , Kleinschmidt A. (1996) Deutsch im Büro, Warszawa: POLTEXT.
7) Bolten, J. (1997), Marktchance Wirtschaftsdeutsch, Klett Edition Deutsch.
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sprzeda¿y. Ucz¹cy siê otrzymuje równie¿ du¿o
informacji dotycz¹cych rynku niemieckiego, za-
sad prawnych funkcjonowania firm itp. Do
podrêcznika jest do³¹czona kaseta.

Inn¹ ciekaw¹ pozycj¹ jest podrêcznik
Wirtschaftsgespräche8), czy te¿ – ju¿ znacznie
trudniejszy – Betriebswirtschaft9). Ciekawym
uzupe³nieniem zajêæ s¹ materia³y z kasetami
wideo, takimi jak: Geschäftskontakte10) czy Ges-
chäftssprache Deutsch11). Do kaset s¹ do³¹czone
podrêczniki z tekstami i æwiczeniami. Niejedno-
krotnie korzystam te¿ z krótkich artyku³ów pra-
sowych z Wirtschaftswoche.

Osobnym zagadnieniem jest nauka jêzy-

ka biznesu na studiach zaocznych. Liczba go-
dzin lektoratu jest bardzo niewielka i dlatego
w grupach pocz¹tkuj¹cych mo¿na jedynie po
zakoñczeniu kursu podstawowego Themen neu
wprowadziæ wybrane zagadnienia z jêzyka biz-
nesu. W grupach œrednio zaawansowanych mo-
¿liwa jest praca z podrêcznikiem Unternehmen
Deutsch. (luty 2002)

8) 5.Ko³sut, S. (1999), Wirtschaftsgespräche – Rozmowy
o gospodarce, Warszawa: Poltext.
9) Jung, L. (1997), Betriebswirtschaft, Hueber.
10) Geschäftskontakte – Videosprachkurs für Wirtschafts-
deutsch, Langenscheidt 1996.
11) Geschäftssprache Deutsch – Inter Nationes, 1998.

Honorata Łukaszewska1)

Poznań

Zapotrzebowanie na podręczniki do nauki języka
niemieckiego specjalistycznego

W Akademii Ekonomicznej w Poznaniu
studenci stykaj¹ siê z jêzykiem specjalistycznym
– ekonomicznym ju¿ od pocz¹tku studiów. Sto-
sunkowo trudny egzamin wstêpny z jêzyka ob-
cego (w formie testu pisemnego badaj¹cego
umiejêtnoœæ rozumienia autentycznego tekstu,
wiedzê gramatyczn¹ i leksykaln¹) selekcjonuje
zwykle spoœród absolwentów szkó³ œrednich
tych z ocen¹ dobr¹ i wy¿sz¹. Oznacza to pe³ne
przygotowanie w zakresie gramatyki odpowia-
daj¹ce stosowanemu w Niemczech poziomowi
Grundstufe albo i pocz¹tków Mittelstufe, zaœ
w zakresie leksyki przygotowanie to pozwala
wypowiedzieæ siê na wszystkie podstawowe te-
maty ¿ycia codziennego, nawi¹zaæ kontakt,
sformu³owaæ list, komentarz, streœciæ czy opo-
wiedzieæ tekst, pracowaæ ze s³ownikiem. Obser-
wujê jednak wyraŸne braki dotycz¹ce umiejêtno-
œci komunikacyjnych, obycia z autentycznymi
tekstami (nawet spoza tekstów ekonomicznych),
fachowymi audycjami telewizyjnymi i radiowy-
mi oraz znajomoœci ró¿nych metod nauczania
i uczenia siê (zw³aszcza samodzielnego).

Przy zaledwie dwóch latach nauczania
jêzyka w Akademii, na tzw. poziomie zaawan-

sowanym, tj. oko³o 240 pojedynczych godzi-
nach nauczania, trudno jest efektywnie wygos-
podarowaæ czas na uzupe³nienie tych braków.
Jeœli student uczy siê jêzyka niemieckiego na po-
ziomie pocz¹tkuj¹cym (np. jako drugi obligatoryj-
ny jêzyk) przewiduje siê na ten kurs oko³o 480
godzin lekcyjnych. Poziom pocz¹tkuj¹cy nie ozna-
cza jednak, ¿e student nie mia³ kontaktu z jêzy-
kiem: zwykle mia³ go w szkole œredniej w mniej-
szym wymiarze i nie przygotowywa³ siê z niego
ani pod k¹tem matury ani egzaminów wstêp-
nych, czyli reprezentuje mniej wiêcej poziom
Grundstufe I lub II. W tych grupach jest czas na
uzupe³nienie braków gramatyki, utrwalenie pod-
stawowego s³ownictwa, umiejêtnoœci pracy z teks-
tem i rozwiniêcie kompetencji komunikacyjnych.
Trudnoœæ polega jednak na tym, ¿e na tym pozio-
mie nale¿y wprowadzaæ jêzyk ekonomiczny i sto-
pniowo pracowaæ z tekstami Ÿród³owymi. Skoro
jest to jednak konieczne, pomoc¹ mog¹ s³u¿yæ
dobrze przystosowane materia³y do nauczania.

Najwiêksze zapotrzebowanie jest zatem
na podrêczniki na poziomie wczesnej Mittelstufe
oraz Grundstufe II i III. Poza tym bardzo atrakcyj-
ne by³yby materia³y przygotowuj¹ce do certyfi-

1) Autorka jest lektork¹ jêzyka niemieckiego w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu.
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katu Zertifikat Deutsch für den Beruf (tj. testy
z kluczem, trening egzaminacyjny wraz z mate-
ria³ami audiowideo) czy Beruflicher Schriftver-
kehr itp., wkomponowane w materia³ podrêcz-
ników.

Co do tematyki najwiêksze trudnoœci na-
potykamy w znalezieniu materia³ów traktuj¹-
cych o polityce podatkowej, rachunkowoœci,
Unii Europejskiej, logistyce oraz towaroznaw-
stwie (zw³aszcza. ¿e takie kierunki s¹ wyk³ada-
ne). Najwiêksza trudnoœæ polega na uaktual-
nianiu danych zawartych w podrêcznikach
i kontrastowaniu ich z realiami polskimi. Nie
spe³niaj¹ tej roli podrêczniki odwo³uj¹ce siê do
kontekstu miêdzynarodowego. Zwykle brak
w nich polskiej specyfiki (jak np. w podrêczniku
G. Nicolas’a, M. Sprenger i W. Weermann’a
Wirtschaft-auf deutsch. Wirtschaftsdeutsch für die
Mittelstufe2)). Dlatego pomocne by³yby uaktual-
niane na bie¿¹co (np. co rok) suplementy oma-
wiaj¹ce t³o prezentowanych zagadnieñ. Lektor
bowiem nie zawsze w porê dotrze do tych
informacji, a student pierwszych lat zwykle dys-
ponuje niewielk¹ wiedz¹ praktyczn¹ w zakresie
ekonomii (przedmioty kierunkowe pojawiaj¹
siê w póŸniejszych latach), a wiêc trudno od-
wo³aæ siê do jego kompetencji.

Nieocenione by³yby te¿ rozbudowane
æwiczenia sytuacyjne, pog³êbiaj¹ce komunika-
tywnoœæ jak i æwicz¹ce umiejêtnoœæ poruszania
siê w obcych realiach. Mowa tu o analizie
przypadków, grach strategicznych, zadaniach
negocjacyjnych itp., które na przyk³ad zawiera
podrêcznik J. Boltena i E. Gehrke Marktschance
Wirtschaftsdeutsch Mittelstufe 13). Podrêczniki
powinny jasno oddzielaæ materia³ do przerobie-
nia na kursie od materia³ów do samodzielnego
studiowania.

Przyda³yby siê te¿ gotowe folie, liczniej-
sze kasety audio oraz filmy wideo (np. z gotowy-
mi gospodarczymi programami informacyjnymi,
wiadomoœciami gie³dowymi, przyk³adami nego-
cjacji), jak i s³owniczki dwujêzyczne terminów
fachowych niepomijaj¹ce fachowego ¿argonu
jak i czêsto wystêpuj¹cych, chocia¿by w prasie
ekonomicznej, zwrotów idiomatycznych.

Praktyczne by³oby, gdyby podrêcznik
sk³ada³ siê z osobnych segmentów, które stu-

dent móg³by kompletowaæ w dowolnych ze-
stawieniach, zgodnie z tematyk¹ dotycz¹c¹ jego
kierunku – w przeciwnym razie zakup rozbudo-
wanego podrêcznika zniechêca cen¹.

Teksty zawarte w tych podrêcznikach po-
winny pochodziæ ze specjalistycznych Ÿróde³ – ar-
tyku³ów prasowych, ulotek, spotów reklamo-
wych, formularzy, zestawieñ statystycznych, map
itp., z jakimi ekonomista styka siê na co dzieñ
w ¿yciu zawodowym. Powinny te¿ zawieraæ ko-
mentarze nie tylko ekonomiczne, ale i socjologicz-
no-kulturalne. poparte czytelnymi ilustracjami.

Podrêcznik powinien zapoznawaæ z ró¿-
nymi technikami uczenia siê, proponowanymi
te¿ do stosowania poza zajêciami (patrz: A.
Vorderwülbecke: Stufen international, 1-3)4).
Nie powinien skupiaæ siê na gramatyce. Z zaga-
dnieñ, które trzeba powtarzaæ warto wymieniæ:
u¿ycie konstrukcji bezokolicznikowych, trybu
przypuszczaj¹cego, zaawansowanej sk³adni,
strony biernej, nominalizacji, liczebników, orze-
czeñ z³o¿onych, rzadszych zaimków i zaawan-
sowanej rekcji. Materia³ gramatyczny powinien
byæ zintegrowany z tekstami. Jednak przede
wszystkim podrêcznik powinien rozwijaæ spraw-
noœci mówienia i s³uchania, czêsto zaniedbywa-
ne w szko³ach œrednich. Po¿¹dan¹ form¹ s¹
liczne sytuacje komunikacyjne, s³uchowiska,
æwiczenia przygotowuj¹ce do prezentacji, roz-
mów telefonicznych, via e-mail, analizy zesta-
wieñ i wykresów, negocjacji i dyskusji. W ra-
mach kompetencji w rozumieniu tekstu czyta-
nego, warto zwróciæ uwagê na umiejêtnoœæ se-
lektywnego i globalnego czytania, zbyt ma³o
uœwiadamian¹ uczniom szkó³ œrednich. W pisa-
niu potrzebny jest w zasadzie jedynie trening
z zakresu korespondencji i protoko³owania.

Przy tak szerokim zakresie materia³u nie-
zbêdna jest praca w grupach, dlatego po¿¹dane
bêd¹ zadania zespo³owe.

Co do jakoœci edytorskich powinien to
byæ wzglêdnie ma³y format w niegrubej ok³ad-
ce, z osobnym s³owniczkiem i kluczem z roz-
wi¹zaniami, najlepiej zszywany. Praktyczny jest
margines na ka¿dej stronie, wykorzystywany
czêsto przez studentów do robienia na bie¿¹co
notatek. Ilustracje powinny byæ czytelne (uni-
kaæ kola¿u), kolorowe, æwiczenia raczej krótkie

2) G. Nicolas, M. Sprenger, W. Weermann Wirtschaft-auf deutsch. Wirtschaftsdeutsch für die Mittelstufe.
3) J. Bolten, E. Gehrke: Marktschance Wirtschaftsdeutsch, Mittelstufe.
4) A. Vorderwülbecke: Stufen international, 1-3.
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(z poleceniem w jêzyku niemieckim), gêstoœæ
tekstów niedu¿a (czyli nie jak w podrêczniku
C. Colina Unternehmen Deutsch5) – bardzo nie-
czytelnym graficznie).

Spoœród znanych mi podrêczników po-
siadaj¹cych wiêkszoœæ wspomnianych cech
z wydawnictwa Klett polecam w kolejnoœci: J.
Bolten, E. Gehrke: Marktschance Wirtschafts-

deutsch, Mittelstufe 1 u. Teil 2 i D. Macaire,
G. Nicolas: Wirtschaftsdeutsch für Anfänger. Auf-
baustufe6) i ci¹gle liczê, ¿e któregoœ roku akade-
mickiego zacznê pracê z bliskim mego idea³u
podrêcznikiem. (maj 2001)

5) C. Colin Unternehmen Deutsch.
6) Macaire, g. Nicolas: Wirtschaftsdeutsch für Anfänger.
Aufbaustuf.

Ewa Moszczyńska1)

Pruszków

Jak spostrzegamy nauczyciela

Specyfika zawodu nauczycielskiego pole-
ga miêdzy innymi na tym, i¿ nie tylko sam
nauczyciel ocenia uczniów, lecz nieustan-
nie jest poddawany ocenie ze strony wspó³-
pracowników, rodziców, a przede wszystkim
uczniów. Badania wykaza³y, ¿e (...) nic z osobo-
woœci nauczyciela, z jego dzia³ania i postêpo-
wania w szkole i poza ni¹ nie pozostaje ukryte
przed uczniami. Wszystko staje siê bodŸcem dla
ich pozytywnych czy negatywnych reakcji2). Ni-
niejszym chcia³abym wiêc przedstawiæ kilka re-
zultatów badañ nad postrzeganiem.

Jak udowodnili naukowcy, sami patrzy-
my na siebie przez pryzmat drugiego cz³owieka,
zaœ innych oceniamy przez pryzmat w³asnej oso-
by (sytuacja ta szczególnie dobrze uwidacznia siê
w relacji nauczyciel–uczeñ)3). Fakt ten czêœciowo
wyjaœnia wyniki badañ uzyskane przez F. Musg-
rov’a i P. H. Taylor’a dotycz¹ce priorytetowych
cech i zachowañ nauczyciela w oczach uczniów
szkó³ podstawowych, œrednich i samych ucz¹-
cych4). Brytyjscy uczniowie szkó³ podstawowych
za najwa¿niejsze uznali w³aœciwoœci nauczycieli
zwi¹zane z nauczaniem, na drugim miejscu po-
stawili umiejêtnoœæ wprowadzania dyscypliny,
na ostatnim zaœ jego cechy osobowoœci. Nato-
miast dla uczniów szkó³ œrednich o wiele wa¿-
niejsze by³y cechy osobowoœci nauczyciela. Po-
wy¿sz¹ opiniê potwierdzaj¹ te¿ niemieccy gim-
nazjaliœci, którzy przyczyn zniechêcenia zawodo-

wego nauczycieli upatruj¹ w zbyt s³abych ich
osobowoœciach i samoœwiadomoœci5).

Natomiast, co ciekawe, badani nauczy-
ciele wypowiedzieli siê na ten temat inaczej ni¿
uczniowie. Najwa¿niejsza by³a dla nich osobo-
woœæ, na drugim miejscu stawiali zachowania
zwi¹zane z nauczaniem, zaœ na ostatnim prob-
lemy dotycz¹ce dyscypliny.

O tym, jak du¿y wp³yw na póŸniejsze
spostrzeganie ma otrzymana informacja o przy-
sz³ym nauczycielu, dowiód³ w swoim ekspery-
mencie H. H. Kelley6). Jednej grupie studentów
przedstawi³ przysz³ego wyk³adowcê jako ,,ch³od-
nego’’, drugiej zaœ jako ,,serdecznego’’. Mimo,
i¿ nauczyciel podczas zajêæ w obydwu grupach
zachowywa³ siê podobnie, studenci z pierwszej
grupy proszeni o krótkie jego scharakteryzowa-
nie oceniali go jako ,,niespo³ecznego’’, ,,formali-
stê’’, ,,bez poczucia humoru’’, zaœ drudzy poda-
wali cechy zupe³nie przeciwstawne. Co wiêcej,
w zale¿noœci od uprzedniej informacji ró¿ni³a siê
te¿ znacznie aktywnoœæ studentów na zajêciach.
W grupie pierwszej, jak ³atwo siê domyœleæ,
wiêcej osób zabiera³o g³os.

Badania psychologii wychowawczej do-
wiod³y ju¿ dawno, ¿e stosunek ucznia do przed-
miotu zale¿y od jego stosunku do nauczyciela
(przy czym zale¿noœæ ta najsilniej manifestuje siê
u dziewcz¹t w okresie dojrzewania), mo¿e wiêc
warto wiêcej uwagi poœwiêciæ osobie nauczyciela.

(luty 2000)
1) Autorka jest doktorantk¹ Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
2) Stefanovic, Jozef (1976), Psychologia wzajemnych kontaktów nauczycieli i uczniów, Warszawa: WSiP.
3) Zob. Wendreñska, Iwona (1998), ,,Samowiedza jako przedmiot zainteresowañ badawczych. Problematyka oraz
potrzeba dalszych badañ’’ (1998), Nauczyciel i szkoła, 1�1998.
4) Zob. Mika, Stanis³aw (1998), Psychologia społeczna dla nauczycieli, Warszawa: WSiP.
5) Zob. Spiegel 14.06.1993: Nervenkrieg im Klassenzimmer, Horrorjob – Lehrer.
6) Mika, Stanis³aw (1998), Psychologia spo³eczna dla nauczycieli, Warszawa: WSiP.
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Bożena Adamowicz1)

Żagań

Arkusz ewaluacyjny lekcji hospitowanej

W bie¿¹cym roku szkolnym zosta³am
opiekunk¹ sta¿u. Wiadomo, ¿e nauczyciel sta¿ys-
ta dwa razy w miesi¹cu obserwuje lekcje opieku-
na sta¿u, a opiekun raz w miesi¹cu hospituje
lekcjê sta¿ysty. Prowadzenie lekcji w obecnoœci
sta¿ysty nie przysparza³o mi problemów wczeœ-
niej prowadzi³am ju¿ lekcje otwarte. Problem
pojawi³ siê, gdy mia³am opisaæ hospitowan¹
lekcjê, wiedz¹c, ¿e bêdzie jeszcze osiem nastêp-

nych. Postanowi³am wówczas, na podstawie
dostêpnych mi materia³ów dydaktycznych, napi-
saæ mój w³asny arkusz ewaluacyjny, który stoso-
wa³am z powodzeniem. Arkusz udostêpni³am
mojej sta¿ystce, zmieniaj¹c dane na wstêpie.

Po ka¿dym pytaniu sugerujê postawiæ
odpowiedŸ TAK, NIE (ewentualnie czêœciowo),
w przypadku niezaistnienia któregoœ z elemen-
tów na lekcji – kreskê poziom¹.

Arkusz ewaluacyjny lekcji hospitowanej

Nauczyciel prowadz¹cy (opiekun sta¿u�nauczyciel sta¿y-
sta) ... . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . .
Nauczyciel hospituj¹cy (sta¿ysta�opiekun sta¿u) ............
Temat lekcji: . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . .
Klasa: .. . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . .
Data: .. . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . .
Czas trwania: ... . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . .

1. Przygotowanie lekcji.

a) Konspekt lekcji:
Ö czy zosta³ opracowany przed lekcj¹? ... . . .. . . . . . .. . . . . .
Ö czy poprawnie okreœla cele lekcji?... .. . . . . .. . . . . . .. . . . . .
Ö czy zawiera szczegó³owy scenariusz lekcji? ... . . .. . . . . .

b) Materia³y:
Ö czy przygotowano i�lub wykorzystano ró¿ne pomoce

i materia³y dydaktyczne, takie jak: tablica? ... . . .. . . . . ,
magnetofon? .... .. . . . . . , magnetowid? .... . . . ... , rzut-
nik pisma? .... . . .. . , dokument pisany? .... . .. . . . . ,
dokument dŸwiêkowy? .... .. . . . . . , dokument auten-
tyczny? .... .. . . . , dokument przygotowany przez nau-
czyciela? ... . . . . .. . . ,

Ö czy przygotowane materia³y odpowiadaj¹ wyznaczo-
nym celom? .... . . . .. . .

2. Przebieg lekcji.

a) Pocz¹tek lekcji:
Ö czy nauczyciel nawi¹za³ kontakt z uczniami? ... . . . .
Ö czy odwo³a³ siê do wiadomoœci z poprzedniej lekcji?

.... . . . . . .. .
Ö czy poprawnie wprowadzi³ nowy materia³? ... . . . ..

b) Zasadniczy cz³on lekcji:
Ö czy instrukcje nauczyciela by³y jasne? .... . . . . ... . .. ,
Ö czy stosowa³ ró¿ne techniki wyjaœniania, takie jak:

dedukcja znaczenia obcych wyrazów? .... . . . , wyjaœ-
nienie na podstawie kontekstu? ... . . . . .. , zrozumienie
globalne tekstu? .... . . . . . .. .

Ö czy zadba³ o ró¿norodnoœæ æwiczeñ: mówienie? .....,
pisanie? ......, czytanie? ......., s³uchanie? ........

Ö czy stosowa³ powi¹zanie czynnoœci, progresjê? .......
Ö czy poprawia³ b³êdy wymowy i gramatyczno-sk³ad-

niowe uczniów? .... . .. . . . . .
Ö czy nie poprawia³ przesadnie? .... . . . . . .. .
Ö czy da³ uczniom mo¿liwoœæ autopoprawy? .... . .. . . .
Ö czy aktywizowa³ uczniów do poprawy b³êdów kole-

gów? .... . .. . . . . .
Ö czy uczniowie brali udzia³ w lekcji? ... .. . . . . . .
Ö czy zachowano w³aœciwe proporcje czasu wypowiedzi

nauczyciela i uczniów? .... . .. . . . .
Ö czy nauczyciel przypisywa³ sobie monopol wypowia-

dania siê? ... . .. . . . . ..
Ö czy stymulowa³ uczniów do wypowiadania siê?

... . . .. . . . . .
Ö czy stymulowa³ uczniów do komunikowania siê miê-

dzy sob¹? .... . .. . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . . . ..
Ö czy da³ uczniom mo¿liwoœæ swobodnego reagowania,

nie wyznacza³ przesadnie do odpowiedzi? ..... ..
Ö czy s³ucha³ uwa¿nie wypowiedzi uczniów? .... . . .. . .
Ö czy pozostawia³ im czas na przemyœlenie i sformu³o-

wanie odpowiedzi? ... . .. . . . . . .
Ö czy aktywizowa³ ca³¹ klasê? ... . . . .. . . . .
Ö czy stosowa³ ró¿ne formy pracy: praca indywidualna?

......, praca w parach? ......, praca w grupach? .......

3. Podsumowanie lekcji:
Ö czy cele okreœlone w konspekcie zosta³y zrealizowane?

.... . .. . . . . .
Ö czy zosta³y uwzglêdnione g³ówne fazy lekcji? ... . . . ..
Ö czy przewidziano pracê domow¹? .... . . . . .. . .
Ö czy jêzyk polski by³ celowo u¿yty i niezbêdny? ..... ..
Ö czy jêzyk obcy by³ jêzykiem komunikacji (dostosowa-

ny do poziomu nauczania)? ... . . . . . .. . . . .
Ö czy nauczyciel umia³ reagowaæ na sytuacje nieprzewi-

dziane? .... .. . . . . ..
Ö czy potrafi³ utrzymaæ dyscyplinê? .... . . . . .. . .

4. Ewentualne uwagi hospituj¹cego lekcjê.

(maj 2002)

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Publicznym Gimnazjum nr 2 im. Jana Keplera w ¯aganiu.
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Barbara Romanowska-Kruszyńska1)

Zabrze

Autorefleksja na podstawie obserwacji lekcji

W okresie odbywania sta¿u podjê³am
dzia³ania maj¹ce na celu:
Ö przygl¹danie siê pracy innych nauczycieli jêzy-
ka angielskiego oraz analizowanie spostrze¿eñ,
Ö refleksjê nad w³asnym warsztatem pracy
i w konsekwencji rozwój umiejêtnoœci zawodo-
wych.

Do obserwacji zajêæ wykorzysta³am kurs
Melanie Ellis zatytu³owany Observation. A Course
for Teachers of English.

Ö Obserwacja innych nauczycieli

× Jak wygl¹daj¹ stosunki miêdzy
nauczycielem a uczniem?

W listopadzie 2000 r. mia³am okazjê
obserwowaæ dwie lekcje nauczyciela mianowa-
nego w szkole podstawowej (podrêcznik: New
Discoveries) i jedn¹ lekcjê nauczyciela kontrak-
towego w gimnazjum (podrêcznik: Snapshot).

Nauczycielka ze szko³y podstawowej, któ-
ra pracuje tylko z grupami do 20 osób, przed
lekcj¹ zaznaczy³a ,,even teachers are not perfect
and it is better to be competent in a few things
than to be incompetent in many’’... i jak siê
okaza³o – by³a ona postrzegana jako kompetent-
na nauczycielka i przyjaciel jednoczeœnie, ucznio-
wie wykazywali zainteresowanie tym, co robi³a
na lekcji. Nale¿y podkreœliæ, ¿e nauczycielka
równie¿ wykazywa³a du¿e zainteresowanie
uczniami, bra³a nawet udzia³ w grze jêzykowej
(zabawa w sklep). Muszê dodaæ, i¿ ja te¿ dosko-
nale siê bawi³am, bo ,,sklep przyszed³ do mnie’’.

Oto, co jeszcze cechowa³o jej pracê:
wszyscy uczniowie byli nazywani po imieniu,
a nie po nazwisku; du¿o siê uœmiecha³a, klepa³a
po ramieniu; nie siedzia³a, porusza³a siê po
klasie monitoruj¹c pracê w parach czy w gru-
pach zamkniêtych. Jej nadzwyczajn¹ umiejêt-
noœci¹ wyda³o mi siê dostrzeganie uczniów,

którzy znudzili siê prac¹ na lekcji i zachêcanie
ich do dalszego wysi³ku.

By³o równie¿ coœ, co mnie pozytywnie
zaskoczy³o – nauczycielka nigdy nie zapomnia³a
o pochwaleniu dobrej odpowiedzi oraz dawa³a
szansê poprawienia b³êdnej przed podaniem
poprawnej wersji. Panowa³a swobodna atmo-
sfera, widaæ by³o, ¿e uczniowie darz¹ j¹ du¿¹
sympati¹ i s¹ wdro¿eni do pracy w grupach
i gier jêzykowych. Nie obawiali siê równie¿
osoby siedz¹cej z ty³u klasy, bo czêsto goszcz¹
na swoich lekcjach studentów z Nauczyciel-
skiego Kolegium Jêzyków Obcych w Zabrzu.

Natomiast chcia³abym, aby obserwowa-
ny przeze mnie nauczyciel kontraktowy, choæ
nies³ychanie skrupulatnie przygotowany do za-
jêæ, znacznie czêœciej siê uœmiecha³. Sroga mina
to przecie¿ nie jedyny sposób na utrzymanie
dyscypliny w klasie.

Nauczane przeze mnie klasy ró¿ni¹ siê
nieco od obserwowanych. Kilka lat temu rów-
nie¿ pracowa³am w szkole podstawowej, ale
obecnie uczê m³odzie¿ licealn¹ w stosunkowo
licznych klasach (oko³o 35 osób) z czêœciowym
podzia³em na grupy. Zdajê sobie sprawê, ¿e
uczenie licznych klas jest mniej efektywne ni¿
praca w ma³ych grupach. Muszê byæ bardziej
cierpliwa i rozwa¿na w dzieleniu uwagi na wie-
lu uczniów. Wiele trudnoœci sprawia mi zapa-
miêtanie imion oraz poznanie uczniów. Staram
siê to uczyniæ w czasie zajêæ integracyjnych na
pocz¹tku roku szkolnego i nie uwa¿am, ¿e mar-
nujê czas na zabawê. Jeœli coœ zauwa¿ê lub
dowiem siê czegoœ intryguj¹cego o uczniu, zwy-
kle robiê notatki i jest to prawdziwa skarbnica
wiedzy do wykorzystania nie tylko w organiza-
cji pracy na lekcji, ale przede wszystkim w kon-
taktach z rodzicami.

Z przykroœci¹ stwierdzam, ¿e w moim
przypadku umiejêtnoœæ stworzenia w³aœciwej
atmosfery w czasie lekcji nie by³a ,,umiejêtnoœ-
ci¹ wrodzon¹ nauczyciela’’. Na ¿mudnej drodze
do profesjonalizmu szczególnie sobie ceniê

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 5 im. J. F. Kennedy’ego w Bytomiu.
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uczestnictwo w warsztatach i konferencjach meto-
dycznych organizowanych przez Program INSETT.

Po obserwacjach lekcji mogê stwier-
dziæ, ¿e:
Ö jest mi zdecydowanie trudno nie os¹dzaæ in-
nych,
Ö obserwowanie innych nauczycieli mo¿e po-
budziæ do refleksji i wiele nauczyæ nawet nau-
czyciela z du¿ym sta¿em zawodowym (ja po-
zna³am now¹ grê jêzykow¹, która nie wymaga
wielu przygotowañ!),
Ö asertywna postawa nauczyciela u³atwia pracê
z uczniem,
Ö mam œwiadomoœæ, jak du¿y wp³yw na to, co
dziejê siê w klasie, ma umiejêtnoœæ motywo-
wania uczniów, a ta równie¿ nie bywa ,,wro-
dzon¹’’.

× Co mówi nauczyciel?

W grudniu 2000 r. obserwowa³am jedn¹
lekcjê w gimnazjum, przeprowadzon¹ przez
wspomnianego wczeœniej nauczyciela kontrak-
towego oraz jedn¹ lekcjê przeprowadzon¹
przez nauczyciela mianowanego w Liceum
Ogólnokszta³c¹cym (podrêcznik: Lifelines).

Obie obserwowane nauczycielki zada-
wa³y du¿o pytañ i w znakomitej wiêkszoœci
w jêzyku nauczanym. Prawie zawsze, oczywiœ-
cie, zna³y odpowiedŸ, a d¹¿y³y jedynie do uzys-
kania informacji w jêzyku angielskim. Nie pyta-
³y wiêc po to, by rzeczywiœcie komunikowaæ
siê z uczniami. Uwa¿am, i¿ pytania ogólne i py-
tania krótkiej odpowiedzi nie s¹ wystarczaj¹-
cym wyzwaniem dla uczniów – zw³aszcza szko³y
œredniej.

By³am zaskoczona faktem, i¿ nauczycielka
w klasie gimnazjalnej próbowa³a czêœciej, ni¿ to
obserwowa³am w liceum, zadawaæ pytania o no-
w¹ informacjê lub o opiniê. Jednoczeœnie zdajê
sobie sprawê, ¿e rodzaj pytañ zale¿y od typu/
etapu lekcji, a nie tylko wieku uczniów. Nau-
czycielka z liceum czêœciej natomiast odwo³ywa³a
siê do wiedzy ogólnej i doœwiadczeñ ¿yciowych
uczniów. Obie panie zachêca³y uczniów do zda-
nia relacji z wykonanego zadania.

Wspomniany nauczyciel kontraktowy
objaœnia³ zagadnienie gramatyczne w jêzyku
polskim, ¿eby uczniowie lepiej je zrozumieli.
W moim przypadku staram siê, by uczniowie
sami odkryli regu³ê gramatyczn¹ na podstawie
analizy przyk³adów i u¿ywam do tego jêzyka

angielskiego. O rozstrzygniêcie w¹tpliwoœci
w jêzyku polskim proszony jest zwykle uczeñ,
i to nie ten najlepszy.

Wszystkie pytania organizacyjne by³y za-
dawane w jêzyku angielskim. Podobnie i ja
staram siê czyniæ, bo jest to okazja do praw-
dziwej komunikacji. Dodatkowo nauczycielka
z liceum stara³a siê wykorzystaæ gesty, miny,
ton g³osu, co by³o i zabawne, i u³atwia³o zro-
zumienie. Ja zawsze jestem wierna zasadzie:
make even a fool of yourself to make your
students work. Jak do tej pory nigdy mnie to nie
zawiod³o.

Obserwowane nauczycielki stosunkowo
umiejêtnie rozró¿nia³y b³êdy, które nale¿y kory-
gowaæ od razu i takie, które nie wymaga³y
natychmiastowej uwagi. Uczniowie mieli okazjê
samodzielnie siê poprawiaæ. Trudno jest mi to
przyznaæ, ale nie tylko te panie, ja równie¿,
wci¹¿ musimy pracowaæ nad tak¹ form¹ zwra-
cania uwagi ucznia na b³¹d, by nie naruszaæ
jego poczucia w³asnej godnoœci.

Niestety, obie nauczycielki mia³y ten-
dencjê mówiæ za du¿o. Na lekcji w gimnazjum
przeprowadzi³am mierzenie czasu mówienia
nauczyciela i ucznia. Wykorzysta³am do tego
celu jeden z systemów opisanych przez Michael
J. Wallace w ksi¹¿ce zatytu³owanej Training Fo-
reign Language Teachers. A Reflective Approach.
Wynik by³ druzgoc¹cy. Uœwiadomi³am sobie, ¿e
ja kiedyœ te¿ w bardzo podobny sposób prowa-
dzi³am lekcje, ale obecnie potrafiê wykorzystaæ
zalety pracy w parach zamkniêtych. Ta wiedza
nie przysz³a sama – przeczyta³am kilka m¹drych
ksi¹¿ek i artyku³ów, bra³am udzia³ w warsz-
tatach, ale przede wszystkim obserwowa³am
lekcje. Teraz na moich zajêciach wszyscy
uczniowie zdecydowanie mówi¹ wiêcej ni¿ ja.
Nie oznacza to, ¿e nie muszê siê kontrolowaæ.

Dziêki tym obserwacjom uœwiadomi³am
sobie, ¿e:
Ö istnieje oczywista korelacja miêdzy typem
pytania i z³o¿onoœci¹ uzyskanej odpowiedzi,
Ö pytanie powinna cechowaæ prostota sformu-
³owania, oczywiœcie z punktu widzenia ucznia,
a udzielenie odpowiedzi musi stanowiæ wyz-
wanie,
Ö nale¿y byæ œwiadomym przekazywania nie-
werbalnej informacji,
Ö umiejêtnoœæ niepoprawiania ka¿dego b³êdu
w wypowiedzi ucznia jest niezwykle cenna.
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× Jak nauczyciel wykorzysta³ materia³
nauczania?

Po pierwsze, chcia³abym wspomnieæ lek-
cjê jêzyka rosyjskiego, któr¹ obserwowa³am
w 1997 roku w szkole podstawowej. Nauczyciel
pracowa³ z podrêcznikiem W³adys³awa Figarskie-
go '�	���. Uczniowie prezentowali wykonane
jako zadanie domowe projekty w formie plakatu
reklamuj¹cego wydarzenie kulturalne .... a mnie
siê wydawa³o, ¿e projekty to domena tylko jêzyka
angielskiego. Uczniowie zaskoczyli mnie swoj¹
aktywnoœci¹, a moj¹ uwagê zwróci³y sympatycz-
ne stosunki miêdzy nimi i nauczycielem.

W 2001 roku uczestniczy³am w lekcji
otwartej jêzyka angielskiego w klasie V szko³y
podstawowej. Temat lekcji brzmia³: Doing
shopping. Najwa¿niejszym elementem lekcji
by³a prezentacja dialogów w grupach 2-3
– osobowych z wykorzystaniem przyniesionych
i wykonanych przez uczniów rekwizytów. Za-
stanawia³o mnie, czy moi uczniowie wykonali-
by równie pomys³owo makiety towarów do
sprzeda¿y, pieni¹dze, ceny itp., a w dodatku,
na ile jeszcze sposobów mo¿na te rekwizyty
wykorzystaæ. Nauczyciel samodzielnie przygo-
towa³ na zajêcia karteczki do gry w bingo (mnie
siê uda³o nawet wygraæ, pierwszy raz w ¿yciu!)
oraz krzy¿ówkê obrazkow¹ podsumowuj¹c¹
lekcjê. W zapasie mia³ jeszcze przygotowane
dodatkowe dwa zadania do wyboru, jeœliby czas
pozwoli³. W takiej sytuacji spraw¹ zrozumia³¹
jest, dlaczego uczniowie chêtnie przygotowuj¹
rekwizyty – nauczyciel daje im dobry przyk³ad.

Co mogê wykorzystaæ w mojej pracy:
Ö uczniowie zauwa¿aj¹ i doceniaj¹ zaanga¿o-
wanie nauczyciela w przygotowanie lekcji,
Ö rekwizyty wykorzystane na lekcji nale¿y prze-
chowywaæ do wielokrotnego u¿ytku,
Ö uczniowie lubi¹ lekcje przygotowane z innym
materia³em nauczania ni¿ podrêcznik,
Ö nie nale¿y obawiaæ siê instrukcji w jêzyku
polskim w nowej dla ucznia sytuacji jêzykowej.

Ö Autoobserwacje

× Jak osi¹gam cel lekcji, planujê czas
i interakcje?

Po dwóch miesi¹cach (luty–marzec
2001) obserwacji w³asnych lekcji wydaje mi

siê, ¿e zrozumia³am, co jest najwa¿niejsze
w mojej pracy:
Ö okazywanie uczniom zainteresowania,
Ö dobre przygotowanie siê do lekcji.

Mia³am okazjê doœwiadczyæ, i¿ dobre
stosunki interpersonalne s¹ podstaw¹ do pozy-
tywnych relacji zawodowych. Uœwiadomi³am
sobie równie¿, ¿e uczeñ czêsto nie wybiera
sobie jêzyka, ale musi siê go uczyæ, bo taki jest
program danej klasy.

Zastanawia³am siê nad wypowiedzi¹
ucznia w czasie lekcji i dosz³am do wniosku, ¿e
nie zawsze dajê wystarczaj¹co du¿o czasu na
udzielenie odpowiedzi na pytanie, zw³aszcza
przy pracy frontalnej. Przecie¿ s¹ uczniowie,
którzy potrzebuj¹ wiêcej czasu na zrozumienie
pytania i sformu³owanie odpowiedzi. Czêsto
trudne pytania zadajê lepszym uczniom, bo
oczekujê bezproblemowej odpowiedzi i zale¿y
mi na tempie lekcji. Proste pytania (pod wzglê-
dem formy czy oczekiwanej odpowiedzi) zadajê
s³abszym uczniom. Mo¿e czasami warto zrobiæ
odstêpstwo od tej regu³y?

Zaobserwowa³am tendencjê do czêstsze-
go pytania ch³opców ni¿ dziewcz¹t. Mam na-
dziejê, ¿e to nie jest seksizm, a powodem, dla
którego pytam rzadziej dziewczêta, jest to, ¿e s¹
grzeczne i nie trzeba przykuwaæ ich uwagi do
zadania. Oczywiœcie najwiêcej w czasie lekcji
mówi¹ najlepsi uczniowie. By daæ szansê poeks-
perymentowaæ z jêzykiem mówionym s³abszym
lub mniej przebojowym uczniom, stosujê prace
w parach i ma³ych grupach (3-4 osoby). Po
obserwacjach w³asnych lekcji staram siê byæ
bardziej cierpliw¹ w stosunku do s³abszych
uczniów i stwarzaæ im wiêcej mo¿liwoœci pracy
w parach. Nies³ychanie wa¿n¹ spraw¹ jest na-
gradzanie takich uczniów za dobre odpowiedzi,
a przy z³ej zawsze mo¿na dodaæ: ,,Actually,
you’re right, but...’’, mo¿na przemilczeæ b³¹d
gramatyczno-leksykalny, jeœli wypowiedŸ jest
komunikatywna, pochwaliæ za treœæ czy pomys³.

Kolejnym zagadnieniem, które rozwa¿y-
³am, by³y metody i formy pracy. Powinnam
wiêcej czasu poœwiêcaæ na przemyœlenie lekcji
i nie wolno mi wpadaæ w rutynê. Wiem, ¿e nie
ma jedynie s³usznej metody nauczania i muszê
byæ bardziej elastyczna. Ponadto formy pracy
sugerowane w podrêczniku nauczyciela towarzy-
sz¹cym podrêcznikom kursowym s¹ z czasem
postrzegane przez uczniów jako schematyczne
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i wprowadzaj¹ monotoniê na lekcji. Rzadko,
ale niestety wci¹¿, zdarza mi siê stawiaæ ma³o
realne cele, a potem muszê zmieniaæ czêœæ
zaplanowanych æwiczeñ lub zadanie domowe,
które, co sta³o siê ju¿ dobrym zwyczajem, jest
zawsze podane na pocz¹tku lekcji. Dobrze, ¿e
mam pewne doœwiadczenie i improwizacja te¿
nie jest mi obca. Potrafiê sobie radziæ z takimi
stresuj¹cymi sytuacjami. Jest spraw¹ oczywist¹,
¿e ta sama lekcja bardzo ró¿nie wychodzi
w ró¿nych klasach. Czêsto na tak¹ sytuacjê maj¹
wp³yw czynniki niezale¿ne ode mnie, takie jak:
zainteresowania, motywacja ucznia czy te¿ kla-
sówka z fizyki na wczeœniejszej lekcji.

Podsumowuj¹c:
Ö przygotowanie do lekcji ma bardzo du¿y
wp³yw na moj¹ efektywnoœæ w klasie – nie jest to
nic nowego, ale nie wolno mi o tym zapominaæ,
Ö najprostszym sposobem na udzia³ cichego
ucznia w lekcji jest praca w parach, a w dodat-
ku ja oszczêdzam swoje struny g³osowe, jak
wiêc widaæ korzyœæ jest obopólna,
Ö cele lekcji powinny odzwierciedlaæ potrzeby
uczniów i wymagania egzaminacyjne,
Ö zawsze przygotowuj¹c lekcjê powinnam za-
stanowiæ siê, czy cel jest do osi¹gniêcia z dan¹
klas¹ w okreœlonym czasie.

× Ile i jak mówiê w czasie lekcji?

Uda³o mi siê nagraæ na kasecie magneto-
fonowej kilka z moich lekcji w ca³oœci. Wielokrot-
ne przes³uchanie nagrañ uœwiadomi³o mi wagê
u¿ywania jêzyka angielskiego w klasie oraz ile
razy zmarnowa³am – tak, zmarnowa³am – szansê,
by mówiæ do uczniów w jêzyku nauczanym.

Mój czas mówienia w stosunku do
uczniów wypad³ zadowalaj¹co, ale ¿eby ten
fakt stwierdziæ, nie potrzebowa³am nagrania.
Jeœli zastanowiæ siê nad brzmieniem mego g³o-
su, to, o dziwo, nie by³o widaæ zdenerwowania,
a nawet wyda³ mi siê ciep³y i serdeczny (mo¿e
jestem dobr¹ aktork¹). W wypowiedziach s³ab-
szych uczniów natomiast mo¿na by³o us³yszeæ
nieco strachu lub zmieszania.

Nagrania z moich lekcji uœwiadomi³y mi
równie¿, i¿ powinnam ograniczyæ u¿ycie dŸwiê-
ku ,,yhym’’, u¿ywanego przeze mnie jako ap-
robata dobrej odpowiedzi. Na moje szczêœcie
nie widaæ na kasecie magnetofonowej wszyst-
kich œmiesznych min, które czêsto robiê w cza-
sie lekcji.

U¿ywam w czasie zajêæ obu jêzyków:
angielskiego i polskiego. Jêzyk angielski stara³am
siê stosowaæ zdecydowanie czêœciej przy poda-
waniu przyk³adów, instrukcji, zadawaniu pytañ,
pogawêdce z uczniem, przy organizacji pracy
w klasie. Ze wzglêdu na fakt, ¿e uczê doœæ liczne
klasy o zró¿nicowanym poziomie zaawansowa-
nia, u¿ywam bardzo prostego jêzyka. Wiêkszoœæ
poleceñ jest powtarzana z lekcji na lekcjê, wiêc
uczniowie dobrze je rozumiej¹. Zwykle staram
siê je formu³owaæ w krótkie zdania i wspomagaæ
gestem lub prostym rysunkiem na tablicy (teraz
mam bia³¹ tablicê – jest idealna do rysowania).
Znajdujê co najmniej trzy powody œwiadomego
stosowania jêzyka angielskiego w czasie zajêæ:
1) danie uczniom mo¿liwoœæ rozumienia ze
s³uchu oraz reagowania na jêzyk mówiony,
2) wzbudzenie w uczniach poczucia, i¿ jêzyk
ten mo¿e byæ wykorzystany do prawdziwej ko-
munikacji,
3) pokazanie uczniom, i¿ potrafiê p³ynnie i po-
prawnie mówiæ (it’s a bit stupid, I know).

Na lekcji mówiê równie¿ po polsku – zwy-
kle po to, by by³o szybciej i proœciej, i ¿ebym ja
czu³a siê przez to bardziej komfortowo, gdy¿
zostaje mi wiêcej czasu na æwiczenia. Dzieje siê to
najczêœciej przy objaœnieniu abstrakcyjnego s³ow-
nictwa, rzadziej do wyjaœnienia w¹tpliwoœci gra-
matycznych czy zadania domowego. Istniej¹ jesz-
cze dwa inne powody u¿ycia jêzyka polskiego:
1) sprawienie, by uczniowie czuli siê bezpiecz-
nie w czasie lekcji,
2) zatuszowanie niedostatków mojej pamiêci.

Radzê ju¿ sobie z poprawianiem b³êdów.
Jakiœ czas temu zda³am sobie sprawê, ¿e nie
muszê poprawiaæ wszystkich b³êdów i to przez
ca³y czas. Przerywanie wypowiedzi ucznia jest
karygodne i niedopuszczalne, ale bardzo wa¿e
jest wskazanie uczniowi, ¿e pope³ni³ b³¹d. W trak-
cie moich zajêæ æwiczy³am ró¿ne techniki. Zdecy-
dowanie stwierdzam, ¿e preferujê powtórzenie
z pytaj¹c¹ intonacj¹, wydawanie dziwnego
dŸwiêku ,,yy’’ lub gest. Takie moje zachowanie
daje szansê uczniowi na samodzielne poprawie-
nie b³êdu, bo, jak wszyscy wiemy, nikt nie lubi
byæ poprawiany. Przy d³u¿szej wypowiedzi
uczniów mam zwyczaj notowania b³êdów i oma-
wiania z ca³¹ klas¹ tylko tych najistotniejszych
lub najczêœciej powtarzaj¹cych siê. Minê³o wiele
czasu zanim zaczê³am postrzegaæ b³êdy pozyty-
wnie, a wiêksz¹ wagê zaczê³am przywi¹zywaæ
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do przekazania informacji. Przyznajê, i¿ w tej
dziedzinie niebagatelne znaczenie mia³ mój udzia³
w szkoleniu dla kandydatów na egzaminatorów.

× Czy pracujê twórczo?

Nie ma w¹tpliwoœci, ¿e to jest bardzo
trudne pytanie, a doskonalenie i rozwój umiejêt-
noœci, warsztatu i metod pracy nie jest chwilo-
wym procesem, lecz trwa ca³e ¿ycie zawodowe.

Przede wszystkim mam zamiar skoncen-
trowaæ siê na jêzyku poleceñ i instrukcji, dlatego
¿e stanowi¹ one znaczn¹ czêœæ mojego czasu mó-
wienia. Dodatkowo, jêzyk ten nie jest w³aœciwie
nauczany i nale¿y go wypracowaæ samodzielnie.
Zrozumia³am, ¿e jest niezbêdne u¿ywanie:
1) krótkich, prostych zdañ,
2) gestów, min, rysunków, obrazków itp.,
3) s³ów/zwrotów w jêzyku polskim zamiast za-
wi³ych poleceñ w jêzyku obcym,
4) poleceñ/instrukcji stopniowo i powtarzanie
ich z lekcji na lekcjê.

Nie ukrywam, ¿e siêgnê³am po ksi¹¿kê
Mary Spratt zatytu³owan¹ English for Teachers.
A Language Development Course, sumiennie j¹
przeczyta³am i systematycznie wprowadzam
nowe s³ownictwo do u¿ytku w klasie.

Zadaniem, które na pocz¹tku mojej karie-
ry zawodowej wydawa³o mi siê wrêcz niewyko-
nalnym, jest prezentacja zagadnieñ gramatycz-
nych bez u¿ycia jêzyka polskiego. Wiele siê nau-
czy³am na wspomnianych ju¿ warsztatach meto-
dycznych. Obecnie ka¿dy dobry podrêcznik do
nauki jêzyka angielskiego preferuje formu³owanie
zasad przez uczniów na podstawie analizy mode-
lowych zdañ lub tekstu. Niezbêdne jest oczywiœ-
cie stopniowe wprowadzenie terminologii facho-
wej. Do jêzyka rodzimego mo¿na siê odwo³aæ
jedynie po to, by sprawdziæ, czy uczniowie na
pewno w³aœciwie zrozumieli regu³ê, przyk³ad czy
te¿ tok rozumowania. Niestety nie ka¿dy podrêcz-
nik wprowadza personalizacjê æwiczeñ gramaty-
cznych, dlatego zawsze powinnam to sprawdziæ
i przygotowaæ taki typ zadania. Doœwiadczenie
oraz utworzenie w³asnego banku æwiczeñ niew¹t-
pliwie pomaga uporaæ siê z takim problemem.

Zdarza siê, ¿e przygotowane (zaadapto-
wane) przeze mnie æwiczenie nie sprawdza siê
w klasie, albo zauwa¿am, ¿e zosta³o niedopra-
cowane. Przyk³adem æwiczenia, które wymaga
zmian przed ponownym wykorzystaniem, mo¿e
byæ zadanie, ideê którego zaczerpnê³am od
Penny Ur i Andrew Wright z Five-Minute Ac-

tivities. Przygotowa³am na lekcjê powtórzeniow¹
zdania w czasach Present Perfect i Past Simple,
a zadaniem uczniów by³o poprawienie w nich
b³êdów. Pracuj¹c w grupach uczniowie doskona-
le poradzili sobie z b³êdami, ale zauwa¿y³am, ¿e
porozumiewali siê w jêzyku polskim. Nastêpnym
razem nie zapomnê wprowadziæ zwrotów typu:
Look, there’s a mistake, it should be ..., instead of
..., I don’t agree with you. It’s correct itp.

Na koniec pragnê przedstawiæ jedno
z przygotowanych przeze mnie zadañ, które
da³o mi wiele satysfakcji. Zaadaptowa³am tekst
o Indianach z An Illustrated History of the USA
Bryn O’Callaghan. Informacje podzieli³am na
czêœci i rozdzieli³am wœród uczniów. Ich zadanie
polega³o na przeczytaniu tekstu i uzupe³nieniu
tabeli, ale nie wszystkie dane by³y zawarte
w przydzielonym fragmencie tekstu. O brakuj¹-
ce informacje nale¿a³o zapytaæ kolegów/kole-
¿anki w klasie. Dodatkowym utrudnieniem by³
fakt, ¿e tabela nie zawiera³a gotowych pytañ,
a tylko kluczowe s³owa. Uczniowie wykazali
wielkie zainteresowanie zdobyciem brakuj¹cych
informacji – uda³o mi siê utrafiæ z tematem,
a w dodatku nikt nie wiedzia³, kto ma potrzebne
dane. Muszê jednak dodaæ, ¿e coraz rzadziej
adaptujê teksty z ksi¹¿ek czy czasopism, ostatnio
moi uczniowie najchêtniej pracuj¹ ze stronami
www. Twórcze wykorzystanie Internetu stanowi-
³o dla mnie du¿e wyzwanie, a w uporaniu siê
z nim pomog³y mi pomys³y zawarte w jednej
z ksi¹¿ek wchodz¹cej w sk³ad doskona³ej serii
,,Resource Books for Teachers’’ wydawnictwa Ox-
ford University Press, zatytu³owanej The Internet.

Podsumowuj¹c – samodzielne przygoto-
wanie æwiczeñ, opracowanie wielostopniowych
testów sprawdzaj¹cych, adaptowanie oryginal-
nych tekstów, wdra¿anie metod aktywizuj¹cych
uczniów daje mi poczucie spe³nienia zawodo-
wego, ale zabiera bardzo du¿o czasu.
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Krystyna Grabowska1)

Chorzów

Dokształcanie nauczyciela języka obcego.
Dlaczego? Jak? Kiedy? Gdzie? Za ile? Ze szczególnym uwzględnieniem języka
hiszpańskiego

Czy nauczyciel jêzyka obcego z dyplo-
mem uniwersyteckim, g³ow¹ pe³n¹ teorii ling-
wistycznych i wiedzy o literaturze i cywilizacji
powinien siê dokszta³caæ? Moim zdaniem tak.

Ö Dlaczego?

Nauczanie jêzyka obcego wymaga war-
sztatu metodycznego, który jest zdobywany
w trzech etapach:

Ö I. Teoria – to blok zajêæ z metodyki, dydak-
tyki, pedagogiki i psychologii w ramach pro-
gramu nauczania na filologiach2). Praktyka I
– zdobywanie pierwszych szlifów nauczyciel-
skich w ramach praktyk pedagogicznych
w szko³ach pod okiem fachowców.

Ö II. Doœwiadczenie indywidualne – Prakty-
ka II – to doœwiadczenie zdobywane mozolnie
w ramach konkretnej szko³y, klasy, podrêcznika
polegaj¹ce na dostosowywaniu znanych teorii
i metod do konkretnej rzeczywistoœci szkolnej.
Bardzo pomocna m³odemu nauczycielowi jest
wspó³praca z bardziej doœwiadczonymi kolega-
mi jêzykowcami. W wyniku tego doœwiadczenia
w ci¹gu kilku lat tworzy siê w³asny program,
narzêdzia metodologiczne, w miarê spójny sys-
tem oddzia³ywania dydaktycznego, który powi-
nien byæ z czasem modyfikowany, odpowied-
nio do potrzeb.

Ö III. Nowoœci ze œwiata – Praktyka III – œwiat,
w którym ¿yjemy, jego gospodarka i zmiany
spo³eczne implikuj¹ zmiany w procesach myœ-

lowych i postawach ¿yciowych m³odych ludzi.
Koniecznoœæ zdobywania wy¿szego wykszta³cenia
i ró¿norodnych kwalifikacji zwiêksza ich szansê na
rynku pracy, a tym samym stwarza podstawy do
godnego ¿ycia i realizacji osobistych planów.

Znajomoœæ jêzyków obcych, teraz ju¿ co
najmniej dwóch, wydatnie przyczynia siê do
wzrostu atrakcyjnoœci kandydata na rynku pra-
cy. Jak wiêc w przededniu wejœcia Polski do
Unii Europejskiej uczyæ jêzyka obcego skutecz-
nie i efektywnie? Na pewno korzystaæ z w³as-
nego doœwiadczenia, ale tak¿e mieæ oczy szero-
ko otwarte na to, co siê dzieje wokó³ w meto-
dyce europejskiej, w dziedzinie podrêczników.

Ö Jak i gdzie?

Dokszta³cajmy siê przez:
Ö Prasê fachow¹ polsk¹ (np. Języki Obce
w Szkole, Magazyn szkolny, Głos nauczycielski)
i zagraniczn¹ (np. Frecuencia L (Edinumen), Cua-
dernos Cervantes (Alcalingua), Boletn de la aso-
ciación para la enseñnanza del españnol como len-
gua extranjera (ASELE)).

Ö Kontakty z wydawnictwami podrêczników
danego jêzyka (informacje o nowoœciach w ak-
tualnych katalogach – Sgel, Edelsa, Edinumen,
Anaya, Difusion, Sm,).

Ö Internet3):
Õ strony wydawców,
Õ strony MENiS i CODN (st¹d informacje o ak-
tualnych szkoleniach i kursach w Polsce),
Õ strony Socrates Comenius.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka hiszpañskiego i francuskiego w I LO im. Juliusza S³owackiego w Chorzowie.
2) Na filologiach o specjalnoœci iberystyka brak jest takiego bloku a wiêc przyszli nauczyciele jêzyka hiszpañskiego, aby
zdobyæ tzw. przygotowanie pedagogiczne musz¹ je zdobywaæ, np. w ramach studiów podyplomowych organizowanych
tylko na niektórych uczelniach, np. na Uniwersytecie Œl¹skim w systemie dwóch semestrów (p³atnych oczywiœcie).
3) Wydawnictwa: www.libros.sgel.es, www.edelsa.es, www.difusion.com, www.alcalinguaweb.com, www.activanet.es�
asociacion�asele, www.cervantes.es e-mail: internacional.sm@ hispanica.net, edinumen@ mail.ddnet.es informa@ cervan-
tes.es, CGA.exportacion@ anaya.es. Instytucje w Polsce – www.socrates.org.pl, www.codn,edu.pl, www.men.org.pl,
www.wbp.vr.pl�ampplhtm
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Ö Kontakty osobiste z nauczycielami tego jêzy-
ka poznawanymi na kursach.

Ö Udzia³ w szkoleniach:
Õ w Polsce (coroczne spotkania w Sulejówku,
kursy prowadzone przez OKE, CKE),
Õ za granic¹ (stypendia Socratesa, stypendia
rozpowszechniane przez Ambasadê Hiszpanii
w Polsce).

Ö Udzia³ w seminariach Rady Europy dla nau-
czycieli jêzyków obcych.

Ö Udzia³ w spotkaniach organizowanych przez
WOM-y.

Dokszta³canie siê nauczyciela jest jed-
nym z warunków koniecznych do uzyskiwania
kolejnych stopni awansu zawodowego ze szcze-
gólnym uwzglêdnieniem awansu na stopieñ na-
uczyciela dyplomowanego.

Ö Kiedy?

Dobr¹ tradycj¹ w Polsce s¹ coroczne war-
sztaty metodyczne w Sulejówku organizowane
przez CODN i Instytut Cervantesa w Warszawie
dla nauczycieli jêzyka hiszpañskiego. Trwaj¹ 4–5
dni i umo¿liwiaj¹ wymianê doœwiadczeñ miêdzy
nauczycielami, wzbogacaj¹ wiedzê (wyk³ady pra-
cowników naukowych polskich uczelni, nauczy-
cieli liceów dwujêzycznych i pracowników Insty-
tutu Cervantesa). Odbywaj¹ siê wiosn¹ a szczegó-
³owe informacje s¹ dostêpne w Internecie na
stronie CODN-u www.codn.edu.pl

Kursy w ramach programu Socrates Co-
menius 2.2. odbywaj¹ siê w ró¿nych miejscach,
w ró¿nych terminach. To potencjalny uczestnik
wybiera czas i miejsce. Wszelkie informacje do-
tycz¹ce wniosków i procedury za³atwiania for-
malnoœci znajduj¹ siê w Internecie na stronie
www.socrates.org.pl, ale mo¿na je tak¿e uzys-
kaæ kontaktuj¹c siê z Kuratoriami Oœwiaty z sek-
cjami programów europejskich.

Seminaria Rady Europy dla nauczycieli
poszczególnych przedmiotów z pañstw europej-
skich odbywaj¹ siê w ró¿nych pañstwach
i w ró¿nych terminach. W Kuratoriach Oœwiaty
mo¿na zapoznaæ siê z katalogami kursów, ode-
braæ wnioski i wype³nione wys³aæ do stosow-
nych instytucji zajmuj¹cych siê ich organizacj¹
i rekrutacj¹ kandydatów.

CKE i OKE organizuj¹ ró¿ne szkolenia
przede wszystkim zwi¹zane z now¹ matur¹. S¹
to kursy dla konstruktorów matur i dla eg-
zaminatorów maturalnych. Informacje nale¿y
uzyskiwaæ w odpowiednich dla danego regionu
komisjach oraz na stronach CKE i OKE w Inter-
necie www.cke.edu.pl

Konferencje metodyczne s¹ organizowa-
ne przez Wojewódzkie Oœrodki Metodyczne,
a informacje o terminach i tematyce s¹ nad-
sy³ane do szkó³ oraz s¹ dostêpne w informato-
rach wydawanych przez WOM-y.

Ö Za ile?

Ö Koszty pobytu w Sulejówku nie s¹ wysokie
i oscyluj¹ w okolicy 100 z³ (4–5 dni pobytu
z wy¿ywieniem + wyk³ady). W roku 2001 koszty
by³y zerowe. Doliczyæ jeszcze nale¿y koszty
przejazdu, ale s¹ to warsztaty metodyczno-jêzy-
kowe, wiêc zwykle szko³a zwraca je rozliczaj¹c
delegacjê.
Ö Stypendia w ramach programu Socrates Co-
menius 2.2. s¹ przyznawane przez Agencjê Na-
rodow¹ w Warszawie do wysokoœci 1500 euro.
Koszty pobytu (wy¿ywienie + noclegi), koszty
kursu i ca³kowite lub czêœciowe koszty podró¿y.
Je¿eli kraj kursu jest bardzo oddalony i wymaga
podró¿y samolotem zdarza siê, ¿e uczestnik
pokrywa czêœæ kosztów podró¿y z w³asnej kie-
szeni poniewa¿ wysokoœæ maksymalna stypen-
dium nie mo¿e przekroczyæ 1500 euro. Je¿eli
wydatki zwi¹zane z kursem bêd¹ ni¿sze od
przyznanej kwoty grantu bêdzie on ograniczony
do faktycznie poniesionych, uprawnionych
i udokumentowanych. Je¿eli uprawnione wy-
datki przekrocz¹ przyznany grant beneficjent
finansuje ró¿nice ze œrodków w³asnych. Grant,
w ¿adnym przypadku, nie mo¿e przynosiæ zys-
ku finansowego. Zazwyczaj otrzymuje siê zalicz-
kowo 80% wartoœci przyznanego grantu na
miesi¹c przed terminem rozpoczêcia kursu. Po-
zosta³a czêœæ grantu zostanie wyp³acona po za-
twierdzeniu rozliczenia koñcowego. Samemu
obowi¹zkowo op³aca siê koszty ubezpieczenia
na czas podró¿y i kursu. Po powrocie przed-
stawia Agencji Narodowej rozliczenia wydat-
ków, list potwierdzaj¹cy udzia³ w kursie, opisa-
ne rachunki i sprawozdanie merytoryczne
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z przebiegu kursu w terminie nieprzekraczaj¹-
cym 21 dni od dnia zakoñczenia kursu.
Ö Seminaria Rady Europy s¹ bezp³atne. Wszyst-
kie koszty pokrywa odpowiedni fundusz Unii
Europejskiej. Po powrocie uczestnik zobowi¹za-
ny jest do napisania raportu w jêzyku francus-
kim lub angielskim do Strasburga, drugiego
raportu do organizatora w jêzyku kursu oraz
raportu po polsku do Agencji Narodowej
i w³adz Kuratorium oraz jest zobowi¹zany do
propagowania idei seminariów Rady Europy
w szeroko pojêtym œrodowisku.
Ö Stypendia dla nauczycieli jêzyka hiszpañskiego
obejmuj¹ zazwyczaj koszty utrzymania i koszty
kursu i opieki zdrowotnej. Zdarzaj¹ siê i takie,
które pokrywaj¹ koszty podró¿y. Szczegó³owe in-
formacje o rodzajach stypendiów i procedurach
ubiegania siê o nie, mo¿na uzyskaæ w Asesora
Técnica de Educación w Warszawie lub w Am-
basadzie Hiszpanii przy ulicy Myœliwieckiej 4.
Ö Kursy zerowe na egzaminatorów lub konstruk-
torów matur pokrywa³y CKE i OKE. W przypad-
ku kolejnych kursów koszty te spadaj¹ na uczest-
nika. Mo¿na próbowaæ uzyskaæ dofinansowanie
od szko³y lub od organu prowadz¹cego szko³ê.
Ö Konferencje metodyczne organizowane przez
WOM-y s¹ zazwyczaj bezp³atne trzeba tylko

doliczyæ koszty dojazdu, które mog¹ byæ zwró-
cone po rozliczeniu delegacji.
Ö Dostêp do Internetu warto mieæ w domu.
Zwykle ma siê go w szkole, a w ostatecznoœci
pozostaj¹ kawiarenki internetowe gdzie godzi-
na pracy kosztuje oko³o 6 z³.

W interesie dyrektorów szkó³ i organów
prowadz¹cych szko³y dobrze jest mieæ jak naj-
lepiej przygotowanych i wysoko wykwalifiko-
wanych nauczycieli. W du¿ej mierze bowiem
od nich zale¿y wizerunek szkó³, których absol-
wenci zdobywaj¹ indeksy na bezp³atne studia
w kraju i zagranic¹, s¹ laureatami olimpiad
przedmiotowych.

O tym, ¿e warto byæ nauczycielem dob-
rze wykwalifikowanym nie trzeba chyba nikogo
przekonywaæ. W procedurach awansu zawodo-
wego dokumenty potwierdzaj¹ce udzia³ w szko-
leniach i kursach doskonal¹cych maj¹ swoje zna-
czenie. Ci, którzy wybrali ten zawód z pewnoœci¹
mog¹ liczyæ na satysfakcjê osobist¹ i wdziêcznoœæ
absolwentów. Szkoda tylko, ¿e nie przek³ada siê
to na wymierny sukces materialny, tak jak to siê
dzieje w przypadku uposa¿eñ nauczycielskich
w krajach Unii Europejskiej, gdzie nauczyciele na
kursach doskonal¹cych zdobywaj¹ tzw. punkty
kredytowe. (luty 2002)

Warto wiedzieć

Mamy w sta³ej sprzeda¿y numery specjalne czasopisma.

Zapraszamy do ich lektury.
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SPRAWOZDANIA

Marta Petryszak1)

Lublin

Lublin na trasie podróży Jacka2)

Jack to imiê sympatycz-
nego misia, który 25 wrzeœnia
2001 r. z Downpatrick w Irlan-
dii Pó³nocnej wyruszy³ w d³ug¹
podró¿ po Europie. Mapka po-
ni¿ej przedstawia kolejne etapy
tej podró¿y: Irlandia Pó³nocna

– Dania – Niemcy – Portugalia – Hiszpania
– Holandia – Polska – Finlandia – Austria
– W³ochy – Bu³garia. Przed 9 maja 2002 r.,
obchodzonym jako Dzieñ Europy, Jack wróci³

do Downpatrick. W tej miêdzynarodowej zaba-
wie uczestniczyli uczniowie m³odszych klas
szkó³ podstawowych z 10 pañstw europejskich,
a wœród nich znaleŸli siê równie¿ uczniowie
klasy II ze Szko³y Podstawowej Nr 25 w Lub-
linie, reprezentuj¹cy Polskê.

Jak dosz³o do udzia³u w tej miêdzynaro-
dowej zabawie? Informacje o projekcie Teddy
Tours pojawi³y siê w Internecie na stronie Euro-
pean Schoolnet (www.eun.org) w lipcu 2001 r.
Projekt by³ sponsorowany przez Belfast Euro-

pean Resource Centre (ERC)
British Council oraz South
Eastern Education and Libra-
ry Board (SEELB) w Irlandii
Pó³nocnej. Jego celem by³o
zebranie informacji o ró¿-
nych krajach europejskich
przez sympatycznego misia
w szko³ach tych pañstw, któ-
re zaprosi³y go do siebie.

Jack podró¿owa³ z ca³-
kiem pokaŸnym plecakiem.
Mia³ ze sob¹ aparat fotogra-
ficzny i bardzo chêtnie robi³
sobie zdjêcia w miejscach,
które go interesowa³y. Pil-
nie uzupe³nia³ te¿ dziennik
swojej podró¿y. Zapisywa³
w nim dzieñ po dniu,

1) Autorka jest nauczycielk¹ nauczania wczesnoszkolnego w Szkole Podstawowej nr 25 w Lublinie.
2) Informacje o opisanym przeze mnie projekcie mo¿na przeczytaæ na stronie www.britishcouncil.org (News – Spring
2002 – British Council Education & Training Group) oraz w Network Newsletter (For Schools and Colleges in Nothern
Ireland) – ISSUE NUMBER 5 MARCH 2002 s. 9 – Teddy tours lub w AlumNI – Issue 6 April 2002 s. 6 – Teddy Tours
September 2001 (The Newsletter for Past Participants on British Council Visits to Nothern Ireland).
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Jack z wizyt¹ w bibliotece szkolnej

Wspólne zdjêcie z uczniami klasy II A

Muzeum na Zamku w Lublinie – wystawa szopek

Muzeum Wsi Lubelskiej – Jack w jednej z chat

jakie miejsca odwiedzi³, co jad³, jak¹
mia³ pogodê, jakich ludzi spotka³ i in-
ne informacje. Uczestniczy³ w zajê-
ciach szkolnych, bra³ udzia³ w zawo-
dach sportowych, interesowa³ siê za-
bytkami i codziennym ¿yciem pol-
skich uczniów. Wszêdzie by³ witany
z entuzjazmem. Dzieci bardzo ciep³o
i serdecznie opiekowa³y siê irlandz-

kim goœciem. Nie by³o wiêkszych problemów
jêzykowych, bo lubelscy uczniowie od wrzeœnia
rozpoczêli naukê jêzyka angielskiego. Chocia¿
wizyta Jacka trwa³a tylko tydzieñ, zwiedzi³ on
szko³ê, pozna³ jej tradycje, wybra³ siê z ucznia-
mi na wycieczkê po Starym Mieœcie, mia³ oka-
zjê zobaczyæ Œwiatow¹ Wystawê Szopek (luty
2002 r.) na Zamku w Lublinie, odwiedzi³ mias-
teczko uniwersyteckie, a tak¿e Muzeum Wsi
Lubelskiej. ¯egnaj¹c siê z irlandzkim goœciem
dzieci podarowa³y mu albumy o Lublinie, po-

cztówki, foldery turystyczne, CD-rom
ze zdjêciami szko³y, pami¹tkowe d³u-
gopisy i monety. Na zakoñczenie wi-
zyty zrobiono oczywiœcie wspólne, pa-
mi¹tkowe zdjêcie. Trudno by³o rozstaæ
siê z Jackiem, ale dzieci z innych
pañstw te¿ czeka³y na niego z niecierp-
liwoœci¹.

Po zakoñczeniu realizacji tego
projektu koordynator ze strony Euro-
pean Resource Centre – Jonathan Ste-
wart – przes³a³ do naszej szko³y raport
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W Muzeum Wsi Lubelskiej

finalny (w formie ksi¹¿kowej) zawieraj¹cy
dok³adny opis podró¿y Jacka po Europie wraz
ze zdjêciami z poszczególnych pañstw. Mi³o
by³o jeszcze raz spotkaæ siê z misiem i obejrzeæ
dziennik jego europejskiej podró¿y.

Udzia³ uczniów m³odszych
klas szko³y podstawowej, które roz-
poczê³y naukê jêzyka angielskiego
dowodzi, ¿e mog¹ oni uczestniczyæ
w tego rodzaju przedsiêwziêciach,
które ponadto zwiêkszaj¹ ich moty-
wacjê do nauki jêzyka obcego. Na
stronie Schoolnet jest wiele ofert
wspó³pracy w ró¿nego rodzaju pro-
jektach i to nie tylko w jêzyku an-
gielskim. Zachêcam gor¹co do
przejrzenia tych ofert i wybrania
takiej, która zainteresuje nie tylko
nauczyciela, ale równie¿ uczniów.
Dla nauczyciela bêdzie to satysfak-
cja, a dla uczniów zabawa ³¹cz¹ca

przyjemne z po¿ytecznym. Udzia³ w takim projek-
cie to równie¿ dowód na to, ¿e edukacja europej-
ska mo¿e byæ prowadzona na etapie kszta³cenia
zintegrowanego nie tylko w wy¿szych klasach
szko³y podstawowej, gimnazjum czy liceum.

(sierpieñ 2002)

Ewa Orłowska-Przeździecka1)

Warszawa

Parcel of English – program wymiany korespondencji

Moi uczniowie bior¹ udzia³ w miêdzy-
narodowym programie wymiany korespodencji
Parcel of English wydawnictwa Cambridge Uni-
versity Press od 1998 roku. Do tej pory kore-
spondowaliœmy z uczniami z W³och, Grecji, Tur-
cji, Chorwacji, Hiszpani i Brazyli.

Parcel of English to program, bêd¹cy in-
tegraln¹ czêœci¹ podrêcznika Cambridge English
for Polish Schools2) lub jego miêdzynarodowej
wersji Cambridge English for Schools, dotyczy
wiêc uczniów klas IV–VI szko³y podstawowej
i gimnazjum. Proponuje on szko³om w ró¿nych
krajach œwiata nawi¹zanie korespondencji i wy-
mianê ró¿nego rodzaju informacji. Wydawni-
ctwo podjê³o siê roli koordynatora – nale¿y
wys³aæ specjalny formularz zg³oszenia z Teacher’s
Book 2 – po czym wydawnictwo dobiera szko³y,

tak aby uczniowie byli w tym samym wieku,
klasy liczy³y podobn¹ liczbê osób i aby poziom
jêzykowy uczniów by³ zbli¿ony. Po otrzymaniu
adresu szko³y nawi¹zuje siê z ni¹ kontakt, by
potwierdziæ chêæ wspó³pracy.

Na pocz¹tku zadaniem nauczyciela jest
zainteresowanie uczniów programem i zachêce-
nie ich do tworzenia prac projektowych. Moi
uczniowie w pierwszej ,,paczce’’ koresponden-
cji przygotowuj¹ zazwyczaj listy w jêzyku an-
gielskim, w których ka¿dy z nich ma okazjê siê
przedstawiæ i zaprezentowaæ swoje zaintereso-
wania, rodzinê, przyjació³ itd. Do tych listów
do³¹czaj¹ swoje zdjêcia, rysunki, prace plastycz-
ne. W pierwszej paczce przygotowujemy tak¿e
wspólnie prace o naszej szkole (Szko³a Pod-
stawowa nr 319 im. Marii Kann w Warszawie),

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 319 im. Marii Kann w Warszawie.
2) Diana Hicks, Andrew Littlejohn, Cambridge English for Polish Schools, Cambridge University Press.
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o naszej dzielnicy (Ursynowie), a tak¿e bardzo
ogólne informacje o Warszawie i Polsce. Czêsto
przygotowujemy równie¿ kasetê magnetofonow¹
lub wideo z nagraniem wypowiedzi wszystkich
uczniów i prezentacj¹ naszej szko³y. Po wys³aniu
pierwszej paczki nastêpuje okres niecierpliwego
wyczekiwania na listy z zagranicy. Kiedy nad-
chodzi odpowiedŸ, uczniów z regu³y ju¿ nie trze-
ba zachêcaæ czy namawiaæ do pracy. Nastêpuje
zwykle eksplozja pomys³ów, o czym bêd¹ nastêp-
ne prace projektowe wysy³ane zagranicê.

W tym w³aœnie tkwi si³a idei Parcel of
English. Nauczyciele ju¿ nie musz¹ przekonywaæ
uczniów do wykonywania prac w jêzyku angiel-
skim – oni sami z zapa³em wykorzystuj¹ swoje
umiejêtnoœci jêzykowe do tworzenia coraz to
nowych projektów. Motywacja do nauki jêzyka
angielskiego roœnie, bowiem zdobyte umiejêt-
noœci mog¹ byæ niemal natychmiast wykorzys-
tane w korespondencji z rówieœnikami. Ka¿dy
chce napisaæ list i uczestniczyæ w tworzeniu
pracy projektowej. Szybko dochodz¹ do wnios-
ku, ¿e dobra znajomoœæ jêzyka angielskiego
umo¿liwia im komunikacjê z ca³ym œwiatem.

Ró¿norodnoœæ prac przygotowywanych
przez uczniów jest naprawdê imponuj¹ca.
Uczniowie sami przygotowuj¹ teksty w jêzyku
angielskim, sami wykonuj¹ zdjêcia potrzebne
do prac projektowych, wyszukuj¹ informacje
w Internecie i w bibliotece szkolnej, nagrywaj¹
materia³y audio i wideo, wykonuj¹ oprawê pla-
styczn¹ prac. Maj¹ mo¿liwoœæ wykazaæ siê nie
tylko wszystkimi umiejêtnoœciami jêzykowymi,
ale tak¿e przedmiotowymi (zbieraj¹ informacje,
wyszukuj¹ dane, wykonuj¹ wykresy, mapy, dia-
gramy, kojarz¹ fakty z ró¿nych dziedzin itd.).
Ucz¹ siê tak¿e pracy w grupach i w zespole
klasowym, podzia³u ról, kultury dyskusji, umie-
jêtnoœci prezentowania swoich osi¹gniêæ, od-
powiedzialnoœci za powierzone zadanie. Wspól-
na praca nad przygotowywaniem paczki z kore-
spondencj¹ integruje zespo³y klasowe i tworzy
bliskie relacje miêdzy uczniami i nauczycielem.

W ci¹gu tych kilku lat wymiany kore-
spondencji moi uczniowie przygotowywali pra-
ce o piêknie Ursynowa, Warszawy, Mazowsza
i Polski (np. w formie folderów turystycznych).
Opracowywaliœmy zestawy informacji o Polsce,
które nazwaliœmy Polska w pigułce. Oprócz pod-
stawowych danych geograficznych, przedstawi-
liœmy wyj¹tkowe miejsca w Polsce (np. Wielicz-

ka, Woliñski Park Narodowy, Kraków) oraz uni-
kaln¹ faunê i florê (np. ¿ubry, orze³ bielik, ryœ).
Zawsze prezentujemy najwybitniejszych i naj-
s³awniejszych Polaków – pierwsze miejsce na
tej liœcie zajmuj¹ powszechnie znane osobisto-
œci, takie jak papie¿ Jan Pawe³ II, Miko³aj Kope-
rnik, Fryderyk Chopin, ale nie zapominamy
o pisarzach, malarzach, artystach (np. m³odzie¿
chêtnie dokonuje prezentacji sylwetek Andrzeja
Wajdy i Romana Polañskiego). Szczególnie
ch³opcy dopominaj¹ siê, by nie zabrak³o tak¿e
prezentacji polskich sportowców, g³ównie pi³-
karzy. Oczywiœcie gwiazd¹ ostatniego roku
szkolnego by³ Adam Ma³ysz. Uczniowie przesy-
³aj¹ sobie tak¿e koszulki dru¿yn pi³karskich, pla-
katy i inne upominki.

Rokrocznie przygotowujemy zestaw pol-
skich legend i baœni w jêzyku angielskim, które
uczniowie przepiêknie ilustruj¹. Podobne opra-
cowania otrzymujemy z zagranicy. Nie zapomi-
namy o polskiej muzyce. Wysy³amy bardzo ró¿-
ne nagrania – muzyki klasycznej, ludowej i roz-
rywkowej. Uczniowie lubi¹ t³umaczyæ teksty pio-
senek lub pisaæ krótkie streszczenia tekstów, aby
s³uchacze wiedzieli, o czym œpiewaj¹ artyœci.

Ka¿da klasa przygotowywa³a tak¿e mini
ksi¹¿kê kucharsk¹ z przepisami prostych dañ
kuchni polskiej i specjalnoœciami ich mam
i babæ. Czêsto praca nad klasow¹ ksi¹¿k¹ ku-
charsk¹ koñczy³a siê wspóln¹ degustacj¹ jakie-
goœ szczególnie interesuj¹cego dania. Zachêceni
przez nas przyjaciele z zagranicy równie¿ przy-
sy³aj¹ nam swoje przepisy na dania ich kuchni
narodowych, a czêsto w paczkach znajdujemy
nawet ró¿ne smako³yki.

Moi uczniowie przygotowuj¹ równie¿
bogate zestawy informacji i ilustracji na temat
polskich tradycji i œwi¹t. Najpiêkniejsze s¹ za-
wsze prace z okazji œwi¹t Bo¿ego Narodzenia.
Do paczek z korespondencj¹ do³¹czamy okoli-
cznoœciowe obrazki, ¿yczenia, a tak¿e polski
op³atek i niewielkie, ale w³asnorêcznie wykona-
ne, prezenty. W niektórych klasach s¹ ucznio-
wie graj¹cy na instrumentach muzycznych (for-
tepian, keyboard, gitara, a nawet harfa). Wów-
czas nagrywamy kolêdy w jêzyku polskim i an-
gielskim przy akompaniamencie naszych m³o-
dych artystów. Bardzo interesuj¹ce by³y lekcje,
podczas których mogliœmy dokonaæ porówna-
nia naszych tradycji œwi¹tecznych ze zwyczaja-
mi w innych krajach.
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W trakcie realizacji programu Parcel of
English moi uczniowie staj¹ siê ambasadorami
polskiej kultury. Zbieraj¹c materia³y do prac
o Polsce, poznaj¹ w³asne dziedzictwo kulturo-
we, które prezentuj¹ potem w jêzyku angiel-
skim swoim zagranicznym rówieœnikom. Sami
zaczynaj¹ znacznie bardziej doceniaæ w³asne
dziedzictwo kulturowe i wzmacniaj¹ w³asn¹
to¿samoœæ. Jest to znakomity sposób realizacji
œcie¿ek edukacyjnych: wychowanie patriotyczne
i edukacja regionalna – dziedzictwo kulturowe
w regionie.

Wa¿n¹ czêœci¹ prac przygotowywanych
dla kolegów z zagranicy jest tworzenie æwiczeñ
do praktycznego powtarzania wiadomoœci
z podrêcznika Cambridge English for Polish
Schools i projektów. Propozycje ró¿nych form
æwiczeñ s¹ zawarte w ksi¹¿ce, ale uczniowie
chêtnie sami wymyœlaj¹ swoje w³asne, np.
krzy¿ówki, quizy, zagadki, labirynty, gry jêzy-
kowe, wierszyki, teksty z lukami do uzupe³-
niania, a nawet piosenki. Nasze projekty
– polskie i te zagraniczne – porównujemy.
Powstaj¹ one zgodnie z tymi samymi instruk-
cjami, a czasem s¹ ca³kowicie odmienne.
Szczególnie ciekawe by³o porównanie prac:
Poems from Earth and Space, Strange Animal,
Good Life, Healthy Lifestyle. Inwencja i twór-
czoœæ uczniów jest niespo¿yta.

W naszej szkole uczniowie redaguj¹
szkolny magazyn jêzyka angielskiego English Is
Our Hobby. Niejednokrotnie powstawa³y nu-
mery specjalne, poœwiêcone
wspó³pracy miêdzynarodo-
wej w ramach programu Par-
cel of English, prezentuj¹ce
najciekawsze prace polskie
i zagraniczne.

Prace, które nadsy³aj¹
nam uczniowie z zagranicy,
prezentujemy tak¿e na wysta-
wach w pracowni jêzyka an-
gielskiego oraz na terenie ca-
³ej szko³y. Wszyscy ogl¹daj¹
je z wielkim zainteresowa-
niem, dyskutuj¹ o nich, wy-
mieniaj¹ uwagi. Od kole¿a-
nek-nauczycielek z innych
krajów dowiadujê siê, ¿e pra-
ce moich uczniów równie¿ s¹
eksponowane w szczególny

sposób w ich szko³ach. Z niewielkiej miejscowo-
œci w Grecji nadesz³a wiadomoœæ, ¿e na wy-
stawê naszych prac projektowych przychodzi³y
wycieczki ze wszystkich szkó³ w miasteczku.
Natomiast w Brazylii nasze prace by³y ekspono-
wane podczas Kongresu Szkó³ Katolickich z oka-
zji Jubileuszowego Roku 2000. Czêsto to w³aœ-
nie dziêki programowi Parcel of English i wy-
stawom naszych prac uczniowie zagranic¹ po
raz pierwszy dowiadywali siê czegoœ wiêcej
o Polsce i jej dziedzictwie kulturowym.

Na zakoñczenie roku szkolnego przygo-
towujê wraz z uczniami wieczory narodowe
krajów, z którymi korespondowaliœmy w da-
nym roku. Przygotowujemy wspólnie dekora-
cje, wystrój pracowni jêzyka angielskiego, kos-
tiumy (np. greckie togi), potrzebne rekwizyty,
flagi itp. Bardzo chêtnie do pomocy w³¹czaj¹
siê rodzice. Wieczory narodowe maj¹ charakter
otwarty i zainteresowani rodzice, znaj¹cy choæ
trochê jêzyk angielski, s¹ mile widzianymi goœ-
æmi. Oprawê muzyczn¹ stanowi¹ nagrania przy-
s³ane nam z zagranicy, np. z Brazylii otrzymaliœ-
my zestaw nagrañ samby, uczniowie z W³och
zadali sobie trud przet³umaczeniu wszystkich
tekstów piosenek, z Turcji natomiast nadesz³y
kasety z muzyk¹ dyskotekow¹. Przebojem by³y
greckie nagrania, stanowi¹ce wdziêczne t³o do
naszych prób wspólnego odtañczenia zorby.
Uda³o nam siê tak¿e nawi¹zaæ kontakt z nie-
którymi ambasadami, dziêki którym otrzymaliœ-
my dodatkowe materia³y informacyjne.

,,Parcel of English’’, Dzieñ w³oski – Italian Day, klasa VIB. Uczniowie s¹ ubrani
w koszulki w³oskich dru¿yn pi³karskich.
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,,Parcel of English’’, klasa VIB, Dzieñ Hiszpañski – Spanish
Day 2001, Konkurs tañca.

,,Parcel of English’’, Dzieñ Grecki – Greek Day 2001, klasa
VB przygotowa³a greckie smako³yki.

Wieczory narodowe nie mog¹ siê odbyæ
bez poczêstunku przygotowanego wed³ug prze-
pisów naszych zagranicznych przyjació³. Na-

wieczorze greckim królowa³a grecka sa³atka
i ciasto morelowe, na brazylijskim – sa³atka
z egzotycznych owoców i orzechów brazylijs-
kich oraz ciasto kawowe. Wieczór Turcji uroz-
maici³a degustacja cha³wy, deser sezamowo-
miodowy, figi i rodzynki, a na wieczorze w³os-
kim oczywiœcie królowa³a pizza i spaghetti. Spo-
tkanie poœwiêcone Chorwacji by³o po³¹czone
z próbowaniem sa³atek wykonanych œciœle we-
d³ug wskazówek chorwackich uczniów, a na
wieczorze hiszpañskim królowa³y ciasta.

Ka¿dy wieczór narodowy to tak¿e œwiet-
na okazja do podsumowania i sprawdzenia
wiedzy moich uczniów na temat krajów, z któ-
rymi prowadzili korespondencjê. Oni tak¿e czê-
sto po raz pierwszy dowiadywali siê o nazwach
najwy¿szych szczytów i najd³u¿szych rzek po-
szczególnych krajów dopiero z korespondencji.
Niektóre kraje by³y dla nich szczególnie eg-
zotyczne, np. Brazylia czy Turcja. Na wieczorze
narodowym staram siê w formie zagadek, qui-
zów, a ostatnio nawet w formie podobnej do
znanego teleturnieju ,,Milionerzy’’, sprawdziæ,
ile moi uczniowie zapamiêtali z lekcji poœwiêco-
nych Parcel of English. Oni sami wymyœlaj¹
tak¿e niezliczone iloœci ró¿nych konkursów i za-
baw, np. na wieczór hiszpañski wykona³y ogro-
mnego byka i wymyœli³y mnóstwo zabaw z nim
zwi¹zanych.

Zgodnie z wytycznymi Rady Europy sta-
ramy siê poznawaæ inne kultury, a jednoczeœnie
zg³êbiaæ wiedzê o w³asnym dziedzictwie kul-
turowym. Miêdzynarodowy program wymiany
korespondencji Parcel of English znakomicie
umo¿liwia realizacjê tych wytycznych. Wspól-
nota europejska stawia na bogactwo, jakim jest
ró¿norodnoœæ kulturowa krajów i regionów
wchodz¹cych w jej sk³ad wobec zagro¿enia glo-
baln¹ unifikacj¹ kulturow¹. Mo¿liwoœæ wyko-
rzystania jêzyka angielskiego do prezentowania
w³asnej kultury narodowej jest dodatkowym
atutem. Poznawanie dziedzictwa kulturowego
innych krajów jest znakomit¹ okazj¹ do analizo-
wania ró¿nych zjawisk kulturowych, a tak¿e do
dokonywania porównañ. W poznawaniu in-
nych tradycji i obyczajów staramy siê unikaæ
bezkrytycznego ich przyjmowania, ale jedno-
czeœnie staramy siê kszta³towaæ postawy tole-
rancyjne, nastawione na rozumienie i akcepta-
cjê ró¿nych kultur. W³aœnie na tych lekcjach
uczniowie czêsto po raz pierwszy dowiaduj¹
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siê o wielu polskich obrzêdach i tradycjach.
Z roku na rok obserwujê rosn¹ce zainteresowa-
nie uczniów kultur¹ Polski, a tak¿e rosn¹c¹ chêæ
chronienia jej unikalnego charakteru.

Wielu moich uczniów kontynuuje wy-
mianê korespondencji z zagranicznymi kolega-
mi nawet po ukoñczeniu naszej szko³y. Wielu
z nich utrzymuje ze sob¹ sta³y kontakt e-mailo-
wy. Niektórym uda³o siê odwiedziæ swoich
przyjació³ w czasie podró¿y zagranicznych z ro-
dzicami i byli serdecznie przyjmowani w do-
mach swoich rówieœników. Niektóre przyjaŸnie
trwaj¹ ju¿ kilka lat.

Warto jeszcze wspomnieæ o moich ko-
rzyœciach jako nauczycielki jêzyka angielskiego.
Ja równie¿ wymieniam swoje doœwiadczenia
z nauczycielami z innych krajów. Poniewa¿ ko-
rzystamy z tego samego podrêcznika, mamy
mo¿liwoœæ wymiany doœwiadczeñ, porównania
metod pracy, podzielenia siê uwagami na te-
mat ró¿nych treœci nauczania, wymiany æwi-
czeñ, pomys³ów na ciekawe lekcje czy nawet
testów. Ka¿dy z nauczycieli ma swoje w³asne
propozycje co do sposobu realizacji programu
Parcel of English. Nauczycielka z Hiszpanii za-
proponowa³a, aby g³ówny nacisk po³o¿yæ na
korespondencjê indywidualn¹ uczniów. Kole-
¿anka z Brazylii zdecydowanie preferowa³a du-
¿e projekty wykonywane przez grupy uczniów.
Anglistka z Chorwacji okaza³a siê byæ przewod-
nicz¹c¹ zespo³u nauczycieli jêzyka angielskiego
w Rijece i przysy³a³a mi du¿o interesuj¹cych

materia³ów metodycznych. Nauczyciele w Turcji
i w Brazylii to Anglicy, których los rzuci³ w tak
odleg³e strony œwiata. Ich spojrzenie na kulturê
krajów, w których zamieszkali, by³o szczególnie
interesuj¹ce. Dziêki nim uda³o nam siê obaliæ
wiele stereotypów dotycz¹cych Turcji i Brazylii.
Kole¿anki z W³och k³ad³y ogromny nacisk na
stronê plastyczn¹ prac projektowych. Tak wiêc
mo¿liwoœci wymiany informacji praktycznych na
temat sposobów uczenia jêzyka angielskiego s¹
naprawdê du¿e. Do dziœ pozostajê w œcis³ym
kontakcie z wieloma nauczycielami.

Oczywiœcie nie ma ró¿y bez kolców
i w czasie realizacji programu zdarzaj¹ siê pew-
ne problemy. Najwiêkszy z nich to niesolidnoœæ
niektórych nauczycieli, którzy przestaj¹ odpo-
wiadaæ na listy, nie realizuj¹ swoich zobowi¹-
zañ, doprowadzaj¹c do tego, ¿e nasi uczniowie
czuj¹ siê zawiedzeni. Ale wtedy Cambridge Uni-
versity Press pomaga w ponownym nawi¹zaniu
szybkiego kontaktu z nieobowi¹zkowym nau-
czycielem, a w przypadku zerwania wspó³pracy
– przydziela nowych partnerów do realizacji
programu.

Realizacja programu Parcel of English to
tak¿e wielka doza radoœci z mo¿liwoœci pozna-
wania nowych ludzi i krajów, radoœæ z uczenia
siê jêzyka angielskiego, a tak¿e radoœæ tworze-
nia. Otwieramy naszym uczniom okno, przez
które bêd¹ mogli zobaczyæ ca³y œwiat. Jest to
niezwyk³a motywacja do nauki jêzyka angiel-
skiego. Sprawdzi³am, ¿e to naprawdê dzia³a.

(sierpieñ 2001)

Leszek Pawelski1)

Szczecinek

Dzieñ Europejski w szkole – próba przybliżenia
zjednoczonej Europy

Gimnazjum jest tym typem szko³y, który
powinien zaoferowaæ swoim uczniom jak naj-
szersz¹ gamê propozycji edukacyjnych. Warun-
kiem koniecznym wykszta³cenia na poziomie
gimnazjalnym powinna byæ znajomoœæ co naj-
mniej jednego jêzyka zachodnioeuropejskiego.

Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e najpopularniejszym
jêzykiem jest angielski i wiêkszoœæ uczniów i ro-
dziców wybiera ten w³aœnie jêzyk, jednak¿e
nauka niemieckiego, czy francuskiego te¿ mo¿e
przynieœæ korzyœci. Coraz popularniejsz¹ form¹
popularyzacji jêzyka obcego jest wymiana za-

1) Autor jest Dyrektorem Gimnazjum nr 1 w Szczecinku.
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graniczna2) z partnerami we Francji, Niemczech
czy Anglii, lecz wiadomo, i¿ wi¹¿e siê to z dosyæ
sporymi jak na polskie warunki kosztami. War-
to wiêc poszukaæ ³atwiejszej i tañszej formy
przybli¿enia polskiemu gimnazjaliœcie dzisiejszej
Europy. Na taki w³aœnie pomys³ wpadli ucznio-
wie i nauczyciele jêzyków obcych w Gimnazjum
Nr 1 w Szczecinku.

Propozycje jêzykowe tej szko³y to ci¹g-
³oœæ przejêta po Szkole Podstawowej Nr 3 im.
Krzysztofa K. Baczyñskiego, w której nauczano
jêzyka angielskiego, francuskiego i niemieckie-
go, a wczeœniej równolegle rosyjskiego. Ta sze-
roka gama jêzyków pozwala uczniom nie tylko
wybraæ jêzyk, jakiego chc¹ siê uczyæ, ale tak¿e
kontynuowaæ jego naukê, któr¹ rozpoczêli
w szkole podstawowej. Motywacja do nauki
jest wiêc pozytywna, a œwiadomoœæ potrzeby
znajomoœci jêzyka du¿a. Oczywiœcie, nie ka¿dy
uczeñ potrafi opanowaæ ten przedmiot w stop-
niu zadowalaj¹cym nauczyciela, ale stworzone
mu mo¿liwoœci s¹ zbli¿one do optymalnych.

Szczególnie du¿y nacisk nauczyciele jêzy-
ków k³ad¹ na praktyczne pos³ugiwanie siê jêzy-
kiem obcym. Ta umiejêtnoœæ jest najwa¿niejsza
w procesie kszta³cenia w naszym gimnazjum.
Nasz absolwent winien pos³ugiwaæ siê jêzykiem
obcym w stopniu pozwalaj¹cym na porozumie-
wanie siê w okreœlonych sytuacjach ¿ycia co-
dziennego: w podró¿y, w restauracji, w sklepie,
muzeum, podczas dyskusji na wybrany temat
itp. Powinien równie¿ wykazaæ siê znajomoœci¹
obyczajów, geografii kraju, kuchni, elementów
administracji, historii. Aby u³atwiæ uczniom po-
znanie powy¿szego zorganizowaliœmy Dzień Eu-
ropejski w Gimnazjum Nr 1. Przyczynkiem do
powstania takiej imprezy by³ fakt, ¿e gimnazjum
to stara siê o uzyskanie imienia Zjednoczonej
Europy.

Impreza zorganizowana w naszym gim-
nazjum mia³a charakter turnieju, w którym do
rywalizacji przyst¹pili uczniowie i nauczyciele
ucz¹cy trzech jêzyków: angielskiego, francuskie-
go i niemieckiego. Przedmiotem rywalizacji by-
³a atrakcyjnoœæ, pomys³owoœæ i nietuzinkowoœæ
przedstawienia rzeczy w nastêpuj¹cych katego-
riach: kuchnia, hymny, stroje ludowe, obyczaje,
najlepsi sportowcy, znani naukowcy i twórcy,

napoje, flagi, tañce. Tak szeroki wachlarz wie-
dzy i znajomoœci kraju, którego jêzyka siê ucz¹
pozwoli³ wszystkim kibicom, widzom i goœciom
na przybli¿enie poszczególnych krajów, a to by³
przecie¿ naczelny cel imprezy.

W dekoracji sali dominowa³y flagi
– francuskie trois couleurs, angielski union jack
i niemiecki schwarz-rote-gelb. Rozpoczêto hym-
nami. Œpiewa³y je ca³e klasy, nie tylko wyzna-
czeni do konkurencji uczniowie. La Marseillaise,
Deutsch Lied oraz God save the Queen w wyko-
naniu gimnazjalistów polskich brzmia³y zupe³-
nie poprawnie, tym bardziej, ¿e wykorzystano
akompaniament instrumentalistów – uczniów
szko³y muzycznej. Okaza³o siê, ¿e wszyscy
uczniowie bior¹cy udzia³ znali teksty i melodie
hymnów narodowych. To wa¿ne osi¹gniêcie.
Z doœwiadczenia wiem, ¿e podczas pobytu za
granic¹ nasi partnerzy bardzo wysoko ceni¹
u naszych uczniów znajomoœæ hymnów pañst-
wowych.

Po hymnach i flagach przysz³a kolej na
stroje, Pomys³owoœæ uczniów by³a niezmierzo-
na. Francuzi zademonstrowali strój z okolic Bor-
deaux, Niemcy ,,jod³owali’’ w strojach tyrol-
skich, zaœ Anglicy przedstawili szkocki strój re-
gionalny. Trzeba dodaæ, ¿e by³y one wiernie
skopiowane i niewiele siê ró¿ni³y od prawdzi-
wych. Nie dowiedzieliœmy siê tylko, sk¹d ucz-
niowie zdobyli odpowiednie rekwizyty, takie
jak szkocka sukienka, kobza, krótkie spodenki,
czy oryginalna francuska casquette.

Nastêpn¹ konkurencj¹ by³y narodowe
specja³y kulinarne. Wiele wysi³ku i zabiegów
w³o¿ono w przygotowanie oryginalnych potraw
i to w iloœciach pozwalaj¹cych na szeroko za-
krojony poczêstunek. By³o równie¿ wino fran-
cuskie, które w iloœciach œladowych pozwolono
skosztowaæ m³odzie¿y (porcjê odmierzano na-
parstkiem). By³y wiêc: ciasto francuskie, ka-
wior, ma³¿e podane w ciekawej kompozycji
smakowej, a przede wszystkim podane bardzo
kolorystycznie i estetycznie. Anglicy zaserwowa-
li nieœmierteln¹ herbatê (five o’ clock) i pud-
ding, zaœ Niemcy wystawili eintopf, który jest
popularnym daniem naszych s¹siadów. Kelne-
rzy ubrani w przepisowe ,,umundurowanie’’
obs³ugiwali bardzo sprawnie i z wielka gracj¹.

2) Patrz: L. Pawelski, Współpraca szkoły z zagranicą – atrakcyjna lekcja języka obcego. ,,Jêzyki Obce w Szkole’’ nr 5, 1999,
s. 460–463.
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Wiele radoœci przynios³a kibicom konku-
rencja, w której na szale stawiano wybitnych
sportowców. Uczestnicy wykazali znakomit¹
znajomoœæ nazwisk, osi¹gniêæ, rekordów, ig-
rzysk i zawodów sportowych, przepisów gier
zespo³owych i dziwnych konkurencji. Pad³o
wiele nazwisk i przypomniano wiele rekordów.
Przedstawiono te¿ najs³ynniejsze imprezy, cha-
rakterystyczne dla wybranych krajów: turniej
tenisowy Wimbledon i regaty Oxford – Cam-
bridge w Anglii, rajd samochodowy Pary¿ – Da-
kar i Tour de France we Francji oraz Turniej
Czterech Skoczni w Niemczech. Na zakoñczenie
zaprezentowano sposób gry w konkurencjach
i zabawach narodowych. We Francji najpopula-
rniejsza jest gra ,,la pètanque’’, Anglicy uwiel-
biaj¹ krykieta, zaœ niemieccy koledzy chêtnie
graj¹ w ,,fussball’’

Bardzo pouczaj¹ca lekcja historii by³a
owocem konkurencji o znajomoœci ludzi nauki.
Wszystkie trzy kraje w³o¿y³y znacz¹cy wk³ad
w rozwój nauki i cywilizacji œwiatowej. Ucznio-
wie gimnazjum przypomnieli wiêc wielkie na-
zwiska: Albert Einstein – twórca teorii wzglêd-
noœci, Isaac Newton – twórca mechaniki klasy-
cznej, Louis Daguerre – który pierwszy stworzy³
podstawy fotografii. Wielcy uczeni tych pañstw
tworz¹ dziœ panteon nauki œwiatowej, a wymie-
nione trzy nazwiska, to tylko przedstawiciele, ci

najbardziej znani, których prace by³y kamieniami
milowymi ludzkiej m¹droœci i wynalazczoœci. Ka¿-
dy ze startuj¹cych musia³ podaæ przynajmniej
5 nazwisk uczonych swojego kraju. Przy okazji
wszyscy kibice utrwalili sobie cz¹stkê historii œwia-
towej nauki, a w tak atrakcyjnej formie podana
wiedza zostaje na d³ugo w pamiêci uczniów.

Wielk¹ scen¹ powia³o podczas konkursu
znajomoœci twórców kultury i sztuki. Przez salê
przewinê³y siê najwiêksze nazwiska, filary naro-
dowej i œwiatowej kultury. Jean Baptiste Poque-
lin – Moliere. Jego Tartuffe, czyli Świętoszek by³
sztuk¹, której fragment przedstawi³a m³odzie¿
z klas francuskojêzycznych. ,,Anglicy’’ zaprezen-
towali oczywiœcie Shakespeare’a, a ,,Niemcy’’
Cierpienia młodego Wertera. Te kilkuminutowe
inscenizacje wymaga³y wielkiego wysi³ku artys-
tycznego, gdy¿ pisane jêzykiem literackim mi-
nionych epok by³y naprawdê trudne do przed-
stawienia. Ca³oœæ imprezy dope³ni³y narodowe
tañce i przedstawienie wybranych obyczajów
z poszczególnych krajów.

Stajemy dziœ u wrót zjednoczonej Europy,
choæ wejœcie do niej nie bêdzie ³atwe. Przy-
bli¿anie krajów Unii m³odemu pokoleniu, po-
znawanie ich kultury, obyczajów, historii stano-
wi³ ma³y, ale jak¿e wa¿ny krok, który zrobili
uczniowie Gimnazjum Nr 1 w Szczecinku w kie-
runku zachodnich partnerów z Unii Europejskiej.

(luty 2002)

Barbara Romanowska-Kruszyńska1)

Zabrze

O Europejskim Roku Języków

Z nieukrywan¹ dum¹ mogê stwierdziæ,
¿e wiêkszoœæ planów zwi¹zanych z obchodami
Europejskiego Roku Jêzyków uda³o mi siê zrea-
lizowaæ z moimi uczniami2).

Po pierwsze, tematem II Szkolnego Kon-
kursu Jêzyka Angielskiego by³y jêzyki Europy.
Zdolni uczniowie naszej szko³y mieli szansê pre-
zentacji swoich umiejêtnoœci jêzykowych w for-
mie eseju, wiersza i plakatu. Do stycznia na-
p³ywa³y prace konkursowe, po sprawdzeniu któ-

rych w lutym 2001 r. zosta³a wykonana wystawa,
a uczennicom: Justynie Szulc, Annie Kolasiñskiej,
Annie Klimaszewskiej wrêczono nagrody ksi¹¿ko-
we ufundowane przez wydawnictwo Oxford Uni-
versity Press. Najlepsze prace wy³onione w szkol-
nym konkursie zosta³y wys³ane na ogólnopolski
konkurs The Languages of Europe zorganizowany
przez The British Council. Uczennicê Annê Klima-
szewsk¹ wyró¿niono w kategorii wiersz, a jej
praca zosta³a opublikowana przez organizatora.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 5, im. J. F. Kennedy’ego w Bytomiu.
2) Treœæ artyku³u dotyczy dzia³añ podjêtych w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 12 w Zabrzu.
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Do lutego 2001 r. odby³y siê w szkole
dwie edycje Short Story Competition. W obu
przypadkach zadaniem uczniów by³o napisanie
opowiadania zaczynaj¹cego siê od podanego
zdania. Opowiadania Anny Klimaszewskiej, Sa-
biny Tydrych i £ukasza Wójcika zosta³y wysta-
wione i nagrodzone.

Opracowa³am równie¿ i wdro¿y³am pro-
jekt z literatury brytyjskiej, którego celem by³o
nie tylko poznanie wybitnych osi¹gniêæ literatu-
ry brytyjskiej, ale równie¿ kszta³towanie auto-
nomii ucznia oraz umiejêtnoœci pracy w zespo-
le. Jeszcze z koñcem wrzeœnia 2000 r. opraco-
wa³am regulamin projektu, a miesi¹c póŸniej
po konsultacji z uczniami zosta³ on podpisany
przez przewodnicz¹cych klas I C i IV D. Tak
zaczê³o siê wielotygodniowe monitorowanie
pracy w grupach. Bra³am równie¿ udzia³ w in-
tensywnych próbach przedstawieñ, konsulto-
wa³am dokumentacjê. W rezultacie uczniowie
klasy IV D opracowali 5 projektów, których
dokumentacja zosta³a z³o¿ona w teczkach za-
wieraj¹cych:
Ö plan, terminarz i przydzia³ pracy w grupie,
Ö biografiê wybranego autora brytyjskiego,
Ö scenariusz wybranej sztuki,
Ö opis oraz zdjêcia prób, kostiumów i dekoracji,
Ö ,,profesjonalne’’ nagranie próby generalnej
na taœmie magnetofonowej lub filmowej,
Ö zdjêcia lub film z przedstawienia,
Ö podsumowanie i wnioski uczestników pro-
jektu.

Uczniowie zdecydowali siê wystawiæ
dwie sztuki na VII Festiwalu Teatrów Angiel-
skich w Rybniku. Przedstawienia zosta³y gor¹co
przyjête przez publicznoœæ oraz nagrodzone dy-
plomami i ksi¹¿kami. Uczennice klasy I C przy-
gotowa³y poezjê œpiewan¹ na szkolne przed-
stawienie. W trakcie realizacji projektu ucznio-
wie zapoznali siê z wybitnymi osi¹gniêciami
literatury brytyjskiej, wzbogacili klasowy jêzyk
wyra¿eniami ze sztuk, np. take it as it is, odkryli
w sobie talenty aktorskie, re¿yserskie i sceno-
graficzne, zrozumieli, ¿e nale¿y dobieraæ solid-
nych wspó³pracowników. Wszyscy nauczyliœmy
siê efektywnie organizowaæ swoj¹ pracê, a ja
zaskarbi³am sobie du¿¹ dozê sympatii uczniów
za poœwiêcony im czas i zrozumia³am, jak du¿o
satysfakcji daje praca pozalekcyjna.

Kolejn¹ inicjatyw¹ podjêt¹ przez moich
uczniów by³o nawi¹zanie wspó³pracy z British

Council Library (Biblioteka Brytyjska UŒ) w Ka-
towicach. Braliœmy udzia³ w projekcji filmów
z serii National Geographic. Wykorzystuj¹c ksiê-
gozbiór uczniowie opracowali nastêpuj¹ce gru-
powe projekty: National Holidays, Famous In-
ventors and their Inventions, The Most Important
Events in British and American History. Wszystkie
te dzia³ania by³y mo¿liwe dziêki ¿yczliwoœci
i wyrozumia³oœci Krystyny Grudzieñ, kierowni-
czki biblioteki.

Razem z Aleksandr¹ Lisowicz przygoto-
wa³yœmy Dzieñ Jêzyka Angielskiego. Na nasz¹
szkoln¹ uroczystoœæ sk³ada³y siê: wystawa pro-
jektów, konkursy, poezja œpiewana oraz sztuki
teatralne. Pisa³a o nas prasa lokalna, a dziêki
inicjatywie uczennicy – Agnieszki Nowak, zosta³
nakrêcony film.

W maju i czerwcu w pracowni jêzyka
angielskiego ukaza³a siê œcienna gazeta dotycz¹-
ca technik uczenia siê jêzyków obcych, w której
opracowaniu wziêli udzia³ nie tylko uczniowie,
ale i ich rodzice.

Oprócz wspomnianego wczeœniej wyró¿-
nienia w The Languages of Europe moi ucznio-
wie osi¹gnêli równie¿ znacz¹ce sukcesy w in-
nych konkursach:
Ö zwyciêstwo uczennicy kl. IV D, Jolanty Kaw-
ka, w Club Competition 2000 i publikacja kon-
kursowej pracy w czasopiœmie Club nr 2 Novem-
ber/ December 2000,
Ö zajêcie II miejsca przez uczennicê kl. IV D,
Annê Klimaszewsk¹, oraz VII miejsca przez
uczennicê kl. IV A, Renatê Kawa, w Konkursie
języka angielskiego 2001 zorganizowanym przez
Nauczycielskie Kolegium Jêzyków Obcych w Za-
brzu,
Ö zwyciêstwo uczennicy kl. IV D, Sabiny Tyd-
rych, w internetowym konkursie International
Open Poetry Contest zorganizowanym przez The
International Library of Poetry oraz publikacja
w The Silence Within.

Nastêpnym (stosunkowo spektakular-
nym) dzia³aniem by³o nawi¹zanie kontaktu
z witryn¹ edukacyjn¹ ePALS (www.epals.com),
która opublikowa³a opracowany przeze mnie
profil klasy IC. Profil ten przyczyni³ siê
do udzia³u uczniów naszej szko³y w miêdzy-
narodowym projekcie Package, co zaowoco-
wa³o wspó³prac¹ z Peter Thorpe oraz studen-
tami Vallejo High School w Stanach Zjedno-
czonych.
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Ostatnia inicjatywa podjêta w paŸdzier-
niku 2001 r. mia³a sprzyjaæ szerzeniu znajomo-
œci jêzyka polskiego w œrodowisku polonijnym
za wschodni¹ granic¹. Realizuj¹c to zadanie
uczniowie naszej szko³y przeprowadzili zbiórkê
ksi¹¿ek i czasopism, które przes³a³am na rêce dr
Aleksandra Gadomskiego, pracownika Uniwer-
sytetu w Simferopolu na Ukrainie.

Podsumowuj¹c, bezsprzecznie miniony
rok by³ przepe³niony konkursami, wyjazdami,
próbami, zbiórkami, wystawami i przedstawie-
niami, a wszystko po to, by sprostaæ celom
Europejskiego Roku Jêzyków stawianym przez
Uniê Europejsk¹. Ale czy tylko? Podkreœli³ rów-
nie¿, ¿e praca nauczyciela nie koñczy siê wraz
z dzwonkiem na przerwê.

(styczeñ 2002)

Elżbieta Nowak, Grażyna Różak1)

Jędrzejów Wodzisław

Europejski Rok Języków w ZSP w Wodzisławiu

Europejski Roki Jêzyków 2001 odbi³ siê
szerokim echem w Zespole Szkó³ Ponadgim-
nazjalnych w Wodzis³awiu. Z inicjatywy nau-
czycieli jêzyka rosyjskiego oraz uczniów dzia³a-
j¹cych w Kole zainteresowanych językiem rosyj-
skim, przy wspó³pracy anglistów zorganizowano
w szkole szereg imprez, które propagowa³y
wœród uczniów, a tak¿e w œrodowisku lokal-
nym, znaczenie kszta³cenia jêzykowego.

Rok zosta³ zainaugurowany spotkaniem
m³odzie¿y z konsulem Federacji Rosyjskiej Gie-
nadijem W³adimirowem2). Dziêki ofiarnoœci
konsula pracownia jêzyka rosyjskiego wzboga-
ci³a siê w prasê oraz nagrania wideo w jêzyku
rosyjskim. Nastêpn¹ form¹ popularyzacji jêzy-
ków by³ wystêp kabaretowy przygotowany
przez m³odzie¿ z okazji Dnia Zakochanych. Na
scenie rozbrzmiewa³y najpiêkniejsze strofy
o mi³oœci w jêzyku angielskim, polskim i rosyj-
skim. Nie zabrak³o oczywiœcie humoru, skeczy
i piosenek, które wraz z aktorami œpiewa³a
publicznoœæ.

W celu promocji kultury rosyjskiej
w kwietniu zorganizowano Dzieñ Jêzyka Rosyj-
skiego. Goœcili na nim Naczelnik Wydzia³u Edu-
kacji, Kultury i Kultury Fizycznej Starostwa Po-
wiatowego w Jêdrzejowie J. Stankiewicz, dyrek-
tor ZSP B.Go³êbiowski oraz uczniowie Gimnaz-
jum Nr 1 w Wodzis³awiu wraz z nauczycielk¹.
Chêtni mogli obejrzeæ film N. Micha³kowa Spa-

leni słońcem oraz przygotowan¹ wystawê po-
mocy dydaktycznych, podrêczników, przek³a-
dów literatury rosyjskiej dostêpnych w szkolnej
bibliotece. Mo¿na by³o przeczytaæ lub wypo¿y-
czyæ nowe i archiwalne numery gazet oraz cza-
sopism w jêzyku rosyjskim a tak¿e utwory lite-
rackie w oryginale, które s¹ dostêpne w pra-
cowni jêzyka rosyjskiego. G³ównym punktem
imprezy by³ przygotowany przez m³odzie¿
monta¿ s³owno-muzyczny w jêzyku rosyjskim
�����, ���	
�, �	���. Zosta³y w nim zapre-
zentowane wiersze S. Jesienina, A. Puszkina, M.
Cwietajewej, A. Feta, F. Tiutczewa, A. Achmato-
wej i innych poetów, przeplatane wspó³czes-
nymi piosenkami oraz rzewnymi romansami.
Uczniowie zgodnie twierdzili, ¿e takie przedsiê-
wziêcia sprzyjaj¹ rozwojowi ich umiejêtnoœci
jêzykowych, przybli¿aj¹ im piêkno jêzyka i kul-
tury rosyjskiej.

Kolejn¹ imprez¹ popularyzuj¹c¹ jêzyk
rosyjski, tym razem wœród uczniów szkó³ pod-
stawowych i gimnazjalnych, by³a otwarta lekcja
jêzyka rosyjskiego. Wziêli w niej udzia³ ucznio-
wie klas szóstych szkó³ podstawowych, miesz-
cz¹cych siê na terenie gminy Wodzis³aw oraz
uczniowie Gimnazjum Nr 1, wraz ze swoimi
nauczycielami. Goœæmi specjalnymi by³y wizyta-
tor B. Brela i przewodnicz¹ca Komisji Oœwiaty
Rady Gminy Wodzis³aw B. Jarosiñska. Lekcjê
prowadzili uczniowie klasy drugiej i trzeciej

1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych i Gimnazjum Nr 1 w Wodzis³awiu.
2) Patrz Języki Obce w Szkole nr 4/2001, s 111.
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ZSP. M³odsi koledzy mogli pog³êbiæ swoje wia-
domoœci o historii, zabytkach Moskwy i Sankt-
Petersburga a tak¿e obejrzeæ fragmenty filmów
i audycji telewizyjnych w jêzyku rosyjskim. Za-
proszeni goœcie nie byli tylko biernymi s³ucha-
czami. Na pocz¹tku nieœmia³o odpowiadali na
pytania starszych kolegów. W toku zajêæ trema
stopniowo mija³a, gdy zaproponowano im
wspólne œpiewanie, chêtnie siê przy³¹czyli i roz-
poczê³a siê dobra zabawa zw³aszcza, ¿e przygo-
towuj¹cy spotkanie zadbali o owoce, napoje,
s³odycze. Po zakoñczeniu, gdy nauczyciele przy
kawie dyskutowali nad stosowaniem aktywi-
zuj¹cych metod nauczania jêzyka rosyjskiego,
zespó³ uczniowski integrowa³ siê, wspólnie
ogl¹daj¹c filmy animowane, szko³ê, bibliotekê,
wystawê pomocy dydaktycznych. Uczniowie,
którzy goœcili w naszej szkole, mogli dowiedzieæ
siê od swoich starszych kolegów, w jaki sposób
w szkole ponadgimnazjalnej odbywa siê kszta³-
cenie jêzykowe.

Uwieñczeniem ca³orocznej pracy m³o-
dzie¿y i nauczycieli by³o spotkanie podsumo-
wuj¹ce Europejski Rok Jêzyków, przygotowane
w grudniu wspólnie przez uczniów ZSP
i uczniów Gimnazjum Nr 1 ucz¹cych siê jêzyka
rosyjskiego. Przybyli na nie znakomici goœcie:
konsul Federacji Rosyjskiej w Krakowie – Giena-
dij W³adimirow, starosta powiatu jêdrzejow-
skiego – Tadeusz Œwierczyñski, Naczelnik Wy-
dzia³u Edukacji Kultury i Kultury Fizycznej Ja-
nusz Stankiewicz, dyrektor ZSP B. Go³êbiowski,
dyrektor Gimnazjum Nr 1 E. Mêdryk, nauczy-
ciele oraz m³odzie¿ obu szkó³. Na spotkaniu
mówiono w trzech jêzykach: polskim, angiel-
skim i rosyjskim.

W pierwszej czêœci uczniowie podsumo-
wali ca³oroczne dzia³ania promuj¹ce kulturê
i jêzyk rosyjski, podkreœlaj¹c wagê znajomoœci
przynajmniej dwóch jêzyków obcych z ró¿nych
rodzin jêzykowych. Umiejêtnoœæ tak¹ mo¿na
zdobyæ w naszej szkole, gdzie nauczany jest
jêzyk angielski i jêzyk rosyjski. W drugiej czêœci
spotkania uczniowie gimnazjum porównywali
tradycje i zwyczaje zwi¹zane z Bo¿ym Narodze-
niem oraz Nowym Rokiem w Rosji, Anglii,
Ameryce i Polsce. Mówiono o ró¿nych termi-
nach œwiêtowania Bo¿ego Narodzenia w Polsce

i Rosji, tradycji strojenia œwi¹tecznego drzewka,
wspólnego siadania do sto³u, sk³adania sobie
noworocznych ¿yczeñ, obdarowywania prezen-
tami. Ze wzglêdu na termin spotkania na salê
wkroczy³ Œwiêty Miko³aj (Santa Claus, ���
�	�	�) ze Œnie¿ynk¹ i workiem pe³nym prezen-
tów, którymi obdarowa³ obecnych. Wystêp
uœwietni³y kolêdy i pastora³ki wykonywane
w trzech jêzykach. Ich wspólne œpiewanie
wprowadzi³o obecnych w œwi¹teczny nastrój
i dostarczy³o wielu wzruszeñ. Wszyscy mogli siê
przekonaæ, ¿e brzmi¹ one jednakowo piêknie
po angielsku, rosyjsku i polsku.

Na zakoñczenie spotkania zabrali g³os
konsul, starosta, dyrektorzy szkó³. Wszyscy pod-
kreœlali potrzebê uczenia siê jêzyków obcych
i deklarowali pomoc. Nale¿y podkreœliæ, i¿
w wyniku dzia³añ promuj¹cych w naszym œro-
dowisku kulturê i jêzyk rosyjski szko³a nawi¹za-
³a ciep³¹ i serdeczn¹ wspólpracê z konsulatem
FR w Krakowie. Pan G. W³adimirow przyjmuje
bardzo chêtnie zaproszenia na spotkania z m³o-
dzie¿¹ i stale doposa¿a pracowniê jêzyka rosyjs-
kiego w aktualn¹ prasê i nagrania wideo. Dziêki
jego staraniom i wydatnej pomocy dyrektor
Rosyjskiego Centrum Nauki i Kultury w War-
szawie Niny Morozowej, dwie absolwentki na-
szej szko³y studiuj¹ na wy¿szych uczelniach
w Rosji.

Z punktu widzenia promowania nauki
jêzyków obcych godna odnotowania jest rów-
nie¿ inicjatywa dyrektor Gimnazjum Nr 1
w Wodzis³awiu E. Mêdryk, która rozszerzy³a
ofertê edukacyjn¹ kierowanej przez siebie szko-
³y o fakultatywne nauczanie jêzyka rosyjskiego.
Chêtnych do nauki jest wielu, zajêcia odbywaj¹
siê w trzech grupach na trzech poziomach.
Zdaniem konsula G. W³adimirowa, uczniowie
gimnazjum w trakcie swojego wystêpu w jêzyku
rosyjskim wykazali, jak na pocz¹tkowy etap
nauczania, du¿e umiejêtnoœci w pos³ugiwaniu
siê tym¿e jêzykiem.

Europejski Rok Jêzyków 2001 by³ w na-
szej szkole wa¿ny. Uœwiadomi³ on naszej m³o-
dzie¿y koniecznoœæ znajomoœci jêzyków, poka-
za³ im, jak wiele ju¿ siê nauczyli i zachêci³ do
dalszej nauki tych wa¿nych dla ich edukacji
przedmiotów, jakimi sta³y siê jêzyki obce.

(styczeñ 2002)
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Grażyna Czetwertyńska1)

Warszawa

Kształcenie nauczycieli a reformy edukacji

Podsumowuj¹c przebieg dorocznej 27
konferencji ATEE (Association for Teacher Edu-
cation in Europe) prezes stowarzyszenia Arno
Libotton z Uniwersytetu w Brukseli powiedzia³,
¿e wielkie dokonania wymagaj¹ potu i ³ez. Nie
wiem, czy dokonania konferencji by³y wielkie,
ale z pewnoœci¹ dla wielu uczestników istotne.
Nie zabrak³o potu dziêki sierpniowym upa³om
i gor¹cej atmosferze towarzysz¹cej obradom
i pracom grup warsztatowych. £ez mo¿na by³o
ewentualnie oczekiwaæ po zakoñczeniu, kiedy
delegaci wyrazili ¿al, ¿e ju¿ trzeba siê rozstaæ,
po¿egnaæ na wiele miesiêcy, pozostawiaj¹c
wiele wa¿nych pytañ bez odpowiedzi.

Prawie trzystu przedstawicieli œwiata na-
uki, dydaktyków przygotowuj¹cych studentów
do zawodu nauczycielskiego a tak¿e nauczycieli
spotka³o siê, aby przedstawiæ istotne problemy
zwi¹zane z kszta³ceniem i doskonaleniem zawo-
dowym nauczycieli. Gospodarzem tegorocznej
konferencji by³ Uniwersytet Warszawski.

Nie sposób w kilku zdaniach przedstawiæ
tematyki prezentowanych wyk³adów i warszta-
tów. Od soboty 24 do œrody 28 sierpnia 2002 r.
rozmawiano o zmianach we wspó³czesnej szkole
i znaczeniu tych zmian dla przygotowania szkol-
nych kadr. Uczestników konferencji zajmowa³y
zarówno ,,ma³e’’ (szczegó³owe, lokalne) prob-
lemy i programy – wychowanie ekologiczne fiñ-
skich dwunastolatków, jak i zupe³nie zasadnicze
i wspólne dla wszystkich systemów szkolnych
œwiata pytanie o kierunki rozwoju zawodowej
edukacji nauczycieli dla szko³y XXI wieku.

Zaproszeni na konferencjê polscy nau-
czyciele byli zaskoczeni faktem, ¿e tak wiele
ró¿nych dyskusji wokó³ szko³y toczy siê na ca-
³ym œwiecie od Australii, przez Europê do Ame-
ryki. W kuluarowych wypowiedziach wyra¿ali
zdziwienie, ¿e tak rzadko mieli dotychczas mo¿-
liwoœci us³yszenia o nich, korzystania z dobrych
i sprawdzonych rozwi¹zañ oraz nawi¹zywania
miêdzynarodowych kontaktów.

Choæ od pewnego czasu sama zajmujê
siê namawianiem nauczycieli do wyjrzenia

przez okno w³asnej klasy, poszukiwania dróg
doskonalenia warsztatu pracy równie¿ przez
wspó³pracê i dyskusjê w œrodowisku, w regio-
nie, w kraju oraz na p³aszczyŸnie miêdzynaro-
dowej, wiem, ¿e nie jest to wcale proste. Ci¹gle
brakuje nam, nauczycielom, takiego forum (ra-
czej wielu ró¿nych), na którym moglibyœmy
powa¿nie i otwarcie rozmawiaæ o wykonywa-
nym zawodzie. Niektórzy szczêœliwcy znajduj¹
takie mo¿liwoœci w stowarzyszeniach nauczycie-
li szkolnych przedmiotów, inni uczestnicz¹c
w studiach podyplomowych oraz programach
edukacyjnych. Te ostatnie s¹ jednak obci¹¿one
wad¹ doraŸnoœci. Po zakoñczeniu kursu lub
projektu, po nawi¹zanych znajomoœciach zosta-
j¹ czêsto tylko numery telefonów i adresy, któ-
rych nigdy nie wykorzystamy. A mo¿e warto
by³oby czasem wymieniæ dobre pomys³y, sko-
mentowaæ nowe posuniêcia oœwiatowych decy-
dentów (czasem nawet w imieniu œrodowiska
móc je konsultowaæ), pouczyæ siê razem od
innych i od siebie nawzajem. Nauczyciele maj¹
czêsto poczucie, ¿e nawet, jeœli ich praca i oni
sami budz¹ zainteresowanie, to s¹ wy³¹cznie
traktowani jako przedmiot badañ, a nie pe³no-
prawni uczestnicy dyskursu o oœwiacie.

Niestety, bardzo wielu nauczycieli uwa-
¿a ci¹gle, ¿e nie na tym polega ich rola. Wol¹
pozostaæ wykonawcami pomys³ów innych, nie
komentowaæ, nie musieæ braæ na siebie od-
powiedzialnoœci za rezultat. Chc¹ byæ rzetelny-
mi rzemieœlnikami stosuj¹cymi siê œciœle do in-
strukcji podanych ,,z góry’’ i odpowiadaæ co
najwy¿ej za niedok³adne jej zastosowanie.
W moim przekonaniu takie podejœcie do zawo-
du jest niew³aœciwe. Nauczyciel – nawet jeœli
nie chce – pozostaje twórc¹. Nawet, jeœli siê do
tego nie przyznaje, realizuje swój w³asny pro-
gram, byæ mo¿e wzorowany na cudzych pomy-
s³ach. I dla nas wszystkich by³oby lepiej, gdyby
mia³ tego œwiadomoœæ, bo konsekwencje ka¿-
dego jego kroku – gestu, s³owa, przyjêtej po-
stawy, nawet jeœli z pewnym odroczeniem, to
z pewnoœci¹ siê ujawni¹. (wrzesieñ 2002)

1) Autorka jest wieloletni¹ nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego, wicedyrektorem Oœrodka Badañ nad Tradycj¹ Antyczn¹
Uniwersytetu Warszawskiego oraz redaktorem ,,Jêzyków Obcych w Szkole’’.
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Anna Rakowska1)

Warszawa

ATEE 2002 – O standardach, wrodzonych zdolnościach
i sztuce prezentacji

Dobrze jest spojrzeæ na swój zawód z in-
nej perspektywy ni¿ klasa, wywiadówka czy
Rada Pedagogiczna. Wype³niony po brzegi ka-
lendarz roku szkolnego, codzienne zmagania
z programem, brakiem czasu, odgórnymi wy-
maganiami – niestety – nie stwarzaj¹ ku temu
wielu sposobnoœci. Jak wa¿na i inspiruj¹ca do
refleksji o sobie i swojej pracy jest mo¿liwoœæ
ujrzenia problemów szko³y w szerokim kontekœ-
cie spo³ecznym, kulturowym, filozoficznym
mia³a szansê przekonaæ siê grupa nauczycieli
szkó³ warszawskich zaproszona do udzia³u w do-
rocznej, miêdzynarodowej konferencji ATEE. Ze-
brali siê na niej nasi edukatorzy, naukowo
i w praktyce zajmuj¹cy siê naszym kszta³ceniem,
rozwojem zawodowym, ustalaniem standardów
naszych kwalifikacji. S³uchaliœmy z uwag¹ ich
wyst¹pieñ, prezentacji wyników badañ nauko-
wych, dyskusji. Problem dobrego modelu kszta³-
cenia nauczycieli okaza³ siê byæ przedmiotem
troski specjalistów z wszystkich krajów uczest-
nicz¹cych w konferencji. Nic dziwnego, wszak to
jakoœæ spotkania nauczyciel – uczeñ stanowi
w efekcie o wykszta³ceniu spo³eczeñstw.

Dyskusja toczy³a siê wokó³ pytañ o sku-
teczny sposób ,,wyprodukowania’’ dobrego na-
uczyciela. Czy jest to w ogóle mo¿liwe? W ja-
kim stopniu o sukcesie edukatorów stanowi
program kszta³ceñ, okreœlanie wymagañ i oce-
nianie ich realizacji, a w jakim licz¹ siê natural-
ne talenty pedagogiczne nauczyciela, okrzep³e
w praktyce codziennego szkolnego ¿ycia? Uro-
dzony pedagog powie, ¿e standardy wymagañ,
harmonogramy ich osi¹gania, poddawanie siê
sformalizowanym ocenom t³umi jego kreatyw-
noœæ, podkopuje intuicyjn¹ wiedzê o tym, co
i jak nale¿y w klasie zrobiæ.

W moim przekonaniu talenty pedagogi-
czne s¹ tak du¿¹ wartoœci¹, ¿e nale¿y niezwykle
ostro¿nie narzucaæ standardy nauczycielom mo-
g¹cym siê nimi poszczyciæ. Z drugiej jednak
strony edukacja ma stawaæ siê coraz bardziej

powszechna, obecna w coraz d³u¿szym okresie
¿ycia cz³owieka, a wiêc rzesza dobrych nau-
czycieli musi rosn¹æ. Braki we wrodzonych zdol-
noœciach mo¿na z pewnoœci¹ w du¿ym stopniu
pokryæ dobrym przygotowaniem do zawodu.
Musz¹ byæ okreœlane umiejêtnoœci, wiedza oraz
czas koniecznej praktyki, by temu sprostaæ.
W warunkach polskiej reformy standardami
wymagañ sta³y siê stopnie rozwoju zawodowe-
go nauczyciela. Przechodz¹c kolejne etapy, po-
cz¹wszy od nauczyciela sta¿ysty do profesora
szko³y œredniej, mamy stawaæ siê coraz dosko-
nalsi. Chcia³oby siê, ¿eby oznacza³o to jakoœæ
naszej pracy w klasie, z uczniem, a nie iloœæ
zgromadzonych zaœwiadczeñ o doszkalaj¹cych
kursach, które, nawiasem mówi¹c, odbywamy
przewa¿nie na w³asny koszt. Obawiam siê jed-
nak, ¿e traktowanie awansu zawodowego nau-
czyciela w sposób biurokratyczny, sformalizo-
wany, zapewniaj¹cy g³ównie wy¿szy poziom
uposa¿enia, jest powszechne zarówno wœród
nauczycieli jak i w³adz oœwiatowych. Wierzê, ¿e
ci¹gle mo¿na ukierunkowaæ to inaczej, lepiej,
po¿yteczniej dla szko³y i uczniów, miêdzy in-
nymi czêœciej i uwa¿niej ws³uchuj¹c siê w g³os
samych nauczycieli, zapraszaj¹c ich do szero-
kich dyskusji o kszta³cie i miejscu szko³y we
wspó³czesnej rzeczywistoœci. Uznanie nale¿y siê
wiêc organizatorom tegorocznej ATEE, ¿e wyszli
takiej potrzebie naprzeciw.

Tyle refleksji dotycz¹cych g³ównego w¹t-
ku konferencji. Wieloœæ proponowanych spotkañ
tematycznych dawa³a ka¿demu s³uchaczowi mo-
¿liwoœæ wyboru wed³ug w³asnych zainteresowañ
czy potrzeb. Problemom nauczania jêzyków ob-
cych nie poœwiêcono zbyt wiele miejsca. Krótko
jedynie podkreœlono ich rolê w budowaniu po-
rozumieñ miêdzy narodami, przekraczaniu ba-
rier politycznych i kulturowych oraz zauwa¿ono
sposobnoœæ rozmowy i pobudzania do refleksji
nad ogólnymi wartoœciami w po³¹czeniu z æwi-
czeniami sprawnoœci w jêzyku obcym.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w VI Liceum Ogólnokszta³c¹cym im T. Reytana w Warszawie.
2) patrz s. 159 w tym numerze.
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Dla mnie Ÿród³em radoœci by³a sama sposob-
noœæ wys³uchania mówców anglojêzycznych
pos³uguj¹cych siê brytyjskim, szkockim, irlandz-
kim, amerykañskim, australijskim a nawet wa-
lijskim akcentem. Przyjemnie by³o równie¿ po-
s³uchaæ dyskutantów z krajów skandynawskich,
Holandii a tak¿e i Czech. Prócz doskona³ej lub
choæby dobrej jakoœciowo angielszczyzny, ce-
chowa³a ich swoboda wypowiedzi, lekkoœæ, do-
wcip, klarownoœæ przekazu, oczywistoœæ wnios-
ków, nieuciekanie w skomplikowane nazew-
nictwo. Nie odczytywali swoich wyst¹pieñ,
a mówili do s³uchaczy. Mieli doskonale przygo-
towane, czytelne i zgrane z treœci¹ wyk³adu
materia³y pomocnicze, takie jak wykresy, tabe-
le czy slajdy. Niestety niewiele polskich prezen-
tacji odpowiada³o podobnemu modelowi.
Z pewnoœci¹ k³opoty z samym jêzykiem angiel-
skim w ogromnym stopniu stanowi³y o jakoœci
odbioru, najwidoczniej jednak czêsto nie doce-
niono tak¿e i wagi odpowiedniego sposobu ko-
munikacji ze s³uchaczem. Szkoda, tym bardziej
¿e by³y to w wiêkszoœci prezentacje wyników
ciekawych badañ, a nawet frapuj¹ce – w sferze
treœci – rozwa¿ania natury filozoficznej.

Wydaje siê oczywiste, ¿e naukowcy, ba-
dacze czy eksperci musz¹ w dzisiejszym œwiecie
pos³ugiwaæ siê jêzykiem obcym, zw³aszcza an-
gielskim. I choæ z pewnoœci¹ czytaj¹ i tworz¹
literaturê fachow¹ w tym jêzyku, czêsto za póŸ-
no zauwa¿aj¹ koniecznoœæ æwiczenia pozosta-

³ych sprawnoœci jêzykowych. Odpowiedniej wy-
mowy, komunikatywnoœci wypowiedzi powin-
niœmy, my nauczyciele, uczyæ i wymagaæ ju¿ na
najwczeœniejszych etapach nauki jêzyka. Musi-
my ju¿ w gimnazjum, a bezsprzecznie w lice-
um, dawaæ uczniom szansê swobodnego wypo-
wiadania siê w jêzyku obcym na przeró¿ne
tematy. Mówienie na lekcji nie powinno ogra-
niczaæ siê do æwiczenia dialogów. Uczniowie
powinni te¿ jak najczêœciej konstruowaæ d³u¿-
sze, nieodczytywane i nieodtwarzane z pamiêci
prezentacje, streszczenia tekstów, rozwa¿ania.
Powinni od nas dostawaæ instrukcjê, jak two-
rzyæ tak¹ wypowiedŸ, powinniœmy ich uczyæ
sztuki dobrej prezentacji. Od tej umiejêtnoœci
mog¹ zale¿eæ ich zawodowe kariery. Zdolnoœæ
atrakcyjnego omówienia problemu, przekona-
nia innych do swoich racji liczy siê bowiem na
równi z samymi racjami.

Potrzebê wyjœcia naprzeciw tej prawdzie
ju¿ w szkolnej rzeczywistoœci dostrzegli twórcy
Nowej Matury, która zak³ada koniecznoœæ za-
prezentowania wybranego tematu na wewnê-
trznym egzaminie z jêzyka obcego w wersji
rozszerzonej, jak równie¿ na egzaminie z jêzyka
polskiego. I choæ koniecznoœæ ta, przez odsuniê-
cie w czasie reformy, mo¿e staæ siê faktem
dopiero w 2005 roku, pomó¿my naszym
uczniom ju¿ teraz zdobywaæ i æwiczyæ umiejêt-
noœci niezbêdne, by mogli liczyæ na sukces lub
choæby czuæ siê pewnie w dzisiejszym œwiecie.

(wrzesieñ 2002)

Danuta Irmińska1)

Komorów

List z Monachium

Jestem nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego
w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Komorowie.
Pracujê ju¿ czternaœcie lat i mimo sta³ego dos-
konalenia zawodowego chwilami popadam
w rutynê – bo mam du¿o lekcji, bo ju¿ trzeci
rok pracujê z tymi samymi podrêcznikami, bo
brakuje mi czasu na refleksjê. A¿ tu nagle do-
stajê list z Monachium, wys³any do mnie
– przeze mnie sam¹!! A w liœcie ... ,,Droga

Danusiu, tak wiele obiecywałaś sobie po tym semi-
narium, tak wiele z poznanych tutaj metod i pomys-
łów chciałaś zastosować w praktyce. Teraz zastanów
się, na ile udało ci się zrealizować Twoje plany!...’’

W czerwcu 2001 bra³am udzia³ w dwu-
tygodniowym kursie metodycznym w Mona-
chium zorganizowanym przez Instytut Goethe-
go. Tematem kursu by³ Lernerzentrierter Unter-
richt, czyli nauczanie, w którego centrum stoi

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Marii D¹browskiej w Komorowie.
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uczeñ – nauka autonomiczna. Kurs prowadzi³y
Michaela Luyken, Won-Young Park i wspó³au-
torka podrêcznika Tangram Anja Schümann.
W mojej miêdzynarodowej grupie by³am jedy-
n¹ uczestniczk¹ z Polski.

List do samego siebie by³ pomys³em
– jak siê okaza³o – znakomitym. Pod koniec
kursu, przepe³nieni nowymi pomys³ami, bogaci
w liczne pomoce zostaliœmy poproszeni o napi-
sanie takiego listu. Wiadomo przecie¿, ¿e z cza-
sem s³abnie nawet najwiêkszy zapa³, a nawa³
pracy i w³aœnie codzienna rutyna odsuwaj¹
w niepamiêæ najlepsze postanowienia. Listy zo-
sta³y wys³ane przez nasze multiplikatorki po
kilku miesi¹cach, kiedy dobiega³ kolejny rok
naszej pracy.

Okaza³o siê, ¿e zrealizowa³am ca³kiem
sporo, bo oko³o po³owê sk³adanych sobie obie-
tnic. Wykorzysta³am œwietnie pomys³y æwiczeñ
koncentracyjnych, przebada³am prowadzone
grupy uczniów pod k¹tem typu ,,sowa’’ – ,,sko-
wronek’’, wzrokowiec, s³uchowiec, dotykowiec,
typ mieszany i omówi³am z nimi sposoby po-
prawienia efektywnoœci uczenia siê przy
uwzglêdnieniu dominuj¹cych typów percepcji;
wprowadzi³am na lekcjach piosenki hip-hopo-
wych i rapowych zespo³ów niemieckich (jak
z nimi pracowaæ na lekcjach nauczy³am siê na
kursie od Karin Ende, wspó³autorki podrêcznika
Unterwegs, która prowadzi³a z nami zajêcia Lie-
der im Unterricht), zaczê³am stosowaæ nowe,
atrakcyjne dla uczniów sposoby podzia³u na
grupy dla realizacji konkretnych zadañ lekcyj-
nych.

Czy to du¿o? Na szczêœcie mój list przy-
pomnia³ mi o kilku innych fantastycznych po-
mys³ach metodycznych, które postanawiam so-
lennie stosowaæ od nowego roku szkolnego, np.
przygotowania kilku Lernstationen, czyli œcie¿ek
edukacyjnych z ,,przystankami’’, gdzie ka¿dy
uczeñ znajdzie coœ dla siebie (nadaj¹ siê œwiet-
nie np. do nauczania Landeskunde, czyli wiedzy

o krajach; ale równie¿ do utrwalania s³ownic-
twa czy wprowadzania nowego zagadnienia
gramatycznego); opracowania gier jêzyko-
wych, napisania ,,œci¹gawek’’ zawieraj¹cych
opis tricków u³atwiaj¹cych uczenie siê, które
uczniowie mog¹ ,,losowaæ’’ i omawiaæ w gru-
pach, a potem prezentowaæ na forum klasy (na
pewno ka¿demu ,,coœ’’ siê spodoba i utkwi
w pamiêci).

Wszyscy uczestnicy kursu otrzymali eg-
zemplarz Fernstudieneinheit 23 Lernerautonomie
und Lernstrategien autorstwa Petera Bimmela
i Ute Rampillon, który serdecznie polecam
wszystkim germanistom – jest tam równie¿ spo-
ro pomys³ów wi¹¿¹cych siê z tematem mojego
kursu, które warto zastosowaæ.

Jako kursanci w stolicy Bawarii mieliœmy
oczywiœcie równie¿ mo¿liwoœæ zwiedzania, i to
w formie Recherche – czyli poszukiwania infor-
macji Ÿród³owych w ma³ych grupach, z których
ka¿da wybra³a sobie jakiœ temat zwi¹zany
z wiedz¹ o tym kraju. Byliœmy te¿ w kinie
i teatrze, hospitowaliœmy lekcje w niemieckich
szko³ach, pracowaliœmy z Internetem, odwie-
dziliœmy wydawnictwa Max Hueber Verlag
i Langescheidt, gdzie otrzymaliœmy du¿¹ zni¿kê
na zakup ksi¹¿ek.

Polecam kurs organizowany przez Insty-
tut Goethego, poniewa¿ daje on du¿o konkret-
nej wiedzy, a tak¿e zapa³u do doskonalenia
swoich lekcji.

Godna pochwa³y jest równie¿ inicjatywa
krakowskiego oddzia³u Instytutu Goethego, któ-
ry w listopadzie 2001 zorganizowa³ semina-
rium ,,ewaluacyjne’’ dla polskich uczestników
ró¿nych kursów metodycznych w Niemczech.
Mieliœmy tam mo¿liwoœæ wymiany naszych do-
œwiadczeñ oraz dalszego doskonalenia.

No có¿ – jeœli nawet nie ka¿demu uda
siê wyjechaæ – mo¿emy przecie¿ tak¿e tu w Pol-
sce napisaæ list do samego siebie i przeczytaæ
go za rok ...

(lipiec 2002)

Zapraszamy!

Na nasze strony internetowe www.codn.du.pl Znajdziecie tam Pañstwo szczegó³owe
informacje o Językach Obcych w Szkole i zamieszczone w ca³oœci numery archiwalne,
których ju¿ nie mamy w sprzeda¿y (od nr 4/2000).
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RECENZJE

Izabela Marciniak1)

Poznań

Sprawdzanie umiejętności w nauce języka obcego.
Kontrola – Ocena – Testowanie2)

Nak³adem wydawnictwa Fraszka Eduka-
cyjna ukaza³a siê niedawno ksi¹¿ka Hanny Ko-
morowskiej, traktuj¹ca o niezwykle wa¿nej czyn-
noœci nauczyciela, mianowicie o kontroli i ocenie
umiejêtnoœci uczniów w nauce jêzyka obcego.
Wielu nauczycieli wyra¿a opiniê, ¿e zarówno
ustna jak i pisemna kontrola wyników nauczania
to najtrudniejszy i najbardziej przykry element
pracy dydaktycznej. �róde³ powstania takiego
os¹du mo¿na siê dopatrywaæ na przyk³ad w bra-
ku czasu, subiektywizmie nauczyciela, proble-
mach z utrzymaniem dyscypliny w klasie w trak-
cie odpytywania, a tak¿e w dzisiejszej hierarchii
celów w nauczaniu jêzyków obcych. W najnow-
szych dokumentach Rady Europy i Unii Europej-
skiej formu³uje siê wiele celów nauczania, miêdzy
innymi rozwijanie czterech sprawnoœci – s³ucha-
nia i czytania ze zrozumieniem, mówienia, pisa-
nia oraz sprawnoœci interakcyjnych i mediacyj-
nych. Tak pojête cele zak³adaj¹ kontrolê wielo-
stronn¹, przy czym nie bez znaczenia jest równie¿
wywa¿enie proporcji kontroli w poszczególnych
etapach procesu nauczania jêzyka obcego.

Ksi¹¿ka H. Komorowskiej sk³ada siê
z trzech czêœci, obszernej bibliografii i dwóch
aneksów.

Czêœæ I to podstawowe wiadomoœci
o kontroli i ocenie, które s¹ niezwykle potrzeb-
ne nauczycielom jêzyków obcych. Dla wspó³-
czesnego postrzegania zadañ kontroli umiejêt-
noœci wa¿na jest jej historia, któr¹ H. Komorow-

ska przedstawia, wyró¿niaj¹c kilka jej okresów
w zale¿noœci od rozwijaj¹cej siê metody nau-
czania jêzyków obcych. Autorka stawia przed
nauczycielami wiele zadañ zwi¹zanych z testo-
waniem, które s¹ wynikiem istniej¹cej potrzeby
znalezienia metod zobiektywizowanych w oce-
nie, aby wyeliminowaæ elementy przypadko-
woœci. Podkreœla tak¿e, ¿e kontrola i ocena
powinny byæ zgodne z celami nauczania jêzy-
ków obcych, zawartymi w podstawie progra-
mowej i programach autorskich, a tak¿e powin-
ny byæ przydatne dydaktycznie, dostarczaj¹c
wartoœciowych æwiczeñ lekcyjnych.

H. Komorowska formu³uje szczegó³owe
funkcje kontroli bie¿¹cej, okresowej i globalnej
oraz definiuje terminy zwi¹zane z ocen¹ i kon-
trol¹. Deklaruje, ¿e ,,wszystkie techniki kontroli
prezentowane w niniejszej książce to zarazem do-
godne ćwiczenia lekcyjne, które można zastosować
– w zależności od potrzeby i możliwości – w róż-
nych grupach wieku, w różnych instytucjach oświa-
towych i na różnych poziomach nauczania’’ (s. 15).
Dokonuje podzia³u testów i sprawdzianów jêzy-
kowych, dok³adnie analizuj¹c ich przydatnoœæ,
kryteria klasyfikacji, kryteria poprawnoœci oraz
przedstawiaj¹c kolejne etapy ich przygotowania.

Czêœæ II ksi¹¿ki jest poœwiêcona kontroli,
ocenie i testowaniu elementów jêzyka. Wiele siê
obecnie dyskutuje, jak mo¿na pogodziæ roz-
wój sprawnoœci i znajomoœæ elementów jêzyka.
Czêœæ nauczycieli w¹tpi, czy nale¿y w ogóle

1) dr Izabela Marciniak jest adiunktem w Zak³adzie Metodyki Nauczania Jêzyka Niemieckiego Instytutu Filologii
Germañskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
2) Hanna Komorowska (2002), Sprawdzanie umiejętności w nauce języka obcego. Kontrola – Ocena – Testowanie,
Warszawa: Fraszka Edukacyjna.
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testowaæ wymowê, pisowniê, znajomoœæ s³ow-
nictwa i gramatyki. Autorka przekonuje jednak,
¿e jest to konieczne, gdy¿ tylko tak mo¿na
stwierdziæ przyczyny niepowodzeñ ucznia. Tes-
towanie elementów jest ,,diagnozą i stanowi
podstawę wszelkiej terapii’’ (s. 42). H. Komo-
rowska, opisuj¹c poszczególne techniki s³u¿¹ce
kontroli i ocenie znajomoœci elementów jêzyka,
analizuje ich zalety i wady, czynniki maj¹ce
wp³yw na ich zastosowanie oraz przedstawia
mo¿liwoœci ich przeprowadzenia.

Czêœæ III ksi¹¿ki traktuje o testowaniu
sprawnoœciowym, integracyjnym i komunikacyj-
nym. Autorka analizuje techniki z perspektywy
historii oraz przedstawia wiele technik testowa-
nia sprawnoœci zgodnych ze wspó³czesnymi cela-
mi nauczania jêzyków obcych. H. Komorowska
podejmuje temat oceny globalnej, której s³u¿¹
testy komunikacji i integracyjne testy bieg³oœci.
Zachêca tak¿e nauczycieli, aby zbli¿aæ sytuacjê
sprawdzianu do typowych sytuacji codziennego
porozumiewania siê, podaj¹c przy tym pomocne
techniki. Rozwa¿a równie¿ zagadnienia ocenia-
nia alternatywnego (oceniania bez u¿ycia tes-
tów). Ta forma oceniania jest coraz bardziej
powszechna na skutek szeroko zakrojonej akcji
edukacyjnej Rady Europy. Ocenianie alternatyw-
ne zak³ada miêdzy innymi ukierunkowanie oce-
ny na te cele nauczania, które najbardziej sprzy-
jaj¹ rozwojowi indywidualnej kompetencji jêzy-
kowej ucznia, eliminacjê niepotrzebnej rywaliza-
cji miêdzy uczniami i sta³ego ich porównywania
ze sob¹, podkreœlanie umiejêtnoœci ucznia i jego
postêpów, a nie jego braków i s³abych stron.
Ocenianie alternatywne jest autentyczne,
zwi¹zane z wykonaniem zadañ, dynamiczne,

zwi¹zane z programem nauczania, dotycz¹ce ob-
serwowalnych zachowañ i produktów pracy
ucznia i oparte na portfolio (s. 155). Ze strony
ucznia zak³ada to na przyk³ad zbieranie w³asnych
prac, zastanowienie siê nad procesem uczenia siê,
refleksjê nad uzyskanymi efektami i sposobem
postêpowania w przysz³oœci. Autorka ksi¹¿ki oma-
wia szczegó³owo najbardziej typowe formy oce-
niania alternatywnego: przez prace projektowe,
przez portfolio, przez standardy osi¹gniêæ i de-
skryptory poziomów bieg³oœci, samoocenê, ocenê
opisow¹ oraz ocenianie kompetencji interkulturo-
wej. H. Komorowska prezentuje tak¿e za³o¿enia
podstawowych dokumentów Rady Europy,
a w szczególnoœci Europejskie Portfolio Jêzykowe.

Przedstawiona ksi¹¿ka godna jest polece-
nia z ró¿nych wzglêdów. Jest niezwykle aktual-
na, traktuje o bardzo wa¿nym aspekcie pracy
dydaktycznej nauczycieli, stanowi kompendium
wiedzy na temat oceniania efektów nauczania,
inspiruje do przemyœleñ nad rol¹ i formami
oceniania. Mo¿na j¹ poleciæ czynnym oraz przy-
sz³ym nauczycielom jêzyków obcych, gdy¿ zdo-
bycie obszernej wiedzy na temat kontroli i oceny
wyników nauczania przyniesie im znaczne korzy-
œci, u³atwi ich pracê, a w efekcie wyraŸnie mo¿e
siê przyczyniæ do zwiêkszenia skutecznoœci nau-
czania. Wieloaspektowe rozwa¿ania H. Komo-
rowskiej oraz przyk³ady æwiczeñ i udanych tes-
tów pomog¹ z pewnoœci¹ nauczycielom spraw-
dzaæ umiejêtnoœci uczniów, tzn. planowaæ i sa-
modzielnie konstruowaæ praktyczne narzêdzia
obiektywnej oceny, prowadziæ kontrolê indywi-
dualn¹ i grupow¹, ustn¹ i pisemn¹, bie¿¹c¹
i okresow¹, a tak¿e stosowaæ nowe, alternatyw-
ne metody oceny. (sierpieñ 2002)

Izabela Marciniak1)

Poznań

Materiały I Meetingu Glottodydaktycznego
zorganizowanego w ramach Podyplomowego Studium Glottodydaktyki 1999/20002)

Pragnê gor¹co zachêciæ nauczycieli jêzyka
niemieckiego oraz innych jêzyków obcych do
przeczytania publikacji pt. ,,Materiały I Meetingu

Glottodydaktycznego zorganizowanego w ra-
mach Podyplomowego Studium Glottodydaktyki
1999/2000’’, która ukaza³a siê nak³adem Wy-

1) dr Izabela Marciniak jest adiunktem w Zak³adzie Metodyki Nauczania Jêzyka Niemieckiego Instytutu Filologii
Germañskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
2) Izabela Prokop (red.) (2001), Materiały I Meetingu Glottodydaktycznego zorganizowanego w ramach Podyplomowego
Studium Glottodydaktyki 1999/2000’’, Poznañ: Wydawnictwo Naukowe UAM.



165

dawnictwa Naukowego UAM w czerwcu 2001
roku, pod redakcj¹ Izabeli Prokop.

Niniejszy tom stanowi dorobek pierw-
szego rocznika absolwentów Podyplomowego
Studium Glottodydaktyki w roku akademickim
1999/2000 i jest równoczeœnie cennym forum
wymiany doœwiadczeñ zaanga¿owanych w pra-
cê dydaktyczn¹ nauczycieli jêzyka niemieckie-
go. S³uchacze Studium zajmowali siê ca³y rok
wzbogaceniem i urozmaiceniem repertuaru
technik stosowanych przez nauczycieli jêzyków
obcych pod has³em przewodnim ,,Można ina-
czej’’, a ukoronowaniem ich dzia³añ sta³y siê
opublikowane w niniejszym tomie prace zali-
czeniowe. Zajêciom przyœwieca³y wa¿ne z punk-
tu widzenia dydaktyki cele, miêdzy innymi pra-
wo do podmiotowoœci wszystkich uczestników
procesu dydaktycznego oraz zachowanie auten-
tycznoœci komunikacji dydaktycznej, przy
utrwaleniu postawy badawczej nauczycieli.

W czêœci I tomu – Zarys tematyczny – zo-
sta³a zaprezentowana przez wyk³adowców Stu-
dium tematyka: metoda komunikacyjna (dr Pa-
we³ Hostyñski), pedagogika waldorfska (mgr
Maria Piosik), sugestopedia (prof. dr hab. Izabe-
la Prokop) oraz półautonomiczne uczenie się
(prof. dr hab. Weronika Wilczyñska). Z uwagi
na cel publikacji referaty maj¹ charakter syn-
tetyczny, jednak ka¿dy czytelnik, który bli¿ej
zainteresuje siê problemem, mo¿e skorzystaæ
z zamieszczonych danych bibliograficznych.

W czêœci II – Z warsztatu nauczyciela – za-
mieszczono 25 referatów dyplomowych ab-
solwentów Studium. Na koñcu tomu podano
tak¿e program Studium, listê wyk³adowców
i listê uczestników wraz z ich adresami s³u¿-
bowymi.

Referaty absolwentów s¹ pogrupowane
tematycznie. Pierwszych szeœæ dotyczy metody
komunikacyjnej i zastosowania charakterystycz-
nych dla niej æwiczeñ typu zadaniowego, po-
wi¹zanych z sytuacj¹ komunikacyjn¹. Æwiczenia
te sprawiaj¹, ¿e uczniowie staj¹ siê bardziej
samodzielni, chêtnie ze sob¹ wspó³pracuj¹
i zmniejsza siê dystans nauczyciel – uczeñ. Refe-
raty w tej czêœci dotycz¹ ró¿nych zagadnieñ
programowych i ró¿nych typów szkó³. Nie-
zwykle cenne s¹ materia³y ewaluacyjne opraco-
wane przez ka¿dego referenta. Na szczególn¹
uwagê zas³uguj¹ prace traktuj¹ce o wprowa-
dzeniu przyimków z celownikiem i biernikiem

oraz czasowników modalnych pod has³em: nau-
ka przez działanie i zabawę.

Kolejne trzy referaty rozwijaj¹ temat
szko³y waldorfskiej, propaguj¹cej has³o wycho-
wania do wolnoœci. Oznacza zaœ ono pedagogi-
kê, d¹¿¹c¹ do usuniêcia mo¿liwie wielu prze-
szkód jêzykowych i psychicznych, jakie mog¹
siê pojawiæ w drodze do pe³nego rozwoju in-
dywidualnoœci w wieku dojrza³ym. Z obszer-
nych danych bibliograficznych, zamieszczonych
pod tekstami, mo¿na wywnioskowaæ, ¿e peda-
gogika waldorfska z powodzeniem rozwija siê
tak¿e w Polsce i stanowi Ÿród³o koncepcji szkó³
alternatywnych.

Nastêpnych szeœæ prac, skupionych pod
has³em sugestopedii, dostarcza czytelnikowi
ciekawe pomys³y na przeprowadzenie lekcji
z wykorzystaniem elementów metod alterna-
tywnych. Bardzo ciekawie zosta³ opisany mate-
ria³ dotycz¹cy ochrony œrodowiska i projekt
o Poznaniu.

Prace projektowe na lekcjach jêzyka nie-
mieckiego w ró¿nych typach szkó³ przedstawia
siedem kolejnych referatów. Prace projektowe,
bêd¹ce czynnikiem efektywizacji i autonomiza-
cji uczniów, maj¹ wiele zalet: zwiêkszaj¹ auten-
tycznoœæ wykonywanych zadañ, wywo³uj¹ in-
terakcje, uczeñ staje siê podmiotem, a jego
dowartoœciowanie wzmaga jego aktywnoœæ.
Niemal¿e wszystkie projekty s¹ bardzo dobrze
zaplanowane i wiele wnosz¹ do praktyki nau-
czania jêzyków obcych, szczególnie zaœ do
wdra¿ania podejœcia autonomizacyjnego w dy-
daktyce obcojêzycznej.

Ostatnie trzy referaty poruszaj¹ temat:
czy wystarczy znajomość języka obcego, aby być
obywatelem świata? Rola czynnika kulturowego
we wspó³czesnym œwiecie jest bardzo du¿a i nie
sposób wyobraziæ sobie naukê jêzyków obcych
bez uwzglêdnienia tych czynników. Aby przy-
bli¿yæ uczniom zagadnienia interkulturowoœci,
mo¿na skorzystaæ z pomys³ów absolwentów
Studium; mo¿na pracowaæ z ,,Ramowym pro-
gramem nauczania języka niemieckiego jako ob-
cego dla zaawansowanych uczniów szkoły śred-
niej Curriculum DaF’’, z tekstami literackimi,
komiksami, scenkami sytuacyjnymi, a tak¿e or-
ganizowaæ wymianê uczniowsk¹, prace projek-
towe oraz ró¿nego typu zajêcia pozalekcyjne.

Wszystkie przedstawione przez s³uchaczy
Studium referaty maj¹ charakter innowacyjny
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i mog¹ stanowiæ Ÿród³o inspiracji dla nauczycie-
li jêzyków obcych. Ka¿dy nauczyciel szuka prze-
cie¿ w literaturze fachowej nowych pomys³ów
lub te¿ potwierdzenia swoich dotychczasowych

dzia³añ dydaktycznych. I teraz ukaza³a siê na
rynku wydawniczym publikacja, która jest rze-
czywistym forum wymiany doœwiadczeñ oraz
po³¹czeniem myœli teoretycznej z praktyk¹.

(sierpieñ 2002)

Karol Czejarek1)

Warszawa

O kontroli naszych myśli i uczuć2)

Tê ksi¹¿kê polecam ka¿demu nauczycie-
lowi (nie tylko jêzyków obcych), gdy¿ opowia-
da ona o tym, jak wspó³czesna psychologia
przedstawia proces naszego myœlenia i odczu-
wania. Opisuje badania, które pokazuj¹, w jaki
sposób sytuacja, w której siê znajdujemy, wp³y-
wa na nasze myœli i uczucia. Od czego zale¿y, ¿e
przypadkowo poznana osoba podoba nam siê
do tego stopnia, ¿e wykorzystujemy okazjê, aby
spotkaæ siê z ni¹ ponownie. W ksi¹¿ce omówio-
no tak¿e badania wskazuj¹ce na specyfikê sytu-
acji, w której my sami przejmujemy (lub usi³u-
jemy przej¹æ) kontrolê nad naszymi myœlami
i uczuciami.

Chocia¿ tematem ksi¹¿ki s¹ przede wszy-
stkim mechanizmy kontroli naszych uczuæ i po-
gl¹dów przez czynniki sytuacyjne i nas samych,
to dowiadujemy siê z niej tak¿e, jak mo¿emy
zdobyæ odpowiedŸ na interesuj¹ce nas pytania.
A pytania takie czêsto wystêpuj¹ w relacji nau-
czyciel – uczeñ. Przy czym autorzy przestrzegaj¹
przed u¿ywaniem odpowiedzi, które nie s¹ po-
parte odpowiednimi badaniami lub z nich nie
wynikaj¹. Sztuk¹ jest zaplanowanie i przepro-
wadzenie w³aœciwych badañ, b¹dŸ korzystanie
z rezultatów badañ innych, tak by w trakcie
odpowiedzi nie zadowalaæ siê obiegowymi
stwierdzeniami, co niestety chêtnie czêsto czy-
nimy.

Stworzenie udanego programu badaw-
czego w dziedzinie psychologii spo³ecznej jest
sztuk¹ i tej ,,sztuki’’ autorzy tak¿e ucz¹. Czyni¹
to po to, aby w miarê mo¿noœci unikaæ budo-
wania ,,prywatnych’’ teorii na okreœlone tema-

ty, nie stawiaæ go³os³ownych hipotez na temat
przyczyn zachowania innych osób (przede
wszystkim swoich uczniów), nie idealizowaæ
tych, których na przyk³ad lubimy, a opieraæ siê
zawsze na wiarygodnych Ÿród³ach naukowych
(które uczeñ by³by w stanie sprawdziæ) lub – do
czego namawiaj¹ autorzy – prowadziæ w³asne,
nawet drobne prace badawcze, które umacnia-
j¹ nasz autorytet w œrodowisku, tak¿e w klasie
szkolnej – wœród uczniów, których uczymy.

Cenne w ksi¹¿ce jest to, ¿e uczy ona nie
tylko studentów, którzy podejmuj¹ swoje pier-
wsze dzia³ania badawcze (pisz¹c pracê magi-
stersk¹), ale tak¿e inspiruje tych – którzy bro-
ni¹c w³asnych wartoœci – chc¹ podj¹æ takie
badania z pozycji ,,konsumenta-u¿ytkownika’’
– na przyk³ad nauczyciela.

Omawiana publikacja jest dzie³em
dwóch autorów: Amerykanina – Elliota Aron-
sona’a i Polki – Gra¿yny Wieczorkowskiej. Elliot
Aronson jest uczonym starszego ju¿ pokolenia,
autorem t³umaczonej na wiele jêzyków ksi¹¿ki
Człowiek istota społeczna i jest uznawany za
najwybitniejszego psychologa spo³ecznego na-
szych czasów. Gra¿yna Wieczorkowska jest ab-
solwentk¹ Wydzia³u Matematyki, Mechaniki
i Informatyki Uniwersytetu Warszawskiego. Za-
fascynowana psychologi¹ kliniczn¹ poœwiêci³a
siê rozwi¹zywaniu zagadek psychologicznych.
Autorka wczeœniej da³a siê ju¿ poznaæ ksi¹¿k¹
Inteligencja motywacyjna: mądre strategie wy-
boru celu i sposobu działania, któr¹ równie¿
gor¹co polecam. Dodam, ¿e Gra¿yna Wieczor-
kowska jest najm³odszym na Uniwersytecie

1) dr Karol Czejarek jest adiunktem w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego i wyk³adowc¹ na
Wydziale Pedagogicznym Wy¿szej Szko³y Humanistycznej w Pu³tusku.
2) Elliot Aronson, Gra¿yna Wieczorkowska (2002), Kontrola naszych myśli i uczuć, Warszawa: Wydawnictwo Jacek Santorski
& Co., str. 201.
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Warszawskim profesorem psychologii spo³ecz-
nej.

Obecnie publikowana praca O kontroli
naszych uczuć i myśli, autorstwa obojga psycho-
logów, powsta³a w wyniku wspólnie przygoto-
wanego i przeprowadzonego kursu dla studen-
tów polskich i zagranicznych, który odby³ siê
w lipcu 1998 roku w Warszawie. Autorzy po-
znali siê dziêki Internetowi. A kiedy w wyniku
d³ugiej korespondencji doszli do wniosku, ¿e
maj¹ podobne pogl¹dy, podobnie myœl¹, co
w ¿argonie psychologicznym oznacza, ¿e po-
dobnie przetwarzaj¹ dane, wpadli na pomys³
kursu, który wspólnie przygotowali i zrealizo-
wali, a efektem którego jest ta ksi¹¿ka.

Warto jeszcze wyjaœniæ pojêcie ,,kontro-
la’’ u¿ywane przez autorów odnoœnie naszych
myœli i uczuæ. Otó¿ w jêzyku polskim termin
kontrola rozumiany jest czêsto jako ,,nadzór’’.
Angielski termin control to: (1) posiadanie re-
prezentacji poznawczej tego, co siê dzieje i (2)
posiadanie wp³ywu na to, co siê dzieje. Oby-
dwa zakresy rozumienia angielskiego znaczenia
s³owa control maj¹ na myœli autorzy ksi¹¿ki,

wyjaœniaj¹c, w jaki sposób œwiadomie wp³ywaæ
na nasze myœli i uczucia.

Wszyscy wiemy, ¿e kontrolowanie na-
szych myœli i uczuæ jest bardzo trudne, a niekie-
dy wrêcz uci¹¿liwe. Czy warto wiêc a¿ tak siê
kontrolowaæ? Zdecydowanie tak! Pod warun-
kiem wszak¿e, ¿e bêdziemy to robiæ zgodnie
z propozycjami zawartymi w ksi¹¿ce. I chocia¿
nie s¹ to przepisy proste, pozwol¹ one lepiej
zrozumieæ, a przede wszystkim lepiej panowaæ
nad w³asnymi myœlami i uczuciami. Brak wie-
dzy na ten temat mo¿e nas sk³oniæ do wniosku,
¿e czasami lepiej nie zmieniaæ stanu w³asnego
umys³u, choæ nie jest to rozwi¹zanie problemu,
zw³aszcza dla tych, którzy chc¹ siê liczyæ w za-
wodzie nauczycielskim, mieæ bliski kontakt
z uczniami, wp³ywaæ tak¿e na kszta³towanie ich
myœli i uczuæ.

Wa¿nym elementem ksi¹¿ki s¹ te¿ boga-
te przypisy bibliograficzne i znajduj¹cy siê
w niej indeks rzeczowy, który u³atwia szybkie
znalezienie interesuj¹cej nas informacji.

Gor¹co zachêcam do lektury omawianej
ksi¹¿ki. Nie bêdzie to czas stracony.

(wrzesieñ 2002)

Bogdan Bernacki1)

Wrocław

Płyta rosyjskiego duetu Tatu2)

Na pocz¹tku lipca 2002 roku w naszych
sklepach muzycznych pojawi³a siê pierwsza od
kilkunastu lat p³yta z premierowymi piosen-
kami rosyjskimi. To niecodzienne wydarzenie
warte jest odnotowania nie tylko dlatego, ¿e
kr¹¿ek zespo³u Tatu 200 po vstriechnoy bije
rekordy popularnoœci w wielu krajach. Sta-
nowi on tak¿e znakomit¹ okazjê dla wyk³a-
dowców, lektorów i nauczycieli jêzyka ro-
syjskiego do uwspó³czeœnienia oferty eduka-
cyjnej.

P³yta grupy Tatu zawiera dziewiêæ piose-
nek i dwa remiksy: 1. 7���� �, 2. $ ��!��
� ���, 3. *�� �� ������, 4.  ���	��� ��

���, 5. 30 �	���, 6. $ ���� ���, 7. $ ���� ��
"�����, 8. 1����, 9. ���#�	
-��, 10. *��
�� ������ (HarDrum remix), 11. /�	����#
�	��� (HarDrum remix). Jest ona mieszank¹
muzyki pop, brzmieñ industrialnych i etnicz-
nych. Nie s¹ to nagrania w monotonnym, bez-
barwnym ,,³upanym’’ stylu. W poszczególnych
utworach odnajdziemy miêdzy innymi motywy
z muzyki ormiañskiej (7���� �), tradycyjne
klimaty balladowe (30 �	���) czy dalekie echa
muzyki new romantic (1����). Poza elektronicz-
nym pulsem i bardzo charakterystycznym bea-
tem uwagê zwracaj¹ czêste zmiany nastroju
– od forte do piano, i na odwrót. Piosenki te

1) Autor jest nauczycielem jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ nr 1 we Wroc³awiu.
2) Tatu, 200 po vstriechnoy, CD 016 656-2, Universal Music Russia 2001.
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wyró¿niaj¹ siê nie tylko nowoczesnym opraco-
waniem, ale i niebanalnym wokalem.

Duet tworz¹ dwie Rosjanki: 18-letnia Lena
Katina i 17-letnia Julia Wo³kowa. Wspó³pracuj¹
ze sob¹ od kilku lat, a wspó³autorem ich suk-
cesu jest Iwan Szapowa³ow – scenarzysta, re¿y-
ser i producent. Dziewczyny z Tatu sta³y siê
popularne g³ównie dziêki piosenkom z kr¹¿ka
200 po vstriechnoy (200 pod prąd). Przyczyni³y
siê do tego równie¿ drobne skandale i atmo-
sfera dwuznacznoœci. Wielu dziennikarzy twier-
dzi, ¿e jest to umiejêtnie wykreowany wizeru-
nek, który dodatkowo podgrzewa atmosferê.
Nie ulega jednak w¹tpliwoœci, ¿e zebrane na
p³ycie piosenki napisane przez ró¿nych twór-
ców sprawiaj¹ wra¿enie spójnego, przemyœla-
nego i dobrze u³o¿onego zestawu. Dostrze¿one
to zosta³o nie tylko w Rosji. P³yta grupy Tatu
zosta³a wydana na Ukrainie, Bia³orusi, w kra-
jach nadba³tyckich, w Czechach, S³owacji
i w Bu³garii. Przynios³a duetowi laur Video Mu-
sic Awards za najlepszy klip zagraniczny i pre-
sti¿ow¹ nagrodê IFPI Platinum Europe Award za
milion sprzedanych noœników (grupa Tatu
otrzyma³a to wyró¿nienie jako pierwszy wyko-
nawca z Europy Wschodniej). Premiera w Pol-
sce nie jest ostatnim posuniêciem marketingo-
wym firmy Universal Music. P³yta uka¿e siê
równie¿ w Niemczech, a anglojêzyczne wersje
utworów z tego albumu zostan¹ wydane w Sta-
nach Zjednoczonych.

Warto zwróciæ równie¿ uwagê na filolo-
giczn¹ wartoœæ tych nagrañ. Nie jest to wielka
poezja, jedynie sprawnie napisane teksty,
w których odbija siê œwiat widziany oczami
nastolatków. Jest mi³oœæ – i ta liryczna, i ta
drapie¿na. W poszczególnych tekstach swoje
odzwierciedlenie znajduje trudny proces kszta³-
towania osobowoœci, konflikt pokoleñ, problem
samotnoœci, zagubienia czy wyobcowania. Mo-
wa jest te¿ o zjawiskach, o których nie wspomi-
na siê w szkolnych podrêcznikach, a ¿ywo poru-
szaj¹cych m³odzie¿. Dlatego te¿ nie powinniœ-
my przechodziæ obojêtnie obok materia³u, któ-
ry niesie du¿y ³adunek autentyzmu, ekspresji
i stanowi sprzymierzeñca przy wprowadzaniu

w tajniki jêzyka obcego (np. piosenka *�� ��
������ jest u nas ju¿ bardzo znana, kilka razy
zajê³a najwy¿sze miejsce na liœcie przebojów
kana³u muzycznego Viva Polska i mo¿na j¹
us³yszeæ w programach wielu stacji radiowych).
Nawet najbardziej konserwatywni odbiorcy do-
strzeg¹ jakieœ pozytywy po kilkukrotnym prze-
s³uchaniu tej p³yty. Producentowi uda³o siê bo-
wiem stworzyæ mieszankê tematów i stylów,
która uk³ada siê w spójn¹ konstrukcjê. Mo¿na
nawet rzec, ¿e eklektyzm warstwy muzycznej
i tekstowej stanowi urok i si³ê kr¹¿ka 200 po
vstriechnoy. Tytu³ p³yty, jak i kolejnych utwo-
rów, zosta³ napisany za pomoc¹ transkrypcji
fonetycznej (znajomoœæ cyrylicy wœród m³odzie-
¿y ju¿ dawno przesta³a byæ powszechna). Teks-
ty piosenek mo¿na znaleŸæ w Internecie3). Do-
starczaj¹ one autentycznego materia³u jêzyko-
wego do omówienia wielu zagadnieñ – pros-
tych i bardziej skomplikowanych: form osobo-
wych czasowników, trybu rozkazuj¹cego, form
imies³owowych, odmiany liczebników, zaim-
ków osobowych, meandrów III deklinacji, sto-
sowania frazeologizmów (np. � ��!�� � ���),
ekspansji jêzyka angielskiego, a nawet stosowa-
nia w mowie wulgaryzmów (puryœci nie musz¹
siê obawiaæ – zosta³y one ,,wypikane’’, czyli
zag³uszone) czy elementów slangu (np. ���
�� ������ = ��� �� "�����). Katarynkowa
wrêcz powtarzalnoœæ wielu partii tekstów po-
zwala na przeprowadzenie æwiczeñ fonetycz-
nych, które s¹ elementem nieodzownym przy
ograniczonej mo¿liwoœci kontaktu z rodowi-
tymi Rosjanami. Teksty te pokazuj¹, ¿e skró-
towoœæ jest jedn¹ z norm wypowiedzi o cha-
rakterze kolokwialnym. Znajdziemy tutaj te¿
sporo przenoœni i poetyckich metafor, uka-
zuj¹cych piêkno i bogactwo jêzyka rosyj-
skiego.

Warto zwróciæ uwagê na p³ytê duetu
Tatu 200 po vstriechnoy – utwory na niej zawar-
te nie przypominaj¹ wszechobecnej konfekcji
muzycznej. Dla rusycystów stanowi¹ one w do-
datku swoiste wyzwanie i mog¹ staæ siê pokus¹
nie do odparcia.

(lipiec 2002)

3) http://www.taty.ru



169

Paweł Sobkowiak1)

Poznań

Business Assignments2)

× Charakterystyka i struktura
podręcznika

Business Assignments jest multimedial-
nym kursem jêzyka angielskiego dla celów biz-
nesowych przeznaczonym dla czynnych zawo-
dowo menad¿erów lub studentów zarz¹dzania
na poziomie wy¿szym œrednim i zaawansowa-
nym, sk³adaj¹cym siê z oœmiu rozbudowanych
tzw. analiz czy studium przypadku (case stu-
dies)3). Zestaw obejmuje:
Ö podrêcznik ucznia (Information File), który
zawiera raporty, listy, faksy, notatki s³u¿bowe
i inne dokumenty u¿ywane w biznesie, oraz
artyku³y z prasy itp. Materia³y te stanowi¹ do-
kumentacjê, a jednoczeœnie punkt wyjœcia dla
ka¿dego analizowanego przypadku;
Ö zeszyt æwiczeñ (Deskwork), podzielony na
osiem jednostek odpowiadaj¹cych omawianym
oœmiu przypadkom, pomocny w rozwijaniu
sprawnoœci komunikacyjnych i opanowywaniu
jêzyka potrzebnego do wykonania konkretnego
zadania z podrêcznika. Czêœæ Assignment prepa-
ration pomaga uczniom w zebraniu informacji
i rozwiniêciu strategii niezbêdnych do wykona-
nia zadania. Na koñcu ka¿dej jednostki (Spin-
Off) æwiczy siê wyra¿enia i zwroty idiomatyczne
u¿yte w odpowiadaj¹cej jej czêœci podrêcznika;
Ö kasetê audio z nagraniami konwersacji, wy-
wiadów czy rozmów telefonicznych;
Ö dwie kasety wideo (Video Activity Package),
którym towarzyszy ksi¹¿ka z æwiczeniami (Video
Actvity Book) i broszura instrukta¿owa (Video
Guide). Obudowa wideo mo¿e byæ traktowana
jako uzupe³nienie podrêcznika lub jako samo-
dzielny kurs;
Ö ksi¹¿kê metodyczn¹ (Teacher’s Notes), stano-
wi¹c¹ nieocenion¹ pomoc dla ka¿dego nauczy-
ciela.

Ka¿da z oœmiu czêœci podrêcznika (Infor-
mation File) zawiera wprowadzenie do omawia-
nego przypadku (Case Brief), instrukcje do zle-
conego studentom zadania (Assignment), pakiet
informacji niezbêdnych do wykonania zadania
(Exhibits), gdzie ucz¹cy siê znajd¹ szereg doku-
mentów, wycinków prasowych itp. Ostatnia
czêœæ, tj. podsumowanie (Assignment Brief), jest
instrukcj¹ do fazy interakcyjnej, w której stu-
denci w parach lub grupach wykonuj¹ zlecone
im zadania. Ta czêœæ podrêcznika ma stymulo-
waæ ucznia zarówno intelektualnie, jak i jêzyko-
wo. Tutaj w sposób spontaniczny anga¿uj¹ siê
oni w sytuacje komunikacyjne, które s¹ celem
danej jednostki podrêcznika – negocjacje, wy-
wiady, rozwi¹zywanie problemów czy podej-
mowanie decyzji.

Analizowane przypadki nie s¹ ze sob¹
w ¿aden sposób powi¹zane, st¹d kolejnoœæ ich
realizowania nie musi byæ zachowana.

× Cele kursu i założenia metodyczne

Pracê ucznia determinuje metoda zadañ
zlecanych do wykonania (tzw. task-based ap-
proach) zastosowana przez autorów. W toku ich
opracowywania i prezentowania pojawia siê
koniecznoœæ pos³ugiwania siê jêzykiem obcym.
Jêzyk nigdy nie stanowi wartoœci samej w sobie,
a jedynie logicznie wynika z wymogów sytuacji
i jednoznacznie s³u¿y realizacji postawionych
uczniom zadañ pozajêzykowych, takich jak
udzia³ w spotkaniu, przeprowadzenie wywiadu
lub negocjacji, napisanie listu, faksu czy notatki
s³u¿bowej. W ten sposób ucz¹cy siê nie posia-
daj¹cy doœwiadczenia zawodowego poznaj¹
œwiat biznesu w klasie, a rozwojowi kompe-
tencji lingwistycznej i komunikacyjnej towarzy-
szy rozwój poznawczy. Dla osób zwi¹zanych

1) Dr Pawe³ Sobkowiak jest starszym wyk³adowc¹ na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu.
2) Casler, K. and Palmer, D. (1989), Business Assignments. Eight Advanced Case Studies with Video. Information File. Oxford:
OUP. W 1990 r. kurs otrzyma³ pierwsz¹ nagrodê w presti¿owym konkursie na najlepszy podrêcznik do nauki jêzyka
angielskiego (English Speaking Union’s Duke of Edinburgh Book Competition).
3) Metodê wprowadzono w szkole biznesu na Harwardzie na pocz¹tku ubieg³ego stulecia. Studentów uczono jak
analizowaæ-rozwi¹zywaæ rzeczywiste czy te¿ symulowane problemy, jakie napotykaj¹ w swej pracy menad¿erowie
wy¿szego szczebla. Metodê szybko zaadaptowano do nauczania jêzyka angielskiego dla celów specjalnych (ESP).



170

zawodowo z biznesem omawiane przypadki s¹
impulsem do rozwijania kompetencji jêzyko-
wych w dobrze znanym im œrodowisku biz-
nesowym.

Wykorzystana w kursie metoda analizo-
wania przypadków (case studies) umo¿liwia in-
tegracjê czterech podstawowych sprawnoœci jê-
zykowych, tj. rozumienia ze s³uchu, rozumienia
tekstu pisanego, mówienia i pisania. Zgodnie
z podejœciem komunikacyjnym praca nad roz-
wijaniem sprawnoœci produktywnych, tj. mó-
wienia i s³uchania, dominuje nad rozwijaniem
sprawnoœci receptywnych, tj. czytaniem i pisa-
niem. Zadania, w które anga¿uj¹ siê studenci,
s¹ doskona³ym treningiem sprawnoœci zawodo-
wych (professional skills), tj. negocjacji, spotkañ,
prezentacji i rozmów telefonicznych4) – nie-
zbêdnych do funkcjonowania w œwiecie bizne-
su. Materia³em wyjœciowym ka¿dego analizo-
wanego przypadku s¹ oryginalne dokumenty
czy teksty z prasy, co gwarantuje autentycznoœæ
kontekstu biznesowego, w który s¹ wprowadza-
ni kursanci i umo¿liwia poznawanie/przyswaja-
nie rejestru jêzyka biznesu oraz s³ownictwa spe-
cjalistycznego. Z pewnoœci¹ podnosi to moty-
wacjê uczniów i rozwija ich kompetencjê pojê-
ciow¹ (conceptual competence), czyli znajomoœæ
pojêæ i procesów typowych dla biznesu.
Uczniowie poznaj¹ te¿ ró¿ne kultury organiza-
cyjne przedsiêbiorstw oraz ró¿nice kulturowe,
istniej¹ce w firmach dzia³aj¹cych w ró¿nych
obszarach geograficznych. Wszystkie zadania s¹
przeznaczone do wykonywania w parach lub
w grupach, co optymalizuje liczbê i czêstot-
liwoœæ wypowiedzi ucznia w klasie. Rozwija to
autonomiê, daj¹c ucz¹cemu siê narzêdzia sa-
mokszta³cenia jêzykowego – tak istotne w do-
bie edukacji trwaj¹cej ca³e ¿ycie.

Ewentualne trudnoœci, jakie mo¿e napot-
kaæ nauczyciel w toku pracy z podrêcznikiem,
s¹ omówione szczegó³owo w ksi¹¿ce metodycz-
nej dla nauczyciela5). Znajdzie on tu szczegó³o-
we informacje o sposobach pracy z ksi¹¿k¹ oraz
kasetami wideo i audio, planowaniu lekcji
i sposobie realizacji ró¿nego typu æwiczeñ. Is-
totnym walorem ksi¹¿ki nauczyciela s¹ wyjaœ-
nienia dotycz¹ce sporz¹dzania sprawozdañ czy
analiz finansowych, niezbêdnych w analizowa-
niu zamieszczonych w ksi¹¿ce przypadków, czy
te¿ informacje dotycz¹ce sposobu prowadzenia
negocjacji. Jest to o tyle cenna pomoc, ¿e naj-
czêœciej nauczyciel jêzyka jest przecie¿ filolo-
giem, a nie ekspertem w dziedzinie biznesu.
W ksi¹¿ce nauczyciela znajduj¹ siê te¿ sugestie
co do sposobu rozwi¹zywania zadañ6).

× Treści kursu i jego atrakcyjność

Business Assignments jest zbiorem mate-
ria³ów do nauki jêzyka angielskiego dla celów
biznesowych, które s¹ symulacj¹ autentycznych
zadañ, jakie wykonuje kadra kierownicza w biz-
nesie. Analizowane przypadki obejmuj¹ kluczo-
we dziedziny biznesu, tj. zarz¹dzanie, marke-
ting czy elementy finansów. Ucz¹cy siê próbuj¹
znaleŸæ dystrybutora maszyn na rynku azjatyc-
kim, omawiaj¹ biznes plan przygotowany dla
wytwórcy obuwia sportowego, negocjuj¹ wa-
runki umowy eksportu/importu, zastanawiaj¹
siê, jak ulepszyæ system komputerowy w dziale
sprzeda¿y, przeprowadzaj¹ badania marketin-
gowe w celu zdobycia nowych rynków lub
wreszcie próbuj¹ odpowiednio zareagowaæ na
zmiany, jakie zasz³y na rynku zegarków.

Ksi¹¿ka uczy krytycznego czytania,
a przede wszystkim samodzielnego i krytycz-
nego myœlenia. Uczniowie æwicz¹ formu³owanie

4) W przypadku uczniów, którzy nie maj¹ doœwiadczenia zawodowego (tzw. pre-experienced learners), pracê z Business
Assignments nale¿a³oby poprzedziæ wprowadzeniem ucz¹cych siê w sprawnoœci zawodowe. Idealnym do tego materia³em
dydaktycznym jest seria Oxford Business English Skills Jeremy’ego Comforta, obejmuj¹ca kurs prezentacji, negocjacji,
spotkañ biznesowych i rozmów telefonicznych: Comfort, J. (1995), Effective Presentations. Oxford: OUP; Comfort, J.
(1996), Effective Meetings. Oxford: OUP; Comfort, J. (1996), Effective Telephoning. Oxford: OUP; Comfort, J. (1998),
Effective Negotiating. Oxford: OUP. Patrz: s. 174 w tym numerze.
5) Metoda analizowania przypadków wymaga od nauczyciela i ucznia zmiany odgrywanych tradycyjnie w klasie ról oraz
relacji nauczyciel-uczeñ. Nauczyciel przestaje byæ jedynym Ÿród³em wiedzy i pe³ni rolê koordynatora procesu dydaktycz-
nego (facilitator), który dostarcza potrzebnych informacji dotycz¹cych s³ownictwa i jêzyka. Sami ucz¹cy siê ponosz¹
odpowiedzialnoœæ za to, co dzieje siê w klasie.
6) Trudno to nazwaæ kluczem odpowiedzi, gdy¿ analiza przypadków polega na ocenie sytuacji danej firmy w szerszym
kontekœcie ekonomicznym i zaproponowaniu takich rozwi¹zañ, które firmie maj¹ przynieœæ najwiêksze zyski. Nie ma
zatem jedynie s³usznych rozwi¹zañ, a wszystkie propozycje zweryfikowa³oby ¿ycie. Oczywiœcie na etapie szkolnym tak siê
nie dzieje, st¹d ucz¹cy siê nigdy nie bêd¹ mieli mo¿liwoœci sprawdzenia, czy wybrane przez nich rozwi¹zania by³y dobre,
czy z³e.
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opinii, zapoznawania siê z opiniami innych,
porównywania i analizowania ró¿nych pogl¹-
dów. Podrêcznik uczy te¿ umiejêtnoœci myœle-
nia analitycznego i logicznego budowania swej
argumentacji. Dostarcza treningu w interpreto-
waniu tabel, diagramów i prezentacji statys-
tycznych.

Kurs Business Assignments jest wydany
starannie. W przypadku korespondencji hand-
lowej i innych dokumentów firmowych zacho-
wano ich oryginalny wygl¹d. Towarzysz¹ce kur-
sowi kasety audio i wideo oprócz tego, ¿e
skutecznie pomagaj¹ rozwijaæ sprawnoœæ rozu-
mienia ze s³uchu, z pewnoœci¹ podnosz¹ atrak-
cyjnoœæ materia³u i pozwalaj¹ unikn¹æ w klasie
monotonii. Ich istotnym walorem jest u¿ycie
ró¿nych akcentów angielszczyzny brytyjskiej,
amerykañskiej, a nawet australijskiej. Ucznio-
wie maj¹ tak¿e mo¿liwoœæ s³uchania nierodzi-
mych u¿ytkowników jêzyka, co w dobie globa-
lizacji biznesu jest bardzo przydatne.

× Przydatność i przeznaczenie kursu

Podsumowuj¹c, Business Assignments jest
zestawem materia³ów dydaktycznych wykorzys-
tuj¹cym najnowsze osi¹gniêcia w glottodydak-
tyce jêzyków obcych dla celów specjalistycz-
nych, skutecznie wprowadzaj¹cym ucznia
w œwiat miêdzynarodowego biznesu. Mo¿na go
wykorzystaæ na lektoratach w wy¿szych uczel-
niach ze studentami kierunków ekonomicznych
i marketingowych, w ró¿nego rodzaju szko³ach
biznesu oferuj¹cych kursy jêzyka specjalistycz-
nego oraz na zajêciach prowadzonych w firmie
z kadr¹ menad¿ersk¹, chc¹c¹ udoskonaliæ swoj¹
znajomoœæ jêzyka angielskiego. Mo¿na go zare-
komendowaæ ka¿dej placówce prowadz¹cej
kursy jêzyka angielskiego dla celów bizneso-
wych na poziomie zaawansowanym.

Business Assignments nie jest nowoœci¹
wydawnicz¹, ale ci¹gle jest jednym z lepszych
podrêczników do nauki Business English na po-
ziomie zaawansowanym.

(sierpieñ 2002)

Ryszard Pancewicz, Stanisław Szadyko1)

Warszawa

������� ��	� 
 ���
�� �����2)

Polacy w ostatniej dekadzie intensywnie
budowali gospodarkê rynkow¹. Jej negatyw-
nym skutkiem jest prawie 19% bezrobocie.
W ponad 3,5 milionowej armii bezrobotnych,
a¿ 18% stanowi¹ m³odzi Polacy, posiadaj¹cy
dyplom licencjata, in¿yniera czy magistra.
W roku 2002 na rynku pracy pojawi siê dal-
szych 900.000 absolwentów z dyplomami
przewa¿nie wy¿szych szkó³ publicznych i nie-
pañstwowych, na których nie czekaj¹ nowe
miejsca pracy.

W tych tak trudnych czasach pojawiaj¹
siê w Polsce jak ,,grzyby po deszczu’’ ró¿nego
typu szko³y niepubliczne (czytaj p³atne). Jak

wynika z informatora szkó³ wy¿szych, które
og³osi³y nabór na rok akademicki 2002/2003
uczelni publicznych jest tylko 122, zaœ wy¿szych
szkó³ niepañstwowych, tj. p³atnych ró¿nego ty-
pu – istnieje w naszym kraju ponad 2503).

Jakiego typu specjalistów bêd¹ kszta³ciæ
niepañstwowe szko³y wy¿sze? Czy rzeczywiœcie
reaguj¹ one na potrzeby rynku pracy, czy te¿
kszta³c¹, jak dotychczas, przysz³ych bezrobot-
nych? Mamy 14 wy¿szych szkó³ bankowych,
zaœ w 50 dalszych jest specjalizacja w zakresie
bankowoœci, choæ ju¿ dziœ polski rynek jest
przesycony takimi fachowcami4). Równie¿ ist-
nieje oko³o 15 wy¿szych szkó³ handlowych,

1) Dr Ryszard Pancewicz jest starszym wyk³adowc¹ w Centrum Nauki Jêzyków Obcych SGH, a dr hab. Stanis³aw Szadyko
pracuje w Katedrze Business Communication SGH w Warszawie.
2) Larysa FAST, Magdalena ZWOLIÑSKA (2002), 1���
	� ���
 � ������� ����� – dla œrednio zaawansowanych,
Warszawa: Wydawnictwo POLTEXT, s. 255.
3) Zob.: Informator o szkołach wyższych i podyplomowych na 2002/2003 (2002), Warszawa: Wydawnictwo TELBIT, s. 9-17.
4) Obecnie oko³o 80% bankowego kapita³u akcyjnego znajduje siê w posiadaniu obcego kapita³u.
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tyle¿ marketingowych, menad¿erskich, zarz¹-
dzania i przedsiêbiorczoœci, które kszta³c¹ niko-
mu niepotrzebnych specjalistów. Zbyt du¿o jest
tak¿e wy¿szych szkó³ turystyki, rekreacji, hote-
larstwa, biznesu, stosunków miêdzynarodo-
wych, promocji, reklamy, kupieckich, ubezpie-
czeñ itp. Stosunkowo ma³o jest niepublicznych
uczelni kszta³c¹cych specjalistów w zakresie ob-
s³ugi komputerów, informatyki, t³umaczy dla
potrzeb biznesu, fachowców w zakresie komu-
nikacji itp. i ci¹gle zbyt ma³¹ wagê przyk³ada
siê do nauki jêzyków obcych.

Kolejnym ewenementem tego typu szkó³
wy¿szych jest problem kadry dydaktyczno-nau-
kowej. Sk¹d j¹ bior¹ organizatorzy tych uczelni,
aby zapewniæ wysokiej jakoœci proces dydak-
tyczny? Wszyscy wiemy, ¿e wykszta³cenie sa-
modzielnych pracowników dydaktyczno-nauko-
wych to d³ugi proces. Dodatkowym problemem
jest sprawa pomocy dydaktycznych, tj. skryp-
tów i podrêczników, które s³u¿¹ studentom
i pomagaj¹ im w zdobywaniu w³aœciwych wia-
domoœci i potrzebnej wiedzy. Kto te materia³y
mo¿e i powinien przygotowywaæ?

Choæ rynek wydawniczy jest ,,zalany’’
podrêcznikami, tak jak oœwiatowy szko³ami, to
jednak nie jest ³atwo znaleŸæ ten w³aœciwy pod-
rêcznik i dobr¹ szko³ê. Tym bardziej cieszy po-
jawienie siê pozycji, która wydaje siê byæ solid-
nie przygotowana i przydatna.

Recenzowany podrêcznik – 1���
	�
���
 � ������� ����� – zosta³ napisany przez
specjalistki w zakresie glottodydaktyki i meto-
dyki nauczania jêzyka rosyjskiego jako obcego,
Polkê – Magdalenê Zwoliñsk¹ (starszy wyk³ado-
wca w Centrum Nauki Jêzyków Obcych SGH),
i Rosjankê – dr Larysê Fast (nauczyciel akade-
micki Instytutu Jêzyka Rosyjskiego im. A. Pusz-
kina w Moskwie)5).

Jak wiadomo, w szczególnie ,,gor¹cych’’
okresach politycznych i gospodarczych przeob-

ra¿eñ w poszczególnych krajach zachodz¹ rów-
nie¿ du¿e zmiany jêzykowe. Wyj¹tkowo g³êbo-
kie zmiany zasz³y i nadal zachodz¹ w termino-
logii jêzyka rosyjskiego i polskiego6). Prawdziw¹
bêdzie konstatacja, ¿e zmiany w gospodarce,
handlu, finansach, bankowoœci, ubezpiecze-
niach, na gie³dach itp. spowodowa³y wrêcz po-
jawienie siê nowych terminologii tych dyscyp-
lin, co w konsekwencji doprowadzi³o do po-
wstania sporej liczby opracowañ, dotycz¹cych
szeroko rozumianej problematyki biznesowej.
Jak zwykle, w tyle za tym procesem pozosta³a
leksykografia i glottodydaktyka7).

W ostatnich latach obserwujemy znacz-
ne o¿ywienie i wysi³ek rosyjskich i polskich
leksykografów i glottodydaktyków. Jednak efek-
ty ich pracy nie zadowalaj¹ w pe³ni uczniów
i s³uchaczy szkó³ oraz kolegiów o profilu biz-
nesowym, nie wspominaj¹c ju¿ studentów szkó³
wy¿szych, uczestników jêzykowych kursów spe-
cjalistycznych oraz s³uchaczy niezmierzonej licz-
by kursów oraz szkoleñ w zakresie problematy-
ki ekonomicznej i handlowej.

Na tle przedstawionej sytuacji recenzo-
wany podrêcznik wype³nia ,,lukê’’ na polskim
rynku wydawniczym, gdy¿ spe³nia jeden z naj-
wa¿niejszych warunków glottodydaktycznych
(poza czterema sprawnoœciami jêzykowymi:
czytanie, rozumienie ze s³uchu, mówienie i pi-
sanie) – rozwija kompetencjê komunikacyjn¹.
Ksi¹¿ka jest adresowana do wszystkich przed-
siêbiorców i ludzi interesu, którzy utrzymuj¹
kontakty biznesowe z partnerami rosyjskimi,
a tak¿e studentów studiów dziennych, wieczo-
rowych i zaocznych o profilu ekonomicznym
i s³uchaczy ró¿nego typu szkó³ biznesowych,
kursów jêzykowych itp.

Podrêcznik ma stanowiæ trylogiê, tj. cykl
podrêczników pod wspólnym tytu³em Biznes-
meni mówią po rosyjsku, obejmuj¹cym pe³ny
kurs nauki jêzyka biznesu, realizowany w ra-

5) Zob. na ten temat: R.Pancewicz, S.Szadyko (1997), � ��"���� � �����%��		 ������� "����	� "� ����
��� ���
�
��� �	�����. ,,Nowe elementy teorii i praktyki opisu i dydaktyki nauczania języka rosyjskiego. Materiały Konferencji
Naukowo-Metodycznej w Warszawie 22-23 maja 1997 r.’’. Warszawa, z. VII, s. 179-181; R.Pancewicz, S.Szadyko (1996),
� ��"���� � ����
�� ���
� ������� ��+��	�. ,,Międzynarodowa Konferencja Naukowa. Języki obce w systemie
edukacyjnym. Białystok-Supraśl 13-15 czerwca 1996’’. Bia³ystok, s. 66.
6) Por.: )���
	� ��
��� ������ � ��	�� ����� XX 
. ��	��
	� ���������. -����-/������� 1998.
7) Zob., np.: J. Grabowska (1994), Mały praktyczny słownik biznesmena rosyjsko-polski i polsko-rosyjski, Warszawa: WSiP; K.
Rumiñska, H. Waszkielewicz (1996), Mały podręcznik tekstów pisanych. Język rosyjski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN; L. Jochym-Kuszlikowa, E. Kossakowska (1996), Rosyjsko-polski słownik handlowy, Warszawa-Kraków: Wydawnictwo
Naukowe PWN; L. Jochym-Kuszlikowa, E. Kossakowska, S. Stawarz (1995), Polsko-rosyjski słownik handlowy, Warszawa-
Kraków: Wydawnictwo Naukowe PWN i inne.
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mach trzech odrêbnie wydanych czêœci o ró¿-
nym poziomie nauczania. Oprócz ju¿ wydanej
czêœci dla œrednio zaawansowanych, planowany
jest podrêcznik dla pocz¹tkuj¹cych i dla za-
awansowanych.

1���
	� ���
 � ������� ����� zawie-
ra 12 jednostek tematycznych (7��
������.
'��������	� 
��"��		. 1������ "� ����-
=���. ����	���	� ������� 
����
���.
'��������.  ������ ������	. '���	��-
���	�.  �����#����# 
��"��		. �"	���	�
"����
�		.  ���	%��	� 
��"��		. �����-
�	���
	. �����
�� %	��#), w których s¹ kon-
sekwentnie realizowane dwa programy komu-
nikacyjne. Pierwszy dotyczy tzw. ,,etykiety jêzy-
kowej’’ i realioznawstwa (Przedstawianie się,
Rozmowa przez telefon, Życie towarzyskie), drugi
– problematyki biznesowej (Prezentacja firmy,
Negocjacje, Działalność firmy, Charakterystyka
produktu, Osiągnięcia firmy). Takie podejœcie
pozwala autorkom na realizacjê szeroko pojête-
go komunikowania siê w interesach (business
communication).

Na podkreœlenie zas³uguje fakt, ¿e wszyst-
kie jednostki tematyczne zosta³y skonstruowane
wed³ug jednego schematu, który w sposób op-
tymalny pozwala na wprowadzenie i utrwale-
nie danego tematu. Posiadaj¹ one nastêpuj¹ce
elementy sk³adowe:
Ö Wprowadzenie – jest to ustna prezentacja no-
wego materia³u, proponowana w formie mo-
nologu lub dialogu i grupy æwiczeñ sprawdzaj¹-
cych zrozumienie owego tematu i utrwalaj¹-
cych nowe konstrukcje jêzykowe. Podstawo-
wym celem danej czêœci jest poszerzenie bier-
nego i czynnego minimum leksykalnego ucz¹-
cych siê.
Ö Mikrotematy – s¹ to konkretne sytuacje ko-
munikacji lingwistycznej, obejmuj¹ce ca³y ma-
teria³ zaprezentowany w danej jednostce tema-
tycznej, krótkie komentarze gramatyczne pre-
zentowane w formie tabelek lub wzorców jêzy-
kowych.
Ö Komunikacja językowa – s¹ to æwiczenia s³u¿¹-
ce opanowaniu najwa¿niejszej, zdaniem auto-
rek, sprawnoœci mówienia i jednej lub dwóch
sprawnoœci i umiejêtnoœci dodatkowych, tj. czy-
tania, pisania, s³uchania lub t³umaczenia. Teks-
ty do czytania s¹ w minimalnym stopniu prepa-
rowane, zaœ czytanie ich wymaga korzystania ze
s³ownika, który jest zawarty w aneksie.

Ö Ćwiczenia – s³u¿¹ce utrwaleniu sprawnoœci
pisania przewiduj¹ opanowanie korespondencji
handlowej (m.in. listów handlowych, ofert, te-
legramów, faksów, prezentacji itd.), zaœ æwicze-
nia zwi¹zane z t³umaczeniem maj¹ za zadanie
utrwalenie wszystkich nowo poznanych i po-
wtórzenie ju¿ znanych konstrukcji leksykalno-
gramatycznych, wystêpuj¹cych w danym tema-
cie – do trudniejszych zadañ autorki s³usznie
do³¹czaj¹ s³ownik polsko-rosyjski.

To, co wyró¿nia recenzowany podrêcz-
nik spoœród innych dostêpnych na polskim ryn-
ku wydawniczym to fakt, i¿ jakkolwiek rozwija
on jednoczeœnie oczywiste umiejêtnoœci komu-
nikacyjne, jak czytanie, rozumienie tekstu oraz
pisanie, to jednak autorki k³ad¹ w nim g³ówny
akcent na opanowanie i utrwalenie popraw-
nego i swobodnego wypowiadania siê w jêzyku
rosyjskim. Zaœ wszystkie æwiczenia i zadania
s³u¿¹ temu, aby pobudziæ aktywizacjê i moty-
wacjê ucz¹cego siê, ,,zmusiæ’’ go do przemyœ-
leñ, formu³owania w³asnych wniosków i samo-
dzielnego podejmowania decyzji. Niew¹tpliw¹
zalet¹ podrêcznika s¹ aktualne teksty i dialogi
oraz æwiczenia doskonal¹ce i rozwijaj¹ce spraw-
noœæ mówienia. Z powy¿szego wynika konstata-
cja, ¿e zawartoœæ ksi¹¿ki jest adekwatna dla
pojêæ ,,język biznesu’’ (business language) i ,,sto-
sunki oficjalne w interesach’’ (business communi-
cation – ������� ��+��	�).

Do podrêcznika autorki do³¹czy³y ob-
szerny aneks, który zawiera:
Ö teksty dla nauczycieli (lektorów), które s¹
nagrane na kasetê i przeznaczone do æwiczenia
sprawnoœci rozumienia ze s³uchu,
Ö klucze do trudniejszych æwiczeñ,
Ö alfabetyczny s³ownik rosyjsko-polski.

Stanowi¹ca integraln¹ czêœæ podrêcznika
audiokaseta s³u¿y za wzorzec do dalszych æwi-
czeñ doskonal¹cych umiejêtnoœci mówienia.
Zawiera ona teksty zaczerpniête z realnych sy-
tuacji biznesowych i ¿yciowych.

Oprócz wyszczególnionych wy¿ej zalet
recenzowanego podrêcznika chcielibyœmy pod-
daæ pod rozwagê autorek nasze propozycje,
które, wydaje nam siê, s¹ warte uwzglêdnienia:
Ö Oprócz konsultacji z metodykami i glottody-
daktykami dobrze by³oby zasiêgn¹æ konsultacji
u ekonomistów.
Ö Naszym zdaniem, nale¿y opracowaæ znacznie
wiêcej æwiczeñ i zadañ sprawdzaj¹cych i wdra-
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¿aj¹cych, szczególnie w pierwszej i ostatniej
czêœci trylogii.
Ö Czy nie nale¿a³oby opracowaæ testu spraw-
dzaj¹cego opanowanie ka¿dej jednostki tema-
tycznej (wraz z kluczem)?
Ö Czy nie nale¿a³oby w znacznie wiêkszym
stopniu powi¹zaæ treœci podrêcznika z realiami
polskimi?
Ö Czy nie wydaje siê celowym równie¿ uwzglê-
dnienie przez autorki:
▲ adaptacji do potrzeb odbiorcy polskiego, za-
mieszczonego w publikacji s³ownika,
▲ poszerzenie komentarza leksykalnego,
▲ zwiêkszenie liczby zdañ i tekstów przeznaczo-
nych do t³umaczenia,

▲ zaopatrzenia czêœci pierwszej podrêcznika
w zwiêz³y komentarz gramatyczny.

Uwzglêdnienie przez autorki naszych
uwag u³atwi ucz¹cym siê zarówno opanowywa-
nie wiadomoœci, jak równie¿ ich praktyczne
zastosowanie.

Reasumuj¹c, nale¿y podkreœliæ, ¿e recen-
zowany podrêcznik jest niezmiernie przydatny
i potrzebny na naszym rynku wydawniczym
i bêdzie bardzo u¿yteczny w pracy nauczyciela
(lektora) rusycysty. Mo¿e staæ siê pomostem ³¹-
cz¹cym potrzeby osób pos³uguj¹cych siê jêzy-
kiem rosyjskim na poziomie podstawowym a ich
dalsz¹ nauk¹ w zakresie jêzyka specjalistycznego
– w tym przypadku o profilu biznesowym.

(sierpieñ 2002)

Paweł Sobkowiak1)

Poznań

Business English Skills – recenzja serii audiowizualnych
kursów Business English2)

Ö
Charakterystyka i struktura
kursu

Dawno wydana ju¿ przez Oxford Unive-
rsity Press seria autorstwa Jeremiego Comforta,
przygotowana we wspó³pracy z centrum szkole-
nia jêzykowego dla celów specjalnych w York,
w Anglii (York Associates), obejmuje kurs czte-
rech sprawnoœci zawodowych (professional
skills): prezentacji, negocjacji, spotkañ i rozmów
telefonicznych2), niezbêdnych do skutecznego
funkcjonowania w œwiecie biznesu i jest prze-
znaczona dla ucznia na poziomie œrednim
i wy¿szym œrednim. Ka¿dy z czterech kursów,
który do dziœ nie straci³ aktualnoœci, sk³ada
siê z:
Ö kasety wideo, która jest g³ównym kompo-
nentem kursu i stanowi punkt wyjœcia dla wiêk-
szoœci æwiczeñ w ksi¹¿ce ucznia,
Ö towarzysz¹cej ksi¹¿ki ucznia, podzielonej na
jednostki podrêcznikowe, tzw. units (na koñcu

podrêcznika znajduj¹ siê teksty nagrañ wideo
i audio),
Ö kasety audio z nagranymi fragmentami nego-
cjacji, prezentacji, spotkañ i rozmów telefonicz-
nych, które stanowi¹ podstawê æwiczeñ rozwija-
j¹cych sprawnoœæ s³uchania ze zrozumieniem
w ksi¹¿ce ucznia i jednoczeœnie utrwalaj¹ okreœ-
lone struktury jêzyka oraz potrzebne s³ownictwo,
Ö podrêcznika nauczyciela, cennej pomocy me-
todycznej, który zawiera szczegó³owe instruk-
cje, dotycz¹ce ró¿nych æwiczeñ, sugestie dal-
szego wykorzystania materia³ów podrêczniko-
wych w klasie oraz dodatkowe æwiczenia.

Ö
Cele kursu i założenia
metodyczne

Wspomniane sprawnoœci zawodowe s¹
kluczowymi umiejêtnoœciami komunikacyjnymi
dla ka¿dego ucz¹cego siê jêzyka angielskiego

1) Dr Pawe³ Sobkowiak wyk³ada Business English na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu.
2) Comfort, J. (1995), Effective Presentations. Oxford: OUP. Comfort, J. (1996), Effective Meetings. Oxford: OUP. Comfort,
J. (1996), Effective Telephoning. Oxford: OUP. Comfort, J. (1998), Effective Negotiating. Oxford: OUP.
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dla celów biznesowych. Opanowanie czterech
podstawowych sprawnoœci jêzykowych, tj. s³u-
chania, mówienia, czytania i pisania nie wystar-
cza, aby skutecznie prowadziæ negocjacje, roz-
mawiaæ przez telefon, uczestniczyæ w spotkaniu
czy prezentowaæ na przyk³ad nowy produkt.
W³aœnie tych sprawnoœci uczy i rozwija recen-
zowana seria.

Autor wykorzysta³ podejœcie komunika-
cyjne i metodê zadañ do wykonania (tzw. task-
based approach), w toku opracowywania i pre-
zentowania których uczniowie pos³uguj¹ siê jê-
zykiem obcym. Jêzyk nie stanowi wartoœci sa-
mej w sobie, a jedynie logicznie wynika z wy-
mogów sytuacji i s³u¿y realizacji postawionych
uczniom zadañ pozajêzykowych, takich jak
udzia³ w spotkaniu czy negocjacjach, przepro-
wadzenie prezentacji czy rozmowy telefonicz-
nej. W ten sposób ucz¹cy siê, nieposiadaj¹cy
doœwiadczenia zawodowego, poznaj¹ œwiat biz-
nesu, a rozwojowi kompetencji lingwistycznej
i komunikacyjnej towarzyszy rozwój poznaw-
czy. Dla osób zwi¹zanych zawodowo z bizne-
sem omawiane æwiczenia s¹ impulsem do roz-
wijania kompetencji jêzykowej w dobrze zna-
nym œrodowisku biznesu. Oprócz tego ka¿dy
z kursów jest doskona³ym materia³em dydak-
tycznym, pozwalaj¹cym rozwijaæ rozumienie ze
s³uchu oraz mówienie.

Ö Treści kursu

Ka¿dy z czterech podrêczników uczy od-
powiednich umiejêtnoœci komunikacyjnych
(Communication Skills), rozwija kompetencje jê-
zykowe i znajomoœæ s³ownictwa studentów (Lan-
guage Knowledge) oraz umo¿liwia im zastosowa-
nie w praktyce poznawanych sprawnoœci (Pre-
sentation, Meetings, Telephoning, Negotiating
Practice). Na koñcu ka¿dego z rozdzia³ów znaj-
duj¹ siê æwiczenia do wykonania w parach lub
grupie, co zwiêksza czêstotliwoœæ wypowiedzi
ucznia i pozwala rozwijaæ czy te¿ udoskonalaæ
sprawnoœæ mówienia w naturalnym kontekœcie
biznesowym. Æwiczenia s¹ tak zaprojektowane,
aby studenci wykonuj¹c je mogli wykorzysty-
waæ nie tylko nabyte w trakcie kursu umiejêt-
noœci, ale tak¿e ca³¹ sw¹ wiedzê i doœwiad-
czenie. Zapewne podnosi to ich motywacjê.

Effecitve Presentations pokazuje, jak przy-
gotowaæ dobr¹ prezentacjê oraz analizuje po-
szczególne jej fazy: od planowania i przedsta-
wiania siê, po koñczenie i radzenie sobie z py-
taniami, jakie czêsto zadaj¹ s³uchacze. Omawia
siê tak¿e u¿ycie materia³ów wizualnych, odpo-
wiedniego rejestru czy stylu jêzykowego oraz
szeroko rozumian¹ komunikacjê niewerbaln¹
(body language). Kursanci poznaj¹ ró¿nicê miê-
dzy jêzykiem pisanym a mówionym oraz kryte-
ria oceny prezentacji. Na kasecie wideo ucznio-
wie ogl¹daj¹ najpierw przyk³ad z³ej prezentacji,
a nastêpnie tê sam¹ osobê we wzorcowym
wyst¹pieniu. Tak¹ konwencjê zastosowano we
wszystkich czêœciach serii.

Effective Meetings jest kursem dla osób,
które z racji wykonywanej pracy musz¹ prowa-
dziæ zebrania lub w nich uczestniczyæ. Pokazano
jak wa¿ne jest przygotowanie siê do zebrania,
jasne okreœlenie jego celu/ów, trzymanie siê
ustalonego programu i czasu trwania. Kursanci
ucz¹ siê, co zrobiæ, by ich wypowiedzi by³y
s³yszane, jak zadawaæ w³aœciwe pytania, prze-
prowadzaæ/anga¿owaæ siê w tzw. burzê móz-
gów (brainstorming), jak osi¹gaæ zgodê, podej-
mowaæ decyzje, wyjaœniaæ podjête decyzje czy
dzia³ania na przysz³oœæ. Trenuj¹ te¿ aktywne
s³uchanie i radzenie sobie z uczestnikiem, który
zdominowa³ spotkanie.

Materia³ na kasecie wideo zosta³ tak
umiejêtnie dobrany, ¿e uczniowie obserwuj¹/u-
czestnicz¹ w ca³ym spektrum zebrañ: od we-
wnêtrznych do zewnêtrznych, formalnych/nie-
formalnych, po luŸno lub mocno kontrolowa-
ne. W czêœci poœwiêconej rozwijaniu sprawnoœci
jêzykowej ucz¹cy siê æwicz¹ takie funkcje jêzy-
kowe, jak przerywanie wypowiedzi, zadawanie
pytañ, precyzowanie wypowiedzi, pytanie
o opiniê, wyra¿anie swoich opinii, zgadzanie
siê i sugerowanie.

Kurs Effective Telephoning proponuje ca-
³¹ gamê sprawnoœci potrzebnych do przepro-
wadzania rozmów telefonicznych. Nagrane na
kasetê wideo rozmowy s¹ prowadzone przez
jedn¹ z firm brytyjskich, chc¹c¹ wzi¹æ udzia³
w targach w Nowym Jorku. Ca³oœæ zwi¹zanych
z tym spraw jest za³atwiana drog¹ telefoniczn¹.
Kursanci maj¹ zatem dostêp do ró¿nego typu
rozmów telefonicznych: wstêpnej, przyjmowa-
nia wiadomoœci, umawiania siê, za³atwiania
problemu czy sk³adania skargi. Trenuj¹ rozpo-
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czynanie i koñczenie rozmów, podejmowanie
telefonów, przygotowanie siê do rozmowy, szyb-
kie rozwi¹zywanie problemu/ów potwierdzanie
wczeœniej ustalonych kwestii, czy radzenie sobie
z nieoczekiwanymi telefonami. Æwicz¹ te¿ ak-
tywne s³uchanie i radzenie sobie z problemami
technicznymi, jakie mog¹ wyst¹piæ w czasie
rozmowy telefonicznej. W czêœci jêzykowej ucz¹
siê miêdzy innymi, jak precyzowaæ swoje wy-
powiedzi, jak radziæ sobie z liczebnikami i lite-
rowaniem (spelling), trenuj¹ ró¿n¹ intonacjê
i poznaj¹ potrzebne s³ownictwo.

Celem Effecitve Negotiating jest rozwiniê-
cie u osoby ucz¹cej siê w³asnego stylu nego-
cjowania. Odpowiedni dobór materia³u na ka-
secie wideo i zadañ w ksi¹¿ce ucznia pozwala
kursantom uœwiadomiæ sobie istnienie wielu
sposobów i stylów prowadzenia negocjacji,
a nastêpnie opanowaæ potrzebne sprawnoœci
komunikacyjne, niezbêdne dla sprawnych ne-
gocjatorów. W poszczególnych rozdzia³ach s¹
szczegó³owo omawiane poszczególne etapy
i cechy charakterystyczne negocjacji miêdzy
dwoma firmami – dostawc¹ i klientem. I tak
pokazane jest, jak przygotowaæ siê do i jak
rozpoczynaæ negocjacje, jak zdobywaæ wczeœ-
niej ustalone pozycje, wyjaœniaæ swoje racje,
radziæ sobie w sytuacjach konfliktowych, tar-
gowaæ siê i wreszcie jak podsumowaæ prze-
bieg rozmów. Na ka¿dym z omawianych eta-
pów negocjacji jest pokazane, co w ró¿nych
sytuacjach mo¿e siê nie powieœæ i dlaczego,
omawia siê sposoby unikniêcia takich ,,wpa-
dek’’, a na koñcu dostarcza modelowego roz-
wi¹zania.

W ka¿dym rozdziale jest poruszany pro-
blem ró¿nic kulturowych (Culture and tactics),
nieznajomoœæ których mo¿e mieæ negatywny
wp³yw na wynik prowadzonych rozmów3). Ka-
seta wideo ilustruje problemy, jakie powstaj¹
na skutek zetkniêcia siê przeciwstawnych kultur.
Æwiczenia w podrêczniku zachêcaj¹ uczniów do
analizowania stylów komunikowania siê domi-
nuj¹cych w ich œrodowiskach biznesowych.

W ten sposób nabywaj¹ pewnej elastycznoœci
potrzebnej w negocjacjach z partnerami pocho-
dz¹cymi z innych kultur.

Ö
Przeznaczenie kursu i uwagi
końcowe

Ca³a seria jest wydana niezwykle staran-
nie. Postawienie materia³ów audiowizualnych
w centrum kursu z pewnoœci¹ podnosi jego at-
rakcyjnoœæ i pozwala unikn¹æ w klasie mono-
tonii. Istotnym walorem jest u¿ycie ró¿nych ak-
centów angielszczyzny brytyjskiej i amerykañ-
skiej. Uczniowie maj¹ te¿ mo¿liwoœæ s³uchania
nierodzimych u¿ytkowników jêzyka, co w dobie
globalizacji biznesu jest bardzo przydatne.

Omawiany zestaw mo¿e byæ skutecznie
wykorzystany jako materia³ uzupe³niaj¹cy ka¿dy
kurs jêzyka angielskiego dla celów biznesowych
od poziomu œredniego. Wype³nia powa¿n¹ lukê
istniej¹c¹ na rynku wydawniczym, gdy¿ wiêkszoœæ
materia³ów do nauki Business English oczekuje od
kursantów przeprowadzania negocjacji, uczestni-
czenia w spotkaniach, prezentowania czy rozma-
wiania przez telefon, nie ucz¹c ich niezbêdnych
do tego umiejêtnoœci. Ka¿da z czterech czêœci
mo¿e byæ tak¿e wykorzystana jako samodzielny
kurs konkretnej sprawnoœci zawodowej. Z mate-
ria³ów mo¿na korzystaæ w klasie, pod kontrol¹
nauczyciela, ale tak¿e samodzielnie.

Podsumowuj¹c, recenzowana seria Busi-
ness English skills jest zestawem materia³ów dy-
daktycznych wykorzystuj¹cym najnowsze osi¹g-
niêcia w glottodydaktyce jêzyków obcych dla
celów specjalistycznych, skutecznie wprowadza-
j¹cym ucznia w œwiat miêdzynarodowego biz-
nesu. Mo¿na z nich korzystaæ na lektoratach
w wy¿szych uczelniach ze studentami kierun-
ków ekonomicznych i marketingowych, w ró¿-
nego rodzaju szko³ach biznesu i na zajêciach
z kadr¹ menad¿ersk¹, chc¹c¹ udoskonaliæ swoj¹
znajomoœæ angielskiego.

(wrzesieñ 2002)

3) Jêzyk jest odbiciem kultury danej spo³ecznoœci, a kultura kszta³tuje jêzyk. To, co w jednej kulturze czy krêgu spo³ecznym
umo¿liwia skuteczne porozumiewanie siê, w innej kulturze czy krêgu spo³ecznym mo¿e zupe³nie zawieœæ. St¹d te¿
znajomoœæ kultury kraju, w którym prowadzi siê interesy, obowi¹zuj¹cych tam norm, panuj¹cych przekonañ czy
zwyczajów oraz hierarchii wartoœci jest niezbêdna (np. w jakim zakresie akceptuje siê kontakt wzrokowy w trakcie
rozmowy, u¿ycie jêzyka cia³a (body language), podejœcie do pracy samodzielnej czy zespo³owej pracowników, kwestie
wspó³zawodnictwa, itp.). Trompenaar, L. (1993), Riding the Waves of Culture: Understanding Cultural Diversity in Business.
London: Nicholas Brealey Publishing.






