




1

• angielski
• francuski
• hiszpañski
• ³aciñski
• niemiecki
• polski
• rosyjski
• w³oski

Nr 1/2004
styczeñ�luty

Rok XLVIII 1(242)
ISSN 0446-7965

Spis treści

Od Redakcji ............................................. 3

PODSTAWY GLOTTODYDAKTYKI
Danuta Stanulewicz – Jêzykoznawstwo
kognitywne a nauczanie jêzyków obcych ... 5
Anna Bączkowska – In versus na: krótkie
studium porównawcze ............................ 11
Agnieszka Brzezińska – Dlaczego nasi
uczniowie zapominaj¹ i jak temu
przeciwdzia³aæ? ...................................... 14
Elżbieta Janina Dzierla – Co czyni
nauczyciela wyj¹tkowym? ....................... 17

METODYKA
Ewa Brągiel – Praca z uczniem
dyslektycznym na lekcjach jêzyka obcego 19
Anna Włudarczyk-Dudzic – Jak sprawiæ,
aby uczniowie znaleŸli w sobie motywacjê
do nauki jêzyków obcych? ..................... 25
Anna Przychodzeń – Rozwijanie u ucznia
motywacji wewnêtrznej – nowe metody
chwalenia i zachêcania do wspó³pracy ..... 28
Małgorzata Ekiert – Rola oceny opisowej
jako czynnika kszta³tuj¹cego motywacjê
uczniów ................................................ 30
Katarzyna Jarosz – Uwagi ogólne
o wprowadzaniu s³ownictwa
specjalistycznego .................................... 33

Z PRAC INSTYTUTÓW
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Od Redakcji

Szanowni Państwo

Ten zeszyt jest 23 numerem czasopisma wydanym przez Centralny Oœrodek Doskonalenia
Nauczycieli. Choæ do dziœ nie wiemy, jakie by³y prawdziwe przyczyny zrezygnowania WSiPu
z wydawania Języków Obcych w Szkole, to ta decyzja okaza³a siê dla nas niezwykle korzystna.
Czasopismo rozros³o siê, odgrywa coraz wiêksz¹ rolê w doskonaleniu nauczycieli, powoli roœnie jego
nak³ad i wzrasta liczba czytelników. Choæ tych ostatnich zawsze mieliœmy du¿o. Wiemy, ¿e ka¿dy
nasz numer jest czytany przez wiele osób. Wiemy te¿, ¿e czyta nas coraz wiêcej studentów,
przysz³ych nauczycieli jêzyków obcych.

W CODNie rozszerzyliœmy swoj¹ dzia³alnoœæ. To nasza redakcja wyda³a polsk¹ wersjê
dokumentu Rady Europy Europejski system opisu kształcenia językowego: uczenie się, nauczanie,
ocenianie. My te¿ bêdziemy wydawaæ polskie wersje Portfolio Językowego. Dokument Rady Europy
jest upowszechniany ju¿ od 1997 roku, ale w³aœnie teraz, gdy staniemy siê krajem unijnym, dobrze
jest zwróciæ na niego szczególn¹ uwagê. W numerze 6/2003 prof. Hanna Komorowska1) bardzo
dok³adnie omówi³a jego rolê w pracy nauczyciela jêzyków obcych, przypomnijmy wiêc tylko to, co
szczególnie nas zainteresowa³o w tym dokumencie.
Ö Ucz¹c siê jêzyka obcego wzbogacamy równie¿ nasz jêzyk ojczysty. Porównujemy systemy grama-

tyczne, czêsto przypominaj¹c sobie, jak to jest w naszej polskiej gramatyce. Szukaj¹c polskich
odpowiedników nowych s³ówek, poszukujemy takich, które trafnie oddawa³yby ich znaczenie,
zaczynamy dostrzegaæ, jak wiele informacji kulturoznawczych jest zawartych w danym jêzyku.

Ö Nauczaj¹c jêzyka powinniœmy traktowaæ ka¿dego ucznia indywidualnie i dostrzec, ¿e nie u ka¿-
dego sukces jest tak spektakularny. Indywidualne cechy ucz¹cego wp³ywaj¹ na jego sukces b¹dŸ
niepowodzenie. Wiedzê i umiejêtnoœci jeden uczeñ zdobywa bez wielkiego wysi³ku, inny mozoln¹
prac¹, systematycznoœci¹ i uporem. Doceñmy wiêc wysi³ek ka¿dego z nich, indywidualizujmy
pracê i dobierajmy aktywnoœci na miarê ka¿dego z nich.

Ö Nauczmy uczniów siê uczyæ. Kompetencja uczenia siê to nowy element kompetencji ogólnych
ucz¹cego siê. Nie wiemy, jakie umiejêtnoœci bêd¹ potrzebne naszym uczniom w przysz³oœci.
Nauczmy wiêc ich samodzielnie siê uczyæ, okreœliæ swoje style i strategie uczenia siê i opanowaæ
umiejêtnoœæ porozumiewania siê w nowych sytuacjach komunikacyjnych.

Zdobywanie kompetencji jêzykowych i kulturowych ma byæ wspomagane przez Europejskie
Portfolio Językowe, które równie¿ bêdziemy wydawaæ. W tym roku zostanie wydane Europejskie
Portfolio Językowe, opracowane przez zespó³ koordynowany przez dr Barbarê G³owack¹, dla uczniów
szkó³ podstawowych i gimnazjów od 10 do 15 lat. Trwaj¹ intensywne prace zespo³ów opracowuj¹-
cych Portfolio dla nauczania wsczesnoszkolnego i dla doros³ych, których równie¿ bêdziemy wydaw-
cami. Wzbudza to wiele emocji wœród wydawców podrêczników, którzy widz¹ w druku Portfolio
niebagatelne zyski. Ale wybór naszego wydawnictwa przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
i Sportu jest celowy. Wydawnictwa CODNu nie wydaj¹ podrêczników szkolnych, a chodzi g³ównie
o to, by Portfolio nie by³o przypisane do ¿adnego, konkretnego podrêcznika. Portfolio ma zapewniæ
miêdzy innymi lepsze wykorzystanie ka¿dego podrêcznika i bardziej aktywny udzia³ w lekcji,
a nauka jêzyka obcego, jak formu³uje to dr Barbara Glowacka, stać się również projektem osobistym
ucznia’’2).

1) Hanna Komorowska (2003), Europejski system opisu kształcenia językowego w pracy nauczyciela, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’
6/2003, s. 74-80.

2) Barbara G³owacka (2003), Europejskie Portfolio Jêzykowe – dlaczego warto?, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’ 6/2003,
s. 111-114.
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W pracy redakcyjnej s¹ takie mi³e chwile, gdy oddaje siê numer do druku. Jest to koniec
¿mudnej pracy, poœpiechu, nerwów i stresów. Nadchodzi chwila spokoju – krótka, bo zaraz trzeba
robiæ nastêpny numer, odpowiadaæ na listy, czytaæ artyku³y. Miêdzy jednak kolejnymi numerami
jest chwila refleksji. Czy s¹ one takie, jakie zamierzaliœmy wydaæ? Jakie jest to nasze czasopismo?

Gdy przygl¹damy siê krytycznie poszczególnym numerom, ci¹gle dostrzegamy w nich ró¿ne
b³êdy, których nie by³o w ¿adnej korekcie i nagle pojawi³y siê w druku. Te w³aœnie chochliki
drukarskie powoduj¹, ¿e przy ka¿dym numerze towarzyszy nam poczucie, ¿e mo¿na by³o wydaæ go
lepiej. Ale jest i zadowolenie, ¿e mamy coraz wiêcej dobrze napisanych artyku³ów.

Kiedyœ by³o tak, ¿e jeœli tylko w jakimœ artykule by³a jakaœ myœl warta poœwiêcenia uwagi,
przyjmowaliœmy go do druku, mimo ¿e by³ nieporadny i Ÿle napisany. Pracowaliœmy nad nim, czêsto
pisaliœmy go za autora. Na pocz¹tku lat 90. przestaliœmy to robiæ. Nap³ywa³y do nas coraz lepsze
artyku³y, ale w roku 2000 wszed³ ,,awans nauczycielski’’. Nauczyciele musz¹ wykazaæ siê osi¹g-
niêciami i zaczêli nam przysy³aæ artyku³y pisane naprêdce, nieprzemyœlane, bez wstêpu i zakoñ-
czenia, bez bibliografii z przepisanymi nie wiadomo sk¹d cytatami. W latach 2000-2003 nie
przyjêliœmy do druku bardzo wielu artyku³ów. Po ka¿dej negatywnej decyzji zespo³u redakcyjnego
zadajemy sobie pytanie, jak taki artyku³ mo¿e byæ napisany przez kogoœ, kto sam uczy uczniów
sztuki pisania. Wpaja im ró¿ne regu³y, uczy budowy tekstu, sprawdza i ocenia ich prace.

Takie te¿ prace wp³ynê³y na nasz Konkurs 2003 (choæ by³y wyj¹tki). Po raz pierwszy nie
przyznaliœmy nagród ani wyró¿nieñ (patrz III strona ok³adki). Mimo to og³aszamy nowy Konkurs
2004. Jest on zwi¹zany z poprzednim – zatytu³owaliœmy go:

Uczenie siê jêzyków wzbogaca

(naszych uczniów, nas samych, nasze ¿ycie – pozwala nam ci¹gle doskonaliæ nasz¹ wiedzê
i umiejêtnoœci).

Ponownie nawi¹zujemy w nim do ucznia, którego mamy równie¿ rozwijaæ i kszta³towaæ, a nie tylko
wpajaæ mu wiedzê. Zmienia siê w naszym kraju struktura kszta³cenia nauczycieli – przyszli nau-
czyciele maj¹ wiêcej czasu spêdzaæ w szko³ach, by zdecydowali siê na ten zawód ci, którzy naprawdê
lubi¹ pracowaæ z dzieæmi i m³odzie¿¹ i którzy maj¹ jej coœ do zaoferowania. A s¹ to zwykle ci, którzy
nie nudz¹ siê z m³odzie¿¹ na przerwach, maj¹ o czym z nimi porozmawiaæ i s¹ otwarci na ich
potrzeby. Dla nich og³aszamy nasz konkurs i ich te¿ zapraszamy na nasze ³amy.

Maria Gorzelak i Zespół Redakcyjny
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PODSTAWY
GLOTTODYDAKTYKI

Danuta Stanulewicz1)

Gdynia

Językoznawstwo kognitywne a nauczanie języków
obcych

Celem tego artyku³u jest przedstawienie
wybranych zagadnieñ poruszanych przez jêzy-
koznawstwo kognitywne2), które mog¹ mieæ
znaczenie w nauczaniu jêzyków obcych. Nale¿y
tu zaznaczyæ, ¿e wiele zagadnieñ charakterys-
tycznych dla tego nurtu jêzykoznawstwa by³o
poruszanych znacznie wczeœniej, np.: w Europie
przez Wilhelma von Humboldta w XIX wieku
(zob. Heinz 1983:142-147, 149-150) czy te¿
na gruncie amerykañskim przez Benjamina Lee
Whorfa w latach 30. XX wieku (Whorf 19563)).

Nale¿y te¿ tu wyjaœniæ, ¿e przymiotnik
cognitive (kognitywny)4) bywa u¿ywany w me-
todyce nauczania jêzyków obcych bez odniesie-
nia do jêzykoznawstwa kognitywnego. Na przy-
k³ad w ksi¹¿ce nosz¹cej tytu³: A Cognitive Ap-
proach to Learning Language (Kognitywne po-
dejście do nauki języka), jej autor – Peter Skehan
– ani razu nie powo³uje siê na najwa¿niejsze
publikacje z zakresu jêzykoznawstwa kognityw-
nego (Skehan 1998). Terminu tego u¿ywa te¿
Marek KuŸniak (2002), pisz¹c o cognitive strate-
gies w nauczaniu jêzyka obcego. Autor ten
przyjmuje za Rebecc¹ Oxford (1990:43), ¿e
cech¹ tych strategii jest manipulacja elemen-
tami jêzyka docelowego i ich transformacja

(KuŸniak 2002:130). Wspomniane publikacje
oferuj¹ bardzo ciekawe rozwi¹zania, jednak ich
tematyka wykracza poza ramy tego artyku³u.

Ö
Wybrane zagadnienia
językoznawstwa kognitywnego
a nauczanie języków obcych

G³ównym celem jêzykoznawstwa kogni-
tywnego nie jest wypracowanie teorii naucza-
nia jêzyków obcych, niemniej jednak kognity-
wiœci w swoich pracach (Lakoff 1977, 1987,
Lakoff i Johnson 1980, Langacker 1986, 1987,
Taylor 1989 i wielu innych) czêsto mimocho-
dem podnosz¹ kwestie niezwykle wa¿ne rów-
nie¿ dla nauczania jêzyków obcych. Nie znaczy
to oczywiœcie, ¿e nie mo¿na znaleŸæ prac jêzy-
koznawców, szczególnie w ostatnich latach, ba-
daj¹cych zwi¹zki kognitywizmu z nauczaniem
jêzyków obcych. Przyk³adowo, w Niemczech
w Landau odby³a siê w marcu 2000 roku kon-
ferencja poœwiêcona temu zagadnieniu5). Tak¿e
polscy jêzykoznawcy interesuj¹ siê pograniczem
nauczania jêzyków obcych kognitywizmu. Na
przyk³ad Kamila Turewicz zajmuje siê zastoso-

1) Autorka uczy jêzykoznawstwa w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Gdañskiego.
2) Zagadnieniami jêzykoznawstwa kognitywnego w Językach Obcych w Szkole zajê³y siê równie¿ El¿bieta Górska w artykule

Kilka uwag o semantyce kognitywnej i Lilla Wolf w artykule Najnowsze tendencje w nauczaniu słownictwa – wszechstron-
ność metafor w języku codziennym.

3) Zbiór prac Benjamina Lee Whorfa, na który siê powo³ujê, zosta³ opublikowany piêtnaœcie lat po jego œmierci. Benjamin
Lee Whorf ¿y³ w latach 1897-1941. Zob. równie¿ Adam Heinz (1983:351).

4) Nale¿y tak¿e pamiêtaæ, i¿ termin cognitive mo¿e równie¿ byæ t³umaczony na jêzyk polski jako poznawczy.
5) 28th LAUD Symposium�First International Landau Conference, Landau, 27-30.3.2000 r.
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waniem gramatyki kognitywnej jako podstawy
gramatyki s³u¿¹cej celom pedagogicznym (Tu-
rewicz 2000).

Istotne dla nauczycieli jêzyków obcych
kwestie poruszane przez jêzykoznawców kog-
nitywnych dotycz¹ miêdzy innymi kategoryza-
cji, prototypów, metafor i modeli kognityw-
nych. Najogólniej mówi¹c, nauczyciele jêzyków
obcych powinni braæ pod uwagê nastêpuj¹ce
fakty, opisywane przez kognitywistów6):
Ö modele kognitywne funkcjonuj¹ce w ró¿nych

jêzykach nie s¹ uniwersalne,
Ö kategoryzacja nie jest uniwersalna; ponadto

istniej¹ ró¿ne poziomy kategoryzacji,
Ö jêzyki s¹ w du¿ej mierze metaforyczne – jê-

zyk macierzysty, jak i jêzyk docelowy, mo¿e
siê pos³ugiwaæ ró¿nymi metaforami,

Ö nauczyciele i uczniowie pos³uguj¹ siê metafo-
rami dotycz¹cymi procesów nauczania i ucze-
nia siê.

Nie jest to z pewnoœci¹ pe³na lista zagad-
nieñ poruszanych przez kognitywizm, a istot-
nych dla nauczycieli jêzyków obcych. Mo¿na do
niej dodaæ wiele innych problemów i zastana-
wiaæ siê nad ich znaczeniem w nauczaniu – jako
przyk³ad mo¿e tu pos³u¿yæ postulat nierozdziel-
noœci sk³adni od semantyki. W artykule tym
chcia³abym jednak ograniczyæ siê do zagadnieñ
zwi¹zanych z modelami kognitywnymi, katego-
ryzacj¹ i metaforami.

Brak uniwersalnych modeli kognitywnych
oznacza, ¿e nauczanie jêzyka obcego nie jest
tylko nauczaniem gramatyki i s³ownictwa, czy
te¿ pos³ugiwania siê jêzykiem w ró¿nych sytua-
cjach, lecz równie¿ poznawaniem innego œwiata
zakodowanego w odmiennych modelach kog-
nitywnych, odmiennych metaforach i odmien-
nych kategoriach. Oczywiœcie wiele modeli, ka-
tegorii czy metafor funkcjonuj¹cych w jêzyku
macierzystym i jêzyku nauczanym mo¿e siê na
siebie nak³adaæ czêœciowo lub nawet prawie ca³-
kowicie, jednak œwiadomoœæ ró¿nic, nawet tych
nieznacznych, mo¿e mieæ nieraz kluczowe zna-
czenie w sprawnym porozumiewaniu siê w jêzy-
ku obcym. Innymi s³owy, nauczyciel oprócz po-
s³ugiwania siê jêzykiem powinien uczyæ porusza-

nia się, funkcjonowania w tej drugiej kulturze
– lub – mo¿e nale¿a³oby stwierdziæ, ¿e uczenie
siê jêzyka obejmuje tak¿e poznanie zwi¹zanej
z nim szeroko rozumianej kultury.

Ö Modele kognitywne

Termin model kognitywny (ang. cognitive
model) zosta³ wprowadzony i rozwiniêty przez
George’a Lakoffa (1982, 1987), który pos³ugi-
wa³ siê równie¿ terminem idealized cognitive
model (wyidealizowany model kognitywny). Mó-
wi¹c w du¿ym uproszczeniu, model kognitywny
to tkwi¹ce w naszym umyœle wyobra¿enie ja-
kiegoœ przedmiotu, istoty ludzkiej lub zjawiska.

Modele kognitywne s¹ nierzadko uwa-
runkowane kulturowo. Jako doœæ trywialny
przyk³ad mo¿na podaæ modele kognitywne an-
gielskiego breakfast i polskiego śniadania: je¿eli
polski uczeñ codziennie spo¿ywa rano kanapkê
z ¿ó³tym serem popijaj¹c j¹ czarn¹ herbat¹ lub
mlekiem, to wspóln¹ cech¹ jego śniadania oraz
breakfast – s³owa poznanego na lekcji jêzyka
angielskiego – bêdzie to, ¿e oba wyrazy od-
nosz¹ siê do pierwszego posi³ku dnia.

Autorzy podrêczników czêsto pos³ugu-
j¹ siê modelami kognitywnymi. Przyk³adowo,
E. Frank Candlin w Present Day English for
Foreign Students (1961:24) opisuje angielskie
œniadanie7):

(1) David and Susan are eating their breakfast.
They are eating bacon and eggs. [...] They
have bread, butter and marmalade on the
table.
’David i Susan jedz¹ œniadanie. Jedz¹ jajka
na bekonie. [...] Na stole maj¹ chleb, mas-
³o i marmola dê’.

Osoby ucz¹ce siê jêzyka angielskiego z tego
podrêcznika w latach 60. i 70. ubieg³ego stule-
cia mia³y zatem okazjê dowiedzieæ siê, jak wy-
gl¹da angielskie œniadanie: David i Susan jedz¹
na œniadanie jajka na bekonie oraz chleb z mas-
³em i marmolad¹.

6) Zagadnienia te zosta³y omówione przeze mnie tak¿e w referacie ELT and Cognitive Linguistics, wyg³oszonym podczas
Eighth International IATEFL Pl Conference (Stanulewicz 1999), oraz w artykule Cognitive models, international languages
and holistic teaching (Stanulewicz 2000).

7) Przyk³ady z podrêcznika Candlina omawiam te¿ w Cognitive models, international languages and holistic teaching
(Stanulewicz 2000).
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Spójrzmy te¿ na inny fragment tej samej
ksi¹¿ki, opisuj¹cy wypoczynek na pla¿y (Cand-
lin 1961:73):

(2) Today they are all at the seaside. Mrs
Brown is sitting in a deck-chair; she is
reading a book. Mr Brown and David are
playing cricket with a ball on the sand.
Susan and Tom are swimming in the water.
Soon they will have tea. Mrs Brown will get
some tea from the little shop. The dog is
asleep on the sand near Mrs Brown’s chair.
The sun is shining; the sea and the sky are
blue.

Four children are running across the
sand to the sea; they will swim in the
water. One boy has a large ball; he is
holding it in his two hands. Three boats
are on the sea. In one boat a man is
fishing.

’Dzisiaj wszyscy s¹ nad morzem. Pani
Brown siedzi na le¿aku; czyta ksi¹¿kê. Pan
Brown i David graj¹ na piasku w krykieta.
Susan i Tom p³ywaj¹ w wodzie. Wkrótce
bêd¹ wszyscy pili herbatê. Pani Brown kupi
herbatê w sklepiku. Pies œpi na piasku obok

context 2
’sunbathing’

(PEOPLE, SUN, SAND, TOWEL,
DECK CHAIR, SUNGLASSES; lie down,

sleep)

context 1
’swimming’

(PEOPLE, SEA, WAVES; walk,
swim, dive)

context 3
’building a sandcastle’

(PEOPLE, SAND, BUCKET, SPADE;
dig, shape, build)cognitive model

ON THE BEACH
other
contexts

context 4
’picnicking’

(PEOPLE, SANDWICHES, COKE,
ICE-CREAM; eat, drink)context 5

’walking along the beach’
(PEOPLE, SAND, WAVES, SHELLS;

walk, talk, look, pick up)

Rysunek 1. Model kognitywny ON THE BEACH (Ungerer i Schmid 1996:48)

Objaœnienia:
Model kognitywny NA PLA¯Y
Kontekst 1 ’p³ywanie’: LUDZIE, MORZE, FALE; spacerowaæ, p³ywaæ, nurkowaæ
Kontekst 2 ’opalanie siê’: LUDZIE, S£OÑCE, PIASEK, RÊCZNIK, LE¯AK, OKULARY S£ONECZNE; po³o¿yæ siê�le¿eæ, spaæ
Kontekst 3 ’budowanie zamku z piasku’: LUDZIE, PIASEK, WIADERKO, £OPATKA; kopaæ, kszta³towaæ, budowaæ
Kontekst 4 ’jedzenie i picie’: LUDZIE, KANAPKI, COCA-COLA, LODY; jeœæ, piæ
Kontekst 5 ’spacerowanie po pla¿y’: LUDZIE, PIASEK, FALE, MUSZELKI; spacerowaæ, rozmawiaæ, patrzeæ, zbieraæ
Inne konteksty

le¿aka pani Brown. S³oñce œwieci, woda
i niebo s¹ niebieskie.

Czworo dzieci biegnie po piasku do
morza; bêd¹ p³ywaæ w wodzie. Jeden ch³o-
piec ma du¿¹ pi³kê; trzyma j¹ w obu rêkach.
Na morzu s¹ trzy ³odzie. W jednej ³odzi
mê¿czyzna ³owi ryby’.

Porównajmy ten fragment z modelem
kognitywnym ON THE BEACH, przedstawio-
nym przez Friedricha Ungerera i Hansa-Jörga
Schmida (1996) w podrêczniku do nauki jêzy-
koznawstwa kognitywnego (rysunek 1).

W przedstawionym schematycznie na ry-
sunku 1 modelu kognitywnym, w którego sk³ad
wchodzi kilka kontekstów (p³ywanie, opalanie
siê, budowanie zamków z piasku, jedzenie i pi-
cie, spacerowanie po pla¿y), znajdziemy ele-
menty zawarte w tekœcie Candlina o odpoczyn-
ku na pla¿y, np.:

Ö sun s³oñce
Ö sea morze
Ö deck chair le¿ak
Ö sand piasek
Ö swim p³ywaæ
Ö be asleep spaæ
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Model kognitywny przedstawiony w pod-
rêczniku Candlina jest wyraŸnie poszerzony
o dwa konteksty:
Ö gry i zabawy (Mr Brown and David are playing

cricket with a ball on the sand. [...] One boy
has a large ball [...] ’Pan Brown i David graj¹
w krykieta na piasku. [...] Jeden ch³opiec ma
du¿¹ pi³kê [...]’,

Ö ogl¹danie widoków (Three boats are on the sea.
In one boat a man is fishing. ’Na morzu s¹ trzy
³odzie. W jednej ³odzi mê¿czyzna ³owi ryby’.

Ponadto, u Candlina – trzeba tu zaznaczyæ, ¿e
jego podrêcznik zosta³ opublikowany na pocz¹t-
ku lat 60. – kontekst picknicking nie uwzglêdnia
coca-coli, lecz herbatê (Soon they will have tea.
Mrs Brown will get some tea from the little shop.
’Wkrótce bêd¹ pili herbatê. Pani Brown kupi
herbatê w sklepiku’); zaœ w kontekœcie sunbath-
ing to nie ludzie œpi¹, a wyj¹tkowo pies (The
dog is asleep on the sand near Mrs Brown’s chair.
’Pies œpi na piasku obok le¿aka pani Brown’).
Przyk³ady te wskazuj¹ na elastycznoœæ modeli
kognitywnych i ich pojemnoœæ, chocia¿ z pew-
noœci¹ niektóre ich cechy s¹ bardziej charak-
terystyczne czy typowe ni¿ inne.

Ö Kategoryzacja

W latach 30. XX wieku Benjamin Lee
Whorf (2002 [1956]: 72) zauwa¿y³, ¿e ,,Zwykle
sądzimy, że język stanowi po prostu technikę
wyrażania myśli, i nie zdajemy sobie sprawy, że
jednocześnie klasyfikuje on i porządkuje strumień
doznań myślowych, wytwarzając tym samym pe-
wien obraz świata [...]’’. Kategoryzacja (b¹dŸ
klasyfikacja) to najogólniej mówi¹c, ,,grupowa-
nie okazów lub egzemplarzy w klasy’’ (Maækie-
wicz 1999:47). Pozornie proste przyk³ady kate-
goryzacji to grupowanie jab³ek, gruszek i œliwek
w kategoriê OWOCE, czy te¿ marchewek, pomi-
dorów i ogórków w kategoriê WARZYWA. Jed-
nak kategoryzacja naturalna nieraz odbiega od
klasyfikacji naukowych: ogórki i pomidory,
z biologicznego punktu widzenia, s¹ owocami.
Mały słownik języka polskiego (pod red. Skoru-
pki, Auderskiej i £empickiej 1969:500, 598)
podaje nastêpuj¹ce definicje:

ogórek Cucumis sativus, roœlina ogrodowa
z rodziny dyniowantych o ³odydze

p³o¿¹cej siê i jadalnych wyd³u¿onych
owocach; owoc tej roœliny.

pomidor Solanum lycopercicum, roœlina z ro-
dziny psiankowatych, o du¿ych jadal-
nych owocach koloru czerwonego
lub ¿ó³tego; owoc tej roœliny.

Jednak ze wzglêdu na walory smakowe i ³¹cze-
nie na ogó³ z innymi nies³odkimi sk³adnikami
potraw, pomidory i ogórki s¹ zaliczane w ¿yciu
codziennym do warzyw.

Innym ciekawym przyk³adem kategoryza-
cji mo¿e byæ niemiecka kategoria SPIEL, czy te¿ jej
angielski odpowiednik GAME, opisana przez Lud-
wiga Wittgensteina w Dociekaniach filozoficznych
(polskie wydanie 2000:50-56). Wed³ug Witt-
gensteina kategoria ta obejmuje tak zró¿nicowa-
ne gry, ¿e nie mo¿na wyznaczyæ dla nich zbioru
wspólnych cech – ³¹cz¹ je natomiast podobień-
stwa rodzinne (ang. family resemblances).

Jêzyki kategoryzuj¹ przedmioty, ludzi,
zjawiska i zdarzenia niejednorodnie. Jak zauwa-
¿a Benjamin Lee Whorf (2002 [1956]:286):
,,Dokonujemy segmentacji natury tropami wy-
znaczonymi przez nasze języki ojczyste’’. Wspo-
mniane wy¿ej kategorie: niemiecka SPIEL i an-
gielska GAME nie przek³adaj¹ siê prosto na jêzyk
polski, bowiem w naszym jêzyku ich odpowied-
nikiem s¹ a¿ trzy kategorie: GRY, ZABAWY i SPOR-
TY. Innym przyk³adem ró¿nic w kategoryzacji
jest s³ownictwo dotycz¹ce kolorów: co jest zie-
lone w polskim czy green w angielskim, mo¿e
byæ aoi ’niebieskie’ w japoñskim, np. aomonoya
’sklep warzywny’ to ’sklep z niebieskimi rzecza-
mi’, a aogoke ’zielony mech’ znaczy dos³ownie
’niebieski mech’ (Seward 1983:108). Implika-
cje dla nauczania jêzyków obcych s¹ oczywiste:
nie wystarczy uczyæ wyrazów, nale¿y te¿
uwzglêdniæ odmienne ich kategoryzowanie.

Mo¿emy te¿ mówiæ o poziomach katego-
ryzacji. Je¿eli pomyœlimy o psach, to na pozio-
mie podstawowym (ang. basic level) znajdzie siê
w³aœnie PIES, na poziomie wy¿ej (superordinate
level) – SSAK lub ZWIERZÊ, zaœ poziom ni¿ej
(subordinate level) bêdzie zawieraæ ró¿ne rasy
psów: JAMNIK, OWCZAREK NIZINNY lub SZKOCKI
TERIER (Lakoff 1982). Nietrudno zauwa¿yæ, ¿e
nauka jêzyka obcego zaczyna siê od poziomu
podstawowego, potem uczeñ buduje hierarchie
w górê i w dó³. Tutaj akwizycja jêzyka drugiego
zbiega siê z akwizycj¹ jêzyka pierwszego: dzieci
najpierw ucz¹ siê s³ów z poziomu podstawowego.
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Ö Metafory

Wed³ug George’a Lakoffa i Marka John-
sona (1988 [1980]:27), ,,istotą metafory jest rozu-
mienie i doświadczanie pewnego rodzaju rzeczy
w terminach innej rzeczy’’. I tak czas mo¿emy
postrzegaæ w kategoriach pieni¹dza: metafora
CZAS TO PIENI¥DZ odzwierciedla siê w takich
zwrotach jak: pol. oszczędzać czas (por. oszczędzać
pieniądze) i ang. spend time – spędzać czas (por.
spend money – wydawaæ pieni¹dze). Innym przy-
k³adem jest jêzyk, który mo¿e byæ traktowany
jako ¿ywy organizm. Metaforê tê ilustruj¹ wyra-
¿enia żywy język, martwy język, śmierć języka8).
Ciekawe s¹ równie¿ metafory mi³oœci: MI£OŒÆ TO
OGIEÑ (mo¿na płonąć z miłości), MI£OŒÆ TO CHO-
ROBA (mo¿na byæ chorym z miłości), MI£OŒÆ TO
¯YWY ORGANIZM (mi³oœæ mo¿e się rodzić). O ko-
niecznoœci nauczania jêzyka metaforycznego
przekonuj¹ miêdzy innymi Diane Ponterotto
(1994) i Lilla Wolf (1999). Diane Ponterotto
(1994:4) twierdzi, ¿e metafory powinny pojawiæ
siê ju¿ w pocz¹tkowej fazie procesu nauczania.

Metafory, podobnie jak modele kognityw-
ne, nie s¹ uniwersalne. Rozpatrzmy prosty przy-
k³ad. W kulturach europejskich funkcjonuj¹ meta-
fory S£ODKIE JEST DOBRE i KWAŒNE JEST Z£E. Mo¿e-
my wiêc po angielsku czy po polsku powiedzieæ:
(3a) You’re sweet.
(3b) Jesteœ s³odka/s³odki.
(4a) This music is sweet.
(4b) Ta muzyka jest s³odka.
(5) Mia³eœ kwaœn¹ minê.
Natomiast w Japonii funkcjonuje metafora S£OD-
KIE JEST Z£E. Powiedzenie po japoñsku, ¿e ktoœ
jest amai ’s³odki’ oznacza, ¿e jest on niedojrza³y
lub zepsuty (Ponterotto 1994:5), np.:
(6) Aitsu wa amai.

(dos³.: facet – PARTYKU£A TEMATU s³odki)
’Ten facet jest niedojrza³y�zepsuty’.

Amai mo¿e równie¿ znaczyæ ’naiwny, zbyt op-
tymistyczny’9), np.:

(7) Anata wa amai.
(dos³.: ty�pan�pani PARTYKU£A TEMATU
s³odki)
’Jesteœ naiwny�a. Pan�pani jest naiwny�a’.

Inny przyk³ad ró¿nic kulturowych dotyczy funk-
cjonowania pary metafor RATIONAL IS UP – RA-
CJONALNY TO GÓRA i EMOTIONAL IS DOWN
– EMOCJONALNY TO DÓ£. W Metaphors We Live
By Lakoff i Johnson twierdz¹, ¿e te orientacyjne
(GÓRA – DÓ£) metafory funkcjonuj¹ w jêzyku
angielskim. Zdanie (8a) pochodzi z orygina³u
(1980:17), zaœ (8b) z polskiego przek³adu tej
ksi¹¿ki, Metafory w naszym życiu (1988:40):
(8a) The discussion fell to the emotional level,

but I raised it back up to the rational plane.
(8b) Dyskusja stoczy³a siê na poziom emocjo-

nalny, ale uda³o mi siê wynieœæ j¹ z po-
wrotem na poziom racjonalny.

W jêzyku polskim zdanie (8b) nie brzmi natural-
nie10), a powodem tego stanu rzeczy jest brak
w naszym jêzyku i kulturze metafory EMOCJO-
NALNY TO DÓ£. Dyskusja mo¿e przenieœæ siê na
poziom emocjonalny (który raczej nie jest po³o-
¿ony ni¿ej, je¿eli nie wy¿ej), emocje mog¹ nas
ponieść, ale nie sprowadziæ w dó³. Analiza tych
przyk³adów wymaga odwo³ania siê do g³êboko
zakorzenionej w naszej kulturze tradycji roman-
tycznej, wy¿ej ceni¹cej uczucia ni¿ racjonalne ro-
zumowanie (czyli ,,mêdrca szkie³ko i oko’’). Po-
s³u¿ê siê stereotypem, ale mo¿e w³aœnie te ró¿ne
metafory t³umacz¹, dlaczego Polacy postrzegaj¹
Anglików jako ludzi emocjonalnie zimnych.

× Metafory nauczania i uczenia się

Nale¿y równie¿ tu wspomnieæ, ¿e zarów-
no nauczyciel, jak i uczniowie czêsto nieœwiado-
mie pos³uguj¹ siê licznymi metaforami opisuj¹-
cymi sam proces nauczania i uczenia siê (Cor-
tazzi and Jin 1999, a tak¿e Cieœlicka 2002,
Musia³ 2002, Stanulewicz 1999). Wyniki ankie-
ty, przeprowadzonej na Uniwersytecie Gdañskim
wykazuj¹, ¿e najbardziej powszechne metafory
s¹ zwi¹zane z nastêpuj¹cymi dziedzinami11):

8) O metaforach jêzyka pisa³am w artykule Retoryka artykułów prasowych traktujących o języku (Stanulewicz 2001).
9) Dziêkujê Mariko Oishi za wyjaœnienia dotycz¹ce s³owa amai, a tak¿e za przyk³ad (7).

10) Nale¿y tu podkreœliæ, ¿e nie jest to krytyka t³umaczenia tego zdania na jêzyk polski. T³umacz nie mia³ innego wyjœcia
– ¿eby wyraziæ po polsku omawian¹ angielsk¹ metaforê musia³ pos³u¿yæ siê takim a nie innym polskim zdaniem.

11) Metafory te pochodz¹ z ankiety przeprowadzonej w latach 1999-2001 wœród 100 osób – studentów neofilologii i nauczy-
cieli jêzyków obcych: angielskiego, niemieckiego, hiszpañskiego i rosyjskiego, a tak¿e polskiego jako jêzyka obcego. W prze-
prowadzeniu ankiety pomogli mi Izabela Berger ze Studium Jêzyków Obcych Uniwersytetu Gdañskiego oraz prof. David
Malcolm z Instytutu Anglistyki Uniwersytetu Gdañskiego, którym chcia³abym podziêkowaæ. Izabela Berger przeprowadzi³a
ankiety wœród lektorów Studium Jêzyków Obcych, a David Malcolm – wœród swoich studentów zaocznych. Wyniki ankiety
zostan¹ dok³adniej omówione w przygotowywanym przeze mnie artykule Metafory w życiu nauczycieli języków obcych.
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Ö podró¿ i odkrywanie:
NAUCZANIE TO PODRÓ¯
UCZENIE SIÊ TO PODRÓ¯
NAUCZYCIEL TO PRZEWODNIK
UCZEÑ TO PODRÓ¯NIK
UCZEÑ TO ODKRYWCA

Ö teatr:
LEKCJA TO PRZEDSTAWIENIE
NAUCZYCIEL TO AKTOR
UCZEÑ TO WIDZ

Ö wojna:
NAUCZANIE TO WOJNA
UCZENIE SIÊ TO WOJNA
LEKCJA TO BITWA
NAUCZYCIEL TO WRÓG
UCZEÑ TO WRÓG

Ö budownictwo:
UCZENIE SIÊ TO WZNOSZENIE BUDYNKU
S£OWA TO CEG£Y
GRAMATYKA TO ZAPRAWA MURARSKA

Ö ogrodnictwo i rolnictwo:
NAUCZYCIEL TO OGRODNIK
UCZEÑ TO ROŒLINA
NAUCZANIE TO PAÑSZCZYZNA
NAUCZANIE TO ORKA NA UGORZE

Jak ³atwo zauwa¿yæ, proces naucza-
nia�uczenia siê mo¿e byæ postrzegany w ró¿-
nych kategoriach, nacechowanych pozytywnie
b¹dŸ negatywnie. Dla nauczyciela cenne s¹
metafory podró¿y, podkreœlaj¹ce aktywnoœæ
ucznia (UCZENIE SIÊ TO PODRÓ¯, UCZEÑ TO PO-
DRÓ¯NIK, UCZEÑ TO ODKRYWCA). Ciekawe s¹
równie¿ metafory teatru, które wskazuj¹ na
atrakcyjnoœæ lekcji pojmowanej jako przedsta-
wienie.

Ö Słowo końcowe

Jêzykoznawstwo kognitywne zwraca
uwagê na istotne, acz nierzadko ignorowane,
ró¿nice kulturowe miêdzy jêzykami dotycz¹ce
modeli kognitywnych, kategoryzacji i metafor.
Kognitywizm pozwala dostrzec, w jakich kate-
goriach nauczyciele jêzyków obcych mog¹ po-
strzegaæ proces nauczania. Mo¿emy te¿ mówiæ
o odrêbnych językowych obrazach świata. Rena-
ta Grzegorczykowa (1999:45) definiuje ten ter-

min nastêpuj¹co: ,,Językowy obraz świata jest
strukturą pojęciową, charakterystyczną dla każ-
dego języka, za pomocą której ludzie mówiący
tym językiem ujmują (klasyfikują, interpretują)
świat’’. Zadaniem nauczyciela jest przekazanie
uczniowi jêzykowego obrazu œwiata zakodowa-
nego w jêzyku docelowym – bez tego uczeñ
bêdzie u¿ywa³ s³ów obcych, pod którymi bêd¹
siê kryæ pojêcia stoj¹ce za s³owami jêzyka oj-
czystego. Oczywiœcie jêzykowy obraz œwiata jest
zakodowany nie tylko w s³owach, lecz w ca³ym
systemie gramatycznym danego jêzyka12).

W artykule przedstawi³am doœæ pobie¿-
nie i skrótowo tylko wybrane zagadnienia
jêzykoznawstwa kognitywnego. Mam jednak
nadziejê, ¿e przedstawione tu problemy po-
mog¹ nauczycielom dostrzec przydatnoœæ tego
nurtu jêzykoznawstwa w nauczaniu jêzyków
obcych.

Bibliografia

Candlin, E. Frank (1961), Present Day English for Foreign
Students: Book 1. London: University of London Press.

Cieœlicka, Anna (2002), ,,Metaphors of teaching and learn-
ing: Investigating bilingual metaphorical competen-
ce’’ w: Danuta Stanulewicz (red.). PASE Papers in
Language Studies: Proceedings of the Ninth Annual
Conference of the Polish Association for the Study of
English. Gdańsk, 26-28 April 2000, Gdañsk: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Gdañskiego. 383-392.

Cortazzi, Martin i Lixian Jin (1999), ,,Bridges to learning:
Metaphors of teaching, learning and language’’ w:
Lynne Cameron i Graham Low (red.), Researching and
Applying Metaphor, Cambridge: Cambridge Univer-
sity Press. 149-176.

Górska, El¿bieta (2002 ), ,,Kilka uwag o semantyce kog-
nitywnej’’, Języki Obce w Szkole 45/2: 23-28.

Grzegorczykowa, Renata (1999), ,,Pojêcie jêzykowego
obrazu œwiata’’, w: Jerzy Bartmiñski (red.), Językowy
obraz świat (wyd. II poprawione), Lublin: Wydawnic-
two Uniwersytetu Marii-Curie Sk³odowskiej, 39-46.

Heinz, Adam (1983), Dzieje językoznawstwa w zarysie
(wyd. I 1978), Warszawa: PWN.

KuŸniak, Marek (2002), ,,Planning activities for the use of
cognitive strategies in classroom environment’’, Ang-
lica Wratislaviensia XXXIX: 129-140.

Lakoff, George (1982), Categories and Cognitive Models,
Cognitive Science Report No. 2. Berkeley: University of
California, Berkeley Institute for Cognitive Sciences.

Lakoff, George (1987), Women, Fire, and Dangerous
Things: What Categories Reveal about the Mind, Chica-
go – London: University of Chicago Press.

Lakoff, George i Mark Johnson (1980), Metaphors We Live
By, Chicago – London: The University of Chicago Press.
Polskie wydanie: (1988), Metafory w naszym życiu.

12) ¯eby siê o tym przekonaæ, warto przeczytaæ prace Benjamina Lee Whorfa (1956) o indiañskim jêzyku hopi.



11

Przek³ad: Tomasz P. Krzeszowski. Warszawa: PIW.
Langacker, Ronald W. (1986), ,,An introduction to cog-

nitive grammar’’, Cognitive Science 10:1-40. Polskie
wydanie: (1998). ,,Wstêp do gramatyki kognityw-
nej’’. Przek³ad: Wojciech Kubiñski w: Wojciech Kubiñ-
ski, Roman Kalisz i Ewa Modrzejewska (red). Języko-
znawstwo kognitywne: Wybór tekstów. Gdañsk: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Gdañskiego, 28–29.

Langacker, Ronald W. (1987), Foundations of Cognitive
Grammar. Vol. I. Theoretical Prerequisites, Stanford:
Stanford University Press.

Maækiewicz, Jolanta (1999), ,,Kategoryzacja a jêzykowy
obraz œwiata’’ w: Jerzy Bartmiñski (red.), Językowy
obraz świata (wyd. II poprawione), Lublin: Wydawnic-
two Uniwersytetu Marii-Curie Sk³odowskiej. 47-55.

Musia³, Anna (2002), ,,Exploring teacher trainees’ meta-
phors of language teaching’’, w: Danuta Stanulewicz
(red.). PASE Papers in Language Studies: Proceedings of
the Ninth Annual Conference of the Polish Association
for the Study of English. Gdańsk, 26-28 April 2000.
Gdañsk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdañskiego.
463-470.

Oxford, Rebecca L. (1990), Language Learning Strategies:
What Every Teacher Should Know, New York: Harper
and Row, Newbury House�Boston, Mass.: Heinle
& Heinle Publishers.

Ponterotto, Diane (1994), ,,Metaphors we can learn by’’,
English Teaching Forum 32/3: 2-7.

Seward, Jack (1983), Japanese in Action: An Unorthodox
Approach to the Spoken Language and the People Who
Speak It., (wyd. poprawione), New York – Tokyo:
Weatherhill.

Skehan, Peter (1998), A Cognitive Approach to Learning
Language. Oxford: Oxford University Press.

Skorupka, Stanis³aw, Auderska, Halina, £empicka, Zofia
(red.) (1969), Mały słownik języka polskiego, War-
szawa: PWN.

Stanulewicz, Danuta (1999), ELT and Cognitive Linguistics,
referat wyg³oszony podczas Eighth International
IATEFL Pl Conference, Katowice, 12-14.11.1999 r.

Stanulewicz, Danuta (2000), ,,Cognitive models, inter-
national languages and holistic teaching’’. Applied
and Interdisciplinary Papers (Series B). Paper No. 286.
Essen: LAUD Linguistic Agency.

Stanulewicz, Danuta (2001). ,,Retoryka artyku³ów praso-
wych traktuj¹cych o jêzyku’’, w: Wojciech Kubiñski
i Danuta Stanulewicz (red.), Językoznawstwo kognityw-
ne II: Zjawiska pragmatyczne. Gdañsk: Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdañskiego. 348-373.

Taylor, John R. (1989), Linguistic Categorization: Proto-
types in Linguistic Theory. Oxford: Clarendon Press

(wyd. II 1995). Polskie wydanie: (2001). Katego-
ryzacja w języku. Prototypy w teorii językoznawczej,
Przek³ad: Anna Skuciñska. Kraków: Universitas.

Turewicz, Kamila (2000), Applicability of Cognitive Gram-
mar as a Foundation of Pedagogical�Reference Gram-
mar, £ódŸ: Wydawnictwo Uniwersytetu £ódzkiego.

Ungerer, Friedrich i Hans-Jörg Schmid (1996), An Intro-
duction to Cognitive Linguistics. London – New York:
Longman.

Whorf, Benjamin Lee (1956), Language, Thought, and
Reality: Selected Writings of Benjamin Lee Whorf (red.
John B. Carroll), Cambridge, Massachusetts: The
M. I. T. Press. Polskie wydania: (1986). Język, myśl
i rzeczywistość, przek³ad: Teresa Ho³ówka, wstêp:
Adam Schaff, Warszawa: PIW. (2002). Język, myśl
i rzeczywistość, przek³ad: Teresa Ho³ówka, Warszawa:
Wydawnictwo KR.

Wittgenstein, Ludwig (2000), Dociekania filozoficzne,
przek³ad, wstêp i przypisy: Bogus³aw Wolniewicz.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Wolf, Lilla (1999), ,,Najnowsze tendencje w nauczaniu
s³ownictwa – wszechstronnoœæ metafor w jêzyku co-
dziennym’’, Języki Obce w Szkole 43/2: 110-113.

(styczeñ 2004)

Anna Bączkowska1)

Bydgoszcz

In versus na: krótkie studium porównawcze

Celem artyku³u jest analiza kontrastywna
angielskiego przyimka in oraz polskiego na.
Schematy i konteksty, w których wystêpuje
przyimek in, opisa³am w artykule Schematy wy-
obrażeniowe przyimka in: implikacje pedagogicz-
ne (B¹czkowska a), dlatego w pierwszej czêœci
artyku³u zostan¹ one zaprezentowane zwiêŸle.
Zasadnicza bowiem czêœæ bêdzie dotyczyæ kilku

fraz przyimkowych, w których angielski przy-
imek in jest t³umaczony na jêzyk polski jako na.
W swoich za³o¿eniach teoretycznych poni¿sza
analiza odwo³uje siê do gramatyki kognitywnej
(Langacker 1987) oraz do opartej na niej dy-
daktyki jêzyka angielskiego, znanej równie¿
jako (kognitywna) gramatyka pedagogiczna
(Taylor 1993, B¹czkowska b).

1) Dr Anna Baczkowska jest adiunktem w Katedrze Anglistyki Instytutu Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej Akademii
Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.
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Ö 1. In

Przyimek in wyra¿a inkluzjê, która jest
realizowana przez nastêpuj¹ce schematy:
1. Pojemnik (trójwymiarowy, zamkniêty) (rys. a).
2. Pojemnik bez wyraŸnie zaznaczonych granic

(rys. b).
3. Pojemnik niedomkniêty (rys. c).
4. Obiekt dwuwymiarowy (rys. d, e).
5. Linia (rys. f).
6. Strefa aktywna (rys. g).

Schematy te ilustruj¹ poni¿sze przyk³ady:
a – in the office, in the corridor, in school
b – in a fog, in love, involved in
c – in a ditch
d – in a circle
e – (hole) in a dress
f – in a row
g – in the teeth

Rys. 1 a Rys. 1 b

Rys. 1 c Rys. 1 d

Rys. 1 e

Rys. 1 f

Rys. 1 g

W niniejszym artykule zostan¹ opisane
wyra¿enia nawi¹zuj¹ce jedynie do trzech sche-
matów przedstawionych na rysunku 1 a, b i c.

Ö 2. In versus na

× 2.1. In the street – na ulicy

U¿ycie przyimka on zamiast w (odpo-
wiednika angielskiego in) jest uzasadnione od-
miennym rozumieniem znaczenia konceptual-

nego tych dwóch przyimków. Angielski przy-
imek in we frazie in the street nawi¹zuje do
przestrzeni rozci¹gaj¹cej siê miêdzy dwoma rzê-
dami budynków: ulica jest zwykle w¹ska i cha-
rakteryzuje siê ciasn¹ zabudow¹ (wysokie i w¹-
skie kamienice). Tak rozumiany kszta³t ulicy
odwo³uje siê do jednego z podstawowych sche-
matów in, mianowicie do ,,pojemnika’’. Zary-
sowany ,,pojemnik’’ jest niedoskona³y, ponie-
wa¿ jest pozbawiony dwóch œcian bocznych
oraz œciany górnej. Brakuj¹ce œciany ,,doryso-
wywane’’ s¹ jednak przez konceptualizatora (tj.
mówi¹cego lub s³uchacza) w wyobraŸni. Inny-
mi s³owy ,,pojemnik’’ jest domykany wirtualnie
(Langacker 1987:195). Pomimo braku ca³kowi-
tej zbie¿noœci z kszta³tem ,,pojemnika’’, ulica
jest konceptualizowana jako pozioma p³aszczyz-
na wraz z przylegaj¹cymi do niej zabudowania-
mi (Turewicz 1994:214). W jêzyku polskim na-
tomiast przyimek na we frazie na ulicy odnosi
siê jedynie do p³askiej powierzchni rozci¹gaj¹-
cej siê miêdzy zabudowaniami. Jak podaje siê
w pracach teoretycznych kognitywistów (np.
Przybylska 2001, Dirven 1993), dla wyra¿enia
rozci¹g³oœci w przestrzeni u¿ywamy przyimka
na. Z powy¿szych rozwa¿añ wynika, ¿e ró¿nica
miêdzy fraz¹ polsk¹ i angielsk¹ nie jest arbitral-
na, poniewa¿ mo¿e byæ logicznie uzasadniona:
wynika ona z innego sposobu postrzegania ta-
kich samych obiektów istniej¹cych w rzeczywis-
toœci (por. rys.1c).

× 2.2. In a room – na�w sali

W jêzyku polskim na sali ³¹czy siê domy-
œlnie z czasownikiem leżeć lub przebywać przez
dłuższy czas. Leżenie desygnuje czynnoœæ staty-
czn¹. Natomiast w sali dotyczy sytuacji, kiedy
TR (trajektor) porusza siê w obrêbie LM (land-
mark) (np. prowadziæ zajêcia w sali nr 206,
a nie ∗na sali 206) oraz znajduje siê w nim
tymczasowo. W jêzyku angielskim mamy do
dyspozycji tylko jeden przyimek wyra¿aj¹cy
obie sceny. Zatem w jêzyku polskim mo¿emy
sportretowaæ scenê, w której stan TR jest okreœ-
lony bardziej wyraziœcie, u¿ywaj¹c jednego
z dwóch mo¿liwych przyimków.

× 2.3. In the corridor – na�w korytarzu

W jêzyku angielskim fraza in the corridor
bezpoœrednio nawi¹zuje do prototypowego po-
jêcia kodowanego przez in. Korytarz kszta³tem
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jest bardzo zbli¿ony do idealnego znaczenia
,,pojemnika’’, z t¹ ró¿nic¹, ¿e korytarz ma dwie
œciany znacznie wê¿sze od dwóch pozosta³ych,
jest wiêc w¹ski i d³ugi, podczas gdy idealne
wyobra¿enie ,,pojemnika’’ zak³ada kszta³t kubi-
czny (por. rys. 1c).

W jêzyku polskim powy¿sze znaczenie
jest desygnowane przez na korytarzu, poniewa¿
w korytarzu jest zarezerwowane dla okreœlania
lokalizacji obiektów bêd¹cych trwa³ymi ele-
mentami korytarza. Powiemy wiêc:

(3) Jest piêæ okien w korytarzu,
ale

(4) Marek stoi na korytarzu,

aby wyraziæ tymczasow¹ lokalizacjê TR.

× 2.4. In�on the sky- na�w niebie

Wyra¿enie in the sky desygnuje sytuacjê,
w której obiekt jest widoczny na tle nieba i�lub
stanowi jego czêœæ konstytutywn¹ (por. rys.
1b). St¹d powiemy:

(5) There are many stars visible today
in the sky,

poniewa¿ gwiazdy to czêœæ sk³adowa nieba.
W podobnym znaczeniu jest u¿ywany w jêzyku
polskim przyimek na:

(6) Na niebie widaæ dzisiaj du¿o gwiazd.

Wyra¿enie w niebie jest u¿ywane w jêzyku
polskim w sytuacjach, które opisuj¹ niebo jako
pojêcie abstrakcyjne, g³ównie u¿ywane w sensie
religijnym. W jêzyku angielskim jest dopuszczalne
równie¿ u¿ycie frazy on the sky (jest jednak wyko-
rzystywane stosunkowo rzadko) dla wyra¿enia
obecnoœci obiektów jedynie na tle niebie, które
nie stanowi¹ jego elementu sk³adowego. On the
sky sugeruje równie¿ tymczasowoœæ opisywanego
obiektu w danym miejscu. Ponadto fraza z on
dotyczy zwykle obiektów reprezentuj¹cych nie-
bo, np. niebieska farba na obrazie:

(7) The colour you used to paint the
smudge of smoke lingering on the
sky was a very good choice.

× 2.5. (Bird) in a tree – na drzewie

Fraza in the tree jest konceptualizowana
w jêzyku angielskim jako trójwymiarowy obszar
o nieregularnej granicy (obrys korony drzewa).
Zarysowany kszta³t jest wiêc zmodyfikowanym
pojêciem (tj. uszczegó³owieniem) ,,pojemnika’’
(por. rys. 1b oraz rys. 2).

Rys. 2

W jêzyku polskim natomiast fraza na
drzewie jest wizualizowana przede wszystkim
metonimicznie, tzn. jako fragment drzewa,
konkretnie jedna ga³¹Ÿ, pe³ni¹ca funkcjê pod-
pory dla TR (rys. 3).

Rys. 3

Dlatego powiemy

(8) Ptak jest na drzewie,

co t³umaczymy na jêzyk angielski jako

(9) There is a bird in the tree.

× 2.6. In a bank account�na koncie
bankowym

Podobnie jak w poprzednich przypad-
kach konto bankowe jest konceptualizowane
w jêzyku angielskim jako pojemnik, wewn¹trz
którego s¹ przechowywane pieni¹dze. (,,Poje-
mnikiem’’ jest wiêc prawdopodobnie ca³y
bank). W jêzyku polskim natomiast konto jest
uto¿samiane z pod³o¿em (np. pó³k¹), czyli z ja-
k¹œ p³aszczyzn¹, na której znajduj¹ siê pieni¹-
dze. Pó³ka stanowi podporê i dlatego u¿ywamy
przyimka na, a nie w. Konto nie jest wiêc meto-
nimi¹ banku jako budynku (zamkniêtego ,,po-
jemnika’’), lecz jest rozumiane jako rozci¹g³oœæ,
tj. p³aszczyzna, której dok³adna lokalizacja nie
jest konceptualizowana. Priorytetowym ele-
mentem wyró¿nionym w portretowanej scenie
jest bowiem schemat podpory, tj. wspierania
siê TR (pieniêdzy) na LM (p³aszczyzna). W po-
równaniu z in relacja miêdzy TR a LM jest
bardziej œcis³a: in sugeruje jedynie s³u¿ebn¹ rolê
LM w stosunku do TR (TR os³oniêty ,,pojem-
nikiem’’ jest bezpieczniejszy ni¿ ods³oniêty), on
podkreœla, ¿e rola LM w tej relacji jest niezbêd-
na. Pozbawienie bowiem TR jego podpory po-
ci¹ga za sob¹ ewidentnie negatywne skutki. Na
przyk³ad, kiedy po³o¿ymy ksi¹¿kê na stole i wy-
suniemy stó³ spod ksi¹¿ki, w nastêpstwie dzia³a-
nia si³y grawitacji ksi¹¿ka spadnie, czyli zmieni
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swoj¹ lokalizacjê na miejsce niepo¿¹dane. LM
wyobra¿any jest wiêc nie tylko jako element
niezbêdny, ale wrêcz jako sprawuj¹cy kontrolê
nad ,,bezpieczeñstwem’’ TR.

Ö 3. Wnioski

Ró¿nice w znaczeniu konceptualnym przy-
imków in oraz na w powy¿szych frazach nie³atwo
jest uj¹æ w ramy regu³. Mo¿na jednak zauwa¿yæ
pewne tendencje w ich u¿yciu, a mianowicie:
1. W jêzyku angielskim schemat ,,pojemnika’’

(zarówno jego wyobra¿enie idealne, jak i je-
go konkretyzacje) jest wyra¿any za pomoc¹
przyimka w (in), podczas gdy w jêzyku pol-
skim u¿ywamy zarówno w, jak i na.

→ (pol.) w
(ang.) in

→ (pol.) na

Mo¿na zauwa¿yæ tendencjê do u¿ywania
na w przypadku, gdy schemat ,,pojemnika’’:
Ö nie jest idealny (na ulicy),
Ö nie stanowi dominuj¹cego aspektu znaczenia

danego obiektu (na drzewie = podpieraæ siê
na ga³êzi drzewa, a nie znajdowaæ siê w ob-
rêbie wirtualnych granic korony drzewa).

Ponadto u¿ycie na implikuje, ¿e istnieje
inna przestrzeñ (tj. miejsce), której (implicyt-
nie) opisywana przestrzeñ jest przeciwstawiana.
Dla przyk³adu, w zdaniu Pan X stoi na korytarzu
sugerujemy, ¿e opisana osoba nie jest w innym
pomieszczeniu (np. w swoim biurze, pokoju,
klasie, przedziale), czyli Pan X jest na korytarzu,
a nie w swoim przedziale.

2. W przypadku, kiedy w portretowanej scenie
przyimek sugeruje zarówno schemat ,,poje-
mnika’’, jak i ,,podpory’’, przewa¿a schemat
,,pojemnika’’ w jêzyku angielskim i ,,pod-
pory’’ – w jêzyku polskim (do podobnych
wniosków dosz³a Turewicz (1994:214), ana-
lizuj¹c frazy na marginesie i (rysa) na filiżan-
ce). St¹d u¿ycie na w wielu frazach przyim-
kowych w jêzyku polskim, pomimo u¿ycia in
w ich angielskich odpowiednikach. W jêzyku
polskim frazy z przyimkiem w s¹ zarezer-
wowane dla przekazania dodatkowych zna-
czeñ (w korytarzu, w deszczu). Przyimek na
wydaje siê byæ bardziej ekspansywny od w,
o czym równie¿ œwiadczy czêste jego (b³êd-
ne) u¿ycie w takich frazach, jak: (towar) na
sklepie, na magazynie, (siedzieć) na kasie itp.
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Dlaczego nasi uczniowie zapominają i jak temu
przeciwdziałać?
Teoria powtórzeń H. Ebbinghausa w praktyce szkolnej

W praktyce nauczania dzieñ w dzieñ
spotykamy siê z identycznym problemem: prze-
kazujemy naszym uczniom jak¹œ wiedzê, na

której chcemy potem dalej budowaæ nastêpn¹.
Jednak czêsto spotykamy siê z tym samym dy-
lematem – okazuje siê bowiem, ¿e konieczna

1) Autorka jest z wykszta³cenia lingwist¹ i specjalist¹ w zakresie psychologii skutecznego uczenia siê i nauczania. Prowadzi
obecnie zajêcia z metodyki nauczania jêzyka niemieckiego na Uniwersytecie Warszawskim i seminaria dokszta³caj¹ce
dla nauczycieli ,,Efektywne metody funkcjonowania pamiêci i uczenia siê’’.
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podstawowa wiedza, któr¹ uczniowie ,,przera-
biali’’ ju¿ na wczeœniejszym etapie, jest po pros-
tu zapominana, a my, zamiast skupiæ siê na
nauczeniu nowego materia³u, musimy najpierw
ponownie wróciæ do postaw, aby w ogóle móc
dalej ruszyæ z programem.

Dlaczego jednak nasi uczniowie zapomi-
naj¹ informacje, których siê przecie¿ dopiero co
niedawno uczyli? OdpowiedŸ na to pytanie ma
charakter neurologiczny. Pamiêæ bowiem jest
œciœle powi¹zana z ca³ym procesem kodowania
informacji. Zaczyna siê on ju¿ w momencie spo-
strze¿enia jakiejœ nowej informacji za pomoc¹
zmys³ów, np. nauczyciel przekazuje uczniowi no-
w¹ informacjê werbalnie, mówi¹c: ,,das ist ein
haus’’ (,,to jest dom’’). Uczeñ odbiera tak¹ infor-
macjê przy pomocy zmys³u s³uchu. Nastêpnie jest
ona przekazywana dalej przez po³¹czenia nerwo-
we do mózgu. Tam dochodzi do fenomenu, który
jest winny zapominaniu. Otó¿ natura wyposa¿y³a
cz³owieka w szereg automatycznych mechaniz-
mów filtrowania informacji, które s¹ konieczne,
aby ustrzec mózg ludzki przed ich zalewem. Ten
automatyczny mechanizm sk³ada siê z trzech ele-
mentów, które na co dzieñ s¹ pobie¿nie okreœ-
lane mianem ,,pamiêci’’. W rzeczywistoœci jednak
coœ takiego jak ,,jedna pamiêæ’’ nie istnieje, mo-
¿emy natomiast mówiæ o kilku ró¿nych rodzajach
pamiêci i g³êbi przetwarzania informacji.

I tak pierwszym elementem pamiêci, na
który napotyka nowa informacja, to tzw. pa-
mięć ultrakrótka. Jak ju¿ sama nazwa wskazuje,
informacje s¹ przechowywane w niej tak krót-
ko, ¿e nawet tego œwiadomie nie spostrzegamy.
Jest to automatyczny mechanizm, który jest pod-
dany œcis³ym regu³om. Pamiêæ ultrakrótka s³u¿y
do wstêpnej selekcji informacji na informacje
wa¿ne i niewa¿ne. Dziêki niej np. przedmioty,
z którymi spotykamy siê na co dzieñ i s¹ nam
dobrze znane, nie s¹ przetwarzane po raz kolej-
ny przez umys³. Po tym, gdy docieraj¹ w formie
impulsu nerwowego do mózgu, pamiêæ ultra-
krótka odfiltrowywuje je i ponownie ,,wyrzuca’’.
Tak dzieje siê z ok. 95% informacji. Zaledwie
parê procent jest przekazywanych do dalszej
analizy, do pamięci krótkoterminowej. Jest to dru-
gi z kolei mechanizm selekcji. Pamiêæ krótka ma
jednak bardzo ograniczon¹ pojemnoœæ: ok. 7 jed-
nostek informacyjnych. Mo¿na j¹ ³atwo okreœ-
liæ, jeœli np. spróbujemy zapamiêtaæ nieznan¹
nam dotychczas kombinacjê cyfr (np. numer

telefonu). Pamiêæ tê charakteryzuje te¿ ograni-
czenie czasowe: od ok. 2 do 30 sekund (w
zale¿noœci od typu informacji).

Du¿a czêœæ informacji, które przekazuje-
my naszym uczniom pozostaje na etapie pa-
miêci krótkoterminowej. Aby móc zapamiêtaæ
informacjê na d³u¿ej ni¿ parê sekund lub co
najwy¿ej parê minut (ograniczenie czasowe pa-
miêci krótkiej), trzeba j¹ z regu³y powtarzaæ.
Aby uwidoczniæ ten proces, mo¿emy po raz
drugi pos³u¿yæ siê przyk³adem nauki numeru
telefonu: jeœli np. osoba z informacji telefonicz-
nej poda nam numer telefonu (z regu³y ma on
te¿ 7 jednostek), pod który zaraz bêdziemy
chcieli zadzwoniæ, ale nie mamy go gdzie zapi-
saæ, to po us³yszeniu prawdopodobnie bêdzie-
my odruchowo powtarzaæ go a¿ do momentu,
w którym bêdziemy mogli go wybraæ. Jeœli
jednak ktoœ nas nagle o coœ zapyta i przerwie
powtarzanie, prawdopodobnie zapomnimy, jak
numer dok³adnie brzmia³.

To, co czynimy intuicyjnie powtarzaj¹c
nowozas³yszany numer telefonu, aby go nie
zapomnieæ, ma pe³ne uzasadnienie z punktu
widzenia neurologicznego przetwarzania infor-
macji. Jeœli bowiem powtórzymy parokrotnie
informacjê znajduj¹c¹ siê w pamiêci krótkiej,
wówczas trafi ona do pamiêci d³ugotrwa³ej.

Nie jest to jednak jeszcze w ¿adnym
razie koniec procesu zapamiêtywania. Jeœli in-
formacja nie zostanie wielokrotnie powtórzona,
to jej œlad w pamiêci bêdzie bardzo s³aby i nie
rozwinie po³¹czeñ do innych rejonów mózgu.
Utrudni to aktywne przywo³anie informacji i za-
razem w zasadniczy sposób wp³ynie na to, jak
d³ugo jak¹œ informacjê bêdziemy póŸniej pa-
miêtaæ. Jeœli natomiast œlad informacji w mózgu
bêdzie ci¹gle wzmacniany za spraw¹ powtó-
rzeñ, wówczas dojdzie do trwalszego jego
ugruntowania i zachowania informacji w pa-
miêci d³ugotrwa³ej wraz z mo¿liwoœci¹ aktyw-
nego korzystania z niej.

Ebbinghaus (1850-1909) przeprowadzi³
szereg doœwiadczeñ, które stanê³y u podstaw
wiedzy o mechanizmach uczenia siê. Jednym
z jego najs³awniejszych eksperymentów by³y
doœwiadczenia na ,,bezsensownych’’ sylabach:
sk³ada³y siê one z dwóch spó³g³osek i jednej
samog³oski, np.: ,,zot’’, ,,siv’’ itd., które nie
wywo³ywa³y u osób badanych ¿adnych bli¿-
szych skojarzeñ. Osoby uczy³y siê listy paru
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sylab a¿ do pierwszego opanowania jej
w 100%. Nastêpnie przeprowadzono badania
nad tempem zapominania: po up³ywie pew-
nego czasu sprawdzano, jak du¿a czêœæ infor-
macji zosta³a zapomniana. Eksperymenty wyka-
za³y ciekawe zjawisko: najwiêkszy spadek przy-
pada³ na pierwszych 30 minut. W pó³ godziny
po pierwszym opanowaniu materia³u jest bo-
wiem zapominane a¿ 50% informacji! Pociesza-
j¹cy jest jednak fakt, ¿e po up³ywie tego kryty-
cznego okresu spadek nastêpuje znacznie wol-
niej i stabilizuje siê ostatecznie na poziomie
20% informacji pocz¹tkowej. Guttmann i Bes-
tenreiner2) opisuj¹ to zjawisko nastêpuj¹co: ,,Po
upływie 20 minut pamięta się jeszcze ok. 60%
wyuczonej wcześniej informacji, po godzinie
45%, po 9 godzinach 35% itd.’’. Zauwa¿aj¹
jednak¿e, i¿ krzywa ta nigdy nie osi¹ga wartoœci
zerowej, a stabilizuje siê na poziomie 20%.

Zdaje siê wiêc, ¿e nale¿a³oby po prostu
przed³u¿yæ okres nauki, aby nie dopuœciæ do
szybkiego zapominania nowego materia³u
przez wyst¹pienie okresu krytycznego (po ok.
30 minutach). A wiêc w praktyce po pierwszym
wyuczeniu siê ca³oœci materia³u nie nale¿a³oby
przerywaæ nauki, a dalej skwapliwie powtarzaæ
opanowany ju¿ materia³. Aby potwierdziæ to
przypuszczenie, Ebbinghaus przebada³ dwie gru-
py osób: pierwsza z nich uczy³a siê a¿ do pierw-
szego momentu opanowania 100% materia³u,
po czym robi³a sobie przerwê. Druga grupa zaœ
po pierwszym opanowaniu ca³ego materia³u po-
wtarza³a go w dalszym ci¹gu, aby spowolniæ
zapominanie. Wyniki tej nauki zarówno pierw-
szej, jak i drugiej grupy zbadano dwa dni póŸ-
niej: ku wielkiemu zaskoczeniu okaza³o siê, ¿e
druga grupa wcale nie osi¹gnê³a lepszych rezul-
tatów! Wyniki by³y praktycznie takie same!

Fenomen ten mo¿na nazwaæ w nauce
szkolnej ,,przeuczeniem’’, a wiêc po pierwszym
opanowaniu materia³u zamiast zrobiæ przerwê nie
przestajemy siê uczyæ, licz¹c na to, ¿e dziêki temu
zapamiêtamy lepiej. Jak jednak wykaza³ opisany
powy¿ej eksperyment (zosta³ on póŸniej wielo-
krotnie potwierdzony), przeuczenie jest ca³kowi-
cie nieskuteczne: kosztuje ucz¹cego siê du¿o czasu
i energii, a rezultat nauki wcale nie jest lepszy.

Opisywany eksperyment uœwiadomi³
naukowcom zarazem inny wa¿ny fakt: okres
krytyczny w zapominaniu jest elementem natu-
ralnym nauki i nie da siê go omin¹æ wyd³u¿aj¹c
czas nauki. Natomiast znaleziono sposób, który
umo¿liwia zminimalizowanie fenomenu okresu
krytycznego. Jest nim stosowanie powtórzeń ma-
teria³u w odpowiednich odstêpach czasowych.
Dziêki optymalnie dobranym okresom powtó-
rzeñ jest mo¿liwe znaczne zwiêkszenie iloœci
i jakoœci zapamiêtywania informacji. Spadek
krzywej zapominania jest znacznie mniej dras-
tyczny. Zjawisko to przedstawia poni¿szy wy-
kres: gdy tylko krzywa zapominania zaczyna
opadaæ, pojawia siê pierwszy okres powtórzeñ,
który powoduje, ¿e krzywa ponownie osi¹ga
wartoœæ wyjœciow¹. Kilkakrotne powtórzenie
strategii pozwala na zminimalizowanie tempa
zapominania i iloœci traconych w ten sposób
informacji oraz utrzymanie wysokiego poziomu
zapamiêtywania bez wielkiego wk³adu energii
i poœwiêcenia czasowego:

W jakich wiêc odstêpach czasowych nale-
¿a³oby przeprowadzaæ takie powtórzenia mate-
ria³u? Guttmann proponuje tu jako przyk³ad
doœæ skuteczny schemat: 5-10-20. Po pierwszym
przyswojeniu sobie ca³oœci nowego materia³u
nale¿a³oby wiêc przeprowadziæ pierwsze powtó-
rzenie po 5, drugie po 10, a trzecie po 20
minutach. W schemacie tym widaæ te¿ kolejn¹
wa¿n¹ regu³ê przy stosowaniu powtórzeñ: kolej-
ne powtórzenia powinny byæ przeprowadzone
w coraz to wiêkszych odstêpach czasowych. Re-
gu³y przeprowadzania skutecznych powtórzeñ
przedstawia te¿ na podstawie przeprowadzonych
eksperymentów Trittremmel3). Uda³o mu siê usta-
liæ, ¿e zapominanie nastêpuje tym wolniej:

2) Guttmann, G., Bestenreiner, F. (1991), Ich sehe, denke, traume, sterbe, Munchen: Ehrenwirth.
3) Trittremmel, R. F. (1986), Vergessensverlust bei Wiederholungen mit unterschiedlichem Intervall, Phil. Diss. Universitat

Wien, Institut fur Psychologie.
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Ö im wiêkszy odstêp czasowy dzieli go od
ostatniego okresu nauki,

Ö im wiêksza jest liczba okresów nauki
Ö oraz im wiêkszy by³ odstêp czasowy od pier-

wszej nauki.
Jakie konsekwencje maj¹ te wyniki dla

nauki szkolnej? Wed³ug podanych wy¿ej zasad
z punktu widzenia mechanizmów zapamiêty-
wania bardzo wskazane s¹ kilkakrotne powtó-
rzenia nowego materia³u w ró¿nych odstêpach
czasowych. Lepsze jest æwiczenie i powtarzanie
nowego materia³u krócej ale czêœciej, ni¿ rza-
dziej a d³u¿ej (zajêcia zblokowane). Jeœli nauka
jest roz³o¿ona na d³u¿szy czas, warto co i raz
krótko powracaæ w ramach powtórzeñ do daw-
niej wyuczonego materia³u. Pozwoli to na d³u-
gotrwa³e zapamiêtanie wa¿nego materia³u.

Wielu nauczycieli nie dopuszcza do sie-
bie mo¿liwoœci wygospodarowania dodatkowe-

go czasu na lekcji na przeprowadzenie dodat-
kowych powtórzeñ: programy nauczania ju¿
w chwili obecnej s¹ prze³adowane, a liczby
godzin czêsto dodatkowo skracane. Nie mniej
jednak to wa¿ne, aby uœwiadomiæ sobie, ¿e
informacje s¹ powtarzane z regu³y ju¿ w formie
bardzo skondensowanej i nie trzeba poœwiêciæ
na nie wiêcej ni¿ parê minut w trakcie lekcji.
W zamian za te parê minut zyskujemy stabiln¹
podstawê do budowania dalszej wiedzy i nau-
ka przebiega w rezultacie znacznie sprawniej
i szybciej. Warto wiêc zastanowiæ siê, czy nie
lepiej zapewniæ naszym uczniom od samego
pocz¹tku stabiln¹ podstawê, zamiast na dal-
szych etapach ci¹gle powracaæ do t³umaczenia
wiedzy podstawowej. Tê ostatni¹ bowiem nasi
uczniowie w miêdzyczasie ju¿ czêsto zd¹¿yli
zapomnieæ...

(listopad 2003)

Elżbieta Janina Dzierla1)

Piaseczno

Co czyni nauczyciela wyjątkowym?

W ostatnim czasie toczy siê dyskusja nad
rol¹ nauczyciela jêzyka obcego. Jedni uwa¿aj¹,
¿e obecnie coraz wiêkszy nacisk k³adzie siê na
niezale¿noœæ ucznia, a nauczyciel jedynie u³at-
wia i tworzy warunki do nauki. Przewiduje siê,
¿e z chwil¹ wiêkszego rozwoju komputeryzacji,
stanie siê stopniowo zbêdny. Inni, na przyk³ad
Penny Ur, ostrzegaj¹ przed niebezpieczeñst-
wem zmuszania uczniów do bycia samodziel-
nymi (co jest przejawem hipokryzji). Jeremy
Harmer zwróci³ uwagê na fakt, ¿e takie uczenie
samodzielnoœci, utrudnia proces nauczania,
a nauczyciel, który potrafi sprostaæ temu zada-
niu, zas³uguje na miano bycia wyj¹tkowym.

Tymczasem ma³o siê pisze o tym, co tak
naprawdê tworzy dobrego nauczyciela. Oprócz
artyku³u Nicka Owena na temat cech wspania-
³ego pedagoga (English Teaching professional
– Issue Thirteen), ukaza³y siê prace Luke’a Pro-
dromou How to be a boring teacher (ETp Issue

Eleven) oraz Paula Bressa pt. The teacher from
hell (ETp Issue Eight) opisuj¹ce jego cechy ne-
gatywne. Na podstawie tych opracowañ Julian
Collinsin zdefiniowa³ ,,really rotten teachers’’,
jako nauczycieli, którzy:
Ö przez d³u¿szy czas obra¿aj¹ lub traktuj¹

uczniów protekcjonalnie,
Ö uwa¿aj¹ siebie za wszechwiedz¹cych,
Ö s¹ bardzo krytyczni w stosunku do uczniów,
Ö prowadz¹ lekcje w formie wyk³adu,
Ö nigdy nie zmieniaj¹ stylu uczenia,
Ö nie zdaj¹ sobie sprawy, ¿e s¹ z³ymi nau-

czycielami (nawet wiedz¹c o tym i tak by siê
tym nie przejmowali).

Paul Bress, autor artyku³u What makes
a teacher SPECIAL2), przeprowadzi³ ankietê wœród
40 studentów wielu narodowoœci oraz 20 do-
œwiadczonych nauczycieli, która zawiera³a tylko
jeden punkt: Napisz pięć rzeczy, które według
ciebie tworzą nauczyciela wyjątkowym. Oto wyniki:

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 1 w Piasecznie.
2) Artyku³ ukaza³ siê w English Teaching professional – Issue Fourteen 2000.
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Opinia studentów:

Opinia nauczycieli:

Diagramy s³upkowe pokazuj¹, ¿e zarów-
no jedna, jak i druga grupa ankietowanych,
wybra³a szeœæ bardzo podobnych cech wyró¿-
niaj¹cych dobrego nauczyciela. Studenci naj-

bardziej podkreœlili opiekuñczoœæ, a nauczyciele
zdolnoœæ indywidualnego postrzegania ucznia
pracuj¹cego w zespole.

Aby pog³êbiæ swoje badania, autor ob-
serwowa³ czterech doœwiadczonych wyk³adow-
ców (teacher trainers) w czasie 90-minutowych
lekcji. Oceni³ je nie jako dobre, ale wrêcz wyj¹t-
kowe, bo to, co zaprezentowali, wykracza³o
poza ich obowi¹zki. Podkreœli³, ¿e ocena ta jest
jakoœciowa i subiektywna (bo przeprowadzona
tylko przez niego!), a nie iloœciowa i obiektyw-
na. A zatem oprócz wczeœniej wymienionych,
okreœli³ dodatkowe zalety nauczyciela. S¹ to:
Ö wyj¹tkowa jasnoœæ w przekazywaniu infor-

macji,
Ö zdolnoœæ najefektywniejszego wykorzystania

swoich umiejêtnoœci w ka¿dej sytuacji dydak-
tycznej,

Ö motywuj¹cy sposób (a finely-tuned) uczenia
s³ownictwa,

Ö umiejêtnoœæ przewidzenia trudnoœci w zrozu-
mieniu lub wykonaniu zadania przez ucznia
i wczeœniejsze przeciwdzia³anie problemom.

Poni¿sze cechy charakteru nauczyciela
równie¿ wp³ywaj¹ na jego wyj¹tkowoœæ, cho-
cia¿ s¹ rzadziej wykorzystywane:
Ö zmiennoœæ g³osu, zachowania i tempa prowa-

dzenia lekcji,
Ö dodawanie uczniom pewnoœci siebie przez

pochwa³ê, zachêtê oraz rezygnacjê z kontroli,
Ö zdolnoœæ ³¹czenia poszczególnych lekcji lub

ich czêœci,
Ö zdolnoœæ uczenia czegoœ wiêcej ni¿ tylko jêzyka,
Ö œwiadomoœæ problemów, z którymi mog¹

spotkaæ siê uczniowie danej narodowoœci,
Ö przejrzysta praca na tablicy.

Podsumowuj¹c okazuje siê, ¿e nauczy-
ciele nadal odgrywaj¹ wa¿n¹ rolê w nauczaniu,
a wœród nich s¹ tacy, którzy wyró¿niaj¹ siê
pewnymi szczególnymi cechami, stanowi¹cymi
o ich wyj¹tkowoœci. Warto ich naœladowaæ3).

(wrzesieñ 2003)

3) Obecnie toczy siê dyskusja w Wielkiej Brytanii w jaki sposób rozpoznawaæ takich nauczycieli i dodatkowo ich
wynagradzaæ.
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METODYKA

Ewa Brągiel1)

Kraków

Praca z uczniem dyslektycznym na lekcjach języka
obcego

Ö
Sytuacja prawna ucznia
dyslektycznego w szkole

Niektórzy uczniowie nie potrafi¹ opano-
waæ umiejêtnoœci czytania i pisania w czasie
przewidzianym programem szkolnym i za po-
moc¹ konwencjonalnych metod nauczania.
Przyczyny tego mog¹ byæ ró¿ne: opóŸnienie
rozwoju umys³owego, zaniedbanie œrodowisko-
we, b³êdy dydaktyczne szko³y, wady wrodzone
dzieci, takie jak pora¿enie narz¹dów ruchu czy
wady wzroku i s³uchu. Osobn¹ grupê stanowi¹
dzieci dyslektyczne.

Dysleksja jest zjawiskiem, z którym my
nauczyciele spotykamy siê na co dzieñ w naszej
pracy na ka¿dym etapie edukacyjnym. Wed³ug
badañ przeprowadzonych w latach 1968–1982
przez M. Boganowicz, H. Jaklewicz i W. Loebl
dzieci dyslektyczne stanowi¹ ok. 15% populacji
szkolnej, w tym 3-4% to przypadki z g³êbokimi
zaburzeniami o charakterze dysleksji rozwojo-
wej. W ujêciu statystycznym, w trzydziestooso-
bowej klasie znajduje siê ok. piêciu uczniów
dyslektycznych, w tym jedno dziecko z g³êboki-
mi deficytami (por. M. Bogdanowicz, 1994).

Jeszcze do niedawna sytuacja tych dzieci
w szko³ach by³a trudna, nie dostrzegano ich
problemów lub nie rozumiano, czêsto t³uma-
cz¹c je lenistwem, brakiem systematycznoœci
czy te¿ niskim poziomem intelektualnym. Oce-
nianie globalne prac pisemnych powodowa³o,
¿e b³êdy ortograficzne i brzydkie pismo dys-

kwalifikowa³y prace, niekiedy bardzo dobre
pod wzglêdem merytorycznym. Równie¿ rodzi-
ce nie zdawali sobie sprawy z powagi sytuacji
i nie wiedzieli, w jaki sposób mo¿na pomóc
dziecku.

W obecnej chwili dzieci mog¹ zostaæ ob-
jête opiek¹ terapeutyczn¹ ju¿ w okresie przed-
szkolnym. Równie¿ w szko³ach ich sytuacja uleg-
³a znacznej poprawie. W stosunku do uczniów,
u których stwierdzono specyficzne trudnoœci
w uczeniu siê, potwierdzone opini¹ poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, nauczyciel powinien
dostosowaæ wymagania edukacyjne do indywi-
dualnych potrzeb i mo¿liwoœci dziecka. Równie¿
podczas egzaminów uczniowie dyslektyczni mo-
g¹ korzystaæ z dostosowanych specjalnie dla nich
rozwi¹zañ organizacyjnych i technicznych.

Sytuacjê prawn¹ uczniów o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, w tym dzieci dyslek-
tycznych, reguluj¹ stosowne rozporz¹dzenia
Ministra Edukacji Narodowej, m.in.:
Ö Rozporz¹dzenie MEN z 21 marca 2001 r.

w sprawie warunków i sposobu oceniania, kla-
syfikowania i promowania uczniów i słuchaczy
oraz przeprowadzania sprawdzianów i egza-
minów w szkołach publicznych (Dz.U. z 2001
r. nr 29, poz. 323), z późniejszymi zmianami.

Ö Rozporz¹dzenie MEN z 7 stycznia 2003 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkołach i placówkach
(Dz.U. z 2003 r. nr 11, poz. 114).

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Gimnazjum nr 32 w Krakowie.
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Ö Rozporz¹dzenie MEN z 11 grudnia 2002 r.
w sprawie szczegółowych zasad działania pub-
licznych poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych ... (Dz.U. z 2003 r. nr 5, poz. 46).

Stosowne zapisy, dotycz¹ce wymagañ
w stosunku do uczniów dyslektycznych powin-
ny siê znaleŸæ w statucie szko³y. Ka¿dy nau-
czyciel powinien równie¿ posiadaæ odpowied-
ni¹ wiedzê dotycz¹c¹ problematyki dysleksji.
Nale¿y przy tym zwróciæ uwagê, ¿e szko³y wy¿-
sze nie przygotowuj¹ pod tym k¹tem studen-
tów, rozpoczynaj¹cy wiêc pracê m³odzi nau-
czyciele musz¹ we w³asnym zakresie zdobyæ
odpowiedni¹ wiedzê.

Publikacja ta powsta³a g³ównie z myœl¹
o nich. Mam nadziejê, ¿e bêdzie im pomocna
w pracy na lekcjach, dostarczy podstawowych
wiadomoœci teoretycznych na temat dysleksji
i podpowie, jak w praktyce zindywidualizowaæ
podejœcie do ucznia, maj¹cego specyficzne tru-
dnoœci w czytaniu i pisaniu.

Ö Terminologia

Istnieje wiele pojêæ stosowanych do opi-
sania trudnoœci w nabywaniu umiejêtnoœci czy-
tania i pisania. Ka¿dy nauczyciel spotyka siê
z nimi na co dzieñ, czytaj¹c choæby opinie
psychologiczno-pedagogiczne swoich uczniów.

W rozporz¹dzeniach MENiS stosuje siê
okreœlenie ,,specyficzne trudności w czytaniu i pi-
saniu’’. ,,Specyficzne’’, poniewa¿ maj¹ w¹ski za-
kres i wystêpuj¹ u dzieci o prawidłowym roz-
woju umysłowym. To je odró¿nia od powszech-
nie znanych trudnoœci w uczeniu siê, pojawiaj¹-
cych siê u dzieci o obni¿onej sprawnoœci in-
telektualnej lub w wyniku zaniedbañ pedagogi-
cznych i œrodowiskowych oraz braku motywacji
do nauki.

Innym terminem na oznaczenie specyfi-
cznych trudnoœci w czytaniu i pisaniu jest
,,dysleksja rozwojowa’’. Okreœlenie to ,,wskazuje
na fakt wczesnych uwarunkowań tych trudności,
trwających od urodzenia, a nie nabytych w póź-
niejszym okresie życia’’ (M. Bogdanowicz,
1994).

,,Przyjmuje siê, ¿e dysleksja rozwojowa
to specyficzne trudnoœci w czytaniu i pisaniu
u dzieci o prawidłowym rozwoju umysłowym,

u których wspó³wystêpuj¹ zaburzenia funkcji per-
cepcyjno-motorycznych, zaanga¿owanych w pro-
ces nabywania tych umiejêtnoœci. Bywaj¹ one
równie¿ okreœlane jako mikrodysfunkcje czy te¿
fragmentaryczne zaburzenia lub deficyty rozwo-
jowe’’ (J. Mickiewicz, 1997).

Zaburzenia te mog¹ dotyczyæ funkcji:
Ö analizy i syntezy wzrokowej,
Ö analizy i syntezy s³uchowej,
Ö funkcji jêzykowych,
Ö motoryki,
Ö wspó³dzia³ania, czyli integracji powy¿szych

procesów,
Ö pamiêci wzrokowej, s³uchowej, ruchowej,
Ö lateralizacji (przewagi stronnej cia³a),
Ö orientacji w schemacie cia³a, kierunkach

i przestrzeni.
Okreœlaj¹c rodzaj specyficznych trudno-

œci w pisaniu i czytaniu u¿ywa siê na ogó³ trzech
pojêæ:
Ö dysleksja – trudnoœci w czytaniu,
Ö dysortografia – trudnoœci w pisaniu (pope³-

nianie ró¿nego typu b³êdów, równie¿ orto-
graficznych),

Ö dysgrafia – trudnoœci w opanowaniu kaligrafii
(tzw. brzydkie pismo).

W praktyce jednak, jak i w wielu pub-
likacjach, termin ,,dysleksja’’ jest stosowany
w znaczeniu szerszym – dla wszystkich zaburzeñ
³¹cznie.

Ö
Charakterystyczne cechy
dysleksji

Dziecko dyslektyczne ju¿ od pocz¹tku
nauki ma k³opoty z opanowaniem umiejêtnoœci
czytania i pisania. Z czasem, zw³aszcza wtedy,
gdy nie jest otoczone opiek¹ terapeutyczn¹, te
problemy mog¹ siê pog³êbiæ i pojawiæ w ob-
rêbie innych przedmiotów nauczania. Proble-
my dziecka zale¿¹ od rodzaju wystêpuj¹cych
u niego defektów. To, jaki wp³yw maj¹ za-
burzenia funkcji percepcyjno-motorycznych
u dzieci na ich problemy w nauce, przedstawia
zamieszczona tabelka (J. Mickiewicz, 1974).
Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e w praktyce mamy
do czynienia najczêœciej z uczniami dyslektycz-
nymi, u których wymienione zaburzenia wy-
stêpuj¹ tylko w w¹skim zakresie, a nie wszyst-
kie równoczeœnie.



21

Ch
ar

ak
te

ry
st

yk
a

za
bu

rz
eń

fu
nk

cj
ip

er
ce

pc
yj

no
-m

ot
or

yc
zn

yc
h

ii
ch

ko
ns

ek
w

en
cj

e
w

po
w

st
aw

an
iu

tr
ud

no
śc

is
zk

ol
ny

ch

U
m

ie
jê

tn
oœ

ci
sz

ko
ln

e,
w

kt
ó-

ry
ch

od
zw

ie
rc

ie
-

dl
a

siê
w

ys
tê

po
-

w
an

ie
za

bu
rz

eñ

Sy
m

pt
om

y
za

bu
rz

eñ
pe

rc
ep

cj
is

³u
ch

ow
ej

Za
bu

rz
en

ia
fu

nk
cj

iw
zr

ok
ow

ej
io

rie
nt

ac
ji

pr
ze

st
rz

en
ne

j
Za

bu
rz

en
ia

pr
oc

es
u

la
te

ra
liz

ac
ji

Za
bu

rz
en

ia
ro

zw
oj

u
ru

ch
ow

eg
o

1
2

3
4

5

Pi
sa

ni
e

Sp
ec

yf
ic

zn
e

tr
ud

no
œc

iw
pi

sa
ni

u,
zw

³a
sz

cz
a

ze
s³

uc
hu

.
Zn

ie
ks

zt
a³

ce
ni

a
pi

so
w

ni
,

ni
ek

ie
-

dy
,,z

le
pk

i’’
lit

er
.M

yl
en

ie
lit

er
od

po
w

ia
da

-
j¹

cy
ch

g³
os

ko
m

dŸ
w

iê
ko

w
o-

po
do

bn
ym

:b
-

p,
d-

t,
g-

k,
z-

s,
dz

-c
,s

z-
s.

Tr
ud

no
œc

iw
pi

sa
-

ni
u

w
yr

az
ów

ze
zm

iê
kc

ze
ni

am
i,

dw
uz

na
ka

-
m

i,
z

g³
os

ka
m

i
tr

ac
¹c

ym
i

dŸ
w

iê
cz

no
œæ

,
w

ró
¿n

ic
ow

an
iu

i-j
,

sa
m

og
³o

se
k

¹,
ê

od
-o

m
,

-o
n,

-e
m

,
-e

n.
Tr

ud
no

œc
i

w
an

al
iz

ie
zd

añ
na

w
yr

az
y,

w
yr

az
ów

na
sy

la
by

i
g³

o-
sk

i,
³¹

cz
en

ie
pr

zy
im

kó
w

z
rz

ec
zo

w
ni

ka
m

i
(,

,w
kl

as
ie

’’)
,o

pu
sz

cz
an

ie
ko

ñc
ów

ek
ic

z¹
s-

te
k

w
yr

az
ów

,
,,g

ub
ie

ni
e’

’
lit

er
,

zw
³a

sz
cz

a
sa

m
og

³o
se

k,
pr

ze
st

aw
ia

ni
e

ic
h

ko
le

jn
oœ

ci
.

Pr
ze

st
aw

ia
ni

e
sz

yk
u

dy
kt

ow
an

yc
h

w
yr

a-
zó

w
.

W
pi

sa
ni

u
uj

aw
ni

aj
¹

siê
cz

ês
to

ju
¿

pr
ze

zw
yc

iê
¿o

ne
w

ad
y

w
ym

ow
y.

Tr
ud

no
œc

iw
pr

ze
pi

sy
w

an
iu

,
pi

sa
ni

u
z

pa
m

iê
ci

i
ze

s³
uc

hu
.

W
po

cz
¹t

ka
ch

na
uk

i
tr

ud
no

œc
i

z
za

pa
m

iê
ta

ni
em

ks
zt

a³
tu

lit
er

,
m

yl
en

ie
lit

er
po

do
bn

yc
h

(a
-o

,a
-¹

,e
-c

,e
-ê

,³
-l-

t,
m

-n
,u

-w
),

ró
¿n

i¹
cy

ch
si

ê
po

³o
¿e

ni
em

w
st

os
un

ku
do

os
i

pi
on

ow
ej

(p
-b

,
b-

d)
lu

b
po

zi
om

ej
(w

-m
,

n-
u,

b-
p,

d-
g)

,
po

m
ija

ni
e

dr
ob

ny
ch

el
em

en
tó

w
gr

af
ic

zn
yc

h
(k

re
se

cz
ki

,
og

on
ki

–
¹,

ê)
.

B³
êd

y
ty

po
w

o
or

to
gr

af
ic

zn
e

w
yn

ik
aj

¹c
e

z
go

rs
ze

jp
a-

m
iê

ci
w

zr
ok

ow
ej

.

M
yl

en
ie

lit
er

o
po

do
bn

yc
h

ks
zt

a³
-

ta
ch

,
a

o
in

ny
m

po
³o

¿e
ni

u
i

ki
e-

ru
nk

u,
tz

w
.s

ta
ty

cz
ne

od
w

ra
ca

ni
e

lit
er

:b
-d

,p
-b

,u
-n

,
w

-m
(p

od
ob

-
ni

e
ja

k
w

za
bu

rz
en

ia
ch

fu
nk

cj
i

w
zr

ok
ow

ej
io

rie
nt

ac
ji

pr
ze

st
rz

en
-

ne
j).

D
yn

am
ic

zn
e

od
w

ra
ca

ni
e

li-
te

r
–

zm
ia

na
ko

le
jn

oœ
ci

,
pr

ze
st

a-
w

ia
ni

e
ic

h,
b³

êd
ne

od
tw

ar
za

ni
e

lit
er

.
W

po
cz

¹t
ka

ch
na

uk
i

g³
ów

-
ni

e
pr

zy
la

te
ra

liz
ac

ji
sk

rz
y¿

ow
an

ej
m

o¿
e

w
ys

t¹
pi

æ
pi

sm
o

lu
st

rz
an

e.
Tr

ud
no

œc
iz

w
i¹

za
ne

z
te

ch
ni

k¹
pi

-
sa

ni
a

–
zn

ie
ks

zt
a³

ce
ni

a
gr

af
ic

zn
ej

st
ro

ny
pi

sm
a.

Pr
zy

ob
ni

¿o
ne

j
sp

ra
w

no
œ-

ci
m

an
ua

ln
ej

m
a³

a
pr

ec
y-

zj
a

ru
ch

ów
d³

on
i

i
pa

l-
có

w
.

Zn
ie

ks
zt

a³
ce

ni
e

gr
a-

fic
zn

ej
st

ro
ny

pi
sm

a,
pi

s-
m

o
ni

ec
zy

te
ln

e,
lit

er
y

cz
ês

-
to

w
yk

ra
cz

aj
¹

po
za

lin
ia

-
tu

rê
.

Br
ak

w
i¹

za
ni

a
lit

er
ze

so
b¹

.W
ol

ne
te

m
po

pi
-

sa
ni

a.
Ze

sz
yt

y
ni

es
ta

ra
n-

ne
,p

om
az

an
e.

Cz
yt

an
ie

Sz
cz

eg
ól

ni
e

tr
ud

no
œc

iw
sy

nt
ez

ie
,,p

rz
el

ite
-

ro
w

an
yc

h
dŸ

w
iê

kó
w

’’,
w

sc
al

an
iu

ic
h

w
dŸ

w
iê

ko
w

¹
ca

³o
œæ

w
yr

az
u.

Tr
ud

no
œc

iw
e

w
³a

œc
iw

ej
in

to
na

cj
i

cz
yt

an
yc

h
tr

eœ
ci

.
B³

êd
y

w
cz

yt
an

iu
–

za
m

ia
ny

lit
er

,
op

us
zc

za
ni

e
ic

h,
zm

ia
na

br
zm

ie
ni

a,
ni

ep
ra

w
id

³o
w

e
od

-
cz

yt
yw

an
ie

ca
³y

ch
w

yr
az

ów
.

Tr
ud

no
œc

i
w

zr
oz

um
ie

ni
u

pr
ze

cz
yt

an
ej

tr
eœ

ci
w

yn
ik

a-
j¹

ce
z

b³
êd

ów
w

cz
yt

an
iu

,
ja

k
i

ni
ew

³a
œ-

ci
w

eg
o

ro
zu

m
ie

ni
a

ok
re

œle
ñ

s³
ow

ny
ch

,
g³

ów
ni

e
po

jê
æ

ab
st

ra
kc

yj
ny

ch
.

W
po

cz
¹t

ka
ch

na
uk

it
ru

dn
oœ

ci
w

ko
ja

rz
en

iu
g³

o-
sk

i
z

od
po

w
ie

dn
im

zn
ak

ie
m

gr
af

ic
zn

ym
.

M
yl

e-
ni

e
lit

er
iw

yr
az

ów
o

po
do

bi
eñ

st
w

ie
gr

af
ic

zn
ym

(p
od

a-
pa

da
-b

ad
a)

.
Ro

zp
oz

na
w

an
ie

na
pi

só
w

po
ce

ch
ac

h
pr

zy
pa

dk
ow

yc
h

(o
br

az
ki

,u
k³

ad
st

ro
ny

),
cz

ês
te

cz
yt

an
ie

,,n
a

pa
m

iê
æ’

’,
zg

ad
yw

an
ie

.P
rz

e-
st

aw
ia

ni
e

i
op

us
zc

za
ni

e
lit

er
,

a
na

w
et

ca
³y

ch
sy

la
b,

,,p
rz

ek
rê

ca
ni

e
ko

ñc
ów

ek
’’

w
yr

az
ów

.
Ba

r-
dz

o
w

ol
ne

te
m

po
cz

yt
an

ia
in

ie
ch

êæ
do

cz
yt

an
ia

,
zw

³a
sz

cz
a

g³
oœ

ne
go

.
Ro

zu
m

ie
ni

e
pr

ze
cz

yt
an

ej
tre

œc
iu

tr
ud

ni
on

e
ze

w
zg

lê
du

na
ko

nc
en

tro
w

an
ie

siê
na

te
ch

ni
cz

ne
js

tro
ni

e
cz

yt
an

ia
.

Pr
ze

st
aw

ia
ni

e
lit

er
ic

z¹
st

ek
w

yr
a-

zo
w

yc
h.

Zm
ia

na
ko

le
jn

oœ
ci

lit
er

,
sy

la
b

a
na

w
et

w
yr

az
ów

.
O

pu
sz

-
cz

an
ie

ca
³e

go
w

ie
rs

za
.W

ol
ne

te
m

-
po

cz
yt

an
ia

(s
zc

ze
gó

ln
ie

pr
zy

le
-

w
oo

cz
no

œc
i–

pi
sm

o
m

a
ki

er
un

ek
od

le
w

ej
do

pr
aw

ej
,

a
w

iê
c

pr
a-

w
e

ok
o

po
w

in
no

,,p
ro

w
ad

zi
æ’

’)
.



22

1
2

3
4

5

Ry
so

w
an

ie
Tr

ud
no

œc
i

w
od

w
zo

ro
w

yw
an

iu
ks

zt
a³

tó
w

ge
o-

m
et

ry
cz

ny
ch

.R
ys

un
ki

ub
og

ie
,o

pr
ym

ity
w

ny
ch

up
ro

sz
cz

en
ia

ch
.

Za
k³

óc
on

e
st

os
un

ki
pr

ze
-

st
rz

en
ne

or
az

pr
op

or
cj

a
el

em
en

tó
w

.T
ru

dn
oœ

ci
w

ro
zp

la
no

w
yw

an
iu

.

Zm
ia

ny
ki

er
un

ku
w

ry
su

nk
ac

h,
cz

ês
to

b³
êd

ny
ki

er
un

ek
od

w
zo

ro
-

w
yw

an
ia

–
od

pr
aw

ej
ku

le
w

ej
(u

w
id

ac
zn

ia
siê

to
np

.
w

sz
la

cz
-

ka
ch

pi
er

w
sz

ok
la

sis
tó

w
).

Tr
ud

no
œc

iw
ry

so
w

an
iu

ja
-

ko
cz

yn
no

œc
i.

Ry
su

nk
i

br
zy

dk
ie

,
lin

ie
ni

ep
ew

ne
.

Ru
ch

y
gw

a³
to

w
ne

lu
b

zw
ol

ni
on

e.
Zb

yt
sil

ny
lu

b
zb

yt
s³a

by
na

ci
sk

o³
ów

ka
.

Tr
ud

no
œc

i
w

ys
tê

pu
j¹

ce
w

in
ny

ch
pr

ze
dm

io
ta

ch
sz

ko
ln

yc
h

Tr
ud

no
œc

i
w

na
uc

e
jê

zy
kó

w
ob

cy
ch

,
w

uc
ze

ni
u

siê
pa

m
iê

ci
ow

ym
(w

ie
rs

ze
,c

i¹
gi

s³
ow

ne
–

dn
i

ty
go

dn
ia

,
m

ie
si

¹c
e

itp
.,

ta
b-

lic
zk

a
m

no
¿e

ni
a)

.
Tr

ud
no

œc
i

w
pr

zy
sw

a-
ja

ni
u

m
at

er
ia

³u
z

gr
am

at
yk

i,
ro

zu
m

ie
ni

u
d³

u¿
sz

yc
h

w
yp

ow
ie

dz
i

s³
ow

ny
ch

i
po

le
ce

ñ
na

uc
zy

ci
el

a.

Tr
ud

no
œc

i
w

na
uc

e
ge

og
ra

fii
(w

zr
ok

ow
e

uj
m

o-
w

an
ie

st
os

un
kó

w
pr

ze
st

rz
en

ny
ch

na
m

ap
ie

,
or

ie
nt

ac
ja

w
st

ro
na

ch
œw

ia
ta

itp
.),

ge
om

et
rii

(w
yn

ik
aj

¹c
e

z
k³

op
ot

ów
w

ró
¿n

ic
ow

an
iu

ks
zt

a³
-

tó
w

ge
om

et
ry

cz
ny

ch
,z

ak
³ó

co
ne

jo
rie

nt
ac

ji
iw

y-
ob

ra
Ÿn

i
pr

ze
st

rz
en

ne
j).

Tr
ud

no
œc

i
w

ro
zu

m
ie

ni
u

po
jê

æ
w

ty
m

w
zg

lê
dz

ie
(p

rz
ys

w
aj

an
ie

w
er

ba
ln

e)
.

Tr
ud

no
œc

iw
na

uc
e

jê
zy

kó
w

ob
cy

ch
,s

zc
ze

gó
ln

ie
jê

zy
ka

ro
sy

jsk
ie

go
–

no
w

e
zn

ak
ip

isa
rs

ki
e,

m
yl

e-
ni

e
lit

er
o

po
do

bn
ym

ks
zt

a³
ci

e
i

ty
ch

,
kt

ór
e

w
jê

zy
ku

po
lsk

im
i

ro
sy

jsk
im

m
aj

¹
te

n
sa

m
ob

ra
z

gr
af

ic
zn

y,
a

in
ne

br
zm

ie
ni

e
(m

,y
,u

,b
).

O
bj

aw
y

po
do

bn
e

ja
k

w
za

bu
rz

e-
ni

ac
h

fu
nk

cj
i

w
zr

ok
ow

ej
i

or
ie

n-
ta

cj
i

pr
ze

st
rz

en
ne

j
uw

id
ac

zn
ia

j¹
-

ce
si

ê
na

le
kc

ja
ch

ge
om

et
rii

i
ge

og
ra

fii
.

Zm
ia

ny
ki

er
un

ku
w

ry
su

nk
ac

h
ge

om
et

rii
,

s³
ab

a
or

ie
nt

ac
ja

w
sc

he
m

ac
ie

w
³a

sn
eg

o
ci

a³
a

rz
ut

uj
e

na
b³

êd
ne

ro
zu

m
ie

-
ni

e
in

st
ru

kc
ji

æw
ic

ze
ñ

na
le

kc
ja

ch
w

yc
ho

w
an

ia
fiz

yc
zn

eg
o

(n
p.

zw
ro

ty
).

K³
op

ot
y

z
w

yk
on

an
ie

m
w

sz
el

ki
ch

æw
ic

ze
ñ

na
le

kc
-

ja
ch

w
yc

ho
w

an
ia

fiz
yc

z-
ne

go
(p

rz
y

og
ól

ny
m

op
óŸ

-
ni

en
iu

ro
zw

oj
u

ru
ch

ow
e-

go
),

tr
ud

no
œc

i
w

sz
yc

iu
,

m
aj

st
er

ko
w

an
iu

,
w

yc
in

a-
ni

u,
le

pi
en

iu
.

N
ie

na
d¹

¿a
-

ni
e

na
kl

as
ów

ka
ch

,
dy

k-
ta

nd
ac

h
za

te
m

pe
m

kl
as

y.

Ö Formy pomocy terapeutycznej

W Polsce istnieje piêciostopniowy sys-
tem pomocy terapeutycznej w zale¿noœci od
stopnia nasilenia trudnoœci dziecka w czyta-
niu i pisaniu:
Ö Pomoc rodziców pod kierunkiem nauczy-

ciela.
Ö Zespo³y korekcyjno-kompensacyjne w przed-

szkolu i szkole – terapia pedagogiczna
w grupie, prowadzona przez specjalistê
nauczyciela-terapeutê.

Ö Terapia indywidualna w poradniach psy-
chologiczno-pedagogicznych.

Ö Klasy terapeutyczne i integracyjne w szko-
³ach masowych.

Ö Stacjonarne oddzia³y terapeutyczne dla
dzieci z g³êbok¹ dysleksj¹ rozwojow¹
i wtórnymi zaburzeniami.

Postêpy w terapii pedagogicznej zale-
¿¹ przede wszystkim od g³êbokoœci i zakresu
zaburzeñ, powoduj¹cych specyficzne trudno-
œci w uczeniu siê, poziomu sprawnoœci in-
telektualnej dziecka, od tego, jak wczeœnie
podjêto pracê terapeutyczn¹ i czy odbywa siê
ona przy wspó³udziale rodziców i nauczyciela
w szkole (M. Bogdanowicz, 1994). Nas nau-
czycieli dotyczy bezpoœrednio tylko punkt
pierwszy, Pracuj¹c z uczniem na lekcjach sto-
sujemy siê do zaleceñ poradni pedagogiczno-
psychologicznej indywidualizuj¹c metody
pracy z uczniem dyslektycznym, liberalizuj¹c
niektóre kryteria oceniania, dotycz¹ce czyta-
nia i pisania i daj¹c rodzicom wskazówki,
w jaki sposób maj¹ w domu pomóc dziecku.

Ö
Jak ułatwić dziecku naukę
języka obcego?

Ka¿dy nauczyciel, bez wzglêdu na to,
jakiego przedmiotu uczy, powinien zapewniæ
swoim uczniom dobre warunki pedagogiczne
i psychologiczne w klasie. Podstawowym wa-
runkiem tego jest poznanie mo¿liwoœci
uczniów, ich uzdolnieñ i problemów. Nie-
zbêdne jest wiêc szczegó³owe zapoznanie siê
z opiniami poradni. Trzeba udaæ siê w tym
celu do pedagoga szkolnego, który w razie
potrzeby udzieli nauczycielowi odpowiednich
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wskazówek lub do wychowawcy, który równie¿
posiada w swojej dokumentacji kopie opinii
wydanych przez poradnie. Mo¿e siê równie¿
zdarzyæ, ¿e uczeñ nie by³ nigdy badany, chocia¿
rodzaj pope³nianych przez niego b³êdów wska-
zuje na wystêpowanie u niego zaburzeñ funkcji
dyslekcyjnych. Nale¿y w takiej sytuacji skonsul-
towaæ siê z pedagogiem i rodzicami ucznia
w celu udzielenia mu jak najszybszej pomocy.
W³aœciwa praca rewalidacyjna i reedukacyjna
z dzieckiem dyslektycznym powinna odbywaæ
siê poza klas¹, tzn. w poradni lub na zajêciach
z reedukatorem. W warunkach klasy nauczyciel
tak naprawdê nie mo¿e skutecznie pomóc. Mo-
¿e natomiast z ca³¹ pewnoœci¹ byæ przewod-
nikiem ucznia, wskazywaæ w³aœciw¹ drogê i u³a-
twiæ szkoln¹ rzeczywistoœæ.

Szczegó³owa analiza opinii poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej dostarczy bogatej
wiedzy o uczniu, m.in. o jego sprawnoœci in-
telektualnej, wystêpuj¹cych dysfunkcjach roz-
wojowych i rodzaju trudnoœci. Poznamy te¿
jego ,,mocne strony’’ i zalecenia poradni doty-
cz¹ce indywidualizacji wymagañ. Informacje te
pozwol¹ nam lepiej zrozumieæ problemy nasze-
go ucznia i dostosowaæ wymagania do jego
faktycznych mo¿liwoœci. Nale¿y jednak pamiê-
taæ, ¿e je¿eli chodzi o wiadomoœci, uczeñ dys-
lektyczny jest oceniany na równi z kolegami.
Mo¿na obni¿yæ wymagania programowe i zani-
¿yæ kryteria oceny wy³¹cznie wobec dzieci, któ-
re maj¹ orzeczenia poradni zawieraj¹ce w tej
sprawie odpowiedni wniosek. ,,Przeciêtny’’
uczeñ dyslektyczny, z którym mamy do czynie-
nia na lekcji, jest uczniem prawid³owo rozwi-
niêtym umys³owo, maj¹cym specyficzne (tzn.
w w¹skim zakresie) trudnoœci w pisaniu i czyta-
niu. Jak zatem mo¿na mu pomóc? Co zrobiæ,
aby ³atwiej pokona³ swoje problemy i nauczy³
siê pracowaæ nad sob¹?

Niektóre proponowane przeze mnie roz-
wi¹zania s¹ natury ogólnej, dotycz¹ wiêc wiêk-
szoœci przedmiotów, inne s¹ metodami spraw-
dzonymi podczas mojej wieloletniej pracy
z uczniami na lekcjach jêzyka francuskiego. Ich
dobór bêdzie zale¿a³ od stopnia i rodzajów
trudnoœci ucznia, a tak¿e od jego wieku. Inaczej
pracuje siê z dzieckiem m³odszym, które naj-
lepiej przyswaja wiedzê w zabawie i bardzo
szybko mêczy siê, a inaczej z uczniem starszym,
który ma inne zainteresowania, wiêc i treœci

nauczania, i metody trzeba dostosowaæ do jego
potrzeb.

Dobrze jest zacz¹æ od stworzenia atmo-
sfery pe³nej ¿yczliwoœci i zrozumienia, która
pomo¿e nauczycielowi budowaæ u ucznia wiarê
w swoje mo¿liwoœci, motywacjê do pracy na
lekcji i w domu oraz oszczêdzi mu niepotrzeb-
nej frustracji.
Ö Uczeñ dyslektyczny powinien siedzieæ blisko

tablicy, na przyk³ad w drugiej ³awce, aby
widzieæ dobrze to, co jest napisane na tab-
licy, a równoczeœnie mieæ poczucie bezpie-
czeñstwa chowaj¹c siê za plecami kolegi. Ko-
lega siedz¹cy z nim powinien byæ dobrym
uczniem – w razie potrzeby bêdzie mia³ do
kogo zwróciæ siê o pomoc, a gdy nie zd¹¿y
przepisaæ z tablicy, odpisze z jego zeszytu.
Nauczyciel natomiast bêdzie w pobli¿u, by
kontrolowaæ jego pracê, skorygowaæ b³êdy
i ,,mieæ go na oku’’.

Ö Nale¿y pamiêtaæ, ¿e ucznia dyslektycznego
cechuje ma³a wiara we w³asne mo¿liwoœci.
Nie potêgujmy wiêc jego napiêæ emocjonal-
nych:
Õ niech ma mo¿liwoœæ odpowiadania z ³awki,
Õ nie omawiajmy szczegó³owo jego b³êdów

wobec klasy,
Õ nie porównujmy ze zdolniejszymi,
Õ nie wyrywajmy nagle do odpowiedzi i do

tablicy,
Õ pamiêtajmy, ¿e pracuje i myœli wolniej ni¿

inni – dajmy mu czas do namys³u,
Õ w³¹czajmy do rywalizacji tylko tam, gdzie

ma szansê,
Õ uczmy, jak ma sobie pomóc w szkole

i w domu.
Ö Podczas dyktowania – przy pisaniu ze s³uchu

– dyktujmy i powtarzajmy ca³e sekwencje lub
logiczne ca³oœci, nie dziel¹c tekstu na poje-
dyncze wyrazy.

Ö Je¿eli stosujemy dyktando jako formê spraw-
dzenia umiejêtnoœci pisania, nie oceniajmy
pracy ucznia dyslektycznego – b³êdy nale¿y
podkreœliæ, a uczeñ powinien sam poprawiæ
je w domu.

Ö Dajmy mu wiêcej czasu na nauczenie siê
wiersza czy dialogu na pamiêæ. Nowe s³ow-
nictwo wprowadzajmy zgodnie z metod¹ ko-
munikacyjn¹ i zawsze w okreœlonym kontek-
œcie. Pamiêtajmy o potrzebie ,,polisensorycz-
nego podejścia w nauczaniu języków obcych,
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oparcia się na doznaniach słuchowych, wzroko-
wych, dotykowych i kinestetycznych’’ (M. Bog-
danowicz, 1994).

Ö Je¿eli uczeñ jest dysgrafikiem – pisze brzydko
i nieczytelnie, pozwólmy mu na wykonywa-
nie prac pisemnych na komputerze (oczywiœ-
cie z uwzglêdnieniem wszystkich znaków dia-
krytycznych – elementów graficznych charak-
terystycznych dla danego jêzyka – akcentów,
apostrofów i ,,ogonków’’). Prace swoje powi-
nien gromadziæ w segregatorze.

Ö Zeszyt dysgrafika jest z regu³y bardzo nie-
staranny. Czêsto zdarza siê, ¿e uczeñ czuje siê
zwolniony ze starania o jego estetykê, bo
,,przecie¿ ma opiniê’’. Nic bardziej b³êdne-
go. B¹dŸmy œwiadomi, ¿e na lekcji bêdzie
pisa³ brzydko, bo nie nad¹¿a z przepisywa-
niem. Okreœlmy mu jasno nasze wymagania
– zeszyt musi byæ przejrzysty, z wyodrêb-
nionym tematem, zanotowan¹ dat¹, podkre-
œlonymi istotnymi informacjami.

Ö Starajmy siê uaktywniaæ go podczas lekcji,
daj¹c do wykonania ³atwiejsze zadania.
Chwalmy za starania i dobre chêci. Zwolnij-
my tempo, jeœli siê ,,pogubi³’’, starajmy siê
naprowadzaæ go na poprawn¹ odpowiedŸ,
powtórzmy wolniej, wyt³umaczmy jeszcze
raz, przygotujmy dla niego dodatkowe æwi-
czenia.

Ö Nauczmy go pracowaæ z magnetofonem
– udostêpnijmy uczniowi kasety z nagranymi
tekstami z podrêcznika, aby móg³ s³uchaæ
tekstów z równoczesnym œledzeniem zapisu
graficznego. £atwiej bêdzie mu nauczyæ siê
czytaæ zw³aszcza w tych jêzykach, które ce-
chuje znaczna rozbie¿noœæ miêdzy wymow¹
a pisowni¹ wyrazów, miêdzy liczb¹ g³osek
i odpowiadaj¹cych im liter – tak jak w jêzyku
angielskim i francuskim. Uczniowie dyslek-
tyczni maj¹ du¿e problemy zw³aszcza z nauk¹
jêzyka rosyjskiego, w którym pojawiaj¹ siê
litery o zupe³nie nowych kszta³tach, b¹dŸ te¿
maj¹ podobny obraz graficzny jak w jêzyku
polskim, a inne brzmienie.

Ö Problemy te mo¿na pokonaæ tylko systematy-
czn¹ prac¹ na lekcjach i æwiczeniami w domu.
Sprawdza siê stare powiedzenie, ¿e ,,aby
umieć pisać, trzeba dużo pisać, aby umieć czy-
tać, trzeba dużo czytać itd...’’. W przypadku
dzieci dyslektycznych efekty s¹ niewspó³mier-
ne do w³o¿onego wysi³ku, ale s¹ widoczne

i nale¿y je doceniæ, bior¹c pod uwagê w³aœnie
starania i pracê ucznia. Nagradzajmy nawet
najmniejszy postêp. Trud ucznia powinien zo-
staæ dostrze¿ony. Sta³y brak sukcesu rodzi brak
wiary we w³asne mo¿liwoœci, a to prowadzi
do zaburzeñ emocjonalno-motywacyjnych.

Ö Podstaw¹ nauczania jêzyków obcych s¹ g³ów-
nie dialogi. Przyzwyczajmy uczniów (nie tyl-
ko dyslektycznych) do starannego przepisy-
wania opracowanego na lekcji dialogu do
zeszytu. Korzyœci s¹ ogromne:
Õ uczeñ æwiczy technikê pisania,
Õ zapamiêtuje pisowniê ca³ych wyrazów

– uczy siê ortografii,
Õ zapamiêtuje znaczenie ca³ych konstrukcji

zdaniowych u¿ywanych w okreœlonych sy-
tuacjach, a nie pojedynczych wyrazów
czêsto wyrwanych z kontekstu.

Wszystko to jest mo¿liwe pod jednym warun-
kiem – nale¿y to robiæ z pe³n¹ œwiadomoœci¹,
a nie bezmyœlnie kopiowaæ.

Ö Wspó³czesna nauka jêzyków obcych odesz³a
od ,,nauczania akademickiego’’. Dopuszcza
pope³nianie b³êdów. Wa¿na jest umiejêtnoœæ
zachowania siê w okreœlonej sytuacji, nawi¹-
zanie kontaktu i przekazanie informacji, a nie
z³a koñcówka. Czynniki te dzia³aj¹ na korzyœæ
ucznia dyslektycznego, który ma w ten spo-
sób wiêksz¹ mo¿liwoœæ wykazania siê swoj¹
wiedz¹.

Ö W pracach pisemnych (klasowych) przyznaje-
my punkty g³ównie za formê, bogactwo tre-
œci i s³ownictwa, poprawnoœæ struktur i ko-
munikatywnoœæ jêzyka. W przypadku ucznia
dyslektycznego mo¿na w ogóle nie braæ pod
uwagê b³êdów, które nie zak³ócaj¹ komuni-
kacji. Pod warunkiem jednak, ¿e zna on regu-
³y ortograficzne i gramatyczne. B³êdnie napi-
sany wyraz podkreœlamy, a uczeñ sam powi-
nien znaleŸæ pope³niony b³¹d i przepisaæ wy-
raz poprawnie.

Ö Prace domowe powinny byæ napisane staran-
nie i nie musz¹ byæ oceniane liberalniej
– uczeñ ma wiêcej czasu, mo¿e skorzystaæ ze
s³ownika i sprawdziæ prawid³ow¹ pisowniê.

Ö Starajmy siê oceniaæ ucznia dyslektycznego
za jego wiedzê i wysi³ek w³o¿ony w opano-
wanie jêzyka obcego, a maj¹c na wzglêdzie
jego problemy z czytaniem i pisaniem, wiêk-
szy nacisk k³adŸmy na wypowiedzi ustne ni¿
pisemne.



25

Ö Na zakończenie

Wystêpuj¹ce u uczniów specyficzne tru-
dnoœci w czytaniu i pisaniu powinny byæ rozpo-
znawane jak najwczeœniej, aby ju¿ w pocz¹t-
kowych etapach nauki szkolnej rozpocz¹æ od-
powiednie zabiegi terapeutyczne. Powinny byæ
to jednak dzia³ania kompleksowe, wykorzystu-
j¹ce œcis³¹ wspó³pracê terapeuty, rodziców, na-
uczyciela i oczywiœcie ucznia. Otrzymanie opinii
poradni psychologiczno-pedagogicznej nie za-
myka sprawy ucznia dyslektycznego. Zbyt czês-
to s³yszymy w szkole t³umaczenia ucznia: ,,nie
będę pisał ładnie, bo jestem dyslektykiem’’, ,,bę-
dę robił błędy, bo jestem dyslektykiem’’, czy te¿
stwierdzenie rodzica ,,mój syn nigdy nie nauczy
się języka, bo przecież on jest dyslektykiem’’ itp.

Nauczyciel mo¿e stosowaæ zindywiduali-
zowane podejœcie do ucznia, dostosowaæ wy-
magania i sposób oceniania do jego mo¿liwo-
œci. Jednak dzia³ania te bêd¹ sensowne tylko
wtedy, je¿eli uczeñ bêdzie wykazywa³ siê sys-
tematyczn¹ prac¹, b¹dzie wspierany w domu
przez swoich rodziców i w pe³ni œwiadomy, ¿e
trudnoœci w czytaniu i pisaniu, to jest jego
problem. Zadaniem nauczyciela bêdzie udziela-
nie mu pomocy w pokonywaniu trudnoœci, po-
kazywanie drogi w pracy nad sob¹ i swoimi
niedomaganiami oraz pozytywne motywowa-
nie do dalszego wysi³ku. Rola nauczyciela a tak-
¿e ,,parasol ochronny’’ w postaci opinii poradni

skoñczy siê w chwili ukoñczenia szko³y. W do-
ros³ym ¿yciu trzeba bêdzie wykazaæ siê umiejêt-
noœci¹ poprawnego pisania, bo jest ono miar¹
wykszta³cenia cz³owieka i œwiadectwem jego
kultury jêzykowej. Czym wczeœniej wiêc roz-
poczniemy pracê z uczniem dyslektycznym,
tym lepsze bêd¹ tego efekty. Dziecko ambitne,
przyzwyczajone od ma³ego do systematycznoœci
i wywi¹zywania siê z obowi¹zków szkolnych,
mobilizowane i chwalone za najmniejszy nawet
postêp przez nauczyciela i rodziców, w póŸniej-
szym wieku, w starszych klasach bêdzie umia³o
sobie radziæ ze swoimi problemami.

Pamiêtaæ równie¿ nale¿y, ¿e nie wszyst-
kie osoby dyslektyczne maj¹ trudnoœci z opano-
waniem jêzyków obcych. Zale¿y to od rodzaju
i stopnia zaburzenia. Przy odpowiednim jednak
podejœciu, intensywnej i systematycznej pracy,
wyposa¿eni w odpowiednie pomoce potrafi¹
pokonaæ trudnoœci i opanowaæ jêzyk obcy
w stopniu przynajmniej pozwalaj¹cym na swo-
bodn¹ komunikacjê.
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Anna Włudarczyk-Dudzic1)

Katowice

Jak sprawić, aby uczniowie znaleźli w sobie motywację
do nauki języków obcych?

W kwietniu bie¿¹cego roku uczestniczy-
³am w kursie dla nauczycieli jêzyków obcych
przeprowadzonym w ramach programu Come-
nius – Akcja 2.2. Task-based school organisation
for the acquisition of languages in Europe. Istot¹
tego programu jest organizowanie treningów

i kursów szkoleniowych, wzbogacaj¹cych co-
dzienn¹ pracê nauczycieli o nowe doœwiadcze-
nia i pomys³y metodyczne. Organizatorzy za-
prezentowali w Viareggio, we W³oszech nowe
spojrzenie na nauczanie koncentruj¹ce siê na
autonomii ucznia i jego decyzjach co do sposo-

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w X LO im I .J. Paderewskiego w Katowicach.
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bów realizacji zadañ szkolnych. Celem tej me-
tody jest rozwijanie umiejêtnoœci pos³ugiwania
siê jêzykiem obcym w kontekstach rzeczywistych,
życiowych sytuacji uzależnionych od wyborów
ucznia i jego potrzeb. Uczniowie stają się twór-
cami całego procesu decyzyjnego prowadzącego
do świadomie zaplanowanego przez nich rezul-
tatu.

O ile w tradycyjnym nauczaniu nauczy-
ciel pyta: ,,Co robię, aby motywować uczniów?’’,
nauczyciel pracuj¹cy metod¹ TBL (task-based
learning – podejście zadaniowe2)) pyta: ,,Co mo-
gę zrobić, aby pomóc uczniom znaleźć motywa-
cję do uczenia się?’’ Pracuj¹c z uczniem nau-
czyciel powinien mieæ œwiadomoœæ, ¿e mo¿na
osi¹gn¹æ najlepsze efekty uczenia, gdy jest ono
nakierowane na szczególny i jasny cel. Uczeñ
musi posiadaæ pozytywne nastawienie do zada-
nia, musi mieæ ochotê je podj¹æ i byæ przekona-
nym o mo¿liwoœci jego wykonania. Musi tak¿e
rozwin¹æ w sobie chêæ wspó³pracy z grup¹. TBL
akcentuje koniecznoœæ respektowania potrzeb
ucz¹cego siê, niezbêdnych do osi¹gniêcia suk-
cesu. Podstawow¹ z nich jest zasada: ,,Jeżeli
jesteś czegoś ciekawy, uczysz się szybko i łatwo,
nie potrzebujesz nikogo, kto by cię do tego
zmuszał’’. Ka¿dy teoretyk nauczania (np.: De-
wey, Vygotsky, Leontiev) podkreœla³ potrzeby
ucz¹cego siê do których nale¿¹: potrzeba od-
krywania, wp³ywania na œwiat zewnêtrzny,
zmieniania go w indywidualny sposób, potrze-
ba aktywnoœci, wspó³dzia³ania z innymi ludŸmi,
potrzeba wiedzy, szukania odpowiedzi na pyta-
nia, potrzeba bycia akceptowanym i znanym
oraz zadowalania innych.

Podejście zadaniowe polega na podejmo-
waniu wyzwañ, dokonywaniu wyborów i na
emancypacji ucznia – bada on i poznaje to, co
chce wiedzieæ, co le¿y w sferze jego zaintereso-
wañ. Uczeñ musi znaleŸæ swoje miejsce w reali-
zowanym zadaniu, wspó³pracuj¹c z grup¹ i an-
ga¿uj¹c siê w role, które sam wybiera. Podejście
zadaniowe ró¿ni siê od innych metod podkreś-
leniem roli uczenia się według własnych potrzeb
ucznia (self–directed learning). Nauczyciel kon-
centruje siê na stworzeniu warunków, które po-
zwol¹ uczniowi rozwin¹æ siê w autonomiczn¹
i œwiadom¹ jednostkê podejmuj¹c¹ w³asne de-
cyzje, za które staje siê odpowiedzialna.

Pos³uguj¹c siê podejściem zadaniowym
nauczyciel pomaga uczniom osi¹gn¹æ wiedzê,
ale nie chce tego robiæ bez ich zaanga¿owania
i chêci. Zachêca uczniów do organizowania ich
w³asnego uczenia siê przez podejmowanie de-
cyzji i wspó³pracê z grup¹. Ze wzglêdu na
indywidualne potrzeby uczniów, pozwala im na
pracê wybranymi przez nich metodami, które
okreœlaj¹ w cyklu zajêæ obejmuj¹cych analizê
zadania, jego rozwi¹zania, dyskusjê, negocja-
cje, raport i podsumowanie.

Zajêcia, b¹dŸ cykl lekcji, prowadzonych
wed³ug podejœcia zadaniowego s¹ organizowa-
ne w kilku etapach:
Ö Przedwstępna analiza potrzeb uczniów: nau-

czyciel i uczniowie omawiaj¹ problemy jêzy-
kowe, które s¹ w danym momencie istotne
dla uczniów, uzgadniaj¹, jakie zadanie od-
powiada³oby ich potrzebom.

Ö Wybór zadania: nauczyciel i uczniowie dys-
kutuj¹ wskazany przez uczniów temat,
uczniowie wybieraj¹ zadanie, nad którym bê-
d¹ pracowaæ.

Ö Negocjowanie przebiegu zadania: uczniowie
zastanawiaj¹ siê, jak je zrealizowaæ, jak po-
dzieliæ obowi¹zki, jaki materia³ jêzykowy bê-
dzie niezbêdny do zrealizowania tematu, jak
go zdobyæ i jak siê nim pos³ugiwaæ, jakie
nale¿y uwzglêdniæ kryteria oceny pracy.

Ö Praca nad zadaniem: uczniowie pracuj¹
w grupach, realizuj¹ przydzielone zadania.

Ö Dzielenie się wiedzą: uczniowie przedstawiaj¹
efekty swojej pracy.

Ö Refleksje: uczniowie oceniaj¹ wykonanie za-
dania, analizuj¹ sukcesy i niedoci¹gniêcia,
dyskutuj¹ nad trudnoœciami we wspó³pracy
z innymi cz³onkami grupy itp.

W podejściu zadaniowym uczeñ otrzymu-
je znacznie wiêcej wolnoœci i autonomii, ni¿
w tradycyjnym nauczaniu. Przejawia siê ona
w decydowaniu o celach, ustalaniu ram czaso-
wych zadania, okreœleniu strategii wykonania
zadania, tworzeniu planu realizacji zadania, ne-
gocjowaniu z innymi uczestnikami grupy czyn-
noœci niezbêdnych do realizacji zadania, oce-
nieniu efektu pracy i zaanga¿owania poszcze-
gólnych cz³onków grupy. Nauczyciel pe³ni szer-
sz¹ rolê ni¿ w tradycyjnym nauczaniu, gdy¿
staje siê ³¹cznikiem miêdzy materia³em, który

2) Tak nazwaliœmy tê metodê w Europejskim systemie opisu kształcenia jezykowego: uczenie się, nauczanie, ocenianie (red.).
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chc¹ poznaæ uczniowie, a materia³em, który
powinien zostaæ opanowany. Staje siê tak¿e
stymulatorem entuzjazmu uczniów w kierunku
wykonania zadania, organizatorem w³aœciwego
przebiegu realizacji zadania oraz pomocnikiem
uczniów w pokonywaniu trudnoœci. Okreœla pa-
rametry i zakres pracy nie przez wskazywanie
uczniom, co maj¹ robiæ, ale przez okreœlenie
zakresu tematycznego i gramatycznego, w ob-
rêbie którego powinni siê poruszaæ. To on mo-
nitoruje przebieg pracy nad zadaniem zadaj¹c
pytania otwarte i jednoczeœnie pozostaj¹c Ÿród-
³em informacji formalnych. Jego zadaniem jest
tak¿e czuwanie nad prawid³owoœci¹ stosowania
odpowiednich do zadania strategii oraz zaan-
ga¿owaniem cz³onków poszczególnych grup.
Wreszcie wspomaga efektywnoœæ pracy
uczniów przez wskazywanie zadañ dodatko-
wych uczniom pracuj¹cym szybciej i bardziej
efektywnie.

Chc¹c wskazaæ ró¿nice miêdzy naucza-
niem tradycyjnym a podejœciem zadaniowym,
pos³u¿ê siê nastêpuj¹cym przyk³adem:

Ö Zajêcia tradycyjne
Cel: æwiczenie umiejêtnoœci prezentowania
przeciwstawnej opinii i przekonywania (arguing
and convincing).
Zadanie: przedstaw dialog w sklepie odgrywa-
j¹c swoj¹ rolê.

Uczeñ A: Pracujesz w sklepie. Twoim
zadaniem jest przekonaæ ka¿dego klienta do
zakupu spodni w waszym sklepie.

Uczeñ B: Jesteœ zainteresowany kupnem
spodni. Przymierzasz kilka par. Nie wiesz, czy je
kupiæ.

Takie æwiczenie jest najczêœciej sterowa-
ne przez nauczyciela – to on podaje struktury
jêzykowe zwi¹zane z przekonywaniem kogoœ,
to on ocenia. Uczniowie mog¹ co prawda swo-
bodnie rozmawiaæ, dobieraj¹ argumenty zgod-
nie z w³asnymi mo¿liwoœciami jêzykowymi,
maj¹ mo¿liwoœæ zaprezentowania swoich po-
gl¹dów. Ca³oœæ jest jednak¿e sterowana przez
nauczyciela

Ö Podejœcie zadaniowe:
W tym samym zadaniu nauczyciel osi¹ga cel
lekcji w inny sposób.
Ö Analiza przedwstępna: uczniowie zastanawiaj¹

siê, w jakich sytuacjach mog¹ byæ zmuszeni
do przekonywania i argumentowania, okreœ-

laj¹ te sytuacje, zastanawiaj¹ siê, jakimi kon-
strukcjami jêzykowymi powinni siê pos³ugi-
waæ.

Ö Wybór zadania: uczniowie decyduj¹ siê na
wybór zadania, sami dobieraj¹ siê w grupy,
samodzielnie ustalaj¹ kryteria oceny zadania.

Ö Negocjowanie: uczniowie dyskutuj¹ w gru-
pach, jak zamierzaj¹ wype³niæ swoje zadanie,
jakie kryteria musi ono spe³niaæ, jakie role
ma do odegrania ka¿dy z cz³onków grupy,
jak znaleŸæ i zastosowaæ niezbêdny materia³
jêzykowy.

Ö Praca nad zadaniem: uczniowie pracuj¹ nad
zadaniem, wykorzystuj¹ zebrane materia³y,
odtwarzaj¹ sytuacje ¿yciowe korzystaj¹c ze
zgromadzonej wiedzy.

Ö Dzielenie się wiedzą: uczniowie prezentuj¹
skoñczone zadania (np. odtwarzaj¹ przygo-
towane w grupach dialogi), oceniaj¹ pracê
wed³ug wczeœniej ustalonych przez nich kry-
teriów.

Ö Refleksje: uczniowie analizuj¹ swoj¹ pracê, jej
jakoœæ, zaanga¿owanie cz³onków grupy, spo-
sób realizacji tematu, realizacjê celu i koñ-
cowe efekty

Podejście zadaniowe k³adzie nacisk na sa-
modzieln¹, œwiadom¹ pracê uczniów. Mog¹ j¹
wzmocniæ dodatkowe mechanizmy, które nau-
czyciel mo¿e zastosowaæ w codziennej pracy.
Umiejêtnoœæ samooceny i odpowiedzialnoœci za
w³asn¹ naukê mo¿e precyzowaæ kontrakt wyne-
gocjowany na pocz¹tku roku szkolnego, ustala-
j¹cy obowi¹zuj¹ce i zaakceptowane przez
uczniów warunki efektywnego uczenia siê.
Uczeñ postawiony w sytuacji jednostki decydu-
j¹cej o swoim sposobie uczenia siê, staje siê
bardziej dojrza³y i sk³onny do podejmowania
samodzielnych decyzji. Innym instrumentem
dostarczaj¹cym tak nauczycielowi, jak i ucznio-
wi wiedzy o procesie zdobywania wiedzy, mo-
g¹ byæ materia³y œwiadcz¹ce o postêpach w na-
uce gromadzone w postaci teczki osobistej
ucznia, czyli tzw. portfolio (prace pisemne, spraw-
dziany, dodatkowe wytwory ucznia. Nauczyciel
d¹¿¹cy do uœwiadomienia uczniom roli wspó³-
dzia³ania z cz³onkami grupy, mo¿e siê pokusiæ
o stworzenie arkusza obserwacji wspó³pracy
z zespo³em, który dostarcza informacji na temat
umiejêtnoœci pracy z innymi.

Podejście zadaniowe mo¿e byæ ciekaw¹
propozycj¹ dla nauczycieli szukaj¹cych nowych
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wyzwañ w procesie nauczania. Na pierwszy
rzut oka, wydaje siê ono niemo¿liwe do stoso-
wania ze wzglêdu na wymagania czasowe. Pro-
ces decyzyjny, bêd¹cy podstaw¹ tego podejœcia
wymaga okreœlonego czasu lekcyjnego przezna-
czonego na dyskusje i negocjacje. Sceptycy mo-
g¹ twierdziæ, ¿e uczeñ s³aby nie zechce uczest-
niczyæ w teoretycznych dyskusjach i bêdzie
utrudniaæ pracê innym. Myœlê jednak, ¿e warto
spróbowaæ. Jasno okreœlone przez uczniów wa-
runki pracy, akceptacja celów ustalonych przez

nich samych oraz samodzielne wykonywanie
w³asnych zadañ, wydaj¹ mi siê dobrym roz-
wi¹zaniem w czasach, gdy autonomia jednostki
odgrywa naczeln¹ rolê w wyborach ¿yciowych.

W mojej szkole wszyscy nauczyciele jê-
zyków obcych postanowili przeprowadziæ do
koñca roku szkolnego jedn¹ lekcje wed³ug po-
dejœcia zadaniowego. Potem planujemy spot-
kanie, które bêdzie poœwiêcone analizie tych
lekcji i ocenie ich skutecznoœci.

(czerwiec 2003)

Anna Przychodzeń1)

Warszawa

Rozwijanie u ucznia motywacji wewnętrznej – nowe
metody chwalenia i zachęcania do współpracy

Ö Pojęcie motywacji

W procesie uczenia siê i nauczania istot-
n¹ rolê odgrywa motywacja. Ma ona w literatu-
rze fachowej wiele definicji. Ogólnie przyjmuje
siê, ¿e motywacja jest to coœ, co sk³ania nas do
dzia³ania w celu osi¹gniêcia pewnego celu. Wy-
ró¿nia siê dwa rodzaje motywacji – motywacjê
zewnêtrzn¹ i wewnêtrzn¹.

Przyk³adem motywacji zewnêtrznej po-
woduj¹cej wykonanie zadania (narzuconego
z zewn¹trz) mo¿e byæ:
Ö nagroda,
Ö ocena,
Ö akceptacja,
Ö zewnêtrzny nacisk w formie nadzoru lub na-

kazu (robiê to, ¿eby unikn¹æ nieprzyjemnych
konsekwencji).

Czynniki te stosowane nieumiejêtnie mo-
g¹ wywo³aæ negatywne skutki, takie jak: hamo-
wanie spontanicznego dzia³ania, wywo³anie
u ucznia poczucia bycia kontrolowanym, nie-
chêci, zagro¿enia oraz niskiej samooceny. Moty-
wacja ta czêsto zanika z chwil¹ ustania bodŸca.

O wiele trwalsz¹, maj¹c¹ g³êbszy wy-
miar, jest motywacja wewnêtrzna – osoba sama
wyznacza sobie cele oraz wewnêtrzne standar-

dy oceny. Celem jest tutaj wewnêtrzne zadowo-
lenie z wykonanych zadañ czy osi¹gniêtych
sprawnoœci (Chcê, ale nie muszê. Uczê siê dla
siebie, a nie dla stopni. Uczê siê, bo to dzia³a-
nie sprawia mi przyjemnoœæ).

Ö Rola nauczyciela

Nauczyciel jako osoba motywuj¹ca po-
winien stwarzaæ warunki umo¿liwiaj¹ce
uczniom wydobycie na jaw naturalnych ten-
dencji do nauki, do rozwoju, do brania od-
powiedzialnoœci za w³asne uczenie siê oraz do
wzbudzania chêci wspó³pracy z innymi. Nau-
czyciel obok pe³nienia funkcji czysto dydaktycz-
nej powinien byæ dobrym doradc¹ ucznia. By-
cie doradc¹ oznacza, ¿e nauczyciel zachêca do
dzia³ania i pomaga uczniowi w wytworzeniu
umiejêtnoœci selektywnego oceniania, jakie i ile
informacji mo¿na pozyskaæ, gdy pracuje siê nad
pewnym zagadnieniem czy projektem lub gdy
chce siê poprawiæ swoje umiejêtnoœci.

I tak na przyk³ad nauczyciele jêzyków
obcych mog¹ w szko³ach za³o¿yæ szkolne biblio-
teczki zawieraj¹ce proste ale ciekawe ksi¹¿eczki
obcojêzyczne czytane podczas ,,Sesji czytania

1) Autorka jest nauczycielką języka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 52 w Warszawie.
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i opowiadania historyjek’’ (do których uczeñ mo-
¿e wys³uchaæ nagrania z kasety) oraz ksi¹¿eczki
lub komiksy wykonane przez samych uczniów
zgodnie z ich zainteresowaniem (rozwijanie cie-
kawoœci poznawczej, indywidualizacja prac).
Krokiem w kierunku autonomicznoœci ucznia
mog¹ byæ projekty jêzykowe, których tematykê
i sposób realizacji uczniowie wybieraj¹ sami.
W projektach jêzykowych uczniowie mog¹ wy-
kazaæ siê swoj¹ wiedz¹ i pomys³owoœci¹. Prace
te mog¹ byæ eksponowane w klasie lub na
œciennej gazetce szkolnej. Innym ciekawym po-
mys³em mo¿e byæ zaproponowanie uczniom
za³o¿enia Klasowych kącików doskonalenia umie-
jętności językowych. Wychowankowie pracuj¹
wówczas jedynie dla w³asnej przyjemnoœci i do-
skonalenia siê, nie dla nauczyciela. Uczniowie
mog¹ pracowaæ indywidualnie lub w grupie,
w której zwykle doskonale integruj¹ siê (za-
chêcanie do wspó³pracy).

W nauce jêzyków istnieje wiele metod
wykorzystuj¹cych kooperacjê uczniów. Bardzo
popularn¹ metod¹ jest zorganizowanie klasy-
układanki, gdzie uczniowie pracuj¹ w grupach,
a ka¿dy uczeñ otrzymuje tylko jedn¹ porcjê
materia³u. Dopiero z³o¿enie wszystkich tych
porcji daje rozwi¹zanie zadania (tak jak z³o-
¿enie wszystkich elementów pozwala u³o¿yæ
uk³adankê). System ten wymusza wspó³pracê,
wszyscy musz¹ sobie pomagaæ, by ca³a grupa
wykona³a zadanie.

Ö Relacja uczeń – nauczyciel

Warto zwróciæ uwagê, ¿e w procesie
uczenia siê i nauczania istotna jest zarówno
dobra wspó³praca wœród uczniów, jak i wspó³-
praca oraz dobre relacje miêdzy uczniem a na-
uczycielem, niezachwiane konfliktem ról (uczeñ
– nauczyciel). Uczeñ musi wiedzieæ, ¿e zawsze
mo¿e liczyæ na pomoc i zrozumienie nauczycie-
la – ¿e on i nauczyciel s¹ po tej samej stronie.
Nauczyciele czêsto wyg³aszaj¹ d³ugie tyrady, by
przywróciæ klasê do porz¹dku, przyjmuj¹ po-
stawê mêczennika, przerzucaj¹c ca³¹ winê na
uczniów. Ocenê i nakaz – ,,Zachowujecie się
skandalicznie, jak ja mówię to macie mnie słu-
chać!’’ – mo¿na zast¹piæ opisem swoich uczuæ

(w jak najkrótszej formie): ,,Zależy mi, abyście
siedzieli wygodnie i patrzyli na mnie’’ lub opisem
zachowania pewnych regu³: ,,Nie zgadzam się
na rozmowy i zabawy w czasie lekcji’’. GroŸbê
typu ,,je¿eli to’’ – ,,Jeżeli się nie uspokoisz, to
pójdziesz do pani Dyrektor’’ – lepiej zast¹piæ
konstrukcj¹ ,,albo, albo’’ oferuj¹c¹ wybór
– ,,Masz do wyboru: albo jesteś na lekcji, albo
spędzisz czas w gabinecie pani Dyrektor’’.

Przyjazna atmosfera, której przejawem
mog¹ byæ dobre s³owo, ciep³e spojrzenie, za-
uwa¿enie ucznia na tle klasy, poœwiêcenie mu
odrobiny swojego czasu oraz bezwarunkowa
akceptacja jest elementem istotnym w procesie
rozbudzania motywacji. Nauczyciel, mimo ¿e
widzi tylko gryzmo³y w zeszycie ucznia, zamiast
krytyki mo¿e zauwa¿yæ wytrwa³oœæ i wysi³ek
ucznia mówi¹c: ,,Widzę, że ciężko pracujesz’’.
Szczera, wiarygodna pochwa³a, adekwatna do
obrazu samego siebie (nie ironiczna!) prowadzi
do samoakceptacji i buduje motywacjê wewnê-
trzn¹.

Ö Rola pozytywnych informacji

Motywacja wewnêtrzna mo¿e byæ rów-
nie¿ budowana przez pozytywne informacje.
Informacja to przekaz w postaci opisu. Dlatego
dobrze jest zast¹piæ ocenê (która rozwija po-
czucie kontroli u ucznia) opisem skoncentrowa-
nym na tym, co jest pozytywne (opisz co czujesz
i widzisz – RZECZYWISTOŚĆ�FAKTY).

Efekty dzia³ania tej prostej zasady zilust-
rujê na przyk³adzie mojego syna. Kuba ma
problemy z pisaniem liter i bardzo nie lubi, gdy
proszê go o wykonanie dodatkowych æwiczeñ.
A gdy ju¿ zabierze siê do pracy, to po ka¿dej
napisanej literce domaga siê oceny mówi¹c:
,,Mamo, czy ładnie?’’ Zachowanie Kuby jest
czêœciowo podyktowane moj¹ dotychczasow¹
ocen¹ jego pracy – do tej pory moja odpowiedŸ
brzmia³a zawsze tak samo: ,,nieładnie’’ lub
,,źle’’, czasami ,,ładnie’’. Od miesi¹ca staram siê
zastêpowaæ ocenê opisem typu: ,,Widzę, że sta-
rasz się’’ lub ,,Widzę prostą laseczkę ze śmiesz-
nym brzuszkiem’’ (krytyka, która nie rani). Od-
k¹d zaczê³am stosowaæ taki opis, Kuba chêtniej
pisze, ma coraz lepsze efekty i nie prosi ju¿ tak
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czêsto o ocenê. Zaskoczy³ mnie mile, gdy po
pewnym nieodpowiednim zachowaniu przy-
szed³ i przeprosi³ mnie oraz dodatkowo wrêczy³
karteczkê z samodzielnie, starannie napisanym
tekstem: ,,Mamo przepraszam, Kuba’’. By³am
bardzo szczêœliwa, ¿e Kuba uwierzy³ w swoje
mo¿liwoœci.

Ö Podsumowanie

Reasumuj¹c, wspó³czesny nauczyciel po-
winien do³o¿yæ wszelkich starañ, aby jego
przedmiot by³ na tyle atrakcyjny dla uczniów,
by oni sami – z w³asnej woli – chcieli siê go
uczyæ. Preferowany obecnie styl nauczania to
taki, w którym nauczyciel jest partnerem ucznia
i jego doradc¹ w procesie uczenia siê. Zaœ

dzia³ania i zachowanie nauczyciela winny za-
chêcaæ do wspó³pracy oraz wp³ywaæ na budo-
wanie samoakceptacji i motywacji wewnêtrz-
nej, tak by uczeñ czu³ siê odpowiedzialny za
swój rozwój i umia³ dokonywaæ w³aœciwych
wyborów.
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Małgorzata Ekiert1)

Lębork

Rola oceny opisowej jako czynnika kształtującego
motywację uczniów

Kszta³towanie motywacji uczniów wp³y-
wa na ich pozytywne podejœcie do nauki, wiarê
we w³asne mo¿liwoœci, dobry kontakt z nau-
czycielami, rozwijanie nawyku systematycznego
uczenia siê, koncentracjê uwagi, wytrwa³oœæ
w d¹¿eniu do zamierzonego celu oraz rozwija-
nie zainteresowañ. Nauczyciel posiada wiele
mo¿liwoœci motywowania ucznia, na przyk³ad
prowadz¹c interesuj¹ce lekcje, wyra¿aj¹c
chêæ pomocy uczniom, tworz¹c bezpieczne
i sprzyjaj¹ce œrodowisko, okazuj¹c wra¿liwoœæ
na potrzeby i zainteresowania uczniów, indy-
widualizuj¹c nauczanie, kszta³tuj¹c postawy au-
tonomiczne uczniów a tak¿e oceniaj¹c uczniów
umiejêtnie i zgodnie z kryteriami zarówno w for-
mie opisowej, jak i za pomoc¹ stopnia. Uczeñ,
który otrzymuje ocenê jest tym samym poinfor-
mowany o swoich umiejêtnoœciach i wiedzy.

Ocena ta powinna byæ sprawiedliwa, trafna
i obiektywna, a tak¿e powinna odgrywaæ rolê
zachêty do dalszej pracy i d¹¿enia do osi¹gania
sukcesów szkolnych. Powinna mobilizowaæ
a nie zniechêcaæ do dalszej nauki. Dlatego te¿
ocenianie jest bardzo wa¿nym sk³adnikiem pro-
cesu dydaktycznego, który odpowiednio wyko-
rzystany, wp³ywa pozytywnie na efektywnoœæ
nauczania�uczenia siê.

Ö
Zasadność wykorzystania oceny
opisowej

Ocena szkolna, wed³ug definicji Boles³a-
wa Niemierki (1999:240) jest ,,informacją
o wyniku kształcenia wraz z komentarzem doty-
czącym tego wyniku. Komentarz dotyczy zwykle:

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Spo³ecznym Gimnazjum Jêzykowym w Lêborku i wyk³adowc¹
w Pomorskiej Akademii Pedagogicznej w S³upsku.



31

a. warunków uczenia się,
b. sposobu uzyskania informacji o wyniku oraz

poprawnej interpretacji wyniku,
c. sposobu wykorzystania tej informacji w toku

dalszego uczenia się’’.

Oceny przedstawiane uczniom z po-
szczególnych przedmiotów najczêœciej wyra¿a-
ne s¹ stopniem od 1 do 6. Jednak¿e oceny takie
nie zawsze w pe³ni odzwierciedlaj¹ poziom
wiedzy lub poziom umiejêtnoœci opanowanych
przez ucznia. Doœæ czêsto zdarza siê, i¿ prioryte-
tem ucznia jest otrzymanie jak najwy¿szej oce-
ny a nie sta³y rozwój umiejêtnoœci oraz po-
szerzanie wiedzy. Oznacza to uczenie siê ,,pod
sprawdzian’’, co niekoniecznie wp³ywa pozy-
tywnie na ogólny rozwój osoby ucz¹cej siê.
Efektem tego jest fakt, ¿e uczeñ, który otrzyma
ocenê bardzo dobr¹, cieszy siê raczej z oceny
ni¿ z umiejêtnoœci jak¹ naby³, czego dowodem
s¹ wyra¿ane g³oœno myœli: ,,cieszê siê z pi¹tki’’,
a nie np. ,,cieszê siê, poniewa¿ potrafiê doko-
naæ analizy wybranego wiersza czy spytaæ o coœ
w jêzyku obcym’’.

W celu wyeliminowania lub zmniejsze-
nia ryzyka uczenia siê ,,pod test’’, warto jest
do³¹czyæ do oceny wyra¿onej stopniem, ocenê
opisow¹, np. w formie komentarza ustnego lub
pisemnego. Komentarz ten powinien byæ prze-
de wszystkim pozytywny, podkreœlaj¹cy mocne
strony ucznia oraz zachêcaj¹cy do dalszej pracy.
Mo¿e te¿ odnosiæ siê do zagadnieñ, nad który-
mi uczeñ powinien wiêcej popracowaæ lub su-
gerowaæ sposoby przezwyciê¿ania trudnoœci, na
przyk³ad pod kierunkiem nauczyciela na kon-
sultacjach. Trzeba te¿ mieæ na uwadze fakt, i¿
komentarze nie mog¹ porównywaæ uczniów na
niekorzyœæ s³abszych.

Ocena opisowa nie musi odnosiæ siê je-
dynie do wystawionego stopnia. Mo¿e byæ
ona szczególnie przydatna w okreœlaniu ogól-
nych umiejêtnoœci ucz¹cego siê na danym eta-
pie nauki oraz jako czynnik motywuj¹cy ucz-
nia i wspieraj¹cy wewn¹trzszkolny system oce-
niania. Co wiêcej, mo¿e byæ skonstruowana
wspólnie, w formie ,,dialogu’’ nauczyciela
z uczniem. Przyk³ad oceny opisowej, której
podstaw¹ jest rozbudzanie umiejêtnoœci samo-
oceny oraz autorefleksji ucznia przedstawiam
obok:

Ankieta 1 – OCENA OPISOWA Z JĘZYKA
ANGIELSKIEGO – wype³nia uczeñ

IMIÊ I NAZWISKO UCZNIA: .................. KLASA: .......

mówienie Potrafiê:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

pisanie Potrafiê:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

czytanie Potrafiê:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

s³uchanie Potrafiê:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

s³ownictwo Znam:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

gramatyka Znam:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................
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Ankieta 2 – OCENA OPISOWA Z JĘZYKA
ANGIELSKIEGO – wype³nia nauczyciel
(najpierw samodzielnie, potem po konsultacji
z uczniem dokonuje zmian).

IMIÊ I NAZWISKO UCZNIA: ................ KLASA: ........

mówienie Uczeñ potrafi:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

pisanie Uczeñ potrafi:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

czytanie Uczeñ potrafi:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

s³uchanie Uczeñ potrafi:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

s³ownictwo Uczeñ zna:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

gramatyka Uczeñ zna:
Ö bardzo dobrze
Ö dobrze
Ö s³abo
Komentarz:
....................................................
....................................................

podpis n-la podpis ucznia podpis rodzica (opiekuna)
................. ................... .........................

Ö
Wykorzystanie oceny opisowej
przygotowanej przez
nauczyciela oraz ucznia

Wspólna ocena opisowa polega na
przedstawieniu opinii w formie pisemnej na
formularzach wczeœniej przygotowanych (an-
kieta 1 i 2). Uczeñ jest proszony o wype³nienie
ankiety dotycz¹cej w³asnych osi¹gniêæ. Podob-
n¹ ankietê dotycz¹c¹ ucznia wype³nia nauczy-
ciel. Nastêpnie nauczyciel oraz uczeñ prezen-
tuj¹ swoje ankiety, dyskutuj¹ i wyjaœniaj¹ oraz
argumentuj¹ trafnoœæ swoich opinii. Ostateczna
wersja, po wspólnej konsultacji, jest podpisy-
wana przez ucznia, nauczyciela oraz rodzi-
ców/opiekunów. Ma to na celu pe³n¹ akcepta-
cjê oraz zrozumienie dokonanej ewaluacji.

Ewaluacja ta, aby by³a miarodajna, po-
winna byæ zbli¿ona do wyników osi¹gniêæ ucznia
udokumentowanych w dzienniku. Z drugiej stro-
ny nie wp³ywa ona bezpoœrednio na oceny wy-
ra¿one stopniem w dzienniku. Inaczej mówi¹c,
uczeñ nie otrzymuje stopnia na podstawie wy-
pe³nionych ankiet poniewa¿ wspólna ocena opi-
sowa nie musi odnosiæ siê do sprawdzenia opa-
nowania poszczególnych umiejêtnoœci zawartych
w programie nauczania. Co wiêcej, nie powinna
ona kreowaæ subiektywnego wizerunku ucznia,
na podstawie którego nauczyciel kieruje siê
,,wyrobion¹ opini¹’’ na jego temat.

Ö
Wpływ oceny opisowej na
rozbudzanie motywacji uczniów

Ocenianie opisowe, wykorzystuj¹ce
przedstawione ankiety pozwala nauczycielowi
na bardziej wnikliwe zrozumienie ucznia, uczeñ
natomiast dok³adnie poznaje, jak jest postrze-
gany przez nauczyciela. Dialog, negocjacja oraz
wspólna analiza wyników umo¿liwia uczniowi
wyra¿anie w³asnych opinii, partnerski sposób
traktowania, daje mo¿liwoœæ przedstawiania
w³asnej argumentacji. Ankiety maj¹ równie¿ na
celu pomoc uczniowi w sprecyzowaniu w³as-
nego sposobu uczenia siê oraz zaproponowaniu
efektywnych strategii kognitywnych i metakog-
nitywnych, co wspiera rozwijanie autonomii
i kszta³tuje sprzyjaj¹ce warunki uczenia siê.

Wspólna wymiana opinii na podstawie
proponowanych ankiet pozwala równie¿ na
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wykorzystanie oceniania intuicyjnego, które
okreœla siê jako wartoœciowe w procesie nau-
czania. ,,Dawniej sądzono, że intuicja jest przeja-
wem działania sił nadprzyrodzonych. Obecnie,
uważa się raczej, iż jest ona wykorzystaniem na-
gromadzonego doświadczenia i mało ścisłym, lecz
sprawnym wnioskowaniem przez analogię. Egza-
minator o dużym doświadczeniu pedagogicznym
jest w stanie ocenić poziom osiągnięć ’od pierw-
szego wejrzenia’ na pracę ucznia lub na samego
ucznia, co stanowi zarówno siłę, jak i słabość
intuicyjnego oceniania szkolnego’’ (Niemierko
1999:244). Ocenianie intuicyjne jest postrzega-
ne szczególnie negatywnie przez uczniów w sy-
tuacji, gdy ukazuje ich braki i s³aboœci. W wyniku
tego uczeñ czuje siê poszkodowany i jego form¹
obrony jest czêsto zarzucenie nauczycielowi bra-
ku namacalnych dowodów a co za tym idzie,
braku kompetencji. Dlatego te¿ ocena intuicyjna
stanowi podstawê do dyskusji oraz mo¿e prowa-
dziæ do wyci¹gania owocnych wniosków doty-
cz¹cych procesu uczenia siê i nauczania.

Ö Podsumowanie

Ocena wyra¿ona stopniem doœæ czêsto
wywo³uje wœród uczniów lêk, który jest emocj¹
destrukcyjn¹, negatywnie wp³ywaj¹c¹ na pro-
ces uczenia siê. Uczniom zale¿y na uzyskaniu
satysfakcjonuj¹cych ich ocen, a pora¿ka wzbu-
dza niechêæ i uprzedzenie do szko³y, przed-
miotu, nauczyciela czy nawet samego siebie.
Rol¹ nauczyciela jest wyeliminowanie takich
emocji. Pomocne w tym d¹¿eniu mo¿e okazaæ
siê rozwijanie u osób ucz¹cych siê umiejêtnoœci
samooceny, co na pewno kszta³tuje poczucie

w³asnej wartoœci. Samoocena mo¿e mieæ du¿y
wp³yw nie tylko na akceptacjê, ale tak¿e na
zrozumienie przez ucznia oceniania szkolnego.
Ponadto pozwala na bli¿sze poznanie jego aspi-
racji, celów a tak¿e poziomu satysfakcji z reali-
zacji wytyczonych celów, dziêki czemu nauczy-
ciel ma œwiadomoœæ reakcji ucznia na otrzyma-
n¹ ocenê. Wed³ug Niemierki (2002:96) ,,Uczeń
o wysokiej samoocenie może kwestionować pro-
cedurę i kompetencję nauczyciela, gdy ocena nie
odpowiada jego aspiracjom. Uczeń o niskiej sa-
moocenie może – paradoksalnie – przyjąć niską
ocenę z satysfakcją, jako potwierdzenie, że ’jest
do niczego’, by potem długo i boleśnie przeży-
wać swoje poniżenie. Nie uwierzy natomiast wy-
sokiej ocenie przypisując ją przypadkowi’’. Dlate-
go te¿ warto jest poœwiêciæ wiêcej uwagi mo¿-
liwoœciom dokonywania oceny przez uczniów,
które wspieraj¹ proces dydaktyczny a zarazem
s¹ wyraŸn¹ zachêt¹ do dalszej pracy. Przytoczo-
ne wczeœniej ankiety s¹ tego dobrym przyk³a-
dem. Ewaluacja w takiej formie powoduje, ¿e
uczeñ nie czuje siê zagro¿ony otrzymaniem ma³o
satysfakcjonuj¹cej go oceny w dzienniku, nato-
miast rozwija œwiadomoœæ swoich mocnych i s³a-
bych stron, informuje o dokonanych postêpach
w nauce oraz sk³ania do dialogu ucznia z nau-
czycielem w celu dokonania wspólnej ewaluacji.
Uczeñ staje siê tu podmiotem, gdy¿ jest wspó³-
autorem koñcowej oceny opisowej, co wp³ywa
bardzo pozytywnie na rozwój jego motywacji.
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Katarzyna Jarosz1)

Wrocław

Uwagi ogólne o wprowadzaniu słownictwa
specjalistycznego

Jednym z celów na zajêciach z jêzyków
obcych w liceach zawodowych, technikach
i szko³ach policealnych powinno byæ przygoto-

wanie uczniów do korzystania w przysz³oœci
z literatury fachowej. W swojej przysz³ej pracy
zawodowej uczniowie, aby odnaleŸæ siê na ryn-

1) Autorka jest lektork¹ jêzyka angielskiego w Miêdzynarodowej Wy¿szej Szkole Logistyki i Transportu we Wroc³awiu
i lektork¹ jêzyka hiszpañskiego w Wy¿szej Szkole Zarz¹dzania ,,Edukacja’’ równie¿ we Wroc³awiu.
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ku pracy i by móc rozwijaæ siê zawodowo, bêd¹
musieli korzystaæ z literatury specjalistycznej.

Wzrasta zapotrzebowanie na specjalis-
tów ró¿nych dziedzin z dobr¹ znajomoœci¹ jêzy-
ków obcych, a szczególnie ze znajomoœci¹ jêzy-
ka specjalistycznego. Coraz lepszy dostêp do
literatury fachowej, rozwój Internetu, rozwój
najró¿niejszych kontaktów naukowych, coraz
wiêksza konkurencja na rynku pracy, sprawiaj¹,
¿e dobra znajomoœæ jêzyka specjalistycznego
jest koniecznoœci¹, a jej brak staje siê barier¹,
która ogranicza a bardzo czêsto wrêcz uniemo¿-
liwia rozwój zawodowy. Jednym z pierwszych
pytañ, jakie pracodawcy stawiaj¹ swoim przy-
sz³ym pracownikom, jest pytanie o znajomoœæ
jêzyka fachowego.

Wprowadzanie tekstów specjalistycznych
staje siê wiêc bardzo istotnym celem dydaktycz-
nym. Uczniowie powinni byæ odpowiednio
przygotowani do swobodnego korzystania z li-
teratury fachowej w jêzyku obcym. Dobrze jest
wiêc zastanowiæ siê, za pomoc¹ jakich œrodków
dydaktycznych mo¿na im stworzyæ podstawy
do umiejêtnego korzystania w przysz³oœci z tek-
stów specjalistycznych. Warto zastanowiæ siê
równie¿, na czym polega specyfika uczenia jê-
zyka specjalistycznego, a ponadto czym i w ja-
kim stopniu uczenie jêzyka specjalistycznego
ró¿ni siê od nauczania jêzyka ogólnego.

Na podstawie licznych analiz mo¿na
stwierdziæ, ¿e nauczanie jêzyka specjalistyczne-
go ma kilka charakterystycznych cech:
Ö Musi bardzo dok³adnie trafiaæ w potrzeby

ucznia. Mowa tutaj zarówno o tematyce, jak
i o poziomie zaawansowania znajomoœci jê-
zyka.

Ö Wykorzystuje w du¿ej mierze znajomoœæ nie
tylko jêzyka ogólnego, lecz równie¿ znajo-
moœæ danej dziedziny.

Ö Bardzo czêsto koncentruje siê na jednej tylko
sprawnoœci (na przyk³ad czytanie ze zrozu-
mieniem).

Ö Uczenie jêzyka specjalistycznego – ze wzglê-
du na swoj¹ specyfikê – w du¿ym stopniu nie
podlega powszechnie uznawanym zasadom
dotycz¹cym nauczania jêzyka ogólnego.

Ö Zajêcia z jêzyka specjalistycznego s¹ z regu³y
przeznaczone dla uczniów o dobrej znajomo-
œci jêzyka ogólnego i s¹ skierowane przede
wszystkim do osób doros³ych. Oczywiœcie nie
oznacza to, ¿e uczniowie s³abo znaj¹cy jêzyk

i w pierwszych latach jego nauki s¹ pozba-
wieni mo¿liwoœci uczenia siê jêzyka fachowe-
go. Istnieje wiele podrêczników, chocia¿by
jêzyka ekonomicznego, które s¹ przeznaczo-
ne dla uczniów zaczynaj¹cych naukê. Jednak
w praktyce nauczyciele decyduj¹ siê na pro-
wadzenie zajêæ z jêzyka specjalistycznego do-
piero w klasach starszych.

Punkt pierwszy i drugi s¹ ze sob¹ œciœle
powi¹zane. Mówi¹c o tym, ¿e zajêcia z jêzyka
specjalistycznego musz¹ dok³adnie odpowiadaæ
potrzebom uczniów, mamy na myœli uwzglêd-
nienie tej specyficznej tematyki i s³ownictwa,
które s¹ potrzebne do celów zawodowych. In-
nego s³ownictwa bêdzie siê uczyæ uczeñ czy
uczennica szko³y pielêgniarskiej, a innego przy-
sz³y technik budowlany. Jednoczeœnie nie mo-
¿emy zapominaæ o tym, ¿e zajêcia z jêzyka
obcego s¹ zajêciami tylko i wy³¹cznie z jêzyka,
a nie z danego przedmiotu. Musimy zatem,
wprowadzaj¹c s³ownictwo specjalistyczne,
wzi¹æ pod uwagê poziom znajomoœci danego
tematu przez ucznia. Bezcelowe bêdzie wpro-
wadzanie uczniom pojêæ i terminów, które s¹
dla nich obce w jêzyku ojczystym.

Jest to pierwsze podstawowe kryterium
przy doborze tekstów specjalistycznych. Nie na-
le¿y wprowadzaæ tekstów zbyt trudnych, zawie-
raj¹cych problemy uczniom nieznane. Bêdzie
siê to mija³o z celem, poniewa¿ uczeñ, nie
znaj¹c tematu, nie bêdzie równie¿ w stanie
zrozumieæ fachowej terminologii. Na zajêciach
z jêzyka powinniœmy zapoznaæ ucznia ze s³ow-
nictwem specjalistycznym, a nie testowaæ jego
wiedzê w danej dziedzinie.

Odpowiednie wyczucie, jakie s³ownic-
two i jakie tematy mog¹ byæ wprowadzane jest
bez w¹tpienia zadaniem bardzo trudnym, po-
niewa¿ wymaga od nauczyciela doskona³ego
wyczucia tematu. Ka¿dy nauczyciel, przed pod-
jêciem decyzji o nauczaniu jêzyka fachowego,
powinien uzgodniæ z nauczycielami prowadz¹-
cymi inne przedmioty, czy ma ona sens i czy
nie oka¿e siê zadaniem dla ucznia zbyt trud-
nym. Jeœli decydujemy siê na wprowadzenie
jêzyka ekonomicznego, zróbmy to dopiero wte-
dy, gdy uczeñ mia³ do czynienia z ekonomi¹ na
innych lekcjach i gdy pojêcia wprowadzane na
lekcji jêzyka obcego nie bêd¹ mu obce. Znajo-
moœæ danej dziedziny obowi¹zuje dwie strony
– zarówno uczniów, jak i nauczycieli. Równie¿
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i to zadanie jest bardzo trudne, poniewa¿ trud-
no oczekiwaæ od prowadz¹cych zajêcia, by byli
oni specjalistami w rozlicznych dziedzinach, po-
cz¹wszy od medycyny, a skoñczywszy na logis-
tyce i transporcie. Sensownym rozwi¹zaniem
by³oby, podobnie jak ma to miejsce w przypad-
ku t³umaczeñ technicznych, w¹ska specjalizacja;
prowadzenie zajêæ z jednej tylko dziedziny
w zakresie jêzyka specjalistycznego, niezale¿nie
od tego, czy by³aby to ekonomia, budownictwo
czy prawo. Jest to jednak w praktyce trudne do
wprowadzenia, poniewa¿ wymaga³oby uczenia
tylko i wy³¹cznie w jednym typie szkó³. Znajo-
moœæ s³ownictwa specjalistycznewgo wymaga
te¿ sta³ego dokszta³cania siê nauczycieli. S³ow-
nictwo to rozwija siê tak szybko, jak szybko
rozwija siê dana dziedzina. Ma to szczególne
znaczenie w takich dziedzinach, jak informatyka
czy elektronika. Jest to doœæ trudne wyzwanie
dla nauczyciela, musimy jednak pamiêtaæ
o tym, ¿e jeœli tego typu zajêcia maj¹ mieæ sens,
zarówno prowadz¹cy zajêcia, jak i uczeñ musz¹
byæ przygotowani do tematu nie tylko jêzyko-
wo, lecz równie¿ merytorycznie.

Jak ju¿ wspomnia³am, podczas zajêæ
z jêzyka specjalistycznego bardzo czêsto celem
jest opanowanie przede wszystkim jednej tylko
sprawnoœci. Najczêœciej bêdzie to czytanie, po-
niewa¿ to w³aœnie z tekstem czytanym bêdzie
mia³ do czynienia w przysz³oœci uczeñ. Choæ
tutaj równie¿ s¹ wyj¹tki. Na przyk³ad, ucz¹c
jêzyka obcego przysz³ych kontrolerów lotów
nale¿y skoncentrowaæ siê na jêzyku mówionym,
natomiast podczas zajêæ z przysz³ymi sekretar-
kami nale¿y nauczyæ je sztuki pisania i kore-
spondencji. G³ównym jednak celem na zajê-
ciach powinno byæ rozumienie i wyszukiwanie
przez ucznia potrzebnych informacji w tekœcie
obcojêzycznym, a tak¿e umiejêtnoœæ jej prze-
twarzania. Nie nale¿y te¿ zapominaæ o bardzo
wa¿nym fakcie: s³ownictwo fachowe jest czêsto
bardzo szerokie i nie sposób na zajêciach opa-
nowaæ ca³ej terminologii specjalistycznej, nale-
¿y zatem skoncentrowaæ siê bardziej na takim
pokierowaniu procesem dydaktycznym i zorga-
nizowaniu zajêæ, aby uczeñ�student wiedzia³,
w jaki sposób czytaæ teksty specjalistyczne,
w jaki sposób w razie potrzeby skorzystaæ ze
s³ownika, jak s¹ skonstruowane teksty specjalis-
tyczne, na czym polega ich specyfika i jakimi
rz¹dz¹ siê regu³ami.

Ö
Techniki pracy z tekstem
specjalistycznym

Techniki pracy z tekstem zale¿¹ w du¿ej
mierze od tego, jaki rodzaj tekstu analizujemy,
dlatego bezcelowe czy wrêcz niemo¿liwe by³o-
by podawanie szczegó³owych instrukcji, czy te¿
jednego, niezmiennego paradygmatu. Chodzi
raczej o sposób spojrzenia na tekst. Konieczne
ponadto wydaje siê w tym momencie przypo-
mnienie, ¿e wiêkszoœæ dydaktyków wyodrêbnia
kilka technik czytania i ¿e zaznajomienie
uczniów z poszczególnymi technikami wydaje
siê przydatne.

Bardzo czêsto spotykanym jest nastêpu-
j¹cy podzia³:
Ö Czytanie pobie¿ne – nazywane czytaniem kur-

sorycznym, polega na szybkim przejrzeniu teks-
tu, przeczytaniu tytu³ów, œródtytu³ów, okreœ-
leniu, jaka jest kompozycja tekstu i jego temat.

Ö Czytanie w celu zrozumienia g³ównej idei
tekstu – celem takiego czytania jest zrozumie-
nie g³ównej tezy tekstu, zrozumienie i przy-
swojenie sobie najwa¿niejszych treœci, a po-
miniêcie nieistotnych i marginalnych myœli.

Ö Czytanie szukaj¹ce – inaczej nazywane czyta-
niem selektywnym. Polega na wyszukiwaniu
konkretnych informacji, danych, na które jest
siê nastawionym, odpowiedzi na pytania,
Najczêœciej jest to wyszukiwanie odpowiedzi
na pytanie zadawane do tekstu.

Ö Czytanie totalne – przy tej technice czytania
nadrzêdnym celem jest ca³kowite zrozumie-
nie tekstu.

Ö Czytanie krytyczne – jest to najtrudniejszy
rodzaj czytania. Dotyczy oceny tekstu pod
k¹tem zgodnoœci z tematem, jego spójnoœci
stylistycznej, umiejêtnoœci oceny kompozycji
tekstu, oceny poprawnoœci struktur jêzyko-
wych i doboru s³ownictwa.

Zastosowanie odpowiedniej techniki
czytania mo¿e w znaczny sposób u³atwiæ pracê
przy czytaniu literatury fachowej. W inny spo-
sób nale¿y czytaæ tekst, w którym przewa¿aj¹
wykresy i diagramy, a inaczej taki, w którym
informacje s¹ podawane bezpoœrednio w tekœ-
cie. Ponadto wybór techniki czytania zale¿y
w du¿ej mierze nie tylko od rodzaju tekstu, lecz
tak¿e i od potrzebnych informacji, które chce
siê uzyskaæ. Uœwiadomienie tego uczniom mo¿e
sprawiæ, ¿e czytanie ze zrozumieniem literatury
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specjalistycznej nie bêdzie przeszkod¹ nie do
pokonania.

Nastêpn¹ rzecz¹, która wydaje siê konie-
czna, bêdzie uœwiadomienie uczniom, jak istot-
ne bêdzie podzielenie pracy z tekstem na eta-
py. W pierwszym etapie pracy z tekstem spec-
jalistycznym s¹ przydatne ró¿nego rodzaju py-
tania i informacje, umo¿liwiaj¹ce uczniowi
identyfikacjê tekstu. Mog¹ to byæ pytania typu:
,,Skąd pochodzi dany tekst?’’, ,,W jakim celu
został napisany?’’, ,,Gdzie można go wykorzys-
tać?’’. Na tym etapie pracy zadaniem ucznia nie
jest dok³adne zrozumienie tekstu, lecz raczej
zrozumienie, jaki by³ cel jego napisania. Mog¹
pomóc im w tym rozmaite tytu³y i œródtytu³y,
grafy i ilustracje. Zwrócenie uwagi uczniom, jak
istotne jest w³aœciwe zrozumienie i zinterpreto-
wanie tych w³aœnie elementów, mo¿e im
w przysz³oœci, przy czytaniu lektury fachowej,
bardzo u³atwiæ zadanie.

Po pobie¿nym przeczytaniu tekstu
uczniowie mog¹ przejœæ do dok³adniejszej ana-
lizy semantyczno-syntaktycznej. Nale¿y ca³y
czas pamiêtaæ o tym, ¿e uczniowie nie powinni
zaczynaæ takiej analizy od t³umaczenia niezna-
nych terminów. Chodzi raczej o to, by wy-
chodz¹c od s³ów i zwrotów, które s¹ im znane,
byli oni w stanie odgadywaæ, jakie jest znacze-
nie nowych pojêæ. Uczeñ powinien poznawaæ
nowe pojêcia w kontekœcie, w jakim zosta³y
u¿yte. Bardzo przydatne bêd¹ zatem polecenia:
,,Dlaczego użyto tutaj takiej a nie innej konstruk-
cji?’, ,,Co może oznaczać to słowo?’’.

Nie mo¿na jednak wymagaæ od ucznia,
aby rozumia³ on i zapamiêta³ wszystkie nowe
s³owa. Bêdzie to dla niego niepotrzebnym ob-
ci¹¿eniem, poniewa¿ teksty autentyczne maj¹
czêsto specyficzne s³ownictwo, nieu¿ywane
w mowie codziennej. Uczeñ powinien byæ ra-
czej œwiadomy faktu, ¿e nieznajomoœæ wszyst-
kich s³ów i zwrotów nie oznacza niezrozumienia
tekstu jako ca³oœci.

Równie¿ na tym etapie pracy nale¿y
uzmys³owiæ uczniom, jak wa¿ne jest umiejêtne
korzystanie ze s³ownika. Terminologia fachowa
jest bardzo obszerna, umiejêtne korzystanie ze
s³ownika przy czytaniu literatury fachowej jest
wiêc niezbêdne. Mo¿e siê zdarzyæ, ¿e uczeñ
z dobr¹ znajomoœci¹ jêzyka, lecz nieumiej¹cy
korzystaæ ze s³ownika w odpowiedni sposób,
przy czytaniu tekstu specjalistycznego poczuje

siê przyt³oczony i zniechêcony nadmiarem ter-
minologii.

Na tym etapie nale¿a³oby równie¿ pod-
reœliæ uczniom, i¿ jêzyk, a szczególnie sk³adnia
w tekstach specjalistycznych, jest czêsto od-
mienna od tej, która wystêpuje w jêzyku co-
dziennym. W tekstach fachowych zdania s¹ czê-
sto bardziej zwiêz³e ni¿ w literaturze piêknej.
W zale¿noœci od jêzyka przewa¿aj¹ w nim ró¿ne
konstrukcje i typy zdañ. W jêzyku niemieckim
bêdzie to na przyk³ad konstrukcja ,,man + 3 os.
liczby pojedynczej’’, w angielskim bêdzie prze-
wa¿a³a strona bierna, we francuskim bêd¹ to
ró¿nego rodzaju konstrukcje bezosobowe.

Wydaje siê, ¿e dobrym przygotowaniem
do czytania tekstów specjalistycznych bêdzie
wprowadzanie na zajêciach tekstów autentycz-
nych. Korzystanie z tekstów autentycznych po-
zwoli ucz¹cym siê jêzyka obcego na p³ynniejsze
przejœcie od tekstów podrêcznikowych, czêsto
sztucznych i uproszczonych, do tekstów spec-
jalistycznych, które uczniom, przez nagroma-
dzenie s³ownictwa specjalistycznego, mog¹ wy-
daæ siê na pocz¹tku zbyt trudne, szczególnie,
jeœli nie opanowali oni jeszcze zbyt dobrze od-
powiednich technik czytania i nie potrafi¹
w odpowiedni sposób wyszukiwaæ i selekcjono-
waæ w tekœcie odpowiednich informacji.

Na koniec warto wspomnieæ o pomocy
technicznej, która podczas zajêæ z jêzyka spec-
jalistycznego wydaje siê niezbêdna, a która
podczas zajêæ z jêzyka ogólnego jest stanowczo
niedoceniana – o wykorzystaniu komputera.
Zajêcia z komputerem mog¹ mieæ ró¿n¹ postaæ,
mog¹ to byæ symulacje komputerowe, które
sprawi¹, ¿e zajêcia bêd¹ ciekawsze i bardziej
efektywne. Mog¹ to byæ równie¿ lekcje z wyko-
rzystaniem Internetu.

Wprowadzanie s³ownictwa specjalistycz-
nego za pomoc¹ Internetu jest proste, a ponad-
to, co ma ogromne znaczenie, nie jest drogie.
Wszystkie znacz¹ce firmy i przedsiêbiorstwa
maj¹ swoje strony internetowe. Wystarczy wpi-
saæ ich nazwê w dowolnej wyszukiwarce, by
otrzymaæ darmowe Ÿród³o informacji. Jeœli kon-
centrujemy siê na s³ownictwie dotycz¹cym kup-
na i sprzeda¿y, wystarczy wpisaæ nazwê sklepu
internetowego. Przy wprowadzaniu s³ownictwa
turystycznego wpisujemy nazwê biura turysty-
cznego, a przy s³ownictwie biznesowym tytu³
gazety zajmuj¹cej siê w³aœnie t¹ tematyk¹. Naj-
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prostsza strona reklamowa dostarczy nam bar-
dzo czêsto du¿o ciekawych tematów, na któ-
rych mo¿emy siê skoncentrowaæ. Musimy jed-
nak byæ œwiadomi faktu, ¿e niezale¿nie od te-
matu, na którym siê koncentrujemy, teksty z In-
ternetu trzeba przystosowaæ do potrzeb i mo¿-
liwoœci ucznia, poniewa¿ bardzo czêsto s³ownic-
two w nich zawarte mo¿e siê okazaæ dla ucznia
zbyt trudne.

Jak widzimy, sposób prowadzenia zajêæ
z jêzyka fachowego nie jest spraw¹ prost¹ i nie
sposób na paru stronach opisaæ wszystkich te-
chnik i metod pracy. Dobrze jest jednak pamiê-
taæ, ¿e g³ównym celem takich zajêæ powinno
byæ przygotowanie i zachêcenie uczniów do
swobodnego korzystania w przysz³oœci z litera-
tury fachowej w jêzyku obcym. Nie powinniœ-
my koncentrowaæ siê zatem na podaniu listy
s³ów z danej dziedziny czy przerobieniu kolej-

nego tematu w podrêczniku, ale na nauczeniu
zrozumienia tekstów specjalistycznych i pokaza-
niu, ¿e tylko na pocz¹tku jest to trudne.
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Z PRAC INSTYTUTÓW

Hanna Komorowska1)

Warszawa

Polityka językowa – warianty rozwiązań w krajach
europejskich

Polityka jêzykowa w rozumieniu Rady
Europy w Strasburgu i Unii Europejskiej w Bruk-
seli to zestaw za³o¿eñ i priorytetów w systemie
kszta³cenia. Wyznaczaj¹ one sposób podejmo-
wania decyzji w takich kwestiach, jak:
Ö dobór jêzyków, ich liczba i wybór w ofercie

edukacyjnej szkó³,
Ö status jêzyków obcych i jêzyków mniejszoœci

narodowych,
Ö zasady i procedury nauczania, w tym cele,

programy i metody pracy nad jêzykiem,
Ö egzaminy i certyfikacja,
Ö kszta³cenie i doskonalenie nauczycieli.

Kwestie te omówiê tu kolejno, przed-
stawiaj¹c warianty rozwi¹zywania poszczegól-
nych problemów i pos³uguj¹c siê przy tym
przyk³adami rozwi¹zañ stosowanych w krajach
Unii Europejskiej. W odrêbnym tekœcie przed-
stawiê za³o¿enia przyjête w Polsce i propozycje
rozwi¹zañ2).

Ö Dobór języków

Najwa¿niejsza sprawa w tej grupie prob-
lemów to liczba jêzyków nauczanych w sys-
temie szkolnym. Podstaw¹ decyzji jest tu czêsto:
Ö zasiêg narodowego jêzyka danego pañstwa

– np. Wielka Brytania decyduje siê na obli-
gatoryjne wprowadzenie tylko jednego jêzy-

ka obcego; ponadto rysuje siê wyraŸna roz-
bie¿noœæ miêdzy kwestiami takimi jak

Ö ambicj¹ zwi¹zan¹ z tendencjami do naucza-
nia stosunkowo du¿ej liczby jêzyków, np.
trzech jêzyków obcych, jak to czyni Holan-
dia czy Luksemburg, a tak istotnym aspektem
jak

Ö realne mo¿liwoœci bud¿etowe, a niekiedy tak-
¿e kadrowe danego pañstwa (i tak, z tych
powodów, jeden jêzyk obcy jest wprowadza-
ny – wed³ug danych Unii Europejskiej z pub-
likacji Foreign Language Teaching in Schools
of Europe – tak¿e w Portugalii, W³oszech czy
Hiszpanii (FLTiSoE:82), przy czym czynni-
kiem decyduj¹cym bywa

Ö funkcjonowanie dwu lub wiêcej jêzyków
urzêdowych, co niejako wymusza nauczanie
tych jêzyków w systemie szkolnym, a to auto-
matycznie zwiêksza liczbê jêzyków w ofercie
szkolnej, jak to siê na przyk³ad dzieje w Bel-
gii, Luksemburgu czy Szwajcarii.

Rekomendacje i zalecenia Rady Europy
i Unii Europejskiej id¹ w bardzo œciœle okreœ-
lonym kierunku – polityka edukacyjna zaryso-
wywana w tych instytucjach mówi o potrzebie
opanowania przynajmniej dwóch jêzyków ob-
cych przez obywateli pañstw zjednoczonej Eu-
ropy.

Istotny jest te¿ wybór jêzyków w ofercie
edukacyjnej szkó³, a wiêc wskazanie tych jêzy-
ków, które – po zdecydowaniu, na jak¹ liczbê

1) Prof. zw. dr hab. Hanna Komorowska pracuje w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Warszawskiego.
2) Tekst ten uka¿e siê w numerze 2/2004 (red.).
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nauczanych jêzyków staæ dane pañstwo – bêd¹
faktycznie nauczane na poszczególnych pozio-
mach edukacyjnych, ale te¿ jêzyków, które bê-
d¹ promowane, a wiêc do fakultatywnego
uczenia siê których, bêd¹ zachêcani obywatele.
Decyzje w tej kwestii okazuj¹ siê naprawdê
trudne, gdy¿ trzeba wzi¹æ pod uwagê:
Ö Poczucie przydatnoœci danego jêzyka w da-

nym kraju w grupie uczniów i rodziców, a ci
przewa¿nie opowiadaj¹ siê za jêzykami pe³-
ni¹cymi funkcjê lingua franca na œwiecie,
a wiêc czêsto za angielskim i dalej za jêzyka-
mi istotnymi w konkretnym regionie, takimi
jak np. niemiecki czy francuski (angielskiego
uczy siê w Niemczech, Finlandii, Austrii i Hi-
szpanii ponad 90% uczniów, choæ nie jest to
bynajmniej obligatoryjne).

Ö Sposób widzenia tej przydatnoœci przez decy-
dentów, ci zaœ czêsto optuj¹ za jêzykami
silnych partnerów politycznych lub za jêzyka-
mi s¹siadów (przyk³adem mo¿e tu byæ daw-
na pozycja jêzyka rosyjskiego w krajach zale-
¿nych wówczas od Zwi¹zku Radzieckiego, ale
tak¿e pozycja jêzyka niemieckiego na Wêg-
rzech i w S³owacji), te zaœ jêzyki nie zawsze
znajduj¹ uznanie w oczach uczniów i rodzi-
ców (przyk³adem mo¿e tu byæ niechêtnie
przyjmowane przez wiêkszoœæ obywateli
przymusowe nauczanie jêzyka rosyjskiego
w Polsce przed rokiem 1990).

Ö Dostêpnoœæ wykwalifikowanej kadry nauczy-
cielskiej, ta zaœ czêsto specjalizuje siê w jêzyku
mniej atrakcyjnym z punktu widzenia obywa-
teli w danym okresie i w³aœnie dlatego jest
kadr¹ dostêpn¹ i czêsto lepiej wykwalifikowa-
n¹ (tu przyk³adem mo¿e byæ obecny stan
nauczania jêzyka rosyjskiego, kiedy to, szcze-
gólnie na terenach wiejskich, wskutek braku
kadry nauczaj¹cej jêzyków zachodnioeuropej-
skich, a nadmiaru wykwalifikowanych nauczy-
cieli jêzyka rosyjskiego, naucza siê tego jêzyka
w wiêkszym wymiarze ni¿ wskazywa³oby na
to zainteresowanie uczniów).

Ö Tradycja systemu oœwiatowego w danym kra-
ju (w Rumunii na przyk³ad tradycyjnie po-
wszechnym jêzykiem obcym jest francuski,
a w Islandii – duñski).

Z uwagi na wieloœæ tych czynników i in-
terakcje miêdzy nimi ró¿ne kraje postêpuj¹ tu
na ró¿ne sposoby, w obrêbie krajów istniej¹
zró¿nicowania regionalne, a wewnêtrzne trud-

noœci regionów rozwi¹zuje siê ró¿nicuj¹c oferty
szkó³ tak pañstwowych, jak i prywatnych.

Unia Europejska i Rada Europy promuj¹
naukê jêzyków o ma³ym zasiêgu i chêtnie wi-
dzia³yby w szko³ach wprowadzanie jako jêzy-
ków obcych np.: fiñskiego, wêgierskiego, s³o-
wackiego czy ukraiñskiego. Rekomendacje id¹
wiêc w kierunku opanowywania jednego jêzyka
o znacznym zasiêgu i jednego jêzyka o ma³ym
zasiêgu, co jednak bynajmniej nie spotyka siê
z du¿ym oddŸwiêkiem ze strony rodziców
i uczniów.

Ö Status języków

Polityka jêzykowa to tak¿e nadany od-
górnie i maj¹cy umocowanie prawne obligato-
ryjny lub fakultatywny status tych jêzyków,
które zosta³y wskazane jako te, które s¹ nau-
czane w systemie szkolnym. Mamy tu dwa
mo¿liwe znaczenia tego rozró¿nienia. Pierwsze
rozró¿nienie ma charakter nie tylko statusowy,
ale tak¿e finansowy – nauczanie obligatoryjne
w szkolnictwie pañstwowym oznacza naukê
z pieniêdzy podatnika, fakultatywnie zaœ prze-
wa¿nie (choæ nie zawsze) oznacza fundusze ro-
dzicielskie lub przynajmniej fundusze samorz¹-
dowe. Drugie znaczenie ma charakter meryto-
ryczny – tu nauczanie obligatoryjne oznacza
obowi¹zek uczenia siê danego, konkretnego jê-
zyka, a nauczanie fakultatywne oznacza, ¿e
w ramach oferty danej szko³y uczeñ ma dowol-
noœæ wyboru jêzyka.

Dziœ podstawowe kontrowersje dotycz¹:
Ö wieku rozpoczynania nauki jêzyka o statusie

obligatoryjnoœci, a tym samym i jêzyka, któ-
rego nauka jest op³acana z pieniêdzy podat-
nika i do bezp³atnego pobierania której ma
prawo ka¿de dziecko w danym systemie
szkolnym,

Ö sensownoœci decyzji o nakazie nauki jêzyka
odgórnie wybranego i narzuconego przez
w³adze oœwiatowe.

Co do wieku rozpoczynania nauki – choæ
wiele krajów wspiera starania poszczególnych
szkó³, by wczeœnie (tzn. przed 8 rokiem ¿ycia)
wprowadzaæ jêzyk do programów szkolnych,
a nawet przedszkolnych, to jednak niewiele
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krajów decyduje siê na obligatoryjny charakter
bardzo wczesnej nauki. Przyczyny s¹ tu oczywi-
œcie finansowe, bo nauka w skali masowej jest
droga – przed³u¿enie nauki nawet tylko o jeden
rok przez jej wprowadzenie o klasê wczeœniej to
gigantyczny koszt, bo w szko³ach podstawo-
wych, w odró¿nieniu od np. liceów, uczy siê
przecie¿ 100% dzieci. Przyczyny finansowe ³¹-
cz¹ siê przy tym tak¿e z przyczynami merytory-
cznymi – jako ¿e wczesna nauka jêzyka obcego,
pedagogicznie niew¹tpliwie wartoœciowa, nie
jest jednak wcale tak spektakularna, gdy chodzi
o wymierne efekty – przy tej samej liczbie
godzin nauki tygodniowo nauczanie starszych
dzieci i m³odzie¿y o wiele szybciej daje widocz-
ne postêpy. Z tego powodu wiêkszoœæ krajów
wprowadza jêzyk obcy miêdzy 8 a 11 rokiem
¿ycia. Wed³ug danych Unii Europejskiej z pub-
likacji Foreign Language Teaching in Schools of
Europe – tylko dzieci w Luksemburgu, Norwegii
i Austrii rozpoczynaj¹ naukê w 6 roku ¿ycia,
a na Malcie nawet w 5 roku ¿ycia, a tylko
w Belgii – w 12 (FLTiSoE: 82).

Sprawa ta wymaga jednak kilku komen-
tarzy. Nie mo¿na przede wszystkim zlekcewa-
¿yæ faktu, i¿ bardzo wczesne rozpoczynanie na-
uki, jak w przypadku Malty czy Luksemburga,
to tak naprawdê kwestia interpretacji sytuacji
politycznej danego kraju. Istotn¹ rolê odgrywa
tu jêzyk, który jest de facto jêzykiem szkolnic-
twa. I tak na przyk³ad na Malcie istniej¹ bardzo
liczne szko³y ucz¹ce w jêzyku angielskim, st¹d
imponuj¹ca informacja o wczesnym rozpoczy-
naniu nauki jêzyka obcego, choæ jest to po
prostu moment rozpoczynania nauki w ogóle.
Znacz¹c¹ rolê odgrywa poza tym liczba jêzyków
urzêdowych i dwu- lub nawet trójjêzycznoœæ
obywateli, co t³umaczy z kolei równie imponu-
j¹ce dane dotycz¹ce np. Luksemburga. Dlatego
wiêkszy ³adunek informacyjny maj¹ tu dane
z krajów skandynawskich, wskazuj¹c zarazem
bardzo du¿¹ rozpiêtoœæ pogl¹dów i zastosowa-
nych rozwi¹zañ – od 6 w Norwegii przez roz-
piêtoœæ 7-10 w Szwecji do 10 w Danii i Holan-
dii. Nie bez znaczenia jest wreszcie wp³yw mo-
mentu rozpoczynania nauki pierwszego jêzyka
na moment rozpoczynania nauki drugiego jêzy-
ka, np. spektakularny wiek 6 lat w Norwegii
okupiony jest 10-letni¹ przerw¹, zanim pojawi
siê drugi jêzyk obcy, w dodatku wcale nie-
obowi¹zkowy.

Decyzje dotycz¹ce wieku rozpoczynania
nauki kolejnych jêzyków obcych s¹ zreszt¹ bar-
dzo ró¿norodne. Nie ma w statystykach euro-
pejskich – jak wszystkie dokumenty jedno-
myœlnie podkreœlaj¹ – ¿adnej wyraŸnej korelacji
miêdzy wiekiem rozpoczynania nauki pierwsze-
go a wiekiem rozpoczynania nauki drugiego
jêzyka obcego. Na przyk³ad Belgia, rozpoczyna-
j¹ca naukê pierwszego jêzyka bardzo póŸno
(12 lat), stosunkowo wczeœnie wprowadza dru-
gi jêzyk, podczas gdy Norwegia, rozpoczyna-
j¹ca bardzo wczeœnie (6 lat), wprowadza dru-
gi jêzyk dopiero dla uczniów w wieku lat 16
(FLTiSoE: 83).

Co do narzucenia obowi¹zkowej nauki
konkretnego jêzyka – istniej¹ kraje, które
uwa¿aj¹, ¿e zapewnienie wszystkim nauki jêzy-
ka miêdzynarodowego, jakim jest dziœ jêzyk
angielski, to obowi¹zek szko³y. I tak na przy-
k³ad w roku 2001 wed³ug statystyk Unii Euro-
pejskiej osiem krajów (Dania, Holandia, Szwe-
cja, Norwegia, Grecja, Lichtenstein, Cypr i £ot-
wa) zdecydowa³o o obligatoryjnym statusie jê-
zyka angielskiego jako pierwszego w systemie
szkolnym. Niektóre kraje decyduj¹ o koniecz-
noœci uczenia siê danego jêzyka jako drugiego
jêzyka obcego – np. jêzyka francuskiego trzeba
uczyæ siê jako drugiego w Luksemburgu, Lich-
tensteinie i na Cyprze, a jêzyka angielskiego
w Islandii. Jest jednak wiele krajów, które – po-
mimo, ¿e np. jêzyk angielski jest tam najczêœciej
wybieranym jêzykiem – s¹ przeciwne narzuca-
niu tak pierwszego, jak i drugiego jêzyka, a od-
rzucaj¹ takie rozwi¹zanie, gdy¿ jawi siê tam
ono jako niedopuszczalny polityczny przymus.
Czyni¹ to wiêc albo z niechêci do dowartoœ-
ciowywania tego w³aœnie jêzyka, jak siê to uwa-
¿a na temat Francji, albo te¿ z niechêci do
ograniczania wolnoœci wyboru, jak to siê dzieje
w Niemczech, albo wreszcie z obawy, ¿e ode-
branie tym samym uczniom mo¿liwoœci nau-
czenia siê innego jêzyka jako podstawowego,
mog³oby utrudniæ kontakty regionalne i s¹siedz-
kie, np. na pograniczu francusko-niemieckim.

Statystyki dotycz¹ce powszechnoœci nau-
czania jêzyków, a nie tylko ich obligatoryjnoœci,
ukazuj¹ wysok¹ pozycjê jêzyka francuskiego
– po angielskim, a przed niemieckim i hiszpañ-
skim. Nie uwzglêdniaj¹ one jednak faktu, jak
wielkie liczby populacji i jak wiele krajów euro-
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pejskich pos³uguje siê jêzykiem niemieckim ja-
ko pierwszym, czyli jêzykiem ojczystym. Nic
wiêc dziwnego, ¿e francuski plasuje siê tak
wysoko jako jêzyk obcy. To tak¿e pokazuje, jak
ostro¿nie i w jak szerokim kontekœcie nale¿y
pos³ugiwaæ siê statystykami buduj¹c w³asn¹ po-
litykê oœwiatow¹.

Kwestia regionów wi¹¿e siê te¿ z dwu-
jêzycznoœci¹ oraz z problematyk¹ obszarów, na
których mieszkaj¹ grupy etniczne pos³uguj¹ce siê
innym jêzykiem ni¿ tak zwany jêzyk narodowy,
bêd¹cy w danym pañstwie jêzykiem urzêdo-
wym. Dotyczy ona tak istotnej sprawy jak prawa
edukacyjne jêzyków mniejszoœci narodowych.
Prawa te reguluje dokument europejski pod na-
zw¹ European Charter for Regional or Minority
Languages z dnia 5.11.1992, który zobowi¹zuje
rz¹dy poszczególnych pañstw cz³onkowskich do
zapewnienia ka¿dej mniejszoœci narodowej, za-
mieszka³ej na terenie danego kraju mo¿liwoœci
nauki jej jêzyka ojczystego oraz elementów his-
torii, geografii i kultury swego kraju.

Istotna kwestia to wreszcie stosunek do
jêzyków poszczególnych grup etnicznych
imigrantów. W wielu krajach, oprócz mniejszo-
œci narodowych, pojawiaj¹ siê – lub od dawna
ju¿ zamieszkuj¹ – bardzo liczne grupy imigran-
tów, tworz¹ce mniej lub bardziej zwarte spo³e-
cznoœci. Zdarza siê tak, ¿e tak zwanym jêzykiem
socjalizacji, a wiêc pierwszym jêzykiem, z któ-
rym styka siê dziecko w procesie wychowania,
staje siê po prostu jêzyk danego kraju. Dzieje
siê tak wtedy, gdy rodzice dziecka – niekoniecz-
nie s³usznie – uwa¿aj¹, i¿ dla rozwoju i asymila-
cji dziecka lepiej jest, by od pocz¹tku styka³o
siê z jêzykiem pañstwowym. Bardzo czêsto jed-
nak, zapewne w skali œwiata znacznie czêœciej,
jêzyk socjalizacji to jêzyk ojczysty rodziców.
W polityce poszczególnych pañstw przyjmuje
siê tu bardzo zró¿nicowane rozwi¹zania – od
wspierania rodzimych jêzyków w postaci spec-
jalnych zajêæ organizowanych w szkole, przez
¿yczliwie tolerancyjny stosunek do nich (np.
w postaci projektów integracyjnych niektórych
szkó³ angielskich polegaj¹cych na dobieraniu
uczniów w pary i wzajemnym uczeniu siê zwro-
tów grzecznoœciowych w swych jêzykach) a¿ do

ca³kowitego pomijania przez system oœwiatowy
i grono pedagogiczne faktu, i¿ niektórzy ucznio-
wie pos³uguj¹ siê w domu innym jêzykiem.

Znacz¹c¹ tendencj¹ jest w tej chwili sprze-
ciw niektórych lingwistów i socjologów wobec
rozró¿nienia jêzyk obcy�jêzyk drugi na rzecz po-
s³ugiwania siê jedynie terminem jêzyk drugi. Ten-
dencja ta zaznaczy³a siê wyraŸnie na konferencji
Rady Europy poœwiêconej polityce jêzykowej
w listopadzie 2002 r. i jest charakterystyczna
dla tych systemów szkolnych, w których funk-
cjonuje kilkadziesi¹t, a niekiedy i kilkaset rodzi-
mych jêzyków uczniów, jak to siê zdarza w wie-
lu szko³ach, np. w Szwecji czy w Niemczech.

Ö Zasady i procedury nauczania

W tej grupie spraw najistotniejsze s¹ ce-
le kszta³cenia jêzykowego. Kszta³cenie jêzyko-
we jest w niektórych krajach uznawane za ukie-
runkowane na cele praktyczno-komunikacyjne
– zawodowe lub turystyczne, w niektórych mie-
wa cele polityczne, w jeszcze innych kulturowe,
niekiedy wreszcie uwa¿a siê je za drogê do
uzyskania wiedzy przedmiotowej, a wiêc mery-
torycznej.

Dokumenty Rady Europy, a szczególnie
Common European Framework for Languages:
Learning, teaching, assessment3) wskazuj¹, ¿e na-
uka jêzyka mo¿e byæ postrzegana jako:
Ö czêœæ edukacji zmierzaj¹cej do lepszego rozu-

mienia œwiata i ludzi mówi¹cych ich rodzi-
mym oraz innymi jêzykami (ten cel jest wska-
zywany przez w³aœciwie wszystkie kraje euro-
pejskie, choæ zapewne nie wszêdzie jest jed-
nakowo systematycznie realizowany, co
w du¿ej mierze zale¿y od zawartoœci materia-
³ów nauczania),

Ö droga do opanowania umiejêtnoœci przydat-
nych na rynku pracy (jest to cel czêsto poja-
wiaj¹cy siê w kszta³ceniu zawodowym ró¿-
nych krajów),

Ö szansa zetkniêcia siê z innymi sposobami wi-
dzenia œwiata i innymi wzorami interakcji miê-
dzyludzkich (cel formu³owany czêœciej w kra-
jach, których jêzyk ma zasiêg œwiatowy),

3) Wydany w Polsce – Europejski system opisu kształcenia językowego: uczenie się, nauczania, ocenianie (2003), Warszawa:
Wydawnictwa CODN.
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Ö mo¿liwoœæ uzyskania minimum wiedzy
i umiejêtnoœci w celu porozumienia siê danej
spo³ecznoœci z innymi narodami (cel formu-
³owany z kolei w krajach, których jêzyk ma
niewielki zasiêg),

Ö warunek konieczny uczestniczenia w wielo-
narodowych organizmach, takich jak np.
Unia Europejska, a nawet formowania to¿-
samoœci europejskiej (cel formu³owany czêœ-
ciej na wy¿szych szczeblach edukacyjnych,
np. w liceach i szko³ach wy¿szych).

Inna istotna kwestia to programy nau-
czania. Wed³ug sformu³owañ tego samego do-
kumentu Rady Europy mog¹ one przybieraæ
postaæ ró¿norodnych scenariuszy programo-
wych, a dokumenty europejskie, np. Common
European Framework, wrêcz zalecaj¹ takie roz-
wi¹zania. Zazwyczaj w sensie strukturalnym bu-
duje siê programy i formu³uje je w kategoriach
komunikacyjnych. Jednak istnieje tu z jednej
strony mo¿liwoœæ identycznego budowania pro-
gramów dla wszystkich jêzyków nauczanych
w systemie szkolnym, z drugiej zaœ mo¿liwoœæ
zró¿nicowania. I tak np. dla pierwszego jêzyka
obcego mog¹ to byæ programy ukierunkowane
na komunikacjê, dla drugiego – programy ukie-
runkowane na sprawnoœci rozumienia, a dla
trzeciego – programy ukierunkowane interkul-
turowo. Mo¿liwe s¹, oczywiœcie, liczne inne
warianty.

Mo¿na by powiedzieæ, ¿e to w³aœciwie
tak¿e kwestia celów nauczania. Jednak w istocie
jest to zagadnienie znacznie szersze, dotyczy
bowiem równie¿ organizacji nauczania i integ-
racji nauki jêzyka z programem szko³y. Co do
tak istotnego czynnika jak organizacja naucza-
nia, omawiany dokument europejski, czyli
Common European Framework widzi tu takie
oto mo¿liwoœci:
Ö tradycyjne, rytmiczne przeznaczanie okreœlo-

nej liczby godzin tygodniowo na naukê jêzy-
ka, tak jak czyni siê to w przypadku innych
przedmiotów,

Ö intensywne bloki czasowe poœwiêcone nauce
jêzyka z zawieszeniem na ten okres nauki
innych przedmiotów szkolnych,

Ö naprzemienne bloki intensywnej nauki, bloki
minimalnego kontaktu z jêzykiem i kolejne
bloki czasowe intensywnego kontaktu z jêzy-
kiem,

Ö intensywne bloki czasowe poœwiêcone na na-
ukê jêzyka, jednak z nauk¹ odbywaj¹c¹ siê
poza szko³¹, w specjalnych pozaszkolnych oœ-
rodkach lub w toku wymian zagranicznych,

Ö nauka prowadzona w blokach czasowych
przeznaczonych tylko na jêzyk, ale przez nau-
czycieli z innych systemów szkolnych pracuj¹-
cych w ramach wymian kadry,

Ö nauka w blokach czasowych w po³¹czeniu
z wybranymi przedmiotami w ramach kom-
ponentu miêdzynarodowego, np. kompo-
nentu europejskiego,

Ö nauka jêzyka na odleg³oœæ z wykorzystaniem
tzw. e-learning.

Do decyzji z zakresu polityki jêzykowej
nale¿y te¿ ustalenie, jakie metody pracy nad
jêzykiem bêd¹ promowane w skali kraju. Po-
wszechnie deklarowan¹ metoda pracy jest dziœ
w krajach europejskich tzw. podejœcie komuni-
kacyjne. Inaczej wybór technik – ten bywa
uwarunkowany kulturowo, np. techniki part-
nerskie nie znajduj¹ niekiedy uznania w danym
systemie szkolnym, który preferuje techniki
o wiêkszym dystansie miêdzy nauczycielem
a uczniem. Bywa on tak¿e uwarunkowany pew-
nymi tradycjami. Na przyk³ad s¹ kraje, w któ-
rych istnieje tradycja pracy z ca³¹ klas¹, raczej
ni¿ tradycja prac projektowych prowadzonych
w parach lub grupach jêzykowych (taka by³a
sytuacja w liceach francuskich w latach upo-
wszechniania siê podejœcia komunikacyjnego).
S¹ tak¿e systemy oœwiatowe o tradycyjnym na-
stawieniu preferuj¹cym raczej poprawnoœæ gra-
matyczn¹ ni¿ p³ynnoœæ jêzykow¹ (tak przedsta-
wia³a siê sytuacja nauczania jêzyka niemieckie-
go jako obcego w polskich szko³ach), jak te¿
takie systemy, które k³ad¹ nacisk na p³ynnoœæ
i skutecznoœæ porozumiewania siê kosztem pew-
nych b³êdów jêzykowych (np. systemy skan-
dynawskie).

Organizacja i metody pracy wi¹¿¹ siê te¿
w oczywisty sposób z formami nauczania. I tak
dokumentacja europejska, a w szczególnoœci
Common European Framework, wyró¿nia tu:
Ö ³¹czenie nauki pod kierunkiem nauczyciela

z prac¹ autonomiczn¹, np. w oœrodkach self-
access na zasadzie na przyk³ad komplemen-
tarnoœci lub naprzemiennoœci, a wiêc warian-
ty zwi¹zane z form¹ w rozumieniu organizacji
dzia³ania (te znajduj¹ oddŸwiêk w krajach,
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które wczeœnie zaczê³y realizowaæ zasadê au-
tonomii, np.: Danii, Szwecji, Norwegii i Irlan-
dii),

Ö ³¹czenie nauki w klasie z nauk¹ w toku prak-
tyk zawodowych, wymian miêdzynarodo-
wych czy e-learning, a wiêc warianty zwi¹za-
ne z miejscem nauki (te sta³y siê popularne
w szkolnictwie zawodowym, szczególnie
w krajach o du¿ym przemyœle turystycznym
i gastronomicznym, np.: we W³oszech, Hisz-
panii, Francji),

Ö ³¹czenie nauki metod¹ komunikacyjn¹ z me-
todami zwi¹zanymi z tzw. task-based teach-
ing, a tak¿e z metodami integracji miêdzy-
przedmiotowej, czyli tzw. content-based teach-
ing and learning, czy CLIL (content and
language integrated learning), a wiêc warianty
zwi¹zane z procedurami dzia³ania (te z kolei
s¹ popularne w sytuacjach dwujêzycznoœci,
jednak czêsto s¹ traktowane raczej jako me-
toda pracy w szkolnictwie œrednim czy jako
sposób realizacji programu szko³y – wtedy
linie ró¿nic przebiegaj¹ miêdzy szko³ami,
a nie miêdzy systemami oœwiatowymi).

Metody nauczania promowane w skali
europejskiej to metody aktywne, nastawione na
komunikacjê i interakcjê, silnie uwzglêdniaj¹ce
zró¿nicowane potrzeby ucz¹cych siê, a wiêc
metody stymuluj¹ce proces uczenia siê i k³ad¹-
ce nacisk na trening strategii uczenia siê. Meto-
dy nauczania i uczenia siê wi¹¿¹ siê te¿ œciœle
z metodami oceniania. Dziœ wiele krajów euro-
pejskich sk³ania siê do takiego trybu pracy,
gdzie nie dominuje ju¿ ocena wystawiana na
podstawie koñcowego testu czy egzaminu, okre-
œlana jako sumatywna. Coraz wiêksz¹ rolê od-
grywa systematyczna ocena bie¿¹ca, np. wysta-
wiana na podstawie prac projektowych grupo-
wych i indywidualnych, a wiêc tak zwana ocena
kszta³tuj¹ca czy ocena formatywna. Istotnym
elementem pracy lekcyjnej staje siê samoocena,
tote¿ coraz wiêksz¹ rolê przypisuje siê te¿ korzys-
taniu z Europejskiego Portfolio Językowego.

Ö Egzaminy i certyfikacja

Najistotniejsza decyzja w tej grupie pro-
blemów to uznawalnoœæ œwiadectw. Od tego
zale¿y bowiem z jednej strony dro¿noœæ sys-

temu szkolnego, z drugiej zaœ strony mo¿liwoœæ
przenoszenia siê ze szko³y do szko³y, bez czego
niemo¿liwa staje siê mobilnoœæ spo³eczna w ob-
rêbie granic danego kraju i w obrêbie ca³ej
Europy.

O ile uznawalnoœæ œwiadectw miêdzy
poszczególnymi krajami to kwestia szerszych
umów bilateralnych, o tyle uznawalnoœæ œwia-
dectw w obrêbie danego kraju to sprawa wew-
nêtrzna. W wiêkszoœci krajów rozwi¹zuje siê j¹
przez akredytacjê szkó³. Œwiadectwa jêzykowe
bywaj¹ elementem wymaganym w pewnych
sytuacjach jako niezbêdny dokument dodatko-
wy, na przyk³ad od cudzoziemców rozpoczyna-
j¹cych naukê w brytyjskich szko³ach wy¿szych,
nie zastêpuj¹ jednak tzw. egzaminów systemo-
wych w obrêbie danego systemu.

Kolejny zakres ustaleñ to liczba i typ
egzaminów. Po czêœci decyzja ta wynika ze
struktury systemu szkolnego, gdy¿ egzaminy s¹
z regu³y przewidywane w zakoñczeniu ka¿dego
wy¿szego cyklu szkolnego, po czêœci zaœ
– z ustaleñ dotycz¹cych wstêpu do szkó³ wy¿-
szych szczebli – takich jak licea czy szko³y wy¿-
sze. W Europie daj¹ siê zauwa¿yæ systemy szkol-
ne, które mno¿¹ egzaminy (jak dot¹d w tej roli
wystêpowa³a na przyk³ad Polska – choæby ze
wzglêdu na wspó³wystêpowanie egzaminów
koñcowych w postaci matury i egzaminów
wstêpnych na wy¿sze uczelnie) i systemy, które
staraj¹ siê do minimum ograniczyæ egzaminy,
jak na przyk³ad Wielka Brytania.

Wreszcie ka¿dy kraj musi te¿ zdecydo-
waæ siê na okreœlony format egzaminów. Zwa-
¿ywszy rolê, jak¹ odgrywa format, nie jest to
zdecydowanie kwestia jedynie techniczna. Od
formatu bowiem zale¿y sposób pracy nauczy-
ciela, który przygotowuje uczniów do egzami-
nu. Od formatu zale¿y te¿ dobór treœci nau-
czania i priorytety tej nauki, a wiêc to, na co
zwraca uwagê uczeñ przygotowuj¹cy siê do
egzaminu i to, czego ucz¹ szko³y jêzykowe oraz
prywatni korepetytorzy. Chodzi o tak zwany
washback effect, który powoduje, i¿ testowanie,
zw³aszcza gdy od jego wyniku wiele zale¿y
w ¿yciu ucznia, ma ogromny wp³yw na nau-
czanie i uczenie siê jêzyka, które w du¿ej mierze
odbywa siê ,,pod ten egzamin’’.

Jest wobec tego istotne, by w przypadku
jêzyków obcych format egzaminów uwzglêdnia³
umiejêtnoœci komunikacyjne i rozwój spraw-
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noœci, a nie tylko wiedzê jêzykow¹. W krajach
europejskich dominuje tendencja do prowadze-
nia zobiektywizowanych egzaminów zewnêtrz-
nych, które uwzglêdniaj¹ wszystkie podstawo-
we sprawnoœci w proporcjach zgodnych z hie-
rarchi¹ celów programowych w danym syste-
mie oœwiatowym.

Ö Kształcenie nauczycieli

Pierwsza, podstawowa decyzja w tej
grupie spraw to okreœlenie, jakie instytucje
kszta³c¹ce nauczycieli bêd¹ powo³ywane do
¿ycia i otrzymaj¹ oficjaln¹ zgodê na prowadze-
nie kszta³cenia, uzyskuj¹c te¿ zapewnienie
uznawalnoœci dyplomów. Warianty polityki
oœwiatowej istniej¹ce w tej dziedzinie daj¹ siê
streœciæ nastêpuj¹co:
Ö zapewniæ kszta³cenie nauczycieli w uczelniach

wy¿szych o charakterze nauczycielskim,
Ö zapewniæ kszta³cenie nauczycielskie jako stu-

dia podyplomowe po ukoñczeniu uczelni
wy¿szej,

Ö w³¹czyæ komponent kszta³cenia nauczyciel-
skiego jako obligatoryjny element nauki
w szkole wy¿szej,

Ö w³¹czyæ komponent kszta³cenia nauczyciel-
skiego jako fakultatywny komponent nauki
w szkole wy¿szej.

Typowe rozwi¹zania europejskie to
kszta³cenie nauczycieli w uniwersytetach lub
w szko³ach wy¿szych bez statusu akademickie-
go. Te pierwsze oferuj¹ na ogó³ fakultatywny
komponent nauczycielski, te drugie zaœ traktuj¹
ten komponent jako obligatoryjny, podobnie
jak to siê na ogó³ dzieje w polskich uniwer-
sytetach oraz nieuniwersyteckich kolegiach nau-
czycielskich. Forma studiów podyplomowych
lub dodatkowych szkoleñ to uzupe³nienie owe-
go komponentu dla tych, którzy nie zdecydo-
wali siê nañ w toku studiów, a chcieliby uzys-
kaæ kwalifikacje lub dla tych, którzy chc¹ siê
przekwalifikowaæ. Obecne rozwi¹zania stoso-
wane w Polsce s¹ wiêc podobne do tych, które
funkcjonuj¹ w Europie.

Kraje europejskie ró¿ni¹ siê jednak tym,
czy nauczyciel ,,ogólny’’ (generalist) ma upraw-
nienia do nauczania jêzyka obcego, jak to siê
dzieje w szkolnictwie podstawowym, na przy-

k³ad Wielkiej Brytanii, Szwecji, Austrii lub Ho-
landii, czy te¿ jêzyka uczy nauczyciel bêd¹cy
specjalist¹ filologiem (specialist subject teacher),
jak to siê dzieje np. w Grecji, czy te¿ s¹ mo¿liwe
oba rozwi¹zania, jak to bywa np. we W³oszech.
Ró¿nice dotycz¹ te¿ tego, gdzie s¹ kszta³ceni
nauczyciele. Nie ma tu w Europie ¿adnej jed-
nolitoœci – na przyk³ad w Belgii nauczyciele
ogólni i nauczyciele specjaliœci s¹ kszta³ceni
w uczelniach nauczycielskich, a w Finlandii – na
wydzia³ach filologicznych, podczas gdy w Nor-
wegii s¹ kszta³ceni w obu typach uczelni, które
dziel¹ siê t¹ odpowiedzialnoœci¹. Austria, Belgia
i Dania na przyk³ad kszta³c¹ w uczelniach nau-
czycielskich tak¿e nauczycieli dla ni¿szego szcze-
bla szkolnictwa œredniego, choæ wiêkszoœæ kra-
jów kszta³ci nauczycieli dla szkolnictwa œred-
niego w uniwersytetach (FLTiSiE:123).

Kolejna istotna decyzja dotyczy progra-
mów i treœci kszta³cenia nauczycieli. Tu mo¿-
liwoœci s¹ doœæ szerokie, liczne s¹ te¿ kontro-
wersje. Najpowa¿niejsza dotyczy modelu kszta³-
cenia nauczycieli dla wy¿szych szczebli eduka-
cyjnych, na przyk³ad dla liceów. Pojawia siê
pytanie, czy najwa¿niejsze jest dla przysz³ego
nauczyciela przygotowanie teoretyczne i w kon-
sekwencji nale¿y zapewniæ mu kszta³cenie aka-
demickie, czy te¿ praktyczne przygotowanie za-
wodowe i w konsekwencji trzeba zapewniæ mu
znaczn¹ liczbê godzin spêdzonych w szko³ach
na obserwowaniu pracy doœwiadczonych nau-
czycieli i prowadzeniu w³asnych lekcji. Spór
toczy siê tak¿e wokó³ proporcji obu tych kom-
ponentów, dotyczy te¿ kolejnoœci ich wprowa-
dzania. Ró¿nice s¹ ogromne – wystarczy powie-
dzieæ, ¿e dla nauczycieli ,,ogólnych’’ (genera-
lists) liczba godzin przeznaczonych dla metody-
ki nauczania wynosi 40 godzin w Holandii, 60
godzin w Irlandii i Islandii, 80 we W³oszech,
112 w Austrii, a a¿ 150-180 w Luksemburgu.
Dla nauczycieli specjalistów (specialist subject
teachers) liczba godzin metodyki wynosi oko³o
70 na Cyprze, w Islandii, ale oko³o 150 godzin
w Austrii, Belgii, Grecji, Hiszpanii. Du¿e ró¿nice
pojawiaj¹ siê te¿ w liczbie godzin praktyki – li-
czona w tygodniach dla generalists wynosi np.:
10 tygodni w Szwecji, 26 tygodni w Luksem-
burgu i 21 w Belgii i jest przeznaczona dla
wszystkich przedmiotów szkolnych. Liczona
w godzinach dla nauczycieli specjalistów wyno-
si tylko 60 godzin w Norwegii i Islandii, 100
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godzin w Irlandii i Austrii (gdzie dla niektórych
typów szkó³ wymaga siê te¿ 190 godzin prak-
tyki), 120 godzin w Danii, 250 – z czego 120
samodzielnie przeprowadzonych w Holandii,
ale a¿ 600 godzin w Belgii (FLTiSiE:145-147).

Wszystko to wi¹¿ê siê ze zdobyciem
uprawnieñ do wykonywania zawodu. Tu w³¹-
czyæ nale¿y nie tylko sprawy uznawalnoœci dyp-
lomów i zale¿noœci miêdzy dyplomami uniwer-
syteckimi a formalnymi uprawnieniami nauczy-
cielskimi, o czym by³a ju¿ mowa wy¿ej, ale
tak¿e mo¿liwoœci zmiany zawodu, a wiêc prze-
kwalifikowania oraz sposoby uzyskiwania do-
datkowych uprawnieñ do wykonywania pierw-
szego lub kolejnego zawodu, na przyk³ad w to-
ku kursów przekwalifikowuj¹cych. Te potrzeby,
jak wspomnia³am wy¿ej, zaspokaja siê prak-
tycznie we wszystkich krajach przez studia po-
dyplomowe i dodatkowe szkolenia, wymagaj¹c
tak¿e poœwiadczeñ poziomu praktycznego opa-
nowania jêzyka.

Sprawa opanowania jêzyka jest zarówno
w przygotowaniu zawodowym, jak i przekwali-
fikowaniu traktowana w poszczególnych kra-
jach indywidualnie, gdy¿ zale¿y od sytuacji
w szkolnictwie podstawowym i œrednim. W kra-
jach, gdzie wczeœnie, a do tego obowi¹zkowo
wprowadza siê jêzyk obcy – osoba rozpoczy-
naj¹ca przygotowanie do zawodu nauczyciela
ma za sob¹ tyle godzin nauki jêzyka, ¿e po-
ziom bieg³oœci uwa¿a siê za wystarczaj¹cy. Po-
woduje to zmniejszenie roli tego komponentu
w kszta³ceniu i doskonaleniu nauczycieli.
W oczywisty sposób inaczej jest ta sprawa trak-
towana tam, gdzie osoba rozpoczynaj¹ca przy-
gotowanie do zawodu nauczyciela ma za sob¹
nie wiêcej ni¿ 180, a co najwy¿ej 300 godzin
nauki, czêsto w niejednolitych grupach i bez
w³aœciwej kontynuacji na przejœciu z poziomu
na poziom.

Ostatnia wreszcie kwestia dotyczy tak
istotnego zagadnienia, jakim jest doskonalenie
czynnych nauczycieli. Praktycznie wszystkie
kraje uwa¿aj¹ tê sprawê za wa¿ny czynnik jako-
œci kszta³cenia jêzykowego. Ró¿nice w postêpo-

waniu s¹ jednak du¿e i dotycz¹ obligatoryjnoœci
szkoleñ, a tam, gdzie s¹ obligatoryjne – ich
wymaganego wymiaru. Dla przyk³adu – dosko-
nalenie jest dobrowolne we francuskiej i nie-
mieckiej spo³ecznoœci Belgii, w Danii, Hiszpanii,
Francji, W³oszech, Szwecji, Norwegii, a w Wiel-
kiej Brytanii w Anglii i Walii, ale jest w pe³ni
obowi¹zkowe w holenderskiej spo³ecznoœci Bel-
gii, w Niemczech, na Cyprze i Szkocji. Tam,
gdzie jest obowi¹zkowe, bywa bardzo zró¿nico-
wane i obejmuje np. tylko 4 godziny rocznie na
Cyprze, 40 godzin w Islandii, a 80 godzin
w Szkocji, zaœ tam, gdzie jest dobrowolne – na-
uczyciele czêsto otrzymuj¹ na nie wolne dni
– 3 dni rocznie w Wielkiej Brytanii, do 2 tygo-
dni rocznie w Austrii (FLTiSiE:137).

W odrêbnym tekœcie przeanalizujê na
tym tle sytuacjê polsk¹.
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Anna Jaroszewska1)

Warszawa

Nowe egzaminy Instytutu Goethego
Część I – Fit in Deutsch 1

W 1999 roku, we W³oszech, pod pat-
ronatem Instytutu Goethego w Neapolu, po-
wsta³y dwa nowe egzaminy jêzykowe: Fit in
Deutsch 1 oraz Fit in Deutsch 2. Adresowane s¹
one do dzieci i m³odzie¿y ucz¹cej siê jêzyka
niemieckiego2). Punktem wyjœcia dla ich stwo-
rzenia by³y okreœlone w wytycznych Europej-
skiego systemu opisu kształcenia językowego po-
ziomy jêzykowe A1 oraz A2. Wdro¿enie eg-
zaminów ma na celu u³atwienie okreœlenia po-
ziomu znajomoœci jêzyka niemieckiego
uczniów. S¹ one niezale¿ne od podrêcznika wy-
korzystywanego w czasie lekcji.

Materia³y egzaminacyjne zosta³y wybra-
ne spoœród tekstów autentycznych dotycz¹cych
dnia codziennego ucz¹cych siê. Od roku szkol-
nego 1999/2000 do chwili obecnej w prze-
prowadzonych przez Instytuty Goethego we
W³oszech, przy wspó³pracy z w³oskim Minister-
stwem Edukacji, egzaminach wziê³o udzia³ oko-
³o 8000 osób. Obecnie egzaminy Fit in
Deutsch 1 oraz Fit in Deutsch 2 zosta³y wprowa-
dzone tak¿e we Francji.

Fit in Deutsch 1 odpowiada poziomowi
jêzykowemu A1 i mo¿e byæ przeprowadzany po
oko³o 100-120 godzinach nauki jêzyka nie-
mieckiego. Odpowiada to oko³o 30% materia³u
potrzebnego do zdania popularnego egzaminu
Zertifikat Deutsch. Uczniowie powinni dyspono-
waæ zasobem oko³o 650 s³ów, dotycz¹cych ta-
kich zagadnieñ jak:
Ö Zahlen, Ö Jahreszeiten,
Ö Monatsnamen, Ö Schule und Schulfächer,
Ö Zeitangaben, Ö Berufe,
Ö Uhrzeit, Ö Maße und Gewichte,
Ö Wochentage, Ö Länder und Nationalitäten,
Ö Tageszeiten, Ö Familienmitglieder,
Ö Farben, Ö Währungen,
Ö Feiertage, Ö Himmelsrichtungen.

Na obowi¹zuj¹cy zakres tematyczny
sk³adaj¹ siê natomiast:
Ö Person, Ö persönliche Beziehungen,

Ö menschlicher Körper,
Ö Wohnen,
Ö Umwelt,
Ö Essen und Trinken,
Ö Kommunikationsmittel,

Ö Reisen und Verkehr,
Ö Einkaufen,
Ö Lernen,
Ö Freizeit�Urlaub.

Egzamin Fit in Deutsch 1 sk³ada siê z czê-
œci pisemnej trwaj¹cej 60 minut, w sk³ad której
wchodz¹ s³uchanie, czytanie i pisanie, oraz czê-
œci ustnej trwaj¹cej 15 minut i maj¹cej charak-
ter egzaminu grupowego. Zdaj¹cym nie wolno
korzystaæ z dodatkowych pomocy w formie np.
notatek czy s³owników.

Czêœæ pierwsza to r o z u m i e n i e z e
s ³ u c h u. Sk³ada siê z trzech oko³o dwudziesto-
sekundowych wiadomoœci nagranych na auto-
matyczn¹ sekretarkê, skierowanych do przyja-
ciela lub kogoœ z rodziny oraz dwóch krótkich
dialogów, dotycz¹cych dnia codziennego m³o-
dych ludzi – ka¿dy po oko³o 30 sekund. Za-
daniem uczniów jest wykazanie, i¿ zrozumieli
g³ówne informacje dotycz¹ce np. miejsca, cza-
su, osoby itp. Sprawdzana jest umiejêtnoœæ ro-
zumienia imion, popularnych i czêsto u¿ywa-
nych s³ów i zwrotów, a tak¿e prostych zdañ.
Wszystkie nagrania s¹ prezentowane dwukrot-
nie a dodatkowym u³atwieniem s¹ ilustracje.
Tempo odtwarzanych wiadomoœci i rozmów
odpowiada naturalnej dynamice jêzyka mó-
wionego. Na rozwi¹zanie zadañ przeznaczono
20 minut.

Czêœæ druga to c z y t a n i e. Uczeñ jest
skonfrontowany z tekstami o ³¹cznej d³ugoœci
oko³o 150 s³ów. Na wykonanie poleceñ ma do
dyspozycji 20 minut. Tak¿e tutaj teksty s¹ opa-
trzone ilustracjami. W pierwszej czêœci s¹ to
og³oszenia adresowane do m³odzie¿y – ka¿de
zawiera oko³o 30 s³ów. Druga czêœæ to dwie
wypowiedzi m³odych Niemców, którzy opowia-
daj¹ o sobie. Ka¿da z nich ma d³ugoœæ oko³o 50
s³ów. Sprawdzana jest umiejêtnoœæ rozpozna-
wania i rozumienia imion, liczb i typowych
zwrotów zamieszczonych w prostych zdaniach.

1) Autorka jest lektork¹ jêzyka niemieckiego w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz w Goethe-Institut.
2) W przypadku dzieci dolna granica wieku wynosi 10 lat.
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Zarówno w czêœci s³uchanie, jak i czytanie
uczeñ ma do rozwi¹zania zadania wielokrot-
nego wyboru lub typu p r a w d a / f a ³ s z.

Trzecia i ostatnia czêœæ to w y p o -
w i e d Ÿ p i s e m n a. Zadaniem zdaj¹cego jest
napisanie krótkiego, licz¹cego oko³o 30 s³ów
tekstu, który ma byæ odpowiedzi¹ na otrzyma-
n¹ wiadomoœæ, pocztówkê lub e-mail, przy
czym pierwsze zdanie odpowiedzi jest ju¿ sfor-
mu³owane. Na przeczytanie otrzymanej infor-
macji oraz na pisemn¹ odpowiedŸ przeznaczo-
no 20 minut. W ocenie subtestu pisanie s¹
brane pod uwagê dwa kryteria:
1. treœæ i liczba s³ów,
2. poprawnoœæ.

Do egzaminu ustnego przystêpuje ka¿-
dorazowo grupa do 6 uczniów. Sk³ada siê on
z trzech czêœci. Przed ka¿d¹ z nich jedna z osób
egzaminuj¹cych objaœnia polecenie w jêzyku
ojczystym osób zdaj¹cych. Aby stworzyæ mo¿-
liwie przyjazn¹ atmosferê uczniowie siadaj¹
obok siebie w pó³kolu.

W czêœci pierwszej ich zadaniem jest
p r z e d s t a w i æ s i ê. Ka¿da osoba, po kolei,
w czterech zdaniach mówi np. o tym, jak siê
nazywa, gdzie mieszka, do jakiej szko³y chodzi
i co lubi robiæ w czasie wolnym itp. W drugiej
czêœci egzaminator przedstawia uczniom t e -
m a t w i o d ¹ c y, np. Schule. Du¿a plansza
z nazw¹ tematu zostaje powieszona, tak aby
wszyscy dok³adnie j¹ widzieli. Ka¿dy uczeñ lo-
suje jedn¹ kartê z zestawu szeœciu kart tematy-
cznie zwi¹zanych z has³em. Na karcie jest zapi-
sane jedno s³owo np. Hausaufgabe, Klasse, Leh-
rer itp. Jeden z uczniów formu³uje pytanie
z wylosowanym s³ówkiem np.:

Klasse – I n w e l c h e K l a s s e g e h s t d u?

i zadaje je osobie siedz¹cej obok. Kolejny uczeñ
odpowiada, formu³uje swoje pytanie i zadaje je
nastêpnej osobie. Ka¿dy nastêpny uczeñ ma za
zadanie sformu³owaæ pytanie, zadaæ je i od-
powiedzieæ na pytanie kolegi.

W ostatniej czêœci egzaminu uczniowie
losuj¹ k a r t y, na których w formie piktogramu
jest przedstawiony znany im obiekt oraz znak
zapytania lub wykrzyknik. Zadaniem egzamino-
wanych jest sformu³owanie proœby, ¿¹dania lub
pytania i postawienie go innemu uczniowi, któ-
ry przy pomocy gestów wykonuje zadanie lub
udziela odpowiedzi s³ownej.

Czêœæ pierwsza ma charakter m o n o -
l o g u. W dwóch kolejnych zostaj¹ wprowadzone
elementy d i a l o g u. Ocenie podlegaj¹ wykona-
nie zadania oraz wymowa, przy czym punkty za
wymowê s¹ odejmowane dopiero wtedy, gdy
uniemo¿liwia ona zrozumienie wypowiedzi.

W egzaminie Fit in Deutsch 1 mo¿na
uzyskaæ maksymalnie 60 punktów. Poszczegól-
ne czêœci w ró¿nym stopniu maj¹ wp³yw na
ocenê koñcow¹. Wiêksz¹ wagê przypisano
umiejêtnoœciom zwi¹zanym ze s³uchaniem
i mówieniem (patrz tabela). Ich udzia³ w ocenie
koñcowej to ka¿dorazowo 30%.

Ocena końcowa części pisemnej i ustnej:

Części składowe
egzaminu

Maksymalna
liczba punktów

Udział
procentowy

Czytanie 12 20%

S³uchanie 18 30%

Pisanie 12 20%

Mówienie 18 30%

Suma 60 100%

Je¿eli uczeñ nie uzyska wymaganej, mi-
nimalnej liczby 30 punktów, tzn. 50%, mo¿e
egzamin powtarzaæ, jednak¿e zawsze w ca³oœci.
Fit in Deutsch 1 bêdzie móg³ byæ zdawany
w placówkach Instytutu Goethego, a tak¿e
w oœrodkach egzaminacyjnych, które uzyska³y
licencjê na jego przeprowadzenie. W przypad-
ku zebrania wiêkszej liczby uczniów, istnieje
mo¿liwoœæ zorganizowania egzaminu na terenie
szko³y. W Polsce bêdzie on przeprowadzany od
2004 roku. Informacje na temat Fit in Deutsch 1
oraz Fit in Deutsch 2 s¹ dostêpne na stronie
internetowej www.goethe.de.
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Małgorzata Piotrowska-Skrzypek, Monika Korzon1)

Bydgoszcz Łowicz

TCF – Test de connaissance du franc,ais
Nowy test ze znajomości języka francuskiego autorstwa CIEP de S èevres

Ö Co to jest CIEP?

CIEP – Centre International d’Etudes Péda-
gogiques, Miêdzynarodowy Oœrodek Studiów Pe-
dagogicznych o œwiatowej renomie, znajduje siê
w Sèevres we Francji. Jednym z g³ównych celów
jego dzia³ania jest promocja jêzyka francuskiego
jako jêzyka obcego (FLE) poprzez doskonalenie
zawodowe nauczycieli oraz osób szkol¹cych nau-
czycieli, rozwijanie technologii informacyjnej
w tym sektorze, a tak¿e opracowywanie i zarz¹-
dzanie egzaminami dla obcokrajowców oraz wy-
stawianie certyfikatów i dyplomów jêzykowych.

Pomys³odawca i g³ówny organizator eg-
zaminów z jêzyka francuskiego DELF i DALF
poszerzy³ niedawno sw¹ ofertê o test ze znajo-
moœci jêzyka francuskiego: TCF.

× Metryczka TCF

Nazwa: Test de Connaissance du Franc,ais
Data urodzenia: 1 stycznia 2002 roku
Miejsce urodzenia: Sèevres (Francja)
Rodzice: CIEP – Centre International d’Etudes

Pédagogiques
Zleceniodawca: Francuskie Ministerstwo Eduka-

cji Narodowej
Znaki szczególne: obraz znajomoœci jêzykowej

kandydata wa¿ny 2 lata

Adres pobytu: 213 oœrodków egzaminacyjnych
w 65 krajach

Znak jakoœci: normy ISO 9001

Ö
Kto i w jakim celu może
przystąpić do TCF?

Test de Connaissance du Franc,ais (TCF)
jest nowym narzêdziem ewaluacji znajomoœci
jêzyka francuskiego przeznaczonym dla wszyst-
kich chêtnych pochodz¹cych z krajów nie-fran-
cuskojêzycznych, którzy chcieliby, z powodów
zawodowych, osobistych lub innych, zweryfi-
kowaæ swoj¹ znajomoœæ jêzyka. Opracowany
na zlecenie francuskiego Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej, ma pe³niæ rolê testu spraw-
dzaj¹cego przekrojowo bieg³oœæ jêzykow¹ na
wzór swego amerykañskiego odpowiednika
TOEFL.

Test ten pozwala okreœliæ poziom znajo-
moœci jêzyka francuskiego i bieg³oœæ kandydata
w pos³ugiwaniu siê tym jêzykiem w ró¿nych
kontekstach, takich jak: ¿ycie codzienne, turys-
tyka, praca, szko³a, studia... W okreœlonych
przypadkach, ze zdaniem czêœci fakultatywnych
(épreuves complémentaires) testu, TCF dopusz-
cza do DELF Drugiego Stopnia, a tak¿e do
DALF. TCF mo¿e byæ tak¿e narzêdziem okreœ-

1) Ma³gorzata Piotrowska-Skrzypek jest nauczycielk¹ w sekcji jêzyka francuskiego w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków
Obcych w Bydgoszczy, a Monika Korzon nauczycielk¹ w sekcji jêzyka francuskiego w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków
Obcych w £owiczu. Autorki s¹ regionalnymi koordynatorkami programuj COFRAN.
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laj¹cym znajomoœæ jêzyka francuskiego
studentów obcokrajowców pragn¹cych
studiowaæ w uniwersytetach francus-
kich.

Przyst¹pienie do testu nie wy-
maga ukoñczenia kursu jêzykowego.
Jedynym i najwa¿niejszym przygoto-
waniem do testu jest ca³a dotychczaso-
wa praktyka i wiedza jêzykowa kan-
dydata. TCF ma okreœliæ rzeczywist¹
znajomoœæ jêzyka francuskiego kandy-
data w danym momencie, tzn. w chwi-
li przyst¹pienia do testu. Poniewa¿ TCF
stawia sobie za cel wierne okreœlenie
aktualnego poziomu jêzykowego zda-
j¹cego, dlatego jego wyniki zawarte
w potwierdzeniu poziomu jêzykowego kandy-
data, jak i samo potwierdzenie, wa¿ne s¹ jedy-
nie przez dwa lata od daty przeprowadzenia
testu.

Ö Z jakich części składa się TCF?

Czêœci fakultatywne mog¹ szczególnie
zainteresowaæ te osoby, które chc¹ przyst¹piæ
do egzaminów DELF Drugiego Stopnia (2nd
degré) lub DALF.

Trois épreuves obligatoires
Trzy części obowiązkowe

Deux épreuves complémentaires
Dwie części fakultatywne

80
pytañ

Compréhension orale
Rozumienie ze słuchu

30 items (zadań)
25 minut

2
godz.

Expression orale
Wypowiedź ustna

15 minut

90
minut

Maîtrise des structures
de la langue

Znajomość struktur
20 items (zadań)

20 minut

Expression écrite
Wypowiedź pisemna
1 godz. 45 minut

Compréhension écrite
Rozumienie tekstu pisanego

30 items (zadań)
45 minut

Ö
Poziomy biegłości językowej
w TCF

Wyniki testu pozwalaj¹ usytuowaæ kan-
dydata w skali szeœciu poziomów bieg³oœci jêzy-
kowej, od podstawowej (élémentaire) do wyso-
ko zaawansowanej (supérieur avancé), która
odpowiada skali ustalonej przez Radê Europy.2)

W podawanym przez CIEP podziale na
poziomy bieg³oœci jêzykowej niektóre okreœlenia
zosta³y uproszczone w trosce o ich ³atwiejsze
zrozumienie.

TCF ewaluuje poziomy biegłości językowej określanej przez przyjęte standardy Rady Europy

6 Niveau
supérieur
avancé

Excellente maîtrise de la langue
La personne comprend sans effort pratiquement tout ce qu’elle lit ou
entend et peut tout résumer de fac,on cohérente. Elle s’exprime trèes
couramment et de fac,on différenciée et nuancée sur des sujets complexes.

Ce niveau
correspond au
DALF complet

5 Niveau
supérieur

Bonne maîtrise de la langue
La personne peut comprendre une grande gamme de textes longs et
exigeants comportant des contenus implicites. Elle s’exprime couramment
et de fac,on bien structurée sur sa vie sociale, professionnelle ou academi-
que et sur des sujets complexes.

Ce niveau
correspond
àa deux unités
du DALF

4 Niveau
intermédiaire
avancé

Maîtrise générale et spontanée de la langue
La personne peut comprendre I’essentiel d’un texte complexe. Elle peut
participer àa une conversation sur un sujet général ou professionnel de
fac,on claire et détaillée en donnant des avis.

Ce niveau
correspond aux
unités AS et A6
du DELF 2

3 Niveau
intermédiaire

Maîtrise efficace mais limitée de la langue
La personne comprend un langage clair et standard s’il s’agit d’un
domaine familier. Elle peut se débrouiller en voyage, parler de ses centres
d’intérêet et donner de brèeves explications sur un projet ou une idée.

Ce niveau
correspond aux
unités A3 et A4
du DELF 1

2) Poziomy bieg³oœci jêzykowej zosta³y dok³adnie opisane w polskiej wersji dokumentu Rady Europy ,,Europejski system
opisu kształcenia językowego: uczenie się, nauczanie, ocenianie’’ opracowanego przez zespó³ utworzony w redakcji
,,Języków Obcych w Szkole’’ CODN w 2003 roku.
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2 Niveau
élémentaire
avancé

Maîtrise élémentaire du franc,ais
La personne peut comprendre des phrases isolées portant sur des domai-
nes familiers. Elle peut communiquer dans des situations courantes et
évoquer, avec des moyens simples, des questions qui la concernent.

Ce niveau
correspond
àa l’unité A2
du DELF 1

1 Niveau
élémentaire

Maîtrise de base du franc,ais
La personne est capable de comprendre des situations simples et concrèetes
se rapportant àa la vie quotidienne. Elle peut communiquer de fac,on
simple si I’interlocuteur parle lentement.

Ce niveau
correspond
àa l’unité
A1 du DELF 1

Oto wzór wystawianego przez CIEP de Sèevres
Potwierdzenia (Attestation)3):

C e n t r e i n t e r n a t i o n a l d ’ é t u d e s p é d a g o g i q u e s

Etablissement public du ministèere de l’Education nationale

Attestation
TCT – Test de connaissance du franc,ais

Centre Alliance Franc,aise de Lisbonne Data de la session O6 février 2002

Nom SOARES-FICTIF

Prénom(s) MARIA

Code candidat 351001-00-020206-8283

Date de naissance 07 juillet 1984

Nationalité MOZAMBICAINE

Pays de naissance PORTUGAL

Langue(s) maternelle(s) portugais

Résultats au Test

Score global obtenu 357 Niveau global obtenu 3
Epreuves obligatoires Score Niveau
Compréhension orale 452 4
Structures de la langue 290 2
Compréhension écrite 310 3
Epreuves complémentaires Note�20 Niveau
Expression orale 14 4
Expression écrite 12 3

Ces résultats dispensent du test d’accèes direct du DELF2 (Niveau requis: TCF niveau 3 et EE�EO
avec 12�20 minimum).

Le directeur du CIEP No de l’attestation 351001-00-0202A-06346
Expire le 01 mars 2004

1, avenue Léon Journault – 92318 Sèevres cedex – France
Téléphone: 33(0)1 45 07 60 60
Télécopie: 33(0)1 45 07 60 56
Mél.: tcf@ ciep.fr
Site internet: www.ciep.fr

3) �ród³o: www.ciep.fr

Ö
Jakie są części obowiązkowe
– épreuves obligatoires?

Trzy obowi¹zkowe czêœci
TCF maj¹ postaæ testu wyboru. Za-
wieraj¹ w sumie 80 pytañ – tylko
jedna z zaproponowanych odpo-
wiedzi jest prawid³owa.

× Rozumienie ze słuchu
– Compréhension orale

Czêœæ ta sprawdza umiejêt-
noœæ rozumienia jêzyka mówione-
go w szczególnoœci:
Ö s³ownictwa i wyra¿eñ potocz-

nych w sytuacjach codziennej
komunikacji jêzykowej (dialog,
wywiady, rozmowy, dyskusje,
rozmowy telefoniczne itp.),

Ö najwa¿niejszych informacji za-
wartych w prostych i jasnych
komunikatach, informacjach,
og³oszeniach,

Ö informacji na temat osób, fak-
tów i wydarzeñ podanych w au-
dycjach radiowych, dotycz¹cych
aktualnoœci lub tematów osobis-
tych czy te¿ zawodowych,

Ö wyst¹pieñ, wyk³adów na tematy
konkretne lub abstrakcyjne,

Ö wszelkiego rodzaju wypowiedzi
w szybkim tempie.

Czêœæ dotycz¹ca rozumienia
ze s³uchu sk³ada siê z czterech sek-
cji, odpowiadaj¹cych szeœciu po-
ziomom znajomoœci jêzyka:
Ö pierwsza sekcja (Sekcja 1: Po-

ziom 1) k³adzie nacisk na zro-
zumienie wypowiedzi ilustrowa-
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nych zdjêciem, obrazkiem, rysunkiem przed-
stawiaj¹cym sceny z ¿ycia codziennego,

Ö sekcja druga (Sekcja 2: Poziom 2) – to rozu-
mienie krótkiej wymiany zdañ odnosz¹cych
siê do rzeczywistych sytuacji (pozdrowienia,
propozycje, rozmowa telefoniczna, zasiêga-
nie informacji, zapowiedzi na dworcu, pro-
gnoza pogody itp.),

Ö w sekcji trzeciej (Sekcja 3: Poziom 3 i 4),
kandydat musi wykazaæ siê zrozumieniem 2-
3 mikro-konwersacji,

Ö sekcja czwarta (Sekcja 4: Poziom 5 i 6) spraw-
dza zrozumienie d³u¿szej wypowiedzi, np.
nagrañ radiowych,

Najwiêksz¹ trudnoœci¹ mo¿e byæ tu licz-
ba pytañ dotycz¹ca jednego dokumentu lub te¿
wymowa i ró¿ne zak³ócenia w nagraniu.

× Znajomość struktur – Structures
de la langue

W tej czêœci pytania testuj¹ u kandydata
umiejêtnoœæ:
Ö znalezienia b³êdu,
Ö wyboru w³aœciwej struktury gramatycznej

oraz leksykalnej.
Struktury zastosowane w teœcie odnosz¹

siê wy³¹cznie do sytuacji komunikacyjnych i do
kontekstów, w zale¿noœci od testowanego po-
ziomu, od potocznych do abstrakcyjnych. A oto
przyk³ad:

Do każdego pytania podano 4 przykładowe od-
powiedzi. Należy wybrać jedną właściwą.

1. Je ne suis pas sûur(e) que ce bus...
a) va b) alla
c) aille d) ait
... jusqu’au châateau de Versailles.

2. Ton café est trop chaud ! ...
a) Faites b) Ferez
c) Feras d) Fais
... attention àa ne pas te brûuler!

3. – Tu as des nouvelles de Michel et Claudia?
– Non, ...
a) dans b) c,a fait
c) depuis d) aprèes
... combien de temps qu’ils sont partis?

4. Elle a un compte en banque bien garni...
a) pourtant b) bien qu’
c) en dépit d’ d) malgré
... elle se plaint de ne pas avoir assez d’argent.

5. L’avocat...
a) que b) lequel
c) auquel d) duquel
... nous nous sommes adressés est un des meilleurs
àa Paris.

6. Le président: ,,Nous avons négocié la réduction du
temps de travail àa 35 heures par semaine’’. Il
a indiqué...
a) qu’ils auraient négocié la réduction du temps

de travail.
b) qu’il négocieraient la réduction du temps de

travail.
c) qu’ils négociaient la réduction du temps de

travail.
d) qu’ils avaient négocié la réduction du temps de

travail.

× Rozumienie tekstu pisanego
– Compréhension écrite

Zadania sprawdzaj¹ umiejêtnoœæ zrozumienia:
Ö s³ownictwa i zdañ potocznych, u¿ywanych

w sytuacjach komunikacji (wiadomoœci, listy
od przyjació³ i listy urzêdowe),

Ö informacji zawartych w dokumentach z ¿ycia
codziennego (og³oszenia drobne, prospekty,
menu, rozk³ad jazdy...),

Ö informacji dotycz¹cych osób, faktów i wyda-
rzeñ (listy prywatne),

Ö tekstów odnosz¹cych siê do ¿ycia codzien-
nego i zawodowego,

Ö artyku³ów i sprawozdañ, w których autorzy
wypowiadaj¹ siê na tematy konkretne lub
abstrakcyjne,

Ö tekstów faktograficznych lub literackich d³u-
gich i o z³o¿onej strukturze, artyku³ów spec-
jalistycznych.

A oto przyk³ad:

Po przeczytaniu dokumentu wybierz właściwą od-
powiedź:

Mairie de Paris

La Mairie de Paris et l’association Paris-Bambelle
organisent une fêete, de janvier àa décembre 2002,
aux portes de Paris, dans le Bois de Boulogne.

La nouvelle parade ImaginAir sera présentée au
public dèes le 1 er janvier.

Entrée au parc gratuite pour les enfants de moins
de 4 ans.

Départ des cars toutes les demi-heures, devant la
Mairie. Les voitures pourront se garer àa l’entrée du
bois.
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1. Ce document parle:
a) d’une visite de la mairie de Paris.
b) d’une fêete organisée dans Paris.
c) d’une fêete dans un parc prèes de Paris.
d) d’une exposition pour l’année 2002.

2. A qui s’adresse-t-il?
a) àa tout le monde sans exception.
b) àa tous les automobilistes.
c) uniquement aux enfants.
d) seulement aux Parisiens.

Ö
Jakie części są fakultatywne
– épreuves complémentaires?

× Wypowiedź ustna – Expression orale

Ta czêœæ ma formê rozmowy indywidu-
alnej z kandydatem. Nie wymaga ¿adnych
wstêpnych przygotowañ. Zadawane pytania
obejmuj¹ 6 poziomów – od élémentaire do
supérieur avancé. Rozmowa jest nagrywana na
kasetê, która jest przesy³ana do CIEP po zakoñ-
czeniu sesji.

Kandydat winien wykazaæ siê umiejêtnoœci¹:
Ö opisu swojego miejsca zamieszkania i ludzi,

których zna,
Ö opisania osób, mówienia o swoim ¿yciu pry-

watnym i zawodowym, zarówno obecnym,
jak i w przesz³oœci,

Ö opowiadania o zdarzeniach, swoich doœwiad-
czeniach i planach; udzielania wyjaœnieñ na
temat jakiegoœ projektu � pomys³u; opowie-
dzenia ksi¹¿ki lub filmu; opisania swoich re-
akcji � odczuæ,

Ö wyra¿ania swojej opinii i przedstawiania plu-
sów i minusów jakiegoœ projektu; wyra¿ania
zgody lub dezaprobaty,

Ö przedstawienia opisu lub argumentów
w sposób jasny, ustrukturyzowany, jêzykiem
adekwatnym do kontekstu,

Ö zaprezentowania z³o¿onego tematu, rozwi-
niêcia go w sposób szczegó³owy, wed³ug
struktury, i zakoñczenia go wnioskami.

× Wypowiedź pisemna – Expression
écrite

Ta czêœæ testu zawiera szeœæ æwiczeñ:
Ö zredagowanie krótkiej – oko³o 40 s³ów – wia-

domoœci o charakterze osobistym (kartka po-
cztowa, bilecik...),

Ö zredagowanie listu prywatnego na temat
spraw bie¿¹cych (ok. 60 s³ów),

Ö zredagowanie sprawozdania, opowiadania,
prezentacji opinii na jakiœ temat (ok. 80 s³ów),

Ö zredagowanie tekstu, w którym pisz¹cy
przedstawia swój punkt widzenia i argumen-
tacjê (ok. 100 s³ów),

Ö zredagowanie, na podstawie wydarzenia
o charakterze spo³ecznym, prostych, acz
szczegó³owych argumentów maj¹cych prze-
konaæ adresata (ok. 100–125 s³ów),

Ö zredagowanie streszczenia tekstu lub syntezy
z kilku dokumentów (ok. 100 s³ów).

Kandydat jest oceniany za umiejêtnoœæ:
Ö przekazania wiadomoœci w sposób jasny,
Ö udzielenia ¿¹danych informacji,
Ö logicznego powi¹zania myœli,
Ö wyra¿ania swojego pogl¹du i argumentowa-

nia,
Ö zastosowania odpowiednio bogatego s³ow-

nictwa w zale¿noœci od zadania,
Ö pos³ugiwania siê prawid³owymi strukturami

zdania z³o¿onego,
Ö syntezy i przeformu³owania swoich w³asnych

s³ów.

Ö
Informacje praktyczne: Gdzie?
Kiedy? Jak się zapisać? Koszt?

Wed³ug danych zamieszczonych na stro-
nie internetowej CIEP w Polsce istniej¹ dwa
uprawnione oœrodki egzaminacyjne: Szko³a Jê-
zyków i Zarz¹dzania w Rzeszowie oraz Instytut
Francuski w Warszawie. W tych oœrodkach mo¿-
na uzyskaæ dok³adne informacje na temat ter-
minów egzaminu, zapisów i kosztów.

Rzeszów
Szko³a Jêzyków i Zarz¹dzania – Promar International
Ul. Ks J. Jalowego 23a, 35-010 Rzeszów
tel: (17)852 06 95, fax: (17)862 40 31
e-mail: medma@ poczta.fm
strona internetowa: www.promar.edu.pl

Warszawa
Institut Franc,ais de Varsovie
UI. Senatorska 38, 00-095 Warszawa
tel: (22)826 62 71, fax: (22)828 89 83
e-mail: jeanluc.ferro@ ifv.ikp.pl
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Ö TCF? DELF? DALF?

Proponowane czêœci fakultatywne w TCF
s¹ adresowane do osób, które chc¹ zmierzyæ
sw¹ bieg³oœæ jêzykow¹ w zakresie wypowiedzi
ustnej i pisemnej oraz do tych, które zamierzaj¹
uzyskaæ francuskie dyplomy DELF Drugiego
Stopnia lub DALF.

W przypadku, gdy kandydat chcia³by
otrzymaæ dyplomy DELF lub DALF, Miêdzy-
narodowy Oœrodek Studiów Pedagogicznych
(CIEP) proponuje w porozumieniu z Commis-
sion Nationale du DELF et du DALF, oœrodkom
egzaminacyjnym, które chcia³yby z takiej mo¿li-
woœci skorzystaæ, zastosowaæ czêœci obowi¹z-
kowe i fakultatywne TCF jako egzaminy do-
puszczaj¹ce do DELF-u Drugiego Stopnia lub
DALF-u.

Aby przyst¹piæ bezpoœrednio do egza-
minu DELF Drugiego Stopnia lub DALF kan-
dydat powinien otrzymaæ nastêpuj¹ce wyniki
w TCF:

DELF Drugiego Stopnia DALF

TCF

obowi¹zkowo
na poziomie

intermédiaire

TCF

obowi¹zkowo
na poziomie

intermédiaire avancé

oraz minimalnie oraz minimalnie

12/20 uzyskane z wypo-
wiedzi ustnej

12/20 uzyskane z wypo-
wiedzi pisemnej

16/20 uzyskane z wypo-
wiedzi ustnej

16/20 uzyskane z wypo-
wiedzi pisemnej

Czêœci fakultatywne z wypowiedzi ustnej
i pisemnej s¹ opracowywane w Miêdzynarodo-
wym Oœrodku Studiów Pedagogicznych (CIEP)
i wysy³ane do uprawnionych oœrodków egzami-
nacyjnych. S¹ oceniane wed³ug francuskiej skali
ocen, w której najwy¿sz¹ ocen¹ jest 20�20.
Sprawdzanie testu TCF równie¿ odbywa siê
w CIEP.

Ö A co na to kandydaci?

Na zakoñczenie przytaczamy wypowiedzi
kandydatów, którzy planuj¹ przyst¹piæ do testu
TCF (Ÿród³o: www.cipe.fr TCF: témoignages):

Yasmine, Niemka:
,,Potrzebuję TCF do mojego życia zawo-

dowego, ponieważ będę wykonywała zawód,
w którym konieczna jest znajomość języków: fran-
cuskiego i angielskiego. Trochę się przygotowuję
do tego testu, szczególnie do części pisemnej, aby
uzyskać lepsze wyniki.

Mam koleżankę, która przystąpiła już do
TCF. Jest dziennikarką i szuka pracy w Niemczech,
dlatego przystąpiła do TCF’’.

Pilar, Hiszpanka:
,,Chcę przystąpić do TCF dla własnej przy-

jemności oraz dlatego, że chciałabym ukończyć
szkołę turystyczną w Londynie, a więc potrzebuję
testu. Specjalnie się nie przygotowywałam’’.

Francisco, Amerykanin, w³oskiego pochodzenia:
,,Chciałbym zdać TCF, ponieważ zamie-

rzam zająć się stosunkami międzynarodowymi,
a mając TCF można znaleźć dobrą pracę w Euro-
pie lub USA, sam jeszcze nie wiem.

Przygotowuję się po trochu każdego dnia,
przypominam sobie rzeczy, które muszę powtó-
rzyć’’.
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Christopher Alexander1)

Poznań

Egzaminy Business English Certificate

Ö
Informacje ogólne o University
of Cambridge Local
Examinations Syndicate (UCLES)

Œwiadectwa jêzykowe typu Business En-
glish Certificate (BEC) s¹ wydawane przez osob-
n¹ jednostkê administracyjn¹ Uniwersytetu
Cambridge, nosz¹c¹ nazwê University of Cam-
bridge Local Examinations Syndicate (UCLES).
Zosta³a ona za³o¿ona w roku 1958 i jest jed-
nym z instytutów Uniwersytetu Cambridge.
Obecnie UCLES jest jedn¹ z najwa¿niejszych
w œwiecie organizacji w dziedzinie us³ug eg-
zaminacyjnych, oferuj¹c¹ potencjalnym kandy-
datom szerok¹ gamê egzaminów z jêzyka an-
gielskiego.

Jednym z najpopularniejszych egzami-
nów ze znajomoœci jêzyka angielskiego jako
obcego (English as a Foreign Language) jest
blok egzaminów o nazwie Business English Cer-
tificate (BEC), do którego corocznie przystêpuje
ponad 58000 kandydatów w 50 krajach. Pod-
staw¹ BEC jest piêciostopniowa skala stopnia
znajomoœci jêzyka, opracowana przez stowarzy-
szenie egzaminatorów The Association of Lan-
guage Testers in Europe i wykorzystywana tak-
¿e podczas przeprowadzania innych typów eg-
zaminów na Uniwersytecie Cambridge.

Kryteria ocen stosowane podczas egza-
minów BEC zosta³y opracowane na podstawie
dog³êbnych badañ i analiz, których celem by³o
osi¹gniêcie maksymalnie wysokich standardów
co do rzetelnoœci, niezawodnoœci i obiektywno-
œci stawianych ocen.

Ö
Stowarzyszenie egzaminatorów
,,The Association of Language
Testers in Europe’’ (ALTE)

UCLES jest cz³onkiem miêdzynarodowe-
go stowarzyszenia egzaminatorów ,,The Asso-
ciation of Language Testers in Europe’’ (ALTE),

za³o¿onego w 1990 r. Jak wynika z nazwy
stowarzyszenia, wszyscy jego cz³onkowie œwiad-
cz¹ us³ugi polegaj¹ce na przeprowadzaniu eg-
zaminów z danego jêzyka i wydawaniu stosow-
nych dyplomów w krajach europejskich.

G³ównym celem ALTE jest:
Ö opracowanie okreœlonej skali poziomów zna-

jomoœci danego jêzyka w celach promocji
i zyskania miêdzynarodowego uznania dla
dzia³alnoœci certyfikacyjnej, przede wszystkim
w Europie,

Ö okreœlenie jednakowych standardów dla po-
szczególnych etapów procesu egzaminacyjne-
go, tj. fazy sporz¹dzania testów, opracowy-
wania pytañ i materia³ów testowych, kiero-
wania procesem egzaminacyjnym, stawiania
ocen, dokonywania sprawozdawczoœci oraz
analizy testów i podsumowañ,

Ö wspó³praca nad wspólnymi projektami,
a tak¿e wymiana pomys³ów oraz know-how.

Ö Krótka historia BEC

System egzaminów BEC zosta³ najpierw
wprowadzony w ¿ycie w krajach rejonu Azji
i Pacyfiku. Egzaminy sprawdzaj¹ce znajomoœæ
jêzyka angielskiego na najni¿szym poziomie
BEC 1 (Preliminary) zaczêto tam przeprowadzaæ
w roku 1993. W ci¹gu nastêpnych trzech lat
zosta³y wdro¿one egzaminy na wy¿szych pozio-
mach BEC 2 (Vantage) i BEC 3 (Higher).
W chwili obecnej pe³en zestaw egzaminów typu
BEC jest dostêpny w ponad 50 krajach.

Ö Poziomy egzaminów

Pe³en zestaw egzaminów BEC jest powi¹-
zany z piêcioma poziomami ALTE�Cambridge.
Przedstawia to poni¿szy schemat:

1) Autor uczy jêzyka angielskiego na Cyprze.
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ALTE�Cambridge LEVEL 5
Certificate of Proficiency in

English (CPE)

↑
ALTE�Cambridge LEVEL 4

Certificate in Advanced
English (CAE)

↑
ALTE�Cambridge LEVEL 3
First Certificate i English

(FCE)

↑
ALTE�Cambridge LEVEL 2
Preliminary English TEST

(PET)

↑
ALTE�Cambridge LEVEL 1

Key English TEST (KET)

BEC Higher

↑

BEC
Vantage

↑

BEC
Preliminary

Na wszystkich trzech poziomach BEC
,,ekonomiczne nachylenie’’ tego egzaminu
znajduje swoje odzwierciedlenie w s³ownictwie,
typach tekstów oraz sytuacjach przedstawio-
nych w zadaniach. Poza tym podobnie jak to
ma miejsce podczas egzaminów sprawdzaj¹-
cych znajomoœæ angielskiego jêzyka ogólnego
UCLES (General English), s¹ sprawdzane rów-
nie¿ inne umiejêtnoœci cz¹stkowe, takie jak ogól-
ne rozumienie tekstu lub domyœlanie siê zna-
czenia nieznanych wyrazów bez mo¿liwoœci ko-
rzystania ze s³ownika.

Zestawy docelowych umiejêtnoœci jêzy-
kowych w sytuacjach zawodowych wraz z ich
rozbiciem na piêæ poziomów ALTE�Cambridge
zosta³y opublikowane w drugiej po³owie roku
2000. Zestawy te zosta³y opracowane na pod-
stawie doœwiadczeñ wyniesionych z praktyki
nauczania i poddane œcis³ej weryfikacji.

Ö Prestiż BEC

W ostatnim czasie daje siê zauwa¿yæ ros-
n¹ce znaczenie i presti¿ certyfikatów jêzyko-
wych BEC w Polsce, o czym œwiadczy m.in.
rosn¹ca popularnoœæ kursów jêzykowych orga-
nizowanych w wielu firmach i koñczonych eg-
zaminem BEC na jednym z poziomów. Nale¿y
te¿ dodaæ, ¿e wiele instytucji zwi¹zanych ze
szkolnictwem wy¿szym w Wielkiej Brytanii trak-

tuje zdanie egzaminu BEC Higher jako warunek
wstêpny stawiany zagranicznym studentom,
którzy pragn¹ uczestniczyæ w kursach o profilu
ekonomicznym lub innych kursach specjalisty-
cznych. Rosn¹cy presti¿ egzaminów BEC po-
twierdzaj¹ równie¿ dane liczbowe.

Ö Zakres tematyki egzaminacyjnej

Tematyka zawarta w zestawie egzamina-
cyjnym BEC nawi¹zuje do przytoczonych poni-
¿ej bloków tematycznych. Jest ona obecna
w ka¿dej z czterech czêœci sk³adowych egzami-
nu i podobna na ka¿dym poziomie, z tym, ¿e
na ka¿dym kolejnym poziomie wzrasta jej sto-
pieñ trudnoœci i uszczegó³owienia. Ulegaj¹ te¿
zmianie proporcje miêdzy poszczególnymi blo-
kami tematycznymi.

× BLOKI TEMATYCZNE

Ö Dane osobowe
Ö Biuro, sytuacje typowe w dzia³alnoœci gos-

podarczej i wykonywane czynnoœci
Ö Rozrywka, spêdzanie wolnego czasu podczas

kontaktów z klientami i wspó³pracownikami
Ö Podró¿e i spotkania na konferencjach
Ö Korzystanie z telefonu
Ö Zdrowie i bezpieczeñstwo
Ö Kupno i sprzeda¿
Ö Struktura organizacyjna firmy, metody i pro-

cedury
Ö Wyroby i us³ugi
Ö Wyniki i osi¹gniêcia
Ö Zagadnienia ekonomiczne
Ö Inne bloki tematyczne.

Ö Sposoby oceniania

Oceny uzyskanych wyników wystawiane
podczas egzaminów typu BEC s¹ w zasadzie
takie same na ka¿dym poziomie. Na poziomie
BEC Preliminary s¹ stosowane cztery oceny:
dwie pozytywne (pass with merit, pass) oraz
dwie negatywne (narrow fail, fail). Na pozio-
mach wy¿szych – BEC Vantage i BEC Higher
– s¹ stosowane trzy oceny pozytywne (A, B, C)
i dwie oceny negatywne (D, E).
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Ö
Ocena poszczególnych
sprawności językowych

× Rozumienie ze słuchu i czytanie

Podczas kontroli rozumienia ze s³uchu
i czytania odpowiedzi zdaj¹cych s¹ oceniane
jako poprawne (true) lub b³êdne (false). Ich
pisownia powinna byæ poprawna, chocia¿ s¹
tolerowane mniej istotne b³êdy ortograficzne
podczas kontroli rozumienia ze s³uchu na po-
ziomach BEC Preliminary i BEC Vantage.

Akceptowana jest zarówno pisownia
brytyjska, jak i amerykañska.

× Pisanie

Ka¿de zadanie pisemne jest oceniane
przez egzaminatora-specjalistê. Ocena wysta-
wiana jest zespo³owo pod kierunkiem lidera
zespo³u, zaœ same obrady s¹ prowadzone przez
tzw. g³ównego egzaminatora (Principal Exami-
ner). Podczas wystawiania ocen egzamina-
torzy kieruj¹ siê tzw. ogólnymi zasadami wy-
stawiania ocen (General Mark Scheme), które
precyzuj¹ szczegó³owo kryteria wystawiania
ocen w skali piêciostopniowej. Kryteria te s¹
nastêpuj¹ce:
Ö treœæ,
Ö zakres s³ownictwa i struktura,
Ö dok³adnoœæ,
Ö organizacja informacji i tekstu,
Ö w³aœciwy rejestr jêzykowy i format,
Ö wra¿enie odnoszone przez osobê czytaj¹c¹.

× Mówienie

Typowy sk³ad osobowy komisji egzami-
nacyjnej podczas egzaminu ustnego obejmuje
dwie osoby zdaj¹ce oraz dwóch egzaminato-
rów: osobê prowadz¹c¹ rozmowê (interlocutor)
i osobê oceniaj¹c¹ (assessor). Ka¿dy z egzami-
natorów wystawia swoj¹ ocenê samodzielnie,
niezale¿nie od swojego partnera. Egzaminator
prowadz¹cy rozmowê wystawia ocenê wed³ug
ogólnej skali ocen. Osoba oceniaj¹ca wystawia
cztery oddzielne stopnie za:
Ö gramatykê,
Ö s³ownictwo,
Ö organizacjê wypowiedzi,
Ö wymowê i umiejêtnoœci komunikacyjne.

Pod pojêciem ,,gramatyka i s³ownictwo’’
jest rozumiana zarówno poprawnoœæ jêzykowa,
jak i zakres u¿ytego s³ownictwa. ,,Organizacja
wypowiedzi’’ ocenia zdolnoœæ osoby zdaj¹cej do
pos³ugiwania siê jêzykiem angielskim w inny
sposób, ani¿eli tylko za pomoc¹ krótkich, poje-
dynczych zdañ i wypowiedzi – czyli zdolnoœæ
logicznego wywodu i kojarzenia pojêæ. Istot¹
w³aœciwej wymowy jest poprawna artykulacja
odpowiednich dŸwiêków, w³aœciwe ³¹czenie wy-
razów oraz stosowanie odpowiedniego akcentu
wyrazowego i intonacji zdaniowej. ,,Interaktyw-
na komunikacja’’ polega na odpowiednim inic-
jowaniu wypowiedzi lub reagowaniu na us³ysza-
n¹ wypowiedŸ, przy czym szczególn¹ uwagê
zwraca siê na stopieñ samodzielnoœci wypowie-
dzi podczas realizacji zadania komunikacyjnego.

(styczeñ 2003)

WYDAWNICTWA CODN
Ö THE SINGING CLASS

Joanna Zarańska
(ksi¹¿ka i kaseta audio)

’’The Singing Class’’ to ksi¹¿ka i kaseta audio przeznaczona dla nau-
czycieli nauczania pocz¹tkowego, którzy ucz¹ jêzyka angielskiego w kla-
sach I-III szko³y podstawowej i w przedszkolach. Pierwsza czêœæ to zwroty
najczêœciej u¿ywane podczas lekcji, które zosta³y nagrane w formie
krótkich rytmizowanych i opracowanych muzycznie tekstów. Ka¿dy
z nich zosta³ zarejestrowany dwukrotnie, tak by umo¿liwiæ uczniom
powtarzanie za lektorem. Druga czêœæ ksi¹¿ki i kasety zawiera tradycyjne
piosenki angielskie. Niektóre z nich zosta³y opracowane w wersji u³at-
wionej i przystosowanej do potrzeb najm³odszych uczniów. Dodatkowo
nauczyciel mo¿e skorzystaæ z tabel pracy, które u³atwi¹ dzieciom przy-
swojenie nowych s³ów i zwrotów anglojêzycznych.
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Z BADAŃ

Anna Jurek1)

Opole

Języki obce w nauczaniu uczniów z dysleksją rozwojową
Część I2)

Badania nad dysleksj¹ s¹ przedmiotem
zainteresowania wielu dyscyplin naukowych.
Postêp wiedzy w tej dziedzinie sprawia, ¿e ule-
gaj¹ zmianom definicje tego zaburzenia. Jednak
mimo niewielkich ró¿nic terminologicznych
i drobnych rozbie¿noœci w kryteriach, wszystkie
dotychczasowe definicje dysleksji opowiadaj¹
siê za konstytucjonaln¹ koncepcj¹ etiologii,
opart¹ na badaniach klinicznych z zakresu neu-
robiologii, neurofizjologii, psychofizjologii i wy-
nika z nich, ¿e przy rozpoznawaniu dysleksji
nale¿y wykluczyæ jako przyczyny zaburzenia
wzroku i s³uchu, upoœledzenie umys³owe, brak
motywacji do nauki czytania oraz niew³aœciwe
metody nauczania.

Najnowsza definicja dysleksji zosta³a
opublikowana w 1994 r. przez Research Com-
mitte The Orton Dyslexia Society. Brzmi ona
nastêpuj¹co: ,,Dysleksja jest jednym z wielu róż-
nych rodzajów trudności w uczeniu się. Jest spe-
cyficznym zaburzeniem językowym, uwarunko-
wanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje się trud-
nościami w dekodowaniu pojedynczych słów, co
najczęściej odzwierciedla niewystarczające zdolno-
ści przetwarzania fonologicznego. Trudności
w dekodowaniu pojedynczych słów są zazwyczaj
niewspółmierne do wieku życia oraz innych zdol-
ności poznawczych i umiejętności szkolnych; trud-
ności te nie są wynikiem ogólnego zaburzenia
rozwoju ani zaburzeń sensorycznych. Dysleksja
przejawia się różnorodnymi trudnościami w od-

niesieniu do różnych form komunikacji językowej;
często oprócz trudności w czytaniu, dodatkowo
pojawiają się poważne trudności w opanowaniu
sprawności w zakresie czynności pisania i popraw-
nej pisowni’’ (Bogdanowicz 2003 a).

W praktyce nie zawsze spotyka siê pe³ny
zakres trudnoœci dyslektycznych. Mog¹ one wy-
stêpowaæ w postaci izolowanej lub w postaci
syndromu zaburzeñ. Z regu³y problemom
w czytaniu towarzysz¹ trudnoœci w poprawnej
pisowni, ale nie zawsze dysortografia wspó³-
wystêpuje z k³opotami w czytaniu. Czêœciej
przejawiaj¹c¹ siê trudnoœci¹ s¹ problemy z pi-
saniem – 13-16%, problemy z czytaniem doty-
cz¹ ok. 9-10% uczniów, znacznie rzadziej roz-
poznaje siê przypadki zaburzeñ graficznej stro-
ny pisma – ok. 4% (Bogdanowicz 1993). Dys-
leksja powierzchniowa (dyslexia surface) powo-
duje umiarkowane trudnoœci, dysleksja o g³êbo-
kim stopniu nasilenia (dyslexia deep), któr¹ roz-
poznaje siê u 2-4% uczniów, jest problemem
bardzo powa¿nym. Specyficzne trudnoœci
w czytaniu i pisaniu zdarzaj¹ siê niepropor-
cjonalnie (3-4-krotnie) czêœciej wœród mê¿-
czyzn. Zreszt¹ wskaŸnik ten dotyczy równie¿
innych dysfunkcji oœrodkowego uk³adu nerwo-
wego, takich jak zespó³ sawanta, autyzm, lewo-
rêcznoœæ, zaburzenia artykulacji i ekspresji jêzy-
kowej czy zespó³ ADHD. Naukowcy z Harvard
Uniwersity N. Geschwind i A. M. Galaburda
w swej pracy Cerebral Lateralization (1987) wy-

1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Instytucie Studiów Edukacyjnych Uniwersytetu Opolskiego.
2) Sk³adam serdeczne podziêkowanie pani prof. dr hab. Marcie Bogdanowicz za cenne wskazówki, które otrzyma³am

w trakcie prowadzenia badañ.
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jaœniaj¹ fakt liczebnej przewagi mê¿czyzn z dys-
funkcjami oun nadmiarem testosteronu w okre-
sie prenatalnym. Hipoteza ta cieszy siê du¿ym
uznaniem w krêgach badaczy, ale trudno na
razie o jej bezpoœredni¹ weryfikacjê.

Jedna z czêœciej stosowanych typologii
objawowych dysleksji rozwojowej zak³ada po-
dzia³ na dysfonetyków, którzy maj¹ zaburzenia
przetwarzania s³uchowo-jêzykowego (63%),
dysejdetyków – z zaburzeniami przetwarzania
wzrokowo-przestrzennego (9%) i osoby dyslek-
tyczne z zaburzeniami mieszanymi lub niezde-
terminowanymi (28%) (Boder 1973).

Problemy osób ze specyficznymi trud-
noœciami w czytaniu i pisaniu wynikaj¹ w du¿ej
mierze z deficytów fonologicznych i z nieprawi-
d³owoœci przetwarzania jêzyka mówionego na
jêzyk pisany i odwrotnie, co utrudnia, a czasem
wrêcz uniemo¿liwia rozpoznanie s³owa.

Z zaburzeniami fonologicznymi koreluj¹
opóŸnienia w obrêbie uk³adu s³uchowego. Doty-
cz¹ one trudnoœci w szybkim rozró¿nianiu bodŸ-
ców i kolejnoœci nastêpuj¹cych po sobie dŸwiê-
ków (np. dla ucznia z takimi zaburzeniami prob-
lem stanowi rozró¿nienie s³ów twór – wtór, filtr
– flirt, dźwięk – wdzięk). Osobom z powa¿nymi
zaburzeniami percepcji s³uchowej pog³os po-
przedniej g³oski, sylaby, s³owa w du¿ym stopniu
utrudnia rozumienie nastêpnych. Czêsto te¿ nie
potrafi¹ poprawnie odtworzyæ elementów pro-
zodycznych mowy, takich jak akcent, rytm, in-
tonacja czy iloczas. Mo¿na to porównaæ do trud-
noœci z powtórzeniem linii melodycznej utworu
przez osoby z deficytem s³uchu muzycznego.

Uczniowie z zaburzeniami s³uchu fone-
matycznego maj¹ problemy w identyfikowaniu
podobnie brzmi¹cych dŸwiêków nawet w jêzy-
ku ojczystym. Wyrazy ró¿ni¹ce siê tylko jedn¹
cech¹ dystynktywn¹ (np. medal – metal, goniec
– koniec, odepchnąć – odetchnąć) brzmi¹ w od-
biorze osób dysfonetycznych tak samo. Czêsto
musz¹ one korzystaæ z kontekstu w celu rozpo-
znania znaczenia okreœlonych wyrazów. Sposób
czytania uczniów z deficytami fonologicznymi
jest oparty na wzrokowym obrazie wyrazu. Czy-
taj¹ oni powoli, z trudem dokonuj¹ syntezy,
g³oskuj¹c i sylabizuj¹c. Zdarza siê, ¿e opusz-
czaj¹ litery b¹dŸ sylaby, zniekszta³caj¹ je, pod-
wajaj¹, przestawiaj¹ ich kolejnoœæ. Przy czyta-
niu pojedynczych s³ów na g³os czêsto pope³-
niaj¹ b³êdy derywacyjne.

W dysleksji typu wzrokowego czytanie
odbywa siê szybko, ale niedok³adnie, pojawia
siê du¿o b³êdów semantycznych, dzieci czêsto
zgaduj¹ wyrazy na podstawie pierwszych liter.
Utrudnia to w znacznym stopniu zrozumienie
treœci. Czytaj¹cy mniej sprawnie przegl¹da
tekst, czêsto wraca do fragmentów ju¿ prze-
czytanych, ma trudnoœci ze skupieniem wzroku
na tekœcie. Przyczyn¹ tego mo¿e byæ nieustabili-
zowana dominacja oka w widzeniu dwuocz-
nym. Brak dominacji oka ma du¿e znaczenie
w przekazywaniu sygna³ów pochodz¹cych z re-
ceptorów do korowej czêœci analizatora wzroku.
Transmisja danych u osób z zaburzeniami prze-
twarzania wzrokowo-przestrzennego trwa dwu-
krotnie d³u¿ej, skutkiem tego czytaj¹cy maj¹
wra¿enie, ¿e litery zmieniaj¹ swoje po³o¿enie,
zlewaj¹ siê ze sob¹, rozmazuj¹ siê, a nawet
pulsuj¹ im przed oczami (Bednarek 1999).

Badania nad dysleksj¹ rozwojow¹ pro-
wadzone w Polsce dotycz¹ g³ównie dzieci
w wieku przedszkolnym i m³odszym wieku
szkolnym. Koncentruj¹ siê przede wszystkim na
problemach zwi¹zanych z trudnoœciami w czy-
taniu i pisaniu oraz funkcjonowaniu jêzyko-
wym. Niewiele jest prac badawczych poœwiêco-
nych uczniom dyslektycznym w starszym wieku
szkolnym. Mimo znacznego postêpu wiedzy
o dysleksji rozwojowej nie by³o do tej pory
badañ, które próbowa³yby wyjaœniæ zwi¹zek
dysleksji rozwojowej z trudnoœciami w nauce
jêzyków obcych.

Analiza programów nauczania jêzyków
obcych zatwierdzonych przez MENiS i porad-
ników metodycznych dla nauczycieli wykaza³a,
¿e ich autorzy najczêœciej wcale nie podejmuj¹
problemu pracy z uczniem dyslektycznym, a je-
œli ju¿ pisz¹ na ten temat, to na ogó³ pope³niaj¹
powa¿ne b³êdy merytoryczne.

Tak wiêc podjêcie tego tematu ma za-
równo walor poznawczy, jak i praktyczny.
Ö Walor poznawczy polega na poszerzeniu wie-

dzy dotycz¹cej problemu dysleksji rozwojowej
oraz dostarczeniu informacji o wp³ywie zabu-
rzeñ czytania i pisania na osi¹gniêcia uczniów
dyslektycznych w nauce jêzyków obcych.

Ö Walor praktyczny polega na przedstawieniu
nauczycielom, metodykom i autorom progra-
mów nauczania problemów uczniów dyslek-
tycznych w opanowaniu jêzyków obcych, ich
mo¿liwoœci i ograniczeñ w tym zakresie oraz
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sposobów dostosowania wymagañ eduka-
cyjnych do indywidualnych potrzeb uczniów
ze specyficznymi trudnoœciami w czytaniu
i pisaniu.

Bior¹c pod uwagê przyjête cele sformu-
³owano podstawowy problem badawczy: Czy
i jakie trudności w nauce języków obcych
mają uczniowie z dysleksją rozwojową?

Szczegó³owe pytania badawcze dotyczy-
³y nastêpuj¹cych kwestii:
Ö Czy istnieje zwi¹zek dysleksji rozwojowej

z trudnoœciami w nauce jêzyków obcych?
Ö Czy wszyscy uczniowie z dysleksj¹ rozwojow¹

napotykaj¹ trudnoœci w nauce jêzyków obcych?
Ö Czy dziewczêta i ch³opcy z dysleksj¹ rozwojo-

w¹ maj¹ taki sam zakres, rodzaj i stopieñ
trudnoœci w nauce jêzyków obcych?

Ö Czy wszystkie jêzyki obce sprawiaj¹ uczniom
z dysleksj¹ rozwojow¹ jednakowe trudnoœci?

Ö Jakie trudnoœci w nauce ró¿nych jêzyków ob-
cych przejawiaj¹ uczniowie z dysleksj¹ roz-
wojow¹?

Analizie iloœciowej zosta³y poddane na-
stêpuj¹ce zmienne zale¿ne i niezale¿ne:
Ö Poziom ogólnych osi¹gniêæ szkolnych uczniów

z dysleksj¹ rozwojow¹.
Ö Poziom osi¹gniêæ w nauce jêzyka polskiego

uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹.
Ö Poziom osi¹gniêæ w nauce jêzyków obcych

uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹.
Ö Iloœæ czasu poœwiêcanego w ci¹gu tygodnia

na samodzieln¹ naukê jêzyków obcych przez
uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹.

Ö Zakres, rodzaj i stopieñ trudnoœci w nauce
jêzyków obcych u dziewcz¹t i ch³opców
z dysleksj¹ rozwojow¹.

Sformu³owano nastêpuj¹ce hipotezy ba-
dawcze:
Ö Trudnoœci w uczeniu siê jêzyków obcych czêœ-

ciej wystêpuj¹ u uczniów z dysleksj¹ rozwojo-
w¹ ni¿ u uczniów niedyslektycznych.

Ö Ch³opcy z dysleksj¹ maj¹ wiêksze trudnoœci
w nauce jêzyków obcych ni¿ dziewczêta
z dysleksj¹.

Ö Uczniowie z dysleksj¹ maj¹ istotnie wiêksze
trudnoœci w przyswojeniu jêzyków obcych
w formie pisanej ni¿ w formie ustnej.

Ö Nie wszystkie jêzyki obce sprawiaj¹ uczniom
z dysleksj¹ takie same trudnoœci.

Analizie jakoœciowej poddano nastêpuj¹-
ce problemy:
Ö Z jakich form dodatkowej pomocy w nauce

jêzyków obcych korzysta m³odzie¿ z dysleksj¹
rozwojow¹?

Ö Jakie s¹ preferencje i motywy dokonywania
wyboru jêzyka obcego do egzaminu matural-
nego przez uczniów z dysleksj¹ rozwojow¹?

Ö Czy i na jakie czynnoœci m³odzie¿ z dysleksj¹
rozwojow¹ potrzebuje wiêcej czasu na lek-
cjach jêzyka obcego ni¿ pozostali uczniowie
w klasie?

Ö Czy i w jaki sposób nauczyciele jêzyków ob-
cych uwzglêdniaj¹ trudnoœci uczniów z dys-
leksj¹ rozwojow¹?

Ö W jaki sposób – zdaniem uczniów z dysleksj¹
rozwojow¹ – nauczyciele jêzyków obcych po-
winni dostosowywaæ swoje wymagania do
ich indywidualnych potrzeb?

Zastosowano nastêpuj¹ce metody, tech-
niki i narzêdzia badawcze:
Ö Metoda sonda¿u diagnostycznego.
Ö Techniki: ankieta, analiza dokumentów (opi-

nie poradni, dzienniki lekcyjne, prace pisem-
ne uczniów), techniki statystyczne, skala sza-
cunkowa.

Ö Narzêdzia: kwestionariusz ankiety.

× Charakterystyka badanych grup

W badaniach wziêli udzia³ uczniowie
z dysleksj¹ rozwojow¹ (grupa A) oraz grupa
kontrolna uczniów niedyslektycznych (grupa B)
dobrana losowo, homogeniczna do grupy kry-
terialnej (1:1) pod wzglêdem p³ci, wieku, nau-
czanych jêzyków, typu szko³y i profilu klasy:

Grupa A – uczniowie
z dysleksj¹

Grupa B – uczniowie
bez objawów dysleksji

£¹cznie 114 osób
w tym:
ch³opcy (grupa A1):

90÷79%
dziewczêta (grupa A2):

24÷21%

£¹cznie 114 osób
w tym:
ch³opcy (grupa B1):

90÷79%
dziewczêta (grupa B2):

24÷21%

Uczestnicy badañ s¹ mieszkañcami woje-
wództwa opolskiego. Pochodz¹ zarówno z wiêk-
szych oœrodków miejskich, jak i z ma³ych miejs-
cowoœci. Obecnie wszyscy ucz¹ siê w Opolu.
Maj¹ ró¿ne zainteresowania i reprezentuj¹ ró¿-
ny poziom wiedzy i mo¿liwoœci intelektualnych.
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S¹ wœród nich zarówno uczniowie, którzy otrzy-
mali œwiadectwa z wyró¿nieniem, jak i tacy,
którzy z ró¿nych powodów z trudem radz¹
sobie z wymaganiami programowymi, obowi¹-
zuj¹cymi w szko³ach œrednich.

M³odzie¿ by³a i nadal jest nauczana przez
wielu nauczycieli jêzyków obcych. S¹ wœród nich
nauczyciele, którzy maj¹ wysokie kwalifikacje
i du¿e doœwiadczenie w pracy pedagogicznej, inni
dopiero rozpoczynaj¹ pracê w swoim zawodzie.
Stosuj¹ oni ró¿ne metody nauczania jêzyków ob-
cych, maj¹ te¿ inne wymagania w stosunku do
swoich uczniów. W odmienny sposób egzekwuj¹
równie¿ wiedzê od swoich wychowanków. Ucz-
niowie wychowuj¹ siê w rodzinach, reprezentuj¹-
cych ró¿ny poziom wykszta³cenia, zró¿nicowane
warunki spo³eczno-kulturowe i bytowe.

M³odzie¿ uczestnicz¹ca w bada-
niach reprezentowa³a nastêpuj¹ce szko³y
ponadgimnazjalne: liceum ogólnokszta³-
c¹ce (klasy: humanistyczn¹, matematycz-
no-informatyczn¹, geograficzno-ekono-
miczn¹, dziennikarsko-medialn¹ i ogól-
n¹), liceum profilowane (klasy o profilu:
kszta³towanie œrodowiska oraz us³ugowo-
gospodarczym) i technikum (budowlane,
geodezyjne i drogowe).

Przed podjêciem nauki w szkole
œredniej uczniowie uczyli siê nastêpuj¹-
cych jêzyków obcych: angielskiego, nie-
mieckiego, francuskiego i rosyjskiego.
Zestawienie liczby uczniów ucz¹cych siê
poszczególnych jêzyków zosta³o przed-
stawione w tabeli.

Język obcy Grupa A Grupa B

angielski 81 uczniów÷ 71,1% 70 uczniów÷ 61,4%

niemiecki 51 uczniów÷ 44,7% 63 uczniów÷ 55,3%

francuski 4 uczniów ÷ 3,5% 0 uczniów ÷ 0%

rosyjski 6 uczniów ÷ 5,3% 2 uczniów ÷ 1,8%

Wiêkszoœæ uczniów uczy³a siê jednego jêzyka
obcego. Dwóch jêzyków obcych uczy³o siê:
w grupie A – 28 uczniów (24,6%), w grupie
B – 21 uczniów (18,4%). W grupie A statystycz-
ny uczeñ uczy³ siê jêzyków obcych przez 5,2
roku, a w grupie B – 4,9 roku. Z danych tych
wynika, ¿e od pocz¹tku kariery szkolnej ucznio-
wie z dysleksj¹ bardziej inwestowali w naukê
jêzyków obcych ni¿ uczniowie niedyslektyczni.

Na uwagê zas³uguje szczera ocena w³as-
nych umiejêtnoœci w wypowiedziach uczniów.
Oto przyk³ady:
Ö W szkole podstawowej przez cztery lata uczy-

łem się niemieckiego. Miałem dobre oceny, ale
moje umiejętności były mierne.

Ö W gimnazjum uczyłem się przez trzy lata języka
niemieckiego – wyniki żadne, bo nauczyciel nie
miał żadnych wymagań.

Ö Przez 13 lat uczyłem się angielskiego. Niestety
bez specjalnych rezultatów.

W szkole œredniej m³odzie¿, bior¹ca
udzia³ w badaniach, równie¿ uczy siê jêzyka
angielskiego, niemieckiego, francuskiego i ro-
syjskiego. Liczbowo przedstawia siê to w na-
stêpuj¹cy sposób:

Język obcy Grupa A Grupa B

angielski 105 uczniów ÷ 92,1%
w tym: ch³opcy: 84

dziewczêta: 21
zwolniono: 2

107 uczniów ÷ 93,9%
w tym: ch³opcy: 86

dziewczêta: 21
zwolniono: 0

niemiecki 32 uczniów ÷ 28,1%
w tym: ch³opcy: 20

dziewczêta: 12
zwolniono: 6

38 uczniów ÷ 33,3%
w tym: ch³opcy: 24

dziewczêta: 14
zwolniono: 0

francuski 22 uczniów ÷ 19,3%
w tym: ch³opcy: 16

dziewczêta: 6
zwolniono: 1

23 uczniów ÷ 20,2%
w tym: ch³opcy: 17

dziewczêta: 6
zwolniono: 0

rosyjski 14 uczniów ÷ 12,3%
w tym: ch³opcy: 8

dziewczêta: 6
zwolniono: 0

14 uczniów ÷ 12,3%
w tym: ch³opcy: 8

dziewczêta: 6
zwolniono: 0

W grupie A dwóch jêzyków obcych
uczy siê ³¹cznie 59 uczniów, a jednego
jêzyka 55. W grupie tej z nauki jednego
jêzyka na podstawie Rozporz¹dzenia ME-
NiS z 24 kwietnia 2002 r. (Dz. U. 46, poz.
433 § 8 ust. 1) zwolniono 9 uczniów, co
stanowi 7,9% badanych uczniów z dyslek-

sj¹; pozostali s¹ uczniami technikum po 8-kla-
sowej szkole podstawowej, w którym obowi¹z-
kowo naucza siê tylko jednego jêzyka. Obecnie
we wszystkich szko³ach ponadgimnazjalnych,
w których nauka koñczy siê egzaminem matu-
ralnym, uczniowie ucz¹ siê dwóch jêzyków ob-
cych i od 2005 r. bêd¹ wszyscy zobowi¹zani do
zdawania egzaminu z jêzyka obcego. W tech-
nikum starego typu uczniowie mog¹, ale nie
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musz¹ wybraæ jêzyk obcy do egzaminu doj-
rza³oœci.

W grupie B dwóch jêzyków obcych uczy
siê ³¹cznie 68 uczniów, a jednego jêzyka 46.
Wszyscy ucz¹cy siê jednego jêzyka obcego (an-
gielskiego) to uczniowie technikum sprzed re-
formy systemu edukacji.

Ö
Poziom ogólnych
osiągnięć
szkolnych uczniów
w szkole średniej

Pod uwagê wziêto oceny wystawione ze
wszystkich przedmiotów obowi¹zkowych na
pó³rocze i na koniec roku szkolnego i na tej
podstawie obliczono œredni¹ ocen, która przed-
stawia siê nastêpuj¹co:

Grupa A1
ch³opcy

z dysleksj¹

Grupa A2
dziewczêta
z dysleksj¹

Grupa B1
ch³opcy

bez dysleksji

Grupa B2
dziewczêta

bez dysleksji

Grupa A
(A1 + A2)

Grupa B
(B1 + B2)

3,27 2,75 3,48 3,29 3,01 3,39

Œrednia ocen ze wszystkich przedmiotów
w grupie uczniów z dysleksj¹ jest ni¿sza o 0,38.
W obu grupach ch³opcy maj¹ wy¿sz¹ œredni¹
ocen od dziewcz¹t: w grupie A – o 0,52; w gru-
pie B – o 0,19. Ch³opcy bez dysleksji maj¹
wy¿sz¹ œredni¹ od swoich kolegów z dysleksj¹
o 0,21; dziewczêta bez dysleksji maj¹ wy¿sz¹
œredni¹ od kole¿anek z dysleksj¹ o 0,54. Z gru-
py A 6 uczniów i 2 uczennice
nie uzyska³y promocji do na-
stêpnej klasy (razem stano-
wi¹ oni 7% badanych z dys-
leksj¹). Oprócz tego egzami-
ny poprawkowe wyznaczono
7 ch³opcom i 1 uczennicy. Ma-
j¹ oni wiêc jeszcze szansê na
uzyskanie promocji. W grupie
B 1 uczeñ nie zda³ do nastêp-
nej klasy, a 2 przyst¹pi do
egzaminu poprawkowego.
W obu badanych grupach
wszystkie oceny niedostateczne wystawiono
z jêzyka polskiego i�lub jêzyków obcych,
a w kilku przypadkach jeszcze dodatkowo z in-
nych przedmiotów.

Ö
Poziom osiągnięć w nauce
języka polskiego

Œredni¹ obliczono na podstawie ocen
wystawionych z jêzyka polskiego na pó³rocze
i na koniec roku szkolnego. Przedstawia siê ona
nastêpuj¹co:

Grupa A1
ch³opcy

z dysleksj¹

Grupa A2
dziewczêta
z dysleksj¹

Grupa B1
ch³opcy

bez dysleksji

Grupa B2
dziewczêta

bez dysleksji

Grupa A
(A1 + A2)

Grupa B
(B1 + B2)

2,58 2,73 2,86 3,31 2,66 3,09

Œrednia ocen z jêzyka polskiego w gru-
pie uczniów z dysleksj¹ jest ni¿sza o 0,43.
W obu grupach dziewczêta maj¹ wy¿sz¹ œred-
ni¹ ocen od ch³opców: w grupie A – o 0,15;
w grupie B – o 0,45. Ch³opcy bez dysleksji

maj¹ wy¿sz¹ œredni¹ od
swoich kolegów z dysleksj¹
o 0,28; dziewczêta bez
dysleksji maj¹ wy¿sz¹ œred-
ni¹ od kole¿anek z dyslek-
sj¹ o 0,58.

Ö
Poziom osiągnięć w nauce
języków obcych

Pod uwagê wziêto oceny wystawione
z jêzyków obcych na pó³rocze i na koniec roku
szkolnego. Na tej podstawie obliczono œredni¹
ocen.

Jêzyk obcy Grupa A1
ch³opcy

z dysleksj¹

Grupa A2
dziewczêta
z dysleksj¹

Grupa B1
ch³opcy

bez dysleksji

Grupa B2
dziewczêta

bez dysleksji

angielski 2,90 2,33 3,04 3,33

niemiecki 2,53 2,17 3,17 3,64

francuski 2,09 2,08 2,59 2,92

rosyjski 2,38 3,17 3,0 3,50

Dziewczêta z grupy kontrolnej maj¹
wy¿sz¹ œredni¹ ocen od swoich kolegów ze
wszystkich jêzyków obcych: z angielskiego
o 0,29; z niemieckiego o 0,36; z francuskiego
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o 0,33 i z rosyjskiego o 0,50, natomiast dziew-
czêta z dysleksj¹ maj¹ lepsze wyniki od ch³op-
ców z dysleksj¹ jedynie z jêzyka rosyjskiego.
Ró¿nica ta jest znaczna i wynosi 0,79. Z jêzyka
angielskiego i niemieckiego ch³opcy z dysleksj¹
maj¹ wy¿sz¹ œredni¹ od dziewcz¹t ze swojej
grupy odpowiednio o 0,57 i o 0,36. Z jêzyka
francuskiego œrednia ocen dla dziewcz¹t i ch³op-
ców z grupy A jest prawie taka sama.

Wykres zamieszczony poni¿ej ilustruje
poziom osi¹gniêæ w nauce poszczególnych jêzy-
ków obcych w grupie m³odzie¿y z dysleksj¹
i w grupie uczniów niedyslektycznych.

Z wykresu wynika, ¿e ze wszystkich jêzy-
ków obcych uczniowie z dysleksj¹ uzyskali ni¿-
sze oceny ni¿ uczniowie niedyslektyczni. Naj-
wiêksza ró¿nica dotyczy jêzyka niemieckiego
i wynosi 1,06, a w dalszej kolejnoœci francus-
kiego: 0,68; angielskiego: 0,57 i rosyjskiego:
0,47. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e z jêzyka niemiec-
kiego zwolniono najwiêcej, bo 6 uczniów z dys-
leksj¹, którzy zupe³nie nie radzili sobie z nauk¹
tego przedmiotu.

Œrednia ocen ze wszystkich jêzyków
obcych razem przedstawia siê w nastêpuj¹cy
sposób:

Grupa A1
ch³opcy

z dysleksj¹

Grupa A2
dziewczêta
z dysleksj¹

Grupa B1
ch³opcy

bez dysleksji

Grupa B2
dziewczêta

bez dysleksji

Grupa A
(A1 + A2)

Grupa B
(B1 + B2)

2,48 2,44 2,95 3,35 2,46 3,15

Z danych przedstawionych w tabeli wy-
nika, ¿e œrednia ocen ze wszystkich jêzyków
obcych ³¹cznie w grupie uczniów z dysleksj¹
jest ni¿sza o 0,69. Dziewczêta i ch³opcy z dys-
leksj¹ maj¹ zbli¿one œrednie ocen, natomiast
w przypadku m³odzie¿y bez dysleksji ró¿nica na

korzyœæ dziewcz¹t wynosi 0,39. Ch³opcy bez
dysleksji maj¹ wy¿sz¹ œredni¹ od swoich kole-
gów z dysleksj¹ o 0,47; a dziewczêta bez dys-
leksji maj¹ wy¿sz¹ œredni¹ od kole¿anek z dys-
leksj¹ o 0,91.

Wiele badañ naukowych prowadzonych
na ca³ym œwiecie dowodzi, ¿e miêdzy kobieta-
mi i mê¿czyznami istniej¹ znaczne ró¿nice w za-
kresie procesów poznawczych. Choæ nie doty-
cz¹ one wszystkich osób, to jednak ich istnienie
nie budzi w¹tpliwoœci, gdy porównuje siê cechy
grupowe. Z badañ tych wynika, ¿e kobiety
osi¹gaj¹ lepsze wyniki w zadaniach lingwistycz-
nych i w szybszym tempie zdobywaj¹ umiejêt-
noœci jêzykowe (Carter 1999, Wolska 2000,
Mózg a zachowanie 2000, Jurek 2003).

Kieruj¹c siê dotychczasowymi wynikami
badañ, za³o¿ono hipotezê, ¿e dziewczêta z gru-
py kryterialnej bêd¹ mia³y wiêksze osi¹gniêcia
w nauce jêzyków obcych od swoich kolegów.
Wyniki pomiaru œredniej ocen nie potwierdzi³y
postawionej hipotezy.

Ö
Ilość czasu poświęcanego
w ciągu tygodnia
na samodzielną naukę języków
obcych

Statystyczny uczeñ poœwiêca na naukê
jednego jêzyka obcego prawie 3 godziny tygo-
dniowo. Œrednio m³odzie¿ zarówno z grupy A,
jak i B najwiêcej czasu, bo prawie 4 godziny
w ci¹gu tygodnia, poœwiêca na naukê jêzyka
francuskiego (z tego jêzyka by³y najni¿sze œred-
nie ocen w obu grupach). Zdaniem uczniów
i dyslektycznych, i niedyslektycznych wymaga-
nia z tego przedmiotu s¹ szczególnie wysokie,
a oceny nie odzwierciedlaj¹ ich faktycznych

umiejêtnoœci. Po dok³adnym
przeanalizowaniu osi¹gniêæ
z jêzyka francuskiego mo¿na
stwierdziæ, ¿e oceny dobre
i bardzo dobre pojawiaj¹ siê,
w porównaniu do innych jê-

zyków, wyj¹tkowo rzadko. Wp³yw na taki stan
rzeczy z pewnoœci¹ ma równie¿ fakt, ¿e jêzyka
francuskiego wczeœniej uczy³o siê jedynie
4 uczniów na 228 badanych. Co prawda jêzyka
rosyjskiego na poprzednich etapach nauczania
uczy³o siê te¿ niewielu, bo tylko 8 uczniów, ale
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w opanowaniu tego jêzyka przez Polaków du¿¹
rolê odgrywa transfer pozytywny (Skrundowa
1985).

Wykres, zamieszczony poni¿ej, przedsta-
wia dane, dotycz¹ce iloœci czasu poœwiêcanego
w ci¹gu tygodnia na samodzieln¹ naukê jêzyków
obcych przez m³odzie¿ z dysleksj¹ i bez dysleksji.

Porównuj¹c iloœæ czasu poœwiêcanego na
naukê jêzyków obcych przez grupê A i B, mo¿-
na zauwa¿yæ du¿¹ ró¿nicê dotycz¹c¹ nauki jêzy-
ka niemieckiego. Statystyczny uczeñ z dysleksj¹
w ci¹gu tygodnia o godzinê wiêcej przeznacza
na naukê tego przedmiotu. Znaczna ró¿nica miê-
dzy uczniami z grupy kryterialnej i kontrolnej
wyst¹pi³a ju¿ w œredniej ocen. Wynika z tego, ¿e
nauka jêzyka niemieckiego stanowi szczególnie
du¿¹ trudnoœæ dla osób dyslektycznych.

Obliczono œredni¹ iloœæ czasu poœwiêcane-
go na naukê jêzyków obcych przez uczniów z obu
grup. Dok³adne dane przedstawia poni¿sza tabela.

Grupa A Grupa B

2,98 h ÷ 2 h 59’ 2,71 h ÷ 2 h 43’

Z danych tych wynika, ¿e badani z dys-
leksj¹ na samodzieln¹ naukê jêzyków obcych
poœwiêcaj¹ tygodniowo o 16 minut wiêcej ni¿
ich kole¿anki i koledzy bez dysleksji.

Porównano równie¿ iloœæ czasu przezna-
czanego na naukê jêzyków przez ch³opców
i dziewczêta z obu badanych grup. Szczegó³owe
dane ilustruje wykres, zamieszczony poni¿ej.
Przedstawiono na nim kolejno:
A1 – ch³opców z dysleksj¹,
B1 – ch³opców bez dysleksji,
A2 – dziewczêta z dysleksj¹,
B2 – dziewczêta bez dysleksji.

Z wykresu wynika, ¿e dziewczêta z dys-
leksj¹ i bez dysleksji wiêcej czasu poœwiêcaj¹ na
naukê jêzyków obcych ni¿ ch³opcy z obu grup.

Ö
Zakres, rodzaj i stopień trudności
w nauce języków obcych

Uczniowie bior¹cy udzia³ w badaniach
wypowiadali siê na temat swoich problemów
w nauce jêzyków obcych. Na pytanie kwes-
tionariusza, czy nauka jêzyków obcych sprawia
im trudnoœci, uk³ad odpowiedzi przedstawia siê
w sposób nastêpuj¹cy:

Zdecydowana wiêkszoœæ uczniów z dys-
leksj¹ udzieli³a twierdz¹cej odpowiedzi.

Przeanalizowano odpowiedzi uczniów
dotycz¹ce trudnoœci w nauce poszczególnych
jêzyków obcych. W grupie A 3�4 uczniów nie
radzi sobie z nauk¹ jêzyka niemieckiego i fran-
cuskiego. W grupie B dla prawie 40% uczniów
najtrudniejszy jest jêzyk francuski (nikt z tej



64

grupy poprzednio nie uczy³ siê jêzyka francus-
kiego). Dla 1�4 uczniów dyslektycznych jêzyk
angielski nie jest trudny (ponad 70% badanych
z grupy A wczeœniej uczy³o siê tego jêzyka).
Po³owa uczniów bez dysleksji twierdzi, ¿e nie
ma ¿adnych problemów z jêzykiem rosyjskim,
prawie tyle samo nie ma równie¿ trudnoœci
w nauce niemieckiego. Dok³adne dane s¹
przedstawione na poni¿szych wykresach:

Warto równie¿ porównaæ odpowiedzi
ch³opców i dziewcz¹t z obu grup. Na wykresie
przedstawiono kolejno nastêpuj¹ce grupy:
A1 – ch³opcy z dysleksj¹,
A2 – dziewczêta z dysleksj¹,
B1 – ch³opcy bez dysleksji,
B2 – dziewczêta bez dysleksji.

Z danych przestawionych na wykresie wy-
nika, ¿e tyle samo dziewcz¹t i ch³opców z dyslek-
sj¹ ma trudnoœci w uczeniu siê jêzyków obcych,
natomiast wœród m³odzie¿y niedyslektycznej s¹
du¿e ró¿nice: dla ponad po³owy dziewcz¹t z gru-
py B nauka jêzyków obcych nie jest trudna;
ch³opcy, którzy deklaruj¹, ¿e dobrze sobie radz¹,
stanowi¹ 1�4. Prawie taki sam procent ch³opców
z dysleksj¹ równie¿ nie ma trudnoœci z przyswaja-
niem jêzyków. Wœród dziewcz¹t z grupy kryterial-
nej jedynie 8,5% stwierdzi³o, ¿e nauka jêzyków
nie sprawia im problemów. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e
dziewczêta z dysleksj¹, mimo wiêkszego wk³a-
du pracy w naukê jêzyków, nie maj¹ wiêkszych
osi¹gniêæ od swoich kolegów z dysleksj¹.

Tak wiêc przyjête za³o¿enie, ¿e ch³opcy
z dysleksj¹ maj¹ wiêksze trudnoœci w nauce
jêzyków obcych ni¿ dziewczêta z dysleksj¹ nie
znalaz³o potwierdzenia nie tylko w wynikach
badañ poziomu osi¹gniêæ w nauce jêzyków,
wyra¿onych œredni¹ ocen, ale równie¿ w opinii
samych uczniów.

Ö
Stopień trudności poszczególnych
sprawności i umiejętności
w nauce języków obcych

Uczniowie oceniali wed³ug opisowej
5-stopniowej skali trudnoœci poszczególne spra-
wnoœci i umiejêtnoœci w nauce jêzyków obcych.
Do oceny istotnoœci ró¿nic miêdzy grupami
A i B wykorzystano test Wilcoxona (p < 0,05).
Na potrzeby tego testu zamieniono opisow¹
skalê trudnoœci (stopieñ trudnoœci: bardzo ³atwy
– ³atwy – œredni – trudny – bardzo trudny) na
skalê liczbow¹ (1- 5).

W tabeli zamieszczonej poni¿ej przed-
stawiono ogólne wyniki testu, dotycz¹cego
wszystkich jêzyków obcych, dla grup po³¹czo-
nych w pary:
A1 – B1 (ch³opcy z dysleksj¹ i bez dysleksji),
A2 – B2 (dziewczêta z dysleksj¹ i bez dysleksji),
A – B (uczniowie z dysleksj¹ i bez dysleksji).

Sprawności
i umiejętności

A1 – B1 A2 – B2 A – B

Alfabet – zapamiêtanie
kszta³tu liter

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Alfabet – zapamiêtanie
kolejnoœci liter

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05
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Literowanie p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Wymowa p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Akcent n.i p < 0,05 p < 0,05

Intonacja n.i. p < 0,05 p < 0,05

Mówienie n.i. p < 0,05 p < 0,05

Rozumienie mowy n.i. p < 0,05 n.i.

Ortografia p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Interpunkcja p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Sformu³owanie
wypowiedzi pisemnej

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Gramatyka p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Zapamiêtywanie
s³ówek i zwrotów

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Czytanie pojedynczych
wyrazów

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Czytanie ciche tekstu p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Czytanie tekstu na g³os p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Rozumienie czytanego
tekstu

n.i. p < 0,05 p < 0,05

Uczenie siê wierszy
na pamiêæ

n.i. p < 0,05 p < 0,05

Z danych przedstawionych w tabeli wy-
nika, ¿e dla grupy ch³opców z dysleksj¹ i bez
dysleksji nie s¹ statystycznie istotne ró¿nice do-
tycz¹ce szeœciu badanych aspektów; dla grupy
dziewcz¹t z dysleksj¹ wszystkie sprawnoœci
i umiejêtnoœci s¹ istotnie trudniejsze ni¿ dla
dziewcz¹t bez dysleksji. Jeœli porównamy obie
grupy A i B ³¹cznie, to ró¿nica w zakresie tylko
jednej sprawnoœci (rozumienie mowy) nie jest
istotna statystyczne.

Ka¿dy jêzyk obcy zosta³ równie¿ prze-
analizowany oddzielnie.

Język angielski

Sprawności
i umiejętności

A1 – B1 A2 – B2 A – B

Alfabet – zapamiêtanie
kszta³tu liter

p < 0,05 n.i. p < 0,05

Alfabet – zapamiêtanie
kolejnoœci liter

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Literowanie p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Wymowa n.i. n.i. n.i.

Akcent n.i n.i. n.i.

Intonacja n.i. n.i. n.i.

Mówienie n.i. n.i. n.i.

Rozumienie mowy n.i. n.i. n.i.

Ortografia p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Interpunkcja p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Sformu³owanie
wypowiedzi pisemnej

n.i. p < 0,05 n.i.

Gramatyka p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Zapamiêtywanie
s³ówek i zwrotów

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Czytanie pojedynczych
wyrazów

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Czytanie ciche tekstu p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Czytanie tekstu na g³os p < 0,05 n.i. p < 0,05

Rozumienie czytanego
tekstu

n.i. p < 0,05 n.i.

Uczenie siê wierszy
na pamiêæ

n.i. p < 0,05 n.i.

Język niemiecki

Sprawności
i umiejętności

A1 – B1 A2 – B2 A – B

Alfabet – zapamiêtanie
kszta³tu liter

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Alfabet – zapamiêtanie
kolejnoœci liter

n.i. p < 0,05 p < 0,05

Literowanie p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Wymowa p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Akcent n.i p < 0,05 p < 0,05

Intonacja n.i. p < 0,05 p < 0,05

Mówienie n.i. p < 0,05 p < 0,05

Rozumienie mowy n.i. p < 0,05 p < 0,05

Ortografia p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Interpunkcja p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Sformu³owanie
wypowiedzi pisemnej

n.i. p < 0,05 p < 0,05

Gramatyka p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Zapamiêtywanie
s³ówek i zwrotów

n.i. p < 0,05 p < 0,05

Czytanie pojedynczych
wyrazów

p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05
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Czytanie ciche tekstu n.i. p < 0,05 p < 0,05

Czytanie tekstu na g³os p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Rozumienie czytanego
tekstu

n.i. p < 0,05 n.i.

Uczenie siê wierszy
na pamiêæ

n.i. p < 0,05 p < 0,05

Język francuski

Sprawności
i umiejętności

A1 – B1 A2 – B2 A – B

Alfabet – zapamiêtanie
kszta³tu liter

n.i. p < 0,05 n.i.

Alfabet – zapamiêtanie
kolejnoœci liter

n.i. n.i. n.i.

Literowanie n.i. p < 0,05 p < 0,05

Wymowa n.i. p < 0,05 n.i.

Akcent n.i n.i. n.i.

Intonacja n.i. n.i. n.i.

Mówienie n.i. p < 0,05 n.i.

Rozumienie mowy n.i. n.i. n.i.

Ortografia p < 0,05 p < 0,05 p < 0,05

Interpunkcja n.i. n.i. n.i.

Sformu³owanie
wypowiedzi pisemnej

n.i. p < 0,05 n.i.

Gramatyka n.i. n.i. n.i.

Zapamiêtywanie
s³ówek i zwrotów

n.i. p < 0,05 p < 0,05

Czytanie pojedynczych
wyrazów

n.i. n.i. p < 0,05

Czytanie ciche tekstu p < 0,05 n.i. p < 0,05

Czytanie tekstu na g³os n.i. n.i. p < 0,05

Rozumienie czytanego
tekstu

n.i. p < 0,05 n.i.

Uczenie siê wierszy
na pamiêæ

n.i. p < 0,05 n.i.

Język rosyjski

Sprawności
i umiejętności

A1 – B1 A2 – B2 A – B

Alfabet – zapamiêtanie
kszta³tu liter

p < 0,05 n.i. p < 0,05

Alfabet – zapamiêtanie
kolejnoœci liter

n.i. p < 0,05 p < 0,05

Literowanie p < 0,05 n.i. p < 0,05

Wymowa n.i. n.i. n.i.

Akcent p < 0,05 n.i. p < 0,05

Intonacja p < 0,05 n.i. p < 0,05

Mówienie n.i. n.i. p < 0,05

Rozumienie mowy p < 0,05 n.i. p < 0,05

Ortografia p < 0,05 n.i. p < 0,05

Interpunkcja n.i. n.i. n.i.

Sformu³owanie
wypowiedzi pisemnej

p < 0,05 n.i. p < 0,05.

Gramatyka p < 0,05 n.i. p < 0,05

Zapamiêtywanie
s³ówek i zwrotów

p < 0,05 n.i. n.i.

Czytanie pojedynczych
wyrazów

n.i. n.i. p < 0,05

Czytanie ciche tekstu p < 0,05 n.i. p < 0,05

Czytanie tekstu na g³os p < 0,05 n.i. p < 0,05

Rozumienie czytanego
tekstu

p < 0,05 n.i. p < 0,05

Uczenie siê wierszy
na pamiêæ

p < 0,05 n.i. p < 0,0

W zakresie 18 badanych sprawnoœci
i umiejêtnoœci najwiêcej ró¿nic istotnych statys-
tycznie w grupie A i B wystêpuje w jêzyku
niemieckim i ich liczba wynosi 17 (tylko ró¿nice
dotycz¹ce rozumienia czytanego tekstu nie s¹
istotne statystycznie), nastêpnie – w jêzyku ro-
syjskim: 15. W jêzyku angielskim ró¿nica doty-
czy 10 aspektów, a w jêzyku francuskim – 6.

Najwiêksza zgodnoœæ wyników miêdzy
grup¹ dziewcz¹t i ch³opców z dysleksj¹ dotyczy
jêzyka angielskiego. Istniej¹ rozbie¿noœci jedy-
nie w 5 kategoriach.

Sformu³owana hipoteza badawcza, ¿e
nie wszystkie jêzyki obce sprawiaj¹ uczniom
z dysleksj¹ takie same problemy, potwierdzi³a
siê w badaniach, gdy¿ zarówno pomiar osi¹g-
niêæ uczniów w tym zakresie, jak i ocena trud-
noœci dokonana przez badan¹ m³odzie¿ wed³ug
5-stopniowej skali, wskazuj¹ na istnienie znacz-
nych ró¿nic, dotycz¹cych stopnia trudnoœci ró¿-
nych sprawnoœci i umiejêtnoœci w nauce po-
szczególnych jêzyków obcych.

Wszystkie badane aspekty oraz liczba
uczniów (w %) z grupy A i B, dla których s¹ one
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bardzo trudne i trudne w nauce poszczególnych
jêzyków obcych, zosta³y kolejno przedstawione
na wykresach.

Trudnoœci te s¹ symptomatyczne dla za-
burzeñ percepcji i pamiêci wzrokowej. Prob-
lemy zwi¹zane z zapamiêtaniem kszta³tu liter
alfabetu ma najmniejsza liczba uczniów z obu
grup. Jednak mylenie liter (znaków) o podob-
nym kszta³cie i nieprawid³owe odtwarzanie po-
³o¿enia liter (znaków) zdarza siê m³odzie¿y
z dysleksj¹ nawet w jêzyku polskim. Do najczêœ-
ciej spotykanych b³êdów nale¿¹ zamiany a:o,
l:t:ł, m:n, u;y, b:d:g:p, m:w, 3:E. Podobne po-
my³ki mo¿na zauwa¿yæ w zeszytach do jêzyka
angielskiego, niemieckiego i francuskiego. Do
tego dochodz¹ jeszcze zamiany liter i znaków
charakterystycznych dla danego jêzyka.

B³êdy w poprawnym odtwarzaniu kszta³-
tu liter alfabetu dotycz¹ dwukrotnie czêœciej
m³odzie¿y z dysleksj¹, gdy¿ œrednio problemy
takie ma 10% z nich, a w grupie kontrolnej
– 4,4%. Nikt z grupy B nie ma trudnoœci
w opanowaniu kszta³tu liter alfabetu rosyjskie-
go, natomiast spora grupa uczniów (liczniejsza
od grupy A) wskaza³a tu na wystêpowanie pro-
blemów w jêzyku francuskim (do najtrudniej-
szych – ich zdaniem – nale¿y uk³ad znaków
diakrytycznych przy literach: èe, é, àa, ùu, c,). Dla
m³odzie¿y z dysleksj¹ najwiêksze problemy sta-
nowi kszta³t liter alfabetu niemieckiego (g³ów-
nie myl¹ a : ä, o : ö, u : ü, ale równie¿ O : Q, p : q,
v : w, ß : B). Spora grupa uczniów myli litery
rosyjskie, które s¹ do siebie podobne (� : � : �,
ǔu : u : u, : u, � : � : �, � :� : �,  :�, 
 : 
, � :!, " : �,
� :�). Oprócz tego czêsto pisz¹ polskie litery
zamiast rosyjskich (np. k : �, � :�, D :#, z : 	,
f :$, e : �, n :�, c :�, ż :�) i nagminnie wrêcz
zamieniaj¹ litery, które w cyrylicy oznaczaj¹

inne g³oski ni¿ w naszym alfabecie (np. litera
y oznacza g³oskê u, litera u symbolizuje i, litera
g – g³oskê d, n oznacza g³oskê p itd.).

W zapamiêtaniu kolejnoœci liter du¿¹ rolê
odgrywa sprawnie dzia³aj¹ca pamiêæ sekwencyj-
na. U osób z dysleksj¹ doœæ czêsto stwierdza siê
zaburzenia pamiêci sekwencyjnej, mechanicznej
b¹dŸ symultanicznej (Baddeley 1998).

Lata nauki, które uczniowie maj¹ ju¿ za
sob¹ sprawi³y, ¿e w œredniej szkole problem ten
dotyczy jedynie 21% badanych uczniów z dys-
leksj¹ (w grupie kontrolnej – 4,19%). Grupa
A ma obecnie stosunkowo niewielkie trudnoœci
w odtworzeniu kolejnoœci liter alfabetu jêzyka
angielskiego, niemieckiego i francuskiego, które
podobnie jak alfabet polski, wywodz¹ siê z alfa-
betu ³aciñskiego i uk³ad liter jest w nich zbli¿ony.
Natomiast 43% m³odzie¿y z dysleksj¹ wskaza³o
na trudnoœci w zapamiêtaniu alfabetu rosyjskie-
go, w którym kolejnoœæ liter znacznie siê ró¿ni.
W grupie B ¿aden z badanych nie ma prob-
lemów z cyrylic¹, u¿ywan¹ w jêzyku rosyjskim.

W literowaniu wyrazów niezbêdne jest
szybkie kojarzenie znaków graficznych z odpo-
wiadaj¹cymi im g³oskami. Dzieci dyslektyczne
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musz¹ w³o¿yæ wiele wysi³ku w utrwalenie tych
skojarzeñ, aby automatycznie rozpoznawaæ
zwi¹zki miêdzy g³oskami i literami. Ka¿dy jêzyk
obcy ma swoj¹ specyfikê, odmienny system
fonologiczny. Im wiêksza rozbie¿noœæ grafo-fo-
nemowa w danym jêzyku, tym wiêksze sprawia
on problemy uczniom ze specyficznymi trud-
noœciami w czytaniu i pisaniu (Jurek 2002).

Podawanie pisowni jakiegoœ s³owa przez
wymienianie kolejnych liter tego wyrazu spra-
wia trudnoœci prawie 1�2 m³odzie¿y dyslek-
tycznej i dotyczy wszystkich jêzyków. W gru-
pie B literowanie nie jest proste dla 8,7%
uczniów.

Znaczna liczba uczniów z dysleksj¹ prze-
jawia ró¿nego rodzaju zaburzenia artykulacji
w jêzyku polskim. U wielu z nich rozpoznaje siê
deficyty s³uchu fonematycznego. Maj¹ one du-
¿y wp³yw na umiejêtnoœæ rozró¿niania, iden-
tyfikowania, analizy i syntezy dŸwiêków mowy,
a w zwi¹zku z tym na wymowê. Uczniowie
z zaburzeniami tego typu czêsto z potoku
dŸwiêków mowy nie potrafi¹ wychwyciæ ich
wszystkich po kolei i prawid³owo zró¿nicowaæ.
W poszczególnych jêzykach obcych istnieje wie-
le dŸwiêków nietypowych dla naszego jêzyka,
dlatego ich nauka mo¿e stanowiæ dla uczniów
z dysleksj¹ dodatkow¹ trudnoœæ.

Wed³ug H. Komorowskiej (2002) æwi-
czenie prawid³owej wymowy w stopniu, który
umo¿liwi komunikatywne wypowiadanie siê
w jêzyku obcym, jest wa¿ne, poniewa¿ znacznie
czêœciej uczniowie nie mog¹ siê porozumieæ
w jêzyku obcym z powodu nieprawid³owej ar-
tykulacji ni¿ z powodu b³êdów gramatycznych,
które stosunkowo rzadko uniemo¿liwiaj¹ prze-
kaz informacji. Problemy zwi¹zane z nieprawid-
³owym sposobem artykulacji dŸwiêków jêzy-

ków obcych dotycz¹ œrednio 1�4 z badanych
uczniów z dysleksj¹ (w grupie kontrolnej:
10%).

Prawie po³owa badanych uczniów z dys-
leksj¹ przejawia trudnoœci w zakresie wa¿nej
cechy prozodycznej mowy, jak¹ jest akcent.
Problemy tego typu œrednio trzykrotnie czêœciej
dotycz¹ uczniów dyslektycznych ni¿ uczniów
bez dysleksji.

Z danych przedstawionych na wykresie
wynika, ¿e w grupie kryterialnej blisko 80%
m³odzie¿y ma trudnoœci z akcentem w jêzyku
rosyjskim. W jêzyku tym akcent jest ruchomy,
a miejsce jego wystêpowania czêsto ró¿nicuje
formê gramatyczn¹, a nawet znaczenie wyrazu.

Intonacja, czyli ,,melodia’’ jêzyka podob-
nie jak akcent œrednio równie¿ trzykrotnie czêœ-
ciej sprawia problemy uczniom dyslektycznym.

Najwiêksz¹ trudnoœæ stanowi dla nich
intonacja jêzyka rosyjskiego. Szczególnie doty-
czy to intonacji zdania pytaj¹cego, która w spo-
sób zasadniczy ró¿ni siê od intonacji odpowied-
nich zdañ polskich. W grupie kontrolnej nikt
z badanych nie wskaza³ tej umiejêtnoœci w jêzy-
ku rosyjskim jako bardzo trudnej lub trudnej.
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Mówienie z czterech sprawnoœci jêzyko-
wych (obok pisania, czytania i rozumienia ze
s³uchu) sprawia najmniejsze problemy osobom
dyslektycznym. Nie znaczy to jednak, ¿e ich nie
dotyczy. Trudnoœci w mówieniu w jêzykach ob-
cych ma œrednio 35% badanych, dwukrotnie
wiêcej ni¿ w grupie kontrolnej.

Najwiêksze problemy uczniowie dyslek-
tyczni maj¹ w opanowaniu sprawnoœci mówie-
nia w jêzyku francuskim (ponad po³owa bada-
nych) i niemieckim (40%). Nikt z uczniów
z grupy kontrolnej nie ma trudnoœci w tym
zakresie w jêzyku rosyjskim.

Rozumienie mowy jest trudne zarówno
dla m³odzie¿y z dysleksj¹ jak i niedyslektycznej.
Ró¿nice statystycznie istotne miêdzy grupami
A i B wystêpuj¹ jedynie w rozumieniu mowy
niemieckiej i rosyjskiej. Œrednio trudnoœci takie
dotycz¹ 46% uczniów z grupy kryterialnej
i 32% m³odzie¿y z grupy kontrolnej.

Ortografia ze wszystkich sprawnoœci
i umiejêtnoœci jêzykowych sprawia problemy
najwiêkszej liczbie uczniów dyslektycznych.
Prawie tyle samo uczniów z tej grupy ma
oprócz tego jeszcze trudnoœci z opanowaniem
struktur gramatycznych.

Trudnoœci w opanowaniu ortografii
przejawia œrednio ponad 2�3 badanych z dys-
leksj¹. Pisownia w grupie kontrolnej jest te¿
uwa¿ana za trudn¹ (znacznie rzadziej za bardzo
trudn¹), ale dotyczy liczby uczniów trzykrotnie
mniejszej. Uczniowie z grupy kryterialnej maj¹
najwiêksze trudnoœci z ortografi¹ francusk¹,
uczniowie niedyslektyczni – z angielsk¹.

Opanowanie interpunkcji równie¿ trzy-
krotnie czêœciej jako bardzo trudne i trudne oce-
niaj¹ uczniowie z dysleksj¹ ni¿ ich koledzy i kole-
¿anki bez dysleksji. Skala problemu jest jednak
znacznie mniejsza w porównaniu do ortografii
i œrednio dotyczy 36% uczniów ze specyficznymi
trudnoœciami w czytaniu i pisaniu. M³odzie¿ czê-
sto podkreœla w swoich wypowiedziach, ¿e nau-
czyciele ró¿nie odnosz¹ siê do problemu inter-
punkcji. Dla niektórych jest ona wa¿na, inni nie
obni¿aj¹ ocen za b³êdy interpunkcyjne, traktuj¹c
je jedynie jako drobne uchybienia. Od tego te¿
uczniowie uzale¿niaj¹ swoj¹ ocenê interpunkcji
w 5-stopniowej skali trudnoœci.
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Pisanie w jêzyku obcym sprawia trudno-
œci œrednio 57% badanym uczniom z dysleksj¹
i dwukrotnie mniejszej liczbie m³odzie¿y z gru-
py kontrolnej.

U³o¿enie wypowiedzi pisemnej jest
uznawane przez uczniów z grupy A jako bardzo
trudne i trudne we wszystkich jêzykach, w gru-
pie B nikt nie uwa¿a, ¿eby czynnoœæ ta by³a
bardzo trudna w jêzyku rosyjskim; jedynie dla
14% badanych jest ona w tym jêzyku trudna.

Gramatyka, jak ju¿ wczeœniej zaznaczono,
sprawia trudnoœci prawie tak samo licznej grupie
osób z dysleksj¹ jak ortografia. Uczniowie z gru-
py kontrolnej uwa¿aj¹ opanowanie struktur gra-
matycznych za umiejêtnoœæ najtrudniejsz¹ ze
wszystkich elementów nauki jêzyków obcych.

Na powy¿szym wykresie widaæ wyraŸ-
nie, ¿e gramatyka wszystkich jêzyków sprawia
problemy uczniom z dysleksj¹, natomiast wœród
uczniów z grupy kontrolnej nikt nie uzna³ gra-
matyki rosyjskiej za bardzo trudn¹, a jedynie
14% badanych uzna³o, ¿e jest ona trudna.

Opanowanie s³ownictwa wi¹¿e siê ze
sprawnym zapamiêtywaniem. Wiele osób dys-
lektycznych przejawia trudnoœci w tym zakresie.

Najtrudniejsze dla uczniów z dysleksj¹
jest zapamiêtywanie s³ówek i zwrotów z jêzyka

niemieckiego. Œrednio 1�3 badanych z tej gru-
py ma problemy w opanowaniu s³ownictwa
obcojêzycznego. Trudnoœci takie dwukrotnie
rzadziej dotycz¹ uczniów niedyslektycznych. Po
raz kolejny nikt z grupy B nie uzna³ czynnoœci
tej w jêzyku rosyjskim za bardzo trudn¹, a jedy-
nie 14% uwa¿a, ¿e jest trudna.

Czytanie pojedynczych wyrazów bez kon-
tekstu ró¿nicuje najbardziej ze wszystkich spraw-
noœci i umiejêtnoœci jêzykowych grupy A i B.
Problem z dekodowaniem pojedynczych wyra-
zów w szkole œredniej dotyczy co prawda jedynie
19% badanych uczniów z dysleksj¹, ale jest to
8-krotnie wiêcej ni¿ uczniów niedyslektycznych.
Niektórzy uczniowie z grupy kontrolnej zastana-
wiali siê nawet, co mo¿e byæ trudnego w od-
czytywaniu pojedynczych wyrazów i nikt z nich
nie uzna³, ¿e mo¿e byæ to bardzo trudne w jakim-
kolwiek jêzyku. W jêzyku francuskim i rosyjskim
nikt z badanych nie uwa¿a nawet tego za trudne.

Wielu uczniów z dysleksj¹ z powodu defi-
cytów fonologicznych ma trudnoœci z automaty-
cznym przyporz¹dkowaniem literom odpowied-
nich g³osek, a w zwi¹zku z tym z syntez¹ s³ów,
dlatego te¿ czytanie izolowanych wyrazów jest
dla nich powa¿nym problemem. W takich æwi-
czeniach nie mog¹ siê oni skoncentrowaæ siê na
znaczeniu, wynikaj¹cym z kontekstu.
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Czytanie ciche tekstu jest dla osób z dys-
leksj¹ o wiele ³atwiejsze ni¿ czytanie tekstu na
g³os. Œrednio z cichym czytaniem ma trudnoœci
19% uczniów z grupy A (w grupie B – 3,8%);
natomiast czytanie tekstu na g³os sprawia prob-
lemy 44% m³odzie¿y z dysleksj¹ (w grupie
kontrolnej – 11%). Nikt z badanych z grupy
B nie uzna³ tej czynnoœci za bardzo trudn¹ lub
trudn¹ w jêzyku francuskim i rosyjskim. Nikt
z grupy kryterialnej nie uwa¿a, ¿eby czytanie
ciche tekstu by³o bardzo trudne w jêzyku fran-
cuskim i niemieckim, ale w tym drugim jêzyku
dla ponad 1�4 uczniów jest to trudne.

Czytanie tekstu na g³os dla najwiêkszej
liczby osób z dysleksj¹ jest najtrudniejsze w jêzy-
ku rosyjskim, najmniej uczniów uzna³o, ¿e jest
bardzo trudne i trudne w jêzyku angielskim.
Oprócz jednej osoby z grupy kontrolnej nikt wiê-
cej nie uwa¿a, ¿eby czytanie tekstu na g³os by³o
bardzo trudne w jakimkolwiek jêzyku obcym.

Rozumienie czytanego tekstu nie jest ³at-
we dla obu grup, ale dwukrotnie wiêcej uczniów
z dysleksj¹ ni¿ bez dysleksji ma takie trudnoœci.
Œrednio problemy ze zrozumieniem czytanego
tekstu dotycz¹ 43% uczniów z grupy kryterialnej.
Najwiêksze trudnoœci ma m³odzie¿ w zrozumieniu
tekstu w jêzyku niemieckim i francuskim.

Ostatnia z badanych kategorii: nauka
wierszy na pamiêæ w niewielkim stopniu ró¿-
nicuje obie grupy. Niemniej jednak ró¿nice do-
tycz¹ce wszystkich jêzyków ³¹cznie s¹ statystycz-
nie istotne (nieistotne okaza³y siê jedynie dla
jêzyka angielskiego). Trudnoœci w tym zakresie
œrednio dotycz¹ 39% uczniów z dysleksj¹ i 28%
m³odzie¿y z grupy kontrolnej. Ponad po³owa
badanej m³odzie¿y z dysleksj¹ ma problemy
w uczeniu siê wierszy niemieckich (dla prawie
1/4 jest to bardzo trudne). Oko³o 35% uczniów
niedyslektycznych uwa¿a, ¿e nauka wierszy
francuskich jest bardzo trudna lub trudna.

Warto porównaæ, jaki procent uczniów
z obu grup uzna³ za bardzo trudne i trudne
sprawnoœci i umiejêtnoœci w nauce jêzyków ob-
cych. Zosta³y one przedstawione w tabelach
zamieszczonych poni¿ej.

Sprawności
% uczniów
z grupy A

% uczniów
z grupy B

Pisanie 57 29,1

Rozumienie mowy 45,8 31,8

Czytanie 43,7 10,9

Mówienie 34,6 17,2

Z zestawienia wynika, ¿e uczniowie
z grupy B uznali podane sprawnoœci za bardzo
trudne i trudne w innej kolejnoœci ni¿ grupa A.

Umiejętności
% uczniów
z grupy A

% uczniów
z grupy B

Ortografia 67,8 24,4

Gramatyka 67,6 32,3

Akcent 47 15,3

Literowanie 46 8,7

Rozumienie czytanego
tekstu 43 24
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Intonacja 39 13

Uczenie siê wierszy
na pamiêæ

38,9 28

Zapamiêtywanie s³ówek
i zwrotów

38 16,4

Interpunkcja 35,8 12,8

Wymowa 25,6 10

Zapamiêtanie kolejnoœci
liter alfabetu

21 4,2

Czytanie ciche tekstu 18,6 3,78

Czytanie pojedynczych
wyrazów

15,7 2

Zapamiêtanie kszta³tu
liter alfabetu

10 4,4

W badaniach za³o¿ono hipotezê, ¿e
uczniowie z dysleksj¹ maj¹ istotnie wiêksze tru-
dnoœci w przyswojeniu jêzyków obcych w for-
mie pisanej ni¿ w formie ustnej. Hipoteza ta
zosta³a potwierdzona jedynie czêœciowo. Trud-
noœci w zakresie ortografii, sformu³owania wy-
powiedzi pisemnej, czytania s¹ istotnie wiêksze
ni¿ mówienie. Natomiast rozumienie mowy ze
s³uchu stanowi tak samo powa¿ny problem
w nauce jêzyków obcych dla uczniów z dyslek-
sj¹ jak czytanie tekstów na g³os. Rozumienie
mowy jest jednak trudne dla obu badanych
grup i ró¿nica w zakresie tej sprawnoœci nie jest
istotna statystycznie3).

(lipiec 2003)

3) Spis literatury zostanie podany w czêœci II artyku³u,
która uka¿e siê w nr 2/2004.

Katarzyna Baumann1)

Biskupice

Samoocena a poziom kompetencji językowych
w zakresie języka angielskiego. Porównanie polskiej
i szwedzkiej młodzieży licealnej

Niniejszy artyku³ jest wynikiem obserwa-
cji m³odzie¿y szwedzkiej oraz polskiej pod
wzglêdem poziomu kompetencji jêzykowych
w zakresie jêzyka angielskiego jako drugiego
jêzyka nauczanego. Przez kompetencje jêzyko-
we rozumie siê opanowanie jêzyka obcego,
które umo¿liwia skuteczne oraz adekwatne po-
rozumienie siê tym jêzykiem w mowie i w piœ-
mie (Komorowska, 1999:48). Interesuj¹ce jest
dla mnie to, jaki wp³yw na sukces i niepowo-
dzenie w obcojêzycznej komunikacji wywieraj¹
ró¿nice lokalizacyjne – Szwecja versus Polska
oraz czy samoocena wp³ywa na poziom kom-
petencji jezykowych.

Trafna umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê jê-
zykiem obcym jest pojêciem szerokim, odno-
sz¹cym siê do wielu sfer naszego ¿ycia. Umo¿-
liwia ona przep³yw ró¿norakich informacji, jak
te¿ nasz¹ orientacjê w otoczeniu spo³ecznym.
Mo¿e mieæ ona aspekt zbiorowy lub indywidu-

alny. Jej noœnikami s¹ nie tylko s³owa mówione
czy pisane, ale równie¿ obraz albo gest. Komu-
nikacja jest zatem nieodzownym elementem
naszego ¿ycia codziennego. Brak kompetencji
jêzykowych z zakresu drugiego jêzyka naucza-
nego jest i bêdzie istotnym problemem w cza-
sach ogólnej globalizacji ¿ycia oraz wejœcia na-
szego kraju do Unii Europejskiej, gdzie czynna
znajomoœæ jêzyka, np. angielskiego, umo¿liwi
kontynuacjê edukacji na szczeblu wy¿szym oraz
znalezienie lepszej, bardziej intratnej pracy.

Moim zdaniem samoocena, rozumiana
jako zespó³ s¹dów i opinii, które dana jedno-
stka osobowa odnosi personalnie do swojej
osoby, a które dotycz¹ fizycznych, psychicznych
oraz spo³ecznych w³aœciwoœci danego cz³owie-
ka, b¹dŸ jako osobisty s¹d dotycz¹cy w³asnych
mo¿liwoœci, zdolnoœci, wartoœci, wyra¿ony
w postawach wobec samego siebie (Kulas
1996:6) w istotny sposób wi¹¿e siê z pozio-

1) Autorka jest asbsolwentk¹ psychologii Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.



73

mem kompetencji jêzykowych i wp³ywa na
uzyskiwanie wy¿szych wyników w nauce jêzyka
obcego.

Schemat zale¿noœci miêdzy poszczegól-
nymi aspektami obrazu siebie (rys. 1) przed-
stawi³ D. Lawrence (za: Furmañska, 2001).

Rys. 1. Zale¿noœci miêdzy ró¿nymi aspektami obrazu
siebie wg Lawrence’a (1988).

Jeœli do tego do³¹czymy krótk¹ charak-
terystykê osób o niskiej versus wysokiej samo-
ocenie (por. tab. 1) to dojdziemy do przekona-
nia, ¿e z pewnoœci¹ samoocena ma nieoceniony
wp³yw na nasze noty szkolne, w tym tak¿e
z jêzyków obcych.

Tab. 1. Funkcjonowanie osób o niskiej versus
wysokiej samoocenie

symptomy samoocena

niska wysoka

psychiczne negatywna postawa w stosunku
do samego siebie, nadwra¿li-
woœæ, lêk, napiêcie emocjonalne,
niska motywacja do dzia³ania,
poczucie bezwartoœciowoœci, brak
wiary we w³asne si³y

akceptacja siebie, wia-
ra we w³asne si³y, trak-
towanie siebie jako
osoby wartoœciowej,
równowaga emocjo-
nalna, silna motywa-
cja do dzia³ania

spo³eczne niska na ogó³ pozycja spo³eczna
w grupie, trudnoœci w kontaktach
interpersonalnych, konflikty z oto-
czeniem, brak zaufania do innych

poprawne stosunki z
otoczeniem, wysoka po-
zycja spo³eczna

�ród³o: Kulas (1986)

Na potwierdzenie powy¿szego stwier-
dzenia przywo³am wyniki badañ w³asnych
przeprowadzonych w jednym z poznañskich li-
ceów oraz w szwedzkim gimnazjum2) w miejs-
cowoœci Linköping.

× Płeć i narodowość badanych osób

W badaniu3) wziê³o
udzia³ 148 osób – 75 dziew-
cz¹t oraz 73 ch³opców, z czego
35 to szwedzkie uczennice, 40
polskie; 37 to szwedzcy ucznio-
wie a 36 polscy. Tê niewielk¹
ró¿nicê liczebnoœci p³ci i naro-
dowoœci przedstawia rys. 2.
i tab. 2. Badana grupa by³a
zatem doœæ jednorodna zarów-
no pod wzglêdem p³ci, jak
i narodowoœci.

Rys. 2. Procent dziewcz¹t i ch³opców obu narodowoœci
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Tab. 2. Procent dziewcz¹t i ch³op-
ców obu narodowoœci

X F %

PD 40 27

SzD 35 24

PCh 36 24

SzCh 37 25

suma 148 100

�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

× Poziom samooceny

Poziom samooceny jest
g³ówn¹ zmienn¹ ró¿nicuj¹c¹ gru-
pê Polaków od grupy Szwedów.

2) odpowiednik polskiego liceum.
3) W badaniu pos³u¿ono siê dwoma narzêdziami badawczymi: Skal¹ Rosenberga oraz w³asnym kwestionariuszem

zbudowanym na podstawie analizy literatury, dostêpnych wyników badañ oraz w³asnego doœwiadczenia. Oba
kwestionariusze by³y dostêpne jedynie w jêzyku angielskim. Konsultantem jêzykowym by³a profesor psychologii Ann
Frodi z Uniwersytetu w Linköping.
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Dziesiêcioitemow¹ skal¹ Rosenberga przebada-
no 148 respondentów z obu krajów, tj. Polski
i Szwecji.

Rys. 3. Œrednie dla itemów ze skali Rosenberga
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Tab. 3. Œrednie dla itemów ze skali Rosenberga

X PCh PD SCh SD

1 2,416 2,625 2,729 2,542
2 2,111 2,175 2,540 2,428
3 1,916 2,075 2,405 2,400
4 2,305 2,300 2,540 2,400
5 2,500 2,125 2,324 2,457
6 2,183 2,000 2,324 2,257
7 2,305 2,050 2,216 2,457
8 1,888 1,525 1,972 1,914
9 2,000 1,725 2,243 1,771
10 1,638 1,425 2,270 1,857

�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Grupa Polaków uzyska³a ogólnie œredni
wynik w zakresie samooceny, po uprzednim zsu-
mowaniu wszystkich dziesiêciu itemów ze skali
Rosenberga, 2,064; Szwedzi natomiast 2,300.

W obszarze samooceny (pozycje ze skali
Rosenberga) z porównania dyspersji teoretycz-
nej (Xmin = 1, Xmax = 4) grupa Polaków uzyska³a
ró¿norodne wyniki, od minimalnych do prawie
maksymalnych, co wskazuje, ¿e grupa ta jest
heterogeniczna.

Rys. 4. Porównanie dyspersji otrzymanej z teoretyczn¹
w obszarze samooceny u Polaków
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Wœród Szwedów natomiast w obszarze
samooceny (pozycje ze skali Rosenberga) z po-
równania dyspersji teoretycznej (Xmin = 1,

Xmax = 4), uzyska³a ró¿norodne wyniki, od 2 do
3, w dwóch pierwszych itemach (1 i 2), co
wskazuje, ¿e grupa ta jest heterogeniczna.

Rys. 5.a Porównanie dyspersji otrzymanej z teorety-
czn¹ w obszarze samooceny (itemy 1 i 2) u Szwedów
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Natomiast w pozosta³ych itemach,
tj. 3–10, dotycz¹cych samooceny wœród
Szwedów z porównania dyspersji teoretycz-
nej (Xmin = 1, Xmax = 4), grupa uzyska³a ró¿-

norodne wyniki, od minimum do 3, co œwiad-
czy o heterogenicznoœci grupy.

Rys. 5.b Porównanie dyspersji otrzymanej z teoretyczn¹
w obszarze samooceny (itemy 3-10) u Szwedów
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Zatem bior¹c pod uwagê wskaŸnik suma-
ryczny, relatywnie wy¿ej oceniali swoj¹ samooce-
nê Szwedzi – bior¹c pod uwagê wszystkie itemy
ze skali Rosenberga, w porównaniu do Polaków.
Jeœli natomiast wzi¹æ pod uwagê ró¿nice p³ciowe,
to ch³opcy uzyskali wy¿sze œrednie w porów-
naniu do dziewcz¹t we wszystkich 10 itemach.

× Poziom kompetencji językowych

Poziom kompetencji jêzykowych z zakre-
su jêzyka angielskiego, jako drugiego nauczane-
go jêzyka, ustalono na podstawie oceny czterech
podstawowych obszarów jêzykowych, tj. pisania,
słuchania, czytania i mówienia, przez samych
uczniów. Zgodnie z zastosowanym przeze mnie
narzêdziem, poszczególne kompetencje jêzyko-
we mog³y przyj¹æ od 1 do 5 punktów.

Tab. 4. Miary statystyki opisowej dla kompetencji
jêzykowych – Polacy

X N X Ch. Xmin Xmax s Sk Dz.

Pis. 76 3,539 4,000 1,000 5,000 ,915 -,446 -,204

S³u. 76 3,881 4,000 1,000 5,000 ,799 -,585 1,070

Czy. 76 3,894 4,000 1,000 5,000 ,841 -,484 ,486

Mów. 76 3,631 4,000 1,000 5,000 ,991 -,460 -,096

�ród³o: na podstawie badañ w³asnych
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Zgodnie z zastosowanym narzêdziem,
dyspersja otrzymana w zakresie kompetencji
jêzykowych, w grupie badanych Polaków, po-
krywa siê z dyspersj¹ teoretyczn¹, tj. Xmin = 1,
a Xmax = 5, co wskazuje, ¿e uzyskane w grupie
badanych osób wyniki s¹ zró¿nicowane. Jak
wynika z rys. 6. jest to grupa heterogeniczna.

Rys. 6. Porównanie dyspersji otrzymanej z teoretyczn¹
w obszarze kompetencji jêzykowych u Polaków
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Tab. 5. Miary statystyki opisowej dla kompetencji
jêzykowych – Szwedzi

X N X Me Xmin Xmax s Sk Ku

Pis. 72 3,833 4,000 3,000 5,000 ,530 -,161 ,249

S³u. 72 3,888 4,000 2,000 5,000 ,661 -,775 1,561

Czy. 72 4,097 4,000 3,000 5,000 ,608 -,047 -,254

Mów. 72 3,958 4,000 2,000 5,000 ,739 -,576 ,545

�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Wœród Szwedów dyspersja teoretyczna
ró¿ni³a siê od otrzymanej, która plasowa³a siê
od 2 do maksymalnego wyniku, w obszarze
dwóch kompetencji jêzykowych, tj. s³uchania
i mówienia. Pokazuje to rys. 7.a oraz potwier-
dzaj¹ uzyskane wyniki (patrz tab. 5). Grupa
uzyska³a zró¿nicowane wyniki, zatem jest hete-
rogeniczna.

Rys. 7.a Porównanie dyspersji otrzymanej z teoretyczn¹
w obszarze kompetencji jêzykowych (s³uchanie i mówie-
nie) u Szwedów
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Wœród Szwedów dyspersja teoretyczna,
ró¿ni³a siê od otrzymanej równie¿ w zakresie
dwóch pozosta³ych kompetencji jêzykowych, tj.
pisania i czytania. Pokazuje to rys. 7.b oraz
potwierdzaj¹ uzyskane wyniki (patrz tab. 5.).
Grupa uzyska³a zró¿nicowane wyniki (od 3
do 5 punktów), zatem równie¿ jest hetero-
geniczna.

Rys. 7.b Porównanie dyspersji otrzymanej z teoretyczn¹
w obszarze kompetencji jêzykowych (pisanie i czytanie)
u Szwedów
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Warto równie¿ przyjrzeæ siê i porównaæ
rozk³ad œrednich statystycznych dla poszczegól-
nych kompetencji jêzykowych wœród m³odzie¿y
polskiej i szwedzkiej.

Tab. 6. Rozk³ad œrednich dla kompetencji jêzyko-
wych.

X
X

Pch Pd Sch Sd

Pis. 3,694 3,400 3,864 3,800

S³u. 4,027 3,750 3,945 3,828

Czy. 4,000 3,800 4,135 4,057

Mów 3,694 3,573 3,891 4,028

�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Rys. 8.a Rozk³ad œrednich dla kompetencji jêzykowych
– pisanie. (�ród³o: na podstawie badañ w³asnych)

Rys. 8.b Rozk³ad œrednich dla kompetencji jêzykowych
– czytanie (�ród³o: na podstawie badañ w³asnych)
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Rys. 8.c Rozk³ad œrednich dla kompetencji jêzykowych
– s³uchanie (�ród³o: na podstawie badañ w³asnych)

Rys. 8.d Rozk³ad œrednich dla kompetencji jêzykowych
– mówienie (�ród³o: na podstawie badañ w³asnych)

Zatem rekapituluj¹c Szwedzi uzyskali
wy¿sze œrednie, jeœli chodzi o wszystkie kom-
petencje jêzykowe, tj. czytanie, pisanie, s³ucha-
nie i mówienie ni¿ Polacy. Ponadto podobna

Tab. 7. Analiza wewnêtrznych korelacji miêdzy kompetencjami jêzykowymi
a samoocen¹ wœród Polaków i Szwedów

X 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

P. Pis. -,09 -,15 -,10 ,01 ,01 -,15 ,14 -,03 -,16 -,27∗

S³u. -,26∗ -,02 -,16 ,02 ,17 -,19 ,18 ,14 -,10 -,18

Czy. -,02 -,11 -,08 -,15 ,08 -,01 ,14 ,18 -,30∗ -,22

Mów. ,13 ,04 ,08 ,15 ,28∗ ,21 -,00 -,03 -,11 ,15

Sz. Pis. ,15 -,01 ,08 ,13 -,10 ,02 -,05 ,13 ,29∗ ,27∗

S³u. ,00 -,09 -,06 -,13 -,14 ,05 -,17 ,23∗ ,00 ,02

Czy. ,03 ,03 ,01 ,25∗ -,18 -,00 -,06 ,15 ,03 ,11

Mów. ,11 ,06 ,26∗ ,30∗ ,01 -,07 ,11 -,03 ,05 ,26∗
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych (∗p < 05)

zale¿noœæ wyst¹pi³a, jeœli chodzi o p³eæ, tzn. jak
przewidywano ch³opcy wykazali wy¿sze œrednie
ni¿ dziewczêta (Sch > Sd; Pch > Pd).

× Samoocena a kompetencje językowe

Jak wynika z tab. 7., miêdzy czterema
aspektami kompetencji jêzykowych a poszcze-
gólnymi pozycjami ze skali Rosenberga istniej¹
wewnêtrzne powi¹zania (wspó³czynnik korela-
cji jest istotny przy p < 0,050).

Z danych zawartych w tab. 7. wynika, ¿e
w jedenastu przypadkach zanotowano korelacjê
istotn¹ statystycznie. W przypadku polskich re-
spondentów jest to dodatnia zale¿noœæ miêdzy
mówieniem a pi¹t¹ pozycj¹ ze skali Rosenberga
oraz ujemna korelacja miêdzy czytaniem
a 9 itemem, s³uchaniem a 1 itemem i pisaniem
a 10 pozycj¹. Natomiast jeœli chodzi o respon-
dentów ze Szwecji, to nie wyró¿niono ¿adnej
ujemnej korelacji; pisanie korelowa³o dodatnio
z itemem 9 i 10, s³uchanie z 8, czytanie z pozy-
cj¹ 4 skali Rosenberga, a mówienie z nastêpuj¹-
cymi itemami: 3, 4, 10.

Na rys. 9. i rys. 10. natomiast przed-
stawimy miary odleg³oœci miêdzy poszczególny-
mi zmiennymi, tj. pisaniem, czytaniem, s³ucha-
niem, mówieniem oraz dziesiêcioma pozycjami
ze skali Rosenberga dla obu badanych grup:
Polaków i Szwedów. Do wyrysowania dendry-
tów zastosowaliœmy taksonomiê wroc³awsk¹.4)

I tak na pierwszym dendrycie wyrysowa-
nym dla grupy Polaków widaæ silne podwójne

wi¹zania miêdzy nastêpuj¹-
cymi parami: (a) czytaniem
– pisaniem, (b) czytaniem
– 9 itemem5), (c) s³uchaniem
– 1 itemem. Umiarkowane
wi¹zanie wyst¹pi³o miêdzy
mówieniem a pi¹t¹ pozycj¹
ze skali Rosenberga.

Natomiast na drugim
dendrycie (rys. 10.), wyryso-
wanym dla respondentów ze
Szwecji, wyró¿niono równie¿
trzy silne, wzajemne pary,
tj.: (a) czytanie – pisanie, (b)
item 1 – item 7, (c) item
2 – item 8. Jako parê o wiêzi

4) Por. Brzeziñska, A. (1979). ,,Zastosowanie taksonomii wroc³awskiej w pedagogice’’. w: Przegląd psychologiczny.
Serdecznie dziêkujê pani prof. Annie Brzeziñskiej za dodatkowe wskazówki dotycz¹ce korzystania z powy¿szej metody.

5) Pozytywne pozycje ze skali Rosenberga: (+) 1, 2, 4, 6, 7; negatywne to: (-) 3, 5, 8, 9, 10.
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Rys. 9. Dendryt powi¹zañ miêdzy badanymi zmiennymi
dla Polaków
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

Rys. 10. Dendryt powi¹zañ miêdzy badanymi zmien-
nymi dla Szwedów
�ród³o: na podstawie badañ w³asnych

umiarkowanej mo¿na wspo-
mnieæ po³¹czenia pisanie
– item 9. Wyró¿niono tak¿e
cztery s³abe pary, tj. s³uchanie
– 8, czytanie – 4, oraz mówie-
nie z itemami 3 i 10.

× Podsumowanie

Z powy¿ej omówionych
badañ oraz na podstawie litera-
tury przedmiotu mo¿emy wnio-
skowaæ, ¿e poziom samooceny
ró¿nicuje badanych ze wzglêdu
na uzyskane przez nich wyniki
w obszarze kompetencji jêzyko-
wych, tj. pisania, s³uchania,
czytania i mówienia. S¹dzê, ¿e
ten rezultat mo¿na wyt³uma-
czyæ przede wszystkim faktem,
i¿ samoocena jest czynnikiem
odpowiedzialnym za poziom
kompetencji jêzykowych, tzn.
im wy¿szy jest jej poziom, tym
lepsze noty w nauczaniu (por.
tab. 1.).

Zastanawiaj¹ce jest jed-
nak to, dlaczego ludzie w tym
samym wieku, ucz¹cy siê tyle
samo lat jêzyka angielskiego,
osi¹gaj¹ znacz¹co ró¿ne wyniki
zarówno w zakresie kompeten-
cji jêzykowych, jak i samooce-
ny. Spójrzmy zatem na rys. 11,

Rys. 11. Spo³eczno-kulturowe i wychowawcze uwarunkowania rozwoju i funk-
cjonowania cz³owieka
�ród³o: za: Brzeziñska, 2000 (s.209)
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który pozwoli nam uœwiadomiæ sobie, jak wa¿ne
jest spo³eczno-polityczne t³o, w jakim ¿yjemy,
wzrastamy, zdobywamy wiedzê zarówno meryto-
ryczn¹, jak równie¿ dotycz¹c¹ nas samych – nie
mniej istotn¹. Z poni¿szej ryciny mo¿emy wniosko-
waæ, ¿e zarówno samoocena, jak i kompetencje
jêzykowe s¹ zdeterminowane narodowoœciowo.

Czy zatem tylko dlatego, ¿e mieszkamy
w innej spo³eczno-politycznej rzeczywistoœci
musi wynikaæ nasza relatywnie ni¿sza znajo-
moœæ jêzyków obcych?
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(paŸdziernik 2003)

Dorota Werbińska1)

Słupsk

Skuteczny nauczyciel języka angielskiego – wnioski
z badań

Postêpuj¹ca na œwiecie globalizacja jêzy-
ków i kultur zmusza do namys³u, który z jêzy-
ków nowo¿ytnych bêdzie w nim wodzi³ prym.
Bez g³êbszego rozwa¿ania mo¿na rzec, ¿e ze
wzglêdu na uwarunkowania historyczno-ekono-
miczne (potêga ekonomiczna Wielkiej Brytanii
w XIX wieku i potêga USA w XX wieku), nauko-
wo-spo³eczne (jêzyk nauki, techniki i kultury
m³odzie¿owej), wewnêtrzn¹ strukturê (ucho-
dz¹cy za ³atwy, zw³aszcza, gdy chce siê nim
pos³ugiwaæ w formie dopuszczaj¹cej b³êdy)
oraz przede wszystkim dlatego, ¿e wiêkszoœæ
œwiatowej populacji pos³uguje siê nim jako jê-
zykiem drugim, jêzyk angielski z pewnoœci¹ po-
zostanie jêzykiem miêdzynarodowym lub,
w najgorszym razie, jednym z wiod¹cych jêzy-
ków œwiata. W kontekœcie globalizacji jêzyków
i kultur zasadne zatem wydaje siê pytanie, jakie
kompetencje nauczycielskie powinno siê kszta³-
ciæ i rozwijaæ u nauczycieli b¹dŸ kandydatów na
nauczycieli jêzyka angielskiego, aby wykonywa-
li oni swój zawód skutecznie.

Choæ badania na temat profilu skutecz-
nego nauczyciela (tzw. good teacher studies)
prowadzono od dawna, zdecydowana wiêk-
szoœæ tych badañ nie przek³ada siê na obecne
warunki istniej¹ce w Polsce. Powodem tego jest
fakt, ¿e wiêkszoœæ badañ dotycz¹cych wizerun-

ku ,,dobrego nauczyciela’’ by³o prowadzonych
albo w odniesieniu do nauczycieli jêzyków ob-
cych ucz¹cych za granic¹ (badania Politzera,
Moscowitz, Sandersona, Prodromou, Scrivene-
ra), albo ucz¹cych w odmiennych warunkach
polityczno-spo³ecznych w Polsce (Komorowska
1978). Najnowsze opublikowane badania pe-
deutologiczne prowadzone w Polsce (por.
Kwiatkowska, Rusiecki, Melosik) nie dotycz¹
bezpoœrednio nauczycieli jêzyków obcych.

Przedstawione poni¿ej zalecenia wynika-
j¹ z dwóch badañ jakoœciowych, pierwszego
o charakterze survey i drugiego bêd¹cego bada-
niem typu studium przypadku.

Pierwsze badanie objê³o 290 respon-
dentów zaanga¿owanych w nauczanie jêzyka
angielskiego, których poproszono o wytypowa-
nie 6 cech skutecznego nauczyciela jêzyka an-
gielskiego. Respondenci zostali podzieleni na
7 grup w zale¿noœci od kwalifikacji i stopnia
opanowania tego jêzyka. Pierwsza grupa obej-
mowa³a nauczycieli nauczycieli tzw. teacher trai-
ners – których wiêkszoœæ stanowili edukatorzy
programu Insett, nauczyciele kolegiów jêzyko-
wych i wojewódzcy doradcy metodyczni. Drug¹
grupê stanowili wykwalifikowani nauczyciele
szkó³ œrednich, trzeci¹ nauczyciele szkó³ pod-
stawowych, zaœ w czwartej znaleŸli siê nauczy-

1) Dr Dorota Werbiñska jest adiunktem w zak³adzie Filologii Angielskiej Pomorskiej Akademii Pedagogicznej oraz
konsultantem jêzyka angielskiego w Oœrodku Doskonalenia Nauczycieli w S³upsku.
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ciele jêzyka angielskiego uzupe³niaj¹cy kwalifi-
kacje do nauczania jêzyka w nauczycielskich
kolegiach jêzykowych. Pi¹ta grupa to nauczy-
ciele bez kwalifikacji, którzy nie uzupe³niaj¹
swojego wykszta³cenia, szósta to studenci nau-
czycielskich kolegiów jêzykowych, zaœ w sk³ad
grupy siódmej wchodzili maturzyœci z klas
o profilu jêzykowym. Uzyskanie danych od zna-
cznej liczby respondentów, zw³aszcza z grupy
pierwszej, wymaga³o nawi¹zania kontaktów
z ró¿nymi osobami na terenie ca³ego kraju.

W wyniku tego badania uzyskano listê
78 cech, które wed³ug respondentów powinny
charakteryzowaæ efektywnego nauczyciela jêzy-
ka angielskiego. Przyjêto, ¿e czêstotliwoœæ po-
dawania cechy przez respondentów przek³ada
siê bezpoœrednio na jej wa¿noœæ – im wiêcej
osób poda³o cechê, tym jest ona wa¿niejsza.
Przeprowadzono odpowiednie operacje mate-
matyczne, dziêki którym porównano wa¿noœæ
poszczególnych cech dla ró¿nych grup respon-
dentów. Nastêpnie cechy te zakwalifikowano
do 8 rodzajów kompetencji nauczyciela jê-
zyka angielskiego, takich jak: kompetencje jêzy-
kowe, kompetencje metodyczne, kompetencje
psychologiczne, kompetencje pedagogiczne,
kompetencje normatywne, kompetencje, któ-
rych podstaw¹ jest doœwiadczenie, kompe-
tencje œrodowiskowe i kompetencje ogólne.
W ten sposób, poœrednio uzyskano wskazanie
wa¿noœci rodzajów wiedzy – kompetencji nau-
czyciela jêzyka angielskiego przez grupy re-
spondentów.

Celem drugiego badania by³o zweryfiko-
wanie wyników badania pierwszego na pod-
stawie innego, niezale¿nego Ÿród³a danych.
Tym Ÿród³em by³a grupa 9 najlepszych nau-
czycieli jêzyka angielskiego na terenie kraju, do
których uda³o mi siê dotrzeæ i którzy zgodzili siê
na udzia³ w badaniach.

Badanie sk³ada³o siê z trzech zasadni-
czych czêœci: obserwacji kilku lekcji przeprowa-
dzanych w ró¿nych klasach przez nauczyciela,
wywiadu z nauczycielem wed³ug wczeœniej
opracowanego i jednakowego dla wszystkich
badanych schematu (przeciêtnie wywiad trwa³
1,5 godziny oraz zebraniu opinii o nauczycielu
od jego uczniów (na podstawie wczeœniej przy-
gotowanych ankiet) i dyrektora szko³y. Ponie-
wa¿ wyselekcjonowani nauczyciele uchodz¹ za
skutecznych w swoim œrodowisku, poznanie,

które rodzaje kompetencji tych nauczycieli do-
minuj¹ by³o wa¿nym czynnikiem badania.

Przeprowadzone badania nasuwaj¹ za-
proponowanie pewnych œrodków, które mog³y-
by przyczyniæ siê do skuteczniejszego przygoto-
wywania kandydatów na nauczycieli jêzyka an-
gielskiego. Wœród nich mo¿na wymieniæ nastê-
puj¹ce:
Ö Poniewa¿ oba badania wykaza³y, ¿e skutecz-
ny nauczyciel jêzyka angielskiego jest przede
wszystkim bardzo dobrym u¿ytkownikiem jêzy-
ka, wa¿ne jest, aby stawiaæ wysokie wymagania
jêzykowe przed kandydatami na nauczycieli jê-
zyka angielskiego. Znajomoœæ jêzyka obcego
powinna obejmowaæ bardzo dobr¹ znajomoœæ
kultury kraju docelowego, aby poprzez porów-
nywanie rozwijaæ kompetencje interkulturowe
uczniów. W celu zwiêkszenia wiarygodnoœci na-
uczyciela proponuje siê, aby regularnie weryfi-
kowaæ jego praktyczn¹ wiedzê jêzykow¹ pro-
porcjonalnie do poziomu, na którym naucza.
Ö Oba badania podkreœli³y istotnoœæ kompeten-
cji psychologicznych w repertuarze kompetencji
zawodowych nauczyciela jêzyka. W zwi¹zku
z tym dobre przygotowanie psychologiczne
kandydatów na nauczycieli – podkreœlaj¹ce
wa¿noœæ takich cech nauczyciela, jak komunika-
tywnoœæ, empatiê, przystêpnoœæ, autentycznoœæ
– wydaje siê zasadne. W konsekwencji mo¿na
oczekiwaæ, ¿e uwzglêdnianie emocjonalnych
i fizycznych zdolnoœci uczniów stanowi³oby ro-
boczy aspekt pracy nauczyciela jêzyka angiel-
skiego.
Ö Oba badania podkreœli³y istotnoœæ uczciwoœci
nauczyciela w osi¹ganiu skutecznoœci zawodo-
wej. Zatem akcentowanie w procesie kszta³ce-
nia tak oczywistych cech, jak sprawiedliwoœæ,
obiektywnoœæ, prawda powinno staæ siê warun-
kiem sine qua non dla nauczycieli aspiruj¹cych
do zostania nauczycielami skutecznymi.
Ö Poniewa¿ ¿adne z badañ w sposób decyduj¹-
cy nie podkreœli³o roli doœwiadczenia w pracy
nauczyciela jêzyka obcego, mo¿na wnioskowaæ,
¿e doœwiadczenie albo nie wywiera tak istot-
nego wp³ywu jak powszechnie uwa¿a siê, albo
za ma³o uwagi przywi¹zuje siê do doœwiad-
czenia w pracy nauczyciela. Byæ mo¿e wiedza
wynikaj¹ca z doœwiadczenia powinna byæ lepiej
eksploatowana przez instytucje kszta³c¹ce i dos-
konal¹ce nauczycieli. Byæ mo¿e doœwiadczenie
nauczycieli jêzyków obcych, kszta³conych w in-
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nych warunkach spo³eczno-politycznych, nie
jest wystarczaj¹ce w warunkach obecnych.
Ö Badanie ankietowe przypisa³o du¿¹ rolê
kompetencjom metodycznym w rozwoju skute-
cznoœci nauczycieli jêzyka angielskiego. Jednak-
¿e cechy podawane przez respondentów naj-
czêœciej obejmowa³y najbardziej popularne
umiejêtnoœci nauczyciela, takie jak sprawne na-
uczanie czterech sprawnoœci jêzykowych, orga-
nizowanie pracy w parach/grupach, wykorzy-
stanie w nauczaniu jêzyka materia³ów auten-
tycznych i technologii. Niewielu badanych po-
da³o takie cechy skutecznego nauczyciela, jak
umiejêtnoœæ konstruowania programów autor-
skich, planowanie i selekcjonowanie strategii
nauczycielskich, wdra¿anie ucznia do autonomii
czy umiejêtnoœæ pomiaru dydaktycznego. Przy-
czyn¹ mo¿e byæ zbyt nik³e pojêcie nauczycieli
o tych kwestiach warsztatu pedagogicznego,
wynikaj¹ce z niewystarczaj¹cego przygotowania
kierunkowego w okresie studiów. Byæ mo¿e
koniecznoœæ zdania egzaminu z gotowoœci do
pracy w szkole przed wst¹pieniem w szeregi
nauczycielskiej profesji, mog³oby zapewniæ lep-
sze i bardziej aktualne przygotowanie metody-
czne kandydatów.

Ö ¯adne z dwóch badañ nie podkreœli³o auto-
nomii nauczyciela jêzyka angielskiego w sposób
decyduj¹cy. Respondenci pierwszego badania
nie wymienili tej cechy jako dominuj¹cej u sku-
tecznego nauczyciela, zaœ nie wszyscy nauczy-
ciele z badania drugiego uchodz¹cy za wybit-
nych odznaczali siê du¿¹ doz¹ autonomicznoœci,
rozumianej tu jako niezale¿noœæ w myœleniu
i dzia³aniu, kreatywnoœæ i dokonywanie wy-
borów z pe³n¹ odpowiedzialnoœci¹ ich pozytyw-
nych i negatywnych nastêpstw. St¹d czêste sto-
sowanie æwiczeñ w programach kszta³cenia
i doskonalenia nauczycieli, wymagaj¹cych re-
fleksji, kwestionowania, rozwi¹zywania proble-
mów wydaje siê zasadne.

Mam nadziejê, ¿e powy¿sze uwagi mog¹
uczyniæ nauczycieli jêzyka angielskiego lub kan-
dydatów do tego zawodu skuteczniejszymi.
Uwagi te wydaj¹ siê szczególnie istotne w okre-
sie przeobra¿ania polskiego systemu edukacyj-
nego. Jednoczeœnie ¿ywiê nadziejê, ¿e ukazuj¹c
ró¿ne aspekty kompetencji skutecznego nauczy-
ciela jêzyka angielskiego, omawiane wyniki ba-
dania mog¹ pomóc lepiej zrozumieæ ró¿ne wy-
miary pracy nauczycieli jêzyków obcych.

(wrzesieñ 2003)

Warto wiedzieć

Jakie są warunki publikowania prac w naszym czasopiśmie

Ka¿dy przys³any do nas artyku³ jest czytany przez wszystkich cz³onków naszej redakcji,
szczegó³owo recenzowany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy siê informowaæ Autorów
o naszej decyzji w przeci¹gu dwóch miesiêcy.

Mamy bardzo du¿o prac czekaj¹cych na druk. Pod ka¿d¹ wydrukowan¹ zamieszczamy
miesi¹c i rok, w którym j¹ dostaliœmy. £atwo jest wiêc siê zorientowaæ, jak d³ugo artyku³y czekaj¹ na
druk. Zwykle czekaj¹ ,,w kolejce’’, ale czasem dana praca pasuje do danego numeru, albo ma
objêtoœæ, której nam brakuje do wype³nienia stron czasopisma, wiêc jest opublikowana szybciej.

W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:
Ö przesy³anie prac e-mailem, lub wydruku z dyskietk¹ (Word) – nie przyjmujemy rêkopisów,

w sporadycznych przypadkach przyjmujemy maszynopisy,
Ö podawanie swoich adresów prywatnych i koniecznie numerów telefonów. Artyku³ mo¿e byæ

do³¹czony do numeru w ostatniej chwili i nie ma ju¿ czasu na przes³anie go Autorowi do korekty.
Mo¿na wówczas uzgodniæ wiele szczegó³ów telefonicznie,

Ö pisanie artyku³ów w jêzyku polskim – a przyk³adów w jêzykach obcych. Odbiorcami czasopisma
s¹ nauczyciele wszystkich jêzyków, chcemy wiêc, by wszyscy mieli mo¿liwoœæ zrozumienia
ka¿dego artyku³u.

Ö podawanie dok³adnych Ÿróde³ cytowanych tekstów i ilustracji.
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KOMPUTERY, INTERNET,
MULTIMEDIA

Anna Barańska1)

Borkowice

Ewolucja CALL – nauka języków obcych z wykorzystaniem
komputera

Jeszcze 30 lat temu nikt nie zastanawia³
siê nad wprowadzeniem komputerów do szkó³,
a tym bardziej wykorzystaniem ich jako œrodka
dydaktycznego wspomagaj¹cego nauczanie jê-
zyków obcych. Nawet teraz u progu XXI wieku
wykorzystanie komputera w nauczaniu jêzyka
angielskiego jest wci¹¿ nowoœci¹ i nie ma zbyt
wielu publikacji zajmuj¹cych siê tym zagadnie-
niem. Jednak¿e wci¹¿ wzrastaj¹ca liczba kom-
puterów w szko³ach oraz w domach prywat-
nych zmusza nauczycieli jêzyków obcych do
zastanowienia siê, jakie implikacje mog¹ wynik-
n¹æ z wykorzystania komputerów w nauczaniu
jêzyków.

Ö
Historia nauczania
wspomaganego komputerowo

Pierwsze próby wprowadzenia kompu-
terów do szkó³ rozpoczêto na prze³omie lat 50.
i 60. w Kalifornii w USA. Dalsze próby by³y
podejmowane w innych bogatszych krajach, na
przyk³ad we Francji, Australii czy Wielkiej Bry-
tanii. Kolejnym wa¿nym posuniêciem by³o
opracowanie komputerowego systemu, który
mia³ za cel wspomaganie procesu nauczania.
Spoœród wielu systemów najwiêkszy rozg³os
uzyska³ PLATO – Programmed Logic for Auto-
matic Teaching Operation, który powsta³ w Uni-
wersytecie Illinois. Stwarza³ on mo¿liwoœæ nau-
czania w tym samym czasie wielu tysiêcy

uczniów na ró¿nym poziomie znajomoœci jêzyka.
Mia³ za zadanie nauczaæ na poziomie szko³y
œredniej i wy¿szej i zawiera³ informacje ze wszys-
tkich wa¿niejszych obszarów nauki. Jednak pra-
wdziw¹ rewolucjê spowodowa³o pojawienie siê
na rynku mikrokomputerów, które znacznie
przyspieszy³y powszechnoœæ nauczania wspoma-
ganego komputerowo, choæ poci¹gnê³o za sob¹
koniecznoœæ pokonania wielu trudnoœci, takich
jak: brak odpowiedniej liczby komputerów, pro-
gramów edukacyjnych czy przygotowania nau-
czycieli w zakresie obs³ugi komputerów.

Istot¹ komputerowego wspomagania
kszta³cenia jest wykorzystanie komputera do
usprawnienia nauczania z jednoczesnym obni-
¿eniem kosztów kszta³cenia.

Ö
Definicje określające nauczanie
wspomagane komputerowo

Dla okreœlenia komputerowego wspo-
magania kszta³cenia istnieje wiele pojêæ, zapo-
¿yczonych g³ównie z jêzyka angielskiego. Pod-
stawowym terminem t³umaczonym jako nau-
czanie wspomagane komputerowo jest CAI
– Computer Assisted Instruction. Nie jest to jedy-
ny termin, jaki mo¿na spotkaæ w odniesieniu do
tematu. Inne terminy to: CAL – Computer Assis-
ted Learning – uczenie siê wspomagane kom-
puterem, CMI – Computer Managed Instruction
– nauczanie zorganizowane za pomoc¹ kom-

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 2 w Przysusze.
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putera czy CBL – Computer Based Learning
– uczenie siê z wykorzystaniem komputera.

Aby okreœliæ nauczanie jêzyków obcych
z wykorzystaniem komputera powsta³y dwa
okreœlenia: CALT – Computer Assisted Language
Teaching (nauczanie jêzyków obcych wspoma-
gane komputerowo) oraz bardziej rozpowsze-
chniony termin CaLL – Computer Assisted Lan-
guage Learning (nauka jêzyków obcych wspo-
magana komputerowo). W przypadku CALT na-
cisk k³adziono na nauczanie przy pomocy kom-
putera, a w przypadku CALL na proces uczenia
niekoniecznie z udzia³em nauczyciela.

Ö Główne etapy CALL

Komputer z pewnoœci¹ jest rewolucyj-
nym œrodkiem dydaktycznym, jakkolwiek jego
pojawienie siê nie odrzuca wczeœniejszych œrod-
ków czy metod nauczania lecz jedynie rozszerza
je i unowoczeœnia. Wprowadzenie CALL mo¿na
podzieliæ na 3 etapy: behawiorystyczny, komu-
nikatywny i integracyjny.

Etap behawiorystyczny wprowadzono
na pocz¹tku lat 70. Jak g³osi jego nazwa, pod-
staw¹ by³a dominuj¹ca w tym czasie teoria
behawiorystyczna. Behawioryzm podstawowe
znaczenie przypisywa³ wytwarzaniu siê i utrwa-
laniu w ci¹gu ¿ycia jednostki zwi¹zków bodziec
– reakcja, a wiêc uczeniu siê okreœlonych reakcji
na okreœlone bodŸce. Programy s³u¿¹ce nau-
czaniu sk³ada³y siê z powtarzaj¹cych siê struktur
gramatycznych. Komputer pe³ni³ rolê nauczy-
ciela, innymi s³owy s³u¿y³ jako narzêdzie do-
starczaj¹ce uczniom instrukcji. Metoda ta jest
wci¹¿ wykorzystywana, poniewa¿:
Ö wielokrotny kontakt z tym samym materia-

³em jest niezbêdny w procesie uczenia siê�
nauczania,

Ö komputer jest idealnym narzêdziem, gdy¿ nie
nudzi go powtarzanie wci¹¿ tych samych
struktur gramatycznych oraz udziela natych-
miastowych informacji zwrotnych,

Ö komputer potrafi dostosowaæ materia³ do in-
dywidualnych potrzeb, umo¿liwiaj¹c uczniom
uczenie siê w ich w³asnym tempie.

W tym czasie powsta³o wiele systemów
s³u¿¹cych nauczaniu, z których wczeœniej wspom-
niany PLATO zyska³ najwiêksz¹ popularnoœæ.

System PLATO zawiera³ æwiczenia leksykalne,
gramatyczne oraz testy sprawdzaj¹ce umiejêt-
noœæ t³umaczenia.

Na pocz¹tku lat 80. nauczanie behawio-
rystyczne straci³o na popularnoœci, do czego
przyczyni³y siê dwa podstawowe czynniki. Po
pierwsze podejœcie behawioralne do nauczania
jêzyków obcych zosta³o skrytykowane zarówno
na poziomie teoretycznym, jak i pedagogicz-
nym. Po drugie wprowadzenie mikrokompute-
rów otworzy³o drogê nowym mo¿liwoœciom.

Podstaw¹ kolejnego etapu CALL by³o
podejœcie komunikatywne, dominuj¹ce w la-
tach 80. G³ówny nacisk w procesie nauczania
k³adziono na komunikacjê. Metoda ta zyska³a
du¿¹ popularnoœæ, poniewa¿:
Ö skupia³a siê na zastosowaniu nowej formy

w kontekœcie, a nie na samej formie,
Ö k³ad³a nacisk na komunikacjê, a nie gramatykê,
Ö zachêca³a uczniów do tworzenia oryginal-

nych wypowiedzi,
Ö nie ocenia³a uczniów, ani ich nie nagradza³a,
Ö nie krytykowa³a uczniów oraz by³a elastyczna

w stosunku do ich odpowiedzi,
Ö nie zastêpowa³a ksi¹¿ki.

Najbardziej wspó³czesnym etapem CALL
jest etap integracyjny, który powsta³ dziêki roz-
wojowi multimediów oraz Internetu. Multime-
dia pozwalaj¹ ca³ej gamie œrodków medial-
nych, do których zalicza siê tekst, grafikê,
dŸwiêk, animacjê i wideo, znaleŸæ siê na jed-
nym CD-ROM-ie. Umo¿liwiaj¹ ³¹czenie ró¿nych
umiejêtnoœci, gdy¿ s³uchanie mo¿na po³¹czyæ
z obrazem, tak jak w œwiecie realnym. Wszyst-
kie umiejêtnoœci niezbêdne w nauczaniu jêzy-
ków obcych, takie jak s³uchanie, czytanie, pisa-
nie, mówienie mo¿na po³¹czyæ w jednym æwi-
czeniu. Uczniowie sami kontroluj¹ tempo ucze-
nia siê, dostosowuj¹c je do swoich indywidual-
nych potrzeb – zwiêkszaj¹c je lub zwalniaj¹c
– w poszukiwaniu lub powtarzaniu materia³u
oraz omijaniu opanowanych ju¿ treœci.

Dziêki Internetowi uczniowie po raz pier-
wszy mog¹ siê bezpoœrednio komunikowaæ
z innymi uczniami, ucz¹cymi siê tego samego
jêzyka na ca³ym œwiecie 24 godziny na dobê,
niezale¿nie czy znajduj¹ siê w szkole, pracy czy
w domu. Internet umo¿liwia nie tylko dwu-
stronn¹ komunikacjê, ale daje równie¿ mo¿-
liwoœæ wymiany pogl¹dów z grup¹, klas¹ czy
nawet tysi¹cami osób na ca³ym œwiecie.
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U¿ywaj¹c wyszukiwarek internetowych
ucz¹cy siê ma mo¿liwoœæ odszukaæ wiele doku-
mentów z ca³ego œwiata w ci¹gu kilku minut,
mieæ dostêp do autentycznych materia³ów (ga-
zet, artyku³ów, audycji radiowych, recenzji)
oraz publikowaæ w³asne materia³y.

Ö
Komputer a wiedza i sprawności
językowe

Istnieje wiele programów u³atwiaj¹cych
zdobywanie wiedzy i opanowywanie sprawno-
œci i umiejêtnoœci jêzykowych.

Gramatyka – programy gramatyczne to
æwiczenia typu ,,drill’’, które polegaj¹ na wpro-
wadzeniu poprawnej formy do podanej frazy,
testy wielokrotnego wyboru, gdzie uczeñ ma
podane zwykle 4 mo¿liwoœci, z których musi
wybraæ tê poprawn¹. Najczêœciej programy te
gromadz¹ informacje o powtarzanych przez
uczniów b³êdach, co pozwala na skoncentrowa-
nie siê na s³abych stronach i utrwalenie prawid-
³owych struktur gramatycznych. Programy do
nauczania gramatyki oferuj¹ równie¿ inne typy
æwiczeñ, takie jak: transformacjê, t³umaczenie,
przyporz¹dkowanie.

Czytanie – umo¿liwia kontakt z tekstem
autentycznym. W przypadku, gdy tekst jest zbyt
trudny uczeñ mo¿e zapoznaæ siê z jego ³atwiej-
sz¹ wersj¹, a nastêpnie przejœæ do wersji trud-
niejszej. Dodatkowym plusem jest to, i¿ kom-
puter proponuje szereg pomocy podczas czyta-
nia, mog¹ to byæ krótkie filmy, s³owniki, ani-
macje. Dziêki wykorzystaniu komputera mo¿na
æwiczyæ ró¿norakie strategie czytania, a samo
czytanie przestaje byæ czynnoœci¹ pasywn¹.

Pisanie – jeœli w trakcie pisania uczeñ
zwraca wiêksz¹ uwagê na poprawnoœæ u¿ytych
struktur gramatycznych to hamuje wyra¿anie
swoich w³asnych przemyœleñ. Komputer pe³ni
tu rolê narzêdzia, wiêc aby z niego korzystaæ
uczeñ powinien umieæ pos³ugiwaæ siê klawiatu-
r¹ oraz obs³ugiwaæ komputer. Podstawowym
programem u³atwiaj¹cym naukê pisania jest
edytor. Wykorzystanie edytora tekstu pozwala
uczniom na dokonywanie szybkich zmian,
wprowadzanie poprawek, wstawianie ca³ych
fragmentów do pisanego przez siebie tekstu. Po
wydrukowaniu pisane prace mog¹ byæ przeka-
zane nauczycielowi. Ich atrakcyjna forma mo¿e

sprawiæ, ¿e uczeñ bêdzie dumny ze swoich
osi¹gniêæ i jeszcze chêtniej zacznie uczyæ siê
jêzyka obcego.

Mówienie oraz rozumienie ze słuchu – ist-
nieje wiele programów, które pozwalaj¹
uczniom nagraæ w³asne wypowiedzi oraz porów-
naæ je z orygina³em. Komputer rozpoznaje po-
jedyncze dŸwiêki, s³owa lub wyra¿enia, jak
i sprawdza rozumienie przekazywanej treœci.
Komputer pozwala przeprowadziæ æwiczenia fo-
netyczne, a poprawna wymowa jest podstawo-
wym czynnikiem warunkuj¹cym swobodne po-
rozumiewanie siê. Istnieje równie¿ mo¿liwoœæ
ogl¹dania krótkich filmów, na podstawie któ-
rych mo¿na przeprowadziæ w klasie dyskusjê.

Kulturoznawstwo – Internet pozwala zna-
leŸæ wiele informacji na temat kultury, zwycza-
jów, geografii, historii, ¿ycia codziennego oraz
sztuki kraju nauczanego jêzyka.

Ö Internet dla nauczyciela

Nauczyciele mog¹ u¿ywaæ komputera
w celu zbierania informacji, materia³ów przydat-
nych w prowadzeniu oraz uatrakcyjnianiu lek-
cji. Jeœli na przyk³ad tematem lekcji jest ¿ycie
i twórczoœæ Charlesa Dickensa, mo¿na u¿yæ wy-
szukiwarki internetowej w celu znalezienia in-
formacji na ten temat. Jeœli nauczyciel potrze-
buje dodatkowego materia³u na zajêcia, znaj-
dzie na stronach internetowych mnóstwo wszel-
kiego rodzaju æwiczeñ. Materia³ mo¿na dobraæ
pod wzglêdem zainteresowañ uczniów czy ich
poziomu. Na stronach internetowych mo¿na
znaleŸæ równie¿ gotowe scenariusze lekcji z æwi-
czeniami.

Ö Internet dla ucznia

Uczniowie mog¹ u¿ywaæ Internetu jako
Ÿród³a informacji. Internet umo¿liwia dostêp do
s³owników, encyklopedii oraz wielu autentycz-
nych materia³ów, na dotarcie do których daw-
niej trzeba by³o poœwiêciæ wiele dni.

Uczniowie mog¹ do³¹czyæ do grup dys-
kusyjnych w zale¿noœci od ich zainteresowañ
i wymieniaæ siê pogl¹dami na interesuj¹cy ich
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temat, poszerzaæ swoj¹ wiedzê, znajdowaæ
przyjació³, a co najwa¿niejsze mieæ kontakt
z nauczanym jêzykiem.

Na stronach internetowych znajduje siê
wiele materia³ów, które pozwol¹ uczniom spraw-
dziæ oraz poszerzyæ swoj¹ wiedzê i rozwijaæ
zainteresowanie jêzykiem.

Ö
Role, jakie może pełnić
komputer

,,Mechaniczny’’ a ,,praktyczny’’ trening

Charakte-
rystyka

,,Mechaniczny’’
trening

,,Praktyczny’’
trening

kontrola komputer uczeñ

nacisk na jêzyk oraz
konkretn¹ umiejêtnoœæ

na praktyczne u¿ycie
jêzyka

interakcja miêdzy uczniem
a komputerem

miêdzy uczniem a innymi
osobami ucz¹cymi siê

,,Mechaniczny’’ trening

Rola
komputera

Opis Przyk³ady

sprawdzaj¹ca komputer sprawuje maksymal-
n¹ kontrolê, uczeñ odpowiada
na pytania

æwiczenia typu ,,drill’’,
które wymagaj¹ podania
po ka¿dym pytaniu po-
prawnej odpowiedzi

ucz¹ca komputer dostarcza zarówno in-
formacji, jak i æwiczeñ – uczeñ
mo¿e wybieraæ æwiczenia

Õ nauka idiomów,
Õ przygotowanie do eg-

zaminów

æwicz¹ca rola podobna do nauczyciela,
ale nacisk k³adzie siê na rozwój
umiejêtnoœci i praktyczne zasto-
sowanie.

æwiczenia na zrozumienie
typu:
Õ s³uchanie,
Õ czytanie

,,Praktyczny’’ trening

Rola
komputera

Opis Przyk³ady

narzêdzie komputer dostarcza œrodków
do praktycznej komunikacji

Õ korzystanie z poczty
elektronicznej,

Õ tworzenie strony inter-
netowej

œrodowisko komputer zapewnia œrodowisko
do praktycznej komunikacji

symulacje

Ÿród³o komputer dostarcza treœci do
praktycznej komunikacji

encyklopedie multime-
dialne

Ö
Programy multimedialne
do nauki języka angielskiego

Programy multimedialne wykorzystywa-
ne w nauce jêzyków ciesz¹ siê tak du¿ym po-
wodzeniem ze wzglêdu na to, i¿ ³¹cz¹ multi-
medialnoœæ i interaktywnoœæ. Grafika, dŸwiêk
oraz animacja czyni¹ dany program interesuj¹-
cym i atrakcyjnym dla ucznia. Ponadto pro-
gramy multimedialne pozwalaj¹ na indywidual-
ne traktowanie ucznia, który mo¿e podj¹æ nau-
kê w dowolnym czasie oraz tempie.

Józef Bednarek – w ksi¹¿ce Media w nau-
czaniu – wymieni³ oraz dokona³ oceny naj-
bardziej popularnych programów, s³u¿¹-
cych do nauki jêzyka angielskiego. Pozwo-
lê sobie powo³aæ siê tu na te informacje:

EuroPlus + Reward – program jest
podzielony na poszczególne lekcje, z któ-
rych ka¿da zawiera ciekawy tekst do
przeczytania, s³ownictwo, strukturê gra-
matyczn¹ oraz doskonali umiejêtnoœæ ro-
zumienia ze s³uchu oraz æwiczenia wy-
mowy. Program jest niezwykle interesu-

j¹cy – jedyn¹ jego wad¹ jest
to, i¿ obejmuje jedynie pozio-
my od pocz¹tkuj¹cego do œre-
dnio zaawansowanego.

To Speak and Live in
America – wirtualna podró¿
po Stanach Zjednoczonych.
Kurs sk³ada siê z nauki komu-
nikacji, gramatyki oraz s³ow-
nictwa, ponadto posiada po-
nad 600 æwiczeñ sprawdzaj¹-
cych opanowanie materia³u.

The Heinemann TOEFL
– program jest przeznaczony
dla osób zaawansowanych,
którzy planuj¹ przyst¹piæ do
egzaminu TOEFL. Jest to naj-
popularniejszy egzamin po-
zwalaj¹cy studiowaæ w Amery-
ce i Europie. Niestety na p³ycie
nie znajdziemy æwiczeñ spraw-
dzaj¹cych poprawnoœæ naszej
wymowy.

Advanced English Super-
Memo – podstaw¹ programu
jest system nauki pamiêciowej.
Program analizuje postêpy
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w nauce i dobiera czas, w jakim dane zdania
powinny byæ powtarzane. Dziêki temu ka¿dy
wyraz jest zapamiêtywany w odpowiednich od-
stêpach czasu.

Profesor Henry 2001 – zawiera s³owa
najczêœciej u¿ywane w potocznej angielszczyŸ-
nie. Co prawda posiada mniejszy zasób s³ow-
nictwa ni¿ SuperMemo, lecz ma du¿¹ ciekawsz¹
szatê graficzn¹.

Eteacher – kiedyœ bardzo popularny pro-
gram, dziœ wyparty przez programy bardziej
zaawansowane pod wzglêdem szaty graficznej
i liczby æwiczeñ. Wci¹¿ jednak u¿ywany przez
wielu internautów.

English in Action – program przeznaczo-
ny dla osób na poziomie œrednio zaawnasowa-
nym. Jego zadaniem jest doskonalenie rozu-
mienia jêzyka. Firma LANGMaster wyda³a
4 CD-ROM-y, które zwieraj¹ wywiady z gwiaz-
dami filmowymi, pisarzami, biznesmenami,
piosenkarzami oraz rodzin¹ królewsk¹. Wszyst-
kie wywiady posiadaj¹ zestawy æwiczeñ.

Ö Podsumowanie

Przedstawione w artykule ogólne infor-
macje dowodz¹, i¿ komputer mo¿e mieæ wiele
zastosowañ w nauce oraz nauczaniu jêzyka ob-
cego. Mo¿e byæ nauczycielem, bodŸcem do
wszczêcia dyskusji, czy narzêdziem do pisania
i poszukiwania informacji. Przy u¿yciu Internetu

mo¿e byæ œrodkiem globalnej komunikacji i ko-
palni¹ nieograniczonych materia³ów Ÿród³o-
wych.

Jednak¿e samo wprowadzenie kompute-
ra do procesu nauczania oraz uczenia siê nie
czyni go metod¹. Jest on raczej œrodkiem, dziê-
ki któremu mog¹ byæ wprowadzone metody
i podejœcia pedagogiczne. Efektywnoœæ CALL
nie mo¿e polegaæ na samym u¿yciu komputera,
ale na tym, jak jest on wykorzystywany. Ci,
którzy uwa¿aj¹, i¿ nabycie drogiego sprzêtu
oraz oprogramowania przyczyni siê do dokona-
nia rewolucji w nauczaniu bêd¹ z pewnoœci¹
rozczarowani. Ale Ci, którzy potrafi¹ umiejêtnie
wykorzystaæ technologiê komputerow¹ z pew-
noœci¹ znajd¹ wiele sposobów uatrakcyjnienia
swoich metod nauczania oraz zwiêksz¹ moty-
wacjê oraz umiejêtnoœci swoich uczniów.
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Dorota Karczewska1)

Warszawa

Technologie informacji i komunikacji w procesie
dydaktycznym
Prezentacja projektu Concorde Multimédia

W dobie nieustannego postêpu techniki
informatycznej i telekomunikacji nie dziwi fakt,
¿e coraz szerszy kr¹g nauczycieli wyra¿a zainte-
resowanie zastosowaniem komputera i Interne-

tu w pracy dydaktycznej. Komputer ,,pozwala
pracować szybciej, taniej, poprawia się efektyw-
ność pracy’’ (Gajek, 2000:118). Treœci staj¹ siê
bardziej atrakcyjne. ,,Komputer podłączony do

1) Autorka jest asystentk¹ w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.



86

Internetu umożliwia szybki dostęp do autentycz-
nych i aktualnych materiałów (...) tworzonych
przez użytkowników sieci na całym świecie’’
(ibid.). Innymi s³owy, otwiera przed nauczycie-
lami ,,możliwości edukacyjne w zakresie treści
i metod pracy...’’ (ibid.:119).

Coraz czêœciej wiêc – z koniecznoœci za-
wodowej – nauczyciele staj¹ siê u¿ytkownikami
sieci. Nie tylko jednak z tego powodu. Wraz
z er¹ komputeryzacji i ,,internetyzacji’’ narzê-
dzia multimedialne sta³y siê poniek¹d elemen-
tem globalizacji i nada³y nowy wymiar kontak-
tom interpersonalnym, wymianie myœli, pogl¹-
dów i doœwiadczeñ. ,,Les groupes d’enseignants
(...) trouvent, avec les réseaux, des facilités qui
renforcent et enrichissent leurs échanges. (...)
(Baroli, Pouts-Lajus 2002:5) En classe on voit se
multiplier les interfaces qui permettent aux pro-
fesseurs de tenir àa jour le cahier de textes de la
classe, de mettre des ressources complémentaires
àa disposition de leurs élèeves et d’attribuer èa cha-
cun des exercices adaptés; èa l’extérieur de la
classe également car, par le réseau, le professeur
peut rester en relation avec tous les élèeves et
répondre èa leurs questions, au-delèa du cadre
spatio-temporel strict du cours, de la classe et,
mêeme, de l’établissement et du temps scolaire
régulier’’ (Bardi, Pouts-Lajus, 2002:6).

Wykorzystywanie technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych (TIK) staje siê po-
trzeb¹ chwili. Trudno bowiem zaprzeczyæ sile
multimediów czy próbowaæ j¹ zignorowaæ.
Obawa o izolacjê, odsuniêcie nauczyciela od
ucznia czy te¿ innych kolegów jest nie do koñca
uzasadniona. ,,Les observations de pratiques (...)
montrent que les technologies, loin d’éloigner les
personnes et de briser les liens établis dans la
proximité, les accompagnent et les renforcent’’
(ibid.:6). Bardi i Pouts-Lajus (2002:7). obser-
wuj¹ równie¿ pewien rodzaj paradoksu zwi¹za-
ny z komunikacj¹ on-line, pisz¹c: ,,(...) l’ouver-
ture des cultures èa des cultures différentes, en
mêeme temps qu’elle provoque des effets d’unifo-
rmisation, entraı̂ne également des effets, plus
profonds, de renforcement des identités culturel-
les. Le groupe qui s’ouvre aux autres éprouve
aussitôot le besoin d’affirmer son identité’’.

Mimo, jak siê wydaje, nieuchronnoœci za-
stosowania komputera i sieci jako pomocy dyda-
ktycznych, pojawia siê pytanie, jak umiejêtnie
wykorzystaæ i w³aœciwie wdro¿yæ do procesu

nauczania owe narzêdzia. Nie od dziœ wiadomo,
¿e samo zaproponowanie uczniom i/lub studen-
tom komputera, Internetu czy okreœlonych pro-
gramów multimedialnych nie wystarczy. Trzeba
jeszcze przyj¹æ odpowiedni¹ postawê dydaktycz-
n¹, czyli przystosowaæ nowe narzêdzia do okreœ-
lonych za³o¿eñ metodycznych. I tu rodzi siê
podstawowy problem: ,,Comment faire comp-
rendre que l’émergence de nouveaux compor-
tements formatifs est pour une part inéluctable,
et que corollairement ces nouveaux comporte-
ments doivent constituer un dépassement des
postures anciennes, traditionnelles, c’est-èa-dire,
s’y alimenter (...) par une sorte de dialectique de
l’ancien et du nouveau’’ (Chevalier, 2002:30).

Pomimo, i¿ rola nauczyciela pozostaje
niezmienna, nowe technologie zmuszaj¹ go do
pe³nienia nowych funkcji. Jego now¹ rol¹ staje
siê wdro¿enie TIK do procesu nauczania w taki
sposób, by oddawa³y one rzeczywist¹ przys³ugê
i by³y niezast¹pion¹ pomoc¹. A to zak³ada zna-
jomoœæ narzêdzi oraz sieci. ,,Il faut mettre en
oeuvre l’étayage: la machine peut guider,
faire des analyses de réponses, suggérer. Mais
l’étayage est une disposition anthropologique,
humaine, que seul l’enseignant peut apporter.

Etre attentif àa l’analyse de la demande et
savoir redéfinir l’offre de programmes et progres-
sions en fonction de besoins nouveaux (...)
d’apprentissage. Il doit aussi savoir gérer des
équipements et des espaces de formation’’
(ibid.:30).

W zwi¹zku z faktem, i¿ komputer oraz
Internet staj¹ siê równie¿ w naszym kraju nie-
odzownymi narzêdziami w pracy nauczyciela,
wœród pedagogów roœnie zapotrzebowanie na
doskonalenie warsztatu pracy. Potrzeba do³¹-
czenia do grona nauczycieli stosuj¹cych nowo-
czesne metody, korzystaj¹cych z nowych Ÿróde³
informacji, chêæ wdra¿ania technologii informa-
cji i komunikacji w zakres kompetencji nau-
czyciela oraz potrzeba pewnej autonomii pracy,
wi¹¿¹ca siê z przystosowaniem nowych narzê-
dzi do za³o¿eñ nowoczesnej pedagogiki jest
ogromna. Wychodz¹c naprzeciw tym potrze-
bom Ambasada Francji w Polsce we wspó³pracy
z Fundacj¹ Edukacji Ekonomicznej, programem
Interkl@ sa oraz Centralnym Oœrodkiem Dosko-
nalenia Nauczycieli CODN zainicjowa³a powsta-
nie projektu Concorde Multimédia. ,,Projekt
zrodził się z przekonania, że włączenie nowych
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technologii informacyjnych i komunikacyjnych do
nauczania języka francuskiego przyczyni się do
zmodernizowania metod pedagogicznych, otworzy
uczniom i studentom dostęp do aktualnych mate-
riałów o współczesnej Francji, umożliwi korzystanie
z Internetu oraz ułatwi komunikację po francusku’’
(Culture (de) France, 2002/2003:30). G³ównym
celem wdra¿anego projektu jest ,,wzmocnienie
ram instytucjonalnych kształcenia ustawicznego
nauczycieli języka francuskiego, z uwzględnie-
niem nabytych kompetencji oraz zmian związa-
nych z wdrożeniem reform: administracyjnej
i edukacyjnej. Chodzi o zapewnienie większej
spójności systemowi kształcenia zawodowego
(planowaniu, realizacji i ocenianiu)’’ (Cultures
(de) France, 2001/2002:22).

Projekt Concorde Multimédia zak³ada³
utworzenie na terenie Polski sieci tzw. multi-
plikatorów-koordynatorów regionalnych, któ-
rych zadaniem by³oby propagowanie zastoso-
wania nowych technologii informacji i komuni-
kacji TIK w nauczaniu jêzyka francuskiego
i przedmiotów nauczanych w tym jêzyku oraz
rozszerzania francuskojêzycznego portalu
FRANTICE o profilu lingwistyczno-edukacyj-
nym, utworzonego w ramach polskiego portalu
edukacyjnego Interkl@ sy. W tym celu w okre-
sie od wrzeœnia 2002 do czerwca 2003 Am-
basada Francji w Polsce wraz z CODN zorgani-
zowa³a w Sulejówku cykl szkoleñ. Uzupe³nie-
niem 6 kilkudniowych polskich sesji szkolenio-
wych by³ dwutygodniowy sta¿ w Centre d’Ap-
proches Vivantes des Langues et des Médias
CAVILAM w Vichy w sierpniu 2003. W szkole-
niach uczestniczy³o 21 nauczycieli jêzyka francus-
kiego oraz przedmiotów nauczanych w tym jêzy-
ku, pracuj¹cych w polskich placówkach edukacyj-
nych (szko³y podstawowe, gimnazja, licea, w tym
dwujêzyczne, kolegia jêzykowe, szko³y wy¿sze).
Kandydaci na koordynatorów regionalnych jêzyka
francuskiego ,,zostali wybrani przez komisję fran-
cusko-polską wg. kryteriów doświadczenia, moty-
wacji, wiedzy i kwalifikacji zawodowych’’ (Culture
(de) France, 2001�2002). Owocem sulejowskich
spotkañ by³y opracowane przez sta¿ystów pomo-
ce dydaktyczno-naukowe (na potrzeby ich wyko-
rzystania w trakcie prowadzonych szkoleñ), opub-
likowane na specjalnej platformie internetowej
(www.mayeticvillage.fr/concordemulti). Do ich
dyspozycji pozostawa³a (i nadal pozostaje) lista
dyskusyjna, umo¿liwiaj¹ca komunikacjê miêdzy

uczestnikami szkoleñ oraz wymianê doœwiad-
czeñ.

Od paŸdziernika 2003 do zadañ grupy
multiplikatorów nale¿y:
Ö Prowadzenie w³asnych szkoleñ w zakresie TIKE

(technologie informacji i komunikacji w nau-
czaniu), przeznaczonych dla nauczycieli jêzyka
francuskiego i przedmiotów nauczanych w tym
jêzyku na terenie podleg³ego im wojewódz-
twa oraz prezentacja portalu FRANTICE.

Ö Stosowanie i tworzenie narzêdzi udostêpnia-
nia i wymiany treœci miêdzy nauczycielami.

Ö Ocenianie i zastosowanie w pracy pedagogi-
cznej treœci pochodz¹cych z Internetu oraz
tworzenie i publikowanie materia³ów peda-
gogicznych na portalu Interkl@ sy.

× Szkolenia

Proponowane przez grupê multiplikato-
rów Concorde Multimédia szkolenia obejmuj¹
4 bloki tematyczne, tzw. modu³y:
Ö Module TICE 1: Connaı̂tre et savoir trouver

sur Internet les ressources utiles (Rozpozna-
nie i wyszukiwanie w Internecie przydatnych
zasobów).

Ö Modules TICE 2: Didactisation de pages Web
(Dydaktyzacja stron internetowych).

Ö Module TICE 3: Les TICE pour les projets
scolaires (TIKE w projektach szkolnych).

Ö Module TICE 4: Création d’exercices multi-
média. (Tworzenie æwiczeñ multimedial-
nych).

Szkolenia te bêd¹ planowane i organizo-
wane, w miarê mo¿liwoœci, w porozumieniu
z koordynatorem sieci COFRAN i bêd¹ pod-
staw¹ do wydania przez CODN zaœwiadczenia
o odbytym szkoleniu.

Informacje dotycz¹ce szkoleñ bêd¹ og³a-
szane na stronach FRANTICE (http://frantice.in-
terklasa.pl) oraz CODN (www.codn.edu.pl).

W ramach proponowanych szkoleñ
uczestnicy bêd¹ otrzymywaæ materia³y dydak-
tyczne i pomoce naukowe zarówno w wersji
elektronicznej, jak i drukowanej.

Szkolenia k³ad¹ szczególny nacisk na
prace indywidualn¹ ich uczestników (aspekt
praktyczny zajêæ). Uczestnicy szkoleñ bêd¹ mie-
li mo¿liwoœæ zg³aszania propozycji swoich mate-
ria³ów pedagogicznych wypracowanych w trak-
cie odbytych szkoleñ (komentarzy zasobów sie-
ci, scenariuszy lekcji, æwiczeñ praktycznych) do
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portalu FRANTICE. Najlepsze prace, po uprzed-
nim przejrzeniu ich przez grupê ekspertów, zo-
stan¹ opublikowane w portalu.

× Narzędzia udostępniania i wymiany
treści

Jednym z zadañ grupy uczestników pro-
jektu Concorde Multimédia jest propagowanie
nowych technologii informacji i komunikacji
w procesie nauczania, koordynowanie wymia-
ny narzêdzi i rezultatów pracy pedagogicznej
oraz moderowanie forów dyskusyjnych na za-
koñczenie szkoleñ (np. forum dyskusyjne na
portalu FRANTICE), a tak¿e prowadzenie tema-
tycznych list dyskusyjnych. Propozycja ta jest
adresowana zarówno do uczestników grupy
Concorde Multimédia, jak i uczestników szko-
leñ organizowanych przez multiplikatorów.

× Ocena zasobów sieci oraz
publikowanie materiałów na portalu
FRANTICE

Utworzenie internetowego portalu
FRANTICE mia³o na celu u³atwienie uczniom,
studentom oraz nauczycielom dostêpu do fran-
cuskojêzycznych zasobów sieci, a tak¿e propa-
gowanie wykorzystania technologii informacyj-
nych i komunikacyjnych TIK w nauczaniu jêzyka
francuskiego i przedmiotów w tym jêzyku. Portal
FRANTICE powsta³ w wyniku wspó³pracy Am-
basady Francji w Polsce, Algory – francuskiego
konsultanta w zakresie nowych technologii in-
formacyjnych i komunikacyjnych w oœwiacie,
polskiego portalu edukacyjnego Interkl@ sy,
CODN oraz Poznañskiego Centrum Superkom-
puterowo-Sieciowego PCSS. Dzia³aj¹cy od sty-
cznia 2004 FRANTICE jest poœwiêcony wyko-
rzystywaniu technologii informacyjnych i ko-
munikacyjnych w nauczaniu jêzyka francuskie-
go oraz przedmiotów wyk³adanych w tym jêzy-
ku. Ma nieœæ nieocenion¹ pomoc dydaktyczn¹
nauczycielom zainteresowanym zastosowaniem
w procesie nauczania francuskojêzycznych treœci
pochodz¹cych z Internetu, a tak¿e materia³ów
pedagogicznych, narzêdzi metodycznych itp.

FRANTICE zapewnia m.in. dostêp do
opisanych i sklasyfikowanych w katalogu tema-
tycznym materia³ów dydaktycznych, zró¿nico-
wanych w zale¿noœci od poziomu znajomoœci
jêzyka (zgodnie z Cadre européen commun de
références), testów jêzykowych, narzêdzi komu-

nikacyjnych (czat, forum dyskusyjne). Nauczy-
ciele wpisani na listê u¿ytkowników portalu
FRANTICE bêd¹ na bie¿¹co informowani o no-
woœciach w nauczaniu jêzyka francuskiego i TI-
KE w Polsce.

Rol¹ multiplikatorów-koordynatorów re-
gionalnych jest ocena francuskojêzycznych za-
sobów sieci oraz publikowanie na portalu In-
terkl@ sy treœci przeznaczonych dla uczniów,
studentów i nauczycieli jêzyka francuskiego.

Spotkania grupy multiplikatorów Concor-
de Multimédia trwaj¹ nadal. S³u¿¹ omówieniu
dotychczasowych dzia³añ podjêtych przez ucze-
stników projektu, wymianie doœwiadczeñ i po-
gl¹dów, a tak¿e samodoskonaleniu zawodowe-
mu. Wszak rozwój techniki informatycznej jest
procesem ci¹g³ym.

Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e w dzisiejszym
œwiecie media elektroniczne staj¹ siê powszech-
nie dostêpne, stwarzaj¹c nowe mo¿liwoœci ko-
munikacyjne. Potrzeba zmian w dotychczaso-
wej pracy nauczycieli przez m.in. unowoczeœ-
nianie stosowanych narzêdzi pedagogicznych
,,wymusza zmianę metod uczenia się i naucza-
nia’’ (Lotko, 2003:72). Szkolenia w tym za-
kresie staj¹ siê wiêc nieodzowne i faktu tego nie
sposób ignorowaæ. ,,A l’importance des enjeux
doivent correspondre des réponses professionnel-
les’’ (Bardi, 2003).

Nauczanie jêzyków obcych, a tak¿e
przedmiotów w tych jêzykach wymaga dziœ za-
stosowania nowoczesnych mediów. W erze
komputerów i Internetu nieodzownym staje siê
kszta³cenie zawodowe w zakresie stosowania
technologii informacji i komunikacji w procesie
nauczania. Wed³ug wytycznych opublikowa-
nych przez Inspection générale de l’Education
nationale, departament francuskiego Ministèere
de la jeunesse, de l’éducation nationale et de la
recherche z lipca 2001: ,,Il apparaı̂ t clairement...
que la formation des enseignants demeure un
point clé: les professeurs ressentent fortement le
décalage entre les compétences attendues des
élèeves et leurs propres compétences, et d’autre
part ils utilisent encore trop peu les technologies
de l’information et de la communication dans leurs
pratiques pédagogiques’’ (Bardi, 2002:10).

Mo¿e warto przemyœleæ francuskie suge-
stie i zachêcaæ nauczycieli do samokszta³cenia
oraz wykorzystywania technologii informacyj-
nych i komunikacyjnych w procesie nauczania.
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× Lista multiplikatorów Concorde Multimédia

Adamczyk-Pelcer Marzena (wielkopolskie) mpelcer@ wp.pl
Adamska Urszula (ma³opolskie) matula@ inetia.pl
Byszewska Katarzyna (ma³opolskie) kasiabysz@ wp.pl
Duda Elektra (pomorskie) elektradu@ poczta.onet.pl
Dzieñkowska Aneta (lubelskie) Adzienk@ poczta.onet.pl
Gibalska Joanna (œwiêtokrzyskie) gibalska@ poczta.onet.pl
Gorzkula-Sznajder Teresa (opolskie) sekretariat@ nkjo.opole.pl
Helta Joanna (pomorskie) askh@ wp.pl
Izbicka Katarzyna (lubelskie) kasiaizbicka@ poczta.onet.pl
Jab³oñski Jerzy (mazowieckie) jerzy jnr@ post.pl

jerzyjablonski@ idea.net.pl
Karczewska Dorota (mazowieckie) Dorota.karczewska@ wp.pl
Kubicka Gra¿yna (wielkopolskie) grazku@ interia.pl
Patora Beata (³ódzkie) Beatapatora@ poczta.fm
Pieñkowska Marzena (œl¹skie) centrumj@ alpha.net.pl

maryivo@ interia.pl
Sobucki Mieczys³aw (wielkopolskie) miet-sob@ poczta.onet.pl
Œwitalska Izabela (lubelskie) switalska@ poczta.onet.pl
Szumowska Hanna (podlaskie) hanszum@ poczta.onet.pl
Szymura Aleksandra (œl¹skie) alekszym@ poczta.onet.pl
Twardoñ Ma³gorzata (œl¹skie) mtwardon@ ares.fils.us.edu.pl

mmtwa@ poczta.onet.pl
Wiczkowska Ma³gorzata (lubuskie) mawiczko@ poczta.onet.pl
Zaleska Gra¿yna (lubuskie) zaleska@ translacja.pl

Ważniejsze strony www

Ö www.ambafrance-pl.org
Ö http:��frantice.interklasa.pl
Ö www.codn.edu.pl
Ö www.man.poznan.pl�pcss�public� (Poznañskie

Centrum Superkomputerowo-Sieciowe PCSS)
Ö www.ceco-fipf.org (stowarzyszenie nauczy-

cieli jêzyka francuskiego z Europy œrodkowej
i wschodniej za³o¿one pod patronatem g³ów-
nej Komisji Stowarzyszeñ (CECO)
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(styczeñ 2004)

Aleksandra Klimkiewicz1)

Słupsk

Ściągawka internetowa dla progresywnego rusycysty

W dzisiejszej dobie umiejêtnoœæ pos³ugi-
wania siê technologi¹ komputerow¹ nie jest
czymœ nowym. Jest wymogiem – czêœci¹ kul-

turowego baga¿u cz³owieka naszych czasów.
Komputer i Internet wiele lat temu znalaz³y
swoje zastosowanie w nauczaniu jêzyków ob-

1) Autorka jest lektork¹ jêzyka rosyjskiego na Wydziale Neofilologii Akademii Pedagogicznej w S³upsku.
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cych. Mo¿liwoœæ pracy z wykorzystaniem mate-
ria³ów œwiatowych baz danych, alternatywna
i zró¿nicowana informacja, b³yskawiczny spo-
sób przekazu i komunikacji decyduj¹ o powo-
dzeniu w procesie nauczania. Wprowadzenie
elektronicznego pakietu zajêæ w tradycyjnym
procesie nauczania jêzyka obcego z ca³¹ pew-
noœci¹ przyniesie przysz³ym absolwentom ko-
rzyœci w ¿yciu zawodowym. Zajêcia prowadzo-
ne z wykorzystaniem technik telekomunikacyj-
nych daj¹ osobie ucz¹cej siê mo¿liwoœæ zdoby-
wania, selekcjonowania, redagowania i wyko-
rzystywania informacji.

Bezdyskusyjnym jest fakt, ¿e Internet po-
zwala operowaæ nieporównywalnie wieksz¹
i atrakcyjniejsz¹ w formie prezentacji iloœci¹
materia³u ni¿ ksi¹¿ka. G³ównym zadaniem nau-
czyciela jest przekazanie swoim podopiecznym
umiejêtnoœci orientowania siê w nieprzebytym
oceanie informacji.

Ogólny dostêp do zasobów sieci zlikwi-
dowa³ brak materia³ów do praktycznej nauki
jêzyka rosyjskiego. Aleksander Puszkin? W sieci
mo¿na znale¿æ praktycznie wszystkie informacje
dotycz¹ce poety, biografiê, rysunki, ilustracje
i absolutnie ca³¹ twórczoœæ [1].

Prasa od zawsze stanowi³a jeden z pod-
stawowych materia³ów w procesie nauczania
jêzyka. W obecnej chwili wiêkszoœæ rosyjskich
gazet posiada tak zwane wersje online:
��	
�����

 "
	��
, %��"�, &�"������
� $
���, ��
��
, '��
�
.ru, (
	��
.ru,
���������� ���������� [2] i inne. Bogaty
materia³ leksykalny, wysoka jakoœæ jego prezen-
tacji, mo¿liwoœæ operatywnego uaktualniania
webstrony, mo¿liwoœci zwi¹zane z poznaniem
nowych politycznych, kulturalnych i spo³ecz-
nych wydarzeñ stanowi¹ nieod³¹czn¹ czêœæ pro-
cesu uczenia siê jêzyka.

Coraz wiêksz¹ popularnoœci¹ w Rosji cie-
sz¹ siê strony z testami dla ró¿nych dyscyplin
(techniczne, ekonomiczne, ogólnokszta³c¹ce
i inne). W sferze praktycznego jêzyka rosyj-
skiego mo¿na wykorzystaæ na zajêciach testy
z kultury jêzyka, ortografii czy interpunkcji. Au-
torzy najwiêkszej pañstwowej kolekcji w Rune-
cie zamieszczaj¹ na stronie swojego portalu
równie¿ linki do takich dzia³ów, jak: Bajki, Afo-
ryzmy, Anegdoty [3]. Poleca³abym skorzystanie
z zasobów portalu edukacyjnego Gabinet języka
rosyjskiego [4], na ³amach którego s¹ publiko-

wane teksty do nauki jêzyka rosyjskiego, histo-
ria piœmienictwa rosyjskiego, zagadki poetyckie,
projekty, bie¿¹ce dyskusje metodyczne zwi¹za-
ne z procesem nauczania jêzyka, zbiór przydat-
nych linków i wiele innych materia³ów. W bu-
dowie opisywanej strony bior¹ udzia³ odwie-
dzaj¹cy j¹ nauczyciele, wyk³adowcy, studenci
i uczniowie. Tutaj mo¿na opublikowaæ swoje
propozycje, projekty, twórczoœæ literack¹ za-
równo w³asn¹, jak i uczniowsk¹ oraz wzi¹æ
udzia³ w dyskusji.

Szczególne miejsce w ¿yciu nauczyciela,
ucznia i studenta zajmuje literatura, s³owniki,
encyklopedie. U¿ytkownicy sieci mog¹ skorzys-
taæ z biblioteki Moshkova [5], która jest najstar-
sz¹ (1994 r.) i najbardziej znan¹ bibliotek¹
online w Runecie i oddaje do dyspozycji ponad
10 000 wolumiów. Kilka lat temu swoje zasoby
udostêpni³y biblioteki uniwersytetów wirtual-
nych. Pojawi³y siê oddzielne projekty, takie jak:
Biblioteka Narodowa [6], biblioteka Mylib.ru
[7]. Teksty mo¿na kopiowaæ, czêsto ksi¹¿ki i do-
kumenty s¹ spakowane i gotowe do œci¹gniêcia.
Mo¿na je zapisaæ w dowolnej formie i wykorzy-
staæ w pracy jêzykowej jako zbiory, ksi¹¿ki,
mini-almanachy, œpiewniki.

Strony encyklopedii i s³owników pozwa-
laj¹ w b³yskawiczny sposób znaleŸæ wiele wy-
jaœnieñ, definicji i okreœleñ potrzebnego pojê-
cia. Do najdoskonalszych technicznie i infor-
macyjnie nale¿¹ Słownik Ushakova [8] i bezkon-
kurencyjny w sieci – informacyjno-encyklope-
dyczny projekt Rubrikon [9], na stronach które-
go udostêpniono elektroniczne wersje najwa¿-
niejszych encyklopedii i s³owników wydanych
w Rosji w ci¹gu ostatnich 100 lat.

Najwiêkszym przedsiêwziêciem rosyj-
skiej myœli filologiczno-informatycznej jest por-
tal poradnika informacyjnego Gramota.ru. Au-
torzy projektu umo¿liwili odwiedzaj¹cym ko-
rzystanie z takich s³owników jak: )������
��$�"�
$������� ����
�� )��������� 
�
��-
��� �
��. (���. 	
�. �.�. 
������, ��
�-
�	����� �
	��� �	�����.	�); '���
�� ����-
������ ����	������
 � ��
����
 � �����-
������ ������� 
	���. �.�. ��	���
��� ���.:
������, 2000; ���� �����	!, 	�����"�
�#���. $������-�������	�#����
�!�� . $.%.
�&	
����. '.: )������ 
	��, 2000; )������
��������� ��
�����. '���
�� ���� ��!�����-
�� . %.
. �"

��� '.: *�&', 2001;
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)������ ��������� ��
�����. '���
�� �
���
-
������ ����. '.�. *��	� '.: *�&', 2001;
'���
�� ������ ��������� � � ���� ��
������ ���
�����; �. ��	���� '.: )������
����
��, 1999; '���
�� 
�������� ������"�

	��
: ����� 3200 
������������ �
�. '.�.

!���; '���
�� ������ ����� ����. �.�.
�
�	����� , ��
��	����� �
	���, 2002;
'���
�� ����������� �������� (�
�	��
� �	������ �	
��������� �#����). +.
.
�#����, �./. 3���� ���: *�������, 1999.
Portal Gramota.ru publikuje równie¿ czasopis-
ma online: )������ 
	�� 	
 ��!���� i ���
������"� ����
. Na stronie przeprowadzany
jest monitoring kultury s³owa, celem którego
jest odzwierciedlenie realnie funkcjonuj¹cego
jêzyka œrodków masowego przekazu. Specjaliœci
wy³apuj¹ typowe b³êdy jêzykowe w prasie, te-
lewizji i radiu i na stronie tocz¹ otwart¹ dysku-
sjê. W rubryce ,,czytelnia’’ s¹ publikowane tek-
sty prozy i poezji, historyczno-biograficzna lite-
ratura krytyczna i artyku³y jêzykoznawcze.

Wykorzystywanie materia³ow interneto-
wych w procesie nauczania jêzyka nie polega
wy³¹cznie na dostêpie i umiejêtnoœci pos³ugi-
wania siê i wykorzystywania materia³ów, ar-
tyku³ów, ksi¹¿ek, s³owników, plików graficz-
nych i muzycznych. Internet daje przede wszyst-
kim mo¿liwoœæ odczuwania atmosfery kraju,
w którym ¿ywi ludzie publikuj¹ teksty napisane
dla osób, pos³uguj¹cych siê ich jêzykiem. Wy-
korzystanie sieci pozwala równie¿ na szerokie
w³¹czenie elementów kulturoznawczych w pro-
cesie nauczania, a tak¿e na realizacjê indywidu-
alizacji procesu nauczania. Atrakcyjna forma
prezentacji materia³u, jej oryginalnoœæ i zgod-
noœæ z faktami wp³ywa motywuj¹co na osobê
ucz¹c¹ siê.
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p.html]
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��	���.ru URL: [http:��www.strana.ru�]
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.
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URL: [http:��www.biglib.com.ua�]
[7] Mylib.ru URL: [http:��www.Mylib.ru]
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URL: [http:��dic.academic.ru�misc�ushakov.nsf�ByID�

NT000EBDD6]
[9] ���	���� URL: [www.rubricon.ru]
[10] �	�����.ru URL: [http:��slovari.gramota.ru�]

(sierpieñ 2003)

Zapraszamy na nasze strony internetowe

www.codn.edu.pl

Zamieszczamy na nich szczegó³owe informacje o czasopiœmie i numery archiwalne.
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SZKOŁA PODSTAWOWA,
GIMNAZJUM

Jolanta Sochaczewska-Kuleta1)

Łódź

Nie wiesz jak to zrobić? Zapytaj swoich uczniów!

Ö Decyzja

Kiedy po raz pierwszy otrzyma³am infor-
macjê o organizowanym w naszym mieœcie Festi-
walu Przedstawieñ w Jêzyku Angielskim po pros-
tu j¹ zignorowa³am myœl¹c: ,,Ja? Przecież nie mam
zielonego pojęcia, jak się za to wziąć...’’. Potem
by³a rozmowa z dyrekcj¹ sugeruj¹c¹, ¿e dobrze
by by³o, gdyby nasza szko³a wziê³a udzia³ w fes-
tiwalu i przera¿enie w moich oczach, gdy okaza³o
siê, ¿e mam miesi¹c na przygotowanie przed-
stawienia w jêzyku angielskim z uczniami, którzy
przez ostatnie osiem miesiêcy zdo³ali prze³amaæ
pierwsze lody zwi¹zane z nauk¹ jêzyka obcego...

Zdecydowa³am, ¿e rozpocznê pracê z jed-
n¹, najlepsz¹ klas¹ z dwóch powodów:
1. Mia³am za ma³o czasu, ¿eby przeprowadziæ

coœ w rodzaju castingu wœród wszystkich
uczniów, których uczê, a praca z najlepsz¹
grup¹ mia³a najwiêksze szanse powodzenia.

2. Praca z jedn¹ klas¹ dawa³a mi mo¿liwoœæ
przeprowadzania prób tak¿e podczas moich
zajêæ lekcyjnych, a drama jest teraz popular-
nym œrodkiem stosowanym w nauczaniu jê-
zyka obcego.

Ö Wybór tekstu

Pozosta³ wybór scenariusza – i tutaj siê
zaczê³o... Wszystkie publikacje, które wpad³y

mi w rêce to by³o nie to, a czas nagli³. I wte-
dy... Przegl¹daj¹c Surprise – nowy podrêcznik
do nauki jêzyka angielskiego w klasach IV-VI
szko³y podstawowej, z którym pracujê, znalaz-
³am tekst bajki The Fisherman and the Fish – baj-
ki, któr¹ zarówno dzieci, jak i doroœli znaj¹
bardzo dobrze, ale nie wszyscy wiedz¹, ¿e jej
autorem jest jeden z najwiêkszych poetów Rosji
– Aleksander Puszkin. Przeznaczony dla klasy
pi¹tej tekst wykracza³ poza wiedzê jêzykow¹
moich uczniów, ale ju¿ wkrótce mia³o siê oka-
zaæ, ¿e dla dobrej grupy czwartoklasistów koñ-
cz¹cych pierwszy rok nauki jêzyka nie stanowi³
wiêkszego problemu, jako ¿e treœæ bajki by³a im
doskonale znana.

Ö Od czytania tekstu do dramy

W trakcie lekcji zaczêliœmy pracê od in-
formacji na temat autora (z uwzglêdnieniem
nauczania interdyscyplinarnego), nastêpnie
przeszliœmy od ogólnego do szczegó³owego ro-
zumienia tekstu – zaczêliœmy od standardowych
æwiczeñ proponowanych przez podrêczniki me-
todyczne. Potem by³y æwiczenia w czytaniu tek-
stu uwzglêdniaj¹ce prawid³ow¹ wymowê wyra-
zów, intonacjê zdañ, akcent wyrazowy i zdanio-
wy. To, co by³o przeæwiczone na lekcji, da³o
podstawê do pracy domowej – przygotowania,
na podstawie nagrania bajki, g³oœnego czytania
jej fragmentu. Ze wzglêdu na d³ugoœæ tekstu,

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 29 w £odzi.
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zgodnie z sugestiami autorów zosta³ on podzie-
lony na cztery czêœci, a uczniowie, którzy przygo-
towywali przydzielone im fragmenty tekstu,
utworzyli podczas nastêpnych zajêæ zespo³y,
w których ka¿da z osób mia³a mieæ przydzielon¹
konkretn¹ rolê: rybaka, ¿ony rybaka, z³otej ryb-
ki, narratora pierwszoplanowego i narratora
drugoplanowego. Celem kolejnej lekcji sta³o siê
udramatyzowanie suchego ksi¹¿kowego tekstu.
Ka¿dy z zespo³ów zdecydowa³ o przydziale ról
w grupie, a nastêpnie zgodnie z tym przydzia-
³em klasa zosta³a podzielona na 5 grup:
Ö 1 grupa – rybacy,
Ö 2 grupa – z³ote rybki,
Ö 3 grupa – ¿ona rybaka,
Ö 4 grupa – narratorzy pierwszoplanowi,
Ö 5 grupa – narratorzy drugoplanowi.

Ka¿demu z uczniów wrêczono
ten sam fragment bajki, a zadaniem
poszczególnych grup by³o przedstawie-
nie ich roli z u¿yciem jêzyka cia³a. Ka¿-
da grupa mia³a 5 minut na to, ¿eby siê
przygotowaæ, a nastêpnie zilustrowaæ
za pomoc¹ niemych gestów odtwarza-
ny z magnetofonu fragment bajki – by-
³a to dla uczniów doskona³a zabawa.
Nastêpnym zadaniem dla tak podzielo-
nej klasy by³o po³¹czenie jêzyka mówionego (czy-
tanie) z jêzykiem cia³a. Przeæwiczenie tego w gru-
pach zajê³o oko³o 5 minut. Grupowe odgrywanie
ról da³o uczniom wiêcej pewnoœci siebie.

Przedyskutowany w grupach sposób od-
grywania poszczególnych ról sprawi³, ¿e w mo-
mencie podzia³u klasy na 5 nowych grup,
w których ka¿da osoba mia³a przydzielon¹ ju¿
konkretn¹ rolê (rybak, ¿ona rybaka, z³ota ryb-
ka, narrator pierwszoplanowy i narrator drugo-
planowy), praca w nowej grupie sta³a siê zde-
cydowanie ³atwiejsza. Nastêpne æwiczenie sa-
mo w sobie sta³o siê pewnego rodzaju konkur-
sem: poniewa¿ ka¿dy z zespo³ów mia³ do przy-
gotowania inny fragment tekstu (te zaœ tworzy-
³y ca³oœæ bajki), ka¿da z grup d¹¿y³a do tego,
¿eby jak najlepiej przedstawiæ swoj¹ czêœæ
przed reszt¹ klasy. Rol¹ nauczyciela by³o moni-
torowanie ich pracy oraz dawanie konkretnych
wskazówek, dotycz¹cych zarówno samego czy-
tania, jak i u¿ywania jêzyka cia³a. Przed przy-
st¹pieniem do wystawienia ca³oœci sztuki po-
prosi³am uczniów, by uwa¿nie obserwowali grê
poszczególnych aktorów.

Ö Przydzielanie ról

W podsumowaniu zajêæ poprosi³am
uczniów, aby wybrali najlepszego aktora. Ka¿dy
z uczniów otrzyma³ po 5 kolorowych (zielone,
¿ó³te, czarne, niebieskie, czerwone) ma³ych
kwadratów samoprzylepnego papieru, odpo-
wiadaj¹cych poszczególnym rolom. Na arku-
szach wczeœniej przygotowanego i przyczepio-
nego do œciany papieru z nazwami osób wy-
stêpuj¹cych w bajce i imionami uczniów od-
grywaj¹cych poszczególne role, ka¿dy z ucz-
niów przyklei³ kwadrat pod imieniem tego
ucznia, który w jego ocenie najlepiej odegra³
swoj¹ rolê.

Rybak
〈napis zielony〉

Z³ota Rybka
〈¿ó³ty〉

¯ona
〈czarny〉

Narrator 1
〈niebieski〉

Narrator 2
〈czerwony〉

wpisane imiona
dzieci graj¹cych
tê rolê .... ..... .... .... .... ... .... ..... .... .... ..... ....

miejsce na
wklejenie
(tutaj) zielonych
kwadratów

Wy³oniliœmy zwyciêzców i zapropono-
wa³am klasie przygotowanie przedstawienia na
konkurs. Wspania³a zabawa na lekcji sta³a siê
pocz¹tkiem ciê¿kiej pracy podczas prób.

Ö Od tekstu bajki do scenariusza

Podczas pierwszych prób ,,czytania’’ tek-
stu bajki zastanawialiœmy siê wspólnie, jak po-
winno wygl¹daæ przedstawienie jako ca³oœæ. Po
naniesieniu niezbêdnych ,,poprawek’’ w sa-
mym tekœcie bajki uwa¿nie s³ucha³am wszelkich
uwag uczniów. Ustaliliœmy, ¿e ca³oœæ zostanie
przedstawiona na zasadzie ,,sceny w scenie’’.
T³o mia³ stanowiæ teatrzyk kukie³kowy, w któ-
rym swoje role odgrywaliby: rybak, jego ¿ona
i z³ota rybka. Na pierwszym planie mieli zagraæ
,,¿ywi aktorzy’’: babcia i dziadek (dwaj nar-
ratorzy), siedz¹cy przy kominku ustawionym
pod teatrzykiem kukie³kowym i opowiadaj¹cy
swoim licznym wnukom bajkê O rybaku... Po-
stawi³am pytanie: jak zacz¹æ i zakoñczyæ przed-
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stawienie. I tutaj znowu uczniowie okazali siê
prawdziw¹ skarbnic¹ pomys³ów.

W pierwszej scenie dzieci bawi¹ siê graj¹c
w klasy, skacz¹c, klaszcz¹c. Na scenê wchodzi
babcia i dziadek; jedno z dzieci zauwa¿a starusz-
ków i kieruje do nich g³oœne pytanie: Granny,
grandpa, can you read us a story? (Babciu, dziad-
ku, czy możecie przeczytać nam bajkę?). Dzieci
z zainteresowaniem przerywaj¹ zabawê w ocze-
kiwaniu na odpowiedŸ, a babcia mówi: Yes. Sit
down and listen. (Tak. Usiądźcie i słuchajcie). Bab-
cia i dziadek siadaj¹ na krzes³ach przy kominku,
a wokó³ nich na pod³odze, bokiem do widowni
siadaj¹ dzieci. Babcia zaczyna opowiadaæ trzy-
maj¹c w rêku ksi¹¿kê z tekstem bajki.

Ze wzglêdu na d³ugoœæ tekstu narrato-
rów i krótki czas przygotowania przedstawienia
celowo wprowadzi³am zdanie ,,czy możesz nam
przeczytać...’’ – by³o to ca³kowicie naturalne,
a jednoczeœnie dawa³o ma³ym aktorom odgry-
waj¹cym rolê babci i dziadka mo¿liwoœæ wgl¹-
du do tekstu w dowolnej chwili.

W ostatniej scenie dzieci s³uchaj¹ce bajki
uk³adaj¹ siê na pod³odze i gdy babcia koñczy
swoj¹ kwestiê, s³ychaæ g³êbokie oddechy œpi¹-
cych dzieci i lekkie pochrapywanie. Babcia
i dziadek wstaj¹, babcia przyk³ada palec do
buzi, szeptem mówi Sshh, they are sleeping...
(Oni śpią....) i po cichu, na palcach oboje opusz-
czaj¹ scenê, koñcz¹c w ten sposób przedstawie-
nie.

Ö Muzyka i elementy scenografii

¯adne przedstawienie teatralne nie bê-
dzie pe³ne bez odpowiedniej scenografii i mu-
zyki. W ramach nauczania interdyscyplinarnego
poprosi³am o wspó³pracê doskona³ego plastyka
i na nasze szczêœcie nauczycielkê naszej szko³y
– Beatê Wojtaszak. To ona podsunê³a nam
pomys³ wykorzystania niewerbalnego przedsta-
wienia pogody na morzu za pomoc¹ bibu³o-
wych szarf i muzyki. Morze przedstawiaj¹ dzieci
s³uchaj¹ce opowiadania swoich dziadków. Po
ka¿dorazowym jego opisie przez narratorów,
odtwarzany jest fragment utworu muzycznego.
Dzieci podnosz¹ siê z pod³ogi, staj¹ w dwóch
rzêdach naprzeciwko siebie – bokiem do wido-
wni – bior¹ w rêce po dwa zakoñczenia szarf

i p³ynnie poruszaj¹ przemiennie rêkoma w górê
i w dó³. Poruszaj¹ce siê w ten sposób szarfy
z karbowanej bibu³y tworz¹ ,,fale’’; im wiêcej
szarf, tym lepsze wra¿enie. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e
dzieci poruszaj¹ce szarfami nie mog¹ staæ zbyt
blisko siebie. W pierwszych dwóch scenach po-
miêdzy ,,falami’’ pojawia siê ubrana w z³o-
t¹�¿ó³t¹ sukienkê dziewczynka – z³ota rybka
tañcz¹ca w falach. Rybka porusza siê wzd³u¿ fal
tak, aby nie zawadziæ szarfy. Tam, gdzie morze
jest opisywane przez narratora jako jasne i piêk-
ne, szarfy maj¹ kolor b³êkitny, zielony i szafiro-
wy (muzyka: fragment Aquarium Camille Saint-
Saens). Tam, gdzie morze jest wzburzone – szafi-
rowy, niebieski i granatowy (muzyka: fragment
Aquatic Dance Vangelisa), a tam, gdzie szaleje
burza – granatowe, niebieskie i czarne (muzyka:
fragment Death of Titanic Jamesa Hornera).
W ostatnim obrazie morza oprócz szarf–fal
wprowadzi³am jeszcze bibu³owe ,,wst¹¿ki’’ przy-
czepione do kawa³ka drewna. Wybrane dzieci
trzymaj¹ patyki ze wst¹¿k¹, unosz¹ je wysoko
ponad g³owê i opuszczaj¹ szybkim, ale p³ynnym
ruchem wê¿a (sp³aszczona litera ,,S’’) w dó³.

Kukie³ki i dekoracje do przedstawienia
to znowu przedsiêwziêcie wspólne – kukie³ki
zosta³y wykonane na lekcjach plastyki przez
uczniów klas szóstych. Oœwietleniem teatrzyku
kukie³kowego zaj¹³ siê jeden z naszych
uczniów. Konstrukcja teatrzyku kukie³kowego
zosta³a wykonana ze starych elementów drew-
nianych przez konserwatorów szkolnych.

Ö Premiera

Wielkie prze¿ycie? To za ma³o powie-
dziane... Tak wielki baga¿ zadañ, w ci¹gu tak
krótkiego czasu zawsze pozostawia wra¿enie, ¿e
coœ zosta³o przeoczone i ,,wyjdzie’’ w najmniej
oczekiwanym momencie. Siedzenie na widowni
ze œwiadomoœci¹, ¿e nic nie mo¿na zrobiæ, te¿
nie odprê¿a psychicznie. Potem sam spektakl
i nareszcie mo¿na by³o odetchn¹æ – uda³o siê!
Owacje publicznoœci by³y tego najlepszym do-
wodem. Ukoronowanie trudu przysz³o w mo-
mencie rozdania nagród; nikt z nas nie spodzie-
wa³ siê I miejsca, ale tak naprawdê to w³aœnie
ono najbardziej liczy siê dla uczniów – zostali
zauwa¿eni i docenieni.
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Ö Wnioski

Przygotowanie i omówienie przedsta-
wienia doprowadzi³y do refleksji:

1. Drama mo¿e byæ u¿ywana zarówno przez
doœwiadczonych, jak i niedoœwiadczonych
nauczycieli pod warunkiem, ¿e:

Ö s¹ zainteresowani i gotowi wprowadziæ do
,,tradycyjnego’’ nauczania coœ nowego,

Ö widz¹ potrzebê wykorzystania niezwyk³ej
energii uczniów w inny ni¿ obiegowo nazy-
wany ,,tradycyjny’’ sposób,

Ö maj¹ œwiadomoœæ, ¿e chc¹ rozwijaæ swój war-
sztat pracy poszerzaj¹c go o æwiczenia z jed-
nej strony bardzo atrakcyjne dla uczniów,
z drugiej zaœ (w przypadku niepowodzenia)
mog¹ce prowadziæ nawet do chaosu w klasie.

2. Przy wykorzystaniu dramy nale¿y pamiêtaæ o:
Ö przygotowaniu sali do innych ni¿ zwykle zajêæ,
Ö doborze w³aœciwych æwiczeñ dla danego po-

ziomu i grupy wiekowej,
Ö w³aœciwym zaplanowaniu czasu trwania zajêæ,
Ö wytyczeniu celów lekcji,
Ö szczegó³owym opisie planowanego przedsiê-

wziêcia,
Ö dok³adnym zaplanowaniu zajêæ i przygoto-

waniu odpowiednich materia³ów,
Ö zachowaniu schematu: od udramatyzowania

krótkich æwiczeñ na lekcjach (jako jeden
z wielu elementów lekcji), poprzez formy
d³u¿sze (kilka æwiczeñ podczas jednej lekcji,
a nastêpnie ca³a jednostka lekcyjna poœwiê-
cona dramie), a¿ do cyklu zajêæ, gdzie drama
staje siê dominuj¹c¹ technik¹ nauczania,

Ö omówieniu zajêæ po ich zakoñczeniu; wyci¹g-
niêciu odpowiednich wniosków.

3. Drama:
Ö jest czêœci¹ procesu wychowawczego, ponie-

wa¿:
Õ pozwala wykazaæ siê wszystkim uczniom

zarówno tym najlepszym, jak i tym, którzy
maj¹ k³opoty z przyswajaniem jêzyka ob-
cego,

Õ daje uczniom nieœmia³ym szansê ,,wykazania
siê’’ w sposób inny ni¿ tylko odegranie g³ów-
nej, ,,mówionej’’ roli w przedstawieniu,

Õ anga¿uje uczniów ró¿nych poziomów zmu-
szaj¹c nowo utworzon¹ grupê do wspó³-

dzia³ania w jednej sprawie (wys³uchiwanie
propozycji poszczególnych cz³onków grupy
i ich wartoœciowanie, wspólne podejmowa-
nie decyzji i wspó³praca, odpowiedzialnoœæ
za powodzenie ca³oœci przedsiêwziêcia),

Õ przez ewaluacjê kszta³tuje w uczniach na-
wyki samooceny.

Ö jest czêœci¹ procesu uczenia siê jêzyka obce-
go, poniewa¿:
Õ pozwala uczniom u¿ywaæ zarówno jêzyka

mówionego, jak i niewerbalnego (w tym
równie¿ emocji),

Õ zachêca uczniów do komunikowania siê
w obcym jêzyku, kszta³tuj¹c w nich okreœ-
lone zachowania spo³eczne,

Õ przygotowuje do odpowiedniego zareago-
wania w podobnych, codziennych sytua-
cjach,

Õ pozwala na mechaniczne u¿ycie okreœlo-
nych struktur jêzykowych, ale daje uczniom
mo¿liwoœæ ich w³asnej interpretacji (perso-
nalizacja), co sprawia, ¿e powtarzane struk-
tury s¹ lepiej przez nich zapamiêtywane,

Ö motywuje uczniów do nauki jêzyka obcego,
poniewa¿:
Õ wszystkie dzieci bior¹ce udzia³ w przed-

stawieniu robi¹ to z powodzeniem,
Õ d¹¿enie do celu (tutaj: wystawienie przed-

stawienia) mobilizuje uczniów do opano-
wania roli, czyli jêzyka w takim stopniu,
by by³ zrozumia³y dla publicznoœci,

Õ dawanie publicznych wyst¹pieñ, czy np.
filmowanie na wideo automatycznie spra-
wia, ¿e dzieci chc¹ siê pokazaæ z jak naj-
lepszej strony,

Ö jest elementem nauczania interdyscyplinar-
nego, poniewa¿:
Õ wykorzystuje jako œrodek fragmenty litera-

tury œwiatowej (tutaj: bajka A. Puszkina),
Õ dajê podstawow¹ wiedzê o funkcjonowa-

niu teatru,
Õ daje wiedzê o elementach przedstawieñ

teatralnych,
Õ uwra¿liwia na sztukê i muzykê.

Ö Komentarze

Kolejny rok nie by³ ju¿ dla nas tak szczo-
dry – pomimo zdecydowanie lepszego przygo-
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towania nowego przedstawienia, owacji pub-
licznoœci podczas konkursowej premiery,
uczniowie nie zostali wyró¿nieni. Trudno im
by³o to zrozumieæ. Wiadomo, ¿e upadek z sa-
mej góry jest szczególnie bolesny i my – doroœli
powinniœmy zrobiæ wszystko, by ³agodziæ takie
upadki naszych uczniów. Zarazi³am kolejny raz
grupê wiar¹, ¿e to, co zrobiliœmy, by³o napraw-
dê dobre, ¿e trzeba wyci¹gn¹æ wnioski i spró-
bowaæ jeszcze raz. Okazja nadarzy³a siê wkrót-
ce. By³ ni¹ ogólnopolski Mini – Drama Festival
for the Young ,,Masquerade’’ pod patronaten
IATEFL w Toruniu. I tutaj dotar³o do nas, jak
wa¿ne jest dostrze¿enie wszystkich uczestników
przegl¹du. Nie by³o wygranych i przegranych,
byli wszyscy, którzy w³o¿yli olbrzymi wysi³ek
w przygotowanie przedstawieñ. W ka¿dej ze

sztuk dostrze¿ono to, co by³o w niej najlepsze,
najbardziej wartoœciowe: poprawnoœæ jêzyko-
w¹, muzykê, scenografiê itd. – nie by³o grupy,
która nie otrzyma³a dyplomu za jeden, wybra-
ny i najlepiej zaprezentowany element przed-
stawienia. Pomys³ godzien naœladowania. Jako
organizatorzy przysz³ych konkursów my – nau-
czyciele powinniœmy zawsze o tym pamiêtaæ.
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Jolanta Sochaczewska-Kuleta1)

Łódź

Przedstawienie w języku angielskim? Ale skąd wziąć
scenariusz!?

Ö I tak to się zaczęło...2)

Gdy po raz pierwszy siêgnê³am po tekst
dramy, by przygotowaæ przedstawienie teatral-
ne w jêzyku angielskim, nawet przez myœl mi
nie przesz³o, ¿e mog³abym napisaæ scenariusz
samodzielnie. Znalezienie w³aœciwego materia-
³u literackiego do przygotowania sztuki teatral-
nej – to ju¿ rzecz nienaj³atwiejsza, a co dopiero
napisanie jej... Je¿eli na dodatek ma siê przy
sobie uczniów, których uczy siê wspó³decydo-
wania w sprawach wspólnych projektów doty-
cz¹cych nauczania, nale¿y siê liczyæ z tym, ¿e
postawi¹ swoje warunki uczestnictwa w plano-
wanym przez nauczyciela projekcie. I ca³e
szczêœcie! Po tym, jak po raz pierwszy przygoto-
wa³am z nimi przedstawienie na podstawie mo-
tywów bajki Aleksandra Puszkina O rybaku i zło-
tej rybce, nie s³ysza³am w³aœciwie nic innego

oprócz pytañ, kiedy przygotujemy coœ nastêp-
nego. Za³ama³am (pozytywnie) rêce, kiedy
w dniu rozpoczêcia roku szkolnego grupa moich
uczniów zada³a po raz kolejny to samo pytanie,
a ja nieopatrznie zapyta³am, co chcieliby wy-
stawiæ. Hitem sezonu kinowego by³ Shrek i ten
w³aœnie tytu³ us³ysza³am. Otrz¹sn¹wszy siê
z pierwszego szoku, usi³owa³am zasugerowaæ coœ
innego, ale by³o ju¿ za póŸno. Moi uczniowie
dawno podjêli decyzjê – wiedzieli, co chc¹ wy-
stawiæ. Tylko jak ja mia³am siê do tego zabraæ?

Ö Przygotowania

Potrzeba jest matk¹ wynalazku. Ka¿de
z przedstawieñ przygotowujemy z regu³y na
koniec maja, ale przez ca³y pierwszy semestr

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 29 w £odzi.
2) patrz s. 147 w tym numerze.
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ci¹gle s³ysza³am to samo pytanie – czy ju¿ mam
scenariusz. Fakt, ¿e z przyjemnoœci¹ obejrza³am
kilkakrotnie wspomniany film, niestety nic nie
zmieni³. Poza wszystkim polska wersja jêzyko-
wa (pomimo mistrzowskiego wykonania) nie
motywowa³a mnie do pracy, wrêcz przeciw-
nie... Mia³am dobr¹ wymówkê – w momencie
ukazania siê filmu na p³ycie DVD bêdê mog³a
dopiero coœ zrobiæ. I tak siê sta³o.

Ö
DVD jako środek
do przygotowania scenariusza

Podczas ferii zimowych kupi³am p³ytê,
odkrywaj¹c na nowo film w wersji oryginalnej
i wychwalaj¹c dobrodziejstwa wspó³czesnej cy-
wilizacji, tj. odtwarzacz DVD i komputer.
W krótkim czasie nauczy³am siê (na tym samym
monitorze) ogl¹daj¹c film pisaæ na jego pod-
stawie scenariusz w otwartym dokumencie Wor-
da. Mo¿liwoœæ stopowania, przewijania scen
filmowych by³y tutaj nie bez znaczenia – ka¿d¹
ze scen mog³am obejrzeæ, wys³uchaæ i prze-
czytaæ widniej¹ce tam napisy tyle razy, ile po-
trzebowa³am, zapisuj¹c jednoczeœnie niezbêdne
informacje. O ile na pocz¹tku s¹dzi³am, ¿e mo-
¿e to nudziæ, po tygodniu z przyjemnoœci¹
zmieni³am zdanie – film jest nietuzinkowy i za
ka¿dym razem znajdowa³am coœ nowego i rów-
nie zabawnego, jak poprzednie. I w koñcu opo-
wiadanie, bêd¹ce streszczeniem filmu i prze-
plecione uproszczonymi dialogami bohaterów
by³o ukoñczone.

Ö Prawie gotowy scenariusz

W dalszym ci¹gu odczuwa³am niedosyt
i dlatego postanowi³am poprosiæ o pomoc plas-
tyka naszej szko³y – Beatê Wojtaszak. To ona
wymyœli³a, by potraktowaæ historiê jako s¹d
nad przyjaŸni¹ miêdzy Shrekiem i Osio³kiem.
Mieliœmy wiêc: ³awê przysiêg³ych, sêdziego
prowadz¹cego sprawê, œwiadków opowiadaj¹-
cych historiê przyjaŸni i ilustruj¹cych swoje ze-
znania ,,materia³em filmowym’’. W przedsta-
wieniu œwiadkowie ,,w³¹czaj¹ nagranie wideo’’;

na scenie pojawiaj¹ siê zza kulis ¿ywi aktorzy
przedstawiaj¹cy scenkê; nastêpnie œwiadkowie
,,wy³¹czaj¹ kasetê’’, a aktorzy wycofuj¹ siê za
kulisy – oraz publicznoœæ ,,w s¹dzie’’ – na sce-
nie – obserwuj¹ca przebieg procesu.

Ö Ostateczny kształt scenariusza

Brakowa³o jeszcze muzyki i w ca³oœci
przedstawienia – dynamiki. Wykorzystuj¹c tym
razem fragmenty p³yty CD z muzyk¹ do filmu,
zdecydowaliœmy aktywnie w³¹czyæ w nasz
,,proces’’ publicznoœæ na ,,sali rozpraw’’ – spek-
takl przerywany jest trzema piosenkami,
a w scenie fina³owej wszyscy wystêpuj¹cy
w nim aktorzy tañcz¹ i œpiewaj¹. I tak scena-
riusz by³ gotowy.

I na koniec:

Ö
Krótkie wademekum
początkującego scenarzysty

1. Dostosuj scenariusz do wieku i poziomu jê-
zykowego uczniów,

2. Nie bój siê upraszczania s³ownictwa – je¿eli
jêzyk scenariusza bêdzie za trudny, zabrak-
nie uczniom motywacji do pracy,

3. Postaraj siê, ¿eby sceny proponowanego sce-
nariusza by³y interesuj¹ce zarówno dla ciebie,
jak i dla uczniów; zadbaj o dynamikê przed-
stawienia,

4. Nie wahaj siê wspó³pracowaæ z nauczyciela-
mi innych przedmiotów – twoi koledzy mo-
g¹ ci pomóc,

5. Uwa¿nie wys³uchaj wszystkich uwag
uczniów, dotycz¹cych proponowanego
przez ciebie scenariusza i pozwól, aby osta-
teczny kszta³t nadali mu odgrywaj¹cy go
aktorzy,

6. By unikn¹æ b³êdów czy niezrozumienia, daj
scenariusz do przeczytania innemu nauczy-
cielowi jêzyka angielskiego,

7. Wykorzystaj wszelkie dostêpne zdobycze
wspó³czesnej techniki – bardzo u³atwi¹ ci
one pracê.

Powodzenia!
(kwiecieñ 2003)
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Małgorzata Hamada1)

Kraków

Lekcja biblioteczna w połączeniu z lekcją języka
angielskiego

Przyk³adowa lekcja jest jedn¹ z wielu,
jakie prowadzê wspólnie z nauczycielami jêzyka
angielskiego. Zajêcia mog¹ byæ oczywiœcie re-
alizowane tak¿e w po³¹czeniu z innym jêzykiem
obcym. Takie lekcje kole¿eñskie szczególnie po-
lecam nauczycielom-bibliotekarzom, którym
nieobce s¹ problemy lokalowe (brak oddzielnej
czytelni). Korzystaj¹c ze stosowanego na tych
przedmiotach podzia³u na grupy w ma³ej bib-
liotece mo¿na prowadziæ zajêcia z po³ow¹ kla-
sy. Pomys³ zrodzi³ siê, gdy zosta³am opiekunem
sta¿u nauczyciela jêzyka angielskiego. Jak wyka-
za³a praktyka, po³¹czenie lekcji bibliotecznej
z nauk¹ jêzyka obcego daje bardzo dobre efek-
ty, a przez m³odzie¿ jest oceniane jako ciekawe.
Uczniowie maj¹ okazjê poznania zbiorów bib-
lioteki pod k¹tem nauki danego jêzyka i ucz¹
siê, jak z nich korzystaæ. Jest to równie¿ prak-
tyczna lekcja, porozumiewania siê w bibliotece
innego kraju.

Ö In the library. English writers

Szukamy informacji o pisarzach angielskich
w zbiorach biblioteki szkolnej

Czêœæ lekcji jest prowadzona w jêzyku pol-
skim przez nauczyciela-bibliotekarza, a czêœæ w jê-
zyku obcym przez nauczyciela danego jêzyka.
Ö Poziom: Proponowan¹ przeze mnie lekcjê

mo¿na z pewnymi modyfikacjami prowadziæ
zarówno w klasie pierwszej, jak i drugiej,
a nawet trzeciej gimnazjum. Myœlê, ¿e zajêcia
takie prowadzone na odpowiednio wy¿szym
poziomie jêzykowym mo¿na z powodzeniem
zastosowaæ tak¿e w klasie pierwszej szko³y
ponadgimnazjalnej.

Ö Czas: 45 lub 90 minut w zale¿noœci od stopnia
opanowania jêzyka obcego przez uczniów.

Ö Cele: Umiejêtnoœæ wyszukiwania informacji
zwi¹zanej z jêzykiem angielskim w zbiorach

biblioteki szkolnej. Æwiczenia w zakresie wy-
powiedzi zwi¹zanej z korzystaniem z biblio-
teki i czytaniem.

Ö Pomoce: Wybrane ksi¹¿ki z ksiêgozbioru
podrêcznego biblioteki, po jednym s³owniku
przek³adowym polsko-angielskim dla ucznia,
ró¿ne s³owniki pisarzy, zestawy kart pracy
ucznia dla grup, plansze – Źródła informacji
w bibliotece, Rodzaje słowników i encyklopedii,
katalogi biblioteczne, teczki tematyczne, en-
cyklopedia multimedialna.

Ö Przebieg lekcji:
Nauczyciel języka angielskiego powtarza wspól-
nie z uczniami znane im dotychczas wyrazy
zwi¹zane z bibliotek¹, np. book, newspaper,
read, tables, chairs, shelves, bookcase, desk.

Nauczyciel bibliotekarz przypomina ogól-
ne zasady poszukiwania informacji w bibliotece
za pomoc¹ Ÿróde³ informacji poœredniej, takich
jak katalogi i kartoteki oraz Ÿróde³ informacji
bezpoœredniej – g³ównie ksiêgozbioru podrêczne-
go. Objaœnia ró¿nicê w zastosowaniu encyklopedii
i s³owników. Prezentuje wybrane s³owniki, oma-
wiaj¹c wspólnie z uczniami rodzaje s³owników
i mo¿liwoœci ich wykorzystania do nauki poszcze-
gólnych przedmiotów. Porównuje ró¿ne s³owniki
jêzykowe pod k¹tem zastosowania: s³owniki orto-
graficzne, frazeologiczne, wyrazów obcych, jêzyka
polskiego, a jako ostatnie porównuje s³ownik
jêzyka angielskiego i s³owniki przek³adowe pol-
sko-angielskie i angielsko-polskie.

Ö Ćwiczenie 1. – Uczniowie pracuj¹ w zespo-
³ach trzy- lub czteroosobowych.

Nauczyciel bibliotekarz rozdaje ró¿ne s³owniki
polsko-angielskie i omawia zasadê pos³ugiwa-
nia siê żywą paginą.

Nauczyciel języka angielskiego dzieli
uczniów na kilka ma³ych grup i rozdaje karty
pracy, na których s¹ umieszczone wyrazy w jê-
zyku polskim, a nastêpnie poleca odnalezienie
w s³ownikach ich angielskie znaczenia. Ucznio-

1) Autorka jest nauczycielem-bibliotekarzem w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 28 w Krakowie.
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wie rozdzielaj¹ miêdzy siebie t³umaczenie po-
szczególnych wyrazów w taki sposób, aby ka¿dy
z nich pracowa³ ze s³ownikiem. Grupa, która
skoñczy najszybciej, otrzymuje w nagrodê plusy.

Karta pracy nr 1

Po sprawdzeniu przez nauczyciela po-
prawnoœci wykonania tego æwiczenia uczniowie
uk³adaj¹ zdania z u¿yciem podanych s³ów oraz
odpowiadaj¹ na pytania w jêzyku angielskim.
Przyk³ady: I don’t like reading the books. Peter
likes books written by English writers. He is look-
ing for some J. K. Rowling’s books. He spends
a lot of time in the school library. Today we are
learning in the reading-room. There are many
dictionaries in this library. At what time does the
library open? What are you reading? What maga-
zines are there in the reading-room? Who is your
favourite writer?

Nauczyciel objaœnia ró¿nicê w zakresie
u¿ycia formy czasownika to lend i to borrow.

Uczniowie uk³adaj¹ zdania z zastosowaniem
obu form tego czasownika.

Przy omawianiu struktury wyrazu read-
ing-room nauczyciel rozdaje znajduj¹ce siê

w czytelni czasopisma w jê-
zyku angielskim i uczniowie
analizuj¹ ich zawartoœæ.

Ö Ćwiczenie 2.

Nauczyciel bibliotekarz
rozdaje s³owniki pisarzy
i drugi zestaw kart pracy
dla grup, zwracaj¹c uwagê
na dok³adne czytanie po-
leceñ. Zadaniem uczniów
jest znalezienie w s³owni-

ku pisarzy informacji, jakiej narodowoœci s¹ auto-
rzy, których nazwiska wymieniono na kartce.
Dwóch spoœród podanych pisarzy powinno byæ
narodowoœci angielskiej, a trzeci np. amerykañ-
skiej lub kanadyjskiej. Nastêpnie uczniowie wy-
szukuj¹ w katalogu alfabetycznym po jednym ty-
tule ksi¹¿ek ka¿dego z podanych angielskich pisa-
rzy i próbuj¹ przet³umaczyæ je na jêzyk angielski.

Nauczyciel języka angielskiego sprawdza
poprawnoœæ t³umaczenia. Przyk³ady: Treasure
island, Black arrow, Little princess, Adventures of
Sherlock Holmes, Secret garden, The book of
jungle, The lion, the witch and the old wardrobe,
Silver chair, Guliver’s travel, The Lord of the rings,
Two towers, The return of the king.

Karty pracy nr 2 (dla czterech grup)

SprawdŸ w s³owniku pisarzy, jakiej narodowoœci byli:

Lucy Maud Montgomery ....................................
Frances Hodgson Burnett ...................................
Alan Alexander Milne .........................................

Wypisz z katalogu po jednym tytule ksi¹¿ek wy¿ej
wymienionych autorów i przet³umacz je na jêzyk
angielski.
..............................................................................
..............................................................................

SprawdŸ w s³owniku pisarzy, jakiej narodowoœci byli:

Jonathan Swift ....................................................
Robert Louis Stevenson ......................................
Jack London ........................................................

Wypisz z katalogu po jednym tytule ksi¹¿ek wy¿ej
wymienionych autorów i przet³umacz je na jêzyk
angielski.
..............................................................................
..............................................................................

SprawdŸ w s³owniku pisarzy, jakiej narodowoœci byli:

Clive Staples Lewis ..............................................
Hugh Lofting .......................................................
Artur Conan Doyle ..............................................

Wypisz z katalogu po jednym tytule ksi¹¿ek wy¿ej
wymienionych autorów i przet³umacz je na jêzyk
angielski.
..............................................................................
..............................................................................

SprawdŸ w s³owniku pisarzy, jakiej narodowoœci byli:

Rudyard Kipling ..................................................
Mark Twain .........................................................
John Ronald Reuel Tolkien .................................

Wypisz z katalogu po jednym tytule ksi¹¿ek wy¿ej
wymienionych autorów i przet³umacz je na jêzyk
angielski.
..............................................................................
..............................................................................
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W trakcie tego æwiczenia nauczyciel bib-
liotekarz sprawdza na bie¿¹co, czy ucznio-
wie nie przepisuj¹ tytu³ów ksi¹¿ek ze s³ownika
zamiast z katalogu, co siê czêsto zdarza przy
niedok³adnym przeczytaniu polecenia. Nauczy-
ciel zwraca uwagê na ró¿nicê miêdzy katalo-
giem a s³ownikiem: w katalogu s¹ tytu³y tylko
tych ksi¹¿ek, które s¹ dostêpne w naszej biblio-
tece, a w s³owniku te, które zosta³y napisane.

Nauczyciel języka angielskiego sprawdza
poprawnoœæ t³umaczenia tytu³ów przez uczniów.
Po zakoñczeniu pracy uczniowie g³oœno odczy-
tuj¹ nazwiska angielskich autorów, wypisane
z katalogu tytu³y ksi¹¿ek i ich przek³ad.

Nauczyciel bibliotekarz przypomina zasa-
dê poszukiwania ksi¹¿ek w katalogu rzeczo-
wym. Uczniowie odszukuj¹ dzia³ z jêzykiem
angielskim i kolejno odczytuj¹ z kart katalogo-
wych tytu³y ksi¹¿ek w jêzyku angielskim. Przy
okazji porównuj¹ tytu³y oryginalne ze swoimi
t³umaczeniami. Nale¿y zwróciæ uwagê uczniów
na liczbê stron ww. ksi¹¿ek, poniewa¿ s¹ to
w wiêkszoœci wersje skrócone, przystosowane
do odpowiedniego poziomu jêzykowego. Ka¿-
da grupa wybiera z katalogu jeden podrêcznik
gramatyki jêzyka angielskiego, a po udostêp-
nieniu go przez nauczyciela bibliotekarza oce-
nia jego przystêpnoœæ i zawartoœæ.

Nauczyciel bibliotekarz omawia zawar-
toœæ i uk³ad kartoteki tekstowej. Uczniowie od-
szukuj¹ w kartotece tekstowej materia³y, w tym
g³ównie fotografie angielskich autorów. Je¿eli
biblioteka dysponuje komputerem, wówczas
dodatkowo próbuj¹ odnaleŸæ informacje i zdjê-
cia w encyklopedii multimedialnej lub w Inter-
necie.

Ö Podsumowanie wiadomości

Nauczyciel bibliotekarz zadaje pytania na
temat mo¿liwoœci wykorzystania zbiorów bib-
lioteki przy nauce jêzyka angielskiego. Ucznio-

wie odpowiadaj¹ na pytania odnoœnie ró¿nych
encyklopedii i s³owników, podaj¹ zasady po-
s³ugiwania siê nimi oraz ich zastosowania. Po-
szczególne grupy prezentuj¹ wiadomoœci zdo-
byte na lekcji na temat wybranego pisarza an-
gielskiego ze wskazaniem Ÿróde³, z których zdo-
byli te informacje.

Nauczyciel języka angielskiego powtarza
z uczniami s³ownictwo poznane na lekcji. Na
zakoñczenie ka¿da grupa odgrywa krótk¹, u³o-
¿on¹ przez siebie scenkê w jêzyku angielskim
z u¿yciem wyrazów poznanych na lekcji.

Ö Przyk³ady:

A: Where are you going?
B: I’m going to the library. I want to borrow an

interesting book.
A: Who is your favourite writer?
B: Tolkien of course.
A: Can you lend me ,,The Lord of the Rings’’?
B: No, I can’t. I just read it. But you can

borrow it from the library. Come with me.

A: Can I borrow your dictionary?
B: No, today I don’t have it. You have to go to

the school library.
A: Can you lend me some English magazi-

nes?
B: No, I can’t. I don’t have any. You can read

many English magazines in the reading-
-room.

A: I must go there now, because I have to do
my homework. Can you come with me?

B: Yes, I like our school library, but the read-
ing-room is too small.

A: Good morning, can you lend me some
books written by any English writer?

B: Yes, of course. Do yoy like R. L. Stevenson?
A: I don’t know this writer.
B: You can borrow ,,Black arrow’’ or ,,Treasure

island’’.
A: ,,Black arrow’’, please. May I read it in the

reading-room?
B: Yes, please.

(marzec 2003)
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Ewa Osoba1)

Lublin

Notować inaczej, czyli mapy myśli
Scenariusz zajęć z edukacji samokształceniowej w gimnazjum

Przygotowanie uczniów do samokszta³-
cenia, a wiêc nauczanie ich nowoczesnych me-
tod efektywnego uczenia siê, powinno byæ re-
alizowane na zajêciach ró¿nych przedmiotów.
Notować inaczej jest czêœci¹ edukacji samokszta³-
ceniowej, któr¹ realizujê w ramach œcie¿ki miê-
dzyprzedmiotowej Edukacja czytelnicza i medial-
na Zajêcia takie mo¿na z powodzeniem prze-
prowadziæ na lekcjach jêzyków obcych.
Cel ogólny: zapoznanie z nielinearn¹ notatk¹
mind map.
Cele operacyjne:
na poziomie wiadomości uczeń powinien po zaję-
ciach:
Ö wymieniæ g³ówne funkcje pó³kul mózgowych,
Ö zdefiniowaæ pojêcie mapy myœli,
Ö skonstruowaæ zasady tworzenia map myœli.

na poziomie umiejętności uczeń powinien umieć:
Ö sporz¹dziæ w³asn¹ mapê myœli do okreœlone-

go problemu,
Ö sformu³owaæ kilka istot-

nych cech przewagi map
myœli w stosunku do tra-
dycyjnych notatek.

Œrodki dydaktyczne: plan-
sza Półkule mózgowe i ich
funkcje, kserokopie z przy-
k³adami map myœli, zasady
,,burzy mózgów’’.

Metody pracy: ,,burza móz-
gów’’, pogadanka, pokaz

Tok lekcji:
1. Podanie tematu i celu

zajêæ.
2. Krótkie omówienie zasad

,,burzy mózgów’’ i zasto-
sowanie jej przy wymie-
nianiu przez uczniów
cech idealnej notatki.

Burza mózgów

Zasady burzy mózgów:
1. Ka¿dy pomys³ jest

dobry, nawet ten
najbardziej szalony.

2. Wa¿niejsza jest liczba pomys³ów ni¿ ich jakoœæ.
3. Inspirujemy swoimi pomys³ami innych.
4. Ka¿dy pomys³ zapisujemy w formie podanej

przez autora
5. Nie komentujemy pomys³ów.
6. Nie krytykujemy pomys³ów.
7. Nie wtr¹camy w³asnych propozycji do po-

mys³ów innych.
8. Zabieramy g³os na znak nauczyciela.
9. Wszyscy na równych prawach bierzemy

udzia³ w zg³aszaniu pomys³ów.
10. Zg³aszamy pomys³y przez ..... minut2).

Wszystkie skojarzenia zapisujemy na
planszy lub tablicy, staraj¹c siê sporz¹dziæ ma-
pê myœli.

1) Autorka jest nauczycielem-bibliotekarzem w Gimnazjum nr 3 w Lublinie.
2) E. Brudnik, A. Moszyñska, B. Owczarska (2000), Ja i mój uczeń pracujemy aktywnie. Przewodnik po metodach

aktywizujących, Kielce, s. 37.
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3. Taka idealna notatka istnieje i nosi nazwê
,,mapy myœli’’ (mapy skojarzeñ, z ang. mind
map). Tworzenie map myœli jest metod¹
opracowan¹ przez Tony’ego Buzana w la-
tach 70. XX wieku. Wykorzysta³ on osi¹g-
niêcia badawcze dotycz¹ce mózgu. Badania
te udowodni³y, ¿e nasz mózg ma dwie stro-
ny-pó³kule, które zawiaduj¹ odmiennymi
rodzajami aktywnoœci umys³u.

U wiêkszoœci ludzi lewa pó³kula odpo-
wiada za logikê, s³owa, liczby, linearnoœæ, anali-
zê, hierarchiê, prawa natomiast wi¹¿e siê z ryt-
mem, wyobraŸni¹, postrzeganiem kolorów,
marzeniami, œwiadomoœci¹ przestrzeni, syntez¹
wra¿eñ, rozpoznawaniem np. twarzy, wzorów.

Gdy pracuje lewa pó³kula, prawa pozo-
staje niemal w stanie alfa, czyli odpoczynku.
Uczenie siê – a notowanie jest czêœci¹ procesu
uczenia siê – z wykorzystaniem mo¿liwoœci obu
pó³kul mózgu jest szybsze i bardziej efektywne.
Mapy myśli T. Buzana uruchamiaj¹ ca³y poten-
cja³ ludzkiego mózgu, ³¹cz¹c jêzyk i logikê z wy-
obraŸni¹ i obrazem.

Lewa półkula odpowiada za:
jêzyk
logikê
dzia³ania matematyczne
pojêcie liczby
nadawanie porz¹dku
linearnoœæ
analizê
tworzenie tekstów piosenek
uczenie siê czêœci
a dopiero potem ca³oœci
czytanie fonetyczne
marzenia na jawie

Prawa półkula odpowiada za:
kszta³ty i wzory

manipulowanie przestrzeni¹
rytmicznoœæ

muzykalnoœæ
wyobraŸniê

postrzeganie wymiaru
syntezê

tworzenie melodii piosenek
uczenie siê ca³oœci

postrzeganie luŸnych faktów
czytanie ca³oœciowe

integracjê treœci3)

4. Omawiamy zasady konstruowania map myœli.
Zasady konstruowania map myśli

Ö u¿ywaj czystych kartek papieru A 4,
Ö pisz i rysuj poziomo,
Ö na œrodku kartki narysuj obraz nawi¹zuj¹cy

do g³ównego tematu lub napisz charaktery-
zuj¹ce go s³owo-klucz,

Ö od centralnego rysunku odprowadŸ grube
linie-ga³êzie dla skojarzeñ podrzêdnych,

Ö na ka¿dej linii pisz s³owo-klucz, zwiêz³e, krót-
kie i znacz¹ce dla ciebie,

Ö linie maj¹ tak¹ d³ugoœæ jak napisane na nich
s³owa,

Ö pisz du¿ymi literami,
Ö od narysowanych linii mo¿esz wyprowadziæ ko-

lejne odga³êzienia do zapisania zagadnieñ pod-
rzêdnych (rysunek mo¿na porównaæ do planu
miasta: ulice g³ówne, boczne, zau³ki itd.),

Ö u¿ywaj kolorów, by zaznaczyæ i odró¿niæ
zwi¹zane ze sob¹ zagadnienia,

Ö u¿ywaj symboli-strza³ek, znaków zapytania,
wykrzykników – dla wydzielenia i wyekspono-
wania poszczególnych obszarów mapy myœli,

Ö ka¿d¹ g³ówn¹ ga³¹Ÿ wraz z jej wszystkimi
rozwidleniami zakreœl dodatkow¹ lini¹.

5. Prezentacja kserokopii przyk³adowych map
myœli – równie¿ tej powsta³ej z ,,burzy móz-
gów’’ na temat Idealna notatka4).

6. Podanie przyk³adowych zastosowañ map
myœli:

Ö zapisywanie wszystkiego, co chcesz zapamiêtaæ,
Ö notatki z lektury ksi¹¿ek, prasy,
Ö sporz¹dzanie notatek z wyk³a-

dów,
Ö powtórzenia wyuczonego ma-

teria³u,
Ö przygotowywanie i gromadzenie

materia³ów do wypowiedzi pi-
semnych i ustnych,

Ö planowanie,
Ö opracowywanie strategii i roz-

wi¹zywanie problemów,
Ö gromadzenie s³ownictwa na

okreœlony temat, równie¿ w jêzyku obcym itp.

7. Ewaluacja
Wszyscy uczniowie pisz¹ na karteczkach

jedno zdanie zawieraj¹ce najwa¿niejsz¹ – ich
zdaniem – zaletê lub wadê mapy myœli.
Nastêpnie przypinaj¹ swoje karteczki do arku-
sza papieru z nag³ówkiem: Zalety (+) lub wady
(–) map myœli. Na przyk³ad:
Ö dziêki u¿yciu s³ów-kluczy pracuje siê szybciej,

3) opracowane na podstawie A. Smith (1997), Przyspieszone uczenie się w klasie, Katowice, s. 27.
4) Kserokopie z przyk³adami map myœli sporz¹dzi³am na podstawie m.in.: T. Buzan, (1999), Rusz głową. £ódŸ tabl. IV-VIII;

T. Buzan (1999), Podręcznik szybkiego czytania, £ódŸ, tabl. I, IV-VIII. T. Buzan (2003), Mapy Twoich myśli. £ódŸ, s. 195
in.; G. Dryden, J. Vos (2000), Rewolucja w uczeniu. Poznañ, s. 164; G. Hörner (2002), Szybkie czytanie. Intensywny kurs.
£ódŸ, s. 99–100; A. Smith (1997), Przyspieszone uczenie się w klasie Katowice, s. 92; E. Zeman (1999), Edukacja
czytelnicza i informacyjna. Warszawa, s. 72; K. RzeŸniczak (1998), Zasady pisowni ó-u. Mind-map ortograficzny. Konspekt
zajęć z języka polskiego w kl. IV. ,,Biblioteka w Szkole’’ nr 11–12, s. 16; K. RzeŸniczak (1998), Jak się uczyć, żeby się
nauczyć? Notatka tradycyjna i mind-map. Konspekt zajęć dla klas VII-VIII. ,,Biblioteka w Szkole’’ nr 11–12, s. 14–15.
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Ö hierarchizuj¹ zagadnienie – od tego, co naj-
wa¿niejsze w centrum, do mniej wa¿nych
informacji na brzegach,

Ö oszczêdnoœæ nie tylko czasu, ale i materia³u,
Ö ³atwa do uzupe³niania,
Ö kolory i znaki umowne pozwalaj¹ wyra¿aæ

dodatkowe treœci, np. wagê zagadnienia,
Ö pobudzaj¹ pamiêæ, wyobraŸniê,
Ö dziêki nim nauka staje siê ,,zabaw¹’’...

8. Praca domowa.
Sformu³uj zagadnienia g³ówne w formie

s³ów-kluczy do mapy myœli na temat: Ja i miejs-
ce mojej pracy.

Bibliografia:
Buzan T. (2003), Mapy Twoich myśli. Mindmapping, czyli

notowanie interaktywne £ódŸ: Ravi.
Buzan T. (1999), Rusz głową, £ódŸ: Ravi.
Dryden G., Vos J. (2000), Rewolucja w uczeniu, Poznañ:

Moderski i S-ka.
Hörner G. (2002), Szybkie czytanie. Intensywny kurs, £ódŸ:

Ravi.
Smith A. (1997), Przyspieszone uczenie się w klasie 2,

Katowice: WOM. (wrzesieñ 2003)

Michaela Makuła1)

Tarnowskie Góry

Jak przyjemnie się uczyć, czyli przez zabawę do celu

W czasie osiemnastu lat pracy zawodo-
wej (czternaœcie w szkole podstawowej, pi¹ty
w gimnazjum) przekona³am siê, ¿e zabawa jest
bardzo pomocn¹ form¹ zajêæ, aktywizuj¹c¹ na-
wet ma³o chêtnych uczniów. Spoœród znanych
mi gier wybra³am kilka, które uwa¿am za pros-
te, a jednoczeœnie ciekawie wprowadzaj¹ce
b¹dŸ utrwalaj¹ce bardzo ró¿ny materia³ leksy-
kalny, czy gramatyczny. Niektóre z nich s¹ mo-
jego pomys³u, inne bazuj¹ na znanych grach tj.
bingo, kółko i krzyżyk, jeszcze inne wynios³am
z zajêæ ludycznych lub przywioz³am z kursu
nauczycieli jêzyka francuskiego w Sèevres. Zaba-
wy w wiêkszoœci mo¿na wykorzystaæ na lek-
cjach ró¿nych jêzyków obcych.

× O kim mowa?
Zabawa utrwalaj¹ca przymiotniki i æwicz¹ca
umiejêtnoœæ zadawania pytañ, przeznaczona
dla grup œrednio zaawansowanych.
Przebieg:
Klasê opuszcza jeden uczeñ, pozostali wybieraj¹
spoœród siebie jedn¹ osobê i dobrze jej siê
przygl¹daj¹. Uczeñ znajduj¹cy siê poza klas¹ do
niej powraca i za pomoc¹ piêciu pytañ ma siê
dowiedzieæ kogo wybrali koledzy. Odpowiedzi
ograniczaj¹ siê do ,,tak’’ ,,nie’’.
Przyk³ad: Est-ce un garcon? Oui

Czy to jest chłopak? Tak.
Il est blond? Oui.
Czy on jest blondynem? Tak.

× Co to jest?

Zasady tej gry s¹ podobne jak zasady poprzed-
niej zabawy, tyle tylko, ¿e pytamy o rzeczy,
a liczbê pytañ mo¿emy zwiêkszyæ do dziesiêciu.

× Pytanie – odpowiedź

Gra dla grup œrednio zaawansowanych.
Rekwizyty: pociête kartki z pytaniem i odpo-
wiedziami sformu³owanymi w danym jêzyku.
Zabawa mo¿e dotyczyæ konkretnego wczeœniej
czytanego tekstu lub mieæ charakter bardziej
ogólny.

Przebieg:
Nauczyciel dzieli uczniów na dowoln¹ liczbê
grup w zale¿noœci od tego, ile przygotowa³
zestawów pytañ i odpowiedzi, rozdaje zestawy.
Przedstawiciel jednej z grup czyta g³oœno pyta-
nie, pozosta³e grupy szukaj¹ odpowiedzi. Na-
stêpnie grupa posiadaj¹ca odpowiedzi odczytu-
jê jedn¹ z nich. Grupy maj¹ce pytania dobieraj¹
pytanie do odczytanej odpowiedzi.

× Wyliczanka – kolorowanka

Zabawa dla uczniów m³odszych, jest ona po-
mocna w nauce kolorów.

Przebieg:
Nauczyciel uczy uczniów krótkiego wierszyka,
ustawia uczniów w kole, uczniowie recytuj¹ wier-
szyk jak wyliczankê, osoba nie maj¹ca na sobie
niczego w wymienionym kolorze odpada z gry.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Gimnazjum nr 4 w Tarnowskich Górach.
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Wierszyk: Un petit bonhomme sur un encrier;
quelle est la couleur de son tablier
... np. Rouge. As – tu rouge sur toi?

× Kółko i krzyżyk
Zabawa dla ka¿dego poziomu. Sprawdza treœci
gramatyczne i s³ownikowe. Rysujemy schemat
jak dla gry w kó³ko i krzy¿yk i wype³niamy pola
dowoln¹ treœci¹, np. æwiczymy czasownik aller
z przyimkami, które przy³¹cza. Dzielimy klasê
na dwie grupy. Grupa, która chce wstawiæ swój
znaczek w danym polu jest zobowi¹zana zbudo-
waæ poprawnie zdanie typu: Idę do ....... Ka¿de
kolejne zdanie musi siê ró¿niæ w osobie od po-
przednich. Wygrywa grupa, której uda siê po-
stawiæ trzy znaczki w poziomie, ukosie lub pionie

× Tirlipot
Zabawa sprawdzaj¹ca znajomoœæ czasowników.
Przebieg:
Nauczyciel mówi g³oœno zdanie, w którym czaso-
wnik w³aœciwy jest zast¹piony wymyœlonym s³o-
wem (wersja francuska Tirlipoter). Uczniowie
wstawiaj¹ w³aœciwy czasownik i powtarzaj¹ zdanie.

× Wisielec
Zabawa przeznaczona dla uczniów m³odszych
(szko³y podstawowe lub grupy pocz¹tkuj¹ce gi-
mnazjów).
Przebieg zabawy:
Nauczyciel zapisuje na tablicy pierw-
sz¹ literê s³owa i podaje liczbê liter,
z których sk³ada siê s³owo. Okreœla
równie¿ jego kategoriê: rzeczownik,
czasownik itp. Uczniowie podaj¹ kolejno litery
alfabetu w danym jêzyku. Ka¿da litera, której
nie ma w wyrazie jest zaznaczana kolejnym
elementem szubienicy. Odciêcie ,,wisielca’’
przed odgadniêciem ostatniej litery wyrazu
oznacza przegran¹ uczniów.

× Bingo
Zabawa przeznaczona dla poziomu pocz¹tkuj¹-
cego i œredniego.
Rekwizyty: plansze zawieraj¹ce konkretny ma-
teria³ na przyk³ad liczebniki, czasowniki, drugi
komplet takich plansz pociêty na kwadraty po-
siada nauczyciel.
Prowadzenie zabawy:
Nauczyciel dzieli klasê na grupy wed³ug liczby
plansz (jeœli gramy z odmian¹ czasowników
najlepiej zrobiæ ich szeœæ – tyle, ile osób w od-
mianie czasownika). Czasowniki s¹ jednakowe

na wszystkich planszach, ró¿ne jest tylko usta-
wienie zaimków osobowych, tak, ¿e ka¿da
plansza jest inna. Nauczyciel wyci¹ga spoœród
kwadratów powsta³ych z drugiego kompletu
plansz kartonik i g³oœno czyta jego zawartoœæ.
Grupa posiadaj¹ca na planszy kwadrat o tej
samej zawartoœci zg³asza to g³oœno w danym
jêzyku i odpowiednio odczytuje liczebnik, lub
tworzy umówiony czas. Za dobr¹ formê otrzy-
muje kartonik i przykrywa nim pole. Wygrywa
grupa, która przykryje wszystkie pola.

Gra jest bardzo lubiana przez uczniów,
czêsto nowy czas sprawiaj¹cy k³opoty na nor-
malnej lekcji po zastosowaniu tej gry jest wyra-
Ÿnie lepiej przyswojony.

× Gra w karty
Zabawa s³u¿y od utrwalenia odmian czasowników.
Rekwizyty: trzydzieœci szeœæ kart zawieraj¹cych
szeœæ odmian czasowników.
Przebieg gry:
Nauczyciel rozdaje uczniom podzielonym na
cztery grupy równ¹ liczbê pomieszanych kart.
Zadanie ka¿dej grupy polega na zbieraniu od-
mian tego samego czasownika na przyk³ad: gru-
pa pierwsza ma trzy osoby czasownika być, dwie
osoby czasownika mieć i cztery karty pojedyn-
cze. D¹¿y na pocz¹tku do zbierania czasownika
być. Dowolnej grupie zadaje pytanie: ,,czy ma-
cie .......’’ (w danym jêzyku). Jeœli zapytana gru-
pa posiada tê formê jest zobowi¹zana j¹ oddaæ,
jeœli nie, przejmuje rolê grupy pytaj¹cej i zbiera
w³asne odmiany. Zabawa wymaga spostrzegaw-
czoœci. Dobrze nadaje siê na przyk³ad na zajêcia
pozalekcyjne. (marzec 2003)
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Z DOŚWIADCZEŃ
NAUCZYCIELI

Agnieszka Ślęzak-Świat1)

Bytom

Wartościowanie emocjonalne rzeczywistości

Jeœli chcemy nauczyæ uczniów uczyæ siê
to przede wszystkim musimy sami uœwiadomiæ
sobie parê faktów dotycz¹cych procesu ucze-
nia siê. Przede wszystkim uœwiadomiæ sobie,
jakie czynniki wp³ywaj¹ pozytywnie lub nega-
tywnie na ten proces, czyli przyspieszaj¹ lub
spowalniaj¹ przyswajanie wiedzy. Zastanawia-
j¹c siê nad tymi czynnikami powinniœmy sko-
rzystaæ z wiedzy dotycz¹cej funkcjonowania
naszej psychiki – z wp³ywu emocji na nasze
postêpowanie. Emocji, które wed³ug psycho-
logów s¹ elementem wartoœciuj¹cym nasze
myœli. To one s¹ odpowiedzialne za powsta-
nie motywacji do uczenia siê lub jej brak.
Wartoœciowanie, czyli przypisywanie myœlom
okreœlonych emocji mo¿e byæ zarówno pozy-
tywne, jak i negatywne. W przypadku nega-
tywnego wartoœciowania tworzy siê bariera
miêdzy uczniem a nauczycielem, utrudniaj¹ca
nauczanie. Bariera ta, to przede wszystkim
emocje negatywne, powstaj¹ce na skutek my-
œli o nauce, w konsekwencji tworz¹ce niechêæ,
brak motywacji do nauki oraz przyczynia-
j¹ce siê do rezygnacji z dalszego zdobywania
wiedzy.

Jeœli rzeczywiœcie u osoby ucz¹cej siê
wystêpuj¹ negatywne emocje, tworz¹ce wspo-
mniany brak motywacji do pracy, to niezale¿-
nie od tego jak¹ metodê zastosujemy, bêdzie
ona nieskuteczna. Dlatego pierwszym etapem
pomocy uczniom jest zniesienie tej bariery,
czyli spowodowanie, aby ca³y kontekst uczenia
siê wartoœciowa³ pozytywnie – czyli tworzy³

motywacjê do nauki i dawa³ uczniom zadowo-
lenie z nabywania wiedzy.

Wp³yw emocji na motywacjê najlepiej
obrazuje poni¿szy schemat.

pozytywne wartoœciowanie
> motywacja

myœl → kontekst → emocja –

> brak motywacji
negatywne wartoœciowanie

Schemat 1.

Gdy osi¹gniemy powy¿szy cel mo¿emy
przyst¹piæ do opracowywania sposobów nau-
czania, które przyspieszaj¹ proces uczenia siê.
Takim sposobem czy technik¹, mo¿e byæ u¿ycie
map myœli.

MINDMAPPING
Proszę spojrzeć na poniższy rysunek. Co to jest:

rys. 1
a) trzy oœmiornice
b) trzy rozgwiazdy

c) trzy bakterie
d) trzy komórki nerwowe

(neurony)
1) Autorka jest pracownikiem naukowo-dydaktycznym i doktorantk¹ Uniwersytetu Œl¹skiego. Bra³a udzia³ w naszym

konkursie 2002 Nauczmy uczniów się uczyć.
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Prawid³owa odpowiedŸ to oczywiœcie neu-
rony, z których jest zbudowany ludzki mózg.
Korzystaj¹c z wiedzy wyniesionej z nauk biologi-
cznych powinniœmy uœwiadomiæ uczniom, ¿e nie
mog¹ prze³adowaæ informacjami swojego mózgu.
¯eby im to uœwiadomiæ, wprowadŸmy do lekcji
jêzyka obcego trochê informacji z biologii, które
pomog¹ zrozumieæ, jak ogromna jest liczba kom-
binacji po³¹czeñ komórek nerwowych.

Jak dot¹d ¿aden zapis nie odzwierciedla
ludzkich skojarzeñ. Proszê sprawdziæ na sobie i na
swoich uczniach, jakie skojarzenia budzi s³owo:

rys. 2

Porównuj¹c swoje skojarzenia ze skoja-
rzeniami naszych uczniów, przekonamy siê jak
wiele nas ró¿ni. Ka¿de s³owo, które wybierze-
my jako centrum naszego zainteresowania ro-
zejdzie siê promieniœcie w wielu kierunkach
i nie bêdzie bieg³o torami wytyczonymi przez
kratki czy linijki.

Profesor Piotr Anochin z Uniwersytetu
Moskiewskiego badaj¹c przez 60 lat strukturê
neuronu podczas prelekcji The Forming of Natu-
ral and Artificial Intelligence stwierdzi³, ¿e: ,,każda
z biliona komórek nerwowych w mózgu jest w sta-
nie wytworzyć połączenia z 1028 innych komórek.
Znaczy to, że liczba wszystkich możliwych kom-
binacji w całym mózgu to cyfra 1, za którą stoi
rząd zer o długości 10,5 miliona kilometrów’’.

Tak wiêc umys³ myœl¹cy w sposób wielo-
kierunkowy, powinien mieæ tak¹ mo¿liwoœæ
ekspresji, która odzwierciedla³aby jego procesy
myœlowe, a tak¿e pomog³a uporaæ siê z lawin¹
informacji, któr¹ uczniowie s¹ zasypywani
z dnia na dzieñ. W lekcji jêzyka obcego powin-
niœmy uwzglêdniæ zapoznanie uczniów ze spo-
sobem robienia notatek, który bêdzie wspoma-
gaæ ich sprawnoœci intelektualne. Uczniowie ko-
rzystaj¹cy z tradycyjnego sposobu robienia no-
tatek zapamiêtuj¹ tylko, albo w wiêkszoœci to,
co jest zapisane na pocz¹tku lub na koñcu ich
notatek. Sposób robienia notatek z wykorzysta-
niem mapy myœli powinien byæ wprowadzany

stopniowo z lekcji na lekcjê, tak aby dostatecz-
nie naœwietliæ uczniom specyfikê zagadnienia.

× LEKCJA 1

Poziom: œredni

Czas trwania: 45 minut

Temat: How are you? – adjectives describing how
people feel. (Jak tam samopoczucie? – przy-
miotniki opisuj¹ce nastrój.)

Cele: przez udzia³ w lekcji uczeñ powinien:
Ö byæ przekonanym, ¿e nauczyciel naprawdê

jest zainteresowany tym. jakie uczniowie ma-
j¹ samopoczucie,

Ö byæ œwiadomym istnienia ró¿nic kulturowych
miêdzy w³asnym krajem i krajem jêzyka do-
celowego,

Ö pog³êbiæ swe umiejêtnoœci jêzykowe w za-
kresie opanowania du¿ej liczby s³ownictwa,
a tak¿e uzasadniania w³asnych opinii,

Ö byæ zaintrygowany rysunkiem neuronu, tak
aby na nastêpn¹ lekcje przygotowaæ o nim
jak najwiêcej informacji

Materia³y: s³owniki jedno lub dwujêzyczne, dodat-
kowy materia³ przygotowany przez nauczyciela.

Przebieg zajêæ:
Ö Sprawdzamy obecnoœæ pytaj¹c ka¿dego

z uczniów, jak siê czuje. Jeœli któryœ z uczniów
jest szczególnie szczêœliwy lub smutny, spytaj-
my o powód. Dobrze by³oby, gdyby któryœ
z nich zapyta³ nauczyciela, jak siê czuje. Jeœli
ktoœ siê zapyta, udzielmy dosyæ szczegó³owej
odpowiedzi. Jeœli nie, zapytajmy czy ucznio-
wie nie chcieliby wiedzieæ, jak czuje siê ich
nauczyciel. Przypomnijmy, ¿e na pytanie How
are you? odpowiadamy pozytywnie, a tak¿e
pytamy naszego rozmówcê, jak siê czuje.

Ö Dzielimy uczniów na 5 grup, ka¿da z grup
powinna dopasowaæ przymiotniki do od-
powiednich buziek oraz podpisaæ rysunek
neuronu.

anxious bashful blissful cautious concentrating
confident curious demure a neuron
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disappointed disapproving disbelieving disgusted
enraged envious exasperated exhausted

frightened frustrated a neuron

interested jealous joyful lonely lovestruck miserable
negative guilty happy horrified a neuron

indifferent perplexed puzzled sad satisfied shocked
surprised suspicious a neuron optimistic

Ö Sprawdzamy, jak uczniowie przyporz¹dko-
wali buŸki dopuszczaj¹c mo¿liwoœæ dyskusji,
w której uczniowie musz¹ uzasadniæ dlaczego
dany wyraz twarzy bardziej odpowiada da-
nemu przymiotnikowi.

Ö Pytamy, jakie przymiotniki opisuj¹ce nastrój
znalaz³yby siê w odpowiedzi native speakera.

Ö Antycypacja wiadomoœci jakie posiadaj¹
uczniowie na temat neuronu. Nie mówimy
dlaczego umieœciliœmy rysunek neuronu miê-
dzy buŸkami.

Ö Jako zadanie domowe uczniowie maj¹ zna-
leŸæ 10 dowolnych nowych przymiotników
oraz zdjêcia ilustruj¹ce je, a tak¿e przygoto-
waæ informacje dotycz¹ce neuronu.

× LEKCJA 2

Poziom: œredni

Czas trwania: 45 minut

Temat: Mindmapping – a way of notetaking;
checking students’ homework and helping them
organise new information (Mapy myœli – sposób
robienia notatek; sprawdzenie zadania domo-
wego oraz pomoc w organizowaniu nowych
informacji).

Cele: przez udzia³ w lekcji uczeñ powinien:
Ö zapoznaæ siê z zasadami tworzenia map myœli,
Ö poznaæ podstawowy schemat myœlenia i war-

toœciowania,
Ö rozwin¹æ i pog³êbiæ s³ownictwo dotycz¹ce

emocji,
Ö umieæ uzasadniaæ opinie dotycz¹ce wyboru

danego materia³u (zdjêæ ilustruj¹cych dane
emocje),

Ö doceniæ indywidualne ró¿nice w wyra¿aniu
emocji.

Materia³y: s³owniki jedno lub dwujêzyczne, mate-
ria³ przygotowany przez nauczyciela na podsta-
wie ksi¹¿ki D. Golemana Inteligencja emocjonalna.

Przebieg zajêæ:
Ö Sprawdzamy obecnoœæ w podobny sposób,

jak na poprzedniej lekcji.
Ö Uczniowie wybieraj¹ odpowiedŸ do rysunku

umieszczonego na folii lub na tablicy.
Ö Uczniowie prezentuj¹ informacje, jakie znale-

Ÿli na temat neuronu w zadaniu domowym.
Ö Zapoznajemy uczniów z wynikami badañ

Piotra Anochina z Uniwersytetu Moskiewskie-
go oraz zadajemy im pytanie, jakie s¹ tego
konsekwencje (mózg ma nieograniczone mo-
¿liwoœci, nie mo¿na mózgu prze³adowaæ in-
formacjami itd.).

Ö Sprawdzamy zadanie domowe, pytaj¹c siê
uczniów, w jaki sposób zorganizowali nowo
poznane s³ownictwo. Ka¿dy z uczniów pre-
zentuje razem ze zdjêciem nowe s³owo oraz
uzasadnia, dlaczego w³aœnie wybra³ dane
zdjêcie dla zobrazowania danej emocji.

Ö Pytamy siê uczniów, na jakie g³ówne kategorie
mo¿na podzieliæ dane s³ownictwo (takie, które
odzwierciedlaj¹ pozytywne myœlenie i takie,
które odzwierciedlaj¹ negatywny sposób myœ-
lenia.

Schemat 2.
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Ö Rysujemy na tablicy schemat myœlenia (sche-
mat 1.) i pytamy siê uczniów, w jaki sposób
robi¹ notatki i jaki sposób uwa¿aj¹ za najefe-
ktywniejszy. Prezentujemy zasadê tworzenia
map myœli.

Ö Uczniowie maj¹ zapisaæ swoje skojarzenia ze
s³owem wstręt.

Ö Sprawdzaj¹c, jakie skojarzenia maj¹ ucznio-
wie ze s³owem wstrêt podkreœlamy, ¿e im
bardziej siê one ró¿ni¹ tym lepiej. Œwiadczy
to o naszej niepowtarzalnoœci.

Ö Jako zadanie domowe uczniowie maj¹ prze-
t³umaczyæ poni¿sze wyrazy dotycz¹ce emocji
na jêzyk angielski oraz zorganizowaæ je zgod-
nie z zasad¹ tworzenia map myœli.

– ZŁOŚĆ –
– SMUTEK –

– STRACH –
– ZADOWOLENIE –

– MIŁOŚĆ –
– ZDZIWIENIE –

– WSTRĘT –
– WSTYD –

FURIA SKRUCHA EUFORIA ODDANIE SZCZÊŒCIE
MI£Y DRESZCZYK ULGA PRZYJEMNOŒÆ
U¯ALANIE SIÊ NAD SOB¥ WŒCIEK£OŒÆ B£OGOŒÆ
UFNOŒÆ URAZA IRYTACJA OBURZENIE ANIMOZJA
DEPRESJA ZASPOKOJENIE NIECHÊÆ OBRA�LIWOŒÆ
WROGOŒÆ NIENAWIŒÆ ROZKOSZ SATYSFAKCJA
AKCEPTACJA ¯AL UWIELBIENIE PRZYKROŒÆ
ZAŒLEPIENIE BOLEŒÆ PRZYGNÊBIENIE AWERSJA
HAÑBA ZASPOKOJENIE KAPRYSU NIEPOKÓJ
EKSTAZA OBAWA UNIESIENIE NERWOWOŒÆ
ZATROSKANIE ¯YCZLIWOŒÆ KONSTERNACJA
UPRZEJMOŒÆ ZANIEPOKOJENIE POCZUCIE
BLISKOŒCI ¯AL Z POWODU TEGO, CO SIÊ ZROBI£O
ONIEŒMIELENIE POCZUCIE WINY STRACHLIWOŒÆ
OS£UPIENIE UPOKORZENIE UPOKORZENIE BOJA�Ñ
OBRZYDZENIE TRWO¯LIWOŒÆ POP£OCH
WYRZUTY SUMIENIA PRZERA¯ANIE ROZRYWKA
ZDUMIENIE NIESMAK OSZO£OMIENIE RADOŒÆ
OSZO£OMIENIE UCIECHA DUMA PRZYJEMNOŒÆ
ZMYS£OWA WSTRZ¥S POGARDA MELANCHOLIA
NIEPRZYCHYLNOŒÆ ODRAZA ZA¯ENOWANIE

ZASKOCZENIE ZAK£OPOTANIE LEKCEWA¯ENIE

× LEKCJA 3

Poziom: œredni

Czas trwania: 45 minut

Temat: Your mindmap of emotions – working
out a poster depicting the division of emotions
(Twoje mapy myœli – praca nad plakatem,
obrazuj¹cym podzia³ emocji).

Cele:
Ö poprawne budowanie map myœli,

Ö zaprezentowanie uczniom dodatkowych tech-
nik u¿ywanych do tworzenia map myœli,

Ö uczniowie æwicz¹ nowo poznane s³ownictwo
dotycz¹ce emocji.

Materia³y: s³owniki jedno lub dwujêzyczne, mate-
ria³ przygotowany przez nauczyciela na podsta-
wie ksi¹¿ek D. Golemana Inteligencja emocjonalna
oraz T. Buzana Mapy twoich myśli, arkusze brys-
tolu dla uczniów.

Przebieg zajêæ:
Ö Sprawdzamy obecnoœæ w podobny sposób, jak

na poprzednich lekcjach.
Ö Sprawdzamy zadanie domowe.
Ö Wybieramy najlepsz¹ mapê myœli jako model

do tekstu, prezentuj¹cego technikê i formê
tworzenia map myœli.

How to organise a mindmap

I. Technique
1. Point out
Õ In the centre of the map always put a pic-

ture.
Õ Use pictures all over the map.
Õ Use three or more colours in the central

picture.
Õ Use the three dimension effect in the pic-

tures and around the words.
Õ Use synesthesis (use one stimulus for many

senses).
Õ Use letters, lines and pictures of different size.
Õ Order the spaces between the elements of

the map.

2. Use associations
Õ Connect with arrows these areas of the map

which you want to associate.
Õ Use colours.
Õ Use your own signs which you associate with

something.
3. Write neatly
Õ Write only one word on each line.
Õ Print.
Õ Words must go along the line.
Õ Lines must be of the same length as words.
Õ Lines must be connected with one another.
Õ The main branches must stem from the cent-

ral picture.
Õ The main branches draw with a bold line.
Õ Try to make the pictures very clear .
Õ Put the piece of paper in a horizontal position.
Õ Try to write the letters vertically.
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Ö Uczniowie rozpatruj¹ wybran¹ mapê pod k¹-
tem wybranego tekstu.

Ö W grupach wykonuj¹ mapê myœli dla wy-
branej emocji (smutek, radoœæ, rozpacz). Na
przyk³ad:

× ZALETY STOSOWANIA MAP MYŚLI
W NAUCZANIU

Tony i Barry Buzzan w swojej ksi¹¿ce Mapy
twoich myśli wymieniaj¹ nastêpuj¹ce zalety sto-
sowania map myœli:
Ö Automatycznie wzbudzaj¹ zainteresowanie

uczniów.

Ö Dziêki nim lekcje staj¹ siê bardziej spontani-
czne.

Ö W przeciwieñstwie do tradycyjnych notatek
linearnych, mapy myœli pokazuj¹ nie tylko
,,suche’’ fakty, ale tak¿e powi¹zania miêdzy

nimi. Zapewnia to
g³êbsze zrozumienie
materia³u.

Ö Fizyczna objêtoœæ no-
tatek zostaje ograni-
czona.

Ö Mapy stanowi¹ wyj¹t-
kowo skuteczn¹ me-
todê pracy z dzieæmi
z rozmaitymi trudno-
œciami w nauce, zw³a-
szcza dysleksj¹. Wy-
zwalaj¹c dzieci z ,,ty-
ranii semantyki’’, któ-
ra czêsto jest odpo-
wiedzialna za 90
proc. trudnoœci, ma-
py pozwalaj¹ im na
znacznie bardziej na-
turalne, pe³ne i przy-
spieszone wyra¿anie
myœli.

Bibliografia:

Arabski, J. (1996), Przyswaja-
nie jezyka obcego i pa-
mięć werbalna, Katowice:
’Œl¹sk’.

Buzan,T., Buzan B. (1993),
The Mind Map Book. Ra-
diant thinking, The major
Evolution in Human
Thought. Bristol: Tony
Buzan and Barry Buzan.

Child, D. (1991), Psychology
and the teacher, London:
Cassell.

Goleman, D. (1995), Emotio-
nal intelligence, New
York: Guliford Press.

Komorowska, H. (1999), Metodyka nauczania języków
obcych, Warszawa: WSiP S.A.

Pinker, S. (1998), How the mind works, Penguin Group.
Schmidt, P. (1999), EQ – Training, München: Langen

Müller.
Segal, J. (1997), Raising Your Emotional Intelligence, New

York: Henry Holt.

(listopad 2002)
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Halina Iwanyniuk1)

Legnica

Trudności w uczeniu się języków obcych

Metaplan to aktywna technika naucza-
nia polegaj¹ca na tworzeniu plakatu w postaci
graficznego zapisu dyskusji, która dotyczy
przedstawionego zagadnienia lub problemu.
Uczestnicy dyskusji analizuj¹ problem i poszu-
kuj¹ rozwi¹zania, odpowiadaj¹c na pytania wy-
nikaj¹ce z za³o¿eñ metaplanu:
Ö Jak jest?
Ö Jak byæ powinno?
Ö Dlaczego nie jest tak, jak byæ powinno?
Ö Co zrobiæ, aby tak by³o?

Swoje odpowiedzi uczestnicy zapisuj¹ na
du¿ych arkuszach papieru w formie plakatu.
Zajêcia wykorzystuj¹ce tê technikê mo¿na pro-
wadziæ dwoma sposobami: pracuj¹c z ca³¹ kla-
s¹ lub dziel¹c j¹ na kilka grup. Oto jak ja je
przeprowadzi³am:

Temat: Fremdsprachen in der Schule. Was soll
man tun, um sie besser zu lernen?

Cel g³ówny: Zapoznanie z przyczynami trudno-
œci w uczeniu siê jêzyków obcych.

Cele szczegó³owe: (uczeñ potrafi)
A. Wymieniæ sytuacje okreœlaj¹ce stan rzeczy-

wisty w zakresie nauczania jêzyków obcych.
Wskazaæ na trudnoœci w uczeniu siê i prob-
lemy zwi¹zane z nauczaniem jêzyków ob-
cych.

B. Wyjaœniaæ przyczyny tych trudnoœci.
C. Okreœliæ sytuacje sprzyjaj¹ce lepszemu ucze-

niu siê jêzyków obcych.
D. Zaproponowaæ sposoby u³atwiaj¹ce uczenie

siê jêzyków obcych.

Metoda kszta³cenia: metoda metaplanu

Formy organizacyjne nauczania: praca w grupach

Œrodki dydaktyczne: s³owniki polsko-niemiec-
kie, arkusze papieru, pisaki, arkusz ewaluacyj-
ny, plakietki przylepne

Przebieg lekcji:
Jedn¹ z aktywnych technik nauczania,

jak¹ wprowadzam na lekcjach jêzyka niemiec-
kiego jest metaplan. Technika ta daje uczniom

mo¿liwoœæ pracy grupowej, rozwija ich inwen-
cjê, sprzyja szybkiemu kojarzeniu faktów, gro-
madzeniu i wymianie informacji oraz wyci¹ga-
niu wniosków. Przedstawiony temat zrealizo-
wa³am za pomoc¹ metaplanu w klasie trzeciej
liceum ogólnokszta³c¹cego. Klasa podzieli³a
siê na trzy 8-osobowe grupy, z których ka¿da
ustosunkowa³a siê do tematu lekcyjnego
w czterech zakresach, zgodnie z za³o¿eniami
metaplanu:

Jak jest?
Jak byæ

powinno?

Fremdsprachen
besser lernen

Dlaczego nie
jest tak, jak

byæ powinno?

Co zrobiæ,
aby tak by³o?

Grupy otrzyma³y po cztery arkusze pa-
pieru, pisaki, taœmê przylepn¹ i rozpoczê³y pra-
cê. Uczniowie mieli mo¿liwoœæ korzystania ze
s³owników polsko-niemieckich. W czasie pierw-
szej godziny lekcyjnej grupy zapisa³y na arku-
szach w³asne pomys³y. Drug¹ lekcjê przeznaczy-
³am na prezentacjê prac grupowych. Ka¿da gru-
pa powiesi³a na œcianie w³asne arkusze. Liderzy
grup zapoznawali pozosta³ych uczniów z treœci¹
arkuszy. W czasie prezentacji grupowych mo¿-
liwe by³o zadawanie pytañ.

Prace poszczególnych grup by³y zbli¿one
do siebie pod wzglêdem zawartych w nich
treœci, przedstawionych w formie stwierdzeñ
i wniosków. Ró¿ni³y siê stopniem poprawnoœci
gramatycznej, zasobnoœci¹ leksykaln¹ i iloœci¹
przekazywanych informacji.

Po skoñczeniu prezentacji grupowych
zaproponowa³am uczniom u³o¿enie jednego
wspólnego metaplanu na podstawie metapla-
nów grupowych. Zawiera³ on stwierdzenia naj-
czêœciej powtarzaj¹ce siê oraz wyra¿aj¹ce istot-
ne dla uczniów treœci. Ostateczny metaplan wy-
gl¹da³ nastêpuj¹co:

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Legnicy.
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Jak jest?

1. Alle Schüler lernen in der Schule Fremd-
sprachen.

2. Am häufigsten benutzt man im Unterricht
Lehrbücher, Kassetten, teilweise Zeitun-
gen.

3. Viele Schüler haben Probleme mit dem
Fremdsprachenlernen.

4. Die besten Schüler nehmen an Olympia-
den teil.

5. Das Probeabitur in Polen zeigt, dass pol-
nische Schüler eher schlecht Fremdspra-
chen kennen.

6. Die Schüler haben oft keine Möglichkeiten
ins Ausland zu fahren.

Jak być powinno?
1. Die Schüler sollen gut und fliessend

Deutsch sprechen.
2. Sie sollen keine grösseren Schwierigkeiten

mit Hörverstehen und Sprechen (darunter
mit der richtigen Aussprache) haben.

3. Im Unterricht sollen sie miteinander mög-
lichst oft Deutsch sprechen.

4. Jede Klasse soll im Sprachlabor arbeiten.
5. Die Schüler sollen in kleinen Gruppen ler-

nen.
6. Alle Schüler sollen zur Arbeit gut motiviert

werden.

Dlaczego nie jest tak, jak być powinno?

1. Die Klassen sind im Fremdsprachenunter-
richt überfüllt.

2. Gruppenarbeit wird selten eingesetzt.
3. Die Schüler arbeiten nur selten zu Hause.

4. Zu strenge Lehrer, veraltete Lehrmetho-
den.

5. Zu teure Lehrbücher und Kassetten.

Co zrobić, aby tak było?
Ö sich Wörter und Wendungen thematisch

aneingen und sie oft wiederholen
Ö neue Wörter und Wendungen auf Zettel

schreiben und sie systematisch wiederholen
Ö die neuen Wörter mit konkreten Situatio-

nen verbinden
Ö Radiosendungen anhören
Ö Fernsehsendungen ansehen
Ö Texte auf Tonband überspielen und sie im-

mer wieder anhören
Ö mehr Zeit dem Selbsstudium widmen
Ö Nachhilfestunden nehmen oder an einem

Fremdsprachenkurs teilnehmen (wenn es
möglich ist)

Ö den Briefwechsel in der Fremdsprache füh-
ren

Ö sich möglichst oft mit Deutschen unterhalten
Ö deutschsprachige Texte lesen
Ö Lehrzirkel in der Schule organisieren

Ewaluacja lekcji:
Po skoñczonej lekcji zosta³ wywieszony

Arkusz aktywności. Uczniowie ocenili swój
udzia³ w zajêciach, przyklejaj¹c na nim koloro-
we plakietki odpowiednio do wk³adu swojej
pracy: czerwone – bardzo dobra aktywnoœæ,
zielone – dobra, ¿ó³te – s³aba, czarne -brak
aktywnoœci. W tym te¿ zawiera³a siê ich od-
powiedŸ na temat trudnoœci w uczeniu siê jêzy-
ków obcych.

(sierpieñ 2002)

Gabriela Stępień1)

Jastrzębie Zdrój

Nauczmy uczniów się uczyć – Techniki sprzyjające
autonomii

Uczenie siê jêzyka obcego to proces
szczególny, wymagaj¹cy przede wszystkim cza-
su, systematycznoœci i zaanga¿owania nie tylko
w czasie lekcji jêzyka obcego, ale byæ mo¿e

przede wszystkim poza ni¹. Dziêki nowoczes-
nym technologiom informacyjnym, dostêpowi
do telewizji satelitarnej czy kablowej, wymia-
nom szkolnym czy podró¿om uczniowie maj¹

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka w³oskiego w Jastrzêbiu Zdroju. Bra³a udzia³ w naszym konkursie 2002 Nauczmy
uczniów się uczyć.
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coraz wiêcej mo¿liwoœci rozwijania i pog³êbia-
nia znajomoœci jêzyków obcych.

Dwie lub trzy godziny jêzyka w szkole
nie sprzyjaj¹ skutecznoœci uczenia siê, a czêsto
wrêcz maj¹ odwrotne skutki: uczniowie znie-
chêcaj¹ siê du¿¹ iloœci¹ materia³u, brakiem cza-
su na utrwalenie wiadomoœci czy niemo¿noœci¹
praktycznego zastosowania umiejêtnoœci w co-
dziennej praktyce. Dlatego te¿ jednym z pod-
stawowych zadañ nauczyciela staje siê nie tyle
nauczyæ jêzyka obcego, co czêsto w praktyce
szkolnej okazuje siê ma³o realne, ile wyposa¿yæ
uczniów w narzêdzia i strategie s³u¿¹ce do samo-
dzielnej nauki jêzyka.

Autonomia w nauce jêzyków jest ele-
mentem niezbêdnym szczególnie wtedy, kiedy
ograniczony ma³¹ liczb¹ godzin jêzyka nau-
czyciel nie jest w stanie wykorzystaæ w pe³ni
na lekcji nowoczesnych œrodków przekazu, ja-
kimi s¹ komputer z dostêpem do Internetu,
telewizja z mo¿liwoœci¹ odbioru programów
obcojêzycznych czy prasa obcojêzyczna. Lekcje
jêzyka obcego powinny uœwiadomiæ uczniowi,
jak uczyæ siê jêzyka, pozwoliæ mu odkryæ w³as-
ne strategie i style uczenia siê, pokazaæ jak
optymalnie wykorzystaæ swoje mo¿liwoœci
i wskazaæ mo¿liwoœci, jakie ma do dyspo-
zycji poza szko³¹. Powinny nauczyæ go samo-
dzielnoœci w procesie uczenia siê. A samo-
dzielnoœæ w procesie uczenia siê jêzyka to
miêdzy innymi umiejêtnoœæ korzystania ze s³o-
wników obcojêzycznych, programów kompu-
terowych do nauki jêzyka i innych Ÿróde³ in-
formacji (Internet). To tak¿e umiejêtnoœæ ana-
lizowania w³asnych potrzeb i samooceny,
œwiadome stosowanie wypracowanych strate-
gii uczenia siê, znajomoœæ w³asnego stylu ucze-
nia siê itd.

Jeszcze wci¹¿ w œwiadomoœci wielu na-
szych uczniów znajomoœæ jêzyka kojarzy siê
z opanowaniem podstaw gramatyki i odpowied-
niego zasobu s³ownictwa, czêsto ró¿ni¹cych siê
znacznie od systemu jêzyka ojczystego, co
sprzyja interferencjom jêzykowym utrudniaj¹-
cym proces uczenia siê. Rol¹ nauczyciela jest
burzenie tych utartych lecz wci¹¿ mocno zako-
rzenionych w œwiadomoœci ucznia schematów
za pomoc¹ odpowiednio dobranych i ró¿no-
rodnych materia³ów dydaktycznych oraz tech-
nik pracy w klasie.

Oto niektóre z nich.

Ö LEKCJA 1

Gesty i mimika s¹ integralnym elemen-
tem komunikacji, bez których trudno jest wyob-
raziæ sobie interakcje miêdzyludzkie. Oprócz te-
go, ¿e nadaj¹ wypowiedzi du¿y stopieñ eks-
presywnoœci, dostarczaj¹ równie¿ dodatkowych
informacji i niejednokrotnie pomagaj¹ w zro-
zumieniu intencji mówi¹cego.

Byæ mo¿e jednak najwiêksz¹ zalet¹ mo-
wy niewerbalnej w nauce jêzyka obcego jest to,
¿e mo¿na j¹ stosowaæ jako jedn¹ ze strategii
kompensacyjnych w momentach tzw. luki jêzy-
kowej, gdy œrodki werbalne zawodz¹ i nie jes-
teœmy w stanie wyraziæ za pomoc¹ s³ów na-
szych intencji. Komunikacja niewerbalna daje
jeszcze jedno narzêdzie w rêce uczniów u³at-
wiaj¹ce im komunikowanie siê i pomagaj¹ce
rozwi¹zywaæ w sposób niekonwencjonalny pro-
blemy zwi¹zane z niedostateczn¹ znajomoœci¹
jêzyka. Ile¿ to razy my sami z braku odpo-
wiedniego zasobu s³ów musieliœmy uciekaæ siê
do gestów, aby byæ zrozumianym przez obco-
krajowca. Nauczeni doœwiadczeniem powinniœ-
my daæ naszym uczniom szansê porozumienia
siê nawet wtedy, gdy œrodki werbalne zawiod¹.

Poni¿ej przyk³ad lekcji jêzyka w³oskiego
z zastosowaniem typowych gestów i mimiki
W³ochów.

Poziom: poziom podstawowy (ale równie¿ œre-
dni lub zaawansowany)

Czas: 45 – 90 minut

Cele lekcji – Uczeń:
Ö pamięta podstawowe gesty i mimikê W³o-

chów oraz ich odpowiedniki werbalne,
Ö rozumie znaczenie komunikacji niewerbalnej

w interakcjach interpersonalnych,
Ö potrafi zastosowaæ w odpowiednim kontek-

œcie typowe w³oskie gesty oraz zastêpowaæ je
przekazem werbalnym.

Pomoce dydaktyczne:
Ö kserokopie z przyk³adami najbardziej charak-

terystycznych gestów w³oskich,
Ö kserokopie wyra¿eñ i zwrotów bêd¹cych od-

powiednikami w³oskich gestów,
Ö folia z kserokopi¹ gestów i ich s³ownych od-

powiedników.
Metody pracy: praca w parach i praca indywi-
dualna
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Przebieg lekcji

1. Nauczyciel przedstawia temat lekcji i jej ce-
le. Nastêpnie prosi uczniów o przedstawie-
nie kilku typowych polskich gestów i wy-
t³umaczenie ich znaczenia:

Ö alzare il police verso l’alto = esprimere approva-
zione

Ö mettere le mani fra i capelli = esprimere incer-
tezza, sconforto

Ö toccare con l’indice il sott’occhio = esprimere
l’incredulitàa

2. Nauczyciel prosi o dobranie siê w pary i roz-
daje uczniom kserokopie z typowymi w³os-
kimi gestami.

Gesti italiani
Indovina che cosa significano i seguenti gesti degli

Italiani:

1. ..................................................

2. ..................................................

3. ..................................................

4. ..................................................

5. ..................................................

6. ..................................................

7. ..................................................

Zadaniem uczniów bêdzie wspólne przeanalizo-
wanie ka¿dego z gestów i wyt³umaczenie ich
znaczenia lub znalezienie odpowiednika pol-

skiego. Prawdopodobnie z wieloma gestami
uczniowie bêd¹ mieæ problemy, w zwi¹zku z tym
nauczyciel w drugiej czêœci tego æwiczenia rozdaje
na karteczkach odpowiedniki s³owne w³oskich ge-
stów i prosi o dopasowanie ich do rysunków.

Le espressioni ai gesti italiani

Ma che ti ho fatto!

Facciamo le corna!

Amici per pelle.

Mannaccia!

Stanno bene insieme.

Ma che vuoi!

Sei uno sciocco!

Rozwi¹zanie zadania nauczyciel wyœwie-
tla za pomoc¹ rzutnika (kserokopia gestów i ich
odpowiedników s³ownych).

4. W trzecim etapie lekcji nauczyciel rozdaje
uczniom kserokopie z rysunkami postaci
imituj¹cych ró¿ne zachowania ludzi z list¹
stanów uczuciowych osób. Zadaniem
uczniów jest dopasowanie uczucia do reakcji
imitowanej przez postaæ rysunkow¹.

Cosa vogliono indicare queste figure schematiche?

Stati d’animo
1. sospetto
2. collera
3. osservazione
4. curiositàa

5. rifiuto
6. indifferenza
7. perplessitàa
8. accoglienza

1. ... 2. ... 3. ... 4. ... 5. ... 6. ... 7. ... 8. ...

Ö LEKCJA 2

Jedn¹ z technik sprzyjaj¹cych rozwijaniu
u uczniów autonomii i przejmowania odpowie-
dzialnoœci za proces uczenia siê jest samodziel-
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na poprawa b³êdów. Uczniowie czêsto nie
zwracaj¹ uwagi na korekty dokonywane w ze-
szytach przez nauczyciela – jego uwagi czy pod-
kreœlenia – skupiaj¹c siê jedynie na ocenie,
któr¹ otrzymali. Analiza b³êdów dokonywana
przez uczniów mo¿e byæ tymczasem doskona³¹
technik¹ wdra¿aj¹c¹ ich do samodzielnoœci
w uczeniu siê, pozwala im uœwiadomiæ sobie,
z jakimi zagadnieniami maj¹ najczêstsze prob-
lemy i tym samym zmusza do systematycznej
pracy w celu ich wyeliminowania. Dla nau-
czyciela jest to doskona³y test pozwalaj¹cy do-
wiedzieæ siê, z jakimi rodzajami problemów
jêzykowych uczniowie nie radz¹ sobie i tym
samym daje mo¿liwoœæ szybkiej reakcji na nie
przez wprowadzenie ró¿nego rodzaju æwiczeñ
sprzyjaj¹cych ich eliminacji.

Poni¿ej przedstawiam propozycjê jednej
z lekcji poœwiêconej autokorekcie b³êdów.

Poziom: œredni (ale równie¿ podstawowy i za-
awansowany)

Czas: 45–90 minut

Cele lekcji – Uczeń:
Ö pamięta podstawowe zasady budowy zdania

w³oskiego (szyk), wybrane regu³y gramatycz-
ne (np. stosowanie przyimków),

Ö rozumie znaczenie poprawy b³êdów oraz ko-
rzyœci wynikaj¹ce ze stosowania s³owników
w pracach pisemnych,

Ö potrafi identyfikowaæ b³êdy w zdaniach, na-
zywaæ je i poprawiaæ korzystaj¹c z wczeœniej
poznanych zasad gramatycznych lub intuicji
jêzykowej.

Metody pracy: praca w grupach, praca indywi-
dualna, dyskusja.

Pomoce dydaktyczne:
Ö kserokopie z zestawem b³êdnych zdañ,
Ö kserokopie z zestawem æwiczeñ,
Ö folia z zestawem b³êdnych zdañ,
Ö s³owniki jednojêzyczne.

Przebieg lekcji:
1. Nauczyciel opracowuje wczeœniej, na podsta-

wie sprawdzonych pisemnych prac uczniów,
listê zdañ z najczêœciej powtarzaj¹cymi siê
b³êdami jêzykowymi (gramatycznymi, stylis-
tycznymi, syntaktycznymi itd.). Nastêpnie
porz¹dkuje je problemowo (b³êdy zwi¹zane
ze stosowaniem przyimków, b³êdy zwi¹zane
ze struktur¹ zdania w³oskiego, b³êdy orto-

graficzne, b³êdy zwi¹zane z u¿yciem czasow-
nika posi³kowego itd.), robi kserokopie
i przygotowuje zestaw dla ka¿dego ucznia.

Struktura zdania

Rodzaj b³êdu Przyk³ady zdañ

1. Ortograficzny

2. U¿ycie czasów

3. Przyimki

4. Tryby

5. Interpunkcja

6. Zaimki
a) osobowe
b) wzglêdne
c) dzier¿awcze
d) inne

7. Rodzajniki
a) okreœlone i nieokreœlone
b) œci¹gniête
c) cz¹stkowe

8. Spójniki

9. Okoliczniki
a) czasu
b) sposobu
c) miejsce
d) inne

10. Inne rodzaje b³êdów

Słownictwo

Rodzaj b³êdu Przyk³ady zdañ

Kalki jêzykowe

Styl jêzyka (nieodpowiedni)

Z³y wyraz

Inne b³êdy

2. Nauczyciel na wstêpie przedstawia cele
i przebieg lekcji. Nastêpnie prosi o utworze-
nie grup czteroosobowych i rozdaje ka¿dej
grupie kserokopie b³êdnych zdañ. Zada-
niem uczniów bêdzie analiza ka¿dego zda-
nia z danej grupy problemowej, wyszukanie
b³êdu i jego poprawa. Przy analizie i po-
prawie b³êdów uczniowie maj¹ do dyspozy-
cji s³owniki w³osko-w³oskie.

3. Po zakoñczeniu pracy w grupach uczniowie
wraz z nauczycielem przystêpuj¹ do wspól-
nego poprawiania i przypominania regu³y
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gramatycznej, rz¹dz¹cej danym zdaniem.
Nauczyciel wyœwietla rzutnikiem kserokopie
zdañ z danego problemu i wspólnie analizu-
j¹ dany problem:
Õ Dove avete trovato l’errore?
Õ Come si scrive la parola ,, ......’’?
Õ Che cosa bisogna mettere dopo il verbo

,,finire’’?
Nastêpnie uczniowie uzupe³niaj¹ rubry-

kê ,,si tratta di’’ wpisuj¹c rodzaj problemu gra-
matycznego, z jakim mieli do czynienia w da-
nych przyk³adach.

L’autocorrezione degli errori

Ognuna di queste frasi contiene una imperfezione
linguistica, ortografica, strutturale e altra. Trovala,
correggila e di’ di che tipo di errore si tratta:
A
1. Si congedando con gli amici gli ho promesso

di ritornare presto.
2. Mettendo a lavorare pensano di guadagnare

un sacco di soldi.
3. Li avendo finito possono trovare facilmente

qualcosa adatto per loro
4. Come èe possibile di uccidersi al nome di Dio?

Si tratta di errori
B
1. Loro aiutano per trovarsi nel mondo magico

dimenticando per un momento del mondo
reale.

2. Per questo trovano modi diversi per non
ricordare del futuro che li aspetta.

3. La gioventùu sempre pensa di soldi.
4. I giovani sognano anche delle avventure

e i viaggi lontani.
5. Vorrei sacrificarsi della musica perchèe rende

la vita èe immortale.

Si tratta di errori
C
1. In Polonia la situazione si èe cambiata.
2. Le aspirazioni giovanili non si cambiano.
3. Si dice che la giovinezza si sorride senza

nessuna causa.
4. Il mondo si sta cambiando.
5. Ho fatto dei progetti per non annoiarsi.
6. La vita si sta invivibile.

Si tratta di errori
D
1. Gli amici ci imparano vivere.

2. Non c’èe niente di male a questi sonni molto
belli ma bisogna essere anche realisti.

3. Alla fine devo dire che in mio parere i gio-
vani sono sempre uguali.

4. Questo fatto poteva incoraggiare alcuni gio-
vani per incominciare.

5. Dimentichiamo di questi cosi.
6. Ho deciso andare a Cracovia.
7. Congedandomi mi sono accorta un povero

uomo.

Si tratta di errori
E
1. Molti s’impegnano contemporaneamente

del lavoro e studio.
2. Alcuni giovani decidono di trasferirsi da casa

di genitori per avere piùu libertàa.

Si tratta di errori
F
1. Le vacanze sono un ottimo periodo per

conoscere molta gente e fare le programme.
2. Questo vuol dire avere la responsabilitàa dei

propri azioni.
3. Molti genti hanno buone condizione in fa-

miglia.

Si tratta di errori
G
1. Senza i valori tali come: l’amore, l’amicizia, il

sacrificio l’uomo saràa uccidere senza scrupoli.

Si tratta di errori
H
1. La gente deve lottare ogni giorno per avere

le piùu buoni condizioni possibili.
2. Tutte le necessitàa sono il piùu normali e facili.
3. I sogni il piùu impossibili sono: .....

Si tratta di errori
I
1. Molti hanno i suoi sogni e desideri.
2. I politici si occupano solo dei suoi portafogli.

Si tratta di errori
L
1. Faremo tutto per restituirla i mobili.
2. Signora, La prego di calmarLa.
3. In questo caso Le deve venire al. commis-

sariato.
4. Certamente che si, Le aspetto.

Si tratta di errori
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4. Po przeanalizowaniu wszystkich b³êdów przez
uczniów, nauczyciel rozdaje wypracowania
z podkreœlonymi, ale niepoprawionymi b³êda-
mi, które uczniowie poprawiaj¹, pracuj¹c in-
dywidualnie. Pod koniec lekcji nauczyciel roz-
daje – jako zadanie domowe – kserokopie
æwiczeñ s³u¿¹cych lepszemu utrwaleniu i zapa-
miêtaniu zasad poznanych czy te¿ przypo-
mnianych dziêki poprawie zdañ.

A. Frasi implicite e esplicite

Al posto dell’infinito fra parentesi mettere la
forma conveniente del verbo:
1. Dopo (conoscerlo) bene, ho capito che la

mia prima impressione era sbagliata.
2. (Arrivare) a Bologna, Laura ha cercato subi-

to una casa.
3. (Osservarlo) attentamenete, mi sono accorto

che era rotto.
4. (Apprendere) quella notizia, sono rimasta

molto sorpresa.
5. Ascolta bene questo disco: (riascortarlo) riu-

scirai ad apprezzarne la bellezza.

B. Preposizioni
Completare con le preposizioni necessarie:
1. Mia sorella èe ..... letto malata; dovròo andare

..... farmacia ..... comprarle le medicine or-
dinatele dal medico che èe venuto ieri .....
casa ..... isitarla.

2. Questo treno ..... solito arriva sempre .....
orario ..... Bologna, solo raramente èe .....
ritardo.

C. Verbi transitivi e intransitivi
Volgere al passato prossimo gli infiniti tra pa-
rentesi:
1. Ieri (io cambiare) due volte il treno per

arrivare a Varsavia. ...................................
2. Quante volte (tu cambiarsi) per uscire in

discoteca? .................................................
3. (Io nascere) nel 1967, e tu? ......................
4. Il suo discorso (non persuadermi). .............
5. Loro (sbagliare) strada. .............................
6. Come mai (tu sbagliarsi)? ..........................

D. Il plurale e il singolare dei vei nomi e degli
aggettivi:
Volgere al plurale le frasi:
1. Quell’uomo ha un collega simpatico ..........
2. Quel gatto èe persiano. ...............................
3. Hai ancora quel bel quaderno blu? ............

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

4. ÈE un ragazzo molto originale. ....................
5. Lui èe pratico di queste cose. ......................

E. Pronomi personali
Sostituire le parole sottolineate con i pronomi
corrispondenti:
1. Abbiamo incontrato Renzo. .......................
2. Farete bene ad uscire con Angela. .............
3. Siamo andati anche a vedere lo zoo. .........
4. Chiedete ai signori Rossi se desiderano

prendere un caffèe adesso. ..........................

Ö LEKCJA 3

Komputer, a wraz z nim Internet, coraz
pewniej wkracza do sal klasowych i byæ mo¿e
ju¿ wkrótce stanie siê podstawow¹ pomoc¹ dy-
daktyczn¹ w nauce jêzyków obcych. Nauczycie-
le œwiadomi tego stanu rzeczy, na razie jeszcze
nieufnie, ale mimo to coraz czêœciej siêgaj¹ po
ten œrodek przekazu, widz¹c w nim doskona³y
sposób na motywowanie uczniów i zachêcanie
ich do samodzielnej nauki jêzyka.

Komputer, odpowiednio wykorzystany,
stwarza doskona³e warunki do samodzielnej na-
uki jêzyka, przyzwyczaja uczniów do autonomii
w procesie uczenia siê jêzyka i wdra¿a do sa-
mooceny, niezbêdnego elementu w dydaktyce
nauczania. ,,Multimedia stwarzają niepowtarzal-
ną szansę zmiany tradycyjnych metod nauczania
na nowoczesne, bardziej intensywne i dostosowa-
ne do wyzwań, jakie niesie ze sobą współczesny
świat. Ich zastosowanie w dydaktyce sprawia, że
młodzież nie tylko szybciej przyswaja wiedzę,
ale również uczy się wykorzystywać ją w sposób
twórczy w różnych dziedzinach’’.

Zdaj¹c sobie sprawê z wielkich mo¿liwo-
œci jakie stwarza praca z Internetem, postanowi-
³am zastosowaæ go na jednej z lekcji jêzyka
w³oskiego w klasie I. Oto scenariusz tej lekcji:

Poziom: podstawowy (I rok nauki jêzyka w lice-
um)

Czas: 45 minut

Cele lekcji – Uczeń:
Ö pamięta adresy podstawowych portali w³os-

kich oraz stron, z których bêdzie korzysta³
w samodzielnej nauce jêzyka,

Ö rozumie podstawowe pojêcia, zwroty i wyra-
¿enia zwi¹zane z terminologi¹ komputerow¹,
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Ö potrafi nawigowaæ po w³oskich stronach in-
ternetowych i korzystaæ z materia³ów dydak-
tycznych przez nie oferowanych do samo-
dzielnej nauki jêzyka.

Pomoce dydaktyczne: komputery z dostêpem
do Internetu, kserokopie z adresami portali
w³oskich i stron internetowych.

Metody pracy: wyk³ad, praca z kserokopiami,
praca z komputerem.

Przebieg lekcji:
1. Nauczyciel zapisuje na tablicy temat lekcji

oraz podaje jej cele.
2. Nastêpnie rozdaje ka¿demu z uczniów kse-

rokopie z adresami podstawowych portali
internetowych w³oskich i wspólnie analizuj¹
ich konstrukcjê oraz porównuj¹ z adresami
portali polskich.

Przyk³ad:
www.virgilio.it = wuwuwu punto it (it = Italia)
www.wp.pl = wuwuwu Wirtualna Polska pl (pl = Pol-
ska)
Przed przyst¹pieniem do pracy z komputerami,
nauczyciel podaje uczniom podstawowe s³ow-
nictwo niezbêdne do poruszania siê w Inter-
necie.

Navigare in rete

Siti italiani:
a) www.virgilio.it
b) www.arianna.it
c) www.kataweb.com
d) www.supereva.it

3. Nauczyciel dzieli uczniów na zespo³y dwu-
lub trzyosobowe tak, aby ka¿da grupa mia³a
do dyspozycji komputer. Nastêpnie wybie-
raj¹ jeden z powy¿szych portali i w grupach
analizuj¹ wspólnie jego stronê g³ówn¹. Po
10 minutach pracy, ka¿da grupa prezentuje
wybrany portal (budowa strony, g³ówne in-
formacje).

4. W drugiej fazie pracy z komputerem ucznio-
wie wchodz¹ na stronê internetow¹ z tes-
tami kompetencji jêzykowych. Na kseroko-
pii z adresami nauczyciel przedstawia po
kolei strony, które uczniowie musz¹ otwo-
rzyæ, aby dojœæ do testu ewaluacyjnego.

Esercizio 1
a) Cliccare l’indirizzo seguente:

www.iluss.it�tests.html

b) Con la mouse cliccare la frase: ,,controlla il
tuo livello (www.iluss.�test�testelema1.htm)

c) Entrare nel livello elementare
d) Fare il test.

W ten sposób nabieraj¹ wprawy w nawi-
gowaniu po w³oskiej sieci i oswajaj¹ siê ze
s³ownictwem stron internetowych.

5. Po dotarciu do testu ewaluacyjnego, nau-
czyciel wyjaœnia uczniom na czym on polega
i jak siê odczytuje jego rezultaty. Nastêpnie
uczniowie przystêpuj¹ do pracy. Æwiczenia
w nim zaproponowane maj¹ formê testów
wielokrotnego wyboru i mog¹ byæ wykorzy-
stane w celu sprawdzenia okreœlonego za-
kresu wiedzy gramatycznej. Uczeñ ma mo¿-
liwoœæ uzyskania natychmiastowych rezulta-
tów swojej pracy i skorygowania b³êdnych
odpowiedzi, co sprzyja utrwaleniu wiado-
moœci. Ka¿dy test sk³ada siê z 30 pytañ. Po
zrobieniu testu uczniowie analizuj¹ wyniki,
porównuj¹ je miêdzy sob¹ i wyci¹gaj¹
wnioski typu: z jakimi problemami mam
jeszcze trudnoœci, nad czym muszê popraco-
waæ itd.

6. Praca domowa. Poniewa¿ wiêkszoœæ uczniów
posiada Internet w domu, jako zadanie do-
mowe otrzymuj¹ polecenie zrobienia kolej-
nego testu z zakresu poziomu podstawowe-
go i zapisanie w zeszycie poprawnych od-
powiedzi.

Ö LEKCJA 4

Poziom: œredni (II rok nauki jêzyka)

Czas: 45 minut

Cele lekcji: – Uczeń:
Ö pamięta przys³owia i powiedzenia typowe dla

W³ochów,
Ö rozumie zasady budowy zdañ w jêzyku w³os-

kim,
Ö potrafi antycypowaæ sens zdania w³oskiego

z dwóch lub trzech zaledwie wyrazów.
Metody pracy: praca z komputerem, praca
z tekstem
Pomoce dydaktyczne: komputer z pod³¹cze-
niem do Internetu, kserokopie przys³ów i po-
wiedzeñ w³oskich.
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Przebieg lekcji:
1. Nauczyciel podaje temat i cele lekcji. PóŸ-

niej prosi uczniów o utworzenie dwuosobo-
wych zespo³ów. Ka¿dy z zespo³ów powinien
mieæ do dyspozycji jeden komputer.

2. Ćwiczenie nr 1
Nauczyciel rozdaje uczniom kartki z adre-
sem portalu w³oskiego, do którego samo-
dzielnie maj¹ wejœæ.

1) Apri la pagina: www.emt.it
2) Clicca sull’imagine: Italiano come lingua

straniera (la piantina d’Italia)
3) Clicca sull’ Univ.British Columbia
4) Clicca sui Giochi poi Paroliamo

Po wejœciu na stronê g³ówn¹ portalu,
postêpuj¹c wed³ug wskazówek podanych na
kartce przez nauczyciela wchodz¹ na stronê,
na której znajduj¹ siê æwiczenia. Z pomoc¹
nauczyciela próbuj¹ rozszyfrowaæ zasady gry.
Uczniowie maj¹ w tym momencie okazjê do
przyswojenia sobie s³ownictwa, jakiego u¿ywa
siê przy budowie poleceñ. Po zapoznaniu siê
z poleceniami przystêpuj¹ do rozwi¹zywania
kwizu.

Kwiz ma formê znanej gry ,,Ko³o for-
tuny’’. Uczniowie maj¹ za zadanie odgadniêcie
has³a losuj¹c pojedyncze literki. Tego rodzaju
æwiczenia domys³u jêzykowego sprzyjaj¹ za-
równo dobrej zabawie, jak i rozwijaj¹ umiejêt-
noœci antycypacji i skojarzeñ, tak cenne w nau-
ce jêzyka obcego.

Odgadniêcie has³a jest nagradzane jed-
nym punktem. Nieodgadniêcie jest karane
odjêciem punktu. Uczniowie maj¹ do dyspo-
zycji 10 hase³ do odgadniêcia. Po zakoñczeniu
æwiczenia nauczyciel mo¿e wynagrodziæ ucznia
ocen¹ bardzo dobr¹ za piêæ poprawnie odgad-
niêtych hase³, dobr¹ za cztery has³a odgadniê-
te itd.

3. Ćwiczenie nr 2

Õ I faza:
Nauczyciel rozdaje uczniom kserokopie

przys³ów i powiedzeñ w³oskich i prosi o prze-
analizowanie ich oraz znalezienie odpowiedni-
ków polskich, jeœli takie s¹.

1. ,,Aspettare la manna dal cielo’’ vuol dire ...
.................................................................

2. ,,Dormire (riposare) sugli allori’’ vuol dire
.................................................................

3. ,,Metere i puntini sulle i’’ vuol dire ...........
.................................................................

4. ,,Raddrizzare le gambe ai cani’’ vuol dire
.................................................................

5. ,,Vedere la pagliuzza nell’occhio altrui’’ .....
.................................................................

6. ,,Al cuore non si comanda’’ .......................
.................................................................

7. ,,Chi va sano va piano e va lontano’’ .........
.................................................................

8. ,,L’abito non fa Monaco’’ ..........................
.................................................................

9. ,,Tutto il mondo e paese’’ .........................
.................................................................

10. ,,L’appettito viene mangiando’’ ...............
...............................................................

Jeœli nie ma odpowiedników polskich,
uczniowie staraj¹ siê odgadn¹æ znaczenie dane-
go powiedzenia. Nastêpnie nauczyciel zostawia
uczniom 5 minut na zapamiêtanie mo¿liwie jak
najbardziej wiernie podanych przys³ów, gdy¿
w drugiej fazie tego æwiczenia bêd¹ musieli
odgadn¹æ has³o z kilku zaledwie liter podanych
przez nauczyciela.

Õ II faza:
Nauczyciel pisze na tablicy has³o do od-

gadniêcia podaj¹c jedynie trzy litery a pozo-
sta³e zastêpuje kreskami.

Cerca di indovinare il proverbio:

Le lettere: A Z N

Uczniowie pracuj¹c w grupach staraj¹
siê odgadn¹æ przys³owie. Maj¹ do dyspozycji
po jednej literce do wylosowania. Która z grup
pierwsza odgadnie has³o otrzymuje 1 punkt.
Uzyskany punkt dolicza siê do punktów uzys-
kanych w æwiczeniu 1.

Zadanie domowe:
Uczniowie maj¹ za zadanie wyjaœnienie

w jêzyku w³oskim znaczenia podanych na lekcji
przys³ów i powiedzeñ.
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Ö LEKCJA 5

Wszyscy nauczyciele chcieliby, aby ich
uczniowie mówili p³ynnie w jêzyku obcym. Ro-
bi¹ wiêc co mog¹, dobieraj¹ odpowiednie œrod-
ki dydaktyczne, wzbogacaj¹ metody i techniki
pracy, zmieniaj¹ podrêczniki na coraz to cie-
kawsze, bardziej zró¿nicowane, a tymczasem
mimo wszelkich starañ mówienie w jêzyku
obcym i tak sprawia ci¹gle najwiêcej prob-
lemów. I nie nale¿y siê temu zbytnio dziwiæ,
przecie¿ to w³aœnie ,,praktyka czyni mistrzem’’
a uczniowie nie maj¹ zbyt wielu okazji w cza-
sie lekcji a tak¿e poza ni¹, by sprawdziæ swoje
umiejêtnoœci. Jak¹ szansê wypowiedzenia na-
wet jednego zdania na lekcji trwaj¹cej 45 mi-
nut ma uczeñ w klasie licz¹cej 30 osób? Zniko-
m¹. Dlatego te¿ myœlê, ¿e w takiej sytuacji
nauczyciel powinien zwróciæ szczególn¹ uwagê
na rozwijanie tych sprawnoœci, które s¹ mo¿-
liwe do opanowania przez uczniów w szkolnej
rzeczywistoœci.

Takimi sprawnoœciami s¹ czytanie i s³u-
chanie ze zrozumieniem. Dostêp do prasy ob-
cojêzycznej czy telewizji satelitarnej sta³ siê
czymœ powszechnym, dziêki temu uczniowie
maj¹ szansê zetkniêcia siê z autentycznym w³os-
kim bez koniecznoœci wyjazdu za granicê. Oto
przyk³ad na zachêcenie uczniów do czytania
w³oskich czasopism.

Nasza szko³a prowadzi prenumeratê
w³oskiej gazety dla m³odzie¿y Oggitalia. Co trzy
miesi¹ce uczniowie maj¹ w czytelni do dys-
pozycji nowy numer z ciekawymi informacjami,
bêd¹cymi wycinkami artyku³ów z prasy w³os-
kiej (Il Messaggero, Panorama, Il Tempo, Il Gior-
nale, Donna Moderna itd.).

Postanowi³am zachêciæ uczniów do siêg-
niêcia po nie, gdy¿ jest to kolejny sposób na
rozwijanie w nich samodzielnoœci w uczeniu siê
jêzyka. Opracowa³am wiêc test sk³adaj¹cy siê
z 25 pytañ z ró¿nych dziedzin ¿ycia W³och.
Informacje czerpa³am z gazetki Oggitalia. Zada-
niem uczniów by³o odszukanie odpowiedzi na
pytania. ¯eby to zrobiæ, musieli rozpocz¹æ lek-
turê gazetek. Mieli do dyspozycji dwa miesi¹ce.
Po up³ywie tego terminu, jedn¹ z lekcji prze-
znaczy³am na sprawdzanie odpowiedzi, komen-
tarze i nagrodzenie ucznia, który odpowiedzia³
na wszystkie pytania testu.

Test

Cercando le informazioni nella rivista per I giova-
ni ,,Oggitalia’’ rispondi alle seguenti domande:

1. Quando èe stata costruita la Fiat Cinquecento
– l’automobile piùu popolare d’Italia?
.................................................................

2. Che cosa èe ,,Giro d’Italia’?
.................................................................

3. Chi èe Chiara Caselli?
.................................................................

4. A quale gruppo editoriale appartiene ,,Pa-
norama’’ – uno dei settimanali piùu diffusi in
Italia?
.................................................................

5. In quale cittàa italiana si trova Il Palazzo dei
Diamanti?
.................................................................

6. Dove si trova ,,L’Ultima Cena’’ di Leonardo
da Vinci?
.................................................................

7. A chi risale l’origine del presepe natalizio?
.................................................................

8. Quali sono I temi delle canzoni di Vasco
Rossi?
.................................................................

9. Che cosa èe la ,,Via Francigena’’?
.................................................................

10. Quali nomi hanno fatto la storia della Rai?
...............................................................

11. Quando e da chi fu celebrato il primo
Giubileo cristiano?
...............................................................

12. Che cosa èe la Biennale d’arte di Venezia?
...............................................................

13. Chi sono Ligabue, Jovanotti e Piero Pelùu?
...............................................................

14. Dove èe nato Reinhold Messner?
...............................................................

15. Come sono intitolati tre famosi western di
Sergio Leone?
...............................................................

16. Da quale romanzo di Alessandro Baricco
Giuseppe Tornatore ha tratto il film?
...............................................................

17. In quale regione italiana si produce il fa-
moso vino ,,Barolo’’?
...............................................................

18. Di che nazionalitàa èe la famosa star italiana
Afef Jnifen?
...............................................................
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19. Come si chiama la regina italiana della
dance music?
...............................................................

20. In quale cittàa italiana èe nato Antonio Stra-
divari, il piùu famoso costruttore di violini
del mondo?
...............................................................

21. Quando si svolge il carnevale di Viareggio?
...............................................................

22. Chi èe Franco Battiato?
...............................................................

23. Come si chiama il regista del film ,,La vita
èe bella’’?
...............................................................

24. Che cosa festeggia a febbraio la cittàa di
Treviso?
...............................................................

25. Chi èe l’autore del romanzo ,,I piccoli maes-
tri’’?
...............................................................

..........�25 pkt
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Tomaszów Lubelski

Nauczmy uczniów się uczyć

Zgodnie z postulatami wspó³czesnej
glottodydaktyki w centrum procesu glottodyda-
ktycznego powinien znajdowaæ siê uczeñ, a je-
go uczeniu siê winny byæ podporz¹dkowane
czynnoœci nauczania i kierowania ze strony nau-
czyciela.

Sukces ucznia w przyswajaniu jêzyka ob-
cego zale¿y od wielu czynników: indywidual-
nych (zwi¹zanych z osob¹ ucznia), dydaktycz-
nych (oddzia³ywania szko³y i nauczyciela) oraz
œrodowiskowych (dom, rodzina, otoczenie).
Najwa¿niejsz¹ rolê odgrywaj¹ – jak dowiod³y
badania naukowe i wyniki eksperymentów dy-
daktycznych – czynniki indywidualne, takie jak
osobowoœæ ucz¹cego siê, jego zdolnoœci, inteli-
gencja, temperament, emocjonalnoœæ oraz mo-
tywacja uczenia siê. Czynniki dydaktyczne – tre-
œci nauczania, organizacja procesu glottodydak-
tycznego, czynnoœci dydaktyczno-wychowawcze
nauczyciela oddzia³uj¹ pozytywnie lub negaty-
wnie na ucznia, szczególnie na jego osobowoœæ,
motywacjê i strategiê dzia³ania, a wiêc równie¿

w bardzo du¿ym stopniu decyduj¹ o sukcesie
ucz¹cego siê.

Mo¿na wymieniæ kilka kierunków pozy-
tywnego oddzia³ywania nauczyciela na ucznia
w procesie nauczania�uczenia siê jêzyka obcego:
Ö apelowanie do sfery poznawczo-intelektual-

no-emocjonalnej ucznia,
Ö prezentowanie strategii i sposobów uczenia siê,

podpowiadania ich uczniom w toku realizacji
ró¿nych zadañ jêzykowo-komunikacyjnych,

Ö stworzenie na lekcji atmosfery pozbawionej
lêku oraz ¿yczliwy stosunek nauczyciela do
ucznia (ucz¹cy siê chêtnie wypowiada siê, nie
boi siê zwróciæ o pomoc do nauczyciela w ra-
zie potrzeby, chêtnie z nim wspó³pracuje).

Uwzglêdnienie przedstawionych wy¿ej
aspektów postêpowania dydaktycznego pozwa-
la stwarzaæ odpowiednie warunki do uczenia
siê, kszta³tuje aktywn¹ postawê ucz¹cego siê
wobec nauki jêzyka, rozwija jego motywacjê
i autonomiê (samodzielnoœæ, d¹¿enie do samo-
realizacji i samowyra¿ania siê).

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 1 i praktycznej nauki jêzyka angielskiego w Nauczyciel-
skim Kolegium Jêzyków Obcych w Tarnowie Lubelskim. Bra³a udzia³ w naszym konkursie 2002 Nauczmy uczniów się uczyć.
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Panuj¹ce obecnie w nauczaniu jêzyków
obcych podejœcie komunikacyjne (lub jego od-
miana – podejœcie komunikacyjno-czynnoœcio-
we) zak³ada zorientowanie wszystkich dzia³añ
glottodydaktycznych na osobê ucznia i jego
uczenie siê, lecz w praktyce szkolnej postulat
ten nie zawsze jest realizowany prawid³owo.
Na podstawie wielu hospitowanych przeze
mnie lekcji jêzyka angielskiego oraz rozmów
przeprowadzonych z uczniami mogê stwierdziæ,
¿e doœæ czêsto nauczyciele prezentuj¹ autorytar-
ny styl pracy, objaœniaj¹ materia³ nauczania,
stawiaj¹ przed ucz¹cymi siê zadania rygorys-
tycznie wymagaj¹c ich wykonania, nierzadko
towarzyszy takiemu postêpowaniu atmosfera
lêku i nie ma miejsca na zachowania auto-
nomiczne uczniów. Nauczyciel naucza, nie tro-
szcz¹c siê zbytnio o uczenie siê. Bywa równie¿,
¿e nauczyciele przekonani o koniecznoœci wdra-
¿ania uczniów do autonomii, wprowadzaj¹ za-
dania przekraczaj¹ce mo¿liwoœci uczniów, po-
zostawiaj¹c ich samym sobie (a mo¿e korepety-
torom), co powoduje zniechêcenie i frustracjê
ucz¹cych siê.

Oczekuj¹c pozytywnych wyników nauki
jêzyka obcego powinniœmy sobie uœwiadomiæ,
¿e równoczeœnie z wdra¿aniem do praktyki na-
uczania najnowszej wiedzy glottodydaktycznej,
musimy wnikliwie obserwowaæ dzia³ania
uczniów i nasze (dokonywaæ samoobserwacji
i obserwacji uczniów), wprowadzaæ niezbêdne
zmiany i korekty w toku lekcji i wyci¹gaæ wnio-
ski na przysz³oœæ, w sposób przemyœlany dobie-
raæ strategie nauczania i kierowania, maj¹c za-
wsze na uwadze warunki nauczania�uczenia siê
konkretnych uczniów, a tak¿e swoje mo¿liwoœci
jako dydaktyka i wychowawcy.

Jaki powinien byæ nauczyciel, który prag-
nie oddzia³ywaæ na osobê ucznia w taki sposób,
aby zaktywizowaæ jego uczenie siê oraz
kszta³towaæ jego zachowania autonomiczne?
Odpowiadaj¹c krótko na postawione pytania,
mo¿na powiedzieæ, ¿e nauczyciel musi byæ pro-
fesjonalist¹ o wyraŸnej osobowoœci, psycholo-
giem rozumiej¹cym psychikê i zachowania
uczniów, filozofem rozwa¿aj¹cym ró¿ne pogl¹-
dy, stanowiska i prowokuj¹cym wypowiedzi
ucz¹cych siê, a tak¿e aktorem czêsto pos³uguj¹-
cym siê jêzykiem cia³a, mimik¹ i gestami, w³¹-
czaj¹cym siê aktywnie w ro¿ne sytuacje, wyma-
gaj¹ce porozumiewania siê i anga¿uj¹cym

w nie ca³¹ klasê. Jest to nauczyciel kreatywny,
w sposób twórczy podchodz¹cy do programu
nauczania, podrêcznika, zadañ stoj¹cych przed
nim i przed uczniami. Jego entuzjazm i zaan-
ga¿owanie, ¿yczliwoœæ w stosunku do ucznia
stwarzaj¹ odpowiedni klimat do efektywnego
uczenia siê uczniów.

Staram siê byæ takim nauczycielem. Sta-
ram siê uwzglêdniaæ mo¿liwoœci i zainteresowa-
nia intelektualno-poznawcze uczniów (wykorzy-
stanie ich potencja³u twórczego) oraz ich zaan-
ga¿owanie emocjonalne. W tym celu dobieram
odpowiednie materia³y nauczania (teksty), po-
ruszaj¹ce aktualn¹ problematykê nurtuj¹c¹
wspó³czesn¹ m³odzie¿ oraz zawieraj¹ce wiedzê
kulturoznawcz¹. Wykorzystujê teksty podrêczni-
kowe: Opportunities, Format, Matrix, English file,
Enterprise i pozapodrêcznikowe, g³ównie zaczer-
pniête z prasy anglojêzycznej (Mary Glasgow
Magazines, takie jak Team, Club, Current, Litera-
ry Cavalcade), The Unesco Courier, teksty ikono-
graficzne (ilustracje, fotografie, obrazy), rów-
nie¿ materia³y u¿ytkowe (reklamy, ulotki, pla-
ny, mapy, foldery), a tak¿e nagrania magneto-
fonowe i telewizyjne w wersji oryginalnej (np.
filmy przyrodnicze i geograficzne stacji Discove-
ry, National Geografic czy BBC), programy do-
kumentalne i filmy (zarejestrowane przeze
mnie lub moich uczniów na kasetach wideo lub
w wersji oryginalnej, jak chocia¿by s³awny ostat-
nio Harry Potter). Wprowadzam te materia³y
w ramach realizowanego na lekcji tematu. Tek-
sty s³u¿¹ realizacji ró¿nych celów. Jedne z nich
przeznaczam g³ównie do kszta³towania kompe-
tencji lingwistycznej (mo¿liwoœci tworzenia po-
prawnych zdañ w jêzyku angielskim), inne
– przede wszystkim do rozwijania kompetencji
komunikacyjnej (mo¿liwoœci skutecznego ko-
munikowania siê w okreœlonych sytuacjach),
rozwijania motywacji i autonomii ucz¹cych siê.
Zarówno w pierwszym, jak i drugim przypadku
staram siê podpowiadaæ, pokazywaæ uczniom
sposoby kszta³towania umiejêtnoœci i nawyków.

W trakcie pracy nad kompetencj¹ ling-
wistyczn¹ koncentrujemy siê g³ównie na opa-
nowaniu leksyki i struktur jêzykowych wyodrêb-
nionych z tekstów (oraz s³owników) i przydat-
nych do porozumiewania siê w obrêbie okreœ-
lonego tematu. Selekcji materia³u jêzykowego
przeznaczonego do czynnego opanowania do-
konuj¹ sami uczniowie (nie podajê im goto-
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wych zestawów s³ownictwa czy struktur jêzyko-
wych). W tym celu zadajê im na przyk³ad na-
stêpuj¹ce pytania: Jakie słowa i wyrażenia wiążą
się z danym tematem, problemem, sytuacją?
W jakich sytuacjach moglibyście użyć ważnych
według was wyrażeń z tekstu.......

Podpowiadam im, jak mo¿na uporz¹d-
kowaæ i zorganizowaæ nowy materia³ leksykal-
ny, aby ³atwiej go zapamiêtaæ. Na przyk³ad
mo¿emy s³owom nadaæ jakieœ symbole czy
kszta³ty lub umieœciæ s³owa w jakiejœ przestrzeni
(na ilustracji, w klasie, we w³asnym mieszkaniu
itd.), w sposób graficzny lub w wyobraŸni,
a tak¿e mo¿emy zawrzeæ je w krótkiej stworzo-
nej przez siebie historyjce – wszystko po to, aby
³atwiej je zapamiêtaæ i nastêpnie odtworzyæ
i utrwaliæ. Ka¿dy z uczniów wybiera tak¹ tech-
nikê, która najbardziej mu odpowiada.

Oto krótki opis fragmentu jednej z lekcji
w klasie czwartej liceum. Temat: Describing Build-
ings and Places. Na wstêpie uczniowie us³yszeli
nastêpuj¹ce pytanie: What do you think of when
you hear the words ,,buildings’’ and�or ,,places’’.
Wymienili bardzo wiele s³ów, przede wszystkim
nazwy budynków np.: school, house, office, fac-
tory, skyscraper, theatre, museum, hotel, cafe,
restaurant, cottage, palace, chalet, castle itd. Wte-
dy poprosi³am, aby do ka¿dego z podanych
przez nich s³ów (zapisanych na tablicy) dodali
przymiotniki, które najbardziej kojarz¹ siê im
z tymi rzeczownikami. W ten sposób powsta³y
tzw. word chunks, czyli zestawienia wyrazów.
Np.: a white marble palace, a luxurious hotel,
a huge skyscraper, a small wooden cottage, a large
factory, an impressive cathedral itp. Nastêpnie
zapyta³am: What other words and expressions are
connected with describing buildings or places?
Think about some verbs now. Try to match them to
your word chunk. Poda³am przyk³ad: to visit mu-
seums, galleries, castles, to stay in a luxurious hotel.

Uczniowie tworzyli nowe po³¹czenia: to
build a large factory, to walk around an impres-
sive cathedral, to admire a white marble palace,
to spend your holiday in a car, stone cottage, to
design a theatre.

Æwiczenie to mia³o na celu zaintereso-
wanie uczniów tematem lekcji oraz powtórze-
nie i utrwalenie poznanego wczeœniej s³ownic-
twa. Poniewa¿ mia³o formê zabawy i przebie-
ga³o w przyjemnej atmosferze, uczniowie chêt-
nie wymyœlali kolejne kolokacje.

Nastêpnie poprosi³am: Look at the text
about an old cottage by the Atlantic. Find some
key words in it. Po znalezieniu przez uczniów
wa¿nych ich zdaniem s³ów i wyra¿eñ (np. solid
granite walls, a metre thick, my grandparents’
cottage, the old house by the harbour), zada³am
im pytanie: In what situations could you use
those important words from the text? Odpowie-
dzi by³y ró¿ne, np.: In a conversation with
a friend if he wanted to know where I spent my
summer holiday, in a letter�a postcard to
a friend, in my school composition if I was asked
to describe an interesting place, in a poem of my
own entitled ,,My house of dreams’’ itp.

Gdy uczniowie zapoznali siê z tekstem
z podrêcznika Successful Writing Virgini Evans
oraz przeæwiczyli ju¿ i utrwalili potrzebne s³ow-
nictwo, zaskoczy³am ich nastêpuj¹cym zada-
niem. Podzieli³am klasê na szeœæ grup. W ka¿-
dej grupie by³o od 4 do 5 osób. Nastêpnie
przesz³am siê po klasie z du¿ym kolorowym
kapeluszem w rêku i poprosi³am ucznia z ka¿-
dej grupy o wyci¹gniêcie jednej rzeczy z kape-
lusza. Uczeñ musia³ to uczyniæ z zamkniêtymi
oczami: Shut your eyes now. There are a few
strange, little objects in this hat, but you can take
out only one of them. W kapeluszu znajdowa³y
siê nastêpuj¹ce przedmioty: kawa³ek drewna,
ma³y kamieñ, morska muszla, kawa³ek czerwo-
nej ceg³y, ma³y gliniany dzbanek, kolorowy
drewniany kubeczek. Zapyta³am uczniów:
Could you show the class what items you’ve got?
What are these objects called? Uczniowie wymie-
niali nazwy przedmiotów: a piece of wood,
a pebble, a seashell, a piece of red brick, a small
clay jug, a colourful wooden mug.

Poprosi³am uczniów, aby wyobrazili so-
bie, ¿e s¹ tym przedmiotem, który wylosowa³a
ich grupa. Now imagine that you are the object
which your group has pulled out. So group one
– you are all pebbles, group two – you are clay
jugs. Wyjaœni³am nastêpnie, ¿e wszystkie przed-
mioty pochodz¹ z kamiennego domku, o któ-
rym czytali w poprzednim tekœcie. Poprosi³am,
aby opowiedzieli o tym domku z punktu widze-
nia tych przedmiotów – czyli jak siê tam znale-
Ÿli, jak¹ rolê pe³nili w tym budynku, jak d³ugo
tam przebywali, co widzieli i s³yszeli, a wiêc te¿
wygl¹d domu, jego wnêtrze, atmosferê i miesz-
kañców. Doda³am te¿, ¿e mog¹ swoj¹ wypo-
wiedŸ przygotowaæ w formie opowiadania lub
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dialogu miêdzy cz³onkami grupy, czyli np. czte-
rema kamykami z grupy pierwszej. Polecenie
brzmia³o: Now all of you come from the little
stone house you’ve just read about. Prepare
a story or a dialogue between the members of
your group about this house, from your own
point of view, taking your own history into con-
sideration (how you found yourselves in the hou-
se, what you did there, how long you stayed),
what you saw, heard, so you should describe not
only what the house looks like, its interior but
also its atmosphere and inhabitants. Pomys³ ten
bardzo siê podoba³ i w ci¹gu 10 minut po-
wsta³o kilka zabawnych i interesuj¹cych histo-
ryjek. Oto jedna z nich:

I’m a round, light, grey, granite pebble. I’m
not very big but quite old. In fact, I can’t tell you
my age. I only remember lying on the beach. Then,
one day a young man picked me up and brought
me to an old, stone cottage by the Atlantic. First, he
put me on a square wooden table which stood in
the middle of a spacious room. I felt comfortable
there as the table was covered with a soft table-
cloth. I could see some high chairs round the
table and a few pictures on the walls. I thought
I would stay there for ages but after some time
a little girl ran in, saw me and started to play with
me. She took me to the kitchen, which was
smaller than the room I had just left, but very
cosy and tidy. There was a delicate scent of roses
there and a fragrant aroma of various herbs.
I realized that although the cottage was old and
made of stones, it had a happy atmosphere,
created by its friendly and loving inhabitants.

Wœród stosowanych przeze mnie rozmai-
tych æwiczeñ du¿o miejsca zajmuje parafrazo-
wanie wyra¿eñ jêzykowych, tworzenie mini-
monologów oraz mini-dialogów.
Na przyk³ad:

Say it in a different way (Zapytaj kolegę
o to w inny sposób):

Zdanie: ,,Tom has been my friend for
many years.’’ mo¿e byæ zmienione na: ,,I first
met Tom many years ago.’’ How else can you ask
about it?

Zamiast: ,,Where is the nearest hospital?’’
mo¿na zapytaæ: ,,How can I get to the nearest
hospital?’’ czy ,,Could you tell me the way to the
nearest hospital?

Mini monolog: Hi! I’m a black candle-
stick and I want to tell you the short story of

my life. I live in a small village in Ireland, but
I come from Portugal.

Mini dialog:
A: What are you?
B: I’m a black candlestick
A: Oh, a black candlestick. That’s interesting.

Do you want to tell us something about
your life?

B: Yeah, it’ll be the short story of my life.
I live in a small village in Ireland.

Przygotowuj¹c uczniów do naturalnej
komunikacji realizujê z nimi æwiczenia przed-
komunikacyjne ujmuj¹ce mowê w sposób kom-
pleksowy i integruj¹ce sprawnoœci jêzykowe
(rozumienie mowy, mówienie, czytanie, pisa-
nie). Przede wszystkim uczê ich mediacji i ne-
gocjacji. Mediacja zak³ada odbiór tekstu audial-
nego czy graficznego i przekazanie go w zmie-
nionej formie (np. tekst d³u¿szy → krótszy, tekst
ustny → pisemny, styl formalny → nieformal-
ny, tekst w tonie neutralnym → tekst o silnym
zabarwieniu emocjonalnym itp.) w zale¿noœci
od warunków komunikacji (status spo³eczny
i wiek adresata, miejsce, temat rozmowy, kana³
przekazu – wzrokowy, s³uchowy). Oto kilka
przyk³adów:
Ö Read the text and write an advert for one of

the objects mentioned in it (tekst d³u¿szy
→ krótszy).

Ö Read the information in a newspaper�magazi-
ne about a concert of a rock group and tell
your friend about it, inviting him�her to the
concert (styl formalny → nieformalny).

Ö Watch an advertisement of a film which is on
on TV (or a video). Make your friends interes-
ted in it and suggest going to the cinema
together (tekst krótszy → d³u¿szy).

Negocjacje polegaj¹ na obronie swoje-
go stanowiska, osi¹gniêciu okreœlonego celu
w drodze wymiany stosownych argumentów
miêdzy rozmówcami. Podajê uczniom przyk³a-
dy negocjacji oraz stawiam przed nimi zadania
typu: ,,Persuade your parents to let you stay
longer at a friend’s party’’ lub: ,,You want to
postpone your classwork. Try to persuade your
teacher that he should agree to your idea’’.

W zwi¹zku z tym, ¿e w ¿yciu spo³ecznym
ci¹gle przekazujemy informacje (jesteœmy me-
diatorami) oraz prowadzimy negocjacje (w ofic-
jalnych rozmowach – w polityce, biznesie
i w nieoficjalnych – w rodzinie, wœród znajo-
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mych), takie formy komunikowania musz¹ zaj-
mowaæ du¿o miejsca równie¿ w procesie glot-
todydaktycznym. Na ka¿dej prowadzonej prze-
ze mnie lekcji staj¹ siê one przedmiotem æwi-
czeñ (mniej lub bardziej przeze mnie sterowa-
nych), w których uczniowie wyra¿aj¹ ró¿ne in-
tencje w zale¿noœci od tematu i wprowadzone-
go materia³u leksykalno-gramatycznego. W tym
celu wykorzystuj¹ równie¿ sytuacje naturalne
zaistnia³e w klasie, zwi¹zane z zachowaniem siê
uczniów, ich przygotowaniem siê do lekcji,
zwalnianiem siê itp. Mówiê na przyk³ad: ,,You
think I shouldn’t ask you any questions today.
Why? Justify your request. Use some arguments
to convince me I ought to do as you wish.
Oczywiœcie, pomagam uczniom w razie potrze-
by formu³owaæ odpowiednie wypowiedzi.

Æwiczenia kszta³tuj¹ce kompetencjê ling-
wistyczn¹ i zadania wdra¿aj¹ce uczniów do
komunikowania siê na postawie elementów
orientuj¹cych (tekst modelowy, podpowiedzi
nauczyciela, zestaw leksyki itd.) przygotowuj¹
ucznia do samodzielnego wypowiadania siê,
porozumiewania siê miêdzy sob¹ i z nauczy-
cielem.

Samodzielne wypowiedzi uczniów (nie-
rzadko spontaniczne) staram siê prowokowaæ
przez zwrócenie uwagi ucz¹cych siê na ciekaw¹
informacjê, postawienie problemu (czêsto kont-
rowersyjnego), stworzenie jakiejœ sytuacji, gry,
zabawy, s³owa i gesty, zachêty, pochwa³y itp.
Na przyk³ad omawiaj¹c z uczniami kl. I liceum
tekst ,,Underground in New York’’ z podrêcznika
Opportunities Pre-Intermediate zachêcam uczniów
do myœlenia, wyra¿ania swoich opinii, zadaj¹c
im nastêpuj¹ce pytanie: What is the biggest
problem of people living underground? Odpo-
wiedzi uczniów by³y ró¿ne: They have no home,
no money, no families. They can’t earn much
money because they don’t have any work itp.

Potem poprosi³am: ,,Let’s play a game
now. One of you is a homeless person. Let’s say
it’s Tom. Tom come here and think a little about
your lifestyle. Remember you’re homeless. Your
friends are going to ask you some questions. Try
to guess their questions and think of possible
answers. You’ve got 3 minutes. And now the
class: Work in small groups and prepare ten
questions for Tom. You’ve heard that he is home-
less. Invent interesting questions for him trying to
get as much information from him as you can.

I’m going to ask Tom first: Tom, how did it
happen that you are homeless?

A oto niektóre inne pytania i odpowie-
dzi uczniów:
A: Tom, do you wash every day?
T: It’s difficult every day, but I try.
B: Do you sleep well? Because the tunnels are

not very nice in my opinion.
T: Well, of course, they aren’t, but I’ve made

myself a quite comfortable bed, you know.
C: Do you have any friends underground? Do

you go out with them?
Oprócz tekstów podrêcznikowych wyko-

rzystujê inne materia³y (graficzne, ikonograficz-
ne, audialne i audiowizualne). Czêœæ z nich
wprowadzam po uzgodnieniu z uczniami (jeœli
tekst wydaje siê im interesuj¹cy). Niektóre tek-
sty wyszukuj¹ sami uczniowie i przynosz¹ na
lekcje.

Posiadam w swojej pracowni zbiór tek-
stów, kaset magnetofonowych, wideo i innych
materia³ów, z których ucz¹cy siê mog¹ skorzys-
taæ, jeœli w domu nie maj¹ dostêpu do tego
typu pomocy. Uczeñ sam wybiera materia³y
dotycz¹ce tematów, które go interesuj¹ (czêœ-
ciej zdarza siê to w przypadku starszych klas
licealnych). Polecam te¿ uczniom korzystanie
z Internetu, podaj¹c im adresy okreœlonych
stron internetowych, na przyk³ad.: http://
www.odci.gov�cia�publications�factbook�index.html,
http://www.holidayfestival.com
http://www.lyrics.com�

Na podstawie tekstów zaakceptowanych
lub wybranych przez uczniów mo¿na najlepiej
doskonaliæ ich umiejêtnoœci w zakresie kom-
petencji komunikacyjnej i interkulturowej oraz
ich gotowoœæ do samorealizacji i samowyra¿a-
nia siê. Staram siê tak pokierowaæ prac¹, aby
uczniowie wydobyli z tekstów to, co ich szcze-
gólnie interesuje, co jest dla nich nowe i wa¿ne,
o czym chcieliby mówiæ lub pisaæ. Przedstawia-
j¹ wiêc ciekaw¹ informacjê, wyra¿aj¹ swoje
pogl¹dy na dany temat, rozwi¹zuj¹ jakiœ prob-
lem poruszony w tekœcie itp. Nie oceniam tych
wypowiedzi rygorystycznie pod wzglêdem ich
poprawnoœci gramatycznej, aby nie blokowaæ
gotowoœci do wyra¿ania siê uczniów. Wa¿na
jest tu natomiast naturalnoœæ i skutecznoœæ ich
porozumiewania siê. Wdra¿am równie¿
uczniów do samodzielnego korzystania z tek-
stów w domu. (Polecam im zw³aszcza tzw.
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Readers, uproszczone ksi¹¿eczki dostêpne od
poziomu podstawowego do zaawansowanego,
np.: Primary Colors, Treasure Island, The Horse
Whisperer, czy How to be an Alien). Proponujê
im przeczytanie krótkiego tekstu, pos³uchanie
kasety magnetofonowej, obejrzenie fragmentu
programu telewizyjnego (do wyboru), wyodrêb-
nienie i zapamiêtanie ciekawej informacji
w celu przekazania jej na nastêpnej lekcji. Zwy-
kle na pocz¹tku lekcji w ramach rozgrzewki
jêzykowej uczniowie przedstawiaj¹ pozyskan¹
informacjê. Mog¹ te¿ przekazywaæ j¹ jako uzu-
pe³nienie materia³u realizowanego na okreœlo-
ny temat w innej czêœci lekcji.

Podczas pracy nad opanowaniem fonicz-
nej strony jêzyka zwracam uwagê uczniów, ¿e
wymowy, akcentu i intonacji mog¹ uczyæ siê
zarówno w sposób œwiadomy, jak i mimocho-
dem. Z moich obserwacji wynika, ¿e wiêkszoœæ
uczniów rozpoczynaj¹cych naukê w liceum nie
posiada praktycznej wiedzy z zakresu fonetyki.
Próbuj¹ oni naœladowaæ wymowê nauczyciela
najlepiej jak potrafi¹. Wykorzystujê ich zainte-
resowanie istniej¹cymi ró¿nicami w wymowie
g³osek polskich i angielskich i pierwsz¹ lekcjê
fonetyki przeprowadzam w formie zabawy. Po-
kazujê im, jak nale¿y u³o¿yæ narz¹dy mowy
przy wymawianiu okreœlonych dŸwiêków w ró¿-
nych pozycjach. Zalecam, by obserwowali
uk³ad moich ust przy wymawianiu okreœlonych
dŸwiêków i s³ów oraz swoj¹ wymowê, patrz¹c
w lusterko. ¯artujê, np.: ,,Have you got all your
teeth in your mouth? Make sure you’ve got
them: Now touch your teeth with your tongue.
Right. Look at me. What am I doing? I’m touch-
ing my upper teeth with my tongue. Put your
tongue in this position. Try to say ,,s’’ without
moving your tongue. Listen to me: ,,think’’,
,,think’’, ,,think’’. Repeat several times. Look at
the mirror. Now say: ,,this’’, ,,this’’. How to
pronounce ,,this’’ correctly? Again touch your
upper teeth with your tongue, but now say Polish
,,z’’. What can we hear? We hear [δ] like in ,,this’’
or ,,that’’. Repeat; ,,this’’, ,,that’’.

Uczê te¿ ich znaków transkrypcji fone-
tycznej i odczytujê je z nimi: ,,Now let’s read
those words, look at their phonetic transcription:
that [∂�aet], this [∂� is]. Podajê równie¿ odpo-
wiednie zestawy wyrazów ilustruj¹cych dane
zjawiska fonetyczne, np. koñcówka -ed czaso-
wników regularnych mo¿e byæ wymawiana

na trzy sposoby. Podajê przyk³ady ka¿dego
z nich:
1) cleaned, complained,
2) missed, helped,
3) stated, wanted, mended.
Uczniowie dodaj¹ w³asne przyk³ady.

Czasami proszê, by uczniowie wymawia-
li polskie wyrazy z angielskim akcentem, tzn.
tak, jak wypowiedzia³by je Anglik. Mówiê np.
I’m an English visitor learning Polish. Listen to
me: tata [’toete], brat [braet], woda [’wode] itd.

Innym æwiczeniem mo¿e byæ zaznacze-
nie linii intonacyjnych (melodii zdañ): ,,Say the
sentences with the correct stress and intonation.
Bardzo wa¿ny jest równie¿ dobór odpowied-
nich wyrazów przez uczniów, np. ,,cat’’, ,,bat’’,
,,sat’’ [kaet, baet, saet], czy ,,pen’’, ,,man’’,
,,ten’’ [pen, men, ten]. Czêsto te¿ stosujê szyb-
kie æwiczenia na powtarzanie s³ów i zdañ (imi-
tacja chóralna i indywidualna). Np. proszê
o powtórzenie tzw. tongue twisters: She sells
seashells on the sea shore... itp. Uczniowie rów-
nie¿ dostaj¹ zalecenia do domu: s³uchanie kaset
i nagrywanie swojej wymowy.

Równolegle z rozwijaniem sprawnoœci
mówienia kszta³tujê nawyki i umiejêtnoœci
uczniów w zakresie pisania. Samodzielne two-
rzenie komunikatów pisemnych musi byæ po-
przedzone wykonaniem szeregu ustnych i pi-
semnych æwiczeñ przedkomunikacyjnych, zwi¹-
zanych z opanowaniem lub przypomnieniem
niezbêdnych elementów leksykalnych i grama-
tycznych, zapoznanie siê z tekstami modelowy-
mi ze szczególnym uwzglêdnieniem elementów
kompozycyjno-stylistycznych, z transformacj¹
tych tekstów: tworzeniem tekstów równoleg³ych.

Polecaj¹c uczniom zapoznanie siê z teks-
tami modelowymi kierujê ich uwagê na cechy
charakterystyczne komunikatu pisemnego: jego
treœæ, styl, kompozycjê, ton uczuciowy oraz
to, do kogo jest adresowany (porównujemy
z uczniami teksty zró¿nicowane pod wzglêdem
tych cech). Gdy mam pewnoœæ, ¿e wiedz¹, jak
maj¹ tworzyæ okreœlone komunikaty (wypraco-
wanie, tekst u¿ytkowy) stawiam przed nimi kil-
ka zadañ do wyboru (ró¿ne tematy lub ró¿ne
formy wypowiedzi pisemnej). Do realizacji tych
zadañ uczniowie mog¹ podejœæ w sposób mniej
lub bardziej twórczy. Jedni z nich stworz¹ swoj¹
wypowiedŸ na wzór tekstu modelowego (tekst
równoleg³y), drudzy w³o¿¹ w swoj¹ pracê wiê-
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cej inwencji i twórczoœci w³asnej. Oczywiœcie
najwy¿ej ocenia siê prace oryginalne, twórcze
i poprawne. W ocenie jakoœciowej zawieram
krótkie omówienie ró¿nych aspektów pracy
(treœæ i bogactwo œrodków jêzykowych, po-
prawnoœæ gramatyczno-leksykaln¹ i stylistycz-
no-kompozycyjn¹). Oto przyk³ad jednego z æwi-
czeñ, poprzedzaj¹cych pisanie wypracowania:
My oldest and dearest friend.

Æwiczenie: Uczniowie jeszcze raz czytaj¹
tekst modelowy na temat Betty, ³¹cz¹c poszcze-
gólne czêœci z kolumny A z tematami z kolumny
B. W rezultacie otrzymaj¹ dok³adny plan wy-
pracowania wraz z treœci¹ poszczególnych czêœci.

Column A Column B

A plan of the
composition

The topic of each
paragraph

Introduction:
Paragraph 1

Main Body:
Paragraph 2
Paragraph 3
Paragraph 4

Conclusion
Final Paragraph

A. Hobbies, interests or any ac-
tivities she takes part in.

B. Personality characteristics and
justification

C. Comments and feelings about
the person

D. Name of the person, time
you met etc.

E. Physical appearance

Efektywn¹ form¹ rozwijania autonomii
ucznia i umiejêtnoœci jego uczenia siê s¹ samo-
dzielne projekty uczniowskie. Ucz¹cy siê przy-
gotowuj¹ je indywidualnie lub zespo³owo usta-
laj¹c temat, cel pracy, zbieraj¹ potrzebne mate-
ria³y (informacje, ilustracje, niezbêdne rekwizy-
ty) i przedstawiaj¹ wyniki swojej pracy w usta-
lonej przez siebie formie ustnej lub pisemnej,
czy mieszanej, w³¹czaj¹c czêsto elementy pracy
artystycznej (inscenizacje, œpiew itp.). Poma-
gam uczniom przygotowaæ takie projekty pod-
powiadaj¹c im, gdzie mog¹ znaleŸæ potrzebne
im materia³y, jak przedstawiæ efekty pracy itd.

Ostatnio na przyk³ad zorganizowa³am
Konkurs Wiedzy o Krajach Angielskiego Obsza-
ru Jêzykowego. Moi uczniowie przygotowuj¹
projekty z wybranych przez siebie tematów, np.:
1. Political life in Great Britain: style of democ-

racy, constitution, parties,
2. The media: the role of TV, press, the Internet,
3. Country and people of Great Britain�USA�

Canada�Australia – nations, national symbols,
geographical location,

4. Stereotypes, conservatism and multicultura-
lism,

5. Holidays and special occasions and a lot of
other topics.

Konkurs zostanie rozstrzygniêty w grud-
niu. Poniewa¿ zosta³ on og³oszony we wrzeœniu,
uczniowie maj¹ du¿o czasu na stworzenie inte-
resuj¹cych projektów. Zgodnie z moj¹ sugesti¹
wielu z nich korzysta z Internetu, prasy, pro-
gramów popularnonaukowych i oczywiœcie
z podanych przeze mnie podrêczników (np.:
Spotlight on Britain, Life in Modern America
i wielu innych).

Prezentuj¹c na lekcjach ró¿ne strategie
poznawania i opanowania materia³u jêzykowe-
go, ró¿ne sposoby komunikowania siê w za-
aran¿owanych i naturalnych sytuacjach jêzyko-
wych, jednoczeœnie uœwiadamiam uczniom cele
ich dzia³alnoœci (rozumienie i przekazywanie
ró¿nych funkcji komunikatywnych, np.: przeka-
zanie informacji, zaproszenie kogoœ, ostrze¿enie
przed czymœ, wyra¿enie w¹tpliwoœci). Podkreœ-
lam, ¿e tylko przez w³asne dzia³ania (æwiczenia)
mog¹ osi¹gn¹æ sukces, a on zale¿y przede wszy-
stkim od nich samych.

Podpowiadam im, aby w domu praco-
wali podobnie jak na lekcjach. Zwracam im
szczególn¹ uwagê na to, aby starali siê nowe
elementy leksykalne i gramatyczne u¿yæ w kon-
tekstach werbalnych w wyobra¿onych przez sie-
bie sytuacjach komunikatywnych ,,What will
I say and how will I express it when my friend
invites me to his wedding’’ (co powiem i jak to
wyra¿ê, gdy......). Namawiam uczniów, aby
przedstawiali w jêzyku angielskim ciekawe pro-
blemy kolegom, cz³onkom rodziny czy nawet
wymyœlonym przez siebie postaciom.

Przypominam o czêstym powtarzaniu
materia³u jêzykowego wprowadzonego na lek-
cji, o koniecznoœci odrabiania zadañ domowych
wczeœniej ni¿ tu¿ przed nastêpn¹ lekcj¹, gdy¿
materia³ najszybciej zapominamy w ci¹gu pier-
wszych trzech dni po wyuczeniu siê go. Jeœli
uczeñ ma lekcje w poniedzia³ek i pi¹tek, to
odrabianie pracy domowej w czwartek wieczo-
rem jest zbyt póŸne (wiêkszoœæ materia³u
z ostatniej lekcji ju¿ zosta³a zapomniana).

Zachêcam uczniów do czêstego korzys-
tania (nawet krótkiego) z magnetofonu, radia,
telewizji w celu os³uchiwania siê z jêzykiem
angielskim, nagrywania i oceniania w³asnych
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wypowiedzi, nawet wtedy, gdy praca domowa
tego typu nie by³a zadana.

Wdra¿am te¿ uczniów do samooceny.
Oceniaj¹c ich wypowiedzi ustne i pisemne sta-
ram siê zauwa¿aæ nie tylko b³êdy, ale równie¿
elementy pozytywne i twórcze, podkreœlam
choæby najdrobniejsze sukcesy w pracy ucznia.
Zadajê te¿ ucz¹cym siê pytania: Jak sądzisz, co
było w twojej wypowiedzi dobre, a co ci się nie
udało? Co ci sprawia trudność, z czym sobie nie
radzisz? Wspólnie z uczniami ustalamy strategiê
pokonywania trudnoœci (dodatkowe zadania
ustne lub pisemne, praca z lepszym koleg¹,
s³uchanie nagrañ magnetofonowych itp).

Zaprezentowane w artykule zabiegi dyda-
ktyczne oddzia³uj¹ce na osobê ucznia (jedne
z wielu mo¿liwych) przynosz¹ pozytywne efekty
w mojej praktyce szkolnej. Uda³o mi siê przeko-
naæ uczniów, ¿e ich w³asna praca jest najwa¿niej-
sza i ¿eby by³a ona skuteczna, musi byæ sys-
tematyczna i przemyœlana. Powinna jej towarzy-
szyæ refleksja ucz¹cego siê nad wyborem najbar-
dziej dla niego efektywnych sposobów opanowa-
nia wiedzy i poszczególnych umiejêtnoœci, a tak¿e
samoocena dotycz¹ca w³asnych mo¿liwoœci i wy-
ników podejmowanych dzia³añ. S³u¿¹ równie¿ te-
mu odpowiednie kwestionariusze i ankiety, dziêki
którym uczniowie mog¹ dokonaæ samooceny
i uœwiadomiæ sobie swoje braki i problemy. Ob-
serwuj¹c uczenie siê moich uczniów zauwa¿am,
zgodnie z moimi oczekiwaniami, natychmiastowe

odnoszenie wyuczonego materia³u do sytuacji ¿y-
ciowych z w³¹czeniem przy tym w³asnych do-
œwiadczeñ, równie¿ jêzykowych, a tak¿e emocji.

Ponadto uczniowie s¹ zainteresowani
zdobywaniem lub poszerzaniem wiedzy kultu-
roznawczej, doskonaleniem sprawnoœci jêzyko-
wych. Wiêkszoœæ z w³asnej inicjatywy podejmu-
je szereg dzia³añ w tym kierunku (przygotowy-
wanie projektów, udzia³ w konkursach, samo-
dzielne czytanie prasy, ogl¹danie anglojêzycz-
nych programów telewizyjnych itp.).

Wielu uczniów osi¹ga wysoki lub bardzo
dobry poziom znajomoœci jêzyka. Ci bior¹
udzia³ w olimpiadach jêzyka angielskiego, kon-
tynuuj¹ naukê na filologii angielskiej lub te¿
doskonal¹ jêzyk w innej formie. Czêœæ uczniów
s³abiej opanowuje jêzyk, pos³uguje siê nim nie-
zbyt poprawnie, ale nie boi siê mówiæ i potrafi
w prosty sposób porozumiewaæ siê w ró¿nych
sytuacjach ¿yciowych.

Literatura:
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(listopad 2002)

Gertruda Maria Rydel1)

Kolno

Nagranie wideo na lekcji języka angielskiego

Jako nauczyciele jêzyków obcych intuicyj-
nie wyczuwamy, jak doskona³¹ pomoc¹ dydak-
tyczn¹ s¹ nagrania audio-wideo. S¹ one wyj¹t-
kowym œrodkiem przekazu u¿ycia jêzyka w sytu-
acjach naturalnych, w których zrozumienie jest
wspomagane przez informację pozajęzykową.

Pozajęzykowa informacja oznacza wszyst-
ko to, co dociera do odbiorcy za pomoc¹ wzro-
ku. Warto w tym miejscu wspomnieæ, i¿ uwa¿a

siê, ¿e za pomoc¹ wzroku dociera do nas tysi¹c
razy wiêcej informacji ni¿ za pomoc¹ s³uchu.
Przede wszystkim obserwujemy bowiem oto-
czenie, a nastêpnie interpretujemy sytuacje
i wydarzenia. Umiejêtnoœæ obserwacji i inter-
pretacji jest niezbêdna we wczesnych etapach
nauki jêzyka, umo¿liwia ,,przetrwanie’’ w sytu-
acjach, w których jest u¿ywany nieznany lub
s³abo nam znany jêzyk.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych w Kolnie. Bra³a udzia³ w naszym
Konkursie 2002 Nauczmy uczniów się uczyć.
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Nagranie zosta³o dokonane w styczniu
2000 roku i jest fragmentem programu infor-
macyjnego telewizji BBC, w którym by³y przed-
stawiane obchody pocz¹tku roku dwutysiêcz-
nego w ró¿nych zak¹tkach œwiata poczynaj¹c
od wysp na Pacyfiku, przez Sydney, Now¹ Ze-
landiê, Po³udniow¹ Afrykê, Betlejem, Watykan,
Pary¿ i na Waszyngtonie koñcz¹c. Jedno z pytañ
w opisie przebiegu lekcji, które brzmi ,,Dlacze-
go taka jest kolejnoœæ miejsc pokazanych w na-
graniu?’’, odwo³uje siê do ogólnej wiedzy
uczniów o œwiecie i ma na celu pełniejsze zro-
zumienie ca³ego wydarzenia.

Pełne zrozumienie2) to jeszcze jeden ter-
min, który nale¿y przytoczyæ przy okazji oma-
wiania wykorzystania wideo na lekcji jêzyka
obcego. Jest to proces, w którym ³¹czy siê
informacje pochodz¹ce z ró¿nych Ÿróde³ – na-
sze postrzeganie otoczenia i postaci, nasz¹ wie-
dzê o œwiecie, nasz¹ pamiêæ przesz³ych wyda-
rzeñ i wreszcie nasz¹ umiejêtnoœæ zrozumienia
jêzyka – aby zrozumieæ wydarzenia. Pełne zro-
zumienie to umiejêtnoœæ ,,odczytania sytuacji’’
w równym stopniu, jak umiejêtnoœæ ,,odkodo-
wania jêzyka’’.

Tytu³, jaki zosta³ nadany nagraniu, a tak-
¿e temat ca³ej lekcji brzmi ,,New Millennium
Celebrations Round the World’’ – ,,Obchody no-
wego millennium na œwiecie.’’ Co prawda rok
2000 by³ rokiem koñcz¹cym stare stulecie, a nie
rozpoczynaj¹cym nowe, ale obchody przedsta-
wione w nagraniu prezentuj¹ siê znacznie oka-
zalej ni¿ póŸniejsze w³aœciwe obchody pocz¹tku
stulecia.

Obchody nowego millennium mog¹ wy-
daæ siê tematem nieco spóŸnionym. Jednak¿e
temat œwi¹t i uroczystoœci jest zawsze aktualny.

Zaczêliœmy od przypomnienia s³ownic-
twa, które wystêpuje w nagraniu. Uczniowie
odpowiadaj¹ na pytanie: What words do you
associate with New Year’s Eve? Na przyk³ad: a lot
of, lots of champagne, confetti, lots of, many,
a great number of people, flashing lights, fire-
works, parties, a few bottles of champagne, New
Year’s wishes, kissing at midnight.
Mo¿liwe problemy: s³aba znajomoœæ s³ownic-
twa, brak umiejêtnoœci wyra¿ania iloœci. Nau-
czyciel sugeruje s³ownictwo i wyra¿enia okreœ-
laj¹ce iloœci.

Techniki stosowane w procesie nauczania
jêzyka obcego z wykorzystaniem nagrañ wideo
mog¹ byæ podzielone na dwa rodzaje:
Ö techniki u³atwiaj¹ce zrozumienie jêzyka u¿y-

wanego w nagraniu – nazywane dalej (T1),
Ö techniki stymuluj¹ce tworzenie zdañ w da-

nym jêzyku na podstawie nagrania, przy
czym techniki te mo¿na podzieliæ na:
Õ techniki kontrolowane, np. powtarzanie

sekwencji z nagrania,
Õ techniki niekontrolowane, czyli takie, które

stymuluj¹ swobodn¹ wypowiedŸ.
W dalszej czêœci artyku³u techniki kontrolowane
i niekontrolowane s¹ nazywane odpowiednio
(T2a) oraz (T2b).

W lekcji zastosowa³am nastêpuj¹ce techniki:
Ö (T1): przed obejrzeniem nagrania po raz pier-

wszy (uczniowie ogl¹daj¹ nagranie dwukrot-
nie) nauczyciel poleca uczniom, aby wynoto-
wali miejsca obchodów w takiej kolejnoœci,
w jakiej wystêpuj¹ one w w nagraniu. Celem
tego polecenia jest skierowanie uwagi
uczniów na konkretny element œcie¿ki dŸwiê-
kowej nagrania. Taki sposób ogl¹dania na-
grania mo¿e byæ nazwany oglądaniem ukie-
runkowanym, które jest o wiele bardziej efek-
tywne od oglądania nieukierunkowanego, po-
legaj¹cego na poproszeniu uczniów o zro-
zumienie tak dużo, ile są w stanie i pokazaniu
nagrania.

Uczniowie ogl¹daj¹ nagranie, staraj¹ siê
zanotowaæ nazwy miejsc obchodów w kolejno-
œci wystêpuj¹cej w nagraniu. Nauczyciel uprze-
dza, ¿e s¹ to obchody pocz¹tku roku 2000,
który dla wiêkszoœci by³ dat¹ prze³omow¹,
a wiêc obchodzon¹ bardziej uroczyœcie, ni¿ po-
cz¹tek roku 2001.

,,We are going to watch a video how people
celebrated the beginning of the year 2000. As
you know for many it was a magic date, so it was
celebrated more glamorously than the beginning
of the year 2001. While watching please write
down the names of the places in the same order
as in the video.’’

Pytanie po obejrzeniu nagrania dotyczy
kolejnoœci pokazywanych miejsc. Dlaczego jest
ona w³aœnie taka? Uczniowie pokazuj¹ te¿ wy-
mienione miejsca na mapie.

2) Termin ,,pełne zrozumienie’’ jest swobodnym t³umaczeniem angielskiego terminu ,,comprehension’’.
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,,Why do you think the places were shown in
such an order?’’
(because the Earth goes from the west to the east)
Mo¿liwe problemy: K³opoty z wychwyceniem
wszystkich nazw i ich poprawnym zapisem.
Przed zadaniem pytania o kolejnoœæ nale¿y to
sprawdziæ. Trudnoœci mo¿e te¿ sprawiæ odpo-
wiedŸ po angielsku na zadane pytanie. Wtedy
nauczyciel zachêca do odpowiedzi w jêzyku
polskim, a nastêpnie podsuwa sformu³owanie
w jêzyku angielskim.

Ö (T1) i (T2a): uczniowie otrzymuj¹ zapis na-
grania z lukami do uzupe³nienia – wstawie-
niem czasowników w nawiasach w stronie
biernej.

1. W luki od a do g wpisz czasowniki w nawia-
sach w stronie biernej w czasie Past Simple.

2. Wysłuchaj nagrania�tekstu czytanego przez
nauczyciela i w luki od 1 do 10 wpisz od-
powiednie wyrazy.

A new millennium celebrations around
the world

Õ a truly global experience (prawdziwie świato-
we doświadczenie),

Õ one in a lifetime event (jedyne w życiu wyda-
rzenie),

Õ the dawn of a new millenium (świt nowego
milenium),

Õ the turn of the centuries (przełom wieków).

It ended where it began on islands in
the Pacific. The conclusion of a day when
many different (1) and many different
people shared a truly global experience.
Sydney, Australia – one of the first and one of
the most (2) celebrations. Several million
gathered around the (3) to watch.
New Zealand produced the first (4) born
in the year 2000.
South Africa – one of the day most (5)
images of Nelson Mandela returning to his
former prison cell on Robin Island. It was here
that he (a) (hold) for 22 of the 27 years
he (b) (imprison) by the apartheid regime.
He lit a candle to symbolise reconciliation. It
(c) (pass) to an African child to symbolise
that continent’s hope for the future.
Major Square in Bethlehem – in the (6)
of the Christian religion 2000 doves of (7)
(d) (release).

At the Vatican – a special New Year (8)
from Pope John Paul. In a (9) later, he
said mankind must work hard to make the next
1000 years a time of (7) .
Paris 2000 flashing lights and thousands of
fireworks made the Eiffel Tower the (10)
of France’s millennium celebrations.
Washington – American celebrations (e)
(launch) by President Bill Clinton ‘‘The torch (f)

(pass) to a new century of young Ameri-
cans’’. Washington had fireworks, so did New
York, but in Times Square it added 4 tones of
confetti, which streamed down on a crowd
estimated at around 3 million.

Around the world in countries which are
Christian and in others which are not the start
of the year 2000 (g) (mark).

The world has never seen such a day
when so many have shared not just the same
experience but the same hope and the same
dream that the world of tomorrow may just be
a better one.

W ten sposób zostaje przypomniane
tworzenie strony biernej oraz jej u¿ycie w sy-
tuacji, kiedy nie ważne, kto wykonał czynność,
ważne, że została wykonana. Jednoczeœnie jest
wyjaœniane znaczenie niektórych nieznanych
uczniom s³ów, np. wyra¿enia, które zosta³y u¿y-
te dla okreœlenia pokazanego wydarzenia: a tru-
ly global experience, one in a lifetime event, the
dawn of a new millennium (T1). Pos³uguj¹c siê
zapisem nagrania uczniowie powtarzaj¹ g³oœno
sekwencje z nagrania (T2a).

Mo¿liwe problemy: nieznajomoœæ polskiego
znaczenia wszystkich s³ów w tekœcie.
Nauczyciel powinien zachêciæ do zadawania
pytañ o znaczenie s³ów sugeruj¹c pytania What
does ‘‘ ’’ mean?

Ö (T1): podczas ogl¹dania nagrania po raz dru-
gi uczniowie uzupe³niaj¹ brakuj¹ce wyrazy
wybrane tak, aby zwróciæ uwagê na ich pi-
sowniê i�lub znaczenie, np. nale¿y wpisaæ
wyrazy peace i centrepiece, przy czym peace
i piece to homofony (mo¿na to przypomnieæ
uczniom) lub countries i babies, co przypomi-
na tworzenie liczby mnogiej od odpowied-
nich rzeczowników w liczbie pojedynczej.

Uczniowie ogl¹daj¹ nagranie jeszcze raz
i uzupe³niaj¹ brakuj¹ce wyrazy.
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Mo¿liwe problemy: b³êdny zapis wyrazów.
Trzeba koniecznie sprawdziæ poprawnoœæ zapi-
su wyrazów.

Ö (T2b) na koniec uczniowie zostaj¹ poprosze-
ni, aby wykorzystuj¹c s³ownictwo z lekcji
opowiedzieli, jak spêdzili ostatni¹ noc syl-
westrow¹.

How did you celebrate New Year’s Eve last year?

Mo¿liwe problemy: k³opoty ze swobodn¹ d³u¿-
sz¹ wypowiedzi¹ na ostatnie pytanie.

Nauczyciel zachêca do kontynuowania
wypowiedzi zadaj¹c pytania pomocnicze, np.:

Were you at your friend’s party?
Were there many people?
Did you enjoy yourself?
Did you have a great time?
What did you do at midnight?

Przyk³adowe odpowiedzi:
I was at my friend’s party.
It was at his�her home.
Although there weren’t many people, we
had a great time.
It was brilliant.

At midnight we opened a few bottles of
champagne and wished each other all the
best.

lub:
I stayed at home.
I didn’t do anything special.
Together with my friend we watched TV, but
at midnight like almost everybody we had
a glass of champagne.

Przedstawion¹ w tym artykule lekcjê
mo¿na przeprowadziæ bez nagrania wideo, po-
s³uguj¹c siê jedynie odpowiednimi zdjêciami.
Mo¿na pokazywaæ zdjêcia i czytaæ treœæ nagrañ,
ale lekcja nie bêdzie ju¿ tak atrakcyjna dla
uczniów i stracimy to, co jest w nagraniu najis-
totniejsze – autentyczny jêzyk i powiew wiel-
kiego œwiata.
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Halina Szwajgier1)

Lublin

Wykorzystanie materiałów autentycznych na lekcji
języka niemieckiego

Pragnê przedstawiæ przyk³ad lekcji, w której:
Ö ca³a klasa jest zaanga¿owana w pracê,
Ö wykorzystujê materia³y autentyczne,
Ö rozwijam sprawnoœæ mówienia.

Tematem lekcji jest przeja¿d¿ka wakacyjna
po Europie i wytyczanie ciekawych tras podró¿y.
Mog¹ to byæ kraje po³udniowe, nadba³tyckie,
s¹siaduj¹ce z Polsk¹, kraje Europy Œrodkowej,
Skandynawia i inne. Jej przebieg jest nastêpuj¹cy:
Ö Dzielê klasê lub grupê na 4-5 osobowe ze-

spo³y. Ka¿dy zespó³ otrzymuje ma³¹ mapkê
Europy wielkoœci A-4 (takie ma³e mapki po-
zyska³am z Inter Nationes w Bonn, mog¹ to
byæ te¿ odbitki kserograficzne).

Ö Ka¿dy zespó³ wytycza w³asn¹ trasê po Euro-
pie obejmuj¹c¹ kilka pañstw. Wybór trasy
mo¿e te¿ nast¹piæ wskutek losowania przygo-
towanych wczeœniej przeze mnie tras.

Ö Ka¿dy zespó³ przygotowuje opis w³asnej
trasy ze wskazaniem najwa¿niejszych celów,
wymienieniem osobliwoœci i zabytków. Tutaj
uczniowie korzystaj¹ z w³asnych doœwiad-
czeñ oraz z przygotowanych przeze mnie
materia³ów autentycznych. S¹ to leksykony
niemieckie, encyklopedie, przewodniki, pro-
spekty przywiezione z wakacji. Wiele tego
typu pomocy dostarczaj¹ zreszt¹ sami ucznio-
wie.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Unii Lubelskiej w Lublinie.
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Ö Prezentacja nastêpuje najczêœciej na kolej-
nej lekcji. Uczniowie powinni mieæ czas
na ewentualne dopracowanie wypowiedzi
w domu, przygotowanie zdjêæ, widokówek...
Posiadam w mojej pracowni bardzo dobr¹
mapê Europy, któr¹ otrzyma³am z Instytutu
Goethego w Monachium. Prezentacji doko-
nuje ca³a grupa przy mapie, ka¿dy uczeñ
omawia jakieœ zagadnienie.

Ö Po dokonaniu prezentacji pozostali uczniowie
w klasie zadaj¹ dodatkowe pytania. Pod ko-
niec lekcji uczniowie s¹ oceniani.

Pragnê nadmieniæ, ¿e lekcja ta jest bar-
dzo lubiana przez uczniów, którzy przeœcigaj¹
siê wrêcz w pomys³ach na jej uatrakcyjnienie.
Uczniowie bardzo dobrze radz¹ sobie jako
przewodnicy, wykorzystuj¹c czêsto w³asne do-
œwiadczenia z podró¿y po Europie. Po powrocie
z wakacji zaopatruj¹ nasz¹ pracowniê w koloro-
we prospekty z campingów, biur podró¿y, mu-
zeów, sklepów... .

Lekcja taka mo¿e siê odbyæ zarówno na
zakoñczenie roku szkolnego jako wstêp przed
wakacjami, jak te¿ na pocz¹tku roku szkolnego
w formie wspomnienia po wakacjach.

Poni¿ej przedstawiam fragmenty mate-
ria³ów autentycznych wykorzystywanych przez
moich uczniów na lekcji.

VOGELPARK
WALSRODE

Der größte Vogelpark der Welt besticht nicht nur
durch die art-gerechte Haltung seiner 4.600 Vögel
in 750 verschiedenen Arten aus alten Kontinenten
und Klimazonen, er begeistert seine Besucher auch
durch die einmalige Park- und Gartenanlage mit
ihren Seen, Bächen und Wasserfällen.

Die mit viel Liebe zum Detail geplante Anlage
erfreut sich bei den Besuchern allergrößter
Beliebtheit.

Viele begehbare Häuser und Flughallen schaffen
einen direkten Kontakt zu den gefiederten
Park-bewohnern. Das Lori-Atrium, das
Papageienhaus, die Paradieshalle, die Freiflughalle
sowie das Deutsche Vogelbauer-Museum und
natürlich die sensationelle neue Tropenwaldhalle
sind die Höhepunkte eines jeden
Vogefparkbesuchs.

Wien, das ist die einzigartige Mischung aus präch-
tiger Hofburg, gotischem Stephansdom, dem
prunkvollen Schloss Schönbrunn und weltberühm-
ten Walzerklängen einerseits sowie trendigen Knei-
pen, dem postmodernen Haas-Haus und Hundert-
wasser-Architektur andererseits. Die romantische
Kaiserstadt an der Donau lebt von der Spannung
zwischen Tradition und Moderne, und dennoch
trifft man überall auf die bekannte Wiener Gemüt-
lichkeit, die man am besten in einem der tradition-
sreichen Kaffeehäuser genießt.

Die grösste der griechischen Inseln ist auch die
abwechslungsreichste und kulturell interessantes-
te. Im Inselinneren erheben sich wilde Bergket-
ten, während sich an der Küste einladende Sand-
strände und idyllische Fischerhäfen befinden. Ob
wandern oder Velo fahren, es lohnt sich auf
jeden Fall ein paar Ausflüge zu unternehmen und
dabei Land und Leute näher kennen zu lernen.

MILANO
Diese Stadt ist Mode. Ob exklusiv an der Via della Spiga
und Monte Napoleone oder preiswert am Corso Buenos
Aires – hier finden Sie alles, was heute ,,in’’ ist. Noch
mehr bietet Milano aber in Sachen Kultur mit La Scala,
Piccolo Teatro oder Pinacoteca Brera. Oder entdecken Sie
das andere Gesicht der Metropole mit la Piccola Venezia,
den Antiquitätenmärkten oder dem Boheme-Viertel Bre-
ra, Szene der Models, Fussballstars und der einheimi-
schen Prominenz.

PARMA UND BOLOGNA

In Parma, einer Stadt mit historischer und kulturel-
ler Tradition, gibt es nicht nur den berühmten
gleichnamigen Schinken, obwohl die Küche hier
immer zu besonderen Tafelfreuden einlädt. Auch
die Bauten, Denkmäler und kostbare Kunstwerke
sind eine Reise wert. In Parma haben viele berühm-
te Künstler wie Parmigianino, Verdi, Toscanini
oder Bodoni gewirkt und Spuren hinterlassen.

Südostjütland
Die Wiege Dänemarks
www.visitsouth-eastjutland.com

In Südostjütland finden Sie den Ursprung der dä-
nischen Wesensart. Hier ließen sich die ersten
dänischen Könige nieder. Hier fanden die großen
vaterländischen Kriege statt. Und darum ist auch
hier das dänische Nationalbewusstsein besonders
stark ausgeprägt.
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Im Tiergarten Nürnberg finden Sie alles, was
Sie von einem Zoo erwarten: Elefanten,
Menschenaffen, Giraffen, Löwen und Tiger. Vor
allem aber ist es die Verbindung von Tierwelt
und Landschaft, die immer wieder fasziniert.
Auf großzügigen Alleen oder sanft sich
schlängelnden Pfaden erleben Sie einen
aufregenden Wechsel von Landschaften und
Kontinenten.

❉ Tirreno in Cola Liberotto
Kürzlich erweiterte und beliebte Ferienanlage unter
Schweizer Leitung. Das Hotel liegt in einer 5 ha
grossen Pinienwald und ist nur ca. 150 m von zwei
wunderschönen Buchten entfernt. Ca. 80 km süd-
lich von Olbia und 10 km von Orosei entfernet.
Infrastruktur: Hauptgebäude mit 85 Appartements
sowie erweiterie Club-Hotelanlage bestehend aus
9 Wohnhäusern mit total 76 Studios, Réception.
Aufenthaltsräume. Bar, Kiosk, Restaurant mit 2 Pa-
villons beim Pool, A-la-carte-Restaurant ,,Il Coralo’’

(wrzesieñ 2002)

Ewa Pobiedzińska1)

Wałbrzych

Lectio Latina w komentarzach. De Themistocle
Propozycje dla nauczycieli języka łacińskiego

De Themistocle. Rekonstrukcja osobo-
woœci Temistoklesa i jej rozwoju na podstawie
biografii Neposa (fragment) oraz wybranej lite-
ratury psychologicznej.
Temat gramatyczny: Zdania skutkowe i pod-
miotowe.

Uzupe³nienie czêœci gramatycznej Varia
lub æwiczeñ (zdania do przet³umaczenia):
a) Ita spectas, ut nihil videas.

Ita spectabas, ut nihil videres.
Ita discebas, ut nihil scias.
Ita discebas, ut nihil didiceris.2)

b) Accidit, ut omnes fugerent.
Fieri non potest, ut omnes fugiant.
Persaepe evenit, ut utilitas cum honestate certet.
Qui fit, ut nemo sorte sua contentus sit.
Fieri non potest, ut verbis tuis fidem habeam.

Tekst. De Themistocle

Themistocles, Neocli filius, Atheniensis vitia ineun-
tis adulescentiae magnis emendavit virtutibus
adeo, ut anteferatur ei nemo, pauci pares puten-
tur. Pater eius Neocles generosus fuit. Is uxorem
Acarnaniam civem duxit, ex qua natus est Themi-
stocles. Qui adeo liberius vivebat, ut rem familia-
rem neglegeret et a patre exheredatus sit. Quae
contumelia non fregit eum, sed erexit. Iudicavit

enim eam contumeliam sine summa industria non
posse exstingui totumque se dedit rei publicae,
diligentius amicis famaeque seviens. Multum in
iudiciis versabatur, saepe in contionem populi
prodibat; nulla res maior sine eo gerebatur; cele-
riter, quae opus erant, reperiebat; facile eadem
oratione explicabat. Neque minus in rebus geren-
dis promptus quam excogitandis erat, quod et de
instantibus rebus verissime iudicabat et de futuris
callidissime coniciebat. Quo factum est, ut brevi
tempore illustraretur.

Proponujê powy¿szy temat rzeczowy zgo-
dnie z przyjêt¹ zasad¹, ¿e nie wolno mi poprze-
staæ tylko na przeczytaniu tekstu ³aciñskiego.
T³umaczenie tekstu jest celem, ale poœrednim.

Dysponujemy tylko tym krótkim frag-
mentem z ¿yciorysu Neposa. Próbujemy jednak
ustaliæ cechy m³odego Temistoklesa, mo¿e ró-
wieœnika uczniów klasy III liceum?
– vitia ineuntis adulescentiae; liberius vivebat, ut

rem familiarem neglegeret – to jest niemal
jedyny materia³ rzeczowy.

Je¿eli przyjmiemy, ¿e na osobowoœæ
sk³adaj¹ siê:
Ö ¿ycie uczuciowe – to zapytajmy, jakie prze¿y-

cia s¹ dla Temistoklesa najwa¿niejsze? (przy-
jemne); jakie niepo¿¹dane? (przykre); jakie

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Wa³brzychu.
2) Stefan Staszczyk (1959), Lingua Latina. Podrêcznik jêzyka ³aciñskiego dla klasy IX, Warszawa: PZWS.



133

mo¿e mieæ on cele? (doznania przyjemne, dob-
re samopoczucie); jakie dominuj¹ w nim uczu-
cia? (po¿¹danie, fascynacja, mi³oœæ pierwotna
zach³anna, d¹¿¹ca do przyw³aszczenia);
Ö wola i inteligencja – od czego s¹ one zale¿ne?

(od impulsów: bodziec powoduje natychmia-
stow¹ reakcjê, je¿eli jest pragnienie, musi iœæ
za nim zaspokojenie);

Ö stosunek do drugich (najbli¿szych, przede
wszystkim matki i ojca) – mo¿e polegaæ na
mi³oœci zach³annej przy jednoczesnej nik³ej
wra¿liwoœci i s³abej empatii;

Ö stosunek do siebie – to mi³oœæ w³asna silnie
rozbudzona, ale rozumiana w kategoriach
zmys³owych.

Zatem osobowoœæ Temistoklesa jest prze-
de wszystkim egocentryczna, egocentryczny jest
te¿ styl ¿ycia, jaki prowadzi. Jest to typ lekko-
ducha, utracjusza, z³otego m³odzieñca, który,
owszem, nie jest pozbawiony i zalet, i zdolnoœci:
z pewnoœci¹ jest towarzyski, ³atwo nawi¹zuje
kontakt z ludŸmi, jest elokwentny, b³yskotliwy,
jednym s³owem – ,,dusza towarzystwa’’.

Przychodzi jednak cios – contumelia
– wydziedziczenie (czy nie móg³by to byæ w¹tek
filmowy?). Decyzja ojca jest z pewnoœci¹ dla
ch³opca czymœ wstrz¹saj¹cym, jednoczeœnie te¿
staje siê bodŸcem do rewizji w³asnego postêpo-
wania. To dziêki temu niespodziewanemu fak-
towi i bolesnemu prze¿yciu Temistokles mo¿e
po raz pierwszy w ¿yciu poddaje swoje po-
stêpowanie g³êbokiemu namys³owi (iudicavit).
Znalaz³ siê oto w punkcie krytycznym, jakby
rozstajnym, z którego otworzy³y siê dwie drogi:
jedna stanowi rozwój (erexit), druga regres (fre-
git). Wiemy, ¿e Temistokles wyszed³ ca³o z tej
dramatycznej sytuacji, co wiêcej, sta³a siê ona
dla niego niezwyk³¹ szans¹ rozwoju (erexit).
Mo¿e w tym miejscu warto zestawiæ los m³ode-
go Temistoklesa z mitem o Herkulesie na roz-
stajnych drogach, a to w tym celu, by ³atwiej
sobie wyobraziæ stan ducha naszego bohatera
i motywacjê podejmowanych kroków. By pod-
j¹æ wa¿ny i rozstrzygaj¹cy wybór – a przecie¿

takie podejmujemy ju¿ we wczesnej m³odoœci
– potrzebujemy samotnoœci (to bowiem sym-
bolizuje pustkowie, rozstajne drogi czy sen).
Wyboru drogi ¿yciowej nikt nie podejmie za
nas. Sam zaœ wybór jest trudny, bo zaciem-
niony pokusami.

Wróæmy do czasownika iudicavit. Wska-
zuje on na moment refleksji intelektualnej, czyli
œwiadom¹ analizê samego siebie, która wyzwa-
la – s³owami Kazimierza D¹browskiego – pew-
ne dynamizmy rozwojowe: zdziwienie sob¹,
zaniepokojenie sob¹, poczucie ni¿szoœci wobec
samego siebie, poczucie wstydu i winy, nieza-
dowolenie z siebie, instynkt twórczy3).

Warto postawiæ pytanie: Czy Temistokles
nie odczuwa zaniepokojenia sob¹, tzn. stanem
w³asnego charakteru, poziomem moralnym?

Wed³ug autora Dezintegracji pozytywnej
nale¿y odró¿niæ ,,zaniepokojenie sobą samym od
niepokoju o siebie. Pierwsza postać dotyczy wyż-
szych potrzeb uczuciowych, wyraża niepokój po-
znawczy, często potrzebę doskonalenia się, nato-
miast drugą cechuje instynkt samowychowawczy,
głównie dbałość o siebie i swoje potrzeby niższe,
swój stan posiadania, swoje wygody itd.’’4).

Czy Temistokles nie czuje wstydu i winy?
,,Poczucie wstydu i winy (szczególnie wi-

ny) jest dynamizmem bardzo silnym. Jest to prze-
żywanie czynienia czegoś szkodliwego dla włas-
nego rozwoju i czegoś niewłaściwego wobec in-
nych, wyrządzania im krzywdy, poniżania ich.
Liczne szkoły psychologiczne i psychiatryczne
(szczególnie psychoanalityczne) uważały, że po-
czucie winy jest objawem psychopatologicznym.
To stanowisko wydaje się niesłuszne – poczucie
winy stanowi dynamizm konieczny w rozwoju
każdego człowieka. Można powiedzieć, że rozwój
człowieka, a szczególnie rozwój przyspieszony,
nie może dokonywać się bez poczucia winy. Łą-
czy się ono z potrzebą naprawienia krzywdy in-
nym, dania im satysfakcji za niewłaściwe postępo-
wanie’’5).

W tym miejscu wypada odwo³aæ siê do
staro¿ytnych. Demokryt (frg B 264) poucza:

3) Kazimierz D¹browski (1979), Dezintegracja pozytywna, Warszawa: PIW, s. 38–41 (passus nt. dezintegracji wielo-
poziomowej spontanicznej).

4) Ibid., s. 39
5) ibid., s. 40. Jak mog³aby wygl¹daæ ta druga mo¿liwoœæ, prowadz¹ca do regresu? Temistokles st³umi³by niepokój sob¹

i swoim postêpowaniem, sam przed sob¹ gwa³townie broni³by swej dotychczasowej postaci akceptowanego ,,ja’’,
dotychczasowego stylu ¿ycia; winê za wszystko zrzuca³by na ojca i ku niemu kierowa³ gniew, agresjê, mo¿e nawet
mœciwoœæ. Potrzebowa³by do tego szerokiego krêgu dotychczasowych przyjació³, œciœlej mówi¹c – grupy rówieœniczej.
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,,Nie należy się wstydzić więcej ludzi niż samego
siebie i zarówno wtedy nie należy robić źle, kiedy
o tym nikt nie będzie wiedzieć, jak i wtedy, kiedy
wiedzieć będzie cały świat, lecz należy wstydzić
się najwięcej siebie samego i takie prawo powinno
być prawem niezłomnym dla duszy, żeby nie
czynić niczego nieprzystojnego’’6).

Mo¿e w tym momencie Temistokles bo-
leœnie odkry³ i zrozumia³ to, czego dotychczas
nie pojmowa³. To mianowicie, ¿e ,,miłość ludzka
nie należy mi się, że jest zawsze wolnym darem,
do którego nie mogę zgłaszać roszczenia, albo że
to ode mnie zależy atmosfera domu, w którym
żyję, że niepowodzenie, które mnie spotkało, jest
nieuchronnym wynikiem okoliczności, które wyda-
wały mi się chaosem przypadków, podczas gdy
wiąże je określony łańcuch przyczynowy’’7).

Takie zrozumienie El¿bieta Sujak nazywa
skokiem rozwojowym.

,,Czasem trudno mówić o skoku rozwojo-
wym, gdy poprzedza go okres narastającego na-
pięcia, czasem konflikt, który prowadzi do zanie-
pokojenia: tak dalej być nie może (non po-
sse)...Czasem jest to zaniepokojenie sobą samym,
poczucie dysharmonii (dezintegracji): uświadamia
się wtedy wyraźny kryzys. (...) W nim dopiero,
w przebiegu świadomej analizy, poszukiwania
właściwej drogi, przeprowadzonej konfrontacji
wartości czy zagrożeń podejmie się decyzję, która
staje się punktem wyjścia dla zmiany postępowa-
nia albo zrywu w obranym kierunku’’8).

Iudicavit enim eam contumeliam sine
summa industria non posse exstingui. Dotych-
czasowy sens i formy ¿ycia utraci³y dla Temis-
toklesa wartoœæ i si³ê atrakcyjn¹. Z pewnoœci¹
zdawa³ sobie sprawê, ¿e czeka go ciê¿kie do-
œwiadczenie, ¿e musi ustosunkowaæ siê negatyw-
nie do wiêkszoœci w³asnych postaw i potrzeb
oraz do wiêkszoœci postaw i potrzeb otoczenia,
w którym przebywa³. Zrozumia³, ¿e musi wzi¹æ
w³asny los we w³asne rêce, uzyskaæ nowe si³y,
by zacz¹æ ¿yæ w sposób ca³kowicie odmienny.

Industria – znaczy: pracowitoœæ, skrzêt-
noœæ, staranie; dalsze synonimy to: dyscyplina,
koncentracja, cierpliwoœæ. Id¹c za Erichem
Frommem myœlimy tu o dyscyplinie ca³ego ¿y-
cia, nie tylko o problemie ograniczonym do

dyscypliny w uprawianiu jakiejœ jednej dziedzi-
ny. Fromm rozró¿nia te¿ dyscyplinê irracjonal-
n¹, narzucon¹ z zewn¹trz, od racjonalnej, na³o-
¿onej przez samego siebie. Bez takiej dyscyp-
liny ¿ycie roz³azi siê, staje siê chaotyczne i roz-
proszone. Jest oczywiste, ¿e kto jest pracowity
i zdyscyplinowany, umie siê koncentrowaæ
i byæ cierpliwym. Temistokles rozumie, ¿e musi
sam sobie narzuciæ rygory, ¿e niczego nie osi¹g-
nie, jeœli siê nie zaanga¿uje. Je¿eli to, co robi,
nie bêdzie dla niego czymœ najwa¿niejszym,
nigdy nie zostanie mistrzem. Mistrzostwo osi¹-
ga siê przez ,,szczytowe zaanga¿owanie siê’’:
totum se dedit.

Okaza³ siê zdolny do pracy dla innych,
zdolny do rozumienia i prze¿ywania spraw in-
nych ludzi (,,Totum se dedit rei publicae, diligen-
tius amicis famaeque serviens’’). Kazimierz D¹b-
rowski nazywa tak¹ odpowiedzialnoœæ za innych
œwiadomoœci¹ spo³eczn¹. Rzymianin (Nepos) na-
zwie j¹ virtus. Virtus bowiem na co dzieñ ozna-
cza³a udzia³ w ¿yciu publicznym na forum, w se-
nacie, aktywnoœæ w sprawach pañstwa.

Pobrzmiewaj¹ tu has³a filozofii stoickiej,
tak bardzo w Rzymie popularnej: s³u¿yæ ojczyŸ-
nie, wspó³towarzyszom, w³asnemu imieniu to
spe³niaæ swe podstawowe obowi¹zki, bo ka¿dy
cz³owiek nale¿y do ró¿nych grup, wê¿szych
i szerszych. ,,Te obowiązki opasują go niby koła
koncentryczne coraz szersze, których on jest oś-
rodkiem... Ideałem dla człowieka jest sprowadzić
obwody tych kół do ośrodka, osiągnąć tę samą
bliskość względem społeczeństwa, jaką ma wzglę-
dem samego siebie... Kto kieruje się w życiu
zasadami rozumu, mądrości i cnoty, ten nie znaj-
duje żadnego przeciwieństwa między interesami
osobistymi a społecznymi’’9).

Famae servire – Temistokles pozbawiony
zosta³ s³awy z urodzenia, wydziedziczenie bo-
wiem oznacza³o pozbawienie przynale¿noœci do
rodziny i tradycji rodzinnej, która odgrywa³a
bardzo znaczn¹ rolê w karierze politycznej. Te-
mistokles musi wiêc sam sobie s³awê (τı�η)
zbudowaæ, pos³uguj¹c siê w³asnymi tylko mo¿-
liwoœciami. Bo virtus nie mog³a siê obyæ bez
s³awy – gloria, fama. Wed³ug okreœlenia Cycero-
na s³awa to uznanie dla piêknych czynów i wiel-

6) Adam Krokiewicz (1957), Sokrates, Warszawa: PAX, s.120
7) El¿bieta Sujak, Rozważania o ludzkim rozwoju, s. 25.
8) ibid. s.25 , por. te¿ nn.
9) W³adys³aw Tatarkiewicz (1968), Historia filozofii, t.I, Warszawa: PWN, s. 148.
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kich zas³ug dla pañstwa. Ponadto s³awa zdoby-
ta dziêki virtus by³a w pojêciu Rzymian nie-
œmiertelna, przechodzi³a na potomków cz³owie-
ka, który j¹ zdoby³. Ale te¿ nak³ada³a na nich
obowi¹zek kontynuacji œwietnych tradycji rodu.

Neposowy Temistokles jest to ktoœ ambit-
ny, kto nie bêdzie rezygnowa³ z siebie – z w³as-
nych zdolnoœci i talentów, co wiêcej – z namiêt-
noœci (np. chêci przewodzenia). Bo nie chodzi
o wykorzenienie namiêtnoœci, lecz tylko ich rozu-
mowe opanowanie (Sokrates). Na tym polega
si³a charakteru10). Dziêki pracowitoœci talenty Te-
mistoklesa siê rozwinê³y: to jest prawdziwy ora-
tor, dobry obserwator, m¹¿ o bystrym umyœle,
maj¹cy umiejêtnoœæ przekonywania innych,
przewidywania, podejmowania trafnych decyzji,
jednym s³owem – maj¹cy wszystkie cechy przy-
sz³ego dobrego polityka – vir bonus. Do tych
cech – virtutes – bêdzie siê zaliczaæ nienagannoœæ
w sprawach finansowych oraz w sferze wymiaru
sprawiedliwoœci, rzetelnoœæ (fides), bezintereso-
wnoœæ (integritas), prawoœæ (aequitas), szlachet-
noœæ (liberalitas), sta³oœæ (constantia)11).

Jako podsumowanie tak przeprowadzo-
nej analizy tekstu proponujê postawiæ pytanie,
czym wobec tego jest charakter.

,,To, co nazywamy dobrym charakterem,
nie oznacza posiadania wszystkich cnót w całej
pełni ani braku wszelkich wad. Charakter nie jest
czymś statycznym, ale dynamicznym, którego by
nie można było już ani dalej rozwinąć, ani utracić,
nie jest on jakąś godnością lub uzdolnieniem,
o których gdy się je raz posiądzie, nie potrzeba
więcej myśleć, bo się je posiada na zawsze. Prze-
ciwnie, jest on procesem ¿yciowym, który się
w nas wciąż rozwija’’12).

Dobry charakter zale¿y od samowycho-
wywania, jest prac¹ nad rozwojem w³asnej oso-
by (osobowoœci).

Poœwiêciliœmy lekcje Temistoklesowi.
Czy tylko jemu?

Ö Uzupełnienie

Mo¿na zaproponowaæ uczniom, by opi-
sali lub wymienili cechy dojrza³ego Temistok-
lesa (np.: intelektualne, wolitywne, emocjonal-
ne, spo³eczne, duchowe lub wed³ug stosunku
do siebie i drugich).

A oto kilka przyk³adów:
1. Krytycyzm wobec siebie
2. Obiektywizm w ocenie siebie
3. Samokontrola
4. Samodzielnoœæ myœlenia
5. Zdolnoœæ wyboru tego, co korzystne dla

w³asnego rozwoju.
6. Kierowanie swoimi uczuciami (eliminowanie

elementów prymitywnych, impulsywnych,
cech egotycznych, egoistycznych, zwi¹zanych
z d¹¿eniem do realizacji w³asnych celów, bez
uwzglêdnienia dobra innych, impulsy seksua-
lne podporz¹dkowane uczuciom wy¿szym,
wy¿szej hierarchii wartoœci.

7. Zmiana postawy wobec œrodowiska zewnê-
trznego: odrzucenie wp³ywów grupy, które
s¹ sprzeczne z jego wymogami; przyjêcie
wp³ywów zgodnych z samoœwiadomoœci¹.

8. Gotowoœæ pomocy i realna pomoc w stosun-
ku do otoczenia.

9. Posiadanie idea³u osobowego
Õ jako jednostki (rozwijanie zami³owañ,

uzdolnieñ, talentów, trwa³e, niepowta-
rzalne zwi¹zki mi³oœci i przyja¿ni)

Õ jako cz³onka spo³ecznoœci (odpowiedzial-
noœæ za innych)
Pytanie ostatnie:
Co by³o dla ciebie osobiœcie wa¿ne z roz-

wa¿añ nad osobowoœci¹ Temistoklesa?
(marzec 2002)

10) Adam Krokiewicz, op.cit. s. 118-119.
11) J.Korpanty, Rzeczpospolita potomków Romulusa.
12) Jacek Woroniecki OP (1995), Katolicka etyka wychowa-

wcza, Lublin: RW KUL, t. I, s. 383.

Magdalena Bartkowiak1)

Wolsztyn

Nowa matura z języka rosyjskiego

Rok szkolny 2004�2005 przyniesie istot-
ne zmiany dotycz¹ce matury: uczniowie liceów

ogólnokszta³c¹cych przyst¹pi¹ do egzaminu doj-
rza³oœci z jêzyka obcego wed³ug nowych zasad.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych i Profilowanych w Wolsztynie.
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Zgodnie z reform¹ oœwiaty wszyscy bêd¹ zda-
waæ egzamin w formie pisemnej i ustnej, na
poziomie podstawowym lub rozszerzonym.

Czêœæ ustna egzaminu na poziomie pod-
stawowym sk³ada siê z dwóch zadañ. W pierw-
szym uczeñ powinien wykazaæ siê umiejêtnoœ-
ciami relacjonowania, uzyskiwania informacji
oraz negocjowania, natomiast w drugim ma siê
wykazaæ umiejêtnoœci¹ rozmowy na podstawie
materia³u stymuluj¹cego.

Poniewa¿ w roku szkolnym 2001�2002
uczniowie mogli wybraæ sposób zdawania eg-
zaminu dojrza³oœci, czêœæ zdecydowa³a siê zda-
waæ now¹ maturê. W szkole, w której pracujê,
a¿ 57 uczniów podjê³o wówczas decyzjê o zda-
waniu nowej matury i 11 spoœród nich zdawa³o
jêzyk rosyjski. Tak wiêc mogê podzieliæ siê ma-
teria³ami, które opracowa³am, by przygotowaæ
uczniów do czêœci wewnêtrznej egzaminu.
Mam nadziejê, ¿e zadania te bêd¹ przydatnym
materia³em æwiczeniowym, który pomo¿e
uczniom zorientowaæ siê, na czym polega istota
egzaminu ustnego z jêzyka rosyjskiego, a tym
samym – u³atwiæ przygotowanie do matury.

Ö Przykłady zadań:

× Udzielanie i uzyskiwanie informacji
i wskazówek

Jesteœ w Moskwie. Chcesz obejrzeæ film.
Dzwonisz do kina (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö zapytaj, jakie filmy mo¿na dzisiaj obejrzeæ

w kinie,
Ö dowiedz siê, o której godzinie zaczyna siê

seans wieczorny i ile kosztuje bilet,
Ö zarezerwuj bilet telefonicznie i powiedz, ¿e

odbierzesz go pó³ godziny przed rozpoczê-
ciem seansu.

▲

Jesteœ na studiach w Rosji. Chcesz wyna-
j¹æ mieszkanie. W rozmowie telefonicznej
z w³aœcicielk¹ (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö zapytaj, w jakiej dzielnicy i na którym piêtrze

siê ono znajduje,
Ö poproœ o informacje o cenie wynajmu,
Ö poinformuj, ¿e mo¿esz zap³aciæ za pó³ roku

z góry.
▲

Przyjecha³eœ�aœ do hotelu w Riazaniu,
w którym wczeœniej zarezerwowa³eœ�aœ pokój.

Rozmawiasz z recepcjonist¹. Zapytaj (rozpoczy-
na zdaj¹cy):
Ö na którym piêtrze znajduje siê twój pokój

i czy w hotelu jest winda,
Ö kiedy nale¿y dokonaæ op³aty za pokój,
Ö o której godzinie nale¿y opuœciæ pokój

w dniu odjazdu.
▲

Do twojej miejscowoœci przyjecha³ na
obóz sportowy m³ody Rosjanin. Udziel mu
wskazówek (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö gdzie mo¿na atrakcyjnie spêdziæ wolny czas,
Ö jakie ciekawe miejsca i obiekty s¹ warte obej-

rzenia,
Ö jakimi œrodkami lokomocji najlepiej siê poru-

szaæ.
▲

Podczas pobytu w Soczi pozna³eœ�aœ no-
wego kolegê�kole¿ankê. Chcesz dowiedzieæ siê
czegoœ o jego rodzinie (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö zapytaj, ile osób liczy jego rodzina,
Ö dowiedz siê, gdzie pracuj¹ i czym siê zajmuj¹

cz³onkowie jego rodziny,
Ö zapytaj o sposób spêdzania przez nich wol-

nego czasu.

× Relacjonowanie

Podczas kursu jêzykowego w Moskwie
ogl¹da³eœ/aœ w telewizji mecz pi³ki no¿nej. Kole-
ga Rosjanin nie móg³ go obejrzeæ, wiêc opo-
wiedz mu przebieg meczu (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö powiedz, jakie dru¿yny gra³y i komu kibico-

wa³eœ,
Ö jak przebiega³a pierwsza po³owa meczu,
Ö jakim rezultatem zakoñczy³ siê mecz.

▲

Wakacje spêdzi³eœ za granic¹. Na lekcji
jêzyka rosyjskiego opowiadasz o tym (rozpo-
czyna zdaj¹cy):
Ö dok¹d i jakim œrodkiem transportu podró¿o-

wa³eœ,
Ö jakie ciekawe miejsca zwiedzi³eœ,
Ö wyraŸ chêæ powrotu tam w przysz³ym roku.

▲

Rozmawiasz z rosyjskimi znajomymi na
temat problemów wspó³czesnej m³odzie¿y (roz-
poczyna zdaj¹cy):
Ö opowiedz, z jakimi problemami borykaj¹ siê

m³odzi ludzie w Polsce,
Ö opisz, jak doroœli odnosz¹ siê do problemów

m³odzie¿y,
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Ö powiedz, jak mo¿na rozwi¹zaæ konflikty miê-
dzy doros³ymi i m³odzie¿¹.

▲

By³eœ(-aœ) u przyjació³ w Moskwie. Opowiadasz
o swoim nowym mieszkaniu: (rozpoczyna zda-
j¹cy):
Ö powiedz, gdzie znajduje siê twoje nowe mie-

szkanie,
Ö opowiedz, jakie pomieszczenia wchodz¹

w sk³ad mieszkania,
Ö opisz pokój goœcinny.

▲

Rozmawiasz ze swoim rosyjskim koleg¹
o koncercie, na którym by³eœ�aœ niedawno (roz-
poczyna egzaminator):
Ö powiedz, kiedy i gdzie odby³ siê ten koncert,
Ö opisz prezentowan¹ muzykê,
Ö wyraŸ swoj¹ opiniê na temat obejrzanego

koncertu.

Negocjowanie

Jesteœ na stypendium jêzykowym w Pe-
tersburgu. Wraz z koleg¹ chcecie wynaj¹æ mie-
szkanie. Kolega chce wynaj¹æ je na peryferiach
miasta (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö zaproponuj koledze, by wynaj¹æ mieszkanie

w centrum miasta,
Ö przekonaj go, ¿e mieszkaj¹c na peryferiach,

straci du¿o pieniêdzy i czasu na dojazdy do
szko³y,

Ö odrzuæ zdecydowanie jego propozycjê i za-
pewnij go, ¿e ty masz racjê.

▲

Dzielisz pokój z Rosjaninem. Wolne popo-
³udnie proponujesz spêdziæ w teatrze. On chce iœæ
do kina, bo graj¹ tam akurat film wed³ug powie-
œci znanego pisarza (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö przekonaj kolegê, ¿e w teatrze mo¿na mi³o

spêdziæ czas,
Ö odrzuæ jego argumenty o mo¿liwoœci porów-

nania filmu z ksi¹¿k¹,
Ö zaproponuj rozwi¹zanie.

▲

Zaprosi³eœ�aœ kolegê Rosjanina na wakacje do
Polski. Masz mo¿liwoœæ spêdziæ je w swoim mie-
œcie lub u babci na wsi (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö przekonaj kolegê, ¿e wieœ to najlepsze miejs-

ce na wakacje,
Ö nie zgódŸ siê z jego argumentami, ¿e w mieœ-

cie mo¿na atrakcyjniej spêdziæ czas,
Ö zaproponuj rozwi¹zanie.

▲

Jesteœ u rosyjskich przyjació³. Zastana-
wiacie siê, jak spêdziæ wolne popo³udnie (roz-
poczyna zdaj¹cy):
Ö zaproponuj wyjœcie na basen,
Ö przekonaj przyjació³, ¿e sport to zdrowie,
Ö odrzuæ propozycjê spêdzenia wolnego czasu

przed telewizorem.
▲

Z koleg¹ Rosjaninem mieszkacie w jed-
nym pokoju (rozpoczyna zdaj¹cy):
Ö uzgodnij z nim kolejnoœæ sprz¹tania,
Ö nie zgódŸ siê na póŸne powroty,
Ö zaproponuj wspólne przygotowywanie siê do

zajêæ.
(kwiecieñ 2004)

Danuta Główka1)

Leszno

Strategie uczenia się. Jak dokonać dobrego wyboru?

Kiedy koñczy³am studia filologiczne
w po³owie lat 80., wiedzia³am, ¿e bêdê uczyæ.
Chcia³am byæ dobrym, skutecznym, a przede
wszystkim ,,wiedz¹cym, jak’’ nauczycielem. By-
³am pewna, i¿ profesjonalizm w uczeniu jêzyka
polega na wyposa¿eniu uczniów we wzorce
zachowañ jêzykowych, które u¿yte w odpowie-

dnich sytuacjach przynios¹ sukces komunikacyj-
ny. Przekazanie zdobytej wiedzy w postaci go-
towych schematów by³o zgodne z ówczesnym
pojêciem roli nauczyciela jako wzorca do na-
œladowania oraz przedmiotowej roli ucznia.

Wspó³czesna wizja cz³owieka oparta
w du¿ej mierze na sprzeciwie wobec uprzed-

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Lesznie.
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miotowienia jednostki, ograniczeniu jej podsta-
wowych praw oraz przemocy sk³ania do prze-
formu³owania zasad wychowania i edukacji
m³odego cz³owieka. Zgodnie ze wspó³czesnymi
teoriami nauk humanistycznych, takich jak filo-
zofia personalistyczna czy psychologia kognity-
wna, nauczanie przybiera formê wspó³dzia³ania
i stymulacji twórczego myœlenia. Autorytarny
sposób przekazywania wiedzy, w którym in-
telektualny potencja³ ucznia jest ca³kowicie
podporz¹dkowany ucz¹cemu, musi ust¹piæ
miejsca centralnej roli ucznia, a wiêc dostoso-
waniu procesu uczenia do jego indywidualnych
potrzeb i wspomaganiu procesu jego samoroz-
woju.

Nowe podejœcie do nauczania jest wy-
zwaniem, któremu staram siê sprostaæ. Nie jest
to zadanie ³atwe. Z jednej strony czasami trud-
no zrezygnowaæ z roli ,,wiedz¹cego, jak’’; wzor-
ca do naœladowania i przyj¹æ rolê doradcy
i wspó³autora procesu uczenia. Mo¿e siê to
mylnie kojarzyæ z obni¿eniem autorytetu nau-
czyciela w oczach ucznia. Z drugiej strony nie³a-
two jest zachêciæ ucz¹cego siê do zmiany jego
dotychczasowej, wynikaj¹cej z wieloletniej prak-
tyki szkolnej, postawy biernego przyjmowania
wiedzy. Zmiana stylu uczenia siê to przecie¿
rezygnacja z wygodnej, bo pozbawionej ryzyka
i wysi³ku intelektualnego ,,ciep³ej posadki’’. Mi-
mo tych przeszkód wiem, ¿e warto jest próbo-
waæ. Pocz¹tkowa niechêæ i podejrzliwoœæ ze
strony uczniów oraz ich obawy o swoj¹ pozycjê
stopniowo ustêpuj¹ miejsca otwartoœci i aktyw-
noœci intelektualnej ucz¹cych siê, które z kolei
dzia³aj¹ stymuluj¹co na ucz¹cego. To wzajemne
napêdzanie siê stanowi esencjê procesu uczenia
i uczenia siê. Jest równie¿ punktem wyjœcia do
kszta³towania otwartej i aktywnej postawy m³o-
dego cz³owieka w spo³eczeñstwie.

Realizacja nowego stylu uczenia w prak-
tyce szkolnej to poszukiwanie takich metod i te-
chnik, które umo¿liwi¹ ucz¹cemu siê znalezienie
efektywnych strategii rozwi¹zywania proble-
mów, sposobów zdobywania wiedzy oraz jej
wykorzystania. W metodyce funkcjonuje ju¿ ta
metoda znana jako strategiczne uczenie. Æwi-
czenie coin a rule œwietnie j¹ ilustruje. Znalaz-
³am je w pracy Colin Cambell i Hanny Kryszew-
skiej Towards Teaching (Cambell, Kryszewska,
1995). Po wprowadzeniu niewielkich zmian,
maj¹cych na celu dostosowanie æwiczenia do

poziomu i potrzeb moich s³uchaczy, stosujê je na
zajêciach z gramatyki praktycznej jêzyka angiel-
skiego.

Nauczanie gramatyki praktycznej na
drugim roku w Nauczycielskim Kolegium Jêzy-
ków Obcych zawsze rozpoczynam od zapoz-
nania s³uchaczy z rozk³adem zajêæ, w którym s¹
zawarte cele, tematy zajêæ, wymagania oraz
bibliografia. Kiedy w trakcie przedstawiania
programu pytam s³uchaczy, czy spe³nia on ich
oczekiwania, czy chcieliby coœ w nim zmieniæ
lub uzupe³niæ, reakcje s¹ ró¿ne. Czasami dodaj¹
do listy tematy, które chcieliby realizowaæ, typy
æwiczeñ, które sprawiaj¹ im trudnoœci (zwykle
s¹ to t³umaczenia oraz analiza zdañ z b³êdami).
Zdarza siê, ¿e zwracaj¹ uwagê na odpowiedni¹
proporcjê teorii i praktyki w realizacji materia-
³u. Zawsze jednak i niezmiennie, kiedy oma-
wiam listê podrêczników do gramatyki, z któ-
rych bêdziemy korzystaæ w trakcie roku, pada
pytanie: ,,Która gramatyka jest najlepsza?’’ lub
,,Którą gramatykę warto kupić?’’

Moja odpowiedŸ brzmi: ,,Nie wiem’’.
Potem chwilê patrzê na nich i obserwujê ich
reakcje. Widzê wtedy w oczach niektórych nie-
dowierzanie. Inni s¹ wyraŸnie rozczarowani. Je-
szcze inni uwa¿aj¹ to za dobry ¿art i nadal
czekaj¹ na ,,w³aœciw¹’’ odpowiedŸ.

Wtedy proponujê im wykonanie æwicze-
nia coin a rule.

× Strategies for grammar learning based
on Towards Teaching by Colin Campbell and
Hanna Kryszewska

Activity: Coin a rule
In this activity trainees work with a variety of
different reference books and compare their
merits and drawbacks.

Objectives:
Ö to help students find their own way in selec-

ting a suitable grammar book,
Ö to show students how to read grammar

books critically and selectively,
Ö to encourage students to build precise and

concise grammar rules as a means of building
their confidence and as a tool in their work.

Suitability: teacher training college students

Time: 40-60 minutes

Equipment: colored felt pens and sheets of
paper A3 format
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Procedure:
1. Divide the class into pairs.
2. Each pair thinks of an area of grammar as

they would find it listed in a grammar book:
for example, reported speech, have to and
must, etc.

3. Make sure that there is no duplication of
topics.

4. In pairs they write a title at the top of the
page and then the rules that they know
concerning that grammar. They also write
example sentences.

Example: word order of adjectives
Rules:
1. Adjectives of size come before adjectives

of color, e.g. ,,a big green monster’’.
2. Opinion adjectives come before factual

adjectives, e.g. ,,she lives in a lovely old
house’’ and so on

5. Pairs pass their grammar sheets on to other
pairs.

6. Give out different grammar books to each pair.
7. Trainees read what the others have written

and then look it up in their reference book.
They add any additional information, wri-
ting with a different color of pen and quot-
ing the source, that is, the title of the refe-
rence book and the page number.

8. Circulate the sheets once more.
9. Trainees read everything that has been writ-

ten and add any different rules they find in
their reference books, again in a different
color and quoting the source.

10. Display all the sheets so that trainees can
move around and look at all of them.

11. Ask the trainees for their comments on the
usefulness of their particular grammar book.
Discuss which book was the most user-
friendly, which was the most comprehen-
sive, which had the clearest examples, etc.

W czasie dyskusji po wykonaniu æwicze-
nia s³uchacze omawiaj¹c zalety i wady poszcze-
gólnych podrêczników gromadz¹ argumenty,
którymi bêd¹ siê kierowaæ przy wyborze od-
powiedniego dla nich podrêcznika. Pracuj¹c
w grupie zdobywaj¹ dodatkow¹ pewnoœæ, ¿e
ich wybór jest dobry.
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Arends I. R. (1991), Learning to Teach, New York:
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MATERIAŁY
PRAKTYCZNE

Teresa Mastalerz1)

Trzebinia

St George’s lesson2)

Œw. Jerzy walcz¹cy za smokiem to praw-
dopodobnie pierwszy obraz, jaki przychodzi
nam do g³owy, kiedy myœlimy o tym angiel-
skim œwiêtym. Zastanawiaj¹ce jest, ¿e to w³aœ-
nie od nas Polaków, niektórzy Anglicy dowia-
duj¹ siê, ¿e ich œwiêty obchodzi swoje imieniny
23. kwietnia i co gorsza, ¿e to on jest ich
patronem. Przedstawiam kolejn¹3) propozycjê
lekcji z serii œwiêci brytyjscy dla gimnazjum
w ramach realizacji zagadnieñ kulturowych.
Lekcjê mo¿na zacz¹æ od hymnu brytyjskiego,
a nastêpnie rozpocz¹æ pracê z tekstem.

St George

St George is the patron, or special saint
of England. We do not know much about his
life. He was born somewhere in the Middle
East, not far from where Jesus lived and died.

We are told that George was a sol-
dier in the service of the Roman emperor
about two hundred years after the time of
Jesus. When he became a Christian he left
the army, which at that time had been
ordered to seek out and imprison all Christ-
ians. He gave away everything he owned
and set out to do good works.

The best-known story about him tells
of the time he came to a city which was
being terrorized by a dragon. At first the
citizens had kept the dragon away by feed-
ing it with two sheep every day. When they
ran out of sheep they had been forced

to give it one of their young men and
women every time the fearsome beast was
hungry. On the day George came he found
the king’s daughter tied to a post, weeping,
waiting to be eaten. When he learned what
was happening he attacked and killed the
dragon and brought her back to her father.

George explained that he had got the
strength to kill the dragon only because he
was a Christian. He told the people of the
city all about Jesus and urged them to be-
come Christians, which they did. He then
left and had many more adventures, doing
good wherever he came to rest. He was at
last captured and killed by the Romans.

This is the story which was told many
years later to the English knights who went
out to that part of the world to free the
Christian holy places. They were struck with
admiration for St George, and some of them
actually believed that he had been seen to
fight on their side in battle. They carried his
flag, which showed a red cross on a white
background, and brought his story back to
England. The English were so taken with the
tale of St George and the dragon that they
made him their special saint.

Now you may be sure that many of
them did not really believe the story, but it
did teach them two important lessons: first, to
help those in need and second, that a person
with great faith can perform wonderful deeds.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 3 w Trzebini i doradc¹ metodycznym jêzyka angielskiego
w powiecie chrzanowskim.

2) Opracowana na podstawie Frank Carr (1973), 101 School Assembly Stories, London:W. Foulsham & c.o Limited.
3) Patrz Języki Obce w Szkole nr 1/2002, s 87- St. Patrick’s Lesson, nr 4/2002, s. 99 – St Andrew, nr 1/2003 – St David’s lesson.

1
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1. The main message of the story is:

FTH WLL MV MNTNS

Once you have unscrambled the saying above,
please, find a sentence with a similar meaning.

2. Match the expressions below to their defini-
tions. What do these expressions have in com-
mon?

a. to be forced
b. to be struck
c. to be taken
d. to be captured

a. to realize suddenly that sth is really impor-
tant or surprising

b. to be caught
c. have to do something unwillingly
d. to be attracted

3. Fill in the gaps with the words above.
a. At last Osama bin Laden has been .......... by

the Americans.
b. I’m quite ........................ by the idea of

Christmas in Hawaii.
c. We were ................. by the generosity even

the poorest citizens.
d. I haven’t been .............. to do it. It was my

own decision.

4. Unscramble the words and translate them into
your own language:

ewep seedd tosp
e e o i i o a i a io

5. Find the words below in the text, underline
them and write their synonims:

beast best-known strength
perform urge fearsome

6. Find 3 out-phrasal verbs, 2 away-phrasal
verbs,1 back-phrasal verb and translate them
into your own language.

7. Decide whether these sentences are true or
false. Correct the false ones.

a. St George lived in the 3rd century.
b. When St George became a Christian he also

became very poor.
c. St George saved king’s daughter.
d. St George convinced people to become

Christians.
e. St George’s flag shows a white cross on a red

background.
f. When the people didn’t have sheep they

wanted to give the dragon youngsters.

g. St George is usually associated with a sea
dragon.

8. What’s funny about the sentences below? Ex-
plain why.

a. English nights went on crusades.
b. People fed the dragon with ships.

9. Answer the questions and then write a note
about St George using some information
from ex. 7. Remember about a chronological
order !!!

a. Where was St George born?
b. Who was St George by profession?
c. Why was it so dangerous to be a Christian at

the time of St George?
d. Who killed St George?
e. Why did medieval knights admire St George

and how did they show it?
f. Why did the English make St George their

saint patron?
g. Why is St George a saint?

10. Choose the correct meaning of the words
below. Find them in the text and underline
them.

a. rest = relax�arrest�resist
b. background = land�earth�the pattern or co-
lour on the top of which something has been
drawn or printed
c. tied = fastened�torn�tried
d. citizens = civil�townsman�metropolis

11. What Polish legend is similar to the story
about St George and why?

12. Complete it: one sheep two∗∗∗∗∗
13. Find an expression ,,in need’’ in the text and

write a proverb using it.

14. Which exercise was your favourite?

15. Prepare your own exercise based on the text
about ,,St George’’.

The most interesting exercises will be reward-
ed.

Ö ANSWER KEY:
1. FAITH WILL MOVE MOUNTAINS; a person with a great

faith can perform wonderful deeds. (7)
2. passive voice; ac�ba�cd�db
3. captured�taken�struck�forced
4. weep, deeds, post; emperor, imprison, admiration
5. beast (3) = monster; best-known (3) = famous; strength

(3) = power; preform (6) = make; urge (4) = fearsome
(3) = horrible

6. seek out (2), run out of sth (3), give away (2), keep
away (3), bring back (3)
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7. a T(2) , b T(2), c T(3), d T(4), e F(6), f F(3), g F(3)
8. English knights went on crusades.

People fed the dragon with sheep.
9. a. in The Middle East (1)

b. a soldier (2)
c. the Romans (4)
d. All Christians had to be imprisoned (2)
e. They believed that St George fought on their side in

battle and they also carried his flag.

f. They liked the tale of St George.
g. He performed good deeds, helped the poor peop-

le and convinced people to become Christians.
10. a. relax b. the pattern.... c. fastened d. townsmen
11. about the dragon of Krakow and the shoemaker
12. sheep
13. A friend in need is a friend indeed
(the number in the brackets suggests where the answers can
be found) (kwiecieñ 2002)

Elżbieta Siwińska1)

Węgorzewo

Brain–teasers

Od lat rozwi¹zujê z uczniami zagadki
z MENSY. Jeden z moich uczniów w ubieg³ym
roku przeszed³ test na inteligencjê i zosta³ za-
pisany do miêdzynarodowego klubu jajog³o-
wych MENSA. Zagadki rozwi¹zujê z m³odzie¿¹
na lekcjach wychowawczych, ale postanowi-
³am kilka przet³umaczyæ i wykorzystaæ tak¿e na
swoim przedmiocie. Myœlê, ¿e zagadki sprowo-
kuj¹ do twórczego wysi³ku. S¹ œwietnym sposo-
bem na urozmaicenie ostatnich minut lekcji
angielskiego.

This is just one of many ways how to
surprise your students with you knowledge and
ingenuity during the last minutes of your En-
glish lesson.

1) MATCH TRICK
Can you make four triangles out of only

six matches?

2) MATCH BOXES
Professor Brainwave set out thirteen

matches to make six boxes all the same size
and shape like this:

But he absent–mindedly used one to
light his pipe.

’Never mind’ he said to himself, ’I can
still make six boxes, all the same size and shape
with the dozen matches left’

But can you?

3) ARE YOU A STICKLER
Can you form two triangles with five

matchsticks?

4) STICKY PROBLEM
Arrange twelve matchsticks like this, to

make five squares – four little ones, one big
one. Move, but don’t take away, four sticks to
form three squares.

Now, rearrange the matches to look like
our picture again. Can you take away four
sticks to leave behind two squares?

5) MATCH TRICK
Can you form three triangles with just

seven matchsticks?

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Wêgorzewie.
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6) A MOUSE – TRAP
Can you make a mouse–trap out of nine

matchsticks?

7) CUP’ N BALL
Here is a picture of a ball in a cup. Or is

it a cherry in a glass? You can make it out of
a coin and matches.

Can you move only two matches and
put the ball outside the cup?

Ö ANSWERS
1) MATCH TRICK

Stand them up to make a triangular pyramid
(actually, a tetrahedron), like this:

The four faces make four triangles.

2) MATCH BOXES

3) ARE YOU A STICKLER?

4) STICKY PROBLEM
Move the matches shown dotted and you have

three squares:

Take away the matches shown dotted and you
leave two squares:

5) MATCH TRICK

6)

7) CUP’N BALL
Slide one match across left and more the other

like this:

(kwiecieñ 2003)

Katarzyna Ciechanowicz-Gajewska, Agnieszka Wawrzyk1)

Kraków

Little Red Riding Hood

Przedstawiamy uproszczon¹ wersjê Little
Red Riding Hood, przygotowan¹ przez nas do
przegl¹du teatralnego sztuk i skeczy w jêzyku

angielskim, zorganizowanego w naszej niepub-
licznej szkole. Podjê³yœmy siê tego zadania,
gdy¿ w dostêpnych nam na rynku opracowa-

1) Katarzyna Ciechanowicz-Gajewska jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego, a Agnieszka Wawrzyk kszta³cenia zinteg-
rowanego w Spo³ecznej Szkole Podstawowej nr 7 w Krakowie.
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niach nie znalaz³yœmy prostej wersji dialogowej
odpowiedniej do zaprezentowania przez
uczniów klasy III szko³y podstawowej w formie
krótkiego przedstawienia. Wykorzystany w nim
zasób s³ów, zwroty oraz podstawowe konstruk-
cje zdañ odpowiadaj¹ poziomowi umiejêtnoœci
osi¹gniêtemu przez naszych uczniów, którzy
ucz¹ siê jêzyka angielskiego ju¿ od klasy I w wy-
miarze 5 godzin tygodniowo. W szko³ach pañst-
wowych, gdzie nauka jêzyka angielskiego roz-
poczyna siê w klasie IV, podobny poziom jêzy-
kowy zostanie osi¹gniêty nieco póŸniej.

Wszyscy wiemy, ¿e ,,wchodzenie’’ w rolê
i odgrywanie postaci jest silnym bodŸcem ak-
tywizuj¹cym zapamiêtywanie, co ma olbrzymie
znaczenie w nauce jêzyka obcego. Dla dzieci
taka mo¿liwoœæ zaprezentowania swoich umiejê-
tnoœci na forum szko³y jest wielk¹ mobilizacj¹.
Dla nauczyciela to okazja do utrwalenia pozna-
nych zwrotów i wyra¿eñ, które czêsto dopiero
w okreœlonym kontekœcie sytuacyjnym nabieraj¹
konkretnego i czytelnego dla uczniów znaczenia.
Sam okres prób stwarza wiele okazji do æwiczeñ
jêzykowych i zabawy. Nasi uczniowie znu¿eni
kolejnym powtórzeniem sceny spontanicznie
zmieniali tekst wykorzystuj¹c zwroty i wyra¿e-
nia dawno zagubione w zakamarkach pamiêci.
Uzyskaliœmy w ten sposób kilka zabawnych wer-
sji Czerwonego Kapturka, a mimo to przedsta-
wienie koñcowe wypad³o znakomicie!

Ö Little Red Riding Hood

Characters: Little Red Riding Hood
Mother
Grandmother
The Wolf
The Hunter
Narrator

Narrator: Once upon a time there was a little
girl. She had a beautiful red cape with
a hood. The little girl loved it very much
and everybody called her Little Red Riding
Hood.

Mother: Little Red Riding Hood, Little Red Ri-
ding Hood! Where are you?

Little Red Riding Hood: I am here Mother.
What’s the matter?

Mother: Little Red Riding Hood, today is your
grandmother’s birthday, I want you to take
a present for your granny. Your granny likes
honey, so take a jar of honey for her, some
apples and a birthday cake. Here is your
basket.

Little Red Riding Hood: All right Mother.
Mother: Don’t speak to anybody on the way.

Don’t stop in the forest and don’t pick any
flowers or mushrooms there.

Little Red Riding Hood: All right, dear Mummy.
I will be very careful, and I won’t stop for
a second. Goodbye.

Mother: Goodbye darling. Take care.

Narrator: So off she went with her little basket.
She waved goodbye to her mother. In
the forest Little Red Riding Hood meets
a hedgehog and a squirrel. She stops and
talks to them.

Little Red Riding Hood: Hello, Mr Hedgehog.
Here is an apple for you. Hello, little Squir-
rel. Do you want a nut? Here you are.

Narrator: There are many animals in the forest:
squirrels, hedgehogs, snakes, birds and there
lives a dangerous wolf.
(The Wolf appears)

The Wolf: I am big and grey. I live in the forest.
I am very hungry. I want to eat up Little Red
Riding Hood.

Little Red Riding Hood: What a beautiful day.
How nice it is in the forest. There are many
trees, flowers and mushrooms. I’ll pick
some flowers for my granny.

Red, green, yellow, blue
Flowers for me and you
Red and green flowers for me
Yellow, blue flowers for you

The Wolf: Good morning Little Red Riding Hood
Little Red Riding Hood: Good morning. What’s

your name?
The Wolf: I’m Mr Wolf. Oh, what a beautiful

dress you have! Where are you going, Little
Red Riding Hood?

Little Red Riding Hood: I am going to my grand-
mother. It’s her birthday today. I have
a present for her.

The Wolf: Where does she live?
Little Red Riding Hood: She lives in a little red

house in the forest near the river.
The Wolf: Is it far from here?
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Little Red Riding Hood: Yes, it is very far.
The Wolf: Well, goodbye, Little Red Riding

Hood. I’m in a hurry. I have to go.
Little Red Riding Hood: Goodbye Mr. Wolf.

Narrator: The Wolf comes to Grandmother’s
house and knocks at the door.

Grandmother: Who is there?
The Wolf: It’s me Granny, Little Red Riding

Hood. I’ve got a birthday present for you.
Grandmother: Come in, darling. I’m glad to see

you.
(The Wolf wants to catch Grandmother but she runs
away. The Wolf puts on her cap and glasses. Soon
Little Red Riding Hood appears near Grandmother’s
house and knocks at the door)

The Wolf: Who is there?
Little Red Riding Hood: It’s me Little Red Riding

Hood.
The Wolf: Come in my dear. I’m waiting for you.
Little Red Riding Hood: Good morning Granny.
The Wolf: Good morning Little Red Riding Hood
Little Red Riding Hood:

Many happy returns of the day!
Happy Birthday to you
Happy Birthday to you
Happy Birthday Dear Granny
Happy Birthday to you!
Here is a basket for you Granny.

The Wolf: Thank you my dear. Put the basket
on the table, please. I’m so happy to see
you!

Little Red Riding Hood: You look different Granny.
(Little Red Riding Hood comes closer to Granny)

Little Red Riding Hood: Oh! Granny! What big
eyes you have!!

The Wolf: All the better to see you, my dear.
(Little Red Riding Hood takes one more step)

Little Red Riding Hood: What big ears you have,
Granny !

The Wolf: All the better to hear you my dear.
Little Red Riding Hood: What sharp teeth you

have, Granny !
The Wolf: All the better to eat you my dear.

(The Wolf jumps out of bed and wants to catch Little
Red Riding Hood)

Little Red Riding Hood: Help, help!!!!!!!
(Grandmother and the Hunter come in.)

The Hunter: Go away you bad Wolf , Go away
Grandmother: Oh, thank you very much Mr.

Hunter.
The Hunter: Oh! It’s really nothing!

(Grandmother to Little Red Riding Hood)
Are you O.K. my dear?

Little Red Riding Hood: Yes, Granny everything
is all right.

Grandmother: Now everybody! Let’s have a cup
of tea and a piece of birthday.

All: That’s a great idea !
(All singing)

We are all friends together, together, together,
We are all friends together hip, hip hip hooray
And your friend is my friend
And my friend is your friend
We are all friends together hip, hip, hip,

hooray
(kwiecieñ 2003)

Dorota Nawrot1)

Oleśnica

Czerwony Kapturek

Od 3 lat mam mo¿liwoœæ pracy z grup¹
uczniów przejawiaj¹c¹ uzdolnienia jêzykowe
i teatralne. M³odzie¿ ta interesuje siê w szcze-
gólny sposób jêzykiem niemieckim, kultur¹
oraz literatur¹ narodów niemieckojêzycznych.
Z moimi uczniami spotyka³am siê na zajêciach
pozalekcyjnych, stwarzaj¹c im mo¿liwoœæ dos-

konalenia w³asnych umiejêtnoœci jêzykowych
i poszerzenia wiedzy.

Podczas omawiania wybranych zagad-
nieñ z literatury niemieckojêzycznej przyszed³
mi do g³owy pomys³, aby napisaæ scenariusz
sztuki teatralnej. Moi uczniowie zainteresowali
siê inscenizacj¹ bajki. W ten sposób powsta³

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Gimnazjum nr 1 w Oleœnicy.
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scenariusz przedstawienia Czerwony Kapturek,
którego premiera odby³a siê w listopadzie
2000 roku. W przedstawieniu wziê³o udzia³
14 uczniów. W rolê Czerwonego Kapturka
wcieli³y siê a¿ dwie uczennice, gdy¿ zaintereso-
wanie sztuk¹ przeros³o moje oczekiwania. Sce-
nariusz wykracza³ nieco poza ramy znanej
powszechnie bajki, poniewa¿ powsta³y dodat-
kowe dialogi, poszerzaj¹ce scenê spaceru dzie-
wczynki w lesie.

Uczniowie bardzo rzetelnie przygotowali
przydzielone im role pod wzglêdem jêzykowym,
a pod okiem Anny Woziñskiej, nauczycielki sztu-
ki, doskonalili swój warsztat aktorski. Gdy wszyst-
kie próby wypad³y pomyœlnie, uczniowie zadbali
o przygotowanie odpowiednich strojów i rekwi-
zytów. Zaanga¿owali siê równie¿ w przygoto-
wanie dekoracji w auli szkolnej. Jako t³o muzycz-
ne wykorzysta³am fragmenty utworów Kristin
Lavrans z p³yty: Datter. Muzyka dŸwiêkonaœla-
dowcza wzbogaci³a dodatkowo sztukê, nadaj¹c
jej niepowtarzalny charakter.

Przedstawienie zosta³o zaprezentowane
nie tylko uczniom naszej szko³y, ale równie¿
zaproszonym szóstoklasistom z oleœnickich szkó³
podstawowych podczas ,,Dni otwartych Gim-
nazjum nr 1’’.

Moi uczniowie prezentowali spektakl
wiele razy. Za ka¿dym razem obserwowa³am
reakcjê publicznoœci, która mimo znajomoœci
tematyki, œledzi³a ka¿dy ruch aktorów na scenie
z zapartym tchem. Nawet teksty w jêzyku nie-
mieckim nie stanowi³y ¿adnej bariery w pozy-
tywnym odbiorze przedstawienia.

Przygotowanie uczniów do wystêpu by³o
zatem dobr¹ okazj¹ do indywidualnego dosko-
nalenia umiejêtnoœci jêzykowych, szczególnie
mówienia, rozumienia jêzyka, a tak¿e wymo-
wy. Dobrze zrozumiane i wielokrotnie powta-
rzane teksty wpisa³y siê trwale w zakres aktyw-
nej znajomoœci s³ownictwa i struktur gramatycz-
nych, przynosz¹c wiele korzyœci nie tylko wy-
stêpuj¹cym uczniom.

Ö
Rotkäppchen – scenariusz bajki
Czerwony Kapturek

Ö Scena I. Przed domem na tle lasu. Matka
i dziewczynka. Matka pakuje do koszyka różne
rzeczy.

Erzähler (narrator): Es war einmal ein kleines
Mädchen. Es lebte mit seiner Mutter im
Wald. Das Mädchen trug am liebsten einen
Mantel mit roter Kapuze, und es wurde
Rotkäppchen genannt. Eines Tages packte
die Mutter leckere Dinge in einen Korb.

Mutter: Bitte, bring diesen Korb mit Brot, Käse,
Obst und Kuchen deiner Großmutter! Sie ist
krank und vielleicht geht ihr besser, wenn
sie etwas Gutes bekommt.

Rotkäpp.: Ich besuche sie gern, ich will mich
gleich auf den Weg machen.

Mutter: Sei vorsichtig, bleib schön auf dem
Weg!

Rotkäpp.: Ich passe schon auf, ich kenne den
Weg, mach dir keine Sorgen.

Ö Scena II. W lesie. Dziewczynka niesie koszyk.

Erzähler: Und das Mädchen lief in den Wald. Es
war dunkel und still. Es hatte keine Angst,
denn es kannte den Weg sehr gut. Die Vögel
und andere Tiere des Waldes waren seine
Freunde. Das Mädchen setzte sich unter ein-
en Baum und streichelte Hasen und Rehe.

A: Kapturek siedzi pod drzewem, głaszcze zwie-
rzęta.

Rotkäpp.: Ihr seid immer meine Freunde, ich
mag euch sehr.

B: Potem wstaje, idzie dalej i zrywa kwiatki.
Rotkäpp.: Oh, wie schön sind diese Blumen, ich

pflücke einen dicken Strauß. Die Oma hat
sie so gern.

Erzähler: Rotkäppchen war gerade beim Pflüc-
ken der Blumen und sah nicht, wie sich ein
großer Wolf hinter einem Baustamm vers-
teckte.

C: Wilk obserwuje zrywającą kwiaty dziewczynkę
i mówi do siebie.

Wolf: Die kleine ist ein richtiger Leckerbissen.
Wilk złośliwie śmieje się.

D: Kapturek wkłada kwiaty do koszyka i idzie
dalej przez las, słyszy dziwne odgłosy. Scena
z drwalem: za chwilę ukazuje się drwal z sie-
kierą w ręku.

Rotkäpp.: Hallo, ich habe dich gehört.
Holzfäller (drwal): Ich dachte, dass ich im Wald

allein bin. Wohin gehst du denn?
Rotkäpp.: Ich will zur Großmutter, sie ist krank.

Ich habe hier im Korb etwas Leckeres für
sie. Ich muß mich beeilen, denn sie wohnt
hinter dem Wald.
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Holzfäller: Auf Wiedersehen!
Rotkäpp.: Auf Wiedersehen!
E: Wilk podsłuchuje rozmowę i mówi do siebie,

potem znika w lesie.
Wolf: Dann will ich die Großmutter auch einmal

besuchen,

Ö Scena III. Dom babci. Wilk puka do drzwi.

Großmutter: Wer ist da? Wer klopft?
Wolf: Ich bin’s Rotkäppchen, darf ich herein-

kommen?
Großmutter: Aber natürlich.
F: Babcia otwiera drzwi, wilk napada na nią i za-

myka ją w szafie. Sam ubiera koszulę nocną
i czepek, wchodzi do łóżka i cały się nakrywa.

Wolf: Ich mache dem Mädchen eine nette
Überraschung.

Erzähler: Schon bald darauf klopfte es an die
Tür.

Wolf: Wer ist da? Wer klopft?
Rotkäpp.: Ich bin’s Rotkäppchen, darf ich here-

inkommen?
Wolf: Aber natürlich, komm nur herein, mein

Kind, die Tür ist offen.

Ö Scena IV. Kapturek wchodzi do środka. Jest
ciemno, w domu nic nie widać.

Rotkäpp.: Großmutter, wo bist du? Ich kann
dich gar nicht sehen.

Wolf: Ich bin hier im Bett, ich bin krank und habe
das Licht ausgemacht. Komm her mein Kind!

G: Dziewczynka stawia z boku koszyk i podchodzi
do łóżka.

Rotkäpp.: Schau, Großmutter, das sind Blumen
für dich.

Wolf: Oh, wie lieb von dir.
H: Wilk wyciąga łapę po kwiaty, kapturek cofa się.
Rotkäpp.: Aber Großmutter, was hast du für

lange Nägel?

Wolf: Ja, wirklich, du musst sie nachher schne-
iden.

Rotkäpp.: Aber Großmutter, was hast du für
große schwarze Augen?

Wolf: Damit ich dich besser sehen kann, komm
näher mein Kind!

I: Kapturek bardzo wystraszony pyta dalej.
Rotkäpp.: Aber Großmutter, was hast du für

große Ohren?
Wolf: Damit ich dich besser hören kann, mein

Kind.
J: Wilk śmieje się ha, ha, a kapturek pyta:
Rotkäpp.: Aber Großmuter, was hast du für

lange zähne?
K: Wilk wyskakuje z łóżka i krzyczy:
Wolf: Damit ich dich besser fressen kann.
L: Teraz krzyczy Kapturek:
Rotkäpp.: Hilfe, Hilfe. Hier ist der große böse

Wolf und er will mich fressen!
Ł: Wilk goni dziewczynkę, nie może jej złapać,

potyka się o długą koszulę i przewraca.

Ö Scena V. Kapturek krzyczy, aż przybiega z lasu
drwal z siekierą. Wilk szybko ucieka.

Rotkäpp.: Danke, du hast mir das Leben geret-
tet! Aber, wo ist die Großmutter?

M: Z szafy słychać głos babci. Kapturek uwalnia
babcię i mówi:

Rotkäpp.: Gott siê Dank, ist nichts passiert!
Großmutter: Mir geht’s gut und dir ist auch

nichts geschehen. Unser Freund, der Holz-
fäller ist zur rechten Zeit gekommen.

N: Babcia zwraca się do drwala:
Großmutter: Was möchtest du dafür?
Holzfäller: Ein Stück Kuchen, den Rotkäppchens

Mutter gebacken hat.
Na zakończenie wszyscy siadają do stołu i jedzą
ciasto.

(luty 2003)

Jolanta Sochaczewska-Kuleta1)

Łódź

The trial2)

Wszystkie dialogi scenariusza zaznaczone
kursyw¹ zosta³y zapo¿yczone z filmu ,,Shrek’’,
wyprodukowanego przez wytwórniê Dream
Works Home Entertainment.

Ö On the stage:
The audience on the left sits on chairs. ,,The
witness box’’. A person at the table with the
label ,,Jury’’. A table with the label ,,Judge’’.

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 29 w £odzi.
2) Patrz s. 96 w tym numerze.
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Ö Characters:

Ogre – Shrek
Donkey
Fiona
Lord Farquaad
Crier
Audience with witnesses

Crier (knocking at the floor with a stick): Please,
rise for His Honour – the Judge! (the judge
comes in and sits down)

Judge: Sit down, please. The trial of Donkey
and Shrek’s friendship. I call the witness
number 1 to stand.

Crier: Do you promise to tell the truth and
nothing but the truth?

Witness 1: I do.
Judge: Tell us what happened, please.
Witness 1: They first met in the forest. Rescuing

himself, Shrek also rescued Donkey. He cha-
sed away the guards who wanted to arrest
both of them.

Judge: Any evidence?
Witness 1: Yes, the tape. Look! (,,turning on TV’’)
(,,On TV’’)
– Donkey: Can I say somethig? Incredible!
– Ogre: Are you talking to me?
– D: Yes, I was talking to you. Can I tell you that

you were great back there? Those guards!
– O: Now why don’t you celebrate your freedom

with your own friends? Hmm?
– D: But, uh, I don’t have any friends. Hey,

wait a minute. I’ve got a great idea! I’ll stick
with you. You’re a mean, green fighting ma-
chine. Together we’ll scare anybody that cros-
ses us.

– O: Aaaa... (roaring)
– Oh, that was really scary. If you don’t mind me

saying, if that don’t work, your breath certain-
ly will get the job done, because you definite-
ly need some Tic Tac or something, because
your breath stinks!

– Why are you following me?
– I’ll tell you why. (singing) Cos I’m all alone.

There is no one here beside me, my problems
have all gone, there’s no one to deride me,
but you gotta have friends...

– Stop singing! It’s no wonder you don’t have
any friends.

– Wow! Only a true friend would be that truly
honest.

– Listen, little donkey. Take a look at me. What
am I?

– Um... Really tall?
– No, I’m an ogre. Doesn’t that bother you?
– Nope.
– Really?
– Really, really.
– Oh.
– Man I like you. What’s your name?
– Uh, Shrek.
– Shrek? Well, you know what I like about you

Shrek? You got that kind of I-don’t -care-
what -nobody- thinks- of- me thing. I like
that. I respect that , Shrek. You’re all right.

Witness 1: Stop here.
Judge: Is that all?
Witness 1: Yes, Your Honour.
Judge: Thank you. You can go to your seat.

I call the witness number 2 to stand.
Crier: Do you promise to tell the truth and

nothing but the truth?
Witness 2: I do.
Judge: Tell us what happened next, please.
Witness 2: Shrek liked to be alone in his swamp.

One day many fairy tale things came to him
because Lord Farquaad signed an eviction
notice. Shrek didn’t want them to stay so he
decided to find Lord Farquaad, get the fairy
tale things off his land and back where they
came from. Shrek and Donkey went to the
city DuLoc, where Lord Farquaad organised
the tournament... Look! (,,Turning on TV’’)

Lord Farquaad – People of DuLoc, I give you
our champion!

Ogre - What?
– Congratulations, ogre. You’ve won the honour

of embarking on a great and noble quest.
– Quest? I’m already on a quest, a quest to get

my swamp back.
– Your swamp?
– Yeah, my swamp! Where you dumped those

fairy creatures!
– Indeed. All right, ogre, I’ll make you a deal. Go

on this quest for me and I will give you your
swamp back.

– Exactly the way it was?
– Down to the last slime-covered toadstool.
– And the squatters?
– As good as gone.
Witness 2: Stop for a moment! Then Shrek and

Donkey went to forth to rescue the lovely
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Princess Fiona from the keep of the dragon.
And that’s what they were singing... (the
audience in the court sing the song ,,I’m on
my way’’)

Judge: (knocking at the table with a ,,ham-
mer’’) Silence, please! (2-3 times when the
audience gets quiet) Returning to the is-
sue... Continue, please!

Witness 2: Princess Fiona was locked away in
a castle guarded by a terrible fire breathing
dragon. Many brave knights had attempted
to free her from that prison. Only Shrek and
Donkey managed to do that but Princess
Fiona was disappointed...

Fiona: – The battle is over. You may remove your
helmet, good Sir Knight.

Ogre: – Uh, no.
– Why not?
– I have helmet hair.
– Please, I ’d like to look upon the face of my

rescuer.
– No, no, you wouldn’t. Let’s say I’m not your

type.
– Of course, you are. You’re my rescuer. Now

remove your helmet.
– Look. I really don’t think this is a good idea.
– Just take off your helmet.
– I’m not going to.
– Take it off.
– No!
– Now!
– Okay! Easy. As you command, (bowing) Your

Highness.
– (surprised and quiet) You’re an ogre.
– Oh, you were expecting Prince Charming?
– Well, yes, actually. Oh, no. This is all wrong.

You’re not supposed to be an ogre.
– Princess, I was sent to rescue you by Lord

Farquaad, okay? He’s the one who wants to
marry you.

– Then why didn’t he come to rescue me?
– Good question. You should ask him that when

we get there.
Witness 2: Stop!
Judge: Is that all?
Witness 2: Yes, Your Honour!
Judge: Thank you. You can go to your seat.

I call the witness nr 3 to stand.
Crier: Do you promise to tell the truth and only

the truth?
Witness 3: I do.

Judge: Tell us what happened then, please.
Witness 3: Princess Fiona didn’t want to go to

meet Lord Farquaad so Shrek took her on
his shoulder and they went to DuLoc. On
their way they got to know each other
better and they fell in love. But the princess
kept a terrible secret. When she was a little
girl a witch cast a spell on her. During the
day she was a beauty, at night she became
ugly and only true love’s kiss could break
the spell. She was afraid to tell Shrek about
it and they both suffered. Listen what they
were singing ... (the audience are singing
the song ,,Hallelujah’’).

Judge: (knocking the table) Silence, please! (the
audience stops singing) Returning to the
issue...go on, please!

Witness 3: Only Donkey knew the truth about
the princess and thanks to him Shrek flew
on the dragon’s back to the church where
princess Fiona and Lord Farquaad were get-
ting married. Look what happened...(,,tur-
ning on TV’’)

Ogre: Fiona! I need to talk to you.
Fiona: Oh, now you wanna talk? It’s a little late

for that, so if you’ll excuse me...
– But you can’t marry him.
– And why not?
– Because... because he’s just marrying you so he

can be a king.
Lord Farquaad: Outrageous! Fiona, don’t listen to

him.
Ogre: He’s not your true love.
Fiona: And what do you know about true love?
Ogre: Well, I...
Lord Farquaad: Oh, this is precious. The ogre has

fallen in love with the princess! Oh, good
Lord! The ogre and the princess...

Fiona: Shrek, is this true? ,,By night one way, by
day another.’’ ....I wanted to show you befo-
re. (Moving around Fiona goes out of the
stage and ,,changes’’ into an ogre. Then she
comes back in the same way).

Ogre: Well, that explains a lot.
Lord Farquaad: Ugh, that’s disgusting! Guards,

guards, arrest them.
Witness 3: Stop. But Fiona and Shrek were not

arrested. It was Donkey who helped them.
He ordered the dragon to eat Lord Farqua-
ad. Shrek and Fiona declared their love and
they lived happily ever after.
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Judge: Is that all?
Witness 3: Yes.
Judge: Thank you. You can go to your seat.

Have the jury reached the decision?
Jury (one person): Yes. We believe that the

friendship between Donkey and Shrek was
true and extraordinary.

Audience Hurray! (everybody stands at front of
the stage dances and sings the final song ,,Love
was only true in fairy tales...’’)

(kwiecieñ 2003)

Mirosława Krajkowska-Macuk, Stefania Kruszewska-Kościuszenko1)

Poznań

Inscenizacja bajki �����

Podk³ad muzyczny – w tle czastuszki nagrane na
taœmê magnetofonow¹. Dekoracje: pejza¿ wiejski namalo-
wany na szarym papierze, rzepka uszyta z materia³u,
narzêdzia ogródkowe (konewka, grabie). Stroje – wyko-
nane przez wystêpuj¹cych.

Na scenie dziadek sadzi rzepkę, podlewa ją, grabi grządkę,
ogląda ze wszystkich stron.

Dziadek: ����� 	
���, 	���� ���!4��. (Pokazuje
jaka duża, przechadza się po ogrodzie, ogląda grządkę.)

Narrator: ��	���� 	
��� ���!4��, �	
���!4��.
Na scenie pojawia się dziadek, ogląda rzepkę, zachwyca się

jej wspaniałością.
Narrator: ���� �
� 	
��� �# #
��� �����!,

���
�, �����
�, �������! �
 ��8
�. (Dzia-
dek ciągnie, poci się i stęka przy wyciąganiu rzepki
z ziemi. Nie udało się.) ��#��� �
� �����.

Dziadek: =���! /�� �>��! ����"�!
Babka: /��, ���. '��������!
Narrator: =���� #� �
���, �
��� #� 	
���,

�����, �������, �������! �
 ��"��. ��#-
���� ����� ������.

Babka: $��
���! /�� ����	

!
Wnuczka: /��, ����4�� ���
�!���!
Narrator: ������ #� �����, ����� #� �
���, �
�-

�� #� 	
���, �����, �������! �
 ��"��.
(Mówi tę kwestię bardzo szybko.)

Wszyscy: Och, Ach.................! (Sapią ze zmęczenia.)
Narrator: ��#���� ������ ������� B����.
Z oddali słychać gwizd na palcach.
Wnuczka: B����, ����"� ���! �
 ���8
�!
Piesek Żuczka: ��&, "�&........
Narrator: B���� #� ������, ������ #� �����,

����� #� �
���, �
��� #� 	
���: �����,
�������, �������! �
 ��"��. (Mówi tę kwes-
tię bardzo powoli.)

Wszyscy: Och, Ach .............! (Spoceni ciągną rzepkę.)

Narrator: ��#���� B���� ����� ���	>4��.
Piesek Żuczka: ���	>4��! ����"� ���

�����	

! (Na scenę wchodzi bocian i dołącza do
grupy ciągnącej rzepkę.)

Narrator: ���� #� B����, B���� #� ������,
������ #� �����, ����� #� �
���, �
��� #�
	
���: �����, �������, �������! �
 ��"��
(Mówi tę kwestię raz wolno raz szybko.)

Wszyscy: Och, Ach, Ech ................!
Narrator: ��#��� ���� ���	>4�� ��"�4��

�����4�� (Żabka skacze po łące, przestraszyła się na
widok bociana.)

Bocian Andrjuszka: 
�"�4�� �����4��! ����-
"� ���! (Żabka wskakuje na scenę.)

Wszyscy: Och, Ach, Ych ........!
Narrator: 
�"�4�� �����4�� #� ����� ���-

	>4��, ���� #� B����, B���� #� ������,
������ #� �����, ����� #� �
���, �
��� #�
	
���: �����, �������, �������! �
 ��"��.

Wszyscy: Och, Ach, Ech ........! (Stękają zmęczeni.)
Narrator: ��#���� ��"�4�� �����4�� ��4��

'�4��. (Na scenę wbiega kotek, rozgląda się, dołą-
cza do grupy.)

'�4�� #� ��"�4�� �����4��, ��"�4�� ���-
��4�� #� ����� ���	>4��, ���� ���	>4-
�� #� B����, B���� #� ������, ������ #�
�����, ����� #� �
���, �
��� #� 	
���:
�����, �������, �������! �
 ��"��.

Wszyscy: ciągną zmęczeni, rezygnują, rozchodzą się w różne
strony.

Narrator: ��#���� ��4�� '�4�� ��4�� ��-
	�4��.

Kotek Maszka: '�4�� ��	�4��! =
"� ����	�!
Myszka Noryszka: ��, �� ..... (Przebiega szybko przez

scenę, skrobie w drewno.)
Wszyscy: sapią, ciągną............

1) Autorki są nauczycielkami języka rosyjskiego w XVIII Liceum Ogólnokształcącym w Poznaniu.
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Narrator: '�4�� #� ��4��, ��4�� '�4�� #�
��"�4�� �����4��, ��"�4�� �����4�� #�
����� ���	>4��, ���� ���	>4�� #�
B����, B���� #� ������, ������ #� �����,
����� #� �
���, �
��� #� 	
���: �����,
�������, �������� 	
���!

Wszyscy: ciągną, śmieją się, upadają ze śmiechem na
scenę. Po chwili wstają i mówią jednocześnie:
& ������ !���� ���
�� �����!!!

Chwytają się za ręce i tańczą w rytm czastuszek. Kłaniają się
i schodzą ze sceny.

(kwiecieñ 2002)

KONKURSY
Bożena Ciepielowska1)

Sędziszów Małopolski

Übung macht den Meister
Szkolny konkurs jêzyka niemieckiego

Jest to konkurs szkolny, który przeprowa-
dzi³am w klasach pierwszych gimnazjum. Jêzyk
niemiecki zosta³ wprowadzony jako drugi jêzyk
obcy w wymiarze jednej godziny tygodniowo.
Celem konkursu by³o rozwiniêcie zainteresowania
jêzykiem niemieckim oraz wzbogacenie wiedzy
na temat krajów niemieckojêzycznych. Mimo tak
krótkiego okresu nauki, konkurs odby³ siê ju¿
w marcu. Mia³ formê pisemnego testu gramatycz-
no-leksykalnego i sk³ada³ siê z dwóch etapów.
Warunkiem zakwalifikowania siê do drugiego
etapu by³o uzyskanie 75% punktów w pierwszym
etapie. Laureatami konkursu zostali uczniowie,
którzy zdobyli 85% punktów w drugim etapie.
Otrzymali oni dyplomy oraz nagrody.

Materia³ jêzykowy przy tworzeniu tes-
tów zaczerpnê³am z podrêcznika dla gimnaz-
jum Was ist los, klasa I.

Ö Test pierwszego etapu:

Czas pracy: 30 min.
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ otrzymujesz je-
den punkt. Powodzenia!

Zaznacz poprawną odpowiedź!

1. Ich ..... Kamila Krawczyk.
a) heißen b) heiße c) heißt

2. Mark ..... in Berlin.
a) wohnt b) wohnte c) wohnen

3. Eva und Maria ....... aus Polen.
a) kommst b) kommt c) kommen

4. Ich .... 13 Jahre alt.
a) sein b) bin c) ist

5. Meine Mutter ist ........ von Beruf.
a) Lehrer b) Arzt c) Ärztin

6. Mein ..... ist Schüler.
a) Bruder b) Schwester c) Opa

7. Sie telefoniert .......
a) nein b) kein c) nicht

8. Der Pullover ist .............
a) gern b) schick c) intelligent

9. .......... Opa kocht gern
a) Mein b) Meine c) Meinen

10. Wir...... Musik.
a) segeln b) kochen c) hören

11. Karl ........... gern Rad.
a) schwimmt b) fährt c) wohnt

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej w Borku Wielkim oraz Publicznym Gimnazjum
w Ostrowie.
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12. Berlin liegt in ......
a) Österreich
b) der Schweiz
c) Deutschland

13. ........... wohnst du?
a) Wo b) Was c) Wohin

14. Wie heißt ......?
a) wir? b) du? c) ich?

15. Fünf plus sieben ist .......
a) elf b) zwölf c) dreizehn

16. Hundert minus vierzehn ist ......
a) aschtundsechzig
b) vierundachtzig
c) sechsundachtzig

17. Die Mutter und der Vater sind meine ......
a) Eltern b) Großeltern c) Tante

18. Was macht ..... Schwester gern?
a) meine b) deine c) sie

19. .......... Kleid ist braun.
a) Der b) Die c) Das

20. ...... Ich bin Peter.
a) Tschüs! b) Hallo! c) Bis dann!

100% = 20 punktów
75% = 15 punktów

Ö Klucz do tekstu pierwszego etapu
konkursu:

1. b, 2. a, 3. c, 4. b, 5. c, 6. a, 7. c, 8. b, 9. a, 10. c,
11. b, 12. c, 13. a, 14. b, 15. b, 16. c, 17. a, 18. b,
19. c, 20. b.

Ö Test drugiego etapu:

Czas pracy: 45 min.

Za każdą poprawną odpowiedź otrzymujesz jeden
punkt. Powodzenia!

I. Przeczytaj tekst i zaznacz: prawda [richtig] czy
fałsz [falsch]!

Meine Familie

Ich heiße Kamila. Ich wohne in Kraków. Kraków
liegt in Polen. Ich bin dreizehn Jahre alt und ich
höre gern Rockmusik. Meine Familie ist nicht
groß. Meine Schwester Monika ist zehn Jahre
alt. Sie ist Schülerin der Grundschule. Sie joggt
oft und fährt gern Rad. Meine Mutter ist acht-

unddreißig Jahre alt. Sie ist Ärztin und arbeitet
im Krankenhaus. Sie spielt gern Tennis und
Schach. Mein Vater ist vierzig Jahre alt. Er ist
Lehrer und arbeitet am Gymnasium. Er reitet
sehr gern aber kocht nicht gern. Mein Vater ist
intelligent. Meine Familie ist toll.

richtig falsch

1. Kamilas Familie ist groß.
2. Kraków liegt in Deutschland.
3. Kamila ist dreizehn Jahre alt.
4. Kamila hört gern Musik.
5. Die Schwester von Kamila

heißt Eva.
6. Kamilas Mutter ist

einunddreißig Jahre alt.
7. Die Mutter ist Ärztin.
8. Kamilas Vater ist Architekt.
9. Der Vater reitet gern.

10. Der Vater kocht gern.
11. Die Familie ist toll.

II. Uzupełnij zdania wyrazami! [ist, kostet, heiße,
bin, Tag, gefällt, fahre, wohnt, komme,
strickt].

Guten ........! Ich ....... Thomas. Ich ...... Schüler.
Ich ....... aus der Schweiz. Ich ........ gern Rad.
Meine Oma ........ in Zürich. Sie ........ gern.
Meine Oma ...... siebzig Jahre alt.
Der Pullover ........ 36 Euro. Er ........ mir nicht.

III. Wykreśl wyraz który nie pasuje do pozo-
stałych!

1. er, du, ich, ist
2. vierzig, einundachtzig, woher, sieben
3. nein, ein, nicht, kein
4. Frankreich, Deutschland, Schweiz, Österreich
5. Kleid, Jacke, Gitarre, Hemd
6. braun, alt, weit, kurz
7. Schwester, Opa, Onkel, Hobby
8. Taxifahrer, Schüler, Lehrer, Architekt
9. schwarz, bunt, gelb, rot
10. wohnen, modern, fahren, kommen

IV. Uzupełnij brakujące literki!

1. S...ach, 2. Fu... ball, 3. be... uem,
4. wo...nen, 5. ...rztin, 6. Ta...ifahrer,
7. Sch...ler, 8. schwi......en, 9. tan...en,
10. Mu...ik, 11. Verk...ufer, 12. dr...ßig,
13. vier...ehn, 14. sp...len, 15. telefon...ren,
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V. Połącz liczby!

1. siebenundsechzig a) 16
2. sechzehn b) 76
3. achtundneunzig c) 12
4. zwölf d) 67
5. fünfunddreißig e) 53
6. einundsiebzig f) 71
7. sechsundsiebzig g) 98
8. neunundachtzig h) 35
9. dreiundfünfzig i) 89
10. sechzig j) 60

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

VI. Połącz pytanie z odpowiedzią!
1. Wie gefällt dir der Rock in Blau?
2. Wie ist dein T-Shirt?
3. Wie heißt er?
4. Schwimmst du gern?
5. Woher kommt Igor?
6. Wo wohnt John?
7. Wie geht’s?
8. Was ist deine Mutter von Beruf?
9. Segelt dein Vater gern?
10. Wie alt bist du?

a) Mein T-Shirt ist gelb.
b) Ja,ich schwimme gern.
c) Er ist schick.
d) Danke, gut.

e) Sie ist Architektin.
f) Er kommt aus Russland.
g) Er heißt Andreas.
h) John wohnt in London.
i) Ich bin dreizehn Jahre alt.
j) Nein, er segelt nicht gern.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

VII. Podkreśl właściwą formę liczby mnogiej!

1. der Rock – a) die Rocken b) die Röcke
2. der Mantel – a) die Mäntel b) die Manteln
3. die Hose – a) die Hosen b) die Hoser
4. der Pullover – a) die Pullover b) die Pullovern
5. der Schuh – a) die Schuhen b) die Schuhe

100% = 71 punktów
85% = 60,5 punktów

Ö Klucz do testu drugiego etapu konkursu:

I. 1. falsch, 2. falsch, 3. richtig, 4. richtig, 5. falsch,
6. falsch, 7. richtig, 8. falsch, 9. richtig, 10. falsch,
11. richtig

II. Tag, heiße, bin, komme, fahre, wohnt, strickt, ist,
kostet, gefällt

III. 1. ist, 2. woher, 3. ein, 4. Frankreich, 5. Gitarre,
6. braun, 7. Hobby, 8. Schüler, 9. bunt, 10. modern

IV. 1. ch, 2. ß, 3. q, 4. h, 5. Ä, 6. x, 7. ü, 8. mm, 9. z,
10. s, 11. ä, 12. ei, 13. z, 14. ie, 15. ie

V. 1. d, 2. a, 3. g, 4. c, 5. h, 6. f, 7. b, 8. i, 9. e, 10. j
VI. 1. c, 2. a, 3. g, 4. b, 5. f, 6. h, 7. d, 8. e, 9. j, 10. i
VII. 1. b, 2. a, 3. a, 4. a, 5. b, (maj 2003)

Lidia Falkowska-Winder, Anna Franek1)

Katowice

A quiz on Cambridge

Poni¿szy materia³ to jedno z æwiczeñ dla
naszych uczniów, jakie powsta³y podczas kursu
dla nauczycieli w Cambridge – w ramach pro-
gramu Socrates.

Are you keen on strolling around?
Do you find the atmosphere of little towns
charming?

Are you interested in architecture and history
a bit?
Are you fond of beautiful parks and gardens?
Do you take pleasure in exploring and discover-
ing curiosities and mysteries of a place?
Do you appreciate the outstanding value of
Oxbridge colleges?
Did you happen to be in Cambridge?

1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka angielskiego w Katowicach. Lidia Falkowska-Winder w Zespole Szkól Komunikacyj-
nych i Ekonomicznych – jest równie¿ lektork¹ w Górnoœl¹skiej Wy¿szej Szkole Handlowej; Anna Franek w Zespole Szkó³
Ogólnokszta³c¹cych nr 3.
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Õ Yes? In that case you can take the oppor-
tunity to check how observant, curious and
inquisitive you are.

Õ Not yet? Don’t worry. If you are eager and
determined to go there, you will some day
for sure. So now take a chance to get a scent
of what is awaiting for you there.

Do you feel like a quiz on Cambridge?

If you have answered ’yes’ to most of the
questions, you’re going to enjoy it.
If most of your answers are ’no’, well, you can
still have a go. Maybe you won’t find it a waste
of time.

Ö
COLLEGE and around
CRAWLING in Cambridge

1. Where did the first scholars fleeing from
Oxford in 1209 get a shelter?

2. Which college is supposed to be the first
one (founded in 1284)?

3. In which college court may you spot a hor-
se just in the middle of the ’sacred’ lawn?

4. Which college is ’Australian’?
5. If you were to cook something, which col-

leges grounds would you visit?
6. Which college courts can you get to by

taking a subway?
7. Which college had the honour to host

a notorious playwright, who greatly in-
flienced W. Shakespeare and even allegedly
committed some of his plays? Who was the
man?

8. Which college is famous for a chair leg?
9. If you were a squirrel, which college court

would you live on? Why?
10. Not only did he found the first American

university but gave his name to it as well.
Who was the man and which college did
he graduate from?

11. Which college got a famous head?
Whose head is it?

12. Which college witnessed the extravagancy
of a tall dark and handsome poet?
Who was the talent?

13. The sky above
The water beneath
One of the fourteen
Was purposely chipped.
Which college does the riddle refer to?
Who demolished the stone ball and why?

14. Which college surpasses the others in the
number of bridges? How many bridges
does it have? What are they called?

15. Which college is the lawyers’ college?
16. In which college students are forced to go

through three gates on their way to gradu-
ation?
What are the gates called?

17. Which college was founded by a tragic
’maid, wife and widow in one day’? Who
was she?

18. Which college bridge is popularly believed
to have been built without screws or bolts?
What is the name of the bridge?

19. Which college is famous for its chapel and
especially for its fan vault ceiling?

20. Which college apple tree has something to
do with the Earth gravity?

21. Which college was a revolutionary scientist
expelled from? Who was the drop out?

22. What is Suicide Sunday?
23. Which month is May Week held and how

long does it last?
24. Which pub can you visit without dismoun-

ting your horse if you here riding one?

Ö Answer key:

1. in the priory, which buildings were incorporated into
Jesus College three centuries later

2. Peterhouse College
3. Jesus College – actually it’s a sculpture of a horse.
4. Sidney Sussex College – named after the founder Lady

Frances Sidney, countess of Syssex put you in mind of
the capital of Australia.

5. Peterhouse College – herbs; Corpus Christi College
– vegetables

6. Emmanuel College – subway in BE has nothing to do
with tube�metro.

7. Corpus Christi College; Christopher Marlowe
8. Trinity College; a chair leg replaced the sceptre in

Henry VIII’ hand in the Great Gate in a student prank
9. Queens’ College; there is a huge walnut tree on one of

the courts
10. John Harvard, Emmanuel College
11. Sidney Sussex; Oliver Cromwell’s, who was a student

of this college 1616-7
12. Trinity College, Lord Byron who allegedly used to

swim naked in the fountain on the Great Court and
kept a bear as a pet.

13. Clare College; Thomas Grumbold, the underpaid de-
signer of the bridge damaged one of the stone balls
on the bridge – he was outraged as he was paid only
3 shillings for the job

14. John’s College; two: the Bridge of Sighs, the Kitchen
Bridge

15. Trinity Hall
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16. Gonville and Caius College; Gate of Humility, Gate of
Virtue, Gate of Honour

17. Pembroke College; The countess of Pembroke whose
groom died on the very day of their wedding.

18. Queens’ College; the Mathematical Bridge
19. King’s College – the apple tree growing by the Great

Gate of the college is believed to be a descendant of
the very tree which falling apple contributed greatly
to Newton’s formulating his famous law of gravity.

20. Trinity College

21. Christ’s College; Charles Darwin
22. The Sunday after the Graduation Day; the students

who failed to receive their degrees jump from the
bridge into the river Cam.

23. June, for two weeks is the time for parties, balls and
concerts celebrating the end of the final exams.

24. The Eagle it used to have sort of drive – in scheme
– the mounted guests could be served while sitting
on their horses.

(kwiecieñ 2003)

Halina Chowałko1)

Nysa

Découvrir Paris – konkurs wiedzy o Paryżu

Moi uczniowie bardzo chêtnie bior¹ udzia³
w konkursach przedmiotowych. Poniewa¿ w na-
szym regionie (Opolszczyzna) spada zaintereso-
wanie m³odzie¿y jêzykiem francuskim (na rzecz
jêzyka niemieckiego), staram siê uatrakcyjniaæ
moje lekcje. S³u¿¹ temu m.in. konkursy kulturo-
znawcze, polegaj¹ce na przedstawieniu przez
uczniów opanowanej wiedzy z zakresu okreœlo-
nych zagadnieñ (pytania obejmuj¹ geografiê, lite-
raturê, historiê, sport, kulturê, obyczaje itp.).

Aby celem konkursu nie sta³ siê jedynie
sam udzia³ w rywalizacji oraz ewentualne zdo-
bycie nagrody organizujê je dla poszczególnych
klas, w zale¿noœci od stopnia zaawansowania
uczniów. Klasa dzieli siê na 4–5 grup. Ka¿da
grupa wybiera lidera, który bêdzie j¹ reprezen-
towa³. Konkurs – zabawa zawsze przebiega
w mi³ej i serdecznej atmosferze. Specjalna de-
koracja klasy (niebiesko-bia³o-czerwone balo-
ny, makiety zabytków, kolorowe kotyliony)
przygotowane przez uczniów podkreœla uroczy-
sty charakter konkursu. Jest on œwietn¹ lekcj¹
jêzyka francuskiego, chocia¿ bez ksi¹¿ek, zeszy-
tów, tablicy i dostarcza m³odzie¿y wielu cieka-
wych wra¿eñ. Równie¿ nagrody (choæ skromne)
sprawiaj¹ uczniom wiele radoœci. Maj¹ one
,,powi¹zania’’ z jêzykiem francuskim (czekolad-
ki Merci, breloczki samochodów francuskich,
kasety, plakaty, bilety do kina).

Konkurs wiedzy o Pary¿u przeprowadzi-
³am po cyklu lekcji i imprez poœwiêconych stoli-
cy Francji. By³a to lekcja z wykorzystaniem
Internetu, konkurs plastyczny Randez-vous z Pa-

ryżem, spotkanie z piosenk¹ francusk¹ (organi-
zowane przez romanistki z s¹siedniej szko³y),
film wideo z cyklu Odkrywamy Francję, wyciecz-
ka turystyczna Pary¿ – Disneyland.

Ö Découvrir Paris

Oto przyk³ady pytañ (do wyboru), które
wykorzystujê w konkursie:

1. Déchiffrez les ima-
ges et situez ces
monuments sur le
plan de Paris:

a)

b)

c)

d)

e)

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Zespole Szkó³ Technicznych w Nysie.
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2. Combien d’habitants y a – t – il àa Paris:
a) 10 millions
b) 6 millions
c) 18 millions

3. Paris est traversé par:
a) la Garonne
b) la Loire
c) la Seine

4. Le Centre Georges – Pompidou c’est:
a) le centre des sciences et de l’industrie
b) le centre commercial
c) le centre national d’art et de culture

5. Le plus nouvel aéroport àa Paris c’est:
a) Roissy b) Orly c) Bourget

6. La Cité c’est:
a) le plus ancien quartier de Paris
b) le musée
c) la place

7. Dans quelle région est situé Paris:
a) au centre du Massif Central
b) au centre du Bassin Parisien
c) en Bretagne

8. Identifiez les sigles suivants:
a) RER b) RATP c) M

9. Que signifie: ,,Le Tout Paris’’
a) la ville de Paris et sa banlieue
b) l’ensemble des personnes les plus

célèebres de Paris
c) les monuments de Paris

10. Combien d’arrondissements y a–t–il àa Paris:
a) 24 b) 18 c) 20

11. Nommez le pont le plus vieux aa Paris:
a) Le Pont Mirabeau
b) Le Pont Neuf
c) Le Pont des Arts

12. Changez l’ordre des lettres et retrouvez
6 personnes connues aa Paris:
a) INODR a) ...................
b) LIEMORE b) ...................
c) SEOULOUT – RECLAUT c) ...................
d) NNHAUMASS d) ...................
e) HCACIR e) ...................
f) XIOCRLADE f) ....................

13. Trouvez 13 célèebres monuments parisiens
dans la qrille ci – dessous:

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

1. .......................... 7. ...............................
2. .......................... 8. ...............................
3. .......................... 9. ...............................
4. .......................... 10. ...............................
5. .......................... 11. ...............................
6. .......................... 12. ...............................

13. ...............................

14. Mettez la lettre qui manque:
a) L tece b) Mon martre c) Orl

15. Le Louvre c’est:
a) le plus grand musée du monde
b) le musée national d’art moderne
c) le centre culturel

16. Voici les éléments avec lesquels vous po-
uvez faire le monument:

C’est......
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17. Attribuez aux noms cités ci – dessous leurs
équivalents:

1) Tour Eiffel a) un cimetièere
2) Chanel n° 5 b) un café
3) Notre – Dame c) une église
4) Défense d) une cathédrale
5) Maxim’s e) une avenue
6) Madeleine f) un monument
7) Pèere Lachaise g) un quartier
8) Des Champs – Elysées h) un parfum

18. Comment s’appelle le plus haut monu-
ment àa Paris:
a) l’Arc de Triomphe
b) la Tour Eiffel
c) Notre – Dame

19. Aux Galeries Lafayette il y a:
a) un grand stade de football
b) un grand centre commercial
c) un musée

20. Dans quel film nous pouvons admirer Paris:
a) Les 8 femmes
b) la Plage
c) Amélie

21. A l’est de Paris il ya:
a) le Parc Asterix
b) Disneyland
c) Europa-Park

22. Le Palais de l’Elysée c’est la résidence:
a) du roi de France
b) du président de la République
c) du maire de Paris

23. Depuis quand le métro parisien existe
– t – il:
a) depuis 1950
b) depuis 1920
c) depuis 1900

Ö Odpowiedzi:

1. L’Arc de Triomphe, Opéra, Tour Eiffel, Sacré – Coeur,
Notre – Dame; 2. a; 3. c; 4. c; 5. b; 6. a; 7. b; 8.
Réseau Express Régional, Régie Autonome des Transports
Parisiens, Métropolitain; 9. a; 10. c; 11. b; 12. Rodin,
Molièere, Toulouse – Lautrec, Haussmann Chirac, Delac-
roix; 13. Tour Eiffel, Notre – Dame, Sacré – Coeur,
Panthéon, Opéra, Sorbonne, Madeleine, Louvre, Défense,
Invalides, Conciergerie, Palais Royal, Tuileries; 14. u, t, y;
15. a; 16. Tour Eiffel; 17. 1f, 2h, 3d, 4g, 5b, 6c, 7a, 8e;
18. b; 19. b; 20. c; 21. b; 22. b; 23. c.

(lipiec 2003)

PRZYSŁALI NAM KSIĄŻKI

Wydawnictwo Wiedza Powszechna

Ö Alina Kreisberg, Silvano de Fanti (2004,
wyd. XIV), Mówimy po włosku 1, Kurs dla po-
cz¹tkuj¹cych, Warszawa: PW ,, Wiedza Powsze-
chna’’.

Ö Barbara Bartnicka, Maria Di Salvo i inni
(2004, wyd. III ), Impariamo il polacco, Manuale
per principianti Testi 1, 2 Commento linguistico
esercizi, Warszawa: PW ,,Wiedza Powszechna’’.

Ö Jacek Perlin (2004, wyd. III), Język portugalski
dla początkujących – wersja brazylijska, Warszawa:
PW ,,Wiedza Powszechna’’.

Słowniki

Ö Kazimierz Kupisz, Boles³aw Kielski (2004,
wyd. XVI), Podręczny słownik polsko-francuski,
Warszawa: PW ,, Wiedza Powszechna’’.

Ö Wojciech Meisels (2004, wyd. VI), Podręczny
słownik polsko-włoski Tom I A-Ó, Warszawa: PW
,,Wiedza Powszechna’’.

Ö Wojciech Meisels (2004, wyd. VI), Podręczny
słownik polsko-włoski Tom II P-Ż, Warszawa: PW
,,Wiedza Powszechna’’.
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SPRAWOZDANIA

Cecylia Denga1)

Turek

Konkurs wiedzy o Francji

Uczê jêzyka francuskiego w Zespole
Szkó³ Technicznych. Postanowi³am w tym roku
szkolnym, zorganizowaæ równie¿ w mojej szko-
le konkurs, który dotyczy³by znajomoœci Francji
jako kraju, którego jêzyka ucz¹ siê moi ucznio-
wie. Tematy o Francji i Pary¿u ,,przerabiam’’
zawsze w klasach trzecich lub czwartych, w za-
le¿noœci od liczby godzin jêzyka francuskiego
w tygodniu w danej klasie. Aby zachêciæ
uczniów do szukania informacji w ró¿nych Ÿró-
d³ach (encyklopedie, opracowania, Internet
itp.) zaproponowa³am, aby to w³aœnie ucznio-
wie z wszystkich klas, które uczê, opracowali
pytania i prawid³owe odpowiedzi. Moim zada-
niem by³o wybraæ pytania i uporz¹dkowaæ je
pod wzglêdem trudnoœci na poszczególne etapy
konkursu. Mia³o to równie¿ aspekt wychowaw-
czy, gdy¿ pracuj¹c nad uk³adaniem pytañ,
uczniowie systematyzowali i pog³êbiali swoj¹
wiedzê, a tak¿e dzielili siê ni¹ z kolegami.
Dodam, ¿e uk³adanie pytañ przez uczniów nie
przeszkadza³o w prawid³owym przeprowadze-
niu konkursu, gdy¿ uczeñ móg³ trafiæ na jedno
lub najwy¿ej dwa swoje pytania. A by³a to
motywacja do uk³adania ,,inteligentnych’’ py-
tañ, które ewentualnie wybiorê do zestawów.
Najlepsze pytania by³y przeze mnie oceniane.

Konkurs sk³ada³ siê z trzech etapów:
Ö I etap – ogólnoszkolny, koncentrowa³ siê na

materiale przerobionym na lekcjach. By³ to
test sk³adaj¹cy siê z 20 pytañ, w którym
nale¿a³o wybraæ jedn¹ z trzech odpowiedzi.
Do nastêpnego etapu przechodzili uczniowie,
którzy zdobyli 17-20 punktów na 20. Udzia³

w pierwszym etapie wziê³o 57 uczniów, do
nastêpnego przesz³o 18 osób,

Ö II etap – dotyczy³ materia³u dodatkowego,
wykraczaj¹cego poza ten, przerobiony na lek-
cjach. By³ to równie¿ test zawieraj¹cy 20
pytañ. Na ten etap stawi³o siê 18 uczniów,
którzy musieli zdobyæ wymagane 18-20 punk-
tów, aby przejœæ do trzeciego etapu. Punkty te
zdoby³o 6 uczestników konkursu.

Ö III etap – odbywa³ siê przed jury, sk³adaj¹-
cym siê z trzech nauczycieli (dwóch ucz¹cych
jêzyka i dyrektor szko³y). Nale¿a³o odpowie-
dzieæ na 5 pytañ z wylosowanego wczeœniej
zestawu pytañ.

Najlepiej w konkursie wypad³y trzy
uczennice z klasy IV Technikum Technologii
¯ywienia: Mariola £ukasik, Karolina Bia³as i Be-
ata Michel. Laureatki otrzyma³y nagrody ksi¹¿-
kowe oraz dyplomy. Otrzyma³y równie¿ oceny
celuj¹ce do dziennika. Uczniowie, którzy brali
udzia³ w drugim etapie (i zaliczyli co najmniej
15 punktów na 20) i w trzecim etapie, otrzy-
mali oceny bardzo dobre.

Konkurs uwa¿am za udany, gdy¿ rzeczy-
wiœcie zainteresowa³ uczniów. Mo¿e on mieæ
te¿ inne warianty. Na przyk³ad:
Ö mo¿e dotyczyæ tylko jednej klasy – jako cie-

kawsza metoda (zabawowa) wprowadzania
i utrwalania materia³u,

Ö pytania z konkursu i testy mo¿na wykorzys-
taæ na lekcjach powtórzeniowych lub na
sprawdzianach lub do innych form utrwa-
lania wiedzy dotycz¹cej znajomoœci Francji
i Pary¿a,

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Zespole Szkol Technicznych w Turku.
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Ö mo¿na do³¹czyæ siê do konkursu szkolnego,
dotycz¹cego np. Unii Europejskiej. Pytania
z konkursu mo¿na przet³umaczyæ na jêzyk
polski i razem z nauczycielami innych jêzy-
ków zorganizowaæ konkurs o Unii Europej-
skiej na temat znajomoœci krajów, których
jêzyka siê uczymy – naszych przysz³ych part-
nerów w Unii (planujemy taki konkurs z na-
uczycielem historii i WOS),

Ö Konkurs mo¿na rozszerzyæ na inne szko³y œred-

nie w danej miejscowoœci w porozumieniu
z nauczycielami tam ucz¹cymi lub po opraco-
waniu pytañ na odpowiednim poziomie
przeprowadziæ go, np. w klasach gimnazjum.

Ö lub w inny sposób...
Najwa¿niejsze dla mnie by³o to, ¿e

uczniowie wykazali siê du¿ym entuzjazmem,
co z kolei bardzo mnie motywowa³o do pracy
przy organizacji i potem w przeprowadzaniu
konkursu.

(luty 2003)

Anna Kołaczkiewicz1)

Wrocław

Konkursy języka niemieckiego w ,,wieczorówkach’’

Cztery lata temu postanowi³am zorgani-
zowaæ I Konkurs jêzyka niemieckiego w swojej
szkole, która jest wieczorow¹ szkol¹ dla doros-
³ych. Celem i za³o¿eniem tego konkursu by³o
uatrakcyjnienie lekcji oraz zwiêkszenie motywa-
cji s³uchaczy do nauki jêzyka.

Pomys³ zrodzi³ siê po rozmowach ze s³u-
chaczami, którzy pytali mnie, dlaczego w naszej
szkole nie ma ¿adnych form rywalizacji miêdzy
klasami czy konkursów, jak w szko³ach dzien-
nych. Postanowi³am u³o¿yæ test i przeprowadziæ
konkurs w paŸdzierniku. Uzyska³am aprobatê
dyrekcji szko³y no i oczywiœcie s³uchaczy, którzy
z zaanga¿owaniem przyst¹pili do dodatkowej
nauki.

Zakres materia³u obejmowa³ ca³¹ stronê
czynn¹, odmianê rzeczowników, przymiotni-
ków i zaimków. Wychodz¹c na przeciw wyma-
ganiom nowej matury wprowadzi³am udziela-
nie odpowiedzi na pytania po dwukrotnym
wys³uchaniu tekstu, uzupe³nianie luk w tekstach
lub pojedynczych zdaniach. Dodatkowo uczest-
nicy musieli napisaæ list lub opowiadanie na
podany temat uwzglêdniaj¹c limit s³ów i formê
wypowiedzi.

Konkursy przeprowadzam dwustopnio-
wo. W I etapie bior¹ udzia³ wszyscy s³uchacze

klas i semestrów starszych, czyli klas 3 i 4 oraz
semestrów V i VI. Na tym etapie ka¿dy ma
szansê spróbowaæ swoich si³ i wykazaæ siê zna-
jomoœci¹ jêzyka niemieckiego. Do II etapu prze-
chodz¹ osoby, które uzyska³y wiêcej ni¿ 50%
punktów. Ta czeœæ jest trudniejsza, poniewa¿
ma ona na celu wy³onienie laureata, który
otrzymuje najlepsz¹ ocenê na zakoñczenie se-
mestru i nagrodê ksi¹¿kow¹ ufundowan¹ przez
Radê S³uchaczy.

W tym roku postanowi³am w³¹czyæ do
Konkursu równie¿ chêtnych z m³odszych klas
i semestrów, co podnios³o rangê tego wspó³-
zawodnictwa. Protokó³ i listê laureatów wywie-
szam zawsze w gablocie szkolnej, aby ka¿dy
zainteresowany móg³ zapoznaæ siê ze skal¹ tru-
dnoœci i poznaæ najlepszych w szkole.

Dziêki tym konkursom s³uchacze naszej
szko³y chêtniej wybieraj¹ jêzyk niemiecki, jako
drugi przedmiot na maturze. Ta forma prezen-
tacji w³asnych umiejêtnoœci sprawia, ¿e abitu-
rienci czuj¹ siê pewniejsi swoich si³ i nie boj¹
siê egzaminu maturalnego. Wszystkim uczest-
nikom nale¿¹ siê s³owa uznania, ¿e pomimo
pracy zawodowej i spraw osobistych, znajduj¹
jeszcze czas na dodatkowe zajêcia i przygoto-
wanie siê do konkursu.

(lipiec 2003)

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 3 we Wroc³awiu i w IV Liceum
Ogólnokszta³c¹cym dla Doros³ych.
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Magdalena Bartkowiak1)

Wolsztyn

Spotkania z kulturą rosyjską

Nauczyciele jêzyków obcych wiedz¹, ¿e
bardzo wa¿n¹ rolê w nauczaniu jêzyków ob-
cych odgrywa realioznawstwo. Przybli¿enie
uczniom tradycji i zwyczajów kraju, którego
jêzyka nauczamy jest tak samo wa¿ne, jak nau-
ka gramatyki i ortografii. Uczniowie bardzo
chêtnie poznaj¹ kulturê innych narodów, tym
bardziej, jeœli jest ona przedstawiona w niekon-
wencjonalny sposób. Aby zachêciæ uczniów do
nauki jêzyka rosyjskiego postanowi³am organi-
zowaæ Spotkania z kulturą rosyjską.

Nasze spotkania zaczê³y siê w 2000 roku.
Wówczas uda³o mi siê zorganizowaæ dla uczniów
piêciodniow¹ wycieczkê do Sankt Petersburga.
Wycieczka odby³a siê w pierwszych dniach wrzeœ-
nia, kiedy w Petersburgu nie jest jeszcze zbyt
zimno. Uda³o nam siê zwiedziæ najcenniejsze
zabytki tego wspania³ego miasta: Pa³ac Zimowy
i Ermita¿, Plac Zamkowy, Plac Dekabrystów,
pomnik Piotra I. Zwiedziliœmy równie¿ letnie
rezydencje carów: Peterhof, Puszkin. M³odzie¿
nie tylko zobaczy³a to, co czyta siê o Petersburgu
w podrêcznikach do nauki jêzyka rosyjskiego,
ale mia³a kontakt z ,,¿ywym’’ jêzykiem. Okaza³o
siê, ¿e uczniowie bez problemu porozumiewali
siê w jêzyku rosyjskim z obs³ug¹ hotelu, w któ-
rym nocowaliœmy, jak równie¿ z pracownikami
sklepów czy restauracji. W trakcie wycieczki mie-
li mo¿liwoœæ skosztowania tradycyjnych potraw
rosyjskich. Byli zaskoczeni faktem, i¿ tradycja
przeplata siê tu ze wspó³czesnoœci¹ i obok trady-
cyjnej restauracji rosyjskiej serwuj¹cej bliny wy-
rós³ Mc Donald, a przy przepiêknej starej cerkwi
znajduje siê nowoczesny salon samochodowy.

Mo¿na stwierdziæ, ¿e wycieczka ta by³a
wspania³¹, choæ nietypow¹ lekcj¹ jêzyka i kul-

tury rosyjskiej. Po wycieczce przysz³a kolej na
nastêpne spotkania z kultur¹ rosyjsk¹.

Kolejnym krokiem, który mia³ przybli¿yæ
m³odzie¿y tradycje rosyjskie i zachêciæ do nauki
tego jêzyka, by³ wieczór poezji rosyjskiej na-
zwany /
 �
�� � �������. Dziêki grupie wspa-
nia³ych m³odych ludzi, którzy przyswoili sobie
wybrane utwory Aleksandra Puszkina, wieczór
poezji sta³ siê niezapomnianym prze¿yciem dla
wielu uczniów. Wspania³e stroje, delikatne œwia-
t³o œwiec oraz herbata z samowaru podawana
ka¿demu z goœci stworzy³y oryginalny nastrój,
który oczarowa³ wszystkich obecnych.

Spotkania z kultur¹ rosyjsk¹ to nie tylko
siêganie do historii czy literatury. W bie¿¹cym
roku szkolnym postanowi³am nieco ,,unowo-
czeœniæ’’ nasze spotkania. Tym razem zainspiro-
wa³a mnie wspó³czesna rosyjska muzyka m³o-
dzie¿owa. Wraz z grup¹ uczniów zorganizowali-
œmy dyskotekê Na rosyjską nutę. Okaza³o siê, ¿e
m³odzie¿ ma mnóstwo p³yt kompaktowych ze
wspó³czesn¹ muzyk¹ rosyjsk¹. Oczywiœcie nie
mog³o zabrakn¹æ tradycyjnej herbatki z samo-
waru. Podczas dyskoteki mo¿na by³o popisaæ
siê znajomoœci¹ piosenek rosyjskich w konkur-
sie, który nazwaliœmy Śpiewać każdy może. Za-
bawa by³a wyœmienita. Uczniowie z ¿alem opu-
szczali szko³ê po zakoñczonej dyskotece.

Wierzê, ¿e w przysz³ym roku szkolnym
równie¿ uda mi siê zorganizowaæ kolejn¹ im-
prezê, a nasze Spotkania z kulturą rosyjską
wejd¹ na sta³e do kalendarza imprez szkolnych.

(kwiecieñ 2003)

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Zespole
Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych i Profilowanych w Wolsztynie.

Halina Fanderowska, Elżbieta Gajewska1)

Kraków

Święto Języka Francuskiego

Pragniemy podzieliæ siê kolejnymi wia-
domoœciami z województwa ma³opolskiego
w nadziei, ¿e nasze doœwiadczenia mog¹ okazaæ

siê inspiruj¹ce dla nauczycieli z innych regio-
nów. Przepis móg³by zacz¹æ siê tak: weŸ po
garœci nauczycielskiego entuzjazmu i uczniow-

1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka francuskiego.
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skiego talentu, dopraw ¿yczliwoœci¹ przyjació³,
a efekty przejd¹ oczekiwania...

Wœród krakowskich nauczycieli-romanis-
tów pe³no jest zapaleñców. Przygotowuj¹ m³o-
dzie¿ do konkursów i olimpiad przedmiotowych,
organizuj¹ wymiany, a tak¿e spektakle i dni
jêzyka francuskiego w szko³ach. Zw³aszcza te
ostatnie inicjatywy s¹ niejednokrotnie bardzo
widowiskowe i dowodz¹ wielkiego zaanga¿owa-
nia uczniów i ich opiekunów: a¿ szkoda, ¿e mo¿e
je ogl¹daæ widownia tylko z jednej szko³y!

Rok temu, w czasie zebrania krakow-
skiego oddzia³u Stowarzyszenia Nauczycieli Jêzy-
ka Francuskiego PROF-EUROPE (licz¹cego obec-
nie ponad 50 cz³onków) pad³a propozycja, aby
po³¹czyæ te indywidualne (czy te¿ raczej szkol-
ne) inicjatywy. Data: Œwiatowy Dzieñ Frankofo-
nii, czyli 20 marca. Cel: zorganizowanie spot-
kania z uczniami innych szkó³ i pochwalenie siê
swoimi umiejêtnoœciami przed wiêksz¹ publicz-
noœci¹.

Zaanga¿owanie przyjació³ jêzyka francus-
kiego umo¿liwi³o nadanie temu spotkaniu wyj¹t-
kowej oprawy. Pomoc finansowa Konsulatu Fran-
cuskiego pozwoli³a na op³acenie nag³oœnienia
i sprzêtu technicznego oraz lokalu, którym, dziêki
nieocenionej pomocy znanej krakowskiej artystki,
Oli Maurer, sta³a siê Piwnica Pod Baranami.

Na rêce komitetu organizacyjnego zaczê-
³y wkrótce nap³ywaæ pierwsze zg³oszenia. Po
pierwszym przes³uchaniu ustalono ostateczny
kszta³t programu, który spiêto motywem podró-
¿y Ma³ego Ksiêcia przez ró¿ne planety. Dziêki
indywidualnej pracy nauczycieli konieczne by³y
tylko dwie próby z wszystkimi wykonawcami,
w tym jedna w dniu wystêpu, ju¿ w sali Piwnicy.

I tak 20 marca przejête dzieci i m³odzie¿
t³oczy³y siê za kulisami, niecierpliwie oczekuj¹c
swojego pierwszego wystêpu na scenie tego
krakowskiego, kultowego lokalu. Spotkanie,
w obecnoœci dyrektor Instytutu Francuskiego, p.
Chantal Cantin, w³adz oœwiatowych oraz dyrek-
torów krakowskich szkó³ otworzy³ konsul. Na
scenê zaczêli wychodziæ kolejni wykonawcy.

Nie sposób opisaæ tu wszystkich punk-
tów programu, w którym wziê³y udzia³ dzieci
i m³odzie¿ z krakowskich liceów (I, II, V, XV,
XVIII, XIX, XXI, XXXI, VII Pryw. LO i PSP),
gimnazjów (18, 20 i 32) oraz szkó³ podstawo-
wych nr 148 i w Smardzowicach. Koncepcja
po³¹czenia blisko dwudziestu (!) wystêpów dia-

logiem Ma³ego Ksiêcia, Dziewczyny i oczywiœcie
Ró¿y, sprawdzi³a siê, a ró¿norodnoœæ form, któ-
ra mog³a zagroziæ realizacji przedstawienia,
okaza³a siê paradoksalnie jego atutem. Przed
widzami pojawia³y siê tañcz¹ce dzieci i zwolen-
nicy wspó³czesnej piosenki francuskiej, mali
i duzi recytatorzy oraz aktorzy w scenach
z utworów dla dzieci oraz wielkiej klasyki fran-
cuskiej. Na koniec owacyjnie przywitano Olê
Maurer w minirecitalu piosenki francuskiej.

Spotkanie w Piwnicy mia³o swoje z góry
zaplanowane przed³u¿enie w XXI LO, korzystaj¹-
cego ze sceny goœcinnego MDK. Na to spotkanie
zaproszono delegacje nauczycieli i uczniów. Sala
pêka³a w szwach, pojawili siê nawet rodzice
artystów oraz goœcie. Widzowie, porwani ¿ywio-
³owym kankanem (nie do odtañczenia w Piw-
nicy ze wzglêdu na warunki lokalowe), gor¹co
oklaskiwali nie tylko ,,swoich’’ wykonawców.

Wydaje nam siê, ze pomys³ po³¹czenia
si³ w celu zorganizowania wspólnej dla wielu
szkó³ imprezy i wyjœcia z ni¹ do szerszej publicz-
noœci jest godny uwagi. Wbrew pozorom nie
wymaga ona o wiele wiêkszego nak³adu pracy
ni¿ samodzielne przygotowanie przez nauczy-
ciela szkolnej uroczystoœci (³atwiej dzia³aæ
w gronie innych kolegów-entuzjastów...), a na-
wi¹zane przy tej okazji kontakty sprzyjaj¹ integ-
racji œrodowiska nauczycielskiego i wymianie
doœwiadczeñ.

Choæ od Święta Języka Francuskiego nie
minê³o wiele czasu, ju¿ teraz nap³ywaj¹ donie-
sienia nauczycieli o motywuj¹cej roli tego typu
spotkañ, tak dla wykonawców, jak i dla po-
dziwiaj¹cych ich wystêpy kolegów. Po wielkim
stresie organizacyjnym nauczyciele myœl¹
o kontynuacji tej imprezy w przysz³ym roku,
a nawet, czemu nie? – o wpisaniu jej na trwa³e
w kalendarz krakowskich imprez.

Miêdzynarodowy Dzieñ Frankofonii
Kraków, 20.03.2003 r.

Program

Ö Czêœæ pierwsza: Piwnica pod Baranami

1. ,,Salut c,a va?’’ – piosenka oraz recytacja fragmentu
,,Le petit Nicolas’’ – (wyk. dzieci ze Szko³y Pod-
stawowej w Smardzowicach – uczniowie p. Zofii
Religi-Bieniek)

2. ,,Message personnel’’ – recytacja i œpiew (wyk.
Klara Bielawka z VII Prywatnego Liceum – ucz. p.
Barbary Buczek
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3. ,,Y’a de la joie’’ – piosenka (wyk. m³odzie¿ z Gimnaz-
jum Nr 18 – uczniowie p. Justyny Pychowskiej-Sroki)

4. V. Hugo ,,Sous les arbres’’ – recytacja (wyk. Karoli-
na Majda z Gimnazjum Nr 32 – ucz. p. Ewy
Br¹giel)

5. ,,La vie en rose’’ – piosenka (wyk. Magda Witkow-
ska-Tobo³a z XXXI LO – ucz. p. Doroty Ochwat)

6. ,,Le clown’’ – piosenka (wyk. dzieci ze Szko³y Pod-
stawowej Nr 20 – uczniowie p. Ma³gorzaty Kra-
kowskiej)

7. ,,Ne me quitte pas’’ – piosenka (wyk. Magda Zarê-
ba z I LO – ucz. p. Haliny Fanderowskiej)

8. ,,La Seine’’ – piosenka (wyk. m³odzie¿ z XVIII LO
– uczniowie p. Krystyny Olszynki’’

9. ,,Esmeralda’’ – piosenka (wyk. Klaudia Mostowik
z Pañstwowego Liceum Sztuk Plastycznych – ucz.
p. Anny Foltman)

10. Ch. Baudelaire ,,Le Chat’’ – recytacja (wyk. Karoli-
na Musia³ z I LO – ucz. p.Haliny Fanderowskiej)

11. ,,Walczyk Amelii’’ – (wyk. Marta G³uszek z XXI LO
– ucz. p. Anety Wojtaszek)

12. ,,Sous le vent’’ – piosenka (wyk. Maria Sadowska
i Antoni Ró¿añski z II LO – uczniowie p. Doroty
Loos)

13. ,,Taniec marionetki’’ – (wyk. Marta G³uszek i Ma³-
gorzata Krawczyk z XXI LO – ucz. p. Anety Woj-
taszek)

14. Monolog ze sztuki Moliera ,,Skąpiec’’ – (wyk.
Micha³ Chmielowski z V LO – ucz. p. El¿biety
Szewczyk-Gurgul)

15. Scena ze sztuki Moliera ,,Mieszczanin szlachcicem’’
– (wyk. Micha³ Marjankowski i Jan Rostworowski
z XXXI LO – ucz. p. Doroty Ochwat)

Program prowadzą:
RÓ¯A (Magda Zarêba – I LO)
MA£Y KSI¥¯Ê (Mateusz Okoñski – Pañstwowe Liceum
Sztuk Plastycznych)
DZIEWCZYNA (Maria Sadowska – II LO)

Ö Czêœæ druga:

Recital OLI MAURER (,,Piwnica pod Baranami’’)

Organizatorzy dziękują p. Aleksandrze Maurer za udział
w programie oraz pracownikom Piwnicy pod Baranami
za wszechstronną pomoc udzieloną młodym uczestni-
kom.

Miêdzynarodowy Dzieñ Frankofonii
Kraków, 02.04.2003 r.

Program

Ö Czêœæ II: XXI LO, Scena MDK

1. ,,Kankan’’ – taniec (wyk. m³odzie¿ z XIX LO – ucz.
p. Marioli Myszczyszyn)

2. ,,Salut c,a va?’’ – piosenka oraz recytacja fragmentu
,,Le petit Nicolas’’ – (wyk. dzieci ze Szko³y Pod-
stawowej w Smardzowicach – uczniowie p. Zofii
Religi-Bieniek)

3. ,,Message personnel’’ – recytacja i œpiew (wyk.
Klara Bielawka z VII Prywatnego Liceum – ucz. p.
Barbary Buczek)

4. ,,Y’a de la joie’’ – piosenka (wyk. m³odzie¿ z Gim-
nazjum Nr 18 – uczniowie p. Justyny Pychowskiej-
Sroki)

5. ,,Chien perdu’’ – scenka (wyk. Katarzyna Jamka
i Paulina Grzesiak ze Szko³y Podstawowej Nr 148
– ucz. p. Marty Go³¹b)

6. V. Hugo ,,Sous les arbres’’ – recytacja (wyk. Karolina
Majda z Gimnazjum Nr 32 – ucz. p. Ewy Br¹giel)

7. ,,La vie en rose’’ – piosenka (wyk. Magda Witkow-
ska-Tobo³a z XXXI LO – ucz. p. Doroty Ochwat)

8. ,,Le clown’’ – piosenka (wyk. dzieci ze Szko³y Pod-
stawowej Nr 20 – uczniowie p. Ma³gorzaty Kra-
kowskiej)

9. ,,Ne me quitte pas’’ – piosenka (wyk. Magda Zarê-
ba z I LO – ucz. p. Haliny Fanderowskiej)

10. ,,La Seine’’ – piosenka (wyk. m³odzie¿ z XVIII LO
– uczniowie p. Krystyny Olszynki’’

11. ,,Champs Elysées’’ – piosenka (wyk. m³odzie¿ z XV
LO – ucz. p. Aleksandry Bereziñskiej-Badak, Ma³-
gorzaty Marecik i Beaty Palmowskiej)

12. ,,Esmeralda’’ – piosenka (wyk. Klaudia Mostowik
z Pañstwowego Liceum Sztuk Plastycznych – ucz.
p. Anny Foltman)

13. Ch.Baudelaire ,,Le Chat’’ – recytacja (wyk. Karoli-
na Musia³ z I LO – ucz. p.Haliny Fanderowskiej)

14. ,,Sous le vent’’ – piosenka (wyk. Maria Sadowska
i Antoni Ró¿añski z II LO – uczniowie p. Doroty
Loos)

15. ,,Taniec marionetki’’ – (wyk. Marta G³uszek i Ma³-
gorzata Krawczyk z XXI LO – ucz. p. Anety Woj-
taszek)

16. Monolog ze sztuki Moliera ,,Skąpiec’’ – (wyk.
Micha³ Chmielowski z V LO – ucz. p.El¿biety
Szewczyk-Gurgul)

17. Scena ze sztuki Moliera ,,Mieszczanin szlachcicem’’
– (wyk. Micha³ Marjankowski i Jan Rostworowski
z XXXI LO- ucz. p.Doroty Ochwat)

18. ,,Kankan’’ – taniec (wyk. m³odzie¿ z XV LO
– uczniowie p. Aleksandry Brzeziñskiej-Badok, Ma³-
gorzaty Bareck, Beaty Balmowskiej)

Program prowadzą:
RÓ¯A (Magda Zarêba – I LO)
MA£Y KSI¥¯Ê (Mateusz Okoñski – Pañstwowe Liceum
Sztuk Plastycznych)
DZIEWCZYNA (Maria Sadowska – II LO)

Miêdzynarodowy Dzieñ Frankofonii
(lipiec 2003)
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Marta Kieljan, Gabriela Niemiec1)

Wodzisław Śląski

Tolerancyjna Frankofonia ... i nie tylko

21 marca 2003 r. ju¿ po raz trzeci gimnaz-
jaliœci Rybnika, Jastrzêbia Zdroju oraz Wodzis³a-
wia Œl¹skiego bêd¹ mieli okazjê spotkaæ siê w ra-
mach obchodów frankofoñskich. Tradycyjnie
w role gospodarzy wciel¹ siê uczniowie, nau-
czyciele oraz rodzice Gimnazjum nr 2 w Wodzi-
s³awiu Œl¹skim, bo Frankofonia jest prawdziwym
œwiêtem dla ca³ej spo³ecznoœci szkolnej, a nawet
ca³ego œrodowiska lokalnego. Tegoroczne obcho-
dy Frankofonii chcemy wzbogaciæ o Europejski
Dzieñ Wiosny. G³ównym has³em jednocz¹cym
wszystkie nasze dzia³ania bêdzie TOLERANCJA.
Tolerancja – wyzwanie czy pustosłowie? to tytu³
projektu edukacyjnego realizowanego w naszym
gimnazjum od pocz¹tku roku szkolnego. Nasze
gimnazjum liczy ponad 750 uczniów, wywodz¹-
cych siê z ró¿nych œrodowisk – obok du¿ych
bloków w obwodzie naszej szko³y znajduj¹ siê
osiedla domków jednorodzinnych, obok tradycyj-
nych Œl¹zaków, pos³uguj¹cych siê g³ównie gwar¹
mamy du¿¹ grupê uczniów, których rodziny wy-
wodz¹ siê z najdalszych zak¹tków kraju. Tak¿e
historia Wodzis³awia Œl¹skiego, miasta przygrani-
cznego, obfituje w liczne przyk³ady przenikania
siê ró¿norodnych wp³ywów narodowoœciowych,
kulturowych i religijnych.

W bie¿¹cym roku szkolnym treœci pro-
gramu wychowawczego szko³y koncentruj¹ siê
wokó³ problematyki tolerancji. W za³o¿eniu ka¿-
dy kontakt z innoœci¹ wzbogaca nas samych,
ubarwia postrzeganie œwiata, rozbudza wyob-
raŸniê, otwiera na drugiego cz³owieka.

15 styczeñ by³ w naszym gimnazjum
dniem tolerancji, goœciliœmy mitrata parafii pra-
wos³awnej, pastora parafii ewangelicko-augs-
burskiej oraz przedstawicielkê Towarzystwa
Spo³eczno-Kulturalnego ¯ydów w Polsce. Kon-
cert chóru prawos³awnego ,,Oktoich’’ by³ piêk-
nym i bardzo czytelnym symbolem podsumo-
wuj¹cym ca³odniowe warsztaty. Niew¹tpliwie
wa¿nym wydarzeniem bêd¹ marcowe spotka-
nia gimnazjalistów w ramach Frankofonii. Pañ-
stwa frankofoñskie, którym ka¿da klasa poœwiê-

ci³a lekcjê wychowawcz¹ oraz zajêcia edukacyjne
z geografii, tworz¹ prawdziwy konglomerat kul-
tur, ras, historii i religii. Ró¿norodnoœæ, bogac-
two oraz ogromna barwnoœæ krajów frankofoñs-
kich jest wymarzon¹ okazj¹ do przeprowadze-
nia, w oparciu o ich dzieje, warsztatów z zakresu
tolerancji. Tradycyjna Europa, gor¹ca Afryka
i egzotyczna Azja obserwowane z perspektywy
jêzyka francuskiego staj¹ siê bardzo atrakcyjne
dla gimnazjalistów oraz nas wszystkich. Planuje-
my zaprosiæ poszczególne zespo³y gimnazjalis-
tów do uczestnictwa w warsztatach muzycznych,
plastycznych, teatralnych i filmowych. Proponu-
jemy tak¿e udzia³ w dyskusji o tolerancji wobec
obcych w naszym gimnazjalnym œrodowisku.

Zapraszamy równie¿ do udzia³u w zawo-
dach sportowych. Ka¿dy bêdzie móg³ sprawdziæ
swe umiejêtnoœci w potyczkach pi³karskich, szer-
mierczych oraz p³ywackich. Nikogo nie zdziwi¹
podczas frankofonii rozgrywki w boules. Bêdzie
tak¿e okazja do wymiany pogl¹dów na temat
tolerancji w sporcie.

TOLERANCJA – to jak widaæ temat boga-
ty i ogromny, jak kultura pañstw frankofoñskich.

Co roku Ministerstwo Edukacji Francji
proponuje dziesiêæ kluczowych s³ów stanowi¹-
cych has³o przewodnie obchodów frankofoñ-
skich. W 2003 r. wybranymi s³owami s¹:
dimanche (niedziela), vol (lot),
campagne (wieœ), exercer (æwiczyæ),
bleu (niebieski), chiendent (perz),
rude (srogi), mille (tysi¹c),
instant (chwila), courir (biegaæ)

Poni¿ej prezentujemy przyk³ad naszej
wprawki literackiej opartej na frankofoñskich
s³owach – kluczach. Proponujemy zarówno wer-
sjê w jêzyku francuskim jak i polskim...

,,Le plus beau fruit de l’éducation est la tolérance’’
,,Najpiękniejszym owocem edukacji jest tolerancja’’

(Hellen Keller)

Le temps a couru tellement vite que
l’année est passée en un instant. Un an déjàa
depuis notre dernièere rencontre au Gimnazjum

1) Autorki s¹ nauczycielkami w Gimnazjum nr 2 w Wodzis³awiu Œl¹skim – M. Kieljan – jêzyka francuskiego, G. Niemiec
– jêzyka polskiego.
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nr 2 de Wodzis³aw Œl¹ski èa l’occasion de la
Journée Internationale de la Francophonie. Cet-
te année àa nouveau, le 21 mars, au sortir de ce
rude hiver bien enneigé, nous, collégiens polo-
nais, prendrons part àa des rencontres pendant
lesquelles nous allons renouveler nos amitiés
nouées l’année passée. Au cours de cette jou-
rnée particulièere, des jeunes venant des villes et
des campagnes de Silésie vont participer àa des
ateliers de musique, de cinéma et d’art plas-
tique. Ils vont exercer leurs esprits mais aussi
leurs corps dans des épreuves sportives.

Cette année la Francophonie est placée
sous le signe de la notion de la TOLÉRANCE.
Nous sommes sûurs que la diversité et la richesse
culturelles des pays associés àa l’Organisation
Internationale de la Francophonie va nous per-
mettre de mieux comprendre la signification de
ce mot. Nous sommes tous les enfants de la
mêeme planèete. Nous vivons tous sous un com-
mun ciel bleu oùu le vol des oiseaux fascine
l’homme en Europe, en Afrique ainsi qu’en
Amérique. L’intolérance est une mauvaise her-
be qui pousse comme du chiendent et détruit
notre bonheur. Grâace àa Internet, nous allons
entrer en contact avec les gens de pays éloignés
de plus de mille kilomèetres.

Chacune de nos rencontres est une gran-
de fêete pour nous, un vrai dimanche. C’est
pourquoi nous vous invitons le 21 mars 2003
en Pologne, au Gimnazjum n°2 de Wodzis³aw
Œl¹ski.

Ce texte a été écrit àa la base des dix
mots empruntés àa Raymond Queneau et pro-
posés par le Ministèere de la culture et de la
communication et la Délégation générale àa la
langue franc,aise pour fêeter la langue franc,aise.

Czas biegnie tak szybko, ¿e rok up³yn¹³
jak jedna chwila. To ju¿ rok min¹³ od naszego
ostatniego spotkania w Gimnazjum nr 2 w Wo-
dzis³awiu Œl¹skim z okazji Miêdzynarodowego
Dnia Frankofonii. Po œnie¿nej i srogiej zimie
nieœmia³o nadchodzi wiosna. 21 marca 2003 r.
my, polscy gimnazjaliœci, trzeci raz uczestniczyæ
bêdziemy w spotkaniach, podczas których od-
nowimy nasze frankofoñskie przyjaŸnie. W tym
szczególnym dniu m³odzi ludzie ze wsi i œl¹s-
kich miast bêd¹ uczestniczyæ w warsztatach mu-
zycznych, filmowych i plastycznych. Bêd¹ wy-
trwale ćwiczyć zarówno umys³y, jak i cia³a
w rozgrywkach sportowych, aby lepiej poznaæ
jêzyk i kulturê krajów frankofoñskich.

Has³em przewodnim naszych rozmów
bêdzie pojêcie ,,TOLERANCJA’’. Jesteœmy pew-
ni, ¿e ró¿norodnoœæ i bogactwo kulturowe
pañstw zrzeszonych w Miêdzynarodowej Orga-
nizacji Frankofonii pozwoli nam pe³niej zrozu-
mieæ znaczenie tego s³owa. Mamy œwiadomoœæ,
¿e wszyscy jesteœmy dzieæmi tej samej planety.
Mamy jedno wspólne niebieskie niebo a lot
ptaków fascynuje cz³owieka zarówno w Euro-
pie, Afryce i Ameryce. Nietolerancja to z³o,
które jak chwast, jak perz niszczy nasze szczêœ-
cie. Dziêki internetowi nawi¹¿emy kontakt z lu-
dŸmi z dalekich krajów, odleg³ych od nas o ty-
siące kilometrów.

Ka¿de nasze spotkanie frankofoñskie jest
dla nas prawdziwym œwiêtem, prawdziw¹ nie-
dzielą. Dlatego tak¿e Ciebie zapraszamy 21
marca 2003 r. do Polski, do Gimnazjum nr 2
w Wodzis³awiu Œl¹skim.

Uczniowie i nauczyciele Gimnazjum nr 2
w Wodzis³awiu Œl¹skim
Polska

(marzec 2003)

Ewa Orzechowska1)

Głubczyce

Tydzień języka angielskiego

W kwietniu 2003 r. w Zespole Szkó³
Rolniczych Centrum Kszta³cenia Ustawicznego
w G³ubczycach odby³ siê Tydzień języka angiel-

skiego. By³a to pierwsza tego typu impreza
zorganizowana w naszej szkole przez nauczyciel-
ki jêzyka angielskiego. Efekty naszej tygodnio-

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Rolniczych Centrum Kszta³cenia Ustawicznego w G³ubczycach.
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wej imprezy to – kilka konkursów, wystawy,
spotkania, I Międzyszkolna Olimpiada Wiedzy
o Krajach Anglojęzycznych oraz liczny udzia³
m³odzie¿y zarówno podczas przygotowañ, jak
i w trakcie trwania Tygodnia.

Miesi¹c przed oficjalnym rozpoczêciem
Tygodnia uczniowie przygotowywali prace pod
has³em Anglia widziana oczami Polaków. Przy-
gotowali piêkne napisy, flagi w ró¿nych for-
matach, kolorowe mapy, plakaty, makiety, an-
gielskie autobusy i budki telefoniczne oraz wiele
innych prac.

Oto jak przebiega³ Tydzień języka angiel-
skiego.

Ö Pierwszy dzień: tego dnia by³o bardzo gwarno
i kolorowo. Uczniowie zajêli siê przygotowa-
niem wystroju szko³y oraz pracowni jêzykowej.
Wchodz¹cych do szko³y wita³y napisy Good
morning, Hello i ogromny napis Języki otwierają
drogę do przyjaźni, wiedzy, świata – języki drogą
ku przyszłości, a wychodz¹cych ¿egna³ napis
Good bye. Korytarze i pracownie przedsta-
wia³y najbardziej znane miejsca Wielkiej Bry-
tanii, Stanów Zjednoczonych i Australii. Na
szczególn¹ uwagê zas³ugiwa³y makiety Big Bena
wykonane z zapa³ek, Empire State Building oraz
piêtrowy autobus. Na wystawie nie zabrak³o
równie¿ figur woskowych. Podczas d³ugiej
przerwy uczniowie przygotowali poczêstunek
angielski – serwowali angielsk¹ herbatê, angiel-
skie ciastka oraz angielski pudding. Zebrane
pieni¹dze przeznaczono na dyplomy i nagrody
rzeczowe dla zwyciêzców poszczególnych kon-
kursów. W tym dniu ka¿d¹ lekcjê jêzyka an-
gielskiego uczniowie rozpoczynali od odœpie-
wania hymnu brytyjskiego oraz amerykañ-
skiego.

Ö Drugi dzień: uczniowie mogli sprawdziæ swój
angielski bior¹c udzia³ w dyktandzie oraz
przedstawiono im zarys historii Wielkiej Bryta-
nii, kultury, polityki oraz podzia³ geograficzny
wyspy, stolicê, rodzinê królewsk¹ i ¿ycie co-
dzienne. Tego dnia przeprowadzi³am prelekcjê
pod has³em Bogactwo języków – bogactwem
Europy, której celem by³o uœwiadomienie

uczniom, ¿e znajomoœæ jêzyków jest bardzo wa-
¿na dla wzajemnego porozumienia oraz posza-
nowania ró¿nic narodowych. Nastêpnie zapoz-
na³am uczniów z ofertami wydawnictw jêzyko-
wych oraz adresami ciekawych stron w Inter-
necie do nauki jêzyka angielskiego.

Ö Trzeci dzień: odby³ siê konkurs krasomówczy,
który wywo³a³ wiele emocji wœród uczniów.
Reprezentanci poszczególnych klas przygotowa-
li legendy, opowiadania oraz bajki w jêzyku
angielskim. Ten dzieñ by³ równie¿ dniem po-
œwiêconym kulturze Stanów Zjednoczonych.
Helena Myszakowska-Connor, nauczycielka jê-
zyka angielskiego, przygotowa³a liczne informa-
cje oraz materia³y dotycz¹ce tego kraju. Na
szczególn¹ uwagê wœród uczniów zas³ugiwa³y
sylwetki znanych i zas³u¿onych Polaków w Sta-
nach Zjednoczonych.

Ö Czwarty dzień: odby³a siê I Międzyszkolna
Olimpiada Wiedzy o Krajach Anglojęzycznych
z udzia³em m³odzie¿y Zespo³u Szkó³ Mechanicz-
nych. Specjalnie na ten dzieñ zosta³ przygoto-
wany punkt odprawy paszportowej przy wej-
œciu do szko³y. Uczennice ZSRCKU dokona³y
odprawy paszportowej stempluj¹c paszporty,
z którymi przyby³a m³odzie¿ ZSM.

Ö Piąty dzień: uczniowie mieli mo¿liwoœæ obej-
rzenia filmów w jêzyku angielskim. Ca³oœæ za-
koñczy³a siê wspania³ym fina³em, podczas
którego dyrektor szko³y wrêcza³ dyplomy oraz
nagrody rzeczowe zwyciêzcom poszczególnych
konkursów.

Imprezê mo¿na uznaæ za udan¹, czego
dowodem by³ wysoki poziom wiedzy zaprezen-
towany przez uczestników konkursów oraz ¿y-
wio³owy doping licznie zgromadzonej publicz-
noœci. Cel – propagowanie kultury angielskiej
wœród uczniów – z pewnoœci¹ zosta³ osi¹gniêty.
Tydzień Języka Angielskiego by³ ciekawym do-
œwiadczeniem nie tylko dla nas – organizato-
rów, ale przede wszystkim dla naszych
uczniów. Mamy nadziejê, ¿e na sta³e wpisze siê
on do kalendarza imprez naszej szko³y.

(czerwiec 2003)
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Justyna Foch-Kirrcbard, Marzena Żukiewicz-Chmielińska1)

Warszawa

Deutsches Sprachdiplom – prestiżowy egzamin
dla wybranych

XLII Liceum Ogólnokszta³c¹ce im Marii
Konopnickiej w Warszawie jest jedn¹ z 30 szkó³
w Polsce, która przygotowuje uczniów do eg-
zaminu Deutsches Sprachdiplom Stufe II. Zdanie
tego egzaminu umo¿liwia podjêcie studiów
w Niemczech. Mo¿e do niego przyst¹piæ uczeñ,
który uczestniczy³ w szkole w nieodp³atnych
zajêciach z jêzyka niemieckiego w wymiarze
1600 godzin i jest to udokumentowane w jego
aktach. Taki warunek stawia strona niemiecka.

Deutsches Sprachdiplom jest dokumen-
tem pañstwowym, uznawanym i honorowanym
przez wszystkie szko³y wy¿sze w Niemczech
i w krajach niemieckojêzycznych. Potwierdza
znajomoœæ jêzyka niemieckiego w stopniu wy-
starczaj¹cym do podjêcia studiów na wybra-
nym przez ucznia kierunku.

Na ca³ym œwiecie egzamin odbywa siê
pod koniec grudnia (w ustalonym dniu), a na-
stêpnie prace s¹ wysy³ane do centrali w Kolonii,
gdzie s¹ sprawdzane przez pracowników Deuts-
che Kultuministerkonferenz. Wyniki s¹ og³oszone
dopiero w marcu po egzaminach ustnych.

Czêœæ pisemna trwa 2 dni i sk³ada siê
z rozumienia ze s³uchu oraz pracy nad tekstem.
W czêœci ,,rozumienie ze s³uchu’’ (Hörverstehen)
uczniowie dwukrotnie s³uchaj¹ tekstu – mog¹
w tym czasie robiæ notatki – a dok³adne polece-
nia otrzymuj¹ dopiero po jego wys³uchaniu.
W pracy z tekstem (verstehendes Aufnehmen
eines Textes) uczniowie powinni wykazaæ siê
zrozumieniem tekstu w stopniu umo¿liwiaj¹-
cym im wykonanie zadañ do tekstu. Gramatyka
i s³ownictwo (Grammatik und Wortschatz) s¹
sprawdzane za pomoc¹ testu gramatyczno-lek-
sykalnego. W czwartej czêœci egzaminu pisem-
nego (Textproduktion) ponownie pracuj¹ z teks-
tem, ale tym razem zadanie polega na napisa-
niu streszczenia tekstu i opatrzenia go w³asnym
komentarzem.

Czas trwania poszczególnych czêœci eg-
zaminu pisemnego jest nastêpuj¹cy:

1. Verstehendes Aufnehmen eines gehörten
Textes – 25 minut

2. Verstehendes Aufnehmen eines zu gelese-
nen Textes – 50 minut

3. Aufgaben zu Wortschatz und Grammatik
– 50 minut

4. Textproduktion – 210 minut.
Egzamin ustny odbywa siê w styczniu

i trwa tylko 20 minut, w czasie których uczeñ
ma za zadanie przeczytaæ tekst, streœciæ go i od-
powiedzieæ na pytania. Podczas rozmowy z ko-
misj¹ egzaminacyjn¹ uczeñ mo¿e wykorzystaæ
wiedzê na wczeœniej wybrany przez siebie te-
mat, gdy¿ tekst jest powi¹zany z zagadnieniami
literackimi i krajoznawczymi. Celem odpowie-
dzi ustnej nie jest jednak ,,odpytanie’’ ucznia
z opracowanego przez niego materia³u. Jest on
tylko podstaw¹ dyskusji, podczas której uczeñ
ma zaprezentowaæ opanowane sprawnoœci
i umiejêtnoœci jêzykowe.

£¹czna suma punktów, któr¹ mo¿na
zdobyæ, wynosi 100. Maksymalna liczba punk-
tów za czêœæ pisemn¹ to 55, a za czêœæ ustn¹
45. Kryteria oceny czêœci pisemnej i ustnej
przedstawiaj¹ siê nastêpuj¹co:

Ö Bewertung der schriftlichen Prüfung:
Textproduktion: Höchstpunktzahl: 30 punktów
Hörverstehen: ,, 7 punktów
Leseverstehen: ,, 10 punktów
Grammatik �Wortschatz: 15 punktów

Ö Bewertung der mündlichen Prüfung:
1. Sinngerechtes Lesen: 2 punkty
2. Aussprache: 4 punkty
3. Sprachliche Richtigkeit: 8 punktów
4. Ausdrucksvermögen: 8 punktów
5. Textverständis: 4 punkty
6. Allgemeine Gesprächsfähigkeit: 4 punkty
7. Sachkenntnisse: 8 punktów

Trzeba uzyskaæ po³owê punktów w ka¿-
dej kategorii, by zdaæ czêœæ ustn¹ egzaminu.
Mo¿e siê zdarzyæ, ¿e uczeñ uzyska³, np. ³¹cznie

1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka niemieckiego w XLII Liceum Ogólnokszta³c¹ce im Marii Konopnickiej w Warszawie.
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30 punktów za ca³y egzamin, ale nie zrozumia³
tekstu i zdoby³ za to tylko 0,5 punktu. W rezul-
tacie nie zda³ ustnej czêœci egzaminu.

Lepszemu przygotowaniu uczniów do te-
go egzaminu oraz pokazaniu nauczycielom, na
czym nale¿y siê koncentrowaæ przygotowuj¹c
do niego uczniów, s³u¿y³o szkolenie egzamina-
torów czêœci ustnej egzaminu Deutsches Sprach-
diplom, które odby³o siê w Krakowie w 2002.
Szkolenie by³o przeprowadzone przez Bundes-
verwaltungsamt-Zentralstelle für Ausslandsschul-
wesen. Koordynatork¹ i doradc¹ programu Deu-
tsches Sprachdiplom by³a wtedy Dorothea Bur-
dzik, która zatroszczy³a siê o perfekcyjne przygo-
towanie i o doskona³y przebieg szkolenia.

Obecni tam nauczyciele – polscy i nie-
mieccy, którzy pracuj¹ w polskich szko³ach œre-
dnich i kolegiach nauczycielskich i równie¿
przygotowuj¹ uczniów do DSD II – zostali zapo-
znani z wymogami formalnymi oraz kryteriami
oceniania. Uczestnicy wykonywali ró¿ne æwi-
czenia, w których odgrywaj¹c rolê ucznia mogli
siê ,,wczuæ’’ w jego sytuacjê. Ka¿dy mia³ okazjê
usi¹œæ po drugiej stronie sto³u egzaminacyjne-
go, i wykonuj¹c wyznaczone zadania, przeko-
naæ siê, jak nie powinien postêpowaæ jako cz³o-
nek komisji.

Zosta³a równie¿ przeprowadzona symu-
lacja egzaminu ustnego uczniów trzecich klas
krakowskich szkó³, którzy dopiero w przysz³ym
roku przyst¹pi¹ do DSD II, i którzy potrak-
towali j¹ jako cenne doœwiadczenie. Dowiedzie-
li siê na przyk³ad. na czym powinni siê skoncen-
trowaæ w ci¹gu nastêpnego roku pracy i czy
opracowany przez nich temat spe³nia³ kryteria
wymagane na prawdziwym egzaminie.

Ö BEWERTUNG DER MÜNDLICHEN PRÜFUNG:
↓ Prüfungsabschnitte:

(1) Text vorlesen
(2) Zusammenhängende mündliche Äußerung

zum vorgelegten Prüfungstext
(3) Freier Vortrag und Prüfungsgespräch zum

gewählten Thema.
Bra³yœmy udzia³ w egzaminie ucznia z Li-

ceum Ogólnokszta³c¹cego nr 8 w Krakowie,
który wybra³ temat z krajoznawstwa: Berlin
nach 1945, a tematem literackim by³y Opowia-
dania W. Borcherta. Jako podstawê do rozmo-
wy wybra³yœmy wiersz Hansa Hyana Lied der
Arbeitslosen, opublikowany w 1927 roku.

,,LIED DER ARBEITSLOSEN’’
Hans Hyan

Die Nacht verbläßt, der Wind reißt an den Scheiben.
Steh auf da drinnen, Mann und Weib und Kind!
Steh auf!Die Reichen können schlafen.
Wir suchen Arbeit, weil wir hungrig sind.
Vom Morgenrot bis in die Nacht
hab’ ich um Arbeit angefragt.
Verdammt noch mal!Wir wollen wissen,
warum ihr satt seid und wir hungern müssen!

Der Tag bricht an. Wie klappern da die Zähne!
In unserem Loch von Wohnung ist es kalt.
Mein Weib geht waschen, Frühstück trägt der Kleine.
Und ich, bin ich zur Arbeit denn zu alt?
Vom Morgenrot bis in die Nacht
Hab’ich den Schädel mir zerdacht.
Verdammt noch mal! Wir wollen wissen,
warum ihr satt seid und wir hungern müssen!

Brot oder Arbeit! Jeden Tag wird’s schlimmer:
Das Kind ist krank, die Frau kann nicht meht fort,

Deutsche
Notenskala als
Anhaltspunkt→

sehr
gut gut

befrie-
digend

aus-
reichend

nicht
aus-

reichend

Vor-
sitzen-

der
Prüfer

Bei-
sitzer

End-
punkt-
zahl

(1)
Sinngerechtes
Lesen

2 1,5 1,0 0,5-0

(1, 2, 3) Aussprache 4 3,5 3,0-2,0 2,0 1,5-0

(2, 3)
Sprachliche
Richtigkeit

8,0-7,5 7,0-6,5 6,0-5,5-5,0 4,5-4,0 3,5-0

(2, 3) Ausdrucksvermögen 8,0-7,5 7,0-6,5 6,0-5,5-5,0 4,5-4,0 3,5-0

(2) Textverständnis 4 3,5 3,0-2,5 2,0 1,5-0

(2, 3)
Allgemeine
Gesprächsfähigkeit

4 3,5 3,0-2,5 2,0 1,5-0

(2) Sachkenntnisse 8,0-7,5 7,0-6,5 6,0-5,5-5,0 4,5-4,0 3,5-0

Gesamtpunktzahl
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ich gehe weg, ich sitz’ in der Destille,
Arbeit, die gibt’s nicht, schade um das Wort!
Vom Morgenrot bis in die Nacht,
wir hungern, wenn ihr schmaust und lacht.
Verdammt noch mal! Wir wollen wissen,
warum ihr satt seid und wir hungern müssen.

Po przeczytaniu wiersza uczeñ otrzyma³
nastêpuj¹ce polecenia:
1. Gib den Inhalt des Textes – möglichst mit

eigenen Worten – wieder.
2. Wie unterscheiden sich die Lebensweisen der

Arbeitslosen und der Reichen in dem Berlin
von 1927?

3. Welche Parallelen siehst du zwischen 1927
und heute?

Rokrocznie w grudniu odbywaj¹ siê pilo-
ta¿owe egzaminy ustne do DSD. S¹ one du¿ym
wydarzeniem dla uczniów, którzy jako obser-
watorzy mog¹ zobaczyæ ,,na ¿ywo’’, jak prze-
biega egzamin. Takie egzaminy zwiêkszaj¹ ich
motywacjê do bardziej intensywnej nauki jêzy-
ka niemieckiego.

(styczeñ 2003)

Marzena Żukiewicz-Chmielińska1)

Warszawa

Wymiana międzyszkolna

Wszyscy nauczyciele jêzyków obcych
wiedz¹, jak wa¿n¹ rolê odgrywa w procesie
nauczania mo¿liwoœæ wypróbowania i przetes-
towania przez naszych uczniów nabytych w ³a-
wie szkolnej umiejêtnoœci jêzykowych. Wiemy
wszyscy, ¿e najlepiej to zrobiæ w czasie wymia-
ny miêdzyszkolnej. Trudno jest jednak znaleŸæ
partnera chêtnego do wspó³pracy ze szko³¹
w Polsce.

Od wielu ju¿ lat zajmujê siê wymian¹ ze
szko³ami w Niemczech, ale zdajê sobie sprawê
¿e w ka¿dej chwili mo¿e siê ona z ró¿nych
przyczyn skoñczyæ. Dlatego z wielk¹ radoœci¹
przyjê³am informacjê, któr¹ uzyska³am od Do-
rothei Burdzik – doradcy i koordynatorki pro-
gramu oddelegowania nauczycieli niemieckich
do pracy w polskich szko³ach2) o stronie w In-
ternecie, któr¹ polecam:

www.schulweb.de.

Jest to strona niemiecka, ale nauczyciele
wszystkich jêzyków obcych znajd¹ tam ,,kopal-
niê’’ informacji na temat szkó³ na ca³ym œwiecie,
³¹cznie z ich adresami pocztowymi i mailowymi
oraz ich oferty wspó³pracy w ró¿nych dziedzi-
nach. Podobnie propozycje nawi¹zania kontaktu
mailowego miêdzy uczniami w tym w ró¿nych
jêzykach – od niemieckiego do hiszpañskiego.

Gdy pod koniec stycznia 2003 znalaz³am
na tej stronie ofertê pewnej szko³y z pó³noc-
nych W³oszech, nie zwleka³am ani chwili z pod-
jêciem decyzji. Przyjê³am zaproszenie dyrektora
tamtejszego liceum i nauczycielki jêzyka nie-
mieckiego do wziêcia udzia³u w wymianie mie-
dzyszkolnej i wspó³pracy nad projektem Spring
Day 2003 – Europejski Dzień Wiosny 2003.

15 marca 15-osobowa grupa uczniów
uda³a sie pod opiek¹ dwóch nauczycielek do
W³och. Zgodnie z za³o¿eniami programowymi
projektu Spring Day: Sprawcie, aby was wysłu-
chano, musieliœmy opracowaæ przed wyjazdem
rodzaj manifestu m³odych Polaków. W ten spo-
sób powsta³ dokument Nic o nas bez nas (do-
stêpny w Internecie na podanej przeze mnie
stronie), w którym m³odzie¿ wyrazi³a sw¹ opi-
niê na wiele istotnych tematów, jak np. sprawy
spo³eczne, ochrona œrodowiska, zachowanie
pokoju na œwiecie, mo¿liwoœci edukacyjne m³o-
dego pokolenia. Zwi¹zany by³ z tym ogromny
wysi³ek, ale te¿ stanowi³o to doskona³¹ okazjê
do pracy w ramach poszczególnych œcie¿ek
miêdzyprzedmiotowych. Po zredagowaniu do-
kumentu w jêzyku polskim m³odzie¿ mia³a za
zadanie przet³umaczenie tekstu na jêzyk angiel-
ski i w³oski, co pozwoli³o im na wykorzystanie
umiejêtnoœci jêzykowych. Dokument nasz zosta³

1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w XLII Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Marii Konopnickiej w Warszawie.
2) Obecnie funkcjê tê pe³ni p. Heike Toledo.
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21 marca na spotkaniu z m³odzie¿¹ w³osk¹
i polsk¹ odczytany i wrêczony Renzo Imbeni
– wiceprzewodnicz¹cemu Parlamentu Europej-
skiego.

Nasz pobyt we W³oszech nie mia³ charak-
teru œciœle turystycznego, chocia¿ uda³o nam
siê bardzo wiele zobaczyæ, a goœcinnoœæ w³os-
kich gospodarzy (mieszkaliœmy u rodzin w³os-
kich) mo¿na porównaæ z polsk¹. Codziennie
hospitowaliœmy lekcje naszych w³oskich part-
nerów. Komunikacja przebiega³a w jêzykach
nauczanych w naszym liceum: niemieckim, an-
gielskim, w³oskim i francuskim. Warto podkreœ-
liæ fakt, ¿e nasi uczniowie odnieœli swoisty triu-

mf jêzykowy, gdy¿ nawet osoby s³abo radz¹ce
sobie z jêzykami w szkole bi³y na g³owê m³o-
dzie¿ w³osk¹ w pos³ugiwaniu siê obc¹ mow¹.
Nam nauczycielkom pozwoli³o to spojrzeæ z in-
nej nieco perspektywy na pracê z uczniem s³a-
bym i dostarczy³o wiele satysfakcji z wykony-
wanej na co dzieñ ¿mudnej pracy. Uwierzmy
wiêc, ¿e nasi uczniowie potrafi¹ o wiele wiêcej,
ni¿ nam siê wydaje!

Zachêcam raz jeszcze do odwiedzenia
strony www. schulweb.de wszystkich poszuku-
j¹cych kontaktów ze szko³ami za granic¹ lub
pragn¹cych wymiany doœwiadczeñ z kolegami
z innych krajów. (czerwiec 2003)
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RECENZJE

Jolanta Mędelska1)

Bydgoszcz

�����? ����	
? ��
��������� ������� �� ����������

�
��
��� � ������� �����2)

W³aœnie ukaza³o siê drugie wydanie nie-
zwykle po¿ytecznej broszurki adresowanej do
tych obcokrajowców, którzy nie maj¹ jeszcze
doœwiadczenia w kontaktach z Rosjanami. Jest
to pomoc dydaktyczna dla ucz¹cych siê jêzyka
rosyjskiego na kursach organizowanych w Mos-
kwie przez wyk³adowców najlepszych tamtej-
szych uczelni.

W ksi¹¿eczce zawarto niezbêdne infor-
macje na temat szeroko rozumianej mentalno-
œci rosyjskiej3), tradycyjnego stylu ¿ycia w Rosji,
stereotypów kulturowych, odmian bytu spo³e-
cznego, obowi¹zuj¹cych zachowañ w sytua-
cjach codziennych, czyli swoistego rosyjskiego
savoir-vivre’u.

Jak s³usznie podkreœlono we Wstępie (s.
5–6), niemal ka¿dej zmianie œrodowiska towa-
rzyszy dyskomfort, niepewnoœæ, a nawet roz-
dra¿nienie wynikaj¹ce z odmiennoœci tradycji
kulturowych, niezrozumienia nowego otocze-
nia, braku znajomoœci norm i zasad zachowania
siê w konkretnych sytuacjach. Dlatego te¿ g³ów-
nym celem przyœwiecaj¹cym autorom broszurki
by³o ograniczenie do minimum tzw. ,,szoku
kulturowego’’, jakiego nierzadko doznaj¹ obco-
krajowcy, którzy po raz pierwszy znaleŸli siê
w œrodowisku rosyjskim.

Zasób informacji kulturowo-realioznaw-
czych, ich oryginalnoœæ, œwie¿oœæ i aktualnoœæ,
a tak¿e sposób podania sprawiaj¹, ¿e ten nie-
wielki podrêcznik warto poleciæ znacznie szer-
szemu krêgowi odbiorców ni¿ ten proponowa-
ny przez jego autorów.

Omawiana ksi¹¿eczka nie powinna ujœæ
uwagi tak¿e polskich nauczycieli-rusycystów,
nadaje siê bowiem do wykorzystania zarówno
na lekcjach jêzyka rosyjskiego w klasach liceal-
nych, jak i na zajêciach ze studentami wy¿szych
uczelni. Siêgniêcie do niej niew¹tpliwie uatrak-
cyjni, ubarwi naukê, wspomo¿e proces przy-
swajania rosyjskiego systemu jêzykowego przez
wytworzenie pewnej wiêzi emocjonalnej z jego
naturalnymi u¿ytkownikami, a tak¿e – miejmy
nadziejê – kiedyœ po prostu przyda siê w ¿yciu.

Minipodrêcznik4) �����? ����	
? sk³a-
da siê z dwóch czêœci: I. )������ ���
� ��	��
(s. 5–15); II. ��������� � ������ ����
��
 
(s. 16–44).

Czêœæ I, któr¹ umownie mo¿na nazwaæ
teoretyczn¹, zawiera krótki ogólny opis funda-
mentalnych zasad rosyjskiego sposobu ¿ycia,
czyli tych charakterystycznych cech mentalnoœci
rosyjskiej i rosyjskiego stylu bycia, które – prze-
jawiaj¹c siê w sposób naturalny w ró¿nych

1) Prof. dr hab. Jolanta Mêdelska jest kierownikiem Katedry Badañ nad Ba³tycko-S³owiañskimi Kontaktami Jêzykowymi
i dyrektorem Instytutu Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.

2) �.�. ���!����, <.=. ������, /.�. *�5�	
���, �.�. �	����5, (2002), '�8��? �
�!#�? �	�����
��� ������� ��
���!��	�� ������?�� � 	����� �	
�
. /#���
�!���� ,,������ �#��. ��	��DD, '�����.

3) Krótki zarys problemów zwi¹zanych z t¹ kwesti¹ zawiera m.in. przystêpnie zredagowany niewielki s³ownik Mentalność
rosyjska opracowany przez A. Lazariego (Katowice 1995).

4) Praca – wydrukowana w formacie A-6 – liczy 45 stron tekstu zasadniczego.
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sferach – nierzadko nie s¹ przez samych Rosjan
w pe³ni uœwiadamiane, natomiast obcokrajow-
ców, zw³aszcza nieobytych z Rosj¹ i Rosjanami,
mog¹ wprawiaæ w zak³opotanie czy zdumienie,
a nawet prowadziæ do przykrych nieporozumieñ.

Omówiono tu pokrótce (w trzech nie-
wielkich podrozdzia³ach) stosunki w rodzinie,
stosunki w zespo³ach pracowniczych oraz po-
stawê Rosjan wobec norm prawnych.

Dowiadujemy siê m.in., ¿e tradycyjna ro-
dzina rosyjska, ta idealna, wzorcowa, jest wielo-
pokoleniowa. Na jej czele stoi ,,¿ywiciel’’, czyli
mê¿czyzna bêd¹cy przedstawicielem œredniego
pokolenia. Do niego nale¿y ostatnie s³owo w ró¿-
nych kwestiach ¿ycia rodzinnego. Dzieci pozo-
staj¹ na utrzymaniu rodziców do usamodziel-
nienia siê, które jednak mo¿e nast¹piæ bardzo
póŸno i z doros³oœci¹ jako tak¹ nie ma nic
wspólnego. Na ¿yciu rodzinnym Rosjan ci¹¿¹
pewne stereotypy, np. nie jest uwa¿ana za
normaln¹ sytuacja, kiedy to ¿ona zarabia wiêcej
od mê¿a, zajmuje wy¿sze od niego stanowisko
lub na pierwszym miejscu stawia karierê, a nie
dom. Co szczególnie warte uwagi, spo³ecznemu
napiêtnowaniu podlegaj¹ tak¿e rodzice odma-
wiaj¹cy pomocy materialnej doros³ym dzieciom
czy nieprzejawiaj¹cy chêci wspó³uczestniczenia
w wychowywaniu wnuków. Trzeba te¿ wie-
dzieæ, ¿e w rodzinach rosyjskich zazwyczaj nie
ma sztywnego bud¿etu, planuje siê tylko powa-
¿niejsze wydatki. Pozosta³e œrodki finansowe
zwyk³o siê wydawaæ – jak celnie wyrazili siê
Autorzy – spontanicznie. Dlatego te¿ Rosjanom
czêsto brakuje pieniêdzy do kolejnej wyp³aty
i po¿yczaj¹ od znajomych niewielkie sumy ,,do
pierwszego’’ (,,�� �������11), co mo¿e dziwiæ
np. pragmatycznych i zorganizowanych Niem-
ców, a nawet byæ odbierane jako przejaw na-
gannej beztroski czy braku odpowiedzialnoœci.

Co do stosunków miêdzyludzkich, to au-
torzy broszurki przede wszystkim zwracaj¹ uwa-
gê czytelnika na zbyt powa¿ny czy wrêcz ponu-
ry wyraz twarzy wiêkszoœci Rosjan znajduj¹cych
siê w miejscu publicznym. To – jak podkreœlaj¹
– jedynie ogólnie przyjêty styl bycia, który by-
najmniej nie oznacza z³ego stosunku do innych
czy te¿ niechêci do nawi¹zywania kontaktów.
Brak uœmiechu jest stanem normalnym, neu-

tralnym, sam zaœ uœmiech zawsze wyra¿a sym-
patiê i szczere, dobre uczucia.

Koniecznie trzeba te¿ byæ œwiadomym
tego, ¿e w miejscach publicznych, np. w œrod-
kach komunikacji miejskiej, Rosjanie bywaj¹
agresywni. W razie najmniejszego konfliktu,
choæby mimowolnego potr¹cenia kogoœ czy na-
depniêcia na nogê, przyjmuj¹ postawê atakuj¹-
co-obronn¹. Czêstokroæ winowajca nie tylko nie
przeprasza osoby pokrzywdzonej, lecz obrzuca
j¹ w z³oœci niewyszukanymi wyzwiskami.

Czêsto te¿ w Rosji mo¿na spotkaæ siê
z tzw. kompleksem w³adzy (,,��������
�
 ���
11), kiedy to ludzie maj¹cy w³adzê,
zw³aszcza niewielk¹ (portier, ochroniarz, sekre-
tarka, drobny urzêdnik), ze wszech miar staraj¹
siê j¹ zademonstrowaæ. Z tego kompleksu
– zdaniem autorów – wywodzi siê m.in. za-
chowanie rosyjskich milicjantów: ludzi komuni-
kuj¹cych siê w wyj¹tkowo kategorycznej for-
mie, nietoleruj¹cych sprzeciwu i wymagaj¹cych
bezwzglêdnego pos³uszeñstwa.

Specyficzny jest te¿ stosunek Rosjan do
mijaj¹cego czasu. Mówi¹c najogólniej – nie s¹
punktualni. SpóŸnienia do 10–15 minut trak-
tuj¹ jak rzecz normaln¹. Podobnie bywa tak¿e
w sytuacjach oficjalnych, np. w zasadzie nie
przestrzega siê rozk³adu jazdy œrodków komuni-
kacji miejskiej czy te¿ godzin przyjêæ wyznaczo-
nych zarówno przez ludzi na stanowiskach, jak
i przez urzêdy. Jeœli np. kierownik wzywa pra-
cownika na okreœlon¹ godzinê, to wcale nie
znaczy, ¿e w³aœnie o tej porze zostanie on przy-
jêty (to samo dotyczy wizyty u lekarza czy te¿
konsultacji u wyk³adowcy).

Stosunki kierownik – podleg³y pracow-
nik s¹ autorytarne. Dobrze oddaje ich charakter
popularne powiedzonko: ,,4� �
�
�����
5 
 ���
�, 
 �
�
����� 5 �� ���
�11.

Brak nawyku planowania (czasu, wydat-
ków) sprawia, ¿e i w miejscu pracy okresy inten-
sywnego wysi³ku (tzw. ,,��	��’’ – wykonywanie
ogromnego zakresu prac w bardzo krótkim ter-
minie i zazwyczaj na ostatni¹ chwilê) przeplataj¹
siê z okresami bezczynnoœci i zastoju.

Z omawianej broszurki mo¿na siê te¿
dowiedzieæ, ¿e Rosjan cechuje na ogó³ brak
szacunku do prawa5). Rosjanie czêsto naruszaj¹

5) Zwraca na to uwagê tak¿e A. Lazari w przywo³anym s³owniku, por.: ,,W Rosji brak ugruntowanej œwiadomoœci istnienia
prawa i koniecznoœci jego przestrzegania. [...]. ¯aden tzw. postêpowy myœliciel rosyjski od Radiszczewa do Lenina nie
zawraca³ sobie g³owy problemami prawnymi. [...]. «Duch prawa» postrzegany by³ przez Rosjan jako przynale¿ny
Rzymowi, Zachodowi, kapitalizmowi i krytykowany z ró¿nych pozycji [...]’’ (Mentalność..., s. 64–64).
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szeroko rozumiane regulacje prawne: np. nie
przestrzegaj¹ zasad bhp, praw ruchu drogowe-
go, rozmaitych instrukcji, a nawet nie p³ac¹
podatków. Chêtnie te¿ krytykuj¹ w³adze, zw³a-
szcza pañstwowe, oraz w ogóle swoj¹ ojczyznê,
nie toleruj¹ jednak takiej krytyki ze strony ob-
cokrajowców.

Czêœæ II omawianego podrêcznika to
w istocie kompendium wiedzy praktycznej, któ-
rego poznanie powinno pomóc obcokrajow-
com komfortowo, bo bezkonfliktowo, zaadap-
towaæ siê w œrodowisku rosyjskim. Materia³
w tej czêœci pracy uporz¹dkowano, dziel¹c go
na 6 autonomicznych podrozdzia³ów: (����
(Gościna), /
������ (Przyjęcia), ��
	�����
(Święta), ���
��� (Prezenty), '���
�����
��������
 (Stosunki społeczne), 4�
������
(Transport). Ka¿dy z tych podrozdzia³ów roz-
pada siê na mniejsze podrozdzialiki, dziêki cze-
mu broszurkê mo¿na z powodzeniem wykorzy-
staæ w nag³ej potrzebie jako porêczny poradnik
(gdy np. nie wiemy, jaki prezent wypada kupiæ
rosyjskiemu szefowi na urodziny).

Podrozdzia³y rozpoczynaj¹ siê uwagami
wstêpnymi. Wyrazy oznaczaj¹ce pojêcia, o któ-
rych mówi siê tak¿e w innych miejscach, wyró¿-
niono t³ustym drukiem. Konkretne porady prak-
tyczne s¹ sygnowane specjalnym znakiem grafi-
cznym (d³oñ z uniesionym palcem wskazuj¹-
cym). Zaczynaj¹ siê zazwyczaj s³owami, przyci¹-
gaj¹cymi uwagê czytelnika: %����� � ����...
(Pamiętajcie..., np.: %����� � ����, ���,
������

 ��
��� "��, ������� �� ��6�
�
��
�����). Tê praktyczn¹ czêœæ podrêcznika
napisano jêzykiem w takim stopniu prostym
i przystêpnym, by by³ on zrozumiany nawet
przez tych u¿ytkowników, którzy jeszcze nie
w³adaj¹ swobodnie rosyjskim.

Na co szczególnie warto zwróciæ uwagê?
Otó¿ z rozdzia³u Gościna dowiadujemy

siê, ¿e w celach towarzyskich Rosjanie wol¹
spotykaæ siê w domach, a nie w kawiarniach
czy restauracjach. Zawsze – nawet podczas nie-
zapowiedzianej wizyty – zaprasza siê goœcia do
sto³u, czêstuje herbat¹ lub kaw¹. Goœæ nato-
miast przynosi coœ s³odkiego do tej kawy czy
herbaty. Zapraszaj¹c goœci na okreœlon¹ godzi-
nê, Rosjanie zak³adaj¹ z góry, ¿e spóŸni¹ siê oni
10–15, a nawet 30 minut. Nie wypada jednak
przyjœæ wczeœniej, przed ustalon¹ godzin¹. Nie
ma surowych zasad co do stroju wizytowego,

ale z regu³y nie chodzi siê w goœcinê we fraku,
smokingu czy d³ugiej sukni wieczorowej. Przy-
chodz¹c z wizyt¹ do rosyjskiego mieszkania,
trzeba zmieniæ buty na domowe kapcie. Mo¿na
przynieœæ w³asne kapcie lub otrzymaæ stosowne
obuwie od gospodarzy. Do sto³u nie siada siê
od razu. Za to biesiadowanie trwa d³ugo. Poda-
nie deseru jest sygna³em do zakoñczenia wizy-
ty. Powinna ona zakoñczyæ siê przed pó³noc¹.

Cenne wskazówki zawiera podrozdzia³
Przyjęcia. Przeczytamy w nim m.in., ¿e Rosjanie
nie organizuj¹ przyjêæ na stoj¹co, szwedzkich
sto³ów itp. Najistotniejszym bowiem elemen-
tem rosyjskiego przyjêcia jest wspólny stó³. Nie
przystêpuje siê do konsumpcji od razu. Naj-
pierw nape³nia siê kieliszki i podaje zak¹skê. Do
jedzenia mo¿na siê zabraæ dopiero po pierw-
szym toaœcie. Ca³y przewidziany na przyjêcie
alkohol stawia siê na stole. Butelki mog¹ byæ
otwarte, ale musz¹ byæ pe³ne. Rosjanie nie pij¹
bez toastów. Kierowanie przyjêciem powierza
siê jednemu z mê¿czyzn, którego nazywa siê
z gruziñska tamadą. To w³aœnie on wyg³asza
toasty lub proponuje goœciom ich wzniesienie.
Po toaœcie Rosjanie obowi¹zkowo stukaj¹ siê
kieliszkami. Z tego obowi¹zku zwalnia jedynie
toast za zmar³ego. Pierwsze toasty maj¹ charak-
ter ogólny, kolejne zazwyczaj wi¹¿¹ siê bezpo-
œrednio z powodem spotkania. Istniej¹ zasady
wyg³aszania toastów. Dotycz¹ kolejnoœci i spo-
sobu ich wznoszenia. Za co pij¹ Rosjanie? Zda-
niem Autorów omawianej broszurki najczêœciej
/
 ���  ������, /
 �
�� 	�������, /
 �6!���,
/
  �	
���, /
  �	
��
, /
 ��������
 ���-
�����
, /
 ���� , /
 ���������, /
 "�����.
Ten ostatni toast wyg³asza siê tylko pod koniec
przyjêcia, jest on bowiem sygna³em do zakoñ-
czenia wizyty. Kiedy goœcie ju¿ zbieraj¹ siê do
wyjœcia, gospodarz proponuje jeszcze koñcowy
toast: strzemiennego (�
 �������).

Podrozdzia³ Święta zawiera uaktualnion¹
listê tradycyjnych rosyjskich uroczystoœci. Naj-
wa¿niejsze jest dla Rosjan – zdaniem autorów
– witanie Nowego Roku. Bo¿e Narodzenie
()�������� 7�������) nie jest szeroko ob-
chodzone i nie ma jednakowych dla wszystkich
rytua³ów jego œwiêtowania, bardzo natomiast
popularna wœród Rosjan jest Wielkanoc
(�
� 
). Warto wiedzieæ, ¿e po upadku ZSRR
nie wyeliminowano dawnych œwi¹t komunis-
tycznych, lecz nadano im inne nazwy. Np.
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Dzieñ Rewolucji PaŸdziernikowej nazywa siê
dziœ Dniem Zgody i Pojednania (#��� ��"�
��

� ���������
), a Œwiêto 1 Maja – Œwiêtem
Wiosny i Pracy (��
	���� ����� � ����
). Dla
czêœci Rosjan jest to nadal – odpowiednio
– œwiêto zwyciêstwa Rewolucji PaŸdziernikowej
i œwiêto proletariatu, dla czêœci zaœ – to po
prostu dni wolne od pracy. Nadal obchodzi siê
bardzo uroczyœcie Dzieñ Kobiet (������
-
������ ������� ����), a tak¿e Dzieñ Obroñcy
Ojczyzny (#��� 	
������
 ��������
), daw-
ny Dzieñ Radzieckiej Armii, bêd¹cy w istocie
œwiêtem mê¿czyzn. Na liœcie wa¿nych œwi¹t
utrzyma³ siê Dzieñ Zwyciêstwa (#��� ��!���),
natomiast nowe oficjalne œwiêto, wprowadzony
w 1991 r. Dzieñ Rosji (#��� )�����), nie jest na
razie obchodzone powszechnie, obchody odby-
waj¹ siê na szczeblu pañstwowym. Tak¿e Dzieñ
Konstytucji (#��� 8���������� )9) ostatnio
nie cieszy siê popularnoœci¹ wœród Rosjan.

Autorzy broszurki przybli¿aj¹ czytelniko-
wi œwiêta, informuj¹c o towarzysz¹cych im spe-
cyficznie rosyjskich zwyczajach. Dowiadujemy
siê np., ¿e choinkê ubiera siê w Rosji na Nowy
Rok, a prezenty k³adzie siê pod ni¹ dopiero po
pó³nocy. Z kolei na Zapusty (�
������
) sma-
¿y siê bliny i zaprasza na nie goœci, a na Wiel-
kanoc wymienia siê formu³kami: – 7������
��������! 5 ;������� ��������!

W podrozdziale Prezenty tak¿e przyci¹gaj¹
uwagê pewne zwyczaje odmienne od naszych,
polskich. Okazuje siê np., ¿e w Rosji nie wypada
podarowaæ ostrego przedmiotu (np. scyzoryka,
no¿a, widelca) czy chusteczek do nosa. Kwiaty na
prezent musz¹ byæ œwie¿e, ciête, a ich liczba
– nieparzysta. Parzyst¹ liczbê kwiatów, a tak¿e
sztuczne kwiaty przynosi siê tylko na cmentarz.

Podrozdzia³ Stosunki społeczne zawiera po-
¿yteczne wiadomoœci dotycz¹ce – najogólniej mó-
wi¹c – codziennych kontaktów miêdzyludzkich.

Autorzy przypominaj¹, ¿e do nieznajo-
mych i ludzi ma³o znanych nale¿y zwracaæ siê
na wy. Jednak nie powinno dziwiæ, gdy ktoœ
starszy lub wysoko postawiony bêdzie mówi³
do nas ty. Znajdziemy tu te¿ informacje o naj-
czêœciej u¿ywanych formach adresatywnych,
tak znamiennych, jak: #�����
, �������
�������, (�����
, <�����
, ������
. Te
dwa ostatnie sposoby zwracania siê do innych
nie s¹ zalecane, charakteryzuj¹ bowiem mowê
ludzi niewykszta³conych.

Przy powitaniu czy po¿egnaniu mê¿czy-
Ÿni wymieniaj¹ uœcisk d³oni. Kobiety tego nie
robi¹. Gestem powitalnym i po¿egnalnym jest
w tym wypadku skinienie g³owy. Zgodnie z ety-
kiet¹ kobieta powinna pierwsza wyci¹gn¹æ rêkê
do mê¿czyzny. Jednak Rosjanki w zasadzie ni-
gdy tego nie czyni¹.

W sklepach ekspedienci z regu³y ignoru-
j¹ kupuj¹cych, trzeba wiêc samemu przyci¹gn¹æ
ich uwagê, np. za pomoc¹ takich zwrotów, jak:
=����� �6!�	��, =����� ��!��, ����� ;
�
���������, ��������. W restauracjach obo-
wi¹zuj¹ w zasadzie europejskie normy zacho-
wania, z tym mo¿e wyj¹tkiem, ¿e nie zabiera
siê do nich ma³ych dzieci. Napiwek wynosi
5–10% sumy wskazanej w rachunku. Do cerkwi
kobiety wchodz¹ w odzie¿y zas³aniaj¹cej ca³e
cia³o, musz¹ mieæ te¿ nakrycie g³owy (zwykle
chustkê). Mê¿czyzna nie mo¿e byæ w szortach.

Otwarcie rozmawia siê o sprawach fi-
nansowych, tak¿e o wysokoœci zarobków w³as-
nych i cudzych. Bez skrêpowania po¿ycza siê
pieni¹dze. Jeœli nawet s¹ to znaczne sumy, nie
wystawia siê na nie pokwitowañ.

Ostatni podrozdzia³, Transport, traktuje
o zwyczajach rosyjskich zwi¹zanych ze œrodka-
mi lokomocji. Kilka uwag tu zamieszczonych
warto zapamiêtaæ.

Otó¿ Rosjanie – o czym by³a ju¿ mowa
wy¿ej – w zasadzie nie przestrzegaj¹ zasad ru-
chu drogowego. Np. przez ulicê przechodzi siê
nie na pasach, lecz tam, gdzie jest to wygodne.
Kierowcy mog¹ nie zwracaæ uwagi na znaki
drogowe, a nawet nie zatrzymywaæ siê na czer-
wonym œwietle. Zapewne dlatego w Rosji pie-
szy zawsze przepuszcza samochód, nawet wów-
czas, gdy sam znajduje siê na przejœciu dla
pieszych.

W œrodkach komunikacji miejskiej Ros-
janie zwracaj¹ siê do wspó³pasa¿erów z proœb¹
o skasowanie biletu lub przekazanie kierowcy
pieniêdzy na bilet. Przyjê³o siê pytaæ osoby
stoj¹ce przy drzwiach, czy wysiadaj¹ one na
nastêpnym przystanku. Na przystankach nie ma
zwyczaju ustawiania siê w kolejkê, dlatego
wsiada siê nie kolejno, lecz jednoczeœnie i wszy-
stkimi drzwiami. Rosyjska etykieta wymaga, by
m³odzie¿ ustêpowa³a miejsca starszym, w prak-
tyce jednak zdarza siê to rzadko. Chc¹c jechaæ
taksówk¹, Rosjanie przed wejœciem do niej
umawiaj¹ siê z kierowc¹ co do ceny za us³ugê.
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Mo¿na siê targowaæ. W taksówce zajmuj¹
przednie siedzenie, obok kierowcy, a nie tylne.

Przedstawiony tu minipodrêcznik ���-
��? ����	
? to praca bardzo po¿yteczna. Poza
pragmatycznym ukierunkowaniem i niew¹tpli-
wymi walorami poznawczymi, jakimi odznacza
siê ta ksi¹¿eczka, jest ona tak¿e przydatna

w doskonaleniu znajomoœci jêzyka rosyjskiego,
wzbogacaniu s³ownictwa i struktur sk³adnio-
wych. Napisano j¹ przystêpnie, wartko, ozdo-
biono pogodnymi, niekiedy nawet ¿artobliwy-
mi rysunkami. Krótkie rozdzia³y i skondensowa-
ne informacje to dodatkowy walor zdolny – jak
siê wydaje – przyci¹gn¹æ uwagê m³odzie¿y.

(paŸdziernik 2003)

Lilia Marszałek, Marek Marszałek1)

Bydgoszcz

350 ćwiczeń z języka rosyjskiego z kluczem rozwiązań2)

Wskazany w tytule podrêcznik J. Dob-
rowolskiego – wieloletniego lektora jêzyka ro-
syjskiego Szko³y Jêzyków Obcych Uniwersytetu
Warszawskiego – doczeka³ siê trzech wydañ.
Pierwsze, pod tytu³em 275 ćwiczeń z języka
rosyjskiego, ukaza³o siê w 1998 r., drugie: 325
ćwiczeń z języka rosyjskiego – rok póŸniej3).
W roku 2000 dodrukowano pewn¹ liczbê eg-
zemplarzy 325 ćwiczeń. Omawian¹ tu trzeci¹
edycjê: 350 ćwiczeń z języka rosyjskiego z klu-
czem rozwiązań4), która trafi³a na lady ksiêgarñ
za spraw¹ warszawskiego Centralnego Oœrodka
Informacji Gospodarczej Sp. z o.o., wzbogaco-
no o 25 nowych zadañ. Umieszczono je na
koñcu ksi¹¿ki, aby umo¿liwiæ korzystanie tak¿e
z poprzednich opracowañ. Uaktualniono te¿
niektóre informacje oraz uwzglêdniono uwagi,
g³ównie uczniów i studentów, jakie nap³ynê³y
na adres autora5).

Publikacja liczy 264 strony, na których
zamieszczono 60 æwiczeñ dotycz¹cych rzeczow-
nika (s. 10–54), 81 – czasownika (s. 55–101),
30 – przymiotnika (s. 132–155), 5 – przys³ów-
ka (s. 156–158), 22 – zaimka (s. 159–172), 34
– liczebnika (s. 174–193), 18 – przyimka (s.
194–203), a tak¿e 34 æwiczenia utrwalaj¹ce

u¿ycie imies³owów (s. 108–131) oraz 66 roz-
maitych zadañ powtórzeniowych (s. 204–232).
Klucz do æwiczeñ znajduje siê na koñcu ksi¹¿ki
(s. 233–264).

350 ćwiczeń z języka rosyjskiego... jest
zbiorem zadañ niezbêdnym – jak informuje
autor na ok³adce – dla ,,zdających egzamin,
maturzystów, kandydatów na studia i studen-
tów’’. Mog¹ z niego korzystaæ równie¿ te osoby,
które zamierzaj¹ utrwaliæ i pog³êbiæ praktyczn¹
znajomoœæ gramatyki rosyjskiej oraz ci nauczy-
ciele szkolni i akademiccy, którzy chc¹ wzboga-
ciæ i urozmaiciæ materia³y dydaktyczne wyko-
rzystywane w nauczaniu jêzyka rosyjskiego.
Ksi¹¿ka – czytamy dalej na kolorowej ok³adce
– ,,odpowiada wymaganiom, jakie stawia się z za-
kresu gramatyki na egzaminach maturalnych
(część pisemna) i na egzaminach wstępnych na
wyższe uczelnie’’.

S³owa autora brzmi¹ zachêcaj¹co i robi¹
niema³e wra¿enie na bior¹cym podrêcznik do
rêki. Jednak omawiana praca kryje w sobie tak
wiele ró¿norodnych potkniêæ i pomy³ek, ¿e na-
sza opinia o niej nie jest niestety pozytywna.
W swej analizie krytycznej ograniczymy siê
tylko do niektórych b³êdów merytorycznych

1) Dr Lidia Marsza³ek jest asystentem, dr Marek Marsza³ek adiunktem w Instytucie Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej
Akademii Bydgoskiej.

2) Józef Dobrowolski (2003), 350 ćwiczeń z języka rosyjskiego z kluczem rozwiązań, Warszawa: Centralny Oœrodek
Informacji Gospodarczej Sp. z o.o. (s. 264).

3) Wartoœæ tego wydania doceni³a E. Weso³owska (2001), zob.: E. Weso³owska, 325 ćwiczeń z języka rosyjskiego, ,,Jêzyki
Obce w Szkole’’, nr 5, s. 158.

4) W tytule tego w³aœnie wydania pojawi³o siê sformu³owanie z kluczem rozwiązań, s¹dzimy wiêc, ¿e w stosunku do
poprzednich edycji jest to istotne novum. (Na marginesie: sformu³owanie klucz rozwiązań nie jest – jak siê wydaje
– nazbyt fortunne, wystarczy³oby samo klucz).

5) Zob. s. 5.
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i technicznych, poniewa¿ wyczerpuj¹ca prezen-
tacja wszystkich dostrze¿onych przez nas defek-
tów zajê³aby znacznie wiêcej miejsca ni¿ to,
którym dysponujemy.

Zacznijmy od wskazówek udzielanych
przez autora u¿ytkownikom podrêcznika. Na
przyk³ad w æw. 4, omawiaj¹c odmianê rzeczo-
wników rodzaju mêskiego i ¿eñskiego zakoñ-
czonych na znak miêkki, umieœci³ on nastêpuj¹-
c¹ radê praktyczn¹: «������
 � ���, ���
��F
�����
�!��
 8.	. ���!�� � &�	�
 $.�.
��5	���>� ,,!DD � ������
 �� ��F
����-
�
�!��5 �.	., ����	�
 �� � ���� �# ���-
�
���5 ���
8��5 &�	� �
 ��5	���>� ���"�
#����». Autor reprezentuje tu zapewne od-
mienne od przyjêtego w jêzykoznawstwie tra-
dycyjnym rozumienie przypadka niezale¿nego
i zale¿nego, w przeciwnym bowiem razie nie
potrafi³by wyt³umaczyæ czytelnikowi zasad pi-
sowni znaku miêkkiego w takich formach rze-
czowników, jakie wystêpuj¹ np. w po³¹czeniach
�
�� ����, !�
�� �
 ��!
 ����������-
�����, � �6!�� ���� ������, ��������� ���
������, ����������� �� ������ 	
��
��,
�
���
	��
�� � ����
 . Rady praktyczne to
zdecydowanie jedna ze s³abszych stron analizo-
wanego podrêcznika. Konia z rzêdem temu, kto
zrozumie wskazówkê na s. 37: ,,%�	�� «��8!�»
����	
���
��� � 	�#"���	��� ����
, � &�	-
�� «��8!�» � ������� ����
 	
��DD lub na
s. 58: ,,*�������
: ��#�	�F��!�� G ��#-
�	���� "��"�� � #���
��� «��#�	�F��!��»
����? ������?DD Niekiedy porady praktyczne s¹
zbêdne, bo dotycz¹ zagadnieñ w podrêczniku
nieomawianych. Na przyk³ad na s. 11 autor
podaje do zapamiêtania formy biernika l.p.
i l.m. rzeczowników ¿ywotnych i nie¿ywotnych
rodzaju nijakiego, ale zamieszcza wzór odmiany
wy³¹cznie rzeczowników mêskich i ¿eñskich...

Z kolei na s. 19 ujednolicono odmianê
rzeczowników 
���
, "
����
 i $�
, co mo¿e
prowadziæ do generowania b³êdnych form gra-
matycznych. Skoro bowiem mówimy ��
�������� ��� "
�����, to mo¿emy te¿ powie-
dzieæ ���� �6!
� ��!��� $��, a nie – zgod-
nie z obowi¹zuj¹c¹ norm¹ – ���� �6!
�
��!�� $��.

Za szkodliwe dydaktycznie uwa¿amy
opracowanie trudnego zagadnienia par aspek-
towych czasowników. W kluczu do æw. 118,
w którym nale¿a³o zast¹piæ czasowniki niedoko-

nane dokonanymi w czasie przesz³ym, podano
nastêpuj¹ce pary: "������ 5 "������, !���
5 !�
�, ��
��� 5 ��
��, ���
� 5 ������,
���� 5 ���
��, ���
��
 5 ��������, �
-
����
 5 �
����
, ����� 5 ������, ����
6
5 ����
�, ��
������
 5 ��
��������.
O braku g³êbszego zainteresowania autora t¹
kategori¹ gramatyczn¹ œwiadcz¹ tak¿e inne nie-
fortunne przyk³ady: > !
!���� � �������

 ���"�
 �
�����6 ��!
� � �����; ����6
������ �����6 � �� � ��� �� ���
6; %	
��
�
 ������
 ���
, ���
 �
��� ��� �"� ��
�������; Dzieci patrzyły na małpy w klatce.
#��� ���������� �!�	�
� � ������ (por.
rozwi¹zania æw. 20, 110 i 113 na s. 234 i 241).

Na s. 34 omawia siê narzêdnik l.p. rze-
czowników o temacie zakoñczonym na �, �, �,
� i � z podaniem w ramce odmiany rzeczow-
nika ��
� i ����������
 (tak¿e w l.m.). Nie
przedstawia siê natomiast wzoru odmiany rze-
czowników mêskich z akcentem na temacie,
rzeczowników ¿eñskich z koñcówk¹ akcentowa-
n¹ oraz deklinacji rzeczowników rodzaju nija-
kiego, mimo ¿e informacja ta jest niezbêdna do
wykonania zamieszczonego pod tabelk¹ æwicze-
nia 35. Nawiasem mówi¹c, zaznaczenie przyci-
sku w mianowniku rzeczowników mêskich nie
jest w tym zadaniu konieczne, poniewa¿ to nie
on, lecz akcent w przypadku zale¿nym, decydu-
je o formie narzêdnika, por. np.: !
"�� 5 !
-
"
���, ������ 5 ����
���, ��������
5 ������
���, �
������ 5 �
����
���,

������ 5 
����
���).

W analizowanym podrêczniku czytelnik
nie otrzymuje – niestety bardzo czêsto – usys-
tematyzowanej informacji gramatycznej. Na
przyk³ad na s. 79 znajduje on nastêpuj¹ce
stwierdzenie: ,,�
����	�
 "��"��� �
 ��
>�
��	
�
�
���5 &�	� ��� ����
-�� &�	�� �

����	
���
�!�� � ���� 	��� �	����. +��
"��"���, ����	�
 �
	
� ��&&����� ��&�-
������ ��
>� �-# ��� �-�. /5 ��
��
�
#�������!. <�� ��	�8
��� ���5 &�	�
����	
���>��� ������
�!��
 &�	��DD, na s.
146: ,,������ �
 �� ��
5 �	���"��
�!��5
��8�� ��	�#����! �	
���5����> ��
�
�!
��������
���> � ����
���
���> &�	��:
������ , ����� , �	��� , ��5� , ���"� ,
��"� , 	���� , 8���� , "���� , �#�� , ��5� 
� �	DD. Mamy zastrze¿enia tak¿e do wielu innych
komentarzy gramatycznych – udziwnionych,
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trudnych do przeœledzenia i nieprecyzyjnych
(por. np. uwagi gramatyczne na s. 33, 34, 37,
55, 61, 86, 108, 113, 128, 156, 168 i 185).

Na domiar z³ego komentarze gramatycz-
ne zawieraj¹ nierzadko powa¿ne b³êdy meryto-
ryczne, które ca³kowicie przekreœlaj¹ ich u¿yte-
cznoœæ dydaktyczn¹. Na przyk³ad na s. 186
mówi siê o oddzia³ywaniu morfologicznym fra-
zy liczebnikowej na orzeczenie, wskazuj¹c tylko
jedn¹ mo¿liw¹ formê verbum finitum tam,
gdzie istniej¹ warianty dopuszczalne pod
wzglêdem poprawnoœciowym, por.: ,,�
������
�!���� 5G20, 25G30, 35G40 � �.�.
��F
�����
�!��
 � ��	
�
�
��
 � �. �. ��.
�. (���#�
��
 ���!�� �� ��.�.)DD. Poniewa¿
autor nie wyjaœnia niczego w tej materii, dla
czytelnika, który nie posiad³ jeszcze pe³ni kom-
petencji jêzykowej, zagadkowo zabrzmi taki oto
przyk³ad: ; ������������� !6�� ��� ����
��
����� 25 ������ ��������� (s. 187).

Niefortunnie przedstawione jest te¿
w podrêczniku zagadnienie okreœlania czasu.
Na s. 185 i 258 uczeñ spotyka frazy typu: �
�
��
��
�� ���
 (�����
)6), ��
��
�� ���

�����"�, !�	 ����� ��
 (�
�
), ���� �
�
�
�����
� �����, !�	 ��
��
�� ���
�� ��

�
�
 (����� �!��
, ����), które nie s³u¿¹
utrwaleniu w³aœciwych nawyków jêzykowych.

Wreszcie kwestia poprawnoœci æwiczeñ.
Tak¿e tutaj dostrzegliœmy pewne braki. Na
przyk³ad w æw. 6, które utrwala u¿ycie rzeczow-
ników mêskich i ¿eñskich na spó³g³oskê miêkk¹,
zbêdne s¹ nastêpuj¹ce zdania Często korzystamy
z jego telefonu i XX wiek jest bogaty we wstrząsa-
jące wydarzenia. Æw. 26 – poœwiêcone formie
mianownika rzeczowników – nie powinno zna-
leŸæ siê w rozdziale o sposobach wyra¿ania
wzajemnego ustosunkowania dwóch osób
(przedmiotów). W æw. 291 nie ma przys³ów-
ków, w zwi¹zku z czym polecenie ,,�� �	���-
"��
�!��5 ��� ��	
�� � ������5 ��	�#� �

�	�����
�!��> ��
�
�!DD jest pozbawione
sensu. Niektóre niezgrabne zdania nale¿y po-
prawiæ, np.: ; �"� (���
) ... ��� ���
	
����
�
����
����� 	���� (æw. 15). Inne, zawieraj¹-
ce oczywiste lapsusy, np.: 4������ ���� 
��
� )����6 ��	�
�������
 � «/������
(������) ... � �� (������
) ... #������ )���
5 8����� (æw. 35), 8�"�
 
 ����	�
6 � ��-

	�
����� "����, ��
�
�
 !�"
6 �� (	�
-
�����) ..., 
 ������ ����� �� (��	��) ... (æw.
48), '������� �������� ����� 	�
���
� ����� 	�
��� �����������
 (æw. 59),
��������� ��!
�� ������ ��� � ���� �� �

��"� ��
���� ����, ��� ������� !�	 �
�

(æw. 226) czy D (����
��) ... ��� �
������6
������, (���
��) ... �� �
  �
����� �
 �!��-
������, 
 ����� (�	
��) ... �!�
���, ��"�

(���
��) ..., ��� �
��� ����"�, ��!����
� �
��� ������ (æw. 101), tak¿e wymagaj¹
korekty. Zbêdne natomiast, bo wprowadzaj¹ce
niezrêczne motywy polityczne, s¹ np. nastêpu-
j¹ce passusy: ; 8��
� ��� ����
 ���

��
6��
 � ������ ����
��
 (����
) ...
���
� �6��� 5 �
!������� �
	����� (æw.
16), E!�����
 (����"����) ... �
!����
�
����
���� ����� (æw. 99) czy (��!
���
�������� (�������) ... ���!�� (æw. 328).

Trzeba te¿ odnotowaæ w æwiczeniach
b³êdy gramatyczne, których obecnoœæ w pod-
rêcznikach i innych pomocach dydaktycznych
jest niedopuszczalna. W kluczu do æwiczeñ do-
strzegliœmy a¿ kilkadziesi¹t potkniêæ, tu wska¿e-
my tylko niektóre z nich: [...] �! 
�
�������-
��� ������� (æw. 47), �
����� ����6� ����	
� �
����� (æw. 63), ;� ����� ����"
� "��!
�� (æw. 75), [...] ��
 �!������ �"� �

�
����6 ��
��� (æw. 94), E��  ����� !�
���������
���
 ���" � ���"��, �� �� 	�
6
������"� 
	��
 (æw. 95), *�� !��� ������

������"� ����
 (æw. 100), ��	���6 �!�
-
���� ��!� ����
��� �
 ��� $
�� [...] (æw.
110), >���� �������
 �� ��
�� (æw. 114),
���, ��� �� ������ � �
� 	
���
 (æw. 132),
E� !���6� ������� (æw. 139), [...] ������
-
�
���� ������	��� ��� ���� �� ������� 
������� (æw. 139), ����������
 � ��� [...]
(æw. 211), �� �!�� !���"
� [...] (æw. 236),
��
��
�� ���� �
��� �
��
��
�� �����
(æw. 253), 4� ��
	
� �� �! ���� (æw. 306).
Poza tym autor zalicza nazwê 7�������� do
rzeczowników rodzaju nijakiego (æw. 32), na s.
81 podaje b³êdn¹ formê czasu przesz³ego cza-
sownika �������, na s. 184 – niepoprawn¹
formê narzêdnika l.m. liczebnika �������, na s.
258 – narzêdnika l.p. liczebnika ������, na s.
237 stwierdza, ¿e czasownik ���� nale¿y zarów-
no do pierwszej, jak i do drugiej koniugacji,

6) W nawiasie umieszczono element fakultatywny.
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natomiast w æw. 302 przymiotnik �����-
���
���� umieszcza wœród imies³owów.

Zdarzaj¹ siê tak¿e usterki w opracowa-
niu rekcji czasownikowej. Chodzi g³ównie o de-
nerwuj¹c¹ niekonsekwencjê w zapisie odpowie-
dnioœci przek³adowych. Autor nie podaje np.
polskich translatów rosyjskich czasowników (co
notabene ju¿ samo w sobie jest niedopuszczal-
ne), np. na s. 107: ����
�� (��"�? ���?)
– kogo? za co?, ale na s. 106 czasownik siê
pojawia: ����	��
���
 (���? ���?) – korzystać
(z czego?). W przyk³adzie �������
 (�
 ���?)
– (z kim? z czym?) po stronie polskiej dodano
wskaŸnik rekcji z czym?, którego, po pierwsze,
nie ma po stronie rosyjskiej, po drugie zaœ – ze
wzglêdów logicznych – raczej nie da siê za-
stosowaæ w tekœcie (s. 105). Z kolei na s. 106
mamy przyk³ady odwrotne: ��	��
���� (��"�?
� ���?) – pogratulować (komu?), ������
��
(�� ����? �� ����? �� ���?) – tęsknić (za kim?).

Trafi³ siê te¿ oryginalny b³¹d leksykalny
polegaj¹cy na przestawieniu komponentów ze-
stawienia: ����
��-���
� zamiast ���
�-
-����
��. Nie jest to, jakby siê mog³o wyda-
waæ, zwyk³y b³¹d w druku, bo postaæ ta poja-
wia siê w podrêczniku dwukrotnie: =
!���

������
 � ����
��-���
��; )
��� � ���-
�
��-���
��� (por. æw. 42 i rozwi¹zania na s.
236). Warto te¿ zwróciæ uwagê na to, ¿e Autor
nie odmienia pierwszego sk³adnika, co zdaniem
czêœci jêzykoznawców jest b³êdem7), zdaniem
innych – u¿yciem dopuszczalnym w kolokwial-
nej odmianie dzisiejszego jêzyka rosyjskiego8),
zdaniem jeszcze innych – u¿yciem w pe³ni nor-
matywnym9).

W zadaniach i ich rozwi¹zaniach znaj-
dujemy te¿ œwiadectwa niedba³oœci ortograficz-
nej i interpunkcyjnej Autora. Na przyk³ad w æw.
99 mamy ���"�
��� ���������� zamiast
���"�
��� ���������, w æw. 202 – �� 	�

������
��� zamiast �� 	�
 ������
��, w æw.
232 i 340 – ����
�� zamiast ���
��, w æw.
267 – �� (8���������
) zamiast �� (���-

�������
), w æw. 339 – ������� !�"
�
 [...]
��"�� ����
����� �
 
�
�� zamiast �������
!�"
�
 [...] ��"������
����� �
 
�
��, na s.
233 – �
 ��	�
�����6 
��
��� zamiast �

��	�
����6 
��
���, na s. 239 – �"������
�
�� � �
������ zamiast �"������ �
��
� �
������, na s. 258 – ��
��
�� �
� zamiast
��
��
�� �
��, na s. 261 – ������� zamiast
��������, na s. 262 – D �
��
�
���,

 ���
���� ������� zamiast D �
��
�
���,

 ���
���� 5 �������, na s. 264 5 ���� 
���, ������ zamiast ���� ��� ������; 	

���
��, �������� ��� zamiast 	
 ���
��
�������� ��� czy ������ ������, ����� za-
miast ������ ������ �����.

Zamieszczenie klucza do æwiczeñ, który
– jak zapewnia sam autor – ,,umożliwia również
samodzielną pracę osobom, które chcą przypo-
mnieć sobie wiadomości, utrwalić lub poszerzyć
umiejętność posługiwania się językiem rosyj-
skim’’, jest dobrym rozwi¹zaniem. Klucz to nie-
w¹tpliwie bardzo po¿yteczna pomoc dydakty-
czna, pod warunkiem jednak, ¿e jest niezawod-
na, czyli nie zawiera ¿adnych usterek. Tym-
czasem w rozwi¹zaniach zadañ znajdujemy
wiele ewidentnych b³êdów. Zawini³ autor, za-
wiod³a tak¿e korekta.

Tak wiêc, czytelnik dowiaduje siê np., ¿e
antonimem rzeczownika ��!��
 jest �6!���
(por. rozwi¹zanie æw. 3 na s. 233), ekwiwalent
przek³adowy rzeczownika samochód to "��	�-
��� (por. rozwi¹zanie æw. 6 na s. 233), a czaso-
wnikowi zawołać odpowiada ���"�
���� (por.
rozwi¹zanie æw. 214 na s. 255). Poprawnym
jakoby przek³adem zdania Czy mogę skorzystać
z twojego samochodu? jest ��"� �� 
 ���-
����	��
���
 ����� ����$����? (por. roz-
wi¹zanie æw. 6 na s. 233), zdanie zaœ Zaprosi-
łem dziewczęta, aby zobaczyły poranną rosę
brzmi po rosyjsku D ���"�
��� ����
�
���������� ������66 	
�6 (por. rozwi¹za-
nie æw. 300 na s. 261). Dodajmy jeszcze, ¿e
forma dope³niacza l.m. ����� nie jest – jak chce

7) Zob. np.: �.�. $�5���� (	
�.) (2001), 8���������� ����
�� ������"� 
	��
, '�����; =.*. =������, 
.�.
������?��� (2001), '����� ��� �
	������? E�$�"�
$������� ����
��-���
������, '�����.

8) Zob. np.: �.�. '�	������ (	
�.) (2000), 4��
�������� ����
�� ������"� 
	��
, '�����; 
.�. �	������, �.�.
/?�����, 
.�. ���������� (2001), (�
��
������

 ��
��������� ������� ����. '������������� ����
��
�
��
����. '�����.

9) Zob. np.: �.�. =�	�����, �.
. ��	��?���, �.�. ��!����; ��� 	
�. �./. ����
���� (2001), E�$����������
����
�� ������"� 
	��
: ����	�������, ��
�����, "�
�
�������� $����, '�����; �.�. $�5����, �.�. $�5�����,
�.�. $�5���� (2001), '���
�� ���
������ �� �������� 
	���: ��
�����
���, ����	�������, ��
�����, ���-
���!�
	��
���, ���$����
, "�
��
���
, �
����
 ������!����
 ����, '�����.
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Autor – czasownikiem (por. rozwi¹zanie æw. 136
na s. 243), a data 30 V 1849 to nie ������
$���
�
 ���
�
 ��������"� "��
 (por. roz-
wi¹zanie æw. 258 na s. 258). Na domiar z³ego
czytelnik nie znajdzie w kluczu wielu odpowie-
dzi. Na przyk³ad w æw. 42, 57, 58, 59, 63, 64,
77, 113, 117, 126, 140, 141, 147, 148, 150,
155, 158, 165, 170, 179, 181, 186, 189, 201,
205, 206, 207, 208, 219, 221, 223, 230, 234,
236, 237, 241, 246, 248, 250, 261, 264, 266,
267, 270, 271, 284, 285, 292, 294, 295, 303,
304, 340, 344 i 346 pominiêto czêœæ rozwi¹zañ,
zamieszczono natomiast odpowiedzi do nieist-
niej¹cych zadañ (por. np. æw. 186 punkt 45, æw.
212 punkt 14 czy æw. 215 punkt 18).

Uporz¹dkowania wymaga te¿ zapis ak-
centuacji wyrazów. Zaledwie w kilku wypad-
kach Autor oznacza miejsce przycisku w sposób
tradycyjny (por. np. s. 170), w pozosta³ych
– ucieka siê b¹dŸ do podkreœlania akcentowa-
nych samog³osek (por. np. s. 168), b¹dŸ do ich
wyt³uszczania (por. np. s. 63) albo te¿ do wy-
t³uszczania z jednoczesnym podkreœlaniem
(por. np. s. 175) lub do stosowania wielkich
liter (por. np. s. 56). Poniewa¿ Autor nie oma-
wia przyjêtego przez siebie systemu umownych
znaków nieliterowych, zapisy typu �����
����� (s. 11), �
��6���
��6 (s. 176), �
-
����� �������, (s. 14), ���� ���� �����
����, (s. 15), ���� ������ ���� (s. 173) s¹
niepotrzebne, bo niezrozumia³e. Korekty wy-
maga tak¿e lokalizacja przycisku, por. m.in.
�
��"� (s. 256), ����������
 (s. 206) czy
��!����6 (s. 312).

Niedoróbki dostrzegliœmy równie¿ we
fragmentach podrêcznika napisanych po pol-
sku. Uderza tu zw³aszcza du¿a liczba rusycyz-
mów sk³adniowych, takich jak np.: zdania bez-

podmiotowe z czasownikiem w 3 os. l.m.: Do
sklepu przywieźli samochód dyń (s. 22), W na-
szym kinie często wyświetlają rosyjskie nowe filmy
fabularne (s. 138), Mojego ojca wybrali na dyrek-
tora biura podróży (s. 208), umieszczanie przy-
dawki gatunkuj¹cej przed rzeczownikiem, np.:
Na tanecznym wieczorku [...] (s. 39), Zgodnie
z przepisami międzynarodowego prawa [...] (s.
49), Na zebraniu młodzieżowej organizacji [...]
(s. 49), Urodziłem się 29 lutego i urodziny ob-
chodzę w przestępnym roku (s. 49), [...] wyko-
nywał społeczne zadania (s. 73) czy zmiany rek-
cji, np.: Przeszliśmy ulicę na czerwony kolor (s.
138), zakochać się (w kogo? w co?) (s. 105).
Ra¿¹ tak¿e rusycyzmy leksykalne, np.: na s. 44:
W wolne dni na boisku sportowym jest zawsze
dużo młodzieży, na s. 65: Ja niosę odpowiedzial-
ność za swoje słowa i czyny, na s. 138: Przeszliś-
my ulicę na czerwony kolor oraz inne nieudolne
sformu³owania, np.: Ubiegłym razem przyrzek-
liśmy sobie, że będziemy się radzić wzajemnie (s.
11), Po drodze na wykłady wstąpię do pubu po
piwo (s. 77). Niektóre z nich, choæby: Na wszel-
ki wypadek zabierz mnie ze sobą, to ci pomogę
z językiem (s. 162), s¹ nawet – ze wzglêdu na
sw¹ niezamierzon¹ dwuznacznoœæ – zabawne.

Nie mo¿na te¿ pomin¹æ ra¿¹cego b³êdu
interpunkcyjnego polegaj¹cego na oddzieleniu
podmiotu od orzeczenia: Niniejszy zbiór ćwi-
czeń, przeznaczony jest przede wszystkim dla
osób, przygotowujących się do egzaminu matura-
lnego [...] (s. 5).

Przedstawiliœmy tu wybrane mankamen-
ty recenzowanej ksi¹¿ki. Maj¹ one ró¿ny ciê¿ar
gatunkowy, jednak zarówno du¿a liczba b³ê-
dów i usterek, jak te¿ charakter wiêkszoœci
z nich sprawia, ¿e podrêcznik ten nie nadaje siê
do wykorzystania w procesie dydaktycznym.

(listopad 2003)

Ewa Rysińska1)

Warszawa

Business English

Wybór ksi¹¿ek do nauki jêzyka angiel-
skiego jest imponuj¹cy. Ró¿ne metody, ró¿ni
autorzy i wydawnictwa. Konkurencja ogromna.

Oferta jest jednak skromniejsza, gdy chodzi
o Business English. Nawet w dobrze zaopa-
trzonej ksiêgarni jêzykowej obfitoœæ materia³ów

1) Autorka uczy jêzyka angielskiego w warszawskich szko³ach i instytucjach.
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jest wzglêdna. Nie ma a¿ takiej rywalizacji dla
poszczególnych poziomów i zakresów naucza-
nia. Nauka jêzyka biznesowego odbywa siê
zwykle na poziomie szkolnictwa wy¿szego,
a tak¿e w firmach. Nic dziwnego, kurs specjalis-
tyczny nie jest dla ka¿dego. Wymaga odpowied-
niego przygotowania s³uchaczy i nauczycieli.
Nie jest ³atwo uczyæ angielskiego, adresowane-
go do bardzo wyspecjalizowanej grupy odbior-
ców. Szczególnie trudno, jeœli ma to byæ jêzyk
przeznaczony dla ekonomistów. Zawsze poja-
wia siê problem zwi¹zany z wyjaœnianiem ter-
minologii specjalistycznej.

O ograniczonym krêgu odbiorców tego
jêzyka fachowego mo¿e œwiadczyæ te¿ liczba
podrêczników do nauki Business English recen-
zowanych dla Języków Obcych w Szkole. Ostat-
nie omówienia – bardzo skrupulatne i rzeczowe
– przygotowanych w latach 90. przez Oxford
University Press zestawów audiowizualnych
Business English Skills oraz podrêcznika Business
Assignments, zosta³y opublikowane w numerze
z listopada 2002 r2). Od czasu od czasu poja-
wiaj¹ siê interesuj¹ce artyku³y dotycz¹ce wyko-
rzystania elementów wiedzy ekonomicznej,
przyk³adowo materia³ów reklamowych w pracy
dydaktycznej3).

Oxford University Press w 2002 r. wypu-
œci³o na rynek nowy komplet do nauki jêzyka
ekonomicznego Head for Business, sk³adaj¹cy
siê z podrêcznika i zeszytu æwiczeñ dla ucznia,
przewodnika metodycznego dla nauczyciela
i dwóch kaset4). Podrêczniki powsta³y z myœl¹
o tych, którzy ju¿ maj¹ przyzwoicie opanowany
jêzyk i jednoczeœnie dysponuj¹ przynajmniej
ogóln¹ wiedz¹ ekonomiczn¹, wystarczaj¹c¹ do
przeprowadzania analiz zwi¹zanych z tematem.

Przyk³adowo, omawianie zagadnieñ do-
tycz¹cych obrotu towarowego wymaga orien-
towania siê w takich dokumentach handlo-
wych, jak akredytywa czy konosament. Trudno
jest prowadziæ w jêzyku obcym dyskusjê na
temat zale¿noœci poziomu eksportu i importu
od zmian w kursie walutowym, jeœli nie mamy

o tym pojêcia. Znajomoœæ istoty cenowej elas-
tycznoœci popytu i poda¿y jest potrzebna do
dokonania analizy zachowañ klientów i produ-
centów wzglêdem zmian cen ró¿nych dóbr.
Kwestia kto i dlaczego chêtniej inwestuje
w akcje ni¿ w obligacje, narzuca z kolei koniecz-
noœæ poznania rynków kapita³owych.

Jednak Head for Business nie jest kom-
pendium teorii i praw ekonomicznych, które
nale¿y najpierw dog³êbnie przestudiowaæ. Poza
analizami ekonomicznymi jest w nim mnóstwo
opowieœci z bie¿¹cego ¿ycia gospodarczego,
które nie wymagaj¹ znajomoœci wyspecjalizo-
wanego s³ownictwa. Urozmaicaj¹ tekst i œwiet-
nie nadaj¹ siê do swobodnej rozmowy. Nale¿y
do nich kwestia zastrze¿enia nazwy szampan
do produkcji pochodz¹cej z winogron uprawia-
nych na œciœle okreœlonym obszarze. Zada-
niem s³uchacza jest podaæ inne przyk³ady. Do
g³owy przychodzi od razu koniak i tokaj. Inne
wci¹gaj¹ce tematy dyskusyjne dotycz¹ s³ów,
które wywodz¹ siê z nazw w³asnych, a teraz
sta³y siê nazw¹ pospolit¹, okreœlaj¹c¹ ca³¹ gru-
pê przedmiotów. Typowym przyk³adem jest
w jêzyku angielskim: hoover. Wczeœniej nazwa
firmy produkuj¹cej odkurzacze, a teraz po pros-
tu odkurzacz. Æwiczeniem dla s³uchacza jest
podanie podobnych skojarzeñ z w³asnego jêzy-
ka. W polskim: adidasy i walkman (analogicz-
nie w angielskim). Przy okazji mo¿na zwróciæ
uwagê, ¿e okreœlenie walkman przyjê³o siê
w jêzyku polskim, ale ju¿ nie we francuskim,
gdzie funkcjonuje w wersji bêd¹cej dok³adnym
t³umaczeniem – balladur. Znowu temat do roz-
wa¿añ o wra¿liwoœci jêzyka na obce wp³ywy.
O ile w Polsce jesteœmy podatni na anglicyzmy,
które szerz¹ siê b³yskawicznie, o tyle Francuzi
bardzo dbaj¹, by mieæ w³asn¹ terminologiê.
Ostatnio nawet e-mail zosta³ oficjalnie zast¹pio-
ny s³owem courriel.

Skoro mowa o wp³ywach jêzykowych, to
s¹dzê, ¿e by³aby pouczaj¹c¹ próba przet³uma-
czenia wielu terminów angielskich, jaki napo-
tykamy w tym podrêczniku, na jêzyk polski.

2) Zob. Pawe³ Sobkowiak, Języki Obce w Szkole, nr 5, 2002, dwie recenzje s. 169-171 oraz s. 174-176.
3) Zob. na ten temat artyku³y Olgi Lewickiej i Ewy Biñczak Języki Obce w Szkole, nr 2�2001 oraz artyku³y opisuj¹ce

doœwiadczenia w pracy lektora jêzyka niemieckiego biznesu Joanny Gracy i Honoraty £ukaszewskiej Języki Obce
w Szkole, nr 5�2002; w tym samym numerze znajduje siê te¿ tekst Piotra Mameta, relacjonuj¹cy zajêcia dydaktyczne na
temat brytyjskich organizacji bankowych i finansowych.

4) Komplet materia³ów do nauki Business English, sk³adaj¹cy siê z podrêcznika: Jon Naunton, Head for Business, Upper-
intermediate Student’s book, zeszytu æwiczeñ: Jon Naunton, Head for Business, Upper-intermediate Workbook, ksi¹¿ki dla
nauczyciela: Mark Tulip, Head for Business, Upper-intermediate Teacher’s Book, oraz dwóch kaset, OUP, 2002.
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Coraz wiêcej mamy bezpoœrednich zapo¿yczeñ,
jak copywriter, image, on-line, public relations,
software, outsourcing itp.5), coraz czêœciej mo¿-
na us³yszeæ angielskie s³owa z polskimi koñców-
kami, jak implementacja, ostatnio nieŸle przyj-
muje siê prezydencja. Nie znalaz³am ich w s³o-
wnikach jêzyka polskiego. Jednoczeœnie s¹ one
u¿ywane na co dzieñ w wielu materia³ach t³u-
maczonych na nasz jêzyk. Okreœlenia anglojêzy-
czne funkcjonuj¹ w polskim w ró¿nych wers-
jach, bywa, ¿e nieporadnych jêzykowo. Na uli-
cach Warszawy pojawi³y siê plakaty reklamuj¹-
ce wypoczynek w Portugalii. W centralnym
miejscu umieszczono s³owo Portugal, mo¿na siê
jedynie domyœlaæ, ¿e chodzi o Portugaliê. Kolej-
ne zagadnienie do wziêcia pod rozwagê.

Head for Business omawiaj¹c style nego-
cjacyjne pos³uguje siê przyk³adem z ¿ycia par-
lamentarzystów. Widzimy zdjêcia przedstawia-
j¹ce widok na dwie sale parlamentarne. Jedna
to parlament brytyjski, druga Parlament Euro-
pejski. Zupe³nie inny jest w nich uk³ad miejsc,
które zajmuj¹ pos³owie. W brytyjskim pos³owie
siedz¹ w ³awach naprzeciwko siebie – jak dwie
kompanie wojskowe gotowe do starcia. W Par-
lamencie Europejskim fotele dla parlamenta-
rzystów s¹ ustawione w okr¹g co sprawia wra-
¿enie bliskoœci i wspólnoty interesów. I pytanie:
które z ustawieñ jest przygotowane na konfron-
tacjê, a które na porozumienie?

Przemawiaj¹ rozwa¿ania dotycz¹ce w³as-
nych upodobañ, zwi¹zane z wieloœci¹ charak-
terów. Punktem wyjœcia s¹ kwestie na temat
po¿¹danego miejsca pracy. Gdzie chcia³byœ pra-
cowaæ – w wielkiej wielonarodowej korporacji,
przedsiêbiorstwie pañstwowym, ma³ej firmie
czy prowadziæ w³asny biznes? Zadane tematy
wkomponowuj¹ siê w nasze polskie, bie¿¹ce
doœwiadczenia gospodarcze, w sytuacjê na ryn-
ku i mog¹ stanowiæ materia³ do burzliwego
sporu analizuj¹cego rynek pracy w Polsce.

Podrêcznik podstawowy, student’s book
jest uzupe³niany broszur¹ z æwiczeniami – work-
book – pozwalaj¹c¹ na utrwalenie materia³u.
Ksi¹¿eczka zaczyna siê dobrymi radami, jak
uczyæ siê efektywnie. Podane s¹ techniki zdoby-
wania wiedzy. Uwa¿am, ¿e s¹ one same w so-
bie ciekawe dla ka¿dego ucz¹cego siê, nadaj¹

siê do wykorzystania na lekcjach w szkole. Naj-
bardziej podobaj¹ mi siê przytaczane materia³y
tekstowe. Niektóre z nich maj¹ nawet charakter
przypowieœci z mora³em, jak np. historyjka
o zarz¹dzaniu czasem. Pani ekspert od time
management mia³a nie³atwe zadanie przepro-
wadzenia zajêæ z grup¹ najbardziej doœwiad-
czonych menad¿erów, którzy spogl¹dali na pre-
legentkê ze sceptycyzmem: seen-it-all, heard-it-
before. Pani ekspert – bez s³owa wstêpu – za-
czê³a wk³adaæ do ogromnego s³oika du¿e ka-
mienie, ¿wirek, piach, wodê, w takiej w³aœnie
kolejnoœci. Pobudzi³a s³uchaczy do zaanga¿owa-
nia i dzielenia siê komentarzami. Gdy s³oik by³
pe³ny, spyta³a siê o wnioski. Propozycje by³y
ró¿ne. Ten, który sama zaproponowa³a, mówi³
o koniecznoœci ustalenia priorytetów. Gdyby za-
czynaæ od nape³niania s³oika piaskiem i ¿wir-
kiem, kamienie nie zmieœci³yby siê. Zwykle tak
jesteœmy zaabsorbowani tym, co drobne, ¿e
zapominamy o tym, co naprawdê wa¿ne.

Poszczególne rozdzia³y zeszytu æwiczeñ
koresponduj¹ z odpowiednimi czêœciami Stu-
dent’s book. Workbook ma charakter wyraŸnie
uzupe³niaj¹cy. Pozwala utrwaliæ s³ownictwo,
uporz¹dkowaæ materia³ gramatyczny. Uwagi do
materia³u gramatycznego pozostaj¹ w œcis³ym
zwi¹zku z przerabianymi tekstami. Du¿a liczba
æwiczeñ niew¹tpliwie wspomaga proces dydak-
tyczny, uœwiadamiaj¹c, ¿e nie tylko trzeba mieæ
coœ do powiedzenia, ale trzeba te¿ wiedzieæ, jak
uczyniæ to poprawnie jêzykowo.

Wreszcie, ksi¹¿ka dla nauczyciela. Napisa³
j¹ inny autor Mark Tulip. Faktycznie jest to
przewodnik, który przedstawia krok po kroku
poszczególne fazy lekcji. Podaje nawet warm up
activities, przewidywane odpowiedzi uczniów,
sugeruje pytania uzupe³niaj¹ce. Poszczególne
dzia³ania nauczyciela s¹ pogrupowane w serie
æwiczeñ kszta³c¹cych wszystkie sprawnoœci jêzy-
kowe. Nauczyciel ma jasnoœæ, któr¹ sprawnoœæ
kszta³ci i przy u¿yciu jakich œrodków. Przewodnik
metodyczny zosta³ napisany wed³ug klasycznych
zasad pisania takiego podrêcznika.

Do zestawu ksi¹¿ek s¹ do³¹czone dwie
kasety. Stanowi¹ one naturalne dope³nienie
materia³u pisanego. Przewa¿aj¹ dialogi, dobrze
opracowane i dobrze pod wzglêdem aktorskim

5) Przyk³ad dyskusji na ten temat w sprawozdaniu z konferencji poœwiêconej jêzykom fachowym, napisanym przez Joannê
Paszendê, Języki Obce w Szkole, nr 2, 2001, s. 113-116.
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odegrane, aczkolwiek mo¿na by wnieœæ do nich
pewne poprawki. Po pierwsze kasety s¹ zareje-
strowane w warunkach zbytnio studyjnych. S³y-
szane przez nas g³osy s¹ w niewystarczaj¹cym
stopniu zak³ócane ha³asem ulicznym, przeje¿-
d¿aj¹cymi samochodami. Rozmowa telefonicz-
na za czêsto jest zbyt wyraŸna. W rzeczywisto-
œci musimy nieraz poprosiæ o to, by ktoœ pow-
tórzy³ swoj¹ wypowiedŸ, bo jej po prostu nie
us³yszeliœmy. W jêzyku ojczystym czêsto mówi-
my jednoczeœnie z innymi osobami i wiemy,
jak s³uchaæ, by wszystko wychwyciæ. Ogólnie
rozmowy na kasetach odbywaj¹ siê w warun-
kach ma³o naturalnych. Przyzwyczajanie siê do
rozumienia jêzyka, gdy otoczenie jest ma³o
komfortowe, mo¿e okazaæ siê pomocne nie
tylko w praktyce biznesowej, ale tak¿e na ró¿-
nego rodzaju egzaminach.

Brakuje mi te¿ wiêkszego zró¿nicowania
akcentów. Uwa¿am, ¿e w jêzyku angielskim nie
ma akcentu wzorcowego. Jest to jêzyk ojczysty
nie tylko dla Brytyjczyków i Amerykanów, ale
te¿ dla rzesz mieszkañców Azji. Niektórzy nazy-
waj¹ tamtejszy sposób wymowy kolonialnym.
Zupe³nie inaczej mówi¹ Nigeryjczycy czy miesz-
kañcy Po³udniowej Afryki. Specyficznie brzmi
angielski na Karaibach, np. na ma³ej wysepce
Grenada. Inny jest akcent Australijczyków czy
Nowozelandczyków. Ka¿dy akcent jest popraw-
ny, karaibski i nowozelandzki te¿. Osoby radz¹-
ce sobie nieŸle z jêzykiem, a dla takich jest ten
komplet podrêczników, powinny byæ te¿ za-
znajomione z ró¿nymi sposobami wymowy.
Tym bardziej, ¿e opracowanie ma s³u¿yæ lu-
dziom biznesu.

Sam wybór dyskutowanych zagadnieñ
równie¿ bym uzupe³ni³a. A w³aœciwie uczyni³a-
bym jeszcze bardziej praktycznym. Wspó³czes-
ny angielski, tak samo jak polski czy jakikolwiek
inny jêzyk, zmienia siê. Powstaj¹ i s¹ u¿ywane
nowe zwroty. Niektóre z nich moglibyœmy
w przybli¿eniu okreœliæ ¿argonem zawodowym,
sformu³owanie takie wydaje siê byæ niesprawie-
dliwe, bowiem s³owo ¿argon ma wydŸwiêk pe-
joratywny. Dyskusja wœród anglofoñskich jêzy-
koznawców dotyczy wyra¿eñ zwi¹zanych z biz-

nesem, jak np. ,,...to oversee 〈thought leader-
ship〉 activities, help arrange 〈synergies〉, among
our 〈service offerings〉 and create 〈transparen-
cy〉...’’6), czyli ogólnie mówi¹c ,,bizspeak’’.
Przytoczone wyra¿enia s¹ obecne w prasie po-
ruszaj¹cej tematy gospodarcze, przede wszyst-
kim amerykañskiej. W International Herald Trib-
une pojawi³a siê nawet ca³a strona nazwana
Biztech. Sami pisz¹cy o biznesie uwa¿aj¹, ¿e
krytykuj¹cy sformu³owania ,,bizspeak’’ czyni¹
tak, bowiem... nie znaj¹ siê na rzeczy, nie
odró¿niaj¹ subtelnoœci znaczeniowych. Termi-
nologia œrodowiskowa mo¿e byæ obca dla tych,
którzy s¹ na zewn¹trz danej grupy zawodowej,
natomiast dla tych, którzy s¹ zwi¹zani z biz-
nesem jest to lingua franca. Wiem, ¿e uczenie
o takich subtelnoœciach nie jest ³atwe, wymaga
bowiem œwietnej znajomoœci jêzyka, œwietne-
go orientowania siê we wspó³czesnych kwes-
tiach gospodarczych i sta³ego uaktualniania
swojej wiedzy, ale dlatego specjaliœci od kursu
Business English powinni nam tê wiedzê staraæ
siê przybli¿yæ w sposób usystematyzowany,
w³aœnie podrêcznikowy. A poza tym dla osób
zajmuj¹cych siê jêzykiem jest to temat pasjo-
nuj¹cy.

Nawi¹zuj¹c do krêgu potencjalnych od-
biorców kursu Business English, wspomniany
ju¿ przeze mnie autor recenzji z listopadowego
(w 2002 r.) numeru Języków Obcych w Szkole
pisze, ¿e omawiane przez niego podrêczniki
mo¿na wykorzystywaæ na ,,lektoratach w wy¿-
szych uczelniach ze studentami kierunków eko-
nomicznych i marketingowych, w ró¿nego ro-
dzaju szko³ach biznesu i na zajêciach z kadr¹
mened¿ersk¹’’7).

Wydaje siê, ¿e mog³aby znaleŸæ siê przy-
najmniej jeszcze jedna grupa chêtnych do od-
bycia takiego kursu. Ci chêtni, to... nauczyciele
jêzyka angielskiego. Dla nich by³aby to mo¿-
liwoœæ odœwie¿enia wiedzy lingwistycznej, po-
znania nowej terminologii – niewielu spoœród
ucz¹cych ma wszak przygotowanie ekonomicz-
ne. Dla nich te¿ ta ksi¹¿ka powinna byæ inte-
resuj¹ca.

(wrzesieñ 2003)

6) Zob. Randall Rothenberg, When language means business, International Herald Tribune, 14.08.2003.
7) Zob. Pawe³ Sobkowiak, ibid. s. 176.
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Paweł Sobkowiak1)

Poznań

First Insights into Business2)

Ö
Charakterystyka i struktura
podręcznika

First Insights into Business jest podrêcz-
nikiem jêzyka angielskiego na poziomie ni¿-
szym œrednio zaawansowanym dla celów biz-
nesowych, wprowadzaj¹cym ucznia w œwiat
miêdzynarodowego biznesu. Zestaw sk³ada siê
z: podrêcznika ucznia (Students’ Book), zeszytu
æwiczeñ (Workbook), dwóch kaset z nagraniami
konwersacji, wywiadów czy monologów zamie-
szczonych w podrêczniku oraz ksi¹¿ki nauczy-
ciela (Teacher’s Book), stanowi¹cej nieocenion¹
pomoc metodyczn¹.

Podrêcznik ucznia sk³ada siê z 12 jedno-
stek, tzw. units. Ka¿da jednostka rozpoczyna siê
od wprowadzenia – krótkiego tekstu, w którym
pojawiaj¹ siê kluczowe s³owa dla zagadnieñ
poruszanych w danym rozdziale (Key Vocabula-
ry), oraz zestawu pytañ, zwi¹zanych tematycz-
nie z omawianymi problemami (Lead-in).
W dalszych czêœciach rozdzia³u porz¹dkuje siê
i rozszerza znajomoœæ s³ownictwa, ze szczegól-
nym uwzglêdnieniem s³ownictwa specjalistycz-
nego (Vocabulary). Jako ¿e jest to podrêcznik
o stosunkowo niskim poziomie zaawansowania
jêzykowego, istotnym elementem jest wprowa-
dzanie nowych struktur gramatycznych (Lan-
guage Focus), a nastêpnie ich æwiczenie i utrwa-
lanie (Language Practice). Sukcesywnie rozwija-
ne s¹ cztery sprawnoœci jêzykowe (Reading,
Listening, Writing, Speaking-Business Communica-
tion). Ponadto wprowadza siê tzw. sprawnoœci
zawodowe (professional skills), tj. rozmowy
przez telefon, prezentacje, negocjacje i spot-
kania biznesowe, których opanowanie zdaje siê
byæ istotn¹ czêœci¹ kompetencji biznesmena.
Æwiczona jest tak¿e wymowa (Pronunciation).

Ka¿da jednostka koñczy siê d³u¿szym zadaniem
do wykonania (Final Task) – mo¿e to byæ prze-
prowadzenie wywiadu, napisanie krótkiej no-
tatki czy przygotowanie i wyg³oszenie krótkiej
prezentacji. Ponadto zamieszczone jest kilka
pytañ dotycz¹cych ca³ego rozdzia³u (Checklist),
co pozwala kursantom oceniæ, w jakim stopniu
opanowali materia³. Po ka¿dych czterech roz-
dzia³ach znajduje siê czêœæ powtórzeniowa
(Review), umo¿liwiaj¹cego uczniom na bie¿¹co
kontrolowaæ swoje postêpy. Na koñcu podrêcz-
nika znajduje siê komentarz gramatyczny do
ka¿dego rozdzia³u (Grammar Reference)3), wska-
zówki pomocne w odczytywaniu transkrypcji
fonetycznej (Guide to Pronunciation), tablica
czasowników nieregularnych (Verb List), indeks
s³ownictwa biznesowego (Word List) oraz skrypt
nagrañ (Tapescripts).

Ö Cele i założenia metodyczne

Choæ First Insights into Business opiera siê
na sylabusie gramatycznym – dobór struktur
gramatycznych jest podstaw¹ u³o¿enia materia-
³u, podrêcznik jest ukierunkowany na rozwój
kompetencji nie tylko lingwistycznej, ale i ko-
munikacyjnej4), w obrêbie czterech sprawnoœci
jêzykowych, tj. rozumienia ze s³uchu, rozumie-
nia tekstu pisanego, mówienia i pisania. Znaj-
dziemy tu te¿ elementy sylabusa funkcjonal-
nego – uczniom uœwiadamia siê od pocz¹tku,
¿e s³ownictwo i konstrukcje gramatyczne pe³ni¹
w jêzyku okreœlone funkcje, a ró¿ne s³owa
i struktury jêzyka mog¹ pe³niæ tak¹ sam¹ rolê
w komunikacji. Jako ¿e jest to kurs jêzyka dla
celów biznesowych, rozwijana jest tak¿e kom-

1) Dr Pawe³ Sobkowiak jest starszym wyk³adowc¹ na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. A. Mickiewicza
w Poznaniu.

2) Robbins, S. (2000), First Insights into Business. London: Longman.
3) Niestety ca³oœæ w jêzyku angielskim, co w przypadku uczniów na niskim poziomie zaawansowania stanowi czêsto

barierê nie do pokonania. Dobrze by³oby, gdyby w przypadku ksi¹¿ek przeznaczonych na nasz rynek wydawnictwo
pomyœla³o o aneksie gramatycznym w jêzyku polskim.

4) Dominuje u¿ycie jêzyka w praktyce (use) nad znajomoœci¹ jego zasad i regu³ (usage).
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petencja pojęciowa (conceptual competence),
czyli znajomoœæ pojêæ i procesów biznesowych
oraz kompetencja technologiczna (technological
competence), która u³atwia komunikowanie siê
za poœrednictwem mediów i nowych techno-
logii. Studenci ucz¹ siê tak¿e o ró¿nicach kul-
turowych i p³yn¹cych z tego konsekwencjach
dla prowadzenia biznesu z ludŸmi z ró¿nych
szerokoœci geograficznych (w niektórych roz-
dzia³ach znajduje siê sekcja Cross-cultural Com-
parison).

Ksi¹¿ka wymusza na uczniu aktywne za-
anga¿owanie siê w proces uczenia siê – autorka
wykorzystuje np. indukcyjne podejœcie do nau-
czania gramatyki i k³adzie du¿y akcent na ko-
munikacjê i interakcjê w klasie – uczniom zleca
konkretne zadania do wykonania (tzw. task-ba-
sed approach). W podrêczniku znajdziemy æwi-
czenia typu symulacje (simulations), odgrywa-
nie ról (role-plays), a nawet proste analizy przy-
padków (case studies), tak popularne w nau-
czaniu biznesu. W celu zwiêkszenia liczby i czês-
totliwoœci wypowiedzi ucznia zaleca siê czêsto
pracê w parach i grupach. Takie podejœcie roz-
wija autonomiê i daje ucz¹cemu siê narzêdzia
samokszta³cenia jêzykowego – tak istotne w do-
bie edukacji trwaj¹cej dziœ ca³e ¿ycie.

Aby maksymalnie zbli¿yæ komunikacjê
w klasie do naturalnej komunikacji pozaszkol-
nej, czêœæ æwiczeñ jest zbudowana na zasadzie
luki informacyjnej. Materia³ podrêcznikowy
i towarzysz¹ce mu æwiczenia s¹ tak zaprojek-
towane, ¿e kszta³ci siê cztery podstawowe
sprawnoœci oddzielnie, a póŸniej integruje siê je
w odpowiednio dobranych sytuacjach komuni-
kacyjnych. Sprawnoœæ rozumienia ze s³uchu jest
æwiczona na ró¿norodnym materiale audial-
nym, nagranym na kasetach magnetofono-
wych. Ich istotnym walorem jest wykorzystanie
ró¿nych akcentów angielszczyzny zarówno bry-
tyjskiej, jak i amerykañskiej. Ponadto uczniowie
maj¹ mo¿liwoœæ s³uchania angielskiego w wy-
konaniu nierodzimych u¿ytkowników jêzyka, co
w dobie globalizacji biznesu wydaje siê nie-
zwykle przydatne.

Do æwiczenia sprawnoœci czytania ze zro-
zumieniem s³u¿y sekcja Reading. Autorka zgro-
madzi³a tu szerok¹ gamê czêsto oryginalnych
tekstów, jak np. og³oszenia o pracê, kwestiona-
riusze, broszury, informatory czy zaadaptowane
teksty z angielskich czasopism. Gwarantuje to

autentycznoœæ kontekstu biznesowego, w który
s¹ wprowadzani kursanci i z pewnoœci¹ podnosi
motywacjê do uczenia siê. Obie sprawnoœci
receptywne (s³uchanie i czytanie ze zrozumie-
niem) s¹ rozwijane w podrêczniku za pomoc¹
ró¿nych æwiczeñ w wyszukiwaniu g³ównych tez
tekstu, potrzebnych informacji, domyœlaniu siê
znaczenia nieznanych wyrazów czy porz¹dko-
waniu tekstu. Opanowuj¹c potrzebne do tego
strategie, uczniowie ucz¹ siê tak¿e samodziel-
nego i krytycznego myœlenia.

Podrêcznik umo¿liwia równie¿ rozwija-
nie sprawnoœci pisania dla celów biznesowych.
W podrêczniku i w zeszycie æwiczeñ studenci
znajd¹ wzory korespondencji handlowej: faksy,
korespondencjê elektroniczn¹ (e-mail), notatki
s³u¿bowe (memos), ró¿nego typu listy hand-
lowe (business letters) czy raporty biznesowe
(reports). W æwiczeniach (Workbook) znajduj¹
siê ró¿ne zadania od sterowanych, wprowadza-
j¹cych do zapisu prostych zdañ, do samodziel-
nych wypowiedzi pisemnych, zawsze w cieka-
wym kontekœcie biznesowym. Æwiczenia s¹ te¿
pomocne w trenowaniu i utrwalaniu materia³u
leksykalnego i gramatycznego. Warto te¿ za-
uwa¿yæ, ¿e First Insights into Business umo¿liwia
studentom æwiczenie strategii egzaminacyjnych
pomocnych w zdawaniu egzaminów bizneso-
wych, np. Cambridge Business English Certificate,
level 1.

Ewentualne trudnoœci, jakie mo¿e napot-
kaæ nauczyciel w toku realizacji kursu, s¹ omó-
wione w ksi¹¿ce nauczyciela. Znajdziemy tu
szczegó³owe informacje o sposobach pracy
z ksi¹¿k¹ i kasetami, planowaniu lekcji oraz
sposobie realizacji ró¿nego typu æwiczeñ. Au-
torka zamieœci³a tu tak¿e klucz do wszystkich
æwiczeñ podrêcznikowych. Na pocz¹tku oma-
wiania ka¿dego rozdzia³u znajdziemy te¿ adres
stron internetowych, na których mo¿na znaleŸæ
wiêcej informacji o poruszanych zagadnieniach.
Mo¿e to byæ szczególnie pomocne w przypadku
uczniów z lepsz¹ znajomoœci¹ jêzyka, którym
mo¿na zleciæ zadanie specjalne, np. uzupe³nie-
nie informacji na dany temat.

W ksi¹¿ce nauczyciela umieszczono te¿
cztery przyk³adowe testy ze wspomnianego wy-
¿ej testu Cambridge Business English Certificate,
level 1, które sprawdzaj¹ znajomoœæ czterech
podstawowych sprawnoœci jêzykowych w kon-
tekœcie biznesowym.
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Ö Treści kursu i jego atrakcyjność

First Insights into Business cechuje bogac-
two przezentowanego materia³u. Teksty za-
mieszczone w podrêczniku poruszaj¹ istotne dla
biznesu kwestie, takie jak: klient, firma, roz-
wi¹zywanie problemów, sprzeda¿ detaliczna,
produkt, œrodowisko biznesu, finanse, konku-
rencja czy odpowiedzialnoœæ firmy. Podrêcznik
oferuje zró¿nicowany wybór zintegrowanych
æwiczeñ zwi¹zanych ze wspó³czesnymi zagad-
nieniami ekonomicznymi, uczy formu³owania
opinii, zapoznawania siê z pogl¹dami innych
ludzi, porównywania i analizowania ró¿nych
punktów widzenia. Rozwija te¿ umiejêtnoœæ
analitycznego myœlenia i logicznego budowania
argumentacji. Dostarcza treningu w interpre-
towaniu tabel, diagramów i prezentacji statys-
tycznych. Podrêcznik jest wydany niezwykle
starannie, co niew¹tpliwie zwiêkszy koncentra-
cjê ucznia na materia³ach nauczania i przyczyni
siê do wzrostu efektywnoœci samej nauki. Jest
te¿ bogato ilustrowany, zastosowano zró¿nico-
wan¹ czcionkê, ³amanie tekstu i grafikê. Æwi-
czenia s¹ urozmaicone – ucz¹cy siê wype³niaj¹
diagramy, rozwi¹zuj¹ krzy¿ówki. Ilustracje s¹
czêsto bodŸcem stymuluj¹cym wypowiedzi.
Wszystko to wp³ywa na olbrzymi¹ atrakcyjnoœæ
podrêcznika.

S³aboœci¹ kursu jest brak wprowadzenia
ucz¹cych siê w sprawnoœci zawodowe, tj. nego-
cjowanie, prezentowanie, uczestniczenie w spot-
kaniach i prowadzenie rozmów przez telefon.
Dla osób z doœwiadczeniem w biznesie (expe-
rienced learners) anga¿owanie siê w negocjacje
handlowe czy wyg³oszenie profesjonalnej pre-
zentacji nie bêdzie problemem. Niestety, znacz-
na czêœæ ucz¹cych siê jêzyka angielskiego dla
celów biznesowych nie posiada takiego do-
œwiadczenia (pre-experienced lub low-experien-
ced learners) i trudno oczekiwaæ, aby skutecz-
nie anga¿owali siê w tego typu æwiczenia. Nie-
zbêdne zatem wydaje siê zapoznanie ich z zasa-

dami prezentacji czy negocjacji, a nastêpnie
trenowanie tych umiejêtnoœci za pomoc¹ in-
nych, dostêpnych na rynku materia³ów dydak-
tycznych5).

Ö
Przydatność i przeznaczenie
kursu

Recenzowany podrêcznik mo¿e byæ
z po¿ytkiem wykorzystany na lektoratach
w wy¿szych uczelniach ze studentami kierun-
ków ekonomicznych i marketingowych, kursach
jêzyka angielskiego dla celów biznesowych i na
zajêciach prowadzonych dla osób ju¿ pracuj¹-
cych w biznesie. Mo¿e te¿ znaleŸæ zastosowanie
w szko³ach œrednich, w klasach o profilu mena-
d¿erskim czy ekonomicznym, gdy¿ zawartoœæ
leksykalna i gramatyczna kursu odpowiada sto-
sownym wymogom programowym. Ró¿norod-
noœæ zadañ i æwiczeñ zawartych w podrêczniku
umo¿liwia indywidualizacjê procesu nauczania,
co jest nie bez znaczenia na zró¿nicowanych co
do poziomu zaawansowania jêzykowego lek-
toratach. Ró¿norodnoœæ poruszanych tematów
i bogactwo æwiczeñ gwarantuj¹, ¿e podrêcznik
zadowoli studentów o ró¿nych zainteresowa-
niach i specjalizacjach oraz ró¿nym stopniu za-
potrzebowania na opanowanie sprawnoœci jê-
zykowych i zawodowych.

Podsumowuj¹c, First Insights into Busi-
ness jest podrêcznikiem wykorzystuj¹cym naj-
nowsze osi¹gniêcia w glottodydaktyce jêzyków
obcych dla celów profesjonalnych. Mo¿na go
rekomendowaæ ka¿dej placówce prowadz¹cej
kursy jêzyka angielskiego dla celów bizneso-
wych.

(lipiec 2003)

5) Comfort, J. 1996. Effective Presentations. Oxford: OUP;
Comfort, J. 1996. Effective Meetings. Oxford: OUP;
Comfort, 1997. Effective Telephoning. Oxford: OUP;
Comfort, J. 1998. Effective Negotiating. Oxford: OUP.
Polecam recenzjê ca³ej serii mojego autorstwa zamiesz-
czon¹ w Językach Obcych w Szkole 2002/5 s. 174-6.








